


w'LLiiiA

[ AN ]



BIBLIOTEKA DZIEL PEDAGOGICZNYCH
ROK Vi Nr. 25, 26 i 27

SERGJUSZ HESSEN

PODSTAWY
PEDAGOGIKI

Z REKOPISU DRUGIEGO WYDANIA
ORYGINALU ROSYIJSKIEGO
PRZELOZYt 1 BIBLJOGRAFJA POLSKA
UZUPEELNIL

Dr ADAM ZIELENCZYK

NAKLADEM ,NASZEJ KSIEGARN I, SP. AKC
ZWIAZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO
WARSZAWA, 1931









Zakt. Graf. ,NASZA DRUKARNIA”, Warszawa, Sienna Xb



OD TLUMACZA.

Przyczyng dzisiejszego tak intensywnego ruchu nauko-
wego na polu pedagogicznem jest, obok rozwijajgcego sie
pod katem widzenia potrzeb spotecznych i politycznych
szkolnictwa réznych krajow, rowniez imperjalistyczna daz-
nos¢ miodych pod wzgledem metodologicznym takich nauk,
jak psychologja i socjologja. W dazeniu do zagarniecia ca-
tej dziedziny t. zw. humanistyki pod swoje berto, te nowe
nauki empiryczne nie zaspokajaja sie wkraczaniem ze swojg
bronig metodyczng do poszczegdlnych zagadnien pedago-
gicznych, aby je oswietli¢ ze swego punktu widzenia, lecz,
uwazajgc swa metode za jedyng kwalifikacje naukowosci,
calg dziedzine pedagogiczng chciatyby sobie podbi¢ i w tym
duchu jako jedynie uprawniona naukowo pedagogika wyste-
powa¢. Takie monopolistyczne aspiracje pewnych, znajdu-
jacych sie w wieku dojrzewania gatezi naukowych nie sg
przeciez w dziejach nauki nowe. Wystepowatly juz w tym
charakterze i metafizyka, i etyka, i teologja, i przyrodo-
znawstwo, i matematyka, i historja... Atoli po pewnym cza-
sie musiaty wycofa¢ sie do przyrodzonych im granic, zado-
walajagc sie naswietlaniem niektérych odcinkéw rzeczywi-
stosci, do ktorych mogly siegnaé ich sposoby badawcze, a za-
razem rezygnujac z catkowitego wyczerpania wystepujacych
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tam zagadnien. Nietylko niezbedny w poszukiwaniach nau-
kowych podziat pracy, ale sprawiedliwo$¢ i objektywny sto-
sunek do zagadnien musiat podyktowac to stanowisko wza-
jemnej tolerancji ze strony réznych metod dla wysitkéw po-
znania wszelkiej rzeczywistosci.

Podobnie rzecz sie przedstawia z socjologhcznemi i pe-
dagogicznemi badaniami w dziedzinie zjawisk wychowania.
Niewatpliwie, zagadnienia socjologiczne i psychologiczne
w nich tkwig, i w tych granicach nauki te powotfane sg do
ich rozpatrywania. Ale niema zadnej podstawy do uznania
tych badan za rozwiagzujgce i wyczerpujgce calg rzeczywi-
stos¢ wychowawczg. Moga one da¢ wyjasnienie faktycznego
podioza i form procesow wychowawczych, nie zdotajg jed-
nak usprawiedliwi¢ i uzasadni¢ zadnych postulatéw i, o ile
nawet potrafia da¢ czeSciowo odpowiedZ na pytania, co,
jak i dlaczego, tow zadnym razie nie odpowiedza
racjonalnie, poco. A przeciez na terenie dziatalnosci
praktycznej, ktorej teorjg w swoistym zakresie jest pedago-
gika, to przedewszystkiem pytanie musi by¢ rozwiazane, za-
nim poszukiwaé sie zacznie wiasciwych $rodkdw, najsku-
teczniej wiodacych do celu. Badania psychologiczne i socjo-
logiczne w zakresie zjawisk wychowawczych postugujg sie
przytem i opierajg na pojeciach, ktérych sens, tres¢ i granice
przyjmuja dowolnie, nie majac srodkéw do ich analizy i kry-
tyki. Te nierozwigzane Ich metodami zagadnienia m.iiszg by¢
podjete przez inne metody, i nie wystarczy tu uzna¢ je po-
prostu za nieistotne lub zgota nie istniejgce. W ten sposob
zagtuszona przez nap6r badan socjologicznych i psycholo-
gicznych pedagogika filozoficzna znowu dochodzi do gtosu.

Jeszcze przed laty dwudziesta za herezje niemal ucho-
dzito u nas wypowiadanie jakichkolwiek zastrzezeri przeciwko
wytacznosci metody psychologicznej w pedagogice. Od tego
czasu nietylko pomnozyly sie badania nasze w tym zakresie



i kierunku, ale — S$ladem Zachodu — zbogacily sie o inne
punkty wyjsScia, mianowicie socjologiczny i fizjologiczno-
higjeniczny. Wszystkie te jednak badania, wazne same
przez sig, jako zbogacajace nasza wiedze o przedmiocie wy-
chowania, nalezg jedynie do ubocznych odgateziehn pedago-
giki, a raczej do specjalnych rozdziatdbw innych nauk (psy-
chologji, socjologji, fizjologji). Prac z zakresu pedagogiki
wihasciwej, zwlaszcza o charakterze systematycznym, brak
prawie zupetnie. W tych warunkach wydaje sie wskazanem
przyswojenie dzieta prof. Sergjusza Hessena, jednego z naj-
wybitniejszych wspotczesnych przedstawicieli pedagogiki fi-
lozoficznej. Dzieto to stanowi zupetnie wykonczony systemat
pedagogiczny, dajacy na gruncie jasnej i konsekwentnej
teorji filozoficznej krytyczne o$wietlenie wszystkich najdo-
nio$lejszych pradéw i kierunkéw dzisiejszej mysli pedago-
gicznej. Wydane po raz pierwszy w r. 1923, zostato na pod-
stawie nowszych badan autora catkowicie przerobione dla
wydania polskiego. O wzietosci samego dzieta $wiadczg
istniejace juz przektady totyski i butgarski oraz przygoto-
wywane wioski i niemiecki.

Autor, Sergjusz Hessen, urodzony w r. 1887 w m. Usf-
Sysolsk na pétnocy Rosji, ksztatcit sie w gimnazjum peters-
burskiem, odbyt studja filozoficzne w Niemczech i egzamin
doktorski ztozyt we Freiburgu (Badenja). Jako docent Uni-
wersytetu Petersburskiego, uczyt réwnoczesnie przez pare lat
w szkotach Srednich, a nastepnie mianowany profesorem zwy-
czajnym Uniwersytetu w Tomskii (na Syberji), byt tamze
dyrektorem Wyzszych Kursow Pedagogicznych. Przenie-
siony w r. 1921 do Uniwersytetu Petersburskiego, juz w na-
stepnym roku zmuszony byt opusci¢ Rosje i osiadt na emi-
gracji, z poczatku w Berlinie, a nastepnie w Pradze czeskiej,
gdzie, mieszkajac dotychczas, zajmuje wiele stanowisk nau-
kowych, m. in. katedre w Uniwersytecie niemieckim. Byt za-
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iozycielem i redaktorem wydania rosyjskiego znakomitego
pisma filozoficznego ,,Logos” (od r. 1910); redaguje czaso-
pismo pedagogiczne ,,Russkaja Szkota za Rubiezom™ (Szkota
rosyjska za kordonem).

W czasopismach tych, jak rdwniez w innych czaso-
pismach pedagogicznych niemieckich oraz w wydawnictwach
zbiorowych umiescit prof. Hessen bardzo wiele rozpraw, po-
$wieconych analizie filozoficznej zagadnien prawnych (,,Fi-
lozofja kary”), etycznych (,,ldea dobra u Dostojewskiego
i Sotowiewa”), spotecznych (,,Zagadnienie socjalizmu praw-
nego”) i wychowawczych, nie liczac rozpraw $cisle filozoficz-
nych (,,Przyczyndwos¢ indywidualna”, ,,Mistyka a metafizy-
ka”) oraz oddzielnie wydanych prac z dziedziny organizacji
i polityki szkolnej (,,Kritische Vergleichung des Schulwesens
der anderen Kulturstaaten”, ,,Educational Policy in Sowiet
Russia”, ,,Moderne Padagogik im Auslande”).

Ogtaszajgc swe prace w réznych jezykach, nie jest
prof. Hessen catkiem obcy takze naszej literaturze naukowej,
umiescit bowiem w czasopismach polskich pare artykutéw
(,,Rozwoj fizyki Galileusza” — Przeglad Filozoficzny 1928,
.. Tragedja dobra u Dostojewskiego” — Przeglad Wsp6t-
czesny 1929).

Usposobiony zyczliwie dla narodu polskiego i nauki
polskiej, z ktorej przedstawicielami prof. Hessen utrzymuje
przyjazne stosunki osobiste, zadzierzgniete w paru wypad-
kach z nimi jeszcze na Syberji, jako jeicami wojennymi Ro-
sji, entuzjastycznie niemal przyjat propozycje przektadu jego
»Podstaw pedagogiki”. Tlumacz jest mu prawdziwie
wdzieczny za uzyskanie dzieki temu sposobnosci do uzupet-
nienia naszej literatury pedagogicznej doniostem i glebo-
kiem dzietem, bedgcem owocem rozlegltych badar w kierunku,
mato jeszcze u nas uprawianym.



PRZEDMOWA AUTORA DO WYDANIA POLSKIEGO.

Wydanie rosyjskie tej ksigzki ukazato sie w r. 1923
w Berlinie, a przygotowatem je w najciezszych latach komu-
nizmu wojennego w Rosji i pierwszych miesigcach zycia
na emigracji w Niemczech. Nic dziwnego, ze juz w dwa lata
po wyjsciu, kiedy w spokojniejszych warunkach mojej nowej
dziatalnosci w Pradze udato mi sie pozna¢ najSwiezszg lite-
rature pedagogiczng i filozoficzna, jak réwniez reformy
szkolne czas6w powojennych, ksigzka ta juz mi nie odpo-
wiadata. Majac zamiar przerobic jg catkowicie, odmawiatem
zgody na jej przektad na jezyki obce. Inne prace odciggaty
mie jednak od tego zamiaru. Tymczasem lata szty, ksigzka
stawata sie coraz bardziej przestarzata, a zadanie jej prze-
robienia stawato sie coraz trudniejszem. Stabto nawet prze-
konanie o konieczno$ci i moznosci nowego wydania. Przy-
jazny list prof. Zieleficzyka, ktory prosit mie o zezwolenie
na polski przektad mojej ksiazki i przekonywat, abym nie od-
ktadat dtuzej jej przerdbki, sktonit mie wreszcie do podjecia
tej pracy. Bardzo necita mnie mys$l o ukazaniu sie mej
ksigzki w jezyku polskim i przytem w przektadzie znanego mi
ze swych prac filozoficznych i pedagogicznych prof. Zielen-
czyka. Jego przyjaznym radom i taskawemu wspoétdziata-
niu wydawnictwa ,,Bibljoteki Dziet Pedagogicznych” za-
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wdzieczam, ze udato mi sie prace doprowadzi¢ do konca.
W ten sposéb polskie wydanie ,,Podstaw pedagogiki nie jest
poprostu przektadem wydania rosyjskiego, lecz dragiem wy-
daniem ksigzki, na nowo przerobionem i uzupetnionem nowym
materjatem, pomimo znacznego zmniejszenia objetosci. Zre-
sztg ze wzgledéw techniczno-wydawniczych opuscitem tylko
jeden rozdziat wedtug rosyjskiego wydania ksigzki (o wy-
chowaniu narodowem). Naog6t za$ zmniejszenie objetosci
uzyskatem przez skrdcenie tekstu, ktérego nadmierna dtugosc
w wydaniu pierwszem byla wynikiem jego powstania z wy-
ktadéw uniwersyteckich, a takie przez opuszczenie uwag
i rozwazan filozoficznych, ktére nie sg niezbedne dla zrozu-
mienia zasadniczo pedagogicznej tresci mojej pracy.

W czasie niedawnego pobytu w Polsce miatem spo-
sobnos$¢ blizszego poznania i wysokiej o*ceny polskiego ruchu
filozoficznego 1 pedagogicznego. Bede szczesliwy, jezeli
ksigzka moja znajdzie przychylne przyjecie w kotach nauko-
wych i wychowawczych w Polsce.

(—) S. HESSEN.

Praga, 6 grudnia 1930 r.
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WSTEP.

Zagadnienie nauki pedagogiki. Tymczasowe okreslenie
wychowania i pedagogiki.

1

Wszyscy ludzie sg w wiekszej lub mniejszej mierze uczest-
nikami procesu wychowawczego. Ale nawet tam, gdzie wycho-
wanie wyodrebnia sie jako dziatalno$¢ osobna i staje sie za-
wodem, dokonywa sie ono po wiekszej czesci nieSwiadomie.
Zadaniem pedagogiki, jako nauki, jest wprowadzenie $wiado-
mosci i krytycznego stosunku tam, gdzie bez tego panuje nie-
wiadomo skad pochodzacy nawyk i nieodpowiedzialnos¢ po-
rywajacego nas pradu zycia. Pedagogika nie jest niczem in-
nem, jeno uswiadomieniem sobiie wychowania, procesu™ ktory
nas wszystkich dotyczy i jest nam juz wszystkim nieSwiadomie
znany.

W tradycyjnem okreSleniu pedagogiki, jako nauki nor-
matywnej, ustanawiajgcej nie prawa bytu, lecz przepisy postepo-
wania, trafne jest to, ze pedagogika jest uswiadomieniem sobie
rownoczesnie i materjatu i zadan wychowania, Srodkow J_ee-
16w procesu wychowawczego. Wychowaniec i srodowisko, wy-
chowawca i materjat ksztatcenia sg w réwnej mierze przed-
miotem badan pedagogicznych i przytem nietylko w tym kie-
runku, jakie one sa w rzeczywistosci, lecz rdwniez jak maja sie
rozwija¢, zachowywaé, organizowac, aby urzeczywistni¢ zada-
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nia i cele wychowawcze. Na tem wiasnie polega roznica mie-
dzy pedagogikg a dziedzinami czysto technicznemi, ktore zrze-
kaja sie krytycznego dociekania zadan t celow wiasciwej im
dziatalnosci, poniewaz cele te albo sg oczywiste, jak w medy-
cynie, albo sg im nadawane z zewnatrz przez gospodarstwo
spoteczne, jak w sztuce inzynieryjnej lub w rolnictwie.

Przenikniecie $rodkéw celami, bytu — powinnoscig sta-
nowi jakgdyby podstawowy rys zjawiska wychowania. Dla-
tego dusze i ciato dziecka traktuje sie w pedagogice nie same
przez sie w ich jakby nagiem istnieniu, obojetnem dla jakichkol-
wiek celéw, lecz jako materjat, podlegajacy uksztattowaniu
przez pewne ,formy zyciowe”, $rodki sg tu wyznaczane przez
cele, i dlatego zgdry skazane sg na niepowodzenie wszelkie pro-
by ograniczenia sie w pedagogice wylgcznie do psychologji i fi-
zjologji dziecka, badajacych realne dane wychowania niezaleznie
od jego zadan idealnych. Sifa takich prob i ich ptodnos¢ pedago-
giczna polegata nie na bezstronnem abstrahowaniu od celéw
wychowania, lecz na rewolucyjnem obalaniu tych celéw, po-
ciggajgcem za sobg ich krytyczne sprawdzenie, oczyszczenie ich
z osadu tradycji i, jako wynik tego oczyszczenia, — ich odno-
wienie.

Okoliczno$¢ ta wskazuje takze na swoisty charakter ,ce-
16w” wychowania. Celéw tych nie moze sobie bynajmniej pe-
dagogika wyyobrazac, jako czego$ zakoriczonego i danego, jak
to czesto przedstawiajg pedagodzy - praktycy, ktorzy popadli
w rutyne wychowawczg. Gdyby cele wychowania byly czems
takiem gotowem, nie moglyby przenika¢ organicznie i z we-
wnatrz zycia dziecka, lecz narzucatyby mu sie mechanicznie jako
co$ obcego i zewnetrznego. Woéwczas stuszno$é mieliby ci,
ktérzy, odrzucajac jakiekolwiek okreslone cele wychowania,
stawiajg jako jedyne jego zadanie ,,zycie” dziecka i jego ,,przy-
rodzony” rozwdj i sprawiedliwie zadaja, zeby zycia dziecka nie
przynosi¢ w ofierze ,przygotowaniu do zycia”, zeby jego re-
alna terazniejszos$¢ nie byta pochtaniana przez mozliwg dopiero
przysztos¢, i zeby dynamika rozwoju nie byta zabijana przez
zaspokajanie panujacych przesadow.

Zatem cele wychowania powinny by¢ takie, aby zycie,
ruch i rozwéj nietylko nie bylty wylaczone, lecz aby byly zato-
zone u ich podstawy. Kazdy okres zycia cztowieka powinien



posiada¢ wiasng warto$¢, a nie by¢ tylko przygotowaniem do
okresu nastepnego. Cele te nie powinny by¢ zakonczone, lecz
otwarte, nie powinny by¢ dane, lecz zadane, wymagac nieprzer-
wanej odnowy zycia, jego nieustannego ruchu i rozwoju. Jezeli
takie cele wogole istniejg, to utozsamiajg sie z temi bezwarun-
kowemi, czyli ,absolutnemi” warto$ciami, ktérych zespdt sta-
nowi to, co przyjeto dzi$ okre$la¢ wyrazem ,kultura”.

2.

Wspoiczesne nasze pojmowanie ,,piramidy kultury” spro-
wadza sie w istocie do znanego platonskiego podziatu obywa-
teli na trzy podstawowe klasy: filozofow, zarzadcow i warstwe
gospodarcza. Obywatelstwo platoriskie to nietyle paristwo we
wspdtczesnem znaczeniu tego wyrazu, ile raczej ,,kultura” w od-
roznieniu od zycia cztowieka pierwotnego. | dzisiaj w obrebie
kultury wydzielamy warstwe wyzsza, do ktérej zaliczamy nau-
ke, sztuke, religje, moralnos¢, i zn. te wszystkie bardziej
,wewnetrzne”, czyli ,,duchowe” wartosci, ktére u Platona
ogarniata filozofja. Od tej wyzszej warstwy ,,08wiecenia” od-
rozniamy ,,obywatelstwo”, jako przejsciowg warstwe panstwo-
wosci | prawa, odrdzniajgcg sie ze swej strony od gospodar-
stwa i techniki, stanowiacych ,,cywilizacje”, jako warstwe kul-
tury nizsza, najbardziej ,,zewnetrzng” lub materjalng. Copraw-
da, w odréznieniu od Platona, nie uwazamy, aby kazda
warstwa kultury miata swego przedstawiciela w osobnej klasie
spotecznej, lecz, przeciwnie, sadzimy, ze kazdy cziowiek,
biorac udziat w gospodarczem zyciu spoteczenstwa i w jego zy-
ciu obywatelskiem, ma prawo do udziatlu w oswiacie.

Ale naogo6t schemat platoniski jest trafny do dzisiejszego
dnia.

Zadaniem nastepujacych rozdziatéw bedzie bardziej szcze-
gbtowe rozwiniecie tego schematu, ustalenie charakterystycz-
nych rysow kazdej z wymienionych wartosci kulturalnych i uza-
sadnienie catego schematu, o ile to bedzie niezbedne dla teorji
pedagogicznej. Narazie zalezy nam na podaniu tymczasowego
pojecia kultury i na wskazaniu $cistego zwigzku pomiedzy po-
jeciem kultury a wychowania. Watpliwe, czy ktokolwiek be-
dzie zwalczat samo tak ujete zréznicowanie. Ateisci moga od-
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rzuca¢ religje, jako samoistng warto$¢ kulturalng, anarchisci
moga odrzuca¢ prawo i panstwo, Russo i Totstoj
mogli w pewnem znaczeniu odrzuca¢ nauke i sztuke, ale ze
dotychczas kultura ogarniata wszystkie te rodzaje dziatalnosci—
to fakt, nie podlegajacy watpliwosci.

Nie wchodzimy tez narazie w ocene wzglednej lub istotnej
wartosci wymienionych w naszym katalogu kultury celéw dzia-
falnosci ludzkiej. Byé moze, iz cywilizacja jest tylko niezbed-
nym gruntem dla rozwoju oswiaty. ByC moze, iz, przeciwnie,
gospodarstwo jest fundamentem, wyznaczajgcym stan catej kul-
tury. W kazdym razie, cywilizacja, obywatelsko$¢ i oSwiata
sg trzema wyraznie roznigcemi sie warstwami kultury, i do-
tychczas kultura byla tam, gdzie ludzkos¢ w wiekszym lub
mniejszym stopniu dazyta do celéw nauki, sztuki, prawa, gospo-
darstwa i innych $cisle z niemi zwigzanych dziedzin. Istnienie
tych celéw odroznia wihasnie cziowieka kulturalnego od pier-
wotnego.

Czy tak jest doprawdy? Czy nie méwi sie o ,kulturze
pierwotnej”? Nie mozna zaprzeczy¢, ze u znanych narodow
pierwotnych znajdujemy wielka, zdumiewajgca nas nieraz swem
bogactwem obfitos¢ najroznorodniejszych wiadomosci o Swie-
cie, nas'otaczajagcym. Mamy tu i wiadomosci botaniczne, i nie-
zwyklg znajomos¢ zwyczajow i wihasciwosci panstwa zwierze-
cego, otaczajacego cztowieka dzikiego, mnostwo wiadomosci fi-
zjologicznych i farmakologicznych, czasem wielki zapas spo-
strzezen astronomicznych i klimatycznych. Ale caty ten zbior
wiadomosci nie jest wynikiem metodycznego poszukiwania
prawdy, lecz stanowi bezpo$rednio dalszy ciag zycia, wyznaczo-
nego catkowicie przez cel samozachowania jednostki i rodzaju.
Stosownie do tego celu zdobywa sie wiadomosci, zachowuje
sie je i przekazuje z pokolenia w pokolenie. Poszczeg6lne wia-
domosci nie sg z sobg zwigzane wewnetrzng, organiczng ko-
nieczno$cig metody naukowej, lecz czysto zewnetrznie leza obok
siebie, bedac jedynie narzedziami samozachowania. Niema
w nich zr6zniczkowania, niema rozwoju, trwania dawnosci w no-
wosci, — jest tylko mechaniczne nagromadzenie rzeczy odreb-
nych. Ale wiedza naukowa, jest zorganizowanym ukfadem wia-
domosci. Nauka rozwija sie wprawdzie pod wplywem warunkdw
zewnetrznych, ale stosownie do wiasnego prawa, wewnetrznej



koniecznosci wihasciwej jej metody. Stuzac zyciu i znajdujac
sie pod jego nieprzerwanem dziataniem, nauka istnieje tylko tam,
gdzie badacz docieka dla samej wiedzy, swobodnie zadajgc
pytania przyrodzie, a nie niewolniczo idac za jej pobudze-
niami lub starajgc sie tylko odgrodzi¢ od tajacych sie w nigj
niebezpieczenstw. Dlatego nauka zjawia sie po raz pierwszy
dopiero tam, gdzie cztowiek, wyzbywszy sie obawy przed przy-
roda i dzieciecej troski o samozacliowanie, poruszyt zagadnienie
istoty Swiata w celu poznania, z czystego zainteresowania dla
wiedzy. W tern znaczeniu mozna powiedzie¢, ze, mimo obfi-
tosci nagromadzonego doswiadczenia, u cztowieka pierwotnego
nauki nie znajdujemy.

To samo powiedzie¢ mozna i o artystycznej tworczosci
dzikiego. Nawet tam, gdzie rysunek (zwierzecia, ptaka czy in-
nej istoty zywej) nie ma wcale napozér celu zewnetrznego,
posiada on jednak znaczenie $rodka magiczno - utylitarnego.
Przedstawiajgc ducha plemienia (,,totem”), rysunek ma na
celu uchronienie mieszkania, oreza lub posiadacza amuletu od
mozliwych ze strony totemu zto$liwosci oraz zapewnienia sobie
jego wspotdziatania. Dlatego zwyczaj okre$la rysunek nawet
W jego szczegdlach: Sciste odwzorowanie amuletu, ktory sie
ujawnit w swej magicznej sile, bedgc gtéwnym celem rysunku,
ogranicza wolno$¢ patrzenia i reprodukcji w umysle budzacego
sie w czfowieku pierwotnym artysty. To samo spostrzegamy
réwniez w dziedzinie stosunkéw moralnych: dobra i zia nie
odroznia sie jeszcze od korzysci i szkody. Jezeli ja uprowadze
cudzego wotu lub zone — to jest to dobro; jezeli kto$ uprowa-
dzi mojego wotu lub zone — to jest to zlo, tak gtosi ,,moralnosé
hotentocka”, t. j. moralno$¢ cziowieka pierwotnego. Znaczy
to, ze wyobrazenia moralne zwigzane sg catkowicie z celami
samozachowania, wystepujg wytacznie jako narzedzia biolo-
gicznej walki o byt. Brak cziowiekowi pierwotnemu pojecia
dobra, jako osobnego nakazu postepowania, czasem rozbiez-
nego z Wymaganiem zachowania jednostki lub plemienia, a mi-
mo tej rozbieznosci nie tracgcego nic ze swej obowigzkowosci.
To, ze w dzisiejszem ,kulturalnem” spoteczenstwie postepowa-
nie poszczegdlnych ludzi lub nawet catych narodéw kieruje sie
tag dawng ,,moralnoscig hotentocka”, nie narusza faktu, iz po-
jecie dobra oddzielito sie od prostej szczesliwosci, jest to mo-
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Ze zhudzenie cziowieka kulturalnego, moze ,dobro jest lep-
szg polityka”, jak méwi przystowie angielskie, i przytem ty 1-
k o lepsza polityka, niczem wiecej. Udowodni¢ to jest rzeczg
filozofji utylitarystycznej. Ale kultura tern sie wiasnie rézni od
zycia cztowieka pierwotnego, ze, whrew wszelkim twierdzeniom
filozofow (moze prawdziwym, moze btednym), moralno$¢ uswia-
damia sie w niej jako warto$¢ odrebna, rézna od celu prostego
samozachowania.

Jeszcze wyrazniej ujawni sie réznica miedzy kulturg a pro-
stem samozachowaniem, kiedy zwrécimy sie do nizszej war-
stwy kultury — do gospodarstwa. Jezeli przez gospodarstwo
rozumie sie poprostu zaspokojenie potrzeb, przytem potrzeb
nizszych, niezbednych dla utrzymania zycia naszego organizmu,
to wtedy, oczywiscie, gospodarstwo jest wszedzie, gdzie jest
samo istnienie. Ale wiasnie gospodarstwo nie ogranicza sie
do prostego zaspokojenia potrzeb, niezbednych dla utrzymania
zycia naszego organizmu. Przeciwnie, cechg charakterystycz-
ng gospodarstwa jest whasnie wytworzenie wiekszej ilosci dobr,
niz sie spozywa. Gospodarstwo istnieje tylko tam, gdzie nie
wszystkie wytworzone dobra sg spozywane, lecz ich cze$é obra-
ca sie na wytwarzanie nowych dobr, t. j., gdzie zachodzi t. zw.
nagromadzenie kapitatu. Kapital w tern znaczeniu jest logiczng
kategorjg gospodarstwa, bez ktérej gospodarstwo jest zgota
nie do pomyslenia, a istniata ona juz przed gospodarstwem ,ka-
pitalistycznem” w ciasnem znaczeniu tego wyrazu i bedzie ist-
niata réwniez w gospodarstwie pokapitalistycznem. Znaczy
to, ze gospodarstwo stanowi pewien plus w poréwnaniu z pro-
stem samozachowaniem. Dziki, nie umiejacy jeszcze ztamaé
okowbw wigzacej go zelaznej koniecznosci samozachowania
i wytwarzajacy dobra tylko stosownie do potrzeb utrzymania sie
przy zyciu, nie posiada gospodarstwa we wiasciwem znaczeniu.
Dlaczego? Czy dlatego, ze ,,nie zna obliczenia gospodarczego”,
jak przypuszcza K Bilcher, czy dlatego, ze gospodarstwo,
bedgc miedzy innemi narzedziem samozachowania,
urzeczywistnia cel odrebny, nieznany cztowiekowi pierwotnemu
i przewyzszajacy proste samozachowanie, mianowicie pokona-
nie przyrody, — jest to sprawa dalsza, od ktdrej rozstrzygnie-
cia mozna sie narazie wstrzymac. Jezeli sie nawet okresla go-
spodarstwo Jako ,,sgmozaghowagnie, kierowgne obliczeniem go-
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spodarczem”, to nie jest juz proste samozachowanie. Ce-
lem gospodarstwa nie jest zaspokojenie potrzeb, niezbednych dla
utrzymania jednostki i rodzaju, lecz zaspokojenie wszelkich
wogdle potrzeb, wywotywanych przez zycie kulturalne. U pod-
stawy gospodarstwa tkwi fakt nagromadzenia kapitatu, mozli-
wy dopiero z chwilg, gdy cztowiek, zerwawszy okowy prostego
samozachowania, zaczat dazy¢ do innych celéw, wyzszych nad
samozachowanie. Dopiero od chwili nagromadzenia kapitatu
stat sie mozliwym rozwoj gospodarstwa, gdy tymczasem wy-
twérczo$¢ ddbr dzikiego, ograniczona elementarnym celem sa-
mozachowania, odznacza sie stato$cig i niezmiennoscia.
Niezmienno$¢, brak rozwoju charakteryzuje nietylko spo-
s6b wytworczosci, lecz cate wogole zycie cztowieka pierwotne-
go. Przyroda jest tu wiecznym kotowrotem. Kazdy nowy dzien
powtarza w przyrodzie dzien poprzedni. Jezeli w przyrodzie
nawet jest rozwdj, to mierzy sie setkami tysigcoleci. Trzeba
teleskopu myslenia naukowego, zeby go dostrzec. Dla oka
nieuzbrojonego jest niewidoczny. | to samo mozna powiedzie¢
0 zyciu cziowieka pierwotnego. Jako nieodtgczna czes¢ ota-
czajacej go przyrody, dziki powtarza tylko poprzedzajagce go
zycie. Odtwarza tylko przesztos¢, ale jej nie poglebia tworze-
niem czego$ nowego. Rozw0j zawiera przezwyciezenie i za-
chowanie przesztosci, a nie proste jej odtworzenie. Innemi
stowy, rozwoj jest tylko tam, gdzie sa dzieje. Ale cztowiek
pierwotny zyje w terazniejszosci, on nie ma dziejow. Co to
znaczy? Przeciez przez dzieje rozumiemy przeszto$¢ cztowieka
albo narodu. Czy cztowiek pierwotny nie ma przesztosci?
Powiedzie¢, ze dzieje sa poprostu przesztoscig narodu
1 przesztoscig ludzkosci, to znaczy jeszcze nic nie powiedzied,
albowiem przesztos¢ dziejowa jest odrebnym, czems$ sie wy-
rézniajacym rodzajem przesztosci. Zatozenie przez Iwana Groz-
nego w r. 1564 opriczyny oraz przegranie przez niego pewnego
ranka takiego a takiego roku partji szachéw ze swoim leka-
rzem — sg to w rownej mierze fakty przesztosci. Ale jeden
z tych faktow jest faktem dziejowym, a drugi w naj-
lepszym razie tylko faktem, Swiadczacym o tych czy
innych stosunkach lub zdarzeniach dziejowych. Jezeli fakt dru-
gi rzeczywiscie przeminat i wyczerpat sie w swym bycie, wyni-
ktym i zaniklym w czgsie, to fakt pierwszy w pewnem znaczeniu
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nie przeminat, lecz przekazywat sie z pokolenia w pokolenie i do-
szedt do naszych czas6w. Nie podejrzewajac tego, dZzwigamy
go czesto w sobie i nie mamy sity uwolni¢ sie od jego szczesli-
wej czy nieszczesnej obecnosci. Tak opriczyna, ktéra ztama-
fa ksigzat i bojaréw, poprzez epoke wojen domowych i reformy
Piotra, poprzez monarchje szlacheckg XVIII i XIX wieku, nie
przestaje, by¢ moze, tkwi¢ w samem jadrze wspdtczesnego bol-
szewizmu. Tak, z drugiej strony, we wspotczesnych usitowa-
niach matematykow i fizykow trwa fakt odkrycia przez Leib -
niza i Newtona narubiezy XVII i XVIII wieku rachun-
ku rozniczkowego. Fakt ten nie zatonat w przesztosci, lecz zo-
stat zachowany, przekazany z pokolenia w pokolenie, wszedt
jako czes¢ sktadowa do naszej terazniejszosci. Przeszios¢ dzie-
jowa jest wiec przesz*oéciq w pewnem gtebszem znaczeniu
wyrazu nie przemijajaca, gorujaca nad wiadzg czasu, zachowu-
jaca sie od rozktadu i zapomnienia, przesziosuq Zywa, a nie
martwg, ktérg przeto mozna przypomnie¢, t. j. odbudowaé
w wiedzy. Przekazywana z pokolenia w pokolenie, przeszto$¢
dziejowa wigze nastepujgce po sobie pokolenia fancuchem dzie-
dzictwa. Dzieje sg tradycja.

Ale wilasnie dlatego dzieje sg nietylko tradycja. Kryja
one w sobie pewng inng zasade, dzieki ktérej dopiero staje sie
mozliwy cud wylgczenia przesztosci z pod wiadzy czasu, jej
zachowania i przekazania. Przekazanie to mozliwe jest dlatego,
ze w zyciu dziejowem ludzkosci nad mnéstwem przypadkowych
i zmiennych celéw, do ktérych daza ludzie w zyciu powszedniem,
wznoszg sie zasady ponadczasowe, majagce ponadosobowe zna-
czenie i jakgdyby przenikajgce szereg nastepujacych po sobie
pokolen, jednoczac je wspolnoscia tych zadan, w ktérych posta-
ci zasady te stajg wobec tworczosci ludzkiej. Zasady te roznig
sie od wszystkich innych celéw, do ktérych w zyciu dazymy,
po pierwsze tern, ze majg wartos¢ same przez sig, a nie jako
Srodki do osiggniecia innych celéow, a po drugie tern, ze sg
niewyczerpane i w tern znaczeniu nieskoriczone. Tak nauka,
uzywana czesto jako $rodek do osiggniecia celéw gospodar-
czych, religijnych, panstwowych i artystycznych, posiada nie-
zaleznie od tego samoistng warto$¢, pielegnowana jest dla niej
samej i stanowi przeto cel wiasny. To samo powiedzie¢ mozna
0 sztuce, moralnosci i religji: prawie zawsze wyzyskiwane row-



hiez dla innych celdw, nie wyczerpujg sie wszelako tg rolg stu-
Zebnicza, lecz posiadajg znaczenie samoistne, wznoszace je po-
nad inne cele, ktorych warto$¢ tkwi nie w nich samych, lecz
w tych innych zadaniach, dla ktérych sa one tylko warunkami
i Srodkami.

Zespot tych wartosci stanowi wiasnie istote kultury. Be-
dac wartoScipwemi same przez sie, wartosci kulturalne posia-
daja wazno$é bezwarunkowa, czem sie wkasnie r6znig od celéw
czysto subjektywnych, do ktorych daza ludzie w zyciu. Te
bezwarunkowg wazno$¢ mozna nazwa¢ nieskonczonoscig, ile
ze wazno$¢ wartosci w kazdym danym momencie przewyzsza
ich rzeczywisto$¢. W rzeczy samej, zadanie nauki nigdy nie
okaze sie wyczerpane. Nigdy nie moze sie zisci¢ ideat dosko-
natego piekna. Nigdy nie ustanie walka cztowieka z sobg, tak
aby mogt zatrzymac sie w swem dazeniu do osiagniecia coraz
wyzszych stopni wolnosci moralnej. Przeciwnie, im wiecej
czlowiek poznaje, tern wiecej nowych zagadnien wysuwa przed
nim jego dazenie do poznania calej rzeczywistosci. Nienasyco-
no$¢ obowigzku bez konca rozszerza koto powstajacych przed
nim zadann moralnych. Wecielone piekno, zaostrzajac jego zmyst
wzroku, odstania przed nim coraz to nowe tematy dla jego
pomystow artystycznych. Mimo najwiekszego napiecia ruchu
w kierunku tych wartosci, oddalajg sie one od cztowieka, pozo-
stajagc ,,zadaniami bez rozwigzania”. A jednak nieosiggalne,
jako zadania jego twdérczosci, nie sa one celami utudnemi. RO6z-
nig sie one istotnie od takich np. celéw, jak ,;perpetuum mobile”,
»Kamien madrosci”, ,kwadratura kota”. Na drodze do tych ce-
6w niema wilasciwego ruchu i rozwoju: wysitki, skierowane do
ich rozwigzania, nie uzupeniajg sie wzajemnie; to, co osiggnieto
dawniej, nie zachowuje si¢ w ruchu nastepnym, lecz za kazdym
razem wysijki do rozwigzania tych zadah rozpoczynajg sie na
nowo, Nieosiggalnos¢ wartosci kulturalnych ma zupetnie inne
cechy: realno$¢ ruchu w kierunku tych celow jest niewatpliwa,
ze zdobycze w ich urzeczywistnieniu istnieja, odczuwa sie na-
wet wtedy, gdy im potomno$¢ zaprzecza jako niedostatecznym.
Nieosiggalnos¢ ich pochodzi zatem nie od ich utudnosci, lecz od
ich niewyczerpalnosci, inaczej mowigc, od wznoszacej sie po-
nad wszelkg rzeczywisto$¢ nieskoriczonosci. Dla zaznaczenia
tego gorowania wartosci kulturalnych ponad wszystkiemi ce-
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lami - faktami, majacemi ceche koniecznosci i dopuszczajacemi
ich zupetne ziszczenie, nazywamy je celami - zadaniami.

Nikomu nie udato sie jeszcze zaprzeczy¢ istnieniu w zyciu
ludzkiem takich zadari warto$ciowych samych przez sie. Tak
np. komunizm, odrzucajgc samoistng wartos¢ prawa, panstwa
i religji, ktérych znaczenie wyczerpuje sie rzekomo ich rolg,
jako narzedziami ucisku Kklasowego, uznaje samoistng wartos¢
i niewyczerpalno$¢ nauki i sztuki, ktére dotychczas byty takze
Srodkami walki klas, ale w przysztosci powinny sie sta¢ war-
tosciami czystemi, autonomicznemi. Dlatego tez nie znikng one
z ustaniem walki klasowej, gdy tymczasem prawo, panstwo i re-
ligja wraz z urzeczywistnieniem ustroju komunistycznego utra-
Cg Sens swego istnienia i zamienig sie na ,,starozytnosci muze-
alne”. Zaprzeczanie samowystarczalnosci wartosci kultural-
nych jest SciSle zwigzane z zaprzeczaniem ich niewyczerpal-
nosci: cele nieskoficzone nie mogg by¢ prostemi narzedziami.
Proste narzedzia tracg znaczenie i znikaja wraz z ustapieniem
tych celéw, do ktérych sg Srodkami. Bezwarunkowos¢ war-
tosci kulturalnej jest druga strong jej niewyczerpalnosci jako
zadania.

Rozwiniete wyzej pojecie zadania pozwoli nam wnikngé
glebiej w tajemnice tradycji. Tylko dlatego, ze ludzko$¢ dazy
w swem zyciu, jakkolwiek niezawsze Swiadomie, do zadan,
wznoszacych sie nad wszelkie zdobycze czasowe, i o0 tyle tez
ponadczasowych, akty przesztosci moga by¢ wyjete z pod wi,
dzy czasu i zachowywaé sie w charakterze tradycji. Nie umie®
ra, lecz przekazuje sie z pokolenia w pokolenie ta wiasnie
przesztos$¢, w ktorej tak czy inaczej urzeczywistniaty sie ponad-
czasowe zadania kultury, ktéra byta jednem z ogniw ich ziszcze-
nia i jako ogniwo zyje dalej w wysitkach wspoétczesnych, skie-
rowanych do tego samego zadania. Gdyby kiedykolwiek zani-
k¥a u ludzkosci idea liczby, i ludzkos¢ przestataby pracowaé nad
rozwigzaniem zagadnienia liczby, to wszystkie zdobycze po-
przednich pokolenh w kierunku tego zadania bytyby nietylko za-
pomniane, lecz zniklyby realnie w potoku czasu. Odkrycie
rachunku rozniczkowego przestatloby wowczas by¢ faktem dzie-
jowym i bytoby zdegradowane do poziomu zwyktego pochfania-
nego przez czas faktu przesztoSch | to nietylko dlatego, ze
w pokoleniu, ktdre stracito idee liczby, zaniktaby mozno$¢ r o-



zumienia dzet matematycznych, lecz dlatego, ze prze-
szto$¢ przekazuje sie w procesie tworczosci od cztowieka do
cztowieka przez tafncuch wysitkdéw, skierowanych na to samo
zadanie. Tradycja zachowuje sie nie w pomnikach rzeczowych
(ksiegach, obrazach, narzedziach pracy), lecz w zywych aktach
twdrczosci, skierowanych do tego samego calu, co i wcielone
w tych pamietnikach dziatania poprzedzajacych pokolen. Od-
krycie Newtona i Leibniza dlatego jest zywe, ze
wchodzi jako cze$¢ sktadowa do dziatalnosci matematycznej
pokolenia wspotczesnego, i to nawet woweczas, kiedy odkrycia
matematykow wspotczesnych obalajg systemy Newtona i Leib-
niza. Jezeliby kiedykolwiek urzeczywistnito sie powszechne
marzenie anarchizmu i komunizmu o spdlnocie, obchodzacej sie
bez prawa i paristwa, to dzieje prawa i panstwa nietylko byty-
by zakonczone, ale zniktyby w daleko gtebszem znaczeniu tego
wyrazu. Pomniki rzeczowe, dotyczace dziejow panstwa i pra-
wa, nietylko przestatyby $wiadczy¢ o czemkolwiek nowemu po-
koleniu ludzkosci, lecz stracityby wszelki sens, poniewaz wcie-
lone w nich dziatania poprzednich pokoleh przestatyby zacho-
wywac sie w nowych dziataniach, skierowanych do tych samych
zadan, i w tym charakterze zniktyby w czasie. Dlatego
tez tak jest wewnetrznie bledne przytoczone wyzej poréwna-
nie Engelsa: w spoleczenstwie bezpanstwowem i bez-
prawnem panstwo i prawo nie moga byé przechowywane na-
wet w muzeach ,,na podobiefAstwo kotowrotkéw i bronzowych
siekier” dawnych czaséw. Albowiem kotowrotek i siekiera moga
by¢ przechowywane w muzeach, jako pomniki rzeczowe prze-
sztosci, tylko dlatego, ze w daleko gtebszym sensie zyja i dzia-
fajg nadal w przedzalni, pracujacej przy pomocy elektrycznego
silnika, i w plugu-traktorze. Fakty za$ z dziejow panstwowych
i prawnych przestajg zy¢ wraz ze zniknieciem w ludzkosci pan-
stwa i prawa, jako zadan jej wysitkow twérczych, i wskutek te-
go réwniez pomniki rzeczowe, w ktore sie wcielity, prze-
stajg by¢ ich pomnikami i zamieniajg sie na ruiny szczatkdw
rzeczowych bez zadnego znaczenia.

Dowodzi to, ze tradycja mozliwg sie staje przez zadanie.
Jedynie ponadczasowo$¢ wartosci kulturalnych, przenikajacych
w postaci tych samych zadan szereg nastepujacych po sobie
pokolen, wyjmuje z pod wihadzy czasu i zachowuje w postaci
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tradycji te dziatania pokolen, w ktorych realizujg sie wartosci
kulturalne. Dlatego pojecia tradycji i zadania zwigzane sg
z sobg nierozigcznie. Samo rozrdznienie pomiedzy przechowu-
jaca sie przesztoscig a tern, co ginie w czasie mijajacym, mozli-
we jest tylko przy pomocy pojecia zadania, ktére wznosi fakt
przesztosci ponad uptywem czasu. | odwrotnie: niewyczerpang
nieskoficzonos¢ realnych zadan kultury odgraniczy¢ od celow
pozornych i celow skoriczonych udato nam sie jedynie dzieki
wskazaniu na te zdobycze, ktdre gromadzg sie w postaci tra-
dycji w procesie tworczosci ludzkiej. Zadanie zyje w prze-
pojonej niem tradycji. | przeszto$¢ przekazuje sie tylko przez
wigzaca ja z terazniejszoscig ni¢ zadania. Stad tgcznos¢ poje¢
dziejow i kultury. Tylko w granicach kultury mozliwe sg dzie-
je. Miernikiem za$ samej kultury jest dtugos¢ dziejéw: spote-
czenstwo jest tern bardziej kulturalne, im starsze i bogatsze
sg jego dzieje, t. zn. im wiecej wartosci nagromadzito na drodze
do wiecznych zadan kultury.

Okreslajac kulture, jako dziatalnos¢, skierowana ku urze-
czywistnieniu zadan bezwarunkowych, nie twierdzimy bynaj-
mniej, jakoby kazdy cziowiek, zyjacy wsérdd kultury, dazyt do
tych celéw Swiadomie. Uczony moze mysle¢ tylko o stawie
i 0 swojej karjerze naukowej. Robotnik, zgnebiony wiadza kapi-
tatu, moze myslec tylko o dniu jutrzejszym. Obaj mogg nie mie¢
pojecia o wartosciach kulturalnych, mogg takze, wychodzac
z jakiej$ przyjetej zgory filozofji, przeczy¢ realnosci tych war-
tosci. Ale obaj, czesto pomimo wiasnej woli, pracg swa po-
suwaja ludzkos$¢ na drodze do wartosci kulturalnych: jeden —
gromadzac wiedze, drugi — gromadzac kapitat. Bezwiednie,
tworzg dzieje, gromadzac tradycje ludzkosci. Cztowiek pier-
wotny nie zna tych celébw. Niczem fale wiecznie szumigcego
morza, wszystkie jego wysitki rozbijaja sie o wysoki brzeg ze-
laznej koniecznosci samozachowania. Tam, gdzie cztowiekowi
udato sie zrobi¢ wytom w tym skuwajacym go zywiole, gdy po-
stawit sobie cele, przekraczajgce bezposrednie samozachowa-
nie, — tylko tam fale jego pracy mogty nie odbi¢ sie zpowro-
tem, lecz poptynaé naprzod szerokim i ptynnym, gubigcym sie
w bezkresie potokiem dziejowym.
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Wzniesione ponad czas i o tyle ,nieruchome” warto$ci
kulturalne wymagajg od cziowieka nieprzerwanego rozwoju
i ruchu. Stajg sie poszukiwanemi celami wychowania, tg ,,po-
winnoscia”, Wora, przenikajac psychofizyczny byt dziecka, za-
mienia je z prostego bytu przyrodzonego na $wiadomy materjat
wychowania. Dla pedagoga dusza i ciato dziecka nie sg obo-
jetne dla wartosci, lecz sa do nich ,uformowane”. Dlatego
0 wychowaniu we wilasciwem znaczeniu mozna mowi¢ tylko
tam, gdzie jest kultura. Czlowiek pierwotny nie ma wychowa-
nia. Wedtug stusznego sformutowania Monro e’g o, t. zw.
wychowanie pierwotne nie jest niczem innem, jeno ,,przysposo-
bieniem do $rodowiska bez postepu”. ,,Dziecko uczy sie uzywaé
tuku i strzaty, wyprawia¢ skore zabitego zwierzecia, przygoto-
wywac pokarm, tkaé, wyrabia¢ naczynia gliniane tylko droga
spostrzezen nad czynno$ciami dorostych... Wszystkie umiejet-
nosci, nabywane przez dziecko, osigga ono dzieki powtarzane-
mu nasladowaniu przy coraz zmniejszajacej sie liczbie niepo-
wodzen i bledow”. Jego wychowanie jest nierozdzielne od sa-
mego zycia. Jak samo zycie, tak i ono jest catkowicie wyzna-
czone przez zasade samozachowania. Miedzy wychowaniem
a kulturg istnieje w ten sposéb Scista odpowiednio$¢. Wy-
chowanie nie jest niczem innem, jeno kulturg jednostki. | jezeli
w stosunku do narodu kultura jest zespotem niewyczerpanych
celéw - zadan, to w stosunku do jednostki niewyczerpanem za-
daniem jest wychowanie. Wychowanie-z istoty swojej nie moze
byé nigdy zakonczone. Wychowujemy sie przez cale zycie,
1niema w zyciu naszem takiego okreslonego momentu, kiedy-
bysmy powiedzie¢ mogli, zeSmy rozwigzali zagadnienie wiasne-
go wychowania.

Jezeli cele wychowania pokrywajg sie z celami kultury,
to, oczywiscie, rodzajow wychowania powinno by¢ tylez, ile
jest osobnych wartosci kulturalnych. Moéwimy o wychowaniu
moralnem, naukowem (lub teoretycznem), artystycznem, praw-
nem, religijnem. Dlatego i pedagogika, jako ogoélna teorja wy-
chowania, rozpada sie na odpowiednig liczbe czesci: teorje wy-
chowania moralnego, naukowego, artystycznego, religijnego,
gospodarczego. Ale to znaczy, ze, mimo catej zaleznosci od da-
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nych psychplogji i fizjologii,, ni® jest ona w istocie niczem in-
nem, tylko fstosowang filozpfja. i Okreslenie to nie jest bynaj-
mniej zwigzane z jakiemkolwiek okreslonem pojmowaniem fi-
lozofji. Jezeli sie nawet uwaza, ze filozofja nie jest ,,nauka
o wartosciach kulturalnych” %), lecz, ze stawia sobie za zadanie
poznanie bytu, to rzecza bezsporng jest jednak, ze wiasnie lo-
gika, etyka, estetyka i inne nauki filozoficzne poznajg istote na-
uki, moralnosci, sztuki, prawa i innych ,wartosci kulturalnych”.
Jezeli te role przypisuje sobie psychologja albo socjologja, to
czynig to pod ostong pewnego okreslonego filozoficznego punk-
tu widzenia. | jezeli, z drugiej strony, filozofja pojmuje nauke,
moralno$¢, sztuke, prawo jako przejawy bytu metafizycznego,
to nie moze zaprzeczyé, ze wkasnie te istnosci metafizyczne sta-
nowig sens dziejow i tre$¢ kultury ludzkiej. Miedzy pojeciami
kultury, dziejow, filozofji, wychowania i pedagogiki ustala sie
w ten sposob Scisty stosunek wzajemny. Historja jest opowia
daniem o przesztosci cztowieka, nagromadzonej przezeh w pracy
nad wartosciami kulturalnemi. Filozofja jest nauka o samych
wartosciach, ich sensie, skiadzie, prawach. Ale wartosci te s
wiasnie celami wychowania. Dlatego kazdej dziedzinie filozo-
ficznej odpowiada osobny dziat pedagogiki w postaci jakgdy-
by czesci stosowanej: logice — teorja wychowania naukowego,
to, co niektérzy niezbyt trafhie nazywaja dydaktyka; etyce —
teorja wychowania moralnego, estetyce — teorja wychowania
artystycznego i t. d. ,,Normy”, ustalane przez pedagogike, nie
moga, oczywiscie, opiera¢ sie tylko na tych dziedzinach filo-
zoficznych, lecz wymagajg takze pozyskania materjatu psycho-
logicznego i fizjologicznego.

W dalszym ciggu postaramy sie poglebi¢ i uzasadni¢ my-
§li, zaznaczone tylko w tym wstepie. Narazie za$ przytoczy-
my pewne rozwazania, potwierdzajgce nasz poglad na Scisty
zwigzek, zachodzacy miedzy filozofjg a pedagogika, zagadnie-
niem kultury a zagadnieniem wychowania. Skoro pedagogika
jest tak Scisle zwigzana z filozofjg i moze by¢ nawet nazwana
filozofja stosowana, to nalezaloby oczekiwa¢, ze historja pe-
dagogiki jest czescig albo, jesli kto woli, odbiciem historji filo-

* Tak okresla filozoffe H. R i ¢ Kk e r t, ktdremu wiele
zawdzieczamy w uzasadnieniu naszych punktéw wyjscia.



20fji. Tak tez jest rzeczywiscie. Platon, Locke, Rus-
so, Spencer — sg to nazwiska nietylko reformatorow w za-
kresie pedagogiki, lecz T przedstawicieli mysli filozoficznej. P e-
stalozzi byltylko samodzielnem odbiciem w pedagogice
tego przewrotu, ktérego we wspdtczesnej filozofji dokonat kry-
tycyzm Kanta. Froebel stanowit odbicie w pedagogice
zasad filozofji Schellinga. A jezeli uwzgledni¢ wspdt-
czesnych, to nawet D e w e y, ktdry zaprzecza jakimkolwiek
»celom” wycbowania, précz ,,rozwoju” osobowosci dziecka,"
stusznie uwaza, ze jego pedagogika nie jest niczem innem, jeno
stosowang ,filozofjg pragmatyzmu”'). Oczywiscie, postepy
psychologji i fizjologji nie mijaja bez wptywu na teorje peda-
gogiczng. Ale, czerpigc swe zasady kierownicze i samo roz-
cztonkowanie z filozofji, pedagogika ze swej strony odbija w so-
bie rozwdj mysli filozoficznej.

To samo powiedzie¢ mozna i o dziejach wychowania, od-
bijajacych w sobie tylko rozwdj kultury w jej catosci. Te zada-
nia — wartosci, ktérych zespdt stanowi kulture, niezawsze by-
najmniej tworzg zgodne i harmonijne wspotistnienie.

Pomiedzy poszczeg6lnemi wartosciami kulturalnemi wy-
bucha czesto walka, w ktorej wyniku jedna z nich osigga pa-
nowanie i kladzie swe pietno na calej kulturze odpowiedniej
epoki. Mozna rozmaicie thumaczy¢ sobie przyczyny tej walki,
ale sam fakt walki domowej w dziedzinie wartosci kulturalnych
jest niewatpliwy. Tak wiec mamy prawo méwié o teokratycz-
nym ideale $redniowiecza, ktére gtosito naczelng role religji,
0 etatyzmie starozytnego Rzymu, stawiajgcego najwyzej war-
to$¢ panstwa i prawa, o estetyzmie Odrodzenia, o intelektualiz-
mie OS$wiecenia, twierdzacego o wszechmocy Rozumu. Jezeli
poréwnamy panujace systemy wychowania i doktryny pedago-
giczne odpowiednich epok,To zobaczymy, ze wszystkie odbija-
ja w sobie ten ogdlny koloryt czasu, podporzadkowujac poszcze-
golne cele wychowania jednemu z nich, temu mianowicie, ktory
zdobyt sobie hegemonje w kulturalnej $wiadomosci epoki. Tak
wiec teokracji Sredniowiecza odpowiada religijny system wy-

'Y O Pestalozzim prw. méj artykut w ,,Russkaja szkota za
rubiezom”. (Praga 1927, Nr. 24), o Dewey'u — artykut w ,Die
Erziehung”. (Lipsk 1930, Nr. 12).



- 28

chowania, etatyzmowi starozytnosci — panstwéwo-prawny sy-
stem wychowania, intelektualizmowi OSwiecenia — wychowanie
rowniez intelektualistyczne. Dzieje wychowania i dzieje pe-
aagogiki stajg sie zrozumiate z tego punktu widzenia: zadaniem
historyka jest nietylko wyjasnienie przyczyn danego systemu
wychowawczego, lecz rowniez zrozumienie wszystkich jego
szczegotdw, wychodzac z jedynej panujacej w nim zasady.

Skoro zagadnlenle wychowania jest zagadnieniem kultu-
ry, to, oczywiscie, negacja kultury, zwigzana z negacjg dzie-
joéw, prowadzi do negacji wychowania. Oto naturalny wniosek
z tego, codmy powiedzieli wyzej. Jakze pogodzi¢ z tern fakt,
ze Russo i Totstoj, ktorzy odegrali takg decydujaca
role w rozwoju mysli pedagogicznej, nietylko negowali kultu-
re, lecz te negacje uczynili osrodkiem swej doktryny wychowaw-
czej? Jedno z dwojga: albo cale postawienie zagadnienia wy-
chowania jest z gruntu bledne, albo tez Russo i Tot-
stoj w istocie nie negowali kultury. W kazdym razie, zanim
posuniemy sie dalej, musimy zanalizowa¢ ich nauke. Uspra-
wiedliwimy nasz punkt widzenia, jezeli uda nam sie dowiesé, ze
negacja kultury byta w tym wypadku tylko pozorem, tylko ma-
ska, pod ktérg kryta sie jeszcze glebsza jej afirmacja. Analiza
negacji kultury i wyptywajacego stad ideatu swobodnego wy-
chowania wprowadzi nas przez to w podstawowe zagadnienia
teorji wychowania moralnego.



ROZDZIAL 1.

Ideat swobodnego wychowania.

L

Negacja kultury przenika wszystkie dzieta R u s s a.
~Wszystko jest dobre, co wychodzi z rgk Stwoércy, wszystko
sie psuje w rekach cziowieka”, temi stowy rozpoczyna Russo
swego ,Emila”. ,,Przypusémy — ciggnie dalej — jako nieza-
przeczong maksyme, Ze pierwsze ruchy przyrodzenia zawsze
sq stuszne”. ,,Czlowiek jest z przyrodzenia dobry”, i tylko
zycie wsérod kultury czyni z niego te zla, obludng i samo-
lubng istote, ktéra jest nam wszystkim tak dobrze znana.
Gtowna wada kultury, wedtug Russa, to jej sztucznosé. Kultu-
ra jest tern, co zrobili ludzie wedtug zgéry obmyslonego planu.
W ,Liscie do d’Alembert’a” Russo daje nadzwyczaj jaskrawy
obraz nienaturalnosdci sztuki, zwtaszcza sztuki teatralnej. Dra-
maturg stara sie w swym utworze sztucznie nasladowac przy-
rode, odda¢ w sposob rozsadkowy cudze uczucia, cudze mysli.
Aktorzy na scenie ,,udajg”, pokazujac nie to, czem sg naprawde.
Podobnie jak sztuka, sztuczna jest i nauka. Wychodzi ona z ca-
fego szeregu przypuszczen, wzietych na wiare. Dlatego ucze-
ni majg petno przesadoéw, poniewaz spogladajg na przyrode
przez okulary, ktore sami sobie sporzadzili, widzg wiec jedynie
jej zewnetrzng skorupe, a nie moga dociec istoty rzeczy.
Sztuczne sg takze instytucje panstwowe i ustawy, ktéremi sie



ludzie kierujg: nie wyptywajac z przyrodzenia ludzkiego, sg wy-
myslone w celu sztucznego podporzadkowania jednych ludzi
drugim. Tak samo sztucznym charakterem odznacza sie po-
zytywna religja: jej dogmaty i przykazania réwniez sg zmyslo-
ne przez ludzi poto, aby ,usprawiedliwi¢ przestepstwa ludzi
i nieszczesdcia rodzaju ludzkiego™.

Kultura jest tedy owocem rozsgdkowos$ci, ze-
spotem tego, czego dokonali ludzie dla osiggniecia przyjetych
zgory celéw wedtug postawionych sobie zgéry przepiséw. Dla-
tego protest Russa przeciwko kulturze jest przedewszystkiem
protestem przeciw jednostronnemu panowaniu rozsgdku. Russo
jest intuicjonista. W dzietach swoich wyrazit on z nadzwy-
czajng sita ten nigdy nieprzerwany, ale w epoce intelektuali-
stycznego Os$wiecenia zagnany jakby w podziemia prad filo-
zoficzny mistycyzmu, ktory, wychodzac z uznania irracjonalnosci
Swiata, przeciwstawia rozsadkowi uczucie, $wiadomej woli
cztowieka — przyrodzony instynkt albo niedocieczong dla roz-
sadku wole Bostwa. Czyny, zdazajace z wyrachowaniem do
postawionych zgoéry celéw, zawsze dla Russa stoja nizej od czy-
néw, dokonywanych jako wynik bezposredniego nakazu serca.
Uczucie — oto bezgrzeszny, prawdziwy przewodnik cziowieka:
bez bledu kieruje jego wola, odstania mu wilasciwg istote
i piekno $wiata, jak réwniez zbliza go do Béstwa. Przyroda,
ktora Russo przeciwstawia kulturze, jest tern, co sie osigga
przez uczucie i co sie uczuciem réwniez postuguje.

Rzecz zrozumiata, ze stosujgc do kultury inne wartoscio-
wanie, Russo pojmowat jg jednak zgodnie ze swa epoka. Wal-
czac przeciwko kulturze, miat oczywiscie na wzgledzie te prze-
dewszystkiem sztuczna az do wyrafinowania cywilizacje Oswie-
cenia z jej panowaniem przepiséw literackich, mody, smaku
artystycznego, jezyka naukowego, cywilizacje, ktora z jej sa-
lonami i perukami powstaje w naszej wyobrazni, kiedy stara-
my sie wywota¢ w swym umysle obraz o$wieconego wie-
ku XVIII. Tej zrobionej kulturze odpowiadata filozofja, gto-
szgca panowanie rozumu, ktéry Swiadomie dazy do swoich ce-
Iow. Ale zbyt juz historycznie i powierzchownie rozumieli-
bySmy Russa, gdyby$Smy w catej jego filozofji spostrzegali
tylko protest przeciw kulturze i filozofji XVIII wieku. Protest
Russa siega znacznie giebiej, skierowany jest przeciwko sztucz-



nosci wszelkiej kultury wogole. Na tem polega sita jego pa-
radoksow, ich wieczna Swiezos¢, ponetnos¢ dla nastepujgcych
pokoler, zmuszajgca my$l ludzkosci do ciagtego powracania
do postawionych przez Russa zagadnien. U podstawy kultury
tkwi, zdaniem Russa, podziat pracy. W stanie przy-
rodzonym cztowiek sam zaspokaja wszystkie swoje potrzeby.
Jest roéwnoczesnie i rolnikiem, i mysliwym, i rybakiem, i ho-
dowcg bydta, nie bedac zadnym z nich specjalnie. Zna wszyst-
kie niezbedne dla niego umiejetnosci, sam uczy dzieci, broni sie
z orezem w rekach. Jest i artysta, i Spiewakiem, i sam bez
posrednictwa innych ludzi modli sie do Boga. .Zyje petnia
zycia, nie potrzebujgc pomocy innych i nie bedac od nich za-
leznym. Dlatego jest zupetnie wolny. Dlatego” tez w stanie
przyrodzonym wszyscy ludzie sa réwni. Podziat pracy, kto-
rym rozpoczyna sie kultura wspotczesna, niweczy te przyro-
dzong réwnos¢ i wolnos¢. Cztowiek ogranicza swojg dziatal-
no$¢ do. jakiego$ jednego zajecia, staje sie zawodowcem. W ten
sposob wpada w zalezno$¢ od innych oséb: rolnik staje sie za-
leznym od kowala, kowal — od rolnika. | im dalej postepuje
podziat pracy z wiasciwg mu specjalizacjg, tem silniejsze stajg
sie wzajemne wiezy, ograniczajace ludzi: z istoty wolnej i sa-
mowystarczalnej czlowiek staje sie coraz bardziej czastkg me-
chanizmu spolecznego, w ktorym wszystkie czesci potrzebujg
sie wzajemnie i wzajemnie sie ograniczajg. Tak powstaje nie-
rowno$¢ miedzy ludzmi, albowiem pragnac sobie ufatwi¢ za-
spokojenie swoich potrzeb (co jest mozliwe tylko wtedy, gdy
dla jednego pracujg drudzy), kazdy stara sie zagarng¢ dla sie-
bie jak najwiecej débr, potrzebnych innym.

Te samg anarchiczng mysl o podziale pracy, rodzacym
wiasno$¢ i, co za tem idzie, nierébwno$¢ i brak wolnosci, roz-
wingt pozniej ze szczegllng sitg L. Totstoj. Naturalny
podziat pracy, powiada on, odznacza sie tem, ze niema w nim
ciasnej specjalizacji i zawodowosci z wyplywajaca stad nie-
moznoscig obejscia sie bez pomocy drugiego cztowieka. Tak
wiec na wsi jest wiodcianin, ktéry lepiej od innych opanowat
rzemiosto kowalskie. Prowadzi on roboty kowalskie dla in-
nych w miare potrzeby i wzajemnie korzysta z ustug innych
ludzi. Gdy popyt na roboty kowalskie sie zmniejsza, oddaje
8ie wiecej rolnictwu. Nie zalezy on od innych ludzi, poniewaz



nie zerwat zupelnie z innemi rodzajami pracy i w razie po-
trzeby moze sie obej$¢ bez ustug sasiadéw. Przy takim po-
dziale pracy niezalezno$¢ kazdego zostaje zachowana. Podziat
pracy odpowiada przyrodzonym potrzebom spoteczenstwa.
W spoleczenstwie wspbtczesnem, przeciwnie, podziat pracy
nie ogranicza sie do naturalnej wymiany ustug. Poszedt on
dalej, stworzyt zawodowcdw, ktdérzy nie umiejg robi¢ nic in-
nego, procz swego rzemiosta. Ci zawodowcy, pomiedzy kto-
rymi wyro6zniajg sie szczego6lnie ludzie pracy umystowej (urzed-
nicy, uczeni, artysci, nauczyciele), staraja sie sztucznie wywo-
fa¢ zapotrzebowanie swojej pracy i przez nagromadzenie wia-
snosci zabezpieczy¢ sobie moznos¢ istnienia nawet wtedy, gdy
spoteczenstwo ich istotnie nie potrzebuje. Taki podziat pracy
jest juz zagarnieciem cudzej pracy, powiada Totstoj catkiem
w duchu rozwazan Russa ,0 nierbwnosci”.

Z podziatu pracy wynikajg takze wewnetrzne wady czto-
wieka kulturalnego, charakteryzujgce w réwnym stopniu tak
podwiadng, jak i panujaca warstwe spoteczenstwa cywilizo-
wanego. Zawodowo$¢ wyrabia okre$lone techniczne nawyki
i sposoby pracy, ktére z poczatku majg cztowiekowi pomagac,
ale stopniowo wyradzajg sie¢ w przyzwyczajenia i rutyne, nie-
wolgce swobodng tworczo$¢ ludzka. Tak artysta, zamiast wy-
razac w swej tworczosci doznawane uczucia, mysli przede-
wszystkiem o tern, zeby nie zgrzeszy¢ przeciwko temu czy in-
nemu zabiegowi techniki artystycznej. Wielki artysta, starajac
sie wyrazi¢ poruszajace go uczucia, stworzyt pewng forme
wiersza. Forma ta staje sie zczasem kanonem, obowigzuja-
cym innych poetéw, nie doznajacych tego, czego dos$wiadczat
jej tworca. Sztuka w ten sposob wyradza sie w sztucznosc:
technika ujarzmia uczucie, forma zabija ducha. To samo dzieje
sie z naukg. ,,Atmosfera naukowa, powiada Russo, za-
bija nauke”. Uczony, zamiast kroczy¢ $miato wiasng droga do
odkrycia prawdy, stara sie przedewszystkiem by¢ wiernym
tym nawykom i zabiegom badawczym, ktére przejat od po-
przednikéw. Zamiast zgtebiaC samg przyrode, zgtebia ksigzki
0 przyrodzie. Nauka wyradza sie w scholastyke. Tworzy sie
zamknieta kasta uczonych, oderwanych od zycia, strzegacych
jakoby tradycyj uczonosci, ale w istocie przepetnionych spe-
cjalnemi przesadami naukowemi, W ten spos6b podziat pracy



poprzez wynikajacg z niego zawodowo$¢ stwarza kulture,
w ktdrej cztowiek staje sie niewolnikiem rutyny, obyczaju, na-
wyku, autorytetu.

Kultura jest rzecza sztuczng. Niema w niej prostoty
i bezposredniosci uczucia, cechujacych zycie cztowieka pier-
wotnego. W stanie kultury ludzie rozprawiaja, a nie czuja, na-
$laduja, a nie tworza. Dzieje sie tak dlatego, ze zatracili spoj-
no$¢ cztowieka przyrodzonego. ,,Cztowiek kulturalny* jest
wszystkiem dla siebie; jest on liczbowg jednoscig, absolutng
catoscig, nie bedacg w zadnym innym stosunku précz do siebie
i do sobie podobnych. Czlowiek, nalezacy do spoteczenstwa
cywilizowanego, jest jeno czesScig utamkowa, zalezng od mia-
nownika, ktorego warto$¢ znajduje sie w stosunku do catosci,
tg za$ jest w danym wypadku ciato spoteczne”. Z istoty ca-
ostkowej, wszechstronnie rozwinietej cztowiek staje sie utam-
kiem cztowieka, jego Vo lub 7«, w zaleznosci od liczby roz-
nych zawodow, na ktére rozpadta sie sita podziatu pracy
niegdys jedyna i catostkowa praca cztowieka pierwotnego. Sta-
jac sie wiasnym utamkiem, cziowiek przestat pojmowaé dru-
giego cztowieka: sprawy zawodu zastonity przed nim sprawy
ludzkie. Powr6¢ do siebie! ,,Cziowieku, badZz cziowiekiem,
to twdj pierwszy obowigzek!”, wota Russo. W stanie
przyrodzonym czfowiek ,,stale rozporzadza wszystkiemi swemi
sitami, zawsze jest przygotowany na wszystko i jakgdyby nosi
z sobg zawsze calego siebie”. W stanie kultury, przeciwnie,
stajagc sie wihasnym utamkiem, cziowiek gubi samego siebie.
Przestaje by¢ osobowoscia, traci swag wolnos¢, wpada w za-
lezno$¢ od innych ludzi. ,,Cziowiek w spoteczenstwie cywili-
zowanem rodzi sie, zyje i umiera w niewoli: gdy sie urodzit,
sznurujg go powijakami, gdy umart, zamykajg go w trumnie;
dopoki zachowuje oblicze ludzkie, zakuty jest w taincuchy na-
szych urzadzen”. Ludzie sztuki i nauki starajg sie nietyle wy-
razi¢ uczucia swoje i poglady, ile dogodzi¢ publicznosci i auto-
rytetowi, jak owa $piewaczka z ,,Wojny i pokoju” (T otst o-
j a), ktora stara sie tylko dogodzi¢ wymaganiom innych. ,,Nie
mozna sobie wyobrazié, do jakiego stopnia jest tu (t. zn. w sta-
nie kultury) wszystko w postepowaniu obliczone, wymierzone,
zwazone; to wszystko, co juz nie istnieje w ich uczuciach, lu-
dzie ci podniesli do stopnia przepisu, i wszystko stato sie u nich
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przepisowem... Czlowiek nie ma tu odwagi byé sobg”. ,Na-
lezy postepowaé, jak inni” — oto pierwszy przepis madrosci
lokalnej. ,,Tak sie robi, to jest przyjete a tamto nieprzyjete” —
oto najwyzsze rozstrzygniecie opinji publicznej”. Kultura jest
panowaniem tlumu i opinji publicznej, jest wyrzeczeniem sie
wihasnych pogladow, wiasnych dazen i zyczen. Wszyscy myslag
tak jak inni, wszyscy postepujg wedtug wskazdwki innych.
Niema nic wiasnego, wszystko jest cudze. Niema wolnosci
wewnetrznej. Zamiast zywych oséb — ,marjonetki, przymo-
cowane do tej samej deski, ciggnione za te samg nitke”. Kul-
tura dla Russa to wikadzg mechanizmu: formy i mecha-
nizmy, stworzone przez cztowieka, aby mu stuzy¢ jako pokorne
narzedzia, zawtadnety cztowiekiem, pozbawity go catosci, wol-
nosci osoby i zamienity go samego na sztuczny mechanizm,
dziatajacy zgodnie z przepisami rozsadku.

Wolna i calostkowa osobowo$¢ — oto tre$¢ tego ideatu
»przyrody”, ktéry Russo przeciwstawia wszelkiej wogéle kul-
turze, a w szczegolnosci rozsagdkowej kulturze wspotczesnego
mu XVIII wieku. Stad jego intuicyjnos¢: uczucie jest catost-
kowe i petnowarto$ciowe, gdy tymczasem rozsadek jest czast-
kowy, jednostronny, warunkowy. Stad takze jego ,anar-
chizm” z ideatem niezaleznej osobowosci ludzkiej, wolnej,
wiernej samej sobie i podwiadnej jedynie gtosowi nieomylnego
uczucia — sumienia. ,,Cziowiek rodzi sie wolnym, a wszedzie
jest w okowach”, powiada Russo. ,,Przyroda” jest dla niego
nietyle zelazng koniecznoscig, ile swobodg. | o tyle tez wy-
chowanie ,,przyrodzone” Russa jest przedewszystkiem wycho-
waniem ,,swobodnem”.

2.

Zadaniem tego wychowania jest stworzenie czlowieka.
Tern wiasnie rézni sie nowe wychowanie od dawnego, ktdre
stawiato sobie za cel przygotowanie do jakiegos zawodu.
Srodkiem tego wychowania jest swoboda, czyli, co na jedno
wychodzi, wylacznie przyrodzone zycie, uptywajgce zdata od
kultury z jej sztucznoscig i mechanicznoscig. Sama przyroda,
zawsze wedlug Russa dobroczynna, powinna by¢ wychowaw-
czynig cztowieka. Dlatego zadaniem wychowania jest nie to.



zeby co$ z wychowaricem zrobié, lecz zeby uchroni¢ cztowieka
od kultury. ,,Céz mamy robi¢, aby stworzy¢ tego rzadkiego
cztowieka? — pyta Russo. — Niewatpliwie bardzo wiele: prze-
szkodzi¢, aby coskolwiek byto zrobione”. Takie przyrodzone
wychowanie Russo sam nazywa negatywnem i przeciwstawia
je zwyklemu — pozytywnemu. ,Poczatkowe wychowanie,
mowi on, powinno by¢ czysto negatywne. Polega ono
nie na tern bynajmniej, aby uczy¢ cnoty i prawdy, lecz na tern,
aby uchroni¢ serce od skazy, a rozum od btedu. Gdybyscie
mogli nic nie robi¢ i sprawi¢, aby i inni nic nie robili z waszym
wychowarcem, gdybyscie mogli doprowadzié¢ go w zdrowiu i sile
do lat 12, tak zeby nie umiat odrézni¢ prawej reki od lewej,
to juz od pierwszych waszych lekcyj oczy jego rozsadku otwo-
rzytyby sie jego rozumowi: bez przesadéw, bez przyzwycza-
jen, nie miatby w sobie nic, coby mogto przeciwdziata¢ wyni-
kom waszych starann. Wkrétce statby sie w waszych rekach
najmadrzejszym z ludzi, i zaczgwszy od nierobienia nic, stwo-
rzylibyscie cud wychowania”.

Umie¢ nic nie robi¢ z wychowaricem — oto pierwsza
i najtrudniejsza sztuka wychowawcy. W tej paradoksalnej
formule Russo wyrazit klasyczng mysl catej dalszej pedagogiki,
powtarzang nieprzerwanie w réznych odmianach réwniez przez
wspotczesnych pedagogow. lluz wychowawcow, zamiast wy-
chowywac dziecko cierpliwem powstrzymywaniem sie od dzia-
fania, pomagajg mu — mowi zupetnie w duchu Russa Mon -
tessori. Znacznie tatwiej jest objasni¢ uczniowi twierdzenie
i pokaza¢ mu rozwigzanie zadania, niz, nie robigc nic za niego,
uczynié tak, aby sam udowodnit twierdzenie i rozwigzat zada-
nie — m.Oowi cata wspotczesna dydaktyka. Pokazywac, obja-
$nia¢, mowic¢, niepokoi¢ sie — nie jest rzeczg wychowawcy.
Najtrudniejsze i najgodniejsze jego zadanie to S$ledzi¢, cier-
pliwie czekaé, ,nic nie robic¢”, ,,przeszkodzi¢, aby co$ byto zro-
bione”.

Nadzwyczaj przekonywajgco i efektownie dowodzi Russo
w pierwszych dwoch ksiegach ,.Emila” szkodliwosci przeciw-
nego, pozytywnego wychowania, zawsze wyprzedzajagcego przy-
rode, przyspieszajagcego naturalny rozwdj cztowieka i dlatego
zawsze przedwczesnego. W pierwszym okresie swego roz-
woju (do trzech lat wiacznie) dziecko staje sie samodzielne.



ostatecznie odrywa sie od tona macierzynskiego. Uczy sie
trzech rzeczy: mowic, jes¢ i chodzi€. Co za wynik, jezeli po-
pedzamy przyrodzenie dziecka i przedwczesnie uczymy je cho-
dzi¢ i mowi¢? Zmuszamy przeciez dziecko do chodzenia, kiedy
ono nie ma jeszcze do tego potrzeby wewnetrznej. Choéd nie
jest mu jeszcze potrzebny. Nie wyraza jego jazni, jego spraw
i daznosci. Naturalnie, dziecko nasladuje chdd innych: chéd
staje sie mechanicznym, nieosobistym gestem, zamiast zeby
pokornie wyraza¢ indywidualno$¢. Dziecko jeszcze nie ma nic
do powiedzenia, nie ma wewnetrznej potrzeby mdéwienia. Tym-
czasem dorosli w interesie wilasnym (zabawy i proznosci)
zmuszajg dziecko do wypowiadania stéw. Ale stowa sg nam
dane poto, abySmy przez nie wyrazali swoje mysli, uczucia,
checi. Dziecko nie ma jeszcze nic do powiedzenia. Wyrazy,
ktére powtarza za innymi, nic mu nie méwig. Zamiast stuzyé
jako $rodki do wyrazenia pewnej treSci duchowej, stajg sie ce-
lami samemi przez sie. Tak wiec wpada dziecko we wiadze
stowa, od ktorej nie ma sity uwolni¢ sie w ciggu catego zycia.
Tacy ludzie nie panujg nad swojemi stowami, lecz, przeciwnie,
s niewolnikami cudzych stéw i tego, co méwig sami. Czlo-
wiek przyzwyczaja sie ukrywac za stowami wiasciwe swe my-
$li i nastroje: wraz z mechanicznoscig wytwarza sie w nim
obtuda. W ten sposéb forma zwycieza ducha, mechanizm —
zycie, cztowiek traci samodzielno$¢, przestaje by¢ samym soba.

W dalszych ksiegach Emila Russo dowodzi, jak dalece
szkodliwa jest przedwczesna nauka czytania. Czytanie i pi-
smo, zanim sie stang potrzebg cztowieka, sg szkodliwe. Jak mo-
wa, tak tez czytanie i pismo powinny wyraza¢ wewnetrzne
doznanie — mysl i uczucie czlowieka. Tymczasem tak zwana
literatura dziecieca (np. bajki Lafontaine’a) nic nie mowig ani
umystowi, ani sercu dziecka. Dlatego, czytajac ksigzki, dziec-
ko uczy sie powtarza¢ tylko cudze stowa i wpada we wiadze
mechanizmu stownego. Tak samo rzecz sie ma z przepisami
moralnemi. Mowimy dziecku: ,,nie bierz cudzego”, gdy ono
nie rozumie, co to jest wkasno$¢. Dajemy mu pienigdze dla
biednych, gdy dziecko nie wyobraza sobie, czem jest nedza,
i jaka jest warto$¢ pieniedzy. Ostatecznie dziecko uczy sie
mechanicznie nasladowac starszych, wychowuje sie w niem
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przyszty obtudnik, ktérego postepki ukrywaja wiasciwg mysh
zamiast jg wyrazaé.

W przeciwienstwie do takiego przedwczesnego ,,pozy-
tywnego” wychowania Russo stawia ideat ,,wychowania nega-
tywnego”, ktérego zadaniem jest nic nie robié, nic nie narzucac,
tylko postawi¢ Emila w warunkach, w ktérych samby wszystko
robit. Dlatego wszelkie wychowanie, bedac wihasciwie samo-
wychowaniem, nie moze rozpoczyna¢ sie wczesniej, niz kiedy
w wychowanku rozwinety sie w dostatecznej mierze odpowied-
nie narzady i powstaty odpowiednie potrzeby. Zadaniem wycho-
wawcy jest, $ledzac powstajace w wychowancu pytania, zaspo-
kajac je i stawiaC go w warunkach, rozwijajacych jego narzady
i zdolnosci. ,,Pierwsi nasi nauczyciele filozofji — powiada
Russo — to nasze nogi, rece, oczy.. Zastgpi¢ to wszystko
ksigzkami to nie znaczy nauczy¢ nas mysle¢, to znaczy nauczy¢
nas korzysta¢ z cudzych mysli, to znaczy nauczy¢ nas wiele
przyjmowac na wiare, a nigdy nic nie wiedzie¢. Azeby zajmowac
sie jaka$ sztuka, nalezy przedewszystkiem zdobyé narzedzia;
a dla korzystnego uzywania tych narzedzi nalezy je uczynic¢
dos¢ trwatemi, aby mogly wytrzymaé ich uzywanie. Aby nau-
czy¢ sie mysle¢, nalezy przeto ¢wiczy¢ nasze cztonki, zmysty
i narzady, ktére sg narzedziami naszego rozumu”. Dlatego:
»jezeli chcecie rozwija¢ umyst swego wychowanca, rozwijajcie
sity, ktéremi umyst ma kierowa¢. Aby go uczyni¢ madrym
i roztropnym, uczyncie go krzepkim i zdrowym; niechaj pracuje,
niech bedzie czynny, niech biega i krzyczy, niechaj bedzie
w ciggtym ruchu; niech bedzie cztowiekiem ze wzgledu na sity,
a stanie sie nim wkrotce i ze wzgledu na rozum”.

Ale i wychowanie umystowe, ktérego rozpoczecie Russo
odktada do 12-go roku zycia, nie jest nauczaniem w zwykiem
znaczeniu tego wyrazu. Emil uczy sie czegokolwiek nie wedtug
ustalonego zgéry programu, lecz w miare samodzielnie dokony-
wanych przez niego spostrzezen i powstajacych dzieki tym spo-
strzezeniom potrzeb i pytad. Przedwczesne nauczanie prowadzi
tutaj, wedtug Russa, do utraty zdolnosci sadzenia: wiadomosci,
udzielane wczes$niej, niz powstajg u ucznia pytania, na ktére
one sg odpowiedziami, stwarzajg nie wiedze, lecz przesady.
,Udzielam swemu wychowancowi, moéwi Jan-Jakob, sztuki
bardzo dtugiej, bardzo trudnej, ktorej uczniowie nasi wiasnie



A 38—

hie znaja, mianowicie, sztuki nieuctwa; albowiem wiedza tych,
ktérzy sadza, ze umiejg to, co wiedza, sprowadza sie do cze-
go$ bardzo szczuptego. Dajecie wiadomosci. Dobrze. Ja zaj-
muje sie narzedziem, odpowiedniem do zdobywania wiado-
mosci”. Tak samo wiasciwe wychowanie moralne nie moze
rozpoczaC sie wczesniej, niz rozwinety sie narzady moralne —
uczucia i namietnosci, powstajagce w okresie dojrzewania czto-
wieka, t. j. w wieku 15 — 16 lat. | tutaj zadanie wychowawcy
polega na tern, aby uchroni¢ wychowanca od wptywu kultury
zewnetrznej, $ledzi¢ rozwodj jego potrzeb i zainteresowarn i po-
moca, rada, wiedza odpowiadaé na powstajace u wychowanca
pytania.

Ale skad wezmg sie u Emila, izolowanego od $Srodowiska
zewnetrznego, te potrzeby i pytania? Russo nie pragnie wy-
chowac dzikusa, nie umiejacego czyta¢ ani pisaé, nie znajacego
nauk ani rzemiost. Sztuka wychowawcy — to umie¢ wywotac¢
odpowiednie potrzeby, zainteresowania i zapytania.
Nastgpit np. czas nauki czytania; wiasciwe narzady juz sie roz-
winely, w gruncie istnieje juz odpowiednia potrzeba, ale Emil
nie mysli o czytaniu. Jak zrobi¢, aby Emil odczut potrzebe
i zainteresowal sie czytaniem? ,Emil otrzymuje czasami od
ojca, od matki, krewnych, przyjaciot zaproszenia pisemne na
obiad, na przechadzke, na tddke, na jakie$ Swieto publiczne.
Zaproszenia sg krotkie, jasne, doktadne, dobrze napisane. Trze-
ba znalez¢ kogos, ktoby mu to przeczytat: ten kto$ jest wiasnie
w odpowiednim czasie nieobecny albo jest usposobiony niechet-
nie wskutek wczorajszej nieuprzejmosci Emila. | tak traci sie
sposobnos$¢ i moment. Kartka wreszcie zostaje odczytana, ale
juz za pézno. Ach, gdyby ja byto mozna przeczyta¢ samemu!
1'ymczasem przychodzg inne kartki: sg tak krotkie, tyle w nich
ciekawych rzeczy! Takby sie chciato je przeczyta¢; tymcza-
sem spotyka sie to pomoc, to odmowe”. Wszystko to koniec
koncéw zmusza Emila do zabrania sie z zapatem do nauki czyta-
nia, do ktorej gtowne wskazdwki daje mu Jan - Jakéb. Albo
np. nadeszta pora na nauke przyrodoznawstwa — kosmografji,
fizyki. Zwykle bierze sie ksigzke albo okaz i zaczyna sie we-
dhug ksigzki lub sztucznego okazu uczy¢ przyrody. Nauczycie-
le starajg sie na wszelki sposéb utatwi¢ nauczanie, uwolnié nau-
ke od pracy, skrécié czas nauki. Troska Russa jest przeciwna:
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»tyle, powiada, istnieje zdumiewajgcych metod, skierowanych
na skrécenie czasu nauki; dobrzeby byto, gdyby kto§ nam dat
metode, ktora, utrudniajgc nauke, wymagataby od uczniéw wy-
sitkbw przy uczeniu sie”, Emil powinien bada¢ przyrode nie
wedtug ksigzek i okazéw, lecz wedtug samej przyrody. ,Wi-
dzieliSmy wschéd storica w dniu $w. Jana; zobaczmy go na
Boze Narodzenie, Urzadzam sprawe tak, ze ta druga obserwa-
cja dokonywa sie w tern samem miejscu, co pierwsza; a zrecz-
nym podstepem, przygotowujacym spostrzezenie, kto$ z nas
nie omieszka zawotaé: ,Alez to ciekawe! storfice nie wschodzi
w tern samem miejscu! tu sa nasze dawne znaki, a stofice wze-
szto tam i t. d.” Albo jak zainteresowaé sitg magnetyzmu, kiedy
nackoto niema rudy magnetycznej? Mozna uméwic sie z we-
drownymi kuglarzami, ktorzy na sasiednim jarmarku, dokad
Emil p6jdzie na przechadzke, pokazg mu cuda w kadzi z woda:
poruszajgce sie na ich rozkaz ryby i gesi woskowe. Zdumio-
ny Emil zainteresuje sie przyczyng tego dziwnego zjawiska,
i Jan - Jakob zaspokoi jego ciekawos¢.

Czy tego rodzaju wychowanie moze by¢ nazwane na-
turalnem i swobodnem we wiaSciwem znaczeniu tych wyra-
z6w? Emil nie zna stow ,,obowigzek” i ,,postuszerstwo”, ktdre
sg wykreslone z jego stownika. Robi to, co chce. Nauczanie,
jak widzieliSmy, jest postawione tak, ze on pyta, a nauczyciel
odpowiada, a nie odwrotnie, jak to bywa w zwyklej szkole. Ale
czego Emil chce? O co pyta? Wystarczy wmysle¢ sie w przy-
toczone wyzej przyktady i wczytaC sie w powies¢ Russa, aby
sie przekona¢, ze Emil chce i pyta wkasnie o to, czego pragnie,
zeby chciat i o co pytat jego wychowawca. Emil znajduje sie
pod nieustanng kontrolg Jana - Jakdba, ktory niczem cien $le-
dzi kazdy jego krok, nieustannie chroni go od szkodliwych wpty-
wow kultury i rozstawia naokoto niego sie¢ umiejetnie dobra-
nych przypadkoéw, majacych wywota¢ w Emilu te czy inne po-
trzeby i pobudzi¢ go do tych czy innych pytan. Kazde pytanie
Emila oddawna juz jest przewidziane przez Jana - Jakoba, kaz-
da jego ,.samodzielna” czynnos¢ jest wytworem sztucznej ma-
chinacji jego wychowawcy, ktdrego nieprzypadkowo Russo
nazwat raz ,ministrem przyrody”. Czy mozna w takich wa-
runkach moéwic¢ o swobodzie Emila? W nastepujacem charakte-
rystycznem wyznaniu sam Russo odpowiada na to pytanie:
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»W najtroskliwszych sposobach wychowania nauczyciel wyda-
je rozkazy i mniema, Ze rzadzi. Naprawde za$ rzadzi dziecko.
Korzysta z tego, czego od niego zadacie, poto, aby otrzymac
to, co mu sie podoba, i zawsze potrafi was zmusi¢ do optacenia
mu jedne] godziny pilnosci o$miu dniami przyjemnosci... Péjdz-
cie ze swym wychowancem po innej drodze; niechaj mysli, ze
zawsze jest panem, a naprawde badzcie nim wy. Niema podle-
gtosci petniejszej, niz ta, ktéra zachowuje pozor wolnosci; w ten
sposéb sama wola okazuje sie jedicem. Biedne dziecko, ktore
nic nie wie, nic nie potrafi, nic nie umie, czyz nie jest ono cal-
kowicie w waszej wiadzy? Czy nie rozporzadzacie w stosun-
ku do niego wszystkiem, co je otacza? Czy nie zdofacie wy-
wrze¢ na niem takiego wrazenia, jakie tylko chcecie? Jego pra-
ca, zabawy, przyjemnosci, nieszczescia — czyz to wszystko
nie jest w waszych rekach, tak iz ono nawet tego nie podej-
rzewa? Niewatpliwie, nie powinno ono nic robi¢, procz tego,
czego samo chce; ale nie powinno tez niczego chcie¢, précz
tego, co wybyscie pragneli, aby ono robito; nie powinno robi¢
ani jednego kroku, ktdregobyscie nie przewidywaH. Nie po-
winno otworzyé¢ ust, zebyscie nie wiedzieli, co powie”.

Swoboda Emila sprowadza sie w ten sposéb do nie-
Swiadd"mos$ci ucisku ze strony wychowawcy. Ale czy
to nie gorszy rodzaj niewoli, kiedy ofiara ucisku nawet nie
zdaje sobie z niej sprawy? Jarzmienie woli — czyz nie jest
o0 wiele gorsze od jarzmienia czynu? lzolowany od wszystkich in-
nych wptywow, prdcz ciagtego i uporczywego dziatania wszech-
mogacego i wszechobecnego Jana-Jakdba, Emil chce tego, cze-
go pragnie, aby on chciat, jego wychowawca — nie wylgczajac
malzeAstwa z Zofja, wyznaczong mu przez Jana-Jakéba na zo-
ne. Nietrudno przewidzie¢, ze przyzwyczajony do nieustannego
piastunstwa ze strony Jana-Jakdba w cieplarnianej atmosferze
»przyrody”, izolowanej od zycia, Emil, wpadiszy do tygla praw-
dziwego, rzeczywistego zycia, nie bedzie maégt wcale broni¢
swojej samoistnosci.

Skad wiec ta sprzeczno$é miedzy zamystem a wynikiem
teorji Russa? Dlaczego wspaniaty i ponetny zamyst wychowa-
nia swobodnego zamienia sie ostatecznie na swoje zupetne
przeciwienstwo: na drobiazgowy i natretny ucisk ze strony wy-
chowawcy, pomnozony niezdawaniem sobffe z niego sprawy
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pfzez wychowanca? Dlaczego ,naturalna” w zamysle przy-
roda Russa zamienia si¢ na te peine rozsagdkowosci i sztucz-
nosci warunki zycia Emila, ktére przypominajg wystrojong przy-
rode pieknych pejzazy Watteau? jaka$ widocznie wewnetrzna
sprzeczno$¢ tkwi w tych pojeciach przyrody i swobody, ktéremi
postuguje sie Russo, i zwraca jego zamysty przeciw niemu sa-
memu. Aby dotrze¢ do ostatnich podstaw tej lichej dialektyki,
zajmiemy sie z poczatku analizg innej proby uzasadnienia swo-
bodnego wychowania — préby L. Totstoja,

3

Totstoj, ktory, jak widzieliSmy, pod wieloma wzgle-
dami zgadza sie z Russem i takze neguje kulture, idzie jednak
dalej od Russa, a unikajgc jego sztucznosci, daJC”ebeze uza-
sadnienie swobodnego wychowania. Gdy Russo gtosi hasta
swobody i przyrody, to bastami Totstoja stajg sie swoboda
i zycie. Totstoj doskonale rozumie sztuczny charakter przyro-
dy Russa. Bedac z istoty realista, nie ogranicza sie do pisa-
nia powiesci pedagogicznej, lecz dazy do urzeczywistniehia
w zyciu swego pogladu pedagogicznego. W tym celu odbywa"
podréz po Niemczech, Szwajcarji i Francji, aby na miejscu za-
poznac sig ze stanem oSwiaty ludowej w krajach, ktore w spra-
wie oswiaty posunety sie najdalej. W wyniku tego poznania
najlepszych szkot europejskich dochodzi do wniosku, ze wy-
chowawcze znaczenie wspotczesnej szkoly jest nader niewiel-
kie. Szkofa jest oderwana od zycia. Na tern polega gtéwna
jej wada. Tolstoj przekonat sie o tern ostatecznie, jak mowi,
w cza8re'podrozy swej na potudnie Francji, gdzie miat zbadad
zaktady szkolne dla ludnosci robotniczej.

,Ani jeden chiopiec w tych szkotach nie umiat rozwigzac, t. j.
utozy¢, najprostszego zadania na dodawanie i odejmowanie. A row-
nocze$nie robili dziatania z liczbami oderwanemi, mnozac przez ty-
sigce zrecznie i szybko. Na pytania z historji Francji odpowiadali
napamig¢ dobrze, ale na wyrywki otrzymatem odpowiedz, ze Hen-
ryk IV byt zamordowany przez Juljusza Cezara. To samo z geogra-
fji i historji Swietej. To samo z pisowni i z czytania”. Cziowiek,
ktéry chciatby sobie wytworzy¢ wyobrazenie o os$wiacie narodu
wedtug jego szkot, ,,pomyslatby napewno, méwi Tolstoj, ze narod
francuski jest ciemny, brutalny, obtudny, zabobonny i niemal dziki.
Ale do$¢ wejs¢ w stosunki, poméwi¢ z kim$ z ludu, aby sie przeko-
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ha¢ przeciwnie, ze narod francuski jest prawie taki sarn, za jakiego
sie uwaza: ze jest pojetny, rozumny, towarzyski, wolnomysiny i do-
prawdy cywilizowany. Spojrzcie na robotnika miejskiego w wieku
lat trzydziestu: on juz napisze list bez takich btedéw, jak w szkole;
czasem ma zupetnie trafne pojecie o polityce, a wiec i o nowszej hi-
storji oraz geografji.. Czesto rysuje i stosuje w swem rzemiosle
formuly matematyczne. Gdziez sie tego wszystkiego nauczyt? Mi-
mowoh znalaztem na to odpowiedz w Marsylji, kiedy po szkotach za-
czatem wioczy¢ sie po ulicach, szynkowniach, kabaretach, muzeach,
pracowniach rzemiesiniczych, przystaniach i ksiegarniach. Ten sam
chlopiec, ktéry mi odpowiedziat, ze Juljusz Cezar zamordowat Hen-
ryka 1V, znat bardzo dobrze historje ,,Czterech muszkieteréw” i ,,Hra-
biego Monte - Christo”. W Marsylji znalaztem 28 tanich wydawnictw,
od 5 do 10 centiméw, ilustrowanych... Poza tern muzeum, bibljoteki
publiczne, teatry, kawiarnie, dwa wielkie kabarety.. W kazdej z tych
kawiarni wystawia si¢ sceny z_komedyj, deklamuje si¢ wiersze. | oto,
wedtug powierzchownego obliczenia, plata czesc ludnosci otrzymu;e
crcTdzienhie ustng nauke, tak jak uczyli “'sie Grecy i Rzymianie w swych
amfiteatrach. Czy to dobra, czy zta ta o$wiata, — to inna spra-
wa; ale ona jest — ta nieSwiadoma oswiata, ilez razy silniejsza od
przymusowej, — ale ona jest, ta nieSwiadoma szkota, ktora podkopata
sie pod szkote przymusowa i uczynita jej tres¢ prawie niczem.

Wszedzie gtéwng cze$¢ oswiaty narodu zdobywa sie nie
w szkole, lecz w zyciu. Gdzie zycie jest pouczajagce, jak w Londynie,
Paryzu i wogble w wielkich miastach — tam lud jest oswiecony; gdzie
zycie nie jest pouczajace, jak po wsiach, lud nie jest oswiecony, mimo
ze szkoly sg zupetnie jednakowe tu, jak tam. Kierunek i duch o$wiaty
ludu jest zupetnie niezalezny, a po wiekszej czeSci nawet przeciw-
stawny wzgledem tego ducha, jakim pragnie sie natchngé szkoty lu-
dowe. Oswiata idzie whasng droga, niezaleznie od szkoty”.

Jezeli w ten spos6b szkota chce by¢ rzeczywiscie czynni-
kiem oswiaty, musi sie stopi¢ z zyciem. Nie izolowa¢ sie od
zycia, lecz SciSle z zyciem sie zwigzaC. Szkota nie powinna
tylko przenosi¢ chtopca wiejskiego na pare godzin do innego
otoczenia. Jezeli chce by¢ dalszym ciggiem i uzupetnieniem zy-
cia, powinna dzieli¢ z zyciem jego otoczenie, t. zn. naprzyktad,
miescic sie w izbie, kuzni i w polu. Gloszac hasto ,,wychowanie
to zycie”, Totstoj w ten sposob unika rozsadkowej sztucznosSci
»przyrody” Russa. Zycie jest wiasnie wychowaniem, i teorja
wychowania jest w istocie teorjg zycia. Wiadomo, Ze Totstoj,
rozpoczawszy od teorji wychowania, skofczytl na teorji zycia,
ktéra w swych podstawach, jak tego mozna dowie$¢, tkwita juz



43

zgory w jego artykutach pedagogicznych z siédmego dzie-
siatka ubiegtego wieku.M).

Swoboda miesci sie nie w ,,przyrodzie”, lecz w ,,zyciu”.
Tern sie rézni swobodne wychowanie Totstoja od ideatu swo-
bodnego wychowania Russa. Jak uzasadnia te mysl Tofstoj?
Rozr6znia on dwa pojecia: o$wiecenie i wychowanie. ,,Wy-
chowanie jest przymusowem, niewolagcem dziataniem jednej
osoby na druga w celu uksztattowania takiego cztowieka, ktéry
nam sie wydaje dobrym; a pSwiecenie jest swobodnym stosun-
kiem tudzi, majacj*m jako podstawe potrzebe pozyskiwania wia-
domosci przez jednego, a udzielania juz pozyskanych przez
innego. Nauczanie jest $rodkiem zaréwno oswiecenia, jak wy-
chowania. Rdznica pomiedzy o$wieceniem a wychowaniem po-
lega tylko na niewoleniu, do ktérego prawo przyznaje sobie
wychowanie. Wychowanie jest ksztatceniem niewolgcem, o$wie-
cenie jest swobodne”.,,Wychowanie jest dazeniem jednego czto-
wieka do uczynienia innego takim, jakim jest sam”. Jest to
»posuniecie do zasady dagzenia do moralnego despotyzmu”. Ale
czy mamy prawo czyni¢ z innych ludzi nasze podobiefstwo?
Czy jesteSmy lepsi od dzieci, szczesliwsi od nich? Czy mozemy
z reka na sercu powiedzieé, ze zycie nasze jest dobre, i ze mamy
prawo gwattem zmusi¢ innych, aby byli tacy jak my, aby mieli
ten sam smak, te same pojecia moralne, aby zajmowali si¢
temi samemi sprawami? Nie, powiada Totstoj, ,,wychowanie,
jako celowe ksztattowanie ludzi wedtug pewnych wzoréw, jest
nieprodukcyjne, bezprawne i niemoz-
liwe. Prawo wychowania nie istnieje. Nie uznaje go,
nie uznawato i nie uzna cate wychowywane miode poko-
lenie, zawsze i wszedzie buntujace sie przeciwko gwattowi
wychowania”. Kiedy kosciot przepisuje okre$lone wychowanie,
to uwaza, ze posiada absolutng prawde, tajemnice zbawienia.
Kto nie jest wychowany w okre$lony sposéb, nie bedzie zbawio-
ny, i dlatego kosciét ze swego punktu widzenia ma prawo wy-
chowywag, t. j. przymusowo prowadzi¢ ludzi do zbawienia.

Bardziej szczeg6towo pedagogiczne poglady L. Totstoja
i ewolucje, ktorej doznaly, omawia moj art. w ,,Russkaja Szkota za
Rubiezom”. Praga 1928, Nr. 29/30 i w ,Die Erziehung”. Rok IV,
Nr. 1
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Tak samo panstwo ma na swoj sposéb prawo do przymu-
sowego wychowania ludzi. Ma na widoku wiasne istnienie,
wiasne samozachowanie. Potrzebni mu sg urzednicy, sedzio-
wie, zoknierze, i ksztattuje przymusowo ludzi odpowiednio do
swoich celéw i potrzeb. ,,Ale wy, liberalni pedagodzy, — pyta
Tolstoj, wy, nie posiadajacy, wedlug wiasnych stéw waszych,
absolutnej prawdy i twierdzacy, ze wychowujecie dzieci nie
dla postronnych celéw panstwa, lecz dla ich wtasnego dobra, —
jak udowodnicie to prawo wychowania? — Ja nic nie wiem
i nic nie przypuszczam, a wy uznajecie i przypuszczacie nowe,
dla nas nie istniejagce prawo jednego cztowieka do czynienia
z innych ludzi takich, jakich mu sie zachce”. Pozwolcie dzieciom
wiedzie¢, na czem ich dobro polega. Wiedza to niegorzej od
was. Pozwdlcie im przeto wychowywaé sie samym i iS¢ dro-
ga, ktdéra sobie same obiorg. Wychowanie jest bezprawne.
Dopuszczalne jest tylko o$wiecenie, jako swobodny stosunek
wzajemny os6b réwnych, t. j. to oSwiecenie, ktérem obdarza
samo zycie. | dlatego szkofa, jesli chce byé dodatnim czynni-
kiem rozwoju cztowieka, a nie zawada, musi sie wyrzec wszel-
kiego przymusu: z instytucji wychowawczej powinna sie stac
instytucjg czysto, oswiatowa. Nauczyciel nie powinien mie¢
zadnej wihadzy nad uczniami, stosunki miedzy nimi powinny
by¢ stosunkiem réwnosci. Szkota powinna tylko dawac¢ ucz-
niom mozno$¢ otrzymania wiedzy, uczniowie powinni miec pra-
wo wyboru tego, co im potrzebne, co ich interesuje wedtug
wiasnych, poje¢. Taka szkota bedzie zarazem i swobodng i zy-
ciowa. Szkola jasnopolanska byta wiasnie prébg faktycznego
urzeczywistnienia idei takiego o$wiecenia, wyptywajacego
z zycia i stuzacego zyciu. Byla to osobliwa szkota. Nie mozna
bez wzruszenia czyta¢ kroniki szkoly jasnopolarskiej, gdzie
Totlstoj opisuje jej czyny i dni. Kazdy pedagog powinien prze-
czyta¢ w oryginale te wybitnie piekne pod wzgledem artystycz-
nym karty. Tutaj ograniczymy sie jedynie do krétkiej cha-
rakterystyki szkoty jasnopolanskiej. W szkole tej nie byto tego
wszystkiego, co sie obejmuje wyrazem ,,karno$¢ szkolna™: okre-
Slonego rozkkadu lekcyj, obowigzku przychodzenia w okreslonej
porze, dzwonkdw, kar lub jakichkolwiek represyj za spdznienie
na lekcje lub wyjscie z lekcji. ,,Nikt z sobg nic nie przynosi —
ani ksigzek, ani zeszytow. Lekcyj do domdw sie nie zadaje. Nie-
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dos¢ na tem, ze nie noszg nic w rekach, nie maja nic do noszenia
rowniez w glowie. Zadnej lekcji, zrobionej wczoraj, uczen nie
musi pamietaé dzisiaj. Nie meczy go mysl o przysztej lekcji.
Ma przy sobie tylko siebie, swe wrazliwe, usposobienie i pew-
no$¢, Zze w szkole bedzie dzisiaj tak wesoto, jak wczoraj”. Tej
swobodzie ucznidw towarzyszyly czasem zjawiska, zastanawia-
jace nauczycieli,

,».Czasem, opowiada Toflstoj, kiedy lekcje byly ciekawe i byto
ich duzo (bywa nieraz do siedmiu diugich godzin dziennie), a dzieci
sie zmeczyly, albo przed Swietem, kiedy w domu przygotowano piece
do tazni, nagle na drugiej czy trzeciej lekcji popotudniowej dwoch
czy trzech chlopcéw bez stowa whiega do sali | pospiesznie biorg czap-
ki. ,,C6z to?” — ,,Do domu”. — ,,A lekcje? Przeciez $piewy”. ,,A dzieci
moéwig: do domu™, odpowiada jeden, wymykajac sie ze swa czapka.
LAle kto méwi?” — | Dzieci poszty”. — ,Jakze to?” pyta zdumiony
nauczyciel, ktory przygotowat sie do lekcji, ,,zostan”. Ale do sali
wbiega drugi chtopiec z rozgorgczkowana, strapiong ming.  ,,Czego
stoisz?” — wota gniewnie na zatrzymanego, ktory w niezdecydowaniu
gniecie czapke: ,dzieci juz, patrz, gdzie, juz przy kuzni chyba”. —
,»P0oszty?” — | Poszty”. lobaj wybiegaja, wotajgc z za drzwi: ,,.Do
widzenia. Iwanie Iwanowiczu”. A co to za dzieci, ktére postanowity
i$¢ do domu, jak to postanowi{y, — Bég wie. Kto postanowit, nie
dowiecie sie w zaden sposob. Nie naradzaly sie, nie zmawiaty, popro-
stu, zachciatlo im sie do domu. ,Dzieci idg!” — i zastukaty nozki
po stopniach, ktéry$ tam zwalit sie ze stopni, i skaczac i wpadajac
w $nieg, wymijajac sie na waskiej Sciezce, pobieglty dzieci z krzykiem
do domu. Takie wypadki zdarzajg si¢ raz albo i dwa razy na ty-
dzien. Nauczyciel jest dotknigty, przykro mu — nikt temu nie za-
przeczy, ale tez nikt nie zaprzeczy, ze wskutek jednego takiego wy-
padku o ile wieksze znaczenie zyskuje te pie¢, sze$¢, a czasem i sie-
dem lekcyj dziennie dla kazdej klasy, ktére wytrzymujg dzieci swo-
bodnie i chetnie kazdego dnia”.

Szkota dawata niewatpliwie dobroczynne skutki: pod
wzgledem nauczania dzieci opanowywaty np. czytanie w ciagu
trzech — czterech tygodni, gdy w szkotach sasiednich tracito
sie na to kilka miesiecy. Pod wzgledem sprawowania nie bylo
tu zupehnie szczegolnych faktdw naruszenia porzadku, tak cze-
stych w szkotach, gdzie porzadek wymusza sie sitg. A jednak,
czy mozna powiedzie¢, ze dzieci Toistoja byly swobodne, ze
szkota jasnopolanska, ktéra trwata entuzjazmem Totstoja, ist-
niataby dalej w poprzedniej postaci nawet pézniej, gdy Totstoj,
rozczarowany wzgledem swojej dziatalnosci pedagogicznej, po-
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rzucit jg, czy mozna twierdzi¢, ze nieiikniony w zyciu mechanizm
przyzwyczajenia i obyczaju nie doprowadzitby do ustalenia w tej
szkole moze niepisanych, ale niemniej przeto obowigzkowych
do spetnienia przepisbw porzadkowych? Na to pytanie pomoze
nam odpowiedzie¢ nastepujacy, opisany przez Totstoja w jego
kronice wypadek z zycia szkoty jasnopolanskiej.

~Latem podczas przebudowy domu z gabinetu fizycznego
zgingta butla lejdejska, a parg razy ginety otowki i zginety ksigzki
w czasie, kiedy juz ciesle ani malarze nie pracowali. Zapytalismy
ch}opcow najlepsi uczniowie, najdawniejsi nasi wychowancy, starzy
nasi przyjaciele zaczerwienili sie i przerazili tak, ze kazdy sedzia
sledczy pomyslatby, ze ich zmieszanie jest pewnym dowodem ich
winy. Ale ja ich znalem i mogtem za nich reczy¢, jak za siebie. Ro-
zumiatem, ze sama mysl o podejrzeniu gteboko i bolesnieby ich do-
tkneta: chloplec ktorego nazwe Teodorem, natura uzdolniona i wraz-
liwa, zbladt, drzat i ptakal. Obiecali powiedzie¢, jezeli sie dowiedza,
ale szukania winnych odméwili. Po paru dniach znalazt sie ztodziej —
ulicznik z odlegtej wsi. Namoéwit tez chiopca wioscianskiego, ktéry
przyjechat z nim z tej samej wsi, i razem chowali skradzione rzeczy
do kuferka. Odkrycie to wywarto dziwne uczucie u ich kolegow:
jakgdyby ulge, nawet rados¢, a zarazem pogarde i litos¢ dla ztodzie-
Ja.  Zaproponowalismy, aby sami wyznaczyli kare: jedni zazadali
wychtostania ztodzieja, ale koniecznie przez nich samych; inni po-
wiadali: przyszy¢ mu znak z napisem ,,ztodziej”. Kara ta, ku naszemu
wstydowi, byla przez nas uzywana dawniej, 1 wiasnie ten sam chto-
piec, ktéry przed rokiem sam nosit znak z napisem ,,ktamca”, naju-
silniej zadat teraz znaku dla zlodzieja. ZgodziliSmy sie na znak,
i, kiedy dziewczynka go przyszywata, wszyscy uczniowie z radoscig
spogladali i wydrwiwali skazanego. Zadali jeszcze obostrzenia kary:
»Przeprowadzi¢ ich przez wie$, zostawi¢ im znaki az do $wigt”, moéwi-
li. Skazani ptakali. Wiejski chtopiec, namowiony przez kolege, zdol-
ny bajarz i zartownis, wesoty biaty grubasek, ryczat wprost wniebogto-
sy; drugi, gtdwny przestepca, 0 garbatym nosie, suchych rysach,
madrej twarzy byt blady, zeby mu szczekaty, oczy dziko i nienawist-
nie spogladaty na cieszacych si¢ kolegéw, a chwilami twarz wykrzy-
wiata mu sie dziwnie od ptaczu. Czapka z porwanym daszkiem wio-
zona byla na tyt glowy, wiosy potargane, ubranie uwalane kreda.
Wszystko to zdumiato mnie i innych, tak jakbySmy to pierwszy raz
widzieli. Niezyczliwa uwaga wszystkich byta skierowana na niego.
I on to bole$nie odczuwat. Kiedy, nie ogladajac sie za siebie, z opu-
szczong gtowa, jakims, jak mi sie zdawato, krokiem przestepcy, poszedt
do domu, i dzieci pobiegty hurmem za nim, draznigc go tak jako$
nienaturalnie i z tak dziwnem okruciefstwem, jakgdyby zty duch
kierowat niemi wbrew ich woli, co§ mi moéwito, ze to niedobrze. Ale
rzecz zostata, jak byta, i ztodziej chodzit ze znakiem przez catg do-
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be. Od tego czasu, jak mi sie zdawato, zaczat sie gorzej uczyé, i nie
byto go juz wida¢ w zabawach i rozmowach Z kolegami poza Szkol...

Pewnego razu przyszedtem do szkoty, wszyscy uczniowie z ja-
kiem$ przerazeniem opowiedzieli mi, ze ten chiopiec znowu ukradt.
Z pokoju nauczyciela $ciggnat 20 kopiejek miedziakami, i ztapali go,
kiedy chowat pienigdze pod schodami. PowiesiliSmy znowu napis, —
znow zaczeta si¢ ta sama potworna scena. Zaczatem go upominac,
Jak upominaja wszyscy wychowawcy; obecny przy tern chtopiec, juz
starszy, gaduta, poczat go takze upominaé, powtarzajgc stowa, za-
styszane prawdopodobnie od ojca - stréza. ,,Raz ukradnie, to i drugi
ukradnie”, mowit tatwo i z rozmystem; jak przywyka, od dobrego
umyka”. Stato mi si¢ przykro, odczuwatem prawie gniew na ztodzieja.
SpOJrza}em na twarz ukaranego, jeszcze bledsza, cierpigca | okrutna,
przypomniatem sobie, nie wiem dlaczego, wiezniéw, | nagle ogarnat
mie taki wstyd i wstret, ze zerwatem z niego glupi znak, kazatem mu
p6js¢, dokad chce, i nagle przekonatem sie nie rozumowo, lecz catg
swg istotg przekonatem sig, ze nie mam prawa dreczy¢ tego nieszcze-
Sliwego dziecka i ze nie moge z niego zrobi¢ tego, coby mi sie po-
dobato i coby sie podobato strézowslaemu synowi”.

Czy wypadek ten w opisie Totstoja nie dowodzi, ze dzieci
w szkole jasnopolanskiej nie byty swobodne? Pozwolono im
samym wedtug wiltasnego zapatrywania
ustosunkowac sie do odkrytego faktu, ale one ustosunkowaty
sie do niego wedtug cudzych zapatrywan, przypomniawszy so-
bie stosunek nauczycieli i ojca - stréza, i nasladujac to, co wi-
dziaty, wskutek czego ograniczony badz co badZz pewnemi
wzgledami sad nauczyciela wypaczyt sie w chaotyczny sad
thumu. Moze kto$ powiedzie¢, ze winne tu byly pozostatosci
nawykowe dawnej szkoly z jej karami, od ktérych nauczyciele
nie mogli sie odrazu uwolni¢, albo przyzwyczajenia rodzinne,
ktore daty dzieciom zty przyktad. Ale na tern wiasnie polega
cale zagadnienie: czy dzieci moga by¢ wolne od wptywu do-
rostych — wszystko jedno, w szkole czy w rodzinie? Czy
wptyw nauczycieli, wplyw ojca - stréza, wplyw otoczenia star-
szych dzieci, — czy nie sg to rodzaje przymusu, niekiedy o wiele
silniejsze od przymusu karnosci szkolnej? Biad Toistoja, jak
i wogole wszelkiego, anarchizmu, polega na zbyt ciasnem poj-
mowaniu przymusu: przymus jest znacznie powszechniejszy,
niz sie wydaje na pierwszy rzut oka. Ten zorganizowany przy-
mus, ktory jest znany pod nazwg ,,karnosci”, i ktory Totstoj za-
mierzyt znie$é, jest czeScig przymusu Wogdle, objawiajacego
sie w tysigcu obstepujacych dziecko dziatan i wrazen, od ktérych
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nie zdota go uwolni¢ nikt, précz niego samego. Usuniecie przy-
musu zorganizowanego wzmacnia tylko i ujawnia silniej przy-
mus niezorganizowany, ktdry, obstepujac dziecko ze znacznie
wiekszg uporczywoscia, zdolny jest pozbawic je wiasnej woli
W wyzszym stopniu, niz Swiadomy swego zewnetrznego narzu-
cenia przymus ,,karnosci”. Sam Toistoj nie mogt tego nie zau-
wazy¢. ,,Pomimo czestego powtarzania dzieciom, przyznaje sie
Tolstoj, ze moga wychodzi¢, kiedy im sie podoba, wptyw nau-
czyciela jest tak silny, ze balem sie w ostatnich ~czasach, aby
porzadek lekcyj, rozktadéw i stopni nie skrepowat ich niepo-
strzezenie dla nich samych do tego stopnia, aby zupeinie sie
podda¢ przebiegtoSci naszej rozstawionej sieci porzadku, aby
straci¢ mozno$¢ wyboru i prostestu”. | dlatego wiasnie Totstoj
rad byt w duszy tym nieprzewidzianym wyjsciom z lekcyj,
0 czem byta mowa wyzej. Czy nie trzebaby zczasem insceni-
zowac takiego wyjscia (zgodnie z Russem), aby dzieci czu -
ty sie wolnemi? Czy nie zastepuje sie i tutaj wolnosci
poczuciem wolnosci? Czy usuniecie przymusu szkolnego
nie sprowadza sie do zastgpienia jednego przymusu drugim,
jeszcze silniejszym, jezeli przez wolno$¢ rozumie sie samoist-
nos$¢ osoby, a nie samowole dziatania? Rzecz jasna, ze rozwi-
jane przez Tolstoja pojecie oSwiecenia okazato sie nieprzysto-
sowanem do jego dzieci. Ale jak tez mogto by¢ inaczej? Prze-
ciez jest ono swobodnem ustosunkowaniem sie wzajemnem
réwnych ludzi. A czyz niestaty, wahajacy sie, wrazliwy na
wszelki wptyw temperament dziecka nie jest gotow Slepo u le-
g a ¢ ztozonemu charakterowi nauczyciela i ztozonym obyczajom
Srodowiska? Usungé przymus nad dzieckiem mozna nie droga
prostego zniesienia, zawsze z koniecznosci czesciowego, lecz
droga wychowania w dziecku wewnetrznej sity osobowosci
1wolnosci, ktéra zdotataby sprzeciwi¢ sie wszelkiemu przymu-
sowi bez wzgledu na to, skad pochodzi. W ten sposéb i u Tot-
stoja, jak widzimy, piekny zamyst doprowadzit do odwrotnego
wyniku: wolno$¢ zamienita sie na samowole: na nasladowanie
starszych, na wiadze niezorganizowanego przymusu. ,Zycio-
wosC” za$ szkoty zamienia sie na takg wiladze otaczajacego
Srodowiska, ktora zmuszata Tofstoja do zastanowienia nad
Srodkami ukrytego od uczniéw dziatania na nich, ktoreby mo-
gto wznies¢ ich ponad wplyw ,,zycia”.
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4.

Skadze ta sprzeczno$¢ pomiedzy zamystem a wynikiem,
zupetnie analogiczna do tej, ktérg widzieliSmy w pedagogi-
ce Russa? Wspdlnemu losowi odpowiada, oczywiscie, wspol-
ny grzech. A grzech ten tkwi w punkcie wyjscia Totstoja i Rus-
sa, w ich rozumieniu swobody i przymusu: wyniki ich pedago-
giki objawity tylko wewnetrzng sprzeczno$¢, tkwigcg juz w sa-
mym zamysle. Dla Russa i Toistoja swoboda i przymus sg
faktami wychowania. Dziecko j u z jest wolne, wolne
z przyrodzenia, jego wolno$¢ jest gotowym faktem, zagtuszo-
nym jeno przez drugi takiz fakt samowolnego przymusu ludzkie-
go. Do$C¢ znieSC przymus, a wolno$C poderwie sie, rozblysnie
wiasnem Swiatlem. Stagd — negatywne pojecie wolnosci, jako
braku przymusu: zniesienie przymusu oznacza triumf wolno-
§ci. Stad tez alternatywa: swoboda albo przymus. Albo-
wiem rozumiane jako fakty, jako gotowe dane, swoboda i przy-
mus istotnie wylgczajg sie wzajemnie, nie mogg istnie¢ razem.

Z drugiej strony, przymus rozumieli obaj mysliciele zbyt
ciasno i zewnetrznie. Przymus, stosowany w ,,wychowaniach
pozytywnych” i w karnosci szkolnej, jest w rzeczy samej tylko
czescig tego powszechnego przymusu, ktéry ogarnia niestaty
i sktonny do podlegania $rodowisku temperament dziecka ge-
stym pierscieniem otaczajacych je wptywéw. Dlatego przymus,
ktérego wiasciwego zrddia nalezy szukaé nie poza dzieckiem,
lecz w niem samem, moze by¢ zniweczony tylko na drodze wy-
chowania w cztowieku wewnetrznej sity, mogacej oprze¢ sie
wszelkiemu przymusowi, a nie na drodze prostego zniesienia
przymusu, zawsze tylko czesciowego. Wiasnie dlatego, ze przy-
mus moze byé rzeczywiscie usuniety tylko przez sama stopnio-
WO rosnacg osobowos¢ cztowieka, wolnos¢ nie jest faktem, lecz
celem, zadaniem wychowania. A skoro tak, to upada sama
alternatywa swobodnego lub przymusowego wychowania,
a swoboda i przymus okazg sie nie sprzecznemi, lecz wzajemnie
przenikajagcemi sie zasadami. Wychowanie nie moze nie by¢
przymusowem — mocg tej nieusuwalnosci przymusu, o ktorej
méwilismy wyzej. Przymus jest faktem Zzycia, stworzonym nie
przez ludzi, lecz przez przyrodzenie cziowieka, ktdry rodzi sie.

Podstawy pedagogiki. 4



wbrew stowom Russa, nie wolnym, lecz jako niewolnik przy-
musu.

Jezeli zatem uznajemy przymus jako fakt wychowawczy,
to nie dlatego, ze pragniemy przymusu lub uwazamy za nie-
mozliwe obejs¢ sie bez niego, lecz dlatego, ze chcemy go zni-
szczy¢ we wszystkich jego objawach, a nie tylko w tych jego
szczeg6towych formach, w ktérych mniemali, ze go usung, Rus-
so i Totstoj. Nawet gdyby udato sie izolowa¢ Emila nietylko
od kultury, ale i od samego Jana - Jak6ba, bytby on nie wolnym
cztowiekiem, lecz niewolnikiem otaczajgcej go przyrody. Wia-
$nie dlatego, ze przymus rozumiemy szerzej, widzimy go tam,
gdzie go nie widzieli Russo i Totstoj, wychodzimy z niego jako
z nieuniknionego faktu, nie stworzonego przez otaczajgcych lu-
dzi i nie mogacego by¢ przez nich usunietym. JesteSmy wiek-
szymi wrogami przymusu, niz Russo i Totstoj, i dlatego wiasnie
wychodzimy z przymusu, ktéry zniszczy¢ powinna sama 0So-
bowos¢ cztowieka, wychowywanego ku wolnosci. Przepoi¢
przymus, ten nieunikniony fakt wychowawczy, wolnoscia, jako
celem istotnym wychow”ia — oto wiasciwe zadanie wychowa-
nia. Wolnos¢ jako zadanie nie wylacza, lecz przyjmuje
fakt przymusu. Wiasnie dlatego, ze zniszczenie przymusu
jest istotnym celem wychowania, przymus staje sie punktem
wyjscia procesu wychowawczego. Dowies¢, jak kazdy akt
przymusu moze i powinien by¢ przesigkniety wolnoscia, w ktérej
dopiero przymus zdobywa wiasciwy sens pedagogiczny — oto
przedmiot dalszego wyktadu.

C0z to, bronimy zatem ,,wychowania przymusowego”? Za-
tem krytyka ,pozytywnego”, przedwczesnego wychowania
i szkoty, niewolacej osobowos$¢ dziecka, jest daremna, i nie mo-
zemy sie niczego,nauczy¢ od Russa i Toistoja? Oczywiscie,
nie. Ideat wychowania swobodnego w swej czesSci krytycznej
jest niezniszczalny, dzieki niemu odnawiata i odnawia¢ sie be-
dzie wiecznie mysl pedagogiczna, i zaczeliSmy od przedstawie-
nia tego ideatu nie dla krytyki, ktéra jest zawsze tatwiejsza, lecz
dlatego, ze jesteSmy przekonani, iz przez ten ideat nalezy przejsc.
Pedagog, ktdry nie ulegt oczarowaniu przez ten ideat, ktory nie
przemys$lawszy go do konca, zgdry starczo zna juz wszystkie
jego braki, nie jest wkasciwym pedagogiem. Po Russie i Tot-









ROZDZIAL II.

Karnos¢, wolnosé, osobowos$¢. Cel wychowania moralnego.

Aby dowies¢, ze przymus i swoboda nie wylgczajg sie,
lecz wzajemnie si¢ przenikajg, zwrécimy sie do analizy filozo-
ficznej tych czynnikéw wychowania moralnego. Zaczniemy od
rozpatrzenia przymusu, czyli, jak go nazywajag w pedagogice,
karnosci. Karno$¢ jest to przymus zorganizowany, zorganizo-
wany nietylko w tern znaczeniu, ze jest czem$ uporzadkowanem,
lecz ze jest rowniez czem$ porzadkujacem, majacem jako swdj
cel organizacje. Jest to uzgadnianie wysitkow dla uzyskania
przy pomocy posiadanych $rodkdw jak najwiekszego wyniku.
Pojecie karnosci zwigzane jest przeto Scisle z pojeciem pracy
i wysitku. Wytwdérczo$¢ pracy wymaga bowiem niezbednie kar-
nosci; aby zy€ i w zyciu zwycieza¢, musimy by¢ karni. Dotyczy,
to zarébwno poszczeg6lnego cziowieka, jak i catego spoteczen-
stwa. Bedac uzgadnianiem wysitkdw, karn-0$¢ z natury rzeczy
wymaga wiadzy. Cztowiek karny panuje nad sobg samym. Spo-
feczenstwo karne jest spoteczenstwem z silng zesrodkowang
wiadza.

Karno$¢, zbudowana na wiadzy, napozér sprzeciwia sie
wolnosci. Azeby zblizy¢ sie do rozwigzania tego zagadnienia,
przeciwstawimy karno$¢ temu jej skazeniu, ktére nazywamy
tresurg. Tresura, powiedzie¢c mozemy, stosuje sie do zwierzat,
ktorym nie przyznajemy osobowosci, t. zn. wiasnej woli i rozu-
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mu. W tem znaczeniu przedmiotem tresury sg rzeczy (choéby
i zywotne), a nie osoby. Przeciwnie, karnos¢ stosuje sie do
ludzi, ktorym przyznaje sie whasng wole i rozum, t. j. do oséb.
Wynika stad przedewszystkiem mechaniczny charakter tresury:
stosujac sie do rzeczy, tresura ogranicza si¢ z koniecznosci do
wymuszania prostych postepkéw, powtarzajacych sie z ciagly
i nuzaca jednostajnoscig i nie dajacych pola dziataniu samoist-
nemu, spetnianemu z wiasnego zapoczatkowania. Tresura dzia-
fa przy pomocy sity fizycznej i obawy. Karnos¢, przeciwnie,
zwraca sie do wiasnej woli i rozumu podwiadnych. Wymaga
dziatan, nieprzewidzianych w swej drobiazgowej jednostajno-
$ci, pozostawiajac miejsce osobistej inicjatywie podwiadnych.
Ogranicza sie do wskazania majacego by¢ spetnionem zadania,
pozostawiajac wybor Srodkéw i drdég samoistnemu sgdowi te-
go, ktéry podlega karnosci. O tyle tez przyjmuje odpowiedzial-
no$¢ wykonawcow, to za$ znaczy, ze przy karnosci podwiadny,
mimo swego podporzadkowanego potozenia, pozostaje jednak
réwnym posiadaczowi wiadzy: ujawniajgc inicjatywe i bedac
obdarzony odpowiedzialno$cig, rézni sie od posiadacza wiadzy
tylko bardziej ograniczonem polem pozostawionego mu zakresu
dziatania, odpowiednio mniejszym stopniem odpowiedzialnosci,
ale zasadniczo pozostaje takg samg osobg, jak i zwierzchnik,
tak samo jak on jest zwigzany wspolnem zadaniem pracy,
w imie ktorej ustanowiono karno$¢. Przy tresurze, przeciwnie,
brak réwnosci miedzy wiadza a przedmiotem wiadzy: przed-
miot jest tu tylko Srodkiem w rekach tresujacego, jest narze-
dziem do spetnienia jego jednostronnych checi, nie majgcem
samoistnej warto$ci, — jest rzecza nieosobowa, zasadniczo
nierdwng osobie zwierzchniczej. Przy karnosci istnieje cel wyz-
szy, ktoremu stuzy zaréwno wiadza, jak podwiadni. Tresura
jest Stepem postuszenstwem przedmiotu wzgledem swego pana.

Skoro zas$ tak, to jest to dowodem, ze karnos¢ rozni sie od
tresury przystugujaca jej wolnoscia. W rzeczy samej, sprobu-
jemy wyobrazi¢ sobie karno$¢, pozbawiong wolnosci. Takie
wypaczenie karnosci w tresure mamy wowczas, kiedy wiadza,
bedaca pierwotnie tylko warunkiem karnosci, zamiast $rodka,
staje sie celem samym w sobie. Wielka pokusg wszelkiej wia-
dzy jest lekcewazenie osobowosci tych, ktérzy podlegaja karno-
Sci, postepowanie z nimi, jakgdyby byli tylko poprostu rzeczami.



nie majagcemi wiasnej woli i rozumu. Istotnie, jezeli karno$¢
jest nie do pomyslenia bez whadzy, a postuszenstwo wiadzy nie
jest bezwzglednie zabezpieczone, dopoki podwiadni majg je-
szcze wtasne pogladyi wihtasne daznosci, — to czy
nie lepiej odebra¢ im wole i rozum i uniemozliwi¢ w ten sposéb
wszelkie sprzeciwianie sie rozkazom wihadzy? Tak sadzi wielu,
zapominajac, ze czlowiek nie ma sity pozbawié¢ drugiego czo-
wieka woli i rozumu. Gdyby sie komukolwiek udato zniszczyé¢
w cztowieku jego osobowos¢ i zamieni¢ cztowieka na rzecz,
to tresura mogtaby moze dziata¢ réwniez w stosunku do ludzi
z prawidtowoscig dobrze funkcjonujgcej maszyny. Ale w tern
wiasnie rzecz, ze czlowiek nie jest wiladny zniweczy¢ osobowo-
ci drugiego czlowieka. Lekcewazac jg, moze tylko ponizy¢ te
osobowo$¢, moze obchodzi¢ sie z innymi ludZzmi tak, jakgdyby
nie posiadali wiasnej woli i rozumu, ale nie tak, zeby jej nie
posiadali naprawde. Na tern wiasnie polega wewnetrzna
sprzeczno$¢ karnosci, znieksztatconej w tresure, podstawa czeka-
jacego ja wczesniej czy pozniej upadku. W rzeczywistosci, kar-
nos$¢, pojmowana jako S$lepe postuszenstwo, nie majac mocy
zniweczenia osobowosci czlowieka, znieprawia ja, siejagc nie-
snaske i nieufnos¢ pomiedzy wiadzg a podwiadnymi. Podlega-
jacy karnosci poddaja sie wiadzy tylko z obawy, naprawde
za$ korzystajg z wszelkiej sposobnosci, aby rozkazy wiadzy
zlekcewazy¢ lub obejs¢. Wspdlne dobro, ktéremu stuzy kar-
no$¢, zostaje zapomniane, ustepuje miejsca dobru prywatnemu,
egoistycznemu. Zamiast zgodnosci wysitkdw powszechnych,
otrzymuje sie rozbieznos¢ dziatan. Wysitki poszczegélne prze-
stang sie wzajemnie uzupetnia¢, lecz bedg sie powt,arzaly i na-
gromadzaty jedne na drugich. Ustalona w dole nieodpowiedzial-
no$¢ i mechaniczna pozorno$¢ dziatania otrzymujg swoj ciag
dalszy u g6ry w postaci nieodpowiedzialnosci i bezczynnosci
wladzy, wyzyskania wiadzy nie w interesie tej sprawy, ktorej
karno$¢ miata stuzy¢, lecz dla celéw wiadcy. W takich warun-
kach spofeczenstwo, bedace jedng catosciag, zamienia sie
na pyt ludzki, ktory rozwieje pierwsza silniejsza burza. Zamiast
zorganizowanego wspotdziatania wysitkow, dla ktorego istnie-
je karno$¢, otrzymuje sie réwnolegtos¢ zrézniczkowanych po-



stepkow, utrzymywang czysto zewnetrzng wiezig. W ten spo-
sob karnos$¢, pozbawiona wolnosci, niweczy samg siebie™).

2.

Czy nie analogicznie przedstawia sie sprawa wolnosci?
I rnoralnos¢ ma sw™  znieksztatcenie; samowole. Sprébujmy
tedy wyjasni¢ sobie istote wolnosci przez odgraniczenie jej od
samowoli. Zobaczymy, ze, podobnie jak zweziwszy pojecie kar-
nosci, otrzymaliSmy tresure, tak samo zaglebienie sie w istote
wolnosci doprowadzi nas do wyzszej i przeSwiecajacej w niej
zasady. Przez wolnos¢ rozumie sie bardzo czesto prostg ne-
gacje koniecznosci przyczynowej. O ile dla zdarzen rzeczo-
wych istotne jest to, ze majg przyczyne, z ktdrej z konieczno-
sci wyptywajg i o tyle tez mogg by¢ zgory przewidziane, to
istote wolnych postepkéw upatruje sie w tern, ze nie sg wy-
znaczone przez zadng przyczyne, a zatem sg zupelnie nieprze-
widziane. Z tego punktu widzenia jestem wolny o tyle, o ile
w kazdej chwili moge postapic, jak mi sie zywnie podoba, zu-
,pelnie przypadkowo, bez wszelkich zgota przyczyn postgpic¢
itak, a nie inaczej. W tym wiasnie zupetnym braku wyznaczni-
kéw, dowolnosci i przypadkowosci dziatania, zupetnej jego nie-
przewidzialno$ci upatruje istote wolnosci tak zwana teorja inde-
.terminizmu. Czy tak jest naprawde? Przeciez gdyby to czysto ne-
gatywne pojecie wolnosci byto prawdziwe, musielibysmy do-
prawdy za najwolniejszych ludzi uzna¢ dzieci i chorych umysto-
wo, ktorych postepki odznaczajg sie wiasnie zupetng przypad-
kowoscig, niestatoscia, nieprzewidzialnoscia. MusielibySmy zgo-
dzi¢ sie, ze wolne czyny wywotujg wsrdd otoczenia nie uczu-
cie powazahia i pewnosci co do cziowieka, lecz uczucie obawy
i niebezpieczenstwa. Podobnie jak doznajemy obawy wobec

Zresztg nawet tresura wyzszego typu musi, jak o tem wia-
domo kazdemu mysliwemu i jezdzcowi, wznies¢ sie do stopnia karno-
sci i wciggng¢ w ptuca dech wolnosci. Uczucie obawy w prawdzi-
wej tresurze powinno by¢ zastgpione poczuciem sprawiedliwosci,
a stosunek pana do rzeczy — stosunkiem kolezenskiej wspdtpracy ze
zwierzeciem. Z petnem prawem mozna méwi¢ o pokonaniu ,,komplek-
su ponizenia” (Minderwertigkeitskomplex) w zwie-
rzeciu, jako o pierwszym warunku wszelkiej tresury wyzszego typu.
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nieznanej nam i nieprzewidzianej w swych dziataniach sity przy-
rody, tak tez obawiamy sie o dzieci i odczuwamy strach przed
szalenicami, ktérych przypadkowych i samowolnych postep-
kéw nie jesteSmy zdolni przewidzie¢, aby sie zgéry przed niemi
zabezpieczy¢. Przypadek, jako taki, jest dla nas nie do znie-
sienia.

Coprawda, wszyscy na kazdym kroku dziatamy samowol-
nie, ale jezeli tylko nie filozofujemy, starajac sie usilnie uspra-
wiedliwi¢ swoj przyjety zgory punkt widzenia, doskonale od-
czuwamy wyrazng granice pomiedzy postgpkami samowolne-
mi a wolnemi czynami. Dlaczego nie mozemy przewidzie¢ po-
stepkOw dzieci, szalericbw i swoich wihasnych postepkow sa-
mowolnych? Tylko dlatego, ze nie mozemy przewidzie¢ tych
wszystkich ztozonych i licznych okolicznosci, ktére otaczajg
nas wszystkich, a zwilaszcza tych z nas, ktorzy gotowi sa pod-
dac sie dziataniu tych zewnetrznych wrazen. GdybySmy mogli
przewidzie¢ wszystkie wrazenia, ktore bedg wplywalty na
dziecko, a przez to samo wyznaczaty jego postepki, niewatpli-
wie "moglibysmy takze przewidywaé wszystkie jego postepki.
Dziatajac samowolnie, dziecko ulega w swych postepkach wpty-
wom $rodowiska zewnetrznego. Jest ono przewaznie bierne,
poddaje sie temu wrazeniu, ktdrem sie w danej chwili najsilniej
przejeto. Ale jezeli postepki samowolne sg przedewszystkiem
postepkami  biernemi, wyznaczanemi przez $rodowisko ze-
wnetrzne, to rzecz jasna, ze prozno w nich szuka¢ wolnosci. In-
nemi stowy, wolnos¢ okazuje sie nietyle zdolnoscig samowol-
nego wyboru miedzy kilkoma mozliwosciami (jak ja okresla
indeterminizm), ile niemoznoscig przewidywania wszystkich
oddziatywann Srodowiska zewnetrznego, co sie ttumaczy bez-
silnoscig naszego rozumu. Podobnie jak wszelka przypadko-
wos¢, rowniez wolno$¢, jako samowola, jest jedynie owocem
ograniczonosci naszej wiedzy, nie umiejgcej przewidzie¢ wszyst-
kich wptywdw zewnetrznych i dokona¢ rachunku ich stosun-
kowej sity. Dla rozumu wszechmocnego, przeciwnie, nie bytoby
postepkdw wolnych, gdyz, mogac obliczy¢ wszystkie przyszte
oddziatywania Srodowiska na czlowieka, nie miatby trudnosci
w doktadnej przepowiedni wszystkich jego postepkow. Wol-
nos¢, pojmowana jako samowola, jest w istocie ztudzeniem na-
szej niewiedzy, nie istniejacem dla rozsadku wszechmogacego.



Tak indeterministyczne, czysto negatywne pojmowanie wol-
nosci, jako przypadku lub samowoli, prowadzi nieuchronnie do
negacji wolnosci, czyli do determinizmu.

Jezeli postepki samowolne necechowane sg niestatoscia,
bierng zaleznoscig od $wiata zewnetrznego i nieprzewidzialno-
$cig, to czyny wolne, we wiasciwem znaczeniu tego wyrazu, wy-
rozniajg sie, przeciwnie, statoscig, samoistnoscig w stosunku do
zmiennych wplywoéw Srodowiska, a nawet czeSciowo moznoscig
ich przewidywania. Mianowicie, o wolnym cztowieku moge po-
wiedzieé, ze nie uczyni tego a tego, ze nie ulegnie temu a temu,
Ze nie zgodzi sie na to a na to. O tyle tez, coprawda, przewidy-
wanie wolnych czynow jest jakby przewidywaniem negatyw-
nem: wiemy, czego n i e zrobi cziowiek wolny, ale z takgz
pewnoscig przewidywac, co whasnie zrobi, nie mozemy. Dlacze-
goz to? Przyczyna polega na tern, ze cztowiek wolny postepuje
tak, jak przed nim nie postepowat nikt, dziata w zupetnie nowy
sposdb, tak jak przed nim nikt nie dziatal, i jak postgpi¢ moze
tylko on jeden. Jezeli postepki samowolne sg nieprzewidziane
z powodu nieoczekiwanych wrazen zewnetrznych, ktorym sie
biernie poddaja, to czyny wolne sa nieprzewidziane z po-
wodu swej bezwarunkowej nowosci, swej czynnej samorod-
nosci. Wolnos$¢ jest tworzeniem nowosci, nie istniejgcej dotych-
czas w Swiecie. Wolny jestem wtedy, gdy jakie$ trudne zadanie
zyciowe, stojgce przede mna, rozwigzuje po swojemu, tak jakby
go nikt inny rozwigzac¢ nie mogt. | im bardziej niezastgpiony, im
bardziej indywidualny jest mdj czyn, tern bardziej jest wolny.
Dlatego wolnos¢ nie jest samowolnym wyborem pomiedzy kil-
koma drogami, juz w postaci gotowej danemi, acz
tylko mozliwemi, lecz jest stworzeniem nowej osobnegj
drogi, nie istniejacej przedtem nawet w postaci mozliwego
wyjscia. Jak wszelki owoc tworczosci, wolny czyn moze staé
sie wzorem do nasladowania przez innych niewolnych ludzi, ale
sam nie jest powtOrzeniem zadnego obcego wzoru i o tyle tez
nie jest wynikiem wyboru pomiedzy kilkoma wzorami danemi.

Jezeli istota wolnego czynu polega na tern, ze, bedac two-
rzeniem nowosci, jest on niezastgpiony, to stad wynika, ze
w odréznieniu od postepkéw samowolnych czyny wolne majg
charakter staty, kryja w sobie wewnetrzng konsekwencje
} nieugietos¢, Wolny czyn wigze sie ze swym poprzedni-



kiem nie przypadkowo, lecz sitg glebokiej wewnetrznej kon-
sekwencji: jest on dalszym ciggiem czynu poprzedniego,
ktory nie znika bez $ladu, lecz jakgdyby zachowuje sie w nim.
Postepki dowolne, odbijajac biernie wplywy $rodowiska ze-
wnetrznego i tgczac sie z sobg czysto mechanicznie, mogg by¢
upodobnione do linji tamanej, kaprysnie i nieoczekiwanie zmie-
niajagcej swoj kierunek. Przeciwnie, czyny wolne byly jeszcze
przez Leibniza shtusznie poréwnane z linjg krzywa, ktéra
w swym ruchu posuwa sie wedtug okreSlonego wiasciwego jej
prawa. Kazdy punkt takiej krzywej taczy si¢ z poprzednim nie
przypadkowo, lecz jest dalszym ciggiem ruchu poprzedniego i ze
swej strony trwa w nastepnym. Krzywa ta moze by¢ bardziej
lub mniej ztozona, moze sie wyraza¢ bardziej lub mniej prostg
formutg algebraiczng. Zupetnie tak samo linja postepowania
cztowieka swobodnie dziatajagcego moze byé prosta albo zto-
zona, ale zawsze jest. Cziowiek wolny ma swojg statg linje
postepowania, ktorej pozostaje wiernym w ciggu swego zycia.
Im blizej znamy takiego czlowieka, tern predzej mozemy od-
gadna¢ jego wolny czyn, cho¢ czesto tylko w sposéb negatyw-
ny (czego nie uczyni), o czem mowilismy wyzej. Tylko zlawszy
sie zupeknie z tym cztowiekiem, mogliby$Smy przewidzie¢ doktad-
nie jego wolny czyn, wznoszacy sie przed nim jako obowigzek
wiernosci samemu sobie. Oczywiscie, czyny nasze faktycznie nie
odpowiadajg bardzo czesto tej idealnej linji postepowania, lecz
tworzg koto niej jakgdyby linje przerywang, oddajgcg wiekszy
lub mniejszy haracz sile bezwtadnosci wobec wptywow zewnetrz-
nych i o tyle tez bardziej lub mniej od niej odbiegajaca. Ale zna-
czy to tylko, ze wolnos¢ nietyle jest faktem naszego zycia, ile po-
wstajagcym przed nami obowigzkiem, zadaniem, ktérego rozwia-
za¢ catkowicie, by¢ moze, nigdy nie zdotamy, ale mozemy sie do
niego mniej lub wiecej zbliza¢. Dlatego czyny nasze nigdy nie
sg wrecz wolne, lecz zawsze mniej lub wiecej wolne
i wolne sg tern bardziej, im bardziej sg zgodne z cechujaca nas
linja naszej osobowosci. Wolno$¢ posiada stopnie swego na-
piecia, nie jest ona faktem, naruszajgcym sity przyrody (tego
roozaju indeterministyczne pojmowanie wolnosci, bedac czysto
negatywne, niezdolne jest oddzieli¢ wolnosci od samowoli), lecz
jest odcieniem naszego dziatania, o ile ono daje wyraz statosci
naszego postepowania i stwarza naszg osobowos¢. Jak nieprze-
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widziane sg w swej olSniewajacej i oryginalnej nowosci twory
genjusza, tak nieprzewidziane sg tez zawsze swoiste czyny wol-
nego cztowieka. Ale zadowolenie, jakiego doznajemy na widok
wolnego czynu, objasnia sie wiasnie tem, ze czujemy, iz w nim
i przezen zatriumfowat powstajacy przed osobnikiem obowigzek
jego postepowania, i osobnik prowadzi w nim dalej wyr6zniaja-
cy go ruch na drodze swego zycia.

