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PRZEDMOW A.

Stoimy w obliczu przebudowy szkolnictra, a
nw zmwigzku z tem—reformy dotychczasomwego syste-
mu nauczania. Reforma ta siggnie v pierioszym rze-
dzie do szkolnictia poroszechnego, jako fundamen-
tu wychomwania narodomwego. Dzii narazie trudno
przemwidzieé, jakie erventualnosci kryje ro sobie przy-
szlo$é, to tez najprzedniejszym obomwigzkiem szero-
kich sfer nauczycielstroa jest gruntorone poznanie
,norwych drég”, na jakie potezna fala zyciomwa szyb-
ko, a niezamwodnie nas mpromwadzi. Wprarmwdzie nau-
czycielstroo szkdl porvszechnych moze sie poszczycic
pieknemi rezultatami na gruncie melod nauczania,
ale z drugiej strony odczumwa ono dotkliroy brak pe-
prostu podstaromwych iadomosci, umozliriajacych
dostep do najnomwszych praddro mychoroaroczych.

Niniejsza broszura pragnie o tym mwzgledzie
przyjié z pomocg szanorwnym czytelnikom i jedno-
czesnie rwzbudzié ich zainteresoranie do lektury
dziel zrédloroych, opracorvanych przez nasze porvagi
v Smwiecie pedagogicznym.

Jesli wiec przedlozona praca przyczyni sie cho¢
m nieznacznej mierze do osiggniecia zakreslonego
celu, to tem samem mdj skromny wmwysilek zostanie
sowicie mwynagrodzony.

AUTOR.



PRZEDMOW A DO DRUGIEGO WYDANIA.

Praca niniejsza ukazuje sie po raz drugi na
polkach ksiegarskich. Pierroszy naklad, roykonany
zreszlg 1 niemwielkiej ilosci egzemplarzy, zostal
o ciggu jednego roku calkomwicie myczerpany. A po-
nierwaz zainteresorwanie $réd sfer nauczycielskich
oraz zapotrzebomanie na mymieniona ksigzeczke
wcigz mwzrasta, czego domwodem sq liczne zapytania
pod adresem autora — przeto zdecydomwalem sie na
zrealizomwanie normwego rydania.

Wierze mocno, ze skromna ta praca bedzie
w dalszym ciqgu pozylteczng lektury, mpromwadzaja-
ca czytelnika ro orbite pierroszorzednych zagadnien
pedagogicznych, ulatwiajac mu temsamem orjenta-
cje o tych skomplikomwanych problemach i pradach
aktualnych, ktdre ozymiaja norwoczesng pedagogje.

AUTOR.

W arszamwa, 22 rorzesnia 1932 r.



ROZDZIAL L
Zarys hisloryczny intelektualizinu.

Gdy rzucimy okiem na dzieje wychowania, to
przekonamy sig, ze w tej dziedzinie istnieja pewne
zagadnienia zasadnicze, od rozwigzania ktérych za-
lezy nasz poglad na wychowanie, nasze metody po-
stepowania i wogdle nasz poglad na role szkoly
w spoleczenistwie. Do takich wlaénie zagadnien na-
lezy intelektualizm i woluntaryzm. Coéz to sg za kie-
runki? Oté6z przedewszystkiem nalezy zauwazyé, ze
zarowno intelektualizm jak i woluntaryzm nie sy
kierunkami wyst¢pujagcemi wylgeznie na gruncie
pedagogiki. Sg to raczej ogdélne prady umyslowe,
kiore zjawiajg si¢ perjodycznie w réznych dziedzi-
nach myéli i Zycia ludzkiego, chociaz specjalnie wy-
odrebniajg si¢ na gruncie wychowania. Udzialem
tych kierunkéw jest odwieczna walka wzajemna,
ktéra ze zmiennem szczefciem toczy si¢ az do dnia
dzisiejszego. Kto jest intelektualista odnosi si¢ nega-
tywnie do woluntaryzmu i odwrotnie. Slowem caly
§wiat pedagogiczny dzieli si¢ w perspektywie dziejo-
wej na dwa wrogie obozy: jedni holdujg kierunkowi
intelektualistycznemu, drudzy za$ kroczg pod sztan-
darem woluntaryzmu.
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Przyjrzyjmy si¢ tym kierunkom z punktu wi-
dzenia historycznego. Zacznijmy od intelektualizmu.
Termin intelektualizm pochodzi od facinskiego wy-
razu ,intelectus”, co oznacza ,,umysl”. Jak wigc sa-
ma nazwa wskazuje, kierunek ten wysuwa na czolo
zagadniein wychowawczych ksztalcenie intelekiu,
wychodzac z zalozenia, ze czlowiek wyksztalcony in-
elektualnie jest jednoczeénie typem dodatnim w sen-
sie moralnym. Prad ten sigga gle¢bokiej starozytnosei.
Juz Sokrates i Platon glosili, ze czlowiekiem ,,cnotli-
wym" jest ten, kto posiada ,,magdroé§é”, czyli zdobyl
nalezyte wyksztalcenie. Rzecz oczywista, ze intelek-
tualizm na gruncie starozytnym ma nieco odr¢bne
znaczenie niz u nas. Sprowadza si¢ on tam do pew-
nych pogladéw na dobro i zlo, slowem posiada za-
barwienie wybitnie etyczne. Mianowicie, zaréwno
Sokrates jak i Platon twierdza, ze czlowiek woéwczas
tylko postgpuje dobrze w sensie moralnym, jeéli jest
madrym. Nawiasem nalezy podkreélié, ze ,.cnota”
w interpretacji mys$licieli starozytnych miala zupel-
nie inne znaczenie niz obecnie. Nie byla to ,.cnota”
w sensie cnoty teologicznej, jak ja pojmowano
w Sredniowieczu, lecz dzielno$é i sprawno$é zycio-
wa. Czlowiekiem wiec ,.cnotliwym™ dla starozyt-
nych byl czlowiek dzielny, to znaczy umicjgcy
sobie radzi¢ we wszystkich okolicznoéciach zycia i
odznaczajgcy si¢ uczciwoécig obywatelska.?).

Powstaje teraz pytanie: jakg drogg mozna dojéc
do zdobycia takiej cnoty ? Ofo na drodze intelektual-
nej — odpowiadajg wymienieni mySéliciele. Czlo-
mwiek borwiem postepuje ,cnotlimie” czyli etycznie

1) ,Protagoras” — Platona.
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woémwczas tylko, jesli rozumie, jak naleiy postepo-
mwaé. 1 odmwrotnie, jesli tego nie pojmuje, jesli nie
umie odrézni¢ dobra od zla, rotedy postepuje uje-
mnie 1o sensie moralnym. Wedlug filozoféw starozyt-
nych sama ,cnota” posiada tak wiele waloréw dla
czlowieka, natomiast zlo sprowadza na niego tyle
nieszcz¢§é, ze trudno poprostu przypuscié, by czlo-
wiek $wiadomie unikal dobra i szedl w kierunku
zla. Stad tez, jesli w postepowaniu ludzi spotykamy
niekiedy unikanie dobra, to — jest to, wedlug Pla-
tona, jedynie jakie$ nieporozumienie intelektualne,
brak umiejg¢tnoéci rozrézniania dobra od zla. Stowem
tcza Platona polega na tem, ze dobrze post¢puje ten,
kto umie odréznié dobro od zla, a Zle w sensie mo-
ralnym post¢puje ten, kto tej orjentacji nie posiada.
Reasumujgc to wszystko, cosmy powiedzieli o ideo-
logji platofisko - sokratesowskiej, dochodzimy do
whniosku, ze teorje ich moznaby nazwadé intelektuali-
zmem etycznym, poniewaz w ich interpretacji cala
warto§é etyczna czlowieka sprowadza sig li tylko
do wiedzy, czyli ,,madrosci®, jak ja nazywauo.
Przejdzmy teraz do charakterystyki innej po-
siaci intelektualizmu, a mianowicie do intelektuali-
zmu psychologicznego. Twoérca tego kierunku byl
Herbart znany pedagog niemiecki z pierwszej polo-
wy wieku XIX. Wychodzi on ze stusznego punkiu w1
dzenia, Zze w psychologji rozrézniamy trzy dzialy:
psychologj¢ umyslu (intelektu), psychologje uczué i
psychologje¢ woli. Opierajac si¢ na tem zalozeniu,
stwierdza on w psychice ludzkiej trzy odrebne pier-
wiastki: intelektualny, uczuciowy i pierwiastek woli.
Porostaje teraz pytanie, ktdory z tych elementor jest
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dominujacym o caloksztalcie naszego zycia ducho-
wego. Rozni psychologowie dawali w tej sprawie
rézne odpowiedzi. Jedni sprowadzali pierwiasiek
intelektualny do uczucia 1 woli — inni natomiasi
wysuwali na czolo wladz psychologicznych czlowie-
ka pierwiastek intelektualny, przyznajac tem sa-
mem innym wladzom rol¢ drugorzedng i pochodna.
Otéz, kto uwaza, ze podstawowym pierwiastkiem na-
szej psychiki jest intelekt, natomiast uczucie i wola
sq tylko pochodnemi od niego, ten jest wiyznawca
intelektualizmu psychologicznego. Jako przyklad
wlasénie takiego ujmowania duchowosci czlowieka
jest psychologja Herbarta. Pedagog ten skonstruo-
wal caly gmach psychologji, ktérego charakterysiy-
czng cechg jest intelektualizm. Wedlug Herbarta
psychika ludzka skiada si¢ z wyobrazen (Vorstellun-
gen) i pojeé, ktére, jak obrazy kinematograficzne
raz zjawiaja sie na widowni naszej §wiadomoéei, (o
znowu zapadaja w pod$wiadomosé, aby w pewnym
momencie poraz wtory wynurzy¢ si¢ na powierz-
chnig. Gra tych wyobrazen (znikanie i zjawianie)
nie odbywa si¢ bynajmniej chaotycznie, lecz opiera
si¢ na pewnych prawach, jak to si¢ okaze z dalszych
wywodow psychologicznych wspomnianego pedago-
ga. Wedlug Herbarta istnieja réznego rodzaju wy-
obrazenia: takie, ktore sg do siebie podobne i takie.
kidre si¢ wzajemnie wykluczajg. Otéz w naszej
éwiadomosci odbywa si¢ wieczna rywalizacja tych
roznych wyobrazen, wzglednie pojeé. Wyobrazenia
podobne w tresci Iaczg si¢ razem w jaka$ jedna wigk-
szg calo§é, natomiast pojecia i wyobrazenia o cha-
rakterze wykluczajacym si¢ — walczg z soba na
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$mieré i zycie. Naturalnie, w walce tej zwyci¢za za-
zwyczaj konkurent silniejszy. I oto zblizamy si¢ do
istoly rzeczy. Herbart powiada, ze podstawowg rze-
cza w procesie duchowym czlowieka sq wlasénie te
wyobrazenia, wzglednie pojecia i ich wzajemna
zgodnoéé lub walka. Zaleznie bowiem od tego, czy sg
one z sobg zgodne, czy si¢ migdzy sobag kloca, po-
wstajg w naszej psychice réznorakie uczucia. Ale
w jaki sposéb? Odpowiedz bardzo prosta: jesli wy-
obrazenia harmonizujq z sobg, to oczywiscie z takiej
harmonji powstaja uczucia przyjemne, jesli zas wy-
kluczaja sic nawzajem, to doznajemy wowczas
uczué przykrych. Dla ilustracji tego twierdzenia
wezmy przyklad. Jesli kto§ przystuchuje si¢ cha-
rakterystyce jakiego$ czlowieka i z tego opowiadania
wynosi obraz danej osoby, a potem zetkngwszy sig
z ta osobg w rzeczywistoSci widzi zgodno$é swych
wyobrazen zaczerpnigtych z opowiadania z wyobra-
zeniami rzeczywistemi, to wowczas zjawia si¢ silg
rzeczy uczucie przyjemne, jako wynik harmonj
wyobrazefi uprzednich ze spostrzezeniami konkref-
ncmi. I odwrotnie, jesli si¢ okaze, ze te wyobrazeni::
opowiadaniowe nie pokrywaja si¢ ze spostrzezenia-
mi rzeczywistemi, wowczas powstaje mi¢dzy niemi
walka, ktéra w konsekwencji daje nam uczucie nie-
przyjemne.

Stowem, z my$li (gry wyobrazen) powstaja uczu-
cia, z uczué tworzg si¢ pewne normy postgpowania
1 wreszcie samo post¢powanie,

Reasumujac teorje Herbarta nalezy stwierdzié,
ze elementem podstawowym naszego zycia duchowe-
go jest wedlug niego, intelekt, czyli pierwiastek po-
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znawczy. Nastepnie rozinorakie uczucia pomwstajg
# harmonji wyobrazer, rola rreszcie jest realizacjq
peronych norm ustalonych przez inteleki w pier-
wszym rzgdzie, a nast¢pnie uczucie.

Trzecig odmiang intelektualizmu jest {. zw.
inelektualizm pedagogiczny. Jest on kombinacja
inlelektualizmu etycznego i psychologicznego. Z jed-
nej bowiem strony wychodzi z zalozenia, ze jesli
checemy jednostke mwyksztalcié pod rozgledem etycz-
nym, to musimy przederoszystkiem rozmwingé jej u-
mysl. A to, jak wiemy, jest postulatem intelektuali-
zmu etycznego, ktéry uzaleznia calkowicie strong
moralng czlowieka od stopnia posiadanej wiedzy.
7 drugiej znowu strony intelekfuulizm pedagogiczny
twierdzi, ze im bogalsze jest zycie intelektualne,
tem bogatsza jest réwniez dziedzina uczucia i woli.
Slowem, mamy tu gléwng teze intelekiualizmu psy-
chologicznego, ktéra streszcza si¢ w twierdzeniu, Ze
intelekt jest pierwszg i podstawowg wladzg psycho-
logicznag.

Tak pojety intelektualizin ma swojg bogata prze-
szlo8¢. Juz w humaniZzmie odnajdujemy pewne jego
cechy. W epoce tej bowiem idealem wychowawczym
jest czlowiek ,,uczony*, innemi slowy, czlowiek, kto-
ry poznal gruntownie calg skarbnicg¢ kultury staro-
zyinej. Otéz tak sformulowany ideal jest intelektua-
lizmem czystej wody, poniewaz uczonoéé zdobywa
si¢ niewatpliwie na drodze ksztalcenia intelektual-
nego. ,

Pierwiastki intelektualistyczne przekazuje hu-
manizm nast¢gpnym wiekom. Na czolo wysuwa sig
tutaj wiek osiemnasty, ktéry wyraznie staje na
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gruncie dokladnie sformulowanej tezy intelektua-
listycznej. W epoce tej idealem wychowawczym jest
czlowiek ,.oéwiecony. Ideal ten pokrywa si¢ mniej
wiccej z idealem humanizmu, z ta jedynie réznica,
ze humanizm kladzie nacisk na sume¢ wiedzy, gdy
tymczasem wiek o$wiecony, uwzglednia przede-
wszystkiem jako§é wiedzy. Slowem, wiek osiemna-
sty na gruncie pedagogiki podkresla wyraZznie pier-
wszehstwo intelektu.

To pierwszenstwo rozumu widzimy we wszyst-
kich dziedzinach myéli ludzkiej w danej epoce. 1 tak
Kartezjusz, filozof francuski, bierze za punkt wyj-
cia do swego systemu filozoficznego przeslankg
rozumowaq: ,Myéle, wice jestem” (,,Cogito ergo
sum”). Podobny punkt widzenia reprezentuje t. zw.
deizm. Nowy ten kierunek religijny wychodzi z za-
lozenia, Ze tylko rozum moze stworzyé religje, ktéra
zadowoli calg ludzkoéé. Opierajac si¢ na tej prze-
slance, deizm odrzuca wszelkie religje objawione
z calym arsenalem obrzedéw, nie widzac w nich nic,
précz konglorematu naiwnych baéni ludowych. Céz
wiec uznaje deizm, jako swe ,,credo” niewzruszone?
Oto tylko rzeczy dla kazdej religji podstawowe i da-
jace si¢ uzasadni¢ rozumowo, jak: wiar¢ w Boga,
nieSmiertelno§¢é duszy i karg lub nagrode w zyciu
przyszlem. Mamy tu wi¢c znowu rys wybitnie inte-
lektualistyczny, poniewaz nowy ten kierunek wy-
suwa rozum jako czynnik decydumcy w sprawach
religijnych. , , L

Wreszcie w epoce tej odnajdujemy wybitne
cechy intelektualne na gruncie pedagogiki. Wiemy,
ze wiek o§wiecony holduje t. zw. pedagogice natu-
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ralnej. Céz to jest za kierunek wychowawczy? Otoz,
jak sama jego nazwa wskazuje, kierunek ten wysu-
wa postulat uzgodnienia, wychowania i nauczania
z naturg dziecka. Napozér zdawacby si¢ moglo, ze tu
chodzi o wszechstronne ksztalcenie wszystkich
wladz duchowych czlowieka. Przy glebszem jednak
whnikni¢ciu w system twérey tego kierunku Rou-
sseau‘a okaze sie, ze cala jego pedagogika opiera sig
gléwnie na rozumie. Do czego bowiem zamierza
t. zw. ,,wychowanie naturalne”“? Oto do tego, ze
w pierwszym rzedzie trzeba ksztalcié rozum, czyli
{0, co stanowi nature ludzka. Slowem przez wyksztal-
cenie intelektvalne ksztalci sie i rozwija réwniez na.
tura ludzka. Oto teza Rousseau‘a. Widaé ja przej-
rzy$cie w niepospolitem dziele tego myéliciela p. t.
»Emil“ ?). Idealem wychowaweczym dla pedagoga
nie jest przygotowanie mlodziefica do jakiego§ okre-
$lonego zadania socjalnego, lecz urobienie go przede-
wszystkiem na czlowieka w calem tego slowa zna-
czeniu, by w przyszloéci mégl sprostaé wszelkim nie-
przewidzianym obowiazkom, jakie mu moga przy-
paéé w udziale. Rzecz oczywista, ze osiggniecie ta-
kiego idealu nie da si¢ pomy$leé bez ksztalcenia for.
malnego, a to ostatnie, jak wiemy skadinad, pokry-
wa si¢ calkowicie z intelektualizmem na gruncie wy-
chowania.

Do podobnego wniosku dojdziemy, gdy zwréci-
my uwage na poglady religijne Emila, zawarte
w jednej z ksiag wspomnianego dziela®). Wedlug tego
" 1) Rousseau — ,Emil ou l'education®’.

%) L. Emil“—Profesion de foi du vicaire savoyard“—Rou.

sseau,
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wyznania wychowanek Rousseau‘a do 15 roku zycia
nic nie wie ani o Bogu, ani o duszy. Dopiero pézniej
dochodzi przez rozwazanie otwartej ksiggi przyrody
i dwiczenia rozumu do przekonania, ze jaka$ rozum-
na i wszechpotezna wola, rzadzi §wiatem 1 ze wolg
te najwyzszg nazywamy Bogiem. Wiara wige w je-
dynego Boga (deizm), osiggnieta na drodze dociekan
rezumowych, jest jedyna religja, jaka wyznaje i pro-
paguje Rousseau w swej teorji wychowawczej. A
nie trzeba chyba dowodzié, ze tak pojeta religja cal-
kowicie pokrywa sie z intelektualizmem wieku oé-
wieconego.

Wreszcie poglad na etyke w wieku ofwieconym
odpowiada zalozeniom intelektualistycznym. Wiek
oswiecony powiada, ze trzeba czlowickowi wyja$-
nié, co jest dobre, a co zle, wtedy tylko bedzie poste-
powal moralnie. Innemi slowy: dobrze postepuje ten,
kto wie, jak ma postgpowaé — zle natomiast poste:
puje ten, kto tej orjentacji (wiedzy) nie posiada. Ta-
ki punkt widzenia, jak wiemy z rozwazan poprzed-
nich, analogiczny jest do tego, jaki byl u Plaiona.
Stowem cala pedagogja wieku osiemnastego kroczy
pod haslem ksztalcenia rozumu, widzac w nim naj-
wyzszg instancje we wszystkich dziedzinach myéli
i zycia ludzkiego..

Do tych hasel starano si¢ réwniez dopasowaé
1 metody nauczania. Wiemy z historji wychcewania,
ze epoka ta na gruncie nauczania forsuje cala parg
t. zw. metoda pogladowa. Rzecz oczywista, ze wpro--
wadzenie tej metody nie wynikalo bynajmnicj ze
znajomoéci psychologji dziecka, lecz z zalozenia a-
priorycznego, ze trzeba ksztalcié intelekt ¢ szukaé
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srodkéw, dobitnie przemawiajgcych do tego inte-
lektu.

Ideologje wieku oéwieconego na gruncie wy:
chowania dziedziczy wiek dziewigtnasty, ktory jest
epoka t. zw. intelektualizmu psychologicznego. Jalk
zaznaczyliémy juz poprzednio, twérca tego kierunku
byl pedagog niemiecki Herbart. PoznaliSmy w swo-
im czasie jego oryginalng teorj¢ psychologiczna, tu
za$§ nasuwa si¢ koniecznoéé sumarycznego oméwie-
nia jego ideatu wychowawczego. Otéz Herbart wy-
suwa dla swej epoki odmienny cel wychowaweczy.
Gdy dla wieku o$wieconego idealem wychowania
jest czlowiek ,,0éwiecony” — to dla Herbarta tym
idealem bedzie cziowiek ,,moralny”. Mamy tu wigc
do czynienia z ré6znemi celami. Jednak z tego falktn
rozbieznoéci w celach nie wyplywa wniosek, jako-
by pedagogika wieku dziewig¢tnastego holdowala
nowemu kierunkowi. Przeciwnie, gdy wnikniemy
glebiej w jej ducha, to przekonamy sig, ze ideologja
wieku o§wieconego przechodzi do wieku dziewigina-
stego w zmienionej tylko postaci. Céz wiec maja
wspélnego obie te epoki? Oto zaréwno wiek o$wie-
cony, jak i pedagogika Herbarta wysuwajg ksztal-
cenie rozumu, jako konieczno§é na gruncie wycho-
wania. Zachodzi tylko réznica w ujeciu samego za-
gadnienia. Gdy dla wieku oéwieconego kultura ro-
zumu jest celem wychowania, tymczasem dla szkoly
Herbarta ksztalcenie rozumu jest tylko érodkiem do
wychowania.

‘Jak widzimy z powyzszego, obie epoki hol-
dujg zasadniczo kierunkowi intelektualis.ycznemu.
To samo mozna stwierdzi¢, gdy zwrécimy uwage
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na argumenty, jakiemi operuja obie epoki na uza-
sadnienie swych teoryj. Wiek oswiecony, kladgc na-
cisk na intelekt, wychodzi z zalozenia natury filoza-
ficznej, ze rozum jest podstawa istoty ludzkiej—pad-
czas gdy wiek dziewi¢tnasty wychodzi z przesla-
nek o charakterze psychologicznym. Wiemy z teorji
psychologicznej Herbarta, ze pedagog ten wysuwa
rozum na czolo wladz duchowych czlowieka. Jesli
wiec zasadniczym elementem naszej psychiki jest
pierwiastel- infelektualny, to chege dobrzz wycho-
waé czlowieka, ftrzeba przedewszystkiem wy-
ksztalcié dobrze intelekt. A wigc i w tej cpoce ma-
my do czynienia z intelektualizmem, chociaz uza-
adnienie jego opiera si¢ na innych przeslankach
i zmierza do innych celow.
Tak wigc pedagogika Herbarta opiera siz na
zalozeniach intelektualistycznych. Chege dobreze
wychowaé czlowieka — powiada ten pedagoy —
trzeba wyksztalcié przedewszystkiem sama pod-
stawe jego psychiki, t. j. intelekt. Teze te, naturalnie
trzeba zrozumie¢ w pewnym okreSlonym sensie.
Herbart niejednokrotnie zaznacza, ze spoleczeii-
stwu nie chodzi bynajmniej o to, by wychowac lu.
dzi oéwieconych, lecz przedewszystiiem moral-
nych. Na uzasadnicnie iego postulatu powoluje si¢
on na czgsto stwierdzany fakt, ze niezawsze kultu-
‘a rozumu idzie w parze z energja moralng. Innemi
slowy, czesto sie zdarza, ze czlowiek rozumie
wprawdzie swoje obowigzki, ale nie umie ich wy-
pelniaé, bo jest slaby w sensie moralnym.
Jak widaé z powyzszego, Herbartowi nie wy-
starcza zwykla oSwiata, zmierzajaca li tylko do wy-
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robienia intelektualnego, gdyz to nie daje podstaw
moralnych. C6z wigc nalezy uczynié, by osiagna¢
te cele moralne? Otéz, wedlug Herbarta, jesli nau-
czanie ma spelni¢ swojg role i urobié charakter
czlowieka, to musi byé ,,nauczaniem wychowuja-
cem®. Ten za§ postulat da si¢ osiaggnaé jedynie
woéwezas, gdy nauczanie oprzemy na zaintereso-
waniu.

Slowem, zainferesomanie jest kamieniem wg-
gielnym pedagogiki Herbarta. Wedlug niego nau-
czanic bez zainteresowania moze wprawdzie wy-
ksztalcié umysl czlowieka, ale nigdy nie rozwinie
w calej pelni Zycia moralnego jdnostki.

W zestawieniu pedagogika Herbarta nie rézni
sic zasadniczo od pradéw wychowawczych wieku
oSwieconego. Zaréwno tu, jak i tam, podkreéla si¢
pierwszorzedng role intelektu w wychowaniu i
ksztalceniu mlodych pokolen.

Slowem, wiek dziewietnasty dziedziczy calkowicie
fizjognomje intelektualistyczna wieku oéwieconego
i rozwija ja dalej w tymze kierunku. W zwigzku
z tem powstaje caly szereg zr6zniczkowanych typéw
szko6l, z ktérych kazda uprawia na swéj sposéb in:
telektualizm. T tak budza si¢ z wiekowego uspienia
humanisei, powolujac do zycia t. zw. szkole neco-
bumanistyczng z przewaga jezykéw starozytnych.
Zwolennicy tego typu szkél wychodza z zalozenia,
ze jezyki klasyczne zawierajg najwigcej elementéw
ksztalcagcych intelekt czlowieka. Z drugiej znowu
slrony nie zasypiajg sprawy realidci, kiérzy, sa-
dzac, ze najlepiej ksztalcg umysl realja, wprowadza-
ja szkol¢ realng z przewaga przedmioté6w matema-



tyczno-przyrodniczych. Na tle tych sprzecznych
pogladéw powstaje zazarta walka wéréd zwolenni-
kéw obydwu typéw szkol. Narazie zwycigza
w szkolnictwie kierunek humanistyczny, tembar-
dziej, ze w sukurs przychodzg mu gdzieniegdzie wla-
dze pafistwowe, przyznajgc szkole humanistycznej
wylaczny dostep do uniwersytetdow. 7 biegiem jed-
nak czasu zwolennicy obu obozéw wyczerpuja sig
1 w rezultacie dochodzg do fatalnego kompromisu.
Kompromis ten polega na tem, ze do szk6l humani-
slycznych wprowadzono przedmioty matematycz:
no - przyrodnicze i odwrotnie — lacing do szkdl
realnych. Jakie nast¢pstwa miala ta dziwna mie-
szanina programéw — nie trudno si¢ domyéle¢. O-
czywicie nastepuje przeladowanie materjalu
w obu szkolach i obie tracqg swoje podstawy wycho-
wawcze. Wskutek przeladowania wiadomoéciami
uczen zmuszony byl ujmowaé materjal pamigciowo
i mechanicznie, nie troszczac si¢ o gruntowne opa-
nowanie przedmiotéw.
Slowem, zasadniczym rysem szkoly wieku dzie
wigtnastego jest powierzchownoéé, ten typowy dy-
]ciantyzm, pod brzemieniem ktérego ugina si¢ i dzi-
siejsza szkola polska.

ROZDZIAL 11.

Wartosé intelektualizmu 10 $mwielle pedagogiki
eksperymentalnej.

Reasumujgc to wszystko, coémy powiedzieli o
intelektualiZmie, widzimy, ze zasadnicza wada te-
go kierunku jest jego jednostronnosé, wyplywajaca



ze szkodlwej tendencji do wylacznego kszialcenia
1ozumu z pominigciem innych wiadz duchowych
czlowieka. Malo tego, kierunek ten sprowadzil sza-
lone przeladowanie materjalu w programach szkol-
nych, co szczegblnie uwydatnilo si¢ w szkolnictwie
wieku dziewictnastego, a co gorsza, przeszlo jako
grzech dziedziczny do szkoly wspoélczesnej.

