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A UT OBI OGRAFJA

1 DZIECIE | CHLOPIEC

Zanim te stowa znajdg pierwszych czytelni-
kéw, minie juz szes¢dziesiat lat od chwili, gdy jako
jedenastoletni chiopiec wstgpitem do niedawno
otwartej preparandy we Freysing, aby sie przy-
sposabiaé do zawodu nauczyciela ludowego. Nie
nalezy oczekiwac, izbym jako dziecko okazywat ja-
kakolwiek sktonnos¢ czy zamitowanie do tego za-
wodu. Wiasciwg przj~czyng owego kroku byt nie-
dostatek materjalny moich rodzicow. Nasza rodzi-
na znalazta sie w skrajnej nedzy. Zamieszkiwali-
Smy kuchnie o dwoch oknach, wychodzacych na
ciemne podwdrko, i mroczng komore, gdzie spatem
z miodszym bratem; byliSmy dwojgiem najmtod-
szych dzieci z dwoch kolejnych matzenistw mego oj-
ca, pobtogostawionych trzynastoma latoro$lami. Je -
szcze przed mojem przyjsciem na Swiat w Mona-
chjum, w lipcu 1854 r., ojciec, ktoéry przedtem po-
siadat w Srédmiesciu, blisko bramy lzarskiej, dom
i sklep z nabiatem, stracit wszystko, co zdotat za-
pracowac w ciggu dtugiego zycia. Matka moja, nie
poddajac sie jednak rozpaczy, wiecznie pogodna,
skrzetna i nieskonczenie troskliwa, stata sie zywi-
cielkg rodziny. | ona, pochodzgc z rodziny piwo-
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wardw, przez pewien czas wychowywana w Nym-
phenburskim Instytucie Angielskich Panien, miata
w zyciu lepsze chwile. Kiedy jednak bieda zajrzata
nam w oczy, nie byto dla niej pracy zbyt upokarza-
jacej, drogi za dalekiej, ani ciezaru zbyt meczace-
go, gdy chodzito o dostarczenie chleba dla grona jej
najblizszych, a nawet dla obcych, ktérzy przycho-
dzili do niej spracowani i obcigzeni. Dobrotliwosc,
niezmienna pogoda, pobozno$é i stanowczo$¢ — oto
byty przymioty mojej matki. Btogostawie Jej pa-
mieci

W tym okresie, decydujagcym dia zycia, nie po-
siadatem zadnych zgota specjalnych sktonnosci ani
zamitowan do jakiegokolwiek okreslonego zawodu.
Lubitem swobodne witoczegi przed bramami miej-
skiemi, znajdujgcemi sie opodat domu, a takze
znaczki pocztowe, teatr marjonetek oraz czytanie
wszetkich drukowanych szpargatdéw, ktére mi wpa-
daty w rece. llekro¢ dorwatem sie do jakiej$ istot-
nie ciekawej ksigzki, zawieszatem na ramionach
stary prasownik i czytajac gtosno jak kaznodzieja,
spacerowatem po trzech komodach, stojgcych rze-
dem wzdtuz S$ciany pokoju, przyczem najpiekniej-
sze miejsca odczytywatem u$smiechnietej matce, kt6-
ra siedziata przy oknie zajeta tataniem moich po-
dartych spodni, ponczoch oraz koszul. Zadania
szkolne odrabiatem zawsze bardzo predko, o wiele
predzej, niz one tego wymagaty. Do takiego jed-
nak traktowania sprawy ojciec moéj czut wstret nie-
przezwyciezony. Czuwat on z catg surowoscig nad
odrabianiem lekcyj niedzielnych, ktére nam zada-
wat nauczyciel w szkole powszechnej; jezeli nie by-
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ty przygotowane nalezycie, rozdzierat je nie-
ubtaganie. Rowniez surowo przestrzegat porzadku,
punktualnosci i postuszenstwa, co dos¢ czesto byto
przyczyna mojej intymnej znajomosci z hiszparnska
trzcinkg. Tak samo pilnie zwazat ojciec na jasnos¢
mysli w moich dzieciecych odpowiedziach. Niech-
bym sie jeno wyrazit: ,Bo ja myS$latem, ze to mia-
o by¢ tak a tak...”, nat}"chmiast przerywat mi wpot
stowa uwaga: ,Mystenie — to os$la glowa w mlecz-
nej zupie”. Tresé tego pordéwnania nie byta dla
mnie jasha, ale domyslatem sie jego sensu. W nie-
dziete, po odbytem wspdlnie nabozenstwie i po na-
lezytern odrobieniu lekcyj, czytywatem na glos
z wielkiej ksiegi, bogato ilustrowanej przez staw-
nego poddéwczas malarza, Johanna Voltza, ewan-
gelje niedzielng, odbitg ztotemi literami, oraz roz-
myslania, ktore nastepowaty po niej w zwykilym
czarnym druku.

Takie to byto podioze w*ychowawcze, na kto-
rem wzrastatem. Oprécz bardzo rozlegtej, a rézne te-
maty poruszajgcej tektury nie miatem w swem oto-
czeniu zadnych innych podniet duchowych. Ojciec
byt milczacy, matce dzien calty wypelniata jaka$
praca w domu, badZ tez na targach, gdzie mielismy
ruchome stoiska. Dnie Swigteczne i wolne godziny
wieczorne spedzatem poza bramami miasta, naj-
chetniej nad szemrzacg lzarg i na nieskonczonych
rzedach tratew, atbo na nastreczajacych nam nie-
jedno odkrycie chtopskich wozach, ktore catemi set-
kami ustawiaty sie w dniu targowym przed naszym
domem na szerokiej ulicy, zwanej ,Doling”. Rzad
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wozOw rozciggat sie od bramy lzarskiej az do bra-
my Ratuszowej i précz zaspokojenia ciekawosci do-
starczat nam tysigcznych okazyj do karkotomnych
¢wiczen gimnastycznych. W dnie stotne pochiania-
ta mnie catkowicie utubiona moja zabawa: teatr la-
tek. Wszystko, co do tej zabawy byto potrzebne,
wykonalismy wspdélnie z bratem. Monachijskie ilu-
stracje szkolne dostarczaty nam figur i dekoracyj,
a potrzebne teksty nabywaliSmy po groszu w skle-
pie introligatorskim. Zdarzato sie tez, ze sam pisa-
tem jakas sztuke teatralng, do ktdérej obfity mater-
jat znajdowatem w , llustrowanej Grazecie Lipskiej”,
nabywanej catemi tomami na papier do pakowania.

Skoro nadszedt 6w dzien, w ktorym ukohczy-
tem obowigzujgca wszystkich szkote powszechna,
powstato przed moimi rodzicami trudne pytanie,
co majg dalej pocza¢ ze mna. W tej trosce zwro-
cili sie do swego starego przyjaciela i doradcy.
Dra Rampfa, pratata katedralnego, poOzZniejszego
passawskiego biskupa. Ten dat mi do przeczytania
kilka ksigzek dla miodziezy. Ksigzki te uznatem
za bardzo nudne w poréwnaniu z powiesciami o In-
djanach, traperach i trucicielach w ,llustrowanej
Gazecie Lipskiej”, oraz z ,Robinsonem” i opowiada-
niami Coopera; jednak, jako chiopiec karnie wy-
chowany, przeczytatem je pilnie, a potem zwro6citem.
Szczesliwie sie dla mnie ztozyto, zem tak wiasnie
postgpit, zaledwie bowiem Dr. Rampf otrzymat
ksigzki zpowrotem, polecit mi opisaé niektére
z przeczytanych historyj. Widocznie opisy te wy-
padty niezle, skoro Dr. Rampf uczynit moim rodzi-
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com propozycje umieszczenia mnie w seminarjurn
dla chtopcow przy klasztorze Metten nad Dunajem,
abym sie tam ksztatcit na ksiedza katolickiego.
W ten sposob unikneliby wszelkich ktopotow zwia-
zanych z dalszem ksztatlceniem syna. Ja jednak
sprzeciwitem sie temu, jakkolwiek nie ze wzgledu
na zawdd, ktory wydawat mi sie godnym wielkie-
go poszanowania. Dwa bowiem rodzaje ludzi wy-
wieraty na mnie zawsze wielkie wrazenie: duchow-
ny i zandarm. Przed obydwoma zdejmowatem czap-
ke, kazdemu z nich podawatem reke i niekiedy zda-
rzato sie, ze jaki§ sympatyczny zandarm brat mnie
na ramiona i niést ,Doling” na spacer. Moja odmo-
wa wynikata raczej z tego, ze na zapytanie, jak dtu-
go bede musiat tam sie uczyé, ustyszatem odpowiedz:
~-Dwanascie lat”. A siedzie¢ przez dwanascie lat na
tawce szkolnej wydawato mi sie nie do zniesienia.
Z tych samych powodow odrzucitem oferte pewnego
kupca hurtownika z Kolonji, ktéry mojemu star-
szemu bratu, Jozefowi, lekarzowi powiatowemu,
urzedujagcemu poddéwczas w Augsburgu, uczynit
propozycje przyjecia mnie na nauke do swego
przedsiebiorstwa. Na to samo bowiem pytanie, jak
dtugo trwatby czas mojej nauki, kupiec odpowie-
dziat, ze od czterech do pieciu lat, poczem nastapit-
by taki sam, a moze jeszcze dtuzszy okres praktyki.
Wybratem wiec tern chetniej szkote, ktéra bardziej
mi odpowiadata: piecioletnig, przygotowujgcg do
zawodu nauczycielskiego. Przyznaje, ze zadowolit-
bym sie o wiele mniejszym jeszcze czasem nauki.

Uptyneto piec lat, a zadne pedagogiczne zain-
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teresowania natury teoretycznej, czy tez prak-
tycznej nie rozbudzity sie we mnie. Zapamietywa-
tem z fatwoscig tre$¢ beznadziejnych podrecznikéw,
umiatem podczas lekcji skupiaé¢ sie w kazdej chwili,
gratem namietnie na fortepianie i licho na skrzyp-
cach, nie zywitem dtugo urazy nawet za najbardziej
brutalne obchodzenie sie ze mng porywczego kierow-
nika preparandy, $piewatem dobrze wyksztatconym
sopranem przez trzy pierwsze lata w chérze kate-
dralnym we Freysing, co mi przynosito rocznie od
15 do 20 guldendw, zbieratem motyle oraz znaczki
pocztowe i zkolei je sprzedawatem, jadatem cztery
razy w tygodniu obiad u dobrych ludzi, a w pozo-
state trzy dni poprzestawatem na duzym kawale
razowego ctileba, czytatem wszystko, co mi wpadto
w rece, a zwilaszcza ,Demokritosa, $miejgcego sie
filozofa” i nigdy nie tracitem wiecznie pogodnego
humoru, boskiego dziedzictwa po mej ukochanej
matce. Nauczyciele nie interesowali mnie ani nie
nudzili. Mialem zbyt wiele z sobg samym do ro-
boty. Tylko jednemu z nich dochowatem niewyga-
stej po wszystkie czasy pamieci, mianowicie Ow-
czesnemu prefektowi, a pézniejszemu dyrektorowi
seminarjum, Dresely’emu. Przez catle moje czynne
zycie stat mi on przed oczyma jako wz6r pedagoga.
Nie powiem, zeby mnie szczegdlnie interesowata
tre$¢ jego lekcyj. C6z mogt zrozumieé pietnasto-
czy szesnastoletni chiopiec z zawartosci podreczni-
kéw pedagogiki lub psychologji! Uwage mojg po-

N [K. Jul. Weber ,Demokritos. Hinterlassene Pa-
piere eines lachenden Philosophen””
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chianiat szczegdlny sposéb wykonywania pracy pe-
dagogicznej przez ulubionego profesora. lle razy
patrzytem na niego podczas lekcji, zawsze koja-
rzylem w mysli jego obraz z obrazem Pestalozziego,
przedstawiajac sobie, jak ten wielki mistrz wszyst-
kich czaséw wyglada¢ musiat wobec uczniéw swo-
ich: nieugiety jak kolumna, rozjasniajgcy mato po-
ciggajace rysy twarzy promiennemi oczyma i do-
brotliwym usmiechem, trzymajacy calg klase w na-
pieciu spojrzeniem, ktoremu trudno byto sie oprzec.

Pozatem nie interesowali mnie ani nauczy-
ciele, ani ich wyktady. Uczylismy sie fizyki bez zad-
nych pomocy szkolnych, nie moéwiac juz o przera-
bianiu jakichkolwiek doswiadczen; rysowaliSmy
z niewolnicza doktadnos$cig nudne projekty; uczy-
liSmy sie zawarto$ci podrecznikédw historji napa-
mie¢ i recytowaliSmy ja z pamieci, ale nie przezy-
walismy nigdy zywych wyldadéw wykwalifikowa-
nego historyka. Elementarne pojecia z dominujgcej
podéwczas psychologji Beneke'go pozostawaty dla
mnie zagadka. Jedynie wypracowania niemieckie
pisatem z wielka gorliwoscig. Tutaj bowiem mo-
gtem jako tako popuszcza¢ wodzy swojej fantazji, do
czego dostarczata mi materjatu nienvycrerpana lek-
tura, uprawiana od siédmego roku zycia. Tu jedy-
nie mogtem by¢ twdrczym. Niekiedy przerabiatem
owe wypracowania na krotkie nowele, liczace od 20
do 30 stron; czynitem to wtedy nawet, gdy dawano
nam do opracowania takie np. tematy: ,Pozytek
z zelaza“, ,Przeklenstwo ztota“, ,Fabrykacja gazu“
i t. p. Doznawatem woéwczas chtopiecej satysfakciji,
mogac te nowelki czyta¢ kolegom w klasie. Wcigz
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jeszcze stoi mi przed oczyma uwielbiany nauczyciel
Dresely, ktéry odczytywanie moich literackich pto-
déw obdarzat zawsze pogodnym usmiechem. Kiedy
je dzisiaj ponownie odczytuje i poréwnywam z wy-
pracowaniami swych pdézniejszych uczniéw gimna-
zjalnych, musze stwierdzi¢ catkowicie dziecinny
charakter mej 6wczesnej twdrczosci.

Tak wiec opuscitem seminarjum nauczyciel-
skie, majac zaledwie ukonczony szesnasty rok zy-
cia. W cztery tygodnie pézniej objatem pierwsza
posade nauczyciela pomocniczego w Forstinning,
wiosce oddalonej mniej wiecej o 25 kilometréw na
wschod od Monachjum. Kiedy pewnego stoneczne-
go dnia we wrze$niu wedrowatem ze stacji Schwa-
ben do miejsca mojej przysztej pracy, spotkatem na
$ciezce, wiodacej przez trzesawisko, jakiego$ wyso-
kiego, barczystego pana o twarzy bez zarostu. Za-
pytatem go, czy ide wiasciwg droga do Forstinning.
»Tak, méj maty”, odpaii, ,a czego tam chcesz?” Jak-
kolwiek nieco zmieszany tym protekcjonalnym to-
nem, odpowiedziatem lekliwie, zniewolony marso-
wym wygladem nieznajomego, ze jestem nowym na-
uczycielem pomocniczym. ,Do licha”, wybuchnat
nieznajomy, ,tego jeszcze brakowato, aby mi oto
wiadza mate dziecko przystata do prowadzenia szko-
ty!”. Najwiekszem jego zmartwieniem byto to, ze
.dziecku” nie mdgt powierzy¢ meskiej szkoty nie-
dzielnej, do ktorej uczeszczali rosli géornobawarscy
chtopcy w wieku od trzynastu do szesnastu lat.
Wzamian za to miodzieniec o czarnych lokach, ja-
kim wowczas bytem, otrzymat niedzielng szkote dla
dziewczat, ktorych ostatni rocznik byt w moim wie-
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ku. Jakie wyniki nauczania osiggnatem w tej szko-
le, nie zdotam juz sobie przypomnie¢; dowiedziatem
sie pbzniej, zem przynajmniej wzbudzit do siebie
ptomienng mito$¢ dwdch dziarskich wiejskich
dziewczyn, czego wcale nie dostrzegtem podczas
mych urzedowych czynnosci.

W rok potem zostalem przeniesiony do Lech-
hausen, przedmiescia Augsburga, a w“p6t roku po6z-
niej wyruszytem do samego Augsburga, stolicy po-
wiatu. Tymczasem w dzieciecej jeszcze duszy po-
czeto sie budzi¢ z poczatku stabo, potem coraz sil-
niej, poczucie niewystowionego braku wiedzy. Pod-
reczniki seminaryjne poczety mi brzydnaé, a prze-
ciez bylem przyzwyczajony do uczenia sie ich tre-
$ci napamieé. Waéweczas to kilku mtodych, gorliwych
kolegbw zawigzato wespdt ze nmag kotko samoksztat-
cenia. Przyjatem na siebie obowigzek opracowy-
wania chemji. Studja prowadzitem wedtug starego
Stockhardta, oczywiscie bez zadnych dos$wiadczen.
W ten sam zreszta sposOb uczono zasad fizyki
w szkole, ktorg ukonczytem, i nieinaczej nauczano
chemiji jeszcze przy koncu X I X wieku w monachij-
skiem seminarjum nauczycielskiem. Nie zapomne
efektu pierwszego referatu w kotku. Wyktadatem
swojg madros¢ chemiczng Scisle w ten sam sposoéb,
jak mnie samego ,wychowano naukowo”. Po upty-
wie dwoch godzin wiekszos¢ z posrod moich siedmiu
stuchaczy zasneta. Tak dalej by¢ nie mogto — na-
stgpit punkt zwrotny. Obiady jadatem zwykle
w t. zw. ,Meuchele-Garten”, gdzie czasami sgsiado-
wat ze mna przy stole Dr. Pumplin, éwczesny rek-
tor powiatowej szkoty realnej, 6w zapytat mnie
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pewnego razu, dlaczego dotychczas nie chodze do
humanistycznego gimnazjum i nie ucze sie dalej.
Przeciez ukonczenie w stosunkowo krotkim czasie
szkoty $redniej nie powinnoby przedstawia¢ dla
mnie wigkszych trudnos$ci. To pytanie ol$nito nmie
jak btyskawica. Dr. Pumplin wypowiedziat gtosno
to, co juz oddawna drzemato w najgtebszych podkta-
dach mej duszy. Teraz ta my$l obudzita sie we nmie
i zawtadneta mna catkowicie. Doznawatem jednak
trwogi na mysl, w jaki spos6b zdotam urzeczywist-
ni¢ ten zamiar. Rodzice nie mogli mi da¢ ani kraj-
cara, przeciwnie — moze ja sam zdotatbym ich juz
w nhiedtugim czasie wspomaga¢. Miatem przeciez za-
pewnione stanowisko i byt; za kilka lat zostal-
bym statym nauczycielem, wolnym od wszelkich zy-
ciowych kilopotow. Miatzebym catg sprawe oprzec
na niczem i rozpoczynaé¢ wszystko od nowal!
Zaczatem od uczenia sie gramatyki tacinskiej.
Pewien uczen klasy 1V ginmazjalnej, syn dozorcy
domu, poprawial zawsze za grosz sze$¢ uryw-
kéw moich pierwszych ttumaczen. Posuwatem sie
razno naprzod. Wkrdtce jednak spostrzegtem, ze nie
zdotam pogodzié obowigzkéw nauczyciela z namiet-
nym pociggiem do taciny. Az pewnej nocy znala-
ztem wyjscie. Calg niedziele spedzitem nad grama-
tyka tacinska i zwigzanemi z nig ttumaczeniami.
Byto juz bardzo p6zno. Mocno zdecydowany sia-
diem i napisatem do magistratu miasta Augsburga
podanie o dymisje bez umotywowania, bez zastrze-
zen, bez wyrazenia zyczen ewentualnego przyjecia
mnie zpowrotem do pracy w szkolnictwie. Chcia-
tem spali¢ za sobg wszystkie mosty, aby jaki$ poz-
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niejszy zal nie mogt mnie skioni¢ do odwrotu. Po-
wziecie tego postanowienia miatem utatwione przez
propozycje udzielania codziennych korepetycyj
trzem chlopcom z rodziny bankierskiej Klop-
ferow. Zwolnienie z posady nadeszto po Kkilku ty-
godniach, réwnie chtodne i trzezwe, jak moja pros-
ba. Rubikon zostat przekroczony. Naprzéd!
Niebawem zamiast czwartoklasisty dobratem
sobie do pomocy 6smoklasiste, przyczem moje wy-
datki podniosty sie w zwiagzku z tern z jednego na
szes¢ groszy. Wkrotce i ta pomoc w nauce juz mi
nie wystarczata. Szczesliwie sie zdarzyto, ze w tym
czasie zainteresowat sie mng profesor humanistycz-
nego gimnazjum, do ktérego pézniej wstgpitem.
A stalo sie to tak: Pewien krewny zony mego star-
szego brata, J6zefa, bywat niemal codziennym go-
Sciem w refektarzu benedyktynéw, utrzymujacych
w Augsburgu doskonate gimnazjum. On to opowia-
dat o mtodym nauczycielu pomocniczym, ktéry pod
kierunkiem uczniéow ginmazjum studjowal greke
i facine, a nie mogt sobie pozwoli¢ na nauke u pro-
fesora. Ordynarjusz kl. 1l-ej, profesor Sepp, zaofia-
rowat sie uczy¢ mnie dalej bezptatnie. W ten spo-
sOb zostatem uratowany: otrzymatem nietylko Swiet-
ng pomoc w nauce, ale zyskatem i to jeszcze, ze na-
uczyciel zaktadu mogt pozna¢ moje uzdolnienia oraz
pracowitos¢ i, w razie potrzeby, poprze¢ mnie swo-
im ~osem przy egzaminie wstepnym do kl. VI1I-gj
gimnazjum. Pomoc ta okazata sie wkrétce niezbed-
na. Po rocznej pracy zgltositem zyczenie zdawania
do kl. VII-ej. Egzaminowany bytem z taciny i gre-
ki, ktérych uczylem sie dokiadnie 1V 4 roku, przy-
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ezem dano mi do ttumaczenia zeszioroczne prace
absolutoryjne. Zostatem przyjety. W pierwszym
dniu pobytu w siédmej klasie, gdy siedziatem szcze-
Sliwie ukryty pomiedzy trzydziestoma szeScioma
kolegami, Ojciec dr. Lippert, doskonaty ordyna-
rjusz, najlepszy nauczyciel, jakiego kiedykolwiek
poznatem, zwrdcit mi obie moje prace. Ocena tacin-
skiej brzmiata: ,Nil desperandum”, greckiej —
~Praca niedostateczna”. Grono nauczycielskie za-
tem kierowato sie duchem, a nie literg przepiséw,
nie doznato tez z tego powodu rozczarowania. Juz
po uptywie pierwszego roku pozostawitem wiekszo$¢
kolegbw za sobg, a w nastepnym wyruszytem z do-
skonatem Swiadectwem na uniwersytet, majac je-
dyng ambicje: zosta¢ najlepszym nauczycielem naj-
Scislejszej nauki w najlepszej szkole. Byto to
w pazdzierniku 1877 roku.

Tymczasem stan materjatny moich rodzicéw
wyraznie sie poprawit. Wprawdzie ojciec umart
w 77 roku zycia, wiasnie w czasie mych prac abso-
tutoryjnych, ale matce udato sie wydzierzawi¢ od
magistratu sklepik z wyrobami miesnemi, co dato
utrzymanie nietytko nam obojgu, lecz jeszcze Kil-
korgu niezamoznym krewnym. Tak wiec mogtem
bez przeszkdéd odbywaé wyzsze studja, przyczem
w wyzszej szkole technicznej miatem niezwykte
szczescie by¢ uczniem Feliksa Kleina, Aleksandra
Britta i Larotha, a na uniwersytecie — Seidta i Bau-
era. Na trzecim roku studjow przyjat mnie Klein
do wyzszego seminarjum matematycznego, u Bauera
za$ zostatem promowany na podstawie pracy:
,0 szczegoOlnych przypadkach racjonalnych krzy-
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wych 1V rzedu”, ktérg mi polecit wykona¢ mdj
czcigodny, dzi$ jeszcze w podesztym wieku zyjacy
nauczyciel, Aleksander Brill.

Za dalsza szczesliwg okolicznos¢ poczytuje so-
bie to, ze wowczas jeszcze mtody, bo zatozony w ro-
ku 1877, ,Zwigzek Matematyczny Studentéw obu
Wszechnic Monachijskich”, ktérego prezesem bytem
W ciggu 5 semestréw swoich studjéw, liczyt w swych
szeregach pokazng ilos¢ niezwykle zdolnych mate-
matykéw. Wszyscy oni przybyli na studja do Mo-
nachjum, przyciggnieci przewaznie przez nazwisko
Feliksa Kleina. Wiekszo$¢ zatozycieli Zwiazku, do
ktorych zresztg nie nalezatem, zostata potem powo-
tana na katedry wyzszych szkét niemieckich. Moge
tutaj wymieni¢ nazwiska: Maksa Plancka, A. Hur
witz’a, J. Burckhardta, Waltera v. Dyck’a, Ludwi-
ka Scheiermacher’a, HermanaWiener’a, Franciszka
Dingeldey’a, V. Braunmihl'a, Doehlemann’a, Run-
ge’'go, kroneckerowskiego ucznia Gierster'a i t. d.
Liczni z posréd nich uzyskali pézniej wielki roz-
gtos jako matematycy i fizycy, ale i wszyscy inni
cztonkowie réwniez wnies$li do Zwigzku intensywne
zycie naukowe.

2. NAUCZYCIEL GIMNAZJUM

W rok po egzaminie panstwowym, w r. 1881,
zostatem powotany na asystenta do zatozonej mnigj
wiecej cztery lata wczesniej centralnej stacji mete-
orologicznej w Monachjum, ktérej kierownikiem byt
profesor v. Betzold. Mato pociggajgca umyst pra-
ca, polegajaca na obliczaniu $rednich miesiecznych
Dusza wychowawcy 2
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i rocznych elementéw meteorologicznych, zaobser-
wowanycti w réznych miejscach Bawarji, nie zado-
walata mnie, jak réwniez nie pociggata i ta okolicz-
nos¢, ze moglem pomagaé swej zwierzchnosci
w opracowywaniu map meteorologicznych. Ta wow-
czas jeszcze niedostatecznie ugruntowana praca
bardziej mnie bawita niz interesowata. Wykresla-
nych map pogody uzywatem karygodnie do spraw
mitosnych, mianowicie z pomiedzy cyfr, znajduja-
cych sie przy izobarach, zaopatrywatem siédemki
w szczegOlne ogonki, ktére nie zwracaly niczyjej
uwagi. Ale handlarkom z owocowego rynku
w Augsburgu musiato coraz bardziej wydawac sie
zagadkowe, dlaczego pewna mioda dziewczyna, po
zatatwieniu zakupéw, studjowata codzieh tak gorli-
wie mape pogody i liczyta niezwykte haczyki przy
siodemkach. Oznaczaty one bowiem ilo$¢ pozdro-
wien ode mnie dla owej dziewczyny.

Z radoscig wiec skorzystatem z okazji powo-
tania mnie podczas Wielkanocy w r. 1883 na asy-
stenta matematyki do gimnazjum im. Melanchtona
w Norymberdze. Osiagnagtem przez to dwa oddaw-
na upragnione cele: uprawiatem najscislejsza
ze wszystkich nauk oraz zostatlem nauczycielem
w najlepszym, wedtug mnie, zakladzie ksztatce-
nia miodziezy, t. j. w humanistycznem gimnazjum.
Ode mnie teraz zalezato, abym stat sie takze naj-
lepszym nauczycielem. Czy mogtem nim zostac bez
intensywnego studjum pedagogiki, psychologji i dy-
daktyki? Z czaséw seminaryjnych miatem nieprze-
zwyciezony wstret do tych nauk. Na wyzszych
uczelniacli nie wyktadano wcale pedagogiki, a sy-
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stematyczna filozofja wlokta w latach siedemdzie-
sigtych ubiegtego wieku nedzny zywot. C6z wogoble
mogto sie réwnaé ze ScistoScig mojej ulubionej na-
uki! Kiedy dzisiaj spogladam wstecz na swa dzia-
falno$¢ nauczycielska, musze przyznaé, ze glebsze
whnikniecie w zagadnienia pedagogiczne i psycho-
logiczne uczynitoby mnie z catg pewnoscig lepszym
wychowawca, niz nim przypuszczalnie bytem. Jako
nauczyciel jednak czulem sie i bez tego zupeinie
pewny siebie. Predko spostrzegtem, ze wywieratem
wielki wptyw na ucznidw, tak jak, powiedzmy,
$piewak, obdarzony przez nature doskonatym gto-
sem, moze o wiele przewyzszy¢ swojem oddziaty-
waniem na stuchaczow tego, ktéry wprawdzie po-
siada znakomitg szkote, ale gtos mierny. To, ze mia-
tem zdolnosci dydaktyczne, wydaje mi sie dzi$ nie-
watpliwe. Przypominam sobie bowiem pierwsza
prébng lekcje, ktoérg prowadzitem jako 16-letni chio-
piec w szkole ¢wiczen przy seminarjum. Tematem
lekcji byta czytanka ,Przadka piersciennica”. Pro6-
ba ta wywotata wielka pochwate nauczyciela semi-
narjum.

Czesto rozmyslatem o tern, na czem tez mogta
opierac sie skutecznos¢ mego nauczania i doszedtem
do takich wnioskéw:

1 Nadzwyczaj lubitem obcowa¢ z miodzie-
z3. Najszczesliwsze dla mnie byly zawsze godziny
lekcyj, ktérych udzielatem nietylko w szkole, uczac
matematyki, ale i na lodzie podczas jazdy na tyz-
wach, na wodzie przy ptywaniu, podczas wedréwek
po gérach i lasach, na boiskach sportowych, przy
mierzeniu pol, od czego tak chetnie rozpoczynatem
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nauke geometrji. Cichg rado$¢é mojej matki wnosi-
tem do klasy, gdzie mimo to stale przestrzegatem
Scistosci myslenia i doktadnosci wyrazania sie. Bar-
dzo mozliwe, ze wkrétce wielu uczniow mnie wia-
$nie zawdzieczato rozwdj swej sprawnosci matema-
tycznej.

2) Karcitem zawsze energicznie miodzienczg
niegrzecznos¢, opieszato$¢, nieuczciwo$e i brak sza-
cunku, ale umiatem catkowicie zapomina¢ o d a w -
nych winach oraz karach i zawsze bardziej ra-
dowatem sie z powodu jednego grzesznika, ktdry
czynit pokute, niz z dziewieédziesieciu dziewieciu
sprawiedtiwych.

3) State obcowanie pozaszkolne z miodziezg
uczyto mnie lepiej niz same tylko lekcje matematy-
tyki poznawaé prawdziwg nature moich uczniéw.
Poza szkolg bylem najbardziej dojrzatym, najbar-
dziej statym ich przyjacielem, najweselszym towa-
rzyszem zabaw. Wtedy otwieraty sie z ufnoscig ich
dusze, i odkrywatem bardzo czesto dodatnie cechy
tub ich zadatki nawet u takich uczniéw, ktoérzy na
mych lekcjach matematyki niewiele, albo tez nic
zgota dac¢ z siebie nie mogli. Uznanie, jakie znaj-
dowali dla swoich specjalnych zainteresowan po-
zaszkolnych, zjednywato mi ich mitoS¢ oraz za-
ufanie, a czesto takze wywotywato che¢ zadowole-
nia mnie, chotby w pewnym stopniu, roéwniez
i w klasie.

4) Gtoéwna jednak rzecz polegata na tern,
ze bylem nauczycielem matematyki, nauki,
ktorej istota bardziej niz innych jest zarazem jej
metodg naukowg. Poniewaz kazdy uniwersytec-
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ki nauczyciel matematyki wznosi sie o cate niebo
ponad skromny materjat nauczania w szkole Sred-
niej, nie istniato dla mnie wcale zagadnienie lo-
giczno-metodycznego przygotowania, a tylko psy-
chologiczno-metodycznego, ktére tez pilnie stoso-
watem w ciggu dwunastu lat do wszystkich lekcyj
wogoéle i do kazdej zosobna. Dlatego, cho¢ juz bar-
dzo weczesnie nabylem ,Przewodnik do nauczania
matematyki w szkotach $rednich” Dra Fr. Reidt’a,
nigdy nie zasiegatem jego rady. Lezy on, nieprze-
czytany, w mej bibljotece, podobnie jak wielka ,Dy-
daktyka matematyki” A. Hoflera. Centralny punkt
wszelkiej metody, jej aspekt logiczny, wykreslat
mi sam materjat, o psychologiczny za§ — troszczy-
fta sie moja nigdy nie gasngca mitos¢ dla
ucznidow. Rzecz jasna, ze z poczatku stawiatem tu
i owdzie nadmierne wymagania co do podstaw po-
jeciowych, ale to bardzo szybko mineto. Dzisiaj juz
nie watpie, ze moja, z czasem rozwijajgca sie, idea
szkoty pracy i o wiele pbézniejsze zrozumienie pe-
dagogicznego pojecia tej szkoty, wyrosty na grun-
cie owego nauczania matematyki. Przypominam so-
bie jeszcze zupetnie dobrze, ze w ostatnich latach
dziatalnoSci nauczycielskiej w gimnazjum moim
punktem wyjscia nie byto juz tylko uktadanie twier-
dzen, jak to wystepuje w starym Euklidesie
i w wielu jeszcze innych dzisiejszych podrecznikach
szkolnych. Raczej pozwalatem na to, aby przed
kazdym wiekszym rozdziatem (jak przystawanie
trojkatoéw, nauka o poprzecznych, nauka o pomia-
rze pol, teorja kota, teorja podobienstwa, teorja wie-
lokgtéw) otwierata sie przed oczyma ucznia petnia
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mozliwych zjawisk, nadajgcych sie do sformutowa-
nia w zdaniach, a wynikajacych z potaczenia pro-
stych i prostych, prostych i kot kot i két i t. p.,
azeby przedewszystkiem w dziewiczym lesie zja-
wisk wywota¢ zaskoczenie i zdziwienie, pytanie
i watpliwos$¢, a tern samem potrzebe stawiania za-
gadnieh. Takiego postepowania nie byto i dzi$ je-
szcze niema w zadnym podreczniku dydaktyki ma-
tematycznej, lecz jest ono poczatkiem kazdego po-
czynania t. zw. szkoly pracy. Tej drogi postepo-
wania niepodobna byto potem pomingé wogble
w matematyce. Od zaskoczenia, zdziwienia i zapy-
tywania przechodzito sie bezposrednio do analizy
trudnosci, nastreczajgcych sie pytaniom; od ana-
lizy — do przypuszczen, ktére mogty daé rozwigza-
nie pytan; od przypuszczen — do zbadania wypro-
wadzonych z nich wnioskow, wreszcie zas do wery-
fikacji przypuszczenia, znalezionego i stwierdzone-
go jako rozwigzanie. Sprowadzenie do punktu
rdzennego szkoty pracy zaréwno tych matematycz-
nych podrézy wiodacych do odkryé, jak i tego ma-
tematycznego mysSlenia, stato sie jednak dla mnie
jasne w catej swej stusznosci dopiero pdzniej, kiedy
mi w r. 1907 wpadty w rece szkice Tomasza Huxley’a
p. t. ,Science and Education”, oraz doskonata ksigz-
ka Johna Dewey’a p. t. ,How we think” 7, kt6rg
przeczytatem podczas mego pobytu w r, 1910 w Sta-
nach Zjednoczonych.

Do przekonania o koniecznosci réwniez czysto

9 [John Dewey ,Jak myslimy”, ttum. Dr. Z. Bast-
jeendwna, BibJ. Przekl. Pedag., t. 21. Ksigznica Atlasj
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dydaktycznych studjow doszedtem dopiero wtedy,
gdy w r. 1890 zostalem powotany na etatowego na-
uczyciela do gimnazjum im. Gusta\va Adolfa
w Schweinfurcie. Rektor tego niewielkiego ginma-
zjum skionit mego poprzednika, aby w pieciu niz-
szych klasach udzielat bezptatnie tekcyj przyrody
po godzinie tygodniowo. Poprosit mnie, bym czy-
nit to samo. Poniewaz jednak nie miatem za sobg
studjow botaniki, ani zoologji, ani tez mineralogji,
zgodzitem sie pod tym warunkiem, ze mi da moz-
no$¢ podczas catego pierwszego roku mojej pracy
nauczycielskiej spedza¢ dwa dni w tygodniu w sa-
siednim Uniwersytecie Wurzburskim, abym tam
pracowat w instytucie pod kierunkiem znakomitego
fizjologa ros$lin Sachsa, i jak najczesciej rowniez
stuchat zoologa Semper’a. Rektor z poczatku uznat
to za zbyteczne, ,bo przeciez sg zupetnie dobre pod-
reczniki”, wedtug ktérych mozna nauczac i dzieki
ktérym moj poprzednik osiggnat wyniki wcale nie-
zte; ale nie chciatem za Zzadng cene ustgpié, wiec
sie zgodzit. Réwnoczes$nie wykorzystatem niedziele,
dni Swigteczne oraz ferje szkolne na niezliczone
popotudniowe wycieczki, poswiecone badaniu flory
schnveinfurckiej. Wycieczki te odbywalem pod do-
skonatem przewodnictwem wybornego jej znawcy,
prezesa Zwigzku Badaczy Historji Naturalnej. Roz-
poczete w Norymberdze prace matematyczno-nauko-
we tutaj zakonhczytem ostatecznie. W Norymberdze
tez wykorzystatem sgsiedztwo uniwersytetu w Er-
lagen i wystuchatem kilka semestréw wykta-
déw profesora Gordana o teorji niezmiennikdw,
na ktore to wyktady zwabitem jeszcze dwdédch
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kolegébw; oprocz nas uczestniczyt w nich pewien
docent i jaki$ student. Po uplywie dwdch seme-
strow pozostato nas tylko dwoch, trzej inni stucha-
cze przeniesli sie. Gordan, nie interesujacy sie
zgota dydaktyka, zaproponowal mi wydanie swych
wyktadow. Podjeta nad tern przeze mnie praca
wcale nie byta tatwa. Prof. Gordan zakonczyt swo-
je wyktady w czasie trzech semestréw, ja za$ pra-
cowatem nad ich wydaniem dalsze 4 lata. Trzeba by-
to jeszcze bardzo wiele zagadnien przemysle¢ i omo-
wié, co czyniliSmy na wspolnych, dalekich space-
rach po lasach, otaczajgcych Norymberge. Dwa to-
my wydane zostaty potem przez B. G. Teubnera
w Lipsku; przy trzecim tomie, majacym traktowac
o ,Niezmiennikach form trzeciego stopnia”, zastraj-
kowatem, poczesoi dlatego, ze praca przerastata si-
ty autora i moje, poczesci zas — ze nieskonczono$cé
tego oceanu matematycznych form i wzoréw zacze-
ta czyni¢ w mem sercu dotkliwg pustke.

Ponadto niebawem po ukornczeniu drugiego
tomu zaprosit mnie profesor Finsterwalder do wzie-
cia udziatu w pomiarach lodowcoéw Srodkowo-alpej-
skich, co byto dla mnie o tyle pozadane, Ze mogtem
przytem potaczy¢ z pracami naukowemi ulubiony
sport gorski. Po zmierzeniu wielkiego lodowca Ver-
nackt, co zabrato prawie sze$¢ tygodni czasu i byto
przeze mnie przedsiewziete wespot z profesorami:
Finsterwalderem, Hessem i Blimke'm, dokonatem
w r. 1890 razem z Hessem pomiaru lodowca Hoch-
joch. W r. 1891 sam zmierzytem wielki lodowiec
Gepatsch, a w latach 1892 i 1897 — Obersulzbach.
Wyniki pomiaru lodowca Gepatsch opublikowatem
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przy programie gimnazjum w Sctiweinfurcie. Wiel-
ka mapa moich pomiaréw lodowca Obersulzbach,
ktérych oryginalne zdjecia posiada dzisiaj Muzeum
Alpejskie w Monachjum, zostata dla braku Srodkdéw
wydana przez profesora Kudela dopiero w r. 1911
z okazji ponownych pomiarow.

Ale jeszcze bardziej niz owe pomiary przykuta
mnie wkrotce do siebie ,scientia amabilis”. Kie-
dy po trzech latach opuszczatem Schweinfurt, zna-
tem juz calg okoliczng flore jawnokwiatowych i mo-
gtem w bardzo ruchliwym wspomnianym Zwigz-
ku, na krétko przed mojem wystgpieniem z niego,
donies¢ o catem mnostwie odkrytych przeze mnie
nowych roslin. Co wiecej, zabratlem sie do badania
roslin zarodnikowych, przedewszystkiem za$ glo-
néw i porostow.

Wielkiem btogostawienstwem dta mnie w na-
uczaniu przyrody bylo samo potozenie budynku
szkolnego w Schweinfurcie. Stat on poza bramami
miasta, i natura niejako wrastata do sal szkolnych.
Doszto wiec do tego, ze nie odbywatem lekcyj bota-
niki w szkolnej sali, ale uczytem, o ile na to po-
zwalata pogoda, na powietrzu. Roéwniez wydzwa-
nianie t. zw. godziny lekcyjnej nie zmuszato mnie
nigdy do skracania naszych wedréwek i obserwa-
cyj. Szczesliwi wszak godzin nie liczag! Bytem prze-
ciez jednoczesnie nauczycielem i uczniem. Sam ja-
ko poczatkujacy bylem wiasnie bardziej, niz ktory-
kolwiek z moich uczniéw zadny nauki. Ze sta-
nowiska ,uczonej” dydaktyki mogtoby to wyda-
waé sie w najwyzszym stopniu wadliwe, jednak
ta moja zarliwo$¢ niebawem ogarnela uczniow.
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Nie miatem zupetnie na celu dostarczania mio-
dziezy ,wiedzy”, nadajacej sie do odpytywania;
nikt tez w owej dobrowotnej pracy nie mégtby mi
dawac przepis6w w spra\vie wyboru oraz metodycz-
nego opracowywania materjatu do nauki. Ezecz po-
tegata na tern, aby uczniowie wespét ze mng pozna-
wahi zycie przyrody. Nie przychodzito mi nawet na
mys$t odbebnianie ktéregokolwiek z obiegajgcych
podéwczas bawarskie szkoty S$rednie (gimnazja
i szkoty realne), a przytem zalecanych, encyklope-
dycznych planéw nauczania botaniki i zoologji.
W kazdym semestrze letnim ograniczatem zakres
pracy swojej oraz uczniéw w kazdej klasie do stu-
djum paru rodzin roslin, ktérych okazy wyszuki-
walismy podczas naszych wedréwek. Podobnie
w nauczaniu zoologji zimowy semestr bywat poswie-
cany zasadniczo jednej Kklasie zwierzat. Okazy
przedstawicieli rodzin owadow zbieraliSmy z calg
mozliwg w danych warunkach doktadnoscig latem
podczas wycieczek botanicznych. A gdy w drugim
roku mojej pracy Ministerstwo O$wiaty wpadio na
pomyst, aby do pieciu nizszych klas bawarskiego
gimnazjum humanistycznego wprowadzi¢ obowigz-
kowa nauke zoologji, botaniki oraz mineralogji po
jednej godzinie tygodniowo i ustanowito catkiem
encyklopedyczny plan nauczania, zamiescitem na-
tychmiast w ,Allgemeine Zeitung” ciety artykut
przeciwko tej dydaktycznej zdroznosci. Stat sie on
powodem bardzo zabawnego epizodu. Mianowicie
ow plan przygotowat mdj starszy brat, ktory wéw-
czas, jako przewodniczacy Bawarskiego Zwigzku
Medycznego, byt cztonkiem najwyzszej rady szkol-
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nej. Uczynit to na zyczenie swego przyjaciela, mi-
nistra Miillera, wedtug najlepszych wzoréw i w cig-
gu niewielu dni, w tym celu, azeby zaskoczy¢ opor-
nych filologbw podczas posiedzenia, na ktéorem mia-
ta zapas¢ decyzja co do wprowadzenia owego planu
w zycie. Brat méj byt doskonatym lekarzem, ale nie
nauczycielem i, naturalnie, postugiwat sie w swej
pracy powszechnie uzywanym, potocznym wzorem
planéw nauczania. W kilka dni po ogtoszeniu roz-
porzadzenia lezat artykut z ,Allgemeine Zeitung”,
niebiesko zakreslony przez ministra, na biurku mo-
jego brata. Poniewaz artykutu nie podpisatem, a nie
wiedzialem zgota o mojem pokrewienstwie z auto-
rem planu, bracia-antagonisci ujawnili sie ku wiel-
kiej wesotosci dopiero po kilku miesigcach.
Wszelako ta cata ,burza i napdér’” w naucza-
niu przyrody zostaty gruntownie powstrzymane
z chwilg, gdy w r. 1893 przeniesiono mnie w tym sa-
mym charakterze nauczyciela matematyki i fizyKki
do ginmazjum im. Ludwika w Monachjum. Nie-
mozno$¢ udzielania na tonie przyrody nauki, kto-
ra w ostatnim letnim semestrze mych schwein-
furckich czaséw objeta roéwniez gruntowne stu-
djum parzystoskrzydtych; zupetny brak nawet naj-
skromniejszych pomocy naukowych, na Kktére
w Schweinfurcie rektor gimnazjum oddat mi do
dyspozycji duze S$rodki materjalne; wreszcie ta
okolicznos¢, ze olbrzymie miasto utrudnito mi swo-
bodne obcowanie z miodziezg na wycieczkach w spo-
séb réwnie owocny i pozyteczny — wszystko to
czynito mnie, jako nauczyciela przyrody, bardzo
nieszczesliwym, a zarazem nieprzydatnym. Teraz
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podrecznik stat sie znowu atutem. Bardziej niz kie-
dykolwiek bytem obecnie zmuszony zetkna¢ sie z me-
todycznemi chwytami, ktére znalaztem w bogatej
literaturze z zakresu metodyki nauczania botaniki,
zoologji i mineralogji. Jeszcze najlepiej mi poszto
z mineralogja: tutaj przynajmniej mogtem przyno-
si¢ okazy z wiasnych zbioréw oraz manipulowaé
dmuchawka, palnikiem bunsenowskim, kwasami
i zasadami. Nie udato mi sie jednak dokona¢ na-
wet tego, azeby uczniowie tak jak w Schweinfurcie
wyprosili od rodzicbw w czasie Bozego Narodzenia
po kilka groszy na kupno takich samych materja-
toéw i narzedzi, jakie posiadatem, celem przerobienia
wspéblnie ze mng potrzebnych eksperymentow.

Moze nie wniostem juz do tej nauki nieodzow-
nej sity atrakcyjnej i zatamatbym sie w tej pustej
klatce nauczania, gdyby to byto moje jedyne zaje-
cie. Uprawiatem jednakze nadal studja botaniczne,
ktore coraz bardziej zwracaty sie ku porostom i glo-
nom. Zaznatem tej wielkiej radosci, ze prof. Gobel
przyjat mnie do swego seminarjum, gdzie podjgtem
sie zreferowania niemieckich, francuskich oraz an-
gielskich badan nad temi klasami roslin. Procz te-
go jeszcze stuchalem przez dwa semestry doskona-
tych wyktadéw prof. Hertwiga z zakresu zoologji
oraz bratem udziat w ¢wiczeniach docenta Wein-
schenka, dotyczacych oznaczania skamieniatosci.
W dziedzinie nauczania przyrody jednak ogien
moj ptonat bardzo stabo. Wiasciwie czekatem tylko
na podwyzke pensji, aby tej pracy zupetnie zanie-
cha¢. Na szczescie gtbwnem zadaniem byta dla mnie
matematyka, jako ,scientia regalis” i w niej znajdo-
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watem weczedniej czy poOzniej szczeScie i blogosta-
wienstwo mego zawodu. Lekcyj fizyki nigdy nie
udzielatem, chociaz zdatem odpowiednie egzaminy
i zostatem zaangazowany jako nauczyciel matema-
tyki i fizyki. To zaoszczedzito mi wiele chwil przy-
krych, poniewaz do nauczania tego przedmiotu row-
niez brakowato we wszystkich gimnazjach w dzie-
wigtym dziesigtku zesztego stulecia potrzebnych
urzadzen. Pod koniec dziewiethastego wieku o ¢wi-
czeniach z uczniami nikomu sie nie $nito. Dopiero
w ostatnim semestrze mojego pobytu w Schwein-
furcie (1893) gimnazja zostalty wyposazone w naj-
niezbedniejsze przyrzady fizyczne, ktére, natural-
nie, zastatem takze w monachijskiem gimnazjum
im. Ludwika. Ale nauczania fizyki podejmowali
sie zazwyczaj starsi profesorowie gimnazjalni, i to
nie z racji szczegélnego zamitowania do tego przed-
miotu, lecz z tej jedynie przyczyny, ze wykiadano
go w najwyzszych klasach. Wielu z nich, o ile juz
wczesniej nie zostali wykorzystani w szkotach re-
alnych, zatracito w przerwie pomiedzy Avlasnemi
studjami uniwersyteckiemi a obecnie wprowadza-
nem nauczaniem eksperymentalnem wszelkg niemal
umiejetnos¢ obchodzenia sie z aparatami fizyczne-
mi oraz wszelkie wewnetrzne zainteresowanie sie
doswiadczeniami. W Schweinfurcie jeszcze miatem
zaszczyt ztozyé z przystanych czesci skitadowych
aparaty fizyczne i doprowadzi¢ je do stanu uzy-
teczno$ci, poniewaz moj starszy kolega po fa-
chu w tej samej szkole byt wobec nich obojet-
ny, a nawet bezradny. Z calego serca tez chetnie
pozostawitby mnie, o dwadziescia lat mtodszemu, na-
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uczanie fizyki w starszych klasach, gdybym nie zo-
stat przez wladze zaktadu przeniesiony gdzieindziej.
Kiedy poOZniej z takg namietnoscig watczylem sto-
wem, piérem i czynem o dostarczanie najniezbed-
niejszych podstaw dla wszelkiego skutecznego nau-
czania przyrody w laboratorjach fizycznych i che-
micznych, w ogrodach szkolnych, akwarjach, te-
rarjach, a przedeAvszystkiem w dostatecznej ilosci
¢wiczen uczniowskich, wynikato to nietylko z po-
znania pedagogicznej bezmys$tnosci oraz bezuzy-
tecznosci uczenia werbalnego (nawet w szkole lu-
dowej), ale i z gorzkich rozczarowan, ktére mi spra-
wita zmiana miejsca z Schweinfurtu na Monachjum.
Nigdy zadanie nauczania nie byto dfa mnie iden-
tyczne z przekazywaniem wiedzy. Nie wnikngwszy
wowczas jeszcze zdecydowanie w proces ksztatce-
nia, ani tez nie zmierzajgc nawet do tego, oddawna
uwazatem juz za mato wartoSciowe samo bierne
posiadanie wiedzy wobec wychowawczego skutku
prawdziwego jej dorobienia sie. Doswiadczytem
przeciez na sobie, w jak matym stopniu wiedza,
zdobyta w sposob czysto pamieciowy i dlatego tak
czesto nierozumiana lub tez nieprzetrawiona, za-
dowala istote, spragniong poznania oraz zadng
wzmozenia sit umystu i ducha, a przytem jak szyb-
ko moze ona zniknaé bez sladu pomimo dobrej pa-
mieci.

