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PRZEDMOWA.

Stoimy ro obliczu przebudowy szkolnictwa, a
w zwigzku z tern—reformy dotychczasowego syste-
mu nauczania. Reforma ta siegnie w pierwszym rze-
dzie do szkolnictwa powszechnego, jako fundamen-
tu wychowania narodowego. Dzi$ riarazie trudno
przewidzieé, jakie ewentualnosci kryje w sobie przy-
szto$¢, to tez najprzedniejszym obowigzkiem szero-
kich sfer nauczycielstwa jest gruntowne poznanie
»,nhowych drég“, na jakie potezna fala zyciowa szyb-
ko, a niezawodnie nas wprowadzi. Wprawdzie nau-
czycielstwo szk6l powszechnych moze sie poszczycié
pieknemi rezultatami na gruncie metod nauczania,
ale z drugiej strony odczuwa ono dotkliwy brak po-
prostu podstawowych wiadomosci, umozliwiajgcych
dostep do najnowszych pradéw wychowawczych.

Niniejsza broszura pragnie w tym wzgledzie
przyjsé z pomocg szanownym czytelnikom i jedno-
czesnie wzbudzi¢ ich zainteresowanie do lektury
dziet Zrodtowych, opracowanych przez nasze powagi
w $wiecie pedagogicznym.

Jesli wiec przedtozona praca przyczyni sie cho¢
W nieznacznej mierze do osiggniecia zakreslonego
celu, to tern samem ma@dj skromny wysitek zostanie

sowicie wynagrodzony.
AUTOR.



PRZEDMOWA DO DRUGIEGO WYDANIA.

Praca niniejsza ukazuje sie po raz drugi na
polkach ksiegarskich. Pierwszy naktad, wykonany
zreszta w niewielkiej ilosci egzemplarzy, zostat
w ciggu jednego roku catkowicie wyczerpany. A po-
niewaz zainteresowanie wsrod sfer nauczycielskich
oraz zapotrzebowanie na wymieniong ksigzeczke
wcigz wzrasta, czego dowodem sg liczne zapytania
pod adresem autora — przeto zdecydowatem sie na
zrealizowanie nowego wydania.

Wierze mocno, ze skromna ta praca bedzie
tv dalszym ciggu pozyteczng lektura, wprowadzajg-
cag czytelnika w orbite pierwszorzednych zagadnien
pedagogicznych, utatwiajgc mu temsamem orjenta-
cje w tych skomplikowanych problemach i prgdach
aktualnych, ktére ozywiajg nowoczesng pedagogje.

AUTOR.

Warszawa, 22 wrze$nia 1932 r.



ROZDZIAL 1.
Zarys historyczny intelektualizmu.

Gdy rzucimy okiem na dzieje wychowania, to
przekonamy sie, ze w tej dziedzinie istniejg pewne
zagadnienia zasadnicze, od rozwigzania ktorych za-
lezy nasz poglad na wychowanie, nasze metody po-
stepowania i wogole nasz poglad na role szkoty
w spoteczenstwie. Do takich wiasnie zagadnien na-
lezy intelektualizm i woluntaryzm. C6z to sg za kie-
runki? Otéz przedewszystkiem nalezy zauwazy¢, ze
zarébwno intelektualizm jak i woluntaryzm nie sg
kierunkami wystepujacymi wytgcznie na gruncie
pedagogiki. Sg to raczej ogdlne prady umystowe,
ktore zjawiajg sie perjodycznie w réznych dziedzi-
nach mysli i zycia ludzkiego, chociaz specjalnie wy-
odrebniajg sie na gruncie wychowania. Udziatem
tych kierunkéw jest odwieczna walka wzajemna,
ktéra ze zmiennem szczesciem toczy sie az do dnia
dzisiejszego. Kto jest intelektualistg odnosi sie nega-
tywnie do woluntaryzmu i odwrotnie. Stowem caty
Swiat pedagogiczny dzieli sie w perspektywie dziejo-
wej na dwa wrogie obozy: jedni hotdujg kierunkowi
intelektualistycznemu, drudzy za$ krocza pod sztan-
darem woluntaryzmu.



Przyjrzyjmy sie tym kierunkom z punktu wi-
dzenia historycznego. Zacznijmy od intelektualizmu.
Termin intelektualizm pochodzi od tacinskiego wy-
razu ,intelectus*, co oznacza ,,umyst*. Jak wiec sa-
ma nazwa wskazuje, kierunek ten wysuwa na czoto
zagadnien wychowawczych ksztatcenie intelektu,
wychodzgc z zatozenia, ze cztowiek wyksztatcony in-
elektuainie jest jednocze$nie typem dodatnim w sen-
sie moralnym. Prad ten siega gtebokiej starozytnosci.
Juz Sokrates i Platon glosili, ze cztowiekiem ,,cnotli-
wym* jest ten, kto posiada ,,madrosc¢”, czyli zdobyt
nalezyte wyksztatcenie. Rzecz oczywista, ze intelek-
tualizm na gruncie starozytnym ma nieco odrebne
znaczenie niz u nas. Sprowadza sie on tam do pew-
nych pogladéw na dobro i zto, stowem posiada za-
barwienie 'wybitnie etyczne. Mianowicie, zaréwno
Sokrates jak i Platon twierdza, ze cztowiek wowczas
tylko postepuje dobrze w sensie moralnym, jesli jest
madrym. Nawiasem nalezy podkresli¢, ze ,,cnota*
w interpretacji myslicieli starozytnych miata zupet-
nie inne znaczenie niz obecnie. Nie byta to ,,cnota”
w sensie cnoty teologicznej, jak jg pojmowano
w Sredniowieczu, lecz dzielno$¢ i sprawnos¢ zycio-
wa. Cztowiekiem wiec ,cnotliwym® dla starozyt-
nych byt cztowiek dzielny, to znaczy umiejacy
sobie radzi¢ we wszystkich okoliczno$ciach zycia i
odznaczajgcy sie uczciwoscig obywatelska.1).

Powstaje teraz pytanie: jakg drogg mozna dojs$¢
do zdobycia takiej cnoty? Oto na drodze intelektual-
nej — odpowiadajg wymienieni mysliciele. Czto-
wiek bowiem postepuje ,,cnotliwie czyli etycznie

,»Protagoras“ — Platona.



wowczas tylko, jesli rozumie, jak nalezy postepo-
wac. | odwrotnie, je$li tego nie pojmuje, jesli nie
umie odrozni¢ dobra od zia, wtedy postepuje uje-
mnie w sensie moralnym. Wedtug filozoféw starozyt-
nych sama ,,cnota“ posiada tak mele waloréw dla
cztowieka, natomiast zto sprowadza na niego tyle
nieszczes$é, ze trudno poprostu przypuscié, by czto-
wiek Swiadomie unikat dobra i szedt w kierunku
zla. Stad tez, jesli w postepowaniu ludzi spotykamy
niekiedy unikanie dobra, to — jest to, wedtug Pla-
tona, jedynie jakie$ nieporozumienie intelektualne,
brak umiejetnosci rozr6zniania dobra od zta. Stowem
teza Platona polega na tern, ze dobrze postepuje ten,
kto umie odrozni¢ dobro od zia, a Zle w sensie mo-
ralnym postepuje ten, kto tej orjentacji nie posiada.
Reasumujac to wszystko, cosmy powiedzieli o ideo-
togji platofnsko - sokratesowskiej, dochodzimy do
wniosku, ze teorje Achmoznaby nazwac intelektuali-
zmem etycznym, poniewaz w ich interpretacji cata
warto$¢ etyczna cztowieka sprowadza sie li tylko
do wiedzy, czyli ,,madrosci“, jak ja nazywano.
Przejdzmy teraz do charakterystyki innej po-
staci intelektualizmu, a mianowicie do intelektuali-
zmu psychologicznego. Tworcg tego kierunku byl
Herbart znany pedagog niemiecki z pierwszej poto-
wy wieku XIX. Wychodzi on ze stusznego punktu wi
dzenia, ze w psychologji rozrézniamy trzy dziaty:
psychologje umystu (intelektu), psychologje uczuc i
psychologje woli. Opierajgc sie na tern zatozeniu,
stwierdza on w psychice ludzkiej trzy odrebne pier-
wiastki: intelektualny, uczuciowy i pierwiastek woli.
Powstaje teraz pytanie, ktory z tych elementow jest
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dominujacym ro catoksztatcie naszego zycia ducho-
wego. R6zni psychologowie dawali w tej sprawie
r6zne odpowiedzi. Jedni sprowadzali pierwiastek
intelektualny do uczucia i woli — inni natomiast
wysuwali na czoto wtadz psychologicznych cztowie-
ka pierwiastek intelektualny, przyznajac tem sa-
mem innym wiadzom role drugorzedng i pochodna.
Oto6z, kto uwaza, ze podstawowym pierwiastkiem na-
szej psychiki jest intelekt, natomiast uczucie i wolu
sg tylko pochodnemi od niego, ten jest wtyznawcg
intelektualizimu psychologicznego. Jako przyktad
wiasnie takiego ujmowania duchowosci cztowieka
jest psychologja Herbarta. Pedagog ten skonstruo-
wat caty gmach psychologji, ktérego charakterysty-
czng cechg jest intelektualizm. Wedlug Herbarta
psychika ludzka sktada sie zwyobrazen (Vorstellun-
gen) i poje¢, ktére, jak obrazy kinematograficzne
raz zjawiajg sie na widowni naszej $wiadomosci, to
znowu zapadaja w podswiadomos¢, aby w pewnym
momencie poraz wtory wynurzy¢ sie na powierz-
chnie. Gra tych wyobrazen (znikanie i zjawianie)
nie odbywa sie bynajmniej chaotycznie, lecz opiera
sie na pewnych prawach, jak to sie okaze z dalszych
wywodow psychologicznych wspomnianego pedago-
ga. Wedtug Herbarta istniejg ré6znego rodzaju wy-
obrazenia: takie, ktore sa do siebie podobne i takie,
ktore sie wzajemnie wykluczajg. Ot6z w naszej
Swiadomosci odbywa sie wieczna rywalizacja tych
réznych wyobrazen, wzglednie poje¢. Wyobrazenia
podobne w tresci tgczg sie razem w jaka$ jedng wiek-
szg cato$é, natomiast pojecia i wyobrazenia o cha-
rakterze wykluczajgcym sie — walczg z sobg na
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$mier¢ i zycie. Naturalnie, w walce tej zwycieza za-
zwyczaj konkurent silniejszy. | oto zblizamy sie do
istoty rzeczy. Herbart powiada, ze podstawowg rze-
czg w procesie duchowym cztowieka sg wiasnie te
wyobrazenia, wzglednie pojecia i ich wzajemna
zgodnos¢ lub walka. Zaleznie bowiem od tego, czy sg
one z sobg zgodne, czy sie miedzy sobg kioca, po-
wstajg w naszej psychice r6znorakie uczucia. Ale
w jaki spos6b? OdpowiedZ bardzo prosta: jesli wy-
obrazenia harmonizujg z soba, to oczywiscie z takiej
harmonji powstajg uczucia przyjemne, jesli zas wy-
kluczajg sie nawzajem, to doznajemy wowczas
uczu¢ przykrych. Dla ilustracji tego twierdzenia
wezmy przyktad. Jesli kto$ przystuchuje sie cha-
rakterystyce jakiego$ cztowieka i z tego opowiadania
wynosi obraz danej osoby, a potem zetkngwszy sie
z tg osobg w rzeczywisto$ci widzi zgodno$¢ swych
wyobrazen zaczerpnietych z opowiadania z wyobra-
zeniami rzeczywistemi, to wowczas zjawia sie sitg
rzeczy uczucie przyjemne, jako wynik harmonji
wyobrazehA uprzednich ze spostrzezeniami konkret-
nc-mi. | odwrotnie, jesli sie okaze, ze te wyobrazenia
opowiadaniowe nie pokrywajg sie ze spostrzezenia-
mi rzeczywistemi, wowczas powstaje miedzy niemi
watka, ktéra w konsekwencji daje nalm uczucie nie-
przyjemne.

Stowem, z mysli (gry wyobrazen) powstajg uczu-
cia, z uczué tworzg sie pewne normy postepowania
i wreszcie samo postepowanie.

Reasumujac teorje Herbarta nalezy stwierdzié,
ze elementem podstawowym naszego zycia duchowe-
go jest wedtug niego, intelekt, czyli pierwiastek po-
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znawczy. Nastepnie roznorakie uczucia powstajg
z harmonji wyobrazen, wola wreszcie jest realizacjg
pewnych norm ustalonych przez intelekt w pier-
wszym rzedzie, a nastepnie uczucie.

Trzecig odmiang intelektualizmu jest t. zw.
inelektualizm pedagogiczny. Jest on kombinacjg
intelektualizmu etycznego i psychologicznego. Z jed-
nej bowiem strony wychodzi z zatozenia, ze jesli
chcemy jednostke wyksztatci¢ pod wzgledem etycz-
nym, to musimy przedewszystkiem rozmina¢ jej u-
mysl. A to, jak wiemy, jest postulatem intelektuali-
zmu etycznego, ktory uzaleznia catkowicie strpne
moralng cztowieka od stopnia posiadanej wiedzy.
Zdrugiej znowu strony intelektualizm pedagogiczny
twierdzi, ze im bogatsze jest zycie intelektualne,
tern bogatsza jest rowniez dziedzina uczucia i woli.
Stowem, mamy tu gtéwng teze intelektualizmu psy-
chologicznego, ktora streszcza sie w twierdzeniu, ze
intelekt jest pierwszg i podstawowa wtadzg psycho-
logiczna.

Tak pojety intelektualizm ma swojg bogata prze-
szto$¢. Juz w humanizmie odnajdujemy pewne jego
cechy. W epoce tej bowieim ideatem wychowawczym
jest cztowiek ,,uczony“, innemi stowy, cztowiek, kto-
ry poznat gruntownie catg skarbnice kultury staro-
zytnej. Ot6z tak sformutowany ideat jest intelektu«-
lizmem czystej wody, poniewaz uczonosc zdobywa
sie niewatpliwie na drodze ksztatcenia intelektual-
nego.

Pierwiastki intelektualistyczne przekazuje hu-
manizm nastepnym wiekom. Na czoto wysuwa sie
tutaj wiek osiemnasty, ktéry wyraZznie staje na
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gruncie doktadnie sformutowanej tezy intelektua-
listycznej. W epoce tej ideatem wychowawczym jest
cztowiek ,,08wiecony“. Ideat ten pokrywa sie mniej
wiecej z ideatem humanizmu, z.tg jedynie rdznica,
ze humanizm kiladzie nacisk na sume wiedzy, gdy
tymczasem wiek oswiecony, uwzglednia przede-
wszystkiem jako$¢ wiedzy. Stowem, wiek osiemna-
sty na gruncie pedagogiki podkre$la wyraznie pier-
wszenstwo intelektu.

To pierwszenstwo rozumu widzimy we wszyst-
kich dziedzinach mysli ludzkiej w danej epoce. | tak
Kartezjusz, filozof francuski, bierze za punkt wej-
$cia do swego systemu filozoficznego przestanke
rozumowa: ,,Mysle, wiec jestem® (,,Cogito ergo
sum*®). Podobny punkt -widzenia reprezentuje t. zw.
deizm. Nowy ten kierunek religijny wychodzi z za-
fozenia, ze tylko rozum moze stworzy¢ religje, ktora
zadowoli catg ludzko$¢. Opierajgc sie na tej prze-
stance, deizm odrzuca wszelkie religje objawione
z catym arsenatem obrzedow” nie widzac w nich nic,
procz konglorematu naiwnych basni ludowych. C6z
wiec uznaje deizm, jako swe ,,credo” niewzruszone?
Oto tylko rzeczy dla kazdej religji podstawowa i da-
jace sie uzasadni¢ rozumowo, jak: wiare w Boga,
nieSmiertelno$¢ duszy i kare lub nagrode w zyciu
przysztem. Mamy tu wiec znowu rys wybitnie inte-
lektualistyczny, poniewaz nowy ten kierunek wy-
suwa rozum jako czynnik decydujacy w sprawach
religijnych.

Wreszcie w epoce tej odnajdujemy -wybitne
cechy intelektualne na gruncie pedagogiki. Wiemy,
ze wiek o$wiecony hotduje t. zw. pedagogice natu-
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ralnej. C6z to jest za kierunek wychowawczy? Ot6z,
jak saima jego nazwa wskazuje, kierunek ten wysu-
wa postulat uzgodnienia, wychowania i nauczania
z naturg dziecka. Napozér zdawacby sie mogto, ze tu
chodzi o wszechstronne Kksztatcenie wszystkich
wiadz duchowych cztowieka. Przy gtebszem jednak
whniknieciu w system tworcy tego kierunku Rou-
sseau'a okaze sie, ze cata jego pedagogika opiera sie
gtdwnie na rozumie. Do czego bomem zamierza
t. zw. ,wychowanie naturalne*? Oto do tego, ze
w pierwszym rzedzie trzeba ksztatci¢ rozum, czyli
to, co stanowi nature ludzka. Stowem przez wyksztat-
cenie intelektualne ksztatci sie i rozwija réwniez na-
tura ludzka. Oto teza Rousseau'a. Wida¢ jg przej-
rzyScie w nifepéspolitem dziele tego mysliciela p. t.
LEMil* *. Ideatem wychowawczym dla pedagoga
nie jest przygotowanie mtodzierica do jakiego$ okre-
$lonego zadania socjalnego, lecz urobienie go przede-
wszystkiem na cztowieka w catem tego stowa zna-
czeniu, by w przyszto$ci mogt sprostaé wszelkim nie-
przewidzianym obowigzkom, jakie mu mogg przy-
pas¢ w udziale. Rzecz oczywista, ze osiggniecie ta-
kiego ideatu nie da sie pomysle¢ bez ksztatcenia for-
malnego, a to ostatnie, jak wiemy skadinad, pokry-
wa sie catkowicie z intelektualizmem na gruncie wy-
chowania.

Do podobnego wniosku dojdziemy, gdy zwréci-
my uwage na poglady religijne Emila, zawarte
w jednej z ksigg wspomnianego dzietad. Wedtug tego

1) Rousseau — ,,.Emil ou reducatkm®.
3 »Emil“—Profesion de foi du vicaire savoyardlt—Rou-
sseau.
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wyznania wychowanek Rousseau‘a do 15 roku zycia
nic nie wie ani o Bogu, ani o duszy. Dopiero p6zniej
dochodzi przez rozwazanie otwarte j ksiegi przyrody
i ¢wiczenia rozumu do przekonania, ze jaka$ rozum-
na i wszechpotezna wola, rzadzi $wiatem i ze wole
te najwyzszg nazywamy Bogiem. Wiara wiec w je-
dynego Boga (deizin), osiggnieta na drodze dociekan
rozumowych, jest jedyng religja, jaka wyznaje i pro-
paguje Rousseau w swej teorji wychowawczej. A
nie trzeba chyba dowodzit' ze tak pojeta retigja cal-
kowicie pokrywa sie z in jlektuatizmem wieku 0$-
wieconego.

Wreszcie poglad na etyke w wieku o$wieconym
odpowiada zatozeniom intelektualistycznym. Wiek
oswiecony powiada, ze trzeba cztowiekowi wyjas-
ni¢, co jest dobre, a co zte, wtedy tylko bedzie poste-
powat moralnie. Innemi stowy: dobrze postepuje ten,
kto wie, jak ma postepowa¢ — zle natomiast poste-
puje ten, kto tej orjentacji (wiedzy) nie posiada. Ta-
ki punkt widzenia, jak wiemy z rozwazah poprzed-
nich, analogiczny jest do tego, jaki byt u Platona.
Stowem cata pedagogja wieku osiemnastego kroczy
pod hastem ksztatcenia rozumu, widzac w nim naj-
wyzszg instancje we wszystkich dziedzinach mysli
i zycia ludzkiego..

Do tych haset starano sie réwniez dopasowaé
i metody nauczania. Wiemy z historji wychowania,
ze epoka ta na gruncie nauczania forsuje catg parg
t. zw. metodg poglagdowsg. Rzecz oczywista, ze wpro-
wadzenie tej metody nie wynikato bynajmniej ze
znajomosci psychologji dziecka, lecz z zatozenia a-
priorycznego, ze trzeba ksztatci¢ intelekt i szukac
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$rodkéw, dobitnie przemawiajgcych do tego inte-
lektu.

Ideologje wieku oSwieconego na gruncie wy-
chowania dziedziczy wiek dziewietnasty, ktory jest
epoka t. zw. intelektualizimu psychologicznego. Jak
zaznaczyliSmy juz poprzednio, tworcg tego kierunku
byt pedagog niemiecki Herbart. PoznaliSmy w swo-
im czasie jego oryginalng teorje psychologiczng, tu
za$ nasuwa sie konieczno$¢ sumarycznego omowie-
nia jego ideatu wychowawczego. Otéz Herbart wy-
suwa dla swej epoki odmienny cel wychowawczy.
Gdy dla wieku o$wieconego ideatem wychowania
jest cztowiek ,,0éwiecony”“ — to dla Herbarta tym
ideatem bedzie cztowiek ,,moralny*. Mamy tu wiec
do czynienia z ro6znemi celami. Jednak z tego faktu
rozbieznosci w celach nie wyptywa wniosek, jako-
by pedagogika wieku 'dziewietnastego hotdowata
nowemu kierunkowi. Przeciwnie, gdy wnikniemy
gtebiej w jej ducha, to przekonamy sie, ze ideologja
wieku o$wieconego przechodzi do wieku dziewietna-
stego w zmienionej tylko postaci. C6z wiec maja
wspolnego obie te epoki? Oto zaréwno wiek o$wie-
cony, jak i pedagogika Herbarta wysuwajg ksztat-
cenie rozumu, jako konieczno$¢ na gruncie wycho-
wania. Zachodzi tylko réznica w ujeciu samego za-
gadnienia. Gdy dla wieku oswieconego kultura ro-
zumu jest celem wychowania, tymczasem dla szkoty
Herbarta ksztatcenie rozumu jest tylko srodkiem do
wychowania.

Jak widzimy z powiyzszego, obie epoki hot-
dujg zasadniczo kierunkowi intelektuahs.ycznemu.
To samo mozna stwierdzi¢, gdy zwrdécimy uwage



na. argumenty, jakiemi operuja obie epoki na uza-
sadnienie swych teoryj. Wiek o$wiecony, ktadac na-
cisk na intelekt, wychodzi z zatozenia natury filozo-
ficznej, ze rozum jest podstawag istoty ludzkiej—pod-
czas gdy wiek dziewietnasty wychodzi z przesta-
nek o charakterze psychologicznym. Wiemy z teorji
psychologicznej Herbarta, ze pedagog ten wysuwa
rozum na czoto witadz duchowych cztowieka. Jesli
wiec zasadniczym elementem naszej psychiki jest
pierwiastek intelektualny, to chcac dobrze wycho-
wac¢ czlowieka, trzeba przedewszystkiem wy-
ksztatci¢ dobrze intelekt. A wiec i w tej epoce ma-
my do czynienia z intelektualizmem, chociaz uza-
sadnienie jego opiera sie na innych przestankach
i zmierza do innych celow.

Tak wiec pedagogika Herbarta opiera sie na
zatozeniach intelektualistycznych. Chcac dobrze
wychowa¢ cztowieka — powiada ten pedagog —
trzeba wyksztatci¢ przedewszystkiem samg pod-
stawe jego psychiki, t. j. intelekt. Teze te, naturalnie
trzeba zrozumie¢ w pewnym okreSlonym sensie.
Herbart niejednokrotnie zaznacza, ze spoteczen-
stwu nie chodzi bynajmniej o to, by wychowaé lu -
dzi oswieconych, lecz przedewszystkiem'moral-
nych. Na uzasadnienie tego postulatu powotuje sie
on na czesto stwierdzany fakt, ze niezawsze kultu-
ra rozumu idzie w parze z cnergjg moralng, fnnemi
stowy, czesto sie zdarza, ze cztowiek rozumie
wpraw-dzie swoje obowigzki, ale nie umie ich wy-
petniac, bo jest staby w sensie moralnym.

Jak widaé z powyzszego, Herbartowi nie wy-
starczg zwykta o$wiata, zmierzajgca li tylko do wy-
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robienia intelektualnego, gdyz to nie daje podstaw
moralnych. Céz wiec nalezy uczynic¢, by osiggnaé
to cele moralne? Otéz, wedtug Herbarta, jesli nau-
czanie ma spetni¢ swojg role i urobi¢ charakter
cztowieka, to musi by¢ ,,nauczaniem wychowuja-
cem“. Ten za$ postulat da sie osiggng¢ jedynie
wowczas, gdy nauczanie oprzemy na zaintereso-
waniu.

Stowem, zainteresowanie jest kamieniem we-
gielnym pedagogiki Herbarta. Wedtug niego nau-
czanie bez zainteresowania moze wprawdzie wy-
ksztatci¢ umyst cztowieka, ale nigdy nie rozwinie
w calcj petni zycia moralnego jdnostki.

W zestawieniu pedagogika Herbarta nie rézni
sie zasadniczo od pradéw wychowawczych wieku
oSwieconego. Zaréwno tu, jak i tam, podkresla sie
pierwszorzedng role intelektu w wychowaniu i
ksztatceniu miodych pokolen.

Stowem, wiek dziewietnasty dziedziczy catkowicie
fizjognomje intelektualistyczng wieku o$wieconego
i rozwija jg dalej w tymze kierunku. W zwigzku
z tern powstaje caty szereg zr6zniczkowanych typow
szkot, z ktérych kazdauprawia na swdj sposéb in
tetektuatizm. | tak budzg sie z wiekowego u$pienia
humanisci, powotujgc do zycia t. zw. szkole neo-
humanistyczng z przewagg jezykéw starozytnych.
Zwolennicy tego typu szkél wychodzg z zatozenia,
ze jezyki klasyczne zawierajg najwiecej elementow
ksztatcacych intelekt cztowieka. Z drugiej znowu
strony nie zasypiaja spraw-y realisci, ktérzy, sg-
dzac, ze najlepiej ksztatcg umyst reatja, wprowadza-
ja szkote realng z przewagg przedmiotéw matcma-
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tyczno-przyrodniczych. Na tle tych sprzecznych
pogladéw powstaje zazarta walka ws$réd zwolenni-
kéw obydwu typoéw szkét. Narazie zwycieza
w szkolnictwie kierunek humanistyczny, tembar-
dziej, ze w sukurs przychodzg mu gdzieniegdzie wia ¢
dze panstwowe, przyznajgc szkole humanistycznej
wytgczny dostep do uniwersytetdw. Z biegiem jed-
nak czasu zwolennicy obu obozéw wyczerpujg sie
i w rezultacie dochodzg do fatalnego kompromisu.
Kompromis ten polega na tern, ze do szkét humani-
stycznych wprowadzono przedmioty matematycz

no - przyrodnicze i odwrotnie — tacine do szkot
realnych. Jakie nastepstwa miata ta dziwna mie-
szanina programow — nie trudno sie domysle¢. O-
c-zywiscie nastepuje przetadowanie materjalu
w obu szkotach i obie tracg swoje podstawy wycho-
wawcze. Wskutek przetadowania wiadomos$ciami
uczen zmuszony byt ujmowac¢ materjat pamigciowo
i mechanicznie, nie troszczgc sie o gruntowne opa-
nowanie przedmiotow.

Stowem, zasadniczym rysem szkoty wieku dzie
wietnastego jest powierzchownos¢, ten typowy dy-
leiantyzm, pod brzemieniem ktérego ugina sie i dzi-
siejsza szkota polska.

ROZDZIAL 11.

Warto$¢ intelektualizmu m Sivielle pedagogiki
eksperijmenfninej.

Reasumujac to wszystko, coSmy powiedzieli o
intelektualizmie, widzimy, ze zasadnicza wadg te-
go kierunku jest jego jednostronno$¢, wyptywajaca
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ze szkodlwej tendencji do wytgcznego ksztatcenia
rozumu z pominieciem innych wiadz duchowych
cztowieka. Mato tego, kierunek ten sprowadzit sza-
lone przetadowanie materjatu w programach szkol-
nych, co szczegdblnie uwydatnito sie w szkolnictwie
wieku dziewiethastego, a co gorsza, przeszto jako
grzech dziedziczny do szkotly wspoétczesnej.

