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Gﬂwer i Ad. Ferriére to dwaj n
wyb1tme1s1 pionierzy walki o nowa szkole w Zachod-
niej Europie, o szkotle, odpowxada)gcq potrzebom roz-
wojowym mlodmezy i potrzebom zycia spolecznego.

azdy z nich ma juz po za soba powasny doro-
bek prac teoretycznych, zaréwno jak. organizacyj-
nych, szkolnych i céwiatowych., W odmiennych wa-
runkach Zyciowych réznemi zgola drogami postepo-
wal ich rozwéj duchowy, doprowadzil ich jednak
w sferze ujecia zasadniczych pogladéw na wychowa-
nie szkolne do punktéw stycznych, do pogladéw po-
krewnych i bliskich, co $wiadczy, ze w krajach o réz-
nej szerokosci i dlugoéci geograficznej, o réznej tra-
dycji i odmiennych stosunkach politycznych i spo-
lecznych, te wlaénie idee sa osrodkami krystalizacji
wspélczesnej, ®worczej mysli pedagogicznej, co jest
najlepszym dowodem ich zywotnoséci. Pokrewnosé
zasadniczych pogladéw obydwu wybitnych pedago-
géow wyrazila sie choéby w tem ich przeswiadczeniu,
wywodzqcem swéj rodowéd od (Emila” J. J. Rous-*.
seau'a: ,,Dz1ecko rozwx;a si¢_nieina .E.e.b lak przez
wewnetrzng, prace, wysilek i to wszystko, co nabywa,
ma warto§¢ jedynie wtedy, jezeli jest przez nie wy-
pracowane, zdobyte droga osobistego wysitku, przez
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doswiadczenie czynne”. Obok punktéw stycznych
i bliskich znachodzimy réwniez w pogladach obydwu
pedagogéw znaczne odchylenia w okresleniu celéw
wychowania, metod i techniki nauczania, réznice, be-
dace wynikiem odrebnych terenéw pracy, i réinic,
zachodzacych w strukturze kulturalnej, indywidual-
nej, nacechowanych wlasciwosciami psychiki ple-
miennej.

Uwydatnienie pokrewieristwa ideowego i réznic
w ujeciu celéw i metod nowej szkoly jest zadamem
studjum niniejszego.

Wydaje si¢ ta praca tem poirzebniejsza wobec‘
wzmagajacego si¢ u nas zainteresowania pradami no-
woczesnego wychowania: zaznaczyé potrzebe gruntow-
niejszego poznania, z wlasciwych Zrédel, teoretycz-
nych podstaw, wspierajacych pojecie nowej szkoty;
aby przez wskazanie daleko idacych roznic ideowych
$r6d pionieréw nowej szkoly ostrzec przed niewol-
niczem nasladownictwem, zwrécié¢ uwage na koniecz-
noé¢ poszukiwania i dorabiania si¢ wlasnemi silami
takiej koncepcji szkoly wspoélczesnej polskiej, ktora,
wspierajac si¢ na zdobyczach nowoczesnej nauki
o dziecku, umialaby skorzysta¢ z cudzego doswiad-
czenia, uwzgledniala nieodzowne potrzeby mnaszego
zycia spolecznego i wlasciwoéci psychiczne naszej
mlodziezy, przez co zbogacila tez dorobek wspot-
czesnej mysli pedagogicznej.

G. Kerschensteiner, b, radca szkolny i dyrektor
szk6l m. Monachjum urodzil si¢ dnia 29 lipca 1854 r.
Rozwijat si¢ umystowo powoli. W 17-ym roku zycia
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rozpoczal prace nauczyciela ludowego. Pobudzony
zadza wiedzy, porzuca to stanowisko i oddaje sie
studjom matematycznym, uwazajac matematyke za
nauke¢ najjasniejsza, najécislejsza, dajaca najwigcej
pewnoéci. W r. 1883 wyklada matematyke w jednej
ze szkél s$rednich, Narazie nie okazuje zaintereso-
wania pedagogika teoretyczna, atoli od samego po-
czatku swej praktyki nauczycielskiej umie nawiazaé
stosunki przyjacielskie ze swymi uczniami, bierze
udzial w wycieczkach, aby wspélnie z mlodzieza
obserwowaé i poznawaé przyrode. W r. 1890 wy-
klada w. Szwajfurcie matematyke w pieciu nizszych
klasach gimnazjalnych. Pod wplywem prof. Sachsa
z Wiirzburgu oddaje sie studjom nad fizjologja
ro§lin. Jednoczesnie sam sie uczy i naucza w naj-
pomyslniejszych warunkach: pracujac z uczniami
z wlasnej ochoty, na kursie nieobowigzkowym, nie
jest skrepowany ani programem, ani egzaminami,
ani pndrecznikiem; ogranicza si¢ studjum do kilku
dzialéw, ale poznaje si¢ je gruntownie.

Praca ta trwa zaledwie trzy lata. Przeniesiony
do Monachjum, G. Kerschensteiner wchodzi w stycz-
no§é ze szkola paristwowa, tradycyjna, encyklope-
dyczng. Poréwnanie warunkéw i wynikéw pracy
uderza mtodego nauczyciela; nabyte juz wlasne do-
Swiadezenie pedagogiczne daje mu juz mozno$é sfor-
mulowania zasadniczych postulatéw wychowawczych:

1. We wszystkich naukach do$wiadczalnych pro-

¢ gram encyklopedyczny jest najpospolitszem zludze-
“‘*-\niem, zaréwno w stosunku do ucznia, jak nauczyciela.
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, 2. Nauczanie szkolne tych przedmiotéw bez
wspoludzialu pracy recznej i umyslowej pozostaje
bez wplywu na rozwéj umyslowy, zaréwno jak mo-
ralny.

3. System powtorzen rocznych w formie koncen-
trycznych cykléw zabija wszelkie zainteresowanie
u wiekszoéci uczniéw. :

4, Naleiy poswigcié pewien okreslony czas jed-
nemu tylko przedmiotowi w celu poglebienia: jest to

. jedyny srodek skupienia umyslu i wzmacniania
prawno$ci umystowej. ,

5. Jezeli charakter przedmiotu wymaga wybory,
koniecznem jest, aby pewna lacznosé duchowa, z ogol-
nego punktu widzenia, zespalala §cisle poszczegélne

" czesci studjum.

W r. 1895 G. Kerschensteiner zostaje mianowa-
ny radca szkolnym miasta Monachjum. Przez zdo-

- bycie tego stanowiska pozyskal moznoéé realizowania

. zasad, do ustalenia ktérych doszedl droga wlasnego
doéwiadczenia.

G. Kerschensteiner przerywa wygodna $piaczke
zrutynizowanych pedagogéw. Rozpoczyna sie walka,
w ktérej zwycigstwo w postaci reform szkolnych oku-

; pionem bylo catemi latami przygotowan i wytrwalych
wysitkéw. Dziatacz mial przeciwko sobie nietylko
politykow; wystapili przeciwko niemu réwniez —

" nauczyciele szko6t srednich, Zdobywa ich powoli, ale
nieustannie, sila wlasnego przekonania. Nastreczyla
si¢ nowa przeszkoda w postaci nauczycieli rzemiost,

i ktérych potrzebowal, organizujac przygotowawcze
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szkoly zawodowe. Woreszcie w r. 1907 cale nauczy-
cielstwo szkél poczatkowych tworzy blok przeciwko
' niestrudzonemu reformatorowi.

W znacznym stopniu ulatwila mu prace w oj-
czyznie znakomito$é i uznanie, zdobywane w innych
krajach przez prace teoretyczne, odczyly, podréze
po Szwecji, Szkocji i Stanach Zjednoczonych.

Zetkniecie sie z pogladami przeciwnemi, potrze-
ba obrony wlasnego systemu sklania G. Kerschen-
steinera do wyjscia z dziedziny empiryzmu i intuicji,
w ktérych dotychczas zy! wylacznie. Powstaje po-
trzeba trwalszych podstaw, zaczerpnietych z psycho-
logji i filozofji. '

Pierwszym jego nauczycielem, ojcem duchowym,
byl Pestalozzi, jak sam si¢ do tego przyznaje. Dru-
gim mistrzem stat si¢ John Dewey, ,wprawdzie ra-
dykalniejszy pod wzgledem filozoficznym, dojrzalszy
-1 bardziej racjonalny” — jak sam to stwierdza.
G. Simmel, Natorp, Windelband i Kant uzupeknili

jego wyksztalcenie filozoficzne,

W ten sposéb po dlugich latach praktyki, wspar-
tej prawie wylacznie o intuicje, przez wglebienie sie-
w psychologL i filozofje zdob.ywa G. Kerschenstemer
zaroaz w formie mtuxcy]nego wyczucia nosit w sobie
!}u‘z‘ ‘W mlodoéci. Ta zar6dz ideowa wyrazila sie
w tem: ;Zasadniczym celem wychowama jest rozsze-
rzenie drog samorzutnosci uczma Zastosowal to

