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Zagadnienia szkoły twórczej 7

ABRAM PERELMAN

ZAGADNIENIA SZKOŁY TWÓRCZEJ
(PODSTAWy NAUKOWE i SPOŁECZNE. PRAKTYKA SZKOŁY TWÓRCZEJ)

I. WSTĘP

[ogląd , jakoby praca nauczycielska polegała  jedynie na 
przekazywaniu następnym  pokolen iom  elem entów  kul-

______ tury, które historja uznała za w artościow e, nie znajduje
już poparcia  ani we w spółczesn ej nauce, ani w życiu. Nikt 
dziś nie wątpi, że jest rzeczą  niew ystarczającą petryfikować 
dotychczas osiągnięte zd ob y cze  kultury. O bjaw  taki byłby sprzecz
ny z p o jęciem  postępu  i co fn ą łby  pow ażnie w stecz ca łą  kulturę 
ludzką, któraby popadła w marazm i strupieszałość.

Każde pokolen ie  musi nowem i klejnotam i w zbogacać skar
b iec kultury, zasilać ją  ożyw czem i prądami, świeżemi ideami. 
Tylko w ten sp osób  m ożna zapew nić ludzkości p och ód  ku coraz 
lepszej, doskonalszej przyszłości.

C złow iek  nie jest autom atem  do przekazywania odziedzi
czon ych  w artości duchow ych  dalszym pokolen iom . On dąży do 
pom nożenia tych w artości i do oddania swoim descendentom  
dóbr bardziej w artościow ych, niż sam otrzym ał od sw oich 
ascendentów . Jest to rzeczą zrozum iałą, bo  natura ludzka jest 
czynną, tw órczą, wynalazczą.

Te w łaściw ości natury ludzkiej uwzględnia now oczesna peda
gogika. R ozszerza ona zakres zadań nauczyciela, który w rów 
nym stopniu uwzględniać musi harm onijny rozw ój sił duchow ych 
i fizycznych  wychowanka.

Dwa są źród ła  tego poglądu.
Z jednej strony rozw ój nauk filozoficznych , a w szczegól

n ości p s y c h o l o g j i ,  odkrywał w człow ieku coraz to now e 
dziedziny jeg o  życia fizycznego i duchow ego i wskazał na to,
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8 Abram Perelman

że te dziedziny wymagają pielęgnow ania i form ow ania, w prze
ciwnym razie ulec m ogą zanikowi lub zniekształceniu.

Z drugiej strony praca praktyczna nauczyciela , oparta jedy
nie na rutynie, doprow adzała go często  do położen ia  bez wyj
ścia z braku zasad, któremi m ógłby się kierow ać w wypadkach 
trudnych i wątpliwyęh. Z k on ieczn ości rzeczy powstała tedy 
nowa nauka o sp osobach  obch odzen ia  się z m łodem  pokoleniem , 
u którego należy praw idłow o i um iejętnie rozw ijać to, c o  mu 
dała natura, a nadto zaszczepić w niem now e elem enty kultury.

Zadaniem  tej nauki jest również przewidywanie i usuwanie 
trudności pracy nauczyciela , w ytyczenie ce lów  dla tej pracy, usta
lenie dla niej zasad oraz nadanie je j w łaściw ych form.

Tą nauką jest p e d a g o g i k a  t e o r e t y c z n a ,  która w ob ec - 
nem stadjum rozw oju  opiera się przedewszystkiem  na wynikach 
badań filozoficznych  ze specjalnem  uwzględnieniem  psychologji.

Przyczyna tego faktu leży w ogrom nym  rozw oju  tej nauki 
w ostatnich czasach, we w zbogaceniu ilości i jak ości je j m etod 
oraz dziedzin badania.

P sych ologja  w spółczesna porzuciła  dawne stanow isko ra c jo 
nalistyczne, kiedy posługiw ano się jedynie m etodą introspekcji, 
a przedm iotem  badań był człow iek  fikcyjny, teoretyczny.

O becn ie  bada się człow ieka realnego m etodam i doświad- 
czalnem i, uw zględniając stosunki, zach od zą ce  m iędzy jeg o  życiem  
psychicznem  a fizycznem , ustala się wzajem ne oddziaływ anie 
m iędzy nim a otoczen iem  i określa się drogi, któremi człow iek  
kroczy w dążeniu do poznania o ta cza ją ceg o  świata.

Nadto służy psycholog ja  za podstaw ę dla zagadnień etycz
nych i ideałów  ludzkości.

T o właśnie bogactw o dziedzin życia ludzkiego, do których 
przenika psycholog ja , wysuwa ją  na najbardziej uprzyw ilejow ane 
stanowisko w filozofji.

Dla ustalenia związku m iędzy życiem  psychicznem  a fizycz
nem musi psych olog ja  oprzeć się na b iolog ji; w kraczając w sto 
sunki m iędzy ludźmi, oraz zakreślając sp osob y  poznania otacza 
ją ceg o  świata, staje się ona fundam entem  dla so c jo lo g ji, etyki, 
teorji poznania i metafizyki.

Pedagogika w spółczesna stara się ogarnąć całą  istotę ludzką; 
w tym celu  m obilizuje wszystkie dyscypliny filozo ficzn e : etykę, 
teorję  poznania i metafizykę. D o sfery sw ych zainteresowań 
wciąga również b io log ję  i so c jo lo g ję , a wszystkie te nauki w pro
wadza pod kątem widzenia psychologji.

http://rcin.org.pl



Zagadnienia szkoły twórczej 9

W prow adzenie każdej z tych  nauk do pedagogiki ma sw oje 
uzasadnienie.

Za b i o  1 o  g j ą przemawia ten wzgląd, że zagadnienia w ych o
wania dotyczą  istoty żyw ej —  dziecka, które rośnie i rozwija 
się na zasadzie praw b iolog ji. Jednocześn ie form uje się jego  
życie  psychiczne. Jakkolwiek dotychczas jeszcze  nie ustalono 
ścisłej zależności m iędzy temi dwoma procesam i rozwoju, 
stw ierdzono jednak, że istnieje m iędzy niemi pewien zw ią
zek. P oszczególn e okresy rozw oju psych icznego mają bowiem  
sw oje  odpow iedniki w okresach rozw oju  b io log iczn ego. Co 
w ięcej, zaburzenia, za ch od zą ce  w jednej z tych dziedzin życia 
dziecka oddziaływ ują na drugą w postaci zachorzeń  i zatam o
wania je j rozw o ju 1).

Fakty te m ają don iosłe  znaczenie dla pedagogiki, dlatego 
też musi ona się op rzeć o b iolog ję .

W krąg pokrewieństwa z pedagogiką w chodzi s o  ę j o 1 o g j a.
Od urodzenia poprzez wszystkie fazy sw ego rozw oju  dziecko 

żyje  w otoczen iu  ludzi, z którymi łą czą  je  bliższe lub dalsze 
stosunki. Jest rzeczą bardzo ważną ustalić sp osób  jego  w spół
życia z otoczen iem  i prawa ich w zajem nego oddziaływania. Musi 
się uśw iadom ić w ychow anków  o obow iązkach  z tytułu ich przy
należności do rozm aitych grup sp o łeczn ych  przed okresem  d o j
rza łości i w czasie późniejszym .

Florjan Znaniecki nazywa dziecko „kandydatem  do ca łk o
w itego członkostw a" grup społecznych . Zadanie w ychow aw cze 
uzależnia on  od przyszłych obow iązków  sp ołeczn ych  w ych o
wanka. O bow iązki te rozciąga ją  się na „uczestn ictw o w skupie
niu społeczn em  grupy, stosow anie się do w zorów  obycza jow ych , 
zabezp ieczen ie  m aterjalnych warunków bytu grupy, przechow y
wanie kultury duchow ej, lo ja ln ość  względem  ustroju społeczn ego 
i udział w dążeniach rozw ojow ych  grupy"2).

Ta dziedzina wychowania rozwija się obecn ie  coraz bardziej 
i posiada już d ość  bogatą  literaturę3).

Pedagogika naukowa bierze pod uwagę potrzebę ustalenia 
stosunku dziecka nietylko do społeczeństw a, wśród którego żyje 
i k tórego członkiem  ma się stać w przyszłości, lecz troszczy  się

‘ ) Prof. Dr. Th. Ziehen. Das Seelenleben der Jugendlichen.
Tegoż autora. Die Geisteskrankheiten, einschliesslich Schwachsinn’s

u. die psychopathischen Konstitutionen im Kindesalter. 
ł ) Florjan Znaniecki. Socjologja wychowania.
’ ) Dr. Th. Geiger. Erziehung ais Gegenstand der Soziologie. Czasopism o: 

„Erziehung", Lipsk. April 1930. Tam podana bibljografja.
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10 Abram Perelman

również o ustosunkowanie się dziecka do ca łego  o ta cza ją ceg o  
je  świata i tu zahacza o  t e o r j ę  p o z n a n i a .

Kto się zajm uje w ychow aniem , musi m ieć w yrobiony p o 
gląd na środki i sp osoby  poznania, stopień  ich w ażności 
i ich granice. Wynika stąd potrzeba ustalenia p o jęć , któremi 
operujem y w poznaniu świata, oraz określenia organów  cie les 
nych i duchow ych, za pośrednictw em  których odbyw ają się p ro 
cesy  poznaw cze. Z n a jom ość tych organów  i p rocesów  to funda
ment, na którym się buduje styl i m etodę pracy w ychow aw czej 
i kształcącej. T eorja  poznania daje w reszcie m ożn ość wniknięcia 
w istotę wiedzy.

Środki i m ożności poznaw cze m ają jednak sw ój kres. C zło 
wiek zaś nie m oże się zatrzym ać u tego kresu. Niema tej siły, 
któraby potrafiła istocie  żywej, m yślącej i czu jącej postaw ić 
takie słupy graniczne, którychby przekroczyć nie m ogła w dążeniu 
do poznania świata i jego  pochodzen ia . Przestąpienie tych 
granic prowadzi do m e t a f i z y k i .  Naukowe uzasadnienie tej 
dziedziny nasuwa wprawdzie w ątpliw ości; jednakże h ipotezy  
i fikcje, które stwarzamy dla rozwiązania zagadek bytu mają 
sw oje p od łoże  w naszej psychice; z niej usiłujem y w yprow adzić 
przypuszczalne przyczyny zjawisk niewytłum aczalnych. W ten 
sp osób  z biegiem  czasu osw ajam y się z temi hipotezam i i uwa
żamy je za nienaruszalne prawa.

Umysł dziecięcy  i m łodzieńczy nie jest do kom prom isów  
przyzw yczajony. Szuka on  zawsze rozstrzygnięcia najtrudniej
szych kwestyj, a przedewszystkiem  oczek u je  odpow iedzi na m ę
czą ce  go zagadnienia od  sw ego w ychow aw cy. O czyw iście, że 
i w ychow aw ca nie potrafi ośw ietlić mroku niewiedzy; musi on  jed 
nak znać granice poznawania i m ieć jasne p o ję c ie  o konsekw encjach  
ich przekroczenia, aby m óc kierow ać b łądzącą  duszą wychowanka.

P sychologja , b iolog ja , so c jo log ja , teorja poznania i m etafi
zyka to filary, na których opiera ją  się m etody pedagogiki. Z nich 
pedagogika wyw odzi środki poznania natury w ychowanka i sp o 
soby  obchodzen ia  się z nim.

Kierunek pedagogice nadaje e t y k a .
Ona jest doradczynią w sprawach ce lów  w ychowania, wska

zuje na misję, jaką człow iekow i przeznaczyła kultura i poucza, 
jakie siły duchow e należy w nim rozw inąć, aby osiągnąć wy
tknięty cel. Z tego w ięc względu staje się etyka cem entem , 
który łą czy  wszystkie nauki, na których pedagogika została zbu
dowana. Bez niej cała pedagogika zamienia się na bezduszny 
zbiór luźnych, niczem  ze sobą  nie pow iązanych, a często  nawet
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Zagadnienia szkoły twórczej 11

wzajem  zw alcza jących  się doktryn, np. b io log ja  i so c jo log ja .
Tak zbudow ana pedagogika pow ołana jest do spełnienia 

zaszczytnego zadania: ma m ianow icie w ychow ać przyszłe p ok o 
lenia zdrow e na duchu i ciele, św iadom e swych obow iązków  
sp ołeczn ych  i roli, jaką mają odegrać w rozw oju  kultury. Tak 
pojęta  pedagogika zapanow ała dop iero  w XX wieku.

W szybkim procesie  sw ego rozw oju  powiększała ona stop 
n iow o dziedziny sw oich  zainteresowań. S oc jo log ja  i b iolog ja  
to najm łodsze nauki p om ocn icze  dla niej. D o je j rydwanu 
w przągnięto przedewszystkiem  filozo fję , na której zbudow ano 
fundam ent dla pedagogiki na początku  ubiegłego stulecia.

II. INTELEKTUALISTYCZNY KIERUNEK 
W PEDAGOGICE XIX WIEKU.

K ie r u n e k  ten wywodzi się z filozo fji Kanta, która w ubiegłem  
stuleciu odegrała wybitną rolę w ukształtowaniu się um ysłow ości 
ludzkiej.

K a n t  zajm ow ał się problem am i pedagogicznem i nietyle 
z w ewnętrznej potrzeby, ile z n a łożon ego  nań obow iązku wykła
dania pedagogiki z tytułu piastow anej przezeń katedry filozofji.

N auce o  wychowaniu pośw ięcił on wykłady, zebrane w ma- 
łem  dziełku „U eber Erziehung", które stanowi drobną zaledwie 
część  jeg o  spuścizny naukowej.

Za punkt zwrotny w pedagogice posłużyła cała jego  filo . 
zofja  teoretyczna i praktyczna, która ma charakter wybitnie 
intelektualistyczny.

Kant uważa filozo fję  za naukę o  po jęciach . Nie chodzi tu
o  p o jęc ia  zaczerpnięte z dośw iadczenia, lecz  o  takie, które rozum 
stwarza a priori. Ten aprioryzm  nie jest ce ch ą  psychologiczną, 
lecz w yłącznie teoretyczno-poznaw czą . P o ję c ie  to oznacza rze
czow o  uzasadnioną — niezależną od dośw iadczenia i n iedającą 
się przez nie stwierdzić —  pow szech n ość i kon ieczność w arto
ściow ania zasad rozum ow ych1).

Kantowska teorja  poznania nie opiera się ani na doświad
czeniu, ani na psycholog ji. W artościow anie po jęć , służących  do 
poznania świata, następuje za p om ocą  rozum ow ych kategoryj, 
które są produktem  naszej zdoln ości poznania. Te stałe, dla 
wszystkich ludzi jednakow e po jęcia , posiadają zd oln ość ośw iet
lenia i uporządkow ania chaotyczn ych  elem entów  poznania, 
zdobytych  drogą dośw iadczenia.

*) Dr. W. Windelband. Geschichte der Philosophie.
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12 Abram Perelman

Temi kategorjam i są p o jęc ia  ilości, jakości, stosunku i m o- 
dalności.

N iezależnie od kategoryj rozum ow ych  istnieją idee transce- 
dentalne (dusza, świat, bóstw o), które łą czą  wyniki dośw iadcze
nia z poznaniem  m etafizycznem .

Idee te są pow szechne, absolutne i stanowią przedm iot 
transcedentalnej logiki.

P ow szechność cech u je  całą filozo fję  Kanta, w szczególn ości 
etykę. Tu staje się pow szech n ość ogóln ą  i konieczną zasadą.

W centrum  etyki znajduje się a b s o l u t n e  p r a w o  m o 
r a l n e ,  niezależne od życzeń  jednostki. C złow iek postępu je  
zgodnie z tem prawem pod nakazem tkw iącego w nim k a t e g o 
r y c z n e g o  i m p e r a t y w u  i osiąga najw yższy ce l życiow y 
w ów czas, gdy uzgodni sw oje  osob iste  szczęście  z tem prawem 
moralnem. Rozum  praktyczny szuka takiego pom yślnego wy
padku i nie znajduje go w rzeczyw istości. W praktyce 
niema ani absolutnego szczęścia, ani doskonałej i pow szechnej 
m oralności, ani ich złączenia ; dlatego rozum  żąda z jednej strony 
nieśm iertelności duszy i n iesk ończonego je j doskonalenia, a z dru
giej strony takiej istoty, któraby posiadała zdoln ość znalezienia 
harm onji m iędzy cn otą  a szczęściem  ludzkiem. Taką istotą  jest 
Bóg. W ten sp osób  Kant rozw iązuje problem  religji w granicach 
rozumu.

Poza zdoln ością  poznawania i życzenia człow iek  posiada 
jeszcze  zdoln ość sądu i kwalifikowania przedm iotów  i zjawisk 
pod względem  estetycznym  i teleologicznym .

Sąd estetyczny rozstrzyga m iędzy pięknem i w zniosłem , 
a brzydkiem i przyziem nem . P o jęc ie  piękna jest absolutne i p o 
w szechne. Piękne jest to, c o  budzi pow szechne uczucie  zado
wolenia bez względu na upodobania osob iste  człow ieka. Sąd 
te leolog iczny  rozpatruje przedm ioty pod względem  ce low ości ich 
ustroju i wzajem nego ustosunkowania się. Czy ta ce low ość  istnieje 
—  nie wiemy, lecz  rozum  ją  narzuca przedm iotom  i zjawiskom.

Jakież są konsekw encje pedagogiczne filozo fji K anta?
Wynika z niej przedewszystkiem  absolutne panow anie rozu 

mu nad organizacją  psychiczną człow ieka. Rozum  drogą kate
goryj i idei prowadzi do absolutnego poznania, zapom ocą  
pow szechnego prawa m oralnego ujarzmia naturalną w oln ość 
człow ieka i prowadzi do najw yższego celu, t. j. do cnoty , har
m onizu jącej z osobistem  szczęściem  człow ieka. Ten cel m ożna 
osiągnąć przez wiarę w n ieśm iertelność duszy i w Boga W szech
m ogącego i D oskonałego. Z drugiej strony w w yborze m iędzy
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Zagadnienia szkoły twórczej 13

dobrem  a złem  nie decydu ją  przyrodzone sk łonności człow ieka, 
lecz  n iezależne od niego prawo m oralne, które ma przy p om ocy  
rozum u te właśnie sk łonności pokonać.

Wynika stąd, że w ychow anie nie m oże się odw oływ ać do 
natury człow ieka, aby przyrodzone mu pierwiastki duchow e roz
winąć. W edług Kanta wyższe dążenia człow ieka nie dadzą się 
w yprow adzić z jeg o  naturalnych skłonności. W ychow anie ma 
za zadanie ujarzm ienie tych sk łonności dla uzgodnienia życia 
człow ieka z żądaniem  ogóln ego  prawa m oralnego. U czynić to 
m ożna jedynie za pośrednictw em  rozumu.

Z drugiej strony czucia  zm ysłow e dają niew ystarczające 
p o ję c ie  o  św iecie, gdyż dostarczają  chaotycznych  wrażeń, niczem  
ze sobą  niepow iązanych.

D latego też należy się od w ołać do rozumu, który zapo- 
m ocą  kategoryj i idei doprow adzi do zupełnego poznania i do 
odkrycia stałych praw, które rządzą światem.

Kant wierzy w w ychow anie. „D er M ensch kann nur M ensch 
werden durch Erziehung. Er ist nichts, ais die Erziehung von 
ihm m acht1)". W ierząc w siłę wychowania Kant jednocześn ie  
odnosi się z n ieufnością  do natury człow ieka i dlatego uważa, 
że cała praca w ychow aw cza powinna polegać na uform owaniu 
przyszłego idealnego człow ieka. D ziecko jest tylko mater- 
jałem  dla tego typu człow ieka. P oszczególn e  stadja rozw oju  
dziecka nie m ogą być uwzględnione. Należy zawsze m ieć na oku 
tego przyszłego człow ieka. „Kinder sollen  nicht dem gegenwar- 
tigen, sondern dem zukunftig m óglich  besseren Zustande des 
m enschlichen G eschlechts, d. i. der Idee der M enschheit und 
dereń ganzen Bestimmung angem essen erzogen werden".

Ten cel w ychow aw czy osiąga się zapom ocą  dyscypliny, 
uzupełnionej przez kulturę. Dzięki dyscyplinie zdobyw a się 
hegem on ję rozum u nad nieporządkiem , panującym  w człowieku; 
dzięki kulturze, p o lega jące j na przysw ojeniu wiedzy i wykształ
cenia rozw ija się w człow ieku rozm aite zdolności, które w póź- 
niejszem  życiu znajdą zastosow anie do celów , ustalonych przez 
m oralne i praktyczne w ychow anie.

Rozum  w szczepia zdo ln ości do godnego zachow ania się 
w towarzystwie; m oralne w ychow anie budzi sk łonności do wy- _ 
boru  w zniosłych ce lów  życiow ych , a to jest najwyższem  zada
niem  człow ieka.

Spadkobierca Kanta H e r b a r t idzie w ślady sw ego mistrza 
i określa filozo fję  jako naukę o  pojęciach . 
ł)  „Ueber Erziehung".
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„P h ilosoph ie ist Bearbeitung der Begriffe, wie sie die Erfah- 
rung und W issenschaften bilden". Punktem w yjścia nie są je d 
nak dla niego kantowskie p o jęcia  rozum ow e, lecz po jęcia  w ypły
w ające jużto z doświadczenia, jużto z nauk eksperym entalych. 
Te p o jęc ia  wymagają opracow ania zapom ocą  logiki, metafizyki 
i estetyki.

Przedewszystkiem  zastanowić się należy nad jasnością  i kla
syfikacją p o ję ć  t. j. z jednej strony sform ułow ać je, dać im 

' wyraz słowny, a z drugiej —  ustalić ich wzajem ny układ. Tem 
się zajm uje logika formalna.

Czasem  jednak z tego sam ego dośw iadczenia wynikają 
po jęcia  sprzeczne, tak że nie dadzą się utrzymać w tej postaci, 
jaka się bezpośredn io z eksperymentu w yłoniła. Zachodzi wtedy 
potrzeba wprowadzenia do nich korektur środkami wykraczają- 
cem i poza granice logiki. Takiemi środkami zajm uje się metafi- 

* zyka. Przy pom ocy  p o ję ć  absolutnych i n iezależnych od  d oś
wiadczenia („R ea le") godzi on  sprzeczności i wprowadza har- 
m onję do n iezgodnych wyników dośw iadczenia.

W ten sp osób  poza światem doświadczalnym  Herbart d o 
puszcza istnienie zwykłych p o jęć , które są niezależne od sub- 
jektywnych wrażeń, dostarczonych  przez dośw iadczenie. Są on e  
niezależne również od siebie i m ają za zadanie sam ozachow anie 
i wyjaśnienie faktów dośw iadczalnych.

Istnieje jednak wśród tych p o ję ć  jedno, które poznać m ożna 
z doświadczenia. Jest niem dusza ludzka, której akty św iado
m ości przedstawiają się w postaci wyobrażeń. Dusza w zrozu
mieniu Herbarta posiada charakter realny, podczas gdy Kant 
zalicza ją  do idei transcedentalnych. U czucia i dążenia ludzkie 
są pochodnem i wyobrażeń.

W yobrażenia są siłami czynnem i. Całe życie  duchow e jest 
rezultatem w zajem nego oddziaływania tych sił.

Zadaniem  psych olog ji jest ustalenie ścisłych  praw, którym 
podlegają  natężenia i osłabienia wyobrażeń. P rocesy  zapom i
nania i reprodukcji wyobrażeń, a so c ja c je  tychże, oraz przekształ
cen ie z elem entarnych na z łożon e  odbyw ają się podług ścisłych  
i stałych praw.

W ten sp osób  Herbart usiłuje psych olog ję  uczynić nauką 
ścisłą, w yw odząc ją  jednocześn ie z metafizyki.

Z kolei zastanow ić się należy nad kwestją sądu o  p o ję 
ciach  i wyboru m iędzy niemi. Nauką pom ocn iczą  w tej dzie
dzinie jest estetyka —  filozofja  praktyczna Herbarta. Ona pou 
cza o  w yborze m iędzy pięknem a brzydotą.
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Sądy, rozciągające się na barwy, dźwięki, linje, form y i t. p. 
wydaje człow iek  przy pom ocy  smaku estetycznego, który 
w chodzi w obręb estetyki właściwej.

B ezpośrednio z nią się wiąże i z niej się wywodzi etyka, 
obejm ująca sądy o objaw ach woli, które człow iek  wydaje przy 
w yborze między tem, c o  jest bezwzględnie piękne i wzniosłe, 
a tem, co  jest tylko przyjemne i pożądane. Pierwsze są długo
trwałe, cenne i bezinteresowne, drugie zaś —  przemijające, 
m ałow artościow e i p o łą czon e  z osobistą  korzyścią.

Rozstrzygającą instancją jest wola człow ieka —  wolny or
gan psychiki, który aprobuje lub potępia życzenia ludzkie, a nad
to  czerpie m otywy dla postępowania istoty ludzkiej z krynicy 
piękna i m oralności1).

P o jęcie  m oralności jest z łożon e; rozkłada się na pięć e le
mentarnych idei2): wewnętrznej sw obody, doskonałości, życzli
w ości, prawa i sprawiedliwości.

Z esp ół tych idei stanowi jedn ość —  cnotę, która ma za
stosow anie w polityce i pedagogice.

Herbart zwraca szczególną uwagę na pedagogikę, którą p o 
czytuje za wyraz ca łego  zainteresowania naszego dla świata 
i ludzkości.

Taka ważna dziedzina zainteresowania nie m oże się opie
rać jedynie na przypadkowem  doświadczeniu. Wymaga ona 
m ocnych , gruntownych zasad naukowych, połączon ych  z umie- 
jętnem  wykorzystaniem w praktyce wyników nauki.

Pedagogika, jako nauka, wymaga ścisłego filozoficznego 
myślenia, nauczanie zaś, jako sztuka —  praktycznego zastoso
wania zasad, stw orzonych przez naukę. Z tych założeń  w ycho
dząc Herbart g łosi kon ieczność naukowej pedagogiki, opartej na 
filozofji teoretycznej (psychologji, log ice  i m etafizyce) i praktycz
nej (estetyce i etyce). F ilozofja  teoretyczna stwarza środki peda
gogiczne i zarazem wskazuje na przeszkody, które pedagogika 
musi zwalczać, zaś filozofja  praktyczna podaje cele  w ychow aw cze’ ).