Nic wiec dziwnego, ze kierunek ten zostal wresz-
cie zachwiany przez samo zycie. Juz pod koniec
ubiegfego stulecia rozpoczyna si¢ powazna kryty-
ka, siggajgca samych podstaw intelektualizmu.
Pierwszym pedagogiem, ktéry $mialo wypowie-
dzial walke intelektualizmowi, byl znakomity pe-
dagog niemiecki Foerster. Opierajgc sie na powaz-
nych studjach i gl¢bokiej znajomosci duszy ludz-
kiej. stwierdza on w swych dzielach bankructwo
teorji intelekiualistycznej.

Obserwujgc wspoélezesne sobie pokolenie, wi~
dzi on, ze panujgcy kierunek wychowawczy wy-
ksztalcil i rozwingl w niem tylko cechy bierne, na-
tomiast pozostawil odlogiem cechy czynne, jak: sa-
modzielnoéé, inicjatywe osobista, odwage cywilng
i {. p. A wlaénie w tym kierunku, wedlug Foerstera,
ma zmierza¢ wychowanie, poniewaz te cechy czyn-
ne skladajg si¢ przedewszystkem na to, co nazy-
wamy pospolicie ,.charakterem™ ). Jak widzimy,
zarzut ten godzi w same podstawy intelektualizmu,
poniewaz odmawia slusznoéci jego zalozeniom teo-
retyeznym. W zwigzku z tem warto sie zastanowic,

i

1) LSzkobs a charakier” Foerstera.
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na czeiii polega blad zasadniczy kierunku intelek-
tualistycznego z dzisiejszego punkiu widzenia.
Azeby rozwiazaé to zagadnienie, musimy sig
cofnaé wstecz. Widzieliémy, ze intelektualizm her-
bartowski wysuwa na gruncie wychowania ko-
niecznoéé ksztalcenia intelektu. Przyczem uzasa-
dnia sie ten postulat rzekomym fakiem jakoby z my-
§li o czynie” mialy porwstarvaé czyny. Innemi slo-
mwy, intelektualisci troierdzili, Ze v szkole trzeba u-
swiadomié ucznia o jego obomwiazkach spolecznych
i panstromwych, t. j. mpromadzid do jego umyslu
mysli o ewentualnych czynach, a rezultatem tego
bedg niewatpliwie konkretne czyny spoleczne i par-
stwowe. Powstaje teraz pytanie, w jakim stopniu
pierwiastek intelektualny wplywa na nasza decy-
zj¢, a z drugiej znowu strony, jaki stosunek zacho-
dzi mi¢dzy decyzja, a wykonaniem. Otéz z dzisiej~
szego punktu widzenia zdaje si¢ nie ulegaé watpli-
woéci, ze plyro mysli na decyzje istnieje. Aby si¢
o tem przekonaé, wystarczy podkresli¢ choéby taki
fakt, ze nigdy nie poweZmiemy decyzji, ktéra nam
si¢ wydaje niemozliwa do wykonania. Zaden np.
biegacz o slawie §wiatowej nie zdecyduje si¢ prze
biec 10 kilometréw w ciagu jednej minuty. Dla-
czego? Bo oto zgéry jest przekonany, ze taka decy-
zja nigdy nie zostanie przezefi wykonana. Slowem,
zanim zdob¢dziemy si¢ na pewng decyzjg, musimy
juz uprzednio wydaé sad, ze realizacja naszego ce-
lu jest mozliwa. A wiemy skadinad, ze wszelkie sa-
dy nalezg do sfery intelektualnej. Stad tez, jezeli
chodzi o pytanie, czy miedzy intelektem (pozna-
niem) a sferg woli (dzialaniem) istnieje wspélza-
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leznoéé — to odpowiemy, Ze istnieje w tym sensie, ze
kazda decyzja, zanim zapadnie, musi si¢ opieraé na
sgdzie stwierdzajgcym, ze nasze postanowienie mo-
sliwe jest do osiggniccia.

Jak widzimy, dotychczasowly intelektualizin
ma pewne uzasadnienie teoretyczne. Ale idZmy da-
tej. Pozostaje teraz odpowiedzieé¢ na pytanie, czy
do wykenania jakiegokolwiek czynu wystarcza
przeSwiadcziie (sad), ze dany czyn mozliwy jest
do zrealizowania. Ot6z na to pytanie wspoélczesna
pedagogika eksperymentalna odpowiada przecza-
co. Bo oto najnowsze badania psychologiczne wy-
kazuja, ze wykonanie takiego lub innego czynu
zalezy w pierwszym rzedzie od pewnego rodzaju
nastamwienia uczuciomwego, ktére sie rozwija wiedy,
kiedy jest dzialanie. Je$li np. stworzymy uczniowi
w szkole odpowiednie warunki wychowawcze, u-
mozliwiajgce mu wykazanie wlasnej inicjalywy,
przedsigbiorczosci, to niewatpliwie dzigki takim
¢wiczeniom 1 w pdzZniejszem zyciu samodzielnem
wykaze inicjatywe na gruncie zycia obywatelskie-
go i spolecznego. 1 odwrotnie, jesli szkola poprze-
stanie jedynie na teoretycznych wskazaniach wy-
chowawezych, pomijajac éwiczenia praktyczne,
to w rezultacie wytworzy charaktery bierne, po-
zbawione samodzielnoéci. Dla ilustracji tego iwier-
dzenia weZmy konkretny przyklad. Czy rozwinie-
my, dajmy na to, sity fizyczne ucznia, poprzestajyc
wylacznie na teoretycznych pouczeniach, w jaki
sposob te sily sic pomnazaja? Oczywiscie nie, ko-
nieczna tu jest bowiem nie znajomosé teorelyczna
zasad higjeny, lecz dzialanie.
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Sfowem, gdy spojrzymy na intelektualizm po-
przez pryzmat dzisiejszej psychologji, to musimy
stwierdzié, ze kierunek ten nie da si¢ uirzymac, ani
teoretycznie, ani praktycznie. W zwigzku z tem, juz
pod koniec wieku dziewigtnastego powstajg nowe
prady, ktoére, przeciwstawiajac sig kierunkowi inte-
lektualistycznemu, starajg si¢ pchnaé wychowanie
na nowe tory. Wszysey pedagogowie, zardwno teore-
tycy, jak i praktycy, zgadzajg si¢, ze szkola o zabar-
wieniu intelektualistycznem nie przygotowuje ludzi
do zycia, nie ksztalci ludzi energicznych, z inicjaty-
wg — lecz biernych, pozbawionych checi tworzenma
i przedsi¢biorczoéci. Wszyscy wiec szukajg wyjscia
z tej sytuacji. Zawdzigezajac im, powstajg zagra-
nicg dos¢ liczne szkoly nowego typu, jako organi-
zacje probne, eksperymentalne. Tam tez dokonywa-
ne sg wszelkiego rodzaju doswiadezenia, badania
dziecka w celu glebszego poznania jego psychiki
i odpowiedniego traktowania go przy nauczaniu.
Wysilkom tym z pomocg dzi§ przyszta psychologja
eksperymentalna i fizjologja. Na tych danych po-
wstaje nowy, zywy gmach zasad i sposobéw ksztal-
caco - wychowawcezych, objety ogélnag nazwa mwo-
luntaryzmu. :

ROZDZIAL 111.
Woluntaryzm i jego podstamoy naukomwe.

Woluntaryzm (od tac. voluntas), jak sama
nazwa wskazuje, oznacza prad, ktéry na gruncie
wychowania, wbrew omawianemu juz kierunkowi,
wysuwa konieczno$é ksztalcenia nie intelektu, lecz
woli. Idea szkoly woluntarystycznej stala si¢ dzié
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jednym z najpotezniejszych pradéw wychowaw:
czych, w duchu kitérego wszystkie narody kuliu-
ralne staraja si¢ zreformowaé swoje szkolnictwo.

Woluntaryzm jest wige tym pot¢znym pradem
wychowawczym, ktéry stara si¢ tchnaé nowego,
swiezego ducha do suchej, skostnialej szkoly inte-
lektualistycznej. Prad ten, jako dorobek ogolno-
ludzki, nie jest dzié kierunkiem jednolitym 1 skry-
stalizowanym. Pomimo to wszystkie koncepcje wo-
luntarystyczne zgadzaja si¢ na jedna mys$l zasad-
niczg, a mianowicie, Zze w systemie wychowawczym
pierwsze miejsce nalezy przyznaé nie infelektorvi,
lecz moli.

Nie od rzeczy bedzie tu podkreslié, ze hasla
woluntarystyczne nie sg wlasciwie rzeczg zupelnie
nowg ). Juz w Sparcie i starozytnym Rzymie
w kwestjach wychowawezych kladziono wigkszy
nacisk na roykonanie (czyn), niz na teorje. Biorac
wice rzeczy zasadniczo, nalezaloby stwierdzié, ze
i tam juz holdowano kierunkowi woluntarystyczne-
mu. To samo nalezy powiedzie¢ o tych sporadycz-
nych glosach réznych pedagogdéw, a niekiedy i pro-
bach konkretnych, kiére przewijaja si¢ poprzez
wszystkie wieki, gloszge walke z wychowaniem
teoretycznem, oderwanem od zycia, walke z wiedzg
ksigzkows.

Na tej podstawie $mialo rzec mozna, ze wszy-
scy ci pedagogowie sq prekursorami kierunku wo-
luntarystycznego. Pomimo to wolunfaryzm ich, ja-

1) Patrz artykul autora: ,,Szkola pracy w nozwoju hist.”
Zycie azkolne. Rok 1925, zeszyt 10,



ko charakterystyczna mieszanina pierwiastkow i
{elektualistycznych z woluntarystycznemi nie jesi
woluntaryzmu w Scislem tego slowa znaczeviu
i nie posiada uzasadnienia teoretycznego.

To tez przystepujac do woluntaryzmu wspél-
czesnego, mimowoli nasuwa si¢ pytanie, na jakich
to zalozeniach naukowych opiera si¢ ten prad wy-
chowawczy. Innemi slowy, jakie czynniki wply-
n¢ly na triumf tego kierunku na gruncie wycho-
wania.

Azeby odpowiedzieé na to zagadnienie, musi-
my siegngé do samych podstaw ewolucji dziejowej
i jej istotnych sprezyn dynamicznych, kiore prowa-
dzg ludzkoéé po drodze postepu. Wiemy, ze kazda
epoka stwarza sobie swoiste formy wychowania,
przystosowujac je do pewnych koncepcyj filozo-
ficznych, panujacych w danej epoce, oraz do no-
wych warunkéw zyciowych i potrzeb spoleczen-
stwa. Wychodzac z tego zalozenia, nalezy stwier
dzié, ze i wspoblczesny woluntaryzm jest wynikiem
r6znych czynnikéw — zaréwno teorelyczno-naukc-
wych, jak i praktyczno - spolecznych, dzialajacych
w dobie obecnej. W zwigzku z tem zastanowimy
si¢ kolejno nad ich nzasadnieniem, a to nam ulatwi
zrozumienie istoty dzisiejszych pradéw wolunta-
rystycznych.

Pierwszym czynnikiem, ktéry powaznie wply-
ngl na powstanic kierunku woluntarystycznego,
jest nowy prad filozoficzny, ktéry nosi nazwe
spragmatyzmu”, Kierunek ten powstaje na grun-
cie amerykafiskim w drugiej polowie wieku dzie-
wigtnastego. Gléwnym przedstawicielem jego jest
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smany pedagog i psycholog Wiliam James, ktéry ze-
bral i wuzasadnil swoje ,credo” pragmatyczne
w dzielku p. t. ,,Pragma: -zm* ).

Na czemze polega ten nowy kierunek? Otoz
pragmatyzm filozoficzny jest w pierwszym rzedzie
nowa mefodg badan, ktéra wysuwa nieznane do-
tychczas kryterjum do oceny wartosci caloksztal-
tu myéli ludzkiej. Dotychczas, mianowicie, sgdzono,
ze wszelkie zagadnienia naukowe, posiadajace czy
to charakter teoretyczny, abstrakcyjny — czy tez
praktyczny, zwigzany z zyciem, zasluguja na jed-
nakowa oceng i powinny byé przedmiotem badan
filozoficznych. Na innym gruncie staje pragma-
tyzm. Kazde zagadnienie — pomwiada on — (rzeba
badaé z tego stanoriska, czy ono dla dzialalnosci
czlowieka i jego rozmwoju jest mazne, czy nie. Jesli
rozwigzanie zagadnienia wplywa na zmiang naszej
dzialalnoéci, albo post¢powania, to bezsprzecz-
nie winno byé przedmiotem dociekan umy-
sfowych. Jesli obraca sie wylacznie w dziedzinie
abstrakcji, to nalezy je skreslié z horyzontu myséli
ludzkiej, gdyz nie jest to spér o rzecz sama, lecz o
puste storva. Pragmatyzm wigc odrzuca wszystko,
co nie wytrzymuje proby zycia, to wszystko, z cze-
go nie mozna wyciggnaé zadnej konkretnej konse-
kwencji. Slowem pragmatyzm — jak powiada Ja-
mes — ,,zmierza ku konkretnoéci i écisloéci, ku fak-
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1) James. ,,Pragmatyzm®, Przelozyl z angielskiego W.
M. Kozlowski. Warszawa 1911



tom, ku czynom i ku potedze®. (,Pragmatyzm® --
James). Jak widzimy z powyiZszego, pragmalyzm
jest pewna metoda, zapomocy ktérej osadzamy, czy
warto sie nad czem$ zastanawiaé, czy nie.

Dalej, pragmatyzm filozoficzny stara si¢ odpo-
wiedzie¢ na wiecznie akiualne zagadnienie: ,,co
jest prawda?”. (Quid sit veritas?). Jest wiec pew-
‘nego rodzaju teorja prawdy. Zgodnie z tradycjg za-
zwyczaj mowimy, ze prawda jest to, co moze sig
wykazaé uzasadnieniem logicznem; albo prawds
jest takie twierdzenie, ktore si¢ zgadza z rzeczywi-
stocig. Na innym calkowicie gruncie staje prag-
matyzm. Wedlug niego prawdg jest taki poglad.
wzglednie takie twierdzenie, kiére w zastosowaniu
praktycznem przynosi czlowiekowi pozyiek.

I odwrotnie, falszem jest poglad, ktéry w prak-
tyce nie daje nam nic konkretnego lub przynosi
szkode. Jak widzimy, wedlug tej teorji sprawdzia-
nem falszywosci wzglednie prawdziwoéci ludzkich
sagdow jest wylgcznie utylitaryzm (uzytecznosc)
indywidualny lub spoleczny.

James, zastanawiajac si¢ nad wartoécig objek-
tywna réznorakich zagadnien, tak rozumuje:
(Pragmatyzm str. 110). ,,Przypuéémy, ze pewna
idea lub prze$wiadczenie jest prawdziwe; jaka
konkretna réznica wyniknie stad w mojem zyciu
aktualnem? Jak si¢ urzeczywistni ta prawda?
Jakie doswiadczenia bedg odmienne od tych, kté-
reby mialy miejsce, gdyby poglad ten byl bledny?
Na to pytanie daje pragmatysta takg odpowiedi:
»ldeami prawdziwemi sg te, ktére mozemy przy-
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swoié, wzmocnié, spotegowaé i sprawdzié. Bledne-
mi za$§ sgq te, wzgledem ki6érych nie mozemy tego
uczynic”.

Jak widaé z powyzszego, pragmatyzm prze-
ciwstawia si¢ calkowicie filozofji intelektualistycz-
nej, odrzuca myslenie spekulacyjne, a holduje wy-
lacznie my$leniu, opartemu na faktach konkret-
nych — rozwaza kazdg ide¢ w zwigzku z jej war-
tocig w Zyciu i przyznaje jej stuszno$c o tyle, o ile
zawiera w sobie elementy twoércze.

Drugim czynnikiem, ktéry w znacznej mierze
przy$pieszyl zwyciestwo kierunku woluntarystycz-
nego w wychowaniu, jest nowy, oryginalny sposdéb
ujmomwania psychiki ludzkiej. Mianowicie, na grun-
cie psychologji zwolennicy wspélezesnych pradéw
wychowawczych twierdza, ze kregostlupem psy-
chiki ludzkiej nie jest intelekt, jak to sgdzila peda-
gogika tradycyjna, lecz mola. Przyczem, przez ,,wo-
l¢* rzecznicy tej teorji rozumiejq nie jakg$ odrebng
wladze w czlowieku, lecz jako czynne ,,ja“, ktére
zeSrodkowuje w sobie calo§¢ zycia psychicznego.
Zagadnienie to jest podstawg najnowszych kierun-
kéw wychowania i nauczania.

Ojcem psychologji woluntarystycznej jest zna-
ny nam juz pedagog i psycholog amerykanski Wi-
liam James. Napisal on powazne i obszerne dzielo,
w ktérem ujgl caloksztalt zagadnien, zwigzanych
z psychikg ludzkg ). Tutaj zastanowimy si¢ jedy-

1) ,Psychology by Wiliam James, professor of psycho.
log in Haraward University”. Przelozyl 2z angielskiego na
rosyjski J.!]. Lapszyn, Petersburg 1911 r.



nie nad jego poglagdami w dziedzinie woli, ponie-
waz kwestja ta wigze si¢ §cifle z naszym tematem,

Coz nazymwamy wolg i na czem polega jej isto-
{a? Na to pytanie psycholog tak odpowiada:®)
»Pragnienie, che¢é, akt woli sg stanami naszej §wia-
domoéci, dobrze znanemi kazdemu, jednak nie da-
jacemi si¢ uja¢ w jakgkolwiek definicj¢™. Jak wi-
dzimy z powyiszej notatki, James. celem unikni¢-
cia nieScisloéci, jakich si¢ dopuszezajq roézni psy-
chologowie z obozu intelekiualisiycznego, zgory za-
znacza, ze zadna definicja naukowa nie da si¢ dope-
sowaé do tak zloZzonego stanu psychicznego, jakim
jest wola. Nie nalezy jednak stgd wyciggaé wnio-
sku, jakoby wola miala by¢ tylko nazwa konwen-
cjonalng, czem$, co nie da si¢ uchwycié i spreeyzo-
waé, jako konkretna wlasnoéé duchowoéci ludzkie).
Nie nalezy réwniez sadzi¢ na podstawie tego wy-
nurzenia, ze wymienione przezen stany psychiczne,
jek ,ched”, lub ,,pragnienie”, pokrywajg si¢ z tem.
co nazywamy popularnie wolg. Przeciwnie, w dal-
szym ciggu wywodow okazuje sig, ze James stara
si¢ oczyéci¢ pojecie wolt przez wyeliminowanie
z tego pojgcia tych pierwiasikow, kiore majg wpraw-
dzie pewien zwigzek uczuciowy z wola, jednakze
w §cislem tego slowa znaczeniu mwolg nazwane byé
nie moga. '

Cé6z wige nazywamy ..pragnieniem®, ,.checig™
i wreszcie aktem woli” w interpretacji Jamesa?
Otéz, z ,.pragnieniem” — powiada psycholog —

?) Patrz przeklad J. J. Lapszyna Roz. 26 str. 362,
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zwiazane jest zazwyczaj poczucie, ze przedmiot
naszych marzen jest nieosiggalny. Jeéli zas cel, do
kiérego zmierzamy jest mozliwy do zrealizowania,
to wéwczas mamy do czynienia ze stanem psy-
chicznym, ktéry mnazywamy ,.checig”. Wreszcie
.akt woli“ jest konsekwencja ,.chgci”, ktéra nas
popycha do czynu hezpoérednio lub poérednio, to
znaczy po dokonaniu pewnych czynnosci przygoto-
wawczych.

W zwiazku z tem powstaje pytanie, mw jaki
sposob mwola sie objamia. Otéz, jak do$wiadczenie
nas uczy, jesli chcemy realizowaé jaka$ daznosé, to
mimowoli wylania si¢ konieczno$é mykonania pero-
nych czynnosci bezposrednich, lub posrednio zmic-
rzajgcych do zrealizowania pomy$lanej daznosei.
Fakt ten jest tak oczywisty, ze nie wymaga przy-
kladéw. Stad tez za punkt wyjscia do swej teorji
o woli przyjmuje James przeslanke, 7e jedynem,
bezposredniem uzeronetrznieniem naszej woli sa
ruchy naszego wlasnego ciala, wyplywajace z cen-
tralnego czynnego ,,ja".

OczywiScie, nalezy tu odréznié ruchy instyn-
ktorone naszego ciala od ruchdémw mwolt, Dla ilustra-
cji tej réznicy wezmy konkretny przyklad. Przy-
pusémy, ze pewien czlowiek, cierpigcy na oko, pod-
daje si¢ zabiegom lekarskim. Podczas opatrunku
lekarz poleca mu zamkngé powiekg. — Powstaje
teraz pytanie, czy pacjent wykonywa polecenie z u-
dziatem Swiadomoéci, czy tez instynktownie? Od-
powiedZ bedzie niedwuznaczna. Uslyszawszy pole-
cenie, powstaje w nas mysl o wykonaniu, a w kon-
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sckwencji cheé wykonania i wreszcie samo wyko-
nanie polecenia. Jak widaé z powyzszego, mamy
tu do czynienia z typowym przykladem swiadome
go ruchu naszego ciala, poprzedzonego pewna re-
fleksja. Inaczej si¢ rzecz ma z ruchami wykonywa-
nemi instynktownie. Je$li np. grozi nam uderzenie
w oko—to woéwezas bez namyslu, automatycznie za-
mykamy je. To za$ §wiadczy, ze ruch ciala wyko-
nany byl bez udzialu naszej §wiadomosci, czyli
instynktownie, a wiec nie jest aktem woli. Slowem,
warunkiem powstawania ruchéw dowolnych, czy-
li aktéw woli, jest uprzednie nagromadzenie pojec
motorycznych o wszelkich mozliwych ruchach, kto-
re juz wielokrotnie przez nas wykonywane byly,
a tem samem utrwalily si¢ w naszej pamieci, jako
obrazy tych lub innych czynnoéei. Te pojgcia o ru-
chach bywaja dwojakiego rodzaju: bezpoérednie
i poSrednie. To znaczy, ze w naszej psychice mogg
powstawaé pojecia motoryczne w chwili samego
wykonywania pewnych ruchéw, albo tez te poje-
cia moga by¢ tylko uéwiadamiane jako ewentual-
nie mozliwe i konieczne do wykonania takiej lub
innej czynno$ci. W pierwszym wypadku mamy do
czynienia z poj¢ciami motorycznemi bezposrednie-
mi, w drugim za§ — z pojeciami posredniemi.
Powstaje teraz pytanie, co jest zrédlem aktéw
woli? Na to pytanie odpowiada psycholog w ten
sposob: ,,Chociaz na poczatku naszego zapoznania
si¢ z jaka§ czynnoécig uczymy si¢ jg wykonywaé,
a wigc wystepujg w naszej §wiadomoéei bezpoéred-
nie motoryczne pojecia, to jednak moina przyjaé
za zasadg, ze z biegiem czasu pod wplywem wielo-
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krotpego powtarzania zaciera si¢ stopniowo §wia-
domoéé lego akiu i zaczynamy dzialaé bez reflek-
sji, automatycznie™). Dla ilustracji tego twierdzenia
wezmy konkretny fakt. Wiemy naprzyklad, ze dla
dziecka czynno$é rozbierania si¢ jest bardzo skom-
plikowanym konglomeratem aktéw woli. Inaczej
rzecz si¢ dzieje u dorostych. Jeéli sobie powiemy:
~trzeba si¢ rozebraé¢”, to natychmiast bez namyslu
na podstawie wielokrotnych ¢wiczen odpinamy
automatycznie guziki, zdejmujemy marynarke itd.
Mamy tu przyklad dzialania poéredmich ruchéw
ciala przy wykonywaniu pewnej czynnosci. Caly
ten proces jest dla nas jednym lancuchem automa-
tycznym bez cienia myéli. A dlaczego? Bo oto —
jak powiada James — wskutek powtarzania za-
traciliSmy pierwolng Swiadomoéé aktow, zwigza:
nvch z {a czynnoScig, 1 wskutek tego zaczynamy
dzialaé automatycznie.

W zwigzku z powyzszem wylania sie zagadnie-
nie, czy do wykonania pewnej czynnosci potrzebny
jest pierwiastek intelektualny pod postacig tak zw.
decyzji albo zgody, wzglednie innego analogiczne-
vo nakazu, majgcego swe zrodlo w naszej myshi?
Na to pytanie daje psycholog taka odpowiedz:
,» W wigkszoéci wypadkéw, gdy mianowicie chodzi o
codzienne zwykle czynnoéci, lakiej decyzji o cha-
rakterze myélowym niema: kazde pojgcie moto-
ryczne wywoluje automatycznie odpowiedni ruch.

1) Patvz przeklad ros. 77. Lapszyna str. 375, Psychologju

James'a.
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Inaczej sie rzecz ma z czynnoéciami skomplikowa-
nemi, lub jesli przed nasza s§wiadomoscig zjawiaja
si¢ sprzeczne allernatywy. W tym jedynie wypad-
ku bierze udzial element myS§lowy, ktéry jednak
zazwyczaj decyduje sig i8¢ po tej linji, ktéra jest
zwigzana z ogblnym kierunkiem naszej dzialalno-
sei™).

Stowem, wedlug tej psychologji na pierwszym
planie w zyciu psychologicznem czlowieka stoi wo-
la, my§élenie za$ jest czem$ wtérnem, poniewaz zja-
wia sie ono wéwezas, gdy nasza wola napotyka na
pewne przeszkody w swem dzialaniu. Wéczas to
siggamy do sfery poznawczej i stamtad czerpiemy
srodki do urzeczywistnienia naszych celow.

Przechodzac teraz od tych ogélnych i teore-
tyeznych wywodéw na teren praktyczny, widzimy,
ze najnowsze badania psychologiczne wskazujg
nieznane dotychczas drogi i $rodki, zapomoca kt6-
rych wspolezesna pedagogja stara sie urzeczywist-
ni¢ ideal czlowieka woli, czlowieka zdolnego do
czynu. Przez dlugie stulecia pomijano ten czynnik
woli, uwzgledniajac w nauczaniu tylko czeéé psy-
chiki, a mianowicie pami¢é, poniewaz, jak wiemy,
wylageznym zmystem, jakim si¢ poslugiwano przy
nauczaniu, byl zmyst sluchu.

Przy takiem nauczaniu, oczywiscie, dziecko
zachowywalo si¢ zupelnie biernie, przyjmujac go-
towa wiedzg, podawang mu przez nauczyciela.

To tez duzym krokiem naprzéd na gruncie

1) Psychologja James'a. Przeklad Lapszvaa, <tz 373,
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nauczania bylo uwzglednienie przez Komenskiego
takze i zmysha zroku, zapomoca ktérego dziecko
poznawalo §wiat otaczajacy. Niestety mylnie sg-
dzono, Ze rzeczywisto§é moze by¢ calkowicie zastg-
piona obrazami i modelami. Dopiero dzi§ pod
wplywem badaii psychologicznych zrozumiano, ze
nauczanie na podstawie okazow sztucznych jest
wlaéciwie surogatem uzmyslawiania. To tez dzi-
siejsza dydaktyka posunela si¢ jeszcze o jeden krok
naprzdd, gloszac zasade, ze dziecko powinno samo-
dzielnie wykonywaé doéwiadczenia.

Jest w tem widoczny wplyw woluntaryzmu.
Zreszta, postulat ten wigze si¢ z naturalnemi popg-
dami dziecka do ruchu i dzialania, poniewaz tylko
wlasne przezycia, wynikajgce z owych dzialan,
pozwola mu gruntownie poznaé otaczajgce zjawis-
ka. :

Kierunek woluntarystyczny jest nie tylko kon-
cepcja filozoficzng, wzglednie psychologiczna, ale
jest on tez wynikiem i koniecznoécig rozwoju sto-
sunkéw spolecznych w naszej epoce.