Dowodzi to, ze wolne czyny roznig sie od postepkéw sa-
mowolnych wiasciwg im swoistg koniecznoscig. Usuncie to
prawo wewnetrzne z wolnego czynu, a otrzymacie znieksztal-
cony poz6r wolnosci — samowole. ,,Wolno$¢ jest uleganiem
nadanemu samemu sobie prawu”, gtosit jeszcze Russo,
twierdzac, ze wolnos¢ jest uleganiem ,,powszechnej”, $cisle mo-
wigc, ,,catostkowej” woli, t. j. glosowi sumienia, wzgledem kt6-
rego postuszenstwo pozwala cztowiekowi nie by¢ w niezgodzie
z soba samym. Prowadzac dalej i pogtebiajac te mysl Russa,
Kant ustalit nastepnie swe pojecie wolnosci jako autonomiji,
czyli samoprawnosci, réznigcej sie zardbwno od bezprawnej sa-
mowoli, czyli anomji, jak od postuszenstwa wzgledem prawa,
przepisanego z zewnatrz, przez innych, t. j. od heteronomji (ob-
coprawnosci). ,,Wolnos¢ jest podleganiem prawu, ktére osobnik
sam sobie nadal”, — te my$l Kanta opracowywali pozniej jego
nastepcy: Fichte, Schelling i Hegel, zagkebia-
jac sie w badaniach prawa osobowosci, ktore stanowi pozytyw-
na tre$¢ wolnosci. Z nadzwyczajng sita rozwija dzisiaj Berg-
son na swoj sposdb analogiczne pojecie wolnosci, wskazujac,
jak beztresciwe jest czysto negatywne pojecie wolnosci, ktére
zniza wolno$¢ do samowoli i tkwi u podstawy catego sporu in-
determinizmu — determinizmu, sporu, dawno juz przezytego we
wiasciwej filozofji, a wybuchajacego jeszcze czasami wskutek
jakiego$ nieporozumienia w jej oficynach.

Jezeli wolnym czynem jest taki, ktdry wyraza i tworzy na-
szg osobowos¢, to, oczywiscie, wsrod licznych naszych codzien-
nych postepkdw czynéw wolnych mamy stosunkowo niewiele.
Tong one w mnogosci postepkdw mechanicznych, ktérych do-
konywamy co godzina. Ubieramy sie, jemy, pijemy, méwimy,
piszemy, chodzimy i odpoczywamy i dokonywamy tysigca spraw
i postepkow, z ktorych sktada sie nasz krotki lub diugi dzien,
po wiekszej czesci czysto mechanicznie. Robimy to wszystko
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tak, jak robig inni naokoto nas, albo w najlepszym razie po-
wtarzamy to, coSmy dawniej tak samo robili. Taka przewaga
postepkéw mechanicznych nad czynami wolnemi jest zupetnie
zrozumiata i nawet celowa, ile ze pozostaje czysto ilosciowa.
Gdyby kazdy nasz ruch, kazdy gest i kazde stowo byty czynami
wolnemi, t, j. wyrazaly nasza jazA, wnosity co$ nowego i nieza-
stgpionego do zyciowej drogi naszej osobowosci, to tempo na-
szego zycia nadzwyczajnieby sie zwolnito. Dziatalibysmy,
a przeto i zylibySmy wielokrotnie powolniej, niz zyjemy. Jest
to zupetnie usprawiedliwione, ze nasladujemy postepki innych
i swoje wiasne, korzystajgc z nich jako z gotowych mechani-
zméw, co nam pozwala zesrodkowywac swojg 0sobowo$¢ na
tworzeniu wcigz nowych i nowych czynéw i przez to samo przy-
$pieszaé tempo swego zycia. Ale jest to usprawiedliwione tylko
dopoty, dopoki dokonywamy choéby niewielu wolnych czynow,
dla ktorych wiasciwie istnieje to cale mndstwo postepkéw me-
chanicznych, majacych by¢ narzedziami wolnych dziatan. Dobrze
jest skorzysta¢ z tego, co juz raz byto zrobione, dla stworzenia
czego$ nowego. Ale jezeli czego$ nowego niema, wtedy po-
stepki mechaniczne, przewazajace poprzednio tylko ilosciowo,
stajg sie panami potozenia, i cztowiek zamienia sie na automat,
na niewolnika rutyny i przyzwyczajenia. Albowiem kazdy nasz
czyn dzwiga w sobie site bezwladnosci, zmuszajaca go do wia-
snego powtorzenia. Nazywamy te site przyzwyczajeniem. Jest to
mechanizm, ktory czyha na nas w kazdej naszej mysli, stowie
i gescie. Dlatego tez wolne czyny, ktéremi osobowos$¢ nasza
siega ponad wszystko, co sama do tego czasu stworzyla, s3
rzadkiemi, ale uroczystemi aktami zycia, znamionujgcemi zwy-
ciestwo naszej jazni nad zrodzonemi przez nig samg mecha-
nizmami.

Jezeli, korzystajac z uzytego juz przedtem poréwnania,
upodobnimy linje naszego postepowania dla uproszczenia do
okregu kota, to mozna powiedzie¢, ze kazdy nasz postepek, kry-
jac w sobie bezwiladng site przyzwyczajenia,'dgzy do pdjscia po
linji prostej, do odejScia od nas po stycznej do okregu. Czesto
postepki takie zupetnie odrywajg sie od nas: zgodnie z prawem
rozwijanej przez nie odsrodkowej sity bezwtadnosci i dziataniu
innych sit zewnetrznych, w ktérych wiadze, oderwane od nas,
wpadajg, wiodg jakgdyby samoistny, odrebny od nas zywot.
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Nazywamy takie postepki nieodpowiedzialnemi, dokonanemi pod
wpltywem afektu; nie wyrazajg juz one naszej osobowosci, i dla-
tego osobnik nie odpowiada za nie. Odwrotnie, czyny wolne
odciggane sg dosrodkows sitg osobowosci od kierunku stycz-
nej, po ktdrej stara sie je pociggna¢ wihasciwa wszystkim po-
stepkom naszym odsrodkowa sita bezwtadnosci. Dosrodkowa
sita osobowosci, bezustannie na nie dziatajgca, nie puszcza ich
od siebie, lecz zmusza jakby do obracania sie naokoto naszej
jazni, do podlegania prawu tej jazni, a przez to samo do wyra-
zania i stwarzania naszej osobowosci. |im mniej dynamika czy-
nu odchyla sie od idealnej linji naszej jazni, tern wiecej wyraza
on swoim ruchem osobowo$¢ nasza, tern bardziej triumfuje nad
bezwtadnemi sitami przyzwyczajenia i wptywu $rodowiska, tern
bardziej jest wolny. Dlatego prawo wolnosci wyraza nietyle
fakt, co powinnos¢: nie ,jestem wolny” lecz ,badz wolny” —
oto jego Scislejsze sformutowanie. Dlatego tez ,badz wolny”
nie znaczy w istocie nic innego, tylko ,,badz samym sobg”, nie
badZ zdrajcag swej wewnetrznej jazni. To miat na mysli Russo,
kiedy mowit, ze ,w'ola powszechna” jest w istocie wiasciwg
wolg kazdego z nas, triumfujaca ,,przy zamilknieciu namietno-
§ci”, t. j. nieodrywang bezwladnemi sitami przyzwyczajenia
i wptywdw zewnetrznych, wskutek czego wolnos¢ oznacza, jego
zdaniem, ,,niesprzeczno$¢ cztowieka z samym soba”. Te samg
mysl wyrazit pdzniej z niezwyklg sita Fichte, upatrujacy
pozytywng istote wolnosci w wiernosci wzgledem siebie, wzgle-
dem wiasnej drogi zycia.

W ten spos6b doszliSmy sitg rzeczy do nowego pojecia,
pojecia osobowosci, lub indywidualnosci, ktdre musimy zkolei
doktadniej rozpatrze¢. Azeby podejs¢ blizej do poszukiwanej
istoty osobowosci, powinnismy przedewszystkiem wyodrebnic
osobowos$¢ od tego, co psychologowie nazywajg temperamen-
tem cztowieka. Temperament w szerokiem znaczeniu tego wy-
razu jest zespotem odziedziczonych, od urodzenia otrzymanych
cech: nalezy tutaj wieksza lub mniejsza zdolno$¢ do przyjmowa-
nia wrazen, szybkie albo powolne oddziatywanie na nie, typ
czuciowy i pamieciowy (wzrokowy, stuchowy, ruchowy) i t. d.
Temperament jest darem przyrodzenia i zewnetrznych warun-



kéw zycia, antropologicznych, klimatycznych i innych, ile Ze
przyrodzenie ludzkie jest w istocie tylko czescig przyrody wo-
gole, z ktdéra Jest nierozerwalnie zwigzane. Nie odpowiadajac
za swos temperament, ktérym obdarzyto go przyrodzenie, czio-
wiek nie zdota go takze istotnie zmieni¢: typ i szybko$¢ wrazli-
wosci, szybko$¢ oddziatywania na wplywy mato zmieniajg sie
w ciggu catego Jego zycia. Czem$ zupetnie innem Jest Jednak
c"bowos¢ cztowieka. Jest ona dzietem rgk samego cztowieka,
wytworem Jego samowychowania. Ro$nie ona albo wyradza
sie w swych czynach, staje sie ztozong lub ubozeje wskutek Ja-
kosci tych celéw, ktére czitowiek konsekwentnie stawia sobie
w zyciu, i tych zadan, ktére w swej dziatalnosci rozwigzuje.
O tyle tez osobowos$¢ nigdy nie Jest dana w postaci gotowej,
lecz zawsze sie tworzy, nie Jest rzecza bierng, lecz procesem
tworczym: aby pozna¢ osobowo$¢, nalezy Jg podpatrze¢ w na-
pieciu JeJ daznosci woli, w tern. Jak sie zaczaita przed dokona-
niem wolnego czynu, przed samym momentem, gdy czyn ten
gotéw Jest z niej wyjs¢. Ten sam temperament, oddany z woli
losu i samego cztowieka na ustugi réznych celéw i zadan zy-
ciowych, odbija sie na roznych co do Jakosci i stopnia osobni-
kach. Stusznie osobowos¢ nazywamy takze charakterem, co po
grecku znaczy ,,bicie monety”, bo miekki i ptynny materjat tem-
peramentu powinien odbi¢ sie w wyraznej i skrystalizowanej
formie nowej okreslonej drogi zyciowej, aby sie zamieni¢ na
osobowos¢ cztowieka.

Z tego, co sie rzeklo, wida¢ juz, ze ksztattujgca zasada
osobowosci cztowieka Jest Jego czyn, i przytem nie wszelki czyn,
lecz czzo nieprzerwany i ustalony. W istocie. Jezeli dzi-
siaj urzeczywistniam Jedno, a Jutro co$ catkiem innego. Jezeli
nie mam okreslonej drogi zyciowej, ale za kazdym razem za-
czynam Jakby zy¢ na nowo, to brak podioza dla utworzenia oso-
bowosci ludzkiej. Osobowos¢ Jest rozwojem, a dla rozwoju
niezbedne Jest zachowanie dawnosci w nowosci: czyn, raz
spetniony, nie powinien zgina¢, lecz trwaé w czynie nastepnym,
rzecz nastepna powinna wynika¢ z poprzedniej, by¢ JeJ dalszym
ciggiem. Ale do tego Jest niezbedne, aby czyny cztowieka przeni-
kata Jednolitos¢ kierunku, przewyzszajgca kazdy z nich zosob-
na powszechnoscia zadania, w ktérego rozwigzaniu sg one po-
szczeg6lnemi etapami. Znaczy to, ze osobowo$¢ zdobywa sie
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tylko przez tworczos¢, pojeta jako praca nad celami ponadoso-
bowemi. Tylko dlatego, ze ja teraz, by¢ moze, zupetnie w inny
sposéb pracuje dalej nad tern samem zadaniem, ktére mi przy-
Swiecato wiele lat temu, owo dawne moje dziatanie mogto nie
zniknag¢ bez Sladu, lecz zachowato sie jako etap moich dzisiej-
szych wysitkéw, w ktorych zyje ono dalej, jako przezwyciezony
juz szczebel. Niedo$¢ na tern: dzisiejsze moje dziatanie moze byc
nowem w poréwnaniu z dawno minionem wiasnie dlatego, ze
dodato do niego co$ witasnego, a w tym celu musiato pod pew-
nym wzgledem by¢ jego dalszym ciagiem, t. j. by¢é z niem po-
faczone wspdlnoscig przenikajgcego oboje zadania. Gdyby
osobowos¢ nie zawierata tych ponadosobowych zadan, jako
przedmiotu swego czynu tworczego, to oddzielne zadania, czy-
sto mechanicznie stykajace sie z sobg, stanowityby kalejdoskop
nastepujacych po sobie zdarzen, gdzie zdarzenie pozniejsze nie
posiada nic nowego w poréwnaniu z poprzedniem, lecz wszyst-
kie wydaja sie jednakowe w swej niezwigzanej i niedorzecznej
obojetnosci. Byloby to zwyczajne nagromadzenie odosobnio-
nych postepkdw, pozbawione catostkowosci i wewnetrznego
prawa, jednostajne deptanie na miejscu bez jakiegokolwiek roz-
woju i organicznego wzrostu, tak istotnego dla pojecia osobowo-
§ci. Szczegolnie wyraznie wystapi stuszno$¢ rozwinietego przez
nas pojecia osobowosci, kiedy zastosujemy to, coSmy powie-
dzieli wyzej, do sprawy historji osobowosci, t. j. biografji. Nie
kazdy czlowiek moze mie¢ biografje, i nie wszystkie fakty
przesztosci moga byé przedmiotem biograficznego opowia-
dania. Jakesmy ustalili juz co do historji wogole (wstep 2),
tak tez i w biografji zachowujg sie tylko te fakty z przesziosci,
ktére majg stosunek do zadan ponadosobowych, bedacych
przedmiotem twdrczosci danego osobnika, i byly etapami
W urzeczywistnieniu przez tego osobnika jego powotania, stuzby
dla wartosci ponadosobowych. Nie wynika stad koniecznie,
aby biografje moglty mie¢ tylko osoby wybitne — bohate-
rowie nauki, sztuki, zycia politycznego i gospodarczego. Bio-
grafja jest mozliwa i w stosunku do ludzi niepokaznych, pro-
stych, byleby tylko ich zycie stanowito chocby skromna, ale
jednolita w swym kierunku droge w konkretnem dazeniu do co-
raz wiekszej wolno$ci przy urzeczywistnianiu przez nich zadan
moralnych, wysunietych jako obowigzujgce ich powinnosci. Nie



wynika stad takze, aby ,wierno$¢ osobnika wzgledem samego
siebie” oznaczata jego wiernos¢ w ciagu calego zycia jakiej$
jednej sprawie, nie moéwigc juz o tym czy innym ,programie”
lub ,,szkole”. Na kazdym kroku, chcac by¢ wiernym sobie, trze-
ba wyrzeka¢ sie szkoly, programu, zadania, przekonan, ktérym
sie hotdowato. Ale w samem tern wyrzeczeniu si¢ dawnych
zadan i celéw powinna by¢ zachowana jednia kierunku drogi zy-
ciowej, jednia tego ostatecznego zadania, ktére osobnik urzeczy-
wistnia w ciggu catego swego zycia, upatrujagc dla siebie ucie-
lesnienie tego zadania w tych czy innych konkretnych celach
i zadaniach. Dlatego idee osobowosci, jej powotanie stusznie
nazwano ,,prawem indywidualnem”, nie dajgcem sie wyrazi¢
zapomocg pojecia ogolnego, nie dajgcem sie wyczerpa¢ o0golng
formulg jakiego$ zawodu lub programu, ale niemniej przeto
prawem, S$wiadczacem o ponadosobowej zasadzie, do ktdrej
dazenie formuluje osobowos¢ ludzky').

). ze powinnos¢, bedaca wtasciwym zywiotem moralnosci, pod-
lega takiemu wzrostowi i rozwojowi, jak byt Swietnie dowiodt S i m-
me I w artykule ,Prawo indywidualne” (przedrukowane w ksigzce
,,Lebensanschauung”, 1918). Odpowiedzialni jesteSmy nietylko za to,
cosmy faktycznie zrobili, lecz i za to, co powinnismy byll
w danym momencie speinlc Dlatego idealna linja naszej powinnosci
cechuje nas niemniej, niz odchylajgca sie od niej faktyczna linja na-
szego postepowania. Ta idealna linja naszej powinnosci jest niemniej
indywidualna od faktycznej linji postgpowania. Mozna nawet powie-
dzie¢, ze petng charakterystyke osobnika otrzymuje si¢ dopiero przez
zestawienie idealnej linji naszej powinnoéci z faktyczng linjg poste-
powania. Z drugiej strony, kazdy z nas ma swoje indywidualne nie-
bezpieczenstwo, t. J. naszej faktycznej linji postepowania odpowiada
takze cechujgca nas linja naszego mozliwego upadku. W kazdej od-
powiedzialnej chwili swego zycia mam do wyboru: albo spetni¢
powinno$¢, ktorg tylko ja, w tej bezpowrotnej chwili, w tern miej-
scu spetni¢ moge, albo upas¢ tak, jak tylko ja to moge zrobi¢. Fak-
tyczna linja mego postepowania wykresla sie jako wynik mego nieu-
stannego wyboru pomiedzy mojg indywidualng powinnoscia a mojg
indywidualng roéwniez pokusa. Prawdziwy biograf, charakteryzujac
osobowos¢ swego bohatera, pokazuje nietylko to, co ten bohater fak-
tycznie zrobit, lecz i te |ndyW|duaInq powinno$¢, ktéra miat do spet-
nienia, jak réwniez i te indywidualne niebezpieczenstwa, ktore musiat
pokonaé. Powinno$¢ nasza i nasze pokusy cechuja nas niemniej, niz
nasze czyny. — Prw. art. mdj ,,Idieja dobra w Bratiach Karamazowych
Dostojewskowo™ (Sowremiennyje Zapiski, Paryz 1928, ks. 35; po pol-
sku w ,,Przegladzie Wspotczesnym™ 1929 Nr. 82 — 83).

Podstawy pedagogiki. 5
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ze wzrost i samo wytworzenie osobowosci z temperamen-
tu mozliwe sa tylko dzieki temu, ze ona stuzy ponadosobowemu
zadaniu, dzieki zados€uczynieniu indywidualnej powinnosci,
wznoszacej sie przed nig w swobodnym akcie, dowodzi analiza
tych teoryj, ktére w imie osobowosci odrzucaja wszelkie zasa-
dy pozaosobowe, jak to sie dzieje naprzyktad u Stirnera, ktéry
pragnat, jak wiadomo ,u podstawy swojej jazni nie postawic
nic”. Jedno z dwojga: albo negacja ponadosobowych zasad
wystepuje w imie swoistej powinnosci osobnika, wewnetrznego
prawa jego rozwoju, nadajacego jednolitos¢ jego drodze zy-
ciowej, a wowczas zmienia sie tylko konkretna tres¢ powin-
nosci, formalna za$ jego zasada, ktorej osobnik sie poddaje
jako przewyzszajacemu go zadaniu, zostaje uznana; albo tez
osobnik, nie skupiajacy sie w swych postepkach w zadnej prze-
wyzszajacej go zasadzie, rozprasza sie na szereg osobnych,
obojetnie stykajacych sie z sobg postepkéw, nie tworzacych
catosci, wewnetrznego wzrostu i twérczosci, t. j. przestaje by¢
osobowoscia, zamienia sie na zywot bezosobowy ,na progu
mgnienia”.

Zrodto osobowosci w zasadzie ponadosobowej wyjasnia
takze jeszcze jeden znamienny jej rys, mianowicie charakter in-
dywidualny. Jedynie nie majac na wzgledzie swej indywidualno-
&ci, lecz pracujagc nad zadaniami ponadindywidualnemi, stajemy
sie indywidualnosciami. Indywidualnos¢ nie moze by¢ przed-
miotem staran, jest ona naturalnym owocem dazenia do czego$
nadindywidualnego. Cztowiek, ktéryby jako jedyny cel swego
istnienia postawit sobie by¢ indywidualnoscig i dla tego celu
odrzucit wszystkie przewyzszajace jego osobowos$¢ zadania,
okazathy sie nieuniknienie cztowiekiem banalnym nawywr6t; tro-
szczac sie jedynie o to, zeby nie by¢ podobnym do innych, bedzie
naturalnie szedt w $lad za postepkami innych z tg tylko rdznica,
ze bedzie je powtarzat jakgdyby z odwrotnym znakiem. Jest to
wypaczenie indywidualnosci. Wiasciwie indywidualne jest to,
co jest niezastapione, t. j. jedyne w swoim rodzaju, co nie moze
sie sta¢ wartosci§, zdawkowsa. Ale to, Ze sie jest niezastgpionym,
'08lagTsielylko przez obior swego miejsca w dziataniu zespoto-
wem, skierowanem na rozwigzanie zadania ponadindywiduat-
nego. Tern bardziej jestem indywidualny, im wiecej czynem
swym przyblizylem zespdt dziataczy do rozwigzania wspolnego



im wszystkim zadania i przez to uczynitem siebie bardziej nieza-
stgpionym. Indywidualno$¢ wystepuje wylgcznie na tle ¢ a-
tos$ci, zjednoczonej wspdlnoscig zadania. | nietylko osobnik
wogdle jest indywidualny w miare swej daznosci do zasady
ponadosobowej. Kazdy poszczegélny czyn osobnika tern bar-
dziej jest indywidualny, im jest mniej zastgpiony w szeregu
wszystkich, dokonanych przez osobnika, t. j. im bardziej wyraza
osobowosé, czyli, co na jedno wychodzi, im bardziej jest wolny.
Kazdy cztowiek, w miare swych danych przyrodzonych i swego
losu, moze sitg naprezenia swej woli uczyni¢ sie¢ niezastgpio-
nym na swem miejscu i przez to wyku¢ ze swego temperamentu
Lndyvyidualnoéé, rosngca w swem cigzeniu do zasady ponadoso-
owej.

To, coSmy powiedzieli o osobowosci poszczegolnego czto-
wieka, moze by¢ catkowicie zastosowane takze do zbiorowej
osobowosci narodu. Cechy plemienne narodu sg tern, co odpo-
wiada temperamentowi poszczegoOlnego cziowieka. | jak nie
kazdy temperament wykuwa sie¢ w osobowos$¢, tak réwniez nie
kazde plemie wykuwa sie w narodowos$¢. Podobnie jak osobnik
tworzy sie dzieki pracy nad celami ponadosobowemi, tak i ple-
mie staje sie narodem jedynie dzieki pracy nad zadaniami po-
nadnarodowemi. Naréd tern bardziej jest narodem, im wiekszy
dorobek wnio6st do skarbnicy kultury ludzkiej dzieki wysitkom
swych synéw. Narod angielski jest tern, co stworzyli budowni-
czowie patacu Westminsterskiego, Szekspir, Newton, sedziowie
i dziatacze polityczni, zeglarze, przedsiebiorcy i robotnicy Anglji,
co jest prowadzone dalej w kierunku wspotczesnej tworczosci
narodu angielskiego, ktéry dzisiaj tak daleko odbiegt od swojej
przesztosci. Te wiasnie wysitki uczynity naréd angielski nieza-
stgpionym cztonkiem ogolnoludzkiej rodziny kulturalnej, ktorej
powszechna twdrczo$é stanowi tto, na jakiem mogta sie zazna-
czy¢ z tak wielkg samorodnoscig jego indywidualno$¢. Réwniez
nardd rosyjski tworzyli Piotr Wielki, Puszkin, Turgieniew, To}-
stoj i Dostojewskij, tomonosow i Mendelejew, Sergjusz Rado-
niezskij i bezimienni kolonisci, — wszyscy bynajmniej nie sta-
rajacy sie by¢ narodowymi, myslacy tylko o zatozeniu i rozpo-
wszechnieniu kultury i wiaczajacy swa pracg nad zadaniami
ogolnoludzkiemi nardd rosyjski do zespotu ludzkosci dziejowej.
Podobnie jak osobowos¢, tak i nardd nie moze by¢ przedmiotem
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stafan, lecz jest naturalnym owocem wysitkdw, skierowanych
ku urzeczywistnieniu wartosci ponadnarodowych. Dlatego na-
cjonalizm, odciggajacy nardd od twdrczosci nad zadaniami po-
nadnarodowemi i jako gtdwny cel bytu narodowego stawiajacy
samostwierdzenie i panowanie (analogicznie do Peer-Gyntow-
skiego ,,badz zadowolony z siebie™), niszczy od korzeni sama
podstawe bytu narodowego, doprowadza naréd do samounice-
stwienia i rozpadu. Artysta, ktéry postawi sobie za cel nie
uciele$nienie ujrzanego przezen piekna, lecz stworzenie ko-
niecznie narodowej sztuki, uczony | filozof, ktorzy postawiag so-
bie za cel nie rozwigzanie zagadnienia naukowego, lecz stwo-
rzenie koniecznie narodowej nauki, dadzg nam tendencyjng
i klamliwg sztuke i nauke, a zatem nie posung swego narodu na-
przdd w jego bycie narodowym. Nacjonalizm, oderwany od za-
sady ogolnoludzkiej, przestaje by¢ narodowym, zamienia si¢ na
6w perski kostjum, w ktérym, wedtug Swiadectwa Herzena, pa-
radowat K Aksakow, pragnacy okaza¢ sie Rosjaninem. O tern
whasnie ,,zyj dla siebie samego” Ibsen, poru-
szajagc wraz z zagadnieniem osobowosci zagadnienie nacjona-
lizmu, méwi zgryzliwie, ze ,nadaje ono cztowiekowi znamie
ztodliwego kobolda”.

Jak osobowosé poszczegolnego cztowieka, tak i zbiorowa
osobowos$¢ narodu stanowi nie rzecz dana, gotows ,,dusze” lub
»ducha narodowego” z niezmiennemi wiasciwemi mu przymio-
tami, lecz proces, odznaczajacy sie jednolitoscig kierunku twor-

czego i zyjacy daznoscig do zasady ponadosobowej. Przestajg™t

by¢ sobg, tracg swojg jazn, rozpadaja sie na czesci, zamieniajg
sie (wedtug stow Ibsena w ,,Peer Gyncie™) poprostu na szmelc,
jezeli, odrywajac sie od zasady ponadosobowej i ponadnarodo-
wej, doprowadzajg do wyschniecia w nich ozywiajacego je po-
rywu twérczego, jak karnos¢ mozliwa jest przez wolnosc,
a wolno$¢ — przez konieczno$¢ powinnosci indywidualnej, tak
i indywidualnos¢ mozliwa jest przez zasady ponadindywidualne.
| dlatego jezeli ,badz wolny” oznaczato ,badz samym soba”,
to wilasciwem znaczeniem ,badZz samym sobg” jest: ,daz do
czego$ wyzszego od siebie”.

Btad indeterminizmu polegat na tern, ze, pojmujac wolnos¢
jako prosta negacje koniecznosci przyczynowej, wyobra-
zat jg sobie w kategorjach tego samego bytu przyrodzonego.



Dlatego wolno$¢ byta dla indeterminizmu samowolnym wybo-
rem miedzy dwiema lub kilkoma mozliwosciami, istniejgcemi
juz w tym Swiecie w postaci gotowego, acz tylko potencjonalne-
go bytu. Bedac aktem twoérczym, wolnos¢ wiasciwa, pozytywna
jest, przeciwnie, zawsze w wigkszym lub mniejszym stopniu
wyjsciem z potozenia niemozliwego i stworzeniem w bycie cze-
gos$ nowego, dotychczas nie istniejgcego nawet w postaci goto-
wej mozliwosci. | jezeli juz ma by¢ wyborem, to wyborem nie
pomiedzy istniejgcemi mozliwosciami, lecz miedzy
dobrem a ztem, mied2y wartoSciami obowigzujacemi,
wymagajacemi od cztowieka powziecia okre$lonego postano-
wienia. Znaczenie powiedzenia, ze warto$¢ nie istnieje, ,,tylko
obowigzuje”, polega wiasnie na tern, ze, w przeciwienstwie do
przyczynowo uwarunkowanego bytu, nie zmusza ona
cztowieka do postepowania w okreslony sposob, lecz tylko
wymaga od niego postanowienia, przyczem ma on moz-
no$¢ przyjecia wartosci lub jej odrzucenia. Obowiazywanie
wartosci opiera sie na zatozeniu wolnosci cztowieka, i zarowno
odwrotnie, wolnos¢ cztowieka jest wyborem miedzy wartoscia-
mi, przy ktorym cziowiek wychodzi poza granice bytu danego,
i ostatecznie urzeczywistnia sie w bycie stworzenie czego$ no-
wego. Tern postuszenstwem ,,danemu sobie samemu prawu”,
w ktérem filozofja, poczynajac od Russa, upatrywala istote
wolnosci, jest whasnie prawo wartosci, w ktérych ustanawianiu
osobowos$¢ zdobywa samg siebie. Dobrowolnie podlegajac war-
tosciom i ich obowigzujgcej prawidtowosci, osobowos¢ pokony-
wa koniecznos$¢ przyczynowsg bytu przyrodzonego, nie ,,przery-
wajac” jej przypadkiem i nie ,naruszajac” jej samowola, lecz
wyzyskujac ja jako materjat do stworzenia czego$ nowego,
ksztattujac jg w kierunku ustanawianych wartosci. Wolno$¢
nie przerywa przyczynowosci, lecz nawarstwia si¢ na niej jako
wyzsza w stosunku do niej forma i przyjmuje ja jako zatozenie
w stopniu niemniejszym, niz nauka. Albowiem w $wiecie, gdzie
panowatby czysty przypadek, albo gdzie wolnos¢ mogtaby
w jakiejkolwiek chwili by¢ zastgpiona przez samowole, bytoby
niemozliwe nietylko naukowe przewidywanie, lecz réwniez
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wolnos$é, poniewaz wolno$¢ jako twoérczos¢ zawiera i oblicze-
nie i przewidywanie, a zatem potrzebuje przyczynowosci jako
swego oparcia®).

4.

Jezeli pojecie wolnosci jest zwigzane z pojeciem osobowo-
$ci, a osobowo$¢ zdobywa siebie w twdrczosci nad zadaniami
ponadosobowemi, to powstaje pytanie: jaki jest stosunek wza-
jemny osobowosci i otaczajacej ja kultury? Jakie zewnetrzne
warunki kultury najbardziej sprzyjajg rozwojowi wewnetrznej
wolnosci cztowieka? Wystawmy sobie czlowieka, umieszczone-
go w prostem i nieztozonem Srodowisku kulturalnem, np. czio-
wieka epoki Sredniowiecza. Otacza go niebogate we wrazenia,
mato ruchome, acz monumentalne $rodowisko. Ma on dwie —
trzy ksigzki, ktore czyta, nie $pieszac sie, coraz na nowo zwra-
cajgc sie do przedstawionych w nich obrazéw i mysli. Cata sztu-
ka ucielesniona jest dla niego w miejskiej katedrze: przychodzac
do niej pare razy w tygodniu na nabozedstwo, juz od dziecih-
stwa zzywa sie z zawartg w niej encyklopedjg sztuki. W zyciu
publicznem otacza go ograniczone koto oséb, dwa — trzy Kkie-
runki polityczne, pomiedzy ktdremi nalezy uczyni¢ wybor, a wy-
razajg one jasno i konsekwentnie zrozumiate i dobrze znajome
mu sprawy. Wracajac do uzytego przez nas przedtem porow-
nania, mozemy tres¢ takiej kultury poréwnaé z peryferjg o nie-
wielkiej $rednicy, otaczajacej osrodek mieszczacej sie wewnatrz
osobowosci cztowieka. Diugoscig promienia tego kota mierzy
sie jakby site tych wpltywow odsrodkowych, ktoére, przeciwsta-
wiajgc sie wewnetrznej wolnosci osobnika, skierowuja jego
dziatania po stycznej. Jezeli w danych warunkach mamy oso-
bowos¢ catkowits, ktdra objawia sie w indywidualnych wol-
nych czynach, to mozna powiedzie¢, ze dosrodkowa sita 0so-
bowosci, skupiona w $rodku, pomysinie przeciwstawi sie sitom
odsrodkowym, dziatajgcym zewnetrznemi treSciami kultural-
nemi. Zamiast oderwac sie od osobnika i prowadzi¢ samo-
dzielne istnienie, sa one zmuszone przez do$rodkowa site 0so-
bowosci obraca¢ sie naokoto niej. Jest to harmonijny stosunek

D Zob. artykut moj ,,Cennosf i swoboda” (Wartos¢ a wol-
no$¢) — Trudy Russkowo Narodnowo Uniwersitieta w Pragie” 1930
tIV.
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pomiedzy osobnikiem a kulturg zewnetrzng: cztowiek daje sobie
rade z obstepujacemi go zewnetrznemi tresciami kultury, prze-
rabia je na ,wikasne”, rozwijajac przytem okreslong site osobo-
wosci i wolnosci. Ale oto wskutek tych czy innych warunkow
dziejowych nastepuje nagle stanowczy przetom: zjawiajg sie no-
we poglady, nowe mysli i uczucia, komplikuje sie walka intere-
sow publicznych; do zastoju w srodowisku kulturalnem wdzie-
raja sie obce wptywy. Towarzyszy temu szybki rozrost literatu-
ry, nagty rozkwit sztuki, powstajgcy raptownie wicher walki po-
litycznej, wreszcie zjawienie sig mnéstwa nowych ludzi, burza-
cych stare nawyki, uprzedzenia, obyczaje. | caly ten zdumie-
wajacy rozrost kultury zewnetrznej dokonywa sie po wiekszej
czesci w stosunkowo krétkim czasie, ktory nie pozwala osob-
nikowi rozwingé réwnocze$nie dosrodkowej sity swojej wol-
nosci. Coz sie staje wtedy z osobnikiem przy tern nagtem roz-
szerzeniu peryferji kultury zewnetrznej, przy tern nadzwyczaj-
nem przedtuzeniu jej promienia, ktérym, wedtug naszej umowy,
mierzy sie sita wptywow odsrodkowych? Poprzedniemu pozio-
mowi wolnosci przeciwstawia sie teraz nadzwyczajnie rozsze-
rzona peryferja, odrazu wielokro¢ pomnozona sita zewnetrznych
odsrodkowych wptywéw. Narusza sie harmonijny przedtem sto-
sunek miedzy osobnikiem a zewnetrzng obstepujaca go kul-
turg. Nastepuje epoka kryzysu, rozktadu osobowosci, jej wol-
nosci i obyczajow. Nie podazajac w swym rozwoju wewnetrz-
nym za wartkim pradem kultury zewnetrznej, osobowos¢
gubi sie w mnostwie obstepujacych jg nowych oddziatywan.
Odsrodkowe sity zewnetrznych tresci kulturalnych przewazaja
nad dosrodkowemi sitami osobowosci, i osobnik rozrywa sie
jakgdyby na czesci, ugina sie pod brzemieniem obstepujacych go
przedmiotéw kultury. Nastepuje panowanie formy nad duchem,
litery nad treScia, mechanizmu nad wolnoscig. Czlowiek za-
traca samego siebie, zaczyna mysle¢ cudzemi myslami, odczu-
waé cudzemi uczuciami, dziata¢ nie po swojemu. Osobowos$¢
samoistna ustepuje miejsca tym bezdusznym automatom, ktore,
wedlug stbw Russa, nie majg Smiatosci ,,by¢ samemi sobg”,
i ktérych madros$¢ sprowadza sie do przepisu ,,nalezy postepo-
waé tak, jak inni”. Po rozpadzie osobowosci nastepuje osta-
tecznie réwniez upadek twdérczosci kulturalnej wogole, t. j. roz-
kiad nawet zewnetrznej kultury, nadzwyczajnie rozszerzonej na-



zewnatrz, ale wiednacej we wiasnych giebiach. Tak powstaja
rysy, charakterystyczne dla wszelkiego ,,0éwiecenia”: zamiana
nauki na scholastyke, sztuki na estetyzm akademicki, gdzie za-
miast badacza panuje encyklopedysta, a zamiast artysty — kry-
tyk sztuki.

W takich przejSciowych krytycznych epokach przed my-
Slicielem powstaje nieuniknienie pytanie: w jaki sposéb przy-
wrécié naruszong réwnowage pomiedzy dosrodkowa sitg 0so-
bowosci a od$rodkowemi sitami kultury zewnetrznej? Jakga dro-
ga cztowiek moze odzyskaC stracong wolno$¢? Pierwszg od-
powiedzig, jaka sie¢ odrazu nasuwa, jest nastepujaca: zeby
przywrdci¢ stracong rownowage, nalezy cofng¢ osobnika do
dawnej prostej kultury, kiedy osobowo$¢ byta catkowita i wol-
na. Z poczatku mysl taka wyraza si¢ w postaci teorji konserwa-
tywnej, idealizujacej przesztosc, ale nastepnie siega glebiej, po-
rusza zagadnienie kultury wogole i konczy znanem nam juz
hastem, negujacem wszelkg kulture: ,,zpowrotem do przyrody”.
Srodek ciezkosci przenosi sie z kultury na osobowos$¢, na ten
jakgdyby ,,zerowy punkt kultury”, ktérej napieto$¢ gubi sie tyl-
ko w rozpietosci peryferji tresci kulturalnych. W dziejach kul-
tury europejskiej wskazaé mozna kilka takich krytycznych epok
uswiadomienia, korczacych sie hastem prostoty. Pigty wiek
w dziejach Grecji, szczeg6lnie Aten, stanowi klasyczny wzér
takiej burzliwej epoki krytycznej. Zakoniczyt sie on, jak wia-
domo, naukga Sokratesa, bacznie i wnikliwie stawiaja-
cego zagadnienie stosunku wzajemnego miedzy osobowoscig
a kultura, jako zagadnienie wewnetrznej wolnosci cztowieka.
Samemu jednak Sokratesowi obcy byt ideat prostoty i powrotu
do przyrody. Ale jego uczniowie, ktorzy jednostronnie rozwi-
neli niektére napomknienia jego nauki w tym kierunku, dali nam
klasyczne wzory teorji prostoty: nalezy tu przedewszystkiem
krancowa nauka zatozyciela szkoly cynicznej A ntist e-
nesa posuwajaca sie do ostatecznosci w negacji kultury
i wychwalaniu zycia ,,zgodnego z przyrodg”, na ktdrej tonie
osobowos¢é moze dopiero odzyskac stracong wolnos¢, catostko-
wos¢ i samoistno$¢. Jezeliu Diogenesa to zycie w na-
turze wyrodzito sie w znacznym stopniu w prostackie dziwa-
czenie, to jednak u wigkszosci cynikéw, ktérzy utworzyli cos
w rodzaju prawdziwej religijno-spotecznej sekty, zamienito sie
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ono na konsekwentng praktyke ascetyzmu. W wieku XII kato-
licka Europa przezywa znowu analogiczny kryzys $wiadomo-
sci, wywotany pochodami krzyzowemi, powstaniem kultury
miejskiej, stosunkami ze Wschodem, zaostrzong walkg religijno-
koscielng. | znowu z jeszcze wiekszg sitg rozlega sie znane nam
hasto ,,powrotu do przyrody”. Rozlega sie takze w osrodku
kultury owych czaséw, w poétnocnych Wioszech, w postaci gto-
szenia ubdstwa przez $w. Franciszka z Asyzu.
»Wszystko mamy, méwit Sw. Franciszek, a nic nie posiadamy”.
Otaczajg nas skarby kultury, ale my jestesmy tylko niewolni-
kami tych stworzonych przez nas samych bogactw. Aby odzy-
ska¢ swa calostkowos¢ i wolno$¢, nalezy wyrzec sie catego
tego bogactwa, zrzuci¢ z siebie jego blyszczace powtoki, $lu-
bowa¢ ubdstwo. WoOweczas nic nie majagc, bedziemy posiadali
wszystko, a co najwazniejsza, posigdziemy siebie. Dusza po-
winna zrzuci¢ z siebie te otaczajaca jg i rozdzierajgca na czesci
powtoke kultury, a uboga, lecz wzamian ze$rodkowana w sobie,
na nowo odzyska i wolnos¢, i pokdj, i bogactwo duchowe. Czyz
nie przywrécenie tego ideatu uboOstwa i wolnosci oznacza
gtoszona w wyrafinowanym wieku XVIII nauka o ideale przy-
rody Russa? Czy nie ten sam wieczysty motyw mysli ludz-
kiej wznowit w niedawnej przesztosci Totstoj w swem glo-
szeniu prostoty?'). Tak, jest to to samo borykanie sie moralnego
ideatu osobowosci i wolnosci z innemi, chwilowo przewazajacemi
stronami kultury. Tylko powierzchowny i zawsze pewny siebie
Wolter mdgtpowiedzieé¢ o Russie, ,,ze chce on zmusi¢ nas
wszystkich do chodzenia na czworakach”. O ilez wiekszg stu-
szno$¢ miat sam Russo, méwiac o sobie: ,,nie zwalczam nauki,
bronie cnoty”. Teraz jest dla nas rzecza jasnha, ze negacja kul-
tury jest nietyle negacjg kultury, ile walkg o moralny ideat wol-
nej i calostkowej osobowosci i o tyle tez oznacza nawet tern
silniejsze potwierdzenie kultury, rozkfadajacej sie, jak widzie-

D To przeciwienstwo osobowosci i kultury uzyskato niedawno
Swietny wyraz w dialogu ,,Pierepiska iz dwoéch ugtow” (Wymiana li-
stow z dwéch katbw) M. Herszensona i Wiaczestawa
Iwanowa (Moskwa 1921). Wreszcie to samo zagadnienie podnosi
w zawitej dialektyce swych ostatnich utworow G. Simmel. Prw.
jego ,,Der Konflikt der modernen Kultur” (1928) i ,,Die Krisis der,Kul-
tur” (1917).
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liSmy, na skutek rozpadu osobowos$ci. W imie moralnej kul -
tury cziowieka odrzuca sie ,,zewnetrzng” raczej kulture inte-
lektualng, artystyczng i prawng. Negacja Kkultury jest, rozu-
miemy teraz, maskg, pod ktorg kryje sie moralizm. Dlatego
»przyroda” zaréwno u cynikbw, jak Russa i Tot-
stoja, o0znacza nie pierwotny zywot zwierzecy, lecz wolnos¢
cztowieka. Coprawda, ta gteboka pozytywna pobudka potwier-
dzenia wolnosci moralnej czlowieka stroi sie w forme anar-
chicznego negatywnego pojmowania wolnosci. Wolno$¢, jako
pozytywny ideat catostkowej osobowosci, wystepuje pod maska
przyrody, t. j. istnienia, niezwigzanego prawami zewnetrznemi.
Znamy teraz przyczyny tej maskarady i dowiedliSmy niedosta-
tecznosci czysto negatywnego pojecia wolnosci.

Teraz tatwiej nam bedzie takze wyjasni¢ sobie, na czem
polega rozwoj moralnosci, a zatem i rozwdj moralny poszcze-
golnego cztowieka. Czy moralnos¢ wogdle sie rozwija? Czy
ma ona dzieje? Czy mozna, naprzyklad, powiedzie¢, ze komu-
kolwiek z nas udato sie osiggngé ten stopie wolnosci i osobo-
wosci, ktérg zdobyt przed dwoma i pot tysigcami lat Ateniczyk
Sokrates, ize pod wzgledem moralnym posuneliSmy sie
dalej od starozytnych Grekdéw, tak jak mozna, zdaje sie, powie-
dzie¢, z2 Newton w fizyce posunat sie dalej od Ary -
stotelesa, a Lagrange od Archimedes a?
Jezeli postepowy rozwoj nauki nie wywoluje naogdt watpli-
wosci, to postep moralnosci, przeciwnie, albo stanowczo sie od-
rzuca, jak to widzielismy u Russa, albo upatruje sie go
w czysto zewnetrznej stronie zlagodzenia obyczajow, albo
wreszcie wypowiada sie w tej sprawie mysl, ze moralno$¢ nie
podlega rozwojowi ani w dodatniem, ani w ujemnem znaczeniu,
lecz znajduje sie jakgdyby poza dziejami, Ze jest ona czem$
statycznem, tak iz mozna poréwnywac tylko poziom moralnosci
poszczegblnych oséb, a nie epok lub pokoled. Pod tym wzgle-
dem najblizej moralnosci stoi sztuka, w ktérej takze niedorzecz-
ne jest poréwnywanie co do postepu Dantego i Homera, Szekspi-
ra i Sofoklesa, zwiaszcza jezeli abstrahowaé od czysto zewnetrz-
nych, technicznych $rodkdéw wypowiadania sie. A jednak, o ile
nawet prawda jest, ze poziomu wolnosci i osobowosci, osiagnie-
tego niegdy$ przez Sokratesa, nasze pokolenie nie przescigneto,
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i 7ze kazde pokolenie sktada sie z ludzi o najrozmaitszym
poziomie moralnym, to, z drugiej strony, nietrudno dowies¢, ze
do pewnego stopnia moralno$¢ mimo wszystko sie rozwija i nie
rézni sie tak dalece od nauki, w ktérej rowniez, obok niewatpli-
wego rozwoju, mozna dostrzec moment statyczny, nie podlega-
jacy rozwojowi. W rzeczy samej, stopien osiagnietej przez
osobnika wolnosci i o tyle tez jej poziom moralny zalezy, jak
widzieliSmy, od dwoch czynnikéw: od stopnia jego natezenia
woli (dosrodkowej sity osobowosci) i od obszaru otaczajgcych
osobnika tresci kulturalnych (od$rodkowych sit kultury ze-
whnetrznej), ktére osobnik musi sobie przyswoié¢ i zmusi¢ do
krazenia naokoto siebie. Im wiekszy jest promien otaczajacej
osobnika kultury zewnetrznej, tern bardziej napieta powinna byé
dosrodkowa sita osobowosci, aby nazewnatrz, na powierzchni,
da¢ ten sam wynik: réwny poziom moralnosci i wolnego czy-
nu, | jezeli nie mozemy powiedzie¢, aby poziom wolnosci czy-
nu i statosci drogi zyciowej poszczeg6lnych ludzi podnosit sie
z biegiem dziejéw, to bezwarunkowo powiedzie¢c mozemy, ze
przeciwstawiajacy sie osobnikowi materjat zewnetrznych tresci
kulturalnych okazuje wyrazng tendencje do wzrostu, a zatem
osiggniecie w naszych czasach tego samego poziomu
wolnosci moralnej wymaga znacznie wiekszego natezenia woli,
znacznie wiekszej doSrodkowej sity osobowosci, niz dwa i pot
tysigca lat temu. Mowigc trywialnie, obstepuje nas obecnie
znacznie wiecej pokus kultury zewnetrznej i wskutek tego obec-
nie trudniej nam by¢ wolnemi osobowos$ciami, niz naszym
przodkom. Dlatego tez co do osigganego przez poszczeg6lnych
ludzi wyniku mamy rzeczywiscie ziudzenie statego, stojacego
jakby na jednem miejscu borykania si¢, przypominajacego wzno-
szenie sie i opadanie batlwanéw wiecznie falujacego oceanu.
Ale w glebi pod tern wieczystem i jednostajnem falowaniem fi-
lozof trafnie dostrzega rosngcy coraz bardziej w swej sile
i obszarze prad, wzrost wolnosci — wzmocnienie dosrodko-
wej sity w czlowieku, przejawiajace sie w ztozonosci powstaja-
cych przed osobowoscig obowigzkdw, zadan, ktére ma ona
rozwigza¢ wolnemi czynami swojemi. Powracajgc znowu do
naszego poréwnania, powiedzie¢ mozemy, ze jezeli stopied od-
chylenia naszego faktycznego postepowania, upodobnionego
przez nas do linji przerywanej, od nieprzerwanej linji idealnej.
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ktérag wykresla nam powinno$¢ naszej osobowosci, albo sie
zwieksza albo pozostaje jednakowym, — to sama ta idealna
linja naszej powinnosci komplikuje sie z biegiem czasu, przyj-
mujac zarys coraz bardziej ztozony i coraz trudniej podlegajacy
racjonalnemu sformutowaniu. W tern nieprzerwanie dokonywa-
jacem sie w glebi skomplikowaniu ,,indywidualnego prawa”
osobowosci, gdy na powierzchni widzimy wieczyste falowanie
tego samego wznoszenia i opadania, zawiera si¢ wiasnie wzrost
ludzkiej wolnosci i osobowosci, t. j. rozwdj moralnosci. | pod
tym wzgledem rozwoj moralnosci nie rozni sie tak bardzo od
rozwoju nauki. Albowiem w nauce, obok czynnika wzrostu
i rozwoju, nietrudno dostrzec takze czynnik statyczny wieczy-
stego falowania, jezeli przez nauke rozumie¢ bedziemy nie pro-
ste nagromadzenie faktoéw, lecz swoisty stosunek miedzy poje-
ciami a danemi doswiadczenia, nieprzerwane naprezenie miedzy
metodg, dgzacg do przyswojenia zebranego do$wiadczenia,
a faktami, sprzeciwiajgcemi sie tym uroszczeniom metody. Na-
turalnie, fizyka Arystotelesa nizej stoi od fizyki Galileusza,
a biologja Arystotelesa nizej od biologji Darwina pod wzgledem
obszaru i roznorodnosci tych danych doswiadczenia, na ktorych
sie obie opierajg. Ale czy mozna powiedzie¢ to samo o réwno-
wadze miedzy jednolitoscia metody a danemi dos$wiadczenia
w wymienionych systematach naukowych: czy mozna powie-
dzie¢, ze fizyka Arystotelesa nizej stoi oil fizyki Galileusza pod
wzgledem niesprzecznosei wewnetrznej, syslemalyeznego zao-
kraglenia, Scistej odpowiediiioei leorji wzgleilem danych do-
Swiadczenia, ktéremi uczony rozporzadzat? Kazily, kto zbadat
obydwa sysli'inaly, powie, ze samo pytanie iioslawione jest
nieprawidtowo, ze jest lak samo niettorzeczuc, jak pyl.anii,
kto stoi wyzej Szekspir czy Sofokles. I*otlohnie jak moze
istnie¢ ni-'s/V luiziom osi.)gniel(’j wotiosci przy wiekszem skom
plikowaniu powinnosci, oliowi;,iznj.n'(| osolmik;i i pi.mMvadi ni(
pi.'i".-wyi'lezont’j, lak s.nno | nklad n.uilvowv, KIFMv w wyjasnic¢
nin /iwl:ik pizyiody poszi‘'di dalc| od swego popi nuinik.i, ino
ze sta¢ od niego ni.'ij pod w.'gledein slinklniy togli'zne|.

5 0o MiotiiniKii wzajeiiinyll U.'vU liallleiim.".i t Ai vsinlelc'ha ~uh.
itM <nl. w ,1' .'cglfjd."ie | HowmMle.' TViu" W \I (KOaM) .m-u, t 1w ,In
1"on"  1UZU
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To, coSmy powiedzieli o rozwoju moralnosci wogdle, daje sie
catkowicie zastosowac, jak zobaczymy dalej, i do rozwoju mo-
ralnosci poszczeg6lnego cziowieka. Stanowigc napoz6r wie-
czyscie falujgce morze, w ktérem po przyptywie nastepuje od-
ptyw, a po triumfie osobowosci jej kleska, zycie moralne czio-
wieka kryje w swych glebiach ciggtos¢ rozwoju, ktéra wy-
raza sie w skomplikowaniu wznoszacej si¢ przed osobnikiem
powinnosci, jako wyniku rozszerzenia tej tresci kultury ze-
wnetrznej, ktorg rosngca osobowos$¢ cztowieka zmuszona jest
pokonac i przyswoi¢ sobie.

Wstrzasniety widowiskiem wiecznie falujgcego oceanu
wzniesien i opadan, filozof prostoty, negujacy kulture zewnetrz-
na, nie dostrzega tego wzrostu powinno$ci: neguje rozwoj mo-
ralnodci, sklonny jest nawet narzeka¢ na jej upadek. Negatyw-
nie wyobrazajac sobie wolnos¢, pojmuje ja statycznie, jako nie
majacg ustopniowania, lecz odrazu urzeczywistniang, gotowg
istnos¢. Ale poza drogg uproszczenia i ascetyzmu istnieje je-
szcze inna droga — droga pozytywnego wychowania moral-
nego, kojarzacego przymus z wolnoscig. Jezeli rozktad osobo-
wosci i utrata wolnosci przez cztowieka objasnia sie narusze-
niem istniejacej przedtem réwnowagi miedzy dosrodkowg sitg
osobowosci a odsrodkowemi silami zewnetrznych tresci kultu-
ralnych, to oczywista, ze précz drogi powrotu do ,,zerowego
punktu” Kkultury moze istnie¢ jeszcze jedna droga do przywro-
cenia naruszonej rownowagi: droga systematycznego i konse-
kwentnego wzmozenia dosrodkowej sity osobowosci, stopnio-
wego wzrostu jej wolnosci w('wiietiznej. T;j (Irog;i poszeilt
w starozytnosci I la t o n. ktéry glebiej niz cynicy njal
podstawowi' pobudki nauki Sokratesa. Te droge w czasach
nowszych wskazat idealizmowi nicnncckicmn K a n t,  ktory
gteboko wczut sie w postawione |n/cz Knssa zagadnienie i w
pewnej inicr,'c pojiil lhissa glebiej od niego samego. W dal
s;ym wykladzie podstaw teorji pedagogie.nej postaiamy sie
pojs¢ po t¢j wypoMmwaimj drodze.

Ah' zanim pizejdztemy do szezt'gidowt'go wylozeida pod
stawowyeh stopni wyehowania moi.dnego, spiébnjmy wyel.jg
na¢ i tego, co sie wy.’ej izt'kio, ogélny widost'k pc'dagogii‘/ny.
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Przedewszystkiem mozemy teraz okresli¢ zadanie y”“chowania
moralnego. Sprowadza sie ono do rozwiniecia w cztowieku
wolnosci. Wychowanie moralne znajduje kres w uksztattowa-
niu osobowosci w cztowieku lub, co na jedno wychodzi, w roz-
woju jego indywidualno$ci. Ale poniewaz wolno$¢ i osobowos$¢
stanowig nie gotowe dane, lecz nigdy w petni nieurzeczywist-
niane zadania, wiec i wychowanie moralne nie moze sie skon-
czy¢ w oznaczonym okresie zycia cztowieka, lecz, trwajac przez
cate zycie, moze by¢ tylko przerwane gwattem z chwilg jego
$mierci. Od urodzenia cztowiek posiada tylko temperament
i nie ma jeszcze charakteru i osobowosci. Mozna go upodobnic
do namagnesowanej strzatki, umieszczonej w polu elektroma-
gnetycznem i pokornie odzywajacej sie swemi nieprzerwanemi
wahaniami — na najdrobniejsze poruszenie otaczajacego S$ro-
dowiska. W jego wiasnej niestatosci, w jego wewnetrznej nie-
wolnosci, w jego przyrodzonej bezosobowosci tkwi podstawa
tego przymusu, ktéremu nieuniknienie z przyrodzenia podlega
i ktdre we wczesnym wieku przejawia sie ze szczegdlng sitg
w jego sklonnosci do nasladownictwa. Zadanie wychowania
moralnego polega na tern, zeby usuna¢ przymus, ktéremu podle-
ga dziecko. W tern tkwi gleboka prawda ideatu swobodnego
wychowania. Ale usung¢ przymusu nie mozna drogg czysto
zewnetrznego zniesienia go. Usuna¢ przymus to przedewszyst-
kiem przeku¢ temperament dziecka na osobowos$¢, wycho-
waé w niem wewnetrzng site wolnosci. A dokonaé tego mozna
tylko przez postawienie osobowosci ponadosobowych celéw,
gdy w twérczem do nich dazeniu rosnie jego stata sita. Wow-
czas namagnesowana strzatka temperamentu ludzkiego, po-
wstrzymywana w okreslonym kierunku przez magnes zasady
ponadosobowej, nie bedzie juz odpowiadata na zwykle porusze-
nia $rodowiska. Wowczas w miare talentu przyrodzonego be-
dzie sie wykuwata indywidualno$¢ ludzka, zwana na swych
szczytach genjuszem czlowieka. Jak to osiggng¢? Pokazac
to ma teorja wychowania moralnego.



ROZDZIAL 111.

1.
Podstawowe zagadnienia wychowania przedszkolnego.

Istotna réznica pomiedzy wolnoscig pozytywng a nega-
tywng polega na tem, ze gdy wolno$¢ jako samowola pojmo-
wana jest statycznie, wolnos$¢ jako twdérczos$¢ jest wzrostem,
a przeto posiada stopnie rozwojowe. Juz w samem okresleniu
wolnosci pozytywnej jako autonomji zawiera sie wskazdwka
na etapy moralnego rozwoju cziowieka. Autonomja jako po-
stuszenstwo prawu, ktore cztowiek sobie nadat w wyniku wy-
boru przez osobowo$¢ i ustalenia nadosobowej wartosci, rézni
sie zaréwno od heteronomji (obcoprawnosci), t. j. postuszen-
stwa prawu, nadanemu cziowiekowi z zewnatrz przez innych,
jako tez od anomiji, t. j. istnienia bezprawnego. Mieszajac wol-
nos$¢ z anomja, indeterminizm ograniczat pole swego widzenia
ptaszczyzng bytu przyrodzonego i nie widziat moralnej koniecz-
nosci obowigzku,w ktérego ptaszczyznie dopiero pojaé sie daje
wolnos¢. Bezprawna jest nie wolno$¢, lecz wiasnie Swiat przy-
rodzony, acz nie w tem znaczeniu, zeby w nim nie bylo zad-
nych praw. Prawa przyrody istniejg odwiecznie i nienarusze-
nie, i determinizm ma stusznos$¢, twierdzac, ze istnienia bezpraw-
nego w znaczeniu zupetnie przypadkowego by¢ nie moze. Dla-
tego, mowiac o anomji, mamy na oku bezprawno$¢ nie ze wzgle-
du na przyczynowa koniecznos¢ bytu, lecz ze wzgledu na pra-
widlowos¢ powinnos$ci, ktora wprawdzie moze by
naruszana, ale nie traci przeto obowigzkowos$ci.
Anomja oznacza tedy nie przypadkowe, lecz dowolne istnienie.

Dlatego tez wolno$¢ jako autonomja nie usuwa porzadku
przyrodzonego, niezbednego pod wzgledem prawidtowosci przy-
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czynowej, ale anomicznego pod wzgledem prawidtowos$ci obo-
wigzkowej, lecz nawarstwia sie na nim, jak wyzsza w stosun-
ku do niego forma. Cztowiek rodzi sie jako jestestwo anomicz-
ne, aby, przeszediszy przez stadjum heteronomji, rozwing¢ sie
w jestestwo autonomiczne. Znaczenie Russa dla pedago-
giki polega w znacznej mierze na tern, ze pierwszy gleboko po-
jgt anomiczny charakter wieku dzieciecego. Mowa powinno-
ci nie jest dla dziecka zrozumiata w pierwszych latach zycia.
Dziecko czuje tylko objektywng site rzeczy-i swojg od nich za-
lezno$¢, wskutek czego gotowe jest tak tatwo poddac sie tema
»tak” i ,,nie”, ktére wypowiada do niego sama przyroda, a z ta
samg tatwoscig buntuje sie przeciw przymusowi ludzkiemu w
postaci rozkazow i zakazow os6b starszych. Na tej podstawie
wiasnie Russo proponowat ,wykreslic ze stownika Emila wy-
razy ,by¢ postusznym irozkazywac” ztemn,
aby ,,wiecej tam miejsca zajmowaty wyrazy: sita, koniecznosé,
bezradno$¢ i potrzeba”, Srodowiskiem, w ktére wstepuje dziec-
ko po urodzeniu, jest rodzina, zatozona na instynktowych wie-
zach pokrewienstwa. Stosunek dziecka do starszych w rodzi-
nie reguluje sie dla niego nie normami powinnosci, nie prawami,
ustanowionemi przez ludzi, lecz czysto przyrodzonym stosun-
kiem sity i bezradnosci. Postepki dziecka hie zdazaja do ja-
kiego$ statego celu, ktéryby wprowadzat do nich jaka$ wiasng
prawidtowos¢, lecz sa wyznaczane wylgcznie przez instynktowe
sktonno$ci, wrazenia zewnetrzne, ktére okazaty sie najsilniej-
szemi, czesciowo przez nasladowanie postepkdw starszych.
Objektywnos¢ powinnosci jest dla niego niezrozumiata, rozumie
ono tylko objektywnos¢ przyrody. Jego stosunek do starszych
jest przedewszystkiem stosunkiem stabego do silnych, bezrad-
nego do poteznego. Dziecko nietylko poddaje sie bezwiednie
sile (brakowi czego$, najsilniejszemu wrazeniu, najpotezniejsze-
mu pociggowi), lecz powaza i czci tez przedewszystkiem site.
Ten, kto wszystko wie i wszystko potrafi, wywotuje w niem
uczucie oddania i zachwytu. ,,Uzywajcie sity z dzieémi, a ro-
zumu z dorostym: taki jest przyrodzony porzadek... Obchodz-
cie sie ze swym wychowaricem stosownie do jego wieku. Po-
stawcie go z punktu na jego miejscu i trzymajcie go tam tak,
aby nie prébowat z niego zejs€. Nic mu nigdy nie rozkazuijcie,
nigdy w Swiecie, nic zgota. Nie pozwalajcie mu nawet wyo-
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brazi¢ sobie, ze chcecie mie¢ nad nim jaka$ wtadze. Niech wie
tylko, ze jest staby, a wy silni; ze wskutek waszego i swojego
stanu jest z koniecznosci w waszych rekach; niech o tern wie,
niech sie tego nauczy, niechaj to czuje. Niech od wczeshego
wieku czuje nad swag glowg surowg niewole, jakg przyroda
naktada na czlowieka, ciezkg niewole koniecznosci, wobec kto-
rej ugigé sie musi kazde skoriczone jestestwo. Niech widzi
te koniecznos¢ w rzeczach, ale nigdy w kaprysie ludzi, niechaj
wedzidtami, ktére go trzymaja, bedzie sita, ale nie autorytet
1 nie wiadza”. Temi poradoksalnemi stowami Russo formuio-
wat to, co my nazywamy anomicznym charakterem wieku dzie-
ciecego; brak prawidtowosci obowigzku przy istnieniu natural-
nej koniecznosci przyrody.

Taki sam anomiczny charakter posiada wiasciwa wiekowi
dzieciecemu czynnos¢. Jezeli zapytamy siebie, co dziecko robi,
otrzymamy odpowiedZ: bawi sie. Zabawa jest whasnie charak-
terystyczng dla wieku dzieciecego dziatalnoscia, a przytem dzia-
falnoscig niezmordowang do ostatecznosci, prawie nie znajacej
przerwy. Juz dawno trafnie zauwazono, ze normalne dziecko
stale jest zajete, ze nudy i lenistwo s prawie zawsze Owo-
cem zlego wychowania. Na czem polega swoisto$¢ zabawy,
czem rozni sie od innych rodzajow dziatalnosci ludzkiej? Za-
bawa, powiedzie¢ mozemy za Kantem, jest dziatalnoscia,
w ktdrej cel nie przenosi sie poza jej granice, lecz kazdy moment
ma warto$¢ sam przez sie. Poszczeg6lne momenty pracy, prze-
ciwnie, zdgzajg do celu, tkwigcego poza niemi, i dlatego sg
Srodkami, majacemi znaczenie podrzedne w stosunku do tego
celu. Wraz z osiggnieciem celu dana praca sie konczy; ma
ona na widoku okreslony wytwér jako wynik dziatalnosci. Cel
pracy dany jest w przysziosci, a przysztos¢ ta wyznacza te-
razniejszos¢, ktora rozklada sie na szereg wiodacych do przy-
sztodci stopni. Zabawa, przeciwnie, nie zna kresu. Tkwi cata
w terazniejszosci, moze trwa¢ w nieskoriczono$¢, nie mysli
0 przysztosci, jest Swieza w swej wiecznej miodosci. Wytwor
dziatalnosci nie ma w niej znaczenia, dla niej wazny jest sam
proces dziatalnosci. Poréwnajmy np. majstra, przygotowu-
jacego ubranie dla lalki, i dziewczynke, tuz obok niego szy-
jaca ubranie dla swej lalki. Dla pierwszego wazny jest wytwor
jego pracy, zdaza on do celu, istniejagcego poza “amyrn proce-
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sem pracy. Dziecko, przeciwnie, szyje poto, zeby szy¢, nie urze-
czywistniajac tg dziatalnoscig zadnego odrebnego od niej celu.
Ten brak mysli o przysztosci, to pograzenie w terazniejszosci,
zlanie sie z nig stanowi wogoble wyr6zniajaca ceche wieku dzie-
ciecego, pokrewng mu z dzikim, ktoéry tez zyje teraZniejszo-
Scig, a jezeli mysli o przysztosci, to raczej z obawa, niz z troska.
Niewyznaczane przez zaden cel, dla ktérego bytyby Srodkami,
oddzielne momenty zabawy pozbawione sg konsekwencji, we-
wnetrznej statosci i prawidlowosci. Zabawa dziecka moze
ustawicznie zmienia¢ swdj przebieg w zaleznosci od zewnetrz-
nych wrazen, moze bez konca rozpoczynaé sie wcigz na nowo,
dowolnie sie przerywac, nie doznajac wskutek tego zadnego
uszczerbku. Tern rézni sie od pracy, ktéra, zdazajagc do celuy,
istniejacego poza nig samga, podlega zawsze jakiemu$ wewnetrz-
nemu prawu. Ale i praca moze by¢ ze swej strony dwojaka.
Cel, wyznaczajacy prace w jej prawidtowosci, moze by¢ dany
z zewnatrz, moze by¢ postawiony przez innych: wtedy mamy
dziatalno$¢ heteronomiczng, np. lekcje. Albo tez cel pracowni-
ka moze by¢ postawiony przez niego samego, jako co$, co on
jeden na tern miejscu i w tym czasie moze, a zatem i powi-
nien spetni¢, — wtedy mamy autonomiczng dziatalno$¢ twor-
czosci. W hierarchji rodzajow ludzkiej tworczosci — ane-
micznej, heteronomicznej i autonomicznej dziatalnosci — zaba-
wa stanowi zatem stopien pierwszy. Praca twdrcza, prze-
ciwnie, jednoczy oba poprzedzajace jg stopnie lekcji i zabawy,
podobnie jak autonomja stanowi swojego rodzaju synteze he-
teronomji i anomiji.

To okredlenie zabawy jako dziatalnosci anemicznej po-
dawano nieraz w watpliwos¢ w literaturze psychologicznej i pe-
dagogicznej. Tak np. zdaniem Dewey’a zbytostro odgrani-
cza ono zabawe od pracy, co naprawde przeczy rzeczywisto-
§ci. Dziecko, bawigc sie, na kazdym kroku urzeczywistnia
okreslone cele, ktérym podporzadkowuje oddzielne momenty
swej dziatalnosci. Mimo ze celom tym brak statosci i pozyt-
ku, sg one jednak wyodrebnione z samego procesu Czynnosci.
Rozwijajgc sie wraz z dzieckiem i podlegajagc wraz z niem
nieprzerwanemu rozrostowi, umozliwiajg stopniowe przejscie od
zabawy do pracy. Dlatego sam Dewey przektada inne okresle-
nie zabawy, sprowadzajace sie ostatecznie do znanego okre$le-



nia zabawy, danego przez Schillera. ,Praca, powiada on,
oznacza zainteresowanie dla odpowiedniego uciele$nienia zna-
czenia (wyobrazenia celu, zadania) w formie objektywnej dro-
ga wyzyskania odpowiednich materjatow i zastosowan”. Za-
bawa za$, przeciwnie, zadowala sie prostem znaczeniem, pro-
stym obrazem', nie wymagajac uciele$nienia tego obrazu w rze-
czywistosci. Zeby zbudowaé np. dom w zabawie, dziecko za-
dowala sie prostym obrazem, znaczeniem, za ktérem brak od-
powiedniej rzeczywistosci. W ten spos6b zabawa Scisle jest
zwigzana z fantazjg: zywiolem jej jest nie Swiat rzeczywisty,
lecz wyobrazany. Zabawa jest zatem czynnoscig, odbywajaca
sie w Swiecie wyobrazni, gdy praca jest dziatalnoScia, realnie
przeobrazajaca rzeczywistosc.

To drugie okreslenie zabawy wyrdznia w zabawie pewien
istotny jej moment, majacy bezspornie bardzo wielkie znacze-
nie dla pedagogiki. Jednakze, o ile przyjrze¢ mu sie blizej,
nietrudno spostrzec, ze jest ono tylko odwrotng strong pierw-
szego okreslenia. W rzeczy samej, o ile praca jest zawsze
przeobrazaniem rzeczywistosci, to tkwi w niej wyrdznienie celu
i poddanie temu wyrdznionemu celowi pewnego zespotu $rod-
kéw, bez ktérych cel (,znaczenie” albo ,,obraz”) nie moze by¢
ucielesniony, i ktére otrzymujg wzgledem niego znaczenie pod-
porzadkowane. | odv>"rotnie; wiasnie dlatego, ze zabawa nie zna
takiego celu, wyodrebnionego z procesu czynnosci, musi zado-
walaé sie fantazja zamiast rzeczywistosci. Dlatego, pragnac zbu-
dowa¢ dom, dziecko zmuszone jest iS¢ drogg najtatwiejsza, za-
dowoli¢ sie prostym jego obrazem, wyobrazi¢ go sobie tam,
gdzie ucielesnionego, rzeczywistego domu niema. W Swiecie
fantazji, zeby cel osiggnaé¢, wystarcza go sobie postawi¢, Swiat
wyobrazany jest $wiatem, w ktorym niema jeszcze podziatu
czasu, gdzie kazdy moment, jakby upojony chwila, obcy jest
jakiejkolwiek trosce i ma cel, zaspokajany sam w sobie.

Dziatalno$¢ anomiczna z koniecznosci przebywa w wyo-
brazni. Dlatego okreslenie zabawy przez Dewey’a podlega tym
samym zarzutom, co okre$lenie Kanta. Przeciez tak samo jak.
nie mozna przeczy¢, ze dziecko w zabawie zdaza do okreslonych
celéw, nie mozna takze zaprzecza¢ temu, ze w kazdej zabawie
istnieje w stabym stopniu réwniez moment ucielenienia ,,zna-
czenia”: jedno dziecko ucielesnia dom w rysunku, ktéry po wy-
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cieciu stawia na stole, inne idzie dalej i buduje aoni z kartonu,
trzecie zaspokaja sie dopiero domem, zbudowanym z desek,
gdzie ono samo sie zmiesci i t. d. Oczywiscie, wszystko to jest
jeszcze zaspokojeidem sie 1'aulazjg, obrazem, znaczeniem. Nie-
ma |l wlasciwego ucielenienia w co$ rzeczywislego. Jlie lak
samo i cele, do kidrycli zdyAa ilziecko w zabawie, i kiére pod-
porzadkowujg sobie jej poszczegélne momenly, s;i lak bliskie,
nieslale, lak mato wyilzielonc z samego procesu dziatalnosci,
?e zawsze w samym lyin procesie mogg by6é zmienione, za-
pomniane, odrzucone na korzys6 witasciwego momeniu zab.awy,
kiéry byl dopiero co $rodkiem innego momenin, a teraz z.ajmnje
jego miejsce, Dl.alego lo zab,awa ,,przt'plyw;i z chwili na chwi-
le". W niej ,,naslepsl\vo dzi;ilai'i, obr.rzéw, emocyj zn.ajdzie
zaspokojtmie s.amo w sobie™ (D *w e y).

Obyilwa okreslenia zabawy slanowi.i przeto w rowiu'j
mierze imjecia granic'zue. Czysta bel/i'elo\\ais$é i czysta wy-
obraz,nla s” lylko wypadkami gr.auiczumnl, od kh'iryi‘h do pr.a-
cy Isluiojr' ni("pi zcrw;m;i g;un.a lu/ejsé. Cr.iwdztwa zabawa kry-
je w sobie juz zarodek pracy, a la wyr.asl.i stopniowo z zabawy,
bailz przez lo, zc slawiaiu’ sobie przez dziecko w zabawie
['i'le staja sie coraz baidziej slatemi i odh'gh'iul w czasU', badz?
((O jest odwrotu;) slroiu) It'goA zjawlsk.i) przez lo, Zze lo mi-
nimum rimlizaeji, klon' jt'sl ulezbedue dl;i prosh'go uirzymauia
obrazu [I'.anlazji, stopniowo przeithodzi w jego u(‘h'leSnh’ulc,
przeobr.az.ajgce rzeczywislo$o. Ah' la ('l;)glo$¢ Zyci.a, nie da-
ja('a sie pomi('$(‘i6 w r;uu;u’h szlyvvuyi'h inije¢, nie inoza' byn.ij-
mniej by¢ zarzuU'in przi‘ciw naszemu okresleniu z.ab.awy. Prze-
ciwnie, o IyU' ii.awel misze okreslenie polwii'iilza, ze dzieki nie-
mu iispr;iwi('illivvi.i sie  whisiiie mozno$¢ przejsci;i  z.ib.iwy
w wyzszy stopien czynno$ci. Zag;uhiienie lego przejsi‘i,a i od-
imwiadaj.gcej mu org.aniz.acji z.ab.awy jest podst.awowem z.a-
g.adnieiiiem wychowaani.a (irzedszkolnego.

Okresdl.aj.ac’ z.ab.awe jako bezcelow;i i .aiiomiczm) (‘zyunos$é,
nie imamy bymajnmiej z.ami.arii negow.a¢ naluralnej [ra
widlowo$('i z.ab.awy. Anomj.a i liil.aj oznacz;i l.akze nieobecnos$é¢
celu umyslnego lub pr.aw.a, wyzn.acz.ajgcego czynno$¢ z we-
wnatrz. Podobnie jak anomja wog6le jest bezprawnosScig nie
w znaczeniu przypadkowosci (w przyrodzie przypadek jest tyl-
ko niepoznang koniecznos$cig), lecz w znaczeniu samowoli (bez-
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prawiiont" wzgledem powinnosci), Ink samo i zabawa pozba-
wiona jest c'olowosci, obowi;)zkn i loclinicznej korzysci, wyréz-
niaj.cej |iiace, ale jest gteboko celowa w swej przyrodzonej
faklycznosci. W (en spos6b oil badania sensu zabawy, okre-
Slenia jej pojecia w odréAnieniii od innycli rodzajow dziatal-
nosci ludzkiej zwracamy sie do jej zbadania pod wzgledem
przyczynowo - skutkowego zwigzku z innenii faklami zycia
ludzkiego, a n.iwel wogdlc organicznego, do wyjasnienia jej
pochodzenia i przyczyn, ja ozywiajgcych. Inaczej moéwiac; tnl
l'ilozol'icznej leorji zabawy musimy przejsé6 do jej wyjasnienia
psychologiczno - biologicznego.

Nie mamy jiolrzcby wchoilzid In w szczegdtowe rozpa-
trzenie specjalnych (eoryj psychologicznego objasnienia zaba-
wy, tein b.irdziej, ze wyczerpujacy ii'h opis zawarty jest w zna-
nych pracach K Uroosa i Clapardde’a. Wazne
jest (n dla nas tylko w'yjasnienie wzajemnego stosunku miedzy
psychologiczng (eorjg zab.awy a 1l'ilozol'icznem jej uzasadnie-
niem w hier;ireliji dzial.MInoscl Indzkiej, Postawiona po raz pierw-
szy przez tiroosa i dzi$ powszeehnie przyjeta teorja psycholo-
giczna zabawy zostata nazwana przez samego autora ,teorja
6wh'zenla Inb samowyi'hovv.ania™, (lroos wychodzi, jak wiado-
mo, z tiiologii'ziu'go posl.awitmla z.agadnienia. J.aki jest bio-
logiczny (‘cl zabawy? ,,U wyzszych jestestw zywych, moéwi on,
zwhaszcz.a n cztowieka, przyrodzone reakcje, mimo catej nie-
zbednosci, sg nie w'ysl;irez;ij;,ice dla spetnienia zlozonyidi z.adan
zyeiowyidi". Aby zado$é nczyni6 ztozonym w'armdvom zycia
jestestw wyzszych, icii narzanly mnsz;,i sie przysposol)ic ilo
Innk(*jonowania. W tym t'cin potrzebny jest diuzszy Inb Kkrét-
szy okres przysposobienia narz.idéw do pr.acy. Wiek dziecie-
cy jest wl.asnie okresem I;ikiego przygotowania n;irz;jiiow ilo

s.amoistnej, wystarczajgcej dla ntrzyni.ania zycia 1'nnkcji. Im
b.arilziej ztozone i zr(")zniczkowane s;j narzady, tein diuzszy jest
okres dzieciecy. ,l)l.a(ego lez czlowdek otrzymat szczeg6lnie

(lingi wiek dzieciecy, bo im doskonalsza ma by6 praca, tein
dtuzsze jest przygotowanie do niej”. Przytem ,wyrobienie przy-
sposobien wprowadza sie w najsciSlejszy zwigzek z przyzwy-
czajeniami i zdolnosSciami starszego pokolenia przy pomocy
przyrodzonej cztowiekowi dgznosci do nasladownictwa”. Za-
bawa jest tez ,,przejawem, umocnieniem i rozwojem narzadoéw
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i sktonnosci rosngcego osobnika z wiasnej wewnetrznej pobud-
ki i bez Zadnego celu zewnetrznego”.

Teorja ta, syntetyzujaca to, co byto stuszne w obu poprze-
dzajgcych Groosa teorjach zabawy, mianowicie w ,,teorji odpo-
czynku” (Lazarus i Steinthal) orazw teorji nad-
miaru si” (Spencer), zgadza sie najzupetniej z naszem
filozoficznem os$wietleniem zabawy. Bedac biologicznie celo-
wg o tyle, o ile CW|czy narzady do przysz’fej pracy, zabawa, we-
dlug Groosa, jest réwniez czynnoscia, nie zdazajaca do celu,
tkwigcego poza nig. | podobnie jak nasze okreslenie zabawy
jako dziatalnosci anomicznej zarazem przeciwstawia jg pracy
i wigze z nig, tak samo teorja Groosa widzi w zabawie nie-
zbedny rodzaj czynnosci, przygotowujacej do pracy. Przez to
samo dane sg wszystkie przestanki dla wspétczesnej pedagogicz-
nej oceny zabawy. Zabawa nie jest zerem pedagogicznem,
zZwyczajng rozrywka, zwyczajnym ,odpoczynkiem”, majacym
tylko higjeniczng, a nie wychowawczg wartos¢. Nie wystarcza
takze powiedzie¢, ze zabawa mo ze by¢ wyzyskana dla
celéw wychowawczych. Nie, zabawa ma gleboki sens zyciowy.
Jest ona pierwszym stopniem dziatalnosci ludzkiej, osrodkowa
i whasciwg czynnoscig wieku dzieciecego. Do nalezytej organi-
zacji tej samorzutnej dziatalnosci dziecka sprowadza sie tez
W znacznej mierze zadanie wychowania przedszkolnego.

2.

»,Zabawa dziecka nie jest pustg rozrywka, ma ona do-
niosty sens i glebokie znaczenie; troszcz »sie 0 nia, rozwijaj
ja, matko; strzez, chron, ojcze! Zabawy tego wieku sg jakgdy-
by paczkami catego przysztego zycia, poniewaz rozwija sie
w nich i przejawia caty cztowiek w swych najsubtelniejszych
zadatkach, w swem wewnetrznem poczuciu”. ,,Dziecko, ktore
bawi sie samo, spokojnie, wytrwale, az do znuzenia Ccie-
lesnego, stanie sie z pewnoscig takze zdolnym, spokojnym, wy-
trwatym cziowiekiem, troskliwym o cudze i wiasne dobro”.
W tych stowach Fr oeb el sformutowat z klasyczng jasno-
§cig stosunek wspdiczesnej pedagogiki do zabawy. Odkrycie
zabawy przez Froebla jest czem$ niezachwianem, co weszio
jako czes¢ sktadowa do calej pOzniejszej pedagogiki. Mozna



krytykowa¢ szczegoty systemu freblowskiego, mozna nawet od-
rzuca¢ calego jej ducha, nie zgadzajgc sie ztym sposo -
bem, w jaki Froebel organizowat zabawe dziecka, Ale Z e
zagadnienie wychowania przedszkolnego jest zagadnieniem or-
ganizacji zabawy, to stoi ponad sporami poszczegdlnych syste-
miw* pedagogicznych, tak iz nawet chcac odrzuci¢ Froebla,
trzeba juz dzisiaj p6j$¢ wskazang przez niego droga.

W jakim wiec kierunku powinna by¢ organizowana za-
bawa dziecka? Miejsce, ktore wyznaczylisSmy zabawie posréd
innych rodzajow dziatalnosci ludzkiej, pozwoli nam fatwo od-
powiedzie¢ na to pytanie. Zabawa powinna by¢ zorganizowa-
na tak, zeby sie w niej przeczuwato przyszig lekcje. Pozosta-
jac zabawg, powinna by¢ jednak przesigknieta lekcja, stanowig-
cq wyzszy stopief dziatalnosci. Pare przyktadéw pozwoli nam
wyjasni¢ to narazie jeszcze nieokreSlone twierdzenie. Wcale
nie przypadkowo po facinie wyraz finis oznacza zarazem
»cel” i ,koniec” (por. francuskie f i n). Cel nie stanowi nic
innego, tylko zgdry wyobrazony koniec dziatalnosci, a koniec nie
jest niczem innem, tylko osiggnieciem celu. Dlatego, jezeli
rozpoczeta zabawa doprowadzona jest do konca, tatwiej przy-
sposabia dziecko do dazenia w swej dziatalnosci do pewnego
okreslonego i ustalonego celu, stopniowo wytaniajgcego sie z sa-
mego procesu dziatalnosci i wprowadzajgcego do niej coraz
wiekszg prawidtowos¢. Jezeli, przeciwnie, dziecko swych zabaw
nie konczy, lecz rozprasza sie, przerzuca od jednej zabawy do
drugiej, zabawa nie przysposobi go do lekcji, i postawienie mu
okreslonego celu dziatania w lekcji zastanie je rrteprzygotowa-
nem. Stad znany przepis wspdlczesnej pedagogiki: organizo-
waé zabawy tak, zeby dzieci doprowadzaly je do konca. Tak
samo, jezeli przedmiot zabawy dzieciecej bedzie niegietki, twar-
dy w swej mechanicznej statosci, t. j. jezeli bedg go stanowity
tak zwane nakrecane i automatyczne zabawki i gry z przepi-
sanym przebiegiem (loteryjka i t. p.), to zabawa bedzie tylko
rozrywka, spedzeniem czasu, ale nie dziatalno$cig ksztatcaca.
Jezeli chcemy, zeby, przeciwnie, osobowos$¢ dziecka rosta w jego
zabawie, to rzecz niezbedna, aby przedmiot jego zabaw po-
zwalat na stawianie jego dziataniu stopniowo coraz bardziej
ztozonych i samodzielnie rozwigzywanych zadad, A w tym
celu musi by¢ dos¢ prosty i zarazem gietki, musi sie daé¢ na za-
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danie skomplikowaé lub uprosci¢. Stad wyrzucenie przez Froe-
bla zabawek w zwyklem znaczeniu tego wyrazu i zastgpienie
ich grami - zajeciami, ktdrych przedmiot jest prosty, plastycz-
ny, dopuszcza nieskofczone stopnie komplikacji, dzieki wia-
snej prostocie kryje w sobie tysigc nowych kombinacyj, i dla-
tego nigdy nie moze sie dziecku znudzi¢. Bawiac sie takim
przedmiotem, dziecko nie stoi na jednem miejscu, powtarzajac
za kazdym razem to samo, lecz idzie naprzéd jako osobowoscé,
stawiajac sobie coraz dalsze, bardziej ztozone i ustalone zadania
do rozwiazania. Wreszcie Froebel podkreslit takze ze szcze-
go6lng sitg znaczenie momentu spotecznego w zabawie. Gdy
dziecko bawi sie samo, jego samowola i kaprys ograniczone
sg tylko sitg zewnetrznych okolicznosci i wiasnych zachcianek.
Przeciwnie, bawigc sie w towarzystwie innych dzieci, dziecko
spotyka sie z cudzg wola, przyzwyczaja sie do postuszenstwa-
prawu wspoélnego dziatania: w takiej zabawie, w jej zrozumia-
fej dla dziecka planowosci prze$wieca juz karno$¢ przysziej
pracy spotecznej.

PrzytoczyliSmy umyslnie najprostsze i najoczywistsze wy-
magania wspbiczesnej pedagogiki, dotyczace nalezytej organi-
zacji zabawy. Moznaby przytoczy¢ ich mnoéstwo. Zadanie
nasze polega tu nie na tern, aby je wyczerpa¢, lecz na tern,
zeby pokaza¢, ze wszystkie one wyplywajg z jednej wyzszej
zasady — zasady przesigkniecia zabawy przyszig lekcjg. W niej
znajdujg one wszystkie ostateczne swoje usprawiedliwienie
i zespolenie. Wiecej ponad sformutowanie tej zasady i potwier-
dzenie jej szczegGtowemi przyktadami pedagogika zrobié¢ nie
ma moznosci, a nawet prawa. Cafa istota naszej zasady polega
wiasnie na tern, ze jest ona zasada tylko kierownicza, regula-
cyjna, ktérg w kazdym poszczeg6lnym przypadku kazdy po-
szczegblny wychowawca powinien w zyciu stosowa¢ na swoj
sposéb, zaleznie od dzieci, wychowawcy i okolicznosci. W rze-
czy samej, co sie stanie, jezeli wychowawca, zamiast organizo-
wac za kazdym razem zabawe na swoj sposob, postapi wedtug
doktadnych recept, tak jak to mamy np. u prawowiernych fre-
blanek, ktore, starajac sie doktadnie nasladowaé swego mistrza,
przepisuja dzieciom w okre$lonych godzinach takie a takie za-
bawy czy zajecia? Nietrudno dostrzec, ze otrzyma sie natych-
miast zepsucie zabawy jako zabawy, zamiane jej na lekcje, a nie
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przenikniecit lekcja. Postawi sie dzieciom okreslone cele dzia-
fania, i cala rzecz sprowadzi sie do tego, ze dzieci beda powta-
rzaty to, co im pokaze \VH#ychowawczyni: tylko zamiast zeby
powtarza¢ za nauczycielem dowdd twierdzenia lub zasade gra-
matyczng, bedag powtarzaty rysunek, budowle z cegietek, ple-
cionke, piosenke lub uscenizowang zabawe w motyla. Wsku-
tek takiego wyrodzenia sie zabawy w prace zatriumfuje mecha-
nizm, ktory, jak to juz wiemy z klasycznej krytyki Russa,
jest nieuniknionym wynikiem wszelkiego przedwczesnego wy-
chowania. Wychowawca nie powinien nasladowaé cudzych
recept, lecz tworzy¢ wiasne. Sztuka wychowawcy i tutaj po-
lega na tern, zeby byé twoércg. Zabawa powinna zdgza¢ do
lekcji. Albowiem, odrywajgc sie od lekcji, wyradza sie 'w pu-
sta rozrywke, zdolng na krotko zajac, ale nie wychowaé dziec-
ka. Ale zabawa powinna pozosta¢ zabawa, bowiem, zamie-
niajac sie przedwczesnie na lekcje, wyradza sie w zajecie bez-
duszne i mechaniczne, w powtarzanie .tego, co pokazujg star-
si. Miedzy obiem.a temi krafcowosciami wychowawca powi-
nien przeprowadzi¢ zabawe dziecka. Potrzebne jest do tego
bezustanne czuwanie woli, niemniejsze od tej, ktéra ocala akro-
bate, chodzacego po ostrzu noza, od niebezpieczenstwa stania
sie ofiarg mechanizmu, ktéry sam ustanowit.

Rozumiemy teraz, co to znaczy, ze w zabawie powinna
przeswiecaC przyszta lekcja, jako wiadomy wychowawcy, ale
przez dziecko nawet niepodejrzewany cel. Wowczas przy-
mus, nieunikniony przy organizacji zabawy i przejawiajacy sie.
w doborze przedmiotu zabawy oraz w ogolnym kierunku, be-
dzie owiany tchem wolnosci, bedzie wolnosci stuzyt. Osobo-
wos$¢ dziecka bedzie rosta zaréwno przez stawianie sobie coraz
bardziej ustalonych i odlegtych celéw dziatania, jak przez przy-
zwyczajenie do poddawania swego kaprysu coraz bardziej kom-
plikujacej sie, cho¢ niewidocznej, karnosci. Zabawa bedzie w ten
sposob przechodzita stopniowo w prace, te wyzszg forme ludz-
kiej dziatalnosci, stojacej blizej twdrczosci, w ktorej jedynie
osobowo$¢ cztowieka osigga catkowicie wolno$¢ wewnetrzna.
Wyprowadzona przez nas z filozoficznego okreSlenia zabawy
podstawowa zasada jej organizacji wcigga w siebie rdwniez te
zadania, ktére wyptywajg w naturalny sposéb z jej istoty psy-
chologicznej: jezeli rola psychologiczng zabawy polega na tern.



aby przy pomocy odpowiedniego ¢wiczenia rozwingé i przy-
gotowac do przysziej pracy narzady i zdolnosci cziowieka, to
oczywiscie przy wyborze przedmiotu zabawy powinno sie mie¢
na widoku nietylko wzrost osobowosci ludzkiej, lecz wycwicze-
nie narzadow, niezbednych dla jej przysziej pracy: rozwoj na-
rzadéw czuciowych, mowy, mechanizmu poruszania sie. Za-
stugan. Montessori polega whasnie na tern, ze, trafnie
oceniajgc psychologiczng role zabawy, wyprowadzita stad wia-
Sciwe wnioski pedagogiczne i w swym ,materjale dydaktycz-
nym” data pierwsza prébe naukowo - uzasadnionego ukiadu
materjatu zaje¢ dzieciecych. Jest to znowu jej bezsporng i trwa-
ta zastuga, ktorej nie moga nie uzna¢ nawet ci, ktérych ogél-
ny diich jej systemu wychowawczego nie moze zadowolic.
Filozofja i psychologja zabawy nie przeczg sobie wzajemnie,
lecz znajdujg sie w harmonijnej zgodzie; majgc na widoku
podstawowy cel wychowania moralnego — rozwéj osobowo-
Sci cztowieka, filozofja okresla formalne wtasci-
wos$ci zabawy, niejako jej styl, mogacy sie napetnic¢ rézno-
rodng treScig. Psychologja, przeciwnie, majac na widoku role
zabawy jako $rodka rozwoju organizmu psychofizycznego czto-
wieka, okre$la materjat zabawy wedtug jego tresci, w jego
wiasciwosciach materjalnych; méwi o tern, ¢ z e m dziecko
powinno sie¢ bawi¢, a nie j a k sie ma bawi¢. Wychowawca
dziecka musi dlatego z gtebokg znajomoscig jego organizmu
psychofizycznego #taczy¢ filozoficzng intuicje celu, ktory za-
mierza osiggnaé przy pomocy wychowania.

Do analogicznych wnioskéw dojdziemy, kiedy sie zwro-
cimy do zagadnienia organizacji karnosci na stopniu wycho-
wania przedszkolnego. Jezeli dziecko z poczatku zna tylko site,
to nie znaczy, ze sita powinna poprzestawa¢ na sobie w prak-
tyce wczesnego wychowania. Podobnie jak w zabawie, po-
zostajacej zabawa, przeSwieca¢ powinna przyszta lekcja, tak
samo i sita powinna by¢ opromieniona czem$ wyzszem, niz
jest sama. Zasade, gorujaca nad sita, nazywamy autorytetem.
Autorytetem jest wiladza, ktorej poddajemy sie nie przez pro-
sty przymus (jawny lub ukryty), lecz przez pewnego rodzaju
dobrowolne uznanie. W poddaniu sie autorytetowi jest juz
czynnik oceny pozytywnej, czego niema w poddaniu sie pro-
stej sile. Sile poddaje sie, poniewaz nie moge sie nie poddad.



Przeciwko autorytetowi moge wystapi¢ i jezeli mimo to poddaje
mu sie, to dlatego, ze uwazam to za swojg powinno$é. Dla-
tego w autorytecie jest juz czynnik dobrej woli, czyli wolnosci.
Ale, z drugiej strony, wilasciwej wolnosci jeszcze tu niema:
mimo wszystko podlegam cudzemu pogladowi i cudzemu zda-
niu, przyjmujac je na wiare, jakby jakie$ z zewnatrz nadane
mi prawo. O tyle autorytet jest heteronomjg. O tyle tez jednak
nie jest najwyzszym, czyli ostatnim stopniem. Nie poddac sie
sile nie mozna. Rzecza godniejsza jest poddaé sie jakiemus
zdaniu dlatego, ze jest wypowiedziane przez osobe, posiada-
jaca moje uznanie. Ale rzecza jeszcze godniejszg jest poddac
sie temu zdaniu dlatego, ze ja sam, po wiasnem zbadaniu, uzna-
fem je za stuszne. Poddanie sie rozumowi i konsekwencji wia-
snego dziatania jest najwyzszym szczeblem podwiadnosci, czyli
autonomja. Sita — autorytet — rozum w szerokiem znaczeniu
tego wyrazu, ogarniajgcem wartosci nauki, sztuki, moralnosci,—
oto szczeble wihadzy i podwiadnosci, urzeczywistniajace co-
raz wyzsze stopnie wolnosci i osobowosci. Tylko osobowosé,
t. j. jestestwo, ustosunkowane krytycznie wzgledem siebie sa-
mego i wzgledem otoczenia, moze osiggna¢ najwyzszy szcze-
bel podwiadnosci, — mianowicie, wzgledem wartosci, jako nad-
osobowej zasady, ktdéra gardzi cieniem jakiegokolwiek przymu-
su zewnetrznego. Poddanie sie wartosci, bedace najwyzszg
forma podwiadnosci, nie pomniejsza jednak znaczenia autory-
tetu. Istnienie, odrzucajace zupetnie autorytet, bytoby zapraw-
de niemozliwe. Mozna mie¢ wiasne przekonania, ale odrzucaé
zupetnie autorytet innej osoby, nie przyjmowaé ani jednego
cudzego zdania, nie zbadawszy samemu, czy nie jest stuszny,—
toby znaczyto utrudni¢ sobie nadzwyczajnie wiasng tworczosé,
rozproszy¢ ja na drobiazgi, nie dotrze¢ do rzeczy gtdwnej
i istotnej.

Jezeli w ten sposob wiadzg, bezposrednio goérujgcg nad
sitg, jest wiadza autorytetu, to jak nalezy rozumie¢ ustalany
przez nas przepis organizacji sity, a mianowicie, ze otaczajaca
dziecko sita rzeczy powinna byé organizowana tak, zeby prze-
Swiecal w niej przyszty autorytet? Pare powszechnie znanych
przyktadow tatwo wyjasni to twierdzenie. Jezeli wymagamy od
dzieci jednego, a sami postepujemy inaczej, to, oczywiscie,
sita, z ktérg zmuszamy je postepowaé tak, a nie inaczej, be-
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dzie sie im przedstawiata jako wylgczna sita. | tylko kiedy
rozkazy starszych sg wykonywane przez otoczenie niechybnie,
kiedy sq one nie zwyczajnemi rozporzadzeniami i stowami,
lecz jakby samg objektywng rzeczywistoscig, niezmiennie
i zawsze powtarzajaca sie, ktérej sobie nawet nie mozna wy-
obrazi¢ inaczej, jak nie mozna sobie inaczej wyobrazi¢ otacza-
jacej nas przyrody, — rozkazy bedg nie zwyczajng powinno-
Scig, lecz jakby sformutowaniem czego$ istniejgcego. Na tern
wiasnie opiera sie znaczenie przyktadu i konsekwentnej, z nie-
ztomng doktadnoscig przeprowadzanej planowosci zycia. Jezeli
dzisiaj czego$ zabraniam, a jutro na to zezwalam, to znowu
nakazy i zakazy beda przedstawiaty sie dziecku jako wylacl:,-
na sita, samowola silniejszych — nie bedzie w nich przeswieca-
fa prawidtowos$é powinnosci lub autorytetu. | odwrotnie: au-
torytet powinien sie przejawia¢é w obrazie nieztomnej koniecz-
nosci przyrody. ,Zezwalajcie z przyjemnoscig, méwi Russo,
odmawiajcie niechetnie. Ale wszystkie wasze zakazy niech
beda ostateczne, niechaj nic ich nie zachwieje. Niechaj raz wy-
powiedziane ,,n i e” bedzie twarde jak zelazo, ktorego dziecko,
wyczerpawszy Kkilkakrotnie sity, nie bedzie prébowato naru-
szy¢ w przysztosci”.

Moznaby przytoczy¢é mndéstwo przyktadéw podobnych.
Sa one powszechnie znane. PrzytoczyliSmy je nie dlatego, aby
zbytecznie je przypominaé, lecz dlatego, zeby pokazac, ze
wszystkie wyptywajg z jednej zasady, w ktorej znajdujg uspra-
wiedliwienie. Ta podstawowa zasada organizacji sity powin-
na by¢ juz teraz jasna dla czytelnika. Sprowadza sie do nigj
w istocie réwniez teorja tak zwanej ,,kary naturalnej”, po raz
pierwszy rozwinieta przez Russa. ,,Nie naktadajcie na dziecko
zadnej kary, powiada Russo, — poniewaz ono nie wie, co to
znaczy by¢ winnym”. |, Nie przeciwstawiajcie jego nadmier-
nym zadaniom nic, procz przeszkéd fizycznych lub kar, wypty-
wajacych z samych czynow”. ,Nie nalezy nigdy naklada¢ na
dzieci kary, jako kary, lecz powinna ona przychodzié, jako na-
turalny skutek ich zlego czynu”. Tak np. jezeli dziecko zbito
szybe w swoim pokoju ,,niechaj wiatr na nie wieje nocg i dniem.
Nie obawiajcie sie kataru, gdyz lepiej zeby dziecko dostato ka-
taru, niz zeby sie stato obtgkanem”. ,lzolowanie” dziecka, ktd-
re dokucza innym, o czem méwi Montessori, przeciw-



stawiajac to karze, jest w istocie tg samg ,,karg naturalng”; po-
stawiony w kacie pokoju osobno od innych dzieci za to, ze
naruszyt powszechny porzadek, ,,stopniowo przekonywat sig, jak
dogodnie jest by¢ cztonkiem spoteczeristwa, czynnie pracujgce-
go w jego oczach, i powstawato w nim zyczenie powrotu i pra-
cy wraz z innymi”. ,Byla to lekcja przedmiotowa, o ile
wiecej skuteczna, niz jakiekolwiek stowa nauczycielki”. W tych
wszystkich wypadkach pedagogika wspétczesna przeprowadza,
jak wida¢, mysl, ze powinno$¢ ma by¢ wskazana dziecku nie
w postaci nakazow, stow, zakazéw, lecz w postaci objektyw-
nej sity rzeczy, ze ma by¢ zamaskowana jako przyrodzona ko-
nieczno$¢, jedynie dostepna dla dziecka na stopniu anomji. To
znaczy, ze sita, pozostajac sita, powinna by¢ przesigknieta przy-
sztym autorytetem. | wtedy, zaczawszy od postuszenstwa
wzgledem sily, dziecko przejdzie stopniowo do postuszefstwa
wzgledem autorytetu.

,Kara naturalna” nie jest, oczywiscie, reakcja samej przyro-
dy, np. ognia, parzacego reke dotykajgcego go dziecka. Wybita
szyba nie zostaje wstawiona u Russa, dziecko zostaje izolowa-
ne u Montessori nie przez samg przyrode, lecz przez wychowaw-
ce, ktory przybrat maske przyrody. Dziata tu juz cudza wola
wychowawcy, ale dziata tak, jakby to byta sita samych rzeczy.
Powinno$¢ nie zjawia sie tu sama przez sie, lecz przeswieca
tylko przez site, podnoszac jg do autorytetu. Przez to uwidocz-
niajg sie tu wyraznie oba rodzaje wypaczenia organizacji wia-
dzy na stopniu anomji: sita dorostych moze oderwaé sie zupet-
nie od autorytetu — wtedy wyradza sie w dowolno$¢, beztadny
gwalt i, zamiast rozwijaé osobowos$¢ dziecka, hoduje kaprys
i samowole. Albo tez przechodzi przedwczesnie w autorytet,
i powinnos¢ zjawia sie wtedy dziecku w postaci stownego na-
pomnienia, nakazu i zakazu albo w postaci mechanicznej na-
grody i kary. Wodweczas otrzymuje sie jako skutek czysto me-
chaniczne postuszenstwo, bez zdawania sobie sprawy z jego ko-
niecznosci, postuszenstwo, wymuszane nieustannym nadzorem
i wyczekujgce najmniejszego ostabienia tego nadzoru, aby sie
wyla¢é w postepkach, protestujgcych przeciw niezrozumiatej
i natretnej wiadzy dorostych, ktéra nie ma za sobg nic, précz
wytacznej sity. Sztuka wychowawcy i tutaj znowu polega na
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tem, zeby umie¢ przeprowadzi¢ wychowanca pomiedzy obiema
krancowosciami sity, oderwanej od autorytetu tub przedwczesnie
w autorytet wyrodzonej.

3.

Od ogélnych twierdzen pedagogiki wychowania przed-
szkolnego mozemy teraz przej$¢ do rozpatrzenia tych konkret-
nych systeméw, ktoére walczag z soba w czasach dzisiejszych
0 pierwszenstwo. Dwa z tych systeméw, mianowicie systemy
Froebla i Montessori, wydajg sie nam typowemi
tak w swych zaletach, jak w brakach. Kazdy z nich, prze-
nikniety jednolitym duchem, ktory przeprowadzony jest kon-
sekwentnie w szczegotach, trafnie ujmuje jeden z czynnikdw
szczebla anomji, zaniedbujac drugi czynnik.  Uchwyci¢ to
przeciwienstwo, przez wszystkich odczuwane, lecz z trudem
poddajace sie sformutowaniu abstrakcyjnemu, to rzecz ciekawa
sama przez sig, ale nadto jej wyjasnienie pomoze nam rozwing¢
bardziej szczegotowe twierdzenia, dotychczas zaznaczone tylko
w rysach ogolnych. Rozpoczniemy, naturalnie, od systemu
Froebla.

Froeb el wspdtczesnik Schellinga, ktadzie, jak wia-
domo, u podstawy swego systemu pedagogicznego filozofje toz-
samosci, Ktora go pociggata swym harmonijnym i poetycznym
pogladem na przyrode i cztowieka. Jednia przedmlotu i pod-
miotu, pojmowana jako jednia bytu i powinnosci, przyrody
1kultury, byla podstawowg zasada filozofji tozsamosci. Froebel
czyni ja tez punktem wyjscia swego systemu pedagogicznego.
Kultura jest przedtuzeniem przyrody; to, co cztowiek powi -
nien zrobié, juz jest zatozone wijego przyrodzeniu
w postaci pierwotnych instynktow. Wychowanie czlowieka
sprowadza sie wkasnie, zdaniem Froebla, do rozwiniecia w dziec-
ku wiasciwych mu od urodzenia ,,instynktow”. Takich pod-
stawowych instynktéw Froebel wylicza cztery; instynkt pracy,
wiedzy, instynkt artystyczny i religijny. Dziecko z przyrodze-
nia jest czynne i ciekawe, z przyrodzenia czuje piekno i dazy
do Boga, jako swego Ojca. Zadanie wychowawcy polega
wiasnie na hodowaniu tych zatozonych juz w dziecku instynk-
tow przez nalezyty dobo6r materjatu dla zabaw i zaje¢. Kultura
jest jednak, zdaniem Schellinga, nietylko przedtuzeniem przy-



rody, lecz réwniez jej odstonieciem: to, co wolnos¢ ludzka ma
jeszcze objawi¢ w aktach swej rozdzielczej, zawsze roznicuja-
cej tworczosci — wszystko to odwiecznie istniato w przyro-
dzie, ale w postaci jeszcze nieodstonietej, w metnym obrazie
nierozcztonkowanej jedni. Wychowanie cztowieka, wedtug
Froebla, jest przejsciem od nierozczionkowanej, nieprzerwanej
jedni do rozcztonkowanej jedni réznorodnosci. Zatozone w du-
szy dziecka instynkty stanowig nieprzerwang jednie: daznos¢
do pracy i wiedzy, do piekna i Boga splecione sg z sobg, czyn-
ne sg nieroziacznie, nie wyznaczajg odrebnych dziatan, lecz
dziatajg wszystkie razem. Zabawa jest wiasnie dziataniem,
w ktorem odrazu w nieprzerwanej jedni przejawiajg sie wszyst-
kie instynkty. Na szczycie wychowania, w aktach wilasciwej
tworczosci ludzkiej mamy rozcztonkowang jednie odrebnych
stron dziatalnosci ludzkiej: praca, wiedza, piekno tworzg tu
jednie harmonijng, synteze wyodrebnionych juz w swej swoi-
stosci kierunkéw ducha. Ale zeby od jedni nierozcztonkowanej
wznie$¢ sie do syntetycznej jedni r6znorodnosci, trzeba przejs¢
przez stadjum posrednie zrézniczkowania, czyli rozcztonkowa-
nia. Tak nasienie, kryjace w sobie w postaci skupionej przy-
szty kwiat, musi uprzednio rozpas¢ sie, roztozyé na odrebne
czesci sktadowe. Wychowanie cztowieka, bedace odstonieciem
jego przyrodzenia, stanowi ten proces rozcztonkowania i zroz-
niczkowania.

Zabawa powinna by¢ catostkowym aktem duszy. Powin-
na zaspokaja¢ wszystkie instynkty razem, ktére dopiero poz-
niej, w szkole, bedg sie rozwijaty kazdy odrebng drogg. Wy-
znacza to dobdr materjatu do zabawy dzieciecej. Wiemy juz,
ze ten materjat, wedtug Froebla, powinien by¢ prosty i zara-
zem zawiera¢ moznos¢ swej nieprzerwanej komplikacji, odpo-
wiadajgcej wzrostowi osobowosci dziecka. Ale réwnocze$nie
powinien by¢ wielostronny, porusza¢ odrazu wszystkie struny
duszy dzieciecej, kry¢ w sobie jednie réznorodnosci. Froebel
wymienia te odrebne strony: sg to przyroda, liczba i obraz
geometryczny, stowo i mowa, sztuka. Bog. Kazdy materjat
do zabawy, chocby najbardziej elementarny, powinien zaspo-
kaja¢ odrazu wszystkie te strony ducha ludzkiego.
Froebel dlatego tak wyrdznia pitke, jako idealny materjat za-
bawy dzieciecej, ze, bawigc sie nig, dziecko uczy sie rozumie¢
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przyrode (np. preznos¢, bezwiladnos$é), Oswaja sie z podsta-
wowg formag geometryczng kuli, dzieki niespodziewanym i rdz-
norodnym przemianom pitki w wyobrazane przedmioty zbogaca
swg mowe, ujmuje piekno formy i gre barw i t. d. Niedarmo
sam wyraz pitka, po niemiecku B-ALL, powiada Froebel, wska-
zuje na wszech$wiat (Bild vom All), ktéry odbija
sie w nim, jak w jakim$ mikrokosmosie.

Wszystkie szczeg6ty systemu Froebla, wytozone przez
niego w artykutach, poswieconych ogrédkowi dzieciecemu, wy-
ptywajg ze w.skazanej zasady. Wezmy znane sze$¢ dardw:
piteczki, kule, Walec, szescian, szescianki, cegietki — wszystkie
dobrane sa w tym celu, aby odrazu zaspokoi¢ wszystkie in-
stynkty dziecka. Zaznajomienie z przyrodg idzie tu reka w re-
ke z przyswojeniem form geometrycznych, réwnocze$nie roz-
wija sie takzetsmak artystyczny dziecka, i wszystko to splata sie
z rozwojem mowy dzieki nazywaniu odtwarzanych przez bu-
dowe przedmiotow na tle wykonywanej przez dzieci piesni lub
stuchanego przez nie opowiadania. Ta sama zasada wyzna-
cza rowniez materjat zaje¢ dzieciecych po wieku pieciu lat, do
ktérego zastosowany jest ostatni z szeSciu daréw. Figury geo-
metryczne ptaskie, barwny papier, plecionki, linje, ucieleSnione
w precikach, punkt — w nasionach, lepienie — kazde z tych
zaje¢ powinno ogarnia¢ calg dusze dziecka, zaspokaja¢ odrazu
wszystkie instynkty i zadatki.

Z przytoczonych przyktadéw widaé, jak to wymaganie
wszechstronnosci zabawy pocigga za sobg charakterystyczng
dla systemu freblowskiego sktonno$é do symbolizmu, do prze-
bywania w $wiecie wyobrazni. W systemie Froebla zaznacza
sie szczegdlnie ten czynnik zabawy, ktéry nazwaliSmy wyzej
za Dew ey em zaspokojeniem sie samem znaczeniem, za-
miast uciele$niania w rzeczywistosci. Pitka, szescianki, cegiel-
ki, preciki i nasiona nie sg to rzeczy niezywe. Nie, to wszystko
symbole, przedstawiajgce albo otaczajgce zycie zwierzat i lu-
dzi albo przygody bajecznych bohateréw. Rysunek i lepienie
tez przebywajg przewaznie w Swiecie fantazji. Wreszcie gry
gimnastyczne s3 to gry odtwarzajace: zaba i bocian, poczwar-
ka, zamknieta w ciemnicy i uwalniajgca sie¢ z niej w postaci
motyla, — oto tematy gier ruchow'ych, stanowigcych swoiste
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misterja, w ktorych dzieci sg réwnoczesnie aktorami i widzami.
I wszystko to na tle piesni, nieustannie rozlegajacej sie w ogrod-
ku dzieciecym, zamieniajgcej na chorowod nietylko zabawe,
ale i inne zajecia dzieci.

Ogrodek dzieciecy Froebla tern sie rézni od szkoty, ze
nie zna podziatu pracy, jaki mamy w szkole, stanowigcej orga-
nizacje zaje¢. Ogrodniczka dziecieca zeSrodkowuje w sobie
wszystkie umiejetnosci i catg wiedze, jest dorostg w domu, je-
zeli nie matka, to ,,ciocig” lub starszg siostra. Wedtug Froebla,
bronigcego naogdt wychowania domowego, ogrodek dzieciecy
nie ma zastepowac¢ rodziny. Ma raczej stuzy¢ jako pokazowa
instytucja wychowawcza dla matek, ktére w domu powinny
przeprowadza¢ idee Froebla. Ale, z drugiej strony, ogrodek
dzieciecy nie jest poprostu rozszerzong rodzing, przeczuwa sie
w nim juz szkote: przeSwieca ona w tej karnosci i organizacji,
ktérej wymaga i ktérg hodujg wspdlny S$piew i tgczna za-
bawa. Niema, tu jeszcze pracy, zespotowo wykonywanej przez
cala klase, ale sg juz jej zadatki w postaci tgcznie wykony-
wanego dziatania. Jezeli w szkole klase jednoczy cel, kto-
ry wspollnemi wysitkami nalezy wecieli¢ w rzeczywisto$¢, to
w ogrédku dzieciecym tlum dzieci zjednoczony jest obrazem,
ktérego facznie doznajg lub go przedstawiaja.

Moznaby powiedzie¢ ogdlnie, ze ogrodek dzieciecy Froe-
bla nosi pietno pewnego rodzaju twoérczosci mitu. Dla mitu
jest przeciez rzecza charakterystyczng, Ze stanowi on nieroz-
cztonkowang jednie $wiadomosci. Mit odpowiada na pytania,
ktorych rozstrzygniecia podjeta sie pozniej nauka: zagadnie-
nia istoty Swiata i sit, w nim dziatajgcych. Opowiada on row-
nocze$nie o dobru i ziu, o powotaniu cztowieka, jako osobo-
wosci moralnej, o nalezytej linji postepowania i 0 jego upadku.
Zarazem zawiera sie w micie kodeks norm prawnych. Wreszcie
mit moéwi o miejscu cziowieka w $wiecie, 0 jego stosunku do
Bostwa, o sposobach czczenia Boga. A wszystko to wyktada
sie nie za posrednictwem poje¢ i rozwazan abstrakcyjnych,
lecz w postaci obrazéw w ramach artystycznych wiersza, a cze-
sto nawet nie wyktada sie, lecz przedstawia tacznie w chorowo-
dzie. To, co poOzniej, w kulturze zrézniczkowato sie na od-
rebne drogi nauki, moralnosci, prawa, religji i sztuki, zyje w mi-
cie w jedni nierozerwalnej, nierozcztonkowanej. Mit zawiera

Podstawy pedagogiki. n



- 98

przysztg kulture, ktérg tez rodzi, wykaniajac z siebie stopniowo
religje, prawo, nauke, sztuke. Ale jest to dopiero przedsio-
nek kultury, kultura w obrazie przyrody. Jak przyroda, mit
jest zywiotowy, bezosobowy: nie jest odpowiedzig na $wiado-
mie zadane pytanie, nie jest produktem indywidualnej twérczo-
ci. Jest zbiorowy, kolektywny, istnieje jakby odwiecznie, prze-
chodzac z rodu w réd. Czy duch ogrodka dzieciecego nie jest
duchem mitu? Nierozerwalna jednia niezrozniczkowanej $Swia-
domosci, kultura w obrazie przyrody, nietyle ucielesnienie po-
winnosci i przeobrazenie rzeczywistosci, ile ich symboliczne
przedstawienie, zbiorowe, chéralne dziatanie, spoczywajace nie
na podziale pracy, lecz na zespoleniu we wspolnem
uczuciu, — czyz wszystkie te cechy mitu nie sg takze cha-
rakterystycznemi rysami systemu Froebla? Zaiste, w filozofji
stosowanej ,jaka jest pedagogika, Froebel wyprowadzit z filo-
zofji tozsamosci te same wnioski, do ktorych na koricu swej
dziatalnosci doszedt sam Schelling w swojej ,filozofji
mitologji”. Nam przynajmniej idealna ogrodniczka dziecieca,
jak ja sobie wyobrazat Froebel, przedstawia sie w postaci przo-
downika choru dzieciecego, poczatkodawczyni i kierowniczki
zabawy, wynikajacej samorzutnie, przebiegajacej zbiorowo i po-
ruszajacej wszystkie strony duszy dzieciecej. To wiasnie wy-
znacza drogi jej przygotowania pedagogicznego: matematycz-
ka i przyrodniczka, opowiadaczka bajek ludowych, musi ona
rownoczesnie umie¢ spiewac i rysowac, zna¢ roéznorodne robot-
ki, a co najwazniejsza — posiada¢ dar zabawy, zdolno$¢ ucie-
lesniania, te madros¢ zyciowa, ktora jej pozwoli zlozone sto-
sunki ludzkie i catg réznorodnos¢ kultury ujawni¢ dzieciom
symbolicznie w dostepnych dla nich obrazach, grach i zajeciach.

Juz z tej ogolnej charakterystyki systemu Froebla widac,
na czem polegajg jego braki. W rekach epigondéw, zawsze cze-
piajacych sie wiecej tego, co bylo powiedziane, niz tego, co
byto pomyslane, braki te musialy zczasem ujawnic¢ kryjaca sie
w nich jednostronnosé¢, ktorg odstonita pozniejsza praktyka fre-
blizmu i zauwazyta juz krytyka. System Froebla jest jedno-
stronnie idealistyczny, méwi krytyka, i jest to stuszne, o ile
mowa 0 systemie, o tern, co Froebel jawnie powiedziat, czego
mozna sie byto nauczy¢ i powtarzaé jako to, co po nim zostato
w czasie, kiedy gteboka znajomo$¢ zycia i dziecka, cechujgca



samego Froebla i przekazana jego niewielu bezpo$rednim wspét-
pracownikom, stata sie juz dobytkiem przesztosci. Oderwany
idealizm Froebla przejawia sie w jego systemie w dwojaki spo-
sob, Przedewszystkiem w oderwaniu od zycia, w tym symbo-
lizmie, dzieki ktéremu dzieci przebywajg wylacznie w Swiecie
znaczen i wyobrazni. Coprawda, u samego Froebla mamy
i grzadke dla dzieci i nawet wzorowy chlewik, co miato wedtug
Froebla nauczy¢ dzieci obchodzenia sie z roSlinami i zwierze-
tami i przygotowac je tern samem do przysztej powazniejszej
i systematyczniejszej pracy w sadzie i ogrodzie warzywnym.
Ale i tutaj zwolennicy Froebla, oczarowani symbolicznem od-
twarzaniem, woleliby raczej zasadzi¢ grzadke pieknemi kwia-
tami, mogacemi da¢ pokarm wyobrazni, a chlewik zaludni¢ kro-
likami, anizeli dopusci¢ dzieci do praktyczniejszej i pozytecz-
niejszej hodowli roélin i zwierzat. Szczeg6lnie u przedstawi-
cieli prawowiernego freblizmu amerykanskiego ta bezwzgledna
czes¢ dla symbolizmu i wyobrazni wyradza sie poprostu w oba-
we wszystkiego, co jest pozyteczne, i doprowadza ich to do te-
go, ze, wedtug dowcipnej uwagi Stanley Hal Ia, insceni-
zowang zabawe w picie herbaty z symbolicznemi imbrykami
i filizankami stawiajg wyzej od prawdziwego picia herbaty,
gdzieby dzieci naprawde nakrywaty do stotu, gotowaty her-
bate i pily ja. Zabawa, tak organizowana, sztucznie utrzy-
mywana na plaszczyznie samego tylko znaczenia, odrywa sie
zupetnie od przysztej pracy: cele, ktore dziecko stawia sobie
podczas zabawy, nie moga juz droga stopniowego skompli-
kowania i zwigzanego z tern oddalania si¢ od samego pro-
cesu dziatania zamieni¢ sie¢ na cele pracy. Praca przestaje
przeSwieca¢ w zabawie jako jej pedagogiczne usprawiedliwie-
nie, i dziecko, bawiac sie, nie przysposabia sie do pracy. Stad
taka ostra granica miedzy prawowiernym ogrodkiem freblow-
skim a szkotg: ogrodek dzieciecy lekcewazy szkote, nie jest
przygotowaniem do niej. Wstepujac do szkoly, dziecko za-
czyna na nowo swe wychowanie, szkota nie moze wyzyskac
otrzymanych przez dziecko w ogrodku freblowskim wiadomo-
§ci | umiejetnosci:  Jeszcze krok, a zabawa moze sie juz cal-
kowicie wyrodzi¢ w rozrywke, samowystarczalna, zdolng tyl-
ko zajg¢ dzieci, ale nie podnoszaca je ponad nie same, nie ma-
jacq sity, aby je doprowadzié¢ do czego$ wyzszego, niz jest sama.
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SciSle z tem zwigzana jest druga osobliwos$é idealizmu
freblowskiego. Uzasadniajac pedagogiczne znaczenie tego lub
innego zajecia, tego lub innego materjatu zabawy dzieciecej,
Froebel prawie catkowicie pomija wihasciwosci psychofizycznej
organizacji dziecka. Obce mu jest zupetnie biologiczne poj-
mowanie zabawy, rozwijane przez wspdtczesng psychologje,
wedtug ktérego zyciowe znaczenie zabawy polega na ¢wiczeniu
tych narzadéw i zdolnosci dziecka, ktére biorg udziat w przy-
szlej pracy cziowieka dorostego. Szczegély materjatu zaba-
wy dzieciecej uzasadnia Froebel wylgcznie racjonalistycznie,
droga oderwanej analizy tego materjatu, ktéry w swojej ab-
strakcyjnosci wyradza sie nieraz w komicznie glebokg analize
wyrazu, jak to widzieliSmy w przypadku z pitka, ktérej n a-
z w a niemiecka ma jakoby usprawiedliwia¢ jej pedagogiczne
przymioty. Ktére narzady i zdolnosci psychiczne i w jakiej
mierze rozwijajg sie przy tych lub innych zajeciach — zagad-
nienie, ktére rozwigza¢ moze tylko obserwacja i eksperyment,
— Froebel pozostawia na stronie. Nic dziwnego przeto, ze hi-
gjena wspdtczesna mogta nie uzna¢ niektérych zaje¢ freblow-
skich, np. plecionek z barwnych papierkdw, jako szkodliwie
odbijajgcych sie na wzroku dzieci. Rzecz zupeinie zrozumiata,
ze Froebel nie znat tych teoryj psychologicznych, ktére powsta-
ty juz po nim, i w znacznej mierze dzigki temu zainteresowaniu
dusza dziecka, ktére on swojg dziatalnoscig obudzit. Ale to, co
u samego Froebla byto tylko jednostronnoscia, ktora jest nie-
uniknionym udziatem nawet najwiekszych odkry¢, zamienia sie
u jego prawowiernych wyznawcow na samozadowolong ogra-
niczono$¢, pomijajaca dane wspotczesnej psychologji i fizjologji
i podtrzymujaca wyrodzenie si¢ zabawy w rozrywke — nie-
bezpieczenstwo, ktore i bez tego, jak wiemy, kryje sie w syste-
mie freblowskim.

4.

Ta wiasnie zaniedbywana przez freblizm psychologja i fi-
zjologja staje sie punktem wyjscia systemu Montes-
sori. Fizjolog z wyksztatcenia i lekarka z zawodu, Mon -
tessori doszta do swojego systemu wychowania po diu-
goletnich badaniach organizmu dzieciecego i dtugotrwa-
fej praktyce pedagogicznej z dzie¢mi nienormatnemi i cofniete-
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mi w rozwoju. Zwraca ona wylgczna uwage na higjene dziec-
ka, uwazajac za obowigzek wychowawczyni pilne $ledzenie roz-
woju psychofizycznego organizmu dzieciecego; antropometr
(pedometr), waga i inne przyrzady do badan antropologicz-
nych nad dzieckiem sg niezbedng wiasnoscig ,,Domu dziecie-
cego”. Metode swojg nazywa Montessori metoda ,,pedagogi-
ki naukowej” dlatego wiasdnie, ze, jej zdaniem, opiera sie na fi-
zjologji i psychologji. | pod innym wzgledem Montessori prze-
ciwstawia sie stanowczo prawowiernemu freblizmowi. Gdy
Froebel spogladat na ogréd dzieciecy gtéwnie jako na szkote
dla matek, Montessori widzi w nim zastgpienie wychowania
rodzinnego. W tym nowym czynniku spotecznym sama upa-
truje drugg wilasciwos¢ swoich ,,domoéw dzieciecych” i wigze
ich idee z ruchem tanich mieszkann robotniczych. W tym no-
wym typie ,,domu socjalizowanego” ,,dom dzieciecy” istnieje
tak samo, jak istniejg w nim wspdlne dla catego domu ogrze-
wanie, kuchnia, pralnia, tazienka i lekarz. ,Matki mogg tam
przychodzi¢ o dowolnej godzinie, aby oglada¢, zachwycac sie
kipiacem tu zyciem, zamysla¢ sie nad niem”. Zastepujac ro-
dzine, dom dzieciecy nie oddziela dzieci od rodzicow, lecz jak-
gdyby ,socjalizuje” rodzine. Stad zyciowo - praktyczny cha-
rakter, ktory podkresla Montessori, w przeciwienstwie do pra-
wowiernego freblizmu. Jedno z gtownych zadan swego wy-
chowania Montessori widzi w przysposobieniu dzieci do zycia:
majg sie nauczy¢ same sie ubiera¢, my¢, nakrywac do stotu,
jes¢, myc¢ naczynia, sprzata¢ pokoj, kazde dziecko powinno
umie¢ sprzatna¢ swoje zabawki, dzieci powinny wedtug mozno-
sci obchodzi¢ sie bez pomocy dorostych, zeby sta¢ sie samo-
dzielnemi. Dom dzieciecy powinien przygotowac dzieci do
szkoty, obdarzy¢ je temi nawykami i umiejetnosciami, ktore
sg niezbedne dla samodzielnej pracy szkolnej, a w szczegol-
nosci ma je nauczy¢ czytania I pisania.

Samo urzadzenie domu dzieciecego odpowiada temu zy-
ciowo - praktycznemu kierunkowi. Montessori usuwa tawki
szkolne. Zamiast nich zaméwita lekkie malenkie krzesta, fo-
teliki i stoliki, przy ktorych moze pracowaé¢ od jednego do troj-
ga dzieci, i ktére dzieci moga same przenosi¢. Materjat do za-
je¢ (,,materjat dydaktyczny”, jak go nazywa Montessori) prze-
chowuje sie w dhugich niskich szafach, ustawionych wzdtuz
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Scian pokoju, tak iz dzieci moga je same otwierac i ktas¢ do nich
$rodki naukowe. Naczynia, z ktérych dzieci korzystajg przy je-
dzeniu, sg tego rodzaju, ze dzieci mogg je same my¢, poda-
wac i sprzata¢ w kolejnosci dyzuréow. W przedpokoju sa ma-
lenkie umywalnie, Kktéremi dzieci postuguja sie samodzielnie
po przyjsciu do ,,domu”. Kolo domu jest placyk do zabaw
z kacikiem, wydzielonym na ogréd i zaopatrzonym w odpo-
wiednie dla wieku dzieci przyrzady. Roboty domowe i ,,Cwi-
czenia zyciowe” wchodzg do programu zajeé, i dlatego wiasnie
Montessori méwi o domu dzieciecym, a nie o ogrodzie: we-
dhug jej zamierzen ma to by¢ w petnem znaczeniu dom dzieciecy,
gdzie dzieci powinny byé same gospodarzami i robotnikami.
Jednakze ten spofeczny i zyciowo - praktyczny czynnik
stoi mimo wszystko na drugiem miejscu. ,,Celem wychowania,
wedtug wyrazenia Montessori, jest rozwoj sit”, i cet ten wyzna-
cza catkowicie charakter tego ,,materjalu dydaktycznego”, kto-
rym zajete sg dzieci w tych ,,domach”, i stanowi on niewatpliwie
osrodek catego systemu Montessori. Opis tego materjatu nie
jest naszem zadaniem, tern bardziej, ze mozna go poznac tylko
widzac naocznie albo przynajmniej po przeczytaniu jego
szczegbtowego opisu w ksigzkach samej Montessori. Ograni-
czamy sie tutaj tylko do wyjasnienia ogolnego charakteru ,,ma-
terjatu dydaktycznego” Montessori, ktory stanowi rzadka w swej
zupetnosci catosé. Catkowicie w duchu wspotczesnej psycholo-
giczno - biologicznej teorji zabawy Montessori stawia jako za-
danie ,,materjatu dydaktycznego” rozwoj poszczegdlnych narzg-
dow cziowieka, przewaznie rozwdj zmystow. Nadzwyczajnie
przytem rozniczkuje zmysty, dobierajagc dla kazdego z nich od-
powiedni materjat, na ktérym éwiczenia mogg rozwingé zmysty
dziecka do najwyzszego stopnia. Tak wiec do wyksztalcenia
zmystu dotyku stuza zbiory gladkich i polerowanych deseczek,
kartek i réznych tkanin. Zmyst termiczny ¢wiczy sie przy po-
mocy zbioru metalowych miseczek, napetnionych wodg o réz-
nej cieptocie. Odpowiednio ksztalci sie wzrok i zmyst formy
i barw. Shuch rozwija sie przy pomocy zbioru, sktadajgcego sie
z dwoch szeregéw po 13 dzwoneczkéw i 4 mioteczkow (rozpo-
znawanie tondw) oraz serji gwizdawek (rozpoznawanie szme-
réw). Woychodzac z zalozenia, ze zadaniem wychowania jest
rozwéj wszystkich’ sit czlowieka, Montessori nie pozostawia
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bez uwagi rowniez zmystu smaku i wechu: do ich ¢wiczenia
stuzg zbiory réznych proszkéw i cukierkow i zbiory réznych
produktéw tak Swiezych, jak i zepsutych. Dla kazdego zmy-
stu dobiera sie materjat specjalny i to izolowane ¢éwiczenie
kazdego zmystu zosobna pogtebia sie jeszcze specjalng ,,meto-
da izolowania”: tak np. ¢wiczenia stuchowe, dotykowe, ter-
miczne dokonywane sg z zawigzanemi oczami, t. zn. przy wy-
faczeniu zmystu wzroku i t. p.

Analogicznie odbywa sie ksztatcenie ruchéw, sprowadza-
jace sie w znacznej mierze do ¢wiczenia uczestnikéw w roznych
ruchowych procesach miesni; précz systemu specjalnie opraco-
wanej gimnastyki, do celu tego stuzg ¢wiczenia z zapinaniem
i odpinaniem guzikéw (specjalny przyrzad), sznurowaniem, spe-
cjalna gimnastyka oddechu, warg, zebdw i jezyka. Ksztatcenie
czynnosci umystowej, ktéra dla bronionego przez Montessori
sensualistycznego punktu widzenia jest tylko skojarzeniem czu-
cia z procesami ruchowemi, sprowadza sie do skombinowanego
¢wiczenia narzgddw zmystowych i proceséw ruchowych: nale-
zq tu ,lekcje nazw”, zwigzane z éwiczeniami nad wycinkami
geometrycznemi (nauczanie form i barw) i polgczone z obser-
wacjg Srodowiska otaczajgcego pod kierownictwem nauczyciel-
ki, zabawa w wycinanie figur geometrycznych, rysunki wedtug
opracowanego systemu (cieniowanie czarne, a nastepnie i barw-
ne i t. d.), lepienie, zabawy w nazywanie barw i ich odcieni
i t. p. Wszystko to koriczy sie éwiczeniami, majagcemi na celu
wstep do arytmetyki (éwiczenia z cyframi, ,lekcje z zerem”,
¢wiczenia na zapamietywanie liczb), i wiefAczy sie metodg
nauki czytania i pisania, ktora pozyskata szczeg6lny rozgtos.

U podstawy tej metody tkwi psychofizyczna nauka pisa-
nia, analiza tych mechanizméw ruchowych, ktore biorg udziat
w procesie pisania. Analiza ta dowodzi, ze dzieciom trudno
pisa¢ nie dlatego, ze nie znajq liter, lecz dlatego, ze majg nie-
dostatecznie rozwiniete narzady, uczestniczace w procesie pi-
sania (np. odpowiednie migsnie reki). Zatem pierwsze zada-
nie nauki pisania sprowadza sie do tego, aby nalezytym dobo-
rem ¢wiczen przygotowa¢ odpowiednie narzady do procesu
pisania. To wiasnie robi Montessori: nauka pisania wedtug jej
metody rozpoczyna sie od rysunku figur geometrycznych, po-
rczem dziecko przechodzi do ich cieniowania (przez to umacnia
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sie mechanizm mie$niowy, niezbedny do operowania narzedziem
pisarskiem). PoOzniej dziecko przystepuje do oprowadzania
palca naokoto liter, wycietych z glansowanego papieru i naklejo-
nych na karton, przez co umacnia sie skojarzenie czucia mie-
$niowo - dotykowego z wzrokowem. Dopiero potem odpo-
wiednie litery sg dziecku nazwane, dzieki czemu czucia wzro-
kowe i migsniowo - dotykowe kojarzg sie ze stuchowemi. Na-
stepuja pozniej szczegotowo opracowane éwiczenia w zesta-
wianiu wyrazéw ze zrobionych liter i w ich pisaniu. W ten
sposéb proces nauki pisania Scisle wigze sie z naukg czytania
W pierwotnem znaczeniu tego wyrazu, t. j. w znaczeniu czysto
mechanicznego przektadania czucia wzrokowego na dzwieki.
Czytanie w znaczeniu ujmowania poje¢ przy pomocy stéw pi-
sanych nastepuje poOzniej, kofczac caly proces nauki czy-
tania i pisania. Oryginalnos¢ tej metody polega na tern, ze
dzieci uczg sie pisania nie na drodze samego pisania, lecz na
drodze ¢wiczenia w dziataniach przygotowawczych do pisania
(szczegolnie przez rysunki i cieniowanie). Uczg sie pisaé, je-
szcze zanim przystepujg do pisma, i dlatego zaczynajg pisa¢ od-
razu, nagle, badz samorzutnie, badz tez kiedy nauczycielka,
przekonawszy sie z obserwacyj nad ich ¢wiczeniami w cienio-
waniu, ze ich mechanizm mie$niowy dostatecznie juz jest przy-
gotowany do procesu pisania, poleca im napisa¢ jaki$ wyraz.
Caly proces nauki czytania i pisania, poczynajac od C¢wiczen
przygotowawczych, a konczac na samodzielnem pisaniu, zajmu-
je nadzwyczaj mato czasu (péttora do dwoch miesiecy), gdy
tymczasem uczniowie szkot powszechnych, uczacy sie zwyklg
metoda, w ciggu roku zaledwie opanowuja mechanizm czyta-
nia i pisma. Wyodrebnianie poszczegolnych czué, charaktery-
styczne dla metody Montessori, trwa dalej réwniez w spote-
czenstwie dzieciecem i w stosunku wzajemnym dzieci. Metoda
Montessori jest w znacznym stopniu metodag gimnastyki, ktorg
kazdy z uczniéw powinien przerobi¢ osobno, i gdzie ¢éwiczenie
zbiorowe mozliwe jest tylko w formie réwnoczesnego powto-
rzenia przez wszystkie tych samych ruchéw. Gdy ogrodek
dzieciecy Froeb la przypomina w swojej idei chér, opar-
ty na kontrapunktowej zgodzie réznorodnosci, to dom dziecka
Montessori podobny jest raczej do zebranej razem gromady
dzieci, badZz zajetych kazde swojg osobng spraw*a, badz tez
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wykonywajacych jednakowe ruchy unisono. Na poczatku swej
ksigzki Montessori stanowczo odrzuca wszelkiego rodzaju lek-
cje zbiorowe, kfadzie nacisk na ,,wychowanie indywidualne”,
rozumiejac przez nie odrebne zajecia nauczycielki z kazdem
dzieckiem zosobna. Kazde dziecko, wedtug jej mysli, zajmuje
sie czem chce i jak chce, odpowiednio do swoich skionnosci
i gustu. Pod tym wzgledem nalezy dzieciom pozostawi¢ zu-
peing swobode. W najbardziej stanowczych wyrazeniach Mon-
tessori powstaje przeciw niewolnictwu w zwykiej szkole i w
zwyklym ogrédku dzieciecym, gdzie nauczycielka narzuca
wszystkim dzieciom te same okre$lone zajecia. W ,,domu dziec-
ka” dzieci rozmieszczaja sie ze swym materjatem dydaktycznym,
jak chca, rozstawiajg stoliki i krzesetka, jak im sie podoba,
urzadzaja sie wedtug zyczenia na podtodze, ,,pracujg” badz po-
jedynczo, badz gromadkami po dwoje, po troje, przechodza
Z miejsca na miejsce, zwracajg sie do nauczycielki (,,dyrektor-
ki”), kiedy uwazajg za potrzebne i t. p. Ideat wychowania
swobodnego do tego stopnia panuje nad umystem Montessori,
ze, kiedy sie jg czyda, wydaje sie nieraz, ze czyta sie Russa.
Zupetnie w duchu Russa odrzuca ona kary, a tern bardziej na-
grody. Wysmiewa hatasliwg i natretng krzatanine zwykie-
go nauczyciela, stawiajgc swojej ,,dyrektorce” ideat bezczyn-
nosci. ,tatwiej ubra¢ i nakarmi¢ dziecko, niz zrobi¢ tak, zeby
sie samo ubrato i nakarmito — powiada. Ale zrobi¢ co$ za
innego to obowigzek stugi”. Wychowawca nie powinien by¢
stuga. Zadaniem nauczyciela jest tylko ,rzuci¢ promien Swia-
tha i pdjs¢ dalej”. Giéwna jego cnotg — nie pokazywac, nie
opowiada¢, lecz obserwowaé. Wychowawczyni, wedbug jej
stow, powinna przejaé¢ sie duchem przyrodnika, obserwujacego
nature.

Coprawda w ,,czesci specjalnej” swej ksigzki, opisujac
swg probe pedagogiczna, Montessori z konieczno$ci odstepuje
od takich krafcowych z poczatku sformulowan. Przyznaje, ze
w spoteczenstwie, a wiec i w domu dziecka wolno$¢ moze byé
tylko ,,wzgledng”: ,granicg wolnosci dziecka jest wspolne do-
bro”. ,Nalezy unika¢ ttumienia bezposrednich ruchow, dazen
dzieci, z wyjatkiem postepkéw niepotrzebnych i szkodliwych,
ktore powinny by¢ ttumione i przerywane... Nalezy zwalczac¢
i stopniowo wypiera¢ wszystkie postepki dzieci, na ktére nie
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mozna pozwolié". W tym samym rozdziale, gdzie méwi o usu-
nieciu kar, opowiada, ze w jej praktyce nieraz zdarzaty sie dzie-
ci, ,,ktére niepokoity inne, nie zwracajac wcale uwagi na na-
sze napomnienia”. Takie dzieci, ciggnie dalej, usuwalismy do
kata pokoju. ,Posadziwszy dziecko w wygodnym foteliku,
umieszczaliSmy je tak, by widziato swoich kolegéw przy pracy,
dawalismy mu ulubione zabawki i gry”. ,W ten sposéb uda-
wato sie uczyni¢ karnemi wszystkie dzieci, ktore z poczatku
wydawaly sie nieposkromionemi”. Tak samo, odrzucajgc wo-
gole ,lekcje zbiorowe”, Montessori mimo to stosuje caly szereg
wspdlnych, zbiorowych ¢wiczen (np. gimnastyka rytmiczna),
wsrod ktdrych szczeg6lnie ciekawe sg charakterystyczne dla jej
catej metody ,lekcje ciszy”. Lekcje te zaczely sie od zabawy
w milczenie. Stopniowo, nasladujac dyrektorke, ktoéra dopro-
wadza sie do stanu zupeinego spokoju, nie wywotujacego naj-
mniejszego zgota hatasu (,,jakby mnie nie byto”), a nawet sta-
rajac sie ja ,,przescigna¢”, dzieci dochodza do zupetnej nieru-
chomos$ci. Tym zbiorowym éwiczeniom Montessori nadaje wiel-
kie znaczenie. Kiedy dzieci nauczyly sie juz osigga¢ bezwzgled-
ng cisze, ¢wiczenia te wchodzg do codziennej praktyki; od nich
zaczyna sie zwykle ,dzien roboczy”. Takie ¢wiczenia zbioro-
we, w ktérych dzieci unisono powtarzajg to, co im nauczycielka
pokazuje, stanowig dopetnienie ,lekcyj indywidualnych”, pod-
czas ktorych ,,dom dziecka” przedstawia obraz dzieci, niczem
z sobg niezwigzanych, zajetych kazde swojg osobng sprawg,
a tylko znajdujacych sie w jednym pokoju.

Dlaczeg6z Montessori, tak wiele prawigca o wychowa-
niu spotecznem, sama w swym domu dziecka zdolna jest urze-
czywistni¢ tylko nizszg posta¢ jedni spotecznej — mechaniczna
jednie unisona? Odpowiedz na to pytanie odstoni nam zarazem
zasadniczg jednostronnosc calej tej metody i kryjgce sie w nigj
niebezpieczenstwo, wprost odwrotne wzgledem brakéw syste-
mu freblowskiego. Gdy Froebel, wychodzacy z systematu fi-
lozoficznego Schelinga, byt jednostronnie idealistyczny przez
lekcewazenie psychofizycznego organizmu dziecka, to jedno-
stronno$¢ Montessori polega, przeciwnie, na tern, ze opiera ona
swoj system wylgcznie na fizjologji i psychologji, lekcewazac
zupetnie filozoficzng strone zagadnienia. Objawia sie to naj-
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dobitniej w jej pojeciu rozwoju. Rozwoj dziecka sprowadza
sie dla niej wytgcznie do rozwoju sit i zdolnosci organizmu:
rozwoj miesni, klatki piersiowej, wzroku, dotyku, stuchu i t. d.
Pojecie wychowania wyznaczone jest tu catkowicie przez m a-
t erj alt podlegajacy ksztatceniu. C o nalezy ksztalcic?
oto jedyne zadane przez nig pytanie, na ktdre odpowiada
naturalnie: nalezy ksztatci¢c w czlowieku wszystko, co w nim
znajduje fizjologja i psychologja. Dlatego tez konsekwentnie
wigcza do swego systemu wychowawczego ksztatcenie np. sma-
ku i powonienia, nie zadajac sobie nawet pytania: do c z e-
g o potrzebny jest rozwéj tych zmystow, jaki c e 1 moze to
mie¢. Zagadnienia cel 6 w wychowania, jako zagadnienia
czysto filozoficznego, Montessori nie porusza wcale. Tymcza-
sem — czy najwyzszy nawet rozwdj narzagdow czucia i ruchu
zapewnia w rzeczywistosci to, co nazywamy ideatem rozwoju
cztowieka? Czy wirtuozowska subtelno$¢ w rozréznianiu od-
cieni barw i sita wzroku, nie ustepujaca sile cztowieka pierwot-
nego, nie fgczy sie czesto z zupetnem nierozumieniem malarstwa
i rysunku, a zdolnos¢ do chwytania najdelikatniejszych szmeréw
i posiadanie nawet stuchu absolutnego czy nie wigze sie z ba-
nalnym gustem muzycznym, przekfadajagcym ptytkg stodkawosé
nad gteboky i powazng muzyke? Wszak postrzezenie artystycz-
ne jest postrzezeniem nie materjatu, lecz jego malarskiego lub
muzycznego znaczenia, i przeto dla rozumienia malar-
stwa lub muzyki niedo$¢ rozwinigcia wzroku i niedos¢ rozwi-
nietego narzadu stuchu. Pod tym wzgledem gtebokg stusznosc¢
miat Platon, gdy méwil, ze pojmujemy nie wzrokiem, ani
stuchem, lecz tylko za posSrednictwem wzroku i stu-
chu. Jak mozna stysze¢ wyrazy a nie rozumie¢ ich znaczenia,
tak mozna widzie¢ i rozréznia¢ barwy na obrazie i stysze¢
wszystkie skladajgce akord tony, a przeciez nie ujrze¢ obrazu
i nie ustysze¢ sonaty czy symfonji. To samo za$ da sie zastoso-
wac i do umystowego rozwoju cztowieka: sita wzroku, zmysty
ciezaru, cieptoty i dotyku moga by¢ zaostrzone do ostateczno-
&ci, powonienie moze rywalizowa¢ z wechem dobrego psa,
a przy tern wszystkiem pod wzgledem umystowym (Scislej,
pod wzgledem zdolnosci poznawania otaczajacej przyrody)
cztowiek moze by¢ zupetnie nierozwiniety. Artystyczny i nau-
kowy rozwoj cztowieka nie idzie oczywiscie w parze z jego roz-
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wojem jako organizmu psychofizycznego. Czlowiek rozwinie-
ty wszechstronnie to nie ten, ktéry ma rozwiniety wzrok, stuch,
powonienie, lecz przedewszystkiem ten, ktéry wszedt w zwigzek
z wszystkiemi wartosciami kulturalnemi, t, j. posiadt metode
myslenia naukowego, rozumie sztuke, ma poczucie prawa, umie
dziata¢ w dziedzinie gospodarczej. Pod tym wzgledem Fr o e-
b e 1 znacznie glebiej pojmowat zadanie wychowania dziec-
ka: rzecz znamienna, ze méwi on nie o rozwoju zmystu wzroku,
stuchu, dotyku, lecz o rozwoju zmystu (albo instynktéw) pracy,
wiedzy, piekna, religijnosci. Ma on na widoku tres¢ kultural-
na, jaka czlowiek powinien sobie czynnie przyswoié, i zadanie
wychowania dziecka upatruje w réwnomiernem i catkowitem
przytaczeniu go do wielosciennego catoksztattu kultury, zawie-
rajacej gospodarstwo i nauke, sztuke i religje. W tern roz-
maitem stosowaniu dwuznacznego wyrazu ,.zmyst’ przejawia
sie dobitnie téznica pomiedzy idealizmem freblowskim a na-
turalizmem Montessori. Dla Froebla zmyst okre$la sie przez
przyswojong tresé, przez cel kulturalny, i méwi on o zmysle
czego? — Kultury, wiedzy, piekna. Montessori, lekcewazac
cele wychowania, uzywa wyrazu zmyst w sensie materjatu, pod-
legajacego przerdbce, i méwi o zmysle dotyku, wzroku, stuchu,
ciezaru, cieptoty i t. d.