Do drobnych trosk, rzucajacych cien na od-
czuwang przeze mnie btogos¢ zawodu nauczyciel-
skiego, a spowodowanych przez owe stosunki szkol-
ne, przeniesienie do Monachjum dotaczyto jeszcze
kilka wiekszych przykrosci. Dziewie¢ okragtych lat
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po ztozeniu egzaminu panstwowego musiatem cze-
ka¢ na pierwsza przyzwoita posade ze znos$nag
wzgtednie pensjg, a przeciez sktadatem ten egzamin
dopiero w dwudziestym siédmym roku zycia. Kie-
dy zostatem przeniesiony do Monactijum, samo czte-
ropokojowe mieszkanie poctitaniato trzecig czesé
mych dochod6éw. Ozenitem sie juz w Norymberdze,
w kwietniu r. 1885, majgc 31 lat i musiatem utrzymy-
wac zone i dzieci. W Norymberdze oraz w Schwein-
furcie nie bylo to potgczone ze specjatnemi trud-
nosciami, poniewaz w pierwszem z tych miast, prze-
chodzac z panstwowej stuzby gimnazjalnej do miej-
skiej szkoty handlowej, zostatem wyrozniony przez
wzglad na stan matzenski i objatem dobrze ptatna,
potaczong z pewnemi ubocznemi dochodami, posa-
de statego nauczyciela. W Schweinfurcie natomiast
o wiele wieksze mieszkanie, potozone w $rodku sta-
rego ogrodu botanicznego, zabierato zaledwie 6smg
czes¢ mych poboréw, a rownoczeSnie uboczne do-
chody, mianowicie udzielanie tekcyj niemieckiego
w zenskiej szkole Sredniej, pozbawity mnie wszel-
kich rodzinnych kiopotéw finansowych. W Mo-
nachjum byto zupetnie inaczej. | chociaz moja uko-
chana i najlepsza zona Zofja, corka znanego rejen-
ta z Augsburga, a wnuczka powiatowego radcy
szkolnego w okregu Schwaben, Miillera, byta wzo-
rem oszczednosci, to jednak musiatem opedzaé bra-
ki finansowe udzielaniem w najwyzszym stopniu
nielubianych prywatnych lekcyj stabszym uczniom.
Podobny los znosito tatwo wielu moich kolegow.
Ja go znositem z Avielkg trudnoscig, poniewaz owe
lekcje prywatne rabowaty mi czas i sity, potrzebne
do tego, za czem tesknitem umystem i dusza.
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3. RADCA SZKOLNY

Az oto los przyni6st zupetnie nieoczekiwang
zmiane. W r. 1895 dr. Rohmeder, radca szkolny
miasta Monachjum, przeszedt w stan spoczynku.
Wybér jego nastepcy padt na zaprzyjaznionego ze
nmag profesora gimnazjalnego Nicklasa. Byt on
wytrawnym filotogiem klasycznym i doskonatym
nauczycietem, posiadat jednak ten wietki brak, ze —
byt protestantem. Niewietka partja katoticka ko-
legjum gminy miejskiej, wbrew ktorej gtosom zo-
stat on wybrany, podniosta z tego powodu larum
tak wielkie, jak mata byta sama. Nicby to nie zna-
czyto, gdyby nie to, ze z urzedem miejskiego rad-
cy szkolnego byt réwnocze$nie potgczony od cza-
sOw reorganizacji w r. 1871 miejskiego szkolnictwa
urzad krolewskiego komisarza szkolnego. Dzieki
takiemu stanowisku mogt miejski radca szkoiny
jednoczes$nie jako krdélewski inspektor powiatowy,
to znaczy jako urzednik panstwowy, sprawowaé
nadzor, przypadajacy panstwu, nad monachijskiem
szkolnictwem i nauczycielstwem. Owa unja perso-
nalna na tem stanowisku miata nadzwyczaj wazne
znaczenie. Ona to wiasnie dawata miejskiemu rad-
cy szkolnemu wielkg swobode organizowania i nie-
mal zupetne panowanie nad catem miejskiem szkol-
nictwem. Urzad Komisarza szkolnego obsadzato
panstwo, a nie miasto. Poniewaz jednak w pan-
stwie stosunki partyjne uktadaty sie dla drobnej
mniejszosci kolegjum gminy pomys$linie, zagrzmia-
ta ona w tragby jerychonskie. Mury upadly i rzad
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sie poddat. Minister sktonit mego kotege obietnica
posady dyrektora w monachijskiem gimnazjum im-
manistycznem — az dotad (1895!) nigdy jeszcze nie
byt zaden protestant powotany na stanowisko Kie-
rownicze w tej szkote — do dobrowolnego zrzecze-
nia sie urzedu radcy szkolnego miasta Monachjum.
Na tern konflikt sie skonczyt, a wymienione stano-
wisko pozostawato nadat nieobsadzone. W tym cza-
sie spotkatem na ulicy Maksymiljaniskiej kolege
Nicklasa i wyrazitem mu zywe wspétczucie z po-
wodu wielu krzywd, jakie znies¢ musiat w ciagu
ostatnich tygodni. Nadmienitem przytem, ze by-
toby to przeciez cudowne zadanie méc nietylko kie-
rowaé tak wielkiem szkolnictwem, ale réwniez or-
ganizowa¢ je podtug wiasnych idei pedagogicz-
nych. W dalszym ciggu rozmowy zaznaczyly sie
bodaj moje tesknoty do takiego zakresu dziatania.
W owych czasach, kiedy Bawarja nie byta jeszcze
pedagogicznem wigzieniem celkowem, a wielkie
miasto miato daleko siegajaca autonomje w ksztat-
towaniu swego szkolnictwa, urzad ten musiat wy-
dawac sie kazdemu twdrczemu pedagogowi rzeczy-
wiscie godnym zazdrosci. Niespodziewanie Niclas
zapytat mnie, czy przypadkiem nie mam checi do
objecia tego stanowiska. Przytakngtem temu mocno.
Rozstajgc sie, zaznaczyt z uSmiechem, ze zameldu-
je o tern we wiasciwem miejscu. W szes¢ tygodni
pézniej zostatem jednogto$nie wybrany przez
wszystkie partje na radce szkolnego Monachjum.
Tak wiec juz po raz drugi przypadek odegrat w mo-
jem zyciu decydujacg role.

Kiedy objatem swdj urzad, miatem do za-

Dufcza wychowawcy 9
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tatwienia obszerng i pilng prosbe Monachijskiego
Zwigzku Powiatowego Nauczycieli o gruntowng
rewizje planu nauczania w szkole ludowej zoologji,
botaniki, mineralogji, fizyki, chemji, historji oraz
geografji, a wiec tak zwanych realjéw. Jakkolwiek
z temi wszystkiemi dziedzinami nauczania, z wy-
jatkiem historji, miatem juz do czynienia w gim-
nazjach, badZz w szkotach realnych, badZ tez w zen-
skich szkotach $rednich, i wytworzytem sobie zde-
cydowany poglad na wybér materjatu oraz na jego
opracowanie, to jednak przystgpitem do pracy
z wietka ostroznoscig. Musiatem przeciez najprzod
zapozna¢ sie z terenem, po ktérym stgpatem — no-
wym dla mnie — mimo otrzymanego dawnigj
t. zw. pedagogicznego wyksztatcenia w seminarjum.
Najwazniejszg dla mnie pracg byto poznanie — na
niezmiernie licznych wizytacjach klas szko6t ludo-
wych—nauczycieli, uczniéw, metod nauczania, urza-
dzen, a takze studjowanie rozlegtej titeratury, do-
tyczacej metodyki wspomnianych przedmiotow
w owych szkotach. Materjat nauczycielski i ucz-
niowski przedstawiat sie przewaznie doskonale,
nedzne tylko byly metody nauczania, a jeszcze
nedzniejsze urzadzenia. Najwieksze sprzecznosci
przedstawiata obszerna literatura metodyczna. Tu
zwalczaty sie dwa gtéwne prady, z ktérych jeden
pozwole sobie scharakteryzowac¢ na podstawie pra-
cy K ehr a: ,Praktyka szkoty tudowej”, a drugi—
Rein-Pickel-Schetter’a oSmiotomowej
»1eorji i praktyki nauczania w szkote tudowej”. Za-
sadg Kehr’a byty kota koncentryczne, ktorych btizej
opisywac nie mam potrzeby; zasade Reina stanowi-
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o ,nauczanie przekonaniowe” w zwigzku z tak zwa-
nemi stopniami kultury. Do tych dotaczyta sie po-
wstata w pierwszych latach mego urzedowania za-
sada wspalnoty zycia, wystepujaca w sposéb charak-
terystyczny w pracy J unge'go ,Dorfteich”. Dla
mnie wszystkie te trzy zasady byly niemozliwe do
przyjecia za podstawy konstrukcji planu naucza-
nia. Odgrywajg one dzisiaj jeszcze w literaturze dla
szko6t ludowych skromng role, chociaz w swoim cza-
sie opanowaty zakres wielu planéw nauczania.
Wiasna droga rozwoju doprowadzita mnie do zu-
petnej zgody z ukochanym mistrzem Pestalozzim,
ktory w ksiazce ,Jak Gertruda uczy swoje dzieci”
o$wiadczyt: ,Podstawowe zasady wszelkiego nau-
czania muszg by¢ abstrahowane od niezmiennej pra
formy rozwoju ludzkiego duch a”. Tak wiec
dla mej konstrukcji miarodajne byty dwie czysto
logiczne zasady. O jednej juz pouczyt mnie Cyce-
ro, ze wszelkie nauczanie musi umozliwié¢ uczniowi
coraz wieksze poznawanie albo, conajmniej, odczu-
wanie wiezi duchowej (dzi$§ powiedziatbym: ,du-
chowej struktury”), ktora zespala wewnetrznie
kazdg dziedzine nauczania (quo omnis doctrina in-
genuarum et humanarum artium continetur; Gic. de
orat. tib. I11. cap. 6). Druga byta zasada ekonomji
mys$lenia Mach’a i Avenarius’a, wedtug ktérej
umyst stara sie swojg tres¢ uporzadkowa¢ w spo-
s6b mozliwie najprostszy i zespoli¢ drogg coraz
wyzszych poje¢ w ostateczny, jednolity obraz
Swiata.

W trzy lata po objeciu urzedowania przedsta-
witem swoj projekt komisji, sktadajacej sie z mo-
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nachijskich nauczycieli i kierownikow szkol. Wsrod
niezliczonych posiedzen, podczas ktérych uwzgled-
niatem wszelkie rozsadne projekty praktykéw, je-
zeli tylko nie naruszaty mych podstawowych zasad,
ow plan nauczania ostatecznie zostat przyjety.
Uzyskat on nietylko zatwierdzenie wiadzy powia-
towej, w czem byli pomocni trzej znajacy sie na
rzeczy inspektorzy powiatowi, ale réwniez zgode
szeSciu bawarskich dyrektorow seminarjéw, Kkto-
rych przezornie poprositem o fachowg ocene. Nad-
mieniam o tern dlatego, ze ten wiasnie plan nau-
czania w szkole ludowej, ktory poczatkowo zapro-
jektowatem jedynie w ogdélnym zarysie i gtdbwnych
zasadach, ale bynajmniej nie w szczegbtach, narzu-
conych mi przez nauczycieli, stat sie pozniej przed-
miotem dtugoletnich zajadtych napasci na moje
uzdolnienia pedagogiczne. Pod tym wzgledem z pew-
noscig zaden samodzielnie myslacy i dzialaja-
cy kierownik wielkiego szkolnictwa, niezaleznie od
tego, czy sprawuje urzad w duzem mieScie, czy
w panstwie, nie ma zycia ustanego na rézach. Juz
w sze$¢ tygodni po objeciu stanowiska pisano
w ,Minchener Tageblatt”, ze przy czytaniu moich
przeméwien, wygtaszanych na publicznych posie-
dzeniach magistratu lub kroélewskiego zarzadu
szkolnego, ma sie wrazenie ,zstepowania z nizin
bezmysInosci w doliny gtupoty”. A skoro sie uka-
zat nowy plan nauczania realjow, pisano znowu
0 mnie, ze ,pierwszy lepszy chtopski nauczyciel nie
mogtby utozyé gorszego planu nauczania”. Chor
tych gtoséw wzrést niepomiernie, kiedy w r. 1899,
pragnac zdoby¢ wieksze zrozumienie dla mych idei,
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zdecydowatem aie na wydanie niewielkiej ksigzki
p. t. ,Rozwazania nad teorjg planu nauczania”.

W niej to zwrécitem sie szczegdlnie przeciw
planom nauczania Zillerjanéw (zwanych réwniez
Herbartystami) oraz przeciw ich zasadom naucza-
nia wychowawczego, okreslajagc je mianem peda-
gogiki psychopatologicznej za to, ze roscity sobie
pretensje do jedynej pedagogiki naukowej. Tego
byto juz zawiele. W catej prasie bawarskiej rozsro-
zyta sie burza przeciwko mnie i mej budowie planu
nauczania. Wysoko ceniony w gronie turyngen-
skich zwolennikéw Herbarta nauczyciel Piotr Zil-
lig, uzdolniony w dialektyce pisarz pedagogiczny,
zamiescit w ,Zeitschrift fir Philosophie und Pa-
dagogik” dtuga, namietng rozprawe p. t. ,Witasci-
we ksztatcenie dziecka a Kerschensteinerowskie pla-
ny nauczania szkolnego”, ktora zostata pdzniej wy-
dana osobno jako ksigzka. W niej autor o$wiadczyt
w konkluzji: ,Pismo (mianowicie moje) rzeczywi-
$cie dowodzi ponizenia pedagogiki. W swem ub6-
stwie oryginalnych mysli, w podwajnej, tak fatszy-
wej, mierze osadzania historycznych zwigzkdw,
w uderzajgcem pominieciu lokalnego i krajowego
patrjotyzmu, w wyraznem wyrzeczeniu sie wszel-
kiej krytyki urzedowych projektow oraz badan
naukowych, wreszcie w tendencyjnosci swego sto-
sunku do rzeczy — jest wytworem wielce godnego
pozatowania upadku zycia umystowego w Bawarji,
ktéry coraz bardziej daje sie dostrzec wiasnie
w dziedzinie, reprezentujacej najwyzsze interesy
duchowe”. Zillig nie byt jedynym, ktory w taki ton
uderzyt.  Bawarskie czasopisma pedagogiczne,
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a stopniowo takze cze$¢ politycznych, Spiewaty tym
samym tonem, tylko ze Zillig byt wyraZnie najzdol-
niejszy z moich przeciwnikow, jakkolwiek catkowi-
cie opanowany przez teorje turyngenskich zwolen-
nikbw Herbarta i nie bez pewnej stusznosci rozgo-
ryczony mojg oceng tego kierunku.

WSsSrod tej okropnej wrzawy padt nagle strzat,
ktéry nieoczekiwanie spowodowat cisze Smiertelna.
Erfurcka Krolewska Akademja Nauk Uzytecznosci
Powszechnej ogtosita w r. 1899 konkurs na rozpra-
we: ,Jak nalezy w sposob najbardziej celowy naszg
miodziez meska, od chwili opuszczenia przez niag
szkoty ludowej az do wstgpienia na stuzbe pan-
stwowa, wychowywa¢ na uspotecznionych obywa-
teli!” O temacie dowiedziatem sie nieco wczesniej
na spacerze od radcy ministerjalnego Baumeistra,
ktory na krdotko przedtem wystgpit ze stuzby pan-
stwowej w Alzacji. Tg wiasnie kwestjg bytem naj-
gtebiej zajety przez caty czas nowego urzedowania.
Juz dawno poznatem bezowocno$é dla duchowego,
moralnego i obywatelskiego wychowania istnieja-
cych wowczas w Monachjum szkét doksztatcajgcych
i szukatem lepszego rozwigzania sprawy. Mogtem je
znalez¢ tylko w jedynej organizacji szkoty, takiej
mianowicie, ktéra obejmuje krag zainteresowan,
a razem z nim system celéw miodziezy w wieku
szkolnym. Ten za$ krag zainteresowan u miodzie-
zy, o ktérej mowa, lezy nie w teoretycznym, ale
w praktycznym zakresie. Gwoli temu wprowadzi-
tem warsztaty i zajecia praktyczne juz w poczatko-
wych szkotach ludowych. Z ‘{aUvoscig przeciez
mozna byto zauwazy¢, ze olbrzymia wiekszos¢ chtop-
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coéw i dziewczat w wieku od szeSciu do trzynastu
lat posiada zasadniczo nastawienie praktyczne. Po-
stawitem wiec sobie pytanie: czy szkota doksztat-
cajaca nie databy nieporéwnanie lepszych rezulta-
tow wychowawczych, gdybym do milodziezy pod-
szedt od strony jej zawodowych i egocentrycznych
zainteresowan, zesrodkowujgc caty sposéb naucza-
nia wokot takich warsztatOAV szkolnych, ktére od-
powiadajg powotaniu tych mtodocianych! Budzito-
by to zarazem satysfakcje, ptynaca z powodzenia,
osigganego przez gruntownie przemyslane oraz jak
najdokiadniejsze wykonanie wytwarzanych dziet.
Przytem moznaby byto rozgatezia¢ we wszystkie
strony budzgce sie zainteresowania rzeczowe, dajgce
sie powigza¢ z odpowiedniemi pracami z punktu
widzenia teoretycznego, estetycznego, moralnego
i obywatelsko - panistwowego. Z tych wzgledow
podjatem juz dawniej podroze do Niemiec Po6inoc-
nych, Austrji i Szwajcarji, aby bada¢ badZ szkoty
doksztatcajgce, ktore Oskar Pache w Lipsku juz
w pewnym stopniu podzielit w zaleznosci od zawo-
dow, badz tez warsztaty szkolne i wreszcie panh-
stwowe szkoly robdt recznych, ktore zwiaszcza
JV Austrji byty znakomicie urzadzone przez genjal-
nego organizatora, barona von Dummreicher’a.
Z tych wiasnie podroézy, poczynionych dla badan,
ztozytem juz w r. 1899 sprawozdanie kolegjum miej-
skiemu. Skoro z wielu okolic Niemiec nadchodzi-
ty zapytania o to sprawozdanie, ogtositem je dru-
kiem p. t. ,Spostrzezenia i zestawienia, dotyczgce
urzadzen, stuzacych celom wychowania rzemiesini-
czego poza Bawarjg”. Miatem przytem ukryte zy-
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czenie, aby zarazem przygotowaé grunt dla moich
planéw w Monachjum zwiaszcza w sferach rzemiesl-
niczych, przemystowych i handlowych. Prébe zasto-
sowania warsztatow do celéow wychowania podja-
tem z zadziwiajacem wprost powodzeniem réwno-
czesnie, jak juz zaznaczytem, w dobrowolnych
6smych klasach meskich, utworzonych tytutem
préby przez mego poprzednika. Kiedy jako czy-
sto teoretyczne klasy te bodajze nie wykazaty od
roku 1894 do r. 1898 przyrostu frekwencji, to przy
wprowadzeniu warsztatow i obowigzkowej szescio-
godzinnej tygodniowo nauki w warsztatach do pla-
néw nauczania 6smych klas meskich, rozpoczat sie
poprostu burzliwy ich rozwdj, tak ze juz w r. 1906
mogtem Kolegjum Gminnemu zaproponowac za-
stagpienie ésmych klas ochotniczych przymusowemi.
Do tego czasu bowiem liczba klas dobrowolnych,
dzieki swemu przystosowaniu do struktury ducho-
wej uczniéw, wzrosta juz do 40, a to wynosi rowno
7 klas przyrostu rocznego. Statystyka jednak wy-
kazata, ze przy organizowaniu przymusowem
tych klas nalezato oczekiwa¢ w nastepnym roku
rowniez tylko siedmiu dalszych. Tak wiec mozna
byto przystapi¢ do wprowadzenia przymusu bez te-
go, by gmina musiata zwiekszy¢ w znaczniejszej
mierze wydatki roczne na cele szkolnictwa; dzieki
temu nawet w Bawarji zostaty pierwsze lody prze-
tamane. Stopniowo coraz wiecej wielkich miast
wprowadzato o$mioletnig szkote dla chtopcéw, a po-
tem i dla dziewczat. Doczekatem sie zatwierdze-
nia nieobowigzkowych 6smych klas Zzenskich juz
w r. 1896 i wprowadzitem do nich przymusowag
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nauke w kuchniach szkolnych w wymiarze 4 godzin
tygodniowo, czynigc z niej o$rodek planu naucza-
nia. Musze zaznaczy¢, ze juz poprzednik méj na
rok wczesniej wprowadzit tytutem proby ten rodzaj
nauczania, wigzac go z kursem klasy V1I.

Tak oto przedstawiaty sie stosunki szkolne
i moje plany, kiedy mi radca ministerjalny Baumei-
ster zakomunikowat temat owej pracy konkurso-
wej. Poniewaz wszystkie mysli i dgzenia miatem
wiasnie skierowane ku rozwigzaniu postawionego
zagadnienia, a odpowiedZ na nie zmuszata réwniez
do teoretycznego myslenia nad tern, co mi sie do-
tychczas narzucato tylko intuicyjnie, wykorzysta-
tem godziny nocne, aby wzig¢ udziat w konkursie.
Z posrod 78 nadestanych prac moja otrzymata na-
grode. Zaraz potem zostatem mianowany cztonkiem
zagranicznym Krélewsko - Pruskiej Akademji Nauk
Uzytecznos$ci Powszechnej. Wiadomos¢ o tych wy-
padkach, nie tak znowu imponujacych, spadta aku-
rat w chwili, kiedy harce moich przeciwnikéw osia-
gnety punkt kulminacyjny. Stato sie tak, jak kiedy
W gorgcag noc sierpniowg duzy kamien plusnie do
stawu, w ktérym wiasnie tysigce zab urzadza wiel-
ki koncert. Nagta cisza Smiertelna. Tymczasem po
uptywie paru miesiecy zaczety tu i owdzie podnosié
sie z poczatku nieSmiato pojedyncze gtosy, powoli
przytaczaty sie do nich nastepne, az wreszcie wrza-
wa urosta na nowo; wziety w niej udziat zupetnie
nowe kota, pojawity sie przeciwko mnie dalsze arty-
kulty. Po catorocznem wzrastaniu i opadaniu owej
wrzawy, po wyciu burzy, przeplatanej ciszg, wtraci-
o sie nareszcie Ministerstwo O$wiaty, na co z ute-
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sknieniem oczekiwali moi przeciwnicy w nadziei, ze
przez to zadadzag mi cios $miertelny. Ale jakze byli
rozczarowani, kiedy memu planowi nauczania
w szkole ludowej zostata bez zadnych zmian udzie-
lona ministerjalna sankcja. Obecnie wszelkie dalsze
brewerje staly sie bezcelowe. Pod tym wzgledem
miatem spokadj.

W tym samym czasie, kiedy wiadomos¢ o na-
grodzie wywotata 6w zabawny skutek, rozpocza-
tem urzeczywistnia¢ cele, zamierzone w pracy kon-
kursowej. 30 marca 1900 roku wystosowatem do
kolegjéw wyczerpujacy referat o nowej organizacji
szkolnictwa doksztatcajgcego. 24 kwietnia magistrat
jednogtosnie przyjat projekt ze wszystkiemi wyto-
zonemi zasadami organizacji i wynikajgcemi z nich
skutkami finansowemi. Takze kolegjum na posie-
dzeniu 3 maja 1900 roku przystgpito do ,daleko
idgcych planéw organizacji nauczania” oraz wyra-
zito wdzieczno$¢ i uznanie referentowi przez po-
wstanie z miejsc. 30 listopada rozporzadzeniem rza-
du zostato zakomunikowane zezwolenie Minister-
stwa z dnia 26 listopada, ,poniewaz ta przezorna
reorganizacja oznacza oczywisty postep w celowem
wychowaniu uczniéw oraz odpowiedniem przygo-
towaniu przydatnych do rzemiosta czeladnikow”.
Spetnito sie gorgce pragnienie mej duszy. Trzeba
byto jednak dtugiej, znojnej pracy, petnej wszelkie-
go rodzaju irytujacych przeszkod, zanim doszio do
tego, ze w r. 1906 stanety do rozporzadzenia wszyst-
kie potrzebne zabudowania centralne, a zwigzki
rzemie$lnicze, majstrowie, przemystowcy, kupcy,
stowem wszyscy pracodawcy zostali pozyskani dla
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ofiar, ktore mieli poniesC. Zwilaszcza rekodzielnic-
two nie mogto przez diugi czas przezwyciezy¢ swej
nieufnosci do warsztatéw szkolnych, w ktdrych, za-
miast pogtebienia i uzupetnienia swego zawodu,
widziato jedynie konkurencje w nauczaniu, udziela-
nem przez majstrow.

Réwnoczesnie z organizacyjnemi zbiegly sie
inne prace, o wiele mniej ~osne, a przeciez tak sa-
mo dosy¢ obszerne. Poniewaz wzrok moéj byt skiero-
wany bardziej na czynne zycie ucznidow i na
rozwdj ich duchowych oraz technicznych sprawno-
§ci, niz na samo posiadanie wiedzy, dazytem coraz
usilniej do przemiany szkoty ludowej z typu naucza-
nia ksiazkowego na szkote pracy. Juz od poczatku,
jak o tern byta mowa, wprowadzitem do 6smych klas
zenskich kuchnie szkolne, a do meskich — jak naj-
predzej — warsztaty do robo6t drzewnych i meta-
lowych. Dalsze moje plany dotyczyly zaktadania
i podziatu przy kazdym szkolnym budynku ogréd-
kéw, ktérych pielegnowanie bytoby powierzone ucz-
niom; nastepnie — urzadzania akwarjoéw i terra-
rjéw, ktéremi opiekowaliby sie nauczyciele, intere-
sujacy sie temi sprawami. Przedewszystkiem jednak
zamierzatem przeprowadzi¢ gruntowng reforme
nauki rysunkéw, ktéra od jakichs 30—40 lat wlokta
sie, zamknieta w abstrakcyjnych metodach Weis-
haupt'a, i wiasciwie nietyle byta nauczaniem ry-
sunkéw, co wytwarzaniem nawykow porzadnego
kreslenia linij. Pobudke do tych prob w gruncie
rzeczy daty mi usitowania hamburskiego nauczy-
cielstwa, ktore — jesli o mnie chodzi — padty na
urodzajng glebe, gdyz juz od dziecinstwa tubowa-
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tem sie w sztukach graficznych, w uniwersytecie
pilnie uczeszczatem na wyktady o sztukach ptastycz-
nych i uprawiatem gortiwie akwarete najprzod
w gimnazjum, a pozniej w Norymberdze pod kie-
runkiem Wilhetma Ritter’a. Zwr6cono uwage na
réznorodne artystyczne uzdolnienia dzieciece, ktore
nie byly ujawniane w potocznem nauczaniu. llu-
strowanie przez dzieci wiasnemi rekami historyjek
i wierszy znajdowato coraz wiekszy poklask. Zjazd
poswiecony wychowaniu artystycznemu, ktory sie
odbyt w r. 1902 w Dreznie, skierowat uwage setek
nauczycieli niemieckich na drzemigce w wielu dzie-
ciach uzdolnienia rysunkowe. Zrazu badatem bardzo
ostroznie te sprawy i przez ditugi czas nie docho-
dzitem do zadnych wynikow pewnych, mogacych
mie¢ zastosowanie praktyczne w planach naucza-
nia. Wprawdzie zawsze natrafiatem na zadziwia-
jace wykonanie, ale rownoczesnie i na pomoc w tych
pracach ze strony nauczycieli, rodzicow lub krew-
nych, to znowu na zupeinie niezwykie okoliczno-
§ci, ktore pozwalaty sie rozwing¢ dziecku, przypad-
kowo w owe okolicznosci wtrgconemu. Bylem zbyt
glteboko przenikniety istotg pracy pedagogicznej,
abym mogt silniej zainteresowac sie czynno$cig
o charakterze jedynie zabawy w ramach éwiczenia
szkolnego, choéby nawet jej wyniki byty tak ude-
rzajgce. Nasunagt mi sie caly szereg pytan. Ja-
kiego przecietnego poziomu wyrazu graficznego
danego przezycia tub wyobrazenia natezy oczeki-
waé w poszczegllnych okresach wieku i przy roz-
maitych zakresach materjatu? W jakim wieku na-
stepuje dojrzato$¢ ucznia do pewnych zadan! Czy



XLV

wogole istnieje w wieku szkolnym jaka$ tworczosé
zastugujgca na wzmianke, albo tez czy tatwos¢ wy-
razu graficznego u dziecka opiera sie na samem
tylko uzdolnieniu pamieciowem! Jaka jest posta-
wa dziecka wobec sztuki dekoracyjnej, a jaka wo-
bec absolutnej sztuki przestrzeni! Co ma wieksze
znaczenie dla rozwoju wyrazu graficznego w pew-
nym wieku: rysowanie na podstawie obrazu pamie-
ciowego, czy tez na podstawie nagromadzonego
kompleksu wyobrazenn o danym przedmiocie; ryso-
wanie z natury, czy tez wedtug wzoréw! W jaki
spos6b wyraz graficzny u zdolnych dzieci, bez sy-
stematycznego na nie oddziatywania, osigga ksztatt
artystyczny! Te i podobne pytania interesowaty
mnie i od odpowiedzi na nie zalezat projekt nowego
planu nauczania rysunkéw. Po szeregu trwajgcych
dtugo i przerywanych czesto doswiadczen, obejmu-
jacych catg mtodziez szkolng w Monachjum, zebra-
tem okoto pét miljona rysunkdéw dzieciecych. Wiele
pytan znalazto rozwigzanie, okazaly sie tez zupet-
nie nieoczekiwane wyniki. Tak wiec dalo sie usta-
lic catkiem wyrazne osobliwe zrézniczkowanie pici
w uzdolnieniu rysunkowem; odmiennos¢ zachowa-
nia sie dzieci miejskich i wiejskich; zwigzek pomie-
dzy intelektem a zdolnoscig wyrazu graficznego,
uderzajgce zjawisko przedstawiania pewnych rze-
czy w sposéb pozbawiony wszelkiego zwigzku przez
niektére dzieci stabo uzdolnione; nie moge tez po-
ming¢ zupelnego marnowania sie nawet wielkich
uzdolnien rysunkowych na zwykiej lekcji rysunkow,
tak ze nawet uwazni nauczyciele nie mieli pojecia
o tern, jaki skarb posiadali w swej klasie. Nie zdo-
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fam przedstawi¢ tutaj niezwykle bogatych wyni-
kow mej szeScioletniej pracy; zebratem je w ksigzce
p. t. ,Rozwdj rysunkowego uzdolnienia”, wyczer
panej w niewiele lat po ukazaniu sie, do ktérej po-
nownego opracowania nie doszto, tak samo jak i do
trzeciego wydania mych ,Rozwazan nad teorjg pla-
nu nauczania”. Nie trace jednak nadziei, ze bede
miat wkrétce dosy¢ spokoju, azeby do tych prac sie
zabrac.

Uptyneto dwanascie lat pracy bez wytchnie-
nia, przeniknietej wciaz jedng myslg, aby podlegte
mi szkoty przemieni¢ ze zwyktych zaktadéw na-
uczajacych na ksztatcace lub wychowujace, aby co-
raz mocniej wigzaé mys$l z czynem, coraz wiecej
wprowadza¢ do szkoty ducha spotecznego, a prze-
dewszystkiem — by pielegnowa¢ gtéd poznania za-
miast dgzenia do posiadania wiedzy. W zarzadzie
powiatowym oraz panstwowym zasiadali wowczas
jako referenci: pézniejszy radca trybunatu admini-
stracyjnego B rinz i pdzniejszy prezydent rzadu
$rodkowej Frankonji, Ekscelencja v. B lau 1l kto-
rzy okazali bardzo duzo dobrej woli w stosunku do
moich reform. Wprawdzie w zarzadzie miejskim
moglem sie spotka¢ z przeszkodami finansowemi,
ale nigdy z rzeczowemi; lokalny krélewski zarzad
szkolny z reguty udzielat swej aprobaty dla moich
planéw, pracodawcow za$ zdotatem drogg niestru-
dzonych uktadéw pozyska¢ do najzywszej wspot-
pracy nad rozwinietemi juz wtedy piecdziesiecio-
ma szkotami doksztatcajgcemi zawodowemi dia cze-
ladnikéw, pomocnikéw i majstrow.

Z rokiem 1907 karta sie odwrdcita. W tym
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czasie zapalczywi przeciwnicy rzeczowi mej catej
reformy weszli do rady gminnej, i odtad rozpoczat
sie bez watpienia najciezszy dla mnie okres pracy.
Tego, co juz zostato stworzone, nie mogli cofnac,
ale dalszej rozbudowie mogli czyni¢ istotne trudno-
§ci, a nawet szkodzi¢. Taki juz jest los kazdego
samodzielnego organizatora w ustroju demokratycz-
nym! Moze on jeszcze powiedzie¢, ze miat szcze-
Scie, jezeli, jak to byto ze mng, antagonizm nie byt
osobisty, ale rzeczowy. Impulsywno$¢ moja niejed-
nokrotnie zostata narazona na ciezkg probe. Lezaty
mi jeszcze na sercu nastepujgce najpilniejsze spra-
WY: rozszerzenie nauczania warsztatowego na dal-
sze klasy poza Osmemi, urzadzenie laboratorjow
uczniowskich do ¢wiczen fizycznych i chemicznych
w dwoch wyzszych klasach szkoty ludowej, zorga-
nizowanie szkoty eksperymentalnej dla chiopcéw
i dziewczat wedlug idei szkoly pracy, reorganiza-
cja szkoty doksztatcajgcej zenskiej wedtug dopiero
co ukohczonego wzoru szkoty tego typu dla chiop-
céw, reforma Srednich szko6t zenskich, reforma cen-
tralnej szkoty $piewu, stworzenie centralnych klas
rysunkowych dla wybitnie uzdolnionych uczniow
szk6t ludowych, rozwiniecie kurséw doksztatcajg-
cych dla nauczycieli w kierunku fizycznych i che-
micznych éwiczen uczniowskich i wreszcie ustawicz-
na dalsza wewnetrzna rozbudowa zawodowych szkot
doksztatcajgcych meskich zaréwno z punktu widze-
nia intensywnosci jak i ekstensywnos$ci. Trzeba by-
to mie¢ wielkg zacieto$¢, aby z tego wszystkiego
dokona¢ w ciggu dwunastu lat przynajmniej rzeczy
najkonieczniejszych. Mozebym owej zacietosci nie



XLVIII

okazat, gdyby mi los nie dopomdgt w inny sposéb
i gdybym, dzieki ciggtym gtebokim studjom nad za-
gadnieniami pedagogicznemi oraz dzieki zwigzanej
Z niemi krytyce mych podstawowych pogladéw, nie
doszedt byt do przekonania, ze w swej wytezo-
nej tworczosci obratem droge wiasciwag przynaj-
mniej dla rzeczy najbardziej zasadniczych.

Z pewnoscig caty ten wielki hatas przeciwni-
koéw, czyniony w ciggu pierwszych dwunastu lat,
zwrOcit uwage na moje reformy przedewszystkiem
zagranicy. Wrzawa, jak wiadomo, skierowuje wzrok
mas raczej na jednostki i ich czynnos$ci, niz na sam
owoc pracy. Skoro jednak raz juz spojrzenie po-
szczegoblnych wybitnych ludzi padnie na jaki$ przed-
miot, pocigga ono za sobg tysigce innych oczu.
G. Tarde w swej ksigzce ,Les tois de Fimitation”
wskazuje na fakt, ze gdy jaki$ cztowiek na ulicy
przez pewien czas utkwi wzrok w pewnej stronie
nieba, coraz wiecej ludzi zbiera sie dokota niego
i zwraca ciekawos$¢ swg w tym samym kierunku,
chociazby nawet w owem miejscu niebios nic cieka-
wego nie byto. Z poczatku jest ich niewielu, nastep-
nie juz sa zajete chodniki, a wkoncu cata ulica zo-
staje zatarasowana ludzmi, ktorzy patrzg stezatym
wzrokiem w kierunkach réwnolegltych, a przeciez
nic nie widzg. Mniemam, ze stawa wielu ludzi po-
wstaje w ten sposob.

Przedewszystkiem $wiezo zorganizowane za-
wodowe szkolnictwo doksztatcajgce wywarto wiel-
kie wrazenie na Anglikach i mieszkancach Ameryki
Péinocnej. Profesor Hanus z Uniwersytetu Ha-
wardzkiego zwrdcit na nie uwage w broszurce bar-
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dzo rozpowszechnionej w jego ojczyznie; profesor
M. E. Sadler, wbéwczas z Manchesteru, obecnie
w Oxfordzie, poswiecit w swem wielkiem dziele
»The Continuation Schools of England and else-
where” memu dzietu obszerny rozdziat. R6éwnocze-
$nie niemal zwrdécity uwage na mojg nowa reforme
magistrat Budapesztu, zarzad kantonu zuryskie-
go, rzad szwedzki, pruskie ministerstwo handlu,
a takze rzemiosto artystyczne oraz sfery rekodziel-
nicze w Berlinie i Wiedniu. W r. 1908 zostatem po
raz pierwszy zaproszony do Szkocji z propozycja,
abym w wielkich miastach: Glasgowie, Edynburgu,
Dundee i Aberdeen wygtosit odczyty o organizacji
zawodowego szkolnictwa doksztatcajgcego. W tym
samym roku zaprosit mnie zarzad kantonu zury-
skiego, bym w rocznice $mierci Pestalozziego mowit
w Peterskirche o swych ideach pedagogicznych.
JV roku 1909 zostatem powtdrnie zaproszony do An-
glji, abym wzigt udziat w posiedzeniu Britisch
Association, co sie odtad powtarzato co rok az do
poczatkédw wojny. Rok 1910 przynosi mi zaprosze-
nie miasta Budapesztu, rzgdu szwedzkiego oraz Na-
tional Society for promotion of industrial training
Stanow Zjednoczonych i ich uniwersytetow. Wiek-
sza czes¢ tych zaproszen, a zwiaszcza do Szkocji,
Szwecji i Ameryki Potnocnej, byta uczyniona w tym
celu, abym w danych panstwach zorganizowat
szkolnictwo tak, jak zostato ono stworzone w Mo-
nachjum. W r. 1910 wniesiono w nizszej izbie angiel-
skiej bill, ktéry domagat sie dla Anglji organizacji
szkolnej scisle wedtug wzoru monachijskiego. Stop-
niowo Monachjum stawato sie pedagogiczna Mekka,
Dusza wychowawcy n



do ktoérej odbywali pielgrzymki ci wszyscy, ktorzy
pragneli zobaczy¢ rozwdj ,,szkoty pracy” w wielkim
stylu. Nie moge powiedzie¢, zeby pielgrzymi na-
ogot wejrzeli w gtab rzeczy. Zaledwie nieliczni An-
glicy i Amerykanie dostrzegli, ze praca reczna byta
dla mnie tylko Srodkiem, a nigdy celem,
inni przewaznie widzieli jedynie prace reczng, a nie
dostrzegali jej zwigzku z pracg umystowg, moralng
i obywatelsko-panstwowa. W tych krajach filozofji
pragmatycznej i utylitaryzrnu oczy byly przede-
wszystkiem lub przynajmniej narazie zwrécone na
sprawnych, przydatnych robotnikdédw, a nie
na wychowanych przez solidng prace ludzi.
Nawet w Niemczech, mimo mej zuryskiej mowy,
w ktérej na prace reczng zaledwie zwrécitem uwa-
ge, wskazujgc zato tak silnie na pestalozzianskie
wychowanie cztowieka, bardzo wielu nauczycieli
widziato wcigz same tylko warsztaty i miato nmie
za przedstawiciela szkoty pracy wytgcznie recznej.
Zarzut, ze ,urekodzielniczam” szkote, zdarzato mi
sie stysze¢ dosy¢ czesto.

Kiedy na pierwszem posiedzeniu Zwigzku Re-
formy Szkoty w r. 1911 wskazatem na to, ze po-
glady Gaudiga na istote szkoty pracy pokrywaja sie
catkowicie z mojemi, bronit sie on przeciw temu
wszystkiemi zasobami swego krasomoéwstwa. Je-
szcze w wydanej przez siebie w r. 1917 ksigzce p. t.
.Szkota na ustugach rozwijajgcej sie osobowosci”
odrzuca (T. I. str. 74-75) catkowicie mojg idee szkoty
pracy i zwiazang z nig najscislej idee wychowania
obywatelskiego, pomimo ze w tym czasie oglositem
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rozprawe: ,Pojecie szkoty pracy”, ktora wtedy uka-
zaka sie juz w trzeciem wydaniu.

Ale nawet moja idea wychowania obywatelsko-
panstwowego, ktorg aczkolwiek w sposéb daleki od
tej jasnosci, w jakiej jg widziatem poOzniej, wypo-
wiedziatem juz w konkursowej pracy w r. 1901,
spotkata sie z niezliczonemi nieporozumieniami, po-
mimo wielu odczytéw na ten temat, wygtaszanych
przeze mnie w Niemczech i Austrji, oraz pomimo
mej rozprawy: ,Pojecie wychowania obywatetsko-
panstwowego”, ktora ukazata sie pierwszy raz w ro-
ku 1910 jako uzupetnienie wspomnianej pracy z ro-
ku 1901

Liczne podréze po Niemczech i zagranicg, po-
faczone z niemi odczyty na najrozmaitsze pedago-
giczne tematy i zwigzane ze wszystkiemi podrdzami
zarliwe badanie urzadzen oraz sposobow prowadze-
nia szkot pozwalaty mi wkraczaé w coraz wigksze
glebie zagadnieh z zakresu wychowania i zarazem
zapoznawaty z wysoce wartosciowa literaturg peda-
gogiczng krajowg i obcg. Tutaj przedewszystkiem
wymienie pisma wspomnianego juz przeze mnie, do-
skonatego filozofa i pedagoga Johna D e w e y’a,
ktérego praktyczne projekty organizacyjne pod wie-
loma wzgledami pokrywaty sie z mojemi, a ktorego
czysto$¢ i bystros¢ pedagogicznego i psychologicz-
nego myslenia pomogty mi zachowa¢ wiasng inicja-
tywe w licznych chwilach borykania sie z trudnoscia-
mi. Wiele mych pogladéw, czesto nie dos$¢ jeszcze
rozjasnionych, dzieki intensywnemu studjum jego
pism uzyskato jasno$¢. Na teoretyczne po-
gtebienie wiasnych, powstajgcych z duchowego roz-
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woju w giebi duszy, idei pedagogicznych nie znala-
ztem wcale czasu w ciggu pierwszych 12—15 lat
urzedowania.

Znalaztem go dopiero wtedy—co sie moze wy-
dawaé bardzo dziwne — kiedy na usilne i wcigz po-
nawiajgce sie prosby wspétobywateli datem sie na-
ktoni¢ jesienig 1911 r. do przyjecia mandatu posel-
skiego i rzeczywiscie zostatem wybrany przez partje
liberalne postem na sejm. Powodowany umitowa-
niem swobody i przyciggniety przez takich ludzi,
jak Neumann, von Payer, Hausmann, przylgczy-
tem sie natychmiast do liberalnej partji ludowe;.
W pierwszych latach coprawda uwazatem za za-
niedbanie obowigzku, o ile nie wystuchatem kazde-
go przemoéwienia poselskiego i nie postaratem sie
wyrobié sobie opinji o jego tresci; z tego mniema-
nia jednak wyleczytem sie po dwoch tatach. Zna-
tem juz powtarzane przy kazdej okazji poglady
wiekszosci parlamentarzystéw, ktorzy wstepowali
na méwnice. To tez kiedy rozpoczynaty sie obliczo-
ne na szereg miesiecy obrady nad etatami z ciag-
nacemi sie w nieskoriczono$¢ debatami w pierw-
szem, drugiem i trzeciem czytaniu, z catym spoko-
jem bez wyrzutéw sumienia udawatem sie do bo-
gatej bibljoteki Reichstagu, by tam w zupetnej ci-
szy obmys$la¢ zagadnienia niemieckiego szkolnic-
twa ludowego. Juz przed wejsciem do Reichstagu
wzbudzity we mnie zainteresowanie kwestje filozo-
ficzne, ktérym zazwyczaj ustepowatem z drogi.
Z podziwem czytatem Windelbanda ,Preludja” i pi-
sma pedagogiczne Natorpa. W Windelbandowskich
-Preludjach” i w jego postawie wzgledem warto-
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$ci absolutnych odnalaztem echo mej wihasnej istoty,
u Natorpa zas — owa zgodnos¢ pedagogiki spotecz-
nej i indywidualnej, ktéra kaze pojmowaé obie te-
orje jedynie jako dwie strony jednego i tego sa-
mego ksztalcgcego postepowania. Zainteresowania
przenosity sie z zamierzonych przeze mnie celéw na
$rodki, zapowiadajace specjalne urzeczywistnienie
tych celdw; coraz bardziej tez, dzieki prawu hete-
rogonji celdow, z posrednich zainteresowan studjami
filozoficznemi stawaly sie one bezposrednie. Od bez-
posredniego zainteresowania pedagogiczne-
g o odgatezito sie bezposrednie zainteresowanie
filozoficzne. Kiedy w dziesie¢ lat pbézniej
rozmyslatem nad rozwojem zainteresowan ducha
ludzkiego, nvystarczyto mi rzuci¢ okiem wstecz na
moéj wiasny rozwoj. Mys$l o trzech prawach roz-
woju zainteresowan, ktora potem sformutowatem,
wynikta catkowicie z mego wiasnego doswiadczenia.
Studjowanie Windelbanda, nie ograniczajgce sie je-
dynie do jego ,Preludjéw”, ale ogarniajgce réw-
niez jego ,Historje filozofji” i wydany w r. 1913
~Wstep”, jak réwniez studjowanie socjalno-peda-
gogicznych pism Natorpa, oraz nie w mniejszym
stopniu Pestalozziego ,Pie$n tabedzia”, ,Wieczo-
ry pustelnika” i ,Mowy do mego domu” dopro-
wadzity mnie sitg rzeczy do Kanta. Juz w r. 1899
wystuchatem wyktadu mego przyjaciela z lat mio-
dzienczych, Hansa Cornelius a, o dziesieC lat
miodszego ode mnie, o ,Krytyce czystego rozumu”
Kanta. Ale cate moje éwczesne nastawienie duchowe
nie sprzyjato zupetnie rozwazaniom filozoficznym,
tak wiec tres¢ tego wyktadu w gruncie rzeczy sply-
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nela po mnie bez $ladu. Obecnie stan rzeczy ulegt
catkowitej zmianie. Wygtaszane w wietkiej ticzbie
odczyty zmusity mnie jako praktyka do zglebienia
podstaw wiasnych dazen; niepoS$lednig tez role
w tem odegraty walki z rzeczowg krytyka przeciw-
nikow i nieustanna potrzeba bronienia swego sta-
nowiska w mowach publicznych. Niematy wptyw
na ten rozwd6j wywarli réwniez moi przyjaciele:
Alojzy Fischer, z ktérym przez kilka lat
spedzatem wiele wieczoréw przedtuzajgcych sie az
do rana, na obmyslaniu i omawianiu pedagogicz-
nych zagadnien, oraz Edward Sprénge r,
w ktoérego filozoficznych i pedagogicznych pismach
zetknatem sie ze strukturg duchowsg, uwazang prze-
ze mnie za mojg wkasng. Réwniez nieszczesna woj-
na przyczynita sie w znacznym bodaj stopniu do
torujacego sobie droge mego pogiebienia. Gdy sta-
jemy bezradni swvobec losu, istnieje dla pewnych
struktur duchowych czesto jedyny ratunek: zej$é
do wiasnej gtebi i szukaé tam Swiatta, ktoére zdota
jeszcze o$wieci¢ sens zycia. Tylko ten, kto odna-
lazt duchowy sens zycia, potrafi zachowaé 6w po-
godny ustr6j duszy, ktory, jesli wierzy¢ Haraldo-
wi Hoffdingowi, nawet wérdd huczacej podczas no-
cy zimowych burzy styszy harfy eolskie wieczy-
stych wartosci, wprawianych w brzmienie przez
owg burze, druzgocaca hen lasy.

Drugie posiedzenie Zwigzku Reformy Szkol-
nej w Monachjum od 3—5 pazdziernika r. 1912,
ktore zajmowato sie wylacznie istotg ksztatcenia
a mnie polecito wygtosi¢ referat o wnioskach, wy-
nikajgcych z istoty wyksztatcenia, co do tworzenia
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typoéw szkét, dalej nastepujgce wkrotce po niem
walne zebranie Monachijskiego Zwigzku Popiera-
nia Nauczania Matematycznego i Przyrodniczego
podczas Zielonych Swigtek r. 1913, ktére zobowia-
zato ifinie do wygtoszenia referatu o istocie i war-
tosci nauczania przyrody; nakoniec ogromne, zio-
zone z dziesieciu tysiecy uczestnikdw, zgromadze-
nie niemieckich nauczycieli szkét ludowych w Kiel
podczas Zielonych Swigtek r. 1914 — wszystko to
zwracato moj umyst w jednym i tym samym Kie-
runku: Sledzenia pojecia ksztatcenia i wynikajacych
zen skutkow dla teorji organizacji szkolnictwa. Po-
niewaz bytem gteboko przekonany o prawie moral
nem w duszy cztowieka, albo —jak to Teodor Lipss
wypowiedziat w spos6b bardziej do mnie przema
wiajgcy — o istnieniu w stanie potencjalnym sumie-
nia w kazdym duchu ludzkim i o wartosci absolut-
nej moralno-autonomicznej osobowosci, miatem wiec
juz wytkniety dalszy duchowo-teoretyczny rozwdj
w okreslonym sensie. Przez pewien czas sgdzitem,
ze bede mogt znaleZz¢ pojecie ksztatcenia i przedsta-
wic je bez jakiegokolwiek formutowania celu. By-
to to dla mnie jednem z najbardziej niezapomnia-
nych przezy¢, ze wszelkie rzeczowe zastanawianie
sie nad ta myslg odkrywato wcigz od nowa brak
pewnych zatozen — zupetnie tak, jak w dawno mi-
nionych rozwazaniach matematycznych — az wkon-
cu poznatem jasno i wyraznie, ze wszelkie poste-
powanie ksztatcgce woéwczas tylko jest sensowne,
gdy samo prowadzi do jakiego$ sensu zycia. Za$
sens zycia znaczy jedynie, ze to zycie stosuje sie do
trwatej, bezwzglednej i wieczystej wartosci.
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4 PROFESOR UNIWERSYTETU

Tak wiec pod koniec krwawej wojny Swiato
wej przewedrowatem niepostrzezenie z teleologicz-
no-praktycznego nastawienia w aksjologiczno-teore-
tyczne. Przyczynit sie do tego brak moznosci kon-
tynuowania az do ostatnich konsekwencyj mych pla-
noéw przemiany szkolnictwa w tych czasach i przy
danych wewnetrznych stosunkach urzedowych.
Ostatniem, co sie jeszcze powiodto, byta reforma
szkolnictwa doksztatcajgcego dla dziewczat wedtug
wzoru organizacyj meskich szkét tego typu; nieste-
ty, nie w takim samym zakresie wskutek wspom-
nianych juz wewnetrznych sprzeciwéw. Nieco sku-
teczniejsza rozbudowa przypadta w udziale dopie-
ro memu nastepcy. W koncu wrzesnia r. 1919,
w dwudziestym pigtym roku sprawowania urzedu
kierownika szkolnictwa miejskiego, wystgpitem ze
szkolnictwa monachijskiego. Jeden z mych wier-
nych wspotpracownikow, miejski inspektor szkolny
SiXt juz nie zyt, dwaj pozostali inspektorzy
miejscy, Schmidt i Lipp, ktorzy potozyli
wielkie zastugi w organizowaniu doksztatcajgcego
szkolnictwa zaréwno meskiego jak i zeriskiego, prze-
szli jeszcze przede mnag w stan spoczynku. O tych
trzech osobach, wybranych przeze mnie jedynie na
pomocnikéw w mem urzedowaniu, zachowam za-
wsze wdzieczng pamieé za ich petne trudéw i ro-
zumne poswiecenie. Moja ukochana zona umarta
w r. 1915 Serce jej — i tak juz stabe — nie mo-
gto znies¢ ciezkiej troski o los trzech synow, ktérzy
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byli na froncie. W trzydziestg rocznice naszego $lu-
bu rozstata sie nagle ze Swiatem. Okoto péttora ro-
ku potem ozenitem sie z wdowg po, niestety, przed-
wczesnie zmartym psychologu i filozofie Uniwersy-
tetu Bernenskiego, Ernescie Durr, i znalaztem
w Marji Durr nowag wierng towarzyszke zycia. Na
rok przed wystapieniem ze stuzby miejskiej miano-
wal mnie senat Uniwersytetu Monachijskiego pro-
fesorem pedagogiki honoris causa. Z nieprzerwa-
nych, targajgcych sity walk w zarzadzie szkol-
nym powrdcitem do zacisznej pracowni uczgcego
w szkole wyzszej, gdzie wnet odnalaztem dawne
zadowolenie czynnego pedagoga. Czas nie zdotat
zmniejszy¢ tesknoty ani zamitowan do nauczania.
Wszelako z nowg godnoscig trzeba byto przyja¢ no-
we obowigzki. Nigdy nie zapatrywatem sie na wyz-
sza uczelnie jako na miejsce wytacznego przekazy-
wania wiedzy miodszej generacji, lecz takze jako
na miejsce udzielania wskazéwek do badan, w da-
nym wypadku — do pedagogicznego mysSlenia. Ale
w ciggu catego minionego czasu nie mogtem opra-
cowaé systematycznie moich  problematéw
i moich sposobéw stawiania kwestyj. Kto za$
chce innych zapra\via¢ do badania systematyczne-
go, musi sam umie¢ mysle¢ systematycznie. Nie
potrafitem rozwaza¢ pedagogicznych systemow in-
nych ludzi z réwnym zapatem i sitg, jesli nie by-
tem z nimi zgodny w zasadniczych rysach. Nastep-
nie profesor w szkole wyzszej powinien nietylko
nauczaé, ale takze budzi¢ zapat Zapali¢ zas, na-
tchng¢ moze tylko wiasne giebokie przekonanie.
Musiatem obecnie swe osobiste, zdobyte diugoletnig
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pracg przekonania pedagogiczne podda¢ wiasnej
objektywnej krytyce, i jedynie o ile one ostaty sie
wobec jej objektywnej waznos$ci, mogtem je wygta-
szaC z tg samg sitg przekonania, jakg peten szcze-
Scia zywitem w ciggu 12 fat nauczania matematyki
w gimnazjach.

To tez, kiedy w roku 1920 réwnocze$nie
z powotaniem do Ministerstwa Spraw Wewnetrz-
nych doszto mnie wezwanie Uniwersytetu Lipskie-
go, abym objat katedre po Edwardzie Spran-
gerze, zasadniczym powodem mej stanowczej od-
mowy bylto przeswiadczenie, ze to stanowisko pro-
fesora zwyczajnego o bardzo rozlegtym zakresie,
zwigzane z tysigcem obowigzkow, nie pozwalatoby
mi na zagtebianie sie systematyczne ws$rod cichej
pracy we wiasne pragnienia i mysli pedagogiczne
z poprzednich tat oraz na zdobycie owej pewnosci
duchowej w ocenie niewymownie trudnych zagad-
nien pedagogiki systematycznej, bez ktdérych za-
braktoby mi sit, aby by¢ pobudzajgcym, twdrczym
nauczycielem. Nie szto mi przytern bynajmniej
0 ambicje teoretycznego rozwigzywania w sposéb
definitywny zagadnien pedagogicznych. Przed
takg zarozumiatoscig ustrzegto mnie diugie zycie
praktyczne. Niema ani pedagogicznej Bib#ji, ani
Koranu pedagogicznego, pomimo Swietej Kaaby
Herbartystow, na ktére moznaby z czystem sumie-
niem przysiega¢, jako na jedynie wartosciowe ksie-
gi wiedzy. Mozemy tylko wyswietlaé naukowo
problematy, o ktore chodzi w pojeciu ksztatcenia
1w postepowaniu ksztatcgcem, oraz starac sieg, o ile
tylko mozna, rozwigzywac je w praktycznych orga-



LIX

nizacjach ksztatcgcych. Przytem zawsze bedzie dla
nas jasne, ze pojecie ,szkoty jako zakladu ksztat-
cacego” zawiera w sobie sprzecznos¢, nie dajaca sie
rozwigzac¢ catkowicie.