Wychowanie, jak wiemy, jest procesem $cisle
spolecznym, poniewaz zadaniem jego jest przygoto-
wywanie przyszlych czlonké6w spoleczefistwa do
udzialu w zyciu zbiorowem. Stwierdzajac ten faki,
nie nalezy jednak sgdzié, ze wychowanie powinno
uwzgledniaé wylgcznie interesy spoleczefistwa, a
nie wychowywanych jednostek. O takiej antytezie
dwéch tych czynnikéw nie moze byé mowy, ponie-
waz interesy jednostek sg nieodlaczne od intereséw
spoleczefistwa i odwrotnie. 'Jeéli za§ w szczegélach
wychowanie odbiega od potrzeb i dgzen jednostki,
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to zalezy to w pierwszym rzedzie od grupy spolecz-
nej, do kiérej ta jednostka ma wejsé, od zabiegow
wychowawezych tej grupy, oraz od indywidualno-
éci wychowanka. Dla ilustracji wplywu spoleczen-
stwa, jego ustroju i warunkéw zyciowych na wy-
chowywana jednostke—wystarczy przytoczyé cho-
ciazby taki fakt, ze kazda jednostka dojrzala, zy-
.jaca w pewnem spoleczefistwie cywilizowanem,
nalezy do wielu réznych organizacyj spolecznych
i zawodowych. Otéz nie ulega watpliwoéci, ze kaz-
da z tych organizacyj wywiera na swego czlonka
swéj specyficzny wplyw. To samo nalezy powie-
dzie¢ i o wychowanku, ktéry dopiero kandyduje
do zycia spolecznego. Kazda z grup spolecznych
stara si¢ tak oddzialywaé na przyszlego czlonka,
aby wyrobié w nim cechy dla siebie pozgdane, i od-
swrotnie—usunaé te wszystkie wplywy, ktére ze sta-
nowiska danej grupy spolecznej sg szkodliwe.
Wplyw czynnika spolecznego na wychowanie nie
jest rzecza nowa, lecz siega glebokiej starozytnoéei.
Juz w starozytnym Egipcie spotykamy szkoly reli-
gijne i $mwieckie, co wlasnie domwodzi tego roplymu
panstoa i religji na woychomwanie. To samo obserwu-
jemy w Sredniowieczu, kiedy to Koéciél wywiera
przemozny wplyw na szkolnictwo, organizujac je
na swoj wylaezny uzytek. Obok Koéciola stan ry-
cerski tworzy swéj wlasny system wychowawczy
dla celéw wylacznie kastowych. Po tej samej
wreszcie linji idzie stan chlopski i rzemieélniczy,
zamykajac si¢ pod wzgledem wychowawczym w ra-
mach swego stanu.

Jak widzimy z powyzszego, charakierysiyczna
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cecha wychowania starozyinego, a zwlaszcza éred-
niowiecznego jest wybitna tendencja przygotowy-
wania mlfodego pokolenia do $cisle zgéry okreslone-
go stanu, wzglednie zawodu. W zwiazku z tg trady-
cyjng rolg spoleczng szkoly stala jej organizacja
wewngetrzna. Poniewaz poszczeg6élnym grupom spo-
fecznym chodzilo o zabezpieczenie wychowankéw
od ewentualnych zgubnych wplywéw zewnetrz-
nych, wige szkola dla nalezytego wykonania swych
zadah musiala byé izolowana od innych grup spo-
lecznych. Otéz taki system wychowawcezy w odle-
glych czasach, wobec niezbyt skomplikowanych za-
gadniefi spolecznych, mial swoje uzasadnienie hi-
storyczhe. ‘ : '
Dzi$ jednak ta szkola tradycyjna nie odpowia-
da potrzebom spoleczefistw cywilizowanych W do-
bie obecnej, w zwigzku 2z rozwojem skompliko-
wanego zycia spolecznego, niema grup spolecznych,
ktéreby mogly egzystowaé w odosobnieniu, prze-
ciwnie kazda grupe Iacza najrozmaitsze wezly kul-
turalne i ekonomiczne z innemi grupami. Stad wy-
plywa wniosek, e wychowanie stanowe, wzglednie
klasowe siracilo swojg racje bytu. Wprawdzie
i dzi§ jeszcze kazda grupa spoleczna, jak panstwo.
kosciél, klasa staraja si¢ urabiaé swoich przyszlych
czlonkéw w pozadanym dla siebie kierunku, pomi-
mo to wszystkie zainteresowane czynniki akcentu-
ja wciaz koniecznoéé uzgodnienia celéw i srodkéw,
w przeciwnym bowiem razie podsycane antagoniz-
my doprowadzilyby do ruiny spoleczenstw.
Stowem rosnace w szybkiem tempie zréznicz-
kowanie i zmiennoéé zycia spolecznego przenikne-
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fy w naszych juz czasach do §wiadomosci szerokich
warstw kulturalnych, wysuwajgc zgodne haslo wy-
chowania, przygotowujacego do udzialu w prary
nie dla tej lub innej grupy spolecznej, lecz do zyca
spolecznego wogble. :

Dzisiejszy bowiem usirdj spoleczny potrzebuje
nie jednostronnych fanatykow, lecz ludzi z szero-
kim $wiatopogladem, ludzi z inicjatywg i uzdol-
nieniem do czynnego udzialu w réznorodnych prze-
jawach zycia zbiorowego, ludzi, kiérzyby umieli
nietylko przystosowaé sie do pewnego srodowiska,
lecz wytwarzaé¢ nowe wartosci kulturalne, odpo-
wiadajace nowym postulatom zycia zbiorowego.
W zwigzku z tendencjami socjalnemi dzisiejsza
teorja wychowania zwalcza réwniez tradycyjny
stosunek ucznia do szkoly, ktéry polegal wylgcznie
na absolutnym autorytecie. W szkole tradycyjnej
rola ucznia ograniczala si¢ do $lepego, niewolnicze-
go przyjmowania tego wszystkiego, co mu misirz
ex cathedra® podal.

To tez w szkole tradycyjnej sprawdziancin
wartoéci moralnej ucznia byla jego uleglo$é w sio-
sunku do autorytetu szkolnego i suma miadomosci,
o ile chodzi o nauczanie. Natomiast dzi§ odwrotnie,
wskutek radykalnego przeksztalcenia si¢ stosun
kéw spolecznych miara wartoéci wspélezesnego
czlowieka sq konkretne royniki jego pracy i zdol-
nosé¢ do zycia ro gromadzie. Waloréw tych nie da
si¢ osiagnaé bez uwzglednienia w wychowania ha-
sla samodzielnosci, ktére jest kamieniem wegiel-
nym pedagogji woluntarystycznej. Reasumujac
przeslanki woluntaryzmu, widzimy, ze kierunek
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ten jest przedewszystkiem wynikiem praktycznej
filozofji zyciowej, ktéra na kazde zjawisko patrzy
pod katem wartoéci realnej, jaka dane zjawisko
przedstawia dla ,,czlowieka dzialajacego”. Pragma-
tyzm odrzuca wige prawdy abstrakcyjne, wszelki
schematyzm i formalizm, gloszac zasade, ze prawds.
a tem samem rzeczg pozyteczng jest to, co si¢ lgczy
dodatnio z dzialalnoécia czlowieka. Tego rodzaju
poglad pociggngl za socbg powazne konsekwencje,
przedewszystkiem na gruncie psychologji. Dolych-
czasowa psychologja intelektualistyczna rozwijala
si¢c pod znakiem formalizmu, dgzac konsekwentnic
do formalistycznego ‘'pjednostajnienia psychiki
ludzkiej, do wytworzenia ogélnego jej schematu,
kt6ry bylby miarodajny dla wszystkich ludzi. Dzi$
odwrotnie: wspdélczesna psychologja woluntary-
styczna pomija rzeczy wspélne, a zwraca przede-
wszystkiem uwage¢ na rzeczy roézne. Tu tez nalezy
szukaé zZrédel psychologji réznicowej. Badania
wigc woluntarystéw nie idg po linji tradycyjnej,
zmierzajacej do wytwarzania schematéw, lecz ra-
czej w kierunku przystosowania psychologji do r6z.
nic indywidualnych. Wychodzi si¢ tu bowiem z za-
fozenia, ze czynne ,,ja* jest nie tylko oérodkiem
dzialalno$ci czlowieka, lecz ponadio to, ze w kaz-
dym czlowieku inaczej to ,,ja“ sie ujawnia.
Wreszcie kierunek woluntarystyczny jest wy-
nikiem nowoczesnego ustroju socjalnego ze swem
bujnem zyciem gospodarczem. W dobie dzisiejszej
urzeczywistniajg sie coraz $§mielsze wynalazki tech-
niczne, a masowa produkcja, dochodzaca do nieby-
walej specjalizacii, pochlaniat calkowicie czlowie-
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ka, starajac si¢ wyzyskaé wszystkie jego sily. W za-
zartej walce o byt moga si¢ ostaé tylko jednostki
dobrze przygotowane do zycia produktywnego. To
tez wartoéci intelektualne o charakterze filozoficz-
no - estetycznym, tak cenione do niedawna, tracg
dzi§ swe praktyczne uzasadnienie. W zwigzku
z tem powstajg nowe hasla na gruncie wychowania
—- hasla wychowania spolecznego. Utrwala si¢ mia-
nowicie poglad, ze jednostka sama przez si¢ i dla
siebie nie istnieje, natomiast istniejg w rzeczywisto-
sci tylko grupy zbiorowe, ktérych wylworem jest
czlowiek. ‘ ,

Reasumujac to wszystko, coémy powiedzieli o
podstawach woluntaryzmu, widzimy, ze kierunek
ten nie jest goloslownag antyteza intelektualizmu,
lecz opiera si¢ na powaznych zalozeniach, maja-
cych swe uzasadnienie zaréwno w nauce, jak 1 we
wspolczesnej strukturze socjalnej.

Pedagogja mwoluntarystyczna Derwey’a.

Geneza koncepcji Derey'a. Jesh chcemy  zro-
zumie¢ istot¢ wspoélczesnych pradéw nowatorskich
w wychowaniu i nauczaniu, to musimy si¢gnaé¢ do
skarbnicy myéli tych pedagogéw, ktérzy sy tworca-
mi i pionierami woluntaryzmu. Otéz najwickszym
teoretykiem ,,szkoly nowej” na gruncie amerykan-
skim jest John Dewey, profesor filozofji w uniwer-
sylecie Kolumbijskim w New-Yorku. Punktem
wyjécia dla teorji pedagogicznej Dewey'a jest ra-
dykalna zmiana stosunkéw spolecznych. Wiemy
Juz z poprzednich rozwazan, ze w ostatniem stule-
ciu, a zwlaszcza w dobie dzisiejszej, wielki prze-
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myst wysunal si¢ na czolo pierwszorze¢dnych zagad-
nieft gospodarczych. Zmiana ta stala si¢ oczywiscie,
zré6dlem nieslychanych wynalazkéw, ktére pozwo-
lily opanowaé i zuzytkowaé sily przyrody w naj
szerszym zakresie i z najmniejszym wysilkiem.
Z tego to zréodla—powiada myéliciel—wyplynal po-
dzial éwiata na dwa obozy: wielkie cenlrum fa-
bryczne z jednej strony, a rynek wszech§wiatowy
z drugiej sirony. Wedlug Demwey'a zmiana ta jesi
jedna z najmwickszych rerwolucyj o dziejach $mwiata.
W jednem ze swoich dziel, zastanawiajgc si¢ nad
tem zagadnieniem, tak o tem powiada:?) ,Nie chce
si¢ wprost wierzy¢, aby w historji mogla si¢ odby¢
rewolucja tak gwaliowna, tak rozlegla, tak zupelna.
Dzi¢ki jej oblicze ziemi uleglo zupelnemu przeobra-
Zzeniu nawet w swem fizycznem uksztaliowaniu.
Granice polityczne sa przekreélane i przesuwane,
iak gdyby rzeczywiécie byly tylko linjami na ma-
pie; ludno$é ze wszystkich krancéw $wiata §piesz-
nie i tlumnie ci$nie si¢ do miast; sposéb zycia zmie-
nia si¢ szybko i radykalnie. Nawet nasze moralne
i religijne pojecia i zainteresowania, zwykle naj-
bardziej konserwatywne, zostaly w swych naj-
glowniejszych zasadach poruszone®.

Tu powstaje pytanie, jaki zwigzek zachodzi
pomi¢dzy koncepcja Dewey‘a, a poruszonem powy-
zej zagadnieniem spolecznem? Otz zwigzek ten
b¢dzie widoczny woéwezas, gdy zwrécimy uwage
na takie zjawisko. Wiemy, ze przed wprowadze-
niem przemystu fabrycznego, nie wigcej jak sto lat

1) Dewey. ,,Szkols a spoleczenstwo ', str, 9.
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temu wstecz, dom byl $rodowiskiem, przy kiérein
si¢ skupialy wszystkie typowe formy pracy z dzie-
dziny przemyslu.

W takich warunkach kazdy czlonek rodziny
musial braé osobiécie udzial w pracy. Dzieci w mia-
re zdobywania sil byly stopniowo wdrazane pod
kierunkiem rodzicéw w tajniki rozmaitych czyn-
noéci. Rzecz oczywista, ze taki sposob zycia ksztal-
towal dodatnio charvakier dziecka, wprowadzajgc
dofi takie wartoéci bezsprzeczne, jak: zamilowanie
do porzadku i pilnoéei, poczucie odpowiedzialnosci
i sumiennego spelniania obowigzkéw, oraz posza-
nowanie autorytetu. Wreszcie nie nalezy zapomi-
naé, ze przy tego rodzaju czynnoSciach dziecko
mialo ustawiczny kontakt z przyrodg, z konkretne-
mi materjalami, obserwowalo aktualny ich proces
przetwarzania 1 uzyteczno$§¢ w zyciu. We wszyst:
kiem tem tkwily nieocenione sily wychowawecze,
kiérych nie zastapilaby najwicksza ilo§é lekeyj po-
gladowych. )

Ot6z dzié te wielkie warto§ci wychowaweze
wskutek skoncenirowania przemyslu i podzialu
pracy zupelnie zniknely z horyzontu. Dzisiejsze
mlode pokolenie, usunigie z jednej strony od zajeé
praktycznych w domu, a w dodatku karmione nie-
zdrowym materjatem formalistycznym w szkole —
kroczy niechybnie ku zagladzie zaréwno fizycznej
jak 1 moralnej. Slusznie wige tu i owdzie daja si¢
stysze¢ utyskiwania na temat dobrych dawnych
czaséw, kiedy to mlodziez cechowala pracowiinéé,
skromno$é, posluszefistwo i szacunek w stosunku
do starszych. Nie czas jednak na zale, bo bistorja
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i zycie majg swoj bieg nieublagany, kidrego zadna
sifa powsirzymaé nie zdola. Nalezy raczej smialo
spojrzeé rzeczywistoSci w oczy i obmysle¢ srodki
zaradcze. Céz tedy pozostaje uczynié, aby te war-
tofci wychowaweze wskrzesi¢ i wrdcié  ludzkosci
miniona t¢zyzne i energje? Otlo nalezy, wedlug De-
wey‘a, usungé ze szkoly skostnialy intelektualizin
tradycyjny, oprzeé natomiast cale wychowanie i
nauczanie na pracy osobistej w warsztatach i do-
mowem gospodarsiwie. Wychowanie takie wskrze-
si dawne mocne charaktery — z drugiej za$é strony
lepiej przygotuje do skomplikowanego zycia spo-
fecznego.

Postulat ten — podkresla pedagog — jest nie
tylko koniecznoécia spoleczna, lecz nadto natural-
nym wynikiem instynktéw, zmierzajacych do usta-
wicznego dzialania. Przemawia za tem stwierdzone
eksperymentalnie prze§wiadeczenie, ze praca opar-
ta na dzialaniu, na aktach woli zawiera w sobie ja-
kas§ dziwng moc ozywcza, dajaca uczniowi co$, co
nie moze by¢ osiggni¢te na zadnej innej drodze. W
Swiecie bowiem wspélezesnym, w ktérym obecnie
zyjemy, kazdy czlonek spoleczenistwa pelni okres-
long funkcje, ma co§ do roboty. Jedni stoja na cze-
le, muszg kierowaé pracg zbiorowa, inni za§ musza
im podlegaé¢ i wykonywaé ich polecenia. Dla tych
wzgledéw zaréwno dla jednych jak i dla drugich
wynika koniecznoéé zdobycia takiego wychowania,
ktéreby im pozwolilo wnikngé w znaczenie swej
codziennej powszedniej pracy i wydobyé w calej
pefni tkwigce w niej ludzkie pierwiastki. Tych war-
toéci nieocenionych, tkwigcych u podstaw pow-
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szedniej pracy nie daje dzisiejszy system szkolny.
Wspélczesna szkola wycisngla na  swych wycho-
wankach wyrazne pigino pogardy dla konkretnej
i realnej pracy. Swiadezy o tem bodaj taki fakt, ze
przygotowanie do zawodu o charakterze intelektu-
alnym uwaza si¢ pospolicie za wyraz kultury, na-
tomiast studja przygotowawcze, np. na rzemie$lni-
ka, mechanika lub kolejarza zalicza si¢ zazwyczaj
do zajeé podrzednych i podejrzanej wartosci, do
zajeé niegodnych czlowieka kulturalnego.

Oczywiscie, stanowisko takie nie da si¢ uspra-
wiedliwié¢ chociazby dla tej jedynej racji, ze za-
ledwie 5% ludzi — jak twierdzi Dewey — po$wigca
si¢ kierunkowi zdecydowanie intelektualnemu, na-
tomiast olbrzymia wigkszo$é poprzestaje na wy-
ksztalceniu elementarnem.

Z tego zjawiska wyplywa logiczny wniosek, ze
ta wigkszo$¢ nie ma zainteresowan intelektualnych,
lecz instynktownie dazy do dzialania, do pracy re-
alnej, traktujac umiejetnosci szkolne, jako rzecz co-
dziennego uzytku, jako co§, co jest niezbe¢dne do o-
pedzenia swych skromnych potrzeb Zyciowych.

Reasumujgc genezg swojej teorji pedagogicz-
nej, Dewey stwierdza, ze Zycie spoleczne uleglo ra-
(ykalnej przemianie, je§li wigc i wychowanie ma
mie¢ jaki§ sens zyciowy, to musi bezwzglednie
pAjs¢ po linji tej donioslej spolecznej ewolucji, a
tem samem ulec zupelnemu przeobrazeniu.

Czynniki wychomwania mw szkole tradycyjnej
a norwoczesnej.

Po oméwieniu genezy koncepcji woluntary-
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- siyeznej nasuwa si¢ konicczno$é przejScia na leren
praktyczny i przyjrzenia si¢ tym nowym srodkom
i zabiegom wychowawczym, jakie wysuwa szkola
nowoczesna.

Zacznijmy wige wraz z Dewey'em od tego mo-
mentu, kiedy dziecko wchodzi do szkoly. Otéz fak-
tem jest, ze z chwilg, kiedy dziecko przekroczy
prog szkolny, znajduje sig¢ odrazu w innym, nowym
$wiecie. Ten $wiat, w ktérym zylo dotychezas, byl
§wiatem ograniczonym pod wzgledem przestrzeni
i pojeé, Swiatem osobistym i konkretnym. Wiedza
dziecka o tym Swiecie byla wprawdzie skgpa i zam-
knigta, ale zato lgczyla sig scisle z jego istolq, ponie-
waz poznawanie szlo w parze z rozwojem dzialal-
roéci i zainteresowan dziecka. Slowem, ze §wiatem
faczyl je caly szereg réznorakich mici osobistych.
Ot6z z chwila przekroczenia progu szkolnego te
stosunki intymne momenalnie zrywajg sie i dziecko
znajduje si¢ w jakim$ nieznanym $wiecie, z ktorym
osobiécie niczem nie jest zwigzane. Przed oczyma
jego rozwija si¢ réznobarwny miraz poj¢é pod po-
stacig programu szkolnego, kiory, niestety nie ma
zadnego odpowiednika w psychice dziecka.

Wprawdzie ze stanowiska celu nauczania mozna
uzasadni¢ koniecznosé takich lub innych przedmio-
tow, takich czy innych lekeyj, wreszcie takiego lub
innego rozkladu materjalu naukowego, lecz nalezy
bez zastrzezen stwierdzié, ze wszystko to jest obce
psychice dziecka. Dla niego caly ten §wiat szkolny
jest niesamowity, pozbawiony uroku dzieci¢cego,
odarty z tych szat swoistych, z ktéremi si¢ stykalo
w zyciu przedszkolnem. Slowem, brak tu natural-
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nego kontaktu pomiedzy szkola, a dzieckiem. Z dru-
giej znowu strony, jak wiemy skadinad, kontakt
ten jest koniecznodcig absolutng, jesli szkola ma
spelnié swe zadanie.

Powstaje wicc zagadnienie, w jaki sposéb ten
kontakt nawigzaé i jakich w tym celu nalezy uzyé
$rodkéw. Otéz na ten temat istnialy rézne teorje
pedagogiczne. Typowe teorje — powiada Dewey —
to byla feorja zainteresomwania i teorja wysilku. Ta
ostatnia jest starsza, a nawet sigga poczatkéw pe-
dagogiki.

Wedlug teorji mysilku dziecko wchodzi do
szkoly z pewng suma wyobrazen i poj¢é nieuksztal-
towanych, niedokladnych, zamglonych. Zadaniem
wige nauki szkolnej jest ten §wiat niedoskonaly,
niejasny — na coé jasnego i mozliwie doskonalego
przeksztalcié. Of6z do przeksztalcenia tego $mwiata
psychiki dziecka stuzy mwlasnie program, ktérego
poszczegdlne partje majg za zadanie usuniecie po
je¢ 1 myobrazen spaczonych, a wprowadzenic na
ich miejsca pojeé zgodnych z rzeczywistoéeig. Slo-
wem, w miare wzbogacania umyshu dziecka pojecia-
mi dokladnemi osiggamy cel nauczania, to znaczy
psychike nieurobiong zamieniamy na coé harmo-
nijnego i doskonalego. Oczymiicie, przy realizowa-
niu programu bardzo czesto spotykamy se z oporem
dziecka, kére nie chce przyjaé podanego materjatu.
Ot6z w takich wypadkach, medlug teorji roysilku,
nalezy posteporvaé energicznie, a nawet z cala $ria-
domoscig zastosomaé przymus za pomoca réznych
srodkor, jakiemi rozporzadza szkola, Przymus tu-
ki odgrywa, wedlug zwolennikéw tej teorji, dodat-
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nig rol¢ w sensie wychowaczym, poniewaz hartuje
zaréwno cialo jak i ducha. Zreszta, zycie — powia-
dajg — pelne jest rzeczy nieinteresujacych, kiore-
mi jednak trzeba si¢ pomimo to zajmowaé. O ile
wiec kto§ nie nauczy si¢ zawczasu oddawac sig
pracy bez specjalnego zainteresowania, o ile si¢ nie
wdrozy do zwracania uwagl na pewne fakty jedy-
nie dlatego, ze to jest konieczne z punkiu widzenia
zyciowego, to, gdy zetknie si¢ oko w oko z zyciem,
nie starczy mu sily charakteru i zostanie zlamany
Iub porzuci walke. Slowem, zycie ludzkie jest rze-
czg zbyt wielka i cenng, by je obnizaé do poziomu
blahych przyjemnostek, majacych na celu tylko
nasze zadowolenie osobiste. Stad wyplywa koniecz-
noé¢ ciaglego éwiczenia zdolno$ci do wysitku i wy-
rabiania przyzwyczajen koniecznych w zyciu. Dla
tych réwniez wzgledéw cala organizacja pracy
w szkole tego typu posiada charakter organizacii
przymusowej, rezultatem ktérej ma byé sila cha-
rakteru, ktéra w péiniejszem zyciu nie pozwoli
nam blgkaé si¢ po krzywej linji chwilowych popg-
déw, lecz skieruje nas na droge trzezwego i rozum-
nego objektywizmu.

Drugg teorja, ktora wystigpita do walki z po-
przednia, jest teorja zainteresowania. 1 ta teorja
twierdzi réwniez, ze zadaniem szkoly jest przede-
wszystkiem rozwingé umysl, to znaczy zastgpié nie-
jasne wyobrazenia i poj¢cia jasnemi. Ale nie nale-
zy tu dzialaé tak, jak to zaleca koncepcja pierwsza.
Jesli boroiem zmusimy ucznia do tego, zeby on sku-
pil umwage na tem, co go nie interesuje, to nie osig-
gamy bynajmniej sily charakteru, jak to powiada-
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ja zwolennicy teorji wysilku, ale sprawiamy nasze-
mu uczniowi jedynie przykro$é. Tymczasem zada-
niem szkoly jest dazy¢ do 'ego, by nauka nie byla
splotem trudnoéci i przykiusci, lecz by byla wyni-
kiem wewnetrznego zadowolenia i przyjemmoSci.
Cel ten osiagniemy wéwcezas tylko, gdy potrafimy
dziecko zainteresorwaé przedmiotem. QOczywiscie,
do tego sluzg réine pokazy, eksperymenty, demon-
stracje, ciekawe powiastki, ryciny, slowem wszyst-
kie te érodki, kiére maja na celu zaabsorbowanie u-
wagi dziecka i ulatwienie mu 1 jecia trudnego ma-
terjalu naukowego. Zwolennicy tej teorji powoluja
sie na fakt, ze zainteresowanie jest jedyng nieomyl-
ng gwarancjg uwagi. Jesli bowiem uda nam si¢ za-
interesowaé ucznia jaka§ grupg faktéw albo mysél,
to mozemy byé pewni, ze skieruje on na nie swoja
energje my$lowa i opanuje je. To samo nalezy po-
wiedzieé, gdy chodzi o warto§ci moralne. Jeéli mia-
nowicie wdrazanie do pewnych przyzwyczajeh
moralnych oprzemy na zainteresowaniu, to niewat-
pliwie za zainteresowaniem péjdzie dzialalno$é na-
szego wychowanka. I odwrotnie, gdy materjal jest
dla niego obojetny, to zgéry mozna przesadzié, ze
nie péjdzie on w kierunku pozadanym przez wy-
chowaweéw. Jak widzimy z powyzszego, czynnik
zainteresowania, wedlug pewnego odltamu pedago-
gbw, jest tym wszechpoteznym motorem zycia du-
chowego i rekojmia wszelkiego postepu, zaréwno na
gruncie wychowania, jak i nauczania.

Reasumujac teorje wysitku i zainteresowania,
widzinty, ze obydwie one zmierzaja do wspélnego
celu — zrealizowania zadaf szkoly — chociaz kaz-
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da z nich biegnie swoista droga. I tak pierwsza teor-
ja zaleca karnosé, kontrole $cisla, ustamwiczne czu-
mwanie i kieromanie dzieckiem, druga za§ wysuwa
czynnik zainteresomania. Pierwsza teorja méwi, ze
trzeba uczy¢ zgodnie z programem, a naginanie
dziecka do rzeczy mu obcych—jest dla niego pozy-
teczne pod wzgledem umyslowym i moralnym.
Druga za$é teorja twierdzi, ze nalezy materjal po-
dawaé w ten sposéb, aby szedl po linji zaintereso-
wania dziecka, i ze w tym kierunku trzeba dzialaé.
jesli chcemy wplywaé dodatnio w sensie wycho-
wawczym.

Powstaje teraz pytanie, jakie stanowisko zaj-
muje Dewey w stosunku do oméwionych czynni-
kéw i jakie w tej mierze postulaty stawia on szkole
nowoczesnej. Ot6z, wedlug Dewey‘a, i jedna i druga
teorja mija si¢ calkowicie ze swoim celem, a za-
sadnicza ich wada jest to, ze zardrono dla teorji noy-
sitku jak i drugiej teorji program szkolny jesl
czems$ zeronetrznem mw stosunku do dziecka. Pro-
gram szkolny, jak wiemy, jest skonstruowany zgé-
ry wedlug pewnych postulatéw natury naukowej i
dydaktycznej. Nauczanie za§ pojmuje si¢ jako
zbiér pewnych sposobéw i frodkéw, zapomocyg kté-
rych ten program moznaby do psychiki dziecka
wprowadzié. Otéz zaréwno jeden, jak i drugi mo-
ment wskazuje wyraZnie, ze program szkolny nie
jest wynikiem naturalnych potrzeb psychiki dziec-
ka, lecz postulatem narzuconym dziecku z ze-
wnatrz. ' I

Przystepujac do oceny krytycznej oméwio-
nych czynnikéw. Dewey powiada, ze w polemice
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tych kierunkéw silng strong kazdego z przeciwni-
kéw jest nie to, co ktory w teorji swej twierdzi, lecr
to, czemu w teorji przeciwnej zaprzecza. 1 tak te-
orja wysilku méwi, ze ksztalci charakter, zmusza-
jac dziecko systematycznie zapomocg réznych
§rodkéw, aby opanowalo przepisane przez program
partje materjalu naukowego. Ale jest to zludzenie,
jesli sadzimy, ze na tej drodze ksztalcimy charak-
ter. Niewagliplimie ksztalcimy r ten sposob caly
szereg aufomatycznych przyzoyczajen, to znaczy
zdolno$é czlowieka przystosowania sie i naginania
do peronych wymagan konmwencjonalnych, zerwne:
trznych. Z tego jednak faktu nie wyplywa wniosek,
7e sie wzbogaca Jego tre§¢ duchowa i rozwija jego
charakler. Bledem zasadniczym tej teorji jest iden-
tyfikowanie pojecia ,,éwiczenia woli" z pewnemi
czynnoéciami i wynikami nafury zemwnelrznej. jesh
np. uczen jest zajety jaka$§ praca i osigga pewien
okre§lony rezultat, to najzupelniej blednie przy:
puszcza si¢, ze wykonywa on istotnie pewien wy-
silek woli i ze rozwijajq si¢ w nim okreslone ten-
dencje umyslowe i moralne. W rzeczywisto$ci éwi-
czenie woli nie wyraza sie w oznakach zewnetre-
nych, podobnie jak i zasad moralnych nie mozna
ulozsamiaé ze zdolnoécia osiagania pewnego wyni-
ku na zaméwienie. Slowem, wola bynajmniej nie
ksztalci si¢ na pewnych czynnoSciach zewngtrz-
nych, jeéli im nie towarzysza odpowiednie pobudki
i sklonnoéci natury wewnetrznej, duchowej.