—— - et v

z wielkiem powodzeniem w metodzxe nauczania ry-
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sunkéw, opartej na wynikach ankiety, obejmujacej
tysigce dzieci szkél poczatkowych w Monachjum.
wNajmniej doswiadczony laik moze si¢ przeko-
na¢ dowodnie, jakie sily twércze ujawniajg dzieci
zawsze, ilekro¢ zada sie od nich tego, co jest w. zgo-
dzie z ich przyrodzonemi wla$ciwoéciami, z pozio-
mem ich dojrzalosci dziecigcej, gdy zdajemy sobie
sprawe z zasadniczych praw wszelkich uzdolnien
w sferze ekspresji artystycznej, tych praw, ktére roz-
wijaly si¢ samorzutnie wraz z calym rozwojem kul-
tury. Jezeli wyksztalcenie charakteru jest najwyz-
szym celem wszelkiego wychowania, najlepszg orga-
nizacja szkolna jest ta, ktéra najskuteczniej oddzia-
lywa na urabianie si¢ charakteru, Otéz charakter roz-
wija sig  tylko przez dzialanie, przez ‘dziatanie z uwa-
ga wciaz wzrast_ﬂcgl _coraz_ bardzxe] poglebiong
i 1 rozumna, a wiedy jednoczetnie i sad moralny sy-
“stematycznie podlega rozjasnianiu. Im Scislejsza tacz-
no$é zachodzi¢ bgdzie miedzy pracs dziecka w szko-
Te'i poza szkola, tem wicksza z«ToT:ywariiy ero;me
wywierania mtotnego wplywu na’ ksztaltowame sig

e i R A

charakieru moralnego, s szczggolme na poczucie obo-
mzume ‘odpowiedzialnosci, *)

Trojakie przeszkody utrudnialy prace organiza-
torska G. Kerschensteinera: a) tradycja i rutyna,
b) niemoznosé dostosowania szkél nowego typu do
tradycyjnych egzaminéw, sprawdzajacych wiedze pa-

*) Die Entwicklung der 'zeichnerischen Begabung. Miin-
chen 1906 r."
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migciowa, c) znaczne koszty utrzymania tych szkel,
wynikajace z niewielkiej stosunkowo liczby uczniéw,
mogacych jednoczeénie korzystaé z pracowni, ogro-
déw, kuchen i warsztatow. Korzysci natury spotecz-
nej i moralnej sklonily jednak czynniki rzadowe do
przychylenia si¢ do wniosku radcy szkolnego i asy-
gnowania koniecznych sum.

Dzieki inicjatywie G. Kerschensteinera od r. 1906

~ powstalo w Monachjum 55 szkét zawodowych, mie-

szczacych si¢ w 7-u gmachach, specjalnie na ten cel
zbudowanych, z catkowitem urzadzeniem: z maszy-
nami, pracowniami i zbiorami technologicznemi.

- G. Kerschensteiner zreformowal tez szkole poczatko-

‘wa, wprowadzajac prace rqcznq jako przedmmt‘ na-

uczania, za)1Q01Jraktyczne z chemu, flzykl i gospo-
darstwa Tomowego

G. Kerschensteirier wypowiedzial swe poglady na
istote szkoly pracy w ksigzce: ,Begriff der Arbeit-
schule”. *) Dla pelnego jednak zrozumienia pogla-
déw G. Kerschensteinera niezbednem jest poznanie
podstawowej idei pedagoga niemieckiego, na ktérej
oparl on cala koncepcje szkoly pracy, a mianowicie:
co rozumie on przez prace twércza. **)

,,Sq dwa rodza;e wiedzy, mow1 G. Kerschen-

steinér: wiedza gotowa, wynik | pracy Tudzkie], ktora

'dnecko przyjmuje, nabywa i wiedza, wynik ‘doswiad-

czema, zdobyta przez czynnosé. Sa tez dwa rodraje

*) ,Pojecie szkoly pracy” — Ksigznica-Atlas 1926,
**) wDas Buch von Kinden — Leipzig 1907.
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czynnoéci: czynno$¢ mechaniczna, przez ktéra po-
wstaja akty nasladowcze i pilnosé nabiera wartosci,
i czynno$§é tworcza, przez ktéra powstaja twory no-
we, ktéra rozwija sklonnosci przyrodzone dziecka;
pierwsze z nich moga byé przedmiotem nauczania,
drugie temu nie podlegaja. Ani wiedza gotowa, ani
czynno$¢ mechaniczna nie prowadza do pracy tweér-
czej, nie moga one uczyni¢ umystu ani rozleglejszym,
ani mocniejszym, ani bogatszym. Wiedza, nabyta
z ksiazek, ulatnia si¢ szybko i latwo, nie wywierajac
zadnego wplywu na ksztaltowanie si¢ charakteru. Sa-
dzimy, Ze nie znajdzie si¢ pedagog wspélczesny, kto-
ryby nie byl przeswiadczony, zZe nauczyciel winien
by¢ wychowawca, nie zas wykladowea. ,,Céz z tego”,
méwi James w swej Psychologiji, ,,ze posiadamy duzy -
zas6b wiadomoséci u podstaw naszego rozwoju i c6z
z tego nawet, ze posiadamy, doskonale zmysly, jezeli
nie umiemy korzysta¢ z kazdej nadarzajacej si¢ spo-
sobnosci do dzialania?” Zasada pracy twérczej prze-
“ciwstawia sie przedewszystkiem jednostronnosci wy-
: ksztalcenia umystowego, ktére do niedawna jeszcze
- szerzylo spustoszenie w naszych szkolach; zasada ta
: obejmuje caty szereg wysitkéw w kierunku pedago-
; giki woluntarystycznej. Nalezy przeto unikaé $rod-
* kéw wylacznych, jednostronnych — ksztalcenia oso-
. bowosci: nie nalezy pretendowa¢ do ksztalcenia woli
- i uczuciowodci, gdy lekcewazy si¢ rozwéj intelektu.
Nie nalezy jednak réwniez, jak si¢ to czyni powszech-
nie, ksztalci¢ i nadawaé¢ jedyna warto$é wychowaw-
\ cza sprawnosci logicznej. Trzeba, izby usprawnienie
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logiczne zdobywalo dziecko przez dzialanie, przez
wlasne doSwiadczenie. W tym celu nalezy dawaé
mu mozno$¢ zdobywania wiedzy w ten sposéb, aby
stala si¢ ona czescia nierozlaczna jego osobowosci,
aby wrastala w jego dusze w mysli, uczucia i czyny.
,Cala wiedza dziecka przed pojawieniem sig
mowy nabyta jest przez dos$wiadczenie. Czy stano-
wi to jednak prace twércza, czynnik wychowania?
Czy jest to praca twércza, majaca warto§é wycho-
wawcza? Tak, lecz w drobnej tylko mierze. Dziec-
ko postepuje w rozwoju inteligencji i mowy wtedy
tylko, gdy do jego aktéw nasladowczych dolacza sie
wlasne do$wiadczenie czynne. To ostatnie pelne jest
luk. Samo ono wymaga wiedzy, nabytej przez na-
sladownictwo; ta za$ posiada dla niego wielkie zna-
czenie: zachowuje i przekazuje dorobek pojeé, na-
bytych przez przodkéw, zaoszczedza wiec olbrzymia
ilo§¢ energji w pracy, ktéra catkowicie bylaby bez-
uzyteczna, w niej bowiem powtérzylyby sie bledy
nieuniknione, spelnione przez przodkéw w ciagu dlu-
gich proceséw nabywania doswiadczenia.
wPoczatkowa czynno§é dziecka jest instynktow-
na, odruchowa, mechaniczna az do tego okresu,
w ktérym zdobywa ono pewien stopien sily twérczej,
co nastepuje u dzieci normalnych kolo trzeciego lub
czwartego roku zycia, znacznie pézniej u dzieci anor-
malnych, Tak wigc caly stopniowy rozwéj dziecka
posiada charakter pracy twérczej; z dnia na dzien
tworzace si¢ nowe wyobrazenia budza nowe uczucia.
Stopniowo i zawsze poprzez wewnetrzng prace twor-
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cza dziecko zdobywa samowiedze i wdraza si¢ do
poczucia wlasnej woli, Od tej chwili, gdy zaczyna
bawié¢ si¢ samo, rozpoczyna si¢ réwniez zewnetrzna
jego praca twoércza.

wSzkola obecna przerywa przebieg tych czynno-
$ci tworczych, stan normalny i przyrodzony dziecka,
i przedwcze$nie zastepuje go czynnoscia nasladow-
cza; zamiast wiedzy, zdobytej droga doswiadczenia
czynnego, daje zludne i znikome wyksztalcenie za-
pomocy szkolnego mechanicznego nauczania, Zapew-
ne, praca mechaniczna odgrywa w Zyciu znaczng role.
Zreczno$é mechaniczna, pewnos$é reki stanowia nie-
odzowny warunek pracy twérczej i jednoczesnie —
pozyteczne Cwiczenia w celu nabycia pewnych zalet
moralnych. Istotnie, im praca jest trudniejsza, tem
wigcej wymaga pilnoséci, wytrwatosci i panowania nad
soba; ta przeto czynno$é ma warto§¢ wychowawcza
jako srodek wyrobienia elementarnych zalet. Nalezy
jednak zdawaé sobie sprawe, ze tylko zdobywcza po-
stawa, opanowanie pracy mechanicznej przez do-
$wiadczenie czynne posiadaja wartos$¢ wychowawceza.
Przy tej tylko postawie wyzwalaja si¢ wewnetrzne
sily tworcze, sklonnoéci przyrodzone, nie za§ w wa-
runkach sztucznego systemu, istniejacego w naszych
szkolach, sprowadzajacego si¢ do nagan, kary, po-
chwaly i checi nagrody. ZXaczenie pracy mechanicz-
nej w zbyt szerokim zakresie z praca twoércza naogot
nie daje dodatnich rezultatéw w wychowaniu szkol-
nem. Stwierdza si¢ przeciwnie, Zze wlasciwosci psy-
chiczne dziecka, jego poprzednie przygotowanie staja
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si¢ potezniejszemi czynnikami rozwoju w takiem wy-
chowaniu, ktére odwoluje si¢ raczej do sit jego twér-
czych, nie za§ w wychowaniu, opartem na czynno-
sciach wylacznie mechanicznych, W ten sposéb osia-
ga sie tylko nikle rezultaty u wigkszosci uczniéw
i nie otrzymuje si¢ wzrostu przecietnej, co jest ko-
niecznem w szkotach publicznych.