Ale to jedno stwierdzitem: Istnieje pedagogi-
ka naukowa, a nie jest ona stosowana etykag albo
logika, albo estetyka, albo wogole filozofjg stoso-
wang, lecz samoistng gatezig filozofji, a jej pod-
stawowemi pojeciami sg pojecia: ksztatcenia, zain
teresowania i wartosci. Do badania tych trzech po-
je¢ zabratem sie przedewszystkiem i opublikowa-
tem o dwdch pierwszych kilka tymczasowych prac,
bynajmniej nie wyczerpujacych. Przez pojecie
wartosci jednak wchodzi pedagogika w najscislej-
szy zwigzek z owa filozofjg kultury, ktorej z jednej
strony utorowali droge W. Windelband, H. Eickert
i G. Simmel, a z drugiej W. Dilthey oraz jego
uczniowie: Spranger, Litt i Preyer.

Nie nalezy zarzuca¢ rozwijajgcej sie obec-
nie naukowej teorji ksztatcenia, ze nie posiada
ona jednolitego, powszechnie uznanego celu wycho-
wania, albo ze, jesli go ma, jej duch musi by¢ ,pan-
teistycznie - liberalnym duchem automatycznego po-
stepu kultury”. Jest on niewatpliwie liberal-
nym duchem, w najgtebszem tego stowa znacze-
niu, alboowiem pragnie kazd g istote ludzkg do-
prowadzi¢ do jej witasnej, mozliwej
dla niej struktury wartosci. Ale jego cel wy-
chowawczy moze byé, o ile to sie da stwierdzié
w sposOb czysto naukowy, tylko formalnym, wia-
$nie formalnym celem moralno - autonomicznej 0so-
bowosci, ktéry okupuje swa ogo6lnos¢ i powszechng
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wazno$¢ daleko idacg nieokreslonoscig tresci, jak to
stusznie zauwazyt Th. Litt. Jednak ta wiasnie nie-
okreslono$¢ tresci czyni jg przydatna do stuzenia
wszelkim owym celom ksztatcenia, ktérych okresto-
ne co do tresci idealy ksztalcenia dadzg sie
wilaczy¢ do pojecia moralno - autonomicznej osobo-
wosci. Jesli przyznamy moralng samorzadnos$é, jak
to zresztg inaczej by¢ nie moze, nawet i temu, kto
na mocy swej indywidualnej struktury duchowej
moze catkowicie potwierdzi¢ objektywny ukiad sen-
sowny jakiej$ okreslonej, jemu przekazanej ducho-
wej struktury — dajmy na to, zamkniety uktad sen-
sowny jakiego$ catkiem okreslonego systemu reli-
gijnego — w takim razie nie widze powodu, aby
ktorykolwiek okreslony réwniez pod wzgledem tre -
Sci cel ksztatcenia mogt od tak skierowanej teorji
ksztatcenia nie przejg¢ ogdlnych norm postepowa-
nia dydaktycznego. Kazdy wreszcie, jak sie wyra-
zit Schiller, jezeli chce osiggha¢ wolno$¢é moralna,
ma przyja¢ bosko$¢ do swej woli, to znaczy, iS¢ za
glosem sumienia, ktéremu absolutne wartosci dyk-
tuja swoje normy. Badz co badz pojecie moralno-
autonomicznej osobowos$ci obejmuje réwniez owe
ideaty ksztatcenia, ktére dajg jednostce prawo dal-
szego ksztattowania indywidualnego ukiadu sen-
sownego réwniez wbrew objektywnie danemu jakie-
mus$ nastawieniu umystowemu, byleby to ksztatto-
wanie pozostato zakotwiczone w wieczystych war-
tosciach. Oto jest punkt, w ktérym odtacza sie
okreslona koscielno-religijna teorja ksztatcenia od
naukowej. Nauce nie wolno ulec wierze w to, ze
urzeczywistnita catkowicie po wszystkie czasy war-



hxi

tos¢ prawdy w jakiem$ okre$lonem dobru kultura!-
nem, jak to choéby Hegel sadzit o swojej filozofji.
Jej przystoi skromno$¢ rozumienia, ze ,skorczo-
ny”, ograniczony duch ludzki umozliwia zawsze
tylko skonczone urzeczywistnienia nieskonczonej
idei prawdy. Ale przystoi jej takze nadzieja
zblizania sie do owej idei w ciggtych pierscie-
niach, oczywiscie bez catkowitego jej kiedykol-
wiek osiggniecia. Tylko wiara moze mieé przeko-
nanie, ze posiada ostateczne i najczystsze urzeczy-
wistnienie idei prawdy — oczywiscie dopdty, do-
poki jaki$ Galileusz nie zmusi jej w sposéb niezbi-
ty do zmiany obrazu Swiata. Zapewne réwniez
i nauka, jezeli pragnie doprowadzi¢ obraz Swiata
w jakim$ systemie filozoficznym do pewnego skoni-
czonego zamkniecia, w ktérem schodzityby sie w har-
monijnym kregu wartos¢ i rzeczywisto$¢, powin-
nos¢ i mus, jest zniewotona natozy¢ zwornik z ma-
terjatu wiary, t. j. z postulatéw, zatozen i hipotez.
Ale nauka ustala owg wiare nie jako co$ ostatecz-
nie niezmiennego, lecz zdaje sobie sprawe, iz nadej-
dzie dzien, w ktérym nawet ta wiara ustapi znéw
przed jakims$ doskonalszym pogladem.

Do takich zapatrywan dotartem powoli, i po-
wstate w ciggu siedmiu lat moich czynnosci nauczy-
cielskich pisma jak: ,Dusza wychowawcy”, ,Auto-
rytet i wolno$é jako zasady ksztatcenia” noszg coraz
wyrazniejsze oznaki rozwoju mego ducha i pedago-
gicznych pogladow. Te ostatnie zostaty doprowadzo-
ne do tymczasowego zamkniecia w mej ksigzce p. t.
~1eorja ksztatcenia”, majacej by¢ podstawa nastep-
nej ksigzki p. t ,Teorja organizacji ksztatcenia”,
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ktorej tres¢ omawiatem rowniez w moich szescio-
letnich wyktadach.

Co wiecej, zagadnienia organizacji ksztatcenia,
ktoremi zajmowatem sie niemal przez cate zycie,
byty ostateczna przyczyng, doprowadzajacg mnie do
zagadnien teorji ksztatcenia. Zaden prad nauki nie
dazy silniej do nieskonczonego oceanu praktyki, jak
nauka o ksztakceniu, i naodwrot — zadna praktyka
nie wymaga w wiekszym stopniu ustalonej teorji,
niz praktyka publicznego nauczania. W ksztatceniu
spotecznos$ci narodowej Krzyzujg sie wszystkie Swia-
topoglady o charakterze religijno-wyznaniowym
oraz naukowym ze sobg, a zarazem ze stanowiska-
mi politycznemi, socjalnemi oraz gospodarczemi.
Chociazby nawet w pordéwnaniu z temi potegami,
ktore chca sobie zapewni¢ wptyw na potomnosc,
potega idei ksztatcenia i ludzi powotanych do ksztat-
cenia byta nieznaczna, stanie sie ona jeszcze mniej
znaczaca, jesli ksztatcacy nie beda miedzy soba zgod-
ni co do istoty cudownego zadania, ktére im, o ile
posiadaja wewnetrzne powotanie do swego stano-
wiska, dobrotliwy los dat w udziale. Moja walka
byta skierowana po wszystkie czasy przeciw takiej
organizacji szkolnej, ktéra zmierzata do dostarcza-
nia ,zamknietego wyksztalcenia ogélnego”.
To straszydto, pomimo wyklinah ze strony Pesta-
lozziego, Goethego, Schleiermachera i Paulsena, az
dotad, niestety, nie dato sie wypedzi¢. Wcigz na
nowo pogrgza sie w tumanie niewyraznych pojec
ksztatcenia, wedruje poprzez seminarja nauczyciel-
skie, parlamenty, ministerstwa oswiaty, ba, nawet
przez sale uniwersyteckie, sadowi sie w katama-
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rzach pisarzy pedagogicznych, w halach drukarni,
na mownicach zebran nauczycielskich i wzburza
umysty. Cale moje zycie wypowiedziato walke te-
mu straszydiu, walce tej zostanie tez poswiecone
az do swego kresu. Wiem o tern dobrze, ze kwestje
organizacji szkolnictwa sg ostatecznie rozstrzygane
nie przez pedagogiczne teorje, a juz najmniej —
w panstwach demokratycznych. Byty one zdawien-
dawna kwestjami wiadzy i niemi pozostang, jak
dtugo Swiat bedzie istniat. Ale nie jest to obojetne,
czy ramie wtadzy bedzie wzmochione tylko przez
ideje, podlegte wptywom partyjno-politycznym lub
Swiatopogladowym, czy tez czerpie ono moc z ja-
snego, jednoznacznego, powszechnie waznego poje-
cia ksztatcenia, w obrebie ktérego sg do pomyslenia
jeszcze nieskohczenie liczne ideaty ksztatcenia. Prze-
dewszystkiem pojecie ksztalcenia, lub raczej idea
ksztatcenia musi by¢ najprzéd obecna w krzewicielu
wyksztatcenia, zanim bedzie mogta osiggng¢ znacze-
nie w miodem pokoleniu spoteczenstwa, a przez to
w przysztych dzierzycietach wiadzy i regentach.
Dlatego jednem z gtéwnych zadan teorji organiza-
cji ksztatcenia bedzie wykazanie, ze ,ksztalcenie
cztowieka”, ktére przejmowato dusze Pestalozziego,
nie moze znalez¢ lepszego podtoza nad grunt we-
wnetrznego powotania i przygotowania do zawodu,
do jakiego kazda jednostka jest przeznaczona we-
dtug swej predyspozycji indywidualnej. Niechby
pozniej los odmoéwit setkom tysiecy swej taski po-
wigzania ich duchowego stawania sie z pracg za-
wodowg — postepowanie ksztatcace moze mimo
to poprzestaé¢ jedynie na wytknieciu drogi, na-
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szkicowanej przez indywidualnosé. Ta nauka be-
dzie jeszcze dtugo i czesto zwalczana. Kt6z moze po-
wiedzie¢, ze kiedy$ ona zwyciezyt Stanie sie to
wowczas, kiedy spoteczenstwa ujrzg, ze niema dla
nich potezniejszej troski nad pieczotowite wycho-
wanie pokolenia wedtug idei moralno-autonomicz-
nej osobowosci, ktorej nie posiedzie nikt, kto nie
zdota rozwingé swej mozliwej jazni ducho-
wej ze swobodnego dziatania stajgcej sie
jazni.

JeSlibym miat na zakonczenie tych rozwazan
poda¢ w skrécie obraz moich obecnych pogtadéw
teoretyczno-pedagogicznych, to przedstawiatby sie
on jak nastepuje:

Przedmiot ksztalcenia jest osobliwa i jedynag
w swoim rodzaju istota organiczng, ktérej obydwie
gtowne funkcje duchowe, mianowicie: ,sgdzenie”
i ,wartosciowanie”, sg kierowane przez prawa $wia-
domosci. Te prawa Swiadomosci sg jedynie funk-
cjami porzadkujgcemi. Kazda $wiadomos¢ posiada
je jako a priori poznania, doznania estetycznego, po-
stepowania moralnego i wiary religijnej. Mozna je
nazwa¢, wedtug wyrazenia Teodora Lippsa, uzyte-
go przezen w ksigzce p. t. ,Podstawowe zagadnienia
etyki”, wrodzonem cztowiekowi sumieniem poten-
cjonalnem. Bez obecno$ci potencjonalnego sumie-
nia, ktéremu, zwitaszcza w dziedzinie etyki, sg wia-
Sciwe catkiem okreslone ,,akty wyboru”, wskazujace
nam zawsze jaka$ objektywnie wyzszg wartos¢, nie
magtby cel ksztatcenia moralnie-samorzadnej osobo-
wosci by¢ powszechnie wazny. Z tych praw $wia-
domosci powstaty z biegiem rozwoju kultury dobra
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kulturalno-duchowe. Posiadajg one strukture szcze-
golnych praw swiadomosci, z ktorych powstaty za-
réwno nauki jak i sztuki, twory spoteczne i moral-
ne osobowosci, ustroje panshvowe i systemy religij-
ne, dobra techniczne i gospodarcze. W ciggu rozwo-
ju kultury kazdy z tych szeregéw dobr rozwinat
wiasciwy sobie jezyk, wiasciwg sobie logike i gra-
matyke, wtasciwg sobie dynamike. Zadaniem poste-
powania ksztatcgcego jest najprzéd wprowadzanie
cztowieka w jezyk, logike, gramatyke oraz dynami-
ke tych dobr, aby pojat intuicyjnie lub rozumowo
ich strukture i aby w danym wypadku przezyt iden-
tycznos¢ swej wiasnej struktury duchowej z ducho-
wg strukturg dobra. To przezycie iden-
tycznosci jest zawsze przezyci em
wartos$ci, i to przezyciem pewnej
wartosSci duchowej, t zn. przezyciem
zadowolenia z postepujgcego tadu wiasnej duchowej
struktury. Jednoczesnie jest to zawsze powigzane
rowniez z gtosem powinnosci, poniewaz w istocie
$wiadomosci, mianowicie jej wszystkich a priori,
tkwi dazenie do duchowego tadu. Wszystko, co
trwale zadowala owe funkcje porzadkowania, musi
by¢ odczuwane przez Swiadomos$¢ koniecznie jako
wartos¢ bezwzglednie wazna. To, ze nie kazde dobro
moze by¢ przezywane przez jedyng w swoim rodza-
ju i odrebng indyAvidualno$¢ w sposéb jednakowy,
jesli idzie o jego warto$¢ duchowa, pochodzi p o
pierwsze stad, ze organy ujmowania jezyka,
logiki i gramatyki débr duchowych sg nadzwyczaj
rozne indywidualnie pod wzgledem stopnia i rodza-
ju wskutek dziedzictwa fizycznego, po wtore

Dusza wychowawcy n
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stad, ze w czasie podstawowego rozwoju otaczajacy
Swiat stawania sie czesto jest niezmiernie ubogi
w dobra duchowe, po trzecie dlatego, ze
zwlaszcza dobra artystyczne, spoteczne i religijne,
chociazby nawet stosowaly sie w swej istocie do
jakiego$ okreslonego prawa swiadomosci, wykazuja
jednak indywiduatno-duchowsg strukture zbiorowa,
ktora w zaden sposéb nie moze zgodzi¢ sie z indy-
widuatno-ductiowg strukturg ogo6lng kazdego po-
szczegblnego cztowieka, chocby tylko w pewnej
znaczniejszej czesSci. Wszelako jednostka bedzie
wyzej wprowadzona, podniesiona w swym ducho-
wym bycie jedynie przez dobra, ktérych duchowa
struktura jest pod pewnym wzgledem podobna do
jej wiasnej struktury duchowej. Przytem nie da sie
zaprzeczy¢, ze jednostka przez krytyke obcych struk-
tur moze ¢wiczy¢ i wspomagac poszczegolne funk-
cje swej istoty. W ten sposob dochodze do podsta-
wowego aksjomatu procesu ksztatcenia: ksztatcenie
jednostki jest mozliwe jedynie zapomocg owych
dobr kulturalnych, ktérych struktura duchowa jest
catkowicie lub czeSciowo zgodna z danym szcze-
blem rozwoju indywidualnej formy zycia. Samo
za$ ksztatcenie pojmuje jako wzbudzong przez do-
bra kulturalne indywidualnie zorganizowana struk-
ture wartosci.

Obok tego aksjologicznego aspektu
ksztatcenia, jako jego podstawowego i gtdwnego
oblicza, stawiamy zaraz dwa inne, ktére nazywam
psychologicznym i teleologicz-
ny m. Psychologiczny jest nieodpartem nastep-
stwem aksjologicznego, teleologiczny—bezwarunko-
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wem jego zatozeniem. Aksjologiczny aspekt ksztat-
cenia wymaga, aby wyksztatcony posiadat mozli-
wie rozszerzony, zamkniety ukiad sensowny, za-
kotwiczony w bezwarunkowych warto$ciach praw-
dy, piekna, moralnosci, Swietosci. W tern pojeciu
ksztatcenie charakteryzuje sie: a) ograniczong je-
dynie przez indywidualno$¢ rozlegtosciag widnokre-
gu duchowego wzgledem rzeczy i os6b oraz wzgle-
dem stosunkow miedzy rzeczami a osobami, b) przez
pewng zywos¢, otwartos¢, przystepno$¢ w ogarnia-
niu nowych urzeczywistnien wartosci, ¢) przez po-
trzebe osobistego rozrostu wartosci i stalg dziatal-
nosc¢ tej potrzeby, d) przez rosnaca jednolitos¢ ukia-
du sensownego wskutek coraz to silniej rozwijajacej
sie centralno$ci duszy i wreszcie e) przez ruchliwg
tacznosc¢ stosunkéw wartosci, istniejagcych pomiedzy
$rodkiem i zamiarem, drogg i celem, metodg i za-
daniem.

Jest teraz samo przez sie zrozumiate, ze do
osiggniecia takiej struktury wartosci, ewentualnie
takiego uktadu sensownego, muszg by¢ puszczone
w ruch wszelkie sity duszy i ducha oraz poddane
surowej karnosci, aby dotrzeé do coraz wyzszych,
petniejszych, coraz bardziej rozgateziajgcych sie
débr duchowych; innemi stowy — ze sity ducha, aby
mogty wykonac taka prace, musza by¢ poddane réw-
niez formalnemu Kksztatceniu.

Mozemy takze powiedzie¢, ze indywidualne
ksztattowanie wartosci wymaga tez nieodzownie in-
dywidualnego ksztattowania sit. Wazne jest dla
nas tylko, ze to formalne ksztattowanie moze by¢
podjete zawsze i wszedzie jedynie w stuzbie ksztat-
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nie waznych wartosciach struktura warto$ci ma by¢
sensem wszelkiego ksztalcenia. Oba punkty widze-
nia razem wziete dajg to ksztatcenie, ktére jedynie
moze by¢ oznaczone w sposdb sensowny jako
.Ksztatcenie ogdine” ; nie diatego ogdine, ze dazy do
ogébinej, rzekomo dla kazdego ksztatconego niezbed-
nej wiedzy i umiejetnosci, ktérych granice z kazdem
rozszerzeniem kuttury posuwajg sie w coraz wiek-
sze date, ale diatego, Ze to ksztatcenie wartosci oraz
sit jest dostepne dfa kazdego cztowieka w granicach
jego indywiduatnosci. Jak o tern wspomniatem,
uwazam potoczne pojecie wyksztatcenia ogdinego,
ktére wyticza, co cztowiek, to zn. kazdy cztowiek,
koniecznie musi wiedzie¢, aby uchodzit za wyksztat-
conego, za najwieksze niebezpieczenstwo dta ksztat-
cenia wogoOte. Naturatnie, istniejg minimalne wy-
magania co do wiedzy i umiejetnosci w ksztatceniu
sit cztowieka. Poniewaz jednak kazdy jest indywi-
dualnoscia i dlatego stojg przed nim indywidualne
zadania jako przed cztonkiem spotecznosci, stano-
wigc zarazem dlan $rodek samozachowania, nie da
sie wiec ustali¢ dla owej wiedzy i umiejetnosci nic
w formie ogdlnej, tylko w formie indywidualnej.
Wszelkie ustalenie ogélne grozi wielkiem niebez-
pieczenstwem doprowadzenia do encyklopedycznie
orjentujacego postepowania ksztatcgcego, ktore za-
wsze jest Smiercig wszetkiego rzeczywistego ksztat-
cenia. Prawdziwe ksztalcenie state wymaga ogra-
niczenia, aby mogto by¢ potgczone z mozthi-
wie najwiekszem pogtebieniem. Tylko ten, kto zste-
puje w glab, zdobedzie moc i ochote dochodzenia
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rowniez do innych gtebi i dali, owszem, nietylko
moc i ochote, ale niezaspokojone pra-
gnienie coraz bogatszego poznawania oraz prze-
zywania wartosci. Nigdy ksztatcenie nie jest
stanem czego$ wpetni ukonczonego; zawsze gtow-
na cechg tej duchowej istnosci jest dazenie
do ksztalcenia. To ostatnie jednak nie jest be z-
posrednio dazeniem do wiedzy, lecz do tego,
aby doprowadzi¢ wiasny ukiad sensowny do
skonczonego powigzania. Od ogélnie wyksztatconego
cztowieka wymagam jedynie, aby znal wszelkie
wtasne mozliwosci urzeczywistniania wartosci
i aby z gtebi poczucia tego, co ma wartos¢ duchowa,
wzmagat sprawnos¢ swych sit umystowych, ducho-
wych i cielesnych az do wszelkich mozliwosci, da-
nych mu droga dziedziczenia.

Osiggniecie jednak celu, ktéry nam odstania
aksjologiczny aspekt ksztatcenia i jego konieczne
nastepstwo—aspekt psychologiczny, zalezy od zato-
zenia, ktérego najscislejsza tagcznos¢ z owym celem
zbyt mato byta i dzi$ jeszcze mato jest brana pod
uwage w publicznych organizacjach ksztatcenia,
zwanych przez nas szkotami. To zalozenie nazy-
wam teleologicznym aspektem ksztatcenia.
Wszelkie ksztatcenie, jak stwierdziliSmy, jest wy-
nikiem oddziatywania rzeczowych i osobowych débr
na indywidualng dusze. Ale utrzymanie, pielegno-
wanie i dalszy rozwdj tych dobr jest rzecza spo -
tecznos$ci, do ktorej ksztalcacy sie nalezy
i ktérej staje sie cztonkiem. To tez zbiorowa struk-
tura wartosci tej wspélnoty wyznacza réwniez indy-
widualng strukture wartosci. Poniewaz zas prze-
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zycie warto$ci dokonywa sie tylko na dobrach, jest
wiec moralny stan jednostki (a cate ksztatcenie jest
stanem moralnym, wszystko jedno, ktora wartos¢
duchowa jest wartoscig, organizujacg duchowg
strukture) zalezny od moralnego stanu spoteczno-
Sci, do ktorej ona nalezy. Kto wiec jako cel ksztat-
cenia stawia moralnie - autonomiczng osobowos¢,
stawia tem samem zarazem zadanie moralnej spo-
tecznosci. Znaczy to jednak, ze skoro kazda jedno-
stka sama jest cztonkiem spotecznosci, proces ksztat-
cenia osiggnie swoj cel wtedy tylko, kiedy juz zg 6-
ry podda jednostke stuzbie umoralniania spo-
tecznosci. Poniewaz znowu owa stuzba moze byé
petniona tylko z tego miejsca, ha ktérem kazda
jednostka stoi moca swego zadania, majgcego na ce e
Iu jej samozachowanie i przez ktére jest ona jedno-
cze$nie wtragcona w niezmierny kotowrdét spoteczno-
éci kulturalnej, oznacza to zarazem potrzebe mozli-
wie najlepszego wychowania do tego zadania 0so-
bistego, albo do tego osobistego zawodu.

Tak wiec poznajemy, ze wychowanie do spo-
tecznego zanvodu i przez to do indywidualnego za-
wodu, zwigzanego z pracg, jest podstawowem zato-
zeniem ksztatcenia, ktére okreslimy jako ogdlne.
Kazde ogolne ksztatcenie musi zaczynaé od tego,
do czego jednostka zaréwno jako samozachowawca,
jak tez jako cztonek spotecznosci zostata wewnetrz-
nie powotana, albo tez moze byé powotana na mo-
cy swego dziedzictwa. Tak musi ono postepowac
nietylko dlatego, ze wraz z wymaganiem osobowo-
§ci moralno-autonomicznej jest dana moralno-auto-
nomiczna spotecznos$¢, lecz takze dlatego, ze nie ma
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ono zadnej innej moznosci, jak uchwycie sie tego
dwoistego wewnetrznego powotania cztowieka: jego
powotania do pracy i powotania spotecznego. Kazdy
proces ksztatcagcy musi zgory mie¢ na oku ten po-
dwadjny cel, ktéry nadaje pojeciu ksztatcenia swdj
teteologiczny aspekt. Dzieki temu zarazem jest owo
oddzielenie indywidualnej pedagogiki od socjalnej
uznane jako wyraznie sztuczne, niedorzeczne a prze-
to niedopuszczalne. Istnieje tylko jedna pedago-
gika, a jej ostatecznym celem jest moratnho-samo-
rzadna osobowos$¢, ktéra zarazem, jak to juz Teo-
dor Lipss z calg jasnoscig podkreslit w swych
~Podstawowych zagadnieniach etyki”, jest najwyz-
sza absolutng wartoscig kazdej jednostki, jesli tyl-
ko przezycie prawdy, moralnosci, piekna, swietosci
taczy sie z nigdy niemilkngcym catkowicie w kaz-
dym cztowieku gtosem obowigzku.

To pojecie ksztatcenia dyktuje nietylko gtow-
ne normy dla postepowania ksztatcacego wzgle-
dem pojedynczego przedmiotu, lecz takze formy
dla tych organizacyj ksztatcenia, ktére nazywamy
szkotami. Z takiej teorji ksztatcenia niechybnie wy-
nika zupetnie okreslona teorja organizacji ksztatce-
nia. Kto przyznaje temu pojeciu ksztatcenia po-
wszechng waznos¢, bedzie nastepnie musiat jg przy-
zna¢ réwniez owym normom organizacyjnym. Na-
turalnie te normy moga da¢ tylko ogdélne wy-
tyczne, ktére znowu bedg tern wiecej wartosciowe,
im hardziej przeprowadzenie w praktyce publicznej
organizacji pozwoli stwierdzi¢, ze pojecie szko -
ty jako zaktadu ksztatcgcego Kkry-
je w sobie sprzecznos$¢, albo, jak mozna rowniez
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powiedzie¢, jest praktyczng antynomja. Albowiem
szkota musi oddziatywa¢ wychowawczo zawsze na
wieksza ilosé uczniéw réwnoczesnie w tym samym
akcie nauczania, temi samemi Srodkami ksztatcenia
i przez tych samych nauczycieli, gdy tymczasem
kazdy uczen jest osobliwg i jedyng w swoim rodza-
ju indywidualnoscig, ktora, jesli ma osiggng¢ mozli-
wie dla siebie doskonatg moralng osobowo$¢, musi
by¢ nauczana i kierowana stosownie do swoich
wiasciwosci. Ale nietylko to zagadnienie indywi-
dualnosci, lecz takze inne jeszcze problematy, za-
mkniete w obrebie pojecia szkoty, musi rozwdazaé
organizacja ksztatcgca. Do znaczniejszych z posrod
nich naleza te, ktére wyrastaja stad, ze cztonek spo-
tecznosci narodowej i panstwowej jest zarazem
cztonkiem innych wspdélnot wartosci, stawiajgcych
rowniez swe wymagania ksztatceniu, przez co nie-
rzadko wpadajg one w wielkie sprzecznosci z sobag;
albowiem sa przeciez wewnetrznie zigczone nie-
tylko ze wzgledu na warto$¢ duchowa Gdy-
by jedynie tak byto, nie istniatyby chyba sprzecz-
nosci. Ale owe wspdlnoty wartosci sg potaczone
i zwigzane przez catkiem okreSlone urzeczy -
wistnienia tej wartosci duchowej, mianowi-
cie przez catkiem okreSlone d o bra jezyka,
literatury, religji, nauki, sztuki, ustrojow panstwo-
wych i t. d. Tu pietrza sie o wiele wigksze jeszcze
sprzeczno$ci i trudnosci niz we wspomnianych
antynomjach praktycznych. Teorja organizacji
ksztatcenia musi wszystkie owe sprzecznosci i prze-
ciwienstwa jasno poznaé i poddaé dyskusji.
Owszem, moze wiedza przy objektywnem na-
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stawieniu droga nowych syntez owe tezy i anty-
tezy, ktére sie tutaj wynurzaja, doprowadzi¢ do
wyréwnania, albo tez przynajmniej o to sie starac.
Czy jednak taka synteza znajdzie powszechne uzna-
nie, to juz inna sprawa. Schleiermacher sgdzit nie-
gdys$, ze uda sie to n a u c e. Dzisiaj mozliwos¢
ta wydaje mi sie o wiele mniejsza niz kiedykolwiek.
Publiczne organizacje ksztatcenia w naszych demo-
kratycznych panstwach staty sie sprawami, ktére
0 wiele bardziej sg rozstrzygane sitg partyj, niz
przez Swiatto nauki. Tak pozostanie chyba jeszcze
przez dtugi czas. Ale i ta opinja, jesli bedzie dosta-
tecznie jasno uswiadomiona w najszerszych kregach
1 uznana za niebezpieczng, moze by¢ wreszcie po-
mocna w rozszerzaniu prawdziwego ksztalcenia.

Temi wyznaniami o zdobytych w ciggu (hu-
giego ludzkiego zywota prawdach, dotyczacych isto-
ty i drogi ksztatcenia, pragne zamkng¢ swojg auto-
biografje. W jakiej mierze poznane przeze mnie
prawdy znajdg powszechng zgode — rzadko o to
pytatem. Kto dochodzi do niezbitego pogladu, jest
takze przekonany o jego zwyciestwie. BadZ co
badZ, kto jak ja piastowat przez dwadziescia pie¢
lat w centralnym zarzadzie wazny i wpiywowy
urzad ksztatcenia, ten czuje w sobie naglacy obo-
wigzek dojscia w mozliwej mierze do uswiadomie-
nia sobie jasnosSci niezbitego, objektywnego po-
wigzania mysli, azeby zachowac nigdy niezmordo-
wang site do przeprowadzenia v walce ze Swiatem
tego, co sie czesto tylko intuicyjnie odczuwa, na-
stepnie krytycznie ocenia i wkoncu, posréd paso-
wania sie duchowego, jako wilasciwe poznaje.
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Nie sadze, ze jakimkolwiek sposobem odna-
laztem nowe drogi ksztatcenia, tylko ze zawsze
szedtem jedynie drogami, ktére niegdy$ mitosc¢
ludzka Pestalozziego wskazata pedagogom wszyst-
kich czasow, ktore réwnoczesnie Goethe w powiesci
wychowawczej p. t. ,Wilhelm Meister” kaze zwia-
stowa¢ w coraz to innych formach myslowych
wszystkim postaciom z tej ksiazki, i o ktorych, cze-
go w ciggu 12 lat urzedowania nie wiedziatem, mo-
ze najwybitniejszy w chwili obecnej pedagog Sta-
néw Zjednoczonych, profesor John Dewey z Uni-
wersytetu Columbijskiego nietylko nauczat, lecz
takze, kiedy jeszcze byt profesorem w Chicago, nie-
mi szedt praktycznie w swej szkole doswiadczalnej.
Szedtem w stowie i czynie Sciezkg ksztatcenia, uto-
rowang przez Pestalozziego oraz Goethe’go, nie be-
dac z poczatku naprowadzony na nig przez te dwa
duchy. Dopiero powoli uswiadomitem sobie, jak
wielce znaczacych zaprzysiezonych pomocnikéw
w nich miatem; doskonaly za$§ znawca Pestaloz-
ziego oraz Goethego, Karol Muthesius, niedawno
w wiekszej pracy opublikowanej w ,Kdlner Blat-
ter fUr Berufserziehung” wykazat identyczno$é na-
szych drég. Dopdki sam jeszcze bytem czeladnikiem,
ktéry prébowat rozwigzania pedagogicznych zagad-
nien wedtug wiasnej drogi rozwoju, ktory ksztatto-
wat swoje zycie o wiele bardziej czynem niz ksigz-
ka, nie miatem wiasciwego wyobrazenia, jak bardzo
moje dazenie pedagogiczne zblizato sie do mysli
pedagogicznych tych mistrzow. Ale pdézniej, gdy
rozpoczety sie gorgce boje, dali mi oni pewno$é,
ze szukatem rozwigzania problemu ksztatcenia na
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wiasciwej drodze, chociazby nawet moje teoretycz-
ne uzasadnienie, ktorego potem szukatem, nie kaz-
dego przekonato.

Montan w ,Withelmie Meistrze”, przedstawia-
jac barwnie dziatatno$¢ ksztatcaca ,prowincji peda-
gogicznej”, powiada: ,Myst i czyn, czyn i mys$l —
oto jest suma wszelkiej (pedagogicznej) madrosci.
Kto stawia sobie prawo doswiadczaé dziatania
w mysleniu, myslenia w dziataniu, ten nie moze
btadzi¢, a jezeli jednak btadzi, znajdzie sie wkrotce
z powrotem na witasciwej drodze”. Powyzsze stowa
zawieraty podstawowa mysl tego, co mi zawsze sta-
to przed oczyma jako wiaschve postepowanie
ksztatcace, poniewaz moj wiasny los wskazat mi te
droge. Wielkiem zagadnieniem byto jedynie: Ja k
nalezy te mys$l réwniez praktycznie prze-
prowadza¢ w rozmaitych rodzajach szko¥?

W swej ksiazce p. t. ,Pojecie szkoly pracy”,
ktora dzisiaj jest rozpowszechniona w szesciu wy-
daniach po catych Niemczech, oraz zostata przettu-
maczona na jedenascie jezykdéw europejskich i trzy
azjatyckie, staratem sie utorowaé droge starej
prawdzie Pestalozziego o wiasciwem postepowaniu
ksztatcagcem. Lotny bowiem piasek bezmys$Iinosci
i, jakbym pragnat dzi§ doda¢, niesamowite prawo
bezwtadnosci kazdego raz rozpoczetego ruchu, usy-
paty gory nad prawdami, ktére niegdys napetniaty
serce niezmordowanego poszukiwacza drég ksztat-
cenia cztowieka. Ale rzeczywiste prawdy, jak na to
juz weczesniej zwrocitem uwage w zakonczeniu
wspomnianej ksigzki, zawsze na nowo wychodzg jak
duchy ze swoich mogit, wedrujg wokot i niepokoja
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serca ludzkie, dopdki wreszcie nie znajdg spokoju
w jakiem$ chocby nawet niedoskonatlem urzeczy-
wistnieniu realnego zycia. Znaczne odtamy obecnie
zyjacej generacji nauczycieli szkét powszechnych
zwracaja sie wcigz jeszcze przeciw niektérym wy-
snutym przeze mnie wnioskom z Pestalozziego
i Goethego podstawowej zasady wszelkiego ksztat-
cenia. Wocigz jeszcze jest silnie zwalczana forma,
w ktorej je wyrazitem juz w mej pracy konkurso-
wej, mianowicie, ze droga do idealnego cztowieka
wiedzie przez cztowieka przydatnego. Ale nadej-
dzie dzien, w ktérym pedagodzy tak samo beda sie
usmiechaé, mys$lac o naszych dzisiejszych szkotach,
jak my sie usmiechamy, majac na mysli budy,
w ktérych uczono pisa¢ i rachowaé na forum sta-
rozytnego Rzymu. Wtedy moze bedg nade drzwia-
mi naszych szk6t widniaty stowa, ktére niegdy$ wy-
powiedziat Pestalozzi: ,Powinno sie wiedzie¢
wszystko tylko ze wzgledu na dziatanie. Wykony-
wanie i dziatanie jest dla wszystkich ludzi rzeczg
gtébwna. Posiadanie wiedzy i rozumienie jest to
Srodek, dzieki ktoremu dochodza do swej rzeczy
gtéwnej. Dlatego tez wszelka wiedza kazdego bez
wyjatku cztowieka musi zwracac sie ku temu, co ma
on wykona¢ i zdziata¢. Dochodzi sie zawsze dosé
wczesnie do obfitosci wiedzy, kiedy sie uczy dobrze
wiedzieé, a dobrze wiedzie¢ nie nauczymy sie nigdy,
jezeli nie zaczniemy zbliska od rzeczy swoich i od
dziatania”. Reformujemy obecnie nasze szkolnictwo
w Niemczech — niemal chciatoby sie powiedzie¢c —
dniem i noca. Ale przeprowadzamy reforme ze-
wnetrznej odziezy, nie za§ wewnetrznej istoty szko-
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ly jako zaktadu ksztatcgcego. Reformujemy tak,
poniewaz wcigz jeszcze, zwkaszcza w szkotach $red-
nich, jesteSmy opanowani przez falszywe pojecie
ksztatcenia, poniewaz wcigz jeszcze dajemy poklask
pstro mienigcym sie bankom mydlanym ,wielo-
wiedztwa”, poniewaz szukamy istotnego rozmiaru
ksztatcenia nie w gtebi, tylko w szerokosci, i stosow-
nie do tego w pozbawionem podstaw ,postepowaniu
wyréwnawczem” byle jak zszywamy dywany ze
szmatek, nazywane przez nas planami nauczania.
Zapewne, ze W ten sposéb zreformowana odziez wy-
glada potem dosy¢ barwnie, ale uczniom nie jest
w niej ciepto. A ksztatcenie — to ciepto, zar, na-
mietnos¢, zapat do bezczasowych, wiecznych war-
tosci, zwigzanych z owag nieubtaganie surowg kar-
noscig duchowg i moralng, jaka moze by¢ zdobyta
jedynie przy kopaniu w gigb owego waskiego za-
kresu ducha, ktory jednostka przezywa w twardej
pracy jako prawdziwie swéj wtasny.

[G. Kerschensteiner umart 15.1.1932 r.]
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PRZEDMOWA DO WYDANIA PIERWSZEGO

Zagadnieniami ksztatcenia nauczycieli, prze-
dewszystkiem za$ ksztatcenia nauczycieli szkdl po-
wszechnych, zajmuje sig dzi$ niemiecki $wiat peda-
gogiczny bardziej, niz kiedykolwiek. Wszyscy, kto-
rzy wiedza, o ile oddziatywanie naszych organi-
zacyj ksztatcenia jest bardziej zalezne od wiasci-
wosci duszy tych, w czyich rgkach spoczywa praca
ksztatcenia, anizeli od jakichkolwiek zarzadzen i za-
biegéw, — poswiacili duzo uwagi rozwazaniu tych
zagadnien. Najubozsza szkotka wiejska, kierowana
przez nauczyciela o naturze pestalozzianskiej, moze
by¢ zaktadem wychowawczym o wiekszej wartosci,
anizeli bogato rozcztonkowana, S$wietnie zaopa-
trzona szkota wielkomiejska z opatentowanymi jak
sia patrzy doktorami filozofji. Dlatego tez we
wszystkich rozwazaniach i sporach, posrod wszyst-
kich nadziei i tgsknot, radosci i rozczarowan, pro-
jektéw i przeciw-projektow odczuwatem brak jed-
nej rzeczy — zasadniczego nastawienia wzglagdem
powotania wychowawcy i nauczyciela albo, wyra-
zajac sig doktadniej: wzglagdem istoty tego, kto jest
wewnagtrznie powotany do stanowiska wy-
chowawczego i nauczycielskiego.
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C0z znacza wszelkie projekty, dotyczace ksztat-
cenia nauczycieli, jezeli sobie przedewszystkiem nie
wyjasnimy, co ma by¢ ,ksztatcone”? Nie moz-
na przeciez ksztatci¢ kazdego na wychowawcg i hau-
czyciela. ROwniez i to powotanie jest zwigzane
z pewnemi warunkami psychicznemi. Wowczas tyl-
ko, kiedy znamy te warunki, wiemy tez, co mamy
~wyksztatci¢”. Wyksztatcenie zawodowe ma jako
swe zatozenie ,psychologjg nadawania sig do zawo-
du”. Pierwszem zagadnieniem we wszelkich zawo-
dowych organizacjach ksztatcenia musi by¢ kwe-
stja szczegdlnego nadawania sig do ksztatcenia.
Zwrdcitjuz natouwagg Edward Spranger
w swych wybornych ,Myslach o ksztatceniu nauczy-
cieli” (1)*), wypowiadajac sig z calg jasnoscia.

Gdy przeto ogdlna komisja studencka zwrocita
sig do mnie przed trzema laty z prosbg, abym ze-
chciatobok Maxa Webera, ktorywypowiedziat
sig 0 nauce jako zawodzie oraz o polityce jako za-
wodzie, mowi¢ o wychowaniu jako zawodzie, sko-
rzystatem ze sposobnosci, by postawi¢ na mocnym
gruncie badanie zagadnienia, jak prowadzi¢ ksztat-
cenie nauczycieli — na gruncie analizy dziatalnosci
pedagogicznejoraz jej zatozen psychicznych. Czy ta-
ka metoda zgtgbienia istoty duszy wychowawcy,
a wigc metoda, ktéra z istoty aktu ksztatcenia stara
sig wysnu¢ nieodzowne wymagania co do oblicza du-
chowego ,ksztalciciela”, jest lub nie jest owocna,
rozstrzygna¢ to moze jedynie faktyczne przystgpie-
nie do rozwigzania tego zagadnienia na takiej wia-

*) Zob. ,Przypisy” na kohcu ksigzki.



$nie drodze. Czcigodny przyjaciel mo6j, Alojzy
Fischer, dostrzega w takiej metodzie — jezeli
go tylko dobrze zrozumiatem — prdba, podjata przy
uzyciu niewtasciwych srodkéw. ,Rowniez i deduk-
cyjne ujecie tej kwestji jest niedostateczne”, powia-
da on; ,pokrywa sie ono tatwo piaskiem konstrukcyj
doktrynerskich, wychodzac z mniej lub wiecej za-
tozonego, ale nie uzasadnionego, pojecia (mianowi-
cie: wychowania), i tam nawet, gdzie, rzec mozna,
przypadkowo znaleziono intuicyjnie stuszny punkt
wyjscia dla wywoddw, one same poruszajg sie w sty-
lu bezwzglednego wymagania, ktére nie zadaje so-
bie trudu, by zbada¢, jak je ujety w przezyciu
i wkluczyly jako dominanty we wzrastanie swoje
jednostki, zawsze przeciez skoniczone i ograniczo-
ne”. (11) Na te opinje mozna bedzie zgodzi¢ sie
w tym tylko wypadku, jezeli sie do niej wigczy —
przyjete wraz z tern odrzuceniem drogi deduk-
cyjnej — zatozenia co do owych podwojnych nie-
ostroznosci. W przeciwnym jednak razie mam na
sprawe te poglad odmienny. O ile tylko uda sie ujac
wilasciwie istote aktu ksztatcenia, wowczas wyni-
kajg stad w kazdym razie konieczne wymaga-
nia wzgledem struktury duchowej tego, ktéry ma
go wykonac z powodzeniem. Zarazem za$ wymaga-
nia te sg wéwczas dostepne tysigckrotnej weryfi-
kacji na prawdziwych duszach wychowawcéw
z przesztosci i terazniejszosci. Czy wymagania te sa
rowniez wystarczajace, tojuzinnasprawa.

Metoda ta nie rézni sie zasadniczo od sposobu,
przeprowadzonego z takiem powodzeniem przez
Edwarda Sprangera wjego ,Formach



zycia’\ Réwniezi M ax Weber wszedtna po-
dobng drogg w rozprawie swej p. t. ,Polityka jako
zawd6d”, biorgc za punkt wyjscia pojacie panstwa.
Spranger poszukuje lezgcej u podstawy danej dzie-
dziny kultury — zasady wytwarzania jej débr i wy-
krywa przytem ,owe zasadnicze bodzce duchowe,
ktore sa czynne w poszczeg6lnym cztowieku, o ile
bierze on udziat w mniejszym albo wigkszym stop-
niu w danej dziedzinie i jest w nig tak lub owak
wpleciony”.

Pedagogika jest taka dziedzing kultury. Zasa-
da wytwarzania jej débr, a mianowicie osobowosci,
charakteryzuje akt pedagogiczny. Stad wyprowa-
dzi¢ sig dadzag dziatajgce w danym cztowieku mo-
tywy wzgl. predyspozycje pedagogiczne. Wszystko,
oczywiscie, zalezy od tego, czy ujgto wiasciwie
gtéwna zasadg czynnoS$ci pedagogicznej. Wowczas
jednak ta metoda rekonstrukcji duchowej jest pew-
niejsza, niz wszelka inna.

Na szybkie ogtoszenie tego badania nie mo-
gtem sig zdecydowaé, gdyz zdawatem sobie sprawa
z trudnosci, z tern zwigzanej. Pierwszy krotki wy-
ktad wynikow tego badania oddatem po uptywie pot-
tora roku — na zyczenie przyjaciela mego Zollin-
gera z Zurychu — rocznikowi ,Szwajcarskiego To-
warzystwa Ochrony Zdrowia w Szkole” z r. 1919-go.
Nastgpnie prosili mnie usilnie przyjaciele, bym pra-
cg swojg uprzystapnit w oddzielnem wydaniu row-
niez i czytelnikom w Niemczech.

Tak wigc oddajg badania niniejsze w formie
znacznie pogtabionej i rozszerzonej nauczycielstwu
niemieckiemu. Im mniej najblizsza przyszto$¢ po-



zwoli nam uksztattowaé zewnetrzne formy organi-
zacyj pedagogicznych, tak jak one dotychczas snu-
ly sig przed mojg dusza, tern bardziej nieodzowna
staje sie sprawa rozwigzania zagadnien, dotyczg-
cych ksztatcenia nauczycieli, z catg mitoscig i roz-
waga, do jakich jesteSmy zdolni. Mam nadzieje, ze
badanie moje do tego sie przyczyni¢ moze. Z pew-
noscig za$ zdota ono pomé6c w rozwigzaniu dwoéch
zadan: poddania prébie samych siebie przez wszyst-
kich tych, ktérzy juz wybrali albo majg zamiar wy-
bra¢ zawdd nauczyciela i wychowawecy, oraz pokrze-
pienia samych siebie przez owych szcze$liwcow, co
w swym cudownym zawodzie wychowawcy i nau-
czyciela znalezli dusze witasng i kroczy¢ mogg przy
spetnianiu tego zadania ku doskonaleniu swej 0so-
bowosci.

Monach jum, Zielone Swiatki r. 1921



PRZEDMOWA DO WYDANIA DRUGIEGO
I TRZECIEGO

Niniejsze nowe wydanie zachowato dawng
metodg i, co do mysli zasadniczych, nie rézni
sig ono od wydania pierwszego — w trzech pierw-
szych rozdziatach. Natomiast w wielu miejscach
odwotuje sig znacznie szczegbétowiej do dobrze nam
znanej ,duszy wychowawcy” — do Pestalozziego,
ktérego postac¢ tak nam zblizono niedawno w zwigz-
ku z setng rocznicg jego $Smierci. Je$li prawdg jest
twierdzenie, wysnute z naszych badan, ze struktura
duchowa wychowawcy opiera sig na tkwigcym
w giabi istoty — spotecznym rysie mitosci, ze z mi-
tosci tej, anie z jakiej$ innej sktonnosci, ptynaé musi
pad do poznania pedagogicznego, ze jednak ani sa-
ma mito$é, ani tez sama wiedza pedagogiczna nie
jest wystarczajgca do owocnej dziatalnosci p r ak-
tyczno-pedagogicznej: — zycie Pesta-
lozziego jest tego przyktadem najbardziej poucza-
jacym.

Catkiem nowemu opracowaniu ulegt rozdziat
czwarty juz w drugiem wydaniu. Kilka dal-
szych uzupetnien i ulepszen tegoz rozdziatu podjgto
w wydaniu trzecie m. Wyprowadzono w nim
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z wynikéw trzech pierwszych rozdziatéw zadania,
dotyczace organizacji ksztatcenia nauczycieli szkol
powszechnych. W wieloletniej walce o gtabsze wy®
ksztatcenie tych nauczycieli — koSci tymczasem
zostaty rzucone: faktem sig stato w réznych krajach,
a przedewszystkiem w Prusach, wyksztatcenie aka-
demickie na podstawie nauki przygotowawczej,
zdobywanej dzigki naszym dziewigcioklasowym
szkotom wyzszym. Inne kraje bada musiaty pdjsé
za przykltadem tamtych, je$li nowa droga okaze sig
wiasciwa. W ten sposob urzadzenia, stuzace ksztat-
ceniu nauczycieli szkot powszechnych, wydobyto ze
Slepej uliczki, jaka byta dawna ich organizacja,
i wiaczono do ogdlnego systemu ksztatcenia pra-
cownikéw umystowych. Zarazem posunat sig wgérg
wiek rozpoczynania zawodu praktycznego, co row-
niez oddawna juz uznawano za konieczne. Tak oto
kraje niemieckie wstapuja na tg sama droga, na kto-
rg po wielkiej wojnie weszta tez Anglja w swych
nowych ustawach szkolnych i dekretach od r. 1922
do 1926, a ktorg dawno juz szty ,Colleges” nauczy-
cielskie najlepszych pos$réd uniwersytetéw w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki Potnocnej.

Ta wszelako reorganizacja moze tylez korzy-
§ci przysporzyé szkole powszechnej, ile szkod przy-
nies¢ — w stosunku do dawnego ksztatcenia nau-
czycieli. ldzie nie o zewnatrzne formy organizacji
sprawy ksztatcenia, lecz o to, w jakim duchu jest
ona przeprowadzana. Ten za$ wyrasta¢ musi z isto-
ty ,duszy wychowawcy”, jako tez z zadan szkoty
powszechnej. Wowczas jedynie, gdy na tg normag
badzie zwrbécona nalezyta uwaga, wspotczesne spo-
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soby rozwigzania problematu akademickiego ksztat-
cenia nauczycieli wyjdg na dobre szkole po-
wszechnej. Od tego jednak wszystko zalezy.
Albowiem panstwa o ustroju republikafisko-demo-
kratycznym szybkim krokiem zblizajg sig do upad-
ku, gdy wigkszosci ich obywateli nie mozna dopro-
wadzi¢ do arystokratycznego ustroju duszy. Giebo-
ko tez rozumiat te prawde — Pestalozzi.

Monachjum, w lipcu r. 1930



I. OGOLNA FORMA ZYCIOWA
WYCHOWAWCY

1 R6zne znaczenia wyrazu
chédw awca”. Sens wyrazu ,wychowawca” by-
wa wieloraki. Pierwszem zadaniem naszem jest
zbadanie, jakg tres¢ lub mysl tgczymy z tern sto-
wem. Pos$réd znaczen, wykrytych w ten sposob,
znajdzie sie to, ktére jest przedmiotem niniejszej
rozprawy. W tym celu prze$ledzimy uzycie wyrazu
~wychowawca”.

Od czasu ukazania sie ksigzki Langbehna, za-
tytutowanej ,Rembrandt jako wychowawca”, ktéra
wywotata Swietng satyre pod nagtowkiem ,Piekiel-
ny Breughel jako wychowawca”, o bardzo wielu
przedstawicielach kultury niemieckiej podejmowano
mniej lub bardziej gtebokie rozwazania, usitujgce
ujac ich z takiego witasnie punktu widzenia — ,jako
wychowawcdw”. Wystarczy przypomnie¢ przeréz-
ne zarysy o ,Fichtem jako wychowawcy”, o ,Goe-
them jako wychowawcy”, ale tez o Steinie lub
0 Bismarcku jako wychowawcach. W naszych —
pedagogicznie nastawionych — czasach wyzyskuje
sie chetnie do tego rodzaju rozwazan zwiaszcza
rocznice jubileuszowe.

nWY-
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Trudno chyba w tym wzgledzie o nieporozu-
mienie. Wielkie osobowosci sg zawsze krzewiciela-
mi wartosci wiecznych. Wszystkie wartosci wiecz-
ne, czyli — jak je tez nazywa filozofja — bezwzgled-
nie wazne, pra do tego, by sie rozprzestrzeni¢. Gdy
zagtebiamy sie w wyzszy byt tych osobowosci i da-
jemy sie porwac ich wartosciom, otwiera sie dla nas
droga do panstwa wartosci. Zachodzi mozliwosé,
ze w ten sposéb nas samych porwie wyzszy byt tych
wielkich lub chocby jedna jego strona i ze tak prze-
zytg wartos¢ znéw w sobie ozywimy w miare swych
sil — zaleznie od wiasciwosci naszej odrebnej na-
tury. Tak wiec wielkie osobowosci sg wobec nas
w swym bycie i dziataniu stawiane jako wzory, kto-
re w pewnych warunkach moga lub bodaj powinny
sktoni¢ nas do pdjscia za niemi.