Nic wiec dziwnego, ze kierunek ten zostat wresz-
cie zachwiany przez samo zycie. Juz pod koniec
ubiegtego stulecia rozpoczyna sie powazna kryty-
ka, siegajgca samych podstaw intelektualizmu.
Pierwszym pedagogiem, Kktory S$miato wypowie-
dziat walke intelektualizmowi, byt znakomity pe-
dagog niemiecki Foerster. Opierajgc sie na powaz-
nych studjach i giebokiej znajomosci duszy ludz-
kiej, stwierdza on w swych dzietach bankructwo
teorji intelektualistycznej.

Obserwujagc wspobtczesne sobie pokolenie, wi-
dzi on, ze panujacy kierunek wychowawczy wy-
ksztatcit i rozwingt w niem tylko cechy bierne, na-
tomiast pozostawit odtogiem cechy czynne, jak: sa-
modzielno$¢, inicjatywe osobistg, odwage cywilng
i t. p. A wiasnie w tyto kierunku, wedtug Foerstera,
ma zmierza¢ wychowanie, poniewaz te cechy czyn-
ne skladajg sie przedewszystkem na to, co nazy-
-wamy pospolicie ,,charakterem® 1. Jak widzimy,
zarzut ten godzi w same podstawy intelektualizmu,
poniewaz odmawia stusznosci jego zatozeniom teo-
retycznym. W zwiagzku z tern warto sie zastanowic,

d ,Sst-nt* < charakter” Foerstera,
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ha czem polega btagd zasadniczy kierunku intelefc-
tualistyeznego z dzisiejszego punktu widzenia.
Azeby rozwigza¢ to zagadnienie, musimy sie
cofngé wstecz. WidzieliSmy, ze intelektualizm her-
bartowski wysuwa na gruncie wychowania ko-
nieczno$¢ ksztatcenia intelektu. Przyczem uzasa-
dnia hit*ten postulat rzekomym faktem jakoby z my-
$li o czynie* mialy powstawac¢ czyny. Innemi sto-
wy, intelektualisci twierdzili, ze w szkole trzeba u-
$Swiadomi¢ ucznia o jego obowigzkach spotecznych
i panstwowych, t. j. wprowadzi¢ldo jego umystu
mys$li o ewentualnych czynach, a rezultatem tego
bedg niewatpliwie konkretne czyny spoteczne i pan-
stwowe. Powstaje teraz pytanie, w jakim stopniu
pierwiastek intelektualny wptywa na naszg decy-
zje, a z drugiej znowu strony, jaki stosunek zacho
dzi miedzy decyzjg, a wykonaniem. Ot6z z dzisiej-
szego punktu widzenia zdaje sie nie ulegaé¢ watpli-
wosci, ze wptyw mysli na decyzja istnieje. Aby sie
o tern przekonac¢, wystarczy podkres$li¢ chocby taki
fakt, ze nigdy nie poweZmiemy decyzji, ktéra nam
sie wydaje niemozliwg do wykonania. Zaden np.
biegacz o stawie Swiatowej nie zdecyduje sie prze
biec 10 kilometréw w ciggu jednej minuty. Dla-
czego? Bo oto zgory jest przekonany, ze taka decy-
zja nigdy nie zostanie przezen wykonana. Stow-em,
zanim zdobedziemy sie na pewng decyzje, musimy
juz uprzednio, wydac sad, ze realizacja naszego ce-
lu jest mozliwa. A wiemy skadinad, ze wszelkie sg-
dy nalezg do sfery intelektualnej. Stad tez, jezeli
chodzi o pytanie, czy miedzy intelektem (pozna-
niem) a sferg -woli (dziataniem) istnieje wspotza-
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lezno$¢ — to odpowiemy, Zeristnieje w tym sensie, ze
kazda decyzja, zanim zapadnie, musi sie opiera¢ na
sadzie stwierdzajacym, ze nasze postanowienie mo-
zliwe jest do osiagniecia.

Jak widzimy, dotychczasowiy intelektualizin
ma pewne uzasadnienie teoretyczne. Ale idZmy da-
lej. Pozostaje teraz odpowiedzie¢ na pytanie, czy
do wykonania jakiegokolwiek czynu wystarcza
przeswiadcznie (sad), ze dany czyn mozliwy jest
do zrealizowania. Otdéz na to pytanie wspdiczesna
pedagogika eksperymentalna odpowiada przecza-
co. Bo oto najnowsze badania psychologiczne wy-
kazujg, ze wykonanie takiego lub innego czynu
zalezy w pierwszym rzedzie od pewniego rodzaju
nastawienia uczuciowego, ktore sie rozwija wtedy,
kiedy jest dziatanie. Jesli np. stworzymy uczniowi
wt Szkole odpowiednie warunki wychowawcze, u-
mozliwiajagce mu wykazanie wiasnej inicjatywy,
przedsiebiorczosci, to niewatpliwie dzieki takim
¢wiczeniom i w poOZniejszem zyciu samodzielnem
Avykaze inicjatywe na gruncie zycia obywatelskie-
go i spotecznego. | odwrotnie, jesli szkota poprze-
stanie jedynie na teoretycznych wskazaniach wy
chowawczych, pomijajac ¢wiczenia praktyczne,
to -w rezultacie wytworzy charaktery bierne, po-
zbawione samodzielno$ci. Dla ilustracji tego twier-
dzenia wmzrny konkretny przyktad. Czy rozwinie-
my, dajmy na to, sity fizyczne ucznia, poprzestajac
wytgcznie na teoretycznych pouczeniach, w jaki
sposéb te sity sie pomnazajg? Oczywiscie nie, ko-
nieczna tu jest bowiem me znajomos$¢ teoretyczna
zasad liigjeny, lecz dziatanie.
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Stowem, gdly spojrzymy na intelektuatizm po-
przez pryzmat dzisiejszej psyctiologji, to musimy
stwierdzi¢, ze kierunek ten nie da sie utrzymac, ani
teoretycznie, ani praktycznie. W zwigzku z tern, juz
pod koniec wieku dziewietnastego powstajg nowe
prady, ktore, przeciwstawiajac sie kierunkowi inte-
lektualislycznemu, starajg sie pchng¢ wychowanie
na nowe tory. Wszyscy pedagogowie, zarowno teore-
tycy, jak i praktycy, zgadzajg sie, ze szkota o zabar-
wieniu intelektualistycznem nic przygotowuje ludzi
do zycia, nie ksztatci ludzi energicznych, z inicjaty-
wag — lecz biernych, pozbawionych checi tworzenia
i przedsiebiorczosci. Wszyscy wiec szukajg wyjscia
z tej sytuacji. Zawdzieczajgc im, powstajg zagra-
nicg dos¢ liczne szkoty nowego typu, jako organi
zacje probne, eksperymentalne. Tam tez dokonywa-
ne sg wszelkiego rodzaju doswiadczenia, badania
dziecka w celu giebszego poznania jego psychiki
i odpowiedniego traktowania go przy nauczaniu.
Wysitkom tym z pomocg dzi$ przyszta psycliologja
eksperymentalna i fizjologja. Na tych danych po-
wstaje nowy, zywy gmach zasad i sposobdéw ksztat-
cgco - wychowawczych, objety og6lng nazwg wo-
luntaryzmu.

ROZDZIAL III.

Woluntaryzm i jego podstawy naukowe.

Woluntaryzm (od tac. Toluntas), jak sama
nazwa wskazuje, oznacza prad, ktéry na gruncie
wychowania, whrew omawianemu juz kierunkowi,
wysuwa konieczno$¢ ksztatcenia nie intelektu, lecz
woli. lIdea szkoty woluntarystycznej stata sie dzi$
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jednym z najpotezniejszych pradow wychowaw-
czych, w duchu ktérego wszystkie narody kultu-
ralne starajg sie zreformowac swoje szkolnictwo.

Woluntaryzm jest wiec tym poteznym pradem
wychowawczym, ktory stara sie tchngé nowego,
Swiezego ducha do suchej, skostniatej szkoty inte-
lektuatistycznej. Prad ten, jako dorobek ogdlno-
ludzki, nie jest dzi$ kierunkieta jednolitym i skry-
stalizowanym. Pofmimo to wszystkie koncepcje wo-
tuntarystyczne zgadzajg sie na jedng my$l zasad-
nicza, a mianowicie, ze w systemie wychowawczym
pierwsze miejsce nalezy przyznac nie intelektowi,
lecz woli.

Nie od rzeczy bedzie tu podkresli¢, Zze hasta
woluntarystyczne nie sg witasciwie rzeczg zupetnie
nowg *. juz w Sparcie i starozytnym Rzymie
w kwestjach wychowawczych kitadziono wiekszy
nacisk na wykonanie (czyn), niz na ieorje. Biorac
wiec rzeczy zasadniczo, nalezatoby stwierdzié, ze
i tam juz hotdowano kierunkowi woluntarystyczne-
mu. To samo nalezy powiedzie¢ o tych sporadycz-
nych gtosach r6znych pedagogéw, a niekiedy i pro-
bach konkretnych, ktére przewijaja sie poprzez
mwszystkie wieki, gtoszac walke z wychowaniem
teoretycznem, oderwanem od zycia, walke z -wiedzg
ksigzkowa.

Na tej podstawie $miato rzec mozna, ze wszy-
scy ci pedagogowie sg prekursorami kierunku wo-
luntarystycznego. Pomimo to woluntaryzm ich, ja-

1) Patrz artykut autora: ,,Szkota pracy w rozwoju liist. ¢
Zycie Sizkolne. Rok 1925, zeszyt 10.
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ko charakterystyczna mieszanina pierwiastkéw iu-
teiektualistycznych z woluntarystycznemi nie jest
woluntaryzmu w S$cislem tego stowa znaczeniu
i nie posiada uzasadnienia teoretycznego.

To tez przystepujagc do woluntaryzmu wspoét-
czesnego, mimowoli nasuwa sie pytanie, na jakich
to zatozeniach naukowych opiera sie ten prad wy-
chowawczy. Innemi stowy, jakie czynniki wpty-
nety na triumf tego kierunku na gruncie wycho-
wania.

Azeby odpowiedzie¢ na to zagadnienie, musi-
my siegnaé¢ do samych podstaw ewolucji dziejowej
i jej istotnych sprezyn dynamicznych, ktére prowa-
dzg ludzkos$¢ po drodze postepu. Wiemy, ze kazda
epoka stwarza sobie swoiste formy wychowania,
przystosowujac je do pewnych koncepcyj filozo-
ficznych, panujgcych w danej epoce, oraz do no-
wych warunkéw zyciowych i potrzeb spoteczen-
stwa. Wychodzac z tego zatozenia, nalezy stwier-
dzi¢, ze i wspobtczesny -woluntaryzm jest wynikiem
réznych czynnikbw — zar6wno teoretyczno-naukc-
wych, jak i praktyczno - spotecznych, dziatajacych
w dobie obecnej. W zwigzku z tern zastanowimy
sie kolejno nad ich uzasadnieniem, a to nam utatwi
zrozumienie istoty dzisiejszych pragdow wolunta-
rystycznych.

Pierwszym czynnikiem, ktéry powaznie wpty-
nagt na powstanie kierunku woluntarystycznego,
jest nowy prad filozoficzny, ktéry nosi nazw-g
»pragmatyzmu®. Kierunek ten powstaje na grun-
cie amerykanskim w drugiej potowie wieku dzie-
wietnastego. Giownym przedstawicielem jego jest
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znany pedagog i psycholog Williara James, ktory ze-
brat i uzasadnit swoje ,credo“ pragmatyczne
w dzietku p. t. ,,Pragmatyzm*® ).

Na czemze polega ten nowy kierunek? Otz
pragmatyzm filozoficzny jest w pierwszym rzedzie
nowg metodg badan, ktéra wysuwa nieznane do-
tychczas kryterjum do oceny warto$ci catoksztat-
tu mysli ludzkiej. Dotychczas, mianowicie, sadzono,
ze wszelkie zagadnienia naukowe, posiadajgce czy
to charakter teoretyczny, abstrakcyjny — czy tez
praktyczny, zwigzany z zyciem, zastugujg na jed-
nakowg ocene i powinny by¢ przedmiotem badan
filozoficznych. Na innym gruncie staje pragma-
tyzm. Kazde zagadnienie — powiada on — trzeba
bada¢ z tego stanowiska, czy ono dla dziatalnosci
cztowieka i jego rozwoju jest wazne, czy nie. Jesli
rozwigzanie zagadnienia wptywa na zmiane naszej
dziatalnosci, albo postepowania, to bezsprzecz-
nie winno by¢ przedmiotem dociekan umy-
stowych. JeSli obraca sie¢ wytgcznie w dziedzinie
abstrakcji, to nalezy je skresli¢ z horyzontu mysli
ludzkiej, gdyz nie jest to spdr o rzecz samag, lecz o
puste stowa. Pragmatyzm wiec odrzuca wszystko,
co nie wytrzymuje préby zycia, to wszystko, z cze-
go nie mozna wyciagna¢ zadnej konkretnej konse-
kwencji. Stowem pragmatyzm — jak powiada Ja-
mes — ,,zmierza ku konkretnosci i Scistosci, ku fak-

1 James. ,,Pragmatyzm®. Przetozyt z angielskiego W.
M. -Koztowski. Warszawa 1911.
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fom, ku czynom i ku potedze*. (,,Pragmatyzm* —
James). Jak widzimy z powyzszego, pragmatyzm
jest pewng metoda, zapomocg ktorej osgdzamy, czy
warto si¢ nad czem$ zastanawiac, czy nie.

Dalej, pragmatyzm filozoficzny stara sie odpo-
wiedzie¢ na wiecznie aktualne zagadnienie: ,co
jest prawda?*. (Quid sit veritas?). Jest wiec pew-
nego rodzaju teorjg prawdy. Zgodnie z tradycjg za-
zwyczaj moéwimy, ze prawda jest to, co moze sie
wykazaé uzasadnieniem logicznem; albo prawda
jest takie twierdzenie, ktore sie zgadza z rzeczywi-
stoscig. Na innyfm catkowicie gruncie staje prag-
matyzm. Wedlug niego prawda jest taki poglad,
wzglednie takie twierdzenie, ktére w zastosowaniu
praktycznem przynosi cztowiekowi pozytek.

| odwrotnie, fatszem jest poglad, ktéry w prak-
tyce nie daje nam nic konkretnego Ilub przynosi
szkodg. Jak widzimy, wedtug tej teorji sprawdzia-
nem fatszywosci wzglednie prawdziwosci ludzkich
sgdoéw jest wylgcznie utylitaryzm  (uzytecznosc)
indywidualny lub spoteczny.

James, zastanawiajgc sie nad wartoscig objek-
tywng roznorakich zagadnien, tak rozumuje:
(Pragmatyzm str. 110). ,,Przypus¢my, ze pewna
idea lub przeSwiadczenie jest prawdziwe; jaka
konkretna réznica wyniknie stagd w mojem zyciu
aktualnem? Jak sie urzeczywistni ta prawda?
Jakie dosSwiadczenia bedg odmienne od tych, kté-
reby miaty miejsce, gdyby poglad ten byt biedny?
Na to pytanie daje pragmatysta takg odpowiedz:
»ldeami prawdziwemi sg te, ktére mozemy przy-
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$woi¢, wzmocni¢, spotegowac i sprawdzi¢. Bledne-
mi za$ sa te, wzgledem ktdrycli nie mozemy tego
uczynic“.

Jak wida¢ z powyzszego, pragmatyzm prze-
ciwstawia sie catkowicie filozofji intelektualistycz-
nej, odrzuca myslenie spekulacyjne, a hotduje wy-
tacznie mysleniu, opartemu na faktach konkret-
nych — rozwaza kazdg idee w zwigzku z jej war-
toScig w zyciu i przyznaje jej stuszno$é o tyle, o ile
zawiera w sobie elementy tworcze.

Drugim czynnikiem, ktéry w znacznej mierze
przyspieszyt zwyciestwo kierunku wotuntarystycz-
nego w wychowaniu, jest nowy, oryginalny sposéb
ujmowania psychiki ludzkiej. Mianowicie, na grun-
cie psychologji zwolennicy wspotczesnych pradow
wychowawczych twierdzg, ze kregostupem psy-
chiki ludzkiej nie jest intelekt, jak to sgdzita peda-
gogika tradycyjna, lecz wola. Przyczem, przez ,,wo-
le“ rzecznicy tej teorji rozumiejg nie jaka$ odrebng
wiadze w cztowieku, lecz jako czynne ,ja“, ktore
zeSrodkowuje w sobie cato$¢ 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. Napisat on powazne i obszerne dzieto,
w ktérem Ujat catoksztalt zagadnien, zwiazanych
z psychika ludzka 1. Tutaj zastanowimy sie jedy-

1) ,,Psychology by Wiliam James, professor of psycho”™
log in Haraward University“. Przetozy! z angielskiego na
rosyjski J.1J. Lapazyn. Petersburg 1911 r.
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nie nad jego poglagdami w dziedzinie woli, ponie-
waz kwestja ta wigze sie $ciSle z naszym tematem.

C6z nazywamy wolg i na czem polega jej isto-
la? Na to pytanie psycholog tak odpowiada:?
»,Pragnienie, che¢, akt woli sg stanami, naszej Swia-
domosci, dobrze znanemi kazdemu, jednak nie da-
jacemi sie ujaé w jakgkolwiek definicje“. Jak wi-
dzimy z powyzszej notatki, James, celem uniknie-
cia niescistosci, jakich sie dopuszczajg rézni psy-
chologowie z obozu intelektualistycznego, zgory za-
znacza, ze zadna definicja naukowa nie da sie dopa-
sowac do tak ztozonego stanu psychicznego, jakim
jest wola. Nie nalezy jednak stad wycigga¢ wnio-
sku, jakoby wola miata by¢ tylko nazwg konwen-
cjonalng, czems$, co nic da sie uchwycic i sprecyzo-
wac, jako konkretna wasnos¢ duchowosci ludzkiej.
Nie nalezy rowniez sgdzi¢ na podstawie tego wy-
nurzenia, ze wymienione przezen stany psychiczne,
jak ,,chec¢“, lub ,pragnienie”, pokrywajg sie z tem,
co nazywamy popularnie wolg. Przeciwnie, w dal-
szym ciggu wywodow okazuje sie, ze James stara
sie  oczysci¢ pojecie woli przez wyeliminowanie
ztego pojecia tych pierwiastkdw, ktdre majg wpraw-
dzie pewien zwigzek uczuciowy z wolg, jednakze
w $cistem tego stowa znaczeniu wolg nazwane by¢
nie moga.

Céz wiec nazywamy ,pragnieniem®, ,checig"
i wreszcie ,,aktem woli“ w interpretacji Jamesai
Ot6z, z ,pragnieniem“ — powiada psycholog —

s) Patr? przekiad J. J. Lapszyna Roz, 26 str. 362.
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zwigzane jest zazwyczaj poczucie, ze przedmiot
naszych marzen jest nieosiggalny. Je$li za$ cel, do
ktérego zmierzamy jest jmozliwy do zrealizowania,
to woéwczas mamy do czynienia ze stanem psy-
chicznym, ktéry nazywamy ,checig* Wreszcie
»akt woli“ jest konsekwencja ,.checi”, ktéra nas
popycha do czynu bezposrednio lub posrednio, to
znaczy po dokonaniu pewnych czynnos$ci przygoto-
wawczych.

W zwigzku z tern powstaje pytanie, w jaki
spos6b mola sig objamia. Ot6z, jak dosSwiadczenie
nas uczy, jesli chcemy realizowac jaka$ daznos¢, to
mimowoli wytania sie konieczno$¢ wykonania pew-
nych czynnoS$ci bezpo$rednich, lub posrednio zmie-
rzajagcych do zrealizowania pomyslanej daznosci,
laki ten jest tak oczywisty, ze nie wymaga przy-
ktadow. Stad tez za punkt -wyjsScia do swej teorji
o woli przyjmuje James przestanka, ze jedynem,
bezposSredniem uzewnetrznieniem naszej woli sg
ruchy naszego wiasnego ciata, wyptywajace z cen-
tralnego czynnego ,,ja".

Oczywiscie, nalezy tu odrozni¢ ruchy instyn-
ktowne naszego ciata od ruchéw moli. Dla ilustra-
cji tej réznicy wezmy konkretny przyktad. Przy-
pusémy, ze pewien cztowiek, cierpigcy na oko, pod-
daje sie zabiegom lekarskim. Podczas opatrunku
lekarz poleca mu zamkng¢ powieke. — Powstaje
teraz pytanie, czy pacjent wykonywa polecenie z u-
dziatem $wiadomosci, czy tez instynktownie? Od-
powiedz bedzie niedwuznaczna. Ustyszawszy pole-
cenie, powstaje w nas mys$l o wykonaniu, a w kon-
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sekwencji che¢ wykonania i wreszcie samo wyko-
nanie polecenia. Jak wida¢ z powyzszego, mamy
tu do czynienia z typowym przyktadem Swiadome-
go ruchu naszego ciata, poprzedzonego pewng re-
fleksja. Inaczej sie rzecz ma z ruchami wykonywa-
nemi instynktownie. Jesli np. grozi nam uderzenie
w oko—to wdwczas bez namystu, automatycznie za-
mykamy je. To za$ Swiadczy, ze ruch ciata wyko-
nany byt bez udziatu naszej $wiadomosci, czyli
instynktownie, a wiec nie jest aktem woli. Stowem,
warunkiem powstawania ruchow dowolnych, czy-
li aktow woli, jest: uprzednie nagromadzenie pojec
motorycznych o wszelkich mozliwych ruchach, kt6-
re juz wielokrotnie przez nas wykonywane byly,
a tern samem utrwality sie w naszej pamieci, jako
obrazy tych lub innych czynnosci. Te pojecia o ru-
chach bywaja dwojakiego rodzaju: bezposrednie
i posrednie. To znaczy, ze w naszej psychice moga
powstawaé pojecia motoryczne w chwili samego
wykonywania pewnych ruchdw, albo tez te poje
cia moga by¢ tylko uswiadamiane jako ewentual-
nie mozliwe i konieczne do wykonania takiej lub
innej czynnos$ci. W pierwszym wypadku mamy do
czynienia z pojeciami motorycznomi bezpoS$rednie-
mi, w drugim za$ — z pojeciami posredniemi.
Powstaje teraz pytanie, co jest zrédtem aktow
woli? Na to pytanie odpowiada psycholog w ten
sposdb: ,,Chociaz na poczatku naszego zapoznania
sie z jakg$ czynnoS$cig uczymy sie ja wykonywac,
a wiec wystepuja w naszej Swiadomosci bezposred-
nie motoryczne pojecia, to jednak mozna przyjaé
za zasade, ze z biegiem czasu pod wpltywem wielo-
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krotnego powtarzania zaciera sie stopniowo $wia-
domos$¢ tego aktu i zaczynamy dziata¢ bez reflek-
sji, automatycznie“). Dla ilustracji tego twierdzenia
wezmy konkretny fakt. Wiemy naprzyktad, ze dla
dziecka czynno$¢ rozbierania si¢ jest bardzo skom-
plikowanym konglomeratem aktoéw woli. Inaczej
rzecz sie dzieje u dorostych. Je$li sobie powiemy:
.trzeba sie rozebrac¢“, to natychmiast bez namystu
na podstawie wielokrotnych ¢wiczen odpinamy
automatycznie guziki, zdejmujemy marynarke itd.
Mamy tu przyktad dziatania posrednich ruchéw
ciata przy wykonywaniu pewnej czynnosci. Caty
ten proces jest dla nas jednym tancuchem automa-
tycznym bez cienia mysli. A dlaczego? Bo oto —
jak powiada James — wskutek powtarzania za-
traciliSmy pierwotng Swiadomos$¢ aktéw, zwigza-
nych z tag czynnoscig, i wskutek tego zaczynamy
dziata¢ automatycznie.

W zwigzku z powyzszem wyltania sie zagadnie-
nie, czy do wykonania pewnej czynnosci potrzebny
jest pierwiastek intelektualny pod postacig tak zw.
decyzji albo zgody, wzglednie innego analogiczne-
go nakazu, majacego swe zrédto w naszej mysli?
Na to pytanie daje psycholog taka odpowiedz:
»W wiekszosci wypadkdw, gdy mianowicie chodzi o
codzienne zwykle czynnosci, takiej decyzji o cha-
rakterze myslowym niema: kazde pojecie moto-
ryczne wywotuje automatycznie odpowiedni ruch.

* Patrz przektad ros. 77. Lapszyna str. 375. Psyckologja
Jamesa.
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Inaczej sie rzecz ma z czynno$ciami skomplikowa-
nemu, lut jesli przed naszg Swiadomoscig zjawiaja
sie sprzeczne alternatywy. W tym jedynie'-wypad-
ku bierze Udziat element myS$lowy, ktory jednak
zazwyczaj decyduje sie iS¢ po tej linji, ktora jest
zwigzana z ogo6lnym Kkierunkiem naszej dziatalno-
sci“)).

Stowem, wedtug tej psyctiologji na pierwszym
planie w zyciu psyctologiczneim cztowieka stoi wo-
la, myslenie za$ jest czem$ wtérnem, poniewaz zja-
wia sie ono wowczas, gdy nasza wola napotyka na
pewne przeszkody w swem dziataniu. Wdczas to
siegamy do sfery poznawczej i stamtad czerpiemy
$rodki do urzeczywistnienia naszych celéw.

Przechodzac teraz od tych ogdlnych i teore-
tycznych wywoddw na teren praktyczny, widzimy,
ze najnowsze badania psychologiczne, wskazujg
nieznane dotychczas drogi i $rodki, zapomocg ktd-
rych wspotczesna, pedagogja stara sie urzeczywist-
ni¢ ideat cztowieka woli, cztowieka zdolnego do
czynu. Przez diugie stulecia pomijano ten czynnik
woli, uwzgledniajgc w nauczaniu tylko cze$¢ psy-
chiki, a mianowicie pamie¢, poniewaz, jak wiemy,
wytgcznym zmystem, jakim sie postugiwano przy
nauczaniu, byt zmyst stuchu.

Przy takiem nauczaniu, oczywiscie, dziecko
zachowywato sie zupeinie biernie, przyjmujac go-
towg wiedze, podawang mu przez nauczyciela.

To tez duzym krokiem naprzéd na gruncie

* Psychologja James‘a. Przektad tapszyaa, O 377.
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nauczania byto uwzglednienie przez Komenskiego
takze i zmystu rozroku, zapomocg ktérego dziecko
poznawato Swiat otaczajacy. Niestety mylnie sa-
dzono. ze rzeczywisto$¢ moze byc¢ catkowicie zasta-
piona obrazami i modelami. Dopiero dzi$ pod
wptywem badan psycbologicznycb zrozumiano, ze
nauczanie na podstawie okazOw sztucznych jest
wiasciwie surogatem uzmystawiania. To tez dzi-
siejsza dydaktyka posuneta sie jeszcze o jeden krok
naprzod, gloszac zasade, ze dziecko powinno samo-
dzielnie wykonywaé¢ dosSwiadczenia.

Jest w tern widoczny wplyw woluntaryzmu.
Zresztg, postulat ten wigze sie z naturalnemi pope-
dami dziecka do ruchu i dziatania, poniewaz tylko
wiasne przezycia, wynikajagce z owych dziatan,
pozwolg mu gruntownie poznac otaczajgce zjawis-
ka.

Kierunek woluntarystyczny jest nie tylko kon-
cepcja filozoficzng, wzglednie psychologiczng, ale
jest on tez wynikiem i koniecznoscig rozwoju sto-
sunkow spotecznych w naszej epoce.