Czy wynika stad, ze ksztatcenie zmystéw zewnetrznych,
tak udoskonalone przez Montessori, jest przedsiewzieciem nie-
potrzebnem i daremnem? Bynajmniej. Jezeli nawet poznajemy
nie stuchem i wzrokiem, to jednak za posSrednictwem stuchu
i wzroku, i dlatego ksztatcenie zmystow zewnetrznych jest
wrecz niezbednym elementem wychowania. Ale bynajmniej nie
catem wychowaniem, co wiecej, powinno by¢ podporzadkowane
wiasciwym celom wychowania i dokonywa¢ sie w miare, od-
powiednio do tych celéw, cho¢ moze w wychowaniu pierwiast-
kowem z konieczno$ci bedzie zajmowato bardzo wiele miej-
sca. Wazrok, stuch, dotyk powinny by¢ niewatpliwie rozwijane,
ale nie kraricowo, nie bezgranicznie, lecz w miare tego, jak
to jest potrzebne dla dziatalnosci wiedzy, sztuki, gospodarstwa,
ktorych sa narzedziami i Srodkami, a przedewszystkiem nie sa-
me dla siebie, lecz w zwigzku z poznawczym, artystycznym
i gospodarczym rozwojem dziecka. Specjalnego za$ rozwoju
smaku i powonienia raczej wyrzekniemy sie zgéry i z lzejszem
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sercem, niz Montessori, ktdra sama melancholijnie oznajmia, ze
préby jej w tym kierunku nie doprowadzity do jakichkolwiek
zadowalajacych wynikéw. O tyle tez, by¢ moze, bedziemy
wierniejsi samej psychologji i fizjologji (jeszcze jeden przykiad,
ze naturalizm w swym zabobonnym stosunku do przyrodoznaw-
stwa sprzeczny jest z jego danemi). Przeciez nie przez przy-
padek, lecz mocg prawa o progu czu¢ postrzegamy czucia $red-
niego napiecia: nadmierne zaostrzenie naszych narzadéw po-
strzegawczych moze sie okaza¢ nietylko wychowawczo niepo-
zytecznem, lecz biologicznie szkodliwem, pociggajgc za sobg
zbyteczng strate energji nerwowej i duchowej, a w pewnych
wypadkach kraicowych nawet tak dokuczliwg, ze wymagac
moze interwencji lekarskiej.

Montessori sama uznaje czeSciowo te braki w swojem
pojeciu rozwoju. W rozdziale o ksztatceniu stuchu méwi do-
datkowo o wychowaniu muzycznem, polecajgc do tego celu
harfe i proste pierwotne instrumenty w rodzaju kobzy i stru-
nowych, wreszcie proste piesni, ktérym dzieci moga towarzy-
szy¢ Spiewem. Gotowa jest uzna¢ nawet ¢wiczenia rytmiczne,
odrzucajac tylko, jak sie zdaje, Spiew choéralny i gry. Ale i w
tern ustepstwie na rzecz ducha Froebla czuje sie wyraznie
drugi podstawowy brak w jej systemie,'zwigzany $cisle z pierw-
szym. Mianowicie, czysto mechaniczne pojecie rozwoju, jako
gimnastyki narzadéw, wykonywanej przy pomocy specjalnie do-
branych Przybordw, nacechowane jest biernoscia, tak sprzecz-
ng z oSwiadczeniami samej Montessori o0 koniecznosci kultywo-
wowania samodzielnosci dziecka. Powtarza sie tu na mniejszg
skale sprzecznos$¢, ktéra w swoim czasie dostrzeglismy w pe-
dagogice Russa. Glosi sie samodzielnos¢ dziecka. Ale
stawia sie je w takich warunkach i daje mu sie do reki taki
sztuczny i podstepnie dobrany materjat, ze z jego wolnosci
i czynnosci Sladu nie zostaje. Gdy czynnos$¢ cziowieka doro-
stego skierowuje sie na zycie realne i polega na przeobrazeniu
otaczajacej rzeczywistosci, to czynnos¢ dziecka, nie umiejacego
podaza¢ do celéw odlegtych i ustalonych, ogranicza sie z ko-
niecznosci do zakresu wyobrazni. Tymczasem system Montes-
sori odrzuca wszystko, co moze w ten czy inny sposob zywic
wyobraznie. Jezeli dziecko zacznie sie bawi¢ materjatem dy-
daktycznym, zamiast wykonywac¢ przepisane C¢wiczenia z tym



materjatem, to ,,dyrektorka” mu przerywa. ,Materjat, tak sa-
mo jak talerze, noze i widelce, nie jest przeznaczony do za-
bawy, lecz powinien spetnia¢ swoj cel — méwi Montessori,
Do zabawy, jeSli tego dzieciom potrzeba, nalezy uzywaé in-
nego materjatu”. ,Ale w domach dziecka nie widzimy dla tej
strony aktywnosci dzieciecej zadnego materjatu, zadnych za-
bawek, zadnych pudelek z budownictwem”, powiada Hilda
Hecker, jedna z glebiej myslacych obserwatorek ruchu
montessorskiego. Odrzucajgc  zabawy inscenizacyjne oraz
bajki, jako unoszace dziecko w S$wiat nierealny, Montessori
w ostatniem wydaniu swej pracy wylacza takze wolny rysunek
z praktyki domu dzieciecego. Rozwijajagc czysto sensualistycz-
ng teorje wyobrazni, Montessori uznaje jedynie wyobraznig bier-
ng, ktora nie jest niczem wiecej, jak nasladowcze - dowolng
kombinacjg postrzezonych elementdw rzeczywistosci. To, co
psychologja nazywa wyobraznig twdrczg, jest dla niej tylko
wyobraznig bierng ztozona. Tworczo$¢ dzieciecg stanowczo
odrzuca. W tej negacji tworczosci dzieciecej Montessori nie-
watpliwie ma czesciowg stuszno$c¢: teorja i praktyka wycho-
wania przedszkolnego istotnie naduzywa terminu ,,twdrczos¢”.
Tworczosé we wiasciwem znaczeniu tego wyrazu oznacza stwo-
rzenie w $wiecie czego$ nowego, dotychczas nie istniejgcego.
Akt twdrczosci jest aktem niezastgpionym, a przeto i indywi-
dualnym, czynigcym ze swej strony twdrce niezastgpionym i in-
dywidualnym czlonkiem spoteczenstwa kulturalnego. Tak na-
wet wirtuoz albo aktor, grajacy dawno nam juz znang sztuke,
tworzy o tyle, o ile swa grg odstania nam zupetnie nowa, do-
tychczas ukrytq dla nas strone, pewien nowy odcien znanego
wszystkim obrazu. Tworczos$¢ opiera sie na samodzielnem po-
stawieniu odlegtych celdw i na umiejetnosci wytezonej i wytrwa-
fej pracy w dazeniu do postawionego sobie celu. Opiera sie¢ ona
na meznej gotowosci poswiecenia gwoli zamierzonemu celowi
wszystkich przemijajacych wrazen, pokus, necacych mozliwosci,
ktére staja na drodze daznosci do tego celu. Tylko osobowosé
tworzy we wihasciwem znaczeniu tego wyrazu, dziecko za$, po-
siadajgce jedynie temperament, bawi sie, uniesione przez swa
wyobraznie. Dlatego autonomicznej dziatalnosci twdrczej, kt6-
ra nawet w dzietach sztuki, unoszacych nas pozornie w Swiat
obrazéw nierealnych, zawsze skierowana jest na przeobrazenie



rzeczywistosci, na zwyciestwo nad tworzywem, nie nalezy mie-
szaC z anomiczng dziatalnoscig zabawy, zaspokajajacej sie za-
wsze prostem znaczeniem i przyblizonem jego uciele$nieniem
W rzeczywistosci.

Jezeli w ten spos6b Montessori ma stusznos¢ co do ne-
gacji tworczosci dzieciecej, czy wynika stad rdéwniez negacja
wyobrazni, cechujaca caly ten system? Istota zabawy, jak wie-
my, polega na tern, ze bezsilna w Kierunku przeobrazenia rze-
czywistosci, zadowala sie obrazem fantazji. Czy wiec nega-
cja fantazji nie prowadzi do zniszczenia zabawy? | rzeczywi-
Scie, 0 dzieciach Montessori nie mozna bynajmniej powiedziec,
zeby sie bawily. Wocale nie przypadkowo moéwi Montessori
0 ,materjale dydaktyczny m”, o lekcjach
indywidualnych, o 1e k ¢ j a ch ciszy, ,dyrektorke” nazywa
nauczycielka, a pokdj, gdzie dzieci zajete sg swoim materjatem
dydaktycznym, — pokojem ,,pracy umystowej”. W przeciwien-
stwie do prawowiernego freblizmu, kryjacego w sobie, jak wi-
dzielisSmy, niebezpieczeristwo wyrodzenia sie zabawy w rozryw-
ke, system Montessori kryje w sobie niebezpieczerstwo przed-
wczesnej zamiany zabawy na lekcje. Ale przedwczesna lekcja
stanowi nieuchronny triumf mechanizmu. W rzeczy samej,
dziecko, zyjace tylko terazniejszoscia, nie umiejace jeszcze od-
dzieli¢ celu swego dziatania od dziatania samego, dziecko, kto-
remu zadano lekcje, potrafi tylko powtarza¢ to, co mu nau-
czyciel pokazat, ale nie pracowa¢ samodzielnie, idac wiasng dro-
ga do postawionego mu przez innych celu. Osobowos¢ jego nie
bedzie rosta w tej narzuconej mu pracy i nieuniknionym tej pra-
cy towarzyszem bedzie uczucie jednostajnosci i nudy. Wzrost
osobowosci dziecka wymaga coraz bardziej ztozonego materja-
tu, ktoéry, bedac dos¢ réznostronnym, zwracatby sie do jego du-
szy, jako catosci. Na tern polega gleboka stuszno$¢ systemu
Froeb la Montessori, przeciwnie, wychodzac z przesta-
rzalej sensualistycznej psychologji, spoglada na dusze dziecka,
jak na prosta sume oddzielnych narzagdéw zmystowych. Gdy
Froebel oceniat materjat zabawy dzieciecej przedewszystkiem
w zaleznosci od tego, o ile w nim odbija sie catoksztatt otacza-
jacego dziecko Swiata, i o ile on pozwala odzywac sie wszys-t-
kim strunom duszy dziecka, to materjat dydaktyczny Montessori,
przeciwnie, $cisle jest zastosowany do poszczegélnych zmy-
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stéw: po jednostajnem zapinaniu i odpinaniu guzikéw nastepuje
tak samo jednostajne zajecie nad wycinankami, a po niem —
¢wiczenia z glansowanemi literami i t. d. Zamiast jedynej ca-
tostkowej rodzacej sie osobowosci dziecka mamy prosty agre-
gat poszczeg6lnych miesni i narzaddw postrzezen, éwiczonych
przy pomocy jednostajnej gimnastyki. Wynikiem tegoz natu-
ralizmu, dla ktérego catosé jest zawsze tylko prostg suma
czesci, jest whasnie wspomniana wyzej negacja zaje¢ i zabaw
zbiorowych. Jednia unisona, w ktérem to samo powtarzane jest
przez wszystkich, a mowigc ogélnie — jednia samego tylko
miejsca, w ktorem kazde dziecko zosobna zajete jest swoim
materjatem — jakze daleko odbiega to od zasady choralnej,
przenikajacej ogréd dzieciecy Froebla! Ale scalenie spoteczen-
stwa dzieciecego, jak i catostkowos¢ poszczegdlnego dziecka,
mozliwe sg tylko tam, gdzie dzieci sie bawig, a zywiolem za-
bawy jest wyobraznia. Rozwdj zmystéw i narzadéw ruchowych
ma warto$¢ jedynie wtedy, gdy zmysty i miesnie nie wystarczajg
sobie, lecz gdy stuza jakiej$ sprawie, dostepnej i pojetnej dla
dziecka. W ciggu pottora miesigca cztero i piecioletnie dzieci
ucza sie pisa¢ zdumiewajaco kaligraficznie. Ale oderwijmy sie
od prawidtowosci i pieknosci wypisanych przez dzieci liter
i zwr6émy uwage na tres$¢ tego, co napisaty. Co pisza
dzieci Montessori? ,,,,zyczymy dobrej Wielkiejnocy inzynierowi
Talamo i naczelniczce Montessori”, ,,zycze pomysinosci pani
dyrektorce, mojej nauczycielce pannie Masse Silvi, a takze dok-
torce Marji Montessori”. ,,Dom dzieciecy, ulica Campagna” i t. d.
Nie przeczymy moznosci nauczania czytania i pisania w wieku
przedszkolnym. Uwazamy nawet za pozadane, aby do ,,szkoty”
dziecko wstepowato z umiejetnoscia czytania i pisania’). Ale
wtedy nauczanie nalezy utozy¢ w ten sposéb, aby czytanie i pi-
sanie byto do czego$ dziecku potrzebne, t. j. aby byto przedmio-
tem jego zabawy, kierowanej przez wyobraznie. Jezeli za$ sa
uzywane tylko do tego, aby pisa¢ urzedowe zyczenia dla witadz

i pierwsze lepsze wyraznie podpowiedziane przez nauczycielke

) P. rozdziat nastepny.



wyrazy, to rzecz jasna, zajmowanie sie tem bedzie zajeciem czy-
sto mechanicznem, ktére nie moze dziecku nie sprzykrzy¢ sie
wkrétce, a nie bedzie sie w niem przejawiala jego czynnos¢,
ani nie bedzie rosta jego rodzaca sie osobowos¢. Jak stwier-
dzilismy wyzej, wyobraznia takze nie powinna byé uwa-
zana za samowystarczalng. Prawidtowa organizacja zabawy
polega na tem, zeby dziecko bawigc sie¢ nawykato stopniowo do
pracy. To znaczy, ze zadowalajgc sie z poczatku najmniejszem
ucieles$nieniem obrazu swej fantazji, powinno stopniowo przy-
zwyczajac sie do bardziej ztozonego i konkretnego ucieles$nienia
w rzeczywistosci. Tem samem cele jego dziatania bedg sie sta-
waly coraz trwalsze i bedg sie stopniowo wylaniaty z samego
dziatania, az wreszcie uciele$nienie obrazu fantazji w rzeczywi-
stosci doprowadzi je do samego przeobrazenia rzeczywistosci,
t. j. do pracy. W tem komplikowaniu i utrwalaniu celéw, do
ktorych dziecko podaza, co jest nieuchronnie zwigzane z roz-
szerzeniem jego horyzontu kulturalnego, oraz w przyswajaniu
sobie coraz szerszej tresci kulturalnej zawiera¢ sie bedzie wzrost
jego osobowosci. Ale inna sprawa — doprowadza¢ stopniowo
zabawe do pracy i wyobraZnie do rzeczywistosci, a inna —
negowac jg zgory i w zupetnosci. Chetnie zgadzamy sie z Mon-
tessori, ze wyobraznia nie jest tworczoscig, ze kryje w sobie
czynnik samowoli, biernosci, ze stoi nizej od jasnego i do-
ktadnego postrzegania rzeczywistosci. Na tem wiasnie polega
punkt rozbieznosci naszej z prawowiernym freblizmem wraz
z jego symbolizmem, nadajgcym wyobrazni znaczenie samowy-
starczalnosci. WyobraZznie nalezy usuna¢. Ale podobnie jak
przymus wogole moze by¢ zniesiony nie droga prostego usunie-
cia, lecz przez stopniowg walke z nim ze strony samego osobni-
ka, doznajgcego przymusu, tak samo i wyobraznia powinna by¢
usunieta drogg pokonania jej przez samo dziecko. Powinna by¢
usunieta w lekcji, jako czynnik, przez nig pokonany, ale zarazem
zachowany. W tym celu nalezy wyobraznie nie wyprze¢, lecz
organizowa¢ we wskazanym przez nas Kkierunku. Zywiona
wyobraznig zabawa dziecka nie jest tworczoscig. To prawda,’
ale jest to jedyna dostepna mu czynno$¢. Blad Montessori
polega na tem, Ze, negujac twoérczos¢ dziecka, wyrzuca wraz
Z nig i jego czynnos¢.

Podstawy pedagogiki. 8
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5.

Przeciwstawieniem systeméw Froebla i Montes-
sori mozemy zakonczy¢ swéj zarys teorji wychowania przed-
szkolnego. Dla skonkretyzowania ogdlnych swoich twierdzen
wybralismy umyslnie dwa te systemy, poniewaz kazdy z nich,
wysuwajac jednostronnie jeden z istotnych czynnikdw zabawy,
zawiera obok wewnetrznej prawdziwosci jeszcze i niebezpie-
czenstwo, typowe dla wszystkich préb jego organizacji. Stu-
szno$é Froebla polega na tern, ze, okresliwszy naturalng dziatal-
nos¢ dziecka jako zabawe, wyodrebnit doniosty jej czynnik wy-
obrazni i podkreslit w zabawie koniecznos¢ roznostronnej ca-
fosci tak w sensie odbicia sie w niej catoksztattu przyrody i kul-
tury, jako tez w sensie zwroOcenia jej do catostkowej duszy
dziecka. Ogrédek dzieciecy wyobrazat sobie stusznie w postaci
chéru, w ktérego bawigcej sie jedni przeSwieca jakgdyby przy-
szta jednia szkolnego spoteczenstwa pracy. U podstawy tego
pogladu na istote zabawy tkwito gleboko przemyslane pojecie
rozwoju cztowieka w sensie przylaczenia dziecka do catkowitej
tresci duchowej kultury. Jednostronno$¢ Froebla polegata na
tern, ze, wychodzac z czysto filozoficznego pojecia zabawy, lek-
cewazyl jej znaczenie psychobiologiczne i nadawat wyobrazni
i samej zabawie znaczenie zbyt samowystarczalne. Stad kran-
cowos¢ marzycielskiego symbolizmu, niebezpieczenstwo wyro-
dzenia sie zabawy w rozrywke, nadmiernego wyodrebnienia
ogrodka dzieciecego od szkoly, do ktdrej powinien stanowi¢
przygotowanie, zrodiem tego braku Froebla byt, jak juz wie-
my, odziedziczony przezen od Schellinga oderwany, idealizm
z jego mitologicznem pojmowaniem przyrody, jako nieodstonie-
tej kultury, i lekcewazeniem wskutek tego realnej psychofi-
zycznej natury dziecka, natury, obchodzacej lekarzy i przyrod-
nikow.

Stuszno$¢ Montessori polega wiasnie na wyodrebnieniu
tego psychofizjologicznego momentu zabawy, ktérej funkcija bio-
logiczna sprowadza sie do c¢wiczenia narzadéw, majacych
uczestniczy¢ w przyszfej pracy cztowieka dorostego. Wychodzac
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ze stusznego pogladu biologicznego na zabawe, Montessori
pierwsza stworzyta naukowo opracowany system materjatu za-
je¢ dzieciecych, przy ktérych pomocy majg sie rozwing¢ a na-
wet wydoskonali¢ narzady czuciowe i ruchowe dziecka i przez
to przysposobi¢ je do przyszlej pracy. W zwigzku z tern stoi na-
der stuszna tendencja do zblizenia ogrédka dzieciecego do zycia,
wprowadzenia do zabawy dzieciecej pradu zyciowo-praktycz-
nego i uczynienia samego ogrédka dzieciecego szkota wewnatrz
domu, w ktérym rodzice naturalnie sie taczg dla wychowania
dzieci. Brak Montessori, lekcewazacej filozoficzna strone spra-
wy, tkwi w jej ciasnem pojmowaniu rozwoju, jako gimnastyki
narzagdow zmystowych i ruchowych cziowieka, i w zwigzanej
z tern negacji wyobrazni. Stad lekcewazenie catostkowej duszy
dziecka, niebezpieczenstwo wyrodzenia sie zabawy w bierne,
czysto mechaniczne zajecie, a ogrdédka dzieciecego — w ,,sale
pracy umystowej”, rozniacej sie od szkoty tylko wewnetrznem
odosobnieniem uczniéw dzieki t. zw. lekcjom ,indywidualnym”.
U podstawy tego braku Montessori, lezy, jak wiemy, jej natura-
lizm, zupetnie zrozumialy u lekarza - fizjologa, ale nietylko nie
wyptywajacy z danych przyrodoznawstwa, a zwilaszcza wspot-
czesnej psychologji, lecz czesto z niemi sprzeczny. Naturalizm
ten, skladajac cato$¢ mechanicznie z czesci, pustoszy dusze
dziecka i lekcewazy kontrapunktowg zasade zgody réznorodno-
Sci w spoteczenstwie dzieciecem.

Musimy przeprowadzi¢ wychowanca miedzy obu niebez-
pieczenstwami wyrodzenia sie zabawy w rozrywke i w bierne
mechaniczne éwiczenie. To znaczy, ze zabawa, pozostajac za-
bawa, powinna by¢ cala przesigknieta przysztg lekcja. Zarys
konkretnego systemu pedagogiki wieku przedszkolnego, kté-
ryby syntetyzowat systemy Froebla i Montessori, prze-
kracza ramy naszego zadania — przedstawienia zasad
filozoficznych  pedagogiki, a z drugiej strony przekracza
granice naszej kompetencji; zywotne w pedagogice mogg byc
tylko te konkretne systemy, ktdre nie dedukujg apriorycznie
szczegOtow z zasad, lecz poprostu zdajg sprawe (jak to mamy
u Froebla i u Montessori) z wykonanych doswiadczen, pedago-
gicznych. Mozemy tu tylko powiedzie¢, ze u podstawy tego
nowego systemu nie powinien tkwi¢ ani oderwany idealizm, ani
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naturalizm, lecz konkretny idealizm, zaspokajajacy zaréwno po-
trzeby idei filozoficznej, jak i wymagania Swiadomego swych
granic przyrodoznawstwa. Praktycznie powinien on wigczy¢
materjat dydaktyczny do ozywionej wyobraznig zabawy fre-
blowskiej, aby przez to samo doprowadzi¢ wyobraznie do rze-
czywistosci i da¢ mozno$¢ dziecku, pokonawszy ja czynnie,
wznies¢ sie na wyzszy szczebel pracy. Obok starannie pod
wzgledem fizjologicznym opracowanych ,,materjatdbw do Cwi-
czen” i ,orobét domowych”, wprowadzonych przez Montessori,
bedzie musiat ten system w znacznie wigkszym stopniu korzy-
sta¢ z danych narodowego i szczegOlnie dzieciecego folkloru,
jak rowniez z tego bogatego materjatu powszedniego, ktéry
dzieci tak lubig zbieraé w lesie, na ulicy, w domu, a ktory
Lombardo-Radice nazwat trafnie ,niepatentowa-
nemi skarbami” (cianfrusaglie senza brevetto) w odréznieniu
od wytwarzanego fabrycznie materjatu ,,pedagogiki naukowej”.
Zarysy tego nowego systemu v/yraznie wystepuja w ruchu no-
wego freblizmu w Niemczech, w pracach Dewey’a i Stan-
ley Halla w Ameryce, w ciekawych pracach J. Lom-
bardo-Radice we Wioszech, w lotstojowsko-fieblow-
skiej tradycji rosyjskiego ruchu wychowania przedszkolnego.
Ale gdyby nawet ten nowy system byt juz gotowy, nie mogli-
bySmy go poleca¢ ogrodniczkom dzieciecym jako nowego do-
gmatu, zastugujacego na bezwarunkowe nasladowanie. Praw-
dziwa ogrodniczka dziecieca, artystka w swojej dziedzinie, nie
powinna by¢ ani freblanka, ani montessorka, powinna by¢ prze-
dewszystkiem samg sobg. Powinna ona nie stucha¢ cudzych
recept, lecz bezustannie tworzy¢, korzystajagc z do$wiadczenia
pedagogicznego innych i stosujac sie do otaczajacych jg warun-
koéw. W tym za$ celu powinna zna¢ teoretyczne podstawy swej
pracy, posiada¢ tak filozoficzne, jak i psychofizyczne przygo-
towanie. Natchnienie i madro$¢ przewodnika choéru powinna
umie¢ skojarzy¢ z zimng rzeczowoscig obserwatora-przyrodnika.

6.

Rozdziat ten, ogtoszony przeze mnie w r. 1925 w czasopi$mie
»Die Erzeihung” (I, 2), wywotat zywa polemike w literaturze peda-
gogicznej niemieckiej i wioskiej. Wyniki tej polemiki nie dajg mi
powodu do zmiany moich pogladéw, a najnowszy wyklad metody
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Montessori, ktéry otrzymat swéj wyraz w 3 wydaniu (1926) jej zna-
nej piacy ,ll metodo della Pedagogia Scientifica” potwierdza tylko
rnoie przekonanie o grozacem pedagogice Montessori niebezpieczen-
stwie wyrodzema sie w mechanizm. Blizsze szczeg6ty w tej sprawie
patrz artykut méj ,,Froebet und Montessori. Gegenkritik”, ( Die Erzie-
hung” 111, 2 i po rosyjsku w ,Russkaja Szkota za Rubiezom” Praga
1927, t. 27), gdzie wyprowadzam wyniki najnowszej literatury o tern
zagadnieniq.

KK . *ktorzy pragna zgtebi¢ zagadnienie, podaje doktadna
DiDijogratje wspomnianych przeze mnie ksiazek ze wskazaniem przy-
toczonych miejsc. Kantowska definicja zabawy — ,,Kritik der Urteils-
kraft” str. 175 oryginalu. Schiller porusza sprawe zabawy
w XV ze swoich ,,Listdw o wychowaniu estetycznem”. Dewey patrz
w szczegdlnosci ,,Democracy and education”, 1922, str. 228 i nast.
»How we think” 1909, str. 161 i n, 217 i n. Teorie ogrodka dziecie-
cego dat ten autor w ,,School and society”, wyd. 2, 1915 rozdz. V
jest tu tez krytyka freblizmu. [Przekt. poi. ,,Szkota a spoteczenstwo”.
Warszawa, 1924]. Krytyke Montessori przedstawit Dewey w ,,Schools
of To - morrow”, 1915, str. 157 i n. i w ,,The School and the child”
(angielskie wydanie jego artykutow), Londyn 1906 str. 84 i n. [przekt.
poi. ,,Szkota i dziecko”, Warsz. 1924].—Teorja zabawy: K G roos:
»Das Seelenleben des Kindes”, zwiaszcza rozdz. VII, a takze Uber
den Lebenswert des Spieles” 1910. — E. Claparede ,Psycho-
ogie de lenfant [przekl. pol. ,,Psychologja dziecka i pedagogika
eksperymentalna” Warsz. 1927]. _ F roe b e 1 ,Erziehung des
iylenschengeschlechts”, szczegélnie wstep, artykut | (o ogrodku dzie-
ciecym) i artykuty, zebrane w tomie ,,Das Kindergartenwesen” (szcze-
golnie art. 1i lll)., — Stanley Hall ,The Education in the
Kindergarten . Montessori LIl metodo della Pedagogia
Scientifica” (wyd. 1 r. 1909, wyd. 3. r. 1926), a takze ,,L’autoeduca-
zione nella scuole elementar!” 1916 i art. ,,Woobrazenje” [przekt. z re-
kopisu w ,,Russkaja Szkota” 1915, 5 6]. Miejsca, przytoczone
w tekscie z 1 ksigzki Montessori (wyd. 1 wioskie): str. 25, 37, 70, 79,
150, 164, 168, 275, z 2. ksigzki — str. 177 i nast. Najzupetniejsze
ostatnie rozpatrzenie sprawy patrz Hilde Hecker und
Martha Muchow. ,Friedrich Froebel und Maria Montessori”.
Lipsk, 1927. — Z nowszej literatury psychologicznej patrz zwlaszcza:
William Stern ,Psychologie der frihen Kindheit” wyd. 3
[pozn. Charlotte Bihler w ostatniej ksigzce ,Kindheit
und Jugend”, 1927 (polski przektad w druku), rozpatruje takze za-
gadnienie o stopniowem przechodzeniu zabawy w prace i bada szcze-
gétowo warunki tego przejscia na podstawie rozwinietej przez nig
teorji zabawy dzieciecej, ktora w momentach istotnych zgodna jest
z naszag teorjg. Osrodkiem ruchu nowofreblowskiego w Niemczech

jest ,,Pestalozzi — Froebel — Haus” w Berlinie (Schdneberg). —
O rosyjskim ruchu wychowania przedszkolnego patrz: E. Tichie-
jewa i M Morozowa ,Sowremiennyj dietskij sad”,

K Wencel ,ldiealnyj dietskij sad”, S. i W. Szackije
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i L Szleger ,Praktika dietskowo sada”; literatura porewo-
lucyjna niewiele dodata zasadniczego do tych prac z lat 1912 — 1915,
Zprac G Lombardo-Radice wyrdznijmy szczeg6lnie:
~Athena Fanciulla”, Florencja, wyd. 2, 1926, ,11 metodo italiano
nell’educazione dell’ infanzia” (,,L’Educazione Nazionale” 1927, 3—4)
11 folclore e Teducazione infantile” (tamze 1930, 4 po ros. w ,,Russka-
ja Szkota za Rub.” Praga, 1927, t. 27).



ROZDZIAL V.

Szczebel heteronomji, czyli teorja szkoty.
Idea szkoty pracy.

Wstepujac do szkoly, dziecko przechodzi ze S$wiata
instynktowych zwigzkéw i przywigzan, stanowigcych Srodowi-
sko rodziny, albo z atmosfery bawigcego sie chorowodu, stano-
wigcej istote ogrodka dzieciecego, do $wiata uregulowanej na-
zewnatrz spélnoty. Umacniajgcg zasada w tym ;iowym Swiecie
jest juz wspolna praca i podporzadkowanie wspdlnemu prawu.
Wspdlna praca opiera sie na zatozeniu, ze kazdy dazy do okre-
$lonych, ustalonych celéw, inaczej méwiac, opiera si¢ na zroz-
niczkowaniu pracy. Podporzadkowanie wspdlnemu prawu, bez
czego nie do pomyslenia jest zr6zniczkowanie pracy, opiera sie
na istnieniu okreslonych praw i obowigzkéw. W tern znaczeniu
przejscie do szkoty jest przejsciem od naturalnego szczebla ano-
mji do szczebla przymusu zewnetrznego, spotecznego, czyli do
heteronomji. Jest to jakgdyby przejscie od przyrody do prawa.
I dlatego w stosunku do wychowania moralnego zadanie szkoty
sprowadza sie¢ przewaznie do ksztatcenia w cztowieku poczucia
prawnego i Swiadomosci spotecznej. Ale heteronomja, jak wie-
my, ma warto$¢ nie sama przez sie, lecz jest szczeblem przej-
sciowym do autonomji, jak i prawo, bedace swojego rodzaju
skrystalizowang powinnoscia, godno$¢ swa i znaczenie czerpie
z powinnosci czystej, objawianej przez moralno$¢. Dlatego
w szkole powinno sie tak samo przeczuwaé wyzszy szczebel
autonomji, jak w nalezycie zorganizowanym ogrodku dziecie-
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cym powinna byta przeswieca przyszta taczna praca i wspolne
prawo szkoty. Wychowanie w szkole powinno by¢ tak zorgani-
zowane, aby w niem jasno przeSwiecat przyszty cel wychowa-
nia osobowosci do wolnego samostanowienia. W najblizszych
rozdziatach pokazemy dokladniej, co oznacza ta ogdélna zasada
organizacji szkoty w jej konkretnych zastosowaniach.

1.

UstaliliSmy wyzej, jaka ostra granica dzieli twérczo$¢ czto-
wieka od instynktowej i przebiegajacej w sferze wyobrazni za-
bawy dziecka. Twdrczos¢ obejmuje zdolno$¢ odwaznej i nie-
ztomnej daznosci do ustalonych i, og6lnie méwiac, odlegtych ce-
I6w. Dlatego lekcja, t. j. praca, skierowana na ziszczenie takich
celéw ustalonych i odlegtych, ale postawionych przez kogo inne-
go, jest niezbednym stopniem przejsciowym od zabawy do twor-
czosci. Zanim urzeczywistnia¢ zacznie cele, postawione przez
samego siebie, musi cztowiek nauczy¢ sie wogole urzeczywist-
nia¢ samodzielnie cele dziatania, chocby te cele byly mu prze-
pisane przez kogo innego. Ale wiasnie dlatego, ze lekcja nie jest
wyzszym szczeblem dziatania, lecz calg swojg godnosé i sens
czerpie z wyzszego od niej szczebla tworczosci, powinna ona
by¢ zorganizowana tak, aby byla przejsciem do pracy tworczej.
W jej heteronomji powinno sie przeczuwaé przysztg autonomje,
tak jak anomja zabawy powinna byC przesigknigta przysztg he-
teronomja lekcji. Zle zorganizowane lekcje wychowujg ludzi,
ktérzy w ciggu catego zycia umiejg urzeczywistnia¢ tylko cele,
przepisane przez innych, wychowujg rzemiesinikow. Nalezyta
organizacja lekcji sprowadza sie, przeciwnie, do tego, zeby,
przygotowujac lekcje, dziecko nauczylo sie czego$ wyzszego od
lekcji. Jakze nasycié lekcje tv/érczoscig? Aby rozwigzaé to za-
danie, trzeba przedewszystkiem, aby cele lekcji, pomimo ze sg
przepisane uczniowi przez nauczyciela, byty zawsze takie, j a k-
gdyby je uczehn sam sobie postawit. Dlatego powinny by¢
zrozumiate dla ucznia, oczywiste co do swego znaczenia, po-
winny by¢ przyswojone z zainteresowaniem i chetnie. Inaczej
mowigc, powinny by¢ uczniowi bliskie, czyli konkretne. W miod-
szym wieku oznacza to, ze powinny mieC charakter przewaznie
zyciowo-praktyczny. Dla rozumu dzieciecego, tak jak dla ro-
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zumu cztowieka pierwotnego, bliskie i konkretne jest to, co moze
byé natychmiast uruchomione dla zaspokojenia potrzeb zycio-
wych. Z punktu widzenia czasu jesteSmy przedewszystkiem
istotami dziatajgcemi, nie poznajacemi. | dlatego z poczatku
ta tylko wiedza jest nam bliska i zrozumiata, ktéra jest nam po-
zyteczna w naszem dziataniu. Wiedza nasza powstata z po-
trzeb utylitarnych, i pedagogika prawidtowa powinna powtdrzy¢
te droge, po ktdrej szta cata ludzkos¢. Zupetnie stusznie powia-
da Dewey: ,Nauczanie arytmetyki nie staje sie konkretnem
tylko przez to, ze kto$ postuguje sie patyczkami, fasola lub
kropkami; natomiast, jezeli jasno widoczny jest uzytek i wia-
sciwos¢ stosunkow liczbowych, idea liczby jest konkretna,
chocby sie uzywato samych cyfr”. ,Kiedy uzywa sie myslenia
dla jakiego$ celu, dobrego czy niskiego co do znaczenia, my-
Slenie jest konkretne; kiedy uzywa sie go poprostu jako $rodka
do dalszego myslenia, jest abstrakcyjne”. Oczywiscie, ,,pozytek”
dla dziecka nie jest ,,pozytkiem” dla cztowieka dorostego. Po-
trzeby zyciowe dziecka obejmujg takze jego zabawy ijego przy-
jemnosci, i dlatego wiasciwiej jest méwié nietyle o utylitaryzmie,
ile 0 pragmatyzmie myslenia dzieciecego. W kazdym razie pre-
dzej uczymy sie ceni¢ i pojmowaé wiedze, jezeli postugujemy sie
nig praktycznie. Dopiero po rozszerzeniu swego widnokregu
zyciowego przyzwyczajamy sie mysle¢ abstrakcyjnie, t. zn. po-
szukiwa¢ wiedzy dla samej wiedzy. Stuszno$¢ szkoty pracy po-
lega wilasnie na tern, ze uwaza ona za niezbedny punkt
wyjs$cia pragmatyczne zainteresowanie dziecka wiedzg
i sztuka. Stad wynika koniecznos¢ przystosowania sie w urza-
dzeniu lekcji do otaczajacego dziecko $rodowiska zyciowego:
w miejscowosci wiejskiej lekcje powinny mieé, naturalnie, inng
tresé, niz w okolicy fabrycznej, tu za$ inng, niz w dzielnicy pracy
rzemieslniczej.

Jezeli w ten sposob w nizszych klasach cele lekcji wyzna-
cza przewaznie Srodowisko zyciowe ucznidw, to w klasach wyz-
szych, gdzie zainteresowanie praktyczne, pobudzajace z poczat-
ku do wiedzy i sztuki, ustagpito miejsca ocknigetemu juz zaintereso-
waniu wiedzg dla wiedzy i sztuka dla sztuki, cele lekcji powin-
ny dostosowywaé sie do sktonnosci poszczegdlnych ucznidw,
powinny by¢ indywidualizowane. Dopiero wtedy cele lekcji, po-
stawione uczniom w istocie przez nauczyciela, beda im sie wyda-
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waly, jakgdyby je sobie postawili sami, a tylko nie potrafili
ich sformutowa¢ w sposob tak Scisty i okreslony, jak to sie
udato nauczycielowi, podzielajacemu ich zainteresowania, zna-
jacemu ich skionnosci, a tylko bardziej do$wiadczonemu i wie-
cej umiejagcemu od nich. Jak daleki jest ten podzielany przez
catg wspotczesng pedagogike poglad na urzadzenie lekcji od
dawnego ideatu pedagogiki centralistycznej i biurokratycznej,
i o ile wiecej inicjatywy, czujnej woli, twérczosci przypuszcza
on u nauczyciela, wymagajagc od niego wcigz wznawianej i nie-
ustannie uzupetnianej znajomosci $rodowiska i uczniéw, za-
miast raz na zawsze uzyskanej znajomosci urzedowego progra-
mu i dozwolonego podrecznikal

Lekcja powinna byé przeniknieta tworczoscia, a réwnocze-
$nie pozostac lekcja. To znaczy, ze chociaz cele lekcji przepisane
sg uczniom z zewnatrz, powinno sie pozostawia¢ im swobode
w urzeczywistnieniu tych celdw, inicjatywe w wyborze Srodkdw,
niezbednych do rozwigzania postawionego im na lekcji zadania.
Okre$lone postawienie cel 6 w lekcji, wymaganie $cistego
rozwiazania postawionego na lekcji zadania, a obok tego samo-
dzielnos¢ w wyborze drogi, prowadzacej do osiggniecia celu, —
te zadania, stawiane lekcji przez pedagogike wspdiczesna, ja-
skrawo roznig jg od pedagogiki dawnej, ktéra upatrywata istote
lekcji nietyle w Scistem rozwigzaniu postawionego przez nau-
czyciela zadania, ile w doktadnem powtdrzeniu tego, co nauczy-
ciel pokazat lub opowiedziat. Droga dowodu twierdzenia, spo-
sOb rozwigzania zadania okreslonego typu, porzadek' rozbioru
gramatycznego, schemat wypracowan pisemnych, nawet w ra-
zie dopuszczenia odstepstw od starodawnej chrii®), — wszystko
to byto doktadnie przepisane przez nauczyciela jako model, kté-
rego nalezato sie trzymaé bezwarunkowo. Natomiast same cele
lekcji byty wszedzie zbyt ogolnikowe, nieokreslone, dopuszczaty
w swej ptynnosci najI‘OZI’IOI‘OanEJSZQ interpretacje, jak np. styn-
ne tematy wypracowan o znaczeniu wody i morza w zyciu czto-
wieka, o typach kobiecych u Puszkina i t. p. Przez takg ogolni-
kowos$¢ miato sie na wzgledzie zaspokojenie wymagania indy-
widualizacji i samodzielnosci uczniéw, naprawde za$ popierato

,»Chrie” (gr.) — przepis retoryczny, obejmujacy doktadne
wskazowki co do podziatu na czesdci i ukladu przeméwienia. [Prz. tt.].



sie powierzchowny dyletantyzm, zreczno$¢ w kompilowaniu
dwéch — trzech bedacych w obiegu ksigzek wedtug podanego
wzoru. Wielkg stuszno$¢ ma Foerster, kiedy podkresla, wage
ksztatcenia Scistosci w pracy i kladzie dlatego nacisk, nawet
w wyzszych klasach, na éwiczenia w Scistym przektadzie z ob-
cego jezyka, w Scistem oddaniu tego, co sie widziato i styszato,
w opowiadaniach i referatach artykutow naukowych, ktére po-
winny jak najscislej oddac tres¢ cudzej mysli. Jak rzeczg kon-
kretng nie jest co$ pogladowego, w znaczeniu podlegania przed-
stawieniu obrazowemu, tak z drugiej strony, rzecza o0going
i abstrakcyjna nie jest co$ nieokreslonego i rozptywajacego sie.
Sciste wylozenie jakiego$ artykutu naukowego jest zadaniem
bez poréwnania bardziej abstrakcyjnem i og6lnem, niz wypra-
cowanie na przytoczone tematy. Stajac sie coraz bardziej ogél-
ng i abstrakcyjna, lekcja nie powinna traci¢ nic ze swej Sci-
stosci. Staje sie tylko bardziej ztozong w swym celu, za$ cel
sam staje sie coraz bardziej niezaleznym od spraw utylitarno-
praktycznych i coraz bardziej od nich odleglym. Ale im od-
leglejszy jest cel lekeji, i im dluzsza zatem droga, do celu pro-
wadzaca, tern wiecej inicjatywy i samodzielnosci mozna i nalezy
pozostawia¢ uczniowi co do wyboru tej drogi. Na tern wiasnie
polega rosnace nasycanie lekcji twérczoscia, bynajmniej za$
nie na zamianie Scistych i okreslonych celdéw pracy na nieokre-
Slone i rozptywajace sie, jakoby pozwalajace na samodzielna
tworczo$¢ ucznia. Tworczo$¢, oznaczajgc uporczywe i nie-
zlomne dazenie do raz postawionego celu, ma jako warunek wy-
soko rozwinigte ,,poczucie dystansu” miedzy zamystem a spetnie-
niem, to samo dazenie do dostosowania i $cistosci wykonania,
ktére zmuszato Flauberfa i Tofstoja do przepisywania po
20 razy poszczegdlnych stronic ich utwordéw. Kto nie umie
Scisle sformutowac¢ cudzej mysli naukowej, nigdy, oczywiscie,
nie dojdzie nawet do postawienia zagadnienia, ktdre mogtoby
go doprowadzi¢ do intuicji wihasnej teorji naukowej. Wiasnie
w celu wychowania cztowieka do tworczosci powiadamy: lek-
cja powinna pozostaé lekcja, t. j. zawieraé zawsze Scisty i okre-
Slony cel pracy, powinna by¢ tylko przesigknieta tworczoscig
i ku niej dazy¢, ale nie przechodzi¢ w nig przedwczesnie. Dla-
tego indywidualizacja lekcji w wyzszych klasach oznacza spe-
cjalizacje ksztatcenia odpowiednio do sktonnosci i zdolnosci
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uczniéw, ale w zadnym razie zmniejszenie Scistosci i okreSlo-
nosci zadania, podlegajacego rozwigzaniu. Wymaganie $cistego
wykonania zadania, ,czystej pracy” jest niezbednym warun-
kiem wszelkiej lekcji. Przewczesna zamiana lekcji na twor-
czo$¢ prowadzi nie do wychowania tworcéw, lecz do wycho-
wania dyletantéw, zaspokajajacych sie rozptywajaca sie ogol-
nikowoscig, wykonaniem przyblizonem, ktdre zamyka droge
do wihasciwej tworczosci.

Nie wynika stad, ze, zwihaszcza w klasach wyzszych, kie-
dy w miodziencu budzi sie pragnienie twérczosci, szkota nie po-
winna utatwia¢ tego naturalnego dazenia do samodzielnej pra-
cy. Ale praca ta powinna by¢ naprawde autonomiczng i doko-
nywac sie przewaznie w granicach samodzielnych organizacy;j
uczniowskich — kotek naukowych, artystycznych, technicznych,
gdzie nauczyciel nie jest juz kierownikiem pracy, lecz tylko jej
krytykiem. W nastepnym rozdziale zobaczymy, jak olbrzymie
znaczenie wychowawcze moze posiada¢ ta dziatalnos¢ towa-
rzystw i zwiazkbw uczniowskich, istniejagca w ramach szkoty,
ale poza pracg czysto szkolna. Jednak znaczenie jej roshie szcze-
g6lnie dzieki temu, ze dokonywa sie réwnolegle do heterono-
micznej pracy szkolnej, réwnolegle do lekcji, ktéra sie rozwija
w Kierunku coraz wiekszej abstrakcyjnosci i indywidualizacji,
ale nie zmniejsza swego podstawowego wymagania Scistosci
i rzetelnoSci wykonania. | tutaj znowu autonomja powinna
w szkole przeswieca¢, ale nie pochtania¢ heteronomji, ktéra
jest wihasciwa pracy szkolnej.

Dla czytelnika powinno by¢ teraz jasne znaczenie ustalo-
nej przez nas zasady organizacji lekcji. Podobnie, jak zabawa,
lekcja kryje w sobie dwie drogi swego wypaczenia. Odrywa-
jac sie od przewyzszajacego jg szczebla twérczosci, od ktérego
otrzymuje swe usprawiedliwienie i sens, lekcja wypacza sie
w prace czysto mechaniczng, w nasladowanie przez ucznia
wzoru, wskazanego przez nauczyciela. Ale zamieniajac sie
przedwczesnie na tworczosé, wypacza sie w praktykowanie
powierzchownego dyletantyzmu, ksztalcagcego niedbalstwo
w pracy zamiast tworczosci i zadowolenie z przyblizonosci za-
miast dazenia do doktadnosci wykonania. Takie pojmowa-
nie lekcji nie stanowi czego$ nowego w pedagogice wsp6t-
czesnej. WprowadziliSmy tylko podioze filozoficzne dla po-
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gladow, ktdre stajg sie coraz bardziej oczywistemi i uzyskaty
jaskrawy i skofnczony wyraz w tak zwanym ruchu szkoty pra-
cy. Ale z pojeciem szkoty pracy zwigzato sie obecnie tyle nie-
porozumien, pozyskata ona obecnie tylu niezyczliwych przyja-
ciol, ze musimy szczeg6towo zastanowi¢ sie nad jej pojeciem,
ktéremu grozi utrata wszelkiej okreslonosci.

2.

Azeby zrozumiec idee szkoty pracy w jej podstawowych
rysach, wyjasnimy z poczatku, na czem polega istota nego-
wanej przez nig szkoty biernej. Szkota bierna jest w istocie,
mozna powiedzieé, szkotg mechanicznej jednostajnosci. Jej bu-
dowa w catosci i szczegotach wyraza sie schematem abstrak-
cyjno-ogdélnej réwnosci. Tak np. w budowie klasy schemat ten
stanowi w szkole biernej prostg sume zrownanych z sobg ucz-
niéw, z ktorych kazdy zosobna nasladuje wytozony mu z ze-
wnatrz przez nauczyciela jednakowy wzér. Nauczyciel co$ ro-
bi (pisze zadanie, dowodzi twierdzenia, objasnia bajke), i wszy-
scy uczniowie zosobna powtarzajg to, co juz raz jest zrobione
przez nauczyciela. Wz6r, podany przez nauczyciela, jest czem$
ogolnem dla catej klasy, ale ta ogolnos¢ jest abstrakcyjna, bo
nie jednoczy uczniow w catos¢, lecz obowigzuje w réwnym
stopniu kazdego z nich zosobna. Nazewnatrz wystepuje to
w obrazie nauczyciela, dajgcego wzor, na podwyzszeniu, o0 d-
dzielnie od klasy, i w obrazie uczniéw, siedzacych osobno
w mechanicznych szeregach na swych tawkach i zajetych jed-
nakowa pracg powtarzania podanego im wszystkim wzoru.

Schemat ten przenika wszystkie szczegoty szkotly biernej.
W ten sposob wyraza on budowe catego systemu szkolnego:
poszczegblni nauczyciele podajg uczniom wzér, ktoéry im sa-
mym jest przepisany jako wzOr z zewnatrz przez podrecznik
i program. Inaczej mowigc, wszystkie szkoly razem tworzg
sume wspotrzednych atoméw, z ktérych kazdy nasladuje goto-
wy wzér nardwni z innymi (rowno$¢ oderwana). W kazdej
takiej szkole materjat wyktadany stanowi prosta sume wspot-
rzednych, mato z sobg zwigzanych przedmiotow, z ktorych kaz-
dy zosobna jest tylko prostg sumg wiadomosci i umiejetnosci,
podlegajacych przyswojeniu. Nazewnatrz przejawia sie to



w tem, ze rady pedagogiczne w szkole biernej nie stanowig
nic innego, jeno czysto mechaniczne zestawienie postepéw po-
szczegolnych uczniéw z poszczegdlnych przedmiotéw.

Skutkiem panowania tego schematyzmu, ktorego przykia-
dy moznaby mnozyé w nieskoriczonos¢, cierpi zar6éwno cate
spoteczenstwo (zasada spoteczna), jak i osobowo$¢ kazdego
uczestnika (zasada indywidualna). Catoksztatt (to, co w lite-
Taturze filozoficznej niemieckiej oznacza sie terminem A 11-
heit, a wrosyjskief wsiejedinstwo) wyradza sie
w mechaniczng pospblno$¢: uczniowie nie stanowig jednolitego
organizmu spotecznego, poniewaz, niezjednoczeni -jakiems
wspolnem im wszystkim zadaniem, stanowia agregat, rozpa-
dajacy sie na wspdétrzedne atomy. Nasladujac jednakowy wzér,
spetniajac jednakowa prace, wstepuja z sobg w stosunek rywa-
lizacji: praca jednego ubiega sie o pierwszenAstwo z pracg in-
nego, poniewaz wszystko mierzy sie stopniem przyblizenia do
podanego wzoru 7). Praca szkolna rozdziela ucznidw, i, jezeli
cos$ klase taczy, to walka z wtadza, wykrecanie sie od zadanej
pracy. Bedac nasladowaniem jednakowego wzoru, praca szkol-
na nosi z koniecznosci charakter abstrakcyjno-ogolny: obliczo-
najestna Sredni typ ucznia: jego potrzebom przynosi sie
w ofierze zarébwno potrzeby zdolnych, jak i potrzeby stabych
ucznibw. To samo powtarza sie i w spoleczenstwie nauczy-
cieli: rywalizacja poszczegolnych przedmiotéw, z ktdrych kaz-
dy uwaza sie za wystarczajacy, prowadzi do dalszego rozpadu,
CO przejawia sie nazewnatrz w rozroscie poszczegdlnych przed-
miotdéw i wzrastajgcej wieloprzedmiotowosci programéw. W sto-
sunku do tego, czego ucza w szkole i kto uczy, szkofa bierna
stanowi takze nie zgodne wspotzycie, lecz rozpadajacy sie na
atomy agregat.

Dlatego wihasnie sama praca szkolna staje sie takze bezo-
sobowa i pozbawiajaca osobowosci. Bedac nasladowaniem
wzoru, wykonanego przez innych, praca ucznia spada do po-
ziomu poprostu egzemplarza jakiego$ pojecia ogolnego, ktéry
moze by¢ zastgpiony przez takaz prace kazdej innej osoby.

7 Dlatego system stopni nieuchronnie jest zwigzany ze szkotg
bierna. Znie$¢ system stopni, pozostawiajgc dawny system — to zna-
czy walczy¢ z objawami choroby, nie niszczac samego niedomagania.
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Uczen nie czuje sie w pracy niezastapionym cztonkiem jednej
catosci, czyli indywidualnoscig, ktérej praca ma warto$¢ sama
przez sie, a nie o tyle tylko, o ile nasladuje cudzy wzér. Tak
wiec 0sobowos$¢ ucznia jako taka jest pomijana. W t. zw. szkole
ogdblnoksztatcacej jest ona tylko Srodkiem do przyswojenia sa-
mowystarczalnego programu, w szkole zawodowej — Srodkiem
przyswojenia nawykéw, niezbednych do wiasciwego rzemiosta.
W jednym i drugim przypadku jest prostem narzedziem zaspo-
kojenia celéw, tkwigcych poza nig. Dlatego o0sobowos¢ nie
rosnie w pracy, tylko zatrudniona jest zdawkowo, zyjac z dnia
na dzien tern, co jej kaza. Bierny charakter pracy ucznia
w szkole $redniej, pogtebiany jeszcze przez préby uczynienia
nauki jak najbardziej ,,poglagdowg”, t. zn. fatwg i zajmujgca, jest
wyrazem ogdlnego schematyzmu mechanicznej jednostajnosci,
tkwigcej u podstawy tej szkoly. O ile, dalej, i nauczyciel po-
wtarza w swym wykladzie podany mu wzor, przestaje on byc
zywym, niezastgpionym przedstawicielem ludzkosci, zawsze po
swojemu wyrazajagcym jej tradycje, lecz wyradza sie w bezo-
sobowego wykonawce cudzej woli, w ktérym sami uczniowie
widzg z natury rzeczy przedewszystkiem egzaminatora i nad-
zorce, ktéry w innych swoich funkcjach moze by¢ zupetnie za-
stapiony przez podrecznik, ,,znajacy” swoj przedmiot bez za-
rzutu. Wreszcie traci oblicze sam przedmiot, wyktadany w szkole
biernej. Czy to bedzie tacina, czy rysunki, czy praca reczna,
stanowi odosobniong, oderwana od catosci przyrody i kultury
sume wiadomosci i nawykow, ktorej miejsce w catoksztatcie
$wiata i niezastgpiona wartos¢ jako skladnika catosci pozosta-
ng dla ucznia ukrytemi. Do tak prowadzonego przedmiotu
mozliwy jest stosunek czysto zewnetrzny, jak do rzemiosta,
a nie jak do niezastgpionego indywidualnego ogniwa przewyz-
szajacego je catoksztattu. Albowiem tylko stajac sie mikro-
kosmosem wszech$wiata, odbijajac w sobie catoksztatt $Swiata,
moze przedmiot poszczeg6lny przeobrazi¢ sie na powotanie
cztowieka. Tylko na tle catosci tak poszczegolny cziowiek, jak
i poszczegblna dziatalno$¢ ludzka, pogragzone we wszechjed-
nosci otaczajacego ich spofeczenstwa, mogg uswiadomic sobie,
ze sg niezastgpione w catosci, t. j. staC sie osobowoscig lub
indywidualnoscig. Oderwana ogdlnikowos¢ szkoty biernej pro-
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wadzi w ten sposob do rozpadu spoteczenstwa na atomy i do
pomniejszenia osobowosci do poziomu egzemplarza. Szkola
bierna jest zarazem antyspoteczna i antyindywidualna.

3

Oczywiscie, to, cosmy schematycznie zarysowali powy-
zej, jest tylko idealnym rzutem dawnej szkoty biernej. Samo
zto posiada jakgdyby idealny swoj obraz, ktérego, na szczescie,
nie jest zdolne uciele$ni¢ w rzeczywistosci, i ktory zostaje unie-
szkodliwiony dzieki btogostawienstwu sit zywotnych. Tak
wiec i dawna szkota, skuta schematem mechanicznej jedno-
stajnosci, zyta jednak, zyli nauczyciele i zyly, acz poza szkota,
prowadzone w niej ,przedmioty”. Zycie walczytlo z dawng
szkoly, gdzie niegdzie mechanizm ulegat jego naporowi i nie -
rzadko nawet rozkwitat w organizm. W ostatnich czasach ten
napér zycia na mechaniczny ustroj szkoty stat sie coraz bar-
dziej uzgodnionym i $wiadomym. | nietrudno, zdaje sig, do-
wies¢, ze wszystkie znamienne préby wspdtczesne zreformowa-
nia dawnej szkoty, nawet w jej whasnych granicach, skierowane
byty wiasnie przeciwko jej ustrojowi mechanicznemu. Nie be-
dziemy tu znowu mnozyli przyktadéw i zatrzymamy sie tylko
na paru, najbardziej jaskrawych. Jedna z tych préb w peda-
gogice przed wojng byta znana pod nazwg zagadnienia kon-
centracji przedmiotow. Po ostatecznym upadku szkoly kla-
sycznej, w ktorej jednie nauczania uzyskiwato sie drogg czysto
ilosciowej przewagi tak zwanych formalnych przedmiotéw (gra-
matyki i matematyki), szkota wstapita w strefe eklektyzmu, po-
zbawionego zasad. Podreczniki naukowe zamienity sie lite-
ralnie na miejsce skladowe tego wszystkiego, co w przysztosci
moze sie okazaC pozytecznem dla ucznia. W poszukiwaniach
utraconego osrodka nauczania pedagogika natrafita wreszcie
na ,krajoznawstwo”, jako przedmiot ,realny”, ktory powinien
zastgpi¢ jezyki klasyczne. Stopniowo z poszczeg6lnego przed-
miotu krajoznawstwo zamienito si¢ na metode nauczania przed-
miotéw i wreszcie na ,,System nauczania poczatkowego”, ktory
powinien wigzaé w jedng przenikajaca sie w swych czeSciach
cato$¢ przedmioty, przedtem odosobnione. Otaczajacy ucznia
»Kraj” jest osrodkiem, wedtug ktérego powinny sie Werowaé
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rozne przedmioty. Przez to jedng rzecz rozpatruje sie w nau-
czaniu z roznych stron, dzieki czemu przedmioty poszczegéline
wstepuja z soba w facznos¢, z lekeyj, prowadzonych rownolegle,
zamieniajg si¢ na uzupetniajace sie wzajemnie czesci ogarnia-
jacej je catosci (,,kraju”). W ten spos6b schemat powtarzania
jednakowego wzoru zostaje zastgpiony przez schemat ogniw
wszechjedynej catosci, skierowanych do rozwigzania tego sa-
mego zadania (poznania ,kraju”). Zadanie to z koniecznosci
rozwigzywane jest przez kazdy ze skierowanych na nie przed-
miotdbw po swojemu, indywidualnie. Wskutek rdznolitosci
»Kraju”, jako otaczajgcego dziecko $wiata, szkota powinna sie
rozniczkowac: na miejsce jednakowego programu,
powtarzanego przez kazda szkote zosobna, wchodzi¢ powinno
to samo,zadanie, rozwigzywane réznie przez rozne
szkoly, zaleznie od wiasciwosci otaczajgcego szkote zycia. Wy-
jasnienie swego miejsca w tern zyciu, t. j. odnajdywanie swego
wiasciwego kraju duchowego, staje sie w ten sposdb osrodkiem
nowej szkoly, nadajgcym jednie jej programowi naukowemu.
Wskutek tego indywidualizuje sie réwniez program kazdej po-
szczeg6lnej szkoly; na swem miejscu kazda z nich staje sie
niezastapiona, rozwiazujaca na swoj sposdb postawione wszyst-
kim to samo zadanie.

Liczne zrodta ztozyty sie na ten prad wspotczesnej mysli
pedagogicznej, ktory, trafnie czy nietrafnie, oznaczamy termi-
nem ,,krajoznawstwo”. Woplyneto do tego pradu i zadanie na-
uczania przyrodoznawstwa na materjale przyrody otaczajacej
(wycieczki, zbiory, muzeum), i zadanie brania za punkt wyjscia
w nauce historji pomnikéw otaczajacej przesztosci, i przekonanie,
26, jedynie kultywujgc gware miejscowg i wychodzac z niej,
szkota moze we wiasciwem znaczeniu tego wyrazu wyksztatci¢
uczniow w mowie ogoélnoliterackiej. W kazdem takiem Zzada-
niu wyraza sie w postaci ukrytej protest przeciwko schemato-
wi mechanicznej jednostajnosci, a bedac urzeczywistnione
w wiekszej lub mniejszej mierze juz w szkole dawnej, unieszko-
dliwiato mechanicznos¢ jej ustroju i wlewato do niej nowe zycie.
Prad szkoty pracy w rozumieniu Dewey’a i Kerschen-
steinera jesttylko kraficowym wyrazem tego samego pradu,
uswiadomieniem sobie niedostateczno$ci ustroju dawnej szkoty
wogdle i koniecznosci zamiany dawnego schematu przez nowy

Podstawy pedagogiki. q
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schemat catostkowosci. Osrodkiem szkoty ludowej po-
winna sta¢ sie dziatalnos¢ praktyczna, cechujgca odpowiednie
Srodowisko kulturalne; odstaniana przez poszczegélne ,,przed-
mioty” w swej r6znorodnosci, nietylko wigze je z sobg w zgod-
ng cato$¢, ale i sama ujmowana jest jako niezamienna cze$¢
catosci kultury ludzkiej i uszlachetnia sie przez to z rzemiosta
w powotanie.

Jezeli wezmiemy nawet zdrowe jadro idei ,,nauczania wy-
chowujacego” u wspotczesnych zwolennikéw Herbarta (zwia-
szcza u Reina), to zobaczymy i tutaj te samg bezwiedng
prébe obalenia mechanicznego schematu lekcji biernej w daw-
nej szkole. Préba ta dala najdojrzalsze owoce przy nauczaniu
grupowem w zreformowanych szkolach - pensjonatach na wsi
(Landerziehungsheime), ktdre powstaly, jak wia-
domo, z potaczenia teorji nowoherbartowskiej z praktyka an-
gielska (Dr. Lietz uczen zarazem Reina i Abbatsholmu).
Zamiast powtarzania przez wszystkich uczniéw jednakowego
wzoru, podanego przez nauczyciela, wystepuje tu tgczne rozwig-
zywanie przez catg grupe uczniéw zadania, postawionego przez
nauczyciela. W tern tgcznem skierowaniu wysitkéw wszystkich
uczniéw do wspolnego celu nietylko stwarza sie co$ nowego,
czego dotychczas nie byto, lecz wysitki kazdego nie powta-
rzajga wspotrzednych wysitkéw innego, a zato uzupetnia-
j a je, wskutek czego kazdy uczeh staje sie niezastgpionym,
a przeto i indywidualnym czionkiem obejmujacej go grupy.
I znowu tylko kraricowym i $wiadomym wyrazem tegoz daze-
nia do nowego schematu catostkowosci jest ten prad szkoly
pracy, ktory istote zaje¢ szkolnych upatruje w tgcznem stwo-
rzeniu przez klase nowego, dotychczas jeszcze nie istniejacego
»powszechnie pozytecznego wytworu”. Albowiem ,,praca” tern
sie rozni od ,,zatrudnienia”, ze, rozwijajac osobowos¢ pracuja-
cego, rownoczesnie jednoczy ja z innymi, ,uspotecznia” ja.

Przeciwko temu samemu schematowi mechanicznej zbio-
rowosci wystepowaty i te prady pedagogiki nowoczesnej, ktore
wysuwaly inny czynnik zasady catostkowosci — czynnik indy-
widualizacji. Nalezy tu np. prad ,laboratoryjnej metody na-
uczania”, ktéry z poczatku miat na wzgledzie przedmioty przy-
rodnicze, a nastepnie objat réwniez takie przedmioty, jak
matematyka i historja. Jezeli np. wezmiemy taka dawna
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stosunkowo ksigzke, jak znana metodyka matematyki Amery-
kanina Younga, przekonamy sie, ze przez ,metode laboratoryj-
na” rozumie si¢ tutaj indywidualizacje szkolnych zaje¢ ucznia:
zamiast przygotowania lekcyj wedtug jednego szablonu, otrzy-
ruje on zadanie indywidualne, ktére rozwiazuje przy pomocy
roznorodnych podrecznikdw, zgromadzonych wedtug moznosci
w jednem miejscu (gabinet odpowiedniego przedmiotu — ma-
tematyki, historji) i pozostawionych mu do rozporzadzenia. Za-
danie dobiera sie zgodnie z indywidualnemi zdolnosciami i za-
interesowaniami ucznia, a w stopniowo wzmagajacej sie ztozo-
nosci podawanych mu zadan powinna rosng¢ jego wytrwatosc¢
i uporczywo$¢ w pracy, jego zdolnosci powinny osigga¢ coraz
odleglejsze cele, t. j. jego osobowos$¢. W wyborze drogi dla
osiggniecia postawionego mu zadania powinna przejawi¢ sie
jego samodzielno$¢, jego indywidualne oblicze, jego osobista
zdolno$¢ przystepowania do sprawy. Szkota pracy, jak ja rozu-
mie Hugo Gaudig lub A Ferriere ktorzy podkre-
$lajg w niej czynnik osobowos$ci ucznia i sprowadzaja prace
do formalnej zasady czynnosci, jest rowniez tylko ostatnim
wyrazem negacji schematu réwnosci abstrakcyjnej, tkwigcej
u podstawy dawnej biernej szkoty.

4,

Istota szkoly pracy polega wiasnie na tern, ze zamiast
zasady mechanicznej jednostajnosci kladzie ona za podstawe
szkoly zasade konkretnej catostkowosci. Czynnik spoteczny
i czynnik indywidualny, wysuwmne przez rézne interpretacje
szkoly pracy, sa czynnikami pochodnemi tej samej zasady, kto-
ra jest wiasciwym, cho¢ niezawsze uswiadomionym przedmio-
tem dazen pedagogiki wspotczesnej. Stosownie do nowego
schematu zaje¢ szkolnych nauczyciel nie daje wzoru, ktory
WSzyscy uczniowie zosobna majg powtarza¢. Stawia on tyl-
ko zadanie, ktore cata klasa zespolonym wysitkiem rozwiazuje.
Jako wynik tego tgcznego zajecia sie klasy tern samem zada-
niem, powstaje wspolny wytwor pracy, co$ nowego, czego do-
tad me byto. W procesie tego tgcznego zajecia wysitki jednego
ucznia me idg réwnolegle z wysitkami drugiego, lecz wzajemnie
sie uzupetniajg, tak iz kazdy uczen w zespotowej pracy klasy
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2ajmuje swoje okreslone migjsce, staje sie niezastgpionym, t. j.
indywidualnym czlonkiem ogarniajagcej go catosci. Nowy ten
schemat usprawiedliwia samg nazwe nowej szkoty jako szkoty
pracy. W rzeczy samej, jezeli ,praca” rozni sie czemkolwiek
od ,zatrudnienia”, to wiasnie swym charakterem spotecznym,
swoja zdolnoscig do jednoczenia i wytwarzania, a nie popro-
stu do gromadzenia i odtwarzania. W tern znaczeniu praca jest
zajeciem, przesigknietem tworczoscig, zapewniajgcem wzrost
osobowosci pracownika, i w tym charakterze daje osobni-
kom zado$Cuczynienie. To tez nader stusznie zauwazyt jeszcze
D. Mende lejew, ze zagadnienie spoteczne polega nietyle
na wyzwoleniu od pracy, ile na przeobrazeniu wszelkiego za-
trudnienia na prace, wskutek czego nie istnieje ,,zagadnienie
zatrudnienia”, lecz tylko ,,zagadnienie pracy”. Szkofa pracy
jest tylko wtedy szkotg pracy, kiedy w tern zastapieniu za-
trudnienia przez ,prace” upatruje swg wilasciwg istote.

W szkole biernej spotykamy wiele mowigcego, wszystko
pokazujacego, krzatajacego sie nauczyciela i biernie postrze-
gajaca, zrézniczkowang w jednakowem zajeciu klase. W szko-
le pracy jest czynnie zajeta, zjednoczona w zajeciu sie ogolnem
zadaniem klasa i niestyszany, niewidziany a niepostrzegalnie
ozywiajacy zajecie catej klasy nauczyciel. Czy mozna jego role
nazwaé bierna? Tak, jezeli przez czynno$¢ rozumie sie krza-
tajaca sie gadatliwos¢. Nie, jezeli przez czynno$¢ rozumie sie
samodzielng twdérczos¢ nauczyciela. Istotnie, gdy w szkole
biernej nauczyciel, podajac uczniom wzor do nasladowania, sam
nieuchronnie poszukuje wzoru dla wiasnej pracy i znajduje go
w podreczniku, tej lekcji wzorowej jeszcze bardziej autory-
tatywnego i wiecej umiejgcego nauczyciela, to w szkole pracy
hegemonja podrecznika jest ztamana: kazda klasa stanowi co$
indywidualnego i swoistego, i dlatego jedna lekcja nigdy nie
zdota powtérzy¢ drugiej. Jak to zawsze bywa i w zyciu, pod
zewnetrzng biernoscig nauczyciela szkoly pracy kryje sie na-
prezenie samodzielnej pracy wewnetrznej, nieustanna czujnosc¢
woli, umiejacej postawi¢ zadanie tak, jak ono wynika z indy-
widualnych warunkow, jakie sie ztozyly, przychodzacej z po-
moca na czas, gdzie praca z jakiego$ powodu zostata wstrzyma-
na, usuwajacej w czasie whasciwym napotkane trudnosci.



W ten spos6b praca rézni sie od zatrudnienia, a szkota
pracy od szkoty dawnej nie swojg trescig, lecz whasciwosciami
formalnemi, czyli swym stylem. Nie materjatem, lecz nacecho-
waniem organizowanych przez sie czynnosci uczniéw rézni sie
szkota pracy od szkoty biernej. Wszystkie znieksztatcenia
szkoly pracy pochodza w istocie stad, ze formalna idea pracy
bywa zastepowana materjalnem pojeciem pracy, wskutek cze-
go idea pracy niewspdtmiernie sie zweza, jakos$¢ zas, ktorg pra-
ca rozni sie od zatrudnienia, zastepuje sie tg lub inng trescig
pracy. Tak np. przy pojmowaniu szkoty pracy jako szkoly ro-
bot recznych, zapomina sie, ze czynno$ci reczne mogg by¢ tak
samo organizowane wedlug typu zatrudnienia, jak czynno$¢
umystowa wedtug typu pracy. Przez to, ze uczniowie, zamiast
powtarza¢ dowiedzione przez nauczyciela twierdzenie, bedg
recznie odtwarzali wykonany przez nauczyciela model z drzewa,
kartonu czy zelaza, zmieni sie tylko tres¢ lekcji, ale jej jakos¢
zajecia biernego pozostanie taka sama. Dlatego tez szkota rze-
miedlnicza, w ktorej praca reczna zajmuje tyle miejsca, nie
jest bynajmniej blizsza szkole pracy, niz szkota ,,0g6Inoksztat-
caca”. | odwrotnie, czysto pamieciowe lekcje mogg bez jakie-
gokolwiek zastosowania rekodzieta by¢ organizowane wedtug
typu pracy w naszem znaczeniu tego wyrazu, — tak iz klasa
w catosci, rozwigzujac postawione przez nauczyciela zadanie,
bedzie tgcznym wysitkiem stwarzata nowy wytwdr pracy (np!
obraz przeczytanego utworu artystycznego), do ktorego kazdy
uczen wniesie swoj indywidualny udziat, czynigcy jego osobo-
wos¢ niezastgpionym czionkiem spoteczenristwa szkolnego. Na-
lezy wogéle wyzby¢ sie niczem nieusprawiedliwionego przeciw-
stawienia stowa rzeczom™ materjalnym, wszystko jedno czy w ce-
lu ich nadmiernego wyniesienia, czy, przeciwnie, tern wiekszego
ponizenia. Podobnie, jak drzewo, zelazo i glina, stowo jest przed-
miotem, godnym pracy ludzkiej, aby tylko praca ta byta czynna,
stwarzata osobowo$¢ cziowieka. Czynnik fizyczny wogole nie
jest niczem lepszem ani gorszem od psychicznego, od ktérego
zresztag nie moze by¢ oddzielony. Praca fizyczna zawsze jest
zZwigzana z czynno$cig umystowa. | zbyt czesto praca umystowa
sprowadza sie do fizycznej czynnosci narzadéw mowy i pi-
sania Sens szkoty pracy polega nie na tern, aby wszelkg prace
umystowa sprowadzi¢ dg fizycznej, lecz ng tern, aby wszelka



prace, tak fizyczng jak umystowg, uczyni¢ Zrodiem catostko-
wego rozwoju osobowosci.

U podstawy dawnej, zaréwno zawodowej, jak ,,0gélno-
ksztatcacej” szkoty tkwito materjalne pojmowanie wyksztatce-
nia ogoélnego. Uwazalo sie, ze istnieje pewna jednakowa dla
wszystkich suma wiadomosci, ktéra sama przez sie stanowi
wiasnie wyksztatcenie og6lne. Szkota pracy zrywa stanowczo
z takiem oderwanem pojeciem wyksztatcenia ogdlnego. Kazdy
przedmiot (nawet taki, jak ,przyrzadzenie positku”)  moze
by¢ prowadzony tak, ze stanie sie Zrédiem ogoélnego rozwoju
osobowosci ucznia, i kazdy przedmiot (nawet taki, jak jezyki sta-
rozytne), jezeli jest prowadzony jako zbiér gotowych i izolowa-
nych wiadomosci i nawykoéw, moze sttumi¢ wszelka daznos¢ do
wyksztatcenia ogo6lnego. Nie o to chodzi, czego sie uczy,
lecz jak sie uczy, t. j. chodzi o formalng ceche, czyli styl nau-
czania. ,,0g6Inos¢” wyksztatcenia polega nie na domniemangj
»~wszechludzkiej” jego tresci, lecz na wiasciwej mu formie ca-
tostkowosci.  Oderwane pojecie jednakowego wyksztatcenia
ogblnego zostaje przeto zastgpione przez pojecie konkretnego,
czyli ,,swoistego” wyksztatcenia ogolnego, ktérego drogi sg tak
samo roznorodne, jak réznorodna jest tres¢ zycia spoteczenstwa
wspotczesnego. Jezeli dla dawnej szkoty charakterystyczny byt
podziat przedmiotdéw na gtéwne i drugorzedne, to w szkole pracy
zasada podporzadkowania przedmiotdw ustepuje przed zasadg
ich wspotrzednosci; wszyscy nauczyciele bez wzgledu na to,
czego ucza, sq cztonkami catosci szkolnej, posiadajgcymi jedna-
kowa godnos¢ i prawo do tej samej powagi w oczach uczni6w.

W szkole pracy roboty reczne i rysunek zajmuja, bezspor-
nie, o wiele wiecej miejsca, niz w szkole biernej. Po pierwsze,
jako osobne przedmioty nauczania stajg sie one réwnoprawne

7 Fizjologja odzywiania, anatomja i fizjologja zwierzat i ro-
é§lin, ich geografja, technologja, geografja gospodarcza i ekonomja
polityczna, chemja, fizyka i historja — do tych wszystkich i wielu
innych dziedzin zycia przyrody i cztowieka mozna bez zadnego na-
ciggania nawigzaC potaczenia, jezeli tylko ,,przyrzadzenie positku”
prowadzi sie nie jak ,,rzemiosto”, ktoérego celem jest zaspokojenie
przysztych spozywcéw wytv/oru odpowiedniej dziatalnosci, lecz jako
prace, w ktorej odbija sie cala petnia przyrodzonego i kulturalnego
zycia, i osoba pracujacego osigga zadowolenie i rozwoj.



wzgledem innych przedmiotéw. Po drugie, jako sposoby wy-
razenia treSci duchowej uczniéw, praca reczna i rysunek prze-
nikajg nauczanie wszystkich innych przedmiotéw i jako S$rodki
wyrazenia stajg sie rownouprawnione z trzecim $rodkiem wyra-
zenia — stowem, ktoére w dawnej szkole, trzeba powiedzie¢, byto
pojmowane réwniez wytgcznie jako osobny przedmiot (grama-
tyka i wypracowania), za$ jako $srodek wyrazenia innych przed-
miotéw byto lekcewazone. W rzeczy samej, jezeli sie usunie
sztuczne i czysto zewnetrzne dostosowywanie robét kartono-
wych i innych do lekcyj matematyki i historji (w czem jeszcze
niedawno niektdrzy upatrywali istote metody pracy), to jakie
mamy podstawy do uwazania, ze zadanie ,,sporzadzenia modelu
okretu wojennego, aeroplanu i todzi podwodnej” albo ,,zrobie-
nia z gliny modelu rzeki, doliny, taricucha gorskiego” jest
w mniejszym stopniu pracg duchowa, niz ,wylozenie, w jakich
gateziach gospodarczych Wielka Brytanja jest samowystar-
czalna, a w jakiej mierze zalezna od innych krajéw”, albo ,,na-
pisanie, jakie sa gtowne okresy francuskich wojen rewolucyj-
nych”. Woreszcie, w szkole ludowej roboty reczne w postaci
osobnej czynnosci praktycznej (rolnictwo, to lub owo rzemiosto,
ten czy inny rodzaj pracy przemystowej) stajg sie rzeczywiscie
punktem wyjscia, w szkole za$ doksztatcajacej — nawet syste-
mem nauczania. Ale szkota pracy tern sie wtasnie rozni od za-
wodowej, Ze, nauczajgc ograniczonej dziatalnosSci ludzkiej
w zwigzku z catoksztattem innych przedmiotéw, jako nieza-
stapionej czesci wszechjednosci przyrody i kultury, uszlachetnia
ja, przeobraza w powotanie, nadaje jej znamie duchowosci.
1 tutaj zadanie polega na tern, zeby uduchowi¢ zatrudnienie
fizyczne przez podniesienie go do poziomu pracy, gdy tymcza-
sem dawna szkota, zbyt czesto mechanizujgc prace umystows,
Sciggata jg do poziomu ,zatrudnienia”.

Pojecie pracy recznej, jako réwnouprawnionego ze stowem
i rysunkiem $rodka wyrazenia, stanowi olbrzymig zastuge Ke r-
schensteinera; zastuge mmtakze to, co byto stusznego
w ,,szkole dziatania” W. L a y’a, ktérego powierzchowny eks-
perymentalizm byt powodem niezupetnie zastuzonego za-
pomnienia jej dzisiaj. Na przyktadzie tym szczeg6lnie jasno moz-
na zobaczyé¢, ze nasze pozornie czysto formalne pojecie pracy
nietylko nie formalizuje nauczania, lecz, przeciwnie, staje sie
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jedynym S$rodkiem usuniecia formalizmu, tak wiasciwego szko-
le biernej. W rzeczy samej, mechaniczne wyodrebnienie przed-
miotéw w dawnej szkole prowadzito do tego, ze i literatura i ry-
sunek byly nauczane same dla siebie, niezaleznie od tresci, przy-
swojonej przez uczniéw na innych przedmiotach. Na lekcjach
jezyka i rysunku uczniowie ,,wypracowywali” i ,,rysowali” to,
czego nie byto na innych lekcjach. Z drugiej strony, kiedy
mieli co$ wylozyé czy wypracowywac na lekcjach matematyki,
fizyki, historji, nie zwracato sie zupeinie uwagi na styl wypo-
wiedzenia, na umiejetno$¢ wiadania stowem, jako narzedziem
wyrazenia mysli. Zmuszeni do wypowiadania dla samego wy-
powiedzenia i do rysowania dla samego rysunku ,jeszcze zanim
sztuki piekne mogty im sie odstoni¢ w swej samowystarczajgcej
wartosci, uczniowie przyzwyczajali sie do beztreSciwego for-
malizmu i odwracali sie od stowa, linji, barwy — tych potez-
nych narzedzi wyrazenia tresci duszy ludzkiej. Stawiajac sobie
za zadanie rozwo0j osobowosci ucznia przez udziat w catostko-
wem zajeciu klasy, szkota pracy musi, przeciwnie, zwraca¢
szczegblng uwage na zdolno$¢ ucznia wyrazenia w symbolach
zewnetrznych swej tresci wewnetrznej i duchowej, wynikéw
swych osobistych spostrzezen i pracy myslowej. Rysunek, row-
nie jak praca reczna, jest niemniej godnym i poteznym srodkiem
wypowiedzenia sig, niz stowo. Dlatego piSmienno$¢ graficzna
jest dla szkoty pracy tak samo wazna, jak piSmiennos¢ stowna.
| rzeczywiscie, jak mozna dziatalno$¢ praktyczng uczynié¢ zré-
dtem wyksztatcenia ogdlnego bez umiejetnosci wyrazenia w wy-
kresie, rysunku, modelu podstawowych stosunkéw, napotyka-
nych w tej dziatalno$ci? — PiSmienno$¢ nie jest celem samym
w sobie, ma ona sens, i nauczanie jej osigga sie najlepiej jedynie
wowczas, gdy prawidtowo uzyte stowo i prawidtowo wykona-
ny rysunek lub model wyrazaja jaka$ tres¢ duchowa. Poniewaz
za$ ta tres¢ duchowa ma z poczatku charakter zyciowo - kon-
kretny, wiec i w nauczaniu rysunku i pracy recznej nalezy wy-
chodzié z tego, co jest dla dziecka bliskie i konkretne ).

D Stad wielkie znaczenie pedagogiczne tych nowych préb
zreformowania pracy recznej w szkole ogolnoksztatcgcej, ktore sta-
wiajg sobie za zadanie uwolnienie jej od nadmiaru czysto mechanicz-
nej pracy bez jakiegokolwiek pozytku dla rozwoju duchowego ucznia.
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Pojmowanie lekcji jako tgcznego rozwigzywania przez kla-
se wspolnego zadania opiera sig, rzecz prosta, na zatozeniu,
ze uczniowie posiadajg juz pewne minimum nawykéw wyraze-
niowych, w szczegolnosci sg elementarnie piSmienni tak w za-
kresie stownym, jak graficznym. Umiejetno$¢ czytania, pisania
i rysowania, w elementarnem znaczeniu tego wyrazu, jest ra-
czej nawykiem psychofizycznego organizmu dziecka, ktory musi
by¢ przyswojony przez kazde dziecko zosobna i dlatego nie
moze by¢ przedmiotem lekcji w ustalonem wyzej znaczeniu.
Stad ptynie daremnos¢ nawet najbardziej udoskonalonych i uta-
twionych metod szkolnej naukiczytania i pisania. Jak
nie do pomyslenia jest wspdlna praca w klasie z dzieémi, nie
umiejagcemi mowic¢, trzymac otéwka, swobodnie panowaé¢ nad
swemi ruchami, tak samo w warunkach kultury wspoétczesnej
niemozliwa jest réwniez taczna praca klasy, ztozonej z dzieci,
ktore nie posiadajg jeszcze elementarnej umiejetnosci czytania
i pisania. Dlatego Montessori ma najzupetniejszg stusz-
nos$¢, przenoszac nauke czytania, pisania, rysowania i poczat-
kéw pracy recznej ze szkoty do ogrédka dzieciecego. Myli sie
tylko pod tym wzgledem, ze organizuje te nauke wedtug modty
¢wiczen gimnastycznych, wskutek czego wskazane nawyki sg
przyswajane formalistycznie, w oderwaniu od wiasnej tresci
duchowej dzieci. Jak w szkole biernej uczniowie pisza wypra-
cowania dla wypracowan, a rysujg dla rysunku, tak i w ,,domu
dzieciecym” dzieci pisza dla pisania. Przeniesiona do ogrédka
dzieciecego nauka czytania i pisania powinna sie sta¢ przed-
miotem zabawy dzieciecej, ozywionej fantazjg. Czytanie i pismo
powinny sta¢ sie potrzebnemi dziecku w jego zabawie, a wtedy

zabierajacej mu czas i sity i spetnianej we wspoiczesnem rzemiosle
przy pomocy maszyn, ktérych z koniecznosci brak w szkole. Zagad-
nienie to rozwigzuje sie przez uzywanie w szkole opracowanego juz
standaryzowanego materjatu (kompletu ,,normalnych” desek i czesci
zelaznych), ktdérego znaczna plastyczno$¢ pozwala uczniom zeSrodko-
wywac uwage nie na czysto mechanicznem jego obrobieniu, lecz na
wyrazeniu przy jego pomocy roéznorodnych technicznych i artystycz-
nych zadan. Opis jednego z takich systemoéw ,,normalnego” materja-
tu pracy recznej inz. J. Pilsatneka, niestety zbyt jednostron-
nie technicznego, zob. w ,Hammer und Feder” wyd. DATSCH
XXXVI, T [ ]



nauczy sie tego tak samo naturalnie, jak uczy sie samo w oto-
czeniu tych rodzin, gdzie stowo drukowane jest naturalnym
elementem stosunkéw zyciowych, a w szczegdlnosci jezeli po-
siada starszych braci czy siostry lub pokdj dzieciecy  Skoro
wraz z rozwojem obowigzku nauczania szkota powszechna co-
raz bardziej wcigga dzieci szescio, a nawet piecioletnie, to stad
wynika, Ze szkota obowigzkowo powinna w swych nizszych
klasach przyswoi¢ sobie metody ogrédka dzieciecego i dopiero
stopniowo zamienia¢ sie na ,szkote” w ustalonem przez nas
znaczeniu. Lekcja, jako zespotowa praca klasy nad wspolnem
zadaniem, powinna stopniowo wyrasta¢ z zabawy, jako gcznego
odtwarzania obrazu fantazji, podobnie jak spoteczeristwo pracy,
cechujace, szkote z jej prawnym juz uktadem, powinno stopnio-
wo wyrasta¢ z choralnego obcowania dzieci, gdzie zasada ca-
tostkowosci jest dopiero przeczuwana i wystepuje jeszcze w po-
staci nieodstonietej i mglistej. Stykajaca sie z poczatku z za-
bawa praca ucznia powinna z biegiem czasu oprzeé sie na
»Zyciowo - praktycznej” dziatalnosSci otaczajgcego Srodowiska
spotecznego, aby, w miare swego przetwarzania sie w prace
tworcza, uzyskaé bardziej oderwmny charakter czynnosci czysto
naukowej lub artystycznej.

Jak w ogrodku dzieciecym nie odrzucamy c¢wiczen indy-
widualnych, tylko stawiamy wymaganie ozywienia ich chéralng
zasadg zabawy, tak samo zupetnie w szkole, lekcji jako pracy
spotecznej nie moga nie odpowiadaé specjalnego rodzaju za-
jecia indywidualne. W szkole biernej sprowadzaty sie one, jak
wiadomo, do ,odrabiania lekcyj w domu” i mialy ten sam
charakter wykonywania przez kazdego ucznia zosobna jednako-
wej pracy, a w tym celu wystarczato zaopatrzenie kazdego
ucznia w jednakowy komplet podrecznikéw, zbioréw zadan
i zeszytdw. Poniewaz praca ta nie roznita sie niczem od pracy
w klasie, to naturalnie powstawato pytanie, czy nie lepiej wogo-
le znies¢ domowa prace uczniéw, skoro badania eksperymen-
talne prac uczniowskich (E. Meumann) udowodnity, jak sie

') Zob. opis tego rodzaju do$wiadczen w ksigzce M. M o r o-
zowe] i E Tichejev/ej ,Sposob jestestwennowo obuczenja
diefmi gramoty”, Petrograd 1917. (Metoda naturalnej nauki czytania
i pisania dla dzieci).
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zdawalo, jakosciowg wyzszOvS¢ pracy klasowej nad domowa.
Jednostronno$¢ wiekszosci teoretykdéw szkoly pracy polegata
na tem, ze, stusznie podkreslajac jej charakter spoteczny, gotowi
byli z lekkiem sercem wyrzec sie indywidualnych zaje¢ ucznidw.
Tymczasem nalezatoby naturalnie oczekiwaé, ze przeobrazenie
pracy w Klasie wedlug schematu catostkowosci powinno mie¢
odpowiednik w przygotowaniu lekcyj przez uczniow. Rzecz
przeciez oczywista, ze poszczeg6lny uczen powinien jednak w
jaki$ sposéb przygotowaé sie do tgcznej pracy klasy. Oczywi-
Scie, takze przygotowanie to powinno mie¢ zupetnie inny cha-
rakter, niz pisanie wypracowania na ten sam temat, uczenie si¢
z podrecznika, wypowiadanie treSci lub rozwigzania tego sa-
mego zadania. Czy ma sie razem odegra¢ tragedje Szekspira
lub Sofoklesa, czy stworzy¢ wspdlnie obraz przeczytanego utwo-
ru artystycznego, czy nawet ogélng praca catej klasy przekopac,
zasia¢, wyhodowa¢ i zebraé¢ plon z ogrodu warzywnego, — do
owocnego udzialu w tej pracy calej klasy kazdy uczestnik po-
winien sie przygotowac. | przygotowaé sie indywidualnie, po
swojemu, bo przeciez w zasadzie kazdy uczestnik pospéinej
pracy klasy zajmuje w niej indywidualne, przez nikogo innego
niezastgpione miejsce. ,,Uczenie sie lekcji” wedtug dawnego
typu widaé tu nie wystarcza i musi by¢ zastgpione czems$ in-
nem. Dla przygotowania sie do lekcji wspolnej wedtug sche-
matu catostkowosci potrzebne sg, oczywiscie, inne srodki: po-
siadanie przez kazdego ucznia w domu jednakowych zbioréw
zadan i podrecznikdéw (co wystarczato do ,,odrabiania lekcyj™)
tu wyraznie nie wystarcza. Kierunek ,szkoty pracy”, majac na
widoku przedewszystkiem przeobrazenie pracy w klasie, po-
minat jako$ naog6t te sprawe. Ona za$ wiasnie stata sie punk-
tem wyjscia kierunku systemu daltonskiego.

Istote systemu daltonskiego upatruje wielu w jego ze-
whnetrznych, najbardziej rzucajacych sie w oczy wiasciwosciach:
w zastgpieniu lekcyj wspélnych w osobnych klasach, dobranych
wedtug wieku, zajeciami indywidualnemi w klasach przedmio-
towych i pracowniach; w szczegétowo utozonych programach
zajec, powierzanych kazdemu uczniowi zosobna i wskazujacych
mu doktadnie, co ma przej$¢ w ciagu roku, miesigca i — w kla-
sach nizszych — w ciggu tygodnia; w pozostawieniu uczniowi
zupetnej swobody co do roztozenia swych zaje¢ w ciagu dnig
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i tygodnia wedtug swego zapatrywania, byle tylko wykonat
w przepisanym terminie podpisang przez siebie ,,umowe”. Bar-
dzo liczni pedagodzy ujrzeli w systemie daltoriskim uniwersal-
ny $rodek do ogdlnej reorganizacji szkoty i, skuszeni jego ma-
ska zewnetrzng, nie zauwazyli, ze, pojety w ten czysto mecha-
niczny sposob, nieuchronnie wyradza sie w zwykle odrabianie
lekcy] przez uczniow w specjalnie przystosowanym do tego
pokoju i pod kierunkiem doswiadczonego korepetytora. U pod-
stawy takiego pojmowania lezy dawny, charakterystyczny dla
szkoly biernej poglad na wiedze, jako zwyczajng sume wia-
domosci, ktérg kazdy uczen przyswoié sobie moze najlepiej,
przechodzac poszczegdlne przedmioty ,samodzielnie”, t. j. osob-
no. Gdyby istota systemu daltofiskiego polegata na takiem roz-
drobnieniu klasy na mechaniczny agregat uczniéw, to sprowa-
dzatby sie on jedynie do odrodzenia najgorszej praktyki dawnej
szkoty, gdzie rola nauczyciela polegata na zadaniu lekcyj ,,stad—
dotad” i na sprawdzaniu wiadomos$ci poszczeg6lnych ucznibw;
bytoby to takze legalizacjg rozpowszechnionej w takiej szkole
praktyki przechodzenia przez uczniow wymaganego programu
przy pomocy Korepetytorow. Ale w takim razie nie mielibysmy
W najmniejszej mierze nauczania ,indywidualnego”, stanowig-
cego podstawowy patos systemu daltonskiego, gdyz indywi-
dualnos$¢ to nie poszczegdlnos¢, a rozdrobnienie na atomy nie
jest niczem wiecej, tylko pozorem indywidualnosci. Istota sy-
stemu daltonskiego polega na duchu gtoszonego przezen pro-
gramu zaje¢ indywidualnych, jak réwniez na charakterze za-
opatrzenia sal przedmiotowych, ktére wystepujg tu zamiast sal
klasowych. Programy te wymagajg od kazdego ucznia pracy
nie jednakowej, lecz indywidualnej w tern znaczeniu, ze praca
jednego uzupelnia prace innego i, stosownie do tego, sala
przedmiotowa zaopatrzona jest nie w komplety jednakowych
podrecznikéw, lecz w réznorodne podreczniki i w calg bibljo-
teke w zakresie odpowiedniego przedmiotu, tak Ze uczniowie
nie rywalizuja z soba, lecz dziela miedzy siebie poszczeg6ine
strony wspolnego zadania. Dlatego we wihasciwie pojetym syste-
mie daltonskim zajecia grupowe nietylko nie sg usuniete przez
indywidualne, lecz w sposéb naturalny z nich wynikajg, a tak
samo spdjnia klasy zabezpieczona jest juz przez to, ze wszyst-
kie poszczegblne przedmioty programu zazebiajg sie wzajem-
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nie, tworzac z sobg skoordynowang spojnie catostkowa.” Jezeli
system daltonski usuwa hegemonje $redniego ucznia i zezwala
na ,maksymalny” i ,minimalny” program z poszczegblnych
przedmiotow dla poszczegdlnych uczniéw, to wahania te za-
chodzg jednak tylko w granicach, nie naruszajgcych jedni klasy,
jako catosci. Jedynie w zwigzku z zasada catostkowosci, t. j,
w ramach szkoly pracy w ustalonem przez nas znaczeniu
tego wyrazu, system daltoriski moze urzeczywistni¢ swoj za-
myst indywidualizacji. W oderwaniu od zasady catostkowosci
wyradza sie w szkote bierng gorszego rodzaju, zastepujgc in-
dywidualno$¢ jej mechanicznym tylko pozorem. System dal-
tonski jest nie uniwersalng metodg przeobrazenia szkoty, lecz
jest, o ile go pojmowa¢ wiasciwie, jedynie przeobrazeniem
»pracy domowej” uczniéw wedtug zasad, wspélnych z temi,
ktore tkwig u podstawy wymaganego przez szkote pracy prze-
ksztatcenia pracy klasowej. Ani jedna, ani druga praca nie
moga juz by¢ dokonywane w bezosobowej ,klasie” albo w
»~domu” przy posiadaniu w tornistrze kompletu podrecznikéw.
Obie wymagajg warunku specjalnej sali przedmiotowej, zao-
patrzonej w zhidr réznorodnych $rodkéw naukowych. System
daltoriski jest stuszny, o ile, reorganizujgc indywidualng prace
ucznia i przenoszac jg z domu do specjalnie dostosowanych dla
niej warunkOw, udziela jej wiecej miejsca, niz to sie dziato
w dawnej szkole. Ale te zajecia indywidualne nie powinny
bynajmniej wypiera¢ wspélnych zajeé¢ klasowych. Prawidtowy
stosunek miedzy lekcjami klasowemi a zajeciami swobodnemi
nie jest wogole wielkoScig statg. Powinien on ,zmienia¢ sie
stosownie do potrzeb odpowiedniej klasy i do wasciwosci od-
powiedniego przedmiotu w odpowiednim czasie”, jak stusznie
i zupetnie w duchu Heleny Parkhurst (twérczyni
systemu daltonskiego) moéwi jej najblizsza wsp6tpracownica
R6za Bassett. Wziety tgcznie z ideg szkoty pracy
i ideg samorzadu szkolnego (o czem bedzie mowa w nastepnym
rozdziale), system daltorski zamienia szkole na prawdziwy
dom miodziezy. Z przybytku mechanicznego kucia, gdzie ucz-
niowie przymusowo odsiadujg wyznaczong czes¢ dnia, szkota
zamienia sie na ognisko zycia, w ktérem od rana do wieczora
bije zrodto samodzielnego zycia uczniéw, uptywajacego w zbio-



— 142 —

rowej pracy klasy, w indywidualnych zajeciach uczniéw i rézno-
rodnych przejawach ich spotecznej samoczynnosci.

Jak plan daltonski wypacza sie, kiedy, zaniedbujac czyn-
nik spoteczny, < odrywa sie od zasady catostkowosci, tak
i szkota pracy wypacza sie, kiedy utraci czynnik osobowosci.
Los szkoty pracy w Rosji Sowieckiej jest najjaskrawszym przy-
ktadem tego rodzaju wypaczenia. Juz w pierwszym ,integral-
no - komunistycznym” okresie pedagogiki sowieckiej znajdujemy
zarodek wypaczenia sie szkoty pracy w szkote bierna, mimo
ze w tym okresie panowania idei ,,wychowania politechniczne-
go” osobowos¢ poszczegdlnego ucznia stanowita, jakby sie zda-
wato, o$rodek wychowania. P. Btonskij, ktoremu zawdzie-
cza¢ nalezy najswietniejsze wytozenie utopijnych nadziei tego
okresu, wychodzit z pojecia ,,pracy przemystowej”, jako jedynie
odpowiadajacej idealnemu uktadowi spoteczenstwa komuni-
stycznego, w ktérem ,eksploatacje jednej klasy przez inng
zastgpi eksploatacja kuli zidmskiej przez ludzko$¢”. Podsta-
wiajagc w ten sposob okresSlone materjalne pojecie pracy na
miejsce zasady formalnej, poswiecit dla swego oderwanego
ideatu ostatecznego te mozliwosci konkretne, z ktérych w za-
cofanych gospodarczo i technicznie warunkach dzisiejszej rze-
czywistosci mogta wychodzi¢ w swej realnej pracy osobowo$¢
ucznia szkolnego. Dlatego tez wolat bierne zaznajomienie
uczniéw z pracg przemystowa, niz z jedynie mozliwg w wa-
runkach rzeczywistosci sowieckiej pracg rzemieslnicza i wio-
$cianska, na tej zasadzie, ze praca rzemie$lnicza i wioScianska,
bedac w istocie ,,drobnomieszczanska”, nie moze nie zaszcze-
pi¢ uczniom wrogich dla ustroju komunistycznego przyzwycza-
jen i pogladéw. To tez dzieci zajmujg sie u niego wiecej
»podrecznictwem”, przygladaniem sie pracy dorostych, a nawet
stuchaniem opowiadan nauczyciela o pracy przemystowej przy-
szlego spoleczenstwa, niz czynnym udzialem w pracy otacza-
jacego Srodowiska. Nawet kiedy dla sprawy ,,politechniczno-
§ci” dwukrotnie w ciggu roku zmieniajac pracownie, zajete sg
w fabrykach i zaktadach przemystowych, ta praca ich w przed-
siebiorstwie, ktore dziata wedtug zaprowadzonego juz fadu, na-
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przemian z dorostymi, ktorzy nie nalezag do gminy szkolnej, jest
nasladowaniem gdzie$ daleko od szkoty urobionego wzoru, a nie
samodzielnem wykonaniem wspélnie z towarzyszami postawio-
nego zadania.

Kiedy z wprowadzeniem ,nowej polityki ekonomicznej”
sowiecka ,,szkota pracy” byla juz jawnie ogtoszona jako nad-
budowa tylko i narzedzie ,,dyktatury proletarjatu”, a idege ,,wy-
chowania politechnicznego” zastapita idea wychowania zawodo-
wego i komunistycznego, osobowos$¢ ucznia, pochtonieta u Bton-
skija przez jego utopijny ideat, okazata sie nierozdzielnie pod-
wiadng realnemu panstwu, ktére ogtosito sie jako przedstawi-
ciel i narzedzie przysztego ustroju doskonatego. Terazniejszos¢
nie posiada wiasnej wartosci, lecz jest tylko materjatem’ dla
uzyznienia absolutnej przysziosci, i dlatego osobowo$¢ ucznia
jest tylko narzedziem walki o przyszly ustrdj, ktérego absolut-
nym namiestnikiem na ziemi jest panstwo, zdobyte przez ,par-
tje proletarjatu”. Panstwu potrzebna jest stuzba, partji potrzeb-
na jest ,,zmiana”, wskutek czego i ,,praca” w szkole pracy nie
jest niczem innem, tylko ,,wytwarzaniem kwalifikowanej sity
roboczej” z jednej strony, a z drugiej ,,wpajaniem proletarjac-
kiego pogladu na Swiat w gtowy uczniéw”. Ostawiona ,me-
toda kompleksow” zatriumfowata w tej pedagogice. ,,Kom-
pleks” zastepuje dawny podziat na oddzielne przedmioty nau-
kowe, rozktadajac caty materjat naukowy wedtug trzech ,ko-
lumn” przyrody, pracy i spofeczenstwa, przyczem obie bocz-
ne kolumny skupiajg sie koto podstawowej kolumny pracy. Ale
ta wilasnie jest najmniej konkretna, realng pracg uczniéw
(reczng lub przemystowa), lecz jedynie marksowska teorjg walki
klas, jest pracg w znaczeniu okreslonej idei oderwanej, wszech-
wyjasniajacego i nieomylnego dogmatu, ktdry jak wszelki
dogmat moze by¢ przyswojony tylko biernie i jednakowo przez
kazdego ucznia zosobna. Nic dziwnego, ze programy ,kom-
plekséw” ustalajg dla pigtego roku nauczania, jako podstawowy
temat ,,pracy”, prace rolniczg dla szkét miejskich naréwni
z wiejskiemi, a dla ostatnich lat nauczania nawet ,historje pra-
cy” i ,naukowg organizacje pracy”, zeSrodkowujac okolo tej
pracy innych ludzi caly podlegajacy przyswojeniu
materjat naukowy. W ten sposdb, zamiast zeby by¢ nowa



— 144 —

jakos$ciag pracy szkolnej, zorganizowaniem jej w duchu
czynnego i samodzielnego przerabiania przez uczniow materja-
tu nauczania, zasada pracy w komunistycznem pojmowaniu So-
wieckiem stanowi jedynie zmiane tre $ci tego materjatu
w sensie uniwersalnej i dogmatycznie narzuconej zasady wy-
jasnienia rzeczywistosci. A to zawraca z koniecznosci szkote
zpowrotem na droge mechanicznie wkuwanych, z zewnatrz
w glowy uczniéw ,,wpajanych” wiadomosci, réznigcych sie od
programow dawnej szkoty tylko wigkszg abstrakcyjnoscig. Nic
dziwnego, ze wprowadzone w r. 1923 , programy komplekséw”
byty nieustannie burzone, az w r. 1927 zostaty zastgpione przez
nowe, ,,dostepniejsze dla zrozumienia przez uczniéw” i juz nie
majace roszczen do urzeczywistnienia zasady ,,pracy” w nau-
czaniu. Kiedy za$ w r. 1929 programy nauczania znowu ulegty
zmianie, to zmiany te nawet nie sg pokrywane terminem ,,pra-
cy”, lecz nazywajg sie poprostu ,rozszerzeniem materjatu poli-
tycznego kosztem ogolnoksztatcagcego”. Bardzo niestuszne jest
sprowadzanie niepowodzenia szkoty pracy w Rosji Sowieckiej
do przyczyn jedynie materjalnych. Zapewne, szkota pracy juz
wskutek swego zrézniczkowania, indywidualizacji programoéw,
roznorodnosci swego uposazenia wymaga znacznie wyzszego
poziomu $rodkéw materjalnych i duchowych, niz szkota bierna,
ktora, jak wszystko, co jest mechaniczne i jednostajne, kosztu-
je taniej. Ale $rodki to tylko jedna z przestanek szkoly pracy.
Druga jej przestanka jest strzegaca osobowosci zasada prawa.
Brak atmosfery prawnej, lekcewazenie osobowos$ci nauczyciela
i ucznia doprowadzity do tego, ze szkota pracy wyrodzita sie
czesciowo w partyjna, czesciowo w zawodowa, ktorej celem jest
nie rozwoj osobowosci ucznia, lecz ,wytwarzanie kwalifikowa-
nej sity roboczej” i stworzenie ,zmiany” komunistycznej,
a tredcig tej szkoty jest odtworzenie przez kazdg szkote, kazde-
go nauczyciela i kazdego ucznia zosobna okres$lonego wzoru,
przepisanego z zewnatrz.

Gdy pokusa zamiany pracy, jako zajecia, przeniknietego
twdrczoscig, na prace, jako idee walki klas, istnieje tylko dla
okreslonego politycznego pogladu na $wiat, to znacznie szersze
i dlatego bardziej kuszace jest takie pojmowanie szkoly pracy,
dzieki ktéremu nauka pracy istnieje tylko tam, gdzie jako sku-
tek pospdlnej pracy klasy powstaje powszechnie po-



zyteczny wytwor pracy (np. uprawiony ogrod warzywny,
meble i t. d.). Praca jest tu pojmowana wylgcznie w znacze-
niu wytwérczej dziatalnosci gospodarczej, i szkota pracy w tern
pojmowaniu otrzymuje jednostronny charakter utylitarno - prak-
tyczny. Istota szkoty pracy polega rzeczywiscie na tern, ze, za-
miast biernego powtarzania przez kazdego ucznia tego samego
wzoru, podanego przez nauczyciela, cata klasa w pracy po-
spdlnej urabia jakis nieistniejacy przedtem wytwér. Ale czy
ten wspolny wytwdr musi koniecznie posiada¢ powszechnie
uzyteczng wartos¢ gospodarczgag? Bynajmniej, i zauwa-
zyliSmy juz wyzej, ze takim wytworem moze by¢ rowniez zbio-
rowo wykonany przez klase obraz artystyczny, majacy nie po-
wszechnie uzyteczng, lecz estetyczng warto$¢. Z drugiej strony,
Zwyczajne zajmowanie sie dziatalnosciag gospodarcza, dzieki
ktorej otrzymuje sie wytwor powszechnie uzyteczny, nie daje
nam jeszcze szkoly pracy, o ile dziatalno$¢ praktyczna nie
bedzie zwigzana z ogdlnym rozwojem osobowosci, obejmuja-
cej potrzeby i naukowe i artystyczne. Zadanie nasze polega
i tutaj nie na tern, zeby catg prace zwezi¢ do pracy gospodar-
czej, lecz na tern, zeby prace gospodarcza podnies¢ w jej god-
nosci, wigzac jg z pracg, majaca czysto artystyczne tub nauko-
we znaczenie. Zwalczany tu przez nas poglad stuszny jest tyl-
ko o tyle, o ile powiada, ze punktem wyjéScia wy-
chowania w szkole powszechnej powinna by¢ wiasnie praca
gospodarcza. Ale stad nie wynika bynajmniej, ze praca gospo-
darcza powinna catkowicie wyczerpywaé zajecia szkolne. Uty-
litaryzm taki moze sie okaza¢ nadzv/yczajnie szkodliwynf dla
szkoly, jak tego zupeknie trafnie dowodzi F. W. Foerster,
niestusznie jednak nazywajac to am.erykanizmem. Naprawde
za$ wspotczesni pedagodzy amerykanscy, ktérzy wysuneli idee
szkoly pracy, doskonale zdajg sobie sprawe z tego, ze nad-
mierny utylitaryzm okazuje sie ostatecznie szkodliwym nawet
z punktu widzenia wychowania gospodarczego. Tak np. D e-
w e y stusznie powiada: ,,Cztowiek prawdziv/ie praktyczny
daje swobode rozumowi przy rozpatrywaniu przedmiotu, nie
wymagajac zbyt natarczywie w kazdej chwili osiggniecia ko-
rzysci; wytaczna troska o rzeczy pozyteczne i stosowane o tyle
zweza widnokregi, ze doprowadza po6zniej do zniszczenia. Nie
oplaca sie przywiazywa¢ swych mysli do stupa pozytku zbyt
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krotkim sznurem. Sposéb dziatania wymaga pewnej szeroko-
§ci pogladu i wyobrazni. Ludzie powinni przynajmniej dosta-
tecznie interesowa¢ sie myslg dla mysli, aby wyj$¢ poza grani-
ce rutyny i przyzwyczajen. Zainteresowanie wiedzg dla wiedzy,
mysleniem dla swobodnej gry mysli jest niezbedne dla eman -
cypacji zycia praktycznego, dla uczynienia go bogatem
i idgcem naprzdd”. Nietylko mysleniem dla myslenia, dodamy
od siebie, lecz i pieknem dla piekna. Jest to wiasnie ten nie-
zbedny w catosci wyksztatcenia og6lnego skfadnik ,,wnikania”,
o0 ktérym moéwi i Foerster. Uczac badaé rzeczywistos¢ i pojmo-
wacé piekno z poczatku na materjale, majacym charakter kon-
kretno-praktyczny, szkota pracy nie powinna jednak ogranicza¢
sie do tego materjatu, lecz wraz z rozszerzeniem widnokregdw
zyciowych ucznia powinna uwalnia¢ jego zainteresowanie od
wiezéw czynnika praktycznego i przez to doprowadzi¢ go do
czystej nauki i czystej sztuki. Dlatego dla dzieci starszych wa-
runki dawnej klasy, gdzie sg same tylko fawki, dokad nauczyciel
przynosi z sobg zawsze wzor dla jednakow’ych zaje¢, zostang
zastapione w szkole pracy nietylko przez warsztat, w ktorym wy-
konywa sie ,powszechnie uzyteczny wytwor” ale i przez pra-
cownig, w ktérej uczniowie badajg przyrode z czysto abstrak-
cyjnego zainteresowania wiedza, oraz przez sale przedmio-
towa, w ktorej wskutek tegoz zainteresowania wiedzag poznajg
przyrode, historje ludzkosci, tworczos¢ literackg i artystyczna.
Co sie tyczy dzieci mtodszych, to i tutaj ,,konkretno-praktycznej”
czynnosci, bedacej punktem wyjscia nauczania, nie nalezy poj-
mowac zbyt utylitarnie i wszystkie lekcje wigza¢ przemocg z wy-
konaniem powszechnie uzytecznego wytworu. Po pierwsze, ta-
kim powszechnie uzytecznym wytworem moze by¢ nietylko
sprzet, ogrod, pole, ale poprostu piekny kwietnik, scena i deko-
racja teatru szkolnego, zabawki dla ogrédka dzieciecego i t. p.
Powtdre, rzecz konkretna, t. j. ,to, co moze bezposrednio by¢
uzyte dla sprawy”, nie oznacza koniecznie tego, co jest pozy-
teczne dla dorostych, lecz to, co ma bezposrednie znaczenie dla
zycia dzieci, t. j. posiada zwigzek z zabawa, ktora stopniowo
dopiero staje sie lekcjg (urzadzenie namiotu i ziemianki dla
wycieczek, urzadzenie placu krokietowego i tennisowego it. p.).
Uwazajac konkretno-praktyczng czynnos¢ za punkt wyjscia wy-
ksztatcenia ogdlnego, z drugiej strony, nie myslimy bynajmniej.
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ze w wyzszych klasach praca gospodarcza powinna by¢ z u-
petnie wyparta przez zajecia o charakterze czysto nauko-
wym i estetycznym. Nie jesteSmy przeciwnikami dziatalnosci
gospodarczej, ktorej przyznajemy takg samg godnos¢, jak pracy
uczonego, artysty i dziatacza panstwowego, jesteSmy tylko prze-
ciwnikami nadmiernego zwezenia pojecia pracy do granic dzia-
falnosci gospodarczej. Praca gospodarcza jest tylko jedng z po-
staci pracy wogole, ktora jest pojeciem nietylko ekonomicznem,
lecz etycznem, | szkota pracy, ktéra w os$rodku swych wysitkéw
wychowawczych stawia, 0sobowo$¢ ucznia, powinna wychodzi¢
Z pojecia pracy w tern szerokiem znaczeniu tego wyrazu.
Znacznie giebsze od utylitarystycznego pojecia szkoty pra-
cy jest pojecie jej pragmatystyczne, najmocniej bronione w cza-
sach dzisiejszych przez D e w e y’a. Wychodzac z filozoficznej
teorji pragmatyzmu, Dewey widzi cel wychowania w zyciu, ktd-
re jest zasadg nieustannego ruchu i rozwoju. Dewey odrzuca
wszelkie zakonczone i gotowe, ,spoczywajace w sobie” cele
wychowania. Rzekoma wieczno$¢ tych celéw jest, jego zda-
niem, wytworem rozsadku, ktory przywykt do rozpatrywania
$wiata w pojeciach oderwanych, t. j. statycznie. Temu statycz-
nemu pogladowi na rzeczy pragmatyzm przeciwstawiania dyna-
miczny poglad na $wiat (sub specie generationis zamiast tra-
dycyjnego w filozofji i pedagogice sub specie aeternitatis), we-
dhug ktdérego Swiat jest nieskonczenie plastyczny, brzemienny
w nieskonczone mozliwosci i pod zadnym wzgledem nie jest
zakonczony. Praca jest whasnie dla Dewey’a takg nieustanng
czynnoscia, a szkota pracy powinna nie przygotowywac do zy-
cia, lecz by¢ samem zyciem. To tez btgd utylitaryzmu polega na
tern, ze uzaleznia on czynno$¢ od celéw zewnetrznych w sto-
sunku do zycia, a w szczegdlnosci mierzy zycie dziecka gotowg
skalg zycia dorostych i, rozpatrujac prace jedynie jako $rodek do
osiggniecia pozytku, widzi w niej tylko zto nieuniknione. Gdy
pedagogika komunistyczna poswieca terazniejszo$¢ przy-
sztosci, to Dewey, powiedzie¢ mozna, ogranicza pole widzenia
swej pedagogiki do teraZniejszosci. Dlatego, chociaz jego pra-
gmatyzm nie neguje ,abstrakcyjnej” wiedzy i czystej sztuki,
ktore on pojmuje jako funkcje tego samego, tylko szerszego,
wolnego i poteznego zycia, to jednak zatrzymuje sie wylgcznie
przy poczatkowych stadjach wychowania, przy pracy, wyrasta-
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jacej z zaje¢ praktycznych otaczajagcego srodowiska, i jest bez-
silny, aby stac sie teorjg koniecznego szczebla wychowania, t. j.
pracy, urzeczywistniajacej w zyciu wartosci kulturalne, ktorych
Znaczenie, przewyzszajgce proste zycie, on odrzuca. Tymcza-
sem, podobnie jak osobowo$¢ osiaga swe ziszczenie w miare
urzeczywistnienia zadan ponadosobowych, tak i praca staje sie
catkowicie tworczoscig tylko wowczas, gdy jest skierowana na
realizacje w zyciu wartosci kulturalnych. Im przeto bardziej
teorja wychowania wznosi si¢ od poczatkowych stadjow wy-
chowania do stadjum ostatecznego, tern bardziej jest wyzna-
czona przez wewnetrzng prawidtowos¢ samych wartosci kultu-
ralnych i tern bardziej zatem powinna z nich wychodzi¢ jako
z zalozen podstawowych. Czem sie rdzni nauczanie pracy
w pracowni i sali bibijotecznej od nauczania w warsztacie? Na
czem polega swoiste zadanie nauczyciela na wyzszym stopniu
nauczania ,,abstrakcyjnej” wiedzy i ,.czystej” sztuki w odrdz-
nieniu od jego roli na poczatkowym spoteczno-technicznie skre-
powanym stopniu nauczania? Brak u Dewey’a odpowiedzi na
te pytania doprowadza z koniecznosci do wniosku, ze pedago-
gika Dewey’a, niewidocznie dla siebie samej, wpada w odrzu-
cang przez nig technike i utylitaryzm. Obawiajac sie jed-
nostronnie wszelkiej ,statyki” i wszelkiej ,,zakonczonosci”,
Dewey nie znajduje wyjscia z antynomji ,,ruch — spokéj”, ,,roz-
woj — ziszczenie”, ,,czynno$¢ — wnikanie” i poswieca drugie
ogniwa tej antynomji pierwszym. Tymczasem idea wartosci
absolutnej w ustalonem przez nas znaczeniu tego wyrazenia
daje poszukiwane rozwigzanie antynomji. Ponadczasowa i o tyle
tez ,spoczywajgca” obowiazkowo$¢é wartosci abso-
lutnych, realizujgc sie w rzeczywistem zyciu jedynie przy pomocy
wolnosci ludzkiej, wymaga od cztowieka nieustannej czynnosci,
nieprzerwanej twdrczosci, nieskonczenie przewyzszajacej nie-
zmordowany rozwo6j czysto naturalny i opiera sie jako na nie-
zbednej przestance na nieziszczalnosct i plastycznosci bytu.
Odstaniajaca sie w dziejach wyzsza dynamika Swiata nietylko
nie wytgcza ponadczasowej obowigzkowosci wartosci, lecz jak
dowiedliSmy we wstepie, nie moze by¢ nawet przemyslana do
konca bez przypuszczenia zadah ponadczasowych, ktére jg do-
piero czynig mozliwg. Ponadczasowe wartosci nie stanowia
bynajmniej czego$ gotowego i raz na zawsze danego i dlatego
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nie moga by¢ przeszkoda na drodze ruchu bytu i jego prze-
obrazen,, Dewey twierdzi zupeinie stusznie, ze poznanie nasze
nie jest czysto biernem postrzeganiem Swiata zewnetrznego, ani
zgory ustanowionem odkryciem tresci poje¢ apriorycznych, lecz
jest czynnoscig twoércza. Prawda jest takze, iz w poczatkowem
stadjum swego rozwoju jest ono ,praktycznie zwigzane” i do-
piero stopniowo wyzwala sie z tego praktycznego skrepowania
przez ,zycie”. Rowniez jest prawda, Zze nawet wyzwolone, po-
znanie wciaz jeszcze pozostaje czynng dziatalnoscig. Wszelako
na wyzszych stopniach wiedzy czynnos¢ ta jest istotnie skiero-
wana na to, aby sie wznies¢ ponad zycie czysto biologiczne
i, przezwyciezywszy je, pograzy¢ sie w samym przedmiocie, pod-
porzadkowa¢ mu sie, wyrzekiszy sie wszystkiego, cokolwiek
jest podmiotowe. W ten sposéb dziatalnos¢ wiedzy, jak zreszty
i wszystkie inne rodzaje tworczosci duchowej, zawiera czynnik
»~wnikania”, czyli ,,intuicji”, t. j. czynnik pograzenia sie w przed-
miocie ponadosobowym, a przez to samozaparcia, w ktorem
dopiero osobowos$¢ zdobywa w petni samg siebie. Doskonale
odczuwat to Bergson, ktéry w przeciwienstwie do pragma-
tyzmu James’a i Dewey’a rozr6znia z jednej strony zycie biolo-
giczne i tylko czynne, a z drugiej strony wyzsze zycie duchowe,
w ktérem czynno$¢ przechodzi juz we wnikanie; dzieki temu
ogranicza Bergson pragmatyzm swej teorji wiedzy ontologi-
zmem swojej metafizyki.

Dewey ma zupetng stusznos$¢, przeciwstawiajgc szkote pra-
cy szkole ,,wywczasow”, od ktdérych szkota otrzymata
w starozytnosci nazwe. W odroznieniu od starozytnosci nie
uwazamy juz dzisiaj, ze rozwoj osobowosci moze by¢ osiggniety
jedynie poza pracg ize tylo cztowiek niezajety
moze sie sta¢ prawdziwie wolnym i prawdziwie wyksztatconym.
Od czasu, kiedy purytanizm odnowit na Zachodzie podanie
chrzescijanskie o zboznosci pracy, jakie zachowali na Wschodzie
rosyjscy mnisi — oredownicy pracy wioscianskiej (Sergjusz Ra-
doniezskij), idea stuzby bozej i komunji z Bogiem przez prace
stata sie trwatg zdobyczg Swiadomosci wspotczesnej. Usunieta
na plan dalszy w epoce absolutyzmu, ktérego polityka oswia-
towa kierowata sie ideg wyszkolenia zawodowego, widzaca
w osobie ucznia tylko prosty Srodek zaspokojenia potrzeb pan-
stwa, idea wychowania w pracy i przez prace zostata zpowro-
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tem odnowiona przez Pestalozzi ’ego i osiggneta
szczegblne znaczenie w naszych czasach silnego rozwoju prze-
mystu, prowadzacego do mechanizacji i depersonalizacji pracy
osobnika, oraz niemniej silnej we wspotczesnem spoteczenstwie
demokratycznem $wiadomosci poszczegblnego obywatela o bez-
wzglednej godnosci osobistej i prawie do jej swobodnego roz-
woju. Niezaprzeczona zastuga Dewey’a w Ameryce i K e r-
schensteinera w Niemczech polegata na tern, Zze obaj
pojeli, iz szuka¢ odtrutki przeciw zlu przemystu, niosgcego
grozbe zatraty osobowosci pracownika, mozna tylko w nim sa-
mym, wyzyskujac wihasciwg mu technike racjonalistyczng, jako
$rodek do zwiazania pracy praktycznej z wyksztatceniem ogdl-
nem i uczynienia go przez to zrodtem rozwoju osobowosci ucz-
nia. Gdy Kerschensteiner wychodzit z konkretnych potrzeb zy-
cia, dazac do ozywienia zamierajacej ,,szkoty doksztatcajacej”
droga zjednoczenia nauki powtérnej z zawodem ksztatcacej sie
miodziezy robotniczej, to Dewey doszedt do analogicznych wy-
nikéw, dazac do wyzyskania dla szkoty ukrytych w otaczajacem
ja zyciu spotecznem czynnikow ksztatcacych. Gdy jeden w swej
szkole doksztalcajacej odradzat na nowych wspdtczesnych za-
sadach niszczona przez rozwdj przemystu tradycje dawnych
germanskich bractw i cechéw, to drugi stawiat sobie za zadanie
ozywienie szkoty wprowadzeniem do niej tych nawykéw wycho-
wania w pracy, ktére dawniej z powodzeniem zaszczepiata dzie-
ciom rodzina, dzisiaj coraz bardziej upadajgca pod parciem tegoz
przemystu. Przemyst depersonalizuje cziowieka, ale rodzi on
tez demokracje, ktorej zywotng zasadag staje sie osobowo$¢
cztowieka. Zadanie szkoty demokratycznej polega na tern, aby
w samem zyciu gospodarczem wspdiczesnego spoteczenstwa
przemystowego znalez¢ oparcie dla rozwoju osobowosci praco-
wnika. A mozliwe jest to tylko wowczas, kiedy szkota, wigcza-
jac w siebie zawody otaczajacego Srodowiska, uczyni je Zrédtem
ogblnego wyksztatcenia cztowieka. Jest to nietylko jedynym
Srodkiem przyciagniecia do szkoty szerokich warstw mtodziezy
pracujgcej (gdyz zadne prawa nie sg same przez sie zdolne
utrzymac jej w szkole ponad najskromniejsze minimum obo-
wiagzkowych lat nauczania), lecz i Srodkiem najskuteczniejszym
do tego, zeby réwnocze$nie uduchowi¢ zawdd do stopnia po-
wotania i uczyni¢ ogélne wyksztatcenie whasnoscia powszechna.
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Zastuga Dewey’a w uzasadnieniu przezeh szkoty pracy na
podstawie ducha demokracji jest bezsprzeczna. A jednak nawet
z punktu widzenia potrzeb wspdtczesnego spoteczenstwa demo-
kratycznego jednostronny pragmatyzm Dewey’a prowadzi go do
nieuzasadnionego zwezenia pojecia pracy. W rzeczy samej,
pomimo catego swego realizmu, Dewey, nie zdajac sobie z tego
sprawy, podziela przekonanie romantykéw, w szczegdlnosci
J Ruskina o doniostosci zupetnej harmonji miedzy za-
wodem a zyciem cztowieka. Ustrdj spoteczny, na ktérym opiera
sie jego szkota pracy, jest porzadkiem, w ktorym wszystkie za-
wody dopuszczajg moznos¢ swego uduchowienia do stopnia
powotania, tak iz zadanie szkoty polega tylko na tern, aby za-
bezpieczy¢ kazdemu moznos¢ poswiecenia sie zawodowi, odpo-
wiadajagcemu jego zdolnoSciom. Przestanka ta znajduje sie jed-
nak w sprzecznosci z rzeczywistoscia, ile ze wspotczesny rozwoj
przemystowy, pomimo wszelkich zawartych w nim moznosci
~rekwalifikacji” pracy, poddanych niedawno tak subtelnej ana-
lizie przez De-Man’a wplywa na powszednig prace bar-
dzo wielkiej liczby robotnikéw ,,dekwalifikujaco”, udaremniajac
wszelkg probe jej uduchowienia. W tym wypadku, jak réwniez
zreszty dla znacznej liczby oséb, zajetych w zawodach kwalifi-
kowanych, wystepuje niezwyciezone rozdwojenie miedzy pracg
powszednig a wewnetrznem Zzyciem osobowosci, rozdwojenie,
ktérego pedagogika spoteczna nie ma prawa lekcewazy¢. W sto-
sunku do ofiar tego rozdwojenia zadanie polega na tern, zeby
stworzy¢ dla nich poza ich pracg powszednig nowy osrodek
zyciowy, ktéryby mogt by¢ przeciwwaga depersonalizujgcego
wplywu pracy automatyzujgcej. Osiggngé to mozna, wychowu-
jac ich dla wywczasu, to jest do wyzyskania przez nich w inte-
resie wyksztatcenia i rozwoju osobowosci czasu wolnego, ktéry
z postepujacem skroceniem czasu pracy coraz bardziej rosnie
w swem znaczeniu. ,,Wychowanie dla wywczasu” staje sie
przeto coraz pilniejszem zadaniem szkoty powszechnej we wspot-
czesnem spoteczenstwie demokratycznem i z zadania tego w zu-
petnosci  zdaje sobie sprawe najnowsza praktyka tak nie-
mieckich szk6t doksztatcajacych, jak i amerykanskiej szkoty po-
wszechnej. Od 60J/1 starozytnosci poprzez szkote ,pracy”
szkota wspotczesna wraca w ten sposdb do nowej syntezy idei
wyksztatcenia z ideg wywczasu, coprawda na nieskoriczenie
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szerszej podstawie, niz starozytnosé i $redniowiecze, a z drugiej
strony, nie odwotujgc glebokiej stusznosci idei wychowania
w pracy. Zadanie polega wiec na tem, zeby uduchowié nie-
tylko prace cztowieka, lecz i jego v/ywczas i przytem znacznie
poza granice uduchowienia samego tylko sportu, w ktérego
olimpiadyjskiem odrodzeniu widzi wielu objaw powszechniej-
szego odrodzenia ducha hellefskiego. Nie wynika tez stad ko-
nieczno$¢ powrotu do zasady biernosci, przeciwko ktorej po-
wstawali w starozytnosci i Sokrates i Platon, ani nawet ostabie-
nie zasady czynnego i dynamicznego wychowania. Ale wynika
stad, ze idea czynnosci powinna by¢ zupetnie uwolniona od
jednostronnego skrepowania przez zasady pozytecznosci i prak-
tycznosci i pod tym wzgledem powinna wciggnaé w siebie dia-
lektycznie przeciwstawiajacy sie jej czynnik wnikania. Jezeli
w praktycznej dziatalnosci Kerschensteinera odczuwa sie jeszcze
Slady romantycznego marzenia o zupetnem zjednoczeniu wy-
ksztatcenia z zawodem, to w ostatniej swojej pracy teoretycz-
nej, W ktdrej stara sie uzasadnic¢ idee wyksztatcenia na ujmowa-
nej w duchu filozofji Rickerta idei absolutnych wartosci, Ker-
schensteiner, w odroznieniu od Dewey’a, przezwycieza bitad
swego pierwotnego punktu widzenia. | rzeczywiscie, rozsze-
rzona i pogtebiona idea czynnosci nie moze by¢ oparta na za-
sadzie prostego ,,ruchu”, ,zycia”, ,,rozwoju”. Dostateczne opar-
cie moze jej daé tylko taka zasada, ktora syntetyzuje w sobie
obydwa bieguny ruchu i spokoju, wolnosci i koniecznosci, czyn-
nosci i intuicji, wznoszac sie przez to nad stwarzajgcem sam
czas rozdwojeniem na przeszto$¢ i przysztos€. Dewey sam to
czuje wowczas, kiedy okresla prawdziwg czynnos$¢ jako twor-
czos¢, t. . takie dziatanie, w ktérem przejawia sie osobowos$¢
cztowieka w catej jej petni. Ale dlatego, zeby uswiadomié
sobie wihasne przeczucie, Dewey powinien byt wyrzec sie sposobu
swej filozofji pragmatycznej rozpatrywania rzeczy sub spe-
cie generationis. Nie pod katem widzenia rozwoju, lecz
pod katem widzenia wszechjednosci (sub specie inte-
gritatis), jako prawdziwej, wyzwolonej od martwej sta-
tyki idei wiecznosci, moze pedagogika rozwiaza¢ wspdtczesng
ztozong problematyke wychowania.



153

6.

Literatura zagadnienia. O szkole jako o spél-
nocie prawnej zob. klasyczne i dotychczas nieprzestarzate dzieto:
P. Natorp ,Sozialpadagogik”, szczeg6lnie 8821, 27. Giéwne pra-
ce Dewey’a: ,,The school and Society” 1899, wyd. 2, 1915, [przekt.
poi. ,,Szkota i spofeczenstwo”. Warszawa, 1924]. ,How we think”
1910. ,,Democracy and Education” 1916. ,,Schools of to — morrow™
1915. Zob. o Dewey’u artykut méj w ,,Die Erziehung” VI, 1 (Russkaja
Szkota za Rub.” 1930 Nr. 35), w ktérym przytoczytem petng bibljo-
grafje jego prac i datem szczegétowa krytyke jego pragmatystycznej
teorji wychowania. — Podstawowe prace Kerschensteinera:
»Grundlagen der Schulorganisation” 1907. Der Begriff der Arbeits-
schule 1912 [przekt, poi. ,,Pojecie szkoty pracy” — Bibl. przekt. dziet
pedag. t. 4]. ,,Das Grundaxiom des Bildungesprozesses und seine Fol-
gerungen fur die Schulorganisation” 1917. Ostatnia praca: ,,Theorie
der Bildung” 1926. Inne wymienione w tekscie dzieta, posSwiecone
szkole pracy: W. Lay ,Die Tatschule” 1911. — Hugo Gaudi g
Freie gestige Schularbeit in Theorie und Praxis” 1922. — Fr. W.
Foerster ,Schule und Charakter” 1907 [przekt. pol. ,,Szkota
i Charakter” Lwoéw, 1928]. Do dziejow szkoty pracy i charakterystyki
jej wspotczesnych préb: E. Bur ger ,Arbeitspddagogik. Ge-
schichte, Kritik, Wegweisung”. 1914, — Ad. Ferriere ,lL’ecole
active” wyd. 2, 1922. Peter Petersen ,Die neueuropaische
Erziehungsbewegung. Weimar 1926 (trafna charakterystyka dawnej
szkoty). O Pestalozzim zob. mé art. w ,Russkaja Szkota
za Rub.” 1927 Nr. 24. O systemie daltonskim podstawowe dzieto
Helen Parkhurst ,Education on the Dalton Plan 1923 (tamze
przytoczone artykuly R6zy Bassett i Jana Eades)
[przekt. poi. ,,Wyksztatcenie wedtug planu daltoriskiego” W-wa, 1928.
Bibl. przekt. dziet pedag. t. 5]. BlizeJ o systemie daltoriskim zob. m6j
art. w ,,Die Erziehung” I, 10 i ,,Russk. Szk. za Rub.”. 1923 Nr. 5/6.
Prw: E. Meumann und A Fischer ,Haus und Schul-
arbeit” (Padagogium X, 1925). O szkole pracy w pedagogice sowiec-
kig P. Btons kij Trudowaja szkota, Wyd. 2. 1919. A. P in-
ki ewicz ,Trudowaja szkota” 1925. Preobrazenskij
(red.) ,,Pedagogiczeskaja chrestomatja” (Wypisy pedagogiczne) 2t
1925. O losie szkoty pracy w sowieckiej rzeczywwtosa i komuni-
stycznej pedagogice zob. moje art. w ,,Die Erziehung” 1— 2,V
10 — 12, ,,Neue Jahrblcher fir Wissenschaft und Jugendblldung"
1930, ,,Le monde slave” 1927, I, 3, ,,Russkaja Szkota za Rub.” 1928
Nr. 28 i 1930 Nr. 34, a takze mojg angielska Icsigzke (wsp6lnie z Han-
sem): N. Hans and S Hessen ,Educational Policy in So-
viet Russia” 1930. O spoteczno-psychologicznej problematyce pracy



— 154 —

w spoteczenstwie wspotczesnem zob. D e - Man Der Kampf um die
Arbeitsfreude 1927. — Z lit. polskiej: H. R o w i d ,Szkota twor-
cza”, Wyd. Il. Krakéw, 1929. M. Ziemnowicz ,Problemy
wychowania wspétczesnego”, Wyd. Il. Warsz. 1929. B. N a Wro-
czynski ,Swoboda i przymus w wychowaniu”. Warszawa, 1929.
(Biblj. dziet pedag. t. 18).



ROZDZIAL V.

Autorytet i swoboda w szkole. — Zagadnienie samorzadu
szkolnego.

1.

Obowigzek, pierwotnie zupetnie niezrozumialy dla dziecka
i odstaniajagcy mu sie po raz pierwszy dopiero w postaci natural-
nej koniecznosci przyrodzonej, musi by¢ w szkole jawnie for-
mutowany jako obowigzek. Przy prawidlowem postawieniu wy-
chowania na stopniu anomji takie sforrnutowanie obowigzku
w postaci okreslonych przepisdw postepowania nie bedzie dla
dziecka czem$ catkiem nowem. W ogrodku dzieciecym dziecko®
przyzwyczaito sie juz podlega¢ okreslonemu rozktadowi zycia,
liczy¢ sie z wolg i potrzebami innych dzieci, postepowaé wedtug
przepisow wspolnej zabawy: odczuwa juz obowigzek w stosun-
kach ludzkich, ociera sie o niego blisko, mimo Zze obowigzek
ten nie jest jeszcze sformutowany w okreSlonych przepisach,
lecz odstania mu sie w postaci koniecznosci przyrodzonej. W ta-
kich warunkach od ogrédka dzieciecego do karnosci szkolngj
jest tylko jeden krok: karnos¢ szkolna powinna tez pierwotnie
oznacza¢ proste sformutowanie w przepisach ogéinych tego, co
dziecko odczuwa juz jako konieczno$¢ zyciowa i co faktycznie
wykonywa. Pod tym wzgledem stusznie zauwazyt juz S i m-
m e 1 Ze obowigzek nietylko nie przeciwstawia sie z poczatku:
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temu, co faktycznie istnieje, lecz jest jedynie sformutowaniem
tego, co istnieje faktycznie, a z czego powoli i stopniowo wy-
zwala sie od bytu dzieki wyrdzniajacej jg swoistosci. Idealna
linja obowigzku nie rozni sie pierwotnie od faktycznej linji po-
stepowania, i z poczatku cztowiek postepuje tak a nie inaczej
nie dlatego, ze mu to przypisuje indywidualny obowigzek, lecz
dlatego, ze tak postepujg wszyscy, ze taki jest gubigcy sie
w przeszitosci fakt zwyczaju, ustanowionego nie przez ludzi, lecz
jakgdyby przez samo przyrodzenie.

Gdy podporzadkowanie autorytetowi prawa zewnetrznego
wyrasta z postuszenistwa wzgledem faktycznie wykonywanego
zwyczaju, to cel autorytetu i jego wewnetrzne usprawiedliwie-
nie majg zrédto w wartosciach ponadosobowych; autonomiczna
wzgledem nich ulegtos¢ przewyzsza godno$cig heteronomje
autorytetu. Znaczenie autorytetu na tern wtasnie polega, ze jest
mn niezbednym stopniem posrednim miedzy "sitg zewnetrzna,
ktorej w sposdb naturalny podporzadkowuje sie dziecko, a wol-
nem podporzadkowaniem sie wewnetrznemu prawu obowigzku.
Tern sie okresla podstawowy przepis organizacji autorytetu;
wiadza szkolna, jako przedstawicielka prawa zewnetrznego, po-
winna by¢ zorganizowana tak, aby wychowac ku wolnosci. Po-
winno w niej przeSwieca¢ autonomiczne podleganie rozumowi
tak samo, jak w lekcji powinno istnie¢ przeczucie przysziej
-tworczosci cztowieka. Uczniowie muszg mie¢ wyrazng $wiado-
mos$¢ tego, ze stawiane im wymagania nie sg kaprysem nauczy-
-cieli, dzierzacych wiadze, lecz przedmiotowg koniecznoscig,
wynikajacg z faktu wspotzycia. Nalezy ich doprowadzi¢ do po-
je¢ ustawy i prawa, ktérego istota polega na tern, ze obowig-
zuje nietylko podwiadnych, lecz i panujacych. Znaczy to, ze
w szkole powinien panowac duch prawa, powinna ona stano-
wi¢ nie nieograniczony despotyzm przetozonego, lecz jakgdyby
praworzadne spoteczerstwo w minjaturze.

Do ostatnich czaséw szkola upatrywala zadanie karnosci
szkolnej nie w wychowaniu Swiadomos$ci prawnej, lecz w wy-
chowaniu do postuszeistwa. Postuszenstwo to miato tak samo
bierny charakter, jak zajecia w klasie. Wszelka krytyka czynéw
nauczyciela byta zabroniona. Duch pomocy wzajemnej i solidar-
nosci miat sposobno$¢ objawiania sie jedynie w walce z prze-
tozonymi, przyjmujac forme nielegalnego stowarzyszenia. Tam,



— 157 —

gdzie warunki polityczne nadawaly tej walce cele wyzsze, takie
stowarzyszenie nielegalne byto srodkiem do wyrobienia charak-
teru i wychowywato uczniéw do zycia spotecznego. Tam, gdzie
tego nie byto, przechodzito nawet w nizszych klasach w dro-
biazgi i wyradzato sie czesto w tyranje przywodcéw. Ale i w
tym wypadku nadawato zyciu dzieciecemu pewng tre$¢ i przy-
wigzywato dzieci do szkoly wiecej, niz jej zycie urzedowe,
o0 czem $wiadczy cata poswiecona zyciu dawnej szkoly literatura
piekna. Wskutek mechanicznosci swego ustroju szkota nie
umiata uchwycié tej potrzeby zycia spotecznego ze strony dzieci,
potrzeby pomocy wzajemnej, przejawow uczucia solidarnosci.
Autorytet wladzy, nieprzesigkniety wyzsza, niz on sam, zasada,
wymuszat postuszenstwo dla siebie czysto mechanicznemi $rod-
kami kar i nagrod. Poniewaz nie bylo catosci, ktdrej mozna
bylo stuzyé, kwitto z koniecznosci wystugiwanie sie.

Rzecz przeto zrozumiala, Zze najnowsza radykalna pedago-
gika skierowata swa krytyke na te mechaniczng karnos¢ bier-
nego postuszenstwa. Jednakze, jak to czesto bywa, krytyka
miala z poczatku czysto negatywny charakter i, zamiast zeby sie
zwrdci¢ przeciw samej istocie dawnej karnosci, tkwigcej w me-
chanicznym ustroju szkoty, wystapita przeciw jej skutkom i obja-
wom. Odrzucenie nagrdd i kar jest powszechnem hastem wspot-
czesnej pedagogiki radykalnej, i twierdzenie, ze ,wszelka kara
jest ztem”, przeszto nawet z podrecznikéw pedagogiki o kie-
runku radykalnym do sowieckiej ,,Ustawy o jednolitej szkole
pracy””). Nie mamy zgota zamiaru przypisywaé karze jakiej$
wyjatkowej sity i upatrywa¢ w niej swego rodzaju panaceum
wychowania. Bezwatpienia, do kar uciekajg sie ludzie ze szcze-
g6lng checia tam, gdzie wskutek braku czasu, znacznej liczebno-
sci wychowancow, braku zainteresowania dzieémi niema mozno-
Sci dobrej organizacji wychowania. Pociggna¢ do odpowiedzial-
nosci i ukarac za dokonanie zfego postepku jest znacznie tatwigj,
niz nalezytem wychowaniem zapobiec popetnieniu tego po-
stepku. Nie potrzeba do tego ani wysitku tworczego, ani czuj-

‘I Co nie przeszkadza szkole sowieckiej stosowaé w rzeczywi-
sto$ci kar na szerokg skale. Zob. mojg wspoélnie z Hansem opraco-
wang ksigzke angielska; N. Hans and S Hessen. Edu-
cational Policy in Soviet Russia. Londyn, 1930, rozdz. IX
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nosci woli wychowawcy, wystarcza tylko ,,niedrzemigce oko”
przetozonych. Mechaniczna ze wzgledu na swe pochodzenie
kara doznaje zreszta losu wszelkiego mechanizmu: kryje w so-
bie zasade swego wewnetrznego rozkfadu. Bedac powtarzana,
traci site swego oddziatywania na wychowarca, sprowadza przy-
zwyczajenie i obojetno$¢. Wyradzajac sie przy czestem jej uzy-
waniu w $rodek czysto mechanicznego wymuszania postepkow,
z ktoremi wychowaniec nie zgadza sie w duszy, wychowuje
w uczniu obtude, ktamliwos¢ i kompromisowosé. Czy jednak,
stanowigc naturalng reakcje przeciw naduzyciu Kkar, ryczattowe
ich odrzucanie nie jest tylko danina, wyptacang mechanizmowi
przez teorje pedagogiczng? Czy nie sprowadza sie ono w isto-
cie do tego, ze biorgc objawy za przyczyne, teorja pedagogiczna
zamyka oczy na zagadnienie wielkiej wagi i pozostawia bez
wskazowki praktyke wychowania, ktéra zawsze korzystata, ko-
Tzysta i bedzie korzystata z kary bez wzgledu na to, cokolwiek
przeciwnego bedzie twierdzita teorja?

Nietrudno jednak dowie$é, ze usuniecie kary nietylko nie
da sie przeprowadzi¢ w praktyce, lecz ze nie da sie przeprowa-
dzi¢ nawet w teorji. W rzeczy samej: mozna sobie zupelnie
dobrze pomysle¢ odrzucenie przymusu wogédle. Kare odrzuca
sie wéwczas nie jako kare, lecz jako jeden ze sposobow przy-
musu, i negacja kary jest wtedy szczegétowym wypadkiem pew-
nej ogolniejszej negacji, tak jakeSmy to mieli w teorji wychowa-
nia swobodnego. Ale czy mozna z jednej strony odrzucaé teorje
swobodnego wychowania i uznawaé, ogélnie moéwiac, przymus
w wychowaniu, a z drugiej strony — odrzuca¢ bezwarunkowo
wszelkg kare? Czy w takiej negacji kary na tle uznawanego
przymusu nie Kkryje sie sprzeczno$¢ i wewnetrzna niejasnosé
mysli? Bo nawet bedac ,,naturalng”, kara nie przestaje by¢ karg,
t, j. Swiadomg reakcjg wychowawcy na zly postepek dziecka,
i przytem reakcja, wywierajacg przymus, naktadang na dziecko
z zewnatrz przez wychowawce. Przeciez istnieje gteboka rdznica
miedzy oparzeniem, jako naturalnym skutkiem nieostroznego
mobchodzenia sie z ogniem, a chtodem, doznawanym przez Emila
mdlatego, ze Jan — Jak6b umysinie nie wstawia rozbitej przez
Emila szyby i wtasnie, kiedy jest rozbita nie przez nieostroznosc,
lecz umyslnie. Reakcja przyrody na postepek cztowieka po-
:zbawiona jest jakiegokolwiek sensu moralnego, i doznajemy jej
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na kazdym kroku w wielkich i matych rzeczach. W drugim wy-
padku mamy tylko pod maska przyrody ukrytg reakcje wycho-
wawcy na zlty postepek dziecka. Reakcja ta ma na celu wydaé
sad o zkym postepku, doprowadzi¢ dziecko, ktére go popetnito,
do zrozumienia jego niewlasciwosci i stwierdzenia przez to
w stosunkach ludzkich przedmiotowych obowigzkéw, ktére byty
wprawdzie naruszone przez zly postepek, ale nie zostaly przez
to pomniejszone w swej sile, jako powinnosci, ze na stopniu
anomji przedmiotowo$¢ obowigzku, niezrozumiata w tym cha-
rakterze dla dziecka, powinna mu sie zjawia¢ w postaci natu-
ralnej konieczno$ci przyrodzenia, i ze wychowawca powinien
kara¢ tak, ja kg dyby nie on karat, lecz samo przyro-
dzenie, na to zgodziliSmy sie juz wyzej, i w tern tkwi bezsporna
stusznos¢ idei kary naturalnej Russa. Ale przez to kara nie prze-
staje byC kara, tylko przyjmuje okre$long forme, usprawiedli-
wiong pfzez teorje i praktyke, i o tyle tez nawet u Russa negacja
kary ma na wzgledzie nietyle samg kare, ile wszystkie inne jej
formy, précz ,,naturalnej”.