Gdy ujmiemy do$¢ szeroko to znaczenie wzo-
ru, okaze sie, ze kazdy cztowiek jest wychowawcg
drugiego w dobrem czy tez ztem. Zycie zadnego
cztowieka nie przemija catkowicie bez wptywu na
ludzkie otoczenie i potomnos$¢. Nasz byt i dziatanie
sg W rownym stopniu wynikiem obcowania ludz-
kiego w przesztosci i terazniejszosci, jak przyczyna
bytu i dziatania naszych narastajacych pokolen.
W wartkim strumieniu ludzkiego powstawania i za-
nikania miniony byt ,bezimiennych” rozplenia sie
tak samo, jak i ,nieSmiertelnych”, z tg tylko rézni-
cg, ze u pierwszych dziatanie odbywa sie jedynie
bezposrednio, od cztowieka do cztowieka — niejako
przez dotkniecie — i staje sie coraz bardziej niedo-
strzegalne, gdy tymczasem u drugich do dziatania
bezposredniego przytgcza sie jeszcze dziatanie z od-
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dali, wywierane przez ich dzieta, w ktére wecielili
swa dusze, i ze to posrednie dziatanie ich minionego
bytu po $mierci tworcow przejawia sie czestokroc
silniej jeszcze, niz bezposrednie za ich zycia.

W tern wiec znaczeniu bierzemy najogélniejsze
pojecie wychowawcy. Jest to cztowiek, ktoéry dowol-
nie lub mimowoli wptywa na zycie duchowe swych
bliznich w sensie wzniesienia ich do wyzszego bytu.
W obreb tego najogdlniejszego pojecia wchodzi to,
co potoczne teorje wychowawcze nazywajg ,ukryty-
mi wspoétwychowawcami”.

Zgota inne mniemanie #taczy sie z tym wyra-
zem, gdy méwimy, dajmy na to, o ,Herbarcie jako
wychowawcy” w przeciwienstwie do ,Herbarta ja-
ko filozofa”, albo o ,Schleiermacherze jako wycho-
wawcy” w przeciwienstwie do ,Schleiermachera ja-
ko teologa”. Réwniez i tutaj trudno sie pomyli¢ co
do znaczenia. Ma sie na mysli obu jako badaczéw
i nauczycieli teorji wychowania. Nie idzie tutaj o to,
jak dalece lub jak gteboko oni przez swe istnienie
faktycznie wptywajg lub wplyneli na otaczajgcy
Swiat czy potomnos$é w sensie rozpowszechnienia
wartosci, a w gruncie rzeczy nawet nie o to, jak da-
lece moga na nie wptynac przez swa nauke, lecz o to,
w jakim stopniu dzieki tej swojej nauce ujeli przed-
miot ,wychowania” w jego istocie. Tres$¢ pojecio-
wa wyrasta tutaj z innej kategorji naszej daznosci
poznawczej. Kiedy w wypadkach poprzednio wspo-
mnianych byliSmy nastawieni praktycznie, tutaj
wystagpito na pierwszy plan nastawienie teoretyczne.

Jak mato majg z sobg wspblnego oba znacze-
nia wyrazu ,wychowawca”, okazuje sie juz z faktu,

Dusza wychowawcy 7



Ze nauczyciel pedagogiki moze byc bardzo znacznie
oddalony od nauczyciela-pedagoga. Do naiwnych
nieporozumien nalezy stawianie w rzedzie wielkich
pedagogow tych, ktérzy napisali uczone ksigzki
0 pedagogice. To, co w matematyce albo filozofji
jest stusznie wywnioskowane, ze autor wybitnego
dzieta matematycznego lub filozoficznego musiat
rowniez byc wybitnym matematykiem lub filozo-
fem, jest w zastosowaniu do pedagogiki wnioskiem
fatszywym. Wychowawca bowiem we wiasciwem
znaczeniu tego wyrazu jest zawsze cztowiekiem, na-
stawionym praktycznie. Bynajmniej za$ nie
jest faktem bezspornym, ze teoretyk, jakkolwiekby
on bystro wniknagt w istote swego przedmiotu, be-
dzie rowniez cenny jako cztowiek praktyczny. Nie
naraze sie chyba na sprzeciw, gdy twierdzi¢ bede,
ze wsrod tych, co przeszli przez zycie bezimiennie,
znajdzie sie tysigc razy wiecej jednostek pedago-
gicznie uzdolnionych i wychowawcow z bozej taski,
anizeli posréd gwiazd pierwszej, drugiej i trzeciej
wielkosci, wymienionych w historji pedagogiki.
Gdyby uzdolnienie pedagogiczne byto nieroztgcznie
zwigzane z uczonoscig lub choéby tylko z wiedzg
pedagogiczna, ludzkos¢ musiataby juz dawno ogto-
si¢ upadtosc. Filozoficzne zaprzeczenie Swiata przez
Schopenhauera nie przeszkodzito mu uprawiac
w praktyce potwierdzenia Swiata, i podobnie jak
nauczyciel psychologji niekoniecznie jest prawdzi-
wym duszoznawecg, tak tez nauczyciel pedagogiki —
~pedagogik” — nie musi by¢ w jednej osobie peda-
gogicznym nauczycielem — ,pedagogiem”. Aby po-
chwyci¢ jasno te roznice, wystarczy przeprowadzié
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paralele miedzy ,Emilem” Rousseau’a a wikasnem
zyciem tego mysliciela. Stale mieszanie wychowaw-
cy teoretycznego z praktycznym, czyli, wyrazajac
sie dokladniej, niedostateczny rozdziat uzdolnienia
teoretycznego od praktycznego w dziedzinie wycho-
wania ma duze znaczenie réwniez w sprawie ksztat-
cenia nauczycieli. To tez wypadnie nam nieraz je-
szcze powraca¢ do tego punktu.

Lecz wraz z tem rozréznieniem dotarliSmy juz
do trzeciego znaczenia, nadawanego wyrazowi ,wy-
chowawca”. Mamy je na mysli, gdy méwimy o P e-
stalozzim jako wychowawcy ludu. Idzie nam
wowczas mniej o cztowieka jako krzewiciela warto-
§ci, w ktérym to charakterze przeciez kazdy jest,
jakkolwiek nieswiadomym, wychowawca w dobrym
lub ztym sensie, a jeszcze mniej o cztowieka jako
teoretycznego badacza czynnos$ci pedagogicznej, lecz
przedewszystkiem — o pedagogicznego cztowieka
czynu, ktéry na mocy swej odrebnej predyspozyciji
zniewolony jest da¢ zyciu swemu uptyna¢ na dzia-
talnos$ci pedagogiczne;.

Tutaj stykamy sie z wiasciwg istotg wycho-
wawcy jako cztowieka, ktory wptywa na byt wspot-
czesnych i potomnych nietylko mimowoli jako krze-
wiciel wartosci albo w jakichkolwiek zamiarach in-
teresownych, lub tez jako tworca jakichkolwiek dobr
kulturalnych, ale wskutek odrebnej, praktycznie
skierowanej sktonnosci, ktora utrzymujg w dziata-
niu motywy czysto pedagogiczne.

Mogtby kto pomysleé, ze przez staranng ana-
lize jedynej w swoim rodzaju osobowosci wycho-
wawecze] Pestalozziego i na podstawie jego zycia
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i dziatalnoSci da sie uzyska¢ czysty obraz ,duszy
wychowawcy”. Nietatwo jednak pokonaé trudnosci,
zwigzane z uchwyceniem ogo6lnej istoty wychowaw-
cy wedtug pojedynczej, najdoskonalszej nawet 0so-
bowosci wychowawczej, a bardzo wielkie zachodzi
niebezpieczenstwo uogodlnienia tego, co indywidual-
ne. Wszelka bowiem doskonato$¢ ludzka jest zawsze
jedynie skonczong doskonatoscig nieskoriczo-
nej idei, i bierze pokusa do sadzenia, zeSmy w skon-
czonej doskonatosci znalezli petne urzeczywistnienie
idei.

Nawet sam Pestalozzi miat wielkie braki jako
praktyczny wychowawca, a c6z dopiero — jako nau-
czyciel w klasie. Wprawdzie nikt z jego wspotpra-
cownikéw i zaden obserwator nie odczut ich gtebiej
i zwigkszg pokorg, niz on sam. Jego ostatecz-
nym, poruszajgcym motywem pedagogicznym
nie byto tak dalece podniesienie do bytu duchowego
poszczegO6lnych indywidualnosci, jak ra-
czej — uratowanie spoteczenstwa od upadku mo-
ralnego, w spoteczenstwie za§ — podzwigniecie do
czystego cztowieczenstwa stanu nieposiadajacych,
biednych, opuszczonych. Ozywiat go uniwersalizm
etyczny. Wypadnie moze posrod skierowanych
praktycznie prawdziwych wychowawcow rozroz-
niaé¢ tych, co zasadniczo sa nastawieni na ksztato-
wanie, podnoszenie, ratowanie poszczegol-
nych jednostek, wiec wychowawcédw a 11ru i-
stycznych, oraz innych, ktérzy maja bardziej
na uwadze wielkg cato$¢, stan, spoteczenstwo, spo-
tecznos¢ panstwowa, ludzkos$é, czyli wychowawcow
spotecznych. Takie rozréznienie rysu spo-
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tecznego i altruistycznego wydaje sie naogét celo-
we. Kto jest nastawiony li tylko socjalnie, ten
zawsze czuje sie tez zarazem jako socius, jako
cztonek spotecznosci, dla ktérej dziata. Kto nato-
miast jest nastawiony altruistycznie, tego catg uwa-
ge poddania ,alter”, t. zn. inny, przyczem to, co
dlan czyni, niekoniecznie przynosi tez korzys¢ czy-
nigcemu, w przeciwienstwie do kogo$, nastawione-
go spotecznie. Tutaj, gdzie zasadniczo idzie nam
tylko o nastawienie etyczno-socjalne, tj.
0 urzeczywistnienie wartosci moralnej, rozroznienie
to jest bez znaczenia. Bedziemy przeto moéwili za-
wsze tylko o nastawieniu spotecznem. Do wycho-
wawcow altruistycznych nalezatyby przedewszyst-
kiem prawdziwe matki, do spotecznych — pewni
organizatorzy oswiaty danej spotecznosci. Jest to,
oczywiscie, rozgraniczenie teoretyczne. Uwydatnia
ono jedynie nastawienie zasadnicze, pamietajac jed-
nak o tern, ze w kazdej z obu tych grup spetnia tez
pewna role punkt widzenia drugiej grupy. Aby po-
zna¢ jasniej, w jakim stopniu rozrdznienie to jest
uprawnione, wystarczy odczyta¢ w pierwszym to-
mie ,Pedagogiki wspbiczesnej w autobiografjach”
(D) trzy pierwsze zyciorysy, ktére odtwarzajg nie-
watpliwie trzy zgota rozne typy.

2. Istota czynnos$ci pedagogicz-
nej. BadZ co badZ jednak wzrok nasz bedzie mu-
siat by¢ zwrdcony na ,natury pestalozzianskie”,
t.zn.naludzi rozmys$linej, praktycznej
czynnosci pedagogicznej — jezeli chcemy zbadac do
gtebi, czem jest w swej istocie natura wychowawecy.
Lecz przy wykonaniu tego zamiaru wystepujg na-



tychmiast godne uwagi réznice. Kazde bowiem
Swiadome, rozmysine dziatanie ptynie z aktu woli;
kazdy za$ akt woli jest wynikiem albo, wyrazajac
dosadniej stosunek zaleznosci, funkcjg sktonnosci
i motywow.

Pobudkami do dziatania pedagogicznego sg
przedstawienia wartosci, ktore nalezy piastowac,
albo bezwartosci, ktére trzeba poderwaé. Piastowac
wartosci to znaczy urzeczywistnia¢ je albo w so-
bie, albo w innych ludziach, albo tez
w dobrach rzeczowych. Swiadome urze-
czywistnianie w sobie wartosci jest samowycho-
waniem. Swiadome urzeczywistnianie wartosci
w kims$ jest wychowywaniem innych. Urzeczy-
wistnianie wartosci w dobrach rzeczowych oznacza
wytwarzanie dobr naukowych albo artystycznych,
albo religijnych, technicznych, politycznych lub tez
spotecznych. Czy zachodzi jedno albo drugie i jak
zachodzi, zalezy to: a) od sktonnosci danej jednost-
ki, b) od natury czy rodzaju wartosci wzgl. przed-
stawien wartosci lub pobudek.

Co sie tyczy sktonnosci, sg to trwate predyspo-
zycje, dzieki ktérym budzi sie w nas regularnie da-
zenie lub che¢ do wykonania jakich§ mozliwych
czynnosci, gdy przedstawimy sobie pewne ich okre-
sy lub skutki. (2) Kiedy wiec pobudki sg wartoscio-
wanemi przedstawieniami celu albo skutkéw nasze-
go dziatania, to sktonnosci sg poprostu indywidual-
nemi formami wrazliwosci na takie pobudki. Skion-
nosci te sag nam wrodzone jako popedy oraz in-
stynkty albo tez rozwinety sie dzieki pewnym oko-
licznosciom z wrodzonych instynktow i popedow,
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w ktérym to wypadku nazywamy je nabytemi. Obok
niezliczonych form sktonnosci egocentrycznych (po-
trzeby wiadzy, potrzeby zysku, popedy do posiada-
nia, popedy do uznania, popedy samozachowawcze,
ptciowe, ped ku wolnosci, zadza uciech, chciwosé
i t. d.) i obok rownie licznych sktonno$ci altruistycz-
nych i spotecznych (litosé, sympatja, przychylnos¢,
poczucie solidarnosci, szczodro$¢ i t. d.) wystepuja
sktonnosci czysto rzeczowe, jak: rozmaite formy
sktonnosci i zainteresowan teoretycznych, estetycz-
nych, religijnych, technicznych, gospodarczych. Za-
chodzi pytaniektéra z tych sklonnosci charaktery-
zuje prawdziwg czynno$é pedagogiczng. Rozwig-
zemy to pytanie réwnocze$nie z innem, dotyczgcem
rodzaju lub natury wartosci, od ktérych tez w pew-
nym stopniu zalezy mozno$¢ jej urzeczywistnienia.

Mozna bowiem nature wartosci uporzadkowac
z punktu widzenia materjatu, w ktérym dadza sie
one urzeczywistnic. Istniejg przedewszystkiem war-
tosci, urzeczywistniane wytgcznie w dobrach rze-
czowych. Dzieje sie to z wartoscig ekonomiczng
czyli uzytkowa. Znajduje ona swych wyrazicieli
w przeréznych dobrach technicznych. Nastepnie sg
wartosci, mogace znalezé urzeczywistnienie za-
rowno w dobrach rzeczowych, jak i w osobach lub
w zyciu osobistem, choé o r6znem zabarwieniu. Na-
lezg tutaj wartosci estetyczne, tkwigce w pieknie
dziet sztuki, w pieknie tworéw natury, dalej — ze-
wnetrzna pieknos¢ cztowieka i piekno jako we-
wnetrzna warto$¢ pewnej okreslonej formy ludz-
kiego bytu i zycia, jak wystepuje ono np. w ,piek-
nej duszy” Fr. Schillera albo w ideale humanistycz-
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nym W. v. Humboldta. Ale i wartosci logiczne mo-
ga by¢ urzeczywistnione w osobach, jako ze uksztat-
towaniem wartosci logicznej jest rowniez Scisle fi-
lozoficznie zbudowany uktad sensowny, nietylko
za$ abstrakcyjnie sformutowane zdanie, w ktérem
coprawda warto$¢ logiczna ukazuje sie w najczyst-
szej swej postaci.

Od obu grup réznig sie takie wartosci, ktére
same przez sie wystepujg tylko w osobach lub
osobistem zyciu spotecznosci, jako swych wyrazicie-
lach. Do nich nalezg przedewszystkiem wartosci mo-
ralne i religijne. Kiedy sie obok os6b okre$la rowniez
instytucje jako religijne albo moralnie dobre, jest to
rozumiane w znaczeniu przenosnem, poniewaz wia-
$nie te instytucje, organizacje, ustawy, ustroje prze-
pisujg lub tez budzg moralne albo religijne poste-
powanie ludzi.

Oto6z, kto przy swem urzeczywistnianiu war-
tosci ma na uwadze przewaznie lub wylgcznie war-
tosci takie, ktore jako swych wyrazicieli dopuszcza-
ja osoby lub tez osobiste zycie danej spotecznosci, al-
bo ich wymagajg, — ten sam z siebie skieruje swa
dziatalnos$¢ na uksztattowanie wiasnej lub obcej oso-
by. Tutaj wiec dane jest nastawienie pedagogiczne
w sensie najszerszym. Kiedy jednak zbadamy, cze-
mu cztowiek z posrod mozliwych kierunkow i spo-
sobOw urzeczywistnienia wartosci wybiera akurat te,
przy ktorych trzymaé sie musi materjatu oséb ob-
cych, — przekonamy sie bez trudu, ze pozostaje to
w zwigzkuz jego naturalng sktonno-
§cig do cztowieka samego przez
sie, t zn. z zasadniczo spotecznym Kkierunkiem



uczucia i chcenia, z silng wydatnoscig w jego predy-
spozycji duchowej dwéch uczu¢ pierwiastkowych,
a mianowicie: sympatji i przychylnosci dla cztowie-
ka. Zarazem staje sie tez jasne, Ze taka podstawowa
predyspozycja pedagogiczna, praca do urzeczywist-
nienia wartosci w o b cych osobach, nielatwo
ostaé sie moze bez sktonnosci do urzeczywistnienia
jejwe wtasne m osohistem zyciu. Nato-
miast odwrotnie: sktonnos¢ do urzeczywistniania
wartosci w samym sobie nie musi by¢ nieodzownie
zwigzana ze sktonnoscig do tego, by réwniez i n-
ny ¢ h uczyni¢ wyrazicielami warto$ci. Naporowi
wszelkich wartosci objektywnych do urzeczywistnie-
nia sie uczyniono zados¢, gdy sie tak lub owak urze-
czywistnity. Ale istota sympatji, podstawy wzru-
szeniowej wszelkiej czynnosci pedagogicznej, jest
wczuwanie sie w drugiego. Wczué sie — to znaczy:
w innym znéw przezy¢ siebie. Dlatego urzeczywist-
nienie wartosci w innym bodajze nie jest mozliwe
bez urzeczywistnienia jej w nas samych. Natomiast
urzeczywistnienie wartosci w nas samych — wiasnie
dlatego, ze nie wymaga ono sympatji jako sktonno-
§ci podstawowej — nie musi prowadzi¢ do dziata-
nia pedagogicznego w stosunku do innych.
Cztowieka tedy, w ktdérym przewazaja podsta-
wowe uczucia sympatji i przychylnosci (mitosci)
dla blizniego, nazywamy cztowiekiem o kierunku
spotecznym, przyczem Swiadomi jesteSmy
wspomnianej wyzej szczegblnej formy cztowieka al-
truistycznego. A wiec dusza wychowawcy jest du-
szg typu spotecznego. Niekazdy cztowiek o kierunku
spotecznym musi koniecznie mie¢ nature wycho-
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wawcy, ale kazda prawdziwa natura wychowawcza
musi naleze¢ do typu spotecznego.

3 Czyninos$§¢ pseudo-pedago-
giczna Takajest gtd6wna <cecha du-
szy wychowawcy. Ma to donioste znaczenie dla
wszelkiego ksztalcenia nauczycieli, bySmy nie tra-
cili z oczu tej cechy zasadniczej, o ile wymagamy,
by nauczyciel byt réwniez wychowawcg. Nie jest to
bynajmniej konieczne, jak w dalszym ciggu zoba-
czymy jeszcze wyrazniej. Sktonnos$é do wywierania
wplywu na cztowieka w sensie ksztattowania tub
rozpowszechniania wartosci waznych moze tez na
leze¢ do zgota innej grupy skionnosci, niz spo-
tecznej. Nie wolno nam wszelako takiego wptywania
nazwa¢ pedagogicznem. Nie mozna dos¢ sitnie
wskazywac na to, ze cate dzieje pedagogiki obfituja
w tak zwane zabiegi pedagogiczne, majgce zewnetrz-
nie tytko forme czynnosci pedagogicznej, t. zn.
urzeczywistniania wartosci w czto-
wieku. Bywajg wychowawcy i organizacje wy-
chowawecze z pobudek czysto egoistycznych. Kto chce
jedynie wyksztatci¢ dzietnych rzemiestnikéw, przy-
datnych urzednikéw, zrecznych rolnikéw na uzytek
pojedynczego przedsiebiorcy albo tez jakiej$ spo-
tecznosci, ten urzeczywistnia pewne wartosci w 0so-
bach, jednak nie z przychylnosci dla drugiego, lecz
z samolubstwa lub ogélnych sktonnosci utytitarnych.

Podobniez bywajg wychowawcy i urzadzenia
wychowawecze z czystej potrzeby wiadzy, a celem ich
jest dostarczenie sobie lub jakiej$ spotecznosci ule-
gtych narzedzi, postusznych poddanych, wiernych
stug okreslonej organizacji. W pedagogu o kierunku
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eksperymentalnym urzeczywistnienia wartosci w ob-
cych osobach rodzg sie nie z sympatji i przychylno-
Sci, lecz ze sktonnosci naukowej, z zainteresowania
teoretycznego. MyS$l o faktycznym takim pedagogu
w czystym stanie zawiera nawet sprzeczno$¢ we-
wnetrzng. W nim bowiem nie przejawia sie juz
w dziataniu cztowiek spoteczny, lecz teoretyczny, za-
chodzi za$ wielkie niebezpieczehstwo, ze zaintereso-
wanie czysto teoretyczno-pedagogiczne doprowadzi
wkoncu do catkowitego zmarnowania sie praktycz-
nego wychowawcy, realizatora wartosci, nastawio-
nego na cztowieka, nie za$ na rzeczy.

Co wiecej, nawet urzeczywistnienie w innym
cztowieku wartosci moralnych i religij-
nych nie musi ptynaé z zarysowanego powyzej
zasadniczego nastawienia spotecznego. Dzieje sie to
zwiaszcza z wartosciami religijnemi. Zdarzajg sie
ludzie szczerze religijni bez gtebszej sympatji i przy-
chylnosci wzgledem bliznich. Lecz wartosé religijna,
ktora ich zupeinie opanowata, prze do urzeczywist-
nienia, a poniewaz urzeczywistnienie to jest mozliwe
jedynie w cztowieku, dochodzg oni do wywierania
wptywu religijnego we wszelkich formach zewnetrz-
nych czynnosci pedagogicznej, bez wzgledu na od-
rebng nature tego innego cztowieka. JeS$li jednak
czynno$¢ pedagogiczna, jak wszelkie inne dziatanie
tworcze, jest ksztattowaniem wartosci waznych, mu-
si ona mie¢ na wzgledzie mozliwos$¢ ksztattowania
wartosci w innym. Mozliwosci takie nigdy nie sg
nieograniczone. Aby je pozna¢, potrzeba ~ebokiego
wejrzenia w predyspozycje duchowg tego innego.
Jakzez miatoby sie uzyskaé takie wejrzenie bez gle-
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bokiej sympatji i przychylnosci dla drugiego, ktére
jedne tylko dajg nam klucz, pozwalajacy wnikngc
w jego osobliwe zycie duchowe'? Bez takiego wejrze-
nia jednak czynnos¢ pedagogiczna nazbyt tatwo wy-
radza sie w postepowanie przymusowe, ktére moze,
owszem, osiggng¢ w wychowaniu zewnetrzne formy
postepowania wartosciowego, ale rzadko i tylko
przypadkowo prowadzi do istotnego, wewnetrznego
uksztattowania wychowanka.

4, Typowe formy zycia. Dotych-
czasowe badanie pouczyto nas, ze dusza wychowaw-
cy musi naleze¢ do typu ludzkiego, ktéry mozemy
nazwac ,spoteczng forma zyciowg”. Zaréwno dla
tego pojecia, jak i dla dalszych naszych badan ma
znaczenie, jakie inne formy zycia sg procz niej moz-
liwe. Albowiem poznanie form zycia ludzi odstania
przed nami zasadnicze prawo, z ktérego wynikajg
ich sposoby urzeczywistniania wartosci, ich dziata-
nia tworcze. Wprawdzie kazdy cztowiek jest odreb-
nym i jedynym w swoim rodzaju systemem prze-
roznych wrodzonych i nabytych sktonnosci i uzdol-
nien, ale w kazdym takim systemie wystepuja
z wiekszg lub mniejszag wyrazistoscig pojedyncze
szczegOlne sktonnosci, ktore stanowiag o jego prawie
ksztattowania; na mocy tych sktonnosci mozemy za-
liczy¢ danego cztowieka do okreSlonej grupy
form zyciowych, jak wiasnie cztowieka pedagogicz-
nego — do spotecznej formy zycia. Gdyby mozna
byto z zupetng jasnoscig przejrze¢ nawskro$ kazdy
zosobna indywidualny system skionnosci w calem
ich spojeniu i sprzezeniu — jak, dajmy na to, zawi-
ktany system naczyn i komorek w mikroskopijnych



poprzecznych i podtuznych przekrojach todygi ro-
$linnej — tatwiej woéweczas datoby sie ustali¢, w ja-
kich dziedzinach dziatalnosci ludzkiej leza mozliwo-
§ci czynu poszczegolnej jednostki.

Co wiecej, gdyby badanie to mogto by¢ podje-
te juz we wczesnem dziecinistwie, a wiec niejako
w stanie pgczkowania duszy ludzkiej, znatoby sie
zarazem dziedzine pracy, do ktérej jednostka jest
wewnetrznie powotana. Moznaby wtedy nastawic
cate wychowanie nietylko pod katem powotania, lecz
rowniez — ,cztowieka”, jaki sie moze przejawié
w danym zawodzie, cztowieka w najtepszem znacze-
niu tego wyrazu. Droga bowiem do czystego czto-
wieczenstwa prowadzi jedynie przez dziedziny pra-
cy, do ktorych jestesmy wewnetrznie powotani. Jed-
nym z najwiekszych btedéw naszej publicznej orga-
nizacji nauczania jest to, ze sie pragnie wyksztatcic¢
najpierw ,cztowieka”, ogélnie wyksztatconego
cztowieka, jak to sie méwi zazwyczaj, a potem do-
piero — szczegoblnego, jakiego potrzeba w zyciu za-
wodowem. Giebszy powdd tego biedu tkwi jedynie
w tern, ze w wiekszosci wypadkow nie wiemy wczas,
a wtedy nawet, gdy na wyzszym szczeblu dojrza-
tosci wychowanka mielibySmy mozno$é dowiedzenia
sie, rowniez nie zadajemy sobie trudu, by wiedzie,
do czego poszczegdlny cztowiek jest powotany
wewnetrznie. GdybySmy u dziecka wiedzieli
juz zgoéry, do czego jest powotane wewnetrznie na
mocy catej swej predyspozycji, na ktérem z niezli-
czonych poél pracy ludzkiej lezy najwieksza jego
sprawno$¢ rzemie$lnicza i duchowa, niewatpliwie
odrazu urzadzilibySmy wedtug tego nasze wycho-
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wanie, bez najmniejszej nawet potrzeby zaniedby-
wania w jego wyksztatceniu pierwiastka ogélno-
ludzkiego, bez koniecznosci zatracania cztowieka
w pracowniku zawodowym.

Coz, kiedy $rodki naukowe takiego poznawa-
nia duszy sa dzi$ dopiero w stadjum rozwoju. Po-
trzeba nam nato przedewszystkiem psychologji, kto-
ra Dilthey nazwat deskryptywna, opisowg, psycho-
logji, ktérg moznaby tez nazwac syntetyczng w prze-
ciwstawieniu do psychologji analizujacej, wyktada-
nej na naszych uniwersytetach. Psychologja rézni-
cowa Williama Sterna, zmierzajgca réwniez do
przedstawienia typow duchowych, nie pomoze nam
chyba na dalszg mete w rozwigzaniu kwestji zasad-
niczej, jakkolwiek moze sie sta¢ pozyteczna, gdy naj-
przéd beda ustalone w poszczegélnych typach wia-
$ciwe ustroje duchowe. To jednak, ze kto$ nalezy do
typu wyobrazeniowego lub uczuciowego, lub pamie-
ciowego, do typu uwagowego lub reaktywnego, nie
orzeka wecale, czy jest on stworzony na lekarza, na
kupca, czy na wychowawce. Psychologja deskryp-
tywna musiataby ustali¢ znamiona dla najrozmait-
szych typow ludzkiej struktury duchowej. Nie mo-
gtaby jednak tego dokona¢ bez doktadnego zbada-
nia réznych systemow kultury, bedacych przeciez
niejako objektywnym osadem pewnych indywidual-
nych jak i kolektywnych struktur duchowych. Sy-
stem kultury, ogarniajgcy nauki, pozwala nam za-
pusci¢ wzrok do warsztatu i twdrczosci pewnych
duchow, tak samo jak system kultury, obejmujacy
sztuke, religje czy technike. Wszelkie takie systemy
kultury sa opanowane przez pewne naczelne zasady
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lub metody. Maja na uksztattowaniu swem i rozwo-
ju wycisnietg piecze¢ danej zasady, pozwalajac tem
samem na wnioski wsteczne o strukturze duchowej
tych, ktorzy dokonali czego$ wydatnego na gruncie
takiego systemu kultury.

Edward Spréange r, znakomity profe-
sor filozofji i pedagogiki na uniwersytecie berlin-
skim, dat w cennej swej ksigzce p. t. ,Formy zy-
cia” (3) opis gtbwnych typoéw indywidualnosci, kté-
ry jest bodajze najbardziej owocng ze wszystkich
prob, podejmowanych przez innych, jak Bahnsen,
Sigwart, Ribot, Paulhan, Fouillée, Stern i t. d. Cha-
rakteryzuje on typy indywidualnosci nie zapomocg
cech czysto psycho- lub fizjologicznych, lecz przez
odwotywanie sie do wiasciwosci i praw, imanent-
nych wzgledem réznych systeméw kultury czyli —
zamknietych w ich obrebie. System jego ustanawia
szes¢ takich typow duchowych: cztowieka teoretycz-
nego, cztowieka wyobrazni, cztowieka religijnego,
cztowieka spotecznego, cztowieka gospodarczego,
cztowieka wiadczego. Typy takie sg zawsze, rzecz
prosta, idealnemi konstrukcjami, ktérych nigdy —
z bardzo rzadkiemi wyjgtkami — nie mozna zna-
lezé w czystym stanie. Wielka wszelako warto$¢ ta-
kich ustalonych typ6éw polega na tem, ze pomagaja
nam tworzy¢ mierniki do oceny poszsczeg6lnych
jednostek ze wzgledu na gtéwne ich predyspozycje,
ze wzgledu wiec na charakterystyczne dla nich zdol-
nosci do dziatania, zgodnie za$ z temi miernikami —
stosowac najogolniejsze srodki wychowacze; poma-
gajg jednak pod warunkiem, ze sa typami nietylko
koniecznemi, ale tez wystarczajgcemi, by przedsta-
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wi¢ og6t mozliwosci, tkwigcych w naturze ludzkiej.
Nie moge tutaj poda¢ doktadnej charakterystyki
poszczegblnych typow; zmuszony jestem odestac
czytelnika do samego dzieta. Chciatbym tylko uwy-
datnic jedna ceche tych typow, a mianowicie:
kazdorazowe prawo zasadnicze, ktéremu
podlega kazdy z tych typdw.

Cztowiekiem teoretycznym jest
ten, ktorego rozwojem duchowym Kkieruje przewaz-
nie prawo przedmiotowosci czyli poped do pozna-
nia objektywnego. Jest to cztowiek, ktory zawsze
i wszedzie usituje pojac rzeczywistosé, byt.

Natomiast cztowiek wyobrazni, ar-
tysta, nie chce ujmowaé rzeczywistosci przedmio-
towo. Przeciwnie, pragnie on przedstawi¢ i w swej
czynnosci przywies¢ do dziatania podmio-
towe znaczenie rzeczywistosci — tak, jak ja prze-
zywa. Kiedy cztowiek teoretyczny walczy z trescig
przy stwierdzaniu jakiego$ zjawiska, to artysta pa-
suje sie z forma, chcac przedstawi¢ swoje przezycie
danego zjawiska.

Cztowiek religijny zalezy we wszyst-
kiem, co uczyni i czego zaniecha, od stosunku
wszystkich zjawisk i wszelkiej rzeczywistosci do ja-
kiego$ wyzszego zwiazku duchowego, tak iz jego
wewnetrzny ped zyciowy osigga spokdj w stanie
absolutnego przezwyciezenia, pojednania i czystej
duchowosci.

W cztowieku spotecznym najwyzszem
prawem jego zycia jest czysta mitos¢ dla cztowieka.
Zasadniczym jego popedem nie jest ani poznanie, ani
ksztattowanie, ani stosunek do czego$ nadzmystowe-
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go, ale czysta mito$¢ dla zywego cztowieka Wraz ze
swem poczuciem solidarnosci, swa gotowoscig do
niesienia pomocy i ochocza ofiarnoscia.

Cztowiek gospodarczy czystej wody
jest powodowany przez ,zasade gospodarczg”. Za-
sada ta polega na tern, aby przy mozliwie najmniej-
szem natezeniu sit i mozliwie najmniejszym nakia-
dzie wytwarza¢, nabywac i rozpowszechnia¢ dobra
oraz ciggna¢ stad jak najwiecej korzysci.

Wreszcie cztowiek wtadczy, do ktérego
to typu nalezg tez wielcy politycy, jest przeniknie-
ty prawem panowania. Usituje on zawsze i wsze-
dzie narzuci¢ innym kierunek swej woli w ten spo-
séb, by cudza wola musiata sie sptynaé z jego wia-
sna.

Gdyby w rzeczy samej istnieli czysci, wytgczni
przedstawiciele kazdego typu duchowego, wéwczas
kazdy z nich nositby w piersi odrebne swoje, na-
czelne prawo: cztowiek teoretyczny — prawo praw-
dy, gospodarczy — prawo korzysci, spoteczny —
prawo mitosci, estetyczny — prawo piekna, poli-
tyczny — prawo wiadzy lub panowania, a cztowiek
religijny — prawo przezwyciezenia Swiata albo zba-
wienia.

5. Spoteczna forma zycia w
stalozzim. OtoSmy stwierdzili dotychczas, ze
wychowawce nalezy zaliczy¢ w kazdym razie do
spotecznej formy zycia. Niema jednak wielkich wy-
chowawcow, w ktorych nie odzywa sie potrzeba zro-
zumienia rzeczywistosci, bytu, oraz zdobycia wasne-
go pogladu na Swiat i zycie. Niema takiego, w kto-

rym nie drga réwniez prawo, rzadzace cztowiekiem
Dusza wychowawcy g

Pe-
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estetycznym, conajmniej w tym stopniu, w jakim
stara sie on uksztattowa¢ osobowos¢ wychowanka
w kierunku okreslonego ideatu wyksztatcenia. Co
wiecej, gdziekolwiek w dziejach ludzkos$ci napotka-
my wielkiego wychowawce, stwierdzimy tez, ze zyje
w nim zasada religijna w jakiej badz postaci.
Wszystkie te strony przeciez nie wyznhaczajg isto-
ty duszy wychowawcy. Istota owa tkwi jedynie
w mitosci dla cztowieka. Kto nie zdota zy¢ w mi-
tosci dla drugiego, ten juz zgory jest stracony jako
wychowawca. Tem, co unieSmiertelnito P est a-
lozziego jako wychowawece, byta nietylko jego
nauka, lecz przedewszystkiem jego zycie, skad wy-
ptyneta najgtowniejsza tres¢ jego nauki. Wstrza-
sa to dusze do glebi, jak ten bohater wychowa-
nia — u szczytu powodzenia w Iferten, kiedy
stawa jego rozeszia sie po catej Europie i ludzie ty-
sigcami pielgrzymowali do niego ze wszystkich kra-
jow — mimo podesziego wieku, majac juz blisko
70 lat, odczuwa trawigcg go tesknote, by wszystko
opusci¢ i, jak niegdy$s w Stans, dni swe i noce po-
Swieca¢ sierotom i watte ich, zaniedbane, skartowa-
ciate duszyczki podnosi¢ do czystego cztowieczen-
stwa. Niezaleznie od catej swej stawy i tego napty-
wu obcych do jego zaktadu, wydaje sie on sobie ,ni-
by woz, obrécony osiami do gory, co to furczace kota
ma tylko jako zabawke dla dzieci”. ,Dopoéki”, tak
moéwi on do Schmida, ,zapomoca domu dla biednych
dzieci nie pokazatem, jak o wiasnych sitach zapobiec
ubostwu, dopdty metoda moja stuzyta tylko szkole,
nie za$ zyciu, i dzieto moje jest nawpét jeno doko-
nane”.
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Kiedy w 73 roku zycia, obarczony dtugami, do-
staje od ksiggarza Cotty 50 tysiecy frankOw za zbio-
rowe wydanie swych dziet, poSwieca te pienigdze na
wspomaganie odsetkami kapitatu po wszystkie czasy
teorji i praktyki pedagogicznej, na wychowywanie
nauczycieli i nauczycielek ludowych i na zatozenie
w Clindy tuz koto Ifertenu, jako szkoly doswiad-
czalnej, zaktadu wychowawczego dla ubogich dzie-
ci (4). I ma on nadzieje, ze jego dzietlo ostatnie
w Clindy ,duchowi ludzkiemu w Europie wydzwoni
inng godzine wyzwolenia, niz jakobinizm rewolu-
cji”. Ale i ten sen rowniez spetzt na niczem. Nie daje
sie on jednak wyptoszy¢ z duszy tego cztowieka.
Dopiero, gdy starcowi 81-letniemu, zdawna juz opu-
szczonemu przez wszystkich, wnuk jego Gottlieb za-
czyna jeszcze budowaé dom dla ubogich dzieci
w Neuhofie, tuz obok niego, dusza jego przyjmuje
to jak zbawienie, cho¢ wie on, ze sam juz nie be-
dzie ojcem tych sierot (5).

Dos$¢ czesto odstaniat Pestalozzi dusze swa do
gtebi. ,Znam cztowieka pewnego”, mowi on o0 so-
bie w najbardziej rozpaczliwym okresie swego zy-
cia (6); ,zyta w nim blogo$¢ niewinnosci i taka
wiara w ludzi, jakg zna niewielu ze $miertelnych.
Serce jego byto stworzone do przyjazni, mito$¢é by-
ta jego natura, a wiernos¢ — najgoretsza jego skion-
noscig. Lecz nie byt on stworzony dla Swiata; nie
nadawat sie do zadnego w nim kata”. W liscie do
przyjaciela o swym pobycie w Stans (7) pisze on:
.10, ze serce moje do nich nalezy, ze ich szczescie
jest mojem szczeSciem, ich rado$¢ moja radoscia,
musiaty dzieci moje od wczesnego rana do péznego
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wieczora w kazdej chwili widzie¢ na mem czole i czy-
ta¢ z ust moich”. Kiedy we wspomnianej juz ,Mo-
wie do mego domu” z 12 stycznia 1818 r. zwraca sie
wprost do siedzgcego przed nim wnuka, ktéremu
przeciez nie zapisat owych 50.000 frankéw, mowi on:
»TYS to powiedzial. Chcesz by¢, czem ja jestem.
Chcesz sie stac tern, czem ja jestem. Ale srebro i zto-
to nie uczynig cie tern, czem ja jestem. Przez
serce moje statem sie tern, czem
jestem. Wez dzieto dni moich, wezZ sens dzisiej-
szej mojej fundacjiw serce twadj e.. wtedy
posiada¢ bedziesz, co ja posiadam, i bedziesz tern,
czem ja jestem”.

W zestawieniu z takiemi wyznaniami robi to
dziwne wrazenie, kiedy uniwersytecki docent peda-
gogiki stara sie wykazaé, ze na poczagtku
wszelkiej wychowawczej postawy
duchowej jest poznanie (8); Nie, na
poczatku, w Srodku, na koncu jest serce, mitosé,
zapat, eros pedagogiczny, niezas ,brak
zapatu i namietnos$ci, godzacy sie z wolg ksztatto-
wania, a ktory (rzekomo) jedynie z poznania zro-
dzi¢ sie moze”. Przeciwnie: to wkasnie eros pedago-
giczny napedza dopiero do glebszej rozwagi peda-
gogicznej. Nietylko Pestalozzi jest tego przyktadem,
opromieniajgcym wszystkie czasy. Kazdy prawdzi-
wy pedagog wskazuje na erosa, jako na podstawe
duchowa wychowawcy. ,W bezinteresownej mito-
§ci”, méwi hrabia Dunin-Borkowski w swej auto-
biografji, ,dochodzi do szczytu nietylko petnia zy-
cia, zawarta w dziatalnoSci wychowawczej, ale row-
niez jednos¢ naukowo-pedagogicznego pojecia nau-
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czania tudziez metoda madrosci wychowawczej.
Mam to nieztomne przekonanie, ze teorja pedago-
giczna, ktora w rdzen swej tresci nie wbuduje fi-
lozofji i psychologji mitosci, nie moze nigdy zna-
lez¢ drogi do czynu i sprawnos$ci wychowawczej.
Wszelako mito$¢ nie polega na uczuciach, lecz na
udzielaniu sig; tern, co sam posiada, kochajgcy ob-
darza tego, kogo «kocha»”.

Nie wiedza pedagogiczna tedy, ani tez wo-
goble wielka uczono$¢ tworzy wychowawce. ,Nagro-
madzona wiedza z dziedziny pedagogiki naukowej”,
sadzi tenze Dunin-Borkowski (9), ,im dalej siega
wzrok jej twdércéw, w tern mniejszym stopniu be-
dzie mogta powiedzie¢: »Beze mnie nie wolno ni-
komu sie odwazyc¢«”. Kiedy obywatelowi Pestaloz-
ziemu dyrektorjum Republiki Helweckiej powierzy-
to urzadzenie i prowadzenie domu sierot w Stans,
i mieszkat on razem z 70 sierotami we dnie i w no-
cy jako nauczyciel, dozorca, parobek i postugaczka,
a przy tern w nienvieie miesiecy sam popadt w bu-
dzace litos¢ zaniedbanie, — woOwczas nie posiadat
jeszcze bynajmniej jakiej$§ madrosci pedagogicz-
nej. W nieskonczonej swej mitosci szuka jej nie-
zmordowanie i wsrdd bezustannego czynu; odrzuca
przeto wszelkg pomoc, bo chce najpierw z samym
soba porozumiec sie jasno co do swych zabiegow pe-
dagogicznych i nauczycielskich. Zapewne, walczy
on i pozniej tez coraz bardziej i coraz gorecej o ja
snos¢ pedagogiczng, o teoretyczne zrozumienie
swych czynnosci pedagogicznych. Wszelako Zr6-
diem, przenigdy nie wysychajgcem Zrodtem mozol-
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nego jego badania i dziatania byta mito$¢ dla ro-
dzaju ludzkiego.

Ten najpokorniejszy ze wszystkich pedagogéw
Swiata oswiadcza na przechadzce w Burgdorfie
wielbicielowi swemu, pdzniejszemu wielkiemu geo-
grafowi, Karolowi Ritterowi (ktéry opowiada o tern
w swej autobiografji): ,Nie umiem rachowa¢, ani
pisa¢, nie umiem gramatyki, ani matematyki, ani
zadnej nauki. Najgorszy z moich wychowankow
umie wiecej ode mnie. Jestem tylko budzicie-
lem zakfadu, ainni (Niederer, Kriisi, Schmid) mu-
szg wiasciwie wydobywac to, co ja pomysle. Jestem
jedynie narzedziem w reku Opatrznosci”.

Kiedy Kriisi w r. 1839 przy sposobnosci wy-
gtaszania mowy do seminarzystéw z Gais stwierdza
prawdziwos$¢ tego wyznania, dodaje na koncu:
~Ale on, ktéry obrocit europejski wbz szkolny
i wprowadzit go na nowe tory, posiadat cos$ nieskon-
czenie wyzszego, anizeli to, coby mu da¢ mo~ jakis
kurs naukowy: znat ducha ludzkiego i prawa jego
rozwoju i ksztakcenia, znat dusze ludzka i $rodki do
jej ozywienia i uszlachetnienia, widziat za$... w ty-
sigcach faktow i doswiadczen bieg rozwoju rodzaju
ludzkiego”.

6. Nauczyciel pedagogiki
a nauczyciel-pedagog. Przekonanie, ze
nauczyciela nie tworzy wiedza pedagogiczna, po-
dzielat przedewszystkiem wielki wspétcze$nik Pe-
stalozziego — Immanuel Kant. On sam, ktory na
podstawie pierwszej swej dziatalnosci nauczyciel-
skiej w Krolewcu pozostawit cenne pouczenie peda-
gogiczne (10), z wielkg szczero$cig przyznawat sie



3

do tego, ze nigdyby nie potrafit przyswoi¢ sobie
przepis6w o sztuce wychowywania, ktorych sam jest
autorem, i ze nigdy moze nie bylo na Swiecie gor-
szego niz on guwernera (11). Ja sam w ciggu diu-
giego swego do$wiadczenia przy spetnianiu obowigz-
kow wizytatora szkét znajdowatem zawsze stwier-
dzenie faktu, ze ze wszystkich autorow pedagogicz-
nych posrod nauczycieti szkét powszechnych i $red-
nich, nawet i dobrych, maty tylko odsetek stanowig
wybitni nauczyciele i wychowawcy. Niema w tem
nic dziwnego: typ cztowieka teoretycznego, gtowa
racjonalistyczna, zwrécona catkowicie ku uchwyce-
niu istoty zjawisk, rzadko tylko wiaze sie w spos6b
wartosciowy z typem cztowieka spotecznego, typem
duchowosci irracjonalnej oraz intuicyjnego ujmowa-
nia innej duszy. Kto ulega weAvnetrznemu musowi
i wskutek tego zmierza niezmordowanie do groma-
dzenia coraz to innych wiadomosci, aby dzieki nim
coraz petniej uporzadkowac systematycznie i prze-
ksztalci¢ wihasng tres¢ myslowa, ten jest w wielkiem
niebezpieczenstwie, ze odczuwac bedzie jako coraz
wiekszy ciezar codzien powtarzajacg sie mréwczag
prace zawodu pedagogicznego, ktdrej sprosta¢ moze
jedynie tylko przezwyciezajgca wszystko mitoSc.
Nawet we wilasciwej pracy wychowawczej, a prze-
dewszystkiem w pracy szkolnej, nastawienie nauko-
we, skierowane do zbadania ,bytu” miodzienczego,
do nauki o mtodziezy, z trudem da sie pogodzi¢ z na-
stawieniem pedagogicznem, majagcem na uwadze od-
dziatywanie wychowawcze — i to nawet w tym wy-
padku, gdy w jednym pedagogu ztgczone sg
obadwa typy: cztowiek teoretyczny i spoteczny.
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Nauczyciele szkdt powszechnych, poczesci tez
szkot Srednich, nazywajg siebie tak chetnie pedago-
gami, a publiczno$¢ przyzwala na to uroszczenie.
Tak siebie nazywajg, gdyz sadzg, ze sg do tego
uprawnieni dzieki mniej lub wiecej rozlegtym stu-
djom nad pedagogika i psychologjg. W jak matym
stopniu uroszczenie to opiera¢é mozna na takiej pod-
stawie, pokazujg powyzsze rozwazania z catg do-
ktadnoscia. Mozna niewatpliwie nauczy¢ sie
pewnych metod nauczania w szkole
poczatkowej oraz — Srednich. Jest to badZ co badz
cenne i potrzebne. Znaczenie bowiem pewnych me-
tod nauczania jest tern wieksze, im mniej rozwiniety
jest duch, ktéry ma by¢ wprowadzony do pewnej
dziedziny wiedzy, oraz im bardziej idzie o takie
przedmioty nauczania, jak nauka o rzeczach, wiado-
mosci o kraju rodzinnym, poczatki jezykoznawstwa,
czytania i pisania, ktére nie sg same organiczng dzie-
dzing wiedzy i w ktérych zatem metoda nie polega
juz na budowie logicznej danej dziedziny wiedzy.
W zastosowaniu do uniwersytetéw, gdzie nalezy
wprowadzi¢ ucznia w ducha czystej nauki, wyma-
ganie szczegO6lnego metodycznego uksztat-
towania przebiegu nauki nie ma znaczenia, poniewaz
czysta nauka i metoda nauki to jedno i to samo i po-
niewaz wnikniecie w nauke mozliwe jest jedynie na
drodze jej metody specyficznej.

Wszelako dla nauczyciela szkét powszechnych
i Srednich, szkét zawodowych i fachowych instruk-
cja, dotyczgca metodyki jakiego$ przedmiotu nau-
czania, moze mie¢ najwyzszg wartos¢, przyczem jed-
nak zazwyczaj nie idzie w istocie tak bardzo o stro-
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ne logiczng danego przedmiotu, ile raczej o nasta-
wienie psychologiczne wzgledem ucznia i o nasta-
wienie teleologiczne szkoty wzgledem jej bezposred-
niego celu, a zwilaszcza szkoty zawodowej i facho-
wej. Poniewaz jednak nastawienie psychologiczne
zmieniaé sie musi w zaleznosci od osobnikéw ucz-
niowskich, teleologiczne za$§ — zaleznie od szcze-
gblnego celu danej szkoty, przeto niema pod tym
wzgledem jakiej$§ metody nauczania, jedynie i wy-
tacznie zbawiennej. Z tego tez stanowiska z koniecz-
nosci daremne byto niestrudzone dazenie Pestaloz-
ziego do wynalezienia metody, metody kat’
egzochen, prowadzacej kazdego nauczyciela do celu,
a ktorej zastosowanie — bez wzgledu na osobo-
wos$¢ ucznia — pozwalatoby osiggna¢ w stosunku do
wychowanka wszystko, co ma by¢ osiggniete. Za-
pewne, nieprzemijajgce znaczenie mie¢ bedzie to, co
on odkryt przy tej sposobnosci: pewne naczelne za-
sady rozwoju ducha ludzkiego, ktére muszg by¢ po-
tozone u podstaw wszelkiej metody nauczania.

7. Doktadniejsze okres$lenie
stanowiska wychowawcy w spo-
tecznym typie formy zycia. Tak
wiec poznaliSmy zaréwno dedukcyjnie, jak i induk-
cyjnie, ze wychowawca jest indywidualnoscia albo
forma zycia typu spotecznego, t. zn. typu, ktorego
zasadnicza postawe psychiczng wyznacza czynna mi-
to$¢ dla postaci moralnej jednostek lub tez dla po-
staci moralnej spotecznosci, ktorej cztonkiem zostac
ma wychowanek, a ktéra w zasadzie jest tez spo-
tecznoscig, mieszczaca w sobie wychowawce. Przy-
tem okazato sie rowniez, ze im silniej oblicze dueho-



we takiej istoty wigze sie tez z typem cztowieka teo-
retycznego, tem wieksze zachodzi niebezpieczenstwo,
by czysto teoretyczne zainteresowanie pedagogika
nie dato wkoncu zanikng¢ wychowawcy praktycz-
nemu. Niebezpieczenstwo to wzmaga sie zwiaszcza
woéweczas, gdy wyksztatcenie wychowawcy dba jedy-
nie o uksztattowanie jego sktonnosci teoretycznych,
nie troszczy sie za$ co najmniej w réwnym stopniu
0 jego sktonnosci praktyczne, ktdre muszg koniecz-
nie jako popedy i dyspozycje tkwi¢ przedewszyst-
kiem w stajagcym sie wychowawcy.

Sam nawet Pestalozzi odczut, jak grozne tu
tkwi niebezpieczenstwo. Z wielkim smutkiem ubole-
wa nad tem, ze jego ,tak wielostronne nienatural-
ne i niepsychologiczne préby jako wychowawcy
1 nauczyciela” (W Burgdorfie i w Iferten, gdzie,
poszukujgc teoretycznie metody, byt nastawiony
czysto rzeczowo, niezaSnaosobe dzieci)
»jego samego odwiodty od zywego uczucia czystej,
wzniostej prawdy, zawartej w miodziericzym obra-
zie wyksztatcenia elementarnego, i pedzity go tam
i sam $rod wielkich omytek, przeciwdziatajacych
przewaznie tej wzniostej idei” (12).

To dorazne stwierdzenie faktu w nieznacz-
nym jednak stopniu rozjasnia calg te sprawe.
Duzo jest zawodéw, ktére wymagaja cztowieka
0 typie spotecznym, o ile majg by¢ wykonywane
we wiasciwy sposob. Wskaza¢ tu moge na duchow-
nego (pastora, jak go w sposob charakterystyczny
dla jego zadania nazywajg w wyznaniu ewangelic-
kiem), lekarza, siostre mitosierdzia, pielegniarke nie-
mowlat, stowem wszelkie zawody, majace do czy-
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nienia z dziatalno$cig opiekuncza. A przedewszyst-
kiem wskazuje na matke, o ile przez nig nie rozu-
mie sie jedynie dyspozycji pitci. Moze tez i o tern
wspomnie¢ nalezy, ze typu spotecznego, socjalnego,
nie mozna miesza¢ z socjalistycznym. Przywdédcy
socjalistyczni nie muszag w glebi swej istoty by¢ na-
turami spotecznemi; cztowiek polityczny, cztowiek
o typie wiadczym tkwi w nich czestokro¢ tak silnie,
ze cztowiek spoteczny zupelnie zostaje odsuniety na
dalszy plan. Bardzo wyraziste natury spoteczne na-
tomiast znajdujemy przewaznie z silng domieszkg
religijna, bo tez wogdle typ religijny tern
sie rézni od wszystkich innych, ze najlepiej z kaz-
dym innym sie zgadza. Dlatego tez w Chrystusie
typ istoty spotecznej promienieje dla nas tak czy-
sty, tak daleki od wszelkiego popedu wtad-
czego. | dopoki Swiat bedzie istniat, a ludzkos¢
bedzie spragniona wewnetrznego zbawienia w duchu
spotecznym, postac ta Swieci¢ bedzie przez
noc jako ideat niedosScigniony.