Wychowanie, jak wiemy, jest procesem S$cisle
spotecznym, poniewaz zadaniem jego jest przygoto-
wywanie przysztych cztonkéw spoteczenstwa do
udziatu w zyciu zbiorowem. Stwierdzajgc ten fakt,
nie nalezy jednak sadzi¢, ze wychowanie powinno
uwzglednia¢ wytgcznie interesy spoteczenstwa, a
nie wychowywanych jednostek. O takiej antytezie
dwoch tych czynnikéw nie moze by¢é mowy, ponie-
waz interesy jednostek sg nieodtgczne od interesow
spoteczenstwa i odwrotnie. Je$li za§ w szczegdtach
wychowanie odbiega od potrzeb i dazen jednostki,
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to zalezy to w pierwszym rzedzie od grupy spotecz-
nej, do ktorej ta jednostka ma wej$¢, od zabiegow
wychowawczych tej grupy, oraz od indywidualno-
§ci wychowanka. Dla ilustracji wptywu spoteczen-
stwa, jego ustroju i warunkéw zyciowych na wy-
chowywang jednostke—wystarczy przytoczyé cho-
ciazby taki fakt, ze kazda jednostka dojrzata, zy-
jaca w pewnem spoteczenstwie cywilizowanem,
nalezy do wielu réznych organizacyj spotecznych
i zawodowych. Ot6z nie ulega watpliwosci, ze kaz-
da z tych organizacyj wywiera na swego cztonka
swoj specyficzny wptyw. To samo nalezy powie-
dzie¢ i o wychowanku, ktory dopiero kandyduje
do zycia spotecznego. Kazda z grup spotecznych
stara sie tak oddziatywac na przysziego cztonka,
aby wyrobi¢ w nim cechy dla siebie pozgdane, i od-
wrotnie—usungc¢ te wszystkie wptywy, ktore ze sta-
nowiska danej grupy spotecznej sg szkodliwe.
Wptyw czynnika spotecznego na wychowanie nie
jest rzeczg nowa, lecz siega gtebokiej starozytnosci.
Juz w starozytnym Egipcie spotykamy szkoty reli-
gijne i Swieckie, co wtasnie dowodzi tego wptywu
panstwa i religji na wychowanie. To samo obserwu-
jemy w S$redniowieczu, kiedy to Kosciét wywiera
przemozny wptyw na szkolnictwo, organizujac je
na swoj wytgczny uzytek. Obok Kosciota stan ry-
cerski tworzy swoj wiasny system wychowawczy
dla celow wytgcznie kastowych. Po tej samej
wreszcie linji idzie stan chiopski i rzemie$lniczy,
zamykajac sie pod wzgledem wychowawczym w ra-
mach swego stanu.

Jak -widzimy z powyzszego, charakterystyczng
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cechg wychowania starozytnego, a zw#aszcza Sred-
niowiecznego jest wybitna tendencja przygotowy-
wania mtodego pokolenia do $ciSle zgory okre$lone-
go stanu, wzglednie Zawodu. W zwigzku z tg trady-
cyjng rolg spoteczng szkoty stata jej organizacja
wewnetrzna. Poniewaz poszczegélnym grupom spo-
tecznym chodzito o zabezpieczenie wychowankdéw
od ewentualnych zgubnych wptywéw zewnetrz-
nych, wiec szkota dla nalezytego wykonania swych
zadan musiata by¢ izolowana od innych grup spo-
tecznych. Ot6z taki system wychowawczy w odle-
gtych czasach, wobec niezbyt skomplikowanych za-
gadnien spotecznych, miat swoje uzasadnienie hi-
storyczne.

Dzi$ jednak ta szkota tradycyjna nie odpowia-
da potrzebom spoteczenstw cywilizowanych W do-
bie obecnej, w zwigzku z rozwojem skompliko-
wanego zycia spotecznego, niema grup spotecznych,
ktoreby mogly egzystowa¢ w odosobnieniu, prze-
ciwnie kazdg grupe taczg najrozmaitsze Wezly kul-
turalne i ekonomiczne z innemi grupami. Stad wy-
ptywa wniosek, ze wychowanie stanowe, wzglednie
klasowe stracito swojg racje bytu. Wprawdzie
i dzi$ jeszcze kazda grupa spoteczna, jak panstwo,
kosciot, klasa starajg sie urabia¢ swoich przysztych
cztonkéw w pozadanym dla siebie kierunku, pomi-
mo to wszystkie zainteresowane czynniki akcentu-
ja wcigz konieczno$¢ uzgodnienia celéw i Srodkdw,
w przeciwnym bowiem razie podsycane antagoniz
my doprowadzityby do ruiny spoteczenstw.

Stowem rosngce w szybkiem tempie zrdznicz-
kowanie i zmienno$¢ zycia spotecznego przenikne-
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ty w naszych juz czasach do $wiadomosci szerokich
warstw kulturalnych, wysuwajac zgodne hasto wy-
chowania, przygotowujgcego do udziatlu w pracy
nie dla tej luh innej grupy spotecznej, lecz do zycia
spotecznego wogote.

Dzisiejszy bowiem ustrgj spoteczny potrzebuje
nie jednostronnych fanatykéw, lecz ludzi z szero-
kim Swiatopogladom, ludzi z inicjatywa i uzdol-
nieniem do czynnego udziatu w r6znorodnych prze-
jawach zycia zbiorowego, ludzi, kiorzyby umieli
nietytko przystosowaé sie do pewnego Srodowiska,
lecz wytwarza¢ nowe warto$ci kulturalne, odpo-
wiadajgce nowym postulatom zycia zbiorowego.
W zwigzku z tendencjami socjalnemi dzisiejsza
teorja wychowania zwalcza réwniez tradycyjny
stosunek ucznia do szkoty, ktory polegat wytgcznie
na absolutnym autorytecie. W szkole tradycyjnej
rola ucznia ograniczata si¢ do $lepego, niewolnicze-
go przyjmowania tego wszystkiego, co mu mistrz
,eX cathedra® podat.

To tez w szkole tradycyjnej sprawdzianem
warto$ci moralnej ucznia byta jego ulegto$¢ w sto-
sunku do autorytetu szkolnego i suma wiadomosci,
o ile chodzi o nauczanie. Natomiast dzi$ odwrotnie,
wskutek radykalnego przeksztatcenia sie stosuu
kéw spotecznych miarg wartoSci  wspdtczesnego
cztowieka sg konkretne wyniki jego pracy i zdol-
no$¢ do zycia w gromadzie. Walorow tych nie da
sie osiggnaé bez uwzglednienia w -wychowaniu ha- .
sta samodzielnosci, ktére jest kamieniem wegiel-
nym pedagogji -woluntarystycznej. Reasumujac
przestanki woluntaryzmu, widzimy, ze Kkierunek
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ten jest przedewszystkiem wynikiem praktycznej
filozofji zyciowej, ktora na kazde zjawisko patrzy
pod katem wartosSci realnej, jakg dane zjawisko
przedstawia dla ,,cztowieka dziatajgcego”. Pragma-
tyzm odrzuca wiec prawdy abstrakcyjne, wszelki
schematyzm i formalizm, gtoszac zasade, ze prawda,
a tern samem rzeczg pozyteczng jest to, co sie taczy
dodatnio z dziatalnoScig cztowieka. Tego rodzaju
poglad pociggnat za sobg powazne konsekwencje,
przedewszystkiem na gruncie psychologji. Dotych-
czasowa psychologja intelektualistyczna rozwijata
sie pod znakiem formalizmu, dgzac konsekwentnie
do formalistycznego 'Ujednostajnienia psychiki
ludzkiej, do wytworzenia ogélnego jej schematu,
ktory bytby miarodajny dla wszystkich ludzi. Dzi$
odwrotnie: wspotczesna psychologja woluntary-
styczna pomija rzeczy wspolne, a zwraca przede-
wszystkiem uwage na rzeczy rozne. Tu tez nalezy
szuka¢ zrédet psychologji roznicowej. Badania
wiec woluntarystow nie idg po linji tradycyjnej,
zmierzajacej do wytwarzania schematéw, lecz ra-
czej w kierunku przystosowania psychologji do réz-
nic indywidualnych. Wychodzi sie tu bowiem z za-
fozenia, ze czynne ,,ja“ jest nie tylko o$rodkiem
dziatalno$ci cztowieka, lecz ponadto to, ze w kaz-
dym cztowieku inaczej to ,,ja“ sie ujawnia.
Woreszcie kierunek woluntarystyczny jest wy-
nikiem nowoczesnego ustroju socjalnego ze swem
bujnem zyciem gospodarczem. W dobie dzisiejszej
urzeczywistniajg sie coraz Smielsze wynalazki tech-
niczne, a masowa produkcja, dochodzgca do nieby-
watej specjalizacji, pochtaniat catkowicie cztowie-
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ka, starajac sie wyzyskac¢ wszystkie jego sity. W za-
zartej walce o byt moga sie osta¢ tylko jednostki
dobrze przygotowane do zycia produktywnego. To
tez warto$ci intelektualne o charakterze filozoficz-
no - estetycznym, tak cenione do niedawna, tracg
dzi§ swe praktyczne uzasadnienie. W zwigzku
z tem powstajg nowe hasta na gruncie wychowania
— hasta wychowania spotecznego. Utrwala sie mia-
nowicie poglad, ze jednostka sama przez sie i dla
siebie nie istnieje, natomiast istniejg w rzeczywisto-
ci tylko grupy zbiorowe, ktérych wytworem jest
cztowiek.

Reasumujac to wszystko, coSmy powiedzieli o
podstawach woluntaryzmu, widzimy, ze kierunek
ten nie jest gotostowng antytezg intelektualizmu,
lecz opiera sie na powaznych zatozeniach, maja-
cych swe uzasadnienie zarobwno w nauce, jak i we
wspotczesnej strukturze socjalnej.

Pedagogja moluntarystyczna Dewey'a.

Geneza koncepcji Dewey'a. Jesli chcemy zro-
zumie istote wspo6tczesnych praddéw nowatorskich
w wychowaniu i nauczaniu, to musimy siegng¢ do
skarbnicy mysli tych pedagogow, ktérzy sg twdrca-
mi i pionierami woluntaryzmu. Ot6z najwiekszym
teoretykiem ,,szkoty nowej“ na gruncie amerykan-
skim jest John Dewey, profesor filozofji w uniwer-
sytecie Kolumbijskim w New-Yorku. Punktem
wyjscia dla teorji pedagogicznej Dewey‘a jest ra-
dykalna zmiana stosunkéw spotecznych. Wiemy
juz z poprzednich rozwmzan, ze w ostatniem stule-
ciu, a zwtaszcza w dobie dzisiejszej, wielki prze-
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myst wysunat sie na czoto pierwszorzednych zagad-
nien gospodarczych. Zmiana ta stata sie oczywiscie,
zrodtem niestychanych -“wynalazkéw, ktére pozwo-
lity opanowaé i zuzytkowaé sity przyrody w naj-
szerszym zakresie i z najmniejszym wysitkiem.
Z tego to zrodta—powiada mysliciel—wyptynat po-
dziat Swiata na dwa obozy: wielkie centrum fa-
bryczne z jednej strony7 a rynek wszech$wiatowy
z drugiej strony. Wedlug Demeya zmiana ta jest
jedna z najmiekszych rcmolucyj m dziejach $Smiata.
W jednem ze swoich dziel, zastanawiajgc sie nad
tom zagadnieniem, tak o tern powiada:1 ,,Nie chce
sie wprost wierzy¢, aby w historji mogta sie odby¢
rewolucja tak gwattowna, tak rozlegta, tak zupetna.
Dzieki jej oblicze ziemi ulegto zupetnemu przeobra-
zeniu nawet w swem fizycznem uksztattowaniu.
Granice polityczne sg przekreslane i przesuwane,
jak gdyby rzeczywiscie byty tylko linjami na ma-
pie; ludno$¢ ze wszystkich krancéw S$wiata spiesz-
nie i thumnie ci$nie sie do miast; sposéb zycia zmie-
nia sie szybko i radykalnie. Nawet nasze moralne
i religijne pojecia i zainteresowania, zwykle naj-
bardziej konserwatywne, zostaly w swych naj-
gtowniejszych zasadach poruszone“.

Tu powstaje pytanie, jaki zwigzek zachodzi
pomiedzy koncepcjg Dewey‘a, a poruszonem powy-
zej zagadnieniem spotecznym? Ot6z zwiazek ten
bedzie widoczny woéwczas, gdy zwrécimy uwage
na takie zjawisko. Wiemy, ze przed wprowadze-
niem przemystu fabrycznego, nie wiecej jak sto lat

1) Dewey. ,,Szkota a spoteczenstwo™, str. 9.
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temu wstecz, rlom byt $rodowiskiem, przy ktorem
sie skupiaty wszystkie typowe formy pracy z dzie-
dziny przemystu.

W takich warunkach kazdy cztonek rodziny
musiat bra¢ osobiscie udziat w pracy. Dzieci w mia-
re zdobywania sit byty stopniowo wdrazane pod
kierunkiem rodzicow w tajniki rozmaitych czyn-
nosci. Rzecz oczywista, ze taki sposob zycia ksztat-
towat dodatnio charakter dziecka, wprowadzajac
don takie wartosSci bezsprzeczne, jak: zamitowanie
do porzadku i pilnosSci, poczucie odpowiedzialnosci
i sumiennego spetniania obowigzkdéw, oraz posza-
nowanie autorytetu. Wreszcie nie nalezy zapomi-
naé, ze przy tego rodzaju czynnosSciach dziecko
miato ustawiczny kontakt z przyrodg, z konkretne-
mi materjataini, obserwowato aktualny ich proces
przetwarzania i uzyteczno$¢ w zyciu. We wszyst-
kiem tern tkwity nieocenione sity wychowawcze,
ktorych nie zastgpitaby najwieksza ilos¢ lekcyj po-

gladowych.
Ot6z dzi$ te wielkie wartoSci wychowawcze
wskutek skoncentrowania przemystu i podziatu

pracy zupeinie zniknety z horyzontu. Dzisiejsze
miode pokolenie, usuniete z jednej strony od zajeé
praktycznych w dolmu, a w dodatku karmione nie-
zdrowym materjatem formalistycznym w szkole —
kroczy niechybnie ku zagtadzie zaréwno fizycznej
jak i moralnej. Stusznie wiec tu i owdzie dajg sie
stysze¢ utyskiwania na temat dobrych dawnych
czasow, kiedy to miodziez cechowata pracowitosc,
skromno$¢, postuszenstwo i szacunek w stosunku
do starszych. Nie czas jednak na zale, bo bisiorja



- 42

i zycie maja swoj bieg nieubtagany, ktérego zadna
sita powstrzymac¢ nie zdota. Nalezy raczej $miato
spojrze¢ rzeczywisto$ci w oczy i obtnys$le¢ Srodki
zaradcze. C6z tedy pozostaje uczyni¢, aby te war-
tosci wychowawcze wskrzesi¢ i wréci¢ ludzkosci
miniong tezyzne i energje? Oto nalezy, wedtug De-
wey‘a, usung¢ ze szkoty skostniaty intelektualizm
tradycyjny, oprze¢ natomiast cate wychowanie i
nauczanie na pracy osobistej w warsztatach i do-
mowem gospodarstwie. Wychowanie takie wskrze-
si dawne mocne charaktery — z drugiej za$ strony
lepiej przygotuje do skomplikowanego zycia spo-
tecznego.

Postulat ten — podkresla pedagog — jest nie
tylko koniecznoscig spoteczng, lecz nadto natural-
nym wynikiem instynktow, zmierzajgcych do usta-
wicznego dziatania. Przemawia za tem stwierdzone
eksperymentalnie przesSwiadczenie, ze praca opar-
ta na dziataniu, na aktach woli zawiera w sobie ja-
ka$ dziwng moc ozywcza, dajacg uczniowi co$, co
nie moze by¢ osiggniete na zadnej innej drodze. W
Swiecie bowiem wspdétczesnym, w ktérym obecnie
zyjemy, kazdy cztonek spoteczenstwa petni okres-
long funkcje, ma co$ do roboty. Jedni stojg na cze-
le, muszg kierowac pracg zbiorowa, inni za$§ muszg
im podlega¢ i wykonywac ich polecenia. Dla tych
wzgledéw zaréwno dla jednych jak i dla drugich
wynika konieczno$¢ zdobycia takiego wychowania,
ktoreby im pozwolito wnikng¢ w znaczenie swej
codziennej powszedniej pracy i wydoby¢ w calej
peini tkwigce w niej ludzkie pierwiastki. Tych war-
tosci nieocenionych, tkwiagcych u podstaw pow-
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szedniej pracy nie daje dzisiejszy system szkolny.
Wspotczesna szkota wycisneta na swych wycho-
wankach wyrazne pietno pogardy dla konkretnej
i realnej pracy. Swiadczy o tern bodaj taki fakt, ze
przygotowanie do zawodu o charakterze intelektu-
alnym uwaza sie pospolicie za wyraz kultury, na-
tomiast studja przygotowawcze, np. na rzemie$ini-
ka, mechanika lub kolejarza zalicza sie zazwyczaj
do zaje¢ podrzednych i podejrzanej wartosci, do
zaje¢ niegodnych cztowieka kulturalnego.

Oczywiscie, stanowisko takie nie da sie uspra-
wiedliwi¢ chociazby dla tej jedynej racji, ze za-
ledwie 5% ludzi — jak twierdzi Dewey — posSwieca
sie kierunkowi zdecydowanie intelektualnemu, na-
tomiast olbrzymia wiekszo$¢ poprzestaje na wy-
ksztatceniu elementarnem.

Z tego zjawiska Avyplywa logiczny wniosek, ze
ta wiekszo$¢ nie ma zainteresowan intelektualnych,
lecz instynktownie dazy do dziatania, do pracy re-
alnej, traktujgc umiejetnos$ci szkolne, jako rzecz co-
dziennego uzytku, jako co$, co jest niezbedne do o-
pedzenia swych skromnych potrzeb zyciowych.

Reasumujgc geneze swojej teorji pedagogicz-
nej, Dewey stwierdza, ze zycie spoteczne ulegto ra-
dykalnej przemianie, je$li wiec i wychowanie ma
mie¢ jaki$ sens zyciowy, to musi bezwzglednie
pojs¢ po linji tej doniostej spotecznej ewolucji, a
tern samem ulec zupetnemu przeobrazeniu.

Czynniki wychowania w szkole tradycyjnej
a nowoczesne;j.

Po omdwieniu genezy koncepcji woluntary-
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siycznej nasuwa sie konieczno$¢ przejscia na teren
praktyczny i przyjrzenia sie tym nowym S$rodkom
i zabiegom wychowawczym, jakie wysuwa szkola
nowoczesna.

Zacznijmy wiec wraz z Dewey‘em od tego mo-
mentu, kKiedy dziecko wchodzi do szkoty. Ot6z fak-
tem jest, ze z chwilg, kiedy dziecko przekroczy
prég szkolny, znajduje sie odrazu w innym, nowym
Swiecie. Ten Swiat, w ktorym zyto dotychczas, byt
Swiatem ograniczonym pod wzgledem przestrzeni
i pojec¢, Swiatem osobistym i konkretnym. Wiedza
dziecka o tym $wiecie byta wprawdzie skapa i zam-
knieta, ale zato taczyta sie Scisle z jego istotg, ponie-
waz poznawanie szto w parze z rozwojem dziatal-
nosci i zainteresowan dziecka. Stowem, ze Swiatem
taczyt je caly szereg roznorakich nici osobistych.
Otéz z chwilg przekroczenia progu szkolnego te
stosunki intymne momenalnie zrywajg sie i dziecko
znajduje sie w jakim$ nieznanym Swiecie, z ktdrym
osobiscie niczem nie jest zwigzane. Przed oczyma
jego rozwija sie roznobarwny miraz poje¢ pod po-
stacig programu szkolnego, ktéry, niestety nie ma
zadnego odpowiednika w psychice dziecka.

Wprawdzie ze stanowiska celu nauczania mozna
uzasadnié koniecznos¢ takich lub innych przedmio-
toéw, takich czy innych lekcyj, wreszcie takiego lub
innego rozktadu materjatu naukowego, lecz nalezy
bez zastrzezen shvierdzié, ze wszystko to jest obce
psychice dziecka. Dla niego caty ten Swiat szkolny
jest niesamowity, pozbawiony uroku dzieciecego,
odarty z tych szat swoistych, z ktéremi sie stykato
w zyciu przedszkolnem. Stowem, brak tu natural-
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nego kontaktu pomiedzy szkoty, a dzieckiem. Z dru-
giej znowu strony, jak wiejmy skadingd, kontakt
ten jest konieczno$cig absolutng, jesli szkota ma
spetni¢ swe zadanie.

Powstaje wiec zagadnienie, w jaki sposéb ten
kontakt nawigzac i jakich w tym celu nalezy uzy¢
$rodkéw. Otéz na ten temat istniaty rdzne teorje
pedagogiczne. Typowe teorje — powiada Dewey —
to byta teorja zainteresowania i teorja wysitku. Ta
ostatnia jest starsza, a nawet siega poczatkéw pe-
dagogiki.

Wedtug teorji wysitku dziecko wchodzi do
szkoty z pewng sumg wyobrazen i pojeé nieuksztat-
towanych, niedoktadnych, zamglonych. Zadaniem
wiec nauki szkolnej jest ten Swiat niedoskonaty,
niejasny — na co$ jasnego i mozliwie doskonatego
przeksztatci¢. Ot6z do przeksztalcenia tego Swiata
psychiki dziecka stuzy wiasnie program, ktérego
poszczegblne partje majg za zadanie usunigecie po
ja¢ i wyobrazen spaczonych, a wprowadzenie na
ich miejsca poje¢ zgodnych z rzeczywistoscig. Sto-
wem, w miare wzbogacania limyslu dziecka pojecia-
mi doktadnemi osiggamy cel nauczania, to znaczy
psychike nieurobiong zamieniamy na co$ harmo-
nijnego i doskonatego. OczywisScie, przy realizowa-
niu programu bardzo czesto spotykamy se z oporem
dziecka, kore nie chce przyja¢ podanego materjatu.
Ot6z w takich wypadkach, wedtug teorji wysitku,
nalezy postepowac energicznie, a nawet z catg Swia-
domoscig zastosowa¢ przymus za pomocg roznych
srodkow, jakiemi rozporzgdza szkota. Przymus ta-
ki odgrywa, wedtug zwolennikdw” tej teorji, dodat-
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nig role w sensie wychowaczym, poniewaz hartuje
zarowno ciato jak i ducha. Zresztg, zycie — powia-
dajg — petne jest rzeczy nieinteresujacych, ktore-
rai jednak trzeba sie pomimo to zajmowaé. O ile
wiec kto$ nie nauczy sie zawczasu oddawaé sie
pracy bez specjalnego zainteresowania, o ile sie nie
wdrozy do zwracania uwagi na pewne fakty jedy-
nie dlatego, ze to jest konieczne z punktu widzenia
zyciowego, to, gdy zetknie sie oko w oko z zyciem,
nie starczy mu sity charakteru i zostanie ztamany
lub porzuci walke. Stowem, zycie ludzkie jest rze-
cza zbyt wielkg i cenng, by je obniza¢ do poziomu
btahych przyjemnostek, majacych na celu tylko
nasze zadowolenie osobiste. Stad wyptywa koniecz-
nos¢ ciggtego ¢wiczenia zdolnosci do wysitku i wy-
rabiania przyzwyczajern koniecznych w zyciu. Dla
tych réwniez wzgledow cata organizacja pracy
w szkole tego typu posiada charakter organizacii
przymusowej, rezultatem ktérej ma byc¢ sita cha-
rakteru, ktéra w pdézniejszem zyciu nie pozwoli
nam bigkaé sie po krzywej linji chwilowych pope-
déw, lecz skieruje nas na droge trzeZwego i rozum-
nego objektywizmu.

Drugg teorja, ktéra wystgpita do walki z po-
przednig, jest teorja zainteresowania. | ta teorja
twierdzi rowniez, ze zadaniem szkoly jest przede-
wszystkiem rozwing¢ uimyst, to znaczy zastgpic nie-
jasne wyobrazenia i pojecia jasnemi. Ale nie nale-
zy tu dziatac tak, jak to zaleca koncepcja pierwsza.
Jesli bowiem zmusimy ucznia do tego, zeby on sku-
pit uwagg na tern, co go nie interesuje, to nie osig-
gamy bynajmniej sity charakteru, jak to powiada-
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ja zwolennicy teorji wysitku, ale sprawiamy nasze-
mu uczniowi jedynie przykro$é. Tymczasem zada-
niem szkoty jest dgzy¢ do tego, by nauka nie byta
splotem trudnosci i przykrosci, lecz by byta wyni-
kiem wewnetrznego zadowolenia i przyjemnosci.
Cel ten osiggniemy wowczas tylko, gdy potrafimy
dziecko zainteresowa¢ przedmiotem. Oczywiscie,
do tego stuzg rozne pokaz' . eksperymenty, demon-
stracje, ciekawe powiastki, ryciny, stowom wszyst-
kie te Srodki, ktore majg na celu zaabsorbowanie u*,
wagi dziecka i utatwienie mu ujecia trudnego ma-
terjatu naukowego. Zwolennicy tej teorji powotuja
sie na fakt, ze zainteresowanie jest jedyng nieomyl-
ng gwarancjg uwagi. Jesli bowiem uda nam sie za-
interesowac ucznia jaka$' grupg faktow albo mysli,
to mozemy by¢ pewni, ze skieruje on na nie swoja
energje mys$lowg i opanuje je. To samo nalezy po-
wiedzie¢, gdy chodzi o wartosci moralne. Jesli taia-
nowicie wdrazanie do pewnych przyzwyczajen
moralnych oprzemy na zainteresowaniu, to niewat-
pliwie za zainteresowaniem poéjdzie dziatalno$¢ na-
szego wychowanka. | odwrotnie, gdy materjat jest
dla niego obojetny, to zgéry mozna przesadzi¢, ze
nie péjdzie on w kierunku pozgdanym przez wy-
chowawcéw. Jak widzimy z powyzszego, czynnik
zainteresowania, wedtug pewnego odiamu pedago-
gow, jest tym wszechpoteznym motoreim zycia du-
chowego i rekojmiag wszelkiego postepu, zaré6wno na
gruncie wychowania, jak i nauczania.

Reasumujgc teorje wysitku i zainteresowania,
widzimy, ze obydwie one zmierzajg do wspo6lnego
celu — zrealizowania zadan, szkoty — chociaz kaz,-
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da z nich biegnie swoistg droga. | tak pierwsza teor-
ja zaleca karnos¢, kontrolg Scista, ustawiczne czu-
wanie i kierowanie dzieckiem, druga za$ wysuwa
czynnik zainteresowania. Pierwsza teorja mowi, ze
trzeba uczy¢ zgodnie z programem, a naginanie
dziecka do rzeczy mu obcych—jest dla niego pozy-
teczne pod wzgledem umystowym i moralnym.
Druga zas$ teorja twierdzi, ze nalezy materjat po-
dawa¢ w ten spos6b, aby szedt po linji zaintereso-
wania dziecka, i ze w tym kierunku trzeba dziatac,
jesli chcemy wptywaé dodatnio w sensie -wycho-
wawczym.

Powstaje teraz pytanie, jakie stanowisko zaj-
muje Dewey -w stosunku do omoéwionych czynni-
kéw i jakie w tej mierze postulaty stawa On szkole
nowoczesnej. Ot6z, wedtug Dewey‘n, i jedna i druga
teorja mija sie catkowicie ze swoim celem, a za-
sadniczg ich wadg jest to, ze zaréwno dla teorji wy-
sitku jak i drugiej teorji program szkolny jest
czem$ zewnatrzn&m w stosunku do dziecka. Pro-
gram szkolny, jak -wiemy, jest skonstruowany zgo-
ry wedtug pewnych postulatdw natury naukowej i
dydaktycznej. Nauczanie za$ pojmuje sie jako
zbior pewnych sposobdéw i Srodkéw, zapomocg ktd-
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-
whnatrz. oo

Przystepujagc do oceny krytycznej omowio-
nych czynnikéw. Dewey powiada, ze w polemice
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tych kierunkéw silng strong kazdego z przeciwni-
kow jest nie to, co ktory w teorji swej twierdzi, lecz
to, czemu w teorji przeciwnej zaprzecza. | tak tc-
orja wysitku moéwi, ze ksztatci charakter, zmusza-
jac dziecko systematycznie zapomoca réznych
Srodkow, aby opanowato przepisane pirzez program
partje materjatu naukowego. Ale jest to zluclzeHie,
jesli sadzimy, ze na tej drodze ksztatcimy charak-
ter. Niewatpliwie ksztatcimy w ten sposob caty
szereg automatycznych przyzwyczajen, to znaczy
zdolno$¢ cztowieka przystosowania sie i naginania
do pewnych wymagan konwencjonalnych, zewne-
trznych. Z tego jednak faktu nie wyptywa wniosek,
ze sie wzbogaca jego tre$¢ duchowa i rozwija jego
charakter. Btedem zasadniczym tej teorji jest iden-
tyfikowanie pojecia ,,Cwiczenia woli“ z pewnemi
czynnos$ciami i wynikami natury zewnetrznej. Jesli
iip. uczen jest zajety jaka$ pracag i osigga pewien
okre$lony rezultat, to najzupeiniej biednie przy-
puszcza sie, ze wykonywa on istotnie- pewien wy-
sitek woli i ze rozwijajg sie w nim okre$lone ten-
dencje umystowe i moralne. W rzeczywistosci ¢wi-
czenie woli nie wyraza sie w oznakach zewnetrz-
nych, podobnie jak i zasad moralnych nie mozna
utozsamiaé ze zdolnoscig osiggania pewnego wyni-
ku na zamowienie. Stowem, wola bynajmniej nie
ksztatci sie na pewnych czynno$ciach zewnetrz-
nych, jesli im nie towarzyszg odpowiednie pobudki
i sktonnos$ci natury wewnetrznej, duchowe;j.