»Co nalezy rozumie¢ wlasciwie przez pracg twér- -
cza? Jest to praca, ktéra wykonywa umysi, two-
rzac synteze pomiedzy dawnemi a nowemi wyobra-

/eniami; gdy ustala miedzy niemi stosunki, aby wy-

/ tworzyc z nich jednoéé wyzszego rzedu, mysl lub jej
wyobrazenie zewnetrzne, realizacje. To wlasnie wy-
réznia ja od zabawy, ktéra posiada réwniez zdolnosé
tworzenia zwiazkéw miedzy wyobrazeniami; zabawie
jednak obcy jest cel koricowy, stworzenia czego$, co

_ mialoby wartoé¢ objektywna; obca réwniez dyscypli-
\na. Ta dyscyplina wewnetrzna jest cecha wrodzona
/ artystéw i tworcow. U ogétu sémiertelnikow rozwija sie
ona przez ¢wiczenie, polegajace na stopniowem prze-
ksztalcaniu zabawy na prace twoércza. Ta bardziej,
niz praca mechaniczna przyczynia sie do rozwoju ta-
! kich zalet, jak pilnos¢, cierpliwosé i t. p., zaintere-
{ sowanie bowiem, sklaniajace do osiagniecia wyzszej
formy czynnosci, wywoluje dzialanie wszystkich sit
czynnych i stanowi réwniez doskonaly érodek wycho-

| wawezy. Ten rodzaj pracy pobudza réwniez do ro-
| bienia nowych do§wiadczen, powstaje bowiem wtedy
' w umysle istotna potrzeba wiedzy. Nowe doswiad-
czenia, przybywajace ta droga, daza wprost do osrod-
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ka zyciowego wyobraZei i z nim si¢ zespalajg -w
zwigzkach najscislejszych. - Tam jest Zrédlo wszel-
kiego doskonalenia sie, wszelkiego na wielka skale
dzieta ludzkiego, wszelkiego postepu. Wiadomosci,
nabyte droga postrzegania, o tyle maja warto$é, o ile
zespalaja si¢ z dorobkiem osobistego doswiadczenia,
aby w ten sposéb wypelni¢ w niem luki, Praca twér-
cza budzi sily organizmu, porusza cala istote, wzmac-
nia odwagg, poteguje swobodny rozrost naszej oso-
bowosci, wzbudza zycie duchowe i rado§é tworze-
nia — i na tem wlasnie polega jej wartosé¢ wycho-
wawcza. Stosowanie jednak pracy twoérczej wylacz-
nie w dziedzinie sztuki i nauki pociagnaé¢ moze nie-
bezpieczeristwo hodowania egoistéw — uczonych lub
artystéw, a nie ludzi. Aby ta praca wydata wszyst-
kie owoce, winna ogarnaé¢ wszelkie pierwiastki woli,
winna wiagzaé swiat mysli, nauki i sztuki, — na uslugi
ludzkos$ci, szczegélnie, jezeli sie posiada szlachetna
ambicje ksztaltowania charakteré6w. Praca twdrcza
winna przeto staé si¢ podstawa wszelkiego wychowa-
nia, szczegélnie w szkole, w organizacji oswiecenia
publicznego.

wJest rzecza oczywista, Ze w naszych szkotach
praca tworcza byla dotychczas spychana do roli za-
bawy., Byla calkowicie wylaczona ze szkoly po-
wszechnej; w szkole $redniej byla uwzgledniana za-
ledwie w zokresie nauczania pewnych przedmiotéw:
w matematyce, w ttumaczeniu obcych klasykéw, cze-
éciowo w wypracowaniach z jezyka ojczystego i osta-
tnio — w rysunku; wszystko to zaledwie o tyle,
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o ile na to pozwalat program. Nie wprowadzono jej
do tych przedmiotéw, ktérych charakter specjalnie
tego si¢ domagal, jak chemja, fizyka, w naukach
przyrodniczych. W szkolach wyzszych zaledwie
w ciagu ostatniego dwudziestopigciolecia zaczg¢to ja
stosowaé. W szkolach zenskich nic literalnie w tym
kierunku nie zrobiono. Jest rzecza zaiste zadziwia-
jaca, ze jest jeszcze tyle kobiet, ktére w szkole nie
oduczyly si¢ calkowicie mysleé. Pomimo wszelkie
trudnosci, napotykane w szkole powszechnej: brale
cdpowiedniego przygotowania pedagogicznego u na-
uczycieli — niema dostatecznego powodu, aby jeszcze
odkladaé zastosowanie nowych zasad w pracowniach,
warsztatach i kuchniach szkolnych. Nalezy uciec sig
do rysunku, nadaé nauczaniu tegoz podstawy inte-
ligentne, wprowadzié¢ tu prace tworcza, Nalezy oprzeé
nauczanie na rzeczach widzianych i przezytych przez
dziecko, objetych jego doswiadczeniem. Wymaga to
od nauczyciela, aby posiadal umyst czynny, gleboki,
zdolny do przenikania tresci duchowej dziecka, ktéry
bylby zdolny rozpoznawaé réznice indywidualne
i mial te konieczna zrecznosé pobudzania stabych
jeszcze usprawnien dziecka stosownie do jego przy-
rodzonych uzdolnieri. Nauczyciel, ktéry przez sub-
telno$¢ swej metody osiaga sprowadzenie wszelkiej
trudnoéci do ich ostatecznego wyrazu, aby wszystkie
dzieci mogly je przezwycigzyé mozliwie z najmniej-
szym wysilkiem, jest istotnie doskonalym nauczycie-
lem dla dzieci anemicznych. Zapomina on, Ze sila
duchowa, zaréwno jak fizyczna wzrasta przez walke,
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przez przelamywanie trudnosci. Doskonalym na-
uczycielem jest raczej ten, ktéry umie ustosunkowaé
trudnosé do stopnia odpornosci dziecka, nie szczedzac
mu jednak wysitkéw. Najwazniejsza przeto reforma
wychowania winna polegaé¢ na nawiazaniu nowych do-
éwiadczenn dziecka do tych, jakie wynosi ono ze sro-
dowiska rodzinnego, do tego dorobku duchowego, jaki
w nim si¢ tworzy w Zyciu codziennem. Szkola zmie-
ni wowczas swéj charakter. Uczelnia, gdzie sie tyl-
ko naucza, stanie si¢ stopniowo szkola, gdzie si¢ pra-
cuje. Charakterystyczne jest zdanie, wypowiedziane
przez pewnego amerykanina, zwiedzajacego szkoly
w Niemczech: ,Zdaje mi sig, ze dzieci niemieckie
tyle maja rzeczy do nauczenia si¢, Ze nie maja czasu
mysle¢”’. Wickszoéé naukowych wiadomoéei, udzie-
lanych w szkole, sprowadza si¢ z powyzszego wzgle-
du do wiadomosci pamigciowych. Uczymy z ksia-
zek, tych rzeczy, ktére powinny byé zdobywane tylko
droga doswiadczenia. To samo, jakgdybysmy chcieli
nauczyé rzemiosla, czytajac dzieciom opis narzedzi,
ktéoremi maja si¢ postugiwaé. Na zarzut, Ze naucza
si¢ rzemiost, aby wyksztalci¢ rzemieslnikéw, mozna
odpowiedzie¢, ze udziela si¢ nauki w celu dostarcze-
nia mnéstwa abstrakcyj, lecz bez celu wskazania spo-
sobu osiagniecia wiedzy naukowej, zdobycia metody
i wyrobienia mys$lenia naukowego, co jest wazniejsze
od samej nauki, Ten wysilek dazenia do wiedzy jest
najwyzszym wyrazem pracy tworczej, prowadzi nas
bowiem do. obserwacji ludzi i przyrody, wdraza nas
do  rozwiazywania .zagadnien wlasnym wysilkiem
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i objektywnego ujmowania zjawisk. Jednak warun-
kiem nieodzownym zaprawienia mlodziezy do tej me-
tody naukowej jest juz w dziecifistwie stosowana
praca twércza i samodzielna. Czynnoéé tworzy cha-
rakter, wiedza ma tu znaczenie drugorzedne. Nalezy
obmysle¢ i wprowadzi¢ do szkél parstwowych sy-
stem pracy szkolnej, ktéryby laczyl w jedna calosé
wiedze do$wiadczalna dziecka, z wiedza, podawana
przez nauczyciela, moc {woércza z mocg mechanizo-
wania; pragniemy postepu duchowego i gospodarcze-
go naszego kraju. Wigksza zasluga bylby pospiech '
w tym wlasnie kierunku, niz oczekiwanie bierne, az
okolicznodéci same zmusza nas do tego”. o

Po zaznajomieniu si¢ z podstawows idea, na
ktorej G. Kerschensteiner oparl swéj system wycho-
wawczy, z kolei zwracamy sie¢ do Ad. Ferriére'a. -

Przedewszystkiem szereg informacyj, dotycza-
cych genewskiego pedagoga. W przeciwiefistwie do
G. Kerschensteinera, Ad. Ferriére w zadnej ze swych
prac nie wskazal ewolucji swych pogladéw na szkole
Jnowa”, . .

