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PRZEDMOWA.

Swiat pedagogiczny w dazeniach swych do ugrun-
towania podstaw nowego wychowania zajmuje sie obec-
nie zagadnieniem szkoty twérczej (szkoty pracy), bedacej
syntezg wspoétczesnych pragdéw wychowawczych. W na-
szej literaturze pedagogicznej brak dotgd opracowania
tego problemu. Pragnac przyj$¢ z pomoca licznym sfe-
rom nauczycieli i wychowawcow, ktorzy odczuwajg po-
trzebe glebszego poznania idei szkoty tworczej i drog jej
realizacji, przystgpitem do wydania ksiazki, poSwieconej
nowej szkole. Kwestje tutaj poruszone byty nieraz tema-
tem artykutbw w Ruchu Pedagogicznym od r. 1913,
\v Roczniku Pedagogicznym i w innych czasopismach; za-
gadnienia te stanowity tez tre$¢ moich wyktadéw na Wa-
kacyjnych Kursach Uniwersyteckich w Zakopanem i na
Pomorzu. Okazata sie jednak potrzeba uzupetnienia ma-
terjatdbw i gruntowniejszego opracowania problemu
«szkoty twdrczej» w formie ksigzki.

Praca ta oparta jest na studjach odbytych w kraju
i zagranicg, gdzie zwiedzatem szkolty nowego typu w la-
tach 1911—1914 przed wojng, a nastepnie w r. 1924 po
wojnie Swiatowej. Podr6z naukowg w r. 1924 do Nie-
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mie¢, Belgji i Francji odbytem dzieki poparciu i pomocy
Komisji Pedagogicznej Ministerstwa
Wyznan Religijnych i OS$Swiecenia Pu-
blicznego, ktéra mi wyjednata urlop na studja zagra-
niczne celem przygotowania pracy o szkole twdrczej.

Autor.
W Krakowie, 15 kwietnia 1926.



CZESC PIERWSZA

PODSTAWY TEORETYCZNE

Szkota twoércza.






NOWA ERA WYCHOWANIA.

W dobie obecnej dokonujg sie nietylko widoczne
zmiany, ale nawet zupetne przeistoczenia w réznych obja-
wach zycia spotecznego. Ludzkos¢ szuka nowych warto-
§ci i nowych form w dziedzinie twdrczosci artystycznej
i etycznej, w dziedzinie nauki i techniki, w dziedzinie
spotecznej i politycznej. Powszechne dazenie do wyz-
szych i doskonalszych form Zzycia spotecznego opanowuje
catg ludzkos¢ i w tern dazeniu coraz czeSciej spotykaja
sie ze sobg i tacza we wspdlnym wysitku obce sobie do
niedawna narody przez swoich najszlachetniejszych
przedstawicieli. W zmaganiu sie i trudzie, w wysitku
i nieustannej pracy rodzi sie nowa cywilizacja, oparta
na prawdziwej etyce, na moralnosci, dokumentowanej
catem zyciem czlowieka — jego dziataniem i postepowa-
niem. Ludzko$¢ zmierza do odrodzenia Ducha — do pod-
niesienia i pogtebienia zycia zarbwno kazdej indywidual-
nosci, jak i catych spoteczenstw. Celom tym stuzg idee,
ktére w dobie obecnej stajg sie najgtebsza wartoscia
i wiasciwoscig nowego cztowieka, ktore coraz bardziej
opanowujg umysty nowoczesne. Sg to idee wspdlipracy
i kooperacji, idea solidarnosci, opartej na wzajemnem
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zaufaniu, na szczerosci i sprawiedliwos$ci, idea wysitku
duchowego. Wspobtczesna cywilizacja gtosi ewangelje
pracy, jako jedynego i niewyczerpanego zrédta wszelkich
wartosci materjalnych i duchowych.

Tak wiec ogniskiem nowego zycia, w ktérem ze-
spoli sie mysl ludzka, w ktorem skupiaC sie bedg pra-
gnienia i dazenia czlowieka, bedzie praca, jako naj-
wyzsza rados$¢ zycia — jako objawienie sie cztowieka —
jako promieniowanie wszystkich jego zasobdéw i sit du-
chowych na zewnatrz. Nastaje poczgtek Swiata
pracy, zapowiedziany przez Stefana Zeromskiego.
Do zycia w tym S$wiecie trzeba nowego wychowac czio-
wieka, ktoryby mocen byt zaktada¢ «podwaliny moral-
nosci wytwaércow, pracownikéw i wynalazcdéw, opartej
na skali trudu. Moralno$¢, wytwarzajaca sie na pniu
pracy i w jej granicach, bedzie antytezag dzisiejszej i nie
do pojecia przez ludzi starego Swiata. Zasadniczg jej ce-
cha bedzie dazenie do ocalenia cywilizacji. Sita entu-
zjazmu i sita cnoty, zrodzonej w pracy, wytworzg motor,
ktory prowadzi¢ bedzie ludzko$¢ po drodze postepu» X).

W pojeciu Zeromskiego praca jest funkcja
cztowieka Swiadoma i swobodng, wyzwolong i samo-
dzielng — w przeciwienstwie do dawniejszego pojmo-
wania pracy. | tylko w ten spos6b pojeta praca staje
sie zasadniczg cecha nowoczesnej kultury, rodzacej sie
epoki dziejowej, albowiem «wszystkie dotychczasowe
typy kulturalne — mowi Brzozowski — zyty i rozwijaty
sie na gruncie niesamodzielnej utrzymujacej je pracy».
Czynnikiem, tworzagcym nowa kulture, a temsamem nowy
typ zycia, jest Swiadoma twdrcza i wyzwolona praca,
bedagca fundamentem nowoczesnego spoteczenstwa2).

# Stefan Zeromski. Poczatek $wiata pracy. Krakéw 1919.
2 Stanistaw Brzozowski. Legenda Miodej Polski. Studja
0 strukturze duszy kulturalnej. Lwoéw 1910. Str. 16 i n.
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Kazda epoka kulturalna wytwarza pewne swoiste
formy wychowania. Z chwilg nastania nowych warun-
kow dawniejsze formy ulegaja przeistoczeniu, albo tez
zanikajg w zupetnosci, ustepujac miejsca innym, bardziej
przystosowanym do zycia i potrzeb spoteczenstwa. | dzi-
siaj stwierdzamy powszechng daznos$¢ do stworzenia form
wychowawczych, odpowiadajacych nowej erze w dziejach
ludzkosci. Chcac zachowacé zywotno$¢ i utrzymaé harmo-
nje z duchem epoki, musi szkota, jako jedna z najwaz-
niejszych komérek organizmu spotecznego, uswiadomic
sobie nowe objawy zycia, wchiong¢ idee nurtujgce w no-
woczesnem spoteczenstwie i odpowiednio je zastosowaé
w pracy wychowawczej celem stworzenia doskonalszego
typu czlowieka — cztowieka przygotowanego do wspot-
dziatania w zbiorowem zyciu spoteczenstwa.

Idee kooperacji, solidarnosci, pracy swobodnej
i tworczej, opartej na wysitku duchowym, coraz mocnigj
przenikajg dzisiejsze wychowanie i zycie szkolne. Idee te
dokonujg nietylko naprawy szkoty tradycyjnej minionych
stuleci pod wzgledem programu i metod, ale siegajg daleko
glebiej, bo zmieniajg jej ducha i prowadzg do jej przei-
stoczenia. Powstaje dzi$ szkota nowa, szkota twor-
cza — rboznigca sie istotnie od szkoly tradycyjnej.

W szkole tradycyjnej kazda klasa stanowita zazwy-
czaj luzne zbiorowisko dzieci, uczniéw, nie zwigzanych
ze sobg Scislejszemi wezty duchowemi. Uczniowie przy-
chodzili do szkoty, azeby zdoby¢ mniejszy lub wiekszy
zas6b wiadomosci; kazdy z nich myslat o sobie, o swo-
jej nauce i o swojem przygotowaniu sie do lekciji.
W szkole kazdy indwidualnie «wydawat» lekcje i skoro
tylko ta przykra chwila minela, siadat zadowolony
z uczuciem ulgi, nie troszczac sie z reguty o kolegdw,
a czesto tez i o dalszy przebieg nauki, szczegblnie podczas
egzaminowania, co najwyzej wspotudziat jego w lekcji
po «pozbyciu sie wiasnego kiopotu» polegat na podpo-
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wiadaniu, co bylo uwazane conajmniej za wykroczenie
przeciw karnosci, a nawet za przestepstwo szkolne i su-
rowo nieraz karane. W szkole twdrczej panuje idea
kooperacji, idea wspoOtdziatania i solidarnosci.
Kazda klasa, wzglednie kazda szkofa stanowi organizm
spoteczny, w ktérym wszystkie jednostki pracujg wspol-
nie dla osiggniecia pewnych wytknietych celéw. Wza-
jemna pomoc i wspolne szukanie Srodkéw czy to pod-
jetych prac fizycznych, czy tez umystowych, staje sie ko-
niecznoscia i zasadnicza cecha nowej szkoty. W szkole
tworczej dzieci tagczg sie w mniejsze lub wieksze grupy,
gromadzg wspélnie materjaty i zastanawiajg sie nad wy-
szukaniem najbardziej celowych $rodkdw, ktoreby im
umozliwity wykonanie podjetego zadania. Zbiorowa praca
i zbiorowy wysitek faczy dzieci w harmonijny zespét
pracownikow.

W szkole dawnej wysuwat sie na plan pierwszy
nauczyciel, ktéry z reguly podawat miodziezy gotowa
wiedze, przyczem miodziez zachowywata sie biernie.
Nauczyciel poczytywat za swrojg wylaczng zastuge, jesli
uczniowie w danym przedmiocie doszli do pewnych wy-
nikow". Nauczyciel uczyt i nauczat wszystkiego, a uczen
powtarzat niemal dostownie stowa jego lub tez podrecz-
nika. W szkole tworczej pierwsze miejsce zajmuje dziecko
pracujace i zdobywajgce wiedze samodzielnie. Dzieci
uczg sie, sg czynne, a rola nauczyciela polega wie-
cej na kierowaniu ich pracg, na pobudzaniu, na poma-
ganiu w szukaniu wskazowek, materjatow i Srodkow'.
Nauczyciel wspotdziata i wspotpracuje z uczniami, sta-
rajac sie o budzenie sit i energij potencjalnych, drzemia-
cych w duszy dziecka. Im doskonalszy nauczyciel, tern
mniej zawdzieczajg mu uczniowie w osigganiu zdobyczy
wiedzy i techniki, a tem wiecej polegajg na wiasnych si-
fach i wiasnej pracy.

Taki system pracy szkolnej przyczynia sie do zmiany
stosunku dzieci do nauczyciela. W szkole dawnej stosu-
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nek ten opierat sie na autorytecie, sztucznie wytworzo-
nym i podtrzymywanym dos$¢ czesto budzeniem obawy
i strachu. Nauczyciel obawiat sie wiadzy, a uczniowie
bali sie swego nauczyciela. W pojmowaniu autorytetu
dokonujg sie dzi$ donioste zmiany. Tylko gteboka tresc,
pozostajgca w harmonji z zewnetrzng formg moze sie
sta¢ autorytetem. Autorytetem staje sie osobowo$¢,
przedstawiajgca prawdziwe wartosci etyczne, wartosci
duchowe. Nauczyciel — cztowiek dobry, szczery przyja-
ciel dzieci i towarzysz ich zabaw i pracy, posiadajacy
wyzsze wyksztatcenie i zdolnosci pedagogiczne, bedzie
autorytetem dla dzieci i miodziezy — autorytetem opar-
tym nie na obawie lub strachu, ale na szczerem zaufa-
niu, prawdziwej przyjazni i mitosci. Samodzielna praca
dzieci i tak pojmowany autorytet nauczyciela stwarzajg
warunki wewnetrznej i trwatej karnosci cztowieka.
Dawny system nauczania kladt przedewszystkiem
wielki nacisk na materjat naukowy. Skonstruowane
0 priori programy naukowe musialy by¢é wyczerpane,
a podrecznik szkolny byt nieodzowng podporg pracy
nauczyciela i dziecka. Wydrukowany i pisany materjat
naukowy, tudziez podreczniki przestaniaty nauczycielowi
zycie, przyrode, a nawet dzieci, ktérych nie dostrzegat
z poza gestwiny stow i przepisow martwych. Niejeden
gorliwy, az nadto gorliwy nauczyciel nie zwazat na po-
ziom intelektualny dzieci, na ich zainteresowania, a na-
wet na ujemny wplyw przecigzenia ze wzgledu na zdro-
wie i fizyczny rozwdj dziecka, a gtéwnie zapatrzony byt
w materjat naukowy, w program, ktory trzeba za kazda
cene wyczerpaé, aby unikna¢ przykrych dla siebie skut-
kow. W szkole twérczej natomiast nie program jest
osrodkiem pracy, ale dziecko, jego zycie i potrzeby, a ma-
terjatu dostarcza przedewszystkiem $rodowisko dziecka
1 objawy zycia wspotczesnego. Programy nie moga by¢
zg6ry ukladane ani narzucane — powstajg one bowiem
w zwigzku z zyciem dziecka i sg wynikiem wspdinej
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pracy nauczycieli i uczniéw. Podrecznik szkolny coraz
wiecej traci swe dawne znaczenie, przestaje by¢ «zré-
diem», z ktérego dawniej uczen czerpat wiedze, a miejsce
jego zajmuja dzieta oryginalne badaczy nauki, mistrzow
i genjuszdw sztuki, ktdrzy bezposrednio przemawiajg do
duszy ucznia i pobudzajg go do samodzielnej pracy.

Szkota twércza dba o harmonijny rozwéj fizyczny
i duchowy i w tym celu stwarza jak najkorzystniejsze
warunki pod wzgledem higjeny ciata i ducha. Umieszcze-
nie szkoty w okolicy zdrowej, o ile moznosci w otocze-
niu pieknej przyrody, wsérdd pol i gk, ogrodéw i lasow,
zapewnia dzieciom korzystne warunki rozwoju. Tu moze
sie miodziez przygotowaé do przysztych zadan spotecz-
nych, do pracy produkcyjnej w réznych dziedzinach kul-
tury narodowej.

Wptyw rodzacej sie kultury wspéiczesnej na wy-
chowanie jest tak potezny, ze wszystkie spoteczenstwa
cywilizowane pracujg usilnie nad budowa nowego szkol-
nictwa, zgodnego z duchem nowej ery. O mury dawnej
szkoty uderzajg potezne fale kultury, niosgce ze sobg
ozywcze prady, ktore coraz silniej nurtujg w zyciu two-
rzacej sie szkoty. Na gruzach dawnych poje¢ wycho-
wawczych, przestarzatych programéw i metod rodzi sie
doskonalsze, piekniejsze i bogatsze zycie duchowe — ro-
dzi sie szkota tworcza, w ktérej wre radosna praca dzieci,
miodych ludzi, zdobywajgcych wspoélnie i solidarnie ta-
jemnice krainy ducha. Tak wiec odpowiednikiem
powstajgcego «$wiata pracy», w zyciu spoteczernstwa
dorostego, tworzy sie nowy system wychowania i nau-
czania, powstaje szkota twdrcza, jako konieczno$é
zycia wspdtczesnego i jego konsekwencja. Ludzko$¢ od-
czuwa bowiem konieczno$¢ wychowania «nowego czlo-
wieka», uzdolnionego do tworzenia ery powszechnego
pokoju i kooperacji wszystkich narodéw i paistw w dzie-
dzinie kultury gospodarczej i duchowej. Dopoki nie wy-
chowamy «nowego cztowieka», dopdty najwznioSlejsze
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i najrozumniejsze uchwaty wielkich organizacyj miedzy-
narodowych, jak n. p. Ligi Naroddw nie zabezpieczg
i nie ochronig ludzkosci przed nowemi katastrofami wo-
jennemi i wynikajgcemi stagd konsekwencjami. Urzeczy-
wistnienie idei arbitrazu, zabezpieczenia i rozbrojenia —
urzeczywistnienie idei pacyfikacji Swiata pozostaje
w Scistym zwigzku z wychowaniem nowego pokolenia.
Zdajg sobie z tego sprawe wybitniejsi cztonkowie Ligi
Narodow i coraz czesciej glosza koniecznos¢ reformy
wychowania. Powstajg tez obecnie w wielu panistwach
Europy i Ameryki coraz liczniej szkoty, przystosowane do
ducha rodzacej sie epoki kulturalnej, ktére w réznych
krajach r6zng przyjety nazwe: w Belgji rozwija sie
«Szkota zycia* (Ecole de la vie), w Szwajcarji «szkota
czynna* (L’Ecole active), w Niemczech i w Austrji
«szkota pracy» (Arbeitsschule) i «szkota spoteczna» (Ge-
meinschaftsschule), we Francji «szkota nowa» (Ecole
nouvelle), w Stanach Zjednoczonych Ameryki i w Anglji
«szkota daltoriska» it. d. Wszystkie te nazwy kryja w so-
bie podobng tres¢, wszystkie oznaczajg szkoly, w Kkté-
rych wychowuje sie cztowiek, zdolny do two-
rzenia nowych wartos$ci, bagdz to mate-
rjalnych, bagdz tez duchowych — cziowiek,
zdolny do pracy produktywnej. Stad tez nowag forme
i nowy system wychowania nazwa¢ mozemy «szkotg
twdrcza» — nazwa najbardziej zgodna z duchem na-
szego jezyka.

Chcac giebiej uja¢ i zrozumieé idee szkoty twor-
czej, musimy jg bada¢ w jej rozwoju historycznym, jak
sie powoli ksztattowata i jak sie stopniowo urzeczywi-
stniata. Proces ten trwa dotad jeszcze i dopiero w naszej
dobie poczyna wydawa¢ coraz wspanialsze plony. Za-
daniem naszem bedzie tedy rozpatrzenie idei szkoty
tworczej w jej rozwoju dziejowym, w zwigzku ze stosun-
kami spotecznemi danej epoki, albowiem w takiem per-
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spektywicznem ujeciu przedstawi nam sie bardziej pla-
stycznie i jasno, nastepnie za$ zastanowimy sie Kkry-
tycznie nad probami i reformami, zmierzajgcemi do
praktycznej realizacji zasad szkoty twdrczej, stanowiacej
synteze wszelkich dgzen reformator-
skich doby obecnej.



ROZWOJ HISTORYCZNY SZKOLY TWORCZEJ.

Na pojecie szkoly twoérczej sktadajg sie — jak wi-
dzieliSmy — r6zne czynniki, tkwi w tem pojeciu bardzo
bogata tres¢. Szkota twdrcza umozliwia samorzutny
rozwoj sit fizycznych i energij duchowych, samo-
dzielng prace dziecka, tworzy atmosfere solidar-
nosci i kooperacji, zada wspoétdziatania
nauczycieli i dzieci, a takze i rodzicéw, wyrabiajac mie-
dzy tymi wszystkimi cztonkami gminy szkolnej
ducha szczerej przyjazni, wzajemnego zaufania i mito-
éci. Do pracy swej czerpie szkota tworcza materjat, jaki
nasuwa samo zycie i otaczajgca przyroda, czyli opiera sie
na wspoOtczesnosci i Srodowisku. Szkota
tworcza dba o dzielno$¢ i sprawnos¢ fizyczng wycho-
wanka, pobudza go do poznania $wiata i zycia nietylko
za posrednictwem ucha i oka, ale takze przy pomocy
reki i innych zmystéw, przy pomocy bezposredniej
obserwacji zjawisk przyrody, umozliwia mu poznanie
i odczucie Swiata sztuki, przez bezpo$rednie ze-
tkniecie sie z dzietami najwiekszych mistrzéw. Praca
w szkole tworczej opiera sie na poznaniu wtasciwo-
§ci fizycznych i psychicznych dziecka,
na prawach jego rozwoju, dzieki czemu uwzgledni¢ moze
zainteresowania i uzdolnienia wychowankow.
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W dziejach mysli pedagogicznej poszczeg6lne te
idee i zasady, stanowigce treSC szkoty tworczej, glosili
najwybitniejsi teoretycy wychowania ubiegtych stuleci.
Wiele jednak wiekow uptyneto, zanim mozliwa byta
realizacja i ich praktyczne zastosowanie. Jest to dopiero
dzieto ostatnich czaséw, wynikajagce w znacznej mierze
z dokonanych w dziedzinie spoteczno-politycznej zmian
i reform. Wspdiczesni reformatorzy rozwijajg w dal-
szym ciggu koncepcje swych wielkich poprzednikdw,
ktére sg drogowskazem w ich dziatalnosci praktycznej,
w budowaniu nowego systemu wychowania. Zobaczymy,
jak idea szkoty twoérczej rozwija sie stopniowo w ciggu
wiekow, jak pedagogja doby obecnej nawigzuje do po-
gladéw i wskazan epoki humanizmu, a nastepnie do dziet
klasykow pedagogicznych z czaséw racjonalizmu — do
mys$li Komenskiego, Locke’a, a przedewszystkiem do teo-
rji pedagogicznej Rousseau.’a, ktérego nazwa¢ mozna ojcem
nowoczesnych praddw wychowawczych. W zwigzku
z tworczoscig pedagogiczng Zachodu i na jej tle rozpa-
trzymy tez rozwoj polskiej mysli wychowawczej, szukaé
bedziemy wskazan naszych pedagogow z epoki wielkich
reform wychowania w wieku XVIII i XIX. Wskazania
te bedg drogowskazem w pracy i usitowaniach na-
szych okoto budowania szkoty twoérczej w Polsce wspét-
czesnej.

Ozywiony ruch w dziedzinie wychowania i zwrot
ku ideatom $wiata klasycznego ujawnia sie, podobnie
jak i na innych polach zycia duchowego, w epoce hu-
manizmu. Teorja i praktyka pedagogiczna zmierzaja
w tym okresie do zmiany systemu wychowania, jaki sie
rozwingt w $redniowieczu, w czasach panowania filo-
zofji scholastycznej. W pismach pedagogéw, a nawet
w literaturze pieknej, coraz donosniej odzywajg sie glosy
surowej krytyki, wykazujgce zgubne skutki wychowania
przeciwnego naturze dziecka. Swietny satyryk francuski
Franciszek Rabelais (1490—1553) zajmuje sie w swej styn-



13

nej powiesci «Gargantua i Pantagruel» obok wielu dzie-
dzin 6wczesnego zycia takze i zagadnieniami wychowaw-
czemu Biczem satyry smaga Rabelais zacofanie Sorbony,
jako twierdzy obskurantyzmu w owych czasach, smaga
inkwizytoréw, szperajagcych w duszach i sumieniach,
oraz o6wczesne sadownictwo; jego ciety dowcip i mocna
ironja nie zapomniaty tez o S$redniowiecznym systemie
o6wczesnego wychowania i o metodach nauczania. Nie
poprzestaje jednak na zjadliwej krytyce scholastycznej
pedagogiki, ale podaje wiele mysli i wskazan, majacych
na celu zblizenie wychowania do zycia X.

Wychowanie miodego Gargantui powierzone zrazu
mistrzom starej szkoty, t. j. filozofom scholastycznym, do-
prowadzito do zupeinego niemal zaniku sit fizycznych
i zdrowego rozsgdku wychowanka. «Owbz ojciec jego
spostrzegt, iz mimo, ze ksztatci sie bardzo pilnie, i obraca
caty swdéj czas na nauke, wszelako nic mu to nie pluzy,
a co gorsza jest, staje sie z tego pomylony, przygtupiasty,
zatumaniony i jotopowaty». Dopiero kiedy Gargantue
oddat ojciec pod kierownictwa pedagogéw owianych no-
wym duchem, pedagogéw-humanistow, rozpoczyna sie
jego wszechstronne ksztatcenie. Nowy mistrz wpierw
«przeczyscit go kanonicznie antycyrskim eleborem i, za-
pomoca tego lekarstwa uprzatngt mu z mozgu wszelkie
zastarzate bledy i szpetne nalogi», a dopiero potem za-
brat sie do pracy wychowawczej w duchu humanizmu.

Rabelais zwraca wiec uwrage na rozwoj fizyczny
wychowanka, ktéry pozna¢ winien budowe i czyn-
nosci wiasnego ciata celem utrzymania zdrowia i roz-
winiecia sit, podkresla nastepnie doniosto$¢ ksztatce-
nia zmystdw. Zdrowe i bystre zmysty umozliwiajg bo-
wiem wychowankowi obserwracje zycia i otoczenia. Roz-¥

*) Rabelais. Drzieta (Gargantua, Pantagruel i pomniejsze
utwory). Przetozyt, wstepem i przypisami opatrzyl Tadeusz Ze-
lenski (Boy). Krakéw’ 1916.
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woj fizyczny wspomagajg rozne CEwiczenia, jak gra
w pitke, w palanta, jazda konna, szermierka, bieg, skok,
mocowanie, ptywanie, wiostowanie. Mimo uprawiania
r6znych sportéw Gargantua tego sie uczy i ¢wiczy w roz-
nych umiejetnosciach: w matematyce, geometrji, astro-
nomji i muzyce. W programie nauki wazne tez miejsce
zajmuje przyroda, ktorg wychowanek poznaje droga
bezposredniego postrzegania i badania, tudziez na pod-
stawie samodzielnych dosSwiadczen, i na podstawie cze-
stych wycieczek w dni stoneczne i pogodne. Wychowanek
i mistrz «badali stan nieba, czy byt ten sam, jaki zano-
towali sobie dnia poprzedniego i w jaki znak wchodzito
stonce, a w jaki ksiezyc na dzien niniejszy».

Autor opowiada, jak Gargantua tgczy nauke i prace
z zabawg. Metoda nauczania, oparta na bezposredniej
obserwacji, pozwala mu pozna¢ praktyczne zastosowanie
réznych nauk. Mistrz i wychowanek gwarzyli ze soba
wesoto, «moOwigc, przez pierwsze miesigce, 0 wiasno-
Sciach, przymiotach, pozytkach i naturze wszystkiego,
co im podawano do stotu: chleba, wina, wody, soli, mie-
siwa, ryb, owocow, ziot, korzeni, i o ich sposobie przy-
rzadzania». Wychowanek zwiedzat tez r6zne warsztaty
pracy ludzkiej, obserwujgc materjat, narzedzia i sposoby
wytworczosci.  «Niekiedy znowu chodzili patrze¢ jak
obrabia sie metale, albo leje sie dziata; albo szli przy-
gladac sie robocie kamieniarzy, ztotnikéw i szlifierzy dro-
gich kamieni; albo alchemistéw i bijacych monete; albo
sukiennikéw, tkaczy, szmuklerzy, zegarmistrzow, szkla-
rzy, drukarzy, organistéw, farbiarzy i innych rekodziel-
nikéw... Chodzili tez przystuchiwaé sie wyktadom publicz-
nym, aktom uroczystym, widowiskom, deklamacjom,
obronom biegtych adwokatéw, kazaniom wyktadajgcych
ewangelje... Odwiedzali sklepy drogistow, herborystow'
i aptekarzy i uwaznie ogladali owoce, korzenie, liscie,
syropy, nasiona» i t. p.

Cwdczenia takie zdawaty sie «tak mite, lekkie i roz-
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koszne, iz raczej podobne byly do rozrywki jakiego
kréla niz do nauki uczniowskiej». Rabelais zgda wre-
szcie, by wychowanek zaprawiat sie tez wp racy recz-
nej, wspomagajacej rozwdj fizycznej i duchowej dziel-
nosci J).

Poglady Rabelais’jo odpowiadajg pojeciom i zasa-
dom najnowszej pedagogiki i jakkolwiek od czasu, kiedy
zyt tworca literatury francuskiej, mineto wiecej niz 4
wieki, dzi$ jeszcze te zasady nie znalazty powszechnego
zastosowania.

Takze i drugi obok Rabelais’go stynny pisarz fran-
cuski XVI stulecia Michat de Montaigne (1533—1592)
szerzy zapomocg swych dziet idee nowoczesnego wycho-
wania. Podobnie jak Rabelais, i Montaigne nie jest auto-
rem pedagogicznym, nie zajmuje sie specjalnie teorjg
wychowania, ale dotykajac w swych pismach réznych
objawow zycia kulturalnego w epoce odrodzenia, po-
Swieca tez wiele uwagi zagadnieniu wychowania nowego
typu cztowieka w duchu humanizmu. W «Prdbach»
(Essais) Montaigne’a znajdujemy interesujgce uwagi
0 wychowaniu dziecka. «Chce — méwi Montaigne — aby
zewnetrzna przystojnos¢, obycie z ludzmi, pielegnowanie
ciata, szto rownym krokiem z ksztattowaniem duszy.
Wszakze to nie dusze, ani nie ciato mamy wychowad,
ale czitowieka». W stowach tych znajdujemy zasade
wszechstronnego rozwoju wychowanka. Znaczng cze$é
nauki niechaj stanowiag wyscigi, zapasy, taniec, muzyka,
polowanie, jazda konna i szermierka. Zar6éwno do
sprawno$ci i mocy ciata, jak i do wzbogacenia duszy
dochodzg dzieci drogg wiasnego dziatania, uczac sie «nie
ze stuchu i z gadania, jeno przez praktyke samej rze-
czy, nietylko zapomocg stéw i przepisow, ale przede-
wszystkiem zapomoca dziet i uczynkéw: izby wszystko
nie pozostato w ich duszach wiedza, jeno stato sie na-¥

* Rabelais. Op. cit. t I, str. 59—10L
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wykiem i naturg; aby nie zostato sie obcym nabytkiem,
jeno naturalnem posiadaniems».

Montaigne zwalcza panujgcg wowczas metode pa-
mieciowg i wiedze ksigzkowa, wykazujgc, jakie ten sy-
stem nauczania powoduje spustoszenia w médzgach ludz-
kich. «Wobec sposobu, w jaki odbywa sie nasza nauka,
niema w tern dziwu, Ze ani uczniowie, ani mistrze nie
porastajg w rozum, mimo iz porastajg w wiadomosci...
Pracujemy jeno nad tern, aby napeini¢ pamieé, za$ po-
jecie i sumienie zostawiamy prozne». Zada Montaigne,
by uczen nie tyle wydawat lekcje, ile ja wykonywat —
ma jg powtarza¢ w czynach. Skoro zdobedzie tresc,
stowa na oznaczenie tresci zdobedzie z ‘atwoscia.
Smutna to wiedza, wiedza jedynie ksigzkowa! Zazwyczaj
nieustannie krzyczg nam jeno do uszu, jakby kto$ wlewat
lejem, za$ naszem zadaniem jest powtarza¢ jeno to, co
ustyszymy». Metode te nalezy zarzuci¢. Wychowawca
powinien «od samego poczatku, wedle objecia duszy, ktdra
mu dano w rece, zapoznawaé jg ze Swiatem, dajac jej
smakowac rzeczy, wybiera¢ i rozréznia¢ miedzy niemi;
niekiedy otwierajac jej droge, niekiedy pozwalajac, by
sama ja sobie otwarta. Nie zycze, aby wecigz prowadzit
rzecz i rozprawiat sam; chce, aby z kolei postuchat swego
ucznia, jak moéwi» — a nawet niechaj najpierw pozwala
uczniom mowié, a potem dopiero niech sam mowi.
Nauka opiera¢ sie winna na bezposredniej obserwacji
dziecka, a materjatu dostarcza¢ winno $rodowisko i oto-
czenie. Co tylko spotka «osobnego dokota siebie, wszyst-
kiemu niech sie przyjrzy».

Jako humanista i goracy wielbiciel $wiata klasycz-
nego, zwolennik swobody i wolnoSci, pragnie Montaigne,
by wychowanie dzieci odbywalo sie w atmosferze po-
godnej i radosnej, a stosowanie gwalu, przemocy i su-
rowych kar uwaza za niegodne i ponizajgce cztowieka,
o6wczesne kolegja francuskie, w ktérych karno$¢ opierata
sie przedewszystkiem na karze chtosty, budzg w nim nie-
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wymowny wstret i odraze. To tez nauczycieli, postuguja-
cych sie takiemi barbarzynskiemi sposobami wychowa-
nia, przedstawia niemal jako dreczycieli i katow dzieci:
«Usuncie precz gwatt i przemoc! — wota Montaigne —
niemasz, mojem zdaniem, nic coby bardziej ponizato i te-
pito nature szlachetng z urodzenia». O dwczesnych ko-
legjach mowi, ze «to sg istne wiezienia i kaznie dla mio-
dziezy: pcha sie ja do wystepku, karajac, zanim sie go
dopusci. Zajrzyjciez tam w godzinach nauki; ustyszycie
jeno krzyki, i dzieci katowanych i nauczycieli pijanych
gniewem. Jest-li to sposéb, aby obudzi¢ zamitowanie do
nauk w tych duszach czutych i lekliwych, gdy sie je pro-
wadzi ku nim z geba obmierzlg i przerazliwg i z rekoma
uzbréjonemi kanczugiem! Dodajmy do tego, iz despo-
tyczna przemoc pocigga za sobg skutki bardzo optakane,
a zwiaszcza w naszym sposobie karania. O ilez przystoj-
niej sale i uczelnie miodziezy bylyby przystrojone kwie-
ciem i listowiem, niz utamkami zakrwawionej trzciny!
Datbym tam odmalowa¢ Rados$¢, Ucieche, Flore i Gracje,
jako uczynit w swej szkole filozof Speuzyppus» J).

Czyz nie znajdujemy juz w pismach Rabelais'go
i Montaigne'a wielu tych pierwiastkéw, ktore stanowig
istote i tres¢ szkoly tworczej? Dbatos$¢ o zdrowie, sily
i piekno fizyczne dziecka, samodzielno$¢ wychowanka
w zdobywaniu wiedzy, oparcie nauki na poznaniu $ro-
dowiska, obserwacja przyrody na wycieczkach, zwiedza-
nie warsztatbw pracy, rozwijanie pozytecznych nawy-
kow, tagodna karno$¢, oparta na poszanowaniu godnosci
cztowieka, stworzenie warunkéw radosnej pracy — oto
mysli i wskazania, do urzeczywistnienia ktérych i zasto-
sowania zmierza dzi$ usilnie szkota tworcza.

Poglady pedagogiczne Rabelais'go i Montaigne'a od-¥

* Montaigne. Pisma. Przetozyt Tadeusz zelenski. Kra-
kéw 1917. Rozdziat XXIV 0 bakatarstwie i rozdziat XXV 0 wy-
chowaniu dzieci.

Szkota twoércza. 2
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najdziemy w sto prawie lat pézniej, w popularnej ksigzce
«Mysli o wychowaniu» angielskiego filozofa Jana Locke’a
(1632—1704). Zasady wychowawcze Locke’a tak zywo
przypominajg wywody Montaigne’a, ze niektdrzy pisarze
francuscy posadzali autora «Mysli o wychowaniu» popro-
stu o plagjat. Zarzut to zupeinie bezpodstawny i niestu-
szny, albowiem identyczne pojecia, idee i pomysty ro-
dzg sie czesto roéwnocze$nie w niejednych umystach
i w roznych krajach, czasami niezaleznie od siebie, o ile
tylko zaistniejg podobne warunki spoteczno-kulturalne.
Przypominajg sie tu zreszta stowa samego Montaigne’a,
ktory powiada w swych «Prébach», ze «prawda i roz-
sadek sg wspdlnem dobrem wszystkich, i nie bardzo
przynalezg temu, ktory je powiedziat wprzody, niz temu,
ktory poOzZniej, nie jest rzecz jaka$ wiecej podtug Platona
niz podtug mnie, skoro On i ja pojmujemy jg i widzimy
tak samo».

Locke, jako lekarz i przyrodnik, niezmierng kiadzie
wage na wychowanie fizyczne, na ksztatcenie zreczno-
§ci i sprawnos$ci dziecka. Poglady jego filozoficzne i do-
Swiadczenia praktyczne wptynely na jego system wycho-
wania. Jako przedstawiciel sensualizmu gtosi, ze wszel-
kie nasze poznanie opiera sie na doswiadczeniu zmysto-
wem, a nastepnie na refleksji. Skoro $wiat rzeczy i zja-
wisk poznajemy przedewszystkiem zapomocg zmystow,
stad wniosek, ze zmysty nalezy rozwijaé i ksztakcic,
a oczywista jest to mozliwe tylko w zwigzku z rozwija-
niem i ksztatceniem catego ciata. W tym celu oprocz pie-
legnowania i hartowania zdrowia i roznych ¢wiczen cie-
lesnych zaleca, by kazde dziecko uczyto sie jakiego$ re-
kodzieta i by wogole prace reczne wchodzity w program
wychowania takze i miodziezy ze sfer arystokratycznych
i szlacheckich. Z posrdd robét recznych najbardziej za-
leca ogrodnictwo i obrobke drzewa, jak stolarstwo i to-
karstwo. Zdobycie tych zrecznosci ma nietylko znacze-
nie gospodarczo-praktyczne, ale i higjeniczne, zdro-
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wotne, daje bowiem mozno$¢ wytchnienia po pracy umy-
stowej. Wiadomo, jak donioste znaczenie ma w nowej
szkole ksztatcenie zmystow i praca reczna.

Pod wptywem idei i zasad pedagogicznych Lockea
nastapity gtebokie zmiany w wychowaniu domowem,
a nastepnie i publicznem w Anglji. Odtad miodziez an-
gielska odznacza sie zaletami, ktéremi tak dzisiaj stynie
w Swiecie catym — zamitowaniem do pracy recznej i do
sportow, sprawnoscig fizyczng, oraz praktycznoscig i za-
radnosScig zyciowa.

Z posréd pedagogéw XVII stulecia najglebszy
wplyw na teorje i praktyke wychowawcza wywart Jan
Komenski (1592—1670) swem niespozytem dzietem
«Wielka Dydaktyka», stanowigcem wspanialy sy-
stem pedagogiczny, opracowany wszechstronnie. Znako-
mity mysliciel czeski, tworca metody pogladowej, wy-
mienia miedzy przedmiotami nauki w szkole elementar-
nej takze i roboty reczne, podkre$lajagc ich znaczenie
wychowawcze. «Ksztatcenie naukowe powinno uksztatci¢
w cztowieku rozum, mowe, reke, tak izby moégt wszystko
wykonywac». W okresie wychowania przedszkolnego,
w «szkole macierzyniskiej», nalezy przedewszystkiem
ksztatci¢ zmysty. Réwniez i w wychowaniu pdzniejszem
nauczanie oprze¢ nalezy na poznaniu zmystowem. «Co
zatem ma by¢ miodziezy podawane do poznania, — pisze
Komenski w 20 rozdziale «Wielkiej Dydaktyki» — mu-
szag to by¢ rzeczy, a nie same cienie rzeczy. Rzeczy,
oswiadczam, pelne, prawdziwe, pozyteczne, ktére mocno
oddziatywajg na zmysty i site wyobrazen. A dziata¢ tak
mogg tylko wtedy, gdy sie je blisko pod zmysty przy-
sunie.

Niechze zatem w mys$l tych wywodoéw uczacy
przyjma to za zlotg zasade, aby wszystko, ile tylko mo-
zliwe, nasuwaé przed zmysty, mianowicie rzeczy wi-
dzialne wzrokowi, styszalne stuchowi, obdarzone zapa-

chem powonieniu, obdarzone smakiem smakowi, doty-
2.
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kalne zmystowi dotyku, a jesli coskolwiek da sie objgé
przez kilka zmystéw, przedstawi¢ je naraz kilku» *). Ko-
menski wystepuje przeciwko werbalizmowi, wykazujac,
podobnie, jak Locke, ze niczego niema w rozumie, cze-
goby wpierw nie byto w zmystach. Uzmystawianie za-
pomocg rzeczy, a w braku tychze przy pomocy modeli
i obrazéw jest nieodzowne w nauczaniu.

Jednakowoz zasady pedagoga czeskiego jeszcze
przez stulecia cate nie mialy powszechnego zastosowania.
Sam zresztg Komenski nie byt zbyt konsekwentny
w urzeczywistnieniu swej zlotej reguty dydaktycznej.
Wydat on bowiem podrecznik do nauki o rzeczach
«Swiat w obrazach» (Orbis sensucilium pictus), z ktérego
wszystkiego uczyli na podstawie obrazkéw, nawet przy-
rody. Odtad w dydaktyce uwazano za duzy krok naprzod
postugiwanie sie obrazkami w nauczaniu przyrody, geo-
grafji i t. d. Zamiast da¢ dziecku do rgk okaz rzeczy-
wisty — o ile to mozliwe — rosline i jej czesci sktadowe,
zwierze, minerat i t. p. pokazywali nauczyciele odpo-
wiednie obrazki wedtug «Orbis pictus», wskutek czego
popadali znowu w nauczanie stowne, tak stusznie zwal-
czane przez Komenskiego w teorji.

Zasady dydaktyczne Komenskiego starat sie wpro-
wadzi¢ w zycie H. Francke, zatozyciel znanych zakia-
déw wychowawczych w Halli. W szkotach jego miala
duze zastosowanie zasada bezpos$redniej obserwacji
i dzialania, poniewaz uczono tam przyrodoznawstwa na
wycieczkach, w ogrodach. Uczniowie uczyli sie anatomji,
wykonujagc sekcje drobniejszych zwierzat. Wycieczki
i przechadzki wchodzity w zakres programu; miodziez
zwiedzata warsztaty rzemie$lnikow i sklepy w sposéb sy-
stematyczny: w jednym okresie zwiedzali warsztaty rze-
mieSinikow' drzewnych, w innym warsztaty metalowe

4 Prof. Stanistaw Kot. Historja wychowania. Krakéw
1924.
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i t. d., przyczem odbywato sie szczegolowe objasnianie
wytwdrczosci, narzedzi i surowcow. W zwiazku z tern
omawiano stosunki geograficzne i warunki przyrodnicze
krajow, z ktérych sprowadzano surowce i rdzne prze-
twory. Starsi uczniowie zajeci byli w zaktadach Franc-
kego tatwiejszemi rzemiostami.

W rozwijajacej sie obecnie szkole twoérczej duze
zastosowanie majg prace reczne, jako doniosty czynnik
wychowawczy. Pedagogowie ubiegtych wiekdéw, jak Ra-
belais i Montaigne, Locke, Francke i inni kiadli, o czem
juz wspomniatem, duzy nacisk na prace reczne uczacej
sie miodziezy. Jednakze niektorzy popadli pod tym wzgle-
dem w jednostronno$¢, a nawet w szkodliwg przesade.
Tak n. p. pedagog niemiecki Kindermann, 2zyjacy
w XVIII wieku, zorganizowat w Czechach szkolnictwo
elementarne, nadajac mu charakter wybitnie rekodziel-
niczy. Kierunek w wychowaniu, zmierzajacy do wyucze-
nia dzieci rekodziet w okresie ksztatcenia elementarnego,
kryje w sobie rowniez szkodliwg jednostronnosé, podo-
bnie jak wychowanie, oparte wylgcznie na wiedzy Kksigz-
kowej i nauczaniu stownem. W czeskich szkotach ludo-
wych zorganizowanych przez Kindermanna uczono rze-
miosta dzieci t. zw. warstw nizszych dla pewnych zgéry
okreslonych celéw czysto utylitarnych, zamiast dbaé
o ich wszechstronne wychowanie, co powinno by¢ istot-
nym celem szkoly elementarnej.

Wszechstronny rozwo0j dziecka jako naczelng zasade
wychowania glosi genjalny pedagog XVIII wieku Jan
Jakéb Rousseau (1712—1778), ktorego dzieto «Emil
albo o wychowaniu» najglebszy wywiera wptyw
na prady pedagogiczne naszej ery, w szczeg6lno-
§ci na rozwdj szkoly tworczej ). Wielki mysliciel ge-
newski wniknagt w samg istote wychowania i wytknat¥

~ ®J J Rousseau. Emile ou de I'Education. Paris. Nelson,
Editeur.
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drogi, ktoremi nowoczesna my$l pedagogiczna zmierza
ku realizacji. On pierwszy postawit zasade, ze wychowa-
nie i nauczanie oprze¢ nalezjr na poznaniu praw rozwoju
fizycznego i psychicznego i wobec tego konieczne jest
poznanie natury dziecka, t. j. jego wiasciwosci fizycznych
i zdolnoSci duchowych. «Nie znamy dotychczas dziecka —
mowi Rousseau. — Z powodu fatszywych pojeé, jakie
0 niem mamy, schodzimy coraz bardziej na bezdroza.
Nawet najrozumniejsi wychowawcy, majac zawsze na
mysli to, o czem powinien wiedzie¢ cziowiek dorosty,
nie zdajg sobie sprawy, Ze dziecko tej wiedzy nie ¢rozu-
mie. Dopatrujg sie zawsze w dziecku dorostego, nie zwa-
zajac, czem dziecko jest, zanim dorostym zostanie czio-
wiekiem. Starajcie sie przeto wpierw poznaé¢ uczniéw
waszych, albowiem zapewniam was, ze ich wcale jeszcze
nie znacie».

Podkre$lajac réznice zasadniczg pomiedzy psychika
dziecka a cztowieka dorostego, rdznice nietylko ilo-
Sciowg, ale i jakoSciowa, kiadzie Rousseau pierwsze
fundamenty pod psych ologje dziecka. «Przy-
roda chce, aby dzieci dzie¢mi byly, zanim mezami, do-
rostymi ludzmi sie stang. JeSlibySmy zmienili 6w porza-
dek, wyhodujemy jeno przedwczesne owoce, ktére nie
beda ani dojrzate, ani smaczne. Dzieciectwo ma wiasciwy
sobie sposdb patrzenia, myslenia i odczuwania; niema nic
bardziej nierozsadnego, jak gdybysmy chcieli zastgpi¢ je
naszym sposobem patrzenia na rzeczy.

Poznawszy zycie fizyczne i duchowe dziecka, do-
chodzimy do wniosku, ze nauczanie oparte by¢ musi na
jego zainteresowaniach, na witasciwej mu ciekawosci. Po-
stulat ten powtarza sie na kartach «Emila» ustawicz-
nie, ale dopiero nauczanie w szkole twoérczej wprowadza
go w zycie. «Zrazu dzieci sg ruchliwe, niespokojne, a na-
stepnie ciekawe; i ta ciekawos$¢ dobrze pokierowana, jest
motorem dziatania dziecka. Rozrézniajmy zawsze skton-
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nosci, ktorych Zrodtem jest natura, od tych, ktore po-
wstaty pod wptywem mniemania. Istnieje zapat do wie-
dzy, ktéry opiera sie na zyczeniu, aby by¢ powazanym
uczonym; jest jeszcze inny, ktérego zrodiem jest wiasciwa
cztowiekowi ciekawos$¢ do wszystkiego bliskiego lub dal-
szego, co go moze interesowac. Wrodzone pozadanie,
aby by¢ dobrym i niemoznos$¢ zupetnego zadowolenia go
sktania cztowieka bezustannie do szukania nowych $rod-
kéw w celu zaspokojenia owego pozadania. Oto jest
pierwsza zasada ciekawosci; zasada wiasciwa sercu czto-
wieka, ale ktorej rozwdj moze sie odbywac tylko w sto-
sunku do naszych namietnosci i naszego o$wiecenia...
Odrzuémy tedy z zakresu naszych poczatkowych nauk
wiadomosci, do ktorych skionno$¢ nie jest wcale wia-
Sciwa cztowiekowi i ograniczmy sie do tych, ku ktérym
nas prowadzi wrodzony instynkt» J).

Ciekawo$¢ i zainteresowanie obudzi w dziecku nau-
czanie, oparte na bezposredniej obserwacji zjawisk
i rzeczy w S$rodowisku. Niechaj pierwszemi przewodni-
kami na drodze ksztalcenia umystu bedg zawsze zmysty.
«Zadnej innej niechaj niema ksigzki, tylko ksiege natury,
zadnych pouczen tylko fakty. Dziecko, ktdre czyta, nie
mysli, ono nic nie robi, tylko czyta, nie ksztatci sie,
a tylko uczy sie stow». «W badaniu praw przyrody na-
lezy zawsze rozpoczyna¢ od zjawisk najpowszechniej-
szych i najbardziej dostepnych zmystom i przyzwycza-
ja¢ uczniow, by zjawiska te ujmowali na podstawie fa-
ktow. «Biore — mdéwi Rousseau — kamien i udaje, ze go
ktade w powietrzu; otwieram dton i kamien spada. Py-
tam Emila, dlaczego kamien spadi»?. W sposob ostry
wystepuje autor «Emil a» przeciw nauczaniu stownemu,
przeciw werbalizmowi. Dopdki wychowanek nie nauczy
sie czytaC z zywej ksiegi otaczajacej go przyrody, dopdki¥

*) Rousseau, op. cit. str. 269 i n.
2 Str. 289.
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nie wyksztatci swych zmystow i nie zdobedzie zasobu
jasnych wyobrazed i pojeé¢, dopdty ksigzki dawaé¢ mu
nie nalezy. Wiadomo, ze pierwszg ksigzka, ktérg Rous-
seau daje Emilowi — to «Robinson Cruzoe».
Przed rozpoczeciem nauki czytania Emil «odczytuje»
zjawiska i rzeczy w otoczeniu. «Miejsce zamieszkania ro-
dzaju ludzkiego — to ziemia; przedmiot najsilniej zwra-
cajacy nasze oczy — to stonce. Skoro tylko zaczynamy
sie oddala¢ od wiasnego ja, nasze pierwsze obserwacje
dotyczg ziemi i storica». Niechaj wychowanek obserwuje
piekny zachod i wschéd stoiica i przedmioty znajdujgce
sie na horyzoncie. Na wolnem powietrzu uczy¢ sie be-
dzie przyrody i tu bedzie zdobywac pierwsze pojecia geo-
graficzne. «Dwa jego pierwsze punkty geograficzne nie-
chaj stanowi miasto, w ktérem mieszka i dom wiejski
jego ojca; nastepnie miejscowosci miedzy temi dwoma
punktami lezace, nastepnie rzeki w sgsiedztwie, wkorcu
widok stofca i sposdb orjentowania sie» *).

Oprécz zjawisk i praw przyrody obserwuje tez
Emil Zzycie w spoleczenstwie, poznaje wzajemnag zalez-
no$¢ jednych ludzi od drugich, zwigzek miedzy réznemi
rodzajami pracy ludzkiej. W tym celu zwiedza warsztaty,
przypatruje sie materjatom i surowcom, pracy i wytwo-
rom. Emil przekona sie, ze na najwiekszy szacunek za-
stuguje rolnictwo, nastepnie sztuka kowalska, ciesielska
i inne rzemiosta. Aby obudzi¢ nietylko zrozumienie, ale
i gteboka czes$¢ dla pracy rak, zada Rousseau, podobnie
jak Rabelais i Locke, by kazdy wychowanek pochodze-
nia szlacheckiego wyuczyt sie jakiego$ rzemiosta. Uprze-
dzenia 6wczesne w stosunku do pracy fizycznej byty tak
zakorzenione, ze sama propozycja tego rodzaju wywoty-
wata niemate zdziwienie, a nawet oburzenie ze strony ro-
dzicow. «Rzemiosta ma sie uczy¢ moj syn! — oburza sie
matka-arystokratka — syn moj rzemieslnikiem! Cé6z Panu

J Op. cit. str. 271 i n.
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znowu na mysl przyszto?»J). Rousseau stara sie zapomocg
Swietnej argumentacji wykorzenié¢ ten przesad. Emil, oczy-
wista, zajmuje sie pracg reczng nie w tym celu, by zostaé
rzemie$inikiem, ale ze wzgledu na wysokie wartosci, jakie
tkwig w pracy i ze wzgledu na ogélny rozwdj cztowieka.
Cwiczenia ciata niechaj beda wypoczynkiem dla ducha,
dla umystu i nawzajem cwiczenia umystu wytchnieniem
dla ciata — oto wielka tajemnica wychowania wedtug
Rousseau a

Zasady dydaktyczne mysliciela genewskiego, zmie-
rzajagce do oparcia nauki na bezposredniej obserwracji
zjawisk i rzeczy w najblizszem otoczeniu wychowanka —
gtebokie ujecie znaczenia robot recznych dla og6lnego
rozwoju dziecka — stanowig istotne cechy szkoty twar-
czej. Ale zasady te i postulaty miaty w owym czasie,
a takze jeszcze w ciggu niemal catego wieku XIX jedynie
tylko znaczenie teoretyczne. Jeden tylko Pestalozzi
(1746—1827), wielki pedagog szwajcarski, wnikngt w du-
cha pedagogji mysliciela genewskiego i niejedng z idei
zawartych w «Emilu» stosowat w praktyce na terenie
swej dziatalnosci w Iwerdunie, gdzie zatozyt jakgdyby
szkote doswiadczalng, szkote nowego typu, ktéra wkrétce
stata sie celem pielgrzymek licznych pedagogow z rdz-
nych krajéow7 Szkota Pestalozziego w lwerdunie miata
istotne cechy szkoly twérczej w dzisiejszem stowa zna-
czeniu. Tutaj dzieci wychowywaty sie i uczyty pod wielu
wzgledami same przez sie, przewaznie samodzielnie; nau-
czyciel za$ starat sie kierowa¢ naturalnym rozwojem
dziecka. Uczniowie i nauczyciele tworzyli jedng rodzine,
oddang pracy i nauce. Wychowywaty sie wspolnie dzieci
roznych narodowosci; Anglicy, Francuzi, Niemcy, Ame-
rykanie, Rosjanie i inni oddawali swoich synéw i swe
corki do szkoty Pestalozziego w Iwérdunie 3.

1) Op. cit. str. 324. 2 Str. 337.
3 Alfred Heubaum. J. Heinr. Pestalozzi. 1l wyd. Berlin 1924.
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Podstawa wychowania byto poznanie i uwzglednia-
nie wrodzonych uzdolnien i rozwijanie zdolnosci dziecka.
Nauczanie oparte na obserwacji, a przyroda byta zara-
zem mistrzynig, jak i zrodtem, z ktérego uczniowie czer-
pali materjat. Zgodnie z zasadami Rousseau’a srodowisko
stanowito przedmiot obserwacji. Uczniowie Pestalozziego
zwiedzali wspaniatg okolice, wérdd ktdérej potozona byta
szkota, tu uczyli sie geografji na przechadzkach, groma-
dzili zbiory mineratéw gorskich, roslin, owaddéw i t. p.
Zwiedzali tez warsztaty i sktady, poznawali w ten sposéb
i porownywali rézne gatezie przemystu X).

Po odbytej wycieczce uczniowie modelowali w gli-
nie poznang okolice. W nauczaniu postugiwat sie Pesta-
lozzi i jego wspOtpracownicy «metodg organiczno-gene-
tyczng», t. zn. ze umiejetnosci, sztuki i zrecznoSci nie
byty podawane jako materjat dany juz w formie goto-
wej, ale w ten sposéb, jak powstawaty, jak sie rozwijaty,
przyczem uczen sam tez musiat je sobie tg droga przy-
swaja¢ i zdobywaé, jak je zdobywata ludzko$¢. Byto to
postepowanie w duchu zasady biogenetycznej, wedtug
ktorej w rozwoju jednostki powtarzajg sie w skrocie te
fazy, jakie przechodzita ludzkos$¢ w ciggu dtugich okresow
Swego rozwoju.

Pestalozzi tgczyt poznawanie z dziataniem, nauke
umystowg z ¢wiczeniami recznemi. «Jest to moze naj-
okropniejszy dar, jakim wrogi duch obdarzyt nasze
czasy t. j. wiedza bez zrecznosci»?d. Wedtug Pestaloz-
zi’ego powinien cztowiek «droga pracy zdobywaé wie-
dze, stara¢ sie o to, by pracy ragk nie poprzedzaty
wiadomosci bez tresci». Albowiem zdobycie pewnej
sumy wiadomosci bez réwnoczesnego éwiczenia zdolno-
sci wykonywania, stosowania zdobytej wiedzy w prak-¥

% Adolf Ferriére. L’Ecole Active. T. I. Genewa 1922.
2 J. H. Pestalozzi. Wie Gertrud ihre Kinder lehrt? List 12
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tyce, jest rzeczg martwag, W zyciu bezuzyteczng. Wy-
suwa wiec Pestalozzi postulat tgczenia pracy z naukg —
pracy fizycznej z umystowg. Wprowadzajagc do swych
zaktadéw wychowawczych zajecia reczne, rézne reko-
dzieta, podkreslit ich znaczenie wychowawcze i prak-
tyczne, jednakze nie miaty one by¢ celem, ale gtownie
Srodkiem ksztatcenia i ogo6lnego rozwoju wychowanka.
Zasadg jego bylo, ze ksztalcenie zawodowe poprzedzone
by¢ winno wychowaniem ogélnem, t. j. wszechstronnym
rozwojem dziecka.

Idee Rousseau a i Pestalozziego podejmuje i roz-
wija dalej Froebel (1782—1852), znakomity twdrca
«ogrédkéw dzieciecych» w Niemczech. Podczas swe-
go pobytu w Iwerdunie u Pestalozziego zapoznat sie
Froebel z metodg pogladowa, ktdrg nastepnie rozwi-
nat i pogtebit zaréwno teoretycznie, jak i w zasto-
sowaniu praktycznem ze szczeg6lnem uwzglednieniem
wychowania przedszkolnego. W swojem dziele «O wy-
chowaniu cztowieka» podkre$la znaczenie pracy i dziata-
nia, jako S$rodkdéw ksztatcagcych i omawia ich wartos$¢
wychowawczg. Dziecko ujmuje $wiat zewnetrzny zapo-
mocg zmystéw i w ten sposob tworzy sie w jego duszy
Swiat wewnetrzny. Nastepnie zmierza ono do wyrazenia
swoich stanéw wewnetrznych i ten poped do dziatania
jest najbardziej charakterystyczng cechg zycia dziecka.
Trzeba «uznaé¢ w dziecku istote dziatajacg w catem jego
zyciu, uzdolni¢ je i wyksztatcic do samodzielnej pracy;
rozwijajac nalezycie poped do dziatania i do postrzega-
nia, rozwijamy zarazem poznanie». Na tej witasnie dro-
dze dziecko, podobnie jak ongi ludzkos$¢, zdobedzie so-
bie samodzielnie wiedze. Dlatego tez prace reczne dzieci
powinny wedlug Froebla stanowi¢ ognisko naucza-
nia. Celem poznania rzeczy nie wystarczy nazywanie
i opis, ale konieczne jest dziatanie techniczne, przedsta-
wienie rzeczy zapomocg modelowania i rysunku. Do ta-
kiego dziatania trzeba dzieci wdrozy¢ juz w ogrédku
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dzieciecym i ten system wychowania stosowaé nalezy
i w pozniejszym okresie, w szkole elementarnej, w kto-
rej obok samodzielnego dziatania rozwijamy i samodziel-
no$¢ myslenia. «Cztowiek — mowi Froebel — poznaje
tylko to catkowicie, co potrafi realizowac; a nie zdota
urzeczywistni¢ nalezycie i w zupetnosci tego, z czego so-
bie nie zdaje sprawy w sposéb jasny». Stad widzimy, jak
mys$l i czyn, praca umystu i wykonanie techniczne silnie
sq ze sobg sprzagnieted. Niestety, te mysli Froebla,
tak charakterystyczne dla idei szkoly tworczej, nie byty
nalezycie zrozumiane przez wykonawcow, w szczegdlno-
§ci przez mistrzynie w ogrddkach dzieciecych, ktére je
wypaczaty w zastosowaniu praktycznem.

Z powyzszego przeglagdu widzimy, ze najznakomitsi
przedstawiciele w dziejach pedagogji zwrdcili uwage na
wszystkie te czynniki, ktére stanowig istotng tresc¢
szkoty twédrczej. Oparcie wychowania na pozna-
niu psychiki dziecka, uwzglednienie wiasciwych mu po-
pedéw, bezposrednie postrzeganie i obserwacja zywej
przyrody, ksztatcenie reki i zdobywanie wiedzy drogg
samodzielnej pracy, warto$¢ zaje¢ recznych dla ogdlnego
rozwoju wychowanka — oto ciggle powtarzajgce sie od
czasu odrodzenia idee pedagogiczne, majace na celu
uzdrowienie systemu wychowania i wprowadzenie racjo-
nalnych metod nauczania. Mimo to jednak idea szkoty
twérczej nie poczynita widocznych postepow i az do
schytku ubiegltego stulecia wychowanie i nauczanie prze-
sigkniete byly nawskro$ duchem szkoly tradycyjnej. Do-
piero w drugiej potowie XIX wieku budzié sie poczyna
silniejsze zainteresowanie zagadnieniem reformy wy-
chowania, i to gtéwnie pod wptywem pradéw, ptyngcych
z krajow skandynawskich i ze Stanéw Zjednoczonych
Ameryki Pn. Zanim przejdziemy do rozpatrzenia tych

Q Friedrich Froebel. Die Menschenerziehung. Quellen zur
Geschichte der Erziehung. 8 Bd.
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pradéw reformatorskich w czasach najnowszych, po-
Swiecimy przedtem naszg uwage rozwojowi polskiej my-
$li pedagogicznej ze szczeg6lnem uwzglednieniem jej
zwigzku z ideg szkoty tworczej.

Polska tworczo$¢ pedagogiczna potgczona byita sil-
nemi wezly z kulturg wychowawczg Zachodu, w szcze-
golnosci z kulturg romanska i angielskg. W epoce wiel-
kich reform wychowania narodowego — w epoce Ko-
narskiego i Komisji Edukacyjnej — czerpig nasi peda-
gogowie ze zrddet tych mysli i wskazan, i przystosowuja
do warunkéw zycia polskiego. Poglady myslicieli fran-
cuskich i angielskich, jak Montaigne’a, Fénelona, Loc-
ke’a, Rousseaua i innych nie byly obce tworcom
i wspotpracownikom Komisji Edukacji Narodowej.
W ich dzietach, tudziez w samych «Ustawach» Komisji
widzimy te taczno$é pomiedzy nowemi ideami Zachodu,
a polska tworczoscig pedagogiczna. | podobnie jak na
Zachodzie widzimy w polskiej twoérczosci pedagogicznej
dazno$¢ do oparcia wychowania na podstawach najgteb-
szych i najtrwalszych, t. j. na naturze samego dziecka,
a wiec na prawach fizycznego i duchowego rozwoju
cztowieka; najwybitniejsi z pedagogéw polskich podkre-
$lajg tez znaczenie samodzielnej pracy dziecka w samem
nauczaniu.

Ksztatcenie zmystow od najwczesniejszych lat, zna-
czenie wychowania fizycznego i zajeC recznych dla ogol-
nego rozwoju, przejécie od zabawy i zaje¢ przyjemnych
dla dziecka — do nauki i pracy coraz bardziej systema-
tycznej, oparcie nauczania na bezposredniej obserwacji
i doSwiadczeniu samego dziecka, odwotywanie si¢ ciagte
do jego przezy¢ nietylko w dziedzinie intelektualnej ale
i moralnej — oto mysli, zawarte w dzietach naszych
pedagogbw, przypominajace zywo poglady myslicieli an-
gielskich i francuskich.

Duza znajomoScig literatury pedagogicznej, angiel-
skiej i francuskiej, odznaczat sie ks. Antoni Poptawski,
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pijar, nauczyciel ze szkoty Konarskiego i cztonek Towa-
rzystwa do ksigg elementarnych. W Kksigzce
swej «0 rozporzgdzeniu iwydoskonaleniu
edukacji obywatelskiej») przytacza Poptawski
czesto nazwisko Montaignea, jego zdania i uwagi; znaé tu
takze wyraznie wptywy Lockea i Rousseau a.

«Wszystko jest dla dzieciecia howe — mowi Po-
ptawski — wszystko chce z osobliwszg ciekawoscig
poznawaé przez zmysty. Niechze mu tedy wolno bedzie
czyni¢ takowe doSwiadczenie, nie zabraniajagc bynaj-
mniej, aby co widzi, nie miat, oraz ile mozna probo-
wa¢ tego wszystkiemi pieciu zmystami,
z ktérych kazdy inszym coraz sposobem niesie do duszy
jego poznanie wszelakiego stworzenia i przez Kktére
udziela sie nieprzestannie widomemu S$wiatu i Swiat
jemu...

Pierwej dziecie powinno pozna¢ zmystami rzecz
samg lub tez onej podobienstwo, nizeli sie nauczy stowa,
ktore jg wyraza. Mozna dopiero potem pomoéwi¢ z niem,
0 tej znajomej mu rzeczy wedtug tego, jak jg pojmowaé
bedzie mdgt, jak sie bedzie tyka¢ jego potrzeb, intereséw,
lub tez samej ciekawos$ci, ktorej zadosy¢ czynigc, trzeba
oraz naprowadza¢ go na to, aby sie sam nauczyt czynic
poréwnania jednej z druga, przez szukanie w nich réz-
nicy albo podobienstwa.

W Ustawach Komisji Edukacji Naro-
dowej, w znakomitej ksigzce Ks. Grzegorza Piramowi-
cza «Powinnos$ci nauczyciela»?, w dziele Je-
drzeja Sniadeckiego «0 fizycznem wychowaniu
dzieci», znalazty zdrowe mysli angielskich i francuskich
pedagogébw wprawdzie silne odbicie, ale przemys$lane¥

* Projekt Prze$wietnej Komisji Edukacji Narodowej Ko-
rony Polskiej i W. Ks. Lit. w marcu 1774 podany. Warszawa 1775.
2 Wydat W. Osterloff. Skarbnica pedagogiczna 1. £6dz 1919.
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w gltowie polskiej i zastosowane do warunkéw zycia
narodu przyczynity sie do zbudowania jasnej i pieknej
koncepcji wychowawczej w duchu narodowym.

Polska mysl pedagogiczna, pozostajac w wieku
osSwiecenia w Scistej Htacznosci z prgdami wychowaw-
czemi Zachodu, coraz silniej podkreslata waznos¢ i zna-
czenie samodzielnej pracy miodziezy, ktéra wiedze zdo-
bywaé winna nie za posrednictwem ksigzki jedynie, ale
przedewszystkiem drogg wiasnego doswiadczenia przez
bezposrednie spostrzeganie réznorodnych objawow zy-
cia, roznych zjawisk w przyrodzie.

Ustawy K. E. N. podajg pod tym wzgledem zasady
dydaktyczne oraz wskazania praktyczne owiane duchem
nowoczesnej pedagogiki. W szczeg6lnosci rozdziaty XIV,
XV, XXII i XXV «Ustaw» podkreslajg te wszystkie mo-
menty, ktére stanowig moze najbardziej istotne cechy
obecnych dazen reformatorskich na polu wychowania
i nauczania. Je$li pokrétce rozwazymy mysli pedago-
giczne, zawarte w «Ustawach», przekonamy sie, ze
ustréj polskiej «szkoty tworczej» oprze¢ nalezy na wska-
zaniach Komisji Edukacyjnej, a przynajmniej
stanowi¢ one winny punkt wyjscia w dazeniach do re-
formy wychowania publicznego.

W pradach pedagogicznych doby obecnej ujawnita
sie reakcja przeciw jednostronnemu wychowaniu, prze-
ciw zaniedbaniu ksztatcenia fizycznego. Powstaje w ostat-
nich latach ozywiony ruch, zmierzajagcy do odrodzenia
zdrowia i rozwiniecia sit uczacej sie miodziezy przez na-
lezyte uwzglednienie ¢éwiczehn fizycznych. Ostatecznym
za$ celem tej kultury fizycznej wychowankéw jest nie-
tylko zdrowie i zreczno$¢ ciata, ale takze i zdrowie du-
cha — szlachetno$¢ charakteru. W tym tez sensie ujmuja
cel edukacji fizycznej «Ustawy» K. E. N.

«Zwigzek i zjednoczenie najscislejsze duszy z cia-
tem gruntuje istotng potrzebe i okazuje réwnie Scisty
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zwigzek edukacji fizycznej z edukacja moralng. Nie
mozna byC szczeSliwym, nie mozna nabieraC oSwiecenia
umystu, dzielnosci duszy, tatwosci w uzywaniu jej wiadz,
zdatnoS$ci i zreczno$ci w wykonaniu obowigzkéw swego
stanu, bez zdrowia, bez mocnego i trwatego zitozenia
ciala; zdrowie za$, czerstwo$¢, moc zmystéw i sit od
pierwszego wychowania w niemowlectwie, od sposobu
zycia w miodzienczym wieku, nieochybnie zawisty» *).
Wobec tak doniostego znaczenia edukacji fizycznej dla
ogblnego rozwoju wychowanka zalecajg «Ustawy», aby
«kazdego dnia szkolnego, czasy wyznaczone byly na roz-
rywke dzieci..., aby codzien ile moznosci na wolnem po-
wietrzu zabawiaty sie, a kiedy tego pora nie dozwoli,
rézne cwiczenia i rozrywki odbywaty w domach».
Podczas rekreacji i wakacji za$ ¢wiczenia sit, gry,
rozrywki caty czas zawiera¢ powinny. Jako najodpo-
wiedniejsze ¢wiczenia i gry uwaza Komisja Edukacyjna:
gre w pitke z ubieganiem sie i zywem obracaniem, palon
czyli gre w duzg pite, ciskanie zreczne kamieni na wode,
gonitwa do pewnego kresu, wyprzedzanie sie na wzgorki
i przykre miejsca, potykanie sie w palcaty, jezdzenie
konno, rozmierzanie ogrodéw, pol, miejsc do przystepu
trudniejszych i t. p., wreszcie ¢wiczenia zoinierskie ce-
lem wpojenia prawdziwego mestwa, mocy duszy, szla-
chetnej wielkomyslnosci. Jedng z najbardziej charakte-
rystycznych cech obecnych pragdéw wychowawczych —
to zadanie, aby miodziez jak najwiecej przebywata poza
murami szkoty, aby nauka nie odbywata sie wytgcznie
w izbie szkolnej. Uczy¢ sie powinny dzieci w polu i ogro-
dzie, w lesie i na tgce, w warsztatach i fabrykach, na uli-
cach i placach miasta w czasie wspo6lnych wycieczek
i przechadzek. Tu gromadzi materjat zywy, ktéry na-
stepnie uktada i porzadkuje w Kklasie przy pomocy nau-

* Ustawy K E. N. dla stanu akademickiego i na szkoty
Rzeczypospolitej, przepisane w Warszawie 1783. Rozdziat XXV.
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czyciela. Podobne zasady dydaktyczne i wskazania meto-
dyczne znajdujemy w «Ustawach». Cecha ich — to usta-
wiczne taczenie nauki z zyciem praktycznem. Przy nauce
geometrji  nauczyciel wyprowadza¢ bedzie uczniow
w czasach rekreacji na pola i inne miejsca dla wyko-
nania rozmiaréw. Ukaze im na zmysty uzywanie narzedzi
matematycznych i podawa¢ bedzie nauke rysowania
mierniczego. Wytykajac czesto z okolicznosci pozytki
i uzycie geometrji, tak do potrzeb codziennych w zyciu
ludzkiem jako tez do rozumowania gruntownego, smak
ku tej umiejetnoSci pomnazac, i do dalszych postepkéw
uczniow zagrzewaé bedzie. Podobnie i przy nauce przy-
rodoznawstwa nalezy uczniom dawaé sposobnos¢ pozna-
nia zycia praktycznego. W zakres historji naturalnej
wchodzi nauka zachowania zdrowia, wiadomosci z ogrod-
nictwa i rolnictwa. W zwigzku z tg nauka uczniowie
uwiadamiaé sie beda o cenie rzeczy na targach i w kra-
mach, przypatrywac sie rzemiostom i dzietom roznych
kunsztéw, uwaza¢ sposoby w robocie, roztrzasajac ich
doktadnos¢ Ilub wadexX. Wyktadajac historje sztuk
i rzemiost, czyni¢ bedzie nauczyciel podtug okolicznosci,
gdy sie te zdarza, przystosowanie do nich fizyki2.
Wychodzac z zasady, ze szkota i nauka w S$cistym
pozostawa¢ winny zwigzku z zyciem, ze w nauczaniu na-
wigzywaé trzeba do stosunkéw najlepiej dziecku zna-
nych, na ktére patrzy i bezposredni w nich bierze udziat,
poleca Komisja Edukacyjna, by nauczyciele w szkotach
parafjalnych zaznajamiali miodziez sposobem praktycz-
nych z najwazniejszemi objawami zycia spotecznego da-
nej okolicy. Udzielana tedy by¢ winna w szkotach para-
fjalnych obok czytania, pisania, rachunkéw, poczatkowa
nauka rozmiaru z wiadomoscig miar, wag i monet a takze
nauka ogrodnicza i rolnicza, wiecej przez okazywanie¥

* Cennik towaréw w Klasie.
9 Ustawa, Rozdziat XXV.

Szkota tworcza. 3
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samychze rob6t, niz przez moOwienie i przepisy na pa-
mie¢, wiadomosci zachowania zdrowia, leczenia bydlat,
handlu wewnetrznego w tej okolicy i sasiedztwie, uzycia
tych rzeczy, ktore sie czestokro¢ po wsiach i miasteczkach
zaniedbujg a uzytecznemi by¢ moga, jako to n. p. roz-
nych roslin przydatnych do farb, sierci bydlat, kor réz-
nych drzew, starych chust, popiotéw etc. Komisja Edu-
kacyjna podkresla doniosto$¢ taczenia nauki z praca fi-
zyczng i z zyciem codziennem: «Od nauk w tych szkotach
(parafjalnych) nigdy niema by¢ oddzielona wprawa mio-
dzi w prace, wytrzymywanie niewygod i odmiana powie-
trza. Przeto jak najcze$ciej na otwartem polu zabawiac
sie majg; tam ¢wiczenia sit odprawowac, tam sie jakiemi
pozytecznemi robotami zabawia¢. W dawaniu za$ nauk
jak najprosciejszych uzywa¢ ma nauczyciel sposobow,
n. p. dziatania arytmetyki na jakich rzeczach, pienig-
dzach,-— okazywac bedzie; rozmiary na ogrodach czy-
ni¢, prawdy moralne z okoliczno$ci wyprowadzac itd.» X).
Wszystkie te zasady dydaktyczne i wskazéwki me-
todyczne majg na celu ogélny rozwéj wychowanka, a nie
przysposobienie do jakiego$ okre$lonego zawodu. Zaje-
cia praktyczne tgcza sie z nauka i stad sg one Srodkiem
nauczania, a nie celem, nie sg one tez specjalnym przed-
miotem nauki w szkole. Wskazania pedagogiczne Komi-
sji Edukacyjnej zawierajg dwa zasadnicze momenty da-
zen wychowawczych najnowszej doby: po pierwsze, ze
nauka w szkole pozostawaé¢ winna w S$cistej tgcznosci
z zyciem, dziecku najlepiej znanem, powtdre, ze przy
nauce dziecko powinno byc¢ ciagle czynne, ze dochodzi¢
powinno do poznania réznych zjawisk samodzielng
praca.

Podobne zasady, dotyczace wychowania opar-
tego na prawach rozwoju dziecka, znajdziemy tez
w ksigzce ks. Piramowicza «Powinno$ci nauczy-¥

* Ustawy, Rozdziat XXII.
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cielg» ). Poréwnywujac tre$¢ «Ustaw» z poszcze-
gblnemi rozdziatami w dzietku Piramowicza, stwierdzi¢
mozemy identyczne ujecie zagadnien wychowawczych

i dydaktycznych. I w «PowinnoSciach» podobnie

jak iw «Ustawach» podkreslona silnie zasada opar-
cia nauki na przezyciach dziecka, na bezposredniej obser-
wacji w czasie wycieczek i zwiedzania réznych urzadzen

i dziet pracy cziowieka, na samodzielnej pracy dziecka.

Piramowicz obiera jako punkt wyjScia w wychowaniu,
pielegnowanie zdrowia dziecka, ¢wiczenia fizyczne, do-
maga sie taczenia zabaw irozrywek z nauka, wre-
szcie ¢wiczen recznych. Nauczyciel wiedzie¢ powinien,

ze «nauke na rozum powinno poprzedzi¢

pokazywanie uczniom samych robét go-
spodarskich. | tak najlepiej uczyni, kiedy w kazdej

porze roku prowadzi¢ ich bedzie na przypadajgce w tym

czasie roboty na role, na taki, na ogrody, do gumien, do
obor, studni i t. p. Nad kazdg rzeczg oczy i uwage ich
zastanowi, sam wprzéd uwiadomiwszy sie z ksigzki i od
gospodarzy o jakiej robocie i jej okolicznoSciach, dopiero

w polu i w innych miejscach swoje wskazoéwki dawac
bedzie, kaze sie przypatrywac, co i jak sie odbywa. Po-
tem z ksigzki da czyta¢ nauke i przestrzega¢, co im sie
zgodnego z radami i naukami zdawaé bedzie». A wiec
w  mys$l wskazan Piramowicza uczy¢ sie powinny
dzieci nietylko w izbie szkolnej, ale takze i w polu, na
takach, w sadach, kiedy te rzeczy, o ktorych sie moéwi,
sg przed oczyma, a do tego zdrowiu dzieci przechadzka
I otwarte powietrze najwiecej pomaga, wesoto i mito ba-
wié sie beda, a w wychowaniu ich i uczynku koniecznie
baczno$¢é na to juz potrzebna)d. Mobwi tez Piramo-¥

" Ks. Grzegorz Piramowicz. Powinnosci nauczy-
ciela, mianowicie za§ w szkotach parafjalnych i sposoby ich do-
petnienia. Warszawa 1787.