Czy mozna jednak poprzesta¢ na tej formie kary natural-
nej? W ogrédku dzieciecym mozna byto jeszcze, jak widzieli-
$my na przytoczonym przez Montessori przykladzie, ,izolowac¢”
w drodze kary naturalnej dziecko, Zle sie zachowujgce, od in-
nych, nie przeszkadzajac przez to zabawie wszystkich dzieci.
Ale szkota, w odrdznieniu od ogrddka dzieciecego, stanowi or-
ganizacje wspdlnej pracy, i wlasnie, im wiecej szkota urzeczy-
wistnia idee szkoly pracy, tern bardziej wszyscy uczniowie sta-
nowig zorganizowany zespdt pracujacych. Ujawnianie przed-
miotowosci obowigzku w obrazie przyrody ma sens tylko wow-
czas, kiedy obowigzek jest jeszcze dla dziecka niezrozumiaty,
ale w szkole, gdzie wspdlna praca uczniéw podporzadkowuje
sie juz jawnie wypowiedzianym przepisom, ktore te prace regu-
lujg, niema zadnego sensu lekcewazenie tych przepiséw, zrozu-
miatych dla uczniow w swej spotecznej koniecznosci. Btad pe-
dagogéw, uznajacych naog6t przymus, a odrzucajacych kare,
polega na tern, ze nie odrozniajg poszczegolnych szczebli wy-
chowania. Kara jest dla nich czem$ jednorodnem, jednostajnem,
majacem zawsze te samg forme czysto zewnetrznie odstrasza-
jagcego oddziatywania mechanicznego. Jest tez ona taka w zlem
wychowaniu, stosujgcem jednakowe S$rodki kary tak do sied-
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mioletnich dzieci klasy wstepnej, jak i do konczacych szkote
miodziencow, | zastepujac jg dla wczesnego dzieciectwa karg
»haturalng”, ktora im sie wydaje zaprzeczeniem kary, dla wieku
starszego poprzestajg na samem tylko zapizeczeniu,

W rzeczywisto$ci za$ kara jest taka, jakie jest wychowa-
nie. Jest ona wszedzie, gdzie jest przymus, i w zaleznosci od
charakteru przymusu otrzymuje rézne formy. Gdzie wycho-
wanie pozbawione jest tworczosci, kara przyjmuje nienawistng
forme stusznie odrzucanego przez pedagogike mechanicznego
oddziatywania, lekcewazacego w swej jednostajnosci réznice
wieku. Gdzie wychowanie budowane jest na zasadzie czysto
negatywnej wolnosci, przyjmuje forme przypadkowej reakcji
Srodowiska zewnetrznego albo tak samo beztadnego samosadu
thumu (przypadek ze ztodziejem w szkole jasnopolanskiej). We
wspbtzyciu praworzadnem, za jakie uwazamy nalezycie zorgani-
zowang szkote, musi ona otrzymaé forme aktu prawnego, W wy-
obrazeniach naszych o karze pomija sie jako$ zbyt czesto ten
sens kary, jako aktu prawnego. Kara przedstawia sie nam
zawsze w postaci grzywny, aresztu lub wiezienia, i dlatego
sklonni jesteSmy widzie¢ w nigj jednostronnie -tylko $rodek od-
straszenia lub zemsty. Zapomina sie, ze kara wynikta z po-
trzeby obrony przestepcy. Okres kary w naszych dziejach byt
poprzedzony okresem zemsty rodowej; przestepce, ktory na-
ruszyl prawo, ogtaszano jako znajdujgcego sie poza prawem.,
ogtaszano jako ,wilka” i wyrzucano przez to z towarzystwa
ludzkiego. Kara przy swem powstaniu byta cena, za ktdrg prze-
stepca odzyskiwat ,,pokdj”, udawat sie znéw pod ochrone na-
ruszonego przezen prawa, ktére go bronito od samosadu i ze-
msty rodowej ze strony krewnych ofiary przestepstwa (wskutek
czego kara ma tezpierwotnie charakter grzywny pienieznej —
»kupna pokoju”). Pod tym wzgledem zupetng ma stusznos$c¢
Hegel, kiedy méwi, ze kara jest czcig przestepcy, oddawang
tylko cztowiekowi wolnemu w odréznieniu od niewolnika i zwie-
rzecia. Dlatego sens kary tkwi nie w przyczynlamu przestepcy
zka i nie w odstraszeniu, lecz w ochronie ,,pokoju”, t. j. prawa,
a w tern prawa samego przestepcy, to za$ osigga sie tylko przez
to, ze bezstronny i uznany przez spoteczenstwo autotytet wy-
powiada ocene postepku, naruszajacego prawo, 0sgd z a
czyn niewtasciwy i przez to samo potwierdza moc normy praw-
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nej, naruszonej przez przestepce, ale przeto niezmniejszonej
w swej obowigzkowosci'). Taki sam jest cel kary jako aktu
pedagogicznego. Jest nim ten sam cel wychowania moralne-
go — wyksztalcenia w cztowieku poczucia przedmiotowej po-
winnosci. Na szczeblu anomji, gdzie brak jeszcze autorytetu
i niema sformutowanych przepisébw postepowania, kara przyj-
muje z koniecznosci forme kary ,naturalnej”. Na szczeblu
szkoty, ktora stanowi spoteczenstwo praworzgdne w minjatu-
rze, powinna sie sta¢, przeciwnie, tern, czem jest w istocie, t. j.
przybra¢ jawnie forme aktu prawnego.

Jakim wymaganiom musi odpowiada¢ kara jako akt praw-
ny? Przedewszystkiem nie powinna by¢é bezposrednig reakcjg
na postepek ucznia. Bez wzgledu na wielko$¢ winy ucznia
i stusznosci nauczyciela, w takiej reakcji zawsze pozostaje od-
cien zemsty, odptaty za osobistg obraze. Jak w sadzie pan-
stwowym kare wymierza si¢ dopiero po objektywnem rozpa-
trzeniu wszystkich okolicznosci sprawy i wystuchaniu wyjasnien
winowajcy, tak i w szkole kara powinna by¢ wynikiem objek-
tywnego i bezstronnego rozbioru postepku, jakkolwiek oczywi-
sta bylaby na pierwszy rzut oka wina przestepcy. Dalej, jezeli
w samej karze niema czynnika obrazy dla osobowos$ci ukara-
nego, a osoba, wymierzajaca kare, posiada nalezny autorytet
w oczach uczniéw, to mozna by¢ przekonanym zgory, ze kara,
nawet surowa, bedzie w duszy uznana przez nich, a w ich licz-
bie przez samego ukaranego za akt sprawiedliwosci i powin-
nosci. Wzajemne zaufanie miedzy uczniami a nauczycielem,
ktore jest zarazem warunkiem i skutkiem atmosfery prawnej
w szkole, jest oczywiscie niezbedna przestanka sprawiedliwosci
kary. Kiedy to zaufanie istnieje, kara moze sie ogranicza¢ do
najtagodniejszych form (sprowadzac sie do napomnienia), a be-
dzie zarazem jednym z najpotezniejszych srodkéw do utrzyma-
nia w uczniach powazania dla autorytetu prawa szkolnego
i dla samego nauczyciela. |, odwrotnie, nic tak nie podrywa
autorytetu nauczyciela w klasie, jak jego uchylanie sie od oce-
ny ztego postepku ucznia, zwiaszcza jezeli postepek ten ma
charakter obrazy wzgledem jednego z kolegow lub samego

| Prw. artykut mdj Filosofla nakazanja (Filozofja kary)
if-oros!. Moskwa 1910, 2 — 3 i niemiecki ,,Logos” 1914.

Podstawy pedagogiki. 11
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nauczyciela. Napietnowa¢ w czasie wtasciwym nienalezyty po-
stepek aktem osgdu, pozbawionym jednak odcienia stronnosci,
osobistego rozdraznienia, zemsty i urazenia osobowosci ska-
zanego — to wielka i trudna sztuka wychowawcy.

Skoro kara powinna mieé¢ charakter aktu prawnego, to
czy stad nie wynika, ze bedzie ona najlepiej odpowiadata tym
wymaganiom, jezeli bedzie prerogatywa sadu kolezenskiego?
Niewatpliwie, w tej swojej formie kara najbardziej zdota obja-
wi¢ swoj sens prawny. | sad kolezenski, szczegllnie za$ roz-
strzygajacy nieporozumienia miedzy uczniami, wydaje nam sie
niezbedng instytucjg idealnej szkoly. Nalezy tylko jeszcze raz
podkresli¢, ze niezbednym warunkiem prawidtowego funkcjo-
nowania sadu kolezenskiego jest jego autorytet w oczach ucz-
niéw. Mozliwe zas$ jest to tylko tam, gdzie praktyka samorzadu
szkolnego przyzwyczaita juz ucznidw do rozstrzygania wiasne-
mi sitami swoich spraw towarzyskich, gdzie istnieje juz zwyczaj
podporzadkowywania sie decyzjom wybranych przez uczniéw
organow zarzadu, i gdzie te organy cieszg sie zaufaniem wy-
bierajgcych je kolegdw. Kara, wymierzana przez osobe, nie
cieszacy sie zaufaniem klasy i nie posiadajagcg w jej oczach
autorytetu, zawsze bedzie wywolywata oburzenie i bedzie sie
wyradzata w czysto mechaniczne narzedzie zastraszenia — bez
wzgledu na to, czy tg osoba jest nauczyciel czy wybrany przez
ucznidw organ zbiorowy. Doswiadczenie pokazuje, ze sad
dzieciecy zbyt czesto nie posiada wymaganych zalet, a nadto
wyroznia sie sktonnoscig do kar surowych i stronnych. Dla-
tego sad kolezenski jest nie poczatkiem, lecz zakoriczeniem
samorzadu szkolnego. Dopiero kiedy szkota pozyskata juz trwa-
e nawyki samorzadu, mozliwe jest urzadzenie w niej sadu kole-
zenskiego, a zwlaszcza pozostawienie mu prawa karania za na-
ruszenie karnosci szkolnej. Dlatego tez tak pozadany jest w sg-
dzie kolezeriskim udziat nauczyciela, zdolnego zapobiec po-
$piesznym i blednym krokom, tak niebezpiecznym szczego6lnie
z poczatku, kiedy nowa instytucja ma sobie zdoby¢ zaufanie kla-
sy. Zatrzymamy sie dalej szczegétowo przy zagadnieniu samo-
rzadu szkolnego. Narazie poruszyliSmy te sprawe wylacznie po-
to, zeby pokazaé, jak niestuszne jest ryczattowe odrzucanie ka-
ry, szczego6lnie dziwne u tych, ktdrzy gotowi sg uzna¢ samorzad
szkolny w jego najkrancowszych formach z sadem kolezenskim



wigcznie. ,Kara naturalna” na szczeblu anomji, a w szkole
kara jako akt prawny, wystepujacy w warunkach pomysinych
(i to w klasach wyzszych), jako prerogatywa sadu kolezen-
skiego, — oto dwie podstawowe graniczne formy kary, odpo-
wiadajgce podstawowym szczeblom wychowania moralnego
wogole. Ustalenie pomiedzy niemi stopniowych przej$¢ odpo-
wiednio do rozwoju moralnego osobowosci dziecka — jest rze-
€zg umiejetnosci, taktu i daru obserwacyjnego ze strony wy-
chowawcy *).

Stad jasny jest nasz stosunek do t. zw. ,kary cielesnej”
w szkole. Bicie ucznidw przez nauczyciela, ktore praktykuje
sie dotychczas choéby w szkotach niemieckich, nie odpowiada
ani pojeciu ,kary naturalnej”, gdzie sita powinna by¢ prze-
sigknieta autorytetem i dlatego powinna sie ukazywaé dzieciom
w postaci bezosobowej reakcji samej przyrody, obcej jakiejkol-

Skoro sens kary pedagogicznej polega na wyksztatceniu
w cztowieku poczucia obowigzku przez potepianie niewtasciwych po-
stepkow, to miedzy karg prawng a pedagogiczng na stopniu hete-
ronomji nie mozna przeprowadza¢ zasadniczej granicy. Nie mozna
np. twierdzi¢, ze celem kary prawnej jest ,,odwet”, a pedagogicznej —
»poprawa”. Oczywiscie — ,,poprawa”, ale poprawa przez objektyw-
ne potepienie czynu niewasciwego, na czem polega prawdziwy sens
réwniez ,,odwetu”, jak staralem sie udowodni¢ w przytoczonym wy-
zej artykule. Stad jednak nie wynika, ze miedzy karg szkolng a pan-
stwowa niema istotnej roznicy faktycznej. Po pierwsze, kara jako akt
prawny jest tylko granica, do ktorej dazy kara szkolna w swym roz-
woju od kary ,naturalnej”, praktykowanej w ogrodku dziecigcym
i nizszych klasach szkoty. Po drugie, nawet w najwyzszych klasach
powinna by¢ wolng od calej ociezatej techniki kodeksu karnego i pro-
cedury sadowej, co traci wszelki sens w szczuptych i patrjarchalnych
ramach gminy szkolnej i tylko przeszkadza indywidualizowaniu kaz-
dego poszczegdlnego wypadku, podwdjnie niezbednemu w warunkach
szkolnych. Wszelkie nasladowanie panstwowych form kary moze do-
prowadzi¢ tylko do jej wypaczenia. Z drugiej strony, wiasnie dla-
tego, ze kara ,,poprawia” przez objektywne potepienie postepku, a nie
przez zastraszenie, powinna by¢ oddzielona od swego zwigzku z na-
grodg. Nagradza¢ za spetnienie obowigzku to znaczy zaciemniac
swiadomo$¢ obowigzku jako takiego. Ze ,kara i nagroda” nie sa
sobie réwne pod wzgledem pedagogicznym (tak samo zreszta, jak
pod wzgledem prawnym) — z tego coraz bardziej zdaje sobie spra-
we pedagogika wspoétczesna, réznigca sie w tym kierunku od autory-
tatywnej pedagogiki dawnego typu. Prw. J Cohn ,Geist
der Erziehung?” 1919, str. 300.
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wiek samowoli, ani pojeciu kary jako aktu prawnego, w ktorym
przedmiotowos$¢ obowigzku przejawia sie jako wynik bezstron -
nego, a zarazem wszechstronnego osadu. Nic nie jest tak sprzecz-
ne z ideg obowiazku, ktorej przejaw w swej sile moralnej stano-
wi cel kary, jak samowola nauczyciela, w niczem za$ samowola
ta, brutalna wiadza czlowieka sitniejszego, nie przejawia sie
bardziej, jak w biciu ucznia przez nauczycieta. Wyradzajac sie
w bdjke, kara moze tytko obraza¢ ucznia i wywota¢ w nim che¢
zemsty, kiedy sie okaze sitniejszym. Ale dlatego nie wolno
ogranicza¢ sie do negacji tytko kary cielesnej. Kary ,,psychicz-
ne”, obrazajace osobowo$¢ ucznia, sa tak samo, a moze nieraz
i bardziej wstretne, niz fizyczne. Wymysty, hanbigce napisy,
nakazywanie bezmysinych i bezuzytecznych czynnosci w ro-
dzaju praktykowanego w szkolach francuskich przepisywania
po 300 — 500 razy zrzedu tego samego wiersza z moratem,
wszystkie te kary, mimo ze ,,psychiczne”, moga by¢ wielekro¢
gorsze od fizycznych”. Rozroznianie fizycznosci i psychicz-
nosci nie ma wogdte wielkiego znaczenia w pedagogice. Psy
chicznos¢ jako taka nie jest wiecej wartosciowa od fizycznosci.
| kara fizyczna jest niedopuszczalna nie dlatego, ze jest fizyczna,
ale dlatego, ze obraza, poniza osobowo$¢ ucznia i dlatego nie
jest zdolna uzyska¢ wewnetrznej zgody ze strony ukaranego ).
Wszystko to, coSmy wylozyli o karze wogéle i o jej rdznych
formach, potwierdza wypowiedziane wyzej twierdzenie; mozna
odrzucac poszczegblne postaci kary, nalezy odrzuca¢ kare, jako
czysto mechaniczny $rodek zastraszenia, obrazajacy osobowos$¢
ucznia; mozna, bronigc ideatu swobodnego wychowania, odrzu-
ca¢ wszelki wogéle przymus, awraz z nimi kare. Ale
w pierwszym wypadku odrzuca sie mniej, niz kare (tylko po-

Jezeli prawdziwe jest twierdzenie C. Norwood a,
ze ,kara kija nie jest odczuwana przez uczniéw angielskich jako po-
nizajgca”, to niema podstawy do sprzeczania sie z jego zgdaniem,
zeby ,,przetozony domu miat prawo kara¢ kijem pod warunkiem, ze
kare wymierza si¢ nie zaraz po dokonaniu postepku, ze kare zapisuje
sie w dzienniku domu i ze na zgdanie karanego mozna sie od mej
odwota¢ do wyzszej wiadzy szkolnej”. C. Norwood jest dyrektorem
szkoty w Harrow i prezesem ogdétnoangietskiego zrzeszenia t. zw. szkol
publicznych. Por. jego ksigzke ostatnig, ktora miata olbrzymie po-
wodzenie: C. Norwood ,,The English Tradition of Education . Lon-
don 1929.
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szczegolne jej postaci), w drugim wypadku odrzuca sie wiecej,
niz kare (wszelkag heteronomje wogole), kara za$ jako taka nie
moze by¢ odrzucona.

Przy zagadnieniu kary wyjasnia sie szczegdlnie sens wy-
powiedzianego wyzej ogolnego twierdzenia o koniecznosci prze-
pojenia autorytetu rozumem. Uczen powinien odczuwac, ze
autorytet wiadzy szkolnej, ktérej podlega, nie jest czem$ ostat-
niem i samowystarczajgcem, lecz ze tkwi korzeniami w pewnej
wyzszej zasadzie, ktorej podlega¢ kaze uczniowi jego wiasny
rozum, i bunt przeciwko niej bedzie réwnoznaczny z buntem
przeciwko samemu sobie. Autorytet, oderwany od rozumu,
gloszacy postuszenstwo jako najwyzszy i samowystarczalny
obowigzek ucznia, wyradza sie nieuchronnie w czysto mecha-
niczng wiadze, ktérej odpowiada takiez mechaniczne, czysto
zewnetrzne podporzadkowanie. Powtarza sie tu to samo, cos-
my ustalili juz przy analizie lekcji, ktéra takze wyradza sie
w czysto mechaniczne zatrudnienie, kiedy sie odrywa od prze-
wyzszajacej jg zywotnej zasady tworczosci. Ale lekcja, tkwigca
korzeniami w twérczosci, nie powinna, jakesSmy wyzej dowiedli,
zamienia¢ sie przedwczesnie w tworczo$¢. Na takiej drodze
czyha na nig niebezpieczenstwo dyletantyzmu, swoistego co-
fniecia sie w kierunku zabawy, gdyz istota dyletantyzmu polega
wiasnie na samowolnym i samolubnym stosunku do wartosci du-
chowych, powotanych wedtug poczucia dyletanta nie do stwa-
rzania, lecz do bawienia jego samowystarczalnej osobowosci.
Czy nie tak jest rowniez z autorytetem? Czy autorytet, nie
tkwigcy w rozumie, lecz usuwajacy sie przedwczesnie na rzecz
swobody, nie wyradza sie takze w kult samowoli poszczegdlnej
osoby, w podniecenie jej phytkiej préznosci, dazenia do panowa-
nia i wiadzy? Czy nie spotykamy znowu takiego zwyrodnia-
tego autorytetu z sita, ktorej Swiadomy kult zastepuje charakte-
rystyczne dla pierwszego dzieciectwa nieSwiadome dla niego
postuszenstwo?

2.
Negacja autorytetu znalazta niewatpliwie swéj najskraj-

niejszy i najjaskrawszy wyraz w pracach wybitnego wsp6i-
czesnego pedagoga niemieckiegp Gustawa Wyneke-
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na. z poczatku wspdtpracownik znanego zatozyciela ,,wiejskich
doméw wychowawczych” (Landerziehungsheime),
dra Lietza, Wyneken, niezadowolony z jego konserwatyzmu,
odiaczyt sie w r. 1905 od jego szkoty w Il.senburgu wraz z grupa
nauczycieli i ucznidw i zatozyt z nimi w Wickersdorfie wiasna
szkote, ktéra przybrata sobie nazwe ,,wolnej gminy szkolnej”
(freie Schulgemeinde). Ten jedyny w swoim
rodzaju fakt zatozenia szkolty w drodze swoistej secesji i przy-
tem tgcznie przez nauczycieli i uczniéw, zjednoczonych wspol-
nym ideatem wychowania, wyznaczyt caly charakter ,wolnej
gminy szkolnej”. W bardzo licznych Swietnie napisanych te-
oretycznych i polemicznych pracach Wy ne ke n uzasadnia
nowy ideat wychowania szkolnego. Wychodzi przytem z idei
»Wihasnej wartosci wieku miodzienczego”, ktorg wspéiczesna
szkota odrzuca, widzac w wieku miodzienczym jedynie stadjum,
przygotowujgce do wieku dojrzatego. Lekcewazy sie wiek
miodzienczy co do jego samoistnej wartosci, przynosi go sie
w ofierze wiekowi dojrzatemu, ktéry uwaza sie za uprawnio-
ny do narzucania gwattem wiekowi miodzienczemu swego
pojmowania zycia i swego ustroju zyciowego. Niema jednak
nic bardziej samowolnego i sprzecznego nad taki poglad na wiek
miodzienczy. Przeciez olbrzymia wiekszos¢ ,,dorostych”, pod-
porzadkowujacych sobie miodziez i gwattem zmuszajgcych ja do
tego, aby byta tylko odtworzeniem ich samych, ze swej strony
nie pozostawia po sobie nic, procz wiasnych dzieci. Okazuje
sie, ze wiek miodziericzy oddaje sie w ofierze wiekowi dojrza-
femu, ktéry ze swej strony poswieca sie na rzecz wieku mio-
dzienczego. Aby wyjs¢ z tego blednego kota, z tej jednostajnej
i beznadziejnej nieskoriczonosci prostego odtwarzania, nalezy,
zdaniem Wynekena, powiedzie¢ raz na zawsze, ze szkota ma
na celu nie przygotowanie do przysztego zycia, lecz, przeciwnie,
kulture wieku miodzienczego, jako takiego. ,Z instytucji, przy-
gotowujacej do zycia, powinna sie sta¢ ogniskiem zycia”. Mio-
dos¢ ma swdj odrebny styl zyciowy, wihasnego ducha, wiasng
kulture. Szkota powinna pochwyci¢ ten samodzielny styl mio-
dosci i sta¢ sie ogniskiem ,kultury wieku modziericzego”.

W tej idei whasnej wartosci wieku mtodzieniczego wyczu-
wa sie odrodzenie i tylko swoiste rozszerzenie na okres wieku
miodzienczego mysli R ussa o whasnej wartosci wieku
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dzieciecego, ktéra, jak wierny, stata sie podstawg ideatu swo-
bodnego wychowania. Dlatego nie jest przypadkiem, ze w teorji
Wynekena odbija si¢ takze w swoistem zatamaniu zwigzana
z ideatem Russa negacja kultury. Gdy dotychczas szkota w isto-
cie zachowywata tylko stare pokolenie z jego ograniczonoscig
i przesagdami, to ,,wolna gmina szkolna” powinna postawi¢ so-
bie za zadanie ,stworzenie nowego w catej swej istocie poko-
lenia”. Miodziez istnieje nie poto, zeby odtworzy¢* dzisiejszg
kulture, lecz zeby ja obali¢ i na jej miejsce v/znies¢ kulture
»wihasng”. ,JesteSmy nie poto, zeby poznawa¢ cudzg historje
i kulture, lecz zeby tworzy¢ wiasna”. Jak tego chciat jeszcze
Fichte, szkota powinna sta¢ sie ,wyspg przysztosci w Swiecie
terazniejszosci” w prawdziwem i gtebokiem znaczeniu tego wy-
razu, powinna odrodzi¢ i odnowi¢ pokolenie obecne. Gdy do-
tychczas szkota widziata swoj cel w tern, zeby postarza¢ mio-
dziez, to teraz powinna sobie postawi¢ za zadanie walke ze
staroscig, odmiodzenie wieku dojrzalego przez podtrzymanie
w nim Swietego ognia miodosci. Zupetnie w duchu T ot -
stoja Woyneken stawia zagadnienie uprawnienia do wycho-
wania i odpowiada, ze prawo takie moze by¢ usprawiedliwione
tylko wéwczas, kiedy wychowanie stanie sie ksztattowaniem
miodosci dla niej samej, kiedy bedzie tworzeniem przez mio-
dziez wiasnej kultury.

Sam Wyneken $cisle wigze swojg ,,wolng gmine szkolng”
z ,,yuchem miodziezy”, stanowigcym ciekawe i donioste zjawisko
w niemieckiem zyciu kulturalnem ostatnich dziesiecioleci. Po-
Swieca nawet swg gtowng ksigzke poczatkodawcy tego ruchu —
kotku ,,ptakéw przelotnych” (W andervogel). Po-
wstawszy w r. 1896 w Berlinie, kotko ,,ptakéw przelotnych”
staje sie, poczynajac od 1901 roku, krystalizujacym osrodkiem
szerokiego, ogarniajacego cate Niemcy ruchu. Pierv/otnie za-
daniem koétka byly samodzielne wedréwki uczniow po Niem-
czech w czasie wakacyj. Nie znajdujac zaspokojenia w szkole,
miodziez oddala sie od kultury dorostych do przyrody i do $ro-
dowiska prostego ludu, stwarza tu sobie wihasny $wiat, Swiat
samorodnego i bezposredniego zycia, ktéry zaspokaja dgzenia
wieku miodziedczego do przygod, do bohaterstwa, do przy-
jazni. To oddalenie sie od kultury dorostych nie miato z po-
czatku zadnych okres$lonych celow: wyrazato sie v/ niem
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wiasciwe wiekowi miodziericzemu cigzenie do samostanowienia
i do wyjscia poza granice ciasnego widnokregu powszedniosSci.
Niezadowolenie z terazniejszosci, przeczucie nowego, swobod-
niejszego i petniejszego zycia potgczone sg tu w naiwny sposob
z dazeniami do odnalezienia samego siebie na tonie przyrody
i w obcowaniu z prostym ludem, jego obyczajami, piesniami,
uroczystosciami. Pozostajac mglistem i nieokreSlonem przeczu-
ciem czego$ nowego, dazenie to uzyskiwato bardziej okreslone
punkty oparcia tylko dzieki protestowi przeciwko tym czy in-
nym wadom kultury dorostych z jej burzuazyjnoscia, alkoholi-
zmem, obtudag w stosunkach piciowych. BadZ co badzZ ,,ptakom
przelotnym” udato sie niewatpliwie stworzy¢ swoéj odrebny styl,
styl mbodosci, wyraznie oddzielajacy ich od bezstylowosci ,,mio-
dych tudzi”, nasladujacych dorostych. Czy udato im sie stwo-
rzy¢ takze wiasng kulture, jak tego pragnat Wyneken? Losy
niemieckiego ruchu miodziezy dajg wyrazng odpowiedz na to
pytanie.

Tak zwane ,$wieto miodziezy” w Wysokim Meissnerze
w r. 1913 byto kulminacyjnym punktem catego ruchu. Zdumio-
nemu spoteczenstwu niemieckiemu ruch jej miodziezy przed-
stawit sie na tern Swiecie, ktdre zjednoczylo cate Niemcy, jako
nowy wazny fakt kulturalny. Ale juz samo $wieto, mimo ze tak
imponujace, kryto w sobie zarodek przysztego rozkiadu. Stawszy
sie faktem kulturalnym, ruch modziezy stracit jako$ odrazu catg
samodzielno$¢ i stat sie przedmiotem walki dorostych o rézne
pojmowanie ich kultury. | rzeczywiscie, charakterystyczne juz
byto to, ze formula, przyjeta na tej uroczystosci, byla dzietem
dorostego — Wynekena. ,Wolna miodziez niemiecka — tak
gtosita formuta — pragnie na drodze wiasnego samostanowie-
nia i na podstawie wiasnej samoodpowiedzialnosci szczerze
i prawdziwie budowa¢ swoje zycie. Dla tej wolnosci wewnetrz-
nej we wszystkich okoliczno$ciach mtodziez wystepuje solidar-
nie”. Rok nastepny (zjazd w Marburgu) dowiddt juz jasno, ze
ruch mtodziezy, stajgc sie jabtkiem niezgody w walce kulturalnej
dorostych, stracit juz swg samodzielno$¢. ,,Ptaki przelotne” —
méwit na tym zjezdzie Wyneken w obronie dawnej formuty —
zbierajg tylko sity dla sity, potrzebne im sg cele pozytywne;
cele te zdobywajg w obrebie idej wolnej gminy szkolnej”.
Wiekszo$¢ zjazdu przyjeta jednak nowa zlagodzong formule.
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uznajaca prawa ,kultury dorostych”: ,tradycje wartosci, zgro-
madzonych i przekazanych przez starsze spoteczenstwo,
pragniemy uzupetnié tern, ze szczerze i prawdziwie na
podstawie wiasnej samoodpowiedzialnosci bedziemy rozwijali
swoje sity”. W ten spos6b jednolity przedtem ruch miodziezy
rozszczepit sie na grupe ,skrajnych” i ,,umiarkowanych”, przy-
czem drudzy w charakterystyczny sposéb obwiniali skrajnych,
bronigcych ideatu samodzielnej ,,kultury mtodziericzej”, o to, ze
kierujg nimi doro$li dla swoich celéw kulturalnych. Byt to za-
rzut jednostronny: kultura dorostych zawtadneta catym ruchem
miodziezy, umiarkowani za$, pozornie bronigc samodzielnosci
ruchu miodziezy, w rzeczywistosci szli zarazem w duchu okre-
$lonego, bardziej zachowawczego ideatu kulturalnego dorostych.
Rozwdj niemieckiego ruchu miodziezy po roku 1914 przejawit
to z jaskrawa oczywistoscig. Dzieje tego ruchu po wojnie sg
dziejami jego nieprzerwanego rozszczepienia pod wptywem opa-
nowujacej go kultury dorostych. Obecnie niema juz w Niem-
czech jednolitego ruchu miodziezy. Miejsce dawnych ,, ptakdw
przelotnych” zajety organizacje miodziezy narodowej, demokra-
tycznej, proletarjackiej, komunistycznej, chrzescijanskiej i t. d..
t j. mbodziezy, poprzedzielanej przegrodami partyjnemi, wyzna-
czonemi przez réznice kulturalno-politycznych ideatow spote-
czenstwa dorostego. W ten sposéb ,,ruch miodziezy niemiec-
kiej” przestat by¢ samym soba, wyczerpat sie. Coprawda, nad-
zwyczajnie rozszerzyt zakres, wciggngwszy roéwniez warstwy
miodziezy pracujacej i robotniczej. ,,Przenikngt on do kultury
dorostych, do wszystkich oswieconych warstw niemieckich. Ale
przestal dazy¢ do tego, by postawi¢ swoj wiasny poglad na
Swiat obok tych, ktore walczg w narodzie o pierwszenstwo” —
méwi W. F litner jeden z najgtebszych badaczy tego
ruchu. Albowiem, jak stusznie powiada inny autor niemiecki
(Th. Herrle), ,ruch miodziezy nie ma celu; gdy tylko postawi
sobie okreslony cel, przestanie by¢ ruchem mitodziezy”.

W czem tkwi przyczyna tego samozniszczenia? Dlaczego
niemiecki ruch miodziezy przestat by¢ soba i rozpadt sie na
partje, podzielajace pojmowanie kultury przez dorostych? Przy-
czyna tego kryje sie, naszem zdaniem, w tern, ze prawdziwa
negacja autorytetu mozliwa jest nie w drodze prostego usunie-
cia, lecz w drodze pokonania. Pokonanie to znaczy przejecie
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go w siebie jako zasady nizszej i podrzednej, w samem usu-
nieciu zachowanej. Jak przedwczesna zamiana lekcji na twor-
czos¢ doprowadza nie do przezwyciezenia lekcji, lecz do dy-
letantyzmu, tak i przedwczesne odrzucenie autorytetu dopro-
wadza nie do wolnosci, lecz do odrodzenia autorytetu, ktory
zmienit tylko zewnetrzne oblicze. Miodos¢ jest w swojej istocie
tylko poczuciem nieskonczonosci, tylko intuicja
odstaniajacej sie bezbrzeznosci zycia, tylko buntem

przeciwko ustalonym przez tradycje i autorytet formom kultury.
Aby ten bunt byt skutecznem przeobrazeniem kultury, sama ne-
gacja tej kultury powinna jg przeja¢ w siebie, inaczej mowiac,
autorytet nalezy przewyzszy¢, a nie poprostu usungé¢, azeby go
mozna byto doprawdy pokona¢. Dlatego rzeczg zupetnie stusz-
ng jest, ze miodos¢ ma swdj styl wiasny, i godni pozatowania
sg ludzie, ktorzy nigdy nie przezywali buntu przeciwko otacza-
jacej, nie przez nich stworzonej, lecz z zewnatrz im narzuconej
kulturze, ktérzy nigdy nie patali przeczuciem nowej, chocby
i nieokreslonej przysztosci, lecz zawsze przyjmowali Swiat ta-
kim, jakim jest, starajac sie we wszystkiem by¢ podobnymi do
starszych. Ale majac swdj styl, mtodos¢ nie ma wiasnej kultury.
Kultura jest w istocie jedna, i skutecznie odrzuci¢ mozna kulture
tylko przejmujac jg w siebie tak czy inaczej. Autorytet, chocby
mozliwie najbardziej przesigkniety przewyzszajaca go wolnoscia,
pozostaje niezbedna granica, ktdrej szkota z samej istoty swojej
nie ma prawa przekraczaé. Miodo$¢ powinna by¢ ,,odpowie-
dzialna sama przed sobg, sama rozwija¢ swe sity”. Jednakze
to jej samostanowienie jest z koniecznosci tylko uzupet-
nieniem, nie podkopujagcem szkoty, lecz tylko w niej prze-
Swiecajgcem. Zadanie szkoly pozostaje ograniczone do tego,
ze w postaci zywej tradycji przekazuje miodziezy wartosci, na-
gromadzone przez starsze spoteczenstwo i odziedziczone ze
swej strony po poprzednich pokoleniach.

3

Ustalona przez nas zasada organizacji autorytetu tatwo
moze by¢ zastosowana do zagadnienia samorzadu szkolnego.
Wiele o0s6b uwaza, Zze zagadnienie samorzadu szkolnego
polega na przyciggnieciu uczniébw do zarzadzania szkofa.
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Kraricowem rozwigzaniem tej sprawy we wskazanym Kierunku
jest znowu préoba Wynekena. Przy zatozeniu szkolty
wickersdorfskiej stata na czele gmina szkolna, do ktérej wcho-
dzili wszyscy uczniowie i nauczyciele. Byta ona zwotywana badz
przez zarzad szkoly, badZ na zadanie trzeciej czeSci uprawnio-
nych do glosowania. W gminie panowata zupetna wolnosé
stowa. Prawo glosowania mieli wszyscy nauczyciele i ucznio-
wie, uczniowie jednak nie w réwnym stopniu, lecz odpowiednio
do wieku (klasy) «— pewnego rodzaju gtosowanie pluralne.
Gminie szkolnej ,,przekazuje sie do rozpatrzenia i decyzji za-
sadniczo wszystkie sprawy z wyjatkiem tych, ktére z powodu
swego charakteru technicznego nalezg do zakresu dziatania za-
rzadu szkolnego i rady nauczycielskiej”. Procz ,,gminy szkol-
nej” istniat jeszcze ,,komitet”, sktadajacy sie z uczniéw dwdéch
wyzszych klas z wytaczeniem tych, ktérzy przy gtosowaniu
otrzymali wiecej niz trzecig cze$¢ gltosow przeciw sobie. ,,Ko-
mitet ten rozpatruje wszystkie sprawy ogolne i prowadzi kro-
nike szkoty, -sktada wnioski zarzadowi, radzie nauczycielskiej
i gminie szkolnej. Tenze komitet funkcjonuje jako kolezeriski
sad rozjemczy, ktorego zakres dziatania ogranicza sie do roz-
sadzania spor6w pomiedzy uczniami. Rozpatrywanie wykro-
czen przeciw karnosci, rownie jak prawo wymierzania kar, nie
nalezy do sadu uczniowskiego. Odrzucajgc, podobnie jak T o4
stoj, podziat na podmioty i przedmioty wychowania, ktéry
stanowi podstawowg wade dawnej szkoly, i gloszac zupetng
réwnos¢ nauczyciela i ucznia, Wyneken uznaje jednak, jak wi-
dzimy, karno$¢, w ktorej stworzeniu uczestniczg sami ucznio-
wie. Wolnos¢ jest dla niego nie brakiem przymusu, lecz pod-
porzadkowaniem obowigzkowi, ,rycerskg stuzbg dla Ducha”
i dlatego, wedtug jego zamyshu, ,wolna gmina szkolna” sta-
nowi nie anarchje braku wiadzy, lecz swoistg demokracje pa-
trjarchalng”. Nalezy jednak powiedzie¢, ze Wyneken sam so-
bie zdaje sprawe z wzglednosci bronionego przezen systemu
zarzadu szkolnego i nie wymaga mechanicznego przeniesienia
tego systemu do innych szkét. Bez powazania, nawet uwiel-
bienia szkoty szeroki samorzad tatwo moze, zdaniem Wyneke-
na, doprowadzi¢ do tworzenia sie stronnictw, walk klasowych,
przemocy jednych uczniow nad innymi. Dlatego, wymagajac
zatozenia we wszystkich szkotach (w tej liczbie réwniez w szko-
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tach dla przychodzacych) instytucji, analogicznej do ,,gminy
szkolnej”, nie uwaza za mozliwe udzielenia zebraniu ogélnemu
przywileju ukfadania prawodawstwa szkolnego i zarzgdzania
szkota, lecz ogranicza jego funkcje do wzajemnego uswiado-
mienia nauczycieli i uczniéw.

Te omdwienia Wynekena sg nader charakterystyczne.
Dowodzg one, ze sam Wyneken nie uwaza za mozliwe usunie-
cia autorytetu. Tylko dlatego, ze w danej szkole okolicznosci
tak sie zlozyly, iz autorytet szkoty i nauczycieli faktycznie jest
uznawany, samorzad szkolny moégt formalnie objgc¢ tak wielki
zakres. Mowimy — formalnie, bo faktycznie, jak przyznaje
sam Wyneken, zagadnienia organizacji szkoty jako takiej, jej
planu naukowego, wynikajacego stad rozktadu zaje¢ szkolnych
i karnosci pozostajg w rekach ciata nauczycielskiego. Samo-
rzad uczniowski ma w swym faktycznym zarzadzie tylko zbio-
rowe przedsiewziecia ucznidéw, o ile wychodzg poza zakres za-
jeé szkolnych w Scistem znaczeniu tego wyrazu, same za$ za-
jecia sg wyznaczane nietyle przez samych uczniéw, co przez
ideat pedagogiczny dorostych, choéby najbardziej odpowiada-
jacy, zdaniem Wynekena, potrzebom i stylowi miodosci. Jak
wiadomo, z biegiem czasu, kiedy wspdlne wystapienie z llsen-
burga i wspolne zatozenie szkoty z zywych wspomniefi uczniow
i nauczycieli staty sie tylko stynng legendg szkotly, faktyczny
podziat zakreséw dziatania miedzy zarzad szkoty a samorzad
uczniowski otrzymat jeszcze bardziej okreslone ksztatty.

Do tegoz wniosku doprowadza nas rozpatrzenie innych
typow samorzadu szkolnego, z ktoérych w ostatnich czasach
zwrdcit na siebie uwage w titeraturze pedagogicznej amery-
kanski system ,,gmin szkolnych” (school-city-sy-
stem), nazywany tez czasem systemem G i1l a, wediug
nazwiska jednego z zatozycieli i propagatoréw. Pierwotnie
system ten powstat z potrzeby praktycznego zaznajomienia
uczniéw z podstawowemi zasadami porzadku prawnego, jako
swojego rodzaju pogladowego-nauczania prawodawstwa pan-
stwa demokratycznego wzamian oderwanego hauczania prawo-
znawstwa. W tym celu organizacja klasy i szkoty miata ko-
pjowa¢ catg ztozong maching amerykanskich instytucyj pan-
stwowych, ustrdj przedstawicielski wraz z jego wyborami
i obradami parlamentarnemi, formy procesu sgdowego i wybie-
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rane przez narod organy zarzadu. Doswiadczenie jednak po-
kazato, ze uczniowie, z poczatku zainteresowani tg zabawag
w panstwo, do$¢ szybko obojetnieli, a z czasem zaczeto im to
nawet cigzy¢. Na gruncie czestych wyboréw i ztozonego sy-
stemu roztrzasania parlamentarnego najdrobniejszych spraw
codziennego zycia szkolnego rozwineta sie sktonno$¢ do roz-
praw dla samego rozprawiania, che¢ poszczegélnych i bynaj-
mniej nie najlepszych uczniéw osiggniecia zwyciestwa w wy-
borach i tym podobne niepozadane objawy. Kopjowana przez
szkote machina panstwowa okazata sie zbyt ztozong i skiero-
wang w préznie. W ten spos6b samo zycie doprowadzito do
koniecznosci uproszczenia formy samorzadu szkolnego. W wigk-
szosci szkét, ktére zaprowadzity u siebie system school -
city, wszystkie drobne sprawy biezgcego zycia sg teraz roz-
strzygane przez jednostki urzedowe, wybierane na stosunkowo
dugi okres, przyczem liczba ich ogranicza si¢ do najniezbed-
niejszej koniecznosci (przewodniczacy i sekretarz zarzadu,
skarbnik, bibljotekarz, dyzurni, dbajacy o porzadek). Do de-
cyzji zebrania ogdlnego i sadu kolezenskiego wnoszone sg tyl-
ko sprawy wazniejsze i nurtujace catg klase, a w ich roztrza-
saniu i rozstrzyganiu bierze udziat rowniez nauczyciel. Z dru-
giej strony, przedmiotem samorzadu staja si¢ tylko te sprawy,
ktére nie przekraczajg zakresu dziakania uczniow: zagadnienia,
dotyczace programu nauczania, postepow ucznidw, gospodarki
szkolnej i t. p. pozostajg po dawnemu pod zarzagdem rady nau-
czycielskiej. W zwigzku z tern réwniez zadanie samorzadu
szkolnego pojmowane jest inaczej: podstawowem jego zada-
niem staje sie nie poglagdowe nauczanie ustaw panstwa demokra-
tycznego (jest to dawny, tylko nieco odswiezony intelektualizm,
ksztatcenie rozsadku, a nie woli i charakteru), lecz rozw6j oso-
bowosci, poczucia prawnego i poczucia odpowiedzialnosci.
W tym zas$ celu ,,samorzad szkolny” powinien odpowiada¢ ma-
terjatowi zycia szkolnego, zakresowi tych prostych i nieztozo-
nych spraw, ktére moga by¢ samodzielnie opanowane przez,
ucznidw.

Ale skadze uczniowie amerykanscy majg ten, chocby nie-
ztozony materjat dla samorzadu szkolnego, ktéry moze zywic
te prawodawcza i administracyjng machine ,samorzadu szkol-
nego” coraz to nowemi zagadnieniami? Gdyby Zzycie szkoty
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amerykanektej wyczerpywato sie lekcjami i zajeciami, przewi-
dzianemi w programach szkolnych, swg strong, ze tak powie-
my, urzedows, to nawet najbardziej uproszczony samorzad nie
miatby dos¢ materjalu do przerobienia i zamienitby sie na fik-
cje albo na zabawe, hodujagca najgorsze wady parlamenta-
ryzmu. Zupetnie nie zrozumiemy szkoty amerykanskiej i jej
samorzadu, jezeli nie wezmiemy pod uwage nieurzedowej, nie-
mniej przeto istotnej i urzedowo uznanej strony jej zycia. Stro-
ne te mozemy okresli¢ jako intensywne, nieraz jakby prze-
lewajace sie przez brzegi zycie spoteczne. W kazdej klasie
istniejg najroznorodniejsze kotka i organizacje uczniowskie,
rozwijajace zywa dziatalno$é: koétka o charakterze naukowym,
estetycznym, sportowym, towarzystwo, wydajgce czasopismo,
i wiele innych nader réznych kétek i organizacyj, odrebnych
w kazdej miejscowosci, szkole, a nawet klasie. Organizacje te
mieszczg sie w granicach klasy lub szkoty, badZz wychodzg
poza granice szkoly i obejmujg ucznidw tej samej miejscowosci
(takie sg szczegdlnie organizacje sportowe, naogét biorac, prze-
wazajgce w szkotach amerykanskich). Szkota goscinnie daje
schronienie tym wszystkim organizacjom i kotkom, ze swej
strony popierajac wszelkie przejawy zycia spotecznego. Uczen
amerykanski spedza w szkole znacznie wiecej czasu, nhiz jego
niemiecki lub francuski kolega. Ale wieksza cze$¢ tego czasu
spedza nie na lekcjach lub dla lekcyj, lecz w kotkach i organi-
zacjach, do ktdrych dobrowolnie przystapit i zycie ich sam
tworzy. ,Rozwiniete Zycie spofeczne jest najcharakterystycz-
niejszg cechg szkoly amerykanskiej”, mowi jej niedawny ba-
dacz prof. Russell. Jezeli szkota amerykariska rozwija
w swych uczniach poczucie obowigzku, odpowiedzialnosci,
a zarazem ducha inicjatywy, powazania dla prawa i ustaw, to
zawdziecza to nietyle swoim programom urzedowym, ile swej
stronie nieurzedowej — rozwinietemu i intensywnemu zyciu
spotecznemu”. Oto wytlumaczenie tych pomysinych wynikdw,
jakie wedlug powszechnego mniemania dat system school-
city: stat sie on jakgdyby ,,pafnstwowg” formg dla gotowego
i stworzonego juz faktu rozwinietego ,,zycia spotecznego”, kto6-
re nieustannie dostarcza tej formie materjatu do pracy organi-
zacyjnej.
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Gdy amerykanski system school-city stosowany
jest przewaznie w szkotach przychodnich, to angielskie szkoty
Srednie dajg nam przyktad szeroko rozrastajgcej sie praktyki
samorzadowej, stosowanej z powodzeniem w szkotach-inter-
natach. Wspotczesne formy tego samorzadu wytworzyly sie
jako wynik charakterystycznego dla kultury angielskiej wo-
gole przystosowania sie dawnych zwyczajow i instytucyj do wy-
magan czasu. W dawnych angielskich szkotach $rednich
(public schools), z ktorych wiekszo$¢ istnieje od Kil-
ku stuleci (np. Eton, Rugby, Winchester, Har-
row), od najdawniejszych czasow istniat juz t. zw. ,,system
prefektorjalny”. System ten polegat na tern, ze wyrdzniajacy
sie uczniowie klas wyzszych byli mianowani ,prefektami”,
otrzymujgc prawo nadzoru nad mtodszymi kolegami. W klasie
(form) na lekcjach rzadzi nauczyciel i zwykta karnosé
szkolna. W domu (house) panuje karnos¢ tego szczupte-
go kota kolegow ze zwierzchnikiem domu (house cap-
tain), do ktérego uczen wstepuje jako nowicjusz (f a g),
bez sprzeciwu postuszny swemu starszemu koledze — prefek-
towi, i gdzie pdzniej sam staje sie kolejno prefektem. Ten
»,dom”, ktérego uczen nie opuszcza w ciggu calego swego po-
bytu w szkole (public schools obejmujg uczniow
w wieku od 14 do 19 lat), a jest ich kilka w kazdej szkole, sta-
nowi osrodek intensywnego zycia spotecznego: obok zaintere-
sowan sportowych otrzymujg tu swoj wyraz i uznanie zainte-
resowania naukowe, artystyczne i in. Arystokratyczne odo-
sobnienie, wylacznos$é tych poszczegélnych ,,doméw” odpowia-
data duchowi i potrzebom arystokracji angielskiej. Byt to sa-
morzad arystokratyczny, ale badz co badz samorzad, ktory
w szerokiej mierze pielegnowat samodzielno$¢ ucznidw, ksztatcit
w nich poczucie odpowiedzialnosci i obowigzku, umiejetnosé
rozkazywania i postuszenstwa, poszanowanie cudzego i wia-
snego prawa. Od konca XIX wieku ten arystokratyczny system
samorzadu przebudowuje sie na nowy sposdb, odbijajagc w so-
bie powszechna przebudowe spoteczenstwa i panstwa angiel-
skiego, umiejagcego zachowywaé swe starodawne instytucje
drogg ich stopniowego przeobrazania: wytgczno$¢ | odosob-
nienie poszczegblnych ,,doméw” zanika, ,prefektow” sie nie
mianuje, lecz wybierajg ich koledzy, potozenie nowicjuszéw.
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zwigzanych poprzednio bezwzglednem postuszenstwem wobec
prefektéw, staje sie rownem potozeniu innych uczniéw. Pocia-
ga sie ucznidw do utrzymania porzadku i karnosci nietytko
w ,,domu”, ate i w klasie. Zachowujac pod wieloma wzgle-
dami dawne formy, system angielski samorzadu szkolnego
zbliza sie naogdt coraz bardziej do ducha samorzadu amery-
kanskiego, o ile nie stoi temu na przeszkodzie réznica zadan
przy organizacji zycia uczniowskiego w szkotach przychodnich
i szkotach-internatach. | tu i tam prawdziwg dziedzing sa-
morzadu uczniowskiego jest samodzielne zycie spoteczne ucz-
niow poza wiasciwem zyciem szkolnem. Przez to szkota jak-
gdyby zagarnia ,,ruch miodziezy”, ktéry w Niemczech doko-
nywat sie poza szkola, a czesciowo nawet szedt droga, dla niej
nieprzyjazng. Wszelako zagarniety przez szkote ruch mio-
dziezy ze swej strony przeSwieca w organizacji zarzadu szkol-
nego, do ktérego codziennej pracy przytaczaja sie i uczniowie
w miare swej faktycznej zdolnosci do rozwigzania samodziet-
nemi wysitkami mniej ztozonych zagadnien zycia szkolnego.
Whiosek, ktéry sie w prosty sposéb narzuca z tego po-
wierzchownego zarysu gtéwnych typdw samorzadu szkolnego,
zbliza sie bardzo do tego, ktéry wyprowadzilismy wyzej z po-
wodu réznorodnych prob urzeczywistnienia szkoty pracy.
Istota szkoty pracy polega na tern, ze do zaje¢ klasy wpro-
wadza ona zasade catosci i indywidualnosci. Zadanie samo-
rzadu szkolnego polega na tern, aby rozproszkowane S$rodo-
wisko uczniowskie przetworzy¢ na calostkowy rozcztonkowany
‘organizm, w ktorym kazdy uczen przygotowywatby sie do su-
miennego petnienia okreslonej funkcji spotecznej. | podobnie
jak idea szkoty pracy wypacza sie, kiedy pojecie pracy zweza
sie dla zado$€uczynienia pobudkom postronnym wzgledem tego
jej podstawowego zadania, tak samo i samorzad szkolny wy-
pacza sie, kiedy zamiast celu organizacji spoteczenstwa ucz-
niowskiego, stawia sobie zadania postronne (np. praktyczne
zaznajomienie sie z formami panstwa demokratycznego i t. d.).
To tez jak idea szkoty pracy realizuje sie w r6znorodnych for-
mach konkretnych, i niema okre$lonego rodzaju pracy, w kté-
rej urzeczywistniataby sie w petni i bezwarunkowo, tak samo
i samorzad szkolny moze realizowac sie w najrozniejszych for-
mach konkretnych, ktérych zywotnos$¢ jest zalezna od wiasci-



wosci otaczajgcych warunkéw. Wszedzie jednak przestankg
samorzadu szkolnego jest szeroko rozwiniete zycie spoteczne
uczniéw, urzeczywistniane w dobrowolnych zwigzkach, orga-
nizacjach, przedsiewzieciach miodziezy szkolnej. Miodo$¢ ma
swe wiasne potrzeby, swoje zadania i marzenia, ktérych ist-
nienie i znaczenie szkota musi uzna¢ i wyzyska¢ do celéw wy-
chowawczych. Wspomagac ten ,,ruch miodziezy” to pierwsze
i bezposrednie zadanie szkoly, znacznie wazniejsze, niz wpro-
wadzenie radykalnego demokratycznego ,,samorzadu”, gdyz
ten bedzie zywotny tylko woéwczas, gdy sie bedzie opierat na
owym ruchu. W tern tkwi gteboka prawda idei ,kultury mio-
dosci” Wynekena — szkota powinna staé sie naprawde
~domem miodziezy”, osrodkiem zycia, a nie tylko miejscem me-
chanicznego przygotowania do zycia. Na tern polega takze
godna zazdro$ci wiasciwosC szkolty amerykanskiej i angielskiej.
Ta nieurzedowa, pozaprogramowa strona szkoly powinna by¢
wreszcie uznana urzedowo jako jedna z jej stron najistotniej-
szych.

Ale przez to zakre$la sie takze granice, ktdrej samorzad
szkolny, bez wzgledu na swe formy zewnetrzne, nie powinien
przekracza¢. Powinien on organizowaé uczniéw, zmieni¢ ich
z rozproszkowanej, zrézniczkowanej masy na catostkowo-roz-
cztonkowany organizm. Dlatego rozwigzywane przezen za-
gadnienia powinny by¢ zagadnieniami samej miodziezy. Albo-
wiem tylko w rozwigzywaniu przez nig wysuwanych i dostep-
nych jej zagadnierh moze rosngé i rozwija¢ sie ku wolnosci 0so-
bowos¢ poszczegblnego miodzierica. Zagadnienia te mogg by¢
prostsze lub bardziej ztozone, poniewaz jednak zyciem, ktore sa-
morzad ma ksztattowaé, jest zycie miodziezy, wiec zagadnie-
niami temi powinny by¢ zagadnienia miodosci, jej ,.kultury”.
Ale wiasnie dlatego samorzad szkolny musi pozosta¢ samo-
rzadem miodziezy, a nie zamienia¢ sie na zarzadzanie szkota.
Albowiem, aby stworzy¢ wilasng ,,nowg” kulture, nalezy przy-
swoi¢ sobie kulture terazniejszosci — inaczej, zamiast stwo-
rzenia czego$ nowego, otrzyma sie tylko wyczerpujacy sie
w swym bezptodnym buncie dyletantyzm. O tyle tez autorytet,
jako przedstawiciel dziedzictwa kulturalnego, jako przechowu-
jacy spadek po ojcach, jest elementem, ktérego ze szkoly nie
mozna usungC. Przesiagkniety wolnoscig, przez nig usprawiedli-
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wiany i tworzacy ja, autorytet powinien pozostawac¢ sobg, t. j.
autorytetem. To znaczy, ze wszystkie zagadnienia szkolne,
zwigzane z przyswojeniem spadku po ojcach, z organizacja
zaje¢, skierowang do tego przyswojenia, i z uwarunkowang
tern karnoscia, t. zn. z tern, co nazywa sie zazwyczaj ,zarza-
dem” szkoly, nie sg przedmiotem samorzadu uczniowskiego.
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ROZDZIAE VI.
Zagadnienie szkoly jednolitej.

A zatem, bez wzgledu na stopien przesigkniecia lekcji
twdrczoscig i bez wzgledu na stopiei odwotywania sie autory-
tetu do rozumu, przymus pozostaje naturalng granicg szkoty,
granica, ktorg szkofa stara sie usunaC wewnetrznie, ale prze-
kroczy¢ jej nazewnatrz nie zdota. To wzajemne przenikanie sie
swobody i przymusu przejawia sie w jeszcze jednej, wiasnie
szkote cechujgcej zasadzie, w t. zw. zasadzie obowigzku szkol-
nego. Scisty zwiazek, istniejacy miedzy szkotg a prawem, wy-
stepuje w tej zasadzie z zupetng oczywistoscig. Jezeli o$wiata
staje sie gdziekolwiek zagadnieniem prawnem, to wiasnie
w szkole. Przejdziemy tez do zbadania szkoty, jako zagadnie-
nia prawnego.

1.

Zasada obowigzku szkolnego ma swoj poczatek w Refor-
macji. Wieki $rednie, wymagajac od kazdego cziowieka wy-
chowania chrzescijafskiego, sadzity, ze osigga sie je w dosta-
tecznej mierze przedewszystkiem i dla wiekszosci ludzi droga
udziatu w wykonywanych przez Kosciot obrzadkach. Wyzna-
wanie wiary chrzescijanskiej w strzezonej przez Kosciot czy-
stosci byto jedynem wymaganiem, ktore stawiat kazdemu czto-
wiekowi najwyzszy autorytet owych czaséw — Koscidt, a przy-
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iem wymaganiem, podtrzymywanem, jak wiadomo, nietylko
Srodkami duchowemi, lecz réwniez sitg przymusu zewnetrz-
nego. Przeciwnie za$, szkota byla udziatem nielicznych: bedac
facinska, dawata wyksztatcenie nie ogdélne i elementarne, lecz
specjalne, przygotowujgce do zawodu umystowego, przewaznie
za$ 2~ duchownego. Poniewaz zawdd oznaczat klase spotecz-
na, wiec i szkota miata charakter klasowo-zawodov/y. Refor-
macja zmienita gruntownie ten poglad na szkote: ogtosiwszy
rozum jako roéwnoprawne z objawieniem zrodlo wiary, mu-
siata tez uzna¢ ksztalcenie rozumu za niezbedny skiadnik wy-
chowania chrzescijaniskiego, a poniewaz takie wychowanie byto
obowigzkowe dla kazdego cztowieka, musiata tez gtosi¢ zasa-
de obowigzku szkolnego. Przytem nauczanie szkolne musiato
zmieni¢ swoj charakter: ze specjalnego, przygotowujacego do
zawodu umystowego, musiato sta¢ sie ogélnem, ksztatcgcem
rozum ludzki, jako taki. Szkofa facifiska musiata ustgpi¢ miej-
sca szkole ludowej z nauczaniem w jezyku rodowitym. Juz
Luter (1530) zwraca sie do panstwa z wymaganiem zabez-
pieczenia nauczania powszechnego i uczynienia go obowigzu-
jacem, motywujac obowigzkowo$¢ nauczania tak potrzebami
wiary chrzescijanskiej (,,wojna z djabtem”), jako tez korzyscia
panstwowa. W r. 1560 zatozyciel kosciota preswiterjafiskiego
w Szkocji John N o X opracowuje projekt systemu szkoty
jednolitej z obowigzkowym nizszym stopniem nauczania i bez-
ptatnem nauczaniem ubogich, ale zdolnych dzieci na wszyst-
kich stopniach. Wreszcie analogiczny projekt systemu jedno-
litej szkoty narodowej rozwija w r. 1630 Jan Amos Ko-
mensky, ktory wyszedt ze skrajnego skrzydta czeskiej re-
formacji. Przytem Komensky uzasadnia obowigzkowos$¢ nau-
czania nietylko potrzebami panstwa i prawdziwej religijnosci,
lecz wysuwa mys$l o prawie kazdego cztowieka do wyksztat-
cenia. Jezeli jednak abstrahowa¢ od Szkocji, gdzie parlament
juz w XVI wieku wprowadzit obowigzkowos¢ (ale nie bezptat-
no$¢) nauczania poczatkowego, i od stanu Massachusetts, gdzie
obowigzek szkolny byt wprowadzony w r. 1647, zasada ta stata
sie realng w wiekszosci panstw kulturalnych dopiero w ostat-
niej ¢wierci XIX stulecia. Ttumaczy sie to nietylko warunkami
materjalnemi, lecz réwniez ewolucjg pogladoéw panstwa na
wiasne zadania.
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W rzeczy samej, dla absolutyzmu nie istnialo zagadnienie
uprawnienia panstwa do zmuszania rodzicow, aby oddawali
swe dzieci do szkoly. Prawo to wyptywato naturalnie z idei
dobra powszechnego, ktérg ma urzeczywistnia¢ panstwo,
gdzie poszczegdlni poddani sg tylko narzedziami w rekach
panstwa, wszechmogacego i nie znajacego granic swej wiadzy,
Ale wiasnie dlatego panstwo nie uwazato za swoj obowiag-
ze k rzeczywistego zapewnienia nhauczania powszechnego.
Nauczanie bylo dla niego nietyle zagadnieniem prawa osobni-
ka, ile zagadnieniem dobrobytu i potegi panstwa. Nie cofajac
sie przed najsurowszemi Srodkami przymusu dla zapetnienia
uczniami potrzebnych mu szkdt, panstwo absolutystyczne ogra-
niczato swa dziatalno$¢ oswiatowg do potrzeb i wymagan pan-
stwowych. Dla panstwa jest wiec tern bardziej charaktery-
styczny system ksztalcenia zawodowego. Szkota miata nie-
tyle ksztatci¢ cztowieka, ile przygotowyv/a¢ potrzebnych pan-
stwu shug, i stosownie do tej potrzeby byla powinnoscig po-
szczeg6lnych kategoryj poddanych panstwa. Dlatego tez po-
mimo ze w nowych kodeksach wieku XVIII spotykamy jawnie
wyrazong zasade obowigzku szkolnego (np. Ustawa Pruska
z r. 1794 glosi, ze ,nauczanie szkolne powinno trwaé dopdty,
dopdki dziecko nie opanuje wiedzy, potrzebnej kazdej istocie
rozumnej”), praktyka absolutyzmu zbyt czesto stata w réwnie
jawnej sprzecznosci z tg zasadg. Samym Prusom (jak zreszta
i innym panstwom niemieckim) potrzeba byto pogromu pod
Jena i nastepujacej po nim ,.epoki reform”, aby panstwo uznato
nietylko obowigzek rodzicéw posytania swych dzieci do szkoty,
ale i swdj wilasny obowigzek zapewnienia dzieciom moznosci
otrzymania przez nie wyksztatcenia. Ale ,.epoka reform” sta-
nowi juz przenikniecie idej liberalnych do absolutyzmu: pod
wpltywem Kanta i Fichtego, jak rowniez rewolucji francuskiej
idea dobra powszechnego uzupetniona zostaje ideg wolnosci
osobnika i przyrodzonych praw cziowieka, jak to wida¢ szcze-
golnie w reformach Steina i Wilhelma Humboldta.

Jednakze i liberalizm, ktory zastgpit na poczatku XIX wie-
ku absolutystyczny poglad na panstwo, nie byt w pierwszych
czasach sklonny do wprowadzenia w zycie obowigzku szkol-
nego. Zasada ta sprzeczna byta'z zasadg wolnosci, jak jg
w sposéb czysto negatywny pojmowat klasyczny liberalizm.



184

Z jego punktu widzenia, Jak to bylo rozwiniete w pracach
Benjamina Constanfa i w miodziefnczej pracy tegoz Wilhelma
Humboldta, panstwo powinno sie ograniczy¢ do zapewnienia
bezpieczenstwa i ochrony wymiaru prawa i nie powinno sie
wtragca¢ do prywatnego zycia obywateli. Rozwigzanie zadan
gospodarczych jako tez kulturalnych powinno pozostawi¢ swo-
bodnej czynnosci wiasnej poszczegolnych obywateli i ich zrze-
szef, samo za$ dba¢ o to, aby ta swobodna gra sit spofecz-
nych odbywata sie w formach prawnych. Wszelkie wtracanie
sie wladzy panstwowej do dziedziny gospodarczej i kultural-
nej doprowadzi tylko do wzrostu biurokracji i do powstania
niebezpiecznej dla wolnosci obywateli opieki panstwa nad lud-
nosciag. W szczegdlnosci zasada obowigzku szkolnego dopro-
wadzi nieuchronnie do kontroli panstwa nad szkotami $red-
niemi i rodzing, o ile ta sie zajmuje wychowaniem, a zatem
i do niwelacji spoteczenstwa. Przeto cnota parstwa, jak sfor-
mutowat pdzniej te mysl J. St. Mili, polega na tern,
zeby mozliwie najmniej przejawia¢ sie nazewnatrz; cala jego
dziatalno$¢ powinna by¢ skierowana jakgdyby do wiasnego
usuniecia, do powstrzymania sie od wszelkiej czynnosci, ktorg
mogloby urzeczywistni¢ samo spoteczenstwo, majace zawsze
wobec panstwa wyzszo$¢, wyptywajacg z systemu konkuren-
cji. Zagadnienie obowigzku szkolnego komplikowato sie jeszcze
przez to, ze jego rozwigzanie pociggato za sobg réwnoczesny
prawny zakaz wyzyskiwania pracy dzieci w wieku szkolnym,
a zatem rozciggniecie réwniez odpowiedniej kontroli nad prze-
mystem. A to juz oznaczalo bezposrednie wtracanie sie do
swobodnych stosunkéw wzajemnych pomiedzy praca a kapi-
tatem, przeciwko czemu dogmat prawowiernego liberalizmu
w szczeg6lnosci powstawat. To tez w klasycznym pomniku
pierwotnego liberalizmu, w deklaracji praw z r. 1789, zasady
obowigzku szkolnego zupelnie niema.

Jednakze juz w cztery lata pdzniej zasada ta zjawia sie
w konstytucji 1793 roku, i to po raz pierwszy w pomniku pra-
wa, W nowej swej postaci — w postaci przyrodzonego prawa
cztowieka do oswiaty, ze temu prawu obywatela do o$wiaty
odpowiada obowigzek paristwa zabezpieczenia kazdemu real-
nej mozno$ci otrzymania oSwiaty, — z tego zdato sobie spra-
we Zgromadzenie Prawodawcze, ktdre w r. 1792 zalozyto Ko-



misje Os$wiecenia Ludowego, gdzie przewodniczacym i dusza
byt znakomity filozof i pedagog Condorcet. Opraco-
wany przez niego projekt organizacji panstwowej sieci szkot
poczatkowych jest jednym z najznakomitszych pomnikéw my-
$li polityczno-pedagogicznej. Coprawda projekt ten nie byt
zgota przeprowadzony w zyciu, — przeszkodzity temu burze
rewolucji. Ale mysli, tam wyrazone, nie zmarty wraz z nim;
sg one podstawg calej polityki oSwiecenia ze strony panstwa
w czasach najnowszych ). Z tego nowego punktu widzenia
prawo do oswiaty wyptywa z samej istoty wolnosci. Jezeli
wolno$¢ nie jest samowolg, to znaczy, ze nie jest nieograniczo-
na, lecz ma granice, potozone przez réwng wolnos¢ innego
osobnika. Granice te, jak to juz bylo powiedziane w deklaracji
1789 r. ustalane sg przez prawo, ktére dopiero nadaje wolnosci
trwate formy prawne. Jezeli kto$ przekracza te czysto nega-
tywnie okreSlone granice, wdzierajac sie przez to w dziedzine
wolnosci drugiej osoby, to w jego ofierze powstaje juz pozy-
tywne roszczenie prawne w stosunku do panstwa, mianowicie
roszczenie do obrony prawnej, a odpowiednio do tego v/ pan-
stwie powstaje obowigzek zapewnienia obrony prawnej 0sob.
Skoro wiec w samej istocie wolnosci negatywnej miesci sie
minimum wolno$ci pozytywnej w sensie pozytywnych roszczen
0s0b poszczegblnych do panstwa, a roszczeniom tym odpowiada
tylez pozytywnych obowigzkéw panstwa wzgledem osobnikdw,
to, oczywiscie, stosunki pomiedzy pafnstwem a osobnikiem nie sg
stosunkami wzajemnie obojetnemi, jak to przypuszczat libera-
lizm klasyczny. Po$rod za$ praw - roszczen, stanowiacych po-
zytywng tre§¢ nowego rozszerzonego pojecia wolnosci, prawo

,Dostarczy¢ wszystkim ludziom $rodkéw do tego, aby mo-
gli troszczy¢ sie o swoje potrzeby, zabezpieczy¢ swoj dobrobyt, znaé
I urzeczywistnia¢ swe prawa, rozumie¢ i spetnia¢ swe obowigzki; za-
bezpieczy¢ kazdemu mozno$¢ doskonalenia swej pracy, zdolno$¢ do
spetniania obowigzkéw spotecznych, do ktérych ich powotuje prawo,
rozwija¢ w catej petni swe zdolnosci, ktoremi obdarzyto ich przyro-
dzenie, i w ten sposob ustali¢ mledzy obywatelami prawdziwg row-
nos¢ oraz zrealizowaC uznang przez prawo rownosc polityczna;
taki powinien by¢ cel o$wiecenia ludowego. | z tego punktu Wldze-
nia jest on dla wtadz publicznych obowigz-
kiem sprawiedliwo$¢ i”. Tak brzmig pierwsze stowa
referatu Condorcefa na Zgromadzeniu Prawodawczem.
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do oswiaty jest bezspornie jednem z najbardziej oczywistych
praw osobnika, ktéremu odpowiada tak samo oczywisty obo-
wigzek panstwa zapewnienia o$wiaty kazdemu osobnikowi.
Oswiata jest niezbednym warunkiem ziszczenia przez osobnika
swej wolnosci, tern za$ bardziej, im bardziej ztozonemi stajg sie
warunki zycia i walki cztowieka wspotczesnego. Aby umieé
broni¢ swego prawa, aby sie nie sta¢ zbyt tatwg ofiarg sasiada,
naduzywajacego swej wolnosci, aby nawet przy podporzadko-
waniu pozosta¢ osobnikiem, zachowujagcym wilasng wartos¢, —
do tego potrzebne jest dzisiaj pewne minimum o$wiecenia, bez
ktérego osobnik traci swa godno$¢ ludzka i zamienia sie na pro-
ste narzedzie cudzych celéw. Z tego punktu undzenia obowia-
zek szkolny jest nietyle ograniczeniem, wolnosci rodzicow, ile
obrong praw dzieci, tych przysztych obywateli, nie umiejacych
narazie broni¢ swej wolnosci przed naduzyciem swej wolnosci
ze strony dorostych. Przymus wiadzy panstwowej jest tu skie-
rowany réwniez przeciw przymusowi, ale tern bardziej niespra-
wiedliwemu, ze ofiarg jego staja sie dzieci, wyzyskiwane przez
dorostych wprost lub posrednio (wskutek zupetnego niedbal-
stwa) jako poprostu rzeczy, nie majgce wiasnej samoistnej war-
tosci.

W pojeciu ,,prawa do o$wiaty” ewolucja pojecia wolnosci,
przeksztatcenie jej z negatywnej na pozytyv/ng uzyskalo naj-
jaskrawszy wyraz. Dla mechanistycznego pogladu liberalizmu
klasycznego wolnos¢ byla pewna, raz na zawsze zakre$long
dziedzing dziatania o gotowej, niejako danej tresci, o niezmien-
nej swoistej substancji. Dla nowego pogladu demokratycznego
wolno$¢ osoby nietylko jest dana, lecz rowniez zadana, jest nie
gotowym faktem, lecz procesem, znajdujagcym sie w nieustan-
nym ruchu, jest twérczg sita, ktéra moze zaréwno rosngé jak
i wyrodnie€. Istota wolnosci polega nie na oderwanym i jedna-
kim dla wszystkich zakresie dziatania samowolnego, lecz na
zdolnoéci  samopotwierdzenia osobowosci, jako mozliwego
osrodka tworczosci. Dlatego statym, ,,nieprzenikalnym” rdze-
niem wolnosci jest nie pewna raz na zawsze zakre$lona dzie-
dzina, lecz wiasna wartos¢ osobnika, jego wtasciwos$¢
pozostawania celem samym przez sig, a nie tylko narzedziem
cudzej woli. Odwrotnie, tre$¢ empiryczna v/olnosci jest ptynna,
réznorodna, zmienna, zaleznie od warunkdéw spofecznych. Wol-
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nos¢ dziecka nie jest taka sama, jak wolno$¢ cztowieka doroste-
go. Wraz z rozszerzeniem pojecia wolnosci pogtebia sie takze
pojecie réwnosci. Zamiast jednorodnej mechanicznej réwnosci,
jako jednakowego potozenia wobec jednego dla wszystkich pra-
wa, ktore w rzeczywistosci opiera sie na faktycznej réwnosci
stykajacych sie z sobg osobnikéw, ,,réwnos¢ punktu wyjscia”
staje sie réwnoscig szans dla kazdego osobnika (equal
chances for everybody). W tern nowem poj-
mowaniu réwno$¢ nie odrywa sie od rdéznorodnosci warunkow
zyciowych, lecz uwzgledniajac je, réwnoczesnie je obejmuje-
i, nie usuwajac rywalizacji, nadaje jej charakter ,uczciwej gry”
(fair play). Takie pojmowanie réwnosci nie oznacza
bynajmniej wylacznie pomocy dla stabszego: przeciwnie,
réwnowazac szanse przeciwnikow w walce, utrudnia zwycie-
stwo, lecz czyni je zaleznem nie od okolicznosci przypadkowych”
(dzieki ktorym wiasnie na kazdym kroku gore braly elementy
stabe i niegodne), lecz od inicjatywy, przedsiebiorczosci i twor-
czej energji walczacych. Filozoficzny sens tej ewolucji poje¢
rownosci i wolnosci polega na zastapieniu mechanicznego po-
gladu na spoteczenstwo i osobnika przez pojmowanie organicz-
ne. Obejmujac konkretng tre$¢ zycia spolecznego, prawo nie-
jako ,materjalizuje sie”, zrzuca z siebie formalizm, tak mu
wiasciwy przy pojmowaniu go przez prawowierny liberalizm )..

Z posréd innych praw, stanowigcych w swym catoksztat-
cie t. zw. ,prawo do godnego zycia”, prawo do o$wiaty ma
w szczegolnosci za zadanie zapewnienie ,,réwnosci szans” i wol-
nosci, jako procesu rozwoju tworczego osobowosci. Nie jest
to wiec tylko przypadek, ze zagadnienie szkoly staje sie
osrodkowem zagadnieniem wspodtczesnej demokracji. Nie byto
przypadkiem, ze ,prawo do oswiaty”, przytaczane jako pod-
stawowe prawo obywateli we w'szystkich prawie nowych kon-
stytucjach Europy powojennej, zostato ogtoszone nawet nie-
dawno (1925) przez Lige Narodéw w przyjetej przez nig ,,De-

*)  Prw. moja prace ,,Problema prawowov/o socjalizma” (za-
gadnienie socjalizmu prawnego) w wydawn. Sowremennyje Zapiski
Paryz 1925—27, ks. 22/23 i 27/29. W pracy tej doktadnie pokazuje,
ze nowe pozytywne pojmowanie réwnosci i wolnosci, rozwiniete po
raz pierwszy w ruchu t. zw. ,,nowego liberalizmu”, zostato w zupet-
nosci przyjete dzisiaj przez socjalizm demokratyczny.



188 -

Waracji praw dziecka”. Niech nas nie zraza, ze wolno$¢ oso-
bowosci urzeczywistnia sie tutaj w postaci przymusu szkolnego.
Jezeli nawet moralna wolno$¢ kryje w sobie zasade podporzad-
kowania obowigzkowi, to tern bardziej wolnos¢ prawna nie
brzydzi sie przymusem, zgodnym z prawem. Pod tym wzgle-
dem polityczne pojecie wolnosci i przymusu najzupeniej zlewa
sie z rozwinietem wyzej pedagogicznem pojeciem przymusu.
Jak pedagog ucieka sie do przymusu nie dlatego, ze go chce,
lecz dlatego, ze jest to nieunikniony i nieusuwalny fakt zyciowy,
i .usprawiedliwia swoj przymus tern, ze bedac w catosci
i w swych czesciach przenikniety zadaniem wolnosci, naprawde
znosi sie sam od wewnatrz, — tak samo polityk o$wiecenia pu-
blicznego, zabraniajacy eksploatacji pracy dzieciecej
i zmuszajgcy rodzicow dziecka do posytania go do
szkoty, moze stusznie usprawiedliwié¢ ten przymus tern, ze tylko
ten jedyny wsérdd wszystkich innych przymuséw nad dzieckiem
zdolny jest wychowaé je ku wolnosci, a dzieki temu sam siebie
w nastepstwie znie$¢. Ale przez to okreSla sie tez granice,
w ktérych jedynie moze dziata¢ zasada obowigzku szkolnego).

') Faktyczne granice dla obowiazku szkolnego zakreSlaja
wzgledy finansowe i ekonomiczne. Tylko bogate panstwo moze po-
dzwigna¢ ciezkie brzemig finansowe utrzymania sieci dtugoletniej bez-
ptatnej 1 obowigzkowej szkoly oraz licznych podtrzymujacych ja in-
stytucyj (seminarja i kursy nauczycielskie, uniwersytety). 1tylko bo-
gate spoteczenstwo moze sobie pozwoli¢ na zbytek zwolnienia od
pracy wytworczo-gospodarczej miodocianych w starszym wieku
szkolnym. Olbrzymie znaczenie niemieckiego systemu szkot doksztal-
cajacych (Fortbildungsschule) polega whsnie na
tern, ze rozwiazuje on zagadnienie rozszerzenia obowigzkowosci nau-
czania na wiek do 18—19 lat, t. j. w istocie na caly wiek szkolny,
zachowujac réwnoczesnie miodocianych od 14 do 18 lat dla pracy go-
spodarczej w rzemioSle, przemysle i rolnictwie. Bedac pierwotnie
mieobowiazkowemi, a cze$ciowo niedzielnemi, czeSciowo wieczornemi
0 kursie dwu do trzech godzin tygodniov/o, szko}y doksztatcajace sta-
ja sie obowigzkowemi i powszedniemi i doprowadzajg swoj kurs do
12 godzin tygodniowo. Ich obowigzkowos$¢ zapewniona jest przez od-
powiednie ustawodawstwo spoteczne, zawierajace dla pracodawcow
(i rodzicdw) obowigzek zwalniania mtodocianych od pracy na godziny
szkolne bez zmniejszania im placy zarobkowej. Ekonomicznie obo-
wigzkowos$¢ ta jest zapewniona przez charakter pracy zawodowej za-
je¢ szkolnych, co zwieksza wydajno$¢ ich pracy i przez to wynagradza
tak dla gospodarstwa spotecznego wogole, jak i dla poszczegolnych
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Zasada obowigzku szkolnego wymaga, istotnie, nietylko sa-
moistnej dziatalnosci panstwa w kierunku zaktadania i utrzymy-
wania szkot i zwigzanych z niemi instytucyj, nietylko okazywa-
nia szerokiej pomocy finansowej szkotom prywatnym, ile ze one
uwalniajg panstwo od czeSci obarczajacych je obowigzkéw, —
zasada ta wymaga czego$ wiecej: kontroli panstwa nad catem
nauczaniem szkolnem wogodle. Zobowigzujac do nauki szkolnej,
panstwo musi z natury rzeczy okreslié, co rozumie przez szkote,
t. zn. postawié¢ szkole okre$lone wymagania, przy ktorych spet-
nieniu uznaje jg za szkote, i pilnowac, aby szkota te wymagania
spetniata. Ze kontrola panstwowa nad szkotami jest nieuniknio-
nem nastepstwem zasady obowigzku szkolnego, dowodzg tego
dzieje szkoty angielskiej w ostatnich latach 60. Do r. 1870 szko-
ta w Anglji byta zupetnie niezalezna od paristwa. Kontrolowane
przez panstwo tylko w granicach ustawodawstwa ogd6lnego,
a nie specjalnego ustawodawstwa szkolnego, szkoty angielskie
albo zalezaty od organizacyj niepanstwowych (gtdéwnie religij-
nych) albo korzystaty nawet z zupetnej autonomji (jak wielkie
public schools iliczne szkolty prywatne). Prawo>
Forstera z r. 1870, ustanawiajace obok prywatnej szkoty poczat-
kowej szkole poczatkowa panstwowsg (zarzadzang i utrzymy-
wang przez specjalne rady szkolne); ustawa z r. 1876 o obo-
wiagzku nauczania; ustawa z r. 1902, przekazujaca szkole pan-
stwowg zarzadowi organdw samorzadu miejscowego i zezwala-
jaca im na zakfadanie i branie pod swa opieke szkot Srednich,
co doprowadzito do stworzenia olbrzymiej sieci szkét srednich,
kontrolowanych i subsydjowanych przez parnstwo; i wreszcie
zamykajace nowy system zarzadu szkot akty prawodawcze
zr. 1918 i 1921, z ktdrych drugi jest jedynym w swoim rodzaju
kodeksem szkolnym, szczegétowo regulujacym obowigzki i pra-
wa samorzaddéw miejscowych, towarzystw prywatnych oraz
panstwa w sprawach szkolnych | stanowigcym jakby organiczng

pracodawcoOw strate zabieranego przez szkote czasu pracy. Szczegoly
zob. w mojej pracy: ,Kritische Vergleichung des Schulwesens der
anderen Kulturstaaten” v/ t. IV ,,Handbuch der Padagogik” Beltz,
Langensalza 1928, rozdz. 3.



cze$¢ ,,niepisanej” konstytucji angielskiej, — oto etapy kon-
sekwentnego wzmocnienia kontroli panstwowej w kraju, ktory
do r. 1870 zupetnie nie znat szkoty panstwowej i nawet nie po-
siadat panstwowego organu zarzadu szkolnego. Co wiegcej,
dzieje szkoly angielskiej dowodza, ze staje sie ona coraz bar-
dziej panstwowg nawet w znaczeniu materjalnej zalezno$ci od
panstwa (juz w 1902 r. 78% wydatkdw na utrzymanie szkot
prywatnych pokrywane byly ze srodkdw panstwowych),
stowem, ze szkota przejawia w obecnym czasie tendencje, aby
sta¢ sie monopolem panfstwa nawet w kraju, ktory jeszcze nie
tak dawno byt klasycznym krajem nieograniczonej wolnosci
nauczania. Czy w tym rozwoju szkoty wspotczesnej nie kryje
sie sprzeczno$¢ wewnetrzna? Czy nowa ,,pozytywna” wolnosc,
wraz z obowigzkami panstwa wzgledem obywateli, nie wywo-
tuje takiego rozszerzenia czynnosci panstwa, ktére zawiera wa-
runki jej wiasnego upadku? Takie niebezpieczenstwo do-
prawdy istnieje. Ale zdaje nam sie, ze Swiadczy ono nietyle
0 wewnetrznej sprzecznosci w pojeciu wolnosci, ile o jego skom-
plikowaniu, jakie towarzyszy wszelkiej ewolncji, ,,Nowa” wol-
nos¢ wysuwa poprostu nowe zagadnienie, by¢ moze trudno da-
jace sie rozwigzac, ale bynajmniej nie beznadziejne.

Azeby nakre$li¢ droge, na ktorej mozna bedzie osiggnac
to rozwigzanie, pokazemy naprzod, na czem polega istota tej
organizacji nauczania szkolnego, ktéra, odrzucajac zasade wol-
nosci osobnika i autonomji szkoly, niepodzielnie podporzadko-
wuje szkote panstwu. Uwaza sie powszechnie, ze taka organi-
zacja szkoly jest wihaSciwa absolutyzmowi. Rzeczywiscie, dla
absolutyzmu szkota jest instytucja, z natury swej takg sama, jak
inne instytucje panstwowe. W tym charakterze nie moze
posiada¢ wiasnego zycia, lecz jest tylko mechanicznem narze-
dziem w rekach panstwa, dazacego za jej posrednictwem do
wiasnych celéw. Nietylko zakfada jg zewnetrzna wota pan-
stwa, lecz sama istnieje dla panstwa i zarzadzana jest rdwniez
zewnetrznie, nie przez wilasng, lecz obcg wole panstwowa.
Stad centralistyczno-biurokratyczny charakter zarzadu szkoty,
czego skutkiem jest jej ostateczne zmechanizowanie. Ujawniato
sie to nietylko w mianowaniu z zewnatrz calego skladu nauczy-
cielskiego i zwierzchnosci szkolnej, lecz rowniez w przepisywa-
niu $cisle okreslonego materjatu nauczania, sposobdw naucza-
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nia, podrecznikéw, karnosci, stowem, w najdrobniejszem i naj-
dokuczliwszem biurokratycznem regulowaniu szczeg6tdw zycia
szkolnego. Stad znane nam juz charakterystyczne dla biernej
szkoty panowanie wzoru: nietylko uczen, ale i nauczyciel po-
winni trzymaé sie przepisanego przez zwierzchno$¢ wzoru.
Zresztg, przy absolutyzmie etatyzm systemu szkolhego byt miar-
kowany dzieki istnieniu szkoty prywatnej, a na Kkatolickim Za-
chodzie szczegdlnie dzieki istnieniu poteznej szkoty koscielnej,
jak rowniez dzieki zachowujgcym swoje dawne swobody uni-
wersytetom, ktore zachowaly zawsze znaczny wpltyw na szkole
Srednig. Jakkolwiek wydaje sie to paradoksalnem, to wiasnie
rewolucja francuska, usungwszy swobody uniwersytetéw i szkot
koscielnych, oczyscita grunt dla nieograniczonej wiadzy panstwa
nad szkota. System szkolny Napoleona | byt do ostatnich cza-
sow skrajnym wyrazem etatyzmu w szkole, ktéry na cate stu-
lecie zdecydowat o losie szkoty francuskiej i dopiero powoli
i z trudem byt pokonywany od czasow Trzeciej Republiki, Je-
dynie rewolucja rosyjska przescigneta ten klasyczny etatyzm
Francji cesarskiej, Do ogolnych przyczyn, ktére wywotaty
pochtoniecie przez panstwo, zawojowane przez partje komuni-
styczng, wszystkich najdrobniejszych przejawdéw samodzielnosci
spotecznej, dotgczyta sie tu jeszcze ideologja marksistowska,
ktora, pomimo catej tkwigcej w niej negacji panstwa, stata sie
w rekach pedagogéw sowieckich poteznym Srodkiem do zamia-
ny szkoly na proste narzedzie wtadzy panstwowej. Jak wszelka
»ideologja” wogdle, tak i szkota jest dla sowieckich uczniéw
Marksa wytacznie ,,irrealng nadbudowa nad stosunkami wytwar-
czemi”, pozbawiong wiasnej prawidtowosci wewnetrznej i be-
dacg prostem narzedziem w rekach klasy panujacej, O ile
w epoce ,,dyktatury proletarjatu” potega panstwa sowieckiego
i rzady partji komunistycznej sa najwyzszem zadaniem catego
,»okresu przejsciowego”, o tyle tez zadanie szkoty polega jedy-
nie na ,,wytwarzaniu niezbednej dla panstwa wykwalifikowanej
sity roboczej” z jednej strony, a ,,zmiany” komunistycznej —
z drugiej. Stad krancowy profesjonalizm polityki szkolnej
u wihadz sowieckich, jak rdwniez kraricowa centralizacja w za-
rzadzie szkoh, narzucajaca poszczegélnym szkotom i poszcze-
golnym nauczycielom Scisle okre$long dogmatyczng tre$¢ nau-
czania, Gdy system napoleonski ograniczat sie do najsurowszej
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kontroli panstv/a nad szkotg, to sowiecka polityka szkolna po
raz pierwszy w dziejach przeprowadzita nieograniczony mono-
pol panstwa w sprawach szkolnych. Gdy Napoleon poprzestat
na rozdrobnieniu uniwersytetéw na poszczeg6lne szkoty typu
zawodowego, skladajac z nich biurokratycznie zarzadzang cen-
tralnie cato$¢ mechaniczng Uniwersytetu Cesarskiego, to wia-
dza sowiecka poszia jeszcze dalej: profesjonalizujgc réwniez
szkote Srednig i rozdrabniajac uniwersytety na poszczegdlne
»celowe instytuty” nie wstrzymata sie od przydzielenia ich od-
powiednim komisarjatom i wydziatom Sownarkomu (Rady Ko-
misarzy Ludowych). | gdy w napoleoniskiej szkole $redniej wy-
bor zawodu dla mtodziezy byt dokonywany przez wiadze szkol-
na, to whadza sowiecka, rozpoczawszy od polityki ,,selekcji kla-
sowej”, doszta ostatecznie do metody zapetniania zakladow
naukowych dogodnym dla niej zywiotem w drodze swoistej ich
mobilizacji szkolnej.

Chociaz polityka ta byta logicznem nastepstwem idei
»dyktatury proletarjatu” i wiasciwej marksizmowi negacji
wzgledem samorodnej realnosci szkoty oraz jej wewnetrznej pra-
widtowosci, nalezy jednak powiedzieé, ze sam Marks wymagat
(v/ ,Krytyce programu gotajskiego™), przeciwnie, ,.zupetnego
wylaczenia panstwa (rzadu) jak rowniez kosciota od wszelkiego
wptywu na szkote”. Coprawda miat on na mysli panstwo nie
»proletarjackie”, lecz ,burzuazyjne”, i w pierwszym anarchi-
styczno-komunistycznym okresie pedagogiki sowieckiej idea zu-
petnej autonomji szkoty byta nadzwyczaj popularna. Co do tej
idei sowiecka pedagogika poczatkowego okresu stykata sie z ra-
dykalnemi pradami pedagogiki zachodniej, w szczegolnosci ze
znang nam juz poczesci teorjg Wynekena, dla ktérego auto-
nomja szkoty wyptywata konsekwentnie z jego pojmowania
szkoly jako ,,ogniska miodosci”, bedacego ,,wyspa przysziosci
. W $wiecie terazniejszosci”. Szkofa nie moze by¢ postuszna pra-
wom panstwa, ktdre ma przeksztalcic. Powinna korzysta¢
z autonomji nawet wiekszej, niz ta, z ktorej korzystajg dzisiaj
uniwersytety, pod v/ieloma wzgledami zalezne jeszcze od pan-
stwa. Czy jednak autonomja taka zgodna jest z istotg szkoty?
Zobaczymy dalej, ze autonomja zgodna jest rzeczywiscie z isto-
ta uniwersytetu. Ale to dlatego, ze uniwersytet nie jest tylko
szkota, lecz réwnoczesnie i przedewszystkiem ogniskiem badan
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naukowych. Tworczo$¢ naukowa powinna podlega¢ wiasnym
prawom, co rzeczywiscie wymaga nhiezaleznosci od wtrgcania sie
obcych sit, do ktérych nalezy panstwo. Wyzsze wyksztalcenie,
ktérego zadanie polega na wciagnieciu uczniow w proces twor-
czosci naukowej, opiera sie przeto nietylko na wolnosci wykia-
dania, lecz réwniez na wolnosci studjow. Docent uniwersytetu,
bedac postuszny wytacznie wymaganiom swego przekonania
naukowego, nie powinien by¢ krepowany nietylko przez pan-
stwo i koscidt, lecz, skoro juz jest dopuszczony do grona nauczy-
cieli uniwersyteckich, nawet przez sam uniwersytet. Tak samo
i student nietylko nie moze byé zmuszany do przechodzenia
kursu uniwersyteckiego, lecz i wewnatrz uniwersytetu powinien
mie¢ swobode wyboru nauczycieli i przedmiotow studjow, wy-
znaczanych z poczatku przez jego sklonnosci, a nastepnie skia-
dajacych sie na jego przekonanie naukowe. Jednakze i uni-
wersytecka autonomja, idealnie nieograniczona, faktycznie
podlega z koniecznosci catemu szeregowi ograniczen; docent
i student podlegajg wymaganiom wydziatu, wynikajacym z jed-
nolitosci wyktadow wydziatowych, wydziat w catosci podlega
wymaganiom, stawianym przez panstwo (lub kosciét) wzgledem
przysztych dziataczy praktycznych, ktorzy od panstwa (lub
kosciota) otrzymuja prawa na wykonywanie stuzby i praktyki.
Dlatego im bardziej praktyczny charakter ma odpowiedni wy-
dziat, tern bardziej ograniczong faktycznie okazuje sie zasadni-
czo nieograniczona wolno$¢ wyktadania i studjow. Ale szkota
nie ma i mie¢ nie moze tych wszystkich wiasciwosci, z ktdrych
wynika autonomja, zasadniczo przynajmniej cechujaca uniwer-
sytet. Szkota nie jest ogniskiem badari naukowych. Przeciw-
nie, zadanie jej polega na tern, aby przekaza¢ uczniom pewng
zakre$long czes¢ wynikdéw badari naukowych. W ten sposéb
wolno$¢ nauczania ograniczona jest w szkole koniecznoscig
wyboru z catej nieogarnionej dziedziny nauki pewnego za-
kreSlonego materjatu, najbardziej odpowiedniego dla danego
Srodowiska, ktorego wihasciwosci wyznaczajg wzgledy nietylko
naukowe, lecz gospodarcze i psychologiczne. Dalej, szkota nie-
tylko jest obowigzujgca, lecz z istoty swej nie moze pozosta-
wia¢ uczniom wyboru nauczyciela i przedmiotéw nauki. Nau-
czyciel ma w szkole mozno$¢ stosowania do uczniéw przymusu,
czego wyktadajacy w uniwersytecie nie ma. Juz dlatego wol-

Podstawy pedagogiki. 13
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no$¢ uczenia sie w uniwersyteckiern znaczeniu tego wyrazu jest
niemozliwa w szkole. | naprawde ,wolno$¢ uczenia si¢” ozna-
czata nietyle niezalezno$¢ szkoly od panstwa, ile zaleznos¢ jej
od innych, niepanstwowych organizacyj, gtdwnie od kosciota.
Tak tez bylo przed poczatkiem prawodawstwa szkolnego
w Anglji, gdzie szkota ludowa faktycznie podlegata kosciotowi,
a ,,szkoty publiczne” byly uzaleznione od potrzeb i uktadu zy-
ciowego warstwy panujace;j.

Znacznie glebsze uzasadnienie otrzymata idea autonomji
szkoly w ostatniej pracy P. Natorpa ,.Socjalny idealizm”. N a-
t or P poniekad wychodzi nawet ze stanowiska, ze prze-
ksztalcenie panstwa i catego zycia gospodarczego powinno roz-
pocza¢ sie od wychowania. Przytem wychowanie rozumie on
szerzej, niz szkote, wiaczajac w nie wychowanie przedszkolne
i oSwiate pozaszkolng. Szkota jest tylko ogniwem we wszech-
ogarniajacym systemie wychowania, ktdry powinien objaé cate
zycie ludzkie, a nie tylko okres miodosci. Wychowanie jest te-
renem ducha, dla ktorego jedynie istnieje i gospodarstwo i pan-
stwo i ktérego zwierzchnosci, jak pragnat jeszcze Platon, po-
winny sie podda¢. Poniewaz jest to narazie niemozliwe, wiec
trzeba przynajmniej, aby duch rzadzit sie autonomicznie. Te
»autonomje ducha” wyobraza sobie Natorp w postaci ,,central-
nej rady pracy umystowej”, do ktorej wchodziliby przedstawi-
ciele uniwersytetow i innych szkdt wyzszych, wszystkich szkét
wogdle, organizacyj o$wiatowych i wychowawczych wszelkiego
rodzaju, tak przedszkolnych jak pozaszkolnych, przedstawiciele
szkolnych i uniwersyteckich zwigzkéw miodziezy, ksiegarstwa,
zdrowia publicznego, matek, sztuki, literatury, zwigzkéw reli-
gijnych bez réznicy partyj. Taka rada pracy umystowej, do
ktérej wchodzg wszyscy uczestniczacy w procesie wychowania
(tak podmioty jak przedmioty wychowania), powinna niezalez-
nie i samodzielnie rzadzi¢ calem dzietem wychowania publicz-
nego. Od tego powinno sie rozpoczac przeksztatcenie panstwa,
poczem i$¢ powinny gospodarcza i polityczno-prawna dziedzina
zycia panstwowego, tak iz jako ideal wyobraza sobie Natorp, ze
cate panstwo jest rzagdzone przez analogiczne rady specjalistow-
uczestnikow odpowiednich stron zycia narodowego. Oto praw-
dziwy socjalizm, socjalizm nie thumu, lecz nauki i rozumu, so-
cjalizm nie mechaniczno-polityczny, lecz organiczno-zwigzkowy
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(genossenschaftlicher Sozialismus). Kran-
cowa decentralizacja i organiczna samodzielnos¢ kazdej po-
szczegblnej komorki wychowawczej leza przytem u podstawy
tego wspaniatego ukfadu, bedacego zupetnem przeciwienstwem
biurokratycznego mechanizmu panistwa absolutystycznego.
W ten sposob, wedlug Natorpa, poszczegolna szkota jako taka
nie moze korzysta¢ z prawa zupelnego samostanowienia. Do-
magajac si¢ decentralizacji, uwaza on jednak za rzecz konieczna,
aby praca szkolna byta wyznaczana w porzadku hierarchicznego
nastepstwa przez ogoélno-panstwowg rade pracy umystowej,
prowincjonalne zrzeszenia oswiatowe i lokalne organizacje wy-
chowawcze, przyczem im bardziej lokalny charakter ma odpo
Wiednia instancja, tern konkretniejsze majg by¢ stawiane szkole
zadania i wykonywany nad szkolg nadzér. Nadto organy au-
tonomicznej instancji wychowawczej powinny takze uwzglednia¢
zadania panstwa, gospodarstwa i zwigzkéw koscielnych. Nie
zadajac w ten sposob autonomji szkoty jako takiej, Natorp idzie
jednakze o wiele dalej, niz Wyneken: ma na mysli zupetng re-
organizacje panstwa w kierunku t. zw. ,,socjalizmu zwigzkowe-
go”. Nie mozemy tutaj roztrzasa¢ tej sprawy. Mysl stworze-
nia z poczatku ,,rady pracy umystowej”, po ktorej ma nastapic
organizacja ,rady gospodarstwa narodowego”, rady ,,politycz-
no-prawnej” i odpowiednio innych rad, wybieranych na zasadzie
przedstawicielstwa realnych potrzeb, tak aby w nastepstwie
Hrady” te staty sie prawodawczemi i wyzszemi administracyj-
nemi organami, nie przedstawia nam sie jako zbyt utopijna,
zwhaszcza jezeli rady bedg zrealizowane w postaci drugiej izby,
uzupetniajacej pierwsza, ktéra bytaby zorganizowana na zasa-
dach przedstawicielstwa osobistego. Ale w kazdym razie
wszystkie te rady nie bedg organami niezaleznemi od panstwa,
lecz wiasnie organami panstwa. W szczegélnosci ,rada pracy
umystowej” bedzie organem panstwa, wyrazajgcym
jego wole w sprawach wychowania publicznego, lecz tylko zio-
zonym niezaleznie od partyjnych ugrupowan politycznych.
Szkota, zalezna od takiej rady, nie bedzie autonomiczna, lecz
bedzie podlegata parnstwu, ktérego wola w sprawach wycho-
wania publicznego bedzie sie krystalizowata nie w postaci kom-
promisu pomiedzy ro6znemi partjami politycznemi (jak to sie
dzieje w panstwie, organizowanem na zasadach osobistego albo.
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fakiycznie, pnrlyjncgo przc'dslawiciolstwn), lecz w poslaci
zrownowazenia roznorodnych potrzeb, zainteresowan i pogla-
déw oso6h, organizacyj i instytncyj, bioracych ndzial w procesie
wychowania publicznego’).

W len sposéb szkota, heterononiiczna tak co do charakteru
organizowanej przez nig dziatalnosci (lekcja), j.ak i co do cha-
rakteru swego zarzadu wewnetrznego (autorytet), nie moze
mie¢ réwniez uroszczeh do autononiji nazewnatrz. Ale po-
dobnie jak lekcja powinna by¢ przesigknigta twdrczoscia, a au-
torytet — odwotywaé sie do rozumu ucznia, lak samo i w ze-
wnetrznej heterononiji szkoty powinna przeswieca¢ zasada au-
tonomji. Na tein wiadnie polega roznica pomiedzy szkotg
a uniwersytetem: uniwersytet jest w istocie autonomiczny, a au-
tonomja jego ograniczona jest przez panstwo i kosciot tylko
0 tyle, o ile, précz bezposredniego swego zadania — organizacji

') Ciekawe jest zestawienie z tym projektem Natorpa projektu
organizacji szkolnej Condorcefa, ktoremu Natorp poswiecit jedno
z najlepszych swoich studjow (zob. ,,Gesammte Abhandlungen zur
Sozialpadagogik t. 1). Wedlug Condorcefa, nizsze typy szkdt po-
winny by¢ zarzadzane przez szkote bezposrednio wyzszego typu, ktora
jest os$rodkiem tworzonego przez nig okregu szkolnego, przyczem
licea, zajmujace wedtug planu Condercefa miejsce wspdtczesnych uni-
wersytetdw, podporzadkowane sg bezposrednio Akademji Nauk (,,So-
ci¢t¢ Nationale des Sciences et des Arts”), ktéra juz jako ognisko
badan naukowych, bedac wolna od jakichkolwiek czynnosci dydak-
tycznych, powinna ,,sama sie uzupetnia¢” i korzysta¢ z bezv/zglednego
samorzadu. W takiem ostatecznem podporzadkowaniu catej sprawy
szkolnej ,,neutralnej wiadzy” Akademji, ktdra ,,z samej natury stoi
poza wszelkiemi niepokojami politycznemi i jest wolna i nieprzerwana,
Jak sama nauka”, Condorcet upatrywat najlepszy sposob zabezpiecze-
nia autonomji o$wiecenia. Natorp rdlumie autonomje nie formali-
stycznie jako ,,neutralno$¢” w stosunku do otaczajgcego zycia spo-
tecznego, lecz jako uzgadnianie w ogolnej ,,radzie pracy umystowej”
wszystkich sit spofecznych, zainteresowanych w sprawach szkolnych
(gospodarstwa, kosciota, panstwa, narodowosci i t. d.) z zachowaniem
praw _os6b poszczegolnych i wzglednej niezaleznosci kazdej poszcze-
golnej szkoty. Prw. mo; artykut ,,Krizis demokratii i nowiejszaja
ewolucja szkolnych sistem” (Kryzys demokracji i najnowsza ewolucja
systemow szkolnych) (,,Sbornik statiej, posw. P. M. Milukowu) Pra-
ga 1929 i po niem. w ,Die Erziehung IV 8—9. Mysl Condorcefa
0 oddaniu zarzadu szko6t odpowiednim szkotom wyzszego stopnia byta
stworzona dziesie¢ lat wczedniej przez ustawy szkolne, opracowane
w r. 1783 przez Komisje Edukacyjng Rzplitej Polskiej.
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batlni'i naukowych i kszlalccnia naukowego, — vSpdnia jeszc/e
czyiiiioi¢ przyjj;otowania obywateli do dziatalnosci praklyczncj
i jedynie w miare spetniania przezen tej czynnosci. Szkota,
przeciwnie, jest z istoty swojej tielcronomiczna, ale o ile proces
o$wiecenia wymaga swohody i tworczosci, o ile ma by¢ prze-
sijjkniety diicliem nauki i sztuki, o ile szkota powinna mie¢ za
pmadvt wyjscia osobowos¢ dziecka, a zalem i olaczaj;)cy go kraj
rodzinny, musi by¢ odgrodzona od Iroskliwego nadzoru i me-
chanicznego wir;]cania sie panstwa, ktore broni interesow swe-
go tak czy inaczej w danej chwili pojmowanego dobra. Na
tein tez polega sens owego postawionego przez Natorpa zada-
nia decentralizacji spraw szkolnych. Stosunek szkoty do pan-
stwa i jego organéw miejscowych okazuje sie wowczas analo-
gicznym do stosunku nauczyciela do klasy. O ile dla szkoty
biernej charakterystyczne bylo to, ze nauczyciel pokazywat kla-
sie wzor, ktéry miat by¢ naSladowany przez kazdego ucznia
zosobna, o tyle i dla biurokratyczno-niechanicznej szkoty byto
rzecza charakterystyczng, ze wiadze szkolne przepisywaty
szkole okreslony wzor, ktory poszczegdlne szkoly powinny byty
dokladnie odtwarzaé. | podobnie jak w szkole pracy nauczy-
ciel stawia Kklasie ogblne zadanie, kt6re powinno by¢ rozwigzane
wspélnym wysitkiem calej klasy, tak tez prawidtowa organizacja
panstwowego zarzadu szkét sprowadza sie do postawienia
szkole przez panstwo okreslonego zadania, przy ktérego spet-
nieniu kazda szkota pracuje samodzielnie. Najblizsze szkole or-
gany zarzadu miejscowego moga, biorac pod uwage warunki
miejscowe, jeszcze bardziej konkretyzowaé to zadanie, ale
zawsze powinno to by¢ postawieniem zadania, a nie przepisa-
niem okresSlonego wzoru. Przytem jednak i szkola ze swej
strony nie powinna krepowa¢ wolnosci poszczegdlnego nauczy-
ciela gotowemi wzorami, lecz tylko, wychodzac z idei catosci,
stawiaé mu zadanie do rozwigzania. W ten sposdb autonomja
uniwersytecka, nieosiggalna w szkole, bedzie tu jednak prze-
Swiecata. Praktycznie znaczy to, ze organy wiadzy powinny
ograniczy¢ sie do wydania tylko przykfadowych programéw
nauczania i ,,ruchomych”, a nie statych planéw lekcyjnych, cha-
rakterystycznych dla systemu opiekt biurokratycznej. Podwyz-
szenie poziomu nauczycielstwa i stworzenie sumiennych i peda-
gogicznie o$wieconych kadr inspekcji szkolnej, ktdra jest nietyle
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dozorca, ile doradcg nauczycieli czynnych, stanowi S$rodek
ciezkosci nalezycie zorganizowanej kontroli panstwa nad szko-
fa, tak jak to sie dzieje dzisiaj w Anglji.

BraliSmy dotychczas pod uwage przedewszystkiem szkote
panstwowsg. Zasada obowigzku szkolnego i nadzoru panstwo-
wego nad szkotg nie prowadzi bynajmniej do monopolu pan-
stwowego w sprawach szkolnych i do wytaczenia na tern polu
inicjatywy prywatnej. Przeciwnie; wolno$¢ nauczania moze pod
pewnym wzgledem pozosta¢ nieograniczong, a istnienie szkoty
prywatnej stanowi pozadang przeciwwage dla szkoty panstwo-
wej, ktorej zawsze grozi-niebezpieczenstwo zmechanizowania.
Ale ustanawiajgc zasade obowigzku szkolnego i okreslajac przez
to jego pojecie, pafnstwo ma prawo postawienia sokotom prywat-
nym, do ktérych uczeszczanie zastepuje uczeszczanie do szkoét
panstwowych, tych samych zadan, ktére stawia wkasnym szko-
tom, jak réwniez prawo ustanowienia nad niemi odpowiedniej
kontroli. Ma ono prawo zada¢, aby zastepujgca panstwowa
szkota prywatna stata na poziomie nie nizszym od panstwowej
i aby stuzyla zaspokojeniu pobudek kulturalno-o$wiatowych,
pomijanych przez panstwo, a nie zbogacaniu sie wiascicieli
szkot prywatnych kosztem uczniéw albo tez zaspokojeniu pobu-
dek o charakterze nie o$wiatowym, lecz postronnym lub nawet
sprzecznym z prawem panstwa demokratycznego (np. klaso-
wym lub stanowym). Wszelako i tutaj zadania, stawiane przez
panstwo, powinny sie ogranicza¢ do zadan okreSlonego j a-
kosSciowego poziomu wyksztatcenia, a nie dotyczy¢ jego
tredci. Zasada prawm tern sie wiasnie rozni wogole od
zasady dobra, ze ma na wzgledzie nie tres¢ dziatania, lecz jego
forme. W dziedzinie szkoty panstwo powinno wystgpi¢ jako
obronca prawa osobnika, a nie przedstawiciel tak czy inaczej
pojmowanego ,,dobra objektywnego”. Jakkolwiek ponetna wy-
dawataby sie droga dobra, to jednak Kiedy jej przedstawicielem
jest panstwo, prowadzi ona z koniecznosci do odrodzenia abso-
lutyzmu, a zatem i do mechanizacji szkoty. Naturalnie, w rze-
czywistosci jest czasem bardzo trudno zachowa¢ miare i nie
przestapi¢ tej rubiezy, za ktorg cecha obrony praw osobnika
przechodzi w idee dobra, lekcewazacego to prawo. Nie moze-
my tu wchodzi¢ w szczegétowe rozpatrzenie wszystkich powsta-
jacych tu zagadnieA. Jest to sprawa specjalnej gatezi — poli-
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tyki oswiecenia publicznego. Pragneliby$Smy tylko zaznaczyé
jej linje zasadnicze, o ile wynikajg one z ustalanego przez pe-
dagogike teoretyczna pojecia szkoty, i dowiesé, ze mimo iz
trudne jest w wielu wypadkach potozenie prawodawcy, i wiele
taktu oraz szerokosci widnokregu wymaga pomysine rozwia-
zanie przezen podlegajacego mu zadania, — samo to zadanie

zadanie ,,nowej wolnosci”, kojarzacej harmonijnie potrzeby
osobnika i panstwa, nie jest beznadziejne i nierozwigzalne.

Prawo do o$wiaty, tkwigce w wolnosci osobnika i po-
jete nie jnko stuzba poddanego w ustroju panszczyznia-
nym, lecz jako prawo osobnika i obowiazek panstwa, opiera
sie na zgodnosci o$wiecenia z potrzebami ucznia i pozosta-
wieniu mu moznosci dojScia w procesie oswiecenia® do tych
stopni, na ktére zastuguje w miare swych sit i zdolnosci. Wy-
maga zatem wzajemnego uzgodnienia poszczegdlnych szkdt,
t. J. jednolitosci systemu szkolnego, zbudowanego w ten spo-
sob, aby dla kazdego dziecka droga od podstaw do wierz-
chotka pozostawata otwartg. Zdawali sobie z tego sprawe
juu John NoX i Komensky do ktorych nalezg
pierwsze projekty tego, co dzisiaj nazywa sie zwykle ,,;szkotg
jednolitg”. Jezeli za$ ich projekty wydajg nam sie dzisiaj prze-
starzalemi (obaj bowiem wychodzili ze wspétczesnych im ty-
péw szkdt), to projekt szkoly jednolitej, przedstawiony
w r. 1792 francuskiemu Zgromadzeniu Prawodawczemu przez
Condorcet’a moze by¢ punktem wyjscia dla wyjasnienia
tej glebokiej ewolucji, ktérej doznata w ostatnich czasach idea
szkoly jednolitej. Jak wiadomo, Condorcet rozrézniat czteiy
typy szkdt, odpowiadajacych czterem stopniom wieku po czte-
ry lata i czterem osrodkom wyksztalcenia: szkoty poczatkowe
nizszze (ecoles primaires), szkoly poczatkowe wyz-
sze (ecoles secondaires), instytuty, przygotowu-
jace do zawodow praktycznych, i ,licea”, majace zastgpi¢ ska-
sowane przez rewolucje dawne uniwersytety. Wiasciwoscia
projektu Condorcefa byt jego jaskrawo wyrazony racjonalizrn.
Chociaz instytuty i licea byly projektowane jako skladajagce sie
z czterech wydzialdw, to jednak to zrézniczkowanie, odzwier-
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ciedlajace dokfadnie racjonalng budowe samej nauki, jak ja
sobie Condorcet wyobrazat, obejmowata tylko dwa te wyzsze
stopnie szkoly, wychodzace juz poza granice nauczania obo-
wigzkowego. Wiasciwa za$ szkote ludowa, ktéra miata wia-
$nie urzeczywistni¢ zasady wolnosci i réwnosci, wyobrazat so-
bie przeciwnie, jako zasadniczo jednorodng. Wraz z calg swa
epoka Condorcet wierzyt, ze ogdlne wyksztalcenie szkolne
polega na przyswojeniu sobie okreslonej liczby tych samych
elementéw, ktére w réwnym stopniu tkwig u podstawy wszel-
kiej wiedzy, oraz moga i powinny by¢ dane dziecku tg sama
racjonalng metodg. Pestalozziego idea ,wyksztatce-
nia elementarnego”, jak jg zrozumiat w szczegdlnosci jego
uczen Schmied i jak ja pdzniej rozwingta metoda Her -
ba rta w caly system kanoniczny, nie byla niczem innem,
tylko czysto pedagogicznym wyrazem tej samej przestanki,
ktora tkwita u podstawy catej polityki szkolnej Condorcefa.
W ten sposéb, idac za racjonalistycznym kierunkiem swego
czasu, Condorcet wyobrazat sobie systemat szkoly jednolitej
wediug schematu oderwanej og6lnosci mechanicznej.

Projekt szkoty jednolitej Condorcefa nie zostat jednak
urzeczywistniony. Jak we Francji, tak i w innych krajach
europejskich  rzeczywisto$¢ dziejowa poszta innemi drogami.
Sprawa szkolna w wiekszosci panstw europejskich pozostata
az do wojny w 1914 r. w istocie dualistyczng, bardzo dalekag od
ideatu szkoty jednolitej. Jednorodna szkota ludowa, dajaca
obowigzkowe, ale tylko ,.elementarne” wyksztalcenie z jednej
strony, i dobrowolna szkota wyzszego typu, obliczona na przy-
gotowanie uczniow do studjéw w uniwersytecie, z drugiej
strony, stanowity do ostatnich czaséw dwa zupetnie odrebne,
a nawet jaskrawo przeciwstawne sobie systemy szkolne. Je-
dynie w Stanach Zjednoczonych Ameryki system szkolny, jaki
zostat utozony z koricem ubieglego stulecia, urzeczywistnit cze-
Sciowo schemat Condorcefa. Nie byto tu réwnolegtosci obo-
wigzkowej szkoty ludowej i szkoly wyzszego typu, lecz druga
opierala sie na pierwszej, i obie stanowity dwa szczeble jedy-
nej drabiny wyksztatcenia, prowadzacej do kolegjum, ktdre
ze swej strony dawato dostep do wyksztalcenia uniwersytec-
kiego typu wyzszego. Pierwszy szczebel szkolny stanowita
szkota ,,elementarna” o jednorodnym programie nauczania, kto-
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ry, o ile wychodzit poza granice nauczania czysto poczgtko-
wego w t. zw. ,trzech R” (czytanie, pismo, rachunki), zgodny
byt naog6t z wymaganiami szkoty sredniej (high school).
Czteroletni kurs szkoty Sredniej stanowit dalszy ciag kursu
szkoty elementarnej i ze swej strony byt przystosowany do wy-
magan egzamindéw wstepnych w kolegjach uniwersyteckich,
majac tern samem charakter zwykiego ,,0g6Inoksztatcacego”
kursu, ktérego jednostajnos¢ tagodzit czeSciowo rozpowszech-
niany w $redniej szkole amerykanskiej system przedmiotow
nieobowiazkowych, Kiedy z poczatkiem biezacego stulecia
ten amerykanski system szkoty jednolitej osiagnat, jak sie zda-
wato, najwyzszy rozkwit, objawita sie w nim sprzeczno$é¢ we-
wnetrzna, ktdra od 1900 roku zaczeta zwracacC na siebie uwa-
ge pedagogow amerykarskich. Stanley Hall zdotat
w r. 1911 znalez¢ jakgdyby liczbowe sformutowanie dla tej
sprzecznosci wewnatrz  tradycyjnej szkoly obowiagzkowej,
sprzecznosci, wynikajacej z koniecznosciag z tego schematu
oderwanej og6lnosci, ktéra wyznaczata catg jej budowe. Na
podstawie obszernych badan statystycznych ustalit on, ze
z 1000 dzieci, wstepujacych do pierwszej klasy szkoty elemen-
tarnej, do szdstej klasy dochodzi $rednio zaledwie 462, a do
osmej tylko 263. Z tej liczby do szkoty Sredniej wstepuje tyl-
ko 198, a zaledwie 56 koriczy szkote drugiego stopnia catko-
wicie, przyczem nieznaczna tylko cze$¢ konczacych ksztalci sie
dalej w wyzszych zaktadach naukowych. W ten sposéb
w obrebie szkolty obowigzkowej powstaje swoisty paradoks:
szkota obowigzkowa zmusza wszystkie dzieci do pozostawa-
nia w szkole w ciggu o$miu lat, ale tylko czwarta czes¢ ucz-
nidw rzeczywiscie dochodzi w ciggu o$miu lat do ostatniej
klasy szkoly obowigzkowej, wstepujac ze szkoty w Zzycie
z ukonczonem wyksztatceniem szkolnem. Jednakze i to wzgled-
nie ukonczone wyksztatcenie bywa wyzyskane tylko przez tych
niewielu, ktorzy ze szkoty elementarnej wstepujg do S$redniej,
a stad do uniwersytetu. Wiekszo$¢ za$ ucznidw, wstepujac
ze szkoty wprost w zycie praktyczne, nie otrzymuje w dosta-
tecznej mierze zaspokojenia w szkole, ktéra zupetnie nie dba
0 ich swoiste potrzeby i wymagania pod wzgledem wyksztat-
cenia. Formalna réwno$¢é zamienia sie w ten sposéb na fak-
tyczng nierownos¢. Tylko uprzywilejowana mniejszos¢ otrzy-
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muje od szkoly to, co ona powinna byta da¢ wszystkim: przy-
gotowanie do zycia, odpowiadajace zdolnosciom i przysztemu
zawodowi kazdego. W oczach pedagogéw amerykanskich za-
danie przeto polegato na tern, aby zblizy¢ szkote do zycia,
przebijajac ten mur abstrakcyjnej jednorodnosci, wzniesiony
przez dawng tradycje ,wyksztatcenia o0g6lnego” pomiedzy
szkolg a zyciem. Zamiast jednego waskiego wyjscia do zycia,
prowadzacego przez szkote $rednig i uniwersytet do tak zwa-
nych zawodéw umystowych, nalezy stworzy¢ wiele wyjs¢ w zy-
cie. Szkota powinna ogarna¢ réznorodnos¢ zawoddéw otacza-
jacego Srodovl/iska spotecznego, biorac pod uwage takze roz-
norodnos$¢ psychologicznych typéw ucznidw, co zostato w ostat-
nich czasach ustalone w tak przekonywajacy sposéb przez psy-
chologje rozniczkowa. Takie byty mniej wiecej wzgledy, kto-
remi kierowali sie pedagodzy amerykarnscy przy przeksztatca-
niu swego tradycyjnego systemu szkolnego, a w szczeg6lnosci
przy stwarzaniu od czasu wojny $wiatowej nowego typu szko-
ty, t. zZw. ,,nizszej szkoly sredniej” (junior high school).

Nowy ten system, zwany nieraz przez Amerykan ,planem
6—3—3” w odrdznieniu od dawnego ,planu 8—4”, stanowi
juz trzystopniowe rozcztonkowanie systemu szkolnego. Nowo
stwarzany posredni stopief szkoty (intermediate edu-
cation, jak sie czasem nazywa junior high school)
faczy w sobie obie wyzsze klasy dawnej szkoty elementarnej
z nizszg klasg dawnej szkoty $redniej, co prowadzi do prze-
dtuzenia nauczania obowigzkowego o jeden rok. Ten nowy
Sredni (w literalnem znaczeniu tego wyrazu) stopien szkoty
buduje sie na sprowadzonej do szeScioletniego kursu naucza-
nia szkole poczatkowej (primary school), zatracajg-
cej wraz z dawng swa istotg rowniez dawng nazwe szkoly
»elementarnej”, a w swych nizszych klasach zlewa sie z 13-
czacym sie ze szkolg poczatkowg ogrédkiem dzieciecym. Pro-
wadzi ona, ze swej strony, do ,,wyzszej szkoty $redniej” (se-
nior high school), ktorej kurs oznaczony jest row-
niez jako trzyletni. Procz ogolnoksztalcgcego planu naucza-
nia, majagcego na celu przygotowanie do dalszych zaje¢ nau-
kowych w kolegjum, pozostawia uczniowi wybdr miedzy wielu
planami nauczania, majacemi charakter bardziej praktyczny,
I w ten sposdb zapewniajagcemi uczniowi bezposrednie wejscie
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w zycie. Technicznie takg wielos¢ drog nauczania osigga ske®
przy pomocy szeroko rozwinietego systemu przedmiotéw, po-
zostawionych do wyboru, a grupujacych sie naokoto podsta-
wowego rdzenia przedmiotow, wspélnych dla wszystkich ucz-
niéw. Pojecie ,,posredniego stopnia wyksztatcenia” (inter-
mediate education) ma jednakze jeszcze sens spe-
cjalny: nizsza szkota $rednia ma za zadanie jako srodkowy czy
posredni stopien szkoty oprze¢ wybor ucznibw na pedagogicz-
nie trwatej podstawie, — zadanie, przewyzszajgce znacznie sity
dawnej szkoty elementarnej. Zadanie junior high

school polega na dopomozeniu uczniowi w okresleniu swo-
jej specjalnej zdolnosci, a zatem i w wyborze zawodu. Jest to
szkota rozniczkowania psychologicznego. Sama ze swej stro-
ny prowadzi do szkoly zrézniczkowania zawodowego, ktore
rozpoczyna sie juz w ostatnim roku nauczania w ,nizszej,
szkole $redniej”, ale przeprowadzone by¢ moze dopiero na wyz-
szym, trzecim stopniu szkoty — w gczacej sie z nig szkole za-
wodowej, Czyli ,,wyzszej szkole $redniej”.

W ten spos6b przez ,nizsza szkote $rednig” zrozniczko-
wanie moznosci wyksztatcenia przenika juz do szkoty obowigz-
kowej — fakt, bedacy w Scistym zwigzku z podkre$long przez
nas zmiang w pojeciu rownosci prawnej. Wiasnie na przykta-
dzie szkoty niedostateczno$¢ dawnej idei rownosci, jak ja poj-
mowat klasyczny liberalizm, staje sie szczegdlnie oczywisty..
Opierajac sie na mechanistycznym pogladzie na spoteczenstwo,
jako na prostg sume réwnych sobie atoméw — obywateli, idea
ta w rzeczywistosci wyradza sie w nierdbwnos¢, zwiekszajaca
sie ' w miare wzrostu zrozniczkowania spotecznego. Dlatego
w nowym liberalizmie demokratycznym réwno$¢ pojmowana
jest juz bardziej formalnie — nie jako réwno$¢ jednakowej
tresci, lecz jako rownos¢ wartosci, réwnosé formal-
nego zadania, co znajduje tez swdj wyraz w hasle ,rownosci
punktu wyjscia” lub ,,rownych szans dla wszystkich”. W tern
znaczeniu i szkota nie powinna dawac wszystkim dzieciom tega
samego materjatu nauki, jak to czynita cala tradycja szkoty
obowigzkowej, lecz powinna tylko dla kazdego dziecka roz-
wigzaé to samo zadanie; przygotowac je do zycia w spo-
sob najbardziej dla niego odpov/iedni. Dzieki temu ta nowa
pogtebiona idea réwnosci zdolna jest wciagna¢ w siebie réz-
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Jiorodng tres¢ stosunkéw zyciowych: doskonaly przykiad na to,
ze przeciwienstwo formy i materji bywa zbyt czesto przeci-
wienstwem pozornem. Istotnie, w naszym przypadku bardziej
formalne czyli bardziej ,,czyste” pojmowanie rownosci zapew-
nia wkasnie wieksze bogactwo jej tresci, — zupetnie tak samo,
jak i nowa ,pozytywna” wolno$¢, pojmowana nie jako gotowy
fakt, lecz jako znajdujacy sie w ruchu proces, w znacznie
wyzszym stopniu uwzglednia konkretng réznorodno$¢ osobo-
wosci i ich stan indywidualny, niz to czynita ,,negatywna” wol-
nos¢ liberalizmu prawowiernego.

Przeprowadzajac selekcje uczniow, szkota w ten sposéb
nie powinna wylgcza¢ ani jednego dziecka i ani jednego mio-
docianego od dalszego wyksztatcenia. W stosunku do dtu-
gosci i poziomu nauczania podwyzszone (,,srednie”) wyksztat-
cenie staje sie zatem powszechnem prawem kazdego miodocia-
nego. Traci ono tylko swoj tradycyjny charakter uniformi-
styczny i, stosujgc sie do réznicy typdw uzdolnien i potrzeb za-
wodowych, buduje sie na zasadzie rdznorodnosci. ,Selekcja
wylaczajaca”, jaka dotychczas szkota przeprowadzata, zostaje
zastgpiona przez ,selekcje rdzniczkujacg” (selection
through differentiation). Zamiast przesie-
wacé ,niezdolnych” ucznidw, stanowigcych wiekszos¢, szkota
jednolita stawia sobie teraz za zadanie rozklasyfiko -
wanie ich na liczne drogi ksztatcenia odpowiednio do typu
ich zdolnosci i charakteru przysziego ich zawodu.

Opisany przez nas proces zrézniczkowania w amerykan-
skiej szkole jednolitej byt bezspornie odbiciem tego glebszego
procesu zrozniczkowania, ktory odbywa sie w tonie spoteczen-
stwa wspotczesnego. Jednakze, podobnie do wszelkiego zréz-
niczkowania, zrézniczkowanie systemu szkolnego byto takze
naturalnym wynikiem organicznego rozwoju tak szkoty obo-
wigzkowej, jak i $redniej. Im bardziej podnosit sie stopien
wyksztatcenia w szkole ludowej, im bardziej wraz z ilosciowem
rozszerzeniem wyksztatcenia $redniego zmieniata sie jego funk-
cja spoteczna, tern bardziej musialy zaostrza¢ sie wewnetrzne
przeciwienstwa, wyptywajace z abstrakcyjne - mechanicznej
budowy systemu szkolnego. Z jednej strony zagadnienie
»osmioletniego przytepiania uczniow” w szkole ludowej, przy-
stosowanej do przecietnego poziomu ucznibw i obcigzonej
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olbrzymim balastem uczniéw, nie robiacych postepéw, a z dru-
giej strony zagadnienie ,przetwarzania proletarjatu inteligent-
nego” — stawaly sie coraz grozniejszemi oznakami faktu, ze-
wskutek swego ilosciowego rozwoju systemy szkolne przera-
staty schemat oderwanej ogolnikowosci, ktéra krepowata ich
dalszy postep. Jedng z pierwszych préb wprowadzenia na
kontynencie europejskim zasady zrozniczkowania do szkoly
ludowej byt t. zw. system mannheimski d-ra Sickingera
w Niemczech. Jak wiadomo, system ten powstat jako rozwi-
niecie klas pomocniczych, zatozonych dla tych dzieci obowigz-
kowej szkoty ludowej, ktére wskutek matych postepdw zosta-
waly po pare lat w réznych klasach, a przy korcu terminu
nauczania obowigzkowego pozostawaly jeszcze w nizszych
klasach szkoty, zupetnie nieodpowiednich dla ich wieku. Pierwot-
ne zadanie systemu polegato na tern, zeby rozwigza¢ wewnetrz-
ny paradoks wspdtczesnej obowigzkowej szkoty ludowej; uczen
obowigzany jest uczeszcza¢ do szkoty, ale wskutek matych
postepow nie moze przechodzi¢ z klasy do klasy. Poniewaz
nie mozna go zostawi¢ na drugi rok w tej samej klasie, ani
wytgczaC ze szkoty przed skorczeniem terminu obowigzku
szkolnego, wiec promowano go z klasy do klasy nawet przy
braku postepéw ,wskutek wieku”. Do tych klas pomocni-
czych dla ucznidw, nie robiacych zadnych postepéw, dr. Sickin-
ger dotaczyt osobne klasy dla szczeg6lnie uzdolnionych (klasy
przygotowawcze do szkoty Sredniej z jezykiem obcym), spe-
cjalne klasy dla uzdolnionych normalnie, lecz cierpiacych na
gluchote, i wreszcie ogrddki dzieciece dla dzieci, bedacych juz
w wieku szkolnym, ale niedos¢ jeszcze rozwinietych dla nauki
szkolnej. W ten sposéb powstat system ,zrézniczkowanej
szkoty ludowej”, uwzgledniajacej indywidualnos¢ psychiczng
uczniéw i nie poswiecajacej, przeciwienstwie do jedynej
i jednorodnej szkoly dawnego typu, potrzeb wiekszosci ucz-
niéw potrzebom oderwanego typu przecietnie - normalnego
dziecka. Shtusznos¢ ma zupelng A. Sickinger, kiedy twierdzi,
ze tylko na tej drodze wewnetrznego zrozniczkowania szkoty
ludowej mozliwe jest dopiero rozwigzanie zagadnienia szkoty
jednolitej, — pozostawienia kazdemu dziecku, bez wzgledu na
jego pochodzenie, jednakowej moznosci osiagniecia jednako-
wego dobra, t. j. wyksztatcenia, odpowiadajgcego jego indywi-
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mdualnym zdolno$ciom i typowi jego rozwoju, a przeto zapew-
niajagcego mu postep umystowy.

Ten Kkierunek procesu wewnetrznego zrézniczkowania
systemu szkolnego i réwnoczesnego pokonania przezenh trady-
cyjnego na kontynencie europejskim dualizmu otrzymat naj-
bardziej krancowy i zwarty wyraz w austrjackim projek-
cie reformy szkolnej Ottona GIldckla. Sprawdzony
z poczatku w Wiedniu dtugoletnig prdba, projekt ten zostat
whniesiony przez partje socjalno-demokratyczng do parlamentu
austrjackiego i, pomimo zaostrzenia walki politycznej miedzy
dwiema jego partjami, byt przyjety z pewmemi zmianami w du-
chu kompromisu przez wiekszos¢ konserwatywng parlamentu.
Zgodnie z planem Glockla, dawny austrjacki system szkolny,
ktory miat charakter skrajnie dualistyczny, zostaje zastgpiony
przez nowy, rozcztonkowany na trzy stopnie po cztery lata
nauczania na kazdym. Pierwszy stopien tego nowego systemu
-szkolnego stanowi szkota podstawowa, utworzona z czterech
nizszych klas dawnej szkoty ludowej. Drugi (tez obowigzko-
wy) stopieh pod nazwg ,,szkoty Sredniej” (Millelschule)
jednoczy w sobie wyzsze klasy dawnej szkoty ludowej, szkote
miejskg i cztery nizsze Kklasy gimnazjow oraz szkét realnych.
Wreszcie, stopien trzeci, pod nazwg Oberschule powin-
ny stanowi¢ wyzsze klasy tych szkét (z wiaczeniem nowych
i przy reformie dawnych odmian). ,Szkota $rednia” pomy-
$lana jest w projekcie jako szkota zrézniczkowania psycholo-
gicznego, i w tym celu w kazdej szkole organizuje sie dwie ga-
tezie klas réwnoleglych, Scislej mdwigc, dwie rownolegte grupy
wewnatrz kazdej klasy (Klassenziige). KonAczacy jed-
ng z tych gatezi, ktéra obejmuje ,uczniow o postepach nizej
poziomu S$redniego”, moga, stosownie do projektu, wstepowac
do nizszej szkoty zawodowej albo do szkoly doksztatcajacej,
obowigzkowej w ciagu jednego catego dnia roboczego tygod-
niowo az do lat 18 dla kazdego, kto sie nie uczy w innych
zaktadach naukowych. Ukoriczenie drugiej gatezi, jednoczacej
,ucznidw o srednich i wyzszych zdolnosciach ogélnych”, daje
wstep do szkoly Sredniej zawodowej albo do wspomnianej
Oberschule, a przez te druga, do uniwersytetu i innych
wyzszych zaktadow naukowych. ,,Galezie klasowe” pomysla-
ne sg przytem zasadniczo nie jako oddzielne klasy, lecz jako



— 200 —

przystosowane do réznego poziomu zdolnosci uczniéw cykle
naukowe niektorych przedmiotéw (matematyka, jezyki), ktére
powinny sie tworzy¢ w obrebie kazdej klasy w ramach og6l-
nego ,,ruchomego planu naukowego”. Zakiad naukowy i ciato
nauczycielskie, wychowanie fizyczne, $piew, rysunek, roboty
reczne, wychowanie religijne, wreszcie uroczystosci, zabawy,
gmina szkolna pozostajg przytem wspdlne dla obu gatezi.
Przez to zabezpiecza sie mozno$¢ naprawienia pierwotnego
rozklasyfikowania uczniow wedtug obu gatezi, mimo ze przy-
dziat ten dokonywany jest nie na podstawie egzaminu wstep-
nego, lecz opinji szkoly podstawowej i za zgoda rodzicow ucz-
nia. W razie pdzniejszego rozwoju zdolnosci i zaleznie od po-
stepow uczen moze bez wielkich trudnosci by¢ przeniesiony
W ciggu uczeszczania do szkoty Sredniej z jednej gatezi do dru-
giej, tak iz ostateczny wybo6r zawodu przesuwa sie do 15 roku
zycia”.

Gléwna swoistos¢ wiedenskiej reformy szkolnej polega
na $cistem rozgraniczeniu i nowem pojmowaniu specjalnych za-
.dan kazdego z trzech stopni, na ktére rozcztonkowuije sie jed-
nolity system szkolny, — pojmov/aniu, gteboko siegajagcem do
metod nauczania. Zasada ,nauczania syntetycznego” (G e-
samtunter rieht), ktora na pierwszym stopniu szkoty
powinna zastgpi¢ tradycyjng zasade nauczania elementarnego,
wypltywa z pogladu, ze nauczanie poczatkowe powinno wycho-
dzi¢ nie z abstrakcyjnych, logicznie prostych elementéw, roz-

7~ W odréznieniu od pierwotnego planu Glockla, ustawa
z r. 1927 obok zatozonej przez siebie ,,szkoly gtownej” (Haupt-
schule), jak oznacza sie drugi, Sredni stopien tego planu, zacho-
wuje takze cztery nizsze klasy gimnazjow, ktére wyodrebniajac sie
w samoistny stopieri pod nazwa ,,gimnazjum nizszego”, sa w dalszym
ciggu pofaczone z czterema wyzszemi klasami gimnazjow i szkoty
realnej w jednym zaktadzie naukowym pod kierownictwem jednego
dyrektora. ~ Zresztg ustepstwo to na rzecz przeciwnikow reformy
szkolnej niewiele w niej w istocie zmienito, gdyz ustawa z 1927 roku
rownoczesnie zjednoczyta plan naukowy gimnazjow nizszych dla
wszystkich czterech ustalonych przez nie typéw S$rednich zaktadow
naukowych (gimnazjum Klasyczne, szkota realna, gimnazjum realne,
gimnazjum zenskie), a takze zblizyta bezposrednio (zwtaszcza w dwéch
klasach nizszych), ich plan naukowy do planu pierwszej gatezi ,,szkoty
gtownej”, dajac w ten sposdb mozno$¢ bezposredniego przejscia
ze szkoty gtownej do gimnazjum wyzszego.
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tozonych systematycznie na oddzielne zamkniete w sobie przed-
mioty nauczania, lecz z zywej dziatalnosci, otaczajacej dziecko
bezposrednio. Poniewaz samodzielna czynno$¢ dziecka, ktdra nie
wyszta jeszcze z powijakéw zabawy, a ktorej podniesienie do
stopnia wiasciwej pracy stanowi zadanie szkoty, moze rozwingé
sie catkowicie tylko w bliskich dziecku warunkach Srodowiska
rodzimego, przeto na pierwszym stopniu szkoly nauczanie po-
winno zesrodkowac sie okoto ,kraju” ucznia. Przed kazda
szkola powstaje tedy zadanie wciggniecia do swego programu
naukowego na swoj indywidualny sposob tego swoistego kra-
ju, ktory ja otacza, dzieki czemiu szkofa staje sie dopiero ,,pod-
stawowg” w prawdziwem znaczeniu tego wyrazu. W calej
szkole pierwszego stopnia, jako catosci, powinna by¢ ogar-
nieta i otrzyma¢ swoj wyraz catkowita pehnia tego kraju, ktd-
ry stanowi naturalng podstawe wyrastajacej na niej kultury
narodu. Przystosowanie do typu uzdolnienia ucznia stanowi
ostateczny sens tej idei ,,ruchomego planu naukowego” (b e-
weglicher Lehrplan), ktory jest podstawowa za-
sadg metodyczng $redniego stopnia szkoly. Rozrdzniajac mie-,
dzy minimalnym ,programem obowigzkowym” a ,,rozszerzo-
nym cyklem” przedmiotu naukowego, szkota stara si¢ nawig-
za¢ czynno$¢ ucznia, wzniesiong ostatecznie na stopieri pracy,
cho¢ pracy jeszcze typu lekcyjnego, do jego odrebnych zainte-
resowan i sklonnosci, tkwigcych w swoistosci jego uzdolnienia
i charakteru psychicznego wogéle. W ten spos6b ten Sredni
stopief szkoty uwzglednia catoksztalt wszystkich zasadniczych
typéw uzdolnienia i SAwvoistosci duchowej, ktore stanowig psy-
chologiczne podioze kultury narodu. Wreszcie, na wyzszym
stopniu szkoly u podstawy nauczania ktadzie sie zasade ,,swoi-
stego wyksztatcenia og6lnego”. Na miejsce encyklopedyczne-
go ideatu jakiej$ ogOlnej sumy wiedzy, ktdrej posiadanie ko-
niecznie i jedynie czyni cztowieka ogodlnie wyksztatconym, za-
sada ta ustala wielos¢ rownowartosciowych, ale rozmaitych
drog wyksztatcenia, z ktérych kazda ma jako swdj osrodek
jakas dziedzine nauki lub kultury, ale jej przyswojenie jest
punktem wyjscia do urobienia sobie ogélnego pogladu na
Swiat. W ten sposob nauczanie zwraca sie tutaj do tworzacej
sie juz osobowosci ucznia, w ktorym w miare, jak swoisto$¢
naturalnego uzdolnienia uzyskuje indywidualne pietno osobo-
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wosci duchowej, coraz bardziej i bardziej dojrzewa Swiado-
mos$¢ swego powotania duchowego, albo przynajmniej najbar-
dziej odpowiedniego dla niego zawodu wewnetrz spolnoty kul-
turalnej, do ktorej nalezy. Tylko w ten sposéb nauczanie zdota
rozwigza¢ powstajace wobec niego zadanie na tym wyzszym
stopniu szkolnym: przepoi¢ czynnos¢ uczacego sie miodzien-
ca, ktéra przerasta juz ciasne granice czysto lekcyjnego za-
trudnienia, zasada pracy tworczej, — jedyny sposob, aby nie
zabi¢ w nim jego samodzielnosci. A wiec tern, co w danym
wypadku szkota, jako catos¢, stara sie ogarngC i odzwierciedli¢
w swym planie naukowym i w swej budowie, jest catoksztat
zaje¢ i zawodow, istniejacych w fonie odpowiedniego narodu,
jako catostki kulturalne;.

Tak wiec szkofa jednolita wedlug wspotczesnych pojeé
nie jest bynajmniej szkotg niwelujacej jednakowosci. Prze-
ciwnie, miejsce dawnej mechanicznej réwnosci zajmuje w niej
zasada organicznej jedni, zawierajgcej roznorodno$¢ konkret-
nych tresci zyciowych. Dzieki temu zasade oderwanej wszech-
ogolnosci zastepuje zasada konkretnej spojni, w ktorej prawne
wymaganie réwnosci sprzega si¢ z uznaniem faktycznej rézno-
rodnosci tego zycia, do ktérego uregulowania prawo jest po-
wolane. W trzech rozréznionych wyzej stopniach systemu
szkolnego ta zasada konkretnej spojni, czyli wszechjedni, uzy-
skuje trojakie urzeczywistnienie. Na poczatkowym stopniu
szkoly przejawia sie ona w postaci regjonalnego
(albo krajoznawczego) zrozniczkowania,
ktére wsigka w nig tern bardziej, im bardziej przenika do nigj
zasada nauczania syntetycznego, wychodzacego z konkretnego,
otaczajagcego dziecko S$rodowiska. Szkota w catoSci ogarnia
przez to spojnie swoistych tresci geograficznych i etnograficz-
nych, tworzacych jakgdyby naturalne podtoze Zzycia narodo-
wego. Na stopniu drugim, ktdry mozna nazwac stopniem
zrozniczkowania psychologicznego, szkota
stara sie uwzgledni¢ konkretng spéjnie charakteréw psychicz-
nych, zdolnosci, talentow. Woreszcie, na stopniu trzecim, zréz-
niczkowania zawodowego, powstaje dla szkoty
nowe zadanie: ogarngé¢ réznorodno$¢ konkretnych zawoddow,
t. j. spdjnie przejawiajacych sie w spotecznem zyciu narodu
tresci kulturalnych. Tak wiec potréjnie zrézniczkowana szkota

Podstawy, pedagogiki. 14
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staje sie w istocie jedyng catoscig organiczng, gdzie godzg sie
z sobg osobiste zainteresowanie poszczegélnej jednostki i wspol-
ne potrzeby catostki spotecznej — zadanie nierozwigzalne dla
zasady oderwanej ogolnosci i mechanicznej réwnosci. Pro-
wadzac poszczeg6lng jednostke od naturalnej swoistosci $ro-
dowiska rodzimego poprzez uznanie jej swoistosci psychicz-
nej do indywidualnosci jej zawodu czy powotania, zrézniczko-
wana szkofa jednolita udziela jej zarazem najodpowiedniej-
szego dla niej miejsca w obrebie catostki narodowej, wspot-
dziatajgc przez to zamianie tej calostki na organiczng jednie
o charakterze kulturalnym, czyli duchowym. Albowiem i na-
rod jako calo$¢ nie jest bynajmniej gotowym juz, danym
faktem. Jak dla poszczegdlnego cztowieka, tak i dla zbioro-
wej osobowosci narodu jednia dgznosci woli jest nietyle
faktem istniejgcym, ile zadaniem zycia. System szkoty jedno-
litej nadaje sie najbardziej do rozwigzania tego zadania. Be-
dac organicznie rozgalezionym systemem drog, prowadzacych
kazdego na ,,jego miejsce” w obrebie catosci spotecznej, zostat
on stusznie poréwnany przez Natorpa z systemem krwio-
nosnym, tworzacym jednie organizmu.