Innym ble¢dem teorji wysilku, pozostajacym
w écistym zwiazku z poprzednim, jest bardzo cieka-~
we zjamwisko rozdmojenia psychiki ucznia. Zjawi-
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sko to jest wynikiem anormalnych warunkéw szkol-
nych, w jakich zyje 1 pracuje uczaca sie mlodziez.
7 jednej bowiem sirony uczefi musi odrabiaé prze-
pisany materjal, jest wiec nastawiony na osiagnig¢-
cie pewnego rezultatu, wymaganego przez szkole,
z drugiej za$é strony jego wewngtrzne zainteresowa-
nie nastawione jest na inny $wiat. Kiedy uczefi po-
zornie uwaza, to wtedy jego praca twércza jest
gdzieindziej, jego wewngtrzna istota zajmuje sie
tem, co go faktycznie w danym momencie obchodzi
i interesuje. Stowem, jak widzimy z powyiZszego,
wychowanek Zyje Zyciem. podwéjnem: z jednej
strony zyciem szkoly, z drugiej za§ — zZyciem fak-
tycznem, Lktére sie w nim rozwija niezaleznie od
zycia szkoly.

I w tem wlaénie tkwi kardynalny blad teorji
wysitku. W wychowaniu bowiem nie chodzi o to zy-
cie zewnetrzne, lecz przedewszystkiem o to zycie
faktyczne, ktére przy tym systemie rozwija si¢ sa-
mopas. , R

W rezultacie po szeregu lat pracy szkolnej osig-
ga si¢ wprawdzie ten efekt, ze czlowiek potrafi sie
przymusi¢ do wykonania jakiej§ pracy. ale nie
wnosi do niej wlasnej inicjatywy i samodzielnoéci,
tveh najwigkszych waloréw zyciowo-twérezych.

Podobne stanowisko krytyczne zajmuje De-
wey w stosunku do tradycyjnej teorji zainteresowa-
nia, kiéra twierdzi, ze materjal naukowy nalezy
podawaé tak, aby wzbudzal on zainteresowanie.

Wedlug Dewey‘a teorja ta, podobnie jak i teo-
rja wysilku, §wiadczy tylko o tym fakcie, ze pro-
gram nauczania jest zgbéry narzuconym balastem,
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dziecka. Jeéli bowiem zachodzi koniecznoéé wytwa-
rzania zainteresowania dokola jakiej§ mysh lub
przedmiotu, to wlaénie dlatego, ze dana mysél
wzglednie przedmiot nie sg dla dziecka same przez
si¢ interesujgce.

Poza tem teorja zainteresowania wylwarza
w psychice ucznia pewnego rodzaju, rozdzmigk, kté-
ry polega na rozbieznoéci pomigdzy ..ja*" a przed:
miotami nauki.

Jak wiadomo juz z poprzednich rozwazan, ie
orja ta, opierajac si¢ na podnietach zmyslowych,
spodziewa si¢, ze uczen pod wplywem dzialajgcego
w danym momencie zainteresowania przyswoi so-
bie niepostrzezenie i ten materjal, ktéry go wecale
nie interesuje i nie pocigga. O16z, niewatpliwie
przy zainteresowaniu dany przedmiot latwiey si¢
dostaje do naszej §wiadomosci, ale pod warunkiem,
7c zainteresowanie dotyczy samego przedmiofu —
nie za$ tych inferesujacych obslonek, w jakie sig
obwija niekiedy nagi i malo interesujacy materjal
naukowy. W pierwszym wypadku mamy do czy-
nienia z zainteresowaniem istotnem, naturalnem.
kidére towarzyszy zazwyczaj czynnoéciom i jest
wynikiem mnaturalnych potrzeb organizmu. Drugr
1odzaj zainteresomwania powstaje pod wplywem
jaskrawych bodicor zerwnetrznych, ktérych celem
jest przykucie uwagi dziecka do danego przedmio-
tu. Rzecz oczywista, przy wielkiej wrazliwosci
dziecka te bodzce jaskrawe wysuwajq si¢ na pierw-
szy plan, w §wiadomoS$ci wypierajac mysli istotne na
plan dalszy.
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W ien spesob wytwarza sig taka  sytuacja, ze
przy jemnoséé, wyplywajgca z owego zainteresowa-
nia, wywalcza sobie jak gdyby niezaleiny byt
w psychice dziecka, a tem samem poglebia rozdzial
miedzy subjekiywnem ,,ja* a przedmiotami nauki,

Reasumujgc oceng krytyczng tradycyjnych
czynnikéw wychowawezo-dydaktycznych, Dewey
stwierdza, ze zasadniczym brakiem obu poprzed-
nich teoryj jest ignoromwanie fej wielkiej przepasci,
jaka istnieje pomiedzy programem szkolnym, a psy-
‘hikq dziecka. 7 tego tez zrédla wyplywaja wszyst-
kie bledne posunigcia na gruncie nauczania. Teorja
wysilku nie docenia dziecka, bo nie bierze pod uwa-
gz zainteresowania i okreséw rozwojowych. Druga
za§ — przecenia je, poniewaz zainteresowaniu i
okresom rozwojowym dziecka nadaje wickszg wa-
ge, niz na to zashuguja.

Powstaje teraz pytanie, jakaz jest strona po-
zytywna teorji Dewey‘a? W pedagogice tak samo
jak 1 gdzieindziej krytyka jest rzecza najlatwiej-
szg, ale z chwila gdy chodzi o konstrukeje pozy-
tywna, sprawa przedstawia si¢ trudniej. To samo
wladnie obserwujemy u Dewey‘a. To wszystko, co
on méwi o szkole tradycyjnej lub wspolczesnej jest
bardzo stuszne dzicki temu, Ze jest podane w orygi-
nalnem oéwietleniu i Ze roztacza przed nami zywy
obraz tych pomylek tragicznych, jakie sie rozgry-
wajg na gruncie szkoly. Jednak, gdy chodzi, jak
powiedzialem, o koncepcje pozylywng, to bardzo
cze¢sto uciekamy si¢ do przeszloéei i tam szukamy
zbawienia. Te wlasnie droge wybral i Dewey.
W konkluzji bowiem swoich rozwazan dochodzi on
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do wniosku, ze zardmwno mwysilek jak i zaintereso-
wanie powinny tworzyé harmonijng calosé. Ale
w jaki sposéb polgczyé rzeczy badZ co badz rézne?
Dewey rozwigzuje to zagadnienie w sposéb bardzo
prosty, Usufimy — powiada on — t¢ przepasé po-
mi¢dzy programem, a dzieckiem i zorganizujmy
rauczanie w ten sposob, aby program nie byl czems
Zeronetrznem dla dziecka, lecz woyrastal z psychiki
jego, a momentalnie zniknie sprzeczno§¢ migdzy
wysilkiem, a zainteresowaniem.

Jak widzimy z powyzszego, Dewey jest zwo-
lennikiem zaréwno teorji wysilku jak i zaintere-
sowania, oczywiscie, w innej nieco interpretacji. O
ile w szkole tradycyjnej te czynniki byly narze-
dziami zewngtrznemi, ktéremi poslugiwal si¢ nau-
czyciel, o tyle Dewey przesuwa caly cigzar zagad-
nienia w kierunku dziecka.

Punktem wyjscia dla Derey‘a jest mwiec zainte-
resorvanie, ale nie te sztuczne fascynujgce zmysly,
lecz zainteresorwanie naturalne, mwynikajgce z orga-
nizacji psychicznej dziecka i popedu do dzialania.
W pedagogice boriem chodzi o to, aby, biorac za
punkt wyjscia zainieresomanie nafuralne, patrzeé
w kazdym wypadku, co z niego moze wyniknaé i
do czego ono zmierza. Praca za§ pedagogiczna po-
legaé¢ winna nie na podsycaniu i piel¢ggnowaniu za-
interesowania jako takiego, lecz na pielggnowaniu
celu, do ktérego zainteresowanie zmierza. Skoro
wige dziecko uzewngetrzni w swej dzialalnoéci pew-
ne zainteresowanie, to obowigzkiem nauczyciela
jest podchwycié ten objaw naturalny psychiki
dziecigcej i wskazaé jej droge do samodzielnego
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tozwigzania zagadnienia. OczywiScie nie moze tu
byé mowy o sztueznych podnictach zmyslowych,
poniewaz te ostatnie sq bezcelowe, gdy dziala zain-
teresowanie naturalne. W tuki sposéb zaintereso-
wane dziecko zapragnie, oczywiscie, za wszelkg
cene dojéé do rowigzania pewnego zagadnienia, a
pokonujac na tej drodze szereg trudnoéci, zdobg-
dzie si¢ na mysilek, jako naturalng konsekweucje
wewngtrznego popedu do dzialania i pokonywania
trudnosci. :

Jak widzimy z powyzszego, fundamentalny
tezg pedagogiki Dewey‘a jest postulat, aby program
rauczania byl roynikiem naturalnych tendencyj
dziecka i laczyl sie z jego dzialalnoscig. Skoro ten
warunek zostanie zrealizowany, tem samem roz-
wigzemy zagadnienie zainteresowania i wysitku.

W zwigzku z tem powstaje pytanie, jak ulozyé
program szkolny, aby istnial zwigzek mi¢dzy nim,
a dzialalnoscig dziecka? Oméwienie tego zagadnie-
nia bedzie treScig nastepnego rozdzialu.

Organizacja pracy m szkole wedlug koncepcji
Demey'a.

W poprzednim rozdziale postawiliémy sobie
pytania, w jaki sposéb zorganizowaé prace szkolna,
aby program byl wplywem psychiki dziecka i 1a-
czyl si¢ z jego dzialalnoécia.

Oczywiscie, azeby zrealizowaé ten postulat
wylania sie koniecznoéé poznania psychiki dziecka,
a zwlaszcza tych jego naturalnych tendencyj, kiére
maja stluzyé za podstawe do ukladania programu.

Dla wypuklenia koncepcji Dewey‘a warto tu
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przynajmniej pokrétce nakreélié system nauczania
tradycyjnego. Otoz, jak zaznaczyliSmy juz w po-
przednim rozdziale, program w szkole tradycyjne;j
byl obey dla dziecka, narzucony mu z zewnatrz, nie
dajgcy ujécia tym naturalnym instynktom i popg-
dom dziecka, jakie ozywiajg jego jestestwo. Byl to
poprostu program wyrozumowany ,a priori”, ma-
jacy wprawdzie swe uzasadnienie, o ile chodzi o cel
nauczania, ale, niestety, nie posiadajgcy odpowied-
nika w psychice dziecka.

To samo nalezy powiedzie¢ i o organizacji pra-
cy w szkole tradycyjnej. Cala praca ucznia polega-
la na biernem przyjmowaniu tego materjalu, jaki
mu zostal w formie mniej lub wigcej, golowej po-
dany. ; ;‘
Charakterystyczne §wiatlo na system naucza-
nia w szkole tradycyjnej rzuca pewien szczegol,
opowiedziany przez Dewey'a w zwigzku z organi-
zowaniem przez niego szkoly doéwiadczalnej przy
uniwersytecie. ,,Kilka lat temu — pisze pedagog—-
poszukiwalem w sklepach za sprzgtami i przyrza-
dami szkolnemi — pulpitami i krzeslami, ktéreby
odpowiadaly pod kazdym wzgledem artystycznym,
kygienicznym i wychowawczym potrzebom dzieci.
Mielismy ogromng trudno§¢ w wyszukiwaniu po-
trzebnych rzeczy, az jeden z kupcéw, inteligent-
niejszy niz inni, zrobil nast¢pujaca uwage: ,,Oba-
wiam sig, iz nie mamy tego, czego panom potrzeba.
Panowie szukacie przedmiotéw do pracy dla dzieci;
d to wszystko jest urzadzone do ,,stuchania‘®).

1) Szkola a spoleczefstwo — Dewey — przeklad polski
str, 24.
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Ot6z kréotka ta notatka daje niewatpliwie do-
skonaly obraz szkoly tradycyjnej, o ile chodzi o
sprawe nauczania. Istotnie w szkole tradycyjnej
niema wogéle miejsca dla pracy dziecka. Caly spo-
s6b urzadzenia sali szkolnej obliczony jest jedynie
na ,sluchanie”, a wicc bierne przyjmowanie tego
wszystkiego, co inni w poszczegélnych dziedzinach
myéli ludzkiej zrobili.

Poza tem te sale szkolne ze swemi typowemi
lawkami, wypelnione szczelnie ,,az po brzegi®, gro-
madzg maluczkich, nasuwajg mimowoli wniosek,
ze wszystko tu jest tak pomyS$lane, aby operowaé
jak mnajwickszg iloScig dzieci, co oczywiscie musi
pociagaé za sobg bierne ich trakiowanie ze strony
nauczyciela, jakotez bierne ustosunkowanie si¢ do
pracy ze strony ucznia.

Z tego wlasnie zrodla wyplywa jednostajnosé
programomw i metod nauczania o szkole tradycyj-
nej. Rzecz prosta, ze przy takim systemie nie moglo
byé mowy o uwzglednianiu indywidualnoéci dziec-
ka. Zgory okre$lano tu zakres 1 zaséb wiadomoéci,
poirzebnych uczniowi w zZyciu przyszlem, polem
w spos6b matematyczny dokonywano podziatu te-
gu zasobu wiedzy na szereg lat zycia szkolnego.

Jak widaé z powyzszgo, charakierystyczng ce-
cha tradycyjnego systemu nauczania jest biernoéé
postaroy ucznia i jednostajno$é programdro i metod.
Wszystko to potwierdza zalozenie Dewey‘a, zc
w ,.starej” szkole caly punkt cigzkoéci, o ile chodz:
o nauczanie, spoczywal nie w dziecku, lecz poza
dzieckiem.

. Wracajgc wi¢c do pierwotnego zagaduienia,
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pytamy jak nalezy ulozyé program i zorganizowaé
prace szkolna, by ta praca byla istotnie naturalnym
postulatem psychiki dziecka.

Ot6z do rozwigzania tego zagadnienia koniecz-
ne jest, jak juz zaznaczyliSimy, poznanie psychiki
dziecka, a w szczeg6lnoéci wyodr¢bnienie tych na-
turalnych zainteresowann dziecka, ktore wigzg sig
z jego dzialalnoscig. Przyjrzyjmy si¢ wige w tym
celu baczniej naszym maluczkim.

Obserwujac male dzieci, spostrzegamy, ze do-
minujgcem pragnieniem ich jest mdmwienie, oczy-
wiécie nie o rzeczach abstrakcyjnych, lecz szcze-
gélnie o ludziach, zwierzgtach i przedmiotach, ktére
pozostaja w jakimkolwiek stoesunku do nich, i o ile
to stanowi tlo i $rodowisko dla zaj¢é ludzkich.
Instynkt ten jest najprostszym wyrazem dgzen spo-
Yecznych dzieci.

Druga cechg psychiki dziecka jest fendencja
do badania mszelkich zjamwisk i rzeczy, z ktéremi
sie ono bezposrednio styka. Tu wlasnie nalezy szu-
kaé zrédla tych licznych pytah, jakiemi dzieci nie-
zmordowanie zasypujg dorostych, jak np.: ,,Poco?
skad to sie wziglo? do czego to?” i t. p.

Innym instynktem — jest instynkt konstruk-
cyjny, czyli ta wewngtrzna potrzeba ustawicznego
tworzenia, ustawicznego przeksztalcania materji
w najrozmaitsze formy. OczywiScie dziecku nie cho-
dzi tu bynajmniej o zdobycie jakiej§ syntezy, o
dojécie do jakich$ praw, rzadzacych temi zmiana-
mi, lecz dzieci poprostu bez zadnego okreslonego
dalszego celu lubig wykonywaé jakgé rzecz i ob-



serwowaé, co si¢ z nig stanie, gdy przybierze taksg
lub inng forme¢ zewnetrzng.

Wreszcie charakterysiycznym instynktem dzie
cka jest naturalny poped do ekspresji. Wiemy z do-
swiadczenia, jak chetnie chwyta ono za papier i
olowek, by zilustrowaé za poérednictwem formy i
koloru swe wewngtirzne przezycia.

Reasumujac te dane, Dewey rozrdznia 4 rodza-
jv zainteresowan dziecka:

1) zainteresowanie w rozmowie i obcowaniu,

2) zainteresowanie w badaniu i odkrywanin
rzeczy,

3) zainteresowanie w tworzeniu rzeczy czyli
konstrukeji i

4) zainteresowanie w artystycznem wypowia-
daniu sie.

Ot6z tych wlaénie zainleresowan wrodzonych
rie bierze pod uwage szkola tradycyjna. Mamy
tam wprawdzie ¢wiczenia v mormwie, ale ten spos6b
ekspresji nie odpowiadal jezykowi mnaturalnemu.
Dzieci zazwyczaj popisywaly sie z recytowaniem
wiadomoéci wykutych pami¢ciowo z podrecznika.
W takich za$§ warunkach mowa nie byla wyrazem
naturalnych pobudek, bo nie wynikata z wrodzo-
dzonej potrzeby podzielania si¢ swemi osobistemi
wrazeniami i pogladami, wynikajacemi z zaintere-
sowania si¢ konkretnemi zjawiskami i przedmiota-
mi.

Oczywiscie w szkole nowoczesnej wszelka
sztuczno$¢é musi ustgpié¢ naturalnym wynurzeniom.
Szkola ma staé si¢ dla dziecka $rodowiskiem swoj-
skiem, gdzieby toczyla si¢ samorzutna rozmowa,



P40 T —

chociaz ujeta w pewien kierunek myélowy, zmie-
rzajacy do wymiany poj¢é i doSwiadezed na tle
konkretnych zagadniein i cigglego kontaktu z rze-
czywistoécig,.

Pozatem w szkole tradycyjnej lekcewazono
instynkt badamwczo-konstrukcyjny. Cala organiza-
cja szkoly byla obliczona wylacznie na ,shucha-
nie”, jak powiada Dewey. Oczywiscie w takich
warunkach nie moglo byé mowy o jakiejkolwiek
samodzielnej pracy ucznia, w ktérej ten in-
slynkt konstrukcyjny znalazlby swe ujécie. Pomija-
jac nauki humanistyczne, nawet takie przedmioty
realne, jak przyroda i geografja traktowane byly
calkowicie w sposéb oderwany od zycia, w sposob
czysto werbalny.

W przeciwiefistwie do tego systemu uczen
w szkole ,nowej“ ma przybraé postamwe czynna
w zdobywaniu wiadomo§ci. Cala praca ma si¢ opie-
raé na bardzo prostych codziennych doswiadcze-
niach. Do kazdego wniosku ma dziecko dochodzié
na drodze naturalnego zainteresowania 1 samo-
dzielnego wysitku. W ten sposéb zuzytkuje si¢ ten
cudowny zmysl konstrukeyjny, ktéry dotychezas
znajdowal ujécie tylko poza szkolg i tam, albo gi-
ngl zupelnie, albo tez rozwijal si¢ samopas w nie-
wlasciwym kierunku.

Wreszcie w szkole tradycyjnej nie liczono sie¢
z potrzebg artystycznego mwypomwiadania sie przez
dziecko. Jako przyklad moze tu postuzyé nauka
rysunkéw w szkole tradycyjnej. Dawniej miano-
wicie uczono metodsg geometryczng, kiérg ugrunto-
wal Pestalozzi. Oczywiscie metoda ta nie odpowia-



dala naturalnemu zainteresowaniu. To tez dzis
punktem wyjScia w nauczaniu rysunkdéw nie sg
pewne proste figury geometryczne, lecz rysunki
bezposrednie dziecka. Te wlaénie bazgraniny uzna-
ne sg dzi$ za najbardziej naturalny wyraz oddawa-
nia rzeczywistosci tak, jak ja dziecko widzi i prze-
zywa.

& *

Reasumujac to wszystko, coémy powiedzieli
o szkole tradycyjnej i jej antytezie — szkole nowo-
czesnej, widzimy, ze szkola ,,przyszlosei pragnie
caly ciezar zagadnienia ksztalcenia przesungé za-
sadniczo w kierunku dziecka. Wedlug Dewey‘a jest
to przewrdt tak wielki, ze moznaby go poréwnaé
do przewrotu Kopernika, ktéry przesungl astrono-
miczne centrum z ziemi na slonce. W szkole nowej
dziecko ma si¢ staé oérodkiem, okolo ktérego obra-
caja si¢, do ktérego stosujg si¢ i dla ktdérego orga-
nizujg si¢ wszystkie srodki wychowawcze.

Jesli teraz staniemy wobec alternatywy, w ja-
kim kierunku ma i$¢ szkola—czy przeciwko natu-
rze dziecka, czy tez po linji jego naturalnych ten-
dencyj, to niewglpliwie decyzja nasza wypadnie
na korzyéé tezy ostatniej. W zwigzku z tem wyla-
nia si¢ tutaj potrzeba przynajmmniej sumarycznego
zilustrowania tego idealnego systemu mnauczania,
jaki wysuwa Dewey dla szkoly nowoczesnej.

Ot6z Dewey w dziele swojem pt.: ,,Szkola a
spoleczefistwo” podaje w projekcie caly szereg
schematéw, ilustrujacych calkowity i jednolity sy-
stem nauczania, poczgqwszy od najuizszego, az do



najwyzszego stopnia organizacyjnego. Oczywibcie
nie jest moim zamiarem reprodukowanie tej roz-
leglej perspektywy organizacyjnej, jakg roztacza
przed naszemi oczyma ten niepospolity, jasnowi-
dzacy pedagog. Takie potraktowanie sprawy wy-
magaloby niewatpliwie obszernych komentarzy,
kiére przekraczalyby rozmiary niniejszej pracy.
To tez na tem miejscu ograniczg si¢ jedynie do po-
dania i skomentowania jednego schematu organi-
zacyjnego, ktéry pod wzgledem poziomu odpowia-
dalby mniej wigcej naszej szkole powszechnej.
Schemat ten zaczerpnigty z przekladu polskiego
podaje ponizej.

War- Prze-
myst
szlaty thacki
o
Eo— g T
9 >
! o Dom
':é —
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ja- | 2 | E
dalna a '§
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Ilustracja powyzsza ma za zadanie wskazad,
jak powinna byé zorganizowana szkola, uwzgled-
niajgca naturalne czynne zainteresowanie dziecka,
craz zywy stosunek jego do zycia spolecznego.
Rzecz prosta, plan ten nie jest planem w sensie
architektonicznym, lecz uzmyslowieniem tej idei,
jakg pragnie zrealizowaé autor w przyszlej szkole.
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Po jednej stronie mamy dom. Dowodzi to, ze
Dewey pragnie zwigzaé $cislej szkolg z domem.
Skadinad wiemy, ze dziecko przynosi do szkoly pe-
wne wiadomoéci zdobyte w domu. Otéz wedlug
Dewey‘a, zadaniem szkoly jest z jednej strony zu-
zytkowaé te wiadomoéci nabyte przez dziecko poza
szkola — z drugiej strony umozliwié mu zastoso-
wanie wiadomoéci szkolnych w zZyciu codziennem.
Strzalki wiec oznaczaja wzajemng wymiang wply-
wéw pomiedzy szkolg, a zyciem domowem.

Z drugiej znowu strony mamy ogrdd. Ma on za
zadanie nawigzanie stosunku do naturalnego oto-
czenia, do konkretnych zjawisk przyrody w naj-
szerszem tego stowa znaczeniu. Tu tez uczy sig
dziecko przyrody i geografji.

Gdy przyjrzymy si¢ teraz wewngirznej organi
zacjl, to przekonamy sig¢, ze projckt ten stara sig
uwzglednié te naturalne tendencje dziecka, o kid-
rych méwiliSmy powyzej.

A wige u dolu mamy kuchnie i sale jadalng.
Jest to wedlug Dewey‘a jeden z czynnikow, kidry
najbardziej wigze szkol¢ z domem. Praca systema-
tveznie zorganizoewana na tym levenie lgqczy sie
z calym szeregiem nauk: z botanika, zoologja, che-
1jg, ogrodnictwem, hugjeng itp.

Z kuchni idziemy do ogrodu, gdzie dziecko za-
peznaje sie ze wszystkiem tem, co sic tam robi i ro-
$nie. Poza tem chodzi tu jeszcze o to, zeby dziecko
zrozumialo, w jakim stopniu roéliny i zwierzeta sg
konieczne dla rozwoju kultury spolecznej, czyli zy-
cia spolecznego.

W gérnej cz¢sci mamy z jednej strony marszta-
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ty, gdzie mieszczg si¢ sktady metali i drzewa, z dru-
giej zaé pracomwnie tkacka. Tutaj wlaénie znajduje
ujécie instynkt konstrukcyjny.

Punktem wyjécia do pracy jest rozdanie dzie-
ciom wldkien w stanie surowym. Zadaniem dzieci
jest coé z tego zrobié. Oczywiécie wpadajg one na
rézne pomysly, konstruujg w warsztatach réznc
przyrzady do rozdzielania, czesania i Yaczenia wié-
kien. Z pracq rgk lacza dzieci i pracg¢ umyslowa,
poniewaz gra tu powazng rol¢ moment pomyslowo-
§ci. Dziecko nie czuje nawet, ze zdobywa wiadomo-
§ci z dziedziny naukowej, bo nauczanie w danym
wypadku opieramy na zainteresowaniu, ktére idzie
w parze z dzialalnoécig dziecka.

Dalej w toku pracy dziecko zaznajamia sig
ze stopniowem udoskonalc iem przyrzadéw tech-
nicznych, a w zwigzku z tem ze zmianami spofeczne-
mi, jakie sprowadza post¢p techniki.

Oczywiécie przy pracy laboratoryjnej nie cho-
dzi bynajmniej o sprawno$¢ zawodowa, a wigc o to,
by uczen wykonywal modele bez zarzutu, lecz ra-
czej chodzi tu 0o momenty intelektualne, to znaczy,
by uczefi zrozumial role danego przyrzadu w ewo-
lucji spolecznej. W ten sposob zagadnienia spolecz-
ne nie beda mu obce, bo szkola bedzie dla niego
prakiyka zyciowag i przygotowaniem do Zyciowej
dzialalnoéci.

Wreszcie w samem centrum widnieje bibljote-
ka. Jest ona zZrédlem intelektualnych wartosei, kt6-
re wysylajg swe Swiatlo na zajecia praktyczne. Tu-
taj odbywa si¢ praca intelektualna, zmierzajaca do
usystematyzowania wiadomo$ci zdobytych w réz-
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nych pracowniach. Dewey okresla rolg bibljoteki
w ien sposéb: ,,JeS§li cztery naroza przedstawialjg
praktyczng strong zaj¢é, to érodek ich teorje™).

Reasumujgc te wytyczne, dotyczace organiza-
cji pracy w systemie Dewey‘a, widzimy, ze istola
tego systemu da si¢ sprowadzi¢ do 4 zasadniczych
punktéw:

1) swoboda dziecka, ograniczona tylko sfera
naturalnych zainteresowan,

2) czynne ustosunkowanie si¢ dziecka do pra-
cy,

3) polaczenie pracy fizycznej z umyslowa,

4) usuniccie sztucznego przeszufladkowania
przedmiotéw (koncentracja).

W ychomanie moralne 1o smwietle teorji Derey'a.

Wrychowanie moralne nalezy do najwazniej-
szych probleméw w pedagogice. Zagadnienie to tak
stare, jak sama pedagogja, a rozwigzywane bywalo
razwyczaj w ten sposob, ze méwiono, iz szkola wy-
chowuje wiedy moralnie, je§li poucza o rozmaitych
obowigzkach natury moralnej. Jest to, jak wiemy,
stara zasada intelektualistyczna. Przyczem uzasa-
dniano ten postulat rzekomym faktem, jakoby
z ,.my$li o czynie” mialy powstawaé czyny.