9 Op. cit,, str. 106 i n.

3
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wicz 0 nauce zrecznosci, 0 pracy recznej w zwigzku
z nauka. Dzieci zwiedzajg n. p. myn wodny, obserwujg
urzadzenie, prace w miynie, a potem zdajg sprawe
w izbie szkolnej z tego, co zauwazyty. W ten sam sposéb
zaznajomig sie dzieci z ré6znemi innemi urzadzeniami i na-
rzedziami, jak z miynami wietrznemi, stepami, pi-
tami, ptugami i t. d., dowiedzg sie o robotach ciesielskich,
stolarskich, kowalskich, szewskich i t. p. «Bedzie précz
tego rzecza bardzo pozyteczna, zachecaé¢ i nakta-
niaé¢ dzieci, zwtaszcza zdolniejsze izrecz-
niejsze, azeby robity modele dobrych
mtyndw, step, sieczkarni, i innych podobnych machin,
gdzie sie one znajdujg». Obok znaczenia dydaktycznego
tego rodzaju prac podnosi jeszcze Piramowicz cel prak-
tyczny, mianowicie, ze modele te moznaby rozsytaé
i utatwia¢ wykonywanie takich machin, gdzieby nie byto
doskonatych rzemies$lnikéw *). Glebsza analiza zna-
komitego dzietka ks. Piramowicza, napisanego z tak
ujmujgca prostotg, z tak glebokiem znawstwem duszy
dzieciecej, z takiem umitowaniem pracy nauczycielskiej,
wskazuje na kazdym kroku trafno$¢ pogladéw i zgodnosc
z obecnemi pragdami pedagogicznemi, w szczego6lnosci z da-
zeniem do przeksztatcenia szkoty obecnej, w ktorej prze-
waga stowa panuje, na szkote twdrczg, — na szkote,
w ktérej zycie fizyczne i duchowe dziecka ujawni sie
w calej petni, w dziataniu i w czynach produktywnych.
Pamietaé jednak nalezy, ze zajecia reczne dzieci w szkole
ogolno-ksztatcacej, jaka jest szkota powszechna, wzgled-
nie Srednia, nie sg celem, ze ich zadaniem nie jest przy-
gotowanie rzemies$lnikéw, ale sg one S$rodkiem nauki,
S§rodkiem doskonatego wuzmystawiania
celem wszechstronnego rozwoju wychowanka. W tym
tez duchu ujmuje zadanie nauki zrecznosci w szko-
tach ogodlno - ksztatcacych Jedrzej Sniadecki, uczony

1) Tamze, str. 101
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wielkiej stawy i znakomity nauczyciel gtéwnej szkoty wi-
lenskiej.

Na pogladach naukowych rozwinietych w «Po-
czatkach chemji» iw «Teorji jestestw or-
ganicznych» opart swe klasyczne dzieto pedagogiczne
«0 fizycznem wychowaniu dzieci» (Wilno
1805). Sniadecki, ktéry znat doskonale literature pe-
dagogiczng Zachodu, w szczeg6lnosci Lockeya i Rous-
seaua, wychodzi z zatozenia, ze umiejetne wychowanie
fizyczne jest podstawa harmonijnego rozwoju cztowieka
pod kazdym wzgledem. £aczy on edukacje fizyczng z mo-
ralng i intelektualng. «Kiedy wiec dzieci, zyjac swobod-
nie, ksztalcg swoje ciato i utwierdzajg zdrowie, ksztatcg
tern samem i swoj umyst i wzbogacajg coraz nowemi wia-
domosciami. Cafa zatem sztuka rodzicéw i mistrzOw na
tern zalezy, azeby je takiemi rzeczami zaprzata€, ktéreby,
zatrudniajac ciato i ksztatcagc — zajmowaty umyst i no-
wemi wyobrazeniami wzbogacaty. Jest to sztuka, ktorej
nikt dotad nie umie, jest to kurs edukacji, ktory jakas
dobra glowa przy nieskazonem sercu dopiero ma
utozyél» *).

Podobnie jak Locke i Rousseau, jak Poptaw-
ski i Piramowicz, zada Sniadecki, by wychowanie po-
czatkowe uwzgledniato przedewszystkiem strone fi-
zyczng dziecka, a wystepuje przeciw tadowaniu roz-
nych wiadomosci w gtowke dziecka. Wiadomo, ze Emil
w okresie do 12 roku zycia zajmuje sie bardzo malo
nauka, nawet nauke czytania rozpoczyna dopiero poz-
niej, a gtdbwng uwage zwraca ochmistrz na ¢wiczenia fi-
zyczne, a przedewszystkiem na ksztatcenie zmystow,
owego prazrodta duchowego zycia. «Praca umystowa —
mowi Sniadecki w rozdziale V-tym — i siedzenie sg
powolng trucizng dla dorostych, a bardzo szybka i dzielng
dla mtodych. Stowem, takich tylko w pierwszej miodo-

* O fizycznem wychowaniu dzieci. Rozdziat V.



38

§ci nauk dobieraé potrzeba, ktéreby wprawdzie zaprza-
taty cokolwiek umyst, ale razem utrzymywaty ciato
w bezprzestannej czynnosci, a dopomagaty wzrostowi
i porzadnemu rozwijaniu sie wiadz cielesnych, ktéreby
nietylko wzmacniaty i ksztalcity ciato, ale razem dawaty
wszystkim poruszeniom wdzigk i zrecznos$é».

Dopiero od 12 roku zycia poczawszy, uczg sie dzieci
czytania i pisania, rachunkéw i rysowania. W zakres
nauki wchodzg Cwiczenia i gry, jak tance, jazda konna,
ptywanie i bieganie do mety, strzelanie do celu i t. p.
Do tych nauk dodaje jeszcze Sniadecki niektore fatwe
rzemiosta. «Kiedy za$§ wspominam rzemiosto — mowi
nasz pedagog — nie myS$le przeto uktadacd
dzieci na prawdziwych rzemie$Sinikow,
ale chce, aby rzemiosto bylo rodzajem przyjemnego za-
trudnienia i zabawnej pracy cielesnej, ktore razem za-
przata umysh». Za przyktadem Rousseau a sadzi Snia-
decki, ze najodpowiedniejszem zajeciem dla wycho-
wanka jest stolarka. Za rowno dobre uwaza jednak i to-
karstwo lub kotodziejstwo, ciesielstwo lub $lusarstwo.
Dzieci za$ wiejskie pragnatby zaznajomi¢ z zajeciami
gospodarczemu w spos6b praktyczny. «Jezeli miodziez
chowa sie na wsi, niech sie dla zabawy nauczy wszystkich
robét rolniczych, niech sie nauczy kosi¢, grabi¢, wozy
naktadaC». Polecajgc te zabawy dzieci, podnosi zarazem
Sniadecki ich warto$¢ spoleczng i etyczna. Szacunek
dla wszelkiej pracy ludzkiej, w szczeg6lnosci dla pracy
rzemie$lnika i rolnika, nalezy budzi¢ u dziecka od naj-
miodszych lat. Tylko w ten sposdb bedzie dziecko sza-
nowato prace wilasng i cudzg, nie bedzie niszczyto pracy
ludzkiej i urzadzen publicznych, nie bedzie za$miecato
miejsc publicznych, nie bedzie sobie przywiaszczato owo-
cow cudzej pracy. Moment spoteczny i etyczny nadaje
tedy zajeciom recznym w szkole warto$¢ glebsza, staja
sie one tern samem czynnikiem nawskré$ wychowaw-
czym.
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Z rozwazan powyzszych wynika, ze polska twor-
czo$¢ pedagogiczna w epoce reformy wychowania po-
czelta urzeczywistnia¢ idee szkoly twdrczej, pozostajgc
w $cistym zwigzku z pradami wychowawczemi na Za-
chodzie. Charakterystycznem jest, ze w polskiej literatu-
rze pedagogicznej z konca XVIII i w poczatkach XIX
stulecia ujawniajg sie dwa kierunki w ujeciu celu ksztat-
cenia fizycznego, w szczegélnosci celu zaje¢ recznych. Kie-
runki te przypominajg obecne prady wychowawcze i za-
sadniczg roznice, jaka sie ujawnia w pogladach dzisiej-
szych pedagogéw na cel i zadanie prac recznych w nau-
czaniu. Podczas gdy Piramowicz przypisuje Kksztat-
ceniu fizycznemu, tudziez zajeciom recznym i poucza-
niom z zakresu gospodarczo-rzemieslniczego gtownie
cele praktyczne, majgc tez na oku poOzniejszy za-
wod dziecka, to Sniadecki podkresla przedewszystkiem
znaczenie formalne takiego systemu wychowa-
nia, zadaniem ktdérego jest og6lny rozwdj dziecka.

Uwzglednienie zabaw i gier, zaje¢ recznych, pracy
fizycznej, a nawet nauka rekodzieta zmierza wedtug
Sniadeckiego do wyksztatcenia cztowieka moralnego,
jednostki  wartosciowej pod wzgledem spotecznym
i etycznym bez wzgledu na zawdd w zyciu po6zniejszem.
Takie ujecie odpowiada w zupetnosci obecnym pogladom
na znaczenie zaje¢ recznych w wychowaniu dzieci w okre-
sie ksztalcenia ogdlnego.

Idea szkoly twérczej, pojeta w tym duchu, wyste-
puje tez w nastepnej epoce polskiej literatury pedago-
gicznej, w potowie XIX stulecia. Tragedja polityczna
Rzeczypospolitej, a mianowicie rozbiory, a nastepnie
upadek rewolucji listopadowej staty sie przyczyng diuz-
szej przerwy w kontynuowaniu rozpoczetego dzieta re-
formy wychowania w Polsce. Dopiero w piatem dziesie-
cioleciu ub. stulecia znowu tetni¢ poczyna bujne zycie na
polu tworczosci pedagogicznej; ale tylko w jednej dziel-
nicy Polski, a mianowicie w Wielkopolsce. Tutaj snuja
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w dalszym ciggu ni¢ tradycji polskiej mysli wychowaw-
czej Estkowski i Libelt, Trentowski i tukaszewicz.

W Poznaniu wychodzi od r. 1842 najznakomitsze
polskie dzieto pedagogiczne t. . Chowanna czyli
system pedagogiki narodowej Br. F. Tren-
towskiego (1808—1869).

Celem wychowania wedlug Trentowskiego jest
rozwinigcie jazni dziatajacej, to znaczy wyksztalcenie
cztowieka, ktoryby mysli swe i uczucia, swe pragnienia
ujawnic¢ potrafit w czynach, w dziataniu produktywnem
i twoérczem. Aby ten cel osiggnaé mozna, nalezy caty
system wychowania i nauczania oprze¢ na poznaniu
i uwzglednieniu natury dziecka, przedewszystkiem na
uwzglednieniu sfery zainteresowan jego i na wrodzonych
dziecku popedach do nasladownictwa, do ruchu i dzia-
fania. Trentowski stawia zasade samodzielnej i pro-
duktywnej pracy dziecka jako istotng zasade dydak-
tyczna, przyczem podobnie jak Sniadecki podkresla
znaczenie formalne zaje¢ recznych w szkole.

«Najdtuzej zatrzymujemy to w pamieci — mowi
autor Chowanny — czego nauczyliSmy sie sami przez
sie i co nas wiele kosztowato. W wielkim miynie natury
trzeba by¢ samemu czynnym, trzeba sta¢ sie miynarczy-
kiem, chcac poznaé jak sie to miele». Zada Trentow-
ski, by dzieci uczyly sie jak najczeSciej na tonie przy-
rody, by- tam obserwowaly bezposrednio rzeczy i zja-
wiska; nalezy dzieci prowadzi¢ do warsztatow, gdzie wre
praca cztowieka, gdzie najlepiej poznajg czynnosci, na-
rzedzia i wytwory ragk ludzkich.

Podobnie jak Rousseau i Sniadecki zajmuje sie
autor Chowanny dzieckiem od chwili jego urodzenia.
Gtoéwng zasadg higjeny wieku dzieciecego jest dzisiaj
profil aktyk a, zapobieganie chorobom, stworzenie
takich warunkéw, ktéreby usunety przyczyny chordéb.
W wytworzeniu takich warunkéw sama przyroda musi
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nam by¢ przewodniczkag. W swoich uwagach, dotycza-
cych higjeny wieku dzieciecego uwzglednia Trentowski
odzywianie, odziez, sen, utrzymanie ciata w czystosci, za-
lecajac wszelkiego rodzaju kapiele. «Kgp dziecko we
wszystkich zywiotach, w Swietle i cieple;
w ogrédku koto domu niechaj dzieci biegajg obnazone.
Niechaj sie dziecie nietylko w wodzie padajgcego de-
szczu, ale i w Swiezem powietrzu kapie... Kfadz je, ma-
jac jednak wzglad na oczy, catkiem w Swietle stonca,
a zobaczysz, jak swobodnie przebieraé bedzie nézkami,
jak dlugo leze¢ bedzie bez ptaczu. W storicu dojrzewaja
dzieci, jak rosliny» X).

Wrodzona dzieciom sktonno$é do ruchu, do
ustawicznego zajecia, do zabawy i pracy jest naturalng
wskazowka, w jakim duchu odbywac sie winno wycho-
wanie w okresie przedszkolnym i w poczatkach wycho-
wania szkolnego. Ruch taczy¢ nalezy z zabawg i pracg
na wolnem powietrzu. «Niechaj grajg dzieci twe w pitke,
w wolanta, w obrecze, niechaj w ogrodku pracuja,
miéca, w kuzni miotem bijg i t. p. Chetnie i z uciechg
najwyzszg czynig to dzieci, i tym sposobem igrajac,
wdrazaja sie do pracy, hartujg swe sily... Cwiczenia te
majg by takze do wieku zastosowane i nigdy nie trwac
za dlugo. Praca cielesna przysposabia czto-
wieka do prac ducha, a ruch jest dobroczynnym
Feba zdrojem, z ktérego wytryska fizyczna i mo-
ralna dzielno$é»2. W pojmowaniu Trentow-
skiego jest tedy praca reczna zabawg pozyteczng, C¢wi-
czeniem, Srodkiem rozwiniecia sit fizycznych a zarazem
popiera ksztatcenie dzielnosci duchowej i moralnej.

Uprawianie réznych sportéw i gier wptywa réwniez
na rozwoj fizyczny dziecka. Chowanna zaleca jazde
konng dla chtopcoéw, a ptywanie, Slizgawke i taniec za-

6 Chowanna |, 198.
2 Op. cit. & str. 205.
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réwno dla chtopcéw jak i dla dziewczat. We wszystkich
tych sportach, grach, ¢wiczeniach i pracach wycho-
wawca zywy winien bra¢ udziat. «Srod éwi-
czen dzieciecego ciata niechaj ojciec lub nauczyciel nie
bedzie prostym widzem, lub tez zwyczajnym dozorca, ale
niechaj gra takze, biega i szaleje z dzie¢mi, niech bedzie
tu, jak i wszedzie ich przyjacielem itowarzy-
sze m» 1).

Z zapatem zacheca Trentowski do urzadzania
dtuzszych przechadzek i wycieczek pieszych z dzie¢mi,
szczegOllniej w gory. Zabawa i praca na wolnem powie-
trzu, ws$rdéd pokrzepiajacego ruchu w promieniach
stonca, odpowiednio do wieku zastosowane gry, sporty
i éwiczenia fizyczne — to najpewniejsze $rodki utwier-
dzenia zdrowia, sity i pieknosci. Zdrowie, sita
i pieknosé — ten ideat klasyczny w wychowaniu fi-
zycznem miodziezy — przySwieca autorowi Chowanny
i zwraca on sie z goragcym apelem do wychowawcow,
by nie wiezili dzieci wsérdéd dusznych Scian izby szkol-
nej, by im powietrza i storica nie zatowali, by kwiecista
taka, cienisty las i ogrdd staty sie miejscem ich zabaw,
ich pracy i nauki. Na te tory sprowadza wychowanie fi-
zyczne dopiero dzisiaj szkota tworcza, zmierzajaca
do zapewnienia dzieciom ruchu, stonca i powie-
trza, do stworzenia warunkéw rozwoju zdrowia,
sity i pieknosci.

Powietrza, stoica, swobody ruchéw domaga sie
Trentowski, by rozwing¢ zdrowie, site i piekno$¢ ciata
miodego pokolenia. Ws$réd tych samych warunkdéw
odbywac sie tez winno ksztatcenie ducha wycho-
wanka. «Piekna i rozmaito$cig swg szczodra natura jest
najlepsza dla wychowanca twego widownig». Tu dziecko
zdobedzie najpewniej pierwsze podstawy zycia psychicz-
nego, tu drogag postrzegania i obserwacji

* Op. cit. I, str. 20C.
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r6znorodnych zjawisk i rzeczy, drogg dziatania
rozwinie sie jego zdolnos$¢ tworzenia jasnych
i doktadnych wyobrazen i poje¢.

Celem zdobycia jasnych i doktadnych wyobrazen
konieczne jest ksztatcenie i doskonalenie organdéw na-
szych zmystéw, poniewaz za ich posrednictwem dozna-
jemy wrazen wszelkiego rodzaju. «Doskonalgc zmysty
w twym wychowancu — wywodzi autor Chowanny —
doskonali¢ takze bedziesz w nim i wyobraZznie, te ko-
lebke wszelkiego mys$lenia i poznania». W ksztatceniu
zmystow  «natura sama, rozwiklujgca sie w dziecieciu
stanie ci sie przewodniczka», poniewaz najznakomiciej
zaostrzajg sie zmysty nasze wsrod zywej przyrody.
Zaleca tedy Trentowski ksztatci¢ oko przez ogladanie
przedmiotow w rzeczywistosci, w naturze, gdzie dziecko
na kazdym kroku co$ nowego spostrzega. «Oglada¢ tu
bedzie kazde drzewo czas pewien, kazdg rzecz najblizsza,
a wszystko zwolna, z osobna i po kolei'» Dluzsze zatrzy-
mywanie oka na jednym przedmiocie, odpowiednio
kierowane ¢éwiczenia w rozrdznianiu szczegotéw, form,
barw, wielkosci i t. p. zaostrzy zmyst wzroku dziecka,
a zarazem wzbogaci jego umyst w zas6b jasnych wyo-
brazen. Zmyst przestrzenny rowniez C¢wiczy¢ nalezy
przez bezposrednie dziatanie dzieci, a mianowicie przez
ocenianie odlegtosci. «Oko miode nie zna, co odlegtosc.
Dlatego tez dziecko, widzac n. p. ksiezyc, wycigga ra-
czeta ku niemu, sadzac, ze go tak uchwyci¢ zdota, jak
jabtko przed niem lezace. Kaz wiec dzieciom odlegtosc
miedzy wskazanemi dwoma przedmiotami na oko zga-
dywaé, a p6zniej n. p. pretem morgowym dokfadnie wy-
mierzaé. Jest to spos6b wyborny, poniewaz dziecko kazde
moze sie tu samo o swem uchybieniu i o potrzebie traf-
niejszego oka przekonaé! Wspo6tzawodnictwo z innemi
bedzie mu do doskonalenia swego wzroku podnietg» 1).

O Op. c:t. I, str. 267.
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O trafno$ci tych uwag S$wiadczg obserwacje i ba-
dania psychologbw wspotczesnych, w szczego6lnosci
Preyera, Menmanna i innych, ktérzy przyczynili sie
znacznie do wprowadzenia odpowiednich metod w nau-
czaniu.

Jasnos¢ i doktadnos$¢ wielu wyobrazen zalezy prze-
dewszystkiem od wspotdziatania kKilku zmystéw przy po-
strzeganiu. Dlatego tez «zmyst dotykania, ktéry tak czesto
wzrokowi pomoc swa niesie, ksztatci¢ potrzeba. Kaz wiec
dzieciom, zastoniwszy im oczy, towary jedwabne, bawet-
niane, Iniane, konopne i t. p. palcami rozpoznawac...
Twoje dzieci niechaj sie uczag sztuki widzenia
palcami»]). Wskazania te Trentowskiego przypo-
minajg zywo system stynnej autorki «Domoéw dziecie-
cych» Marji Montessori, ktéra w wychowaniu przed-
szkolnem taki nacisk kiadzie na ksztatcenie zmy-
stbw. Podobnie tez dziecko zdobywaé bedzie wyobraze-
nia stuchowe, tony i szmery; zaleca wiec Trentowski
¢wiczenia w rozpoznawaniu ptakéw i zwierzat po gto-
sie, w rozréznianiu tonéw i melodji z oddalenia. Wszyst-
kie te ¢wiczenia stawiajg dziecko w sytuacje, w ktorych
samodzielnie postrzega, dzialta, przezywa kazde wra-
zenie, styka sie z rzeczywistoscig bezposrednio.

W pierwszym roku szkolnym nauczanie powinno
mie¢ zrazu charakter zabawy i dopiero poOzZniej
przeksztatca sie stopniowo w systematyczng nauke
i prace. Znaczenie zabawy w wychowaniu poczatko-
wem podnosit juz Konstanty Wolski, znakomity peda-
gog z czasow lzby Edukacyjnej, w swych «Przepisach
dla nauczycieléw, dajagcych nauke poczatkowego czyta-
nia». (Warszawa 1811). W zabawach widzi Trentow-
ski wazny czynnik ksztatcenia i wzbogacania wyobra-
zen. Gra i zabawa dzieci — mowi — jest ich praca,
poniewaz zatrudnia ich zmysty i wyobraznie, jest

*) Op. cit I, str. 250.
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poniewaz pomnaza i doskonali ich wyobraze-
nia*” nadto rozwija fantazje dziecka i jego site twdrcza.
Takze i odpowiedni dobo6r zabawek wymaga zna-
jomosci duszy dzieciecej. Dla ksztatcenia zmystow i wy-
obrazni najlepsze sg «zabawki takowe, co albo sg sa-
memi przedmiotami rzeczywistej natury, albo tez rze-
czywiste przedmioty przedstawiajg». Natomiast zabawkKi
«fantastyczne», jak smoki, centaury, sfinksy i t. p. nie
nadajg sie dla dzieci, poniewaz wieS¢ moga do tworzenia
fatszywych wyobrazen. «Falszywe wyobrazenie zakorzeni
sie w istocie dzieciecia réwnie gteboko, jak prawdziwe
i stanie sie ciaggle zywg zabobonu krynica.,. UtwierdzZ
tedy pierwej w dziecku prawdziwe wyobrazenia, nim
mu krasne obtedy Swiata ideatow odstonisz» X.

W swym rozwoju intelektualnym przebywa dziecko
droge od zabawy do pracy, od zaje¢, nieujetych zrazu
w $cisty program i zaleznych raczej od nasuwajgcych sie
sposobnosci i zdarzen w zyciu dziecka, do nauki coraz
bardziej systematycznej. Atoli i przy wilasciwej nauce
gromadzi¢ winno dziecko wyobrazenia na podstawie rze-
czywistosci, na podstawie bezposredniej obserwacji
Swiata mineratéw, roslin, zwierzat, cztowieka i dziet jego
reki. Punktem wyjscia jest tedy zywa przyroda, a dopiero
potem nastepuje rozszerzenie zasobu mysli zapomoca
obrazéw. «Korzy$¢ z obrazéw — zauwaza Trentow-
ski — jest nader wielka, bo one przeprowadzajg jazn
mitodg z ogromnej ksiegi natury do ksigzki zwyczajnej
i rodzg w niej ochote do uczenia sie sztuki czytania» 2).
To przejscie od rzeczywistosci do obrazka, a nastepnie
do znakoéw i symboléw odpowiada prawom rozwoju du-
chowego zaréwno ludzkosci catej, jak i kazdej jednostki.
Czitowiek najpierw czytat w zywej ksiedze przyrody, za-
nim uczucia swoje i mysli wyraza¢ poczat w kamieniu,

* Op. cit. |, str. 253.
2 Op. cit. I, str. 254,
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glinie, drzewie zapomocag obrazow, ktére odczytywat,
a wkoncu dopiero zapomocg symbolow — liter.

Podobnie jak w ksztatceniu zmystéw i w rozwoju
zasobu wyobrazen, tak i w catem ksztatceniu intelektual-
nem podkre$la Trentowski zasade dziatania.

W celu uzdolnienia wychowanka do pracy na ja-
kiemkolwiekbadz polu konieczne jest wyksztatcenie
uwagi czynnej, dowolnej, t. j. $ledzacej pewne zjawiska
i rzeczy Swiadomie, z okre$lonym zgoéry zamiarem i ce-
lem. Dziecku atoli wiasciwg jest uwaga bierna, mimo-
wolna, przeskakuje ona z jednego przedmiotu na drugi,
niezdolna zatrzymaé sie przez czas dluzszy na pewnej
treSci. Trwalszg uwage rozwingé moze nowo$¢ i nie-
zwyktosSC rzeczy, bedacych w sferze zaintereso-
wan dziecka i dotyczacych jego wilasnej osoby.
Na moment zainteresowania kiadzie Trentowski duzy
nacisk. «Budzi¢ mozesz uwage dzieci kazdym nowym
i nieznanym im przedmiotem, a utrwala¢ jg bedziesz
rozniecaniem interesu ku temu przedmiotowi. Nowa
rzecz i dotad im nieznana zapala je ciekawoscia, a bliz-
sze odstoniecie tej rzeczy i wdanie sie w szczegoly ro-
dzi w nich interes, skoro rzecz te stosownie do ich
wieku i usposobienia przedstawié potrafimy. Ze za$ pra-
wie wszystko dla dzieci jest rzeczag nowag i nieznang,
niema wiec nic tatwiejszego, jak budzenie i zaintereso-
wanie ich uwagi» J).

Zrazu dziecko obejmuje swag uwaga tylko S$wiat
konkretny, albowiem jest najpierw «zmystowem stwo-
rzeniem» i zwraca uwage na rzeczy, ktére swag barwno-
Scig, ksztattem, gtosem i t. p. interes w niem wzbudzity.
Stad tez najskuteczniej ksztatci¢é mozna uwage dziecka
w otoczeniu przyrody i zycia codziennego. «Prowadz
wychowanca twego w rozkoszne objecia pieknej natury
i pokazuj mu jej cuda... Kazdy kon lub wot, kazdy ptak

*) Op. cit. |, str. 462.
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i kwiatek, kazde rozkoszne zywiatko, ktorego dziecie nie
widziato, zwrdci i zatrzyma jego uwage. Krélestwa zwie-
rzat, ro$lin i kruszcoOw roztwierajg ci pod tym wzgledem
Indostan niestychanego bogactwa, z ktérego bra¢ mozesz
diamenty, jakie ci sie podobajg i bawiC niemi twe dzie-
cie. Ta zabawka jest dla niego uwagi szkotg».

Jesli uwzglednimy sfere  zainteresowan dzieci,
uwaga ich staje sie czynna i trwata; jesli rzecz jaka$ lub
czynno$é zdotata je zajaé, potrafia catemi godzinami
obserwowac lub co$ wykonywaé. «Dzieci doznaja przy
roznego rodzaju ludzkich zatrudnieniach najzywszej
uciechy i mogg sie im cate dni diugie czerwcowe bez
zmordowania przygladaé. Biegng n. p. tak chetnie na
miejsca, gdzie ryby towig parobki, deski rzng tracze,
drzewo str6z rabie, dom cie$la buduje it. p. U warsztatu
szewca, krawca, rymarza, tokarza lub kowala, przy ro-
bocie polnej n. p. przy koszeniu faki, zniwie lub kopaniu
kartofli przebywajg z taka przyjemnoscia, ze ani ich od-
pedzié. A siejba jesienna, zbieranie jabtek, gruszek i $li-
wek w rodzicielskim sadzie, miocka w stodole, pojenie
koni, bydfa i owiec; to sg rozkosze dla dzieci, ktérym
sie oddajac, obiadu i wieczerzy, wszystkiego na Swiecie
zapominajg» J). Pod wplywem obserwacji budzi sie
u dzieci cheé¢ nasladowania i dziatania; dzieci chetnie
nasladujg prace rzemie$lnika i te samg czynnos¢ czesto
powtarzajg. Szczegblniejsze tez znaczenie w ksztatceniu
uwagi ma rysunek i malowanie. Podkresli¢ nalezy, ze
Trentowski zaleca rysunek z natury. «Skoro
dzieci w przerysowywaniu nabraty pewnego ¢wiczenia,
wiedZ je na tono natury! Niechaj mierza miernikiem zie-
mie i zdejmuja geometryczne karty z tak, pol i laséw,
lub tez niechaj na oko porywajg z okolic pejsaze. Na sa-
mym ostatku majg z natury ludzkie twarze rysowaé» 2).¥

* Op. cit. 1, str. 463.
2 Op. cit. |, str. 481
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Autor Chowanny 1tgczy Scisle ksztatcenie intele-
ktualne z rozwojem uczué i woli; w szczeg6lnosci pod-
kresla znaczenie uczué, jako czynnika dynamicznego,
wyzwalajgcego energje tworcze. Rysunek z natury wy-
zwala uczucia estetyczne, na rozwdj Kktérych
wychowanie obecne tak duzy kladzie nacisk. Obrazy
i inne dzieta sztuki dobiera¢ nalezy stosownie do wieku
dziecka, do stopnia jego rozwoju duchowego. Dla mio-
dych dzieci nadajg sie obrazy treSci realistycznej, przed-
stawiajgce czynnosci cztowieka, sceny z zycia dzieci
i zwierzat, wreszcie krajobrazy — stowem tre$¢ powinna
by¢ zajmujaca i wzieta ze sfery zainteresowan dzieci.
Kto chce ksztatcié uczucia estetyczne, ten musi sam po-
siada¢ poczucie pigkna i by¢ dobrym estetykiem, jak
powiada Trentowski. Otoczenie, w jakiem dziecko
przebywa, smak w urzadzeniu mieszkania, czeste prze-
bywanie wséréd przyrody, ktérg nasz pedagog «ogromna
wszechnicg stworzenia» zowie i «kosciotem Boga naj-
wiekszym i najprawdziwszyms», sg zarOwno «przedmiotem
jak i budzicielem uczucia pieknosci». Systematyczna
nauka rysunku, muzyki, Spiewu i tafica, czytanie utworéw
poetyckich, zwiedzanie muzedw, pomnikéw i zabytkéw
architektonicznych rozwija uczucia estetyczne. «Wiedz
wychowanca twego do galerji obrazéw, na koncerta, do
teatru, do miast wiekszych; uczyn dom wiasny, ile ci
podobna, sztuk pieknych mieszkaniem..., a dziata¢ be-
dziesz na uczucie pieknosci». W rozwoju uczu¢ estetycz-
nych nalezy przestrzega¢ zasady, ze «na rzeczach ojczy-
stych najlepiej ksztatci¢é mozna uczucie dla pieknosci»
i ze nasamprzod bogom ojczystym w domu swym sta-
wiac trzeba oltarze» *).

Podobnie jak w rozwoju uczu¢ estetycznych, tak
i w budzeniu uczué moralnych, spotecznych i religijnych

* Op. cit. I, SII. 552 i n.
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w duszy dziecka kierowac sie nalezy zasadag bezpo-
§rednioS$ci, zasadg osobistego przezywania.

Chcac wnikngé w zycie uczuciowe dziecka, poznaé
trzeba ich wyobrazenia o wartoSciach i uczynkach mo-
ralnych i niemoralnych (prawdomoéwnosé, szczero$é,
uczciwo$é, poszanowanie cudzej wiasnosci i dobra pu-
blicznego, szacunek dla pracy i cztowieka — klamstwo,
obtuda, oszustwo, kradziez, niszczycielstwo, oszczerstwo),
nastepnie pozna¢ trzeba rozwoj ich uczuc¢ spotecznych
(altruizm w stosunku do ludzi i zwierzat, przyjazn, sym-
patja, poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci, odwaga,
poswiecenie, mitoS¢ ojczyzny i t. p.). Na poznaniu roz-
woju uczu¢ dziecka, jego wyobrazen o wartosciach etycz-
nych i spotecznych oprzeé¢ nalezy wychowanie i rozwi-
janie zycia emocjonalnego. Ksztatcenie uczu¢ moral-
nych wedtug pewnego szablonu i w oznaczonym czasie
mija sie z celem i dlatego Trentowski nie godzi sie
z Richterem (Jean Paul), by dzieciom dawac¢ osobne
godziny «nauki moralnej». «Ja sgdze — mowi —
iz lepiejby bylo dawa¢ lata moralne i nigdy z taka
nauka nie ustawac. Lekcja sama na nic sie nie przyda,
bo jest bajeczkg przypadku; zycie nasze niech be-
dzie lekcja! Zycie szybko sie toczace ma tu byé ciagle
kaznodzieja, dom rodzicielski ambong; nie poranny lub
wieczorny pacierz, ale catego dnia i catego zycia godzinki
niech beda moralnosci nabozeristwem. Umiejetnosci mo-
zecie nauczaé, ale genjusz mozecie tylko budzié¢; dla
umiejetnoSci wiec przeznaczcie pewne godziny, genju-
szowi za$ gotujcie do poczucia sie sposobnos¢. Czyliz
zdota serce z piersi wydarte i uszkielecone krwig pty-
ngc? Serce jest genjuszem cnoty, nauka moralna serca
estetyka» X.

Podobnie i w ksztatceniu uczu¢ religijnych stoso-
wac sie trzeba do natury dziecka. «Na myst serdeczny¥

* Op. cit. |, str. 574.

Szkota twoércza. 4
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dziata¢ szczegdlniej potrzeba, nauczajac dzieci religji, bo
te silniej czuja, niz myslg». «Dzieci nie sg teologami, ale
dzieémi i nie teologji uczy¢ je trzeba, ale religji». We-
dtug Trentowskiego uczucia religijne budzi¢ nalezy od
dziecinstwa, a nie jak tego Rousseau zada, by wy-
chowanie religijne odtozyé do czasu, kiedy umyst wy-
chowanka zdolny bedzie poja¢ idee boéstwa. Poniewaz
ksztatcenie religijne ogniskowac¢ sie winno li tylko w od-
dziatywaniu na uczucia, dlatego tez radzi Trentow-
ski za przyktadem Pestalozziego, by matka byta naj-
pierwsza nauczycielkg religji i uczyta praktycznie, t. j.
wtasnym przyktadem. Podobnie i w okresie nau-
czania poczatkowego, kiedy dziecko tylko konkretnemi
obrazami mysle¢ potrafi, kiedy nie jest zdolne do two-
rzenia pojec i idei, niewtasciwg bytaby nauka religji;
jedyna drogg jest oddziatywanie na uczucie dziecka,
rozwijanie uczué jego przy pomocy materjatu konkret-
nego, zywego, przemawiajacego stowem naiwnem, pet-
nem uroku dzieciecego, do jego serca.

W pbzniejszym wieku powinien udziela¢ dzieciom
religji kaptan, znajacy zycie i $wiat, wolny od fana-
tyzmu. «Jezeli jednak — zwraca sie Trentowski do
ojca — nie znajdziesz kaptana, ktéryby byt wolnym od
wszelkich ziemskich interesow, od wpltywu swojego ko-
Sciota i czasu, ktoryby miat Boga nietylko na jezyku, ale
i w sercu, bierz wdwczas pismo Swiete, réb z niego sto-
sowne wyijatki, czytaj je dzieciom i objasniaj z calg twa
serdecznoscig. Udaj sie do zrédta chrzescijanstwal...
Czyn wszystko, co mozesz, aby twe dzieci przejety sie
prawdziwem, wiecznem chrzescijanstwem» *).

«Co to jest Etyka chrzeScijanska? Jest to Mi-
to$§¢é — mowi St. Witkiewicz. Przepetnijmy poza brzegi
ludzkie dusze MitosScia, a zging wszystkie ne-
dze, wszelkie zto ludzkiego zycia, i nie trzeba bedzie

Op. cit. I, str. 570.
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uczy¢ sie na pamiec spisdbw cnot i spiséw grzechow. Wy-
drze¢ ludzka dusze z ciemnych ostoi egoizmu i rzuci¢
w blask najbezwzgledniejszego zatracenia sie w Mitosci,
oto jest cel, do ktérego dazy etyka chrzeScijanska, cel,
ktory jest najistotniejsza treScig catej nauki chrzesci-
janskiej» 1).

Wspomniatem juz, ze w uczuciach tkwi czynnik
dynamiczny, szczegblnie w uczuciach moralnych i spo-
tecznych. Rozwijajac uczucia, ksztatlcimy tedy zarazem
i wole, zdolno$¢ do dziatania i pracy, co jest gtownym
celem wychowania. Cala «Chowanna» Trentowskiego
opiera sie wiasciwie na zasadzie dziatania. Wi-
dzielisSmy, ze ksztatcenie fizyczne i duchowe polega na
bezposrednim i ustawicznym samorozwoju wychowanka.
Swoboda, ruch, zabawy i gry, praca w ogrodku zapew-
niajg dziecku rozwoj fizyczny.

Rozwdj za$§ duchowy opiera sie na bezposrednigj
obserwacji, na wykonywaniu doswiadczen, na badaniu
Swiata rzeczywistego, na samorzutnem budzeniu uczué
i zainteresowan. Wszystko to zmierza do najwazniejszego
celu, do wyksztatcenia cztowieka czynu i pracy pro-
duktywnej. «Swiat naszych czynéw jest naszym najwia-
Sciwszym objawem... Kazdy czyn jest naszym najdosko-
nalszym obrazem. Czyn jest Swiatem, Kktdry
stwarzamy iwktérym raz na zawsze zosta-
jemy» 2.

W naturze dziecka tkwiag energje, zrazu w postaci
utajonej czyli dyspozycje psycho-fizyczne, réznorodne
mozliwosci rozwoju. Zadaniem wychowania jest stwo-
rzenie takich warunkéw, by energje utajone przeksztal-
city sie w sity czynne i ujawnity na zewnatrz w postaci
dziatania i pracy. Temi warunkami sg: uznanie 0SO-
bowosci dziecka czyli poszanowanie jego godno-

*) Stanistaw Witkiewicz. Chrzescijanstwo i katechizm. Lwow
1920. Str. 23 i n.
2 Op. cit. |, str. 605.
4*
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Sciibezustanne uwzglednianie samodziel-
nosci.

Juz w malem dziecku, a szczegblnie w dziecku
w wieku szkolnym tkwi poczucie godnosci osobistej
i dazenie do samodzielnosci. Szkota nie powinna zabi-
ja¢ w dziecku tych najwiekszych skarbow, tych istotnych
cech cztowieczenstwa, jak to czesto dzieje sie w szkole
tradycyjnej. Zadaniem wychowania jest wiasnie obudze-
nie uczucia godnosci i rozwdj osobowosci, tudziez wy-
ksztatcenie samodzielno$ci. W tym tez duchu wychowuje
sie dziecko w szkole tworczej. Z takiego pogladu na za-
danie wynika konieczno$¢ obchodzenia sie z wychowan-
kiem, jako z réwng nam istotg, poniewaz takie postepo-
wanie obudzi w dziecku szacunek dla wiasnej osoby.
«Czlowiek przychodzi tatwo do wiasnego uczucia i do
samodzielnosci, skoro uznajemy w nim czlowieczenstwo
i obchodzimy sie z nim jako z cztowiekiem. On, twoj
miody przyjaciel, powinien cie szanowaé, ale
twg powinnoSciag — zwraca sie Treniowski do nauczy-
ciela — jest na jego szacunek zastuzy¢ i zapla-
ci¢ mu szacunek szacunkiem... Jazhn kazda, nawet
niemowleca, jest $Swieta, poniewaz jest jednostko-
wem bostwem; trzeba wiec jg szanowac jako bostwo» a).

Na rozwd6j osobowosci wyptywa tez niezmiernie
okazywane dzieciom zaufanie. Dzieci uwazajg sobie
wowczas za punkt honoru, by spetni¢ swoj obowigzek
jak najlepiej, by wykonaé¢ polecone zadania, a temsa-
mem rozwija sie ich samodzielno$¢. «Im mniej dzieciom
zaufania okazujesz — mowi nasz pedagog — tern mniej
ufaé bedg same sobie, i tern mniej zdotajg to wykonac,
czego sie od nich spodziewasz. Zaufanie rozbija zamki
i tamie zapory do serca, jest kluczem do $wig-
tyni mito$ci»?2. Okazywane dzieciom zaufanie po-¥

*) Op. cit. |, str. 444 i n.
2 Op. cit. 1, str. 451
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cigga za sobg w konsekwencji duza swobode w wycho-
waniu, co jednakowoz nie wyklucza potrzeby taktow-
nego nadzoru, a raczej troskliwej opieki nad dzieckiem.
Stopniowo zmierzamy do wyrobienia w uczniach zdol-
nosci do samowychowania, t j. do panowania
nad sobg i do postepowania wedtug pewnych praw i re-
gul, jakie sobie sami przedtem ustanowig. W takich wa-
runkach praca wychowawcza bedzie pogtebiona, albo-
wiem mniej bedzie polegata na zewnetrznych formach,
na stosowaniu zakazéw i rozkazéw, a cata energja skon-
centruje sie w tym duchowym wplywie jednostki wyz-
szej i1 glebszej na ucznidw, co stanowi istotng tre$¢ pracy
pedagogicznej. Warto$¢ pedagogiczna zakazow i rozka-
z6w jest nader problematyczna, a czasami sg te Srodki
wrecz szkodliwe. Zakaz bowiem wywotuje nieraz skutek
wprost przeciwny zamierzeniom wychowawcy, rozkaz
za$ ubezwiladnia wiasne uczucie wychowanca i czyni go
do samodzielnosci niezdolnym. Oprze¢ tedy nalezy kar-
noS¢ na samorzadzie mitodziezy, ktorego
Trentowski jest gorgcym zwolennikiem. Niechaj mio-
dziez stucha wilasnych rozkazéw, niech bedzie wyko-
nawcg praw i zarzadzen, dobrowolnie przyjetych i usta-
nowionych przez zbiorowos¢, spoteczno$é szkolna.
Zapomocg instytucji samorzadu szkolnego poznaje
miodziez stosunki w spoteczenstwie w sposéb praktyczny
i wdraza sie do zycia obywatelskiego. W skiad auto-
nomji szkolnej wchodzi ciato prawodawcze, t j.
zespOt ucznidw, nastepnie instytucja wykonawcza, admi-
nistracja, t j. zarzad gminy uczniowskiej
i wreszcie sagd kolezenski. «Skoro ktéry z twych
wychowarcéw przekroczyt, zgromadZ jego réwiennikow
i niechaj go sadzg. Kazdy pragnie byC sadzony od siebie
rownego; krdl od kréléw, uczony od uczonego, a wiec
dziecie od dzieci. Wyrok zapadly mniej tu winowajce
oburzy, niz gdyby$ ty go sam wydat i zrobi na nim nie-
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rownie wieksze wrazenie. Sady te przysiegte zamieniaj
natychmiast w sejm, te warownie wszelkiej rozumnej
wolnosci. Niech wychowancy sami sobie prawa nadajg;
ty masz by¢ tylko sejmu tego sekretarzem i praw stro-
zem. Oni sa od Boga przeznaczeni do autonomji, ¢éwicz
wiec ich w niej od miodu! Co oni postanowili, ty, jako
wiadza wykonawcza, czuwaé bedziesz, zeby z honorem
istniato i w kazdem zdarzeniu z sitg nalezyta wystapié
mogto.

Autonomja jest jedynem prawodawstwem, godnem
cztowieka i zdolnem go najsilniej zobowigzac; podtug jej
rozkazéw i zakazéw dziatamy z radoscig, rozkoszg
i pewng duma. Wychowaniec, ktory wyszedt z takiej
szkoty, nauczyt sie by¢ prawom wtasnym postu-
sznym, bedzie wiec umiat panowaé nad sobg
i rzadzi¢ sie podtug raz przyjetych zasad, bedzie uspo-
sobiony do stania sie cztowiekiem charakteru.
Nie obawiaj sie wcale, azeby dzieci takich praw dla sie-
bie nie postanowity, ktoreby ich obyczajnosci lub do-
bremu wychowaniu szkodzi¢ mogty. Dzieci sg znanymi
pod tym wzgledem rygorystami i postanowig prawa tak
surowe, ze ty co chwila, jako naczelnik rzadu, be-
dziesz mogt wystapié z przywilejem twym utaskawienia
i pozyska¢ serce twego miodego narodu. Wreszcie masz
i ty takze przy ich obradach glos jeden, a do tego sta-
nowczy, potrafisz wiec nada¢ sejmowi catemu taki kie-
runek, jaki ci sie podoba... Sankcja ustanowionego prawa
zawista takze od twojej woli» 1).

Samorzad uczniowski dziata wiec w wysokim stop-
niu wychowawczo, jednakze zastosowanie praktyczne tej
idei, znanej juz od XVI wieku w dziejach pedagogji, do-
datnie przyniesie wyniki wsrdd dzieci starszych, mniej
wiecej od 12 roku zycia. Dzieci miodsze nie majg jeszcze
zrozumienia, ani zainteresowania dla tego rodzaju urza-

*) Op. cit. I, str. 385 i 448.
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dzen i trzeba najpierw stopniowego przygotowania,
0 czem jeszcze pbzniej bedzie mowa. Obecne prady wy-
chowawcze wysunety tez idee autonomji uczniéw, jako
zasade w organizacji szkoty twérczej i praktyka tak za-
granicg jak i w naszych szkotach wykazuje nader dodat-
nie rezultaty.

Wychowanie osobowosci mozliwe jest tylko wow-
czas, jesli nauczyciel sam jest osobowoscig, bo «tylko
wtasne uczucie (charakter) zdota budzi¢ i wycho-
wywac wiasne uczucie, tylko samodzielno$¢ jest matka
1 piastunkg samodzielnosci. Jak Boég, tak i kazdy czto-
wiek tworzy¢ moze jedynie na obraz wilasny i na swe
podobienstwo. Prawdziwie wielki ochmistrz domowy
podobny jest do Boga i ksztatci wychowanca swego do
samodzielnosci, ktérg jest sam, chociazby mitoda samo-
dzielno$¢ innej zupetnie barwy i przeciwnego kierunku
nabierata. Moéwi on: Gdyby nawet wyChowaniec moj
wrogiem mym z czasem zostat, bedzie mi wdzieczny, bom
nie siebie samego w niego przelat, alem w nim wiasne
jego béstwo wypielegnowat i rozkotysat. Przeciwnie za$
partacz, wychowujacy takze na obraz wiasny i na swe
podobienstwo, utacza tylko gipsowe odttoki swej osobi-
stosci, t. j. ksztatci partaczéw, nasladowcow partacza, ro-
bigc im we wszystkiem siebie samego pierwowzorem» J).
Wychowawca prawdziwy wywiera swa osobowoscig gle-
boki wptyw na dzieci, ktére mimo to zachowuja swa od-
rebnos¢, poniewaz, kazda indywidualno$é swieta dlan byé
powinna. «Ja zgdam nie duchowych jeAcow nowej szkoty,
lecz zdolnych uczniéw z szerokiego Swiata, ktérzyby ja
przyjeli, a zmieniwszy jg w krew i soki wiasne, nadali jej
ulepszenia lub wyzszego przeobrazenia pietno; ktérzyby
stangwszy na ramionach mistrza, widzieli i szli nieréw-
nie dalej od niego»d. Wog6le widzimy u Trentow-

A Op. cit. I, str. 453,
2 Br. F. Trentowski. Panteon wiedzy ludzkiej. Poznan 1873—
1881.
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skiego prawdziwg cze$¢ dla kazdej indywidualnosci,
uznanie w kazdej jednostce cztowieczenstwa, dazenie do
wjrdobycia z kazdej jednostki jak najwiecej wartosci,
pomnazajacych dobro ogolne. Odnajdujemy tu ducha
Ustaw Komisji Edukacji Narodowej, ktéra w okresleniu
celu wychowania tgczyta dobro indywidualne z dobrem
spotecznosci catej.

Zatrzymalismy sie nieco dtuzej nad omdwieniem
«Chowanny», poniewaz znajdujemy tu wszystkie niemal
istotne cechy szkoty twdérczej: poznanie na-
tury dziecka i rozw6j samodzielny jego zdolnos$ci i sit,
zdobywanie wiedzy droga dziatania, podkre$lenie zna-
czenia zajec¢ recznych dla ogdlnego rozwoju wychowanka,
obudzenie szacunku dla wszelkiej pracy i uzdolnienie do
pracy wytwérczej, a wreszcie wykazanie, jaki powinien
by¢ duch nowego wychowania, oparty na wza-
jemnem zaufaniu i szacunku, tgczacy w harmonijng spo-
teczno$¢ dzieci i nauczycieli. Dlatego tez uznajemy
w Trentowskim wyraziciela idei szkoty tworczej i wiel-
kiego poprzednika nowych pradéw pedagogicznych. Za-
sady naszego pedagoga powinny by¢ dla nas drogowska-
zem w tworzeniu polskiej szkoty tworczej.

W dziejach rozwoju idei szkoty tworczej wazne
miejsce zajmuje pedagog wielkopolski Ewaryst Estkow-
ski (1820—1856), na ktérego dziatalno$¢ wychowawczg
wielki wptyw wywarta «Chowanna» Trentowskiego. Po-
glady za$ filozoficzne i spoteczne Estkowskiego ksztattuja
sie pod wptywem Karola Libelta, z ktorym go taczg we-
zly serdecznej przyjazni.

Estkowski przyjmuje poglady Libelta, ze w masach
ludowych tkwig pierwiastki kultury narodowej, ze na
wyobrazeniach ludowych oprze¢ trzeba filozofje naro-
dowa. Idee te podejmuje Estkowski celem jej urzeczy-
wistnienia, celem wydobycia na jaw owych pierwiastkéw
rodzimej kultury. Stanie sie to przez o$wiecanie i uoby-
czajenie warstw ludowych. «Ciemnota, nieSwiadomos¢,
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i przesady znika¢ z po$réd ludu beds. Btogie skutki
Swiatta i wolnosci sptywaé nan musza. Lud uczué, pojac,
uzna¢ i objawiaé ma swa godno$¢, ma sie podnies¢ do
réwnosci praw i obowigzkéw ze wszystkimi innymi
w narodzie; ma zakosztowaé wyzszego zycia». Do tej
pracy nad o$wiecaniem i uobywatelnianiem ludu catego
zabra¢ sie winno nauczycielstwo, bo nie masz nad to, jak
gtosit jeszcze Andrzej Frycz z Modrzewa, szlachetniej-
szego na ziemi zatrudnienia. Szkota elementarna, ktora
winna by¢ ogniskiem rodzinnego $wiatta, cnét religijnych
i obywatelskich ma tedy wielkie zadanie: spoi¢ wszystkie
warstwy spoteczenstwa w jedng organiczng catos¢, utrwa-
li¢ braterstwo w narodzie, znies¢ roznice stanow, a za-
stagpi¢ je réznicami cnoty, obowigzkéw i zastug J).
Twadrczosé filozoficzna, szukajgca pierwiastkéw ro-
dzimych, wycisneta swe pietno na teorji pedagogicz-
nej. Trentowski tworzy system pedagogiki narodowej
w swej Chowannie, co znowu pobudza praktykéow do
pracy nad budowg szkoty polskiej, ktérej coraz bardziej
grozi, szczeg6lnie w Wielkopolsce, zupetne zniemczenie.
Szkoly elementarne w Polsce «przykrojone na stope
i wedtug trybu niemieckiego, zamiast doprowadzaé, od-
prowadzaty nas od rodzinnego ogniska, od celu narodo-
wego» 9. | oto Estkowski, szukajac Srodkéw zapobie-
zenia temu niebezpieczenstwu, siega do Zrédet polskiej
mysli pedagogicznej i stamtgd czerpie wskazania. Tworcy
Komisji i lzby Edukacyjnej nakreslili linje rozwoju
szkoty polskiej, pozostawili znakomitg organizacje
szkolng, dali nam zasady wychowania, programy nauko-
we, wskazania metodyczne tak rozumne i celowe, ze
szkolnictwo i dydaktyka pruska w owych czasach zadng

0 Libelt. O odwadze cywilnej. Rozprawy, Krakow 1869.
Estkowski. Pisma Pedagogiczne tom I. Poznan 1863, str. 3 i n.
2 Estkowski. Pisma pedagogiczne, t. I
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miarg nie mogly im doréwnaé, co zresztg sami Niemcy
stwierdzili®).

Z prac pozostatych po twdrcach Komisji i lzby
Edukacyjnej, z filozofji Libelta, Cieszkowskiego, Trentow-
skiego wyptynety poglady pedagogiczne Estkowskiego,
ktory pragnie mysli ducha polskiego urzeczywistni¢ w zy-
ciu praktycznem, w wychowaniu.

Aby ten wielki cel osiggnaé, trzeba przedewszyst-
kiem wyzwoli¢ szkote polska i nauke o wychowaniu
uwolnié¢ od wptywéw pedagogiki niemieckiej, ktérej cha-
rakter zgota nie odpowiada duchowi narodu, ani psy-
chice dziecka polskiego. Podobnie jak polska tworczo$¢
filozoficzna stara sie¢ w owym czasie wyswobodzi¢ z pod
wptywow filozofji Heglowskiej, tak i pedagogika uswia-
damia sobie zgubne skutki niemieckiego ducha, gwattem
szczepionego na organizmie szkolnictwa polskiego.

Pracujac nad «Skazdéwka metodyczng» dla nauczy-
cieli polskich, rozczytywat sie Estkowski w dzietach
naszych pedagogébw — w ksigzkach Piramowicza, Wol-
skiego, Trentowskiego i innych i pod ich wpltywem
powstaje w nim gorgce pragnienie skierowania polskiej
mysli pedagogicznej na jej przyrodzone tory, — odro-
dzenia mysli, skazonej z powodu rozpanoszenia sie
w szkotach wielkopolskich ducha pruskiego. «Ta my$l —
pisze w jednym ze swych listbw — stata sie teraz we
mnie zywa, ze nasze nauki udzielane dzieciom, sg zimne,
sg wylacznie prawie rozumowe, pedantyczne, bo brak im
uczucia zycia. Nauki elementarne przyjeliSmy od Niem-
cow; przyjeliSmy takze ich sposob wyktadu tych nauk —
a Niemcy ucza tylko rozumowo, ksztatcg jedynie gtowe.
W ich naukach niema uczucia; ich nauki nie wzbudzaja
w uczniach checi, woli, postanowienia, zapatu, natchnie-

# kLukaszewicz. Historja szk6t w Koronie i w W. Ks. Li-
tewskiem, Poznan 1850, t II, str. 350.
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nia. Niemcy nawet religji gtowa tylko ucza, nauczg poznac
religje, ale nie uczuC jg. Ich klasyfikacja, rozdrobnienia,
formalno$¢ pedantyczna pochtania i przyttumia ducha
i zycie wewnetrzne, jakie oddycha w kazdej nauce.
Nauka udzielana juz dzieciom, koniecznie jakie$ natchnie-
nie w nich sprawi¢ powinna — powinna zapala¢ ich
checi do dalszego poznawania.

Niemieckie szkoty (a nasze sg zupetnie niemiec-
kie, bo na zasadach niemieckiej pedagogiki urzgdzone)
uczg wiele znaé i wiedzie¢, ¢wiczg gimnastycznie pa-
mie¢, rozwage i rozum; ale nie wychowujg, nie pie-
legnujg serca, nie wydobywajg na jaw szlachetnych
uczu¢, natchnienia, nie wyksztatcajg wewnetrznego su-
mienia wychowancow... Nauki wiec dzisiejsze nie sg
w stanie, wzbudzi¢ natchnienie i poSwiecenie w masach
mtodziezy i ludu» X).

Zdajac sobie sprawe z takiego stanu naszego szkol-
nictwa w b. zaborze pruskim, szuka Estkowski $rod-
kéw uzdrowienia i planuje opracowanie nowego uktadu
nauk zgodnego z zyciem i potrzebami narodu, tudziez
wydanie odpowiednich ksigzek metodycznych. Pracuje
nad ulozeniem programu naukowego dla
szkoty polskiej, nawigzujgc do rozktadu nauk
przepisanego przez lzbe Edukacyjng dla szkdét elemen-
tarnych 2. W kresleniu programu nauki stara sie prze-
dewszystkiem ujg¢ cel nauki w szkole elemen-
tarnej; wedlug Estkowskiego, nauki elementarne
majg cel trojaki:

1. zbudzaé, krzewi¢ i ksztatci¢ cate zycie serca, t. j.
uczucie religijne, etyczne i estetyczne, wiare, sumienie
i wole;

2. zbudzaé, rozkrzewia¢ i ksztatcic wszystkie wia-
dze umystowe i¥

* Autobiografja rkps. str. 106 i n.
2 Pisma pedagogiczne, str. 154 i n.
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3. przyswaja¢ uczniowi poczatki wszelkich gtéw-
nych wiadomosci, ktérych cztowiek wogdéle w kazdem
potozeniu, zawodzie i zatrudnieniu potrzebuje .

Stowem w programie szkoty elementarnej zawarte
by¢ winny poczatki i tre$¢ wszystkich nauk, jakie o$wie-
cony i prawy cziowiek, jako cztowiek, jako chrzescija-
nin, jako obywatel kraju posiada¢ powinien 2.

Ujawszy w ten sposob cel nauki elementarnej oma-
wia Estkowski kolejno poszczeg6lne przedmioty i po-
daje przy kazdym z nich treSciwe i glebokie wska-
zania wychowawcze i metodyczne, zwraca uwage na wia-
Sciwosci psychiczne, «na psychologiczne rozwijanie sie
i wewnetrzng robote dziecka», odwotuje sie ustawicznie
do zycia praktycznego i do przezy¢ dziecka. Kazdy przed-
miot zastuguje na osobne omoOwienie — tyle w uwagach
Estkowskiego wartosciowych momentow, ktdére i dzisiej-
szemu pedagogowi przyda¢ sie moga. Jedno tu trzeba
jeszcze podkres$li¢, ze Estkowski stawia zasade po-
wszechnosci szkoty elementarnej i zasade jednolitosci
programu naukowego. Szkofa elementarna jako ogdlnie
ksztatcgca, powinna by¢ jedna dla wszystkich dzieci pol-
skich w okresie ksztatcenia elementarnego. «Przepisujac
elementarnym szkotom nauke religji i historji biblijnej,
czytania, pisania i rachunkéw, nauke rzeczy ojczy-
stych, najwazniejsze elementa z nauk powszechnych,
t. j. z powszechnej geografji, historji naturalnej i historji,
najwazniejsze rzeczy z fizyki, nauke o zdrowiu,
0 wzajemnych prawach i obowigzkach
miedzy obywatelami i nakoniec nauke $piewu,
nie mieliSmy na wzgledzie przysztego za-
wodu, zatrudnienia, stanu uczniow, lecz
jedynie wzgledy na wykszatcenie, jakie¥

# J. Lipinski. «Zbior uchwat i ogdlnych urzadzen Izby Edu-
kacyjnej od czasu jej ustanowienia.
9 Pisma pedagogiczne I, 21
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kazdemu cztowiekowi na ziemi polskiej
zrodzonemu bez réznicy, jest koniecznie
potrzebnel.

Na szczeg6lng uwage zastuguje fakt, ze E stk ow-
s k i uwzglednia w swym programie takie przedmioty, jak
nauke rzeczy ojczystych, ktorej specjalne po-
Swieca oméwienie, naukeozdrowiuinauke oby-
watelskg (o prawach i obowigzkach obywatel-
skich) — przedmioty, ktére dopiero w ostatniej dobie
znalazty miejsce w nowych programach szkolnych. Row-
niez osobny rozdziat poSwieca nauce rysunku w szkole
elementarnej. Przed naukag czytania i pisania kiadzie
Estkowski «nauke orzeczach pod zmysty
podpadajgcych», jako przygotowanie do pézniej-
szej systematycznej nauki.

Obok zasady powszechnosci i jednolitosci szkoty
elementarnej stawia tez zadanie jednolitego ustroju ca-
fego wychowania narodowego, tak, aby wszystkie stopnie
szkot byly organicznie ze sobg zigczone, aby kazda kate-
gorja szkolty wyzszej wyptywata w sposéb naturalny
z najnizszej. «Wyzsze szkoty — moéwi Estkowski —
wtenczas dopiero beda dobre, kiedy tworzy¢ wspol-
nie bedg jeden system, jeden organizm
stopniowy, ktéorego podstawg bedg szkoty
elementarne. Uczen, skonczywszy zwyczajng szkote
elementarna, bedzie dostatecznie przygotowany do gimna-
zjum, jezeli to nie bedzie jak dotad, postawione osobno,
ale oprze sie na szkole elementarnej»2.

Zarobwno zasady ustroju wychowania publicznego,
jak cel nauki i program szkoty elementarnej przeka-
zane nam przez Estkowskiego, cechuje gteboka ma-
dros¢ — cechuje zywotno$¢ i znajomos¢ stosunkéw
i potrzeb narodu. Idee Estkowskiego, dotyczace bu-¥

* Pisma pedagogiczne |1, 167.
2 Tamze 1, str. 168.
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dowy szkoty polskiej, jeszcze dzi$ nie sg zrealizowane,
jakkolwiek narod odzyskat gtéwny warunek zycia i roz-
woju — niepodlegtos¢ i wolnos¢, a tylko w wolnem pan-
stwie rozwija¢ sie moze i doskonali¢ edukacja narodowa.
Nadzieje Estkowskiego i dazenia do unarodowienia
szkoly zwigzane tez byty SciSle z dwczesnemi pradami
politycznemi, opieraty sie na ruchu rewolucyjnym
r. 1848, zmierzajacym do wyzwolenia ojczyzny z pod
jarzma pruskiego i innych zaborcow.

Podobnie jak program nauki w szkole elementar-
nej, tak imetodynauczania, oraz wskazowki prak-
tyczne Estkowskiego nie stracity na aktualnosci. Me-
toda nauczania elementarnego, ktorej Estkowski wiele
miejsca poswieca w swych dzietkach i artykutach,
opiera sie przedewszystkiem na zasadzie dziata-
nia, na.samodzielnej pracy dziecka. Wyste-
puje przeciw bezdusznej tresurze, przeciw mechanizo-
waniu, przeciw przetadowywaniu umystéw dzieciecych
suchemi wiadomostkami. Metode nauczania zastosowaé
trzeba do wiasciwosci duchowych dziecka, do rozwoju
jego. A wiec punktem wyjscia niechaj bedzie zycie swo-
bodne dziecka w domu, jego zabawy i zainteresowania,
albowiem nauka, stojaca zdata od Swiata dzieciecego
przyczynia sie do skartowacenia ciata i duszy. «Z wia-
snego popedu wymyka sie ono z tych obje¢ mentorskich
i ksztatci sie, jak je instynkt pcha, bujajac po wolnym
Swiecie, igrajac z réwiennikami, chwytajac kazdag rzecz
w reke, bawigc sie z psem, kotem lub zabawka, kt6ra
samo sobie wymyslito» X).

Nauczanie niechaj sie opiera na obserwacji zycia,
przedmiotéw rzeczywistych, na czynnem dziataniu dzieci.
«Naprzdd pokazuj i opisuj dziecku albo w rzeczywi-
stosci, albo na malowanych obrazach, zwierzeta, ro-
sliny, géry, rzeki, tgki i tym podobne przedmioty na-¥

* Pisma 1, 30.
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tury; potem rzeczy przemystem i reka ludzkg zdziatane
n. p. wyroby stolarza, kowala, szewca, garncarza mula-
rza, ciesli i t. d». W Scistym zwigzku z naukg i praca
szkolng pozostajg wycieczki i przechadzki
dzieci, gdzie bezposrednio spostrzegaja rzeczy i zjawiska.
Estkowski zada, by przynajmniej raz w tydzieh, w do-
godnej porze prowadzit nauczyciel dzieci na przechadzke.
«ProwadZ dzieci na tgke, na pole, do ogrodu, lasu, na
wzgorze, do oracza, ogrodnika, kowala, $lusarza, mula-
rza, ciesli, a wszedzie pokazuj, objasniaj, opisuj, roz-
mawiaj» *).

Ostrzega tez Estkowski przed zbyt wczesnem roz-
poczynaniem nauki czytania i pisania. Pierwsze mie-
sigce pobytu dziecka w szkole niechaj bedg poswiecone
przygotowaniu do systematycznej nauki. Obok przecha-
dzek i «rozméw nauczyciela z dzie€mi», obok opowiada-
nia bajek, réznych gier i zabaw niechaj dzieci rysujg
i malujg, co bedzie najlepszem przygotowaniem do nauki
czytania i pisania. Btednem jest, gdy nauczyciel tuz po
przybyciu dziecka do szkoty — po jednym czy dwu ty-
godniach t. zw. éwiczen przygotowawczych polegajacych
na kresleniu roéznych kresek rozpoczyna te nauke. Dla
umystu dzieci matych jest pisanie i czytanie czynnoscig
abstrakcyjng, nie budzacag zadnego zainteresowania.
«Alboz to moze mata, nierozwinieta dziecina znalez¢
w swej gtdwne stuszny powod na to, ze mu kazg kreslic
gltoski (litery), ktére same w sobie nic nie znacza, ktére
nie przedstawiajg zadnego przedmiotu?» A wiec nie kre-
$lenie linij i réznych geometrycznych figur, jak to po-
dajg pedagogiki niemieckie, stanowi¢ winny wstepne
¢wiczenia do pisania, ale rysowanie i malowanie dzieci
otdbwkiem lub barwng kredkg. Postuchajmy, co o tej
sprawie powiedziat Estkowski, w swej ksigzce «Me-
toda pisania i czytania», a przekonamy sie, ze

f Pisma I, 32 i n.
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uwagi metodyczne pedagoga naszego sg identyczne z po-
stulatami najnowszej dydaktyki, sg dowodem glebokigj
znajomosci duszy dziecka.

«Kto sie przypatrywat — moéwi Estkowski —
z uwaga zabawom dzieci, przekonat sig, ze nawet naj-
mniejsze dzieci lubig kresli¢ rozne figury weglem na
$cianie, kreda na podiodze, kijkiem na piasku, rysikiem
na tabliczce, ze kresleniom swoim dziwacznym, fanta-
stycznym, nadajg znaczenia konia, psa, drzewa, i tym
podobnych przedmiotow. Obudzg sie tu pierwszy raz
w nich mysl twdrcza, zaczynajg dumac, tworzy¢ sobie
widzialne obrazy. ldgc w pomoc temu ich pope-
dowi, uczmy je kresSli¢ ksztattniejsze
obrazki, pod oczy podpadajacych przed-
miotow. Chiopiec z najwiekszg przyjemnoscig rysowac
sobie bedzie konia, bat, wdz, pistolet; dziewcze lalke,
kota, ptaka». W zwigzku z pogadankami, c¢wiczeniami
w mowieniu rysujg dzieci «dobrze im znajome przed-
mioty. Mniejsza o to, czy kreS$lone te fi-
gury beda wyobrazeniami odpowiednich
przedmiotow rzeczywisto$ci; ale dos¢, ze
dzieci tym sposobem przyjemnie i z korzyScig sie za-
trudnig». Zajecia te rozwing przyrodzong skionnos$¢ do
rysowania, dzieci nabeda wprawy we wiadaniu otdéw-
kiem, rysikiem, bedg «miaty sposobno$¢ zastanawiac sie,
mysle¢, dumaé, wywotywa¢ w pamieci ksztatty przed-
miotéw, ktore majg rysowaé, poréwnywac nakreslone fi-
gury z przedmiotami rzeczywistemi, przyczem cata
prawie ich dusza pozytecznie pracowac
bedzie.. Wszakze i ludzie poczgtkowo nie odrazu pi-
sali gtoski (litery), ale wpierw obrazujagc swe mysli, kre-
$lili rézne figury, hieroglify» *). Takg metode nauczania
zalecat Ewaryst Estkowski przed 70 laty z go6rg, a dzi$

0 Estkowski. Metoda czytania i pisania. Poznan 1851
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powtarzamy te same stowa, jako ostatni wyraz postepu
w metodyce nauki elementarnej.

Skoro juz dziecko nauczylo sie postrzegaé rzeczy
w otoczeniu, wypowiadaC swe przezycia stowem i obraz-
kiem, przystepuje nauczyciel do nauki czytania i pi-
sania. Estkowski zaleca «metode czytania» Tren-
towskiego *), ktdrg w praktyce swej sam wyprébo-
wat i stwierdzit nadzwyczaj pomysine rezultaty. Omoé-
wieniu tej metody posSwieca duzo uwagi w swem
dzietku?. Woystepuje przeciw panujacej wowczas po-
wszechnie metodzie sylabizowania, jak i przeciw meto-
dzie gtosowania, a zada, by dzieci odrazu uczyty sie czy-
tania catych sylab, wzglednie krétkich wyrazéw. Takie
ujecie stanowi duzy postep w rozwoju metody czytania
i pisania — i stad juz krok jeden do metody wyrazowej,
ktéra u nas rozpowszechnit w ostatnim czasie Marjan
Falski3. Teksty Estkowskiego tworza jeszcze zbior sylab
luznych, oderwanych wyrazow i zdan, tres¢ ich nie jest
czerpana ze Swiata dzieci i to jest ich stabg strona.

Pomingwszy teksty nieodpowiednie, wszystkie inne
uwagi metodyczne Estkowskiego, dotyczace nauki czyta-
nia i pisania, sa nader cenne i rozumne. Poleca uzywanie
ruchomego alfabetu (za przykiadem Wolskiego), twier-
dzac, ze dobry nauczyciel moze sie obejs¢ bez elementa-
rza, o ile ma ruchomy alfabet i tablice do dyspozyciji,
zada nastepnie roéwnoczesnego uczenia czytania i pisa-
nia, wystepuje przeciw czytaniu sylabami. «Niechaj sie
ucza gtadko, odrazu czytaé wyrazy. Rzecz jest tak pro-
sta, ze nie potrzeba zadnych wskazéwek dla nauczyciela.

X B. T. Trentowski. Chowanna, t. II, str. 367 i n.

2 Estkowski. Metoda pisania i czytania str. 60—80.

3 M Falski. Wazniejsze wytyczne do reformy elementa-
rza. Ruch Pedagogiczny r. 1913 Nr.

Tenze. Wskazdwki praktyczne i lekcje probne z nauki czy-
tania i pisania. (Ruch Pedagogiczny Nr. 9 10 z r. 1913).

Szkota tworcza. 5
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Do$¢, ze powiemy uczniom i modwigc, nie wymawiamy
n. p. wo—da, ry—ba, na—u—ka, ale wymawiamy gtadko,
za jednym razem: woda, ryba, nauka» 1. Przy nauce
czytania i pisania uczniowie sami tworzg zdania o przed-
miotach z otoczenia.

Skoro dziecko opanuje technike czytania, nalezy
mu odrazu daé «taka ksigzke, na ktdrej, uczac sie czy-
taé, uczy¢ sie zarazem bedzie pozytecznych i przyjemnych
rzeczy». W tym celu wydaje Estkowski «Ksigzke do
pierwszego czytania dla szk6t publicznych i prywatnych»,
w ktérej stara sie dostosowaé tre$¢ i forme do rozwoju
duchowego dziecka. «Tres¢ wzieliSmy z przedmiotdw,
dziecku kazdemu dobrze znanych, a co sie tyczy formy,
staraliSmy sie uja¢ kazdg mysl w najprostsze i najkrotsze
zdanie... W tej ksigzeczce zamkniety jest caly Swiatek
maty, w stowach tej ksigzeczki zamkniete sg te piekne
rzeczy, ktore codzienn na dworze widzicie».

Estkowski podobnie jak Piramowicz, podnosi
stusznie, ze nauka czytania i pisania nie jest wiasci-
wym celem szkoly elementarnej, ale raczej S$rodkiem,
utatwiajagcym rozwdj dziecka. Nauka ta uprzystepni
miodziezy poznanie skarbow ducha, umozliwi ciggte do-
skonalenie, samoksztatcenie. «Kazda nauka — moéwi
Estkowski — a przedewszystkiem poczatkowa, ma gtéw-
nie rozwija¢ wiladze umystowe, gtéwnie ksztatci¢ du-
cha; powszechny za$ sposéb nauki czytania i pisania za-
miast rozwijaé, przytepia wladze umystowe». Metoda za$,
zalecona przez Estkowskiego, «omija wszelka mecha-
nicznos¢, uczy z uciechg, dziecko samo niejako robi
odkrycia i wynalazki, a nauczyciel je tylko prowadzi za
reke, tylko prace mu ulatwia, tylko nad tern czuwa, by
nie odstepowato od celu nauki» 2).

Elementarz powiastkowy. Wskazéwki dla nauczyciela Lwoéw—
Warszawa 1920.

*) Metoda pisania i czytania, str. 7L

2 Metoda nauki pisania i czytania, str. 85 i n.



67

Nauka w szkole elementarnej winna budzi¢ zamito-
wanie i potrzebe czytania w zyciu pézniejszem. Obudzic¢
to zamitowanie i rozpowszechni¢ czytelnictwo wsrdd
warstw ludowych byto celem popularnych wydaw-
nictw Estkowskiego ksigzeczek dla ludu, jak np. jego
«Zywot cztowieka poczciwego na wzér Zwierciadta
Reja»™®).

WspomnieliSmy juz, Zze Estkowski uwzglednia
w swym programie «nauke rzeczy ojczystych»,
obejmujaca pogadanki przyrodniczo-geograficzne i histo-
ryczne. Celem tej nauki jest poznanie miejscowosci ro-
dzinnej i catego kraju ojczystego, tudziez dziejéw wia-
snego narodu, a przez takie poznanie ugruntuje sie mi-
tos¢ czynna ziemi rodzinnej, polegajaca na produktywnej
pracy obywatelskiej, na pracy okoto pomnazania ddbr
materjalnych i duchowych narodu. Chcac sprowadzic¢
nauke rzeczy ojczystych na wiasciwe tory i daé nauczy-
cielowi wz6ér, wydaje «Zbiorekrzeczyswojskich
ku nauce irozrywce dla miodziezy»2. Jest
to ostatnia praca przedwcze$nie zmartego pedagoga.
Wspomina on w Przedmowie (str. XVI), ze ogtosi caty
szereg tomikéw «Rzeczy swojskich»; niestety rychia
Smier¢ przeszkodzita zamiarowi. Na «Zbiorek rze-
czy swojskich» sktadajg sie powiastki, opisy, bio-
grafje, wyjatki z poetow, kronik i pamietnikow. Mamy tu
jakoby zaczatek monografij poszczeg6lnych, typowych
okolic Rzeczypospolitej. W szczegdlnosci duzo miejsca po-
$wieca Estkowski Litwie i Zmudzi, malujac krajobraz, lu-
dzi, urzadzenia domu, zajecia, obyczaje, mowe, stroje, za-
bawy ludowe, przytaczajac piesni, legendy i basnie, ilu-
strujgc wyjatkami ze starych kronik. Ksigzke te mozemy
zaliczyé do literatury krajoznawczej, ktorej Swietny roz-

Poznan 1850. Naktadem Gt Dyrekcji Ligi Polskiej.
9 Poznan 1859. Naktadem ksiegarni J. K Zupanskiego.
5*
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wo0j u nas przypada dopiero na ostatnig dobe. W podob-
nym duchu i w tym samym celu napisane sg np. znako-
mite ksigzki Al. Janowskiego, ktore ukazaty sie dzi$, po od-
zyskaniu niepodlegtosci. (Pogadanki krajoznawcze, Duch
Warszawy i inne). Tak wiec Estkowskiego mozemy stu-
sznie uwaza¢ za znakomitego poprzednika obecnych da-
zen w dziedzinie literatury krajoznawczej dla mio-
dziezy.