Przygladajac sie drodze, ktdrg idea szkoly jednolitej
przeszta od czaséw Condorcefa do chwili obecnej, mozna po-
wiedzieé, ze jest to droga od oderwanej ogdélnosci mechanicz-
nej do konkretnej spdéjni. Condorcet miat gleboka
stusznos¢, kiedy, odrzucajac autonomje poszczeg6lnej szkoty,
rzucit idee systemu szkolnego, ktéry, jak sobie wyobrazat, tkwi
w zasadzie osobowosci, a przez to i w wartosci prawa, z ktérg
ten system jest nierozdzielnie sprzegniety. Ale to wewnetrzne
samouprawnienie szkoty pojmowat Condorcet jeszcze zbyt for-
malnie jako neutralno$¢ szkoty w stosunku do zycia spotecz-
nego, jako jej podporzadkowanie jedynie wzgledem czystej
nauki, ktora powinna nig bezposrednio zarzadza¢. Od czasow
Condorcefa szkota w ciggu swego zgo6rg stuletniego rozwoju
zapehnita sie bogatg trescig zycia spotecznego. Z formalnej
stata sie w petnem znaczeniu tego wyrazu materjalng. Walka
0 szkote, ktdrg w ciggu XIX stulecia prowadzity panstwo, go-
spodarstwo i inne czynniki, przyniosta dobre owoce. Szkota
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wyszta z tej walki niezwyciezona. Przeciwnie, koniec koncéw
udato jej sie wywalczy¢ i zmieni¢ swe samouprawnienie, przy-
tem w tej samej mierze, w jakiej prawo, ktére przeciez tak
samo jak i szkota tkwi bezposrednio w wartosci osobowosci
ludzkiej, wyrosto na site, przepajajaca w zupetnosci od we-
wnatrz wszystkie inne czynniki spoteczne jako nie odrebna od
nich, lecz przenikajgca materje zycia spotecznego forma. W ten
sposéb szkota przeszta wsp6lng z demokracja droge. Albowiem
i demokracja przeciez z czysto formalnej tak samo staje sie
w coraz wiekszym stopniu demokracjg spoteczng, z rzekomego
panowania ,,woli powszechnej” zamienia sie na ,,suwerennosé
prawa”, ktore réwnoczesnie podporzadkowuje swemu przed-
miotowemu panowaniu wszystkie inne czynniki spoleczne i za-
pehnia sie ich trescig. | podobnie jak demokracja nie moze sie
juz teraz zamyka¢ w obojetnej dla zycia spotecznego neutral-
nosci, tak samo i autonomiji szkoty nie mozna
sobie juz wyobrazac¢ jako proéznej neu-
tralnos$ci. Ideowa ojczyzng neutralnosci jest abstrakcyjna
0go6Inosé, i jak ta jest jeno mechanicznem wypaczeniem kon-
kretnej spéjni, tak samoi neutralnos$¢ jest tylko
pozorem petni. W przeciwienstwie do neutralnosci,
ktora zawsze stanowi pewne zubozenie, petnia jest bogactwem.
Dlatego i szkota jednolita w jej wiasciwem znaczeniu moze byé
osiagnieta tylko droga zbogacenia, a nie zubozenia. Nie zmniej-
szenie i uproszczenie, lecz rozbudowa i ztozono$¢ sg jej wiasci-
wym sensem i jedynie mozliwg metoda jej urzeczywistnienia.
W szczegélnosci podniesienie poziomu wyzszych klas szkoty
obowigzkowej i ich przeksztatcenie na swoistg szkote wieku
miodocianego staje sie, jak okazuje przyktad Stanéw Zjedno-
czonych (high school), Austrji (Hauptschule)
i Anglji (central school) jej niezbedng przestanka.
»Szkota jednolita oznacza jedno$¢ organizacji, a nie jedyny plan
naukowy szkoty”, jak stusznie méwi G. Kerschensteiner. | dla-
tego jej zadanie moze by¢ rozwigzane nie na drodze uniformi-
zowania i obcinania, lecz na drodze organicznego uzgodnienia
réznorodnych typéw szkét w' kierunku nakre$lonego przez nas
trzycztonowego podziatu.
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ROZDZIAL VII.

Szczebel wolnego samoksztatcenia, czyli teorja oswiaty
pozaszkolnej.

Szkota, ktorej poswieciliSmy trzy poprzednie rozdziaty,
byta dla nas szczeblem heteronomji. Coprawda, w jej organi-
zacji powinna byta przeswiecaé przyszta autonomja, do ktorej
szkota jest przejsciem i od ktérej otrzymuje usprawiedliwienie
i sens. Ale, przesigknigta wolnoscia, szkota powstawata jednak
z koniecznosci w ramach przymusu. Przymus, ktory w lekcji
coraz bardziej byt przepajany tworczoscig i zmuszat autorytet,
aby sie przeswietlat wolnoscia, pozostawat przeciez nieuniknio-
ng granicg szkolnej pracy i karnosci. -1wreszcie w Scistym z nim
zwigzku stata sama zasada przymusu szkolnego. Od tego
szczebla przejsciowego mamy teraz zwrdci¢ sie do wyzszego
szczebla wychowania moralnego, do szczebla autonomiji.

1

Przejscie od lekcji do twdrczosci, od podlegania autoryte-
towi do podlegania rozumowi, wogble od ograniczonej organi-
zacji szkoty do nieprzerwanego toku zycia, ze szczeg6lng wy-
razistoscig ujawnia nieskoficzono$¢ samego zadania ksztatcenia.
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Tu po raz pierwszy ksztatcenie jasno wystepuje jako nieskon-
czone zadanie catego zycia ludzkiego. Rzeczywiscie, jezeli
lekcja w istocie ograniczona jest celem, ktdry jg wyznacza,
a wiec umozliwia swe ostateczne i zakoriczone spetnienie, to
praca tworcza — a na tern polega jej znamie istotne — nie zna
granic osiggalnosci. Wszelkie osiggniecie w twdrczosci jest
tylko etapem dla osiagnieé¢ dalszych. Wiasnie dlatego, ze cel
pracy w tworczosci stawia sobie sam pracownik, cel osiggniety
wysuwa natychmiast dalsze cele pracy. Zaspokojenie sie tern,
co sie osiggneto, oznacza Smier¢ twérczosci, $wiadczy ono o tern,
ze intuicja, tkwigca u zrodet tworczosci, wyschta, i niedawny
jeszcze tworca przestat tworzy€. To samo powiedzie¢ mozna
i 0 wolnem podleganiu cztowieka objektywnym wartosciom zy-
cia. To, co przepisat autorytet, mozna spetni¢ doktadnie. Ale
urzeczywistni¢ w sobie w petni ideat wolnosci wewnetrznej, toby
znaczylo zla¢ zupehnie faktyczng linje postepowania z idealng
linja powinnosci. W rzeczywistosci przyblizamy sie tylko bar-
dziej lub mniej do wykreslanej nam przez obowigzek linji poste-
powania. | nawet w tych wypadkach, kiedy stoimy na wyso-
kosci naszego obowigzku, powinno$¢ urzeczywistniona wysuwa
przed nami natychmiast nowe zadania, do ktérych powinna
zdazaé wola nasza. Wskutek tej bezlitosnej nienasyconosci
obowigzku podleganie samemu sobie, czyli wolnosci, pozostaje
zadaniem nieskoniczonem. | wreszcie ten sam rys nieskorczo-
nosci cechuje samo $rodowisko, do ktérego wstepuje cztowiek
po opuszczeniu szkoty. Dla ucznia szkola jest czem$ ograni-
czonem i, bez wzgledu na stopien jej przepojenia zyciem, czems
od zycia roznem; w szkole przygotowuje sie on dopiero do tego,
aby zosta¢ obywatelem i czlowiekiem, i praca jego w szkole jest
przedewszystkiem pracg dla siebie i dla szkoty. Inaczej sie ma
sprawa z nauczycielem tej szkoty, ktory czesto byt jeszcze nie-
dawno jej uczniem: pracujgc w szkole, nauczyciel tern samem
pracuje dla catego narodu. Ale pracujac dla narodu, posuwajac
go naprzod na drodze kultury, tern samem pracuje rowniez dla
catej ludzkosci. Szkota, bezposrednie miejsce zastosowania je-
go pracy tworczej, rozcigga sie do ram narodu, a nardd do ram
catej ludzkosci, jako jedynego catoksztattu. Ale jezeli szkota,
zawod, a nawet narod stanowig Srodowisko spoteczne, ograni-
czone jeszcze jakiemi$ ramami, to ludzko$¢, bedac wyzszym
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catoksztattem spdlnoty kulturalnej, jest bezgraniczna. Ludzko$é,
jako catoksztatt kulturalny, nie jest prosta suma obecnie zyja-
cych ludzi, jest to zywy zwigzek pokolen, juz zmartych, ale zy-
jacych dalej w swych zachowanych przez dzieje pracach i dzie-
fach oraz jeszcze nie zrodzonych, ale juz poczetych w tych za-
gadnieniach kulturalnych, w tych zadaniach twdrczych, ktore
juz postawito, ale jeszcze nie rozwigzato pokolenie dzisiejsze.
Jest to ludzkos$¢ w znaczeniu ,,cztowieczenstwa”, jako nieskon-
czenie rozciggajagcego sie w procesie dziejowym catoksztattu
rzeczy stworzonych i zadanych. Ale skoro tak jest, to znaczy,
ze spoteczenstwo, jako $rodowisko pracy kulturalnej, do ktére-
go cztowiek wstepuje po ukonczeniu szkoly, kryje w sobie ceche
nieskoniczonosci. Im wiecej poglebia sie praca cztowieka, t. j.
im bardziej jego zawdd wyrasta w powotanie, tern bardziej roz-
suwajg sie ramy samego $rodowiska otaczajgcego. Spotykajac
sie z poczatku tylko ze swymi bezposrednimi towarzyszami pra-
cy, W miare przepajania swej pracy tworczoscig, wstepuje w ob-
cowanie ze wszystkimi przedstawicielami swego zawodu, na-
stepnie z przedstawicielami innych zawoddéw w narodzie,
wreszcie, na szczytach pracy twérczej, zaczyna pracowaé ramie
w ramie z przedstawicielami wszystkich zawoddw, wszystkich
narodowosci i wszystkich pokolen. — W ten spos6b szczebel
autonomji odstania nam sie w catej nieskonczonosci. Jest ona
zaiste tym ,bezbrzeznym oceanem piekna” (tb kolb

Tony aa'couy, KtOry wedtug stdw Platona, rozciaga sie przed
cztowiekiem, kiedy, przeszediszy wstepne szczeble ksztatcenia,
od ogladania piekna w poszczegblnych ludziach, a nastepnie
w poszczegoblnych zajeciach i zawodach i poszczegolnej wiedzy
zwraca sie do ogladania piekna w niem samem, w jego idei.
A znaleZ¢ swe state miejsce w tym bezbrzeznym oceanie zycia,
t. j. zdoby¢ swa indywidualna, przez nikogo w S$wiecie nieza-
stagpiong powinno$¢é — to znaczy wiasnie wyznaczy¢ samego
siebie, sta¢ sie wolnym, rozwigza¢ dla siebie zagadnienie auto-
nomji.

Doszedtszy do tego wyzszego szczebla ksztalcenia, peda-
gogika, w szczegdlnosci teorja wychowania moralnego, prze™
staje juz by¢ soba samg i rozszerza sie w teorje zycia. Zamie-
nia sie jakgdyby na etyke, ktdra na poprzednich szczeblach by-
fa jej teoretyczng podstawg. Coprawda, poza czysto etyczna
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problematyka udziatem pedagogiki pozostaje jeszcze zagadnie-
nie zewnetrznych warunkéw wspétzycia, przy ktorych kazdy
cztowiek dorosty mdgtby w najlepszy sposob rozwigzac dla sie-
bie zagadnienie wychowania moralnego. Ale i ta sprawa jest
w istocie sprawa polityki, jako nauki o nalezytym ustroju pan-
stwa. W ten sposéb zagadnienia pedagogiczne, juz na po-
przednich szczeblach stykajgce sie z zagadnieniami etyki i po-
lityki, ujawniajg tu bezposredni z niemi zwigzek. Pedagogika,
etyka i polityka sg, jak sie okazuje, SciSle z sobg zwigzane, wy-
rastajg niejako z jakiego$ jednego pnia. Oderwana od etyki
i polityki, pedagogika schnie, wyradza sie w ciasng, niewiele
znaczacy recepture, podwojnie niewlasciwg tam, gdzie chodzi
juz nie o ksztattowanie osobowosci przez innych ludzi, lecz o jej
samoksztatcenie.

Ze teorja wychowania nie kofczy sie na okresie szkolnym,
czuli to juz autorzy traktatow pedagogicznych w wieku XVIII.
Tak wiec gentleman z traktatu L o c kK e’ a 0 wychowaniu
kofAczy swe wyksztatcenie podrdza po Francji i Hiszpanji,
i Locke daje caly szereg wskazéwek miodzieAcowi, pragnacemu
wyciggna¢ z podrézy jak najwiekszg korzys¢ dla wyksztatcenia.
Prawdopodobnie tez, nasladujac Locke’a, Rousseau dodaje do
»,Emila” osobny rozdziat ,,0 podrézach”. W tych rozdziatach
0 podrézach mamy jakby w zarodku catg teorje wyksztatcenia
poszkolnego.

W rzeczy samej, pojeta nieco giebiej podrdz ma olbrzymie
znaczenie dla ksztatcenia osobowosci cziowieka. Zeby ujawnic
wlasng osobowos¢, t. j. znalez¢ swe powolanie zyciowe, nalezy
koniecznie zetkng¢ sie z innymi osobnikami, z innym niecodzien-
nym ukfadem zycia. Przez zestawienie z obcym dochodzimy do
uswiadomienia sobie dorobku wiasnego. Glebsze zrozumienie
jezyka rodzimego, kultury rodzimej, wiasnego zawodu mozliwe
jest tylko przez zaznajomienie sie z obcym jezykiem, obcg kul-
turg, obcym zawodem. U Rosjan np. znaczenie podrozy dla
uswiadomienia sobie wiasnego dorobku udokumentowane jest
przez ich literature, w ktdrej wielka czes¢ najlepszych utworow
byta pomyslana, wyhodowana i napisana w obcych krajach.
»Rusi! Rusi! Widze cie, z mojej cudnej, pieknej dali cie widze”,
czytamy u Gogola w ,,Martwych duszach”, ktdre, wedtug Swia-
dectwa samego Gogola, nie mogtyby by¢ przezen napisane
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w Rosji'). Oczywiscie, aby mie¢ znaczenie ksztatcace, podroz
musi by¢ zwigzana z wyzszym szczeblem uczenia sie swego za-
wodu, z wyznaczeniem swego powotania. Na tern wiasnie opie-
rat sie dawniej w zachodniej Europie zwyczaj wedréwek, obo-
wigzkowych dla podmajstrzych, ktorzy pragneli otrzymac od
cechu stopien mistrza. Uwazano, ze osiggna¢ mistrzostwo
w swojem rzemio$le, opanowac je jako swe powotanie moze
tylko ten, kto w obcych krajach zaznajomit sie z innemi sposo-
bami pracy, a przez zestawienie ulozyt sobie wiasne i wstagpit
przez to w styczno$¢ z najlepszymi przedstawicielami swego
zawodu w catym chrzeScijanskim (t. zn. kulturalnym) S$wiecie.

Podréz, pojeta w sensie wedrowki duchowej, rézni sie
istotnie od zwyktej turystyki, a nawet od tego biernego i po-
wierzchownego zaznajomienia sie z urzadzeniami i wybitnemi
osobistosciami czotowych panstw zagranicznych, ktore, wedhug
Locke’a powinno bylo nadaé ostateczng ogtade wyksztat-
ceniu mlodego gentlemana. Wedréwka w naszem rozumieniu
nie jest biernem ogladaniem obcego trybu zycia, lecz czynnym
wspotudziatem w pracy kulturalnej, dokonywanej poza grani-
sami ojczyzny, zagtebieniem sie w sam proces tworczosci innego
kota kulturalnego. Gdyby chodzito o paradoksy, moglibysmy
powiedzie¢, ze podr6z w naszem rozumieniu nie jest koniecznie
zwigzana ze zmiang miejsca w przestrzeni. Mozna zmienia¢
miejsce w przestrzeni z szybkoscia ekspresu, a duchowo nie
zmienia¢ warunkow, jak to czyni naprzyktad wiekszos¢ tury-
stow, nie porzucajgcych od poczatku podrézy tego jednostaj-
nego, wielojezycznego, miedzynarodowego towarzystwa, ktore
obejmuje caty Swiat, i ktdrego poszczegélnemi oddziatami sg
wagony sypialne i hotele, rozrzucone po catej kuli ziemskiej
i usposobiajace swych gosci do obojetnego pedzenia z nabyta
przez nich szybkoscig ekspresu nietylko mimo pomnikéw
przesztosci, lecz réwniez mimo samego otaczajgcego ich zycia.
I mozna, przeciwnie, wedrowac¢ duchowo, bra¢ czynny udziat
w pracy kulturalnej, dokonywanej poza granicami ojczyzny, nie
wyjezdzajagc przez cale zycie z miasta rodzinnego dalej, niz

Y Nasuwajg sie tu przyktady wielkich dziet polskiej literatury
emigracyjnej z Mickiewiczowskim ,,Panem Tadeuszem” na czele.
(Przyp. ttumacza).
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0 czterdzieSci kilometrow, jak to byto naprzyktad z Kantem,
ktérego tworczos¢ rosta, wciggajac w siebie wszystko, co sie
dziato za jego czasow w filozofji i stykajacych sie z nig dziedzi-
nach ducha nietylko w Niemczech, lecz i we wszystkich innych
krajach kulturalnego Zachodu — w Anglji (Hume, Szkoci), we
Francji (Russo, Diderot, Wielka Rewolucja), w Danji (Swe-
denborg), w Szwajcarji (Basedow).

Gdy dzieta pedagogiczne mato udzielaty miejsca naszemu
zagadnieniu, to w literaturze pieknej mamy osobny rodzaj, spe-
cjalnie temu poswiecony. Jest to t. zw. przez Niemcow B i 1-
dungsroman. Goethe, ktory w swych ,Latach we-
drowek Wilhelma Meistra” stworzyt ten typ utworéw literac-
kich, miat wyraZnie na widoku nasze zagadnienie pedagogiczne
ldlatego tez umiescit tu bardziej czy mniej systematyczny wy-
kfad swych pogladéw pedagogicznych w postaci opisu uto-
pijnej ,,prowincji pedagogicznej”, na ktorg natrafia w swej dro-
dze Wilhelm Meister wraz ze swymi towarzyszami. Zagadnienie
znalezienia przez cztowieka swego powotania jest podstawowem
zagadnieniem klasycznej powiesci Goethego. Wilhelm, ktéry
w swych ,latach uczniowskich” bigka sie bez celu w r6znych
stronach, daremnie usitujac znaleZzé swa osobowos¢, ktora jest
jedynym przedmiotem jego poszukiwan, znajduje ja w ,latach
wedrowek” woéwczas, gdy jej szuka¢ przestat i gdy, zapo-
mniawszy 0 niej, postanowit odda¢ sie bez reszty skromnemu
i ograniczonemu zawodowi chirurga, dzieki czemu staje sie nie-
zastgpionym cztonkiem ogarniajgcego go ,,zwigzku wedrow-
cow”. Caly ,Wilhelm Meister” przesiakniety jest ta podstawo-
wg ideg: kto siebie szuka, nigdy siebie nie znajdzie. Tylko
przez dziatanie w tym Swiecie, przez oddanie sie swoim zawsze
ograniczonym czynnosciom, osiggamy wilasng jazn. Goethe
nieznuzenie podkresla calg daremnos¢, catg szkodliwos¢ dla
osobnika zajmowania sie sobg samym. ,Jak mozna poznac
siebie samego? Nigdy przez proste przygladanie sie, lecz tylko
przez czyn. Sprdbuj spetni¢ swoj obowigzek, a dowiesz sie
odrazu, co sie w tobie kryje. Ale co jest twym obowigzkiem?
Potrzeba dzisiejsza”. Osobowo$¢ nie jest wiec przedmiotem
wiedzy, lecz przedmiotem czynu. Nie ,,poznaj siebie”, lecz ,,wy-
prébuj siebie” przez spetnienie cigzacego na tobie obowigzku —
oto formuta osobowosci. Niedorzecznoscig jest tak zwane ogol-
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ne wyksztatcenie i wszystkie instytucje, ktore sobie taki cel sta-
wiajg. Trzeba, zeby czlowiek co$ we wiasciwym tego wy-
razu znaczeniu pojmowat, zeby co$ robit tak doskonale, jak nikt
inny w najblizej otaczajacem go $rodowisku tego robi¢ nie po-
trafi”. Nazywajac ,Lata wedrowki” takze ,latami wyrzecze-
nia” (Die Entsagenden), Goethe jakby chciat po-
wiedzie¢; zdobywamy siebie tylko przez to, ze sie siebie wyrze-
kamy. Osobowo$¢ znajduje siebie dopiero wowczas, gdy swoja
jazn rozszerzyla do catostki, a jest to mozliwe tylko przez jej
pograzenie sie w te calostke, w ktorej znajduje swoje miejsce
indywidualne jedynie dzieki nieskrepowanej pracy w ramach
okreslonego zawodu, rosngcego niejako z wewnatrz w miare
rozwoju osobowosci pracownika. Na tak rozumianem zdoby-
waniu samego siebie polega zadanie wedréwki. ,Wielu zbyt
fatwo przyzwyczaja sie do miejsca, ale nietatwo znajduje swe
powotanie. Wszystkim takim poleca sie niespokojny rodzaj
Zycia, aby przez to osiggneli ustalony sposéb zy-
cia”. Duchowe narodziny osobowosci, jej duchowa ojczyzna sg
czem$ roznem od przypadkowego miejsca nhaszego urodzenia
i przyzwyczajenia. Prowadzi do niej dtuga droga wedrowki. Ale
i sama wedréwka pozostaje prawdziwg wedréwka ducha i nie
wyradza sie w prozng widczege z kraju do kraju tylko wowczas,
kiedy nie jest ucieczkg z ojczyzny dla rozrywki wiasnej jazni,
lecz kiedy cztowiek szuka w niej swego powotania, jako okre-
Slonego i ,,przegrodzonego” miejsca zastosowania Swej pracy.
W tern wihasnie objawia sie wewnetrzna dialektyczna jednia
przeciwstawnych napozér zasad ,ojczyzny” i ,wedrowki”.
Jezeli do ojczyzny duchowej prowadzi droga wedréwki, to
i wedrdwka we wiasciwem znaczeniu mozliwa jest dzieki ,,0j-
czyznie”, ktora powinna w wedréwce przeswiecaé, jako poszu-
kiwany w nigj i usprawiedliwiajacy ja czynnik.

Wychowanie cziowieka jest podr6zg — tego nas uczy
»powies¢ ksztatcgca”. Jest to podroz w kraju ducha, w Swiecie
kultury ludzkiej, w ciggu ktorej dziatalno$¢ cztowieka uzyskuje
coraz bardziej charakter powotania tworczego, a koto jego ob-
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cowanta coraz sie rozszerza, obejmujac granicznie nietylko cate
pokolenie obecne w jego prawdziwej walce twdrczej, lecz i ludz-
koS¢ dawna, a nawet przyszta. Obcowanie z ludzkoscig dawng
i obcowanie z terazniejszg jest zatem przyrodzonym warun-
kiem wedréwki ksztatcacej. Przelotna rozmowa, przypadkowe
spotkanie, przeczytana ksigzka, wystuchany koncert lub wy-
ktad, przedstawienie teatralne — wszystko to moze sie sta¢ do-
niostem i glebokiem zdarzeniem w tej wedréwce ducha ludzkie-
go. Dlatego jest rzecza niemozliwg podanie jakiej$ catkowitej
teorji srodkéw samoksztatcenia. Zatrzymac¢ sie jednak nalezy
doktadniej przy niektérych, ile ze rozwinety sie w naszych cza-
sach w szerokie samodzielne instytucje. Takiemi $rodkami sg
dzisiaj szczegolnie bibljoteki, muzea, wyzsze zaklady naukowe,
czasopisma, wystawy, odczyty i referaty w towarzystwach nau-
kowych i zawodowych — te oto duchowe drogi obcowania,
utatwiajgce cztowiekowi wspétczesnemu wedrowke duchowa.
Z nich bibljoteka i muzeum, bedac skarbnicami tego, co duch
ludzki ztozyt w postaci trwatych krystalizacyj w procesie swej
dziatalnodci tworczej, sg przedewszystkiem Srodkami obcowa-
nia z przesztoscig i terazniejszoscig, o ile juz utozyta sie w za-
styglych i zakonczonych formach. Natomiast czasopismo, re-
feraty i odczyty, odzwierciedlajgc nieprzerwany tok procesu
tworczego, sa przewaznie S$rodkami obcowania z teraZniej-
szoscig w jej tworzacej coraz nowe formy ruchliwosci. Rzecz
znamienna, ze z wyjatkiem wyzszych zaktadéw naukowych,
wszystkie te urzadzenia nie miaty przy swem powstawaniu celu
ksztatcacego. Bibljoteki i muzea powstaty ze zbiorow ksigzek
i rzadkich przedmiotéw na dworach krélewskich i ksigzecych.
Czasopisma, towarzystwa naukowe i zawodowe powstaty z po-
trzeby, przyrodzonej kazdej dziatalnosci naukowej i praktycz-
nej, wypowiadania sie, obcowania i jednoczenia interesow.
Z drugiej strony, uniwersytety i wyzsze szkoty techniczne, kto-
re przy swem powstawaniu byly przedewszystkiem zaktadami
naukowemi, uzyskiwaty coraz bardziej charakter ognisk czystej
i technicznej wiedzy naukowej, majacych samodzielne znaczenie
badawcze niezaleznie od swej poczatkowej czynnosci pedago-
gicznej. Gdy one jednak nigdy tej dziatalnosci ksztatcacej nie
tracity, lecz, przeciwnie, rozwijaty i doskonality, to bibljoteka
i muzeum, zwiaszcza po rewolucji francuskiej, zdobywaty sta-
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nowczo coraz wieksze znaczenie ksztatcace i przytem wiasnie
w swej rosnacej roli duchowych drdg obcowania. To ich zna-
czenie potegowato sie w miare, jak stawaly sie coraz bardziej
ogotnodostepnemi, i istotna strona rozwoju wspotszesnej bibljo-
teki, tudziez muzeum, jak réwniez wspdtczesnego uniwersytetu
odznacza sie tym wilasnie nieztomnie kroczacym naprzéd pro-
cesem odstaniania ukrytych dawniej bogactw duchowych, udo-
stepnienia nagromadzonych i gromadzonych w bibljotekach,
muzeach i ogniskach wiedzy naukowej dobr duchowych czytel-
nikowi, widzowi i stuchaczowi.

Jezeli zatrzymamy sie z poczatku na bibljotekach
(a wszyslko, co powiemy o bibljotekach, moze by¢ zastoso-
wane do muzedw), to zobaczymy, ze ich rozwoj dokonywat sie
w dwdch kierunkach. Z jednej strony, rozwijaly sie one jako
przechowalnie ksigzek. Adajac z poczatku co do swego skiadu
charakter przypadkowy, bibljoteki stopniowo coraz bardziej sta-
wiajg sobie za cel systematyczng petnie zapaséw, ksigzkowych.
Poniewaz osiggniecie wiekszej lub mniejszej petni mozliwe jest
tylko dla niektdrych centralnych bibljotek pafstwowych (i to
tylko w stosunku do literatury odpowiedniego panstwa), wiec
zadanie bibljotekarza w ksigznicach publicznych i akademickich
polega na tern, aby sie nie zabtgka¢ we wcigz wzrastajgcym
potoku ksigzkowym, lecz przez umiejetny wyhor rzeczy do-
niostych i charakterystycznych zebra¢ w bibljotece to, coby ja
czynito prawdziwem odbiciem kultury ludzkiej. Niezbedna
w tym celu przenikliwo$¢ i specjalny zmyst dla rzeczy donio-
stych i charakterystycznych uzyskujg pomoc w nadzwyczaj roz-
winietej dzisiaj technice bibljograficznej. Niemoznosé objecia
wszystkiego doprowadza do tego, ze z wyjatkiem niewielu
bibljotek centralnych wystepuje specjalizacja poszczeg6lnych
bibljotek: wyrzekiszy sie kompletnosci absolutnej, bibljoteka da-
zy do uzyskania systematycznej petni przynajmniej w niektorych
okreslonych dziatach. Druga strona rozwoju bibljotek wspét-
czesnych — to ciagty i nieztomnie postepujacy proces udostep-
nienia swych ksiegozbioréw czytelnikowi. Tak wiec przediuza
sie czas funkcjonowania bibljoteki, usuwa si¢ stosowane daw-
niej ograniczenia i wymagane dawniej gwarancje przy wypo-
zyczaniu ksigzek do domu, przyspiesza si¢ proces wydawania
zadanych ksigzek. Temuz celowi stuzg systematyczne i alfa-
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betyczne katalogi, ktére osiggnety najwyzszy stopierr poglado-
wosci, a ktorych dawniej albo wcale nie byto, albo tez nie byly
dla publicznosci dostepne. Ksigzki najbardziej wziete i wy-
dawnictwa informacyjne umieszcza sie w osobnym pokoju, do-
stepnym dla zwiedzajgcych, ktérzy moga korzysta¢ z nich sa-
modzielnie bez zabierajgcego tyle czasu uprzedniego zadania
i zapisywania dla kontroli. Urzadza sie wymiane pomiedzy
bibljotekami i biuro centralne, dajace czytelnikowi informacje
0 tern, gdzie znajduje sie zadana rzadka ksigzka. A rzecz
gtowna, — zmienia si¢ sama psychologja bibljotekarza: kla-
syczny typ dawnego bibljotekarza, jako kustosza, t. j. poprostu
stroza powierzonych mu bogactw ksigzkowych, spogladajacego
na czytelnika jak na osobistego wroga, staje sie coraz bardziej
anachronizmem, Dobrym tonem pracy bibljotecznej staje sie
stosunek uprzejmy i zaspokojenie w miare moznosci wszystkich
zadan czytelnikéw, szczeg6lnie nowicjuszéw, bez wnikania
w sprawe waznosci lub nawet racjonalnosci wymagania. Ten
proces zblizenia ksigzki do czytelnika warunkuje catg materjalng
strone sprawy bibljotecznej — rozwoj techniki przechowywa-
nia, wydawania, inwentaryzacji i katalogowania ksigzek, techni-
ki, ktéra w czasach dzisiejszych nadzwyczaj sie skompliko-
wata i zamienita sie nieledwie na osobng nauke techniczna.
Rozwoj bibljotek wspdtczesnych mozna upodobni¢ do rozwoju
drog zelaznych, ktére nieprzerwanie powiekszajg swa zdolnosé
wypuszczania pociggéw i szybkos¢ ruchu, coraz Scislej uzgad-
niajg swoj rozklad z rozktadem sasiednich drég komunikacyj-
nych i coraz bardziej upraszczajg warunki korzystania z nich
przez podréznych.

Analogiczng strone rozwoju nietrudno dostrzec takze
w ewolucji wspotczesnych uniwersytetow i wyzszych szkot
technicznych.. Juz jako wyzszy zakfad naukowy, uniwersytet
istotnie rézni sie od szkoty. Cel wyzszego wyksztatcenia nauko-
wego — przyswojenie metody badania naukowego — moze by¢
osiggniety tylko pod warunkiem najszerszej wolnosci naucza-
nia. Wolno$¢ jest tu nietylko celem, przeczuwanym w karnosci
1 przenikajgcym ja, lecz i do pewnego stopnia faktycznym wa-
runkiem ksztatcenia. W jakiej mierze jest ona niezbedna dla
powodzenia samego ksztatcenia naukowego, zobaczymy do-
ktadnie pdzniej, Narazie obchodzi nas tylko moralna strona
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sprawy. Okres uniwersytetu zbiega sie z poczatkowemi latami
wedrdwki: jest to czas, kiedy cztowiek zaczyna sam sie okre-
$la¢ i znajdowa¢ indywidualne swe miejsce w Swiecie. Juz dla-
tego ksztatcenie uniwersyteckie powinno by¢ oparte na samo-
karnosci i samoksztatceniu we wiasciwem znaczeniu tego wy-
razu. Organizacja uniwersytetu powinna tez odpowiada¢ temu
wymaganiu wolnosci: wybér uniwersytetu, wydziatu, rozktadu
naukowego, nauczyciela powinien by¢ w miare moznosci pozo-
stawiony samemu uczniowi. Powinien on mie¢ moznos¢ tatwe-
go przejscia z wydziatu na wydzial, z uniwersytetu na uniwer-
sytet. Stowem, uniwersytet powinien wszelkiemi sposobami
utatwiaé cztowiekowi jego lata wedréwki i realizowaé w sobie
w tym celu te ptynnosé i plastycznos$é, ktora cechuje wspot-
czesne drogi obcowania i stanowi zarazem zycie samej nauki.
»Wolno$¢ uczenia sie” jest w tym sensie przedewszystkiem
i nadewszystko wolnoscig duchowej zmiany miejsca. Ze zna-
nych nam typéw organizacji uniwersyteckiej uniwersytet nie-
miecki najpetniej urzeczywistnia wolno$¢ uczenia sie we wska-
zanem przez nas znaczeniu. O tyle tez jest on w najmniejszej
mierze zaktadem naukowym wychowawczym, jakim do ostatnich
jeszcze czasOw byly stare uniwersytety angielskie. Jest to prze-
dewszystkiem skarbnica tradycji naukowej i ognisko badan,
przysposobione doskonale do tego, aby, podobnie do bibljoteki
wspoiczesnej, byé narzedziem wiasnej pracy ksztalcacej dla
ucznia. Jest to nie szkota w ustalonem przez nas wyzej zna-
czeniu tego wyrazu, lecz ,,droga obcowania duchowego”. | dla-
tego ambicje swojg poklada nie na prawidtowosci wykonania
okreslonego planu naukowego, nie na regularnem uczeszczaniu
na wyklady przez ucznia, nie na dobrym wyniku egzamindw,
a nawet nie na pedagogicznym talencie swych profesoréw, lecz
na obfitosci Srodkow, stuzacych do pracy naukowej, na bogac-
twie reprezentowanych kierunkdw naukowych, na obecnosci
w tern $rodowisku wybitnych przedstawicieli nauki i w od-
dzwieku na nowe prady mysli naukowej.

Ale tez dzieki temu znaczenie uniwersytetu siega daleko
poza jego role jako wyzszego zaktadu naukowego, w ktérym
cztowiek spedza pewng okreslong liczbe lat swego zycia. Szko-
fe mozna ukoniczy¢. Kto jg skonczyl, nie wrdci juz do niegj
nigdy jako uczen. Uniwersytetu nie mozna skoriczy¢, jak nie
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mozna wyczerpa¢ nauki, Ktorej uniwersytet jest ogniskiem. Im
lepiej przeszto sie kurs uniwersytecki, t. zn. im bardziej czio-
wiek przystosowat sie do mysli naukowej, tern wieksza odczu-
wa potrzebe powrotu od czasu do czasu do uniwersytetu, aby,
zanurzywszy sie w atmosfere nauki, ktora przez ten czas posta-
pita naprzéd, odswieza¢ nig doswiadczenie swej dziatalnosci
praktycznej. Pod tym wzgledem rozwo6j uniwersytetu, jako
skarbnicy mysli naukowej w jej zywym, plynnym stanie,
analogiczny jest zupetnie do rozwoju bibljoteki; z zamknietego
zaktadu naukowego staje sie on coraz bardziej ogolno dostepng
»,drogg obcowania duchowego”. Na tern wiasnie opiera sie
instytucja wolnych stuchaczy, réwniez szeroko rozpowszechnio-
na w niemieckich uniwersytetach i wyzszych szkotach technicz-
nych. Nalezg tu tez coraz bardziej wchodzace w zwyczaj state
specjalne kursy uniwersyteckie dla nauczycieli, lekarzy, prawni-
kéw, inzynieréw, majace na celu nie powtoOrzenie zapomnia-
nego kursu, lecz duchowe obcowanie przedstawicieli dziatal-
nosci praktycznej z najnowszemi zdobyczami w ich dziedzinie.
Tylko jezeli takie obcowanie istnieje, zawod moze zachowaé
dostojenstwo powotania, i racjonalna polityka wszelkiego pra-
codawcy (panstwa, instytucyj komunalnych, przedsiebiorcy pry-
watnego) powinnaby zatem polega¢ na przyznawaniu swym
pracownikom okresowych dtuzszych urlopow dla celow ksztat-
cenia.

Moéwigc wyzej o czytelniku, widzu i stuchaczu, mielismy
na wzgledzie cztowieka, ktéry przeszedt wstepny szczebel szko-
ty i uniwersytetu i jest dostatecznie przygotowany do tego, aby
samodzielnie korzysta¢ ze skarbnic tradycji i ognisk tworczosci,
ktore oddaje mu do uzytku kultura wspétczesna. Ale co sie ma
dzia¢ z tymi, ktérzy nie maja odpowiedniego przygotowania,
a nawet odpov/iednich potrzeb i wskutek warunkéw swego zy-
cia nie sg w moznosci korzystania z duchowych drég obcowa-
nia, wymienionych wyzej? Pytanie to doprowadza nas do tego,
€0 zazwyczaj nazywa sie pozaszkolng o$wiatg ludu.

Pierwotny, dzi$ juz porzucony, poglad polega na tern, ze
pozaszkolna o$v/iata ludu byta uwazana za co$ niesamodziel-
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nego; rozumiato sie jg jako surogat szkoty i za jej zadanie uwa-
zato sie udzielanie ludowi wiadomosci, ktérych nie otrzymywat
w szkole lub uniwersytecie, a poniewaz wiadomosci tych nie
mozna byto udziela¢ systematycznie i w petni, wiec nalezato je
dawa¢ w postaci fragmentarycznej i w specjalnie popularnej
formie wyktadu. Poglad ten, ktérego biednos¢ jest dla nas
oczywista na podstawie wszystkich poprzednich wywodow,
upada juz wobec faktu, ze o$wiata pozaszkolna rozwinieta jest
najbardziej tam, gdzie postawione jest szeroko i prawidiowo
ksztatcenie szkolne, ktére nietylko o$wiaty- pozaszkolnej nie
czyni zbyteczna, lecz, przeciwnie, wywoluje jej szczegdlng po-
trzebe. A tymczasem poglad ten okreslat doniedawna wszystkie
szczegOty pozaszkolnej pracy o$wiatowej. Nie poddajac roz-
biorowi wszystkich jej form, zatrzymamy sie na dwoch tylko
wazniejszych: bibljotekach i uniwersytetach ludowych.
Bibljotekarzem ludowym jest z poczatku nauczyciel, sto-
sujacy do sprawy bibljotecznej metody pracy szkolnej. Zada-
nie swe upatrywat taki bibljotekarz - nauczyciel w kierowaniu
lekturg czytelnikow. Objawiato sie to nietylko w doborze in-
wentarza bibljoteki, lecz i w narzucaniu poszczegélnym czytel-
nikom pozytecznych, zdaniem bibljotekarza, ksigzek. U pod-
stawy tego dawnego kierunku tkwit, jak wida¢, poglad na ogol-
ne wyksztatcenie, jako na okreslona, jednakowa dla wszystkich
sume wrazen i wiadomosci, zawartg w okreslonym catoksztatcie
»dobrych” ksigzek. Dochodzita do tego optymistyczna wiara
w lud, w jego wrazliwos¢ na ,,dobrg” ksigzke, w to, ze on sam
chce wnikna¢ w warto$¢ literatury pieknej i naukowej i ocze-
kuje tylko odpowiednich wskazéwek. Ten Kkierunek ludowy
powotat do zycia specjalny typ ,,dobrej ksigzki ludowej”, ktéra
miata poda¢ ludowi w strzeszczeniu lub w specjalnie popularnym
wyktadzie najwieksze wartosci, jakie istniejg w réznych kie-
runkach i rodzajach literatury wszech$wiatowej, oraz specjalny
typ odpowiednich wskazéwek bibljograficznych, ktérych autorzy
starali sie kierowa¢ wylgcznie sprawdzianami przystepnosc:
i objektywnej wartosci ksiazki, niezaleznie od jej partyjnego
zabarwienia i kierunku. Uwazano, ze sam czytelnik, zaznajo-
miwszy sie wedtug najlepszych wzoréw z réznemi kierunkami
mysli, samodzielnie wyrobi sobie poglad na Swiat. Przytem
nawet ci, ktorzy odrzucili mozliwos¢ takiej nadpartyjnosci.

Podsta-wy pedagogiki. 15
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a oderwanej ludowosci przeciwstawiali okreslony, politycznie
zabarwiony poglad na $wiat, zajmowali nadal stanowisko czyn-
nego kierownictwa i nauczania. Tylko, zamiast abstrakcyjnie
»dobrej” ksigzki, bibljotekarz taki narzucat czytelnikowi ksigzke
o okreslonym kierunku. Praktycznie i jeden i drugi trzymali sie
gotowych wykazéw literatury ludowej, podstawowy za$ inwen-
tarz bibljoteki byt nabywany w catosci w specjalnych ksiegar-
niach, ukladajacych wedtug jednego szablonu bibljoteki w réz-
nej cenie.

Optymistycznych ludowcéw spotkato jednak gorzkie roz-
czarowanie. Okazato sie, ze szerokie warstwy sg bardzo mato
wrazliwe na istotne wartosci literatury narodowej i wszech-
Swiatowej i nad ,,dobrg” ksigzke przektadajg tandete, schlebia-
jaca nizszych gustom tlumu. Wieksza cze$¢ czytelnikdéw nie
znajdowata w bibljotece, czego szukata, i zaspokajata swe po-
trzeby czytelnicze gdzie indziej. Mimo wszelkich wysitkow,
bibljoteka nie zdotata przyciaggna¢ czytelnikow. Tak powstat
nowy kierunek w sprawie bibljotecznej, ktory wziat za wzor
masowy sposéb pracy bibljotek amerykanskich: wyrzeklszy sie
kierownictwa ogdétem czytelniczym i stawiajac sobie za cel
zaspokojenie jego zadan, bez wzgledu na to, jakie sa, bibljoteki
te zdumiewaty swem powodzeniem, objawiajacem sie w olbrzy-
mich liczbach statystycznych. Z punktu widzenia tego kierun-
ku bibljotekarz powinien wstrzymywac sie od udzielania jakich-
kolwiek rad czytelnikom, a w wyborze ksigzek kierowa¢ sie je-
dynie ich niezaspokojonemi Zzgdaniami. Patrjarchalnej opiece
nad czytelnikiem kierunek ten przeciwstawia wymaganie zupet-
nej biernosci od bibljotekarza, majacego by¢ tylko mechanicz-
nym posrednikiem miedzy czytelnikiem a ksigzka, oderwanej
ludowosci za$ przeciwstawia sie tu trzezwy realizm, oparty na
znajomosci psychologji thumu. Z punktu widzenia tego kierun-
ku ksigzki sg towarem, podlegajacym prav.”om swobodnego ru-
chu; bibljotekarz petni role skromnego, uczciwego i sumiennego
posrednika. Ludowi trzeba dawaé to, co z ludu pochodzi i co
mu najblizsze. Wielkie dzieta sztuki klasycznej i wspdtczesna
subtelna literatura obce sg ludowi i nie moga go przyciggnac
do czytelni. Lud zaspokaja potrzeby ,romantyczne” na rze-
czach obcych pod wzgledem przestrzeni, czasu i warunkéw, na
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przygodach i sensacji. Bibljoteka powinna potrzebie tej za-
doséuczynic ).

Obydwa te poglady wydajg nam sie réwnie niestusznemi
w swej jednostronnodci. Jezeli czynne kierownictwo lektury,
przeczac idei samoksztatcenia, nie zdota przyciggna¢ czytelnika
do bibljoteki i nauczy¢ go samodzielnie czytac, to i wylgcznie
bierne ograniczenie roli bibljotekarza do samej tylko techniki
lekcewazy znaczenie bibljoteki powszechnej, jako podjazdowej
drogi duchowej uswiadomienia. Zadanie bibljotekarza bibljo-
teki powszechnej polega na dostarczeniu czytelnikowi tego, co
mu jest potrzebne dla dokonania jego wedréwki osSwiatowej.
Aw tym celu musi on zna¢ duchowe potrzeby czytelnikow, wy-
ptywajace z ich powszednich zaje¢. Powinien zna¢ duchowg
siedzibe czytelnikow, z ktdrej dopiero moze bra¢ poczatek droga
ich wedréwki: w przeciwnym razie, zamiast narzedzia ksztat-
tujacego osobowo$é wedrowca, bedzie tylko srodkiem wyciecz-
ki, dajacej cztowiekowi rozrywke. Lektura nie pochtonie czy-
telnika, jako niezbedna sprawa jego zycia, lecz bedzie dla niego
tylko rozrywka i odpoczynkiem po pracy. Stad wyptywa dla
bibljotekarza konieczno$¢ poznania zainteresowar duchowych
i potrzeb kulturalnych ws$rdd faktycznych i mozliwych czytel-
nikéw swej bibljoteki, i tego stanowiska broni dzisiaj najnowszy
i najptodniejszy kierunek w sprawie bibljotecznej, kierunek, ko-
jarzacy syntetycznie dawny pedagogizm z pézniejszym realiz-
mem. Kierunek ten, ktérego Swietnym inicjatorem byt bibljo-
tekarz lipski W. Hofmann, sceptycznie zapatruje sie na
powodzenie pracy masowej, przejawiajacej sie w samych tylko
liczbach statystycznych. W pogoni za powodzeniem ilo$cio-
wem ,bibljoteki powszechne wychowujg ludzi do lektury bez
smaku i bez mysli. W gotowych statystykach chlubig sig¢ liczbg
wypozyczonych ksigzek ito ogtupianie ludu nazywajg postepem
w o$wiacie”. Bibljotekarz nie powinien by¢ poprostu tylko po-
Srednikiem, lecz i pedagogiem, cho¢ niekoniecznie nauczycielem

Gdy bibljoteki amerykanskie przechodza stopniowo do
~intensywnego” sposobu pracy, biernos¢ bibljotekarza pozostaje
jeszcze ogoélnem prawidtem pracy bibljotecznej w Anglji. Wedtug roz-
powszechnionego w Anglji przekonania, biernos¢ bibljotekarza jest
niezbednym warunkiem zapewnienia indywidualnej wolnosci czy-
telnika.
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w Sctstem znaczeniu tego wyrazu, a zwlaszcza narzucajgcym
czytelnikom swoje poglady i gust. Praca bibljotekarza jest pra-
cg pedagogiczng sui generis, wymagajaca specjalnego
przygotowania, a nie wyczerpujaca sie tern, co sie zwykle nazy-
wa ,wyksztatceniem ogélnem”. Cata technika sprawy bibljo-
tecznej powinna zaspokaja¢ podstawowe wymaganie wyzszej
jakosci nad iloscig i wspOtpracg ze strony czytelnika. Stad
ptyng wszystkie wiasciwosci nowej techniki: mozliwe uproszcze-
nie czysto technicznej pracy z przeniesieniem punktu ciezkosci
na wydawanie ksigzek; ,,wydawanie indywidualizowane”, licza-
ce sie z potrzebami i zainteresowaniami tego wiasnie czytelnika;
stuzace do tego celu formularze ksigzek i czytelnikow; katalog
kartkowy ksigzek posiadanych, nadzwyczajnie upraszczajacy
czysto techniczng prace bibljotekarza, utozony wedtug systemu
przedmiotowego i zaopatrzony w charakterystyke kazdej ksigz-
ki; katalogi przedmiotowe, przystosowane specjalnie do potrzeb
i zainteresowan rdznej kategorji czytelnikéw; zorganizowanie
specjalnego biura bibljotecznego w obrebie kazdej bibljoteki
oraz gabinetu do badania ,,psychologji” (t. j. whasciwosci tresci
psychicznej) czytelnikbw, a w zwigzku z tern odrebna metoda
statystyczna, wskazujgca nietylko ilos¢, lecz i jakos¢ pracy
bibljoteki i t. p. Tak pojmowana bibljoteka jednoczy swych
czytelnikbw we wspolnej im wszystkim czynnej pracy nad
wihasnem wyksztatceniem i staje sie osrodkiem roznorodnych
kot i towarzystw czytelniczych, ktére przy pomysinych warun-
kach moga da¢ poczatek statym kursom i wykladom. Rzecz
zrozumiata, ze przy ukladaniu pierwszego inwentarza bibljoteki
i przy jej uzupehnianiu bibljotekarz nie moze sie trzymac goto-
wych szablonéw. Stad konieczno$¢ przystosowania bibljoteki
do ludnosci miejscowej, ograniczenie jej do niewielkiego kota
czytelnikéw, intensywny, a nie ekstensywny charakter jej pracy.

4.

Natretne pouczanie z jednej strony, a bierna rozrywka
z drugiej, stanowig w ten sposéb dwie kraficowosci, w jakie
wyradza sie praca bibljotekarza ludowego, ktérego wiasciwem
zadaniem jest dopomozenie osobowosci cztowieka w jej wedrow-
ce oSwiatowej przez dostarczenie jej potrzebnych do tego $rdd-
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kow obcowania duchowego. Znalezienie dostepu do osobo-
wosci cztowieka jest takze podstawowem zagadnieniem innych
postaci oSwiaty pozaszkolnej, a lekcewazenie tej sprawy i tdm
doprowadza do podobnych wynikéw. Ta myslg kierowali sie
wiasnie dwaj wybitni reformatorzy o$wiaty pozaszkolnej
w XIX wieku: duniski mysliciel religijny i poeta N. F. S
Grundtvig i znany nam juz pedagog monachijski
G Kerschensteiner. W realizacji swej mysli szli oni
pod pewnym wzgledem przeciwnemi drogami, z ktérych kazda
stata sie dzisiaj klasyczng. Wedtug Grundtviga, wyzsza szkota
powszechna powinna postawi¢ sobie za cel wyjasnienie sobie
przez uczniéw swego indywidualnego miejsca w catoksztatcie
tworczosci narodowej i powinna da¢ ,,doznanie absolutu”, kto-
reby byto dla nich zrédtem rozwoju duchowego w ciagu catego
pozZniejszego zycia powszedniego. Po zalozeniu przez Kry-
stjana Kolda wr 1851 pierwszej wyzszej szkoty ludo-
wej w duchu ,,grundwigizmu”, ruch ten rozpowszechnit sie sze-
roko nietylko w Danji, lecz i we wszystkich krajach po6tnoc-
nych — w Norwegji, Szwecji i Finlandji. Duniska wyzsza szkota
ludowa, do ktdrej wstepuje przewaznie miodziez wioscianska
w wieku 18—20 lat i spedza w niej 5—6 miesiecy zimowych,
nie ma na celu udzielenia wiadomosci albo jakich$ umiejetnosci
praktycznych. Nie wymaga zadnych dyploméw i nie przepro-
wadza zadnych egzamindéw, $rodkiem ciezkosci jest w nigj
nie nauczanie, lecz wychowanie. Stad przewaga przedmiotéw
historycznych, nawet nauke fizyki i matematyki prowadzi sie
sposobem historycznym w celu zrozumienia przez stuchaczow
zadan kulturalnych, wyrastajacych przed obecnem pokoleniem
z przesztego zycia narodu. Stad takze ,,0sobisty” wedtug
moznosci sposéb nauczania, majacy na celu przezywanie przez
ucznidw poznawanego materjatu i zamieniajgcej wyzsza szkote
ludowa na przyjacielskie wspétzycie o charakterze duchowym.
Mimo ze duriska szkota ludowa nie stawia sobie zasadniczo
celow praktycznych i widzi swe zadanie nietyle w przejsciu
okreslonego programu, ile w obudzeniu daznosci do wyksztat-
cenia, praktyczne jej znaczenie w zyciu krajow pétnocnych jest
ogromne: ruch spotdzielczy wiloscianstwa dunskiego, ktére-
mu zawdziecza ono swodj postep gospodarczy, jest w znacz-
nym stopniu wytworem poetycznej mistyki ,,grundwigizmu”.
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Kiedy w ostatniem dziesigtku zesziego stulecia Jerzy
Kerschensteiner podjgt reforme szkoly doksztaica-
jacej dla miodocianych, poszedt pozornie wprost przeciwng
drogg. Dawna szkota doksztatcajgca wieczorna miata w tym
czasie charakter powtarzajacy, dajagc miodocianemu robotni-
kowi, ktory dopiero co ukoniczyt siedmioletnig szkote powszech-
na, kurs ,,0g6lnoksztatlcacy” w postaci tych samych znanych
mu przedmiotéw szkolnych. Pomimo proby uczynienia jej obo-
wigzkowa w ciggu 6—8 godzin tygodniowo, wlokia nedzny
zywot. Zvltodziez wyraznie jej unikata, a pracodawcy patrzyli
na nig jak na cigzkie brzemie. ldeg Kerschensteinera byto, aby
ogblne wyksztatcenie zwigza¢ z powszednig pracg uczniow
i uszlachetni¢ te prace do stopnia powotania, samo za$ wy-
ksztatcenie og6lne uczyni¢ zyciowem, doprowadzajac ucznia
do tego indywidualnego miejsca, ktére ma on zajgé w zyciu
narodu, i idea ta dokonata przewrotu w dziedzinie o$wiaty
powszechnej w Niemczech. Powodzenie swe zawdziecza nie-
tylko wyjatkowym zaletom osobistym Kerschensteinera jako
pedagoga, lecz i tej okolicznosci, ze tkwi ona korzeniami w wie-
lowiekowej tradycji rzemiosta niemieckiego, ktoérego cechy
i bractwa byly zawsze organizacjami zaréwno ekonomicznemi
jak i ksztalcgcemi. Wraz z zamieraniem rzemiost tradycji tej
grozit upadek, i Kerschensteiner odrodzit jg na nowej podsta-
wie zracjonalizowanej wytworczosci i wolnego nauczania. Nie
byt to przypadek, ze nowa szkota doksztatcajgca w duchu Ker-
schensteinera doszta do szczeg6lnego rozkwitu w Monachjum
i Wiedniu, w tych osrodkach przemystu artystycznego w Euro-
pie srodkowej. Zwiaszcza Wieden jest w czasach dzisiejszych
wzorem nauczania doksztatcajagcego miodziezy robotniczej.
Zgbrg 200 poszczegolnych rodzajow wytworczosci posiada
tutaj osobne klasy, w ktorych miodziez robotnicza otrzymuje
wyksztatcenie ogolne, Scisle zwigzane z wytwdrczoscig, w ktd-
rej miodociani pracujg jako uczniowie lub robotnicy. Obo-
wigzkowe nauczanie dla kazdego poszczeg6lnego miodociane-
go (8 godzin tygodniowo) skupiono tu w jeden dzien, zali-
czany mu przez pracodawce jako dzien roboczy. 4 godziny
przedmiotow ogdélnoksztatcacych, Scisle zv/igzanych z jego
wytworczoscig  (geometrja, rysunek, chemja, fizyka, historja
przemystu, socjologja, ekonomja polityczna i t. d.) i 4 godziny
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przedmiotéw specjalnych, réznych dla réznych grup (meta-
lowcy, stolarze, fotografowie, blacharze, modystki i t. d.) sta-
nowig tygodniowy plan nauki w takiej szkole uzupetniajacej.
Jednakze czynno$¢ szkoly nie ogranicza sie do tego planu
nauki. Charakterystyczng jej wiasciwos¢ stanowig kota ucz-
niowskie naukowe, spoteczne, literackie, artystyczne i sporto-
we, jak réwniez sala czytelniana, bibljoteka, sala odczytowa
i scena, otwarte dla wszystkich uczniéw po pracy. Wiekszos¢
ucznidw nie ogranicza sie do dnia obowigzkowego, lecz od-
wiedza szkote i w dni robocze wieczorami. Szkofa doksztat-
cajaca nie jest dla nich tylko miejscem odbywania lekcyj, lecz
jest ogniskiem mitodziezy, miejscem, w ktorem ksztaktuje sie
nie przyszty rzemiesinik lub wykwalifikowany robotnik, lecz
osobowo$¢ czlowieka.  Przyciggajgc miodziez robotniczg
perspektywa zwiekszenia jej kwalifikacyj i osiggajac pod tym
wzgledem wyniki niezaprzeczone, nowa szkota uzupetniajgca
znajduje réwnoczesnie dostep do wnetrza osobowosci mtodo-
cianego i dzieki temu otwiera przed nim droge samoksztat-
cenia.

ze mysl Grundtviga i Kerschensteinera najbardziej odpo-
wiada istocie ksztatcenia poszkolnego, tego ze szczeg6lng wy-
razistoscig dow'odzi ewolucja angielskiego i niemieckiego ru-
chu uniwersytetow ludowych. Zrodzony w dziewigtym dzie-
sigtku zesztego stulecia dzieki wysitkom garstki spotecznie na-
strojonych entuzjastbw z A° T oy nb ee’m na czele, ruch
ten miat poczatkowo wyraznie zaznaczony charakter ludowy.
Stawiat sobie za cel ,rozszerzenie uniwersytetu” poza granice
tego okreslonego i uprzywilejowanego kota osoéb, ktére do-
tychczas korzystaty z doébr nauki uniwersyteckiej, — stad tez
i nazwa tego ruchu jako University Extension.

O ile praktycznie ruch ten polegat na organizacji popular-
nych odczytow, wygtaszanych przez profesoréw uniwersytetu,
o0 tyle tez teoretycznie opierat sie na idei popularyzacji wiado-
mosci naukowych, t. j. na udzielaniu osobom, pozbawionym
moznosci studjowania w uniwersytecie, nauki w postaci skro-
conej i jakgdyby rozrzedzonej. Uwazano, ze nauke nalezy zbli-
zy¢ do ludu, a wiec nalezy ja da¢ w formie dla niego dostepnej,
przyczem przez nauke rozumiano oderwang sume wiadomosci,
jednakowg dla wszystkich ,,0éwieconych” ludzi. Dwa rysy by-
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ty charakterystyczne dla tego pierwotnie czysto intelektuali-
stycznego pojmowania ksztatcenia poszkolnego, jako oswiaty
szerokich warstw narodu. Zupetnie w duchu oswieconego hu-
manizmu wieku XVIII ksztatcenie naukowe wyobrazano sobie
jako neutralne, t. j. obojetne wzgledem réznic wyznaniowych
i politycznych, jako co$, co jednoczy wszystkich ludzi, tworzac
pewnego rodzaju ogdlnoludzki dobytek. 'Wyzwalajgc cztowieka
z pod wiadzy tradycji i przesadow, daje mu za to wiadze nad
przyroda. W Scistym zwigzku z tym ideatem humanizmu o$wie-
conego staly metody pracy oswiatowej. Byly to metody eksten-
sywne, sposoby propagandy wiedzy naukowej, jej popularyzacji,
obliczone na mozliwie jak najszersze koto stuchaczy i czytelni-
kéw. Vl/iedza naukowa podawana byta przytem z koniecznosci
w postaci dogmatycznej, jako co$ gotowego, raz na zawsze de-
cydujacego w tych czy innych zagadnieniach budowy S$wiata
i zycia. Po krétkotrwatym rozkwicie ruch uniwersytetéw ludo-
wych zatrzymat sie jednak w rozwoju. W koncu stulecia osta-
tecznie okazato sie, ze byt zbyt bezsilny, aby stworzy¢ dla sie-
bie trwale i organicznie rosngce audytorjum. I jezeli poczatek
XX wieku okazuje nowy i juz nieprzerwany rozwdj ruchu, to
przyczyna tkwi w tern, ze sam ruch z gruntu zmienit zaréwno
swoj charakter, jak i metody. Przedewszystkiem stracit charakter
inteligencki i z ruchu ludowcow'ego stat sie ruchem samego
ludu; spotdzielnie i zwiazki zawodowe stawaty sie w coraz
wiekszym stopniu przedstawicielami nowego ruchu o$wiatowe-
go. Coprawda pradawny tradycjonalizm zycia angielskiego spo-
wodowal, ze te nowe sity, kierujgce sie wytacznie praktycznym
celem wspdtdziatania w sprawie o$wiaty szerokich warstw lu-
dowych, wystgpity na widownie zupetnie obce jakiejkolwiek
ideologji rewolucyjnej, odrzucajagcej tradycyjne wyksztatcenie
i jego przedstawicieli — uniwersytety i kosciot. Z drugiej strony,
te instytucje, mimo catego konserwatyzmu, okazaty sie dos¢ pla-
styczne, aby nie odepchng¢ od siebie tych nowych sit, lecz wsta-
pi¢ z niemi w Scisty zwigzek. Anglja jest dzisiaj jedynym z kra-
jow europejskich, gdzie poszkolne ksztatcenie ludu kierowane
jest przez organizacje, obejmujace w réwnej prawie mierze tak
przedstawicieli uniwersytetdw, jak i przedstawicieli tych nowych
warstw spotecznych, ktére majg dzisiaj uroszczenia do zwigzku
z wyksztatceniem uniwersyteckiem. Oczywiscie, sam charakter
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tego zwigzku musiat sie istotnie zmienic. T utoriat
classes, coraz bardziej wypierajgce obecnie popularne
wyktady dawnego typu, stanowig kota ucznidw, jednoczace sie
dobrowolnie na czas od dwdch do trzech lat w tym celu, aby pod
kierunkiem poleconego przez uniwersytet nauczyciela gruntow-
nie przestudjowaé jaki$ dowolnie przez nich wybrany przedmiot.
Biernego stuchacza zastepuje przez to najbardziej czynny
uczestnik statego wspdlnie pracujacego zespotu. Nie zadowala
sie on juz gotowemi wynikami znizajacej sie do jego poziomu
nauki, lecz stara sie samodzielnie rozwiaza¢ dreczace go watpli-
wosci i pytania. Zaznajomiwszy sie z gtdwnemi punktami widze-
nia w zakresie interesujagcego go zagadnienia, wyrabia sobie
wiasny krytyczny do niego stosunek i uczy sie broni¢ swego oso-
bistego punktu widzenia w studjowanej przezeh sprawie. W ten
sposéb i tutaj zastgpienie ekstensywnych metod nauczania przez
intensywne wychodzi z zasady, ze wyksztatcenie nie jest przy-
swojeniem okreslonej sumy wiadomosci, lecz ,,samourzeczywist-
nieniem osobowosci”, i ze ,,przez ksztatcenie osobnika w osobo-
wosC” jest w swej istocie procesem spotecznym, i ze mozna je
osiggna¢ jedynie w formie Scistego przyjacielskiego obcowania
ucznibw. W przeciwienstwie do niemieckiego angielski ruch
w dziedzinie oSwiaty pozaszkolnej, ktadac nacisk na bezintere-
sowno$¢ wyksztatcenia, wyrzeka sie wszelkich prob zwigzania
wyksztalcenia z zawodowg pracg ucznia, mimo ze sama idea
»endoponji” (zjednoczenia celu zyciowego osobnika z jego pra-
ca codzienna) byla jeszcze przed Kerschensteinerem broniona
Swietnie przez Ruskina”), ktdrego romantyczny socjalizm ode-
grat znaczng role w ewolucji angielskiego ruchu robotniczego.
Pod tym wzgledem angielski ruch w dziedzinie o$wiaty poszkol-
nej idzie nietyle drogg Kerschensteinera, ile raczej droga
Grundtviga. Réwnorzednie z tutorial classes, licza-
cemi obecnie kilka dziesigtkow tysiecy uczestnikéw, zdobywaja
w nim coraz wieksze znaczenie takze ,kolgja miodziezy ro-
botniczej”, gdzie miodzi ludzie i dziewczeta w wieku od 20 do
30 lat spedzajg caty rok na pracy nad obranym przez sie przed-

~ ,Tylko praca moze uzdrowi¢ mysl i tylko mysl moze
uszcze$liwi¢ prace; mysl i praca nie mogg by¢ bezkarnie od siebie
oddzielone”.
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miotem naukowym. Gdy samemu Grundtvigowi w jego ,,wyz-
szej szkole dla miodziezy wioscianskiej” przyswiecat ideat an-
gielskiego kolegjum uniwersyteckiego, to nowe angielskie re-
sidential colleges for working men (wo-
men) sa zarbwno ,rozszerzeniem” angielskiego kolegjum na
nowe kota spoleczne, jako tez Swietnem zastosowaniem idej
Grundtviga do ksztatcenia miodziezy robotniczej. Nie bedzie
zatem przesada, jezeli powiemy, ze sg one osrodkami, w kto-
rych otrzymuje wychowanie wschodzaca warstwa kierownicza
demokracji, angielskiej.

W przeciwienstwie do angielskiej o$wiata pozaszkolna
w Niemczech poszta w kierunku pogiebienia i rozszerzenia idej
Kerschensteinera. | tutaj poczatkowy jej okres byt nacechowany
ekstensywna metodg popularyzacji wiedzy naukowej, wiarg
w neutralno$¢ nauki i w istnienie pewnego jedynego ogolno-
ludzkiego dorobku wyksztatcenia ogélnego. Coprawda juz dos¢
dawno temu ruchowi ,burzuazyjnemu” przeciwstawit sie
w Niemczech ruch oswiatowy robotniczy, ktérego przedstawi-
cielami byly zwiagzki zawodowe, a w szczeg6lnosci partja so®
cjalno-demokratyczna. Pozornie marksizm, ktory stanowit urze-
dowg ideologje tego ruchu, byt prostem zaprzeczeniem tamtego
ruchu, przeciwstawiajac neutralnosci partyjnos$¢, a oderwanemu
humanizmowi ide¢ oswiaty klasowej, ,proletarjackiej”. Jed-
nakze, jak wszelkie proste zaprzeczenie, ten ruch o$wiatowy
proletarjacki posiadat podstawowe cechy odrzucanego przezen
ruchu burzuazyjnego. Gdy ten zwracat sie do oderwanego czio-
wieka, to marksistowski ruch o$wiatowy zwracat sie¢ do oder-
wanego ,,proletarjusza” i, nie wierzac w gotowy dorobek oswia-
ty ogélnoludzkiej, wysuwat jednakowy dla wszystkich robotni-
kéw dorobek o$wiaty proletarjackiej, ktorej przyswojenie poczy-
tywane bylo za niezbedny warunek rozwiniecia w robotniku
»Swiadomosci klasowej”. Popularyzacja wiedzy wyradzata sie
tutaj w otwartg propagande nauki marksistowskiej, za§ metody
tej propagandy miaty charakter jeszcze bardziej ekstensywny,
niz metody popularyzacji. Gertruda Hermesw swej
znanej ksigzce o ,,typie umystowym robotnika marksistowskie-
go” zupetnie stusznie dowodzi, ze marksistowski ruch o$wiato-
wy zbyt czesto doprowadzat do wytworzenia swoistego typu
,,oczytanca” proletarjackiego, naszpikowanego licho przetrawio-
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nemi cytatami ogdlnemi, zapozyczonemi od popularyzatorow
marksizmu i burzuazyjnego pozytywizmu. | jezeli prawda jest
(jak twierdzi De- Man), zeten ideat proletarjackiego ,wy-
ksztatcenia ogélnego” karmit sie zaostrzong $wiadomoscig
nieuznawania go przez spoleczenstwo (swoistym ,kompleksem
nizszosci”, wedlug wyrazenia ,psyctiologji indywidualnej”),
buntowniczem poczuciem, ze rozwigzanie ,,zagadek Swiata” jest
kluczem do wiadzy spotecznej i uznania spotecznego, to rzecza
bezsporng jest takze, iz niewiele czem roznit sie od owego ne-
gowanego burzuazyjnego ideatu oSwiaty. Ksztatcit on nie oso-
bowos¢, lecz swoisty typ rewolucyjnego potinteligenta, tylez
oczytanego w oderwanych sprawach ogélnego pogladu na $wiat,
ile niezdolnego do konkretnej pracy praktycznej, do realnej co-
dziennej walki klasowej, do ktorej, zdawatoby sie, miat by¢ na-
rzedziem. Nie mozna zaprzecza¢ olbrzymiego znaczenia tegO'
pierwszego okresu proletarjackiego ruchu o$wiatowego. Byt on'
naturalng odpowiedzig nowej wschodzacej klasy, dazacej do
o$wiaty, na egoistyczne zamkniecie przed nig uniwersytetow
niemieckich, strzegacych wyksztatcenia tradycyjnego. Zdotat
on obdarzy¢ niemiecki ruch robotniczy cala falangg tegich oso-
bowosci, ktére umiejetnie nim kierowaty w najbardziej odpo-
wiedzialnych chwilach jego dziejow. Sam obraz ,,$wiadomego-
proletarjusza”, czytajacego na strychu przy blasku $wiecy swo-
jego Marksa i swojego Haeckla, peten jest prawdziwego i wyso-
kiego patosu. Ale im bardziej wzmacniat sie ruch robotniczy,
im bardziej ztozone stawaty sie powstajgce przed nim zadania
powszednie, tern bardziej obraz abstrakcyjnego ,robotnika
Swiadomego” blakt i wypierany byt przez konkretnego robotni-
ka, a im bardziej przed tym konkretnym robotnikiem powstawato-
zadanie nie ogolnikowego odrzucania catej kultury burzuazyjnej,
lecz obrony i rozszerzenia konkretnych zdobyczy ruchu robotni-
czego, stopniowo coraz wiecej ,wrastajagcego” w te kulture,
tern bardziej musiaty sie zmienia¢ metody proletarjackiego ruchu
o$wiatowego i zmienia¢ sie w tym samym kierunku, w ktérym-
szedt rozwoj ,,wyzszych szkot powszechnych”. Rozwdj ten moz-
na okresli¢ jako zamiane celu popularyzacji wiedzy na zadanie
ksztatcenia osobowosci, a zatem wyrzeczenie sie idei encyklo-
pedycznego wyksztatcenia ogdlnego na rzecz idei swoistego
wyksztatcenia ogdlnego, wychodzacego juz nie z oderwanego,,
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jednakowego dla wszystkich catoksztattu gotowych wiadomosci
i teoryj, lecz z konkretnej sytuacji, z indywidualnego miejsca du-
chowego danego osobnika, z jego potrzeb umystowych.

Nowa ,,wieczorna wyzsza szkota powszechna” jest najdo-
bitniejszym przyktadem tego nowego kierunku os$wiaty poza-
szkolnej w Niemczech. Urzeczywistniona praktycznie w Jenie,
Freiburgu, Sztutgardzie, uzyskata najswietniejsze uzasadnienie
teoretyczne w pracach miodego pedagoga niemieckiego
W. Flitnera Flitner rozréznia trzy warstwy we wspot-
czesnej oswiacie pozaszkolnej, ktére powinny odzwierciedli¢ sie
catkowicie w ,wieczornej wyzszej szkole powszechnej”.
W pierwszej warstwie punktem wyjscia dla ksztattowania oso-
bowosci jest zawod stuchacza: od zagadnienn wytworczosci do
skrytych w niej zagadnien wiedzy, a stad do zagadnien filozofji
i pogladu na $wiat (np.: drukarstwo — historja pisma i alfabe-
tu — historja kultury — filozofja dziejow; albo: optyka — mi-
kroskop — zagadnienia biologji — filozofja przyrody). Druga
warstwa ma jako punkt wyjscia to, co Flitner nazywa ,,drugim
Swiatem pracy”, t. j. spoteczng dziatalnos¢ z wyboru w robotni-
czych organizacjach zawodowych i spotdzielczych, radach fa-
brycznych, kasach chorych, instytucjach komunalnych i t. p.
Nalezy tu takze dziatalno$¢ wychowawcza kobiety - robotnicy.
1tutaj droga ksztattowania osobowosci prowadzi od konkretnej
problematyki zyciowej (np. ustawodawstwo pracy, ubezpieczen,
zagadnienia samorzadu miejskiego, higjena i wychowanie
dziecka) do zagadnien naukowych (ekonomja polityczna, prawo
administracyjne i panstwowe, fizjologja i psychologja), a stad
do zagadnien pogladu na $wiat (marksizm, filozofja prawa i spo-
teczenstwa, pedagogika i etyka). Wreszcie trzecia warstwa bie-
rze za punkt wyjscia wywczasy stuchacza; literature, muzyke
i sport, organizacje wycieczek i uroczystosci, teatru amatorskie-
go i t. p. Stad réwniez przy umiejetnem postawieniu sprawy
mozliwa jest droga do zagadnien historji i krytyki, a od nich —
do zagadnien filozofji sztuki i zycia. Nalezg tu takze koétka stu-
chaczéw, ktérych zainteresowania zyciowe wychodzg poza
«obreb ich pracy powszedniej, i ktérzy, nie majac nawet ,,drugie-
go Swiata pracy”, szukajg zaspokojenia dla swej osobowosci
w zajeciu sie filozofjg, literaturg, religjg lub okreslonym tema-
mem naukowym. Wszedzie jednak punktem wyjscia jest kon-
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kretna sytuacja duchowa, indywidualne miejsce duchowe da-
nego osobnika, a zadanie o$wiaty pozaszkolnej rozumie sie ja-
ko wspétdziatanie w duchowej wedrdwce osobnika w poszu-
kiwaniu duchowej ojczyzny.

5.

Z przytoczonych przyktaddéw zarysowuje sie juz dos¢ ja-
sno to koto zagadnien, ktore kultura wspétczesna wysuwa wo-
bec dziataczy oswiaty pozaszkolnej. WidzielisSmy, ze oSwiata po-
zaszkolna rozwija sie wszedzie w kierunku od metod ekstensyw-
nych do intensywnych. W miejsce popularyzacji i propagandy
gotowej wiedzy i teoryj coraz bardziej stawia sobie za zadanie
ksztattowanie osobowosci, wyrabiajacej w wolnem obco-
waniu z innemi swdj wiasny poglad na $wiat. Nie wynika stad
bynajmniej, ze metody ekstensywne muszg catkowicie ustapi¢
miejsca intensywnym. Propaganda i popularyzacja zachowujg
swe znaczenie, ale tylko jako $rodek przyciagniecia szerszych
két ludowych do wihasciwie oswiatowej pracy, jako szeroka pod-
stawa, na ktorej powinna sie rozwija¢ praca oSwiatowa wyzsze-
go typu.

Znacznie bardziej ztozone jest zagadnienie punktu wyjscia
intensywnej pracy os$wiatowej. Wysunieta przez Kerschenstei-
nera idea pracy jako punktu wyjscia oswiaty odegrata i bedzie
jeszcze bezspornie odgrywata ogromng role. Bardzo wielu ludzi
w spoteczenstwie wspdtczesnem wcigz jeszcze stara sie znalezé
osobiste zadowolenie i cel zyciowy w swej pracy powszedniej.
Przejety przez marksizm w burzuazyjnej ekonomji politycznej
poglad, jakoby proces uprzemystowienia coraz bardziej sprowa-
dzat osobnika do stopnia poprostu dodatku do maszyny, oka-
zuje sie dla obecnego okresu uprzemystowienia blednym. Jak
to szczegbtowo dowodzi De-Man, maszyna nietylko ,,dekwali-
fikuje” robotnika, ale na kazdym kroku takze go ,rekwalifi-
kuje”. W calym szeregu zawoddéw (np. drukarze, sktadacze,
metalowcy, przemyst artystyczny) robotnik ze zwyklego do-
datku do maszyny staje sie, przeciwnie, w coraz wiekszym
stopniu jej panem i mistrzem. O tyle tez idea ,,endoponji”, bro-
niona przez Kerschensteinera, nie jest bynajmniej utopja roman-
tyczna. Praktyka dowodzi, ze jej znaczenie jest dotychczas
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mogromne, i twierdzi¢, ze sie zmniejsza, bytoby dzisiaj co najmniej
przedwczednie. Z drugiej strony, rzeczg rdéwniez bezsporng jest,
ze podnoszenie ,endoponji” do absolutu, jakie spotykamy
u Ruskina, jest nader btedne. Stusznie méwi De - Man, ze na-
wet dla robotnika i pracownika kwalifikowanego zjednoczenie
celéw zyciowych z pracag codzienng nie jest wcale faktem po-
wszechnym. Ogromna wiekszo$¢ robotnikow i pracownikdw
poszukuje i bedzie takze w przysztosci poszukiwata sensu i ce-
lu zycia poza praca (eksoponja). Nawet w stosunku do prze-
isztosci  wiara socjalizmu romantycznego w endoponje rze-
mieslnika Sredniowiecznego w znacznym stopniu polega na ztu-
mdzeniu, wynikajacem stad, ze dzisiejszego cztowieka z tlumu
poréwnywa sie nie z przecietnym rdwniez cztowiekiem, lecz
z wybitnymi dziataczami czasow dawnych. Rzecz takze nie-
'‘watpliwa, ze dekwalifikujgca tendencja wspotczesnego procesu
uprzemystowienia jest faktem, ktrego znaczenie groznie wzra-
sta z kazdym rokiem, a dotacza sie do niego jeszcze niebywate
tempo wspdtczesnego rozwoju techniki, prowadzace do szybkie-
go wymierania poszczegolnych rodzajéw pracy i tak samo szyb-
kiego powstawania nowych zupetnie form wytworczosci. Ptyn-
no$¢ wspotczesnego procesu przemystowego doprowadza do
niezwykilej ptynnosci pracy, zmuszajacej wspotczesnego robotni-
ka do kilkakrotnej w zyciu zmiany znanych mu rodzajow wy-
tworczosci na nowe rodzaje pracy. Dlatego zupeing stusznosé
majg ci pedagodzy amerykanscy, ktorzy twierdza, ze zadanie
wspotczesnej pedagogiki pracy polega nie na tern, aby nauczy¢
robotnika odpowiedniego rodzaju pracy, ile raczej, aby go przy-
gotowac¢ do zawsze w dzisiejszych warunkach prawdopodobnej
zmiany zawodu, do koniecznosci szybkiej i pomysinej zmiany
przedmiotu poznawanego.

Jakkolwiek rozwazania te sg istotne dla oceny idei Ker-
schensteinera o pracy, jako punkcie wyjscia dla ksztattowania
osobowosci we wspdtczesnem spoteczenstwie przemystowem,
nie obalaja jej jednak, lecz tylko ograniczajg jej zastosowanie
i wymagaja gtebszego i szerszego jej popierania. Wspotczesne
spoleczenstwo przemystowe nie jest statyczne, lecz dyna-
miczne. Stad wynika jedynie, ze i ,praca” powinna by¢ pojmo-
wana nie statycznie, lecz dynamicznie, t. j. nie jako zawdd ogra-
niczony i zamkniety w sobie, lecz $cisle zwigzany z innemi sgsia-
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dujacemi rodzajami pracy i przytem znajdujacy sie w procesie
ciggtego przeobrazania. Ale na tem wiasnie polega, wedtug pod-
stawowej mysli samego Kerschensteinera, roznica pomiedzy
ksztatceniem w pracy a ksztatceniem zawodowem: jezeli ksztat-
cenie zawodowe, nie wychodzac poza granice bezpo$redniego
pozytku, zamyka cate wyksztalcenie w gotowe ramy okreslo-
nego zawodu, to ksztalcenie w pracy pojmuje zawod jako punkt
zetkniecia sie i skrzyzowania roznorodnych danych przyrodzo-
nych i kulturalnych, t. j. jako catoksztalt, zawierajacy koniecz-
nos$¢ nieprzerwanego rozwoju dynamicznego. Wreszcie, idea
Flitnera o ,drugim S$wiecie pracy”, jako drugim mozliwym
punkcie wyjscia oswiaty pozaszkolnej, stanowi w istocie tylko
pogtebienie i rozszerzenie podstawowej mysli Kerschensteinera.
| tutaj ksztattowanie osobowosci zbiega sie z powszednig dzia-
falnoscig cztowieka, wychodzi nie z oderwanego, jednakowego
dla wszystkich ideatu wyksztatcenia, lecz z konkretnej sytuacji,
indywidualnego miejsca duchowego danego osobnika, a samo
wyksztatcenie pojmowane jest jako swoiste wyksztatcenie
ogolne, ktore usuwa samo przeciwstawienie ogolnosci i szcze-
gotowosci. Dla bardzo znacznej grupy ludzi, nie znajdujgcych
zadowolenia w swym zawodzie, ten ,drugi rodzaj pracy” jest
czynnikiem wynagradzajagcym, pozwalajacym im znalez¢ sa-
mych siebie i swe powotanie zyciowe, jezeli nie w samym za-
wodzie, to w tej drugiej dziatalnosci, ktdra sie dokonywa na tle
tamtej lub w Scistym z nig zwigzku.

Wylgczona jest, jak sie okazuje, z idei Kerschensteinera
ta grupa osob, ktéra szuka zaspokojenia zycia w odpoczynku.
Powiedzie¢ nalezy, ze wspditczesny rozwoj przemystu, prowa-
dzacy do wyraznego skrocenia czasu pracy (o$miogodzinny
dzien roboczy i pieciodniowy tydzied) zndéw szczegélnie ostro
wysuwa zagadnienie odpoczynku, jako zagadnienie pedago-
giczne. ,,Wychowanie do odpoczynku” staje sie coraz bardziej
aktualnem zadaniem wspodtczesnej pedagogiki demokratycznej,
i jezeli pedagodzy amerykanscy wiaczajg juz to zadanie
jako podstawowe do zakresu tych celéw, ktére powinna
uwzgledniaé szkota powszechna, to tem silniej powstaje to za-
danie przed oswiatg pozaszkolna; widzielismy tez, ze i wieden-
skie szkoty doksztatcajace i nowsze niemieckie ,,wieczorne szkoty
powszechne” wigczajg to zadanie do zakresu swej bezposredniej
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dziatalnosci. W ten sposéb, od starozytnej o..i-4« poprzez
szkote pracy pedagogika wspotczesna zdaza znowu do skoja-
rzenia idei oSwiaty z odpoczynkiem, coprawda na niewymier-
nie szerszej podstawie powszechnej, niz to sie dzialo w epoce
starozytnej i w Odrodzeniu, Pilne zadanie czasow dzisiejszych
polega wiec na tern, aby uduchowi¢ nietylko prace, ale i czas
wypoczynku cztowieka, przyczem uduchowienie czasu wolnego
nalezy rozumieé szerzej i gtebiej, niz poprostu ozywienie sportu,
w ktérego olimpiadyjskiem odrodzeniu wielu widzi objaw nowe-
go odrodzenia ducha hellenskiego. | w tym wypadku chodzi nie
0 zapehnienie wolnych godzin amatorskiemi zajeciami nauko-
wemi, literackiemi lub artystycznemi, nie o uzupetnienie swego
~wyksztatcenia og6lnego” w dawnem znaczeniu tego wyrazu,
lecz o nadanie sensu zyciu, upiekszenie go i og6lne uduchowie-
nie w tej postaci, w jakiej wystepuje w danych konkretnych
1niepowtarzalnych warunkach. Wychodzi¢ z indywidualnej sy-
tuacji, z duchowego miejsca odpowiedniego kofa ludzkiego —
oto ogdlna reguta wspdtczesnej oswiaty pozaszkolnej, bez wzgle-
du na to, czy chodzi o prace, drugi $wiat dziatalnosci, czy o od-
poczynek, Jezeli szkota, nawet najbardziej ,.zyciowa”, zawsze
pozostawata (i to bylo jej granicg) przygotowaniem do zycia,
to oSwiata pozaszkolna powinna ostatecznie znie$¢ granice mie-
dzy zyciem a wyksztatceniem. Stad wiasnie wyptywa pluralizm
wspotczesnego ideatu wyksztatcenia. Ogolnosé wyksztatcenia
nie jest juz sprzeczna z jego indywidualnoscia. Mnéstwo drég
ksztatcenia, ktore juz na szczeblu szkoty doprowadzito nas do
zamiany ideatu jednakowego wyksztatcenia ogélnego na idee
swoistego wyksztatcenia ogolnego, odstania sie tutaj, na szcze-
blu zycia, w catej doniostosci swego znaczenia. Ogélnos¢ wy-
ksztatcenia nie jest jednakowos$cig tej samej tresci, ktorg ma
sobie przyswoié rozum ucznia, lecz jest formg lub jakoscig
wyksztatcenia, wystepujaca tern wyrazniej, im bardziej wy-
ksztatcenie jest aktem calej osobowosci cziowieka.

Dzieki temu rozwigzuje sie takze sprawe neutralnosci
i partyjnosci oswiaty pozaszkolnej. Naiwnos¢ dawnego ruchu
oSwiaty pozaszkolnej polegata na tern, ze wychodzac z ideatu
jednakowego wyksztatcenia ogdlnego, wierzyt on w mozno$é
objektywnego, czysto naukowego wyksztatcenia, neutralnego
w stosunku do zagadnien polityki i pogladu na $wiat. Neutral-
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no$¢ te osiggato sie w praktyce przez wylaczenie z programow
instytucyj pozaszkolnych wszelkich spraw, ktorych nie mozna
bylo traktowac neutralnie, a wiec wiasnie tych spraw, ktore
budzg najwieksze zainteresowanie zyciowe. Jako wynik — obok
tej neutralnej oSwiaty pozaszkolnej powstat wkrdtce partyjny
ruch oSwiatowy, ktory otwarcie postawit sobie za zadanie pro-
pagande okreslonego dogmatu politycznego. Po wojnie ten pro-
ces upolitycznienia oSwiaty pozaszkolnej wystapit ze szczeg6lng
jaskrawoscig. Prawie wszystkie gtdwne partje polityczne maja
dzisiaj wiasne organizacje mitodziezy, i widzieliSmy juz, jak sa-
modzielny z poczatku niemiecki ruch miodziezy zostat w latach
powojennych ogarniety przez rozne prady polityczne. Bytoby
rzecza bezcelowg protestowac przeciwko temu procesowi upo-
lityczniania ksztatcenia poszkolnego, ktére tkwi gleboko w ogol-
nych warunkach wspdtczesnego zycia politycznego. W krajach
demokratycznych, gdzie walka miedzy partjarni.politycznemi od-
bywa sie w warunkach swobodnego wspétzawodnictwa, wzrost
partyjnego ruchu oswiatowego jest c/bjawem nietyle upolitycz-
niania oSwiaty pozaszkolnej, ile pogtebienia i uduchowienia sa-
mej walki politycznej. W rzeczy samej, w czystej, granicznej po-
staci polityka i o$wiata stanowig zupelne przeciwiefAstwo. Zasa-
da polityki jest wiadza, zasadg oswiaty — wolnos¢. Polityka
jest mechanistyczna, os$wiata jest duchowa. Nawet tam, gdzie
walke polityczng prowadzi sie Srodkami duchowemi, zadanie
polityki polega na tern, aby przyciggna¢ na swojg strone mozli-
wie najwiekszg liczbe wyznawcow, naktadajgc na nich piecze¢
swego programu lub swego ideatu. Gdy zadaniem wychowawcy
jest uczynienie kogo$ samym sobg, to zadaniem polityka —
upodobnienia kogo$ do siebie. Tam, gdzie polityka ma cha-
rakter praktyczny, i programy partyjne ograniczajg sie do
szczuptego zakresu $ciSle oznaczonych spraw (jak w krajach
anglosaskich), wptyw polityczny organizacji partyjnej na
swoich cztonkdw posiada roéwniez charakter czeSciowy: poli-
tyczna agitacja i propaganda nie poruszaja catej osobowosci,
pozostawiajac jej wolno$¢ pogladu na Swiat. Polityka nie wy-
chodzi tu poza ramy wiasnej sfery i nie ma uroszczeh do tego,
aby sie sta¢ wyksztalceniem. Tam za$, gdzie polityka, prze-
ciwnie, ma charakter bardziej oderwany i teoretyczny, i progra-
my partyjne sg wyrazem okres$lonego pogladu na swiat (jak na

Podstawy pedagogii, 16
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kontynencie europejskim), wptyw polityczny ucieka sie do
os$wiaty, jako swego srodka. Propaganda stara sie nietylko przy-
ciggna¢, lecz utrzymac i to utrzymac na zawsze, nie w stosunku
do tych czy innych zagadnien czesciowych, lecz w stosunku do
nieoznaczonego zakresu zagadnien, a w tym celu nalezy nietylko
przekonad, lecz i wychowa¢ w danym pogladzie na Swiat. Mie-
dzy politykg a oSwiatg powstaje swoisty stosunek dialektyczny,
ktory wczesniej czy pozniej konczy sie albo rozktadem oswiaty
przez polityke albo pokonaniem polityki przez oswiate. Los
marksistowskiej oswiaty pozaszkolnej w Rosji sowieckiej z jed-
nej strony, a w Niemczech i szczegolnie w krajach potnocnych
z drugiej, jest jaskrawym przyktadem tego stosunku.

W Rosji sowieckiej, gdzie partja ma monopol na o$wiate
pozaszkolng, mamy krancowy i czysty wypadek zupetnego upo-
litycznienia o$wiaty. Gotowa i abstrakcyjna forma doktryny
marksistowskiej jest tu jedynym przedmiotem wszystkich postaci
oSwiaty pozaszkolnej, tak iz nawet nauczanie dorostych czy-
tania i pisania jest mocno naszpikowane marksistowska ,,potit-
gramotg” (polityczna metoda nauczania czytania). Zaintereso-
wania i potrzeby duchowe samej osobowosci sg tu z gruntu
i zasadniczo lekcewazone, i te samg doktryne z roku na rok
narzuca sie w jednakowej mierze wioscianinowi i robotnikowi,
podrostkowi i staruszce; na ,stacji likwidowania analfabetyz-
mu”, rownie jak w izbach czytelnianych, w klubie robotniczym,
rownie jak w szkole partyjnej. Nic dziwnego, ze mimo prostych
i posrednich Srodkéw przymusu, o$wiata, ktéra wyrodzita sie
W propagande, nie przycigga juz cztowieka z tlumu. lzby czy-
telniane i kluby robotnicze stojg pustkami, mimo préb przyne-
cenia robotnikéw ,.taricami proletarjackiemi”, a szeregowcy par-
tyjni, zmuszeni do uczeszczania do szkoty partyjnej, coraz usil-
niej zadajg nauczania ich przedmiotéw praktycznie — pozytecz-
nych (rolnictwa, spotdzielczosci, technologji). Gdy w pierw-
szych latach rewolucji propaganda komunistyczna samg swg
nowoscia i niewyczerpanym entuzjazmem okazata sie poteznym
czynnikiem o$wiaty pozaszkolnej, wstrzasngwszy wielu staremi
mdézgami i dodajac wielu tysigcom miodziezy bodzca do ksztat-
cenia sie, to obecnie, wedtug Swiadectwa naocznych widzéw
zagranicznych oraz prasy sowieckiej, swa abstrakcyjnoscia
i mechanicznoscia, lekcewazeniem swoistych potrzeb duchowych
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ze strony poszczegdlnych konkretnych grup ludnosci stanowi
jedna z najwiekszych przeszkdd w rozwoju os$wiaty pozaszkol-
nej. W przeciwienstwie do oswiaty, ktora, nie bedac zamknietg
w gotowych ramach, jest nieskoriczona, propaganda szybko
przezywa sie z biegiem czasu: traci swdj smak, przytepia sie.
Opanowawszy oSwiate, prowadzi do jej rozktadu.

W Niemczech, Szwecji i Belgji ruch marksistowski w o$wia-
cie pozaszkolnej doznat wprost przeciwnego losu. Z poczatku
byt on i tutaj tylko narzedziem walki politycznej. Ale poniewaz
wobec braku monopolu w coraz wiekszym stopniu doswiadczat
wspotzawodnictwa ze strony innych organizacyj o$wiatowych,
byt zmuszony szuka¢ dostepu do indywidualnej osobowosci,
konkretnego, realnego robotnika. Doszta do tego i ta okolicz-
nos¢, ze zawodowy i partyjny ruch robotniczy socjalno-demo-
kratyczny, z ktdrym tamten ruch byt Scisle zwigzany, w coraz
wyzszym stopniu  wymagat kadry dziataczy, obznajmionych
z technikg powszedniej pracy w radach zawodowych, kasach
chorych, spdétdzielniach, instytucjach komunalnych, parlamencie
i t d Pod naciskiem tych czynnikdw socjalno-demokratyczny
ruch robotniczy coraz bardziej skianiat sie w kierunku zaspoko-
jenia duchowych potrzeb ludno$ci robotniczej, ktorej stuzyt,
wigczajac do swych zadan i to, co W. Flitner nazywa ,,drugim
Swiatem pracy” i ,,organizacja odpoczynku” (sport, wycieczki,
sztuka). Gdy dawniej ruch ten wychodzit z marksizmu jako
gotowej doktryny, ktdra miat sobie przyswoi¢ w réwnym stop-
niu kazdy robotnik, i o tyle tez miat na wzgledzie robotnika
abstrakcyjnego, ,,robotnika wogble”, stawiajac sobie za zadanie
przeobrazenie go w ,Swiadomego proletarjusza”, to obecnie
coraz bardziej wychodzi z potrzeb poszczegdlnych konkretnych
grup ludnosci robotniczej, sadzac, ze ,,Swiadomos¢ klasowa”
nastapi sama przez sie, jako wynik zaspokojenia ich potrzeb
o$wiatowych. Ten proces autonomizacji robotniczego ruchu
o$wiatowego, analogiczny do procesu autonomizacji samego
ruchu robotniczego zawodowego, dokonywa sie tern szybciej,
im bardziej sam marksizm traci w obrebie ruchu socjalno-demo-
kratycznego swoj charakter zmonopolizowanej doktryny klasy
robotniczej. W miare jak monopol marksizmu ustepuje w nim
miejsca ,,wolnosci pogladu na $wiat”, robotniczy ruch o$wiato-
wy wchodzi na nowg droge, obcg zaréwno ,,neutralnosci”, jako
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tez klasowej nietolerancji pierwszego okresu o$wiaty pozaszkol-
nej. Dzieki temu zbliza sie bezposrednio do tego nowego kie-
runku ksztalcenia pozaszkolnego, ktorego teorje i praktyke
scharakteryzowaliSmy, wyzej.

Ruch os$wiatowy marksistowski przytoczylismy jako naj-
donioslejszy przyktad charakterystycznego dla czaséw dzisiej-
szych podwdjnego procesu: rozluznienia wspéiczesnego spote-
czenstwa demokratycznego na szereg stosunkowo zamknietych
grup spotecznych z jednej strony, i réwnoczesnej tendencji do
wzajemnego pojmowania sie i zjednoczenia z drugiej strony.
Rdzniczkowanie spoteczenstwa wspotczesnego na grupy zawo-
dowe, religijne, narodowe, partyjne jest procesem roshgcym
z kazdym rokiem w swem znaczeniu, i rzecz zrozumiata, ze
wszystkie te grupy, zgodnie z prawem swego bytu spotecznego,
prowadza walke o mtodziez. Rzecz tez zrozumiata, ze w dgzno-
sci do utrwalenia swego istnienia kazda z tych grup ucieka sie
rowniez do os$wiaty pozaszkolnej, jako narzedzia swego roz-
krzewienia. Tern silniej powstaje wobec spoteczenstwa wsp6t-
czesnego zadanie zjednoczenia tych grup w jedng organiczng
cato$¢, zjednoczenia nie przez sam tylko zewnetrzny zwigzek
prawno-panstwowy, lecz przez zwiagzek bardziej wewnetrzny
i duchowy wzajemnego zrozumienia, taki bowiem jedynie zwig-
zek jest zdolny uduchowi¢ ich walke, nadaé jej charakter uczci-
wych i rycerskich zapaséw. OS$wiata, a w szczegdlnosci oswiata
pozaszkolna, jest najodpowiedniejszym terenem dla takiego zje-
dnoczenia. Zwracajac sie ku osobowosci cztowieka, stara sie
ona przenikng¢ do tych jej warstw, ktore lezg glebiej od réznic
nietylko zawodowych i partyjnych, lecz, jak sie zdaje, i religij-
nych, a bedac wedréwka duchowsa, rownoczesnie rozszerza za-
kres obcowania osobnika, wyprowadzajac go daleko poza gra-
nice Srodowiska, bezposrednio go otaczajgcego. Abstrakcyjnego
obywatela rewolucji francuskiej coraz bardziej i bardziej wy-
piera w realnej rzeczywistosci spoteczefstwa wspoiczesnego
konkretny cztonek grupy spotecznej. Mimo ptynnosci tych grup,
mimo przytem sity tendencji niwelujgcej wspotczesnego rozwoju
przemystowego, rozrost zrézniczkowania spotecznego nadzwy-
czajnie zaostrza zagadnienie zachowania przez spoteczeristwo
swej jedni. Jezeli odrzuci¢ droge dyktatury i monopolizujagcego
panowania jednej doktryny, droga uspofecznienia staje sie bo-
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daj jedyng droga rozwigzania tego zagadnienia przemiany
wspdtczesnego spoteczerstwa abstrakcyjnego, jakiem byto do-
tychczas panstwo, w konkretng spolnote. Uspolecznienie nie
w sensie zawladniecia panstwa przez jedng grupe i pochionie-
cia przez panstwo spoteczefstwa, zagarniecia przez panstwo
monopolu na wkasno$¢ i monopolu na oswiate, lecz, przeciwnie,
W sensie przepojenia i panstwa, i wiasnosci, i instytucyj o$wia-
towych pierwiastkiem spotecznym, przejecia przez nie w calej
mozliwej peini wszelkiego réznorodnego tworzywa wspdtcze-
snego zycia spolecznego. Os$wiata pozaszkolna moze sie sta¢
jednym z najwazniejszych czynnikéw na drodze przeksztatcenia
abstrakcyjnego ,,spoteczenstwa” na konkretng ,,spdlnote”. Ale
w tym celu spoteczenstwo musi sie samo ,uspoteczni¢”, t. zn.,
odrzuciwszy zardwno abstrakcyjng jednie préznej neutralnosci,
jak i mechaniczng jednie nietolerancyjnej partyjnosci, przebu-
dowaé sie na zasadach wolnosci i pekni.

6.
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Icin n.aszct™o b.-niaid.-i. Powinnismy Ic'raz przej$¢ do (ycli stron
wycliowania, ktdre dotyez; wiecej jego tresci, do okreslenia juz
nie stylu, lecz przedmiotu dziatalnosci ludzkiej. Przejscie to po-
dyktowane jest juz przez sam okres$lony przez nas wyzej cel
wychowania moralnego. Osobowo$¢ ro$nie w miare swych
aspiracyj do ponadosobowych zadan kultury. Zdobywa ona
prawdziwg wolnos¢ i siebie samg nie przez ascetyczne wyrze-
czenie sie kultury, lecz przez opanowanie i twércze jej poko-
nanie. Wolno$¢ i osobowos¢ jako zasady formalne wymagajg
tworzywa o treSci kulturalnej. Do tych bardziej ,,zewnetrznych”
stron wychowania przejdziemy teraz, a przedewszystkiem do
wychowania naukowego.

Terminem tym — ,,wychowanie naukowe” — oznaczamy
ten rodzaj wychowania, ktdrego celem jest nauka, czyli poznanie.
Jak kazdy cztowiek powinien wyrabia¢ w sobie osobowo$é, tak
samo powinien tez by¢ zblizony do nauki i do prawdy. Nie-
wszyscy stang sie uczonymi z zawodu i nawet niewszyscy dojda
do wyzszych szczebli wyksztalcenia naukowego, tak samo jak
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niewszyscy zdotajg urzeczyw”istnic w sobie wyzsze stopnie swo-
bodnego samostanowienia. Ale zblizy¢ sie do nauki powinien
kazdy cztowiek. Albowiem niema dwojakiego poznania — nau-
kowego i ,,zwyczajnego”, lecz wszelkie poznanie, jezeli jest
prawdziwe, jest zarazem poznaniem naukowem. Dziecko po-
Znajgce, czyniac swe pierwsze spostrzezenia nad rzeczywisto-
$cig i wnioskujac z nich, nieSwiadomie podlega juz tym pra-
wom i regutom, ktére Kierujg réwniez pracg uczonego. ,,Mysle-
nie naukowe”, ,wyksztatcenie naukowe” jest tylko wyzszym
stopniem tego procesu, ktorego poczatkowemi etapami sa po-
wszednie rozwazania i wiadomosci zyciowe dziecka.

Nazywajac zwykte wychowanie naukowe umystowem, pe-
dagogika nietylko dowolnie rozdziela to, co w swej istocie do-
tyczy tego samego typu zjawisk (badawczag prace uczonego
i orjentowanie sie dziecka w otaczajacej je rzeczywistosci), lecz
sptaca réwniez haracz dawnemu, dzi$ juz odrzucanemu prze-
sadowi o0 wiadzach psychicznych, jakgdyby przysposobionych
do okreslonych celéw wychowawczych. Wychowanie moralne,
czyli wychowanie dla Dobra jest, jak widzieliSmy, wychowa-
niem catego cztowieka, a nie jego woli jedynie. Wyobraznia
cztowieka, jego uczucia, jego rozum, zaréwno jak i jego cialo,
stowem, caty cztowiek w swej petni powinien by¢ nastawiony na
droge twobrczosci i swobodnego samostanowienia. Rowniez
w wychowaniu naukowem chodzi o wychowanie czlowieka
w catosci, a nie tylko jego zdolnosci umystowych. Droga po-
znania i prawdy wymaga uporczywego naprezenia woli, porywu
fantazji, entuzjazmu, opiera sie nawet na pewnych nawykach
cielesnych — stowem, caly cziowiek w swej petni, a nie sam
jego rozum, oddzielnie zresztg nigdy nie wystepujacy, powinien
by¢ materjatem wychowania naukowego. Ze strony subjektyw-
nej poznanie jest procesem, ogarniajgcym catego czio-
wieka. Jak skierowa¢ catego czlowieka na droge po-
znania, potgczy¢ go z naukg, — to wiasnie ma ustali¢ teorja
wychowania naukowego.

Wobec nieokreslonosci samego pojecia wychowania umy-
stowego, czyli intelektualnego, rzecz zupeilnie zrozumiata, ze
o sprawie celu tego wychowania rozstrzyga sie nader rozmaicie.
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Badz co badz wsrdéd mnostwa roznorodnych teoryj w tej sprawie
mozna ustali¢ dwa wyraZnie z sobg sprzeczne prady podsta-
wowe, miedzy ktéremi wahajg sie zwykte poglady na cel nau-
czania. Dwa te skrajne stanowiska, z ktorych jedno moznaby
nazwac stanowiskiem ksztatcenia formalnego, a drugie — real-
nego, stanowig podstawowg antynomje teorji wychowania nau-
kowego, analogiczng do tej, ktoérg dla zagadnienia wychowa-
nia moralnego stanowi przeciwieristwo pomiedzy wychowaniem
swobodnem a przymusem.

Stanowisko formalnego rozwoju myslenia dowodzi swej
stusznosci mniej wiecej w nastepujacy sposéb. Celem wycho-
wania nie moze by¢ proste nabywanie wiadomosci, poniewaz
wiadomosci szybko sie zapomina, sg one nieskonczenie rozno-
rodne i wreszcie starzejg sie: to, co sie dzi$ uwaza za ustalone
prawo i za fakt bezsporny, jutro jest obalone przez nowg teorje
naukowa i przez nowg dokladniejszg obserwacje. Skoro za$
udzielanie wiadomosci nie moze by¢ celem nauczania, to oczy-
wiscie zadaniem szkoty powinno by¢ formalne rozwijanie zdol-
nosci myslenia. Umyst rozwiniety zawsze potrafi pdzniej naby¢
wiadomosci, ktére mu beda potrzebne w zyciu, a przewidzie¢
ich nie zdota zadne nauczanie. Czlowiek, umiejacy rozwazac,
posiada takie narzedzie do zdobywania wiadomosci, ktdre jest
zawsze przydatne, nie mozna go zapomnie¢ i nigdy sie nie ze-
starzeje. Tak jest w teorji, odpowiadajg na to obroncy wy-
ksztalcenia realnego. W rzeczywistosci ,,formalny rozw6j my-
$lenia” oznacza szkote, oderwang od zycia, ktéra, zamiast udzie-
lania pozytecznych i ciekawych wiadomosci, rozszerzajacych
widnokrag umystowy czitowieka, ogranicza prace umystows
ucznia do przezuwania martwego materjatu gramatyki i czysto
formalnej matematyki. Nie jest to przypadek, ze o$rodkiem
nauczania w takiej szkole sg jezyki martwe i t. zw. Sciste do-
wodzenie twierdzed geometrycznych i algebraicznych. Stano-
wisko formalnego rozwoju myslenia przyjmuje istnienie jakich$
gotowych schematow, regut i sposobow rozwazania, ktérych
opanowanie ma jakoby przyzwyczai¢ ucznia do Scistego my-
$lenia logicznego. Poniewaz za$ zywa mysl nie podporzadko-
wuje sie takim schematom, wiec trzeba bra¢ martwy materjat
jezyka, juz sie nie rozwijajacego, i oderwanej od zycia mate-
matyki, ktdérej punkt ciezkoSci tkwi nie w zastosowaniu wiado-



— 250 —

mosci matematycznych do zycia, lecz w zgodno$ci dowodu
ze schematem logicznym. Rzecz przeto zrozumiata, ze gdy
juz na lekcjach fizyki trzeba stosowaC matematyke, umyst
formalnie rozwiniety okazuje sie bezradnym. Tern bardziej bez-
radnym okazuje sie w zyciu, wymagajacem wynalazczosci, kry-
tycyzmu, inicjatywy. Wyksztatcenie formalne dalekie jest prze-
to od tego, aby dawac¢ narzedzie, przy ktérego pomocy mozna
samodzielnie zdobywaé potrzebne wiadomosci. Przeciwnie, jest
w istocie wychowaniem umystu postusznego, myslacego goto-
wemi schematami wedtug udzielonych przedtem regut.

Jakiez wnioski praktyczne wynikajg z obu stanowisk, tak
trafnie dowodzacych swej stusznosci bledami przeciwnika? Gdy
stanowisko formalnego rozwoju myslenia z natury rzeczy sta-
wia w osrodku wyksztatcenia nauki formalne — gramatyke;
matematyke, logike, wogéble wszelkiego rodzaju teorje, ktorej
tres$¢ konsekwetnie i bez luki dedukuje sie z niewielu podstawo-
wych pewnikéw i zalozen, to przeciwny punkt widzenia, od-
wrotnie, przektada t. zw. ,przedmioty realne” — nauki przy-
rodnicze, geografje, matematyke stosowana, jezyki nowozytne.
Co wiecej, same te przedmioty sklonny jest uwazac nie za dzie-
dziny zamkniete i odgraniczone wzajemnie logicznemi prze-
stankami, lecz jako wyznaczony przez potrzeby praktyczne ca-
foksztatt wiadomosci: ,,przyrodoznawstwo”, ,krajoznawstwo”
i t. p. dazg tu do wyparcia dawnych przedmiotéw — nauk.

Inaczej réwniez oba stanowiska powinny rozwigzywac
sprawe kontroli pracy uczniowskiej. Jezeli zadaniem nauczania
jest nabycie okres$lonej sumy wiadomosci, to postepy w pracy
muszg byc¢, oczywiscie, sprawdzane przez przestuchanie, bo tyl-
ko bezposrednie przestuchanie moze stwierdzi¢, czy wymagane
wiadomosci sg przyswojone czy tez nie. A wiec egzaminy stajg
sie niezbednym wynikiem stanowiska realnego. Przeciwnie, for-
malny rozwdj zdolnosci myslenia okresla sie przez rozwiazy-
wanie trudniejszych lub mniej trudnych zadan: ekstemporalia,
prace pisemne i zadania sg naturalnemi sposobami sprawdzenia
postepdw nauki z tego drugiego punktu widzenia. Rzecz cie-
kawa, ze tak zwana pedagogika eksperymentalna, naog6t nie
podzielajaca ideatu ksztatcenia formalnego, sitg wewnetrznej
dialektyki rédwniez doszta do analogicznego okre$lenia rozwoju
umystowego dziecka. Rozwdj ten, wedtug jej mniemania, okre-
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$la sie nie sumg przyswojonych wiadomosci, lecz psychologicz-
nem zbadaniem umystu. ,W rzeczywistosci jednak badanie psy-
chologiczne sprowadza sie do rozwiazania przez dziecko réz-
norodnych zadan o ustopniowanej trudnosci. B inet opra-
cowal nawet, poprawiong pozniej wielostronnie, skale rozwoju
umystowego dziecka, gdzie sg dobrane zadania o roznej trud-
nosci dla réznego wieku, i normalne dziecko powinno je roz-
wigzac szybko i bez trudu. Od zadan, cechujacych pedagogike
formalnego rozwoju myslenia, ten ,,schemat zdolno$ci” rézni sie
tylko brakiem logicznego usystematyzowania, bedac kombinacja
pytan, w ktérych rozwigzaniu majg, jak sie zdaje, bra¢ udziat
wszystkie elementy umystu (pamieé, wyobraznia i t. d.), a po
wiekszej czeSci majg charakter czysto sportowy. Zamiast kar-
nosci myslenia, $rodek ciezkosci spoczywa tu w wynalazczosci.

Woreszcie, niemniej r6znie przedstawia si¢ dla obu stano-
wisk rola nauczyciela i podrecznika. Jezeli celem nauczania
jest udzielenie wiadomosci, to zadanie nauczyciela powinno po-
lega¢ na najbardziej dostepnem wytozeniu swego przedmiotu.
Nauczyciel powinien mozliwie najlepiej opowiedzie¢ swoéj przed-
miot, tak izby opowiadanie silnie utrwalito sie w pamieci ucz-
niéw. Poniewaz wiadomosci moga by¢ wylozone takze w po-
dreczniku, to nauczyciel jest niezastgpiony tylko o tyle, ze ustny
wyklad ze wzgledu na swg zywos¢ i pogladowosé zawsze prze-
wyzsza pisemny. Sam podrecznik uzyskuje przeto charakter
ksigzki do czytania: powinien byé dobrze wydany, napisany zy-
wym, jasnym i pieknym jezykiem, zaopatrzony w ilustracje, wy-
jasniajagce i pomagajace do zapamietania przedmiotu. Jezeli
nauczyciel sam opanowat catoksztatt wiadomosci, ktdre ma wy-
tozy¢ uczniom, gtéwne jego zadanie powinno by¢ skierowane
na udzielenie tych wiadomosci. Do tego celu stuzy specjalna,
oparta na psychologji technika nauczania, ktorej znajomosé
i opanowanie stanowi podstawe przygotowania pedagogiczne-
go. To przygotowanie pedagogiczne ze wzgledu na swe zna-
czenie czesto przewyzsza przygotowanie czysto naukowe: nau-
czyciel, ktéry mniej zna swdj przedmiot, ale umie go zywo
i interesujaco przedstawi¢ uczniom, jest lepszy od nauczyciela,
znajacego Swietnie przedmiot, ale nie panujgcego nad technika
jego wytozenia. W ten sposob miedzy nauczycielem a podrecz-
nikiem niema zasadniczej, istotnej roznicy. Nauczyciel prze-
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wyzsza podrecznik tylko stopniem swej zywosci, poglagdowdsd
i wzbudzonego zainteresowania, ale zadanie jego polega wia-
$nie na tem, aby prace ucznidw utatwi¢, pomdc im w przyswo-
jeniu sobie tego, co sie juz znajduje w dobrym podreczniku.
'‘Naturalnie, poza tem jeszcze sprawdza prace uczniéw, zmusza
ich do nauczenia sie tego, czego nie przeszli na lekcji, wyjasnia
im, czego nie zrozumieli, uzupetnia to, co w podreczniku jest
opuszczone. W kazdym razie podrecznik jest osrodkiem na-
uczania, a czynnos¢ nauczyciela polega w istocie na uzupehie-
niu podrecznika i dopomaganiu uczniom w przyswojeniu sobie
jego tresci. Dla przeciwnego stanowiska, odwrotnie, podrecz-
nik nie ma takiego znaczenia. Ma on by¢ nietyle ksiazkg do
czytania, ile krétkiem streszczeniem przepiséw myslenia, kto-
rych opanowanie stanowi zadanie formalnego rozwoju umysto-
wego. Poniewaz za$ osigga sie to przez ¢éwiczenie, wiec punk-
tem ciezkosci nauczania jest tu nie podrecznik, lecz dobrze uto-
zony zbiér zadan, a rola nauczyciela polega na tem, zeby zwa-
za¢, jak uczen rozwigzuje podane w zbiorze zadania, poprawiaé
mu btedy i swojego rodzaju gimnastyka umystowg ¢wiczy¢ jego
myslenie.

By¢ moze, iz przeciwstawiajac oba stanowiska, nieco prze-
sadziliSmy we wnioskach, do ktérych kazdy z nich dochodzi,
i mowiliSmy nietylko o tem, co one twierdzg doprawdy, ile
0 tem, co powinnyby twierdzi¢, gdyby konsekwentnie rozwijaty
zasady, przyjete u podstawy swych pogladéw. Ale przesada ta
jest niezbedna, o ile chcemy nietylko zrozumie¢ stuszno$é kaz-
dego punktu widzenia, lecz wykry¢ wiasciwg kazdemu jedno-
stronno$¢. Niechaj to nie zraza czytelnika, ze schematycznosé
naszego sformutowania graniczy z karykaturg. Wedtug gtebo-
kiego zdania Platona, komedja i tragedja w ostatecznych swych
podstawach schodzg sie. | rzeczywiscie, poza wytozong przez
nas antynomja pedagogiczng filozof tatwo dostrzeze giebsza
1bardziej tragiczng antynomje gnozeologiczna, ktdra tkwi u pod-
stawy tamtej. Wszystkie poruszone przez nas sprawy egzami-
néw, podrecznika i zbioru zadan rozwigzuja sie réznie w za-
leznosci od, po wiekszej czeSci nieSwiadomie przyjmowanych,
pogladéw na nauke i poznanie. Przejdziemy tez do ujawnienia
tej podstawowej antynomji w teorji poznania, ktéra powoduje
walke'pogladéw dydaktycznych.
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Gnozeologiczng antynomja, ktdrej odbiciem pedagogicz-
nem jest sformutowana wyzej przeciwstawno$¢ formalizmu i rea-
lizmu w dydaktyce, jest antynomja racjonalizmu — empiryzmu.
Nie poddajac jej tutaj szczegGtowemu i specjalnemu rozstrza-
saniu, ograniczymy sie tylko do wylozenia najgtéwniejszych
jej punktéw, ktérych wyjasnienie jest niezbedne dla naszego
zagadnienia pedagogicznego. Azeby wyjasni¢, czem jest po-
znanie, powiada empiryzm, trzeba wyjs¢ z pytania o jego po-
chodzeniu. Cate poznanie nasze pochodzi z doswiadczenia, jest
wynikiem nagromadzenia w naszym umysle danych zmystowych,
a wszystkie pojecia ogolne sg tylko poprostu abstrakcjg od tych
danych. Poniewaz poznanie pochodzi z do$wiadczenia, zatem
jest wiarogodne tylko o tyle, o ile na do$wiadczeniu sie opiera.
Doswiadczenie jest jedyng podstawg wiarogodnosci poznania.
Wszystkie nasze pojecia i sagdy majg znaczenie tylko dlatego,
ze ich Zrédtem jest doswiadczenie, t. j. dane wrazen zmysto-
wych. Dlatego tez poznanie nasze jest ograniczone danemi
doswiadczenia zmystowego. Nie mozemy przenikna¢ poza grani-
ce dodwiadczenia, pozna¢ prawdziwych przyczyn zjawisk, t. zn.
niepostrzeganej doswiadczalnie istoty rzeczy, i wogdle pytanie,
czy istnieje cokolwiek poza doswiadczeniem, jest pytaniem
daremnem. Dla nas przynajmniej byt wyczerpuje sie tern, co jest
postrzegane w doswiadczeniu. Ale skoro w wiedzy niema nic,
coby przedtem nie byto dane w czuciu, i skoro postrzegamy tyl-
ko czesci, catos¢ zas niedostepna jest dla czucia, poznanie budu-
je sie z czedci droga ich czysto mechanicznego zgromadzenia
i potaczenia. Pojecie rzeczy, wigzace mndstwo czu¢ w jedng nie-
rozerwalng catos¢, stosunek przyczynowy, ustalajgcy miedzy
dwoma czuciami konieczny zwigzek, — wszystko to jest ptodem
przyzwyczajenia do postrzegania razem (réwnoczesnie lub
w bezposredniem nastepstwie) jednakowych czué¢, wynikiem ich
wielokrotnego naprowadzania. Rzecz wyczerpuje sie zespolem
postrzezonych szczeg6téw, dusza jest tylko peczkiem poszcze-
golnych czu¢. Ogblne pojecia o rzeczach i prawa o procesach
zmian sg tylko znakami umownemi, ktdrym nie odpowiada nic
realnego, sg narzedziami do zapamietywania i opanowywania
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faktéw, jedynie dostepnych dla czué. Realne, czyli prawdziwe,
sg tylko czucia. Jezeli za$ w nauce budujemy pojecia i ustalamy
prawa, to znaczy to tylko, ze nauka dazy nie do tego, aby
dotrzeé¢ do rzeczywistosci i ujgé prawde, lecz aby pomdc czio-
wiekowi w opanowaniu faktow, ktdrych on nie moze w calem
ich mnéstwie zachowa¢ w swej pamieci. Dlatego nauka i po-
znanie sg nietyle narzedziami do osiggniecia prawdy, ile narze-
dziami walki o byt. Ich sprawdzianem jest pozytek, a nie
prawda. Pochodzac z do$wiadczenia, sprowadzajac sie do do-
Swiadczenia i ograniczajac sie do niego, poznanie jest w ten
sposdb narzedziem do przyswojenia i zachowania w umysle po-
szczegolnych faktoéw, o ile sg cztowiekowi pozyteczne. Jak wi-
da¢, ten wiasnie empiryczny poglad na wiedze, jako mecha-
niczny agregat odrebnych i zwigzanych tylko zewnetrznym ce-
lem pozytku faktéw, tkwi réwniez u podstawy tego pogladu na
nauczanie, ktory jego cel upatruje w udzielaniu pozytecznych
wiadomosci przy pomocy zewnetrznych, mechanicznych $rod-
kéw zywego, interesujacego i utrwalajgcego sie w pamieci wy-
kiadu.

Ze poznanie nie jest mechanicznym zespotem czué¢ — takie
poczatkowo czysto negatywne zatozenie jest punktem wyjscia
racjonalizmu. Gdyby wiedza byfa prostym zespotem czué, nie
miataby zadnej koniecznosci, ani wiarogodnosci. Czucia sg czy-
sto subjektywne, natomiast wiedza z samej istoty jest objek-
tywna. Dane doswiadczenia jako takie podlegajg watpliwosci.
Ale tylko to, co moze wytrzymac probe ogniowg watpienia, jest
przedmiotem wiedzy. Nauka zaczyna od watpienia, aby przez
to dojs¢ do czego$ wiarogodnego i niewatpliwego. Wiasnie
dlatego, ze doswiadczenie nie moze da¢ czego$ wiarogodnego,
nauka oddala sie od niego, aby doj$¢ do prawdy i istotnej rze-
czywistosci, ktdra swa oczywistoscig rozni sie od tej zawsze
podlegajacej watpieniu rzeczywistosci, ktérg nam daje wraze-
nie zmystowe. Poznania albo niema wcale, albo tez wiarogod-
no$¢ swa otrzymuje nie od doswiadczenia. Skoro jednak po-
znanie nie daje sie sprawdzi¢ przy pomocy dos$wiadczenia, tedy
ma pochodzenie przeddoswiadczalne. U jego podstawy tkwi¢
musza zatozone w duszy cztowieka przed wszelkiem dos$wiad-
czeniem wrodzonem mu idee. Te idee wrodzone, wyrazajgce
istotng prawidlowos$¢ i calostkov/o$¢ Swiata, sg prawdziwem
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zrédlem wiarogodnos$ci poznania, jego obiektywnosci i koniecz-
nosci. Odrzuca¢ je, to znaczy odrzuca¢ samo poznanie. Z tych
niewielu idej wrodzonych pochodzi cale poznanie i, odwrotnie,
tylko to, co drogg analizy moze z nich by¢ wyprowadzone, moze
mie¢ uroszczenie do wiasciwej poznaniu wiarogodnosci. Nauka
wynika logicznie w drodze analizy i redukcji z tych nielicznych
idej wrodzonych, dlatego tez nie ogranicza sie do zakresu do-
Swiadczenia. Dane nam czucia dajg umystowi w najlepszym
razie tylko powod do analizy wrodzonych mu idej, ktére w po-
staci niezr6zniczkowanej mozliwosci zawierajg catg petnie po-
znania. Prawdziwe poznanie jest przeto poznaniem nie do-
Swiadczalnem, lecz nadzmystowem. Dzieki niemu zblizamy sie
do prawdy i istotnej rzeczywistosci, i odréznieniu od zawsze
szczeg6towych i zrézniczkowanych danych czuciowych, pojmu-
jemy Swiat jako jedyng cato$¢, jako catoksztatt praw i prawd,
wyptywajacych z nielicznych zasad podstawowych. Usprawie-
dliwi¢ Swiat jako jedyng zakonczong w sobie catos¢, i o tyle
tez cato$¢ rozumng i sprawiedliwg, to wiasnie stanowi wyzszy
cel nauki. Wiedza o tej catosci jest metafizyka, ktorej tez pod-
porzadkowane sg inne nauki. Przytem logika, jako sztuka ana-
lizy i dedukcji, daje moznos$¢ nietylko sprawdzania prawdy, ale
i jej odkrywania. Dlatego i nauczanie poznania nie powinno po
lega¢ na udzielaniu jakichkolwiek faktow i wiadomosci. Sg one
tylko powodem i podnieta do poznania, ktére nigdy nie moze
by¢ udzielone z zewnatrz, lecz moze sie zrodzi¢ tylko z wnetrza
samego poznajgcego przedmiotu przez samodzielng czynnos$é
jego umystu. Poznanie jest zdolnoscig rozcztonkowania i de-
dukcji, i nauczanie poznania powinno polega¢ na zaprawieniu
umystu do tych logicznych sposobéw myslenia. Stanowisko
ksztatcenia formalnego jest tylko odbiciem w pedagogice ra-
cjonalizmu gnozeologicznego.

Widzimy wiec, ze to whasnie zuzyte juz w czystej filozofji
przeciwstawienie racjonalizmowi — empiryzmu nadaje w dal-
szym ciaggu ton w filozofji stosowanej, ktdra jest teorja wycho-
wania naukowego. Zobaczmyz, jakie wnioski pedagogiczne wy-
nikajg z trzeciego stanowiska w gnozeologji, ktéremu, jak wia-
domo, udato sie pokona¢ wskazang antynomje gnozeologiczna,
mianowicie w filozofji krytycznej. Pokonanie przeciwienstwa fi-
lozoficznego osiaga sie nie przez mechaniczne potgczenie wal-
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czacych z sobg twierdzen, lecz przez wykrycie wspélnego im
btedu. Tylko znalaztszy poza tezg i antytezg antynomji wspdlina
obu przestanke, mozna to przeciwienstwo usung¢ jako nieprawi-
dtowo postawione, i znalez¢ przez to trzeci punkt widzenia, kto-
ry, réznigc sie od obu poprzednich i nie podzielajac wspdlnego
im btedu, stoi od nich wyzej i zaspokaja uprawnione pobudki
kazdego z wylgczajacych sie kierunkow. Taka wspdlna prze-
stanka racjonalizmu i empiryzmu tkwi, zdaniem zatozycieli filo-
zofji krytycznej Kanta, w tern, ze nie odrdzniajg one sprawy
znaczenia i sensu poznania od sprawy jego pochodzenia. Em-
piryzm powiada; poniewaz poznanie nasze pochodzi z do$wiad-
czenia, przeto, jego warto$¢ moze by¢ sprawdzona tylko przez
doswiadczenie. Racjonalizm za$ rozumuje; poniewaz wiedza
nie moze by¢ w swej wiarogodno$ci sprawdzona w do$wiadcze-
niu, przeto pochodzi z zatozonych w duszy ludzkiej przed wszel-
kiem doswiadczeniem idej wrodzonych. Tymczasem sprawa
pochodzenia poznania nie ma nic wspolnego ze sprawg jej
sensu i znaczenia. Inna rzecz — ustali¢, skad pochodzi nasze
poznanie, jako fakt naszego zycia psychicznego, a inna — wy-
jasni¢, jak ono jest mozliwe, czem sie sprawdza w swej wiaro-
godnosci. Rzecz pierwsza jest zadaniem psychologii, a tylko
druga — zadaniem teorji poznania. Przypusémy, ze wszelkie
poznanie pochodzi z doswiadczenia; rzecza psychologii jest wy-
jasnic¢ to szczegOtowo i ustali¢, czy tak jest rzeczywiscie, i czy
cztowiek nie rodzi sie juz z pewnym zapasem dyspozycyj umy-
stowych, przekazanych mu przez poprzednie pokolenia sitg dzie-
dzicznosci biologicznej. Nie wynika stad bynajmniej, ze pozna-
nie, zachodzace z doswiadczenia, moze by¢ sprawdzone w swej
wiarogodnosci przez do$wiadczenie. Odpowiedzie¢ na pytanie;
jak jest mozliwe poznanie, na czem opiera sie jego warto$¢ czy
wiarogodno$¢ — to znaczy odpowiedzie¢ na pytanie o sens
poznania, a sprawa ta nie jest zalezna od odpowiedzi na py-
tanie, dotyczace jego pochodzenia.

Jezeli sprawe postawimy w ten sposob, to bedziemy zmu-
szeni zgodzi¢ sie z racjonalizmem, ze wiarogodnos¢ poznania
nie moze by¢ sprawdzona przez do$wiadczenie. Jakiekolwiek
jest pochodzenie poznania, poznanie nie jest prostym zespotem
czu¢. Jest to jasne juz chocby stad, ze sam empiryzm, sprowa-
dzajacy poznanie do czucia, zmuszony jest nieznacznie tak zmie-
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nia¢ stopniowo i rozszerza¢ swe pojecie czucia, ze traci ono
swoj pierwotny jednoznaczny sens. Poznanie jest zespolem
czué, a wiec ,,byt jest tem, co sie odczuwa”. Takie swe twierdze-
nie empiryzm zmuszony jest wyttumaczy¢ w ten sposéb, ze ,,byt
jesttem, co moze byc¢ przedmiotem czucia, chocby faktycz-
nie nie byto odczuwane”. Dalszy rozwoj empiryzmu doprowa-
dza go do wiekszego jeszcze ostabienia swej tezy. zaden czio-
wiek np. nigdy nie zdota odczué obrotu ziemi naokoto storica,
czucie za$ bedzie mu méwito o czem$ przeciwnem. Tymczasem
poznanie w przeciwienstwie do czucia twierdzi wiasnie o rze-
czywistosci obrotu ziemi, zeby uzgodni¢ mnéstwo analogicz-
nych faktdw wspotczesnego rozwoju nauki ze swg teza, empi-
ryzm musi koniec koncéw dojs¢ do nastepnego jej wyttumacze-
nia: byt jest tem, co, mimo ze nie moze byé nigdy odczute
przez realnego czlowieka, jednak znajduje sie w bezustannym
prawidlowym zwigzku z tem, co odczuwamy bezposrednio”.
Ato znaczy, ze poznanie nie jest prostym zespotem czu¢, lecz
ich prawidlowym organicznym zwigzkiem. Stad juz krok do
uznania, ze nawet samo czucie, jezeli nie jest prostem mglistem
postrzezeniem o charakterze fizjologicznym, tylko wiasnie p o-
strzezeniem, t zn. pewnem poznaniem przedmiotu, kryje
w sobie pewien czynnik logiczny, ktéry nietylko wprowadza
do niego pewne catkowanie, ale i wiacza go jako czes¢ ko-
nieczng do poznawanego catoksztattu do$wiadczenia. To wia-
$nie wypowiedziat Kant w swych znanych stowach, ujmujacych
jego stosunek do empiryzmu: ,,wyobrazenia ogladowe bez po-
je¢ sg Slepe”.

Ale czemze sg owe ,,pojecia”, 6w czynnik logiczny w po-
znaniu, bez ktérego poznanie nie jest poznaniem, tylko prosta
masa hiejasnych odczuwan, bez ktérego nawet doswiadczenie
nie jest doswiadczeniem, tylko nierozcztonkowang grudg ,Sle-
pych wyobrazen”? Ten czynnik logiczny w poznaniu, umozli-
wiajacy dopiero samo dos$wiadczenie, Kant nazywa apriorycz-
nemi formami i kategorjami. Nalezg tu naprzykfad: przestrzen,
czas, przyczynowo$¢. Wiarogodnosci tych wszystkich pojec¢
nie mozna udowodnié, poniewaz na nich opiera sie juz wszelki
dowdd doswiadczalny, roszczacy sobie prawo do wiarogod-
nosci. Od idej wrodzonych racjonalizmu te formy, logicznie
poprzedzajace doswiadczenie i dlatego wilasnie aprioryczne.

Podstawy pedagogiki,
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roznig sie tern, ze, stanowiac zasady jedni i catosci poznania, sg
tylko formami, t. zn. elementem jedynie porzadkuja-
cym i systematyzujgcym, ale same przez sie poznania nie daja.
Nie moga one wytworzy¢ z siebie poznania chocby dlatego, ze
poznanie jest nietyle rozcztonkowaniem i analizg jakichkolwiek
idej gotowych, ile nieprzerwang syntezg w kierunku budowy
przy pomocy danych postrzezeniowych jednego catkowitego
doswiadczenia, ktérego formalng tylko strukture wyrazaja.
Btad racjonalizmu Kant upodabnia do btedu gotebia, ktéry, czu-
jac podczas lotu opdr powietrza, wyobrazitby sobie, ze, wy-
szediszy zupelnie poza sfere powietrza, uczynitby swoj lot Izej-
szym. Dlatego wyprowadzajgc wniosek ze swego stosunku do
racjonalizmu, Kant powiada; ,pojecia bez wyobrazen oglado-
wych sg prozne”. Cale znaczenie i sens apriorycznych form
poznania wyczerpuje sie tern, ze sg one formami do$wiadczenia.
Poza doswiadczeniem same przez sie moga by¢ zrodiem po-
znania tylez, co lot gotebia w bezpowietrznej przestrzeni. Osta-
tecznie musiat to uzna¢ sam racjonalizm, ktéry w osobie Leibni-
za doszedt do wyttumaczenia idej wrodzonych jako ,wirtual-
nych”, t. j. takich, ktére zatozone sg w duszy ludzkiej nie jako
realne przeddoswiadczeniowe poznanie, lecz jako poznanie tylko
mozliwe, realizujace sie dzieki do$wiadczeniu i z jego powodu.
Kant robi krok dalszy i powiada; istnieje tylko jedno pozna-
nie — mianowicie; doswiadczalne, ale to jedyne poznanie
doswiadczalne sklada sie z dwdch elementdw — formalno-lo-
gicznego, ktory jest podstawg wiarogodnosci i catosci pozna-
nia, oraz zmystowego, dajacego poznaniu materjat. Dlatego
empiryzm ma stuszno$é, ze poznanie jest ograniczone zakresem
doswiadczenia. Aprioryczne formy poznania zdolne s spraw-
dzi¢ jego wiarogodno$¢. Nadajg one doswiadczeniu wihasciwy
mu charakter catkowitosci i pracowitosci, ktorym doswiadcze-
nie rézni sie od prostego zespotu postrzezer. Ale wiasnie dla-
tego same majg znaczenie nie poza doswiadczeniem, lecz tylko
przez pograzenie sie w jego giab.

W ten sposob dla filozofji krytycznej poznanie nie jest
mechanicznem nagromadzeniem danych doswiadczenia (réznica
wzgledem empiryzmu), ale nie jest takze wytworem analizy
niewielu podstawowych zatozed (r6znica wzgledem racjona-
lizmu). Poznanie ma charakter organiczny i syntetyczny. Ca-
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08¢ nie jest przedmiotem poznania racjonalnego, odrebnego od
czeSciowego zawsze postrzezenia, lecz jest zasada, wedtug
ktdrej postepuje poznanie w swej budowie systematu doswiad-
czenia, ktéry ma przeja¢ w siebie dane postrzezenia zmystowego.
Dlatego poznanie nie moze ujmowaé Swiata w jego absolutnem
i gotowem juz wykonczeniu, jako catosci, wynikajacej z lo-
giczng koniecznoscig z pewnej jedynej zasady. Ale, zrzekajac sie
pojecia catosci, poznanie nie moze réwniez poprzesta¢ na mecha-
nicznem zrdzniczkowaniu postrzeze zmystowych. Zadanie nauki
polega wiasnie na tern, aby wprowadzi¢ cato$¢ do naszych po-
strzezed. Zadanie to nigdy nie moze by¢ rozwigzane. Do$wiad-
czenie jako cato$¢ jest tylko ideg, do ktdrej mozemy sie
zbliza¢ w nieustannym postepie, ale dlatego tez catkowi-
to$¢ doswiadczenia jest zasadg poznania, wedtug ktérej bu-
duje ono Swiat rzeczywistosci. Wyrazami tej catkowitosci do-
$wiadczenia sg wihasnie aprioryczne formy poznania.

Gdy empiryzm, wychodzac z zalozenia, ze poznanie po-
chodzi z do$wiadczenia, uzalezniat poznanie od bytu zmystowe-
go i uwazat je dlatego za narzedzie, stuzace zyciu, za$ racjona-
lizm, twierdzac, przeciwnie, ze poznanie wynika z idej wrodzo-
nych, uzalezniat je od bytu ponadzmystowego, ktérego uspra-
wiedliwienie w jego rozumnej sprawiedliwosci stanowi wihasci-
we i najwyzsze zadanie poznania, — to krytycyzm gtosi nieza-
lezno$¢ poznania od jakiegokolwiek bytu, czyli jego ,,auto-
nomje”. Nauka nie jest narzedziem zycia, jak réwniez nie ma
na celu udowodnienia rozumnosci i sprawiedliwosci Swiata. Po-
znanie ma cel samo w sobie, co mu zresztg nie przeszkadza by¢
takze narzedziem walki zyciowej. Byt, jako istnienie prawidtowe
i wiarogodne, nie poprzedza poznania, lecz podlega poznaniu,
jako budowany przez nie przedmiot. Albowiem tylko to nazywa-
my istniejgcem, co jest przez poznanie udowodnione, co zajmu-
je okreslone miejsce w budowanym przez poznanie obrazie do-
$wiadczenia. Co nie jest udowodnione przez poznanie, to albo
niedostatecznie istnieje (podlega wyjasnieniu przez poznanie),
albo istnieje pozornie (o ile sprzeczne jest z prawidtowosciag do-
Swiadczenia i nie moze by¢ udowodnione przez poznanie). Byt
nie jest wiec czems niezaleznem od poznania i poprzedzajgcem
je, lecz jest kategorja logiczna, pieczecia, ktdrg wiasnie pozna-
nie naktada na dane postrzezenia zmystowego, nadajac im
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przez to godnos$¢ istniejacych. Na tem odkryciu logiczne-
go sensu bytu polega ,kopernikowski czyn” Kanta. Po-
dobnie bowiem jak Kopernik odkryt obrét ziemi naokoto storica,
tak samo Kant odkry} obrot bytu naokoto poznania, gdy tymcza-
sem racjonalizm i empiryzm jednakowo upatrywaty w poznaniu
odbicie (zmystowego lub nadzmystowego) bytu.
Doswiadczenie nie istnieje samo, lecz zostaje zbudowane
przez poznanie naukowe. Aprioryczne ofrmy poznania stanowig
prawo kojarzenia zrézniczkowanych postrzezeh zmystowych
w catostkowg syntetyczng jednie. Zgédzmy sie, ze stuszne jest
twierdzenie empiryzmu o wzglednosci wszelkiego poznania.
Zg6dzmy sie, ze prawdg jest, iz systematy naukowe w postaci
ustalonych przez nie praw i faktdw zmieniajg sie, ustepujac
miejsca nietylko samym prawom, czestokro¢ sprzecznym z daw-
nemi, lecz réwniez nowym faktom, negujagcym istnienie tego, co
jeszcze niedawno przyjmowane bylo za fakt. Sama zmiana syste-
méw naukowych nie zachodzi przypadkowo, kryje w sobie pra-
WO wewnetrzne, niezmierne i niewzruszone pomimo zmiany i na-
wet jg umozliwiajgce. O ile bowiem zmienit sie systemat nauko-
wy, to tylko dlatego, ze stosunek nowych danych do$wiadczenia
do dawnych przestat zaspokaja¢ wymagania, ktére poznanie
w dalszym ciggu stawia systematowi naukowemu wogoéle. O tyle
tez poznanie zmienne jest jedynie co do swej treSci. W formie
jest trwate, czyli absolutne. Kazdy nowy systemat naukowy
w dalszym ciggu rozwigzuje zadanie, nierozwigzane przez syste-
mat poprzedni. Nowe prawo naukowe i fakt zastepuje odrzucone
prawo i fakt dlatego, ze lepiej urzeczywistniajg wymagania ca-
tosci i jedni, ktore nauka stawia wszelkiemu prawu i faktowi.
| dlatego bez wzgledu na to, jak sie zmienia tre$¢ prawd nauko-
wych, kierunek, w ktérym idzie budowa przez nauke gmachu
»doswiadczenia”, jest niezmienny. Chociaz prawda co do swej
tresci nie moze by¢ przez nauke osiagnieta w swej skoriczonej
petni, to droga do prawdy, wskazana wszelkiej budowie nauko-
wej, pozostaje tozsama. Aprioryczne formy poznania nie sg ni-
czem innem, jak drogowskazem, wedtug ktorych powinna is¢ bu-
dowa doswiadczenia przez naukg, t. j. poznanie naukowe. Droga
brzmi po grecku ,,metoda”. Dlatego, jezeli poznanie sprawdza
sie w swej wiarogodnos$ci formami apriorycznemi, to znaczy, ze
sprawdza sie przez swag metode. Metoda jest duszg poznania.
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jego zyciem, dzieki metodzie rodzg sie poszczeg6lne systematy
naukowe, dzieki niej takze padajg w gruzy inne, jako niedosta-
tecznie rozwigzujgce zadanie budowy naukowej. Poszczegdlne
prawa i fakty moga sie zestarze¢ lub byé zapomniane, metoda
sie nie starzeje i nie ulega zapomnieniu, bo dzieki niej buduje sie
zarbwno dawne jak nowe prawa i fakty. Ale metoda nie jest
czem$ odrebnem od doswiadczenia, od praw i faktow, czems, co
mozna sobie przyswoi¢ niezaleznie od nich. Metode przyswoic
sobie mozna tylko w czynnosci, stwarzajacej doswiadczenie,
w zywem zastosowaniu do danych doswiadczenia. Przenika ona
doswiadczenie, jak zycie przenika organizm, jak forma utworu
artystycznego przenika jego tres¢. Jakaz dydaktyka wynika
z tego krytycznego pogladu na poznanie jako na budowe bytu
zgodnie z wkasciwemi mu podstawowemi formami? Skoro nie-
zmienna jest nie prawda, lecz swoista droga jej poszukiwania,
skoro zyciem poznania jest jego metoda, to, oczywiscie, zadanie
nauczania polega na opanowaniu metody nauki, jako zyciodajnej
jej zasady.

3

Sam Kant nie wyprowadzit wnioskow ze swej teorji pozna-
nia. Wszelako wnioski takie prawie réwnocze$nie z ukazaniem
sie ,krytyki” kantowskiej wylozyt Pestalozzi w calym
szeregu swych prac. Rzecz znamienna, ze Pestalozzi doszedt do
nich niezaleznie od Kanta. Do tego stopnia byfa dojrzata, w tym
stopniu na czasie byta krytyka Kanta, jak rowniez jej praktyczne
zastosowanie. Juz wspotczesni (np. Fichte) dostrzegli gle-
boki zwigzek miedzy przewrotem filozoficznym Kanta a rewo-
lucjg pedagogiczng Pestalozziego. W czasach dzisiejszych za-
stuga wskazania nato nalezy do Natorpa, ktoryw licznych
swoich pracach, poswieconych Pestalozziemu, wyjasnit znacze-
nie i przyczyny tego zdumiewajacego faktu réwnoczesnego i 'nie-
zaleznego wzajemnie odkrycia teorji i jej praktycznego zasto-
sowania. Sam Natorp w swych pracach pedagogicznych, syste-
matycznych wyznaczyt podstawy dydaktyki krytycznej, bedacej
juz bezposrednim wynikiem odrodzenia filozofji krytycznej na
przetomie 19 i 20 wieku w tern swoistem wspdtczesnem jej thu-
maczeniu, ktore nadaty jej prace mistrza Natorpa - Cohena,
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Zadaniem nauczania jest opanowanie metody naukowej.
Azeby zrozumie¢ to twierdzenie w catej jego glebi, sprobujemy
jeszcze wyrazniej wyodrebni¢ stanowisko dydaktyki krytycznej
od obu poprzednio rozpatrzonych pradéw. Od prostego przeka-
zania wiadomosci metoda poznania naukowego rézni sie tein,
ze wszelkie poszczegdlne poznanie przekazuje sie tutaj jakgdyby
nie samo dla siebie, lecz gwoli jakiej$ glebszej zasady, tkwigcej
poza tem, co sie wyklada, i bedacej tego zrédtem. Tak np. mozna
dwojakim sposobem wytozy¢ chocby twierdzenie o réwnosci
tréjkatow. Mozna je wytozy¢ tak, ze uczen nic précz tego so-
bie nie przyswoi. Twierdzenie to bedzie méwito uczniowi tylko
lo, co méwi faktycznie, i on je potrafi powtdrzy¢ tak, jak kazda
powzietg wiadomos$¢. Ale to samo twierdzenie mozna wytozy¢
uczniowi tak, ze poza wiadomoscig uczen przyswoi sobie meto-
de, zapoinocg ktorej twienlzenie to zostato oilkryte i dowiedzio-
ne. Twierdzenie to beilzie uczniowi méwito wiecej, niz méwi na-
po/,6r. Hedzie jasne i w tem, czego nie méwi, a czego sie mozna
domysli¢; mianowicie w tej drodze, w tym zywym kierindui my
$li, ktéry je zrodzi! jako cze$¢ obejinnjaid'go je catoksztattu po
/minia geometrycznego. Ujrzawszy droge, n;i ktdrej zostato zim
dowane to twlerdzmde geometryczne, uczen zdota juz s.ini p6js¢
dalej w otrzynmnym kierunku mysli, samodzUduie docluulzi¢ lio
.snajdowauia i dowod/imi.i nowyeli twUmd/mi .analogieznego ty
pu. Hed/ie to uam'/anie imMody po/nauia u.lukowego, ()cliuieeii’
| iiaikiiiie kieriiukii saniod/ieliu'l mysli iic/nla. W pieiws/yui
wypadku nd/iel;i sie tylko niaitwej wi.adoiiiosci, nU z.iwleiajacej
nic pnH'/ sitbl»' samej. W wypadku drugim ti sama wiadomos$¢
(iwierd/c'iiie) wyki.id.i sie, jako eo$ zywagt), jako (‘0§ kiyjac('go
w st'bie \vwg /.is.ide metody, ktéi.i ja wylaiiit.i, a pi/('to /dolna
liwarl(.  To wlLisni(' nilal na w/gled/U" I*(stalo/.d, kh'dy
imtwil, z(' /adauii'in miiic/yr'U'la jest podaiii(' m'/niowi do reki
»watku", nad.nde j('go mysli oki('slom'go Kki(iunkii (L ('ill M
@ c n), Siki k.izdego stowa tkwi ni( w I(in, co wypo
wiada, lecz w tem, (‘o jest w niein domyslnego. Stowo, ktoére
powiedzi,ilo wszystko, co wypowiedzie¢ clu'ialo, iioza Kklor('ni
stuch,'icz nie eziijc nic niedoimw'iedzianegi,), jest stowem po-
wierzchow nem i plytkiem, imelo mdwigceni. Cala sztuka mowy
n;i tem polega, aby pozwoli¢ odczué poza rzecza wypowiedzia-
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na glebie niewypowiedziana, ktorej tylko nieznaczng czescia, ale
tez kryjaca w sobie ogarniajaca jg catosC, jest tres¢ wypowie-
dziana. Tylko takie stowa zapalaja, poruszajg, pouczajg. Tak
samo tylko takie poznanie jest prawdziwem poznaniem, ktére
kryje w sobie catkowito$¢ innych poznan. Poszczeg6lne pozna-
nie, jako poznanie, mozliwe jest tylko dzieki czemu$ wyzszemu
od siebie, dzieki wylaniajacej je metodzie, przeswiecajacej
w niem jako swem zjawisku.