Innym biedem teorji wysitku, pozostajacym
w Scistym zwigzku z poprzednim, jest bardzo cieka-
we zjawisko rozdwojenia psychiki ucznia. Zjawi-
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sko to jest wynikiem anormalnych warunkéw szkol-
nych, w jakich zyje i pracuje uczgca sie miodziez.
Z jednej bowieta strony uczen jmusi odrabia¢ prze-
pisany materjat, jest wiec nastawiony na osiggnie-
cie pewnego rezultatu, wymaganego przez szkotle,
z drugiej za$ strony jego wewnetrzne zainteresowa-
nie nastawione jest na inny Swiat. Kiedy uczen po-
zornie uwaza, to wtedy jego praca tworcza jest
gdzieindziej, jego wewnetrzna istota zajmuje sie
tem, co go faktycznie w danym momencie obchodzi
i interesuje. Stowem, jak widzimy z powyzszego,
wychowanek zyje zyciem podwdjnem: z jednej
strony zyciem szkoty, z drugiej za§ — zyciem fak-
tycznem, ktére sie w nim rozwija niezaleznie od
zycia szkoty.

I w tem wiasnie tkwi kardynalny btad teorji
wysitku. W wychowaniu bowiem nie chodzi o to zy-
cie zewnetrzne, lecz przedewszystkiem o to zycie
faktyczne, ktére przy tym systemie rozwija sie sa-
mopas. ; -t
W rezultacie po szeregu lat pracy szkolnej osig-
ga sie wprawdzie ten efekt, ze cztowiek potrafi sie
przymusi¢ do wykonania jakiej$ pracy, ale nie
wnosi do niej wiasnej inicjatywy i samodzielnosci,
tych najwiekszych waloréw zyciowO-twérczyeh.

Podobne stanowisko krytyczne zajmuje De-
wey w stosunku do tradycyjnej teorji zainteresowa-
nia, ktéra twierdzi, ze materjat naukowy nalezy
podawac tak, aby wzbudzat on zainteresowanie.

Wedtug Dewey‘a teorja ta, podobnie jak i teo-
rja wysitku, Swiadczy tylko o tym fakcie, ze pro-
gram nauczania jest zgéry narzuconym balastem.
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ktory nie inn zadnego odpowiednika w psychice
dziecka. Je$li bowiem zachodzi konieczno$¢ wytwa-
rzania zainteresowania dokota jakiejs mysli lub
przedmiotu, to witasnie dlatego, ze dana mysl
wzglednie przedmiot nie sg dla dziecka same przez
sie interesujace.

Poza tern teorja zainteresowania wytwarza
w psychice ucznia pewnego rodzaju, rozdzwigk, kto-
ry polega na rozbieznosci pomiedzy ,,ja“ a przed-
miotami nauki.

Jak wiadomo juz z poprzednich rozwazan, te-
orja ta, opierajgc sie na podnietach zmystowych,
spodziewa sie, ze uczen pod wptywem dziatajacego
w danym momencie zainteresowania przyswoi so-
bie niepostrzezenie i ten materjat, ktory go wecale
nie interesuje i nie pocigga. Ot6z, niewatpliwie
przy zainteresowaniu dany przedmiot tatwiej sie
dostaje do naszej Swiadomosci, ale pod warunkiem,
ze zainteresowanie dotyczy samego przedmiotu —
nie za$ tych interesujgcych obslonek, w jakie sie
obwija niekiedy nagi i mato interesujgcy materjat
naukowy. W pierwszym wypadku mamy do czy-
nienia z zainteresowaniem istothem, naturalnern,
ktére towarzyszy zazwyczaj czynnos$ciom i jest
wynikiem naturalnych potrzeb organizmu. Drugi
rodzaj zainteresowania powstaje pod wplywem
jaskrawych bodzcow zewnagtrznych, ktérych celem
jest przykucie uwagi dziecka do danego przedmio-
tu. Rzecz oczywista, przy -wielkiej wrazliwosci
dziecka te bodZce jaskrawe wysuwajg sie na pierw-
szy plan, w Swiadomosci wypierajac mysli istotne na
plan dalszy-
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W ten sposéb wytwarza sie taka sytuacja, ze
przyjemnos¢, -wyplywajaca z owego zainteresowa-
nia, wywalcza sobie jak gdyby niezalezny byi
w psychice dziecka, a tern samem pogtebia rozdziat
miedzy subjektywnem ,ja“ a przedmiotami nauki.

Reasumujac ocene Kkrytyczng tradycyjnych
czynnikéw wychowawczo-dydaktycznych, Dewey
stwierdza, ze zasadniczym brakiem obu poprzed-
nich teoryj jest ignorowanie tej wielkiej przepasci,
jaka istnieje pomiedzy programem szkolnym, a psy-
chikg dziecka. Z tego tez zrédta wyptywajg wszyst-
kie btedne posuniecia na gruncie nauczania. Teorja
wysitku nie docenia dziecka, bo nie bierze pod uwa-
ge zainteresowania i okresdw rozwojowych. Druga
za§ — przecenia je, poniewaz zainteresowaniu i
okresom rozwojowym dziecka nadaje wiekszg wa-
ge, niz na to zastuguja.

Powstaje teraz pytanie, jakaz jest strona po-
zytywna teorji Dewey‘a? W pedagogice tak samo
jak i gdzieindziej krytyka jest rzeczg najtatwiej-
sza, ale z chwilg gdy chodzi o konstrukcje pozy-
tywnga, sprawa przedstawia sie trudniej. To samo
witasnie obserwujemy u Dewey‘a. To wszyslko, co
on mowi o szkole tradycyjnej lub wspo6tczesnej jest
bardzo stuszne dzieki temu, ze jest podane w orygi-
nalnem oswietleniu i ze roztacza przed nami zywy
obraz tych pomyiek tragicznych, jakie sie rozgry-
wajg na gruncie szkoty. Jednak, gdy chodzi, jak
powiedziatlem, o koncepcje pozytywng, to bardzo
czesto uciekamy sie do przesztosci i tam szukamy
zbawienia. Te wiasnie droge wybrat i Dewey.
W konkluzji bowiem swoich rozwazan, dochodzi on
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do wniosku, ze zar6wno wysitek jak i zaintereso-
wanie powinny tworzy¢ harmonijng catos¢. Ale
w jaki sposob potaczyc¢ rzeczy badz co badz rozne?
Dewey rozwigzuje to zagadnienie w sposéb bardzo
prosty. Usunmy — powiada on — te przepa$¢ po-
miedzy programem, a dzieckiem i zorganizujmy
nauczanie w ten sposéb, aby program nie byt czems
zewnetrznem dla dziecka, lecz wyrastat z psychiki
jego, a momentalnie zniknie sprzeczno$¢ miedzy
wysitkigm> a zainteresowaniem.

Jak widzimy z powyzszego, Dewey jest zwo-
lennikiem zaréwno tfeorji wysitku jak i zaintere-
sowania, oczywiscie, w innej nieco interpretacji. O
ile w szkole tradycyjnej te czynniki byly narze-
dziami zewnetrznemi, ktéremi postugiwat sie nau-
czyciel, o tyle Dewey przesuwa caly ciezar zagad-
nienia w kierunku dziecka.

Punktem wyjscia dla Dewey a jest wiec zainte-
resowanie, ale nie te sztuczne fascynujgce zmysty,
lecz zainteresowanie naturalne, wynikajgce z orga-
nizacji psychicznej dziecka i popedu do dziatania.
W pedagogice bowiem chodzi o to, aby, biorac za
punkt wyjscia zainteresowanie naturatne, patrzec
w kazdym wypadku, co z niego moze -wynikna¢ i
do czego ono zmierza. Praca za$ pedagogiczna po-
lega¢ winna nie na podsycaniu i pielegnowaniu za-
interesowania jako takiego, lecz na pielegnowaniu
celu, do ktérego zainteresowanie zmierza. Skoro
wiec dziecko uzewnetrzni w swej dziatalnoSci pew-
ne zainteresowanie, to obowigzkiem nauczyciela
jest podchwyci¢ ten objaw naturalny psychiki
dzieciecej i wskaza¢ jej droge do samodzielnego
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rozwigzania zagadnienia. Oczywiscie nie moze tu
by¢ moAwy o sztucznych podnietach zmystowych,
poniewaz te ostatnie sg bezcelowe, gdy dziata zain-
teresowanie naturalne. W tuki sposéb zaintereso-
wane dziecko zapragnie, oczywiscie, za wszelka
cene dojs¢ do rowigzania pewnego zagadnienia, a
pokonujac na tej drodze szereg trudnoS$ci, zdobe-
dzie sie na wysitek, jako naturalng konsekwencje
wewnetrznego popedu do dziatania i pokonywania
trudnosci.

Jak widzimy z powyzszego, fundamentalng
tezg pedagogiki Dewey‘a jest postulat, aby program
nauczania byl wynikiem naturalnych tendencyj
dziecka i tgczyt sie z jego dziatalnoscig. Skoro ten
warunek zostanie zrealizowany, tem samem roz-
wigzemy zagadnienie zainteresowania i wysitku.

W zwigzku z tem powstaje pytanie, jak utozy¢
program szkolny, aby istniat zwigzek miedzy nim,
a dziatalnosScig dziecka? Omaédwienie tego zagadnie-
nia bedzie trescig nastepnego rozdziatu.

Organizacja pracy w szkole wedtug koncepcji
Deweya.

W poprzednim rozdziale postawiliSmy sobie
pytania, w jaki sposéb zorganizowac prace szkolna,
aby program byt wptywem psychiki dziecka i tg-
czyt sie z jego dziatalnoscia.

Oczywiscie, azeby zrealizowaé¢ ten postulat
wylania si¢ konieczno$¢ poznania psychiki dziecka,
a zwiaszcza tych jego naturalnych tendencyj, ktore
maja stuzy¢ za podstawe do uktadania programu.

Dla wypuklenia koncepcji Dewey‘a warto tu
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przynajmniej pokrotce nakre$li¢ system nauczania
tradycyjnego. Otéz, jak zaznaczyliSmy juz w po-
przednim rozdziale, program w szkole tradycyjnej
byt obcy dla dziecka, narzucony mu z zewnatrz, nie
dajacy ujscia tym naturalnym instynktom i pope-
dom dziecka, jakie ozywiajg jego jestestwo. Byt to
poprostu program wyrozumowany ,a priori*, ma-
jacy wprawdzie swe uzasadnienie, o ile chodzi o cel
nauczania, ale, niestety, nie posiadajacy odpowied-
nika w psychice dziecka.

To samo nalezy powiedzie¢ i o organizacji pra-
cy w szkole tradycyjnej. Cata praca ucznia polega-
fa na biernem przyjmowaniu tego materjatu, jaki
mu zostal w formie mniej lub wiecej, gotowej po-
dany. !

Charakterystyczne Swiatlo na system naucza-
nia w szkole tradycyjnej rzuca pewien szczegot,
opowiedziany przez Dewey‘a w zwigzku z organi-
zowaniem przez niego szkoty doswiadczalnej przy
uniwersytecie. ,,Kilka lat temu — pisze pedagog—
poszukiwatem w sklepach za spi*zetami i przyrzg-
dami szkolnemi — pulpitami i krzestami, ktéreby
odpowiadaty pod kazdym wzgledem artystycznym,
hygienicznym i wychowawczym potrzebom dzieci.
MieliSmy ogromng trudno$¢ w wyszukiwaniu po-
trzebnych rzeczy, az jeden z kupcow, inteligent-
niejszy niz inni, zrobit nastepujgcg uwage: ,,Oba-
wiam sie, iz nie mamy tego, czego panom potrzeba.
Panowie szukacie przedmiotéw do pracy dla dzieci,
a to wszystko jest urzadzone do ,,stuchania™).

y) Szkota u spoleczedsiwo — Dewey — przektad polski
-str. 24.
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Otéz krdtka ta notatka daje niewatpliwie doj
skonaly obraz szkoty tradycyjnej, o ite chodzi o
sprawe nauczania. Istotnie w szkole tradycyjnej
niema wogodle miejsca dla pracy dziecka. Caty spo-
s6b urzgdzenia sali szkolnej obliczony jest jedynie
na ,stuchanie”, a wiec bierne przyjmowanie tego
wszystkiego, co inni w poszczegdblnych dziedzinach
mysli ludzkiej zrobili.

Poza tern te sale szkolne ze swejmi typowemi
tawkami, wypetnione szczelnie ,,az po brzegi*, gro-
madzg maluczkich, nasuwajg mimowoli wniosek,
ze wszystko tu jest tak pomyslane, aby operowac
jak najwieksza iloScig dzieci, co oczywiscie musi
pociggaC za soba bierne ich traktowanie ze strony
nauczyciela, jakotez bierne ustosunkowanie sie do
pracy ze strony ucznia.

Z tego wiasnie zrodta wyptywa jednosiajnosc¢
programom i meiocl nauczania m szkole tradycyj-
nej. Rzecz prosta, ze przy takim systemie nie mogto
by¢ mowy o uwzglednianiu indywidualnos$ci dziec-
ka. Zgory okreslano tu zakres i zaséb wiadomosci,
potrzebnych uczniowi w zyciu przysztem, potem
w sposob matematyczny dokonywano podziatu te-
go zasobu wiedzy na szereg lat zycia szkolnego.

Jak wuda¢ z powyzszgo, charakterystyczng ce-
cha tradycyjnego systemu nauczania jest biernosc¢
postamy ucznia i jednostajno$¢ programom i metod.
Wszystko to potwierdza zatlozenie Dewey‘a, ze
wr ,,starej“ szkole caty punkt, ciezkosci, o ile chodzi
0 nauczanie, spoczywat nie w dziecku, lecz poza
dzieckiem.

Wracajagc wiec do pierwotnego zagadnienia,
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pytony jak nalezy utozy¢ program i zorganizowac
prace szkolng, by ta praca byta istotnie naturalnym
postulatem psychiki dziecka.

Ot6z do rozwiazania tego zagadnienia koniecz-
ne jest, jak juz zaznaczyliSmy, poznanie psychiki
dztecka, a w szczegolnosci wyodrebnienie tych na-
turalnych zainteresowan dziecka, ktore wigza sie
z jego dziatalnoScig. Przyjrzyjmy sie wiec w tym
celu baczniej naszym maluczkim.

Obserwujagc mate dzieci, spostrzegamy, ze do-
minujgcem pragnieniem ich jest mowienie, oczy-
wiscie nie o rzeczach abstrakcyjnych, lecz szcze-
gblnie o ludziach, zwierzetach i przedmiotach, ktdre
pozostajg w jakimkolwiek stosunku do nich, i o ile
to stanowi tlo i Srodowisko dla zaje¢ ludzkich.
Instynkt ten jest najprostszym wyrazem dazen spo-
tecznych dzieci.

Druga cechag psychiki dziecka jest, tendencja
do badania wszelkich zjawisk i rzeczy, z ktéremi
sie ono bezpos$rednio styka. Tu witasnie nalezy szu-
ka¢ zrodta tych licznych pytan, jakiemi dzieci nie-
zmordowanie zasypujg dorostych, jak np.: ,Poco?
skad to sie wzieto? do czego to?* i t. p.

Innym instynktem — jest instynkt konstruk-
cyjny, czyli ta wewnetrzna potrzeba ustawicznego
tworzenia, ustawicznego przeksztatcania materji
w najrozmaitsze formy. Oczywiscie dziecku nie cho-
dzi tu bynajmniej o zdobycie jakiej§ syntezy, o
dojscie do jakich$ praw, rzadzacych temi zmiana-
mi, lecz dzieci poprostu bez zadnego okre$lonego
dalszego celu lubig wykonywaé jaka$ rzecz i ob-
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lub inng forme zewnetrzna.

Wreszcie charakterystycznym instynktem dzie
cka jest naturalny poped do ekspresji. Wiemy z do-
$wiadczenia, jak chetnie chwyta ono za papier i
otowek, by zilustrowaé za posrednictwem formy i
koloru swe wewnetrzne przezycia.

Reasumujac te dane, Dewey rozréznia 4 rodza-
je zainteresowan dziecka:

1) zainteresowanie w rozmowie i obcowaniu,

2) zainteresowanie w badaniu i odkrywaniu

rzeczy,

3) zainteresowanie w tworzeniu rzeczy czyli
konstrukcji i

4) zainteresowanie w artystycznem wypowia-
daniu sie.

Ot6z tych wiasnie zainteresowan wrodzonych
nie bierze pod uwage szkota tradycyjna. Mamy
tam wprawdzie ¢wiczenia m momie, ale ten sposéb
ekspresji nie odpowiadat jezykowi naturalnemu.
Dzieci zazwyczaj popisywaty sie z recytowaniem
wiadomos$ci wykutych pamieciowo z podrecznika.
W takich za$ warunkach mowa nie byta wyrazem
naturalnych pobudek, bo nie wynikata z wrodzo-
dzonej potrzeby podzielania sie swemi osobistemi
wrazeniami i poglagdami, wynikajagcemi z zaintere-
sowania sie konkretnemi zjawiskami i przedmiota-
mi.

Oczywiscie w szkole nowoczesnej wszelka
sztuczno$¢ musi ustapié naturalnym wynurzeniom.
Szkota ma sta¢ sie dla dziecka Srodowiskiem swoj-
skiem, gdzieby toczyta sie¢ samorzutna rozmowa,



- 59

chociaz ujeta w pewien kierunek myslowy, zmie-
rzajacy do -wymiany poje¢ i doswiadczen na tle
konkretnych zagadnien i ciagtego kontaktu z rze-
czywistoscia.

Pozatem w szkole tradycyjnej lekcewazono
instynkt badawczo-konstrukcyjny. Cata organiza-
cja szkoty byta obliczona wytgcznie na ,stucha-
nie“, jak powiada Dewey. Oczywiscie w takich
warunkach nie mogto byé mowy o jakiejkolwiek
samodzielnej pracy ucznia, w ktérej ten in-
stynkt konstrukcyjny znalaztby swe ujécie. Pomija-
jac nauki huinanistyczne, nawet takie przedmioty
realne, jak przyroda i geografja traktowane byty
catkowicie w sposéb oderwany od zycia, w sposob
czysto werbalny.

W przeciwieAstwie do tego systemu uczen
w szkole ,,nowej“ ma przybra¢ postawe czynna
w zdobywaniu wiadomosci. Cata praca ma sie opie-
ra¢ na bardzo prostych codziennych dos$wiadcze-
niach. Do kazdego wniosku ma dziecko dochodzi¢
na drodze naturalnego zainteresowania i samo-
dzielnego wysitku. W ten sposéb zuzytkuje sie ten
cudowny zmyst konstrukcyjny, ktéry dotychczas
znajdowat ujscie tylko poza szkolg i tam, albo gi-
nat zupetnie, albo tez rozwijat sie samopas w nie-
wiasciwym Kkierunku.

Wreszcie w szkole tradycyjnej nie liczono sie
z potrzebag artystycznego wypowiadania sie przez
dziecko. Jako przykiad moze tu postuzy¢ nauka
rysunkow w szkole tradycyjnej. Dawniej miano-
wicie uczono metodg geometryczng, ktorg ugrunto-
wat Pestalozzi. Oczywiscie metoda ta nie odpowia-
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dala naturalnemu zainteresowaniu. To tez dzi$
punktem wyjscia w nauczaniu rysunkéw nie sg
pewne proste figury geometryczne, lecz rysunki
bezposrednie dziecka. Te wiasnie bazgraniny uzna-
ne sg dzi$ za najbardziej naturalny wyraz oddawa-
nia rzeczywistosci tak, jak ja dziecko widzi i przej
zywa.

*

Reasumujac to wszystko, cosmy powiedzieli
o0 szkole tradycyjnej i jej antytezie — szkole nowo-
czesnej, widzimy, ze szkota ,przysztosSci“ pragnie
caly ciezar zagadnienia ksztatcenia przesungC za-
sadniczo w kierunku dziecka. Wedtug Dewey‘a jest
to przewrot tak wielki, ze moznaby go poréwnac
do przewrotu Kopernika, ktory przesunagt astrono-
miczne centrum z ziemi na stonce. W szkole nowej
dziecko ma sie sta¢ osrodkiem, okoto ktérego obra-
cajg sie, do ktérego stosujg sie i dla ktoérego orga-
nizujg sie wszystkie srodki wychowawcze.

Jesli teraz staniemy wobec alternatywy, w ja-
kim kierunku ma i$¢ szkota—czy przeciwko natu-
rze dziecka, czy tez po linji jego naturalnych ten-
dencyj, to niewatpliwie decyzja nasza wypadnie
na korzys¢ tezy ostatniej. W zwigzku z tern wyta-
nia sie tutaj potrzeba przynajmniej sumarycznego
zilustrowania tego idealnego systemu nauczania,
jaki wysuwa Dewey dla szkoty nowoczesnej.

Ot6z Dewey w dziele swojem pt.: ,,Szkota a
spoteczenstwo“ podaje w projekcie caly szereg
schematéw, ilustrujacych catkowity i jednolity sy-
stem nauczania, poczawszy od najnizszego, az do
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najwyzszego stopnia organizacyjnego. Oczywiscie
nie jest moim zamiarem reprodukowanie tej roz-
legtej perspektywy organizacyjnej, jaka roztacza
przed naszemi oczyma ten niepospolity, jasnowi-
dzacy pedagog. Takie potraktowanie sprawy wy-
magatoby niewatpliwie obszernych komentarzy,
ktore przekraczatyby rozmiary niniejszej pracy.
To tez na tern miejscu ogranicze sie jedynie do po-
dania i skomentowania jednego schematu, organi-
zacyjnego, ktory pod wzgledem poziomu odpowia-
datby mniej wiecej naszej szkole powszechnej.
Schemat ten zaczerpniety z przekiadu polskiego
podaje ponizej.

Sala

dalna

llustracja powyzsza ma za zadanie wskazac,
jak powinna by¢ zorganizowana szkota, uwzgled-
niajgca naturalne czynne zainteresowanie dziecka,
oraz zywy stosunek jego do zycia spotecznego.
Rzecz prosta, plan ten nie jest planem w sensie
architektonicznym, lecz uzmystowieniem tej idei,
jaka pragnie zrealizowa¢ autor w przysztej szkole.
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Po jednej stronie mamy dom. Dowodzi to, ze
Dewey pragnie zwigza¢ Scislej szkole z domem.
Skadingd wiemy, ze dziecko przynosi do szkoty pe-
wne wiadomosci zdobyte w domu. Otdéz wedtug
Dewey*a, zadaniem szkoty jest z jednej strony zu-
zytkowaé te wiadomosci nabyte przez dziecko poza
szkotg — z drugiej strony umozliwi¢ mu zastoso-
wanie wiadomosci szkolnych w zyciu codziennem.
Strzatki wiec oznaczajg wzajemng wymiane wpty-
woéw pomiedzy szkotg, a zyciem domowem.

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

Gdy przyjrzymy sie teraz wewnetrznej organr
zacji, to przekonamy sie, ze projekt ten stara sie
uwzgledni¢ te naturalne tendencje dziecka, o kto-
rych mowiliSmy powyzej.

A wiec u dotu mamy kuchnig i salg jadalna.
Jest to wedtug Dewey‘a jeden z czynnikow, ktéry
najbardziej wigze szkote z domem. Praca systema-
tycznie zorganizowana na tym terenie taczy sie
z calym szeregiem nauk: z botanikg, zoologja, che-
mja, ogrodnictwem, higjeng itp.

Z kuchni idziemy do ogrodu, gdzie dziecko za-
poznaje sie ze wszystkiem tern, co sie tam robi i ro-
$nie. Poza tern chodzi tu jeszcze o to, zeby dziecko
zrozumiato, w jakim stopniu ro$liny i zwierzeta sg
konieczne dla rozwoju kultury spotecznej, czyli zy-
cia spotecznego.

W gornej cze$ci matmy z jednej strony marszia-
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ty, gdzie mieszczg sie sktady metali i drzewa, z.dru-
giej za$ pracownia tkacka. Tutaj wiasnie znajduje
ujScie instynkt konstrukcyjny.

Punktem wyjscia do pracy jest rozdanie dzie-
ciom wiokien w stanie surowym. Zadaniem dzieci
jest co$ z tego zrobi¢. Oczywiscie wpadajg one na
rézne pomysty, konstruuja w warsztatach rézne
przyrzady do rozdzielania, czesania i fgczenia wio-
kien. Z pracg ragk tacza dzieci i prace umystowa,
poniewaz gra tu powazng role moment pomystowo-
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 dziatalnoScig dziecka.

Dalej w toku pracy dziecko zaznajamia sie
ze stopniowem udoskonaleniem przyrzadoéw tech-
nicznych, a w zwigzku z tern ze zmianami spoteczne-
mi, jakie sprowadza postep techniki.

Oczywiscie przy pracy laboratoryjnej nie cho-
dzi bynajmniej o sprawno$¢ zawodowag, a wiec o to,
by uczen wykonywatl modele bez zarzutu, lecz ra-
czej chodzi tu o moimenty intelektualne, to znaczy,
by uczeh zrozumiat role danego przyrzagdu w ewo-
lucji spotecznej. W ten sposéb zagadnienia spotecz-
ne nie bedg mu obce, bo szkota bedzie dla niego
praktyka zyciowg i przygotowaniem do zyciowej
dziatalnosci.

Wreszcie w samem centrum widnieje bibljote-
ka. Jest ona zrodtem intelektualnych wartosci, kto-
re wysytajg swe Swiatto na zajecia praktyczne. Tu-
taj odbywa sie praca intelektualna, zmierzajgca do
usystematyzowania wiadomosci zdobytych w réz-
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nych pracowniach. Dewey okre$la role bibljoteki
w ien sposéb: ,Jesli cztery naroza przedstawiajg
praktyczng strone zaje¢, to Srodek ich teorje“l.

Reasumujac ie wytyczne, dotyczace organiza-
cji pracy w systemie Dewey‘a, widzimy, ze istota
tego systemu da sie sprowadzi¢ do 4 zasadniczych
punktow:

1) swoboda dziecka, ograniczona tylko sferg
naturalnych zainteresowan,

2) czynne ustosunkowanie sie dziecka do pra-
cy,
y 3) potaczenie pracy fizycznej z umystowa,

4) usuniecie sztucznego przeszufladkowania
przedmiotow (koncentracja).

Wychoroanie moralne w Smietle ieorji Demeifa.

Wychowanie moralne nalezy do najwazniej-
szych probleméw w pedagogice. Zagadnienie to tak
stare, jak sama pedagogja, a rozwigzywane bywato
zazwyczaj w ten spos6b, ze moéwiono, iz szkota wy-
chowuje wtedy moralnie, jesli poucza o rozmaitych
obowigzkach natury moralnej. Jest to, jak wiemy,
stara zasada intelektualistyczna. Przyczem uzasa-
dniano ten postulat rzekomym faktem, jakoby
z ,,mysli o czynie” miaty powstawac czyny.