T e dwie dziedziny filozofji Herbart uzupełnia praktyką pe
dagogiczną. W szelkie zaś idee transcedentalne i fatalistyczne 
odrzuca na samym wstępie swych rozważań pedagogicznych. 
„Philosophische System e, worin entweder Fatalismus oder trans- 
zedentale Freiheit angenom m en wird, schliessen sich selbst von 
der Padagogik aus” 4).
*) Herbart sprzeciwia się teorji Kanta o ujarzmieniu woli przez ogólne prawo
moralne. 2) Idee w znaczeniu realnem, a nie transcedentalnem, jak to spo
tykamy u Kanta. 3) Umriss padagogischer Vor!esungen. Einleitung § 2.
4)  Tamże. § 3.
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Celem wychowania jest m ocny charakter, oparty na zasa
dach etycznych, zawartych w pojęciu  cnoty. Taki charakter jest 
„panem  życzenia i sługą id e i"1).

W etyce znajduje Herbart cel pedagogiczny. „Tugend ist 
der Name des ganzen padagogischen Zw ecks“ 2). W tem lapi- 
darnem zdaniu mieści się filozoficzne uzasadnienie celu pedagogiki.

P o drodze do tego celu napotykamy zadania, które wyma- 
ją trafnego rozwiązania, aby ten cel osiągnąć. Na pierwszy plan 
wysuwa się zadanie ogólnego charakteru, podyktowane przez 
psychologiczną teorję  wyobrażeń Herbarta.

Dusza ludzka składa się z elem entów  —  wyobrażeń. Te 
wyobrażenia tworzą idee, służące jako m otywy dla woli w po
stępowaniu. W miarę w zbogacenia duszy wyobrażeniam i, pom na
żamy ilość idei, a w następstwie tego faktu przybywają m otywy 
postępowania dla woli. Na tem tle wyłaniają się zagadnienia 
niezmiernej wagi, polegające na wzbogaceniu życia wychowanka 
wyobrażeniami i stworzeniu na podstawie tych wyobrażeń 
„kręgu myśli", idei i m otyw ów  działania. W yobrażenia są temi 
elementami, do których należy się odw ołać w wychowaniu. 
W ykształcenie i dośw iadczenie dostarczają w yobrażeniom  p o 
karmu; stąd wynika wybitna rola tych środków.

D o celu w ychow aw czego prowadzą trzy drogi: rządzenie, 
nauczanie w ychow aw cze i karność (Zucht)5).

Każdej z nich wychowanie przeznacza specjalne m iejsce 
i przydziela rolę, jaką ma odegrać w osiąganiu ostatecznego celu.

Te trzy drogi tylko wtedy m ogą m ieć znaczenie, jeżeli 
łącznie służą swemu celowi.

Rządzenie zakreśla ramy zachowania się dzieci, utrzymuje 
je we w łaściwych szrankach, norm uje n iesta łość i porywy, 
stwarza warunki dla wykształcenia i karności. Rządzenie 
wyraża się w wychowaniu fizycznem , zajęciu dzieci oraz 
nadzorze4).

W trosce  o rozw ój fizyczny należy unikać zarów no prze
sadnego wydelikacania jak i zbyt forsow nego hartowania ciała. 
Zajęcie dzieci jest podstawą rządzenia, które musi zapełniać ich 
czas, aby je  ustrzec od swawoli.

Nadzór łączy  się bezpośrednio z zajęciem  i pociąga za 
sobą różnego rodzaju rozkazy i zakazy. Należy się wystrzegać 
cofania rozkazów  i zakazów; ustępliwość naskutek próśb, łez

*) AUgemeine Padagogik, księga III. 2)  Umriss, część I, §  8. 3) Tamże, 
część I, rozdział 2. 4)  Tamże, część II, rozdział I.
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i natarczyw ości dzieci osłabia rząd. Za jęcie  dzieci i nadzór 
nad niemi są gwarancją posłuszeństwa.

Przy rządzeniu należy stosow ać środki łagodne i surow e1). 
D obre usługi oddaje księga do zapisywania wykroczeń w ycho
wanków. Taka księga m oże się przydać nietylko w szkole, 
lecz czasem  również i w dom ow em  wychowaniu.

Herbart nie gardzi również stawianiem do kąta, karami cie- 
lesnemi, pozbawianiem  w olności oraz wydalaniem z domu 
i z uczelni. Najskuteczniejszem i środkami jednak są autorytet 
i m iłość wychowawcy.

Jest rzeczą wychow aw cy ustalenie, kiedy rządzenie osiąg
n ęło  swój cel. Należy się jednak wystrzegać, ażeby go zawcześ- 
nie z rąk nie wypuścić.

Takie rządzenie daje rękojm ię, że  następne form y w ycho
wawcze, nauczanie i karność, m ożna będzie z pożytkiem  sto 
sow ać względem dzieci.

Rządzenie w ięc ma tylko um ożliwiać spokojny przebieg 
nauczania i karności w trakcie sam ego wychowania i posia
da charakter przejściow y, zaś nauczanie i karność kształcą 
w człow ieku siły duchow e potrzebne dla jego przyszłości. „D er 
Unterricht hat das mit der Zucht gemein, dass beide fur die 
Bildung, also fiir die Zukunft wirken, wahrend die Regierung 
das Gegenwartige besorgt"2).

Przechodząc do nauczania Herbart stwierdza, że nie każde 
nauczanie nazwać m ożna pedagogicznem . Nauczanie, polega
ją ce  na podawaniu samych w iadom ości, pozbaw ione jest wartości. 
Pow inno on o  bow iem  intensywnie dążyć do udoskonalania 
człow ieka. N auczanie musi w ięc m ieć charakter wychowawczy.

Takiem nauczaniem  należy w zbogacać wyobrażenia ucznia, 
tw orzyć „krąg myśli", który wypełni jego duszę, kształcić 
w olę, a w następstwie prow adzić do ostatecznego celu: do 
m oralnego charakteru.

Bliższym etapem tego celu jest „w ielostronne zaintereso
wanie". Herbart przypomina ogóln ie uznaną zasadę pedago
giczną, że  należy w yw ołać u uczniów  zainteresowanie dla 
wykładu nauczyciela. Takie postaw ienie sprawy prowadzi do 
wniosku, że  celem  jest nauczanie, środkiem zaś —  zaintereso
wanie. Herbart odwraca ten stosunek; nauczyciel musi swojem  
nauczaniem  w yw ołać w uczniu trwałe zainteresowanie. N aucza
nie przeminie, zainteresowanie zaś pozostanie przez ca łe  
życie. W iedza jest materjałem, który powinien człow ieka zmienić.
*) Umriss padagogischer Vorlesungen, część II, rozdział 2. 2)  Tamże, §  57.
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Kto wiedzę zachow uje i zarazem  dąży do rozszerzenia jej za
kresu, ten oczyw iście interesuje się nią. Taka praca duchowa 
pociąga za sobą w ielostronne zainteresowanie.

Herbart bada sz czeg ó łow o  pojęcia  w ielostronności i zain
teresowania. W ielostronność to ideał, prowadzi bow iem  do 
ostatecznego celu wychowania. P ojęciem  przeciwstawnem  jest 
jednostronność i rozproszkow anie, które towarzyszą egoizm ow i, 
tępocie  i lekkom yślności. Zainteresowanie jest psychologicznym  
przewodnikiem w ielostronności. Herbart odróżnia sześć rodzajów  
zainteresowania: em piryczne, sym patyczne, spekulatywne, tow a
rzyskie, estetyczne i religijne. Obydwa pojęcia: w ielostronność 
i zainteresowanie, sprzągnięte ze sobą, stanowią głów ny cel 
nauczania.

Zgodnie z zasadniczem i poglądami na istotę nauki o  wy
chowaniu uzupełnia Herbart teoretyczną strukturę nauczania 
praktycznemi wskazówkami. Przedewszystkiem  podaje on m e
todę prowadzenia lekcji. Polega ona na podziale lekcji na 
części składowe, t. zw. stopnie form alne, z których każdy ma 
sw oje odrębne przeznaczenie. Cztery są stopnie form alne: 
jasność, asocjacja, system i m etoda1). Jasność oznacza wprowa
dzenie ucznia w now e po jęcie  o  przedm iocie; asocjacja  —  ze
stawienie pojęcia  now ego ze znanemi już oddawna; system  —  
planowe u łożenie now ych p o jęć  w umyśle ucznia, uwypuklenie 
głów nej myśli oraz uporządkowanie w iadom ości o  przedm iocie; 
wreszcie m etoda polega na praktycznem zastosowaniu tematu.

Te cztery stopnie form alne tworzą ca ło ść  m etodyczną, 
która jest rękojmią gruntownego opanowania m aterjału oraz 
pobudzenia myśli ucznia.

Jako środki nauczania Herbart proponuje sam odzielną pracę 
ucznia, unaocznienie oraz wykład nauczyciela, który m oże być 
plastyczny, analityczny i syntetyczny.

Na wykład Herbart kładzie szczególny nacisk. W ykład mu
si być taki, by uczniow ie pozostaw ali pod silnym urokiem pre
legenta, który m ocą  sw ego talentu ma ożyw ić wszystko o  czem  
mówi. „D er Vortrag soli so  wirken, ais ob  der Schuler in un- 
mittelbarer Gegenwart das Erzahlte und B eschriebene horte 
und sahe“ 2).

U czenie się na pam ięć jest również polecenia  godnym  środkiem.
Z przedm iotów  nauczania pierwsze m iejsce zajm uje religja, 

która ma wybitną m oc kształtowania um ysłu8). Nauka religji ściśle

*) Umriss, księga I, §  § 67, 68, 69, 70. 2) Umriss, część II, §  109. *) Allge- 
meine Padagogik, ks. II, rozdz. 5.
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związana z etyką daje najlepszą sposobn ość do wzbogacenia 
wyobrażeń i nie m oże być zastąpiona przez żadną inną naukę. 
Stosunek człow ieka do Boga wywodzi się z ukształtowania c o 
dziennych stosunków  z otoczeniem . Zakres tych stosunków 
rozszerza się na dalsze otoczen ie  i ma swój ostateczny wyraz 
w pow szechnej m iłości. Drugiem źródłem  uczuć religijnych jest 
natura, która wykazuje ce low ość  tw orów  boskich.

P o religji wymienia Herbart historję. „D ie G eschichte soli 
die Lehrerin der M enschheit sein“ . Kładzie nacisk na pragma
tyczne traktowanie historji. B ezpośrednio z nią łączy  się nauka 
języka i literatury. Za punkt wyjścia należy wziąć historję no
wożytną jako najbliższą dziecku. D zieje starożytne mają wartość 
dzięki sw ojej p ro s to c ie ; z nią związana jest kultura klasyczna, 
a w szczególn ości grecka. Hom er znakom icie się nadaje do 
wzbudzenia zainteresowania uczniów  dla świata antycznego. 
Dalej w yszczególnia matematykę, a zw łaszcza geom etrję, która 
rozwija fantazję zapom ocą wyobrażeń przestrzennych. Potem  
m ówi o  przyrodoznawstwie, geografji, fizyce z technologją , które 
budzą u uczniów  sam odzielność i przywiązują ich do prak
tycznych spraw życia.

Rozkład przedm iotów  nauki powinien odpow iadać g łów ne
mu celow i nauczania —  wielostronnem u zainteresowaniu.

Przedewszystkiem  nie należy rozpraszać się w nauce. 
K oncentracja i zmiana przedm iotów  nauczania zapobiega temu 
i przyczynia się do powiązania ze sobą poszczególnych  działów 
nauczania. W reszcie plan nauki powinien od początku do końca 
uwzględniać wszystkie sześć rodzajów  zainteresowania.

Ostatnia, głów na część pedagogiki Herbarta to  karność, 
która jest koroną dzieła wychowania, bo  prowadzi do ostatecz
nego celu, do siły m oralnego charakteru. Karność uzupeł
nia nauczanie wychow aw cze; musi ona zm ierzać do tego, by 
w yczerpać w ca łości po jęcie  cnoty. Cnota jest ideałem , zbli
żenie się doń wyraża się w pojęciu  m oralności. Podobnie, jak 
w nauczaniu w ychow aw czem  m łodzież przechodzi stopniow o od 
niestałości do stałości, tak i w karności musi ona przy 
zbliżeniu się do cnoty  coraz bardziej um acniać się w zasadach 
moralnych. Chw iejność w tym wypadku nie wystarcza, a zakra
danie się elem entu niem oralnego jest szkodliwe. Zwalczanie 
tych  dw óch objaw ów  jest zadaniem karności1). Ta część wy
chowania wymaga rozsądnego postępow ania z wychowankiem. 
Aczkolw iek cel w ychow aw czy jest jasny i dla wszystkich ludzi
‘ )  Umriss, §  141.
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jednakowy, jednak wybór środków  musi zależeć od  charakteru 
wychowanków. N auczyciel musi w yczuć, kiedy należy dać ucz
niowi sw obodę w postępowaniu, a kiedy trzeba nim kierować. 
Zależy to  od indywidualnych cech  charakteru ucznia. Czasem nale
ży ucznia w jego działaniu tam ow ać, czasem  nakreślać sposoby 
postępowania, a czasem  tylko regulow ać postępow anie uczniów. 
„D ie Zucht soli halten, bestim m en, regeln“ . K ierownictwo p o 
winno dbać o  to, ażeby ca łe  nastawienie ucznia by ło  spokojne 
i jasne; niekiedy należy działać przez uznanie, niekiedy przez 
naganę; czasem  wystarcza we właściwym  czasie upom inać i pro
stow ać błędy.

Te wszystkie cele m oże w ychowawca osiągnąć przez cier
pliwość, życzliw ość oraz bliższy kontakt z wychowankami.

*

Gdyby filozofja  Kanta nie znalazła oddźwięku w teorjach  
pedagogicznych jego następców , którzy mieli bezpośredni wpływ 
na naukę o  wychowaniu XIX. wieku, m ożnaby w om ówieniu 
system ów  pedagogicznych pom inąć ją w zupełności. F ilozofja 
ta odbiła się jednak głośnem  echem  w kierunku myślowym  nie
mieckiej nauki a przez nią wpłynęła na ukształtowanie się um ysłów  
w innych państwach. Kantowska teorja poznania i etyka nadały 
stosunkowi człow ieka do otacza jącego świata charakter wybitnie 
intelektualistyczny. Ten kierunek m yślowy przenikał do szkoły, 
a za jej pośrednictwem  do całej ludzkości. Panowanie rozumu 
nad uczuciem  oraz posłuszeństw o względem  kategorycznego 
imperatywu stały się pow szechnie obow iązującem i nakazami 
i odegrały wybitną rolę w wychowaniu m łodych  pokoleń.

Bliższe wniknięcie w teorje  Kanta przekonywa o  tem, że 
one nie dadzą się zastosow ać do spraw wychowania. Uderza 
w nich brak zaufania do natury człow ieka oraz dążenie za wszel
ką cenę do sztucznego w tłoczenia  ca łego  życia duchow ego do 
stałych ram, zakreślonych przez rozum owaną m oralność. Moralny 
charakter to  bezsprzecznie wzniosły cel wychow aw czy, lecz m o
ralność płynąca z jednego źród ła  —  rozumu, jest praktycznie 
nieosiągalną i nadaje się raczej do gabinetow ych rozpraw u czo 
nych, niż do codziennej pracy nad kształtowaniem  charakterów 
żywych istot. M oralność, płynąca z uczucia, jest realniejsza 
i prawdziwsza i znajduje zastosow anie w życiu ludzkiem. M oral
ność rozum owana prowadzi do spekulacji pojęciam i i stwarza da
lekie ideały, których ludzkość nigdy nie osiągnie; w yw ołuje tylko 
spory o zasady, które człow ieka odrywają od  życia.
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A tym czasem  życie  nie czeka; domaga się od człow ieka nie 
słów , nie sporów  o w ysokie ideały, lecz czynów  szlachetnych, 
a te czyny nigdy nie będą wypływem  „czystego rozum u", lecz 
całej duchow ej organizacji, która się składa z rozumu, uczuć 
i dążeń. Największe nieszczęścia spadły na ludzkość pod w pły
wem rozum ow ych rozważań o m oralności. Lecz nietylko w celu 
moralnym Kanta tkwi nieprzydatność jego teorji do wychowania. 
Środki i sposób  postępow ania z dorastającem  pokoleniem  są nie
mniej wadliwe.

Dyscyplina jest środkiem  w ychowawczym  wątpliwej wartości. 
Jeżeli się z zupełnem  zaufaniem odniesiem y do natury dziecka 
i uwzględnimy jej potrzeby w różnych okresach rozwoju, dostar
czym y pokarmu naturalnym zainteresowaniom  dzieci, zyskamy 
w nich przyjaciół i wzbudzimy zaufanie dla naszych poczynań 
pedagogicznych. Dyscyplina zaś wytwarza przepaść między dzieć
mi a wychowawcą, groza kary zmusza je  do zamknięcia się 
w sobie  i m echanicznego powtarzania kom unałów  o m oralności.

Niemniej zawodzi kantowska teorja poznania, która ma p o 
m óc w znalezieniu środków  wychow aw czych. Człow iek ma bez
pośredni stosunek do świata, polegający na wnikaniu weń całem  
jestestwem . Kant stwarza ca ły  szereg kondygnacyj z wrażeń 
zm ysłow ych, p o jęć  przestrzenno-czasow ych, kategoryj rozum o
wych, w reszcie transcedentalnych idei. W rezultacie zarówno 
w teorji poznania, jak i w etyce, Kant daje wyraz sw ojej bezsil
ności i usiłuje rozstrzygnąć zagadnienia bytu i m oralności zapo- 
m ocą  deus ex machina w postaci transcedentalnych p o jęć  duszy, 
świata w teorji poznania oraz nieśm iertelności duszy w etyce.

Kant w etyce ogranicza się do form y na podstawie teore- 
tyczno-poznaw czego idealizmu, nie troszcząc się wcale o  jej 
treść. Jakież bow iem  znaczenie m ieć m ogą wywody o wzniosłych 
i pięknych czynach, skoro brak wszelkich wskazówek jak je 
w życiu  urzeczywistnić. „Etyka ma m aterjalistyczne instynkty. 
Ona pragnie zatrudnienia w em pirycznym  świecie; ona dąży 
do przekształcenia stosunków świata em pirycznego"1). Etyka 
nie znosi werbalizmu. Całą jej treść wypełnia czyn. Tego • 
czynu niema w filozofji Kanta i dlatego jego praktyczna filo 
zof ja nie m oże nakreślić celów  dla tak życiow ej nauki jaką 
jest pedagogika. Zresztą i teorja poznania Kanta nie m oże pe
dagogice żadnych wskazywać środków.

Przy pierwszem zetknięciu się z realną pedagogiką musiał 
epigon Kanta Herbart już na samym wstępie sw ojej pracy pe-
‘ )  Albert Schweitzer. Kultur und Ethik.
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dagogicznej odrzucić transcedentalny pierwiastek w wychowaniu 
i wraz z nim całą  filozofję  idealistyczną Kanta.

Herbart nie wysnuwa jednak z filozo fji realistycznej osta
tecznych  konsekwencyj. Na przeszkodzie stoi jego  psychologja, 
pozbaw iona jeszcze podstaw biologicznych.

Nie wykorzystuje on również w całej pełni doświadczenia 
dla procesów  poznawania. Herbart ścieśnia zakres poznania do 
wyobrażeń rozum ow ych i w ten sposób  rzuca się w otchłań 
intelektualizmu. Formalna logika okazuje się niewystarczającą 
i tu musi się on uciec do metafizyki, stwarzając fikcje w postaci 
„R eale“ . Herbart dąży ponadto do osiągnięcia m atem atycznej 
ścisłości praw, rządzących psychicznem  życiem  człow ieka i nie 
m oże znaleźć wyjścia ani ze ścisłości psychologicznej, ani z la
biryntu elem entów  w yobrażeniow ych, na które rozpada się psy
chika ludzka. Ucieka się w ięc do pojęcia  duszy, chce jej nadać 
charakter realny w przeciwieństwie do Kanta, ale po jęcie  duszy 
doznaje tego sam ego losu, c o  i inne pojęcia  m etafizyczne, słu
żące do objaśnienia zjawisk, w ykraczających poza granice logiki 
formalnej.

Najbardziej zbliża się Herbart do rzeczyw istości w estetyce i jej 
pochodnej —  etyce. W tej części filozofji wykazuje większe niż 
Kant zaufanie do człow ieka. Rozstrzygnięcie w sprawach wyboru 
między pięknem a brzydotą uzależnia bow iem  od w olnej woli. Gdy 
jednak przechodzi do samej m oralności, wdaje się w klasyfikację 
i rozczłonkow anie jej na poszczególne idee pod leg łe  refleksowi 
um ysłowemu, a samą w olę człow ieka oddaje na usługi intelektu.

Etykę stara się uzasadnić prawami psychologji; podobnie 
jak w psychologji szuka on w etyce stałych praw o m atem a
tycznej ścisłości i zamiast sięgnąć do praźródła etyki, do rze
czyw istości, udaje się na poszukiwanie głów nych  i pochodnych  
idei i dlatego zatraca wszelką m oc przekonywującą. W rezulta
cie  ogranicza się —  coprawda w mniejszym stopniu niż Kant —  
do pewnych form  etycznych, bez bliższego określenia ich treści

Jeśli chodzi o  pedagogikę Herbarta, należy przedewszystkiem  
stwierdzić m artwotę i niew ystarczalność jej g łów nego celu — 
m oralnego charakteru. C złow iek całem  swojem  fizycznem  i du- 
chow em  jestestwem  dąży do czynu i tw órczości. Jego organy 
fizyczne i duchowe, które nie znajdują w czynach zaspokojenia 
swego głodu do tw órczości, ulegają atrofji. C óż w ięc dla c z ło 
wieka znaczyć m oże m oralność, rozkładana na drobniejsze idee, 
które w życiu w czystej i izolowanej form ie nigdy nie w ystępują? 
Zresztą cel ten jest niewystarczający, gdyż określa on  przede-
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wszystkiem tylko częściow o  stosunek człow ieka do człow ieka, 
a pom ija całkow icie stosunek człow ieka do zwierząt, do sztuki 
i do ca łego  pozosta łego  świata.

Istnieje inny ideał człow ieka: tw órczość.
T w órczość w ogólnem  znaczeniu zawiera wszystko, c o  m oże 

być w zniosłe i szlachetne. Ogarnia ona ca łe  życie  człow iek a : 
zaw odow e, społeczn e, artystyczne w stosunku do ludzi ca łego 
świata.

D latego już na samym początku odrzucić należy charakter 
moralny Herbarta jako głów ny cel wychowawczy.

Niemniej fałszywy jest pogląd Herbarta na ogólne zadanie 
wychowania, wynikające z poglądu, że  ca łe  życie duchow e c z ło 
wieka jest oparte na tworzeniu wyobrażeń i ich gromadzeniu. 
T o  zapatrywanie prowadzi znowu do przesadnego intelektualizmu 
i zupełnego zignorowania całej reszty psychicznego życia c z ło 
wieka. Tym czasem  człow iek  żyje, rozwija się i tworzy wartości 
nietylko dzięki intellektowi. Człow iek, obładow any w yobraże
niami herbartowskiemi, nie jest „życiow ym ", nie ma bezpośred
niego stosunku do życia, gdyż nie łą czy  go z niem nic żyw ego 
poza czystą rozum ow ą nicią.

System  psychologiczny Herbarta wciska między bodźce  
zewnętrzne a reakcję woli człow ieka cały  labirynt p o jęć  fo r 
malnej logiki. Dusza z jej aparatem wyobrażeń i wreszcie wola, 
wybierająca to  lub ow o postępow anie pod wpływem  tych w yo
brażeń, są nierealnemi i dlatego na nich budow ać środków  peda
gogicznych  nie można. Przeszkody, o  których Herbart mówi, są 
zatem  stw orzone przedewszystkiem  przez sam jego  system.

W obec takiego stanu rzeczy odrzuciła w spółczesna nam 
pedagogika całą  budow ę środków  w ychow aw czych w postaci 
rządzenia i nauczania w ychow aw czego.

Herbart traktuje dziecko, jako swego przeciwnika, którego 
pokonać m ożna zapom ocą  odpow iedniego planu strategicznego. 
Naprzód należy je  oszo łom ić  rządzeniem, potem  przypuścić atak 
nauczania w ychow aw czego i w ten sposób  utorow ać sobie drogę 
do karności, która uwieńczy dzieło  pokonania dziecka.

Przedewszystkiem  stwierdzić należy, że trzy stopnie w ycho
wania nie są rozdzielne i m ieszczą się razem w pojęciu  w ycho
wania. Lecz to  w ychowanie musi być inaczej pojęte. Jeżeli zro
zum iem y proces w ychow aw czy przez zetknięcie się bezpośrednie 
ucznia z rzeczyw istością i przez stworzenie dla niego takich wa
runków, ażeby o w łasnych siłach dotarł do rzeczyw istości, 
będzie sam porwany przez pracę. Naturalny pęd dziecka do
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pracy zapewnia dobre wychowanie, wiedzę i etyczny charakter. 
Rządzenie jest tak samo szkodliwe, jak dyscyplina kan- 
towska. Staje się ono tem bardziej szkodliwe, że Herbart ra
dzi dyscyplinę stosow ać już w samem zaraniu dzieciństwa, nawet 
w pierwszych trzech latach życia, łą czą c  ją z groźbam i1).

Nowsza psychologja, zw łaszcza psychoanaliza, już w ielo
krotnie wskazała na szkodliw ość takiej m etody w ychow aw czej, 
ponieważ przez tamowanie, a nie sublimowanie naturalnych 
popędów  dziecinnych przyczynia się do pom nożenia kom pleksów  
podśw iadom ości, które w późniejszym  wieku wywołują zabu
rzenia ustroju nerwowego, szkodzą organizm owi i utrud
niają człow iekow i życie. Zresztą skutek takiego kierownictwa 
jest tylko pozorny. D ziecko pod wpływem  rządzenia ustępuje 
dorosłym  tak, jak słaby ustępuje silniejszemu, nie czując i nie 
uznając jego racji. W duszy jego pozosta je  poczu cie  wyrządzo
nej mu krzywdy. Skargi na n iesforność dzieci są o  tyle nieu
zasadnione, że samo wadliwe wychowanie pow oduje niewłaściwe 
postępow anie dziecka.

W nauczaniu w ychow aw czem  Herbart odw ołu je  się przede- 
wszystkiem do doświadczenia, lecz nie wyprowadza z niego 
istotnych konsekwencyj. D ośw iadczenie jest alfą i om egą wy
kształcenia. W niem dziecko się wyżywa, z niego wydobywa 
wszystkie prawdy życia i nauki, na niem kształci sw oje siły du
chow e i wyrabia charakter. Tym czasem  Herbart od doświad
czenia ucieka do wykładów nauczyciela i na nich opiera punkt 
ciężkości m etody wykształcenia.