Probowano tez okresla¢ nastawienie zasad-
nicze Pestalozziego jako w istocie rzeczy religij-
ne (13). Lecz jakkolwiek strona religijna w Pe-
stalozzim rozwinieta byta silnie i gteboko, i jakkol-
wiek jego wyobrazenia o ,naturze”, ,pogladowosci”,
suczuciu”, ,cztowieczenstwie”, ,podstawowej sile
cztowieka” miaty w sobie ton religijny tych idej
owczesnych — co Delekat wykazuje przekonywa-
jaco —, zasadnicza jego struktura byta spoteczna
(14). Z tg czysto spoteczng gtéwna wiasciwoscia Pe-
stalozziego potaczyt sie nastepnie obok religijnego
rys silnie teoretyczny, karmiony i pobudzany przez
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owa gtdwna jego wihasciwosé, a ktéry w Iferteil na-
wet chwilowo opanowywat go w zupetnosci.

Na czem tedy polega szczegdlna struktura spo-
teczna wychowawcy, Kktora odroznia go od
wszystkich pozostatych spotecznych typéw zawo-
dowych?

Powotanie jego jest niewatpliwie najblizsze
powotaniu matki. Jej dziatalnos¢ opiekuncza row-
niez jest zwrocona na ciato i dusze rozwijajgcego sie
cztowieka, a czyny jej ptynatezz mitosci dla
cztowieka. Ten cztowiek wszelako to jej wlasna krew
i kos¢, i mitosci macierzynskiej przypada dzieki te-
mu bezmiar naturalnych przymieszek, ktérych z ko-
niecznosci brak u wychowawcy. Naog6t nie ma ona
Z pewnoscig nic wspolnego z mitosciag piciowa. Jest
to konstrukcja pewnych psychoanalitykéw. Lecz po-
tezng role graja w niej wspétczucie, by nie rzec —
litos¢ dla fizycznej nieporadnosci dziecka, gtowna
cecha macierzynstwa, dalej uczucie wtasnosci wzgle-
dem wiasnego dziecka, silna potrzeba mitosci wza-
jemnej, pragnienie, by w przysztem zyciu dziecka
ujrze¢ wcielenie wiasnej niesSwiadomej tesknoty za
szczesciem ziemskiem. Uczucia te nadajg mitosci ma-
cierzynskiej swoiste zabarwienie i tam nawet, gdzie
u matek, stojacych wysoko pod wzgledem umysto-
wym i moralnym, mitoé¢ pedagogiczna —
ze okreslimy w krotkosci te osobliwg forme wedtug
jej cechy szczegblnej — odniosta zwyciestwo. Wy-
chowawca widzi w dziecku przysziego krzewiciela
swych wartosci, wartosci ludzkich. A rownie jak
kocha te wartos$ci i mniej lub bardziej wyraznie od-
czuwa wiasng niedoskonatos¢ pod tym wzgledem”
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tak tez kocha on swe dzieto, wychowanka, w kté-
rego duisze wczuwa sie, peten wiary, nadziei, mito-
§ci i czci glebokiej. Jak kazdy cztowiek twodrczy
kocha swe dzieta duchowe jako wyrazicieli warto-
§ci, napetniajacych jego dusze, podobnie tez wycho-
wawca darzy mitosciag wychowanka swego. Lecz
u tworczego wychowawcy zachodzi jeszcze mozli-
wos¢ mitosci dla dzieta, ktérej brak w kazdym in-
nym czynie twérczym: tworzywo, w ktorem ksztat-
tuje, jest jego wlasnem tworzywem. Dusza ksztat-
tuje tutaj bezposrednio dusze innego, przenikajac
do jej gtebi. Im wieksze jest wewnetrzne powino-
wactwo wartosci i wyboru, tern tez lepsze bedg moz-
liwosci wczucia sie w drugiego. Im silniejsze to
weczucie sig, tern wieksze wspotdrganie wiasnej du-
szy z duszag drugiego. To jest ~éwny rys mitosci
pedagogicznej, ktéra oczywiscie wykaza¢ moze tez
niejedng inng przymieszke emocjonalng. Bo tez mi-
tos¢ nie jest bynajmniej uczuciem jednolitem. W ty-
sigcznych formach krazy ona wsrod ludzi, a zadna
jej forma nie jest identyczna z druga. Dlatego tez
nigdy sie nie udato i nie uda sie nigdy da¢ defi-
nicji, ktéraby raz na zawsze scharakteryzowata
istote mitosci.

Otéz zapewne, kazdy wychowawca jest
duszpasterzem. Ale réwniez duszpasterz w $cislej-
szem znaczeniu, wytacznie religijny duszpa-
sterz, musi rézni¢ sie od niego conajmniej w tym
wzgledzie, ze on zapomocg $ci$le okreslonych débr
pragnie kultywowa¢ w wychowanku wartosci reli-
gijne. Dzieli go od wychowacy nietylko ta okolicz-
nos¢, ze on czestokro¢ niemal wylacznie zwraca
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uwage na zycie duchowe wychowanka,
nie za$ w réwnym stopniu na organicznego nosi-
ciela tego zycia duchowego — na ciato. Jestto
nieraz wielki brak, ktéry stwierdzamy zwlaszcza
w klasztornych szkotach dla dziewczat, a ktory do-
piero w najnowszych czasach stopniowo ustepuje
miejsca lepszemu rozumieniu rzeczy. R6zni go po-
nadto i ten jeszcze wzglad, ze warto$¢ religijna w je-
go oczach naog6t géruje nad wszelkiemi innemi war-
toSciami, co tez czasem hamujgco stoi w drodze ko-
niecznemu ujeciu swoistej wartosci osobowej, do kto-
rej, w miare wzrastania, zblizy¢ sie ma wychowa-
nek. Bywaja naturalnie tez prawdziwie spoteczne
natury wychowawcéw o typie duszpasterza religij-
nego, a wiec wychowawcy, ktérych wiasna organi-
zacja wartosci dosiega swego szczytu w wartosci
religijnej. Ze wzgledu na swa zwarto$¢ nalezg oni
do najbardziej warto$ciowych form zycia spotecz-
nego o typie wychowawczym, ktore ja osobiscie ota-
Czam najwyzszym szacunkiem.

Podobnie jak wylgcznie religijnego duszpaste-
rza, tak tez lekarza i siostre mitosierdzia, chocby
oni, jako natury, opanowane przez prawo mitosci
dla cztowieka, nalezeli do typu spotecznego, dzieli
dos$¢ czesto od wychowawcy jednostronnosé ich dba-
tosci o dobro cielesne. Podobniez jednak samo juz
doswiadczenie pokazuje, ze i te takze formy typu
spotecznego tgczy¢ sie moga z naturg wychowawcza.

Wkoncu pragnatbym tez oddzieli¢ od wiasci-
wego typu wychowawczego owe spoteczne formy
zycia, w ktérych dazenie do urzeczywistnienia war-
tosci w cztowieku zwraca sie wytgcznie do d or o-
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stych bliznich. Nie majg one ani skion-
nosci, ani uzdolnienia, by méc zwraca¢ sie do dziec-
ka matoletniego, znajdujgcego sie zaréwno pod
wzgledem moralnym, jak i umystowym, w stadjum
najsilniejszego rozwoju. AVprawdzie sg niewat-
pliwie réwniez wychowawcami, a mianowicie wy-
chowawcami typu trzeciego, aktywnego, ktéry-
$my na poczatku naszych rozwazan oddzielili od
obu pozostatych. W gruncie rzeczy potrzeba wy-
chowania trwa przeciez u znacznej wiekszosci ludzi
przez cate ich zycie, a przytem wiasnie u owych
miljonéw, ktérym juz w miodosci nie przypadto
w udziale staranne wychowanie, mogace poprowa-
dzi¢ je na ten szczebel, gdzie rozpoczagé sie moze
I rzeczywiscie rozpoczyna samowychowanie — na
mocy uswiadomienia sobie, ze sie jest juz nosicie-
lem wartosci. Do tej grupy nalezg apostotowie ja-
kiej$ idei religijnej, moralnej, spotecznej lub poli-
tycznej, nauczyciele ludowi i oswieciciele ludu, zwia-
stuni nowych pogladéw na Swiat, gtosiciele nowego
pojmowania zycia i t. d. Nic w ich duszy nie ciggnie
ich szczegblnie do dziecka Iub do miodocia-
nych, jakkolwiek niekiedy i do nich sie zwracaja.
Zapewne, i oni chcg urzeczywistni¢ swe wartosci
w cztowieku, lecz w znacznie wiekszym stopniu ze
wzgledu na dobra, do ktérych przylgnety ich war-
tosci, anizeli ze wzgleduna indywidualne,

odrebne ksztattowanie cztowieka. Pobudka ich dzia-
talnosci pedagogicznej jest przedewszystkiem uzna-
wanie i potrzeba rozpowszechniania tworzgcych spo-
tecznos¢ débr, w ktorych widza urzeczywistnie-
nie swych wartosci. A przeto zaciggaja sie zwia-
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szcza w stuzbg duchowa spotecznosci, garnacych sie
do tych débr, i musza sie zwraca¢ do ludzi, po-
niewaz ich wartosci dadzg sie wogole urzeczywist-
ni¢ jedynie w ludziach. Kiedy bowiem spojrzymy
na te formy wychowawcow pod katem wartosci,
ktére doprowadzity ich do funkcji wychowawczej,
okaze sie, ze sg to przedewszystkiem wartosci mo-
ralne i religijne. O tych jednak wiemy, Zze moga
przejawiaC sie jedynie w osobach. A przeto
typ wychowawczy w tej postaci nie ma wogéle
szczegllnej moznosci wyboru, jesli chodzi
0 urzeczywistnienie wartosci. Moze da sie powie-
dzie¢, ze ten rodzaj wychowawcOw nie jest nasta-
wiony na odrebng warto$s¢ osobistg, mo-
gaca wystepowacé w niezliczonych formach rzeczy-
wistych osobowosci. Albowiem zwracajg sie oni
przeciez do ludzi, ktérych swoista osobowos$é przy-
brata juz forme mniej lub bardziej wyrazistg. Na-
tomiast wychowawca, poswiecajagcy swe zycie po-
czatkom ksztattowania osobowosci — niezaleznie od
wartosci, ktére on skadingd chce urzeczywistni¢ —
musi by¢ nastawiony wiasnie na jedyng w swoim
rodzaju wartos¢ osobowa, drzemigcag w wychowan-
ku. Warto$¢ ta odstania sie wprawdzie dopiero
stopniowo w przebiegu dziatalnosci wychowawecze;j.
Ze wzgledu jednak na swe mozliwosci, musi ona sta¢
przed oczyma wychowawcy i wymagaé dla przy-
sztego swego ,nosiciela” owej mitosci i czci gtebo-
Kiej, ktdrg wszelka istotna warto$¢ przenosi na
swych nosicieli. | on réwniez, rzecz prosta, zacia-
gnat sie w stuzbe duchowa pewnej spotecznosci,
chociazby tylko — jak Pestalozzi — w stuzbe moral-
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nej spotecznosci ludzkiej. Albowiem z zadaniem
umoralnienia jednostki, ktorej stuzy wycho-
wanie, zarazem jest postawione zgdanie umoral-
nienia spotecznos$ci, ktorej ona jest czton-
kiem. (15)

Jesli wiec chcemy spoteczny typ wychowawcy
miodziezy dokladniej odgraniczy¢ od wszelkich in-
nych spotecznych form zycia, mozemy powiedzie¢:
wychowawca —to bedgca w ducho-
wej stuzbie pewnej spotecznosci
forma zyciowa podstawowego typu
spotecznego, ktora z czystej skton-
nosci dla rozwijajgcego sie, mato-
letniego cztowieka, jako swoistego
przysztego nosiciela wartos$ci
wiecznych, zdota — w miare jego
szczegblnej podatnosSci — wptynagé
w sposOb okres$lony i trwaty na je-
go uksztattowanie duchowe i znaj-
duje najwyzsze zadowolenie w czy-
nieniu zadosé owej sktonnosci.

Przytem raz jeszcze podnie$¢ nalezy, ze dla
oceny tej swoistej dyspozycji pedagogicznej jest
rzeczg istotng, aby sktonnos¢ réwnie jak uzdolnienie
do wywierania wptywu ptynety z zasadniczego pra-
wa natury spotecznej; a wiec z czystej mi-
tosci dla ,cztowieka”, t. zn. nosiciela bezwzglednie
waznych wartosci ludzkich. Jakesmy bowiem wi-
dzieli, pochop do dziatalno$ci pedagogicznej rozwi-
naé sie moze réwniez przez okre$lone nastawienie
podstawowe (strukture duchowg) religijne, estetycz-
ne, gospodarcze lub polityczne. W tym jednak wy-

Dusza wychowawcy 9
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padku z owem wptywaniem taczy sie pierwiastek,
nie pozwalajacy aktowi wychowawczemu przejawic
sie w catej czystosci. Cel wychowania, a wiec Kie-
runek wptywania wychowawczego, wéwczas nazbyt
tatwo zostaje ustalony zzewnatrz przez pewien —
noszacy na sobie znamie okres$lonych débr — ideat
pieknosci, pozytku, zbawienia, mocy, poznania, co
bynajmniej niezawsze da sie pogodzi¢ ze zdolnoScig
do ksztattowania sie, tkwigcg w naturze wychowan-
ka. J edynie mitos¢, zwr6conaku stajgcej sie
istocie, trwate zadowolenie ze swoistego moralnego
procesu ksztattowania sie, zachodzacego w wycho-
wanku, dajg — niezaleznie od najwyzszego uznania
dla okre$lonego celu — we wszelkich wypadkach
rekojmie, ze chcac znalez¢ droge do celu, szukac jej
nalezy poprzez indywidualnos¢ wychowanka.

W rozprawie swej p. t. ,Przyczynek do feno-
menologji i teorji uczu¢ sympatji” (16) M ax
Scheler podaje wprawdzie w watpliwo$¢ moz-
nos¢ pogodzenia mitosci i wychowania. Mitosé,
wedtug niego, nie jest dgzeniem do podniesienia
faktycznej wartosci przedmiotu kochanego, np. do
uczynienia cztowieka lepszym lub pomozenia mu
w jaki$ spos6b, by sie stat nosicielem wyzszych
wartosci. To mogloby, jego zdaniem, byé skutkiem
(wiec skutkiem mimowolnym) mitosci. Natomiast,
jak sadzi, wiasciwa ,che¢ uczynienia lepszym” wy-
maga nastawienia pedagogicznego, ktore
sprawia, ze mito$¢ znika natychmiast
i koniecznie, oraz dokonywa rozdziatu mie-
dzy tern, czem cztowiek jest, a tern, czem nie
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jest, lecz winien byé Ten wihasnie rozdziat
nie wystepuje wcale w mitosci.

Ot6z, wedtug Schelera, mito$¢ jest aktem za-
jecia stanowiska (w przeciwstawieniu do aktéw po-
znania) , a mianowicie, aktem ruchu ducho-
wego od wartos$ci nizszej do wyz-
szej. ,Pospolicie”, mowi on, ,wartos¢ nizsza jest
dana albo w postaci odczuwania wartosci, ktora
wzbudza mito$¢ bezposrednio, albo tez — po odby-
tym akcie przektadania jednego nad drugi z posréd
kilku danych przedmiotow”. Witasciwy jednak p o-
czatek mitosci dladanego przedmiotu albo
nosiciela wartosci, w mniemaniu Schelera, moze by¢
ustalony dopiero, gdy nastgpi 6w ruch do jakiej$
wyzszej wartosci kochanego przedmiotu, kiedy wiec
jest on skierowany ku wartosci wyzszej.

W tej nawet, niezupetnie przejrzystej, defini-
cji mitosci, ktdra, o ile moze by¢ uprawniona, z pew-
noscig nie obejmuje wszystkich przypadkoéw lub ga-
tunkéw mitosci, ,che¢ uczynienia lepszym”, tak sa-
mo nie zamykajgca w sobie wszelkich aktéw peda-
gogicznych, jest wkasnie ruchem od wartosci niz-
szych do wartosci wyzszych, np. od naiwnej niewin-
nosci, wzbudzajacej we mnie mito$¢, do Swiadomej
moralnos$ci autonomicznej, ktérg wartosciuje jeszcze
wyzej, a nawet najwyzej, albo od tworczej gry do
pracy tworczej, albo tez od postuszenstwa wskutek
strachu i uszanowania do postuszenstwa wskutek
wewnetrznej rozwagi i gtebokiego zrozumieniai t. d.
Nie wida¢ doprawdy i trudno pojaé, w jaki sposéb
tutaj wiasnie ,che¢ uczynienia lepszym” sprzeci-
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wiacby sie mogta mitosci. | wtedy réwniez jej sie
nie sprzeciwia, kiedy ta cheC uczynienia tepszym
ucieka sie do Srodkow kary. Wskazuje juz na to
prastara sentencja, uznawana z najgtebszem przeko-
naniem przez wszystkich wierzacych; ,Kogo Bog
kocha, tego tez karci” (17).



Il. RYSY ZASADNICZE NATURY
WYCHOWAWCY

1 Cechy definicji natury wy-

chowawcy. Definicja formy zycia, znamionu-
jacej wychowawce, zawiera cztery cechy, ktére mu-
simy teraz uwydatni¢ i rozpatrzy¢ — kazdag zo-
sobna.

Sa to — po pierwsze: czysta skton-
nos$¢ do ksztattowania jednostki ludzkiej, géru-
jaca nad wszelkiemi innemi sktonnosciami, tak iz
wychowawca znajduje najwyzsze zadowolenie
w okazywaniu czynem tej sktonnosci.

Po drugie: uzdolnienie do czynienia
tez zados¢ tej sktonnosci w sposdb skuteczny, t. zn.
do tego, by istotnie dokonaé uksztattowania jedynej
w swoim rodzaju duszy wychowanka — w miare
jej podatnosci plastycznej.

Po trzecie: swoisty rys, polegajagcy na
zwracaniu sie wlasnie do stajgcego sie cztowieka,
t. zn. przedewszystkiem do osobowosci, pozostajacej
w stanie pgczkowania czyli — jak to sie wyraza ina-
czej — do dusz matoletnich jako no-
sicieli wartosci.

Po czwarte: trwata okreslonos$¢ wy-
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wierania wptywu na rozwdj, t. zn. wola dopomoze™
nia duszy indywidualnej — z uwzglednieniem jej
odrebnej natury — do stania sie owg strukturg war-
tosci, do ktorej juz w zarodku jest predysponowana.

Nie bedziemy uwydatniali szczegbtowo pigtej
wiasciwosci, Ze wychowawca musi sie tez poczuwac
do stuzby duchowej wzgledem pewnej wspoélnoty
wartosci, ktorej jest cztonkiem. Celem ostatecznym
wszelkiego wychowania jest osobowo$é moralnie
autonomiczna; droga do niej prowadzi przez dobra
wspolnot wartosci i zycia, do ktérych nalezy tez
i wychowawca — wspélnoty rodzinnej, religijnej,
zawodowej, narodowej. Jako prawdziwy wycho-
wawca, nie moze on zgota uniknaé tego, aby chodzi¢
droga ich dobr i tern samem czu¢ sie w ich stuzbie.
Lecz ostateczna i najwyzsza ustuga, jaka on moze
oddac¢ spotecznosci, polega na tern, by poprowadzit
wychowanka do wolno$ci moralnej, moca ktérej ten
znoéw czuje sie zobowigzany do wspoétpracy w umo-
ralnieniu zawsze niedoskonatej wspolnoty wartosci,
choéby sie miat narazi¢ na to, ze zostanie przez nig
ukamienowany. Tego rodzaju postawa pedagogicz-
na wychowacy tkwi ostatecznie w idei humanitar-
nosci, t. j. umoralnienia ludzkos$ci. Taka jest ostat-
nia i najwyzsza stuzba, ktérg wychowawca petni dla
wspolnoty. Jezeli jest zupelnie nig przeniknie-
ty, wéwczas mozna go nazwac¢ naprawde wycho-
\vawcg z powotania. ,Wtedy odzywa sie w nim”,
mowiagc stowami Antoniego H einena (18), ,0w
glos wewnetrzny, co zwie sie sumieniem, a Kktory
ludzko$¢ zdawiendawna przezyta i ujrzata widomie
jako gtos Boga. Jego sumienie juz wtedy nie jest
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heter ono miczne, lecz nie jest rowniez
w sensie indywidualistycznym autonomie z-
n e tylko jest wowczas gtosem Boga, a wiec teo-
nom iczne”. W tym bowiem wypadku juz nie
kierujg nim dobra wspoélnoty, ale czyste wartosci
prawdy, piekna, moralnosci, Swietosci, ktérych do-
skonate urzeczywistnienie przedstawiamy sobie je-
dynie w Bogu, podobnie jak moznos¢ ich przezycia
sprowadzi¢ zdotamy do praw Swiadomosci, skad
niejako odzywa sie do nas gtos tego, co wieczne.

Wszystkie tedy dziatania, ptyngce z uwydat-
nionych powyzej czterech wilasciwosci duszy wy-
chowawecy, wzrasta¢ powinny na czystej glebie isto-
ty spotecznej, ktorej rysem podstawowym jest mi-
tos¢, owa wielka zagadkowa mito$é, co nigdy nie
gasnie i zawsze Swieci, co usSmiechem spotyka za-
réwno cnoty jak i wady, co nie zna zmeczenia ani
rozczarowania, co zawsze ma nadzieje i nigdy nie
rozpacza, co moze tez stanowi istote pewnego ogol-
nego uczucia, nad ktérem jeszcze sie pdzniej zasta-
nowimy, a ktore Harald Hoffding nazwat
w swej ksigzce z r. 1918 — ,wielkim humorem”.

Tak wiec uczyniliSmy w swej analizie znaczny
krok naprzod. Mozemy teraz, majac za ni¢ prze-
wodnig cztery te cechy oraz ich podstawe, przenik-
nac giebiej w istote natury wychowawecy.

2. Cecha pierwsza. Podalismy jako
pierwsza ceche czysta sktonnos$é i wiecznie tryska-
jaca z jej zaspokojenia, nigdy nie wysychajacg
szcze$liwos¢ przy wplywaniu na wzrastanie mio-
dziezy. Prawdziwa natura wychowawcza nie moze
sie obejs¢ bez przestawania z miodzieza. Nauczy-
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moze owszem by¢ catkiem uzytecznym wyktadowca,
ale jest bardzo daleki od wiasciwej natury wycho-
wawcy, o ite mu, naturalnie, pilniejsze obowigzki,
jak, przypusc¢my, piecza nad wiasng rodzing, nie
przeszkadzajg koi¢ tej tesknoty jego zycia tak, jak-
by tego pragnat. Gridwng jego potrzeba nie jest ob-
cowanie z dorostymi, lecz przebywanie wsrod mato-
letnich. Kiedy bylem jeszcze nauczycielem gimna-
zjalnym i nie miatem innych obowigzkéw poza
swym urzedem, przebywatem ze swymi uczniami
tub wpobtizu nich zawsze, gdy to tylko byto mozli-
we. Przytgczali sie do mnie w drodze do szkoty i kie-
dy wracatem do domu. Na S$lizgawce uczylem ich
swoich sztuk tyzwiarskich, w wodzie nurkowatem
i ptywatem z nimi w zawody; w wolne od zaje¢ po-
potudnia i w dni Swigteczne wedrowatem z nimi po
okolicy i zaznajamiatem ich z krajem i ludzmi, z flo-
ra i faung, a kiedy wakacje zblizaty sie do konca,
a ja tyle tygodni spedzitem w oddaleniu od ucz-
niow, z dnia na dzieh rosta we mnie tesknota za
pracg w szkole. Nietatwo powiedzie¢, co jest zro-
dtem tego czystego zadowolenia, jakie sprawia ob-
cowanie z mfodziezg. Samo tylko nazwanie go mi-
toscig dla miodziezy nic nie ttumaczy. Albowiem
uczucie mitosci moze by¢ proste, ate moze tez skia-
da¢ sie z mnostwa uczuc¢ pierwiastkowych, posrod
ktérych czestokro€ role znaczng, a nieraz nie pozba-
wiona niebezpieczeristwa, moze grac silna, zabarwio-
na uczuciowo $wiadomos¢ mitosci wzajemnej, przy-
wigzania ze strony miodziezy, posiadania jej serca,
uznania, radosci z pomysinych wynikéw wiasnej



pracy, a wiec — uczu¢ w gruncie rzeczy samolub-
nych. Gdy rzuce okiem wstecz na wiasng dawng
dziatalno$¢, wydaje mi sie, ze jednem z gtéwnych
zrodet tej naturalnej przychylnosci byta pewna row-
nos¢ usposobienia, wiasciwa mojej naturze ducho-
wej, t. zn. w tym wypadku — jakas dziecieca
bezrefleksyjno$¢ w wykonywaniu licz-
nych czynnosci zyciowych. Prawdziwy wychowaw-
ca zachowuje przez cate zycie pewnego rodzaju uspo-
sobienie dzieciece, przejawiajace sie wcigz odnowa,
chociaz dawno juz pancerz zastanowienia i reflek-
sji okryt jego dusze. Jezeli wszystko, co cztowiek
przedsiebierze nie gwoli urzeczywistnienia c e-
l6w zewnetrznych, nazwiemy gra, w Kto-
rej tedy bedg réwniez zawarte wszelkie mozliwe ro-
dzaje dziatalnosci artystycznej oraz wszelkie rodza-
je przejawdéw samego tylko uczucia zyciowego i roz-
nych jego manifestacyj, wowczas witasciwosé, ktéra
tu mamy na mysli, najlepiej chyba okresli¢ jako z a-
dowolenie z gry. Kazdy moze doswiad-
czy¢ na samym sobie, ze nawet wiele form zado -
wolenia z pracy ma ten sam charakter,
co zadowolenie z gry, a mianowicie zadowolenie
z samej przezsie czynnos$ci tworzenia.

Ten zmyst dzieciecy w catej swej naiwnosci,
szczeros$ci i ufnosci widzimy rozwiniety w sposob
wrecz jedyny w swoim rodzaju u Pestalozziego.
Jak w miodosci otrzymat przezwisko ,Henio Cudak
z Ghupiogrodu”, tak w starosci sam siebie nazywa
jeszcze dzieckiem ,z siwemi wilosami”. ,Tak mito
jest cztowiekowi”, méwi on, ,by¢ troche dzieckiem,
wierzy¢, ufa¢, kocha¢, powraca¢ do btedéw, pomy-
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tek, gtupoty, byé lepszym i prostoduszniejszym, niz
wszystkie te szelmy” (19). Nic nie moze zachwiac
jego zaufania do ludzi. W ,Gazecie Szwajcarskiej”
z r. 1782 daje czytelnikowi nastepujacy wizerunek
wiasny:

Autor: W zyciu swem bytem zawsze dziec-
kiem, dlatego tez kazdy tysigce razy ptatat mi figle.

Czytelnik: Ale taki powinienby siedzie¢
w kacie, wstydzi¢ sie i milczec.

Autor: Ma pan zupetlng stuszno$é, mdgj
panie!

Czytelnik: Czemu tego nie robisz!

Autor: Eobitem to przez dtugi czas. Ale
litos¢ we mnie budzg liczni ludzie, ktérzy, podobnie
jak ja, sg przedmiotem zabaw, i tym pragnatbym
bardzo dawa¢ od czasu do czasu dobrg rade...

Czytelnik: Obawiam sig, ze ciggle jeszcze
jestes dzieckiem!

Autor: Chce zosta¢c niem az do grohu.
Tak mito jest cztowiekowi by¢ tro-
che dzieckiem, wierzy¢, ufaé, ko-
chac¢, powraca¢ do bledéw, pomyitek i gtupoty;
byé lepszym i prostoduszniejszym, niz wszystkie te
szelmy przez swojg zto$¢, a wkoncu stac sie tez ma-
drzejszym od nich. l.askawy panie! Wbrew wszyst-
kiemu, co sie widzi i styszy, tak przyjemnie
mysle¢ zawsze o cztowieku jak naj-
lepiej, i chociaz mylimy sie codzien, przeciez —
codzien wierzy¢ znéw w serce ludz-
kie, a wybacza¢ medrcom i glupcom, ktérzy nas
z obu stron wprowadzajg w biad.



O tem, ze takie dzieciece usposobienie moze
mie¢ swoje wady, a nawet niebezpieczenstwa, pou-
cza nas juz zycie samego Pestalozziego. Mimo to
jednak istota wychowawcy jest zawsze spokrewnio-
na z istotg dziecka pod wzgledem tej wierzacej na-
tury dzieciecej. Musi on pozosta¢ dzieckiem. Albo-
wiem ta wiara Pestalozziego opierata sie na innej
wierze: w bosko$¢ najgtebszego rdzenia ludzkiego
ducha. Z tego rodzaju pokrewienstwa ptynie nietyl-
ko owo swoiste poczucie solidarnosci, wigzace z so-
ba wychowawce i wychowanka, a ktére nazywamy
naturalng przychylnoscig wzajemna, lecz takze nie-
odzowna wrazliwos¢ na osobliwe sktonnosci, zain-
teresowania i potrzeby miodziezy, réwnie jak zdol-
nos¢ do sprawiedliwej oceny sposobu, w jaki mio-
dziez zyje i udziela sie otoczeniu.

W miare jak naiwna dziecieco$¢ i zadowole-
nie z licznych czynnosci zyciowych ustepujg w wy-
chowawcy miejsca wzmagajacej sie refleksyjnosci
i og6lnemu rozwojowi duchowemu, skianiajgcemu
sie do teoretyzowania — usuwa sie tez na dalszy
plan jedna z gtbwnych wiasciwosci wychowawcy
praktycznego, chociaz bezwatpienia nie moze ona
nigdy zanikng¢ w czystych naturach wychowaw-
czych (jak w Pestalozzim). Z wiekszg moze stusz-
noscig da sie powiedzie¢, ze to osobliwe zadowole-
nie zakrywa coraz bardziej ochota do poznania pe-
dagogicznego, jakkolwiek u jednostek, uzdolnionych
pedagogicznie, odzywa sie ono od czasu do czasu
wcigz na nowo. Tylko ludzie o miernej predyspo-
zycji pedagogicznej z wiekiem oddalajg sie catko-
wicie od duszy dzieciecej. Oni sami moze dziecin-
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niejg coraz bardziej, ale nie zachowujg swej duszy
dzieciecej.

Ta potrzeba wywierania wptywu na wzrasta-
nie miodociane i owo czerpane stad zadowolenie ma
jako jedno z gtéwnych swych zrédet — przycia-
ganie sie dusz pokrewnych lub wyczuwaja-
cych swe pokrewienstwo. Nie ttumaczy tu wszyst-
kiego pociag, zwigzany z sympatjg dla dziecka. Po-
mijajac nizszg forme sympatji, ,synergje” (20), na-
Sladowcze wspot-postepowanie, rozumiemy
przez sympatje pewien rodzaj wspét-odczu -
wania, ,synesteze”, bez tgcznosci przedstawien
i mys$li. Sympatja taka nie tworzy juz sama przez
sie wiezi mitosnej miedzy tymi, co doznajg zgodne-
go uczucia. Jak stusznie zaznacza Ribot (21), moze
ona w pewnych okolicznosciach nawet wytacza¢ mi-
tos¢, jak znowu w innych moze wiez te przygotowac.
-Bywaja ludzie”, méwi on, ,ktérzy, widzac kogos
cierpigcego, czempredzej wynoszg sie cichaczem.
Chca sie uwolni¢ od wiasnego bolu, wywotanego
przez sympatje. Zdarzajg sie nawet wypadki, Kie-
dy mus wspotczucia prowadzi do odrazy”.

Ale jest jeszcze trzecia, najwyzsza forma sym-
patji, wyrastajgca ze wspotbrzmienia, harmonji
sensownych struktur ludzi — badZ to
skonczonej, badz tez powstajacej struktury sensow-
nej. Nazwalem jg ,synenoezg”. Ludzie o rownym
religijnym, filozoficznym, moralnym, politycznym
pogladzie na zycie i Swiat czujg sie naogot bardziej
przyciggani do siebie, niz ludzie, majacy poglady
rozne. Czujg sie cztonkami wspoélnoty wartosci.
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z ktérg w swem przekonaniu sg wewnetrznie zwia-
zani na mocy tych samych dobr i ktérej stuza za-
pomoca nowych urzeczywistnieh tych wartosci do-
brotwérczych. Tak tez prawdziwy wychowawca
czuje sie przynaleznym ze swym wychowankiem
do tej samej wspolnoty wartosci, chocby nig byta
jedynie najwiecej ogarniajgca wspolnota — ludzko-
§ci, zyjacej i dziatajacej w wartosciach duchowych.
Nastawienie takie nazwano tez uniwersaliz-
mem etycznym. W takim razie Pestalozzi byt
uniwersalista w znaczeniu najszerszem. Zyt on
w idei czystego cztowieczenstwa, widziat w dziecku
boskie podstawy onegoz i umari z my$la o uksztat-
towaniu tej swojej spotecznosci duchowej. Ale nie
trzeba nawet tak szeroko rozpinac skrzydet tego uni-
wersalizmu. Antoni H einen ma zupeilng stusz-
nos¢, gdy oswiadcza, ze ,matka, w ktdrej odezwato
sie uczucie macierzynskie, jest uniwersatistka dla
matego Swiatka swej rodziny; nosi ona w sobie te
rodzine jako zywa catos¢; zyje, obejmujac wzro-
kiem te catos¢ i dazac do jej uksztattowania przez
oddanie samej siebie w stuzbe catosci”. Tak samo
tez jest uniwersalistg wychowawca, najgtebiej zwig-
zany ze swym narodem przez wartosci duchowe
i dobra, do ktérych one przylgnety, i oddajacy sie
na mocy tych weztéw umoralnianiu catosci zapo-
mocg swej funkcji wychowawczej. W tym duchu
jest on Swiadom swej gtebokiej tacznosci z tern, co
dopiero powstaje, i z niego wyrasta to, cos-
my nazwali czysta sktonnos$cig do wywie-
rania wptywu na wzrost matoletnich, nie dlatego,
ze wychowanek posiada juz analogiczng strukture
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sensowng, lecz ze wzgledu na to, Ze sie ona rozwija
w nim dla dobra spotecznosci, do ktorej obaj naleza.

Wynika stad bezpos$rednio, ze dziatalno$¢ wy-
chowawcy jest zupeilnie bezinteresowna,
t. zn. ptynie z moralnej idei spotecznosci. Jest to co-
prawda jedno z najciezszych wymagan, jakie sta-
wiaé mozemy wychowawcy. Albowiem nasza szcze-
Sliwos¢ jako wychowawcow jest zwigzana z ziemia.
Za mitos¢ nasza i oddanie oczekujemy mitosci wza-
jemnej. Byto to jednem z najbolesniejszych rozcza-
rowan Pestalozziego, ze opuszczajgc Iferten, zna-
lazt tylko czterech chetnych wychowankow, ktérzy
na jego prosbe gotowi byli towarzyszy¢ mu, starco-
wi 79-letniemu, do jego Neuhofu, gdy tymczasem
wszyscy inni zachowali sie odmownie. A jednak,
jakkolwiekbySmy za mito$¢ naszg i oddanie oczeki-
wali mitosci wzajemnej, nie moze onaby¢ moty -
wem naszego postepowania pedagogicznego. O mi-
tosci wiasnej, majacej inne motywy, wogole méwic
nie bedziemy. Motywem postepowania pedagogicz-
nego winna by¢ jedynie struktura wartosci wycho -
wanka, a wraz z nig — spotecznosci. Warto prze-
ciez zwréci¢ uwage na stowa Dunin-Borkowskiego
w jego autobiografji (22): ,Nieskonczenie subtelng
ztude samolubnej mitosci wiasnej czestokro¢ odkry-
wa sie dopiero po latach, kiedy dawni uczniowie,
dochowujgc nam wiernosci, jako ludzie dojrzali opo-
wiadajg o przedziwnych hamulcach w swem wybi-
janiu sie na wyzsze stanowisko. Wychowawca w tej
sile tamujgcej rozpoznaje wiasny brak bezintere-
sownosci. Gdy uczen swiadomie i jasno nie dostrze-



ga tej bezinteresownosci w wychowawcy, wptyw je-
go nigdy nie bedzie dtugotrwaty”.

3 Cecha druga. Ale tapierwsza cecha
natury wychowawcy, czysta sklonnos¢ do wywie-
rania wptywu na dorastajgcag mtodziez, nie jest je-
szcze bynajmniej rekojmig powstania praktyczne-
go wychowawcy. Mimo catej swej nieskonczonej
mitosci dla biednych i opuszczonych, mimo catej
swej czystej sktonnos$ci do stuzby wy-
chowywania i do umoralniania rodzaju ludzkie-
go — Pestalozzi nie byt wychowawcg prak-
tycznym. Potrzeba tu jeszcze, po drugie,
uzdolnienia do tego, by te przychylnos¢
zuzytkowaé we wiasciwym kierunku. | to réwniez
uzdolnienie, jakkolwiek moze i musi pézniej dzieki
pewnym zabiegom bardzo sie rozwinac, jest pier-
wiastkowa, wrodzong dyspozycjg wychowawcy. Je -
§li chce catkiem ogélnie wptyna¢ na cos, co jest je-
szcze w zawigzku, to musze w jaki§ sposéb mdc
najpierw zrozumieé te stajgca sie istote. Stworzono
objektywne, przynajmniej teoretycznie, przyrzady,
aby umozliwi¢ to ujecie istoty ludzkiej, fizjologje,
teoretyczng nauke wychowania, psychologje ogolna,
przedewszystkiem za$§ — psychologje pedagogiczna.
Jakkolwiek jednak daleki jestem od niedoceniania
wartosci tych $rodkéw zaradczych, musze stwier-
dzi¢, ze stajg sie one przeciez wartosciowe tylko
w reku cztowieka, posiadajgcego naturalne uzdolnie-
nie do wnikniecia w rdzen innej konkretnej
istoty, do zrozumienia jej lub conajmniej uchwyce-
nia przeczuciem w jej catoksztatcie. Nieodzowna
jest tutaj niejako wyssana z mlekiem matki wasci-
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wos¢, ktdra cechuje rowniez historyka, dramaturga,
dobrego powiesciopisarza: zdolnos¢ dywinacyjnego,
intuicyjnego ujecia duszy ludzkiej z utamkow stow,
postepkow, gestoéw, czyli — poszczegllnych sposo-
béw wyrazania sie cztowieka. Jest to kierunek ,my-
$lenia wedle konkretu i ogladu”, ktory réwniez Ka-
rol Muthesius podnosi jako sktadnik nada-
wania sie do zawodu nauczycielskiego. Reguty
i prawa ogolnej psychologji empirycznej nie dajg
nam jeszcze klucza do jedynej w swoim rodzaju du-
szy indywidualnej. Choébysmy byli wielkiemi psy-
chologami, to jednak pewna jaka$ natura duchowa
moze na zawsze pozosta¢ dla nas ksiega z siedmiu
pieczeciami. Mozemy, naodwroét, nie mie¢ pojecia
o subtelnych badaniach psychologji naukowej, a mi-
mo to — dzieki jakiej$ wrodzonej zdolnosci
wczuwahnia sie, wzmozonej przez doswiad-
czenie i wprawe — rozwigzaC zagadke pewnej ja-
kiej§ duszy ludzkiej. Na doniosto$¢ tej zdolnosci
wczuwania sie w ucznia zwraca tez uwage E. Hy I-
la (23).

Wszelako do tej wrodzonej subtelnos$ci
psychicznej, ze wzgledu na ktérg ludzie réznig sie
miedzy sobg tak samo, jak pod wzgledem rozsadku
lub sity woli, musi przylgczyé sie co$ drugiego,
a mianowicie zdolno$¢ zastosowania tez w danej
chwili tak uchwyconych wiasciwosci w sposéb na-
lezyty zgodnie z naszemi zamiarami. | tutaj row-
niez sama znajomos$¢ regut pedagogicznych, maja-
cych przeciez zawsze charakter ogoélny, przy-
da sie o tyle tylko, ze powstrzyma nas od grubszych
uchybien; rzecza konieczng jest tutaj to, co sie na-
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zywa taktem pedagogicznym, miano-
wicie zdolno$é, polegajaca na tern, aby szybko i pew-
nie poznac, a takze wykona¢ w konkretnych wypad-
kach — w stosunku do tego, coSmy dzieki swej sub-
telnosci wiasciwie uchwycili, odpowiedni zabieg
wraz ze Srodkami wystarczajgcemi. Gdy sie naogdl
mowi o subtelnos$ci, ma sie zazwyczaj na mysli za-
chodzace samorzutnie z uchwyceniem danej sytu-
acji znalezienie z niej wyjscia. Ale dobrze bedzie
uswiadomi¢ to sobie, Ze tutaj przy wrodzonej zdol-
nosci do wptywania na rozwijajgcego sie cztowieka
nie idzie jedynie o intuicyjne wczucie sie w kazdo-
razowg konkretna cato$¢ ustroju duszy dzieciecej,
ate réwniez o bezpos$redni, czestokro¢ ledwo $wiado-
my wybdr wiasciwego $rodka — dzieki jakiemus$
naturalnemu, dajgcemu sie niewatpliwie wyrobié
przez doswiadczenie i wprawe, tak zwanemu tak-
towi. Ten takt — jak to juz wida¢ z samego wy-
razu tactus — jest znowuz tylko bezposred-
niem, ptyngcem z samego zetkniecia sie
z faktem, wywotaniem naszego sposobu postepowa-
nia. To, jakie $rodki pedagogiczne wywota bezpo-
$rednio owo zetkniecie, wynikto moze z naszego bo-
gactwa wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, al-
bo z naszego doswiadczenia pedagogicznego, albo
tez jedynie z Avlasnej naszej moralnosci lub dazenia
do niej.

Nic nie zdota zastgpi¢ tak przedstawionego
taktu pedagogicznego. Zadna uczono$¢, zadne na-
wet bardzo dtugie petnienie dziatalnosci wychowaw-
czej. Okazuje sie on w codziennem obcowaniu z wy-
chowankiem: w sposobie, jak za kazdym razem zmie-
Dusza wychowawcy 2Q
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niamy pochwate i nagane, jak za kazdym razem sto-
sujemy nagrode i kare, jak uzywamy swego auto-
rytetu, jak i czego zabraniamy, jak prowadzimy
swych wychowankoéw do galeryj i muzedw, jak trak-
tujemy przy lekturze greckich i rzymskich klasy-
kéw t. zw. miejsca drazliwe, jak przyciggamy do
siebie wychowanka lub tez jak w danym wypadku
trzymamy go od siebie zdaleka, jak przeoczamy
pewne btedy, jak na pewne cnoty zwracamy uwage
albo nie zwracamy, jak regulujemy wypoczynek
i odmierzamy prace. Na wszystkie te rzeczy sg re-
guty pedagogiczne. To jednak, jak stosujemy regu-
te ogdlng w konkretnym wypadku, zmienia sie za-
leznie od kazdej jednostki. Kto za$ nie posiada nic
procz ogélnych regut pedagogiki i praw psycholo-
gji, moze byC pewny, ze w swych zarzgdzeniach
pedagogicznych popetnia tysigc razy wiecej btedow,
niz ten, co mato jest obeznany z temi regutami i pra-
wami, lecz zato posiada naturalng delikatno$¢ psy-
chicznego wczuwania sie oraz intuicyjnie i bezpo-
$rednio dziatajgcg zdolno$¢ reagowania — tak jak
to za kazdym razem jest pedagogicznie wiasciwe.
Wiecej nawet: to szczescie dla ludzkosci, ze zdol-
nos¢ wywierania wptywu pedagogicznego, o ile
ptynie ona z uczucia dla przysztego nosiciela warto-
§ci, jest w mniejszym stopniu zalezna od nabytej
wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, niz prze-
ciwnie — od wrodzonej subtelnosci psychologicznej
i pewnego, opartego na wtasnem dobrem wy
chowaniu, taktu pedagogicznego.
4, Cecha trzecia. Ta subtelno$¢ peda-

gogiczna, umozliwiajagca uchwycenie kazdorazowe-
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go indywidualnego potozenia cztowieka, dostarcza
tez z biegiem czasu budulca do intuicyjnego ujecia
indywidualnego ideatu osobowosci, ktéry zarodko-
wo tkwi w wychowanku. Niepodobna okresli¢ tego
ideatu li tylko racjonalnie. Dusza ludzka jest na to
sama o wiele za irracjonalna. Z drugiej strony nie
wolno tez wychowawcy polegac przytemna samej
tylko wiasnej zdolnoSci intuicyjnej, irracjonalnej.
Pomijajgc juz w zupetnosci to, ze w duchu wycho-
wawcy muszg juz naprzod byé przygotowane typo-
we postaci idealnego spoteczenstwa, tak izby do te-
go ogo6lnego wzoru mozna bylo w jaki$ sposéb za-
stosowac szczegolne cechy wychowanka — idzie o to,
Ze obraz, stworzony przez intuicje, wymaga zbada-
nia racjonalnego. Musi on — zapomocg ciagtej,
skierowanej pedagogicznie obserwacji i ostroznego
eksperymentowania — by¢ poddany prébie ze wzgle-
du na swa mozliwos¢ i trafnoscé.

Otdz, tutaj nabiera znaczenia dla charaktery
styki wychowawcy trzecia cecha naszej analizy
dziatalnosSci wychowawczej: zwracanie sie¢ do p o
wstajgcego cziowieka, t zn. do stajacej sie
osobowosci. Zdolno$¢ obserwacji, wystepu-
jaca tutaj jako postulat, nie jest sama przez sie
szczegOlng cechg charakterystyczng zawodu wycho-
wawcy. Wiele istnieje zawodow, do ktérych jest
rowniez niezbedna. Tutaj jednak idzie o przedmiot
osobliwy, ktory musi by¢ obserwowany, idzie o sta-
jace sie, to znaczy zmienne, znajdujgce sie w cig-
gtym rozwoju, jedyne w swoim rodzaju dusze ludz-
kie, idzie o obserwowanie i uchwycenie ptynnego,
okazujgcego wcigz nowe strony catkowitego zja-
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wiska duchowego w odrebnej jego konkretnosci
I 0 pewien wcigz odnowa korygujacy sam siebie sto-
sunek tego jedynego w swoim rodzaju zjawiska do
typowego dla danego wychowanka ideatu wyksztat-
cenia. Tutaj mamy przed sobg najsubtelniejszg
wihasciwosé wychowawcy, wiasciwosé, ktéra nigdy
nie wystapi u nikogo w formie doskonatej. Nazwe
ja zdolnoscig do stawiania diagnozy o0so-
bowos$ci. Zagadnienia podobne, lecz nieréwnie
prostsze, bo czysto fizjologicznego lub nawet zgota
anatomicznego rodzaju, musi rozwigzywaé¢ 1e-
k arz majacy przesledzi¢ skomplikowany, trudny
do przenikniecia proces chorobowy. Zainteresowa-
nie dla stajgcego sie cztowieka, zdecydowana skton-
no$¢ do obcowania z mlodzieza, subtelnos¢, takt pe-
dagogiczny: wszystkie te wiasciwosci razem wziete
nie dajg jeszcze rekojmi spetnienia tego ostatniego
warunku, jakkolwiek nadzwyczaj go utatwiaja.
Idzie tutaj niewatpliwie o spostrzegawczo$¢, jednak
nie o spostrzegawczo$¢ badacza przyrody, lecz ba-
dacza duszy, przyczem spojrzenie pierwszego jest
zwrdcone na to, co ogolne, drugiego za$ na to, co
szczegOlne, — o spostrzegawczos¢, tak samo wrodzo-
ng, jak u przyrodnika, i do ktérej wyszkolenia nie
mamy jednak specjalnych urzadzeh, a moze tez
nigdy mie¢ nie bedziemy.

Albowiem tak zwana psychologja ekspery-
mentalna po wszystkie czasy konczy¢ sie bedzie tam,
gdzie sie zaczynajg wiasciwe tajemnice duszy. Psy-
chologja analityczna jak i syntetyczna czy tez opiso-
wa moze, owszem, znakomicie by¢ pomocna, gdyz
pozwala wejrze¢ w zwigzki teleologiczne zycia du-
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szy i dostarcza poje¢ kategorjalnych, dzieki ktérym
tatwiej niz bez nich orjentujemy sie w $wiecie zja-
nvisk duchowych. Moze tu jest miejsce, gdzie dusza
doskonatej natury wychowawczej jest najblizej spo-
krewniona z duszg prawdziwego poety. Moze tez to
jest przyczyna, dlaczego wielkie natury wychowaw-
cze sg rownie rzadkie, jak wielcy poeci. Jezeli na-
zwiemy wychowawcg Sokratesa, Kktoéry cale
zycie poswiecit wychowaniu swych wspotobywateli,
to stwierdzi¢ trzeba, ze byt on nim w innym badZ co
badz sensie, chociaz i jego rowniez myslenie peda-
gogiczne zawsze byto nastawione na jaki$ wypadek
konkretny. Nie zalezato mu bowiem wcale na tern,
aby wiasnie te albo owag poszczeg6lng, konkretng
jednostke doprowadzi¢ do mozliwej dla niej dosko-
natosci; nie byt on wiasciwie skierowany osobowo,
tylko rzeczowo. Chciat przebi¢ ulice dazeniu do
prawdy; chciat utorowaé droge nviedzy, dotyczacej
moralnosci, poniewaz wierzyt, kierujagc sie wiasng
istotg, ze bytoby niepodobiehstwem, poznawszy mo-
ralno$¢, nie postepowac zgodnie z nig. Znat on jeden
tylko obowigzek: ,Daz do poznania moralnosci”,
i tego obowigzku nauczat na wszystkich ulicach.
I Chrystus réwniez nie byt wychowawcg w zazna-
czonym wyzej sensie, jakkolwiek stat sie najwiek-
szym wychowawcyg ludzkosci. Jak w Sokratesie
wszedzie wystepuje najaw filozof, tak w Chrystu-
sie — Swiety, zbawiciel. Obaj chcieli poprowadzic¢
do Swigtyni moralnosci, lecz nie poszczegdlnego, je-
dynego w swoim rodzaju, odrebnego cztowieka, tyl-
ko — ludzko$é, ktorej byli najwiekszymi nauczy-
cielami. Powotanie wychowawcy, ktérego mamy
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tutaj na uwadze, jest inne; chce on zbawié¢ nie ludz-
kos¢, ale te lub inng pojedyncza konkretng jednost-
ke, i przeto jest jego nastawienie réwniez inne.
Nie jest ono zwrocone na to, co ogélne — ogol-
nos¢ jest mu juz dana jako warto$¢ niewatpliwa, —
lecz na szczeg6t i na stosunek tego szczeg6tu do ogo-
tu. Jego myslenie obraca sie w sferze ogladu, ten
za$ szczegOlny proces myslenia w potaczeniu z in-
tuicyjnem ujmowaniem irracjonalnego pradu sta-
jacej sie duszy ludzkiej — jest bardzo osobliwem
uzdolnieniem, ktére mozemy sobie raczej uprzytom-
ni¢ w idei, niz ujrze¢ w jego skonczonej rzeczywi-
stosci.

Diagnoze osobowos$ci czyni tak
trudng i wyraznie jg wyosobnia od wszelkich in-
nych diagnoz — t. zn. odr6znien, obserwacyj
i ocen — duza mozliwo$é ulegania wptywowi sym-
patji i antypatji, réwnie jak i wilasnej struktury
wartosci. Stosunkowo tatwo jest by¢ objektywnym
wzgledem jakiejs rzeczy, a nawet wzgledem zyjace-
go ciata ludzkiego, jakkolwiek i tutaj przesady, su-
gestja, przekazane poglady moga dos¢ jeszcze macié
nasze oko badawcze. Lecz aby zachowac objektyw-
nos¢ w stosunku do duszy rozmaitego rodzaju ludzi,
na to potrzeba nietylko odrebnej predyspozycji,
ale — niezaleznie od jakiej badz — statego pa-
sowania sie z samym sobg. Sama mi-
tos¢ dla wychowanka nie jest wystarczajgca, ani na-
wet mitos¢ dla wychowanka jako li tylko przyszte-
go nosiciela wartosci. Nic przeciez naturalniejsze-
go nad to, ze natury, szybko wspinajgce sie do po-
ziomu nosiciela wartosci, stajg sie dla nas sympa-



tyczniejsze, niz powolne, i ze t. zw. natury pilne,
zgodne, postuszne, zywe, pogodne niejako wymusza-
ja na nas wiecej przychylnosci, niz t. zw. leniwe,
uparte, niesforne, bez zycia, melancholijne. A jed-
nak nauczyciel jako wychowawca powinienby wy-
stepowa¢ wobec nich wszystkich z jednakowym
objektywizmem. Nato potrzeba mu ustroju duszy
albo zdolnos$ci duchowego nastawienia, ktorg gotow
jestem porowna¢ z takaz zdolnoScig, witasciwa dy-
rektorowi ogrodu zoologicznego w stosunku do
swych zwierzat. Istnieja dla niego coprawda zwie-
rzeta rzadkie i kosztowne, ktére to wiasnosci nie
tkwig w istocie zwierzecia, niema dlan jednak zwie-
rzat tadnych ani brzydkich. Najbardziej niepozorne
moze mu sie wydawa¢ rownie cenne, jak najbar-
dziej wpadajgce w oczy; o ile kwestje ekonomiczne
nie wchodza w rachube, dba on o wszystkie bez wy-
jatku z jednakowa uwaga i mitoscia.