Do tej samej dziedziny zaliczy¢ mozna drugie
dzietko Estkowskiego «Nauki wiejskie tyczace sie
gminy, zycia i stosunkéw wiesniaka» J). Jest to podrecz-
nik dla nauczyciela, majgcy mu utatwiC poznanie zycia na
wsi, warunkOw stanu rolniczego. W formie pytan i odpo-
wiedzi, — w 19 «naukach wiejskich» — omawia Estkow-
ski warunki zycia na wsi, potozenie, zajecia, stosunki mie-
dzy wsig a miastem, prawa i obowigzki, instytucje i urza-
dzenia administracyjne gminy. Po szeregu pytan, maja-
cych na celu poznanie zasobu wyobrazen dziecka i odpo-
wiedniem nawigzaniu rozpoczynajg sie «nauki». Poga-
danki te méwig o powstaniu osad i wsi, 0 zyciu w gmi-
nie pierwotnej, o poszanowaniu dobra publicznego, o zna-
czeniu roznych instytucyj spotecznych (ubezpieczenie od
ognia, straz pozarna), o poszanowaniu zdrowia, o wycho-
waniu dzieci i t. p. Uczac poznawaé wies, Srodowisko zy-
cia dzieci, budzg réwnocze$nie uczucia estetyczne, poczu-
cie piekna przyrody i mitos¢ ku ziemi rodzinnej. Ksigzka
ta zawiera prawdziwg «nauke zycia», opartg na rzeczywi-
stosci. W tym duchu pojmowat takie pouczenia Piramo-
wicz, na ktorym sie tez wzoruje Estkowskid. Podobnie,
jak «Zbiorek rzeczy swojskich», tak i «Nauki wiejskie»
zawierajg obok materjatu wiele wartosciowych wskazan
metodycznych.¥

* Poznan 1861.
2 Ks. G Piramowicz. Powinnosci nauczyciela. Warszawa
1919.
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Nauki zrecznosSci nie uwzglednia wprawdzie Est-
kowski, ale w swym programie wykazuje ich prak-
tyczne znaczenie. Wspomina tez, ze w szczeg6lnosci
w szkotach wiejskich taczyé nalezy nauke z praktycznemi
zajeciami gospodarczemi i jako przyktad podaje przepisy
Komisji Edukacyjnej. Przypomina rowniez, ze Komisja
Edukacyjna obsytata po wszystkich szkdétkach modele
udoskonalonych i uzytecznych narzedzi rolniczych, ktore
nauczyciele chtopcom starszym pokazywali i do robienia
podobnych pobudzali. «Chlopcy nasi — zauwaza Est-
kowski — prawie z natury lubig rdézne rzeczy nozem
wyrzynaé. Z takich zmys$inych chlopcéw stajg sie pdzniej
kotodzieje tak zwani po folwarkach porzadkowi, i cieSle
wiejscy. Lud nasz bardzo przemyslny; trzebaby tylko
umieé przemyst ten juz w szkole w pozyteczng strone
skierowac. Szkotki bardzo tu zbawienny wpltyw wywrzeé
mogg i powinny «Sam — mowi — odbieratem pierwsza
nauke w takiej wiejskiej szkotce, gdzie sie starsi chiopcy
uczyli rob6t recznych, t. j. procz chodzenia okoto drze-
wek i ogrodnictwa, takze robienia koszykéw, sieci, kape-
luszy stomianych i t. p.». Nauka taka przyda¢ sie moze
w zyciu, bo, jak zauwaza Estkowski, ochroni ludnosc
przed prézniactwem w czasie dtugich wieczorow zimo-
wych. W zajeciach recznych w szkole widzi tedy Est-
kowski przedewszystkiem cele czysto praktyczne, a nie
podkresla ich znaczenia dla ogo6lnego rozwoju wycho-
wanka tak, jak to pojmowat Jedrzej Sniadecki i Tren-
towski. Moznaby tylko uzna¢ stuszno$é wywodow Est-
kowskiego, o ileby chodzito o nauczanie miodziezy star-
szej, n. p. na kursach uzupetniajgcych. Waéwczas zaje-
cia reczne ucznibw mogg miec takze na celu i praktyczng
wytwdrczos¢. Natomiast w okresie ksztatcenia elemen-
tarnego w szkole powszechnej zadaniem nauki zrecznosci
jest ogdbiny rozwoj dziecka.

Estkowski zdawat sobie sprawe, Zze osiggniecie
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celu wychowania i nauki w szkole elementarnej, realiza-
cja programu i umiejetne stosowanie metod — stowem
zycie wewnetrzne szkoty, jej duch — zalezy przede-
wszystkiem od nauczyciela o wysokiej kulturze duchowej,
od jego przygotowania pedagogicznego. Zdobywszy sam
mozliwe na owe czasy wysokie i gruntowne wyksztatce-
nie teoretyczno-pedagogiczne, mégt sie podjaé pracy na-
der trudnej i odpowiedzialnej — pracy nad ksztatceniem
nauczycieli. Jego znajomos$¢ klasycznej pedagogiki pol-
skiej, oczytanie we wspOtczesnej literaturze pedagogicz-
nej niemieckiej, do ktdérej odnosit sie z koniecznym kry-
tycyzmem, bogate doswiadczenie praktyczne, zdobyte
w ciezkiej stuzbie nauczycielskiej na wsi i w miesScie,
a obok tego zapat i umitowanie zawodu, talent literacki
i popularyzatorski — oto warto$ci, jakie wilozyt w swa
szczytng prace. Tworzyt «kota samoksztatcenia» wsrdod
nauczycielstwa wielkopolskiego, pobudzat nauczycieli do
pracy nad doskonaleniem wiasnem, sam wyglaszat od-
czyty i referaty. Chcac zorganizowaé te prace ideowsq i za-
pewnic¢ jej trwate warunki rozwoju, daje inicjatywe do
zatozenia pierwszego w Polsce «Towarzystwa Pe-
dagogicznego» w Poznaniu. Wiedze pedagogiczna
szerzy nietylko zapomoca ksiazek i broszur, ale takze za
posrednictwem «Szkoty Polskiej», pierwszego pol-
skiego czasopisma pedagogicznego. Mysli tez o zatozeniu
wyzszej szkoty dla nauczycieli — «Instytutu pedagogicz-
nego», bo zdaje sobie sprawe, ze tylko systematyczne
ksztatcenie i gruntowne studja w zakresie pedagogiki
umozliwig nauczycielowi spetnienie wielkich zadan w spo-
teczenstwie.

W rozwazaniach naszych staraliSmy sie wykazac
znaczenie Ewarysta Estkowskiego dla rozwoju narodo-
wej mysli wychowawczej. Estkowski nie jest pedago-
giem-twdrca, nie jest teoretykiem w Scistem stowa zna-
czeniu, jego pisma pedagogiczne nie obfitujg w orygi-
nalne pomysty, ani tez nie stanowia odrebnego systemu
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pedagogicznego, jak n. p. «Chowanna» Trentowskiego. My-
$li filozoficzne i pedagogiczne wspotczesnych mu autoréw,
Trentowskiego, Libelta, Cieszkowskiego, tukaszewicza
i dawnych Piramowicza, Wolskiego znalazty zywe odbi-
cie w jego pismach. Przyczynit sie on w ten spos6b do
ich spopularyzowania ws$réd szerszych sfer nauczyciel-
stwa. Znakomity praktyk, potrafit swa gtebokg teore-
tyczng wiedze pofaczy¢ z bogatem doswiadczeniem zycio-
wym i pedagogicznem, uja¢ w forme piekng, ujmujaca
i przedstawi¢ w sposéb jasny i popularny. Jego pisma pe-
dagogiczne i wskazania metodyczne zachowaty do dzi$
dnia zywotnos$¢ i aktualnos¢.

Estkowskiego cechuje gteboka uczuciowos$¢, wrazli-
wos$¢ na piekno i dobro. Stoi on na strazy nieskazonej my-
$li pedagogicznej, wysnutej z gtebin ducha narodu, z jego
genjuszu, a snujac w dalszym ciagu te mysl, stanowi jak-
gdyby ogniwo miedzy $wietng epoka Komisji i Izby Edu-
kacyjnej a doba obecna.

Tak wiec rozwoj polskiej mysli  pedagogicznej
postepowat zgodnie z ewolucjg kultury i w Scistym
zwigzku z tworczoscia w krajach zachodnich. Najwy-
bitniejsi przedstawiciele pedagogji narodowej, Piramo-
wicz i Poptawski, Wolski i Sniadecki Jedrzej, wre-
szcie Trentowski i Estkowski, wyksztatceni na kultu-
rze zachodnio - europejskiej, doskonale obeznani z po-
wszechng literaturg pedagogiczng, umieli wydoby¢ z niej
istotne i og6lne wartosci, zastosowaé je do warunkéw
zycia polskiego i do psychiki dziecka naszego — i stwo-
rzyli w ten sposob koncepcje pedagogiki narodowej, ktora
swoj -wyraz znalazta w klasycznem polskiem dziele peda-
gogicznem, w «Chowannie» Trentowskiego. Stworzyli
system wychowania zgodny z naturg dziecka, ujeli istote
szkoty narodowej w zwigzku z kulturg ogdélnoludzka,
potaczyli pedagogike z zyciem otaczajgcem, ze Srodowi-
skiem, podkreslili zasade dziatania w nauczaniu i podali
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gtebokie okreslenie pracy w szkole, majagcej na celu
ksztatcenie zaréwno reki, jak umystu, uczuc i woli. Zmie-
rzajac do potgczenia edukacji fizycznej z moralng, do
oparcia nauki na samodzielnej pracy dziecka, wskazali
tern samem droge ku szkole twérczej, ku ogélnej refor-
mie wychowania powszechnego.



.
WSPOLCZESNE POGLADY NA SZKOLE TWORCZA,.

Obecne prady reformatorskie, zmierzajgce do wpro-
wadzenia szkoty twdrczej w miejsce szkoty tradycyjnej,
siegaja drugiej potowy XIX stulecia. Pierwsze objawy, za-
powiadajace zmiane w programach i metodach naucza-
nia, towprowadzenie do szkdét ogdlnokszat-
cacych przedmiotdéw techniczno-estetycz-
nych, wszczegélnosci rob6t recznych. Pierwsi bo-
jownicy nowej szkoty wysuwajg tez hasto reformy
wychowania estetycznego, domagajgc sie za-
sadniczej zmiany w nauczaniu rysunkow
w szkole. Prady te ptyng do krajow Europy zachod-
niej i $rodkowej dwoma tozyskami: z krajow skandy-
nawskich i ze Stanéw Zjednoczonych Ameryki Pin.

Z najdalszych krancoéw pétnocno-zachodniej Europy,
z kraju, gdzie wobec srogiej przyrody istnieja — jakby
sie zdawato — najmniej sprzyjajace warunki bujniejszego
zycia kulturalnego — z tego to kraju wyszty nowe prady
wychowawcze i wywarly glteboki wptyw na szkolnictwo
Europy zachodniej. Krajem tym —to Finlandja. Juz w la-
tach 60-tych ub. wieku propaguje tam idee nauki zrecz-
nosci w szkole ksigdz finlandzki Uno Cygnaus. na-
czelny wizytator szkot elementarnych w Finlandji. Zda-
niem jego nauka zrecznosci jest waznym S$rodkiem roz-
woju fizycznego i duchowego, ksztalci sprawno$c reki,
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rozwija zmyst ksztattu i smak estetyczny. Cygnaus
wprowadza nauke zrecznos$ci w zwigzku z geometrja, fi-
zyka i naukami przyrodniczemi. W razie zaniedbania
sprawnos$ci reki, wiedza pozostaje tylko sumg teoretycz-
nych wiadomosci bez znaczenia praktycznego. 0 ile za$
szkota zaniedbuje nauke teoretyczng, ujawiajg sie
rébwniez niepozadane skutki — ujawnia sie nieuctwo
i surowo$¢ obyczajow, zmechanizowanie zycia ludz-
kiego. Z tych zdan widzimy, jak gteboko Cygnaus poj-
muje szkote tworcza, jak w sposéb wiasciwy pojmuje zna-
czenie nauki zrecznosci, ktorg wprowadza do szkot
finlandzkich jako przedmiot obowiazkowy juz w r. 1866.
Zadaniem tej nauki nie bylo osiggniecie wynikéw arty-
stycznych w poszczegblnych rodzajach pracy recznej, cho-
dzito przedewszystkiem o wyksztatcenie sprawnosci i du-
chowej' dzielnosci. Zwracano uwage, by dziecko kazda
prace wykonywato czysto, porzadnie i starannie, by
umiato przedstawi¢ réznorodne formy w odpowiedniem
ustosunkowaniu. Wiasciwg ojczyzng nauki zrecznosci
czyli slojdu jest zatem Finlandja.

Z Finlandji przenikaé poczety nowe poglady na wy-
chowanie do Szwecji, gdzie w Naas powstato stynne se-
minarjum sl6jdu (w roku 1872), zatlozone przez Augu-
sta Abrahamsona i kierowane po6zZniej przez Salomo-
na. W Szwecji zaprowadzono w szkotach ogdlnoksztat-
cacych nauke zrecznosci, jako przedmiot obowigzkowy
w r. 1870; przedmiot ten miat w szkotach szwedzkich dwo-
jaki cel: pedagogiczny i gospodarczy. Obok momentu wy-
chowawczego chodzito jeszcze o wzmozenie i rozpo-
wszechnienie narodowego przemystu domowego ws$rdd
ludno$ci ubozszej w Szwecji.

Miedzy rokiem 1860 a 1870 — pisze jeden z peda-
gogébw zwiedzajagcych szkote sléjdu w Naas ®» — doko-

0 R. Smirowicz. L’Ecole du slojd a Naas. Ostende. Minerva
1913, podane w dziele A. Ferriére'a. L’Ecole active. Tom I
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nata sie w Szwecji gteboka zmiana ekonomiczna. Az do
tego czasu byta Szwecja krajem wybitnie rolniczym, je-
dynie tylko przemyst domowy, zwany tutaj slojdem,
byt rozpowszechniony. Kazda rodzina rolnicza wyrabiata
sobie sama narzedzia, odziez i wogdle zaspakajata wia-
snym przemystem wszystkie potrzeby zycia codziennego
i gospodarczego. Taki tryb zycia wytworzyt kulture pry-
mitywna, lecz nieskazong, czystos¢ i prostote obycza-
jow, zdrowie ciata i duszy, stowem, stosunki patrjarchalne.
Jednakze postep techniczny i przemystowy spowodowat
upadek przemystu domowego, sléjdu. Powstaty fabryki,
ktore produkowaty masowo i taniej. Z punktu widzenia
ogoblnego przemyst nowoczesny, wyposazony w doskonate
$rodki techniczne, stanowi niezawodnie wspaniaty po-
step. Ale wywotuje on zarazem wstrzgsnienia ekono-
miczne, gorgczkowa agitacje — stowem wszelkiego ro-
dzaju zaburzenia w 2zyciu wspétczesnem. WKkrotce tez
data sie zauwazy¢ reakcja przeciw nowym stosunkom
wsrdd niektérych warstw ludnosci. Zwolennicy dawnych
stosunkdéw i wielbiciele zycia spokojnego dazyli do przy-
wrocenia przemystu domowego. To wiasnie przyczynito
sie tez do zalozenia szkoty sléjdu.

Jedng z pierwszych byta wiasnie szkota w Naas.
Ze stanowiska zycia ekonomicznego byto to przedsiewzie-
cie Abrahamsona utopjg. Ale sléjd stat sie znakomitym
$rodkiem wychowawczym i zajecia reczne zostaty uwzgled-
nione w programie szkot poczatkowych. | oto nie szkota
byta w stuzbie sléjdu, ale przeciwnie sléjd stuzyt szkole.
Odtad nauczanie sléjdu miato przejs¢ w rece pedagogow,
a nie rzemiesSinikbw. Szkota w Naas wprowadzita tedy
w r. 1874 jeden oddziat wyzszy celem przygotowania nau-
czycieli robét recznych. Byta to pierwsza tego rodzaju in-
stytucja. Przyjmowano tu uczniow w wieku najmniej 18
lat, posiadajacych pewne wiadomosci w zakresie sl6jdu,
w szczegblnosci znajomo$¢ robot z drzewa i $wiadectwo
ukonczenia szkoty poczatkowej wraz z zaSwiadczeniem
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stwierdzajagcem prawy charakter. Kurs trwat rok; uczono
matematyki, nauk przyrodniczych, pedagogji, metodyki
nauczania, rysunku islojdu, t. j. stolarstwa, rzezby w drze-
wie i kowalstwa.

Te roczne kursy trwaty do roku 1882. Wdwczas
szkota w Naas zostata przeksztatcona; zorganizowano
kursy krétkotrwate dla nauczycieli obojga pici, zatrud-
nionych juz w szkotach. Odtad corocznie odbywaty sie
kolejno cztery kursy: dwa zimowe i dwa letnie. Kazdy
kurs trwat 5 do 6 tygodni, a nauka byta czeScig teore-
tyczna, czescig praktyczna. Teoretyczna nauka odbywata
sie na konferencjach i dyskusjach pedagogicznych, ktére
dotyczyty historji slojdu, jego znaczenia i korzysci: na-
stepnie wprowadzono tez kurs pedagogiki ogolnej i psy-
chologji. Cwiczenia praktyczne obejmowaty: roboty
drzewne, rysunek i gimnastyke, a pdzniej tez gry na wol-
nem powietrzu, kucharstwo, konserwowanie owocow,
szycie. Najwiecej czasu przeznaczano na slojd. Kazdy
uczestnik kursu przedstawiat swe prace dyrektorowi i in-
nym uczniom; w ten sposéb egzamin i krytyka byly jak
najbardziej bezstronne. Prace wykonane podtug wzorow
musiaty byé bez zarzutu; w przeciwnym razie trzeba byto
rozpocza¢ na nowo. Zbyt czesto pedantyczno$¢ wyciskata
w praktyce swoje pietno. Uszioby to jeszcze w stosunku
do starszych. Ale skoro i od dzieci wymagano kopjowa-
nia wzordéw i osiggniecia doskonatosci pod grozg zatwier-
dzenia lub odrzucenia, bylo to, jak stusznie podkresla
Ferriére, zboczeniem 2z wiasciwej drogi; jest to bo-
wiem doskonaty $rodek zniechecenia dzieci do tego ro-
dzaju pracy. Poza kopjowaniem wzoréw, ktérych liczba
byta ustalona w programie, kazdy uczestnik obowigzany
byt wykonaé prace dowolng wedtug regut i metod uzna-
nych w Naas.

Tworca seminarjum slojdu Abrahamson umart
w r. 1898 i odtad szkole przejeto panstwo, nie zmienia-
jac jej ducha, zgodnie z zyczeniem zalozyciela.
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Na czem polega metoda znana powszechnie pod na-
zwg «systemu szkolty w Naas»?

Wobec zasady, ze nauka sléjdu nie jest celem sama
w sobie, ale winna by¢ czynnikiem wychowania ogdlnego,
system ten opiera sie na dwu prawidtach: 1) na zasa-
dzie metodycznej i 2) na zasadzie pedagogicznej. W Naas
ogniskuje sie nauka w jednym tylko dziale: w obrdbce
drzewa. Odrzuca sie tu prace reczne, polegajace je-
dynie na wiadaniu narzedziami, a zgda od samego po-
czatku sporzadzania rzeczy konkretnych, uzytecznych
w Zyciu codziennem i dobrze wykonanych pod wzgledem
estetycznym. Praca jest indywidualna. Przedmioty ucz-
niéw pozostawione w szkole, bywajg wynagradzane; zysk
przypada rodzinie.

Takie sg w ogolnych zarysach zasady w Naas. Fer-
riere wspomina o swej wizycie w tej szkole i podaje
tresciwy i barwny obraz zycia, jakie tu panuje. Potozona
wsréd gk, lasow i wsréd rozrzuconych matych jezior,
sktada sie z pieciu do szeSciu dworkéw i warsztatow,
wznoszacych sie wsrod zieleni w parku. Okoto szesédziesie-
ciu miodych chtopcéw i dziewczat hasato, radosnie $pie-
wajac, wokoto gazonu; byta to lekcja gry na wolnem po-
wietrzu. Inni pracowali w warsztatach, poczatkujgcy kra-
jali i wyrzynali kawatki drzewa jedynie przy pomocy scy-
zoryka, bez postugiwania sie jakiemkolwiek innem narze-
dziem. Taka regula obowigzuje poczatkujgcych. Wyra-
biali oni r6zne podstawki, talerze, konsolki i t. p. Wszyst-
kie modele sg $cisle stopniowane podtug trudnosci i uczen
nie podejmuje nastepnej pracy, dopoki jednej nie dopro-
wadzit do doskonato$ci. Opuszczajagc jeden z najstar-
szych domoéw szkolnych, zauwazyt Ferriére nad brama
wchodowg duzy napis, zawierajacy krétki opis systemu
wychowawczego w NAaas. Napis ten brzmi nastepujaco:

1 System nasz polega na obrébce drzewa i uczy ro-
bét stolarskich, snycerskich (stolarstwa artystycznego)
it d
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2. Praca polega wytacznie na sporzadzaniu przed-
miotow uzytkowych, wykonywanych podiug wzordw.

3. Celem tego nauczania jest wychowanie ogoline,
a nie proste sporzgdzanie modeli.

4. W szkole poczatkowej, przygotowujacej dziecko
wprost do zycia, celem nauki sléjdu jest ksztatcenie i roz-
waj roznych sit ducha i ciala, pozytecznych w zyciu.

5. Celem wychowawczym nauki zrecznosci jest:

a) Wpojenie dobrego smaku i mitosci dla pracy
wogole.

b) Wdrozenie szacunku dla ciezkiej pracy fizycz-
nej, lecz uzytecznej.

¢) Rozwdj uczucia niezaleznosci i zaufania we wia-
sne sity.

d) Przyzwyczajenie do porzadku, doktadnosci, czy-
stosci i schludnosci.

e) Rozwdj oka, zmystu dotykowego, poczucia formy,
jak i zrecznosci reki.

f) Przyzwyczajenie do uwagi, pomystowosci, do wy-
trwatosci i cierpliwosci.

g) Pobudzenie rozwoju sit fizycznych.

6. Nalezy jeszcze podac cele zewnetrzne:

a) Zreczno$¢ w postugiwaniu sie przyrzadami.

b) Dokfadne wykonywanie robot.

7. Ze wzgledu na jak najtatwiejsze uzyskanie wyni-
kow przestrzega¢ nalezy nastepujacych regut:

a) Uczen powinien wykonaé catg prace samodziel-
nie, poczawszy od pitowania pnia drzewa, ktdre mu be-
dzie potrzebne.

b) Sporzadzone przedmioty powinny mie¢ zastoso-
wanie w gospodarstwie ucznidw; nie powinny wiec miec¢
wylacznie charakteru zdobniczego.

c) Wsréd sporzadzonych przedmiotow majg by¢ tez
wyroby rzezbione i w ich wykonywaniu powinien sie
uczen postugiwaé gtdwmie okiem, bez zastosowania miary
i bez kopjowania z modeli.
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System nauki zrecznosci (sl6jdu) prowadzony
w mys$l tych zasad w Nads — nadaje sie doskonale, jak
to stusznie podkresla Ferriere, dla miodziezy dojrza-
fej, tudziez dla uczniéw mniej wiecej od 14 roku zycia;
ale nie odpowiada sktonnos$ciom dzieci w wieku miedzy
8 a 14 rokiem zycia. Dla dzieci w tym wieku byfaby to
metoda zbyt systematyczna, zbyt gramatyczna i szkolar-
ska. W teorji niema prawdopodobnie tego charakteru
i inicjatorzy nie mieli tego zamiaru. Ale w praktyce od-
stania sie czesto w stosowaniu metod pedantyzm nauczy-
cieli sldjdu. Rzeczom wykonanym potrzeba tez duszy, na-
lezatoby tedy zostawi¢ wolne miejsce samorzutnej pomy-
stowosci, zainteresowaniu i tworczej wyobrazni. Jesli tedy
nauczycielowi brak ducha, jesli jego wyobraznia i samo-
rzutna pomystowosé jest wadliwa, nie sprzyja to rozwo-
jowi tych zdolnosci u jego uczniéw. Daje on swym ucz-
niom technike, ale nie daje im swego duchal.

Tak wiec nauka sl6jdu zmierzata w szkotach szwedz-
kich do wyc¢wiczenia uczniéw w sporzadzaniu przedmio-
tow wylacznie uzytkowych; taka tylko bowiem nauka
zrecznosci  wzbudzi¢ potrafi — zdaniem pedagogow
szwedzkich — zainteresowanie dzieci. Inny poglad na te
kwestje miat juz, jak widzieliSmy, pedagog finlandzki Cy-
gnaus, ktéry podkres$la przedewszystkiem cel ksztatcacy
i wychowawczy nauki zrecznosci bez wzgledu na ewen-
tualne zuzytkowanie sporzadzonych przedmiotdw w zy-
ciu codziennem. W szkole elementarnej, jako ogdlnie
ksztatcacej, nauka zrecznosci jest Srodkiem ksztatcenia
formalnego. Tu nie chodzi o osiggniecie mozliwej dosko-
natosci i biegtosci w sporzadzaniu rzeczy uzytkowych,
albowiem zadanie to przypada szkotom zawodowym.

Propagatorem nauki zrecznosci w Danji byt Clau-
son Kaas. Takze i on miat na oku gtéwnie cele prak-
tyczne, a mianowicie, by ludno$é wiejska zajmowata sie

9 A Ferriére. L’Ecole active. I, str. 88.
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w czasie dtugich wieczoréw zimowych wyrobem przed-
miotéw uzytkowych. Pod wpltywem krajow skandynaw-
skich wywotuje nauka zrecznosci silniejsze zainteresowa-
nie we Francji. Juz w r. 1873 wprowadzajg do szkét pa-
ryskich nauke sléjdu jako przedmiot w zwigzku z naukga
rysunku i geometrji.

W latach 80-tych jezdzit Clauson Kaas z odczy-
tami po miastach niemieckich, propagujac wszedzie
idee nauki zreczno$ci w szkotach elementarnych. Niemcy
zainteresowali sie zywo nowym ruchem, tern bardziej, ze
poniesli dotkliwg porazke w dziedzinie przemystu arty-
stycznego. Po nieudatych wystepach na miedzynarodo-
wych wystawach w r. 1873 i 1886, gdzie — jak zresztg
sami przyznajg — uwypuklit sie w catej jaskrawosci brak
smaku, brak harmonji i prostoty w wystawionych wyro-
bach przemystu niemieckiego, postanowili rozpoczaé
prace od podstaw, od wychowania miodziezy i wyrobie-
nia w niej zmystu estetycznego.

W tym celu wystali Niemcy Komisje zawodowg do
Danji i Szwecji, ktorej zadaniem byto zapoznanie sie na
miejscu z organizacjg nauki zrecznosSci w tamtejszem
szkolnictwie. WKkrotce tez zatozyli Towarzystwo
propagujagce prace reczng wsréd chiop-
céOw i seminarjum sléjdu w Lipsku. Przy se-
minarjach nauczycielskich powstaty fakultatywne kursy
rekodzielnicze, a po szkotach ludowych warsztaty, w kto-
rych miodziez pracowala w godzinach pozaszkolnych,
uczac sie wyrobu przedmiotow uzytkowych. W ten spo-
s6b przybraty seminarja nauczycielskie i szkoty ludowe
ceche szkot rzemiesdlniczych, albowiem zadaniem nauki
zrecznosci byto mozliwie doskonate wyrobienie technicz-
nej sprawnosci, tudziez sporzadzanie rzeczy uzytkowych
z réznorodnych materjatow J). Prady te nie pozostaty bez
wptywu i na szkoly polskie w b. zaborze austrjackim.

D) H. Scherer, Arbeitsschule und Werkunterricht.
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Nauczyciele wyjezdzali do Niemiec i do Szwecji na nauke
do seminarjow slojdu lub na specjalne kursy, otwarto tu
i 6wdzie warsztaty po szkotach, gdzie miodziez w godzi-
nach poza obowigzkowym programem uczyta sie slojdu.

Zanim rozpatrzymy poglady na szkole twoércza, ja-
kie sie ujawnity w Niemczech i w innych krajach Europy
Srodkowej i zachodniej, zwrocimy uwage na dziatalno$¢
propagatoréw nowej szkoty w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pin., skad juz w ostatnim dziesigtku lat ub. stu-
lecia ptyng ozywcze prady pedagogiczne ku krajom Sta-
rego Swiata.

Najwybitniejszym przedstawicielem szkoty twérczej
w Stanach Zjednoczonych jest filozof i pedagog Jan
Dewey (ur. 1859 r.), zalozyciel szkoty doswiad-
czalnej przy uniwersytecie w Chicago. W zwigzku
ze swojemi wyktadami teoretycznemi Kieruje Dewey
doswiadczeniami pedagogicznemi w tej szkole, istniejacej
od 1896—1904 r., do chwili powotania go na uniwersytet
nowojorski. Do szkoty doSwiadczalnej uczeszczaly dzieci
w wieku od lat 4 do 16-tu. Poglady swoje na nowg
szkote rozwija Dewey w zwiagzku z filozofja pragma-
tystyczng, tudziez na podstawach socjologicznych. «No-
woczesne wychowanie — méwi — rozpatrywaé nalezy
w zwigzku z donio$lejszemi przeobrazeniami w spoteczen-
stwie», za ktéremi podaza tez i szkota. Najbardziej ty-
powym objawem w ruchu nowej szkoty jest wprowadze-
nie pracy recznej, a objaw ten pozostaje w zwigzku z do-
konanemi zmianami w gospodarce spotecznej,, z prze-
ksztatceniem form produkcji. Dawniejsze formy produk-
cji (przemyst domowy) ustgpity miejsca wielkiemu prze-
mystowi fabrycznemu. Wskutek tej zmiany przestaty by¢
czynne sity i wartoSci wychowawcze, tkwigce w domo-
wych zajeciach, w ktorych dziecko czynny brato udziat
i oto wysuwa sie obecnie tendencja wyzyskania tych sit
wychowawczych w nowej szkole przez wprowadzenie
pracy recznej, warsztatbw i gospodarstwa domowego.

Szkofa twércza. 6
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Dzieki tym zajeciom szkota stanie sie «naturalng formg
czynnego zycia spotecznego zamiast oddzielnego miejsca
do pobierania lekcyj».

W nowej szkole pozadana, a nawet konieczna jest
wzajemna pomoc dzieci podczas pracy, uwazana przez
szkote tradycyjng za wykroczenie, jesli nawet nie za prze-
stepstwo pedagogiczne; dagzeniem jej jest rozwdj ducha
wspoétdziatania i wspotzycia; szkota staC sie ma «zrzesze-
niem w minjaturze, embrjonalnem spoteczenstwems.
W tern tworzeniu sie spoteczenstwa wazng funkcje spet-
niaja zajecia reczne, jak tkactwo, obrébka drzewa, me-
talu, szycie, gotowanie i t. p. Prace te jednakze maja by¢
nietylko praktycznym $rodkiem zastosowania metod i na-
bycia technicznej wprawy, ale «stajg sie zywemi os$rod-
kami naukowych badan nad ptodami i procesami przy-
rody, punktem wyjscia dla przedstawienia dzieciom
obrazu historycznego rozwoju cztowieka».

Oméwiwszy stosunek szkoly do zycia spotecznego
wogéble, zastanawia sie tez Dewey nad stosunkiem szkoty
do zycia dzieci i ich rozwoju w szkole. Dawniejsza szkota
nie uwzgledniata czynnika dziatania, a nauczanie opie-
rato sie gtdwnie na biernem «stuchaniu» i cate jej urza-
dzenie harmonizowato z tg metoda; ustawione rzedem
tawki, brak zupeilny warsztatéw, materjatbw i pomocy
naukowych. Szkota tradycyjna patrzyta na dzieci jako na
niezréznicowang mase, zacierata indywidualnos$ci, punkt
ciezkoSci znajdowat sie poza dzieckiem, ktdrego nauczy-
ciel nie widziat z poza gaszcza programoéw, podrecznikéw,
materjatu naukowego, instrukcyj urzedowych i réznych
przepisow. Reforma nowego wychowania polega na
«przeniesieniu punktu ciezkosci z zewnetrznych okolicz-
nosci do duszy dziecka». Trzeba wiec te dusze poznac,
trzeba wykry¢ jej wiasciwosci, aby moc wnikng¢ i wczuc
sie w zycie dziecka celem skierowania edukacji na wia-
Sciwg droge. Charakteryzujac psychike dziecka, podkresla
Dewey cztery grupy instynktow, cztery rodzaje zainte-
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resowan, jako najbardziej wiasciwych dzieciom: instynkt
spoteczny, tworzenia, badania i ekspresji. Instynkty te
ujawniajg sie w stosunkach osobistych dzieci, w obcowa-
niu i w rozmowie, w zabawach, w konstruowaniu przed-
miotéw, w wypowiadaniu sie artystycznem. Z tych czte-
rech Zrédet czerpa¢ winna szkota wskazania i metody
w swej pracy nad rozwojem dziecka J).

Uniwersytecka szkota doSwiadczalna Deweya w Chi-
cago stata sie terenem prob i eksperymentow, dokonywa-
nych w mysl pogladéw zatozyciela; opierata si¢ na za-
sadach nastepujgcych:

1. Szkota pozostaje w scistym zwigzku z domem ro-
dzinnym.

2. Materjat naukowy winien by¢ w ten sposob do-
bierany, by posiadat warto$¢ pozytywng i prawdziwe zna-
czenie w zyciu osobistem dziecka, by budzit w niem
ochote poznania przedmiotu.

3. Nauczanie czytania, pisania, rysunku i t. d. od-
bywaé sie winno na tle codziennych doswiadczen i zajec
w ten sposob, aby dziecko zrozumiato potrzebe i uzytecz-
no$é tych umiejetnosci w zyciu.

Z punktu widzenia tych zasad nie jest Dewey zwo-
lennikiem powszechnie stosowanej w nhauczaniu metody
pogladowej. Ogrédek dzieciecy Froebla i nauke pogladu
pragnie on zastgpi¢ stopniowem rozwinigeciem zdolnosci
reprodukowania rzeczy, bedacych w sferze zainteresowan
dzieci, umiejetnoscig odtwarzania przedmiotow, na ktore
uwaga ich moze by¢ skierowana w sposob naturalny.

Na stopniu pierwszym (od 4—6 r. zycia) oprécz za-
bawy, opowiadania, $piewu interesujg dziecko rzeczy
iczynnos$ci zycia domowego. Z tego Srodowi-
ska czerpa¢ tez nalezy materjat do wyrazania sie duszy
dziecka. Praktyczne zajecia pobudzg jego pomystowosc

n Jan Dewey. Szkota a spoteczenstwo. Przelozyta Marja Li-
sowska. Warszawa 1924
6*
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i umozliwig mu poznanie wilasnosci réznych rzeczy, jak
drzewa, metalu, skory, widkna, tkaniny i t. p. w sposéb
bezposredni, a tern samem ksztatcg sie jego zmysty i spo-
strzegawczo$¢, budzi sie poped do dziatania.

W nastepnym okresie od 7 r. zycia o$rodkiem po-
znania i dziatania dziecka jest otaczajgca przyroda, ma-
jaca wptyw na codzienne zycie cztowieka. Dzieci zajmuja
sie sadzeniem i pielegnowaniem roslin, obserwujg ich
wzrost i rozwo6j. Przyroda i sposob zycia zwierzat, geogra-
ficzne potozenie najblizszej okolicy, jej klimat i nawod-
nienie, dostarczajg materjalu nauczania na tym stopniu.
Czynnikiem, wprowadzajagcym jednolitos¢ w nauczanie,
jesttu zycie, a Srodkami, przy pomocy ktérych dziecko
przyswaja sobie materjat, jest lepienie, rysunek, budowa-
nie, pomiary. Czytaniu i pisaniu poswieca sie niewiele
czasu na tym stopniu.

Dopiero po skoniczonym 7 roku zycia ucza sie dzieci
czytania i pisania. Na tym stopniu poznaje tez dziecko
przyrode stron rodzinnych. Plastyczne przedstawienie
poszczegOlnych czesci krajobrazu, tudziez szkice i rysunki
maja na celu wytworzenie jasnych i doktadnych pojec
0 uksztattowaniu powierzchni ziemi, oraz réznorodnych
warunkéw zycia w przyrodzie.

Miedzy 8 a 10 rokiem Zzycia nastepuje — zdaniem
Deweya — przejscie w «okres techniczny». Dziecko
nie zadowala sie teraz li tylko przedstawieniem rzeczy
zaobserwowanych, ale stawia sobie okreSlone cele i zmie-
rza do pewnych wynikéw. W tym okresie budzi sie che¢
pokonywania trudnosci i dzieci szukaja przygéd. Pragnac
wytadowacé swa energje, bawig sie w Indjan, nasladuja
zycie Robinsona, ktérego poznalty w czytaniu.

Szkota doswiadczalna Deweya urzadzona byta
w ten sposob, ze wychowanie odtwarzato poszczegdlne
okresy rozwoju ludzkosci w jej pochodzie kulturalno-
historycznym. Poczawszy od epoki kamiennej, a skon-
czywszy na wspoétczesnej dobie techniki i przemystu —
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oto stadja, jakie przezywaé winno dziecko w szkole. Dzieci
sporzadzajg naczynia gliniane, przeda na kotowrotku,
tkajg. Prace te jednak nie majg na celu zdobycia umie-
jetnosci tkania czy przedzenia, ale przedewszystkiem po-
znanie warunkow zycia cztowieka, tudziez zrozumienie
waznosci tych wynalazkéw dla rozwoju i postepu kultury
ludzkiej.

W ten sposob zrozumie dziecko, jak cztowiek stop-
niowo opanowywat przyrode, jak sie zycie rdznicowato
i potegowato zar6wno pod wzgledem materjalnym i du-
chowym. Dziecko, interesujac sie trybem zycia cztowieka
pierwotnego, jego bronig, narzedziami i naczyniami, uzy-
wanemi w dawnych czasach, nowszemi wynalazkami, zro-
zumie zarazem przyrode i dzieje ludzkosci).

Z przyktadoéw podanych tu widzimy, ze wychowanie
takie odbywa sie w mys$l zasady aktywnosci; Dewey
zmierza do uzgodnienia programu nauki i pracy z psy-
chologja dziecka, w szczegélnosci, z jego zainteresowa-
niami. «Wszystko zalezy — mdéwi Dewey — od czynnosci,
ktora «ja» jest zajete w chwili, gdy ma reagowaé na to,
co mu podajg z zewnatrz. Otdéz wartoscig zasadniczg
nauki, zawartej w programach nauczania, jest wtasnie to,
ze pozwala ona wychowawcy okre$li¢ Srodowi-
sko potrzebne dla dziecka i kierowa¢ naogét jego dzia-
falnoscig umystowa w sposéb posredni. Program jest tedy
pozyteczny przedewszystkiem dla nauczyciela, nie dla
dziecka. Jest po to, aby przypomina¢ wychowawcy, jakie
drogi w dziedzinie prawdy, piekna i dobra stojg przed
dzieckiem otworem, i aby mu moéwi¢: Czuwajcie, abyscie
dzien za dniem urzeczywistniali warunki, ktore pobudzg
i rozwing zdolnosci czynne waszych uczniow. Trzeba, aby
dziecko spetniato wiasne swe przeznaczenie — takie, ja-
kiem sie ono odstania przed wami w skarbach nauk,
sztuki i rzemiosta.¥

* Dr. Ed. Lehmann. Erziehung zur Arbeit. Lipsk 1914.
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Chodzi wiec o to, aby utajone zdolnosci dziecka wy-
chodzity na jaw i krzepty, aby je ¢wiczyé i pomagaé¢ im
osiggac ich cel idealny. Jezeli zas wychowawca nie zna
lub zna niedoktadnie doswiadczenia, ktdre poczynita ludz-
kos¢ i ktdrych program nauk jest streszczeniem, nie be-
dzie wiedziat réwniez, jakie sa mozliwosci, wiadze, zdol-
nosci i punkty widzenia dziecka, i nie bedzie umiat ani
ich w ruch wprawi¢, ani ich wyéwiczy¢, ani pokierowac
niemi do ich istotnego celu» ).

Szkota tworcza w pojeciu Deweya jest to wiec
szkota, w ktdrej panuje praca, ale nietylko w formie ro-
b6t recznych, ale jako praca zaréwno fizycz-
na jak iduchowa, zmierzajaca do urzeczy-
wistnienia wtasnego ¢« a», to jest do osiggniecia
szczesScia i peini zycia. Takie ujecie wychowania i celu
szkoty przypomina zywo system Trentowskiego, co je-
szcze silniej sie uwydatni w oméwieniu w jednym z na-
stepnych rozdziatbw pogladéw filozoficznych naszego
pedagoga.

Wplyw krajow skandynawskich i doSwiadczen ame-
rykanskich odbit sie silnem echem w Niemczech, gdzie
wiedza pedagogiczna i praktyczna organizacja wychowa-
nia wchodzi z poczatkiem XX stulecia na nowe tory.
Wprowadzona nauka zrecznosci (slojd) do szkoét nie-
mieckich miata poczatkowo na celu, jak juz wspomnia-
tem, przedewszystkiem wyrobienie technicznej sprawno-
sci i osiagniecie korzysSci praktycznych. Przeciwko takie-
mu pojmowaniu zadan robét recznych w szkole budzi sie
wkrotce opozycja ws$rdd nauczycielstwa niemieckiego,
a ruch ten przyczynia sie do pogtebienia idei szkoty twor-
czej i zwraca sprawe reformy wychowania na wiasci-
we tory.

Urzeczywistnienie szkoty tworczej w Niemczech za-1

D) Jan Dewey. Szkota i dziecko. Przetozyta H. Bteszynska.
Warszawa. Str. 113 i n.
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poczatkowato nauczycielstwo hamburskie.
Potozenie geograficzne Hamburga, warunki zycia i sto-
sunki spoteczne, a przedewszystkiem gospodarcze i han-
dlowe sprzyjajg niezmiernie postepowi kulturalnemu,
a takze i rozwojowi mysli wychowawczej i wszelkim pro-
bom reformatorskim w tern miescie. Spoteczenstwo wol-
nego miasta hanzeatyckiego, dzieki wspomnianym warun-
kom geograficznym, styka sie ustawicznie z szerokim
Swiatem, przedewszystkiem z Ameryka, Angljg, Holan-
dja — wchtania ozywcze prady kulturalne, ptynace z tych
krajow i bierze czynny udziat w réznych dziedzinach
tworczosci ducha ludzkiego. Nauczycielstwo hamburskie
wprowadza do szkoty pierwiastki artystyczne i w ten spo-
séb zaciera charakter zawodowo - rzemieslniczy. Pod
wptywem dyrektora muzeum miejskiego Lichtwarcka *),
ktéry wysuwa postulat wychowania estetycznego mio-
dziezy, nauczycielstwo z zapatem oddaje sie studjom
w dziedzinie rysunku, modelowania, sztuki i estetyki.
Uczucie zdobywac sobie zaczyna stopniowo nalezne mu
miejsce w szkole, ktéra dotychczas stata wytacznie pod
znakiem intelektualizmu.

Celem spopularyzowania idei wychowania estetycz-
nego miodziezy i rozwijania w szkole twérczych zdolno-
§ci artystycznych, odbywajg sie z inicjatywy artystéw
i nauczycieli hamburskich «Kongresy wychowa-
nia estetycznego» w Dreznie, Weimarze i w Ham-
burgu w latach 1901—1905. Tematem obrad kongreso-
wych byta sprawa reformy rysunkéw w szkole, nauka
modelowania i robdt recznych. Rysunek, modelowanie,
rézne roboty reczne miaty sie odtad staC w programie
szkolnym S$rodkami, zapomoca ktérych dziecko mogtoby
wyrazi¢ swoje mysli i uczucia. Obok stowa, panujacego
niemal wylacznie w szkole tradycyjnej, srodkiem wyra-
zania staje sie rysunek, ulepiankait p. Te prady

9 Autor ksigzki «Die Kunst in der Schule».



88

artystyczne wywierajg tez zbawienny wpltyw na stowo
w szkole, na nauke jezyka i stylu. Scharrel-
mann, Gansberg i inni starajg sie wyrugowac ze
szkoty martwy jezyk czytanek i wypisow, zmierzajg do
reformy wypracowan pisemnych przez uwzglednienie zy-
wej mowy dziecka i wprowadzenie utworéw wielkich mi-
strzow stowa.

Kongresy wychowania estetycznego pobudzity liczne
zastepy nauczycieli do doswiadczen i prob, zmierzajacych
do tworzenia «szkoty pracy» (Arbeitsschule). W Lip-
sku, Dreznie, Hamburgu, Monachjum, Bremie i w wielu
innych miastach zaczyna sie w pierwszym dziesigtku na-
szego wieku intensywny ruch reformatorski. W roku 1911
odbyt sie w Dreznie kongres pedagogiczny, po-
Swiecony zagadnieniu szkoty pracy. Na kongresie
tym starty sie dwa poglady na istote i cele szkoty twér-
czej. Jeden poglad reprezentowat Jerzy Kerschensteiner,
wybitny reformator szkolnictwa w Bawarji, drugi za$
prof. H. Gaudig, pedagog w Lipsku J.

Punktem wyjscia w rozwazaniach KerschensleU
nera, dotyczacych istoty i zadania szkoty tworczej, jest
pojecie panstwa i jego celu ostatecznegod. Jesli pan-
stwo w swoich dgzeniach i w swoich instytucjach urze-
czywistnia idee moralng, wéwczas przedstawia ono naj-
wyzsze zewnetrzne Dobro etyczne.

Panstwo zapewnia swoim obywatelom dobrobyt
fizyczny i duchowy. Stara sie wiec zadowoli¢ ich potrzeby
i daznosci naukowe, estetyczne, religijne, jest regulato-
rem w dziedzinie ekonomiczno - gospodarczej, otacza
opieka wychowanie miodziezy, zycie rodzinne, wiedze,
sztuke i spotecznosci religijne. Wychodzac z tego zatoze-

9 Arbeiten des Bundes fiir Schulreform. Zeszyt IV. Die Ar-
beitsschule. Lipsk 1912.

2 Georg Kerschensteiner. Begriff der Arbeitsschule. Lipsk
1925. Wyd. VI.
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nia, wysuwa Kerschensteiner cel wychowania, ktérym
jest dazno$¢ do urzeczywistnienia idei etycznej naj-
wyzszego dobra zewnetrznego — czyli przygotowanie oby-
wateli zdolnych do realizacji zadan panstwowych.

Panstwu  przypisuje  Kerschensteiner dwojakie
zadania: po pierwsze egoistyczne, t. j. zapewnie-
nie obrony wewnatrz i zewnatrz wlasnym obywatelom,
tudziez staranie sie o ich dobrobyt fizyczny i duchowy;
powtore altruistyczne, t j. stopniowe realizowa-
nie panstwa humanitarnego w spotecznosci ludzkiej, jako
wyraziciela idei dobra etycznego. Stad celem szkoty po-
wszechnej i uzupetniajgcej jest przygotowanie miodego
pokolenia do tych podwdjnych zadan, czyli <«wy-
chowanie pozytecznych obywateli pah-
stwa» *)

Pozytecznym obywatelem panstwa jest cziowiek,
ktory w niem spetnia okresSlong i celowag funkcje. Tak
wiec pierwsze gtdwne zadanie szkoly powszechnej polega
zdaniem Kerschensteinera na przygotowaniu dzieci do
pracy zawodowej. Obywatel powinien by¢ tak wycho-
wywany w szkole elementarnej, aby oddawat sie swej
pracy zawodowej nietylko w interesie wiasnym, ale za-
razem dla dobra panstwa i dla urzeczywistnienia ideatu
etycznej spotecznosci.

Widzimy tedy, ze w my$l tych wywodow pedagoga
bawarskiego pierwszem zadaniem szkoty powszechnej ma
by¢ ksztatcenie w duchu zawodowym. Poniewaz za$ prze-
wazna czes¢ obywateli panstwa oddaje sie przedewszyst-
kiem zajeciom fizycznym, stad tez szkota powszechna
winna by¢ tak zorganizowana, by w tym Kkierunku przy-
gotowywata swoich wychowankdéw, zwlaszcza, ze w okre-
sie ksztatcenia elementarnego, t. j. do 14 roku zycia prze-
wazajg u dzieci instynkty i sktonnoSci do zajeC recznych.
W kazdej wiec szkole powszechnej powinny by¢ urza-

9 Op. cit. str. 17 i n.
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dzone warsztaty, laboratorja, ogrody, kuchnie szkolne,
szwalnie i t. p., gdzieby sie mogly owe instynkty i popedy
rozwija¢ i ksztatci¢ w sposéb systematyczny. W tych in-
stytucjach powinno dziecko od pierwszej chwili pobytu
w szkole pracowac i zadania swoje wykonywa¢ sumien-
nie i jak najdokfadniej. Zajecia reczne przyczynig sie do
wyksztatcenia tych organéw, ktére bedg konieczne przy
wykonywaniu przysztego zawodu; majg one tez przyzwy-
czai¢ dziecko do starannosci, doktadnosSci i przezornosci,
zadaniem ich jest wreszcie obudzi¢ w dziecku rado$c
pracy. Roboty reczne winny by¢ wedtug Kerschenstei-
nera osobnym przedmiotem nauki w szkole, traktowa-
nym w sposéb gruntowny i systematyczny °).

Dopiero na dalszym planie stawia on nauke t. zw.
przedmiotéw intelektualnych, jak czytania, pisania, ra-
chunkéw, rysunkow it. d. W nauczaniu tych przedmio-
tébw pamietaé nalezy, by zainteresowania praktyczne sta-
nowity punkt wyjscia do nauki teoretycznej. Z pracy fi-
zycznej — mowi Kerschensteiner — rozwineta sie praca
umystowa, a rekodzieto jest podstawg sztuki i nauki.

Zajecia reczne w szkole powinny mieé charakter
pracy pedagogicznej, to znaczy, powinny wyzwala¢ ener-
gje duchowe, dzieki ktérym osiggna¢ mozna objektywne
wartosci kulturalne. Warto$¢ pedagogiczna danej pracy,
badz to fizycznej, badz tez umystowej, bedzie tern wiek-
sza, im wyrazniej ujawni sie w wynikach pracy stosu-
nek przedmiotowy wykonawcy do wykonanego dziela,
im ujecie podjetej pracy bedzie bardziej rzeczowe.
W szkole powszechnej nalezy zatem przyzwyczai¢ mio-
dziez do systematycznego i starannego wykonywania
prac, majacych Scisle okreSlony cel. Kerschensteiner
jest przeciwnikiem zaje¢ dzieci w szkole powszech-
nej, majacych charakter zabawy, a wiec bez okres$lonego

4 Op. cit,, str. 30.
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celu. Zajecia takie, zdaniem jego, nalezag do ogrddka dzie-
ciecego.

Nalezy tez dzieci przyzwyczai¢ do kontrolowania
i oceniania wilasnych prac przez ksztatcenie ich zmystu
krytycznego. Prace dzieci sg wyrazem ich jazni, albowiem
«dzieto wyraza istote cztowieka — cztowiek za$ wyraza
swojg istote w dziele». Nieudolny i lichy robotnik wy-
raza swojg istote w wykonanem dziele, podobnie i pra-
cownik stojacy na wyzynie objektywnosci i kultury; tylko
ze w pierwszym wypadku i dzieto bedzie liche, podczas
gdy w drugim bedzie miato cechy doskonatosci *.

Pojmujac w tym duchu istote i zadania «szkoty
pracy», stara sie Kerschensteiner o ksztatcenie poczu-
cia objektywnos$ci przez wprowadzenie do szkoty syste-
matycznej i planowej pracy umystowo-fizycznej. Twier-
dzi on bowiem, Ze zasadniczg cechg szkoly twor-
czej jest systematyczna, doktadna i sumienna praca in-
telektualno-fizyczna, zmierzajgca do osiggniecia jak naj-
lepszych wynikéw, jak najlepiej wykonanych dziet.

Druga zasadniczg cechg szkoly tworczej jest praca
w ramach spdélnoty, t. j. zbiorowoS$ci zorganizowanej na
zasadach wzajemnej pomocy i wspoétpracy. Spolnota ta
opiera sie na samorzgdzie szkolnym wedtug wzoréw ame-
rykanskich. Takie urzadzenie przygotuje dziecko do zy-
cia zbiorowego w parnstwie 2.

W szkole twdrczej winny by¢ stosowane metody,
zapewniajgce wychowankom maksimum swobody i ini-
cjatywy. Inicjatywa za$ moze sie ujawnic tylko wowczas,
gdy nie zmuszamy ucznia do poruszania sie po ubitych
i przygotowanych torach. Materjat do pracy i nauki czer-
pa¢ nalezy ze srodowiska i dorobku kulturalnego danego
spoteczenstwa, ktorym sg: jezyk, obyczaje, zwyczaje,
prawa, religja, wiedza, dzieta sztuki i techniki.

9 Op. cit, str. 87. 2) Str. 93.
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Kerschensteiner jest przeciwnikiem robot recz-
nych, pojetych jako zasada nauczania, jako pomoc nau-
kowa i $rodek uzmystawiajacy. Zada systematycznego
szkolenia technicznego w robotach recznych w ciggu pet-
nych 8 lat nauki w szkole powszechnej. Dziecko powinno
jak najlepiej opanowac jedno albo dwa rekodzieta i za-
leca tu roboty tekturowe, drzewne lub metalowe. W nau-
czaniu tych robot niechaj dziecko najpierw pracuje na
podstawie wzoréw przez nasladownictwo, a dopiero zcza-
sem, kiedy zdobedzie nalezyta wprawe, trzeba mu dac
coraz wiecej sposobnosci do wiasnej inicjatywy ).

Systematyczna nauka robot recznych wymaga przy-
gotowania specjalnych nauczycieli technicznych, ktoérzy
powinni pracowa¢ w szkole powszechnej obok nauczy-
cieli przedmiotow teoretycznych. Nauczyciele techniczni
ksztatci¢ sie maja w specjalnych seminarjach, gdzie obok
przygotowania technicznego majg takze zdoby¢é wiedze
pedagogiczna.

Na podstawie doswiadczen, poczynionych w pierw-
szych czterech latach nauki w specjalnie zorganizowa-
nych «klasach prébnych» w Monachjum, stara sie
Kerschensteiner ustali¢ pojecie «szkoty pracy» i daje
nastepujagce okre$lenie: «Szkota pracy zmierza zapo-
moca wiasciwych sobie metod, zapomocg swych urza-
dzen i swej dziatalnosci do wyzwolenia wartosci ksztat-
cacych, tkwigcych w dorobku kulturalnym». Te dobra
kulturalne powinno dziecko zdobywa¢ w sposéb czynny
drogg dziatania i przezycia2.

Inaczej, niz Kerschensteiner, zapatruje sie na
cele i zadania «szkoty pracy» prof. dr Gandig. Zda-
niem jego wychowanie pozytecznych obywateli panstwa
nie moze by¢ najwyzszym celem szkoly elementarnej,
albowiem oprécz sfery zycia obywatelskiego, majgcego

9 Op. cit.,, str. 135. 9 Str. 146.
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na wzgledzie interes panstwa, sg jeszcze inne, niemniej
wazne dziedziny zycia jednostki, jak rodzina, nauka, re-
ligja; wszystkie te sfery zycia, jakkolwiek sie wzajemnie
przenikajg, posiadaja cechy odrebne, charakterystyczne.
Pierwiastkiem, ktory jednoczy owe wszystkie objawy zy-
cia ludzkiego, jest osobowos$¢, indywidualnos$¢
cztowieka, wobec czego najwyzszym celem szkoty
jest wychowanie indywidualnosci (Per-
sonlichkeitserziehung). Systematyczne ksztat-
cenie i doskonalenie zdolnosci technicznych, przygotowa-
nie do przysztych zawodow, nie moze byé zadaniem szkoty
powszechnej. Gaudig, usuwajac ze szkoty ogdélno-ksztat-
cacej — a takg wiasnie jest szkota powszechna —
wszelkg fachowos¢, uwzglednia jednakowoz prace reczng
w programie naukowym. Zajecia reczne nie powinny by¢
jednak traktowane jako osobny przedmiot nauki, ale prze-
dewszystkiem jako $rodek metodyczny. Psychologja
eksperymentalna wykazata bowiem jasno, ze dziecko zro-
zumie, pojmie rzecz nalezycie, je$li ja nietylko ogladnie,
wzglednie o niej ustyszy, ale jesli jg takze czy to zapo-
moca rysunku przedstawi samodzielnie, czy tez wykona
z jakiegokolwiek materjatu. Samodzielna praca reczna
dzieci jest tedy wyzszg niejako formg uzmystawiania przy
nauce o rzeczach na stopniu elementarnym, a na wyz-
szych stopniach znakomitym S$rodkiem metodycznym,
przedewszystkiem przy naukach matematyczno-przyrod-
niczych.

W «szkole pracy» dominujgcym czynnikiem wycho-
wania jest tak w zakresie technicznego przedstawienia rze-
czy, jako tez w dziedzinie pracy intelektualnej, samodziel-
no$¢, produktywna czynno$¢ dziecka, ktdra rozwinie
w nim pierwiastki silnej woli, zdolno$¢ do czynu, do pracy
owocnej, zaleznie od indywidualnych jego zdolnosci.

Do pogladu, wyrazonego przez prof. Gaudiga,
przychyla sie obecnie ogdt nauczycielstwa w Niemczech;
mozna juz dzi§ rzec Smiato, ze przyszlty rozwdéj «szkoty
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pracy» pojdzie po linji nakreSlonej przez prof. Gau.-
diga. Na zjezdzie Zwigzku niemieckiego nauczycielstwa,
odbytym w r. 1912 w Berlinie, przyjeto nastepujgce za-
sady, odnosnie do «szkoty pracy»: 1. Nauka robét recz-
nych ma miejsce w szkole pracy o tyle tylko, o ile po-
zostaje w zwigzku z innemi przedmiotami naukowemi;
wprowadzenie nauki zrecznosci do programu szkoty ele-
mentarnej nie moze tedy mie¢ na oku potrzeb przysziego
zawodu. 2. Zajecia reczne w «szkole pracy» popiera¢ beda
ksztatcenie umystu, wprowadzg réwnowage w rozwoju sit
duchowych i fizycznych, przyczynig sie do budzenia i roz-
winiecia w dziecku samodzielnosci, popedu twérczego
i indywidualnosci. 3. Praca reczna w szkole powszechnej
jest wiec og6lng zasadg w ksztaceniu mtodziezy oraz $rod-
kiem metodycznym, stosowanym w nauczaniu niektérych
przedmiotow.

Widzimy wiec, ze szkota pracy w pojeciu Ker-
schensteinera odznacza sie utylitaryzmem, ma niemal
charakter szkoty zawodowej, podczas gdy Gaudig sta-
wia jej zadania gtebsze, podkreslajac konieczno$¢ do-
skonalenia wychowanka pod kazdym wzgledem.

Ze wzgledow pedagogicznych nie mozemy sie zgo-
dzi¢ na koncepcje Kerschensteinera. W okresie ksztal-
cenia ogolnego, t. j. w szkole powszechnej wychowu-
jemy cztowieka, bez wzgledu na zawdd, jaki sobie
w przysztoSci obierze. Jesliby szkota powszechna miata
za zadanie przygotowanie zawodowe przysztych obywa-
teli panstwa, popadifaby znowu w jednostronno$¢ i kto
wie, czy nie bardziej szkodliwa, anizeli ta, ktéra cechuje
szkote tradycyjna.

Wprawdzie Kerschensteiner méwi, ze roboty reczne
same przez sig, o ile nie zawierajg w sobie pierwiast-
kow ksztatcagcych, nie stanowig jeszcze istoty szkoty
tworczej, i ze dopiero wolwczas spetniajg swe zada-
nie, jesli sg Srodkiem ksztatcenia woli i zdolnosci sa-
dzenia, ale sprzeciwia sie temu twierdzeniu jego usta-
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wiczne podkres$lanie technicznej strony wykonania i zna-
czenia praktycznego robot recznych — stowem jego usta-
wiczne kfadzenie nacisku na ich charakter zawodowy.
Réwniez i stanowisko jego negatywne odnos$nie do
zabaw i samorzutnych prac dzieci nie godzi sie z cha-
rakterem szkoty tworczej. Zabawy zawierajg w sobie
czynnik ksztatcagcy i odpowiadajg psychice dziecka nie-
tylko w okresie przedszkolnym, ale wzbogacajg dusze
dziecka i jego sprawnosSC takze i w poOzniejszym okresie.
Kerschensteiner usuwa w pierwszych latach nauki swo-
bodng i samorzutng prace dziecka, ktérg niestusznie
nazywa dyletantyzmem, usuwa twory jego wyobrazni
i fantazji, a zada najpierw nasladowania gotowych wzo-
row 1. Jest to wprost sprzeczne z duchem szkoly twor-
czej i niezgodne z psychologja dziecka. Wog6le najbar-
dziej staba strong koncepcji Kerschensteinera zdaje
mi sie byC to, ze patrzy on zawsze na dziecko nie-
tylko oczyma i ze stanowiska cztowieka dorostego, ale
ujmuje samo dziecko, jego psychike, jako istote dojrzata.
A taki punkt widzenia musi zaprowadzi¢ na manowce
pedagogiczne. Czyz mozemy narzuci¢ dziecku, aby tak
postrzegato i ujmowato rzeczy i stosunki, jak dorosty?
Wiemy przeciez, ze dziecko widzi i wyobraza sobie rze-
czy inaczej, anizeli cztowiek dojrzaty, i nalezy mu zo-
stawi¢ najpierw moznos$¢ tworzenia swobodnego i samo-
rzutnego, nawet gdy te prace jego beda zrazu — i tak
zresztag byé musi — nieudolne i naiwne. Narzucanie mu
gotowych wzordéw i zmuszanie do nasladownictwa spro-
wadzi¢ musi to, czego sie sam Kerschensteiner tak
stusznie obawia, a mianowicie zmechanizowanie pracy
i pozbawienie jej wartosci pedagogicznej. Przedstawianie
wzoréw godnych na$ladowania jest rzeczg pozZniejsza, be-
dzie czas na to, gdy dziecko dojrzeje i gdy umyst jego
i sprawno$¢ bedg na tyle dojrzate, ze nie bedzie tych

*) Op. cit., str. 133 i nast.



96

wzoréw S$lepo nasladowato, a tylko pobudza je one do
wiasnego doskonalenia i do péjscia wiasng droga.

Przeciw temu stanowisku Kerschensteinera wy-
stepuje tez Ferriére i zada, by do 14 roku zycia, t. |j.
w okresie szkoty powszechnej nauka nie miata charakteru
zawodowego i stusznie podkre$la, ze robotnik czy rze-
mie$lnik, ktéry posiada kulture — jednak nie kulture
szkoty werbalistycznej, ale szkoty tworczej — jest takze
i w swej specjalnosci bardziej zreczny, anizeli robotnik
zacies$niony w swej specjalnej pracy. Skoro uczen przy-
chodzi do szkoty obarczony troskami materjalnemi, nie-
uniknionemi zresztg w S$rodowisku, gdzie panuje niedo-
statek, niechaj przynajmniej ta szkota bedzie dlan oaza
pokoju, cudownym S$wiatem wiedzy bezinteresownej,
gdzie wszelkie zywe zainteresowania ujawnié sie moga
w dziataniu samorzutnem i radosnemJ.

Ze szkoty powszechnej nalezy wiec usung¢ wszelka
zawodowo$¢ i pod tym wzgledem postepowaé nam
trzeba zgodnie z zasadami, gtoszonemi przez naszych pe-
dagogbéw, w szczegdlnoéci przez Jedrzeja Sniadeckiego,
Trentowskiego i Estkowskiego.

Do tych zdrowych i gtebokich zasad polskiej my-
$li wychowawczej z poczatkow i potowy XIX wieku na-
wigzuje najwybitniejszy nasz pedagog ostatniej doby
Jan Wiadystaw Dawid (f 1914 roku), ktéry wystepuje
stanowczo przeciwko systemowi nhauczania i wychowa-
nia, zmierzajagcemu do osiggniecia praktycznych celow
wytwaérczosci. «Jednym z zarzutéw stale przeciw szkole
wspobtczesnej podnoszonych — pisze Dawid — jest, ze
oderwang bedgc od zycia praktycznego, nie pobudza
w dostatecznej mierze samodzielnej czynno$ci ucznia,
ktérego wola zbyt mato jest jeszcze dostepna dla abstrak-
cyjnych, czysto umystowych podniet i motywdéw». Wo-
bec tego, jednem z dazen reformatorskich jest zadanie

1) L’Ecole active, str. 281.
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nawigzania $ciSlejszego zwigzku szkoty z zadaniami zy-
cia, zadanie w formie najbardziej radykalnej, domaga-
jace sie oparcia nauczania na pracy wy-
twdrczej, gltownie pracy fizycznej. Podstawg takiego
nauczania statyby sie praktyczne zadania wytworczosci,
rzemiosto, gospodarstwo domowe, rolnictwo, nawet
praca fabryczna, koto ktérych grupowatyby sie i z nich
wyrastaty w spos6b naturalny objasnienia i pouczenia
teoretyczne. Przeciwko takiemu ujeciu wystepuje Da-
wid i jakkolwiek wiele z zarzutéw stawianych szkole
uznaje za stuszne, jednakze nie godzi sie na charakter
zawodowy i wybitnie praktyczny wychowania szkolnego,
a prace fizyczng uznaje przedewszytskiem jako czynnik
ogoélno-ksztatcacy i wychowawczy. «Prace reczng uznac
nalezy za jeden z elementéw wyksztatcenia ogolnego, jako
ksztatcenie zrecznosci, a jest ona takze wybornym S$rod-
kiem pogladowosci; koniecznem jest przeniesienie punktu
ciezkosci w pracy szkolnej na samodzielng czynnos¢
ucznia, zajecia praktyczne, laboratoryjne, zastgpienie od
pewnego wieku wyktadania i stuchania — uczeniem sie
przez czytanie ksigzek. Ale zastosowanie w catej rozcig-
gtosci zasady zwigzania nauczania z pracg wytworcza,
celowg, nie usunetoby rzeczywistych czy rzekomych bra-
kow szkoly, a z drugiej strony pozbawitoby jg tego, co
istote jej i whasciwg racje bytu stanowi».

Zdaniem Dawida praca o charakterze wytwor-
czym i majaca cele praktyczne nie nalezy do szkoty
0g0lno-ksztatcacej; wychowanie w zwigzku z wytwoérczo-
$cig bylo mozliwe w czasach prymitywnej gospodarki
i niskiego poziomu cywilizacji. W miare rozwoju i po-
stepu cywilizacji, tudziez nauki, okazata sie konieczno$é
oddzielenia nauczania od pracy wytworczej; w ten tylko
spos6b mozna da¢ podstawy przysztego zawodu, specja-
lizacji, mozna wyrobi¢ «zdolno$¢ dziatania i myslenia na
dluzszg mete, podejmowania zadan, jak mowig Fran-

cuzi «o dlugim oddechu» Praca ucznia ma by¢ ekono-
Szkola tworcza. 7
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miczna; zadanie, by uczehn odkrywat prawdy dawno juz
znane i odkryte byloby stratg czasu. Dlatego tez kierow-
nictwo nauczyciela i systematyczne pouczanie jest ko-
nieczne. Natomiast nalezy tak prowadzi¢ miodziez, by ja
uzdolni¢ do wynajdywania nowych elementéw mysSlenia
i dziatania, by ja uzdolni¢ do samodzielnego sadzenia, do
inicjatywy i wynalazczosci. «Problematem, ktory
cigzy nad catem ksztatceniem i samoksztatceniem na stop-
niach elementarnych i wyzszych, a niemniej i nad calg
tworczg pracg cztowieka, jest: przezyci opanowac
doswiadczenie poprzednik6w, przyswoié
catg wiedze z danego okresu, a jednocze-
§nie zachowa¢ niezaleznos$é sadu, zdol-
nos¢ wynajdywania i chodzenia nowemi
drogami»). Dawid kladzie wiec gtéwny nacisk na
samodzielng prace duchowa w szkole, w pracy
za$ recznej widzi przedewszystkiem Srodek metodyczny,
uzmystawiajagcy nauczanie. W pojeciu Dawida szkota
twdrcza ma uzdolni¢ ucznia do samodzielnych sadéw
na podstawie poznania réznego os$wietlenia danego pro-
blemu.

W dobie obecnej istniejg r6zne poglady na istote
szkoty twdrczej, ktore sie ze sobg Scierajg i tern sa-
mem przyczyniajg sie¢ do wszechstronnego oswietlenia
tego problemu, a zarazem do stopniowego urzeczywistnie-
nia reformy wychowania, uwzgledniajacej witasciwg na-
ture dziecka. WidzieliSmy, ze wprowadzenie zaje¢ tech-
nicznych, robdt recznych i uwzglednienie pierwiastkow
estetycznych w nauczaniu zapoczatkowato ruch reforma-
torski pod nazwg «szkoty pracy» i pierwotnie owe
zajecia reczne, prace warsztatowe, miaty stanowié¢ gtéwng
ceche «nowej szkoly», a zarazem miaty jg najwiecej od-
réznia¢ od szkoty tradycyjnej. Wkrétce jednak zazna-

J J WL Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy.
Warszawa 1911 Str. 361 i n.



99

czyly sie zasadnicze r6znice odnos$nie do pojmowania za-
dan robo6t recznych i ich stanowiska w programach
szkolnych.

Jedni pedagogowie domagajg sie, by prace recz-
ne byty osobnym przedmiotem na wszystkich
stopniach nauki. Program tych rob6t powinien by¢ uto-
zony systematycznie, tak aby uczniowie juz w szkole ele-
mentarnej doszli do jak najlepszej wprawy technicznej.
W wielu miastach niemieckich, n. p. w Monachjum,
w Mannheim wprowadzono roboty reczne jako osobny
przedmiot w szkotach poczatkowych. W Mannheim,
w znanej szkole Sickingera, uczylo sie poczatkowo je-
szcze przed wojng Swiatowg 80 uczniéw prac recznych
nieobowiagzkowo, po kilkunastu latach liczba ta wzrosta
do 5.000. Zrazu udzielato tej nauki dwu nauczycieli-spe-
cjalistow, w roku 1914 byto ich juz 200 w zaktadach mann-
heimskich ).

Inni reformatorzy stawiajg postulat, by roboty
reczne byty wytgcznie Srodkiem meto-
dycznym, uzmystawiajagcym nauczanie geometrji, fi-
zyki, przyrody, geografji i t. d. Robotom recznym nie na-
lezy ich zdaniem wyznacza¢ osobnych godzin, a tylko
wprowadza sie je w zwigzku z innemi przedmiotami, o ile
tego wymaga kwestja odpowiedniego uzmystowienia da-
nego zagadnienia. Istnieje tez poglad posredni, wedtug
ktérego w pierwszych czterech latach nauki, od 6 (7) do
10 (11) roku zycia roboty reczne pozostajg w zwigzku
z innemi przedmiotami jako $rodek metodyczny; dopiero
od piatego roku (t. j. od 11 do 14 roku zycia) roboty
reczne maja by¢ przedmiotem nauki, prowadzonym sy-
stematycznie w osobnych godzinach.

Odmienne stanowisko w sprawie robdt recznych

Dr. A Sickinger. Arbeitsunterricht, Einheitschule Mann-
heimer Schulsystem im Lichte der Reichsverfassung. Lipsk 1920.
T
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zajmuje jeszcze Ferriére, nawigzujac zreszta do po-
gladow Rousseau a i Pestalozziego. Miedzy 13 a 14 ro-
kiem zycia mozliwe sg zajecia reczne o charakte-
rze «wstepnej nauki zawodowej» (na oznaczenie tej
nauki wprowadzili Francuzi nowo utworzony termin
«préapprentissage»). Do 7 lub 8 roku zycia powinny za-
jecia reczne mie¢ charakter zabawy, w ktérej dziecko
tworzy wylgcznie wedtug swej fantazji. W wieku od 8
do 12 lat nalezy mu daé sposobno$¢ uczenia sie poczat-
kéw techniki. Sposobnos$¢ ta nasuwa sie w szkole lub
w domu, a wiec zajecia okoto przyrzadzania potraw, szy-
cie, pranie, ogrodnictwo, hodowla matych zwierzat, sto-
larstwo, blacharstwo. Zajecia te majg na celu nauczy¢
dzieci, by sobie same umiaty radzi¢, by umiaty sobie na-
prawié¢ swa odziez, narzedzia, przybory naukowe. Dopiero
miedzy 12 a 14 rokiem zycia powinno dziecko, zdaniem
Ferriér’a, wyuczy¢ sie w sposob systematyczny jed-
nego lub dwu rzemiost. Jest to wiasnie wiek owej «wstep-
nej nauki zawodowej» (préapprentissage), ktérej celem
jest wdrozenie ucznia do Scistosci w mysleniu i w wy-
konywaniu pracy recznej. Nadajg si¢ tu w szczegélnosci
roboty tekturowe, oprawa ksigzek, obrobka drzewa
i cynku.

Przed skonczonym 12 rokiem zycia ucznia zasada
uzytecznosci zawodowej nie powinna mieé miejsca
w szkole. Dopiero po tym okresie zaleca Ferriére wpro-
wadzenie nauki robdt recznych, w szczeg6lnosci sto-
larstwa, wedtug systemu stosowanego w jednej ze szkét
paryskich (Ecole des Epinettes). W szkole tej uczg sie
dzieci 13- i 14-letnie przez dwa lata robdt recznych w cha-
rakterze «wstepnego przygotowania zawodowego» (pré-
apprentissage), a przedmiotem nauczania jest obroka me-
talu (blacharstwo) i drzewa, przyczem miodziez ma swo-
bode wyboru J.

1) L’Ecole active, str. 287.
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Wogdble w szkotach nowego typu wprowadza sie
godziny wolnych zaje¢; prace reczne sg obowigzkowe,
ale w wyborze zajecia istnieje swoboda zgodnie z zain-
teresowaniem i zamitowaniem.

W zwigzku z poglagdami na znaczenie prac recznych
w programie szkolnym wytonity sie tez rdéznice w ujmo-
waniu istoty szkoty twdrczej wogdle. Rozr6zni¢ mozemy
trzy gtowne Kierunki, biorgc pod uwage poglady wspom-
nianych wyzej autorow, a mianowicie: a) kierunek
zawodowy, b) utylitarny, ¢) wychowawczy.

Pierwszy z nich stawia jako cel szkoty i zaje¢ recz-
nych nabycie dostatecznej wprawy i zrecznosci w wy-
twarzaniu przedmiotow uzytkowych, a zatem osiggniecie
przedewszystkiem korzysci praktycznych, przygotowanie
wychowanka do zawodu w dziedzinie przemystu domo-
wego, rekodzieta i rolnictwa. Zaliczy¢ tu mozna z daw-
niejszych pedagogéw Kindermanna w Czechach, Piramo-
wicza w Polsce, a z nowszych Abrahamsona w Szwecji,
Klausona Kaasa w Danji, Kerschensteinera w Bawarji.

Wedtug kierunku utylitarnego zajecia reczne
w szkole sg $srodkiem ksztatcagcym sprawno$¢ i zrecznosc,
ale budzacym zarazem zamitowanie do pracy fizycznej,
tudziez zmyst praktyczny. Zadanie szkolty w pojeciu tych
pedagogéw polega na przygotowaniu uczniéw do zycia
spotecznego bez wzgledu na przyszty zawdd. Poglady ta-
kie gtosza n. p. Uno Cygnans we Finlandji, Jan Dewey
w Stanach Zjednoczonych, A. Sickinger w Niemczech
i wielu innych.

Wreszcie przedstawiciele trzeciego Kierunku, ktory
nazwatem «wychowawczym», nawigzujg do idei
Rousseau’a i ujmuja najgiebiej istote szkoly tworczej.
Wedtug nich praca zaréwno fizyczna jak i duchowa, a tej
ostatniej dajg niektérzy z nich pierwszenstwo w szkole,
jest czynnikiem wyzwalajacym uczucia etyczne i spo-
feczne w duszy wychowanka. Zadaniem jej przygotowac
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cztowieka zdolnego do samodzielnej pracy produktywnej
badz to na polu kultury materjalnej, badZ tez duchowe;.
Szkota taka usuwa specjalizacje przedwczsng i zawodo-
wos¢. Najwybitniejszym przedstawicielem tego kierunku
jest przedewszystkiem Rousseau, a z naszych pedagogéw
J. Sniadecki, Trentowski, Estkowski i Dawid, z belgij-
skich i szwajcarskich Ferriére, Decroly, z niemieckich
Gaudig, Scharrelmann, Gansberg i wielu innych.

Wskutek tych r6znorodnych pogladéw powstaty
fatszywe i metne wyobrazenia o szkole
twdrczej. Utrwalajg sie te mylne pojecia takze w sze-
regach nauczycielstwa pod wptywem niektérych wydaw-
nictw i broszur popularnych. Tre$¢ tych broszur dotyczy
n. p. robot piteczkowych, wyroboéw uzytkowych z drzewa
i t. p. Wydawnictwa takie wychodzg pod tytulem
«Szkota pracy» i oczywista wprowadzajg czytelni-
kéw w biad, w szczegdblnosci tych, ktorzy nie wnikneli
nalezycie w istote zagadnienia szkoty twdrczej. Najbar-
dziej ptytkie pojmowanie szkoty tworczej («szkoty pracy»)
polega na mniemaniu, jakoby wprowadzenie nauki wy-
cinania, lepienia, strugania, naklejania, robo6t piteczko-
wych, wyplatania, wyrabiania réznych przedmiotow uzyt-
kowych stanowito jej istote. Poglad taki mdgtby sprowa-
dzi¢ szkote ogolno-ksztatcaca na biedne tory i wypaczytby
jej wiasciwe zadania wychowawcze.