Ad. Ferriére, doktor socjologji, w latach 1900-1
byt nauczycielem nauk przyrodniczych i jezykow
w llsenburgu i Haubindzie; w roku 1902 — w szkole
qnowej”’, w Glarisegg, w latach 1917-20 w szkole
wEcole-Foyer des Pleiades’, jednoczesnie, poczawszy
od r. 1908 wykladal w uniwersytecie genewskim;
w roku 1920-21 pracowal jako nauczyciel w szkole
,nowej"” w Bex 1 w Plé¢iades sur Blonay. Oprocz tego
zwiedzal szkoly nowego typu: Bedales school w An-
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glji, Ecole des Ruches we Francji, szkoly, prowadzo-
ne przez dr. Decroly w Belgji; zwiedzil wiele z tych
szkél w celu porownania wlasnego doswiadczenia
z wynikami prac innych pedagogow, ozyw10nych ta
sama lub pokrewna ideologja.

Ad. Ferriére, od lat kilku profesor Instytutu Pe-
dagogicznego im. J. J. Rousseau w Genewie, dyrek-:
tor Miedzynarodowego Biura Szkét Nowego Typu,
od chwili powstania tej instytucji, t. j. od roku 1921,
_ jest autorem licznych prac naukowych przewaznie
pedagogicznych, $rod kiérych na czotowe miejsce wy-
* bijaja sie: ,,Transformons L'Ecole”, , L'autonomie des
écoliers”, ,,La loi du progrés en biologie et en socio-
logie"” i 3 t. dzielo: ,L'Ecole Active”, ujmujace zagad-
nienie szké! nowego typu, ich powstanie, rozwéj i do-
tychczasowy dorobek, w sposéb najobszerniejszy, naj-
bardziej podstawowy i naukowy.”)

Gruntowna wiedza, psychologiczna i socjologicz-
na, oparta na dobrym gruncie, bo przyrodniczym,
doswiadczenie pedagogiczne warunkuja tu jasny, kry-
tyczny poglad na zadania szkét nowego typu, na war-
toé¢ i znaczenie stosowanych przez nie metod, po-
glad, wyrazajacy sie w przeswiadczeniu, ze szkola
wczynna'” (L'Ecole Active), jak ja nazywa, nie jest

*) Ze wzgledu na nieustalenie w polskiem piémiennic-
twie naukowem nazwy, wlasciwie ujmujacej charakter nowej
szkoly i nieodpowiednio$é proponowanych okresles: ,szkoty
pracy”, szczegolnie — szkoly ,twoérczej”, dla skrétu przyjetem
tu zostaje okreslenie ogolne: ,nowa szkola”, majace odpowia-
daé pojeciu: die Arbeitschule u G. K. i L'Ecole active u Ad. F.,
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zadnym dogmatem. Istota jej jest duch szkoly. Nie
uznaje on rutyny, gdyz jest ciaglem poszukiwaniem
drég i §rodkéw lepszych. Nie podaje zadnych me-
tod, jako ‘srodkéw jedynych i niezawodnych
Wszystkie moga byé dobre, jezeli powoduja przyrost
mocy duchowej dziecka. ,Nie jest nasza rola dostar-
czanie modeli do nasladowania, lecz dajemy przy-
klady, ktéremi przejaé si¢ moze kazdy, zaleznie od
srodkéw umyslowych i materjalnych: zaleznie od
srodowiska, jego $rodkow, dzieci i zdolnoéci osobi-
stych nauczyciela”. *)

Cechuje Ad. Ferriére'a sila przeswiadczenia,
wyrastajaca z glebokiej wiedzy i z silnego charak-
teru, z postawy zZyciowej wybitnie czynnej, z psychiki
gleboko czujacej, wierzacej i Zywotnej.

W tym pionierze walki o wyzwolenie duszy
dziecka, walki ze szkola — uczelnia o szkole zycia,
duchowego stawania sie, doskonalenia, wiedza nie
jest pewnym zakresem rozporzadzalnych pojeé, opa-
nowanych rozumowo i pamieciowo wiadomosci, lecz
postawa czujna, taka lub inna, zawsze jednak czynna
w stosunku do Zycia, jest nieodzownym $rodkiem
dzialania i bodZcem, wewngtrznym do zdobywania no-
wej wiedzy; jest tez rynsztunkiem rycerskim w- obro-
nie prawdy, gdy zajdzie tego potrzeba.

Wyodrebnia Ad. Ferriére’a intuicja uczuciowa,
wyrazajaca si¢ w glebokiem wspélczuciu dla dziecka,
w zdolnodci wyczuwania i przeswiellania niedolt
dzieciecej, krzywd i szkéd, zadawanych dziecku przez

‘) L'Ecole Active t. IIT str, 38.

19



szkole i rodzing, — zaréwno jak wszelkich radosei,
tryskajacych z jedo duszy w warunkach zdrowia
i wszechsironnego rozwoju. Subtelny, krytyczny in-
telekt objawia sie w nieprzejednanym traktowamu
wszelkiej rutyny i dogmatyzmu,

Dlatego tez w przeciwieristwie do pedagogow,
iteoretykow" Ad. Ferriére stosunkowo malo miejsca
poéwieca zagadnieniu ,ostatecznego” celu wychowa-
nia. Celem wychowania wedlug niego jest zawsze
samo dziecko, mlodziez: przebija sie ta mysl przez
wszystkie jego prace. Cel ,ostateczny’ okresla naj-
ogolniej, co =zostanie uwydatnione w polemice
z G. Kerschensteinerem.

- Zapewne, okreslenie ostatecznego celu wychowa-
nia jest niemozliwe bez sformulowania celu samego
zycia; a wtedy, przyjmujac taka lub inng formule,
jednym kluczem otwieramy skrytki, znajdujemy roz-
wigzanie dla calego szeregu zagadnieri, a wiec i osta-
tecznego celu wychowania. Nie sposéb tu jednak
uniknaé dowolnosci, Jezeli nawet teoretyk zdola sie
wydZwignaé w okresleniu celu wychowania ponad
programy polityczno-spoleczne, wyprowadza ten cel
z tej lub innej teorji metafizycznej, stwarza tem
samem cel apriorystyczny, nie dajacy si¢ najczesciej
uzgodnié, czy to z natura dziecka, z potrzebami jege
rozrostu i rozwoju, czy z potrzebami wspélczesnego
zycia kulturalnego.

Ad. Ferriére nie nalezy do tego typu teoretykéow.
Uznaje on koniecznoéé scistej acznosci teorji z prak-
tyka, jednak z dwoma warunkami:
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1. Aby teorja pochodzila od biologéw i psycho-
logéw, opierajacych swe wnioski na obserwacji rze-
czywistoéci materjalnej i duchowej, nie za§ ze sfery
czestej abstrakcji albo tez, aby tworzona byla przez
intuicyjnych praktykéw, posiadajgcych zdolnosé¢ ob-
serwacji, przenikania rzeczywistosci i objektywnego
ujmowania wynikéw swego doswiadczenia.

2. Trzeba ponadto, aby praktyka byta wolna —
wolna, rzecz prosta, w czynieniu dobra, — kiérej nie
krepowalyby zgéry bledne metody, ani programy
czestokro¢ absurdalne, ujete po za wszelkiem poréw-
nawczem badaniem rezultatéw, a wigc praktyka, opar-
ta o metody nauki deswiadczalnej, *)

Co nalezy rozumieé przez ,nowa” szkole?
Czem przedewszystkiem ona nie jest?

1. Nie jest ona szkola dawniejszego typu, gdzie
dziecko jest wprawdzie czynne, ale ta czynnoéé jest

mu narzucona przez nauczyciela, wykonywana jest
pod przymusem i sprowadza si¢ do 9 lub 10 godzin

dziennie ,,wkuwania sig”.

2. Szkota ta nie jest rowniez ,szkolg pracy”.
Ilekro¢ praca rgczna, oddana nawet na ustugi nau-
czania, jest narzucon®® uczniom przez nauczyciela,
charakter ,nowej” szkoly tem samem zostaje spa-
czony"', **)

*) L'Ecole Active t. IIL str, 39.
**) tamze t. III. str 10—11,
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Definicja szkoly pracy, jaka daje G. Kerschen-
steiner, zgodna jest z definicja ,nowej"” szkoly
Ad. Ferriére'a.

Jest to szkola, — méwi Ad. Ferriere, — w kt6-
rej czynno$é samorzutna dziecka jest podstawa wszel-
kiej pracy, gdzie jest zaspokojona zadza wiedzy,
potrzeba dzialania i lworzenia, przejawiajace sig
w kazdem zdrowem dziecku”, #)

W dalszem rozwinieciu — czynnosci samorzutnej
(U'activité spontanée) u Ferriére'a odpowiadataby
praca twércza (die productive Arbeit). Przez czyn-
no$é¢ samorzutna Ad. Ferriére rozumie: swobodnag
inicjatywe ucznia, poszukiwanie osobiste i obserwa-
cje, pomystowosé, zdolno§é krytyczna, wytrwaly wy-
sitek. ,L'école active” jest wtedy, gdy uczucie
i umysl ucznia pochlonigte sa catkowicie wykony-
wang praca.

Jaki jest program dziatania ,mowej" szkoly?

Przedewszystkiem staranna opieka nad zdrowiem
dziecka, Nastepnie energietyka: doprowadzié¢ dziec-
ko do opanowania siebie samego, do karnosci we-
wnetrznej, do koncentracji, do skutecznegd ujawnia-
nia energji — jest to drugi stopiefi. Trzeci — to za-
interesowanie, jako warunek nieodzowny skutecznych
i wytrwalych wysitkéw, zainteresowanie — jako pod-
stawa metody, charakteryzujacej nowa szkole; wre-
szcie uspolecznienie przez wplyw codzienny samo-
rzadéw uczniowskich, rozwijajacych stopniowo i or-

*} L'Ecole Active, t. III, str. 13,
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ganicznie juz w dzieciach najmlodszych (od lat 7-u
do 12-u) potrzebe dobrowolnej karnosci wewnetrz-
nej i solidarnoséci zbiorowej.