Innemi stowy, pedagogja tradycyjna twier-
dzita, ze w szkole trzeba uswiadomic¢ ucznia o jego
obowigzkach spotecznych i panstwowych, t. j. wpro-
wadzi¢ do jego umystu mysli o ewentualnych czy-
nach, a rezultatem tego bedg niewatpliwie konkret-
ne czyny spoteczne i panstwowe.

") Dewey. .Szkota a spoteczenstwo, str. 50,
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W innem nieco oS$wietleniu powtarza sie ten
poglad w pedagogice Herbarta. Herbart wprawdzie
twierdzi, ze wyrobienie intelektualne nie daje pod-
staw moralnych, ale poza ,nauczaniem wychowu-
jace™* nie wysuwa nic pozytywngo w tej dziedzi-
nie. i ij

W zestawieniu wiec poglad Herbarta na wy-
chowanie moralne nie rozni sie zasadniczo od pra-
déw wychowawczych wiek6w minionych. Zaréwno
tu, jak i tam podkre$la sie pierwszorzedng role in-
telektu w wychowaniu moralnem. Oczywiscie, pod-
kreslenie ,,nauczania -wychowujgcego” (erziehen-
des Unterrichtes), jako czynnika wychowawczego,
nie zmienia istoty rzeczy.

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

Dewey rozroznia w kazdej teorji moralnej dwie
strony:

1) strong socjologiczng i
2) strong psychologiczna.

Wiemy, ze zar6wno jednostka jak i spoteczed->
stwo tworzg harmonijng cato$¢, poniewaz jednost-
ka moze zy¢é tylko w spoteczenstwie, i odwrotnie—
spoteczenstwo istnieje tylko przez jednostke. Stad
wynika wniosek, ze kazdy postepek mozna rozpa-
trywac albo z punktu widzenia skutkow, jakie da-
ny postepek wywotuje w zyciu spotecznem, albo
tez z punktu widzenia roplywu, jaki wywiera dana
tedrja na jednostka.

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

Dewey jako pragmatysta wychodzi z zatozenia,
ze wszelka teorja moralna o tyle ma wartos¢, o ile
moze sie poszczyci¢ pewnemi dodatniemi skutkami
w zyciu spotecznem. Jesli -wiec okaze sie, ze pewien
postulat natury moralnej daje istotnie w zyciu spo-
tecznem realne skutki dodatnie, to nalezy dany po-
stulat uwaza¢ za dobry w sensie moralnym, a
w konsekwencji nalezy dazy¢ do wytwarzania
w jednostce maximum tendencyj dodatnich w sensie
spotecznym.

Oczywiscie do tego zadania poza domem powo-
tana jest w pierwszym rzedzie szkola. Ona to, we-
dtug Dewey‘a, jest instytucjg specjalnie powotang
do tego, zeby tego rodzaju skutki dodatnie w zyciu
spotecznem zabezpieczy¢ i utrwalié.

W jednem ze swoich dziel tak o tej sprawie
pisze: ,Szkota i jej kierownicy odpowiedzialni sg
przed spoteczenstwem, gdyz szkota — to przede-
wszystkiem instytucja, stworzona przez nie po to,
aby spetnia¢ specjalne zadanie podtrzymywania
i doskonalenia zycia spotecznego“).

Niekiedy styszy sie okreslenie, ze zadaniem
szkoty jest ,harmonijny rozwdéj wiadz psychicz-
nych®. Dla Dewey‘a tego rodzaju ideat wychowaw-
czy bytby abstrakcyjny, a tern samem bezwarto-
Sciowy, poniewaz dla niego wszystkie witadze psy-
chiczne, wszelka zdolno$¢ psychiczna, o tyle ma

*) Dewey — Szkota i dziecko. Przekiad polski Th Bie-
szynskiej str. 130.
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warto$¢, o ile posiada znaczenie funkcjonalne, to
znaczy o ile przejawia sie w dziatalnosci. Skoro za$
przejdziemy na teren dziatalno$ci, to niewatpliwie
wkraczamy w dziedzine potrzeb zycia spotecznego,
a w konsekwencji ksztatcimy zdolnosSci pozyteczne
i potrzebne z punktu widzenia spotecznego.

W zwigzku z tern Dewey ostro zwalcza wszel-
kie abstrakcyjne idealy -wychowawcze, a zwilasz-
cza teorje intelektualistyczng, ktora sprowadzata
wychowanie moralne do pouczania o cnotach i wa-
dach. Zresztg w zyciu szkolnem jest doprawdy zbyt
mato okazyj do tego, zeby specjalnie kultywowac
cnoty, wiec faktycznie cata moralnos¢ sprowadza sie
do tego, ze staramy sie -wykorzeni¢ w uczniu te wa-
dy, ktére koliduja jedynie z regulaminem szkolnym.

Podobne stawanie sprawy doprowadza oczywis-
cie do takich wynikdw, jak teorja wysitku na grun-
cie intelektualnym, to znaczy, ze uczen przyzwy-
czaja sie istotnie do pewnych mechanicznych czyn-
nosci, ktdre sg pozadane na gruncie szkolnym.
Z tego jednak faktu nie wynika bynajmniej wnio-
sek, zeby uczen stawat sie dzieki temu jednostka
moralng. A dlaczego? Bo oto, jak program na grun-
cie teorji wysitku sprowadzat rozdwojenie psychiki
ucznia, to na gruncie moralnym powtarza sie ta sa-
ma historja. Uczen z jednej strony stara sie dopaso-
wac zewnetrznie swoje postepowanie do regulaminu
szkolnego, ale i z drugiej strony jego faktyczne zycic
moralne jest poza sferg zycia szkolnego i poza tem,
co zawncra w sobie regulamin szkoty.

Na szkodliwos$¢ tak pojetego wychowania mo-
ralnego zwoeit uwage jeszcze przed Dewey‘em



68

Foerster, ktory powaznie zakwestjonowat dotych-
czasowe Ssrodki wychowawcze, wskazujac na ich
sztuczny charakter.

Jakiz wiec poglad pozytywny reprezentuje
Foerster? Ot6z dla Foerstera szkota bedzie wycho-
wywacé moralnie wtedy, jes$li owa moralno$¢ nie be-
dzie czem$ sztucznem, przeniesionem z zewnatrz
na grunt szkolny, lecz bedzie organicznie wyrastac
z zycia szkolnego. Tym $rodkiem wedtug Foerstera,
ktory zmieni jatowe zycie szkolne na zycie faktycz-
nie moralne, jest samorzad szkolny.

Jak widzimy, mys$l wprowadzenia samorzgdu
jest pokrewng koncepcjg Dewey‘a, bo w samorzg-
dzie szkolnym uczen pociaggniety jest do wykony-
wania réznych czynnosci o charakterze spotecz-
nym. Poza tern, udziat jego w zyciu danej grupy
zbiorowej nie wynika z nakazu zewnetrznego, ani
z przymusu, lecz jest dobrowolng daning chociazby
dlatego, ze taki regulamin zostat uchwalony wspél-
nie, ze nastgpit taki lub inny podziat pracy na dro-
dze wzajemnego porozumienia sie.

U Foerstera zatem moment wychowania moral-
nego taczy sie Scisle z dziatalnos$cig ucznia i z tej
dziatalnosci wyrasta. Wychodzi on z zatozenia, ze
przy dobrowolnym podziale pracy kazdy stara sie
wiozyé w nig catg swojg energje i jak najlepiej sie
wywigza¢. Oczywiscie takiemu procesowi towarzy-
szy rozwo6j moralny jednostki.

Dla Dewey‘a takie ujecie sprawy wychowmnia
moralnego bytoby nieco za ciasne, a tern samem
niewystarczajagce. Dewey powiada, ze samorzad
szkolny daje wprawdzie duzo, ale to jeszcze nie
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rozwigzuje zagadnienia. Dopdki w szkole bedzie
panowat program narzucony zgory, dopoty rezulta-
ty samorzadu beda potowiczne. Inneimi stowy Dc-
wey wypowiada przekonanie, ze warto$ci moralno
powinny tkwi¢ nie tylko w zyciu szkoinem, ale
przedewszystkiem w metodach pracy i programie
naukowym.

Jak nalezy rozumie¢ warto$¢ moralng metody
pracy?

Dewey jest, naturalnie, zwolennikiem poglgdo-
wosci w nauczaniu, ale rozumie ja nieco inaczej od
popularnych okreslen. Metoda poglagdowa przecho-
dzita, jak wiemy, rozmaite fazy. Pierwotnie opie-
rano ja na wrazeniach wzrokowych, nastepnie, o-
procz wzroku wprowadzono w gre aparat miesnio-
wy pod postacig rysunkow i modelowania; wresz-
cie dodano pierwiastek samodzielnosSci. gdy dziecko
samodzielnie zbiera i opracowuje materjaty do ¢wi-
czen, opiekuje sie niemi, segreguje itd.

Otéz Dewey te metode jeszcze pogiebia. Dla
niego metoda pogladowa jest stosowana nie tylko
wtedy, kiedy uczen oglada rzecz, rysuje lub zbiera
pomoce naukowe, ale zasada pogladowosci wyraza
sie przedewszyskiem w tern, ze stopniujemy dzia-
talno$¢ ucznia. To stopniowanie dziatalnosci polega
na tern, ze za punkt wyjscia w pracy szkolnej bie-
rzemy czynno$ci zwigzane z zainteresowaniami
praktycznemi i na podstawie tych czynnosci prze-
chodzimy do takich, ktore sie wigzg z zaintereso-
waniami teoretycznemi. Stad tez wyptywa postulat,
ze program nalezy tak utozy¢, azeby poszczegoélne
partje materjatu tgczyty sie z zainteresowaniem
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ptaktycznem. Oczywiscie zasada ta nie znaczy to
samo, co czytamy zwykle w podrecznikach dydak-
tyki, ze nalezy postepowac od konkretnego zainte-
resowania do abstrakcyjnego, bo to, co jest konkre-
tne, nie zawsze jest przedmiotem zainteresowania
praktycznego. To samo dotyczy i tej zasady, ze na-
lezy wychodzi¢ od rzeczy blizszych i przechodzi¢
do dalszych, bo nie wszystkie rzeczy blizsze tgczg
sie z zainteresowaniem dziecka.

C6z wiec jest podstawg programu wedtug kon-
cepcji Dewey‘a? Oto wiasnie te prace reczne, zwig-
zane z tkactwem, obrébkag kamienia, metalu — sto-
wem te rzeczy, ktére przezywata ludzkos¢ w swo-
ich etapach rozwojowych i ktére w skrocie przezy-
wa dziecko. Wspomniane zajecia sg — wediug pe-
dagogébw—podstawg i zrodtem tego waloru wycho-
wawczego, ktéry nazywamy ,wyrobieniem spote-
cznem*.

W konkluzji Dewey stwierdza, ze je$li pojdzie-
my zgodnie z tg zasada, to znaczy, jesli za punkt
wyjscia wezmiemy zainteresowania praktyczne i
od nich stopniowo przejdziemy do zainteresowan
teoretycznych, wtedy dziecko rozwinie calg swojg
energje duchowa, a tern samem ujawni poczucie
obowigzku, sumiennosci, poszanowanie pracy, stor
wem zdobedzie to wszystko, co w zespole daje
»Charakter® w dodatnieni tego stowa znaczeniu.

Zestawiajgc te dane, widzimy, ze na podstawe
spoteczng wychowania moralnego skiadajg sie we-
dtug Dewey‘a trzy postulaty:

1) organizacja zycia szkolnego na podstawie
samorzgdu.



-1

2) zorganizowanie pracy szkolnej w mys$l me-
tody pogladowej, t. j. zwigzanie jej z prakiyeznemi
zainteresowaniami ucznia.

3) wysuniecie w programie na czoto przedmio-
tow, zawierajagcych, w pierwszym rzedzie pierwiast-
ki ksztalcgce spotecznie. Je$li te postulaty zostang
zrealizowane, to wszelkie dane przemawiajg za tern,
ze jednostka wychowana w tych warunkach skry-
stalizuje sie jako typ dodatni w sensie moralnym.

* *

Pozostaje teraz do omoOwienia podstawa psy-
chologiczna moralnosci.

Gdy méwimy o wychowaniu, to czesto styszy
sie zdanie, ze celem wychowania jest ksztatcenie
charakteru. Tu -wiec powstaje pytanie, co nalezy
rozumieé przez termin ,charakter* ze stanowiska
psychologicznego. Wiemy bowiem, ze charakter jest
co$ psychicznego, i jesli méwimy, ze nalezy ksztat-
ci¢ charakter, to bezwatpienia mamy na mysli
ksztatcenie czegos takiego, co tkwi w psychice ludz-
Kiej.

Azeby odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie, mu-
simy siegng¢ do psychiki ludzkiej i odpowiedziec¢
sobie, na czem polega jej istota. Ot6z psyehologja
wspliczesna rozrd6znia w zyciu psychicznem zjawi-
ska i dyspozycje.

Gdy mowimy o zjawiskach psychicznych, to
mamy na mysli jaki$ faktycznie odbywajgcy sie
szereg zmian, ktére zachodzg w naszej psychice.
Podobnie jak w dziedzinie fizyki, gdy méwimy o
zjawisku np. spadania, to mamy na mysli szereg
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zmian, ktore zachodza w potozeniu jakiego$ ciata.
Analogicznie, jesli méwimy o zjawiskach myslenia,
to przez to rozumiemy szereg zmian, jakie zachodzg
w psychice tego osobnika, ktory mysli.

Na te zmiany sktadajg sie pewne wyobrazenia,
dalej pojecia, ktére tworzymy na podstawe tych
wyobrazen; wreszcie najréznorodniejsze skojarze-
nia, ktére sie wytwarzajag pomiedzy poszczeg6lne-
mi pojeciami lub wyobrazeniami.

I odwrotnie, je$li postugujemy sie na gruncie
psychologji takiemi terminami, jak wrazliwos¢,
spostrzegawczos$¢, pamie¢, wyobraznia lub wola, to
nie wskazujemy na jakie$ okre$lone zjawiska, ma-
jace swdj przebieg w czasie, lecz na to, co stuzy za
podtoze, na skutek ktérego co$ sie dzieje, co jest
domniemang przyczyng zjawisk psychicznych, na-
zywamy dyspozycja.

Dla ilustracji wezmy konkretny przyktad. Jesli
dajmy na to, méwimy o zjawisku woli, to niewat-
pliwe dostrzegamy, ze wykazuje ono szereg zmian,
czyli ma okre$lony przebieg. A wiec odczuwamy
przedewszystkiem pewng chec, zwazang z pewnym
okre$lonym przedmiotem, nastepnie, skoro stwier-
dzimy, ze osiggniecie danego celu jest mozliwe, wow-
czas zapada decyzja, ktéra pociaga za sobg wy-
konanie. W przyktadzie tym mamy wyrazny prze-
bieg w czasie zjawiska woli, ktére zaczyna sie od
checi, a konczy sie postanowieniem i wykonaniem.
Mamy wiec tu do czynienia ze zjawiskiem woli.

Ale spéjrzmy teraz jna dane zagadnienie ze
strony poréwnawczej. Jes$li, dajmy na to, ten sam
przebieg woli u jednego osobnika bedzie powolniej-
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szy, a u drugiego szybszy — lub u jednego dopro-
wadzi do wykonania, a u drugiego nie, to powiemy,
ze jeden ma silng wole, a drugi staba. Otéz to, co
nazywamy w danym wypadku wolg, to oczywiscie
nie jest czem$, co sie dzieje, tylko to jest podioze,
przyczyna domniemana, na skutek ktdrej przebieg
woli u jednego osobnika tak wyglada, a u drugiego
inaczej. W tym wiec wypadku mamy do czynienia
z dyspozycja.

Oczywiscie, dyspozycje sg zrdzniczkowane,
jak zrézniczkowana jest psychika ludzka. Mamy
dyspozycje intelektualne, ktdre nazywamy inaczej
zdolnosciami i dyspozycje uczuciowe (usposobie-
nia), zwigzane z r6znym temperamentem.

Wracajac teraz do pierwotnego pytania, co na-
lezy rozumie¢ przez termin ,charakter* — odpo-
wiadamy, ze ze stanowiska przeprowadzonej ana-
lizy psychologicznej—charakter jest to og6l dyspozy-
cyj. lIstotnie synteza dyspozyeyj. obejmuje o0g6t
uzdolnien i usposobien, stowem cate poditoze inte-
lektualne i uczuciowe cztowieka.

Jesli wiec teraz postawumy sobie pytanie, co
trzeba ksztatci¢, jesli chcemy ksztatci¢ charakter,
to psychologja wspdétczesna odpowiada, ze nalezy
ksztatci¢ dyspozycje.

Odrazu tu powstaje zagadnienie, jakie dyspo-
zycje ksztatcié. Czy wogdle wszystkie dyspozycje
intelektualne i uczuciowe, czy tez tylko niektore?
Albo, czy mozna sporzgdzi¢ schejmat obowigzujacy
dla wszystkich, czy tez dla kazdej jednostki nale-
zatoby sporzadzi¢ inny? Ot6z na tle tych zagadnien
powstaje rozbiezno$¢ wsrod pedagogow. Jedni po-
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mat ten musi hyc inny, to znaczy, ze kazda jedno-
stke trzeba podda¢ uprzedniej analizie psychologicz-
nej, wyodrebnié¢ wszystkie dyspozycje dodatnie i
ten zespoOt ksztatcié. Jest to postulat pedagogiki
indywidualistycznej.

Na innym gruncie stojg zwolennicy pedagogiki
spotecznej.

Powiadajg oni, ze szkota ma warto$¢ o tyle, o
ile ksztatci spotecznie. W zwigzku z tern nalezy ra-
czej ksztatci¢ te dyspozycje, t. j. te tylko uzdolnie-
nia, ktére sg specjalnie potrzebne w zyciu spoleez-
nem. Oczywiscie, gdyby chodzito o schemat tych
dyspozycyj, to mielibySmy mniej wiecej dla wszy-
stkich jednostek jednakowy.

Jesdli teraz chodzi o Dewey‘a, to bezwatpienia
nalezy go zaliczy¢ do pionieréw kierunku spotecz-
nego w wychowaniu. Juz z poprzednich rozwazan
widzieliSmy ze Dewey traktuje szkote jako przed-
sionek, ktory prowadzi do zycia spotecznego, bo
mowi, ze ,zadaniem szkoly jest podtrzymywanie
i doskonalenie zycia spotecznego®.

W zwigzku z tern, jezeli zapytamy Dewey1q, co
nalezy rozumie¢ przez termin ,charakter“, to nam
odpowie, ze jest to ,,zdolno$¢ przystosowania sig
do zycia spotecznego".

Przystepujemy teraz do najwazniejszego za-
gadnienia, a mianowicie, w jaki sposéb nalezy
ksztatci¢ charakter?

W pedagogice tradycyjnej rozwigzywano te
kwestje w sposob prosty, a mianowicie: lokowano
charakter w sferze intelektualnej, innemi stowy,
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uwazano, ze podstawg moralnosci jest wyksztatco-
ny intelekt. Jesli wiec chcemy ksztatcié charakter,
to jmusimy poucza¢ o wadach i cnotach.

Na innym catkowicie gruncie staje Dewey.
Dla niego charakter nie jest bynajmniej wynikiem
sfery poznawczej cztowieka, podobnie jak na isto-
te cztowieka nie sktada sie wytgcznie intelekt.

Cztowiek wedtug psychologji woluntarystycz-
nej jest terenem $cierania siq najrozmaitszych popa-
doro, przez ktore ujawnia sie dziatajace ,,ja“. Jesli
wiec chcemy ksztatci¢ charakter, to bezwzglednie
musimy wzig¢ za punkt wyjScia owe popedy i na
nich oprzeé ksztatcenie charakteru. Ale w jaki spo-
sOb to uczyni¢? Ot6z Dewey odpowiada, ze to da sie
osiggna¢ przez skoordynowanie popaddém z odpo-
roiedniemi naroyknieniami. Takie skoordynowanie
popedu z nawyknieniem daje pewng konkretng zdol-
nos¢, ktéra przejawia sie nazewnatrz, jako jeden
z zasadniczych sktadnikéw charakteru.

Najlepiej to wyjasni konkretny przykiad.
Wszyscy rozumiemy warto$¢ takiej np. cechy cha-
rakteru, jak uspotecznienie. Ot6z w jaki sposéb re-
alizowaé bedzie ten postulat intelektualista, a w jaki
woluntarysta?

Intelektualista powie, ze trzeba przemoéwi¢ do
jego rozumu, trzeba go pouczy¢, a rezultat pozada-
ny bedzie wynikiem teoretycznego pouczania.

Na innym gruncie staje woluntarysta. Powiada
on tak: wiemy, ze cztowiek z natury swej posiada
poped do zycia w gromadzie, stwérzmy mu wiec ta-
liile warunki wychowawcze, by ten poped znalazt
ujscie w pewnych czynno$ciach o charakterze spo-
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lecznym. Jesli dane warunki wytworzymy, to wow-
czas nastgpi wskutek powtarzania tych czynnosci
skoordynowanie popedu z danemi czynno$ciami spo-
tecznemi, albo inaczej trwata zdolnos$¢ do zycia spo-
tecznego.

Stowem, systematyczno$¢ w powstawaniu szere-
gu okreslonych na tle odpowiednich popedow daje
szereg dodatnich nawyknien, ktére w rezultacie wy-
twarzajg taki czy inny charakter.

Reasumujac te wszystkie dane, widzimy, ze wy-
chowanie moralne w Swietle teorji Deweya ma za-
barwienie wybitnie spoteczne. Caty progratm De-
wey‘a zmierza do tego, zeby owe nawyknienia spo-
teczne wyrabia¢. Na to za$ sktada sie organizacja
pracy wychowawczej i dydaktycznej, uwzgladnia-
jaca strong popadorog zycia dziecka.

Jesli na tym fundamencie oprzemy ksztatcenie
charakteru, to niewatpliwie, wedtug pedagoga, wy-
chowamy nowy typ cztowieka, ktory bedzie sie od-
znaczat energjg zyciowa, zdrowym rozsadkiem i po-
czuciem odpowiedzialnosci. A to sg wiasnie zasadni-
cze sktadniki tego waloru, co nazywamy ,,charakte-
rem*“ w dodatniem tego stowa znaczeniu.

Jak widzimy z powyzszego — Dewey stara sie
podwazy¢ intelektualistyczng teorje wychowania,
ktora panowata, niepodzielnie przez diugie wieki i
ktora przetrwata pod r6znemi postaciami az do na-
szych czaséw. Wiemy, ze pochodzi ona od starozyt-
nych myslicieli greckich: Sokratesa, Platona i Ary-
stotelesa. Zwt#aszcza ten ostatni mysliciel swoim po-
gladem na istote cztowieka przyczynit sie do utrwa-
lenia i nadania teorji intelektualistycznej podstaw
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quasi—naukowych. Arystoteles, mianowicie, twier-
dzit, ze na istote cztowieka skiadajg sie dwa pier-
wiastki: intelektualny, majacy swa siedzibe w rozu-
mie i zmierzgcy, majacy swe Zrddta w popedach i
instynktach. Oczywiscie popedy uwazat ten mysli-
ciel za co$ takiego, co nalezatoby wykorzenia¢, a je-
$li ksztatcic, to przedewszystkiem pierwiastki natury
rozumowej. Te wiasnie zasade przejat caty Swiai pe-
dagogiczny i wyznawat jg jako kanon niewzruszony
az do naszych czaséw. Dopiero Dewey przeciwsta-
wia sie stanowczo tej teorji. twierdzgc, ze takie po-
stepowanie jest wypaczeniem psychiki, bo wedtug
niego psychika przedewszystkiem przez popedy i in-
stynkty sie wyraza.

W zwigzku z tern zadanie dzisiejszej pedagogiki
eksperymentalnej sprowadza sie do tego, jak zwig-
zacC te zasady z popedami i instynktami dziecka. Je-
zeli ten problemat uda sie rozwikta¢, to tern samem
sprawa wychowania moralnego bedzie rozwigzana.

ROZDZIAL V.

Intelektualizm a woluntaryzm w zestawieniu.

W dotychczasowych rozwazaniach przebieglis-
my pokrdtce te wszystkie szczegdty, ktore sie odno-
szg do intelektualizmu i woluntaryzmu. Za punkt
wyjscia postuzyt nam intelektualizm, jako prad sie-
gajacy odlegtej starozytnosci, a wiec poczatkdéw pe-
dagogji. W koncepcjach myslicieli greckich wyste-
puje intelektualizm jako teorja etyczna, ktéra iden-
tyfikuje ,,madro$¢“ z ,,cnotg”, innemi stowy, spro-
wadza role wychowania moralnego do ksztatcenia
intelektu.
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Poglad ten uwydatnit sie szczegblnie w okresie
filozofow, kiedy to ideatem wychowawczym byt me-
drzec, to jest cztowiek, ktéry potrafi ujmowac zja-
wiska zyciowe z punktu widzenia Najwyzszej ldei.
Podobno, cho¢ nieco zmodyfikowany ideat, spotyka-
my u sofistdbw greckich, oraz u starozytnych Rzy-
mian z epoki pedagoga Kwintyljana, dla ktérego
ideatem cztowieka jest mowca. Zaréwno sofisci, jak
i Kwintyljan wychodzg z zatozenia, ze kto posiada
swobode mowienia, tem samem posiada gruntowng
wedze i umie tez logicznie mysleé. Stowem, dobry
moéweca jest tu ideatem cztowieka wyksztatconego.

Reasumujac to krotkie zestawienie, widzimy, ze
starozytno$¢ w swoich epokach kulminacyjnych wy-
raznie formutuje intelektualistyczny poglad na kwe-
stje wychowania. Jest w tem oczywisty wptyw umy-
stowosci greckiej, sktonnej do abstrakcji i misty-
cyzmu.

Teorje intelektualistyczng przyjmuje od staro-
zytnosci Sredniowiecze. Oczywiscie, mam tu na mysli
dominujgcg w tej epoce instytucje, t. j. Kosciot, kto-
ry wprawdzie akcentuje, ze ,,wiara bez uczynkow
martwg jest“, ale w praktyce rola Kosciota sprowa-
dza sie do ,,nauczania“, czyli przemawiania do ro-
zumu i uczucia wiernych, by na tej drodze wpoié
w nich pewne normy moralnego postepowania. Zre-
sztg wedtug dogmatyki chrze$cijanskiej zycie ludz-
kie jest tylko ,,krotka wedréwkag“ do celow wyz-
szych, a cztowiek—tylko ,,przechodniem® na tej cier-
niowej drodze zyciowej. Jego wiec zdaniem jest wy-
zby¢ sie tego wszystkiego, co go wigze z ciatem, zy-
ciem i ze Swiatem. Jedyng warto$cig nieprzeniijaja-



cq jest ,,dusza" nieSmiertelna. Poglad taki musiat
oczywiscie wytworzy¢ supremacje pierwiastka du-
chowego we wszystkich dziedzinach mysli i zycia
ludzkiego, sprowadzajagc w konsekwencji suprema-
cje intelektu na gruncie wychowania i nauczania.

Intelektualizm wreszcie dochodzi do punktu
kulminacyjnego w czasach nowozytnych. Jaskra-
wym dowodem tego sg znane kierunki dydaktyczne,
ktore noszg nazwe materjalizmu i formalizmu dy-
daktycznego. Zwolennicy pierwszego kierunku wy-
chodzg z zatozenia, ze cztowiek moze ogarng¢ wie-
dze w catosci i ze wtedy jest cztowiekiem wyksztat-
conym. W zwigzku z tem wytonit sie postulat dy-
daktyczny, zeby uczniowi da¢ catoksztatt wiedzy
ludzkiej, czyli to wszystko,co jest dorobkiem mysli
ludzkiej. Zwolennicy drugiego kierunku, czyli for-
malizmu dydaktycznego, wysuwajg jako cel naucza-
nia nie maximum wiedzy materjalnej, lecz mozliwie
wszechstronny rozw0j duchowy cztowieka.