Nalezy wiec podkresli¢ jak najsilniej, ze uwzglednie-
nie zaje¢ technicznych robot recznych w programie nau-
kowym szkoly ogdlno-ksztatcacej nie nadaje jej cechy
szkoty twdrczej. W tym czynniku, jakkolwiek bardzo
waznym, nie tkwi istota nowej szkoty. Moga sie odbywac
w szkole modelowanie, kartoniarstwo, stolarstwo, wyci-
nanki, praca w ogrodzie i na roli i t. p.,, a mimo to nie
jest to szkota tworcza, o ile te zajecia nie sg stosowane
jako S$rodki wychowawcze, ale jako cele. Okres ksztat-
cenia elementarnego od 6 do 14 roku zycia dziec-
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k a poswiecony by¢ winien wyltgcznie rozwojowi jego fi-
zycznej i duchowej istoty, bez ogladania sie na jakiekol-
wiek cele utylitarne. W okresie tym budujemy podstawy,
wyzwalamy energje w duszy dziecka, uwzgledniamy jego
zainteresowania, ktdre ulegajg zmianom w miare rozwoju
i dojrzewania. Dopiero po ugruntowaniu tych podstaw
moze by¢ mowa o specjalizacji i obraniu sobie odpo-
wiedniego zawodu.

W szkole twdrczej panuje praca zarowno fi-
zyczna, jak i duchowa o charakterze wychowawr
czym, praca wyzwalajgca sity i energje, tkwigce poten-
cjalnie w psychice dziecka. Jak pojmowac nalezy prace,
jako czynnik ksztatcacy i wychowawczy? Wyobrazmy so-
bie, ze uczen dostaje jakiekolwiek zadanie do rozwigza-
nia. Polecamy mu n. p. wykona¢ rysunek, ulepi¢ jaki$
przedmiot z gliny lub plasteliny, wystrugac rzecz z drzewa,
wykona¢ ¢éwiczenie z zakresu fizyki, rézne ¢éwiczenia bio-
logiczne, chemiczne, gromadzi¢ okazy i zbiory przyrod-
nicze lub geograficzne w zakresie obranego tematu, po-
lecamy opracowac zadanie pisemne, zda¢ sprawe z prze-
czytanej lektury it d. it d. Pobudzamy tez uczniow,
w szczegblnosci starszych, by sobie tematy i cwiczenia
sami obierali.

Zastandwmy sie, jaki jest przebieg tego rodzaju
pracy, jakie sie wowczas dokonywujg procesy psychiczne.

Oto w $wiadomosci ucznia rodzi sie wyobraze-
nie celu pracy, a zarazem wyzwalajg sie uczucia,
w szczegblnoSci owo zabarwienie uczuciowe jest wtedy
silne, jesli temat zagadnienia wchodzi w zakres zaintere-
sowan dziecka. Z chwilg ujecia i zrozumienia celu zada-
nia, czy ¢wiczenia, tudziez pobudzenia uczu¢, zaczyna
uczen gromadzi¢ materjaty, szuka odpowiednich $rod-
kow, zmierzajacych do rozwigzania danego tematu. Stop-
niowo pokonuje przeszkody, nasuwajgce sie podczas
pracy i urzeczywistnia podjete zadanie. Czynne sg woOw-
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czas sity wewnetrzne dziecka, ktore ujawniajg sie samo-
rzutnie.

Nauczyciel kieruje oglednie pracg ucznia, podaje
mu wskazéwki i rady, kontroluje rozwigzane zadanie
i pobudza go do samokontroli, ale nie narzuca mu goto-
wych form, ani nie podaje gotowej tresci.

W rozwigzywaniu zadan, ¢éwiczen, zagadniefh czy to
w zakresie pracy umystowrej, czy tez fizycznej konieczny
jest wysitek duchowy ucznia i zaintereso-
wanie. Wysitek podczas rozwigzywania zadan odpo-
wiada rozwojowi duchowemu dziecka. Wymagania, prze-
wyzszajgce sity fizyczne i duchowe dziecka, nietylko nie
budzityby zainteresowania, ale zniechecityby je wprost
do pracy. Samo wykonywanie ruchéw przy robotach
recznych bez ujecia i zrozumienia celu, bez rozwazania
Srodkéw, bez wysitku duchowego i bez zainteresowania
staje sie czynnos$cig mechaniczng, nie zawie-
rajaca pierwiastkow wychowawczych i ksztatcagcych. Taka
czynnos$cig mechaniczng, bezduszna, byloby n. p. od-
rysowywanie, wycinanie, czy lepienie i struganie przy
pomocy gotowych lub narzuconych form. To samo doty-
czy réwniez zadan i ¢wiczen w zakresie pracy umystowej,
jesli n. p. dziecku podamy gotowa forme i narzucimy mu
tres¢ wypracowania pisemnego.

Zachodzi tu pewna analogja w stosunku do pracy
dorostych. Rzemie$inik-artysta wykonuje swa prace z za-
mitowaniem, a zarazem w ogromnym nieraz trudzie i wy-
sitku, ozywia swoje dzieto myslg i uczuciem — stowem
wklada w nie swa dusze. | dzieto jego zyje, staje sie nie-
$Smiertelne. Do poéZnych wiekdéw podziwia ludzkos$¢ te
dzieta, przechowywane z pietyzmem w réznych muzeach.
Jaki$ sprzet, zamek lub okucie, naczynie, narzedzie,
oprawa ksigzki, wyhaftowany str6j, kunsztowny zegar
i t. p. wykonane przez rzemies$lnika-artyste w S$rednio-
wieczu budzi w nas uczucia piekna, podziw i zachwyt, bo
w nich zakleta jest dusza tworcy, wiecznie zywa. Ten
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duch ozywiat tez ludzi S$redniowiecza, nietylko artyste-
architekta, ale i najprostszego robotnika, budujacych
Swigtynie, domy mieszkalne i rdézne instytucje — i oto
przemawia do nas nieSmiertelne piekno po wielu, wielu
wiekach. Jakze inaczej odnosimy sie do przedmiotow
sporzadzonych fabrycznie w sposéb szablonowy. Owe
sprzety wykonane wedtug gotowych wzoréw, domy ko-
szarowe, tandetna oprawa ksigzki i t. p. razi nasze uczu-
cia estetyczne. Sg to wprawdzie przedmioty uzytkowe,
ale bezduszne, nieraz brzydkie. W sporzgdzaniu tych rze-
czy wykonywat cztowiek ruchy mechaniczne, zautomaty-
zowane; mys$l jego i uczucie byty niemal w us$pieniu pod-
czas pracy. Zapewne dzietem jego rgk byta tylko czastka
przedmiotu, inne cze$ci wykonali towarzysze pracy, a naj-
wiecej maszyna. To zupelne zmechanizowanie pracy jest
moze jedng z najwiekszych tragedji cztowieka tworza-
cego, cztowieka stojacego na wyzszym poziomie Kkultury.

Oczywista taka praca, pozbawiona wysitku mysli
i uczu¢ — praca mechaniczna na podstawie gotowych
wzoréw i szablonéw nie powinna mie¢ miejsca w szkole
0go6lno-ksztatcace;.

Istote szkoty twoédrczej stanowi tedy
samodzielna praca dziecka, zaréwno fi-
zyczna, jak i umystowa, przy ktérej ko-
nieczny jest odpowiedni wysitek ducho-
wy, wyzwalajgcy w duszy jego czynniki
emocjonalne i zainteresowanie. Nauczyciel
Kieruje pracg ucznia, daje mu wskazowki i rady, pobu-
dza jego zdolnosci, naprowadza na wiasciwg droge zgod-
nie z zasadami ekonomji pracy. Zasada dziatania
w nauczaniu w zwigzku zideg kooperacji,
solidarno$ci isamorzgdu stanowi gtdwna
tres¢ szkoty nowoczesnej i jej ducha, odpo-
wiadajgcego duchowi rodzacej sie nowej ery w dziejach
ludzkosci.

Reformatorzy wychowania szukajg coraz doskonal-
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szych form dla swoich idei i podejmujg wcigz préby i do-
Swiadczenia, budujgc w trudzie i zmaganiu si¢ z obecnemi
stosunkami przejSciowemi nowa szkote. Mysli ich i prak-
tyczne proby wybiegajg naprz6éd w stosunku do istniejg-
cych warunkdw zycia spoteczno-politycznego i stad cze-
ste konflikty, nieporozumienia, a nawet bezwzgledna
walka niektorych rzadéw i ugrupowan politycznych prze-
ciwko nowym systemom wychowawczym. W wielu cen-
trach wysokiej kultury pedagogicznej powstajg szkoty,
roznigce sie pod wielu wzgledami od t. zw. szkot pracy,
0 ktérych mowa byta poprzednio. W Hamburgu, Bre-
mie i w innych miastach niemieckich rozwijajag sie
«wspbélnoty szkolne» (Gemeinschaftsschulen —
szkoty spoteczne), w Brukseli i wogole w Belgji szkoty
zycia, oparte na metodzie Decroly’ego, w Stanach Zjed-
noczonych i w Anglji odbywajg sie préby przeksztat-
cenia szkoty w duchu systemu Daltonskiego,
ktory zainicjowata Helena Parkhurst. Na tworzenie no-
wej szkoty bardzo silny wplyw wywiera rowniez Austrja
1Szwajcarja, w szczeg6lnosci Genewa, dzieki dziatalnosci
wyzszej szkoty nauk pedagogicznych, znanego Insty-
tutu Rousseau’a

W rozdziale poSwieconym zagadnieniom praktycz-
nym, oméwimy drogi urzeczywistnienia szkoty twaor-
czej, w szczegblnosci programy i metody pracy w tych
szkotach. Obecnie zwréci¢ nalezy uwage na gtéwne ce-
chy dazen wychowawczych, idacych po cze$ci odmienng
droga, anizeli «szkota pracy».

Jeden z przodownikéw wspotczesnej mysli  pe-
dagogicznej H. Scharrelmonn, Kkierownik «wspolnoty
szkolnej» w Bremie, twierdzi, ze «szkota pracy»
zmierza do rozwiniecia wiedzy i sprawnosci, i w tym celu
dba przedewszystkiem o rozwdj rozumu i reki dziecka.
Natomiast «wspolnota szkolna» idzie dalej, ponie-
waz na pierwszy plan wysuwa zbiorowe zycie uczuciowe
i moralne tendencje grupy dzieci, klasy stanowigcej jed-



107

nostke duchowa wyzszego rzedu. Zbiorowo$¢ ta zmierza
wspoinemi sitami do doskonalenia sie wewnetrznego, do
rozwigzywania zagadnien i do urzeczywistnienia cel6w,
jakie sobie sama stawia. Poniewaz cata klasa czyli wspol-
nota, t. j. dzieci i nauczyciel, a czesto tez i rodzice, wy-
suwaja zagadnienia i wspolnie obmys$laja cele pracy,
w szkotach tych niema zgdéry przepisanych
programow nauki. Kwestja wyczerpania materjatu
naukowego, stanowigca tak zasadniczg ceche szkoly tra-
dycyjnej, nie wchodzi tu wcale w rachube. We wspdl-
nocie szkolnej zmienia sie tez z gruntu rola nauczyciela,
ktory przestaje by¢ autorytetem w dawnem znaczeniu.
Nauczyciel staje sie dziecku bliski, wystepuje w roli do-
radcy, kierownika i doswiadczonego przyjaciela, do kto-
rego dziecko zwraca sie z zaufaniem i szczero$cig. Zjawi-
sko obawy i strachu, tak dominujgce w szkole dawnej,
tutaj znika bezwzglednie. «Wspdélnota szkolna» stanowi
harmonijny zesp6t dzieci, rodzicow inau-
czycieli. Tag drogg zmierza ten system wychowania,
biorgc jako punkt wyjscia dziecko i poprzez dziecko, d o
wychowania rodziny. W «szkole pracy» nhauczy-
ciel musi wiele umie¢ i dobrze opanowac technike,
w «wspélnocie szkolnej» pracowaé musi przedewszyst-
kiem cztowiek wielkiej wartosci etycznej. Pomimo tych
réoznic przyznaje jednak Scharrelmann, ze wspélnota
szkolna moze tez i powinna stosowac zasady szkoty pracy,
ale uwaza te ostatnig za ideat szkoty doby wczorajszej,
podczas gdy «wspdlnota szkolna» jest ideatem dnia ju-
trzejszego. Ta forma wychowania jest obecnie in statu
nascendi i odniesie powszechne zwyciestwo, jesli rodzice
zrozumiejg doniosto$¢ mysli wychowawczej i jesli ogo6t
nauczycielstwa zerwie z «pedagogika przymusu»,
a uzna pedagogike, ktorej punktem wyjscia jest dziecko °).

O Fr. Hilker. Deutsche Schulversuche. Berlin 1924. Str.
252 i n
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Odmienne ujecie «szkoty pracy» znajdujemy w pi-
smach teoretyk6éw pedagogicznych i reformatoréow wy-
chowania we wspoétczesnej Rosji sowieckiej, ktdrych
przedstawicielem jest P. Bloniskij. Opiera on sie
w swych pomystach pedagogicznych na Marksie i De-
wey’u. Rosja sowiecka zmierza do zupeinego przeksztal-
cenia szkolnictwa tradycyjnego, a naczelng zasadg tych
dazen jest wigczenie uczacego sie dziecka w dziedzine
proceséw produkcji. W mysl tej zasady organizujg tam
dla dzieci miodszych t. zw. «szkoty pracy», w kté-
rych dziecko poznaje zycie otoczenia, dla starszej za$ mio-
dziezy «szkoty industrjaln o-politechnicz-
ne»J). Szkoly te majg wyznaczy¢ dziecku jego stanowi-
sko w dziedzinie produkcji. Tak wiec zadaniem «szkoty
pracy», pojetej w duchu bolszewickim, jest przygotowa-
nie dziecka do pracy w gospodarce panstwowej juz zgory
okreslonej, a nie do pracy wogdle.

Szkote samg pojmujg pedagogowie sowieccy, jako
jedno z ogniw w obrebie wszechrosyjskiej produkcji.
Uczen ma bra¢ czynny udziat w tworzeniu sie systemu
produkcji i pojmowany jest jako czynnik gospodarczy.
Blonskij mowi, ze «problem nasz nie polega na uwol-
nieniu miodziezy od pracy warsztatowej i technicznej, ale
na zastosowaniu higjeny i pedagogiki w tej pracy»2.

Szkote pierwszego stopnia dla dzieci miodszych
przedstawia sobie BlonAskij jako spolnote pracy dzieci.
W niej urzadzone jest zycie dzieci na wzér kulturalnej,
produkujacej rodziny, a raczej na wzor kulturalnej ko-
muny robotniczej. W tej miodocianej komunie robotni-
czej prowadzag gospodarke szkolng przy wspotudziale do-
rostych wychowawcéw dzieci, ktore przyrzadzajg jedze-
nie, nadzoruja budynki szkolne, sprzatajg, w godzinach¥

*) P. Bfonskij. Die Arbeits-Schule. Ins Deutsche Ubersetzt
von H. Ruoff. Berlin 1921.
2 Op. cit, str. 1L
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wolnych bawig sie, nadto czytaja, pisza, wykonujg rézne
przedmioty estetyczne, urzadzaja wycieczki. Najstarsi
wsrod nich wychowankowie pracujg juz w warsztatach,
badz to poza szkotg, badz tez urzadzonych w szkole, gdzie
wykonujg gtébwnie przedmioty potrzebne dla szkoty.
Dzieci sg tez pomocne w lecie przy robotach w polu.

Szkota pracy drugiego stopnia dla miodziezy star-
szej w okresie dojrzewania jest jeszcze silniej zespolona
z wytworczo$cig. Miodziez pracuje w warsztatach i fa-
brykach, gdzie praktycznie poznaje rozne sposoby pro-
dukcji i uczy sie w ogniskach dla miodziezy, organicznie
ztgczonych z warsztatami. Praca miodziezy w przemysle,
w warsztatach i fabrykach przyczyni sie wedtug pedago-
géw sowieckich do organicznego zespolenia wiedzy i tech-
niki; w ten sposéb wytworzy sie Scisty zwigzek miedzy
teoretyczno - abstrakcyjnemi prawidtami a wykonang
praktycznie czynno$cig. Pracujgc w przemysle, pozna
miodziez zwigzek matematyki i przyrody z mechanikg
i technologja. Szkota industralno-techniczna przedstawia
wiec synteze wiedzy i dziatania, jest ona szkolg wycho-
wania spotecznego J.

W tym duchu pojmowana «szkota pracy» nie od-
powiada istocie szkoty twdrczej. Samo pojecie wychowa-
nia, w szczegoélnosci jego strona duchowa, staje sie uboz-
sze w tre$¢. Patrzac na dziecko uczace sie i wychowujace
wytgcznie ze stanowiska ekonomicznego, a nie z punktu
widzenia pedagogicznego przedewszystkiem, zapomina-
my, ze dziecko jest cztowiekiem, ze w fazie wychowania
uszanowac nalezy swoiste prawa jego rozwoju fizycznego
i duchowego, ze zy¢ powinno wtedy swojem zyciem wia-
snem. Przypomnie¢ tu nalezy stowa Rousseau’a: «Przy-
roda chce, aby dzieci dzie¢mi byly, zanim dorostymi
sie stang». Zasadzie tej sprzeciwia sie patrzenie na dziecko¥

* Btlonskij, op. cit,, str. 17 i n.
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jako na objekt ekonomiczny, gospodarczy. Przyszie jego
zajecie nie moze by¢ zg6ry oznaczone.

Jeden z pedagogéw niemieckich, Grabowsky, ktory
zwiedzat nowe szkoty w Rosji sowieckiej, pisze, ze
przy takim systemie wychowawczym nie moze byc¢
uwzglednione to, co stanowi istote cztowieka, jego zycie
najbardziej subtelne. Stwierdzit znakomite prace dzieci
i ich wyniki, ale tylko wyniki, a nie podniesienie czto-
wieczenstwa. Rosliny, zwierzeta, krajobraz rozpatrywane
bywajg tu tylko z punktu widzenia ich celowosci: zwie-
rzeta pod wzgledem znaczenia gospodarczego, rosliny pod
wzgledem ich uzyteczno$ci, krajobraz ze stanowiska jego
znaczenia w rolnictwie i przemys$le. Szkota w Rosji so-
wieckiej znajduje sie pod patronatem fabryk, zwigzkow
zawodowych, stronnictwa. Czynniki te dostarczajg jej
wprawdzie wielu srodkéw potrzebnych, ale tez wyciskaja
na niej swoje pietno jednostronne, co nie jest pozgdane
ze stanowiska pedagogicznego ).

Psychologja dziecka, i to dziecka anormalnego, nie-
dorozwinietego, zapoczatkowata nowg szkole w Belgji.
O. Decroly otworzyt najpierw zaklad wychowawczy
dla dzieci anormalnych w Brukseli i metody tu wypro-
bowane zastosowat nastepnie z pewnemi zmianami
w «szkole zycia», gdzie sie wychowujg dzieci nor-
malne. Wspotpraca wybitnych nauczycielek J. Degand,
E. Monchamps, A. Hamaide umozliwity Decroly’emu
osiggniecie znakomitych rezultatow — stowem przynio-
sty zwyciestwo nowemu systemowi wychowania, wpro-
wadzanemu obecnie w publicznem szkolnictwie belgij-
skiem.

Podstawe «metody Decroly’sgy> stanowi psy-
chologja zabaw i gier wychowawczych tudziez psy-
chologja zainteresowan. Zgodnie z Deweyem i Cla-¥

* Adolf Grabowsky. Volkserzieherische Eindriicke aus Russ-
land. Neue Erziehung Nr. 1, 1925
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parede’m, ktérzy dali gruntowng analize psycholo-
giczng zainteresowania i jego znaczenia w wychowaniu
i nauczaniu, opiera roéwniez i Decroly caly swoj pro-
gram nauki na zainteresowaniach dzieci. Zagadnienia,
majace bezposredni zwigzek z zyciem dziecka, stanowia
gtéwne ognisko, okoto ktérego skupiajg sie i z ktorego
w spos6b naturalny wynikaja réznorodne wiadomosci,
rézne zajecia umystowe i ¢wiczenia fizyczne. Jest to t. zw.
«metoda oSrodkdéw zainteresowan», ktora
wyzwala w duszy dziecka uczucia przyjemne i staje sie
podnietg do wysitku duchowego.

Przy pomocy swej metody stara sie Decroly osia-
gna¢ cel trojaki: a) Wychowac¢ cztowieka, przygotowa-
nego do pelnienia obowigzkéw w Swiecie dzisiejszym,
a raczej do czynnego i uczciwego zycia w przysztosci,
b) Powtdére rozwing¢ wszystkie zdrowe sity potencjo-
nalne dziecka, a wiec fizyczne, przedewszystkiem za$ sity
ducha, c) Cel trzeci wreszcie, obejmujacy pierwsze dwa
i odnoszacy sie zarowno do jednostki jak i do spoteczen-
stwa — to dgzno$¢ do utrzymania duszy dziecka
w zwigzku z prawdg powszechng, z naukg bezintere-
sowng, z etyka ludzka, stowem z panstwem ducha, ktéry
istnieje zawsze i wszedzie. Podobnie jak we wspdlnotach
szkolnych w Hamburgu i Bremie dzieci w szkole Decro-
ly’ego zyja i pracuja jako male spoteczenstwo, w Kkto-
rem kazde z nich jest odpowiedzialne za cato$¢ i w swo-
bodnej wspétpracy bierze udziat w stawianiu celéw i szu-
kaniu Srodkéw J).

Wedtug Decroly ego wychowanie przenikaé wi-
nien pierwiastek spoteczny, a to nastgpi woweczas, jesli

D) Dr. Decroly et M-lle Monchamp. ‘L’imitation a Iac-
tivité intellectuelle et matrice par les jeux éducatifs. Paris 1922
Louis Dalhem. Contribution a [Iintroduction de la méthode
De Groly a I%cole primaire. Bruxelles 1923, Ad. Ferriére.
Transformons I’école. Edition du Bureau International des écoles
nouvelles. 1920.
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dziecko interesowac sie bedzie praktycznie dobrem i roz-
wojem spolnoty szkolnej. Zaroéwno w programie, jak
i w metodzie nauczania jest ten pierwiastek spoteczny
silnie podkreslony. Szkota w Brukseli, przy ul. Ermitage,
obecnie pod kierownictwem znakomitej wychowawczyni
A. Hamaide, wspdtpracowniczki Dra Decroly’ego, jest
wzorowg gming szkolng. Program naukowy ma na
celu zarbwno rozwdj inteligencji, jak i przygotowanie
dziecka do zycia w spoteczenstwie. Atmosfere ruchliwego
zycia wytwarza w gminie materjat, czerpany z otoczenia
i srodowiska, tudziez roboty reczne dzieci, ktore sobie
nawzajem pomagajg i wspolnie pracuja.

Dziecko jest tu uwazane jako istota, majgca swoje
odrebne potrzeby i zyjace w S$rodowisku spotecznem,
w rodzinie, w szkole i w spoteczenstwie. Srodowisko to
poznaje w czasie i przestrzeni; poznaje przyrode martwg
i Zywa, przetwarzanie surowcOw, stosujgc zawsze zasade
dziatania i przezywania. W szkole tej dzieci poruszajg sie
swobodnie i pracujg zgodnie ze swemi upodobaniami; to
tez zapewniony jest rozw0j inicjatywy i pomystowosci.

Dzieci obierajg sobie ré6zne obowigzki zwigzane z zy-
ciem matej gminy. Jedne z nich zajmuja sie utrzymywa-
niem czystosci w sali szkolnej, inne porzadkiem w szatni,
wietrzeniem Kklasy, regulowaniem zegara sciennego, ozna-
czaniem daty na kalendarzu szkolnym, gromadzeniem po-
mocy naukowych, réznych obrazéw, zywieniem zwierzat,
hodowanych w szkole w akwarjum, w klatkach i tera-
rjum, pielegnowaniem roslin i t. p.

Obowigzki przyjete spetniajg dzieci ochotnie i su-
miennie. W ten sposob ksztatci sie w nich praktycznie
poczucie obowigzkowosci i odpowiedzialnoSci, te najwaz-
niejsze uczucia socjalne i etyczne, stanowigce fundament
rozwoju kulturalnego spoteczenstwal.

Przeniesmy sie znowu myslg do ojczyzny Dewey’a,

* Amélie Hamaide. La Meéthode Decroly. Neuchatel-Paris
1922, str. 102 i n.
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a zobaczymy w dazeniach i prébach, podjetych przez p6z-
niejszych bojownikéw szkoty twdrczej podobne mysli
i ideaty. Wciela je w zycie Helena Parkhurst, zaktadajac
w miejscowosci D allon szkote i stad nazwa systemu
daltonskiego (Dalton Plan).

System daltoriski polega réwniez na uspotecznieniu
szkoty i zmierza do utworzenia kooperacji, ztozonej
z dzieci, nauczycieli i rodzicdw. Punktem wyjscia edu-
kacji w szkole daltonskiej jest zycie domowe dziecka.
W domu porusza sie dziecko swobodnie, bawi sie i pra-
cuje; takg tez swobode ma ono w szkole i korzysta z niej
w zabawach i w pracy. Zdaniem Heleny Parkhurst
nawet dzieci mate, mniej wiecej od lat 8 lub 9 majg po-
czucie obowigzku i pragnienie dokonania jakiego$ czynu,
podjecia pracy, do czego szukajg odpowiednich srodkdéw
i sposobdéw. W naturze dziecka tkwi tedy gteboko po-
trzeba ruchu, swobody i pragnienie dokonania jakiej$
pracy samodzielnie. Obok tego posiada dziecko silne po-
czucie godnosci osobistej i stusznie przypomina zatozy-
cielka szkoly daltonskiej glebokie zdanie Emersona,
wedtug ktorego odrodzenieszkotyitajemnica
wychowania polega przedewszystkiem na

poszanowaniu wucznia — zdanie, powtarzane
w dziejach pedagogji przez najwiekszych myslicieli,
miedzy nimi i przez naszego Trentowskiego, ktory

w kazdem dziecku widzi bdéstwo cztowiecze,
a wiec istote zdolng do samorozwoju, do ustawicznego
doskonalenia i ujawniania tkwigcych w niej zasobéw du-
chowych — istote, posiadajgcg «uczucie wiasne» czyli
poczucie godnosci osobistej. Tak wiec idea koopera-
cji, zasada swobody, zasada samodziel-
nej pracy, tudziez zasada prawdziwego
szacunku dla osobowos$ci ucznia stano-
wig istote systemu daltornskiegold.

9 Helen Parkhurst. Die Universitatsschule der Kinder. Das
Werdende Zeitalter, Zesz. 1l. R 1924.

Szkota tworcza. 8
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Daznosci i proby zaréwno pedagogdw' amerykan-
skich jak i europejskich idg po linji zasad, gtoszonych
przez Miedzynarodowag Lige Nowego Wy-
chowania. Na konferencji pedagogicznej, odbytej
w sierpniu 1921 r. w Calais, w ktorej udziat wzieli
przedstawiciele réznych krajow, uchwalono powotaé do
Zycia nowg organizacje pedagogiczng pod nazwg «Mie-
dzynarodowa Liga Nowego Wychowania» (Ligue Interna-
tionale pour ’Education Nouvelle). Twércy tego zwiazku,
skupiajgcego dzis najznakomitszych pedagogoéw S$wiata,
zmierzajg do przebudowy szkolnictwa, do wychowania
nowego typu cziowieka, do wychowania spotecznosci
ludzkiej, opartej na idei braterskiej mitosci. Liga gtosi na-
stepujace zasady nowego wychowania:

1. Istotnym celem wychowania jest wyposazenie
dziecka w zdolno$ci, zapewniajace mu przewage ducha
nad materjg, jest urzeczywistnienie ducha w zyciu co-
dziennem. Stad tez nowe wychowanie zmierza do piele-
gnowania i pomnazania sity duchowej w dziecku.

2. Czynnik ten ma szczegdlniejsze znaczenie W kwe-
stji karno$ci. Wychowawca wczu¢ sie winien w psychike
dziecka i pamieta¢ o tern, ze jego wiasciwosci indywi-
dualne rozwija¢ sie moga w atmosferze swobody i pod
wptywem wewmetrznej karnosci.

3. Wychowanie w nowej szkole odpowiada¢ winno
budzacym sie w duszy dziecka zainteresowaniom. Doty-
czy to zarébwno ksztatcenia charakteru i uczud, jak i po-
dawania wiadomosci. Program nauki dawa¢ winien
dziecku pole dziatania zgodnie z jego zainteresowaniami
przez szczegblne uwzglednienie sklonnosci intelektual-
nych, czy artystycznych, czy tez spotecznych i t. p.

4. Dzieci i doro$li tworzg wsp6lnie gmine szkolng
i zarzadzaja nig, jako catoScig. Samorzad i karno$¢ we-
wnetrzna zmierzajg do tego celu, by uczyni¢ zbytecznym
autorytet, oparty na $rodkach zewnetrznych.

5. Nowy duch wychowania usuwa wspétzawodnic-
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two o charakterze egoistycznym, a rozwija natomiast
zmyst pracy dla dobra wspdlnego i przygotowuje do wol-
nej stuzby w spoteczenstwie.

6. Liga gtosi system koedukacji, wspdlne wychowa-
nie i nauczanie obu pici, u ktérych rozwija¢ sie bedg ich
wiasciwosci i, uzupetniajac sie, wywieraé bedg wzajem-
nie wptyw dodatni.

7. Liga dazy do wychowania spotecznego w catem
tego stowa znaczeniu, do wyksztatcenia przysztego obywa-
tela, ktory spetni¢ potrafi swg powinno$¢ wobec bli-
Zniego, wobec narodu i catej ludzkosci, ktory Swiadom
swego cztowieczenstwa, szanowac potrafi godnos¢ ludzka
innych.

Zasady powyzsze pragnie M. L. N. W. urzeczywist-
ni¢ w szkotach istniejgcych i przez tworzenie szkét no-
wych, przez wspoétprace wszystkich nauczycieli, bez
wzgledu na to, w jakim typie szkoty sg czynni, nastepnie
przez wspotdziatanie nauczycieli i rodzicéw, tudziez przez
zespolenie nauczycieli i wychowawcoéw wszystkich kra-
jow. Swoje idee propaguje Liga na miedzynarodowych
kongresach, zwolywanych co 2 lata i w czasopismach
wspolnych, wydawanych dotad w 3 jezykach: francuskim,
niemieckim i angielskim ).

Skreslone tu w zarysie idee i wspotczesne poglady
pedagogébw réznych krajow i narodow wykazuja, ze
wszyscy oni zmierzajg do jednego celu — do wychowa-
nia cztowieka, umiejgcego tworzyé lepsza przysztos¢, do-
skonalszy $wiat i piekniejsze zycie. WidzieliSmy, ze w po-
gladach budowniczych szkoly twérczej zachodza nieraz
znaczne réznice, ale zarazem stwierdzié mozna, ze wszyst-
kie prawie pomysty, proby, doswiadczenia, inicjatywy wy-
kazuja wyrazng tendencje do syntezy, do stworzenia no-¥

% Pour L'Ere Nouvelle. Revue Internationale D’Education
Nouvelle. Paryz, Bruksela, Genewa. — Das Werderide Zeitalter,
Nr. 1, Rocznik | z r. 1922. Berlin.

g*
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wej szkoly, odpowiadajacej istocie duszy dzieciecej. Zy-
jemy w przejSciowej epoce szukania i badania drdg,
W epoce zmagania sie starych form wychowawczych z no-
wemi, a w walce o urzeczywistnienie szkoty twaérczej biorg
udziat najszlachetniejsze jednostki i przyjaciele ludzkosci,
0 sercu goraco kochajgcem dziecko, ktoremu chcg zapew-
ni¢ maksimum radosci i szczeScia. Zarysowuje sie przed
nami coraz wyrazniej szkota, w ktorej wychowywac sie
bedzie lepsza ludzkos$¢, szkota, w ktorej zycie tetni¢ be-
dzie radoScig i pracag, w ktdrej dziecko znajdzie atmosfere
piekna i dobra.



V.

PODSTAWY SOCJOLOGICZNE SZKOLY TWORCZEJ.

Zarys historycznego rozwoju szkoty twdrczej wska-
zal, jak sie idea ta stopniowo ksztattowata, jaka przyjmo-
wata tres¢ w réznych fazach od epoki odrodzenia az do
naszych czaséw. Szkota twdrcza nie jest jednakze tylko
koncepcja, stworzong na drodze rozwazan, czy spekulacji
pedagogicznej, ale jest ona — jak zobaczymy — koniecz-
noscig rozwoju stosunkéw spotecznych w naszej erze. Jest
ona wytw orem dziatajacych obecnie sit spotecznych, albo-
wiem system wychowania musi sie stopniowo przystoso-
wywacé do nowych warunkéw zyciowych. Chcac wiec zro-
zumieé zwigzek szkoty zzyciem ispoteczen-
stwem, a tern samem pozna¢ istote szkolty twdrczej
i wnikna¢ w jej tres¢ i ducha, musimy sobie tez us$wia-
domié dziatanie czynnikdéw spotecznych i ich wptyw na
wychowanie.

Podstawg teorji pedagogicznej i dziatalnosci wycho-
waweczej jest obok filozofji i psychologji przedewszystkiem
socjologja t j. nauka o cztowieku w spoteczenstwie,
wedtug Comte’a jest to teorja statyki i dynamiki spo-
fecznej. Zadaniem wiec socjologji jest podkresli¢ fakt
istnienia i zycia jednostki w spoteczenstwie, tudziez wy-
kazaé doniosto$¢ tego faktu. Spoteczenstwo jest Srodowi-
skiem naturalnem i koniecznem, w ktérem jednostka zyje
i rozwija sie, zalezna zarowno od przyrody (gleba, klimat
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i t. d), jak i od stosunkéw i warunkéw, wytworzonych
wskutek dziatania diugich szeregow pokolen *).

Zycie jednostki ludzkiej poza spoteczeristwem moze
by¢ pomyslane tylko abstrakcyjnie i jest w rzeczywistosci
niemozliwoscia.

Zdaniem Natorpa pedagogja uzna¢ musi jako na-
czelng zasade fakt, ze wychowanie nie istniatoby wogole
bez istnienia spoteczno$ci zorganizowanej, to jest bez
istnienia spolnego dobra duchowego, z ktérego kazda jed-
nostka ma prawo korzysta¢ i w niem wspétuczestniczyc.
Trzeba wiec poznaé stosunek jednostki do spotecznosci
w jej réznorodnych postaciach, a wiec stosunek jednostki
do rodziny, do gminy, panstwa i wreszcie do catej ludz-
kosci. Wychowanie bowiem kazdej jednostki uwarunko-
wane jest temi stosunkami. Spoteczenstwo nie jest czynni-
kiem statym, niezmiennym, podobnie jak nim nie jest jed-
nostka. Podobnie jak jednostka, tak i spoteczeiAstwo pod-
lega rozwojowi, ktéry odbywa sie wedlug tych samych
praw ogélnych, co i rozwdj jednostki. Znajomos$¢ tych
praw jest konieczna dla wychowawcy, a to ze wzgledu
na zrozumienie wptywu spoteczeristwa na jednostke, zwia-
szcza, ze ogoblne prawa ksztalcenia spoteczenstwa sg —
jak to juz stwierdzit Plato — identyczne z ogdllnemi
prawami ksztatcenia jednostkid.

Socjologja bada miedzy innemi wplyw Zzycia spo-
fecznego na zycie fizyczne, umystowe i moralne jednostki
ludzkiej, wykazujac zalezno$¢ jej od warunkéw przyrod-
niczych, od $rodowiska, od panujacych zwyczajéw, od
wierzen i wytworzonych w ciggu diugich okreséw dzie-
jowych form wsp6tzycia. Zycie uczuciowe jednostki po-
zostaje pod silnym wptywem Srodowiska, w ktérem dana
jednostka sie rozwija. Srodowisko spoteczne jest zatem

% G Davy. Eléments de Sociologie, appliquée a la morale
et a I’éducation. Paryz 1924.

2 Paul Natorp. Sozialpadagogik. Stuttgart 1925. Wyd. VI.
Str. 84 i n.
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doniostym czynnikiem wychowawczym i wobec tego wy-
chowawca winien pozna¢ ten czynnik, wnikngé w jego
tre$¢ i ducha.

Wielu pedagogow’ i filozoféw spotczesnych, jak
Durkheim, Dewey, Barth, Natorp, Znaniecki, Kawerau
i inni okresla wychowanie jako jedng z naj-
wazniejszych funkcyj spotecznych. Durk-
heim, znakomity socjolog i pedagog francuski, ujmuje wy-
chowanie, jako sprawe wybitnie spoteczng, a to zar6wno
ze wzgledu na jego pochodzenie, jak i na jego funkcje.
Stad tez pedagogja zalezy od socjologji wiecej, anizeli
wszystkie inne umiejetnosci®. Wychowanie — mowi
Durkheim — jest czynnoscig sprawowang przez genera-
cje starsze, wywierajagce wptyw na pokolenie jeszcze nie-
dojrzale do zycia spotecznego. Zadaniem jego jest obu-
dzi¢ i rozwing¢ w dziecku pewng sume wiasciwosci fi-
zycznych, intelektualnych i moralnych, jakich wymagac
bedzie od niego spoteczno$¢ polityczna jako catosé i $ro-
dowisko zawodowe, w ktérem mu zy¢ i dziataC przy-
padnie.

W funkcji wychowawczej muszg tedy istnie¢ dwa
elementy, t. j. generacja dorostych i miode pokolenie,
a w zwigzku z tern oddziatywanie pierwszych na dru-
gich. W toku swoich rozwazan zastanawia sie Durkheim
nad naturg owego oddziatywania czyli wptywu dwu czyn-
nikow. Mowi on jednak tylko o oddziatywaniu starszego
pokolenia na miodsze, nalezy jednak stwierdzi¢, ze i do-
rastajgca generacja wytwarza pewne swoiste wartosci ma-
terjalne i duchowe, nowe idee i nowe zwyczaje i t. p.,
przez co wywiera wptyw na dojrzate pokolenie, czyli
istnieje fakt wzajemnego oddziatywania. Oddziatywanie
to odbywa sie nieraz spokojnie, jakoby w sferze pod$wia-
domej, a czasami staje sie Swiadome i przybiera ostre
formy walki «miodych ze starymi».

h Eimle Durkheim. Education et Sociologie. Paryz 1922.
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Spoteczenstwo w ciggu swego rozwoju wytworzyto
pewien zesp6t poje¢ o naturze ludzkiej, o religji, o pra-
wach i obowigzkach, o wiedzy i sztuce i t. d. Wychowa-
nie wszystkich warstw, tworzacych dane spoteczenstwo,
dany naréd, zaréwno biednych jak i bogatych, ma na celu
utrwalenie tych poje¢ w Swiadomosci kazdej jednostki
bez wzgledu na to, czy w przysztosci poswieci sie zawo-
dowi wolnemu, czy zajeciu przemystowemu i wogoble pracy
fizycznej. Kazde wiec spoteczenstwo zdobywa sie na pe-
wien powszechnie uznawany ideat czlowieka tak pod
wzgledem fizycznym, jak i duchowym. Wychowanie zmie-
rza do urzeczywistnienia ideatu, uznanego w danem spo-
teczenstwie, wszczepiajac dziecku pewng sume wiasciwo-
§ci fizycznych, umystowych i moralnych waznych po
pierwsze dla catosci, a nadto takze wiasciwosci, majacych
znaczenie dla pewnej odrebnej grupy spotecznej (rodzina,
kasta, grupa zawodowa i t. d.). To utrwalanie powszech-
nie przyjetych pojeé jest konieczne dla zycia danego spo-
teczenstwa, dla jego istnienia w przysztosci. JeSli n. p.
spoteczenstwo zyje na stopie wojennej ze swymi sasia-
dami, wdéweczas usituje ono ksztattowaé umysty swych
cztonkdw na modte nacjonalistyczng, budzi uczucia szo-
winistyczne i instynkty obronne, wzglednie zaborcze. Je-
§li za$§ wspolzawodnictwo miedzynarodowe przyjmuje
charakter pokojowy, oparty n. p. na stosunkach handlo-
wych i gospodarczych, woéwczas wychowanie zmierza do
urzeczywistnienia typu produktywnego na polu wytwor-
czosci i wszczepia mu uczucia wiecej humanitarne. Wy-
chowanie stwarza wiec warunki bytowania spotecznosci,
i stad musi ona na kazdg jednostke wywieraé wplyw
przemozny.

Mozemy wiec krétko stwierdzié, ze wychowa-
nie polega na metodycznem uspotecznia-
niu mtodego pokolenia. W kazdej bowiem jed-
nostce ludzkiej istniejag wedlug Durkheima jakoby
dwie istoty, oczywista w ujeciu abstrakcyjnem. Jedna
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z nich jest faktem wszystkich wiasciwosci intelektualnych,
dotyczacych wylgcznie zycia osobistego jednostki; stano-
wig one te strone, ktéra nazwacby mozna bytem in-
dywidualnym (I’&tre individuel). Drugg za$ stanowi
system pojec, uczu¢ i przyzwyczajen, wytworzonych wsku-
tek oddziatywania grupy na jednostke; sg to wierzenia
religijne, przekonania, praktyki moralne, tradycje naro-
dowe i zawodowe, sady zbiorowe wszelkiego rodzaju.
Ogot ich stanowi istote spoteczng jednostki (I'étre
social). Otézksztatcenieitworzenietej istoty
spotecznej w dziecku jest celem wycho-
wania.

Zdaniem Durkheima spoteczenstwo znajduje sie
w stosunku do kazdej nowej generacji jakgdyby wobec
czystej, niezapisanej prawie karty, na ktorej wykresli¢
musi zdobyte w czasie wiekow doswiadczenia. Musi ono
jednostke samolubng i niespoteczng, jaka jest kazde
dziecko z urodzenia, uzdolni¢ do zycia altruistycznego,
moralnego i spotecznego. Tak wiec wychowanie tworzy
w cztowieku nowg istote, jest tedy funkcja twdrczg ).
Cztowiek, ktérego urzeczywistnia w nas wychowanie, nie
jest tym, jakim go uczynita natura, ale jest takim, jakim
go chce miec spoteczenstwo; a spoteczenstwo pragnie go
urobi¢ zgodnie ze swojg wewnetrzng ekonomja. Tak wiec
ideat pedagogiczny okreslany jest przez strukture socjalna
w danej epoce.

W roznych okresach dziejowych tres¢ istoty spo-
tecznej, t. j. system poje¢, uczuC i przyzwyczajen jest
rozny, ulega ciggtym zmianom i ewolucji. Rozw6j i uktad
stosunkéw spotecznych wplywa tez zarébwno na formy
wychowania, jak i na ostateczny cel edukacji. W epoce
historycznej, uznajgcej podziat na ludzi wolnych i nie-
wolnikéw, wychowanie dzieci musiato by¢ zasadniczo
rézne, zaleznie od pochodzenia i ich <dstota spofeczna»

1) Durkheim, op. cit. str. 107 i n.



122

zawierata pod wielu wzgledami tre$¢ odmienng. Wiasci-
wie wychowanie refleksyjne, ujete w pewien system $rod-
kow, zasad i celéw, dotyczyto wytgcznie dzieci obywateli
wolnych, dzieci za$ niewolnikow wychowywaly sie prze-
waznie samorzutnie i przygodnie. Ustroj kastowy, jak n. p.
w starozytnym Egipcie, w Indjach, lub feudalny w Euro-
pie Sredniowiecznej musiat w konsekwencji wytworzy¢
wychowanie kastowe i stanowe, gdzie tylko
pochodzenie decydowato o jakosci edukacji. W panstwach
rzadzonych absolutnie cel wychowania nie mégt byc¢ inny,
jak tylko urobienie wiernych i $lepo postusznych pod-
danych. Dopiero w ustroju demokratycznym i repu-
blikanskim mozliwe jest wychowanie obywatela wol-
nego i Swiadomego swych celéw, tworzacego wartosci spo-
teczne i kulturalne. W takim ustroju spotecznym wyta-
nia sie tez koniecznos¢ wychowania refleksyjnego dzieci
wszystkich obywateli bez wzgledu na stan i pochodzenie.
Ustrdj taki zapewnia tez wszystkim dzieciom mozno$é
ksztatcenia sie w dowolnie obranym kierunku zaleznie od
uzdolnienia i zainteresowania.

Rozwdj stosunkdéwr spoteczno-politycznych wywotuje
zmiany w ustroju szkolnictwa. W miejsce szkoty stano-
wej, czy kastowej, wihasciwej epoce feudalizmu, zamiast
osobnych szkét dla dzieci ubogich, dla dzieci ludu
(«szkota ludowa») i osobnych dla dzieci bogatych
i warstw uprzywilejowanych w epoce oSwieconego abso-
lutyzmu, wytania sie w naszej erze koncepcja
szkoty pow szechnej ijednolitej. Jest to or-
ganizacja szkolnictwa, w ktorej wszystkie stopnie i rodzaje
szkot sg potaczone ze sobg w sposéb organiczny, tak, ze
zapewnia ona kazdemu dziecku bez wzgledu na jego sto-
sunki spoteczne i pochodzenie mozno$¢ ksztatcenia sie
w kierunku indywidualnych zdolnoSci i zainteresowan,
a tern samem szkota jednolita musi byC zarazem szkotg
twarcza.

Socjologja uczy nas — moéwi Barth — ze koniecz-
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nym warunkiem rozwoju spoteczenstwa jest jego jednos¢
i zwartos¢. Te jednos$¢ i zwarto$¢ osiggnaé mozna, jesli
wszyscy cztonkowie danego spoteczenstwa majg moznos¢
i warunki wspotuczestniczenia w skarbach materjalnych
i duchowych danego narodu — korzystania z nagroma-
*dzonych skarbow nauki, sztuki, techniki, urzadzen higje-
nicznych i kulturalnych. Dlatego tez ze stanowiska socjo-
logji musi sie pedagog domaga¢, by w szkole og6lno-
ksztatcacej, zarbwno powszechnej jak i Sredniej, tudziez
uzupetniajgcej wychowywaly sie wszystkie dzieci wspol-
nie bez réznicy pochodzenia, wyznania i t. p.’).

Tak wiec w ciggu dziejow zmieniata sie treS¢ realna
«istoty spotecznej», zmieniat sie ideat obywatela i czio-
wieka pod wptywem cywilizacji i panujacych stosunkdéw
spotecznych. Szkota twércza, rozwijajaca sie w dobie obec-
nej, wychowywa¢ musi dziecko zgodnie z duchem spot-
czesnej epoki kulturalnej. Wychowa¢ dziecko na
obywatela i cztowieka — to znaczy uzgodnic je
z typem spotczesnego cztowieka cywilizowanego, a wiec
uzdolni¢ je do uczestniczenia wskarbach
wiedzy i sztuki, nagromadzonych i przekazanych
przez pokolenia, a zarazem wzbudzié¢ w niem energje, kto-
reby mu umozliwity wzbogacanie i pomnazanie dorobku
kulturalnego, wytwarzanie nowych wartos$ci
bgdZztomaterjalnych, bgdZtezduchowych.
W tym duchu pojmuje tez P. Barth wychowanie, jako
«rozkrzewianie spoteczenstwa» (Fortpflan-
zung der Gesellschaft)*).

«Wychowanie — mowi Barth — jest rozkrzewia-
niem sie spoteczenstwa w czasie, podobnie jak koloniza-
cja jest niem w przestrzeni». Poniewaz za$ spoteczenstwo
jest organizacjg duchowa, wobec tego i jego rozkrzewia-

* Dr. Paul Barth. Die Geschichte der Erziehung in so-
ziologischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung. Lipslc 1916.
2 Barth, op. cit. str. 6 i n.
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nie sie w czasie musi z koniecznosci mie¢ charakter du-
chowy. Stad wynika tez, ze pedagogja musi pozostawaé
w Scistym zwigzku z socjologjg, ktéra umozliwia nam zro-
zumienie wzajemnej zaleznosci i wzajemnego wptywu jed-
nostki i spoteczenstwa, czesci i catosci, a przedewszyst-
kiem zrozumienie znaczenia proceséw woli i jej rozwoju*
dla rozwoju spoteczenstwa. Wola stanowi istote czlowieka
i w miare, jak sie ona doskonali i komplikuje, postepuje
tez kultura spoteczenstwa. Cztowiek pierwotny odznacza
sie wolg impulsywng, zyciem gtéwnie instynktownem,
cztowieka cywilizowanego cechuje wola ztozona i zdol-
no$¢ rozrdzniania i wyboru motywéw. Tak wiec zasad-
nicza cechag spoleczenstwa jest zdaniem Bartka nie
pierwiastek fizyczny, ale wola ludzka, zalezna pozatem
od og6lnych praw rozwoju. Wolg bowiem Kierujg wyo-
brazenia, a wyobrazenia prowadza stopniowo do mysle-
nia, do ducha, do $wiadomosci witasnejl.

Z powyzszych rozwazah wynika wiec, ze nauczyciel
nowoczesny musi zdoby¢ wyksztatcenie socjologiczne,
azeby \>obie uswiadomit stosunek zachodzacy miedzy so-
cjologjag a pedagogja. Wychowawca — mowi Barth —
musi przedewszystkiem ze wzgledu na wychowanie mo-
ralne wiedzie¢, jakie idee sg najwazniejsze, od ktorych
zalezy istnienie spoteczenstwa; on bowiem ma dbaé o jego
rozkrzewianie i pokojowy rozwéj kulturalny. W $rednio-
wieczu n. p., kiedy panowat ustréj stanowy i regulowa-
nie zycia od gory, cnota postuszenstwa i podporzadkowa-
nia sie miata inne znaczenie, anizeli dzisiaj. W dzisiej-
szem spoteczenstwie sg te cnoty jeszcze zywotne, ale juz
niewystarczajace, poniewaz istnieje wolne wspotzawodnic-
two, ktére wymaga samodzielno$ci sadu i dziatania. To
tez nowoczesny wychowawca rozwija¢ musi te cechy du-
chowe w swych wychowankach. Czlowiek, posiadajgcy
samodzielng mysl i wole, potrafi uzna¢ istotne wartosci

*) Barth, op. cit. str. 46 i n.
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moralne i intelektualne u drugiego, czyli oceni¢ i uznaé
istotny autorytet, powodowany swobodg w wyborze. To
wiasnie stanowi tre$¢ i istote postuszenstwa w znaczeniu
dzisiejszem. W epoce naszej istnieje wszedzie dgz-
no$é do tworzenia wolnej organizacji po-
wstatej na podstawie swobodnego wyboru w miejsce przy-
musowej. Tak wiec ciggle wzrastajgca samodzielno$¢ czto-
wieka wolnego i dojrzatego jest prawem w historji i w tern
tkwi wiasciwie moralny postep. Socjologicznie wyksztat-
cony nauczyciel zwréci szczegolniejszag uwage na rozwoj
moralnej samodzielnosci wychowanka ).

Nauczyciel musi tez umiec¢ nieraz ocenia¢ prady spo-
teczne w sposéb krytyczny. Dzisiejsza n. p. forma wspdt-
zawodnictwa przyczynia sie do rozwoju egoizmu i do
przeceniania dobra materjalnego, majatku. Tej tendencji
powinno sie nowoczesne wychowanie przeciwstawic
i w miejsce wspbdtzawodnictwa o charakterze egoistycznym
rozwija¢ nalezy zmyst pracy dla dobra wspdlnego, jak to
gtosi Liga Nowego Wychowania.

Ustréj spoteczny, zapewniajgcy kazdej jednostce
rownouprawnienie obywatelskie, wywiera przemozny
wptyw na ducha szkoly i wychowania. Duch kastowosci
czy stanowosci zanika obecnie, a na to miejsce tworzy
sie harmonijna zbiorowo$¢, ztozona z jednostek wolnych,
oddanych pracy produktywnej i owianych duchem soli-
darno$ci i kooperacji. W skiad tej spotecznosci szkolnej
wchodzg, jak juz wspomniatem, uczniowie, nauczyciele
i rodzice.

Szkota spdtczesna stwarza sobie pewne swoiste for-
my i $rodki, zgodne z duchem obecnej epoki, a przede-
wszystkiem takie urzadzenia, ktére przyczyniaja sie do
uspotecznienia dziecka. Forma taka jest mie-
dzy innemi samorzgd uczniowski czyli gmina
szkolna, ktora powstac i rozw ija¢ sie moze tylko w spo-

1) Barth, op. cit. str. 49 i n.
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teczenstwie demokratycznem, natomiast w panstwach,
gdzie panuje duch absolutyzmu, instytucja taka pozba-
wiona sokéw zywotnych i wptywu Srodowiska, skazana
jest na wegetacje, a nawet na zagtade. Wiadomo n. p., ze
przed wojng Swiatowg samorzady uczniowskie rozwijaty
sie swobodnie w Stanach Zjednoczonych Ameryki Péin.,
w Anglji, Szwajcarji i w innych panstwach demokratycz-
nych, natomiast w Niemczech, w szczegdlnosci w Pru-
siech gminy szkolne nie mogty wydac nalezytych rezulta-
tow i ulegaly wypaczeniu. To tez jednym z najbardziej
istothnych warunkéw rozwoju szkoty tworczej, w ktorej
dzieci wychowujg sie w atmosferze swobody i wolnosci,
rozumnej i karnej, w ktdérej przygotowujg sie do czyn-
nego zycia obywatelskiego i spotecznego, jest demokra-
tyczny i republikanski ustréj spoteczenstwa.

Na wychowanie wywierajg tez niezmierny wplyw
formy gospodarki spotecznej, panujagce w da-
nej epoce, jak to widzieliSmy w stosunkach panujacych
w Szwecji w ub. wieku na tle rozwijajacych sie tam no-
wych form produkcji. Inaczej wychowuje sie dziecko
w Srodowiskach, gdzie gospodarka spoteczna jest prymi-
tywna, mato skomplikowana, a zupetnie inne formy przy-
biera edukacja z chwilg powstania wielkiej wytwo6rczosci
fabrycznej i wielkich o$rodkdw przemystowo-handlowych.
«Dopéki w istniejacych warunkach zbytu i wspotzawod-
nictwa mozliwem jest — moéwi Dawid — uprawianie
rzemiosta, drobnej wytwdrczosci, ograniczanie sie do ma-
tego rynku, dopoty og6t uparcie trzyma sie tych form pro-
dukcji. Przechodzi do form wyzszych, zdobywa sie na
wiekszy wysitek mys$lowy, podejmuje zadania myslowe
0 wiekszej liczbie elementow wtedy dopiero, gdy zmusi
go do tego zewnetrzna konieczno$¢ zyciowa*. Jednostka
musi wiec otrzyma¢ gruntowniejsze wychowanie i wy-
ksztatcenie w miare jak warunki zdobywania $rodkéw' do
zycia staja sie trudniejsze i bardziej ztozone. Podnosi sie
zatem poziom intelektualny og6tu wtedy, gdy «spoteczen-
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stwo przechodzi na wyzszy stopiert produkcji i techniki,
a wiec gdy gospodarka naturalna ustepuje miejsca kapi-
talistycznej, przemyst drobny — wielkiemu, gdy w prze-
mysle dokonywa sie coraz wieksza koncentracja przed-
sigbiorstw» *. W zwigzku z temi faktami zmienia sig
forma i tre§¢ wychowania.

Wychowanie dzieci warstw ludowych w dobie istnie-
nia gospodarki naturalnej i przemystu drobnego odbywa
sie przewaznie w $rodowisku rodzinnem, w domu. Jest
to wychowanie samorzutne, nie oparte na pe-
dagogji refleksyjnej, a wiec bezplanowe i przygodne. Mimo
to w okresie prymitywnych stosunkéw spotecznych wy-
chowanie takie zapewniato dorastajgcemu pokoleniu po-
znanie potrzebnych w zyciu wyobrazen moralnych i re-
ligijnych, zwyczajow i praw, normujacych Zzycie zbio-
rowe 9. Dziecko zaznajamiato sie w domu z typowemi
formami pracy wytwrdrczej, wyrabiato sobie zyciowa
sprawnos¢ i zdobywato potrzebne zrecznosSci. Przy istnie-
niu pierwotnych, mato skomplikowanych form wytwér-
czosci dziecko w miare rozwoju sit fizycznych brato
zywy udziat w wytwarzaniu i sporzadzaniu srodkow zyw-
nosci, w przedzeniu i tkaniu, w przerabianiu surowcow
na odziez, w budowaniu domostwa, wr sporzgdzaniu sprze-
téw i narzedzi it. d. Dziecko pomagato tedy matce w go-
spodarstwie domowem, ojcu za$ na roli, w ogrodzie,
w warsztacie. Wykonujac te roboty, dziecko nietylko bez-
posrednio i czynnie poznawato Owczesng forme gospo-
darki i przygotowywato sie do zycia spotecznego, ale réw-
noczes$nie wychowywato sie samorzutnie. W pracach recz-
nych bowiem tkwig, jak juz podkreslono, sity i energje
wychowawcze i ksztatcace. Dziecko wskutek tych zajec

* J. Wi. Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy.
Str. 339 i n.

2 Fl. Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania. Ruch
Pedagogiczny 1924.
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rozwijato sie fizycznie, ksztatcito swe zmysty, wyrabiato
sobie zdolno$¢ obserwacji, sprawnosé i zreczno$é; dzieki
tym pracom zdobywato pozyteczne nawyki, jak przyzwy-
czajenie do sumiennosci, doktadnosci i porzadku. Te wy-
sokie walory wychowawcze pracy recznej ujawniaty sie
w szczegllnosci w organizacji cechow S$redniowiecznych,
gdzie uczen ksztatcit sie pod kierunkiem mistrza.

Jednakze w miare rozwoju stosunkéw spotecznych
«warunki zdobywania srodkéw do zycia, technika pracy
i odpowiadajgce im zadania myS$lowe stajg sie tak zio-
zone, obejmujg tak znaczng liczbe elementéw i wymagajg
takiego wysitku umystowego, ze przystosowanie sie do
zadan tych staje sie coraz trudniejszem, przestajg wy-
starcza¢ pierwotne jego sposoby, t. j. przez przykiad
i pouczanie rodzicow, terminowanie w rzemioSle, prak-
tyke w rolnictwie. Okazuje sie potrzeba umiejetnego i re-
fleksyjnego przygotowania, i ono to staje sie zadaniem
szkoly. Szkota daje skrbécone, przys$pie-
szone, intensywne przystosowanie do
Dar dziej ztozonych zadan zyciowych, ato
przez uprzednie utrwalenie w umysle niektérych elemen-
tow przysztych zadan (gtéwnie w postaci t. zw. podstaw
naukowych) i przez wycéwiczenie mys$Slowych
zdolnos$ci»). W razie zaistnienia skomplikowanych
stosunkoéw spotecznych potrzeba szkoty jest powszechnie
uznawana; wychowanek, wchodzac w zycie, jest dobrze
przygotowany i zdobyte w szkole umiejetnosci i wiado-
mosci nietylko zachowuje i utrwala sobie, ale potrafi je
odpowiednio zastosowaé. W ten spos6b moze dziecko
przygotowa¢ do zycia w dobie obecnej tylko szkota
twarcza.

Dzisiaj bowiem warunki zycia spotecznego ulegty
ogromnym zmianom. Pod wptywem dokonanych wielkich
wynalazkéw, niezwyklego rozwoju techniki, zuzytkowa-

*) Dawid, op. cit. str. 342.
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nia sit przyrody, coraz trudniejszych warunkéw bytu,
wskutek ciagtego przyrostu ludno$ci dokonata sie zupetna
zmiana w formach gospodarki spotecznej, w sposobach
wytwdérczosci. W miejsce przemystu domowego i pierwot-
nej formy produkcji rozwija sie wielki przemyst fa-
bryczny, przedstawiajacy skomplikowang forme wytwér-
czosci. Powstajg olbrzymie os$rodki fabryczno-przemy-
stowe i handlowe, powstajg wszech$wiatowe rynki zbytu,
powieksza sie sie¢ komunikacyjna, tgczgca ze sobg najdal-
sze ogniska wytworczosci i handlu, powstaja miasta-
olbrzymy, skupiajgce miljony produkujgcej ludnosci. Roz-
woj techniki lotniczej komunikacji powietrznej przyczyni
sie do coraz silniejszego zespolenia gospodarczego i kul-
turalnego réznych narodéw Swiata. Nowe formy gospo-
darki powodujg dzi§ gtebokie zmiany w zyciu rodziny,
w zyciu calego spoteczenstwa, a zarazem i w wychowa-
niu dorastajgcego pokolenia.

Na nizszych stopniach kultury wychowuje sie
dziecko gtéwnie w ognisku rodzinnem i rodzice wpajaja
wen gtowne zasady zyciowe, przekazujg mu swdj doro-
bek materjalny i duchowy, a zarazem dorobek catego spo-
teczenstwa. Na wyzszym stopniu rodzina sama nie moze
spetnié tego zadania, przekracza ono jej sity i okazuje sie
koniecznos¢ wspotdziatania odpowiednio przygotowanych
pedagogow.

Rodzina ulega coraz wigkszemu rozluZnieniu
w zwigzku z rozwijajgcem sie zyciem przemystowo-fa-
brycznem. Dom przestaje by¢ ogniskiem, skupiajgcem
stale cztonkéw rodziny, przestaje by¢ Srodowiskiem,
w ktdrem sie dzieci wychowuja. Rodzice, pracujac na
réznych polach wytwdrczosci, zajeci sg caly dzien poza
domem, a dzieci powierzajg szkole, tudziez réznym insty-
tucjom wychowawczym zaleznie od wieku. W wieku
przedszkolnym zmuszona jest matka-robotnica odda¢ swe
dzieci do zt6bka, nastepnie do ochronki, gdzie sie wycho-
wujg pod umiejetnem kierownictwem wychowawrczyn

Szkota twércza. 9
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i kierowniczek doméw dzieciecych, Draz w $rodowisku
swoich rowiesnikow. W miastach fabrycznych i handlo-
wych instytucje takie stajg sie koniecznoS$cia; pierwsze
nowoczesne zaklady wychowania przedszkolnego po-
wstajg tez w Srodowiskach robotniczych, a mianowicie
«Domy dzieciece», zorganizowane przez Marje Mon-
tessori w Rzymie, Medjolanie i t. d.

W okresie ksztatcenia og6lnego w szkole powszech-
nej i Sredniej dzieci warstw pracujgcych pozbawione sg
réwniez opieki rodzicielskiej, wskutek czego wychowawcy
fachowi muszg sie niemi zajgC i stworzyC rozne ogniska
wychowania pozaszkolnego. W wielkich centrach, a takze
w osrodkach rolniczych, powstajg czytelnie i bibljoteki
dla dzieci, kluby sportowe, wycieczkowe, r6zne stowarzy-
szenia miodziezy i robotnikéw miodocianych, uczeszcza-
jacych do szkoty uzupelniajgcej, wreszcie uniwersytety
wioscianskie i robotnicze. Widzimy stad, jak wielkim
zmianom ulega dzi$ wychowanie dzieci w zwigzku z prze-
ksztatcaniem sie stosunkow' spotecznych i gospodarczych.

| oto nasuwa sie zagadnienie, czy szkofa tradycyjna,
przekazana przez wieki ubiegte i istniejgca po dzi$ dzien,
moze przygotowaé miode pokolenia do zycia spotecznego
wr zmienionych warunkach? Czy dziecko, wychowujgce
sie w takiej szkole, moze pozna¢ gtéwne formy zycia spo-
tecznego, sposoby wytworczosci, jak n. p. dziecko, wycho-
wujgce sie w dawniejszych epokach w $rodowisku rodzin-
nem, poznawato Owczesne formy wytworczosci? Czy
w szkole tradycyjnej moze sie rozwingé sprawnosc i dziel-
nos¢ fizyczna, czy moga sie obudzi¢ energje duchowe
i zdobnosci do dziatania? Oczywista, ze szkota dawna z pa-
nujagcym w niej werbalizmem i intelektualizmem, stojaca
zdata od zycia spotecznego i gtucha na nurtujgce w niem
prady, zadania tego spetni¢ nie moze.

Szkofa tradycyjna jest tez jakoby obcym organiz-
mem w nowem spoteczenstwie, nie moze ona dac tego, co
daw atlo wychowanie samorzutne w pierwotnej organizacji
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spotecznej. Znakomity nasz socjolog Znaniecki mowi,
ze wychowanie w szkole tradycyjnej nie odpowiadato po-
trzebom zycia; pod wzgledem umystowym uczyto jed-
nostke «obracaC sie w sferze zagadnieh nierealnych, nie-
zywotnych, nie zwigzanych z temi wielkiemi i zywotnemi
zagadnieniami kulturalnemi, ktére miata ona napotkac
w pbzniejszych latach. Opuszczajgc szkote, mtody osobnik
0 zyciu spotecznem wiedziat mniej i daleko gorzej prak-
tycznie sie w niem orjentowat, niz gdyby byt pozosta-
wiony bezrefleksyjnym wplywom konkretnego otocze-
nia». Wychowanek tej szkoty nie byt uzdolniony do czyn-
nego udzialu w budowie kultury ludzkiej, do twdérczego
czynu, lecz tylko w najlepszym razie do zrozumienia cu-
dzych dziet i do wykonywania ¢wiczen zadanych J).

To tez sitg faktu w miejsce «szkoty naucza-
nia», w ktorej dzieci «pobierajag» lekcje, a wiasci-
wie w ktdérej nauczyciel «daje» przyrode, historje, fi-
zyke, matematyke i t. d., wylania sie obecnie szkota
twércza, w ktorej na plan pierwszy wysuwa
sie dziecko czynne, produktywne, zdobywajgce
wiedze i zrecznosci samodzielnie. Szkota twdércza staje sie
naturalng forma zycia spotecznego, w ktorej dzieci, rzec
mozna, nie przygotowujag sie do zycia, ale
zyjg zyciem bardzo intensywnem odpo-
wiadajgcem ich naturze wnaturalnej jed-
nostce spotecznej, wgminie szkolnej, ktérg
powinna byC kazda klasa, wzglednie kazda szkota.

Szkota, jak moéwi Znaniecki, powinna by¢ «ro-
dzajem laboratorjum spotecznego, w ktéremby kazdy
zwychowankdéw byt zmuszony rozwigzywa¢ coraz to trud-
niejsze kwestje zyciowe, w ktéremby stawat co chwila wo-
bec nowych a coraz to bardziej skomplikowanych sy-¥

* Florjan Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania. (Ruch
Ped. 1924).

o*
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tuacyj, takich, jakich wilasne pierwotne otoczenie nigdy
mu nie dostarczy». Tak wychowane dziecko potrafi
w przysztosci zrozumiec i opanowac¢ skomplikowane obja-
wy wspobtczesnej cywilizacji, bo w szkole juz znalazt
«realny warsztat pracy kulturalnej» i nauczyt sie praco-
waé nad urzeczywistnieniem wiasnych zamiaréw, pomy-
stdw i idei, postugujac sie odpowiedniemi materjatami
i narzedziami. W ten spos6b rozwijajg sie czynnie jego
zainteresowania, rozwija sie zmyst samokontroli i zdol-
no$¢ stawiania witasnych celéw i zagadnien X.

Tak wiec w miejsce wychowania rodzinnego w ogni-
sku domowem powstaje dzi$ nowa forma wychowania,
w ognisku szkoty, ktorg wspotczesny pedagog niemiecki
Kawerau? nazywa «wychowaniem spotecznem» (albo
pedagogicznem). «Szkota — moéwi — jest pierwszym kro-
kiem na olbrzymiej drodze rozwoju, na ktérej wycho-
wanie rodzinne (die familiale Erziehung) zostaje w coraz
wiekszej mierze wyparte przez wychowanie pedagogiczne
albo spoteczne» (die padagogische oder soziale Erzie-
hung)-). Proces ten spoteczny wystepuje szczegblnie wy-
raznie w wielkich miastach, w centrach przemystowych,
gorniczych i handlowych, a ztozyly sie na to rozliczne
przyczyny: Rodzicom brak czasu, poniewaz oboje zazwy-
czaj caly dzien zajeci sg pracg zarobkowag, brak im tez
przygotowania fachowego i wyzszej kultury duchowe;j.
W domu panujg czesto fatalne warunki higjeniczne, brak
Swiatta, powietrza, zieleni, przestrzeni. Wskutek braku
opieki dzieci narazone sg tez na ujemne wptywy $rodo-
wiska wielkomiejskiego. Dlatego tez w miejsce domu ro-
dzinnego wystepuje gmina szkolna, normujgca zycie
dziecka.

Nowa szkota musi dzieciom zapewni¢ duzo stoica,

d Znaniecki, j. w. !
9 Dr. Siegfried Kawerau. Soziologische Padagogik. Lipsk
1924,
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powietrza, musi je przenie$¢ z ciasnych, zatechtych ulic
i murow wielkiego miasta w otoczenie pieknej i zdrowej
przyrody. Dziecko powinno sie wychowywaé wsrod pdl
i tgk, wsrod ogrodow i lasow, gdzie nieustannie stykac
sie moze z zywag i cudowng natura.

Jednakze szkola przysziosci obejmie swg zbawczg
dziatalnoscig nietylko dzieci, nietylko dorastajagce pokole-
nie, ale takze i liczne sfery rodzicow. Szkota stanie sie
ogniskiem duchowem $rodowiska i skupia¢ bedzie rodzi-
cow, aby wspOlnie z niemi prowadzi¢ dzieto wychowa-
nia i podnoszenia $rodowiska na wyzszy poziom kultury.
Po skoniczonej pracy i w dni Swigteczne gromadzié sie
bedg rodzice w szkotach, potozonych poza obrebem miast
fabrycznych. Oczywista urzadzenie takie zalezy od rozbu-
dowania sieci komunikacyjnej, umozliwiajacej zaréwno
dzieciom, jak i rodzicom szybki i dogodny przyjazd do
szkoty. Czeste zebrania rodzicielskie, na ktérych oma-
wiane sg rézne zagadnienia wychowawcze, podnoszg kul-
ture pedagogiczng rodzicow i tgczg ich ze szkotg i jej ce-
lami. Kawerau widzi w szkole twdrczej, stanowigcej
zarazem gmine szkolng, komdrke zarodkowg przysziej
wielkiej gminy Swiata ).

W obecnym okresie przejSciowym obie formy wy-
chowania, t. j. rodzinne i socjalne, istniejg jeszcze obok
siebie rdwnoczesnie zaleznie od $rodowiska i $cierajg sie
ze soba. W $rodowiskach wielkomiejskich typ wychowa-
nia socjalnego wypiera coraz bardziej pierwotng forme
wychowania rodzinnego. Szkofa staje sie ogniskiem, sku-
piajacem dzieci i rodzicow, ktérzy tu znajdujg pokarm
duchowy. Ale co wazniejsza, ze szkota przejmuje obecnie
coraz wiekszy zakres funkcyj, spetnianych dawniej wy-
tacznie przez rodzicow. Dozywianie i zywienie dzieci
szkolnych, dbato$¢ o porzadek i czysto$¢ ciata i odziezy,
zaopatrywanie w odziez, w ksigzki i pomoce naukowe,

n Kawerau, op. cit. str. 153.
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organizowanie zabaw i rozrywek dla wychowankow, urza-
dzanie wspdlnych dtuzszych wycieczek, opieka nad dziec-
kiem w czasie feryj na kolonjach, wpajanie zasad zycio-
wych, moralnych, spotecznych it. d. — oto czynnosci wy-
konywane dzi$ coraz powszechniej przez szkote.
Natomiast w Srodowiskach oddalonych od wielkich
centrow przemystowo-handlowych — po wsiach i mia-
steczkach szkola jest jeszcze czesto tylko miejscem nau-
czania, pobierania elementarnych wiadomosci, a dom
przygotowuje dziecko do prymitywnego zycia spotecznego,
absorbujac jego sity i czas na prace w gospodarstwie do-
mowem, na roli, przy warsztacie. Stad tez istnieje dosé
czesto n. p. w naszych stosunkach wiejskich konflikt mie-
dzy domem a szkofg. Rodzice wzbraniajg sie nieraz posy-
fa¢ dzieci do szkoty, poniewaz tracg wowczas site robo-
czg w swem skromnem gospodarstwie. Wytworzenie or-
ganizacji spotecznej w ramach szkoty, gdzieby dzieci spe-
dzaly czas poza nauka na wspdlnej pracy i zabawach, na-
trafiatoby na powazny opér. Wogdle rodzice uwazajg
n. p. roboty reczne w szkole, jak kartoniarstwo, prace
w warsztacie szkolnym lub w ogrodzie, stuzacym dla ce-
lébw dydaktycznych za zajecia zbyteczne i za marnowa-
nie czasu. W ich mniemaniu dziecko chodzi do szkoty
przedewszystkiem w tym celu, by sie wyuczy¢ elemen-
tow czytania, pisania i rachunkéw, owych «trzech fila-
row wszelkiej wiedzy», a na to wystarczy¢ powinno kilka
miesiecy zimowych, kiedy w domu niema waznych ro-
bét gospodarczych. Oczywista poglady te na zadania i cha-
rakter szkoty sg zacofane i nalezy je wykorzeniaé.
Szkota przyjmuje jednak stopniowo i w Srodowi-
skach zacofanych pod wzgledem rozwoju kulturalno-spo-
tecznego coraz to wyzsza forme, odpowiadajgcg duchowi
wspotczesnej epoki. Stad tez w miejscowosciach zacofa-
nych powstajg konflikty miedzy rodzicami a nauczyciel-
stwem; z powodu niedbatej frekwencji w zwigzku z za-
trudnieniami dzieci w domu i w gospodarstwie nauczy-
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ciele posytajg wykazy do wtadz szkolnych, wykonywujac
obowigzek ustawowy w sprawie przymusu szkolnego. Wy-
kazy te wywotujg czesto oburzenie ws$réd rodzicéw i nie-
cheé do szkoty, a zarazem i do nauczycieli. Ale trudno —
szkota w tym wypadku ustgpi¢, ani cofa¢ sie nie moze,
poniewaz dziatataby wbrew wiasnym interesom i na
szkode rozwoju i postepu spotecznego. Jest ona bowiem
w obecnych warunkach jednym z najwazniejszych czyn-
nikow, tworzacych wyzsze i doskonalsze formy spoteczne
w $rodowiskach pod wzgledem kulturalnym zacofanych
i zaniedbanych. Przez odpowiednie wychowanie i wptyw
na otoczenie zapomocg pracy o$wiatowej pozaszkolnej
przygotowuje miode pokolenia do zycia w warunkach do-
skonalszych i bardziej skomplikowanych.

W miare rozwoju stosunkdéw spotecznych i tworze-
nia sie nowej kultury zmienia sie nietylko duch szkoty, ale
i program naukowy, tudziez metody nauczania. W szkole
tradycyjnej gtéwng tre$¢ nauczania stanowity przedmioty
humanistyczne, przedewszystkiem jezyki i religja, z cza-
sem dopiero w XIX stuleciu zdobywa sobie nalezne miej-
sce w programach wiedza przyrodnicza, a obecnie obok
humanjoréw i realjéw wystepujg coraz silniej umiejetno-
§ci techniczne, rézne roboty reczne w zwigzku z przed-
miotami umystowemi. Na stopniach nizszych i $rednich
wszystkie te przedmioty stanowig organiczng catosé, a tre-
Scig ich sg zjawiska zycia otaczajgcego.

Z punktu widzenia socjologicznego ujaé takze nalezy
rozwoéj programoéw naukowych. Przedmioty,
nie istniejace w dawniejszych programach, dzi§ maja
ogromne znaczenie dla przygotowania jednostki do zycia
w spoteczenstwie nowoczesnem. Kiadziemy dzi$ nacisk
duzy na nauke obywatelska, u nas na «nauke
0 Polsce wspdltczesnej», we Francji, Szwajcarji
1w innych krajach na t. zw. «instruction morale
et civique». Wobec coraz silniejszej tendencji do two-
rzenia wielkich systeméw i zwigzkéw gospodarczych,
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obejmujacych liczne panstwa, nauka geografji po-
wszechnej, obok geografji wiasnego panstwa, bedzie
odgrywata coraz wiekszg role. Trudno juz bedzie w przy-
sztosci ograniczy¢ program w szkole ogdlnoksztatcacej do
geografji wiasnego kraju, jak to jeszcze dzi§ ma miejsce
n. p. we Francji i Anglji, gdzie o innych, obcych krajach
0g6t pojecia nie ma. Takze i w tresci i sposobie naucza-
nia historji, w jej duchu zachodzg dzi§ zmiany gle-
bokie z powodu rozwijajgcej sie idei powszechnego po-
koju i wspodtpracy gospodarczo-kulturalnej narodow.
W zwigzku z naukami przyrodnicze mi coraz
silniej wigze sie technologja

W metodach pracy szkolnej coraz wiecej ustepuje
«nauczanie», a w jego miejsce wchodzi «uczenie
sie» drogg dziatania, przy pomocy fizycznego i ducho-
wego wysitku, budzenie samodzielno$ci w mysleniu, zgod-
nie z istotg szkoty twdrczej. Wedtug Deweya najbar-
dziej charakterystyczng cechg reform wychowawczych
jest wprowadzenie do szkoty robét recznych, warsztatow
i domowego gospodarstwa. Wprowadzenie do szkoty za-
je¢ czynnych — moéwi Dewey — odradza jg nawskrds
duchowo, daje jej moznos¢ Scislejszego zespolenia sie z zy-
ciem. Szkola staje sie dla dziecka domem, w ktérym sie
uczy zycia, majacego juz wytkniety kierunek, a nie odda-
lonych nauk abstrakcyjnych o zyciu, ktore je czeka
w przysztosci. Szkota staje sie przez to zrzeszeniem w mi-
njaturze, embrjonalnem spoteczenstwem. Celem zajeé
recznych nie jest ekonomiczna warto$¢ rzeczy. Oswobo-
dzenie z pet ciasnego utylitaryzmu daje mozno$¢ rozwoju
ducha ludzkiego w catej peini, wytwrarza $cista tacznosé
praktycznych zaje¢ w szkole ze sztukg i czyni z nich
osrodki nauki Scistej i historji*®. Widzimy, ze najbardziej
istotng tre$¢ szkoty twdrczej stanowig w mysl
wywodéw Deweya idea solidarnosci i kooperacji, tu-

* Dewey. Szkota a spoteczenstwo. Przet. M. Lisowska. War-
szawa 1924.
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dziez prace reczne w zwigzku z poznawaniem rozwoju
kultury ludzkiej. Roboty reczne spetniajg w nowej szkole
miedzy innemi i to zadanie, jakie w okresie wychowania
samorzutnego spetniaty zajecia dzieci w gospodarce do-
mowej: majg wyrobi¢ sprawnos$¢ i zdolno$¢ orjentowania
sie w obecnej formie wytworczosci i w skomplikowanej
gospodarce spotecznej.