Niewatpliwa stuszno$¢ metody formalnego ksztatcenia po-
lega na tem, ze odrzucata udzielanie poprostu wiadomosci jako
wiadomosci i zamiast tego miata na celu dostarczenie ucz-
niowi narzedzia, klérem zdobywa sie wiadomosci. Ale ,na-
rzedzie” tt) pojmowata nie jako zywsg metode, tkwigcg w wy-
fanianych przez nig wiadomosciach i realnej wiedzy, lecz jako
pewng oderwang i oddalong od realnej wiedzy zdolno$¢ analizy
i dedukcji. Najzupetniej w duehu psychologicznego racjona-
lizmn, przypuszczajai‘cgo, ze cale poznanie wyptywa z iilcj wro-
dzonycli i moze byé uzyskane z nich w drodze ilcdukcji, teorja
form.ilncgo ksztatcenia uwazata, ze zadaniem nauczania jest wy-
éwiczy¢ umyst w wykonywaniu (»krestonycti zabiegéw zgodnie
z golowemi przepisami logiki 1'onnatnej. Dlatego lez ograniczata
sie o It'go, ze poilawata umystowi uczida gotowy t martwy ma-
terial jednorodnyeti éwicze6 na okreslone, al)slr,akcyjni(' 'omm
lowaiu' reguty. Ai* nudoda pttz.nania naukowego ide jrsl ab
sliaki'yjng zdoinnscig Itiidowania syloglznn'nv, an.'dily i'ojeg,
lormidowant;i del'Inli'yj. M(dody nie mozna sie n;mc/y¢ oddziel
ide od samej wylaniaiu'j przez idg nauki. +*ozna¢ logike tormal
ng to nit znat'/y bynajmniej naby¢é metode poznania naukmvt'
go. tlpanowa¢ metode n.mki mozna tylko prziv, stosowanie lgj
nudody do rozwigzania koidvudnyidi zagadniei'i wii'dzy doswlad
ozahu'j. Stms kanlowskit'go pojeida formy poh'ga na Itin, ze po
winna sie ona l'ograzy¢ w ,,glab doswladi"/tMda". 1 nudode
mozna n.aby¢ tylko pizez siwoi zenie ilzlekl niej nowej wir'dzy,
doidiodz.ge przy jej pomoey do odkryeia nowych prawrl, a nir
ewicz.ge sie na m.ulwyni malmj.ah’ juz, odkrytej i golowej wie-
dzy. Na tein polega lez, gleboki i wiekuisty sens sokralesowej
.nuMdyki”: rola nauczyciel;! jest podobn;i do roli potoznej. N;m-
czyciel nie powinien nulzi¢ zi ucznia, tylko ilopom.aga¢ mu ilo
ihichowego jiorodu, by¢ ojcem chrzestnym zrodzonego przez
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ucznia poznania. Pobudzié¢, nada¢ kierunek, wedtug ktdrego
uczen sam odkryje dla siebie nowg prawde, a nie pokaza¢ sza-
blon, wedtug ktérego ma roztozy¢ gotowa i juz odkrytg
prawde — oto co znaczy ,,da¢ narzedzie, ktorem zdobywa sie
wiadomosci”. Btad teorji ksztatcenia formalnego polegat na tern,
ze, idgc za analityczng teorjg poznania racjonalizmu, lekcewa-
zyka systematyczno-tworczy charakter metody naukowej, zyja-
cej w wylanianej przez nig wiedzy konkretnej i nabywanej tylko
na niej i w niej. Poznanie jest twoérczem odkryciem prawdy.
Dlatego da¢ narzedzie do zdobywania wiadomosci mozna tylko
przez same wiadomosci, podajac realng wiedze, rozwija-
jac obraz wyjasnienia poznawaniem realnego $wiata doswiad-
czenia, a nie oddzielnie i niezaleznie od wiadomos$ci. W tern tkwi
niewatpliwa prawda teorji ksztatcenia realnego, ktora stusznie
powstata przeciwko nieudolnej scholastyce czysto formalnego
ksztatcenia.

Pedagogika eksperymentalna, widzac istote rozwoju umy-
stowego cztowieka w udoskonaleniu jego rozumu, jako zdolnosci
czysto psychicznej, na swoj sposdb powraca wskutek swego
psychologizmu do btedu teorji ksztatcenia formalnego. W pew-
nej mierze stawia nauczaniu zadanie udoskonalenia rozumu czto-
wieka w tym samym sensie, jak gimnastyka udoskonala miesnie
i narzady jego ciata, uczynienia go jakgdyby rozumniejszym,
jak gimnastyka czyni go silniejszym. Nic btedniejszego nad taki
poglad. Przypusémy, ze skala Binefa daje sprawdzian dla okre-
$lenia sity rozumu, jego bystrosci, pojetnosci, przemysinosci.
Wszystkie te zalety, nawet wziete razem, nie dadza nam jednak
tego, co nazywamy kulturg umystowa. Najprzemyslniejszy, naj-
bystrzejszy i najpojetniejszy umyst moze pozosta¢ gieboko nie-
kulturalnym, obcym metodzie badania naukowego, moze wy-
czerpywac sie w daremnych wysitkach nad znalezieniem kwa-
dratury kofa lub wiecznego silnika. | przeciwnie, — umyst po-
wolny, nieruchawy, ale posiadajgcy metode poznania naukowe-
go, moze zabtysna¢ glebokiemi odkryciami twérczemi. Zadanie
nauczania polega nie na tern, zeby uczyni¢ cztowieka madrzej-
szym (udoskonalenie rozumu, jako zdolnosci czysto psychicznej,
mozliwe jest tylko w pewnych bardzo szczuptych granicach),
lecz na tern, aby umyst jego uczyni¢ kulturalniejszym, uszla-
chetni¢ go zaszczepieniem mu metody poznania naukowego, na-
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uczy¢ go stawia¢ zagadnienia w sposob naukowy i skierowa¢ go
na droge, prowadzacg do ich rozwigzania. Umyst rozwiniety—
to nie poprostu silny umyst, lecz umyst naukowo wyksztatcony,
ktory przejat w siebie kulture naukowa, ktéry samowole swego
myslenia umie podporzadkowa¢ obiektywnym wymaganiom me-
tody. Jest to umyst, ktdry zasmakowal w prawdzie i zna kie-
runek, w ktorym nalezy jej szuka¢. Dla rozwiniecia takiego
umystu figle skali Binefa sg tak samo mato skuteczne, jak nie-
wiele przydatne sg dla niego mechanicznie jednorodne ¢wicze-
nia na gotowym martwym materjale.

Stosunek dydaktyki wspotczesnej do dydaktyki ksztatcenia
formalnego jest analogiczny do stosunku kantowskiej logiki
transcendentalnej do dawnej logiki formalnej. Gdy logika for-
malna stawiata sobie za cel ustalenie ogolnych i oderwanych
regut, ktérym postuszne jest myslenie, niezaleznie od samego
przedmiotu myslenia, form, wyodrebnionych od dos$wiadczenia
i bytu, przepuszczajacych przez siebie dowolng tres¢, to kan-
towska logika transcendentalna, pogrgzajac forme w ,,gtgb” do-
Swiadczenia”, jest logikg naukowego poznania doswiadczalnego,
scisle zwigzang z samym przedmiotem, budowanym przez po-
znanie. Jest to logika przedmiotowa, uswiadomienie sobie drogi,
po ktorej, czesto bezwiednie, kroczy uczony, budujacy $wiat do-
Swiadczenia i rozszerzajacy go swemt odkryciami. Tej przedmio-
towej transcendentalnej logice, przenikajacej niejako do samego
migzsza nauki, odpowiada dydaktyka krytyczna, ktéra cel nau-
czania upatruje we wdrozeniu ucznia do tworczej pracy mysli,
uzywajacej metody naukowej droga wciagniecia go w proces
budowy przez metode doswiadczenia naukowego. | podobnie
jak transcendentalna logika Kanta usuwa samg przeciwstawno$¢
racjonalizmu — empiryzmu, tak samo pojecie metody, jako wia-
Sciwego przedmiotu nauczania, usuwa przeciwstawnos¢ formal-
nego i realnego ksztatcenia. Metode poznania naukowego moz-
na opanowa¢ tylko dzieki wiadomosciom, w zwigzku z wiadomo-
$ciami, a nie w oderwaniu od nich. Nabycie wiadomoSci towarzy-
szy koniecznie opanowaniu metody. Ale poniewaz wiadomosci
nabywa sie w drodze ich odkrycia przez ucznia, w drodze sa-
modzielnego ich budowania, stowem, w drodze pracy umysto-
wej, przeto nieodzownie osigga sie i wycéwiczenie umyshu,
i uzdolnienie do analizy i dedukcji réwnie jak mozno$é dosko-
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nalenia go, jako czysto psychicznej zdolnosci. Albowiem i pod
tym wzgledem praca w kierunku okreslonego celu ma wyzszo$¢
nad nie majacg zadnego celu gimnastyka.

Nietrudno dostrzec, ze rozwigzana przez nas antynomja
W dziedzinie wychowania naukowego ma bardzo wiele podo-
biefstwa do tej, ktora tkwita u podstawy przeciwstawnych pra-
déw w dziedzinie wychowania moralnego. W pojeciu wolnosci,
jako autonomiji, znalezliSmy przedtem rozwigzanie antynomiji
wychowania w swobodzie i w przymusie. Tak samo zupetnie po-
jecie metody, jako zasady syntetycznej, wytwarzajacej poznanie,
znosi przeciwstawno$¢ realnego i formalnego ksztatcenia. Sta-
nowisko nabywania wiadomosci, oparte na empiryzmie, lekce-
wazacym logiczng prawidtowos¢ i wewnetrzng catostkowos¢ po-
znania, glosi w istocie samowole podmiotu poznajgcego. Pozna-
nie jest tern, co cziowiekowi jest pozyteczne, a w nabywaniu
wiadomosci cztowiek nie jest zwigzany niczem, précz wiasnych
potrzeb, zyczen, korzysci. Pobtazanie uczniowi — w tym suro-
wym zarzucie, stawianym przez stronnikéw ksztatcenia formal-
nego swym przeciwnikom, jest niewatpliwie cze$¢ prawdy.
Z drugiej strony, stanowisko formalnego rozwoju myslenia,
odzwierciedlajgc w pedagogice analityczne pojmowanie pozna-
nia przez racjonalizm, gtosi podporzadkowanie umystu narzuco-
nym mu z zewnatrz regutom, gotowym i danym szablonom my-
Slowym. Wychowanie dla postuszenistwa nie bez podstawy uwa-
zane jest przez przeciwnikow teorji ksztatcenia formalnego za jej
wiasciwg ukryta pobudke. Podobnie jak krytycyzm uwolnit po-
znanie od zaleznosci od bytu zewnetrznego i potwierdzit gtoszo-
ng, ale nieurzeczywistniong przez Odrodzenie autonomje pozna-
nia naukowego, tak samo i dydaktyka krytyczna, upatrujgca
w opanowaniu metody poznania najwyzszy cel nauczania, wy-
chowuje w kierunku prawdziwej wolnosci mysli. Albowiem me-
toda poznania nie jest czem$ zewnetrznem, co moze by¢ przela-
ne W ucznia z zewnatrz. Sam uczeh powinien niejako nastroi¢
dusze na okre$lony ton naukowy. Pod tym wzgledem metoda
jest podmiotowa, jest formg stosunku podmiotu do Swiata. Ale
z drugiej strony, metoda nie jest zespotem psychicznych
wiasciwosci podmiotu. Jest to zasada przedmiotowa, nadoso-
bista, ktorej podmiot poznajacy musi sie podporzadkowac, jako
czemus$ dla niego obowigzujacemu, o ile chce nie, poprostu.igraé
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swg mysla, lecz pochwyci¢ jej prawde, wdrozy¢ sie do pozna-
nia Swiata. Jest to prawo mysli, ktérej mozna sie podporzadko-
waé tylko przez dobrowolne wzniesienie go w sobie. Nie be-
dac poza cztowiekiem, jak przedmiot otaczajagcego Swiata fi-
zycznego, metoda nie jest takze czems psychicznem, jak uwaga,
pamieé, uczucie, umyst, Swiadczy ona jeszcze raz o tern, ze
Swiat nie wyczerpuje sie fizyczng i psychiczng rzeczywistoscia,
ze procz rzeczy fizycznych i psychicznych istnieje w Swiecie
jeszcze trzecie krolestwo, krélestwo wartosci i sensu, gdzie obok
form poznania znajduje sie w swej wiecznej zagadkowosci row-
niez wolno$¢ czlowieka. Czy nie dlatego, ze to krélestwo war-
tosci i sensu byto zastoniete dla racjonalizmu i empiryzmu przez
psychofizyczng rzeczywistos¢, szukaty one daremnie istoty po-
znania i celu nauczania — pierwszy we wrodzonych wilasciwo-
Sciach duszy ludzkiej, drugi we wrazeniach, otrzymywanych od
Swiata fizycznego?

4,

Jakiez skutki praktyczne wynikajg dla dydaktyki kry-
tycznej z ustalonego wyzej wyznaczenia przez nig zadan nau-
czania? Jezeli zadamy sobie naprzéd pytanie co do mate-
rjatu nauczania, bedziemy musieli powiedzie¢, ze przy wyborze
przedmiotéw nauczania decydujgcym czynnikiem nie bedzie tii
ani pozytek zyciowy, ani charakter formalno-logiczny. Skoro
zadaniem nauczania jest opanowanie metody naukowej, to,
oczywiscie, najodpowiedniejszym do prowadzenia materjatem
powinny by¢ te nauki i te dziedziny naukowe, w ktérych metoda
badan naukowych wystapita szczeg6lnie jasno i wyraznie, do-
prowadzita do najbardziej widocznych wynikow.

Dalej, dowiedzie¢ sie, czy uczer opanowat metode mysle-
nia naukowego, nie mozna ani droga wypytania, ani drogg po-
lecenia do rozwigzania jednego lub paru zadan. Opanowanie
metody poznania naukowego oznacza umiejetno$¢ stosowania
jej do rozwigzania najréznorodniejszych zagadnien, zdolnosé
dochodzenia samemu do nowego poznania, a nha szczycie wy-
ksztatcenia naukowego — do rozszerzania zakresu wiedzy ba-
daniami wtasnemi. O ile wyniki takich badan nie sg wytozone
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przez samego ucznia w samodzielnej pracy (co jest mozliwe
tylko na wyzszym szczeblu wychowania naukowego), ustale-
nie, czy uczen opanowat i w jakiej mierze metode myslenia nau-
kowego, mozliwe jest, oczywiscie, tylko przez obserwacje jego
pracy naukowej w ciggu dtuzszego stosunkowo czasu. Jedynie
obserwacja, jak uczen w codziennej pracy korzysta z metody
mysli naukowej, jak stawia zagadnienia, jak odrzuca propono-
wane mu rozwigzania, jak sam sprawe rozwigzuje i jak swe
rozwigzanie uzasadnia, jak je wyzyska dla postawienia nowych
zagadnien, — stowem, tylko bliska znajomos$¢ ucznia, dla kto-
rej przypadkowe jego zdanie, raz wypowiedziane, moze by¢
niejednokrotnie decydujgce, a nie egzaminy i zadania pisemne,
moze ustali¢ stopien jego dojrzatosci naukowej.

Wszelako nauczyciel jest niezastgpiony nietylko dlatego,
Ze on jeden, obserwujac ucznia w jego pracy codziennej, moze
ustali¢ stopien pomysInosci tej pracy. Niezastgpiony jest
W znacznie wyzszej mierze, jako uczacy. Opanowaé metode po-
znania naukowego mozna tylko przez jej obserwacje w zywej
pracy. Metody udziela sie nie przez ksigzki, lecz przez zarazenie,
przez bezposrednie jej przekazanie cztowiekowi przez cztowieka.
Dlatego gtéwnem zadaniem nauczyciela — w klasie, w audyto-
rjum, w pracowni — jest mysle¢ naukowo, stosowa¢ metode jako
zywe narzedzie mysli. Tylko bezustanne naprezenie mysli, z kto6-
rem nauczyciel zastosuje w rzeczywistosci, w zywej pracy me-
tode poznania naukowego, stawiajgc uczniowi zagadnienie, roz-
wigzujac powstajace w klasie pytania, stykajac sie z nieoczeki-
wanemi trudnosciami, wskazujgc droge do rozwigzania wyni-
kajacych u roznych uczniéw sprzecznosci — tylko taka czuj-
nos¢ mysli zdolna jest potaczy¢ ucznia z metodg poznania. W re-
kach nauczyciela metoda powinna by¢ zawsze czynng, usta-
wicznie poszukujaca dla siebie coraz nowej pracy, z zapatem
porywajacg sie na wszelkg trudnos$¢, nie powinna nigdy rdze-
wie€, lecz zawsze blyszcze¢ badz jak ciezki plug, zaorywajacy
nietknietg calizne ziemi, badZ jak miecz, nieustannie odbijajacy
uderzenia przeciwnika. Kazdy podmiot, poznajacy roznie i na
swoéj sposéb, stosuje metode poznania naukowego, odkrywajac
w niej przez to indywidualne stosowanie coraz nowe odcienie
i nowe mozliwosci. Dlatego wiasnie wspélna praca w klasie,
w seminarjum, w pracowni szczeg6lnie zdolna jest wdrozy¢
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uczniow do metody poznania naukowego, w czem decydujace
nieraz znaczenie osigga wypowiedziana nagle wzmianka, odcien
mysli, zarysowujgca sie naraz perspektywa rozstrzygniecia za-
gadnienia. Kierowaé tg wspolng praca klasy, wskazywac jej
kierunek, odzywaé sie na wszelkie ujawnione w ciggu pracy
zagadnienie i roznice w jego rozwigzaniu, os$miela¢ poszukiwa-
czy wihasnego rozwigzania — oto whasciwe zadanie nauczyciela.
Zmuszajac nauczyciela do cigglej czujnosci, praca ta wymaga
od niego wielkiej rzetelnosci wewnetrznej, statego zaintereso-
wania swym przedmiotem, gruntownej i glebokiej jego znajo-
moséci. Jest ona bez poréwnania trudniejsza, niz najbardziej
interesujacy, stosownie przygotowany, korzystajacy z wszyst-
kich wskazowek psychologji wyktad wiadomosci, bo do niej
nie mozna sie przygotowac, do niej trzeba by¢ zawsze gotowym.
Ale tylko ona moze na dtuzszy czas zainteresowaé ucznia, bo
tylko ona posuwa go zawsze naprzéd. Ona jedynie moze go
zarazi¢ duchem poszukiwan, naprowadzi¢ go na droge rozwig-
zania zagadnien, wciggnaé go w prace naukowej mysli ludz-
kosci. Jak zobaczymy dalej, dotyczy to nietylko wyzszych
szczebli wychowania naukowego, lecz w réwnej mierze takze
szczebli nizszych. Rzecz jasna, ze zaden podrecznik i zaden
zbiér zadan nie mogg zastapi¢ tej zywej pracy metody, do ktd-
rej nauczyciel, jako juz panujacy nad metods, powinien stop-
niowo wecigga¢ uczniow. Zaden bowiem podrecznik i zaden
zbi6r zadan nie zdota przewidzie¢, do jakich nowych wiadomo-
§ci doprowadzi klase praca jej wspdlnej mysli i jakie wiasnie
zadanie przypadnie jej do rozwigzania w procesie tej pracy.
Nie podrecznik i nie zbidr zadan sg o$rodkiem wiasciwego nau-
czania, lecz nauczyciel ze swa niestabnacg w czujnosci mysla.
Podrecznik i zbidr zadan sg tylko warunkowo pozytecznemi
Srodkami w jego niezastgpionej przez nie pracy. Dlatego tez
wewnetrzne zainteresowanie nauczyciela i gtowna jego troska
powinny byé skierowane na sam przedmiot, przez niego pro-
wadzony, na zagadnienie naukowe, przezen postawione i roz-
wigzywane, a nie na zewnetrzne sposoby dostepnego i intere-
sujacego dla ucznia wyktadu przedmiotu. Uczniowie predko sie
zorjentuja, ze sam przedmiot nie interesuje nauczyciela, ze go
nie wyktada tak, jak nalezy, lecz z ukrytag mysla, ze chce ich
podejs¢ i oszuka¢ swym wyktadem. Naprawde zajaé na dtuzej,
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naprawde wciggng¢ moze tylko zainteresowanie istotne, a nie
udawane, bezposrednio przezyte, a nie utozone z wyrachowa-
niem.

Powiedzie¢, ze metoda myslenia naukowego przechodzi
drogg zarazy bezposrednio od cztowieka do cziowieka, to zna-
czy powiedzie¢, ze przechodzi drogg tradycji ustnej, ktérej na-
rzedziem jest nie martwe stowo, lecz zawsze cziowiek zywy.
Role zywej tradycji opisat z nadzwyczajng sitg jeszcze Platon
w ,Fedrosie”, gdzie w zwigzku z mitem o wynalezieniu pisma
przez krdla Teutosa, ,zywe i uduchowione stowo” przeciw-
stawia sie pisanemu. Tylko tamto moze ,,odpowiadaé za sie-
bie” i tylko ono, siejagc wiedze w duszach innych ludzi, mo-
ze jg uwiecznia¢. Na tym fakcie wznosi sie wiasnie niezasta-
pione znaczenie nauczyciela i szkoty, zadne ksigzki nie zdotajg
nigdy daé tego, co moze da¢ dobra szkota. Na tern tez polega
funkcja szkoty ze stanowiska wychowania naukowego, uzu-
petniajaca jej znaczenie dla wychowania moralnego, jako wy-
chowujaca cztowieka do pracy i do prawa, oraz jako S$rodo-
wisko, dopomagajace mu do znalezienia sobie miejsca w zyciu.
Gdyby kiedy$ wskutek tych czy innych przyczyn szkota miata
by¢ zniweczona, i w ten sposéb ustna tradycja metody naukowej
przerwana, w danem miejscu ludzkosci nauka przestataby istniec.
I nie pomogtyby zadne zachowane pisma. Przestatyby one cokol-
wiek méwi¢ ludzkosci, ktéra oduczytaby sie je rozumie¢ i uzy-
waé w zywej pracy myslenia naukowego. Szkola jest skarbnicg
tradycji naukowej, a nauczyciel jest zywym jej przedstawicielem.
W tern usprawiedliwieniu niezastgpionej pracy nauczyciela tkwi
rowniez najwyzsze usprawiedliwienie dydaktyki krytycznej.

Literatura zagadnienia.

Klasycznym przedstawicielem teorji wychowania realnego jest
Spencer: ,0O wychowaniu umyslowem, moralncm i fizycznem”,
rozdz. 1 (przekl. poi. M. Siemiradzkiego, wyd. VI, Warszawa IPIKS).
Wyraznym przedstawicielem teorji wychowania formalnego byl w Ro-
sii M N. Katkow (prw. Kapterew ,lIslQrja russkoj pie-
ilagogiki®', rozdz. 28). ¥*es talo z zi wylozyt swe pogi.'ply dy-
daktyczne gtéwnie w ksi:jzce ,jak (iertnuia uczy swoje dzieci™ (przekl.
poi. Osteilofla, Warszawa 1P0'). I stosunku ZIestaloz/iego do Kanta:
A Stein ,lestalozzi mul die Kantiseshe IMulosopliii"* [ibinga
P>27 i I Medieus ,Pestalozzis Leben". Prw. mo je arty-
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kuly o Pestalozzim w Nr. 24 ,Russkaja Szkota za Rubiezom” Praga
1927. — F. Kiers ki ,J H. Pestalozzi” Warszawa 1927.

Krytyczng (w naszem rozumieniu) dydaktyke rozwija obecnie
Natorp (prw. nietyle ,,Pedagogike spoteczng”, co studja o Pesta-
lozzim i Herbarcie w Gesammelte Abhandlungen). — t3aczy sie z nig
i Dewey w Kksigzce ,,How we think”, upatrujacy takze cel nau-
czania w opanowaniu metody poznania naukowego, jak réwniez
G. Kerschensteiner ,Theorie der Bildung”, Lipsk 1926.

Przeciwstawnos$¢ racjonalizmu - empiryzmu wylozona jest do-
brze w pracy rosyjskiej N. O. tosskija ,,Wwedenje w fitosofju”, gdzie
dano rowniez zarys krytycznej teorji poznania. Psychologizm jako
ogo6lna przestanka racjonalizmu i empiryzmu poddany jest klasycznej
krytyce przez Hus s e rla (,Logische Untersuchungen”, t. I).
Prw. takze H Ric ke rt ,Gegenstand der Erkenntnis”, wyd.
VI, 1928.






ROZDZIAL X
Skfadniki wychowania naukowego.

Gdy celem nauczania jest opanowanie metody poznania
naukowego, to tres¢ wychowania naukowego wyznaczona Jest
przez stopien jasno$ci i wyrazistosci, z jakim w naukach po-
szczegblnych przejawia sie metoda badania naukowego. Ktérez
nauki wyrazajag metode badania naukowego ze szczeg6lna po-
gladowoscia i sitg, czyniaca je przeto szczegdlnie wiasciwemi
do nauczania? Czy, dalej, wszystkie nauki uzywajg tej samej
metody, czy tez metoda poznania naukowego rozgatezia sie na
kilka podstawowych, istotnie rdznigcych sie pomiedzy sobg kie-
runkéw? Pytania te doprowadzajg nas tedy z koniecznosci do
podstawowego zagadnienia 0 wzajemnym stosunku pomiedzy
roznemi naukami, t. j. do zagadnienia ich klasyfikacji, jawnie
albo skrycie przyjmowanej przez odpowiednich autoréw.

1

Mnostwo projektowanych przez logikow klasyfikacyj nauk
podzieli¢ mozna na dwa podstawowe typy: typ klasyfikacyj mo-
nistycznych i typ pluralistycznych. Pierwsze nie uznajg rozgate-
zien metody naukowej. Uwazajg, ze metoda naukowa jest jedna
i jednostajna we wszystkich naukach, nauki za$ poszczegoélne
roznig sie od siebie badz materjatem badania, badZz stopniem
»Scistosci”, t. j. doskonatosci, z jakg ta sama metoda przejawia
sie w poznaniu réznych dziedzin rzeczywistosci. Naleza tu np.

Podstawy pedagogiki. 18
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ze starozytnych — Kklasyfikacja Platona, z nowozytnych —
Augusta Comte’a i H Spencera. Klasyfikacje plu-
ralistyczne uwazaja, przeciwnie, ze nauki réznig sie od siebie
nietylko iloSciowo (stopniem Scistosci), lecz i jakoSciowo. Me-
toda naukowa, by¢ moze podstawowo jedyna, rozgatezia sie
jednak na kilka zasadniczo roznych od siebie kierunkéw. Nauki
réznig sie od siebie nietylko materjatem, lecz i celem badania.
Naleza tu wiasnie klasyfikacje najnowsze: W undta, Co-
hena-Natorpa, Minsterberga i Rickerta.

Jako przyktad klasyfikacji monistycznej wezmiemy klasy-
fikacie A Comte’a Wedlug niego, zadanie nauki sprowa-
dza sie do ustalenia praw zjawisk. Jezeli dawniej nauka dazyta
do wyszukiwania niezmiennych i odwiecznych przyczyn zjawisk
i do przeniknigcia w ich istote, znajdujacag sie poza dostepnemi
dla obserwacji faktami doswiadczenia, to czynita to dlatego, ze
ludzko$¢ nie przezyta jeszcze teologicznego stadjum swego roz-
woju, gdy caty Swiat przedstawiat sie jej jako twor jednego lub
paru bogoéw, t. j. istot wyzszych, podobnych do ludzi. Wyrzek}-
szy sie antropomorfizmu, nastepne — metafizyczne stadjum roz-
woju mysli ludzkiej poszukiwato jednak dalej sprawcow zjawisk
w postaci juz nieosobowo ukrytych ich istot, t. j. przyczyn.
W czasach obecnych nauka, zdaniem Comte’a, osiggneta wyz-
sze — pozytywne — stadjum rozwoju. Jesli, jak dawniej, nie za-
dowala sie widowiskiem wiecznie ptynacej i zmiennej rzeczywi-
stosci, jaka sie przedstawia naszej obserwacji zmystowej, to nie
dlatego, zeby szukaé poza nig i pod nig jakich$ istot niezmien-
nych, lecz dlatego, aby w samym procesie wiekuistej zmiany zna-
lez¢ jego prawa. Wszystko sie zmienia, ale w tej zmianie mozna
dostrzec powtarzajace sie stosunki miedzy czynnikami pro-
cesu zmiany, ustalenie za$ tego powtarzajacego sie stosunku
ogblnego pomiedzy niepowtarzalnemi v/ swej poszczeg6lnosci
faktami, t. j. ustalenie prawa zmiany jest wiasnie zadaniem po-
znania naukowego. W ten spos6b kazda nauka odrywa sie od
rzeczywistosci konkretnej. Droga jej to droga uogélniania i ab-
strahowania. Wszelki opis jest juz uproszczeniem rzeczywistosci,
t. j. stanowi poczatkowy okres jej objasnienia, zgodnego z pra-
wami. | odwrotnie, jak to pdzniej powiedziatl jednomysiny
w gruncie z Comte’m E. Mach, wszelkie wyjasnienie zjawisk
nie jest niczem innem, jak uproszczonym ich opisem. Dlatego
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t. zw. opisowe, czyli konkretne nauki nie majg samodzielnego
znaczenia. Sg one tylko materjatem dla nauk we wiasciwem zna-
czeniu tego wyrazu, nauk abstrakcyjnych, ustalajagcych prawa
rzeczywistosci i abstrahujgcych od konkretnych szczegétow. Te
nauki abstrakcyjne Comte uktada w swej klasyfikacji w jeden
szereg Unijny, odpowiednio do stopnia prostoty ustalonych przez
nie praw;, a zatem i do stopnia ogoélnosci osiagnietej przez nie
abstrakcji od rzeczywistoSci. Na czele tej hierarchji nauk stoi
matematyka (a w jej granicach — algebra), jako nauka o naj-
prostszych stosunkach pomiedzy rzeczywistemi procesami. Jgj
prawa posiadajg najwieksza ogdlnos¢ i obejmujg wszystkie bez
wyjatku zjawiska rzeczywistosci. Dalej idg w kolejnosci ubywa-
jacej ogdlnosci i prostoty: astronomija, fizyka, chemja, biologja
i wreszcie caly ten szereg wiericzy stworzona przez Comte’a
socjologja, ktéra bada zjawiska najbardziej zlozone, wskutek
czego ustalone przez nig prawa obejmuja tylko ograniczony za-
kres zjawisk i nacechowane sg najwieksza konkretnoscia.
Kazda przytem nauka nastepujaca opiera sie na wynikach
poprzedzajacej, poniewaz jej prawa sg tylko komplikacjg i kom-
binacja prostszych a zarazem ogo6lniejszych praw poprzedza-
jacej jg nauki. Dlatego tez matematyka jest obecna we wszyst-
kich naukach. Wszystkie one wyrazajg swe prawa w formutach
matematycznych. Ideatem nauki bytoby wyrazi¢, jak powiedziat
poprzednik Comte’a Laplace, ,w jednej formule ruchy naj-
wiekszych ciat niebieskich i ruchy najdrobniejszych atoméw”.
Dla rozumu, ktdryby zdotat tego dokona¢, ,.nie bytoby nic nie-
mozliwego: przyszto$¢ jak przesztos¢ bytaby odstonieta jego
wzrokowi”. | nietylko odstonieta, lecz bylaby réwniez w jego
wiadzy. Skoro bowiem wiedza jest przewidywaniem, to znaczy,
ze jest rdwniez wiadzg nad przewidywanemi zjawiskami, moz-
noscig wywotania ich wedlug wiasnej checi. Natura pa-
rendo vincitur — przyrode zwycieza sie postuszen-
stwem dla jej praw. W tern technicznem opanowaniu przyrody,
otwierajgcem perspektywe racjonalnego urzadzenia calego zy-
cia, widzi Comte gtéwne zadanie nauki, gtoszac odziedziczony
przezen od Odrodzenia (Bacon, Campanella) ideat czlowieka,
jako petnowtadnego pana swego losu. Dlatego poznanie praw
jest gldwnem nauki zadaniem. Cata rzeczywisto$¢, wigcznie
z rzeczywistoscig zycia ludzkiego, pojmowana jest jako jedyna
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przyroda, podporzadkowana prawom ogélnym i dopuszczajaca
do racjonalno-technicznego nig opanowania. Nauka jest pozna-
niem przyrody.

Klasyfikacje nauk Comte’a mozna dlatego stusznie na-
zwaé ,monizmem przyrodniczym”. Odrzucajac filozofje jako
nauke samoistng, lekcewazac w swej hierarchji wiedze filozo-
ficzng i historyczng (ktorg uwazat tylko za materjat do nauk
abstrakcyjnych), rozszerzajagc metode przyrodniczo-naukowa na
dziedzine zjawisk spotecznych, Comte gtosit przez swa hierarchje
liegemonje metody przyrodniczo-naukowej. Whnioski pedago-
giczne w tej Kklasyfikacji nauk Comte tylko zaznaczyt, ale nie
rozwingt ich szczegétowo. Nauki abstrakcyjne, wigczone w ,,hie-
rarchje”, uznawat za jedyne przedmioty wyksztatcenia ogélnego,
przyczem porzadek ich nauczania powinien byt odpowiadaé ich
porzadkowi hierarchicznemu nietylko dlatego, Ze rzeczy ab-
strakcyjne sg zarazem najprostsze, lecz réwniez dlatego, ze nauki
nastepujace opieraja sie na poprzedzajacych. Dlatego socjologja,
wienczaca hierarchje nauk i uzasadniajgca samo prawo postepu
(prawo przechodzenia przez ludzko$¢ trzech stadjow — teolo-
gicznego, metafizycznego i pozytywnego), stanowi zarazem
szczyt wychowania naukowego.

Caly dalszy rozwdj zagadnienia klasyfikacji nauk w wie-
ku XIX stanowi stopniowe i konsekwentne zrzekanie sie ,,mo-
nizmu przyrodniczego”, tak jasno wystepujacego w hierarchji
Comte’a. Juz Spencer wprowadza do hierarchji Comte’a szereg
istotnych poprawek. Ale i on stoi naogdt catkowicie na gruncie
monizmu przyrodniczego i, mimo ostrej krytyki hierarchji
Comte’a, tak samo jak on, lekcewazy nauki filologiczne i histo-
ryczne, nie znajdujgce miejsca w jego klasyfikacji. W przeci-
wienstwie do tego, logika wspo6tczesna stanowczo zrzeka sie mo-
nizmu przyrodniczego. Wszystkie stworzone w ostatnich cza-
sach klasyfikacje nauk rdznig sie od komtowskiej i spencerow-
skiej tern, ze procz nauk przyrodniczych uznajg istnienie odreb-
nej grupy nauk filozoficznych, roznigcej sie od tamtych swym
przedmiotem i metodg, jak réwniez istnienie odrebnej grupy
nauk humanistycznych. Te rézng od przyrodniczej galaz po-
znania empirycznego (niefilozoficznego) pojmuja rdzni logicy
rozmaicie: badz jako nauki o duchu (Geisteswissen-
schaften) w odréznieniu od nauki o przyrodzie (Natur-
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wissenschatten) - nalezag tu Wundt, opierajacy ,,nauki
0 przyrodzie” na matematyce, a ,,nauki o duchu” — na psycho-
logii, Cohen i Natorp, opierajacy pierwsze na logice
1matematyce, a drugie na etyce i prawie; badz jako ,,nauki sub-
jektywizujgce” w odroznieniu od ,,obiektywizujgcych”, do ktd-
rych wchodzi zaréwno fizyka, jak psychologia i socjologia, —
taka jest klasyfikacja M linsterberga; badZ jako ,nauki
0 kulturze” w przeciwienstwie do ,,nauk o przyrodzie”, jak to
czyni Rickert Rzeczg istotng jest to, ze wszystkie wspot-
czesne klasyfikacje nauk, bedac pluralistyczne, przyjmuja istnie-
nie kilku podstawowych kierunkéw metody naukowej Wszystkie
starajg sie nietyle reformowaé nauke i przeplsywac jej okreslong
metode, jak to czynit Comte, ile raczej pojmowac nauke w catej
réznorodnosci jej objawdw. Nie mozemy tu wchodzi¢ doktadnie
w rozpatrywanie szczeg&tow tej ciekawej i doniostej sprawy kla-
syfikacji nauk. Ograniczymy sie tedy do wylozenia wihasnego
stanowiska, opartego na teorji Rickerta, ktdra, naszem zdaniem,
glebiej ujeta ,,granice metody przyrodoznawczej” i konieczno$¢
uzupehnienia ,,nauk o przyrodzie” innemi gateziami poznania
naukowego.

Comte zrozumiat naogét trafnie zadania i metode wspot-
czesnego przyrodoznawstwa. Gdy nauka starozytna postugi-
wala sie przewaznie pojeciami rodzajowenii, starajac sie znalez¢
niezmienne cechy rzeczy i rozmiesci¢ obserwowane w doswiad-
czeniu zjawiska wedtug Scisle rozgraniczonych klas, to nauka
wspotczesna dazy do ustalenia statych praw zjawisk. Ogolnem
pojeciem przyrodoznawstwa jest przedewszystkiem pojecie-
prawo, t. j. pojecie statego stosunku miedzy dwiema zmiennemi
wielkosciami, a nie pojecie - rodzaj, jako zesp6t okreslo-
nych cech niezmiennych. Dla nauki starozytnej wyjasni¢
jakie$ zjawisko znaczyto znalez¢ dla niego idealny obraz, ktéry
ono niejako ucielesnia. Tak wiec Arystoteles wyjasniat
spadek kamienia albo ruch powietrza wgore tern, ze w samem
pojeciu kamienia i powietrza zawiera sie cecha znajdowania sie
ich w okreSlonem miejscu wszechswiata — w sferze zywiotu
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,»Ziemi” lub tez otaczajacego ja ,,powietrza”. Kamien pada dla-
tego, ze dazy do swego ,naturalnego miejsca” — ziemi, tak sa-
mo i dziecko w swem rosnieciu dazy do urzeczywistnienia w so-
bie wszystkich wiasciwosci, wchodzacych w zakres rodzajowego
pojecia cztowieka. Przeciwnie, dla nauki wspdtczesnej wyjasnié
jakie$ zjawisko znaczy ,,zbudowaé” to zjawisko, t. j. uzyskac
je jako szczeg6lny wypadek ogoélnego prawa lub zespotu praw
przez zastagpienie w formule, wyrazajacej prawo, nieokreslonych
jej wspdtczynnikéw okreslonemi liczbami. Tak wiec wyjasnic¢
spadek danego kamienia znaczy uzyska¢ go z og6lnej formuty
prawa spadania gP przez zastgpienie w niej nieokreslo-
nego wspdtczynnika g, oznaczajgcego przyspieszenie sity ciez-
kosci, okreslong liczba, wyrazajaca to przyspieszenie w danem
miejscu na ziemi. Wtedy dla kazdej sekundy czasu bedziemy
znali doktadng odlegtos¢, przebyta przez spadajacy kamier, —
wystarczy tylko nieokre$lony parametr t, 0znaczajacy czas, za-
stapi¢ odpowiednio okreslonemi liczbami (1, 2, 3 ... sekundy).
Samo prawo spadania, ze swej strony, mozna otrzymaé z ogdl-
niejszego prawa cigzenia przez zastgpienie niektérych jego
wspotczynnikéw liczbami. Stad wszelkie przyrodoznawcze po-
jecie - prawo jest statym stosunkiem miedzy dwiema albo kil-
koma zmiennemi wielkosciami, z ktérych jedna (argument)
przyjmuje sie za zmienng niezalezng (w naszym przykfadzie «—
czas spadania), drugg — za zmienng, od niej zalezng (funkcja,
— w naszym przykladzie odlegtos¢ przebyta). W tern znaczeniu
pojecie - prawo jest pojeciem funkcjonalnem, gdy tymczasem
pojecie rodzajowe mozna nazwaé substancjonalnem, gdyz miato
uroszczenie do wyrazenia przez zesp6t cech, wchodzacych w je-
go tres¢, niezmiennej istoty (substancji) podporzadkowanych
mu, t. zw. wchodzacych w jego zakres zjawisk.

W ten spos6b matematyka jest formalng podstawa samej
moznosci zbudowania przyrodoznawczych pojec - praw. | dla-
tego rzeczg niestuszng jest upatrywanie w niej poprostu najwyz-
szego stopnia uogolnienia, jak chciat Comte. Jest ona raczej za-
tozeniem dla wszelkiego uog6lnienia w sensie stwierdzenia sta-
tych stosunkdw w potoku zmiennych zjawisk, a przeto formalng
dzwignig poznania przyrodniczego. Stad pochodzi bezwarunko-
wy i idealny charakter ustalanych przez nig praw, gdy nauki
przyrodnicze przez roztozenie badanych przez nie realnych pro-
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cesOw na szeregi poszczegOllne daza do wyrazenia cechujacych
je stosunkéw w formie matematycznej. Tym wiasnie idealnym
charakterem badanego przez matematyke bytu ttumaczy sie bez-
warunkowa $cisto$¢ osigganych przez nig wynikéw. Do$¢ po-
rowna¢ np. tak zwang indukcje matematyczng z indukcja, ktérg
postuguja sie nauki przyrodnicze, aby sie przekona¢ o tym ide-
alnym charakterze bytu matematycznego. A jezeli nawet realna
rzeczywisto$¢, badana przez przyrodoznawstwo, nie daje sie bez
reszty roztozy¢ na poszczeg6lne idealne szeregi (wskutek czego
wszystkim prawom przyrodniczym wiasciwy jest nadal charakter
warunkowosci i wzglednosci), to przeciez taki rozktad pozostaje
ukrytym celem przyrodoznawstwa. Nauki przyrodnicze tern sg
Scislejsze w swych wynikach, im wiecej nabraty w siebie mate-
matyki. Tern sg doskonalsze i wiarogodniejsze w swych twier-
dzeniach, im bardziej udato im sie zmatematyzowa¢ swe poje-
cia- prawa. Dlatego wiasnie fizyka i chemja, przepoiwszy swe
pojecia matematyka, sg $cislejsze od biologji i psychologji, ktore
tego nie osiagnety. Postep przyrodoznawstwa jest Scisle zwig-
zany z postepem nauk matematycznych.

Bledem bytoby jednak sadzi¢, ze, budujagc prawa ogdine,
przyrodoznawstwo odbiega od spraw szczegotowych, jednostko-
wych, ze porzuca fakty konkretne, aby przebywac tylko w pta-
szczyznie poje¢ ogolnych. | rzeczywiscie, juz uwazna analiza for-
muty Laplace’a, wyrazajacej w sposob klasyczny ideat przyro-
doznawstwa, dowodzi btednosci takiego pogladu. ,,Rozum — po-
wiada Laplace — ktéryby dla jakiej$ danej chwi-
1li znat wszystkie dziatajace w przyrodzie sity i wzajemne po-
tozenie wszystkich skiadajgcych jg ciat i przytem posiadat moc
dostateczng do obliczenia tych danych, — ogarnatby w jednej
formule ruchy najwiekszych ciat niebieskich i ruchy najdrobniej-
szych atomow”. Wszelkie prawo v/ymaga zatem dla swego za-
stosowania znajomosci jednostkowej rzeczywistosci. Jako prawo,
wyraza ono tylko warunkowy zwigzek zjawisk: jezeli jest A, to
jest B. Ale czy jest A, o tern nie méwi. Formuta y = f (X) wy-
maga wypetnienia x, jak rowniez swych statych wspétczynnikow
(np. g w formule prawa spadania S = gF) liczbami okreslo-
nemi, aby mozna byto otrzymac dla niej okreslone réwniez zna-
czenie. Azeby zastosowaé prawo do rzeczywistosci i przewidzie¢
przysztos¢, trzeba znac fakt jednostkowy. Inaczej — prawo za-
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wisa w powietrzu, nie ma zadnego znaczenia. Prawo istnieje
wogéle nie Oddzielnie od faktow jednostkowych, lecz przenika-
jac je. Uzyskujg one swe wyjasnienie tylko woéwczas, kiedy sie
je buduje na prawie, ale i prawo znajduje sie i sprawdza tylko
o tyle, o ile buduje fakty jednostkowe. Dlatego nie mozna utrzy-
mywac, ze przyrodnik abstrahuje od faktéw jednostkowych. Ga-
lileusz i Newton wyjasniali przy pomocy swych praw jednostko-
we fakty rzeczywistosci, i kazdy przyrodnik, przeprowadzajac
eksperyment, ma sprawe z jednostkowa rzeczywistoscig. Co sie
tyczy pojecia rodzajowego, wypada powiedzieé, ze jest
ono abstrahowane od rzeczywistosci; im bardziej jest ogolne,
t. zn. im szerszy ma zakres, tern mniej cech wchodzi w jego tres¢.
Pomija ono te cechy szczeg6towe, ktore zawierajg sie w podpo-
rzadkowanych mu gatunkach i poszczegélnych jednostkach, za-
chowuje za$ tylko cechy wspdlne wszystkim, tak iz schemat po-
jecia rodzajowego przypomina jakby pudetko, zawierajace pod-
porzadkowane pojeciu egzemplarze (gatunki i jednostki) i znaj-
dujace sie niejako poza niemi.

Ale ogolne pojecie - prawo nie ma mniej cech, niz pod-
porzadkowane mu prawo szczegétowe lub fakt jednostkowy. Np.
pojecie metalu nie oznacza czego$, nie posiadajacego gestosci,
barwy, wagi wiasciwej i t. d. w odréznieniu od pojec ztota, sre-
bra, zelaza i t. d. Ma ono wszystkie te cechy, tylko w formie
nieokreslonej, gdy tymczasem zioto, srebro, zelazo i t. d. ma je
wszystkie w formie, okreslonej odpowiednig liczbg. Tak samo
prawo spadania nie ma mniej cech, lecz tylez, co prawo cigzenia,
ktorego jest przeciez tylko szczegétowym wypadkiem. Tylko te
cechy sg w niem okreslone odpowiedniemi liczbami, gdy tymcza-
sem w prawie cigzenia nie majg okreslonej formy. Schemat poje-
cia - prawa przypomina wiec zerdz, na ktérg poszczeg6lne wy-
padki sg nanizane w okreSlonym porzadku, bedac przymocowa-
ne na niej do okreslonego miejsca wyrazajacg je liczbg. W tern
znaczeniu pojecie - prawo zostato stusznie nazwane epoje-
ciem-szeregiem. Rozmieszcza ono rzeczywiscie podporzadko-
wane mu szczegétowe wypadki, uktada je w okreslony szereg,
gdzie kazdy z nich zajmuje miejsce, wyznaczone mu przez wy-
razajaca go liczbe. Dlatego prawo nie odrywa sie od wypadkéw
szczegGtowych, lecz je przenika, i przyrodnik buduje wypadki
szczegétowe (a granicznie jednostkowe fakty rzeczywistosci)
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jako zajmujace okreSlone miejsce w wyrazonym przez prawo
szeregu zjawisk.

I jak tez mogtoby by¢ inaczej! Przeciez tg tylko wiasciwo-
Scig prawa jako pojecia - szeregu objasnia sie konstrukcyjny
charakter przyrodoznawstwa, dzieki ktérem.u, znajac prawo zja-
wiska i jedng lub dwie jego cechy, wyrazone liczbami, mozemy
odtworzy¢ takze inne interesujace nas cechy jednostkowego zja-
wiska rzeczywistosci. Tak wiec, znajagc prawo ruchu ciata rzu-
conego, kat, pod ktérym rzucamy to ciato, jego szybko$¢ po-
czatkowg i przyspieszenie sity ciezkosci w danem miejscu, mo-
zemy przewidzie¢, gdzie ciato upadnie, jaka rozwinie szybkos¢
przy spadaniu, czas, w ktérym spadnie w okreSlonem miejscu,
t. zn. mozemy zbudowaé w mysli fakt jednostkowy w zajmuja-
cych nas szczegdtach. Cala technika eksperymentowania bytaby
niezrozumiata, gdyby sie abstrahowato prawo od jednostkowej
rzeczywistosci, a nie budowato go sie w jego wiasciwosciach.
Dzieki temu wzajemnemu przepojeniu szczeg6tu, jako sprawy
jednostkowej, i ogotu, jako jej prawa, astronom odtwarza w my-
8li szczegbty zaémienia stonecznego, dawno j u z minionego
w przesztosci i nie mogacego juz by¢ przez nikogo obserwowa-
nem, a zardbwno moze przewidzie¢c w szczegGtach zaémienie,
ktére jeszcze nie nastgpito i przeto przez nikogo jeszcze
nie byto obserwowane. W ten sposéb cata rzeczywisto$¢ podle-
ga jakby odkryciu przez wiedze, chronigc sie w niej od zapom-
nienia (prw. literalny sens greckiego aX-rjd-sia — wiedza,
prawda). Przyrodoznawstwo pokonywa przez to wiadze prze-
strzeni i czasu, nieskonczenie jakgdyby rozszerza zdolnos¢ ob-
serwacji ludzkiej, dajac cztowiekowi mozno$é zobaczenia tego,
czego juz nie moze albo jeszcze nie moze zobaczy¢ zwykly ob-
serwator. W tern i tylko w tern znaczeniu mozna bodaj méwic
0 wiedzy jako o nieskoriczenie szerokiem, calg rzeczywistos¢
ogarniajgcem postrzezeniu. Przyrodoznawstwo ziszcza tedy na
swoj sposéb powszechne zadanie wszelkiej wiedzy, ktére jeszcze
Parmenides formutowat jako ,,0garniecie przez rozum zaréwno
rzeczy nieobecnych, jak i obecnych”.

Na tej wiasnie zdolnosci przyrodoznawstwa do budowa-
nia w mysli nieobecnej rzeczywistosci opiera sie cate jego zna-
czenie praktyczne. Tylko dlatego, ze mozemy myslg przewidziec,
gdzie w tern miejscu ziemi spadnie ciato, jezeli je rzucimy z taka
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a taka pierwotng szybkoscig pod takim a takim katem, mozemy
je rzeczywiscie rzuci¢ do pozadanego miejsca i z pozadang
szybkoscig spadania. Na tern polega sens opanowania przyrody
przez postuszenstwo dla jej praw. Ale technika jako praktyczne
zastosowanie przyrodoznawstwa bytaby nie do pomyslenia,
gdyby przyrodoznawstwo ograniczato sie jedynie do poje¢ ogol-
nych i nie badato samej rzeczywistosci jednostkowej. Dlatego
wilasnie, ze starozytnos¢ nie znaka pojecia - prawa, a operowala
tylko pojeciem rodzajowem, oderwanem od rzeczywistosci jed-
nostkowej, technika starozytna byfa tak niedoskonata.
Niestuszne jednak bytoby twierdzenie, ze pojecie rodzajo-
we nie ma juz zastosowania w przyrodoznawstwie wspot-
czesnem. Niewatpliwie, w naukach Scistych, jak fizyka, chemja,
astronomja coraz je bardziej wypiera pojecie - prawo. Ale
pojecie - prawo mogto sie zakorzeni¢ w tych naukach tylko
dlatego, ze materjat, podlegajacy ,,wyjasnieniu” zgodnie z pra-
wami, zostat uprzednio poddany dokladnemu ,opisowi” przy
pomocy pojecia ,,rodzajowego”. Rola pojecia rodzajowego po-
lega wiasnie na tern, zeby by¢ pierwszym etapem wiedzy. Przy-
rodoznawstwo postuguje sie niem dla uprzedniej systematyzacji
i uporzadkowania materjatu, wysyta je dla uprzedniego wywia-
du, jak kawalerje wysyta sie dla tymczasowego zajecia kraju,
podlegajacego zdobyciu, a dopiero potem zajmuje ten kraj na
state ciezka artylerja i piechota pojecia - prawa. Dlatego, wy-
pierane przez pojecie - prawo z jednych gatezi nauki, pojecie
rodzajowe przenika do nowych dopiero co odkrytych dziedzin
wiedzy. Im bardziej jednak ztozone sg podlegajgce wyjasnieniu
procesy rzeczywistosci, im mniej poddaja sie matematyzacji, tern
silniej wystepuje rola pojecia rodzajowego. Szczegblnie zycie
organiczne sprzeciwia si¢ panowaniu pojecia prawa, i dlatego
opis przy pomocy pojecia rodzajowego, a nie zgodne z prawami
wyjasnienie jest dotychczas przewazajacg metoda nauk biolo-
gicznych. Wskutek tego i technika biologiczna (agronomja, me-
dycyna i t. d.) odznacza sie najmniejszg Scistoscig. Wsz;elako
nie znaczy to, ze pojecie - prawo zasadniczo nie ma dostepu
do dziedziny zycia organicznego. Przeciwnie, po Darwinie osigga
i w tej dziedzinie coraz to nowe wyniki. Zasadniczo, nie mozna
wogole klas¢ jakichkolwiek tam rozszerzeniu sie pojecia-
prawa na wszystkie dziedziny rzeczywisto$ci empirycznej. Fakt,
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ze np. psychologia i socjologia dotychczas nie doszty jeszcze do
ustalenia Scistych praw, podobnych do praw fizyki i chemji, nie
dowodzi wcale niemozliwosci ustalenia wogole praw psycholo-
gicznych lub socjologicznych. Duch przyrodoznawstwa nigdy
nie pogodzi sie z ,tabu”, jakie niektérzy uczeni stawiajg
metodzie przyrodoznawczej w dziedzinie zjawisk spotecznych
i psychicznych, wychodzac z pojecia wolnosci woli, przerywaja-
cej prawidtowosé zjawisk i i p. Prawda monizmu przyrodnicze-
go, karmigca caly jego pewny siebie patos, polega wiasnie na tej
jego wierze w bezgraniczng wazno$¢ metody przyrodoznawczej,
w jej zdolnos¢ do przenikniecia zczasem w tajniki zycia orga-
nicznego i spotecznego, a przez to do podporzadkowania techni-
ce ludzkiej nietylko przyrody zewnetrznej, lecz i przyrodzenia
poszczegoblnego cztowieka oraz spoteczeristwa.

Mimo to, nieograniczona z zewnatrz zadnemi ramami, go-
towa do rozszerzenia swego panowania na calg rzeczywistos¢
empiryczna, metoda przyrodoznawcza ograniczona jest z ko-
niecznosci z wewnatrz prawem wiasnego swego dziatania. Udo-
wodnienie tego stanowi wiasnie olbrzymig zastuge Ricker -
t a w dziedzinie filozofji teoretycznej. Na czemze polega ta
granica? R ic Kk ert upatruje ja w egzemplarycznym cha-
rakterze rzeczywistosci, dostepnej dla wyjasnienia przyrodo-
znawczego. Przyrodoznawstwo, jego zdaniem, moze wyjasni¢
i zachowa¢ dla wiedzy tylko te zjawiska rzeczywistosci, ktore
sg egzemplarzami jakiego$ pojecia rodzajowego albo pojecia-
prawa. W tern znaczeniu Rickert nazywa metode przyrodo-
znawczg ,,uogélniajaca”. Wiemy juz, jak stad, ze przyrodo-
znawstwo dazy do ustalenia ogélnych praw rzeczywistosci, nie-
stuszne jest wnioskowanie, iz rzeczyv/istos¢ jednostkowa wy-
myka sie wiedzy przyrodoznawczej. Rdwnie niestuszne by-
foby twierdzenie, ze przyrodoznawstwo wyjasnia w rzeczywi-
stosci tylko to, co sie powtarza, i o tyle tez ogranicza sie do
wypadkow ogolnych, gdy tymczasem rzeczywistos¢ jednostko-
wa, jako taka, w catej swej rdznorodnosci jest niepowtarzalna.
Zadna nauka nie zdota ogarng¢ rzeczywistoSci w catej jej roz-
norodnosci, ktéra stanowi granice wszelkiego poznania wogole,
a nie specjalnie przyrodniczego. Z drugiej strony, przyrodo-
znawstwo wyjasnia na kazdym kroku niepowtarzalne fakty
jednostkowe, jakkolwiek nie w catej ich réznorodnosci. Tak np.
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astronomja konstruuje w jednostkowych i niepowtarzalnych
szczegbtach raz tylko zaszte zaémienie stonca, geologja odtwa-
rza w niepowtarzalnych wiasciwosciach raz tylko dokonang
i niepowtarzalng w przysztosci budowe kory ziemskiej. W isto-
cie, kazdy eksperyment, wykonywany przez przyrodnika, $cisle
moéwiac, jest niepowtarzalny. Ta niepowtarzalno$¢ rzeczy-
wistosci nie wymyka sie przyrodnikowi i w pewnej mierze jest
ogarnieta przez pojecie - prawo. Albowiem kazdy niepowta-
rzalny jednostkowy fakt rzeczywistosci zajmuje w ustalonym
przez prawo szeregu osobne, sobie tylko wiasciwe miejsce, Scisle
oznaczone wiasnie charakteryzujaca go liczba.

Wskutek tego dla fizyka, ,,powtarzajgcego” swoj ekspery-
ment, drugi eksperyment nie jest tozsamy z pierwszym, lecz
liczbowo od niego sie rozni, chocby ta roznica wyrazata sie nie-
znaczng odmiennoscig liczbowa. Nigdy nie uda sie powt6rzy¢
eksperymentu tak, aby wszystkie liczbowe skfadniki formuty, go
wyrazajgcej, pozostaty tozsame. Powtdrzy¢ eksperyment mozna
tylko z wiekszg lub mniejszg Scistoscig, odrzucajagc wielkosci
okre$lonego porzadku. Ale mimo najwiekszego podobienstwa
faktow jednostkowych, niema takiego podobienstwa, ktdreby
zasadniczo nie mogto by¢ ujawnione jako odmiennos¢, wyraza-
na liczbowg réznicg stanowiacych dany fakt sktadnikdw. Na tern
polega witasnie olbrzymie znaczenie odkrycia przez Newtona
i Leibniza cigglosci szeregu liczbov/ego, umozliwiajgcego rze-
czywiste przenikniecie matematyki do przyrodoznawstwa. Oczy-
wiscie, niepowtarzalna rzeczywisto$¢ jednostkowa, jako taka,
jest irracjonalna. | dlatego, bez wzgledu na Scistos¢ wyliczenia
sktadnikéw formuty, wyrazajgcej dany fakt, zasadniczo zawsze
mozna zbudowac inny fakt, wyrazany temi samemi skladnikami
i przeto jakgdyby SciSle powtarzajacy fakt pierwszy. Ale dos¢
przeciggna¢ wyliczenie do dalszego stopnia Scistosci, aby
obydwa fakty tozsame okazaty sie roznemi. W tym sensie
irracjonalnos¢ liczbowych skiadnikéw formuly, wyrazajacej
fakt jednostkowy, odbija w sobie irracjonalnos$¢ niepowtarzalnej
jednostkowej rzeczywistosci. Faktycznie jednak przyrodnik
w wyliczaniu sktadnikow danego faktu nie dochodzi do tych
stopni Scistosci, do ktorych, postugujac sie dzisiejszemi $Srodka-
mi matematycznemi, mogtby dojs¢, lecz zadowala sie bardzo
a bardzo przyblizonem obliczeniem liczbowej swoistosci intere-
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sujgcego go faktu. W ten sposdb, nie robi tego przyrodnik nie
dlatego, ze nie moze zrobi¢ (wskutek irracjonalnosci podle-
gajacych obliczeniu liczbowych sktadnikow, ktore odbijaja w so-
bie irracjonalno$¢ samej rzeczywistosci), lecz dlatego, ze nie
chce tego zrobié. W wyliczeniu sktadnikéw wyjasnianego
przezen faktu jednostkowego przyrodnik nie dochodzi do tego
stopnia Scistosci, ktéra wyraza ten fakt w odréznieniu od innych
podobnych faktéw, lecz, zadowalajac sie przyblizonem ich licz-
bowem znaczeniem, odrzuca wielkosci wyzszego rzedu, ponie-
waz roznice te, jako takie, nie interesuja go. — Czemuz przyro-
dnika nie interesuje swoisto$¢ niepowtarzalnego w swej jednost-
kowosci faktu? Czemu dla pochwycenia tej swoistosci nie wy-
zyskuje nawet tych Srodkdw, ktére mu daje matematyka? Bo
jest to swoistos$é tylko liczbowa. Bo wszystkie fakty, jednostko-
we i niepowtarzalne jako fakty, nie majg dla niego wartosci
w swej niepowtarzalnej swoistosci, lecz zdolne sg zastepowac
sie wzajemnie. Egzemplaryczne jest nie to, co jest powtarzalne
(wszystkie egzemplarze, Scisle méwiagc, czem$ przeciez roznig
sie od siebie), lecz to, co moze by¢ zastgpione, co
posiada tylko obiegowg, a nie bezwarunkowsg, jedyng w swoim
rodzaju warto$¢. Dla przyrodnika wszystkie niepowtarzalne
i liczbowo rdznigce sie od siebie fakty jednostkowe posiadajg
jednakowa warto$¢, wszystkie sg rownie mite jego sercu, be-
dac egzemplarzami tego samego prawa. Na tern wiasnie polega
gteboka, tak trafnie dostrzezona przez Bergsona rdznica
pomiedzy nauka starozytng a przyrodoznawstwem wspét-
czesnem. W wyjasnieniu przyrody starozytni wychodzili z uprzy-
wilejowanych wypadkdéw; tak, iz aby wyjasni¢ pod wzgledem
biologicznym cztowieka (albo jakgkolwiek inng postaé orga-
niczng), starozytni brali nie jakiegokolwiek cztowieka, lecz czlo-
wieka w, rozkwicie sit zywotnych, posiadajacego petnie wszyst-
kich napotykanych w czlowieku zdolnosci. Poddajac ten
uprzywilejowany wypadek analizie, dawali idealny obraz zja-
wiska, zjawisko w rozkwicie ( ax[j.-rj), i ta forma, jako cel,
do ktérego dazag wszystkie jednostki odpowiedniego gatunku,
miata wyjasnia¢ catg ich roznorodnos¢ w jedni. Nauke staro-
zytng mozna przeto poréwna¢ z portretem, ktory przedstawia
cztowieka nie w jakiejkolwiek chwili jego istnienia, lecz jakgdy-
by w wybranym momencie jego zycia, zeSrodkowujagcym w so-
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bie petnie wyrdzniajagcych go wiasciwosci. Przyrodoznawstwo
wspotczesne, naodwr6t, da sie poréwna¢ z kinematografem.
Ujmuje ono proces w ciggtosci zmieniajacych sie w nim mo-
mentow, bierze zjawisko w jakiejkolwiek chwili jego istnienia,
i ten dowolnie wziety moment procesu ma odtworzy¢ proces
w catosci, rownie jak wszystkie sktadajace sie nari momenty. Cel
ten osigga w drodze ustalenia prawa, znajdowanego przez zbu-
dowanie wypadku powszechnego, w ktdrym poznanie odrywa
sie od liczbowych réznic oddzielnych wypadkéw szczegdtowych,
i w drodze rozmieszczenia na zerdzi prawa wszystkich poszcze-
golnych wypadkéw jednostkowych ujmowanego przez prawo
procesu. Wiadnie dlatego, ze metoda przyrodoznawstwa jest
metodg opanowania rzeczywistosci przy pomocy liczby, wszyst-
kie oddzielne wypadki szczegotowe posiadajg dla niego jedna-
kowg warto$¢, stanowig tylko egzemplarze, mogace sie zawsze
wzajemnie zastepowaé. To, co jest niezastgpione, co posiada
jedyng w swoim rodzaju warto$¢, nie moze by¢ zatem poznane
przez przyrodoznawstwo. Stanowi ono wiasnie granice metody
przyrodoznawczej. Ale granica ta, jak widzieliSmy, nie jest po-
tozona przyrodoznawstwu z zewnatrz, lecz z wewnatrz, przez
wiasng jego metode. Stanowi takze granice techniki przyro-
doznawczej. Technika stwarza tylko wartosci obiegowe. Bu-
duje jedynie to, co moze by¢ zastgpione dobrem tegoz rodzaju,
to, co w razie zniszczenia moze by¢ na zadanie odtworzone
na nowo. Tam za$, gdzie technika stwarza co$ niezastgpionego,
co posiada jedyng w swoim rodzaju wartos¢, przeradza sie
ona w sztuke. Ale czy istniejg na Swiecie rzeczy niezastgpione?
Ajezeli tak, to czy mozna je pozna¢? Czy rzeczy niezastapione
nie stanowig granicy nietylko metody przyrodoznawczej, lecz
poznania wogole?

3

O tern, ze rzeczy niezastgpione istniejg na Swiecie i ze no-
szg one nazwe indywidualnych, wiemy z poprzedzajgcych wy-
wodéw. Rzeczy indywidualne rdéznig sie od egzemplarycznych
nie swoja jednostkowoscia i niepowtarzalnoscia, lecz wiasnie
tern, Zze sg niezastgpione, ze posiadajg nie zdawkows, lecz bez-
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warunkowg warto$¢, nadajacg im pietno jedynosci w swoim
rodzaju. Indywidualno$¢ stanowi tez wihasciwy przedmiot po-
znania historycznego. Ustalane przez nas pojecie indywidual-
nosci jest zatem szersze, niz to, co sie przez indywidualnos¢
zazwyczaj rozumie. Indywidualnym moze by¢ nietylko cztowiek
(Michat Aniot, Piotr Wielki), lecz i zdarzenie (odkrycie przez
Newtona i Leibniza rachunku rézniczkowego, zatozenie 111 Mie-
dzynarodéwki) i potozenie geograficzne (sgsiedztwo Rusi Ki-
jowskiej ze stepami), przecietny typ cztowieka (przecietny czio-
wiek religijny na Zachodzie w X1 wieku), klasa (robotnicy
epoki rewolucji francuskiej) oraz partja (partja komunistycz-
na). Z drugiej strony, niekazdy cziowiek jest koniecznie indy-
widualnoscia, lecz tylko czlowiek, ktdry stat sie niezastgpionym
na swem miejscu. Dlatego historja, pojmowana jako nauka
0 rzeczach indywidualnych, nie sprowadza sie do biografji wiel-
kich ludzi, nie doprowadza koniecznie do stwierdzenia ,,pry-
matu czynnika duchowego” i t. d. Ekonomiczna forma wy-
tworczosci (np. fabryka rosyjska w wieku XV111) moze by¢
tak samo indywidualna, jak idea, wypowiedziana przez mysli-
ciela (,,Krytyka czystego rozumu” Kanta). Réznica czynnika
psychicznego i fizycznego, odgrywajgca znaczng role w przyro-
doznawstwie, nie ma w historji wogole znaczenia, indywidual-
nos¢ jako taka jest obojetna wzgledem tego przeciwienstwa.
Niepodzielnos¢, wiasciwa indywidualnosci i wyrazona w samej
tej nazwie ,,in-dywidualnosci”, jest tylko wynikiem tego, ze ona
jest niezastapiona w swej wartosci. W odroznieniu od jako-
Sciowej niepodzielnosci pierv/iastku, jako Czego$ granicznie pro-
stego, oraz ilosciowej niepodzielnosci atomu, jako czego$ mate-
matycznie niepodzielnego, osobnik jest podzielny jakosciowo
lilosciowo. Niepodzielny jest tylko o tyle, o ile podziat niweczy
go w swoistej i niezastgpionej wartosci, podobnie jak rozkru-
szony Kohinoor traci swa warto$¢ jedynego w swym rodzaju
brylantu i zrdbwnywa sie w wartosci z pytem wegtowym..

Ale jak to jest mozliwe, zeby osobnik byt niezastgpiony
w swej wartosci? Nietrudno nam odpowiedzie¢ na to pytanie,
gdyz wiemy juz z poprzednich wywoddéw, ze indywidualno$¢
w tern, ze jest niezastgpiona i niepodzielna, mozliwa jest dzieki
zasadzie nadindywidualnej, do ktérej dazy i ktdrej jest swoistym
objawem. DowiedliSmy tego wyzej dokladnie na przyktadzie
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czynu indywidualnego i indywidualnej osobowosci cziowieka.
Ale to samo dotyczy wszystkich rodzajoéw indywidualno$ci. Gdy-
by wartosci sztuki, panstwa, wiedzy matematycznej, gospo-
darstwa posiadaty tylko przelotne, a nie przekraczajgce czas
znaczenie, ani Michat Aniot, ani Piotr Wielki, ani odkrycie ra-
chunku rézniczkowego, ani rosyjska fabryka w wieku XV, nie
moglyby by¢ indywidualnemi, t. j. niezastapionemi w swej war-
tosciowej swoistosci jednostkami. Tylko dlatego, ze kazda
z tych oséb, zdarzen, grup, rzeczy wniosta co$ wiasnego do roz-
wigzania ponadczasowych zadan kultury, mogta zajaé swoje,
nie mogace by¢ zastgpionem przez mc innego miejsce w cato-
ksztatcie twdrczosci ludzkiej. Jedynie dzieki kulturze, jako ca-
foksztattowi pozaczasowych zaaan, mozliwe jest zachowanie
przesztosci od zniszczenia, przekazywanie jej z pokolenia w po-
kolenie, t. j. ten cud tradycji, ktory nazywamy dziejami. Teraz
wyjasnia sie, dlaczego dziejowos¢ jest indywidualna; tylko to,
co ma korzenie w wartosci kulturalnej, staje sie zarazem nie-
zastgpionem i uchronionem od zapomnienia. Zachowuje sie dla
nieskoriczonej catosci kultury wskutek tego, ze jest niezastgpio-
ne, t. j. wskutek i w miare swej indywidualnosci. Dlatego
Rickert stusznie nazywa historje ,,indywidualizujgcg nauka
0 kulturze” (individualisierende Kultur-
wissenschaft) i stusznie tez rozroznia pomiedzy war-
tosciowaniem a tkwieniem w wartosci kulturalnej, ktére nie-
zupetnie trafnie nazywa ,ustosunkowaniem do wartosci”
(Wertbeziehung). Trzecia Miedzynaroddwka moze
wywoltywa¢ najwyrazniej ujemng ocene, racjonalizm epoki
Renesansu mozemy uwaza¢ za btad, albo przeciwnie wita¢ go
jako wyzwolenie ludzkosci, — wszystko jedno, wymienione
zdarzenia, ktére mozemy réznie oceniaé, stanowig indywidu-
alnosci dziejowe, bez wzgledu na naszg ocene. Wywotujac
rézng z naszej strony ocene, wszystkie w jednakowym stopniu
zajmujg okreslone miejsce w catoksztatcie kultury ludzkiej dzie-
ki temu, ze kazde z nich wniosto co$ swojego do rozwigzania
przez ludzkos$¢ stojacych przed nig ponadczasowych zadan
kultury. Objektywnos¢ tych zadan, gérowanie wartosci kultu-
ralnych nad czasowemi i przemijajacemi dazeniami poszczeg6l-
nych os6b, grup, partyj, zabezpiecza objektywno$¢ samej hi-
storji i mozno$¢ zachowania si¢ tych wszystkich dazerh w po-
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staci tradycji, przechodzacej z pokolenia w pokolenie, jako
swoistych odcieni w rozwigzaniu przez ludzko$é tych samych
zadan, niezaleznie od tego, czy upatrujemy w nich ze swego
ciasnego punktu widzenia swoich poprzednikéw, ktérych prace
mamy prowadzié¢ dalej, czy tez swych wrogow, z ktorymi ma-
my walczy¢. Juz sama ta koniecznos¢ walki ze zmartymi do-
wodzi, ze potepiona przez nas przeszto$¢ niezupetnie wygasta,
lecz zachowata sie jako zywa- tradycja, stanowi chocby odrzu-
cang przez nas obecnie cze$¢ wiasnej naszej jazni.

Historji, jako nauce empirycznej, obce jest zatem pojecie
postepu, oznaczajace nietylko rozwdj, lecz rozwdj, w ktorym
szczebel nastepny przewyzsza poprzedni w swej wartosci. Po-
jecie ,,postepu” opiera sie na ocenie kazdego szczebla z punktu
widzenia okreS$lonego ideatu kulturalnego. Uwaza, ze cale
poprzedzajace dzieje istniaty tylko poto, aby urzeczywistni¢
pozadany przez nas ideat kulturalny, — bylby to rzeczywiscie
ciasny partykularyzm, dla ktérego sprawy wiasnej dzwon-
nicy s najwyzszemi i ostatecznemi sprawami bytu. Historja,
jako nauka empiryczna, nie da sie pogodzi¢ z takim ograniczo-
nym subjektywnym punktem widzenia. Dlatego bardzo btedne
jest twierdzenie, ze historja jest naukag subjektywng (rosyjska
»Szkota subjektywng w socjologji”, czesciowo Miinsterberg),
ze historja ma na celu sad i ocene przesztosci, ze wiedza
historyczna zalezna jest nietylko od logiki, jako nauki o by-
cie, lecz i od etyki, jako nauki o powinnosci (Cohen, Natorp,
Stammler). Jezeli niekazdy historyk moze powstrzymaé sie od
oceny zdarzen z punktu widzenia swego ideatu subjektywnego,
nie znaczy to, aby taka ocena logicznie byta zwigzana z istotg
wiedzy historycznej. Bynajmniej, jest to tylko psychologicznie
dochodzacy plus, wymagajacy uprzedniego zwyczajnego ,,usto-
sunkowania do wartosci”, ktore samo tylko wchodzi w logiczne
pojecie historji, jako nauki o rzeczach indywidualnych. Jako
proces realny, dzieje tkwig nietylko w powinnosci, lecz takze
w prawodawstwie i gospodarstwie, w nauce i sztuce, jak row-
niez w religji, t. j. w catoksztalcie wartosci - zadan, stanowia-
cych kulture i poznawanych nietylko przez etyke, lecz przez
wszystkie gatezie filozoficzne wogble. W tern znaczeniu cata
filozofja, a nietylko etyka powinnaby ,uzasadnia¢” historje.
Ae jako wiedza historja zalezy tylko od logiki.

Podstawy pedagogiki. 19
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i zadaniem jej jest nie ocena i sad, lecz poznanie, t. j. zacho-
wanie w wiedzy badanej przez nig indywidualnej rzeczywistosci,
»ujmowanie rozumem rzeczy nieobecnych, jako tez obecnych”.

Jak rozwiazuje historja to zadanie wiedzy? Inaczej mo-
wigc, jak ,,wyjasnia” indywidualng rzeczywistos¢? Wiemy juz,
ze indywidualno$¢, tkwigca w zasadzie nadindywidualnej, tern
jest indywidualniejsza, im bardziej jest pogrgzona w indywi-
dualnej takze, ale obszerniejszej catoSci. Tak czyn nasz tern
jest indywidualniejszy, im bardziej jest niezastgpiony w catosci
stworzonej przez osobowo$¢. Osobowos$¢ nasza tern jest in-
dywidualniejsza, im bardziej uczynita sie niezastapiong w ca-
foksztalcie tworczosci narodowej. Analogicznie przedstawia sie
sprawa z poznaniem rzeczy indywidualnej. Co to znaczy np.
wyjasni¢ historycznie ,,Krytyke czystego rozumu” Kanta? To
znaczy zrozumie¢ jg jako cze$C calej tworczosci filozoficznej
oraz rozwoju Kanta, ustali¢ rozwiazanie przez Kanta zagadnie-
nia gnozeologicznego i zwigzac je z jego pogladami etycznemi,
politycznemi, naukowemi, religijnemi i estetycznemi. Na tle
tej rozlegtej catosci kaniowskiego pogladu na Swiat swoistos¢
»Krytyki czystego rozumu”, jako niezbednej czesSci sktadowej
catej filozofji Kanta, wystapi ze szczeg6lng wyrazistoscia.
Objasni¢ jg to znaczy, dalej, wlaczy¢ ja w ogarniajaca ja ca-
tos¢ tworczosci filozoficznej i ogdlno-kulturalnej tej epoki,
t. zn. ,wysledzi¢ wptywy” filozofji racjonalistycznej (Leibniz),
empiryzmu angielskiego (Hume), filozofji intuicyjnej (Russo,
Jacobi), nauki angielskiej (Newton), wspotczesnej mistyki
(Swedenborg), pietyzmu niemieckiego, daznosci pedagogicz-
nych owego czasu, liberalizmu, ktdry powstat naskutek nowych
stosunkéw gospodarczych (prawo przyrodzone, Locke, kon-
stytucje amerykanskie, rewolucja francuska) i t. d. Na tle
wszystkich zaznaczonych pradoéw filozofja Kanta bedzie po-
jeta w swej konieczno$ci a zarazem w swej niezastgpionej in-
dywidualnosci, to znaczy w tern, co nowego i swoistego wniosta
do kultury ludzkosci, ale nie przypadkowo, tylko jako zrodzona
przez caly poprzedni rozwdj, jak réwniez przez catoksztat
wspotczesnych warunkéw kulturalnych, a ze swej strony stwa-
rzajaca inne prady filozoficzne. — Albo na czem polega np.
istota tego wyjasnienia rewolucji francuskiej, kt6re stanowi
chwate dwoch jej najwybitniejszych historykdw — Tocqueville’a
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i Sorela? Przed Tocqueville’m rewolucja francuska wydawata
sie jeszcze w znacznym stopniu przypadkiem: jej przeciwni-
kom — przypadkiem ztym, wynikiem btedu, jej obroricom —
cudem entuzjazmu i wyrzeczenia. | gdy drudzy w jej upadku
upatrywali wynik bleddw, ktérym mozna bylo zapobiec, to
pierwsi skionni byli zapatrywac sie na rewolucje francuska ja-
ko na kare Opatrznosci. Ale jedni i drudzy widzieli w niej co$
zupetnie nowego, ostatecznie zrywajacego z przeszioscig, co$
niezwyktego i cudownego. Tocqueville pokazat, ze w tej no-
wosci, ktdrg rewolucja francuska doprawdy urzeczywistnita
(uwilaszczenie wioscian, wprowadzenie réwnosci obywatelskiej,
centralizacja administracji i t. d.), zakoniczyla ona tylko wielo-
wiekowg polityke rzadéw krélewskich, ze rozwigzata zadania,
postawione jeszcze przez stary ,regime”, ktorych ten jednak
nie zdotat rozwigza¢. Podobnie dowiodt Sorel, ze polityka za-
graniczna rewolucji francuskiej, ktéra odbywata sie pod nie-
zwyklem i catkiem nowem hastem wolnosci ludow i pokoju
wiecznego, byta w rzeczywistosci zakoriczeniem zagranicznej
polityki rzadow krolewskich, ktére domagaty sie dla Francji
»granic naturalnych” — Renu. Dzieki temu rewolucja francuska
uzyskata okreslone miejsce w catoksztatcie rozwoju kulturalnego
i byla pojeta zarazem jako niezastgpiona i konieczna.

W ten spos6b wyjasni¢ historycznie jakie$ zjawisko indy-
widualne to znaczy wiaczy¢ je w obejmujaca je indywidualng
rowniez catosé, pojaé je z caloksztaltu ogarniajagcych wzajem-
nych stosunkdw kulturalnych. Dlatego schematem pojecia hi-
storycznego jest znany nam juz schemat konkretnej catosci,
w ktorej indywidualno$¢ wystepuje tern wyrazisciej w swej
swoistosci, im glebiej tam jest pogragzone. Zadaniem historyka
jest roztozenie objasnianego przezeh indywidualnego zjawiska
na skiadajgce je czynniki kulturalne (gospodarczy, naukowy,
prawny, polityczny, artystyczny, religijny i in.), a przez to ,,po-
stawi¢ je w zwigzku” z bezposrednio otaczajgca, obszerniejszg
ale réwniez indywidualng catoscia, ktora ze swej strony powin-
na byé zrozumiana na podstawie otaczajgcego ja catoksztattu
~wptywow” kulturalnych.  Ten proces stopniowego wigczania
indywidualnosci historycznej w ogarniajacy jg zwigzek indywi-
dualnej catosci nie ma korca. Dla poznania historycznego $wiat
dziejowy, Scisle zakreSlajacy poczatek i koniec dziejow, jest
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ideg tak samo nierozwigzalng, jak dla poznania przyrodniczego
ostateczne prawo, ogoélna formuta Laplace’a, ktéra w jedynej
spéjni krzyzujacych sie szeregéw ustata wszystkie znane prawa
przyrody i kazdemu zjawisku w przyrodzie wskazuje okreslone,
liczbowo utrwalone miejsce. Jak przyrodnik uwaza badany
przez siebie fakt lub prawo za wyjasnione wéwczas, gdy mu sie
udato naniza¢ je na zerdz prawa ogolniejszego, tak samo empi-
ryk - historyk uwaza swe zadanie za spetnione, kiedy mu sie
udato wyjasniane przezen zjawisko dziejowe wiaczy¢é wszech-
stronnie w bezposrednio otaczajaca catos¢ indywidualng, na
ktorej tle ono wystepuje w swej niezastgpionej ,,koniecznosci”.
Dlatego tez, jak btedne jest twierdzenie, ze przyrodoznawstwo
ogranicza sie tylko do ogélnosci i nie zwraca uwagi na jednost-
kowos¢, tak samo bledne jest twierdzenie, ze historja ograni-
cza sie do jednostkowos$ci i nie zna ogdlnosci. Gdy zasada
0g6lng przyrodoznawstwa jest prawo, umieszczajgce jednost-
kowos¢ w jednoznacznym, liczbowo okre$lonym szeregu, to za-
sadg o0g6lng historji jest indywidualna catos¢, obejmujaca szcze-
gotowe indywidualne zjawiska catoksztattem tgczacych je w cza-
sie i przestrzeni zwigzkéw. Przeciwienstwo ogétu —e szczeg6-
tu niezdolne jest objasni¢ nam roznicy miedzy historja a przyro-
doznawstwem juz dlatego, ze ogdt i szczegdt nie sa wzajemnie
sprzeczne, lecz stanowig sprzezone z sobg ogniwa jedynego lo-
gicznego stosunku wzajemnego. Ten logiczny stosunek wza-
jemny ogotu — szczeg6tu jest rézny w historji i przyrodo-
znawstwie, przyjmujac w jednym wypadku forme stosunku wza-
jemnego prawa i zjawiska jednostkowego, a w drugim — ca-
to$¢ i czesci. Przytem ,bardziej ogdélne” pojecie historyczne
(np. ,,Odrodzenie”) posiada w stosunku do pojecia szczegdto-
wego (np. ,,Bocaccio”) nietylko wiekszy zakres, lecz i wiekszg
tresé, i tern rézni sie od pojecia rodzajowego, ktérego tres¢ znaj-
duje sie w stosunku odwrotnym do zakresu.

W ten spos6b w poznaniu indywidualnej rzeczywistosci
zaréwno historja, jak przyrodoznawstwo rozktada rzeczywisto$¢
na elementy i buduje jg przy pomocy pojec. Nie stawia sobie
bynajmniej za cel ,,odtworzenia rzeczywistosci w catej pogla-
dowej roznorodnosci”, ,,wskrzeszenia” jej w zywej intuicji (Mi-
chelet), co stanowi zadanie nie nauki, lecz w najlepszym razie
sztuki historycznej. Ta, podobnie jak wszelka sztuka, daje nam
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catostkowy, zamkniety w sobie obraz, ktéry sam w sobie znaj-
duje usprawiedliwienie, sobie wystarcza i zawiera $wiat, zyjacy
wiasnem, odrebnem zyciem. Dlatego tez sztuka, nawet kiedy jej
trescig jest rzeczywisto$¢ dziejowa, jakgdyby izoluje ja od Swia-
ta realnego, odrywa zwiazki i stosunki, wychodzace poza obreb
tematu artystycznego, a w tym celu nie zatrzymuje sie nawet
przed znieksztatceniem prawdy dziejowej. Calizna charakteru,
wewnetrzna prawda tragedji jest dla niej wazniejsza od tego
zespotu realnych zwigzkdw i stosunkéw wzajemnych, w ktoérym
pograzone jest w rzeczywistosci realne zjawisko dziejowe. Indy-
widualno$¢ obrazu artystycznego nie zna charakterystycznej dla
wszelkiej wiedzy i naruszajacej bezposrednios¢ postrzezenia
przeciwstawnosci ogétu i szczegotu, jedynych tylko wtedy, gdy
sg wzajem od siebie oderwane. Historja jest naukag nie-
mniej, choé po swojemu, abstrakcyjng, niz przyrodoznawstwo.
| jezeli stawia sobie za zadanie poznanie indywidualnej przy-
czynowosci zjawisk, ktore zaszty raz i sa niepowtarzalne i nie-
zastapione, indywidualnego rozwoju, indywidualnych zwigz-
kéw, a nie ustalanie praw ogoélnych, to nie dlatego, ze takich
praw ustala¢ nie moze, lecz dlatego, ze nie chce. Niechaj so-
cjologja ustala prawa spoteczenstw ludzkich, idagc pod tym
wzgledem w $lady przyrodoznawstwa. Zadaniem historji jest po-
znanie tego, czego nie zdota pozna¢ przyrodoznawstwo wiasng
metoda, t. j. wlasnem niechceniem, co jednak realnie w Swiecie
istnieje i dlatego wymaga swego poznania, mianowicie rzeczy-
wisto$¢ indywidualna.

Nigdy monizmowi przyrodniczemu nie uda sie wypali¢
w ludzkosci tego zainteresowania poznawczego wzgledem
Indywidualnosci. Nie uda sie nietylko dlatego, ze poznanie za-
wsze bedzie dazyto do zrozumienia catej rzeczywistosci (rzeczy
indywidualne za$ nie sg mniej rzeczywiste, niz egzemplaryczne),
lecz réwniez dlatego, ze poznanie rzeczy indywidualnych ma ol-
brzymie znaczenie praktyczne, zeby dziata¢, trzeba umie¢ pod-
porzadkowywac sobie przyrode. Na tern podporzadkowaniu
przyrody cztowiekowi przez poznanie jej praw polega wiasnie
utylitarny cel przyrodoznawstwa, realizowany przez technike.
Ale statos¢ i trwatos¢ dziatania wymaga podporzadkowania czto-
wiekowi jeszcze jednego zywiolu, précz przyrody. Tym, drugim
zywiotem, ktory cztowiek powinien opanowaé dla powodzenia
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swych czynéw, jest wola, dazenia, pozadania, czyny innych lu-
dzi. Juz gospodarczosci nie wystarcza proste mechaniczne pod-
porzadkowanie przyrody, ktore zapewni¢ moze technika sama
przez sie, ale pragnie zbudzi¢ drzemigce w przyrodzie sity dla
dobrowolnej ich niejako stuzby u cztowieka. W tym celu dzia-
fanie gospodarcze nie powinno by¢ narzucane przyrodzie
z zewnatrz, stosownie do oderwanych schematéw odcietej od
zycia wiedzy, lecz wyrasta¢ powinno z wszystkich otaczajacych
warunkow kulturalnych, rozwigzywac¢ zagadnienia, postawione
rzeczywiscie przez zycie, i od zycia rowniez uzyskiwa¢ podtrzy-
mujacy je i zaptadniajacy pokarm. Tern bardziej powiedzie¢ to
nalezy o dziataniach polityka, skierowanych w stopniu jeszcze
wiekszym, niz dziatania ,,gospodarza”, na wole i czyny innych
os6b, ktorych oporu na sobie doswiadczajg. Jednostronnos¢
myslenia niehistorycznego polega wiasnie na tern, ze kierowane
przez nie dziatanie ma charakter czysto mechaniczny, a przeto
niedtugowieczny. Takie byto np. myslenie i dziatanie pokolenia,
kierujgcego rewolucjg francuska, co tak pieknie scharaktery-
zowat Taine. Przedstawiciele tego pokolenia sadzili, ze potega
cztowieka, ktéry poznat prawa przyrody, jest bezgraniczna. Sa-
dzili, ze do$¢ zbudowa¢ w mysli idealny ,,przyrodzony” porzg-
dek i przepisa¢ go innym, aby ten porzadek byt dokonany w rze-
czywistosci. Ustalajac go, opierali sie wytacznie na ,,przyrodze-
niu” cztowieka i spoteczenstwa, o ile ono jest wspdlne wszyst-
kim ludziom — niezaleznie od miejsca, czasu i warunkéw. Po-
mijali przytem indywidualny stan swego narodu, daznosci po-
szczeg6lnych jego grup, jego dorobek kulturalny, wysoko$¢
osiagnietego poziomu kulturalnego. | ostatecznie stali sie ofiarg
swej zuchwalej pewnosci siebie. Odrzucone przez nich dzieje
okrutnie z nich zadrwity, obréciwszy ich zamysty przeciwko nim
samym i wyzyskujac ich jako figury, podstawione dla celéw
wiasnych. Niedarmo pokolenie nastepne, ktére przezyto upadek
dumnych haset rewolucji francuskiej, glosito bierng pokore
wzgledem wszystkiego, co dziejowe, i postawito teorje ,,prze-
biegtosci rozumu dziejowego”, ktory rzadzi ludzmi jak marjo-
netkami dla urzeczywistnienia swego ukrytego dla oczu ludzkich
zamystu wszechswiatowego.

Azeby by¢ dlugowiecznym a zarazem twdérczym, czyn
ludzki powinien by¢ obcy zarébwno zuchwatosci racjonalizmu
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przyrodniczego, jak i biernej pokorze historyzmu. Dzieje musza
by¢ przerobione, ale tylko ta ich przerobka bedzie trwatg, kto-
ra wyzyska ukryte w spoteczenistwie sity tworcze tak, ze dobro-
wolnie oddadzg sie na jej ustugi. Ale w tym celu nalezy zna¢
indywidualny stan spoteczenstwa, przezywang przez nie
obecnie -chwile dziejows, t. j. zespét nagromadzonych do-
tychczas dobr kulturalnych i wynikajacych stad daznosci twor-
czych. Te wiedze da¢ moze tylko historja. Dlatego politykowi
nie wystarcza by¢ technikiem. Aby dzieje zwyciezy¢, trzeba
umie¢ im sie podporzadkowaé tak samo, jak przy zwyciezaniu
przyrody. To stosowane znaczenie historji dla polityka gteboko
zrozumiat i pigknie sformutowat Kluczewski j ktory
upatrywat praktyczny pozytek wiedzy historycznej w tern, ze
stanowi ona jakgdyby inwentarz kulturalnego bogactwa narodu,
t. j. srodkéw, ktoremi rozporzadza¢ moze polityk, | sit samego
spoteczenstwa, na ktére moze liczy¢. Historja daje mu poznanie
punktow wyjscia jego dziatania i punktow zastosowania jego
woli. Wtedy tylko dziatanie bedzie tkwito w catosci ogarniaja-
cego go Srodowiska kulturalnego, bedzie organicznie z niej wy-
rastato i podobnie do wszelkiego organizmu bedzie samo w so-
bie dzwigato podstawy swej statosci i swego wzrostu. Naj-
wieksza jego sztuka polega wiasnie na tej umiejetnosci ograni-
czenia swej woli przez wymagania tych indywidualnych, niepo-
wtarzalnych (w tern znaczeniu, ze sg niezastgpione) warunkow,
do ktorych zastosowuje sie wola polityka. ,,Myslenie historycz-
ne” daje pokarm tej umiejetnosci, tak samo jak ,,myslenie przy-
rodnicze” daje pokarm umiejetnosci mechanicznego zwycieza-
nia przyrody. Wskutek pokonywajgcego siebie samoogranicze-
nia dziatanie polityczne nietylko nie ostabia sie, jako dziatanie,
lecz z niego wihasnie czerpie swa trwatg sife.

4.

Nie zrozumiemy ostatecznie swoistosci myslenia historycz-
nego, jezeli nie wyjasnimy, na czem polega formalna podstawa
wiedzy historycznej, czyli jego trzon formalny, ktéry mu na-
daje Scistos¢, podobnie jak matematyka, nadajgca Scisto$¢ wie-
dzy przyrodniczej. Monizm przyrodniczy przypuszczat, ze hi-
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storja stanie si¢ Scistg woéwczas, gdy przestanie by¢ sobg i za-
mieni sie na socjologie. Tymczasem, mimo Zze socjologji nie
udato sie dotychczas ustali¢ ani jednego Scistego prawa, hi-
storja, jako nauka $cista, niewatpliwie dokonata wyraznego po-
stepu wihasnie w wieku XIX. Dos$¢ poréwna¢ co do Scistosci
osiggnietych wynikow Mommsena z Gibbonem lub Kluczew-
skija z Karamzinem. Wielu sadzito, ze $cisto$¢ nauce histo-
rycznej zapewnia psychologia. Poglad ten tkwi u podstawy
klasyfikacji nauk W un dt a dzielagcego nauki empiryczne
na dwie podstawowe grupy: nauk przyrodniczych, opieraja-
cych sie na matematyce, i ,nauk o duchu”, majacych oparcie
w psychologii. Poniewaz do nauk o duchu nalezg wszystkie
nauki historyczne, wiec psychologia, zdaniem Wundta, jest jak-
gdyby matematyka wiedzy historycznej. Pogladowi temu prze-
czg jednak przedewszystkiem dzieje rozwoju nauki historycznej.
W rzeczy samej, w rozwoju nauki historycznej poczatek wie-
ku XIX stanowi wyrazny przetom. Od tego czasu, zwigzanego
z imionami Fr. Aug. Wolffa, Becka, Champolliona, Schliemanna,
historja wstepuje niejako na nowa droge, zaznaczong coraz to
nowemi odkryciami i bezustannym wzrostem S$cistosci osigga-
nych wynikéw. Poczatek wieku XIX w rozwoju historji ma
znaczenie analogiczne do tego, ktore dla przyrodoznawstwa
miata epoka, kiedy Galileusz, Kepler i Newton wprowadzili po
raz pierwszy matematyke do badan przyrodniczych. Tym-
czasem psychologja pierwsze swe wyrazne postepy, jako sa-
moistna nauka empiryczna, zaczeta robi¢ dopiero w drugiej po-
towie XIX wieku (pierwsza pracownia psychologiczna byta za-
tozona przez Wundta w r. 1879), i bynajmniej nie mozna po-
wiedzie¢, zeby w tym wiasnie okresie dokonat sie wyrazny
przetom w rozwoju nauki historycznej. Niezaleznie za$ od tego,
niewiadomo, jakie szczegblne znaczenie dla historji, badajacej,
jak wiemy, sprawy indywidualne, moze mie¢ psychologja, usta-
lajaca ogolne prawo przebiegu proceséw psychicznych i, po-
dobnie jak wszystkie nauki przyrodnicze, badajagce egzem-
plaryczno$¢ duszy ludzkiej.

Do$¢ natomiast zastanowi¢ sie nad wspomnianym przez
nas przewrotem w nauce historycznej, azeby dostrzec, ze ma-
tematyka nauki historycznej, nadajaca Scistos¢ jej wnioskom,
jest nie co innego, jak filologja w szerokiem znaczeniu
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tego wyrazu. Rozumiat to juz Schleiermacher, upa-
trujacy formalng istote metody historycznej w ,,hermeneutyce”,
jak on nazywat zespdt nauk filologicznych w ich zastosowaniu
do zagadnien historycznych. | wiasnie ,filologjg” swojg rozni
sie Scisty Tucydydes od tatwowiernego Herodota. W rzeczy
samej, indywidualno$¢, stanowigca przedmiot badan historycz-
nych, nie jest historykowi dana bezposrednio: systemat filozo-
ficzny, obraz artystyczny, prawo, instytucja panstwowa, prze-
konanie religijne, forma wytwdrczosci — wszystkie te fakty
przesziosci, ktérych tres¢ kulturalng historyk powinien odtwo-
rzy¢ i zbudowa¢ w ich wzajemnym z soba zwiazku, nie moga
by¢ przedmiotem jego bezposredniej obserwacji. Rozporzadza
on tylko ,,pomnikami”, t. j. znakami rzeczowemi — ksiegami,
dokumentami urzedowemi, napisami, monetami, dzietami sztu-
ki, przedmiotami uzytku domowego, narzedziami techniki, je-
zykiem i obyczajami zywej ludnosci, danemi geograficznemi,
ktére nalezy wyttumaczyc¢, z ktérych powinien wyprowadzi¢ ich
tres¢ kulturalng, sens zdobyczy kulturalnych, ktérych tamte da-
ne sg rzeczowemi pozostatosciami i $wiadectwami. Filologja
jest whasnie naukag o ttumaczeniu sensu pomnikéw rzeczowych
(co wiasnie chciat wyrazi¢ Schleiermacher, nazywajac ja ,,her-
meneutyka”). Jest ona ,,poznaniem zgodnosci miedzy trescig
a formg”, a w szczegdblnosci tych subtelnych stosunkéw wza-
jemnych, ktére istniejg miedzy materjatem jezyka a jego powlo-
ka zewnetrzng. O tyle tez gramatyka jest jedng z podstawo-
wych gaftezi filologji. Zadanie filologa polega na tern, aby
~wyprowadzi¢ z martwego tworzywa ukryty w nim sens”
(1éjoc jak mowili stoicy), bioragc z pomnika
wszystko to, co on méwi, i nie wktadajac wen nic zbytecznego.
Zapewne, w tern thumaczeniu dopomaga filologowi jego intuicja,
tak samo jak intuicja, domyst psychologicznie poprzedza urza-
dzenie eksperymentu przez przyrodnika. Ale podobnie jak
w przyrodoznawstwie po intuicji nastepuje $cisle zbudowany
pojeciowo dowod, tak samo i filologje cechuje Scisty dowdd
abstrakcyjny. Filolog powinien nie poprostu wcieli¢ sie w obca
epoke i ,,przezyC¢” ja, lecz logicznemi $rodkami mysli budowac
oczywistg i wszystkich obowigzujaca tres¢ ttumaczonego prze-
zen dokumentu rzeczowego.
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Rzecz godna uwagi, iz ze wzgledu na scistos¢ wynikow
i charakter konstrukcyjny filologja bardzo przypomina mate-
matyke. Przytoczy¢ mozna chocby wybitne co do Scistosci
i konstrukcyjnosci odcyfrowanie w poczatkach XIX wieku przez
Champollion’a, na podstawie analizy porownawczej trzech zna-
lezionych pod Rosetta napisobw o tej samej tresci (hieroglificz-
nej, demotycznej i greckiej), pisma hieroglificznego, ktdre od-
kryto nauce historycznej caty nowy $Swiat kultury starozytnej
i umozliwito dopiero Sciste odbudowanie dziejow egipskich.
Jak w przyrodoznawstwie odkrycie praw przez Keplera zalezne
byto od niewyjasnionej ,,znikomej roznicy w liczbach”, tak sa-
mo w nauce historycznej najdrobniejsza niezgodnos¢ wynikdw
wrachunku” filologicznego brzemienna jest w zagadnienia i od-
krycia. | tutaj takze na podstawie dwdch—trzech danych od-
twarza sie w poznaniu niedostepng juz dla obserwacji indy-
widualng rzeczywisto$¢, podobnie jak matematyka na podsta-
wie paru wielkosci wiadomych badanego przez przyrodnika
procesu pomaga mu do odtworzenia wszystkich innych stron
tego procesu. Niedarmo tez filolog, tak samo jak matematyk,
méwi o ,interpolacji”. Wiasnie dlatego, ze w poczatkach
XX wieku po raz pierwszy systematycznie zastosowano filologje
do odbudowania rzeczywistosci dziejowej, nauka historyczna
doznata w tym czasie tak silnego przetomu. Stusznie wigc mo-
wi Usener ze,z wszystkich metod historycznych tylko
filologiczna odznacza si¢ niezalezng od niczego innego wia-
rogodnoscig. Tlumaczenie przekazanych i zachowanych doku-
mentow, jakie dajg filologowie w swej krytyce, wznosi sie do
oczywistosci matematycznej”. Dotyczy to w réwne] mierze
wszystkich gatezi historycznych: historja ekonomiczna, budu-
jaca formy gospodarstwa i wytworczosci miedzy innemi przy
pomocy tlumaczenia i krytyki pomnikéw rzeczowych (i tez
przewaznie pomnikéw piSmiennictwa), niemniej, niz historja li-
teratury lub historja polityczna, powinna postugiwac sie filo-
logja, o ile pragnie dojs¢ do Scistych uzasadnionych wynikdw.
»Wszystkie gatezie historyczne wymagaja filologicznie zatozo-
nych fundamentéw i wprowadzenia metody filologicznej”. Ale
metoda filologiczna rozszerza sie znacznie poza obreb samej
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tylko wiedzy historycznej. W swych bardziej elementarnych
podstawach jest ona formalnem narzedziem prawoznawstwa
i polityki, podobnie jak matematyka jest niezbednem narze-
dziem formalnem techniki przyrodniczej. Albowiem umiejet-
nos¢ Scistego wyrazenia mysli prawnej w formie stownej, wy-
tlumaczenia sensu ustawy, umowy i innych aktow prawnych,
wyprowadzenia z nich tego, co one méwia, a nic wiecej i nic
mniej, — ta umiejetnos$¢, niezbedna dla polityka, prawodawcy,
sedziego, adwokata, jest tg samg sztuka filologiczng wyprowa-
dzenia ze znakdw rzeczowych ukrytej w nich tresci kulturalnej,
poznania zgodno$ci miedzy trescig a forma”.

Wracajgc do schleiermacherowskiej idei hermeneutyki,
Dilthey ijego szkofa stusznie przeto méwig o ,.rozumie-
nivw (Verstehen) jako swoistej metodzie nauki histo-
rycznej, w przeciwstawieniu do ,wyjasnienia” (Erklaren),
stanowigcego wiasciwos¢é metody przyrodniczej. Zadanie hi-
storyka polega istotnie na tern, aby z pomnika rzeczowego wy-
prowadzi¢ ukryty w nim sens, a przez to zrozumie¢ go jako
dzielo tworczosci ludzkiej. O ile fakty kulturalne sg wytwo-
rami dziejow, o tyle i ,.rozumienie” wychodzi poza granice hi-
storji w ciasnem znaczeniu tego wyrazu i cechuje metode
wszystkich ,,nauk o kulturze” wogble, nawet woéwczas, gdy
stawiajg sobie za zadanie opis jakiejkolwiek poszczegdlnej
dziedziny Kkultury, jak sie ztozyta w ciggu tego czy innego okre-
su swego trwania dziejowego. Watpic¢ jednak nalezy, czy jest
rzecza celows, jak to czynit Dilthey, nazywac te metode ro-
zumienia tub thumaczenia zjawisk ze wzgledu na ukryty w nich
sens metodg psychologiczng i poszukiwaé jej podstawy w spe-
cjalnym rodzaju psychologji ,,opisowej” i ,,analizujacej”, ktora,
wyraznie roznigc sie od psychologji ,,wyjasniajacej” i ,.kon-
strukcyjnej” typu przyrodniczego, dopiero ma byc¢, jako nauka,
stworzona. Zadanie logiki wogo6le nie polega na tern, aby wy-
mysla¢ projekty nowych nauk, lecz na tern, aby zrozumiec rze-
czywiscie istniejgce nauki w swoistosci ich réznych metod i dg-
zen. W danym wypadku jest to tern mniej potrzebne, ze filo-
logja zdawiendawna spetnia te czynno$¢ ,matematyki hi-
storji”, ktéra, wedtug Diltheya, ma spetnia¢ jego ,,psychologja
opisowa”.
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Gloszac panowanie metody przyrodniczej, monizm przy-
rodniczy nie ograniczyt sie do lekcewazenia historycznej i filo-
logicznej metody badania. Jak pokazalismy, odrzucat on takze
samoistnos¢ poznania filozoficznego. Jeszcze w epoce sofistow,
a nawet Platona termin ,filozofja” obejmowat calg nauke, ktéra
poczatkowo nie znata podziatu na poszczegollne galezie, lecz
stanowita jedng nierozczionkowang catos€. Rozwo6j nauki po-
legat wiasnie na stopniowem wydzielaniu z jednego tona filo-
zofji oddzielnych jej gatezi szczeg6towych, ktore, stajac sie sa-
moistnemi, przyswajaly sobie metody wiedzy Scistej. Dzieki
temu nauka utrzymywata w swym rozwoju wewnetrznym nadal
ten poped do zrézniczkowania, ktory jg sam powotat do zycia.
Bo zanim osiggneta w Grecji samodzielnosé, sama stanowita
nieodtgczng czes¢ mitu, bedacego nierozcztonkowang jednig
nauki, sztuki, religji, moralnosci i prawa. Pierwsza wyodrebni-
fa sie z filozofji matematyka, nastepnie fizyka, pozniej jeszcze
chemja i biologja, a wreszcie dzieki pracom Comte’a — socjo-
logja. Tak wyodrebnione z filozofji oddzielne gatezie szcze-
gbtowe podzielity miedzy siebie caty Swiat rzeczywistosci em-
pirycznej, wskutek czego dla filozofji nie pozostat napozor za-
den wiasny przedmiot badan. | rzeczywiscie, jezeli przyjaé,
jak to robi monizm przyrodniczy, ze obserwowana w dos$wiad-
czeniu przyroda jest jedynym przedmiotem poznania, rola filo-
zofji sprowadza sie z koniecznosci do roli opiekuna, piastuja-
cego nauki empiryczne w tern stadjum ich rozwoju, kiedy uwol-
niwszy sie juz od wyobrazen mitologicznych, nie osiggnety
jeszcze samodzielnosci, uzyskiwanej przez zastosowanie Scistych
metod poznania przyrodniczego. Dla Comte’a filozofja nie jest
niczem innem, jak stadjum metafizycznem, przebywanem przez
kazda nauke na drodze swego rozwoju od stadjum teologicznego
do pozytywnego. Zadania jej w czasach obecnych rozwigzy-
wane sg w catosci przez nauki szczegOtowe, zwlaszcza przez
socjologje, ktorej czescig albo praktycznemi zastosowaniami sg
logika, etyka, polityka i inne gatezie filozoficzne. ,,Kurs filo-
zofji pozytywnej” Comte’a stanowi wiasnie nie co innego, jeno
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wyktad encyklopedyczny najogélniejszych twierdzen nauk
abstrakcyjnych w znanym nam juz porzgdku hierarchicznym.
Pozbawiona swego odrebnego przedmiotu badan, filozofja
sprowadza sie dla monizmu przyrodniczego, jakim jest pozy-
tywizm Comte’a, do encyklopedji naukowej. Zamienia sie na
takg samg stuzebnice wzgledem przyrodoznawstwa, jakag byla
w $redniowieczu wzgledem teologji.

Nie mamy potrzeby zatrzymywac¢ sie dtuzej przy oba-
laniu tego pogladu. Juz najblizszy nastepca Comte’a Spencer
zmuszony byt udzieli¢ w klasyfikacji nauk samoistnego miejsca
filozofji, przynajmniej w postaci samej tylko logiki. Wszystkie
nastepujace klasyfikacje sg jednomysine w ujmowaniu filozofji
jako nauki samoistnej (raczej grupy nauk), majacej odrebny
przedmiot badan i odrebng metode. A i cate nasze poprzednie
roztrzasanie zagadnien pedagogicznych miato jako swa pod-
stawe filozofje, jako nauke samoistng, nauke o sensie, tresci
i znaczeniu wartosci kulturalnych, do ktérych wdrozenie
jest zadaniem wychowania. Ze zagadnienie sensu, wiarogod-
nosci i tresci poznania nie jest tozsame z zagadnieniem jego
pochodzenia lub jego psychologiczno-biologicznej i spotecznej
funkcji w zyciu ludzkosci — to udowodniliSmy wyzej. Nasze
roztrzasanie sensu i znaczenia wolnosci osobowosci, jako przed-
miotu obowigzku, powinno bylo tez udowodni¢ rdznice etyki
od psychologji, badajacej temperament cztowieka, i socjologji,
badajacej plemienne wiasciwosci zycia narodowego. Tak sa-
mo i zagadnienia sensu, znaczenia i tresci sztuki, gospodarstwa
i religji nie sg tozsame ani z zagadnieniem procesdéw psychicz-
nych, ktére faktycznie zachodzg w duszy ludzkiej podczas do-
znawania przez cztowieka wartosci artystycznych, gospodar-
czych i religijnych, ani z zagadnieniem roli, ktérg odgrywaja
gospodarstwo, sztuka i religja dla zachowania i rozwoju spo-
feczenstw ludzkich. Filozofja, badajac sens, znaczenie i tres¢
wartosci, stanowigcych w swym catoksztatcie kulture, rézni sie
od historji, ktéra bada ich realizacje w zyciu ludzkosci, t. j. jego
tradycje kulturalng. Pracujagc nad rozwigzaniem zadan kul-
turalnych, zaréwno ludzko$¢ w swej catosci, jak i cztowiek po-
szczegolny przyswajajg sobie te zadania, czynig je trescig swej
twérczosci. Tak np., poznajac rzeczywisto$¢, cztowiek opano-
wuje metode nauki. Stajac sie osobowoscia, realizuje wolnosé
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i indywidualne prawo swej powinnosci. Odczuwajgc i tworzac
dzieto artystyczne, przyswaja sobie rozlane w Swiecie piekno.
To przyswajanie przez cztowieka wartosci kulturalnych w pro-
cesie jego tworczosci moze sie odbywaé bezwiednie. Tak
artysta, odczuwajac piekno i realizujgc je w tworzywie, zna je
tylko intuicyjnie, podobnie jak chory lepiej od kazdego lekarza
»intuicyjnie” zna doznawang chorobe. | podobnie jak chory,
nie bedac lekarzem, nie zdota wyjasni¢ pojeciowo wiasciwosci,
przyczyn i skutkéw swej choroby, tak samo nawet wielki arty-
sta, nie bedac estetykiem, czesto nie potrafi wypowiedzie¢ po-
jeciowo, czem jest piekno, tak dobrze mu znane z intuicji. Na-
wet uczony, panujagc nad metoda naukows i rozszerzajac dzieki
swym odkryciom dziedzine poznania, moze myli¢ sie w okre-
$laniu istoty nauki, powtarzajac bezkrytycznie obiegowe na ten
temat przesady filozoficzne. Filozofja jest wiasnie naukowem
uswiadomieniem tego, co intuicyjnie, bezwiednie tak dobrze jest
znane kazdemu cziowiekowi, uczestniczagcemu w procesie twor-
czosci kulturalnej. Poniewaz za$ tylko ten proces wznosi zycie
cztowieka ponad prostg egzystencje, nadaje jej sens i dostojen-
stwo, to powiedzie¢ mozna, ze filozofja jest samopoznaniem
cztowieka, jest poznaniem cztowieka w jego cztowieczenstwie,
rozumiejac przez cztowieczenstwo nie biologiczno - psycholo-
giczng egzystencje, lecz zesp6t wznoszonych przez czltowieka
w swej duszy zadan tworczych. W tern znaczeniu filozofja po-
zostaje wierng dewizie, wskazanej jej jeszcze przez Sokratesa,
dewizie boga delfickiego: poznaj samego siebie. ,,JazA”, ktdra
filozofja poznaje, nie jest jednak podmiotowem jestestwem psy-
chicznem, zagubionem w przestrzeniach wszechswiatowych
i w nieskonczonosci czasdw, lecz jest catoscig tych przedmioto-
wych zadan kultury, do ktérych ciggnie dusza ludzka w pory-
wie twaérczosci, a ktdre, bedac same zasadami ponadosobowemi,
tworza osobowos¢ cziowieka, jego samostanowiaca sie ,,jazn”.

Aby pozna¢ sens tych istotnych sktadnikéw kultury, trze-
ba je samemu przezy¢, ,ujrze¢”. Na tern polega stusznos¢
intuicjonizmu filozoficznego. Ale, bedac wiedza, filozofja nie
moze sie ograniczaé do prostego tych skladnikéw ogladania,
lecz musi je zrozumie¢ w ich zwiazku wzajemnym. Na .tern
polega stusznos¢ metody dialektycznej, odziedziczonej przez
filozofje jeszcze od Platona. Zadanie swe jako filozofa Pia-
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ton trafnie upatrywat nie w prostem ogladaniu i opisie idej,
lecz w udowodnieniu ich wewnetrznej zaleznosci i zwigzku.
O tyle tez i w filozofji istniejg pojecia ogdlne i szczegdlowe,
chociaz ,,0g6Inoscig” w filozofji nie jest ani prawo przyrodni-
cze, ani indywidualna catostka historyczna, lecz raczej ,,petnia”

w ktorg jakgdyby wlewa sie podporzadkowana
jej szczeg6towosé, wlewa sie tak, jak zabawa sie wlewa w lek-
cje, a lekcja w tworczos¢, lub jak sita zdaza do autorytetu, ktd-
ry ze swej strony dazy do przerodzenia sie w petnie wolnosci,
wchianiajgcej w siebie szczeble poprzednie i usuwajacej przez
to ich jednostronno$¢. Ostatnie przyktady powinny przy-
pomnie¢ czytelnikowi ustalony przez nas juz przedtem fakt, ze
filozofja, podobnie jak wszystkie inne gatezie czystej wiedzy,
posiada zastosowanie praktyczne, swojg ,technike”, i ze tern
zastosowaniem wiedzy filozoficznej do zycia nie jest nic inne-
go, tylko pedagogika, ktérej probe staramy sie poda¢ w niniej-
szej pracy.

6.

Reasumujac to, cosmy powiedzieli wyzej, mozemy rzec,
iz linijna hierarchja nauk monizmu przyrodniczego powinna byé
zastgpiona Klasyfikacjg nauk pluralistyczng, bardziej gietka
i odpowiadajgcg roznorodnosci dazen naukowych. Jedyne ze
wspolnego korzenia wiedzy wyrastajgce drzewo metody nau-
kowej rozcigga sie na pie¢ podstawowych gatezi: przyrodnicza,
matematyczng, historyczna, filologiczng i filozoficzng. Gatezie
te rosng w trzech podstawowych kierunkach: matematycznego
poznania rzeczywistosci egzemplarycznej, filologicznego pozna-
nia rzeczywistosci indywidualnej i dialektycznego poznania
sensu obowigzujacych wartosci. Nie kiadac nacisku na $cistos¢
wyrazenia, moznaby przyja¢ nastepujace trafne obrazowe
sformutowanie przez Mlinsterberga roznicy wskaza-
nych trzech kierunkéw: wiedza naukowa dzieli sie na wiedze
0 otaczajagcym naszg jazn Swiecie zewnetrznym (W e 1t),
na wiedze o tym Swiecie ludzkim, w ktdrego tworczosci kultu-
ralnej nasza jazn uczestniczy (M it w e 1t), i wreszcie na
wiedze o samej jazni (lch). Powinnismy tylko pamigtaé, ze
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wszystkie te Swiaty stanowig nie samowolne wytwory pod-
miotu ludzkiego, nie poprostu jego ,,wyobrazenia”, lecz objek-
tywne rzeczywistosci, istniejagce w swej réznorodnosci nieza-
leznie od tego, czy je ludzie poznaja, czy nie. R&znigc sie
w istocie jako rzeczywisto$¢ egzemplaryczna, rzeczywistosé
indywidualna i sens wartosci kulturalnej, uzyskujg dla pod-
miotu charakter $wiata zewnetrznego, ,,wspotSwiata” ludzkiego
i jazni wilasnej. Troistosci tych Swiatdw odpowiadajg trzy
rozne metody ich poznania, ktére oznaczone byly przez nas
wyzej jako wyjasnienie, zrozumienie i dialektyczne pojmowa-
nie. Przytem kazdej metodzie odpowiada osobny typ pojecia
naukowego: 1) pojecie - prawo, ustawiajagce podporzadko-
wane mu egzemplarze (granicznie — rzeczywisto$¢ jednostko-
wa) w liczbowo wyznaczony szereg; 2) pojecie indywidualne,
stanowigce cato$¢, ktéra obejmuje podporzadkowane jej row-
niez indywidualne czeSci; 3) pojecie - idea, wchianiajace
w swg petnie podporzadkowane mu idee jednostronne.

Pojecie rodzajowe, ktore jedynie znata tradycyjna logika
formalna i bylo dla niej nie jednem z poje¢ mozliwych, lecz po-
jeciem wogole, nie znalazto miejsca w tym schemacie, ponie-
waz wszystkie nauki w réwnej mierze postugujg sie pojeciem
rodzajowem, tak samo jak wszystkie nauki w jednakowym
stopniu postuguja sie metoda ,,opisu”, ktérego narzedziem jest
wiasnie pojecie rodzajowe. Stanowi ono nietylko niezbedne
rusztowanie, ktérem postuguje sie przyrodoznawstwo przy bu-
dowie poje¢ - praw, lecz jest réwniez niezbednem narzedziem
wstepnego uporzadkowania materjatu dla historycznego pozna-
nia indywidualnosci i dla filozoficznego poznania sensu. Defi-
nicja i Klasyfikacja zgodnie z przepisami logiki tradycyjnej majg
swe uprawnione i nieodwotalne miejsce we wszystkich pieciu
gateziach metody naukowej, chociaz, z drugiej strony, sam
ten ,,0pis” otrzymuje nieco inny odcierr zaleznie od tego, czy
stuzy do dalszego WW"Yjasntenia, rozumienia czy tez dialektycz-
nego pojmowania $wiata. Arystoteles wzigt w swej logice to
ogolne i neutralne narzedzie wiedzy, t. j. otaczajagce nauke
rusztowanie za sam budynek, co sie ttumaczy w zupelnosci tern,
ze nauka starozytna nie znata jeszcze pojecia - prawa i opero-
wata wylacznie pojeciem rodzajowem. Dlatego tez logika
arystotelesowska byta czysto ,,formalng”: pojecie byto dla niej
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nie kosécem samej budowanej przez nauke rzeczywistosci, lecz
czysto zewnetrznem narzedziem, ktérem wiedza chwyta bedacy
w jej rozporzadzeniu materjat rzeczywistosci. Gdy Kant od-
kryt dla logiki, poza zastaniajgcem ja rusztowaniem pojecia
rodzajowego, sam gmach nauki, przeciwstawiajgc ,,formalnej”
logice pojecia rodzajowego swg ,,logike transcendentalng” przy-
rodoznawstwa, dalsze przenikniecie logiki w ciato nauki stato
sie nieuniknionem. Logika pojecia - idei, stworzona przez
Hegla i logika pojecia indywidualnego, rozwinieta juz
w naszych czasach, stanowig prosty dalszy cigg rozpoczetego
przez Kanta przenikniecia logiki do wiasciwych giebi wiedzy,
tak iz logika, ograniczajaca sie¢ po dawnemu do teorji pojecia
rodzajowego powinna dzi$ wyglada¢ jak gruby anachronizm.
Zaznaczmy wreszcie, ze w schemacie naszym kazdemu kierun-
kowi metody naukowej odpowiada wiasna dziedzina zastoso-
wania® praktycznego: gdy przyrodoznawstwem stosowanem
jest technika, a filozofjg stosowang — pedagogika, to polityka
jest dziedzing praktycznego zastosowania historji.

Moze nam kto$ zarzucié, ze w naszej klasyfikacji nauk
nie da sie¢ pomiesci¢ dos¢ obszerna grupa nauk humanistycz-
nych, mianowicie ekonomja polityczna, prawoznawstwo i teolo-
gjia. Metoda tych nauk nie jest ani filozoficzna, ani histo-
ryczna, ani przyrodnicza, a tymczasem sg to samoistne dzie-
dziny wiedzy, znajdujagce nawet ucieleSnienie w specjalnych
wydziatach uniwersytetu. Co sie tyczy ekonomji politycznej,
to mamy mimo wszystko wrazenie, ze nie ma ona osobnej me-
tody, lecz ze w niej reprezentowane sg wszystkie rozréznione
przez nas kierunki metody naukowej: tak wiec gdy szkofa kla-
syczna i matematyczna dgza do zbudowania ekonomji poli-
tycznej na wzor przyrodniczy, a szkola historyczna upatruje
zadanie badan ekonomicznych w rozumieniu zjawisk gospo-
darczych jako faktdw z dziedziny kulturalno-historycznej, to
szkota socjalistyczna, przeciwnie, przeniknieta jest w znacznej
mierze tendencja metody filozoficznej'). Inaczej przedstawia

)  Mysl ta uzyskata niedawno potwierdzenie w ostatniej pracy
W. Sombarta ,,Die drei Nationalokonomien”. Sombart tak samo
rozrdznia ,,trzy” teorje gospodarstwa: 1) metafizyczng czyli ocenia-
jaca (richtende), 2) przyrodnicza czyli porzadkujacg ( ord-
ne nde) i 3) humanistyczng (geisteswissenschaft-
liche) czyli rozumiejacg (verstehende).
Podstawy pedagogiki. 20
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sie rzecz z prawoznawstwem, ktorego znaczna cze$¢ istotnie
nie da sie pomiesci¢ w rozréznionych przez nas trzech kierun-
kach metody. W badaniu prawa biorg udziat wszystkie znane
nam metody: obok filozofji (1) i historji prawa (1) zupehie
mozliwe sg takze jego psychologja i socjologja (Il1), badajace
prawo w zespole psychicznego i spotecznego zycia cztowieka
i postugujace sie przy tern badaniu metodg przyrodnicza.
Wszystkie te gatezie nauki czystej majg zastosowanie praktycz-
ne w teorji wychowania prawnego (l), w polityce prawa (Il)
i technice prawa (Ill), ktorej idee wysungt z powodzeniem
w czasach ostatnich m. in. L. Petrazycki Jednakze
nauka prawa nie wyczerpuje sie wyliczonemi dziatami. Poza
niemi rozcigga sie obszerna dziedzina t. zw. prawoznawstwa
dogmatycznego, badajgcego prawo, jako wykonczony systemat
podlegajacych wykonaniu norm postepowania. Od zwyktych
norm techniki normy te rdznig sie tern, ze stanowig nie objek-
tywne rozkazy przyrody, ktorych powinien stuchaé, kto chce
przyrode opanowaé, lecz przepisy, gtoszone przez autorytet
i wyrazajgce w logicznej formie pojeC okre$lone powinnosci.
0 tyle tez normy prawa nie sg czystg wiedza. Sa réwniez wie-
dza stosowang, bedaca wytacznie zastosowaniem czystej wie-
dzy do zycia. Wiasciwem ich Zrodtem jest powinnos¢ moral-
na, ktéra — a tern wiasnie prawo rozni sie od moralnosci —
pojmowana jest w prawie tak, jakgdyby byta prawem przy-
rody, wskutek czego wyraza sie w pojeciach ogélnych, tracac
przez to whasciwy powinnosci moralnej charakter indywidualny.
Gdy czysta powinnos$¢ jest tylko przedmiotem dziatania, a czy-
sta wiedza przedmiotem poznania, to prawo jest zarazem
przedmiotem dziatania i przedmiotem poznania. Pod tym
wzgledem jest ono, coprawda, podobne do norm techniki, pe-
dagogiki i polityki, ale, w odr6znieniu od nich, ma jako swe
zrodto nietylko poznanie rzeczywistoSci (egzemplarycznej, in-
dywidualnej i warto$ciowej), lecz i okre$long konkretng powin-
no$¢ moralng. O tyle tez stanowi jakgdyby mieszanine nauki
1 moralnosci, zalezac réwnocze$nie i od logiki i od etyki. Pra-
woznawstwo jest wiedza o tyle, o ile postuguje sie metoda
thumaczenia w szerokiem znaczeniu tego wyrazu, ale jest to
tylko swoista odmiana metody filologicznej. Tak samo sie ma
rzecz i z teologja. Jezeli z nauk teologicznych nie bra¢ w ra-
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chube filozofji religji, historji religji, psychologji i socjologji
religji, pozostanie teologja dogmatyczna, ktora nie jest wiha-
Sciwie wiedza, lecz, jak okres$lat teologje Schleiermacher, wiarg
religijna, wyrazong w logicznej formie wiedzy. Teologja sta-
nowi mieszaning wiary religijnej i wiedzy, czyli doktadniej —
jest wiarg, przepuszczong przez pryzmat logicznego zyv/icku
poje€. Podobnie jak prawo, nie jest czysta wiedza, lecz za-
lezy od prawa obcego wiedzy, od prawa wiary.

Teraz juz nietrudno nam bedzie wyciggng¢ wnioski pe-
dagogiczne z w'ynikdw naszego roztrzasania logicznego. Prze-
dewszystkiem z ustalonej przez nas klasyfikacji nauk wynika,
ze w systemacie ogolnego wyksztatcenia naukowego powinny
wystepowac wszystkie pie¢ podstawowych gatezi metody nau-
kowej. Cztowiekiem naukowo wyksztatconym jest ten, kto,
zapoznawszy sie ze wszystkiemi podstawowemi kierunkami
wiedzy, wpoit sobie dzieki temu tolerancje i zdolno$¢ rozumie-
nia naukowej pracy ludzkosci w catej réznorodnosci jej przeja-
wow. Tylko takie wszechstronne wyksztatcenie naukowe po-
moze tez uczniom dokona¢ bardziej $wiadomego wyboru swej
naukowej specjalnosci. Brak ktérejkolwiek z podstawowych
gatezi metody naukowej w programach naukowych szkoly
ogolnoksztatcacej nietytko nie da poszczeg6linym uczniom pet-
nej kultury rozumu, a ze wzgledu na olbrzymie znaczenie
praktyczne ka dego z tych kierunkéw wiedzy dla zycia, nietyl-
ko ograniczy jego moznosci jako dziatacza praktycznego, lecz
i dla catego kraju bedzie brzemienne w niebezpieczeAstwo wy-
czerpania w kraju odpowiednich zainteresowan naukov/ych, co
nieuchronnie doprowadzi réwniez do braku nalezycie przygoto-
wanych dziataczy praktycznych.

Do jak nieodpowiedzialnych pedagogicznie wnioskov/
moze prowadzi¢ jednostronny poglad filozoficzny na nauke,
dowodzi charakterystyczne twierdzenie J. St. Milla, wypo-
wiedziane w stynnej w swoim czasie mowie ,,0 wychowaniu
uniwersyteckiem”. Jako filozoficzny zwolennik monizmu przy-
rodniczego, Mili, wskutek uzyskania dobrego wyksztatcenia
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filozoficznego i cechujgcej go tolerancji, w swym ogdlnoksztat-
cagcym programie naukowym uzupetnia przyrodoznawstwo
przedmiotami filologicznemi (w szczeg6lnosci jezykami staro-
zytnemi) i uwaza takze za konieczne zaznajomienie stuchacza
z historja. Wylacza jednak przytem historje z systematu nau-
czania szkolnego, uwazajgc, ze badanie historji jest kwestjg
Hlektury”. Jak dla wielu innych, historjg jest i dla Milla zwy-
czajnym zespotem wiadomosci. W przeciwienstwie do tego
musimy jeszcze raz podkresli¢, ze historjg jest odrebng meto-
da myslenia, odrebnym stosunkiem poznawczym podmiotu do
rzeczywistosci, co przyswoi¢ sobie mozna tylko droga bezpo-
Sredniego przekazania od cztowieka do czlowieka, t. j. droga
ustnej tradycji. Historycznie wyksztatcony jest nie ten, kto zna
fakty dziejowe, lecz ten, kto na podstawie paru danych histo-
rycznych potrafi sadzi¢ o indywidualnym i kulturalnym stanie
odpowiedniego pokolenia lub narodu, kto umie wyttlumaczy¢
dokument twdrczosci kulturalnej jako $wiadectwo kulturalnego
poziomu narodu, a z jego analizy okresli¢ indywidualne miejsce
narodu w kulturze ludzkosci. Stowem, w historji fakt powinien
moéwi¢ uczniowi wiecej, niz mowi bezposrednio, a nauczy¢ go
tego ,,wiecej”, ukrytego w faktach sensu historycznego, moze
tylko przekazywana przez szkote i nauczyciela ustna tradycja.

Ustalony przez nas przepis nie wystarcza jednak dla wy-
znaczenia skltadnikéw wyksztatcenia og6lnego. Kazda przeciez
gatagZ metody naukowej obejmuje wielkg réznorodnos$¢ nauk
poszczeg6lnych. Ktére z nich nalezy wybra¢ jako przedmioty
nauczania szkolnego? Drugi czysto logiczny przepis dydaktyki
gtosi: wewnatrz kazdej gatezi wiedzy naukowej nalezy wybraé
takie nauki, ktore najpetniej i najjasniej wyrazajg istote odpo-
wiedniego oilgatezienia metody naukowej, (uly poréwnamy
rézne nauki w ol)rel)ie nauk nogdlniajaeyeli o przyrodzie, zo-
baezymy, ze takie np. nauki, jak fizyka aiito eliemj.a, znae/nie
jaskr;iwi('i i petniej wyraz,aj;j istote metody pizyrodiue/ej. niz
psyeliologj.'i liilt socjologia. 'I'c ni(> zn.ilazly jes/ele j.akgdyby
samyeli sielui', spostizega sie w nieli wielk.i lie/be w/.ajenuue
zw.de/ajaeyeli sie §/lkiM, nieni.t w nieli ji's/i'/e n.i t(\ah" nsla
loiu’j tiadyi'ii nankttwej. Dlatego ru.di/gisanla tyeti nank iiii*
niog.) (kie maletjatn dl.i pi.-ysuojenia sobie metody pi.yytodo
znawstw.i iiog6lni.aigeego w tej miei/i', w j.ikiei la iiudoda
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moze by¢ przyswojona przy roztrzasaniu materjatu ,,nauk Sci-
stych”, ktérym tez nalezy przyznaé pierwszenstwo w systemacie
wyksztatcenia ogdlnego. Tak samo z dziedziny nauk histo-
rycznych nalezy z tychze wzgleddéw da¢ pierwszedstwo historji
panstwowo-politycznej i ekonomicznej, jako tej, ktora doszia
do wiekszego stopnia Scistosci, przed historjg literatury lub
sztuki, ktéra nie znalazta dotychczas wiasnej metody. Z dzie-
dziny nauk filozoficznych najprosciej jest wybrac¢ logike, nie-
tylko dlatego, ze jest badz co badz najbardziej ,$cista” z ga-
fezi filozoficznych, lecz réwniez dlatego, ze, bedac nauka
0 nauce, dopomaga uczniowi do zdania sobie sprawy z pracy
nad przyswojeniem sobie metody myslenia naukowego, a sta-
nowito to osrodek jego pracy szkolnej, i dlatego nauka logiki
wienczy jakgdyby dawane uczniowi przez szkole wyksztatce-
nie naukowe.

Ale i ten logiczny sprawdzian wyboru nauk szczegoto-
wych, majacych wejs¢ w sklad wyksztatcenia ogdlnego, oka-
zuje sie niedostatecznym. Metoda naukowa nie jest martwym
kos¢cem nauki, lecz zywem i przeto rozgateziajgcem sie drze-
wem, jakgdyby ukfadem naczyn krwiono$nych nauki. Poszcze-
golne gatezie metody nauki rozgateziajg sie ze swej strony
dalej. Tak np. F. Klein w swej znanej ksigzce ,,Zagadnie-
nia elementarnej i wyzszej matematyki” rozroznia trzy podsta-
wowe linje myslenia matematycznego. Nazywa je metodg A,
metodg B i metodg C, przyczem pierwszg metode, jego zda-
niem, cechuje to, ze poszczeg6lne dziedziny $wiata matema-
tycznego bada sie oddzielnie od innych. Rozdrobnienie po-
szczegllnych dziedzin, jaskrawe miedzy niemi granice, mini-
mum $rodkéw pomocniczych przy dowodach, logiczna tlosko
nalos¢, z ktora z ograniczonej liczby pewnikéw wyprowadza
sie wszystkie twierdzenia i wnioski, wyrdzniajg ten kierunek
mys$lenia malematyeznego, do ktorego Kleit\ zalicza prawie
cal) tnaltmialyke (irekéw slantzylnych, przedewszystl\iem
geometrie I'.uklides.i, Irygoi\om('Irje, leorje logarylmoéw, leorje
limki’yj an.ililycvnyi'li PocliyV'go i I. d. Mtdode B ct'clmj.i,
[u ..eciwnie, pi.'ejsci.i mied.’y po;;,.clet(Mrtmni dzical/.lnanii. ws«m 1
Kioiyd'ii iisLil.i on niganlcziu' slasnnki \v/.ijeimu’, a d.ili'l, wspot
il/.lalanii' w/;ilenm(* poszc/egolnycti d/ieilzin pl.-)" dowod/enin
lozwijanych pi.'«z nil' twitud/en, iki.bmie ilo ogaii\leci.( w L
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n3"T uktadzie catosci Swiata matematycznego. Nalezg tu: geo-
metrja analityczna Descartesa, cata matematyka XVII stulecia,
rachunek rézniczkowy i catkowy, teorja szeregéw nieskonczo-
nych, t. zw. nowa geometrja, teorja funkcyj zmiennych zespo-
lonych it d. Wreszcie metode C, obejmujaca algorytmy i ra-
chunek formalny i uprawiang szczegolnie przez Indéw i Ara-
bow, cechuje przewaga czysto formalnych elementéw. W szkole
wspdiczesnej, zdaniem Kleina, wszystkie te metody wystepujg
nader nieréwnomiernie. Panuje w niej prawie wylgcznie ma-
terjal nauczania, wyrazajacy tylko metode A. W ten sposob
uczniowie otrzymujg w szkole wspdétczesnej nader jednostronne
pojecie 0 metodzie matematycznej, nie ogarniajg jej w pehni.
Reforma wyksztatcenia matematycznego, zdaniem Kileina, tego
wybitnego matematyka i zarazem pedagoga, powinna przeto
iS¢ w kierunku odcigzenia metody A i wzmocnienia metody C,
a w szczegolnosci B. Wtedy matematyka w szkole zblizy sie
do matematyki, wyktadanej w uniwersytetach, i szkota bedzie
dawata wszechstronne wyksztalcenie matematyczne, odpowied-
nio do poziomu nauki wspétczesnej. Analogiczne rozgatezie-
nie metody naukowej na linje podstawowe spostrzec mozna
i w innych jej dziedzinach. Ale wszystkie te sprawy prze-
kraczajg juz granice dydaktyki ogdlnej i dotycza dydaktyki
poszczegdlnych przedmiotdw nauczania, ktére powinny tak sa-
mo opiera¢ sie na metodologji odpowiednich nauk, jak dydak-
tyka ogolna opiera sie na ogdlnej teorji poznania. Dydaktyka
og6lna moze poszczegblnym dydaktykom nada¢ tylko naste-
pujacy przepis, ktdrego powinny sie trzymac: przy wyborze
materjatu nauczania w obrebie tej czy innej gatezi metody
naukowej nalezy wedtug moznosci dazy¢ do tego, aby uczen
moégt zaznajomic sie ze wszystkiemi jej podstawowemi rozga-
tezieniami.

Ale i ten sprawdzian, oczywiscie, nie wystarcza dla osta-
tecznego wyznaczenia sktadu ogolnego wyksztatcenia nauko-
wego. Nawet w granicach ustalonych przez nas sprawdzia-
now logicznych pozostaje obszerne miejsce dla wyboru réznych
dziatdbw naukowych, a nawet catych nauk. Tu porzucamy juz
czysto logiczny punkt widzenia i pozostawiamy rozstrzygniecie
sprawdzianom psychologicznym i utylitarnym. Tych nie od-
rzucamy, odrzucamy tylko ich pierwszefAstwo. Podporzadko-
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wane sprawdzianom logicznym, moga byé uzyteczne przy wy-
znaczeniu materjalu  nauczania. Przy réwnych warunkach
z punktu widzenia wskazanych sprawdzianéw logicznych nie-
ktdre nauki i dziaty nauk sg zrozumialsze, zywsze, ciekawsze,
blizsze dla ucznia, niz inne nauki, réwnorzedne z niemi z punktu
widzenia logicznego. Tak samo z dwoch logicznie réwnocen-
nych dziedzin wiedzy jedna moze by¢ pozyteczniejsza od dru-
giej (w znaczeniu moznosci korzystania z wiadomosci, naby-
wanych przy ich nauce, w zyciu lub dla nauki innych przed-
miotow). Dydaktyki poszczegélnych przedmiotow naukowych
powinny, pozostawiajac kierownictwo o0gdélne sprawdzianom
logicznym, bra¢ pod uwage te wszystkie sprawdziany psycho-
logiczne i utylitarne.

Potwierdza sie w ten spos6b jeszcze raz, jak Scista zalez-
nos¢ istnieje miedzy logika a pedagogika wychowania nauko-
wego. Mamy tu zupeing analogje do tego, coSmy juz zauwa-
zyli w czedci, poswieconej wychowaniu moralnemu: tam etyka
uzasadniata teorje pedagogiczna, tu jg uzasadnia logika. Aby
wychowanie naukowe postawi¢ prawidlowo, nalezy wyjasnié
sobie jego cel, jego skltad — sg to sprawy, ktore rozstrzygnac
moze tylko logika. Nawet te teorje pedagogiczne, ktorym zda-
wato sie, ze pomijaja logike, postugiwaty sie nig w postaci
ukrytej. Ta wihasnie zapedzona w podziemia logika zaszcze-
piata im tego ducha ciasnej nietolerancji, ktéry stanowi pod-
stawowg wade wszelkiej dziatalnosci podziemnej wogdle.
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ROZDZIAL X

Podstawowe szczeble wychowania naukowego.
Szczebel pierwszy: kurs epizodyczny.

L

Chociaz kazdy cziowiek dazy do wiedzy swojg indywi-
dualng droga, wszystkie drogi wiedzy sg wyznaczone przez ten
sam cel, w ktérym sie spotykaja pod wzgledem swego wspol-
nego zadania. Podobnie ta sama wieza sygnatowa wskazuje
drogi okretom, ptynacym z réznych miejsc i udajacym sie do
roznych przystani. Logika jest naukg o tym Swiecie wiedzy,
ktérym postugujg sie wszyscy poznajacy. Umie¢ postugiwac
sie w swej dziatalnosci poznawczej owym tozsamym i nadin-
dywidualnym Swiatem wiedzy, wyznacza¢ przy jego pomocy
kierunek swej zeglugi poznawczej po bezbrzeznym oceanie rze-
czywistosci, to znaczy przyswoi¢ sobie metode naukowego my-
$lenia, stanowiacg cel wyksztatcenia naukowego. Przyswoje-
nie metody nie jest samg tylko wiedzg o tern, czem jest me-
toda, lecz jest wiedzg czynna, t. zn. wiedza, zwigzana z umie-
jetnoscig postugiwania sie nig. Podobnie jak wdrozenie do
Dobra, t. zn. wychowanie w sobie wolno$Sci wewnetrznej, nie
jest tern samem, co etyczna wiedza o tern, czem jest wolno$¢
(wskutek czego wychowanie moralne rézni sie od etyki, ktéra
jest tylko naukowem u$wiadomieniem sobie tego, co w ciagu
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zycia moralnego cztowiek wznosi w sobie Jako cel swego ist-
nienia moralnego), — tak samo i wyksztatcenia naukowego nie
osigga sie przez samg logike, ktora jest tylko sprawozdaniem
z tego, co czlowiek przyswoit sobie w procesie czynnego,
a przeto, jesli kto woli, intuicyjnego pojmowania. Uczenie sie
logiki wienczy wiec tylko przyswajanie sobie nauk, ale go nie
zastepuje i nie poprzedza. Podobnie jak wychowanie moralne
jest procesem, ktérego cel poznawany jest przez etyke, i teorja
wychowania moralnego rozréznia w nim pare szczebli, tak sa-
mo wychowanie naukowe jest diugotrwatym procesem, ktory
pedagogika wychowania naukowego (dydaktyka) powinna
zbada¢ w jego podstawowych etapach.

Gdy sie wezmie do reki literature metodyczng i programy
przedmiotéw szkolnych, wedtug ktérych uczylo sie jeszcze po-
kolenie dzisiaj dojrzate, to nie mozna tam na stopniu naucza-
nia szkolnego dostrzec zadnego podziatu. Kurs szkolny wy-
gladat jak swojego rodzaju blok monolitowy, ktéry jako catosé
przeciwstawiat sie kursowi naukowemu, przeznaczonemu dla
uniwersytetu, ale nie znat zadnego podziatu w granicach wia-
snych. Wszystkie przedmioty przechodzito sie jednym nie-
przerwanym ciggiem, rozpoczynajacym sie w klasach nizszych,
a konczacym sie w wyzszych, zbudowanych wedtug jednego
planu. Plan ten miat zdecydowanie wyrazony charakter logicz-
ny: nauczanie zaczyna si¢ od elementéw prostych i wznosi sie
nastepnie do coraz bardziej ztozonych ich potaczen i zastoso-
wan do zycia. Zresztg tak sie¢ ma sprawa i dzisiaj w Sredniej
szkole w wiekszosci panstw europejskich. Nawet w tych wy-
padkach, kiedy ten sam przedmiot (fizyka, historja ojczysta)
przechodzi sie dwukrotnie — w nizszych i wyzszych klasach —
obydwa kursy réznig sie od siebie tylko zakresem. Zbudowane
sg wedtug jednego planu: kurs nizszy jest poprostu kursem
skréconym.

Juz L. Totstoj udowodnit bezpodstawnos$¢ takiego nau-
czania. ,Nauczycielowi, powiada, wydaje sie tatwg rzecz naj-
prostsza i najogolniejsza, a uczniowi wydaje sie tatwg rzecz
ztozona i zywa. Wszystkie podreczniki nauk przyrodniczych
zaczynajg od praw ogélnych, podreczniki jezyka — od defini-
cyj, historja — od podziatu na okresy, nawet geometrja — od
definicji przestrzeni i punktu matematycznego. Prawie kazdy
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nauczyciel, kierujgc sie tag samg drogg myslenia, zadaje jako
pierwsze wypracowanie okreslenie stotu albo fawki i nie daje
sie przekona¢, ze aby okresli¢ stot albo tawke, trzeba staé na
wysokim stopniu rozwoju myslenia filozoficzno-dialektycznego,
i ze ten sam uczen, ktory ptacze nad wypracowaniem o fawce,
pieknie opisze uczucie mitosci lub ztosci, spotkanie Jdzefa
z braémi lub bojke z kolegg”. Mysl, ze w nauczaniu wycho-
dzi¢ nalezy nie z rzeczy logicznie prostych i abstrakcyjnych,
lecz z rzeczy praktycznie konkretnych, zywych, a przeto i lo-
gicznie zlozonych, byla poparta przez ruch szkoty pracy,
a idea szkoly jednolitej ze swej strony sprzyjala, jak juz wie-
my, rozcztonkowaniu dawnego kursu szkolnego, podejmujgc
zagadnienie samoistno$ci pierwszego stopnia nauczania i ko-
niecznosci odlania dawanego przezen materjatu naukowego
w forme zakonczonego w sobie ,,koncentru”. Niestusznem jed-
nak bytoby uwazac, ze idee szkoly pracy i szkoly jednolitej
byty w tym wypadku jedynie decydujace. Jezeli weZmiemy
do rak wspdtczesng literature metodyczng, zobaczymy, ze, prze-
ciwnie, wzgledy charakteru czysto dydaktycznego doprowa-
dzaja po wiekszej czesci do zgdania osobnego ,,propedeutycz-
nego” kursu, majacego poprzedza¢ systematyczne nauczanie
przedmiotu. Nauczanie powinno by¢ interesujgce, przeto wy-
chodzi¢ powinno z tego, z czem uczen spotyka sie w zyciu co-
dziennem, co moze natychmiast zastosowa¢ w swej dziatalno-
§ci. Powinno by¢ pogladowem, pobudza¢ ucznia do samodziel-
nych obserwacyj i rozmyslan, dlatego powinno ,,przedewszyst-
kiem zwraca¢ uwage ucznia na rzeczy bliskie”, na to, co go
otacza. Tak wiec, nauczanie przyrody zywej powinno zaczy-
na¢ nie od prostych organizmoéw i nie od stojgcych na pierw-
szem miejscu w klasyfikacji systematycznej, lecz ,pierwsze
zwierze i pierwsza ro$lina, dawane uczniowi do zbadania, po-
winny by¢ wziete z jego zwyklego kota wyobrazen, gdyz nau-
czanie powinno nawigzywac do faktow obserwacyj, do ktérych
juz oddawna przywyk}’. Nauczanie geometrji powinno zaczy-
naé¢ sie od mierzenia pola i od ustalania poziomu i pionu (cie-
zarki). Nauczanie historji — od wyjasnienia pomnikéw prze-
sztodci i t. d.

Wszystkie te wzgledy charakteru psychologicznego roz-
szczepity pierwotny monolitowy blok kursu na dwa stopnie.
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Systematyczne nauczanie kursu powinno by¢ poprzedzone
przez zaznajomienie si¢ z materjatem, ktéry nastepnie kurs sy-
stematyczny objasni. Kurs systematyczny powinien by¢ po-
przedzony wstepnym, czyli propedeutycznym, ktorego zadaniem,
jest zwrdcenie uwagi ucznia na otaczajace go fakty rzeczywi-
stosci, stanowigce w swym zespole materjat kursu systema-
tycznego. Ten Kkurs wstepny rozmaicie bywa okreslany co do
swych zadan, a nawet rozmaicie bywa nazywany: badz nic
nie mowigcem imieniem ,,propedeutycznego”, badz ,.epizodycz-
nym”, badz ,kompleksowym” (Gesamtunterricht).
Ale coraz bardziej jest uSwiadamiany w swej swoistosci i ko-
niecznosci. Wzigwszy do reki wspotczesne metodyki poszcze-
gblnych przedmiotéw, wspdtczesne podreczniki i wspbtczesne
programy nauczania, zobaczymy, ze wszedzie juz moéwi sie
0 dwoch kursach tego samego przedmiotu. Uwaza sie np., ze
geometrja w klasach wyzszych nie jest poprostu dalszym cig-
giem programu klas nizszych, lecz przechodzi sie jg na nowo
w specjalny sposob. Uwaza sie, ze historje nalezy przechodzi¢
w klasach nizszych w postaci specjalnego kursu ,.elementar-
nego”, a nastepnie powinno sie ja powtarza¢ przez nauczanie
wedtug nowego planu, dazacego juz do nowych zadan. W li-
teraturze metodycznej kazdego przedmiotu nauczania nie brak
préb zbudowania dla danego przedmiotu takiego epizodycz-
nego kursu, jako poprzedzajgcego systematyczng nauke tego
przedmiotu. Tak wiec w dziedzinie ksztatcenia naukowego
zaznacza sie takze troisty podziat na szczeble. Kurs epizo-
dyczny, systematyczny i naukowy czyli uniwersytecki, — trzy
te szczeble stanowig trzy naturalne stopnie nauczania, rézniace
sie miedzy sobg nie zakresem i iloscig materjatu, lecz samym
sposobem i zadaniem nauczania. Narzuca sie naturalna analo-
gja z trzema szczeblami wychowania moralnego. Ale czy i tu-
taj w rozréznionem przez nas ustopniowaniu epizodu, syste-
matu i metody naukowej nie odstania nam sige co$ analogicz-
nego do wzrostu osobowosci i wolnosci, ktory przebiega w zna-
nych nam szczeblach anomji, heteronomji i autonomji? Zoba-
czymy, ze miedzy stopniami wychowania naukowego i moral-
nego istnieje rzeczywiscie nie zwyczajna zewnetrzna analogja,
lecz glebokie wewnetrzne pokrewienstwo.