Innemi slowy, pedagogja {iradycyjna twier-
dzila, ze w szkole trzeba u§wiadomié ucznia o jego
obowigzkach spolecznych i pafistwowych, t. j. wpro-
wadzié do jego umyslu my$li o ewentualnych czy-
nach, a rezultatem tego b¢dg niewatpliwie konkret-
ne czyny spoleczne i pafistwowe.

1) Dewey. Szkola a spoleczefistwo, str. 50,
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W innem nieco owietleniu powtarza sie ten
poglad w pedagogice Herbarta. Herbart wprawdzie
twierdzi, ze wyrobienie intelekiualne nie daje pod-
staw moralnych, ale poza ,nauczaniem wychowu-
jacem" nie wysuwa nic pozytywngo w tej dziedzi-
nie. A o

W zestawieniu wiec poglad Herbarta na wy-
chowanie moralne nie rézni si¢ zasadniczo od pra-
déw wychowaweczych wiekéw minionych. Zar6wno
{u, jak i tam podkresla si¢ pierwszorzedng role in-
telektu w wychowaniu moralnem. Oczywiscie, pod-
kre§lenie ,,nauczania wychowujgcego® (erziehen-
des Unferrichtes), jako ezynnika wychowawczego,
nie zmienia istoty rzeczy.

W przeciwstawieniu do poprzednich pogladéw
—- na innem zupelnie stanowisku staje Dewey.

Dewey rozréznia w kazdej teorji moralnej dwie
strony: . R S LA

1) strone socjologiczng i
2) strone psychologiczna.

Wiemy, ze zaréwno jednostka jak i spoleczen-
stwo tworzg harmonijng calo$§é, poniewaz jednost-
ka moze zyé tylko w spoleczeiistwie, i odwrotnie—
spoleczefistwo istnieje tylko przez jednostke. Stad
wynika wniosek, ze kazdy postepek mozna rozpa-
trywac albo z punktu widzenia skutkémw, jakie da-
ry postepek wywoluje w zyciu spolecznem, albo
tez z punktu widzenia mplymu, jaki mwymwiera dana
teorja na jednostke,

W pierwszym wypadku bedziemy mieli do
czynienia ze strong socjologiczng zagadnienia,
w drugim za$§ — ze strong psychologiczna,.
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Zastandwmy sie pokrotce nad strong socjologi-
czng zagadnienia.

Dewey jako pragmatysta wychodzi z zalozenia,
ze wszelka teorja moralna o tyle ma wartoéé, o ile
moze si¢ poszczycié pewnemi dodatniemi skutkami
w zyciu spolecznem. Jesli wige okaze sie, ze pewien
postulat natury moralnej daje istotnie w zyciu spo-
lecznem realne skutki dodalnie, to nalezy dany po-
stulat uwazaé za dobry w sensie moralnym, a
w konsekwencji nalezy dazyé do wytwarzania
w jednostce maximum tendencyj dodatnich w sensie
spolecznym.

Oczywiécie do tego zadania poza domem powo-
luna jest w pierwszym rzedzie szkola, Ona to, we-
dlug Dewey‘a, jest instytucja specjalnie powolang
do tego, zeby tego rodzaju skutki dodatnie w zyciu
spolecznem zabezpieczy¢ 1 utrwalié.

W jednem ze swoich dziel tak o tej sprawic
pisze: ,bzkola i jej kierownicy odpowiedzialni sg
przed spoleczenstwem, gdyz szkola — to przede-
wszystkiem instytucja, stworzona przez nie po to,
aby spelniaé specjalne zadanie podfrzymymwania
i doskonalenia zycia spolecznego™).

Niekiedy slyszy si¢ okreSlenie, ze zadaniem
szkoly jest ,harmonijny rozwdj wladz psychicz-
nych®. Dla Dewey‘a tego rodzaju ideal wychowaw-
«7v bylby abstrakcyjny, a tem samem bezwarto-
L 1owy, poniewaz dla niego wszystkie wladze psy-
chiczne, wszelka zdolno$é psychiczna, o tyle ma

1) Dewey — Szkola i1 dziecko. Przeklad polski H. Ble-
s vaskiej ste, 130,
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wartoéé, o ile posiada znaczenie funkcjonalne, lo
znaczy o ile przejawia si¢ w dzialalnoéci. Skoro zaé
przejdziemy na teren dzialalnofci, to niewatpliwie
wkraczamy w dziedzing potrzeb zycia spolecznego,
a w konsekwencji ksztalcimy zdolnoéci pozyteczne
i potrzebne z punktu widzenia spolecznego.

W zwigzku z tem Dewey ostro zwalcza wszel-
kie abstrakeyjne idealy wychowawcze, a zwlasz-
cza teorje intelektualistyczng, ktéra sprowadzala
wychowanie moralne do pouczania o cnotach i wa-
dach. Zreszta w zyciu szkolnem jest doprawdy zbyt
malo okazyj do tego, zeby specjalnie kultywowad
cnoty, wiee faktycznie cala moralnos§é sprowadza sic
do tego, ze staramy si¢ wykorzeni¢ w uczniu te wa-
dy, ktére koliduja jedynie z regulaminem szkolnym.

Podobne stawianie sprawy doprowadza oczywis-
cie do takich wynikéw, jak teorja wysitku na grun-
cie intelektualnym, to znaczy, ze uczen przyzwy-
czaja si¢ istotnie do pewnych mechanicznych czyn-
noéci, ktére sg pozgdane na gruncie szkolnym.
Z tego jednak faktu nie wynika bynajmniej wnio-
sek, zeby uczen stawal si¢ dzieki temu jednostka
moralna. A dlaczego? Bo oto, jak program na grun-
cie teorji wysilku sprowadzal rozdwojenie psychiki
ucznia, to na gruncie moralnym powtarza sic ta sa-
ma historja. Uczent z jednej strony stara si¢ dopaso-
wadé zewngtrznie swoje postepowanie do regulaminu
szkolnego, ale i z drugiej strony jego faktyczne zycie
moralne jest poza sferg zycia szkolnego i poza tem,
co zawiera w sobie regulamin szkoly.

Na szkodliwo$é tak pojetego wychowania mo-
ralnego zwrécil uwage jeszcze przed Dewey‘em
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Foerster, ktéry powaznie zakwestjonowal dotych-
czasowe érodki wychowawcze, wskazujge na ich
sztuczny charakter.

Jakiz wigc poglad pozytywny reprezentuje
I'oerster? Otéz dla Foerstera szkola bedzie wycho-
wywaé moralnie wtedy, jesli owa moralno§é nie be¢-
dzie czem$ sztucznem, przeniesionem z zewnalrz
na grunt szkolny, lecz bedzie organicznie wyrastaé
z zycia szkolnego. Tym érodkiem wedlug Foerstera,
ktéry zmieni jalowe zycie szkolne na zycie faktycz-
nie moralne, jest samorzad szkolny.

Jak widzimy, my$l wprowadzenia samorzadu
jest pokrewng koncepcja Dewey‘a, bo w samorzg-
dzie szkolnym uczefh pociagnigty jest do wykony-
wania réznych czynnoSci o charakterze spolecz-
nym. Poza tem, udzial jego w zyciu danej grupy
zbiorowej nie wynika z nakazu zewneirznego, ani
z przymusu, lecz jest dobrowolng daning chociazby
dlatego, ze taki regulamin zostal uchwalony wspél-
nie, ze nastapil taki lub inny podzial pracy na dro-
dze wzajemnego porozumienia sie.

U Foerstera zatem moment wychowania moral-
nego laczy si¢ SciSle z dziafalnoécia ucznia i z tej
dzialalnoSci wyrasta. Wychodzi on z zalozenia, ze
przy dobrowolnym podziale pracy kazdy stara sig
wlozyé w nig cala swoja energje¢ i jak najlepiej sig
wywigzaé. Oczywiécie takiemu procesowi towarzy-
szy rozw(j moralny jednostki.

Dla Dewey‘a takie ujecie sprawy wychowania
moralnego byloby nieco za ciasne, a tem samem
niewystarczajgce. Dewey powiada, e samorzad
szkolny daje mwpramwdzie duzo, ale to jeszcze nie
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rozwigzuje zagadnienia. Dopéki w szkole bedzie
panowal program narzucony zgdry, dopéty rezulta-
ty samorzadu bedg polowiczne. Innemi slowy De-
wey wypowiada przekonanie, ze warto§ci moralne
powinny tkwié¢ nie tylko w zyciu szkolnem, ale
przedewszystkiem w metodach pracy i programie
naukoroym.

Jak nalezy rozumieé warto$¢ moralng metody
pracy?

Dewey jest, naturalnie, zwolennikiem poglado-
woécl w nauczaniu, ale rozumie ja nieco inaczej od
popularnych okreslen. Metoda pogladowa przecho-
dzila, jak wiemy, rozmaite fazy. Pierwoinie opie-
rano ja na mrazeniach mwzrokomwych, nastepnic, o-
précz wzroku wprowadzono w gre aparat migsnio-
wy pod postacig rysunkéw i modelowania; wiesz-
cie dodano piermiastek samodzielnosci, gy dziecko
samodzielnie zbiera i opracowuje materjaly do éwi-
czei, opiekuje si¢ niemi, segreguje itd.

Ot6z Dewey t¢ metodg jeszcze poglgbia. Dla
niego metoda pogladowa jest stosowana nie tylko
wtedy, kiedy uczen oglada rzecz, rysuje lub zbiera
pomoce naukowe, ale zasada pogladowosci wyraza
sig przedewszyskiem w iem, ze sfopniujemy dzia-
falno$é ucznia. To stopniowanie dzialalnosci polega
na tem, ze za punkt wyjscia w pracy szkolnej bie-
rzemy czynnosci zivigzane z zainferesorwaniami

- prakitycznemi i na podstawie tych czynnosci prze-
chodzimy do takich, ktére si¢ wigza z zaintereso-
waniami teoretycznemi. Stad tez wyplywa postulat,
ze program nalezy tak ulozyé, azeby poszezegélne
partje materjalu laczyly si¢ z zainteresowaniem
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praktycznem. Oczywiscie zasada ta nie znaczy (o
samo, co czytamy zwykle w podr¢cznikach dydak-
tvki, ze nalezy postgpowaé od konkretnego zainle-
resowania do abstrakeyjnego, bo to, co jest konkre-
tne, nie zawsze jest przedmiotem zainteresowania
prakiycznego. To samo dotyczy 1 tej zasady, ze na-
lezy wychodzi¢ od rzeczy blizszych i przechodzié
do dalszych, bo nie wszystkie rzeczy blizsze lacza
si¢ z zainteresowaniem dziecka.

Céz wiec jest podstawg programu wedlug kon-
cepeji Dewey‘a? Oto wla$nie te prace reczne, zwig-
zane z tkactwem, obrébkg kamienia, metalu — slo-
wem te rzeczy, ktére przezywala ludzkosé w swo-
ich etapach rozwojowych i kitore w skrocie przezy-
wa dziecko. Wspomniane zaj¢cia sg — wedlug pe-
dagogbébw—podstawg 1 zrédlem tego waloru wycho-
wawczego, kiéry nazywamy ,,wyrobxunem spole-
cznem". Co g

W konkluzji Dewey stwierdza, ze JCS]I pojdzww
my zgodnie z tg zasada, to znaczy, jeSli za punki
wyjécia weZmiemy zainteresowania prakiyczne i
od nich stopniowo przejdziemy do zainteresowaii
teoretycznych, wtedy dziecko rozwinie calg swoja
energje duchowa, a tem samem ujawni poczucie
obowigzku, sumienno$ci, poszanowanie pracy, slo-
wem zdobedzie to wszystko, co w zespole daje
.charakter w dodatniem tego slowa znaczeniu.

Zestawiajac te dane, widzimy, Zze na podstawe
spoleczng wychowania moralnego skladaja si¢ we-
diug Dewey'a trzy postulaty:

1) organizacja zycia szkolnego na podstawie
samorzgdu.
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2) zorganizowanie pracy szkolnej w my$l me-
tody pogladowej, t. J. zwigzaunie jej z prakiycznemi
zainteresowaniami ucznia.

3) wysunigcie w programie na czolo przedmio-
tow, zawierajgcych w pierwszym rzedzie pierwiast-
ki ksztalcace spolecznie. Jesli te postulaty zostang
zrealizowane, to wszelkie dane przemawiaja za tem,
ze jednostka wychowana w tych warunkach skry-
stalizuje si¢ jako typ dodatni w sensie moralnym.

W

% %

Pozostaje teraz do omdéwienia podstamwa psy-
chologiczna moralnoéci.

Gdy méwimy o wychowaniu, to czg¢sto slyszy
si¢ zdanie, ze celem wychowania jest ksztalcenie
charakteru. Tu wicc powstaje pytanie, co nalezy
rozumie¢ przez termin ,charakter” ze stanowiska
psychologicznego. Wiemy bowiem, ze charakter jest
co$ psychicznego, i jesli méwimy, ze nalezy ksztal-
ci¢ charakter, to bezwatpienia mamy na my§li
ksztalcenie czego$ takiego, co tkwi w psychice ludz-
kiej. ‘
Azeby odpowiedzieé na powyzsze pytanie, mu-
simy si¢gnaé¢ do psychiki ludzkiej i odpowiedziec¢
schie, na czem polega jej istota. Otz psychologja
wspoélczesna rozrdinia w zyciu psychicznem zjami-
ska i dyspozycje.

Gdy méwimy o zjawiskach psychicznych, to
mamy na mysli jaki§ faktycznie odbywajgey sig
szereg zinian, ktére zachodza w naszej psychice.
Podobnie jak w dziedzinie fizyki, gdy méwimy o
zjawisku np. spadania, to mamy na my$li szereg
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zmian, ktére zachodza w polozeniu jakiego$ ciala.
Analogicznie, jeSli méwimy o zjawiskach mysélenia,
to przez to rozumiemy szereg zmian, jakie zachodzg
w psychice tego osobnika, ktéry myséli.

Na te zmiany skladaja si¢ pewne wyobrazenia,
dalej pojecia, ktére tworzymy na podstawie tych
wyobrazen; wreszcie najréznorodniejsze skojarze-
nia, kiore si¢ wytwarzajg pomigdzy poszczegélne-
mi pojeciami lub wyobrazeniami.

I odwrotnie, je$li poslugujemy sie na gruncie
psychologji takiemi terminami, jak wrazliwosé,
spostrzegawczo$¢, pamiegé, wyobraznia lub wola, o
nie wskazujemy na jakie§ okre§lone zjawiska, ma-
jace swoj przebieg w czasie, lecz na to, co sluzy za
podloze, na skutek ktérego co§ si¢ dzieje, co jest
domniemang przyczyna zjawisk psychicznych, na-
zywamy dyspozycjg.

Dla ilustracji weZzmy konkretny przyklad. Jesli
dajmy na to, méwimy o zjamwisku mwoli, to niewat-
pliwie dostrzegamy, ze wykazuje ono szereg zmian,
czyli ma okre$lony przebieg. A wicc odczuwamy
przedewszystkiem pewna che¢é, zwazang z pewnym
okreSlonym przedmiotem, nast¢pnie, skoro stwier-
dzimy, Ze osiggnigcie danego celu jest mozliwe, wéw-
czas zapada decyzja, ktéra pocigga za sobg wy-
konanie. W przykladzie tym mamy wyrazny prze-
bieg w czasie zjawiska woli, ktére zaczyna si¢ od
checi, a konczy si¢ postanowieniem i wykonanicm.
Mamy wiec tu do czynienia ze zjamiskiem moli.

Ale spéjrzmly teraz na dane zagadnienie ze
strony poréwnawczej. Jeéli, dajmy na to, ten sam
przebieg woli u jednego osobnika bedzie powolniej-
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szy, a u drugiego szybszy — lub u jednego dopro-
wadzi do wykonania, a u drugiego nie, to powiemy,
ze jeden ma silng wolg, a drugi slabg. Ot6z to, co
nazywamy w danym wypadku mwolg, to oczywiscie
nie jest czems$, co si¢ dzieje, tylko to jest podloze,
przyczyna domniemana, na skutek ktérej przebieg
woli u jednego osobnika tak wyglada, a u drugiego
inaczej. W tym wigc wypadku mamy do czynienia
z dyspozycja.

Oczywiécie, dyspozycje sa zrozniczkowane,
jak zrézniczkowana jest psychika ludzka. Mamy
dyspozycje intelektualne, ktére nazywamy inaczej
zdolnos$ciami i dyspozycje uczuciowe (usposobie-
nia), zwigzane z réznym temperamentem.

Wracajge teraz do pierwotnego pytania, co na-
lezy rozumieé przez termin ,charakter — odpo-
wiadamy, Ze ze stanowiska przeprowadzonej ana-
lizy psychologicznej—charakter jest to ogél dyspozy-
cyj. Istotmie synteza dyspozycyj obejmuje ogol
uzdolnien i usposobien, slowem cale podloze inte-
lektualne i uczuciowe czlowieka.

Jesli wiec teraz postawimy sobie pytanie, co
trzeba ksztalcié, je§li chcemy ksztalcié charakter,
to psychologja wspolczesna odpowiada, Ze nalezy
ksztalcié¢ dyspozycje.

Odrazu tu powstaje zagadnienie, jakie dyspo-
zycje ksztalcié. Czy wogdle wszystkie dyspozycje
intelektualne i uczuciowe, czy tez tylko niektére?
Albo, czy mozna sporzadzi¢ schemat obowiazujacy
dla wszystkich, czy tez dla kazdej jednostki nale-
zaloby sporzadzi¢ inny? Ot6z na tle tych zagadnien
powstaje rozbiezno§é wéréd pedagogéw. Jedni po-
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wiadaja, ze w stosunku do kazdej jednostki sche-
mat ten musi byé inny, to znaczy, ze kazda jedno-
stlke trzeba poddaé uprzedniej analizie psychologicz-
nej, wyodrgbnié wszystkie dyspozycje dodatnie i
ten zespdl ksztalcié. Jest to postulat pedagogiki
indymwidualistycznej.

Na innym gruncic stojg zwolennicy pedagogiki
spolecznej.

Powiadajg oni, ze szkola ma wartosé o tyle, o
ile ksztalci spolecznie. W zwigzku z tem nalezy ra-
czej ksztalcié te dyspozycje, t. j. te tylko uzdolnie-
nia, ktére sg specjalnie potrzebne w zyciu spotecz-
nem. Oczywiscie, gdyby chodzifo o schiemat tych
dyspozycyj, to mieliby§my mniej wigcej dla woey-
stkich jednostek jednakowy.

Jesli teraz chodzi o Dewey‘a, to bezwatpienma
nalezy go zaliczyé do pionieréw kierunku spolecz-
nego w wychowaniu. Juz z poprzednich rozwazan
widzieliSmy ze Dewey traktuje szkol¢ jako przed-
sionek, kiory prowadzi do Zycia spolecznego, bo
mowi, ze ,zadaniem szkoly jest podtrzymywanie
i doskonalenie zycia spolecznego®.

W zwiazku z tem, jezeli zapytamy Dewey'a, co
nalezy rozumieé¢ przez termin ,charakter”, to nam
odpowie, ze jest to ,zdolnosé przyslosorwania sie
do zycia spolecznego”.

Przyst¢pujemy teraz do najwazniejszego za-
gadnienia, a mianowicie, m jaki sposéb naleiy
ksztalcié¢ charakter?

W pedagogice tradycyjnej rozwigzywano te
kwestje w sposéb prosty, a mianowicie: lokowano
charakter w sferze intelektualnej, innemi slowy,
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uwazano, ze podstawg moralnoéei jest wyksztalco-
vy infelekt. Jesli wige cheemy ksztalcié charakier,
to musimy poucza¢ o wadach i cnotach.

Na innym calkowicie gruncie staje Dewey.
Dla niego charakier nie jest bynajmniej wynikiem
slery poznawczej czlowieka, podobnie jak na isto-
te czlowieka nie sklada sie¢ wylgcznie intelekt.

Czlowiek wedlug psychologji woluntarystycz-
nej jest terenem $cierania si¢ najrozmailszych popeg-
ddmw, przez ktére ujawnia si¢ dzialajgce ,,ja”. Jesh
wige chcemy ksztalcié charakter, to bezwzglednie
rausimy wzigé za punkt wyjécia owe popedy 1 na
nich oprze¢ ksztalcenie charakteru. Ale w jaki syo-
s6b to uczynié? Otéz Dewey odpowiada, ze to da sig
osiggngé przez skoordynomanie popeddwo z odpo-
wiedniemi namwyknieniami. Takie skoordynowame
popedu z nawyknieniem daje pewna konkretng zdol-
no$é, ktéra przejawia si¢ nazewnagtrz, jako jeden
z zasadniczych skladnikéw charakteru.

Najlepiej to wyjasni konkreiny przyklad.
Wszyscy rozumiemy wartos¢ takiej np. cechy cha-
rakteru, jak uspolecznienie. Ot6z w jaki sposob re-
alizowaé bedzie ten postulat intelektualista, a w juki
woluntarysta?

Intelektualista powie, ze irzeba przeméwié do
Jego rozumu, frzeba go pouczyé, a rezultat pozada-
ny be¢dzie wynikiem teoretycznego pouczania.

Na innym gruncie staje woluntarysta. Powiada
on tak: wiemy, ze czlowiek z natury swej posiada
poped do zycia w gromadzie, stwérzmy mu wiec a-
kie warunki wychowawecze, by ten poped znalazl
ujécie w pewnych czynnoéciach o charakterze spuv-
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lecznym. Je§li dane warunki wytworzymy, to wéw-
czas nastapi wskutek powtarzania tych czynnoéci
skoordynowanie popg¢du z danemi czynnoéciami spo-
lecznemi, albo inaczej trwala zdolnoéé do zycia spo-
lecznego.

Slowem, systematyczno$é w powstawaniu szere-
gu okreslonych na tle odpowiednich popedéw daje
szereg dodatnich nawyknien, ktore w rezultacie wy-
twarzajg taki czy inny charakter.

Reasumujac te wszystkie dane, widzimy, ze oy-
chomwanie moralne w smwielle teorji Demwey‘a ma za-
barwienie wybitnie spoleczne. Caly program De-
wey‘a zmierza do tego, zeby owe nawyknienia spo-
leczne wyrabiaé. Na to za$ sklada si¢ organizacja
pracy mychomwaroczej i dydaktycznej, urozglednia-
jaca strone popedorg zycia dziecka.

Jesli na tym fundamencie oprzemy ksztalcenie
charakteru, to niewatpliwie, wedlug pedagoga, wy-
chowamy nowy typ czlowieka, ktéry bedzie si¢ od-
znaczal energjg zyciorwa, zdromym rozsgdkiem i po-
czuciem odpomwiedzialnosci. A to sa wlasnie zasadni-
cze skladniki tego waloru, co nazywamy ,,charakte-
rem” w dodatniem tego slowa znaczeniu.

Jak widzimy z powyzszego — Dewey stara sig
podwazy¢ intelektualistyczng teorj¢ wychowania,
ktéra panowala. niepodzielnie przez dlugie wieki i
ktéra przetrwala pod réznemi postaciami az do na-
szych czaséw. Wiemy, ze pochodzi ona od starozyt-
nych mys$licieli greckich: Sokratesa, Platona i Ary-
stotelesa. Zwlaszcza ten ostatni my§liciel swoim po-
gladem na istotg czlowieka przyczynil si¢ do utrwa-
lenia i nadania teorji intelektualistycznej podstaw
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quasi—naukowych. Arystoteles, mianowicie, twier-
dzil, ze na istote czlowieka skladajg si¢ dwa pier-
wiastki: infelektualny, majacy swa siedzibe w rozu-
mie i zwierzecy, majacy swe zrédla w popedach i
instynktach. Oczywiécie popedy uwazal ten mysli-
ciel za co$ takiego, co nalezaloby wykorzeniaé, a je-
§li ksztalcié, to przedewszystkiem piermiastki natury
rozumorvej. Te wlaénie zasadg przejal caly §wiat pe-
dagogiczny i wyznawal ja jako kanon niewzruszony
az do naszych czaséw. Dopiero Dewey przeciwsta-
wia si¢ stanowczo tej teorji. twierdzac, ze takic po-
stgpowanie jest wypaczeniem psychiki, bo wedlug
niego psychika przederoszystkiem przez popedy i in-
stynkty sie woyraza.

W zwigzku z tem zadanie dzisiejszej pedagogiki
eksperymentalnej sprowadza si¢ do legv, jak zwia-
za¢ te zasady z popedami i instynktami dztecka. Je-
zeli ten problemat uda si¢ rozwiklaé, to iem samem
sprawa wychowania moralnego bedzie roziwigzana.

ROZDZIAL 1V.

Intelektualizm a woluntaryzm ro zestaroieniu.

W dotychczasowych rozwazaniach przebieglis-
my pokrétce te wszystkie szczegély, ktére si¢ odno-
szg do intelektualizmu i woluntaryzmu. Za punkt
wyjécia postuzyl nam infelektualizm, jako prad sie-
gajacy odleglej starozyinosci, a wigc poczatkéw pe-
dagogji. W koncepcjach myélicieli greckich wyste-
puje intelektualizm jako feorja efyczna, ktéra iden-
tyfikuje ,,mgdro$¢* z ,,cnotg”, innemi slowy, spro-
wadza rol¢ wychowania moralnego do ksztalcenia
intelektu,



—_— 78—

Poglad ten uwydatnil si¢ szczegdlnie w okresie
filozoféw, kiedy to ideatem wychowawczym byl me-
drzec, to jest czlowiek, ktory potrafi ujmowaé zja-
wiska zyciowe z punktu widzenia Najwyzszej Idei.
Podobno, choé nieco zmodyfikowany ideal, spotyka-
my u sofistéw greckich, oraz u starozytnych Rzy-
wian z epoki pedagoga Kwintyljana, dla ktérego
idealem czlowieka jest moroca. Zaréwno sofisci, jak
i Kwintyljan wychodza z zalozenia, ze kio posiada
swobode méwienia, tem samem posiada grunfowng
wiedz¢ i umie tez logicznie myS$le¢. Slowem, dobry
mowea jest tu idealem czlowieka wyksztalconego.

Reasumujac to krotkie zestawienie, widzimy, Ze
starozytnoéé w swoich epokach kulminacyjnych wy-
raznie formuiuje intelektualistyczny poglad na kwe-
slje wychowania. Jest w tem oczywisty wplyw umy-
slowosci greckiej, sklonnej do abstrakeji i misty-
cyzmu.

Teorje intelektualistyczng przyjmuje od staro-
zytnoéci redniowiecze. OczywiScie, mam tu na mysli
dominujaca w tej epoce instytucje, t. j. Koécidl, kté-
ry wprawdzie akcentuje, ze ,,wiara bez uczynkéw
martwa jest”, ale w praktyce rola Kodciola sprowa-
dza sig¢ do ,nauczania®, czyli przemawiania do ro-
zumu 1 uczucia wiernych, by na tej drodze wpoié
w nich pewne normy moralnego postepowania. Zre-
szta wedlug dogmatyki chrzescijanskiej zycie ludz-
kie jest tylko ,krotka wedréwka™ do celow wyz
szych, a czlowiek—1iylko ,,przechodniem® na tej cier-
niowej drodze zyciowej. Jego wige zdaniem jest wy-
zby¢ si¢ tego wszystkiego, co go wiaze z cialem, zy-
ciem i ze §wiatem. Jedyng warto$cig nieprzemijaja-
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ca jest ,dusza' nieSmiertelna. Poglad taki musial
oczywiécie wytworzyé supremacj¢ pierwiastka du-
chowego we wszystkich dziedzinach mysli i zycia
ludzkiego, sprowadzajac w konsekwencji suprema-
cje intelekiu na gruncie wychowania i nauczania.

Intelektualizm wreszcie dochodzi do punkiu
kulminacyjnego w czasach nowozytnych. Jaskra.
wym dowodem tego s znane kierunki dydaktyczoe,
kiére noszg nazwe materjalizmu i formalizmu dy-
daktycznego. Zwolennicy pierwszego kierunku wy-
chodzg z zalozenia, ze czlowiek moze ogarngc wie-
dze w calosci i ze wtedy jest czlowiekiem wyksztal-
conym. W zwigzku z tem wylonil si¢ postulat dy-
daktyczny, zeby uczniowi daé calokszlalt mwicdzy
ludzkiej, czyli to wszystko,co jest dorobkiem wmysli
ludzkiej. Zwolennicy drugiego kierunku, czyli for-
malizmu dydaktycznego, wysuwajg jako cel naucza-
nia nie maximum wiedzy materjalnej, lecz mozliwic
wszechstronny rozrdj duchomwy czlowieka.