Tak wiec ewolucja stosunkow spotecz-
nych powoduje zupetne przeksztatcenie
szkoty. Pod ich wptywem dokonuje sie zmiana w mo-
ralnej atmosferze szkoty, w dyscyplinie, w pojmowaniu
autorytetu, w programach i metodach nauczania, wogdle
w sposobie pracy szkolnej. Szkota staje sie poniekad od-
zwierciedleniem zycia spoteczenstwa dorostych i réwno-
cze$nie tworzy formy swoiste wiasnego zycia spotecznego.
«Skoro szkota wprowadzi i wycéwiczy kazde dziecko jako
cztonka tej matej organizacji spotecznej, wpajajac wen
ducha ofiarnosci i dostarczajagc Srodkéw do skutecznego
kierowania sobg — bedzie to najpewniejszg rekojmig, iz
taka szkota podniesie warto$é catego spoteczenstwa, na-
dajac mu piekno, site i harmonje» J.

Nasuwa sie tutaj zagadnienie niezmiernej doniosto-
$ci, ktore sobie musi uswiadomi¢ kazdy nowoczesny wy-
chowawca. Trzeba sobie zdal sprawe, jak daleko zaszta
w chwili obecnej ewolucjastosunkdw spotecz-
nych, trzeba sobie powiedzie¢, ze zyjemy w czasach
przetomowych, w dobie rewolucyjnego prze-
ksztatcania sie stosunkoéw Kkulturalno-
spotecznych. Spoleczenstwa dzisiejsze — méwi Zna-
niecki — stojg wobec konieczno$ci wytworzenia nowej
organizacji kulturalnej w tych dziedzinach, w ktérych dzi$
panuje system arystokratyczno-centralistyczny; jezeli tego
nie uczynig, prawdopodobnie kultura ich runie w gruzy.
Spoteczenstwo musi wytworzy¢é «ustrdéj demokra-

J) Dewey, op. cit., str. 23.
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tyczny w tem znaczeniu, w jakiem demokratyczng jest
dzi$ organizacja pracy naukowej — to znaczy musi daé
pole do swobodnego rozwoju kazdej indywidualnosci ludz-
kiej, oprze¢ podziat pracy na dobrowolnym wyborze,
wspotdziatanie na swobodnem zrzeszeniu réwnych i uzna-
niu dla przodownikéw». A wiec w miejsce obecnego sche-
matycznego wspotdziatania, opartego na mechanicznym
podziale pracy, ma w nowej kulturze spotecznej zapano-
wac wspotdziatanie dobrowolne, oparte na samorzutnem
przystosowywaniu sie wzajemnem czynnosSci zgodnie
z faktycznemi zainteresowaniami jednostek. W ten spo-
sob mozliwe bedzie tworzenie zbiorowego
dzieta w kazdej dziedzinie pracy ludzkiej, do ktérej
kazdy spontanicznie wnosi swdj osobisty przyczynek
i w ten sposdb rozwinie sie organicznie nowa kultura. Ta-
kiem zbiorowem dzielem jest kazda nauka nowoczesna,
kazdy wielki nowoczesny wynalazek, jak samochéd, samo-
lot, telegraf, telefon, kino, radjo, kooperatywy, walka
z chorobami nagminnemi, walka z alkoholizmem, euge-
nika, tworzenie szkét nowego typu i t. d. Obok genjuszéw,
wynalazcow, przodownikow wspoétdziatajg tu zastepy pro-
duktywnych pracownikéw, ozywionych jednym wielkim
celem, przyczyniajac sie do ciggtego doskonalenia wspél-
nego i umitowanego dzieta.

Warunkiem zbudowania nowej cywilizacji, zupeinie
odmiennej od dzisiejszej, o ktérej mowi Znaniecki, jest
wychowanie nowego cztowieka. «Nowe twdrcze dazenia
obudzi¢ mozna tylko, dziatajagc na miode pokolenie dtuga
i umiejetng pracg wychowawczg». Trzeba wiec ludzi przy-
gotowac do zycia w nowym ustroju, a przedewszystkiem
do podjecia dzieta przebudowy spotecznej
w kierunku twérczego, konstrukcyjnego
demokratyzmu», poniewaz idea zmiany ustroju spo-
tecznego nastgpi¢ moze przez «wewnetrzne przeksztatce-
nie duchowe cztowieka». Zagadnienie wiec stworzenia
nowej kultury wigze sie Scisle z przygotowaniem jednostki
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do funkcji spotecznej i zadanie to spetni¢ musi nowocze-
sna pedagogja.

Nauczyciel ma tez dzisiaj bardzo trudne zadanie do
spetnienia. «On jest — a raczej powinien by¢ — gtéwna
sprezyna jednej z najradykalniejszych przemian spotecz-
nych, jakie znajg dzieje, wodzem pokojowej rewolucji kul-
turalnej. Na nim lezy cata odpowiedzialno$¢ za przysztosé
naszego Swiata». Ale nauczycielowi dzisiejszemu brak
przygotowania, aby mogt spetni¢c to zadanie. | oto
w zwigzku z koniecznoscig przeksztatcenia szkoty na no-
wych podstawach, t. j. zbudowania szkoty twérczej pozo-
staje jako najwazniejszy problem —ref ormaksztat-
cenia nauczycieli. Ogét nauczycieli nie jest je-
szcze przygotowany do kierowania zbiorowg praca dzieci,
do stosowania metod, budzgcych inicjatywe, pomysto-
wos$¢, tworcze dziatanie wychowankéw, umozliwiajacych
realizacje osobistych ideatow.

Tak wiec w ognisku reform wychowawczych tkwi
sprawa przygotowania nowego pokolenia nauczycieli, to
znaczy zupetne zerwanie z obecnym systemem studjow
nauczycielskich. Do zagadnienia tego wrdcimy jeszcze
przy omawianiu drdg urzeczywistnienia szkoty tworczej.
Dopiero szczesliwe rozwigzanie tego problemu umozliwi
rozwoj nowej kultury. «Oczywistem jest, — mowi Zna-
niecki — ze istotne, gtebokie przeobrazenie naszej cywi-
lizacji, ktére umozliwi dalsze jej trwanie i rozwdéj, moze
wyj$¢ tylko z rewolucji pedagogicznej, a nie z rewolucyj
politycznych, ekonomicznych lub technicznych». «Trzeba
wiec, by pedagogja, przygotowujac ludzi do ich funkcyj
spotecznych, $miato i na calej linji zerwata z dotychcza-
sowemi celami i metodami, wypowiedziata otwartg walke
dzisiejszemu utylitaryzmowi i schematyzmowi, i catkowi-
cie odwrdcita dzisiejsze ustosunkowanie wartosci ludz-
kich i wartosci rzeczowych. Rewolucje te konieczng scha-
rakteryzowa¢ mozna w nastepujacem hasle: Zamiast
przygotowa¢ cztowieka do stanowiska,
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ktéore ma zajgt, nauczy¢ go, by sam dla sie-
bie stworzyt sfere dziatania, spotecznie ptodng, a odpo-
wiadajaca jego indywidualnos$ci»f. Idzie
wiec o rozwdj petnej osobowosci, zdolnej do urzeczywist-
niania swoich ideatéw, a sta¢ sie to moze wowczas, jesli
cata pedagogja bedzie przeniknieta nawskré$ czynnikiem
dynamicznym.

0 Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania.
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IDEA SZKOLY TWORCZEJ | JEJ ZWIAZEK Z FILOZOFJA.

W poprzednim rozdziale zastanawialiSmy sie nad
szkotg tworczg jako wytworem dziatajgcych sit spotecz-
nych i wykazalismy Scisty zwigzek miedzy socjologja a pe-
dagogja. Zobaczymy teraz, ze obok stosunkoéw spotecz-
nych silny wptyw na wychowanie i rozwo6j mysli peda-
gogicznej wywierajg poglady filozoficzne, panujgce w da-
nej epoce. Albowiem pomiedzy systemami religijnemi i fi-
lozoficznemi w poszczeg6lnych okresach dziejow ludzko-
§ci a szkotg i wychowaniem istnieje rowniez Scisty zwia-
zek i zalezno$¢ wzajemna.

W dziejach filozofji stwierdzi¢ mozemy fakt, dowo-
dzacy, ze wybitni mysliciele i genjusze, twércy nowych
systematow zajmowali sie zagadnieniami pedagogicznemi,
i to nietylko w teorji, ale takze i praktycznie. Dlatego tez
pedagogja stanowi integralng cze$¢ wielu systemow filo-
zoficznych. Jest to objaw zupeinie naturalny. W duszy bo-
wiem kazdego tworcy-filozofa drzemie gorgce pragnienie,
by jego idee i poglady, gtoszone prawdy znalazty jak naj-
wiecej zwolennikdw i bojownikéw. Pragnie on, by dzieto
jego zycia stato sie wiasnoscia ogo6tu, by weszto jako
trwaty dorobek w skarbnice duchowych débr narodu wia-
snego i catej ludzkosci — stowem, by stato sie nieSmier-
telne. Aby cel ten osiggna¢, gromadzi wokoto siebie ucz-
niow i stara sie trafi¢ od ich umystéw, przekonac i za-
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pali¢ ich dla idei, uzdolni¢ do jej dalszego rozwoju i do-
skonalenia. | oto jesteSmy na granicy, kedy mysliciel
i genjusz, torujacy nowe drogi ludzkosci — czy to bedzie
tworca nowej religji, systemu filozoficznego, nowych od-
kryé w dziedzinie przyrody i t. d. — spotyka sie z nau-
czycielem. Mistrz przygotowuje ucznioéw, by stali sie nau-
czycielami i krzewicielami jego idei. Z natury rzeczy in-
teresujg go zagadnienia pedagogiczne, bo szuka drdg
i srodkéw wychowania ludzi w my$l swoich zasad. Pra-
gnie on tak wychowac i wyksztatci¢ swych uczniow, by
jego mysli i zasady urzeczywistniali w zyciu czy to w sfe-
rze nauki, czy tez moralnosci, polityki, ekonomji,
sztuki i t. d.

Sledzac rozwdéj mysli, widzimy, ze w tym duchu
i w ten sposéb dziataty szkoty filozoficzne w starozytnym
Egipcie (tajemna wiedza kaptandw egipskich), w ten spo-
s6b postepowali nieSmiertelni filozofowie greccy. Ulica
i warsztaty rzemie$lnikdw byty terenem pracy wycho-
wawczej Sokratesa, w gaju Akademosa gromadzili sie
uczniowie Platona, stuchajgc jego boskiej nauki o ideach,
0 spoteczenstwie i panstwie, wsrod cienistych alei Apol-
lina Lykaiosa przechadzali sie uczniowie Arystotelesa, za-
znajamiajac sie z catoksztattem wiedzy 6wczesnej. Wplyw
tych poteznych przewodnikow ludzkosci przetrwat wieki
1dzi$ jeszcze mysl ludzka czerpie ze skarbnicy duchowej
Swiata hellenskiego, jak gdyby ze Zrddta wiecznego wcigz
miode idee wychowania rodu ludzkiego.

Z filozofji Platona, Arystotelesa i innych myslicieli
wynikajg ostateczne cele wychowania czyli ideaty peda-
gogiczne. Zanim rozpatrzymy cele wychowania na tle fi-
lozoficznem, rozwazmy wprz6éd pojecie wyzszego celu
czyli ideatu wbgole, a w szczegdblnosci ideatu pedagogicz-
nego.

Nazwe ideatu (z greckiego wyrazu t&Sa— idea) wpro-
wadza do filozofji Platon. Pojmuje on idee jako najwyz-
sze wzory, jako rzeczywiste byty, istniejace poza rzeczami



143

postrzeganemi zmystowo. ldea jako byt w znaczeniu filo-
zoficznem jest nieSmiertelna, niezmienna, natomiast rzecz
dostepna zmystom nie jest bytem, jest nietrwata i zmienna.
Przed rzeczami byly idee; rzeczy stworzone przez czio-
wieka, jego pojecia i czyny moga sie zbliza¢ do idei, t. zn.
do wzoru, ale nigdy tej doskonatos$ci osiaggna¢é w zupet-
nosci nie moga.

«ldee platoinskie — méwi WI. Bieganski — odpo-
wiadaja wiec temu, co dzi§ nazywamy ideatami i posia-
dajg wszystkie ich wiasciwosci. Sg wiec wzorami, istnie-
jacemi przed rzeczami i czynami, majg dazno$¢ do urze-
czywistniania sie, posiadajg wiasnos¢ skonczonej dosko-
natosci, ktorej rzeczywistos¢ tylko w mniejszem lub wiek-
szem przyblizeniu odpowiada» *). ldeaty sg to wiec cele
wyzsze o wybitnych cechach wytwdrczos$ci i do-
skonatos$ci. Cechg istotng ideatow wedtug Fouillée go
i Guyau jest dgzenie do czynu, do urzeczywistnie-
nia tresci w nich zawartej. Zawierajg one w sobie jakby
site duchowg, sg motorem naszego dziatania i naszych da-
zen i stad to idee i ideaty noszg nazwe «idei — sit»
(idées-forces).

Ideaty zawierajg w sobie tez element rzeczywisto-
§ci, to znaczy, ze zdajemy sobie sprawe z mozliwosci ich
urzeczywistnienia. Im wyzszy ideat i w tres¢ bogatszy, tem
trudniejsza jego realizacja. Jednakowoz z wiekszym lub
mniejszym trudem moze by¢ urzeczywistniony, bo inaczej
nasza mysl, nasze pojecie i cel wyzszy bytby nie ideatem,
ale utopja, a nawet nie utopja, bo i ta sta¢ sie moze rze-
czywistoscia, ale fantasmagorjg, mrzonka.

Idealty odgrywaja doniosta role w wychowaniu
i w zyciu czlowieka dojrzatego. «Zycie praktyczne bez
przewodnich ideatéw przedstawiatoby zdaniem Struuego
chaos osobniczych daznosci i czyndéw, pozbawionych

* Wiadystaw Bieganski. Etyka ogolna. Warszawa 1918. Str.
110 i n.
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prawdziwych doniostosci tak dla osobnika, jak dla ogétu.
Tylko ideaty taczg szczegdtowe czyny pojedynczego czto-
wieka w szereg logiczny i moralny, zdolny zadowolic¢
gtebsze potrzeby jego umystu i serca. Tylko ideaty jedno-
cza ludzi ze sobg w jeden racjonalnie dzialajacy ustroj
spoteczny. Tylko one przys$wiecaja ludzkosci na drodze
dziejow jako jasno pojmowane cele postepu»t.

Kazdy wychowawca, $wiadomy swych dazen i za-
dan, zda¢ sobie musi sprawe z celéw wychowania, z idea-
tow pedagogicznych, jakie przysSwiecajg wspotczesnej
epoce kulturalnej. Przed wielkg wojng $wiatowg najwyz-
szym celem nauczyciela-Polaka, obok ideatéw ogo6Ino-
ludzkich, byto odzyskanie wolnosci i niepodlegtosci, od-
rodzenie panstwowosci polskiej. Ideat ten zawierat ogrom
elementow tworczych i kierowat naszemi mysSlami, pra-
gnieniami i czynami w wychowywaniu mtodych pokolen.
Z chwilg odbudowania Panstwa Polskiego staje przed
nami zagadnienie: «Jaki ideat powinien dzi§ przySwiecac
wychowawcy miodziezy polskiej?» Zdaje mi sie, ze wo-
bec istniejgcych stosunkéw odpowiedz nie bedzie tu
tak zbyt trudna.

Mozemy sobie postawi¢ cele wyzsze, ale jakoby cze-
Sciowe, napozOr moze niezbyt wznioste, ale niemnigj
trudne do urzeczywistnienia w obecnych warunkach i wy-
magajace duzej ofiarnosci, a nawet poswiecenia. Moze by¢
dla nas ideatem wytepienie analfabetyzmu i podniesienie
og6tu spoteczenstwa polskiego na wyzszy poziom o$wiaty
i kultury. ldeat niezwykle trudny dzi$ do urzeczywistnie-
nia. Mozemy sobie wytkna¢ jako cel wyzszy zapewnienie
kazdemu cztowiekowi pracy, ktéra mu najbardziej odpo-
wiada i w zwigzku z tern ugruntowanie kultury materjal-
nej w Polsce przez uprzemystowienie i wprowadzenie
doskonatej techniki w gospodarce spotecznej, tudziez roz-

0 Henryk Struve. Wstep krytyczny do filozofji. Warszawa
1896. Str. 171
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powszechnienie spotdzielczosci. Roéwniez cel obecnie nie-
tatwy do osiggniecia. Moze kto$ zycie swe poswieci¢ idei
wyzwolenia mas z nedzy, by wsérdd dzieci i mtodziezy na-
szej nie byto gtodnych i pozbawionych $rodkéw, koniecz-
nych w zyciu cztowieka cywilizowanego. Wyzszym celem
jest tez obecnie dla nas zapewnienie kazdemu obywate-
lowi warunkéw higjenicznych, usuniecie z miasteczek
i wsi polskich brudu i niechlujstwa, zapewnienie ludziom
zdrowego i estetycznego mieszkania, przeobrazenie miast
i miasteczek polskich w miasta-ogrody z placami i boi-
skami dla dzieci, 0 czem marzyt nasz Zeromski. Czy nie
sg to dzi$ ideaty, ktére powinny nam przewodzi¢ w pracy
wychowawczej, a wszystkie one, jakkolwiek ogromnie
trudne do urzeczywistnienia, mogg sie sta¢ zywemi fak-
tami, jezeli zdotamy osiggna¢ jeden najwyzszy dzi$ ideat,
t.j wychowa¢ cztowieka uczciwego izdol-
nego do pracy twodrczej.

WspomnieliSmy juz, ze idealy pedagogiczne wyni-
kaja z systematow filozoficznych, w szczeg6lnosci z etyki.
Ale i te idealy, podobnie jak cele wychowania, wynika-
jace ze stosunkdw spoteczno-politycznych, ulegaja zmia-
nie. Z filozofji greckiej wyptynat ideat platonski wycho-
wania cztowieka harmonijnie rozwinietego pod wzgledem
fizycznym i duchowym (cel indywidualny), tudziez wy-
chowanie dobrego obywatela ojczyzny (cel spoteczny). Na
tle panujacej w wiekach $rednich filozofji scholastycznej
ujawnit sie cel wychowawczy o charakterze wytgcznie re-
ligijnym, a nawet hierarchicznym. Wszelkiego rodzaju
szkoty, parafjalne, klasztorne, mieszczanskie, rycerskie,
a nawet uniwersytety miaty przedewszystkiem na celu wy-
chowac ludzi bezwzglednie wiernych, postusznych i od-
danych Kosciotowi. Zapewnienie kazdej jednostce, nale-
zace] do spotecznosci chrzescijanskiej, zbawienia, ktore
znowu zalezato od wiary i nauki gtoszonej przez Kosciot,
oraz od bezwzglednej ulegto$ci Kosciotowi, — oto osta-

Szkola tworcza. 10
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teczny cel wychowania w $redniowieczu i w szkotach za-
konnych takze w czasach nowozytnych.

Epoka odrodzenia, bedgca zwrotem ku ideatom
Swiata klasycznego, ku jego filozofji i jego pedagogji, zmie-
rza do wyzwolenia cztowieka z krepujacych go wiezéw
Sredniowiecznych i do zapewnienia kazdej jednostce wa-
runkéw wszechstronnego rozwoju fizycznego i ducho-
wego. (Jan Vives, Mafeo Vegio, Paolo Vergerio, Vittorino
da Feltre, Rabelais, Montaigne). W okresie filozofji racjo-
nalistycznej i oSwiecenia absolutnego coraz silniejszy
wptyw na wychowanie i nauczanie wywiera obok Ko-
Sciota drugi potezny czynnik, t. j pafAstwo nowoczesne,
i odtad zaznacza sie coraz bardziej socjologiczne ujecie
celu wychowania.

Z filozofji angielskiej Bakona, Locka i innych wy-
nika utylitarystyczne ujecie celu wychowania. Herbert
Spencer (1820—1903) widzi cel wychowania
w osiggnieciu «petni zycia», w przygotowaniu
do zycia wszechstronnie pozytecznego. Pod tym katem
rozpatruje Spencer nauki i umiejetnosci, wybierajac te,
ktore przyczyni¢ sie moga do urzeczywistnienia wspom-
nianego celu. Wychowanek ma tedy uczyé sie tych rze-
czy i umiejetnosci, ktdre odnosza sie bezposrednio do za-
chowania jego «ja», nastepnie tych umiejetnosci, ktoére
posrednio zapewni¢ mu moga byt, ktére mu utatwiajg
przygotowanie do zawodu, co znowu umozliwi mu w przy-
szto$ci zatozenie rodziny. Konieczne sg tez nauki, umozli-
wiajace zachowanie wilasciwych stosunkéw spotecznych
i politycznych, a wreszcie umiejetnosci, ktore przyczyniaja
sie do uprzyjemniania zycia, a zarazem zaspokajajg indy-
widualne sktonnosci i zainteresowania. Widzimy tedy, ze
pedagogika Spencera glosi zasade, wedtug ktérej osiggnie-
cie maksimum pozytku w zyciu jest celem wychowanial).

Podobny cel stawia kierunek zblizony do utylita-

9 H. Spencer. Wychowalnie intelektualne, moralne i fizyczne.
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ryzmu, a mianowicie eudajmonizm *). Pedagogika, stojgca
na gruncie etyki eudajmonistycznej, gtosi, iz celem wy-
chowania jest szczesliwosc, ta za$ zalezy od rozwoju zdol-
nosci, warunkujgcych dobrobyt jednostki, a zarazem od
obudzenia w niej poczucia etycznego, ktéreby ograniczato
egoizm jednostki ze wzgledu na dobro i rowne prawa bli-
Znich. Tak wiec ideat eudajmonistyczny wychowania nie
wyklucza wartosci etycznych, a nadto zawiera postulaty
pedagogiki spotecznej.

Widzimy z tych przyktaddw, ze ideaty pedagogiczne
pozostaja w zwiazku z pogladem na S$wiat, panujacym
w danej epoce, w szczegblnosci z etyka, ktéra wywiera
duzy wpltyw na wychowanie. Dzisiaj rowniez przenikaja
w sfere wychowania wspotczesne poglady filozoficzne,
a w szczegoOlnosci pragmatyzm2 przyczynit sie
bardzo do powstania idei szkoty twor-
czej. Kierunek filozoficzny, zwany pragmatyzmem, od-
bit sie silnie na szkolnictwie w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pin., skad, jak wiemy, ptynety prady pedago-
giczne do krajow Europy i tu obudzity ozywiony ruch
w Kierunku przeobrazenia szkoty tradycyjnej na szkote
nowg. Dlatego tez zaznajomi¢ sie nalezy z gtdwnemi za-
sadami pragmatyzmu.

Pragmatyzm przeciwstawia sie filozofji intelektua-
listycznej, odrzuca myslenie spekulacyjne, a hotduje wy-
tacznie mysleniu, opartemu na faktach konkretnych.

Wedtug zasady pragmatyzmu powinniSmy
«dla osiagniecia doskonatej jasnosci w mys$lach naszych
0 przedmiocie jedynie rozwazaé, jaki mozliwy praktyczny

Eudajmon znaczy posiada¢ dobrego demona, dobrego du-
cha, czyli by¢ szczesliwym.

2 Od wyrazy greckiego to Topyixa— czyn, dzialanie. Pragma-
tyzm rozwinat sie gtéwnie w Ameryce, gdzie najwybitniejszymi
jego przedstawicielami sg: W. James (1842—1910), zarazem znako-
mity psycholog, J. Dewey (ur. 1859), pierwszy bojownik zasady
pracy w szkole i F. C. S. Schiller.

10*
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skutek pocigga za sobg ten przedmiot i jakich wrazeri mo-
zemy sie od niego spodziewac, jakie powinnismy przygo-
towac reakcje. Nasze wyobrazenie o tych skutkach, czy
to bezposrednich, czy odlegtych, stanowi dla nas cato-
ksztatt naszego pojecia o przedmiocie, o ile pojecie to ma
wogole jakie$ pozytywne znaczenie». Pragmatyzm od-
rzuca wiec wszystko, co nie moze sprosta¢ prébie wycia-
gniecia konkretnej konsekwencji. «Zmierza on ku kon-
kretnosci i Scistosci, ku faktom, ku czynom i ku pote-
dze» 1.

Podstawowem prawidiem pragmatycznem — mowi
Flournoy — jest «state poszukiwanie rzeczywistej wagi
kazdej doktryny, idei, czy wierzenia, zapomocg poszcze-
gblnych faktow i okre$lonych skutkéw, odpowiadajgcych
danym faktom lub wywotanem przez nie w naszem do-
Swiadczeniu. Jezeli sam fakt przyjecia, lub tez odrzucenia
pewnej idei, nie pocigga za sobg zadnej widocznej dla
nas réznicy, jest to dowodem, ze idea ta nic nie ozna-
cza» — czyli ze jest mrzonka, ze nie istnieje. Gtowna za-
sada metody pragmatycznej polega na unikaniu pustej
frazeologji, przez kazdorazowe sprowadzenie koncepcyj
filozoficznych i metafizycznych, nawet najwiecej abstrak-
cyjnych, do ich wynikéw rzeczywistych, w tej lub owej
chwili i w danym stosunku do zycia realnego, badz na-
szego wiasnego, badz tez cudzego?.

Nawet z tak abstrakcyjnych poje¢, jak «Bog», «Ma-
terja», «Rozumy», «Absolut», «Energja» musimy — modwi
James — wydoby¢ ich praktyczng warto$¢ w gotdéwece, za-
przgc je do dzieta w potoku naszego doswiadczenia. Wtedy
przedstawig sie mniej jako rozwigzanie, lecz raczej jako
program dalszej pracy, a jeszcze bardziej jako wska-¥

® W. James. Pragmatyzm. Przetozyt z angielskiego W. M.
Koztowski. Warszawa 1911. Str. 26 i n.

2 Th. Flournoy. Filozofja W. James’a, tt. Dr. De Baurain.
Warszawa 1923
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zowka sposobow, zapomocg ktérych mozemy zmieniaé
istniejagce rzeczywistoscil).

Tak wiec pragmatyzm rozwaza kazda idee w zwigzku
z jej konsekwencjami w zyciu i przyznaje jej wartos$c
0 tyle, o ile zawiera w sobie elementy twércze.

«Pragmatysta Ignie do faktow i konkretnos$ci, obser-
wuje prawde w jej robocie w poszczegolnych faktach, na
jej dziataniu i uogdlnia. Prawda jest dla niego nazwa
klasy, obejmujgcg wszelkie rodzaje okreSlonych wartoSci
skutecznych w doswiadczeniu... Zamienia on absolutne
jatowe pojecie statycznego stosunku «odpowiedniosci»
miedzy naszemi umystami, a rzeczywistoscig na stosunek
bogatego wzajemnego i czynnego rozumowania miedzy po-
szczeg6lnemi myslami naszemi a wielkim wszech$wiatem
doswiadczen innych, w ktérym one peinig swoja role
1 maja swoje zastosowanie»2.

Wedtug pragmatystow bowiem cztowiek jest istotg
wybitnie czynng i uczuciowa, podczas gdy intelektualisci
za istotng ceche cztowieka uwazaja inteligencje, a mysle-
nie za pierwotng funkcje psychiki ludzkiej. Pragmatyzm
twierdzi, ze my$l abstrakcyjna nie jest objawem pierwot-
nym, ale zjawia sie dopiero w okresie pOZniejszego roz-
woju ludzkosci, w jej walce o byt, jako narzedzie i Sro-
dek pomocniczy w zyciu jednostki. Stad wniosek, ze nie
zyjemy, aby myslec, jak gtoszg intelektualisci, ale myslimy,
aby moc zyé. Poznanie nasze jest tedy funkcjg biologiczna,
SciSle zwigzang z dobrobytem organizmu; intelekt uta-
twia nam i umozliwia przystosowanie sie do warunkdw
$rodowiska. Kazda zmiana w poznaniu wywota¢ musi od-
powiednig zmiane w postepowaniu i odwrotnie. Warunki
dziatania i jego cele okre$lajg zakres, kierunek, a czasem
nawet tre$¢ poznaniad.¥

* James, op. cit. str. 30. 2 Str. 38in

3 Dr. W. J. Grzybowski. Pragmatyzm dzisiejszy. Warszawa
1912.
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Filozofja pragmatystyczna uzaleznia inteligencje od
warto$ci moralnych i przyznaje jej role, nieodzowna
wprawdzie, lecz tylko pomocniczg w stosunku do woli
i uczucia. Tylko to, co poteguje oddziatywanie cztowieka
na $wiat zewnetrzny, co wazne jest ze stanowiska potrzeb
cztowieka w jego zyciu spotecznem, religijnem, obycza-
jowem, artystycznem, co wreszcie sci$le wigze sie z prak-
tyka i z zyciem codziennem ma dla pragmatyzmu zna-
czenie i wage. Z chwilg, gdy nasuwa sie jakie$ zagadnie-
nie, gdy wytania sie jaka$ nowa teorja, pragmatyzm bada
ich prawdziwos¢ wedtug ich konsekwencyj zyciowych.
«Przyznajemy — mdwi James — ze idea lub przeswiad-
czenie jest prawdziwe; jaka konkretna réznica wyniknie
stad w mojem zyciu aktualnem? Jak sie urzeczywistni ta
prawda? Jakie do$wiadczenia bedg odmienne od tych,
ktéreby miaty miejsce, gdyby poglad ten byt btedny?» Na
pytania te daje pragmatyzm nastepujacag odpowiedz:
«ldeami prawdziwemi sg te, ktére mozemy
przyswoié¢, wzmocnic¢, spotegowac ispraw-
dzi¢. Btednemi sate, wzgledem ktorych nie
mozemy tego uczynic»J.

Z punktu widzenia filozofji pragmatystycznej istote
cztowieka stanowi aktywnos$¢, zdolno$¢ do dziatania i two-
rzenia, albowiem te wiasciwosci utatwiajg mu opanowa-
nie Swiata przyrody.

Ta koncepcja filozoficzna James’a, Dewey’a i innych
pragmatystow pozostaje w $cistym zwigzku z ich pogla-
dami psychologicznemi i pedagogicznemi, wedtug ktérych
ksztattuje sie szkolnictwo amerykanskie. Naczelng zasada,
przenikajgcg pedagogike amerykanska, jest poglad Ja-
mes’a, ze dziecko nalezy wychowywac¢ w ten sposéb, by
sie stalo «organizmem dziatajacym». Glownem
zadaniem tedy nauczyciela w myS$l pragmatyzmu jest wy-

9 James, op. cit. str. 110.
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chowanie dziecka zdolnego do dziatania. James okre$la
tez wychowanie jako «organizacje nabytych przyzwycza-
jen, nawykdéw i tendencyj do dziatania»J.

Gdy w poszukiwaniu zrédet narodowej mysli peda-
gogicznej siegniemy do filozofji polskiej XIX stulecia,
znajdziemy w niej pierwiastki pragmatyczne, ktére zna-
lazty swéj wyraz w zyciu, w szczeg6lnosci w wychowaniu.
Cieszkowski, Goluchowski, Libelt, Hoene-Wronski, a prze-
dewszystkiem Trentowski rozpatrujg zagadnienia filozo-
ficzne ze stanowiska stosunkéw spotecznych i przysztosci
zycia polskiego. Cieszkowski ujmuje zadanie przysziej fi-
lozofji, jako «filozofje praktyki, jej najkonkretniejszy
wplyw na zycie i stosunki spoteczne, rozwoj prawdy w naj-
konkretniejszag czynno$¢». Wedtug Goluchowskiego za$
«filozofja jest drogowskazem postepowania, jest pobudka
do czynu, musi wyptywac z zycia wewnetrznego jednostki
i by¢ zdobytg wiasnym jej wysitkiem»2. W szczegolnosci
gleboko wnikajg w zycie jednostki i ludzkosci catej, w jej
dazenia i zadania poglady filozoficzne Hoene-Wronskiego
i Trentowskiego; w nich tez tkwi najgtebszy sens szkotly
tworczej i jej najistotniejsza tres¢, jej najbardziej charak-
terystyczna cecha. Z filozofji ich wyptywa system wycho-
wania w duchu szkoty twérczej, jako konieczno$¢ ewolu-
cji ludzkosci. Dlatego tez zajmiemy sie nieco szerzej po-
gladami filozoficznemi obu naszych znakomitych mysli-
cieli, tern bardziej, ze przyczynig si¢ one do rozjasnienia
problemu i jego pogtebienia, bo stusznie méwi Trentow-
ski, ze «filozofja jest kluczem, otwierajagcym Swigtynie pe-
dagogji».

W ostatnich latach wychodzg staraniem Instytutu
Mesjanicznego w Warszawie dzieta Jézefa Marji Hoene-¥

* W. James. Pogadanki psychologiczne. Przet. 1 Moszczen-
ska. Warszawa 1920.

9 A. Zielenczyk. Czynnik pragmatystyczny w filozofji pol-
skiej. Przeglad Filozoficzny. Z 111 i IV. R 1924,
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Wronskiego (* 1778 f 1863). Jak wiadomo filozof nasz wy-
dawat swoje rozprawy i dzieta w jezyku francuskim i do-
piero od roku 1920 pisma jego zaczety sie pojawiac
w przektadzie Jozefa Jankowskiego. Dotychczas wyszly
«Filozofja Pedagogji» (Reforma absolutna wiedzy ludz-
kiej, tom 11), «Prodrom Mesjanizmu», «Prolegomena do
Mesjanizmu» i inne. Dla naszych rozwazah najwieksze
znaczenie ma pierwsze z wymienionych tu dziet, w kto-
rem Hoene-Wronski zajmuje sie okresleniem ostatecz-
nego celu wychowania, ideatu pedagogicznego na tle swej
filozofji absolutnej.

«Sprawa wielkiego problematu wychowania, pry-
watnego i publicznego — czytamy w Filozofji Pedagogji —
pozostaje nierozwigzang do dzisiaj» — i oto przy pomocy
filozofji absolutnej podejmuje Hoene-Wronski prébe roz-
wigzania tego zagadnienia. Niedoskonato$¢ wspotczesnej
pedagogji tkwi jego zdaniem w braku dotychczas celu
objektywnego, absolutnego wychowania.
Albowiem obecne cele wychowawcze sa natury subjek-
tywnej, sg raczej $rodkami, zmierzajgcemi do celu abso-
lutnego, nieznanego jednakowoz dotad ludzkosci. Cel
za$ absolutny wychowania jednostki nie
powinien by¢ inny, anizeli cel absolutny,
do ktérego zmierza ludzkos$é cata. Dlatego
tez, chcac ustali¢ ideat pedagogiczny, poznaé musimy naj-
pierw absolutne cele ludzkosci, czyli jej prawdziwe prze-
znaczenie.

Zagadnienie to rozwija Hoene-Wronski w «Prodro-
mie Mesjanizmu» i dochodzi do wyznaczenia celu abso-
lutnego ludzkos$ci. «Jako istota rozumna, cztowiek, zwig-
zany z globem ziemskim, ma spetni¢ na nim sam swe prze-
znaczenia. Postugujac sie rozumem, tg wiadzg tworcza,
ma on wzig¢ udziat w stworzeniu ziemi, ustanawiajac
i urzeczywistniajac cel ostateczny istnienia istoty rozum-
nej, dla ktérego jednego ziemia moze mie¢ rzeczywi-
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stosc»‘). Chcac ustali¢ cel absolutny czlowieka, rozpa-
truje lioene-Wronski metodg dedukcji historycznej po-
szczegblne okresy rozwoju i postepu ludzkosci. Zdaniem
jego istniejg w dziejach ludzkosci trzy ery, a mianowicie
era fizyczna czyli era celow wzglednych, era celow przej-
§ciowych i wreszcie rozumowa czyli era celéw absolut-
nych 2.

W erze pierwszej dokonuje sie rozwoj fizyczny ludz-
kosci, zaleznej zupetnie od praw przyrody; jest to okres
przygotowania sie do przysztych przeznaczen, to znaczy
do zycia w erze celow absolutnych, kiedy rozwdj rozu-
mowy umozliwi cztowiekowi opanowanie praw przyrody
i stopniowe uniezaleznienie sie i wyzwolenie od przyrody
ziemskiej. Era fizyczna w dziejach ludzkosci juz sie skon-
czyla i obecnie zyjemy w krytycznej fazie przejSciowej,
stanowiacej jakoby pomost do ery celéw absolutnych.

Ere obecng, poczatek ktorej przypada na czasy Wiel-
kiej Rewolucji Francuskiej, wypetnia walka zacieta dwu
pogladéw polityczno-spotecznych — dwu gtéwnych stron-
nictw, stojacych na stanowisku wprost przeciwnem: stron-
nictwa «liberalnych» (poznania albo doswiadczenia)
i stronnictwa konserwatywnych «nieliberalnych» (uczu-
cia albo objawienia). Pierwsze z nich ma na celu urze-
czywistnienie prawdy w zyciu, celem za$ drugiego jest
stworzenie dobra na ziemi. «Spetniajagc te cele odno-
$ne, kazde z dwu stronnictw sprzecznych mniema, z réw-
nem przekonaniem, ze zdota poprowadzi¢ ludzkos¢ do
celéw absolutnych jej istnienia; a mianowicie, stronnic-
two poznania albo doswiadczenia mniema, ze dojdzie
w ten sposob, przez rozwdj spetniony doskonalenia
sie rodzaju ludzkiego, do dobrobytu powszech-
nego ludzi, ktéry wedtug zasad teoretycznych tego stron-

O lioene-Wronski. Prodrom Mesjanizmu albo filozofji abso-
lutnej. Przetozyt Jézef Jankowski. Lwoéw-Warszawa 1921, str. 90.
2 Op. cit. str. %6.
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nictwa, jest dobrem najwyzszem ludzkosci; i stronnictwo
uczucia albo objawienia mniema, ze dojdzie w ten spo-
sob, przez obecnos$¢ taski Bozej do doskonato-
§ci moralnej ludzi, ktéra winna sprawi¢ ich odku -
pienie, albo powro6t do stanu nieSmiertelnosci,
a ktora przez to samo, podiug zasad teoretycznych tego
stronnictwa, jest dobrem najwyzszem ludzkosci»J).
Kazde z tych stronnictw jest przekonane o swej bez-
wzglednej racji i stad brak wzajemnego wyrozumienia,
brak tolerancji wzajemnej. Jest to faza antynomji
spotecznej, w ktorej dotad zyjemy. Zblizamy sie te-
raz do ery rozumowej; przejScie na wyzszy poziom roz-
woju ludzkosci moze sie jednak odbywaé stopniowo, a nie
gwattownie. Zadaniem ludzi glebiej ujmujacych stosunki
spoteczno-polityczne jest wysSwietlanie zastug i win kaz-
dego z dwu gtoéwnych stronnictw, aby umozliwi¢ nadej-
§cie nastepnej ery rozwoju ludzkosci, aby przygotowac
warunki ujawnienia sie wolnosci cztowieka i jego rozumu.
Obydwa bowiem stronnictwa cechuje «dgzno$¢ ostateczna
ku ustanowieniu spoteczenstwa powszechnego, mianowi-
cie u stronnictwa dosSwiadczenia przez federacje
0gb6lng panstw, oparta na prawodawstwie ludzkiem
ich wspolnej sprawy ziemskiej, i u stronnictwa
objawienia, przez teokracje ogélng panstw, opartg na pra-
wodawstwie bozem ich wspélnych przeznaczeh na j-
wyzszych»2. Wedlug Hoene-Wronskiego obie te ten-
dencje dadzg sie uzgodni¢, poniewaz ustanowienie spote-
czenstwa powszechnego jest celem istnienia ludzkosci.
Prawo postepu rodzaju ludzkiego polega na tern, ze «dwa
stronnictwa spoteczne majg za przedmiot ostateczny wy-
prowadzenie lub stworzenie na ziemi, jedno, prawdy,
i drugie, dobra, dwdch zywiolow pierwiastkowych

X Hoene-Wronski, op. cit. str. 45. *) Str. 44,



155

Swiata, od ktorych zalezy spetnienie stworzenia przez czto-
wieka» J).

Ludzko$¢ przekona sie zczasem, ze prawda abso-
lutna jest zarazem dobrem absolutnem, ze te dwa «zy-
wioty pierwiastkowe Swiata» sg tez same, sg identyczne.
Odkrycie prawdy absolutnej jest zadaniem filozofji, po-
znanie za$ dobra absolutnego jest zadaniem religji,
a z chwilg kiedy to sie dokona, nastgpi takze synteza fi-
lozofji i religji. Tern dobrem absolutnem, do ktérego
zmierza¢ powinna religja, zwlaszcza chrzescijanska, jest
odrodzenie duchowe <cztowieka, to jest
stworzenie sie jego whtasne przez realizacje po-
zytywng Stowa, ktore jest w nim. Rozum ludzki wy-
zwoli sie natenczas od warunkéw fizycznych przyrody
ziemskiej; korzysta¢ bedzie w catej petni ze swej samo-
rzutnosci stworczej, i cztowiek Swiadom tej sa-
morzutno$ci pozna w rozumie swg moc stworczg. Czio-
wiek tedy sam wyznacza sobie cel ostateczny, poniewaz
posiada wiadze i sity dostateczne do wiasnego swego kie-
rownictwa, do ustanowienia celéw dziatania ludzkosci?.

Przeznaczenie ludzko$ci na ziemi po-
lega wiec na stworzeniu sie wlasnem,
ktore jej pozwoli osiggngé niesSmiertel-
no$¢. W ten sposob filozofja absolutna Hoene-Wron-
skiego okresla cel absolutny ludzkosci. Poniewaz za$ cele
wychowania jednostki i cele ludzkoSci sg te same, jak to
wspomniano na wstepie, stad, wyznaczywszy cel abso-
lutny ludzkosci, wyznacza Hoene-Wronski zarazem i cel
objektywny wychowania.

Celu objektywnego wychowania nie moze wyzna-
czy¢ ani polityka, ani religja, ani dobrobyt cielesny, ani
nawet dobrobyt duchowy jednostki. Wszystkie te czyn-
niki wyznaczajg tylko cele poszczegolne, czeSciowe i cele

*) Hoene-Wronski, op. cit. str. 108. 2) Str. 81.
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te istniaty juz w dziejach pedagogji, jednakze zaden z nich
sam przez si¢ nie jest absolutny i gdybySmy tylko jeden
z nich dzisiaj obrali, bytoby to cofaniem sie w rozwoju
postepowem ludzkos$ci*). Tylko filozofja pedago-
gji wyznaczyé moze cel absolutny, prowadzacy wycho-
wanka ku doskonatosci. Obecne wychowanie nie Kieruje
sie wedtug Hoene-Wronskiego celem absolutnym, a tylko
rozmaitemi czynnikami postronnemi. 0 celu absolutnym
wychowania nie mogg decydowaé wzgledy i opinje po-
szczegoblnych stronnictw, interesy osobiste, poglady i ten-
dencje, wrogie prawom innych narodéw, ale tylko za-
sada podstawowa, powszechnie obowigzujgca w dziejach
ludzkosci catej.

Celu objektywnego wychowania szuka¢ tedy nalezy
poza polityka, poza rdéznemi innemi czynnikami zmien-
nemi, a wywieS¢ go nalezy z filozofji absolutnej. Ideat
pedagogiczny wedlug Hoene-Wronskiego polega
«na stworzeniu sie wtasnem cztowieka,
przez ktdre jedynie moze on otrzyma¢é
niesmiertelnosé, i spetni¢ w ten sposob
kresy szczytne swego istnienia na ziemi*2.
Stworzenie sie wiasne cztowieka to znaczy obudzenie sit
i zdolnoSci samorzutnych, tkwigcych w duszy ludzkiej,
ktére sg warunkiem ciggtego doskonalenia sie, odrodze-
nia duchowego. Te energje tworcze cechujg wiasnie czto-
wieczenstwo. «Przez te samorzutnos$¢ swych czynow,
ktéora — moéwi Hoene-Wronski — wyposazajgc go we wia-
dze twdrcza, odrdznia go z posrod istot tego globu, czio-
wiek winien wzig¢ udziat w stworzeniu ziemi, spetniajac
to dzieto wznioste wihasnego stworzenia, ktdre jest jedy-
nym celem rozumnym istnienia tego Swiata czaso-
wego» 3.

*) Hoene-Wronski. Filozofja pedagogji. Przetozyt J. Jankow-
ski. Lwéw-Warszawa, 1922, str. 5.

2 Hoene-Wronski, op. cit. str. 19.

3 Hoene-Wronski. Prodrom Mesjanizmu, str. 91.
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Ten poglad Hoene-Wronskiego na cztowieka, jako
na istote zdolng do stwarzania sie wiasnego, znajdziemy
pozniej u Henryka Bergsona, stynnego filozofa francu-
skiego wspdtczesnej doby. «Kazdy z momentow naszego
zycia — pisze Bergson — jest rodzajem dzieta twdrczego.
| podobnie jak talent malarza ksztattuje sie lub znie-
ksztatca, w kazdym razie zmienia sie pod wplywem sa-
mychze dziet wytwarzanych, tak tez kazdy z naszych sta-
néw, wytaniajac sie z nas, jednocze$nie zmienia naszg
osobe, poniewaz jest nowg postacia, ktérgdmy sobie w tej
chwili nadali. Stusznie wigec méwi sig, ze to, co czynimy,
zalezy od tego czem jesteSmy, i ze ciggletworzymy
samych siebie. To tworzenie siebie przez siebie sa-
mego jest tern catkowitsze zreszta, im lepiej sie rozumuje
nad tern, co sie czyni». «Dla istoty Swiadomej «istnieé» —
znaczy zmienia¢ sie, zmienia¢ sie — znaczy dojrzewac,
dojrzewaé — znaczy tworzy¢ nieograniczenie samego
siebie»™).

Dla zrealizowania celu absolutnego wychowania
stworzy¢ nalezy warunki, w ktoérychby powstaé mogto
«nowe stowarzyszenie duchowe ludzi», zmierzajgce do «za-
pewnienia szczescia catej ludzkosSci». Celem urzeczywist-
nienia tego ideatu zatozy¢é nalezy stowarzyszenie ludzi
Swiadomych ostatecznego przeznaczenia ludzkosci. Stowa-
rzyszenie to nazywa Hoene-WronAski «Unjg absolutng
albo antynomjalng». Wobec tego, ze Unja absolutna do-
tad legalnie nie istnieje, kierunek wychowania zalezy od
panstwa, obecnie isthiejgcego, ktére na mocy niewzru-
szonych praw rozwoju ludzkos$ci zmierza do urzeczywist-
nienia jej celu absolutnego?.

Ideat pedagogiczny, jaki stawia Hoene-Wronski, jest
wzniosty, ale zarazem niezmiernie trudny do urzeczywist-

* H. Bergson. Ewolucja Tworcza. Przetozyt Dr. Florjan
Znaniecki. Warszawa 1913. Str. 12 i n. (Dzietlo «Evolution Créa-
trice» Bergsona wysztio w r. 1907.

2 Hoene-Wronski, op. cit. str. 187.
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nienia w obecnych stosunkach. Bo céz moze by¢é wspa-
nialszego, ale zarazem i trudniejszego, jak wychowanie
cztowieka, zdolnego do doskonalenia sie wiasnego w ciagu
catego zycia, do wznoszenia sie na coraz wyzszy poziom
zycia duchowego. Ale ideat ten przy$wiecaé nam winien
w budowaniu nowej szkoty. «Stworzenie sie wiasne czto-
wieka» — jest to wiasnie budzenie energij potencjalnych,
tkwigcych w duszy wychowanka, ktére go uzdolnig do
dziatania produktywnego, do zycia tworzgcego wcigz nowe
warto$ci materjalne i duchowe, podnoszace skale istnienia
ludzkiego. Takie cele stawia sobie tez szkota twor-
cza, rodzaca sie w dzisiejszej epoce kulturalnej. Umie-
jetno$¢ doskonalenia wtasnego «ja», samoksztatcenie zdol-
nosci tworczych i rozwiniecie inicjatywy stanowi, jak to
juz podkre$lono, istotne daznosci szkoty tworczej.

Bez pordownania wiekszy wptyw, anizeli lioene-
Wronski, wywart na rozwoj polskiej mysli pedagogicznej
drugi znakomity filozof polski XIX stulecia Bronistaw
Ferdynand Trentowski. Podobnie jak Hoene-Wronski
i Trentowski opiera swe poglady wychowawrcze na pod-
stawach filozoficznych. Chcac tedy zrozumie¢ system wy-
chowania narodowego autora «Chowanny» i jego Scisty
tacznos¢ z obecnemi pragdami w dziedzinie reform peda-
gogicznych, zmierzajacych do ugruntowania szkoty
tworczej, pozna¢ wpierw trzeba chociazby w ogélnych
zarysach jego koncepcje filozoficzng, zwang filozofja
uniwersalng.

Istniejace az do wieku XIX-go systemy filozoficzne
nie zdotaly zdaniem Trentowskiego rozwigzac¢ istotnej
prawdy i rzeczywistosci. Nie dokonaly tego ani realizm,
sensualizm i materjalizm, ani tez idealistyczne kierunki
filozofji, jak spirytualizm, racjonalizm. Realizm wychodzi
z zatozenia, ze zrédtem wszelkiego poznania jest doswiad-
czenie zmystowe i jako pewnik filozoficzny przyjmuje
sad: «spostrzegam, a wiec rzeczy (materja) istniejg i sam
jestem materja» (sentio, ergo res est, atgue res sum).
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Do poznania zmystowego dochodzimy przy pomocy
rozumu metoda a posteriori, na podstawie indukcji
i doswiadczenia bezposredniego. Przedmiotem poznania
empirycznego sg zjawiska Swiata zewnetrznego; im to za-
wdzieczamy nasze postrzezenia zmystowe, z ktérych po-
wstajg nastepnie przy pomocy rozumu wyobrazenia i po-
jecia, sady i wnioski.

Kierunki mysli filozoficznej, opierajace sie li tylko
na empirji i majace za przedmiot poznania tylko $wiat
materjalny, sg zdaniem Trentowskiego jednostronne.
W systemach tych tkwi tylko jedna potowa rzeczywisto-
§ci, jedna cze$¢ prawdy i dlatego nie zdotaty one rozwia-
za¢ najistotniejszych probleméw, jakie sobie postawita
mysl ludzka.

Zupetnie odmienne stanowisko zajmujg mysliciele
drugiego kierunku w dziejach filozofji. Wychodzac z za-
tozenia, ze Swiata materji pozna¢ nie mozemy i ze z po-
wodu niedoskonato$ci naszych zmystéw jest on jakoby
ztudzeniem, przyjmuja jako pewnik myslenie wiasne, pro-
wadzace do poznania Swiata idei, jako jedynej rzeczywi-
stosci. Jako punkt wyjScia w poznawaniu Swiata przyj-
muje filozofja idealistyczna myslenie spekulatywne, po-
stugujac sie w swych rozwazaniach metodg a priori, me-
todg dedukcyjng. Opiera sie ta filozofja na pewniku:
Mysle, a wiec jestem duchem i duch (mysl) istnieje» (Co-
gito, ergo mens sum, atgue mens est).

Tak wiec rzeczywistoscig jest nie materja, ale $wiat
ducha, $wiat idei, ktéry ujmujemy zapomoca bardziej sub-
telnego organu poznania anizeli rozum, t. j. zapomocg
umystu. Jednakze i systemy filozofji idealistycznej, jak
mowi Trentowski, nie rozwigzaty istoty rzeczy, sg rowniez
jednostronne.

Pomiedzy temi dwoma gtownemi kierunkami mysli
filozoficznej istnieje ciggle nieporozumienie, trwa usta-
wiczna walka — bo przedstawiciele jednego i drugiego
sg przekonani o absolutnej prawdzie swego systemu. Jed-
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nakowoz ani filozofja, uznajgca materje, jako byt, ani tez
filozofja, przyjmujaca jako rzeczywisto$¢ tylko Swiat idei,
nie daje — jak juz wspomniatem — prawdy objektywnej;
jedna i druga zawiera tylko cze$¢ prawdy, jedna strone
rzeczywistosci. I oto mysliciel nasz podejmuje prébe stwo-
rzenia koncepcji filozoficznej, ktéraby obejmowata peing
rzeczywistos¢. Dojdzie do swej filozofji uniwer-
salnej droga skojarzenia obu gtéwnych Kkierunkéw,
droga syntetycznego ujecia pierwiastkbw empirycznych
i metafizycznych.

Filozofja uniwersalna wiasciwg jest — moéwi Tren-
towski — duchowi rasy stowianskiej, podobnie jak em-
pirja cechuje charakter narodéw romanskich, a metafi-
zyka germanskich. «Nardd polski, jako najdojrzalszy mie-
dzy stowiariskiemi, przychodzi tez juz do filozofji $wiata
trzeciego, boskiego...». «Nasza filozofja jest filozofja pol-
ska, z glowy i piersi polskiej czerpnietg i zupetnie rézni
sie od filozofji niemieckiej... Jej cechg rzeczywisto$¢, syn-
teza, t. j. teorja i praktyka spotem, a nie sama idealnos¢,
ani tez sama realnosé» ).

Wiadomo nam juz, ze organem poznania empirycz-
nego jest rozum, czerpigcy materjat z postrzezen zmysto-
wych, na podstawie ktérych tworzymy wyobrazenia i po-
jecia. Ale rozumem nie mozemy obja¢ petni zycia, t. j. ma-
terji i ducha zarazem. Zapomocg rozumu poznajemy tylko
tresé¢ w roznej postaci wystepujaca, zmienng, ustawicz-
nie ptynna. Swiat materji bowiem przedstawia sie¢ nam
jako niezmierna i nieskonczona réznorodno$¢. Zapomoca
umystu zas poznajemy Swiat idei, poznajemy znowu tylko
forme bez tresci.

Czy w rzeczywistoSci, w zyciu istnieje li tylko Swiat
materji, wzglednie tylko $wiat ducha oddzielnie? Czy zja-
wiska wiasciwe materji, lub tez objawy psychiczne wy-
stepujg odrebnie, niezaleznie jedne od drugich? Wiemy,

O Chowanna 1, 180 i V.
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ze w rzeczywistosci dzieje sie inaczej, ze ani materja sama,
ani czysta idea w zyciu nie istniejg w oderwaniu, ale oba
te pierwiastki pozostaja ze sobg w Scistej tgcznosci, jak
n. p. mys$l uciele$niona w dzietach nauki, sztuki (obraz,
rzezba, architektura, muzyka), czy tez w dzietach techniki,
w roznych wynalazkach i t. p. Sama materja nie istnieje
w rzeczywistosci i istote jej bardzo trudno poznaé. To, co
postrzegamy zmystowo, sa to tylko wiasnosci rzeczy, a za-
tem ksztalt, wielkos$¢, barwa, dZzwiek, twardo$é, elastycz-
nos¢ i t. d., ale nie materja sama. Rzeczywistym bytem
jest wiec materja i duch w jednej istocie, czyli synteza
Swiata realnego i idealnego. Pomyslane odrebnie sa utuda,
marzeniem w zyciu nieistniejgcem. Oba te pierwiastki
w potaczeniu stanowig petne zycie ).

Kazda jednostka ludzka ma $wiadomos$é swego zycia
fizycznego, na ktdre sktadajg sie procesy biologiczne, t. j.
odzywianie," oddychanie, sen, spoczynek, przybieranie na
wadze, wzrastanie; ma zarazem $wiadomos$¢ zycia ducho-
wego, zdaje sobie sprawe, ze mysli, odczuwa, pragnie,
dazy, dziata. Dlatego tez punktem wyjscia w poznawaniu
rzeczywistosci jest pewnik: «Zyje, a wiec zyciem jestem
i zycie istnieje» (Vivo, ergo vita sum, atque vita est).
Mamy wiec bezposSrednig Swiadomosé
wtasnego istnienia fizycznego i ducho-
wego, i stad dochodzimy do przeSwiadczenia, ze poza
nami istniejg podobne jednostki, majace te sama S$wia-
domos¢, ze istniejg niezliczone twory, w ktérych oba ele-
menty — materja i duch, tre$¢ i forma — sg ze sobg w réz-
nym stopniu skojarzone. U wielu nizszych istot pierwia-
stek duchowy jest w stopniu minimalnym i owa bezpo-
Srednia Swiadomos¢ nie istnieje wcale.

Celem poznania rzeczywistosci, obejmujacej Swiat
materji i ducha, petnie zycia, potrzebny jest cztowiekowi

3 Op. cit. 1, 424.

Szkota tworcza. 11
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bardziej subtelny organ, anizeli rozum i umyst;, pierw-
szemu — jak wiemy — zawdzieczamy tylko poznanie i do-
Swiadczenie zmystowe, drugiemu za$ poznanie $wiata idei.
Ujecie za$ syntezy $wiata materji i ducha umozliwia nam
*mysh. Tak wiec wprowadza Trentowski do swej kon-
cepcji filozoficznej nowy, doskonalszy organ poznawczy,
mysi, bedacy skojarzeniem rozumu i umystu ). Zapomocg
tej zdolnosci duchowej poznajemy istote bytu, t. j. wszech-
$wiat, obejmujacy bdéstwo, jako przyczyne i Swiat, jako
ustawiczny skutek. Mystem obejmujemy tre$¢ i forme,
materje i ducha w jednej istocie. Myst wiasnie daje bez-
posrednig pewnos$¢ istnienia, zycia wasnego i rzeczywi-
stosci 9, a rzeczywistos¢ te stanowi wszechs$wiat, t. j. Bdg
i Swiat. Bog jest stworcg, a Swiat stworzeniem, czyli Bog
ma sie do Swiata, jak przyczyna do skutku. «Mysl sobie
Boga jako wieczng przyczyne — pisze Trentowski — $wiat
za$ i pozaswiat jako ustawiczny skutek, a pojmiesz naj-
fatwiej tu bezwzgledng jednoSC (czyli Swiat ducha)
i wzgledng roznice (t. j. Swiat materji ciggle zmienny, roz-
norodny)» 3.

Objawem Boga na ziemi jest cztowiek i stad kazda
jednostka ludzka posiada wrodzone cechy béstwa, oczy-
wista w stopniu ograniczonym, ale zdolne do ciggtego do-
skonalenia sie i potegowania. Kazda jednostka ludzka jest
wiec «bostwemcztowiecze m». Idea bozocztowien-
stwa, ktéra tworzy jadro filozofji uniwersalnej, jest za-
razem punktem wyjscia i fundamentem, na ktérym Tren-
towski opiera swe poglady religijne, etyczne, spoteczne¥

* Terminologia filozoficzna Trentowskiego z pewnemi wy-
jatkami nie zostala przyjeta w literaturze. Tak samo i okreslenie
«myst», majacy wyraza¢ zdolno$¢ wnikania w istote bytu i zdol-
no$¢ syntetycznego ujmowania najwyzszych zagadnien, nie przy-
jeto sie. Moze tu mysliciel nasz rozumie przez myst intuicje, ktéra
polega na percepcji danych bezposrednich Swiadomosci.

d Ghowanna, |, 491

3 Tamze |, str. X
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i pedagogiczne. Zobaczymy, jak z idei tej wyptywa tez
ostateczny cel wychowania.

Oryginalnie ujmuje nasz mysliciel ewolucje jednostki
ludzkiej. W dziecku, przychodzacem na $wiat, tkwig za-
rodki i mozliwosci przysztego rozwoju zrazu w stanie po-
tencjalnym, utajonym, czyli jest ono najpierw «b 6-
stwem cztowieczem in potentia* Zczasem pod
wptywem roznych czynnikéw, jak $rodowisko, kultura,
wychowanie, spoteczenstwo dokonuje sie rozwd6j owych
utajonych dyspozycyj i energij, ktore ujawniajg sie w czy-
nach cztowieka, a wiec dziecko staje sie bdéstwem
cztowieczem in actu. Dzieki wiec wychowaniu w naj-
szerszem tego stowa znaczeniu staje sie dziecko cztowie-
kiem zdolnym do dziatania, do pracy produktywnej. Istotg
béstwa cziowieczego jest jazn, t. j. skojarzenie wiasci-
wosci fizycznych i duchowych jednostki.

Podobnie jak materja i duch, tak ciato i dusza czio-
wieka nie istniejg w rzeczywistosci odrebnie. Ciato nasze
nie jest bytem, ale tylko abstrakcjg rozumowsa, pojeciem,
dusza za$ jest abstrakcja umystowa, ideg. Jedno bez dru-
giego w zyciu nie istnieje, ale zawsze i wszedzie objawiajg
sie w nierozerwalnym ze soba zwigzku jako nasza istota
rzeczywista, zwana jaznig. Ciato i dusza jako czynniki
jazni, kojarza sie, przenikajag wzajemnie, przerabiajg sie
w odrebng zupetnie od kazdej innej jaZzni, oryginalng
i swoistg rzeczywisto$¢ — jazn zatem jest tern, co zowiemy
osobowoscig, indywidualnoscig J).

Dlaczego twierdzi¢ nie mozna, ze dusza sama,
wzglednie ciato samo, tworzy nasza osobowos$¢, indywi-
dualno$¢? Oto zaréwno dusza, jak i ciato ulegajg ustawicz-
nym przemianom, stajg sie w kazdym nastepnym mo-
mencie inne. Cialo ro$nie, rozwija sig, dojrzewa, po-
czern nastepuje stopniowe zanikanie. Dusza za$ wchiania
coraz nowe wyobrazenie, pojecia, idee, uczucia, asymi-
luje je, a wiec rowniez rozwija sie i dojrzewa, zmie-

* Chowanna, I, 423.

]1*
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nia sie tak, ze kazdej chwili staje sie inng, bogatszg w tres¢,
w zasOb wyobrazen i uczué, a zczasem nastepuje powolne
zamieranie. Ot6z ani ciato, ani dusza same przez sie nie
sg bytem, nie sg istotg cztowieka. Istniejg jednak w kaz-
dym cztowieku pewne cechy, ktore odrdzniajg jedno <a»
od drugiego, od kazdego innego, ktore sprawiaja, ze kazda
jednostka ujawnia sie jako Swiat udzielny, niepodlegty,
ze kazda Swiat whasny tworzy i zachowuje swa odrebnos¢,
istnienie wieczne, nieSmiertelno$¢. Jest to synteza ciata
i duszy, a rezultatem tego jest odmienny charakter kaz-
dej jednostki ludzkiej, jej tylko jedynie wiasciwy — sto-
wem jazn cztowieka. Jazn wiasnie jest objawem Boga na
ziemi, jest bostwem czlowieczem. Tak wiec ideatem
pedagogicznym Trentowskiego jest wychowa-
niebéstwacztowieczego inacta tojestczto-
wieka zdolnego do dziatania, do czynu, do
pracy twédrczej.

Wkoncu zastanowi¢ sie jeszcze nalezy, jakie po-
winno by¢ dziatanie cztowieka, jakie zasady kierowac
winny czynami jego i catem jego zyciem. W szkole twor-
czej wychowywac sie majg ludzie zdolni do dziatania, do
czynu. Ale wiemy, ze czyny cztowieka moga by¢ dobre
lub zte, mogg by¢ w stosunku do ogdtu spoteczenstwa po-
zyteczne lub szkodliwe. Oczywista, w wychowaniu mamy
na mysli tylko rozwoj zdolnosci do dziatania w Kierunku
dodatnim, ze stanowiska dobra spotecznego. | oto nasuwa
sie zagadnienie, jakie sg istotne cechy dziatania dodat-
niego, dobrych i tworczych czynéw cztowieka. Rozwig-
zanie tego zagadnienia zawiera etyka Trentowskiego, gdzie
kresli ogblne zasady, normy naszego chcenia i postepo-
wania.

W dziejach filozofji istnieja wedlug autora Cho-
wanny dwa gtowne kierunki w pogladach, dotyczacych
istoty Dobra i Zta. Etyka utylitarna, moralno$¢ empi-
ryczna mieni pozytek istotg Dobra. Wedtug tej etyki
Dobro jest identyczne z og6lnym pozytkiem. Niepozytecz-
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nego Dobra nie mozna sobie wobec tego wyobrazi¢, czyli
Dobro niepozyteczne jest Ztem ). Sam pozytek — médwi
Trentowski — jest atoli tylko Dobrem twierdzgcem, jest
jedng i to pozytywng strong Dobra rzeczywistego, a wiec
nie jest Dobrem istotnem. Przedstawiciele tego kierunku
w etyce ujmujg Dobro jedynie ze strony praktycznej i na
to zgodzi¢ sie nie mozna, aby normg dziatania byt tylko
wzglad na pozytek.

Drugi kierunek w etyce uznaje jako najwyzszg za-
sade dziatania ludzkiego szlachetno$¢, ktora stanowi
istote Dobra. Atoli i sama szlachetno$¢ nie jest Dobre m
rzeczy wistem — jest ona tylko, zdaniem Trentow-
skiego, negatywng strong Dobra. Takie pojmowanie Do-
bra nie bierze znéw wcale pod uwage zycia realnego i jego
potrzeb. Ani tedy sam pozytek czyli «Dobro empiryczne»,
ani sama szlachetno$¢ czyli «Dobro metafizyczne» nie sg
Dobrem rzeczywistem. Musimy sobie tedy zda¢ sprawe,
jak Trentowski pojmuje Dobro i Zio.

W pogladach na te kwestje zajmuje nasz mysliciel
stanowisko odrebne, oryginalne. Zdaniem jego istnieje
tylko Dobro absolutne, ktérego wyrazem jest Bdg,
natomiast Zta bezwzglednego niema wecale 3. Zto
bowiem jest jakoby Dobrem «zawarowanems», wzglednem,
niedoskonatem, i stad nie jest bytem 3.

Skoro istnieje tylko Dobro, jak tedy wytlumaczymy
sobie objawy Zta w zyciu ludzkiem, tak powszechne i co-
dzienne? PowiedzieliSmy juz, ze obok Dobra absolutnego
istnieje Dobro wzgledne, objawiajgce sie w czasie i prze-
strzeni i takie wiasnie Dobro wiasciwe jest cztowiekowi
w jego zyciu doczesnem. Cziowiek zyje zyciem wiecznem
i doczesnem, moze wiec by¢ pojety jako istota transceden-
talna lub tez jako istota ograniczona przestrzenig i czasem.¥

* Chowanna, 1, 58
2 Chowanna |, 119. Ed. 2 Panteon wiedzy ludzkiej Ill, 20.
3 Tamze |, str. 47.
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W pierwszym wypadku pojmujemy cztowieka jako bez-
wzglednie dobrego, jako bédstwo cztowiecze, w drugim
za$, to znaczy w swem zyciu doczesnem objawia skion-
nosci zaréwno do dobrego, jak i do ztego (do dobra ujem-
nego).

Z idei bdstwa cztowieczego wynika, ze w kazdym
cztowieku tkwi zarodek Dobra absolutnego, doskonatosci
transcedentalnej. Zarodek ten nalezy rozwijaé, ksztat-
ci¢, a skoro dojrzeje, cztowiek zblizy sie do doskonatosci
bozej, stanie sie bostwem cztowieczem in actu. Wéwczas
kierowacC sie bedzie zasadami Dobra rzeczywiste-
go, bedagcego skojarzeniem pozytku ze
szlachetno$cig. Dobro istotne jest tedy wedtug
Trentowskiego syntezag dwu elementéw, wchodzacych
w skiad dziatania ludzkiego, t. j. pierwiastkéw realnych
czyli pozytku i idealnych czyli szlachetnosci. Jesli tylko
samym pozytkiem, wzglednie samg szlachetno$cig czto-
wiek sie kieruje, wlwczas czyny jego moga byé ujemne
i zte. Dobro rzeczywiste jest szlachetnym pozyt-
kiem jako Srodek dziatania i pozyteczng
szlachetnos$cig jako cel dziatania. Moralnos¢
filozoficzna jest syntezag moralnosci empirycznej i meta-
fizycznej.

Tak sie przedstawia w zarysie czes¢ teoretyczna etyki
Trentowskiego. Rozwazmy zkolei, jakie zastosowanie
moga miecC te poglady w zyciu i wychowaniu nowocze-
snem.

Skoro sam pozytek, ani sama szlachetnos¢ nie sg do-
brem istotnem, nie osiggnelibySmy celu wychowania,
gdyby dziataniem wychowanka kierowata wytgcznie idea
dobra empirycznego, wzglednie tylko idea dobra metafi-
zycznego. JeSli nauczycielowi przyswiecajg wylgcznie za-
sady etyki empirycznej, wychowanek jego moze w przy-
sztosci zmierza¢ bedzie do celu, nie zwazajac na jako$é
srodkéw. Dobrem bedzie dlan wszystko, co mu zapewni
korzysci w zyciu praktycznem.
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Cziowiek za$, wychowany wedtug zasad etyki me-
tafizycznej, nie zwaza wcale na to, czy dziatalno$¢ jego ko-
mukolwiek, czy jemu samemu jaka$ korzy$¢ przyniesie.
Gotow poswieciC siebie w imie idei, ktorg uznaje za
szczytng bez wzgledu na to, czy istniejace $rodki umozli-
wig jej urzeczywistnienie. Rzecz jasna, ze czlowiek taki
stoi nierbwnie wyzej, anizeli ten, ktéremu w zyciu tylko
pozytek jako cel przy$wieca. Ale i sama szlachetno$¢ nie
jest wystarczajgcg w zyciu. Czynnikami Dobra sg pozy-
tek i szlachetnos¢ — i jeden i drugi musi by¢ uwzgled-
niony w wychowaniu. «Wychowaj cztowieka — pisze
Trentowski — nie do samego pozytku, ani do samej szla-
chetnosci, ale do obojga spotem, skoro go prawdziwie do
Dobrego wychowac pragniesz»). Wowczas zycie jego
bedzie owocne; dziatanie kierowane szlachetng myslg
przewodnig wyda pozadany rezultat. Cztowiek w tym du-
chu wychowany nie podejmie niczego bez planu, S$wia-
domy swej odpowiedzialnoSci, postepowaé bedzie jako
jednostka uspoteczniona i liczy¢ sie z dobrem ogdlnem.
«NiedosC jest mieC piekng idee, cel pewien; trzeba miec
takze i moc wykonawcza, czyli stosowne $rodki. Pragnij
li rzeczy istnie mozebnych, t. j. takich, co wkrotce staé sie
muszg rzeczywistoscia i dzi$ juz noszg wyrazne konieczno-
éci znamie. Wiedz dobrze, iz za Stowo Boze, stajgce sie
wiasnie ciatem, bron podnosisz, iz cel twoj nie jest
mrzonkg»2.

Tak wiec sam zamiar, zapat i uniesienie szlachetne
same przez sie nie tworzg wartosci konkretnych, nie two-
rzg débr materjalnych i duchowych. Obok tego czynnika
konieczny jest plan, potrzebna wytrwato$¢ i doktadnosc
w wykonaniu, nieodzowne jest poczucie obowigzkowosci
i odpowiedzialnosci. Psychika dziecka polskiego odznacza
sie naogdt zywa uczuciowoscia, bogatg fantazja, polotem

O Chowanna |, 69, I, 694 i n.
2 Chowanna |, 152. Ed. 2
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umystu — i zalety te nalezy rozwijac i ksztaitci¢, jednakze
rownocze$nie wdraza¢ trzeba naszag miodziez do pracy
planowej, do S$cistosci w wykonaniu, do doktadnosci we
wszystkich zadaniach i éwiczeniach szkolnych. W ten spo-
sob osiggniemy wyniki trwate, pozyteczne i piekne.

Ten cel ma na oku etyka Trentowskiego, jak wo-
gole jego caty systemat filozoficzny, ktéry zmierza do
urzeczywistnienia idei w zyciu, w dziataniu i w czynach.
Filozofja Trentowskiego z tego punktu widzenia jest na-
wskro$ pragmatystyczna — mozna jg nazwaé filozo-
fja zycia. «Teorja przeciez — wywodzi nasz mysli-
ciel — ma li o tyle wage, o ile ubija gosciniec do Swiet-
nej praktyki. | nasza filozofja ma by¢ systemem dokona-
nych boskich czynéw. Dobrobyt cielesny — to mamona,;
mys$l czysta —to cacanka dla marzacych tchérzéw i préoz-
niakdw. Madro$¢ najwyzsza zalezy na nieustannym bo-
skim czynie»]).

Ideatem pedagogicznym Chowanny jest zatem czto-
wiek, zdolny do czynu, do pracy produktywnej w spote-
czenstwie, ktérego dziataniem w zyciu kieruje idea Dobra
rzeczywistego, bedaca syntezg pozytku i szlachetnosci.
W mysl tego ideatu etycznego odbywac sie winno wycho-
wanie; przez rozw0j samodzielno$ci, utrwalanie charak-
teru moralnego wychowujemy jednostke zdolng do urze-
czywistniania samej siebie, do wydobycia ze siebie ma-
ksimum sit twérczych.

Rozpatrujgc zasady i cel wychowania, wynikajace
z filozofji pragmatycznej amerykanskiego pedagoga Wi-
liama Jamesa, podkreslitem, ze wedtug niego dziecko wy-
chowywacé nalezy w ten sposéb, by sie stato «organiz-
mem dziatajgcym», by bylo zdolne do pracy pro-
duktywnej. Trentowski ma réwniez ten cel na oku, ale
jego «jazn dziatajgca» jest zarazem bdéstwem
czlowieczem. Praktyczne tendencje naszego filozofa

O Trentowski. Rok 1845, 111, str. 33.
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sg nacechowane szczerym idealizmem, albowiem wycho-
wanek ksztatcony w duchu jego zasad bedzie w zyciu po-
stepowat w mys$l idei Dobra rzeczywistego. Moze tu tkwi
najgtebsza roznica miedzy szkolg tworczg amerykanska,
zrodzong z ducha Deweya, James a i innych pragmaty-
stéw, a szkolg tworcza polska, zrodzong z ducha Hoene-
Wronskiego i Trentowskiego. Cechg szkoly twdrczej
w Ameryce jest utylitaryzm, przewaga czynnikéw prak-
tycznych; cecha za$ polskiej szkoty twdrczej bedzie realny
idealizm, potaczenie pozytku ze szlachetnoscia, ale w ten
sposob, by zawsze duch miat przewage nad materjg. Ta-
kie ujecie wyptywa ze wskazan Trentowskiego, jednego
z naszych najznakomitszych myslicieli, ktory wniknat
w glebine zycia narodu, wyczut i zrozumiat wiasciwosci
ducha zbiorowego, sam bedac wspaniatym wyrazem
owego ducha. Poznawszy zalety i wady spoteczenstwa
polskiego, pragnat pierwsze rozwija¢ i ksztalci¢, a ostat-
nie leczy¢, a wynikajace z nich zto i skutki ujemne ogra-
niczyC jak najbardziej. Jako za$ najpewniejszg droge, wio-
daca do tego celu, wskazat wychowanie w duchu ideatow
polskiej pedagogiki. W budowaniu naszej szkoly —
szkoty twérczej — przySwieca¢c nam winny ideaty pe-

dagogiczne Hoene-Wronskiego i Trentowskiego, t. j.
ideat cztowieka zdolnego do ciggtego do-
skonalenia sie duchowego i cztowieka

tworczego.



VI.

ROZWOJ PSYCHOLOGJI PEDAGOGICZNEJ A SZKOLA
TWORCZA.