Ot6éz do wiasciwego postepowania z ludzmi
dochodzi ten, kto codzien sie stara podobnie uspo-
sobi¢ swa dusze takze w stosunku do postaci ducho-
wych. Nastawienie takie nie kazdemu sie jednak
udaje. Wymaga ono zupetnie okreslonej zdolnosci,
zblizonej do tego, co H6ffding okreslit jako ,uczu-
cie wielkiego humoru”. To ,nastawienie wielkiego
humoru” pozwala nam zawsze dostrzega¢ obok cech
mato waznych lub dla nas niesympatycznych réw-
niez rysy wartosciowe i przeto sympatyczne. Po-
zwala nam poznawac¢ postaé, wyznaczong w kazdej
istocie w spos6b swoiscie teleologiczny, i oceniac
poszczegblne strony ze wzgledu na totalnos$¢,
catos¢, zjawiska. Przy tern poréwnaniu nie nalezy
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coprawda przeoczaé, ze zoolog ma bezposrednio
przed oczyma calg celowos¢ i wykonczenie zjawi-
ska, co nie zachodzi u wychowawcy, majgcego
wzrok zwrocony na stajgcag sie istote ludzka. To tez
nie chodzi jedynie o zrozumienie empirycznej ,sa-
mosci”, uchwytnej bezposrednio, lecz — idei osobo-
wosci, ku ktorej jest prowadzona. Najwieksza trud-
nos¢ polega na tern, ze wilasnie wychowawca ma
albo powinien mieé jakas$ strukture wartosci, a mu-
si przeciez ogarng¢ mitoscig opiekuncza zgota moze
odmienne struktury warto$ci. Niema chyba potrze-
by zaznaczad, ze prawdopodobnie predyspozycja do
tego rodzaju objektywiz mu wystepuje sil-
niej i szerzej u pici meskiej niz u zenskiej, o ile tyl-
ko emocjonalnos¢ istotnie przeszkadza objektyw-
nosci. Jak stusznie jednak stwierdza Heymans (24),
co do zadnego innego punktu psychologji kobiet nie
panuje miedzy réznymi badaczami tak daleko idgca
zgodnos¢, jak co do tego, ze kobiety reagujag emo-
cjonalnie na znacznie stabsze podniety, na
rowne za$ podniety reaguja uczuciowo o wiele
silniej, niz mezczyzni. Wszelako im silnigj
wzbiera zycie uczuciowe, tern potezniej zalewa ono
chtodny intelekt, ktéry jest podstawag wszelkiego
objektywizmu.

Zaktady, ksztalcace wychowawcédw i nauczy-
cieli, ktére nie pielegnujg tego uzdolnienia, sg prze-
to zgbry wielce uposledzone. Niema nic niezbedniej-
szego dla nauczyciela nad ten boski objektywizm,
zwracajacy sie do kazdego z tg samg przychylno-
$cig, ktora przedewszystkiem umie wybaczaé, wiecej
nawet — catkiem zapominaé, ktora cieszy sie bar-
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dziej z powodu jednego grzesznika, czyniacego po-
kute, niz z 99 sprawiedliwych, ktérej nie zjednywa
nigdy jedna jaka$ cnota, nie odstrecza za$ poszcze-
gllne uchybienie, ktorej zadna pieknosSC¢ nie zneci,
a nie odstreczy zadna brzydota.

5. Cecha czwarta. Jesli zbadamy te-
raz czwartg ceche, ktérg stwierdzita nasza analiza,
a mianowicie zamiar wptyniecia na rozwoj wycho-
wanka w sposdb okreslony, zaprowadzi to
nas do dwu catkiem réznych wymagan, ktére po-
stawi¢ mozna istocie wychowawecy.

Gtéwne zadanie wszelkiego wychowania pole-
ga na tern, by okresli¢ w spos6b coraz bardziej jed-
noznaczny sfere chcenia wychowanka, by nada¢ mu
‘charakter mocny, przygotowany dzieki nawyknie-
niom i kierowany przez pewne zasady. Kto jednak
zamierza wywiera¢ decydujacy wplyw, a przytem
oczywiscie wpltyw o trwatej okreSlonosei — bo
w tern jedynie tkwi pojecie wychowania —, ten
musi najpierw wogole wiedzie¢, czego chce; musi
mie¢ cel, kierunek ivlasnej woli, nastepnie za$ musi
posiada¢ srodki, aby to, czego chce, istotnie tez osia-
gnaé. Wychowawca usituje przeto z jednej strony
podporzadkowa¢ roznorodnie skierowane chcenie
wychowanka swej wiasnej statej woli, da¢ sptynaé
sie kierunkowi cudzego chcenia z wiasng, skierowa-
ng jednolicie, wolg — co jednak jest rysem podsta-
wowym cztowieka wtadczego. Z drugiej stro-
ny musi jego wiasna wola mie¢ silny kierunek; wy-
chowawca musi sam byé charakterem lub conaj-
mniej miec predyspozycje oraz nieugiete
dazenie do mocnego charakteru, jezeli pochodzacy
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od niego decydujacy wptyw nie ma by¢ zmieniaja-
cym sie wiecznie. Jedynie tylko od umocnionej
w sobie osobowosci, od woli catkowitej, ktéra sama
jest skierowana jednolicie, oczekiwa¢ mozna trwa-
tego wptywu na innych.

Niewszyscy ludzie majg predyspozycje, z kto-
rej rozwingé¢ sie moze charakter istotny, w jakim$
sensie wartosciowy; nikt chyba nie podkreslit tego
silniej, niz Ribot w swej ,Psychologji uczu¢” (cz. I,
rozdz. 12). ,Jest rzecza jasng”, méwi on, ,ze wsrod
niezliczonych ludzi jest niezmierna ilo$¢ takich, kto-
rzy nie posiadajg ani jednos$ci, ani wytrzymatosci,
ani tez wlasciwego sobie pietna. Sg to: a) bezpo-
staciowi, ktérych natura uczynita nad wszelkg mia-
re plastycznymi, ktorzy ulegajg wszelkim, nawet
przeciwnym, wptywom; b) chwiejni, ktérym brak
wogole wszelkiej rozwagi, ktérzy pozostajg niepew-
ni i nieobliczalni, postepuja w réznych okoliczno-
$ciach jednakowo, a w jednakowych réznie, tak iz
wydajg sie zupelnemi znakami zapytania”. Obie
grupy obejmujg, zdaniem Ribota, wiekszo$¢ ludzi.
Moga oni by¢ przydatni do niejednego zawodu, ja-
ko wychowawcy sg do niczego.

Predyspozycja do charakteru wymaga jedna-
kowoz szczegélnej analizy. Staralem sie daé¢ ja
w mej ksigzce p. t. ,Charakter — jego pojecie i wy-
chowanie” (25) i wskazatem tam cztery zrodia za-
datku charakteru: site woli, wladze sgdzenia, sub-
telno$¢ i wzruszalno$é podtoza duchowego. Z sub-
telnosScig wzgledem zjawisk duszy dzieciecej spotka-
lisSmy sie juz w powyzszej analizie. Tak samo —
z jasnoscig sadu, gdysmy doszli do wymagania owe-



go swoistego daru spostrzegawczosci w badaniu du-
szy, w ktorym dostrzegliSmy najsubtelniejsza wia-
$ciwos¢ wychowawcy. Do wymagania sity woli pro-
wadzi nas tez wspomniany powyzej drugi istotny
rys — cztowieka wiadczego. Znaczeniem wzruszal-
nosci podtoza duchowego pod wptywem wyzszych
wartosci oraz idej zajmiemy sie raz jeszcze, gdy
zwrécimy uwage na szczegolny przypadek wycho-
wawcy — nauczyciela pewnych nauk humanistycz-
nych. Jest mojem przekonaniem, ze z tych czterech
wihasciwosci wzruszalnosé podtoza duchowego jest
decydujaca dla rozwoju trwatego charakteru. Albo-
wiem wzruszalno$¢ ta oznacza zakres, glebokos$é
i trwato$¢ emocyj duchowych, ktore towarzyszg po-
jawiajacym sie i znikajagcym w pradzie Swiadomo-
§ci przedstawieniom, pojeciom oraz ideom. Moéwi
nam ona to jedno, ze wychowawca bardziej, niz
wszelki inny typ psychologiczny, nalezeé musi do
typu uczuciowego, to znaczy do typu, ktéremu przy-
padto btogostawienstwo silnej pamieci uczucia,
a wiec — duszy, w ktdrej ideje prawdy albo piekna,
albo dobra, albo $wietosci stosunkowo tatwo wytwa-
rzajag wcigz odnowa to samo ciepto uczucia, opro-
mieniajacego jg calg. Ktore jednak ideje trwale
poruszajg dusze w wielkiej gtebi — zalezy to od
tkwigcego w jednostce prawa indywidualnego, kto-
re jednemu kaze by¢ opanowanym przez ideje praw-
dy, drugiemu — przez ideje piekna, zbawienia, mo-
cy, wolnosci, mitosci, ekonomji, sprawiedliwosci,
stusznos$ci i t. d. Zresztg, prastara to prawda: kto
chce wychowaé charakter, musi juz sam go mie¢, al-
bo yf kazdym razie — jako ze nikt chyba nie jest
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wolny i nigdy tez nie bedzie zupeitnie wolny od sta-
bych stron charakteru — czuc sie w giebi istoty, na
mocy swej predyspozycji, zniewolonym, aby dazyé
do silnego charakteru.

Specjalnego jednak zbadania wymaga jeszcze
drugie zadanie, do ktérego doprowadzita czwarta
cecha zasadnicza. W reljefie duchowym wychowaw-
cy wytania sie obok cechy podstawowej typu spo-
tecznego, postusznego prawu mitosci, pozornie rys
cztowieka wiadczego, ktéry zmusza wote drugiego
do stuchania swej wiasnej woli. Powiadam: ,po-
zornie”, bo juz potaczenie obu tych ryséw, z ktérych
pierwszy niewatpliwie musi w wychowawcy by¢ ry-
sem panujacym, nasuwa nam domyst, ze ta skion-
nos$¢ nie moze sie postugiwaé srodkami zewnetrz-
nego przymusu, bedgcemi wiasciwg cechg charakte-
rystyczna mocy, tecz srodkami, pociggajgcemi za so-
bg pewne dobrowolne wewnetrzne zwolen-
nictwo, srodkami autorytetu, ktory opiera sie na
czci, mitosci, szacunku dfa duchowej i moratnej wyz-
SzoSci.

Tam jednak, gdzie zachodzi dobrowolne zwo-
lennictwo, mozna moéwi¢ o prawie mocy jedynie
w sensie przeno$nym. Moc, wywierana przez praw-
dziwego wychowawce, to moc mitosci, moc odczutej
Avyzszosci umystowej i moralnej, moc wartosci mo-
ralnych. W najwcze$niejszem tylko dziecinstwie
moc wyzszosci fizycznej i ohawa przed nig odgrywa
tez bezwatpienia jaka$ role. Dlatego bodajze nie ma
stusznosci Elza Voigtlander, kiedy w artykule swym
p. t. ,W sprawie psychologji wychowawcy” (26)
za podstawowg wiasciwos¢ wychowawcy uwaza
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~Sktonno$¢ do panowaniti, dominowania, rozkazy-
wania”. Zapewne, wychoAvawca panuje, dominuje,
rozkazuje — az do pewnego wieku wychowanka.
Gdyby wszelako rozwinat te whasciwosé z samej tyl-
ko sktonnosci do panowania, gdyby — przeciwnie —
nie decydowat bardzo czesto przeciw swej
sktonnosci do rozkazywania, przekonatby sie nieba-
nvet, jak niebezpieczna jest jego sktonnosé, jesli
chodzi o cel wychowawczy. Wiasnie najbardziej
wartosciowe natury wychowankéw odpiera-
ja wczednie natury wiladcze, ludzi, kierujgcych sie
mocg. Natury takie nadajg sie wszedzie lepiej, niz
do zajecia wychowawcy.

Autorytet jest wprawdzie dla wychowania
conditio sine qua non. W pierwszych latach zycia
wychowanka wzrost, wiek, sita, spojrzenie, gtos, po-
stawa, wladza karzgca wychowawcy sg wystarcza-
jacemi podstawami jego autorytetu. Lecz nawet
w tern stadjum skitonno$¢ do panowania i rozkazy-
wania bytaby niebezpieczna. Ktoby bowiem rozka-
zywat ze sklonnosci do rozkazywania, uczynitby cel
ze $rodka, ktdry juz sam przez sie winien by¢ w nvy-
chowaniu stosowany oglednie. Bardzo jednak pred-
ko nie wystarczajg juz fizyczne wiasciwosci wycho-
wawcy. A niech tylko maty taki wychowanek pozna
lub wrecz odczuje zawsze nieuniknione stabe strony
kazdego wychowawcy, i niech wtedy wychowawca
nie ma do rozporzadzenia innych $rodkéw — moze
jeszcze w tych warunkach bezpostaciowcy zniosg
przemoc wiadzy zewnetrznej, ale juz nie owi, ktorzy
sg zdolni do wiasciwego uksztattowania charakteru.
Teraz swiadomo$é autorytetu musi w wychowanku
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wyrastaé coraz bardziej z uswiadomienia sobie mi-
tosci oraz umystowej jak i moralnej przewagi wy-
chowawcy. Miejsce zewnetrznego postuszenstwa
przymusowego zajmuje wewnetrzne zwolennictwo
poniewolne, wynikajgce z mitosci i czci, az wkon-
Cu i ono tez ustaje wszedzie tam, gdzie zamierzona
przez prawdziwego wychowawce autonomja w wy-
chowanku jego wiasnie skiania do samodzielnego
przeksztatcenia swego systemu wartosci. W tern
wiasnie ostatniem stadjurn okazuje sie btogosta-
wienstwo wychowawecy, ktéry nigdy nie ulegt wpty-
wowi woli wiadczej. Jezeli wczesniejsze postuszen-
stwo opierato sie na czci i mitosci, pozostaje on dla
wychowanka na cate zycie autorytetem we wszyst-
kich tych rzeczach, w ktérych wychowanek nie osig-
gnat wiasnego stanowiska.

Tak wiec widzimy, ze w wychowawcy nie mo-
ze i nie powinien tkwi¢ zaden rys cztowieka wiad-
czego. Edward Spranger ma stuszno$é¢, kiedy mo-
wi: ,Caty Swiat oddziela od siebie te formy zycio-
we cztowieka spotecznego i wiadczego. Moc mitosci
dziata powoli i wewnetrznie, moc polityczna — nie-
ubtaganie i Srodkami zewiigetrznemi”. Ta jednak
mito$é wesprze wychowanie, uszlachetnienie, wy-
ksztatcenie, w zaleznosci od tego, czy jest ona w wy-
chowawcy zwigzana z przewagg umystowg lub mo-
ralng, wyraZznie odczuwang przez wychowanka.
Wéwczas dopiero jej echo w wychowanku nie jest
jedynie mitoScia wzajemna, ale tez czcig, to za$
uczucie w wiekszym jeszcze stopniu, niz mitos¢ sa-
ma, dobrowolnie ugina wole wychowanka przed wo-
la wychowawcy. A przeto jest rzeczg zupeinie zby-
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teczng do stwierdzonych dotad istotnych cech wy-
chowawcy dodawaé jeszcze ceche posiadania auto-
rytetu pedagogicznego, to znaczy autorytetu, ,ktory
pozwala odczu¢ moc swojg cztowiekowi wewnetrz-
nemu w przeciwienstwie do autorytetu policyjnego,
wojskowego i patrjarchalnego”, jak tego wymaga
Georg Bauer w swym artykule p. t. ,Zawéd wy-
chowawcy”, zamieszczonym w Schmidt’a ,Encyklo-
pedji catoksztattu nauczania i wychowania”.

6. Streszczenie wynikow. Ogar-
nawszy wzrokiem wyniki naszej analizy swoistej
predyspozycji pedagogicznej, dojdziemy do naste-
pujacej psychologicznej struktury wy-
chowawcy:

Na gruncie trwatej wzruszatnosci
wzgledem warto$ci duchowych oraz zywego wspot-
czucia dla cielesnych i duchowych niedoli blizniego
wyrasta poped do niesienia duchowej pomo-
cy wszystkim, ktorzy jej potrzebuja. Laczy sie z tern
wielka zdolnos¢ wczuwania sie w dusze
poszczegblnego blizniego, réwnie jak zmy st
wierzenia w bosko$¢, tkwigcg w podstawo-
wych prawach swiadomosci. W tym zmys$le wie-
rzacym, ktorego nie zdota zniszczy¢ zadne gorzkie
doswiadczenie, poniewaz korzeni jego szukac nalezy
w szczego6lnej religijnej dyspozycji duchowej, tkwi
pokrewna naturze dzieciecej osobowo$¢ — ochoczej
do ksztattowania — duszy Avychowawcy, niezalez-
nej ani od prawa pozytku, ani od prawa poznania
systematycznego, ani tez od woli mocy. Wskutek
tej tak pokrewnej dziecku odrebnosci, czysta
sktonnos$¢ do ksztattowania cztowieka zwraca
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sie wiasnie ku dziecku, z ktorem wychowawca ma
cos identycznego pod wzgledem swej wiary w ludzi,
a w ktérego niewinnosci, jak sadzi, dostrzega zwier-
ciadto czystego czltowieczenstwa.

Ze zdolnoscig wczuwania sie w dusze drugie-
go, zdolnoscig, pozwalajacg wychowawcy zstepowaé
w giagb kazdorazowej sytuacji indywidualnej wy-
chowanka (jakkolwiek nigdy, by¢ moze, nie dosie-
ga on samego dna) musi i$¢ reka w reke subtel-
nos¢ w odczuwaniu wszelkich mozliwych stron
zycia miodocianego, ktéra musi zarazem by¢ zwig-
zana z owym taktem pedagogicznym, zarzadza-
jacym — w trafnej reakcji na swe spostrzezenia —
co$ za kazdym razem odpowiedniego do wywarcia
wplywu na dane zjawisko.

Co sie tyczy zdolnosci czysto intelektualnych,
to czynno$¢ myslowa wychowawcy jest bardziej
spokrewniona z mysleniem poety i historyka, niz
matematyka i przyrodnika. Skierowana jest bar-
dziej na ksztattowanie konkretnego zjawiska w ca-
tosci, przyczem ksztattowanie to nastepuje zawsze
w zwigzku z okreslong wartoscig osobowa, tkwigca
w stopniowo dopiero przejawiajgcej sie jazni wy-
chowanka, a ktorej uchwycenie zgory zakiada
zdolnos$¢ diagnozy typowej wartosci 0so-
bowej, a tern samem — swoistg objektywnos$¢.

Nieodzowna dla wychowawcy jest predyspo-
zycja do charakteru. Wymaga ona obok wspomnia-
nego juz daru subtelno$ci oraz zawartego juz oczy-
wiscie w swoistym sposobie mys$lenia zdrowego
ludzkiego rozsgdku — w pewnym stopniu sity woli
oraz wzruszalnosci podtoza duchowego. Jezeli wo-
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gole jaki$ zawdd nie moze sie obej$¢ bez tego stanu
posiadania, o ile nie chce wyrzec sie powodzenia,
to jest nim zawod wychowawcy, poniewaz jego za-
daniem jest wiasnie uksztattowanie charakteru.
Wszelkie wyzsze stopnie sity charakteru albo sity
woli autonomicznej, niezbednej do powstania cha-
rakteru, sa znOw ze swej strony uwarunkowane
jednoscia, zwartosciag i trwatoscig zasad, ktére jako
normy postepowania zyja w wychowawcy. Tern
samem jednak dotykamy juz duchowej struk-
tury wychowawecy.

Lecz taka jedno$¢ i zwartos¢ da sie bardzo
rzadko osiagna¢ przez samo tylko poznanie. Pod-
stawy irracjonalne sg tutaj wytrzymalsze, niz inne
podstawy. Jednag z nich jest podstawa religijna.
Nie ulega watpliwosci, ze predyspozycja religijna
catkowicie prawie sptynaé sie moze z predyspozycja
spoteczna, a wiec wiasnie z predyspozycjag do wy-
chowawcy. Wyraza sie ona przeciez w tej zasadzie:
Bog to — mitosé. RoOwnie jest niewatpliwe, Ze na
gruncie silnego religijnego pogladu na Swiat spo-
teczna natura cztowieka rozwingé moze i rozwineta
mocng, nie dajacg sie zbi¢ z tropu ofiarno$¢ i mo-
ralng gotowos¢ do poswiecen. Roéwniez i w Pesta-
lozzim znajdujemy ten grunt niepozyty. Kiedy, ja-
ko starzec, nawiedzony przez wszelkg niedole, stoi
nad zwiokami swej ukochanej Anny, w ktérej reku
lezy Biblja, wota on, wskazujgc na te ksiege: ,Z te-
go Zrddia czerpatas ty i czerpatem ja odwage i site,
i pokoj!”

Uformowana religijnosé ma wszelako réwniez
swe niebezpieczenstwa dla zawodu wychowawecy.

Dusza wychowawcy 21
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o ile jest sktonna do zadawania gwattu wychowan-
kowi, ktory nie ma predyspozycji religijnej, albo —
w razie gdy ja posiada, ale jego $wiat religijny roz-
wija sie inaczej — zaczyna sie stawac nietolerancyj-
na wzgledem tego odmiennego rozwoju.

7. Wielki humor jako podtoze
duszy. Tego niebezpieczenstwa nietolerancji
unika, jak sie zdaje, jedno tylko usposobienie, ktore
mogtoby wyrasta¢ wiasnie na glebie wszelkich wia-
sciwosci wychowawczych. Jest to usposobienie,
nazwane przez Haralda Hoffdinga w jego
ostatniej ksigzce ,humorem jako uczuciem zycio-
wem”. Po wszystkie czasy wymagano od pedagogow
radosnosci serca, pogodnosci istoty wewnetrznej,
a te radosno$¢ nazywano tez czasem humorem. By-
wa jednak pewna wesoto$¢ i rozochocenie, réwnie
jak pewien gatunek humoru, ktére wkorcu stajg sie
nudne, a nawet obrazliwe, albo wskutek swego cig-
gltego przerywania przeciwnemi stanami duchowe-
mi lub swej sklonnosci do satyry lub szyderstwa —
o wiele bardziej draznig i zaciemniajg dusze ucz-
niow, niz je tagodzg i rozjasniaja. Jest pewien hu-
mor, odznaczajacy sie nieprawdopodobnym brakiem
zrozumienia w stosunku do pewnych miodocianych
objawow zuchwatosci, a ktéry albo je wzmaga pod
wzgledem swawoli, albo tez, przeoczajgc ich pier-
wiastek uprawniony, drwigco i krytycznie im przy-
gania.

Czems$ zgota innem jest to, co Ho6ffding nazy-
wa humorem jako uczuciem zyciowem albo wielkim
humorem. Nie jest to stan przejSciowy, wytaniaja-
ca sie i znikajaca znéw emocja duchowa, ani tez po-



prostu jaki$ tylko trwaty stan, ktory przejawia sie
w panujacym przez jaki$ czas nastroju, ale — pewne
skonczone usposobienie, pewien poglad na $wiat,
pewne ujmowanie zycia. Jest to wyraz
potwierdzenia samego siebie, opierajgcego sie na
samopoznaniu, ,wyraz wszelako, majacy wielkie
spojrzenie na zycie i rzetelne doswiadczenie w sfe-
rze jego matostek i przeciwnosci, wyraz, ktéry nie
zatracit wiary w wielko$¢ dlatego, ze zycie nastre-
cza tyle niskosci i tyle cierpienia. W swem przeko-
naniu o wartosci tego, co wielkie, nie utracit zmy-
stu dta wszystkiego, co mate i bolesne, co dziecinne
i niedostateczne, co niedoskonate i napozér bez war-
tosci”. Sympatja, ,czujaca puls zycia w skali
najmniejszej, jak i najwiekszej’, zrozumie-
nie, ,wilaczajagce wszystko w jeden wietki zwig-
zek”, — oto sg podstawy, na ktérych usposobienie
to gtébwnie moze by¢ rozwiniete w wychowawcy.
Z giebi tego wielkiego zrozumienia i tej niewyczer-
panej sympatji, dzieki ktorym ,objawia sie krdle-
stwo wartosci wposrodku surowego i zimnego Swia-
ta rzeczywistosci”, tryska owa cicha pogodnos$¢, ow
rys stoneczny, cechujacy kazdg prawdziwg nature
wychowawczg, a ktory — kto wie — moze jeszcze
by¢ przewyzszony tam jedynie, gdzie cztowiek
prawdziwie religijny o typie aktywnym sptynat sie
z cztowiekiem spotecznym w tgczny ustroj duchowy.
Poza wszelka zartobliwoscig usposobienia kryje sie
powaga zycia. Umyst o tern nastawieniu duszy
ochrania przez zartobtiwo$¢ zewnetrzng swg wyz-
szo$¢ wzgledem sprzecznosci i przeciwienstw, z kto-
remi walczy¢ mu wypada — przy serdecznem i go-
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racem trzymaniu sie tego, co czyni zycie godnem
zycia. Niema chyba poco zaznaczaé, ze usposobie-
nie takie nie da sie zgota potaczy¢ z pesymizmem.
Ale jest ono réwniez bardzo odlegte od bezmysine-
go optymizmu, a to wilasnie ze wzgledu na to, ze
zawsze jest Swiadome powagi zycia, zewnetrznej
konsekwencji praw, panujacych nad naturg i spo-
teczenstwem, oraz wielkiej utonmosci natury ludz-
kiej. A jednak stonce jego wiary w wartosci wiecz-
ne nie pozwala mu nigdy rozpaczac, tylko zawsze
kaze mie¢ nadzieje. Jakiez inne nastawienie umy-
stu poza religijnem mogtoby by¢ dogodniejsze, niz
to, dla zawodu wychowawczego, majacego czesto-
kro¢ tyle przykrosSci do przezwycigzenial

Zapewne, ludzie o prawdziwym, wielkim hu-
morze eg bez pordéwnania rzadsi, niz ludzie typu
prawdziwie religijnego, a takie usposobienie ducho-
we, chociazby nawet wynikato z zasadniczego rysu
sympatji i zrozumienia, nie musi jeszcze pociggaé
za sobg wewnetrznego powotania do zawodu wy-
chowawcy matoletnich. A jednak — je-
zeli Hoffding ma stusznos¢, ze Cervantes i Shake-
speare byli takimi niedo$cigtymi krzewicielami wiel-
kiego humoru — dusze te wywierajg wptyw wycho-
wawczy, wprawdzie nie na pojedynczg okre$long
istote, ale na ludzkos¢ catg, o ile zyje w nich takze
ped estetyczny, zmuszajgcy ich do objektywizowa-

nia swego pogladu na zycie — w ksztattach i obra-
zach.

8. Podstawa religijna. Lecz
niejeden, spogladajac wstecz na wynik naszego ba-

oto
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dania, moze dozna¢ uczucia zawodu. Tak bardzoSmy
przywykli wymaga¢ od wychowawcy szczebla do-
skonatosci we wszelkich dziedzinach duszy ludzkiej
i zgodnie z tem stawia¢ tez w stosunku do zawodu
wychowawczego zgdania, ktore — gdyby musiaty
by¢ spetnione — uczynityby wykwaltifikowanego
wychowawce o wiele jeszcze wiekszg rzadkoscig, niz
jest i bez tego. Wszelako inna to rzecz okazac ideal-
nego przedstawiciela swego zawodu, inna za$§ —
ustali¢ cechy powotania wewnetrznego. Jest czem$
dobrem, stusznem i koniecznem, aby taki ideat stat
przed oczyma wychowawcy. Nigdzie nie znalaztem
lepszego wizerunku takiego ideatu, a mianowicie
ideatu o typie religijnym, niz we wspo-
mnianym wyzej artykule Gr. Bauera p. t. ,Zawéd
wychowawcy” w Schmidt'a ,Encyklopedji cato-
ksztattu wychowania i nauczania”. Méwi on: ,Czto-
wiek, ktorego uksztatcony duch i wola potrafig tez
opiera¢ sie nastrojom cielesnym i zagrazajgcej jed-
nostronnosci wieku; ktory jako naprawde dorosty
wraz z calg swa wiedza jest zakorzeniony w grun-
cie zbawienia chrzescijanskiego, stad za$ wzrokiem
swobodnym spoglada na $wiat i zycie; ktérego
sktonno$¢ wewnetrzna przynagla, aby tem, czego
sie nauczy i doswiadczy, obdzielit innych, a zwia-
szcza dorastajgce pokolenie, izby ich réwniez
wznie$¢ do dojrzatosci; ktorego osobista przewaga
jest przez nich coprawda odczuwana bezpos$rednio,
lecz nie jako uciskajacy ciezar, tylko jako sita oczy-
szczajaca, karcgca, podnoszaca i budzaca; ktéry ze
Swietg mitoscig dla mtodziezy taczy szczegoing zdol-
no$¢ znizania sie do niej i prowadzenia kazdego zo-
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siibna po wiasciwej dlan drodze do celu, wytknie-
tego mu przez Boga — oto jest prawdziwy wycho-
waweca”.

Kazdy jednak, wybierajgcy zawdd wychowaw-
cy, winien nietylko wiedzie¢, jakich cech potrzeba
mu do osiggniecia doskonatos$ci, ale tez—
jakie cechy musi niejako mie¢ we krwi, aby mu wo-
géle wolno byto odwazy¢ sie na wstapienie do za-
wodu wychowawczego. Badanie nasze zamierzato
przynajmniej jako tako scharakteryzowac te nie-
odzowne wiasciwosci. Czy sg one wystarczajgce —
to pytanie, ktdérego nie waze sie rozstrzyga¢. Co
wiecej, jestem swiadom tego, ze wykryte tutaj ko-
nieczne wiasciwosci najzupetniej nadajg sie jeszcze
do doktadnej analizy. Musze ja jednakze pozosta-
wi¢ tym, co potrafig postugiwac sie lepiej, niz ja,
narzedziem analizy psychologicznej.



. WYCHOWAWCA JAKO NAUCZYCIEL

1 RO6znica zewnetrzna. Dotychczas
mowiliSmy o wychowawcy w ogdlnosci. Kazdy ma
przytem na mysli petnoletnia dorosta jednostke,
wywierajacg wptyw na rozwéj umystowy i mo-
ralny poszczego6lnej nieletniej. W obec-
nych czasach jednak wymagajg, aby nauczy-
ciel klasy byt tez wychowawcg, t. zn. aby
na do$¢ znaczng wiekszos¢ wychowankoéw wplywat
jednoczesnie dzieki swej site wychowawczej, od-
dziatywajac na ich rozw6j umystowy i moralny.
Ot6z jest faktem znanym zdawiendawna, ze kto$
moze by¢ zupetnie dobrym nauczycielem prywat-
nym, a tymczasem wecale sie nie nadawac¢ na nauczy-
ciela klasy. Podobniez wie kazdy, kto pracowat
w szkolnictwie, ze naodwrét — dobry nauczyciel
klasy nie musi by¢ dobrym nauczycielem jednostek.

Niegdy$ zawdd nauczyciela domowego lub wy-
chowawcy byt zawodem przejsSciowym do stanowi-
ska nauczycieta publicznego. Kant byt (przeszio
9 lat) wychowawcag i nauczycielem domowym
w Prusach Wschodnich u ksiedza Anderscha, ostat-
nio u hr. Keyserlinga, Campe — w rodzinie Hum-
boldta, Herbart — u pana von Steigera, Schleier-



macher — u #tir. Dohna, Hélderlin — u bankiera
Jak6éba Gontarda we Frankfurcie n. M. Tak sa-
mo — Fichte w Zurychu, Schlegel prawie sze$¢ lat
w Bernie i Frankfurcie. Wiemy, jakie powodzenie
jako wychowawcy mieli Campe, Herbart i Schleier-
macher, ktérzy stali sie potem rownie doskonatymi
nauczycielami. Natomiast o Kancie wiemy z wia-
snych jego ust (por. str. 32—3), ze nie odpowiadato
mu stanowisko wychowawcy. Zajecie nauczyciela
domowego czyli guwernera, ktére niegdy$ pomogto
wielu wybitnym Niemcom przebrna¢ przez najciez-
sze czasy mtodzienczego ubdstwa, dzi$ prawie ze za-
nikto. Ale setki wychowawczyn, ktére dzis jeszcze
sg czynne w rodzinach niemieckich, muszg nauczac
tak samo jak nauczycielki szkét ludowych i tych sa-
mych przedmiotow. Posrod nich jest wiele takich,
ktére w szkole publicznej nie maja réwnego powo-
dzenia, jakie miaty w charakterze wychowawczynh.
Jakiz jest powdd tego osobliwego zjawiska?

2. Nastawienie rzeczowe a 0SO-
bowe. Pierwszy powod, ktéry moze postuzyé do
wyttumaczenia takich faktoéw, tkwi w réznicy mie-
dzy nastawieniem na przedmiot nauczania wytgcz-
nie rzeczowem iskutecznem jego przedstawie-
niem objektywnem z jednej strony, a 0sS0-
bo wem nastawieniem na przedmiot wychowania
i podmiotowo skutecznem udzielaniem przed-
miotu nauczania — z drugiej. W pierwszym wypad-
ku powodzenie o wiele bardziej zalezy od uzdolnie-
nia retorycznego albo, wyrazajac sie ogolniej, tech-
nicznego, w drugim — o wiele bardziej od pedago-
gicznego, t. zn. od dopiero co zbadanych wiasciwosci
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wychowawcy. Przy nastawieniu rzeczowem zajmu-
je nas gtébwnie przedmiot i tkwigce w nim prawa
mozliwosci jego przedstawienia, przy nastawieniu
osobowem — bardziej wychowanek oraz jego zdol-
nos¢ pojmowania. Kazdy szkolny pracownik nad-
zorczy wie, ze — o ile uzdolnienia, tkwigce w na-
turze wychowawczej podlegtych mu nauczycieli,
nie wykazujg rownej sity — nastawieni bardziej
rzeczowo, a wiec zaprzatnieci zupetnie przedmiotem,
panujacy nad nim wszechstronnie, majacy zdolnos¢
objektywnego przedstawienia rzeczy naog6t sg naj-
lepszymi nauczycielami dla klas wyzszych, nasta-
wieni za$ bardziej osobowo, majacy uwage zwrdco-
ng na rozwoj ucznidw, przejeci czarem swoistego
ksztattowania dusz sg naog6t najodpowiedniejszymi
nauczycielami dla klas nizszych. Ale im wyzszy jest
przedmiot nauczania, z ktéorym nauczyciel ma za-
znajomic ucznidw, t. zn. im trudniej jest utozy¢ sto-
sunki miedzy poszczeg6lnemi faktami, pojeciami,
myslami, formami, im analizy stajg sie bardziej za-
wiktane, a syntezy bogatsze, im nmiej naoczny jest
sam materjat, tem niezbedniejsza staje sie zarazem
a) zdolno$¢ nastawienia czysto rzeczowego, b) zdol-
no$¢ ksztattowania- nietylko logicznie bez zarzutu,
ale tez skutecznego pod wzgledem retorycznym.

Ale w ten spos6b sg wymagane zarazem
nowe uzdolnienia, ktére muszg uzupetnia¢ ogolne
wiasciwosci wychowawecze. Jedng z nich jest zdol-
no$s¢ do samego przez sie przed-
miotu nauczania, uzdolnienie do myslenia
historycznego, do odczuwania literackiego, t. j. je-
zykowo-artystycznego, do mys$lenia matematyczne-
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go lub przyrodoznawczego, do nauczenia sie jezy-
kéw obcych, do sztuk plastycznych, do muzyki, do
myslenia technicznego, t. zn. konstruktywnie-tele-
ologicznego, do zycia religijnego i t. d. Jest zupet-
nie wykluczone, aby cztowiek potgczyt w sobie
wszystkie te zdolnosci. Tam, gdzie nauczanie zaj-
muje sie tylko poczatkami i ze wzgledu na przeciet-
ng sktonnos$¢ uczniéw do tego ograniczy¢ sie musi,
nastawienie rzeczowe przy nauczaniu nie wchodzi
w rachube albo jest dopiero na dalszym planie. Wy-
starcza tu stanowczo uzdolnienie przecietnej inteli-
gencji. Tern silniejsza jednak musi by¢ tutaj od-
rebna zdolno$¢ do nastawienia osobowego. Sadze,
Ze to jest gtébwna rdznica pomiedzy nauczycielem
uniwersyteckim i trzech do czterech wyzszych klas
szkot Srednich a nauczycielem szkét powszechnych
i czterech do pieciu nizszych klas szkét Srednich,
rownie jak freblanka; a mianowicie, ze jedni muszg
mie¢ silng rzeczowag zdolno$¢ nastawienia sie
oraz retoryczng site do wylozenia rzeczy, drudzy
za$ — silng zdolno$¢ do nastawienia osobowego i do
indywidualnie-psychologicznego uksztattowania ma-
terjatu nauki. Oczywiscie, zaden nauczyciel nie mo-
ze wykazywacé zupetnego braku jednej z obu tych
wiasciwosci. Tkwi to juz przecie w pojeciu nauczy-
ciela jako ,doreczyciela” przedmiotu nauczania.
Wszelako punkty ciezkosci charakteru pedagogicz-
nego przesuwajg sie ku obu biegunom — z jednej
strony do nauczyciela uniwersytetu, z drugiej — do
freblanki.

Drugiem uzdolnieniem jest zdolnos$¢ do
ustnego przedstawienia przedmiotu
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nauczania, wilasciwy dar nauczania w zna-
czeniu Scislejszem. Nie kazdemu, kto w zupetnosci
panuje nad przedmiotem nauczania, udaje sie przed-
stawiC go na piSmie w sposob tatwo zrozumiaty.
Jesli chodzi o ,Krytyke czystego rozumu” Kanta,
to — pomijajac juz liczne ,komentarze” — mamy
wprost ttumaczenia na niemiecki tego niemieckiego
dzieta, gdy tymczasem wyktady Kanta musiaty by¢
w duzym stopniu pociggajace dla szerszych két, je-
zeli prawdziwa jest relacja Schuberta, zawarta
W pracy o zyciu Kanta, ze z r6znych stron wcigz na-
ptywaty do niego prosby o wygtoszenie prywatnych
wyktadow.

Otoz, co sie tyczy tego daru ustnego wykta-
du, trzeba bedzie chyba przyja¢, ze istnieje pewna
ogOlna predyspozycja, jesli chodzi o stanowigce za-
mknieta catos¢ wykitady, jakich wymagaja od czasu
do czasu w wiekszym tub mniejszym zakresie histo-
rja powszechna, nauczanie literatury, nauka retigji
w szkotach Srednich, historja ojczysta, nauka o kra-
ju rodzinnym wraz z podaniami i basniami, Bibtja
w klasach szkoty powszechnej. Uzdolnieniem do
przedstawienia rzeczy nazywa sie tutaj uwydatnie-
nie z posréd nadmiaru zjawisk rzeczy istotnych,
wigzanie w naoczne zbiorowe obrazy i objektywne
przedstawianie tych obrazéw z calem cieptem duszy,
przepeinionej wartoscig. Rzeczg istotng jest przy-
tem ta przepetniona wartoscig dusza. Samo pano-
wanie nad materjgtem nie wystarcza. JeSli kto chce
nazwac taki wyktad artystycznym, nie mozna miec
w zasadzie nic przeciwko temu. Trzeba tylko jasno
sobie uswiadomi¢, ze forma najprostsza, jakg roz-
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porzadza dusza, petna wyzszych wartosci, jest cze-
sto najskuteczniejsza, i ze kazda dusza ma dostep
do niej, skoro sie przejmie wartoSciami. Co wiecej,
ten rodzaj wymowy nie jest nawet bynajmniej zwia-
zany ze stowem. Istnieje wymownos¢ spojrzen, ge-
stéw, wyrazow twarzy, ruchow rak, spadku gtosu,
owladniecia przez nieme uczucia, bywa nawet wy-
mowa — milczenia. Te wszystkie formy sg nieraz
skuteczniejsze niz najpiekniejsze stowa, a znajduje-
my je zawsze sami z siebie, kiedy serce nasze jest
gleboko poruszone tern, co mamy powiedzie¢. Do$¢é
jest da¢ duszy wielkiej i szlachetnej mozno$é opa-
nowania materjatu, aby mie¢ skonczonego moéwce,
jakiego potrzeba w szkole, a prze-
dewszystkiem w szkole powszech-
nej. Zapewne, prosta wymowno$¢ przepetnio-
nego serca moze jeszcze byé wzmozona az do pozio-
mu retoryki jako wyraznej sztuki, jako ,ars dicen®
di accomodate ad persuadendum” (Cicero, ,De ora-
tore”). Ale ta sztuka byla wymagana jedynie przez
Rzymian jako najwyzsze uzdolnienie do nauczania.
Nikt jej nie wymaga od naszego nauczyciela,
nie wytgczajac nawet uniwersytetu. U matych dzie-
ci i w nizszych klasach szkét powszechnych moze
owszem by¢ wielkg zaleta umiejetno$¢ opowiadania
takze bajek z catg zywoscig i pogladowoscia, ktora
ptynie z zywej fantazji. Lecz i tutaj wiasciwem wy-
maganiem jest, aby dusza opowiadajgcego istotnie
przezywata wydarzenia i wczuwata sie w swoje opo-
wiadanie. Jezeli istnieje ta zdolnos¢ wczuwania sie,
mozna sie wyéwiczy¢ we wszystkiem innem; jezeli
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jej niema, wszelka sprawno$¢ artystyczna jest
szkodliwa.

Zdolnos¢ przedstawienia rzeczy stawia inne
wymagania w dziedzinie matematycznych i przy-
rodoznawczych przedmiotéw nauki. Zdolnos¢ do
przejrzystej analizy poje¢ i konstrukcji logicznej,
unikajacej wszystkiego, co zbyteczne, i prowadzacej
ucznia krok za krokiem do wtasnego sta-
wiania pytan, jesttutaj glbwnem wymaga
niem w stosunku do wyktadu ustnego, ktéryby maogt
zaja¢ stuchajgcych. Jezeli nauczanie przedmiotow
humanistycznych, literatury i religji zmierza do pla-
stycznego uksztatltowania spostrzegalnego
obrazu, todazy tutaj do logicznego rozwiniecia
pojecia ogdélnego. Ogrdéd nauczania ma-
tematyki i przyrodoznawstwa moze sie obejs¢ bez
stonica uczué, cho¢ naturalnie nauczyciel zapalony,
Zywy, przejety swa nauka, i tutaj rowniez zdziata
wiecej, niz trzezwy znawca czy wykonawca. Ale to
przecie rzecz ogélnie wiadoma, ze w warunkach
skadinad jednakowych natury zywe pociggaja ludzi
tatwiej, niz ludzie cisi.

Inne jest znbw wymaganie w stosunku do zdol-
nosci przedstawienia rzeczy w dziedzinach arty-
stycznych i techniczno-praktycznych, w dziedzinach
nauczania rysunku, malowania, gimnastyki, Spiewu,
robé6t recznych dla chtopcéw i dziewczat, ogrodnic-
twa, gospodarstwa domowego i t. d. ZdolnoS¢ do
wyrazu jezykowego odgrywa tutaj role jak naj-
mniejsza. Kto panuje nad sprawnosciami i technika,
z tatwoscig znajdzie niewiele stéw, ktdrych mu po-
trzeba do nauczania. Pokazywanie, jak
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co nalezy zrobié, oczywiscie w ramach
rozcztonkowanej sensownie analizy catoksztattu
dziatania, znaczy tutaj niemal wszystko, idzie tu bo-
wiem o umiejetnos¢, nie za$ o wiedze. Metodyczng
analize catosci dziatania kazdy nauczyciel takiej
umiejetnosci podstucha¢ moze najlepiej w obrebie
wilasnego swego wyksztatcenia i wilasnej owocnej
pracy, o ile jej zgéry nie wyznaczajg powszechnie
uznane prawidta wszelkiego postepowania tech-
nicznego.

To tez E. Hylla (27) nie bez stusznosci po-
stawitl pytanie, czy w zasadzie moze byé mowa
0 ,dyspozycji do nauczania” w znaczeniu zupetnie
0g6lnem, a wiec bez ograniczenia sie do tego albo
owego przedmiotu nauczania i do okre$lonego stop m
nia nauczania. Zaznacza on z calg stusznoscig, ze
nauczanie réznych przedmiotow stawia tez wobec;
nauczyciela r6zne wymagania, nietylko co do jego
wiedzy (oraz, jak pragnatbym tu dodaé, swoistej
zdolnosci myslenia w danej dziedzinie), ale tez ze
wzgledu na jego ,dar nauczania”, a jest to z pew-
noscig stuszne, ze nauczyciel moze doskonale sie na-
dawaé¢ do wyjasniania twierdzern matematycznych,
gdy tymczasem miatby on mierne powodzenie, gdy-
by musiat rozpatrywac¢ poezje liryczne. Zgodnie
jednak z naszem rozwazaniem miatoby sie chyba
prawo przypusci¢, ze conajmniej zdolno$¢ do ust
nego wyktadu samego przez sie (pomija
jac oczywiscie pogtebienie metodyczne, odpowied-
nig wprawe i bez wzgledu na szczeg6lny zespol
uczniow), o ile cele nauczania w szkotach wchodzg
w gre, naogot odbywa sie réwnolegle z umystowera
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opanowaniem materjatu z jednej strony, z przeje-
ciem sie wartoscig albo zdolnoscig analityczng wy-
ktadajgcego do rozcztonkowywania — z drugiej.
Czem innem jest uksztattowanie lekcji przy si I-
nem wzajemnem obcowaniu ze
wszystkimi uczniami danej klasy, o czem jeszcze
pbdzniej bedzie mowa.

Oczywiscie we wszystkich dziedzinach spraw-
nosci technicznej (zupetnie jak przy sprawnosci
krasoméwczej) gra tez wybitng rote smak estetycz-
ny. Ale mie¢ smak i posiada¢ artystyczng zdolnos¢
ksztattowania — to dwie rzeczy, majgce sie do sie-
bie tak, jak strona bierna do strony czynnej. Wy-
maganie, aby nauczyciel szkolty powszechnej albo
wyktadajacy przedmioty naukowe w szkole sredniej
byt tez ksztattujacym artystg, jest zadaniem, wykra-
czajagcem naogdt dateko poza mozliwosé i ktére na-
wet wydaje mi sie przesadne. Ernst Weber sta-
wia w swej ksigzce p. t. ,Estetyka jako podsta-
wowa nauka pedagogiczna” (28) nastepujgce swvy-
magania: ,,0dnosnie do swego teoretycznego przy-
gotowania nauczyciel jest uczonym, naukowcem;
ze wzgledu na swa dziatalno$¢ praktyczng jest
on artystg z jednej strony, a pedagogiem w znacze-
niu Scislejszem z drugiej. Z tej potréjnej dziatalno-
$ci ptyng wymagania, ktore nalezy stawia¢ jego
wyksztatceniu”. Niedawno prorektor dr. Schneider
z Minstermaifeld wymagat od zawodu nauczyciel-
skiego uzdolnien artystycznych obok inteligenciji,
pilnosci i dobrej woli (29). Wiecej nawet, kiedy
~wobec rzadkosci wrodzonego uzdolnienia
pedagogiczneg 0" mniema, ze mozna hie



baczyc na nie w dyspozycji duchowej znacznej
liczby nauczycieli, czyni on uzdolnienie arty -
styczne czem$ takiem, czego nalezy wymagac
nieodzownie.

Oto6z jest to z pewnoscig catkiem stuszne: uro-
dzony nauczyciel pod wzgledem ksztattowania swych
lekcyj ma w sobie co$ z ksztattujgcego artysty, zu-
petnie tak jak babcia, ktora potrafi swym wnukom
opowiadaé bajki w spos6b zaciekawiajacy, zupetnie
tak, jak dziecko samo, wprowadzajace do swych
zabaw ziudnych catg jakg$ fantastyczng historje.
Powiem nawet wiecej: ,widowisko” doskona-
tej tekcji zawsze miato dla mnie co$ podniostego
i fascynujacego. Co$ z btogosci, cechujacej adagio
beethovenowskie, ptyneto przez ma dusze, gdy rzad-
ki dobrotliwy los uzyczyt mi takiego widowiska, kto-
re kazato umilkng¢ wszelkiej krytyce pedagogicz-
no-metodycznej, cho¢ nie dziato sie tu bynajmniej
wedtug regut ,sztuki pedagogicznej’. Najzdolniej-
szy nawet nauczyciel zalicza takie godziny do da-
row Bozych. Nie mozna ich pragna¢; powstajg mi-
mowoli, czar godziny polega w znacznie wiekszym
stopniu na doskonatym kontakcie miedzy dusza nau-
czyciela a duszami uczniéw, na czems$ Swietem i pod-
niostem w owem unoszonem przez prad mitosci wza-
jemnem udzielaniu sie sobie, — niz na zewnetrznie
estetycznej doskonatosci ,zaokraglonej lekcji”.

Nie, po stokro¢ nie; nauczyciel szkoly po-
wszechnej nie jest ani uczonym, ani artysta w Sci-
stem znaczeniu tych wyrazéw. Nie jest on ani czio-
wiekiem typu teoretycznego, ani estetycznego. Nie
wolno mu wcale by¢ nim. Dajcie duszy szia-
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chetnej, petnej mitosci i dobroci, posiadajgcej gte-
boka wrazliwos¢ i szacunek dla mozliwie wielu war-
tosci, a przedewszystkiem dla wartosci osobowej
dziecka, dajcie jej nieodzownie potrzebne opanowa-
nie materjatu, a znajdzie ona site ksztattujgca, po-
trzebng do sprawowania z powodzeniem S$wietego
jej urzedu. Moc czarodziejska i sita nauczyciela ma
zrédto swoje we Avlasnem przezyciu wartosci oraz
w mitosci i czci dla wychowanka jako nosiciela war-
tosci, to tez wszelkie ksztatcenie nauczycieli schodzi
na bezdroza, kiedy chce ono wychowa¢ naukow-
cow i artystow — tam nawet, gdzie idzie o wykia-
dajacych nauki albo nauczycieli sztuk lub technik
przemystowych w szkotach Srednich, nie méwigc juz
o nvypadkach, gdy sprawa dotyczy szkét powszech-
nych. Nauczyciel-naukowiec musi, rzecz prosta, pa-
nowac nad swa nauka, daje ona bowiem jedyna

podstawe dla jego metody nauczania,

a jej wartosci musza napetnia¢ jego serce. Podob-
niez nauczyciel jakiej$ sztuki albo techniki musi
byé wszechstronnie wyksztatcony technicznie i pod
wzgledem smaku, od tego bowiem zalezy chyba jego
sprawnos¢. Jednakze nauczyciel, wyktadajgcy nau-
ki, nie musi przeto by¢ uczonym, t. zn. wytworczym
badaczem, nauczyciel za$ sztuki lub techniki nie ma
potrzeby by¢ w glebszem znaczeniu tego wyrazu
twdlrczym artystg, t. zn. wytwarzajgcym nowe war-
tosci. Naogét nie powinien wcale by¢ nim, jezeli
nie nalezy do owych bardzo rzadkich natur, gcza-
cych w sobie z rownag sitg cztowieka teoretycznego
lub estetycznego ze spotecznym. Albowiem nau -

kowca pochtania objektywne
Dusza wychowawcy
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ujecie tresci zjawiska, artyste —su b
jektywne ksztattowanie formy tego
zjawiska; nauczyciel za$, przedewszystkiem nau-
czyciel szkoty powszechnej, winien zyé w mitosci
dla wychowanka jako przysziego nosiciela warto-
§ci. Sag to trzy calkowicie rézne zasadnicze nasta-
wienia duszy.

3. Zdolnos¢ do prowadzenia
klasy. Drugi powod czynienia roznicy miedzy
nauczycielem prywatnym a klasowym tkwi w wy-
maganiach, jakie stawia potrzeba rdéwnoczesnego
wywotania stanu wewnetrznej dyscypliny  wiel-
kiej liczbie wychowankow. Inne to zadanie przy ku¢
uwage poszczegllnego wychowanka zapomocag nau-
czania, inne za$ — przynagli¢ jednoczes$nie duza
klase w kazdej chwili trwania lekcji, aby w giebi
duszy a mimowoli, bez przymusu zewnetrznego
wspotpracowata umystowo — wytworzy¢ owg kar-
nos¢, ktora jest zrodiem wszelkiego powod2enia
nauki w obrebie klasy.