W ykład nauczyciela powinien pom nażać wyobrażenia dziecka. 
Lecz takie wyobrażenia tworzą balast pam ięciow y, obarczają 
umysł dziecka i nie dają mu prawdziwego wykształcenia.

Zresztą wymagania, stawiane przez Herbarta nauczycielow i, 
są nierealne i dotyczą nauczyciela idealnego, obdarzonego wie
dzą, talentem oratorskim i wybitną zdolnością  organizacyjną.

Przy m asowem  zapotrzebow aniu nauczycieli, spow odow a- 
nem obowiązkiem  pow szechnego nauczania, należy się liczyć 
z tem, że w szkolnictwie nie m ogą zabłysnąć same „gwiazdy". 
D użo jest nauczycieli, ludzi dobrej woli, znośnych lub dobrych 
organizatorów  pracy w ychow aw czej; mimo że nie posiadają talentu 
oratorskiego, m oże ich szkolnictw o zatrudnić z pożytkiem . Nau
czyciel powinien przedewszystkiem  zorganizow ać pracę samych 
uczniów. D o wykładu zaś należy się uciec wtedy, gdy sam ma- 
terjał jest naprawdę ciekawy i porywający.
*) Umriss, §§ 195— 202.
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Tak w ięc „w ielostronne zainteresow anie", do którego dąży 
Herbart, jest fikcją. Naskutek wadliwych i nierealnych środków 
wyrabia się w dzieciach nieszczere i n iezdrowe uganianie się za 
nagrodami i dobrem i stopniami.

U czniow ie uważają szkołę za „malum necessarium " i często 
po opuszczeniu jej murów jedni wspominają ją z pogardą, a inni 
z ironją m ówią o  wszystkich „kaw ałach", jakie robili dla zm yle
nia „czu jn ości" gorliwego nauczyciela, który w nich chcia ł wzbu
dzić „w ielostronne zainteresow anie".

Zamiast w ielostronności wynosi uczeń ze szkoły strzępy 
w iadom ości werbalnych, bez pogłębienia, bez zam iłowania w ja
kimkolwiek kierunku. Dla utrzymania swego prestige’u inteli
genta, ucieka się do blagi, na której szybko się poznają na uni
wersytecie i w życiu codziennem .

Zresztą sam o rozczłonkow anie zainteresowania na sześć 
rodzajów  jest niezgodne z psychologją w spółczesną. Ponadto za
interesowanie nie jest pochodną sam ego rozumu, ale raczej wy
nikiem ca łego  nastawienia człow ieka, z łożon ego  z uczuć i dążeń. 
Żaden z sześciu podanych przez Herbarta rodzajów  zainteresowań 
nigdy w czystej form ie nie występuje. Zmiana w ujmowaniu życia psy
ch icznego człow ieka musi również pociągnąć za sobą odrzucenie 
stopni form alnych, gdyż w system ie pracy ucznia nie znajdują 
one zastosowania. Kierowanie uwagą ucznia w sposób  herbar- 
towski jest sztuczne i nie daje pożądanych rezultatów. Uczeń 
przy zetknięciu się z tem atem  koncentruje swoją uwagę na jego 
ca łości, czasem  spostrzega odrazu sedno rzeczy, czasem  do nie
go dochodzi stopniow o. C zęsto asocjacja  z poznanem i już 
prawdami zachodzi dopiero po całkow item  poznaniu tematu. 
Daremnie wysila się w ów czas nauczyciel w kierunku absorbow a
nia uwagi ucznia najpierw jasnością, później asocjacją , systemem 
i m etodą. Zainteresowania ucznia często  wyprzedzają myśli na
uczyciela. Zm uszenie go do nastawienia się na system stopni for
malnych jest gw ałceniem  prawdziwego rozw oju  zainteresowania 
ucznia. Przeciw ko system owi Herbarta przemawiają przede- 
wszystkiem względy psychologiczne. Musimy w ięc stwierdzić, że 
droga pedagogiczna nie tędy prowadzi.

Tak sam o nie m ożna się zgodzić z Herbartem co  do 
znaczenia poszczególnych  przedm iotów  nauki dla wychowania 
człowieka.

Wysuwanie nauk hum anistycznych na pierwszy plan pro
gramu szkolnego by łoby  słuszne, gdyby ta grupa nauk była jed 
nakow o przydatną dla wychowania wszystkich typów  ludzi.
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Przeciwko takiemu punktowi widzenia przemawiają jednak za
rów no względy psychologiczne, jak i praktyczne.

Stw ierdzono bowiem  niezbicie, że zam iłowania ucznia nie są 
jednolite. Dla niektórych uczniów  nauki hum anistyczne odgrywają 
tylko rolę pom ocniczą ; dają im bowiem  m ożność opanowania 
niezbędnych języków  i poznania hum anistycznych elem entów  
kultury ludzkiej, ale dalszych skutków w ychow aw czych za sobą 
nie pociągają.

G łównym  przedm iotem  zainteresowania tego typu uczniów  
są nauki ścisłe. W nich uczniowie się wyżywają i pośw ięcają 
im z zapałem  cały  swój wolny czas. Zmuszanie tych uczniów  
do specjalnej pracy nad literaturą starożytną gw ałci ich naturę 
i doprowadza do bezm yślnego „kucia" nielubianych przedm iotów .

Dla tego typu uczniów  nadaje się raczej program, w którym 
nauki ścisłe zajmują m iejsca uprzywilejowane. G wałtowny roz
wój tych nauk tak znacznie i w ielostronnie w zbogacił je  w pier
wiastki w ychowawcze, że m ogą w zupełności służyć jako środek 
duchow ego rozwoju. W szkole tw órczej m ogą te nauki stać się 
wspaniałym warsztatem pracy.

O czyw iście, że dla uczniów , wykazujących uzdolnienie 
w kierunku nauk humanistycznych, głów nem i przedm iotam i z o 
staną języki, historja oraz literatura nowa i starożytna.

Ten pogląd pow szechnie się już przyjął.
Za specjalnem  uwzględnieniem nauk ścisłych  w program ie 

przemawiają też względy praktyczne.
R ozw ój przem ysłu i techniki wymaga od ludzi nietylko zna

jom ości nauk ścisłych, lecz specjalnego sposobu  praktycznego 
myślenia, zdolności obserw acyjnych, um iejętności prostego usto
sunkowania się do zjawisk, takiego traktowania życia, jakiem 
on o  rzeczyw iście jest, by zeń w danych warunkach w ydobyw ać 
jak najwięcej wartości.

Nauki humanistyczne wychowują um ysły teoretyczne, kon
tem placyjne, które dochodzą do życia z pewnym zgóry ustalo
nym poglądem. Dla ludzi o nastawieniu praktycznem  są one 
często  nawet niedostępne.

Jednakowoż w praktyce w ychow aw czej odsetek zdecydow a
nych typów  jest niewielki. W klasach o 40 uczniach ilość ich nigdy nie 
przekracza dziesięciu. Reszta zaś pozosta je  nieokreśloną. W wy
borze dziedziny nauk dla sw oich studjów  kieruje się uczeń raczej 
względami praktycznemi, niż prawdziwem zam iłowaniem . Skargi 
na szkoły, że nie potrafiły wzbudzić zainteresowania, są tylko 
częściow o słuszne. Taką jest masa ludzka. Zdecydow ane typy
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należały i zawsze należeć będą do m niejszości. Życie wymaga 
szeregow ców  pracy, a nie luminarzy; szeregow ców  uczciwych, 
w ykształconych zaw odow o, którzy potrafią wywiązać się należy
cie  z zadań osobistych  i społecznych , bez wybijania się na c z o 
łow e  stanowiska. Wysilanie się w kierunku wychowania samych 
osob istości jest nadużywaniem sił ludzkich i z góry skazane 
na n iepow odzenie.

Przy wychowaniu mas należy liczyć się z względami 
praktycznemi, które przemawiają raczej za naukami ścisłem i, 
niż za humanistycznemi. Tak tedy musi również odpaść 
stosow ana do wszystkich ludzi w jednakowej mierze klasyfikacja 
zainteresowań i podział ich na sześć rodzajów . Zarazem stają 
się niewykonalnemi wskazówki Herbarta, dotyczące  układu planu 
naukow ego na podstawie klasyfikacji zainteresowań.

Jeżeli w łaściwe drogi w ychow aw cze nie prowadzą ani przez 
herbartowskie rządzenie, ani przez jego nauczanie w ychow aw cze, 
to  muszą one om inąć i jego  karność. Przyznać trzeba, że 
w tej części systemu Herbart zbliża się najbardziej do indywidu
alizacji charakterów wychowanków. Niestety ta indywidualizacja 
nastąpiła za późno. Przez rządzenie bezwzględne, nie liczące 
się z naturą dziecka, przez nauczanie „na jedno k opyto", stoso 
wane do wszystkich bez wyjątku typów  i to  m etodam i rozum o- 
wemi —  przygotow uje się wychowanków tylko pozorn ie do m o
ralnego życia. Tak przygotowani wychowankowie potrafią m ó
wić o  m oralności i o  rozm aitych naukach; lecz między ich s ło 
wami a postępow aniem  w życiu, lub prawdziwem zrozum ie- 
mieniem nauki zachodzi wielki dystans.

Jeżeli jednak pokolenia w ychow ane na szkole herbartowskiej 
pom im o wszystko dały wybitnych ludzi, nie jest to  wcale zasłu
gą tej szkoły. D okonała tego bow iem  czynna natura ludzka, 
której żadne rządzenie nie potrafiło  zaham ować, a „nauczanie 
w ychow aw cze" nie stłum iło jej indywidualnych zdolności.

Są jednak w pedagogice Herbarta próby zbliżenia się do 
natury dziecka i uwzględnienia sp o łeczn ego  czynnika w ychow a
nia. Herbart jednakow oż nie wyczerpuje narzucających się m oż
liw ości i nie wyciąga z tych prób należytych konsekwencyj wy
chow aw czych. W przeglądzie ogólnej pedagogiki podług w ieków 1) 
znaleźć m ożna próbę określenia m etod w ychow aw czych zależnie 
od  wieku wychowanka. T e m etody jednak mają p od łoże  czysto 
psychologiczne w zrozum ieniu herbartowskiem, zaopatrzone w nie
liczne uwagi o  rozw oju  niektórych organów fizycznych dziecka.
*) Umriss, §§ 195— 231. Uebersictit der allgemeinen Padagogik nach den Altern.
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Na skutek takiego ignorowania spraw biolog icznego rozw oju 
dziecka Herbart odnosi się do wychowanka nie jako do istoty, 
m ającej w każdym okresie swego rozw oju  sw oje specyficzne 
prawa, lecz jako do przyszłego dorosłego  człow ieka.

Herbart czuje często  niewystarczalność swego systemu; dla
tego w wypadkach, gdy jego  m etoda w ychow aw cza zawodzi, p o 
leca stosow anie kar cielesnych. „Es schadet dem Knaben nicht, 
wenn er sich erinnert, ais Kind einmal die Rute bekom m en zu 
haben"1). Takie uwagi są najlepszym dow odem  słabości systemu.

Nielepiej jest z m om entem  społecznym  wychowania.
D o każdej z pięciu idei elem entarnych, na które rozkłada 

się m oralność, Herbart dodaje odpow iednie idee społeczne. 
Zewnętrzna sw oboda ma swój odpowiednik socja lny w postaci 
idealnego społeczeństw a, doskonałość— w system ie kultury, życz
liw ość— w systemie rządu, prawo— w system ie praw, w reszcie spra
wiedliwość znajduje swój wyraz społeczny  w system ie nagród 
i opłat. W ten sposób Herbart ustala jedn ość m iędzy ideałam i 
indywidualnego charakteru, a etyką życia sp ołeczn ego . Ta jed 
ność m ogłaby znaleźć doskonałe zastosow anie w życiu szkolnem , 
gdyby Herbart wyszukał dla niej odpow iednie form y życia u cz
niowskiego, a tego nie czyni.

Piękne myśli o wychowaniu religijnem, w yw odzącem  się 
z m iłości do otoczen ia  rodzinnego i społeczn ego, są w system ie 
w ychowawczym  jedynie teorją, przeznaczoną do nauczania a nie 
do praktycznego zastosowania.

Herbartowi jednak należy przyznać wielką zasługę. Był on 
pierwszym, który potraktował pedagogikę jako naukę i dał jej 
system atyczne filozoficzne uzasadnienie. Jest to  zasługa wielka, 
dzięki której pedagogika zeszła z martwego punktu rutyny i sta
ła się poważną dźwignią kultury. Sam zaś system, ob liczony  na 
przeobrażenie dziecka w teoretycznego człow ieka-intelektualistę, 
m oże dla nas m ieć jedynie znaczenie historyczne. Pow rotu do 
tego systemu niema.

N ow oczesna literatura pedagogiczna jednogłośn ie  w ypow ia
da się przeciwko herbartjanizmowi. Inne stawia cele  w ycho
wawcze i inne zaleca środki prow adzące do tych  celów . W prak
tyce jeszcze bardzo często  jednak szkoły tkwią w herbartjaniź- 
mie; nadużywają zbankrutowanej dyscypliny w wychowaniu i pie
lęgnują stopnie form alne w nauczaniu. W seminarjach nauczy
cielskich jeszcze  dotychczas uczy się kandydatów na przyszłych 
nauczycieli sposobu  prowadzenia lekcji według herbartowskich
' )  Umriss § 51.
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stopni form alnych, zm odyfikow anych przez Zillera. Próbne 
lekęje kandydatów  muszą być ściśle pod ług tych stopni opra
cow ane. N aogół zaś stara się nauczyciel w wypadku wizytacji 
przeprow adzić „ładną lekcję" z zachow aniem  ca łości „ je d 
nostki m etodyczn ej", rozkaw ałkow anej sztucznie na stopnie 
form alne. Są to  jednak resztki, charakterystyczne dla epoki 
przejściow ej.

P rzyszłość należy do szkoły  innego typu: do szkoły tw órczej.

III. ANTyiNTELEKTUALISTYCZNE KIERUNKI 
WYCHOWAWCZE

T e o r j e  Herbarta panow ały w szkolnictw ie w XIX. w. Ale już 
przed Herbartem oraz w czasie jeg o  działalności i po nim pow 
stały teorje  odm ienne, uw zględniające w większym stopniu 
istotną, a nie teoretyczną  naturę dziecka. Propagow ał te teorje  
Rousseau, przeprow adzał je  w praktyce Pestalozzi a uzasadnił, 
teoretyczn ie Froebel. Każdy z nich na swój sp osób  m odyfikował 
te teor je  i w nosił do nich sw oje  pom ysły.

Rousseau głosił, że w w ychow aniu uwzględnić należy em ocje  
wewnętrzne, w przeciw ieństw ie do intelektualistów, którzy 
ca łe  życie  człow ieka oparli na zimnem i egoistycznem  w ych o
waniu rozsądku. Proklam ow ał wiarę w naturę człow ieka i ca łe  
w ychow anie dziecka uzależnił od jeg o  przyrodzonych  sił 
i sk łonności.

On w niósł do pedagogiki myśl, że w ychow anie to nie dok
tryna, lecz życie, w którego centrum znajduje się dziecko. 
G łów nym  celem  pedagogiki jest rozw ój indywidualności w każ
dym okresie rozw oju  fizycznego dziecka.

Pestalozzi wysuwa żądanie w yrobienia uczuciow ego w yo
brażenia o  o tacza jącym  św iecie i d latego opiera naukę szkolną 
na naukach ścisłych . Dla ce low ego  wychow ania konieczna jest 
zn a jom ość  psych olog ji dziecka; w tym bow iem  wypadku m ożna 
uwzględnić wzruszeniowe m om enty jeg o  psychiki. W ychow anie 
pow inno działać na uczucie, a nie obarczać pam ięci dziecka.

W tym kierunku działa również Froebel.
Szkoła w jeg o  zrozum ieniu powinna dziecko zbliżyć do 

życia. D latego w kwestji w ychowania i wykształcenia należy 
odrzucić wszystko, c o  jest dziecku obce , nie ma dlań siły przy
ciąga jące j i nie m oże przyczyniać się do jeg o  rozwoju. 
To, c o  dziecko czyni i czeg o  się uczy, pow inno być uzgodnione 
z jeg o  naturalnemi życzeniam i i jego  pędem  do działania.
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D ziecko pow inno się nauczyć ważnych życiow ych  umie
jętn ości nie rozum ow o, lecz  zapom ocą  przeżycia. Szkoła 
musi dać m ożność rozw oju  indywidualności dziecka. Będzie 
to m iało znaczenie dla społeczeństw a. D latego należy szcze 
gólny nacisk p o łoż y ć  na w spółżycie  dzieci i ich wzajem ne od 
działywanie.

Dzięki naukowem u badaniu psychiki dzieci zbliżył Froebel 
pedagogikę w znacznie większym stopniu do ich natury, niż 
Rousseau i Pestalozzi. Jemu zaw dzięcza pedagogika prawdziwe 
zrozum ienie natury dziecka. W sk łonności do działania widzi 
Froebel punkt w yjścia dla wychowania.

Walkę z przesadnym intelektualizm em  na korzyść całej 
reszty życia psych icznego prowadzi Foerster, w ych odząc z p o 
trzeb m oralno-społecznych . W jeg o  zrozum ieniu życie  sp o łeczn e  
opiera się na pracy dobroczynnej, obyw atelskiej; życie  m oralne 
zaś —  na religji chrześcijańskiej, nie abstrakcyjnie p o jęte j, 
lecz opartej na prawdziwej m iłości bliźniego, potw ierdzonej 
czynami. Elementy m oralne i sp o łeczn e  życia wzajem nie 
się przenikają i łą czą  w harm onijną ca łość , która służy za 
podwalinę prawdziwej kultury. Taka kultura to nie czysta 
wiedza, która jest bezw artościow ą. Taka kultura, wyrażona 
w czynach, kształci charaktery i prowadzi do odrodzenia 
ludzkości. Foerster w nosi do pedagogiki żądanie kształcenia 
charakterów na podstaw ie praktycznej pracy sp o łeczn ej. W y
kształcone indywidualne charaktery zespolą  się i stworzą 
przyszłe lepsze społeczeństw o.

Widzimy więc, że teorje  antyintelektualistyczne nie są 
jednolite pod względem  ce lów  i środków  w ychow aw czych. 
W niektórych dom inuje m om ent psychologiczny, w niektórych 
biologiczny, w innych zaś so c jo log iczn y  lub etyczny.

Zależnie od g łów nego elem entu tych teoryj otrzym ały one 
odpow iednie nazwy.

Pedagogika najnowsza ma charakter eklektyczny. Zestawia 
ona zdobycze  przeszłości i z ich w ypadkow ej buduje podwaliny 
przyszłości, z łożon e  z wszystkich nauk, w ypróbow anych  przez 
przeszłość pedagogiczną.

Z biegiem  czasu jednak i same te nauki uległy znacznym  
zmianom. Nauki przyrodnicze rozw inęły się w niebyw ale szyb- 
kiem tempie, a za niemi poszed ł naprzód gigantycznem i krokami 
przemysł.

Te zmiany miały decydu jący  wpływ na ukształtowanie się 
życia socja lnego. Uległa również zm ianom  soc jo log ja , wreszcie,

http://rcin.org.pl



Zagadnienia szkoły twórczej 81

obejm u jąca  wszystkie nauki, filozofja  i je j dziedziny: psycho- 
logja, teorja  poznania i metafizyka.

W szystkie te nauki w obecn em  swem stadjum m ają w spól
ną ce ch ę  charakterystyczną : zerwanie z przesadnym  intelektu- 
alizmem. Ta cech a  musi z kon ieczności przeniknąć również 
i do pedagogiki, która opiera się na tych  naukach. T o też 
nauka o wyphowaniu nie m oże w ięcej operow ać pojęciam i, 
ustalonem i przez teorję  poznania Kanta; nie m oże się oprzeć 
ani na psych olog ji w yobrażeń Herbarta, ani na etyce rozum ow anej.

IV. PODSTAW Y NAUKOWE SZKOŁY TW ÓRCZEJ

P e d a g o g ik a  w spółczesna szuka filozofji takiej, której przed
m iotem  badań jest człow iek  żywy, a w ięc taki, jakiego widzimy 
w codziennem  życiu, przy warsztacie, na ulicy, na zebraniach 
i w prywatnych dom ach.

Takim człow iekiem  zajm uje się filozofja  Williama Jamesa 
i Henryka Bergsona. D latego też now oczesna pedagogika 
w pracach  tych  m yślicieli znajduje dla siebie podstaw y 
filozoficzne.

F ilozofja  Williama Jamesa znana jest pow szechnie pod 
nazwą pragm atyzm u1). Sam James nie uważa siebie za jej 
tw órcę, lecz za kontynuatora, który ją rozw inął2).

Pragmatyzm jest m etodą badania, opartą jedynie na d o 
świadczeniu. Nazwa tej m etody określa zarazem jej charakter8),

P otrzeba tej filozofji wyłania się z poszukiwania prawdy. 
Zarów no m aterjalistyczna, jakoteż i idealistyczna metafizyka 
nie m ogą dotrzeć do niej, bo  w ykluczony jest sprawdzian dla 
prawdy stałej i absolutnej.

Pragmatyzm nie uznaje prawdy absolutnej. Prawda bowiem  
jest p o jęciem  ruchom em , p łynnem ; istn ieje o tyle, o  ile m oże 
m ieć zastosow anie praktyczne.

Tylko te teorje  są słuszne, które znajdują zastosow anie 
w dośw iadczeniu i odpow iadają  potrzebom  ludzkim. Jedynem 
źródłem  powstania teorji jest praktyczna potrzeba, a m ianowi
cie pożytek  i łagodzen ie konfliktów.

C złow iek jest przedew szystkiem  istotą czynną i uczuciow ą. 
Myśl jeg o  jest wprawdzie zjawiskiem  koniecznem  w w alce o byt.

*) „Le Pragmatisme". Przekład francuski Le Brun’a. *) Za twórcę pragma
tyzmu James uważa M. Charles P eirce ’a, od którego James przejął również
i nazwę swego systemu. („Le Pragmatisme” , Str. 57 i 58). s) Pochodzi od g rec
kiego xpafji.a —  działanie.
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w życiu jednak nie zajm uje pierw szego m iejsca. Nie myśl jest 
rodzicielką życia, lecz naodw rót: życie  rodzi myśl. Intelekt jest 
tedy pom ocnikiem  uczucia i woli; zadaniem jeg o  jest ułatwienie 
życia i dostarczenie narzędzia dla przezw yciężenia trudności. 
Nie posiada on przywilejów  pierwszeństwa i autonom izm u 
w życiu ludzkiem, jak to sądzili intelektualiści. Ten przywilej 
do wykrycia prawdy nie doprow adza, zmusza jedynie człow ieka 
do n iepotrzebnego w yrzeczenia się upodobań i uczuć w poszu 
kiwaniu prawdy. O stateczne rozstrzygnięcie zagadnień bytu 
pragmatyzm pozostaw ia każdemu człow iekow i według jeg o  u p o 
dobania. „M łody pragmatysta włoski Papini powiada, że pra
gmatyzm zajm uje wśród naszych teoryj m iejsce korytarza h ote 
low ego. D o tego korytarza przylega ca łe  m nóstw o p ok o jów " *). 
Każdy m ieszkaniec z korytarza dosta je  się do swego pokoju .

W pod obn y  sp osób  pragmatyzm daje m ożn ość każdemu 
człow iekow i wybrać sobie  najbardziej odpow iadającą  mu teorję  
dla rozstrzygnięcia zagadnień bytu Tylko w ten sp osób  m ożna 
w yciągnąć okręt filozofji z n iebezpiecznej mielizny, w jaką ją 
zagnali zw olennicy skrajnych teoryj m aterjalistycznych lub inte- 
lektualistycznych.

Problem  teorji poznania James rozw iązuje zapom ocą  filo 
zofji „czystego  dośw iadczenia" lub „em piryzm u radykalnego"2). 
Empiryzm swój nazywa radykalnym dlatego, b o  doprow adził go 
do ostatecznych  wyników, podczas gdy jeg o  poprzednicy, em
pirycy, stanęli w p o łow ie  drogi, bezsilni w obec zjawisk, których 
w ytłum aczyć nie potrafili i w rezultacie wezwali na p om oc 
racjonalizm .

Ta bezsilność przejawia się w obec n ieprzebranego m nóstwa 
stosunków  m iędzy poznawalnem i rzeczam i. Idzie o  po jęcia  
czasu, przestrzeni, ilości, jakości, tożsam ości, podobieństw a, 
różnicy, przyczynow ości, celu, m ożliw ości, kon ieczn ości i t. d. 
Empirycy nie m ogą ustalić prawdziwej roli tych  p o ję ć  w poznaw a
niu i stają w obec nich, jak przed nierozwiązalną zagadką. R acjon a 
liści uważają je  za co ś  oderw anego, absolutnego i apriorycznego.

Empiryzm radykalny rozw iązuje to zagadnienie zapom ocą  
prawa psych olog iczn ego, że przez dośw iadęzenie pozn a je  się 
nietylko dane zm ysłow e, lecz  również i za leżności m iędzy niemi. 
D rogą dośw iadczenia m ożna ustalić, że te stosunki człow iek  
odczuw a i przeżywa tak sam o, jak wrażenia zm ysłow e; te sto 
sunki psychiki ludzkiej przybierają postacie  łączn ików  lub sta

')  „Le Pragmatisme” , str. 64. ’ ) Philosophie de l’Experience i Appendice A— 
„La Chose et ses relations*.
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nów  przejściow ych między wrażeniami zm ysłow em i a intuicją 
odczuwaną. Każdy taki łącznik coś  oznacza i w yw ołuje w nas 
pewien określony stan psychiczny. Mowa posiada odpowiedniki 
tych stanów w postaci przyimków i spójników, które nie prze
chodzą dla nas bez wrażenia. W praktyce uwaga nasza skupia 
się głów nie na wrażeniach zm ysłow ych  trwałych i nie spostrze
gamy tych  stanów przejściow ych. D ośw iadczenie jednak stwier
dza, że one istnieją; dlatego należy im nadać prawa równe z da- 
nemi zm ysłow em i. Zakres tych stanów przejściow ych rozciąga 
się również na wszelkie przeżycia wewnętrzne człow ieka, jak 
dążenia, zamiary, nastawienie itd.