Jak widzimy, Kierunki te przyktadajg rozne
miary do oceny wartosci cztowieka. O ile pierwszy
podkresla ilos¢ materjatu naukowego, stowem wie-
dze, jako charakterystyczng ceche cztowieka wy-
ksztatconego, o tyle drugi ocenia wiedze z punktu
widzenia walorow ksztatcacych intelekt. Naukowe
podstawy temu ostatniemu kierunkéw dat filozof
niemiecki Kant w swojem monumentalnem dziele
»Krytyka czystego rozumu*.

Otéz, wymienione kierunki dydaktyczne, acz-
kolwiek roznig sie w S$rodkach, zmierzaja pomimo
to do jednego celu, a mianowicie ksztatcenia intelek-
tu. Pierwszy wysuwa jako warunek takiego ksztai-



80

cenig ilos¢ materjatu, drugi za§ — jako$¢ materjatu.
Obydwa wiec hotdujg skrajnemu intelektualizmowi.

Dopiero na progu XX stulecia nastepuje wresz-
cie przetom. Wytania sie na gruncie pedagogji nowy
prad, zwany woluntaryzmem. Sprowadza go do
form konkretnych znakomity filozof i pedagog amc-
kanski Jan Dewey. Oczywiscie Dewey nie jest
w Scistem tego stowa znaczeniu twércg woluntaryz-
mu, gdyz na powstanie tego pradu ztozyly sie rozne
przyczyny, jak to uzasadniliSmy powyzej. Rola -wiec
Dewey‘a sprowadza sie raczej do tego, ze potrafit on
najlepiej wczué sie w nurtujgce prady nowej epoki
i wyciggna¢ z owych pragdéw praktyczne konse-
kwencje. Dewey nalezy do tych nielicznych mysli-
cieli, z posrod ktorych on jeden najlepiej wyrazit
daznosci wychowawcze na progu XX stulecia. Jest
on wiec na gruncie pedagogji cztowiekiem epoko-
wym, ktdrego mys$li sg niewyczerpanem Zrodiem
wszelkich pomystéow, do ktérych nawiazuja i ktore
stuzg za punkt wyjsScia wszystkim reformatorom
szkolnictwa. Dla tych wtasnie wzgledéw jako anty-
teze intelektualizmu wziglem pedagogje Deweya,
poniewaz réznorodne projekty wspbtczesnych peda-
gogow-reformatoréow sa tylko pewnemi odmianami
zasadniczej koncepcji Dewey‘a.

* *

Po oméwieniach tych dwoéch pradéw -wycho-
wawczych nasuwa sie mimowoli konieczno$¢ suma-
rycznego zestawienia tychze, celem doktadniejszego
uwypuklenia istotnych réznic i postulatéw, jakim
hotdujg obydwa kierunki.

Gdybysmy chcieli jaknajog6lniej scharaktery-
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zowac kierunek woluntarystyczny, ktérego zastoso-
wanie widzieliSmy w koncepcjach Dewey‘a, to po-
wiedzieliby$Smy, ze kierunek ten ma przedewszyst-
kiem charakter zasadniczo aktywny. Zaréwno na
giuncie wychowania jak i nauczania podkresla on
konieczno$¢ wprawiania w ruch i odwotywania sie
do tych wszystkich sil wewnetrznych, ktéremi roz-
porzadza z natury kazda isiota zywa. Jak widzimy
z powyzszego, pedagogja ta rézni sie krancowo od
tradycyjnej teorji intelektualistycznej, ktéra opiera-
ta sie wytacznie na biernej odbiorczosci. Oczywiscie
ten ostatni poglad nie da si¢ utrzymac ani z punktu
widzenia teoretycznego, ani praktycznego. Dzi$ na
podstawie wynikow psychologji eksperymentalnej
nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze u podstaw
natury ludzkiej lezy instynkt aktywnos$ci. Mniejsza
oto, jak bedziemy go rozumieli, czy w sensie pewnej
ruchliwosci fizycznej, ktoéra znajduje swéj wyraz
w popedzie do nadawania r6znych form materji, czy
tez w sensie pewnej ruchliwos$ci intelektualnej, kt6-
ra, dociekajgc instynktownie przyczyn i skutkow,
wcigz pyta: ,dlaczego“? Zaréwno w jednym, jak i
w drugim wypadku mamy do czynienia z wrodzong
ruchliwos$cia, ktéra nie jest niczem innem, jak tylko
naturalng potrzebg reagowania na wszelkiego rodza-
ju bodzce. Ot6z postulat oparcia wychowania i nau-
czania na wrodzonej aktywnoS$ci jest kamieniem
wegielnym wszelkich dazen i poczynan reformator-
skich na gruncie pedagogji.

W zwigzku z tern wytania sie druga istotna roz-
nica pomiedzy kierunkiem mtelektualistycznym, a
woluntarystycznym. Pierwszy, mianowicie, idzie
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w kierunku teoretycznego pouczania, czyli w kierun-
ku ksztatcenia wiadz intelektualnych, drugi za$
przyznaje pierwszenstwo praktyce, wysuwajgc tern
samem postulat ksztatcenia radli. Ten ostatni poglad
zdobywa sobie dzi$ niezaprzeczone prawo obywatel-
stwa dzieki nowemu, oryginalnemu sposobowi ujmo-
wania psychiki ludzkiej. Mianowicie —na gruncie
psychologji zwolennicy wspotczesnych pradow wy-
chowawczych twierdzg, ze Kkregostupem psychiki
ludzkiej nie jest intelekt, jak to sgdzita psychologja
tradycyjna, lecz wola. Przyczem przez ,wole” rzecz-
nicy tej teorji rozumiejg nie jakg$ odrebng i jedng
z wiadz duchowych cztowieka, lecz jako czynne
»ja“, ktore zesSrodkowuje w sobie cato$¢ zycia psy-
chicznego. Stad witasnie wyptywa postulat, ktdry
gtosi konieczno$é oparcia wychowania i nauczania
nie na intelekcie, lecz woli, ktora jest pierwotnym i
podstawowym czynnikiem w zyciu psychicznem
cztowieka. | odwrotnie, mys$lenie wedtug teorji wo-
luntarystycznej jest czem$ wtdérnem, poniewaz wy-
stepuje ono jako czynnik pomocniczy woéwczas, gdy
wola napotyka na pewne przeszkody w swem dzia-
faniu. Z tych ogdlnych zatozen intelektualizmu wy-
ptywa caly szereg zasadniczych roznic zaréwno
w wychowaniu jak i nauczaniu.
A. ROznice na gruncie wychowania.

1 Kierunek intelektualistyczny, jak sama
zwa wskazuje, wysuwa na czoto zagadnien wycho-
wawczych ksztatcenie intelektu, opierajgc sie na za-
tozeniu, ze cziowiek wyksztatcony intelektualnie
jest jednoczes$nie typem dodatnim w sensie moral-
nym. Innemi stowy, zwolennicy tej koncepcji twier-

n:
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dzg, ze elementem podstawowym naszego zycia du-
chowego jest intelekt, natomiast uczucie i wola sg
elementami pochodnemi. Stad wyptywa wniosek, ze
jesli chcemy ksztatci¢ ,,charakter* cztowieka, to
pizedewszystkiem powinnismy przemawiaé¢ do ro-
zumu, to znaczy pouczy¢ go teoretycznie o zaletach,
jakie ma zdoby¢, i wadach, jakich sie ma wyzby¢, a
rezultatem takich pouczen majg by¢ rzekomo kon-
kretne czyny, pozadane z punktu widzenia etyki in-
dywidualnej i spotecznej. Stowem, w mysl tej teorji
wszelkie warto$ci wychowawcze tkwig w ,,rozumie*.
Z wyksztatconego intelektu ptyng jak z niewyczer-
panego zdroju najszlachetniejsze uczucia, ktore
w konsekwencji sprowadzajg etyczne normy poste-
powania. Na innym catkowicie gruncie stoi wolunta-
ryzm. Wedtug zwolennikéw tej koncepcji pierwiast-
ki intelektualne nie wystarczaja do wytworzenia do-
datniego typu ludzkiego, poniewaz rozwoj intelektu-
alny nie idzie bynajmniej w parze z cnergja i warto-
$cig moralng. A to przeciez jest postulatem wycho-
wania. Azeby wiec osiggnaé zatozone cele, trzeba za
punkt wyjscia wziac nie intelekt, lecz wole, to zna-
czy nalezy wychowankowi stworzy¢ takie warunki,
gdzieby przez praktyke, przez naturalne dziatanie
zdobyt sume takich nawyknien, ktore sg pozadane
zaréwno z punktu widzenia intereséw jednostki, jak
i spoteczenstwa.

2) Pomiedzy intelektualizmem, a woluntary-
zmem zarysowujg sie wyrazne réznice na tle celéw
wychowawczych. Wiemy, ze jednostka moze byc¢
rozpatrywana albo jako warto$¢ sama ro sobie, albo
tez jako warto$¢ w stosunku do gromady, do ktorej
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nalezy. W zwigzku z tera wychowanie moze miec
charakter badZ indywidualistyczny, badz tez socjab
ny, czyli spoteczny.

Intelekiualizm sprzyja oczywiscie krancowemu
indywidualizmowi. Juz sam fakt ustawicznego od-
wotywania sie do intelektu jednostki, oraz wytgcz-
na troska o sume lub jako$¢ wiadomosci, jakiemi ma
sie wzbogaci¢ intelekt, zmierza w konsekwencji do
stworzenia z jednostki Swiata zamknietego. Z tej
rowniez perspektywy sprawdzianem wartosci jed-
nostki jest to, co ona zawiera sama w sobie, stowem,
wartosci nawskro$ indywidualne bez wzgledu na
ich uzyteczno$¢ w przysztem zyciu spotecznem.

Woluntaryzm, w przeciwienstwie do wspomnia-
nego kierunku -wysuwa hasto wychowania spotecz-
nego. Wedtug zwolennikéw tej teorji sprawdzianem
wattosci jednostki nie bedzie ani suma wiadomosci,
ani wyksztatcenie formalne, lecz zdolno$¢ do zycia
w gromadzie.

Dzi$ ta idea stata sie hastem bardzo popular-
nem. | doprawdy, gdy chodzi o wychowanie, c6z
moze by¢ konkretniejszego, jesli nie uspotecznienie
mtodego pokolenia? Rzecz prosta, takie postawienie
sprawy nie jest bynajmniej réwnoznaczne, jak
twierdzg indywidualisci, z niwelacja réznic indywi-
dualnych wskutek rzekomej tendencji do podcigga-
nia wszystkich pod jeden -wspdlny strychulec.

Przeciwnie, rozwdj wszechstronny jednostki da
sie catkowicie pomiesci¢ w ramach kierunku spo-
fecznego, gdyz, jak wiemy, jednostka moze dojs¢ do
petni rozwoju jedynie w spoteczenstwie i przez spo-
teczenstwo.



3 Jeszcze wyraZzniej wystepuje’ rdznica
pomiedzy kierunkiem intelektualistycznym, gdy
zwrocimy baczniejsza uwage na takie czynniki wy-
chowawcze, jak: wspotzawodnictwo, a wspoétdziata-
nie.

Oto6z, intelektualizm wypowiada si¢ zasadniczo
za wspoétzawodnictwem, wychodzgc z tego zatozenia,
Zze na gruncie pedagogji jest ono najsilniejszym
bodzcem, wywierajgcym potezny wptyw na podnie-
sienie wydajnosci pracy. Stowem, wspotzawodnic-
two, wedtug zwolennikéw tej koncepcji, ma by¢
dzwignig zycia i wszelkiego postepu spotecznego.
Poglad ten jest oczywiscie naturalng konsekwencja
indywidualistycznego pojmowania celéow wycho-
wawczych. Je$li bowiem bedziemy sie troszczyli o
maksymalny rozwdj indywidualnosci, to tern samem
musimy popiera¢ to wszystko, co sprzyja takiemu
rozwojowi. A nie trzeba chyba dowodzi¢, ze wspot-
zawodnictwo jest podstawowem hastem wszelkiego
nadmiernego i wybujatego indywidualizmu.

Tej koncepcji przeciwstawia woluntaryzm idee
wspoétdziatania. Wychodzi sie tutaj z przestanek so-
cjologicznych, a mianowicie, ze cztowiek dzisiejszy
zyjc w dobie najwyzszego rozwoju zycia spoteczne-
go i kultury spotecznej. Je$li wiec mamy to zycie
kontynuowac i podnosi¢ na wyzszy szczebel, to je-
dyng droga, jaka prowadzi do tego celu, jest wspot-
dziatanie, wzajemna pomoc, solidarnos¢, a nie wza-
jemna walka, jakg daje w praktyce idea wspotza-
wodnictwa, ktdra jest niczem innem, jak tylko za-
maskowang walka silniejszych przeciwko stabszym.
Dzi$ idea wspotdziatania zatacza coraz szersze kre-
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gi, stajac sie podstawg -wszelkich organizacyj spo”
tecznych i wychowawczych.

B. ROznice na gruncie nauczania.

Antyteza omawianych kierunkéw jeszcze har-
dziej uwypukla sie na gruncie nauczania.

1 Przedewszystkiem na czoto wysuwa sie t
stosunek do dziecka. W tradycyjnej szkole intektu-
alistycznej punkt ciezko$ci dydaktycznej spoczywat
poza dzieckiem, a wiec w programach, w nauczycie-
lu, podreczniku i t. d. Metode i program tworzy sie
poza dzieckiem bez wzgledu na to, czy on zgadza sie,
czy tez nie z psychika dziecka. Tworzy sie tu zgory
ré6zne norimy dydaktyczne, wysuwa ideaty, konstru-
uje sie wreszcie ,,a priori“ metody nauczania. Oczy-
wiscie przyczyng takiego Stanu rzeczy byta niezna-
jomos$é psychiki dziecka, a tern samem brak znajo-
mosci psychologji nauczania.

Dopiero na progu XX stulecia nastepuje w tej
dziedzinie przewrdt w zwigzku z hastami wolunta-
rystycznemi. Wedtug zwolennikow pedagogji wo-
luntarystycznej punktem wyjscia, srodkiem i celem
jest dziecko. Ono jest zrédtem programu i wszelkiej
metody, ono okresla ilos¢ i jako$¢ materjatu nauko-
wego, jaki ma by¢ mu podany. Stowem, na gruncie
nauczania wychowawca musi wyjs¢ od dziecka i
dziecko wzig¢ za przewodnika. Wszelkie bowiem
przedmioty naukowe i metody o tyle maja -wartosc,
o ile przynoszg dziecku realne wartosci i odpowiada-
ja jego psychice. Stowem, o ile w obozie intektuah-
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 punktem
wyjscia wszelkich zabiegéw dydaktycznych.

2) W zwigzku z powyzszem wytania sie za-
sadnicza réznica w pojmowaniu roli na,gruncie na-
uczania takich czynnikéw dydaktyczno-wychowaw-
czych, jak: wysitek i zainteresowanie.

Tradycyjna szkota intelektualistyczna stoi wy-
raznie na gruncie wysitku, twierdzac, ze w takich
warunkach cztowiek ksztatci swojg wole i nabiera
dzieki temu sity charakteru. Oczywiscie poglad ten
jest naturalng konsekwencjg sformutowanej przez
nas tezy, ze w szkole tradycyjnej zarwno program
jak i metoda byty obce dziecku i narzucone mu
z zewnatrz. Wysitek wiec byt tu jedynie naturalnym
odruchem dziecka w stosunku do narzuconego ma-
terjatu. Wiemy juz z poprzednich rozwazan, ze szko-
fa, chcac osiggnac pewne cele, musi realizowac taki
lub inny program. Je$li wiec ten program nie be-
dzie odpowiadat potrzebom i naturalnym tenden-
cjom psychicznym dziecka, to niewatpliwie wytoni
sie pomiedzy owym programem, a dzeckiem otwarta
walka. W tej nieréwnej walce zwycieza, oczywiscie,
la strona, po ktorej jest wychowawca-nauczyciel i
caty system nauczania. Dziecko wiec ulega pod
przymusem moralnym lub fizycznym i w konse-
kwencji zdobywa sie wprawdzie na wysitek, ale
wysitek sztuczny, majacy swe zrodto nie w psychicz-
nej jazni, lecz w okolicznosciach przypadkowych,
zewnetrznych.

Przeciwko tej koncepcji wystepuje wolunta-
ryzm. Na miejsce wysitku wysuwa sie on naturalne
zainteresowanie, ptynace spontanicznie z gtebi du"
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szy dziecka. Tak pojety czynnik zainteresowania
stoi w Scistym zwigzku z nowoczesnem pojmowa-
niem roli dziecka, jako zrédta programu i metody. |
istotnie, jesli przyjmiemy za zasade, ze punktem
wyjscia wszelkich poczynan dydaktycznych jest
dziecko, to oczywiscie musi ulec radykalnej zmia-
nie stosunek dziecka do programu. Wszelki wiec
przymus zewnetrzny zostanie zastgpiony naturalng
checig realizowania wodzonych tendencyj. A nie
trzeba chyba udowadniaé, ze w takich warunkach
znajdzie sie miejsce i na wysitek, ktory w danym
wypadku nie bedzie wysitkiem 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 obcosci materja-
tu naukowego i przymusowej organizacji pracy
uczen zachowuje sie biernie wobec tego wszystkie-
go, co mu ,,mistrz* uzna za stosowne podac. Przy-
swaja on sobie gotowy materjat, tak lub inaczej
przez nauczyciela spreparowany, pod postacig co-
dziennych dawek obliczonych matematycznie na
szereg dni, tygodni i miesiecy. Stowem, w starym sy-
stemie uczen nie ma nic do méwienia, a tembardziej
do dziatania, przyjmujac biernie na podobienstwo
kliszy fotograficznej to wszystko, co sie na niej od-
bija.

Wrecz przeciwna rola przypada uczniowi w sy-
siemie woluntarystycznym. Gi6wng zasadg, na kté-
rej opiera on swoje postulaty wychowawcze i dy-
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daktyczne — to aktywnos$¢ ucznia. Wychodzi sie tu-
taj. z zatozenia, ze miedzy zyciem dziecka, a szkolg
—nie powinna istnie¢ zadna réznica. Codzienna ob-
serwacja stwierdza, ze dziecko z natury swej jest
niezmiernie ruchliwe i czynne. Pozwo6lmy mu wiec
witasng pracg — powiadajg woluntarysci — zdoby-
wac potrzebne mu wiadomosci. Niech samodzielnie
doswiadcza, docieka, poznaje. Nie dawajmy mu go-
towych wiadomosci, ale stwarzajmy warunki; aby je
sobie saimoczynnie przyswajat. Tylko na tej drodze
dajemy naszemu wychowankowi moznos¢ rozwija-
nia swej osobowosci, wzmacniania swej woli i ura-
biania swego charakteru. Oczywiscie celéw tych nie
osiggniemy ani przez nakazy, ani przymus zewne-
trzny lub czcze nauki moralne, lecz jedynie i nieza-
\vodnie przez dziatanie i praca.

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

W szkole tradycyjnej nauczyciel wystepuje
w tajemniczej todze, mistrza“, wygtaszajgcego ,,ex
cathedra“ nieznane prawdy. Nic wiec dziwnego, ze
byt on punktem wyjscia wszelkich poczynan dydak-
tycznych, tym przystowiowym ,rogiem obfitosci®,
z ktérego sptywata wszelka ,,madros$é* na szary i
bierny ttum stuchaczy.

Wrecz przeciwna rola przypada nauczycielowi
w szkole nowoczesnej. Ma on zej$¢ z tego kruchego
piedestatu i znalez¢ sie wérdéd gromady miodziezy,
powierzonej jego pieczy. Tutaj ma obowigzek wczué
sie w tetno zycia tej gromadki jako catosci i poszcze-
goélnych jednostek, wyczuwac ich potrzeby zbioro-



mre i indywidualne, stowem, sta¢ sie ich szczerym
przyjacielem i madrym przewodnikiem. Jak widzi-
my z powyzszego, caty ciezar zagadnienia przesuwa
sie w strone ucznia, ktory staje sie osrodkiem wszel-
kich zabiegéw dydaktycznych.

W zwigzku z tg zasadniczg zmiang nauczyciel
staje wobec niezmiernie trudnego postulatu, ktéry
wymaga od niego, by wszystko zrobit, pozornie nic
me robigc.

Reasumujac to wszystko, cosmy powiedzieli a
intelektualizmie i woluntaryzmie na gruncie pedago-
gji, widzimy, ze te dwa kierunki stojg na przeciw-
legtych sobie biegunach. O ile pierwszy wskutek
braku powaznych podstaw psychologicznych sprzy-
jat biernosci, o tyle woluntaryzm, uzbrojony w caty
arsenat najnowszych atutow ze wszystkich niemal
dziedzin, wysuwa $miate hasto ksztatcenia czynnych
cech charakteru. Hasto to stato sie dzi$ ideg zywa, o-
raz myslg przewodnig tych wszystkich wspotczes-
nych nam reformatoréw i pionier6w na gruncie pe-
dagogji, ktorzy pragng otworzy¢ przed mtodemi po-
koleniami nowe, nieznane horyzonty. Dzieki tym
wiasnie pionierom powstaje caty szereg szkot préb-
nych, ktére zerwawszy z tradycyjna rutyna, tworzg
na drodze eksperymentalnej zywy gmach niezna-
nych dotychczas sposobéw i $srodkéw wychowaw-
czo-dydaktycznych. Potezny i zywiotowy ruch ten,
ktory ogarnat najpierw Stany Zjedn., a nastepnie
przerzucit sie szybko na kontynent europejski, nosi
w réznych krajach rézne nazwy, jak: ,,szkota pracy“
(Arbeitsschule), ,szkota zycia®“ (l/ecole de la vie),
,Szkota nowa* (L‘ecote nouvelle), ,,szkota twoércza“

It. p.
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Oczywiscie nie nalezy utozsamia¢ woluntary-
zmu z tak zwang konwencjonalnie ,,szkotg pracy*.
Ten kompleks zagadnien, ktéry ujmujemy wspdlng
nazwg ,,szkoty pracy®, jest nieco szerszy, niz zagad-
nienie woluntaryzmu. Pewna rdznica miedzy temi
pojeciami wyptywa chociazby z tego zrédta, ze
»~Szkota pracy* jest zywym, widocznym, wzrastaja-
cym gmachem sposobéw i S$rodkéw wychowaw-
czych, podczas gdy ,,woluntaryzm* jest nicig niewi-
dzialng, ktora przewija sie poprzez wszystkie pomy-
sty, stuzac jednym za punkt wyjscia, innym za$ za
kryterjum prawdziwos$ci. Woluntaryzm wiec, bio-
rac scisle, jest skoncentrowaniem skomplikowanego
zagadnienia szkoty pracy do cech najistotniejszych.
Jesli wiec na gruncie wychowania méwimy o wo-
luntaryzmie, wzglednie szkole pracy, to oczywiscie
mamy tu poniekad do czynienia z jedng i tg sama
rzeczg o dwoch jedynie stronach. O ile wolunta-
ryzm jest wewnetrzng strong zagadnienia, jego nie-
widzialnejm podiozem,o tyle szkota pracy jest jego
strong zewnetrzng, widzialng, zmierzajacg do stwo-
rzenia pewnej syntezy organizacyjnej.

Wracajgc do zestawienia intelektualizmu i wo-
luntaryzmu, widzimy, ze ten ostatni kierunek prze-
ciwstawia zasadniczo tradycyjnej szkole ,,ksigzko-
wej" — szkote ,,czynu”.

Jesli teraz staniemy wobec problemu, w jakim
kierunku zmierza wspétczesna nam mysl pedago-
giczna, to nalezy stwierdzié¢, ze idziemy wiasciwie
w dwéch kierunkach.W teorji stoimy na gruncie wo-
luntaryzmu—w praktyce za$, poza nielicznemi wy-
jatkami, holdujemy starym zasadom intelektuali-
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stycznym. Zjawisko to anormalne ttomaczy sie prze-
dewszystkiem tern, ze szkota jest najbardziej konser-
watywng instytucjg spoteczng. Pozatem gra tu
znaczng role czynnik pewnej rozwagi, czy i o ile
ewentualna refoigna systemu wychowawczego opta-
ci sie z punktu widzenia doraznych potrzeb spote-
czenstwa i jego rozwoju. Zresztg, brak dalszej per-
spektywy, umozliwiajgcej rzeczowa ocene wartosci
nowych haset, czesto wykluczajgcych sie nawzajem
—nakazujg czynnikom miarodajnym zachowac sie
w pozycji umiai*kowonej rezerwy.

Pomimo jednak tej oficjalnej rezerwy idea szko-
ty woluntarystycznej, szkoty twdrczej—czyni coraz
nowe wytomy w starym systemie, rokujac nadzieje,
ze w niedalekiej przysztoSci catkowite zwycigstwo
przypadnie jej w udziale. Ze ta nadzieja nie jest go-
tostowng mzonkg — przemawia za tern fakt, ze ha-
sta wysuwane przez woluntaryzm opierajg sie na
danych $cisle naukowych, podczas gdy rézne syste-
my tradycyjne miaty zabarwienie subjektywne, nie
majace nic wspolnego z naturg. | tak, jesli zestawi-
my systemy wychowawczo-dydaktyczne Komen-
skiego, Locke‘a, Pestalozzi‘ego, Rousseau‘a, to okaze
sie, ze kazdy z wymienionych systematow zawiera
caly szereg pogladéw wzajemnie sie wykluczajg-
cych. Stad wyptywa oczywisty' wniosek, ze wszyst-
ki one nie miaty podstaw naukowych, lecz byty wy-
tworem indywidualnej intuicji poszczeg6lnych auto-
row.

Dopiero poczagwszy od wieku XIX wsrod peda-
gogbw odzywajg gtosy, przemawiajace za tem, ze
jest potrzebng i mozliwg pedagogika jako nauka ob-



jektymna, ktéraby w sposob Scisty operowata fakta-
mi wychowawczemi. Pierwszg prébe stworzenia ta-
kiej nauki zrobit pedagog niemiecki Herbart, ktéry
w swoim systeimie opart sie gtdbwnie na psychologji
i etyce, uwazajac je za najwazniejsze nauki pomoc-
nicze dla pedagogiki. Chociaz krytyka pedagogiczna
przeszta nad tym systemom juz dawno do porzadku
dziennego, to jednak zastuga Herbarta pozostanie to,
ze on pierwszy zademonstrowat hasto traktowania
zagadnien pedagogicznych w sposéb catkowicie nie-
zalezny od czynnikow osobistych i indywidualnych.

W zwigzku z tern caty Swiat pedagogiczny prze-
rzuca sie z dziedziny teoretycznej na teren realny,
jakim jest dziecko i szkota. Zaczyna si¢ na tym
gruncie gorgczkowa praca, poszukiwania i badania,
ktdrym zawdzieczamy powstanie dwdch nauk: po-
doiogji i pedagogiki eksperymentalnej.

Pedologja) jako nauka o dziecku, zajmuje sie
jego rozwojem w roznych okresach, a wiec anato-
mja, fizjologja, kryminologjg itp. Oczywiscie w pe-
dologji termin ,,dziecko* jest do$¢ obszerny i obej-
muje w zasadzie okres do tego momentu, kiedy or-
ganizm przestaje wzrasta¢. Przytem nalezy podkre-
$li¢, ze pedologja posiada charakter catkowicie teo-
retyczny, to znaczy bada w zasadzie dziecko nieza-
leznie od jakichkolwiek zastosowali wychowaw-
czych. Dalej, w badaniach swych wykorzystuje éna
caty aparat metodyczny nauk przyrodniczych i psy-
chologicznych i dlatego nie mamy tu juz mnieman

* Z posrod pedaglogéw zastugujg na uwage: Stanley
Hall, Alfred Bin”t, J. Dawid (,,Inteligencja, wola i zdolno$¢
do pracy®).
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osobistych, ale poglady oparte na faktach i na Sci-
stej ich interpretacji, to znaczy poglady posiadajace
charakter naukowy.