Z filozofji polskiej, w szczeg6lnosci z koncepcji Tren-
iowskiego, wysnuliSmy ideat pedagogiczny, odpowiada-
jacy duchowi szkoty tworczej. Nasuwa sie zkolei zagad-
nienie, w jaki sposob i jakiemi $srodkami mozliwe bedzie
urzeczywistnienie ideatu cztowieka zdolnego do czynu,
ktory w zyciu i w dziataniu swem kierowac sie bedzie za-
sadami etycznemi i spotecznemi. Droge do rozwigzania
tego problemu wskaze psychologja dziecka czyli psy-
chologja pedagogiczna. Studjum psychologji
pedagogicznej utatwi nam poznanie objawow, wilasciwo-
§ci i praw rozwoju zycia duchowego dziecka, pozwoli
wnikng¢ zarowno w zycie indywidualne jak i zbiorowe
uczniéw. Nauka ta umozliwi tez zrozumienie podstaw psy-
chologicznych programéw nauki i metod nauczania,
a wreszcie rozpatrzenie wlasciwosci psychicznych nauczy-
ciela w szkole tworczej.

Badaniom w dziedzinie psychologji pedagogicznej
i ich wynikom zawdzieczamy w znacznej mierze rozwoj
i pogtebienie idei szkoly tworczej, tudziez jej stopniowa
realizacje. Wskazania bowiem znakomitych teoretykow
wychowania ubiegtych stuleci nie znalazty zastosowania
praktycznego az do ostatniej niemal chwili. Zasada Rous-
seau'a i innych pozniejszych pedagogéw, by wychowanie
oprze¢ na naturze dziecka samego, to znaczy na prawach
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jego rozwoju fizycznego i duchowego, nabrata istotnej
tresci i znaczenia dopiero dzieki wynikom badan psycho-
logicznych, dokonanych przez zastosowanie $cistych me-
tod w laboratorjach i izbach szkolnych.

Pierwszg pracownie psychologiczng otwiera w roku
1875 W. James, jako profesor Uniwersytetu Harward-
skiego, a w kilka lat pdzniej tworzy drugg W. Wundt
w Lipsku (1879). Od tego czasu rozwija sie coraz silniej
psychologja eksperymentalna, wywotujac duze zaintere-
sowanie nietylko w kotach badaczy-specjalistow, ale
i wsérdd nauczycielstwa. Badano przy pomocy aparatow
laboratoryjnych wrazliwo$¢ zmystéw, szybkos$¢ reakcji
psychicznej, powstawanie wrazehn i postrzezen, uwage,
procesy woli i uczué; zapomoca ankiet i testow badano
procesy myslenia, inteligencje i uczucia ztozone. Zczasem
nastgpito zréznicowanie w psychologji eksperymental-
nej — wyodrebnita sie specjalna galaz, dotyczaca wytgcz-
nie zycia duchowego dziecka w szkole i w ten sposéb po-
wstata psychologja pedagogiczna, ktérej najwybitniejszymi
przedstawicielami sg: w Ameryce James, Dewey i Stanley
Hall, we Francji Alfred Binet, w Niemczech E. Meumann
i W. Stern, w Polsce J. Wi. Dawid i J. Joteyko, w Anglji
J. Sully.

Badania dos$wiadczalne tych pedagog6w i psycholo-
gow, ogtoszone w licznych dzietach, przyczynily sie do
istotnego zrozumienia psychiki dzieciecej, uczynity prace
wychowawczg coraz bardziej umiejetng i subtelng i wy-
wotaly tern samem ozywiony ruch w dziedzinie reform
wychowawczych, zmierzajgcych do urzeczywistnienia
szkoty tworczej.1

1. Zaleznosé zycia duchowego od funkcyj systemu nerwo-
wego. — Znaczenie zmystow.

Wyniki badan eksperymentalnych okazaty, ze mie-
dzy funkcjami systemu nerwowego i 2zycia fizycznego
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a objawami duchowemi istnieje Scisty zwigzek i wzajemna
zalezno$¢. Stwierdzono n. p., ze w zwigzku z ruchami
i ¢wiczeniami ragk odbywa sie rozw6j odpowiednich osrod-
kéw nerwowych w mdzgu, co znowu niemaly wywiera
wptyw na ogolny rozwdj psychiczny. W mdzgu istnieja
osrodki, kierujgce roéznemi ruchami wspoétrzednemu
W miare wykonywania nowych ruchéw stajg sie zara-
zem czynne nowe centra mozgowe. Niektére odruchy ner-
wowe stajg sie w mniejszym lub wiekszym stopniu nawy-
kami, a to w ten sposéb, ze tworzg sie i ustalajg nowe
drogi nerwowe i réwnoczes$nie utwierdzajg sie wzajemne
zwigzki miedzy osrodkami réznych czesci mozgu.

Ciagty i coraz wyzszy rozw0Oj mdzgu zalezy od usta-
lenia tgcznosci miedzy centrami motorycznemi i czucio-
wemi. Praca reczna przyczynia sie nader skutecznie do
wytworzenia owych ztozonych i w duzym stopniu zrézni-
cowanych osrodkéw mozgowych i tern samem wptywa ko-
rzystnie na ogélny rozwmj duchowy 1. Znakomitym do-
wodem istnienia zalezno$ci miedzy rozwojem os$rodkdéw
mozgowych a pracag reczna jest stosunek lewej i prawej
pétkuli mézgu. Wiadomo, ze cztowiek postuguje sie pod-
czas wykonywania réznych czynno$ci czesciej reka pra-
wa niz lewa. Stad tez lewa potkula mézgu lepiej jest roz-
winieta niz prawa, poniewaz jak wiemy, centra w lewej
potkuli kierujg ruchami prawej strony ciata. Wyjatek sta-
nowig leworeczni, t. zw. mankuci, u ktorych dzieje sie
przeciwnie.

W lewej poOtkuli mbzgu, w zwoju ruchowym prawej
reki, znajduje sie centrum mowy (Broca). Pomiedzy funk-
cja mowienia i ruchami rgk istnieje réwniez Scisty zwia-
zek, co kazdy niezawodnie zauwazyt, albowiem podczas
moéwienia wykonywujemy ruchy prawg reka, przyczem
u dzieci gestykulacja ta uwydatnia sie jeszcze wyrazniej,
niz u dorostych. W razie choroby moézgu, n. p. uszkodze-

1) A Ferriere. L’ecole active, str. 270.
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nia «centrum Broca» nastepuje wprzdd utrata mowy
(afazja motoryczna), poczem zanika zdolno$¢ wykonywa-
nia odpowiednich ruchow prawa reka. Wobec stwierdze-
nia zwigzku miedzy funkcjg méwienia i ruchami recznemi
slosowa¢ poczeto ze skutkiem pomyslnym cwiczenia pra-
wg reka celem wyleczenia wady jgkania.

Wiele innych badan i eksperymentéw wykazato zna-
czenie ¢wiczen recznych dla zycia duchowego dziecka
i pod wplywem tego zaczeto sie domagac, aby w naucza-
niu uwzgledniano nietylko ucho i oko, ale takze i reke.
Za pos$rednictwem rgk przyswajamy sobie wrazenia do-
tykowe, ruchowe, zimna, ciepta i t. p. Postrzezenia i wyo-
brazenia gtadkosci, szorstkosci, brytowatosci, ksztattu,
wielkosci, odlegtosci rodza sie dopiero wowczas w naszej
Swiadomosci, gdy obok zmystu wzroku czynny jest
zmyst dotyku i zmyst ruchdw o-migeé$niowy
czyli kinestetyczny, umiejscowiony w muszku-
tach i stawach. Dokladne i jasne wyobrazenia wielu rze-
czy zdobywamy dzieki wspotdziataniu Kilku zmystow.

Pod wptywem wynikéw badan psychologicznych za-
czeto uwzglednia¢ w nauczaniu zmyst dotyku i zmyst ki-
nestetyczny, gtéwnie przez wprowadzenie robot recznych,
a to przyczynito sie w duzej mierze do udoskonalenia me-
tody nauczania. Widzimy stad, jak powoli i stopniowo
rozwijajg sie metody nauczania, ile wiekow uptynaé¢ mu-
siato, zanim zasada dydaktyczna tak — zdawatoby sie —
jasna i prosta, jak konieczno$¢ uwzgledniania wszystkich
zmystdw zostata powszechnie uznana i zastosowana
w praktyce nauczania. Przez diugie stulecia uwzgledniano
prawie wylacznie zmyst stuchu w nauczaniu, jak gdyby
podniety Swiata zewnetrznego tylko na ten zmyst oddzia-
tywaly. Przy takiem nauczaniu dziecko zachowywato sie
biernie, przyjmujac gotowg wiedze podawang mu przez
nauczyciela.

Duzym krokiem naprzéd w rozwoju dydaktyki byto
uwzglednienie takze i zmystu wzroku w nauczaniu, za-
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pomocg ktérego dziecko poznawato S$wiat otaczajacy.
Zrazu postugiwano sie tylko obrazami, okazami, mode-
lami, ale wkrotce zrozumiano, ze obraz czy model tylko
w matym stopniu zastgpi¢ moze rzeczywisto$¢. Zrozu-
miano, ze nauczanie na podstawie obrazkéw jest wiasci-
wie surogatem uzmystawiania. Wobec tego dydaktyka no-
woczesna postawita zasade, ze uczehn powinien w miare
moznosci oglada¢ rzeczy w naturze, powinien je badac
wszystkiemi zmystami, by poznac ich posta¢, barwe, smak,
zapach, temperature, wielko$¢ i t. p. Ten sposéb poste-
powania byt juz niematy zdobyczg, ale dzieki badaniom
psychologicznym dydaktyka w ostatnich czasach postgpita
jeszcze dalej. Uwzgledniajac wrodzony dziecku poped
do ruchu idziatania, pedagogika wysuneta postu-
lat, domagajacy sie, by dziecko miato moznos¢ wykony-
wania samodzielnych doswiadczen, poniewaz tylko wia-
sne przezycia umozliwig mu gruntowne poznanie natury
rzeczy i zjawisk. Badania psychologiczne, dotyczace po-
pedéwTdziecka, wywarly podobnie jak wyniki badan nad
zmystami, duzy wptyw na rozwdj szkoly tworczej. Dla-
tego tez konieczne jest poznanie natury instynk-
téw dziecka, ujawniajgcych sie w zyciu przedszkol-
nem i w okresie nauki szkolnej.

2. Instynkty dziecka i ich znaczenie.

Dziecko z natury swej jest istotg o silnie rozwinie-
tych instynktach. Wedtug James a instynkt jest to zdol-
no$¢ do dziatania dla osiggniecia pewnych celéw, jedna-
kowoz bez uSwiadomienia sobie owych celéw i bez
uprzedniego wyksztatcenia danej czynnos$ci. Instynkty sg
funkcjonalnemi odpowiednikami struktury organiczne;j.
Z chwilg istnienia pewnych organOw prawie zawsze ujaw-
nia sie wrodzona zdolno$¢ do ich uzywania ). Cztowiek

0 W. James. Psychologie. Lipsk 1909. Str. 391 i n.
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posiada o wiele wiekszg r6znorodno$¢ popedow, anizeli
jakiekolwiek zwierze. Dzieki wyzszym procesom psychicz-
nym, wiasciwym cztowiekowi, instynkty zrazu «Slepe»
stajg sie zczasem $wiadome. Wskutek zdolnosci zapamie-
tania, refleksji i sgdzenia wszystkie instynkty stajg sie
stopniowo funkcjami $wiadomemi, ktérych wyniki moga
by¢ zgbry przewidziane, skoro sie juz raz ujawnity i skoro
poznalismy ich przebieg. W ten sposéb dzieki skojarze-
niom, przypomnieniom i sgdom nastepuje tgcznos¢ mie-
dzy instynktami i doSwiadczeniem. Zczasem cztowiek za-
czyna sie kierowaé rozwagg i wyborem czyli zdobywa
umiejetno$é kierowania swojemi instynktami.

Instynkty nieéwiczone mogg po pewnym okresie
ulec zanikowi. James mowi o prawie zaniku instynktow
z powodu zmian zachodzacych w zainteresowaniach, po-
zadaniach i namietnosciach w ciagu zycia ludzkiego. Po-
szczegOlne okresy cechujg rozne instynkty i upodobania.
Zycie dziecka cechuje beztroska zabawa i upodobanie do
Swiata basni i bajek; w zabawach swych poznaje tez ze-
wnetrzne i konkretne wiasnosci rzeczy. Miodziez oddaje
sie ¢wiczeniom fizycznym i sportom, pragnie podréozy
i przygod. Jesli dzieci i mtodziez w okresie zabawy i sportu
Zyja samotnie i nie uprawiajg gry w pitke, t6dkowania,
$lizgawki, saneczkowania i t. p., wtedy instynkty do ru-
chu i dziatania ulegng niezawodnie w pdzZniejszem zyciu
zanikowi. W wychowaniu istotng rzecza jest ku¢ zelazo,
dopoki jest gorgce i wyzyskaé zainteresowanie dziecka
w stosunku do rzeczy i zjawisk, zanim dany okres in-
stynktéw i upodobarn przeminie. Tylko w razie ¢éwiczenia
instynktéw nastapi automatyzacja ruchow i zrecznosci)).

Kto obserwuje dziecko w okresie przedszkolnym,
W jego zyciu swobodnem, stwierdzi¢ moze, ze odznacza
sie ono silnie rozwinietemi popedami do ruchu
i dziatania, do zabawy i nasladownictwa.

J W. James, op. cit, str. 404 i n
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Cechuje je rowniez ciekawos$¢ i poped do pyta-
nia Instynkty te, ujawnione na zewnatrz, stanowig
istotny wyraz czynnego zycia dzieci. To tez
szkota nie powinna tamowac ich rozwoju, zwiaszcza, ze
od nich zalezy, jak to zobaczymy, tworzenie sie zycia du-
chowego dziecka.

Wadg szkoty tradycyjnej byto miedzy innemi i to,
ze tlumita rozwdj pozytecznych instynktéw. Z chwilg,
kiedy dziecko przekroczyto prég szkolny, musiato zada-
waé gwatt swojej naturze. Nauczyciel wskazywat mu state
miejsce w niewygodnej tawce, gdzie bez ruchu spedzac
musiato cate godziny dzien po dniu. Dziecko dowiedziato
sie tez, ze bawi¢ sie¢ mozna w domu, a w szkole trzeba
sie uczyé. Nie wolno mu bylo o nic samorzutnie pytac,
a tylko nauczyciel stawiat pytania, na ktére dziecko bier-
nie odpowiadato. Taki system wychowawczy niweczyt
pozyteczne instynkty. Dzieci, zwiaszcza inteligentniejsze,
protestujg zrazu przeciw temu pogwaltceniu ich natury;
chcac sie czem$ zajgC, ruszajg sie, pobudzone ciekawo-
Scig pytajg o rézne rzeczy, ale po pewnym czasie syste-
matycznej tresury ulegajg wreszcie przemocy i zachowujg
sie biernie. Przeciwko temu systemowi, ktory thtumi ogolny
rozwoj fizyczny i duchowy dziecka, wystepuje szkota
twdrcza, opierajagc sie na zdobyczach psychologji peda-
gogicznej. Szkota twdrcza uwzglednia wiasnie wrodzone
instynkty i opierajac sie na obserwacji zycia dzieci w okre-
sie przedszkolnym, buduje ich dalszy rozwdj na podsta-
wach naturalnych, t. j. na popedach do dziatania, do za-
bawy, do pytania i t. p.

3. Poped do dziatania.

Cztero- czy piecioletni badacz chciatby wszystko
w swem otoczeniu pozna¢ jak najdoktadniej; to tez psuje
i niszczy czesto swe zabawki i rézne inne przedmioty ku
utrapieniu rodzicow, ktorzy, patrzac nan jako na niszczy-
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cielg i psotnika, nie zdajg sobie sprawy, ze maty czio-
wiek wiasciwie bada, eksperymentuje, gromadzi doswiad-
czenia, wzbogaca swoj inwentarz duchowy, przyswaja so-
bie liczny szereg ruchéw i pozytecznych nawykoéw. Oto
upada mu na podtoge zabawka gliniana, porcelanowa lub
szklana i rozsypuje sie w skorupki. Maty cztowiek otwiera
szeroko oczy i dowiaduje sie, ze przedmioty gliniane sg
kruche. Po pewnym czasie dostaje zabawke blaszang, me-
talowg i probuje, czy i ona sie nie stlucze — nieraz spada
na ziemie, ale pozostaje cata. | oto nowe doSwiadcze-
nie, nowe poznanie zdobyte bezposrednio, droga prze-
zycia.

Podobnie jak w okresie przedszkolnym, i w szkole
dziecko zdobywa¢ powinno nowe wyobrazenia w sposob
czynny, a roznica polega¢ tylko bedzie na tern, ze pod-
czas gdy wpierw dziato sie to samorzutnie, teraz nalezy
je wdraza¢ do pewnej systematycznosci i gruntownosci.
Przyswajanie nowych wyobrazen odbywa sie zawsze —
0 ile to tylko wynika z natury rzeczy — w zwigzku z za-
jeciami recznemi, z pracg fizyczng. W skfad wyobrazen
naszych wchodzag zar6wno wrazenia sensoryczne jak
1 motoryczne; te ostatnie za$ powstaja w Swiadomosci
dzieki mechanicznemu oddziatywaniu na rzeczy. Takie
wiasnosci, jak stan skupienia, rozciggtos¢, elastycznos$é,
gietko$¢, krucho$¢, porowatos¢, tamliwos¢ i t. p. poznaje
dziecko tylko droga doswiadczenia i eksperymentowania.
A wiec obrébka drzewa, metalu, przetwarzanie surowcow
umozliwi mu poznanie wiasnosci roéznych gatunkéw
drzew, roznych mineratow, rodlin i t. d. Wyobrazenia
zwierzecia, ro$liny, owocu, przedmiotow martwych nie
beda ani doktadne, ani do$¢ zywe, je$li poprzestaniemy
tylko na opisie — chociazby najbarwniejszym — nawet
przy pomocy obrazkéw i modeli. Dopiero kiedy dziecko
dany przedmiot wyrazi rysunkiem, ulepi z gliny, wystruga
z drzewa, wytnie z tektury i t. p., wyobrazenie tej rzeczy

12

Szkota twdrcza.
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wzbogaci trwale jego psychike. Dziecko zdobyto je drogg
intensywnego przezycia.

Poped do wyrazania sie zapomocg réznych srodkow
technicznych — nietylko stowem, ale ulepianka, wyci-
nanka, rysunkiem, mimika, gestem — jest naturalng sita,
tkwigcg w organizacji psychicznej dziecka. WitasSciwos$¢
te uwzgledni¢ nalezy w nauczaniu zgodnem z zasadg dzia-
tania. Oto niektére przykiady: Pogadanka o motylu, po-
legajaca tylko na opisie, da dziecku niejasne wyobrazenie
tego owada. Je$li jednak bedzie miato w reku motyla,
ktérego moze samo przyniosto do szkoty, jesli mu sie do-
ktadnie przypatrzy, dotykajac jego nozek, skrzydetek, tu-
towia, odwitoku i t. d., jesli go nastepnie przedstawi ry-
sunkiem lub barwnemi kredkami, jesli wreszcie obserwo-
wacé bedzie poszczegdlne fazy przeobrazenia, woéwczas
zdobedzie zywe i dokladne pojecie. Dziecko byto tu
czynne, dzieki czemu wytworzyt sie w jego Swiadomosci
trwaly obraz, ktéry i po uptywie wielu lat pozostanie
niezatarty.

Wezmy inny przykiad. Dziecko zapewne nie uswia-
damia sobie do$¢ jasno, jaki ksztalt majg owoce, nie
zwraca uwagi na roznice miedzy niemi. Nie na wiele sie
przyda, jesli nauczyciel wyjasni mu, ze n. p. gruszka jest
przy szyputce wypukia, a jabtko wkleste. Wyobrazenia
beda metne. Dopiero kiedy dziecko dotykiem zbada
owoce, kiedy ulepi je z gliny lub plasteliny, wykonujac
szereg celowych ruchéw, wéwczas w Swiadomosci jego
utrwalg sie szczegOty i obraz przedmiotu pozostanie zywy
i wyrazny. Podobnie dzieje sie, gdy uczen poznaje rézne
formy w przyrodzie, gdy zdobywa pojecia geograficzne.
Uczen zrozumie doswiadczenie fizyczne lub chemiczne,
jesli je sam wykona. Samo przypatrywanie sie pomimo
szczegbtowych wyjasnien pozostaje zazwyczaj bez skutku;
konieczne jest bezposrednie dziatanie.

Niechaj wiec dzieci przy zdobywaniu wyobrazen
beda jal™ najwiecej czynne; niechaj lepig i rysujg, wyci-
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najg ksztatty z papieru lub tektury, wyrzynajg z drzewa
lub innego materjatu, niechaj obserwujg i wykonuja do-
Swiadczenia bezpos$rednio, albowiem w ten sposéb prze-
zywaé bedg intensywnie kazde nowe wrazenie. Dziecko
pozna rzecz doktadnie, je$li jg nietylko okiem i uchem
postrzega, ale je$li ja uja¢ zdota takze zmystem dotyku
i ruchu. Na okre$lenie takiego wiasnie sposobu przyswa-
jania sobie nowego materjatu mamy w jezyku naszem
doskonate wyrazenie, dajace plastyczny obraz tego pro-
cesu psychicznego. Chcac wyrazié, zeSmy dang rzecz zro-
zumieli jasno i doktadnie, méwimy, ze japojmujemy,
ze ja ujmujemy, jakoby$Smy sie jej dotkneli wszech-
stronnie. Dziecko powinno wiec ujmowaé rzeczy i zja-
wiska nietylko stowem, ale takze rysunkiem, ulepianka,
wycinanka, wyrobami z drzewa i t. p. Bedg to dla nas
Z jednej strony zewnetrzne objawy, jak dziecko pojmuje
Swiat otaczajacy, z drugiej za$ odkryje sie przed nami
jego Swiat duchowy — jego mysli, uczucia i dagzenia.

Z powodu panujacej dzi$ jeszcze metody nauczania
wiekszos$¢ ludzi postuguje sie przewaznie wyobrazeniami
stuchowemi i wzrokowemi, podczas gdy wyobrazenia do-
tykowe i ruchowe z powodu braku c¢wiczenia sg zazwy-
czaj stabo rozwiniete. Typy wzrokowo-stuchowe repro-
dukuja rzeczy niedoktadnie, w $wiadomosci istniejg tylko
stabe zarysy obrazéw. Celem uzdolnienia dzieci do two-
rzenia wyobrazen o wyraznych konturach nalezy ¢wiczyé
zmyst dotyku i ruchu. Psychologja pedagogiczna stwier-
dzita, ze najsilniej tkwig w $wiadomosci dzieci wyobra-
zenia wzrokowo-ruchowe, podczas gdy wyobrazenia shu-
chowe dzieci reprodukujg stabiej. W$rdd dzieci przewaza
wiec typ wzrokowo-ruchowy.

Stwierdzenie tego faktu skierowato metode naucza-
nia na wiasciwe tory. Przy zdobywaniu nowych wyobra-
zen czynne sg oko, ucho, reka i inne narzady zmystow.
Po takiem poznaniu nastepuje wyrazenie przy pomocy

12.
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réznych Srodkéw technicznych. Tak wiec dzieki potroj-
nemu ujeciu rzeczy przez przedstawienie plastyczne, gra-
ficzne i stowne zdobywa dziecko zaséb jasnych i doktad-
nych wyobrazen, a te stanowig materjat wyzszych i bar-
dziej ztozonych proceséw psychicznych, a mianowicie
procesu uwagi, myslenia i fantazji, ktérych rozwdj zalezy
rébwniez od czynnej postawy naszej psychiki, od bezpo-
$redniego dziatania i przezywania. Z badan w dziedzinie
psychologji pedagogicznej wynika jedna z najwazniej-
szych zdobyczy nowoczesnej dydaktyki. Samodzielna
praca dzieci, uwzgledniajgca ich poped do ruchu i dzia-
fania, staje sie czynnikiem wnikajagcym coraz glebiej
w metode i tre$¢ nauczania. Zadamy, by dziecko byto
czynne, by umyst jego reagowat na podniety — stowem,
by metoda nauczania nie zmuszata dziecka do biernego
przyjmowania tego, co mu nauczyciel juz w gotowej po-
daje formie. Wedtug James’a umyst powinien reagowaé
na wszystko, co przyjmuje; kazde wrazenie musi
sie odpowiednio wyrazic.

Samorzutna praca reczna jest, jak juz wspomnia-
fem, naturalng potrzeba dziecka, wynika bowiem z jego
popedu do dziatania. Jest ona koniecznoscig zyciows i za-
razem Zzrodiem sit intelektualnych. Podobnie jak czto-
wieka pierwotnego tak i dziecko cechuje zrazu «inte-
ligencja praktyczna», a dopiero w pdzniejszych
fazach kultury ludzkosci i w pdézniejszych okresach zy-
cia dziecka ujawnia sie »inteligencja estetycz-
na», a najpdzniej «inteligencja teoretyczna».
Punktem wyjscia w ksztatceniu inteligencji dziecka po-
winny tedy by¢ zajecia praktyczne i ¢wiczenia reczne,
ktére majg niezmierne znaczenie wychowawcze. Podkre-
slitem juz doniosto$¢ prac recznych, jako czynnika w roz-
woju cielesnym, intelektualnym, a wreszcie w rozwoju
moralnym i spotecznym dziecka. Szczegdtowo i w sposéb
nader subtelny i gleboki uzasadnia waznos$¢ zajeé recz-
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nych na podstawie osobistych do$wiadczen pedagog ge-
newski i propagator idei szkoly tworczej A. Ferriére.

Wykazuje on korzysSci, ptynace z rob6t recznych:

A Pod wzgledem rozwoju cielesnego
dziecka.

1 Wprawiane w ruch muszkuty przy pracach recz-
nych nabierajg sity i sprezystosSci. Sita ta rozwija sie
dzieki kontrastowi, jaki istnieje miedzy energja, ptynaca
z wewnetrznych sit potencjalnych dziecka, a oporem ze-
wnetrznym, jaki przedstawia n. p. materjat surowy stu-
zacy do przetwarzania.

2. Pierwotnem przeznaczeniem sity muszkutéw, po-
dobnie jak i inteligencji, jest utatwi¢ przystosowanie jed-
nostki do Srodowiska i zarazem $rodowiska do jednostki.
Celowi temu czynig wiasnie zados¢ zajecia reczne, powiek-
szajac sity dziecka.

B. Pod wzgledem rozwoju duchowego
roboty reczne przyczyniajg sie do ksztatcenia sfery inte-
lektualnej, wzruszeniowej i aktywnosci wychowanka.

1 Umozliwiajg mu poznanie porzadku fizycznego
w przyrodzie przez bezposrednig styczno$¢ z materjatem
i jego roznorodnemi wiasnosciami. Obrabiajagc materjat
surowy i przetwarzajagc go na przedmioty uzytkowe lub
zabawkowe, poznaje znaczenie przemystu, uzyteczno$¢ su-
rowcoOw, dostarczanych przez przyrode i tern samem roz-
szerza sie zakres jego zainteresowan w tej dziedzinie. Pra-
cujac nad wykonaniem jakiego$ przedmiotu, zastanawia
sie nietylko nad celem, ale réwnocze$nie zaznajamia sie
ze Srodkami, t. j. z narzedziami, umozliwiajacemi osiagnie-
cie celu. Narzedzia pracy utrzymuje dziecko w porzadku,
czysci je, ostrzy i w ten sposob budzi sie w niem potrzeba
szanowania tych rzeczy. Poznanie materjatu, umiejetna
obrébka, sprawno$é w postugiwaniu sie narzedziami ma
w poOzniejszem zyciu dziecka donioste znaczenie prak-
tyczne.

2. Prace reczne rozwijajg zmyst obserwacji, przy-



182

zwyczajajg dziecko do nalezytego patrzenia, do zwraca-
nia uwagi na szczegoty, do Scistego mierzenia i liczenia.
Dziecko poréwnuje stosunki konkretne miedzy sitami fi-
zycznemi, a Srodkami, jakie ma do dyspozycji i w ten
sposob rozwija sie jego «inteligencja praktyczna». Obser-
wuje stopniowe powstawanie przedmiotu, ktdrego rysu-
nek najpierw sporzadza, a nastepnie wykonuje rzecz sa-
ma. Roboty reczne rozwijajg refleksje, umozliwiajg prak-
tyczne poznanie metody naukowej i zrozumienie roli
nauki w zyciu. Wykazujg one w matym zakresie to, co
zycie cale realizowa¢ powinno na wielka skale, a miano-
wicie Scisty zwigzek teorji i praktyki. Jak teorja ma swoje
Zrédto w pracy fizycznej i doswiadczeniu, tak znow teorja
moze wyjasniac¢, podnosi¢ i uszlachetnia¢ prace i nig Kie-
rowac. Teorja wreszcie ulatwia realizacje dobrze zrozu-
mianej zasady ekonomicznej: maksimum pozytecznych
wynikow, minimum bezuzytecznych wysitkow.

3 Roboty reczne wspierajg koordynacje zdolnosci,
pobudzajagc do czynnosci zmysty, narzady, funkcje ciata
i ducha. Ich koncentracja w chwili wykonywania planu
jest cudownym S$rodkiem ¢wiczenia dzieci w dziataniu sy-
stematycznem i uporzagdkowanem. Prace reczne sg tez
$rodkiem przystosowania jednostki do $rodowiska i od-
wrotnie. Mozna to bedzie osiagna¢ droga przystosowania
jednostki do praw natury rzadzacych Swiatem. Przysto-
wanie bowiem jest zarazem postrzeganiem, badaniem, po-
rownywaniem, sadzeniem, pomystowos$cig i wynalazczo-
§cig. Zadanie to spetniajg w duzej mierze prace reczne,
pobudzajac dziecko do szukania $rodkow i sposobow wy-
konania celu, do zwalczania przeszkod i oporéw. Przy-
czyniajg sie one wreszcie do rozwoju poczucia estetycz-
nego, przyzwyczajajac dziecko do porzadku i budzgc zmyst
harmonji, ujawniajagcej sie w zgodno$ci materjatu i celu,
ktéremu przedmiot ma stuzyc.

C. Donioste zadanie spelniajg prace reczne
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jako czynnik ksztatcagcy pod wzgledem
moralnym i spotecznym.

1. W zajeciach recznych nieodzowna jest szcze-
ros¢. Klamstwo jest tu niemozliwe, poniewaz nic sie nie
da ukryé. Rzecz moze byé wykonana dobrze lub licho
i Zle. To tez praca rak daje doskonatg sposobnos$¢ pozna-
nia charakteru moralnego dziecka. Wspétzawodnic-
two opiera sie tu réwniez na zdrowej i rzetelnej pod-
stawie; dziecko poréwnuje prace wiasng z innemi; Sle-
dzi swoje postepy, poréwnujac wiasne prace dawniejsze
z obecnemi. Postepowanie takie wyklucza fatszywie po-
jeta ambicje i zarozumiato$¢. W razie dobrego wykona-
nia rzeczy odczuwa dziecko zadowolenie i stopniowo zdaje
sobie sprawe z tego, co potrafi, budzi sie rozumna pew-
no$¢ siebie, co jest jedng z najlepszych dzwigni postepu
i czynnikiem powodzenia w zyciu. Zadowolenie, jakie
daje dobrze wykonany przedmiot, jest jedng z koniecz-
nych faz w ewolucji duchowej dziecka. Praca reczna
usuwa wprawdzie fatszywa dume, ale budzi zarazem dume
uzasadniong i zdrowa.

2. Roboty reczne i umiejetne postugiwanie sie na-
rzedziami budza szacunek dla pracownikéw fizycznych
i poszanowanie samej pracy. Dziecko uczy sie, ze czyn
wart wiecej niz stowo, ze znajomos$¢ prostych narzedzi
i umiejetno$¢ kierowania niemi majg nieraz wiecej war-
tosci niz najbardziej wymowne teorje. W przysztosci czto-
wiek, wychowany wedtug zasad szkoly twdrczej, nie
bedzie uwazat pracy fizycznej za czynno$¢ nizszego rzedu
i poglady jego na kwestje socjalne i robotnicze bedg stu-
szne, sprawiedliwe i zdrowe. W pracach recznych ujaw-
nia sie tez altruizm; starsi bowiem uczniowie wykonuja
pewne potrzebne roboty szkolne dla dzieci miodszych,
ktore jeszcze tego same wykonaé nie potrafia.

3. Nalezy jeszcze podkresli¢ jeden wazny moment.
Psycho-fizjologowie stwierdzili juz dawno, ze istnieje
wptyw aktywnosci fizycznej na zdolnoSci psychiczne
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dziecka. Podobnie jak charakter moralny dziecka ujaw-
nia sie w sposobie pracy jego rgk, tak samo i nawyki wy-
tworzone podczas pracy recznej odnajdujg sie we wszyst-
kich wyzszych czynnos$ciach umystu; przyczyniajg sie one
do urabiania charakteru. Odnajdujemy tu prawo po-
stepu: rdznicowanie i koncentracja uzupeiniajgce sie
wzajemnie. W dziedzinie pracy recznej rdéznicowanie
ujawnia sie wzrastajacg zrecznos$cia i sprezystoscia, kon-
centracja za$ wzrastajgcq wytrwatoscig, pewnoscia, do-
ktadno$cig. Wiasciwosci te oddziatywujg na tworzenie sie
charakteru. Zr6znicowanie bedzie polegato na zrozumie-
niu mozliwosci materjalnych i spotecznych, na umiejet-
nosci przystosowania sie do rzeczy i ludzi, do sit natury
i charakterow ludzkich. Réwnocze$nie pamieta¢ nalezy,
ze istniejg pewne granice, do ktérych mozliwe sg ustep-
stwa. Pamieta¢ nalezy o koniecznosci koncentracji cha-
rakteru, to jest jego statosci, sity, poczucia swego ja, pew-
nosci tego co dobre i co umozliwia postep ku dobremu.
Z tego punktu widzenia praktyczne roboty reczne sg praw-
dziwg szkoty moralna.

4 Nakoniec praca reczna umozliwia bardziej niz ja-
kakolwiek inna wspotdziatanie, z ktérego rodzi sie poczu-
cie solidarnosci i jej wartosci w Swiecie. Praca zbiorowa
rozwija petne zrozumienie zycia spotecznego, budzi zmyst
socjalny. Wspdélna praca w ogrodzie, na polu, wspotpraca
w przygotowaniu sztuki teatralnej, w sporzadzaniu kostju-
mow, dekoracyj dziata cuda. Wtedy poznaje miodziez
skutecznos¢ i owoce tej pracy i taka wspotpraca jest za-
razem najlepszym $rodkiem zrozumienia istoty postepu
spotecznego?).

4. Psychologja zabawy.

Podobnie jak uwzglednienie popedu do ruchu i dzia-
fania, tak i zaspokojenie instynktu do zabawy wptywa

0 A. Ferriere, op. cit. T. Il, str. 265 i n.
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dodatnio na ogolny rozwdj dziecka. Kazdy zdrowy osob-
nik — wyzsze zwierzeta, dzieci, mtodziez, ludzie dojrzali
odznaczajg sie wrodzonym popedem do zabawy. Po-
wszechny ten objaw zwrécit tez juz dawno uwage psycho-
logéw, ktorzy pragnag wyjasni¢ geneze i istote zabawy, tu-
dziez jej znaczenie biologiczne i wychowawcze J).

Jedni z psychologéw przyjmuja, ze zabawa jest od-
poczynkiem po pracy celem pokrzepienia i odnowy sit
fizycznych lub duchowych. Ta potrzeba wytchnienia po
pracy jest zdaniem Guts Mutsa i Lazarusa Zrédtem, z kt6-
rego rozwinety sie zabawy. Ten poglad nie wyjasnia do-
statecznie istoty i pochodzenia zabawy, poniewaz dzieci,
a takze i dorosli bawig sie nietylko po wytezajacej pracy;
zwierzeta i dzieci spedzajg nieraz caty dzien na bawieniu
sie. W teorji tej tkwi tylko czes¢ prawdy, bo rzeczywi-
§cie doro$li szukaja rozrywki po pracy.

Z innego zatozenia wychodzi t. zw. teorja nadmiaru
energji, ktorg zapoczatkowat poeta niemiecki Schiller
w swoich «Listach o wychowaniu estetycznem cztowieka >
a rozwingt i naukowo uzasadnit H. Spencer w «Zasadach
psychologji». Wedtug niego zwierzeta wyzsze i ludzie nie
zuzywajg cafej energji w pracy okoto zaspokojenia po-
trzeb zyciowych i nadmiar sit muszg wytadowaé¢ w roz-
nych zabawach. Mamy tu réwniez jak i w pogladzie po-
wyzszym tlumaczenie genezy zabaw przyczynag natury fi-
zjologicznej. Niezuzytkowany do celow praktycznych nad-
miar sit daje poczatek ré6znym zabawom. Spencer rozrz-
nia dwojakiego rodzaju dziatanie, a mianowicie prace
i zabawe. Wykonywanie szeregu planowych ruchdw,
zmierzajacych do okre$lonego celu jest praca, podczas gdy
zabawa jest dziataniem, nie majagcem na oku jakiego$ po-
zytecznego celu. Zabawie oddajg sie istoty zywe dla niej

0 K. Groos. Die Spiele der Tiere. Jena 1896 — Die Spiele
der Menschen. Jena 1899. — Fr. Queyrat. Les jeux des enfants. Pa-
ryz 1905. — J. Dynowska. O zabawie. Warszawa 1914.
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samej. Jednakze i ten poglad nie jest catkowicie stuszny,
poniewaz bawig sie nietylko zdrowi, ale stabi i rekon-
walescenci, a dzieci potrafig sie bawi¢ az do zupetnego
zmeczenia.

Z posrod tych i innych jeszcze pogladéw, n. p. Stan-
ley Halla, Colozzy najwiecej przekonywujacy jest poglad
K. Groosa, ktéry istote zabawy rozwaza z punktu widze-
nia biologicznego, upatrujac Zrédto zabawy w instynk-
tach istot zyjacych. Wedtug niego zabawy sg jakoby nie-
Swiadomem przygotowaniem do pO6zZniejszych powaz-
nych zajeé¢, albowiem w nich ujawniajg sie te ruchy
i czynnosci, ktore nastepnie powtarzaé sie bedg w ce-
lowych wysitkach okoto utrzymania bytu i wzmozenia
zycia. Podstawowg zasadg teorji Groosa jest twierdze-
nie: Czlowiek i zwierzeta wyzsze obdarzone sg instynk-
tami, ktore w chwili przyjscia danego osobnika na $wiat
nie sg jeszcze dostatecznie rozwiniete. Trzeba je wiec
ksztatci¢ zapomocg zabawy, bedacej éwiczeniem przygo-
towawczem do przysziego zycia ). W zabawach wyzwa-
lajg sie uczucia przyjemne, ktdre zazwyczaj przyczy-
niajg sie do wzmozenia zycia fizycznego i duchowego.
Analizujagc zabawe z punktu widzenia psychologicznego,
podkresli¢ nalezy jej cechy charakterystyczne, a miano-
wicie zabawom towarzyszg uczucia przyjemne i bezinte-
resownos$¢, bo brak w nich celu pozytecznego, a wreszcie
cechuje je samoutuda. Bawigce sie dzieci doznajg usta-
wicznego ztudzenia, przejmujg sie swoja rolg az do zapom-
nienia prawie o sobie i 0 rzeczywistosci, zyja w Swiecie
basni i czaréw.

Queyrat rozroznia ze wzgledu na pochodzenie za-
bawy dziedziczne (polowanie, $ciganie, zabawa w walke,
w chowanego, zabawa z lalka), nasladowcze (w Indjan,
w wojne), fantazyjne (przeistaczanie przedmiotow, n. p.
kija lub krzesta wr konia, pociag, okret, auto). Ze wzgledu

X Queyrat, op. cit., str. 23 i n.
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za$ na cele i zadania wychowawcze i ksztatcace rozréz-
nia zabawy ruchowe (gonitwy, hustawka, skakanie, S$li-
zgawka, gra w pitke, kregle, puszczanie latawca, rzuca-
nie kuli $nieznych it. p.), czuciowe (barwne krazki, gwi-
zdek, trgbka, grzechotka), wzruszeniowe (straszenie sie
wzajemne), intelektualne (warcaby, domino, szachy), za-
bawy ksztatcagce wole (powscigg ruchdw), zabawy arty-
styczne (budowanie, dramatyzowanie, sporzadzanie deko-
racyj, muzyka, Spiew, tance rytmiczne it. p.) ).

Zabawy dzieci zmieniajg sie z wiekiem, stajg sie co-
raz bardziej skomplikowane, nieraz odbywajg sie przy
zastosowaniu dos¢ trudnych prawidet. Znaczenie peda-
gogiczne zabaw jest niezmiernie donioste. Dziecko, bawigc
sie, rozwija swe zmysty, osigga coraz wiekszg sprawno$c
ruchow. Obok postrzegania zmystowego rozwijaja sie
stopniowo i wyzsze funkcje psychiczne. Dziecko postrzega
rézne stosunki, jak rownos¢, podobienstwo, wielkos¢, odle-
gtos¢, dzieki czemu rozwija sie myslenie. W zabawach fan-
tazyjnych i artystycznych tkwi silna podnieta do rozwoju
fantazji; dziecko ozywia przedmioty martwe (hylozoizm)
i nadaje rzeczom cechy ludzkie (antropomorfizm). Za-
bawa jest poczatkowo mistrzyniag dziecka, jej zawdziecza
swojg wiedze o wielu rzeczach i zjawiskach, ona staje sie
dlan Zrédtem wielu odkry¢ i wynalazkéw. W zabawach
pokonuje dziecko nieraz duze trudnosci, a to pokonywa-
nie przeszkdd, ten wysitek w dgzeniu do celu rozwija wole
dziecka i staje sie zrédtem radosci.

Stopniowo zabawa dziecka przeistacza sie w prace
systematyczng i powazng. Pierwsze miesigce pobytu
dziecka w szkole stanowi¢ winny owo przejécie naturalne
od zabawy do pracy i nauki. Jednakze w ciggu calego
okresu wychowawczego zabawy, gry i sporty stanowié
winny wazny czynnik ksztatcacy, w szczeg6lnosci zabawy
i gry zbiorowe, ktére w duzym stopniu przyczyniajg sie

0 Queyrat, op. cit., str. 75 i n.
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do rozwoju uczu¢ spotecznych. Zabawy pobudzajg aktyw-
no$¢ i samorzutny rozw0j dziecka, stanowig niejako
pierwszg faze w rozwoju zdolnosci do pracy samodziel-
nej, budza poczucie solidarnosci i kooperacji, dlatego tez
sg nieodzownym czynnikiem wychowawczym w szkole
tworczej.

5. Poped do pytania.

Podstawg rozwoju czynnego i samodzielnego mysle-
nia, czyli jak sie wyraza Ferriere, aktywnosci intelektual-
nej (l’activité intellectuelle) jest ciekawo$¢, ujawnia-
jaca sie od dziecinstwa przez cate zycie jako podnieta do
poznawania i badania $wiata otaczajgcego. «Od chwili,
kiedy oko dziecka przykuwra $wiatetko wesoto migajace
na $cianie — méwi psycholog amerykanski Kirkpatrick —
kiedy dziecko zauwazy ruch swoich raczek, az do czasu
kiedy jako badacz sprawdza gorliwie najnowsze odkrycia
naukowe, zawsze wspotdziata w réznej postaci ciekawos¢
w dziataniu i mysleniu» ¥. Istotng cechg podniety, bu-
dzacej ciekawosc, jest nowos¢, a wiadomo, ze poczatkowo
dla dziecka jest wszystko nowos$cig. Samg za$ ciekawosc
moznaby okresli¢ jako poped do zdobywania wiedzy.
Wystepuje ona w roznych postaciach i objawach, jako
zwracanie uwragi na nowe przedmioty w otoczeniu, na
postepowanie ludzi, jako ostrozne podchodzenie, $ledze-
nie oczyma, chwytanie, smakowanie, badawcza obserwa-
cja, wladanie rzeczami i t. p.9. Tkwi w ciekawosci pier-
wiastek dynamiczny, pobudza ona bowiem zmysty do dzia-
fania i eksperymentowania.

Poczatkowo ciekawos$¢ dziecka odnosi sie do wszyst-
kiego w otoczeniu bez planowego wyboru. Stopniowo roz-

n Edwin Kirkpatrick. Grundlagen der Kindesforschung.
Lipsk 1909, str. 129.

2 Eduard Thorndike. Psychologie der Erziehung. Jena 1922,
Str. 58.
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wija sie ciekawo$¢ dzieki nowym podnietom ujawniajg-
cym sie wskutek cigglych zmian w otoczeniu, tudziez
dzieki temu, ze wiadomosci o znanych nam przedmiotach
powiekszajg sie przez wynajdywanie nowych stosunkow.
Dziecko, wiedzione ciekawos$cig, poznaje, ze drzewo ply-
wa, rosliny rosng, ogien parzy, osy ktujg it. p., stwierdza
zalezno$¢ wzajemna rzeczy i istot zyjacych — stowem po-
znaje otoczenie, co mu przysparza hietylko wiadomosci,
ale utatwia mu takze przystosowanie sie do Srodowiska.
Wszystkie te doswiadczenia, przy zdobywaniu ktérych
byta mu mistrzynig ciekawo$é, zuzytkowa¢ moze nastep-
nie w zyciu praktycznem.

Z ciekawosci wynika tez dgzno$¢ do pytania,
ktorego celem jest zrozumienie rzeczy i zjawisk w oto-
czeniu. «OKres pytania» rozpoczyna sie zazwyczaj w 3-cim
roku zycia dziecka i odtagd szuka ono odpowiedzi i wy-
jasnienia tylu niezliczonych zagadek i tajemnic, z kto-
remi spotyka sie na kazdym kroku. Dziecko normalnie
inteligentne pyta starszych bezustannie — najpierw o n a-
zwe rzeczy (Co to jest? Jak sie to nazywa?), nastep-
nie opochodzenie rzeczy izjawisk (Skad sie
to bierze?), wreszcie o przyczyne roznych zjawisk (Dla-
czego? Jak sie co$ dzieje?). Nieraz nietatwa jest rzecza
zaspokoi¢ ciekawo$¢ dziecka i da¢ mu odpowiedZ trafng
i stosowng do jego rozwoju umystowego. Konieczne jest
subtelne odczuwanie i zrozumienie psychiki dziecka, tu-
dziez duze zdolno$ci pedagogiczne, aby temu instynktowi
zado$¢ uczynié. Zagadnieniu temu poswiecona jest zajmu-
jaca ksigzka Rudolfa Penziga «Jak odpowiada¢ na pyta-
nia dzieci?» w ttumaczeniu Marji Lipskiej. Wspomniatem
juz, ze szkota tradycyjna tamuje rozwdj popedu do py-
tania, a tern samem tlumi ciekawo$¢ i normalny rozwoj
aktywnosci intelektualnej. Panuje tu nienaturalna me-
toda, polegajaca na tern, ze nauczyciel ustawicznie pyta,
a dziecko zachowuje sie biernie, powtarzajac nieraz bez-
mys$inie jego stowa, a wilasciwie martwe stowa podrecz-
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nika. Metoda ta wywotuje w klasie atmosfere znudzenia
i znuzenia, przyzwyczaja do bezmys$inosci, tamuje rozwoj
mowy dziecka, zabija wtasciwosci stylu dzieciecego, niwe-
czy samodzielnos¢ myslenia i dziatania. Nic dziwnego, ze
dzieci prowadzone jakoby na tancuchu ciagtych pytan
nauczyciela, tracg w zupetnosci zdolno$¢ stawiania zagad-
nien i samodzielnego ich rozwigzywania. Szkota twércza
zrywa z tym systemem i od samego poczatku, nawigzu-
jac do zdrowych instynktow dziecka, zacheca je do py-
tania o rzeczy i zjawiska, wchodzace w tre$¢ omawianego
zagadnienia, albo wykonywanego ¢wiczenia. Dziecko po-
winno jak najczesciej pyta¢, a nie zawsze nauczyciel, i ta-
kie postepowanie jest naturalne, bo zgodne z popedami
dziecka. Drogg samorzutnego dziatania, w zabawach
swoich i przy pomocy ciagtych pytan zdobywa dziecko
zasOb wyobrazen, rozszerza horyzont swojego poznania.

6. Zaséb wyobrazen dziecka i jego zmyst obserwacji.

Badania psycho-pedagogiczne, dotyczace zasobu
wyobrazehA dziecka, nastepnie charakterystycz-
nych cech jego obserwacji, uwagi, mysSlenia
i fantazji, przyczynity sie rowniez do pogtebienia
pracy w nowej szkole i uczynity jg bardziej zajmujaca.
Niezmiernie interesujgcem dla psychologji bylo zagad-
nienie zasobu wyobrazen dziecka w okresie przedszkol-
nym i jego rozwdj pojeciowy w ciggu nauki w szkole.
Kwestja ta zajmuje sie tez szereg psychologéw i peda-
gogow, jak Seyfert, Stanley Hall, Pohlmann, Lombroso,
a u nas Dawid i Szycéwna. Zagadnienie zasobu wyobra-
zen i poje¢ dziecka ma jednak nietylko znaczenie teore-
tyczne, ale jak zobaczymy, jest ono réwniez wazne dla
pedagogiki praktycznej.

Wyobrazmy sobie, ze po raz pierwszy obejmujemy
prace w gronie nieznanych nam dzieci, w nowej Kklasie.
Nasuwa sie odrazu pytanie: Co ta gromadka wie juz
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0 Swiecie otaczajgcym? Jakie posiada wiadomosci i czy
w dostatecznej mierze? Czy wyobrazenia dzieci, z kté-
remi oto mam rozpocza¢ prace, sa do$¢ jasne, doktadne
1 nalezycie ugruntowane. Zwykte egzaminowanie zwycza-
jem szkoty tradycyjnej bytoby niewystarczajace, a wy-
niki i wnioski na tej podstawie oparte mogg by¢ zupet-
nie fatszywe. Nalezy wiec zbadaé pod wzgledem jako-
Sciowym i iloSciowym zaséb wyobrazeh dzieci, wstepu-
jacych do szkoty, metodami S$ciSlejszemi. W ten sposéb
badali «inwentarz duchowy» i «ewolucje mysli dziecka»
w Ameryce Stanley Hall, w Niemczech Seyfert, Pohl-
mann i inni, we Wiloszech Paola Lombroso, w Polsce
Dawid i Szycowna, postugujac sie metodg pytan, ankie-
towg i statystyczng *). Pytania miaty na celu stwierdzic,
ile i jakie wyobrazenia majg dzieci rozpoczynajgce nauke
w szkole z .zakresu zjawisk przyrody (n. p. czy wiedza,
co znaczy i czy widziaty burze, blyskawice, grad, tecze,
wschod i zachdd stonica), ze Swiata zwierzat, roslin, mi-
neratdéw, jakie sg ich wyobrazenia o cztowieku i jego sto-
sunkach, o jego zajeciach, narzedziach pracy, wyobra-
zenia gospodarcze, spoteczne, moralne i religijne.
Wyniki tych badan majg donioste znaczenie dla
praktyki nauczania. Przekonano sie, ze dzieci wstepu-
jace do szkoty elementarnej majg naog6t ubogi inwen-
tarz duchowy, ze wyobrazenia ich sg niedokfadne, za-
wierajg duzo luk, a nieraz i bledéw. Stwierdzono zalez-
no$¢ wyobrazen dziecka od jego wrodzonych zdolnosci,
od warunkdéw spotecznych, w jakich zyje i wreszcie od
Srodowiska. Dzieci z natury inteligentniejsze maja tez bo-
gatszy zasOb wyobrazen, podobnie i dzieci ze sfer spo-
tecznie wyzej stojacych. Pod wzgledem jakoSciowym
majg odmienny w wielu dziedzinach zas6b wyobrazen
dzieci zyjagce w roéznych Srodowiskach, n. p. na wsi lub

9 J Wt Dawid. Zasdb umystowy dziecka. Warszawa 1895.
Aniela Szycéwna. Rozwoj pojeciowy dziecka. Warszawa 1899.
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¢ miescie. Dzieci wiejskie majg bogatsze i doktadniej-
sze wyobrazenia z zakresu zaje¢, narzedzi i urzadzen go-
spodarczych, tak samo z przyrody, dzieci za§ miejskie
z zakresu nowoczesnych urzadzen technicznych. Podob-
nie w zwigzku ze Srodowiskiem pozostaje zasdb wyobra-
zen dzieci mieszkajgcych n. p. w okolicy gorzystej lub
nizinnej, lesistej, nadmorskiej, w okregach rolniczych,
przemystowych, gorniczych, handlowych i t. d.

Oprécz zasobu wyobrazen dziecka badania obejmo-
waly tez jego rozwoj pojeciowy czyli ewolucje mysli
dziecka w ciggu nauki szkolnej. Dla pedagoga interesu-
jace sg objasnienia stowne dzieci w poszczeg6lnych fa-
zach ich rozwoju intelektualnego. Paola Lombroso roz-
réznia pod tym wzgledem Kkilka okreséw rozwojowych.
Dzieci mate zapytane o znaczenie wyrazu zamiast wyja-
$nienia powtarzajg poprostu ustyszany wyraz. (Co to jest
n6z? — NOz to jest néz), albo tez jako wyjasnienie po-
dajag wyraz o podobnem brzmieniu, ale zupetnie rozny
pod wzgledem znaczeniowym, na co wiasnie zwrocita
uwage Lombroso ). Stwierdzitem tez tego rodzaju obja-
snienia u naszych dzieci w wieku od 6 do 8 lat, a takze
wsrdd starszych o stabym rozwoju intelektualnym. Oto
kilka przyktadéw takich tlumaczen: Co znaczy sowicie?
(odp. «przyzwoicie» — postronek («posterunek») — ma-
nowce («pole, gdzie sg owce») — mysliwy («co duzo my-
§li») —rumak («taki co pije rum») — pasozytniczy («wy-
pasiony») — barwa cielista («takg ma ciele») i t. p. Dzieci
na wyzszym poziomie rozwoju intelektualnego dajg wy-
jasnienia opisowe przez podanie funkcji przedmiotu, do
czego rzeczy stuzg, n. p. «ndz jest do krajania» — «mio-
tek do przybijania» — «krzesto do siedzenia» i t. p., po-
czern nastepujg proby prawidtowej definicji przez poda-
nie najblizszego pojecia nadrzednego (genus proximum)
i réznicy gatunkowej (differentia specifica), ale takie

1) P. Lombroso. zycie dziecka.
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okreslenie spotyka sie dopiero u dzieci starszych po 12
lub 13 roku zycia.

Oto przyktady stownych wyjasnien dzieci w po-
szczeg6lnych fazach rozwoju duchowego takich pojeé, jak
«kalendarz» i «telegraf»: «Kalendarz — to co mozna ode-
rwaé». (Dziecko 6-letnie) — «To jest w izbie — co$ tam
napisane, mozna zobaczy¢, jaki jest dzieh». (Dziecko
6-letnie, inteligentne) — «Kalendarz jest podobny do
obrazu, wskazuje dni i miesigce». (Dziecko 12-letnie). —
«Kalendarz jest to zestawienie, w ktérem rok podzielony
na miesigce, tygodnie idni, patrzymy tu na date». (Dziecko
14-letnie). Podobnie charakterystyczne dla rozwoju inte-
lektualnego dzieci sg objasnienia pojecia «telegraf»: «To
sg druty, na ktérych ptaszki siadajg». — «Stupy przy-
drozne i druty, stuzagce do rozmawiania». (Widocznie
dziecko miato na mysli telefon). — «Jest to urzadzenie
zapomoca ktérego mozemy co$ donie$¢ innej osobie w od-
legtej miejscowosci»X.

Badanie zasobu umystowego dzieci pozwala nam
zatem poznac¢ ich tre$¢ wyobrazeniowa, jakg dzieci majg
znajomos¢ i jakie zrozumienie $Swiata otaczajgcego, jak
dalece rozwiniety jest ich zmyst obserwacji. Poznajemy
ich stosunek uczuciowy do tego $wiata, kierunek ich za-
interesowan, a wreszcie stosunek mowy dziecka, jego za-
sobu stownikowego do zasobu wyobrazen. Nieraz bo-
wiem dziecko zdaje sobie sprawe z przeznaczenia rzeczy,
ale nie poznato jeszcze jej nazwy. Dzieci z natury inte-
ligentniejsze i zdolniejsze posiadaja tez zazwyczaj bogat-
szy zasOb wyobrazen. Badania te maja nietylko znacze-
nie teoretyczne w zakresie psychologji, ale takze i dy-
daktyczno-praktyczne. Pod wptywem tych badan zaczeto
czerpa¢ materjat naukowy ze srodowiska i na tej podsta-

9 Ernst Meumann. Vorlesungen zur Einflhrung in die expe-
rimentelle Pédagogik und ihre psychologischen Grundlagen. Lipsk
1911 T. I, str. 335 i n.

Szkota tworcza 13
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wie uktadano nowe programy naukowe w szkotach ele-
mentarnych. Punkt wyjscia w nauczaniu stanowig tu
wyobrazenia dziecka z okresu przedszkolnego. Zwrdcono
uwage na sposob ttumaczenia rzeczy i zjawisk, na po-
ziom rozwoju intelektualnego dziecka. Obecne metody
uwzgledniajg fakt, ze dzieci mniej wiecej do 13, 14 roku
zycia mys$lag przewaznie wyobrazeniami konkretnemi
i jednostkowemi i ze od dzieci w tym wieku nie mozna wy-
magaé definicyj. Zmuszanie do powtarzania definicyj lub
do uczenia sie ich na pamie¢ tamuje naturalny rozwdj
dziecka.

Badajac zas6b umystowy dziecka, stwierdzili psy-
chologowie, ze w jego wyobrazeniach sg luki, niedoktad-
nosci i bledy. Pochodzi to stad, ze zdolno$¢ spo-
strzegania i obserwacji jest u dzieci sta-
bo rozwinieta. Psychologja pedagogiczna zwrdcita
na ten fakt uwage i poczeta bada¢ wiasciwosci obserwa-
cji dzieciecej, jak dziecko obserwuje w miare swego roz-
woju duchowego w poszczegdlnych okresach zycia i jak
sie ta funkcja psychiczna stopniowo rozwija.

W wieku przedszkolnym przyswaja sobie dziecko
liczne wiadomosci o Swiecie otaczajgcym, zdobywa wiele
doswiadczen na podstawie postrzegania rzeczy i zjawisk,
ale materjat ten gromadzi w sposéb przygodny i luzny.
I w dalszem swem zyciu nie przestaje sie uczy¢ w ten
sposéb, jednakowoz w szkole ma tez mozno$é rozwinie-
cia zdolnoSci spostrzegania planowego wedtug zgéry przy-
jetych zasad czyli zdolnosci obserwacji. «Umie¢ obserwo-
wa¢ — moéwi Dawid — znaczy to chcie¢ co$ widzie¢
i powtdre umie¢ z tego korzysta¢, co sie widzi». Obser-
wujac otoczenie, wybieramy z posrdd licznych szczego-
tow rzeczy, podpadajacych pod zmysty, to co pozostaje
w zwigzku z naszem poprzedniem doswiadczeniem, z na-
szemi dazeniami i zainteresowaniamil.

9 Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy, str. 13 i n.



195

Punktem wyjscia w nauczaniu jest postrzeganie
zmystowe, ale ono samo nie wystarcza dla rozwoju wyz-
szych funkcyj psychicznych; konieczna jest obserwacja,
po ktérej nastepuje systematyczne uporzadkowanie po-
znanych faktow i zjawisk. W szkole obserwacja ma roz-
leglte zastosowanie w nauce rzeczy ojczystych, w nauce
przyrody, geografji, chemji, fizyki, geometrji, rysunkow
i t. d. Metoda pracy w szkole twdrczej zmierza do roz-
woju zdolnosci obserwacji zgodnie z naturg dziecka i stad
konieczne jest poznanie charakterystycznych cech tej
zdolnosci i jej rozwoju. Jesli polecimy dziecku szescio-
czy osmioletniemu przypatrzy¢ sie jakiemu$ przedmio-
towi rzeczywistemu lub obrazkowi, jesli mu kazemy ob-
serwowac zjawisko w przyrodzie, minerat, rosline, zwie-
rze, jaki$ sprzet, narzedzie, czynno$ci ludzi i zdarzenia
i t. p. i nastepnie polecimy mu zda¢ z tego sprawe ustnie
lub pisemnie, przekonamy sie, ze jego «sprawozdania»
z poczynionych obserwacyj, zawiera¢ beda wiele luk i nie-
dokfadnosci. Wedtug Sterna w sprawozdaniach dzieci
w tym wieku jedna trzecia jest falszywa, co trzeci ele-
ment jest bledny, niezgodny z rzeczywistoscig. U dzieci
14-letnich pigta cze$¢ sprawozdania nie odpowiadata fak-
tom. Bledy w sprawozdaniach dzieci dotycza liczby przed-
miotéw, barw i ksztattdw, czynnosci i zachowania sie
0sOb przedstawionych n. p. na obrazku. Sprawozdania
dzieci sg czesto fantastyczne, subjektywne, zabarwione
uczuciowo, sugestywne. Sposob ich postrzegania i obser-
wacji jest naiwny i bezkrytyczny, albowiem brak im je-
szcze zdolnos$ci poznawczych i analizowania®. Mozemy
sie o tern przekona¢, gdy dziecko obserwuje samo-
rzutnie, bez kierowania ze strony nauczyciela, i gdy
samorzutnie zdaje sprawe z poczynionych
spostrzezen i obserwacyj.

Poczagtkowo niechaj dzieci obserwujg samorzutnie

B Meumann, op. cit, I, str. 306 i n.
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i dopiero w miare ich rozwoju powinny sie wdraza¢ do
obserwacji planowej i umiejetnej. | pod tym wzgledem
szkota tworcza postepuje zgodnie z naturalnym rozwo-
jem psychicznym dziecka, pozostawiajac mu swobode
wyrazania swoich spostrzezen i obserwacyj zapomoca
réznych Srodkéw technicznych, ktére majg zrazu cha-
rakter szczerze «dzieciecy», naiwny, a dopiero pézniej bu-
dzi sie zmyst krytyczny i zdolno$¢ rozrézniania cech istot-
nych. Nie nalezy wiec przedwcze$nie zmuszaé dzieci do
wyrazania spostrzezen i obserwacyj stowem, rysunkiem,
ulepiankg i t. p. w sposdb niezgodny z ich naturg, powin-
niSmy sie liczy¢ z rozwojem zdolnosci obserwacyjnej
dziecka.

W rozwoju obserwacji rozroznia Stern cztery fazy,
a mianowicie okres substancjonalny, czynnosci, relacji
i jakoSci. W pierwszym okresie obserwuje dziecko za-
zwyczaj tylko poszczegdlne osoby lub rzeczy, przedsta-
wione n. p. na obrazku, przyczem nie uwzglednia zwigzku
zachodzacego miedzy niemi. Dziecko poprzestaje na wyli-
czaniu przedmiotéw na obrazku, n. p. «Kobieta, dziew-
czynka, kot, talerze» — albo «Pan, pani, $wieca, dziecko».
(Badania Dawida). Meumann podaje przyktady opiséw
obrazka p. t. «lzba chiopska» przez dzieci w réznym
wieku, n. p. opis podany przez dziecko siedmioletnie:
«Mezczyzna, kobieta, kotyska, t6zko, krzyz, zzuwak, mi-
ska, obraz». Porownajmy z tern «sprawozdaniem» opis
tego samego obrazka, podany przez chiopca 14-letniego:
«W $rodku izby stoi stét (uwzglednia tu stosunki prze-
strzenne), przy nim siedzi mezczyzna i jego syn, mez-
czyzna na stolku, a syn na tawie, matka stawia dzban
na stole, na lewo stoi kotyska, w ktérej lezy dziecko. Na
lewej Scianie wisi obraz i krzyz, w tylnej Scianie jest
okno, na prawo wisi zegar, wskazujacy wpét do dwuna-
stej». Polecitem raz opisa¢ dzieciom 7-letnim choinke tuz
po Swietach Bozego Narodzenia bez jakiegokolwiek przy-
gotowania, a tylko na podstawie samorzutnej obserwacji.
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Oto jak opisat swojg choinke chiopczyk siedmioletni
z li-go oddziatu szkoty powszechnej: «Jabtka, flaszki,
buty, figi, Swieczki, szczur, pomadki, ciastka, ryby, po-
marancze, cygaro z cukru, kukurudza w torebkach, cu-
kierki, Swieczki».

Dzieci, bedgce na wyzszym poziomie rozwoju obser-
wacji, w okresie czynnosci lub relacji uwzgledniajg
w swych sprawozdaniach akcje przedstawionych oséb,
tudziez stosunki wzajemne miedzy rzeczami lub osobami.
Chiopczyk inteligentny rowniez w kl. ll-giej, tak opisat
swojg choinke: «Na mojej choince byty pierniki, ciastka,
cukierki. Powiesilismy kilkadziesigt swieczek. Bawitem sie
bardzo wesoto. Miatem szopke na elektryce, co grali anio-
fowie. Miatem na choince aeroplan, jak sie wysypali
z niego oficerowie. Drzewko bylo przystrojone ztotym
i srebrnym tancuchem. Bylo dziesie¢ gwiazd ziotych
i srebrnych. Dalej tam byly pomarancze, cukierki w ko-
szyczkach i torebkach, czekolady, orzechy poztacane i po-
srebrzane. SpiewaliSmy wesote kolendy. Drzewko byto
duze i bardzo zgrabne. Przyszli do nas goscie i zrywa-
liSmy jabtka i orzechy. PozaswiecaliSmy ognie sztuczne.
Potem zjedliSmy wszystko, bo drzewko byto dwa tygod-
nie. Potem porgbaliSmy drzewko i wszystko przemi-
neto» ).

W okresie czynnosci, ktéry wedlug Sterna rozpo-
czyna sie okoto 8 roku zycia, obserwuje dziecko dziata-
nia os6b lub rzeczy i zdaje z nich sprawe. Poczem na-
stepuje w 9 lub 10 roku zycia okres relacji, kiedy dziecko
zwraca uwage na stosunki przestrzenne, czasowe i przy-
czynowe. W okresie jakosci wreszcie obserwujg dzieci
takze wilasciwosci rzeczy; zdolne sa do analizy 2.

Badania zdolnosci obserwacyjnej, jej stopniowego

9 Sprawozdania te przytoczone bez zmiany, jedynie z usu-
nieciem bledéw ortograficznych.

2 Meumann, op. cit. I, str. 306 i n. W. Stern. Die Aussage
ais geistige Leistung und ais Yerhorsprodukt. Lipsk 1904.
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rozwoju i charakterystycznych cech zauwazonych w spra-
wozdaniach dzieci, ustnych lub pisemnych, wykazaty
istnienie pewnych typéw umystowych. Na zagadnienie to
zwrécit szczegblng uwage Binet i stwierdzit na podsta-
wie licznych badan istnienie dwu zasadniczych typéw in-
telektualnych wsrdod dorostych i dzieci. Jedni okazuja
wiekszg sktonno$¢ do obserwacji Swiata zjawisk i rze-
czy, — inni znowu oddajg sie czesciej introspekcji, obser-
wujgc Swiat wewnetrzny, Swiat mysli i uczu¢. Stad roz-
réznia Binet typ obserwacyjny, albo intelektualno-objek-
tywny i typ emocjonalny, albo interpretacyjno-subjek-
tywny. Na poparcie swej teorji typdw przytacza sprawo-
zdania dwu dziewczynek w wieku 11 i 12 lat, ktore zna-
komity psycholog francuski obserwowat w ciggu Kilku-
letniego okresu. Dziewczynki te byly przedstawicielkami
dwu zasadniczych typow intelektualnych; rdznice ich
umystowosci miaty swe Zrodto w ich naturze, w ich dy-
spozycjach psycho-fizycznych. Obu dziewczynkom pole-
cit Binet opisac lis¢ kasztanu.

Opis starszej dziewczynki: «Mam przed oczami li§¢
kasztanu, zerwany w jesieni, gdyz prawie caty jest zohy,
gdzieniegdzie tylko jeszcze zielony.

Lis¢ ten sklada sie z siedmiu listkdw, ztgczonych
w jednym punkcie i zakonczonych ogonkiem, ktéry caty
lis¢ przyczepia do drzewa.

Nie wszystkie listki sg jednakowej wielkosci, z sied-
miu cztery sa daleko mniejsze od trzech pozostatych.

Kasztan jest dwuliScieniowy; przekonywa nas o tern
lis¢ jego z rozgatezionemi zytkami.

Lis¢ w kilku miejscach ma plamy rdzawe; jeden
z listkdbw jest dziurawy. Juz nie moge nic wiecej o lisciu
tym powiedziec€».

Jest to opis doktadny, drobiazgowy, suchy, obszerny,
ze $ladami pewnej erudycji.

Nastepnie przytacza Binet opis tego samego liscia,
zredagowany tegoz dnia przez miodszg dziewczynke:
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«Oto lis¢ kasztanu smetnie przez wiatr jesienny
stracony.

Lis¢ jest zbhy, ale jeszcze prosty i nie zwiotczaly;
moze tez jest jeszcze troche zycia w tym biednym, umie-
rajacym lisciu.

Jeszcze sg Slady dawnej zielonej barwy na listkach,
ale przewaznie juz zzétkly; brzegi ozdobione sg rgbkiem
bronzowym i czerwonawym.

Siedm jego listkdw jest jeszcze bardzo pieknych i to-
dyga tez sie trzyma.

Biedny lis¢! przeznaczeniem jego jest troche sie po-
tuta¢ po drogach, a potem zgni¢ wraz z wieloma innemi.
Woczoraj byt zywy... dzi§ martwy! Weczoraj zawieszony
na gatezi, czekat na cios ostateczny, ktéry miat go stra-
ci¢; jak osoba umierajgca, ktéra czeka na ostatnig swa
meke.

Tylko; ze 1is¢ nie przeczuwatl niebezpieczenstwa
i spadt cichutko na ziemie» ).

Na pierwszy plan wybija sie w tym opisie uczucie
wywotane widokiem gingcego liscia. Podczas gdy u dziew-
czynki starszej stwierdzi¢ mozemy typ umystowy obser-
wacyjny, to mtodsza jest typem subjektywnym, poetyckim.

Wyniki badan dotyczacych zdolnosci obserwaciji
i typdw umystowych ma réwniez duze znaczenie prak-
tyczne. Poznawszy nature tych zdolnos$ci, szukamy odpo-
wiednich srodkoéw ich ksztatcenia. Umiejetno$¢ obserwa-
cji rozwija sie droga odpowiednich ¢éwiczen, nalezycie
ustopniowanych pod wzgledem trudnosci. Przedmiotem
¢wiczenia moze by¢ okaz rzeczywisty, zjawisko przyrody,
obraz, zdarzenie, opowiadanie drugiego ucznia o jakiem$
zdarzeniu i t. p. W éwiczeniach tych wdrazaja sie ucznio-
wie do wysitku woli, do kontroli swoich wiasnych spra-
wozdan, do autokrytycyzmu, do wykrywania wiasnych

D) A Binet. Pojecia nowoczesne o dzieciach. Przektad M.
Szymanowskiej. Warszawa 1918. Str. 253 i n.
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btedow i omylek. Zczasem nabiorg wprawy w wiernem
przedstawianiu dokonanych postrzezen i obserwacyj.
W prowadzeniu tych c¢wiczen przestrzega¢ nalezy naste-
pujacych wskazan: 1. Konieczne jest konsekwentne skia-
nianie ucznia do obserwacji sumiennej i dokiadnej.
2. Urzadzanie éwiczen systematycznych w obserwacji rze-
czy i zdarzen, przyczem przyzwyczaja si¢ ucznia do zwra-
cania uwagi na barwy, formy, wielkosci, potozenie, liczbe
rzeczy i t. p. 3. Wdraza sie¢ ucznia do obserwowania we-
dtug pewnych zasad.

Zasada aktywnos$ci w zdobywaniu wyobrazen,
w ksztatceniu zdolnosci obserwacyjnej przyczynia si¢ row-
noczesnie do rozwoju czynnej uwagi. Skoro dziecko wie,
Ze rzeczy obserwowane nieraz trzeba bedzie przedstawié
plastycznie lub graficznie, wéwczas niezawodnie baczna
zwrdci uwage na wszystkie szczegoly. Kto sie przyzwy-
czai do zwracania uwagi na rzeczy i zjawiska, do kon-
trolowania swoich spostrzezen i obserwacyj, ten uczy sie
zarazem rzeczowego i samodzielnego sadzenia i wniosko-
wania, uczy sie mysle¢ jasno i w sposéb konkretny mysli
swroje wypowiada.

Podobnie jak rozwdj czynnej uwBgi i samodziel-
nego myslenia, tak i czynno$é fantazji zalezy w znacznej
mierze od zasobu jasnych i doktadnych wyobrazen. Im
bogatszy zas6b wyobrazen, tern fatwiej tworzy dziecko
nowe kombinacje wyobrazeniowe. Obok wrodzonych dy-
spozycyj, uzdolnien pomagaja mu w tworzeniu nowych,
oryginalnych wyobrazen zdobyte przedtem doswiadcze-
nia w pracach recznych, w rysunkach, w zasobie stow
i t. p. Proces fantazji, polegajacy na rozluznianiu istnie-
jacych w Swiadomosci wyobrazen lub grup wyobrazenio-
wych, a nastepnie na budowaniu, tworzeniu z czesci po-
szczegOlnych wyobrazen lub zespotéw nowych kombina-
cyj, ma duze znaczenie w rozwoju produktywnosci, po-
mystowosci i twdrczosci. Stad tez szkota twoércza duzy
ktadzie nacisk na umiejetne ksztalcenie fantazji.
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W pierwszych latach zycia fantazja dziecka jest
bierng, ma przewaznie charakter nasladowczy. Poczat-
kowo brak dziecku pierwiastkow wiasciwych pracy twor-
czej. Odznacza sie ono zrazu fantazjg nizszego stopnia,
ktorg nazwaéby mozna «fantazyjnoscig»; o ile za$ prace
jego wyrazajg sie w sposéb niedokladny, naiwny, po-
chodzi to stad, ze i w jego skojarzeniach jest takze
duzo luk i niedoktadnosci. Ale jakkolwiek fantazja
dziecka nie jest produktywna i twdércza we wilasciwem
stowa znaczeniu, ma jednak duze znaczenie dla jego ogél-
nego rozwoju duchowego. Pod umiejetnym Kkierunkiem
zmienia sie owa fantazyjno$¢, polegajagca na ozywianiu
rzeczy martwych i nadawaniu im cech cztowieczych (hy-
lozoizm i antropomorfizm ujawnia sie w zabawach i pra-
cach fantazji dziecka), we wiasciwg fantazje. Dziecko,
ktére zrazu n. p. w swoich rysunkach mato liczy sie z rze-
czywistoscig, poniewaz jg niedoktadnie zreszta, jak wie-
my, postrzega, staje sie¢ w miare rozwoju obserwacji co-
raz bardziej krytyczne i wymagajgce w stosunku do dziet
swej reki i swego ducha. Metoda dziatania w nauczaniu
ma tedy i dla rozwoju fantazji duze znaczenie. Naslado-
wanie dorostych, ozywianie rzeczy martwych w zabawach
stanowi przejscie do pomystowosci, wynalazczosci — sto-
wem do pierwiastkowych objawow produkcyjnej fantazji.

7. Zainteresowania i ich rozwdj.

Praca w szkole twdrczej opiera sie na dwu podsta-
wowych zasadach: po pierwsze na uwzglednieniu
aktywnos$ci dziecka w pracy fizycznej i ducho-
wej, powtore na uwzglednieniu zaintereso-
wan w poszczegblnych okresach jego zycia. Omoéwilismy
juz zagadnienie aktywnosci w dziataniu i mysleniu, jej
znaczenie wychowawcze i ksztatcgce; obecnie zajmiemy
sie analiza zainteresowania, owego drugiego podstawo-
wego czynnika w wychowaniu nowoczesnem.
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Problem zainteresowania (interes od la¢. inter-esse,
by¢ w czem, byé obecnym przy czem, bra¢ w czem$
czynny udziat) zwrocit juz od dawna uwage filozofow
i psychologow. Z punktu widzenia filozoficznego rozwija
ten problem Kant i okre$la zainteresowanie jako czyn-
nik, dzieki ktéremu rozum staje sie praktyczny, czyli staje
sie przyczyng okre$lajagcg wole. Do psychologji i peda-
gogiki wprowadza pojecie zainteresowania Herbart
i przyznaje mu znaczenie zasadnicze w nauczaniu.