Ten stan rzeczy dow odzi, że zjawiska poznawania i ich 
konsekw encje m ożna stwierdzić doświadczeniem , które jest 
w łaściwie jedynym  środkiem  poznania; pojęcia  i rzeczy należą 
do tego sam ego pierwiastka doświadczalnego.

W procesie  poznawania intelekt zajm uje położen ie  między 
przedm iotam i poznawania a intuicją odczuwania. Stany zaś 
przejściow e są objawami intelektu i tworzą rusztowanie dla na
szego życia psychicznego.

Prawdę określa James jako stosunek wiedzy do przedmiotu. 
Zajm uje ona m iejsce między rzeczyw istością a myślą i ujawnia 
się wów czas, gdy dośw iadczenie przenosi po jęcie  rzeczyw istości 
do myśli.

Również w m etafizyce odrzuca James istnienie wszelkich 
łączn ików  apriorycznych. Należy przyjąć zjawiska świata za 
istniejące. Te zjawiska trzeba studjować i badać, lecz szukanie 
pierws2ych przyczyn bytu jest pracą nieproduktywną. Nie na
leży się uganiać za urojonem i teorjami. Przyczyna bytu p ozo 
stanie dla nas na zawsze tajem nicą. Tylko to, c o  jest przeżyte 
i sprawdzone doświadczeniem , m ożna uznać za prawdziwe, a do 
znalezienia przyczyny bytu dośw iadczenie nie prowadzi.

James pozosta je  konsekwentnym  antyintelektualistą także 
w dziedzinie etyki i religji.

W centrum życia religijnego i postępow ania etycznego 
znajduje się wolna wola, która kieruje człow iekiem  nawet w wy
padkach zwątpienia.

Świat jest n iedoskonały  i sprzeczny z naszemi wzniosłem i 
dążeniami. Zadaniem  naszem  jest świat ten naprawić zapom o- 
cą  naszych czynów . Jam es odrzuca pogląd determ inistów -opty
m istów o św iecie doskonałym , kierowanym  przez istotę wyższą, 
lub determ inistów-pesym istów , że świat jest n iedoskonały 
i nigdy doskonałym  nie będzie. James zajm uje stanowisko p o 
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średnie: człow iek  winien ten świat ulepszyć. James ten św iato
pogląd nazywa m eljoryzm em 1). Zjawiska na św iecie są różn o 
rodne i chaotyczne. D obro  istnieje obok  zła. Zadaniem  c z ło 
wieka m oralnego jest wybrać dobro  i w alczyć o  naprawę 
złaJ).

P roces życiow y składa się nietylko ze zjawisk, odbyw ają 
cych  się ob ok  siebie, lecz  rów nież z następu jących  b ezp ośred 
nio po sob ie5). Zjawiska są niezależne od jakiejkolw iek siły 
wyższej. Ich istnienie i wzajem ne ustosunkow anie jest zupełnie 
przypadkowe. M ogą się one z sobą  łą czy ć , wzajem nie przeni
kać, lecz nigdy nie stworzą ca łości. C złow iek  sam wybiera sw o
je  postępow anie we wszystkich dziedzinach sw ego życia: w nau
ce, sztuce, pracy zaw odow ej, codziennem  życiu, a w szcze
gólności w ideałach  i życiu m oralnem . Tu właśnie najbardziej 
m oże on  przejaw ić inicjatywę, tw órczość  i postęp.

Ideał naprawy świata jest indywidualny, zależny od p o 
szczególnych  ludzi i nie m oże być krępow any przez żadne 
przepisy m oralne, które człow iekow i bardziej przeszkadzają, niż 
pom agają w jeg o  postępow aniu  etycznem .

Każdy człow iek  pod naporem  życia wybiera taki sp osób  
postępow ania, jaki mu dyktuje intuicja i własna wola. Etyczne 
postępow anie człow ieka napotyka na przeszkody, które należy 
intensywnie zw alczać. W w alce tej człow iek  nie powinien 
się co fa ć  przed największem i ofiarami osobistem i. Te ofiary 
należy p on osić  nawet wbrew prześw iadczeniu o m ożliw ości 
osiągnięcia doskonałości. Pom aga w tej w alce człow iekow i 
istn iejący  w nim nadmiar energji oraz w rodzona potrzeba 
pośw ięcen ia  się.

P o ję c ia : pragmatyzm, empiryzm, radykalizm, pluralizm, 
tychizm, m elioryzm  łą czą  się z sobą i wzajem nie się przenikają.

Człowiek, pobudzony dośw iadczeniem 4), dążący  do czy 
nu5), kierowany dobrą wolą, by świat ulepszyć®), wybiera z p o 
śród zjawisk, odbyw ających  się jed n ocześn ie7) i następu jących  
po sob ie8) zjawiska dobre a zwalcza złe.

Tak przedstawia się system  etyczny Jamesa.
System filozoficzno-relig ijny  James nazywa teizm em 9). Har

m onizuje on  w zupełności z całym  jeg o  systemem filozoficznym .

*) „Le Pragmatisrne*, str. 257. *) Współistnienie obok siebie zjawisk James 
nazywa „pluralizmem" (.P hilosoph ie  de l’Experience“ ). *) Takie współistnienie 
James nazywa „Tychizmem" (Th. Flournoy, Filozofja Williama Jamesa, przekład 
polski dra De Beaurain’a). 4) empiryzm radykalny, *) pragmatyzm, *) m eljo- 
ryzm, r)  pluralizm, 8)  tychizm. •) „Le Pragmatisrne*.
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P o ję c ie  Boga jest również pluralistycznem . Każdy człow iek  ma 
sw ego Boga, który się doń zniża, jest jeg o  przyjacie
lem i sprzym ierzeńcem ; żyje jeg o  życiem , wraz z nim cierpi 
i walczy. W ym ownym  dow odem  istnienia tego Boga w człow ieku 
są rozterki wewnętrzne, p oczu cie  grzechu, cierpienie m oralne 
i t. d.

James uznaje ważną rolę podśw iadom ości człow ieka, którą 
odkryła i stwierdziła psychoanaliza. Ta podśw iadom ość łą czy  
zjawiska czu ciow e z postępow aniem  człowieka. Bóg żyje w p od 
św iadom ości każdego człow ieka; dlatego każdy człow iek  posiada 
sw ego Boga. Religja intelektualistyczna jest martwa; religja tei- 
styczna jest żywa, kieruje postępow aniem  człow ieka oraz p o 
budza go do czynów  w zniosłych  i szlachetnych.

W psycholog ji głosi James te same zasady, co  w etyce 
i teorji poznania. Intelekt jest instancją, pośredn iczącą  między 
światem zewnętrznym  a przejawami indywidualności. Badanie 
nad życiem  psychicznem  przeprowadza James na podstaw ie fiz jo - 
logji i anatom ji. „W  miarę m ożności musimy stany św iadom ości 
badać w korelacji z ich praw dopodobnem i warunkami ustroju 
nerw ow ego".1)' James nie uważa tego sposobu  badania za 
doskonały, lecz  za jedynie m ożliwy przy obecnym  stanie nauki.

Anatom icznie przedstawia on system  nerwowy w postaci 
trzech  częśc i:

1. w łókien odbiera jących  podrażnienia, 2. organów  prze
kszta łca jących  je, 3. nici odprow adzających  je  nazewnątrz.

Funkcjonalnem i odpow iednikam i tych  części są: wrażliwość, 
centralna refleksja i ruch.

W psych olog ji istnieją zjawiska, które m ożna uzm ysłow ić 
zap om ocą  p od ob n ego  schem atu : wrażenia czuciow e, ich opra
cow an ie za p om ocą  intelektu i tendencja  do czynu.

Ten pogląd na procesy  psych iczne służy za podstaw ę dla 
ca łe j filozofji Jamesa, która ma za cel ustalenie postępow ania 
człow ieka.

James sprzeciw ia się poglądow i em pirystów na psych olo - 
gję. Oni bowiem  w analizie swej rozłożyli życie  psychiczne na 
elem enty izolow ane od  siebie: czucia  zm ysłowe, myśli, popędy 
i t. d. Synteza jednak napotyka na nieprzezw yciężone trudności, 
a poszczególn e  elem enty nie m ogą dać obrazu z łożon eg o  ży
cia psychicznego.

*) W. James. Psychologie. Rozdział I. Przekład niemiecki dr. Marji Diirr.
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R acjonaliści łą czą  te elem enty za p om ocą  istoty  niemater- 
jalnej, o  której nic nie wiemy, poniew aż je j istnienie nie m oże 
być dośw iadczalnie sprawdzone. Zarów no m etodę em piryków, 
jak i racjonalistów , należy tedy odrzucić.

W każdym człow ieku trwa na jawie, a niekiedy podczas 
snu, pewien stan, względnie prąd św iadom ości, z łożon y  z uczuć, 
życzeń, nam ysłów  i t. d .1), które k o le jn o  przesuwają się jed n o  
po drugiem. M ożna je  stwierdzić zapom ocą  dośw iadczenia. 
Prądy te są z łożon e  i jako takie m ogą kierow ać postępow a
niem człow ieka i objaw iać się w czynach. T o stanowisko Jam e
sa również uważać należy za zasadnicze.

W złożon ych  procesach  psychicznych  zwraca James szcze
gólnie baczną uwagę na instynkty2), t. j. na zdoln ości do takie
go postępow ania, które zmierza do pew nych ce lów  bez uprzed
n iego przygotow ania.

James poda je  ok o ło  30 instynktów, przyczem  niektóre z nich 
odn oszą  się tylko do pew nego wieku, inne zaś m ają charakter stały.

Prawa psych olog iczn e stanowią podstaw ę ca łej filozo ji Ja
mesa; z nich w yw odzą się wszystkie dziedziny, którem i zajm uje 
się jego  filozofja .

W e wielu punktach zbliża się do Jamesa Henryk Bergson.
F ilozofja  Bergsona nie jest wprawdzie przesiąknięta psy- 

chologizm em , jednak dużo posiada punktów stycznych  z filo
zof ją  Jamesa.

Bergson w yobraża sob ie  rzeczyw istość jako istn iejącą 
w dw óch  p ostacia ch : świata i swego „ ja “ .

Jedna i druga postać jest ciągłem  trwaniem. T o, c o  się nam 
w ydaje przejściem  od jedn ego stanu do drugiego, nie jest niczem  
innem, jak pewną m odyfikacją  trwania. Przejście  od  ciep ła  do 
zimna, od  w eso łośc i do smutku, od pracy do próżnow ania, od 
obserw ow ania otacza jących  nas zjawisk do myślenia o  czem ś 
innem; czucia, uczucia, przedstawienia —  są to różne postacie  
p łynnego trwania. „G dy jakiś stan duszy przestał się zm ieniać, 
jeg o  trwanie przestało p łyn ąć". „Zm ieniam y się nieprzerwanie 
i sam stan rzeczy jest już zm ianą3).

Nasz czynnik psychiczny nakłada na materji sw oją  p ieczęć, 
organizuje ją  i przetwarza w istoty żywe, które znajdują się 
w stanie płynnego trwania.

Poznanie świata osiąga człow iek  zap om ocą  umysłu i in
stynktu. O bydwa te organy psych iczne zachow ują  ślady w spól
' )  Psychologie. Rozdział XI. lub „Pogadanki psychologiczne dla nauczycieli". 
’ ) Psychologie. Rozdział XXV. 3) Henryk Bergson. Ewolucja twórcza. Życie
i świadomość. Tłumaczenie Florjana Znanieckiego.
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nego pochodzen ia . „Ani ieden  ani drugi nie spotykają się nigdy 
w czystym  stan ie"1). Istnieją on e  obok  siebie i wzajem nie się 
przenikają. Jednak każdy z nich posiada sw oje  określone funk
c je . Umysł jest zespolon y  z m aterją, instynkt — z życiem . Sa
mym um ysłem  nie m ożna poznać ani świata, ani swego „ja ". 
„N asza logika jest przedewszystkiem  logiką ciał stałych; właśnie 
dlatego nasz um ysł triumfy św ięci w geom etrji, gdzie się prze
jawia bliskie pokrew ieństw o myśli log icznej z martwą m aterją2). 
Logiką m ożna pozn ać tylko to, c o  jest stałe, spetryfikowane, 
a ze zjawisk m oże nam logika dać tylko przekroje i m om enty. Rozum 
nie m oże spostrzec ruchu; dane w przestrzeni i czasie musi p o 
dzielić sztucznie na części, żyw e tw ory musi przekształcić na 
elem enty n ieruchom e, aby te dop iero  poznać i zm ierzyć. To, 
c o  rozum  w ten sp osób  poznaje , jest sumą martwych części, 
a nie życiem , gdyż suma fizyko-chem icznych  części składow ych 
życia nie jest żyęiem. Tak sam o jak rozum nie jest w stanie 
poznać ży ją cego  świata, nie potrafi również dostrzec sw ego „ja ". 
Aby poznać sw oje  „ ja " , musi je  rozum  podzielić na części sta
ł e —  na elem enty św iadom ości, i badać każdy z nich oddzielnie. 
Suma ich p ozosta je  jednak agregatem martwych elem entów  
i nie daje obrazu ży ją cego  „ja ".

C zego rozum  nie potrafi uczynić, dokonu je instynkt; on daje 
człow iekow i obraz ruchom ego świata i ży ją cego  „ ja " , gdyż sam 
jest życiem . Najwyższą form ą instynktu jest intuicja. Jest to 
instynkt, „sta ją cy  się bezinteresownym , świadom ym  siebie sam e
go, zdolnym  do rozm yślania o  sw ojem  przedm iocie i do rozsze
rzenia go w sp osób  n ieogran iczon y"3). Intuicja —  czynnik wolny, 
niezależny, bezpośredni, tw órczy, zawarty w psych ice ludzkiej, 
jest wewnętrzną żywą siłą, która przez w ytworzenie przeżycia 
rzeczyw istości prowadzi do prawdziwego poznania świata i sw e
go „ ja " .

Intuitywne życie  pow sta je od bezpośredn iego wnikania do 
absolutnego życia i prowadzi do absolutnego poznania świata 
i sw ego „ ja " .

Intuicja wprowadza nas prostą drogą do poznania nietylko 
sam ego życia, lecz  rów nież i jeg o  praźródła. Tem  źródłem  jest 
pierw otny poryw  — r o  z m  a c  h ż y c i o w y .  On jest początkiem  
istnienia, dźwignią postępu, źród łem  tw órczości, jednem  słow em  
im pulsem  do rozw oju  świata i sw ego „ja ".
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' )  Henryk Bergson. Ewolucja twórcza. Umysł i instynkt. J)  Tamże. Wstęp.
3)  Tamże. Życie i świadomość.
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Ten pierwotny poryw  jest dlatego źródłem  tw órczości, że 
w ydaje z siebie ciągle now e światy, które z niego w ybuchają, 
jak rakiety, dla nieprzerywanego życia. W pierwotnym  swoim 
stanie dał on  początek  życia na św iecie, w dalszem  zaś istnie
niu był, jest i pozostan ie źród łem  czynu i tw órczości.

Ten czynnik m etafizyczny jest Bogiem. D o n iego m oże nas 
zbliżyć intuicja.

W ten sp osób  Bergson w procesie  poznania w ychodzi od  
sam ego subjektu. P roces  ten w ychodzi ze św iadom ości i w pro
wadza do żywej rzeczyw istości zapom ocą  intuicji. Św iadom ość 
nasza jest em anacją panu jącego we w szechśw iecie porywu 
w postaci rozm achu życiow ego.

Dwa problem y w chodzą w zakres filozo fji Bergsona: te 
orja poznania, związana n ierozłączn ie z teorją  życia, oraz m e
tafizyka, znajdująca sw oje  rozwiązanie w płynnem  trwaniu i roz
machu życiowym .

Bergson nie p og łęb ił jednak problem u n aszego  ustosun
kowania się do rzeczyw istości z punktu widzenia etyki.

Jeśli chodzi o  psych olog ję , porusza tę dziedzinę o  tyle,
o ile ma ona styczność z jego  intuicjonizm em  i filozo fją  płyn
nego trwania. Szczególn ie zajm uje go rola pam ięci i stosunek 
m iędzy nią a m aterją1). P odobnie, jak James, uznaje on 
istnienie pew nego stosunku m iędzy życiem  biologicznem  a psy- 
chologicznem .

Bergson uznaje również istnienie stanów  podśw iadom ych. 
Te stany opiera na nauce o  pam ięci. Cała nasza przeszłość 
zosta je  zachow ana do najdrobniejszych  szczegółów ; my n iczego 
nie zapom inam y. W szystko to, cośm y odczuw ali i przyjęli,
o  czem  m yśleliśmy, to, czegośm y pragnęli od  pierw szej chwili obu 
dzenia się naszej św iadom ości, żyje  nienaruszone.

Są wspomnienia, które pam ięć zachow uje w głębi w postaci 
niewidom ych upiorów, poza sferą działania św iadom ości. One 
dążą do w ydobycia się na św iatło dzienne, lecz nie m ogą się 
zdecydow ać wyjść dopóty, dopóki człow iek  pozosta je  na jawie. 
Z chwilą jednak gdy człow iek zasypia i św iadom ość staje się 
bezczynną, wtedy występują te wspomnienia w postaci widzeń 
sennych. Jak długo człow iek  czuwa, przebijają się tylko 
wspomnienia pokrewne z obecnem  położen iem , z tem, co  się 
słyszy i co  się widzi naokół siebie. Gdy św iadom ość spoczyw a,

')  Henryk Bergson. Materja i pamięć.
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występują ukryte wspomnienia, które opanowują człow ieka do 
tego momentu, aż św iadom ość się obudzi.

*

F ilozofje  Bergsona i Jamesa wykazują dużo pokrewieństwa.
Obaj są antyintelektualistami; odmawiają bow iem  intelekto.- 

wi dom inującej roli w psychice ludzkiej; zgodnie przypisują 
um ysłowi rolę jedynie w poznawaniu materji i form y. Prawdziwe 
poznanie daje instynkt oraz jego wysubtelniona postać: intuicja.

Szczegółow a  analiza wzajem nego stosunku filozofji tych 
dw óch m yślicieli wykracza poza ramy tej pracy. M ożna i tu jed
nak m im ochodem  wskazać na pewne różnice, jakie zachodzą w ich 
teorjach.

Bergson jest m onistą w teorji poznania i w m etafizyce. 
W procesie  poznawania instynkt jest elem entem  jednolitym , który 
rozum owi nieprzerwanie towarzyszy i w życie  go wprowadza; 
źród łem  zaś życia jest rozm ach życiow y.

James jest pluralistą. Czynniki, z których składa się zew
nętrzny i wewnętrzny świat człow ieka, występują w postaci wie- 
lorodnej. Te czynniki istnieją obok  siebie (pluralizm) i następują 
po sobie  (tychizm ), przenikają się nawzajem i razem tworzą ży
cie. D o tej kategorji m nogich objaw ów  należą również instynkty. 
James przeprowadza ich klasyfikację i każdemu z nich przypisuje 
specjalną rolę w życiu  ludzkiem.

Problem  początku istnienia James również rozwiązuje 
w sp osób  pluralistyczny, widząc go w chaosie i m nogości.

Obaj m yśliciele inaczej także traktują problem  etyczno- 
religijny.

Jam es i tu pozosta je  pluralistą. Jego etyka jest subjektyw- 
ną, dostosow aną do potrzeb każdego człow ieka i do jego  indy
widualnych w łasności. Człow iek z chaosu zjawisk wybiera to, co  
jest dobre, a odrzuca to, c o  jest złe. Bóg jest przyjacielem  każ
dego człow ieka, zniża się do niego, pom aga mu żyć i walczyć.

Bergson temi problem am i specjalnie się nie zajmuje. W y
czytać je  m ożna m iędzy wierszami jego prac. Najwyższem prze
znaczeniem  człow ieka jest tw órczość, której źródłem  jest roz
m ach życiow y, ów  m onistyczny Bóg bergsonowski.

Podkreślić jeszcze  należy dwie wspólne cechy  u obu filo 
zo fów : obaj uznają wybitną rolę podśw iadom ości w życiu psy- 
chicznem  człow ieka oraz zwalczają psychologję elem entów . 
Bergson m ało wykazuje zainteresowania dla problem ów  pedago
gicznych, James zaś pośw ięcił temu specjalne dzieło p. t. „P oga 
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danki psychologiczne dla nauczycieli". Prócz tego w „P sycho- 
logji“ podkreśla niekiedy pedagogiczne znaczenie sw oich wy
w odów 1).

Zestawiając wyniki myśli filozoficznej Jamesa i Bergsona z wy
nikami dociekań Kanta i Herbarta, m ożem y stwierdzić, jak bardzo 
rozbieżne są ich rozważania. Intelekt utracił swoją w ładzę abso
lutną i stał się jednym  z wielu czynników duchowej organizacji 
człow ieka obok  intuicji, instynktów, woli i t. d. Źródłem  pozna
nia pozosta ł wprawdzie eksperyment, lecz nie w yw ołuje on jedy
nie działania umysłu, jak to  wypływa z teorji Kanta i Herbarta. 
Rozum  przestał bow iem  być prawodawcą natury.

James i Bergson odw ołali się do człow ieka żyw ego, takiego, 
jakim go widzimy od  zarania historji kultury aż do naszych cza 
sów; do człow ieka żyjącego, b łądzącego i znajdującego drogę 
w życiu, kochającego i nienawidzącego, radującego się 
i cierpiącego, a przedewszystkiem  pragnącego żyć pełnem  ży
ciem  dla pracy, dla tw órczości, dla szczęścia  osob istego  i dla 
całej ludzkości.

B yłoby n iedorzecznością  zaprzeczyć d on iosłości m oralne
go charakteru, który Kant i Herbart uważają za najwyższy cel 
etyczny człowieka. Lecz jest to  moralny charakter, kierowany 
rozum em  i wyrachowaniem  i dlatego nie m oże być celem  
istnienia człow ieka. P o jęcie  człow ieka tw órczego, żyw ego, kie
rowanego wolną wolą, zdolnego do czynu jest znacznie szersze
i głębsze. Taki człow iek  potrafi nietylko moralnie m yśleć, ale
i żyć i czuć moralnie.

Teoretyczny człow iek  Kanta okazał się urojeniem  nieosią- 
galnem w rzeczyw istości. Człow iek żyje swoją własną indywidu
alnością. Sama natura obdarzyła go pierwiastkiem moralnym. 
Zadaniem wychowania jest ten pierwiastek w nim rozwinąć
i pielęgnow ać, ażeby się nie spaczył.

W tym właśnie pierwiastku moralnym, żyjącym  w człow ieku, 
tkwi jego osobow ość, którą Kant ch ce  ujarzmić zapom ocą 
jednakow ego dla wszystkich absolutnego prawa m oralnego. 
„O sob ow ość  naszych czasów  jest raczej m ałżeństwem  indywidu
alności z charakterem moralnym, niż takim ich związkiem, który 
przypomina stosunek pogrom cy dzikich zwierząt do poskramia
nych lampartów i tygrysów "2).

*) „Etyczne i pedagogiczne znaczenie zasady przyzwyczajenia", (rozdz. X) oraz 
wnioski pedagogiczne w rozdziale „Uwaga" (XIII). 2)  Bogdan Nawroczyński. 
Główne prądy w pedagogice w spółczesnej. Pocznik Pedagogiczny. Rok 3-ci.
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Filozofje Jamesa i Bergsona zbliżają się do życia, wnikają 
głębiej w świat jego potrzeb. Ten objaw powoduje zmianę wza
jemnego stosunku filozofji i życia. Dawniejsza filozofja znajdo
wała się na wysokim piedestale; górowała ona nad życiem i na
uką, była ich prorokiem, przewodniczką i nauczycielką, 
a teraz stała się sługą życia i nauki, tak jak w średniowieczu 
była służebnicą religji. Nie wyższe prawo ogólne jest kierowni
kiem człowieka, ale jego własne prawo, dostosowane do jego 
wewnętrznej istoty.

Rzecz jasna, że różnica między współczesnemi poglądami 
filozoficznemi a kantowskiemi musiała wywołać analogiczne, 
kardynalne różnice w zapatrywaniach na zasady psychologji. Przy 
omawianiu każdego problemu pedagogicznego obchodzi nas prze- 
dewszystkiem stanowisko psychologji. Psychologja jest bowiem 
najważniejszą nauką dla pedagoga współczesnego. Zresztą zna
czenie psychologji dla wychowania uznawali też i pedagodzy starej 
szkoły. Zachodzi jednak różnica w traktowaniu psychologji.

Psychologja przechodzi teraz kryzys, którego cechy wyraź
nie występują. Jesteśmy obecnie świadkami zupełnego zwrotu 
w dziedzinie metod psychologji; punkt ciężkości badań prze
niósł się z jednej dziedziny na drugą. Psychologja dawna, 
t. zw. psychologja elementów, zgodnie z ówczesną filozofją, miała 
za przedmiot jednostkę teoretyczną. Do tej jednostki usiłowała 
ona nagiąć każdego człowieka. Badała fakty psychiczne, wspólne 
wszystkim ludziom; usiłowała złożone objawy psychiczne rozło
żyć na objawy elementarne. Dalej opisywała ona, w jaki sposób 
z elementów składają się objawy złożone. Okazało się jednak, 
że jednostka teoretyczna jest fikcją naukową. „Pedagogika zaj
muje się dziećmi, znajdującemi się na różnych stopniach rozwoju, 
różniącemi się bardzo wielu cechami indywidualnemi, a pozatem 
należącemi do różnych grup społecznych. Cechy indywidualne 
oraz fakty związane z przynależnością jednostki do grupy spo
łecznej, pomijane przez psychologję ogólną, muszą żywo intere
sować każdego pedagoga. Jego bowiem ideałem jest wydobyć 
z każdej jednostki maximum sił fizycznych, umysłowych i m o
ralnych, uwzględniając przytem zarówno jej indywidualność, ja- 
koteż wpływ otoczenia, w którem się wychowuje".

Rozkładanie zjawisk psychicznych na elementy jest teorją 
sztuczną, nie dającą się sprawdzić w introspekcji, na której

' )  Bogdan Nawroczyński. G łów ne prądy w pedagogice  w sp ółczesn ej. Rocznik  
P ed agog iczn y . Rok 3-ci.
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psychologja się opiera. W poszukiwaniu elementów zniekształca 
się życie psychiczne.