Kto sam nie przezyt tego stanu, kiedy tajem-
na jakas$ wiez fgczy dusze nauczyciela z kazdy lu
poszczeg6lnym uczniem, tak iz ten nietylko podfjza
z normalnego popedu za biegiem mysli i uczué¢ nau-
czyciela, ale go niekiedy nawet wyprzedza — teii
nie zna najszcze$liwszych chwil i godzin w zyciu
nauczyciela i nie potrafi tez rozwigzac tej zagadki.
By¢ moze, jest zawsze co$ irracjonalnego w tym
stosunku wzajemnym. Moze przyczynia sie do tego
owa zatozona juz przez mito$¢ dla wychowankow
oraz cze$¢ gteboka dla ich dusz — mito$é i czesé
wzajemna. Daje ona conajmniej pierwszy impuls
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do podjecia wspdlnie pracy umystowej na danej
lekcji. Z pewnoscig tez w calem zjawisku ktérego$
nauczyciela tkwi jaka$ wieksza sita przyciggajaca,
anizeli w innych, sita, ktérg stowa ,wzajemna sym-
patja” raczej opisujg, niz jakkolwiek ttumacza. Ale
istnieje jeszcze bezwatpienia pewna swoista, dajgca
sie ujgé w sposéb racjonalny, wilasciwosé
nauczyciela, ktéry wywiera takie dziatanie na
swych uczniéow nietytko od czasu do czasu, lecz
trwate i w kazdej chwili, kiedy tego zapragnie. Okre-
Slitbym jg jako pewng przestronno$é, podziel-
nos¢ SwiadomosSci, dziekiktorej jest moz-
liwa zdolno$¢ jednoczesnego dwoistego nastawienia:
na pierwiastek rzeczowy materjatu z jednej stronj

i na pierwiastek osobowy ucznia — z drugiej. Kie-
dy wywotuje w duszy wspomnienie wiasnych moich
lekcyj matematyki, przedmiotu nauczania, o kto-
rym trudno chyba powiedzie¢, ze sam przez sie ma
dla kazdego bezwyjatku ucznia cos przyku-
wajgcego — widze, ze przedewszystkiem pociaggato
mnie przedstawianie rozwoju logicznegow catej

jego przejrzystos$ci — nawet dla naj-
stabszych. W czasie jednak, gdy widomie caty je-
stem napozér opanowany przez strone rzeczowa,
wzrok mdj $lizga sie ciagte po klasie i dotyka twa-
rzy kazdego ucznia. Tysiac spostrzezen, idacych
z obwodu $wiadomosci, wptywa na bieg i uksztatto-
wanie lekcji, pytania i odpowiedzi, rozsypane po
wszystkich glowach, powiekszajg liczbe nawpét
Swiadomych spostrzezen i oddziatywajg na znajdu-
jace sie w polu Swiadomosci — rozumowania lo-
giczne i konstrukcje metodyczne. Nawet uczen nie-
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pytany — v krzyzowym ogniu doznaje niewatpli-
wie wrazenia, ze znalazt sie w mojem zaczarowanem
kole.

Dwoiste nastawienie jest jednem z gtdéwnych
Zrodet swoistosci takiego nauczyciela, ktory, jak
brzmi odpowiednie wyrazenie techniczne, wzrokiem
panuje nad klasg; przewaznie tkwi ono w tej oko-
licznosci, ze jakkolwiek nauczyciel sadzi, iz ksztal-
towanie materjatu pochtania go catkowicie, Swiado-
mos$¢ jego nie jest w tym stopniu $cies$niona przez
to ksztattowanie, by nie byt tez réwnocze$nie zdol-
ny do rozmaitych spostrzezen, dotyczacych wptywu
jego czynnosci, a nawet — do réznych obserwacyj
i bezposrednich sagdéw o tych spostrzezeniach, aze-
by wszedzie natychmiast wejs¢ w kontakt z tatwo
rozpierzchajacemi sie duszami uczniéw.

4, Przejecie sie wartosciami.
U nauczyciela historji i literatury — poza tg swoistg
wszechstronnos$cia $wiadomosci — niezbedna jest
jeszcze inna wiasciwosé: zupetne przeje-
cie sie wartoSciami moralnemi, spotecznemi,
politycznemi tub estetycznemi tych débr, do kté-
rych ma on wprowadzi¢ swych uczniow. Z tern
przejeciem wartosciami musi tgczy¢ sie poza tern
uzdotnienie do nadawania odpowiedniego wyrazu
temu wewnetrznemu przezyciu wartosci. Wska-
zywatem juz na oba te wymagania, musze jednak
raz jeszcze uwydatnic¢ je tutaj oddzietnie. Samo tyt-
ko nastawienie togiczno-krytyczne bardzo czesto nie
osigga w tych dziedzinach nauczania takiej we-
wnetrznej karnosci w klasie. Pod tym wzgledem na-
uczyciel historji, literatury, religji rézni sie od na-



iiczyciela przyrodoznawstwa i matematyki. Wzru-
szalno$¢ podtoza duchowego nie gra w tych ostat-
nich nieodzownej roli. Jako wytacznie tylko nauczy-
ciele swego przedmiotu mogliby oni nawet by¢ po-
zbawieni wiasciwosci wychowawcéw, o ile posiada-
ja wybitng zrecznos$¢ do przedstawienia w sposob
zajmujacy przebiegu logicznego, co znaczy innemi
stowami, ze idg oni drogg badacza. Catkiem inaczej
rzecz sie ma u nauczyciela przedmiotow humani-
stycznych, sztuk, religji. Muszg oni by¢ ludZzmi o ty-
pie uczuciowym, ludZzmi, ktérzy zawsze s poru-
szeni do gtebi serca, ilekro¢ petnig urzad wpro-
wadzania swych uczniéw do panstwa wartosci.
W nowem swem dziele p. t. ,Szkota w stuzbie two-
rzacej sie osobowosci” (30) G-audig odrzuca wyma-
ganie Diesterwega, aby nauczyciel byt dla szkoty
tern, czem stonce jest dla wszech$wiata. Nie jest to
zupetnie nieuprawnione; lecz Graudig przeocza, ze
w dziedzinach nauczania historji, literatury i religji
dobre wyniki zaleza najzupetniej od osobowosci
nauczajgcego — w catkowitem przeciwienstwie do
wynikow w przyrodoznawstwie i matematyce, gdzie
samodzielne urobienie poje¢, twierdzen, praw lezy
w obrebie sit uczniowskich nawet przy oschtym na-
uczycielu. Zapewne, twory poetéw oraz doskonate
ujecie jezykowe jednoSci historycznych zapalaja
uczucie i bez drogi okélnej przez nauczyciela,
a przynajmniej moga tego dokona¢ w pewnych
warunkach. Skoro jednak stajg sieone przed -
miotem nauczania, wtedy— jak dowodzg
wszelkie doswiadczenia zycia szkolnego — nauczy-
ciel, nie ogarniety przezyciem wartosci, moze przy
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catej ,rzeczowosci” swego wyktadu usmierci¢ do-
szczetnie caty wptyw wydarzen historycznych i re-
ligijnych, rownie jak dziet sztuki.

5. Streszczenie wynikéw. Trzy
uwydatnione powyzej odrebne wiasciwosci natury
nauczycielskiej: uzdolnienie do okres$lonego przed-
miotu nauczania; bedace w kazdym czasie do rozpo-
rzadzenia dwoiste nastawienie z jednej strony na
pierwiastek rzeczowy dziedziny nauczania, z dru-
giej na wielorakie cechy osobowe mas uczniowskich
i wreszcie zdolno$¢ intensywnego przezywania war-
tosci — podaja chyba gtéwne cehy, jakie musza sie
przytaczy ¢ do predyspozycyj duchowych
wychowawcy, aby daé¢ poniekad pewng podsiawe
wymaganiu owochej pracy na stanowisku nauczy-
ciela klasowego. Warunki te nie sg jeszcze wystar-
czajace, jesli chodzi o podstawe zupeitng, pewna.
Ostatnim bowiem warunkiem, mogacym nawet za-
stgpi¢ niejeden brak w pozostatych zatozeniach, jest
radosne uczucie jasno uswiadomionego wewnetrz-
nego powotania do zawodu nauczyciela. O tern be-
dzie jeszcze mowa na kohcu tego rozdziatu.

Wymagano poza tern catkiem ogdlnie od nau-
czyciela specjalnego uzdolnienia retorycznego
i zdolnosci wyktadania. Sprzeciwia sie temu zaréw-
no moéj poglad teoretyczny, jak i moje doswiadcze-
nie praktyczne. Znajomos$¢ rzeczy i przejecie sie
warto$ciami to — wymagania nieodzowne, i sg one
razem wziete zrodtem wszelkiej prawdziwe|j
wymownosci. Znajomos$¢ rzeczy daje tres¢ oraz jej
uporzadkowanie logiczne, przejecie sie wartoscig —
wyraz jezykowy i mimiczny. Wiasciwa jednak elo-
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kwencja jest darem bogow, lecz nawet i ten dar jest
fatszywem ziotem, jezeli nie tkwi w giebokim polda-
dzie ducha. Dalsza analiza pracy nauczycielskiej,
taka, jakiej zyczy sobie Hylla w swych ,Pytaniach
wstepnych do problematu zdatnosci psychicznej do
zawodu nauczyciela” (31), z pewnoscig databy w wy-
niku jeszcze kilka innych odrebnych wymagan
wzgledem osobowos$ci nauczyciela. Sag to przede-
wszystkiem wymagania, pozostajgce w zwigzku z zy-
wem uksztattowaniem materjatu nauczania, a za-
razem tez z tak zwang forma artystyczng tego ksztat-
towania. Sadze wszelako, ze ta analiza odstoni tylko
jakie$ podrzedne, dalsze wiasciwosci w stosunku do
wspomnianych wiasnie, albo ze zdota tylko wymie-
nione tutaj cechy sprowadzi¢ do prostszych sit du-
szy. Tak oto niezbednem wymaganiem w stosunku
do nauczyciela jest pilno$é, wlozona i nadal wkia-
dana w przygotowanie lekcji. Lecz zdolno$¢ meto-
dyczno-artystycznego  uksztattowania lekcji
jako poszczegdlnego przezycia nie
jest bynajmniej wytworem tej pilnoSci: jest ona
swoistg predyspozycja, ktorej wytworzy¢ lub zasta-
pi¢ nie moze ani zupetne przejecie sie wartosciami,
ani tez petne logiczne panowanie nad przedmiotem.
Szkota musi sie zadowoli¢ metodycznem bez
zarzutu uksztattowaniem materjatu, zalezaem
od natury tego materjatu, w teoretycznych prZ1s'd
miotach nauczania — przedewszystkiem od drég my-
§lenia naukowego. Dotyczy to réwniez szkoty
powszechnej, o ile pragnie ona i w tym punkcie przez
wychowanie przyzwyczai¢ do mys$lenia l1og i 0z
neg o Wowczas tylko, gdy tego nie chee™ wol-



no jej p6js¢ za radg E. Webera: ,Nauczyciel szkoty
powszechnej nie moze nigdy postepowac

objektywnie naukowo, jesli chce znie-
woli¢ isobie serca dzieci” (32). ROowniez zastosowa-
nie karnosci i rzadzenia pod wzgledem swego ro-
dzaju, zakresu i réznorodnosci jest zalezne od nie-
jednej irracjonalnej wiasciwosci nauczyciela; na-
stepnie za$ sposOb, w jaki uczniowie reaguja na
osobe nauczyciela oraz na poszczeg6lne zabiegi dy-
daktyczne i wychowawcze, zalezy nietylko od na-
tury ucznidw, lecz takze od ducha, jaki z siebie wy

promienia osoba nauczyciela. Lecz analiza tych zja-
wisk zasadniczo przeciez da sie sprowadzi¢ do
wspomnianych juz zasadniczych wiasciwosci nau-
czyciela i wychowawecy.

6. Wymaganie osobowosci.
juz w dawnych czasach, tak szczeg6lniej tez w obec-
nych wymagano od nauczyciela przedewszystkiem,
zeby byl osobowos$cig. Z pos$rdd wszystkich,
ktérzy zajmowali sie tern wymaganiem, najdoktad-
niej moze oméwitjeGaudig w swem dwutomo-
wem dziele p. t. ,Szkota w stuzbie tworzacej sie
osobowosci”. Chetnie podpisze piekng definicje, kté-
rag on daje (33): ,0sobowos$¢”, méwi on, ,to — czto-
wiek, ktory wiada samym soba, skupia sity swej
natury do urzeczywistnienia ideatu wiasnej indy-
widualnosci, ktéry w roznych dziedzinach zycia
okresla siebie niezawisle — z glebi istoty”.

Wszelako wymaganie, by cztowiek byt osobo-
woscig, ma wielka doniosto$é dla wszystkich
powotan duchowych, o ile one nie maja do czynie-
nia wytacznie z ksztattowaniem rzeczowem, lecz z ta-

Jak



kiem, ktore dziata na inne osoby albo wymaga
wspotdziatania innych. Bezwatpienia powstanie oso-
bowosci nie jest wytworem woli indywidualnej. Wy-
rasta ona sama z siebie w stuzbie zadan ponadindy-
widualnych lub jest i dla tej takze stuzby niedo-
stepna. Wychowanie moze tylko przygotowac grunt
dla jej wzrastania autonomicznego.

Ale osobowos¢ w sensie gaudigowskim rosnie
jedynie na glebie indywidualnos$ci, pojmujacej sa-
ma siebie. Poszczegolna zas indywidualno$¢ potrafi
siebie zrozumie¢ w swym catoksztatcie wbweczas tyl-
ko, gdy przez prace, przystosowang do swego ustro-
ju duchowego, poznaje wiasng sprawnos¢. Pierwszg
rzeczg w drodze do osobowosci jest samopoznanie
swych uzdolnien i dobrowolne ograniczenie swej
dziatalnosci do owych dziedzin pracy, ktore odpo-
wiadajg tym zdolnosciom. W ten tylko sposéb mo-
zemy sprosta¢ samym sobie, nauczy¢ sie okres$lac¢
siebie niezawis$le z gtebi istoty i zdoby¢ sie na sku-
pienie sit swej natury do urzeczywistnienia jedni
duchowej, mozliwej dla naszej indywidualnosci.
Wychowaniu wypada wtedy troszczy¢ sie prze-
dewszystkiem o to, bySmy kazdego czasu w calem
swem postepowaniu przezywali godno$é lub niegod-
nos¢ réznych stron swej tworzacej sie osobowosci
i abySmy sobie zdawali sprawe, w czem jesteSmy
sprawni, w czem zas$ nieudolni.

Kto przeto ma nadzieje, ze w zawodzie nau-
czania moze sie sta¢ wartoSciowg osobowo-
§cig, winien przedewszystkiem zapytac¢ siebie,
czy posiada przedstawione wyzej predyspozycje
duchowe. Wyrazna odpowiedZz na to pytanie jest
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mozliwa dla tak siebie zapytujacego wtedy tylko,
jesli on w swym rozwoju znajduje dziedziny i moz-
liwosci pracy, pozwalajagce ujawnié predyspozy-
cje wychowawczg, tkwigcg w duszy. Pod tym jed-
nak wzgledem organizacje ksztatcenia nauczycieli,
a zwiaszcza nauczycieli akademickich, sg jeszcze bar-
dzo niedostateczne. Przedewszystkiem nauczyciel
szk6t srednich, przed zakohczeniem studjow
imiwersyteckich, nie doswiadcza na samym sobie,
jak dalece jest zdatny do wybranego przez siebie
zawodu. Cate jego wyksztatcenie jest zwrdcone na
umystowe opanowanie nauk, nalezacych do jego
dziedziny nauczania; jest ono nastawione czysto rze-
czowo. Wyksztatcenie to jest pod wzgledem pan-
stwowym zorganizowane w ten sposob, jakgdyby
dzielny matematyk, przyrodnik, filolog, historyk juz
sam przez sie musiat by¢ dzielnym nauczycielem,
i niewiele zwaza na to, ze ma on jeszcze posiadac
wiasciwosci wychowawecze. Ale réwniez szkota przy-
gotowujgca do uniwersytetu, gimnazjum, dotad
jeszcze nie daje zadnej mozliwosci, aby doswiad-
czy¢ na samym sobie, jak silnie odbite jest w nas
pietno szczegdlnego typu spotecznego, ktéry sie na-
daje do zawodu wychowawcy. Dopiero gdy wszyst-
kie nasze szkoly: poczatkowe, $rednie i wszechnice,
same bedg tak zorganizowane, by mogty dziata¢ jako
prawdziwe spotecznosci pracy ucznidw miedzy so-
ba, nauczycieli miedzy sobg, ale tez ucznidéw
o0 raz nauczycieli, tworzagc w ten sposdb zycie
socjalne — wbweczas dopiero kazdy zosobna po-
trafi uSwiadomi¢ sobie z pewng jasnoscig, w jakiej
mierze wiasna jego istota wykazuje rysy szczegot-
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nego typu vspolecznego, i czy jest on wewnetrznie
do tego powotany, azeby pdéjs¢ piekng, lecz mozol-
ng drogg wychowawcy i nauczyciela. Wszelako nau-
czyciel, ktory sie stat petng osobowoscig, jest sam
najbardziej wartosciowym przedmiotem ksztatcenia,
co jako sita zywa wznoszgc sie nad wszystkie nauki,
sztuki i dobra religijne, zdota wywrze¢ najwiekszy
wptyw na swych uczniéw. Albowiem wartosci nie
sg w nim utajone, jak we wszystkich rzeczowych
dobrach kulturalnych; tutaj sg one czynne w petni,
tutaj tryskaja ku uczniom i sg przezywane w catej
swej pieknosci, a kazda dusza otwarta wchiania je
spragniona. Wartos¢ osobowosci nie ukrywa sie
nigdy, nie moze sie zataié, jak inne wartosci; jest
bonviet zywa sitg, ktéra natychmiast daje sie od-
czu¢ wszedzie, gdziekolwiek sie zetknie z jednostka-
mi lub spotecznoscia albo jej urzadzeniami. Lecz
w wartosci osobowej nauczy-
ciela — raz jeszcze powtérze to z naciskiem —
rzecza rozstrzygajacg jest natura
spoteczna, prawo kardynalne mito-
$ci, nie zas$ —postawa teore-
tyczna.

W ten spos6b istotnie zostato powiedziane to,
co jest ,,decydujagce” dla zawodu wychowawcy i nau-
czyciela. Dla zawodu tego nie jest decydujace
spetnienie wietekro¢ podnoszonego wymagania, ,,ze
nauczycielstwo poza stuzeniem osobie obowigzane
jest stuzyé nieubtaganie prawdziwos$ci
débr rzeczowych, tresci duchowych, form myslenia,
styléw sztuki i t. d.”, innemi stowy — ze ma obo-
wigzek stuzby badawczej uczonego.
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Coprawda nauczycielowi pewnej nauki lub sztuki
idea jego powotania przepisuje réwniez ,stuzenie
rzeczy”, a tem samem mito$¢ dla tej rzeczy obok
jego mitosci dla uczniéw. Ale na szczescie mitos¢ ta
nie musi koniecznie by¢ mitoscia dta badania. Ina-
czej bowiem trzebaby zamkngé nietylko wiekszos¢
naszych szkét poczatkowych, ale tez bardzo wiele
naszych szkét srednich, poniewaz tudzko$¢ nie moze
zrodzi¢ tylu badaczéw, azeby obsadzi¢ nimi wszyst-
kie placéwki nauczania szkolnego. Wystarcza catko-
wicie, jesli wyktadajacy jakas nau ke potrafi
panowa¢ nad metoda badan w swej dziedzi-
nie nauczania. Albowiem dobre prowadzenie lekcyj
jest najskuteczniejsze wdweczas, gdy moze wejsé na
droge badania. Czy jednakowoz nauczyciel ten ob-
darzy nastepnie ludzko$¢ nowemi ,pracami badaw-
czemi”, nie jest w istocie rzeczy rozstrzygajgce dfa
powodzenia w jego zawodzie, jakkolwiek mozna to
skadingd powita¢ z uznaniem.

7. Wewnetrzne powotanie
zawodu nauczyciela. Jezelijeszcze za-
pytamy siebie, kto ma sie sta¢ nauczycielem, to —
wedtug naszych badan dotychczasowych — jest
znacznie tatwiej odpowiedzie¢ na to pytanie, ani-
zeli urzeczywistni¢ odpowiedZ na nie w drodze or-
ganizatorskiej. Jezeli jest jaki$ zawdd, wymagaja-
cy powotania wewnetrznego, to jest nim zawod nau-
czyciela i wychowawcy. Zadnemu jednak zawodowi,
jak dotad, nie utrudniono w tym stopniu prze-
konania sie na sobie samym, czy
sie jest wewnetrznie powotanym, niz zawodowi nau-
czycielskiemu, przedewszystkiem za$ zawodowi

do
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nauczyciela akademickiego albo — jak bedziemy
musieli méwi¢ w przysztoSci — zawodowi fachowe-
go nauczyciela szkét wyzszych. Kto chce zosta¢ maj-
strem, musi najpierw by¢ terminatorem i czeladni-
kiem. Lecz gdzie jest okres terminatorstwa i czelad-
nictwa nauczyciela szkolnego| Odpowiedziatem Kie-
dys$ na pytanie, kto ma zosta¢ nauczycietem, w zda-
niach nastepujacych: Ten tytko, kto zawsze doznaje
uczucia btogosci przy wptywaniu na wzrost umystu
i duszy innych, kto potrafi zyé w niezachwianej
wierze w zwycieska moc wartosci wiecznych w ro-
dzaju ludzkim, kto na sobie samym doswiadczyt,
ze JWV chwilach nauczania zdota zaklgé gromadke
miodych duchéw na godzine wspolnego zycia ducho-
wego nietylko rzeczowoscig swego wyktadu, ate tez
calg swg istotg, kto wreszcie nosi w sobie tyte czy-
stej miodosci, ze caly ciezar tat i cata dojrzatosc
jego zycia nie moze zasypa¢ tego Zrédia tryska-
jacego.

Niewatpliwie mozna zaprowadzi¢ urzadzenia,
ktére w pewnym stopniu zagwarantujg kandydato-
wi spetnienie trzech pierwszych warunkéw, tkwia-
cych w jego osobie. Jedynie co do warunku czwar-
tego moze dopiero rozstrzygnaé poZniejsze zycie;
jego spetnienie jest taskg Bozg. Moznaby cztery te
warunki o wiele jeszcze prosciej strescié w jednym:
Ten tylko winien zosta¢ nauczycietem, dla kogo ten
zawdd oznacza urzeczywistnienie sensu jego istnie-
nia. Jest to zasadniczo odpowiedz, ktorg dat Antoni
H einen. Sens istnienia jest jedynie stosunkiem
istnienia do ostatecznej, najwyzszej, duchowej war-
tosci. Te najwyzsza, duchowg wartos¢, ktorej stuzy
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wychowawca, znajduje w siédmej prosbie modlitwy
.0jcze nasz” —w zbawieniu ludzi od
wszelkiego zta, odwewnetrznej niedoli
bardziej jeszcze, niz od zewnetrznej. Taki tez byt
wyrazny sens stuzby, ktorej Pestalozzi w giebokiej
SAvej religijnosci poswiecit zycie. Wszelako organ
tego ostatecznego i najwyzszego sensu rozwija sie
dopiero p6zniej, rzadko za$ w czasie, gdy nastepuje
wybor zawodu. Lecz rozwija sie on tern pewniej, im
bardziej nauczycielem i wychowawcg owtadneto
prawo mitosci duchowej. Czy jednak jesteSmy
owtadnieci przez te mitosé, ktora jest zawsze mito-
$cig darzaca, o tern przekonywamy sie tylko z uczu-
cia btogos$ci wczynnej pracy nad wzrasta-
niem umystu i duszy innych. Glébwnem wymaga-
niem, jakie stawia¢ nalezy wszelkim organizacjom
ksztatcenia nauczycieli, jest, aby nastreczaty obfitg
do tego sposobnosc.



IV. KSZTALCENIE NAUCZYCIELI

1 Pierwsze wymaganie pod-

stawowe. Natura duchowa nauczyciela i wy-
chowawcy stoi oto przed naszemi oczami w swych
rysach zasadniczych. Kto ma wewnetrzne powotanie
do zawodu nauczyciela nieletnich, Kksztalciciela
dziecka, rozwijajacego sie umystowo i moralnie, te-
go ustrdj duszy musi naleze¢ do typu cztowieka spo-
tecznego. Prawem kardynalnem jego wiasnego ist-
nienia i rozwoju jest mito$¢ duchowa.

Ot6z ksztatcenie jest tylko ksztattowaniem te-
go, do czego jesteSmy powotani wewnetrznie. Nie
mozemy poprostu ,ksztatci¢”, t. zn. ksztattowac two-
réw, jak tworzacy artysta. Mozemy jedynie wspo-
magac, rozwija¢, umacniac te istnos¢ duchowa, kté-
ra drzemie zarodkowo w duszy wychowanka. Jeze-
liSmy wewnetrznie powotani do stuzby mitosci, wow-
czas zadna inna droga nie moze nas zaprowadzic¢
do nieskonczenie dalekiego celu doskonatosci poza
ta, ktérg skierowana spotecznie istota nasza udac
sie moze i musi.

Prawo mitosci w nauczycielu i wychowawcy
jest wszelako prawem swoistem. Jest to mito$¢ dla
dziecka jako przysztego nosiciela wartosci bezcza-
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sowych, wiecznych. W jezyku wyznania religijnego
nazywa sie ona mitoscig w Chrystusie albo mitoScig
w Bogu. Mozna jg tez nazwa¢ mitosciag w duchu
i prawdzie. Jest to mitos¢ ksztattowania tak nieskon-
czenie r6znorodnej, nigdy nie powtarza-
jacej sie, we wszystkich poszczeg6lnych wy e
padkach jedynej w swoim rodzaju wartosci, posia-
danej przez osobowos¢, w ktdrej panstwo wartosci
wiecznych odzwierciedla sie w jednej z nieskoncze-
nie wielu mozliwosci. Dlatego tez z tag mitoscig dla
dziecka taczy sie zawsze réwnoczesnie gteboka cze$é
dla niego.

Kiedy wiemy, czy ta mitos¢ jest kardynalnem
prawem naszej istoty? Nigdy, zanim sami nie stali-
$my sie albo nie zaczynamy sie stawac¢ Swiadomymi
nosicielami wartosci. Nigdy, zanim w nas samych
nie obudzita sie tesknota do zatozenia we wilasnej
duszy panstwa godnosci ludzkiej. Dopiero budzaca
sie w nas Swiadomos$¢ wiasnej wartosciowosci moze
nam powiedzie¢, czy zyjgca w nas sympatja i przy-
chylno$¢ dla miodszych towarzyszy i nasza goto-
wos$¢ przyjscia im z pomocg moze sie rozwingc
w owa mitosé, ktora stanowi ostateczne i najgtebsze
dno duszy nauczyciela i wychowawcy.

Jesli wiec chcemy organizacji ksztatcenia nau-
czycieli i wychowawcédw, pedagogicznego
zaktadu ksztatcgcego, to musi on sam zrodzi¢ sie
z owego ducha spotecznego. Musi w swym
ustroju zasadniczym by¢ dobrem
spoteczne m wspdélnota zycia
i pracy, w ktorej poszczegoOlny
wychowanek moze sobie usSwia-
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domic wartos$ci wieczne oraz od-
kryc w sobie i rozwina¢ skton-
nos¢ i uzdolnienie do urzeczy-
wistnienia tych wartos$ci w two-
rzagcych sie osobowosSciach. Oto
jest pierwsze wymaganie podstawowe wzgledem za-
ktadow ksztatcenia nauczycieli.

2 Reforma szkolna i pierwsze
wymaganie podstawowe. Takim peda-
gogicznym zakladem ksztatcenia, takiem gimnazjum
pedagogicznem, jak je juz kiedy$ wczes$niej nazwa-
tem, byloby gimnazjum humanistyczne w najgteb-
szem znaczeniu tego wyrazu, i nic, zgola nic nie
statoby na przeszkodzie, aby je i skadingd pod
wzgledem formalnego wpitywu ksztatcgcego urobié
naréwni z gimnazjum klasycznem.

Mamy w Niemczech zaktady ksztatcace dla lu-
dzi o typie teoretycznym: gimnazja kla-
syczne i humanistyczne, wyzsze szkoty realne, uni-
wersytety.

Mamy zaktady ksztatcenia ludzi o typie
estetycznym: szkoly sztuki stosowanej,
szkoty artystyczne, akademje muzyczne i poswie-
cone sztukom plastycznym.

Mamy zaktady ksztatcace dla ludzi typu g o-
spodarczego: szkoly przemystowe i rze-
mies$inicze, szkoty fachowe, szkoty kupieckie, szkoty
gospodarstwa wiejskiego, wyzsze szkoty techniczne,
wyzsze szkoty handlowe.

Nie posiadamy jednak zaktadu
ksztatcenia cztowieka o typie
spotecznym. Albowiem nie teoretyczny

Dusza wychowawcy 23
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przedmiot nauki czyni taki zaktad szkotg ksztat-
cenia spotecznego. Inaczej trzebaby okresti¢ jako
takie — spoteczne szkoty dia kobiet. ROwniez nie —
poszczegbdine zwigzane z zaktadem praktyczne oka-
zje do éwiczenia sie w pracach stuzby spotecznej;
inaczej bowiem moznaby juz do nich zaliczy¢ stare
nasze zaktady ksztatcenia nauczycieli ze swemi
szkotami ¢éwiczen seminaryjnych. Ani tego, ani tam-
tego nie bedzie brak i nie powinno zbraknaé w za-
ktadach ksztatcacych dla ludzi typu spotecznego. Nie
czyni ich jednak tern gidwnie organizacja planu
nauczania, lecz duch spoteczny, wewnetrzny ruch,
w ktérym uczniowie i uczennice, nauczyciele i nau-
czycielki, rownie jak kierownik, nauczyciel i uczeh
czujg sie zwiazani wzajemnie. Po-
dobnie jak duch teoretyczny rozwija sie jedynie
w dobrach naukowych, estetyczny — w artystycz-
nych, duch religijny — we wspdlnotach religijnych,
ich instytucjach oraz przez osobowosci religijne, tak
duch spoteczny zapata sie jedynie przez dobro spo-
teczne, t. zn. we wspdlnocie i jej zyciu moratnem,
towarzyskiem i prawnem.

Jedynie wspoélnota zycia i pracy czyni ze
szkoty siedlisko ksztatcenia spotecznego. Choébysmy
jak najwiecej mowili, pisali, kazali, zarzadzali, ukta-
dali plany nauczania, tworzyli typy szkét do ksztat-
towania socjalnego tub panstwowego sposobu my-
$lenia i zycia w duchu wspélnosci: wiecznie bedzie-
my oszukiwali samych siebie swemi tak zwanemi
reformami”, jezeli sie nie zdobedziemy na rozum
i rozwage, by obecne nasze szkoty lub przynajmniej
niektére z nich, o ile na to pozwala nasze ubdstwo.



z miejsc indywidualnej ambicji przeistoczyé w miej-
sca poswiecenia spotecznego, z miejsc jednostron-
nosci teoretyczno-intelektualnej — w miejsca prak-
tyczno-humanitarnej wielostronnos$ci oraz z miejsc
wiasciwego nabywania wiadomosci — na miejsca
nalezytego ich zuzytkowania (34).

Jezeli taka reforma wszelkich zaktadow ksztat-
cacych narodu, chcacego rzadzié samym soba, jest
potrzebna, a nawet nieodzowna, jezeli rzady tego
narodu prowadzi¢ majg nie do $mierci kulturalnej,
lecz do zycia, to wtrdjnasob jest ona potrzebna za-
ktadom ksztatcenia nauczycieti. Dowiedzielismy sie,
ze jedng z najsubtelniejszych lecz najwazniejszych
wilasciwosci wychowawecy jest zdoinos$¢ do diagno-
zy osobowosci. Ate cudza osobowos¢ ostatecznie jest
tylko przezyciem czesci wiasnej osobowosci. Zmyst
wewnetrzny, dzieki ktéremu wogdlle spostrzegamy
inne osobowaosci, dany nam jest jedynie w osobowo-
$ci wihasnej, t. zn. whasnej organizacji wartosci, kto-
ra juz posiadamy lub o ktérg sami walczymy. Tyl-
ko cztowiek moralny ma zmyst dla moralnosci
drugiego; tylko religijny ma zmyst dta retigijnosci
drugiego; tylko mitosnika i znawce sztuki obraza
nieokrzesanie estetyczne bliznich; tylko prawdziwie
wolny i prawdziwie szlachetny pragnie, aby inny
tez byt wotny i sztachetny. Tak wiec wszelkie rozu-
mienie i ocena wartosci osobowych jest zalezna od
naszego poczucia wtasnej war-
tosci. Lecz to poczucie whasnej wartosci nie
wzrasta na suchej gtebie pouczenia racjonalnego.
Jego rozwdj jest zalezny nietylko od pewnej miary
swobody w walce o byt materjalny, ale tez od roz-
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norodnosci i rozlegtosci doswiadczenia w potgcze-
niu z wszechstronng dziatalno$cig i od obcowania
spotecznego, ktore sktania nas ustawicznie do pozna-
wania siebie w zwierciadle drugiego, do poréwny-
wania, oceniania i niezadowatania sie nizszym
szczeblem cztowieczenstwa (35). Te rdznorodnosé
i rozlegtos¢ doswiadczenia w dziedzinie wszelkiej
naszej dziatalnosSci oraz to spoteczne obcowanie
z ludZzmi, majacymi daznosci moralne, zaktad ksztat-
cacy musi wprowadza¢ w czyn tern bardziej, w im
mniejszym stopniu nastreczy¢ je moze zycie poza
szkota. Dlatego tez zaklad ksztatcenia jest albo
wspoOlnota zycia, pracy i wycho-
wania, albo tez pozostawia istotne ksztatcenie
przypadkowi i pozostaje tern, czem byt dotychczas:
jedynie zaktadem, gdzie sie pobiera nauki.

3. Drugie wymaganie pod-

stawowe. Wszelako samoutuda tak zwanych
reform szkolnych trwa tez i wlweczas jeszcze, kiedy
-.gmina szkolna”, jak jg zwiezle nazwiemy uzywa-
nem obecnie stowem, nie spoczywa na wierze w war-
tosci bezczasowe. Jezeli wychowawca chce wyksztat-
ci¢ wychowanka na nosiciela wartos$ci, muszg to by¢
wartosci takie, ktore majg walor ponad przestrzenig
i czasem oraz wszelkg indywidualnoscig. Czy ta-
kie wartosci istniejg? Nie mozemy tutaj zapuszczaé
sie w badanie, dotyczace teorji wartosci. Pragnie-
my tylko w krétkich stowach zwrdci¢ sie do Swia-
domosci tych, co sg zdolni do nastawienia objektyw-
nego. To, co Kant méwi o sprawiedliwosci, ze jezeli
nie jest ona wartoscig powszechnie wazng, warto-
$cig wieczna, to niema tez zadnego sensu, ze ludz-



kos¢ istnieje — dotyczy wszelkich wartosci ideal-
nych. Sprawiedliwo$é, prawda, moralnos¢, wier-
nos¢, dobro¢, mitosierdzie, piekno, zbawienie — sg
to wartosci, tkwigce w istocie tego, co nazywamy
Swiadomoscig albo naturg duchowg cztowieka. Naj-
mniejszym nawet dowodem przeciw ich waznosci
bezczasowej nie jest fakt, Ze tysigce razy w przebie-
gu dziejéw ludzkosci zapieraty sie ich jednostki jak
i narody, panujacy jak i podbici. Byty zapewne
czasy, kiedy te stowa nie urzeczywistnity sie ni-
gdzie, ani w jednej ludzkiej duszy jakiego$ narodu.
Zawsze znow nadejda inne czasy, w ktorych one
Swieci¢ bedag swoje zmartwychwstanie. Historyzm,
stwierdzajacy ich wzglednos$¢ i uznajacy wszelkie
wartosci za réwnie zmienne i znikome, jak poszcze-
golne organizmy natury, moze dlatego tylko trwac
w swym bledzie, poniewaz ciggle miesza dobro, do
ktorego przylgneta wartos¢, z samag wartoscia. Wsze-
lako dobra, poszczegblne prawdy, formy sprawie-
dliwosci, urzeczywistnienia wiernosci sg jedynie
skodczonemi urzeczywistnieniami  nieskoniczonej
idei prawdy, sprawiedliwosci, wiernosci. Skorczo-
ne urzeczywistnienie jest, oczywiscie, zmienne. Nie-
zmienna jest idea w catej wartosciowosci swojej.
Albowiem jest ona dana wraz ze strukturg duchowg
Swiadomosci. Byta to dawna zasadnicza mysl Pla-
tona; takie tez jest nastawienie filozofji kantow-
skiej.

Lecz bezczasowos$¢ wartosci dzieli tylko jeden
krok od tego, co stanowi bezczasowos¢ nosiciela tych
wartosci bezczasowych. Jest to krok czynnika reli-
gijnego. Bezczasowos$é wartosci mozemy jeszcze zro-
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zumie¢ dedukcyjnie, wychodzac z istoty Swiadomo-
sci. Kiedy jednak w Swiadomosci indywidualnej za-
czynajg przewazac istotnie wartosci bezczasowe,
t. zn. ponadindywidualne, czy nie obwieszcza sie
woéwczas w tej swiadomosci indywidualnej takze
ponadindywidualna, bezczasowa — rozum S$wiata,
duchowo$¢, wieczystos¢, Bég? Czyz nie jesteSmy
wtedy nosicielami, narzedziami, wykonawcami woli
tej wieczystosci, tkwigcej w nas! Czyz nie jeste-
$my wowczas duchem z jej ducha? Teraz dopiero
nasza dziatalnos¢ wychowawcza nabiera gtebszego
znaczenia. Prowadzi¢ ludzi jako $wiadomych nosi-
cieli bezczasowych wartosci ku sensowi zycia — to
znaczy: uczynié z siebie narzedzie tego, co wieczy-
ste, do urzeczywistnienia wartosci bezczasowych.
.Chciejcie bostwo przyjaé do swej woli, a opusci
ono Swiatow tron”.

Istniejg niezliczone formy tej Swiadomosci re-
ligijnej — od surowych, lecz tatwo uchwytnych
form religij najbardziej rozwinietych, tak zwanych
pozytywnych, az do systemu filozofji Hegla lub
(ujmowanego intuicjg i uczuciem) ,uniwersum”
Schleiermachera. Nie idzie tu o konkretng forme
Swiadomosci religijnej, lecz o zmyst religijny, ktory
do siebie méwi (36):

10 jedno wiem ja, ze skro$ przestrzen, czas
przechodzi wola wedle praw odwiecznych,
z ktérej subtelnych sidet ostatecznych

ani siQ jeden nie wywikla z nas.

Jestem narzedziem tej jedynej woli,
co nie dba, czyli dobrze mi, czy Zle,
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co w sobie samej nosi cele swe,
ktére osiggna¢ kazdy sie mozoli.

Zycie twoje nabiera wagi i znaczenia

od tego, ja k to spetniasz, co tu spetnié masz;
li ten ujrzy swa druga, szlachetniejszg twarz,

kto narzedziem sie umie czu¢ w gltebi sumienia”.

Nie to jest godne podziwu, czego wielcy
dokonali na S$wiecie, lecz — ja k tego dokonali
iw jakim duchu. Mozemy popetni¢ w zyciu
tysigce bledow, Swiat moze nas osadzi¢, skazac,
bosmy nie byli roztropni jak weze, lecz naiwni jak
gotebie, a przeciez mozemy w prostocie swego ser-
ca by¢ wieksi, niz bohaterowie historyczni. Prosto-
ta serca za$ polega na tern, ze méwi ono: ,tak
i amen” na wszystko, co czynimy z ducha i w praw-
dzie. Jest to dusza dziecieca wielkich wychowaw-
cow, ktorzy — jak Pestalozzi — czujg sie tylko na-
rzedziem jakiej$ warto$ci wieczne;j.

Jezeli zaktad ksztatcenia wychowawcéw i na-
uczycieli ma uzbroi¢ swych wychowankéw w nie-
zniszczalng wole poswiecenia zycia stuzbie wartosci
bezczasowych, tak izby starali sie urzeczywistnié te
wartosci w dorastajgcej generacji, w takim razie
ta wola — wiasnie dlatego, ze ma by¢ niezniszczal-
na — musi by¢ zakotwiczona w wierze w war-
tosci wieczne, a tern samem — w wierze w pewng
zasade duchowa, a wiec — w religijnosci. Jest to
nieodzowne i dlatego, poniewaz inaczej nauczyciel
i wychowawca nigdy nie ma klucza do zrozumienia
posréd swych wychowankéw — natur religijnych,
ktére zawsze zdarzac sie beda, dopodki ludzkosé be-
dzie istniata.
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Takie jest drugie wymaganie
podstawowe, ktére postawie na-
lezy reformie zaktadow ksztatce-
nia nauczycieli. Bynajmniej przez to nie
wymagam rozdzielonych pod wzgledem wyznanio-
wym zaktadéw ksztatcenia, wymagam tylko ducha
prawdziwie religijnego. Gdziekolwiek idea ksztat-
cenia jest urzeczywistniona i doprowadzona do pew-
nej doskonato$ci — az do naszych czaséw — widzi-
my, ze tkwi ona korzeniami w tym duchu. Twdrca
niemieckich wiejskich ognisk wychowawczych,
zmarly, niestety, przedwczesnie Dr. Hermann
L ietz trzymal sie tego gruntu wszelkiej kultury
tak samo, jak wielcy reformatorzy angielscy i ame-
rykaniscy Matthew i Thomas Arnold, Cecil Reddie,
Horace Mann albo jak wielcy pedagodzy niemieccy
Pestalozzi i Frobel. To, co Lietz, nawigzujgc do
swego wzoru Abbotsholme, nazwat ,kaplicg”, kto-
ra co wieczor i co rano jednoczyta jego wychowan-
kéw, byto bezposrednio natchnione duchem przeko-
nania religijnego. Tych, co pragneliby poznac bli-
zej tego wolnego ducha religijnego, a nie moga zba-
da¢ go na miejscu, odsytam do podanych przez Dr.
F. Grundera zajmujacych opisow wiejskich ognisk
wychowawczych oraz wolnych gmin szkolnych (37).

4, Trzecie wymaganie podsta-
wowe. Obok podstawowego wymagania socjal
nego i religijnego — w tern szerokiem ujeciu, jakie
z koniecznosci wynika z idei ksztatcenia — staje
trzecie wymaganie, ktore uwazatem dotychczas
w zdrowym narodzie za samo przez sie zrozumiate:
organizacji, ptynacej z idei narodowej. Przede-
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wszystkiem idea wspolnoty jest podstawg ksztatce-
nia moralnego. Sympatja i przychylno$¢ to — ko-
rzenie podmiotowe, praca we wspdélnocie i z nig na-
daje tym dwu uczuciom elementarnym Kkierunek,
zwrocony na wigkszg cato$¢. Najrozleglejszg wspol-
notg bytaby wspdlnota ludzkosci. Ta jednak wspol-
nota jest tylko pojeciem, wprawdzie rzeczywisto-
$cig Swiadomosciowa, ale bez realnego bytu poza
Swiadomoscig. Ot6z realna wspoélnota jest zawsze
wspoélnota wartosci. Ludzi taczgawe wspdblnoty
gtébwnie wartosci irracjonalne. Wspolne przezywa-
nie, wspolna uprawa wartosci w dobrach, wzajem-
ne uzupetnianie siebie w urzeczywistnianiu tych
wartosci trzyma ludzi razem, przywigzuje ich do
siebie, prowadzi ich do jakiej$§ organizacji, do ja-
kiego$ uksztattowania wspdlnoty. Pod tym wzgle-
dem wspélnoty te rdznig sie od owych zwigzkdw,
ktére nazywamy spoteczenstwami. Spo-
teczenstwasgto zwigzki do jakichs$ ce-
I6w; wspéblnoty sato zwigzki, powstate
z wartosci duchowych. Zwiagzki celowe
moga zamykaé w sobie ludzi ze wzgledu na najroz-
maitsze wartosci lub motywy. W tym wypadku
brak wszelkiej wiezi wewnetrznej. Zwiazki
wartosci albo wspoélnoty natomiast czujg sie zwia-
zane jaka$ wartoscig duchowg lub raczej dobrami,
ktorych struktura duchowa ma u swych podstaw
te wartosé. Wzgledy racjonalne wiaza ludzi zapo-
mocg umow stypulowanych do osiggniecia danego
celu. Jak bardzo jest stuszny ten rozdziat miedzy
wspélnotg a spoteczenstwem, mozna chyba wniesé
Z tego, ze wystapienie z jakiej$ wspdélnoty
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a wiec z jakiego$ zwigzku wartosci, przypusémy,
religijnego, narodowego, a nawet z politycznego,
w wiekszym lub mniejszym stopniu jest odczuwane
przez cztonkow tej wspolnoty jako rodzaj defektu
moralnego, gdy tymczasem wystapienie ze s p o-
teczenstAva, awiec zjakiego$ czystego zwigz-
ku celowego, okazuje sie zawsze dla wystepujacych
czems, wolnem od jakiejkolwiek uprawnionej ujmy.

Ot6z najrozleglejsza realna \vspdlnota, do kto-
rej jednostka moze nalezec i faktycznie nalezy, to —
wspoélnota narodowa. Tutaj jest jeszcze
mozliwe przezywanie wartosci duchowych we
wspllnych dobrach, tutaj jest do pomyslenia
wspolna uprawa tych doébr, tutaj istniejg organi-
zacje, stuzace wzajemnemu uzupetnianiu sie w rea-
lizacji tych warto$ci. Wiecej nawet: zwigzek naro-
dowy jest zarazem — tem bardziej, gdyby jeszcze,
przypusémy, miat sie sptyng¢ ze zwigzkiem religij-
nym — swoistym nosicielem istotnych wartosci,
ktére ksztatcenie ma znow ozywi¢ w jakiej badz
formie indywidualnej w wychowanku. Wspolna mo-
wa zwigzku narodowego, ktéra sama znoéw rozwi-
neta sie ze swoistego charakteru danego narodu,
stanowi zarazem S$rodek do uczynienia zrozumiate-
mi dla wszystkich, obrysowanemi — najwyzszych
nawet dobr. Zwigzek narodowy zyskuje najwyzsza
site moralng, gdy jego cztonkowie réwnoczesnie zda-
ja sobie sprawe ze znaczenia tego zbiorowego nosi-
ciela wartosci i lgcznie ze wszystkimi dgzg do
wewnetrznego udoskonatenia narodu jako
takiego wiasnie nosiciela.

To nazywam narodowem tetnem
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przekonan. Idzie ono zupetie rownolegle
z dazeniem do moralnej wartosci osobowej. Co wie-
cej, oddziatywajag one na siebie wzajemnie. Nikt
nie osigga wartosci osobowej inaczej, jak tylko we
wspollnych dobrach narodu i przez nie, i zaden tez
naréd nie dochodzi do Swiadomosci swego odreb-
nego zadania zyciowego bez narodowego uswiado-
mienia wartosci w poszczegdlnych swych czton-
kach.

Czem$ zupetnie réznem od tej Swiadomosci
narodowej jest Swiadomo$¢ panstwowa. Panstwo
jest suwerenng organizacjg prawng wspolnoty
w celu wyréwnania intereséw wedtug miernikéw
sprawiedliwosci i stusznosci. Zupetne przekonanie
0 niezbednosci takiego systemu prawnego dla
wspoélnoty narodowej oraz gotowo$¢ do coraz spra-
wiedliwszego jego ksztattowania przez wspotudziat
bezposredni lub posredni nazywamy panstwowym
sposobem myslenia. Wychowanie tego panstwowe-
go sposobu myslenia stanowi istote wychowania
panstwowego.

Ale konieczno$¢ wychowania panstwo -
wego nie jest juz chyba dzi$§ przez nikogo po-
dawana w watpliwos¢. Dlatego tez moge tutaj po-
mingé wszelkie dalsze roztrzasanie, majace stuzyé
celom organizacji zaktadéw ksztatcenia nauczycieli.
Inaczej przedstawia sie sprawa koniecznosci wycho-
wania narodowego. | otojest trzecie
wymaganie, ktére stawiam:

Catos¢ ksztatcenia wycho-
wawcoOw i nauczycieli musi byé
oparta na duchu narodowym. Co
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przez to rozumiem, bedzie chyba jasne z roztrzgsan
dotychczasowych. Nie idzie tutaj o 6w stusznie po-
tepiany zadny mocy i stawy nacjonalizm, ktory pre-
dzej czy pdzniej zgubi wszystkie narody tak samo,
jak ideologiczny sen o zbrataniu sie, rojony przez
ignorujacy narody i rasy internacjonalizm. Nie,
idzie o trzecig z trzech form nacjonalizmu (38), kt6-
rg nazwatem Swiadomos$cig narodu
0 swoistej misji moralnej wzgle-
dem samego siebie. Bylaby to niemadra
zarozumiato$é, gdybysmy nie chcieli przyznaé sie
przed soba, ze wkasnie pod tym wzgledem mozemy
sie bardzo wiele jeszcze nauczy¢ od nadzwyczaj
godnych uwagi krzewicieli mysli narodowej w An-
glji i Stanach Zjednoczonych. Ten nacjonalizm jest
dobrem idealnem. Wiedenski socjaldemokrata En-
gelbert Pernerstorffer widziat w nim ,wzbogacenie
ludzko$ci przez szczegdlng forme jej przejawu”
(39). Jest to zupetnie takie samo wzbogacenie ludz-
kosci, jak kazda osobowos$¢ jest zwiekszeniem bo-
gactwa kultury.

Zatozytem, ze ta trzecia forma jest sama przez
sie zrozumiata w kazdym zdrowym narodzie. Ale
my, Niemcy, ciagle jeszcze nie jesteSmy naro-
dem zdrowym, jakkolwiek od czasu kotowacizny
z r. 1919-go i 1920-go opamietanie sie w sprawie
godnosci narodowej powraca powoli. Obrazo- i po-
sagoburstwo wyszumiato. Cze$¢ dla bohateréw nie
jest juz zakazana. Ale jeszcze w roku 1926 byto rze-
cza mozliwg, by zuzytkowanie portretu Fryderyka
Wielkiego na nowym znaczku pocztowym w Rzeszy
Niemieckiej doprowadzito do gwattownych napasci
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na zarzad poczty panstwowej. Gdyby ten duch prze-
niknat do nowych zaktadow ksztatcenia nauczycieli,
nie bytoby juz poco trudzi¢ sie nad wychowaniem
narodu niemieckiego. Nardd ten musiatby wowczas
niebawem naleze¢ do przesztosci. Nie mowie o ko-
niecznosci pewnych rewizyj, przedewszystkiem
w stosunku do naszych szkolnych podrecznikéw hi-
storji. Niezbedne sg takze rewizje czytanek i Spiew-
nikdéw. Lecz zywiot prawdziwie narodowy, przeja-
wiajacy sie w naszych piesniach i poematach oj-
czystych, w wizerunkach i opisach wielkich mezéw
i niewiast — niezaleznie od tego, czy to sg ksigzeta,
czy robotnicy — musi jako przedmiot najzyczliw-
szej pieczy i czci pozosta¢ zywy przedewszystkiem
tez w duchu zaktadow ksztatcenia nauczycieli. Hym-
ny na czes¢ panujacych mozemy najspokojniej wy-
kresli¢; nigdy ich nie mogtem znies¢ wskutek ich
nieprawdziwosci. Ale zywe obrazy prawdziwie wiel-
kich ksigzat niemieckich — bo przeciez byli i tacy —
muszg pozosta¢ zywe, jak wizerunki innych wiel-
kich Niemcow, w duszy naszych przysztych wycho-
wawcOw i nauczycieli, a przez nich — w naszym na-
rodzie. Takze i obfito§¢ cudownych niemieckich pie-
$ni patrjotycznych, poczynajac od E. M. Arndta az
do proletarjackiego poety czasu wojny Swiatowej,
H. Lerscha (,Niemcy sa wiarg ma, jak B6g”), i re-
daktora socjaldemokratycznego, Karola Broégera,
ktéry wola:

»Zawszesmy dla cig mito$¢ czuli w serca rdzeniu,
tylko jej nie nazwatim nigdy po imieniu.
Wspaniale sic okaze w chwili najgrozniejszej.
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ze najbiedniejszy syn twdj byt ci najwierniejszy,
Germanjo!”

rownie jak porywajagca piesn, z ktorg setki tysiecy
szty na Smier¢: ,Niemcy, Niemcy ponad wszyst-
ko” — muszg zyc dalej w sercah naszych nauczy-
cieli i wychowawcow. Jezeli sie im nie pozwoli zna-
lez¢ najgoretszej pieczy w naszych szkotach wszel-
kiego rodzaju, toSmy warci tego, by spotkat nas los,
oto nam zgotowany.

Podkreslajac te mozliwosci, nie ulegam choro-
bliwej fantazji. To¢ one staly sie juz faktami. Naj-
lepsze z naszych pie$ni narodowych powstaty nie-
watpliwie w najciezszych czasach zawiktan wojen-
nych. Lecz to samo dotyczy piesni narodowej Fran-
cuzébw — ,Marsyljanki”. Byta to piesn ochotnikow
marsylskich, gdy w r. 1792-im weszli do Paryza.
Kt6z we Francji wazytby sie wykresli¢ te ,piesn
wojenng” ze $piewnikéw szk6t powszechnychl Kto
w Anglji — pie$n narodowa;

»Panuj, Brytanjo, nad przestrzenig waéd,

Nie bedzie rabem Brytéw lud!” —?
Jezeli jednak w nauczycielstwie jakiego$ na-
rodu zatraca sie narodowy spos6b myslenia, jezeli
cato$¢ ksztatcenia nie opiera sie na nim, to ginie on
takze w narodzie. My, Niemcy, nie chcemy ani na-
cjonalizmu zaszczytow zewnetrznych, ani nacjona-
lizmu nienawisci. Pomimo pewnych wykolejen pa-
trjetycznych w dawnych naszych ksigzkach szkol-
nych, nigdy nie dawaty one powodu do trwatego nie-
nawidzenia wrogéw. Nie jesteSmy tez wecale uspo-
sobieni do nienawisci wzgledem innych naroddw.
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Nie nasladuje sie ciggle narodow, ktorych sie na-
prawde nienawidzi. JesteSmy, przeciwnie, najbar-
dziej moze kosmopolitycznym narodem na ziemi. Ale
wiasnie dlatego musimy pielegnowa¢ nacjonalizm
honoru wewnetrznego, $wiadomos¢ szczeg6lnego na-
szego zadania posrdéd ludzkosci, ktére spetniajagc sa-
mi sie mamy udoskonali¢.