Cala koncepcje szkoly ,.nowej” opiera Ad. Fer-
riere na 4-ch podstawach psychologicznych: -1) na
stwierdzeniu w czlowieku zyciowego pedu duchowe-
go, przejawu dynamizmu, ktéry go oZywia; 2) na
prawie post¢pu; 3) na prawie biogenetycznem; 4) na
typach psychologicznych.

H. Bergson w swej , Ewolucii twérczej" upodab-
nia istot¢ Zyjaca do maszyny, kitéra nieustannie zuzy-
wa enerdje w celu jej nabywania, mozna raczej po-
wiedzieé, ze nabywa ja nieustannie w celu jej uzyt-
kowania. Podczas gdy wedlug tegoz filozofa ta gra
sil nie ma zadnego celu, dla Ad. Ferriére’a, cel tego
procesu jest widoczny: istota Zyjaca dazy do spote-
gowania w sobie energji, aby 2y¢, aby lepiej zy¢, aby
nie daé sie zniszczyé zlowrogim silom otoczenia, Bo-
dziec zewnetrzny dziala na jednostke: 1) w sferze
uczuciowej, powodujac przyjemnosc lub bél, 2) w sfe-
rze umystowej, jako poszukiwanie przyczyny przy-
jemnosci lub bélu w celu poznania sposobéw powigk-
szenia przyjemnoéci lub unikniecia albo zniszczenia
przyczyny bélu, 3} w sferze motorycznej, gdzie
wszystkie energje, rozproszone w jednostce zyjacej, .
sa podporzadkowane i wyladowane w celu zdobycia
Zrédla radosci lub zniszczenia przedmiotu szkodli-
wego. .

Postacia zyciowego pedu duchowego jest zainte-
resowanie. Jest ono, zdaniem znakomitego pedago-
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ga, kamieniem wegielnym calej budowli — koncepcji
nowej szkoly. Nie nalezy tego pojecia utozsamiaé
z chwilowym pociagiem, doszlibysmy bowiem w ten
sposéb do absurdu: dogadzanie przelotnym zachcian-
kom i kaprysom staloby si¢ celem wychowawcy,
a jego rola sprowadzalaby sie do czarodziejstwa lub
kuglarstwa. Cecha zainteresowania jest wysilek sa-
morzutny.

wW wypadkach prawdziwego zainteresowania”,
moéwi J. Devey, ,nasze ja utozsamia sie z idea lub
przedmiotem, w tym bowiem przedmiocie lub idei
znajduje ono Srodek wlasnej ekspresji'.

wWysilek, oparty o zainteresowanie, jest wysil-.
kiem samorzutnym” — méwi Ad. Ferriére. — ,lIle-
kro¢ wybér dziecka nie dotyczy wylacznie wiadomo-
$ci, lecz moznosei wykonania, nie przyswojenia, lecz.
skonstruowania czego§ rekoma lub mysla wlasna,
wtedy znajdujemy si¢ w obliczu tego, co nazwaé moz~
na wysilkiem twérczym lub ekspresja twércza dziec-
ka. Przez ten bowiem swobodny, samorzutny wy-
silek wyraza ono, uzewnetrznia to, co zostato w niem.
samem wypracowane; uplastycznia idee ‘samorzutna,
w rzeczywistosci, istniejacej poza niem; Zyciem oso-
bistem uczestniczy w egzystencji powszechnej. *)

Rzecznikom opinji, jakoby dziecko zdolne bylo
jedynie do nasladowania, nie za$§ do tworzenia we
wlasciwem stowa tego znaczeniu, Ad. Ferri¢re wy-
jasénia: ekspresja tworcza dziecka oznacza samorzut-

*) L'Ecole Active t. II, str, 222,
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na czynno§¢ konstruktywna, nie za$ proste nasladow-
nictwo, czynno§é, powiekszajaca zakres osobistego
doswiadczenia dziecka. W tej twérczosci nalezy wy-
odrebni¢ pigé elementéw: a) twérczosé ta wynika
z samorzutnego natchnienia; b) natchnienie to jest
silnie zabarwione uczuciem (tworzy sie w radosci);
c) natchnienie to ma swo6j cel — stanowi to element
intelektualny tworczosci; d) wyraza sie przez czyn-
noé¢ umystu, najczesciej umystu i ciala, niezaleznie
od wzajemnego ustosunkowania tych dwuch czynni-
kow; e) wreszcie ta ekspresja jest wzglednie nowa,
co ja wyréznia od prostego i zwyklego nasladow-
nictwa, *)

Prawo postepu (rozwinigte przez autora w pracy
»La loi du progrés en biologie et en sociologie 1905")
wyraza si¢ w dwuch uzupelniajacych si¢ czynnikach:
1) w podziale pracy, ustanawiajacej si¢ miedzy zdol-
noéciami, zaréwno zdolnoéciami apercepcji, jak roz-
rézniania i dzialania; 2) we wzrastajacem jedno-
cze$nie zcalaniu w jeden prad rozbieznych sit orga-
nizmu; rézniczkowanie wigc i zcalanie, koncentracja.
Prawo postepu stwierdzamy réwniez w psychologji,
jako rézniczkowanie i zcalanie uzupelniajace sig,
wzrastajace i harmonijne. Rézniczkowanie uczué¢ to
takt, subtelno§¢, poczucie odcieni; zcalanie — to jed-
nosé, stalosé. Rézniczkowanie inteligencji wyraza sie
w gietkosci, bystrosci; koncentracja — przez stalosé
naszych wiadomoéci powszechnych; rézniczkowanie

‘) L'Ecole Active, t. II, str, 223,
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jest tu analiza elementéw rzeczywistosci, synteza —
koncentracja.

Zrézniczkowana wola staje si¢ coraz gietsza,
ujawnia odpowiednie usprawnienia w stosunku do
wciaz nowych bodZcow éwiata zewnetrznego. Staje
si¢ przez to samo coraz bardziej skoncentrowana,
silniejsza, jednolita, aby méc sprosta¢ wymogom bo-
gatszego Zycia. Z jednej strony gietosé, lecz stalosé;
z drugiej — stalos$¢, lecz gietosé.

Nowa szkola uwzglednia réwnomiernie donio-
slo§¢ obydwu proceséw psychicznych, zapewniajac
im warunki wspoétdziatania.

Prawo biogenetyczne, jako jedno z podstaw no-
wej szkoly wedtug autora, w zastosowaniu do pedo-
logji wyraza si¢ w tem, Ze wewnetrzna sita sklania
dziecko do wykonywania tych czynnosci, ktére mialy
przewage w okresach kulturalnego rozwoju ludzkosci.
W najogolniejszym zakresie stwierdzi¢é mozna, zZe
dziecko przebywa w swym rozwoju nastepujace fazy,
przedstawiajace podobieristwa do minionych okresow
zycia ludzkosci: budzenie sie uczu¢ zmyslowych (do
lat 6-u), potrzeba czolgania sie, zjawienie si¢ mowy,
zainteresowania mysliwskie (sciganie, chwytanie.
uprowadzanie do niewoli], wojna; zainteresowania
pasterskie, oswajanie zwierzat, budowanie szalaséw
(8-u do 12-tu lat); zainteresowania rolnicze, ogrodnic-
two; przejawy zmystu spolecznego; sklonnosé do
‘wspéldzialania: gry zbiorowe (8—12 lat); przejawy
uczué mistycznych, faza animizmu, wyobraznia lubu-
jaca sie w uosobieniach; sklonno$é¢ do wedrowania,
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zamifowanie do podrézy; zamilowanie do rysunkow,
poprzedzajace pismo i stuzace do wyraZenia mysli;
sktonnosci kupieckie; zamiana, potem sprzedaz i kup-
no; w tym samym rzedzie zainteresowarn: zamilowa-
nie do zbierania, nasamprzéd przedmiotéw bez réz-
nicy i wyboru, potem przedmiotéw jadnakowych; in-
stynkt spoleczny: kotka i towarzystwa, poczucie pra-
wa i powstanie regulaminéw; wreszcie w okresie mlo-
dzieficzym — zainteresowania intelektualne, speku-
latywne, potem — metafizyczne”. *)

Omawiajac czwarta i ostatniag podstawe psycho-
logiczna nowej szkoly, Ad. Ferriére powoluje si¢ na
wyniki odno$nych badan dr. Decroly (Decroly, Ver-
meeylen Séméiologie psychologique, 1900 Bruxelles)
i dr. Jung'a (Psychologische Typen, Ziirich 1921)
stwierdza zgodno$¢ wlasnej klasylikacji z podziatem,
ustalonym przez dr. Jung'a, Ten okresla 4 zasadni-
cze typy psychologiczne: 1) rozumowy (racjonalny),
2) konwencjonalny, 3) czuciowy (zmystowy), 4) intui-
cyjny; przyczem rozumowy i konwencjonalny wyla-
czalyby sie wzajem, zaréwno jak czuciowy (zmyslo-
wy) i intuicyjny,

Przenoszac powyzsza klasyfikacje w sfere psy-
chologji dziecka, Ad, Ferriére stwierdza, ze w pier-
wszym okresie Zycia do lat 6-u ma przewage typ
czuciowy (zmyslowy), w tym bowiem wieku dziecko
rozwija swe zmysly, W okresie drugiego dzieciec-
twa ma przewage psychiczna — spoleczne przysto-

*} Ad. Ferri¢re. Transformons I'Ecole. str, 32,
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sowanie, nasladowanie dorostych, wspélczesnych; to
sa zaczatki konformizmu spolecznego. W tym tez
okresie wykluwa si¢ typ konwencjonalny. Od lat 12
do 18-u kryzys dojrzewania- i mlodzieniczosci wy-
woluja bujne i liczne przejawy intuicji. W tym okre-
sie nastepuje krystalizacja typu intuicyjnego. Wre-
szcie w okresie od 18 do 24-ch, najpézniej — typu
rozumowego (racjonalnego).