Ostateczny cel nauczania wedtug Herbarta zawarty
jest w pojeciu cnoty. Jednakze cel blizszy, umozliwiajacy
osiggniecie owego celu ostatecznego da sie okresli¢ po-
jeciem wielostronnos$ci zainteresowan. Wy-
raz zainteresowanie okre$la w ogdélnosci pewien rodzaj
funkcji psychicznej, wywotanej nauczaniem, nie ograni-
czajgcem sie tylko na samej wiedzy. Wiedze wyobraza-
my sobie jako zas6b, ktérego moze zabrakng¢ i wtedy
cztowiek nie staje sie innym. Kto jednak utrwala sobie
swg wiedze i stara sie jg rozszerzy€, ten sie nig intere-
suje. Skoro sie czem$ interesujemy, jesteSmy wewnetrznie
czynni, ale zewnetrznie dop6ty pozostajemy bezczynni,
dopoOki zainteresowanie nie przeksztatci sie w pozadanie
albo chcenie. Przedmiot zainteresowania nie moze byc¢
nigdy identyczny z tern, co wiasciwie jest pozadane. Albo-
wiem pozadanie zmierza do czego$, co dopiero bedzie
w przysztosci, czego jeszcze nie posiada, natomiast zain-
teresowanie rozwija sie w chwili aktualnej i dotyczy po-
strzeganej terazniejszosSci. Zainteresowanie tern tylko go-
ruje nad zwykiem postrzeganiem, ze rzeczy postrzegane
przy zainteresowaniu opanowujg ducha, wysuwajg sie
niejako na plan pierwszy i dzieki pewnej przyczynowosci
stajg sie bardziej wartoSciowe niz reszta wyobrazen ).

Wedtug Herbarta, ktéry, jak wiadomo, jest przed-

0 J. Fr. Herbart. Umriss padagogischer Vorlesungen, str. 38.
J. Fr. Herbart. Allgemeine Padagogik, str. 72.
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stawicielem intelektualizmu w psychologji, tkwig w zain-
teresowaniach czynniki poznawcze, wyobrazeniowe, a nie
wzruszeniowe, ktdre zgodnie z teorjg emocjonalistyczng
w psychologji wspotczesnej sg motorem naszego dziata-
nia. Mowiac o zainteresowaniu, ma Herbart na mysli prze-
dewszystkiem nauczanie, ktérego zadaniem byto obudzié
w duszy dziecka uwazne zajecie sie przedmiotem. Jest
wiec dlan zainteresowanie czynnikiem, istniejagcym nie-
jako poza dusza dziecka, czynnikiem zewnetrznym. Her-
bartowskie ujecie zainteresowania jest za ciasne i nie
odpowiada obecnym poglagdom psychologicznym.

W pojeciu zainteresowania rozréznia Meumann
ogolny kierunek zainteresowan, stale opanowujacy jed-
nostke i stan chwilowy zainteresowania odnoszacy sie do
poszczeg6lnej czynnosci. W tern ostatniem znaczeniu okre-
$la zainteresowanie stosunek wspo6tdziatania uwagi i uczu-
cia przy danej czynno$ci. Uczymy sie z zainteresowaniem,
jesli sie uczymy z uwagg i jes$li przedmiot budzi w nas
uczucie przyjemne. Uczymy sie jednak bez zainteresowa-
nia, jakkolwiek z uwaga, jesli sie pomimo uczucia przy-
kro$ci i niecheci zmuszamy do uwagi. Uwage mozna wtedy
utrzymac na skutek refleksji o koniecznos$ci uczenia sie J.

Glebszg i bardziej subtelng analize psychologiczng
zainteresowania, anizeli u llerbarta i Meumanna, znaj-
dziemy u Deweifa). Zastanawiajgc sie nad dotychcza-
sowemi pogladami na role zainteresowania w nauczaniu
i wychowaniu, rozréznia tutaj znakomity pedagog ame-
rykanski dwa gtéwne Kkierunki: teorje wysitku i teorje za-
mitowania (przyjemnosci). Jednakze ani jeden, ani drugi
kierunek nie ujmujg istoty zagadnienia. Teorja wysitku
utrzymuje naog6t, ze uwaga dowolna (fakt spetniania
czynnosci nieprzyjemnych i dlatego wiasnie, ze sg nie-¥

* Meumann, op. cit., t. I, str. 123,
2 J Dewey. Szkota i dziecko. Przet. H. Bleszyriska. War-
szawa.
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przyjemne) powinna mie¢ pierwszenstwo przed uwagag
mimowolng, samorzutng. Przeciwko takiemu pojmowa-
niu wystepujg zwolennicy drugiego pogladu, twierdzac,
ze wszelki przymus dziata zgubnie, ze niemozliwoscig jest,
by praca byla wartoSciowa, skoro brak zainteresowania.
Dziecko udaje, ze jest zajete nauka, a w rzeczywistosci
mys$li jego i uczucia rwa sie gdzieindziej i tylko strach
i obawa przed nauczycielem, lub tez nadzieja nagrody,
dobrego stopnia utrzymuje je w karbach. W ten sposéb
wychowujg sie ludzie cia$ni i zmechanizowani.

Na zarzuty te odpowiadajg zwolennicy teorji wy-
sitku, ze w zyciu nie wszystko jest interesujace, a jednak
musi by¢ wykonane. Aby przygotowac dziecko do zycia
powaznego, trzeba je stale ¢wiczy¢ w roéznych czynno-
$ciach bez wzgledu na to, czy budza w niem uczucia przy-
jemne, czy tez przykre. Zycie nie jest zabawka, a wiec
i W nauczaniu nie mozna wszystkiego cukrem posypywac
i podawac dziecku przedmioty tylko w formie powabnej,

formie rozrywki czy zabawki. Dwa a dwa — to cztery.
Jest to goty fakt, ktory nalezy ujaé w jego wiasnej tresci.
Przez to, ze sie go ubierze w zajmujgce powiastki o pta-
szkach i kwiatkach, dziecko nie nabedzie o nim pojecia
doktadniejszego, ani prawdziwszego. Lepiej jest wiec po-
dawaé fakty i wykazywaé konieczno$¢ wysitku, anizeli
zajmowaé uwage dziecka strong zewnetrzng, barwnemi
podnietami, nie wchodzacemi w istote rzeczy. Polemika
ta, jak widzimy, ma charakter negatywny; zwolennicy
jednej i drugiej teorji wykazuja, nie racje swego pogladu,
ale zaprzeczaja pogladom teorji przeciwnej. Nieswiado-
mie jednak wysuwajg jedni i drudzy pewne czynniki, sta-
nowigce istote zainteresowania, czyli u podstawy teoryj
pozornie przeciwnych istnieje wspolna zasada. Tylko ze
przedstawiciele obu kierunkéw nie rozumieja, ze czyn-
niki owe, t. j. mysl, cel, ktére mamy realizowac, lub czyn-
nos¢, ktérg mamy wykonaé, nie sg w stosunku do na-
szego «ja» czem$ zewnetrznem, ale sa w nas. «Prawdziwg
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zasadg zainteresowania jest ta, ktéra uznaje, ze pomie-
dzy danym faktem lub czynno$cig a che-
cig w duszy dziecka zachodzi¢ powinna
odpowiednio$é, zgodnos$¢, zasada, ktéra widzi
w fakcie lub czynnosci co$, czego rozwijajacy sie ustréj
pozada, czego sie podmiot domaga natarczywie, aby
sam siebie modgt urzeczywistnic¢»). Zainte-
resowanie polega wiec na istnieniu w duszy dziecka ener-
gij potencjalnych, ktére zmierzajg do ujawnienia sie w po-
staci dziatania i myslenia2.

Poglady Dewey’a na zainteresowanie moznaby na-
zwac teorja biologiczng. Méwi on bowiem, ze zaintereso-
wanie wynika ze zdolnosci samorzutnych dziecka, z jego
wrodzonej potrzeby realizowania w czynie wiasnych po-
pedéw, ktére nie dadzg sie niczem przyttumic. Jesli
dziecko nie moze zaspokoi¢ tych sit instynktowych, jesli
n. p. w pracy szkolnej nie moze sie wypowiedzie¢, uczy
sie ono wéwczas w jaki$ cudowny sposob udziela¢ na
zewnatrz tylko tyle uwagi, ile potrzeba, by zaspokoi¢ wy-
magania nauczyciela, a reszte energji rezerwuje dla siebie.
Jednakze konieczno$¢ takiego dzielenia uwagi budzi nie-
che¢ do nauki i pracy, ktérej nie mozna sie odda¢ w zu-
petnosci, ktora nie wchiania catkowicie naszego ja. Dzieje
sie to wlwczas, jesli brak istotnego zainteresowania, kto-
remu towarzyszy uczucie przyjemnosci i ktére pobudza
nas do dziatania. Jesli w pracy samej, w dziataniu dozna-
jemy uczué przyjemnych, wéwczas przyczynia sie ona do
wzmozenia naszego organizmu i naszej psychiki. W ten
sposéb pojete zainteresowanie jest nieodzownym czyn-
nikiem w wychowaniu i nauczaniu. «Przy zainteresowa-
niu prawdziwem jazh utozsamia sie z dang mysla lub
przedmiotem; zainteresowanie takie oznacza, ze jazh zna-
lazta w tym przedmiocie albo w tej mysli srodek do wypo-

* Dewey, op. cit. str. 44.

9 Por. poglady Trentowskiego i Hoene-Wronhskiego, str.
156 i n.
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wiedzenia sie»D). W miare poznania zainteresowan dziecka
zdobywamy trwatg podstawe wychowawczg.

Ze stanowiska psycho-biologicznego ujmuje tez za-
interesowanie psycholog szwajcarski Edward Claparéde 2.
Wedtug niego wyraz «zainteresowanie» oznacza tgcznos¢
zupetng, wzajemny stosunek zgodno$ci miedzy podmio-
tem a przedmiotem. Jednakowoz przedmiot sam przez sie
nie jest dla nas interesujgcy. Wyrazenie takie, jak ze
dany przedmiot jest dla nas interesujacy, oznacza, ze
istniejg w naszem «ja» dyspozycje psycho-fizjologiczne,
ktére pobudzajag nas do zwrdcenia uwagi na ten przed-
miot, majacy w zyciu naszem znaczenie praktyczne, bio-
logiczne lub psychologiczne. Moznaby powiedzie¢, ze zy¢
znaczy dla jednostki tyle, co kazdej chwili dziata¢ po linji
najwiekszych swoich zainteresowan.

Okres$liwszy w ten sposéb pojecie zainteresowania,
przejdziemy zkolei do jego analizy psychologicznej. Zainte-
resowanie cechuje po pierwsze charakter dynamicz-
ny, tkwi w niem bowiem sita, bedgca wyrazem samorzut-
nych potrzeb organizmu zyjgcego. Nie czeka ono podniet
zewnetrznych celem ujawnienia sieg, ale tkwi w duszy ludz-
kiej i jednostka tak dlugo nie moze zazna¢ spokoju, do-
poki nie uczyni zado$¢ owym energjom wewnetrznym.
Wspominalismy juz o rzemie$lniku-artyscie, pracujgcym
nad swojem dzietem. Powtdre zainteresowanie wigze
sie zawsze z jakims$ przedmiotem. Rzemiesl-
nika interesuje materjat i narzedzia potrzebne do pracy,
artyste malarza pt6tno, pendzle, farby, autora obserwa-
cje i dzieta bedace w zwigzku z jego tematem it p. Sa
to Srodki, umozliwiajace osiagniecie celu zainteresowania.
Wreszcie zainteresowanie ma charakter wzrusz e-

O Dewey, op. cii str. 49.

2 Dr. Ed. Claparéde. Psychologie de I'enfant et Pédagogie
experimentale. Wyd. X Genewa 1924. Str. 509. Znakomite to dzieto
przetozyta z wyd. IV-go Dr Franciszka Baumgarten. Warszawa
1918.
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niowy. Budzi sie przywigzanie do pracy, ktéra nas in-
teresuje, posiada ona dla nas wielkg wartos¢, a zalezy to
«od stosunkéw, w jakich pozostaje przedmiot do naszej
jazni, od tego, czy odwotuje sie¢ on i w jaki mianowicie
spos6b do jej daznosci potencjalnych».

Zainteresowanie nazywa Ferriere kamieniem we-
gielnym szkoty tworczej, moznaby powiedzie¢, ze na niem
opiera sie caly gmach nowoczesnej pedagogiki. To tez
nauczyciel uswiadomi¢ sobie musi zainteresowania
dziecka w kazdym okresie jego zycia, zda¢ sobie tez po-
winien sprawe, ze zainteresowania ulegajg zmianom,
W miare rozwoju psychicznego dziecka. Zainteresowania
bowiem sg procesem rozwoju, rosniecia, nabywania sit
i energji, a na zmiany te wptywajg i wrodzone, rozwija-
jace sie zdolnosci samego dziecka, jego dyspozycje psy-
chofizyczne, i jego przyzwyczajenia wytworzone pod
wplywem otoczenia, i Srodowisko, w ktérem zyje. Zasta-
nowié¢ sie tedy nalezy nad ewolucjg zaintereso-
wan. Zagadnieniem rozwoju zainteresowan w poszcze-
gélnych okresach zycia dziecka zajmuje sie oprécz De-
wey’a i Claparéde’a wielu psychologéw, miedzy innymi
Lobsien, Hutchison, Nagy, Ferriére.

Badania ewolucji zainteresowan odbywac sie moga
albo zapomocg metody obserwacyjnej, doswiadczalnej
(ekstrospekcji), albo tez zapomocg metody introspekcyj-
nej. Zapomoca ekstrospekcji badamy n. p. zabawy dzieci,
ich zajecia w poszczegdlnych okresach, nastepnie «dzieta»
ich reki. Do badan tych nadajg sie w szczeg6lnosci s a-
morzutne rysunki dziecka, ktére nam dosko-
nale odstaniajg jego zainteresowania, jego dusze. Jedno
najchetniej rysuje figurki, drugie lokomotywy, auta i t. p.
Liczne badania wykazujg, ze dzieci rysujg najpierw lu-
dzi, potem zwierzeta, a o wiele pdzniej rosliny i przed-
mioty martwe. Oprécz rysunkéw takze i rozw6j mowy
dziecka dostarcza materjatéw do badania zainteresowan.

Zastosowanie metody introspekcyjnej pozwala je-
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szcze glebiej wnikng¢ w psychike dziecigca, pozwala nam
pozna¢ jego pragnienia, zyczenia, jego ideaty. Metoda ta
nadaje sie w szczeg6lnosci przy badaniach zbiorowych,
n. p. w klasie szkolnej, przyczem postugujemy sie ankieta.
Zadajemy uczniom pytania, n. p. Ktorag ze znanych ci
0s6b w historji, w literaturze, w zyciu uwazasz za wzor
godny na$ladowania? — Czem pragniesz zosta¢ i dla-
czego? — Jakg zabawe najbardziej sobie upodobate$? —
Jaka ksigzka ci sie najwiecej podobata? — Ktory przed-
miot nauki najbardziej lubisz i dlaczego? — i t. p.

Na podstawie licznych badarn stwierdzono, ze istniejg
pewne fazy w rozwoju zainteresowan, podobnie jak
istniejg okresy w rozwoju fizycznym. W kazdej z tych faz
jedno zainteresowanie lub grupa zainteresowan jest do-
minujaca, inne za$ podporzadkowujg sie tej grupie domi-
nujacej. Claparede rozréznia w ewolucji zainteresowan
nastepujace fazyl:

I Faza nabywania, eksperymento-
wania.

1 Okres zainteresowan postrzegawczych w pierw-
szym roku zycia.

2. Okres zainteresowan stownych (mowy) w 2 i 3
roku zycia.

3. Okres zainteresowan ogolnych intelektualnych —
okres pytania od 3 do 7 roku zycia.

4. Okres zainteresowan specjalnych i objektywnych
od 7 do 12 roku zycia.

Il. Faza organizacji, wartosciowania.

5. Okres wzruszeniowy, zainteresowan etycznych
i spotecznych; zainteresowania szczegétowe; seksualne —
od 12 do 18 roku zycia i duzej.

Ill. Faza wytwarzania.

6. Okres pracy. Rézne zainteresowania sg podpo-
rzagdkowane jednemu najwyzszemu, badZz to idealnemu,¥

# Claparede, op. cit,, str. 519 i n.



209

badZ tez samozachowawczemu; wszystkie zainteresowa-
nia podrzedne sg Srodkami osiggniecia celu najwyzszego.
Jest to wiek dojrzaty.

Ta kolejnoScig zainteresowan rzadzi prawo ogdlne
stwierdzajace, ze ewolucja ta zmierza od zainteresowan
prostych do ztozonych, od konkretnych do abstrakcyj-
nych, od biernej wrazliwosci do samorzutno$ci, od nie-
okre$lonosci do specjalizacji, od subjektywnos$ci do objek-
tywnosci, od zainteresowan bezposrednich do posrednich
W czasie i przestrzeni.

MoéwiliSmy juz o zainteresowaniach intelektualnych
w zwigzku z ciekawos$cig i pytaniami dziecka. Szczegol-
niejsza uwage psychologéw zwrdcity zainteresowania spe-
cjalne. Angielski psycholog Hutchinson stawia hipoteze, ze
miedzy rozwojem zainteresowan dzieci a rozwojem rasy
ludzkiej istnieje pewien zwigzek. W mysl tej zasady «bio-
genetycznej» rozrdznia on kolejno pojawiajgce sie zain-
teresowania wsrod dzieci roznych narodowosci:

1. U dzieci najmiodszych budzi sie wrazliwos¢ na
szmery, tony, $wiatta. Dzieci mate z widocznem uczuciem
zadowolenia chwytajg rézne gtosy, bawig sie promieniami
Swietlnemi.

2. Zauwazy¢ mozna u dziecka zainteresowanie sie
mowa. Chwyta dzwieki mowy, usituje je nasladowac i od-
twarzac.

3. Budzi sie poped do wspinania, n. p. na meble,
belki, ptoty, drzewa i t. p.

4. Zainteresowania mysliwskie (chwytanie, polowa-
nie, wojna).

5. Zainteresowania pasterskie. Dziecko chetnie ho-
duje i oswaja zwierzeta. Buduje schronienia, chetnie prze-
bywa w grotach, w dotach.

6. Zainteresowania rolnicze, ujawniajgce sie zabawg
lub pracg w ogrodzie, zajeciami ogrodniczemi.

7. Zainteresowania handlowe. Dzieci uprawiajg

Szkota twoércza 14
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czesto w szkole handel zamienny. Odbywa sie na duza
skale wzajemna wymiana takich drogocennych skarbow,
jak guziki, znaczki pocztowe, kredki, stalowki, otowki
i t. p.; wzwigzku z tern budzi sie tez zamitowanie do ko-
lekcjonerstwa i gromadzenia przedmiotow napozor zu-
petnie bezuzytecznych. W kieszeniach chlopca jest nieraz
istny magazyn réznych bezcennej wartosci rzeczy, jak
gwozdzie, sznurki, kolorowe szkietka, kit, kamyczki, ka-
watki drzewa i t. d. Przedmioty te mogg mu sie kazdej
chwili przyda¢ dla wielu ciekawych do$wiadczen i nie na-
lezy go pozbawiac tego skarbu, jak to nieraz czynig nie-
Swiadomi rodzice.

8. Zainteresowania spoteczne. Okres tworzenia ko-
tek, klubéw, zwigzkéw (kluby sportowe, druzyny harcer-
skie, kotka towarzyskie).

9. Wreszcie pojawiajg sie zainteresowania nauko-
we, religijne, filozoficzne *).

Bardzo interesujace sg badania ewolucji zaintereso-
warn metoda introspekcyjna. Poznajemy wtedy pragnie-
nia i ideaty dzieci. Badaniami temi zajmowat sie
szczegOtowa pedagog wegierski Wt Nagy, ktory zebrat
dane, dotyczgce zainteresowan dzieci obojga pici w wieku
od 8 do 18 lat. Dzieci odpowiedziaty na nastepujace py-
tania: Ktory przedmiot najbardziej lubisz, a ktory naj-
mniej i dlaczego?

Czem sie najchetniej zajmujesz w domu, a czem nie-
chetnie i dlaczego?

Co czytasz najchetniej i dlaczego?

W co sie najchetniej bawisz i dlaczego? Jaki poda-
runek chciatby$ dosta¢ na Boze Narodzenie?

Czem chciatby$ zosta¢ i dlaczego?

Do kogo chciatby$ by¢ podobny?

Nagy zebrat okoto 40.000 odpowiedzi ws$rod dzieci
szkot elementarnych, $rednich i seminarjow, i na podsta-

0 Wedlug A Ferriere’a La toi biogénétique et I’¢ducatioai.
Genewa 1910.
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wie zgromadzonych materjatdw rozréznia on nastepujace
fazy w rozwoju zainteresowan:

1) Zainteresowania zmystowe (spostrzegawcze),
2) subjektywne, 3) objektywne, 4) state, 5) logiczne J.

Miedzy 10 a 15 r. zycia budzg sie zainteresowania
state, ujawniajace sie w ciggtosci zaje¢ pewnym przedmio-
tem; w okresie dojrzewania za$ budza sie zainteresowa-
nia, dotyczace wartosci idealnych.

Wazne ze stanowiska pedagogicznego jest poznanie
zamitowan uczniéw do danych przedmiotéow nauki. W li-
teraturze istniejg liczne opracowania na ten tematd. Ba-
dania takie powinien przeprowadzi¢ kazdy nauczyciel
w swej klasie, utatwig mu one poznanie sktonnosci i za-
interesowan uczniow.

Rowniez poznanie «ideatow» dzieci na podstawie
kwestjonarjusza «Kogo uwazasz za wzér godny
na$ladowani a?, gdy idzie o ideaty osob, albo « a-
kie sg twoje najgoretsze pragnienia?» gdy
idzie o wartosci etyczne, spoteczne i t. d., stanowi pod-
stawe wychowania moralnego3.

Zagadnieniem ewolucji zainteresowan zajmuje sie
tez Ferriere, niewiele zreszta réznigcy sie pod tym wzgle-
dem od innych psychologéw. Jes$li pominiemy zaintere-
sowania dzieci w wieku przedszkolnym, to w okresie
szkolnym rozw0j ten przedstawia sie nastepujgco:

1 Faza zainteresowah bezpos$Srednich
od 7 do 9 roku zycia. Z punktu widzenia socjologicznego

9 Lad. Nagy. Psychologie des kindlichen Interesses. Lipsk
1912. P&dagogische Monographien. T. IX

2 W. Stern. Uber Beliebheit und Unbeliebheit der Schulfa-
cher. Zeitschrift fir pad. Psychologie 1905 — Zob. tez mo¢j arty-
kut: Stosunek dzieci do przedmiotéw nauki szkolnej. (Ruch Peda-
gogiczny. R 1918).

3 M Lobsien. Kinderideale. Zeitschr. fur pad. Psych. 1903, —
Zob. tez artykut «ldealy naszych uczniéw» (Ruch Ped. R 1912).

14*
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jest to «wiek klanu lub plemienia», w ktorym dominuja
zainteresowania pasterskie i rolnicze.

2. Faza zainteresowan konkretnych
specjalnych od 10 do 12 roku zycia. Jest to «okres
monografij»: wiek panstwa szkolnego, rekodzielniczy,
podziatu pracy.

3. Faza zainteresowan abstrakcyj-
nych nieskomplikowanych od 13 do 15 roku
zycia. Okres ten zmierza do tego, coby nazwa¢ mozna
«wiekiem konstrukcyj», poprzedzajagcym «wiek organi-
zacji».

4, Faza zainteresowan abstrakcyj-
nych ztozonych od 16 do 18 roku zycia, faza roz-
kwitu wyzszych zdolnosci, przygotowania sie do zycia
spotecznego *).

Z teorjg zainteresowan fgczy sie zagadnienie
programoOow imetodnauczania. Program nauki
i pracy wyptywa¢ powinien z potrzeb zyciowych dzieci,
z ich czynnosci i przezy¢. Szkota tradycyjna ma programy
state, utozone a priori, majg one charakter statyczny. Na-
tomiast programy w szkole twdrczej maja charakter dy-
namiczny; powstajg i rozwijajg sie w S$cistym zwigzku
z potrzebami i przezyciami dziecka i takie programy
zgodne sg z zasada psycho-biologiczng w wychowaniu.
Pedagogiczna zasada zainteresowania — mowi Dewey —
wymaga, aby wybiera¢ przedmioty i tematy, uwzglednia-
jac przezycia dzieci, ich potrzeby i czynnosci, oraz jezeli
dziecko nie dostrzega lub nie ocenia nalezycie tego
zwigzku, aby nauczyciel przedstawit mu i podat nowe wia-
domosci w sposéb, pozwalajacy dziecku zrozumiec ich
doniosto$¢ i koniecznos$¢, oraz zobaczy¢, co je taczy z jego
potrzebami. Uczynié jaki$ nowy przedmiot naprawde in-
teresujgcym i pozytecznym udaje sie tylko wtedy, kiedy
sie osiggnie to, ze dziecko wobec niego postawione, uswia-

0 Ferriére, L%cole active, str. 330 i n.
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domi sobie w zwigzku z nim samo siebie. «Prawdziwym
pedagogiem jest ten wiasnie, kto dzieki wiedzy swej i do-
Swiadczeniu zdota dojrze¢ w zainteresowaniach dziecka
nietylko punkty wyjscia dla jego wychowania, ale funkcje
petne przysztych mozliwosci i prowadzace do idealnych
celow»D.

8. Klasa szkolna jako spdélnota. Psychologia klasy.

Praca w szkole twoérczej odbywa sie w inny sposéb
anizeli w szkole tradycyjnej. Tutaj przewaznie zajete jest
jedno dziecko, n. p. gdy odpowiada na pytania nauczy-
ciela lub zdaje sprawe z wyuczonej lekcji, gdy czyta i t. p.
Inni uczniowie zachowujg sie wowczas biernie, w najlep-
szym razie zmusza sie ich do uwagi, ale udziat ich w nauce
nie jest zazwyczaj wynikiem ich zainteresowan. DazyC
tedy nalezy do takiej organizacji pracy i nauki szkolnej,
aby wszystkie dzieci byly czynne i pracowaty zgodnie ze
swemi zainteresowaniami.

Organizacja taka jest mozliwa, jesli tre$¢ nau-
czania pozostawac¢ bedzie wzwigzku z po-
trzebami dziecka, jeSli uczniowie pod umiejetnym
kierunkiem nauczyciela samorzutnie wysuwaé beda za-
gadnienia i jeSli je samodzielnie rozwigzywac¢ bedag. Roz-
wigzywanie niektorych zagadnien wymaga wspotudziatu
mniejszej lub wiekszej grupy dzieci, albo tez calej klasy,
wymaga pracy zbiorowej. Uczniowie wykonujg pewne
zadania, dzielac miedzy sobg poszczegolne funkcje, n. p.
w pracy w ogrodzie szkolnym, w pielegnowaniu roslin,
w hodowaniu zwierzat, w sporzadzaniu $rodkéw zywno-
§ci, w modelowaniu, w pracy warsztatowej, w utrzymy-
waniu porzadku w klasie, w przygotowaniu choru,
w opracowaniu sztuki teatralnej, w rozwigzywaniu roz-
nych tematéw z zakresu nauki szkolnej, w gromadzeniu

D) Dewey, op. cit. str. 80.
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pomocy naukowych, w organizowaniu wspolnych wycie-
czek, zabaw i t. d. Wspotpraca taka rozwing¢ sie moze
woweczas, jesli klasa, grupa uczniowska przeksztatcita sie
w harmonijng cato$¢, jesli ja ozywiaC bedzie wspolny
duch — stowem, jesli tworzy¢ bedzie wspdlnote pracy,
jednostke psychiczna wyzszego rzedu. Zastanowimy sie
pokrétce nad psychologja klasy, jako indy-
widualno$ci zbiorowej.

Zagadnieniu psychologji zbiorowej (ttumu, masy)
wogéle, a w szczegolnosci psychologji klasy, jako spotecz-
nosci, poswiecone sg liczne prace ). W naszej literaturze
omawia ten problem Bogdan Nawroczynski w dziele
«Uczen i klasa»2 i J. Mirski w artykule «Zagad-
nienie psychologji zbiorowej w szkole»
(Ruch Pedagogiczny, Rocznik 1919). Nowoczesny wycho-
wawca powinien na te kwestje baczng zwr6ci¢ uwage
i pilnie obserwowaé zycie swej klasy, jako organizacji du-
chowej. Nasung mu sie wowczas donioste pytania, od roz-
wigzania ktérych zaleze¢ bedzie wynik jego pracy wy-
chowawczej. W jaki sposob tworzy sie klasa jako orga-
nizm psychiczny? Jakie dziatajg w niej sity? Jaka jest tu
rola nauczyciela? Jakie czynniki wptywajg dodatnio na
rozwoj spélnoty? Co przyczynia sie do jej rozluznienia?
W jaki sposéb odbywa sie praca w klasie, bedacej spol-
notg duchowg?

Wyobrazmy sobie chwile, kiedy mniej lub wiecej
liczna gromadka dzieci skupita sie po raz pierwszy w swo-

O Gustawe Le Bon. Psychologjg tlumu. — H. Gaudig. Die
Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit. Lipsk 1917. —
H. Deiters. Die Schule der Gemeinschaft. (Zentralinstitut fur Er-
ziehung und Unterricht. Lipsk. — A. Kruckenberg. Die Schulklasse
als Lebensform. Ztschr. fir pad. Psychologie u. exp. Padagogik.
1924.

2 B. Nawroczgnski. Uczen i klasa. Zagadnienia pedagogiczne,
zwigzane z nauczaniem i organizowaniem Kklasy szkolnej. Wyd.
Komisji Pedagogicznej Min. W. R i O. P. Warszawa 1923.
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jej izbie szkolnej. Jest to moment, w ktérym «nowi» ucz-
niowie i «nowy» nauczyciel znalezli sie w klasie, aby pra-
cowac dla wspdlnych celéw. Zaczyna sie tworzy¢ klasa,
przybierajgca wtasciwg sobie fizjonomje. Poczatkowo jed-
nak przedstawia sie klasa jako luzne zbiorowisko jed-
nostek nieztgczonych silniejszg wiezig duchowg. Pomi-
nawszy réznice, wynikajace ze stanowiska socjalnego ro-
dzicow, rbéznice pochodzenia, narodowosci, wyznania
i t. d., dostrzezemy przy blizszej obserwacji ogromng roz-
norodnos$¢ pod wzgledem uzdolnienia, temperamentu, cha-
rakteru, zycia wyobrazeniowego i uczuciowego. Sa wsrod
tych dzieci jednostki zywe i spokojne, rozwazne i roz-
trzepane, Smiate i odwazne, bojazliwe, szczere i skryte,
uczuciowe i obojetne, sg umysty lotne i bystre, tepe i ocie-
zale, typy fantazyjne i rozumowe, powierzchowne i gte-
bokie. Odnajdziemy tu typy praktykow i teoretykow, kry-
tykow, systematykow, przywodcoéw i wykonawcéw, typy
produktywne, twoércze i nasladowcze.

Pomimo tej réznorodnosci usposobien, uzdolnien
i charakterow klasa jako cato$¢ przybiera wkrotce pewng
fizjonomje, na podstawie ktérej wypowiadamy swojg opi-
nje, swoj sad o niej jako o catosci, ze jest inteligentna lub
tepa, ruchliwa lub spokojna, czysta lub niechlujna, dobrze
wychowana lub gburowata it. p. Juz od samych niemal po-
czatkow zaczyna sie w klasie wytwarza¢ pewna tgcznosc
miedzy dzie¢mi. Klasa przeksztalcita sie w harmonijng
zbiorowo$¢, w organizm psychiczny wyzszego rzedu, w in-
dywidualno$¢, ktéra podobnie jak jednostka, my § 1i, o d-
czuwa, dgzy do pewnych celéw, reaguje idziata,
zdolna jest do ciggtego rozwoju i dosko-
nalenia. Nawroczynski na podstawie wynikdw swoich
badan doszedt do nastepujgcych twierdzen: 1 «organiza-
cja szkolna w wyjatkowy sposéb sprzyja kietkowaniu
i wzrostowi zycia spotecznego ws$rdd grup miodziezy, sta-
nowigcych klasy szkolne; 2. poczynajac mniej wiecej od
10-go roku zycia zdolno$ci spoteczne miodziezy szkolnej
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sg juz do tego stopnia rozwinigte, iz wytwarzajg w niej
zywiotowe dazenie do zrzeszania sie i tworzenia organi-
zacji; 3. wskutek tego uczniowie jednej klasy albo stano-
wig grupe spoteczng, obdarzong Swiadomoscig zbiorowa,
a nieraz nawet z wyraznie zarysowang indywidualnoscia,
albo tez sg bardzo podatnym do utworzenia takiej grupy
materjatem; 4. przy sprzyjajacych warunkach uspotecz-
nienie klasy szybko wzrasta, tworzac niejako sklepienie,
nad os$rodkowemi dazeniami jednostek i drobniejszych
ugrupowan. Nad tern sklepieniem moze wystrzeli¢ wiezyca
ideatu, przyswiecajgca catej klasie szkolnej»J.

Klasa jako indywidualno$¢ zbiorowa nie jest zwykia
sumg jednostek o najréznorodniejszych wiasciwosciach,
jest ona zupetnie nowym tworem, bedacym niejako syn-
tezg osobniczych cech, mysli, uczué i dazen. Zycie wytacz-
nie indywidualne ustepuje do pewnego stopnia zyciu zbio-
rowemu; jednostka nie zatraca jednak przytem swojej
indywidualnosci, ale przeciwnie, wzbogaca i rozszerza
swoja psychike, bo budzi sie w niej obok $wiadomosci in-
dywidualnej S$wiadomos$¢ zbiorowos$ci, wspol-
nych zainteresowan i dazen, co znajduje wyraz w postu-
giwaniu sie okresleniami «nasza klasa», «nasze zadania,
prace, wycieczKi», «nasz nauczyciel», «mysmy to lub owo
postanowili», «mySmy to lub owo wykonali» it. p.

Na wytworzenie takiej indywidualnosci zbiorowej
sktadajg sie rozne czynniki. Mniej lub wiecej zblizony
wiek dzieci stanowi silng wiezn, skupiajaca je dla
osiggniecia pewnych celow. W danym wieku majg dzieci
swoje ulubione zabawy, swoje wspolne zainteresowania,
ktére je taczg w gromade. Podobnie jak w zyciu doro-
stych, tak i u dzieci ujawnia sie poped kolektywny,
pobudzajgcy je do zrzeszania sie i do podejmowania
wspolnych zadan. Poped ten wystepuje podczas zabaw
i roznych gier; dlatego tez obserwacje dzieci n. p. pod-

0 Nawroczynski, op. cit., str. 53.
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czas przerw lub na wycieczkach moga dostarczy¢ nauczy-
cielowi sporo materjatu, oSwietlajgcego zagadnienie psy-
chologii zbiorowe;j.

Waznym bardzo czynnikiem, wytwarzajacym indy-
widualno$¢ zbiorowg sg wspodlne przezycia
dzieci w czasie pracy i nauki. Wspdlne wyobrazenia,
mysli, uczucia i zainteresowania ozywiajg gromade dzieci
w klasie, wytwarzajg podobne stany duchowe. Do zespo-
lenia jednostek w klasie przyczynia sie wiedza zdobywana
przez dzieci réwnocze$nie z zakresu réznych przedmio-
tow. Zdobycie wiedzy i sprawnosci technicznej jest zre-
sztg jednem z gtownych zadan i wogole powodem istnie-
nia klasy szkolnej. Pod wptywem nauki wytwarzajg sie
pewne wspoélne poglady, wytwarza sie¢ podobny sposéb
patrzenia i ujmowania zjawisk i faktow. Nieraz klasa na-
strojona jest na jeden ton uczuciowy; w duszach dzieci
budzi sie réwnocze$nie wspotczucie, sympatja lub anty-
patja, podziw, zapat, entuzjazm n. p. pod wptywem lek-
tury, opowiadania. Uczucia te i wzruszenia wywotujg pra-
gnienie nasladownictwa, postepowania wzorem znakomi-
tych mezéw, ktérzy dokonali wielkich czynéw. Przezycia
takie pozostawiajg niezatarte $lady w duszy zbiorowosci
klasowej.

Do powstania spdlnoty przyczynia sie w duzym stop-
niu wzajemne oddziatywanie dzieci, pracu-
jacych w jednej klasie, przyczem wielki wptyw wywie-
rajg takie czynniki, jak nasladownictwo i suge-
stja Wskutek dziatania tych czynnikdw wytwarzajg sie
pewne zwyczaje, obyczaje, maniery, pewien sposob wy-
razania sie, stownik uczniowski. Bez nasladownictwa
trudno sobie wogdle wyobrazié istnienie klasy. Dzieci na-
$laduja nauczyciela i swoich kolegéw; stad tez przykiad,
wzOr postepowania ma tak wielkie znaczenie w wycho-
waniu. Dzieki nasladownictwu i sugestji rozwijajg sie na-
wyki w mysleniu i dziataniu. Szczegdlnie dzieci miodsze
ulegaja bardzo sugestji wskutek pobudliwosci ich fanta-
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zji. Wptywa na nie nietylko nauczyciel, ale i koledzy,
w szczegOlnosci uznani przez ogdt przywédcy kla-
SOWI .

W miare tworzenia sie klasy, jako sp6lnoty ducho-
wej mozemy zaobserwowac rdznicowanie socjalne; zja-
wiajg sieprzewodnicyklasowii«szaryttu m»
ulegajacy im w mniejszym lub wiekszym stopniu. | oto
nasuwa sie ciekawe zagadnienie dla wychowawcy, a mia-
nowicie, jakie wiasciwosci cechujg przywodcow w Kkla-
sie, jakie wartosci ciesza sie u dzieci w roznym wieku
powszechnem uznaniem. Zdaje sie, ze zdolno$ci do nauki,
rozlegta wiedza, bardzo dobre postepy, wzorowe zacho-
wanie — owe wartosci, tak cenione przez nauczyciela, nie
sg zarazem i dla dzieci dostatecznym powodem, decydu-
jacym o uznaniu autorytetu wspétucznia. Najczesciej roz-
strzygaja tutaj raczej takie wartosci, jak pewna sita fi-
zyczna, odwaga, sprawnosc¢ i zreczno$é, umiejetnosé w or-
ganizowaniu zabaw i gier, stanowczo$¢ w wystgpieniach,
obrona kolegi, dotrzymywanie obietnicy, zdolno$¢ do po-
Swiecen. Poznawszy wartosci przywddcow klasy, nauczy-
ciel zuzytkowa¢ moze ich wptyw dla ogdlnych celéw wy-
chowawczych.

W skiad klasy, jako indywidualno$ci zbiorowej
wchodzi nauczyciel, ktérego wptyw na strukture
spolnoty moze by¢ bardzo silny. Podobnie jak istnieje od-
dziatywanie wzajemne ws$réd ucznidw, tak tez istnieje
wplyw nauczyciela na uczniéw i do pewnego stopnia ucz-
nidbw na nauczyciela. Nauczyciel oddziatywuje przede-
wszystkiem przyktadem osobistym, umiejetnem postepo-
waniem, gruntowng wiedzg, w szczego6lnosci na stopniu
$rednim i wyzszym, oddaniem sie nauce i miodziezy, zy-
wym wspétudziatem w zyciu dzieci, w ich pracach i za-
bawach.

Klasa, jako zbiorowo$é, okazuje czesto swa wole za-
réwno w formie negatywnej, ujemnej, jak i pozytywnej, do-
datniej. Czasami zwraca sie owa wola zbiorowa klasy prze-
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ciwko nauczycielowi, szczeg6lniej gdy tenze nie jest orga-
niczng czescig spotecznosci, gdy faktycznie stoi poza nig,
jako czynnik zewnetrzny, obcy, pozbawiony nadto wspom-
nianych wyzej zalet. Woéwczas budzi sie niezadowolenie,
opozycja, ktéra przyjmuje rézne formy: stukanie, chrza-
kanie gromadne, uderzanie pultami, umoéwione zto$liwe
figle, wreszcie bojkoty, strajki. W takich wypadkach ujaw-
nia sie solidarno$¢ klasowa, przestrzegana bez-
wzglednie i tylko charaktery bardzo stabe dopuszczajg sie
ztamania tej solidarno$ci. Takie ujemne objawy mogly sie
pleni¢ w szkole tradycyjnej, w ktérej klasa nie byta spol-
notag duchowg w dzisiejszem znaczeniu, t. j. powotang do
wspotdziatania, do urzeczywistniania celow wychowaw-
czych i naukowych drogag samodzielnej pracy uczniow.
Takie objawy wystepujg tam, gdzie istnieje surowa kar-
no$¢ zewnetrzna, oparta na przymusie i strachu. W szkole
tworczej objawy takie sg niemozliwe, poniewaz praca
opiera sie tu na karno$ci wewnetrznej, na wzajemnej przy-
jazni, na wzajemnym szacunku nauczycieli i dzieci, na sa-
morzadzie jako nieodzownym czynniku wychowania ro-
zumnych i wolnych obywateli. Panuje tu zupetnie inny
duch klasy, anizeli w szkole tradycyjnej.

Czasami ujawniajg sie w zyciu spotecznem klasy ten-
dencje destrukcyjne. Czynnikami rozluzniajgcemi spoi-
sto$¢ klasy moga by¢ skrajni indywidualisci (zazwyczaj
wsrod starszej miodziezy) i krytycy, wspotzawodnictwo
W ujemnem znaczeniu, ujawniajace sie jako zawis¢ i za-
zdros$¢, chec przewyzszenia kolegi w postepach, jako fat-
szywa ambicja. W tern tkwi zrodio intryg, walki podstep-
nej przeciw koledze, ktéremu odmawia sie pomocy, przed
ktérym zataja sie pewne pomoce naukowe it. p. Czasami
tworzg sie mniejsze grupki opozycji o charakterze de-
strukcyjnym lub kliki, ktore rozsadzajg organizm klasy.
Umiejetne kierownictwo ze strony nauczyciela i takt pe-
dagogiczny moze tym objawom zapobiec dos$¢ rychio,
a nawet powstanie ich uniemozliwi¢, jesli praca w klasie
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oparta jest na zasadach szkoty tworczej, ktdére usuwajac
wspodtzawodnictwo egoistyczne, wysuwajg na pierwszy
plan dobro zbiorowosci.

Klasa jako spdlnota duchowa organizuje prace
i nauke, wysuwa pewne zagadnienia, tworzy program
prac, obmysla $rodki wykonania, stosujgc rézne formy,
uzupetniajgce sie harmonijnie. Scheibner rozroznia trzy
formy nauczania, majgce zastosowanie wyszkole tworczej:
1. Kazdy uczen otrzymuje pewien temat do opracowania
w catosci, tak ze klasa rozpada sie na pojedynczych pra-
cownikow; 2. swobodna dyskusja nad obranem zagadnie-
niem, w ktdrej klasa jako cato$¢ stanowi spdlnote my-
$lowa. Nauczyciel jest tu stuchaczem i bierze udziat w dy-
skusji. 3. Pewne zadanie zostaje podzielone na czesci,
a uczniowie obierajg poszczeg6lne dziaty, z ktérych na-
stepnie powstaje catos¢. Te czesciowe zadania opracowuje
albo jeden uczen, albo tez mata grupa, ztozona n. p. z kilku
uczniéw, przyczem uwzglednia sie wedle moznosci ich za-
interesowania. Szkoty amerykanskie, oparte na systemie
Daltonskim i szkoly spoteczne w Hamburgu (Gemein-
schaftsschulen) przyjmujg w organizacji nauczania sy-
stem kursow, na ktdre uczeszczajg dzieci juz od 12,
a nawet od 10. roku zycia (jak w szkole Daltonskiej). Kurs
obierajg sobie dzieci same wediug swojego upodobania.
Tutaj majg moznos¢ dalszego ksztatcenia sie ci uczniowie,
ktérzy odznaczajg sie roznemi zdolnosciami; sg wiec kursy
matematyczne, handlowe, techniczne, artystyczne i t. p.
Dla dojrzalszych uczniow organizuje sie w tych szkotach
kursy geometrji, algebry, ekonomji, stenografji, obcych
jezykbdw, tudziez rbézne kursy techniczno-artystyczne.
Gtownym motywem takiej organizacji jest swobodny i sa-
modzielny wybor pracy?®).

W analizie podstaw psychologicznych szkoty twor-
czej staratem sie podkre$lic moment aktywnosSci, samo-

n Fr. Hilker. Deutsche Schulversuche. Berlin 1924.
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rzutnosci, sit duchowych dziecka. WidzieliSmy, ze zasad-
niczemi elementami réznych proceséw psychicznych sg
pierwiastki woli, nadajgce zyciu duchowemu cha-
rakter dynamiczny. Szkota tworcza opiera si¢ wiasnie na
psychologji woluntarystycznej, Kktora za
istotne objawy zycia duchowego uznaje procesy woli, pod-
czas gdy podstawg pedagogiki herbartowskiej i szkoty
dawnej jest psychologja intelektualistyczna, wedtug kté-
rej istota zycia duchowego sa wyobrazenia. Obecnie in-
telektualizm w duchu herbartowskim zostaje wyparty ze
szkoty, natomiast silny wplyw na rozwdj pedagogiki
i szkoty twérczej wywiera psychologja woluntarystyczna,
wskazujgca drogi i Srodki ksztatcenia «jazni dziata-
jacej».

RozpatrzyliSmy podstawy teoretyczne szkoty twor-
czej, jej zwigzek z zyciem spotecznem, z rozwojem mysli
filozoficznej i wynikami badan w dziedzinie psychologji
dziecka. StwierdziliSmy, jak gteboki wpltyw wszystkie te
czynniki wywierajg na ksztaltowanie sie nowej szkoty,
do ktorej zmierza obecnie cata ludzkos¢ i w ktérej wy-
chowywac sie bedg miode pokolenia zdolne do coraz do-
skonalszego zycia spotecznego i indywidualnego. Na urze-
czywistnienie idei szkoty twdrczej w praktyce skiadaja
sie dwa zasadnicze warunki: a) talent pedagogiczny nau-
czyciela, b) zrozumienie zagadnienn socjologicznych, filo-
zoficznych i psychologicznych, stanowigcych podtoze no-
wej szkoty. Wychowawca, obdarzony talentem, inicja-
tywg i pomystowoscig, zamitowaniem do pracy, tudziez
do gtebszych studjow pedagogicznych, znajdzie tez odpo-
wiednie $rodki i drogi realizacji szkoty twdrczej. Zgod-
nie z jej duchem i zasadami samodzielnie stawia¢ bedzie
zagadnienia wychowawcze i metodyczne, bedzie je samo-
dzielnie analizowat i wspolnie z dzie¢mi rozwigzywat.
Pojmujac w ten sposOb prace nauczyciela, nie mozemy
podawaé szczeg6towo opracowanych programdw i goto-
wych wzoréw lekcyjnych, poniewaz sprzeciwiatoby sie
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to samej idei szkoty tworczej. Zadaniem naszem tedy
w czesci 1l-giej, poswieconej zagadnieniom praktycznym,
bedzie omdwienie i oswietlenie wazniejszych prob i do-
tychczasowych doswiadczeh okoto realizacji nowej szkoty
zagranica i u nas, azeby w ten sposob osiggngé cel wia-
$ciwy naszej pracy, a mianowicie pobudzenie odpowied-
nio przygotowanych nauczycieli do podjecia samodziel-
nych usitowan, zmierzajacych do urzeczywistnienia szkoty
twarczej.



CZESC DRUGA

REALIZACJA SZKOLY TWORCZEJ






ROZWOJ SAMORZADU W SZKOLE TWORCZEJ.

W miare jak klasa szkolna staje sie jednostkg psy-
chiczng wyzszego rzedu i spélnota, wytwarzaja sie réwno-
cze$nie odpowiednie formy wspétzycia, wspolnej pracy
i nauki. Formy te coraz bogatsze w tre$¢ i réznorodniej-
sze rozwijajg sie dzieki wspdtdziataniu nauczycieli, dzieci
i rodzicow, ktoérzy wchodzg w sktad spolnoty, opierajacej
sie na zasadach samorzadu, jako instytucji organicznie
wchodzacej w zycie szkoly twdérczej. Samorzad uczniow-
ski czyli gmina szkolna jest wiasnie jednym z istotnych
czynnikdw, umozliwiajgcych realizacje nowej szkoty, sta-
nowi o jej charakterze i duchu. Nie bede tu rozpatrywat
dziejow samorzadu szkolnego, a tylko zwr6ce uwage na
niektére zagadnienia praktyczne w zwigzku z pracg
w szkole twdrczej).

Stopniowe wprowadzanie samorzadu powinno by¢
wynikiem potrzeb i zainteresowan za-
rowno poszczegOlnych dzieci, jak i catej
klasy. W miare jak sie ujawniajg rézne potrzeby zy-

¥ O samorzadzie w szkole pisali: Ad. Ferriere, L’Autonomie
des Ecoliers. Fr. W. Forster. Szkola i charakter. Tlum. M. topu-
szanska. Warszawa 1909; Anna Grudziniska. Gminy szkolne (Ruch
Ped. 1913); Dr. M. Bienenstock (Muzeum 1911 i Nowe Tory 1912);
Dr L. Bykowski. J. Mirski. Gmina szkolna jako forma samorzadu
uczniow (Ruch Ped. r. 1922).

Szkota tworcza 15
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cia gromady w zwigzku z organizowaniem pracy i nauki,
jak zachodzi potrzeba rozdzielenia czynnos$ci celem utrzy-
mania porzadku, udzielenia pomocy, osadzenia pewnych
objawdw i t. p., tworzg sie w sposdb samorzutny pewne
formy zycia spolecznego, przyczem pamigta¢ nalezy
0 przystosowaniu tych form do rozwoju duchowego dzieci
w poszczegblnych okresach ich zycia.

W rozwijaniu sie form zycia spotecznego dzieci wi-
dzg niektorzy psychologowie powtarzanie sie w skrocie
tych faz kulturalnych, jakie przechodzita ludzko$¢ w ciggu
tysiagcleci swego rozwoju w mysl t. zw. zasady biogene-
tycznej, stwierdzajacej, ze ontogeneza czyli rozwéj jed-
nostki odpowiada filogenezie czyli rozwojowi rasy.
Dziecko podobnie jak dorosty odznacza sie instynktem
towarzyskim, jest wedlug Arystotelesa zwierzeciem spo-
tecznem. Poped towarzyski ujawnia sie u dzieci do$¢ wcze-
$nie, juz miedzy 3 a 7 rokiem zycia. Dziecko szuka towa-
rzystwa uczestnikéw zabawy, jednakze objaw ten nie jest
jeszcze wiasciwg forma zycia spotecznego, trwa kroétko,
przemija za kazdym razem z chwilg, gdy dzieci rozstajg
sie po zabawie. W pierwszym roku nauki zachowuje zy-
cie spoteczne te pierwotng posta¢; dopiero po 7 roku zy-
cia poped do zrzeszania sie przybiera formy trwalsze i co
szczegOlne, ze juz w tym okresie stwierdzi¢ mozna istnie-
nie przywodcow 1. Tworzg sie gromadki dzieci 9-, 10-let-
nich o charakterze jakoby klanow pierwotnych z przy-
waddcami na czele, ktérzy godnos¢ te piastujg zazwyczaj
nie z wyboru, ale poprostu sami sie wysuwajg dzieki
swym specjalnym zaletom, o ktérych juz byta mowa.

Dzieci, odczuwajac potrzebe kierownictwa jednostki
silniejszej, chetnie podporzadkowujg sie autorytetowi, po-
dobnie jak cztonkowie szczepu pierwotnego podlegali swe-
mu wodzowi. Na fakt ten zwrdcit uwage Dr. H. Jawor-¥

* M J. Varendonck. Les Sociétés d’Enfants. l-er Congres
international de Pédologie. Bruksela 1912. Str. 510 i n.
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ski, ktéry badat objawy autorytetu i subordynacji u lu-
dow pierwotnych. Wykazuje on, ze ludy pierwotne i dzicy
wspotczesnie zyjacy upodobnieni sg do dzieci w tem, ze
norma dla nich jest autorytet absolutny ojca rodziny, to
znaczy potega, z ktorej ptynie catkowita organizacja spo-
teczna i ktéra odpowiada potrzebom jednostek °).

Bioragc pod uwage naturalny rozwoéj instynktu spo-
tecznego i pojeé¢ spotecznych, nalezy forme samorzadu
wprowadza¢ w szkole stopniowo, a punktem wyjscia po-
winien by¢ rozumny absolutyzm patrjarclialny, oparty na
mitosci nauczyciela ku dzieciom i ciggtej trosce o ich do-
bro fizyczne i duchowe. Dzieciom powierzamy zrazu
drobne czynnosci, jak czuwanie nad porzadkiem w kla-
sie, czystoscig tablicy, przewietrzaniem klasy i t. p.
W miare rozwoju duchowego odbywa sie stopniowo przej-
Scie od absoluiyzmu do cze$ciowej autonomji, obejmu-
jacej coraz wiecej spraw zycia spotecznego klasy. Dopiero
po 12 lub 13 roku zycia nalezy wprowadzi¢ petna auto-
nomje, albowiem zrozumienie idei samorzagdu mozliwe
jest — sadze — mniej wiecej po 13—14 roku zycia w po-
czatkach pokwitania, kiedy budzi¢ sie poczyna zdolnos¢
ujmowania poje¢ oderwanych, tworzenia poje¢ spotecz-
nych, mys$lenia abstrakcyjnego, kiedy wybitniej zaryso-
wuja sie indywidualne zainteresowania i wyraznie wyste-
puje zmyst spoteczny i organizacyjny miodziezy nietylko
przy zabawie, ale i w pracy szkolnej.

Sprawy, wchodzace w zakres samorzadu, powinny
wynika¢ — jak juz wspomniatem — w sposéb naturalny
z potrzeb i okolicznosci, jakie nasuwa samo zycie klasy.
W tym duchu wiasnie rozwijali praktycznie samorzad
liczni pedagogowie, jak subtelny znawca duszy dziecka
J. Korczak w Domu Sierot, M. Szczawiniska w szkole po-
wszechnej, S. Kisielewska. Fr. Mittek, Fr. Ku$ i inni.¥

* Ad. Ferriére. L’autonomie des écoliers. L’art de former
des citoyens pour la nation et pour I'humanité. Paryz, str. 36.
15*
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Jeszcze w okresie przedwojennym, a wiec przed
Drem Prodingerem, juz w r. 1904 podejmuje u nas pierw-
sze préby samorzadu dzieci nauczyciel w Harbutowicach
koto Wadowic Fr. Ku$. Pomyst jego — jak pisze — byt
zupetnie samodzielny, nieoparty na zadnych wzorach. Bez-
posrednim powodem wprowadzenia samorzadu na 1Y-tym
stopniu nauki byty ustawiczne skargi w Kklasie, rozpatry-
wanie ktorych zajmowato nauczycielowi zbyt duzo czasu.
Powiedziat wiec uczniom, ze wybiorg z posrdd siebie pie-
ciu, do ktérych skargi zanosi¢ beda, a ten sad kolezen-
ski wyda wyrok po uzyskaniu aprobaty nauczyciela. Wy-
bory byly zupetnie wolne. W skiad sadu kolezenskiego
weszli 3 uczniowie i 2 uczenice. Na trzech wybranych
chtopcéw jeden byt zdolny, spokojny i pracowity, drugi
mniej zdolny i pilny, lecz odznaczajacy sie powaga (tego
wybrano przewodniczacym), trzeci, to chiopiec zywego
temperamentu, a koledzy, wybierajac go do wydziatu, dali
mu do zrozumienia, ze teraz swag zywos¢ hamowa¢ musi.
Wydziat ten miat jeszcze za zadanie fagodzenie sporow
w klasie, czuwanie nad porzadkiem, obrone stabszych
I pomoc wzajemng; nawet przyczyny nieregularnego ucze-
szczania do szkoty oddawat nauczyciel do zbadania wy-
dziatowi. Wyniki dziatalnoSci tej gminy szkolnej byly na-
der dodatnie: znikta swawola, coraz rzadziej dopuszczaty
sie dzieci kftamstwa, postep w naukach byt widoczny,
a przedewszystkiem urabiaty sie charaktery, ksztatcito
poczucie prawa i obowigzku. Dziatalno$¢ tej gminy trwata
dwa lata i nauczyciel stwierdzit jej zbawienne skutki w pé-
Zniejszem zyciu tej miodziezy po opuszczeniu szkoty J).

W swoich usitowaniach okoto wprowadzenia sgdu
w szkole opiera sie M. Szczawinska na kodeksie opraco-
wanym przez J. Korczaka i stusznie podkresla koniecz-
no$¢ stopniowego rozwijania formy samorzadowej w Kla-
sie. «W poczynaniach swych — mowi M. Szczawiniska —

9 Ruch Pedagogiczny, R 1914, Nr. 1—2
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zrozumiatam, ze pomimo gotowych juz wypracowanych
form, bede zmuszona bardzo ostroznie i umiarkowanie
posuwac sie naprzod, ze niepredko dojrzejg dzieci do wyz-
szych form organizacyjnych». Prace rozpoczeta w Il od-
dziale, w ktorym byto 68 dzieci w wieku od 8 do 14 lat,
od porozumiewania sie z gromada na piSmie zapomocg
kartek i ogtoszen, ktére dzieci wrzucaty do specjalnej
skrzynki lub tez umieszczaly na przeznaczonej na to ta-
blicy, n. p. jesli uczniowi ginie scyzoryk, podaje ogtosze-
nie. Sprawy rozpatrywat sad kolezenski, ztozony z 5 se-
dziéw i 5 zastepcow, tudziez z sekretarza, ktorym byt wy-
chowawca. Wyrazem zewnetrznym gminy byfa gazetka
szkolna, w ktorej nauczycielka i dzieci ogtaszaty wazniej-
sze zdarzenia z zycia klasy ‘). Na zasadzie samorzutnosci
i inicjatywy dzieci w rozwijaniu i tworzeniu form zycia
spotecznego w gminie szkolnej opiera sie tez S. Kisielew-
ska, podajac nader cenne i szczegbtowe wskazéwki, wy-
nikajgce z bezposredniej dluzszej obserwacji i umiejet-
nych doswiadczen poczynionych w szkole. W serji arty-
kutow « Jakwprowadzatamsamorzgdwszko-
1e?», umieszczonych w «Pracy Szkolnej (Rocznik |
z r. 1922) daje autorka barwny i plastyczny obraz zycia
spolnoty szkolnej. Nauczyciel we Wioctawku Fr. Mittek
skupia zycie gminy szkolnej w ramach kooperatywy, kté-
rej zadaniem jest spopularyzowanie idei spotdzielczosci
wsrod dzieci szkolnych i praktyczne przygotowanie ich do
pbzniejszego zycia spotecznego («Kooperatywa uczniow-
ska jako Srodek wychowawczy i jej organizacja», «Praca
Szkolna» r. 1922). Jako najbardziej odpowiednig for-
me organizacji samorzagdu w szkole powszechnej zaleca
«kooperacje uczniowskg», obejmujgcg cztery
lub wiecej wydziatdw, a mianowicie: 1. Wydziat kultu-
ralno-o$wiatowy (urzgdza zebrania, odczyty, wydaje pi-

Rocznik Pedagogiczny. Tom I. Warszawa 1923. M. Szcza-
winska, Gazeta i sgd w szkole.



230

semka itp.). 2. Wydziat handlowy (prowadzi sklepik
szkolny). 3. Wydziat Bratniej Pomocy (pomaga stab-
szym); 4. Wydziat Sprawiedliwosci (sady kolezenskie,
przestrzeganie regulaminu); 5. Wydziat druzyny harcer-
skiej i t. d. Organem kooperacji jest Rada nadzorcza, zto-
zona z 12 lub 15 cztonkdw, zaleznie od ilosci wydziatow
(w kazdym wydziale zarzad skiada sie z 3 cztonkow).
Forma kooperatywy stanowi jedng z najlepszych nowo-
czesnych metod wychowania spotecznego i obywatel-
skiego; kooperatywa uczniowska jest bowiem niejako
warsztatem pracy spotecznej i zgodnie z zasadami szkoty
tworczej ksztatci bezposrednio pod wzgledem etycznym
i obywatelskim. Metodyczne i praktyczne wskazania, jak
organizowa¢ i prowadzi¢ prace w kooperatywie szkol-
nej, znajdujemy w wartosciowej ksigzce Franciszka Da-
browskiego p. t. «Spdtdzielnie uczniowskie»
(Warszawa 1925).

Wspomniatem juz, ze w miare rozwoju duchowego
dzieci dochodzimy do coraz wyzszych form zycia spotecz-
nego w klasie, do petnej autonomji. Obraz zycia takiego
przedstawiata gmina kl. IV-tej wydziatlowej (8-my rok
nauki) w szkole im. § Jana Kantego w Krakowie, gdzie
wprowadzitem samorzad w r. szkol. 1913/14 ). W roku
tym uczeszczato do kl. IV-tej wydz. 42 ucznidéw w wieku
od 14 do 16 lat.

Mtodziez ta przybyta z kilku szkét krakowskich
i z poza Krakowa, byla ona wiec niejednolicie prowa-
dzona w ostatnich latach nauki, wychowywana w réznych
warunkach. Uczniowie szk6t wydziatowych pochodzg
przewaznie ze sfer ubozszych, a pod wzgledem rozwoju
duchowego stojg zazwyczaj nizej, anizeli miodziez szkot
$rednich w tym wieku. Wiadomo, ze szkoly wydziatowe
zapetniajg uczniowie, ktorzy przepadli przy egzaminie

9 Ruch Pedagogiczny, 1917, Nr. 1—2 (Samorzad uczniéw
w szkole).
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wstepnym, albo tez tacy, ktérzy z powodu stabych zdol-
nosci, a wreszcie z powodu ciezkich warunkéw materjal-
nych ich rodzicéw nie mogli sie dosta¢ do szkoly Sred-
niej. Proby pedagogiczne, podejmowane z takim materja-
tem uczniowskim, wymagaja wiele ostroznosci, i sg badz
co badz trudniejsze w wykonaniu, anizeli np. w zastoso-
waniu do miodziezy szkét Srednich.

Z poczatkiem roku zaproponowatem moim uczniom,
by sprébowali sami uja¢ rzady w klasie. OmoéwiliSmy
wspélnie projekt urzadzenia gminy szkolnej w formie
Ustawy. Oto tre$¢ «Konstytucji», na ktdrej opierato
sie zycie w gminie szkolnej:

1. Klasa IV-ta wydziatowa w szkole im. $w. Jana
Kantego w Krakowie stanowi gmine szkolna.

2. Gming zarzadza Zwierzchno$¢ gminna,
wybierana przez uczniéw Kklasy wiekszoscig gtosow na
przeciag jednego kwartatu szkolnego, tj. 2l/a miesiecy.

3. Zwierzchno$¢ gminna sktada sie z wdjta i 6-ciu
wydziatowych.

4. Wybory do Zwierzchnosci gminnej odbywajg sie
kartkami pod dozorem gospodarza klasy.

5. Do obowigzkdéw ZwierzchnosSci nalezy: a) czuwa-
nie nad porzadkiem i czystoscig w klasie i na korytarzach,
tudziez nad catoScig sprzetow szkolnych, b) czuwanie nad
przywoitem zachowaniem sie uczniéw zar6éwno w bu-
dynku szkolnym jak i poza nim, c) nadzér nad czystoscig
odziezy, obuwia, ksiagzek i przyboréw szkolnych poszcze-
gblnych uczniéw, d) nadz6r nad $rodkami naukowemi,
pozostawionemi w Klasie przez nauczyciela, e) rozdziela-
nie zeszytdw i innych $rodkéw naukowych na polecenie
nauczyciela, f) doz6r nad przestrzeganiem przez uczniow
regulaminu szkolnego.

Zwierzchno$¢ gminna stara sie tez a) o urzadzanie
wycieczek, zebran sprawozdawczych z przeczytanych
ksigzek, pogadanek, urzadzanie pomocy naukowej dla
wspoétucznidw, uroczystych zebran (z odczytami, Spiewem,



232

deklamacjg, muzykg), oprenumerowanie pism dla
miodziezy, b) wydawanie pisemka, c) organizowanie
skautu, d) zatozenie sklepiku szkolnego.

6. Dla nalezytego spetniania tych obowigzkéw czton-
kowie Zwierzchnosci dzielg sie pracg w ten sposob:
a) wojt sprawuje wiadze zwierzchniczag nad wszystkimi
wydziatowymi i pilnuje, aby oni sumiennie wypekniali
przyjete obowiazki, b) gospodarze pilnujg porzadku i czy-
stosci w klasie i na korytarzach, czuwajg nad czystoscig
ucznioéw, ich odziezy i ich przyboréw szkolnych, rozdzie-
lajg przybory. W tym celu wojt dzieli klase na dwa od-
dzialy i kazdemu z gospodarzy wyznacza dozo6r nad jed-
nym z nich, c) sekretarze czuwajg nad zachowaniem sie
uczniow w szkole i poza budynkiem szkolnym, nad po-
stepami i pilnoscig uczniéw, d) bibljotekarz zawiaduje bi-
bljoteczkg szkolng, e) skarbnik zawiaduje kasg klasowa.

7. Zwierzchnos¢ gminna odbywa posiedzenia w ozna-
czonych terminach, a mianowicie: koto pierwszego i 16-go
kazdego miesigca. Posiedzenia zwotuje wojt i przewodni-
czy na nich. Sekretarz zapisuje uchwaly w zeszycie na
ten cel przeznaczonym. Uchwaty zapadajg wiekszoscig
glosow. W posiedzeniach Zwierzchnos$ci bierze udziat go-
spodarz klasy.

8. Dla urzeczywistnienia zadan, wymienionych
w ustepie 5-tym, moze Zwierzchno$¢ gminna natozyé na
uczniow optaty jednorazowe lub state. O takiej uchwale
zawiadamia wojt wszystkich wspétuczniéw. Oplaty te
zbiera skarbnik, wybrany przez Zwierzchno$¢ i zapisuje
wszystkie dochody i wydatki w osobnej ksigzeczce kaso-
wej. Wydatki moze on czyni¢ za wiedzg i zgoda gospo-
darza klasy jedynie na podstawie uchwaly Zwierzchno-
§ci, ktéra wykonuje nadzor nad funduszami gminy i przed-
ktada sprawozdania na posiedzeniach Zwierzchnosci.

9. Czlonkowie gminy wybierajg z posrdd siebie
wiekszoscig gtosow na przecigg kwartatu czterech sedzidéw
i prokuratora, ktorzy tworzg sgd kolezenski.
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10. Przedmiotem rozpraw sadu kolezenskiego sa:
a) zaniedbanie obowigzkéw ze strony cztonkdéw gminy,
b) nieporozumienia miedzy wspétuczniami wynikte, ¢) na-
ruszenie obowiazujacych praw, d) wogole wszelkie wy-
kroczenia cztonkéw, ktoreby narazi¢ mogty honor gminy
szkolnej. Sprawy tego rodzaju przedktada interesowany
przewodniczagcemu sadu kolezenskiego.

11. Kary stosowane przez sad kolezeAski sg naste-
pujace: a) upomnienie wobec Zwierzchnosci, b) upom-
nienie przez gospodarza klasy, ¢) upomnienie przez dy-
rektora szkoly, d) pozbawienie piastowanego urzedu,
e) usuniecie od wspolnych zabaw i wycieczek na pewien
przecigg czasu, f) wykluczenie z gminy szkolnej.

12. Sad kolezenski zbiera si¢ na posiedzenie raz na
2 tygodnie.

13. Uchwaly Zwierzchnosci i sadu kolezeriskiego sa
wazne woweczas, gdy je zatwierdzi gospodarz Kklasy.

14. Majatek gminy szkolnej przechodzi z koricem
roku szkolnego lub w razie jej rozwigzania pod zarzad
gospodarza klasy. Cala gmina uchwala wtedy wigkszo-
Scig 25 gloséw, w jaki sposob rozporzadzi¢ nalezy majat-
kiem gminy.

Jeden z uczniow postarat sie 0 odbicie «Ustawy» na
maszynie do pisania w tylu egzemplarzach, ilu byto ucz-
niéw, tak ze kazdy przyszty obywatel gminy szkolnej
otrzymat tekst «Konstytucji», z ktérg mdgt sie doskonale
zaznajomicé.

Z konincem wrze$nia, skoro sie juz uczniowie w ciggu
tego miesigca wzajemnie nieco blizej poznali, odbyly sie
w mysl «Konstytucji» wybory zwierzchnos$cigmin-
nej. Podziwialem powage uczniow, z jakg dokonywali
owych wyboréw, skrupulatno$é w obliczaniu gtoséw (je-
den z cztonkdéw gminy pisat na tablicy kreski obok na-
zwisk odczytywanych przez drugiego «skrutatora»), wcale
silne naprezenie wsrdd wyborcéw, ktorzy niecierpliwie
oczekiwali wynikowr «skrutynjum». To zachowanie sie
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moich miodych obywateli usuneto watpliwosci, jakie mia-
tem przy rozpoczeciu préby.

Po dokonaniu wyboru odbyto sie posiedzenie kon-
stytuujace zwierzchnos$ci gminnej. Protokdt z tego I-go
posiedzenia (30. IX. 1913) zaznajamia nas, ze «na zebra-
niu wybrano: kol. B. wéjtem, kol. Cz. i S. sekretarzami,
kol. L. i S. gospodarzami klasy, kol. L. skarbnikiem, kol.
K. bibljotekarzem. Uchwalono podatek gminny 8 hal. (mie-
siecznie) na bibljoteke i prenumerowanie pisma «Skaut».

W sprawozdaniach z nastepnych posiedzen zwierzch-
nosci gminnej, w powzietych uchwatach, odzwierciedli sie
czeSciowo zycie miodych obywateli w tonie gminy szkol-
nej. Podajemy nizej kilka bardziej charakterystycznych
protokotdw w oryginale, napisanych przez jednego
z sekretarzy.

«Na porzadku dziennym (Il. zebranie zwierzchnodci z 14 X
1913) omawiano karno$¢, sprawe bibljoteki klasowej, kasy gminnej
i organizacje sadu.

Kol. S. o karnosci: uczniowie nie umig musztry i lekcewaza
przepisy).

Kol. K. (bibljotekarz) wnosi, azeby odebra¢ wszystkie ksigzki
z tamtego roku, oznaczy¢ godziny bibliotekarskie. Uchwalono 1 go-
dzine w tygodniu, w poniedziatek po pierwszej.

Kol. S. proponuje 2 godziny w tygodniu (wniosek upadt).

Kto bedzie trzymat pozyczong ksigzke dtuzej niz 2 tygodnie,
bedzie zmuszony zaptaci¢ 2 hal. kary.

Zgubiong ksiazke ma sie zaptaci¢ lub zastgpi¢ nowa tej sa-
mej wartosci.

Kol. L. (skarbnik): Podatek gminny ma by¢ uiszczony do
15b. m

Uchwalono 20 hal. miesiecznie na «Skauta», ktéry bedzie
przyznany uczniom na 2 dni wedtug alfabetu.

28. X. 1913, «Na porzadku dziennym: sprawa podatku, pilno
§ci w nauce i bibljoteka.

Skarbnik zdaje sprawe kasowa: dochody w dniu 28
pazdziernika 1913 wynoszg 2 K 78 h. Wydano 20 h. na pismo

9 Odnosi sie to do pierwszych poczatkéw organizowania od-
dziatu skautowego w klasie.
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«Skaut». Panu gospodarzowi klasy zwrécono 50 h. Bibljotekarzowi
na ksigzki 12 h. Ogdélem wydano 82 h. Pozostatos¢ kasowa wy-
nosi 2 K 8 h.

Podatku nie uiscito jeszcze 13 ucznidéw. Tych uczniéw skarb-
nik ma napomnieg.

Kol. S. zgtasza, zeby za te pienigdze (odnosi sie to zapewne
do 2 K 8 h.) jkupi¢ ksigzki do bibljoteki. Wniosek uchwalono.

Uchwalono takze, azeby ksigzki wypozycza¢ przed godzing
6sma ").

Kol. L zglasza, azeby wieksza uwage zwréci¢ na tych ucz-
nidw, ktorzy nie nosza zadan.

Uchwalono i radzono nad tern, azeby odby¢ wycieczke do
«Patacu Sztuk pieknych», azeby zwiedzi¢ pamigtki po ksieciu Jo-
zefie Poniatowskim i do Muzeum Narodowego»2.

11 XI. 1913. «Na porzadku dziennym: sprawa kasowa i bi-
bljoteki: 7 uczniéw nie uiscito podatku za 1 miesiac.

Bibljotekarz zdaje sprawe z bibljoteki: Ksigzek jest w bibljo-
tece 55.

Kol. K. zgtasza, azeby ksigzki wypozycza¢ 3 razy na tydzien,
w poniedziatki, 'Srody i soboty przed godzing 6sma. Wniosek ten
uchwalono.

Ksigzek nowych kupiono 10, a za ksigzki wydano 2 K 3 h.

Kol. S. zglasza, ze kol. B. zgubit dwa numery «Skauta», a na-
stepnych numeréw jeszcze niema, i zeby kol. B. odkupit numery
«Skauta», albo za nie zaptacit, a za kare niewypozyczanie mu
«Skauta» na 2 miesigce. Whniosek uchwalono.

Sprawa wycieczki: Patac Sztuk pieknych z pamiatkami po
ks. Jozefie Poniatowskim zwiedziliSmy dnia 30. X 1913

Zaprojektowano zwiedzenie Muzeum Narodowego w najbliz-
szych dniach».

1 XlIl. 1913. «Muzeum Narodowe zwiedzilismy dnia 25. XI.
1913. Stan kasy wynosi 2 K 29 h.

Za te pieniadze uchwalono kupi¢ nowy zapas ksigzek»3.

2. XIl. 1913 odbyto sie walne zgromadzenie cztonkéw
gminy.

J Po 1-szej zapewne spieszno im bylo do domu.

2 Z powodu 100-letniej rocznicy $mierci ks. Jézefa urzadzona
byla wystawa pamigtek po bohaterze w patacu T-wa Sztuk Piek-
nych.

3 W mysl polecenia kupowali odpowiednie tanie dzietka
z wydawnictwa Arcta w Warszawie i z «Bibljoteczki Uniwersyte-
téw ludowych i miodziezy szkolnej».
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Kol. S. (sekretarz) przedstawia dotychczasowe czynnosci.

Bibljoleka dziet 53, zwiedzenie Muzeum Narodowego. W po-
niedziatki, Srody i soboty wypozyczanie ksigzek. Podatek 8 h.

Kol. St. proponuje urzadzenie wieczorku.

Kol. J.: Dotychczasowy sad kolezeriski mato sie zajmuje spra-
wami.

Kol. B.: Zgineta rysownica.

Kol. K. zarzuca, iz gazeta szkolna nie wychodzi».

Na zebraniu tern dokonano nowych wyboréw, poniewaz 3-ch
cztonkéw zwierzchnosci i jeden sedzia ztozyli swoje urzedy.

Z protokotow innych dowiadujemy sie, Zze gmina
oprécz «Skauta» zaprenumerowata tygodnik warszaw-
ski «Zbliska i Zdaleka». Wogole zarzadzanie czy-
telnictwem byto jedng z najwazniejszych czynnosci czton-
kow zwierzchnosci. Z koricem lutego bibljoteczka kla-
sowa gminy zawierata 87 tomikow i dwa czasopisma dla
miodziezy. Z bibljoteki korzystato, jak sie dowiadujemy
z protokotu — w miesigcu grudniu np. 45 uczniow, a wiec
ksigzki byty w ustawicznym ruchu.

Na nastepnem posiedzeniu zwierzchno$é roztrzasata
inne sprawy, jak zwiedzenie Muzeum Czartoryskich, urza-
dzenie wycieczki do Zakopanego. «Ta wycieczka — wy-
wodzi jeden z cztonkéw zwierzchno$ci — kosztowataby
12 K, wiec uczniowie moga sktada¢ przez zime pienig-
dze. MielibySmy pamigtke z miodych lat». «Sprawg wy-
cieczki do Zakopanego zajmg sie kol. L. i K». Zastana-
wiano sie tez «nad urzgdzeniem sztuczki dramatycznej i te
sprawe oddano w rece kol. Sk.», tudziez nad urzgdzeniem
«poranku staraniem gminy szkolnej IV. klasy wwdziatowej
dla ucznidéw catej szkoty».

Program poranku wykonali uczniowie wiasnemi si-
fami. Podajemy «zaproszenie», ktdre urzadzajacy roze-
stali po innych klasach.

«Il. Poranek, wurzgdzony staraniem
gminy szkolnej IV. klwydziatowej na Smo-
lensku, odbedzie sie dnia 20. Il. 1914.
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Na program zitozg sie:

1 Odczyt: «0 znaczeniu skautingu».................. J K
2. Gra na skrzypcach: «Traumerei» Schumanna L. St.
3. Deklamacja: «Reduta Ordonax................. E. S
4. Gra na skrzypcach: «Nokturn» Chopina . . . L. St
5 Podziekowanie. ..., l. L

Poczatek o godz. 11-ej przed potudniemy.

Nader ochotnie wygtaszali tez wobec klasy referaty
na temat, ktory sobie sami obrali. Uczen, ktéry grat na
poranku szkolnym, mowit na temat «Z historji mu-
zyki Sredniowiecznej», inni «0 awjatyce»,
«0 skautingu» it p. Sprawami porzadku w Kklasie
zajmowali sie «gospodarze», jednakowoz na zebraniach
zwierzchnos$ci nie radzono nad tern wiele. Od czasu do
czasu tylko jeden z gospodarzy przedstawiat stan porzgdku
w sali szkolnej, przyczem raz zgtosit wniosek, «ze od kaz-
dego S$miecia, znajdujgcego sie pod uczniem, placi ten
uczen za kare 1 h.».