Jak widzimy, kierunki te przykladaja rdézne
miary do oceny wartoéci czlowieka. O ile pierwszy
podkresla ilos¢ materjalu naukowego, slowem mwie-
dze¢, jako charakterystyczng cechg czlowieka wy-
ksztalconego, o tyle drugi ocenia wiedz¢ z punktu
widzenia waloréw ksztalcgcych intelekt. Naukowe
podstawy temu ostatniemu kierunkowi dal filezof
niemiecki Kant w swojemm monumentalnem dziele
»Krytyka czystego rozumu®.

Ot6z, wymienione kierunki dydakiyczne, acz-
kolwiek réznia si¢ w Srodkach, zmierzajg pomimo
to do jednego celu, a mianowicie ksztalcenia intelek-
tu. Pierwszy wysuwa jako warunek takiego ksztal-



— 80 —

cenia 1loéé materjatu, drugi za§ — jakosé materjalu.
Obydwa wiec holduja skrajnemu intelektualizmowi.

Dopiero na progu XX stulecia nastepuje wresz-
cie przelom. Wylania si¢ na gruncie pedagogji nowy
prad. zwany woluntaryzmem. Sprowadza go do
form konkretnych znakomity filozof i pedagog ame-
kanski Jan Dewey. Oczywiscie Dewey nie jest
w §cislem tego sfowa znaczeniu twérea woluntaryz-
mu, gdyz na powstanie tego pradu zlozyly sig¢ rézne
przyczyny, jak to uzasadniliSmy powyzej. Rola wi¢c
Dewey‘a sprowadza si¢ raczej do tego, ze potrafil on
najlepiej wezué si¢ w nurtujace prady nowej epoki
i wyciggngé z owych pradéw praktyczne konse-
kwencje. Dewey nalezy do tych nielicznych mys$hi-
cieli, z poéréd ktérych on jeden najlepiej wyrazil
daznoéci wychowawecze na progu XX stulecia. Jest
on wiec na gruncie pedagogji czlowiekiem epoko-
wym, ktérego myéli sa niewyczerpanem Zrédlem
wszelkich pomysléw, do ktérych nawigzuja i ktére
stuza za punkt wyjécia wszystkim reformatorom
szkolnictwa. Dla tych wlaénie wzgledéw jako anty-
teze intelektualizmu wziglem pedagogje Dewey‘a,
poniewaz réznorodne projekty wspélezesnych peda-
gogéw-reformatoréw sa tylko pewnemi odmianami
zasadniczej koncepcji Dewey'a.

%*

L
*

Po oméwieniach tych dwéch pradéw wycho-
wawczych nasuwa si¢ mimowoli koniecznoéé suma-
rycznego zestawienia tychze, celem dokladniejszego
uwypuklenia istotnych réznic i postulatéw, jakim
bolduja obydwa kierunki.

Gdyby$my chcieli jaknajogélniej scharaktery-
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zowaé kierunek woluntarystyczny, ktérego zastoso-
wanie widzieliémy w koncepcjach Dewey‘a, to po-
wiedzielibyémy, ze kierunek ten ma przedewszysi-
kiem charakter zasadniczo aktymwony. Zaréwno na
gruncie wychowania jak 1 nauczania podkresla on
koniecznoéé wprawiania w ruch i odwolywania sig
do tych wszystkich sil wewngtrznych, ktéremi roz-
porzadza z natury kazda istota zywa. Jak widzimy
z powyzszego, pedagogja ta rézni si¢ kraficowo od
tradycyjnej teorji intelektualistycznej, ktéra opiera-
la si¢ wylgcznie na biernej odbiorczosci. Oczywiécie
ten ostatni poglad nie da sig¢ utrzymaé ani z punktu
widzenia teoretycznego, ani praktycznego. Dzi$ na
podstawie wynikéw psychologji eksperymentalnej
nie ulega najmniejszej watpliwoéei, zZe u podstaw
natury ludzkiej lezy instynkt aktyrmonosci. Mniejsza
o to, jak bedziemy go rozumieli, czy w sensie pewnc;
ruchliwoéci fizycznej, ktéra znajduje swoéj wyraz
w popedzie do nadawania réznych form materji, czy
tez w sensie pewnej ruchliwosci intelektualnej, kio-
ra, dociekajgc instynktownie przyczyn i skuikéw,
wcigz pyta: ,.dlaczego? Zarowno w jednym, jak i
w drugim wypadku mamy do czynienia z wrodzong
rechliwoécig, kiora nie jest niczem innem, jak tylko
raturalna potrzebg reagowania na wszelkiego rodza-
ju bodzce. Otéz postulat oparcia wychowania i nau-
czania na wrodzonej aktywnoéci jest kamieniem
wegielnym wszelkich dazefi i poczynan reformator-
skich na gruncie pedagogji.

W zwiazku z tem wylania si¢ druga istotna réz-~
nica pomig¢dzy kierunkiem intelektualistycznym. a
woluntarystycznym. Pierwszy, mianowicie, idzie
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w kierunku teoretycznego pouczania, czyli w kierun-
ku ksztalcenia wladz infelektualnych, drugi =zas
przyznaje pierwszenstwo praktyce, wysuwajac tem
samem postulat ksztalcenia moli. Ten ostatni poglad
zdobywa sobie dzi§ niezaprzeczone prawo obywatel-
stwa dzieki nowemu, oryginalnemu sposobowi ujmo-
wania psychiki ludzkiej. Mianowicie — na gruncie
psychologji zwolennicy wspdélczesnych pradéw wy-
chowawczych twierdza, ze kregoslupem psychiki
ludzkiej nie jest intelekt, jak to sadzila psychologja
tradycymna, lecz wola. Przyczem przez ,,wol¢” rzecz-
nicy tej teorji rozumiejg nie jakas odrebna i jedna
z wladz duchowych czlowieka, lecz jako czynne
.ja%, ktére zesrodkowuje w sobie caloéé zycia psy-
chicznego. Stad wlaénie wyplywa postlulat, kiory
glosi koniecznoéé oparcia wychowania i nauczania
nie na intelekcie, lecz woli, ktéra jest pierwoinym i
podstawowym czynnikiem w zyciu psychicznem
czlowieka. T odwrotnie, myélenie wedlug teorji wo-
luntarystycznej jest czem$ wtérnem, poniewaz wy-
stepuje ono jako czynnik pomocticzy woéwezas, gdy
wola napotyka na pewne przeszkody w swem dzia-
faniu. 7 tych ogéluych zalozen intelektualizmu wy-
plywa caly szereg zasadniczych réinic zaréwno
w wychowanin fak 1 nauczaniu.
A. Rézinice na gruncie wychomwania.

1) Kierunek intelektualistyczny, jak sama na-
zwa wskazuje, wysuwa na czolo zagadniefi wycho-
wawczych ksztalcenie intelektu, opierajac si¢ na za-
fozeniu, ze czlowiek wyksztalcony intelektualnie
jest jednoczeénie typem dodatnim w sensie moral-
nym. Innemi slowy, zwolennicy tej koncepcji twier-
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dza, ze elementem podstawowym naszego zycia du-
chowego jest infelek!, natomiast uczucie i wola sg
elementami pochodnemi. Stad wyplywa wniosek, ze
jesli chcemy ksztalci¢ ,.charakter” czlowieka, to
przedewszystkiem powinniémy przemawiaé do ro-
zumu, to znaczy pouczyé go teoretycznie o zaletach.
jakie ma zdobyé, i wadach, jakich sie ma wyzbyé, a
rezultatem takich pouczen majg byé rzekomo kon-
kretne czyny, pozadane z punktu widzenia etyki in-
dywidualnej i spolecznej. Slowem, w my$l tej teorji
wszelkie warto§ci wychowaweze tkwig w ,,rozumie”,
7 wyksztalconego intelekiu plyng jak z niewyczer-
panego zdroju najszlachetniejsze uczucia, ktore
w konsekwencji sprowadzajg etyczne normy poste-
powania. Na innym calkowicie gruncie stoi wolunta-
ryzm. Wedlug zwolennikéw tej koncepcji pierwiast-
ki intelektualne nie wystarczajg do wytworzenta do-
dainiego typu ludzkiego, poniewaz rozwéj intelekiu-
alny nie idzie bynajmniej w parze z energja i warto-
§cig moralng. A to przeciez jest postulatem wycho-
wania. Azeby wigc osiggnaé zalozone cele, trzeba za
punkt wyjécia wziaé nie intelekt, lecz wole, to zna-
czy nalezy wychowankowi stworzyé takie warunki.
gdzieby przez prakiyke, przez naturalne dzialanie
zdobyl sume takich nawyknief, ktére sq pozgdane
zaréwno z punktu widzenia intereséw jednostki, jak
i spoleczenstwa.

2) Pomiedzy intelektualizmem, a woluntary-
Zmem zarysowuja si¢ wyrazne roznice na tle celéw
wychowawezych. Wiemy, ze jednostka moze byé
rozpatrywana albo jako wartoéé sama r sobie, albo
tez jako warto§é mw stosunku do gromady, do ktérej



nulezy. W zwiazku z tem wychowanie moze mieé
charakter badz indymidualistyczny, badz tez socjal-
ny, czyli spoleczny.

Intelektualizm sprzyja oczywiscie kraficowemu
indywidualizmowi. Juz sam fakt ustawicznego od-
wolywania si¢ do intelektu jednostki, oraz wylgcz-
na troska o sume [ub jako$é wiadomoéci, jakiemi ma
si¢ wzbogacié intelekt, zmierza w konsekwencji do
siworzenia z jednostki $wiata zamknigtego. 7 tej
réwniez perspekiywy sprawdzianem wartosci jed-
nostki jest to, co ona zawiera sama w sobie, sfowem,
wartoéei nawskro$ indywidualne bez wzgledu na
ich uzytecznoéé w przyszlem zyciu spolecznem.

Woluntaryzm w przeciwienstwie do wspomnia-
nego kiernnku wysuwa haslo mychomwania spolecz-
nego. Wedlug zwolennikéw tej teorji sprawdzianem
wartoéci jednostki nie bedzie ani suma wiadomoéei,
ani wyksztalcenie formalne, lecz zdolnoéé do zycia
nm gromadzie.

Dzi$ ta idea stala si¢ haslem bardzo popular-
nem. I doprawdy, gdy chodzi o wychowanie, ¢6z
moze byé konkretniejszego, jeSli nie uspolecznienie
mliodego pokolenia? Rzecz prosta, takie postawienie
sprawy nie jest bynajmniej réwnoznaczne, jak
twierdzg indywiduali$ci, z niwelacjg réznic indywi-
dualnych wskulek rzekomej tendencji do podcigga-
nia wszystkich pod jeden wspolny sirychulec.

Przeciwnie, rozwdj wszechsironny jednostki da
si¢ calkowicie pomieéci¢ w ramach kierunku spo-
lecznego, gdyz, jak wiemy, jednostka moze doj§é do
pelni rozwoju jedynie w spoleczenstwie i przez spo-
feczensiwo. ‘



3) Jeszcze wyrazniej wyst¢puje roznica
pomiedzy kierunkiem intelekiualistycznym, gdy
zwrécimy baczniejszg uwage na takie czynniki wy-
chowawecze, jak: wspdlzamwodnictroo, a wspdldziala-
nie.

Ot6z, intelektualizm wypowiada si¢c zasadniczo
za wspolzawodnictwem, wychodzac z tego zalozenia,
ze na gruncie pedagogji jest ono najsilniejszym
bodZcem, wywierajgcym pot¢zny wplyw na podnie-
sienie wydajnoéci pracy. Slowem, wspoélzawodnic-
two, wedlug zwolennikéw tej koncepcji, ma by¢
dzwignig zycia 1 wszelkiego post¢pu spolecznego.
Poglad ten jest oczywiScie naturalna konsekwencjg
indywidualistycznego pojmowania celéw wycho-
wawczych. Jesli bowiem bedziemy si¢ troszezyli o
miaksymalny rozwéj indywidualnosci, to tem samem
musimy popieraé to wszystko, co sprzyja takiemu
rozwojowi. A nie trzeba chyba dowodzié, ze wspdl-
zawodnictwo jest podstawowem haslem wszelkiego
nadmiernego i wybujalego indywidualizmmu.

Tej koncepceji przeciwstawia woluntaryzm ide¢
rwspoldzialania. Wychodzi si¢ tutaj z przestanek so-
cjologicznych, a mianowicie, ze czlowiek dzisiejszy
zyje w dobie najwyzszego rozwoju zycia spoleczne-
go i kultury spolecznej. Jesli wigc mamy to zycie
kontynuowaé i podnosié na wyzszy szczebel, to je-
dyng droga, jaka prowadzi do tego celu, jest wspol-
dzialanie, wzajemna pomoc, solidarno$é, » nie wza-
jemna walka, jakg daje w prakiyce idea wspélza-
wodnictwa, kiéra jest niczem innem, jak tylko za-
maskowang walkg silniejszych przeciwko slabszym.
Dzi§ idea wspdldzialania zatacza coraz szersze krg-
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g1, stajgc si¢ podstawag wszelkich organizacyj spo~
lecznych i wychowawczych.
B. Réznice na gruncie nauczania,

Antyteza omawianych kierunkéw jeszcze bar-
dziej uwypukla si¢ na gruncie nauczania.

1) Przedewszystkiem na czolo wysuwa sig¢ tu
stosunek do dziecka. W tradycy jnej szkole intektu-
alistycznej punkt cigzkosei dydakiycznej spoczywal
poza dzieckiem, a wiec w programach, w nauczycie.
lu, podreczniku i t. d. Metodg i program tworzy sig
poza dzieckiem bez wzgledu na to, czy on zgadza si¢,
czy tez nie z psychikg dziecka. Tworzy si¢ tu zgory
rézne normy dydaktyczne, wysuwa idealy, konstru-
uje sig¢ wreszcie ,,a priori” metody nauczania. Oczy-
wiscie przyczyng takiego stanu rzeczy byla niezna-
jomos$é psychiki dziecka, a tem samem brak znajo-
mosci psychologji nauczania.

Dopiero na progu XX stulecia nastepuje w icj
dziedzinie przewrét w zwigzku z haslami wolunia-
rystycznemi. Wedlug zwolennikéw pedagogji wo-
luntarystycznej punktem wyjscia, srodkiem i celem
jest dziecko. Ono jest Zrodlem programu i wszelkiej
metody, ono okresla ilosé i jako§¢ materjalu nauko
wego, jaki ma byé mu podany. Slowem, na gruncie
nauczania wychowawca musi wyj§é od dziecka i
dziecko wziaé za przewodnika. Wszelkie bowizm
przedmioty naukowe i metody o tyle maja wartoéé,
o ile przynosza dziecku realne warto$ci i odpowiada-
ja jego psychice. Slowem, o ile w obozie intektuali-
stycznym dziecko jest poza nawiasem tego, co nazy-
wamy programem i metodg — to tyle w obozie wo-

<
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luntarystycznym dziecko jest osrodkiem i punktems
myjscia wszelkich zabiegor dydakiycznych.

2) W zwiazku z powyzszem wylania si¢ za-
sadnicza rdéznica w pojmowaniu roli na gruncie na-
uczania takich czynnikéw dydaktyczno-wychowaw-
czych, jak: wysilek i zainteresowanie.

Tradycyjna szkola intelektualistyczna stoi wy-
raznie na gruncie wysilku, twierdzac, ze w takich
warunkach czlowiek ksztalci swojg wolg i nabiera
dzigki temu sily charakteru. Oczywiscie poglad ten
jest naturalna konsekwencja sformulowanej przez
nas tezy, ze w szkole iradycyjnej zarowno program
jak i metoda byly obce dziecku i narzucone mu
z zewnatrz. Wysilek wiec byl tu jedynie naturalnym
odruchem dziecka w stosunku do narzuconego ma-
terjalu. Wiemy juz z poprzednich rozwazai, ze szko-
la, cheac osiggnaé pewne cele, musi realizowaé taki
lub inny program. Je$li wigc ten program nie bg-
dzie odpowiadal potrzebom i naturalnym {enden-
cjom psychicznym dziecka, to niewgtpliwie wyloni
si¢ pomi¢dzy owym programem, a dzeckiem otwarta
walka. W tej nieréwnej walce zwycig¢za, oczywiscie,
la strona, po ktérej jest wychowawca-nauczyciel i
caly system nauczania. Dziecko wige ulega pod
przymusem moralnym lub fizycznym i w konse-
kwencji zdobywa si¢ wprawdzie na wysilek, ale
wysilek sztuczny, majgcy swe zrédlo nie w psychicz-
nej jazni, lecz w okolicznoéciach przypadkowych,
zewngtrznych.

Przeciwko tej koncepcji wystepuje wolunta-
ryzm. Na miejsce wysilku wysuwa si¢ on naturalne
zainteresoanie, plynace spontanicznie z glebi du-



szy dziecka. Tak pojely czynnik zainteresowanis
stoi w Scisfym zwigzku z nowoczesnem pojmowa-
niem roli dziecka, jako Zrédla programu i metody. 1
istotnie, je$li przyjmiemy za zasadg, zZe punktem
wyjécia wszelkich poczynafi dydaktycznych jest
dziecko, to oczywiscie musi ulec radykalnej zmia-
nie stosunek dziecka do programu. Wszelki wigc
przymus zewnetrzny zostanie zastgpiony naturalng
checig realizowania wrodzonych tendencyj. A nie:
trzeba chyba udowadniaé, ze w takich warunkach
znajdzie si¢ miejsce i na rmysilek, ktéory w danym
wypadku nie bedzie wysilkiem sztucznym, ze-
wnetrznym, lecz naturalnym wynikiem wrodzonego
popedu do pokonywania trudnosci.

3) Charakterystycznym réwniez momentem
dla obu kierunkéw jest stosunek ucznia do pracy
w szkole.

W szkole tradycyjnej wskutek obcoéci materja-
hi naukowego i przymusowej organizacji pracy
uczen zachowuje si¢ biernie wobec tego wszystkie-
go, co mu ,,mistrz” uzna za stosowne podaé. Przy-
swaja on sobie gotowy materjal, tak lub inaczej
przez mauczyciela spreparowany, pod postacia co-
dziennych dawek obliczonych matematycznie na
szereg dni, tygodni i miesi¢cy. Slowem, w starym sy-
stemie uczen nie ma nic do méwienia, a tembardziej
do dzialania, przyjmujac biernie na podobiefistwo
kliszy fotograficznej to wszystko, co si¢ na niej od-
bija.

Wreez przeciwna rola przypada uczniowi w sy-
stemie woluntarystycznym. Gléwna zasada, na kto-
rej opiera on swoje postulaty wychowawecze i dy-



daktyczne — to aktyronos¢ ucznia. Wychodzi sig tu-
taj z zalozenia, ze miedzy zyciem dziecka, a szkolg
—npie powinna istnieé¢ zadna réznica. Codzienna ob-
serwacja stwierdza, ze dziecko z natury swej jest
niezmiernie ruchliwe i czynne. Pozwélmy mu wiege
wlasng pracag — powiadajg woluntarysci — zdoby-
waé potrzebne mu wiadomoéci. Niech samodzielnie
doéwiadcza, docieka, poznaje. Nie dawajmy mu go-
towych wiadomoéci, ale stwarzajmy warunki, aby je
sobie samoczynnie przyswajal. Tylko na tej drodze
dajemy naszemu wychowankowl moznoéé rozwija-
nia swej osobowosci, wzmacniania swej woli i ura-
biania swego charakteru. Oczywiscie celow tych nie
osiggniemy ani przez nakazy, ani przymus zewng-
trzny lub czcze nauki moralne, lecz jedynie i nieza-
wodnie przez dzialanie i prace.

4) W Scislym zwigzku z poprzednim punktem
pozostaje zmiana roli nauczyciela zaréwno w sto-
sunku do ucznia, jak i pracy w szkole.

W szkole tradycyjnej nauczyciel wystepuje
w tajemmiczej todze ,mistrza”, wyglaszajacego ,.ex
cathedra® nieznane prawdy. Nic wiec dziwnego, ze
byl on punktem wyjécia wszelkich poczynan dydak-
tycznych, tym przyslowiowym ,rogiem obfitosci®,
z ktérego splywala wszelka ,,madro$é” na szary i
bierny tlum sluchaczy. .

Wre¢ez przeciwna rola przypada nauczycielowi
w szkole nowoczesnej. Ma on zej$é z tego kruchego
piedestalu i znalezé sie wéréd gromady mlodziezy,
powierzonej jego pieczy. Tutaj ma obowiazek wezué
sig¢ w tetno Zycia tej gromadki jako calosei i poszeze-
gbélnych jednostek, wyczuwaé ich potrzeby zbioro-
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ive 1 indywidualne, slowem, staé¢ si¢ ich szczerymr
przyjacielem i mgdrym przewodnikiem. Jak widzi-
my z powyzszego, caly cigzar zagadnienia przesuwa
si¢ w strone ucznia, ktéry staje si¢ oérodkiem wszel-
kich zabiegéw dydaktycznych.

W zwiagzku z tg zasadniczg zmiang nauczyciel
staje wobec niezmiernie trudnego postulatu, ktéry
wymaga od niego, by rszystko zrobil, pozornie nic
nie robigc.

Reasumujac to wszystko, coSmy powiedzieli o
intelektualiZmie i woluntaryzmie na gruncie pedago-
gji, widzimy, ze te dwa kierunki stoja na przeciw-
leglych sobie biegunach. O ile piermszy mwskutek
braku porwaznych podstaro psychologicznych sprzy-
jal biernosci, o tyle woluntaryzm, uzbrojony mw caly
arsenal najnorszych atutérw ze mwszystkich niemal
dziedzin, wysumwa $miale haslo ksztalcenia czynnych
cech charakteru. Haslo to stalo si¢ dzi$ ideg zywa, o-
raz my$lg przewodniag tych wszystkich wspélczes-
nych nam reformatoréw i pionieréw na gruncie pe-
dagogji, ktérzy pragng otworzy¢ przed mlodemi po-
keleniami nowe, nieznane horyzonty. Dzigki tym
wlaénie pionierom powstaje caly szereg szkol prob-
nych, ktére zerwawszy z tradycyjng rutyna, tworzq
na drodze eksperymentalnej zywy gmach niezna-
nych dotychczas sposobéw i srodkéw wychowaw-
czo-dydaktycznych. Potezny i zywiolowy ruch ten,
ktéry ogarnal najpierw Stany Zjedn., a nastgpnie
przerzucil si¢ szybko na kontynent europejski, nosi
w réznych krajach rézne nazwy, jak: ,,szkola pracy*
(Arbeitsschule), ,szkola zycia® (L‘ecole de la vie),
-ozkola nowa* (L‘ecole nouvelle), ,,szkola tworcza®
it p.

¢



Oczywiécie nie nalezy utozsamiaé woluntary-
zmu z tak zwang konwencjonalnie ,,szkolg pracy®.
Ten kompleks zagadnien, ktéry ujmujemy wspolng,
nazwa ,,szkoly pracy”, jest nieco szerszy, niz zagad-
nienie woluntaryzmu. Pewna roznica migdzy temi
pojeciami wyplywa chociazby z tego zrédla, ze
~szkola pracy” jest zywym, widocznym, wzrastaja-
cym gmachem sposobéw 1 $rodkéow wychowaw-
czych, podezas gdy ,,woluntaryzm"® jest nicig niewi:
dzialng, kiora przewija si¢ poprzez wszystkie pomy-
sly, sluzac jednym za punkt wyjécia, innym za$ za
kryterjum prawdziwoéci. Woluntaryzm wige, bio-
rac Scidle, jest skoncentrowaniem skomplikowanego
zagadnienia szkoly pracy do cech najistotniejszych.
Jesli wige na gruncie wychowania méwimy o wo-
luntaryzmie, wzglednie szkole pracy, to oczywiscie
mamy tu poniekgd do czynienia z jedng i tg samg
rzeczg o dwdch jedynie stronach. O ile wolunta-
ryzm jest wewnetrzng strong zagadnienia, jego nie-
widzialnem podlozem,o tyle szkola pracy jest jego
strong zewnetrzng, widzialng, zmierzajaca do stwo-
rzenia pewnej syntezy organizacyjnej.

Wracajge do zestawienia intelektualizmu i wo-
luntaryzmu, widzimy, Ze ten ostatni kierunek. prze
ciwstawia zasadniczo tradycyjnej szkole ,,ksigzko-
wej’ — szkole ,,czynu”.

Jeéli teraz staniemy wobec problemu, w jakim
kierunku zmierza wspélczesna nam mysél pedago-
giczna, to nalezy stwierdzié, ze idziemy wlaéciwie
w dwéch kierunkach.W teorji stoimy na gruncie wo-
luntaryzmu—w praktyce za$, poza nielicznemi wy-
jatkami, holdujemy starym zasadom iuntelektuali-
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stycznym. Zjawisko to anormalne tiomaczy si¢ prze-
dewszystkiem tem, ze szkola jest najbardziej konser-
watywna instytucjg spoleczng. Pozatem gra iu
znaczng role czynnik pewnej rozwagi, czy i o ile
ewentualna reforma systemu wychowawczego opla-
ci si¢ z punktu widzenia doraznych potrzeb spole-
czenstwa i jego rozwoju. Zreszta, brak dalszej per
spektywy, umozliwiajacej rzeczows oceng wartosci
nowych hasel, czgsto wykluczajacych si¢ nawzajem
—nakazujg czynnikom miarodajnym zachowaé sig
w pozycji umiarkowanej rezerwy.

Pomimo jednak tej oficjalnej rezerwy idea szko-
ty woluntarystycznej, szkoly twoérczej—czyni coraz
nowe wylomy w starym systemie, rokujgc nadzieje,
ze w niedalekiej przyszlosci calkowite zwyciestwo
przypadnie jej w udziale. Ze ta nadzieja nie jest go-
foslowna mzonka — przemawia za tem fakt, ze ha-
sla wysuwane przez woluntaryzm opierajg si¢ na
danych $cisle naukowych, podczas gdy rézne syste-
my tradycyjne mialy zabarwienie subjektywne, nie
majgace nic wspolnego z naturag. I tak, jesli zestawi-
my systemy wychowawczo-dydakiyczne Komei-
skiego, Lockea, Pestalozzi‘ego, Rousseau‘a, to okaze
sig, ze kazdy z wymienionych systematdéw zawiera
caly szereg pogladéw wzajemnie si¢ wykluczaja-
cych. Stad wyplywa oczywisty wniosek, ze wszyst-
ki one nie mialy podstaw naukowych, lecz byly wy-
tworem indywidualnej intuicji poszczegdlnych auto-
row.

Dopiero poczawszy od wieku XIX wsréd peda-
gogoéw odzywaja glosy, przemawiajace za tem, ze
jest potrzebng i mozliwg pedagogika jako nauka ob-
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jektymona, ktéraby w sposob écisly operowala fakta-
mi wychowawczemi. Pierwszg prébe stworzenia {a-
kiej nauki zrobil pedagog niemiecki Herbart, kiéry
w swoim systemie oparl si¢ gléwnie na psychologji
i etyce, uwazajac je za najwazniejsze nauki pomoc-
nicze dla pedagogiki. Chociaz krytyka pedagogiczna
przeszla nad tym systemem juz dawno do porzadku
dziennego, to jednak zaslugg Herbarta pozostanie to,
ze on pierwszy zademonsirowal haslo traktowania
zagadnien pedagogicznych w sposéb calkowicie nie-
zalezny od czynnikéw osobistych i indywidualnych.

W zwigzku z tem caly §wiat pedagogiczny prze-
rzuca si¢ z dziedziny teoretycznej na teren realny,
jakim jest dziecko i szkola. Zaczyna sie na tym
gruncie gorgczkowa praca, poszukiwania i badania,
ktérym zawdzigczamy powstanie dwéch nauk: pe-
dologji i pedagogiki eksperymentalnej.

Pedologja') jako nauka o dziecku, zajmuje sig
jego rozwojem w roznych okresach, a wigc anato-
mja, fizjologja, kryminologja itp. Oczywiécie w pe-
dologji termin ,,dziecko” jest do$é¢ obszerny i obej-
muje w zasadzie okres do tego momentu, kiedy or-
ganizm przestaje wzrastaé. Przytem nalezy podkre-
§lié, ze pedologja posiada charakter calkowicie teo-
retyezny, to znaczy bada w zasadzie dziecko nieza-
leznie od jakichkolwiek zastosowan wychowaw-
czych. Dalej, w badaniach swych wykorzystuje ona
caly aparat metodyczny nauk przyrodniczych i psy-
chologicznych i dlatego nie mamy tu juz mnieman

1} Z po$réd pedagiogéw zaslugujg na uwage: Stanley
Hall, Alfred Binat, J. Dawid (,Inteligencja, wola i zdolnos¢
do pracy®).
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osobistych, ale poglady oparte na faktach i na §eci-
slej ich interpretacji, to znaczy poglady posiadajgce
charakter naukowy.