W poszukiwaniu wyjścia z tego sztucznego położenia psy
chologja eksperymentalna próbowała zapożyczyć metody badania 
od fizjologji i dotrzeć do rzeczywistych objawów psychicznych 
drogą badań laboratoryjnych, lecz i tu psychologję spotkał zawód. 
Badanie laboratoryjne wyklucza zupełnie naturalność w zjawisku 
psychicznem; eksperyment bowiem jest naśladowaniem zjawiska 
naturalnego. Badania laboratoryjne nie są zupełnie w stanie 
ustalić zjawisk uczuciowych i dlatego ograniczają się tylko do 
izolowania uwagi, pamięci, wyobraźni i świadomości. Psychologja 
eksperymentalna stała się raczej racjonalistyczną i w wynikach 
swoich badań daje fałszywy obraz naszej psychiki.

W ogniu walki z temi prądami w psychologji zrodziły się 
nowe kierunki, z których najbardziej odpowiadają potrzebom 
pedagogicznym następujące: behavioryzm, psychoanaliza i struk- 
tualizm.

Behayioryzm1) czyli psychologja postępowania występuje 
przeciwko niezależności między sobą zjawisk psychicznych cz ło 
wieka. Tylko drogą obserwacji postępowania człowieka w roz
maitych warunkach otrzymać można obraz jego życia psychicz
nego, gdyż jego wszystkie objawy psychiczne są współzależne. 
Zachowanie się całości psychiki jest funkcją tych warunków, 
wśród których człowiek się znajduje. Obserwacja obejm ować po
winna cały przebieg postępowania od akcji do reakcji.

Behavioryzm nie uznaje także dyktatury świadomości, uwa
żając, że inne dziedziny życia jak intuicja, instynkty, przyzwy
czajenia i popędy odgrywają w życiu człowieka również ważną rolę.

Powyższe dwie cechy, współzależność elementów psychiki 
ludzkiej i podniesienie do poziomu świadomości innych objawów 
tej psychiki, stanowią istotę behavioryzmu.

Oczywiście, że zmiana w założeniu naukowem pociąga za 
sobą również i kardynalne zmiany w metodach badania. Przez 
rozsezrzenie zakresu dziedzin psychicznego życia ludzkiego 
otwiera się drogę do nowych badań i poznawania nowych obja
wów tego życia. Przedewszystkiem maleje znaczenie introspek- 
cji, która w psychologji elementów jest najważniejszą, jeżeli nie 
jedyną metodą badania. Dalej nie można już przeprowadzić

' )  P sych olog ja  Jamesa; prace Johna Deweya; William Mc Dougall, P sycholog ja  
grupy, przekład polsk i dr. Józefa Chatasińskiego; Dr. I. B. Saxby. K ształcen ie  
postępow ania, przekład polski dr. Ireny Pannenkowej. Colvin i Bagley. P o s tę p o 
wanie człow ieka, przekład polsk i Izy Moszczeńskiej.
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eksperymentów psychologicznych w laboratorjach, jak to miało 
miejsce w psychologji doświadczalnej. Eksperyment musi się 
odbyć w warunkach naturalnych, gdzie zapom ocą zmiany bodź
ców  zmienia się postępowanie. Behavioryzm chce wprowadzić 
równowagę między życiem umysłowem a uczuciowem i w ten 
sposób znacznie rozszerza teren działania.

Zarówno introspekcja jak i metoda laboratoryjna pod tym 
względem nie mogą dorównać metodzie naturalnej behavioryzmu. 
Daje on m ożność określenia dążeń, które kierują człowiekiem 
w danem postępowaniu.

Podstawowe wnioski swoje o ustroju psychiki ludzkiej be- 
havioryzm otrzymuje drogą analogji do psychiki zwierzęcej. 
Podkładem tej psychologji jest biologja.

W tym samym kierunku, chociaż odmiennemi metodami, dą
ży psychoanaliza1). Sprowadza ona jednak całe życie człowieka 
do popędu płciowego. Psychoanaliza uznaje ten popęd jako je
dyny bodziec całego życia psychicznego. Wszystkie bowiem dą
żenia biorą swój początek od swego praźródła — życia płcio
wego. Zaspokojenie popędów jest najwyższem dążeniem każdej 
jednostki — „Libido". Z tem dążeniem przychodzi człowiek na 
świat.

Jednak prawo, religja, opinja publiczna, moralność, stawiają 
przeszkody popędom. Pod wpływem tych przeszkód ulegają one 
stłumieniu. Tworzą się kompleksy niezaspokojonych popędów, 
chęci, niespełnionych życzeń, które z konieczności pod wpływem 
tam zewnętrznych zamykają się. Zachodzi pytanie, czy te kom
pleksy znikają? Psychoanaliza zaprzecza temu. Kompleksy zo 
stają przez instynkt samozachowawczy człowieka, przez jego 
świadomość odepchnięte od życia codziennego i z biegiem czasu 
przechodzą do sfery podświadomości. Mnożenie się jednak tych 
kompleksów z czasem obciąża psychikę człowieka i przeszkadza 
mu żyć. W obec tego, że wszystkie te kompleksy znajdują się 
w sferze podświadomej i pochodzą z przyczyn „dawno zapo- • 
mnianych", człowiek nie jest w stanie uświadomić sobie przyczyny 
cierpień swoich. Mnożą się tedy widzenia senne, lęki, tiki( 
manje, fobje, wypadki zapomnienia, błędy w mowie i pisaniu, 
jąkanie się i t. d.

Psychoanaliza uważa, że kompleksy tworzą się już w pier
wszych latach życia ludzkiego.

' )  Prace Zygmunta Freuda (w  szcz e g ó ln o śc i: „V orlesun gen  zur Einfiihrung in die 
P sychoanalyse*; „D ie  Traum deutung*; „Zur P sychopatholog ie  des A U tagslebens*).
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Psychoanaliza pedagogiczna uważa tłumienie popędów za 
środek bezskuteczny, a nawet niemoralny, gdyż nie można osiąg
nąć ich wyeliminowania.

Popędów nie należy tłumić, należy je sublimować; należy 
je kierować w odpowiednie łożyska, gdzie mogłyby służyć wyż
szym celom.

Bovet dowodzi, że instynkt walki u dzieci pochodzi z in
stynktu płciowego i podaje rozmaite sposoby sublimacji 
instynktów niskich1).

Dla pedagogiki psychoanaliza ma znaczenie szczególne.
Przedewszystkiem ustala ona pogląd na dziecko jako na 

istotę dynamiczną. Jest to fakt niezwykłej wagi dla wychowawcy. 
Musi on się do dziecka dostosować, badać je, znaleźć drogę do 
niego, szukać metod postępowania.

Dalej teorja kompleksów zmusza wychowawcę do zastano
wienia się nad tem, jak postępować z dzieckiem, aby uniknąć 
tłumienia popędów i nie przyczyniać się do tworzenia kompleksów.

Bezpośrednio z unikaniem kompleksów jest związane za
gadnienie sublimacji popędów. Wymaga ono głębokich studjów 
i zastanawiania się nad poważnem zagadnieniem, jakie popędy 
m o ż n a  przekształcać, jakie — n a l e ż y  przekształcać i wresz
cie na c o  je przekształcić.

Ten ogólny obraz psychoanalizy daje pojęcie o najważniej
szym jej kierunku, na czele którego kroczy Zygmunt Freud.

Nie jest ten kierunek jednak jedynym.
Jeden z uczniów Freuda Alfred Adler stworzył kierunek 

odmienny2).
Zachowuje on teorję kompleksów Freuda, widzi jednak źródło 

ich w wytwarzaniu się w człowieku poczucia swojej małowartoś- 
ciow ości pod pewnym względem.

Źródłem życia i zadowolenia człowieka jest jego poczucie 
pełnowartościowości. Każdy wypadek zakłócenia tego poczucia 

* tworzy kompleks lub pochodzi z niego. Adler przenosi punkt 
ciężkości życia człowieka z popędu płciowego na poczucie 
własnej wartości.

Psychoanaliza wszystkich kierunków, podobnie jak i beha- 
vioryzm, stwarza zupełną łączność między życiem biologicznem, 
uczuciowem i umysłowem.

' )  Bovet .Instynkt walki” . „P sychoanaliza  a w ychow anie". l )  Alfred Adler: 
„M enschenkenntnis". Adolf Rondthaller: .M etoda  psycholog ji indywidualnej 
dra A lfreda A dlera*. A. Adler i C. FurtmOller: „H eilen  und B ild en “ .
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W przeciwieństwie zaś do behavioryzmu psychoanaliza zaj
muje stanowisko monistyczne w stosunku do instynktu.

Freudyzm ma za podstawę instynkt płciowy, Adler — po
czucie m ałowartościowości, behavioryzm zaś opiera się na mno
gości instynktów równouprawnionych; analizuje ich pojęcia; bada 
zmienność, względnie plastyczność instynktów, a nawet przepro
wadza ich klasyfikację.

Powyższe kierunki w psychologji zawdzięczają swoje istnie
nie rozwojowi nauk ścisłych i uzasadnienie znajdują w biologji.

Do najmłodszych kierunków w psychologji należy struktu- 
alizm czyli psychologja postaci1).

Kierunek ten ma za przedmiot swoich zainteresowań for
malną budowę psychiki ludzkiej. Struktualizm wychodzi z zało
żenia, że życie psychiczne nie może być traktowane, jako suma 
poszczególnych zjawisk natury elementarnej. Sumowanie izolo
wanych fenomenów psychicznych nie daje obrazu całości. Życie 
w całości jest czemś więcej, niż suma tych fenomenów. Izolacja 
fenomenu może w najlepszym wypadku doprowadzić do poznania 
badanego fenomenu, lecz nie całości. Przykłady z życia codzien
nego najlepiej unaocznią zasady tego prądu: książka nie jest tylko 
przedmiotem złożonym  z papieru, oprawy i druku; melodja nie 
jest zbiorem tonów poszczególnych; budynek nie jest przedmio
tem złożonym  z cegły, wapna, cementu, żelaza, drzewa i t. d. 
Całość psychiczna nie jest całością matematyczną. Całość jako 
taka posiada swoje specyficzne własności, których na poszcze
gólnych elementach sprawdzić nie można. Tak jak z poszcze
gólnych tonów nie można wyprowadzać wniosków, charakteryzu
jących ca łość kompozycji. «

W ramach tego kierunku psychologji mieszczą się rozmaite 
odmiany zależnie od tego, czy uwzględniają one we większym 
stopniu życie duchowe, czy życie biologiczne; czy mają za 
przedmiot badań człowieka dorosłego, czy dziecko.

Ten kierunek rozpatruje procesy psychiczne z punktu widze
nia ich całości zorganizowanej. Te całości (struktury) mogą się 
rozpadać na mniejsze postacie, nieizolowane wzajem siebie, lecz 
organicznie z sobą związane. Struktury psychiczne występują 
już u najmniejszych dzieci, które poznają twarz matki nie pod
ług jej poszczególnych elementów (formy, barwy) lecz chwytają 
odrazu obraz całości tej twarzy. Tak samo zabawkę dziecko poznaje 
nie według dźwięku, który ona wydaje, lub barwy czy formy, lecz
l)  M. Wertheimer: O ber G esta ltth eorie . K. Koffka: D ie G rundlagen der psychi- 
schen  Entwicklung. E. Spranger: P sy ch o log ie  des Jugendalters.
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według całości. Przy nauce czytania, pisania, rachowania, przyrody 
geografji i t. d. dziecko nie przystępuje do każdej z tych nauk 
przez poznawanie najpierw elementów, lecz przez objęcie całości 
drogą obserwacji. Po poznaniu tej całości przechodzi do roz
różnienia części.

Proces czytania nie odbywa się drogą sylabizowania, lecz 
przez nazwanie obrazu całego słowami. Czasem w jakiemś s ło 
wie mogą być przestawione niektóre litery, lecz czytający nie 
zauważy tego i przeczyta słowo tak, jakby w tem słowie żadne 
zmiany nie zaszły.

Konsekwencje pedagogiczne tego kierunku psychologicznego 
doprowadzają do metod zgoła odmiennych, niż herbartowskie 
stopnie formalne.’

Uczącemu się powinna być dana możliwość bezzwłocznego 
poznania głównego tematu. Najlepiej uczynić to można przez dostar
czenie mu możliwości obserwacji danego zjawiska, lub poznanie 
zapomocą zabawki, sprzętu, lektury i t. p. Orjentacja w ca
łości stworzy właśnie potrzebną strukturę całości danego przed
miotu, poczem  ułatwione będzie przejście do poznania złączo
nych z nią części. Rozwija to w uczącym się zdolność do 
szybkiej orjentacji w rozmaitych sytuacjach przez natychmiastowe 
uchwycenie punktu ciężkości danej sprawy.

Dla wychowawcy psychologja struktur ma znaczenie dla
tego, że poucza go, jak rozpoznawać struktury, dotyczące po
szczególnych okresów rozwoju dziecka.

Każdy okres posiada swoje charakterystyczne cechy roz
woju fizycznego i duchowego, które przybierają postacie struk
tur. Na tych strukturach powinny się opierać metody w ycho
wawcze, stosowane do każdego z tych okresów.

Przytoczone kierunki psychologiczne nie wyczerpują wszy
stkich doktryn, zrodzonych w ostatnich czasach w dziedzinie 
nauki o życiu duchowem człowieka. Jest ich mnóstwo. Nie 
jest paradoksem twierdzenie, że co  psycholog, to nowa szkoła 
psyęhologiczna.

Wymienione trzy główne kierunki, najbardziej zbliżają się do 
człowieka żywego i dlatego najlepiej odpowiadają szkole nowej.

Zmiany dokonane ostatnio w metodach i dziedzinach ba
dań psychologji, mają znaczenie decydujące dla pedagogiki 
współczesnej.

Jeżeli człowiek przestaje być szablonem, złożonym  z ele
mentów stałych, jeżeli bankrutuje nauka o człowieku teoretycz
nym, jeżeli umysł traci przywilej pierwszeństwa w duchowej
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organizacji człowieka, — to jednocześnie usunąć należy wszy
stkie metody wykształcenia człowieka, oparte na dawnej psy- 
chologji i pedagogice.

Nowe poglądy na istotę człowieka prowadzą do nowych 
metod jego wychowania, do nowych idei o jego przeznaczeniu, 
i dyktują nowe cele wychowawcze.

Zresztą gigantyczne kroki rozwoju psychologji odbiły się 
głośnem echem w samej filozofji współczesnej. Teorja pozna
nia, metafizyka i etyka przestały być dziedzinami „czystemi", 
niezalenżemi od psychiki ludzkiej. W miarę ich zbliżenia się 
do rzeczywistego źyęia ludzkiego coraz bardziej spokrewniły się 
z psychologją, która swojemi prawami pomogła do rozstrzy
gnięcia trapiących człowieka od wieków zagadnień w sensie bar
dziej realnym i życiowym. Dlatego też i nowa pedagogika wy
sunęła psychologję na plan pierwszy.

V. PODSTAWY SPOŁECZNE NOWEJ PEDAGOGIKI

Z m ia n y , które zaszły w psychologji, nie są doktrynami, stwo- 
rzonemi na podstawie jakichkolwiek teoretycznych rozważań. 
Zmiany te podyktowało życie. Pulsujące życie coraz bardziej 
wdziera się również do szkoły i dyktuje jej nowe sposoby po
stępowania i nowe metody pracy.

Przedewszystkiem dawniej pedagogika wierzyła, że każde 
społeczeństwo jest zależne od metod wychowawczych. Na czele 
kroczyła filozofja. Za nią szła psychologją, pedagogika i inne 
nauki. Punktem wyjścia dla tych nauk był typ idealnego człowieka, 
który starano się za wszelką cenę stworzyć drogą wychowania.

Na tej drodze ludzkość doznała niepowodzeń, które przy
czyniły się do odwrócenia porządku rzeczy. O becnie na czele 
kroczy życie, a za niem — psychologją, filozofja i inne nauki.

Doświadczenia życia codziennego pouczają, że człowiek 
nie może się kierować jedynie rozumem. Człowiek dostaje się 
często w takie sytuacje, że musi przeczuwać wypadki, momen
talnie się zorjentować i zajmować stanowisko. Sytuacje te de
cydują czasem o całej przyszłości osobistej lub grupy społecz
nej, do której należy.

Zresztą rozum mógłby wystarczyć wówczas, gdyby wszystko, 
co  w życiu zachodzi, było logiczne. Stosunki, panujące w życiu 
politycznem, gospodarczem i kulturalnem, oparte są na podsta
wach płynnych i już dlatego są niezgodne z logiką.

O przykłady nietrudno.

Zagadnienia szkoły twórczej 47
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Sprawozdania z zebrań parlamentów państwowych lub 
gminnych, każde posiedzenie instytucyj gospodarczych, zawodo
wych lub kulturalnych, obfituje w przykłady alogiczności ustro
ju naszego życia. Gdyby prawa logiki panowały w życiu, nie 
byłoby walk i w uchwałach i sposobie postępowania ugrupo
wań panowałaby jednolitość. Raczej potrzeby chwili zawsze de
cydują, niż logiczne rozmyślanie. Narody walczą ze sobą w imię 
ideałów, które pozornie wydają się wspólnemi. W imię tego 
samego Boga występują dwie walczące armje i zabijają się 
nawzajem. Czy jest w tem logika?

Czy jest logika w nowoczesnej sztuce? Czy dużo logiki jest 
w obrazach malarzy współczesnych z ich efektami kolorystycz- 
nem i? Gdybyśmy tu szukali logiki, musielibyśmy uznać foto- 
grafje za jedyne obrazy sztuki. Tymczasem artysta tworzy pod 
wpływem swoich uczuć i nastrojów. W twarzach fioletowych, 
żółtych i niebieskich wyraża artysta idee, które uważa za cha
rakterystyczne dla przedmiotów swojej sztuki. Sztuka oddziały
wać winna na nastrój i nie może się zamykać w ramach szab
lonu logicznego Natchnienie artysty jest wybuchowe, działa 
momentalnie, za niem umysł nigdy nie podąży.

A czy dużo jest logiki w muzyce współczesnej, odwracają
cej się coraz bardziej od utartych form i idei?

Logicznie skomponowany utwór muzyczny operuje melodją, 
opartą na szablonowej tonalności i harmonji.

Cała muzyka modernistyczna jest zaprzeczeniem tego poglądu. 
Nastrój stwarza się nietylko zapom ocą melodji. Rytm posiada 
siłę, działającą na nastrój w równym stopniu co  melodja, a dy
sonans odpowiednio użyty daje człowiekowi bogatsze przeżycie, 
niż najbardziej skonstruowany akord konsonansowy.

Również życie gospodarcze jest alogiczne.
Cała armja „mądrych" ludzi przeszłości, których życie go

spodarcze wyrzuciło poza nawias, jaskrawię o tem świadczy. 
Ludzie ci żyli zgodnie z zasadami logiki. Budowali swoją przy
szłość przy pom ocy „zdrowego rozsądku" i zamierzali pójść po 
utartej drodze życiowej, którą im wskazywała logika. Jak długo 
życie płynie spokojnym korytem, ludzie ci nie doznają zawodu 
w swych kalkulacjach.

Najmniejsza jednak zmiana w stosunkach życiowych wy
starcza, aby ludzie ci stracili grunt pod nogami; nie mogą 
bowiem nagiąć się do nowych warunków życiowych.

W takie przykłady obfituje historja życia gospodarczego.
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Przejście od pracy ręcznej do maszyny parowej, zamiana 
tej maszyny na motor spalinowy, wyrzuciły niejednego człowieka 
poza nawias życia gospodarczego.

Te wielkie zmiany w społeczeństwie mają decydujące zna
czenie dla problemu wyboru zawodu.

Dawniej w rodzinach rzemieślników, robotników i ch ło
pów dzieci szły utartą drogą swoich rodziców i kontynuo
wały ich zawody. Obecnie tylko na wsi, a w rzadkich wypad
kach w bardzo zamożnych rodzinach przemysłowców w mieście, 
przechodzi dziedzicznie zawód ojca na dzieci. Poza tem dzieci 
idą zupełnie odrębną drogą i szukają nowych źródeł za
robkowania.

Fałszywem jest również mniemanie, że szkoła potrafi określić 
zdolności swoich wychowanków i skierować ich do odpowiednich 
zawodów. W przeważającej ilości wypadków nie potrafi szkoła 
takiej diagnozy postawić.

Niezmiernej wagi jest problem jednostek kierowniczych.
Dawniej do stanowisk kierowniczych przygotowywała się 

„elita" społeczeństwa. Uprzywilejowane warstwy społeczne wy
chowywały swoje dzieci tak, aby mogły w przyszłości zajmować 
stanowiska naczelne i z wysokiego piedestału rządzić całą fa
langą podwładnych. Od kierownika wymagało się nie pracy, 
lecz rozkazywania i rządzenia.

Wychowanie to zbankrutowało na całej linji. Kierownik 
spółczesny powinien być współpracownikiem i doradcą tych 
osób, z któremi razem dźwigać musi ciężar pracy. Życie 
wymaga całej armji ludzi drobiazgowej pracy. Kierownikami 
zaś są nie ci, których ktoś na wyższe stanowisko wysunął, lecz 
jednostki, które dzięki swoim zdolnościom  same na te stanowiska 
się wybiły.

Jednocześnie straciły dawne swoje znaczenie wyższe zakła
dy naukowe. Dawniej miały one za zadanie kształcenie naukow
ców, teraz zaś — zawodowców. Bezsprzecznem jest, że i teraz 
wyższa szkoła może wydać naukowców. Są to jednak jednostki 
zdolniejsze, które niezależnie od charakteru uczelni potrafią 
wznieść się na wyżyny nauki, jeżeli posiadają ku temu zdolności 
i zamiłowanie. Dla tych jednostek nie może wyższy zakład 
naukowy gardzić masą ludzi, którym ma dać jedynie wy
kształcenie zawodowe.

Zresztą i wówczas, gdy myślano, że wyższa uczelnia ma 
wykształcić naukowców, opuszczały jej mury przeważnie takie
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rzesze dyplomowanych ludzi, które poza pracą zawodową 
żadnej roli nie odegrały.

W życiu zachodzą wypadki wbrew logice.
Intuicja i uczucia mają wielkie znaczenie dla rozwoju 

ludzkości i dla poszczególnych jednostek. W spółczesne skom
plikowane warunki życiowe wymagają wytężenia wszystkich sił 
duchowych, aby podążyć za postępem i utrzymać się na po
wierzchni fali życiowej.

W dodatku przyspieszyło się znacznie tempo życia. Wszystko 
szybko płynie wartkim prądem, a człowiek musi podążyć za nim; 
w przeciwnym razie nieubłagana fala zaleje go, a panami sytu
acji zostaną ci, którzy podążą za szybkim rytmem życia.

Czy znajdzie się człowiek, któryby istotnie m ógł wziąć na 
siebie odpowiedzialność za wychowanie przyszłych pokoleń 
z punktu widzenia dzisiejszych utartych dróg ?

Młodzież należy wychowywać dla twórczości. Powinna 
ona umieć patrzeć, słyszeć, rozumieć; powinna umieć czuć, 
przeczuwać i brać życie zapom ocą instynktów i intuicji. Rozum 
może odegrać rolę regulatora i pomocnika psychiki, lecz 
w każdym razie nie jedynego kierownika.

VI. PROBLEMY SZKOŁY TWÓRCZEJ

J e ż e li dawna szkoła przez skrajny intelektualizm nie znajduje 
poparcia ani we współczesnej filozofji, ani w życiu, musi ona 
ustąpić miejsca nowej szkole, która ma ścisły związek z życiem 
i potrafi młodzież uzbroić we wszystkie środki walki z przeszko
dami życiowemi.

Szkoła musi zmienić swój system organizacyjny, metody 
pracy naukowej i wychowawczej; musi poddać gruntownej rewizji 
programy nauki, ażeby zapom ocą tych wszystkich czynników 
prowadzić do wychowania człowieka twórczego, znającego i ro
zumiejącego życie, czującego jego przemiany i umiejącego 
we wszystkich wypadkach opanowywać sytuacje życiowe.

Teoretycy nowej pedagogiki wysuwają rozmaite odmiany 
twórczości, jako główny cel wychowania.

J e r z y  K e r s c h e n s t e i n e r 1) widzi realizację tego celu 
w wychowaniu p o ż y t e c z n y c h  o b y w a t e l i .  Obywatel w zro
zumieniu Kerschensteinera powinien otrzymać zawodowe wy
kształcenie nietylko dla celów  osobistych, lecz w pierwszym

x)  Georg Kerschensteiner: „C harakterbegriff u. C haraktererziehung„ „D erB eg riff  
d. staatsburgerlichen Erziehung".
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rzędzie w interesie państwa. Pozatem obywatel ten powinien 
umieć realizować idealne cele państwa oraz przyczynić się do 
podniesienia moralnego poziomu swego środowiska.

H u g o  G a u d i g 1) uważa, że musi powstać nowy człowiek, 
którego zasadniczą zaletą ma być zdolność do w o l n e j  
d u c h o w e j  t w ó r c z o ś c i .  Zadaniem szkoły jest wyrobienie 
w uczniach osobow ości wolnej, zdolnej do prawdziwego myślenia.

J o h n  D e w e y 2) stawia jako cel wychowania c z ł o w i e k a  
a k t y w n e g o ,  który wrodzony mu pęd do działania ma rozwi
nięty do tego stopnia, że potrafi z drogi życia usunąć wszelkie 
zapory. W obec tego, że zdobycze kultury są emanacją zbioro
wego wysiłku ludzkości, należy w uczniach wykształcić instynkt 
społeczny.

P. B ł o ń s k i 8) zapożyczył od Kerschensteinera myśl pracy 
zawodowej, jako cel szkoły i rozwinął ją w tym kierunku, że 
szkoła ma przygotować uczniów do tego, aby mogli się stać 
d o b r y m i  r o b o t n i k a m i  f a b r y c z n y m i .  Przyszły człowiek 
powinien znać dobrze narzędzia pracy i umieć pracować w zor
ganizowanych grupach robotniczych.

Poglądy teoretyków pedagogicznych nie są oderwanemi, 
abstrakcyjnemi doktrynami. Znajdują one poparcie w rozmai
tych ugrupowaniach politycznych społeczeństwa współczesnego.

Ugrupowania socjalistyczne głoszą konieczność współdzia
łania szkoły z rozwojem  produkcji społecznej. Ta produkcja 
powinna być istotnym regulatorem całej pracy szkolnej. W dzie
dzinie nauczania należy stworzyć teorję rozwoju stopni kultury, 
opartą na rozwoju produkcji społecznej od najdawniejszych, 
najprymitywniejszych czasów aż do najnowszych i najdoskonal
szych. Plan nauczania powinien przedewszystkiem uwzględnić 
te stopnie rozwoju.