Druga nauka, ktéra powstata w potowie w. XIX
jest pedagogika eksperymentalna. Nauka ta jest
przeniesienietn na grunt szkolny badan pedologicz-
no-psyetiologicznych. Padagogika wiec eksperymen-
talna bada w zasadzie to samo co i pedologja, ale ze
specjalnem zastosowaniem osiggnietych wynikéw do
zagadnien dydaktycznych. Dla ilustracji tej réznicy
pomiedzy pedologja, a pedagogika eksperymentalng
wezmy konkretny przyktad. Jesli np. obserwujemy
proces zmeczenia u dziecka, jego przebieg i jego ob-
jawy, to traktujemy rzecz pedologicznie. Je$li za$
osiggniete na tej drodze dane przeniesiemy na grunt
szkolny i zadamy sobie pytanie, jak nalezy w zwigz-
ku z owym przebiegiem zmeczenia utozy¢ rozkiad
zajeC dziennych, jakie przedmioty sg bardziej me-
czace, jak dtuga powinna by¢ lekcja i t. p., to sie po-
ruszamy na gruncie pedagogiki eksperymentalne;j.

Na tych to wtasnie mtodych naukach opiera sie
sz.kota ,,przysztosci“. One sg terenem rodzaju préb
i doswiadczenn naukowych, ktore rzucajag mocny i
trwaty fundament pod gmach tworzacego sie syste-
mu wychowawczego.

Oczywiscie caty ten arsenat r6znorodnych po-
mystdw i osiggnietych rezultatdw nie ma dzi$ jeszcze
wyraznego i skrystalizowanego oblicza. Ze tak jest,
wystarczy przyjrze¢ sie rozbieznym koncepcjom
wspotczesnych reformatoréw, a przekonamy sie, ze
wszyscy oni kroczg rézmemi drogami, chociaz wy-
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chodzg z og6lnie przyjetych przestanek woluntary-
stycznych.

W zwigzku z tem zastanowimy sie w rozdziale
nastepnym nad r6znemi odmianami woluntaryzmu,
jakie wystepuja na gruncie wspotczesnej pedagogji.

ROZDZIAL V.

Kierunek skrajny i umiarkowany na gruncie
woluntaryzmu.

Jak zaznaczyliSmy w ostatnim rozdziale, na
gruncie wspotczesnej pedagogji wystepuja caty sze-
reg r6znych koncepcyj, ktére tyle maja wspolnego,
ze opierajg sie zasadniczo na przestankach wolun-
tarystycznych. Oczywiscie w ramach niniejszej pra-
cy niepodobna omoéwié wszystkich pomystow, jakie
w ostatnich latach mnozg si¢ zarbwno w Stanach
Zjednoczonych — ojczyznie pradow reformator-
skich, jako tez i na kontynencie europejskim. To tez
na tem miejscu poruszymy tylko pomysty typowe,
kiore, dzieki konkretnym celom i skrystalizowanej
organizacji pracy, posiadajg wyrazne oblicze.

Gdy z tej perspektywy spojrzymy na cato-
ksztatt reformatorskich koncepcyj, to uderzy nas
przedewszystkiem fakt, ze wszystkie one nawigzujg
do pedagogji Dewey‘a, oczywiscie z pewnemi zmia-
nami zaréwno w celach jak i srodkach.

Dewey, jak wiemy juz z poprzednich rozwazan,
bierze za podstawe swego systemu pracg fizycznag,
wychodzac z tego zatozenia, ze praca jest natural-
nym postulatem aktywno$ci dziecka. Pomimo to na-
lezy tu z catym naciskiem podkresli¢, ze praca fi-
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zyczna w systemie Dewey‘a nie ma na wzgledzie
przygotowania do zawodu, a wiec nie jest celem sa-
ma w sobie, lecz stuzy jedynie jako $rodek meto-
dyczny do osiggniecia pewnych celéw natury for-
malnej. Inneimi stowy, praca fizyczna jest tu tylko
podtozem, na ktérem ma sie rozwing¢ praca intelek-
tualna, zwigzana oczywiscie z konkretnemi zagad-
nieniami zyciowemi.

Nawigzujac to rozréznienie do stosunku intelek-
tu i woli, moznaby ujgé koncepcje Dewey‘a w takie
poréwnanie: jesli ksztatcenie woli jest fundamen-
tem, to ksztatcenie intelektu jest tg naturalng nad-
budowka, ktéra z owym fundamentem tworzy pew-
ng harmonijng caloso. Stowem w systemie Dewey‘a
widzimy pewnego rodzaju ,dualizm*“ dwéch pier-
wiastkow, chociaz w owym dualizmie pierwszorzed-
ng role gra pierwiastek woli.

Przechodzgc teraz na teren ogdlniejszy, przeko-
namy sie, ze z posrdd reformatorow wspdtczesnych
jedni idg po tinji swego ojca duchowego Dewey'a —
to sg woluntarysci umiarkowani, inni za$ wystepuja
pod hastem walki z owg ,,nadbudéwkg* intelektual-
ng — to sa woluntarysci skrajni.

W tym ostatnim kierunku rozwijajag sie do-
Swiadczalne szkoty rosyjskie, stworzone przez ko-
munistycznego pedagoga i reformatora szkoty rosyj-
skiej P. Btonskiego.

*

System Blonskiego. Reformator szkoty rosyj-
skiej, jak zresztag wszyscy inni pionierzy nowych
pradéw, wychodzi zasadniczo z przestanek Dewey“a,
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a mianowicie, ze przez prace, przez dziatanie—roz-
wijajg sie w cztowieku wszystkie jego sity tworcze,
czyli to, co nazywamy ,,charakterem* w dodatniem
tego stowa znaczeniu. Oczywiscie Btonski idzie dalej
jeszcze, biorgc prace nie jako $rodek wychowaw-
czy, lecz jako cel wychowania. Przez takie posunie-
cie pedagog ten odchyla sie zasadniczo od linji De-
wey‘a, natomiast zbliza sie do koncepcji Kerschen-
sfeinera, ktory w dziele swojem p. t. ,,Pojecie szkoty
pracy“ tak w tej sprawie pisze: ,Pierwszym obo-
wigzkiem kazdego cztowieka w panstwie jest mieé
jakakolwiek funkcje, innomi stowy, wykonywac
jakis zawod i podtrzymywac w ten sposéb panstwo
w spetnianiu misji. Stad wyptywa pierwszy obowig-
zek szkoty publicznej. Ma ona przedewszystkiem po-
moc wychowankowi w wyszukaniu pracy, zajecia
w organizmie spotecznym i pomoc mu wypetniaé ja
jak najlepiejJ.

Ot6z na tym krancowym utylitaryzmie opart sie
Btonski i wyciggnat z niego jeszcze dalsze konse-
kwencje, sprowadzajac role szkoty do instytucji na-
\vskro$ techniczno-zawodomef). Poza tern zna¢ na
tym systemie wptywy haset, protoplasty nowozyt-
nego komunizmu Marksa, ktory nie pojmuje warto-
§ci wychowania, je$li ono nie opiera si¢ na produk-
tywnej pracy, przynoszacej doraznie konkretne ko-
rzysci.

9 Georg Kerschensteiner — ~Begriff der Arbeitsschule*
- Leipzig 1925 Ausgabe VI Seite 17.

s) P. Blonskij — ,,Die Arbeits — Schule* — Ins Deutsche
Ubersetzt von H. Ruoff Berlin 1921.
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Oprocz réznicy na tle celowosci pracy zachodzi
rowniez pomiedzy Dewey‘eni, a koncepcja Btonskie-
go pewna rozbiezno$¢, gdy chodzi o jakoSC pracy.
Dewey, mianowicie, ocenia warto$¢ pracy dziecka ze
stanowiska genetycznego, innemi stowy, przyznaje
jej wartos¢ o tyle, o ile ona odzwierciadla w skrocie
rozwoéj ludzkosci, poczawszy od orjentacji w zaje-
ciach najprymitywniejszych, a skoriczywszy na po-
znaniu wspotczesnych form wielkiej gospodarki
Swiatowej. U reformatora pedagogji komunistycznej
odwrotnie: punktem wyjscia jest wtasnie terazniej-
szo$¢ ze swoim wielkim przemystem i handlem.
W swojem dziele wypowiada, on poglad, ze, je$li pra-
ca szkolna ma przygotowac dziecko do zycia wspot-
czesnego, to, rzecz prosta, nie moze to byc¢ praca
spontaniczna, praca ,dla zabawy*, ale praca pro-
duktywna, zgéry obmys$lana i dostosowana do dzi-
siejszej produkcji fabrycznej. To jest wiasnie pierw-
sza teza reformatora sowieckiego, streszczajgca sie
w postulacie, by wychowanie stworzyto takiego czto-
wieka, ktoryby swojg umiejetnoScig techniczng do-
datnio zawazyt na szali nowozytnej produkcji.

Z tej przestanki wyptywa konsekwentnie dalszy
zasadniczy postulat, dotyczacy juz realizacji owej
idei. Wiemy skadingd, ze przy dzisiejszym stanie go-
spodarki Swiatowej sita i pomystowos¢ jednostki zo-
staty sprowadzone do wartosci pojedynczego ogni-
wa, natomiast na plan pierwszy wysuwajg sie gru-
py, a wiec sity kolektywne. Stad wytania sie druga
teza na gruncie wychowania, a mianowicie, ze pod-
stawga organizacyjng szkoty jest praca zbiorowa, wy-
magajaca podziatu dzieci na pewne grupy.



Te dwa postulaty sg nicig przewodnig catego
systemu Btonskiego i podstawg organizacji szkolnej.

Szkoty dosSwiadczalne tego typu obejmujg trzy
stopnie:

a) wychowanie przedszkolne w t. zw. ,,ochron-
kach*, (do 7 roku zycia).

b) nizszy stopien szkoty pracy (szkota wiasciwa,
odpowiadajgca naszej szkole powszechnej).

C) wyzszy stopienn szkoty pracy, t. zw. szkoty
»przernystowo-techniezne®.

Na pierwszych dwéch stopniach praca zorgani-
zowana jest na wzor szkoty Dewey‘a, a wiec obej-
muje rozne prace z zakresu gospodarstwa domowe-
go, obraca sie wiee w ramach pracy w rodzinie, oraz
prac zwigzanych z przemystem domowym, wiejskim,
i miejskim.

Na tle r6znych zadan, jakie sie tu wytaniaja,
miodziez szkolna dzieli sie na szereg grup, z ktérych
kazda wykonuje swoj dziat pracy. Oczywiscie mo-
wa tu o pracy fizycznej, poniewaz na prace intelek-
tualng niema w programie specjalnych godzin.

Po ukonczeniu kursu nizszego stopnia miodziez
przechodzi do szkoty wyzszego typu, a mianowicie
do szkoty przemyslomo-technicznej, ktédra w gruncie
rzeczy sprowadza sie do pracy w warsztatach, albo
fabrykach. Na tym terenie nastepuje wiasciwa se-
lekcja do poszczegdlnych zawod6w. Tutaj bowiem
miodzieniec, rozejrzawszy sie w labiryncie skompli-
kowanej produkcji, wybiera sobie odpowiedni dziat
pracy, stowem — przygotowuje sie do zawodu.

Jezeli chodzi o strone intelektualng, to nalezy
podkresli¢, zc i na tym poziomie panuje swoboda i
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dowolno$¢. W zasadzie uczern obowigzany jest po-
Swieci¢ potowe czasu pracy dziennej — obomigzko-
roej pracy fizycznej; pozatem korzysta z catkowitej
swobody, a wiec moze oddawac si¢ rozrywkom, spor-
tom liib tez pracy naukowej, o ile zdradza w tym
kierunku szczegdlne zainteresowanie.

Reasumujac, widzimy, ze podstawg omawiane-
go systemu jest dziatanie, a wiec zasada nawskro$
woluntarystyczna. Pod tym wiec wzgledem nalezy
stwierdzi¢ wyrazng zgodno$¢ w pogladach pomiedzy
woluntarystami, a systemem Bilonskiego. Ale na tern
juz koniec, dalsze bowiem ich zatozenia i cele wkra-
czajg na tory rozbiezne. Gdy woluntarysci umiarko-
wani, zgodnie z pragmatyzmem filozoficznym,
wskazujg na konieczno$¢ zajmowania sie zagadnie-
niami intelektualnemi, majgcemi blizszy lub dalszy
zwigzek z zyciem — w Systemie Btonskiego odwrot-
nie: praca intelektualna nie wykracza poza sfere
zagadnien z dziedziny techniki i produkcji. Zresztg
i ten dziat pracy teoretycznej pozostawiony jest -wia-
Sciwie przypadkowi, jak $wiadczy o tern bodaj ta
okoliczno$¢, ze teorja nie miesci sie w zadnych ra-
mach organizacyjnych. To tez przy gtebszem -wnik-
nieciu w ideologie tego systemu odczuwa sie mimo-
woli wyrazng tendencje, zmierzajagcg do zwezenia
horyzontéw ducha ludzkiego i do stworzenia z czto-
wieka skromnego mechanizmu, ktérego wzrok nie
siega poza warsztat lub maszyne fabryczng. Oczy-
wiscie przeziera w tern doktryna komunistyczna,
zmierzajgca do podciagniecia wszystkich ludzi pod
jeden wspdlny strychulec.

Stowem, jak -wida¢ z powyzszego, brak w systc-
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mie Btonskiego owej ,,nadbuddéwki“ intelektualnej,
0 jakiej mowiliSmy na wstepie niniejszego rozdzia-
tu. Caly system jest chtodnem i konsekwentnein
przeprowadzeniem zasady, ze kazdy cztonek spote-
czenstwa musi byé w pewnej mierze producentem
débr materjalnych i, ze do tego zadania mozna go
przygotowac jedynie i wytgcznie przez prace fizycz-
ng. Wartosci intelektualne o tyle majg znaczenie, o
ile wykazuja bezpos$redni i Scisty zwigzek z owg pra-
cg fizyczng. Dla tych witasnie wzgledow nazwalis-
my ten system koncepcja skrajng na gruncie wolun-
taryzmu.

* *
*

System Decroly‘ego. W przeciwienstwie do po-
przedniego kierunku, zmierzajgcego do zniwelowa-
nia wszelkich réznic indywidualnych, wystepuje ca-
ty szereg koncepcyj, ktore stajg na gruncie umiarko-
wanego woluntaryzmu. Do nich nalezg, pomijajac
drobne pomysty, dwa gtéwne systemy o wyraznem
1 skrystalizowanem obliczu, a mianowicie system
Decroly‘ego w Belgji, oraz system Miss Heleny Park-
hurst w Stanach Zjednoczonych. Pierwszy nosi mia-
no ,metody osrodkéw zainteresowania“, drugi za$
znany jest pod nazwg ,,systemu Daltoriskiego“. Oby-
dwa te systemy w zestawieniu z koncepcja Btonskie-
go wykazuja te roznice, ze wychodzg catkowicie
z przestanek psychologicznych, podczas, gdy na sy-
stemie Btonskiego wida¢ wyraznie pietno doktryny
polityczno-spotecznej. Pozatem system rosyjski hot-
duje skrajnemu kierunkowi socjalnemu — te za$
kroczag pod sztandarem umiarkowanego indywidua-
lizmu. Zacznijmy od Decroly‘ego.
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Decroly podobnie jak i inni zwolennicy pedago-
giki woluntarystyczncj wychodzi z zatozenia, ze za-
daniem szkoty jest przygotowanie dziecka do zycia
spotecznego. Tu wiec powstaje pytanie, w jaki spo-
sob ten cel osiggna¢? Niektorzy pedagogowie roz-
wigzywali to zagadnienie w sposob radykulny i pro-
sty. Do nich wiasnie nalezy reformator rosyjski. C6z
on powiada? Oto, wedtug niego, nalezy ,a priori*
stworzyé pewien system, dopasowac¢ go do danej
struktury spotecznej i przeszczepié na grunt szkoty.
Realizacja tak pomyslanego systemu wytworzy nie-
watpliwe typ cztowieka, jaki jest pozgdany z punk-
iu widzenia takich czy innych potrzeb spotecznych.
W przeciwieAstwie do tego systemu zupetnie odreb-
ng 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 zamitowania
do samoksztatcenia, a w konsekwencji po opuszcze-
niu szkoty szybko wraca do analfabetyzmu. Decro-
ly wiec, idgc w Slady Dewey‘a, za podstawe swego
systemu bierze czynnik naturalnego zainteresowa-
nia. A wiec zagadnienia, majace bezposredni zwig-
zek z zyciem dziecka, z jego dziatalnoscig, stanowig
wiasnie gtdbwne centrum, dokota ktérego skupia sie i
z ktérego w sposéb naturalny wrynika cata praca
umystowa i fizyczna.

Z tego ogolnego zatozenia wyptywaja 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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wiasnych intereséw i potrzeb. Najpierw wiec dziec-
ko interesuje sie swemi bezpo$redniemi i najblizsze-
mi potrzebami. W miare jednak rozwoju, skoro tyl-
ko zetknie sie z tepn wszystkiem, co jest poza jego
osobowoscig, wowczas mimowoli wytaniajg sie zain-
teresowania, zwigzane z blizszem i dalszem otocze-
niem. Stad -wynika postulat naczelny, ze program
nauczania powinien uwzgledni¢ te dwie dziedziny
zainteresowan i w zwiagzku z tern da¢ dziecku dwie
grupy wiadomosci, a mianowicie:

a) wiadomosci o jego potrzebach, to zn. znajo-
mos$¢ swej wiasnej osobowosci; Swiadomos¢ swego
,.ja", swoich potrzeb, dgznosci, celéw, swego ideatu.

b) wiadomosci o jego stosunku do otoczenia, to
zn. znajomos$¢ warunkéw S$rodowiska naturalnego i
spotecznego, w ktorem zyje, od ktorego zalezy i na
ktére musi oddziatywac, aby jego potrzeby, dgzno-
§ci, jego ideaty mogty sie spehic.

Oczywiscie jest to tylko najogélniejszy szkic
programu w szkole Decroly'ego. Szczegdétowe dane
w tej materji znajdzie taskawy czytelnik w pracy
Zzrodtowej, napisanej przez jedng z najblizszych
wspotpracowniczek pedagogal.

Jesli teraz chodzi o samg organizacjg pracy, to
oczywiscie Decroly zrywa z wszelkg rutyng trady-
cyjna, ktadac nacisk na prace reczng, na sprawnosc
i samodzielno$¢ dziecka, na jego zdrowie i rozwoj
fizyczny, stowem na przystosowanie mtodziezy do
wymagan i zagadnien praktycznego zycia. W szko-

1) Amelja Hamaide — ,,Metoda Decroly*“ — Ttumacze-
nie M. Gérskiej, Warszawa 1921 r.
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le Decroly‘ego usuwaja sie w cien przedmioty nauki
ze swoja niegdy$ dominujaca rolg, natomiast na plan
pierwszy wystepujg kompleksy zagadnien, ktore sie
opracowuje wspolnie z dzie¢mi pod katem widzenia
dnia dzisiejszego, przesztosci i mozliwosci rozwoju
w przysztosci. Oczywiscie dany kompleks zajmuje
niekiedy dzieci przez czas kilku tygodni. Wszech-
stronno$¢ opracowania pewnego zagadnienia pozwa-
fa na wprowadzenie coraz to nowych przedmiotéw
nauki szkolnej, od religji poczawszy, a skonczywszy
na rysunkach, ktére rowniez do uplastycznienia,
a przez to do pogtebienia danego tematu sie przyczy-
niajg.

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

Jesli chodzi o metoda pracy, to nalezy podkres-
li¢, ze system Decroly‘ego stara sie utrzymaé rowno-
wage pomiedzy pracg fizyczng i umystows, a wiec
stoi na gruncie umiarkowanego woluntaryzmu.
Wskazujg na to stosowane w szkotach tego typu
trzy zasadnicze momenty dydaktyczne: a) obserwa-
cja, b) asocjacja i ¢) ekspresja.

Punktem wyjscia do kazdego zagadnienia jest
samodzielne gromadzenie materjatu na podstawie
obserwacji. W miare postepu pracy nad danem za-
gadnieniem rozszerza sie zainteresowanie ucznia, a
w zwigzku z tern kaze mu informowac sie nie tylko
u nauczyciela, lecz w ksigzkach i encyklopedjach,
ktore sg do jego dyspozycji w szkole albo tez musi
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szuka¢ rozwigzania w warsztatach, pracowniach i
muzeach, ktére chetnie pouczajg i przyjmujg ucz-
niéw. | to jest jedna strona pracy. Nastepuje drugi
moment dydaktyczny — moment pewnego rodzaju
syntezy, ktéra nosi miano ,asocjacji* (kojarzenia).
Uczniowie po nagromadzeniu materjatu dzielg sie
swemi wiadomosciami na lekcjach z innymi, pou-
czajg lub sg pouczani i wreszcie przy pomocy nau-
czyciela tworzg synteze, ktorg wpisujg do zeszytow.
Woreszcie nastepuje trzeci moment, tj. ,,ekspresja*
(wypowiadanie sie¢), ktéra polega na zadokumento-
waniu opracowanego materjatu zapomocg réznych
srodkoéw technicznych, zaleznie od natury zagadnie-
nia.

Uwagi dotychczasowe wykazujg dobitnie, ze
omawiany system edukacyjny stosuje zgota odmien-
ne, niz dotychczas metody pracy w szkole. Metody
te, stanowigce jedng z najistotniejszych cech nowej
szkoty, szkoty woluntarystycznej, polegajg na dzia-
taniu, badaniu, obserwowaniu, eksperymentowaniu.
Nauczyciel tylko kieruje, pobudza, radzi i podaje
odpowiednie wskazowki, a uczniowie usitujg samo-
dzielnie doj$¢ do poznania zjawisk i rzeczy. W mia-
re rozwoju dzieci wzrasta oczywiscie ich samodziel-
nos¢, pomystowos¢ i tworczosé. Uczniowie na wyz-
szych stopniach nauki wybierajg sami potrzebny im
materjat naukowy.

Drugg cechg tego systemu jest szerokie uwzgle-
dnianie indywidualnosci dziecka, a pomimo to swo-
boda jednostki nie prowadzi tu do wybujatosci in-
dywidualizmu, grozgcej anarchjg i chaosem. Prze-
ciwnie, wedtug zdania realizatorow tej koncepcji,
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dzieci pozostawione swobodnie samorzutnie szukajg
pewnej organizacji, rozumiejac jej koniecznosc¢ i ce-
lowo$¢ na gruncie pracy z*biorowej.

* #

System Daltoniski. Namtodszg i najgtosniejsza
prébg gtéwnie w dziedzinie nauczania jest tak zwa-
ny ,,System DaltoAski“ (od miasta Dalton w Sta-
nach Zjednoczonych). Twérczynig tego systemu jest
znana w catym Swiecie Amerykanka Miss -He’ena
Parkhurst. Oddana catg duszg gromadce umitowa-
nych przez sie dzieci, a pomimo to, widzgc niezmien-
nie nikte rezultaty swej pracy, doszta do przeswiad-
czenia, ze dotychczasowy sposOb nauczania, oparty
na systemie klasowym, mija sie catkowicie ze swoim
celem.

Wspotczesna demokratyzacja zycia stawia przed
jednostkg coraz to nowe wymagania, wzywajac ja
do coraz intensywniejszej pracy w tworzeniu i kon-
tynuowaniu dorobku spotecznego i kulturalnego.
Przyszto$¢ bowiem kazdego narodu zalezy od uspo-
tecznienia poszczeg6lnych jednostek, z ktérych da-
ny nardd sie sktada. Azeby wiec przygotowac do-
rastajgce pokolenie do takiej intensywnej, Swiado-
mej i twdrczej pracy, musi by¢ wynaleziony inny
system wychowania i nauczania. Poniewaz za$ szko-
ta wychowuje w pierwszym rzedzie poprzez naucza-
nie, stad tez reformatorka amerykanska gtéwng u-
wage poswiecita nauczaniu, reorganizujac je w tym
kierunku, by przy najwiekszej ekonomji czasu zdo-
by¢ maximum waloréw intelektualnych i wycho-
wawczych. Szkota wspoétczesna, jako opierajgca sie
na systemie klasowym, tych rezultatow7 oczywiscie
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da¢ nie moze. W klasie bowiem mamy zazwyczaj do
czynienia z elementem bardzo zrdézniczkowanym
pod wzgledem wieku i poziomu. Stad tez zar6wno
ilo§¢ materjatu naukowego, jako tez i metoda mu-
szg by¢ dostosowane do przecietnego typu ucznia.
Oczywiscie zwolennicy masowego nauczania zdawa-
li sobie sprawe z faktu, ze zasada ta wyrzadza krzy-
wde tym jednostkom, ktére wybiegajg ponad te
przecietno$¢, jakp tez i tym, ktére pomimo wielkie-
go wysitku do tej przecietnej normy nie dociggajg.
Tem sie ttumaczy okoliczno$¢, ze w tradycyjnych
podrecznikach dydaktyki spotykamy takie rady:
»,ucz tak, by$ uwzgledniat indywidualno$¢ dziec-
ka, a wiec trudniejsze pytania rozdawaj zdolniej-
szym, fatwiejsze za§ — stabszym uczniom, itp.“
Rzecz prosta byty to tylko potsrodki, ktére w skut-
kach przynosity to, ze uczen zdolny nudzit sie i znie-
checat do pracy, nie znajdujgc tu pola do wysitku;
z drugiej znowu strony uczen staby, nie mogac po-
dazy¢ za tak zw. przecietnym biegiem pracy, tracit
wiare we wiasne sity. Stowem, metoda nauczania
tradycyjnego trafiata w préznie, poniewaz przema-
wiata do oderwanego typu ucznia. To tez dzi$ kwe-
stja rewizji programow i metod, a w zwigzku z tem
reforma calego szkolnictwa jest zagadnieniem naj-
bardziej aktualnem.

Jedng z najciekawszych prob w dziedzinie me-
tod nauczania jest witasnie system daltonski. Zmie-
rza on do wyzyskania samodzielnej i twdrczej pracy
ucznia, do wydobycia zen maximum wysitku, sto-
wem kroczy po linji jak najdalej idacej indywidua-
lizacji. Zwolennicy tak pojetej reformy wysuwajg
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argument, ze na tej drodze zaprawi sie mtodziez do
samoksztatcenia, ktora jest jedyng drogg prowadza-
cg do zdobycia gruntownej wiedzy; nastepnie powo-
tujg sie na fakt, ze przy systemie indywidualizujg-
cym miodziez juz wczes$nie pozna swoje zaintereso-
wania, a tem samem swojg przydatnos$¢ do takiego
lub innego zawodu.

Pozatem na powstanie systemu daltonskiego
wptynety czynniki natury psychologicznej. Na pod-
stawie zwyktej obserwacji stwierdzamy u dzieci za-
mitowanie do pracy samodzielnej, wrodzong chec i
zdolno$¢ do rozwigzywania nastreczajagcych sie za-
gadnien, wykonywania pracy na drodze wiasnego
wysitku. Wreszcie, jak wiemy, dziecko z natury
swej pragnie cieszy¢ sie swobodg ruchoéw i swoboda
mwyboru takiej pracy, jaka odpowiada jego zaintere-
sowaniom i uzdolnieniom.

Ot6z z tych przestanek wyptywa i na nich sie
opiera system daltonski. Podstawg wiec tego systemu
jest indywidualizacja jak najobszerniej pojeta, kto-
ra na gruncie nauczania wystepuje jako metoda la-
boratoryjna. Na czemze ona polega? Najlepiej nam
to wyjasni poréwnanie. Wiemy, ze w systemie tra-
dycyjnym cata organizacja pracy byta nastawiona
na klase, czyli na pewnego rodzaju abstrakcyjng
jednostke, ztozong z kilkudziesieciu ucznidw.

Opierajgc sie na tem zatozeniu, stawiano wszyst-
kim bez wyjatku uczniom jednakowe wymagania
co do zakresu materjatu, oraz stosowano do wszyst-
kich jednolita metode bez wzgledu na to, czy ona
odpowiada, czy nie — poszczeg6lnym jednostkom.
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Stowem, system tradycyjny zg6ry narzuca dziecku
dwa postulaty: materjal naukowy i metoda.