5. Czwarte wymaganie pod-

stawowe. Postawione dotychczas wymagania,
dotyczace ksztatcenia nauczycieli, majg charakter
pozytywny. Sg to zasady organizacyjne, a tych trzy-
mac sie musi kazda organizacja. Sg one wyrazem
ducha socjalnego, religijnego i narodowego, ktory
musi tkwi¢ u podstaw wszelkiego ksztatcenia ludu,
a ktorego nosicielem musi by¢ whasnie nauczyciel.
Jezeli konstytucja Rzeszy Niemieckiej w art. 10
uwaza sie za uprawniona do wejscia na droge usta-
wodawstwa, ustalajgcego zasady dla szkolnictwa,
zasady te beda pierwsze i najbardziej wazkie.
Wtragcanie sie do samych form
organizacyjnych iogblne ustalanie ich
dla catego panstwa musze, jak juz zawsze podkre-
$latem, uwaza¢ za jedno z najwiekszych
niebezpieczenstw dla rozwoju
osSwiecenia niemieckiego (40). Za-
sady wyrastajg z idei wiecznych, ktoére znajdujag
i znalezé musza swe urzeczywistnienie w rozlicznych
formach organizacyjnych. Im formy te ksztattowac
sie moga swobodniej i rozmaiciej, tern predzej po-
zwalajg mie¢ nadzieje, ze zycie w przebiegu czasu
urzeczywistnia¢ bedzie same ideje owe coraz lepiej.

Lecz oto do powyzszych trzech zasad pozytyw-
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nych, dotyczacych organizacji ksztatcenia nauczy-
cieli, przybywa jeszcze doniosta czwarta zasada
0 charakterze negatywnym. Wyksztatcenie nauczy-
cieli szkot powszechnych juz zdawiendawna bardzo
musiato cierpie¢ na tern, ze nie tracito swego ency-
klopedyzmu tam nawet, gdzie — jak w wyzszych
klasach seminarjum — musiato przestgpi¢ prog kro-
lestwa nauki. Pod tym wzgledem ksztatcenie nau-
czycieli szkdét Srednich od samego poczatku znacz-
nie gérowato nad ksztatceniem nauczycieli szkot
powszechnych.

Stuszne to wprawdzie, ze zadania szkoty
powszechnej, o ile ona jest zakladem naukowym,
wymagajg od nauczyciela tej szkoty pewnego zaso-
bu wiedzy i sprawno$ci i ze ta jego wiedza i spraw-
nos$¢ musi by¢ wielostronna. Ale wymaganie z te-
go powodu, zeby ,jego wyksztatcenie materjalne
miato charakter encyklopedyczny” (41), zawsze
1 wszedzie skazywatoby ksztatcenie nauczycieli na
bezptodnos$¢ i zrodzitoby nie wyksztatcenie, tylko —
zarozumiato$¢. Niema wiekszego wroga wszelkiego
wyksztatcenia nad ksztatcenie encyklopedyczne.
~Dobra znajomosc¢ i dobre wykonywanie jednej rze-
czy daje wiecej wyksztatcenia, niz potowicznosé
w krociach”; ,zeby czlowiek znat sie na czem$ jak
nalezy, zeby wykonywat to wzorowo, jak mato kto
w najblizszem otoczeniu: o to wiasnie chodzi” — nie
kto inny, lecz Goethe, pomimo swej uniwersalnosci
ciggle nas tak naucza w swym ,Wilhelmie
Meistrze”.

W ten sposéb doszliSmy do czwartego
nieodzownego wymagania, stosujgcego sie nietylko
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do ksztatcenia nauczycieli, lecz do jakiegokolwiek
ksztatcenia: unika¢ wszelkiego ,wie-

lowiedztwa” i wszelkiej ,wielo-
sprawnosé$ci” na korzy$¢ mozliwije
najwiekszej uprawy i karnosci
duchowej i mozliwie najgteb-
szego uzdolnienia do przezywa-
nia wartos$ci. Niema coprawda zawodu,

ktéryby pod wzgledem tego wymagania byt wysta-
wiony na wieksze niebezpieczenstwa, niz zawodd
ksztalcenia nauczycieli szkét powszechnych. Wyni-
ka to nietylko stagd, ze w skiad nauki w szkole
powszechnej wchodzg wiadomosci ze wszystkich
podstawowych dziedzin wiedzy (zoologji, botaniki,
mineralogji, fizyki, chemji, geometrji, matematyki,
historji, geografji, religji, literatury ojczystej, gra-
matyki jezyka ojczystego), ze trzeba tam uprawiac
pokaZna liczbe technik (prace reczne dla dziewczat,
nauka zrecznosci dla chtopcéw, rysunek, Spiew, gra
na skrzypcach, ¢wiczenia cielesne, gry i zabawy
ruchowe), ze wcigz jeszcze przybywajg szkole
powszechnej nowe wymagania (wiadomosci o pan-
stwie, nauka gospodarstwa domowego, gospodar-
stwa wiejskiego, nauka o gospodarstwie narodowem,
jakiej wymaga i jakg wprowadzit wroctawski rad-
ca szkolny Haake, wiejska opieka spoteczna i ochro-
na ziemi rodzinnej i t. d) — lecz wynika to réw-
niez z tej okolicznosci, ze niemieccy nhauczyciele
szkdt powszechnych nawetw wyzszych kla-
sach szkét wielkomiejskich sadzg, iz muszg trzy-
mac sie scisle skostniatego systemu nauczycieli kla-
sowych i rzadko tylko pozwalajg na skromny po-
Dusza wychowawcy 14



124 ~

dziat pracy, istniejacy juz oddawna np. w os$mio-
klasowych szkotach powszechnych Anglosaséw. Do
jak bezgranicznie wygorowanych wymagan encyklo-
pedycznych w stosunku do nauczyciela dochodzi
wowczas, pokazat to czwarty tom ,Dydaktyki” Her-
manna Itschnera, na ktoérg dokiadnie zwrocitem
uwage w swej ,Teorji ksztatcenia” (42). Kiedy
Edward Spranger w swych ,MyS$lach o ksztal-
ceniu nauczycieli” (43) ostrzegat przed takim ency-
klopedyzmem, to nawet rozsadny i doswiadczony
owczesny saski minister oSwiecenia. Dr. Seyfert,
uwazat za konieczne przeciwstawi¢ mu ,moznos$¢
wszechstronnego zuzytkowania nauczyciela szkoty
powszechnej”.

Niezaleznie jednak od catej orjentacji w za-
gadnieniu nauczyciela szk6t wiejskich, ktére Seyfert
jako minister musiat wtedy mie¢ na uwadze, ,moz-
nos¢ wszechstronnego zuzytkowania” nie powinna
rozstrzygaC w sprawie ksztatcenia nauczycieli,
lecz—idea ksztatcenia. Taza$wymaga
ograniczenia sie do tego, co jest mozliwe indywi-
dualnie, oraz pogtebienia w obrebie tych granic.
Che¢ opanowania catego obszaru dzisiejszej tak nie-
skonczenie r6znorodnej dziedziny poznania do sa-

jej giebi, przyczem nie pozwolonoby przesta-
pi¢ progu szkoty powszechnej w charakterze nau-
czyciela najbardziej nawet warto$ciowemu nosicie-
lowi jednej chocby techniki naukowej, reko-
dzielniczej, artystycznej czy gospodarczej — bedzie
Smiercig wszelkich dgzen do podzwigniecia wy-
ksztatcenia nauczycielskiego, gdyby nawet miato
u szczytu akademje pedagogiczne. Dlatego tez od-
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dawna juz wymagatem, aby wszedzie tam, gdzie
nauczanie w szkole powszechnej, jak np. w wielkich
miastach, dociera¢ moze o wiele gtebiej, niz w jedno-
klasowej szkole wiejskiej, nauczyciele przeprowa-
dzali w Kklasach wyzszych podziat pracy, tak izby
jeden mégt sie poswieci¢ w wiekszym stopniu dzie-
dzinie wiedzy matematyczno-przyrodniczej, inny —
jezykowo-historyczne;.

Nastepnie wymagatem, aby w szczegdlnosci
dla przedmiotow technicznych — jak: rysunek,
Spiew, ¢wiczenia cielesne, zrecznos¢, praca reczna
dla dziewczat, gospodarstwo domowe — zuzytko-
wano tez w najwiekszej mierze specjalnych nauczy-
ciei technicznych. Jezeli jednoklasowa
szkota wiejska musi wyrzec sie tego, — to czy row-
niez osSmioklasowa szkota miejska ma by¢ zdana na
taske dyletantyzmu wszystkowiedza i wszystko-
roba? Podziat pracy nauczajacych staje sie tern bar-
dziej nieodzowny, w im wigkszym stopniu rozwdj
szkoty powszechnej odbywa sie wsréd zywego urze-
czywistnienia idei szkoty pracy oraz im bardziej sie
dzieki temu oddalamy wszedzie tam, gdzie to
jest sensowne, odzasady samego tylko
przekazywania wiedzy i wytgcznie mechanicznego
wprowadzania w rozmaite techniki, a wstepujemy
na droge do$wiadczenia w celu zdobycia zrozumie-
nia rzeczy i sprawnosci. Przytem za$ techniki, nie-
zaleznie od tego, czy majg charakter naukowy, re-
kodzielniczy lub artystyczny, juz same przez sie
wymagaja nietylko odrebnych zdolnosci, ale tez
ksztatcenia sie diugoletniego. Owitadnigcia choéby
tylko najwazniejszych metod naukowych, czynnosci
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artystycznych i manipulacyj rzemieslniczych zadac
moze tylko jaki$ genjusz uniwersalny, ktéry z nie-
zmierng tatwoscig wprawia sie w kazdg technike,
albo tez — ktos, nie panujacy nad zadng technika.

Jest to niemylna oznakag potowicznego wy-
ksztatcenia, zarozumiatosSci i braku samokrytyki, je-
§li sadzimy, ze potrafimy zdoby¢ wszelakie tech-
niki niejako od jednego zamachu. Fizyk uniwersy-
tecki pracuje cztery do o$Smiu semestrow w lahora-
torjach fizycznych; rekodzielnikowi, pracujacemu
w jakiem$ wydoskonalonem rzemiosle, jak np. sto-
larstwo, Slusarstwo, lub mechanika precyzyjna, po-
trzeba dziesiecioleci do opanowania swej techniki;
muzyk, rysownik, malarz, rzezbiarz, ztotnik zuzy-
wa catg mtodosé, aby sie wyksztatci¢ w jakiej$ jed-
nej technice, a ograniczywszy sie do niej, uczy sie
jeszcze dalej przez cate zycie. Czy jednak sadzi kto,
ze technika badania filologicznego, historycznego
lub matematycznego jest tatwiejsza do nabycia,
i czy mozna nie zdawacé sobie z tego sprawy, ze wia-
$nie kazda z tych technik wymaga szczegblnego
uzdolnienia i — catego cztowieka? Okazujemy naj-
lepiej, czy posiadamy wyksztatcenie, przez to, ze
mamy gleboka cze$¢ dla kazdej rzeczywistej umie-
jetnosci w dziedzinie umystowej, rzemieslniczej, ar-
tystycznej czy gospodarczej, czes¢, ktéra wyrosta
z wtasnego doswiadczenia, zeSmy zdobyli
rzeczywistg umiejetnos¢ w jakiejkolwiek ograniczo-
nej dziedzinie, oraz ze zrozumienia dobr, ptyngcych
z takiej umiejetnosci. Wraz z opanowaniem tech-
niki naukowej, artystycznej, rzemieslniczej dana
jest tez sama przez sie — conajmniej w gitéwnych
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swych rysach — metodyka nauczania szkoty pracy.
Wszelka bowiem metodyka opiera sie ostatecznie na
logice, tkwiacej wewnatrz wszelkiej nauki, sztuki
i wszelkiego rzemiosta. Nie mozna jednak owtadnaé
zadng technika, jezeli sie nie panuje nad tkwiacg
w niej logikg (44).

Inna jest sprawa z duchem pedagogicz-
ny m, ktoérego réwniez wymagac nalezy od tech-
nika, o ile on chce by¢ nauczycielem. Lecz duch pe-
dagogiczny to — duch pestalozziaéski; nie jest to
duch cztowieka teoretycznego, tylko — spotecznego.
Najdoskonalszy nawet technik niekoniecznie jeszcze
jest wychowawcag, izanim technik nie zto-
zyt dowodu swego uzdolnienia pod tym wzgledem,
nie nalezy mu pozwoli¢ by¢ nauczycielem, przynaj-
mniej — w zaktadach ksztatcenia. Pra-
gnatbym rozciggngé te wymagania nietylko na
szkoty powszechne, ale na wszystkie szkoty bez wy-
jatku. Wynikajace stad wnioski zadng miarg nie
moga tutaj by¢ roztrzgsane. Jeden tylko zarzut
chciatbym odeprzec¢ raz jeszcze, ten, ktory Seyfert
podniost niegdys przeciw Sprangerowi: ,Jednokla-
sowej szkole wiejskiej potrzeba nauczycieli, wy-
ksztatconych wielostronnie, a nawet wszech -
stronnie!” Natykamy sie tutaj na jedng
z wielkich antynomij praktycznych wszelkiego
ksztatcenia nauczycieli szkot powszechnych. Z pew-
noscig jednak nie mozna jej rozwigza¢ catkowicie
w ten sposob, ze staniemy w sprzecznosci z istotg
ksztatcenia. Tutaj wypada poprzesta¢ na matem,
lecz nie za cene prawdziwego wyksztatcenia. Eze-
czywiste bowiem wyksztatcenie nauczyciela, nie za$
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wyksztatcenie pozorne ,in omnibus aliquid — po-
trochu ze wszystkiego”, jest prasitg wszelkiej o$wia-
ty narodowej. Istnieje wiele propozycyj ugodo-
wych; pozostawiam je wiasnemu namystowi czy-
telnika.

6. Zewnetrzna organizacja
ksztatcenia nauczycieli. Wraz ze
spetnieniem wymagania spotecznego i narodowego
wprowadzamy nauczyciela do panstwa wartosci mo-
ralnych. Takie warto$ci jak: poczucie odpowiedzial-
nosci, SwiadomosS¢ obowigzku, wiernos¢, wdziecz-
nos¢, gotowos¢ do niesienia pomocy, zyczliwo$é,
sprawiedliwosé, sita charakteru, postuszenstwo, od-
waga moralna, samodzielno$¢ — moga ozywic
w poszczeg6lnych jednostkach tylko w sp 6 1 -
noty pracy, ktoére same sg w swej organi-
zacji nosicielkami takich wartosci. Tutaj dostepujg
one pestalozzianskiego ,ogladu”, a we wzajemnem
wzgledem siebie postepowaniu — przezycia. Jedy-
nie przez dojéciedo rzeczywistego prze-
zycia ,stanowig one wartosci ksztatcgce lub
wzory oraz ideaty dla miodziezy” (45). Jezeli
C.H. Becker osSwiadcza z catg stanowczoscig
(46), ze przy nowem ksztalceniu nauczycieli musi-
my mie¢ odwage zerwania z wytgcznym intetek-
tualizmem i wysuniecia na pierwszy plan ksztatce-
nia charakteru, przez co zblizymy sie do anglosa-
skiego ideatu ksztalcenia — os$wiadczenie to samo
przez sie zawiera w sobie wymaganie tworzenia
wspolnoty. Albowiem ksztatcenie charakteru jest
niemozebne bez postepowania i dziatania we wspél-
notach wartosci. We wspolnem zyciu dochodzi tez
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do skutku swoista wartoS¢ osobowosci, bedaca war-
tosScig oddzielng, a mianowicie zaréwno indywi-
dualna, jak i narodowa. Wartosé bowiem narodo-
wa — W mojem rozumieniu — jest zbiorowym od-
powiednikiem osobowej wartosci jednostki. Jak
warto$é osobowa dla jednostki, tak wartosé naro-
dowa jest dla narodu wartoscig bezwzglednie mo-
ralng. Lecz tylko osoby mogg by¢ nosicielami war-
tosci moralnych. To, ze warto$¢ narodowa nie jest
przez narody pojmowana jako taka, w niczem nie
zmienia faktu, ze ona wiasnie jest wartoscig mo-
ralng narodu. Nie zmienia w niczem — tak samo,
jak okolicznos¢, ze tak wielu ludzi w wartosci oso-
bowej rowniez nie doszukuje sie — wartosci mo-
ralnej.

Wraz ze speilnieniem wymagania religijne-
go — tak, jakeSmy je postawili — otwiera sie wiel-
ki obszar krélestwa wartosci idealnych. Wartosci
religijne zasadniczo tez nie sg zwigzane z dobrami
rzeczowemi, tylko — z osobowemi. Przezywamy je
najsilniej we wspolnocie. Religijne, ze wzgledu na
tres¢ swojg, wartosci ksztatcgce niewatpliwie spo-
czywajg rowniez we wszystkich specyficznie po-
boznych wytworach duchowych przesztosci i teraz-
niejszosci, na co Spranger zwraca szczegblng uwa-
ge (47). Poniewaz jednak ,religja jest czem$ naj-
bardziej indywidualnem i najgtebszem ze wszyst-
kiego, co istnieje”, ,przeto nalezy tutaj w wiekszym
stopniu, niz gdziekolwiek indziej, szuka¢ nawigza-
nia do osobistego zasobu zycia wychowanka”. Wy-
maganie to bedzie mogto by¢ spetnione jedynie
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wsrdd religijnej wolnosci wspolnoty, petnej ducha
religijnego, t. j. ducha warto$ci wiecznych.

Z wartosci idealnych pozostajg wiec jeszcze
wartosci poznawcze czyli logiczne i wartosci este-
tyczne. Tak oto dotarliSmy sitg rzeczy do organi-
zacji nauczania, dotyczacej ksztatcenia nauczycieli.
Sprawag nauczania jest bowiem prze-
dewszystkiem wprowadzenie do débr poznawczych,
estetycznych, a w dalszym ciagu tez do doébr, zwia-
zanych z praktyka techniczng. Natomiast spr a -
wg obcowania socjalnego jestroz-
krzewianie, uzywotnianie oraz ksztattowanie na
nowo wartosci moralnych i religijnych, ktére w rze-
czywistosci sg zwigzane jedynie z osobowosciami,
a co najwyzej w sensie przenosnym — réwniez z do-
brami rzeczowemi.

Ot6z kiedy, jesli chodzi o strone spoteczna,
religijng i narodowg ksztatcenia nauczycielstwa,
trzeba wymaga¢ nawskro$ jednolitej organizacji
i, 0 ile poczynania ludzkie na to pozwalajg, mozna
ja tez stworzyé — warunki ksztatcenia teoretycz-
nego, estetycznego i technicznego przedstawiaja
sie zasadniczo odmiennie. J ednolito$¢
w pierwszym przypadku jest
o wiele tatwiej mozliwa juz
dlatego, poniewaz musimy prze-
ciez wychodzi¢ z zatozenia pod-
stawowego, ze przy ksztatceniu
nauczycieli mamy do czynienia
z ksztatceniem ludzi o typie
socjalnym, Kktoérych prawem jest mitos¢ i pty-
nace z niej poswiecenie sie i oddanie ksztattujacej
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wartosci istocie obcej, a tem samem z konieczno-
§ci — wiasnej. Przez to podstawowe zatozenie jest
umozliwiona jednolitos¢ wyksztatcenia, jesli chodzi
o strone socjalna, religijng i narodowsa, jak powyz-
sze rozwazanie pokazato chyba w sposo6b wystar-
czajacy.

Zgota inaczej dzieje sie z warunkami przy
ksztatceniu intelektualnem, estetycznem i technicz-
nem. Nauczyciel szkoty powszechnej mie¢ musi wie-
lorakg wiedze i niejedng sprawno$¢ w dziedzinie
umystowej, estetycznej i technicznej; nauczyciel
szkot Srednich moze zagtebic sie catg duszag w jedy-
nej wielkiej dziedzinie wiedzy, podobniez nauczyciel
jakiej$ sztuki albo techniki. Jezeli kazdy z ostatnio
wymienionych wybrat sobie dziedzine, z ktérg wia-
ze sie gtébwna jego predyspozycja, wéwczas on sam
z siebie wsérdd urabiania owej istotnej swej natu-
ry — o ile ta zostanie najscislej spojona z jego wy-
ksztatceniem socjalnem, religijnem i narodowem —
wejdzie, dzieki rozwojowi tej swojej szczegdlnej in-
dywidualnosci, na droge, gdzie znajdzie wiasng oso-
bowos¢. Na tej drodze moze on jeszcze zabra¢ z sobg
niejedng wiadomos¢ i sprawnos$¢, ktéra niekoniecz-
nie ma dla niego warto$¢ ksztatcgca.
Dla grup nauczycieli przedmiotéw naukowych
w szkotach $rednich, nauczycieli sztuk lub technik
droga ksztatcenia jest wiec okreslona niemal jedno-
znacznie. Jeden pobiera wyksztatcenie umystowe
przez sw o ja nauke, drugi — przez swoja
sztuke, trzeci — przez sw o jg technike, wiasnie
przez dobra, ktérych struktury wartosci sg przysto-
sowane do jego wilasnej struktury duchowej (48).
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0 ile ich uzdolnienie sta¢ na to, znajdujg oni przez
te wrota takze wejscie do panstwa owych warto-
§ci, ktére sie réznig od wartosci narodowej, religij-
nej i socjalnej. Jako nauczycielom, po-
trzeba im wspdélnie w zakresie doswiadczenia —
teoretycznych i praktycznych pouczenn o moznosci
wywierania wptywu na tworzenie sie cztowieka,
pouczen, ktére naogdét przekazaé mozemy nauce
ksztalcenia czyli pedagogice oraz nauce o duszy
czyli psychologji w potaczeniu z praktycznemi ¢wi-
czeniami lekcyjnemi. Wsp6lna moze by¢ réwniez ich
nauka przygotowawcza. Ale nig by¢ nie
musi. Zada¢ od nauczyciela rysunku lub jednej
z pos$rod innych wolnych sztuk, od nauczyciela kté-
rej$ z wydoskonalonych technik za wszelka
cene i zasadniczo takze absolutorjum dziewie-
cioklasowej szkoty Sredniej — to wymaganie nie-
dorzeczne, chocby je stawiaty ministerstwa oswiece-
nia. Ze tam, gdzie sie je podnosi, nie zostato ono od-
dawna juz doprowadzone zupetnie do absurdu,
zawdziecza jedynie tej okolicznosci, ze wszelkie za-
wody sg przepetnione i ze zachodzi potrzeba od-
powiedniego wyposazenia przecietnych technikéw
1 artystow o wielostronnem uzdolnieniu teoretycz-
nem, pozwalajgcem im jeszcze tez ukonczy¢ gimna-
zjum dziewiecioklasowe.

Dla nauczyciela jakiej$ sztuki lub techniki —
zupetnie tak, jak dla nauczyciela jakiejs nauki —
niezbedne jest, obok podstawowej dyspozycji
socjalnej, catkowite opanowanie danej techni-
ki, sztuki lub nauki, ktére znowuz wymaga odpo-
wiedniej predyspozycji umystowej. To jednak, ze-
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by takiemu cztowiekowi obok silnej predyspozycji
socjalnej, ktérej musimy od niego zgéry wymagac,
przypadty tez jakie$ silniejsze predyspozycje w e
wszelkich innych dziedzinach zy-
cia kulturalnego — nalezy do rzadkosci takich, jak
przystowiowe biate kruki. Nawet tak uniwersalny
genjusz, jak Goethe, nie mogt sie zdoby¢ na jakie$
glebsze zrozumienie dziet najwiekszego bohatera
muzyki niemieckiej. Goethe przeszedt mimo Beet-
hovena, widzac zwykiego Smiertelnika w tym wiel-
kim twércy, ktéry ze swej strony byt dlan peten po-
dziwu i z takiem upragnieniem szukat w Teplitz ser-
deczniejszego osobistego z nim zblizenia. ,Spojrze-
nie goethowskie” nie zdotato przenikng¢ w nieskon-
czone giebiny sztuki beethovenowskiej.

Ot6z nauczyciel szkoty powszechnej nalezy do
pracownikéw umystowych zupetnie tak samo, jak
nauczyciel jakiej$ grupy naukowej. Punkt ciezko-
§ci jego dyspozycji, jakesmy juz widzieli (str. 74),
lezy jednak o wiele bardziej w kierunku pierwiast-
ka osobowego, niz w kierunku dziedziny czysto rze-
czowej. Im wczesniej wypadnie mu przystgpi¢ do
ksztatcenia powstajgcej generacji, tern mniej wysu-
wa sie na pierwszy plan jakakolwiek dziedzina rze-
czowa ze swojg strukturg. Lecz uchwycenie i ocena
zjawisk zycia osobowego wymaga silnego
wyszkolenia ducha, jakkolwiek czynnik racjonalny
przytem czestokro¢ w matym stopniu, o wiele za$
czesciej wiasciwos¢ irracjonalna wiasnej osobowo-
sci — dostarcza klucza do takiego ujecia i oceny. Kto
jest stabo uzdolniony pod wzgledem umystowym,
nie bedzie nigdy dobrym nauczycielem. A przytem
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uzdolnienie spoteczne, przedewszystkiem za$ skton-
no$¢ do zawodu wychowawcy i nauczyciela, ¢ o
naj mniej u chtopcow, przejawia sile
rzadko przed zakoniczeniem dojrzatosci piciowej,
a wiec przed 17-ym lub 18-ym rokiem zycia.
(U dziewczat ujawnia sie ono o wiele wczes$niej; sil-
nie rozwiniety poped macierzynski dostrzegamy
czesto juz u najmiodszych dziewczynek.) Nastgpi
tu bezwatpienia bardzo wielka znnana na lepsze,
gdy zaktady stang sie catkiem ogdlnie wspdélnotami
zycia, pracy i wychowania, czego zgdam juz od ca-
tych dziesiecioleci. Tylko tutaj bowiem uzdolnienie
spoteczne moze odkry¢ samo siebie.

Z tego wszystkiego wynika, ze zaktady
przygotowawcze dozawodu nauczyciela
jako zawodu umystowego musza byé te same, jak
do pozostatych zawodéw umystowych. Trzyklaso-
we t. zw. preparandy, nadbudowane na szkole pow-
szechnej — z tym swoim pamieciowym sportem
wiedzy — nie byty nigdy zaktadem ksztatcenia wo-
géle, rowniez nie — do zawodu nauczycielskiego,
a chociaz zaczynaty za pozno, jezeli chodzi o wy-
szkolenie duchowe, to znéw o wiele za wczes$nie, gdy
chodzi o wybor zawodu.

Tak bardzo dzisiaj polecane ,szkoty nadbudo-
wujgce” cierpie¢ beda z powodu tych samych bie-
déw, a o ile zechcg wspotzawodniczy¢ ze zwyktemi
dziewiecioklasowemi szkotami przygotowawczemi
dla pracownikbw umystowych, chyba nie
bedg mogly wykazac sie taka, jak one, sprawnoscia.
Przynajmniej — w wypadkach normalnych. Nie
mozna bowiem zaniedbaé¢ bezkarnie czterech lat



uprawy umystowej w wieku chtopiecym i dziewcze-
cym. Niepodobna jednak, aby szkota powszech -
na w taki sam sposéb zabierata sie we wiasciwym
czasie do tej uprawy, jak szkoty specjalne dla pra-
cownikéw umystowych. Wyjatki, rzecz prosta, zda-
rzajg sie zawsze. Ale szkoty ,nadbudowujace” majg
sie sta¢ nie wyjatkami, lecz regutg, takze dla pra-
cownikéw umystowych.

Prowadzi to wiec do dazenia, aby nauke
przygotowawczg nauczyciela przekazaé
dziewiecioklasowym szkotom $rednim. Lecz istnie-
jace jeszcze trzyklasowe seminarja nauczycielskie
datyby sie tez doskonale wtgczy¢ do szeregu dotych -
czasowych typéw zaktadoéw ksztatcenia, jako dal-
szy ciag szeScioklasowych progimnazjow humani-
stycznych lub przyrodniczo-matematycznych. Uczy-
nitem juz te propozycje przed dziesieciu laty (49).
Gdyby istnialy wiejskie ogniska wy-
chowawcze ztakiem podbudowaniem szescio-
klasowem i z trzyklasowg, odpowiadajacg naszemu
seminarjum nauczycielskiemu, nadbudowag, ktéra
trzebaby, naturalnie, przeksztalci¢ ze wzgledu na
wymagania studjow uniwersyteckich; gdyby istnia-
ty takie wiejskie ogniska wychowawcze jako wspdl-
noty zycia, pracy i wychowania, nastreczajgce moz-
liwos¢ cEwiczen gwoli rozwinieciu wiasciwosci pe-
dagogiczno-socjalnych — oddatbym im pierwszen-
stwo nietylko jes$li idzie o ksztalcenie nauczycieli
szkot powszechnych, lecz o ksztalcenie wszel-
ki ch nauczycieli. Mogtyby one mie¢ charakter
»staro- jak i nowozytno-jezykowych” albo matema-
tyczno-przyrodniczy. Nie moge tutaj blizej omowic
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tej sprawy. Objawem nierozwagi jest zwijanie po-
prostu obecnych zakladdéw ksztatcenia nauczycieh,
ktére przeciez w wielu wypadkach — dzigki swym
warunkom internatowym — datyby sie zamienic
wiasnie na gimnazja pedagogiczne, na gimnazja,
nie bedace $tepemi uliczkami, jak zaktady dotych-
czasowe. Powtarzam bowiem: duch pedago-
giczny to—duch humanizmu.

Gdyby nastepnie jako ciag dalszy istniaty na
uniwersytetach niemieckich urzadzenia, posiadane
przez ,colleges” t. j. wszechnice w Oxfordzie i Cam-
bridge, w Harvard i Yale i t. d., a zdawna juz po-
dziwiane przeze mnie jako wspdlnoty zycia, pracy
i wychowania o charaktreze naukowym, wowczas
mielibySmy skonczona organizacje ksztatcenia nau-
czycieli, jaka snuje sie przed duchem moim, organi-
zacje, w ktorej kultura socjalna, religijna i narodo-
wa taczy sie w sposob najszczesliwszy z kulturg
umystowa.

7. Praktyczne przeprowadza
organizacji. Tak oto dotarliSmy do korca na-
szych rozwazan teoretycznych, dotyczacych organi -
zacji drogi ksztatcenia nauczycieli, nietylko nauczy-
cieli szkot powszechnych. Spéro nauke przy-
gotowawczg nauczycieli szkét powszechnych
jest dzisiaj w Niemczech chyba rozstrzygniety po-
wszechnie. Zadanie to zostato przekazane zasadniczo
dziewiecioklasowym szkotom Srednim w Prusach,
Saksonji, Hessen, Turyngji, Hamburgu. Inne kra-
iny bedg musiaty p6js¢ za ich przyktadem. W ten
sposéb nauka przygotowawcza nauczycieli w Niem-
czech staneta na gruncie, na ktéry musiata wstgpié

nie
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wczesniej lub pozniej, i spetnita dawne gorgco upra-
gnione zyczenie nauczycieli szkét powszechnych.
Przyszto$¢ pokaze, czy rozwoj faktyczny pdjdzie
dalej tg droga; czy nie przekroczy progu szes$cio-
klasowych szkét ,nadbudowujacych”, ktére —
o ile nie beda stawiaty wymagan nizszych, niz dzie-
wiecioklasowe — stang sie, wbrew wszelkim twier-
dzeniom przeciwnym, tylko nowg formg zaktadéw
tuczenia umystowego, nie zas szkotami karnosci du-
chowej. Nie wyptynety one z czystej idei ksztatce-
nia tak samo, jak i nowa dziewiecioklasowa ,nie-
miecka szkota wyzsza”; inne motywy stanowity tu-
taj site poruszajgcg. Przeciez szkoty nadbudowuja-
ce byly pierwotnie pomyslane tylko dla szczeg6lnie
wysoko uzdolnionych wuczniow szkét
powszechnych, ktérzy z powodéw ekonomicznych
albo wskutek braku moznos$ci dalszego ksztatcenia
sie w miejscowosci szkolnej musieli wiecej niz czte-
ry lata przebywa¢ w szkole powszechnej. Obecnie
ukazaty sie w pétnocnych Niemczech juz tak licznie,
Ze aby mac istnie¢, muszg bardzo szybko wyrzekaé
sie swego celu pierwotnego. Wtedy jednak nie mo-
ga juz dotrzymacé kroku dobrym szkotom dziewie-
cioklasowym.

Wraz z dziewiecioklasowym zaktadem ksztat-
cenia, ktory rownoczesnie toruje droge do wszelkich
zawodow umystowych w Niemczech, upadto to ja-
kies, przypominajace Slepa uliczke, ksztatcenie nau-
czycieli szkot powszechnych, a kandydatowi dano
do rozporzadzenia rynsztunek duchowy, potrzebny
do zdobycia z powodzeniem akademickiego wy-
ksztatcenia zawodowego. Teraz nasuwa sie trudne
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zawodowego. Tutaj kos¢ nie jest jeszcze rzucona:
otwarto uniwersytety i wyzsze szkoly techniczne,
zatozono specjalne akademje pedagogiczne, przez
analogje do wyzszych szk6t muzycznych i akademij
sztuk plastycznych. Ktéremu zakitadowi nalezy od-
daé pierwszenstwol Jedynie przyszto$¢ da na to
odpowiedz ostateczna. Teoretyczne dochodzenie tej
kwestji moze wydoby¢ najaw tylko rzeczy zasadni-
cze. Po wszystkich naszych wywodach o duszy wy-
chowawcy i nauczyciela zasada jest, ze trzeba do-
prowadzi¢ do praktycznego dziatania w kandyda-
cie prawo mitosci, a dopiero z tego dziatania da¢ sie
wyltoni¢ pytaniom teoretycznym i poprowadzi¢ je
do racjonalnego rozwigzania. Czyli innemi stowa-
mi: Wyzsza szkota zawodowa musi
byé nastawiona na catoksztatt
cztowieka socjalnego.

Ot6z jest to zapewne zgota inne nastawienie,
niz to, jakie widzimy dzisiaj w uniwersytetach nie-
mieckich. Niestety, nie maja one bynajmniej na
uwadze catego czltowieka; dbajag tylko o jego strone
intelektualna, coprawda w przypuszczeniu, ze wraz
z cztowiekiem teoretycznym ksztattuje sie tez prak-
tyczno-socjalny, ze z jego gtebi wytoni sie ,ethos”
zawodowy, prowadzacy do catoksztattu. Doswiad-
czenie jednak pokazuje, ze to ogllne przypuszczenie
nie moze by¢ utrzymane. Trudno i darmo: cztowiek
socjalny wzrasta jedynie wsrdd dziatania socjalne-
go, a to wzrastanie, rzecz prosta, bedzie tern pomysl-
niejsze, im lepiej moze by¢ przeswietlone poznaniem
naukowem. Lecz catkiem swoista dziatalnos¢ peda-
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gogiczna, ktora witasnie nie wyrasta z samych tylko
rozumowych tokdéw mysli — jak, dajmy na to, praw-
nicza, medyczna albo techniczna — jest w spos6b
zgota inny podstawg uksztattowania zawodowego.
Prawnik niekoniecznie musi obdarza¢ mitoscig
oskarzonego, medyk — chorego, technik — maszy-
ne, azeby wydaé¢ sprawiedliwy wyrok, ewent. po-
stawi¢ stuszng diagnoze albo zbudowac funkcjonu-
jaca ekonomicznie maszyne. Natomiast pedagog nie
bedzie miat istotnego powodzenia bez mitosci, jak-
kolwiekby wiele uczono$ci pedagogicznej nagro-
madzit w swej gltowie. ,Jestem przez moje serce
tern, czem jestem”, powiedziat Pestalozzi do swego
wnuka, a zdanie to bedzie miato warto$¢ dla peda-
gogoéw wszystkich czasow i krajow.

Ale moznaby powiedzieé, ze uniwersytety nie-
mieckie winny w swym ideale ksztatcenia wiasnie
nastawic¢ sie bardziej na cato$¢ cztowieka; wy-
sztoby to na dobre nietytko nauczycielom szkot
powszechnych, lecz takze nauczycielom przedmio-
tow naukowych w szkotach S$rednicli, a nawet
wszystkim ludziom, ktérzy nabywaja w nich wy-
ksztatcenie naukowe i swoj ,ethos” zawodowy. Ten
zarzut jest w zupetnosci uprawniony; zawszem nad
tern ubolewal, ze uniwersytety niemieckie nie przej-
mujag stopniowo ideatu ksztatcenia uniwersytetow
angielskich. Nigdy go nie styszatem, obwieszczone-
go jasniej, niz na wszech$wiatowym kongresie pe-
dagogicznym w Edynburgu w r. 1925 przez rekto-
réow uniwersytetow miejscowego i w Glasgow. Pra-
gne tu zwrdci¢ uwage tylko na przemowe rektora
uniwersytetu glasgowskiego, sir Donalda Macaliste-
Dusza wychowawcy
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ra, ktorg zagait posiedzenie sekcji, zajmujgcej sie
t. zw. ,university education”. Wszedzie — mowit —
urzadza sie teraz specjalne budynki nietylko do
wspolnego zamieszkiwania, lecz takze w potgczeniu
z odpowiedniemi placami na ¢wiczenia cielesne, lek-
kg atletyke, gry i t. d. Kluby i zwiazki studenckie
bedg miaty staranie o obcowaniu umystowem i so-
cjalnem w chwilach wolnych od zajeé. Wszystko to
wskazuje na wielki postep uniwersytetow szkockich
w Kierunku petniejszego urzeczywistnienia ich obo-
wigzkoéw w panstwie. Obowigzki te nie sg
bynajmniej spetniane przez sama
tylko produkcje uczonych, jakkolwiek
wielka bytaby ich uczonos$é, lecz dopiero przez oby-
wateli, dobrze uposazonych pod wzgledem umysto-
wym, moralnym i cielesnym, majacych solidne przy-
gotowanie naukowe, wychowanych — dzieki zyciu
we wspolnocie i wlkasnemu ich dazeniu — do idei
wzajemnos$ci w dawaniu i braniu, do kierowanego
przez rozum obcowania z towarzyszami oraz do idei
dobra spotecznosci panstwowej. Ma on niezachwia-
ne przekonanie, ze rozwdj uniwersytetéw szkockich
odbywa sie w tym wiasnie kierunku. ,Jezeli w ten
sposob”, tak zakoriczyt, ,do dawnych cech studenta
szkockiego, a mianowicie wytrwatosci w ciezkiej
pracy, statosci w dagzeniu duchowem, odpowiedzial-
nosci przed soba, dotacza sie dalsze wiasciwosci pan-
stwowego sposobu myslenia i charakteru socjalne-
go — woweczas wzrost frekwencji na uniwersyte-
tach, napdniajacy niektérych troska, bedzie miat
w wyniku przedewszystkiem lepszy zarzad gmin,
panstwa, ba, nawet Swiata oraz szybsze rozwigzanie
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wielkich zagadnien, cigzacych nietylko ha narodzie,
ale tez na uniwersytetach”. Rejestruje te wywody
tem chetniej, ze uniwersytety niemieckie sg jeszcze
bardzo dalekie od takiego pojmowania swych zadan,
co wiecej — poniewaz niemato kolegéw poprostu
odrzuca wszelkie zadanie wychowawcze uniwersy-
tetdw, nie bedace samem tylko nauczaniem.
Wszystkie jednak grupy débr na Swiecie maja
swa wiasng dynamike rozwoju, ktéra kaze szeregom
rozwojowym nie zbiegac sie, lecz sie rozbiegac. Grdy
ideat uniwersytetow niemieckich na poczagtku wie-
ku 19-go otrzymat nowy swoéj wyraz w neohuma-
nizmie, woéwczas, pomimo swego kierunku literacko-
estetycznego, maégt on jeszcze ogarngé cato$¢ czto-
wieka, chociaz nie w sensie nowoczesnie angielskim,
ktory réwniez ma za sobg rozwoéj wielowiekowy.
C. H. B ec kK er wyjawit jedng z istotnych przy-
czyn w pracy swej p. t. ,Akademja pedagogiczna
w budowie naszego os$wiecenia narodowego” (50).
~Wobec nieustannego pedu do specjalizacji i tem
samem technizacji nauki stata filozofja jako jedno-
lity punkt krystalizacyjny”, powiada on, ,,i cata na-
uka naszego okresu idealistycznego, z ktérego po-
chodzi nasza nowoczesna idea uniwersytetu, miata
punkt ciezkosci w filozofji, nie zas w nauce szcze-
gotowej. Swieta stuzba, petniona dla nauki, stata sie
Swieta przez to tylko, ze ostatecznie miata wilasnie
Swiadomie *tub nieSwiadomie cele metafizyczne
ewent. cele, zwigzane z pogladem na $wiat. Dzisiaj
jest juz inaczej”. Od tego czasu uniwersytet pozo-
stat wprawdzie najwyzszym zaktadem ksztatcenia
JV Swej organizacji zewnetrznej, ale wewnetrzne je-
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go oblicze ulegto zmianie; stal sie wytgcznie uczong
szkotg fachowa. Wszelako nie odbytby on tej drogi
rozwoju, gdyby zarddz tego rozwoju nie tkwita juz
od poczatku w formie niemieckiej. Zaréwno bowiem
stare, jak i nowsze uniwersytety w Oxfordzie, Cam-
bridge, Edynburgu, Aberdeen niezmiennie docho-
waly wiernosci swemu ideatowi catoksztattu, nie-
zaleznie od tegoz samego pedu do specjalizacji nauk
i technik, od zwezenia filozofji przez sprowadzenie
jej do teorji poznania, od poteznie rozkwittego
wiasnie w Anglji pozytywizmu i pragmatyzmu, od
zmienionej struktury gospodarczej, technicznej
i socjalnej w drugiej potowie ubiegtego stulecia.
Niemieckie jak i angielskie dawne uniwersy-
tety catkiem mimowoli poszty wiasnie za glosem
tkwigcej w nich dynamiki rozwojowej, a zaden na-
kaz zewnetrzny nie zdolta spowodowaé zmiany
w tym rozwoju, przynajmniej nie bezposred -
nio. Zmiana musi wyptynaé¢ z ducha samych nau-
czajacych i uczacych sie. Musi to jednak by¢ prze-
miana, ktéra najbardziej bezcenne dobro uniwersy-
tetbw niemieckich — naukowo$¢ surowg, nieubta-
gang, we wszystkich zaktadach ceniong
rownie wysoko —i3czy z dobrem wyksztat-
cenia praktycznego, socjalnego i panstwowego.
Zanim nastgpi ta zmiana, nie mozna istotnie
uwaza¢ uniwersytetu za najlepszy rodzajza-
ktadu ksztatcenia zawodowego nauczyciela szkot
powszechnych. Nie znaczy to, ze nie nalezatoby tu
i 6wdzie w mniejszych uniwersytetach podejmowaé
proéb przejecia i tego réwniez zadania. Jezeli moz-
na znalez¢ na to wiasciwych docentow, ktorzy sami
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sg peini ducha pedagogji, nietylko za$ zajmujacej
sie nig nauki, jezeli nastepnie ten duch pedagogicz-
no-socjalny ozyje na tym nowym fakultecie peda-
gogicznym, w takim razie nie jest wykluczona moz-
liwos¢, ze powoli przejdzie on tez na inne fakultety.
ZyczyCby sobie tego nalezato w niematym réwniez
stopniu w interesie wyksztatcenia nauczycieli-fa-
chowcédw naukowych. Narazie jednak ,akademje
pedagogiczne” takie, jak zorganizowane w Prusach
pod Kierunkiem tamtejszego ministra oswiecenia
C. H. Beckera, a przedstawione i wymagane tak do-
bitnie i z tak wielkim zapatem juz w r. 1920 przez
Edwarda Sprangera w ,Myslach o ksztatceniu nau-
czycieli”, jak sie zdaje, sg najlepszemi siedliskami,
gdzie moznaby rozwigza¢ to nowe zadanie.

Sa one bowiem catkiem nowemi zakladami
ksztatcenia, w najmniejszym nawet stopniu nie ob-
cigzonemi dtuzsza lub krotszg przesztosciag. Mozna
je organizowa¢ jako wspolnoty pracy i zycia,
zwrécone na cato$ ¢ studentdow, a ich uprawe
nauk budowaé bezposredniona praktyce pe-
dagogicznej, zupeklnietak samo, jak akademje
muzyczne — na muzycznej, akademje sztuk pla-
stycznych — na praktyce malarstwa, rzezbiarstwa,
architektury. O ile sie dostatecznie ograniczy liczbe
ich studentéw, moga one rozwing¢ sie we w sp 0 1-
noty ksztatcenia, obejmujace wyktadajacych i stu-
dentébw w najzywszej dziatalnoSci wzajemnej i po-
zostajgce wzorem, gdy miody nauczyciel przystapi
do praktyki w swym zawodzie. Zadaniem n a j-
trudniejszem w chwili obecnej jest znalezie-
nie whasciwych kierownikéw i profesoréw, a wiec
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wyktadajgcych, w ktorych ,eros” pedagogiczny jest
zywy niezniszczalnie, a ktorzy przeciez sg natchnie-
ni duchem prawdziwej naukowosci. Dopiero kiedy
akademje pedagogiczne beda juz raz rozwiniete
w owym duchu socjalnym, bez ktdérego nie stanowig
one postepu w sprawie ksztatcenia nauczyciehi, wte-
dy zapewne przyjs¢ moze dzien, w ktérym one zo-
stana przytaczone do uniwersytetow bez zatracenia
swej odrebnosci.

Wszelako mys$l o oddzielnem siedlisku ksztat-
cenia i przedstawienie ducha, ktéry ma je owiewac
i przenikac, nie rozwigzujg jeszcze zagadnienia. Po-
zostaje pytanie codo czasu ksztatcenia
oraz tresci dobra ksztatcacego. Po-
glady na to sg podzielone. Kiedy Edward Spran-
ger w swej wielokrotnie juz wzmiankowanej pracy
wymaga jako czasu ksztalcenia trzech tat, ktore tez
wymaganie spetnit np. Hamburg, to zatozone juz
akademje pruskie zadowalajg sie dwoma latami sto-
sownie do memorjatu pruskiego ministerstwa nauki,
sztuki i oSwiaty ludowej z sierpnia r. 1925. Zdecy-
dowanie sie na konieczno$¢ wewnetrzng propozycyj
Sprangera lub tez na to, ze wystarczajace sg kon-
tynuacje ministerjalne — zalezy od zakresu dobra
ksztatcacego, do ktérego kandydat ma by¢ wprowa-
dzony. Przy ograniczeniu sie zasadniczo do samej
tylko teorji pedagogiki oraz do elementéw jej nauk
pomocniczych — okres tylko dwuletni w pewnych
okolicznosciach jest od biedy wystarczajgcy; o ile
sie jednak wymaga poza tern jeszcze studjowania
jakiej$s innej nauki, wdwczas nie wystarczg nawet
trzy lata, jezeli owo studjum ma wydac wiecej owo-
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céw, procz samego tylko powziecia wiadomosci 0 na-
ukowej pracy badawczej. Lecz nawet w razie wyla-
czenia studjum specjalnej jakiej$ nauki Scistej obok
nauk niezbednych dla pedagogiki, nie wystarczy
dwuletni czas trwania zawodowej szkoty wyz-
szej, jezeli ona ma zamykac¢ w sobie réwniez dosta-
teczng praktyke pedagogiczng. E6znorodnos$é
praktycznej pracy pedagogicznej i n a-
tychmiastowe przystgpienie doniegj
sg tak konieczne, ze nawet okres trzyletni moze nig
by¢ wypetniony az nadto.

Nowozorganizowany ,Teacher Training Col-
lege” na uniwersytecie w Cincinnati rozcigga swoj
~.professional teaching” — po uprzed-
niem szescio- lub siedmioletniem przygotowaniu —
natrzy lata, zktérych ostatni (piaty) rok po-
bytu w ,college” jest poSwiecony catkowiecie prak-
tyce nauczania w szkotach powszechnych w Cincin-
nati. Ci tylko, co uzyskali stopien ,bachelor of
science in education” dzieki egzaminowi w koricu
drugiego z dwu tat, nastawionych czysto zawodo-
wo, sg dopuszczani do tej praktyki w roku trzecim.
Bez tej wszelako praktyki rocznej, pozostajacej pod
kierunkiem i nadzorem samego ,college”, nikt nie
otrzymuje Swiadectwa skorniczonego nauczyciela.

Sadze, ze przy calem ograniczeniu dziedzin
nauczania, nastreczanym akademjom pedagogicz-
nym wtedy nawet, gdy nie sg wymagane zadne inne
nauki poza pedagogika systematyczna, psychologja,
etyka, historjg pedagogiki, historja filozofji, nauka
o miodziezy, dydaktyka przer6znych przedmiotow
nauczania w szkotach powszechnych przy Scistem
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przeprowadzeniu idei szkoty pracy — mamy tutaj
obfito$¢ materjatu teoretycznego, zaledwie mozliwg
do opanowania. Do tego ma nastepnie przytaczyé
sie jeszcze (patrz memorjal ministerstwa pruskie-
go) muzyczna, rysunkowa i techniczna wprawa
w pracy czynnej, ktéra zajmie znaczng cze$¢ lat uni-
wersyteckich, o ile nie ma by¢ kultywowany naj-
gorszy dyletantyzm. Trzeci rok studjéw, poswieco-
ny doktadnej praktyce pedagogicznej, nastagpi¢ mu-
si, jezeli nie ma Swieci¢ swego zmartwychwstania
na wyzszym szczeblu stary duch minionych semi-
narjéw nauczycielskich.

Przy najwiekszem nawet ograniczeniu nauko-
wego materjatu ksztatcgcego niezmierne niebezpie-
czenstwa dla szkoty powszechnej, jak i dla ksztat-
cenia stanu nauczycielskiego, czyhajg jeszcze poza
takiemi drogami ksztatcenia. Nie mam potrzeby na-
zywac ich po imieniu. Kto przeczytat starannie ba-
danie niniejsze, sam je znajdzie. Jedno z nich tylko
pragne blizej okreslié: najwiekszem niebezpieczen-
stwem jest utrata tego, co nazwatem nastawieniem
osobowem, przerzucenie siodta z cztowieka socjal-
nego na teoretycznego, ktére nastgpi¢ moze nazbyt
fatwo, o ile obadwa te rysy tkwig silnie w danej
jednostce. To bowiem wolno chyba rzec: bardziej
niespokojna i obfitsza w boje praca zyciowa przy-
pada cztowiekowi socjalnemu. W pordéwnaniu
z nig praca zyciowa tworczego badacza lub artysty
jest raczej podobna do spokojnej wedrowki pod pal-
mami. Tak samo trzeba i to wypowiedzieé: nie-
zmierny czar, jaki pograzenie sie w istote i byt rze-
czy wywiera na umyst teoretyczny, mimowoli prze-



— 147 —

suwa punkt ciezkosci z socjalnej formy zycia na
forme zycia cztowieka teoretycznego. Nazbyt tatwo
nastepuje przesuniecie zainteresowan, ktére nie mo-
ze wyjs¢ na dobre szkote powszechnej, niezateznie
od catej doskonatosci wyksztalcenia nauczyciela.
W dtugiem zyciu swojem zaobserwowatem to nie-
tytko na innych, ale tez na sobie samym. Dlatego
bylo to w niematym stopniu wysnute z wihasnego
przezycia, gdy w czerwcu r. 1920 na konferencji,
dotyczacej szkot Ezeszy, ztozylem oSwiadczenie, pod
ktorem ticzne podpisy, pochodzace od wszetkich ka-
tegoryj nauczycieli oraz ich ksztakcicieli, byty dia
mnie znakiem, jak wietu podzieta moje troski.
Zmierzato ono do tego, ze ,istotny rdzen nau-
czyciela szkot powszechnych jako wychowawcy nie
osigga swej doskonatosci w wyksztatceniu intetek-
tuatnem i ze — o ite nie zaprowadzi sie innych je-
szcze urzadzen (ktérych wymagatem tutaj w zasa-
dzie pierwszej), azeby wspotdziata¢ rozwojowi tego
rdzenia — to moze przez nowy porzadek rzeczy mie¢
bedziemy lepszych »nauczajgcych, ale nie lepszych
»wychowawcow«. Co wiecej, obawiac sie nalezy, ze
wskutek wytgcznej troski o wyksztatcenie czysto
umystowe istotnym wiasnie cechom wychowawcy —
ktéreSmy tutaj starali sie wykryé — grozi niebez-
pieczenstwo, ze raczej zmarnieja, niz wzrosng”.
Czego nam potrzeba nadewszystko, wyrazit to w in-
nej formie przedstawiciel ruchu miodziezy niemiec-
kiej, Walter Matthey, w o$wiadczeniu swem na tej
samej konferencji (waznem dla nauczycieli wszel-
kich zaktadow ksztatcenia), ktére zakonhczyt prosbg
nastepujaca: ,Dajcie nam, Panowie, przez swoje
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ksztatcenie nauczycielstwa ludzi z sercem, ptongcem
dla mtodziezy, dajcie nam owe silne osobowosci, do
ktorych teskni miodziez!”

Troska starych pokrywa sie tutaj z tesknotg
miodych. Wypadnie nam szukac ideatu nauczyciela
i wychowawcy jedynie tylko w udoskonaleniu s o-
cjalnej formy zycia. Zbawienie szkoty
powszechnej jest nie w Kancie lub Goethem, lecz —
w Pestalozzim!
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