-3

2.

Termin ,.epizodyczny” najlepiej, zdaniem naszem, okresla
istote tego wstepnego czy poprzedzajgcego kursu, ktéry w cza-
sach ostatnich oddzielit sie¢ od pochtaniajgcego go dawniej
kursu systematycznego. Istotnie, srodowisko, otaczajace dziec-
ko i bedace dla niego punktem wyjscia, jest z punktu widze-
nia naukowego epizodyczne. Jest ono dla dziecka zbiorem
wystarczajacych sobie i niezwigzanych z soba. zdarzen, t. j.
wiasnie sumg epizodéw, a nie jedynym w stosunku do swych
czesci uktadem. Myslenie dziecka, podobnie jak myslenie czio-
wieka pierwotnego, przebiega w kategorji cudownosci. Istota
za$ cudownosci polega na tern, ze zawiera ona objasnienie
w sobie samej, a nie wyprowadza rozumu poznajgcego poza
granice rzeczy objasnianej do czego$ innego. Dziatanie, kto-
rego przyczyna znajduje sie w niem samem, jest to dziatanie
samowolne. | dla dziecka $wiat jest rzeczywiscie terenem je-
stestw samowolnych, ktére znajdujg sie poza zastanawiajgcemi
dziecko zjawiskami i wytwarzajg te zjawiska. Znajdujac te
przyczyne zjawiska w niem samem, rozum uspokaja sie i prze-
staje sie zdumiewaé. W ten spos6b cudownos$¢ nie podnieca,
lecz raczej uspokaja zdumienie, ktore jg wywotato. Na tern
wiasnie polega fetyszyzm myslenia pierwotnego. Coprawda,
powiedzenie, ze fetyszyzm objasnia zjawiska przez kryjace sie
w nich przyczyny, ze w objasnieniu zdarzeri nie wychodzi poza
obreb samego zdarzenia, pozostajgcego w ten sposob izolo-
wanym i wystarczajagcym sobie epizodem, jest tak samo nie-
Sciste, jak powiedzenie, ze w zabawie kazdy moment dziatania
wystarcza sobie i nie jest srodkiem dla drugiego. Ale po-
dobnie jak nasza definicja zabawy sprawdzata sie o tyle, o ile
cele w zabawie sg zbyt jeszcze poszczeg6lnemi momentami,
aby mozna je byto okreslaé stale i na dtuzszy przeciag czasu,
jako podporzadkowane celom S$rodki, tak samo fetyszyzm my-
$lenia pierwotnego, objasniajgc zdarzenia przyrody wolng wolg
zaludniajacych jg demondw i bogéw, wyobraza sobie wytwa-
rzajace je zywe przyczyny jako zbyt bliskie objasnianych przez
niego zjawisk, aby Swiat mogt wydawac sie podporzadkowa-
nym w jakikolwiek sposéb statej i dtugotrwatej prawidtowosci.
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Jezeli w ten sposéb myslenie dziecka w stosunku do sy-
stematu naukowego jest epizodyczne, to stad nie wynika, ze
rozumowi jego obcy jest wszelki systemat lub wszelka jednia.
Przeciwnie, dziecko wigze zjawiska otaczajacej je rzeczywi-
stosci w systemat, ktérego osrodkiem jest ono samo ze swemi
brakami i potrzebami. Rzeczywisto$¢ otaczajacq ocenia ono
z punktu widzenia otrzymywanej od niej korzysci lub szkody,
tak samo jak demony i bogowie cziowieka pierwotnego wywo-
tujg te lub inne zdarzenia przyrody umyslnie, Kierujac sie
wzgledami na korzys¢ ich lub szkode dla czlowieka. Pragma-
tyzm jest btedny jako teorja logiczna, upatrujgca istote pozna-
nia w korzysci zyciowej, jakg ono daje cztowiekowi, pozwala-
jac mu orjentowac sie w Srodowisku otaczajagcem. Powiedzie¢,
ze poznanie jest funkcjg dziatania i ze wyznaczone jest w swym
rozwoju wytacznie przez nasze praktyczne braki i potrzeby, —
to znaczy nie zrozumie¢ logicznej istoty poznania, ktére nie-
tylko pomaga nam zaspokaja¢ swoje potrzeby niepoznawcze,
lecz zczasem staje sie samo jedng z poteznych potrzeb cztowie-
ka, dla ktorej zaspokojenia cztowiek rozwija nierzadko nader
intensywng niepoznawczg dziatalnos¢ (czysto biologiczng, go-
spodarcza, artystyczng i in.). Ale btedny jako teorja logiczna,
pragmatyzm ma gteboka stuszno$é jako teorja psychologiczna,
wyjasniajaca pochodzenie zainteresowania i dazenia
do poznania. O ile zdobycie poznania wymaga ludzkiego dzia-
fania, dziatanie to rzeczywiscie wyjasnia sie co do swego po-
chodzenia potrzebami Zzyciowo-praktycznemi czlowieka, jego
dazeniem do dziatania i do obrony siebie dziataniem, swojem
od rzeczy niebezpiecznych, szkodliwych i nieprzyjemnych #).
Dlatego i dziecko interesuje sie tylko tern, co ma dla niego
warto$¢ praktyczno-zyciowa, co moze by¢ bezposrednio wyzy-
skane w jego dziataniu. Tylko w celu poznania tej korzysci
gotowe jest rozwijaC samodzielnie czynnos¢, niezbedng dla
osiggniecia wiedzy. Ale wszelka wilasciwa wiedza opiera sie
na czynnem dziataniu poznajgcego. Tylko ten, kto samodziel-
nie doszedt do wiedzy, poznal naprawde, a nie biernie zapa-
mietal wskazany mu przez kogo$ innego fakt. Dlatego nau-

0 W ten spos6b funkcjg dziatania jest nie poznanie samo
przez sie, lecz sama dziatalnos¢, skierowana na osiggniecie poznania.
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czanie wiedzy powinno wiasnie w swem stadjum poznawczem
wychodzié ze spraw zyciowo-praktycznych, ze spraw czynnych.
Wprawdzie z punktu widzenia systematu naukowego sprawy
zyciowo-praktyczne sg przypadkowe, fragmentaryczne, uryw-
kowe. Ale ta epizodyczno$¢ naukowa punktu wyjscia jest nie-
zbedna przy nauczaniu wiedzy, bo tylko ona wywotuje w dziec-
ku samodzielng czynnos¢, skierowang na osiggniecie wiedzy,
bez czego wiedza jako taka nie daje sie zdobyd.

To, cosmy powiedzieli, pozwoli nam okresli¢ Scislej po-
jecie epizodu, jako punktu wyjscia nauczania. Pozadanym
punktem wyjscia nauczania nie jest kazdy epizod, otaczajgcy
dziecko, lecz tylko taki, ktdry moze je poznawczo zaintereso-
waé, t. j. pobudzi¢ do dziatania, skierowanego na osiggniecie
wiedzy. To znaczy, taki epizod, ktéry bedac w naszem" zna-
czeniu konkretnym i bliskim dziecku, wchodzi w zyciowo-
czynng jednie jego egocentrycznego stosunku do Swiata. Ale
dlatego tez epizod jest tylko punktem wyjScia nauczania po-
czatkowego, ktére nie powinno sie na nim zatrzymywaé. Po-
dobnie jak zabawa jest tylko punktem wyjscia wychowania
cztowieka, jako jestestwa czynnego, i dlatego powinna by¢
organizowana w kierunku przewyzszajacego ja celu lekcji, tak
samo i epizod, jezeli ma by¢ poczatkiem wiedzy, powinien by¢
jako$ zorganizowany. Epizod powinien by¢ rozbity jako epi-
zod, kryjacy w sobie samym dostateczng podstawe wiasna, po-
winien wystepowaé przed dzieckiem jako co$ zwigzanego z in-
nemi zjawiskami $wiata temi samemi prawami i o tyle tez jako
co$, znajdujagcego swe wyjasnienie w czems innem. Fetyszyzm
myslenia pierwotnego, przykuwajacy je fancuchem cudownosci
do rozbieznych wystarczajgcych sobie zdarzen, powinien byé
zburzony. Zdumienie nie powinno znajdowac zaspokojenia
w stwierdzaniu cudownosci, lecz powinno sie przejgé dgzeniem
do wyjasnienia uderzajacego dziecko zjawiska przez jego zwia-
zek z innemi. Wyrasta¢ z niego powinno pytanie. Epizod,
jako wroga wiedzy cudowno$¢, winien sie przerodzi¢ w epi-
zod jako zagadnienie, ktore jest wiasciwym poczatkiem wie-
dzy. Cala swoistos¢ zagadnienia polega wiasnie na tern, ze za-
gadnienie oznacza brak zaspokojenia rzeczg dang, poszukiwa-
nie tej drugiej, ktora dang moze wyjasni¢. Swem niezaspoko-
jeniem w poznaniu tego drugiego czynnika, dzieki czemu kazde
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rozstrzygniecie zadaje natychmiast nowe pytanie, zagadnienie
rozni sie od cudownosci, znajdujacej wyjasnienie w dziataniu
samowolnem, t. zn. takiem, ktére nie wywoluje juz zadnego
pytania. Ale tez dlatego, ze rozstrzygniecie zagadnienia po-
winno by¢ samodzielng sprawg ucznia, a przeto opiera sie na
wytrwatosci jego dgzenia poznawczego, nauczanie pPowinno
wychodzié¢ z tego, co mu jest ,bliskie” i ,,zrozumiate” — zro-
zumiate nie przez wyjasnienie naukowe, ktorego dopiero sie
poszukuje, lecz w swem znaczeniu zyciowo-Czynnem, W Swej
wartosci pragmatycznej, dla ktérej ma byé wyjasnione przez
wiedze.

Znaczy to, ze w kursie epizodycznym epizod nie powinien
pozostawaé czem$ sobie wystarczajgcem i ostatecznem, lecz ze
powinien by¢ przesigkniety zasadg wyzsza, mianowicie zasadg
systematu naukowego. Nalezy wychodzi¢ z epizodéw, ponie-
waz wiedza, nie interesujac jako taka dziecka, przypuszcza
jednak jego zainteresowanie poznawcze, pytajgce. Sens wy-
chodzenia z epizodu polega jednak na tern, zeby roztozy¢ go
jako epizod, zeby odstoni¢ jego prowadzaca do wiedzy zagad-
kowo$¢. Inaczej moéwigc, uczen powinien odczué poza epizo-
dem wyjasniajacy go systemat, ktéry powinien w nim prze-
Swiecac, jako postawione jego dziatalnosci poznawczej zagad-
nienie. Cel kursu epizodycznego sprowadza sie wiec do tego,
aby przez analize otaczajgcych ucznia epizodéw, interesuja-
cych go jako jestestwo czynne, doprowadzi¢ do Swiadomosci
podstawowych elementéw, z ktorych sie te epizody skiadaja.
Myslenie dziecka dotrze w ten sposéb do samego systematu,
ktory nie bedzie juz dla niego czem$ oderwanem i narzuconem
z zewnatrz, lecz czem$ wyjasniajgcem mu rzeczy juz znane,
czem$ jednoczacem zgromadzony przedtem materjat, poza kto-
rego epizodycznoscig mysl jego przeczuwata, oczekiwata i po-
szukiwata wiazacej go jedni catostki. Dlatego mozemy wraz
z Wynekenem powiedzie¢, ze zadaniem kursu epizodycznego
jest ,odkrycie nauk przez dziecko”. ,Dla mfodego umystu
nauka powinna by¢ zaspokojeniem pewnej organicznej potrze-
by, podaza na jego popyt, Srodkiem, ktérego potrzebuje jego
myslenie w tej samej chwili, kiedy ona do niego przybywa”.
Ale dlatego i nauczyciel nie powinien anarchicznie przechodzi¢
od epizodu do epizodu, przebierajac wszystko, co otacza dziec-
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Ko i moze je zaja. Musi wybra¢ z otaczajacej rzeczywistosci
to, co szczegdlnie przyda sie pdzniej przy poznawaniu syste-
matu naukowego i w takim porzadku, ktéry szczeg6lnie zdota
doprowadzi¢ dziecko do u$wiadomienia sobie tych podstawo-
wych i nielicznych element6éw, z ktorych sklada sie caty ten cu-
downy, réznolity i ztozony Swiat otaczajgcych je zrozniczko-
wanych epizodéw. Dydaktyczna ta tendencja, jasna dla nau-
czyciela, ma by¢ dla ucznia ukryta. Systematu naukowego nie
nalezy uczniowi dawa¢, lecz musi on go poszukiwa¢ poza ma-
terjatem, ktory poznaje w catej przypadkowosci jego istnienia,
w calej fragmentarycznosci jego bytu i, jezeli tworzy zrozu-
miatg dla niego jednie, to tylko o tyle, o ile stuzy do zaspo-
kojenia jego potrzeb jako jestestwa czynnego. ,W kazdej da-
nej chwili myslenie ucznia powinno by¢ przepetnione radosnem
zaspokojeniem konkretu, podlegajacego rozpatrywaniu, — czy
jest to obraz zycia zwierzecia, czy los bohatera” (W y ne K e n).
Systemat naukowy musi przeSwieca¢ w epizodzie, ale zarazem
by¢ ukrytym przed wzrokiem ucznia. Epizod musi by¢ prze-
pojony systematem, ale zarazem pozosta¢ epizodem. Czy to
nie znaczy, ze systemat powinien by¢ tylko zadany w epizo-
dach, jako ich wyzsze usprawiedliwienie? Albo, postugujac
sie terminami Sokratesa, ze poznanie systematu powinno by¢
oparte na poznaniu jego nieznajomosci?

We wspbiczesnej literaturze metodycznej nie brak préb
zbudowania kursu epizodycznego poszczegblnych przedmiotow
naukowych. Tak np., kurs epizodyczny geometrji wychodzi
ze zrozumiatych dla ucznia co do swej praktycznej korzysci
zadan na mierzenie powierzchni (np. zamiana wycietego z pa-
pieru tréjkata na prostokat, ktory umie zmierzy¢, a potem i na
kwadrat). Umiejetne przeprowadzenie lekcji doprowadzi do
tego, ze uczniowie, poznajac ten epizod geometryczny, dotrg
tuz do pojecia prostopadiej, jednostki miary, perymetru i po-
wierzchni, kwadratury, sumy katéw i t. d. Zestawienie tego
epizodu z innemi analogicznemi umocni w nich wszystkie te
rodzace sie pojecia podstawowych elementow geometrji pta-
skiej. Mniejsza o to, ze nie potrafig daé Scistej logicznej defi-
nicji tych elementéw. Kiedy nadejdzie pora systematycznego
kursu geometrji, podana mu tu definicja tych elementéw, jak
rowniez odpowiednie twierdzenia, dotyczace ich stosunkow
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Wzajemnych, bedg dla niego nie obcym i oderwanym materja-
fem do zapamietania, lecz logicznem sformutowaniem zdoby-
tego juz intuicyjnego poznania przedmiotu. Pojecie logiczne
nie bedzie ,prozng”, pozbawiong tresci forma, lecz logicznem
o$wietleniem posiadanego juz materjalu, odpowiedzig na doj-
rzate juz w mysleniu pytanie. O tyle tez sam materjat, uswia-
domiony jako zagadnienie logiczne, nie jest ,Slepem” wyobra-
zeniem ogladowem, przedmiotem prostej umiejetnosci i przy-
zwyczajenia, lecz jest czems, logicznie juz sformowanem,
a przeto i prowadzagcem do wiedzy. Ze nietylko matematyka
i przyrodoznawstwo, lecz w niemniejszym stopniu i historja
moze by¢ przedmiotem kursu epizodycznego, doskonale udo-
wadnia Dewey w swem ciekawem studjum o zadaniach po-
czatkowego Kkursu historji (przedruk w Il wyd. School and
Society). |tutaj zadanie nauczania polega nie na tern, aby
zainteresowaé dzieci ciekawem opowiadaniem, lecz na tern, aby
przez obserwacje otaczajgcych pomnikow przesztosci (etnolo-
gicznych, archeologicznych, dziet malarstwa i literatury) wy-
ksztatci¢ w nich zdolno$¢ stawiania i rozwigzywania zagadnien
historycznych: co mowi dany dokument, jako Zrddto histo-
ryczne, w jaki sposob historyczna jego analiza odtwarza tak
nam obce zycie przesztych pokolen, w jakim stosunku wzajem-
nym znajdujg sie miedzy sobg technika i gospodarstwo, handel
i panstwo, sprawy wojenne i podziat spoteczeistwa na stany,
kultura umystowa i sztuka. Pokaza¢, jak kultura przenika od
narodu do narodu, od stanu do stanu, jak nawarstwia sie kul-
tura na kulturze, — to znaczy nietylko pozwolié¢ dziecku od-
czu¢ konieczno$¢ procesu historycznego, konkretnos$¢ epoki
historycznej, zaszczepi¢ mu gust do pojmowania rzeczy indy-
widualnych, jako niezastgpionego etapu bytowania wspoicze-
snego, lecz i doprowadzi¢ je do uswiadomienia sobie podsta-
wowych elementow (,,czynnikow”) zycia kulturalno-historycz-
nego.

3.
Byloby to wtargnieciem w zakres metodyk specjalnych,

gdybysmy, nie ograniczajac sie do ilustracji idei kursu epizo-
dycznego, prébowali tutaj pokaza¢, jak go nalezy budowad
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w praktyce. Zadanie nasze nie polega na tem, zeby wskazy-
wa¢ metodykom nowe metody pracy, lecz na tem, zeby uswia-
domi¢ sobie filozoficznie wspdtczesny ruch mysli metodycznej.
Co wazniejsza — pokazaé, w jakim kierunku mozliwe jest
wypaczenie kursu epizodycznego. Istota jego, jakeSmy powie-
dzieli, polega na tem, Ze epizod, pozostajac epizodem, zrozu-
miatym dla ucznia w swej konkretnej bliskosci, powinien byé
przesigknigty systematem naukowym, prze$wiecajacym w epi-
zodzie jako poszukiwane w nim zadanie. Rdéwnowaga przeto
obu elementow — danego epizodu i zadanego systematu —
jest niezbedna dla prawidtowego postawienia kursu epizodycz-
nego, ktory wypacza sie bezwarunkowo zaréwno wdwczas,
gdy epizod odrywa sie od systematu i staje sie czem$, sobie
wystarczajagcem, jak i wodwczas, gdy analiza epizodu przed-
wczesnie zamienia sie na wyklad elementow systematu nauko-
wego. W pierwszym wypadku epizod wypacza sie i zamienia
w zajmujgce opowiadanie. Czynnik cudownosci przewaza wte-
dy nad czynnikiem zagadnienia. Umyst ucznia przechodzi tu
anarchicznie od jednego uderzajacego jego wyobraznie epizo-
du do drugiego i, zamiast sztuki obserwacji i analizy przed-
miotu, rozpoznawania ukrytej w nim problematyki naukowej,
hoduje sie beztadng ciekawos¢, otrzymujacg rychte zaspokoje-
nie w odpowiedzi nauczyciela. Klasycznym przyktadem ta-
kiego zajmujgcego opowiadania, w ktérem epizod jest oderwa-
ny od systematu naukowego, stanowi znane nam juz nauczanie
Emila. Emil nie analizuje epizodéw, nie obserwuje otaczajacej
go rzeczywistosci powszedniej, lecz, uderzony pokazywanemi
mu cudami, pyta o nie Jean-Jacquesa, ktory zaspokaja jego
ciekawo$¢ wylozeniem mu odpowiednich elementéw nauki.
| przeto ,,Emil pyta, a Jean - Jacques odpowiada”. Jakgdyby
pytanie samo przez sie zapewniato juz samodzielno$¢ mysli,
a cala sprawa nie tkwita raczej w tem, jak zadawane jest py-
tanie, ktérego prawidlowy przebieg wymaga zapytywania ucz-
nia przez nauczyciela! Przytem epizod w tym kursie powinien
pozbywac sie whasciwego mu charakteru cudownosci, i dlatego
kurs epizodyczny polega nie na nagromadzeniu uderzajgcych
wyobraznie ucznia wypadkdw, lecz na metodycznem ujawnia-
niu cudowno$ci — Scislej, problematycznosci — w najodpo-
wiedniejszych zjawiskach otaczajacej rzeczywistosci. Tylko
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w ten sposdb moze by¢ podtrzymywane wiasciwe i glebsze
zainteresowanie nauka. ,Dzieci czujg instynktownie, ze anar-
chja prowadzi do nudy”, stusznie powiada Wyneken. Cieka-
wos¢, pobudzajaca wyobraznie, niweczy samga siebie, podobnie
jak kara, zdazajagca do czysto mechanicznego celu odstrasze-
nia. Wyobraznia pozera swoj przedmiot, nie nasycajac sie nim,
i zada ciggle coraz wigkszego stopnia ciekawosci. Wiasciwe
zainteresowanie zywi sie pracg mysli, przywykajacej do odkry-
wania cudownosci w rzeczach powszednich, nowosci w daw-
nych. Zainteresowanie wzrasta, a nie przytepia sie¢ w miare
opracowania materjatu, ktérym sie zywi. Dlatego, mimo calej
roznicy i catej zewnetrznej przypadkowosci poszczeg6lnych
epizodéw, z ktérych analizy sktada sie kurs epizodyczny, kazda
jego lekcja powinna by¢ odczuwana przez ucznia nietylko jako
dajgca mu co$ nowego, lecz jako posuwajaca 'go naprzod
w kierunku poszukiwanych elementéw przeczuwanego narazie
systematu. Dlatego réwniez pedantyczne ograniczanie kursu
epizodycznego do materjatu, ktory sam uczen bezposrednio
moze obserwowa¢ w oryginale, moze doprowadzi¢ do naru-
szenia réwnowagi miedzy systematem a epizodem. Oczywiscie,
wszystko, co z otaczajacego dziecko Srodowiska moze by¢ wy-
zyskane dla nauczania epizodycznego, powinno by¢ przez nau-
czyciela wyzyskane. Ale przez to nie przestaje by¢ rzecza po-
zadang, a nieraz nawet konieczng w interesie przygotowania
materjatu dla przysztego kursu systematycznego, aby podda-
wac analizie epizody dalsze, ktére mozna da¢ uczniowi tylko
w postaci modelu lub opowiadania.

Z drugiej strony, i przedwczesna zamiana kursu epizo-
dycznego na systematyczny, ktéra otrzymuje sie, gdy czynnik
systematyczny nadmiernie podkresla sie i ujawnia uczniowi,
prowadzi do wypaczenia kursu epizodycznego. Przykladem
tego drugiego wypaczenia moze by¢ kurs ,.elementarny” nau-
czania, jaki byt urzeczywistniony w praktyce przez Pesta-
lozziego. Podstawowa idea kursu poczgtkowego wedtug Pe-
stalozziego polegata na tern, ze naprzéd powinno sie¢ przyswoic
elementy wiedzy, przytem nie przy pomocy poznania oderwa-
nego, lecz droga czynnej i zywej intuicji. Uczen powinien zro-
zumie¢ kazdy element, odszukaé go w otaczajacej rzeczywisto-
Sci i wielokrotnie stosowa¢ w zyciu. W tern znaczeniu naucza-
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nie powinno by¢ nieprzerwane, t. zn. musi ustawicznie posuwac
sie od elementu do elementu, nie pozostawiajagc zadnych luk.
Liczba, wyobrazenie pogladowe i stowo sg temi trzema syste-
matami, z ktérych, zdaniem Pestalozziego, sktada sie wiedza
ludzka, a elementy ich nalezy przyswoi¢ sobie w ciggu ,.ele-
mentarnego” kursu nauczania. Przebiega on tez w kierunkach
arytmetyki, geometrji i jezyka, ktdrego abecadto powinno by¢
uzupetnione ,,abecadtem wyobrazen pogladowych” i ,abeca-
diem liczb”. Przyswojenie tych ,abecadel” nastepuje w ten
sposéb: nauczyciel bierze element (np. linje prostg lub samo-
gtoske a) i poleca uczniom odszukaé go w otaczajacej rzeczy-
wistosci (linja sufitu, podtogi, tawki; gloska a w wyrazach,
oznaczajacych przedmioty w klasie), nastepnie czynnie wytwa-
rza¢ go w najréznorodniejszych formach i kombinacjach (linje
rysowaé, lepi¢, wycia¢ z drzewa, kartonu it. d.; gtoski wyma-
wiaé, pisa¢ w potgczeniach ba, ca, da... ab, ac, ad i t. d.). Na
kazdy element przeznaczato sie¢ przytem po pare dni, a czasem
tygodni, i dopiero gdy sie Pestalozzi przekonywat, ze uczniowie
przyswoili sobie element wszechstronnie i trwale, przechodzit
do nastepnego. — Czyz trzeba dodawaé, ze takie nauczanie,
pomimo catej sztuki Pestalozziego w ozywianiu go wspélng
z uczniami analizg otaczajacego ich Srodowiska zyciowego,
samo przez sie wyradzatlo sie w mechaniczne i nudne powta-
rzanie tego, co nauczyciel pokazat i w beztadne odgadywanie
przez dzieci odpowiedzi, wymaganych przez nauczyciela? Jak
sie zdaje, w ostatnich latach swego zycia Pestalozzi sam zro-
zumiat, ze jego metoda nie rozwigzuje postawionego przezen
zadania kursu elementarnego: przyswojenia elementéw wiedzy
w zywej i czynnej intuicji. Caly szereg przyczyn, ktorych roz-
patrywanie tutaj zaprowadzitoby nas za daleko, przeszkodzit
Pestalozziemu rozwiaza¢ tak wiasciwie zrozumiane i Scisle
sformutowane zadanie kursu elementarnego. Glowng jednak
przyczyng jego niepowodzenia byto niewatpliwie to, ze czynnik
systematyczny zdobyt w jego kursie nadmierng przewage nad
czynnikiem epizodycznym. Systemat powinien tylko przeSwie-
ca¢ w epizodach, a nie pochtania¢ ich, degradujagc na proste
ilustracje elementéw. Kurs epizodyczny powinien doprowadzié
ucznia do elementéw systematu naukowego, ale wychodzi¢ po-
winien nie z nich, lecz ze $wiata bliskiego uczniowi, stanowig-
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cego dlann zyciowo konkretng catostke. W przeciwnym razie —
mys$l ucznia bedzie sie bezplodnie wyczerpywata w mechanicz-
nem stosowaniu do poszczeg6lnych przykfadéw elementdw,
ograniczonych w swem zamknietem kole danych.

Tak wiec wymagania ksztatcenia naukowego zgodne sg
Z wymaganiami wychowania moralnego. Kurs epizodyczny jest
przedewszystkiem dydaktyczng koniecznoscia; jest on najlep-
szym $rodkiem wprowadzenia ucznia w myslenie naukowe i od-
stoniecia mu czysto poznawczej wartosci systematu naukowego.
Ale jest on, jak wiemy, jedyng forma, w ktorej w odpowiednim
wieku mozna wyksztatci¢ umiejetnos¢ i zainteresowanie do pra-
cy umystowej. Gdyby kurs epizodyczny nie byt pierwszym
stopniem ksztatcenia naukowego, idea szkoty pracy mogtaby
urzeczywistnic sie tylko z uszczerbkiem dla naukowego rozwoju
cztowieka. Na szczescie, tak nie jest. Nie jest dlatego, ze
proces zdobywania wiedzy jest réwniez dziatalnoScig, jest pra-
cg, ktdra moze i powinna przebiega¢ zgodnie z formami, usta-
lanemi przez teorje wychowania moralnego.

W kursie epizodycznym zostaje tez zaspokojony ten prad
pedagogiki wspoiczesnej, ktéry nazywa sie nietrafnym, zda-
niem naszem, terminem ,krajoznawstwa”. Rzecz charaktery-
styczna, ze nawet Wyneken, ktéry jasno zrozumiat zadanie
kursu epizodycznego, wyobraza go sobie jednak w postaci osob-
nych lekcyj (godzina dziennie) ,krajoznawstwa” (coprawda
Heimatsunterricht, anie Heimatskunde).
Tymczasem ,kraj” nie jest osobnym przedmiotem nauczania,
a nawet nie osobna jego metoda, tylko materjatem, z ktdrego
powinno wychodzi¢ nauczanie poczatkowe. Materjat ten, epi-
zodyczny i przypadkowy z punktu widzenia systematu nauko-
wego, stanowi zyciowo-praktyczng jednie, bliskg uczniowi i zro-
zumiala, zwigzang z nim tysigcem nici, wyznaczajacych jego
bytowanie. W miare, jak my$l ucznia rozwija sie, i postrze-
zenia jego, stajgc sie wiedzg, rozszerzajg sie — rozszerza si¢
rowniez ten materjat, uprzystepniajac dziecku coraz wiekszy
zakres zjawisk. Pod tym wzgledem wielkg stuszno$¢ ma W y-
neken, ktory uwaza, ze ,krajoznawstwo” powinno przecho-
dzi¢ od rzeczy ,,pogladowych” do ,,niewidocznych”. Tak stop-
niowo dojrzewa chwila, kiedy nauczanie moze przej$¢ juz do
poznawania systematycznego kursu nauk, rozkladajagcego swdj
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materjat niezaleznie od tej przypadkowej jedni, w ktérg go za-
myka egocentryczny pragmatyzm myslenia pierwotnego. W ten
sposéb rozszerzenie ,kraju” do obrebu ,S$wiata”, a nie roz-
myslne nacjonalistyczne lub regjonalistyczne ograniczenie wid-
nokregu ucznia obrebem danego ,kraju” jest wiasciwem za-
daniem kursu epizodycznego. Ale wasnie wskutek tego wzgled-
nego charakteru pojecia ,kraju” termin ,krajoznawstwo” nie-
zdolny jest wyrazi¢ zadania kursu nauczania poczatkowego.
»Epizod” jest mniej osobisty, a bardziej wzgledny i zawiera
dydaktycznie usprawiedliwiong pobudke ,krajoznawstwa”.
Uznali to w znacznej mierze i dydaktycy ,krajoznawstwa”,
rozumiejgcy coraz wiecej ,,krajoznawstwo” nie jako osobng
metode nauczania osobnego przedmiotu, lecz jako ,system
nauczania poczatkowego”, wigzacy w jedng zyciowo-praktyczng
catos¢ wszystkie przedmioty pierwszych lat nauczania.

Istotnie, dla kursu epizodycznego rzeczg charakterystyczng
jest, ze poszczegblne przedmioty nie sg w nim zrdzniczkowane
w osobne nauki, lecz, splatajgc sie wzajemnie, tworzg pospotu
zyciowo-praktyczng jednie stopniowo rozszerzajacego  sie
w swym zakresie ,kraju”. Dopiero systemat naukowy roz-
cztonkowuje wiedze na oddzielne, stosunkowo zamkniete gate-
zie, wyznaczane przez whasciwe kazdej osobne elementy. Ale to
rozcztonkowanie wiedzy przypuszcza wyzwolenie mysli od kre-
pujacych go pierwotnie pet pragmatyzmu. Kurs epizodyczny
nie zna jeszcze przeto tego zrozniczkowania na osobne przed-
mioty, ktére stanowi charakterystyczng wtasciwosé kursu syste-
matycznego. Niema tu jeszcze botaniki, zootogji, arytmetyki,
algebry, jezyka, istnieje tylko nierozczionkowana jednia tych
wszystkich gatezi. Rozczionkowanie jest tylko przeczuwane
i poszukiwane, jako zadanie nauczania, ale nie wyznacza nau-
czania, jako dany mu punkt wyjscia. Uczen powinien znalez¢
rozcztonkowanie, wychodzac z tej jeszcze nierozczionkowanej
jedni wiedzy. W tern znaczeniu kurs epizodyczny ma charakter
»syntetyczny” lub ,,kompleksowy”, bedac tern, co Niemcy na-
zywaja ,Gesamtunterrich t”. W ideale przeto nau-
czanie poczatkowe powinno zesrodkowywac sie w rekach jed-
nego nauczyciela, prowadzacego wszystkie przedmioty w ich
splecionej wzajemnie jedni. Mniejsza o to, ze nauczyciel z ko-
niecznosci nie bedzie ,wiedzial wszystkiego” i czesto nie po-
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trafi odpowiedzie¢ na pytania uczniéw. Pozostaje mu zawsze
mozno$¢ poszukania w ksigzce. Takie uznanie swej niewiedzy
przy dobrze postawionem nauczaniu nie poderwie autorytetu
nauczyciela. Poszukanie za$ w ksigzce wyrobi w uczniach
wiasciwy do niej stosunek, jako do doradcy i przyjaciela, ktory
nagromadzit zbiorowe dos$wiadczenie i wiedze ludzkosci, i nau-
czy ich samodzielnie postugiwac sie ksigzkg dla rozwigzania
powstajacych przed nimi pytan").

4.

Czyz trzeba jeszcze osobno dowodzi¢, ze prawidtowo po-
stawiony kurs epizodyczny opiera sie na specjalnem przygo-
towaniu zaréwno nauczyciela, jak ucznia? Istotnie, gdy dawny
kurs nauczania poczatkowego, rozpoczynajgcy od systematycz-
nego wylozenia uczniom elementéw odpowiedniego przedmio-

Gdy w szkotach powszechnych wiedenskich spotykamy
wzorowe przyklady (w trzech klasach nizszych) nauczania komplek-
sowego (Gesamtunterricht), a literatura metodyczna i podrecznikowa,
wydana przez wiedenski ,,Deutscher Verlag fur Jugend und Unter-
richt” jest doskonatym przykladem, czem powinien by¢ dobrze zro-
zumiany kurs epizodyczny, to ,,metoda kompleksow”, stosowana
w pedagogice sowieckiej, stanowi jaskrawy przyktad wypaczenia
kursu epizodycznego. Dla kursu epizodycznego charakterystyczne
jest wychodzenie z osobowos$ci dziecka I otaczajacego je zyciowo-
praktycznego ,kraju”. Nie odrzuca on przytem systematu nauko-
wego jako takiego, jak réwniez jego rozcztonkowania na poszcze-
golne przedmioty. Co odrzuca, to tylko bierno-dogmatyczny sposdb,
ktérym systemat narzuca sie umystowi dziecka z zewnatrz jako go-
towy dogmat. W istocie za$ systemat naukowy pozostaje ukrytym
celem kursu epizodycznego, ktéry go nietyte odrzuca, ile odracza
na termin pozniejszy. W pedagogice komunistycznej, odrzucajacej
zasade osobowosci dziecka, osrodkiem ,,nauczania kompleksowego™
jest, przeciwnie, ,praca”, rozumiana W sensie oderwanego dogmatu
walki klasowej. Dlatego mamy tu nie poprzedzanie systematu nau-
kowego zyciowo bliskiemi dziecku epizodami, lecz zastgpienie trady-
cyjnego systemu nauczania nowym dogmatycznym systemem marksi-
stowskiego pogladu na S$wiat. Epizod, rozumiany jako kompleks
w sensie pedagogiki komunistycznej, nietylko odrywa sie od syste-
matu naukowego, lecz ma uroszczenie do zupetnego usuniecia go
jako poprostu ,,nadbudowy” nad przestarzatemi ,,burzuazyjnemi”
»stosunkami wytworczosci”.  Kompleks jest narzedziem walki z ,,nau-
ka burzuazyjng”, a zarazem systematem nowej nauki ,profetarjac-
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tu, nie wymagat od nich nic wiecej, précz umiejetnosci czyta-
nia i pisania, to kurs epizodyczny przypuszcza u uczniéw roz-
winietg zdolno$¢ postrzegania. Samodzielna obserwacja ztozo-
nego Swiata, otaczajgcego ucznia, wymaga rozwoju wzroku,
stuchu, subtelnego rozrézniania barw, wogdle rozwoju narza-.
déw postrzegania, Kurs epizodyczny jest dostownie czytaniem
w przyrodzie i zabytkach dziejéw, i dlatego umiejetnos¢ czy-
tania w zwykiem znaczeniu tego wyrazu, wystarczajgca do
czytania ksigzek o przyrodzie i podrecznikéw historji, tutaj juz
nie wystarcza. Pojecie umiejetnosci czytania, wymagane przez
kurs epizodyczny, musi by¢ rozszerzone. Powinno zawieraé takze
,rozwdj narzadéw zmystowych”. Pod tym wzgledem shu-
sznos¢ majg Montessori i Russo, ktory trafnie twier-
dzit, ze ,pierwszymi naszymi nauczycielami filozofji sg nasze
nogi, rece, oczy”, W rzeczywistoSci zmysty nie sg, oczywiscie,
nauczycielami wiedzy, ale sg niezbednym narzagdem postrze-
zenia, ktérego metodyczne i konsekwentne rozszerzenie poza

kiej”, ktorej rozcztonkowanie ,,0odzwierciedla” nowe ,stosunki wy-
tworczosci” w spoteczenstwie komunistycznem. Stad ta uniwersal-
no$¢, do ktérej w pedagogice sowieckiej ma uroszczenia metoda
kompfeksow. Nie jest to bynajmniej tytko metoda nauczania po-
czatkowego. Cata szkota w ogolnosci, wiaczajac w nig zaréwno
$rednia, jak i wyzszg, powinna postugiwaé sie metodg kompteksdw,
po ktérej niektorzy co naiwniejsi pedagodzy sowieccy szczerze spo-
dziewali sie narodzenia namietnie pozadanej nauki ,,protetarjackiej”.
Nic dziwnego, ze, stanowiac zamiane jednego systemu na inny, ktory
rézni sie od pierwszego tytko wigkszg dogmatycznoscia, metoda
komptekséw w pedagogice sowieckiej nietytko nie zblizyla nauki
poczatkowej do duszy dziecka, lecz wyrodzita sie w wylacznie bierne
nauczanie, sprowadzajgce sie do zapamietywania przez dzieci mato
zrozumiatych dla nich oderwanych poje¢ dogmatu marksistowskiego
watki klasowej. ,,Abstrakcyjnos¢” programéw z r. 1923 uznana zo-
stata juz w r. 1926 przez samych pedagogéw sowieckich, ktorzy
zrzeczenie sie metody kompteksow w programach z r. 1927 uzasad-
niali koniecznoscig ,,zblizenia materjatu naukowego do poziomu ro-
zumienia przecietnego dziecka i do wymagan, stawianych szkole
przez zycie”. Rzecz znamienna, ze wiedenska reforma szkolna zo-
stala przeprowadzona réwniez przez ,,pedagogéw marksistowskich”.
Ale tutaj zdrowa tradycja demokratyczna austrjackiej demokracji so-
cjalnej stanolyczo wzigta gore nad dwuznacznem hastem ,,dyktatury
protetarjackiej”: osobowos¢ dziecka i otaczajacy je ,.kraj”, a nie
.walka klasowa” sg decydujgcemi czynnikami nowych wiedenskich
programéw szkoty powszechnej.
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obreb ,widzialnosci”, t. j. przeobrazenie w wiedze, stanowi
wiasnie cel nauczania poczatkowego. Ogrédek dzieciecy lub
nizszy oddziat szkoty powinien przeto spehni¢ to zadanie przy-
gotowania dziecka do nauki szkolnej. Do ,szkoty”, w ktorej
zaczyna sie wychowanie naukowe, dziecko powinno wstgpic,
posiadajac juz poczatki umiejetnosci czytania o tyle, aby mogto
uczestniczy¢ we wspolnej pracy poznawczej klasy. Prdcz roz-
woju narzadoéw zmystowych, wchodzi tu takze to, co przyjeto
nazywaC umiejetnoscig graficzng. Oczywiscie, ta umiejetnosé
w pelnem znaczeniu tego wyrazu moze by¢ udzielona
tylko przez szkote, tak samo jak jezykowa. Kurs epizodyczny,
postugujacy sie nietylko wszystkiemi narzadami postrzezen, ale
i wszystkiemi $rodkami wyrazenia (stowo, rysunek, praca recz-
na), powinien wkasnie rozwing¢ te umiejetnos¢ u dziecka. Do-
prowadzajac ucznia do elementéw systematu naukowego, po-
winien zakonczy¢ sobg nauczanie go umiejetnosci czytania
W najszerszem znaczeniu tego wyrazu.

Nietylko uczen, lecz i nauczyciel powinien otrzymaé spe-
cjalne przygotowanie do prowadzenia kursu epizodycznego.
Znajomo$¢ podrecznika i programu nie moze tu juz, oczywiscie,
uchodzi¢ za wystarczajagcg. Umiejetne postawienie epizodu
wymaga, précz gruntownej znajomosci systematu naukowego,
ktory ma przeSwieca¢ w epizodzie, znajomosci otaczajgcego
ucznidéw Swiata, jak réwniez ich ,psychologji”, t. j. ich zainte-
resowan, dazen, pragnied. Stad, dalej, konieczno$¢ zaznajo-
mienia si¢ nauczyciela z przyrodg miejscowg i miejscowemi
dziejami, miejscowym jezykiem i narzeczem. Nie jest to wiec
dzietem przypadku, lecz zupeinej stusznosci, ze programy kur-
sow nauczycielskich udzielajg w latach ostatnich coraz wiecej
miejsca ,,krajoznawstwu”. W szczeg6lnosci, nie jest to przy-
padek, ze do opracowania historji dzielnicy przyciaga sie coraz
bardziej nauczycieli historji. Nauczyciel kursu epizodycznego
powinien by¢ zaznajomiony z indywidualnemi wiasciwosciami
kraju, w ktérym uczy. Rzecz prosta, nauczyciel nie moze trzy-
mac sie przy nauczaniu jakiego$ jednego podrecznika i krepo-
wac sie programem, przepisujacym mu doktadnie okreslony
materjat naukowy. Nawet podreczniki i programy, specjalnie
uwzgledniajgce wiasciwosci dzielnicy, mogg mie¢ tylko zna-
czenie przyktadowe dla nauczyciela, ktéry powinien w kazdym
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wypadku tworzy¢ swoj wiasny podrecznik. Ale taki podrecz-
nik, stworzony przez nauczyciela i ciggle przezen przerabiany,
musi istnie¢. Nauczyciel powinien zna¢ nietylko to, co daje
uczniom w ciggu roku, lecz co daje im na kazdej lekcji. Cel
lekcji, nieznany uczniom, powinien jasno i doktadnie tkwic
w $wiadomos$ci nauczyciela. Bez tego przygotowania i przy-
blizonego rozktadu materjatu kurs epizodyczny wyrodzi sie
nieuchronnie w anarchiczne i beztadne biadzenie po epizodach
poszczegllnych, czego usprawiedliwiC nie zdota nawet to, ze
sg zewnetrznie zajmujace.

Teraz tatwo juz nam bedzie oceni¢ i ustali¢ whasciwy
sens tak ulubionego, cho¢ pozbawionego z biegiem czasu okre-
$lonosci hasta ,,pogladowosci”. Nie analizujac wszystkich zna-
czen tego terminu, wyréznimy dwa sposoby jego pojmowania,
ktére jaskrawo roznig sie od siebie wyrazonemi w nich
stanowiskami filozoficznemi, a zbiegajg sie w nich wszystkie
inne mniej okreslone znaczenia ,,pogladowosci”. Pogladowosé
w pierwszem znaczeniu tego wyrazu mozna nazwaé ,.empi-
ryczng”. Jest to pogladowos¢ ilustracyjna, polegajaca na zbli-
zeniu przedmiotu nauczania do narzadéw postrzegania i wyo-
brazni ucznia, przedewszystkiem przez wyzyskanie zmystu
wzrokowego. Przedmiot nie jest tylko nazywany przez ucz-
niéw, do czego ograniczato sie np. nauczanie S$redniowieczne,
lecz zostaje pokazany na obrazie albo w odwzorowaniu na
modelu.  Pogladowos$¢ te do teorji i praktyki pedagogicznej
wprowadzit Jan Komensky, ktory wydat pierwszy styn-
ny podrecznik ilustrow™any (,Orbis pictus”). Od tego
czasu pogladowos¢ stata sie trwalg zdobycza praktyki pedago-
gicznej i, wyzyskujac srodki wspdtczesnej techniki (fotografja,
kinematograf, gramofon, masa papierowa), doszta do nadzwy-
czajnej doskonatosci. Naturalng granice posiada w demonstro-
waniu samego poznawanego oryginatu. NazwaliSmy te pogla-
dowo$¢ empiryczng, poniewaz odpowiada empirycznemu poj-
mowaniu wiedzy, jako postrzezenia empirycznego: przedmiot
musi byé postrzezony przez narzady zmystowe, aby by¢ uje-
tym przez umyst. Takie locke’owskie pojmowanie wiedzy
tkwi u podstawy tych teoryj pedagogicznych, ktére sztuke po-
my$lnego nauczania sprowadzajg do tej pogladowosci ilustra-
cyjnej.
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Przeciwko temu ciasnemu pojmowaniu pogladowosci,
a nie przeciwko samej pogladowosci ilustracyjnej powinna,
naszem zdaniem, wystagpi¢ zdrowa dydaktyka. Korzys¢ ilu-
stracyj i modeli (i znaczenie podrecznika Komensky’ego) nie
moze dzisiaj ulega¢ watpliwosci. Chodzi tylko o to, czy przez
takie pojmowanie wyczerpuje sie wihasciwy sens pogladowosci
nauczania. Kiedy Komensky czysto stownemu nauczaniu szkoty
Sredniowiecznej przeciwstawit swoj ,$wiat ilustrowany”, wal-
czyt przeciw abstrakcyjnosci i mechanizmowi dawniejszego
nauczania. Dla jego czaséw juz ilustracja byla dostateczng
nowoscig, aby zrewolucjonizowa¢ nauczanie, ktore wyrodzito
sie w rutyne. Ale czy nie kryje w sobie sama pierwiastku me-
chanizmu i rutyny? Sama przez sie ilustracja bynajmniej nie
rozni sie w istocie od stowa. Oboje sg zarébwno symbolami
nieobecnych przedmiotdw, Srodkami zewnetrznemi, ktdére majg
zblizy¢ do umystu ucznia odlegtg od niego rzeczywistos¢. Czem
symbol - stowo jest gorszy od symbolu - rysunku lub symbolu-
modelu? Sag przeciez stowa, ktore palg serca ludzi i rozpto-
mieniajg ich umysty, i sg obrazy i modele, pozostawiajgce serca
i umysty ludzi zimnemi? Nie chodzi o to, aby przedmiot zbli-
zy¢ do postrzezenia ucznia, lecz o to, aby zapali¢ jego czynng
mysl. Pogladowos¢ za$ ilustracyjna sama przez sie nie zdota
tego dokonaé. Przeciwnie, dgzac do zblizenia przedmiotu do
ucznia czysto zewnetrznemi, mechanicznemi $rodkami odwzo-
rowania, pragnie go jakgdyby uwolni¢ od czynnych wysitkdw
mysli, utatwi¢ mu jego przyswojenie. Pogladowos¢ empi-
ryczna jest z istoty swej pogladowoscia bierng. | ona takze
moze si¢ mechanizowaé, zwyrodnie¢ w ,lichg stownos¢” (t. j.
zamiane przedmiotu na znak rzeczowy), tak samo jak czysto
stowne, niepogladowe nauczanie $redniowieczne. Wskutek
tego dochodzimy do drugiego pojecia pogladowosci, ktére, od-
powiadajac krytycznej teorji poznania, zostato po raz pierwszy
szczegoOlnie jasno postawione w literaturze pedagogicznej przez
Pestalozziego i Fichtego, a niedawno z wy-
czerpujaca doktadnoscig ponownie uzasadnione przez P. Na-
torpa Znaczenie tej pogladowosci polega nietyle na ze-
wnetrznej widzialnosci przedmiotu, biernie postrzeganego przez
ucznia, ile na wewnetrznej czynnosci myslenia ucznia w pro-
cesie poznawania przezen przedmiotu. Sam termin poglado-
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wosci nie jest tu odpowiedni i powinien by¢ raczej zastgpiony
terminem intuicja”. Poglagdowo$¢ powinna by¢ czynng. To
znaczy, ze W procesie przyswajania przedmiotu przez ucznia
poznanie powinno by¢ nie biernie przejmowane za posrednic-
twem ilustracyj, poruszajacych tylko jego wyobraznie i pamieé,
lecz powinno by¢ samodzielnie, cho¢ przy pomocy nauczyciela,
znajdowane przez ucznia, wydobyte i odkryte jego wiasng my-
$la. Uczen powinien odczu¢, intuicyjnie ,przezy¢” ukrytg
w przedmiocie problematyke naukowsg i ujg¢ kierunek, w kto-
rym problematyka ta moze by¢ rozwigzana przez mysl. Dla-
tego tez ,,pogladowos$¢” nie jest czem$ jednorodnem, co moze
by¢ osiggniete temi samemi Srodkami ilustracji. Na réznych
szczeblach wychowania naukowego jest ona rdzna, podobnie
jak kara nie jest jednostajnym mechanicznym srodkiem odstra-
szenia, lecz rézni sie w swych formach na réznych stopniach
wychowania moralnego. Na szczeblu kursu epizodycznego po-
gladowos¢ nie oznacza nic innego, tylko intuicje poza obserwo-
wanym przez ucznia epizodem tych elementéw systematu nau-
kowego, z ktérych sie buduje, a przeto i naukowo objasnia.
Uczy¢ epizodu tak, zeby uczen intuicyjnie odczuwat elementy
systematu, — to wiasnie znaczy w kursie epizodycznym uczy¢
pogladowo. Tego rodzaju pogladowos$c-intuicja udaje sie nie
w takiem nauczaniu, ktdre troskliwie stara sie zajg¢ wszystkie
narzady postrzezeniowe ucznia, ilustrujgc mu podlegajacy po-
znaniu przedmiot barwng mowa, obrazami i modelami, jakgdy-
by poto, aby uwolni¢ ucznia od koniecznosci pomyslenia. Nie,
udaje sie ona w chwilach milczenia zesrodkowujacej sie w so-
bie duszy i osiggana jest przez takiego tylko nauczyciela, kté-
rego stowa znacza wiecej, niz to, co moéwia, ktéry w kazdym
epizodzie umie odstoni¢ uczniom ukryte w nim zagadnienie,
a przez to wdrozy¢ ich do ruchu mysli naukowe;.
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ROZDZIAL XI.

Podstawowe szczeble wychowania naukowego.
Szczebel drugi: kurs systematyczny.

1

Gdy na szczeblu kursu epizodycznego elementy systematu
naukowego sg tylko ukrytg sprezyng nauczania, skierowanego
jawnie na swojski uczniowi epizod, to w Kkursie systematycz-
nym, wzgledem ktdrego epizodyczny byt wkasnie kursem wstep-
nym, systemat staje sie juz jawnym przedmiotem nauczania.
W odrdznieniu od epizodycznego kurs systematyczny odznacza
sie tern, ze nie dochodzi do elementéw, lecz z nich wychodzi,
jako z przestanek ogolnych, wyrazonych okreSleniami, pewni-
kami lub pierwotnemi prawami i faktami. Z elementéw tych
w sposéb nieprzerwany buduje sie cato$¢ zamknietej w sobie
dziedziny wiedzy, odgraniczonej od innych dziedzin i rozczion-
kowanej ze swej strony na zamkniete stosunkowo dziaty. Kurs
systematyczny odznacza sie wreszcie petnig i zakonczonoscia,
oczywiscie, nie w sensie niemozliwego nigdy wyczerpania
wszystkich szczegotow, lecz w sensie przegladu tych wszyst-
kich dziatow systematu, w ktérych kazdy nieuwzgledniony
szczeg6t powinien zajag¢ swoje okre$lone miejsce. Dzieki temu
uzyskujg tu wyraz podstawowe wiasciwosci systematu, wska-
zane jeszcze przez Kanta, mianowicie jednia, rozcztonkowanie
i ciggtos¢. Wszystkie fakty i prawa rozmieszczajg sie tu
w okreslonym porzadku, uwarunkowanym czysto logicznemi
wymaganiami, ktére wyptywaja z praw odpowiedniej metody
naukowej. Wszystko to w réwnym stopniu dotyczy nietylko
nauk przyrodniczo - matematycznych i filozoficznych, ktérych
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charakter systematyczny nie podlega naogot watpliwosci, lecz
i nauk historycznych, z ktoérych kazda tworzy swoisty syste-
mat, wprawdzie catkiem rézny od sys-tematu innych nauk, ale
W niemniejszym stopniu, niz one, nacechowany jednig, roz-
cztonkowaniem i ciggtoscia.

Kurs systematyczny w naszem rozumieniu rozni sie nie-
tylko od poprzedzajacego go kursu epizodycznego. Rézni sie
on istotnie réwniez od dawnego kursu szkolnego, ktéry tylko
zewnetrznie miat charakter systematyczny, w rzeczywistoSci
za$ wecale systematycznym nie byt. W istocie, dawny kurs
szkolny, trzymajgcy sie w rozkiladzie swego materjatu logicz-
nego porzadku systematu, nie mégt wiasnie odstania¢ uczniom
systematu poznawanego przez nich przedmiotu, poniewaz sy-
stemat jako cato$¢ byt zawalony masg szczegotow, z ktorych
skfadat sie materjat kursu, i poza niemi zatracata sie catos¢
nauki. Systemat naukowy nie byt jednig organiczng, lecz me-
chanicznym agregatem oddzielnych czesci, ktorych zwigzek lo-
giczny wihasnie wymykat sie uczniom. Przeciwnie, kurs syste-
matyczny, poprzedzony przez epizodyczny, podsumowuje wy-
niki posiadanego juz przez ucznia materjatu, do ktoérego wpro-
wadza jednie i cigglos¢, zapetniajgc luki kursu epizodycznego.
Wiasnie dlatego, ze kurs systematyczny odpowiada na pyta-
nia, juz uczniowi znane, i wyjasnia znane mu juz zjawiska rze-
czywistoSci, w pracy jego na pierwszy plan wystepuje syste-
mat naukowy, ktérego w dawnym kursie szkolnym uczen nie
dostrzegat poza zagradzajacemi i wystepujacemi na pierwszy
plan szczegbtami. Gdy w dawnym kursie kazde nowe twier-
dzenie i kazde wyprowadzone przez nauczyciela prawo, aby
sta¢ sie zrozumiatemi dla ucznia, musialy by¢ ilustrowane
mnostwem przyktadéw i ¢wiczen, ktére musiat wymysli¢ nau-
czyciel (a raczej podrecznik i zbiér zadan), w kursie syste-
matycznym przykiady te i ¢wiczenia tatwo beda znalezione
przez samych uczniow w tym obfitym materjale, jaki pozyskali
w czasie kursu epizodycznego. To samo powiedzie¢c mozna
i 0 wynikach podstawowych twierdzen i praw: uczniowie sami
fatwo je wyprowadza z podstawowych przestanek kursu syste-
matycznego, poniewaz to ,,wyprowadzenie” nie bedzie w rze-
czywistosci niczem innem, jak uporzadkowaniem i krystalizacja
okoto stosunkowo niewielu podstawowych twierdzen posiada-
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nego juz przez uczniéw materjatu. Wszystko to znacznie od-
cigza kurs systematyczny, ktéry w poréwnaniu z dawnym kur-
sem szkolnym wyrdznia sie przedewszystkiem zwieztoscia,
i chociaz og6lny czas nauczania nie doznaje, by¢ moze, skro-
cenia, gdyz kurs epizodyczny tez wymaga pewnego czasu,
to jednak zwiezto$¢ Kkursu systematycznego, osiggana dzieki
poprzedzaniu go przez epizodyczny, bardziej uwypukla syste-
mat odpowiedniego przedmiotu nauczania, tak iz kurs staje sie
systematycznym nietylko ze wzgledu na zewnetrzny rozkiad
materjatu, jak to bylo w dawnym kursie szkolnym, lecz i ze
wzgledu na istote sprawy — w tern znaczeniu, ze systemat
naukowy staje sie tutaj wiasciwym przedmiotem nauczania.
Nowe podreczniki kursu systematycznego powinny sie tez od-
znacza¢ zwieztoscig. Ich ,,pogladowos¢” powinna tkwié nie-
tyle w obrazowosci opowiadania lub w zaopatrzeniu ich w ilu-
stracje, ile w dobitnej jasnosci, w jakiej wystepuje w nich ca-
fo$¢ systematu, niezastonieta przez wiasne swe czesci.

Gdy kurs epizodyczny, bedac propedeutycznym, koriczy
rownoczes$nie rozwdj umiejetnosci czytania ucznia w tern szer-
szeni znaczeniu wyrazu, jakieSmy wyzej ustalili, to, z drugiej
strony, kurs systematyczny nietylko kohczy i jednoczy wyniki
poprzedniego szczebla nauczania, ale jest zarazem i przygoto-
wawczym. Chodzi o to, ze systemat nie jest czem$ najwyzszem
i ostatniem w nauce. Wyzej od niego stoi metoda nauki,
stwarzajgca i obalajgca poszczeg6lne systematy naukowe, be-
dace tylko jej jednostronnemi i dziejowo uwarunkowanemi kry-
stalizacjami.  Systematy naukowe nastepuja jedne po drugich.
Metoda badania naukowego, przeciwnie, przechodzi po przez
zastepujgce sie wzajemnie systematy, jako ta sama dla wszyst-
kich zasada. Kazdy systemat naukowy znajduje sie pod wza-
jemnem dziataniem dwdch czynnikéw: formalnej zasady ,,me-
tody” i materjalnej zasady ,,do$wiadczenia”, — ktére sg z sobg
w stosunku ciaglego wzajemnego napiecia. Dotyczy to za-
rowno poznania przyrodniczego i historyczno - filologicznego,
jak matematycznego i filozoficznego, jezeli tylko ,,doswiadcze-
nie” rozumie¢ nie w ciasnem znaczeniu faktéw postrzegania
zmystowego, jak je ujmuje empiryzm, lecz w tern szerokiem
znaczeniu wyrazu, jaki jest mu nadawany przez wspotczesny
intuicjonizm, a zawiera on obok doswiadczenia zmystowego
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takze bezposrednie ,postrzeganie” lub raczej ,,ogladanie” nie-
zmystowych faktéw Swiata matematycznego i istoty filozoficz-
nej. Przenikniete metodg ,fakty doswiadczenia” krystalizujg
sie w harmonijng cato$¢ systematu naukowego, gdzie kazdy
z nich zajmuje osobne miejsce, wyznaczone mu przez zwigzek
z innemi faktami”. Prawa w poznawaniu przyrodniczo-
matematycznem i zwigzki indywidualne w historycznem sg
temi ogniwami porzadku i organizacji, w ktorych realizuje sie
metoda, opanowujgca fakty. Razem stanowig one wiasnie
schemat systematu naukowego. Bedac krystalizacja metody
naukowej, systemat nie jest jednak nigdy czem$ zakoriczonem.
Dazy on do ogarniecia coraz wiekszej liczby faktow i do roz-
szerzenia przez to podstawy doswiadczalnej, na ktérej spo-
czywa. W tern rozszerzeniu, do ktdérego zmusza ozywiajgca
go metoda, systemat naukowy natyka sie nierzadko na takie
nowe fakty, ktdre nie mieszczg si¢ juz w ustalonych przez nie-
go prawach. Problematyka tych nowych faktéw nie znajduje
ujscia w prostem zastopowaniu i rozwinieciu zwigzkéw, usta-
lonych juz przez systemat, i fakty, nie znajdujac dla siebie
miejsca w systemacie, wymagaja jego gruntownej przebudo-
wy. Tak w naszych oczach przebudowuje sie teraz gmach
systematu fizycznego: systemat Newtona, rozszerzywszy sie
na nowg dziedzing zjawisk elektromagnetycznych, natknat sie
na fakty rzeczywistosci (doSwiadczenie Michelsona), ktore
rozsadzity go jakby od wewnatrz. Nowy systemat fizyczny
Einsteina, majacy zastapi¢ newtonowski, tern sie od niego roz-
ni, ze nowe te fakty uzyskuja w nim nalezyte wyjasnienie,
dzieki czemu przywraca sie utracong réwnowage miedzy me-
toda a doswiadczeniem. Niestuszne jednak byloby mniemanie,
ze Einstein przeprowadza w swym systemacie jaka$ nowa
metode badan fizycznych. Nie, uzywa on tej samej metody,
ktéra postugiwat sie w swoim czasie Maxwell, rozszerzajac
mechanike Newtona na odkryte przez Faradaya zjawiska
elektromagnetyczne, metody, ktérg postugiwat sie sam Newton
oraz Galileusz, a czeSciowo nawet Arystoteles, ktdrego syste-
mat fizyczny zostat obalony przez badania tamtych uczonych.
Gdyby nowy systemat nie byt dalszym ciggiem poprzedniego,
nie mégtby zwalcza¢ jego twierdzen, gdyz nie bytoby wspdl-
nego trybunatu, przed ktérym obydwa systematy mogtyby
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przedstawi¢ dowody swej prawdziwosci, i ktory mogtby je roz-
sgdzi¢. Wiasnie dlatego, ze kazdy z nich ma uroszczenie do
tego, aby by¢ realizacjg tej samej metody badania, jeden moze
wej$¢ na miejsce drugiego, jako jego petniejsza i glebsza reali-
zacja. Dlatego, jakkolwiek definicje einsteinowskie masy, obje-
tosci, sity, czasu pozornie sprzeczne sg z okresleniami Newto-
na, jakkolwiek podstawowe prawa ruchu w nowym systemacie
fizycznym réznig sie od praw ruchu w fizyce Newtona, prawa
i definicje fizyki Newtona zyja jakgdyby nadal w nowych pra-
wach i definicjach, ktére, bedac ich pogtebieniem i rozwinie-
ciem, wyzwalajg sie od cechujacej je ograniczonosci i wigczajg
je w siebie w ich wzglednej i czesciowej prawdziwosci. W ten
sposéb poza systematem nauki, czyli nauki w jej postaci skry-
stalizowanej, odstania nam sie nauka w jej stanie jakby ptyn-
nym, w jej wiecznej problematycznosci, ktéra ja zmusza do
nieustannego rozszerzania ram wyjasnianego przez nig do-
Swiadczenia, a w jej ogniu badZ przepalajg sie i hartuja, badz,
przeciwnie, roztapiajg sie krysztaty systematu naukowego.
Dlatego tez twierdzimy, Zze wyzszg strong nauki, stano-
wigcg ostateczny cel wychowania naukowego, jest nie syste-
mat, lecz metoda naukowa, wylaniajaca i obalajgca nastepu-
jace po sobie systematy naukowe. To tez kurs systematyczny,
stawiajacy systemat naukowy w osrodku nauczania, jest tylko
przejsciowym stopniem nauczania, przygotowujagcym ucznia
do opanowania metody badan. Ale zeby kurs systematyczny
mogt spetni¢ te funkcje przygotowawcza, systemat naukowy
powinien by¢ w nim przepojony gérujaca nad nim metoda, po-
winien do niej dazy¢. Metoda naukowa powinna w nim prze-
Swieca¢ tak, jak on sam przenikat epizod na szczeblu kursu
epizodycznego. Powinna jednak pozostawaé¢ przytem syste-
matem, gdyz pokonanie systematu opiera si¢ na jego znajo-
mosci. Ustosunkowaé sie krytycznie do systematu moze tylko
ten, kto go sobie przyswoit jako zakonczong w sobie catosc.
Albowiem tylko takie wyjscie poza obreb danego systematu
naukowego jest ptodne i brzemienne w odkrycia nowych teoryj,
ktére jest poprzedzone wyczerpaniem wszystkich mozliwosci
wyjasnienia nowych problematycznych faktéw w ramach daw-
nego systematu. Kurs systematyczny jest przeto niezbednym
etapem na drodze do wyzszego kursu naukowego. Przypomina
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on pod wieloma wzgledami heteronornje lekcji, 1w wychowa-
niu naukowem,. zanim sie zacznie stwarza¢ teorje wiasne, trze-
ba wyksztalci¢ w sobie umiejetno$¢ podporzadkowania sie
systematowi cudzemu.

To znaczy, ze systemat, bedacy w kursie systematycznym
jawnym przedmiotem nauczania, powinien by¢é udzielany nie
jako co$ koncowego i ostatecznego, czego nalezy sie nauczy¢
jako niewzruszonego dogmatu, ktory wszystko poznat i wszyst-
kie zagadnienia rozstrzygnat, lecz jako co$ narazie ostatecz-
nego, podlegajgcego jednak dalszemu doskonaleniu, a nawet,
by¢ moze, zupetnemu przeksztatceniu. Tylko woéwczas kurs
systematyczny odstoni uczniowi wzrok na cata ztozonosé i trud-
no$¢ naukowego wyjasnienia rzeczywistosci, wzbudzi w uczniu
zainteresowanie do badar naukowych, smak do pracy nauko-
wej albo przynajmniej do jej rozumienia i powazania. Prze-
ciwnie, dogmatyzm, bez wzgledu na to, czy wystepuje w for-
mie doktryny wyznaniowej czy w zmodernizowanej formie
materjalizmu historycznego, podtrzymuje w uczniu ztudzenie
ostatecznie znalezionego wyjasnienia rzeczywistosci. Dlatego
nie jest on zdolny do wzbudzenia zainteiesowania do pracy
naukowej. Przy nauczaniu dogmatycznem badania naukowe
interesuja wylacznie jako potwierdzenie pogladéw ustalonych,
mys$l za$ ucznia skierowuje sie bezwolnie nietyle na naukowe
uzasadnienie systematu, co na praktyczne zastosowanie, jakie
Z niego mozna wyciggnac.

AZzeby kurs systematyczny nie wyrodzit sie w dogmatycz-
ne przyswajanie systematu, trzeba, izby wylozenie systematu
w podreczniku nie zastaniato wyjasnianej systematycznie rze-
czywistosci. Na tern polega wiasnie stusznos$¢ t. zw. ,,metody
laboratoryjnej”, o ktorej dzisiaj coraz wiecej sie méwi nietylko
w literaturze metodycznej przedmiotow przyrodniczych, gdzie
praca laboratoryjna uczniéw zostata juz uznana za bezsporna
wiasciwos¢  kursu nauczania systematycznego, lecz réwniez
we wspdtczesnych metodykach matematyki i historji. Podob-
nie jak w nauczaniu szkolnem fizyki, chemji, przyrodoznaw-
stwa metoda laboratoryjna ma na celu poznanie przez ucznidw
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kursu systematycznego na konkretnym materjale samych zja-
wisk fizycznych, chemicznych, biologicznych, zaznajomienie
z elementarnemi sposobami pracy laboratoryjnej (pomiary,
analiza, zootomja) i powtorzenie dostepnych w warunkach
szkolnych eksperymentéw klasycznych, tak samo metoda labo-
ratoryjna w matematyce i historji powinnaby mie¢ na wzgle-
dzie zaznajomienie ucznidw z tym materjatlem i sposobami jego
badania, ktére doprowadzity do ustalenia poznawanych w od-
powiednich naukach twierdzern ogdlnych. Dlatego zupetnie
stusznie w literaturze metodycznej z historji przez ,metode la-
boratoryjng” rozumie sie zaznajamianie uczniéw z materjatem
kronikarskim, literackim i dokumentalnym w badaniach histo-
rycznych i analize wybranych pomnikéw, majgcg na celu za-
znajomienie ze sposobami historycznej krytyki i dowodzenia.
Ale zupetnie w innem i watpliwe, czy uzasadnionem, znaczeniu
termin ,,metoda laboratoryjna” uzywa sie w metodykach ma-
tematyki. Tutaj oznacza on poznawanie praw matematycznych
(przewaznie geometrycznych) w laboratorjum przy pomocy
przyrzadoéw (mierzenie dtugosci, objetosci, wagi), instrumen-
tow geodezyjnych, kreslenia i t. d., t. j. uczenie sie matematyki
,.metodag pracy” albo przez praktyczne zastosowanie. Sama
klasa stanowi w takim wypadku nietyle pracownig, ile raczej
warsztaty albo kreSlarnie, a kurs matematyki, w ten sposéob
prowadzonej, jest kursem nie systematycznym, lecz epizodycz-
nym. Jednakze wrecz niestuszne jest oznaczanie jednym termi-
nem poznawania kursu systematycznego na materjale konkret-
nym (co sie w przedmiotach przyrodniczych dokonywa w pra-
cowni) i przechodzenia kursu epizodycznego ,,metodg pracy”
(W zwigzku z zastosowaniem zyciowo-praktycznem) rzekomo
z tego wzgledu, ze tu jak tam ,,wiedze osigga sie nie w postaci
gotowej, nie w formie dogmatycznej, lecz samodzielnie, acz przy
pomocy nauczyciela, poszukuje sie, genetycznie sie odkrywa,
wyprowadza, zdobywa, przezywa”. Pracownia tern sie wiasnie
rozni od warsztatu, ze w niej w postaci sztucznej, oderwanej
od bezposrednio otaczajacych ,,rodzimych” warunkdw, a przeto
w postaci ,,abstrakcyjnej”, bada sie podlegajaca poznaniu nau-
kowemu rzeczywistos¢. ,,Metoda laboratoryjna” jest wiec meto-
da kursu systematycznego, a nie epizodycznego. Przypuszcza
ona istnienie u ucznia dostatecznego juz zainteresowania wiedzg
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dla wiedzy, zdolnosci do cenienia wiedzy i poszukiwania jej
niezaleznie od moznos$ci natychmiastowego zastosowania w zy-
ciu, t. j. rozw6j myslenia oderwanego i to nawet w tym wy-
padku, kiedy bada sie w pracowni zagadnienie czysto tech-
niczne. Ale stad wynika takze, iz metoda laboratoryjna nie
wyczerpuje systematycznego kursu nauczania, lecz jest tylko
jednym z jego czynnikbw. Kursu systematycznego nie mozna
przechodzi¢ wylacznie przy pomocy metody laboratoryjnej nie-
tylko dlatego, ze toby go przedtuzyto o tyle, iz systemat jako
catos¢ bytby odsuniety na tylny plan przez szczegéty, lecz row-
niez dlatego, ze'kurs systematyczny zawiera, oprocz rzeczy
»fodzimych” i bliskich, takze obce i odlegte, i zadna szkota nie
zdotataby zaopatrzy¢ swych pracowni w caty odpowiedni ma-
terjat. Dlatego metodg laboratoryjng mozna przechodzi¢ nie-
ktére tylko, szczegdlnie nadajace sie do samodzielnego pozna-
wania rozdziaty i zagadnienia kursu systematycznego. Ich wy-
bor wyznacza¢ powinna jasno$¢ objawiania sie w nich ducha
poznawanego systematu, bliskos¢ i dostepnos¢ odpowiedniego
materjatu faktycznego, zyciowos$¢ wnioskdw, z nich wyplywa-
jacych, zainteresowanie naukowe i przygotowanie nauczyciela.
W miare wptywu ostatnio wymienionych czynnikow w réznych
szkotach nalezy wybiera¢ dla nauczania laboratoryjnego rdzne
rozdziaty kursu systematycznego, chociaz czynnik ostatni, mo-
wigc ogolnie, nie jest uzalezniony od warunkéw miejscowych
w tym samym stopniu, jak to ustaliliSmy dla kursu epizodycz-
nego.

Znaczenie ,,metody laboratoryjnej” polega nietylko na jej
wewnetrznej, czyli czynnej pogladowosci, dzieki ktdrej ucznio-
wie nie poprostu obejmujg pamiecig gotowe wyniki nauki,
lecz uzyskuja mozno$¢ zajrzenia do tych metod i sposobdw
pracy naukowej, ktére doprowadzity uczonych do ustalenia
twierdzen naukowych. Ma ona olbrzymie znaczenie, ile ze,
otwierajac uczniom oczy na catg trudno$¢ i ztozono$¢ pracy,
naukowej, chroni ich od pospiesznych uog6lnier i przesadnych
oczekiwan. Zadanie nauczyciela, udzielajacego kursu syste-
matycznego, powinnoby wogdle polega¢ na tern, zeby nie ukry-
wacé przed uczniami zagadnien, nierozwigzanych przez nauke,
lecz zwraca¢ ich uwage na zagadnienia, ktore dopiero sg przed-
miotem dociekarh naukowych. Pod tym wzgledem obowigzkiem
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nauczyciela jest przeprowadzenie Scistej granicy miedzy fakta-
mi a prawami z jednej strony i hipotezami z drugiej, ostroznos¢
przy rozwijaniu hipotez, objektywno$¢ w wylozeniu réznych
hipotez w jednej sprawie i granic kazdej z nich. We wszyst-
kich naukach, nawet w matematyce, takie zagadnienia istnieja.
Przepojenie kursu systematycznego naukowym sprowadza sie
w ten sposdb w istocie do jego Scistej naukowosci: a przez to
problematyke systematu uczniowie bedg przezywali. Poza sy-
stematem, w objawiajgcych sie w nim zagadnieniach i lukach
poczujg oni ozywiajagce go badanie naukowe. Jak geolog,
zblizywszy sie do szczeliny w korze ziemskiejj widzi poza za-
stygta jej powierzchnig rozpalone cialo ziemi w jej stanie
ptynnym, ktérego oziebianie odzywa sie na jej powierzchni
bardziej lub mniej silnemi kataklizmami, tak samo i uczen
we wihasciwie postawionym kursie systematycznym odkryje
w zagadnieniach poznawanego przezeh systematu nauke w jej
nieustannej ruchliwosci.

Ale do tego doprowadzenia ucznia do badania nauko-
wego powinien sie tez ogranicza¢ kurs systematyczny. Przed-
wczesna zamiana go na kurs naukowy jest tak samo niebez-
pieczna, jak i oderwanie go od kursu naukowego, doprowa-
dzajace do dogmatyzmu i czysto mechanicznego zapamiety-
wania cudzych mysli. Kurs szkolny, zacierajacy zupetnie gra-
nice miedzy szkolg a uniwersytetem, moze ze swej strony two-
rzy¢ nietyle uczonych, co dyletantow. Przystgpi¢ do samo-
dzielnego badania rzeczywistosci, a zatem do urobienia samo-
dzielnej teorji naukowej, mozna tylko drogg pokonania cudzego
systemu, a nie drogg pomijania go. ,,Nie znam wogdle” — po-
wiada Goethe — ,,wiekszej zarozumiatosci, niz kiedy kto obja-
wia uroszczenia do ducha, nie zaznajomiwszy sie zupehnie
jasno z literg”. Biad wiasnie wielu obroncéw metody labora-
toryjnej polega na tern, ze sprowadzajg caty kurs systema-
tyczny do zajec ,laboratoryjnych”, tak iz stuzg one nie do za-
znajomienia ucznibw z metodami mysli i badania, ktore do-
prowadzity do postawienia poznawanych w kursie systema-
tycznym twierdzen, lecz do samodzielnego badania przez ucz-
niéw rzeczywistosci. Kurs systematyczny powinien pozostaé
systematycznym, ile ze podstawowem wymaganiem, stawia-
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nem przezen samodzielnemu mysleniu ucznia, ma by¢é umie-
jetnos¢ doktadnego oddania cudzej mysli, sumiennej obserwa-
cji przy pomocy metod, ustalonych juz przez innych, konse-
kwentnego i szczegotowego rozwijania i stosowania przyjetych
zatozen. Tylko wyksztatcenie Scistej dokladnosci myslenia
w potaczeniu z wyczuciem problematyki naukowej moze uchro-
ni¢ od dyletantyzmu, ktérego nadmierna, czesto do przesadu
dochodzaca wiara w nauke, zbyt fatwo i szybko przechodzi
w zupelne do niej rozczarowanie. Sam dyletant nadto jest
sktonny poszukiwaé przyczyny tego rozczarowania lub ,,mizo-
logji”, wedlug pieknego pordéwnania Platona, w nauce, gdy
tymczasem kryje sie ona w rzeczywistosci w jego egoistycz-
nym do niej stosunku.

Nie jesteSmy bynajmniej skionni do zaprzeczania korzy-
§ci samodzielnej pracy uczniéw na tym drugim szczeblu naucza-
nia. Ale jesteSmy zarazem zdecydowanymi przeciwnikami za-
miany tych prac samodzielnych na zmudne badania specjal-
nych zagadnien naukowych, co powinno mie¢ miejsce dopiero
w Kkursie uniwersyteckim. Uczen na drugim szczeblu naucza-
nia interesuje sie przewaznie og6lnemi zagadnieniami syste-
matu. Dazenie do ogarniecia catosci rzeczywistosci jedng
teorja, ktéra wyjasnitaby mu zagadke ustroju Swiata, cechuje
umyst mtodzieAczy wraz z wiarg w rozum i harmonijng jednie
wszech$wiata. Kurs systematyczny powinien sie liczy¢ z tym
optymistycznym racjonalizmem miodosci, i pod tym wzgledem
stuszno$¢ ma W y ne ken, podkreslajacy koniecznos¢ ogra-
niczania sie do ogolnych wynikéw badan naukowych. Ale
wiasnie dlatego, ze samodzielne prace uczniéw nie moga po-
lega¢ na samodzielnem badaniu naukowem rzeczywistosci, lecz
tylko na samodzielnem wytozeniu, rozwinieciu i obronie cu-
dzych teoryj, szczeg6lnie wazne jest wymaganie od ucznidw
dokfadnosci w wytozeniu cudzej mysli, wyksztatcenie w nich
umiejetnosci rozrdzniania jej odcieni, odrdzniania w nigj rzeczy
dowiedzionych od niedowiedzionych, unikanie przesady. Pod
tym wzgledem wielkie znaczenie moga mie¢ naukowe dyskusje
uczniéw, odbywane pod kierunkiem nauczyciela w koétkach
naukowych na tematy, bliskie kursowi systematycznemu, po-
znawanemu w szkole.
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3.

Systemai z samej istoty swojej oznacza rozczionkowanie
i podziat. Dlatego kurs systematyczny, w odroznieniu od epi-
zodycznego, rozktada sie na poszczegdlne przedmioty nauko-
we, oddzielone od siebie nietylko wskutek niemoznosci
prowadzenia ich wszystkich przez jednego nauczyciela, lecz
stanowigce stosunkowo zamkniete w sobie systematy. Jednak-
ze podziat ten nie powinien sie wyradzaé w nadmierng specja-
lizacje: Kkurs systematyczny powinien mieC przedewszystkiem
na wzgledzie wykfad catosci nauki, i dlatego podziat naucza-
nia miedzy kilku nauczycieli nie powinien doprowadza¢ do
utraty wzajemnego zwiagzku przedmiotdw poszczegdlnych, nie-
tylko szczegdlnie bliskich sobie, jak np. fizyka i matematyka,
historja i literatura, lecz réwniez takich, jak: matematyka
i przyrodoznawstwo, jezyk starozytny i historja. Pod tym
wzgledem uzgodnienie programéw poszczegdlnych przedmio-
tow, na co kiadzie nacisk wspotczesna literatura metodyczna,
jest niezbednie potrzebne. Nie jest to juz owa koncentracja
nauczania okoto rzeczy ,,rodzimych” i ,bliskich”, ktéra byla
charakterystyczna dla nauczania epizodycznego, lecz ustalenie
czysto naukowej zaleznosci wzajemnej miedzy poszczegolnemi
systematami wiedzy. Przykladem takiej zaleznosci moze by¢
choéby wyjasnienie przyczyn szeSciokatnej formy plastrow
pszczelnych w biologji lub wyzyskanie lektury autora tacii-
skiego dla komentarza historycznego.

Gdy koncentracje nauczania w kursie epizodycznym osia-
gato sie przez nierozcztonkowanie go na przedmioty poszcze-
golne i przez zjednoczenie zasadg ,krajoznawstwa”, to na
szczeblu kursu systematycznego mozna jg osiggnac, oczywiscie,
dzieki przewadze jednego kierunku metody naukowej nad inne-
mi. W ten sposéb zasada podziatu planu naukowego na kilka
drég, czyli zasada ,,furkacji”, wynika naturalnie z kursu syste-
matycznego. ,,Furkacja” ta nie powinna jednak is¢ zbyt da-
leko, wyprzedzajac charakterystyczng dla kursu czysto nauko-
wego wolno$¢ studjow. Wiasciwa swoboda ucznia mozliwa
jest, jak zobaczymy dalej, jedynie w atmosferze wolnego ba-
dania, opierajacego sie nietylko na niedostepnej dla szkoty
w swej peini organizacji nauczania, lecz i na poprzedzajagcem
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przejsciu  kursu systematycznego, ktérego przyswojenie jest
niezbedne dla S$wiadomego zeSrodkowania zainteresowania
ucznia w tej czy innej specjalnej dziedzinie wiedzy. Dlatego
tez krancowa furkacja na mnéstwo specjalnych wydziatéw
(matematyczno-fizyczny, chemiczny, biologiczny, geograficzny,
techniczny, historyczno - socjologiczny, historyczno - klasyczny
i t. d.), jaka proponuje np. W yneken, wydaje nam sie
réwniez przyktadem takiej przedwczesnej zamiany kursu syste-
matycznego na naukowy, do ktérej wogote jest sktonna ,,wolna
gmina szkolna”, zacierajgca granice miedzy szkotg a uniwer-
sytetem. Metoda naukowa powinna tylko przeSwieca¢ w kur-
sie systematycznym, ale nie powinna zupetnie rozsadza¢ syste-
matu, zamieniajac poznanie Swiata w jego wyj-asnionej catost-
kowosci' na badanie poszczegélnych jego czesci. Furkacja
musi byC przeto mozliwie ograniczona. Stad nie wynika, ze
plan naukowy nie powinien sie liczy¢ z poszczegblnemi zainte-
resowaniami uczniow dla tego czy innego przedmiotu nauko-
wego, nie pozostawiajagc im moznosci powazniejszych zaje¢
w wybranej przez nich dziedzinie. System przedm.iotéw obie-
ralnych w klasach wyzszych wynika niezbednie z idei kursu
systematycznego w naszem rozumieniu. Ale te wolne zajecia
powinny by¢ dopetnieniem kursu systematycznego, a nie za-
stepowac go, tern bardziej, ze indywidualne zainteresowanie
ucznibw moze by¢ skierowane nie na te lub inng nauke, lecz
i na dziedzing sztuki lub przedmioty zawodowo-praktyczne.
W ten sposéb samodzielnos¢ ucznia jest réwnie charakte-
rystyczna dla kursu systematycznego jak i dla epizodycznego.
Gdy na szczeblu pierwszym stanowita ona powigzanie naucza-
nia przez pragmatyzm myslenia dzieciecego, to tutaj czynnos¢
nauczania wyrasta na metode laboratoryjna. Odpowiednio do
tego réwniez nauczanie kompleksowe (Gesamtunter-
richt) wyrasta tu na koncentracje rozcztonkowanego juz na
poszczegblne przedmioty nauczania okoto jednego przewaza-
jacego pnia naukowego lub techniczno-gospodarczego. Row-
niez samo zblizenie sokoty do zycia zmienia tu swoj charakter;
»Kraj”, jako system nauczania poczgtkowego, wyrasta tu na
mnoéstwo kierunkdw dziatalnosci naukowej i artystycznej, ktére
stajg sie podstawg réznorodnosci zawoddéw w danem spote-
czenstwie, a szkota ma je ogarngé wiasnym systemem furkacji.
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Rzecz jasna, ze tego rodzaju pojmowanie wymaga wyrzecze-
nia sie dawnego monistycznego ideatu jakiej$ jedynej wszech-
zbawczej i wszechogarniajacej wiedzy i zamiany tego ideatu
encyklopedycznego na uznanie mnostwa réwnie cennych i row-
noprawnych drég wyksztatcenia, z ktorych kazda, wychodzac
z jakiego$ jednego centralnego kierunku tradycji naukowej
i kulturalnej, dazy do obdarzenia nie abstrakcyjno-obojetnem,
lecz swoiscie-konkretnem ,,wyksztatceniem ogdlnem”. Idea plu-
ralizmu drog wyksztatcenia jest jedng z najtrwalszych zdoby-
czy najnowszej pedagogiki. Wtiasciwa ,,0g96Ino$¢” wychowa-
nia jest nie materjalng jednakowosciag oderwanego encyklope-
dyzmu, lecz jakosSciowg catostka, osiggang dzieki zagtebieniu
sie w jaka$ jedng dziedzine nauki i kultury, jako objaw i sym-
bol ukrytej w niej catosci. To samo powiedzie¢ mozna i o hu-
manizmie wyksztatcenia. Jak stusznie powiada Dewey,
L,wiedza jest humanistyczna ze wzgledu na swa jakos$¢, a nie
na tre$¢, nie przez to, ze jest wiedzg w stosunku do wynikéw
tworczosci ludzkiej w czasach ubiegtych, lecz przez to, ze
w czasach dzisiejszych dziata na umyst czlowieka, budzac
w nim sympatje do ludzi.

Dlatego tez tak niebezpieczne jest oderwanie kursu syste-
matycznego od naukowego. Oderwaniu temu mozna zapobiec
tylko przez to, ze nauczyciel zapoznaje z nauka, a nie z ksigzka,
to za$ wymaga jego nalezytego przygotowania naukowego.
Skoro kurs naukowy ma przeSwiecaC w systematycznym, to
ukryta dla ucznia metoda bada’i naukowych powinna byc,
oczywiscie, znana nauczycielowi. Stad koniecznos¢ nietylko
szerokiego wyksztatcenia uniwersyteckiego dla nauczyciela
drugiego szczebla, lecz i podtrzymywanie przezeh cigglej tacz-
nosci z uniwersytetem i naukg w drodze czytania biezacej lite-
ratury naukowej ze swej specjalnosci, udziatu w towarzystwach
naukowych i perjodycznego powrotu w charakterze stuchacza
do uniwersytetu. Tylko woéwczas udzielanie kursu systema-
tycznego nie wyrodzi sie w dogmatyczne wyznawanie podrecz-
nika, tern niebezpieczniejsze, ze na szczeblu kursu systema-
tycznego podrecznik odgrywa wiekszg role, niz na pierwszym
i ostatnim szczeblu nauczania. Gdy podrecznik epizodyczny
nie jest w istocie niczem innem, tylko konkretnie napisang me-
todyka nauczania, t. j. sprawozdaniem doswiadczonego naur
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czyciela z prowadzenia swego przedmiotu, to podrecznik sy-
stematyczny, przeciwnie, ma za zadanie wylozy¢é w jasnej,
plastycznej i mozliwie krétkiej formie systemat odpowiedniej
gatezi. Rola jego jest tylko krystalizowanie przerabianego
przez ucznidbw materjatu, nadawanie mu Scistej i zakoAczonej
formy, jednoczenie i faczenie w cato$¢ nauczania, ktore wiasnie
dlatego powinno narusza¢ ustalong krystaliczng powierzchnie
wylozonego przezen systematu. W ten sposéb rowniez dla
szczebla kursu systematycznego zachowuje znaczenie wszystko
to, cosmy wyzej powiedzieli o roli nauczyciela wogdle. Pod-
recznik nie powinien zastepowac nauczyciela. Przeciwnie,
dzieki swemu niezastgpionemu kierownictwu myslenia klasy
nauczyciel powinien uczyni¢ nauke z podrecznika wewnetrzng
potrzeba uczniow. Wowczas i podrecznik, zwitaszcza jezeli jest
utozony przez mistrza swej nauki, uzyska dla uczniéw znacze-
nie niezastapionego $rodka. Wiasciwa pogladowos¢ nauczania
na tym szczeblu polega nie na zewmetrznie interesujgcym wy-
ktadzie, osigganym przez imaginacyjng obrazowos$¢, lecz na
sztuce nauczyciela powotywania do zycia samodzielnej mysli
uczniéw i podtrzymywania tej mysli przez objawianie, poza
krysztatami systematu naukowego, ukrytej w nim i zwigzanej
problematyki metody badarn naukowych, ktéra ten systemat
wylania i z niego przeswieca.

W ten sposob szczeble wyksztatcenia naukowego réznia
sie miedzy sobg nie iloscig podawanych uczniom wiadomosci,
lecz jakoscig przerobki materjatu, wzietego za podstawe nau-
czania. Niema nic bardziej niestusznego, niz taka teorja kon-
centrow, ktora upatruje roznice miedzy poszczeg6lnemi szcze-
blami nauczania v/ zakresie podawanego uczniom materjatu,
ograniczajacego sie na szczeblu pierwszym jakoby do najogdl-
niejszych i najprostszych faktéw, a dopetnianego na szczeblu
dalszym nowemi szczeg6tami. Z tego punktu widzenia row-
niez kurs uniwersytecki powinienby rozni¢ sie od szkolnego
tylko obfitoscig przytaczanych w nim szczegotow, a poniewaz
stopniowanie czysto ilosciowe nie zna granic, wiec i stopni
nauczania mogtoby by¢ tyle, ilu znalaztoby sie ochotnikow do
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pisania coraz grubszych podrecznikow. Na szczescie, taka li-
cha nieskofnczono$¢ nie jest udziatem wyksztatcenia naukowe-
go, ktérego nieskonnczono$¢ ma charakter nie iloSciowy, lecz
jakosciowy. Na pewnym szczeblu wyksztatcenia naukowego
przed wzrokiem poznajgcego cztowieka odstania sie rzeczy-
wiscie bezbrzezne morze prawdy, ale te bezbrzezno$é¢ wiedzy
pokonywa sie przy pomocy busoli metody naukowej, z ktorej
korzystajagc uczony nietylko sie orjentuje, lecz posuwa sie na-
przéd do okreSlonego celu na bezbrzeznym oceanie badanej
przez niego rzeczywistosci. Dlatego i nieskoficzono$¢ wiedzy
powinna odstoni¢ sie uczniowi dopiero woéwczas, kiedy dzie-
ki poprzedzajgcej pracy mysli, dostatecznie jest przygoto-
wany do tego, aby przystgpi¢ do proby samodzielnego zbada-
nia rzeczywistosci.

Gdy teorja koncentréw ma braki wskutek tego, ze réznice
szczebli nauczania wyprowadza z zakresu udzielanego ma-
terjatu, to, przeciwnie, jednostronny formalizm jest udziatem
tych teoryj dydaktycznych, ktére, odrywajac sie od osobliwosci
materjatu nauczania, usitujg wyznaczy¢ czysto formalne szcze-
ble nauczania, odpowiednie dla kazdego wieku i przepuszcza-
jace przez siebie wszelki majacy by¢ udzielonym materjat.
Szczegdblnie szkota Herbarta wysilata sie w kierunku
rozréznienia tego rodzaju ,formalnych stopni nauczania”. Sam
Herbart rozrézniat cztery stopnie, przez ktoére powinno prze-
chodzi¢ wszelakie udzielanie wiedzy. Nauczanie powinno sie
rozpoczynac, jego zdaniem, od ,,pokazania” (Zeigen) przez
nauczyciela uczniom przedmiotu, ktéry majg poznaé. ,Spo-
kojne zagtebienie sie” (ruhende Vertiefung) w poka-
zany przez nauczyciela przedmiot, czyli ,,0ogladanie” go przez
uczniow staje sie w ten sposéb pierwszym etapem lekcji. Po
niem powinno nastgpi¢ ,,ruchome zagtebienie sie” (bew e-
gende Vertiefung), osiggane przez to, ze nauczyciel
~wigze” (VerknlUpfen) pokazany uczniom i rozpatrzony
przez nich przedmiot z materjalem przyswojonym dawniej,
wskutek czego tworzg sie u nich skojarzenia, utrzymujace
przedmiot w umysle i zlewajace sie z tern, co sie juz stato do-
robkiem ich ,apercepcji” (przyswajajacej zdolnosci umystu).
Potem nastepuje stopien ,,spokojnego rozwazania” (ruhen-
de Besinnung), wywotywanego przez to, ze nauczyciel
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wskazuje miejsce nowo przyswojonego materjatu w systema-
cie, stosunek jego, jako czesci catosci, do innych czesci tejze
catosci (Zusammenfassung). | wreszcie, ostatni sto-
pien nauczania polega na tern, ze uczniowie ,zastosowujg”
otrzymang wiedze do nowych wypadkéw, dzieki czemu osigga
sie ,ruch w rozwazaniu” (bewegende Besinnung),
czyli, jak to Herbart nazywa, ,,metode”. Epigoni Herbarta,
nie zadowalajac sie jego czterema stopniami, roztozyli stopieri
pierwszy jeszcze na dwa stadja (analiza i synteza — Ziller)
i zastgpili abstrakcyjng terminologje Herbarta prostszg i dogod-
niejsza do uzytku nauczycieli. Nadto, w odréznieniu od Her-
barta, ktérego stopnie formalne oznaczaty widocznie najogol-
niejsze etapy w procesie wszelkiego ksztalcenia naukowego,
zastosowali je do kazdej lekcji oddzielnie. Tak wiec, wedtug
Zillera, idealna lekcja powinna przechodzi¢ przez pie¢ stadjow;
przygotowania, wylozenia, poréwnania, uogodlnienia i zastoso-
wania. Jezeli tematem lekcji jest np. ,rzeka”, ,przygotowa-
nie” polega na doborze przez nauczyciela znanych uczniom
faktow, ktére moga stanowi¢ przejscie do nieznanego im je-
szcze nowego pojecia rzeki (zrodto, kanat wodny it. d.). Dru-
gi stopien polega na podaniu przez nauczyciela nowego ma-
terjatu, ktory powinien by¢ jak najbardziej obrazowy i pogla-
dowy. Po wylozeniu nastepuje poréwnanie pokazanej rzeki
z innemi rzekami, Zrodtami, kanatem it. d. Dalej idzie sformu-
fowanie pojecia rzeki, i wreszcie lekcja koriczy sie zastosowa-
niem uzyskanego pojecia do roznorodnych rzek, spotykanych
W przyrodzie.

Ten przykfad ,lekcji idealnej” ze szczegdlng wyrazisto-
Scig podkresla wiasciwy tej teorji formalizm. Uwaza sie tutaj,
ze dowolny przedmiot odlewa sie w te samg forme lekcji, prze-
chodzgcg przez te same stadja. Wiedze pojmuje sie przytem
jako sume okreslonych wiadomosci, za$ sztuke nauczyciela —
jako sztuke przelewania w spos6b najdoskonalszy tych wiado-
mosci z jednego naczynia (nauczyciel) do drugiego (uczen).
Troska nauczyciela w czasie lekcji i przygotowania do niej
sprowadza sie do wylozenia przedmiotu, posiadanego juz w go-
towej postaci i podlegajacego przekazaniu uczniom. Mysl
nauczyciela kieruje sie nie na sam przedmiot, lecz na sposoby
zainteresowania uczniéw i utrwalenia gotowej tresci lekcji



w ich pamieci. Nie byto to dzielem przypadku, ze pedago-
gika Herbarta doprowadzita do swojego rodzaju naduzycia
w doskonaleniu czysto zewnetrznych sposobéw, majacych na
celu podtrzymanie ,wielostronnego zainteresowania” uczniow.
Nauczyciel powinien byé krasoméwczy, zyciowy i obrazowy
w swym wyktadzie. Wiedza zostaje tu wyraZznie zastgpiona
przez retoryke, ktdra tylko drepce naokoto wiedzy, zamiast
w nig przenikngé. Na tym punkcie pedagogika eksperymen-
talna powtarza biad szkoty Herbarta, réznigc sie od tej
szkoty tylko tern, ze uwaza sie za bardziej od niej uzasadniong
psychologicznie.

Podstawowa wada herbartowskiej teorji stopni naucza-
nia jest nierozréznianie psychologji i logiki wiedzy. Faktyczny
proces myslenia, badany przez psychologje, stanowi cato$¢
zbyt ztozong i zywa, aby mozna byto z niego uczyni¢ toze pro-
krustowe owych czterech czy pieciu jednostajnie nastepuja-
cych po sobie stopni albo nawet aktéw indukcji i dedukcji.
W zywym procesie poznawania ,,zastosowanie” np. nie naste-
puje koniecznie po ,wylozeniu”, lecz czesto je poprzedza jako
»przygotowanie”, jakeSmy to widzieli w teorji kursu epizo-
dycznego. O ile mowa o zywej wiedzy, przygotowanie, wyto-
Zenie, zastosowanie stanowig nierozdzielne strony jednego pro-
cesu, przeplatajace sie z sobg w najdziwaczniejszy sposéb i nie
dajace sie rozcztonkowa¢ w nastepstwo szeregujacych sie stop-
ni. Jezeli, ze swej strony, rozrézniamy poszczegélne momenty
w jrocesie ksztalcenia naukowego, wychodzimy z logicznej
analizy celu wiedzy i jej skfadu i ustalamy etapy, ktére zywa
mys$l cztowieka w jej nierozdzielnej catosci powinna pokonad,
aby dojs¢ do pozadanego celu wiedzy. Dlatego tez nie daje-
my receptury lekcji idealnej, w ktdrej jednostajne formy nau-
czyciel ma wla¢ swoj wyklad, lecz teorje réznych kurséw nau-
czania. Kazdy z nich wyznaczony jest w swej jedni wiasci-
wosciami zadan, jakie dazaca do wiedzy mysl ludzka powinna
stopniowo rozwigza¢, aby dojs¢ do ostatecznego celu wiedzy,
wyptywajgcego z jej poznawanej przez logike istoty.

Na przyktadzie herbartowskich stopni nauczania szczegél-
nie jasno wystepuje roznica pomiedzy naszg dydaktyka a for-
malng dydaktyka dawnego typu. Ta bowiem przypuszczala,
Ze jej zadaniem jest ustalenie najlepszych sposobow, przy kt6-
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rych pomocy dowolny materjat moze by¢ podany przez nau-
czyciela i przyswojony przez ucznia. Rozpatrywata tez rézne
»metody nauczania”, wyjasniajagc stosunkowe zalety kazdej
z nich. Zamieniata sie przez to fatwo na recepture, na zbidr
przepiséw, ktorych przestrzeganie zwalnia niejako nauczyciela
od obowigzku samodzielnej tworczosci, a w kazdym razie od
myslenia naukowego. Inni ludzie — mianowicie uczeni —
gdzie$ kiedys odkryli prawdy naukowe, zadaniem za$ nauczy-
ciela jest udzielenie tej juz gotowej i danej ,,nauki”. W tym
celu tez istniejg specjalne sposoby udzielania wiedzy, czem
wiasnie zajmuje sie dydaktyka. Dlatego nauczyciel powinien
nietyle zna¢ catg nauke, ile znaé dziecko, jego psychologje
oraz eksperymentalnie sprawdzone sposoby nauczania. Taki
poglad pedagogiczny, podzielany nietylko przez pedagogike
eksperymentalng i szkote Herbarta, odpowiada dawnej logice,
ktéra zapatrywala sie na wiedze jedynie jako na zewnetrzne
narzedzie do opanowania gotowego materjatu rzeczywistosci
i w rozréznianych przez nig podstawowych metodach wiedzy
(dedukcja i indukcja) widziata tylko zewnetrzne sposoby, przy
ktérych pomocy poznajacy opanowuje byt, tkwiacy poza nim.
Metody te zastosowuje sie jednostajnie do réznych nauk, kie-
ruje sie na dowolny materjat z tg rdznica, ze jedne nauki po-
stuguja sie przewaznie metodg indukcyjng, inne — dedukcyjna,
a zupetnie tak samo ,,formalne stopnie nauczania” zdolne sa
przepuszcza¢ przez siebie dowolny materjat wszystkich przed-
miotdw nauczania. Wiemy takze, iz logika z nauki formalnej
coraz bardziej sie ,,materjalizuje” (transcendentalizuje), prze-
nika do samego ciata nauki i staje sie teorja poznania, wyja-
$niajacg jego strukture wewnetrzng. Nawet tradycyjne roz-
réznianie indukcji i dedukcji coraz bardziej okazuje sie po-
wierzchownem, tak iz indukcje i dedukcje coraz bardziej poj-
mowaé sie zaczyna jako nieodigczne strony jedynego procesu
poznania”®), poza ktoéremi logika odkrywa gtebsze roznice, do-
prawdy dzielace poszczeglne kierunki wiedzy. Podobnie i dy-

) Analogicznie do ogétu - szczegdtu, ktore, jak wskazano wy-
zej, stanowig dwa sprzezone z sobg ogniwa jedynego nierozerwalne-
go stosunku wzajemnego, uzyskujacego rozng forme w roznych Kkie-
runkach nauki.
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daktyka z czysto formalnej nauki o zewnetrznych sposobach
nauczania zamienia sie na nauke o logicznym ukladzie materja-
tu, wyktadanego przez nauczyciela i poznawanego przez ucznia.
Stawiajac sobie cel odkrycia logicznej struktury materjatu wy-
ktadanego, wpija sie jakgdyby w samo cialo przedmiotu nau-
czania, ktdry stara sie zrozumie¢ jako cato$¢ zorganizowang
dzieki jednej zasadzie. Gdy logika zamienia sie na o0golng
teorje nauki, tak iz metodologje nauk poszczegélnych stajg sie
jedynie jej specjalnemi gateziami, dydaktyka w podobny spo-
sob zamienia sie na ogdlng metodyke, ktorej specjalnemi gate-
ziami sg metodyki poszczeg6lnych przedmiotow.

Literatura przedmiotu. Précz wskazanych
w rozdziale poprzednim ksiazek Wy nekena (rozdz. XIll)
i Fisch1la zob. w szczegélnosci Dewey ,Democracy and
Education” (zwiaszcza rozdz. XIl — XVII) i ,,How we think” (gdzie
nader trafnie udowodniona jest jednia dedukcji i indukcji w zywym
procesie myslenia). Prw. takze M U nsterberg ,Psycho-
logy and Education” (zwiaszcza rozdz. XXIII). — Swietng krytyke
dydaktyki herbartowskiej zawiera N at o r p a ,Herbart, Pesta-
lozzi und die heutigen Aufgaben der Erziehungslehre” a szczeg6lnie
».Neue Untersuchungen Uber Herbarts Grundlegung der Erziehungs-
lehre” (w ,,Gesamte Abhandlungen zur Sozialpddagogik”).

Podstawy pedagogiki.






ROZDZIAL Xil.

Szczebel kursu naukowego, czyli teorja uniwersytetu.

1

Kurs systematyczny powinien byt tylko pozwoli¢ odczué
poza systematem tworzacg go metode i wskaza¢ zastosowanie
tej metody w granicach wykladanego systematu, ale nie sta-
wiat sobie za zadanie wdrozenia samej metody odkrycia prawdy.
Jest to juz zadaniem wyzszego szczebla wychowania nauko-
wego, ktéry mozna nazwaé¢ naukowym kursem ksztatcenia. Gdy
juz elementarne myslenie naukowe i rozumienie cudzego syste-
matu naukowego moze by¢ uzyskane jedynie drogg ,zarazy”,
10 opanowanie metody badan naukowych — ten ostateczny cel
wychowania naukowego — moze by¢ osiggniete tylko droga
wciggniecia ucznia do samodzielnej pracy badawczej. Wyzsza
szkota naukowa powinna by¢ wiec przedewszystkiem ogniskiem
badan naukowych, jej nauczyciel — czynnym badaczem, sa-
modzielnym uczonym, rozszerzajgcym swg pracg nhaukows
dziedzine rzeczy poznanych, student — uczestnikiem pracy ba-
dawczej wyktadajacego i o tyle tez poczatkujacym uczonym,
miejsce zaje¢ — sala wykladowa, pracownia, seminarjum —
powinno by¢ miejscem, gdzie sie odkrywa nowe prawdy nau-
kowe, gdzie sie wyktada i sprawdza wyniki dopiero co doko-
nanych odkry¢. Wyzsza szkota naukowa, czyli uniwersytet,
jest przeto niepodzielng jednig wyktadu i badan. Jest to wy-
ktad przez dokonywane w oczach stuchaczy badanie. Jest to
badanie, ktére poszukuje swego rozkrzewienia i uwiecznienia
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w szkole zwolennikéw, mogacych prowadzi¢ dalej prace, gdy
jej poczatkodawca ustapi juz z szeregow badaczy.
Uniwersytet nie jest przeto poprostu zaktadem nauczania,
choéby wyzszego typu, lecz ogniskiem badan naukowych, i tyl-
ko w miare rozwijania swej dziatalnosci naukowej jest takze
wyzszg szkolg naukowa. Zadanie wykladajacego w uniwersy-
tecie polega nie na tern, zeby uczy¢, lecz na tern, zeby praco-
waé w swojej nauce, w ktorej moze ksztalci¢ tylko w miare
swej pracy badawczej. On nie ,,naucza” swego przedmiotu,
lecz wypowiada publicznie swe poglady naukowe — dlatego
tez nazywa sie profesorem (od tacifskiego profiteor).
Uczen nie poprostu uczy sie, lecz zajmuje sie nauka, jest on
Studiosus. Obaj, wedlug pieknego wyrazenia niemiec-
kiego, treiben Wissenschaft, t j. posuwajg
nauke naprzéd. Nauczanie i badanie facza sie tutaj, dotyczy
to za$ zaréwno studentdw, przystepujacych przez studja w uni-
wersytecie do samodzielnych badan, jak réwniez profesordw,
prowadzacych przez badania swoje nigdy nie koriczace sie nau-
czanie. Student jest tern lepszy, im wiecej okazat samodziel-
nosci w pracy naukowej, im wiecej daje nadziei jako przyszty
uczony. Profesor jest tern lepszy, im wyzej stoi jako uczony,
wskutek czego zostaje wybrany odpowiednio do swych zastug
naukowych. Wielki uczony nawet przy minimum posiadanych
Srodkow wyrazenia zawsze jest lepszy jako profesor, niz do-
skonaty lektor, nie bedacy w swej dziedzinie badaczem. Sama
sztuka krasomowcza profesora polega nie na lekkim i opra-
cowanym stylu jego mowy, lecz na zdolnosci myslenia podczas
mowy, odkrywania na wykfadzie nowych dowoddéw i odcieni
rozwijanej przezen mysli. Dlatego zewnetrzna chropowatos¢
mowy, 0 ile jest wyrazem borykania sie mysli ze stowem, sta-
nowi czesto prawdziwy wdziek jezyka naukowego. Wiedziat
o tern doskonale juz Platon, ktdry w Fedrosie przeciwstawit
dialektyczng mowe uczonego, poszukujgcego prawdy, wygta-
dzonej mowie retora, dbajacego tylko o forme stowng. Wsku-
tek tego profesor jest tern lepszym nauczycielem, im wiecej
zarbwno w swej dziatalnosci, jak w swojej mowie, Kieruje swe
wysitki na badanie samego przedmiotu, a nie na sposoby przy-
stepnego wytozenia go stuchaczom. Niewatpliwie, pewne mini-
mum srodkéw wyrazenia jest niezbedne dla wyktadajgcego
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kurs naukowy. Ale to minimum jest przeciez niezbedne i dla
uczonego, ktérego badanie nie ogranicza sie do ogladania
prawdy, lecz zawiera réwniez prace nad doréwnanem wyraze-
niem ujrzanej prawdy, ktorg badanie powinno wiasnie utrzy-
ma¢ i umocni¢ w Scistej formule. Azeby by¢ wykladajagcym,
uczony powinien przeto posiada¢ jeszcze tylko entuzjazm dla
swojej nauki ,dgzno$¢ do rozszerzenia swych pogladéw nau-
kowych. Ale z rzadkiemi wyjatkami dgznos¢ ta cechuje kazde-
go uczonego, gdyz intensywna dziatalno$¢ naukowa jest w isto-
cie swojej spoteczna, zaraza i wcigga, dazy do stworzenia
szkoty.

Czy moze zatem istnie¢ jeszcze pedagogika wyzszego
wyktadu naukowego? Czy nie sprowadza sie raczej catkowi-
cie do przepisu: nieustannie poznawaj, twdrz naukowo i nie
tra¢ entuzjazmu w sprawie swego przekonania naukowego?
Czy nie ma stusznosci Sche 1ling, ktdry jg sformutowat
w jednem nastepujgcem twierdzeniu: ,,Ucz sie tylko poto, aby
samemu tworzyc”? | rzeczywiscie, dydaktyka uniwersytecka,
0 ktorej ostatnio czesto sie styszy, oznaczataby tylko przepisy-
wanie uczonemu sposob6w twdrczosci naukowej — zadanie, ze
wzgledu na indywidualny charakter wszelkiej tworczosci
z istoty swej niemozliwe. Ale czy w takiem pofozeniu nie znaj-
duje sie kazdy wogoble nauczyciel? Przeciez powyzej sami od-
rzucilismy mozliwos¢ dla dydaktyki jakiejkolwiek receptury,
ktérej trzymanie sie miatoby rozwigza¢ zagadnienie dobrej
lekcji. A jednak miedzy dydaktykg kursu naukowego a po-
przedzajacych stopni nauczania zachodzi istotna rdéznica. Na
stopniu kursu epizodycznego i systematycznego nauczanie sta-
nowito badz co badz odrebne zadanie, rézne od samego pozna-
nia rzeczywistosci przez nauczyciela. Odpowiednio do tego
dydaktyka byfa zastosowaniem logiki do psychofizycznej rze-
czywistosci  ucznia, wskutek czego obok czysto logicznych
sprawdziandéw uwzgledniata sprawdziany psychologiczne i uty-
litarne, wyznaczane przez wiasciwosci ucznia, jako przedmiotu
ksztatlcenia. W kursie naukowym, gdzie wyktadanie prawdy
jest tern samem, co badanie, logika praktyczna (dydaktyka)
sprowadza sie do minimum, wlewa sie do logiki czystej, jako
nauka o istocie poznania naukowego. Dlatego, w odrdznieniu
od nauczyciela szkolnego, wyksztatcenie pedagogiczne profesora
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wyczerpuje sie jego wyksztatceniem naukowem. Dlatego tez
metodyka wyktadu kursu naukowego nietylko wspiera sie na
metodologji odpowiedniej nauki, lecz wprost sie z nig zlewa.
Uswiadomienie sobie wyktadu jest tu uswiadomieniem sobie
samego badania, t. j. logikg. Jak teorja wychowania moral-
nego na szczeblu autonomji z jednej strony zlewata sie z ety-
ka, a z drugiej przechodzita w polityke, tak samo i dla dy-
daktyki kursu naukowego, o ile ona nie wyczerpuje sie logika,
pozostaje jeszcze tylko zagadnienie tych form organizacji pra-
cy naukowej — badania i nauczania (W issenschaft-
treiben), przy ktorych kazdy jej uczestnik — profesor
i student — w najlepszy sposdb rozwigze zadanie nauki —
poznania Swiata.

2.

Podstawowe zasady organizacji uniwersyteckiej wypty-
waja bezposrednio z ustalonego przez nas pojecia uniwersy-
tetu. Spojnia badan i wykladu oznacza przedewszystkiem, ze
nauke w wykladzie uniwersyteckim ,ujmuje sie zawsze jako
zagadnienie jeszcze nierozstrzygniete, jako co$ znajdujacego
sie jeszcze w procesie badania, gdy tymczasem szkota uczy
gotowej i zakonczonej wiedzy” (Humboldt), Wykiad
uniwersytecki —*w salach wyktadowych czy w seminarjach lub
pracowniach — daje przeto wyraz wciaz nowym i spornym
jeszcze nawet teorjom i odkryciom w nauce. Wszelkie nawet
nieznaczne odkrycie naukowe dazy tu do otrzymania sformu-
towania stownego, t. j. do udzielenia go innym, | przeciwnie,
wszystkie odlane juz w skrystalizowang forme systematy
podlegaja tu na nowo przetopieniu, gdyz stajg sie przedmiotem
krytyki i badania. Uniwersytet upodobni¢ mozna do zbiornika,
dazacego do wiaczenia w siebie wszystkich odrebnych stru-
mieni, z ktorych sklada sie potok tradycji naukowej, a ze swej
strony wylewa sie w nowych strumieniach, stanowigcych dalszy
cigg tego nigdy nieprzerwanego w swym pradzie i wiecznie
burzacego sie potoku. Uniwersytet jest realizacjg samej nauki
w jej ptynnym, rozptawionym stanie.

Stad wynika przedewszystkiem pierwsza podstawowa
cecha uniwersytetu, o ktdrej mowi juz sama jego nazwa. Zgoda
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na to, ze pierwotnie termin ,uniwersytet” oznaczat korporacje,
cech uczniéw (,,szkolarzy”, jak w uniwersytetach wioskich), lub
uczacych (,,doktoréw”, jak w uniwersytetach $rodkowo-euro-
pejskich). Rzeczg istotng jest to, ze juz od czaséw Erazma
Roterdamskiego wyraz ,uniwersytet” ma na wzgledzie nie
zespot uczniow i uczacych (universitas schola-
rum et doctorum), lecz organiczng spojnie samej
nauki (universitas scientiarum). Tylko tam,
gdzie reprezentowane sg wszystkie nauki, gdzie ich petnia za-
bezpiecza moznos$¢ Scistego ich wspotdziatania i wspotpracy,
wyktad moze mie¢ rzeczywiscie charakter naukowy. Niema
nauki, ktéraby w tej czy innej mierze nie byla zwigzana z in-
nemi, nie potrzebowata innych i nie dawata im ptodnych po-
budek i wskazéwek. ,Podtrzymywac ten stosunek wzajemny
wszystkich badaczy i wszystkich gatezi wiedzy miedzy sobg
i dla wspdlnego celu w ich ciggiem i zywem wspétdziataniu —
oto, wedlug stéw He 1m h o 1t z a, wielkie zadanie uni-
wersytetu”. Tylko petnia nauki niweczy jednostronnos¢ mysli,
do ktérej z koniecznosci sklonny jest kazdy specjalista, i za-
bezpiecza szeroko$¢ widnokregu i tolerancje, bedace warun-
kami zywej tworczosci naukowej. W zastosowaniu do wykia-
du uniwersyteckiego mysl te szczeg6lnie jasno wypowiedziat
Schleiermacher. ,Zadaniem uniwersytetu, powiada
on, jest budzenie w miodziezy idei nauki, pomoc w opanowaniu
przez nia tej dziedziny wiedzy, ktérej kazdy z nich chce sie
specjalnie poswieci¢, tak izby kazdy poszczegllny przedmiot
nauczyli sie rozpatrywaé w jego najblizszych wzajemnych sto-
sunkach naukowych, majgc stale na widoku spojnie i catos¢
wiedzy, izby stopniowo wyrobili w sobie zdolnosé samodziel-
nego badania, odkrywania i formutowania prawdy”. Penig
tez reprezentowanej w sobie wiedzy rozni sie uniwersytet od
wszystkich innych szkot wyzszych. Ale wiasnie dlatego tylko
on jeden z posrod wszystkich szkdt wyzszych daje prawdziwe
wyksztalcenie naukowe. Niema nic szkodliwszego dla posta-
wienia wyzszego wyksztatcenia naukowego w jakim$ kraju, jak
rozdrobnienie uniwersytetu na samodzielnie istniejace odrebne
zaklady naukowe specjalne. Oddzielcie np. medycyne od ze-
spolu wiedzy naukowej, zerwijcie te rdznorodne nici, ktére jg
wigzg z fizyka, chemja, zoologjg, ekonomjg polityczng, staty-
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stykg i historja, psychologig i pedagogika, a z nauki, bada-
jacej zywego cziowieka, wyrodzi sie ona w ciasnhg technike
lecznictwa, co doprowadzi wkoncu do obnizenia jej poziomu na-
wet jako techniki. Wprawdzie pelnia reprezentowanej w uniwer-
sytecie wiedzy nigdy nie moze by¢ absolutng. W roznych uni-
wersytetach z koniecznosci jedne galezie wiedzy zawsze beda
reprezentowane mocniej, niz inne, niektérych moze nie bedzie
wcale. Co wiecej, kazdy poszczegdlny uniwersytet, bedac nau-
kowo - badawczym os$rodkiem swej dziedziny, powinien tern
bardziej reprezentowa¢ zupetnie indywidualne ognisko badan
i wyktadéw naukowych, wysuwajac w swej pracy te gatezie
wiedzy, ktére wynikajg z jego potozenia geograficznego i tra-
dycji kulturalno-historycznej.

Tak rozumiana petnia wiedzy naukowej stanowi wiasnie
podbudowe, na ktérej dopiero moze stana¢ wyptywajagca z isto-
ty uniwersytetu dwujedyna wolno$¢ nauczania i uczenia sie
(Lehr- und Lernfreiheit). Jezeli wyklad kursu
naukowego jest tylko komunikowaniem wynikéw badania nau-
kowego, wyrazem przekonania naukowego, to, oczywiscie, nie
powinien by¢ niczem skrepowany, procz wymagan, wyptywa-
jacych z samej istoty pracy badawczej, Zzadne programy
i zadne przepisy nie zdotajg przewidzie¢, dokad wihasnie do-
prowadzi uczonego wewnetrzna logika jego pracy naukowej.
Niema tez dla ducha nauczania uniwersyteckiego nic zgubniej-
szego nad cechujacy szkoly specjalne zwyczaj wyktadania przez
profesorow z roku na rok tego samego Kkursu, prowadzenia
ciggle tych samych zaje¢ w pracowni i seminarjum. Nauczanie
uniwersyteckie nie jest suma jednakowych, powtarzanych z ro-
ku na rok zaje¢ statego typu, lecz spojnig najréznorodniej-
szych kursdw i zaje¢, odbijajgcych w swej roznolitosci, ktorej
przewidzie¢ nie zdota zaden program, w swej ruchomej ptyn-
nosci najdrobniejsze wahania mysli naukowej, odptywy i przy-
ptywy zmieniajgcego wcigz swoj poziom i fozysko potoku
tworczosci naukowej.

To samo powiedzie¢ nalezy i o wolnosci uczenia sie, nie-
rozerwalnie zwiazanego z wolnoscig nauczania. Juz wolno$¢
nauczania wymaga pozostawienia stuchaczowi prawa wyboru
tych z posr6d mnéstwa dawanych corocznie przez uniwersytet
kursow, ktore, niezaleznie od obowigzujacych plandw, studjow.
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odpowiadajg jego zainteresowaniu naukowemu. Obecno$¢ kilku
wykladajacych te sama nauke i swobodny wybor nauczyciela
przez stuchacza cechuje ducha nauczania uniwersyteckiego.
Wyplywa stad z konieczno$ci takze pozostawienie stuchaczowi
moznosci zesrodkowania sie w grupie nauk, odpowiadajgcej
jego zainteresowaniu naukowemu, oraz powigzanie studjow
nad nig z temi naukami, do ktérych doprowadza go indywidu-
alny charakter jego prac naukowych, a nie przepisany z ze-
wnatrz program wykladéw. Im bardziej okreSlony, a zarazem
encyklopedyczny jest plan studjéw, tern mniej naukowy cha-
rakter one majg. Ta wihasnie indywidualizacja, niezgodna ani
ze specjalizacjg, ani z encyklopedyzmem rézni uniwersytet od
szkoty specjalnej.  Oznaczajac wolno$¢ duchowej zmiany
miejsca, wolno$¢ studjow przypuszcza taka organizacje wykla-
doéw uniwersyteckich, ktdra zezwala na wolnos¢ zmiany miejsca
w dostownem znaczeniu tego wyrazu, nate Freizigig-
keit, Kktora stanowi zazdrosci godng ceche uniwersytetow
niemieckich; jest to wolnos¢ przechodzenia z oddziatu na od-
dziat, z wydzialu na wydziat, z uniwersytetu do uniwersytetu,
co jest czesto spowodowane wewnetrznym rozwojem zaje¢ nau-
kowych. Polega ta wolnos¢ nietyle na samem prawie przejscia,
ile na uznaniu wszystkiego tego, co na innym wydziale lub
w innym uniwersytecie zostato juz zrobione przez stuchacza.
tacznos¢ uniwersytetdw, wzajemne uznanie przez nie nadawa-
nych zaliczen i stopni jest przestankg wolnosci studjéw. Czyz
trzeba dodawaé, ze wymaga to sprowadzenia do minimum cie-
zarbw egzaminacyjnych, ze usuwa system egzaminow konkur-
sowych, zapewniajacych powodzenie nie samodzielnym bada-
czom, lecz tym, ktorzy umiejg dostosowac sie do obcych wy-
magan, ze punktem ciezkosci powinna tu by¢ samodzielna pra-
ca stuchaczy, jako$¢ przedstawianych przez nich rozpraw, kté-
rych tematy wybieraja po dobrowolnem porozumieniu sie ze
swobodnie wybranym nauczycielem, tylko za$ na podstawie
tych rozpraw mozna wnioskowa¢ o naukowej dojrzatosci stu-
chacza, ktéra wyraza sie w jego umiejetnosci opracowania te-
matu, odpowiadajgcego jego zainteresowaniu naukowemu.
Podobnie, jak wszelkie swobody, wolno$¢ nauczania
i studjow nie powinna wyradza¢ sie w samowole i, zamiast filo-
zoficznego ducha badan, hodowaé powierzchowny dyletantyzm.
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Pokazemy dalej, ze im bardziej techniczny jest wydziat, tem
wiekszym ograniczeniom ulega wolno$¢ nauczania. Ale tez
sprzeczne z duchem nauki byloby niewymaganie np. od fizyka
znajomosci matematyki, od chemika — fizyki, od historyka
starozytnosci — filologji klasycznej. Wszelako istotna zasada
uniwersytetu, réznigca go od szkoly specjalnej, polega wiasnie
na tem, ze jest on przenikniety duchem wolnosci. Nie wol-
nosé, lecz jej ograniczanie obarczone jest presumpcja za, i dla-
tego na niem spoczywa onus probandi, t zn tylko
te ograniczenia sg dopuszczalne, ktdre sie udowodni jako
niezbedne. Sad o tem, t. zn. troska o to, aby wolnos¢ naucza-
nia i uczenia sie nie wyradzata sie w samowole, ustalanie po-
rzadku w studjach nad poszczegélnemi naukami i wymagan
w przechodzeniu kursu uniwersyteckiego, wszystko to moze by¢
tylko sprawg samego uniwersytetu, jako autonomicznego
zwigzku uczonych, gdyz jedynie wéwczas ograniczenia wol-
nosci bedg wynikaty z potrzeb samej nauki, t. j. beda nietyle
ograniczeniami wolnosci nauki, ile raczej wiasnemi jej wy-
znacznikami.  Samorzad uniwersytetu, czyli jego autonomja,
wynika niezbednie z istoty uniwersytetu, jako ogniska wiedzy
naukowej. Nalezy tu nietylko prawo samorzadu w ciasnem
znaczeniu (wyznaczenie przedmiotow nauczania, planu studjow,
organizacja zaktadéw naukowo-pomocniczych, wyboér ciat za-
rzadu), lecz i prawo samouzupetnienia (wybdr profesorow
i nauczycieli, udzielanie stopni naukowych). Uniwersytet jest
w dostownem znaczeniu tego wyrazu ,wilasnotrwatym zwiaz-
kiem” (self-perpetuating body), ktéry w sa-
mym sobie dzwiga podstawe swego istnienia, a swa zdolnoscia
przedtuzania swego bytu symbolizuje niejako wieczysty potok
ucielesnianej przezen nauki.

Wskazane trzy zasady — petnia wiedzy naukowej, wol-
nos$¢ nauczania i studjow oraz samorzagd — cechujg idealng
istote uniwersytetu jako ogniska wiedzy naukowej, zapewnia-
jacego ciggtos¢ twdrczosSci naukowej dzieki organizacji wykta-
déw, a zarazem jako szkoly, dajacej wyzsze wyksztatcenie
naukowe przez wdrazanie uczniéw do pracy badawczej. Nie-
stuszne jednak bytoby mniemanie, ze w realnym uniwersytecie,
jaki faktycznie istnieje w rzeczywistosci, zasady te realizujg
sie lub nawet mogg by¢ zrealizowane w czystej postaci. Wcie-
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fajac sie w uniwersytecie w zycie, nauka natyka sie na inne
sity kulturalne — panstwo, gospodarstwo, kosciét — i zaleznie
od ciezaru wiasciwego samej nauki, reprezentowanej w uni-
wersytetach, idealne zasady uniwersytetu uzyskujg w nim
bardziej lub mniej pelny wyraz. Idealna istota uniwersytetu
jest przeto nietyle faktem, ile raczej zasadg regulacyjng, tern
silniej wyznaczajaca rzeczywistg organizacje uniwersytetow, im
silniejszy jest ozywiajacy je duch naukowy.

3

W czasie swego powstawania w $redniowieczu uniwersy-
tety nie stanowity bynajmniej ognisk wiedzy naukowej, prze-
niknietych duchem wolnosci akademickiej. Bedac zalezne od
biskupa (jak we Francji, Anglji i Niemczech), od gminy miej-
skiej (we Wioszech), od wiadzy krolewskiej (w Hiszpanji,
pdzniej réwniez w Niemczech), a poza tern wogdle od pa-
pieza, stanowity one pierwotnie szkoly stanowe i zawodowe.
Wewnetrzna ich budowa odpowiadata trzem gtéwnym typom
Sredniowiecznych zawodéw wyzwolonych: zawodom kaptana,
prawnika i lekarza. Trzy wydzialy, przygotowujace do tych
zawodow — teologiczny, prawniczy i lekarski, — uwazane
byly tedy za wyzsze wydziaty, ktérych ukonczenie dawato
w istocie wyzsze wyksztatcenie. Wydziat filozoficzny, czyli,
jak go pierwotnie nazywano, ,wydziat sztuk”, stanowit szkote
ogoélnoksztatcaca, przeznaczong dla przygotowania do trzech
wydziatow wyzszych. Dwie ,drogi” (formatno-filologiczne
triVium— gramatyka, retoryka, logika — i formalno-ma-
tematyczne quadrivium — arytmetyka, geometrja, astro-
nomja i muzyka) ograniczaly sie do tego formalnego wyksztat-
cenia, bez ktérego nie mozna bylo rozumie¢ literatury nauko-
wej owych czaséw. Jednakze, poczynajac juz od epoki Odro-
dzenia, uniwersytety rozwijajg sie w Kkierunku nieustannego
rozszerzania wydziatu filozoficznego, ktéry z przygotowawczej
szkoty ogdlnoksztatcacej stopniov/o zamienia sie na wydziat
czystej wiedzy. Po odkryciach Fermafa, Descartes’a, Gali-
leusza, Keplera, Newtona i Leibniza quadrivium rozwija
sie w metode przyrodoznawstwa matematycznego, ktéra od
konca wieku XVIII obrasta coraz bardziej w materjat przyro-
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doznawstwa opisowego. Z drugiej strony, po odrodzeniu sta-
rozytnosci klasycznej trivium rozwija sie¢ w metode wie-
dzy filologicznej, ktéra od poczatku wieku XIX obrasta w ma-
terjat nauk historycznych. Poczynajagc za$ od Odrodzenia,
filozofja, zaptadniana przyrodoznawstwem matematycznem
i odrodzong filozofjg starozytnosci, wyzwala si¢ ze swego
stuzebniczego stosunku wzgledem teologji i w potowie wie-
ku XVIII staje sie podstawowg gatezig wydziatu filozoficznego.
Gdy do tego czasu ,wyzsze” i ,nizsze” wydziaty znajdujg sie
juz w stanie réwnowagi, to od czaséw Kanta wydziat filozo-
ficzny osigga zdecydowang przewage. Staje sie centralnym
i samowystarczalnym wydzialem uniwersytetu, zesrodkowuja-
cym w sobie jego potege naukowg i zaptadniajgcym jego wy-
dzialy praktyczne duchem czystej wiedzy. Jego przewaga
objawiata sie nietylko w tern, ze wszystkie inne wydziaty w co-
raz wiekszym stopniu wprowadzajg do cyklu prowadzonych
przez nie nauk galezie czysto teoretyczne, pokrewne naukom
wydziatu filozoficznego, lecz i pod wzgledem czysto zewnetrz-
nym — przez olbrzymi wzrost liczby katedr, nauczycieli i za-
ktadéw naukowo-pomocniczych na wydziale filozoficznym.

Jezeli wspotczesna budowe uniwersytetu i zaznaczajgce
sie w nim tendencje poréwnamy z ustalong przez nas wyzej
klasyfikacjg nauk, zobaczymy, ze uniwersytet w budowie swo-
jej, uwarunkowanej pierwotnie wzgledami pozanaukowemi,
coraz bardziej dazy do odzwierciedlenia tej klasyfikacji i zrea-
lizowania samej nauki w petnem znaczeniu tego wyrazenia.
Z klasyfikacji naszej powinnaby coprawda wynika¢ nastepu-
jaca budowa uniwersytetu:

| Wydziaty teoretyczne: Il Wydziaty praktyczne:
a) przyrodniczo-matematyczny, a) techniczny,
b) historyczno-filologiczny, b) polityczny,
c) filozoficzny. c) pedagogiczny,

d) prawniczy,
c) teologiczny.

Ale dla usprawiedliwienia samodzielnego istnienia odreb-
nego wydzialu nie wystarcza posiadanie odrebnej metody
naukowej, na tym wydziale ucielesnianej, lecz niezbedne jest
takze zréznicowanie tej metody naukowej na zesp6t wielu nauk
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specjalnych, wywotujacych potrzebe wiekszego lub mniejszego
podziatu pracy. Jeszcze pottorasta lat temu wydziat filozoficz-
ny, liczac nie wiecej niz 15—20 katedr, mégt jednoczy¢ w jed-
nem kolegjum caty zespét wiedzy teoretycznej. Jednakze roz-
wdj nauk przyrodniczo-matematycznych i historyczno-filologicz-
nych doprowadzit obecnie do tego, ze jedyny dawniej wydziat
filozoficzny rozpada sie z koniecznosci na dwa oddziaty, coraz
bardziej dazace do usamodzielnienia®). Czy przez to wyczer-
puja sie jednak teoretyczne wydziaty uniwersytetu? Czy me-
todzie filozoficznej nie powinien odpowiada¢ osobny wydziat?
Zdaje nam sie, ze nie, i to nietylko dlatego, ze filozofja nie
zrozniczkowata sie jeszcze obecnie do tego stopnia, zeby mozna
byto usprawiedliwi¢ jej podziat na oddzielne katedry. Chodzi
o to, ze filozofja, bedac w swej gtdwnej czesci uswiadomieniem
nauki, wymaga dla swych badan orjentacji w jakiej$ grupie
nauk. Dlatego wyodrebnienie gatezi filozoficznych w osobny
wydziat wydawaloby sie zbednem, a nawet szkodliwem. Nie-
chaj sitg tradycji wyktadéw uniwersyteckich katedra filozofji
bedzie wiaczona nadal do wydzialu historyczno-filologicznego.
Rzecz istotna, aby, tworzagc w nim samodzielny co do wykfa-
déw oddziat, filozofja czerpata szerokg dionig materjat swego
nauczania réwniez z nauk wydziatu przyrodniczo-matematycz-
nego, bedac i na tym wydziale statym przedmiotem wyktadu®).
W ten sposob filozofja spetnia¢ bedzie w Swiecie nauki swe po-
wotanie, utrzymywa¢ w nim praworzadno$¢ i przypominac
naukom poszczegélnym o ich istotnej jedni, wynagradzajac
przez to rozpad wydziatu filozoficznego, bedacy nieuniknionym
skutkiem zrézniczkowania twérczosci naukowej.

Przechodzac od obu wydziatéw teoretycznych do prak-
tycznych, natykamy sie przedewszystkiem na zagadnienie wy-
dziatu technicznego. Czy technika ma sie znajdowac na uni-

W Polsce podziat ten (na wydziaty humanistyczny i mate-
matyczno-przyrodniczy) _istnieje juz niémal we wszystkich Uniwersy-
tetach (z wyjatkiem Jagiellonskiego). [Przyp. t1].

. 1) I'ten postulat jest czeSCiowo urzeczywistniony w Polsce:
w niekiorych_uniwersytetach (np. Warszawskim) katedry filozoficzne
(Ioglka? naleza do wydzialu matematyczno-przyrodniczego, niezaleznie
od “analogicznych katedr na wydzidle humanistycznym. Co WIQC?],
spec*_alne katedry filozoficzne isthieja na wydziatach prawniczych (fi-
lozofja prawa) ilekarskich (filozofja medycyny). [Przyp. 11].
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versitas scientiarum? Gdy praktyka amerykanska
i angielska rozwija sie w kierunku wigczania wyzszych szkét
technicznych do uniwersytetow, praktyka niemiecka idzie ra-
czej w kierunku wydzielenia nauk technicznych w specjalne
wyzsze zaktady naukowe techniczne. Twierdzenie, ze technika
powinna by¢ wylaczona z uniwersytetu na tej zasadzie, ze
uniwersytet jest Swigtynig czystej nauki, wiaczenie za$ gatezi
stosowanych zamaci te dazno$¢ do wiedzy dla wiedzy, ktora
powotany jest hodowa¢ przedewszystkiem, — twierdzenie takie
sprzeczne bytoby z catemi dziejami uniwersytetéw. Nauka sto-
sowana zawsze byla nieodtgczng czescig wyktadéw uniwersy-
teckich, i jezeli od potowy XVIII wieku wydziat filozoficzny,
t. j. wydziat czystej wiedzy, staje sie przewazajgcym, to stad
wcale nie wynika koniecznos¢ wytaczenia z uniwersytetu ga-
fezi stosowanych. Miedzy czystg nauka a jej zastosowaniami
nie mozna wogoble przeprowadzi¢ Scistej granicy: przyrodo-
znawstwo, filozofja, historja same przez sie doprowadzajg do
zagadnien techniki, pedagogiki i polityki, i odwrotnie — opra-
cowanie tych gatezi okazuje najbardziej zdecydowany wptyw
na rozwoj czystych nauk. Kiedy historja i filozofja prawa,
nauka o panstwie, ekonomja polityczna staly sie podstawo-
wemi przedmiotami wyktadéw prawniczych, a anatomja, fizjo-
logja, histologja, bakterjologja, patologja ogo6lna, a w wielu
uniwersytetach psychologja — podstawowemi przedmiotami
wykladéw na wydziale lekarskim, twierdzi¢, ze te wydziaty
s§ mniej naukowe, niz wydzialy czystej wiedzy, moze tylko
ten, kto zupelnie nie jest obeznany z ogélnym duchem wspot-
czesnego prawniczego i lekarskiego wyksztatcenia uniwersy-
teckiego. Z drugiej strony, tylko cztowiek, nieobeznany z prak-
tyka wyktadow na wydziatach filozoficznych”, twierdzi¢ mo-
ze, ze nauke bada sie tu w oderwaniu od zastosowania prak-
tycznego: nietylko np. wyklady geologji i chemji prowadzi sie
tutaj w zwigzku z zastosowaniem praktycznem tych nauk
w technice (przypomnijmy Lieb iga), nietylko pedagogika
zapuszcza coraz giebsze korzenie jako osobna katedra na wy-
dziale filozoficznym, lecz nawet wyktady gatezi lingwistycz-
nych i filozoficznych wystepujg w zwigzku z praktycznemi po-
trzebami prawnika, dyplomaty, archiwisty, nauczyciela jezy-
kéw. Nauki stosowane stanowig nierozdzielng catos¢ z nau-
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kami ,,czystemi”, stanowigc wraz z niemi jedyng Universi-
tas scientiarum.

Czy wynika stad stuszno$¢ anglosaskiej praktyki uniwer-
syteckiej? Czy nie powinna i technika by¢ wiaczona do uni-
wersytetu w postaci odrebnego wydzialu? Bynajmniej. Wy-
nika stad tylko, ze pytanie to nie moze by¢ rozwigzane ogol-
nikowo dla catej techniki, lecz wymaga gtebszego zbadania.
Technika, pojmowana jako wiedza, majaca na celu zwyciestwo
cztowieka nad przyroda, dzieli sie na dwie jaskrawo rdznigce
sie od siebie galezie; technike w $cistem znaczeniu tego wy-
razu, ktérej przedmiotem jest otaczajgca cztowieka przyroda
zewnetrzna, i technike, ktorej przedmiotem jest przyrodzenie
samego cziowieka. Z pierwszej korzysta przewaznie praktycz-
na dziatalnos¢ gospodarcza. Skierowana na przyrode ze-
wnetrzng, sama ze swej strony rozgatezia sie na technike
przyrody martwej i zywej, podobnie jak wytwdrczos¢ débr
gospodarczych dzieli sie odpowiednio na dwie podstawowe
dziedziny: dziedzine przemystu i dziedzine gospodarstwa rol-
nego. Druga gataz techniki jest dziedzing medycyny i tej tech-
niki. spoteczno - psychologicznej, ktorej zaczatki posiadamy
w psychotechnice Munsterberga, w antropologicznej i socjolo-
gicznej szkole prawa karnego i t. p. Miedzy obiema postacia-
mi techniki istniejg przejscia: tak, z jednej strony, weterynarja,
bedac Scisle zwigzana z technika rolnicza, stanowi przejscie
do medycyny. Z drugiej strony, higjena i wogéle t. zw. me-
dycyna spoteczna, stawiajgce sobie za cel nie poprostu lecze-
nie cztowieka, lecz jakgdyby ozywienie rodzaju ludzkiego ana-
logicznie do ozywienia przyrody zewnetrznej, ktore jest celem
gospodarstwa, zblizajg sie w swej praktyce do dziatalnosci
gospodarczej wogble. Z obu tych rodzajéw techniki wiasnie
technika w Scistem znaczeniu zwigzana jest nierozerwalnie
z dziatalnoscig gospodarcza: od niej otrzymuje swe bezposred-
nie zadania oraz wyznaczniki w samem rozwigzaniu tych za-
dan. Nie oderwane tylko zwyciestwo nad przyroda interesuje
technika, lecz zwyciestwo, najkorzystniejsze w danych wiasnie
warunkach gospodarczych i dlatego tez mogace pobudzi¢
i zmusi¢ do stuzenia cztowiekowi drzemigce w danem miejscu
sity przyrody. Zatem czynnik korzysci (,rentownosci”), ra-
chuba gospodarcza wyznacza wiedze techniczng (a wiec i nau-
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czanie), ograniczajagc przez to wolno$¢ badania naukowego.
Tego gospodarczego czynnika rachuby i korzysci brak zato
zupelnie w medycynie i w wiekszej czesci techniki spoteczno-
psychologicznej, ktérych przedmiotem jest zywy cztowiek, nie
bedacy przedmiotem obrotu gospodarczego. Tutaj czysto po-
znawcze zainteresowanie przyrodg nie komplikuje sie postron-
nem zainteresowaniem gospodarczem, heteronomicznem wzgle-
dem poznania. Na tern wiasnie (a nie na stosowanym cha-
rakterze wiedzy technicznej) polega podstawa wyodrebnienia
techniki w Scistem znaczeniu z uniwersytetu, ktory z istoty
swojej jest przedewszystkiem ogniskiem wiedzy naukowej i nie
moze dopusci¢ do przewagi w swych murach zainteresowan
gospodarczych nad naukowemi. Ale tez dlatego wiasnie nie-
ma zgota podstaw do pedantycznego wyltgczania z obrebu uni-
wersytetu wszelkiej techniki gospodarczej. Istnienie w uniwer-
sytecie jednego lub dwéch wydziatéw technicznych, zwilaszcza
jezeli stanowig zwigzane z uniwersytetem autonomiczne zakia-
dy naukowe, nie moze zmniejszy¢ naukowego ducha uniwer-
sytetu. Z drugiej strony, o ile badanie sit wytworczych dziel-
nicy miejscowej wchodzi do zadan uniwersytetu jako dzielni-
cowego os$rodka naukowego, moze on poprostu wymagaé wia-
czenia do siebie tej czy innej technicznej galezi wiedzy. Do-
bitnym przyktadem tego jest ,regjonalne” urzadzenie uniwer-
sytetdw francuskich, ktdre szto reka w reke z wzrostem w nich
ducha naukowego od czasu reformy 1896 r., ktora, jak wia-
domo, zjednoczyta zrézniczkowane przedtem $cisle zawodowe
wydziaty w uniwersytety wedtug wzoru niemieckiego. Tern
mniej jest podstaw do wylgczania z uniwersytetu techniki le-
karskiej. Duch Pasteura, Miecznikowa i Korsakowa jest du-
chem badarn naukowych, niezaktéconym zadnemi pobudkami
postronnemi. zywione przedmiotami lekarskiemi bardziej sto-
sowanemi (,,klinicznemi”), takie jednak nauki wydziatu lekar-
skiego, jak; anatomja, fizjologja, histologja, bakterjologja, pa-
tologja og6lna, psychologja z psychjatrja sg réwnoprawnymi
i nierozdzielnymi cztonkami uniwersitas scientia-
r um, ktérych plodne dziatanie zaznacza sie na wszystkich
innych dziedzinach poznania naukowego, nie méwiac juz o tym
uszczerbku, jakiego przyczynia sie medycynie przez oderwa-
nie jej od nauk wydziatlu ,filozoficznego”. Ten to przeciez
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duch czystej wiedzy, ktéry wraz ze wzrostem wydziatu filozo-
ficznego w wieku XIX przenikngt do wydziatu lekarskiego,
uczynit medycyne z waskiej techniki, jakg byta przedtem, roz-
gatezionym catoksztattem nauk o cziowieku zywym, dla kto-
rego stuzba wyzwoleficza w jego niemocy przyrodzonej sta-
nowi .szlachetne zadanie sztuki lekarskiej. Z tych samych
wzgledow niema zgota podstaw do wylgczania z nauki uniwer-
syteckiej techniki spoteczno-psychologicznej. W odr6znieniu
od techniki lekarskiej jest ona jeszcze niedo$¢ rozgateziona,
aby mie¢ uroszczenia do wyodrebnienia jej w osobny wydziat.
Wraz z nieuniknionym zczasem przejsciem psj~chologji ekspe-
rymentalnej na wydziat lekarski bedzie mogta bez szczegol-
nych trudnosci by¢ opracowywana na tym wydziale, ktéremu
zreszty z istoty swojej jest najblizsza.

Poczynajac juz od XVIII stulecia, polityka weszia jako
staty przedmiot do nauki uniwersyteckiej. Z jedynym bodaj wy-
jatkiem Diderofa, ktéry w swym ,projekcie uniwersytetu ro-
syjskiego” przewidywat obok wyzszej szkoly technicznej row-
niez osobng szkote nauk politycznych, polityka ani w teorji,
ani tern bardziej w praktyce nie konsolidowata sie w osobny
wydziat. Z poczatku wyktadana byta na wydziale filozoficz-
nym, gdzie od konca wieku XVII byla urzadzona Kkatedra
iuris naturalis et gentium, nastepnie za$ na
prawniczym, na ktéry katedre te przeniesiono w wieku XIX
Takie poflaczenie polityki z prawoznawstwem posiada pewne
czysto logiczne podstawy. Znajomo$¢ systematu obowiazuja-
cego prawa jest niezbednym warunkiem polityki. Ale i od-
wrotnie: znajomo$¢ prawa, zwihaszcza dzisiaj, jest nie do pomy-
$lenia bez polityki, uzasadnionej historycznie i filozoficznie.
Tak zw. kierunek ,,swobodnego prawa” ze szczegolng oczy-
wistoscig usungt przesad, jakoby prawo byto zakoriczonym
w sobie, pozbawionym luk systematem norm, do ktérego do-
wolny przypadek zyciowy moze i powinien by¢ sprowadzony
droga prostej racjonalnej interpretacji prawa zapomocg czysto
logicznych metod analizy, dedukcji i analogji. Nawet takie
Sciste stosowanie prawa, ktore zachodzi w sadzie, skrepowa-
nym brzmieniem prawa, kryje w sobie w znacznym stopniu
czynnik polityki. Wreszcie na przykladzie polityki oswiece-
nia publicznego. moglismy sie przekona¢, jak dalece polityka

Podstawy pedagogiki. 24
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wyznaczona jest przez warunki gospodarcze. Skoro za$ poli-
tyka ekonomiczna jest jednym z podstawowych dziatow poli-
tyki wogdle, to podawana przez nig historyczna, socjologiczna
i filozoficzna wiedza o gospodarstwie powinna w naturalny
spos6b wchodzi¢ w zakres przedmiotow wydziatu potityczno-
prawniczego. Wszystko to przemawia za potgczeniem nauk
ekonomicznych z naukami polityczno-prawnemi na jednym wy-
dziale, ktéry, w braku lepszego miana, moznaby nazwaé¢ wy-
dziatem nauk prawniczych i spotecznych.