W przeciwienstwie do tego system daltonski, o
ile godzi sie z pewnemi zastrzezeniami na postulat
pierwszy, o tyle odrzuca bezapelacyjnie tradycyjng
metode nauczania. Przemawiaja za tem rézne wzgle-
dy. Wiemy z codziennej praktyki, ze jedno dziecko
zdobywa sie na wysitek dtuzszy, drugie za$ szybko
sie meczy; jedno ma zainteresowanie do tej dziedzi-
ny, wzglednie przedmiotu — drugie za$ do zupetnie
innej. Stowem obserwujemy najréznorodniejsze ty-
py, ktére przy systemie klasowym skazane sg nie-
stusznie na wspolng metode i tempo pracy. Totez
koncepcja daltoriska bierze kompletny rozbrat z sy-
stemem klasowym, wprowadzajac na jego miejsce
systom laboratoryjny. Jak z samej terminologji wi-
da¢, zwolennicy tego systemu pragng przeksztatcié
klasy na laboratorja w tym sensie, zeby kazdy przed-
miot miat swojg pracownie. A wiec zamiast klas —
mamy tu pracownie: geograficzng, przyrodnicza,
historyczng, matematyczna, robot i rysunkow itd.
Wszystkie sale laboratoryjne zaopatrzone sg we
wszelkiego rodzaju pomoce i odpowiednig bibljote-
ke. Oczywiscie z takich pracowni znikng tradycyjne
tawki, ktore zostang zastgpione estetycznemi stoli-
kami i krzesetkami.

Juz same zewnetrzne urzadzenia wskazujg na
to, ze tego rodzaju szkota obliczona jest nie ,,na stu-
chanie” jak powiada humorystycznie Dewey — lecz
na samodzielng pracg ucznia. Przyjrzyjmy sie teraz,
jak taka praca -wyglada w praktyce. Istota catego
zagadnienia obraca sie wiasciwie dokota programu.
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Jak wiemy z poprzednich rozwazan, w szkole trady-
cyjnej istnieje jeden program, obliczony-, ze tak po-
wiem, na pojemnos$¢ przecietnego ucznia.

W przeciwieAstwie do tego, system daltonski
zgodnie z postulatem indywidualizacji wysuwa
potréjny program w zakresie kazdego przedmiotu,
a mianowicie: minimalny, S$redni i maksymalny.
Program minimalny przeznaczony jest dla uczniéw
najstabszych, wzglednie dla tych, ktérzy sie danym
przedmiotem najmniej interesuja; program, Sredni
ma na na wzgledzie ucznidéw przecietnych, wreszcie
maksymalny — odnosi sie do jednostek wybitnie
uzdolnionych. OczywiScie zrozumiatg jest rzecza, ze
wybor takiego czy7innego programu zalezy wytacz-
nie od ucznia. To samo nalezy po-wiedzie¢, gdy cho-
dzi o kolejno$¢ przerabiania zadanego materjatu,
oraz czas pracy na terenie poszczeg6lnych przedmio-
tow.

Celem unikniecia zametu, kazdy uczeh otrzy-
muje co miesigc z poszczegdlnych przedmiotéw okre-
$lony zakres materjatu -wedlug programu zréznicz-
kowanego. Dla utatwienia materjat ten jest rozio-
zony na zadania tygodniowe, a nawet na jednostki
dzienne, Pozatem poszczeg6lne tematy7 zaopatrzone
sg we wskazowki informacyjne, odnoszace sie do
zrédet, na podstawie ktorych dane zagadnienie ma
by¢ opracowane.

Tutaj nasuwa sie kwestja kontroli postepéw
ucznia przez nauczycieli. Otéz i ta sprawa uregulo-
wana jest wrten sposob, ze kazdy uczen ma tak zwa-
ng ,,kartg zadan“, czyli indywidualng tabele, na
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ktérej w odpowiedni spos6b oznacza sie przerobione
partje materjatu.

Otéz te karty wiasnie sprawdzajg codziennie
nauczyciele poszczeg6lnych przedmiotow” aby sie
przekona¢, jak dalece uczniowie zaawansowali sie
w opracowaniu wymienionych w wykazie miesiecz-
nym zagadnienn. Jesli przy kontroli nauczyciel zau-
wazy, ze pewna cze$¢ materjatu napotkata na powa-
zne trudnos$ci w opracowaniu, to zarzadza na okre-
$lony dzien tak zw. ,wyktad“, na ktéorym uczniowie
drogg dyskusji dochodzg do zrozumienia i opanowa-
nia trudniejszego zagadnienia.

Reasumujac te ogdlne uwagi, widzimy, ze caty
system daltonski opiera sie na dwoch naczelnych za-
sadach woluntarystyeznych: wrodzonej aktywnosci
i wolnosci pracy. Oczywiscie postulaty te nie sg o-
ryginalng koncepcjg Miss Parkhurst. Juz znacznie
wczesniej wygtaszat je, a nawet realizowat w swe/
szkole uniwersyteckiej tworca pedagogji nowoczes-
nej Dewey. Pomimo to brak oryginalno$ci w zatoze-
niach podstawowych w niczem nie pomniejsza war-
tosci tej niezmiernie ciekawej koncepcji na gruncie
nauczania. Do tych waloréw zaliczy¢ nalezy w pier-
wszym rzedzie indywidualizacjg. W szkole tradycyj-
nej uczen traktowany w sposob szablonowy: to nie
osobowo$¢ o okreslonej fizjognomiji, lecz tylko bez-
barwne nazwisko, oznaczone takim lub innym nu-
merem kolejnym w katalogu klasyfikacyjnym. Do
tego nierealnego typu ucznia byto dostosowane a
priori pewne abstrakcyjne tempo pracy, ktore nie
odpowiadato, ani zdolnemu, ani stabemu uczniowi.
Nic wiec dziwnego, ze rezultat byt taki, ze uczniowie



zdolni zaprawiali sie do lenistwa i lekcewazenia
szkoty — stabsi za$ tracili wiare we witasne sity i po-
grazali sie w apatje. Ot6z te powazne niedomagania
siarej szkoty rozwigzuje w sposob naturalny i pro-
sty metoda pracy Miss Parkhurst.

Dalszg korzyscig tej metody jest jej charakter
wychowawczy. Uczen zdobywa sie tutaj na ma: i
mum samodzielnosci w swej pracy. Cata organizacja
zmusza go do liczenia przedewszystkiem na siebie
samego, na swojg inwencje, na umiejetno$¢ korzysta-
nia z najrozmaitszych Zrédet, stowem juz na niz-
szym stopniu zapoznaje sie z zasadami pracy nau-
kowej.

Wreszcie na podkre$lenie zastuguje ogoélna at-
mosfera, wéréd ktérej odbywa sie praca. Na skutek
samodzielnosci, a zwtaszcza osiggnietych na tej dro-
dze wynikéw, panuje tu ozywienie, rados$¢, oraz
szczery zapat do dalszych wysitkow, do dalszej pra-
cy. Przy tym wiasnie systemie wymarzony przez
Dewey‘a aljans roysilku i zainteresowania znalazt
catkowitg i zupeing realizacje. Uczeh bowiem po-
Swieca najwiecej pracy tym zagadnieniom, ktore go
najbardziej interesujg. A wiemy skadinagd, ze zain-
teresowanie daje chec i zapat do pokonywania trud
nosci, co znowu w praktyce sprowadza sie do "wy-
sitku.

’ *
* *

Reasumujac to wszystko, cosmy powiedzieli o
réznych koncepcjach na gruncie woluntaryzmu, wi-
dzimy, ze one zmierzajg do ksztatcenia czynnych
cech charakteru poprzez aktywno$¢ ctziecka.Wszyst-
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kie wiec nowe systemy biorg zasadmczo za punki
wyjscia w pracy wychowawczo - dydaktycznej
pierwiastek woli w najobszerniejszej interpretaciji.
Oczywiscie woluntaryzm nie neguje wartosci sfery
intelektualnej w zyciu cztowieka. Woluntaryzm
Walczy tylko z jednostronnos$cia, z wytgczng supre-
macjg intelektu. Na gruncie wiec pedagogiki wspot-
czesnej zagadnienie intelektualizmu albo woluntary-
zmu nie w ten sposdb sie przedstawia, ze jednemu
z tych kierunkow przyznaje sie absolutng hegemo-
nje, ale raczej w ten sposéb, ze oba te kierunki usitu-
ja sie pogodzi¢, ujg¢ w jaka$ jedng cato$¢ ze stano-
wiska potrzeb spotecznych. Stowem, potrzeby zycia
spotecznego sg tern kryterjum, ktére méwi nam. ile
tizeba wzig¢ z tego programu, ktory ksztatci inte-
lekt, a ile trzeba wzig¢ z tych przedmiotéw, ktore
specjalnie majg za zadanie ksztatcenie woli.

Na tym gruncie umiarkowanym, zmierzajagcym
do racjonalnej harmonji intelektu i woli, stoi sam
twdérca pedagogji woluntarystycznej Jan Dewey.
Wskazuje na to ideologja jego systemu tak pieknie
ujeta w tej krotkiej dewizie: ,,UczyC sie?. Niewatpli-
wie, lecz zy¢ przedewszystkiem, uczy¢ sie zas przez
to zycie i w zwigzku z niem".

Hasto to stato sie punktem zwrotnym w dzie-
jach pedagogji. Lotem btyskawicy przebiegto ono ca-
ty Swiat, dajac wszystkim reformatorom natchnienie
i zapat do realizowania tego hasta w zyciu. Stusznie
wiec czczony jest Dewey jako maz epokowy, ktory
miljony dusz pociggnat za sobg i wskazat im nowe
drogi, prowadzace w lepszg przyszto$¢. Dzieta wiec
tego znakomitego mysliciela i pedagoga sg wtasnie
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ta ,,ewangeljag“ nowoczesnej pedagogji, ktéra stuzy
wszystkim reformatorom za punkt wyjscia, oraz zro-
dto argumentéw do uzasadnienia swych postulatéw.

Rzecz prosta wsrdéd kontynuatorow koncepcji
Dewey‘a spotykamy niekiedy znaczne rozhieznosci
w ujmowaniu takich tub innych zagadnien. Fakt ten
Swiadczy tylko o elastycznosci systemu Dewey‘a,
a tern samem o jego nieprzemijajagcych walorach
i niespozytej wartosci.

| tak system reformatorow rosyjskich posuwa
sie w kierunku woluntaryzmu krancowego, ponie-
waz lekcewazy strone intelektualng, przyznajac pra-
wie wytgczny monopol sferze dziatania m sensie
pracy fizycznej. Oczywiscie, obok teorji Marxa—wi-
doczny tu jest wptyw psychologji James‘a, ktory
powiada, ze ,,jedynemi objawami aktéw woli sg ru-
chy naszego wiasnego ciata“. Stad tez w mysl refor-
matoréw rosyjskich jedyna warto$cig na gruncie pe-
dagogji jest praca fizyczna, gdyz ta ostatnia jest
w pierwszym rzedzie wynikiem aktow woli w $ci-
slem. tego stowa znaczeniu. Niewatpliwie jest to zbyt
jednostronna interpretacja teorji James‘a, ktory na
innem miejscu pomada, ze wola nasza w ,,0bliczu
zagadnien skomplikowanych lub sprzecznych alter-
natyw“ ucieka sie o pomoc do sfery intelektualnej?.
Widzimy tu wiec mocne podkre$lenie warto$ci pier-
wiastka intelektualnego w zyciu cztowieka. Stowem,
wola wedtug tego psychologa jest wprawdzie tym
pierwiastkiem dynamicznym, stanowigcym istotng
sprezyne naszego zycia duchowego, ale z drugiej

1) P.syebologja James‘a. Przektad rosyjski str. 375.
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strony zakres dziatania tejze woli bytby znacznie
skromniejszy, gdyby jej nie wspierat czynnik inte-
lektualny.

Totez wiekszo$¢ nowatorskich koncepcyj w roz-
tych krajach wypowiada sie za woluntaryzmem u-
miarkowanym, ktory zmierza do utrzymania réwno-
wagi pomiedzy teorjg, a praktyka, poznaniem,
a dziataniem.

Do systeméw, ktore tak pojmuja istote szkoty
»nhowej“ nalezy obok juz omdwionych pomystéw
Decroly‘ego, Daltonskiego caty szereg innych jeszcze
koncepcyj, jakie w ostatnich latach mnozg sie zaroé-
wno za oceanem jako tez i na kontynencie europej-
skim.

Do tych witasnie pradéw umiarkowanych nalezy
niewatpliwie szkota ,,przysztosci“, bo zycie, jak wie-
my, sktada sie nietylko z warto$ci materjalnych, be-
dacych dzietem wielkiego naktadu pracy fizycznej,
ale takze i z warto$ci intelektualnych, ktére sg wy-
tworem najsubtelniejszych stron naszego jestestwa.
Barmonja tych dwdch poteznych czynnikoéw tworzy
rzeczy wielkie, nieprzemijajace, dajac jednoczesnie
gwarancje prawdziwego postepu.

ROZDZIAL YI.
Mysl polska wobec praciom reformatorskich.

Dotychczasowe rozwazania wskazujg wyraznie,
ze tradycyjny system wychowania zaczyna sie po-
woli cofa¢ pod naporem Swiezych pradéw. Zjawisko
to o tyle jest naturalne, ze zyjemy dzi$ w epoce, kie-
dy to na kazdym kroku rodza sie¢ nowe wartosci
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mvroznych dziedzinach mysli ludzkiej, a w zwigzku
z fem muszg sie ujawnia¢ nowe dazenia, zmierzajace
do stworzenia form, odpowiadajacych nowej tresci
zyciowej. Szczeg6lnie w dziedzinie wychowania je-
steSmy Swiadkami zamierzen zakrojonych na wiel-
ka skale.

Naczelnym postulatem wspo6tczesnych powag na
gruncie pedagogji jest Imslo demokratyzacji szkoty.
Hasto to, zrodzone z wielkiej rewolucji francuskiej
dla celéw polityczno - spotecznych, zatracito z bie-
giem czasu swojg warto$¢ wewnetrzng i dopiero
dzi$ zmierza ku swej realizacji poprzez wychowanie.
7 tej podstawowej idei wyptywa caty szereg postu-
latbw natury raczej organizacyjnej, jak: szkotfa je-
dnolita, reforma systemu nauczania, selekcja mio-
dziezy, reforlma studjow nauczycielskich itd.

Oczywiscie wymienione postulaty nie sg fatwe
do zrealizowania, poniewaz wymagajg uprzedniego
rozwigzania catego splotu innych spraw. Wchodzg
tu mianowicie w gre dwa czynniki: najpierw muszg
by¢ opracowane pewne normy prawne, umozliwia-
jace koordynacje tych wszystkich postulatéw, a na-
stepnie zainteresowanie spoleczenstwa musza wy-
tworzy¢ odpowiednie warunki, ktoreby umozliwity
wprowadzenie tych postulatow w zycie. W innych
panstwach problem ten o tyle jest tatwiejszy do roz-
wigzania, ze istniejg tam mocne fundamenty szkol-
nictwa narodowego. W Polsce za$ wskutek wiekowej
niewoli przerwane zostaty nici wiasnego systemu
edukacyjnego, zgodnego z potrzebami i aspiracjami
narodu. Dzi$ wiec po odzyskaniu niepodlegtosci sto-
imy w obliczu budowy wiasnego szkolnictwa od
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podstaw, od fundamentoéw. Doniosto$¢ tego probie--
mu ttumaczy nam zjawisko, dlaczego, pomimo dzie-
siecioletnich wysitkow, nie udato nam sie dotych-
czas wyj$¢ z dziedziny projektow]).

Tern sie tez ttumaczy ta wielka rozbiezno$¢ po-
miedzy dzisiejszg teorjg, a praktyka. Istniejgce”
szkolnictwo, za wyjatkiem nielicznych szkoét t. zw.
doswiadczalnych, ikwi wcigz w skostniatych for-
mach tradycyjnego intelektualizmu i bezdusznej ru-
tyny. Je$li za§ mozna mowi¢ o pewnych zwiastu-
nach nowego ducha, to chyba jedynie na gruncie
szkoty powszechnej, gdzie pewien odsetek pracowni-
kéw powoli, ale konsekwentnie wnosi do szkoty co-
raz to nowe wartosci, nie zawsze nalezycie oceniane
przez najblizsze otoczenie. Stowem, mamy dzi§ w te-
orji ,nowe metody“, a w praktyce ,starg szkote®.
Jesli za$ chodzi o gtebsze przyczyny tej rozbieznosci,
to dadza sie one sprowadzi¢ do dwoch czynnikow:

a) przedewszystkiem na punkcie haset wycho:
wawczo - dydaktycznych istniejg wéréd nas powaz-
ne nieporozumienia, ktére wynikaja z nieznajomosci
istoty nowych pradéw. Liczne sfery nauczycielstwa
nie majg poprostu dostepu do zrédet wiedzy. Stad
rezultat taki, ze zapoznajemy sie tylko z modng
»terminologjg”“, ktdrg zrecznie zastaniamy rzeczy
»stare”, i wydaje nam sig, ze dziatamy zgodnie z du-
chem czasu. Niewatpliwie mamy tu do czynienia, al-
bo ze ztudzeniem, albo ze zjawiskiem ,,cichego* oszu-
kiwania samego siebie.

1) Patrz: Projekt Komisji, powotanej przez Ministra
WROP. Warszawa 1927. Ksigznica - Attas TNSW.
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b) jest jeszcze inna, bodaj istotna przyczyna»
uniemozliwiajgca sliarmonizowanie teorji z prakty-
ka. Oto poprostu nowe hasta nie mieszczg sie w sta-
rej organizacji szkolnej, ktéra nie pozwala nam na
swobodny i szeroki oddech. Nauczyciel jest tu wtto-
czony w ramy programu, przetadowanego nadmier-
nie materjatem, a wskutek tego zmuszony jest ,par
force" dazy¢ do kresu swych zamierzen — wyczer
pania materjatu. Oczywiscie naturalng konsekwen-
cja tego stanu rzeczy jest przySpieszone iempo pra-
Cy, a co za tern idzie konieczno$¢ operowania gotowe-
mi wiadomosciami. Jesli wiec mowi sie o nowych
metodach, to niewatpliwie znajdujg one wieksze lub
mniejsze zastosowanie w tak zwanych lekcjach ,,po-
kazowych®. Pozatem w zwyktej pracy szkolnej ob-
serwujemy wyrazng tendencje, zmierzajacg do ,,0b-
tadowania“ wattych umystéw dzieciecych mozliwie
najbogatszg sumg wiadomosci materjalnych. Taki
sposéb postepowania 6 tyle jest usprawiedliwiony,
ze zarbwno spoteczenstwo, a do$¢ czesto i wihadze
szkolne nizszej instancji nie doceniajg wartosci
ksztatcenia formalnego.

Tern sie tez ttumaczy normalne u nas zjawisko,
ze za podstawe do oceny pracy nauczyciela bierze
sie nie rozwoj klasy, lecz sumq wiadomosci danej
grupy dzieci. To ostatnie kryterjum niewatpliwie
jest tatwiejsze, poniewaz do tego nie trzeba by¢ pem
dagogiem; natomiast zorjentowanie sie w ogdlnym
rozwoju i poziomie klasy wymaga nie tylko grunto-
wnego przygotowania fachowego, lecz takze i sub-
telnego wyczucia pedagogicznego.

Reasumujac, stwierdzamy zasadniczg rozbiez-
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iios¢ pomiedzy teorja, a praktyka. Wszelkie wiec po-
suniecia, zwigzane z ewentualng rewizjg programow
i systemOw nauczania, muszg oczywiscie zmierzac
w kierunku usuniecia tej anomalji. Dzis narazic
irpdno przewidzieé, jakie ostateczne decyzje kryje
w sobie przyszto$¢, pomimo to jest rzeczg pewna, ze
stoimy w przededniu rozwigzania doniostych proble-
mow na gruncie szkoty polskiej. Do tych wielkie
probleméw, obchodzacych w pierwszym rzedzie na-
uczycielstwo szkél powszechnych, jest koncepcja
Szkoty jednolitej, ktorej podstawg ma by¢ siedmio-
letnia szkota powszechna. Postulat ten, wysuniety
pizez Sejm Nauczycielski w roku 1919, przechodzit
rézne koleje, az dzi$ wreszcie stat sie wiasnoscig za-
rowno licznych sfer nauczycielstwa, jak i catego
spoteczenstwa.

Zblizamy sie wiec szybkim krokiem ku realizacji
naszych wiasnych postulatéw, ale z drugiej strony
stajemy wobec nowych wielkich zadan i obowigz-
kowe Jesli bowiem szkota powszechna ma by¢ pod-
stawg wychowania narodowego, je$li ma by¢ oparta
0 nowy system nauczania, to tern samem nasze kwa-
lifikacje naukowe i zawmdowe musza by¢ w odpo-
wiednim stosunku podniesione i uzupetnione w du-
chu najnowszych pragdéw. Wprawdzie czynniki mia-
rodajne przyjdg w tym wzgledzie z wydatng pomo-
cg nauczycielstwu, ale nalezy pamieta¢, ze powo-
dzenie tej akcji zalezy w pierwszym rzedzie od na-
szego ustosunkowania sie do sprawy, od naszej che-
ci doskonalenia sie.

Musimy jasno zdawac sobie sprawe, w jak waci-
kiem przedsiewzieciu mamy obowigzek i szczescie
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wspdtuczestniczy¢. Mamy by¢ tworcami odrodzone-
go szkolnictwa narodowego; mamy wydobyé w mio-
dem pokoleniu obywatelsko$¢ ducha, odwage cywil-
na, inicjatywe, samodzielno$¢, wreszcie to poczucie
zwigzku z panstwem, ktére zostato przerwane wsku -
tek wiekowej niewoli. Stowem, stoimy przed konie-
cznoscig przebudowy psychiki polskiej — psychiki
niewolnika na psychike obywatela. Oczywiscie ta-
kiego typu cztowieka - obywatela nie zdota wytwo-
rzy¢ dzisiejsza organizacja szkolna, oraz dotychcza-
sowy system biernego nauczania. Musimy sie wiec
obejrze¢ za nowemi wzorami i przystosowac je do
psychiki i potrzeb naszego spoteczenstwa. Obowia-
zek ten cigzy w pierwszym rzedzie na nas nauczy-
cielach. Nasz wspolny wysitek dokonat juz tego, ze
postulaty, wysuniete przez nas w sprawie organiza-
cji szkolnictwa, staty sie dzi$ postulatem zbiorowej
psychiki spoteczenstwa. Teraz pozostaje istotna
cze$¢ pracy: musimy nowe ramy organizacyjne wy-
peini¢ Swieza, ozywczg treScig. Innemi stowy, musi-
my szkolg bierng, hotdujgca skostniatemu intelektu-
alizmowi, zmieni¢ na szkolg czynu, szkole dziatania.
Proces ten wymaga niewatpliwie dtuzszego prze-
mysSlenia, przedyskutowania nowych haset i wypro-
bowania ich na gruncie polskim. Tu nasuwa sie py-
tanie, w jaki sposdb tego dzieta dokonaé? Otdéz w tej
sprawie niech mi wolno bedzie przytoczy¢ projekt
pioniera szkoty twérczej na gruncie pedagogji pol-
skiej Dr. Id. Rowida, ktérego mysli sg zbiorowym po-
stulatem nauczycielstwa szkét powszechnych:J).

¥ Dr. H. Rowid — ,,Szkota tworcza'l str. 322 — 323,
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»,Zainteresowanie, pisze on, pragdami wycho-
wawczemi u nas wzmaga sie coraz silniej, odzy-
wajg sie coraz czesciej gtosy petne entuzjazmu dla
idei szkoty tworczej, co sie 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-
stego zadania, a mianowicie ujecia tego ruchu
w pewng systematyczng i planowa prace, kto-

raby nas zblizyla do upragnionego celu — do
zbudowania  szkoty  twdrczej, wychowujacej
uczciwych i dzielnych obywateli Rzplitej. Dzie-

fta tego dokonamy w sposéb nastepujacy:
) w kazdym powiecie szkolnym  utworzy¢
nalezy Koto studjow teoretycznych nad zagadnie-
niem szkoty twdrczej; 2) skoro znajda sie w powie-
cie nauczyciele dobrze przygotowani teoretycznie i
uzdolnieni praktycy, nalezy im odda¢ klase 1-szg
w celu przeksztatcenia jej w duchu zasad szkoty
tworczej; 3) w poszczeg6lnych powiatach nalezy zor-
ganizowac jedna szkote doswiadczalng, nalezycie
wyposazong pod kazdym wzgledem. Do pracy w niej
przeznaczy¢ nalezy nauczycieli, ktoérzy zglosza sie
dobrowolnie i pozostawi¢ im swobode, w szczego6l-
nosci nie krepowac ich ani programem urzedowym,
ani rozktadem zaje¢. Wystarczy tu program ramo-
wy i wskazanie ostatecznego celu, ktéry winien do-
prowadzi¢ conajmniej do tych wynikéw nauko-
wych, jakie sobie zakre$la szkota powszechna po 4,
wzglednie po 7 latach. 4) grono szkoty doswiadczal-
nej obowigzane jest: a) zorganizowac¢ Koto studjow
nad zagadnieniami szkoty twdrczej, b) sporzadzac
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protokdty codziennej pracy w kazdej klasie i urzg'
dzaé konferencje tygodniowe, celem zobrazowania;
pracy w catej szkole, c) ogtasza¢ sprawozdania ro -
czne z poczynionych préb i doswiadczen, d) urza-
dzac konferencje dyskusyjne dla nauczycielstwa po-
bliskiej okolicy, ktére z obowigzku zwiedza corocz-
nie szkote doswiadczalng celem bezpos$redniego za-
znajomienia sie¢ z metodami pracy, €) urzadza¢ wy-
stawy prac dzieci i zebrania rodzicow, -wyglaszaé
odczyty celem zaznajomienia spoteczenstwa z zada-
niami szkoty tworczej. 5) konieczne jest wspot-
dziatanie wtadz szkolnych drogg materjalnego i na-
ukowo - pedagogicznego poparcia dazen i pracy na-
uczycieli szkoty doswiadczalnej. Wspotdziatanie to
bedzie tylko wéwczas skuteczne, jesli inspektorowie
i wizytatorowie bedg z urzedu zobowigzani do stu-
djow literatury pedagogicznej, tudziez dof zaznajo-
mienia sie z pracg w szkotach nowego typu -w kra-
ju i zagranicg. 6) staraniem witadz szkolnych po-
winny by¢ organizowane doroczne Zjazdy nauczy-
cieli szkot doswiadczalnych z catego panstwa, celem
przedyskutowania poczynionych doswiadczen i po-
gtebienia kwestji na podstawie odpowiednich refera-
tow. W szkotach doswiadczalnych powinny by¢ or-
ganizowmne dla nauczycieli wiejskich 2-tygodniow®
kursy, obejmujace teorje i praktyke szkoty twar-
czej“.

Wierzymy mocno, ze tylko na tej drodze polska
mys$l pedagogiczna znajdzie swoiste rozwigzanie
aktualnych problemoéw, a tern samem rzuci mocne
fundamenty pod gmach odrodzonej szkoty polskiej.
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Rola Dewey‘a na gruncie nowoczesnej peda-
gogji woluntarystycznej. Intelektualizm a wo-
luntaryzm w zestawieniu. Rdznica na gruncie
wychowania i nauczania.

ROZDZIAL V.

Kierunek skrajny i umiarkowany na gruncie wo-
lUNtaryzmu str. 93

Tres¢ rozdziatu: Znaczenie ,,pracy fizycznej“, w sy-
stemie wolutarystycznym. Poglad Dewcyii na
rolg pracy fizycznej w nauczaniu. System
Btonskiego, jako kierunek skrajny im gruncie
woluntaryzmu. Organizacja pracy w wymie-
nionym systemie. System Decroly‘ego i jego
podstawy psychologiczne. System daltonski.
Organizacja pracy w tym systemie. Metoda la-
boratoryjna. Zestawienie $cierajacych sie Kkie-
runkow.
no$¢ pomiedzy teorjg a praktyka pedagogiczna.



ROZDZIAL VL.

Mysl polska wobec pradéw reformatorskich . . . str.
Tred¢ rozdziatu: R6znorodnos$¢ haset pedagogicznych
i dydaktycznych na gruncie polskim. Rozbiez-
no$¢ pomiedzy teorjg, a praktyka pedagogiczna.
Zmiana ustroju szkolnictwa, oraz przeksztatce-
nie systemu nauczania — jakio aktualne proble-
my, Poglad Rowida na reforme wychowania
i nauczania.