Drugg nauka, ktéra powstala w polowie w. XIX
jest pedagogika eksperymentalna. Nauka ta jest
przeniesieniem na grunt szkelny badan pedologicz- -
no-psychologicznych. Padagogika wigc eksperymen-
talna bada w zasadzie to samo co i pedologja, ale ze
specjalnem zastosowaniem osiggnig¢tych wynikéw do
zagadnief dydaktycznych. Dla ilustracji tej véznicy
pomiedzy pedologja, a pedagogiky eksperymentalng
wezmy konkreiny przyklad. Jesli np. obserwujemy
proces zmeczenia u dziecka, jego przebieg i jego ob-
jawy, to trakiujemy rzecz pedologicznie. Jesli za$
osiggnicte na tej drodze dane przeniesiemy na grunt
szkolny i zadamy sobie pytanie, jak nalezy w zwigz-
ku z owym przebiegiem zmgczenia ulozyé rozkiad
zajeé dziennych, jakie przedmioty sg bardziej mg-
czace, jak dluga powinna byé lekcja i t. p., to si¢ po-
ruszamy na gruncie pedagogiki eksperymentalne;j.

Na tych to wlaénie mlodych naukach opiera si¢
szkola ,,przyszlo§ci®. One sg terenem rodzaju préb
i do$wiadczen naukowych, ktére rzucajg mocny i
trwaly fundament pod gmach tworzacego si¢ syste-
mu wychowaweczego.

Oczywiécie caly ten arsenal réznorodnych po-
mystéw i osiggnigtych rezultatéw nie ma dzié jeszcze
wyraznego i skrystalizowanego oblicza. Ze tak jest,
wystarczy przyjrzeé sig¢ rozbieznym koncepcjom
wspoélezesnych reformatoréw, a przekonamy sie, ze

~wszyscy oni kroczg réznemi drogami, chociaz wy-
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chodza z ogélnie przyjetych przeslanek woluntary-
stycznych.

W zwiazku z tem zastanowimy sie w rozdziale
nast¢pnym nad réznemi odmianami woluntaryzmu,
jakie wystepuja na gruncie wspodlezesnej pedagogji.

ROZDZIAL V.

Kierunek skrajny i umiarkomany na gruncie
moluntaryzmau.

Jak zaznaczyliSmy w ostatnim rozdziale, na
gruncie wspoélczesnej pedagogji wystepuje caly sze-
reg réznych koncepeyj, ktore tyle majg wspélnego,
zc opieraja sie zasadniczo na przeslankach wolun-
tarystycznych. Oczywiscie w ramach niniejszej pra-
cy niepodobna oméwié¢ wszystkich pomysléw, jakie
w ostatnich latach mnoza sie zaréwno w Stanach
Zjednoczonych — ojczyznie pradéw reformator-
skich, jako tez i na kontynencie europejskim. To tez
na tem miejscu poruszymy tylko pomysly {ypowe,
kiore, dzigki konkretnym celom i skrystalizowanej
organizacji pracy, posiadajg wyrazne oblicze.

Gdy z tej perspekiywy spojrzymy na calo-
ksztalt reformatorskich koncepcyj, to uderzy nas
przedewszystkiem faki, Zze wszystkie one nawiazuja
do pedagogji Dewey‘a, oczywiseie z pewnemi zmia.-
nami zaréwno w celach jak i érodkach.

Dewey, jak wiemy juz z poprzednich rozwazan,
bierze za podstawe swego systemu prace fizyczna,
wychodzgc z tego zalozenia, ze praca jest natural-
nym postulatem aktywnoéci dziecka. Pomimo to na-
lezy tu z calym naciskiem podkreélié, ze praca fi-
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zyczna w systemie Dewey‘a nie ma na wzgledzie
przygotfomania do zamwodu, a wige nie jest celem sa-
ma w sobie, lecz stuzy jedynie jako srodek mefo-
dyczny do osiagnigcia pewnych celéw natury for-
malnej. Innemi slowy, praca fizyczna jest tu tylko
podiozem, na ktérem ma si¢ rozwingé praca intelek-
tualna, zwigzana oczywiscie z konkretnemi zagad-
nieniami zZyciowemi.

Nawiazujac to rozréznienie do stosunku intelek-
tu i woli, moznaby ujaé koncepcje Dewey‘a w lakie
poréwnanie: jesli ksztalcenie woli jest fundamen-
tem, to ksztalcenie intelektu jest tq naturalng nad-
budoroka, ktéra z owym fundamentem froorzy perv-
ng harmonijng calosd. Slowem w systemie Dewey’‘a
widzimy pewnego rodzaju ,.dualizm® dwéch pier-
wiastkéw, chociaz w owym dualizmie pierwszorzed-
ng role gra pierwiastek woli.

Przechodzac teraz na teren ogdlniejszy, przeko-
namy sig, ze z poéroéd reformatoréw wspdlezesnych
jedni idg po linji swego ojca duchowego Dewey’a —
to sg molunfarysci umiarkomwani, inni zaé wysi¢pujg
pod hastem walki z owg ,,nadbudéwka” intelektual-
ng — to sg woluntarysct skrajni.

W tym ostatnim kierunku rozwijajg sie do-
swiadczalne szkoly rosyjskie, stworzone przez ko-
munistycznego pedagoga i reformatora szkoly rosyj-
skiej P. Blofiskiego.

®* * *

. System Bloriskiego. Reformator szkoly rosyj-
skiej, jak zreszta wszyscy inni pionierzy nowych
pradéw, wychodzi zasadniczo z przeslanek Dewev'a,
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a mianowicie, ze przez prace, przez dzialanie—roz-
wijaja sie w czlowieliu wszystkie jego sily tworeze,
cryli to, co nazywamy ..charakterem®™ w dodatniem
tego slowa znaczeniu. Oczywiscie Bloniski idzie dalej
jeszeze, biorac prace nie jako §rodek wychowaw-
czy, leez jako cel mychomania. Przez takie posunig-
cie pedagog ten odchyla si¢ zasadniczo od linji De-
wey a, natomiast zbliza sie do koncepcji Kerschen-
steinera, ktéry w dziele swojem p. t. ..Pojecie szkoly
pracy” tak w tej sprawie pisze: .,Pierwszym obo-
wigzkiem kazdego czlowieka w panstwie jest mieé
jakakolwiek funkcje, innemi slowy, mwykonymadé
jakis zamwdd i podtrzymywaé w ten sposéb panstwo
w spelnianin misji. Stad wyplywa pierwszy obowig-
zck szkoly publicznej. Ma ona przedewszystkiem po-
mo6c wychowankowi w wyszukaniu pracy, zajecia
w organizmie spolecznym i pomée mu wypelniaé ja
jak najlepiej?).

Ot6z na tym kraficowym utylitaryzmie oparl sie
Bloniski i wyciagnal z niego jeszcze dalsze konse-
kwencje, sprowadzajac rolg szkoly do instytucji na-
wskro§ techniczno-zarwodorwef). Poza tem znaé na
tvim systemie wplywy hasel, protoplasty nowozyt-
nego komunizmu Marksa, ktéry nie pojmuje warto-
$ci wychowania, je$li ono nie opiera si¢ na produk-
tywnej pracy, przynoszgcej doraznie konkreine ko-
rzys§ci.

) Georg Kerschensteiner — ,Begriff der Arbeitsschule®
— Leipzig 1925 Ausgabe VI Seite 17.

?) P. Blonskij — ,Dic Arbeits — Schule” — Ins Deutsche

iibersetzt von H. Ruoff Berlin 1921,
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Oprécz réznicy na tle celowoscei pracy zachodzi
réwniez pomiedzy Dewey‘em, a koncepcja Blofiskie:
go pewna rozbiezno$é, gdy chodzi o jakosé pracy.
Dewey, mianowicie, ocenia warto$é pracy dziecka ze
stanowiska genetycznego, innemi slowy, przyznaje
jej warto$é o tyle, o ile ona odzwierciadla w skrécie
rozwdj ludzkosci, poczawszy od orjentacji w zaje-
ciach najprymitywniejszych, a skoficzywszy na po-
znaniu wspélczesnych form wielkiej gospodarki
$wiatowej. U reformatora pedagogji komunistycznej
odwrotnie: punktem wyjécia jest wlasnie terazniej-
s708¢ ze swoim wielkim przemyslem i handlem.
W swojem dziele wypowiada on poglad, ze, jeéli pra-
ca szkolna ma przygotowaé dziecko do zycia wspél-
czesnego, to, rzecz prosta, nie moze to byé praca
spontaniczna, praca ,dla zabawy®, ale praca pro-
duktywna, zgéry obmyélana i dostosowana do dzi-
siejszej produkcji fabrycznej. To jest wlaénie pierw-
sza teza reformatora sowieckiego, streszczajaca sie
w postulacie, by mychomwanie stroorzylo takiego czlo-
mwieka, ktoryby swoja umiejefnoscia techniczna do-
datnio zarazyl na szali nowozyinej produkcji.

Z tej przeslanki wyplywa konsekwentnie dalszy
zasadniczy postulat, dotyczacy juz realizacji owej
idei. Wiemy skadinad, ze przy dzisiejszym stanie go-
spodarki §wiatowej sila i pomyslowoéé jednostki zo-
staly sprowadzone do wartoéci pojedyficzego ogni-
wa, natomiast na plan pierwszy wysuwajg si¢ gru-
py, a wige sily kolektywne. Stad wylania si¢ druga
teza na gruncie wychowania, a mianowicie, ze pod-
stawgq organizacyjng szkoly jest praca zbioroma, woy-
magajgca podzialu dzieci na perone grupy.
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Te dwa postulaty sa nicig przewodnig calego
systemu Blofiskiego i podstaws organizacji szkolnej.
Szkoly doéwiadczalne tego typu obejmujg trzy
stopnie: i
a) wychowanie przedszkolne w t. zw. ,,ochron-
kach®, (do 7 roku zycia).

b) nizszy stopiefi szkoly pracy (szkola wlasciwa,
odpowiadajgca naszej szkole powszechnej).

¢) wyzszy stopieni szkoly pracy, t. zw. szkoly
.»przemyslowo-techniczne®.

Na pierwszych dwoch stopniach praca zorgani-
zowana jest na wzér szkoly Dewey‘a, a wiec obej-
muje rézne prace z zakresu gospodarsiwa domowe-
go, obraca si¢ wi¢c w ramach pracy w rodzinie, oraz
prac zwigzanych z przemystem domowym, wiejskim,
i miejskim.

Na tle réznych zadafi, jakie si¢ tu wylaniaja,
mlodziez szkolna dzieli si¢ na szereg grup, z ktérych
kazda wykonuje swdj dzial pracy. Oczywiécie mo-
wa tu o pracy fizycznej, poniewaz na prace intelek-
tualng niema w programie specjalnych godzin.

Po ukoiiczeniu kursu nizszego slopnia mlodzics.
przechodzi do szkoly wvzszego typu, a mianowicie
do szkoly przemyslomwo-technicznej, ktéra w gruncie
rzeczy sprowadza si¢ do pracy w warsztatach, albo
fabrykach. Na tym terenie nastepuje wlasciwa se-
lekcja do poszczegdlnych zawodéw. Tutaj bowiem
mlodzieniec, rozejrzawszy si¢ w labiryncie skompli-
kowanej produkeji, wybiera sobie odpowiedni dzial
pracy, slowem — przygotowuje si¢ do zawodu.

Jezeli chodzi o strong intelektualng, to nalezy
podkreslié, ze 1 na tym poziomie panuje swoboda i
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dowolnoéé. W zasadzie uczeh obowigzany jest po-
éwiecié polowe czasu pracy dziennej — obomwigzko-
mej pracy fizycznej; pozatem korzysta z calkowitej
swobody, a wigc moze oddawaé si¢ rozrywkom, spor-
tom lub tez pracy naukowej, o ile zdradza w iym
kierunku szczegélne zainteresowanie.

Reasumujac, widzimy, ze podstawa omawiane-
go systemu jest dzialanle, a wi¢c zasada nawskro$
woluntarystyczna. Pod tym wice wzgledem nalezy
stwierdzi¢ wyrazng zgodnoé¢ w pogladach pomiedzy
woluntarystami, a systemem Blofiskiego. Ale na tem
juz koniec, dalsze bowiem ich zalozenia i cele wkra-
czajq na tory rozhiezne. Gdy woluntaryéci umiarko-
wani, zgodnie z pragmatyzmem filozoficznym,
wskazuja na koniecznoéé zajmowania si¢ zagadnie-
niami infelektualnemi, majacemi blizszy lub dalszy
zwigzek z zyciem — w systemie Blofiskiego odwrot-
nie: praca intelektualna nie wykracza poza sfere
zagadniefi z dziedziny fechniki i produkcji. Zreszta
i ten dzial pracy teoretycznej pozostawiony jest wla-
éciwie przypadkowi, jak §wiadczy o tem bodaj ta
ckoliczno$é, ze teorja nie mieéci si¢ w zadnych ra-
mach organizacyjnych. To tez przy glebszem wnik-
nicciu w ideologje tego systemu odczuwa sie mimo-
woli wyrazna tendencje, zmierzajacg do zwezenia
horyzontéw ducha ludzkiego i do stworzenia z czlo-
wieka skromnego mechanizmu, ktérego wzrok nie
siega poza warsztat lub maszyne fabryczng. Oczy-
wiScie przeziera w tem dokiryna komunistyczna,
zmierzajaca do podciggnigcia wszystkich ludzi pod
jeden wspélny strychulec.

Slowem, jak widaé z powyzszego, brak w sysie-
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mie Bloniskiego owej ,.nadbudéwki™ intelektualney,
o jakiej mowiliémy na wsig¢pie niniejszego rozdzia-
fu. Caly system jest chlodnem 1 konsekweninem
przeprowadzeniem zasady, ze kazdy czlonek spole-
czefistwa musi by¢ w pewnej mierze producentem
dobr materjalnych i, ze do tego zadania mozna go
przygotowad jedynie i wylacznie przez pracg fizycz-
ng. Wartoséci intelektualne o iyle majgq znaczenie, o
ile wykazuja bezposredni i Scisly zwigzek z owa pra-
ca lizyezng. Dla tych wlasnie wzgledow nazwalié:
my ten syslem koncepejg skrajng na gruncie wolun-
taryzmu.
by . W

System Decroly‘ego. W przeciwienstwie do po-
przedniego kierunku, zmierzajgcego do zniwelowa-
nia wszelkich réznic indywidualnych, wystepuje ca-
ty szereg koncepcyj, kidre stajg na gruncie umiarko-
wanego woluntaryzmu. Do nich nalezg, pomijajac
drobne pomysly, dwa gléwne systemy o wyraZznem
i skrystalizowanem obliczu, a mianowicie system
Decroly‘ego w Belgji, oraz system Miss Heleny Park-
hurst w Stanach Zjednoczonych. Pierwszy nosi mia-
no ,,metody oSrodkow zainteresowania®, drugi za$
znany jest pod nazwg ,.systemu Daltofiskiego”. Oby-
dwa te systemy w zestawieniu z koncepcjq Blonskie-
go wykazujg t¢ réznice, ze wychodzg calkowicie
z przeslanek psychologicznych, podczas, gdy na sy-
stemie Blonskiego widaé wyraznie pigino dokiryny
polityczno-spolecznej. Pozatem system rosyjski hol-
duje skrajnemu kierunkowi socjalnemu — te za$
krocza pod sztandarem umiarkowanego indywidua-
lizmu. Zacznijmy od Decroly‘ego.
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Decroly podobnie jak i inni zwolennicy pedago-
giki woluntarystycznej wychodzi z zalozenia, ze za-
daniem szkoly jest przygotowanie dziecka do zycia
spolecznego. Tu wigc powstaje pytanie, w jaki spo-
s6b ten cel osiggnaé? Niektorzy pedagogowie roz-
wigzywali to zagadnienie w sposob radykalny i pro-
sty. Do nich wlaénie nalezy reformator rosyjski. Céoz
on powiada?¢ Oto, wedlug niego, nalezy ,.a priori”
stworzy¢ pewien system, dopasowaé go do danej
siruktury spolecznej i przeszczepi¢ na grunt szkoly.
Realizacja tak pomyslanego systemu wytworzy nie-
watpliwie typ czlowieka, jaki jest pozadany z punk-
{u widzenia takich czy innych potrzeb spolecznych.
W przeciwienstwie do tego systemu zupelnie odrgb-
na droge obiera Decroly. Powiada on, ze w ten spo-
s6b nawet najidealniejszy system nie osiggnie swego
celu, poniewaz zawsze bedzie on dla dziecka czems$
sztucznem i narzuconem mu z zewnatrz. A co gorsza,
ze na tej drodze dziecko nie zdobywa zamilowania
do samoksztalcenia, a w konsekwencji po opuszcze-
niu szkoly szybko wraca do analfabetyzmu. Decro-
ly wige, idac w élady Dewey‘a, za podstawe swego
systemu bierze czynnik nafuralnego zainteresorma-
nia. A wigc zagadnienia, majace bezpoéredni zwig-
zek z zyciem dziecka, z jego dzialalnoécia, stanowia
wiaénie gléwne centrum, dokola ktérego skupia sig i
z ktérego w spos6b naturalny wynika cala praca
umyslowa i fizyczna.

Z tego ogélnego zalozenia wyplywajg konkretne
wskazania na gruncie praktyki szkolnej. Wiemy
z psychologji, ze dziecko jest egocentryczne. to zna-
czy ocenia wszystkie zjawiska pod katem widzenia
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wlasnych intereséw 1 potrzeb. Najpierw wigc dziec-
ko interesuje si¢ swemi bezpoéredniemi i najblizsze-
mi potrzebami. W miar¢ jednak rozwoju, skoro tyl-
ko zetknie si¢ z tem wszystkiem, co jest poza jego
osobowoécig, wowezas mimowoli wylaniaja sie zain-
teresowania, zwigzane z blizszem i dalszem otocze-
niem. Stagd wynika postulat naczelny, ze program
nauczania powinien uwzglednié¢ te dwie dziedziny
zainteresowan i w zwigzku z tem daé dziecku dwie
grupy wiadomosci, a mianowicie:

a) wiadomosci o jego polrzebach, to zn. znajo-
rmo$é swej wlasnej osobowoéci; swiadomo$§é swego
-ja“, swoich potrzeb, daznoéei, celow, swego 1dealu.

b) mwiadomosci o jego stosunku do otfoczenia, to
zn. znajomo$¢ warunkéw srodowiska naturalnego :
spolecznego, w ktérem zyje, od ktérego zalezy i na
kiére musi oddzialywaé, aby jego potrzeby, dazno-
sci, jego idealy mogly si¢ spelnié. -

Oczywiscie jest to tylko najogélniejszy szkic
programu w szkole Decroly‘ego. Szczegélowe dane
w tej materji znajdzie laskawy czytelnik w pracy
zrédlowej, napisanej przez jedng z najblizszych
wspolpracowniczek pedagoga’).

Jesli teraz chodzi o samg organizacje pracy, to
oczywiscie Decroly zrywa z wszelkg rutyng trady-
cyjna, kladac nacisk na pracg r¢czna, na sprawnoéé
i samodzielno§¢ dziecka, na jego zdrowie i rozwdj
fizyczny, slowem na przystosowanie mlodziezy do
wymagan i zagadniefi praktycznego zycia. W szko-

1) Amelja Hamaide — ,Metoda Decroly* — Tlumacze-
rie M. Gérskiej, Warszawa 1921 r,
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le Decroly‘ego usuwajg si¢ w cien przedmioty nauki
ze swoja niegdy$ dominujgeq volg, natomiast na plan
pierwszy wystepujg kompleksy zagadnien, ktore sig
opracowuje wspolnie z dzieé¢mi pod katem widzenia
dnia dzisiejszego, przeszloSei 1 mozliwosci rozwoju
w przyszlosci. Oczywiécie dany kompleks zajmuje
niekiedy dzieci przez czas kilku tygodni. Wszech-
stronno$¢ opracowania pewnego zagadnienia pozwa-
la na wprowadzenie coraz to nowych przedmiotow
nauki szkolnej, od religji poczawszy, a skoniczywszy
na rysunkach, ktére réwniez do uplastyeznienia,
a przez to do pogl¢bienia danego tematu si¢ przyczy-
niaja. ;

Jak widaé z powyzszego, mamy tu do czynienia
z typowg koncentracjg materjalu naukowego. Przed-
miot nauki jako taki w szkole Decroly‘ego nie istnie-
je, poniewaz koncentracja pracy nie pozwala zadne-
mu przedmiotowi na wysuniecie wlasnego celu.

Jesli chodzi o mefode pracy, to nalezy podkres-
lié, ze system Decroly‘ego stara si¢ utrzymaé rowno-
wage pomiedzy pracg fizyczng i umyslows, a wige
stoi na gruncie umiarkowanego woluntaryzmu.
Wskazuja na to stosowane w szkolach tego typu
trzy zasadnicze momenty dydaktyczne: a) obserwa-
cja, b) asocjacja i ¢) ekspresja.

Punktem wyjscia do kazdego zagadnienia jest
samodzielne gromadzenie materjalu na podstawie
obsermacji. W miare postepu pracy nad danem za-
gadnieniem rozszerza si¢ zainteresowanie ucznia, a
w zwigzku z tem kaze mu informowadé sie nie tylko
u nauczyciela, lecz w ksigzkach i encyklopedjach,
ktére sa do jego dyspozycji w szkole albo tez musi
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szukaé rozwiazania w warszlalach, pracowniach 1
muzeach, kiére cheinie pouczajg 1 przyjmujg uez-
niéw. I to jest jedna strona pracy. Nast¢puje drugi
moement dydakiyczny — moment pewnego rodzaju
syntezy, kidra nosi miano ,asocjacji” (kojarzenia).
Uczniowie po nagromadzeniu materjalu dzielg sig
swemi wiadomos$ciami na lekcjach z innymi, pou-
czajg lub sg pouczani i wreszcie przy pomocy nau-
czyciela tworzg synteze, ktorag wpisujg do zeszytow.
Wreszcie nastepuje trzeci moment, tj. ,ekspresja”
(wypowiadanie sig), ktora polega na zadokumento-
waniu opracowanego materjalu zapomocg réznych
srodk6w technicznych, zaleznie od natury zagadnie-
nia.

Uwagi dotychczasowe wykazuja dobitnie, ze
omawiany system edukacyjny stosuje zgola odmien-
ne, niz dotychezas metody pracy w szkole. Metody
te, stanowigce jedna z najistotniejszych cech nowej
szkoly, szkoly woluntarystycznej, polegaja na dzia-
laniu, badaniu, obserwowaniu, eksperymentowaniu.
Nauczyciel tylko kieruje, pobudza, radzi i podaje
odpowiednie wskazéwki, a uczniowie usilujg samo-
dzielnie dojé¢ do poznania zjawisk i rzeczy. W mia-
r¢ rozwoju dzieci wzrasta oczywiécie ich samodziel-
noé¢, pomyslowoéé 1 tworczosé. Uczniowie na wyz-
szych stopniach nauki wybieraja sami potrzebny im
materjal naukowy.

Drugg cecha tego systemu jest szerokie uwzgle-
dnianie indymwidualnodci dziecka, a pomimo 1o swo-
Loda jednostki nie prowadzi tu do wybujalosci in-
dywidualizmu, grozacej anarchja i chaosem. Prze-
ciwnie, wedlug zdania realizatoréw tej koncepcji,
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dzieci pozostawione swobodnie samorzutnie szukajg
pewnej organizacji, rozumiejgc jej koniecznos¢ i ce-
lawo$¢ na gruncie pracy zbiorowej.

System Daltoﬁzki. Namlod’gzq i najgloéniejszq
préba gléwnie w dziedzinie nauczania jest tak zwa-
ny ,,System Daltofiski” (od miasta Dalton w Sta-
nach Zjednoczonych). Tworezynia tego systemu jest
znana w calym §wiecie Amerykanka Wiss Helena
Parkhurst. Oddana cala dusza gromadce umi'owa-
nych przez si¢ dzieci, a pomimo to, widzgc niezinien-
nie nikle rezultaty swej pracy, doszla do przeswiad-
czenia, ze dotychczasowy sposéb nauczama, opariy
na systemie klasowym, mija si¢ calkowicie ze swoim
celem.

Wspélczesna demokratyzacja zycia stawia przed
jednostkg coraz to nowe wymagania, wzywajac ja
do coraz intensywniejszej pracy w tworzeniu i kon-
tynuowaniu dorobku spolecznego 1 kulturalnego.
Przyszlo§¢ bowiem kazdego narodu zalezy od uspo-
fecznienia poszczegélnych jednostek, z ktérych da-
ny nardd sie sklada. Azeby wige przygotowaé do-
rastajace pokolenie do takiej intensywnej, §wiado-
mej i twoérczej pracy, musi by¢ wynaleziony inny
system wychowania i nauczania. Poniewaz za$ szko-
la wychowuje w pierwszym rzedzie poprzez naucza-
nie, stad tez reformatorka amerykanska gléwnag u-
wage poé§wigcila nauczaniu, reorganizujac je w tym
kierunku, by przy najwi¢kszej ekonomji czasu zdo-
byé maximum waloré6w intelektualnych i wycho-
wawczych. Szkola wspélezesna, jako opierajaca sie
na systemie klasowym, tych rezultatow oczywiscie
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daé nie moze. W klasie bowiem mamy zazwyczaj do
czynienia z elementem: bardss  z1ozpiczkowanym
pod wzgledem wieku i poziomu. Stad tez zaréwno
ilo§¢ materjalu naukowego, jako tez i metoda mu-
szg by¢ dostosowane do przecigtnego typu ucznia.
Oczywiécie zwolennicy masowego nauczania zdawa-
li sobie sprawe z faktu, ze zasada ta wyrzadza krzy-
wd¢ tym jednostkom, ktére wybiegaja ponad t¢g
przecigtnoéé, jako tez i tym, ktére pomimo wielkie-
go wysitku do tej przeci¢tnej normy nie dociggaja.
Tem sie thumaczy  okoliczno$é, ze w tradyeyjnych
podrg¢eznikach dydakiyki spotykamy takie rady:
»Uecz tak, byé uwzglednial indymidualnoic dziec-
ka, a wig¢c trudniejsze pytania rozdawaj zdolniej-
szym, latwiejsze za§ — slabszym wczniom, itp.”
Rzecz prosta byly to tylko pélsrodki, kiére w skut-
kach przynosily to, ze uczen zdolny nudzil si¢ i znie-
checal do pracy, nie znajdujgc tu pola do wysilku;
z drugiej znowu strony uczen slaby, nie mogac po-
dazyé za tak zw. przeci¢inym biegiem pracy, tracil
wiar¢ we wlasne sily. Slowem, metoda nauczania
tradycyjnego trafiala w préznie, poniewaz przema-
wiala do oderwanego typu ucznia. To tez dzié§ kwe-
stja rewizji programow i metod, a w zwigzku z tem
reforma calego szkolnictwa jest zagadnieniem naj-
bardziej aktualnem.

Jedna z najciekawszych préb w dziedzinie me-
ted nauczania jest wlaénie system daltofiski. Zmie-
rza on do wyzyskania samodzielnej i twérczej pracy
ucznia, do wydobycia zefi maximum wysiltku, sto-
wem kroczy po linji jak najdalej idacej indymidua-
lizacji. Zwolennicy tak pojetej reformy wysuwaja
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argument, ze na tej drodze zaprawi si¢ mlodziez do
snmoksztalcenia, kiéra jest jedyng drogg prowadzy-
cg do zdobycia gruntownej wiedzy; nast¢pnie powo-
tuja sic na fakt, ze przy systemie indywidualizuja-
cym mlodziez juz wezeénie pozna swoje zaintereso-
wania, a tem samem swojg przydatnosé do takiego
lub innego zawodu.