Istotnie, wymienione 4 typy dr. Jung'a: czucio-
wy, konwencjenalny, intuicyjny, racjonalny — odpo-
wiadaja 4-em typom Ad. Ferriér'a: czuciowy, nasla-
dowczy, intuicyjny i racjonalny.

Ad. Ferriére przyjmuje jako prawdopodobnag
hipoteze, ze typy ludzi dorostych sa wynikiem zaha-
mowanego rozwoju tej lub innej funkcji psycholo-
gicznej w okresie dojrzewania. Typami czystemi by-
lyby te, ktérych cechy, czyli zdolno$ci pomocnicze
wystepuja w stopniu prawie jednakowym, podporzad-
kowane zdolnosci przewazajacej.

O to kilka przykladéw typéw posrednich (mie-
szanych:

typ zmyslowy — konwencjonalny posiada jako
ceche 3-3 — rozum, jako ceche 4-3 — intuicje;

typ konwencjonalny zmyslowy — jako 3-a ceche
intuicje, jako 4-a — rozum;

typ konwencjonalny — intuicyjny: 3-a — zmny-
stowosé, 4-a — rozum;

typ intuicyjny — konwencjonalny: 3-a — rozum,
4-3 — zmyslowosé;
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typ intuicyjny — rozumowy: 3-3 — konwencjo-
nalno$é, 4-a — zmystowosé;

typ racjonalny — intuicyjny: 3-a — zmyslowos¢,
4-3 — konwencjonalnosé;

typ racjonalny — zmystowy: 3-3 — intuicje,
4-3 — konwencjonalnosé,

Byloby jednak blednem mniemanie, jakoby
szczeble rozwoju byly jednakowe dla wszystkich lu-
dzi. Powyisza klasyfikacja i charakterystyka typow
ma jedynie warto§¢ w odniesieniu do jednego i tego
samego indywiduum — ze wzgledu na przewage tej
lub innej cechy. Byloby btedem wartosciowanie po-
rownawcze ludzi ze stanowiska tej klasyfikacji. Nie
sama natura cechy przewazajacej decyduje o wyz-
szoci lub nizszo§ci gatunkowej jednostki, lecz spo-
s6b, w jaki jednostka zdola te ceche w sobie rozwi-
naé, zrézniczkowaé i spotegowac *).

Ad. Ferriére sklania si¢ ku przekonaniu, Ze typ

dziecka okreslony jest przez dziedziczno$é, ze
dziecko nieswiadomie zuzytkowuje przewaznie te
wplywy otoczenia rodzinnego i szkolnego, ktére
wzmacniaja jego cechy typowe, przyrodzone. Dla
szkoly nowej jest tu szerokie pole do dzialania: dbac
o to, aby wszelka zdolnoéé byla rozwijana, réznicz-
‘kowana i koncentrowana przez praktyke zyciowa,
aby zadna z nich nie zostala w stanie niedorozwoju;
dazyé do zachowania pewnej réwnowagi pomiedzy
tendencjami uczuciowemi, umyslowemi i czynnemi.

*) L'Ecole Active t II. str. 2534,
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Po uwydatnieniu w najogélniejszym zarysie pod-
staw szkoly nowej wedlug Ad, Ferriére’a — staje sie
mozliwem zestawienie tej koncepcji z pojeciem
wszkoty pracy” G. Kerschensteinera i wskazanie
w nich punktéw stycznych, mysli bliskich i bliznia-
czych i daleko siggajacych rozhieznosci.

G Kerschenstemer rozwaza zagadnienie celu wy-
chowania fife g_g_ stanow.lska fllozof ji, ani psycholog)l,
mogacych dostarczyé pewne] “podstawy do_orjentacji
W stosunku do celu zycia, lecz ze stanowiska spotecz-
nego, narodowego, podezas gdy indywidualnosé du-
‘chowa Ad. Ferriére'a w sferze psychologiji, biologiji
i socjologji szuka i znajduje oparcie dla calej kon-
cepcji.

G. Kerschensteiner upraszcza_trudne i zlozone
zagaiﬁ’@rﬁe Z celu panistwa wyprowadza cel szkoly
§13(1n1e1 i powszechne] W ujeciu celu panstwa for-
mute Heglowska: panstwo jako djalektyczna forma
rozwojowa absolutu — wypelnil inng trescia: pai-
stwa, wcielajacego droga ewolucyjna najwyzsze do-
bro moralne. ,.R___a__r:l’stwo, ktére w swe | gale i urzadze-
nia wciela ide¢ moralng — fo HQ,TWZSE; zewne-
{rzne dobro inoralne ),

" Zaznacza przytem, 7¢ ma tu na mysli nie pai-
stwo obecne, ale takie, jakiem byé¢ powinno, uzgod-
nione w wewngtrznych swych urzadzeniach i celach

" wytknigtych z wymaganiami rozumu i normami mo-

ralnemi — panstwo idealne.

*) G, Kerschensteiner. Pojecie szkoly pracy. KsiaZnica-
Atlas str, 1.
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Zachodzi tu gruntowna rozbieznosé w przekona-
niach obydwu pedagogéw. ,Porozumiejmy sie! —
méwi ad. Ferriére — co mamy rozumieé, moéwiac
o wychowaniu w szkole stug panstwa? Wprawdzie:
slug panstwa idealnego, takiego, jakiem byé powinno.
Ale tymczasem? Przyjmijmy nawet ten cel najwyz-
szy: pafistwo idealne. Czy jednostka jest dla pani-
stwa, czy panstwo dla jednostki? Sadze, Ze paristwo

! jako organizacja jest srodkiem, nie za§ celem. Otéz
~ ten cel, gdziez on jest? Czy lezy w jednostce?

W indywiduum takiem, jakiem onc jest, w tym su-
rowcu? W ludzkoséci, w tym chaosie bezksztaltnym
indywidualnosci, czestokroé¢ miernych? Nie! W Du-
chu, zyjacym w lonie ludzkosci, kiéry w niej i przez
nig postepuje, w Duchu, ktérego kazda jednostka
jest lub moze by¢ siedliskiem. Stuga czlowieka, pani-

. stwo przez czlowieka stuzy Duchowi’ #].

wPed (l'éan) zycia duchowego nie jest tylko we-
dlug mnie faktem, twierdzeniem: jest celem, przed-
miotem najwyzszej troski. Zkolei jest to jedyny
sposéb osiagniecia celu najwyzszego, jakim jest roz-
rost mocy duchowej. Celem wiec wychowania jest
zachowanie i wzmozenie pedu zycia, wskazujacego
droge do celu najwyzszego” **).

G. Kerschensteiner rozstrzyga zagadnienie do-
gmatycznie, podczas gdy Ad. Ferriére stawia sprawe
na gruncie psychologji dynamicznej i sila argumen-

*) L'Ecole Active t. I str, 203.
“*) tamze t. IL str. 226,
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tacji, polotem ducha przeswiadczeniun wlasnemu na-
daje potezny rozmach ideowy.

Zamkniecie calego zagadnienia w ramach celu
panistwa zawiera w sobie i to niebezpieczeristwo, Ze
moze da¢ powéd, wbrew intencjom samego autora,
do falszywej interpretacji na uzytek nacjonalistycz-
nej polityki.

Na slaba strone ideologji G. Kerschensteinera
zwrécil réwniez uwage profesor H. Gaudig, wedlug
ktérego cel wychowania, okre$lony przez bawarskie-
go reformatora, jest zwezeniem, ograniczeniem celu
wychowawczego, ignorowaniem waznych dziedzin zy-
cia duchowego; tezie powyzszej przeciwstawia H.
Gaudig wychowanie osobowosci, indywidualnosci.

W polemice z H. Gaudig'iem G. Kerschensteiner
o$wiadcza, ze postulat wychowawczy: najwyzsza do-
skonato§é wlasnego ja nie przesadza o tresci pojecia.
W czasopismie ,Piddagogische Psychologie” (r. 1912,
zesz. 1 i 10) stara sig tre§é¢ tg sprecyzowaé. ,,To, co
nam maluje H. Gaudig, to poprostu ,czlowiek do-
skonaly”, nie zas§ osobowos$é ,specyficzna’ i zawsze
mimo wszystko niedoskonala. Skoro jednak za cel
wychowania stawia si¢ osobowoéé, slusznie oznaczona,
jako ,najwyzsza doskonalo§é wlasnego ja", — to
nalezy uSwiadomi¢ sobie, ze to ja idealne, ujete, jako
czlowiek wszechstronnie doskonaly, nie moze byé ce-
lem ogélnym. Jest tyle réznych ,idealnych ja”,
ilu jest ludzi na $wiecie*).