Obok tego należy wprowadzić również system stopniowa
nia kultury duchowej, lecz tylko jako zjawisko wtórne, podpo
rządkowane stopniom rozwoju kultury materjalnej. Autorzy 
tego systemu sądzą, że prymitywne formy kultury są dostępne 
dzieciom najmłodszym, których poziom umysłowy stoi na po
ziomie ludzi prymitywnych.

' )  Hugo Gaudig: „D ie  S ch u le  im D ienste der w erdenden P erson lichkeit.“  „T heorie  
und Praxis der freien  geistigen  S ch ularbeit". 2)  John Dewey: „W ychow anie 
m oralne". Przekład polsk i Hofmana. „S zk oła  a sp o łeczeń stw o". Przekład polski 
M. L isow skiej. „S zk oła  i dziecko*. Przekład polski H. B łeszyńskiej. 3)  P. Błoński: 
„D ie A rbeitsschule*.
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Równolegle z rozwojem  umysłowości winno dziecko na
bywać wiedzę o postępie form gospodarczych, tak, że w okresie 
dojrzewania dojdzie do obecnych form produkcji. Ostatnim eta
pem pracy szkolnej będzie zdobycie sprawności w poszcze
gólnych zawodach i wykształcenie różnego rodzaju fachow
ców. Praca ręęzna to wybitna część składowa nauki szkolnej, 
gdyż jest abecadłem dla przyszłej pracy technicznej.

Bardziej umiarkowane ugrupowania polityczne widzą 
w szkole środek wychowania przyszłych pokoleń ludzi pracy, 
odpowiadających potrzebom narodowym, państwowym i ogólno
ludzkim. Przyszły człowiek powinien posiadać zdolność do pracy, 
odczuwać jej potrzebę, radować się nią i mieć dla niej szacunek.

Zwolennicy tego kierunku zwracają także uwagę na potrzebę 
pracy ręcznej. Nie jest ona jednak celem, jak to utrzymują so
cjaliści, lecz środkiem wychowawczym.

Nie można bez zastrzeżeń przyjąć żadnej teorji, ani metody. 
Praktyczne przeprowadzenie nowych idei w życiu szkolnem wy
maga liczenia się z warunkami, wśród których szkoła działa.

Nie tylko szkoła już istniejąca, która ma być przekształ
cona w duchu nowych idei, lecz nawet szkoła będąca in statu 
nascendi musi się liczyć z warunkami życia uczniów, z lokalnemi 
potrzebami społecznemi, z możliwością znalezienia na rynku księ
garskim potrzebnych książek i pom ocy naukowych oraz z warun
kami budynku szkolnego.

Mowa tu może być jedynie o zasadach ogólnej natury.
Należy wychować człowieka żywego, zdolnego do opano

wania wszelkich sytuacyj życiowych, umiejącego stanąć przy 
wszelkich warsztatach pracy, a w razie potrzeby zmienić ten 
warsztat. Należy w uczniu r o z w i n ą ć  t w ó r c z o ś ć  we 
wszystkich możliwych znaczeniach: z a w o d o w e  m, u m y s ł  o- 
w e m  i m o r a l n e  m.

Pojęcie jej zawiera samodzielność, aktywność, spontanicz
ność, produktywność, twórczość wolną, aktywną, w przeciwień
stwie do bierności, przymusu i bezczynności.

Najważniejszy jej moment tkwi w samodzielnej pracy, 
w odnajdywaniu własnych sił dla niej, własnych popędów 
oraz poczucia własnej odpowiedzialności za swoją pracę.

Do aktywności należy pow ołać wszystkie siły duchowe 
ucznia: rozum, fantazję, zmysły, instynkty, intuicję, a przede- 
wszystkiem musi się w nim budzić wolę skierowaną zapom ocą 
określonej drogi ku określonemu celowi.
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Te wszystkie objawy tworzą całość, którą nazwać można 
p r z e ż y c i e m .  Daje ono uczniowi radość i zadowolenie, gdyż jest 
oparte na własnem dążeniu do samodzielnego wykonywania pracy.

VII. ISTOTA SZKOŁY TWÓRCZEJ

Istota i wartość szkoły twórczej przejawia się w jej celach i środ
kach, które wypływają z trzech m om entów : e t y c z n e g o ,  p s y 
c h o l o g i c z n e g o  i s p o ł e c z n e g o .

M o m e n t  e t y c z n y  jest zawarty w p o j ę c i u  w o l n e j  
t w ó r c z o ś c i ,  które jest alfą i omegą nowej szkoły. Cały 
rozwój człowieka współczesnego wykazuje tendencję do w y 
z w o l e n i a  s i ę  i n d y w i d u a l n o ś c i  o d  w i ę z ó w  a u t o r y 
t e t u .

Historja nowożytna jest wybitnym przykładem walki o wy
zwolenie się z pod wpływów autorytetu zewnętrznego. Rewo
lucje, które przeżyły wszystkie państwa i ugrupowania społeczne, 
są przykładem rozwijającego się ciągle procesu duchowego wy
zwalania się z pod bezkrytycznej zależności od autorytetów.

Ten pęd do subjektywnej samodzielności cechuje przejawy 
ducha ludzkiego we wszystkich dziedzinach: w ekonomice, poli
tyce, literaturze, sztuce, nauce i wreszcie w filozofji.

Przyzwyczajeni jesteśmy, pod wpływem wielowiekowej tra
dycji, do opierania naszego życia duchowego o stałe fundamenty, - 
stworzone przez autorytety. Te stałe fundamenty słabną z każ
dym dniem. Już teraz zarysowywuje się na horyzoncie przyszłości 
cecha zazasadnicza naszego życia: b r a k  s t a ł e g o  f u n d a 
m e n t u .  Nie oznacza to jednak, że czeka nas anarchja. Jest to 
jedynie oznaką dostosowywania się życia ludzkiego do płynnego 
życia we wszechświecie. Brak fundamentu w znaczeniu krępu
jących reguł daje m ożność swobodnego rozwoju twórczości 
ludzkiej.

Wychowanie powinno przygotować takich ludzi, aby w życiu 
płynnem mogli być twórczymi i przyczynić się do rozwoju kul
tury. Człowiek, który wyzwala się z pod autorytetu zewnętrz
nego, powinien posiadać własne walory, rozwinięte do tego 
stopnia, aby mógł bez narażenia życia własnego i cudzego dzia
łać, kierowany swoim autorytetem własnym. Jest to przyrodzony 
człowiekowi instynkt prawdy, który pobudza go do czynów szla
chetnych i do poświęcenia się dla spraw wyższych.

Wychowanie powinno odwołać się przedewszystkiem do tego 
wrodzonego instynktu, który jest cechą indywidualną i kierować
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nim tak, aby człowiek istotnie mógł odróżnić piękno od brzy
doty i krytycznie się odnieść przedewszystkiem do własnych 
czynów, myśli i uczuć. Taki stosunek do samego siebie winien 
być złączony z objektywną krytyką, opartą na subjektywnej 
samodzielności.

Do indywidualności ucznia należy nawiązać, aby on mógł sa
modzielną drogą dojść do rzeczowej krytyki objektywnej wszyst
kiego, co  go otacza, włącznie z nauczycielami. Musimy być 
konsekwentni. Uczeń musi się nauczyć zawsze i wszędzie 
• s a m o d z i e l n i e  z a j m o w a ć  s t a n o w i s k o .  Bezkrytyczne 
i wierne przyjmowanie wszystkiego, co  daje i mówi nauczyciel, 
jest dowodem braku zrozumienia i słabej indywidualności. 
Nauczyciele muszą swojem zachowaniem ośmielać uczniów do 
szczerego i otwartego wypowiadania się nietylko w sprawach 
naukowych, lecz również w sprawach aktualnych w szkole i poza 
szkołą. Tylko wtedy wychować można ludzi zdrowych, zdol
nych do prawdziwej pracy twórczej, która jest najwyższym 
celem szkoły.

Bezpośrednio z momentem etycznym łączy się m o m e n t  
p s y c h o l o g i c z n y ,  którego zadaniem jest przygotowanie 
środków pracy szkolnej. Pozwala on nauczycielowi zbliżyć się 
do ucznia, poznać jego potrzeby w różnych okresach rozwoju. 
Moment ten uwzględnia rozwój biologiczny ucznia i pozwala 
śledzić procesy poznawania tak, jak one się w rzeczywistości 
odbywają.

Zachodzi pytanie, jak można najłatwiej trafić do duszy 
ucznia, aby najlepiej i najtrwalej przyswoił sobie to, co  mu 
szkoła chce dać?

Odpowiedź na to pytanie daje nasze codzienne doświadczenie.
Jeżeli kiedykolwiek byliśmy świadkami jakiegoś smutnego 

lub radosnego dla nas zjawiska, którem się przejęliśmy tak, że 
z natężoną uwagą i zapartym oddechem śledziliśmy jego prze
bieg, jednem słowem, któreśmy przeżyli, to takie zjawisko na 
nas wpływa, ono nas wychowuje. Jeżeli ktoś nas potrafił 
swojem ciekawem opowiadaniem tak zająć, żeśmy przeżywali to, 
cośmy słyszeli, utrwali się ono na zawsze w naszej pamięci 
i w życiu własnem czerpać będziemy z tego przeżycia przykłady.

Jeżeli kiedykolwiek braliśmy bardzo żywy udział w jakiejś 
dyskusji lub akcji, to moment ten wryje się nam głęboko w pa
mięć i przy każdej sposobności potrafimy go odtworzyć i sko
rzystać zeń.
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Szkoła powinna wyczerpać wszystkie możliwości, aby 
w uczniu stworzyć dyspozycję do pracy zapom ocą przeżycia. 
Ono wzmacnia w uczniu działalność psychiczną i powiększa 
wydajność jego pracy. Takie przeżycia, w których brała udział 
jaknajwiększa ilość sił duchowych, wzmacniają w uczniu pamięć.

Przy takiej pracy uwaga poszczególnych uczniów i całych 
klas tak jest zaabsorbowana, że ilość nieuważających uczniów 
redukuje się do minimum.

Taki stan rzeczy osiągnąć można ciekawym wykładem, pracą 
ręczną tam, gdzie ona ma zastosowanie, wycieczką, rzucaniem 
klasie problemu, który ona ma rozwiązać, pobudzaniem uczniów, 
aby sami wyszukali problemy w danym temacie, prowadzeniem 
żywej dyskusji na tematy naukowe, aktualizacją problemów. 
Nauczyciel powinien podczas dyskusji dać możność wypowiada
nia się przedewszystkiem uczniom. Dyskusją może kierować on 
sam lub jeden z uczniów. Każdy, kto ma coś do powiedzenia, 
powinien się zapisać do głosu i z kolei wypowiadać swoje 
zdanie.

Przy takim systemie niepostrzeżenie czas będzie upły
wał w radosnej twórczej pracy, która uczniom da przeżycie 
i najłatwiej przyczyni się do osiągnięcia celów  wychowawczych. 
Nie należy przytem zapomnieć, że celem szkoły nie jest prze
kazywanie pewnego ąuantum wiedzy materjalnej, lecz uzdolnienie 
ucznia do życia i pracy. W żywej pracy szkolnej nie należy się 
więc bawić w rekordy utrzymywania w pamięci jaknajwiększej 
ilości szczegółów. Moment materjalny należy usunąć na drugi 
plan, a nad nim powinien panować moment formalny.

Psychologiczny moment szkoły nowej wysuwa tedy następu
jące główne postulaty: oparcie szkoły o p r z e ż y c i e ;  budzenie 
sił t w ó r c z y c h ,  umysłowych i uczuciowych; kształcenie u w a g i ( 
w o l i  i i n t u i c j i ,  przewaga momentu f o r m a l n e g o  nad 
materjalnym. Uzupełnieniem momentu psychologicznego jest 
moment s p o ł e c z n y .  Wyraża on się w postulacie współpracy 
uczniów z nauczycielem i uczniów między sobą. Tylko wspólna 
praca może pobudzić do aktywności elementy pasywne, mało 
ruchliwe i umożliwić osiągnięcie celów  pracy szkolnej zarówno 
formalnych jak i materjalnych. Wzajemna pom oc uczniów 
w nauce jest wybitnym środkiem wychowania społecznego. Nie 
należy tego środka nigdy omijać nawet i w tym wypadku, gdy 
na początku to połączone będzie z „odpisywaniem" zadań. Odpi
sywać będą ci uczniowie, którzy w okresie przejścia od dawnych 
metod do nowej formy pracy jeszcze nie nabyli zdolności do samo
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dzielnego zajmowania stanowiska w omawianych sprawach. 
Uczniowie wychowani na zasadach objektywnej krytyki, opartej 
na subjektywnej samodzielności, z radością starać się będą
0 własnych siłach odpowiedzieć na pytania. Ludzie dorośli 
łączą się w grupy, związki, stowarzyszenia i t. d., aby się nawza
jem komunikować i porównywać swoje prace. Żywsze umysły 
pobudzają powolniejsze i w ten sposób współpraca wielu głów
1 serc przyczynia się do podniesienia poziomu kultury ludzkiej. 
Dlaczegóż współpraca ma być upośledzona w szkole?

Uczniowie mają do niej naturalne prawo; tworzą oni bo
wiem społeczności odrębne o wspólnych interesach, w których 
mają prawo nawzajem się komunikować. Praca napisana lub 
wygłoszona w tych warunkach będzie miała charakter żywy 
i twórczy.

W takich warunkach r o l a  n a u c z y c i e l a  jest zgoła inna, 
niż dawniej. Jest ona napozór pasywna. Ustępuje on pierwsze 
miejsce uczniom, czasem jednak obejmuje częściow o lub całko
wicie kierownictwo pracy. Jest rzeczą nauczyciela wyczuwanie 
tych momentów, kiedy może pozostawić uczniów samym sobie 
a kiedy powinien przejąć ster pracy. Lecz nawet w tym wy
padku, gdy nauczyciel usuwa się w cień, duch jego nie 
przestaje być kierownikiem życia klasy. Niewidzialnemi nićmi 
kieruje on poruszeniami duszy klasy, dając uczniom od czasu do 
czasu sugestywne impulsy do pracy. Najważniejszem zadaniem 
nauczyciela jest nigdy nie hamować samodzielnej myśli ucznia; 
„nichts sagen, nichts fragen, nichts verbessern, was der Schiller 
sagen, fragen und verbessern kann"1).

Jeżeli praca w szkole przejdzie od nauczyciela na ucznia 
zmieni się również jej stosunek do m a t e r j a ł u  n a u k o w e g o .  
W naszej przejściowej epoce stoimy jeszcze pod hasłem walki 
między zasadą materjalną a formalną. Walka ta powstała na 
skutek starcia się z sobą dwóch ideałów wychowawczych: inte- 
lektualistyczno - materjalno - ilościowego z intuitywno - formalno- 
jakościowym.

W teorji szkoła nowa oddawna już uznała, że drugi 
z wspomianych ideałów wyższym jest, niż pierwszy. W praktyce 
jednak pokutują jeszcze stare poglądy na wymogi stawiane inte
ligentom różnych stopni. Dotychczas jeszcze nie wyzbyliśmy się 
przesądu, że na miano inteligenta zasługuje tylko ten człowiek, 
który potrafi wylegitymować się pewną sumą wiadomości ma-

' )  Rudolf Miinch: Vom  A rbeitsunterricht in den neueren  Sprachen.
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terjalnych z literatury, historji, geografji, matematyki i przyrodo
znawstwa. W nowej szkole nie chodzi o ilość wiadomości, 
ale o głębię. Jedno zadanie matematyczne, przerobione i prze
dyskutowane gruntownie przez samych uczniów, daje lepsze re
zultaty, niż cały szereg zadań wtłoczonych przez nauczyciela. 
Ten sam proceder zachodzi przy utworze literackim, ćwiczeniu 
językowem, problemie historycznym, zagadnieniu przyrodniczem 
i t. d. Szkoła i tak nie potrafi wyczerpać wszystkich proble
mów nauki. Zadaniem jej jest w p r o w a d z e n i e  u c z n i a  d o  
n a u k i  d r o g ą  s a m o k s z t a ł c e n i a .

Jeżeli szkoła spełni to zadanie względem ucznia, wówczas 
umożliwi mu ona dostęp do tych nauk tak, że w razie potrzeby 
potrafi uczeń sam zorjentować się w problemach, które uwagę 
jego zaprzątają.

Wychowanie zapom ocą samokształcenia musi zerwać ze 
starą tradycją panującego p o d r ę c z n i k a .  Podręcznik krępuje 
ucznia, zabija w nim spontaniczność i wtłacza go w ramy zgóry 
dla niego zakreślone.

Najłatwiej można wyemancypować się od podręcznika w nau
kach przyrodniczych; każdy inny przedmiot nauki nasuwa pewne 
trudności, które jednak przezwyciężyć można.

Jeżeli podręcznik tu i ówdzie okaże się koniecznym, temat 
trzeba będzie tak uczniom podać, aby mogli najprędzej oddalić 
się od ram podręcznika. Wycieczka, praca laboratoryjna, robota 
ręczna, lektura, życie, sztuka mają ucznia wyrwać z ram pod
ręcznika i dać mu m ożność swobodnego wypowiedzenia się na 
dany temat. Tylko taka praca szkolna może być żywą i produk
tywną. Nauczanie, które ogranicza się do studjowania pod
ręcznika, jest zabijaniem w uczniu wszystkiego, co  jest żywe, 
piękne i twórcze i nigdy nie da mu przeżycia.

Przy wyborze podręczników należy tylko takie uwzględnić, 
które nadają się do pracy twórczej, zawierają materjał żywy, 
zdatny do połączenia z lekturą, wycieczką, pracą ręczną i życiem.

W pierwszych latach pracy szkolnej dziecka musi się temat 
wszechstronnie wyzyskać. Temat ma się połączyć z wycieczką, 
pracą ręczną, rysunkiem, samodzielną pracą językową w postaci 
piśmiennego i ustnego opowiadania, dyktandem ułożonem przez 
samych uczniów, lekturą, samodzielnem wydobyciem z niej form 
i prawideł gramatycznych, układaniem przez uczniów wierszy
ków, komponowaniem melodyj do nich, zabawą, robieniem obli
czeń matematycznych i wreszcie pogadanką etyczną1).
J)  Paul Born: U nm ittelbare k indliche Aeusserungen im G esam m tunterricht. Cza
sop ism o „A rb e itssch u le". Luty 1929. Tam podany przykład w szech stron nego 
wykorzystania m aterjału .
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Przy każdej sposobności należy budzić zdolności dziecka we 
wszystkich kierunkach i zajmować się tak długo tematem, aż 
dziecko go wszechstronnie opracuje i przeżyje.

Pom oce naukowe, obrazki i przyrządy mają wybitne zna
czenie dla nauki; nie należy się jednak ograniczać tylko do 
pokazów.

Przy każdej sposobności uczeń powinien sam lepić, 
konstruować i rysować rzeczy swojemi prymitywnemi środkami. 
To się przyczyni do wywołania przeżycia i wyćwiczy rękę, tak 
zaniedbaną w szkole. Do wykonania prac należy uczniów po
dzielić na grupy, składające się z jednostek o różnych stopniach 
i rodzajach uzdolnień. Słabsi uczynią wysiłek w celu podniesie
nia się do poziomu zdolniejszych. Dla zdolnych będzie okazja 
gruntowniejszego ćwiczenia przy okazywaniu pom ocy swoim sła
bym kolegom. Rachmistrz wpłynie na niezdolnego do rachunków, 
muzykalny obudzi drzemiące zdolności muzyczne w swoich ko
legach i t. d.

Praca wspólnym wysiłkiem jest wybitnym środkiem uspo
łecznienia uczniów.

Takie grupy mogą nawet godzinami pracować bez nadzoru 
nauczyciela. Na skutek wybitnego zainteresowania powstaje 
pewien ruch wśród dzieci, co  pociąga za sobą z konieczności 
zmniejszenie „karności" w tem znaczeniu, jak ją dawna szkoła 
pojmowała. Wtem niema jednak nieszczęścia. Przeciwnie, ży
wa praca nie znosi sztucznej dyscypliny, zmuszającej ucznia do 
nieruchomego siedzenia, które jest szkodliwe dla ciała i dla ducha 
ucznia. W takich warunkach tracą swoje znaczenie ławki szkolne, 
nawet najbardziej udoskonalonych systemów. Szkodliwość tych ła
wek stwierdziły już liczne głosy lekarskie. Wykrzywienie kręgo
słupa jest nieodłącznym towarzyszem tych ławek1). Lecz i z wy
chowawczego punktu widzenia stały się one szkodliwe. Ucznio
wie powinni być tak rozmieszczeni, aby można było z nich 
utworzyć grupy do wspólnej pracy. Nie plecy swoich kolegów 
winni uczniowie widzieć, lecz twarze ożywione pracą. Uczniowie 
uszeregowani w ławkach nie potrafią się z sobą porozumieć 
i wzajemnie sobie pom óc. Ławki powinny być zastąpione przez 
stoliki dla grup uczniowskich, złączonych żywą i wspólną pracą.

') Dr. Marja Montessori: Erziehung fur Schulkinder. Przekład n iem ieck i 
Idy H ohenem ser.
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Przy tak pojętej pracy musi ulec gruntownej zmianie sy
stem organizacji szkoły. Uczniów musi się wciągnąć do całego 
życia szkolnego, a temsamem i do jej organizacji. Współudział 
ten nie może się ograniczyć tylko do wykonywania pewnych 
funkcyj utrzymywania porządku. Wszystkie dziedziny pracy 
szkolnej winny wejść w zakres zainteresowań uczniów. Razem 
z nauczycielami decydują uczniowie o wszystkich sprawach 
szkolnych i ponoszą odpowiedzialność za wszystko, co się 
w szkole dzieje. S a m o r z ą d  stał się obecnie powszechną formą 
organizacyjną szkoły. Niezawsze znajduje on jednak pełne za
stosowanie w życiu szkolnem. W tej dziedzinie znajdujemy się 
w okresie połowicznego rozwiązania tego ważnego zagadnienia 
wychowawczego. Składają się na to różne przyczyny. Z jednej 
strony panuje jeszcze brak zaufania do uczniów. Nauczycielstwo* 
wychowane w atmosferze dyscypliny i ślepego posłuszeństwa 
względem władz, nie może się zdecydować na wypuszczenie z ręki 
steru władzy w obawie utraty autorytetu wobec uczniów; Z dru
giej strony niezupełnie jeszcze dojrzała myśl o formie samorządu. 
Zadaniem szkoły jest uaktywnienie wszystkich uczniów, wyko
nanie zaś rozmaitych funkcyj, związanych z życiem szkolnem 
z konieczności musi być powierzone tylko pewnej części uczniów, 
i to najzdolniejszych. Gaudig potępia ten stan rzeczy, ponieważ 
stwarza on w klasie i w szkole pewną grupę urzędników, którzy na 
swych barkach dźwigają cały ciężar pracy i odpowiedzialności. 
Cała reszta uczniów musi zostać w stanie bezczynnym, tępieje 
i odzwyczaja się od ponoszenia odpowiedzialności za życie 
szkolne. W miejsce tego systemu organizacyjnego poleca 
Gaudig jednorazowe udzielanie zleceń poszczególnym uczniom, 
z przestrzeganiem zasady częstej zmiany mandatarjuszy. Taki sy
stem organizacji samorządu jest wadliwy. Cały sens pracy wy
chowawczej polega na rozwoju zdolności wykonania pracy 
w całości. Wymaga to ciągłości w pracy i umiejętności dosto
sowywania swoich sił do niej. Poza tem przyciąganie coraz no
wych uczniów do pracy samorządowej drogą zleceń z koniecz
ności powoduje często nieudolne wykonywanie jej przez uczniów 
mniej zdolnych. Wreszcie praca taka niczem się nie różni od 
dawnej, wykonanej na rozkaz nauczyciela.

Samorząd, wbrew opinji Gaudiga, musi być odbiciem życia. 
Wybory mają się więc odbywać co  pewien okres, a prawa 
i obowiązki decyzji i wykonania należy powierzyć grupom 
uczniów, wybranym przez ogół. Reszta uczniów uczy się życia 
samodzielnego przez obserwowanie pracy swoich kolegów. Taki
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przykład daje lepsze rezultaty, niż jednorazowe wykonanie po
lecenia przez nieudolnego ucznia.

Zresztą pobyt ucznia w szkole jest obliczony na cały szereg 
lat. Jeżeli wybory odbywać się będą co  półrocze i za każdym 
razem wybrani będą nowi uczniowie, to każdemu uczniowi przy
padnie kilkakrotnie misja spełnienia przez półrocze pewnego 
obowiązku. Urzędów w szkole jest bowiem dużo i przytem 
różnego rodzaju, jak zarządy klasowe i ogólnoszkolne, zarządy 
różnych kół naukowych, społecznych, sportowych, porządkowych 
i artystycznych; pozatem istnieją urzędy bibljotekarzy, skarbników, 
sądów koleżeńskich it. d. Jeżeli fakt ten weźmiemy pod rozwagę* 
okaże się, że 30% do 40%, ogółu uczniów w szkole sprawuje jakiś 
urząd klasowy lub ogólnoszkolny; niema więc obawy, by ktokolwiek 
na długo pozostał bezczynnym. Rezultaty pracy samorządowej pod 
względem zaktywizowania uczniów i ich wychowania społecznego 
z konieczności muszą być różne. Objaw ten nie pochodzi by
najmniej stąd, że nie wszyscy mają sposobność do wyszkolenia 
się w tym kierunku, lecz z faktu, że nie wszyscy są jednakowo 
do tej pracy uzdolnieni. Taką bowiem jest masa ludzka, takie 
jest życie. Szkoła może i powinna się starać zaktywizować 
wszystkich uczniów, jednakowoż zgóry liczyć należy na to, że 
wybijać się będą tylko jednostki.

Przytoczone w tym rozdziale zagadnienia pracy twórczej 
w szkole są z sobą organicznie związane. One się wzajemnie 
przenikają i uzupełniają. Warunkiem żywej pracy jest trafne 
rozwiązanie wszystkich tych zagadnień. Tego nikomu nie można 
podyktować zapom ocą narzuconych przepisów i metod. Praca 
szkolna jest sztuką, nauczyciel — artystą, a warunkiem prawdzi
wej twórczości artystycznej jest wolność.

VIII. PRAKTYKA SZKOŁY TWÓRCZEJ

W tym rozdziale można jedynie przedsięwziąć próbę zebrania 
pewnej ilości środków, które służą do urzeczywistnienia, w prak- 
tycznem tego słowa znaczeniu, idei szkoły twórczej.