Pozatem na powstanie systemu daltonskiego
wplynely czynniki natury psychologicznej. Na pod-
stawie zwyklej obserwacji stwierdzamy u dzieci za-
milowanie do pracy samodzielnej, wrodzona cheé i
zdolnoéé¢ do rozwigzywania nastreczajgcych sig za-
gadnien, wykonywania pracy na drodze wlasnego
wysitku. Wreszcie, jak wiemy, dziecko z natury
swej pragnie cieszy¢ si¢ swoboda ruchéw i swoboda
wyboru takiej pracy, jaka odpowiada jego zaintere-
sowanrom i uzdolnieniom,

Ot6z z tych przeslanek wyplywa i na nich sie
opiera system daltofiski. Podstawa wiec tego systemn
jest indywidualizacja jak najobszerniej pojeta, kté-
ra na gruncie nauczania wyst¢puje jako mefoda la-
boratoryjna. Na czemze ona polega? Najlepiej nam
tu wyjasni porownanie. Wiemy, ze w systemie tra-
dycyjnym cala organizacja pracy byla nastawiona
na klasg, czyli na pewnego rodzaju abstrakcyjna
jednostke, zlozong z kilkudziesieciu uczniéw.

Opierajac si¢ na tem zalozeniu, stawiano wszyst-
kim bez wyjatku uczniom jednakowe wymagania
co do zakresu materjalu, oraz stosowano do wszyst
kich jednolita metod¢ bez wzgledu na to, czy ona
odpowiada, czy nie — poszczegbélnym jednostkom.
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Slowem, system tradycyjny zgéry narzuca dziecku
dwa postulaty: materjal naukoroy i melode.

W przeciwienstwie do tego system daltonski, o
ile godzi si¢ z pewnemi zastrzezeniami na postulat
nierwszy, o tyle odrzuca bezapelacyjnie tradycyjng
metode nauczania. Przemawiajg za tem rézne wzgle-
dy. Wiemy z codziennej praktyki, ze jedno dziecko
zdobywa sie na wysilek dltuzszy, drugie zaé szybko
si¢ meczy; jedno ma zainteresowanie do tej dziedi-
ny, wzglednie przedmiotu — drugie za$ do zupelnie
innej. Stowem obserwujemy najréznorodniejsze ty-
py, ktére przy systemie klasowym skazane sg nie-
stusznie na wspé6lng metodg i tempo pracy. Tolez
koncepcja daltofiska bierze kompleiny rozbrat z sy-
stemem klasowym, wprowadzajgc na jego miejsce
system laboratoryjny. Jak z samej terminologji wi-
daé, zwolennicy tego systemu pragna przeksztalci¢
klasy na laboratorja w tym sensie, zeby kazdy przed-
miot mial swoja pracownig. A wiec zamiast klas —
mamy tu pracownie: geograficzng, przyrodnicza,
historyczng, matematyczna, robét i rysunkéw itd.
Wszystkie sale laboratoryjne zaopatrzone sg we
wszelkiego rodzaju pomoce 1 odpowiednia bibljote-
k¢. Oczywiscie z takich pracowni znikng tradyeyjne
tawki, ktére zostang zastapione estetycznemi stoli-
kami i krzeselkami.

Juz same zewngetrzne urzqdzenia wskazujg na
to, ze tego rodzaju szkota obliczona jest nie ,,na stu-
chanie” jak powiada humorystycznie Dewey — lecz
na samodzielng prace ucznia. Przyjrzyjmy si¢ teraz,

jok taka praca wyglada w praktyce. Istota calego
.aagadmema obraca si¢ wlasciwie dokola programu.
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Jak wiemy z poprzednich rozwazan, w szkole trady-
cyjnej istnieje jeden program, obliczony, ze tak po-
wiem, na pojemnoé¢ przecig¢inego ucznia.

W przeciwienstwie do tego, system daltonski
zgodnie z postulatem indywidualizacji wysuwa
potréjny program w zakresie kazdego przedmiotu,
a mianowicie: minimalny, $redni i maksymalny.
Program minimalny przeznaczony jest dla uczniéw
najslabszych, wzglednie dla tych, ktérzy si¢ danym
przedmiotem najmniej interesujg; program $redni
ma na na wzgledzie uczniéw przecigtnych, wreszcie
maksymalny — odnosi si¢ do ‘jednostek wybiinie
uzdolnionych. Oczywiécie zrozumialy jest rzecza, 7e
wybér takiego czy innego programu zalezy wylacz-
nie od ucznia. To samo nalezy powiedzieé, gdy cho-
dzi o kolejnosc¢ przerabiania zadanego materjalu,
oraz czas pracy na terenie poszczegdlnych przedmio-
tow.

Celem unikni¢cia zamgtu, kazdy uczen otrzy-
nwije co miesige z poszezegélnych przedmiotéow okre-
§lony zakres materjalu wedlug programu zréznicz-
kowanego. Dla ulatwienia materjal ten jest rozlo-
zony na zadania tygodniowe, a nawet na jednostki
dzienne. Pozatem poszczegilne tematy zaopatrzone
sq we wskazéwki informacyjne, odnoszace sie do
zrédel, na podstawie kiérych dane zagadnienie ma
hyé opracowane.

Tutaj nasuwa si¢ kwestja kontroli postepéw
ucznia przez nauczycieli. Ot6z i ta sprawa uregulo-
wana jest w ten sposob, ze kazdy uczein ma tak zwa-
na ,karte zadan”, czyli indywidualng tabelg, na
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kiérej w odpowiedni sposdb oznacza si¢ przerobione
partje materjalu.

. Ot6z te karty wlasnie sprawdzajg codziennie
nauczyciele poszczegélnych przedmioléw, aby sig
przekonaé, jak dalece uczniowie zaawansowali sig
w opracowaniu wymienionych w wykazie miesigcz-
nym zagadnien. Jesli przy kontroli nauczyciel zau-
wazy, ze pewna cz¢$¢ materjalu napotkala na powa-
7ne trudnoéci w opracowa iu, to zarzadza na okre-
lony dzien tak zw. ,,wyki. 1“, na kiérym uczniowie
drogg dyskusji dochodza do zrozumienia i opanowa-
nia trudniejszego zagadnienia.

Reasumujac te ogélne uwagi, widzimy, ze caly
system daltofiski opiera si¢ na dwoch naczelnych za-
sadach woluntarystycznych: wrodzonej aktywnoéci
i wolnoéci pracy. Oczywiécie postulaty te nie sg o-
rvginalng koncepcjg Miss Parl hurst. Juz znacznie
wcezeSniej wyglaszal je, a nawet realizowal w swef
szkole uniwersyteckiej twérca pedagogji nowoczes-
nej Dewey. Pomimo to brak oryginalnoéci w zaloze-
niach podstawowych w niczem nie pomniejsza war-
toéci tej niezmiernie ciekawej koncepcji na gruncie
nauczania. Do tych waloréw zaliczy¢ nalezy w pier-
wszym rz¢dzie indymwidualizacje. W szkole tradycyj-
nej uczen traktowany w sposéb szablonowy: to nie
osobowo$¢ o okreslonej fizjognomji, lecz tylko bez-
barwne nazwisko, oznaczone takim lub innym nu-
merem kolejnym w katalogu klasyfikacyjnym. Do
tego nierealnego typu ucznia bylo dostosowane a
priori pewne abstrakcyjne tempo pracy, ktére nie
odpowiadalo, ani zdolnemu, ani stabemu uczniowi.
Nic wi¢e dziwnego, ze rezultat byl taki, ze uczniowie



zdolni zaprawiali si¢ do lenistwa i lekcewazenia
szkoly — slabsi za$ tracili wiare we wlasne sily i po-
grazali si¢ w apatje. Ot6z te powazne niedomagania
siarej szkoly rozwigzuje w sposéb naturalny i pro-
sty metoda pracy Miss Parkhurst.

Dalsza korzyécia tej metody jest jej charak(er
roychorarwczy. Uczen zdobywa si¢ tutaj na ma-:
mum samodzielnoéci w swej pracy. Cala organizacja
zmusza go do liczenia przedewszystkiem na sicbie
samego, na swoja inwencj¢, na umiejgtncée korzysta-
nia z najrozmaitszych Zrédel, slowem juz na niz-
szym stopniu zapoznaje si¢ z zasadami pracy nau-
kowej.

Wreszcie na podkreflenie zastuguje ogdlna at-
nmosfera, wéréd kiérej odbywa si¢ praca. Ma skuiek
samodzielnodci, a zwlaszeza osiggnigtych na tej dro-
dze wynikéw, panuje tu ozywienie, radoéé, orvaz
szezery zapal do dalszych wysitkéw, do dalszej pra-
cy. Przy tym wlaénie systemie wymarzony przez
Dewey‘a aljans mwysilku i zainferesomania znalazl
calkowita i zupelng realizacje. Uczenn howiem po-
§wieca najwiecej pracy tym zagadnieniom, ktére go
najbardziej interesujg. A wiemy skadinad, ze zain-
teresowanie daje cheé i zapal do pokonywania tru
noéci, co znowu w praktyce sprowadza si¢ do wy-
silku.

t *
* x

Reasumujgc to wszystko, coSmy powiedzieli o
réznych koneepejach na gruncie woluntaryzmu, wi-
dzimy, ze one zmierzajg do ksztalcenia czynnych
cech charakteru poprzez aktywnoéé dziecka. Wszyst-
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kie wiee nowe systemy biora zasadn.czo za punki
wyjécia w pracy wychowawczo - dydakiycznej
piermiastek woli w najobszerniejszej interpretacji.
Oczywiécie woluntaryzm nie neguje wartosci sfery
intelektualne] w zyciu czlowieka. Woluntaryzm
walczy tylko z jednostronno$cig, z wylgczng supre-
macjq intelektu. Na gruncie wiec pedagogiki wspol-
czesnej zagadnienie intelektualizmu albo woluntary-
zmu nie w ten sposob si¢ przedstawia, ze jednemu
z tych kierunkéw przyznaje si¢ absolutng hegemo-
nj¢, ale raczej w len sposdb, ze oba te kierunki usilu-
ja sie pogodzié, ujaé w jaka$ jedng calosé ze stano-
wiska potrzeb spolecznych. Slowem, polrzeby zycia
spolecznego sg tem kryterjum, ktére mdéwi nam, ile
trizeba wzigé z tego programu, kiory ksztalei inte-
Icki, a ile trzeba wziaé z tych przedmiotow, ktore
specjalnie majg za zadanie ksztalcenie woli.

Na tym gruncie umiarkowanym, zmierzajacym
de racjonalnej harmonji intelektu i woli, stoi sam
twérca pedagogji woluntarystycznej Jan Dewey.
Wskazuje na to ideologja jego systemu tak picknie
ujeta w tej krétkiej dewizie: ,,Uczyc sie?. Niemwatpli-
wie, lecz zyé przedemwszystkiem, uczyé sie zas przez
fo zycie i ro zwigzku z niem".

Haslo to stalo si¢ punkiem zwrotnym w dzie-
jach pedagogji. Lotem blyskawicy przebieglo ono ca-
ly §wiat, dajac wszystkim reformatorom natchnienie
i zapal do realizowania tego hasla w zyciu. Slusznie
wige czezony jest Dewey jako maz epokowy, kidry
miljony dusz pociagnal za sobg i wskazal im nowe
drogi. prowadzace w lepsza przyszlo§é. Dziela wice
tego znakomitego myéliciela i pedagoga sa wlaénie
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ta ,.ewangelja® nowoczesnej pedagogji, ktéra sluzy
wszystkim reformatorom za punkt wyjécia, oraz zro-
dlo argumentéw do uzasadnienia swych postulatow.

Rzecz prosta wséréd kontynuatordw koncepcji
Dewey‘a spotykamy niekiedy znaczne rozbieznoci
w ujmowaniu takich lub innych zagadnien. Fakt ten
$wiadezy tylko o elastycznosci systemu Dewey'a,
a tem samem o jego nieprzemijajacych walorach
1 niespozytej wartosci.

I tak system reformatloréw rosyjskich posuwa
si¢ w kierunku woluntaryzmu krancowego, ponie-
waz lekcewazy strong intelektualng, przyznajac pra-
wie wylaczny monopol sferze dzialania 1w sensie
pracy fizycznej. Oczywiscie, obok teorji Marxa—wi-
doczny tu jest wplyw psychologji James‘a, kiéry
powiada, ze ,.jedynemi objawami akiéw woli sa ru-
chy naszego wlasnego ciala®. Stad tez w myél refor-
matoréw rosyjskich jedyng wartoScig na gruncie pe-
dagogji jest praca fizyczna, gdyz ta ostatnia jest
w pierwszym rze¢dzie wynikiem aktéw woli w Sci-
slem tego sfowa znaczeniu. Niewatpliwie jest {0 zbyl
jednostronna interpretacja teorji James‘a, ktéry na
innem miejscu powiada, ze wola nasza w ,,obliczu
zagadnien skomplikowanych lub sprzecznych alter-
natyw" ucieka si¢ o pomoc do sfery intelektualnej).
Widzimy tu wigc mocne podkre§lenie wartosci pier-
wiastka intelektualnego w zyciu czlowieka. Slowem,
wola wedlug tego psychologa jest wprawdzie tym
pierwiastkiem dynamicznym, stanowigecym istotna
sprezyng naszego zycia duchowego, ale z drugiej

1) Psychologja James'a. Przeklad rosyjski sir. 373.
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sirony zakres dzialania lejze woli bylby znacznie
skromniejszy, gdyby jej nie wspieral czynnik inte-
lektualny.

Totez wiekszo$é nowatorskich koncepeyj w réz-
wych krajach wypowiada si¢ za woluntaryzmem u-
miarkowanym, ktéry zmierza do utrzymania réwno-
wagi pomiedzy teorja, a praktyka, poznaniem,
a dzialaniem.

Do systeméw, ktére tak pojmuja istote szkoly
~nowej” nalezy obok juz oméwionych pomysléw
Decroly‘ego, Daltoniskiego caly szereg innych jeszeze
koncepeyj, jakie w ostatnich latach mnozg si¢ zaré-
wno za oceanem jako tez i na kontynencie europej-
skim.

Do tych wlasnie pradéw umiarkowanych nalezy
niewgipliwie szkola ,.przyszloéci®, bo zycie, jak wie-
my, sklada si¢ nietylko z warto$ci materjalnych, be-
dacych dzielem wielkiego nakladu pracy fizycznej.
ale takze i z wartosci intelektualnych, ktére sa wy-
tworem najsubtelniejszych siron naszego jestesiwa.
Harmonja tych dwdéch poteznych czynnikéw tworzy
rzeczy wielkie, nieprzemijajace, dajac jednoczesnie
gwarancj¢ prawdziwego postepu.

ROZDZIAY, VI.
Mysl polska roobec pradomw reformatorskich.

Dotychczasowe rozwazania wskazujg wyraznie,
ze tradycyjny system wychowania zaczyna si¢ po-
woli cofaé pod naporem §wiezych pradéw. Zjawisko
to o tyle jest naturalne, ze zyjemy dzi§ w epoce, kie-
dy to na kazdym kroku rodza si¢ nowe wartoéci
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w réznych dziedzinach myéli ludzkiej. a w zwiazku
z tem musza si¢ ujawnia¢ nowe dazenia, zmierzajace
do stworzenia form, odpowiadajacych nowej treéei
zyciowej. Szczegdlnie w dziedzinie wychowania je-
sleémy éwiadkami zamierzefi zakrojonych na wiel-
lg skale.

Naczelnym postulatem wspélezesnych powag na
gruncie pedagogji jest haslo demokratyzacji szkoly.
Haslo to, zrodzone z wielkiej rewolucji francuskiej
dla celéw polityczno - spolecznych, zatracilo z bie-
giem czasu swoja warto$¢ wewngtrzng 1 dopiero
dzi§ zmierza ku swej realizacji poprzez wychowanie.
7 tej podstawowej idei wyplywa caly szereg postu-
latéw natury raczej organizacyjnej, jak: szkola je-
dnolita, reforma systemu nauczania, selekcja mlo-
dziezy, reforma studjéw nauczycielskich itd.

Oczywiécie wymienione postulaty nie sq latwe
do zrealizowania, poniewaz wymagaja uprzedniego
rozwigzania calego splotu innych spraw. Wchodza
tu mianowicie w gr¢ dwa czynniki: najpierw muszg
byé opracowane pewne normy pramne, umozliwia-
jace koordynacje tych wszystkich postulaiéw, a na-
slegpnie zainteresowanie spoleczenstwa muszaq wy-
tworzy¢ odporiednie warunki, ktéreby umozliwily
wprowadzenie tych postulatéw w zycie. W innych
pafstwach problem ten o tyle jest latwiejszy do roz-
wigzania, ze istnieja tam mocne fundamenty szkol-
nictwa naredowego. W Polsce za$§ wskutek wiekowej
niewoli przerwane zostaly mnici wlasnego systemu
edukacyjnego, zgodnego z potrzebami i aspiracjami
narodu. Dzi$§ wige po odzyskaniu niepodlegloéei sio-
imy w obliczu budowy wlasnego szkolniciwa od
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podstaw, od fundamentéw. Doniosloéé tego proble-
mu tlumaczy nam zjawisko, dlaczego, pomimo dzie-
sigcioletnich wysilkow, nie udalo nam sie dotych:
czas wyj§é z dziedziny projektow?).

Tem si¢ tez tlumaczy ta wielka rozbiezno§é po-
migdzy dzisiejsza teorja, a prakiyka. Istniejace
szkolnictwo, za wyjatkiem nielicznych szkét t. zw.
do$wiadczalnych, tkwi weiaz w  skostnialych for-
mach tradycyjnego intelektualizmu i bezdusznej ru-
tyny. Je$li za§ mozna méwi¢ o pewnych zwiastu-
nach nowego ducha, to chyba jedynie na gruncie
szkoly powszechnej, gdzie pewien odsetek pracowni-
kow powoli, ale konsekwentnie wnosi do szkoly co-
raz to nowe wartosci, nie zawsze nalezycie ocenians
przez najblizsze otoczenie. Slowem, mamy dzi§ w te-
orji ,nowe metody”, a w praktyce ,starg szkol¢™.
Jeshi za$é chodzi o glebsze przyczyny tej rozbieznosci,
te dadza si¢ one sprowadzié¢ do dwdch czynmkéw:

a) przedewszystkiem na punkcie hasel wycho-
wawczo - dydaktycznych istniejg wérod nas powaz-
ne nieporozumienia, ktére wynikaja z nieznajomosci
istoty nowych pradéw. Liczne sfery nauczycielstwa
nie majg poprostu dostepu do zrédel wiedzy. Stad
rezultat taki, ze zapoznajemy si¢ tylko z modna
»terminologja“, ktérg zrecznie zaslaniamy rzeczy
~stare”, i wydaje nam sig, ze dzialamy zgodnie z du-
chem czasu. Niewatpliwie mamy tu do czynienia, al-
bo ze zludzeniem, albo ze zjawiskiem ,,cichego® oszu-
kiwania samego siebie.

1) Patrz: Projekt Komisji, powolanej przez Ministra
WROP. Warszawa 1927, Ksigznica - Atlas TNSW.
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b) jest jeszcze inna, bodaj istotna przyczyns,
uniemozliwiajgca sharmonizowanie teorji z prakty
kg. Oto poprostu nowe hasla nie mieszczg si¢ w sta-
rej organizacji szkolnej, ktéra nie pozwala nam na
swobodny i szeroki oddech. Nauczyciel jest tu wilo-
czony w ramy programu, przeladowanego nadmier-
nie materjalem, a wskutek tego zmuszony jest ,,par
force” dazy¢ do kresu swych zamierzen — wyczer
pania materjalu. OczywiScie naturalng konsekwen-
cjg tego stanu rzeczy jest przyspieszone lempO pra-
€Y, acoza tem idzie koniecznoé¢ operowania gotorve-
mi wiadomosciami. JeSli wigc moéwi sie o nowych
metodach, to niewatpliwie znajduja one wicksze lub
mniejsze zastosowanie w tak zwanych lekcjach ,.po-
kazowych®. Pozatem w zwyklej pracy szkolnej ob-
serwujemy wyrazng tendencje¢, zmierzajaca do ,,0b-
ladowania®™ watlych umysliéow dziecigeych mozliwie
najbogatsza suma wiadomosci materjalnych. Taki
sposob post¢powania o tyle jest usprawiedliwiony.
ze zarowno spoleczenstwo, a do§é czesto i wladze
szkolne nizszej instancji nie doceniajg wartosci
keztalcenia formalnego.

Tem si¢ tez tlumaczy normalne u nas zjawisko,
ze za podstawe do oceny pracy nauczyciela bierze
si¢ nie rozdj klasy, lecz sume mwiadomosci dancj
grupy dzieci. To ostatnie kryterjum niewatpliwie
jest fatwiejsze, poniewaz do tego nie trzeba byé pe-
dagogiem; natomiast zorjentowanie si¢ w ogdlnym
rozwoju i poziomie klasy wymaga nie tylko grunio-
wnego przygotowania fachowego, lecz takze i sub-
telnego wyczucia pedagogicznego.

Reasumujge, stwierdzamy zasadniczg rozbici-
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noéé pomicdzy teorja, a praktyky. Wszelkie wige po-
suniecia, zwigzane z ewentualng rewizjg programow
i systeméw nauczania, muszg oczywiscie zmierza¢
w kierunku usuniecia tej anomalji. Dzi§ narazie
irudno przewidzie¢, jakie ostateczne decyzje kryje
w sobie przyszloé¢, pomimo to jest rzeczaq pewna, ze
stoimy w przededniu rozwiazania doniostych proble-
méw na gruncie szkoly polskiej. Do tych wiellic

probleméw, obchodzacych w pierwszym rzedzie na-
uczycielstwo szkol powszechnych, jest koncepcja
szkoly jednolitej, ktorej podstawa ma byé siedmio-
letnia szkola porwszechna. Postulat ten, wysuniely
przez Sejm Nauczycielski w roku 1919, przechodzil
rézne koleje, az dzi§ wreszcie stal si¢ wlasnoécig za-
rowno licznych sfer nauczycielsiwa, jak i1 calego
spoleczenstwa.

Zblizamy si¢ wiec szybkim krokiem ku realizacji
naszych wlasnych postulatow, ale z drugiej strony
slajemy wobec nowych wielkich zadan i obowigz-
kéw. Jesli bowiem szkola powszechna ma byé pod-
stawg wychowania narodowego, jesli ma byé oparta
0 nowy system nauczania, to tem samem nasze kwa-
lifikacje naukowe i zawodowe musza byé w odpo-
wiednim stosunku podniesione i uzupelnione w du-
chu najnowszych pragdéw. Wprawdzie czynniki mia-
rodajne przyjda w tym wzgledzie z wydatng pomo-
cg nauczycielstwu, ale nalezy pamietaé, ze powo-
dzenie tej akcji zalezy w pierwszym rzedzie od na-
szego ustosunkowania sie do sprawy, od naszej che-
ci doskonalenia sie.

Musimy jasno zdawaé sobie sprawe, w jak wiel-
kiem przedsigwzigciu mamy obowigzek i szczeScie
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2o szkolnictwa narodowego; mamy wydobyé w mlo-
dem pokoleniu obywatelsko$¢ ducha, odwage cywil-
ng, inicjatywg, samodzielno$é, wreszcie to poczucie
zwigzku z pafnistwem, kiére zostalo przerwane wsku-
tek wiekowej niewoli. Slowem, stoimy przed konie-
cznofcia przebudowy psychiki polskiey — psychiki
niewolnika na psychike obywatela. Oczywiscie {a-
kiego typu czlowieka - obywatela nie zdola wytwo-
rzyé dzisiejsza organizacja szkolna, oraz dotycheza-
suwy system biernego nauczania. Musimy si¢ wigc
obejrzeé za nowemi wzorami i przystosowaé je do
psychiki i poirzeb naszego spoleczeistwa. Obowia-
zek ten cigzy w pierwszym rze¢dzie na nas nauczy-
cielach. Nasz wspoélny wysilek dokonal juz tego, ze
postulaty, wysunig¢te przez nas w sprawie organiza-
cji szkolnictwa, staly si¢ dzi§ postulatem zbiorowe]
peychiki spoleczenstwa. Teraz pozostaje istotna
cz¢S¢ pracy: musimy nowe ramy organizacyjne wy-
pelnié Swieza, ozyweza treScig. Innemi slowy, musi-
my szkole bierng, holdujaca skostnialemu intelek tu-
alizmowi, zmienié¢ na szkole czynu, szkole dzialania.
Proces ten wymaga niewgipliwie dluzszego prze-
myslenia, przedyskutowania nowych hasel i wypré-
bowania ich na gruncie polskim. Tu nasuwa si¢ py-
tanie, w jaki sposéb tego dziela dokonaé? Otéz w tej
sprawie niech mi wolno bedzie przytoczyé projekt
pioniera szkoly twérezej na gruncie pedagogji pol-
skiej Dr. H. Rowida, ktérego mys$li sq zbiorowym po-
stulatem nauczycielstwa szkdl powszechnych:?).

1) Dr, H. Rowid — ,,Szkola twoéreza™ str, 322 — 323,
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.ZLainteresowanie, pisze on, pradami wycho-
Wwawcezemi u nas wzmaga sie coraz silniej, odzy-
waja sie coraz czeSciej glosy pelne entuzjazmu dla
idei szkoly tworczej, co si¢ ujawnia i w podejmowa-
nych probach na terenie pracy szkolnej, i w licznych
referatach i odczytach na zebraniach i konferen-
cjach nauczycielskich. Stoimy wobec bardzo donio-
siego zadania, a mianowicie ujgcia tego ruchu
w pewng systematyczna i planowg pracg, kité-
raby nas zblizyla do upragnionego celu — do
zbudowania  szkoly  twoérezej, wychowujacej
uczciwych i dzielnych obywateli Rzplitej. Dzie-
la  tego dokonamy w sposéb nast¢pujacy:
1Y w kazdym powiecie szkolnym  utworzyé
nalezy Kolo studjéw teoretycznych nad zagadnie-
niem szkoly tworczej; 2) skoro znajda sie w powie-
cie nauczyciele dobrze przygotowani teoretycznie i
uzdolnieni praktycy, nalezy im oddaé¢ klase 1-szg
w celu przeksztalcenia jej w duchu zasad szkoly
tworezej; 3) w poszczegbélnych powiatach nalezy zor-
ganizowaé¢ jedng szkole do$wiadczalng, nalezycie
wyposazong pod kazdym wzgledem. Do pracy w niej
przeznaczy¢ nalezy nauczycieli, ktérzy zglosza sie
dobrowolnie i pozostawi¢ im swobodg, w szczegdl-
noéci nie krepowacé ich ani programem urzedowym,
ani rozkladem zaj¢é. Wystarczy tu program ramo-
wy i wskazanie ostatecznego celu, ktéry winien do-
prowadzi¢ conajmniej do tych wynikéw nauko-
wych, jakie sobie zakre§la szkola powszechna po 4,
wzglednie po 7 latach. 4) grono szkoly dos§wiadczal-
nej obowigzane jest: a) zorganizowaé Kolo studjow
nad zagadnieniami szkoly twérczej, b) sporzadzad
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protokoly codziennej pracy w kazdej klasie i urzg
dzaé konferencje tygodniowe, celem zobrazowania
pracy w calej szkole, ¢) oglaszaé sprawozdania ro-
czne z poczynionych préb i doswiadezen, d) urzy-
dzaé konferencje dyskusyjne dla nauczycielstwa po-
Lliskiej okolicy, ktére z obowigzku zwiedza corocz-
nie szkol¢ doéwiadczalng celem bezposredniego za-
znajomienia si¢ z metodami pracy, e) urzadzaé¢ wy-
stawy prac dzieci 1 zebrania rodzicéw, wyglaszaé
odezyty celem zaznajomienia spoleczenstwa z zada-
niami szkoly {worczej. 5) konieczne jest wspdl-
dzialanie wladz szkolnych droga materjalnego i na-
ukowo - pedagogicznego poparcia dgzen i pracy na-
uczycieli szkoly doéwiadczalnej. Wspdéldzialanie to
bedzie tylko wéwezas skuteczne, jesli inspekiorowie
1 wizytatorowie bedg z urzedu zobowigzani do stu-
djow literatury pedagogicznej, tudziez do zaznajo-
mienia si¢ z pracg w szkolach nowego typu w kra-
ju 1 zagranicg. 06) staraniem wladz szkolnych po-
winny byé organizowane doroczne Zjazdy nauczy-
cieli szkol dos§wiadcezalnych z calego panstwa, celem
przedyskutowania poczynionych doSwiadezen i po-
glebienia kwestji na podstawie odpowiednich refera-
tow. W szkolach doswiadczalnych powinny byé or-
ganizowane dla nauczycieli wiejskich 2-tygodniowe
kursy, obejmujace teorj¢ i praktyke szkoly twor-
czej*.

Wierzymy mocno, ze tylko na tej drodze polska
my§l pedagogiczna znajdzie swoiste rozwigzanie
aktualnych probleméw, a tem samem rzuci mocne
fundamenty pod gmach odrodzonej szkoly polskiej.
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