*) G. Kerschensteiner — Pojecie szkoly pracy. Ksiaznica-
Atlas str. 8
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Pojecie najwyiszej doskonalosci wlasnego ja
moze byé podporzadkowane logicznie pojegciu idei
moralnej, wcielanej przez panstwo w swe cele i urza-
dzenia. W $wietle jednak analizy historycznej spra-
wa inaczej si¢ nieco przedstawia: parstwo wciela
lub nie ide¢ moralna; moze byé najwyzszem zewng-
trznem dobrem moralnem lub nie. Doskonatosé¢ mo-
ralng jednostka osiaga pomimo i wbhrew ideom, wcie-
lanym przez panstwo. Dzi§ trudno jest jeszcze prze-
sadzaé, czy zmiany w organizacji parstwa péjda
w kierunku zblizenia i ustalenia zbieznosci interesu
paristwa i spoteczeristwa, zmiany w ukladzie spolecz-
nym — w kierunku zabezpieczenia jednostce istotnej
wolnoéci, bez podporzadkowania jej interesom zbio-
rowym.

W zarzucie jednak G. Kerschensteinera, Ze ,ja
idealne, ujete jako czlowiek wszechstronnie dosko-
naly, nie moze byé celem ogélnym” — tkwi stusznosé.
Stawiajac sprawg w ten sposéb, nie mozemy uniknaé
dowolnosci. Pojecie ,,dobra najwyzszego”, zaréwno
jak najwyzszej doskonalosci sa pojeciami wzgledne-
mi; tre§é ich zmienia sie zaleznie od epoki kultury
i na poziomie jakiegokolwiek minionego okresu, za-
réwno jak na poziomie wspélczesnej kultury nie byly
i nie sa uzgodnione.

Sprzecznoé¢ w okreslaniu celu wychowawczego
przez obydwu pedagogéw niemieckich nie jest tylko
nieporozumieniem, jest faktem, majacym glebsza
przyczyne: zagadnienie celu wychowawczego, rozwa-
Zane ze stanowiska apriorystycznego postulatu, jak
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to czynia G. Kerschensteiner i H. Gaudig, w sferze
psychologji statycznej nie moze by¢ zgola rozstrzy-
gnigte. Natomiast, rozwazajac je ze stanowiska pra-
wa postepu, w interpretacji Ad. Ferriére’a, zaréwno
jak prawa biogenetycznego, ze stanowiska psycholo-
gji dynamicznej okreslié mozna cele wychowania jako
zdobycie i wyrobienie w okre§lonych warunkach
zawsze wspblczesnej kultury i na podlozu przyrodzo-
nych sklonnosci dziecka, odpowiednich usprawnien,
mozliwie najharmonijniej wzajem ustosunkowanych,
usprawniefi — uczuciowych, umystowych i ezynnych.

Wedlug Ferriére'a bylby dogmatyzmem postu-
lat, aby dzieci wychowa¢ tak, aby je przygotowaé do
okreslonego ustroju panstwowego, pomyslanego jako
gotowy i dany. W praktyce sprowadza si¢ to do
wtlaczania w dusze mlodziezy okreslonej ideologji
spotecznej i politycznej. Wedlug Ferriére'a celem
wychowania jest wyrobienie mozliwie wszechstronne-
go usprawnienia, moca ktérego dojrzewajace pokole-
nia, czujac si¢ w posiadaniu dotychczasowego do-
robku wspélczesnej kultury, byloby zdolne do jego
powiekszenia, do przeprowadzenia w okresie dojrza-
loéci zmian w ustroju spolecznym i paristwowym, od-
powiadajacych budzacym si¢ potrzebom, nowym
ideom swego pokolenia. ,Ped zycia, jego rozwdj
nie jest tylko faktem, lecz jego celem, troska naj-
wyzsza”,

Ad. Ferriére, zastrzegajac sie, ze metody nowej
szkoly nie sa dogmatami, ze istota jej nie jest tech-
nika, ta lub inna jakoby najlepsza, ta lub inna jakoby
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najdoskonalsza metoda, lecz duch, kiéry ja ozywia,
demonstruje przed czytelnikiem techniki i metody,
stosowane w. szkotach nowych i w zadnej z nich, czy
to w sferze nauczania, czy w sferze organizacji sa-
morzadéw uczniowskich, nie widzimy rozbieznosci
pomiedzy teorja a praktyka; przeciwnie, kazde posu-
nigcie praktyczne, kazdy zabieg pedagogiczny wynika
z teoretycznych podstaw calej koncepcji i trafnosé
jej potwierdza.

G. Kerschensteiner, czyniac prace twércza pod-
stawa wychowanid, ;. pptegtijaca rozrost tale] nas;éiw
osobowosci”, odwoluje si¢ do samorzutne czynnoSci
Jziecka 1 na tym punkcie jest pomiedzy nim a Ad.
Ferriere’em catkowity zgodnosé: pojeciu — produc-
tive Arbeit—odpowiadaloby pojecie—l'activité spon-
tanée. Omawiajac jednakze metody szkoly pracy,
przechodzac od teorji do praktyki, G. Kerschenstei-
ner_odbiega od wlasnej zasady, gd W—
daniem szkoly od lat na;]m]odsz%fl (I. 6-cit] " je )est
ng zabawy-w prace, wme) proﬂtﬂﬁy
mxaiyby juz warto$¢ realna, gdzie w wyrazme sa_one
celem dzialania *) *)

Ad. Felinere w ten oto sposéb okresla zabawe,
konstruowanie i prace:

1. zabawe charakteryzuje: a) cel wytkniety,
swobodnie obrany; b} $rodki zlozone dla osiagniecia
go; c) przyjemnosé, przywiazana do Srodkéw i ce-

*) Pojecie szkoly pracy. Ksigznica-Atlas str. 49,
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l6w; d) zwyciestwo: cel osiggniety. Zabawa, jak
praca, ma swéj koniec,

2. konstruowaniem jest wszelkie uzewnetrznie-
nie si¢ tworcze dziecka: rysunek, lepienie, ukladanie
klockéw, fabrykowanie, raczej ,majstrowanie’ przy
pomocy gwozdzi, mlotka, drzewa, sznurkéw, kleju,
nozyczek; pbéZniej — rdézne sporty, uprawiane bez
wspélzawodnictwa; '

3. praca podobna jest do zabawy: a) ma cel
wytkniety; b) srodki zlozone do osiagniecia go;
c) zainteresowanie, uwaga skierowana na wybér
srodkéw, d) zwyciestwo. Lecz praca tem sie rézni
od zabawy, Ze jej wytwér przedstawia pewna uzy-
teczno§¢ po zakoriczeniu pracy twoérczej, uzytecznosé
nie wewngtrzna: jako zdrowie pokrzepione, inteligen-
cja usprawniona, lecz zewnetrzna: gospodarcza, este-
tyczna, naukowa. Konstruowanie i praca moga byé
narzucone, w znaczeniu psychologicznem zabawa nie
moze byé narzticona, samorzutno§é bowiem stanowi
jej element zasadniczy.

Przypuszczajac, Ze czynno$é dziecka w szkole
od lat 6-ciu do 12-tu w okreslonym przeciggu czasu
réwna si¢ 10-ciu, nalezatoby z grubsza biorac, w ten
spos6b unormowa¢é srodki wychowawcze: 1) 1/10 swo-
body bezwzglednej (z zastrzezeniem, aby dziecko nie
wyrzadzito sobie krzywdy, ani bliZniemu) — zabawa,
konstruowanie, praca — calkowicie samorzutne; 2)
8/10 czynnosci samorzutnej (zabawa' konstruowanie,
praca), ktérej podstawa jest samorzutna czynno$é,
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kierowana jednak przez dorostego w celu zwieksze-
nia usprawnieni dziecka; szczepienie czynnosci uzy-
tecznych pod wzgledem fizjologicznym i psycholo-
gicznym na podlozu czynnoéci samorzutnej; 3) 1/10
czynno§ci narzuconej: czynno§¢ pozyteczna, ktérej
dziecko nie wykonatoby dobrowolnie.

Wysilek wychowawczy winien i§¢ w tym kierun-
ku, aby czynnoéci stadjum 3-go przeszly do 2-go,
a nadewszystko czynnoéci stadjum 2-go do 1-go —
oto w czem si¢ wyrazi zreczno§é wychowawcy, ojca,
matki lub nauczyciela szkolnego. Ideatem wiec jest,
aby czynnoéci 1-go i 2-go stadjum zbiegaly si¢ i przy-
mus, wskazany w p. 3-cim, przestal mieé racje bytu.
Tu tkwi caly problem ksztalcenia nauczyciela nowej
szkoty *).

W ten sposéb pojmujac wyrabianie w dziecku
usprawnieri psychicznych i-technike zabiegow wycho-
wawczych, Ad. Ferriere jest zdania, Ze narzucanie
6-letnim dzieciom w sposéb systematyczny pracy we
wlasciwem znaczeniu, jest przedwczesne, moge byé
w wielu wypadkach czynnikiem zniechecajagcym i ha-
mujacym swobodny rozrost sil duchowych dziecka.

Istotnie, podczas gdy G. Kerschensteiner gleboko

T i P

ujmuje rozwijanie zdolnosci umyslowych wyrablame

uspra.wmen czynnych niedostatecznie —uwzglednia
warfosé uczuma Wyraza si¢ to w niedostatecznem
H’Ezemu sie z rozmcaxm, zachodzacemx érod dz1ecx,

e

*) L'Ecole Active t, III, str, 89—91,
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w wyznaczamu przymusow1 zna-.,zme WIQCC] mle1sca,

niz to czyni Ad. Ferriére.