Nietylko ramy tej pracy są przyczyną tego ograniczenia, 
ale przedewszystkiem charakter szkoły twórczej. Zasadniczą jej 
cechą jest wolność w szerokiem znaczeniu tego słowa. Wolnym 
jest nauczyciel w wyborze sposobów pracy z uczniami i w do
borze materjału; wolnym jest uczeń w swojem życiu szkolnem, 
w pracy i w wypowiadaniu swoich myśli; wolność jest zasadą
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panującą w doborze materjału naukowego w poszczególnych 
przedmiotach.

Napróżno więc staralibyśmy się ująć w paragrafy i punkty for
my pracy w takiej szkole. Paragrafy mogą istnieć tam, gdzie roz
wój wypadków ma być tamowany, a życie psychiczne wtłoczone 
w krępujące ramy. Tam zaś, gdzie życie ma pulsować, gdzie ma 
być pięlęgnowana twórczość, oparta na przeżyciu dziecka, niema 
mowy o hamujących punktach i paragrafach. Dlategoteż można 
się na tem miejscu ograniczyć tylko do próby rzucenia pewnych 
myśli p r z e w o d n i c h  o m o ż l i w y c h  f o r m a c h  p r a c y  
zmierzających do wywołania aktywności ucznia.

Wyczerpać tematu o tych formach pracy nie potrafi żadne 
dzieło, bo one są zależne od indywidualności nauczyciela, od 
liczebności i doboru uczniów, od warunków, wśród których pra
ca się odbywa, wreszcie od ilości i jakości rozporządzalnych 
środków naukowych.

Szkoła nowa nie może być ujęta w ramy metodyczne. Takie 
ramy w znacznym stopniu ograniczają zakres jej użyteczności, 
gdyż każdy przedmiot ma odrębny charakter, który wymagałby 
dla siebie specjalnej metody.

Praca twórcza nie jest metodą ze ściśle określonemi ra-, 
mami, jest ona raczej zasadą pracy. Alojzy Fischer określa 
ją jako „S  t i 1 p r i n z i p“ .

Praca twórcza jest ideą przewodnią życia szkolnego; jest 
ona punktem wyjścia myśli pedagogicznej, światopoglądem i wiarą-

Szkoła nowa wykorzystuje naturalny pęd dziecka do aktyw
ności i wprowadza moment samowykształcenia do wszyst
kich nauk.

Zagadnienia, dotyczące formy pracy w szkole, wypływają z jej 
istoty. K a ż d a  f o r m a  z d o l n a  d o  p o b u d z e n i a  a k t y w 
n o ś c i  d z i e c k a  m o ż e  z n a l e ź ć  w s z k o l e  z a s t o s o w a n i e .

Aktywność należy rozumieć w najszerszem tego słowa zna
czeniu, w łączając do tego pojęcia  zarówno aktywność ze
wnętrzną (praca rąk, ruchy ciała, wyrażanie się słowne i piśmien
ne), jaki aktywność wewnętrzną (poruszenia duszy dziecka i jego 
przeżycia). Wybór formy pracy zależny jest od wieku uczniów 
i materjału naukowego.

Istnieją formy, które mają charakter ogólny ; można je 
bowiem zastosować na wszystkich stopniach nauki do wszyst
kich przedmiotów. Należy tu wykład nauczyciela, pytania ucz
niów, wymiana zdań między uczniami, wzajemne poprawianie 
błędów ustnych oraz poprawianie błędów w zadaniach piśmiennych.
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Wszystko, co  nauczyciel zrobi, aby obudzić elementy aktyw
ności w uczniu i wpłynąć na ukształtowanie jego psychiki —jest 
pracą twórczą. Jeżeli nauczyciel posiada zdolność zajęcia 
uczniów o p o w i a d a n i e m ,  w y k ł a d e m  l u b  r e c y t a c j ą  
tak, że obudzi we wszystkich uczniach zainteresowanie, wów
czas wywoła w nich przeżycia, które prowadzą do pracy twórczej.

K u l t u r a  p y t a ń  jest naturalną formą szkolną pracy 
twórczej. Pytania są zawsze uzasadnione w tych wypadkach, 
gdzie uczeń czuje niedokładność, albo gdzie widzi moment niezro
zumiały dla siebie, lub też uznaje, że sprawa wymaga wyjaśnienia 
lub uzupełnienia. Kultura pytań uczniowskich, którą tak wysoko 
ceni Gaudig, jest bardzo poważnym czynnikiem kształcącym. 
Pytają uczniowie, którzy jeszcze materjału nie opanowali; te 
pytania mają charakter informatywny; pytania uczniów, którzy 
materjał opanowali, w celu jego uporządkowania, mają charak
ter systemizujący.

Jedne i drugie, o ile są rzeczowe i naturalne, przyczyniają 
się do pracy twórczej. Z kulturą pytań łączy się w y m i a n a  
z d a ń  m i ę d z y  u c z n i a m i .  Jeżeli pytania wypływają z prawdzi
wego zainteresowania uczniów, są one wyrazem ich prawdzi
wej pracy i aktywności.

Nauczyciel może narzucić temat lekcji. Gdy na tle tego te
matu wywiąże się między uczniami rzeczowa dyskusja, a nauczyciel 
w wyjątkowych tylko wypadkach interwenjować będzie w roli 
arbitra lub jednego z uczestników dyskusji, będzie taka lekcja 
istotnie twórczą.

P o p r a w i a n i e  b ł ę d ó w  jest dalszem ogniwem w łań
cuchu form pracy ogólnego charakteru.

Każdy błąd muszą uczniowie znaleźć i poprawić. Nie ozna
cza to, że uczniowie węszą błędy swoich kolegów. Wzajemny 
stosunek uczniów i pod tym względem winien mieć charakter 
przyjacielski. Wskazówki, których jeden drugiemu udziela, mu
szą być nacechowane uczuciem koleżeństwa.

Wszelkie wywyższanie się jednego ucznia nad drugim po
winno na zawsze zniknąć z horyzontu szkolnego.

W zadaniach piśmiennych nie należy ani poprawiać, ani 
podkreślać błędów. Na marginesie tej linji, w której znajdują 
się błędy, należy zrobić tyle znaków, ile jest w niej błędów. Po 
otrzymaniu zeszytów uczniowie zastanawiają się nad zazna- 
czonemi miejscami w domu lub w szkole. Potem następuje 
omówienie błędów w klasie.
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Tyle w sprawie ogólnych form pracy szkolnej.
Szczególne formy posiadają tę charakterystyczną cechę, 

że można je stosować z pewnemi ograniczeniami, zależnemi od 
wieku uczniów i charakteru przedmiotu nauki. Jest ich tak dużo, 
że o wyszczególnieniu ich nie może być mowy.

Pomysłowy nauczyciel potrafi w tej dziedzinie rozwinąć 
wybitną twórczość.

Na pierwsze miejsce wysuwa się p r a c a  r ę c z n a .  Nie jest 
ona przygotowaniem do zawodu, lecz środkiem kształcącym 
i wychowawczym.

Praca ręczna rozwija zamiłowanie i szacunek dla pracy 
w ogólnem znaczeniu tego słowa. Umiejętne kierownictwo potrafi 
rozwinąć w uczniach zmysł oszczędzania czasu i materjału. Zna
czenie prac ręcznych jako czynnika kształcącego i wychowaw
czego omawiano już w literaturze pedagogicznej tak wszech
stronnie i szczegółow o, że kwestję tę należy uważać za wyczer
paną. Zaznaczyć jednak należy, że właśnie ten przedmiot naj
lepiej się nadaje do rozwinięcia w uczniach cierpliwości, po
rządku, czystości oraz zręczności rąk i zdolności do wykonywa
nia prac pożytecznych w życiu szkolnem i domowem.

Wszystko to jest bezwzględnie wysoko wartościowe i godne 
tego, aby się stać celem nauczania robót ręcznych. Jednak, 
gdyby praca ręczna w szkole miała za zadanie osiągnięcie pew
nego celu, nawet najwyższego, lecz narzuconego dziecku zgóry 
przez nauczyciela, to wartość jej nie byłaby wysoką. Praca 
ręczna jest nietylko pożyteczną w swoich skutkach, lecz rów
nież upragnionem zajęciem dzieci; ona odpowiada ich natural
nemu dążeniu do działania, do ruchu; ona kształci zmysł 
mięśniowy, którego nazwy psychologja dawna nie znała.

Z braku ćwiczeń, ruchu i działania zmysł ten zanikał lub 
malał do tego stopnia, że u dorastającej młodzieży więcej się 
nie przejawiał. Szkoła nowa winna przedewszystkiem wynagro
dzić ludzkości wiekowe krzywdy, jakie jej zostały wyrządzone 
przez doprowadzenie do atrofji zmysłu mięśniowego. Kto ob
serwuje dziatwę w pierwszych latach nauki, ten zrozumie czem 
jest ten zmysł. Dziecko w zupełnie naturalny sposób dąży do 
tego, aby ciało nie zesztywniało podczas lekcyj szkolnych. Ono 
się porusza całem ciałem, a najczęściej wykonuje jakąś pracę 
rękoma.

W szkołach, gdzie praca ręczna znalazła odpowiednie za
stosowanie, dzieci zaspakajają swój głód do pracy ręcznej; dla
tego potrafią bardziej wytężać swoją uwagę i w większym stop
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niu zajmować się pracą umysłową. Natomiast w szkołach daw
nego typu dzieci spragnione pracy ręcznej zachowują się na 
lekcjach niespokojnie i wykonują rękoma prace, które nie mają 
nic wspólnego z treścią lekcyj.

Praca ręczna jest integralną częścią każdego tematu 
w pierwszych czterech latach nauki szkolnej, zaś w następnych 
towarzyszy ona stale przyrodoznawstwu, geografji, matematyce 
i fizyce, a częściow o i innym przedmiotom. Najłatwiej wprowa
dzić pracę ręczną do każdego tematu w pierwszych latach, 
gdy nauka wszystkich przedmiotów koncentruje się w ręku, 
jednego nauczyciela. W wyższych zaś klasach, gdzie przedmioty 
powierzone są fachowcom, nauczyciel robót ręcznych staje się 
centralną figurą. Do niego zwracają się nauczyciele wszystkich 
przedmiotów z zamówieniami na prace, połączone z aktualnemi 
dla nich tematami, o ile tych prac nie zrobili uczniowie na ich 
własnych lekcjach.

Formy pracy ręcznej są zależne od wieku uczniów. W pier
wszych czterech latach nauki jest rzeczą najbardziej celową 
lepić z gliny, wycinać z papieru, nalepiać paseczki papierowe, 
fałdować z papieru, oraz formować patykami1).

W piątym roku nauki uprawia się z pożytkiem lepienie, 
pracę w tekturze, introligatorstwo oraz początki pracy w drzewie, 
szkle i metalu.

W szóstym i siódmym roku nauki uczniowie przyswajają 
sobie pracę w drzewie, szkle i metalu.

We wszystkich zaś klasach i na wszystkich stopniach nauki 
powinna się odbywać praca ręczna w laboratorjach, akwarjach 
i terarjach dla nauk przyrodniczych oraz w pracowniach fizyki, 
chemji i geografji. W innych zaś przedmiotach o tyle, o ile materjał 
nadaje się do prac ręcznych i to przeważnie do siódmego lub 
ósmego roku nauki. Nawet w wyższych klasach gimnazjalnych 
można kontynuować pracę ręczną, jako specjalny przedmiot 
nauki, jeśli się do niej zgłaszają uczniowie z specjalnem w tym 
kierunku zamiłowaniem. Taka grupa może z pożytkiem praco
wać przy szkolnym warsztacie stolarskim i ślusarskim, nauczyć 
się elektrotechniki, radjotechniki i techniki optycznej. W tych 
dziedzinach uczniowie wykazują dużo ciekawych pomysłów.

Na szczególną uwagę zasługuje praca w o g r o d z i e  
s z k o l n y m ,  który jest nieodzowną częścią składową szkoły 
twórczej.

' )  Hans Denzer. S ch affen  und Lernen C zęść I.
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Rozwój naszego życia spółczesnego z jego charakterystycz
nym pędem do wielkich miast i uciekaniem ze wsi odrywa co 
raz bardziej człowieka od natury. Dziecko miejskie zna naturę 
tylko z obrazków i opowiadań. Ten niepożądany objaw oddala
nia się człowieka od natury powinna szkoła zwalczać przez wy
cieczki i pracę w ogrodzie szkolnym. W ten sposób poznają 
dzieci bezpośrednio żyjący świat roślin i zwierząt; uczą się 
obserwować ich życie i ruchy, przyjście na świat, rozwój, śmierć, 
wzajemne współdziałanie oraz ich walkę o byt. Tu poznaje 
dziecko prawa rządzące w biologji, fizyce i chemji; tu wzbogaca 
język oraz wydobywa formy geometryczne, które natura lub ręka 
człowieka celow o tworzy. Ogród szkolny zawiera bogaty mate- 
rjał do nauki rysunków i robót ręcznych.

Praca w ogrodzie posiada poza tem wielkie znaczenie dla 
rozwoju fizycznego młodzieży, gdyż daje doskonałą okazję do 
ruchu na powietrzu przy kopaniu, zasiewie, sadzeniu, polewaniu, 
gromadzeniu i wywożeniu z ogrodu gotowych płodów. Ruch ten 
znacznie wyżej cenić należy, niż zorganizowaną lekcję gimnastyki, 
gdyż jest wolny, nieprzymuszony, połączony z radością pracy 
i przeżyciem.

Ogród szkolny można przez odpowiednie wyposażenie do
prowadzić do tego, że dostarczy każdej klasie okazów, potrzeb
nych przy zastosowaniu m orfologicznego i anatomicznego roz
bioru roślin1).

Ogród szkolny należy zaopatrzyć w s z k l a r n i ę ,  aby 
również i w zimie nie przerywać pracy. Szczególne zamiłowanie 
wykazują dzieci do hodowli kwiatów, która wybitnie wpływa na 
rozwój smaku estetycznego. Hodowanie kwiatów i jarzyn w szklar
niach, zaopatrzonych w prymitywne ogrzewanie, daje dzieciom 
m ożność obserwowania zmian, zachodzących w rozwoju roślin 
pod wpływem warunków sztucznych. Dzieci mają tu możność 
przeprowadzenia pełnej analogji między życiem zwierzęcem 
a ludzkiem, latem i zimą.

W każdym ogrodzie szkolnym powinien być conajmniej jeden 
u 1, urządzony tak, aby dzieci mogły obserwować życie pszczół. 
Bartnictwo, nawet w skromnych rozmiarach, dostarcza boga
tego materjału naukowego i wychowawczego. Uczniowie przy 
pracy, związanej z prowadzeniem pasieki oraz przy obser
wowaniu życia pszczół, poznają mnóstwo zagadnień przyrodni-

’ )  Dr. Władysław Szafer w broszu rze  „O grody szk o ln e1' podaje spis roślin  dla 
ogrodu  szkoln ego. Tam też zna leźć m ożna skrom ną bib ljografję  ogrodnictw a 
szkolnego.
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czych. Korzyści jednak nie ograniczają się do przyrodoznawstwa. 
Nauczyciel potrafi wykorzystać pracę uczniów przy ulu dla języka, 
rachunków, geometrji, rysunków i modelowania. Nadto stanowi 
życie pszczół równie rozległy jak piękny temat do pogadanek 
etycznych1).

Nieodzownem urządzeniem szkoły twórczej jest mała s t a c j a  
m e t e o r o l o g i c z n a  i prymitywne o b s e r w a t o r j u m  a s t r o 
n o m i c z n e .  Obydwie te instytucje oddają znakomite usługi 
naukom przyrodniczym i geografji, a przedewszystkiem dają ucz
niom okazję do pracy ręcznej, połączonej z radością i pożytkiem.

Dziedziny, w których z pożytkiem uprawia się pracę ręczną, 
można pomnażać w nieskończoność.

Modelowanie w matematyce, historji kultury i sztuki, historji 
powszechnej i literaturze przyczynia się niejednokrotnie do uprzy
stępnienia uczniom tych nauk, a nadto dostarcza im radości 
tworzenia.

W ten sposób praca ręczna przestaje być jedynie przedmio
tem nauki, a staje się środkiem pomocniczym dla wszystkich 
nauk, nadając im charakter twórczy. Przesadne uprzywilejowanie 
humanistyki w programach szkolnych doprowadziło do tego, 
że jedynym środkiem wyrażania myśli i uczuć stał się ję
zyk. Historja kultury poucza nas, że obok języka ręka była 
drugim czynnikiem, który podniósł człowieka od stanu prymityw
nego do wyższych stopni kultury. Dopiero od czasu wprowadzenia 
książki człowiek zaczął zaniedbywać rękę tak, że obecnie stała 
się ona u większości ludzi niedołężnym organem wyrażania się. 
Szkoła twórcza pragnie ożywić całego człowieka i dlatego dąży 
do przywrócenia ręce jej dawnego znaczenia w życiu człowieka.

Po tej linji zdąża również nauka rysunków.
Szkoły już dawno zrozumiały, że tu nie idzie o doprowa

dzenie uczniów do artyzmu.
Artystyczne wykonanie dostępne jest tylko dla jednostek. 

O gół powinien posługiwać się rysunkiem, jako sposobem do 
wyrażania myśli i uczuć. Podobnie jak szkoła nie nauczy nikogo 
krasomóstwa, nikomu nie zaszczepi talentu literackiego, w ro
botach ręcznych nie przeobrazi przeciętnego ucznia na rzeźbiarza 
— tak też u uczniów, nieobdarzonych talentem artystycznym, nie 
potrafi rozwinąć umiejętności mistrzowskiego malowania. Szkoła 
rozwija w uczniu przyrodzone zdolności ekspresyjne we wszyst
kich kierunkach: uczy mówić, recytować, pisać, śpiewać, m ode
‘ )  O. Diessner: Der B ienenstand im Schulgarten . „D ie  A rh e itssch u le" Nr.
3 i 4 r. 1930.
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lować i rysować. Wybitne rezultaty w jakimkolwiek kierunku 
mogą być wtedy osiągnięte, gdy uczeń posiada odpowiedni talent.

Zadaniem szkoły jest wykształcenie u przeciętnego ucznia 
plastycznego wzroku, t. j. doprowadzenie go do tego, aby potra
fił formę i ruch przedstawić poprawnie rysunkiem, aby mógł 
przy każdej sposobności z ołówkiem, piórem lub kredą w ręku 
unaocznić to, co  wyraża słowami. Uczeń ma umieć wykład, 
rozmowę, czy piśmienne omówienie zilustrować prędko i prawi
dłowo zapom ocą diagramu, linji rozwoju, planu sytuacyjnego 
m iejscowości, konturów przedmiotu, zawierających charaktery
styczne cechy i t. d. i odwrotnie musi on umieć wyczytać z ta
kich obrazów to, co  kto inny chciał wyrazić.

Rysunek jest w pierwszych czterech latach nauki integralną 
częścią każdego tematu, w późniejszych zaś latach staje się za
leżnym od przedmiotu nauki. Niektórym przedmiotom towarzyszy 
stale (przyrodoznawstwo, geografja, matematyka), innym zaś 
w wypadkach, gdy zachodzi potrzeba poglądowej ilustracji lub 
schematyzacji tematu.

Dzieci chętnie rysują. Pierwsze ich prace w tym kierunku 
są bardzo prymitywne. Rzadko które dziecko potrafi odrazu 
zachować proporcjonalność części rysowanego przedmiotu. Jed
nak ta bazgranina dziecinna zawiera wartościowy materjał wy
chowawczy i kształcący. Szkoła powinna dbać o to, aby dziecko 
osiągało coraz większą poprawność w tym kierunku. W pier
wszych latach nauki szkolnej dziecko ilustruje opowiadania, 
układa do nich plany w postaci rysunków, rysuje to, co  widziało 
na wycieczce, daje upust swojej fantazji i rysuje z pamięci to, 
co  kiedyś widziało lub słyszało. Dziecko kreśli tylko kontury 
przedmiotów. Niedoskonałość tych konturów nie jest wadą za
sadniczą. Podobnie, jak dziecko nie potrafi jeszcze w słowach 
lub na piśmie wyrazić swoich myśli i uczuć, nie może ono również 
i w rysunku prawidłowo oddać tego, co  myśli i czuje. Jeśli 
szkoła doprowadzi dziecko do tego stopnia rozwoju, że ono 
w prymitywny sposób zdoła odtworzyć charakterystyczne m o
menty ruchu i formy, wtedy szkoła zadanie swe spełni.

Dziecko bardzo wcześnie spostrzega pewne własności 
przedmiotów. Rysuje twarz, na której nos trafnie umieszcza 
między oczyma, jednakże nos rysuje zawsze w profilu; stół na 
takim rysunku będzie miał cztery nogi, ale z powodu nieznajo
mości perspektywy rysunek dziecka nie da obrazu rzeczywistości. 
Brak proporcjonalności w rysunkach pochodzi stąd, że dziecko 
każdą część rzeczy uważa za główny cel swego rysunku, opu
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szcza poprostu części, które go nie interesują. Z chaosu i ba
zgraniny stopniowo powstają formy prawidłowe tak, że po trzech- 
czterech latach nauki dziecko będzie w stanie poprawnie 
wyrażać się zapomocą rysunku. W dalszych latach rysunek 
znajdzie zastosowanie we wszystkich naukach, a przedewszyst- 
kiem w geografji, przyrodoznawstwie i matematyce.

Dalszą niezbędną formą pracy w szkole twórczej jest 
w y c i e c z k a .

Wartość jej dla nauk przyrodniczych i geografji powszechnie 
zrozumiano i oceniono. Nie wszystkie bowiem przedmioty i zja
wiska, któremi te nauki się zajmują, można w naturalnym stanie 
sprowadzić do izby szkolnej. Nie można również natury odtwo
rzyć w murach szkoły.

Praca szkolna żywa i twórcza wymaga, aby wycieczki zna
lazły zastosowanie we wszystkich naukach.

Każda przechadzka bez względu na odległość jest dla 
dziecka przeżyciem, z którego można wydobyć mnóstwo momen
tów kształcących i wychowawczych.

W pierwszych latach nauki wycieczki są punktem wyjścia 
każdego tematu. Do nich nawiązuje się czytanki z książek 
i pogadanki. One dają materjał do opowiadań piśmiennych 
i ustnych, do pracy ręcznej i rysunków. W dalszych latach, gdy 
nauczanie przechodzi do rąk fachowców, wycieczki dostarczą cen
nego materjału nie tylko przyrodoznawstwu i geografji, lecz także 
nauce języka ojczystego i obcego, historji, a nawet matematyce.

W niższych klasach gimnazjalnych i wyższych klasach szkół 
powszechnych posiada nauka matematyki charakter stosowany. 
Używanie form geometrycznych do celów  praktycznych mogą 
obserwować uczniowie na każdym kroku w mieście, na szosach 
i drogach, na budynkach, narzędziach i maszynach.

Wycieczka matematyczna uwypukli charakterystyczne cechy 
całości i części tych przedmiotów, pouczy o celow ości ich urzą
dzenia, o stosunkach, zachodzących między formą przedmiotów, 
a ruchem; wreszcie wykaże różnice między rzeczywistą formą 
przedmiotów, a obrazami, które przedstawiają się naszym oczom 1) 
Wycieczka matematyczna dostarczy również obfitego materjału 
do zadań rachunkowych.

W wyższych klasach gimnazjalnych można dzięki wyciecz
kom matematycznym zdobyć cenny materjał do zadań trygo
nometrycznych. W tym celu okaże się niezbędnym komplet
‘ )  Heinrich Kempinsky: U nterrichtliche AusflOge in R echnen  und Raum lehre 
C zasopism o „N eue B ahnen", H eft 4, r. 1918.
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przyrządów dla dokonywania potrzebnych pomiarów. Wycieczki 
te oddają jednocześnie wybitne usługi nauce geografji1).

Szkoła powinna się postarać o to, aby uczniowie zwiedzili 
zakłady przemysłowe: gazownię, elektrownię, hutę szklaną, od
lewnię metali, fabryki włókiennicze i chemiczne, zakłady prze
twarzające produkty rolnicze i t. d. Nadto powinni uczniowie 
zwiedzić kopalnie nafty, soli, węgla, gazu ziemnego, rudy metalowej.

Do programu wycieczek szkolnych należy włączyć, i to za
równo w zimie, jak w lecie, wycieczki w góry. Mają one zna
czenie nietylko dla sportu i krajoznawstwa, lecz również i dla 
nauki przyrodoznawstwa, a w szczególności dla geografji.

Należy również organizować wycieczki do dalszych i bliż
szych miast lub nawet krajów obcych  celem bliższego poznania 
zabytków kultury i sztuki; takie wycieczki mają wybitne zna
czenie dla historji i literatury.

W organizacji wycieczek i w ich przeprowadzeniu powinni 
uczniowie brać udział aktywny. Wraz z nauczycielem omawiają 
oni plan wycieczki, układają kosztorysy, o ile jakieś wydatki 
mają być poczynione; utrzymują porządek od chwili wyruszenia 
aż do powrotu; czuwają nad stanem sanitarnym, troszczą się
0 należyte rozlokowanie się w miejscach noclegowych i orga
nizują zaprowiantowanie uczestników, współdziałają w wykony
waniu zakreślonego programu, a po powrocie wspólnemi siłami 
składają sprawozdanie z wycieczki, zaopatrzone w ilustracje 
ważniejszych momentów. Ilustacje mają odznaczać się prostotą; 
są to rysunki ręczne, schematyczne plany, diagramy, fotografje
1 t. d. Szkoła winna się starać o to, aby uczniowie nauczyli 
się fotografować nawet prymitywnemi aparatami; wywoływać 
i kopjować muszą sami w domu lub w szkole. W tym celu 
każda szkoła powinna u siebie zainstalować p r a c o w n i ę  
f o t o g r a f i c z n ą .

Rzecz jasna, że najlepiej zorganizowana szkoła nie potrafi 
wszystkiego uczniom pokazać w naturze; z konieczności trzeba 
będzie wyręczać się obrazami. Szkoła twórcza powinna posia
dać liczne zbiory obrazów, ze wszystkich dziedzin nauki, sztuki 
i życia. Wybitne usługi oddaje epidiaskop szkolny i aparat ki
nowy. Już nawet w dawnej szkole zrozumiano doniosłe zna
czenie tych urządzeń, które prowadzą do rozszerzenia widno
kręgu umysłowego i przeżycia twórczego.

' )  J. Harzelski: E lem entarne pom iary geod ezyjne. Dr. Wacław Jezierski i inż. 
Stanisław Klużniak: Ć w iczenia  m iernicze i kartograficzne.
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W szkole twórczej należy opiekę nad obrazami i przyrzą
dami poruczyć uczniom. Uczniowie porządkują zbiory ilustracyj, 
układają katalog i troszczą się o to, aby majątek szkolny 
nie doznał uszczerbku.