Rozwazania nasze ukfadaty sie dotychczas wedtug sche-
matu tradycyjnie zorganizowanego uniwersytetu. Inaczej ma
sie sprawa z trzecim kierunkiem wiedzy stosowanej, mianowi-
cie z pedagogika. Coprawda, w czasach ostathich pedagogika
nietylko weszta we wszystkich prawie uniwersytetach europej-
skich i amerykanskich do statych przedmiotdw nauczania, lecz
w bardzo wielu uniwersytetach posiada juz'samodzielng ka-
tedre i odpowiednie zaktady pomocniczo-naukowe. Podobnie
jak medycyna i polityka, nie podlegajac komplikacji przez obce
zainteresowaniom poznawczym pobudki, stanowi jedng z naj-
szlachetniejszych postaci wiedzy stosowanej, majacej dla sa-
mego uniwersytetu istotne znaczenie o tyle, ze poziom jego
wiasnej pracy naukowej zalezy bezposrednio od postawienia
w kraju sprawy o$wiecenia, ktéremu stuzenie stanowi bezpo-
Srednie powotanie pedagogiki jako nauki. Ale gdy sama do-
puszczalno$¢ pedagogiki do nauki uniwersyteckiej nie wywo-
tuje juz w literaturze tego zagadnienia sprzeciwlw, to sprawa
samodzielnego wydziatu pedagogicznego i jego ogdlnego cha-
rakteru nie jest jeszcze bynajmniej wysSwietlona. Catoksztakt
reprezentowanych na wydziale nauk powinien by¢ dostatecznie
rozgateziony, a zarazem o tyle samowystarczajgcy, aby jego
badanie mogto da¢ zakonczone wyksztatcenie naukowe. Ale
jezeli juz badanie filozofji, tej teoretycznej podstawy pedago-
giki, wymaga uprzedniego lub réwnoczesnego badania jakiej$
grupy nauk empirycznych, to tern bardziej nalezy to powie-
dzie¢ o gateziach pedagogicznych. Dlatego najracjonalniej-
sza organizacja wyzszego wyksztatcenia pedagogicznego
przedstawia sie¢ nam w postaci osobnego cyklu gatezi pedago-
gicznych, uzupetniajacych dowolny cykl wydziatowy. Cykl ten,
u ktérego podstawy powinno by¢ zagadnienie wychowania,
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jednoczy w sobie przedstawicieli wszystkich wydziatow prak-
tycznych: pedagogika filozoficzna, historja i polityka o$wie-
cenia publicznego, technika psychologiczna i fizjologiczna, jak
réwniez specjalne metodyki nauczania poszczegélnych przed-
miotéw naukowych, stanowig jego podstawowe gafezie. Po-
siadanie ogdlnego celu praktycznego, jak réwniez ogdlnych
pomocniczo-naukowych zaktadéw, czyni jednak bardziej celo-
wem wyodrebnienie pedagogicznego cyklu nauk w osobny in-
stytut przy uniwersytecie, ktéry, posiadajgc wszystkie prawa
wydziatu, rézni sie od niego tern, ze wyktadany na nim cykl
ma charakter nie samodzielny, lecz uzupeiniajacy inne wydzia-
ty, jak to sie dzieje w wiekszosci wspdiczesnych uniwersytetow
angielskich.).

Pozostaje nam jeszcze rozpatrzenie sprawy ostatniego
z wydziatdw stosowanych, mianowicie teologicznego. Nauki,
stanowigce tradycyjny cykl wydziatu teotogicznego, moga byc
podzielone na dwie grupy. Jedng grupe stanowia nauki histo-
ryczne (historja kosciota, historja poszczegélnych religij), filo-
logiczne (krytyka tekstu ksigg religijnych, odpowiednie jezyki)
i filozoficzne (filozofja religji). Do drugiej grupy wchodzi
teologja praktyczna, do ktorej nalezy systematyczny wykiad
nauki wiary, apologetyka, a takze Scisle praktyczne gatezie,
jak: liturgika, homiletyka i t. d. Ze pierwsza grupa nauk, Kto-
ra juz od czaséw Reformacji, a szczeg6lnie w wieku XIX, uzy-
skata stanowczg przewage nietylko na wydziatach teologji
protestanckiej, lecz i katolickiej, moze i powinna by¢ przed-
miotem nauczania uniwersyteckiego, to nie podlega zadnej
watpliwosci. Religja zawsze stanowita i stanowi¢ bedzie nie-
rozdzielng cze$¢ kultury, i naukowe jej badanie przy pomocy
historyczno-filologicznej i filozoficznej metody musi koniecznie

D Tak wiasnie zorganizowane sg ,Studja pedagogiczne”
w uniwersytetach polskich, obejmujac 1—2- letni cykl wyktadow i Cwi-
czen z przedmiotow pedagogicznych dla absolwentow innych spe-
cjalnosci. Przejécie przez to studjum, wzgl. zlozenie egzaminu z przed-
miotéw, na nim wyktadanych, stanowi warunek uzyskania dyplomu
nauczyciela szkoty sredniej ogolnoksztatcacej lub seminarjum nauczy-
cielskiego we wszystkich specjalnosciach. Niezaleznie od tego jest
ono terenem specjalnych studjéw pedagogicznych, potgczonych jed-
nak zawsze ze studjami w innych specjalnych gateziach nauki.
[Przyp tiu ml].
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zajmowaé jedno z pierwszych miejsc w catoksztatcie uniwer-
syteckiego badania i nauczania. Kwestja tylko, czy istniejg
podstawy charakteru czysto naukowego albo nawet praktycz-
nego, wszelako zgodne z naukowg istotg uniwersytetu, aby
vlyodrebni¢ grupe nauk, badajacych religje, w osobny wydziat.
O ile chodzi o pierwsza grupe nauk wydziatu teologicznego,
to zdaje nam sig, ze nikt nie zaprzeczy, iz takich podstaw nie-
ma, i wszystkie te nauki mogg by¢ wigczone do wydziatu hi-
storyczno-filologicznego, do ktérego ze wzgledu na swag me-
tode z natury naleza. Inaczej jednak ma sie sprawa z druga
grupg nauk, mianowicie z teologjg praktyczna, ktora, jak wie-
my, jest nie czysta wiedza, lecz formutowang w pojeciach lo-
gicznych wiarg. Czy wiara moze by¢ przedmiotem wyktadu
uniwersyteckiego? Przypus¢my nawet, ze w danem wyznaniu
religijnem (jak np. w prawostawiu i protestantyzmie, czescio-
wo nawet w katolicyzmie) prawda wiary nie jest uwazana
za dang w petni, lecz za dopuszczajgca nieustanny rozwéj, ze
jest rozpatrywana jako przedmiot poszukiwan i badan, jako
zagadnienie, w ktorego rozwigzaniu bierze udziat takze rozum
ludzki, uzbrojony w metode poznawczg. Wszystko jedno, —
dla wiary rzeczg charakterystyczng jest to, ze oparcie swoje
widzi w autorytecie koscielnym, ktorego rozkazy ostatecznie
rozstrzygaja, co ze zdobyczy wolnego badania powinno by¢
uznane za prawde, jedynie dopuszczalng do krzewienia. A to
juz przeczy istocie uniwersytetu, ktérego podstawowa zasadg
jest wolnos¢ nauczania i studjoéw, nieskrepowanie wykladaja-
cego niczem, précz swego naukowego przekonania, ktérego
krzewienie stowem pisanem i ustnem jest obowigzkiem jego
powotania. Teologja praktyczna nie moze wyrzec sie swego
autorytetu koscielnego, jako swego naturalnego oparcia, ale
tez dlatego wymaga wyodrebnienia w osobny zaktad naukowy
poza uniwersytetem, ktérego caly duch odrzuca jakiekolwiek
Zwigzanie z autorytetem, obcym nauce. Od samej wihadzy ko-
Scielnej zalezy, czy bedzie od studentéw szkotly teologicznej
zagdata, czy tez nie, uprzedniego lub réwnoczesnego przecho-
dzenia kursu nauk na wydziale historyczno-filologicznym.
Analiza tradycyjnej budowy uniwersytetu i tkwiacych
w nim tendencyj rozwojowych zapowiada wiec nastepujacy
ukfad; a) wydziat przyrodniczo-matematyczny, b) wydziat
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historyczno-filologiczny, c) osobny filozoficzny kurs wyktadéw,
d) wydziat lekarski, e) wydziat nauk prawniczych i spotecz-
nych, f) instytut pedagogiczny, g) wydzialy techniczne. Jak-
kolwiek to pionowe rozcztonkowanie uniwersytetu zbliza sie
do logicznej klasyfikacji nauk, klasyfikacja ta realizuje sie tu-
taj z koniecznosci w postaci wypaczonej i ograniczonej.

4.

To samo powiedzie¢ mozna i o drugiej zasadzie ideal-
nego uniwersytetu — o wolnosci badan i nauczania. Naucza-
nie uniwersyteckie polega nietyle na wyktadach, ile na gtosze-
niu przez uczonych wiasnych pogladéow naukowych. Zadaniu
temu stuza w réwnej mierze obydwa typy pracy uniwersy-
teckiej, jakie powstaty tradycyjnie — z jednej strony, wykia-
dy, z drugiej — zajecia pracowniane i seminaryjne. Istota wy-
kfadu polega na tern, ze podaje on nauke w jej postaci ptyn-
nej, w tym jej szczeg6lnie pouczajacym stanie, kiedy badanie,
dopiero co zakonczone, poszukuje swego doréwnanego wyrazu
stownego. Prawdziwy wyklad uniwersytecki nigdy nie za-
wiadamia poprostu o wynikach badan, lecz wskazuje roéwniez,
jaka droga uczony doszedt do tych wynikdw. Dlatego tez wy-
ktad wprowadza nieodzownie do wspotczesnego stanu rozpa-
trywanego zagadnienia w nauce. Wykfadu takiego nie zastgpi
zadna ksigzka, a znies¢ wyktady to znaczy znie$¢ uniwersytet.
Dlatego wszystkie zarzuty przeciw wyktadowemu systemowi
nauczania, powotujgce sie na biernos¢ stuchaczow w czasie
wyktadéw, nieuczeszczanie na nie studentow, zbyteczno$é wy-
kladéw w razie istnienia dobrych podrecznikéw i t. d., $wiad-
czg tylko o upadku ducha naukowego w uniwersytecie, co pro-
wadzi istotnie do wyrodzenia sie wyktaddéw w proste wytoze-
nie pewnej ,sumy wiadomosci”. Prawdziwego wyktadu uni-
wersyteckiego zarzuty te nawet nie dotykajg, bo jego sens po-
lega na wzbudzeniu czynnego stosunku stuchaczéw do nauki,
na wywotaniu w stuchaczach daznosci do wiasnego przero-
bienia podanego na wykfadzie materjatu, aby samodzielnie
sprawdzi¢ te wnioski, do ktorych doszedt profesor. Znaczenie
wyktadu polega wiec nie na tern, ze zastepuje czytanie ksigzki,
lecz na tern, ze pobudza do czytania i samodzielnego zbadania
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tego, co sie ustyszatlo. Wdrazajac do nauki, wykiad wprowa-
dza stuchacza do zaje¢ samodzielnych. Dlatego tez tak niesto-
sowne jest przeciwstawianie wyktadom zaje¢ praktycznych.
Tylko liche wyktady i zajecia praktyczne przeciwstawiajg sie
sobie. Dobre wykiady i naukowo postawione zajecia dopet-
niajg sie i potrzebujg wzajemnie. Zadaniem jednych i drugich
jest pobudzenie stuchaczow do samodzielnego badania przed-
miotu, weciagniecie ich w prace badawcza mysli naukowej;
gdy na wykladach profesor, rozwijajac swéj poglad, pobudza
ucznia do krytyki, to w zajeciach seminaryjnych on ze swej
strony wystepuje w roli krytyka badan, dokonanych przez ucz-
nia. Prawdziwy profesor umie oceni¢ i odczu¢ sad swego
audytorjum; nieraz sadowi temu zawdziecza najlepsze swoje
zdobycze naukowe.

Juz z tej charakterystyki nauczania uniwersyteckiego wi-
da¢, ze wolno$¢ nauczania i studjow jest naturalnym zywiotem
uniwersytetu. Zmusi¢ do wyznawania swoich pogladéw nau-
kowych to rzecz tak samo niemozliwa, jak niemozliwe jest
zapomocg przymusu wciagniecie stuchacza do pradu twérczo-
$ci naukowej. Dlatego wszelkie ograniczenie wolnosci naucza-
nia i studjow doprowadza takze do odstepstwa od istoty wy-
ktadow uniwersyteckich. Ale réwnoczesnie ograniczenie takie
jest nietylko bezsprzecznym faktem Zzycia uniwersyteckiego,
lecz wyptywa z nieuniknionych wiasciwosci uniwersytetu, jako
nauki realizowanej w ludzkiej spdlnocie. Zagadnienie polityki
uniwersyteckiej i tutaj polega na tern, aby ograniczenia wol-
nosci, w kazdym wypadku usprawiedliwione co do swej bez-
wzglednej koniecznosdci praktycznej, nie niweczyly samej istoty
uniwersytetu.

Ograniczenia takie wynikajg juz z samych potrzeb nau-
czania. W rzeczy samej, czysto naukowy wyklad, scharakte-
ryzowany powyzej, opiera si¢ na znajomosci kursu systema-
tycznego odpowiednich nauk sgsiadujgcych. Tak wiec, kurs
naukowy fizyki przypuszcza znajomos¢ kursu systematycznego
nietylko fizyki, lecz i wielu dziatdbw matematyki, kurs naukowy
historji starozytnej — znajomo$¢ kursu systematycznego histo-
rji i jezykdw starozytnych i t. d. Uniwersytet nie moze przyj-
mowaé zgdry, ze wstepujacy do niego studenci majg dosta-
teczne przygotowanie w sensie znajomosci kursu systematycz-
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nego wszystkich tych nauk, na ktorych opiera sie juz czysto
naukowy wyktad. Dlatego kazdy uniwersytet, obok czysto
uniw’ersyteckich wyktaddw, organizuje rowniez nauczanie kursu
systematycznego calego szeregu najbardziej podstawowych
przedmiotow (np. ,,propedeutyczne” kursy jezykow starozyt-
nych, ,,wyzsza matematyke” dla biologow, ,.fizyke ogélng” dla
medykéw i t. d.). Wspditczesna ewolucja szkoty $redniej, ktd-
ra, uzyskujac coraz bardziej znaczenie samowystarczalne, prze-
staje by¢ poprostu szczeblem przygotowawczym do uniwersy-
tetu, czyni takg facultas artium wprost konieczng
W nauczaniu uniwersyteckiem. Ale wszystkie tego rodzaju za-
jecia o typie systematycznym sg tylko pomocnicze i przygoto-
wawcze. Sg to tylko podporki i rusztowania, podtrzymujace
gmach czysto naukowych wykfadéw, ale wciaz na nowo wzno-
szone W uniwersytecie.

Wolno$¢ studjow wymaga nietylko wihasciwego przygo-
towania naukowego uczniéw, lecz i ich praktycznej bezinte-
resownosci. Takiej bezinteresowno$ci uniwersytet nie ma pra-
wa przypuszczaé. Panstwo i spoteczenstwo stusznie zadaja
w czasach obecnych gruntownego przygotowania naukowego
dla osiagniecia catego szeregu zawod6w. Bedac str6zem tra-
dycji naukowej, uniwersytet zmuszony jest liczy¢ sie z temi
wymaganiami zycia i wdraza¢ do metody badan naukowych
rowniez przysztych dziataczy praktycznych. Ale przygotowa-
nie naukowe do dziatalnosci praktycznej wymaga takze przy-
swojenia catego szeregu wiadomosci. Wymaga ono wiedzy
encyklopedycznej w dziedzinie przysziej pracy zawodowej, gdy
tymczasem wykiad naukowy jest wihasciwie przenikniety du-
chem indywidualizacji: przestudjowa¢ w sposdb naukowy
w ustalonem wyzej znaczeniu mozna tylko ograniczong liczbe
przedmiotéw. Tak wiec z potrzeb ksztatlcenia zawodowo-
praktycznego wyplywa ze swej strony koniecznos¢ obrastania
czysto naukowego wykladu w zajecia o charakterze systema-
tycznym. Nadto, im bardziej stosowany charakter ma wydziat,
tern wiekszym ograniczeniom ulega wolno$¢ studjow.

Wewnatrz uniwersytetu wspoiczesnego zaznaczajg sie
jakby trzy poziome warstwy nauczania: zajecia przygotowaw-
cze o charakterze systematycznym, potgczenie kurséw syste-
matycznych z naukowemi w celach przysposobienia zawodo-
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wego oraz wyktady czysto naukowe, W rdznych krajach roz-
maicie odbija sie w organizacji uniwersytetu ta odmienno$¢
trzech wskazanych warstw. W uniwersytetach angielskich
i amerykanskich zajecia przygotowawcze zesrodkowujg sie
wt zw. college’ach, zawodowe — w szkotach specjal-
nych (school of law, of medicine iid.),
naukowe — w osobnych zajeciach dla ,,posiadajacych stopien
naukowy” (graduates). W uniwersytetach niemieckich
zajecia zawodowe okres$lone sg przez programy egzaminu pan-
stwowego, ktore, chociaz przeprowadzane sg w wiekszosci wy-
padkow przez nauczycieli uniwersyteckich, odbywajg sie poza
uniwersytetem w specjalnych wyznaczonych przez panstwo
komisjach. Wreszcie w uniwersytetach francuskich, a od nie-
dawna i w polskich, czysto naukowy kurs z wiasciwg mu wol-
noscig studjéow ujmowany jest jako nieobowigzkowe uzupet-
nienie do kursu zawodowo-naukowego, przerabianego przez
wszystkich studentdw w ciggu 3—4 lat pobytu w uniwersyte-
cie”). Nie mozemy tu wchodzié w ocene wyzszosci tego czy
innego systemu. Jest to sprawa specjalnej polityki uniwersy-
teckiej, ktéra powinna w duzej mierze liczy¢ sie z organizacjg
uniwersytetow, jaka wytworzyla sie historycznie w odpowied-
nim kraju. Jednakze zasadg regulacyjng polityki uniwersytec-
kiej w tej sprawie powinno by¢ utrwalenie bezwarunkowej
hegemonji nauczania czysto naukowego, stanowigcego swoisty
sens uniwersytetu jako takiego. Sprawy przygotowania zawo-
dowego powinny by¢ zaspokajane przez uniwersytet droga
zbogacania wyktadéw czysto naukowych naukowo-systema-
tycznemi, a nie w kierunku ich wyrodzenia sie w zawodowo-
systematyczne. Wszystkie ograniczenia wolnosci akademic-
kiej, sprowadzajace sie w danym wypadku do egzaminéw i do
przechodzenia przedmiotéw w okreSlonym porzadku, powinny
by¢ zawsze usprawiedliwione w swej bezwarunkowej koniecz-
nosci praktycznej. Dlatego tez wyodrebnienie kursu nauko-
wego, stanowigcego istote uniwersytetu, w specjalny jaskrawo
odgraniczony szczebel pozbawi przygotowanie zawodowe rzesz

D Jako czwartg warstwe poziomg nalezy wymieni¢, jeszcze
warstwe ,,nauczania pozaszkolnego”, organizov/anego przez uniwer-
sytet (extra mural department w uniwersytetach
anglo-saskich).
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uczniowskich krwi naukowej, a wyktady czysto naukowe odpo-
wiedniego wptywu w uniwersytecie. Kurs naukowy z wiasci-
wg mu wolnoscig studjéw powinien przenika¢ caly uniwersy-
tet, a nie by¢ tylko zwyczajnym dodatkiem do ksztatcenia uni-
wersyteckiego, obliczonym dla niewielu wybrancow.

Z tych samych wzgledéw nalezy z wielkq rezerwg trakto-
wac organizacje specjalnych, oddzielnie od uniwersytetu istnie-
jacych instytutow badawczych”. Bedac nieskoriczonem zada-
niem, w ktorem kazde nowe odkrycie wysuwa nowe zagadnie-
nie, praca badawcza poszukuje ucznidw, w"yznawcow, ktorzy-
by mogli prowadzi¢ rozpoczete dzieto dalej. Badanie jest nie-
$miertelne, badacze sg Smiertelni: juz stad wynika koniecznosé
nauczania przy badaniach. Nie przeczymy, Zze pozadane jest
zwolnienie wybitnych uczonych, pochlonietych catkowicie swe-
mi badaniami, od brzemienia regularnych wyktadéw, przy za-
chowaniu dla nich moznosci niezaleznej pracy w zaktadach uni-
wersyteckich. Nie ulega takze watpliwosci, ze pozadane sg 0so-
bne instytuty, poswiecone specjalnym zagadnieniom naukowym.
Ale takie ,instytuty badawcze”, r6zne w réznych uniwersyte-
tach w zaleznosci od wiasciwosci osob, ktore je stworzyly,
i okolicznosci, ktorym zawdzieczaly swe powstanie, powinny
organicznie wyrastaé z uniwersytetu. Nie mogg by¢ zaktada-
ne z zewnatrz wedtug jednego okreslonego dla wszystkich-uni-
wersytetbw wzoru. Sg one naturalnemi latoro$lami uniwersy-
tetu, w ktorym bije Zrodto nauki i przelewa sie za brzegi. Sa
dobre jako zbiorniki dla tego potoku, podnoszgcego sie ponad
zwykly poziom, ale dlatego tez powinny zachowywaé swoj
zwigzek z uniwersytetem. W przeciwnym razie, niezasilane
juz pradem zycia uniwersyteckiego, wyschng i zv/yrodnieja.
Obrastanie uniwersytetu w ,instytuty badawcze”, w ktorych
badanie zyskuje przewage nad wykfadem, jest naturalnem
przedtuzeniem tego rozwoju, ktore od kofca XVIII stulecia
zmusito uniwersytet do obrastania w bibljoteki, pracownie,
muzea, gabinety, seminarja i Kkliniki. Dlatego tez wyodrebnie-
nie ,,instytutébw badawczych” w jaki§ wyzszy szczebel ksztat-
cenia ,,naduniwersyteckiego” oznaczatoby odrabanie i mecha-
niczng reglamentacje tego, co z samej swej istoty stanowi orga-
niczny rozrost, zyjacy nieprzerwanie stopniowoscig swoich
przejsé. Uniwersytet nie jest niczem innem, tylko drabing
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stopniowych przejs¢ od zaje¢, w ktdrych przewaza wyktad
i ktére dopiero wprowadzajg do badan, w kierunku zajec,
gdzie badanie prawie catkowicie pochtania wyktad, sprowa-
dzajacy sie do prostego komunikowania innym wynikéw badan
wiasnych.  WYyjs¢ z uniwersytetu do samej nauki nie mozna.
Jest on ostatnim szczeblem wyksztatcenia naukowego. | jezeli
uniwersytet wylania z siebie ,instytuty badawcze”, to wyla-
nianie to powinno sie odbywaé nie w postaci rozcztonkowania
zywego ciata uniwersytetu, lecz w postaci zrézniczkowania co-
raz bardziej ztozonego organizmu uniwersyteckiego.

Z istoty uniwersytetu, jako ogniska wiedzy naukowej,
swobodnie badajacego i wyktadajgcego prawde, wynikajg
w sposdb naturalny jego samorzad i samouzupetnienie. | rze-
czywiscie, niema nic bardziej sprzecznego z idea uniwersytetu,
niz system biurokratycznego zarzadu i opieki ze strony pan-
stwa lub koSciota. Uniwersytet w jeszcze mniejszym stopniu,
niz szkota, przekazujgca tylko, a nie tworzaca nauke, moze
by¢ zarzadzany z zewngtrz. Zmuszona do organizowania sie
stosownie do przepisdw autorytetu obcego nauce, twdrczosé
naukov/a przestaje by¢ tworczoscia, poniewaz jest ona z istoty
swej autonomjg, t. j. podleganiem wiasnemu prawu. Czy sy-
stem biurokratyczny zarzadu uniwersytetu wynika z pogardy
dla ,,ideowcdw”, jak u Napoleona, czy tez z ciasno-marksistow-
skiego pogladu na nauke, jako na zwyczajny ,refleks” stosun-
kow wytworczosci, — zawsze u podstawy tego systemu tkwi
poglad na nauke, jako na proste narzedzie w rekach panstwa,
zdgzajacego do dobra ludnosci. Neguje sie tu nauke w jej
wiasnej wartosci i wewnetrznej samorzadno$ci. Zresztg na-
wet czysto biurokratyczny system zarzadu uniwersytetu byt
faktycznie zawsze ograniczony przez zasade samouzupetnie-
nia, ile ze warunkiem mianowania cztonkiem ciata uniwersy-
teckiego bylo zawsze (z wyjatkiem bodaj epoki Napoleona M
we Francji i uniwersyteckiej polityki wtadzy sowieckiej w Ro-
sji) posiadanie stopnia naukowego, udzielanego przez same
uniwersytety.

Z drugiej strony, autonomja nauki nie powinna bynaj-
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mniej wyradza¢ sie w cechowg ,autonomje profesoréw”, jak
to sie dziato choéby w uniwersytetach francuskich w epoce,
poprzedzajacej rewolucje francuska. Samorzad i samouzupet-
nienie uniwersytetu majg warto$¢ nie same przez sie, lecz jako
$rodki uchronienia w nim wolnosci badan i wykfadéw. Dla-
tego zasada nastepstwa, realizowana w formie samouzupetnie-
nia, powinna opiera¢ sie na szerokiej podstawie zywego pradu
twdrczosci naukowej, do czego potrzebne jest wspotdziatanie
i wymiana nauczycieli i uczniéw przez rozne uniwersytety.
Nie znoszac nad sobg zadnej zwierzchnosci, bedac ostatnim
szczeblem w hierarchji wyksztatcenia naukowego, uniwersytet
jest jednak zywotny w miare swego obcowania z innemi uni-
wersytetami.  Jak wolno$¢ poszczegélnej osoby przypuszcza
wielo$¢ wolnych oséb, tak i wewnetrzna wolno$é korporacji
naukowej mozliwa jest tylko przez obcowanie poszczeg6lnych
ognisk wiedzy naukowej. Przenikajac wszystkie uniwersytety,
prad mysli naukowej powinien je tgczy¢ w pewien jednolity
ukfad z jednolitym krwiobiegiem. Czy jednolitos¢ uktadu nie
wymaga istnienia jedynego osrodka wiadzy? | jezeli ten osro-
dek wiadzy ma by¢ czysto naukowym, czy nie najwiasciwiej
jest przekaza¢ te czynno$ci zarzadu uniwersytetébw akademji
nauk? Taka byla, jak juz wiemy, mysl Condorcefa,
wedtug ktérego ,,Narodowe Towarzystwo Nauk i Sztuki”,
t. j. akademja nauk, powinno byto, précz swych zadan czysto
naukowych, petni¢ takze czynno$ci zarzadu wyzszych zakia-
déw naukowych (,,licebw™). Stojac na czele organizacji oSwie-
cenia powszechnego, powinno bylo wybiera¢ profesoréw Ii-
cedw, ci za$ ze swej strony — profesoréw bezposrednio niz-
szego stopnia szkolnego — ,instytutow”. Dla Condorcefa
byly nie do przyjecia obydwa skrajne rozwigzania sprawy.
Smutny przyktad francuskich uniwersytetéw przedrewolucyj-
nych nie pozwalat mu ,,powierza¢ wyktadoéw statym samouzu-
petniajacym sie kolegjom”. Z drugiej strony, nie uwazat za
mozliwe — jak projektowat Talleyrand — podporzadkowaé
uniwersytetow wiadzy panstwowej, ,Kierujacej sie zawsze
chwilowemi wzgledami o charakterze politycznym”. Jedyny
sposob uchronienia wolnosci wyksztatcenia naukowego, ,,nie-
zaleznosci nauczania od wiadzy wykonawczej” Condorcet wi-
dziat w podporzgdkowaniu wyzszych zakfadow naukowych
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»heutralnej wiadzy” akademiji, ,stojgcej z natury swojej poza
niepokojami politycznemi, wolnej i nieprzerwanej, jak sama
nauka”. Przytem akademja, nie majgca czynnosci nauczania,
powinna sie ,,uzupetnia¢ wedtug wkasnego wyboru”.

Projekt Condorcefa zastuguje na uw'age z tego wzgledu,
Ze po raz pierwszy postawit zagadnienie wprowadzenia w zy-
cie autonomji nauki. W swoistej formie caly jego projekt jest
w istocie prekursorem znanej nam mysli socjalizmu korpora-
cyjnego Natorpa, ktéry takze pragnie podporzadkowac catg
sprawe o$wiecenia publicznego autonomicznej wiadzy o$wia-
towej, niezaleznej od wihadzy politycznej. Os$wiata powinna
by¢ zorganizowana wedtug wewnetrznego wiasciwego jej pra-
wa, a dziatalno$¢ oswiatowa w parnstwie powinna by¢ zarza-
dzana, jak autonomiczna w sobie korporacja. Dlatego tez
»montaniardzi” mieli niewatpliwie stusznos¢, oskarzajagc Con-
dorcefa o ,federalizm”, tylko federalizm jego byt ,funkcjo-
nalny”, a nie terytorjalny. Jakkolwiek my$l Condorcefa jest
w zasadzie stuszna, praktyczne jego rozwigzanie nie wydaje
nam sie wiasciwem. Blad polega przedewszystkiem na tern,
ze wyzsze wyktady naukowe oddziela sie od badan. Licea sg
tylko szkotami, akademja nauk — tylko ogniskiem badaw-
czem. Poglad taki na stosunek wzajemny akademji i uniwer-
sytetbw odpowiadal w zupetnosci potozeniu uniwersytetow
w wieku XVI11, kiedy, jak wiemy, wydziat filozoficzny zaczy-
nal dopiero zyskiv/aé przewage nad stosowanemi wydziatami
uniwersytetu. Ale juz na poczatku wieku XIX w Niemczech
W. Humboldt miatprawo powiedzieé, ze ,rozw6j nauki
W uniwersytecie, gdzie sie z nig stale boryka wiele silnych,
rzezkich i miodych umystéw, dokonywa sie rzeczywiscie szyb-
ciej i zywiej”. | ,dlatego rozw6j nauk mozna bytoby nie-
watpliwie pozostawié samym tylko, rzecz prosta, odpowiednio
zorganizowanym uniwersytetom, gdyby za$ stawia¢ akade-
mjom ten jedyny cel, moznaby sie bez nich obejs¢”. | rzeczy-
wiscie, wraz z rozwojem uniwersytetdw, coraz bardziej obra-
stajgcych w instytuty badawcze, i wraz z wiekszg ztozonoscig
pracy naukowej rola akademij istotnie sie zmienia. Pozosta-
jac, jak dawniej, ogniskami badan naukowych, akademje co-
raz bardziej stawiajg sobie za cel koordynacje i zjednoczenie
JV kraju pracy naukowo-badawczej. Zadania, ktore z istoty



Swojej wymagaja wspllnego dziatania kilku albo nawet
wszystkich ognisk naukowych, sg swoistemi zadaniami czyn-
nosci akademji (zestawienie geologicznej lub magnetycznej
mapy kraju, wydawnictwo pamietnikéw i t. d.). Wreszcie
nauka wspotczesna wymaga catego szeregu konwencyj, ktore
w interesie dziatalnosci naukowej powinny by¢é uznane przez
wszystkich pracownikéw naukowych. Taki jest naprzykiad
ukfad uzywanych w fizyce, chemji i innych naukach przyrodni-
czych jednostek miar, uktad symboléw matematycznych, uktad
znakéw pisma fonetycznego i mnostwo innych analogicznych
konwencyj. Co do tych konwencyj, bez ktérych nie obchodzi
sie dzisiaj zadna gatgz dziatalnosci naukowej, nie m.ozna py-
taé, czy sg one prawdziwe czy nieprawdziwe, lecz tylko czy
sg usprawiedliwione naukowo w swej celowosci. Dlatego tez
nietylko powinny by¢ ogtoszone, aby zyska¢ uznanie powszech-
ne na skutek samej wewnetrznej oczywistosci, jak to sie dzieje
ze wszystkiemi twierdzeniami naukowemi, lecz powinny by¢
ustalone przez autorytet, ktorego decyzje gotowi sg uzna¢ na-
wet ci, co sie wewnetrznie z nim nie zgadzajg. Albowiem
wyzszos¢ uzgodnienia dziatalno$ci naukowej przy poinocy
powszechnego uktadu uzywanych w niej konwencyj géruje
nad brakami, jakie, wedlug mniemania poszczegoélnych uczo-
nych, sg wiasciwe tym czy innym powszechnie przyjetym kon-
wencjom. O tyle tez dziatalno$¢ naukowa, w istocie nie zno-
szaca autorytetu, nie moze sie jednak bez niego obejs¢. Wsze-
lako, w odroznieniu od autorytetu prawnego, ustalajgcego
tre$¢ postepowania obowigzkowego, i od autorytetu kosciel-
nego, ustalajgcego tres¢ samej prawdy, ten autorytet naukowy
kieruje sie nie na istote, lecz na forme, na te czysto umowne
Srodki, ktére dopomagajg do wyrazenia i dalszego odkrywa-
nia prawdy. Akademjom, a w ostatecznosci zwigzkom akade-
mij przypada tez coraz bardziej czynno$¢ organdv/ autorytetu
naukowego, uzgadniajgcych i jednoczacych prace naukows
poszczegolnych instytucyj naukowych.

Ale wiasnie dlatego, Ze autorytet w nauce Kieruje sie na
konwencjonalng forme wyrazenia prawdy, a nie na samg jej
tre$¢, akademja nie moze i nie powinna bra¢ na siebie funkgcji
zarzadu uniwersytetow. Jakkolwiekby byta kompetentna i li-
beralna, nigdy nie zdota by¢ catkowicie bezstronng i, wyko-
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nywajac nadzor nad uniwersytetami, zawsze bedzie przyzna-
wata wyzszos¢ okresSlonemu kierunkowi naukowemu. Tymcza-
sem nauka zyje réznorodnoscig swoich kierunkéw. System de-
centralizacji i autonomji uniwersytetow chroni zycie naukowe
od czyhajacego na nie dogmatyzmu; kierunek naukowy, ktory
nie zdobyt sobie uznania w jednem miejscu, zawsze zdota so-
bie znalez¢ przytutek w innym uniwersytecie. Natomiast aka-
demja, pragngc sumiennie mianowaC wszedzie najlepszych
uczonych, mimowoli przyczyni sie do zniwelowania dziatalno-
§ci naukowej. Prawo uniwersytetu do samouzupetnienia wy-
nika z jego istoty, jako ogniska badan naukowych, albowiem
nauka nie zna absolutnej gotowej prawdy, lecz tylko niestab-
nace, réznemi drogami kroczace jej poszukiwanie. Dlatego
federalizm funkcjonalny Condorcefa, zawarty w ,neutralnej
wiadzy samej nauki”, w przeciwienstwie do politycznej wiadzy
panstwa powinien by¢ pogtebiony dalej w kierunku decentra-
lizacji. Arystokratyczna zasada samouzupetnienia, wiasciwa
samemu uniwersytetowi, jako ognisku wiedzy naukowej i stré-
zowi tradycji naukowej, powinna by¢ zréwnowazona zasadg
mianowania, jak réwniez demokratyczng zasadg wyboréw
organu wiadzy. Czy bedzie sie to dokonywato w formie za-
twierdzenia wyboréw wydziatowych przez niezalezng rade
uniwersytecka, w ktorej obok profesorow uniwersytetu znaj-
dujg sie takze przedstawiciele szerokich kdt spoteczenstwa,
jak to sie dzieje w Anglji, czy tez w drodze mianowania przez
rzad profesoréw z posrod przedstawionych przez wydziat kan-
dydatow, jak to sie dzieje w Niemczech i Francji, — to sg
szczegoty, zalezne od warunkéw dziejowych i politycznych.
Rzeczg istotng jest to, ze u podstawy organizacji zarzadu
uniwersytetu powinna tkwi¢ zasada samorzadu i samouzupet-
nienia, ograniczona innemi zasadami o tyle, o ile jest to nie-
zbedne, aby zapobiec wyrodzeniu sie autonomji uniwersytec-
kiej w samowole cechu uczonych, dbajacych o interesy okre-
$lonego kierunku naukowego lub o interesy osobiste. Zasada
autonomji  poszczeg6lnego uniwersytetu, jako samodzielnej
jednostki zbiorowej, stanowigcej indywidualnos¢ duchowa, po-
winna sie przytem kojarzy¢ z zasadg tgcznosci uniwersytetow.

Wida¢ stad, ze wolno$¢ badan i wyktaddw, stanowigca
wiasciwg tres¢ autonomji uniwersyteckiej, nie miesci sie w ra-
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mach zwyktego liberalnego pojmowania wolnosci, jako nieza-
lezno$ci od wihadzy panstwowej. Uniwersytet nie jest ,,insty-
tucjg prywatng”, ktérej istota prawna moze by¢ budowana
w terminach zrzeszeh prywatno-prawnych. W S$redniowieczu
publiczno-prawny charakter uniwersytetu nie podlegat watpli-
wosci.  Uniwersytet byt korporacja, obdarzong wszystkiemi
prawami zwigzkéw publiczno-prawnych, w szczegélnosci na-
wet prawem sgdzenia swych czionkéw. Monopol zatozenia
uniwersytetu nalezat do Kosciota w osobie papieza. Jedynie
bulla erekcyjna papieska wynosita zaktad naukowy na stopien
studium generale, ktdrego cechg wyr6zniajacg byto
prawo nadawania uczonym stopni naukowych, wzajemnie uzna-
wanych przez wszystkie uniwersytety. Po reformacji prawo
zaktadania uniwersytetow przeszto do wiladzy panstwowej,
ktora, z wyjatkiem Anglji, poddata uniwersytety swojej wy-
facznej kontroli i zamienita je na instytucje, utrzymywane
kosztem panstwa. Zresztg i w Anglji swoista cecha uniwer-
sytetu, mianowicie nadawanie stopni naukowych, byto nadal
przywilejem, przyznawanym jednak nie bullg papieska, lecz
aktem parlamentarnym. Dopiero w XIX wieku doktryna libe-
ralizmu, zawierajgca w swym programie rowniez wolnos¢ nau-
czania, wysuneta sprawe ,wolnosci wyzszego ksztatcenia”,
jako prawo oso6b i instytucyj prywatnych do zakfadania uni-
wersytetow, niezaleznie od ich uznania przez wladze panstwo-
we. Wychodzac z samej zasady wolnosci stowa i zwigzkdow,
wolnos¢ wyzszego zaktadu naukowego nie ulega, jak sie zdaje,
zadnej watpliwosci. Panstwowy monopol zaktadania uniwer-
sytetdw stanowi z tego punktu widzenia przezytek absolu-
tyzmu. Sprawa ta uzyskala jasne wyswietlenie w dziewigtym
dziesigtku zesztego stulecia we Francji z powodu domagan sie
kosciota katolickiego, ktéry dazyt do zatozenia wihasnych uni-
wersytetow i powotywmt sie przytem na liberalng zasade wol-
nosci nauczania. Zaproszony wtedy przez komisje senacka do
wypowiedzenia swego wniosku w tej sprawie Renan wy-
powiedziat sie stanowczo przeciwko uniwersytetom prywatnym,
owym wedtug jego stow ,,zgnitym miejscom ducha ludzkiego”.
Przeciwstawit im ,rozlegte widnokregi uniwersytetéw niemiec-
kich, otwartych dla wszystkich idej, stanowigcych obszerny te-
ren dziatalnosci umystowej, gdzie wolno$¢ neutralizuje btad
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i chroni prawde”. Wolno$¢ nauczania wyzszego polega nie na
prawie kazdego czlowieka do otwierania szkot, w ktérych
naruszanoby wolno$¢ badan i studjéw, lecz na takiej organi-
zacji uniwersytetu, ktoraby zabezpieczata w jego tonie wska-
zang wolno$¢, moznos$¢ statej i nieprzerwanej wymiany z inne-
mi uniwersytetami, zdolno$¢ przeciwdziatania wszelkim zama-
chom na wolno$¢ nauki, bez wzgledu na to, skadby pocho-
dzity, przy réwnoczesnej jednak moznosci jak najwiekszego
korzystania z uniwersytetu przez wszystkich, kto go jako
ogniska i stroza wiedzy naukowej potrzebuje. Wolno$¢ wyz-
szego ksztatcenia polega wiec nie na tern, ze obok uniwersy-
tetow panstwowych bedg istnialy jeszcze uniwersytety katolic-
kie, prawostawne, monistyczne, antropozoficzne, socjalistyczne,
lecz na tern, zeby uniwersytet, bez wzgledu na to, przez kogo
jest zatozony i utrzymywany, pozostawat przedewszystkiem
naukowym. Jedynie nauka powinna decydowaé¢ o jego bycie
wewnetrznym, a nie obce nauce interesy panstwa, wyznania,
sekty lub partji.

O ile panstwo jest zwigzkiem, majagcym swe specjalne
(gospodarcze, polityczne i in.) zadania i cele, i rézniacym sie
od innych zwigzkdw tylko przewyzszajaca je wszystkie potega,
to uniwersytet, nawet jezeli jest zatozony i utrzymywany przez
panstwo, powinien posiada¢ wzgledem niego autonomje. O ile
panstwo, przeciwnie, jest w czasach dzisiejszych najwyzszym
organem autorytetu prawnego, o ile uznanie panstwa jest dzi$
niezbedne, aby zwigzek uzyskat byt publiczno-prawny, o tyle
uniwersytet jest ,instytucjg panstwowa”. Znaczy to, ze uni-
wersytet jest osobg autonomiczng, korzystajaca z praw zwigz-
ku publiczno-prawnego. Jego charakter publiczno-prawny wy-
raza sie nietylko w przynaleznem mu prawie nadawania stopni
naukowych, lecz réwniez w prawie kazdego osobnika w sto-
sunku do uniwersytetu; mianowicie w prawie uczenia sie w nim
i nauczania w miare swego przygotowania naukowego, nieza-
leznie od swej przynaleznosci spofecznej, politycznej, religijnej
lub sektowej.

Ewolucja uniwersytetow amerykanskich, ktére w potowie
zesziego stulecia byly prywatnemi zaktadami naukowemi, po-
twierdza publiczny (i tylko w tern znaczeniu ,,panstwowy”)
charakter uniwersytetu. Nadzwyczajne rozpowszechnienie
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w Stanach Zjednoczonych zaktadow naukowych, ktore przy-
swoity sobie nazwe uniwersytetdw i nadawaly stopnie nauko-
we, zmusito w r, 1900 grupe gtdwnych uniwersytetow, odpo-
wiadajacych ze wzgledu na swg organizacje idei uniwersytetu,
do zjednoczenia sie w ,,Zrzeszenie Uniwersytetow Amerykan-
skich”. Jednym z gtdwnych punktéw tego zrzeszenia jest wza-
jemne uznanie przez wszystkie wchodzace do niego uniwer-
sytety nadawanych przez nie stopni naukowych i rozszerzenie
na nie wolnosci przenoszenia sie. Zgoda, ze to zrzeszenie
ma charakter ,prywatny”, a nie ,panstwowy”. Rzeczg istotng
jest to, ze zalozenie uniwersytetu zrzeszenie uzaleznia od za-
dos$€uczynienia okreslonym wymaganiom o charakterze nauko-
wym, ze uniwersytet, o ile juz jest zalozony, pozyskuje spe-
cjalne prawa i wstepuje w zwigzek korporacyj, korzystajacych
z tychze praw, i ze dlatego prawu, zrodzonemu przez samo
zycie, dobrowolnie poddajg si¢ nawet uniwersytety ,,pafnstwo-
we”, ktére domagajg sie dopuszczenia do ,.Zrzeszenia”. W ten
sposob zblizajg sie do siebie obydwa systemy miedzyuniwersy-
teckiej organizacji: system zrzeszenia ,prywatnego”, coraz
bardziej zyskujacy znaczenie autorytetu publiczno-prawnego,
i system panstwowego monopolu i kontroli, coraz bardziej opie-
rajacy sie na opinji publicznej samych uniwersytetow. W tern
naturalnem ich zblizeniu przejawia sie logika samej zasady
uniwersytetu i wynikajacej z niej idei autonomji uniwersytec-
kiej, ktora, roznigc sie w jednakiej mierze od swobody dzia-
fania o0s6b poszczegdlnych i panstwa w sprawie wyzszego
ksztatcenia naukowego, dazy do tego, aby sta¢ sie autonomjg
samej organizowanej w uniwersytecie nauki.

Przeciwienstwo zatem tego, co ,prywatne”, a co ,,pan-
stwowe”, niezdolne jest ogarngé istoty uniwersytetu, jako
zorganizowanej w spofeczenstwie ludzkiem nauki. Nawet
utrzymywany catkowicie ze Srodkéw panstwowych uniwersy-
tet powinien urzeczywistnia¢ w sobie zasady, wynikajace z isto-
ty uniwersytetu, jako ogniska wiedzy naukowej. Zasadom tym
zmuszone jest panstwo podlega¢ tak samo, jak wszelka inna
osoba, zaktadajgca i utrzymujgca uniwersytet. Co wiecej: jako
organ prawa, panstwo powinno strzec wolnosci nauki w uni-
wersytecie, tej ,realnej potrzeby” nauki, zdobywajacej coraz
bardziej samoistne znaczenie. W osobie uniwersytetéw nauka

Podstawy pedagogiki. 25
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i wychowanie wstepuja w prawne wspotzycie, jako specjalna
realna potrzeba w tonie spoteczenstwa kulturalnego, wymaga-
jaca dla siebie takiegoz uznania i takiej samej obrony prawa,
jak wolno$¢ poszczeg6lnych oséb prywatnych.
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ROZDZIAE XiIll.

Zagadnienie wychowania fizycznego. Teorja wychowania
a technika psychofizjologiczna.

Zupetna teorja wychowania powinnaby obok badar naci
wychowaniem naukowem da¢ takze analize wychowania arty-
stycznego, jak réwniez pokazaé¢ bardziej szczeg6towo, niz to
zrobiono powyzej, jakim zmianom powinny ulec jedno i dru-
gie, aby zaspokoi¢ zadania gospodarcze, t. j. aby wihaczy¢ czio-
wieka do swoistego ukladu dziatalnoSci gospodarczej, bedacej
dla wiekszosci ludzi przewazajgcg dziatalnoscig ich zycia. Po-
winnaby wreszcie zawiera¢ teorje wychowania religijnego.
Wszystkie te zadania wychodza poza ramy niniejszej pracy.
Ograniczajac sie tu tylko do zagadnied wychowania moralnego
i naukowego, zatrzymamy sie na zakoriczenie na jednem jeszcze
zagadnieniu, majacem wielkie znaczenie dla doktadniejszego
wyjasnienia rozwinietego przez nas pojecia wychowania, mia-
nowicie na zagadnieniu wychowania fizycznego. Czy jest ono
osobnym rodzajem wychowania, a wiec czy ciato ludzkie jest
specjalng wartoscig w obrebie kultury, czy tez w tgcznosci
z terminem ,,fizyczny” pojecie wychowania uzywane jest w in-
nem znaczeniu, niz to, ktéresmy starali sie rozwinagé i uzasad-
ni¢c w naszym wykladzie. Analiza tego zagadnienia pozwoli
nam nietylko uczyni¢ Scislejszem nasze pojecie wychowania,
lecz réwniez zarysowaé systemat gatezi pedagogicznych i miej-
2ce, ktére w nim zajmuje filozoficzna teorja wychowania,
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1.

Jeszcze w polowie zesztego stulecia przez wychowanie
fizyczne rozumiano gimnastyke, — wyraz, oznaczajacy w sta-
rozytnosci wychowanie fizyczne wogole, obecnie za$ oznacza-
jacy tylko jeden, a przytem najbardziej mechaniczny jego ro-
dzaj. Do tego, co starozytni rozumieli przez gimnastyke,
w czasach naszych najbardziej chyba zblizony jest termin
»sport”, stopniowo wypierajacy gimnastyke nietylko w krajach
anglosaskich, gdzie juz oddawna stanowi osrodek wychowania
fizycznego, lecz réwniez na kontynencie. O ile ,;sport” z wila-
Sciwym mu czynnikiem walki i dazenia do okreslonego, coraz
bardziej utrudnianego celu obejmuje ¢éwiczenia fizyczne do-
rostych, to gry ruchowe sg jak gdyby przedwstepnym jego
stopniem w dziecifstwie. Wreszcie dziedziny wychowania fi-
zycznego dotyczy takze znane nam juz ksztalcenie zmystow,
ktore tylko czesciowo styka sie z gimnastyka, naogot za$ sta-
nowi samodzielng i szczegbtowo dzi$ rozwinietg gatgz wycho-
wania fizycznego. Gimnastyka, ksztatcenie zmystow, gry ru-
chowe, sport — oto gtdwne rodzaje wychowania fizycznego,
do ktorych z fatwoscig dadzg sie sprowadzi¢ i takie np. rdzne
kierunki w tej dziedzinie, jak gimnastyka rytmiczna lub har-
cerstwo. Rzecz ciekawa, ze nietylko te wiasnie kierunki, wy-
raznie przekraczajgce ramy wychowania czysto cielesnego,
lecz prawie wszystkie jego nowe systemy sg przez swych zato-
zycieli uzasadniane wzgledami o charakterze nietyle fizycznym,
co ogo6lno-kulturalnym. Tak wiec Dalcrose i jego
zwolennicy upatrujg wyzszo$¢ systemu gimnastyki rytmicznej
w tern, ze ksztalci ona poczucie rytmu, smak artystyczny,
muzykalno$¢, uwage, site woli i Scistos¢ w pracy, t. j. widza
w niej potezny $rodek wychowania artystycznego i moralnego.
Tak samo wychowanie mestwa, decyzji, gotowosci do dziata-
nia i ofiarnosci, postuszenstwa, pogardy dla bélu, solidarnosci
towarzyskiej stanowia podstawowe zadania harcerstwa. Prak-
tykowane w harcerstwie ¢wiczenia cielesne i charakterystyczne
dla niego zycie obozowe sa tylko $rodkami wychowania mo-
ralnego, a gtownie panstwowo-obywatelskiego, czesciowo za$
jako bezposredni swodj cel majg przysposobienie wojskowe
miodego pokolenia. Wiemy juz, jak Froeb el uzasadniat
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swoje gry ruchowe, a Montessori — ksztatcenie zmy-
stow: i tu i tam wychowanie fizyczne ma jako swe ostateczne
zadanie nietyle rozwdj ciata, co osiggniecie okreslonych zadan
artystycznych, moralnych i naukowych, dlatego tez o tych ro-
dzajach wychowania fizycznego byta mowa w odpowiednich
dziatach teorji wychowania moralnego i naukowego. Analogicz-
nie uzasadnia si¢ w ich znaczeniu pedagogicznem poszczeg6lne
rodzaje sportu — tutaj wysuwa sie szczego6lnie czynnik spo-
feczny i samorzadowy, widzieliSmy tez powyzej, jak wiasnie
sportowe organizacje uczniéw stajg sie osrodkiem samodziel-
nego zycia spotecznego miodziezy anglosaskiej. Wreszcie naj-
bardziej rozpowszechnione systemy gimnastyki — niemieckie
Turnen i gimnastyka sokolska — byly uzasadniane w swem
znaczeniu pobudkami charakteru spofecznego i panstwowo-
narodowego. Znana jest rola, jakg niemieckie Turnen
i sokolstwo czeskie odegraty w sprawie odrodzenia narodo-
wego Niemcow i Czechdw.

W ten sposéb narzuca sie poprostu mysl, ze wychowa-
nie fizyczne nie jest w istocie niczem innem, jak potgczeniem
wychowania moralnego, artystycznego i naukowego w zasto-
sowaniu do ciata, jako swego materjatu, i ze nie ma ono odreb-
nego zadania, ktére po blizszem rozpatrzeniu nie roziozyloby
sie na znane nam juz zadania wychowawcze. Poglad ten wy-
daje sie tern bardziej prawdopodobnym, ze niema Zadnego
rodzaju wychowania, ktoryby nie roscit do ciata ludzkiego okre-
Slonych wymagan, a wiec zadnego dziatu pedagogiki, w kto-
rymby w tej czy innej formie nie rozpatrywano sprawy ksztat-
cenia ciata. Na korzy$¢ takiego pogladu przemawia, jak sie
zdaje, i to, ze, w odrdznieniu od wszystkich innych rodzajow
wychowania, ,kultury cielesnej” pedagogika nie moze uwazaé
za cel samoistny: jeszcze Platon, ktéry podobnie jak
wszyscy Grecy nadzwyczaj wysoko stawiat gimnastyke,
moéwit, ze kiedy u zawodowego atlety wyradza sie ona w kul-
ture miesni, upotwornia cztowieka. A w czasach naszych czy
popularno$é zawodowego atlety nie $wiadczy nietyle o triumfie
idealu wychowania fizycznego, ile o upadku smaku thumu,
0 zwyciestwie, odniesionem przez cywilizacje nad kultura,
o0 triumfie zasady mechanicznej nad duchowa trescig kultury?

Jezeli abstrahowa¢ od wszystkich celéw duchowych (mo-



— 392 —

ralnego, obywatelskiego, artystycznego, naukowego, gospodar-
czego), stanowiagcych tres¢ kulturalng wszelkiego wychowania
fizycznego, to po ich wytgczeniu dla wychowania fizycznego
pozostaje jako cel jego wihasny chyba tylko czysto fizjologiczny
cel zdrowia i sity organizmu, jego zdolnosci do tego, aby byc
pewnem i pokornem narzedziem tych zadan, ktére wysuwa
przed osobowoscig indywidualny jej obowiazek. | rzeczywi-
Scie, najnowsze kierunki w dziedzinie wychowania fizycznego
stojg wyraznie na gruncie czysto fizjologicznego jego uzasad-
nienia. ,,Cele fizjologiczne s jedynym sprawdzianem ogolnego
przysposobienia cielesnego”, powiada jeden z najciekawszych
przedstawicieli najnowszych kierunkdw w dziedzinie wycho-
wania fizycznego Karol D iem. Cele te byly dotychczas
nadmiernie skomplikowane obcemi celami, zwiaszcza czyn-
nikiem zawodéw w rozmaitych jego formach. Wiasciwe cele
wychowania fizycznego sprowadzajg sie do celéw czysto fizjo-
logicznych, mianowicie do ,rozwoju sity organicznej, sity
miesni, wytrzymatosci, szybkosci, zrecznosci”. Czysto tech-
niczny cel jak najwiekszego podniesienia energji zyciowej i fi-
zjologicznej zdolnosci do pracy danego organizmu stanowi
wiec swoistg tres§¢ wychowania fizycznego. Tylko w tern
wiasnie znaczeniu moéwig inni przedstawiciele wychowania fi-
zycznego o harmonijnym rozwoju ciata, jako o celu tego wy-
chowania. ,Harmonijny” znaczy tu nie ,,réwnomierny”, ani
,odpowiadajacy okreSlonemu ideatowi piekna”, lecz taki, przy
ktorym osigga sie maximum réwnowagi wszystkich sit zycio-
wych organizmu, a przez to i maximum jego fizycznej zdolno-
§ci do pracy. Pojecie za$§ rownowagi doprowadza nas bezpo-
$rednio do pojecia zdrowia, ktére jest Srodkowem pojeciem
techniki lekarskiej wogole.

W rzeczy samej, jezeli nawet przypuscié, ze podstawo-
wem zadaniem techniki lekarskiej jest leczenie, t. zn. przywro-
cenie zdrowia chorujgcemu organizmowi ludzkiemu, to nie-
trudno dowies¢, ze taki pierwotny cel sztuki lekarskiej kryje
w sobie podstawe do wiasnego rozszerzenia. Zdrowie, ktére
lekarz ma przywroci¢, nie jest czem$ absolutnem i statem.
Nawet nie wdajac sie w szczeg6lowg analize tego ztozonego
i spornego pojecia, tatwo mozna dostrzec, ze pojecie zdrowia
jest wzgledne. Oznaczajac w istocie rownowage fizjologiczna
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miedzy organizmem a otaczajgcem go Srodowiskiem, t. zn. taka
odpornos¢ organizmu wzgledem otaczajacego $Srodowiska,
ktora zabezpiecza mu mozno$¢ dlugotrwatego samozachowa-
nia; pojecie zdrowia zmienia swa tres¢ w zaleznosci od przy-
miotéw organizmu i wiasciwosci Srodowiska otaczajacego. Tak
wiec dla rosngcego organizmu dziecka zdrowie oznacza nie po-
prostu rownowage organizmu i $rodowiska, lecz takg przewa-
ge energji zyciowej, ktéra nietylko przywraca codziennie site
cielesng, lecz zapewnia jeszcze mozno$¢ normalnego wzrostu.
Z drugiej strony, organizm starczy bedziemy uwazali za zdro-
wy bez wzgledu na to, ze stracit cechujaca go dawniej odpor-
no$¢ wzgledem otaczajacego Srodowiska i zachowuje siebie
nadal kosztem energji zyciowej. Chorym nazwiemy go tylko
w tym wypadku, kiedy swa odporno$¢ stracit na tyle, ze nie-
dostateczne przywracanie utraconej w ciggu dnia energji zy-
ciowej grozi mu ,przedwczesng”, a nie ,naturalng” $miercia.
Wreszcie co sie tyczy organizmu dojrzalego, wzgledem kto-
rego najlepiej daje sie zastosowaé pojecie zdrowia jako row-
nowagi, tre$¢ zdrowia zmienia sie zaleznie od wihasciwosci
otaczajgcego Srodowiska, gtdwnie od charakteru pracy, wyko-
nywanej przez organizm. Tak wiec organizm skladacza, zyja-
cego w Kklimacie niezdrowym i zmuszonego w drukarni w czasie
pracy wchiania¢ pyt otowiany, nazwiemy czesto chorym, gdy
tymczasem podobny do niego organizm lekarza w gérskim domu
zdrowia bedziemy mieli wszelkie powody uwaza¢ za zdrowy.
Dlatego tez czlowiek nie jest poprostu zdrowy, lecz jest zdréw
dla wykonywania tej czy innej pracy, i powinnismy wiasciwie
méwi¢ 0 zdrowiu cztowieka jako rolnika, pisarza, nauczyciela,
gornika, skladacza, a nie poprostu o zdrowiu ludzkiem. Okre-
$lajac zdrowie jako réwnowage organizmu i otaczajacego $ro-
dowiska, ograniczamy narazie te réwnowage pojeciem dtugo-
trwatego samozachowania poszczegdlnego organizmu. Z bio-
logicznego punktu widzenia niema jednakze powod6éw do upie-
rania sie przy tern ograniczeniu. Pojecie rownowagi miedzy
organizmem a S$rodowiskiem otaczajgcem moze byé rozsze-
rzone do pojecia takiej odpornosci organizmu wzgledem $ro-
dowiska otaczajgcego, ktdra zabezpiecza nietylko diugotrwate
samozachowanie organizmu, lecz réwniez jego potomstwa.
| jezeli w razie braku takiej réwnowagi wolimy méwi¢ nie
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0 chorobie, lecz o zadatkach chorobowych i o zwyrodnieniu,
to w istocie walka ze zwyrodnieniem jest tylko rozszerzeniem
wezszej sprawy przywrdcenia zdrowia.

Tak wiec, wskutek wzglednosci pojecia zdrowia rozsze-
rzajg sie same przez sie zadania techniki lekarskiej, skiero-
wanej poczatkowo na waski cel leczenia chorego organizmu.
Cel walki z chorobg rozszerza sie do celu zapobiegania cho-
robie. Leczenie uzupehnia sie higjeng. Ale jezeli juz przy-
wrécenie zdrowia jest pojeciem wzglednem, to tem-
bardziej wzgledne jest pojecie ,zachowania zdro-
w i a”, czyli zapobiegania chorobom. Zdrowie z istoty swej
nie jest czem$ statycznem. Zycie nigdy nie stoi na miejscu,
lecz zawsze albo posuwa sie naprzod, albo sie cofa. Zatrzy-
manie sie¢ w zyciu oznacza zawsze krok wstecz, ,,zachowanie
zdrowia” — krok naprzéd. Rzecz zatem prosta, ze pierwotne,
stosunkowo waskie zadanie higjeny — obrona jednostki
1spoteczenstwa od jawnie wystepujgcych cho-
rob — ze swej strony rozszerza si¢ do zadania uchro-
nienia jednostki rdwniez od tych czynnikdw, ktére moga
sprawi¢ uszczerbek samej jego zdolnos$ci do pracy.
Obrona zdolnosci do pracy organizmu ludzkiego — ten cel,
szczegdlnie dla rozwijajagcego sie organizmu dziecka i mio-
dziefica, zamienia sie sam przez sie na szersze zadanie zwiegk-
Szenia energji zyciowej organizmu, a zatem jego zdolnosci
do pracy. Istotnie, jezeli zdrowie jest réwnowaga miedzy
organizmem a otaczajgcem go $rodowiskiem, to obrone zdol-
nosci do pracy organizmu mozna, rzecz jasna, osiagng¢ albo
w drodze usuniecia i unikania czynnikéw, ktdre moga przy-
nies¢ uszczerbek zdrowiu, albo tez w drodze powigkszenia
odpornosci organizmu, pomyslnego pokonywania napotyka-
nych na drodze jego rozwoju niebezpieczenstw. Jak wiado-
mo, pierwszy typ higjeny byt charakterystyczny dla zycia
i przepisow religijnych narodéw wschodnich, drugi — dla sta-
rozytnosci klasycznej, zwihaszcza dla kultury hellenskiej. 1 je-
zeli w higjenie wspotczesnej panowata z poczatku pierwsza
zasada, wskutek czego dotychczas jeszcze higjene okresla sie
jako zapobieganie chorobom, a nie wzmozenie odpornosci
organizmu na zachorowania, to w czasach ostatnich spostrze-
ga sie stanowczy zwrot w kierunku zasady drugiej. Starozyt-
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no$¢ hellenska $wieci dzi$ jakgdyby odrodzenie w dziedzinie
higjeny, co sie wyraza nietylko tem, ze sport zaczyna w zyciu
wspdiczesnem nabiera¢ znaczenia, przypominajacego jego role
w starozytnosci, lecz réwniez teorja sportu i ¢éwiczen ciele-
snych coraz bardziej staje sie przedmiotem badan lekarskich
i zajmuje w literaturze lekarskiej miejsce, analogiczne do zaj-
mowanego w zachowanych do naszych czaséw traktatach le-
karskich Galena i Filostrata. $wiadczy o tem rdwniez coraz
wieksze zainteresowanie, jakiem nauka lekarska darzy zagad-
nienie eugeniki, t. j. zagadnienie wzmozenia odpornosci orga-
nizmu i jego zdolnosci do pracy przez regulacje malzefstw
i urodzen: zapobieganie chorobom rozszerza si¢ tu do zadania
zapobiegania zwyrodnieniu, co wskutek dynamicznego charak-
teru rownowagi zyciowej samo przez sie wyrasta na zadanie
fizjologicznego udoskonalenia rasy.

Wyleczenie chorego organizmu, ochrona jednostki od za-
chorowania, zapobieganie zmniejszeniu zdolnosci do pracy
organizmu, wzmozenie jego fizjologicznej odpornosci wzgle-
dem otaczajgcego Srodowiska i jego zdolnosci do pracy,
wreszcie udoskonalenie rasy — to stopniowe rozszerzanie
pierwotnych zadan lecznictwa nie jest niczem innem, tylko roz-
wojem wewnetrznej problematyki, tkwigcej w pojeciu zycia,
ktére z istoty swej stanowi nie rzecz gotowa, lecz rozwijajacy
sie proces. Te wiasnie problematyke zycia odzwierciedla
w sobie technika lekarska, od lecznictwa przechodzaca nie-
znacznie w higjeng, a od niej — w wychowanie fizyczne
i eugenike. Zadania techniki lekarskiej nie wyczerpujg sie jed-
nak, bynajmniej, celami wymienionemi. Jak wszelka technika,
jest ona wiedza o Srodkach, niezbednych dla osiagniecia wy-
suwanych przez kulture celéw, jest stosowanem przyrodoznaw-
stwem, zamieniajgcem teoretyczne pytanie o przyczynach zja-
wisk obserwowanych w przyrodzie, na pytanie stosowane
0 Srodkach, mogacych wywota¢ te czy inne pozadane zjawiska.
Dlatego technika lekarska jest szersza, niz teorja lecznictwa
1cele, wyrastajace z tego bezposredniego jej zadania. Ustale-
nie stanu faktycznego przestepstwa i przestepcy (,,medy-
cyna sagdowa”, ,,psychjatrja sgdowa”, ,,daktyloskopja”), maksy-
malne spozytkowanie fizycznej pracy robotnika (fizjologja pra-
cy fizycznej w ,,systemie Taylora™), zachowanie umownego
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piekna cielesnego (,,kosmetyka”) sa tylko przyktadami rézno-
rodnych zadan, wysuwanych przez kulture i rozwigzywanych
przez medycyne. | fakt, ze pod naciskiem zwyrodniatej Swia-
domosci kulturalnej nie wyrzeka sie ona wynajdywania nawet
$rodkéw zabijania (gazy duszace, ,,udoskonalone” sposoby kary
$mierci), g przeto niejako przeczy sobie samej, podkresla jej
charakter czysto techniczny. Dlatego wszelka definicja tech-
niki lekarskiej, wychodzaca z tych czy innych zadan dziatal-
nosci ludzkiej, bedzie z koniecznosci zbyt waska. Bedac nau-
ka o $rodkach, a nie o celach, moze by¢ wyczerpujgco zdefi-
njowana tylko przez badany przez nig materjal. Materjatem
tym jest psychofizyczny organizm czlowieka, wobec czego
mniej wiecej doktadnie moze by¢ zdefinjowana tylko jako ze-
spot galezi stosowanych o psychofizycznem przyrodzeniu
ludzkiem.

Mozemy teraz powiedzie¢, ze wychowanie fizyczne, o ile
nie jest moralnem, naukowem, artystycznem i gospodarczem
ksztatceniem ciata, lecz ma swe wiasne zadanie, stanowi przed-
miot nietyle wychowania, ile higjeny w szerokiem znaczeniu
tego wyrazu. Teorja wychowania fizycznego dotyczy w ten
spos6b grupy gatezi lekarskich, stanowiac cze$¢ szerokiego
pojecia teorji higjeny. Higjena jest w czasach obecnych wo-
gole nie do pomyslenia bez Srodkéw, skierowanych na wzmo-
zenie odpornosci i zdolnosci do pracy organizmu, t. j. bez wy-
chowania fizycznego. | tylko beznadziejnem zacofaniem wiek-
szosdci naszych podrecznikéw szkolnych, a takze naszej praktyki
szkolnej pod wzgledem higjenicznym nalezy ttumaczy¢ zwykty
w nich brak rozdziatow, poswieconych gimnastyce, sportowi
i innym rodzajom wychowania fizycznego. Nie mozna bo-
wiem przeprowadzi¢ zasadniczej granicy miedzy klasycznem
zagadnieniem tradycyjnej higjeny szkolnej — wynalezieniem
Srodkbw, zapobiegajgcych np. skrzywieniu krego-
stupa lub ostabieniu sity wzroku, zagadnieniem normalnego
odzywiania organizmu dzieciecego, dopomagajacego zachowa-
niu przezen zywotnos$ci i wzrostowi, a zagadnieniem
wychowania fizycznego, polegajacem na ,wzmozeniu
jego sit organicznych (t. j. serca i ptuc), jego sity miesnio-
wej, wytrzymato$ci, szybkosci i zrecznosci (t. j. sity nerwo-
wej)”. — Jeden cel wyrasta tu z drugiego, bedac jego dalszym
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ciggiem i rozwojem: wychowanie ciata jest tylko pogtebieniem
i rozszerzeniem jego odzywiania w ciasnem znaczeniu tego
wyrazu. Shuszniej zatem byloby méwié nie o wychowaniu
fizycznem, lecz o fizycznem pielegnowaniu — termin,
podkreslajacy jego pokrewienstwo z higjena.

Bedac dziatem higjeny w szerokiem znaczeniu tego wy-
razu, wychowanie fizyczne wychodzi poza obreb wychowania
wiasciwego. Teorja wychowania fizycznego nie jest przeto
nietylko dziatem pedagogiki, pojmowanej jako teorja wycho-
wania, lecz, przeciwnie, wskazuje na jej granice. Istotnie, o ile
wychowanie ma na celu wdrozenie cztowieka do kultury, a pe-
dagogika w znaczeniu teorji wychowania bada poszczegdlne
jego zadania, wyptywajace z tego podstawowego zadania, to
zadanie higjeny, a w szczego6lnosci teorji wychowania fizycz-
nego — jest zupetnie inne. Wdrazajac cztowieka do kultury,
wychowanie postuguje sie takze organizmem cziowieka: ca-
tego cziowieka, jego dusze i ciato kieruje na drogi Dobra, Praw-
dy i Piekna. Teorja wychowania wskazuje wiasnie te cele,
ktére cztowiek powinien stopniowo zdoby¢ w procesie wycho-
wania. Ale rzecz jasna, ze cala praca wychowawcza i cala
jego teorja bedzie daremna, jezeli w procesie wychowania
zniszczy sie ciato ludzkie, tego przedstawiciela i narzedzie jego
pracy wychowawczej. Wychowanie powinno nietylko wdrozy¢
cztowieka do kultury, lecz réwniez by¢ postawione tak, aby
w procesie tego wdrozenia ciato zachowato sie, t. j. wzmogto
swg fizjologiczng zdolno$¢ do pracy. Zagadnienie wychowa-
nia jest nie do rozwigzania przy lekcewazeniu zagadnienia
higjeny. Wychowanie moralne, naukowe i artystyczne moga
by¢ urzeczywistnione tylko na podstawie wychowania fizycz-
nego. Stad wynika dla pedagoga-praktyka konieczno$¢ wie-
dzy fizjologicznej i higjenicznej. Pedagog powinien znaé pra-
wa zycia ciata ludzkiego i warunki zachowania jego zdolnosci
do pracy. Ale jezeli praktyka pedagogiczna powinna odpo-
wiada¢ wymaganiom higjeny, a w szczeg6lnosci wychowania
fizycznego, to stad nie wynika, ze urzeczywistnienie tych wy-
magan stanowi jej pozytywne zadanie. Teorja wychowania
powinna by¢ uzupetniona teorjg higjeny, filozofja stosowana —
stosowang fizjologja, i jezeli pedagogika musi spetnia¢ wyma-
gania medycyny, a medycyna stuzy¢ pedagogice, i jezeli dla
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praktyki obie sa jednakowo niezbedne, to nie znaczy, ze na-
lezy je z sobg miesza¢. Jak wszedzie bowiem, tak i tutaj pro-
ste pomieszanie zagadnied prowadzi nie do ich syntezy, lecz
do zaciemnienia.

2.

Okreslajgc powyzej granice teorji wychowania, przyto-
czyliSmy zagadnienia higjeny i pielegnowania ciata ludzkiego
jako przyktady zagadnien, ktérych nie moze rozwigzaé teorja
wychowania, lecz powinna je rozwigzaé¢ praktyka pedagogicz-
na. Z takiem samem jednak prawem moglibysmy przytoczy¢
zagadnienie higjeny i pielegnowania duszy ludzkiej. Istotnie,
jezeli nie mozna przeprowadzi¢ zasadniczej granicy miedzy za-
gadnieniem zapobiegania skrzywieniu kregostupa a zagadnie-
niem odzywiania i ubrania, zagadnieniem zapobiegania cho-
robom z przeziebienia a zagadnieniem wzmozenia sity serca
i pluc, to tak samo nie mozna przeprowadzi¢ wyraznej gra-
nicy pomiedzy wszystkiemi temi zagadnieniami a zagadnie-
niem chocby psychicznego znuzenia dziecka. lle czasu po-
winna trwac lekcja, aby zdolno$¢ postrzegawcza, uwaga i pa-
mie¢ dziecka nie doznaty uszczerbku? Jak dlugo powinny
trwac przerwy i czem powinny by¢ zapetnione, aby znuzone
przez lekcje psychiczne zdolnosci ucznia mogly odnowié stra-
cony przez nie zapas energji psychicznej? Ile lekcyj powinien
zawiera¢ dziei szkolny? Jak powinny by¢ rozitozone i jak
dtugo majg trwacé ferje? — Wszystkie te istotne dla praktyki
pedagogicznej sprawy naleza, oczywiscie, do tej samej dzie-
dziny, co zagadnienia higjeny fizycznej. | tak samo jak te,
przekraczajg, rzecz jasna, granice teorji wychowania i moga
by¢ rozwiazane tylko na podstawie psychologicznych badan
nad uczniami. Higjena ciata musi zatem by¢ uzupetniona
higjeng duszy, stanowigcg czes¢ psychologji stosowanej, czyli
psychotechniki. Jednakze i tutaj znana nam juz problema-
tyka pojecia zdrowia z nieunikniong konsekwencjg nie moze
ograniczy¢ obrebu wynikajacych zagadnien do sprawy zwyklej
zapobiegawczosci: azeby zapobiec zniszczeniu i ostabieniu
psychicznych zdolnosci cziowieka, a zwilaszcza dziecka lub
miodziefca, niedo$¢ usung¢ poprostu czynniki, sprawiajace
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szkode ich normalnemu funkcjonowaniu, lecz niezbedne
Jest ich pozytywne wzmocnienie i rozwoj. Zdolno$¢ postrze-
gawcza, uwaga i pamie¢ ucznidbw' musza byé nietylko chro-
nione od szkodliwych wplywow, lecz rozwijane, podnoszone
w swej dziatalnosci zyciowej, w swej odpornosci wzgledem
wplywéw zewnetrznych i zdolnosci do pracy. Dopiero wow-
czas bedg mogly bez obawy przemeczenia by¢ Srodkami i na-
rzedziami spetniania przez czlowieka jego zadan wychowaw-
czych. 1ltutaj zagadnienie pielegnowania zdolnosci
psychicznych ucznia jest tylko pogtebieniem i rozszerzeniem
zagadnienia ich zywienia, t j. odnawiania straconej
W czasie pracy energji.

Jak wiadomo, te wiasnie zagadnienia staly sie w ostat-
nich czasach przedmiotem badan ze strony catego kierunku
w literaturze pedagogicznej, ktory przybrat sobie nazwe pe-
dagogiki eksperymentalnej. Wedtug Swiadectwa jednego z naj-
skrajniejszych przedstawicieli tego kierunku, W. Lay’ g
pierwszem eksperymentalno-pedagogicznem badaniem, ktore
dato poczatek catemu kierunkowi, bylo wihasnie ,zbadanie znu-
zenia uczniéw wskutek pracy umystowej, czego wyniki zostaty
ogtoszone w r, 1879 przez psychjatre rosyjskiego Sikorskiego”.
Nietylko jednak z pochodzenia pedagogika eksperymentalna
jest dalszym ciggiem i rozszerzeniem higjeny psychicznej.
Do tego samego wniosku doprowadza réwniez analiza jej sta-
nu wspdtczesnego. Istotnie, gdy wezmiemy najbardziej syste-
matyczne i nawet dla chwili obecnej najpetniejsze przedstawie-
nie wynikow pedagogiki eksperymentalnej, jakie dat M e u-
mann w swych ,Wyktadach” i w swym ,,Zarysie”, przeko-
namy sie, ze znaczna cze$¢ roztrzasanych tu zagadnien nalezy
do zagadnien wylgcznie higjenicznych. Z pierwszego dziatu,
poswieconego ,,pedagogicznemu badaniu rozwoju” psychofi-
zycznego organizmu cztowieka, nalezy tu badanie anatomicz-
nych i fizjologicznych wiasciwosci organizmu dzieciecego;
antropologiczne pomiary wzrostu, gtowy, wagi, klatki piersio-
wej; poréwnawcze wedtug wieku badanie zdolnosci pracy ze
strony réznych dyspozycyj psychicznych dziecka, jak: uwagi,
wrazliwosci, apercepcji, pamieci, mowy; w drugiej za$ czesci,
po$wieconej ,,uzasadnieniu pedagogiki przez eksperymentalng
analize pracy dziecka”, znajdujemy zagadnienia ,higjeny pracy
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umystowej w szkole”, t. j. przedewszystkiem badanie znuzenia
dziecka. Do tych zagadnied dochodzg dalej bezposrednio
sprawy ksztatcenia psychicznych narzadéw cziowieka, t. zn.
jego dyspozycji uwagi, wrazliwosci, pamieci. W szczegdlnosci
nalezy tu znany nam juz z przedstawienia systemu Montessori
rozwdj narzadow zmystowych, gdzie pojecia rozwoju uzywa sie
w tern samem czysto biologicznem znaczeniu, w jakiem mowi-
my o rozwoju sity serca lub sity miesniowej dziecka.
Coprawda, pedagogika eksperymentalna nie ogranicza sie
do tych czysto higjenicznych zagadnied ochrony i wzmozenia
(,zywienia” i ,pielegnowania™) dyspozycyj psychicznych
dziecka. U skrajnych swych przedstawicieli ma nieraz uro-
szczenia, aby zastgpi¢ catg pedagogike wogéle. Tak np., wy-
stepujac przeciwko ostrozniejszemu E. Meumannowi,
ktory uwaza, ze ,,pedagogika eksperymentalna nigdy nie ogar-
nie catej pedagogiki” i ,ze ,systematyczna przer6bka jej
wynikéw zawsze zachowa swe specjalne znaczenie”. L ay
twierdzi, iz ,pedagogika eksperymentalna stanie sie zczasem
calag pedagogika wogole”. W zwigzku z tern wypowiada na-
wet mniemanie, ze ,nauczyciel szkoty Sredniej powinien by¢
przedewszystkiem badaczem pedagogicznym”. Gtéwny jego
obowigzek to by¢ nie uczonym, lecz pedagogiem. Gdy sie za$
zwrocimy do konkretnych badan psychologji doswiadczalnej,
wychodzacych poza obreb higjeny, przekonamy sie, ze ich wy-
niki sg tern mniejsze, im szersze cele pedagogiczne sobie sta-
wiajg. Pod tym wzgledem szczegdlnie pouczajacy jest przed-
ostatni rozdziat ,,Zarysu” Meumanna, gdzie ten najkrytyczniej
nastrojony wyznawca catego kierunku przedstawia wyniki ba-
dan eksperymentalnych w dziedzinie dydaktyki, w szczegdlno-
§ci zagadnienia nauki czytania, pisania, ortografji, nauki ra-
chunkéw, rysunku i jezyka. Tak wiec, co do ortografji, Meu-
mann powiada: ,naprawde ostatecznego rozwigzania co do
najlepszej metody nauczania ortografji nie dat dotychczas
zaden eksperyment, praktyka za$ czyni stusznie, bardzo
krytycznie ustosunkowujac sie do wszystkich ekspery-
mentdw tego rodzaju, jakie dotychczas byty”. Co do metod
nauki czytania, rozréznianych jako analityczna i syntetyczna,
dochodzi koniec koncéw do wniosku, ze ,,obydwa typy me-
tody majg swoistag wyzszo$¢ i swoiste braki”. Analogiczne sg
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wnioski innych paragraféw, wobec czego zupetnie zrozumiate
sg stowa Meumanna, ktéremi konczy caty swdj ,,Zarys”: ,wo-
gole, powiada, metoda eksperymentalna w pedagogice przej-
muje sie dzisiaj stopniowo zasadami o charakterze ogolniej-
szym, dzieki czemu wyniki jej zyskujg wiasciwe wyttumaczenie
i zastosowanie w zyciu”.

W tych stowach Meumanna nalezy szuka¢ klucza do wia-
Sciwego rozumienia zadan, a co za tern idzie, zasadniczych
granic pedagogiki eksperymentalnej, o ile wychodzi poza obreb
zagadnienn higjenicznych w ciasnem lub szerokiem znaczeniu
tego wyrazu. Aby granice te okresli¢, nie wystarcza, natu-
ralnie, powotywa¢ sie na wyniki przeprowadzonych badan,
ktore zawsze mogg by¢ przescigniete przez nowe, udatniejsze
eksperymenty. Trzeba zanalizowa¢ samo postawienie pytan,
jak je uktada pedagogika eksperymentalna wskutek istoty
wiasciwej jej metody, ktora jedynie moze zakreSla¢ granice
nauki, niezaleznie od wiekszej czy mniejszej umiejetnosci po-
szczegllnych badaczy. Sprébujemy tez to uczyni¢ na przykia-
dzie eksperymentalno-pedagogicznych badan nauki pisania
i ortografji. Jakie pytania zadaje tu sobie pedagogika ekspe-
rymentalna? Wedlug Lay’a, ,hajistotniejszemi pytaniami”
w pierwszym wypadku sg takie: ,,Czy jako podstawe nalezy
bra¢ litery pisane czy drukowane? Jakie pismo ujmuje sie
szybciej: gotyckie czy tacinskie?” W drugim wypadku bada-
nie wychodzito z pytania: ,Jakie litery — drukowane czy pi-
sane — sg najlepszym $rodkiem nauki ortografji, czy tez
obydwa typy sa réwnowartosciowe?” Do pytan tych Meu-
mann dotacza caly szereg innych, jako to: ,Czy nalezy nauke
pisania prowadzi¢ réwnocze$nie z naukg czytania? — Czy na-
lezy rozpoczyna¢ od pisania, czy tez poprzedza¢ je powinien
rysunek? — Jak sie osigga pismo kaligraficzne?” | wreszcie:
»Jakie pismo nalezy stawia¢ wyzej: proste czy ukos$ne? poto-
zenie zeszytu, ciata, palcéw, znaczenie wzorkéw, przepisywa-
nia, dyktanda, wybor materjatdw pisemnych?” Eksperymen-
talno-pedagogiczne zagadnienie ortografji sprowadza sie, we-
dtlug Meumanna, w swej najogélniejszej formie do pytania:
W jaki spos6b dziecko uczy sie pisaé wyrazy tak, jak tego
wymaga konwencjonalnie ustalony system ortograficzny?”
Sam wykaz tych pytan dowodzi, ze sg to wszystko zagadnie-

Podstawy pedagogiki.,
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nia techniczne, pytania, dotyczace Srodkéw, dzieki ktérym moz-
na z najmniejsza stratg psychofizycznej energji ucznia w naj-
krotszym czasie wykona¢ catkiem okreslone zadania, stawiane
przez nauczanie.

Podzielajagc sceptycyzm Meumanna co do wynikéw, o0sig-
gnietych dotychczas przez ,dydaktyke eksperymentalng”, nie
mamy jednak wcale zamiaru pomniejszaé waznosci wszyst-
kich takich pytarn dla praktyki nauczania. Ale uznajac catko-
wicie ich znaczenie, jak réwniez koniecznos¢ znajomosci me-
tod ich rozwigzania ze strony pedagoga-praktyka, sadzimy,
ze wszystkie te sprawy dotyczag dziedziny pedagogiki w stop-
niu nie wiekszym, niz rozpatrzone przez nas zagadnienia
higjeny. Gdy zagadnienia higjeny sg szczegétowemi wypad-
kami podstawowego pytania o warunki, ktérych spenienie jest
niezbedne dla zachowania fizycznego i psychicznego zdrowia,
i 0 $rodki, mogace powiekszy¢ odpornos¢ na szkodliwe wpty-
wy oraz zdolno$¢ do pracy narzaddw i dyspozycyj cztowieka,
to tamte pytania sprowadzajg sie do zagadnienia odszukania
Srodkéw, dzieki ktérym rozwigzanie przez kazdego ucznia
swych zadan wychowawczych wymaga¢ bedzie od niego naj-
mniejszej straty jego sit fizycznych i psychicznych i da sie
osiggna¢ w czasie najkrotszym. Sam Meumann nazywa te
dziedzine pedagogiki eksperymentalnej ,.ekonomja i technika
pracy”. Rozumiemy przez nig, powiada, ,,nauke o najbardziej
celowem je postawieniu; to za$ osigga sie wowczas, gdy
pracujacy dochodzi do stojgcego przed nim celu pracy z naj-
lepszym skutkiem, z najmniejszg stratg sit, w najkrétszym
czasie i przy pomocy najprostszych srodkdw”. Jako przykiad
takiej techniki pracy Meumann bierze ,uczenie si¢”, rozumie-
jac przez nie ,utrwalenie w pamieci jakiego$ okreslonego ma-
terjatu w celu pozZniejszego odtworzenia go”. Juz to czysto
mechaniczne pojecie ,,uczenia sie”, ktérego szczegétowym wy-
padkiem jest t. zw. ,,uczenie sie napamie¢”, dowodzi, jak od-
legte sg zagadnienia pedagogiki eksperymentalnej od zagad-
nienn pedagogiki wiasciwej. Czy nalezy uczy¢ sie napamiec?
Czego nalezy sie uczy¢ napamie¢? Co powinno by¢ utrwalone
w pamieci, t. zn. ,,wyuczone”? Wracajac za$ do poprzednich
przyktadéw: Co to jest ortografja? Poco i w jakim stopniu
powinna by¢ przyswojona przez uczniow? Oczywiscie, wszyst-
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kie te pytania musza juz by¢ jako$ rozwigzane i przytem
w sposob zupetnie okreslony, aby mozna bylo wogoble przy-
stagpi¢ do technicznego zagadnienia pedagogiki eksperymen-
talnej, dotyczacego najprostszego, najoszczedniejszego i naj-
szybszego urzadzenia pracy ucznia. Prawdziwi badacze w dzie-
dzinie pedagogiki eksperymentalnej sami zdajg sobie sprawe
z granic swej nauki. Tak wiec Meumann mowi, ze, procz
psychologji, u podstawy pedagogiki tkwi takze etyka, este-
tyka, logika i nauka o religji, i ze zadaniem pedagogiki jest
»ustalenie jedynego ukfadu celéw wychowania, normalnych
przepisow i zasad, ktérych nalezy sie trzymac dla osiagniecia
tych celéw, przyczem tak cele jak i przepisy powinny by¢ wy-
prowadzone z tresci i istoty dziatalnosci wychowawczej i jej
miejsca w catoksztatcie ludzkich dazen”. To juz, oczywiscie,
wykracza poza obreb pedagogiki eksperymentalnej, badajacej
psychiczne i fizyczne wiasciwosci organizmu ludzkiego, a nie
»res¢ i istote dziatalnosci wychowawczej”, i stanowi przed-
miot teorji wychowania, bedacej juz filozofjg stosowang. Stad
to wihasnie czerpie sie owe ,zasady o charakterze ogo6lniej-
szym”, ktore, wedtug stow samego Meumanna na korcu jego
dzieta, nadajg dopiero sens pedagogiczny wynikom pedagogiki
eksperymentalnej. Jezeli za$ Lay, w odrdznieniu od Meuman-
na, wyprowadza ze swej pedagogiki eksperymentalnej i zasa-
de szkoty pracy (,,szkote czynng”) i ,,jednolity system szkolny”
ze wskazaniem nawet, w ktdérych klasach powinno sie uczy¢
jezykow obcych, a w ktorych nie, to dedukcja taka udaje mu
sie nietylko dlatego, Zze przez prace i czynno$¢ rozumie on
przewaznie ruchy ludzkiego ciata, ktdre, jak wiemy, moga by¢
tak samo bierne i mechaniczne, jak nieruchomos¢ w dawnej
szkole, lecz réwniez dlatego, ze nie zatrzymuje sie przed zad-
nemi skokami logicznemi, aby tylko nada¢ swej pedagogice
eksperymentalnej najbardziej wspotczesne pozory. Wiasnie
eksperymentalne badania Lay’a, a nie jego czysto stowne
twierdzenia dowodza, ze pedagogika eksperymentalna naj-
mniej jest zdolna ujaé twodrczo$¢ cziowieka i, podobnie jak
wszelka technika, moze ustali¢ tylko czysto mechaniczne $rod-
ki, przydatne do najoszczedniejszego rozwigzania zupetnie
okreslonych, z zewnatrz jej postawionych zadan.

pedagogika eksperymentalna jest w istocie technika.
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stojaca pod wzgledem rodzaju swych zadan i swej metody
znacznie blizej higjeny, niz pedagogiki, dowodzi nastepujgce
rozwazanie. WSszelka technika ma granice w naturalnie odby-
wajagcych sie procesach zyciowych. Tak wiec niewatpliwie
chodzimy i méwimy zgodnie z prawami fizjologji. Ale niedo-
rzeczne bytoby zastepowanie naturalnego przyswajania sobie
przez dziecko tych nawykéw przez specjalne metody naucza-
nia, wyprowadzone na podstawie szczegGtowej analizy fizjo-
logicznej ruchéw naszego ciata tylko dlatego, ze trzymanie sie
tych metod skroci czas nauczania dziecka tych nawykow i nie-
zbedng w tym celu strate jego energji zyciowej do minimum.
Odwrotnie, rzeczg rozumng i nawet konieczng jest postugi-
wanie sie temi metodami wtenczas, kiedy naturalne przyswo-
jenie sobie nawykdéw jest utrudnione np. wskutek brakdw
organizmu, albo kiedy chodzi o przyswojenie sobie wymowy
obcego jezyka, zwtaszcza w wieku dojrzatym (,,fonetyka fizjo-
logiczna”). Nawet odzywianie dorostego cztowieka, watpliwe,
czy sie znacznie polepszy, kiedy zamiast, zeby poprostu nie
sta w sprzecznosci z higjenag, zbudowane bedzie catkowicie
wedtug jej doktadnych przepisdw. Natomiast taki rodzaj od-
zywiania jest niezbedny, kiedy chodzi o odzywianie chorego
organizmu (,,dieta”). Dlatego tez i wspdtczesne wychowanie
fizyczne, pomimo catej swej orjentacji fizjologicznej, zamiast
gimnastyki, trzymajacej sie $cisle przepiséw fizjologji, stawia
wyzej .zywy sport, zaspokajajacy podstawowe wymagania
fizjologji, ale nie wyznaczany catkowicie jej przepisami, i wy-
powiada sie za gimnastyka, a przeciw sportowi tylko woév/czas,
kiedy chodzi o organizm wyraznie utomny (gimnastyka lecz-
nicza). Stad ogromne znaczenie, jakie otrzymuje fizjologiczna
i psychologiczna technika przy pielegnowaniu dzieci, cofnie-
tych w rozwoju psychofizycznym, oraz ,defektywnych”.
W zwigzku z tern jest rzeczg zrozumiaty, dlaczego w tej wia-
$nie dziedzinie ma najwieksze powodzenie, i dlaczego stad
wiasnie wyszli najwybitniejsi przedstawiciele pedagogiki ekspe-
rymentalnej (Montessori, Binet, Clapar¢de). Znaczenie jedne-
go z gtéwnych dziatdw pedagogiki eksperymentalnej, dotych-
CzasS przez nas jeszcze niewspomnianego, a nazwanego bardzo
niezrecznie ,,mierzeniem uzdolnien”, na tern wiasnie polega, ze
dzieki ustaleniu wiasciwosci psychicznych normalnego (w sen-
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sie ,przecietnego”) dziecka, odstania sie moznos¢ selekcji
dzieci poychicznie cofnietych w celu zastosowania do nich spe-
cjalnych technicznych metod wychowania. Niewatpliwie, gdy-
by odpowiedni uczeni zdawali sobie jasno sprawe z tego skrom-
nego zadania badan nad uzdolnieniami, a nie mieli uroszczen
do reformowania przy ich pomocy catej pedagogiki, zadanie to
bytoby dzisiaj rozwigzane w sposéb mniej bezsporny, a zato
Scisty. Wszystkie te okolicznosci dowodza, ze, mimo swego
pozytku i koniecznosci, w niektérych wypadkach technika nie
moze mie¢ uroszczen do wylgcznego panowania. Nadmierne
stosowanie techniki koniec korcéw doprowadza do jej samo-
zniszczenia: zycie nie poddaje sie mechanizacji, i sztuczne bu-
dowanie zycia wedtug przepisdw nauki moze nieraz doprowa-
dzi¢ nie do oszczednosci czasu i sit, lecz do niepotrzebnej ich
straty, zupehnie analogicznie do tego, jak najlepsza maszyna
w nieodpowiednich dla niej warunkach gospodarczych moze
dawac straty. Technika potrzebna jest tam, gdzie naturalne
nawyki zycia okazujg sie niedostatecznemi, a nie tam, gdzie
one i bez techniki pomyslnie dajg sobie rade ze stawianemi
przez zycie zadaniami.

Nie powtarzamy przeto bynajmniej banalnego argumentu
przeciw pedagogice eksperymentalnej i wszelkiej wogole pe-
dagogice, przeciwstawiajacego sztucznej technice bezposredni
i przyrodzony talent pedagogiczny. Talent musi na kazdym
kroku uciekaé sie do techniki, ale nie bez wyboru, lecz tylko
tam, gdzie tego wymagajg okolicznosci. Najlepsza maszyna
szkodliwa jest tam, gdzie mozna sie tatwo bez niej obejsc.
Nie odrzucamy pedagogiki eksperymentalnej i przyznajemy jej
vlielkie znaczenie dla praktyki pedagogiczenj. Uwazamy tylko,
ze to znaczenie ma granice, ze ma ono charakter czysto tech-
niczny, i ze ,,pedagogika eksperymentalna” nietylko nie stano-
wi catej pedagogiki, lecz wogdle nie nalezy do pedagogiki, jeno
do techniki lekarskiej w szerokiem znaczeniu tego wyrazu,
t. j. do nauk stosowanych o przyrodzie psychofizycznego orga-
nizmu czlowieka.

Wyczerpujacy i jasny dowod tego twierdzenia stanowi
miedzy innemi jedng z zastug ostatniej pracy Miunster -
berga (,Podstawy psychotechniki”). Wszystkie gtdwne
zagadnienia pedagogiki eksperymentalnej przedstawione sg tu



406 —

po raz pierwszy ze Scista systematycznoscig, jako czes¢ wiek-
szej catosci, nazwanej przezen ,,psychotechnika”. Psychotech-
nika jest to psychotogja stosowana w tym samym sensie, jak
rolnictwo jest stosowang botanikg. Jej zadaniem jest wyszu-
kanie srodkéw psychologicznych dla osiggniecia zadan, stawia-
nych przez zycie kulturalne. Cele te sg nader r6znorodne
i przekraczajg znacznie granice dziatalnosci wychowawczej.
Dlatego psychotechnika ma znaczenie nietylko dla nauczyciela
i wychowawcy, lecz i dla adwokata, kaznodziei, lekarza (,,zna-
lezienie przy pomocy czynnikéw psychicznych dostepu do
uktadu nerwowego pacjenta w celu przywrécenia mu  zdro-
wia”), dla handlowca (,,dziatanie na fantazje kupujacych tak,
aby wzbudzi¢ w nich che¢ do kupna towaréw”), dla fabry-
kanta, dla polityka, dla, przyrodnika (,,organizowanie warun-
kéw psychicznych obserwacji tak, aby zdoby¢ mozliwie naj-
wieksze poznanie przyrody”), dla artysty. Ma zatem zasto-
sowanie we wszystkich dziedzinach zycia kulturalnego i roz-
pada sie na dziaty, odpowiednio do podstawowych zadan kul-
tury.  Psychotechnika w medycynie, gospodarstwie, prawie,
pedagogice, sztuce, nauce — oto jej podstawowe dziaty, ktére
Munsterberg szczegotowo przedstawia. Pedagogika ekspery-
mentalna zupetnie wiec niestusznie brata sobie monopol na
nazwe ,psychologji stosowanej”. Jest ona tylko jednym —
by¢ moze najbardziej opracowanym — dziatem psychotechniki,
ktorej inne dziaty nie majg zadnego zwiazku z pedagogika.
Jezeli tak, to czy ten dziat psychotechniki ma prawo nazywac
sie pedagogika tylko dlatego, ze zajmuje sie wyszukaniem
Srodkéw technicznych, mogacych znalezé w pedagogice prak-
tyczne zastosowanie? W rzeczy samej, przeciez psychotechnika,
stosowana w sgdownictwie, ustalajgcem przy jej pomocy wia-
rogodnos¢ zeznan Swiadkow i catoSC przestepstwa, nie staje
sie przez to prawoznawstwem, lecz jest jedynie dziedzing po-
mocniczg dla prawnika. Tak samo psychotechnika, stoso-
wana w zyciu gospodarczem, gdzie pomaga do rozwiazania
zadan handlowych i wytwdrczych (reklama, system Taylora),
nie staje sie wskutek tego czescig ekonomji politycznej. Oczy-
wiscie wiec, psychotechnika, stosowana w dziedzinie wycho-
wania, nie ma zadnych podstaw nietylko do uroszczen, aby
sta¢ sie zczasem calg pedagogika, lecz i do tego, aby uwazaé
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sie za jej dzial, jak nie stajg sie dzialem prawoznawstwa, lecz
sg tylko — chocby i ,,sagdowg” — medycyng te wiadomosci
i metody badania z dziedziny stosowanej anatomji i fizjologji,
ktére sgq uzywane w praktyce sgdowej dla ustalenia stanu prze-
stepstwa  (,,obdukcja”). Zupetnie analogicznie pedagogike
eksperymentalng mosnaby w najlepszym razie nazwac peda-
gogiczng psychotechnika. Stosowana w dziedzinie, badanej
przez pedagogike, pozostaje, jak przedtem, dziatem psycho-
techniki, ktora ze swej strony stanowi czes¢ techniki lekarskiej
w szerokiem znaczeniu tego wyrazu. Jezeli za$ praktyka pe-
dagogiczna potrzebuje psychotechniki w stopniu wiekszym, niz
praktyka sagdowa lub gospodarcza, to wynika stad jedynie to,
ze pedagog w wiekszym stopniu, niz prawnik, handlowiec lub
fabrykant, potrzebuje przygotowania psychotechnicznego, a by-
najmniej nie to, ze technika pedagogiczna stanowi cze$¢ nauki
0 wychowaniu, t. j. pedagogiki. Stosunek psychotechniki do
pedagogiki jest zupelnie analogiczny do stosunku pedagogiki
do higjeny, ktdéra réwniez, nie wchodzac do pedagogiki, sta-
riowi niezbedng cze$¢ naukowego przygotowania pedagoga-
praktyka. Sprawa ta wybiega znacznie poza granice samej
terminologji. Nie chodzi wcale o to, czy pedagogika ekspery-
mentalna ma prawo nazywac sie pedagogika, i czy w pracy,
poswieconej wytozeniu podstaw pedagogiki, mamy obowigzek
wdawac sie w rozpatrywanie badanych przez nig zagadnien.
Zatrzymalismy sie tak doktadnie przy tern zagadnieniu dlatego,
ze wyrazne rozgraniczenie gatezi, praktycznie z sobg zwigza-
nych, jest niezbedne dla ich wtasnego rozwoju. Bytoby niedo-
rzecznoscig, gdyby medycyng sadowa zajmowat sie tub jg wy-
kiadat prawnik, a nie medyk. Woatpliwe, czy higjena szkolna
zrobitaby postepy, gdyby sie nig zajmowali pedagogowie, a nie
lekarze. Powiedzie¢, ze ,,pedagogika eksperymentalna” jest
nie pedagogika, lecz technika, ze nalezy do medycyny w sze-
rokiem znaczeniu tego wyrazu, pojmowanej zatem jako cato-
ksztalt nauk stosowanych, badajacych przyrodzenie ludzkie, —
to nie znaczy spiera¢ sie tylko o wyrazy, to znaczy wskazaé
miejsce ,,pedagogiki eksperymentalnej” w systemacie nauk,
granice tego, czego nalezy oczekiwaé¢ od wynikéw jej badan,
\ metody, ktéremi powinna sie postugiwaé w swej pracy nie
w stowach tylko, lecz naprawde.
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Naszej definicji pedagogiki  eksperymentalnej jako
psychotechniki moznaby zrobi¢ zarzut (jak to wiasnie
czyni Meumann), ze pedagogika eksperymentalna jest o tyle
szersza od psychotechniki, ze obejmuje; w swych
praktycznych poszukiwaniach nietylko psychiczny rozwdj czto-
wieka, lecz i jego rozwdj cielesny. Jest tedy w réwnym stop-
niu stosowang fizjologja i anatomjg, co i stosowang psycholo-
gja. Jest to niewatpliwie stuszne. | nietylko dlatego, ze przy-
rodnicza, czyli ,kazualna” psychologja, ktdrej zastosowaniem
do praktycznych potrzeb kultury jest psychotechnika, zwigzana
jest najscislej z fizjologja, lecz rédwniez dlatego, ze techniczne
znaczenie fizjologji, ze swej strony, wybiega poza granice sa-
mej higjeny. Podobnie jak pojecie higjeny powinno byé roz-
szerzone przez wiaczenie do niej higjeny psychicznej, tak samo
pojecie techniki pedagogicznej powinno byé rozszerzone przez
wigczenie do niej fizjotechniki obok psychotechniki. Bedac
dalszym ciggiem zagadnienia higjenicznego, juz wychowanie
fizyczne przekraczato granice higjeny w ciasnem znaczeniu
tego wyrazu. Technika fizjologiczna robi dalszy jeszcze krok
naprz6d. Zagadnienie jej, analogicznie do zagadnienia psy-
chotechniki, rozniacego ja od higjeny psychicznej, polega nie
na ustalaniu warunkdw, zapobiegajgcych chorobie organizmu
(higjena), i nie na wyszukaniu $rodkéw, sprzyjajacych wzmo-
zeniu jego energji fizjologicznej (wychowanie fizyczne), lecz
na wyszukaniu $rodkow, dzieki ktérym organizm ludzki przy
najmniejszej stracie energji fizjologicznej w najprostszy spo-
s6b i w najkrétszym czasie mégiby rozwigza¢ zadania, posta-
wione mu przez zycie, a w szczeg6lnosci przez wychowanie.
Ze wspomnianych przez nas wyzej zagadnien pedagogiki
eksperymentalnej wchodza tu np. sprawy najbardziej celowego
potozenia ciata w czasie pisania, pozgdanego poprzedzania
nauki pisma ¢wiczeniami w rysunku (Montessori), od-
powiedniej wielkosci liter na tablicach Sciennych it. p. Widac
juz z tych przyktadéw, ze zagadnienia psychotechniki i fizjo-
techniki scisle splatajg sie z sobag i to nietylko w dziedzinie
techniki wychowania, lecz i w innych dziedzinach: tak np. trud-
no orzec, jakich elementow jest wiecej w ,,systemie Taylora” —
psychologicznych czy fizjologicznych. By¢ moze, stuszniej by-
toby méwi¢ o jedynej psychofizycznej technice w szerokiem
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znaczeniu tego wyrazu, ktdrej oddzielnemi czeSciami sg psy-
chofizyczna higjena (zachowanie zdrowia organizmu
psychofizycznego), psychofizyczne wychowanie (wzmoze -
nie jego zywotnosci) i psychofizyczna ekonomika (wyszu-
kanie srodkébw najoszczedniejszego rozwigzania
przez organizm postawionych mu przez zycie zadan). O ile
mowa 0 psychofizycznej technice w jej zastosowaniu do dzia-
falnosci wychowawczej, mozna wszystkie trzy dziaty oznaczy¢
terminem dziatu Srodkowego, t. j. méwi¢ o fizycznem i psy-
chicznem wychowaniu czlowieka, tern bardziej, ze zagadnienia
higjeny, pielegnowania w $cistem znaczeniu tego wyrazu, i eko-
nomiki nieznacznie, jakeSmy usitowali dowies¢, przechodza
jedne w drugie. Teorja pielegnowania psychicznego jest zatem
niezbednem dopetnieniem teorji pielegnowania fizycznego i, po-
dobnie jak i ono, nalezy do grupy gatezi lekafskich.

3.

Dokonana przez nas analiza pedagogiki eksperymentalnej
pozwoli nam wyrazniej, niz to moglismy zrobi¢ wczesniej, za-
rysowaé system gatezi pedagogicznych, jak réwniez tych sa-
siadujgcych z pedagogika nauk, ktdrych poznanie jest niezbed-
ne dla praktyki pedagogicznej. Pedagogika we wta-
§ciwem znaczeniu tego wyrazu, czyliteorja
wychowania, dzieli sie na czesci odpowiednio do wartosci, do
ktorych wdrozenie stanowi zadanie wychowania. Teorja wy-
chowania moralnego i prawnego, teorja wychowania nauko-
wego, artystycznego, gospodarczego i teorja wychowania reli-
gijnego — oto podstawowe jej czesci. Obok tych czesci pedago-
giki ogdlnej, bedacych bezposredniem zastosowaniem odpo-
wiednich gatezi filozoficznych-—etyki i filozofji prawa, logiki,
estetyki, filozofji gospodarstwa i filozofji religji,—stoja specjalne
gatezie pedagogiczne—metodyki nauczania poszczegdlnych nauk
i poszczegélnych sztuk. Metodyki te sg bezposredniem zasto-
sowaniem odpowiednich specjalnych gatezi filozoficznych —
metodologij poszczegdlnych nauk (metodologja matematyki,
przyrodoznawstwa, historji, filologji) i teoryj poszczeg6lnych
sztuk (teorji poezji, malarstwa, muzyki i t. d.). Juz specjalne
gatezie filozoficzne, bedac uswiadomieniem poszczegélnych
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nauk i sztuk co do szczeg6tow ich pracy biezacej, niejako prze-
chodzag w nie bezposrednio. Tem bardziej powiedzie¢ to na-
lezy o odpowiednich galeziach pedagogicznych, ktdre tylko
w bezposredniem obcowaniu z temi naukami i sztukami, Kkt6-
rych sg metodykami nauczania, mogg doprowadzi¢ do jakich-
kolwiek owocnych wynikéw. O tyle tez nauki te i sztuki sg
niezbednym materjatem pomocniczym specjal-
nych gatezi pedagogicznych. Tem wigksze jest ich znaczenie
dla samej praktyki pedagogicznej i dla przygotowania pedago-
glcznego odpowiednich nauczycieli. O ile nauczyciel przed-
miotdw naukowych jest nadewszystko zywym przedstawicie-
lem tradycji naukowej, tem lepiej spetniajgcym swe zadanie,
im silniej i pewniej panuje nad metodg myslenia naukowego,
0 tyle nauczyciel sztuk pieknych, bedac przedstawicielem tra-
dycji artystycznej, powinien by¢ przedewszystkiem artysta.
Zadne przygotowanie pedagogiczne, mimo catej doniostosci dla
uswiadomienia sobie i prawidtowego postawienia pracy peda-
gogicznej, nie zdota zatem zastgpi¢ brakow czysto naukowego
1 artystycznego przygotowania nauczyciela przedmiotéw nau-
kowych i artystycznych. Wdrozy¢ kogo$ do nauki, do sztuki,
do gospodarstwa moze tylko ten, kto sam sie do nich wdrozyt
i na tych drogach tworczosci kulturalnej zyje petnem zyciem.

Wymienione gatezie stanowig pedagogike we wihasciwem
znaczeniu tego wyrazu. Wszystkie one badajg tres¢ i zadania
dziatalnosci wychowawczej, i przytem nietyle ostateczne cele
wychowania, zbiegajace sie z podstawowemi wartosciami kul-
tury, ile te zadania posrednie, ktdére, bedac posredniemi ogni-
wami - szczeblami, prowadzacemi do owych celéw ostatecz-
nych, otrzymujg od nich usprawiedliwienie. Ostateczne cele
wychowania badane sg przez nauki filozoficzne, ktére zatem
w stosunku do catoksztattu gatezi pedagogicznych sg naukami
uzasadniajacemi. Przytem, o ile na poczatkowych swych szcze-
blach (zabawa, kurs epizodyczny) gatezie pedagogiczne wy-
chodzg réwniez z danych psychologji, to w miare wznoszenia
sie do ostatecznych celéw wychowania zlewajg sie niejako
z uzasadniajacemi je naukami filozoficznemi.

Przez to, ze pedagogika, wskazujac cztowiekowi zadania
jego dziatalnosci, bada obowigzujaca tres¢ jego postepowania,
jest ona pokrewna polityce. Dlatego nauki pedagogiczne, réw-
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nie jak polityczne, moga by¢ nazwane normatywnemi. Ale gdy
nauki polityczne badajg zadania organizacji spotecznej dziatal-
nosci ludzkiej, jakie wyrastajg z catoksztattu indywidualnych
warunkow kulturalnych, wyznaczanych przez poziom dziejo-
wych zdobyczy i wytworéw danego spoteczefstwa, to nauki
pedagogiczne badajg zadania dziatalnosSci poszczeg6inego
cztowieka, o ile dgqza one do wiekuistych zadan kultury, wy-
znaczajacych stojace przed cztowiekiem cele jego tworczosci.
Zapewne, z takiej czy innej organizacji dziatalnosci spotecznej
wyptywajg réwniez normy postepowania poszczegolnego czto-
wieka, tak samo jak z ustalanych przez pedagogike zadan
dziatalnosci poszczeg6lnego cztowieka wyptywajg normy spo-
fecznej organizacji pospOlnej dziatalnosci ludzi. WidzieliSmy
tez, iz tam, gdzie wychowawcza dziatalno$¢ poszczegblnego
cztowieka wysuwa zagadnienie organizacji dziatalnosci wycho-
wawczej jakiej$ catostki spotecznej, pedagogika przechodzi
wprost w polityke os$wiecenia publicznego (system szkolny,
oSwiata pozaszkolna, polityka uniwersytecka), przyczem poli-
tyka ta, ustalajgc normy organizacji dziatalnosci wychowaw-
czej spoteczenstwa, opiera sie juz nietylko na wzgledach filo-
zoficznych, lecz réwniez na wzgledach historycznych, dotycza-
cych poziomu dorobku kulturalnego, osiagnietego przez dane
spoteczenstwo. Dlatego polityka oswiecenia publicznego sta-
nowi cze$¢ polityki powszechnej, ktorej inne dziaty (polityka
ekonomiczna, polityka prawna i t. d.) znajdujg sie z nig w $ci-
stej wspdtpracy. O tyle tez i polityka staje sie pomocni-
czg galezig pedagogiki.

Zakres gatezi pomocniczych, ktdremi postuguje sie prak-
tyka pedagogiczna, nie jest przez to jeszcze wyczerpany. Dzia-
falnos¢ ludzka, skierowana na rozwiazanie zadan, wyrastaja-
cych z okoliczno$ci dziejowych i zdgzajacych do wiekuistych
celow kultury, zawsze jest tak czy inaczej zwigzana z pokona-
niem przyrodzonych warunkéw bytu. Poznanie $rodkow, nie-
zbednych dla podboju przyrody, daje nam trzecia grupa nauk
stosowanych, mianowicie nauk technicznych, bedacych prak-
tycznem przyrodoznawstwem. Nauki te rdwniez w pewnej
mierze badajg postepowanie ,,obowigzujgce” i o tyle tez moga
by¢ nazwane normatywnemi, ale ustalajg one obowigzujace
$rodki, a nie obowigzujgce zadania dziatalnosci i tern sie roz-
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nig od innych grup nauk stosowanych. Ich ,,powinnos¢” jest
tylko inng kombinacjg istniejacego bytu, i dlatego z wszyst-
kich typéw powinnosci ma ona charakter najbardziej warun-"
kowy i tylko zblizajacy sie do bytu. Majgc jako materjat psy-
chofizyczny organizm czlowieka, z ktérego przyrodzeniem
dziatalno$¢ wychowawcza powinna sie liczy¢ przy rozwigzy-
waniu swych zadan, praktyka pedagogiczna — jakeSmy usta-
lili, potrzebuje nauk, ustalajgcych $rodki opanowania przyro-
dzenia ludzkiego. O tyle fizjotechnika i psychotechnika sg
istotnemi galeziami pomocniczemi pedagogiki. Tak
zarysowuje sie systemat gatezi pedagogicznych, majacych swe
ugruntowanie w filozofji, opierajagcych sie na tresci kultury,
jaka ujawnia sie w naukach, sztukach pieknych, gospodarstwie
i religji, oraz Kkorzystajagcych z pomocy polityki i lekarskiej
techniki.

Posrod nauk stosowanych grupa gatezi pedagogicznych
zajmuje w ten sposob miejsce specjalne. To specjalne miejsce
pedagogiki i niezalezno$¢ wzgledem techniki i polityki, beda-
cych dla niej tylko gateziami pomocniczemi, moze jej zapew-
ni¢ tylko niezalezna i samodzielna filozofja, otrzymujgca w niej
swe praktyczne zastosowanie. Dlatego tam, gdzie filozofja
$wiadoma jest samoistnosci swych zagadnierr i swoistosci me-
tody, zyje i kwitnie réwniez mysl pedagogiczna. Natomiast,
jezeli mysl pedagogiczng zagtuszajgq sprawy techniczne i poli-
tyczne, mamy wszelkie podstawy do szukania przyczyn jej
zwyrodnienia w negacji samoistnosci poznania filozoficznego.
Tu wiasnie tkwi uroszczenie ,,pedagogiki eksperymentalnej”,
nauki w istocie technicznej, do zajecia miejsca pedagogiki wia-
sciwej, t. j. filozoficznej. Jezeli filozofja nie jest niczem innem,
tylko modyfikacjg psychologji i socjologji, jezeli logika, etyka
i estetyka naleza do grupy nauk przyrodniczych o czlowieku
i postugujg sie metodg przyrodoznawstwa, to i filozofja stoso-
wana, t. j. pedagogika, z koniecznosci zlewa sie z przyrodo-
znawstwem stosowanem, t. j. z technika. Podobnie jak wszyst-
kie nauki techniczne, staje sie woéwczas eksperymentalna,
a zagadnienie celow dziatalnosci wychowawczej zlewa sie
w tym wypadku z zagadnieniem S$rodkow, za ktdrych pomocy
przyrodzony organizm czitowieka podporzadkowuje sie kultu-
rze. Naturalizm filozoficzny, nie uznajagcy samoistnosci pozna-
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nia filozoficznego i upatrujgcy w filozofji tylko cze$¢ przyro-
doznawstwa, daje w ten spos6b pokarm uroszczeniu ,,pedago-
giki eksperymentalnej”, ktorego podstawg jest zatem nie wie-
dza eksperymentalna, lecz uprzedzenie filozoficzne.

4.

Analiza pedagogiki eksperymentalnej potwierdza réwniez
zarysowujacg sie juz przedtem niejednokrotnie mysl o jedni
organizmu psychofizycznego, ktérego réwnouprawnionemi stro-
nami sg przeplatajgce sie wzajemnie procesy duchowe i ciele-
sne. Istotnie, o ile z jednej strony higjena powinna by¢ roz-
szerzona przez wigczenie w nig warunkow, ktorych przestrze-
ganie jest niezbedne dla zachowania przez cziowieka réwno-
wagi sit psychicznych, o tyle z drugiej strony, tech-
nika, majaca na celu wyszukanie Srodkéw, dzieki ktérym staje
sie mozliwem dla ludzkiego organizmu najoszczedniejsze wy-
konanie zadan wychowawczych, powinna objaé nie same tylko
dane psychiczne, lecz i dane fizjologji Duszaicialo czlo-
wieka powinny by¢ w réwnym stopniu ksztatcone w kierunku
wartosci kulturalnych, wzgledem ktérych oboje, jako czysto
przyrodzony materjat, podlegajacy wychowaniu, stanowia réw-
nocenne strony jedynej i nierozdzielnej catosci. Caly cziowiek
wogdte, a nie jedna tylko jego cze$¢ lub strona, powinien wchio-
na¢ w siebie wartosci kulturalne, wdrozy¢ sie do nich calg swa
istota i w ich stuzbie przeksztalci¢ swdj organizm psychofi-
zyczny. Jezeli catoksztatt wartosci kulturalnych nazwiemy
starodawnem, nieco dwuznacznem, ale przeciez pieknem imie-
niem Ducha, bedziemy mogli zgodzi¢ sie z formutg Wynekena,
wedtug ktorej wychowanie ma na celu stworzy¢ ,rycerzy Du-
cha”. Ale w swej ponadindywidualnej, a zarazem ksztatcacej
indywidualno$¢ wartosci ,,.Duch” ten w réwnym stopniu od-
biega od ciata, jak od duszy cztowieka, ktérego organizm psy-
chofizyczny jest tylko narzedziem albo materjatem, czerpigcym
cala swa warto$¢ i dostojenstwo z tresci, jaka sie przenika
w procesie wychowania.

Nierozroznianie miedzy ,,duchem” a ,,duszg”, albo Scislej
miedzy ponadindywidualnemi wartosciami kultury a organi-
zmem psychofizycznym, tkwi u podstawy oderwanego indywi-
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dualizmu, sformufeiwanego w swoim czasie przez M i 11a,
a powtorzonego pozniej przez Spencera. ,Konieczny cel
cztowieka (a przeto wychowania) polega na mozliwie harmo-
nijnym rozwoju wszystkich jego dyspozycyj w jedng zupeing
i bogatg catos¢”... Przedmiotem, ,,do ktérego kazdy cziowiek
powinien nieprzerwanie kierowa¢ swoje wysitki, ...jest potega
i rozwéj jego indywidualnosci”. W $lad za Millem mogli-
bySmy powtdrzy¢ powyzsze stowa Humboldta.

Tylko w odr6znieniu od Milla i Spencera ,,rozwdj dyspozycyj
nie jest dla nas bynajmniej prostem rozwinieciem sit fizycznych
i psychicznych, lecz wszechstronnem wdrozeniem cztowieka do
catoksztattu wartosci kulturalnych. Biad pedagogiki ekspery-
mentalnej, przekraczajacej granice samej tylko techniki i poda-
jacej sie za teorje wychowania, polega wiasnie na tern lekce-
wazeniu Ducha poza eksperymentalnie badang dusza. Dlatego
,rozwoj indywidualnosci” zbiega sie dla nas z pogrgzeniem
jednostki w catostkowos$¢ zasad ponadindywidualnych, przede-
wszystkiem tworzacych indywidualnos$é, ktorej istota polega na
tern, ze jest niezastgpiong czescig przewyzszajacej ja i ogarnia-
jacej catostki. Dlatego tez ,,potega indywidualnosci” tkwi nie
W niej samej, nie w przyrodzonej sile jej organizmu psychofi-
zycznego, lecz w tych wartosSciach duchowych, ktoéremi prze-
nikniete sa ciato i dusza cztowieka w procesie jego wychowa-
nia i ktére przeswiecajg w nich jako zadania jego dazen twor-
czych. Widzielismy to nietylko na przyktadzie osobowosci
poszczegblnego cztowieka, lecz i na przykiadzie zbiorowej oso-
bowosci narodu, ktoérego potega rosnie w miare jego pracy
twoérczej nad powszechnemi dla catej ludzkosci zadaniami kul-
tury.

Pogragzona w ogarniajacej ja i tworzacej catostkowosci
Ducha, indywidualnos¢ otrzymuje przez to charakter konkret-
ny. Jest ona osobng droga, prowadzacg do tegoz celu, swoi-
sto$¢ za$ tej drogi jest tern wieksza, im trwalej i wyrazniej
objawia sie w niej wspdlny wszystkim drogom cel, ktéry te
wiasnie droge czyni szczegdlnie niezastgpiong w catoksztatcie
drég, dazacych do tego samego celu. W odrdznieniu od indy-
widualizmu oderwanego, niezdolnego do obrony swej stuszno-
sci przed anarchizmem, ktory doprowadza tylko konsekwent-
nie do konica przyjeta przez tamten zasade samowystarczalno-
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ci osobnika, indywidualizm konkretny, upatrujacy istote indy-
widualnosci w tworzacej jg zasadzie ponadosobowej, widzi
w osobowosci i spotecznosci nie dwie wrogie, przeciwstawia-
jace sie sobie zasady, lecz dwie strony lub dwa czynniki jedy-
nej catosci. Mozemy teraz odpowiedzieé L. Totstojowi na jego
zwrdcone do ,liberalnej pedagogji spotecznej” pytanie o ,,pra-
wo wychowania”, t. j. o prawo ,jednego cziowieka do czynie-
nia drugiego takim, jakim jest sam”. Takie prawo rzeczywiscie
nie istnieje; wychowanie nie moze stawiaé sobie za cel odtwo-
rzenia przez nowe pokolenie pokolenia poprzedzajgcego. Nie
uczynienie nowego pokolenia takiem, jakiem my jesteSmy, lecz
uczynienie go samem sobg — oto zadanie pokolenia, kieruja-
cego wychowaniem. Ale zeby sta¢ sie soba samym — wiemy
juz o tern dostatecznie — nalezy wyj$¢ poza siebie i pograzy¢
sie w ponadindywidualnej catosci cztowieczeAstwa. Odpowied-
nio do tego zezwalaliSmy w procesie wychowania na przymus.
Dlatego przytoczone przez nas wyzej poréwnanie z naczyniem,
napetnianem trescig, jest niezupetnie Sciste. Cate nasze po-
przednie badanie pragneto dowies¢, ze wiasciwe wychowa-
nie polega nie na przekazywaniu nowemu pokoleniu g ot o-
w e tresci kulturalnej, stanowigcej wiasciwos¢ pokolenia wy-
chowujacego, lecz jedynie na udzieleniu mu tego ruchu,
przez ktorego dalsze prowadzenie mogtoby sobie wyrobi¢ wia-
sng nowg tres¢ kultury. Wraz z Wynekenem gotowi jestesmy
uznaé, ze miodos¢ jest ,wyspa przysztosci w Swiecie terazniej-
szosci” i ze ta przysztos¢ ma swa wihasng warto$é, przed ktorg
warto$¢ terazniejszosci powinna sktoni¢ gtowe. Mozemy teraz
nawet dokonczy¢ mysl anarchizmu, negujacego kulture i przy-
mus pedagogiczny. Rdznica pomiedzy prawdziwem wychowa-
niem a owem niepostepujgcem przysposobieniem do zycia”,
ktdre, stanowiac istote pierwotnego wychowania, nie zna przy-
musu pedagogicznego, polega wiasnie na tern, ze w wychowa-
niu pierwotnem nowe pokolenie w sposéb czysto przyrodzony
poprostu odtwarza pokolenie poprzednie. W kulturze za$,
przeciwnie, nowe pokolenie nie kopjuje, nie odtwarza, lecz jak—
gdyby neguje pokolenie poprzednie. Owszem, gotowismy uznac,
ze zadanie nasze jako pokolenia, kierujacego wychowaniem,
polega na wychowywaniu tych, ktérzy powinni zczasem
odrzuci¢ nasze przekonania moralne, nasze pojecia prawne,
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nasze systematy naukowe i nasz styl artystyczny. Swoistosé
kultury polega na tem, ze, hodujgc wiasne zaprzeczenie w no-
wem pokoleniu, sama jakgdyby kopie sobie grob,

Ale negacja kultury kryje w sobie tem silniejsza jej afir-
macje. Albowiem zburzy¢ systemat naukowy mozna tylko réw-
niez metodg naukowg przez stworzenie nowego systematu
naukowego, ktory niweczy swego poprzednika przez jego dal-
sze prowadzenie. Wytgczna negacja nauki bez réwnoczesnej
jej afirmacji niezdolna jest zniszczy¢ jej we wiasciwem znacze-
niu tego wyrazu. Tak Tertuljan, odrzucajac nauke Arystote-
lesa w imie wiary religijnej, bez réwnoczesnego jej potwier-
dzenia, zdotat zburzy¢ tylko jej zewnetrzng organizacje —
szkoty, bibljoteki, zbiory, Ale juz po kilku dziesiecioleciach
odrzucona nauka grecka odrodzita sie zpowrotem, przytem
W Swej gorszej, skazonej postaci reprezentowana zamiast
pierwowzoréw, przez trzeciorzednych komentatoréw. Odrodzo-
nego Arystotelesa udato sie zniszczy¢ dopiero Galileuszowi
wiele stuleci pozniej wihasnie dlatego, ze Galileusz odrzucat,
potwierdzajgc, prowadzac dalej swym systematem fizycznego
pojmowania $wiata odziedziczony od Arystotelesa ruch mysli,
rozwiazujac zagadnienia, ktére wyrosty z poglebienia i rozsze-
rzenia systematu arystotelesowego. Jak nauka moze by¢ zbu-
rzona tylko przez nauke, czerpigcg site swego przeczenia z gto-
szonej przez nig metody mysli naukowej, — tak samo i prawo
moze by¢ zniesione tylko przez prawo. Nieprawne odrzucanie
prawa moze zburzy¢ jego zewnetrzng organizacje, ale bedac
bezsilnem, aby stworzy¢ nowe prawo, ktéreby zajeto miejsce od-
rzuconego systematu prawnego, doprowadzi jedynie do tego, ze
wytworzona préznia zapetni sie wkrotce odtamkami tego sa-
mego odrzuconego prawa dawnego, ktore w ten sposéb odro-
dzi sie w swej gorszej i skazonej postaci. Jedynie stworzenie no-
wego systematu prawnego, ktéry w samej negacji poprzed-
niego systematu prowadzi dalej te samag wecigz, odziedziczo-
ng metode prawa, zdolne jest trwale i na zawsze zniweczy¢
odrzucony porzadek prawny. | tak samo wreszcie zniweczyé
nasza sztuke potrafig tylko ci, ktérzy, stwierdzajgc w swym
stylu artystycznym prawo twdrczosci artystycznej wogdle, po-
konajg w swych nowych zdobyczach artystycznych historyczng
jednostronno$¢ i warunkowos$¢ sztuki naszej epoki. | tutaj
Podstawy pedagogiki. 27
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prawdziwy futuryzm, ktory chce by¢ czem$ wiecej, niz zwy-
czajnym buntem anarchicznym przeciw terazniejszosci, powi-
nien utrwali¢ swe powstanie przeciw terazniejszosci w wie-
kuistym potoku tworczym sztuki, przechodzacym z pokolenia
w pokolenie. Albowiem przyszto$¢, pragnaca trwale umocnic¢
sie na miejscu terazniejszosci, powinna czerpa¢ site w prze-
sztosci, a raczej w wiecznosci, ktéra data w swoim czasie
zycie i tej przesztosci i przeSwiecata w niej jako ostateczne
usprawiedliwienie.

Wdrozy¢ do potoku twoérczego — oto zadanie wihasciwe-
go wychowania. W pracy naszej staratisSmy sie dowies¢, ze
zadanie to moze by¢ rzeczywiscie wykonane. Dlatego nasze
wychowanie moralne i prawne miato na celu nie narzucanie
okreslonych pogladéw moralnych i prawnych, lecz skierowa-
niena drog e na ktérej mozna je sobie wyrobi¢. Dlatego
nasze wychowanie naukowe mialo na celu nie przekazanie
uczniom okres$lonego systematu wiedzy, lecz wdrozenie ich
do metody myslenia naukowego, wylaniajacego i obalajagcego
systemy naukowe. | tak samo wychowanie artystyczne po-
winno nie zaszczepia¢ wychowancom naszego smaku artystycz-
nego i okre$lonego artystycznego stylu, lecz wciggna¢ ich w po-
tok twdrczosci artystycznej , w ktorej udziat moze jedynie do-
prowadzi¢ do stworzenia nowej sztuki, prawdziwej sztuki przy-
sztosci. Dlatego wychowanie nasze nie ma zazadanie odtwo-
rzenia w nowem pokoleniu pokolenia poprzedniego z calg jed-
nostronnos$cia cigzacego na nim losu. Jezeli nie mamy prawa
stwarza¢ innych ludzi na swoj obraz i podobieristwo, to mamy
prawo mysle¢ o $mierci. Wychowanie, ktore dajemy pokole-
leniu. Owszem, zbyt dobrze znamy swoje grzechy i niedole na-
szej kultury i dlatego mamy prawo jako cel wychowania posta-
wic jej zniszczenie. Nowe pokolenie nie powinno nas powtarzac,
przeciwnie, powinno odnowi¢ $wiat widowiskiem nowych zdo-
byczy kulturalnych. Ale wiasnie w tym celu powinno nadaé
nam dalsze zycie w tej wiecznosci, ktéra stanowita prawdziwa
istote naszego wiasnego zycia, ktoéra zostala przez nas prze-
jeta od przodk6éw i umacniata sie w tej samej chwili, kiedysmy
ja zamierzali ostatecznie pogrzeba¢. Dos$¢ juz zylisSmy i mamy
prawo zniweczy¢ siebie we wstepujgcem na nasze miejsce poko-
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niu, majgcemu po nas nastapi¢, jest wiasnie troskg o Smierc.
W nowem pokoleniu powinnismy przygotowaé tych, ktorzy
majg nas pochowaé. Ale pochowaé¢ dostojnie, — tak aby
martwi spoczeli, aby nie probowali wyjs¢ z grobéw i na nowo
Swiat opanowaé¢ — tak pochowaé¢ mogg tylko nastepcy. Tro-
ska o Smier¢ jest w ten sposob troskg o zycie, — 0 zycie na-
stepcow, ktorym mamy przekazaé otrzymany przez nas od
przodkéw dorobek Kkulturalny, ale nie ten martwy dorobek,
ktory stanowit brzemie naszego istnienia i stanie si¢ jego pom-
nikiem nagrobnym, lecz ten zywy potok tworczosci, w ktd-
rym bralisSmy udziat w chwilach najwyzszych naszych zdoby-
czy, i ktéry moze by¢ przekazany réwniez tylko w drodze zywej
tradycji. Obraz Sokratesa, ktorego cate zycie bylo ,troska
o Smier¢”, i ktory, nie wkladajac nic swojego w dusze swych
uczniéw (nie ,zaptadniajac” ich), pomagat im sta¢ sie sa-
mymi sobg (,,dopomagat narodzinom ich ducha”), pozostaje
wiekuistym obrazem powotania nauczyciela, jako przedstawi-
ciela zywej, bezposrednio od cztowieka do cztowieka przecho-
dzacej tradycji kulturalnej. Nie bylo to przypadkiem, ze So-
krates nie pozostawit po sobie nic, procz swych ucznidw, dla
ktérych umart ale w ktérych zyje nadal do dzisiaj jako nie-
Smiertelny symbol samowyrzeczenia pracy wychowawczej kto-
rej pozytywna sita zawiera sie w negacji samej siebie.
Podobnie jak zabawa jest zabawg o tyle, o ile jest nie za-
bawa, lecz lekcja, podobnie jak epizod jest epizodem jedynie
w miare prze$wiecajagcego w nim systematu, tak samo negacja
Kultury jest prawdziwg i czynng negacja jedynie wowczas, gdy
jest zarazem jeszcze giebsza jej afirmacjg. Wylaczna negacja
przestaje by¢ sama soba, wyradza sie w zwykte burzenie, po
ktérem nastepuje niesystematyczne odbudowywanie przesztosci.
Aby by¢ samg sobg aby samg siebie zachowaé, negacja po-
winna zawiera¢ czynnik pozytywny. Ten czynnik pozytywny
W negacji nie jest niczem innem, jako twdérczoscia, odstania-
jaca sie nam jako jednia twierdzenia i przeczenia, jako przy-
szto$¢, zachowujaca w sobie przesztos¢, czyli — co na jedno
wychodzi — jako znajoma nam juz jednia tradycji i zadania.
Pokona¢ przesztos¢ przez wdrozenie do wiecznosci, stanowia-
cej jej prawdziwy sens, — oto wilasciwe zadgo.ie.-wye#m/ania.



420

5.

Literatura zagadnienia.

1 O duchowej tresci wychowani afi-
zycznego zob. Swietng analize w koricowym rozdziale (VI, czesci
trzeciej) klasycznej pracy G. Gentile ,Sommario di pedagogia
generale” (wyd. 111, 1923.). — Czysto fizjologiczne uzasadnienie wy-
chowania fizycznego daje C. D ie m ,Zur Neugestaltung der Kor-
pererziehung, ein Aufriss der Tagesfragen”, Berlin 1922 (pierwszy
zeszty ,,Beitrdge zur Turn- und Sportwissenschaft”, gdzie czytelnik
znajdzie przeglad najnowszych pradéw w dziedzinie wychowania fi-
zycznego). — Dr. Stanistaw Kopczyhski (red) ,,.Hi-
gjena szkolna”. Warszawa 1921 (tamze szczegOtowa bibljografja). —
E. Piasecki ,Zarys teorji wychowania fizycznego”. Warszawa
1931

2. O pojeciach higjeny i zdrowia prw.
M. Hahn ,,Grenzen und Ziele der Sozialhygiene”. Freiburg i Br.
1912, K Hildenbrand ,Norm und Entartung des Menschen”,
Drezno 1920.

3 O ,pedagogice eksperymentalne j”:
E. Meumann ,Vorlesungen Uber die experimentelle Padagigik”,
3 t.; ,,Abriss der experimentellen Padagogik” (w tekscie cytaty we-
dtug wyd. z 1914 r.). — W. A, Lay ,Experimentelle Padagogik”,
Lipsk 1908. — E. Claparede ,Psychologie de I’enfant et pe-
dagogie experimentale”, Genewa 1912 (przekl. pol.: ,,Psychologja
dziecka i pedagogika eksperymentalna”, Warsz. ,,Biblj. Dziet Pedag.”
Nr. 10/11). — Rosyjscy przedstawiciele pedagogiki eksperymentalnej:
I. Sikorskij, A. P. Nieczajew, N. E. Rumiancew. — Badacze polscy;
J WL Dawid (,Program spostrzezen i badan nad dzieckiem”,
1887, ,,Zas6b umystowy dziecka”, 1896, ,.Inteligencja, wola i zdolno$¢
do pracy”, Warsz. ,,Biblj.'"Dziet Pedag.” Nr. 3/4/5), A. Szyc 06 w-
na (,Rozwoj pojeciowy dziecka”, 1899), Btaze k (,Znuzenie
w szkole”, Lwéw 1899), J. Joteyko, M Grzegorzew-
ska, M Librachowa W Sterling, F Baumgar-
ten6éwna. — Z uczonych samodzielnych badaczy umystu (uzdol-
nien) i pedagogicznych zastosowan (procz Dawida) najgtebsze wy-
niki osiggngt W. Stern, ktéremu zawdziecza sie takze najscislej-
sze okreslenie granic metody eksperymentalnej w pedagogice; prw.
,.Die differentielle Psychologie in ihren methodischen Grundlagen”,
wyd. Ill, 1921, i ,,Die Intelligenz der Kinder und jugendlichen und die
Methoden ihrer Untersuchung”, wyd. 1V, 1928, gdzie czytelnik znaj-
dzie szczegotowg bibljografje przedmiotu. (Przekt. poi. ,,Inteligencja
dzieci i miodziezy”. Warszawa 1917).



SKOROWIDZ IMIENNY | RZECZOWY.






A

Absolutyzm 183, 190.

Abstrakcja 293,

Akademie naukowe 379-381.

Amerykanskie  szkolnictwo
173 i n., 200 — 203, 376,
384in.

Angielskie szkolnictwo 175
in, 189 i n, 233, 376.

Anomja 79 in.

Antistenes 72

Aprioryzm 257 i n.

Archimedes 74

Arystoteles 74, 277.

Autonomia 79, 215; A na-
Liki 378; A szkoty 192 i n.,
210 i n., 362.

Autorytet 90 — 94, 155 i n.
165, 381

B

Badanie naukowe 356 — 358;
Badawcze instytuty 377
i n, 380.

Uwaga.

Imiona wdasne

Bassett 141, 153*
Baumgartendéwna
420*.

Becker 386~

Bergson 60, 149, 285,
312*,

Biblioteki 220 — 222,
225 — 228.

Bielinski 387
Binet 251, 265, 404.
Biografia 64.
Bliiher 178~
Btazek 420*
Btonskii 142, 153*
Burger 153*

Biucher 18
BUhler 117~
C

Cassirer 312*

Cele wychowania 14, 25, 34
i n, 78, 418 — 4109.

Charakter 63.

Claparede

- 404, 420*.

85, 117%,

roznione Sa drukiem rozsta-

wionym; liczby oznaczone gwiazdka * dotycza wiadomosci bibljogra-

ficznych; i n” znaczy: i nastepne.



— 424 —

Cohen

Cohn

Comte
in, 311*

Condorcet
199 i n.,, 210, 379.

Czuprow 312*

Czytania nauka 36, 104, 137,
329.

274, 277.
J. 163.
274 — 277, 300

185, 196,

D

Dalcrose 390.

Daltonski system 139 — 142
(p. Laboratoryjna meto-
da).

Dawid 420*

Decroly 334*

De-Man 154* 235 237
i n., 246*.

Demokracja 187.

Denifle 387*

Determinizm 79.

Dewey 27,82in, 117%
121, 129, 145, 147, 152,
153*, 271* 333*, 347,
353*,

Diem 392 420*

Dilthey 299, 312*

Diogenes 72

Dogmatyzm 340, 343.

Dom dzieciecy 101 i n.

Domowa praca uczniow 138
in

Dyboski 212*

Dydaktyka 252, 265 i n., 310,
353, 357 (p. Eksperymen-
talna i Krytyczna dydak-
tyka).

Dyletantyzm 344,
Dzieje 19 i n., 288.
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Eades 153~

Ekonomja polityczna 305.

Eksperyment 284.

Eksperymentalna dydaktyka
402.

Eksperymentalna pedagogika
250, 264, 351, 399 — 409,
412,

Empiryzm 253 i n.

Engels 23.

Epizodyczne nauczanie 317-
334.

Erdberg 246*
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Ferriere 131, 153*
179*,

Fichte 60, 261, 332, 334*,
386™.

Filologja 296 i n.

Filozofja 26, 300 — 303, 365,
412,

Finkel 387*

Fischer 153*

Fischl 334*

Fiske 179~

Fizjologja 14.

Fizjotechnika 412.

Fizyczne wychowanie 389—
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Fizycrznos¢ a psychicznosé

133, 164, 414 i n.
Flitner 169, 178% 236,
246>,
Foerster 145 153*
178*, 179*.

Formalne ksztatcenie 249 in..
263.

Franciszek z Asyzu
73.

Frank 312*

Froebel 27,8 in.
94 — 100, 108, 111, 114—
116, 117*, 390.

Furkacja programéw 345 i n.
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Galileusz 29.

Galezie pedagogiki 409—414.

Gaudig 131, 153~

Gentile 420*

Gili 172

Gimnastyka 390 i n.

G 10ck 1 206.

Gnozeologja 253 i n. (p. Te-
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Goethe 219in
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Groos 8, 117*

Grundtvig 229 in.
233.

Gry ruchowe 390 i n.
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420*.
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Gurlitt 334*
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Haenisch 386
Hahn 420*
Hamaide 334*
Handelsman 312*
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Harper 246*
Heckner 110, 117*
Hegel 60, 160, 305.
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Herbart 130, 200, 349 in.
Hermeneutyka 297, 299.
Hermes 234, 246*
Herrle 169, 178*.
Herszenson 73
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212*, 246*, 270*, 312*,
334*, 387*.
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Higjena 396 i n., 398 i n.
402 i n.
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Hofmann 246*
Ho llman 245*
Hope 179*
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Huguenin 178~
Humboldt 380, 386%,
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415 in.

Indywidualne nauczanie 140.

Intuicja 149, 297, 302, 333.
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Jasnopolanska szkota 44—48.
Jaspers 386*
Joteyko 420*
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Kant 27, 60, 77, 81, 256
i n, 305, 386*

Kapterew 270*
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Kartzke 387
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129, 135, 150, 153*, 178%
212*, 229 in., 233, 237 i n..
245*, 271*, 312*

Kierski 271% 334*

Klasyfikacja nauk 273 — 311.
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Kochanowski 387*

Kold 229in.
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Koztowski 312*
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330, 346.
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Lazarus 86
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Mach 274.
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Mansbridge 246*
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Mechanizm 61, 111, 130.
Medicus 270*
Medycyna 392, 395 i n., 407.
Medynskij 246*
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Messer 178~
Metafizyka 274.
Metoda naukowa 260 i n.
273, 309 i n., 338 i n., 346.
Meumann 138 153
399 i n., 408, 420*.
Meyerson 312*
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Mili 184, 307 i n., 415.
Mit 97 i n.
Mtodos$¢ 166 i n., 177.
Monroe 387

Montessori 35 90,
92 i n, 100 — 116, 117*,
329, 391, 404, 408.

Moralnos¢ 74 i n., 306.
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Morawski 387*
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277, 303, 311* 312*,
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Naréd 67 i n., 415.
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212*, 261, 271*, 274, 277,
312*, 334*, 353*

Nauczanie 262 i n., 315.

Nauczyciel 251, 268.

Nauka 76, 259, 339.
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i n., 311, 340.

Nawroczynski 154*,
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296.

Niemieckie szkolnictwo 234--
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i n, 155, 330,
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Osobowos$¢ 62 — 70.

Osterloff 270*
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Pallat 212*
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215 i n, 303, 370 i n,
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200, 261 i n., 270%, 324 i n.,
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Petersen 153* 178*
Petrazycki 306, 386*.
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Pinkiewicz 153~
Pisania nauka 103, 137.
Platon 15 27, 77, 107,
391.
Podrecznik 251, 330, 337,
347 i n.
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Poglagdowe nauczanie 315,

331 — 333, 348.
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Pojecie - prawo 278 i n.

Pojecie rodzajowe 278 i n,
304.

Polityka 241, 294, 369 i n,
410 i n.

Postep 74, 289.

Powies¢ ksztatcaca 218 i n.

Powszechne nauczanie 199.

Poznanie 253 — 261, 293.
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Pragmatyzm 147, 318.

Prawo wychowania 43, 416.

Prawoznawstwo 306.
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153*,

Proletarjat 235.

Przanowski 179*
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Przyrodoznawstwo 277 i n.,
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133, 164, 414 i n.

Psychologja 14, 256, 283,
296.

Psychotechnika 405 — 408,
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Radwan 212*
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Realne ksztatcenie 249 i n.
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Rein 130, 212*.

Rickert 26 271* 274,
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Roboty reczne 135 i n.
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243.

Rousseau

Rowid 154*

Rozwoj 19, 74 — 76.

Réwnos¢ ludzi 31, 187, 203.
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in., 109
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Sady uczniowskie 46, 162.
Scheler 386*
Schelling 27 60, 98,
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297, 359, 386*.
Schmied 200
Selekcja uczniow 203 i n.
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Simmel 65 73, 155
Skarzynska 246*
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Socjalizm 194 i n.

Socjologja 276, 283, 293.

Sokrates 72, 74, 419.
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in, 191 in, 242, 328 i n.

Spencer 27, 86 270%,.
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Spranger 386*
Stanley Hall 99,
116,117*, 201.
Starzynski 387~
Steffens 386*
Stein 270% 312*
Steinthal 86
Sterling 420*
Stern 117* 420*
Stopnie nauczania 351.
Suchodolski 312*
Syntetyczne nauczanie, p.
Kompleksowe.
Systematyczne nauczanie 316,
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Szczawinska 179*%
Szczeble nauczania 316.
Szkota 214, 270; S. bierna
125 — 128, 132, 191; S
jednolita 181 — 211; S.
pracy 121, 125 — 152,
Szleger 118~
Sztuka 74, 293.
Szycowna 420*
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138*,
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416.
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Tworczos¢ 120, 123 i n.; T.
dziecka 110.

u

Umystowe wychowanie 248.
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Wundt 274, 277, 296,
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in
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Wyneken 165 — 168,
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346, 416.
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