Pedagog genewski ma glebokie zaufanie do ener-
gji samorzutnej dziecka: ta nigdy mnie zawodzi
w dziecku zdrowem. Jest zawsze konsekwentny, do
niej si¢ odwotujac niezmiennie, zawsze w poszukiwa-
niu nowych sposobéw jej wyzwolenia. ,Dziecko
zdrowe nie unika wysilkéw, ono je kocha, poszukuje
ich. Zwyciestwo jest jego.najwyzsza ambicja, zwy-
cigstwo i stawa to w jego oczach synonimy.. Nie
gwalci sie¢ uczué. Istota, reagujaca ujemnie, jest
albo zbyt mloda w stosunku do zainteresowan lub
wysitkéw, ktorych sie od niej zgda lub chora. Jezeli
jest zbyt mloda, musz¢ poczekaé cierpliwie: mlodosé
jest brakiem, ktéry nie trwa dtugo! Jezeli jest cho-
ra, bede si¢ staral ja wyleczyé. Uzdrowiona — ru-
szy naprzéd. W jakimbadZ razie nic sie nie wygry-
wa, przynaglajac momenty ciekawosci, zainteresowan
i jego wysitkow samorzutnych i owocnych, bo samo-
rzutaych” *),

Wedlug G. Kerschensteinera praca reczna winna
byé¢ fraktowana w szkole powszechne1 programowo,
jako odrebny przedmiot nauczama, ktorego celem
WVme do” przyszlego “zawodu. In-
nego zdania jest Ad. Ferritre. ,Wyznaczajac pracy
recznej cel czysto utylitarny, odsuwamy tem samem

cel wyzszy, duchowy, stanowiacy istotny cel szkoly.

*) L'Ecole Active, t. I. str, 201,
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Mierzac zbyt blisko, tracimy zdolno$é widzenia dal-
szej perspektywy, Ot6z nawet ze stanowiska zawo-
dowosci lepiej jest mierzy¢ dalej. Robotnik, posia-
dajacy kulture duchowa, réwniez w zakresie swej
pracy zawodowej jest pracownikiem zreczniejszym,
wydajniejszym. Sadze, e ze szkoly powszechnej
winny byé wylaczone roboty reczne, traktowane jako
$rodek utylitarny przysposobienia zawodowego *).

Ogarniajac_caly system wychowawczy G. Ker-

schensteinera oraz jego dzialalnosé reformatorska,
Schenstelnera o

stw1erdz1c mozemy, Ze W teoretycznych podstawach
jego koncepciji pedagoglczne] widoczne sa luki, nie-

dostateczne i nieréwnomierne uwzglednienie wszyst-
kich elementéw Zycia dziecka, szczegélnie — samo-
rzutnego zainteresowania, momentéw najwazniejszych
ze stanowiska nowej szkoly, Zajmuje on stanowisko
posérednie pomigdzy zwolennikami szkoly tradycyjnej
i kraricowemi jej przeciwnikami. W traktowaniu ro-
bét recznych pracy dziecka widoczny jest ciasny uty-
litaryzm, nadajacy tak wybitna ceche calemu syste-
mowi. Okreslenie najwyzszego celu wychowawczego
w granicach idealnego panstwa wskazuje te znamien-
na ceche — prostolinijno§é, — stanowiaca wielkosé
i stabos¢ ideologij niemieckich. Slabo§¢ ujawnia sie
w zdolnosci obejmowania pewnych tylko stron zagad-
nienia, pewnych tylko elementéw zycia; wielkosé

*) L'Ecole Active, t. I. str, 202, v
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w tem, ze daja dostateczna podstawe do rozmachu
w dzialaniu, :

G. Kerschensteiner jako reformator zrobil
w swym kraju : zna,czny wylom w pogladach na zada-
nia szkoly: zaszczepil na gruncie tradycyjnej szkoly
. poczatkowej i $redniej metody nowoczesnego wycho-
' wania; zorganizowal sie¢ szkél zawodowych i zawo-
. dowych szkét doksztalcajacych stosownie do potrzeb
wzrastajacych wspélczesnego zycia kulturalnego.

W systemie Ad. Ferriére’a widocznym jest nie-
ustanny wysilek twérczy, aby ogarnaé mozliwie naj-
szerzej i najglebiej cale zagadnienie, trudne i zlo-
zone, jakiem jest problem wychowania, che¢ prze-
nikniecia mozliwie wszystkich sil duchowych, utajo-
nych w duszy dziecka, a to w tym celu, aby je zu-
zytkowaé¢ i pokierowaé niemi umiejgtnie dla celéw
wychowaczych. Stad wynika, ze ujecie celu wy-
chowania okreslone tu zostalo szerzej i glebiej, niz
u G. Kerschensleinera, znacznie . na dalsza i na bar-
dzo daleka mete; teoretyczne podstawy ,mowej”
szkoly zostaly glebiej i wszechstronniej uzasadnione.
Swiadomos$é¢ trudnosci zadania, zaréwno ze wzgledu
na potrzeby rozwojowe dziecka, jak i warunki i po-
trzeby zycia spolecznego, czyni go ostroznym w sa-
dach, powstrzymuje od apodyktycznosci. Przeswiad-
czony o wzglednej wartosci wszelkiej metody, ktérej
wartoéé¢ istotna zalezy zawsze od warunkéw pracy,
od zalet samego wychowawcy, Ad. Ferriére zwalcza
wszelki dogmatyzm, jako szkodliwy.dla sprawy wy-
chowania. Przeciwnie: pobudza potrzebe wlasnego
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do$wiadczenia, probe wlasnych sil i ustalonego po-
gladu i to stanowi by¢ moze najwyzszy jego urok,
w tem thkwi najwyzsza jego wartoéé, jezeli chodzi
o oddzialywanie Ad. Ferriére’a na psychike nauczy-
ciela' — wychowawcy.

Na powstanie tej indywidualnosci tworczej skla-
da sie szczesliwy zespol wysokich zalet duchowych:
zZywotnosé organiczna, intelekt gleboki, o zdolnos-
ciach analitycznych i syntetycznych, przenikliwa in-
tuicja, dajaca mu mozno§¢ wczuwania sig, przeswie-
tlania zycia duchowego dziecka, nie w celu ckliwienia
sie, co naogot jest dos¢ latwe i jalowe, lecz ujawnie-
nia w duszy dziecka i mlodziezy istotnych duchowych
wartoéci, naturalnego podloza, okreslajacego zakres,
jako$¢ i mozliwe stopnie natezenia wplywow wycho-
wawczych,

Gleboka intuicja, ktéra uwaza sig zwykle, wsku-
tek przesadéw, réinemi drogami przenikajacych do
umyslow, za wylaczny atrybut poetéw i artystow,
" szczebliwy jej zespol z zaletami intelektu, wyszkolo-
nego na metodach naukowej pracy — czynia z Ad.
Ferriére'a oryginalna, jedyng swego rodzaju indywi-
dualnoéé twércza,

Ad. Ferriére wie duzo, rozumie wiele i wierzy
gleboko. Czy ta wiara mocna jest wynikiem wiedzy
glebokiej? Czy naodwrét? Jest szcze§liwem zjawi-
skiem, gdy te dwa prady duchowe harmonijnie si¢
uzupelniaja, wzmacniaja, wzajem si¢ przenikaja:
stad bija zrédla potegi ludzkiej.
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Ten uczony pedagog jest plomiennym entuzjasta.
Niechze na zakoriczenie wypowie si¢ sam za siebie:

nNowa szkola jest nietylko niezréwnanym $rod-
kiem indywidualnego rozwoju; staje si¢ ona réwniez
czynnikiem sprawiedliwosci spolecznej. Ona moze
i powinna przeksztalci¢ swiat. Ponadto: jak ziarno
zawiera w stanie utajonym poteine drzewo, jak ko-
moérka rozrodeza zachowuje w rezerwie organizm Zy-
jacy, samem bogactwem i zlozonoscia funkcyj i zdol-
nosci, tak samo ,nowa’ szkola zawiera w sobie wszel-
kie mozliwosci przeksztalcenia $wiata: tam si¢ od-
dycha, tam sie zyje i tworzy. Robi sie doswiadcze-
nia. Tam dziecko przenika sie miloscia do przyrody,
uczy sie kochaé prace i blizniego. Od przyrody
i blizniego wznosi si¢ do spraw Ducha: do wiedzy,
dobra, do sztulki, sprawiedliwosci, w ich prostocie,
wielkosci i powszechnosci. Na tych wyzynach mysli,
jezeli zdolalo si¢ dziecko na nie wzniesé, staje ono
przed obliczem Ducha, ktérego jedni nazywaja jed-
noécia prapoczatku, drudzy — Istota par excellence;
jeszcze inni uchylaja si¢ od nazwania, gdyz, podobnie
jak Sokrates, to wiedza, ze w sferze absolutu nic nie
jest im wiadomem, Lecz intuicja dziecka nie potrze-
buje stéw. Ona jest jednym z cudéw tworzenia.
Chwyta nieuchwytne. Ujmuje niepoznawalne. Zdaje
sie jest ona jeszcze bliska tajemniczych Zrédet Zycia,
calego Zycia. Aby intuicja dziecka, a pézniej jego
rozum rozplomienily cala jego egzystencje, niech sig
cieszy zdrowiem, bogatem i urozmaiconem Zyciem;
dajmy mu prace i radosé, ktérych tak potrzebuje.
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Dajmy powietrza, slofca, ciepla i §wiatla — jego
cialy, jego sercu i umystowi: czy, mitoéé nie jest stori-
cem, co paki rozwija i wyzwala twérczosé samorzut-
na? Milos¢ jasnowidzaca czyni z dziecka rycerza
na uslugach Ducha; byé¢ moze ona wlaénie stanowi
najistotniejsza treéé nowej szkotly' *).
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