Obrazy, względnie reprodukcje obrazów, winny być nietylko 
ilustracją lub ozdobą nauki; mają one przedewszystkiem stanowić 
punkt zaczepienia dla pracy szkolnej. Dlatego wśród zbiorów 
szkolnych muszą się znajdować nietylko obrazy, obejm ujące 
przedmioty i zjawiska niedostępne dla bezpośredniej obserwacji 
w naturze, lecz również i takie, które mogą służyć dla przypo
mnienia i uzupełnienia rzeczy, widzianych na wycieczce, lub prze
czytanych w książce. W zbiorach szkolnych powinny się zna
leźć reprodukcje obrazów z wybitnych muzeów przyrodniczych, 
przemysłowych, galeryj sztuki i t. d.

Należy zgromadzić jaknajwiększą ilość ilustracyj, jak por
trety autorów, zdjęcia m iejscowości, w których rozgrywają się 
akcje czytanych utworów, autografy, podobizny kart tytułowych 
i facsimile pierwszego wydania książek, reprodukcje obrazów, 
drzeworytów czy rzeźb i t. d. Ilustracje te przyczynią się w wy
bitnym stopniu do życiowego ustosunkowania się ucznia do 
książki.

Obrazy są cennem uzupełnieniem zbiorów pom ocy nauko
wych, bez których szkoła obchodzić się nie może. Opieka nad 
zbiorami pom ocy naukowych powinna spoczywać w rękach 
uczniów.

Obraz jest nieodzownym towarzyszem pracy w pierwszych 
latach nauki i dostarcza doskonałego materjału ck> nauki języka. 
Pomysłowy nauczyciel potrafi przy pom ocy obrazów nauczyć 
ucznia obserwować, mówić, pisać, myśleć i czuć; z obrazu wy
dostanie również i prawidła gramatyczne1). Nadto jest obraz 
pierwszorzędnym środkiem pom ocniczym  przy nauce języka 
obcego, zwłaszcza na początku.

Zkolei zastanowić się należy nad l e k t u r ą  s a m o d z i e l n ą ,  
jako niezbędną formą pracy twórczej w szkole. Jest ona pod
stawą nauki we wszystkich przedmiotach i klasach. Nauczyciele 
niższych klas powinni dobrze znać lekturę dla dzieci, nauczy
ciele zaś poszczególnych przedmiotów muszą interesować się 
literaturą tych przedmiotów, dostępną dla młodzieży.

Samodzielna lektura niezbędną jest we wszystkich naukach. 
Z przeczytanych książek uczniowie robią notatki. Specjalne
' )  Baczyńska i Oderfeldówna: „P atrzę i op isu ję". Aniela Szycówna: „H istoryjki 
w obrazach".
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godziny poświęca się omawianiu tej lektury. W starszych kla
sach trzeba zwrócić baczną uwagę także na lekturę w obcym 
języku. Służy ona zarówno temu językowi, jak i wszystkim 
przedmiotom nauki. Jeżeli celem nauki języka obcego w szkole 
średniej jest doprowadzenie uczniów do takiej sprawności, aby 
podczas studjów wyższych mogli się posługiwać literaturą nau
kową w tym języku, to należy ich zawczasu do tego wprawić.

Już w szkole średniej, gdy uczeń nabył pewien zasób słów 
i opanował do pewnego stopnia gramatykę, należy go zachęcić 
do lektury w języku obcym  przy pom ocy słownika. Najłatwiej 
można to uczynić zapom ocą ciekawych książek. Uczeń będzie 
się chętnie starał przezwyciężyć trudności językowe, jeżeli 
książka będzie go interesowała.

Z literatury w języku obcym  uczniowie powinni korzystać 
przy opracowaniu referatów. Przydział odnośnych tematów 
powinien się odbywać na zasadzie wolnego wyboru, dokona
nego przez uczniów. Każdy z nich wybierze temat stosownie 
do swego zamiłowania z literatury, historji, czy matematyki lub 
fizyki i t. d.

Bardzo pożyteczną m oże być lektura odpowiednich czaso
pism. Ułatwi ona orjentację w stosunkach społecznych, zaznajomi 
z najnowszemi prądami w literaturze i nauce oraz zbliży 
uczniów do życia.

Plagą naszego społeczeństwa jest słaby stan czytelnictwa. 
Książki długie lata leżą na półkach księgarskich, a nikt ich nie 
kupuje. Czasopisma rozchodzą się w znikomej ilości egzempla
rzy. Naukowe czasopisma rzadko mogą utrzymać się bez sub
wencji rządowej, komunalnej, społecznej lub prywatnej. Szkoła 
może i powinna wyćwiczyć w uczniach potrzebę lektury nie- 
tylko książek beletrystycznych i naukowych, lecz również i od
powiednich czasopism. Realizacja tego postulatu przyczyni się 
do podniesienia poziomu pism. Lektura taka obfituje w materjał 
do ćwiczeń językowych, piśmiennych i ustnych, do rozważań 
krytycznych i t. p.

Przy uwzględnieniu najdalej idącej samodzielności ucznio
wie chętnie opracują tematy, a to podniesie kulturę słowa 
pisanego i m ówionego.

Dążenia współczesne nie idą w kierunku pielęgnowania 
słowa. Człowiek współczesny jest bardziej nastawiony na czyn, 
niż na słowo. Odbija się to na szkole. Nie można jednak za
niedbywać języka, który zawsze był i będzie potężną dźwignią 
kultury. Do wzbogacenia języka przyczyniają się s ł o w n i k i  or
tograficzne, wyrazów obcych i do rozmaitych dziedzin nauki.
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Należy przyzwyczaić uczniów do korzystania ze słownika, 
począwszy od pierwszych lat nauki.

Na niższym stopniu pracy szkolnej dobre usługi oddaje 
s ł o w n i k  o r t o g r a f i c z n y ,  który uczeń może sam ułożyć. 
Ilekroć spotyka się po raz pierwszy z wyrazem, powinien go za
pisać w specjalnym zeszycie i zaopatrzyć w potrzebne uwagi. 
Z biegiem czasu zbierze on dość obfity zasób słów, z których 
będzie mógł w razie potrzeby skorzystać.

Tak samo dla języka obcego uczeń ułoży sobie słowniczek, 
który stanie się jego podręczną książką.

Do estetyki żywego słowa przyczynia się prawidłowy układ 
ust i krtani. Uczniowie powinni nawet w miarę możności rysować 
prawidłowe położenie ust i krtani przy wymawianiu liter i wy
razów. Można w tym wypadku korzystać z gotowych rycin, 
z których uczniowie narysują kopje1).

Do podniesienia kultury języka przyczynia się t e a t r  s z k o l n y
Przedstawienia szkolne nie są nowością. Towarzyszą one 

zwykle uroczystościom i obchodom  z okazji świąt i doniosłych 
wydarzeń. Przedstawienia te nie mają jednak wielkiego znacze
nia wychowawczego, chociażby dlatego, że nie wchodzą do sta
łego programu pracy szkolnej. Poza tem do tych przedstawień 
wybiera się zwykle kilku zdolnych uczniów i zmusza się ich do 
wyuczenia się i recytowania długich monologów, przeważnie 
z utworów klasycznych.

Teatr szkolny powinien być instytucją stałą, zatrudniającą 
uczniów masowo. Uczniowie powinni brać udział w tworzeniu 
i reżyserowaniu sztuki, opracowywaniu scenarjusza, wyszukiwa
niu i dobieraniu melodyj i tańców; sami mają malować dekoracje, 
szkicować i robić kostjumy i rzeczy potrzebne w sztuce, przygo
tować efekty świetlne; ich pieczy ma być powierzona cała orga
nizacja finansowa i utrzymanie porządku na sali podczas przed
stawienia. Od chwili powstania myśli o przedstawieniu aż do 
jego zupełnej likwidacji uczniowie wykonują wszystkie funkcje, 
połączone z tem przedstawieniem.

Należy wybrać takie sztuki, by ich realizacja sceniczna nie 
pochłaniała zbyt wiele czasu. W przeciwnym bowiem razie 
napotka przedstawienie na duże trudności.

Teatr szkolny, jako instytucja stała, będzie zawsze posia
dał w swoim repertuarze gotowe obrazki, opracowane przez 
uczniów tak, że przy nadarzającej się okazji mogą one odrazu

‘ )  M. Albiński: Obrazy g łosek  polskich.
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być wystawione. Inscenizacji wierszy lub wyjątków z literatury 
pięknej można poświęcić lekcje języka. Inscenizacja musi jednak 
być dziełem samych uczniów. Obrazki sceniczne mogą być wy
stawione podczas zebrań w świetlicy oraz na wieczorkach ucz
niowskich. Taka organizacja teatru szkolnego da możność 
wszystkim uczniom ćwiczyć się w wypowiadaniu się i w wyrażaniu 
swoich uczuć zapom ocą słów, mimiki i gestykulacji. Podobnie 
jak w całej nauce szkolnej, uczniowie będą i tu nawzajem sobie 
pomagali; zdolniejsi staną się wzorem dla mniej zdolnych, którym 
z odpowiednim taktem będą w ich pracy służyli swoją pomocą. 
Cała zaś praca da uczniom przeżycie, niezbędne w szkole twór
czej i rozwinie w nich smak estetyczny. Odczują oni żywo 
piękno, gdyż sami uczestniczyć będą w tworzeniu piękna.

Nadto winni uczniowie uczęszczać do teatru na odpowiednie 
sztuki i to zarówno z repertuaru klasycznego jak i współcze
snego, odwiedzać wystawy i koncerty, aby uzupełnić wychowanie 
estetyczne w szkole.

Te wszystkie formy pracy dadzą się zastosować z pewnemi zmia
nami i ograniczeniami w całej szkole, na wszystkich jej stopniach.

Na specjalne omówienie zasługuje sprawa traktowania 
p r a c y  w w y ż s z y c h  k l a s a c h  s z k o ł y  ś r e d n i e j .

Literatura pedagogiczna zajmuje się tym problemem dość 
pobieżnie.

Kerschensteiner poświęca dużo uwagi pracy w szkole po
wszechnej, o wyższym zaś stopniu nauczania mówi mimochodem, 
że należy i tam wprowadzić element twórczy.

Dewey daje ogólne wskazówki organizacji szkoły pracy; 
nie zatrzymuje się jednak na wyższym stopniu nauki. Montessori
i Decroly koncentrują swoją uwagę jedynie na wychowaniu m łod
szych dzieci. O pracy młodzieży starszej w wieku ponad lat 14 
znaleźć można dokładniejsze wskazówki u Gaudiga i Rudolfa 
Steinera, filozofa-antropozofa, twórcy szkoły „Freie Waldorf- 
schule“ oraz u Heleny Parkhurst, twórczyni systemu Daltońskiego. 
Tu i ówdzie spotkać można w czasopismach pedagogicznych 
pewne wskazówki o pracy w wyższych klasach szkoły średniej.

Przyczyna m acoszego traktowania tego stopnia pracy szkol
nej leży w tem, że współczesna psychologja pedagogiczna we 
wszystkich jej kierunkach ze szczególną troskliwością odnosi się 
do okresu życia, poprzedzającego dojrzewanie płciowe.

Życie psychiczne dzieci w tym wieku ma charakter wybitnie 
uczuciowy i aktywistyczny. Szkoła dawna mało poświęcała 
uwagi temu charakterowi wieku dziecinnego. Dlatego nowa
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szkoła zajęła się przedewszystkiem naprawą tego błędu wycho
wawczego dawnej szkoły.

Z drugiej strony psychologją poucza, że okres ten odgrywa 
poważną rolę w ukształtowaniu się charakteru człowieka. Błędy, 
których się wychowawca dopuszcza względem dzieci w tym wieku, 
pociągają za sobą przykre konsekwencje w całem ich późniejszem 
życiu. To też współczesna pedagogika czujną uwagę skiero
wała przedewszystkiem na ten krytyczny wiek dziecka. Nie 
można również pominąć okoliczności, że na okres ów przypada 
szkoła powszechna, obejmująca wszystkie bez wyjątku dzieci, 
podczas gdy do wyższych klas szkół ogólnokształcących uczę
szcza stosunkowo niewielka ilość młodzieży. A młodzież ta 
stawia szkołę wobec odmiennych zadań wychowawczych, niż 
niższe klasy tychże szkół lub szkoła powszechna.

Zadania te wypływają z trzech źródeł: z psychologicznego 
nastawienia młodzieży, z charakteru przedmiotów nauki w wyż
szych klasach szkół średnich i z zalążka myśli o przyszłym zawodzie.

Pod względem psychologicznym przechodzi młodzież okres 
wyzwalania się z pod czynnika emocjonalnego. Umysł rozwija 
się stosownie do wieku, a w miarę tego rozwoju wymaga zaspo
kojenia swoich potrzeb kształceniowych. Proces normowania się 
stosunków między umysłem a uczuciem i intuicją, tak charakte
rystyczny dla tego wieku, zmusza szkołę do zastanowienia się 
nad sposobem wychowania, któryby łagodził konflikty, powsta
jące na tem tle. Niema praw matematycznie ścisłych, któremiby 
się można kierować w postępowaniu z młodzieżą w tym wieku. 
Procesy rozwoju psychiki młodzieży mają charakter indywidualny
i przybierają różne formy.

W okresie, poprzedzającym dojrzewanie płciowe, chodzi je
dynie o to, aby dziecku pom óc zorjentować się w otaczającym 
je świecie zjawisk i ułatwić mu osiągnięcie niezbędnych umie
jętności, potrzebnych do zaspokojenia jego prymitywnych potrzeb 
życiowych, społecznych i kulturalnych.

W wyższych klasach szkół ogólnokształcących młodzież 
szuka rady, wskazówek i pom ocy w łagodzeniu swoich rozterek 
wewnętrznych. Wykłuwające się dążenia do ideału, wybitna 
chęć do naprawy świata, wyprzedzają w znacznym stopniu rozwój 
sił duchowych i fizycznych młodzieży. Ta niewspółmierność 
między zamiarami i dążeniami z jednej strony a ograniczonemi m o
żnościami wykonawczemi z drugiej — stwarza konflikty duchowe.

Zadaniem wychowania jest łagodzenie tych konfliktów, pod
suwanie młodzieży zajęć i idei, w których mogłaby się wyżywać,
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określić istotę swoich dążeń i zrealizować swój pęd do aktyw
ności, towarzyszący człowiekowi przez całe życie.

Szkoła musi rozstrzygnąć niezwykle poważne i trudne za
gadnienie trafnego doboru zajęcia dla danej jednostki, stosownie 
do jej zainteresowania. Jeśli się to powiedzie, wówczas trudna 
kwestja wychowania danego ucznia będzie pomyślnie rozwiązana. 
Odpowiednie zajęcie pochłonie go całkowicie, zaspokoi wszystkie 
nieokreślone dążności i złagodzi tęsknoty, wypływające z cha
rakterystycznego dla tego wieku braku mocnej podstawy dla 
ideałów i dążeń.

W dziedzinie naukowej wiek ten wymaga wyrobienia zdol
ności pogłębienia wiedzy oraz umiejętności zastanowienia się 
nad problemami naukowemi.

Intuicja i umysł w tym właśnie wieku najwyraźniej ze sobą 
współdziałają. Zadaniem szkoły jest wyszukanie takich zajęć dla 
młodzieży, któreby mogły rozwinąć jej wszystkie siły duchowe. 
Wychowawca winien ułatwić młodzieży znalezienie właściwych 
dróg do pełnego zrozumienia nauki i świata, do przyswojenia 
sobie orjentacji w skomplikowanych zagadnieniach naukowych
i do odróżnienia tego, co  się poznaje zapom ocą umysłu, a co 
zapom ocą intuicji.

Trudne to zagadnienie wychowawcze. Wyłaniają się bowiem 
dwa niebezpieczeństwa: s k r a j n a  u c z u c i o w o ś ć ,  pociągająca 
za sobą powierzchowne traktowanie nauki i świata oraz p r z e 
s a d n y  i n t e l e k t u a l i z m ,  który grozi oschłością i martwotą,

Osiągnięcie harmonji między czynnikiem uczuciowym i in
telektualnym, stworzenie podstaw do współdziałania tych czyn
ników w pracy naukowej — jest zadaniem wychowania.

Wreszcie w tym okresie życia młodzież zaczyna myśleć
o przyszłej pracy zawodowej. Rówieśnicy tej młodzieży, którzy 
do wyższych klas gimnazjalnych nie uczęszczają, stanęli już przy 
warsztatach pracy lub wstąpili do zawodowych zakładów nau
kowych. Młodzież uważa wyższe klasy szkół ogólnokształcących 
ze przedpokój do gmachu uczelni zawodowej. Pod tym wzglę
dem napotyka praca wychowawcza na poważne trudności.

Zagadnienia tego nie rozstrzygnął podział szkół na typy, 
w których przeważają elementy wychowawcze humanistyczne 
wszystkich odcieni lub matematyczno-przyrodnicze.

Już nieraz podniesiono kwestję, że o wyborze typu szkoły 
decydują rodzice, którzy kierują się przeważnie względami, nie 
mającemi nic wspólnego ze zdolnościami ucznia. Odgrywa tu 
rolę odległość szkoły od domu rodzicielskiego, sympatje rodzi
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ców  dla tej lub owej szkoły, chęć skierowania dziecka na drogę 
najbardziej im  odpowiadającą i t. p. W przeważającej zresztą 
ilości wypadków opieka domowa nie jest w stanie określić 
prawdziwych zdolności ucznia.

Próby, podjęte w tym kierunku przez naukę, nie doprowa
dziły do żadnych pozytywnych wyników.

Badania psychotechniczne dają bardzo ciekawy materjał, 
nie rozwiązują jednak całkowicie problemu skłonności uczniów.

Winę należy przypisać nie brakowi doskonałości nauki, 
lecz faktowi, że ludzie o wyraźnych zdolnościach należą do 
rzadkości. Przeważa typ człowieka, w którym się mieszczą 
zdolności różnorodne i wzajemnie się przenikające, przyczem 
żadna nie występuje w postaci wyraźnej. W każdym razie na
leży młodzieży umożliwić swobodny dobór zajęć, któreby ją przy
gotowały do przyszłej pracy zawodowej. Nadto należy stworzyć 
takie warunki pracy, aby młodzież mogła stać się twórczą w do
stępnych dla niej dziedzinach naukowych.

Do tego celu prowadzi samokształcenie.
Ten środek wychowawczy dotyczy nietylko młodzieży star

szej. Przybiera on tu jedynie nową postać.
Najodpowiedniejszą formę organizacyjną szkoły, która pro

wadzi do samokształcenia, wskazuje plan Daltoński.
Szkoła daltońska może w swoich ramach zmieścić uczniów

o różnych rodzajach i stopniach uzdolnienia i umożliwia każde
mu taki sposób pracy, aby się nie stał ciężarem dla innych 
W szkole tej ma uczeń— w stopniu większym, niż w jakiejkolwiek 
innej — m ożność utrafienia na dziedzinę nauki najbardziej mu 
odpowiadającą.

Młodzieży nie potrzeba stałej, nieodstępnej kontroli w wy
chowaniu i wykształceniu. Młodzież ze swoją nieuformowaną 
jeszcze strukturą psychiczną szuka własnych dróg, zapo
mocą których mogłaby trafić do celów ogólnoludzkich, lecz 
w tem pozukiwaniu nie potrzebuje stałych i nieodstępnych 
przewodników. Potrzebne jej są drogowskazy na skrzyżowa
niach. Rolę takiego drogowskazu odgrywa instruktor w systemie 
Daltońskim.

Tam, gdzie młodzież zaczyna błądzić, tracić kierunek i bez
radnie szukać wyjścia, wkracza ten instruktor i jużto poucze
niem, jużto drobną uwagą, wprowadza błądzącą duszę na wła
ściwą drogę, aby później pozostawić ją samej sobie.
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Taki system daje młodzieży przeżycie, które prowadzi do 
samodzielności i twórczości.

Do systemu Daltońskiego należy się jednak przyzwyczaić. 
Jest on dla naszych stosunków zbyt gwałtownym skokiem. Szkol
nictwo już istniejące nie może się odrazu przeobrazić. Lecz
i w szkołach niedaltońskich samokształcenie może i powinno być 
bliższym celem pracy, prowadzącym do ostatecznego celu — 
do twórczości.

Program takiej szkoły należy zrozumieć w tym sensie, że 
ma on dać w różnych dziedzinach minimalny zakres wiedzy, 
potrzebnej wszystkim uczniom, niezależnie od ich skłonności
i uzdolnień.

Poza tym programem uczniowie wybierają sobie dziedzinę 
nauk teoretycznych lub praktycznych według upodobań. Tym 
naukom i związanym z niemi zajęciom młodzież oddaje się w spo
sób systematyczny i w czasie specjalnie na to przeznaczonym.

Uczniowie tworzą koła naukowe i grupy do zajęć praktycz
nych; te koła i grupy, zorganizowane w sposób samorządowy 
przy współpracy kuratora-nauczyciela, wykonują stale swoją pracę.

Uczniowie dawniej również zakładali koła naukowe, lecz 
były to przeważnie efemerydy, które powstawały dzięki słomia
nemu zapałowi nauczyciela lub uczniów. Po krótkim czasie je
dnak koła te umierały na anemję.

Niemało przyczyniły się do zatamowania rozwoju tych 
kół przeładowane programy szkolne, które zmuszają uczniów do 
ślęczenia przez długie godziny nad odrabianiem lekcyj.

Samokształcenie jest metodą pracy nietylko w kołach nau
kowych, ale wogóle jest formą, panującą w całej szkole, nieza
leżnie od programu, czasu zajęć, doboru uczniów, nauczycieli i t. d.

Tę formę pracy można przeprowadzić we wszystkich bez 
wyjątku naukach.

Wynik jest taki, że po pewnym czasie uczeń daje odpo
wiedzi samodzielnie i do każdego tematu wkłada naprawdę swoją 
indywidualność.

Samokształcenie nie kończy się w szkole średniej. Ucznio
wie otrzymują w niej przygotowanie do takiej formy pracy, 
której trzymać się będą przez całe życia, bez względu na to, 
czy oddadzą się w przyszłości pracy naukowej, czy też zajdzie 
potrzeba uzupełnienia wiadomości i umiejętności zawodowych.

W jednym i drugim wypadku uczniowie muszą mieć odpo
wiednie przygotowanie, aby m óc interesujący ich temat samo
dzielnie poznać, od najbardziej podstawowych pojęć, aż do naj-
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większego pogłębienia. Jeżeli chodzi o temat zupełnie obcy, po
winien nauczyciel przyzwyczaić młodzież do wyszukania takich 
źródeł, z których mogłaby poznać pojęcia zasadnicze. W cho
dzą tu w grę encyklopedje i artykuły z czasopism. Niemałe 
znaczenie może również mieć ułożenie sobie bibljografji danego 
tematu, przyczem uczeń ma podać, które dzieło uważać należy 
za podstawowe, a które za pom ocnicze. Uczniowie powinni się 
nauczyć rozróżniać rozmaite formy utworów: zarys, podręcznik, 
monografja i podstawowe dzieła naukowe.

Ze szkoły młodzież powinna wynieść umiejętność właściwe
go czytania książek oraz przechowywania materjału, zdobytego 
drogą lektury. Książkę należy przeczytać całkowicie, wraz z przed
mowami, wstępem i indeksem. Przy lekturze podstawowego 
dzieła naukowego należy ułożyć konspekt z każdego rozdziału, 
zaś przy dziele pom ocniczem  można się ograniczyć do notowana 
głównych myśli utworu według potrzeby.

Materjał winien uczeń przechowywać. W ten sposób wy
kształci się w nim poszanowanie własnej pracy.

Niezawsze jednak źródłem tematu jest książka. Często 
uczniowie powinni dać odpowiedzi w postaci sprawozdania z wy
cieczki, z koła naukowego, z spółdzielni lub innej jakiejkolwiek 
organizacji uczniowskiej. Uczniowie muszą się nauczyć groma
dzenia materjału do tych sprawozdań, odróżniania głównych 
punktów od ubocznych i wykorzystania zebranych materjałów. 
Sprawozdania winny być zwięzłe a zarazem treściwe.

Wreszcie każda praca bez względu na to, czy jest sprawo
zdaniem, czy wypracowaniem na podstawie dzieł naukowych, 
powinna być zaopatrzona w wykresy, diagramy i t. p.

Uczniowie powinni poznać systemy bibljotekarstwa, aby 
m óc korzystać z bibljotek. W tym celu muszą zwiedzać bibljo- 
teki dla zaznajomienia się z ich organizacją.

Jeżeli uczniowie zdobędą t e c h n i k ę  p r a c y  u m y s ł o w e j  
w szkole, będą oni mieli przez całe życie otwarte wrota nauki. 
W razie potrzeby potrafią wniknąć w tajniki wiedzy, nawet 
w dziedzinie dla nich obcej.

Jeżeli tę technikę pracy umysłowej dodamy do wszystkich 
innych form pracy, o których wyżej była mowa, otrzymamy pe
wien zasób środków, które dadzą uczniowi możność kontynuowania 
pracy twórczej aż do ukończenia średniego zakładu naukowego.

Niezbędnym warunkiem organizacji pracy twórczej w szkole 
jest korelacja przedmiotów nauki.
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Istniejące bowiem dotychczas w szkołach komisje przed
miotowe fachowców, mimo gorliwej i sumiennej pracy ich człon 
ków, nie potrafią osiągnąć korelacji.

Komisje przedmiotowe powinny zamienić się na komisje, 
obejmujące wszystkich nauczycieli, uczących w pewnych grupach 
klas, np. pierwsze trzy lub cztery lata nauki, trzy lub cztery 
wyższe klasy szkoły powszechnej, albo niższe trzy klasy szkół 
średnich ogólnokształcących i wreszcie starsze klasy tychże 
zakładów, złączone w jedną lub dwie grupy.

Omówienie materjału ma się odbywać nie wedle przed
miotów, lecz wedle klas, w obecności nauczyciela robót ręcz
nych, rysunków i muzyki. Jedynie w ten sposób można stwo
rzyć warunki pracy, przy których poszczególne przedmioty nauki 
naprawdę się złączą i nawzajem przenikną.

Oczywiście, że zarówno ramy tej rozprawki, jak i sam cha
rakter tematu, nie pozwalają na wyczerpanie wszystkich możli
wych form pracy w szkole twórczej. W tej sprawie rozstrzygający 
głos ma nauczyciel i uczeń.
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