Przytoczone sprawozdania z posiedzen zwierzchno-
§ci odstaniajg nam czesciowo obraz zycia miodziezy
v/ szkole, dowiadujemy sig, jakiemi sprawami zajmowali
sie uczniowie, jaki wptyw miaty uchwaly zwierzchnosci
na tryb zycia szkolnego, o ile wystepuje u miodziezy
w tym wieku zdolno$¢ inicjatywy, umiejetno$¢ samoksztat-
cenia. Przy dyskretnem kierownictwie wiele spraw, do-
tyczacych wychowania, a nawet nauki samej, powierzy¢
mozna miodziezy. Przeciez zwiedzanie muzedw i wystaw,
urzadzanie wycieczek, porankéw szkolnych, organizowa-
nie czytelnictwa wiasnemi silami uczniow — wielki wptyw
wywierajg na ich rozwoj duchowy i «nauka» taka chyba
niemniej im korzysci przyniesie, anizeli odrabianie lekcji
I «nietracenie drogiego czasu».

Podczas gdy zwierzchno$¢ gminna dbata o porzadek
w klasie, zatatwiata sprawy natury administracyjnej i tro-
szczyla sie o potrzeby intelektualne miodych obywateli,
Sad kolezenski zajmowat sie sprawami wynikiemi
z nieporozumien i zatargbw w gminie szkolnej. Poczucie
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sprawiedliwosci i stusznosci tkwi w duszy dziecka gle-
boko, doznang krzywde odczuwa ono dotkliwie i pragnie
zados$¢uczynienia. O ile krzywda wyrzadzona zostata
dziecku ze strony starszego, silniejszego, n. p. wycho-
wawcy, a nie ma moznosci zadoscuczynienia, budzi sie
w niem nieche¢, a nawet nienawis¢, co oczywista nieko-
rzystny wywiera wptyw na rozwoj uczuc, na charakter.
W gronie rowie$nikow dziecko samo wymierza sobie spra-
wiedliwos$¢, albo tez zwraca sie ze swg sprawg do star-
szych. | oto w takich wypadkach sad kolezenski
waznym moze byé czynnikiem wychowawczym, wzwy-
czaja miodziez do Zzycia obywatelskiego w przysztosci,
uczy bezposrednio, na przyktadach, jakie zycie samo na-
suwa, pojecia prawa. Oddajmy wymierzanie sprawiedli-
wosci, tam, gdzie to miodziezy dotyczy — miodziezy
samej.

Wedtug postanowienia «Konstytucji» zajeta sie
zwierzchno$¢ gminna na ll-giem posiedzeniu sprawrg wy-
boru sgdu kolezenskiego. Wybory do sadu odbyty sie po-
dobnie jak do zwierzchnosci w spos6b powazny, na jaki
zastuguje podobny akt w zyciu gminy. Podkres$lamy ten
moment, bo gdyby w takich wypadkach ujawnit sie w kla-
sie «nastrdj wesoty», gdybySmy wdwczas zauwazyli zna-
czace usmiechy, dowcipkowanie — stowem lekcew azenie
ze strony uczniéw, patrzenie nan jako na «zabawke» —
zgory spodziewac sie mozna, ze proba urzadzenia gminy
szkolnej nie miataby wtedy powodzenia. W zarodku sa-
mym tkwitby pierwiastek, ktoryby unicestwit Srodek tak
doniosty w wychowaniu, jakim jest samorzad ucznidw.
Zdaje mi sie, ze obok osobowosci nauczyciela, zapewnia
gminie szkolnej powcdzenie i rozwdj przedewszystkiem
pierwrsze wystgpienie uczniow w charakterze «obywatel-
skim», a wdec stosunek «na ser jo» do tych czynnosci,
ktére SciSle sa zwigzane z pojeciem autonomji uczniow.

Po wybraniu sedziow cztonkowie gminy odnosili
sie w wypadkach, ktore uznawali za wazne, do Sadu ko-
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lezenskiego, zlozonego z pieciu ucznidw. Wnhniesione
«skargi» oraz sprawozdania z posiedzen Sadu kolezen-
skiego odzwierciedlajg nam w pewnej mierze inng znowu
strone zycia w matej spotecznosci naszej gminy szkolnej.

Oto litanja «przestepstw» w ciggu pierwszych mie-
siecy istnienia gminy szkolnej: przezywanie i trgcanie,
rzucanie skérkami pomaranczowemi (wasnie nastat «se-
zon pomaranczowy»), odrywanie wieszadet u plaszczy
wskutek gonienia po klasie, rzucanie gabka i Scierkg na
kolegow, wreszcie bicie i ktucie igla. Wszystkich tych wy-
kroczen dopuscili sie sprawcy w czasie przerw w nauce.

Jeden z uczniéw pisze do Sadu kolezenskiego: «Uskarzam
sie na izraelite R M, ktéry mnie przezywa i nie da mi spokoju,
przychodzi do mnie ma pauzie i traca, jak co pisze. Upraszam
przeto o poparcie mojej sprawy. W. M.

Inny donosi «uprzejmie, ze U. i L. nie dadzg spokoju na
przerwie i rzucajg skérkami pomaranczy, przez co walajg ukra-
dnie, rozrzucajg skérki, a przechodzac, mozna noge ztamaé. Dlatego
zadam wgladniecia i zado$Cuczynienia». Na skardze oprdcz pod-
pisu oskarzyciela widniejg nazwiska 3 Swiadkow.

Przeciwko tym samym uczniom wplyneta i druga skarga
0 «rzucanie tupkami calg pauze do kolegdw7 tak, ze w7 tawce sie-
dzie¢ niepodobna, lecz calg .pauze trzeba sta¢ przy drzwiach, za
szafg, albo w sieni. Juz kilka razy — pisze oskarzyciel — prosi-
fem L., aby rzucania zaniechal, lecz to nie pomogto — wiec upra-
szam Swietny Sad o faskawe zatatwienie tej sprawy, od ktorej
spokdj w klasie podczas pauzy zalezy. Za prawdomowno$¢ tej
skargi recza: (nastepujg podpisy)».

Jeden z obywateli wni6st pismo do Sadu kolezeriskiego
z prosba o «taskawe przeprowadzenie $ledztwa w sprawie zrzu-
cania i urywania przy ptaszczach wieszadet. Juz trzy razy — zali
sie — zerwano mi wieszadto, a plaszcz prawie codzien lezy na
ziemi. Ja przychodze do szkoty w czysciutkim ptaszczu, a wycho-
dze, jakbym sie w nim po ziemi talat...»

Uczen ten wymienit nazwiska trzech kolegow? ktdrych po-
dejrzywat jako sprawcow. Miedzy posadzonymi jeden czut sie nie-
winny i zazgdat satysfakcji: «Oskarzam — pisze — Sk. 0 posgdza-
nie mnie 0 zrzucanie plaszczOw z wieszadet, a to biegajg po kla-
sie £. J. i E | takze M biega po Klasie i bije kazdego, ktdry jest
stabszym i kiuje igta».
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Charakterystyczng nader jest skarga, ktorej tres¢ i podane
tam motywa $wiadczg o Wysokiem pojmowaniu powierzonych god-
nosci i potaczonych z niemi obowigzkéw. Czionkowie Sadu kole-
zenskiego sami przestrzegali surowo i wzajemnie na siebie uwa-
zali, by kazdy z nich wywigzatl sie nalezycie z powierzonego mu
zadania.

«Niniejszem zawiadamiam kolegéw Sadu kolezenskiego —
pisze watly i matego wzrostu chiopczyna, najmiodszy w gronie
sedziowskiem — iz kol. Prz. nie nadaje sie do spetniania godnosci
sedziego z powodu nieodpowiedniego zachowania sie podczas pauz.
ktory jako sedzia (podkreslone w oryginale) powinien daé¢ przy-
ktad swym kolegom, by i oni ustatkowali sie.

Ja za$ jako prokurator musze oskarza¢ bezwzglednie (sic!),
lecz najlepiej niech osadzi to Sad kolezenski, jaki wyrok moze
ustatkowaé kol. Prz.».

Naog6t tego rodzaju skarg wptyneto w ciagu dwu
miesiecy oém, a wiec liczba wcale skromna, tak, ze nie
bylo obawy, by sie owo wzajemne skarzenie wyrodzito
W przyzwyczajenie, w pieniactwo. Sad kolezenski rozpa-
trywat wniesione skargi na swych posiedzeniach i zazwy-
czaj zapadata uchwata, by przewodniczacy sgdu «upom-
niat najsurowiej» winnego. Byta to w mys$l «Konstytucji»
kara najtagodniejsza. W sprawie zrzucania ptaszczy po-
wzigt ten Sad wielce oryginalng uchwate, zanotowang
w protokoéle, a mianowicie, «by jeden z cztonkéw Sadu
pilnowat wieszadet podczas pauz; zostat przeznaczony do
pilnowania kol.-sedzia K.». Zapobieganie ztemu, posunigte
tu do ostatecznych granic.

W jednym wypadku zastosowat Sad kare najostrzej-
sza, podang w «Ustawie», tak, ze musiatem posredniczy¢
i nieco ztagodzi¢ wyrok za surowy. «Poniewaz przez
wszystkie pauzy — brzmi wyrok — kol. U. rzuca poma-
ranczowe skorki na kolegéw, przez co nietylko przeszka-
dza kolegom swoim w nauce (widocznie chodzi o po-
wtorke lekcyj w czasie przerw), ale i moze spowodowac
jakie$ nieszczescie, Sad kolezenski uchwalit, by kol. U.
wykluczy¢ przez 1 miesiac, t. j. luty, z Gminy szkolnej i po-
zbawi¢ go korzystania z bibljoteki klasowej».
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Wiadomo, ze miodziez sktonna jest do wymierzania
surowych kar, do pomijania okoliczno$ci tagodzacych
i w takich wypadkach interwencja wychowawecy jest wska-
zana, moze on bowiem wtedy na przyktadzie wytluma-
czy€, ze zbyt ostry wyrok nie zawsze prowadzi do celu.

W sprawie skargi, podanej przez jednego z czion-
kow Sadu na kolege w urzedzie, odbyto sie osobne po-
siedzenie, ktérego przebieg wedtug zapiskow byt nastep
pujacy:

«Prokurator Sadu kol. K. oskarza cztonka Sadu Prz.
0 nieodpowiednie zachowanie sie i niespetnianie swych
obowigzkdw.

Kol. St. (drugi sedzia) podat wniosek, by Prz-go prze-
wodniczacy Sadu upomniat najsurowiej, przeciw czemu
kol. Prz. protestowat i podat sie do dymisji. Dymisja ta
zostata przez Sad kolezenski przyjetg». Dymisje eks-se-
dziego przyjeta tez nastepnie cata gmina do wiadomosci
1wybrata na jego miejsce godniejszego.

Zadaniem mojem byto podanie mozliwie wiernego
obrazu zycia samorzadowego we wspomnianej Kklasie.
W przytoczonych sprawozdaniach ucznidéw z posiedzen
Zwierzchnosci i Sadu kolezenskiego, jak réwniez w po-
danych skargach uderzy¢ powinien kazdego najzupetniej
powazny stosunek uczniow do instytucyj samorzad-
nych — stosunek, wynikajagcy ze wspotzycia miodziezy.
Czasami uderza nas szczera naiwnos$¢ ucznidow w tym
okresie zycia. Oczywista, ten ton powazny w stosunku
do gminy szkolnej ujawnia¢ sie musi takze i w postepo-
waniu nauczyciela, w sposobie przyjmowania «uchwat,
whioskdw i zyczen» miodych obywateli, w czuwaniu nad
tern, by powziete uchwaty byty wykonane. Jesliby pewne
postanowienia byty bezcelowe albo nawet szkodliwe dla
dobra gminy, dla wychowania, wowczas nalezy odpowied-
nio pokierowac¢ i wykaza¢ niewtasciwo$¢ uchwaty. Wy-
padki takie sg jednak — o ile sie przekonatem — rzadko-

Szkola twdrcza 16
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§cig, z reguty miodziez kieruje sie zdrowym instynktem
w swoich dazeniach i projektach.

Dokonana proba przekonata mnie w zupeinosci
0 wysokiej wartosci wychowawczej samorzadu uczniow
w szkole. Nie bedziemy tu rozpatrywali wpltywu gminy
szkolnej na rezultat klasyfikacji z koficem roku czy pot-
rocza, albowiem nie byloby to wilasciwem Kkryterjum
w ocenianiu wartosci samorzadu miodziezy. Na postepy
uczniéw w zachowaniu, w przedmiotach nauki, tyle sie
sktada réznorodnych czynnikéw — i inteligencja dziecka,
jego wrodzone zdolno$ci, zamitowanie do przedmiotow,
Srodowisko i stosunki spoteczne, a co najwazniejsza me-
toda nauczania i umiejetno$¢é zainteresowania miodziezy
danym przedmiotem — ze ocena gminy szkolnej i jej zna-
czenia pod tym katem widzenia, nie miataby wiasciwie
celu. Znaczenie samorzadu w szkole tkwi przedewszyst-
kiem w nim samym, jako w doniostym czynniku wycho-
wawczym, | bez wzgledu na niezawodny wplyw, jaki wy-
wiera na catoksztatt pracy uczniow, na jej wydajnos¢, po-
siada samorzad sam w sobie wysoka i trwalg wartosé
ksztatcgcg, jest on bowiem znakomitg szkolg zycia.

Liczne miatem dowody, ze nauczyciel powierzy¢
moze miodziezy wiele spraw i zaufac jej taktowi. Mtodziez,
wychowywana w atmosferze samorzadu, jest rzeczywiscie
karng i nie naduzyje zaufania nauczyciela, takze i w ta-
kich wypadkach, gdy pozostawiona jest samej sobie. Oka-
zuje woéwczas samodzielnos¢ i szczere zrozumienie honoru
gminy szkolnej. Przytocze tu jeden jeszcze szczegot z zy-
cia matej spotecznosci autonomicznej.

Pewnego razu, zatrzymany jakim$ waznym wypad-
kiem, sp6znitem sie do szkoty i zamiast 0 godzinie 6smej,
przyszedtem o 83« Zatrzymawszy sie chwile przed
drzwiami klasy, zwrdcitem uwage na niezwykly spokdj.
Nie stycha¢ hatasu, ani nawet gto$nej pogwarki, to tez
bytem przekonany, ze mnie dyrektor albo ktéry z kole-
gow zastepuje. Wchodze do klasy i miasto kolegi widze
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za katedra wojta gminy szkolnej z ksiazkg w reku, ktory
Z powagg wywotuje matych obywateli do czytania. Po-
dziekowatem wadjtowi uprzejmie za zastepstwo i kazatem
chtopcom wsta¢ do modlitwy, ale i w tej czynnosci wajt
mnie juz byt wyreczyt. Fakt ten Swiadczy wymownie, ze
spokdj, porzadek, karno$¢ w klasie osiggng¢ mozna nie-
tylko ewentualnem wzbudzeniem obawy przed jakiemi$
nastepstwami nieprzyjemnemi, ale takze i $rodkiem
0 wiele pewniejszym, a co wazniejsza — prawdziwie wy-
chowawczym, t. j. szczerem zaufaniem do miodziezy, po-
wierzaniem jej waznych czynnosci przy dyskretnem Kie-
rownictwie.

Dajmy miodziezy sposobno$é samowychowywania
wolwczas, kiedy coraz silniej wystepuje poczucie wiasnego
«ja», kiedy ona troskliwg opieke starszych odczuwac po-
czyna jako ciezar i wiezy krepujgce. Zaufanie, okazane
wtedy miodziezy, pozyska nam serca naszych miodych
przyjaciot, a tern samem przyczyni sie do usuniecia kon-
fliktow cichych i ukrytych w duszy, lub tez jawnych, ja-
kie dzisiaj jeszcze maja miejsce w zyciu szkolnem.

16*



PROGRAM | METODA W SZKOLE TWORCZEJ.

1. Klasa elementarna.

Zycie szkolne rozwija¢ sie moze, podobnie jak zy-
cie wogole, tylko w warunkach sprzyjajacych, a najwaz-
niejsze z nich — to nalezyte odzywianie i zdrowe powie-
trze, ktére zapewni¢ nalezy wszystkim dzieciom. Wpro-
wadzmy gromadke dzieci 25 do 30 do klasy przestronnej,
w ktorej sie bedg moglty porusza¢ swobodnie i gdzie im
nie zabraknie powietrza i stonca. Od samego tez poczatku
powinny dzieci przebywa¢ w otoczeniu estetycznem,
wséréd zieleni i kwiatéw; $ciany ich «domu» w szkole,
gdzie im uptywa najpiekniejsza cze$¢ zycia, niechaj zdo-
big artystycznie wykonane kopje dziet wielkich mistrzow.
Usunmy z klasy przygnebiajgce swym wygladem nieeste-
tycznym i szablonowe tawy szkolne, o ktérych powie-
dziano, ze sg wiezieniem dla dzieci, a ustawmy w ich miej-
sce wokot Scian higjeniczne i estetycznie wykonane krze-
setka i stoliki, przy ktérych dzieci uczyé sie beda i pra-
cowaé. W urzadzeniu klasy nie moze tez zabrakng¢ szaf
z roznemi materjatami i narzedziami do pracy, oraz po-
tek, na ktorych dzieci umieszczajg swoje wyroby.

W takich warunkach moze sie odbywaé praca
i nauka w duchu szkoty twérczej. Rozwazmy zkolei, co
stanowi tre$¢ pracy dzieci, jaki jest program nauki i na
jakich opiera sie zasadach.
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W szkole twoérczej niema wiasciwie programu w sen-
sie szkoty tradycyjnej; materjat naukowy wyptywa z zy-
cia i rozwija sie stopniowo, czyli jak juz wspomniatem,
ma charakter dynamiczny. W niektérych szkotach no-
wego typu, n. p. w szkotach spotecznych w Hamburgu
(Gemeinschaftsschulen) pozostawiona jest nauczycielowi
zupetna swoboda i tam zadnego programu utozonego
zgéry i obowigzujgcego niema. W miare nasuwajacych
sie zagadnien i faktdw, czerpanych z zycia otaczajgcego,
odbywa sie opracowanie materjatu naukowego w zwigzku
z wysunietemi przez dzieci lub nauczyciela zagadnieniami.
Po skonczonej w ciagu dnia lub tygodnia takiej pracy
pisze nauczyciel sprawozdanie i w ten sposéb po-
wstaje wierny obraz zycia dzieci w szkole, ich postepow
i wykonanych prac. W szkotach belgijskich, prowadzo-
nych wedtug metody Decroly’ego, isthieje program opra-
cowany z punktu widzenia potrzeb dziecka i jego stosunku
do otoczenia (rodzina, szkota, spoteczenstwo, zwierzeta,
rosliny, ziemia, storice). W szkole Decroly’ego opracowuje
sie w ciggu roku nastepujgce tematy: odzywianie, po-
trzeba walki z ujemnemi wpltywami klimatycznemi,
obrona, praca zbiorowa (Hamaide, La Méthode De-
croly).

W metodycznem opracowaniu materjatu rozrdznia
Decroly nastepujace trzy fazy: 1. obserwacja (bezposred-
nie gromadzenie wiadomosci); 2. kojarzenie w czasie
i przestrzeni; 3. wyrazenie konkretne (modelowanie, wy-
cinanie, sporzadzanie przedmiotéw, rysunek), tudziez wy-
razenie abstrakcyjne (czytanie, opowiadanie, pisanie, or-
tografja, prace samorzutne).

W nowych szkotach austrjackich istnieje mini-
malny program ramowy, uflozony w ten sposob,
iz nauczyciel ma mozno$¢ uwzglednienia $rodowiska
i wprowadzenia potrzebnych zmian. Ramy wypetnia nau-
czyciel wspélnie z dzieémi zywa treScig. W programie
na pierwsze cztery lata nauki wrszkole powszechnej nie-
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ma $§$cistego podziatu na poszczegblne
przedmioty naukowe, ale istniegje nauczanie
koncentracyjne (Gesamtunterricht), a osrodkiem
tego nauczania jest nauka rzeczy ojczystych
i nauka zycia. Poniewaz usunieto podziat na przed-
mioty, niema tez pokratkowanego rozktadu
godzin, ktory tak wazng odgrywa role w szkole tra-
dycyjnej. Zaje¢ dzieci nie przerywa dzwonek, i to nieraz
W momencie najintensywniejszej pracy; ten mechaniczny
$rodek dzielenia «lekcyj» w ciggu kazdego dnia zostat zu-
petnie usuniety. Przejscie z jednego do drugiego tematu,
z jednej dziedziny pracy do drugiej wynika z przyczyn
natury rzeczowej i psychologicznej. Wobec braku obowig-
zujgcego rozkiadu godzin uklada sobie nauczyciel plan
pracy celem unikniecia nietadu i rozprdszenia, dba
0 odpowiednie ustosunkowanie poszczegllnych zajec,
a W szczegolnosci stara sie o to, by dzieci nalezycie sie
¢wiczyly w czytaniu, pisaniu, w rachunkach i robotach
recznych. (Fadrus. Lehrplan flr das 1—5 Schuljahr der
Allgemeinen Volksschule).

Pierwszy rok nauki, w szczegdlnosci poczatkowe
trzy, wzglednie cztery miesigce stanowi¢ winny jakoby
okres przejsciowy miedzy zyciem dziecka w do-
mu a nowem zyciem szkolnem. Nauka w tym czasie winna
mie¢ charakter zabawy, przeksztalcajacej sie stopniowo
w prace systematyczng. TreScig nauki w pierwszych mie-
sigcach bedg tedy zabawy igry, obserwacje na
przechadzkach iwycieczkach, pogadanki
na temat przezy¢ dzieciecych, opowiada-
nie bajek i powiastek, odczytywanie ba-
jekprzeznauczyciel a Spiew, lepienie, opi-
sywanie obrazkéw, przedstawiajgcych
tre$§¢ z zycia dzieci, rysowanie, malowa-
nie barwne mi kredkami, wycinanie, ukta-
danie patyczkow wrozne figury it. p. W ten
sposOb dziecko wycwiczy swe zmysty, nabierze zreczno-
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§ci i wprawy w wykonywaniu celowych ruchéw, zdobe-
dzie zas6b doktadnych wyobrazen i nauczy sie wypowia-
da¢ we wiasciwy sobie spos6b wilasne przezycia psy-
chiczne. Przedmiotem, koncentrujgcym, skupiajagcym
wspomniane wyzej zajecia i pouczenia, bedzie w pierw-
szych miesigcach nauka orzeczach pod zmysty
podpadajgcych.

Przy tej nauce nie poprzestajemy na samem uzmy-
stawianiu — na ogladaniu i omawianiu okazu lub ryciny,
ale pobudzamy dziecko do samodzielnego ujecia omawia-
nej rzeczy zapomocg réznorodnych materjatow i Srodkow
technicznych, w postaci rysunku, ulepianki, wycinanki
i t. d. w mysl wspomnianej juz zasady, ze dziecko jest
nietylko istotg pobierajgcg wrazenia Swiata ze-
wnetrznego, ale ze tkwig w niem dyspozycje psy-
chiczne, dgznos$ci do wypowiadania sie,
do wyrazania sie. Srodkiem za$ wyrazania sie jest
nietylko mowa, ale takze i reka. Mowa reki za$ (ule-
pianka, rysunek, malowanka) nieraz silniej przemawia
do duszy dziecka, niz najpiekniejsze stowo.

Lepienie i rysowanie stanowig wiec bardzo wazne
zajecia dzieci w poczatkowych miesigcach pierwszego
roku nauki. W tym celu kazde dziecko winno mie¢ de-
seczke lub tabliczke z linoleum, gabke zwilzong lub
szmatke, zastrugane drewienko, papier, otowek i kredki.
W czasie lepienia dzieci powinny wdziewac¢ fartuszki ce-
ratowe. Nauczyciel postarac sie winien o gline, ktérg prze-
chowuje w szafie szkolnej w stanie wilgotnym. Po odpo-
wiedniej pogadance, opartej na obserwacjach dzieci i ich
przezyciach, otrzymuje kazde brytke gliny i rozpoczyna
sie lepienie. Lepig balonik, pitke, jaje, gniazdko, koszy-
czek, garnuszek, miseczke, lichtarz, grzyby, kwiaty, zwie-
rzeta i t. p. Od czasu do czasu pozostawi¢ nalezy dzie-
ciom swobode w wyborze przedmiotu, ktéry ma by¢
przedstawiony w glinie.

Lepienie jest znakomitym $rodkiem c¢wiczenia zmy-
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stu dotyku, ruchu i wzroku; stanowi tez wyzszy i dosko-
nalszy stopien uzmystawiania. Dziecko samodzielnie po-
znaje ksztalt rzeczy i jej istotne cechy. Ale co do wyko-
nania, nie mozna zada¢ od dzieci siedmioletnich Scistosci
i wykonczenia rzeczy; idzie gtéwnie o to, by dziecko
uchwycito typ rzeczy tak jak jej obraz zarysowat sie
w jego Swiadomosci, by w ten spos6éb wyrazito swoje prze-
zycia. Godzina takiego produktywnego zajecia jest praw-
dziwg rozkoszg dla dzieci. Ruch i dziatanie, wyzwalajgce
przyjemne uczucia i duze zainteresowanie, przykuwajg
uwage dziecka, ktére podziwia, jak z nieksztattnej brytki
gliny powstaje w jego rekach rzecz, podobna do obser-
wowanej w naturze.

W zwigzku z lepieniem pozostaje wycinanie z barw-
nego papieru, rysowanie i malowanie kredkami. W ten
sposéb dzieci zdobyw”aja tez wyobrazenia
barw. Rysowanie moze by¢ poprzedzone uktadaniem
patyczkow. Dzieci rysuja zazwyczaj rzecz, ktérg przed-
tem ulepity z gliny albo utozyly z patyczkéow'. Rysowac
powinny nietylko w zeszytach, ale i na tablicy. W tym
celu pozadane jest umieszczenie wzdtuz Scian izby szkol-
nej tablic z linoleum, na ktérych Kkilkoro dzieci rysuje
rownocze$nie, a reszta w swoich zeszytach. W naszej li-
teraturze pedagogicznej istniejg z zakresu nauczania ry-
sunku i wycinanki powazne prace Henryka Polichtay.
Dzieta te, oparte na gruntownych studjach i dtugoletniem
doswiadczeniu praktycznem, odznaczajgce sie intuicjg ar-
tystyczng, sa znakomita pomoca dla nauczyciela, ktéry
w tym kierunku zmierza do samodzielnosci.

Poniewaz rysunek, jako $rodek wyrazania sig, sta-
nowi tak wazny dziat zajeC i nauki szkolnej dzieci na tym
stopniu, pozadane jest, a nawet konieczne, by przede-

J H. Policht i G. LenhAczyk. Podrecznik do nauczania rysun-
kéw w szkotach powszechnych. Krakéw 1923, — Henryk Policht.
Metodyczne nauczanie wycinanki. Krakow 1924,
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wszystkiem sam nauczyciel posiadat jak najwieksza
wprawe w rysowaniu, w ilustrowaniu nauki o rzeczach,
bajek i powiastek zapomocg barwnego rysunku na tablicy.

Nauczyciel powinien w ciggu tych pierwszych mie-
siecy wyzyska¢ kazda sposobnos$¢, by dzieci sktoni¢ do
pracy samodzielnej, by je zajg¢ ¢wiczeniami recznemi.
Dzieci bawig sie np. na dziedzincu szkolnym pitkg — nie-
chaj potem ulepig balonik i'narysujg koto. Przypatruja
sie podczas przechadzki gniazdku i ptakom, a wiec dac
im trzeba zadanie w zwiagzku z poczynionemi spostrzeze-
niami. Niechaj ulepig gniazdko i jajeczka. Podobnie na
podstawie obserwacji i pogadanki o owocach, jarzynach,
drzewach, o ulu i t. d. dzieci lepig i rysuja owe przed-
mioty. Dzieci obserwuja storice, potem wycinajg z papieru
koto i malujg je barwnemi kredkami. W czasie $wigt Bo-
zego Narodzenia dzieci przygotowujg wiasne ozdoby na
drzewko, wycinajg z barwnego papieru gwiazdy, tancu-
szki i t. p. Zajecia te wszystkie majg narazie charakter
zabawy, ale réwnocze$nie przygotowujg do systematycz-
nej pracy recznej i nauki.

Obserwacja rzeczy na podworzu szkolnem, w ogro-
dzie, na przechadzce i wycieczce i w zwigzku z tern le-
pienie, rysowanie, malowanie, wycinanie, ksztatcg zmysty
dziecka, rozwijaja zreczno$é i sprawno$¢, przyczyniaja
sie do wytworzenia zasobu jasnych wyobrazeh o rzeczach
z otoczenia — stowem wywierajg wptyw nader dodatni
na ogollny rozwoj dziecka. W ten spos6b prowadzona
<nauka o0 rzeczach podpadajgcych pod
zmysty» pobudza dzieci do dziatania, do pracy pro-
duktywnej.

Nauka o rzeczach powinna by¢ tak prowadzona, by
dziecko samo stanowito niejako ognisko tej nauki, by
osoba jego wysunieta byta na plan pierwszy. Mowiac n. p.
0 odziezy, kazemy méwié¢ o jego wiasnem ubraniu, skad
sie wzieto, jak powstato, kto je uszyt i t. p. Pogadanka,
ujeta w ten sposob, bedzie miata dla dziecka duzy urok,
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obudzi w niem zywy interes i niezawodnie utrwali jego
wyobrazenia o zwierzetach i ro$linach, dostarczajacych
surowcéw, z ktérych sporzadzono jego wilasng odziez, tu-
dziez o osobach, ktére jg sporzadzity. Podobnie postepu-
jemy, gdy jest mowa o domu, o rodzinie, 0 zywnosci,
0 roslinach, zwierzetach, mineratach i t. d. Obranym te-
matem zajmujg sie dzieci kilka godzin, a nieraz i kilka
dni. Postepowanie metodyczne powinno sie z reguly
przedstawiaé nastepujgco: Najpierw dzieci obserwuja
lgromadzag materjatna przechadzkach lub wy-
cieczkach, nastepnie zdajg w szkole sprawe z po-
czynionych obserwacyj. Sprawozdanie to po-
winno sie odbywac¢ w ten sposéb, ze jeden uczeh opowiada
0 swych spostrzezeniach, obserwacjach i o przezyciach
na wycieczce, a inni w miare potrzeby uzupetniaja jego
opowiadanie, przyczem nauczyciel stara sie o uporzad-
kow anie materjatu, o zebranie i utrwalenie rze-
czy waznych i istotnych (asocjacja). Wreszcie pobudzamy
dzieci do wyrazenia swoich obserwacyj za-
pomocg réznych S$rodkéw technicznych, jak ulepianka,
rysunkiem, wycinankg, stowem pisanem i t p. (eks-
presja).

Po kilku miesigcach (3—4) takiego przygotowania
nastepuje nauka czytania i pisania, tudziez rachunkéw
w ciggtym zwigzku z wycieczkami i z naukg o rzeczach
podpadajacych pod zmysty.

Zacznijmy od nauki rachunkéw, ktéra réwniez po-
czatkowo ma charakter zabawy. Dzieci licza wprawdzie
od pierwszych dni pobytu w szkole, ale to nie jest jeszcze
nauka we wilasciwem znaczeniu. Liczg rzeczy w otocze-
niu, na przechadzkach, w ogrodzie szkolnym, podczas ry-
sowania i uktadania figur z patyczkbw. Mozna im tez
urzadzi¢ zabawe w sklep»; dzieci sprzedajg i kupuja
rézne towary, jak wstazki papierowe, otéwki, stare piora,
rysiki, guziki, zeszyty, szpulki, kasztany, pudetka, zapatki
1t p. Do tych zabaw nauczyciel nawigzuje ¢éwiczenia ra-
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chunkowe — daje pojecie zbioru i ¢wiczy w dziataniach
przy pomocy konkretnych przyktadow, czerpanych z zy-
cia dzieci.

Jak juz wspomniano, nauka czytania i pisania roz-
poczg¢ sie winna w 4-tym, a nawet w 5-tym miesigcu po-
bytu dziecka w szkole. Czy takie rzekome opéznienie jest
pozadane? Jak mozna uzasadni¢ odiozenie tych wiasnie
najbardziej typowych zaje¢ szkolnych na czas pdzniejszy?
W tej sprawie trzeba sie oprzeé na obserwacjach dzieci,
w szczeg6lnosci, jak przyswajaja sobie w poczatkach
sztuke czytania i pisania. Otéz kazdy niezawodnie zauwa-
zyt, ile trudnos$ci sprawia dziecku w pierwszych tygod-
niach kreslenie liter rysikiem czy otowkiem, jak niezrecz-
nie postuguje sie term przyborami i jak szybko dziecko
sie meczy i nudzi. Stan podobny nie moze oczywiscie
wzbudzi¢ zamitowania i ochoty do pisania, owszem znie-
checa dziecko do pracy szkolnej, tern bardziej, ze nie ma
-jeszcze zrozumienia dla takich czynnosci, jak czytanie
i pisanie.

Te trudnosci, nad ktéremi biedzi sie dziecko w po-
czatkach pochodzg stad, ze brak mu wprawy w kresle-
niu, ze muszkuty reki sa niewycéwiczone, ze zmyst wzroku
i ruchu réwniez wymaga poprzednich ¢wiczen. Cwicze-
nia takie — to wiasnie lepienie i rysowanie przedmiotow
z otoczenia. Moznaby tez poprzedzié¢ pisanie uktadaniem
liter z patyczkéw. Dzieci widza na wywieszkach sklepo-
wych, na ogtoszeniach duze litery — niechaj je nasladuja,
uktadajgc odpowiednio patyczki, a potem rysujac te same
litery. A, L, M, T, H, K, P, W, E, F, N, Z, O, D, z ktérych
powstajg wyrazy i krotkie zdania DOM, MAMA, MAMA
MA DOM. Dzieci mogg w ten sposob utozy¢ z patyczkdéw
i narysowa¢ swoje imiona i nazwiska, szczegdlnie krétkie
i tatwiejsze.

Skoro juz dzieci nabraly dostatecznej wprawy
w uktadaniu i rysowaniu liter, przystepujemy do sktada-
nia i czytania przy pomocy ruchomego alfabetu. W tym
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celu kazde dziecko winno mie¢ wiasne pudetko z lite-
rami, wydrukowanemi na matych kartonikach. Na tek-
turze nakleié mozna w takiej ilosci pudetka z zapatek, ile
jest liter. Dzieci, uktadajgc wyrazy i krotkie zdania, row-
nocze$nie biorg zywy udziat w nauce, wszystkie sa czynne.
Podkresli¢ nalezy tu, ze wyrazy te i zdania stanowi¢ winny
cato$é logiczna, czerpane by¢ winny z zycia dzieci i wy-
nika¢ z nauki o rzeczach, z powiastki i bajki, ktdre byty
poprzednio treScig pogadanki lub opowiadania.

Kiedy reka i oko nabraty dostatecznej wprawy przy
pomocy lepienia, wycinania, rysowania, ukfadania, kiedy
dziecko nauczyto sie postrzega¢ forme, kiedy rozumie
znaczenie symboléw, jakiemi sg litery, przystgpi¢ nalezy
do wiasciwej nauki pisania, ktérej tempo bedzie teraz
wcale szybkie. Po takiem przygotowaniu dziecko zainte-
resuje sie zywo czytaniem i pisaniem, nie sprawig mu
one najmniejszych trudnosci, albowiem czynnosci te wy-
ptynety w sposéb naturalny, a wiec pisanie z form bar-
dziej konkretnych i przystepnych dla umystu dziecka, t. j.
z lepienia, rysowania, malowania i t. p. Czytanie zas z ob-
serwacji otoczenia, przedmiotéw i rzeczy w naturze. Przy-
roda niechaj bedzie dla dziecka zywa ksiega, na ktorej
zaczyna sie uczy¢, podobnie jak Emil Ftousseau’a. Droga
taka, zgodna z zasada biogenetyczng, odpowiada tez pra-
wu ewolucji, jakg kroczyt duch ludzki w ciggu dziejow
kultury. Najpierw cztowiek lepit, wyrzynat, wycinat, ryt
w drzewie, kamieniu to, co zaobserwowat w przyrodzie,
w otoczeniu, i w ten sposdb wypowiadat swoje stany psy-
chiczne, potem malowat i rysowat (pismo obrazkowe),
a dopiero po wielu, wielu stuleciach wynalazt i postugi-
wat sie pismem gloskowem dla wyrazenia swych mysli,
uczué i dazen.

«Uwazajac sztuke pisania — pisze Zaranski — tak,
jak sie sama w pierwocinach swoich rozwijata, gdy pi-
sanie zrazu bylo obrazowaniem przedmiotéw, nalezy
przeto pierwiastkowg nauke pisania rozpo-
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czyna¢ obrazowaniem». Dziecko lubi kresli¢
rézne postaci kijkiem na piasku, weglem na $cianie, kreda
na podtodze, otéwkiem na papierze. Kreski te i postaci —
cytujemy w dalszym ciggu Zaranskiego — przybierajg
W jego zywej wyobrazni znaczenie tych przedmiotow,
ktére zmysty jego najsilniej uderzajg... «Nie zapominaj
jednak, ze wiasciwie nie rysunek, lecz utozenie reki do
kreSlenia postaci pisSmiennych, ¢wiczenia tego ostatecz-
nym jest celem. Bazgranie takie zastapi zywemu zazwy-
czaj dziecku polskiemu te czynno$é, ktérg Niemcy roz-
wlekac¢ lubig w nuzacy system kropek, kresek i linij» ).

Skoro juz dzieci rozpoczely systematyczng nauke,
nie przestajg w dalszym ciggu oddawaé sie rysowaniu, le-
pieniu, wycinaniu i t. p. zajeciom recznym, pozostajagcym
w $§cistym zwigzku z naukg czytania i pi-
sania. Przy nauce czytania i pisania postugiwaé sie wi-
nien nauczyciel elementarzem, utozonym w mysl nastepu-
jacych zasad: 1) tre$¢ czytanki winna by¢ czerpana z zy-
cia dziecka, uwzgledniaé¢ jego zaséb wyobrazen i jego za-
interesowan; 2) teksty czytanek stanowi¢ winny logiczng
catos¢, aby dzieci juz na progu swej nauki uczyly sie my-
$lenia prawidtowego.

Zasadom tym odpowiada Elementarz powiastkowy
M. Falskiego 2, ktéry skierowat metode czytania i pisa-
nia na nowe i wilasciwe tory. W razie braku odpowied-
niego elementarza mozetezsamnauczycielwspol-
nie z dzieémi uktadaé odpowiednio stop-
niowane pod wzgledem metodycznym
teksty do czytania i pisania, ktorych tresé¥

® S. Zaranski. Wyktad elementarza, utozonego $ladem dzie-
jowego rozwoju nauki pisania i czytania w zastosowaniu do umy-
stowych potrzeb dzieci polskich. Krakéw 1869.

2 Marjan Falski. Elementarz powiastkowy dla dzieci. Lwow-
Warszawa. — M. Falski. Wskazéwki metodyczne do Elementa-
rza powiastkowego dla dzieci. Warszawa 1925.
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zaczerpnieta bedzie ze Swiata dzieciece-
go, zotoczenia, zprzezy¢ dziecka. W ten spo-
séb klasa tworzy sobie wtasny elementarz. W jed-
nej ze szkét lipskich widziatem matg prase drukarskg do
uzytku nauczycieli i uczniéw. Po kazdej lekcji czytania
odbijano na niej (nauczyciel lub starszy uczen) przero-
biony materjat na osobnych kartkach w tylu egzempla-
rzach, ilu byto ucznibw w klasie. Ponad tekstem zosta-
wiano wolne miejsce, na ktdrem dzieci po otrzymaniu kar-
tek umieszczaty rysunek lub barwny obrazek, zastoso-
wany do tresci «czytanki». W ten sposob klasa opraco-
wata wiasny elementarz.

W mysl rozwinietych tu wskazan powinien nauczy-
ciel opracowac sobie kazdag lekcje samodzielnie na
tle Srodowiska, w ktérem pracuje i z ktérego czerpaé wi-
nien materjat lekcyjny. Wychodzac z tej zasady, nie
mozna zaleca¢ jakiego$ szablonu, t. zw. «lekcyj wzo-
rowych», jakie kre$lg niektore «Przewodniki me-
todyczne». Lekcje musi nauczyciel tworzy¢ wspolnie
z dzieémi, bo tylko wtedy bedzie ona godzing pracy sa-
modzielnej, pracy — zyciem tetnigcej, rozwijajgcej
i ksztatcacej. <Przewodniki metodyczne», zawierajgce
szczegOtowa rozwiniecie poszczegolnych lekcyj wraz z go-
towymi pytaniami i gotowemi odpowiedziami dzieci (!)
zamieniajg nieraz nauczyciela w automat, odtwarzajacy
niewolniczo wzory, zawarte w ksigzce. Nic dziwmego, ze
lekcje takie sg martwe, nudne i nuzgce zarOwno nauczy-
ciela jak i dzieci, sg bezkrwuste i jednostajne. Nauczy-
ciel — chociazby miody, dopieroco rozpoczynajacy pra-
ce — ale dobrze przygotowany do zawodu, nauczyciel,
znajacy psychologje dziecka i zasady dydaktyki, nie sie-
gnie po takie wzory, bo wie, ze majac do czynienia z sa-
mem zyciem — z dzieckiem odczuwajgcem i dziatajgcem,
wydoby¢ zen potrafi tak wspaniate plony, wmbec ktérych
zbledng «lekcje najwzorowrsze», opracowane przy biurku
wredlug wszelkich zasad i formulek teoretycznych. Stad
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nie wynika, aby$Smy odrzucali wszelkie ksigzki, omawia-
jace zagadnienia z metodyki nauczania. Owszem ksigzki
takie sa nader pozadane, o ile obok ogo6lnych wskazan
psychologicznych i dydaktycznych zawierajg obrazki
lekcyjne, szkice lekcy j, protokoty lekcyjne, za-
daniem ktorych bedzie nie danie sposobnosci do lenistwa
mysli, do bezdusznego nasladowania, ale przedewszyst-
kiem pobudzenie nauczyciela do samo-
dzielnej pracy. Bedg one impulsem do czynienia
préb, do ozywienia i pogtebienia pracy nauczycielskiej.
Niechaj w kazda godzine lekcyjng nauczyciel tchnie du-
cha wiasnego, niechaj trescig jej bedzie wspdlna praca
dziecka i nauczyciela, a wéwczas stanie na wyzynach
pracy twoérczej w szkole, wéwczas dozna tych uczué, ja-
kich doznaje artysta, tworzacy dzieto sztuki.

Przytoczymy tu kilka «szkicdw», jako przyktady
nauki i pracy w klasie elementarnej wedtug zasad szkoty
twérczej.

Wczoraj byliSmy w pasiece. (Ul).

A Przezycia dzieci iobserwacje. Jedno

z dzieci zdaje sprawe z odbytej wycieczki do pasieki, inne
uzupetniaja jego opowiadanie. Do klasy przyniosty dzieci
kilka pszczot niezywych, znalezionych w pasiece i przy-
patrujg sie ich pyszczkowi, skrzydetkom, nézkom. Dzieci
przyniosty tez osy, one nie zyja w ulu, tylko budujg so-
bie gniazda. Niezawodnie znajda sie dzieci, ktére juz do-
Swiadczyty na sobie, jak bolesne jest uklucie zadiem. Na
tablicy rysuje nauczyciel barwnemi kredkami pszczote
w powiekszeniu. Dzieci opowiadajg o pracy pszczét na fa-
kach, w polu i w ulu. Wczoraj widziaty ule prawdziwe,
dzi§ przypatrujg sie w klasie modelom uli i zbliska wi-
dza otwor, ktoredy pszczoty wylatujg na robote i wracaja
z zapasami, widzg deszczutke przed otworem, gdzie spra-
cowane pszczotki odpoczywaja.
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B. Przerébka psychiczna (asocjacja).
Po tych obserwacjach nastepuje treSciwe uporzadkowanie
materjatu — o wygladzie pszczoly i osy (r6znica), o ich
zyciu w lecie i w zimie, o miodzie, o piernikach miodo-
wych, o pracowito$ci pszczot, o porzadku w ulu it d.

C. Wyrazenie. Dzieci majg dluzsze i krotsze pa-
tyczki, z ktorych uktadaja ksztatt ula, rysujg w zeszytach
ul i pszczétki, moga tez ulepi¢ ul, albo sporzadzi¢ z ma-
terjatu, ktérego im dostarczg pudetka z zapatek. Wkoncu
nastepuje wyrazenie stowne; dzieci czytajg i pisza wyraz
u l albo wyraz osa (Elementarz Powiastkowy Falskiego),
uktadajg wyrazy z liter alfabetu ruchomego, moga tez
znalez¢ te litery w starej gazecie lub ogtoszeniu i wyciag.
Jak dlugo dzieci zajete byly pracg reczna, rysowaniem,
pisaniem, siedziaty przy swoich stolikach. Teraz im nau-
czyciel chce co$ tadnego opowiedzie¢ lub przeczytac
0 pszczotkach; dzieci zabierajg cichutko swe krzesetka,
otaczajg nauczyciela i zastuchane patrzg na «swego pana»,
ktory im opowiada, jak to «dziadzio kocha pszczoly i one
go tez kochaja» (H. Boguszewska i H. Kozniewska, Hi-
storja jednego roku. Ksigzka dla matych i duzych dzieci.
Czytanka «Pszczoty»), lub tez czyta im «Opowiesé
pszczbtki» z Ptomyczka (Nr. 20 z r. 1924. Z. Prazmowski).

Nasz kotek.

A Przezycia dzieci iobserwacje. Dzieci
opowiadajg swobodnie, po kolei o swoich kotkach
w domu lub o kotach u sgsiadow. Te swobodne opowia-
dania beda niezawodnie dla nauczyciela pod niejednym
wzgledem mitg niespodziankg. Przekona sie, z jaka nie-
raz bystroscig dziecko zaobserwowato niejeden szczeg6t
ciekawy, z jakiem ozywieniem dzieci opowiadajg i ja-
kiemi przy tern charakterystycznemi postugujg sie wyra-
zeniami i okresleniami. Bedzie to niezawodnie o wiele
bardziej zajmujace, anizeli monotonna i nudna lekcja przy
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pomocy stawianych pytad, zadawanych przez nauczy-
ciela. Na podstawie okazu zywego lub wyrazistego obraz-
ka — dobrze, jesli nauczyciel potrafi sam wymalowaé na
tablicy barwnemi kredkami kota — dzieci obserwujg i opi-
suja, co spostrzega, stawiajg pytania i zagadnienia. Dzieci
obserwujg zywego kotka, jego uszka konczyste, jak sie ru-
szajg zabawnie (kotek ma doskonaty stuch), przypatruja
sie zwezonej Zrenicy, gdy gltowa kotka zwrocona ku Swia-
thu stonecznemu, a kiedy odejdziemy z nim od okna
W miejsce zaciemnione, widzg jak sie jego oczy rozsze-
rzajg (kotek widzi w ciemnosci). Obserwujg ostre pazurki,
ktore potrafi schowac i wtedy stapa na miekkich podu-
szeczkach. Patrzg, jak sie kot z tatwoscig i zgrabnie prze-
suwa przez waska szpare, gdy odchylimy troszeczke drzwi
szafy. Moze uda sie dotkngé jego jezyka szorstkiego, ale
to niebezpieczne, bo moze ugryz¢ ostremi zgbkami. A jak
czesto lize sie swoim jezyczkiem i dlatego zawsze taki
czysciutki.

B. Przerobka psychiczna (asymilacja).
Dzieci porzadkujg pod kierunkiem nauczyciela zgroma-
dzony materjat w logiczng cato$¢ w ten sposéb, by po-
wstato zywe i barwne opowiadanie o kocie, 0 jego zyciu,
0 jego zwyczajach, o stosunku do dzieci i ludzi dorostych.

C. Wyrazenie. Rozdajemy dzieciom gline i po-
lecamy ulepi¢ kota, przyczem pobudzamy je do pewnej po-
mystowosci. Moze niejedno dziecko ulepi kotka, jak pije
mleko z misieczki, inne, jak sie na myszke zaczaja, jak
sie tapka myje i czysci i t. p. Podobnie postepujemy, gdy
dzieci nastepnie kota rysujg lub malujg barwnemi kred-
kami.

Po takiem przygotowaniu nastepuje czytanie z za-
stosowaniem ruchomego alfabetu i pisanie (Zob. w «Ele-
mentarzu powiastkowym» Falskiego wyrazy kot, Kk o-
t e k). Dzieci piszg kilka zdan krétkich o kotku i ilustrujg
swoje C¢wiczenie pisemne stosownym rysunkiem. Dla
ozywienia lekcji mozna tez nauczy¢ dzieci odpowiedniego

Szkota tworcza 17
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wierszyka, czy piosenki w zwigzku z tematem, n. p. wier-
szyk «Kicius» St. Koszuthowny (Ptomyczek, Nr. 2, r. 1925).

Lekcja w tym duchu prowadzona pobudzi dzieci do
pracy produktywnej, do dziatania, bedzie dla nich praw-
dziwg rozkoszg, bo i dziecko, podobnie jak cztowiek doj-
rzaty, doznaje zadowolenia, uczué przyjemnych w chwili
dziatania, w chwili «tworzenia».

0 naszych owocach.

A Przezycia i obserwacje. Dzieci opowia-
daja swobodnie po kolei o tern, co widziaty na targu,
w ogrodzie jesienia, ktore owoce najlepiej im smakuja,
jak czesto dostajg, czy kupujg sobie same, jak drogie sg
teraz, czy wszystkie znane im owoce u nas sie udajg i t. d.
Nauczyciel byt przedtem z dzie¢mi w sadzie, gdzie obser-
wowaly drzewa owocowe, kazat im przynie$¢ na dzieh na-
stepny jaki$ owoc i sam sobie przygotowuje gruszke,
jabtko, Sliwke. Dzieci, majagc owoce przed soba, okreslaja
ich barwe, wielkos$¢, postaé, rozkrawujg i méwig, jak wy-
glada owoc wewnatrz, w Srodku i co zawiera, porownuja
wreszcie r6zne owoce, pod wzgledem ksztattu, wielkosci,
barwy.

B. Przerébkapsychiczna. Po tych spostrze-
zeniach nastepuje uporzadkowanie wiadomosci 0 owo-
cach, przyczem podkre$lamy takie momenty, jak stosu-
nek dzieci do drzew (poszanowanie i ochrona, sadzenie
i pielegnowanie ro$lin przez dzieci same), wskazania hi-
gjeniczne (owoc zdrowy, ale gdy dojrzaty, wyptukanie
owocOw przed spozyciem), pierwiastki spoteczne (praca
wyrobnika, bogactwo kraju, przetwory owocowe, jak po-
widta, marmolady, konfitury), pierwiastki estetyczne
(piekno saddéw i goscincow, zasadzonych drzewami owo-
cowemi, na wiosne, jesienia).

C. Wyrazenie. Dzieci otrzymujg plastyline lub
gline i lepig rézne owoce. Moze niejedno ulepi jabiko,
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gruszke, Sliwke i tadnie utozy na glinianym talerzyku lub
w koszyczku. Podobnie i w czasie rysowania pobudzamy
dzieci do pomystowosci. Moze niejedno narysuje ogrod-
nika, stojgcego na drabinie i zrywajgcego z drzewa owoce
albo przekupke sprzedajaca owoce. Beda to rysunki prze-
waznie nieudolne — bazgroty — ale nieraz zadziwig nau-
czyciela trafnem ujeciem tematu, a moze i budzacem sie
juz w tym okresie zycia wyraznem uzdolnieniem dziecka
do rysunku. Po modelowaniu i rysowaniu uktadajg dzieci
na podstawie poznanych wyrazéw czytanke o owocach
przy pomocy ruchomego alfabetu i ¢wiczg sie w pisaniu
krotkich zdan na ten sam temat.

Staw w lecie.

A Przezycia i obserwacje. Dzieci opowia-
dajg swobodnie po kolei o tern, jak sie mozna ba-
wi¢ nad stawem, jak rzucajg na wode kamyczkami, jak
puszczajg todki z drzewa lub tektury, jak sie w lecie mozna
w stawie kapaé, jak przyjemnie wsigé¢ do duzej tddki,
a w zimie, kiedy woda zamarznie, jak mifg jest Slizgawka
po lodzie. Moze niejedno dziecko opowie, jak to ryby to-
wig lub raki i t. p. Nauczyciel byt przed lekcjg z dzie€mi
nad stawem i duzo tam nowych rzeczy obserwowaly:
zwierzeta (ryby, zaby, owady, a moze w poblizu bocian
sie przechadza), rosliny wodne, (liije wodne, trzcina, ka-
czence). Co$ z tej wycieczki zabiorg dzieci i przyniosa do
szkoty, drobniejsze zwierzatka i kilka roslin.

B. Przerdbka psychiczna. Na podstawie
zywej obserwacji opowiadajg dzieci dnia nastepnego pod
kierunkiem nauczyciela o stawie, jaka w nim woda, o0 jego
brzegu, o zyciu w wodzie i nad brzegami, o stosunku dzieci
i ludzi dorostych do stawu; o tern, jak to uwazac trzeba,
by nie zanieczyszcza¢ wbdy w stawie i nie zaSmiecac
pieknych jego brzegdéw papierkami, ogryzkami i t. p.

C. Wyrazenie. Dzieci lepig todke, rybe, zabe,

17
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albo tez wycinajg z tektury tédke i wiosto. Rysujg lilje
wodng, rybe, zabe. Moze sie zdarzy, ze dziecko barwnemi
kredkami wymaluje chtopczyka z wedka nad stawem, bo-
ciana, posilajagcego sie zabg. Dzieci niezawodnie beda pro-
bowaty swych sit nad wykonaniem wiasnych pomystow.
Po modelowaniu i rysowaniu nastepuje czytanie, uktada-
nie przy pomocy ruchomego alfabetu i tekstu, ktérego tre-
$cig bedzie zycie na stawie w lecie, np. w rodzaju czy-
tanki w «Elementarzu powiastkowym» Falskiego (na tace
jest staw...), wreszcie ¢wiczenia piSmienne i odpowiedni
wierszyk (Dzieci izaby). W zwigzku z podobnemi lekcjami
odbywaja sie tez ¢éwiczenia rachunkowe, np. ile kaczek
i gesi byto na wodzie — cztery na powierzchni, a dwie
sie zanurzyty. lle wierzb rosto nad stawem — na jednym
brzegu 3, a na przeciwnym 5 i t. p. — stowem okoto
nauki orzeczach podpadajgcych pod zmy-
sty, koncentruje sie na tym stopniu, jak juz o tern wspom-
niano, praca dziecka w szkole.

Przyktady tutaj podane majg na celu pobudzenie
nauczycieli danego powiatu do utozenia planu pracy szkol-
nej w pierwszym roku nauki, w ktorymby uwzglednione
i nalezycie wyzyskane byty witasciwosci srodowiska, kraj-
obraz, jego zasoby naturalne, zycie cztowieka, w sposob
odpowiedni do duchowego rozwoju dziecka w tym okre-
sie zycia.

2. Nauka rzeczy ojczystych.

Osrodkiem, skupiajgcym prace w pierwszych dwu
latach szkoly powszechnej, jest nauka o rzeczach,
zadaniem Kktdrej jest poznanie przedmiotow i zjawisk
z najblizszego otoczenia, rozwoj zmystu obserwacji, wzbo-
gacenie zasobu wyobrazen, tudziez stownika dzieci.
W nastepnych dwu latach, w kl. 111 i IV-tej oSrodkiem
koncentracyjnym jest nauka rzeczy ojczystych,
okoto ktoérej grupujemy wszystkie zajecia dzieci w ten
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spos6b, aby stanowity organiczng cato$é. Byta juz mowa
0 tem, czem jest nauka rzeczy ojczystych i jaka jej tres¢
(str. 67 i n.), teraz rozwazymy te zagadnienia, ktoére do-
tycza metody nauczania tego przedmiotu.

Uwzgledniajac nauke rzeczy ojczystych
w programie pierwszych lat szkoty powszechnej, w szcze-
gélnosci w kl. Ill-ciej i IV-tej, usuwamy tem samem po-
dziat na poszczegblne przedmioty naukowe w tym okre-
sie. Przyroda, geografja i historja nie powinny tedy by¢
odrebnemi przedmiotami nauki w kl. Ill-ciej i IV-tej, po-
niewaz zrdznicowanie takie jest przedwczesne i nie od-
powiada rozwojowi umystowemu dziecka w wieku od
8 do 11 lat.

Wyodrebnienie poszczeg6lnych przedmiotéw, wpro-
wadzenie nazwy, rozszerzenie materjatu naukowego
z uwzglednieniem rzeczy dalszych i obcych powinno na-
stagpi¢ wowczas, kiedy dziecko ujawni odpowiednie zain-
teresowania i kiedy bedzie dostatecznie rozwiniete pod
wzgledem duchowym. W dziejach kultury i w historji
nauk widzimy, jak powoli i stopniowo wyodrebniaty sie
poszczeg6lne gatezie wiedzy. W okresie dziecifistwa cy-
wilizacji ujmowata ludzkos¢ catg wiedze o Swiecie otacza-
jacym i o cztowieku, jako jedng cato$¢ i dopiero w miare
rozwoju kultury nastepowato w ciggu wiekéw stopniowe
wyodrebnianie ré6znych umiejetnosci. Podobnie i w roz-
woju duchowym dziecka zachowacby nalezato naturalne
stopniowanie, a wiec nie obarcza¢ jego umystu przed-
wczesnie zbyt wielky iloScig przedmiotow i zbyt obfitym
materjgtem naukowym. W okresie do lat 11-tu gtdwnym
przedmiotem powinna by¢ nauka rzeczy ojczystych, t. j.
nauka o Swiecie otaczajagcym, o zyciu z najblizszego oto-
czeniawzwigzkuzpotrzebamidziecka. Okoto
tego przedmiotu grupujemy r6zne zajecia, jak prace
reczne, rysunek, czytanie, pisanie, rachowanie, ktoére wy-
nikajg zen w sposob naturalny.

Zadanie nauki rzeczy ojczystych (Heimat- und Le-
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bensknnde, Science du lieu natal) polega na zaznajamia-
niu sie dzieci droga bezpos$redniej obserwacji z krajobra-
zem, zasobami naturalnemi, wytwdrczoscia, ze zwycza-
jami i obyczajami, z kulturg duchowg miejscowosci ro-
dzinnej i najblizszej okolicy. Nauczyciele wiec i ucznio-
wie powinni umieé postrzegaC otaczajgcg rzeczywistosé
i umie¢ ja stosowa¢ w pracy szkolnej. Na podstawie tej
rzeczywistosci tworzy¢ nalezy programy naukowe. Tym-
czasem dzieje sie naog6t w szkotach naszych zupetnie ina-
czej; rzeczywistos¢ nie istnieje w nauczaniu, poniewaz
programy drukowane lub pisane i pokratkowane, tudziez
podreczniki, rozktady godzin i dzwonki zastaniajg nau-
czycielom i dzieciom zycie otaczajace. Ze tak sie dzieje,
mogtem sie naocznie przekonac przy sposobnosci hospi-
towania z moimi uczniami t. zw. lekcyj wzorowych w na-
szych szkotach w mie$cie i na wsi.

W jednej ze szkdt wiejskich, w powiecie krakow-
skim, odbywa sie w oddz. IlI-gim lekcja na temat «nasze
drzewa». Dzieci wymieniajg biegle rézne drzewa, rosngce
w naszych lasach, ogrodach, na polu, nad rzekami i przy
drodze, opowiadajg o ich liSciach i owocach, poczem na-
stepuje czytanie nudnego «ustepu» ze «SzkoOtki» w zwigzku
z tematem. Byla to nauka zupeinie oderwana od $rodo-
wiska i zycia otaczajgcego, o czem sie wkrotce przeko-
natem. Idac do szkoty, zauwazytem przy gtéwnej drodze
tej wsi wspaniate okazy roznych drzew, o ktorych sie
wiasnie dzieci uczyly. Zadne jednak z nich nie umiato
zda¢ sprawy, jakie drzewa rosng w ich wio-
sce, jakkolwiek je widujg codziennie w drodze do szkoty
i do domu. Jasnem jest, ze «lekcja» ta powinna sie byta
odby¢ tam, gdzie rosng «drzewa naszej wioski».

Innym razem bylem na lekcji w szkole wiejskiej
(oddz. 3i 4), ktora sie rowniez odbywata w klasie. Temat
lekcji «o rzekach». Dzieci doskonale odpowiadaty na py-
tania, co to sg rzeki gtowne i poboczne, wymieniaty na-
zwy roznych rzek, mowity o brzegach, o Zrédle, ujsciu
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i t. d. Skoro sie dowiedziatem od nauczycielki, ze w wio-
sce jest rzeczka, zaproponowatem, abySmy sie wszyscy
wraz z dzieémi tam udali. Wkrétce staneliSmy nad brze-
giem i rozpoczeta sie rozmowa z dzieémi o ich
rzece, jakie ma brzegi (jeden z chtopczykéw miat zejsé
w daét, ale nietatwo bylo, bo brzeg prawy w tern miejscu
byt stromy, lewy natomiast tagodny) i z czego utworzone,
dlaczego miejscami tak poszarpane, zwréciliSmy uwage
na prad wody, na koryto i zmierzyliSmy w kilku miej-
scach gtebokos$¢ wody dtugim kijem; zastanawialiSmy sie
tez, jakby mozna zapobiec wylewom, ktére w naszej wio-
sce niedawno wyrzadzity duze szkody. ObserwowaliSmy
rosliny, w szczeg6lnosci drzewa i krzewy, rosnace nad
brzegami naszej rzeczki i oméwiliSmy jej znaczenie dla
mieszkancow wioski. Wkoncu wyobrazilisSmy sobie, do-
kadbySmy zajechali t6dka i coby$Smy widzieli po drodze,
w ktdrg strone nasza rzeczka ptynie i do jakiej wpada
rzeki. W drodze powrotnej nauczycielka z pewnem zdzi-
wieniem méwita o takiej «nauce» poza murami szkoty
i szczerze przyznata, ze w ciggu swej dwuletniej pracy
w tej wsi byta wogole po raz pierwszy z okazji naszego
przyjazdu w tej okolicy nad rzeczka i nigdy jej nawet
na mysl nie przyszio, aby sie tam wybra¢ z dzie€mi na
nauke.

Jeszcze o jednej lekcji wspomne, tym razem w Kla-
sie IV-tej w szkole miejskiej w samym Krakowie. Te-
matem lekcji byta «ziemia krakowska». Dzieci przy po-
mocy mapy oznaczaty granice ziemi krakowskiej, wymie-
niaty rzeki, ktére tutaj ptyna, miasta znaczniejsze, opo-
wiadaty o zajeciach ludnoSci i t. p. Przy sposobnosci za-
pytatem dzieci, czy byly na Krzemionkach. Znaczna cze$¢
klasy byta tam i wowczas zazadatlem, by nam powie-
dziaty, ktoremi ulicami zajdziemy z naszej szkoty na
Krzemionki, stowem, by w wyobrazni byty naszymi prze-
wodnikami. Szto to trudno; wiasciwie zadne z dzieci nie
zdotato nas poprowadzi¢ tak, by sie nie mylito w ozna-
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czaniu ulic, ktéredy wiodta droga do celu. To samo po-
wtérzyto sie, kiedy chodzito o przewodnictwo w drodze
do ujécia Rudawy do Wisty, jakkolwiek i tam juz byta
znaczna czes¢ dzieci. Ale o calej ziemi krakowskiej dzieci
te odpowiadaly doskonale, powtarzajac stowa nauczy-
ciela i ksigzki.

Z przytoczonych tu przyktadow wynika jasno, ze
w szkotach naszych pomija sie czesto rzeczywisto$é, $ro-
dowisko, zycie samo, ze zasada bezpos$redniej obserwacji
i przezycia dzieci nie ma wcale zastosowania. Jest to czy-
sty werbalizm, tak przeciwny duchowi szkoty tworczej.
Stan ten nalezy bezwzglednie usung¢, co jest wykonalne,
nawet w obecnych trudnych warunkach, o ile uwzgled-
nimy nastepujace postulaty: 1. Nauczyciel sam powinien
jak najdoktadniej pozna¢ pod wzgledem przyrodniczo-
geograficznym, historycznym i etnograficznym S$rodowi-
sko swej pracy. 2. Nauka odbywac sie powinna jak naj-
czesSciej — o ile to wynika z tresci — na wolnem powie-
trzu, na przechadzkach i wycieczkach. 3. Nauczyciel
wspoOlnie z dzieémi stara sie o zbiory i pomoce naukowe,
0 materjaty potrzebne do samodzielnej pracy.

Nauczyciel, objgwszy stanowisko w danej miejsco-
wosci, przejs¢ powinien swdj powiat i najblizszg okolice
wszerz i wzdtuz, przypatrzy¢ sie wkasnemi oczami rzezbie
krajobrazu, poznac rzeki i stawy, rodzaje gleby, lasy i tgki,
flore i faune, warsztaty pracy cztowieka, zaktady uzytecz-
nosci publicznej, instytucje kulturalne swego $rodowiska.
Wtedy dopiero bedzie mogt kazdg wycieczke nalezycie
obmysle¢ i przygotowac. Koniecznem jest utozenie sobie
doktadnego planu wycieczki, obmyslenie drogi, ozna-
czenie czasu potrzebnego na jej przebycie, ustalenie
celu wycieczki, obmyslenie przedmiotu obserwacji i tre-
§ci pouczen. PamietaC nalezy tez o tern, by zbyt duzo
wrazen i wyobrazen nie podawaé dzieciom w czasie jed-
nej wycieczki — raczej ograniczy¢ materjat, byleby byt
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opracowany doktadnie i gruntownie. Na wycieczkach gro-
madzg tedy dzieci materjat, ktéry nastepnie w szkole gru-
pujg, porzadkujg i utrwalajg sobie przy pomocy nauczy-
ciela, przebywajac po raz wtéry — ale juz teraz w swej
fantazji — calg wycieczke. Utrwalenie poznanego mate-
rjiatu z nauki rzeczy ojczystych odbywa sie przy pomocy
réznych $rodkéw technicznych, a wiec przez przedsta-
wienie zapomocg rysunku, gliny, piasku, stownego opisu
wycieczki i t. p.

Racjonalna nauka rzeczy ojczystych wymaga obok
wycieczek odpowiedniego zbioru pomocy nauko-
wych. Jakze przykre wprost wrazenie wywierajg szkoty,
ktore poza zwykiemi sprzetami i kilkoma obrazami $wiecg
pustka, jakkolwiek nauczyciel pracuje nieraz w jednej
miejscowosci kilka czy kilkanascie lat. A przeciez tak nie-
wiele funduszéw potrzeba, by w najskromniejszej nawet
szkotce byly zbiory do nauki rzeczy ojczystych, by kazda
szkota miata zczasem wiasne muzeum szkolne. Na-
uczyciel sam i przy pomocy uczniow mogthy w przeciggu
Kilku lat stworzy¢ takie muzeum, o ile tylko nie brak mu
energji, dobrej woli i o ile calg dusza oddany jest swej
pracy.

Do pogadanek geograficznych postaraé sie nalezy
0 gline, piasek, o rozmaite drobiazgi, jak pudetka od za-
patek, patyczki, kawatki deseczek, szkia, o barwny papier
1t. p. Drobiazgi te niezawodnie dzieci same przyniosa.
W kazdej szkole powinna by¢ piaskownica (deska
kwadratowa lub prostokatna zaopatrzona po bokach li-
stewkami, poprostu rodzaj ptytkiej skrzynil). Na takiej
wiasnie piaskownicy przedstawiajg dzieci krajobraz na
podstawie odbytej wycieczki. Usypujg ze zwilzonego pia-
sku wzgorza, ztobig doliny lub koryta strumieni i rzek,
wysypujac je zabarwionemi trocinami, wytyczajg drogi,
goscince i tory kolejowe barwnemi paskami papieru,

Deski 80 c¢cm dhugosci, 60 cm szerokosci i 20 cm gleb.
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oznaczaja przy pomocy kawatka tafli szklanej sadzawke,
staw, czy jezioro, naznaczajg ktadke na strumieniu lub
most na rzece zapomocg deseczki, zapomocg patyczkow
tworzg aleje drzew, a barwne pudetka stuzg do oznacze-
nia domkow, ustawionych szeregami wzdtuz ulic miasta
lub ulicowki wiejskiej. W ten sposéb powstanie reljef,
rzezba krajobrazu, wprawdzie przedstawiona nie z ma-
tematyczng doktadnos$cig, ale doskonale uzmystawiajgca
rézne pojecia geograficzne. Jest to $srodek naukowy nie-
wymagajacy zbyt duzych kosztéw i nawet w obecnych
warunkach moze sie nan zdoby¢ kazda szkota po-
wszechna. Plan szkoly i miejsca rodzinnego, a w osta-
tecznosci takze mape powiatu i mape Polski moze nau-
czyciel sam sporzadzi¢ na duzym kartonie. Opowiadania
0 dalszych stronach ziemi ojczystej oprze¢ nalezy na od-
powiednim zbiorze obrazéw, szkicéw, widokoéwek Ilub
ilustracyj, wycietych n. p. z réznych czasopism. Wiel-
kie ustugi oddatby nauczycielowi aparat fotograficzny,
tudziez skioptykon. Potrzebna wreszcie jest dobra bi-
bljoteka, zawierajgca ksigzki dla dzieci z barwnemi
opisami podrézy i krajow, oraz podstawowe dzieta
dla nauczycieli, z ktdrychby mogli przygotowaé sie do
lekc;ji.

Chcac zgromadzi¢ zbiory do pogadanek przyrodni-
czych, nalezy przedewszystkiem wyzyska¢ wiasne Srodo-
wisko. R6zne rodzaje gleby, najpospolitsze mineraty, ja-
kie sie znajdujg w okolicy, powinny by¢ w muzeum szkol-
nem. O ile ktérego z pospolitych mineratéw brak w da-
nej miejscowosci, nalezy sie o niego postara¢ droga za-
miany przez korespondencje. Nauczyciel, pracujacy n. p.
w Zagtebiu goérniczem moze koledze w Wieliczce lub
w Drohobyczu posta¢ okazy wegla kamiennego, rudy me-
tali wzamian za okazy soli kamiennej lub wosku ziem-
nego. W ten sposéb moznaby zczasem zaopatrzy¢ kazda
szkote w obfity zbiér mineratéw i ich przetworéw. Wie-
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leby tez pomogly dzieci, ktére chetnie przynoszg do szkoty
rézne okazy, o ile tylko nauczyciel potrafi je zachecic¢
i zainteresowaé. Mozna tez i do rodzicow, w szczegélno-
Sci ze sfer inteligentniejszych, zwrdcic¢ sie 0 pomoc w zao-
patrywaniu szkoty w pomoce naukowe. Rzecz jasna, ze
zbiorki mineratdw winny by¢é uporzadkowane, kazdy
okaz umieszczony w pudetku, oznaczony odpowiednim
napisem (nazwa, miejsce i data znalezienia lub nabycia).
Pudetka na mineraty powinni uczniowie sami sporzadzic.

Nauka przyrody zywej opiera sie przedewszystkiem
na zyciu samem, a wiec na hodowaniu i pielegnowaniu
roslin czy to w ogrédku szkolnym, czy tez w doniczkach
lub korytkach, umieszczonych w oknach izby szkolnej.
Podczas wycieczki gromadza dzieci rézne roéliny i spo-
rzadzajg nastepnie zielniki. W muzeum szkolnem oprécz
zielnikbw zgromadzi¢ nalezy nasiona roslin, nastepnie
rézne przetwory roslinne, jak tluszcze, przetwory owo-
cowe, prébki materjatbw widkienniczych. Na kartonie
przedstawi¢ mozna dzieje p#dtna, z ktdrego dziecko ma
uszytg koszulke. (Nasienie Inu — todyga — przedza —
nici — ptdtno). Ze Swiata zwierzecego powinien by¢ w kaz-
dej szkole zbiér okazéw drobniejszych zwierzat, owadow,
ptazow, gadéw, najpospolitszych ptakéw i drobniejszych
ssakow. Kolekcje owaddéw mogg sobie uczniowie sami
przy pomocy nauczyciela sporzadzi¢, podobnie tez i za-
konserwowac¢ w formalinie lub spirytusie zaskronca, ja-
szczurke, traszke, raka i t. p. Trudniej przedstawia sie
sprawa ze sporzadzeniem kolekcji ptakow i ssakow. Tu
konieczny jest zbiorowy wysitek stowarzyszen nauczyciel-
skich lub wiadz szkolnych, ktéreby tworzyty specjalne
kursy wypychania i preparowania zwierzat. Dwu lub
Kilku nauczycieli w powiecie po ukoriczeniu takiego kursu
specjalnego mogtoby zczasem zaopatrzy¢ caty powiat
w potrzebne okazy ptakoéw i ssakéw. W kazdej szkole po-
winno tez by¢ akwarjum, w ktdremby dzieci hodo-
waty zwierzeta wodne i obserwowaly ich rozwoj, tudziez
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terarjum, gdzieby znowu zyly zwierzeta ziemne. Jak-
zeby wowczas inaczej wygladata nauka, gdyby dzieci ob-
serwowaly samo zycie, a nie poprzestawaty li tylko na
martwem stowie ksigzki lub opisie przy pomocy nieudol-
nych obrazkéw. Podobnie jak do pogadanek geograficz-
nych, tak i do pouczen z dziedziny przyrody martwej i zy-
wej, konieczna jest odpowiednia bibljoteczka. Barwne
opisy pracy cztowieka w kopalniach i fabrykach, opisy
z zycia zwierzat, stosunek dzieci do zwierzat, przyczy-
nityby sie bardzo do urozmaicenia i pogtebienia nauki.

Obrazki historyczne i etnograficzne, dotyczace miej-
sca rodzinnego dziecka i kraju ojczystego, trzeba réwniez
oprze¢ na konkretnym materjale. | tutaj otwiera sie
owocne pole pracy dla nauczyciela, ktéry powinien skrzet-
nie zbiera¢ podania miejscowe, legendy, opisy zwycza-
jéw, uroczystoSci ludowych, powinien tez zajrze¢ do sta-
rych kronik koscielnych w parafji, dowiedzie¢ sie o zda-
rzeniach historycznych, ktérych ttem byta okolica naj-
blizsza. Materjat taki ozywi i urozmaici nauke bardzo.
Artystycznie wykonane reprodukcje wielkich mistrzow
malarstwa historycznego, ilustracje pamigtek i pomnikéw
historycznych winny sie réwniez znajdowaé¢ w muzeum
szkolnem. Bibljoteka powiastek i powiesci historycznych,
lektura tatwiejszych Zrédet dziejowych wywota trwate
zainteresowanie dzieci.

Wazne sg rowniez zbiory do dziejow kultury, mo-
dele i ilustracje narzedzi pracy, naczyn, urzadzen, przy-
boréw do pisania uzywanych w rozmaitych epokach. Tak
n. p. zbior przyboréw do pisania zawieratby: klin ka-
mienny, tepy kawatek trzciny, zdzbto, rylec metalowy,
piéro z trzciny na jednym koncu zastrugane na drugim
sptaszczone, pedzel ktorym postugujg sie Chihczycy, no6z
(ktérym mieszkancy wysp Sundajskich ryjg znaki na gru-
bych lisciach palmowych), pidra gesie, wreszcie staléwka.
W zwigzku z przyrzadami uzywanemi do pisania, po-
zostaje materjat, na ktorym sie pisze: tabliczki kamienne,
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skorupki gliniane, grube liscie palmowe, kora, tablice
powleczone woskiem, pergamin, papier i t. p. Zbiory te
wraz z wzorami roznych znakéw pisarskich (pismo Kli-
nowe, obrazkowe, runy) miatyby zastosowanie juz na wyz-
szych stopniach szkoly powszechnej.

Z powyzszego przedstawienia wynika, ze zgroma-
dzenie odpowiednich zbiorow do nauki rzeczy ojczystych
nie nasuwa trudnosci nie do pokonania. W ciggu niewielu
lat powinni nauczyciele zbiorowym wysitkiem, a takze
przy pomocy dzieci i rodzicéw stworzy¢ w swych szko-
tach skromne muzea szkolne.

Nauka rzeczy ojczystych w tym duchu pojeta, pobu-
dzi nauczycielstwo do gtebszego wnikniecia w kulture $ro-
dowiska, do zzycia sie z otaczajacg przyroda, do jej uko-
chania, a systematyczna praca nad jej poznaniem, poparta
obfitemi zbiorami, przyczyni sie nietylko do stworzenia
muzedw szkolnych, ale i do powstania szeregu mon o-
grafij typowych okolic ziemi polskiej.
Niejeden zdolniejszy nauczyciel, przygotowujac sie do lek-
cji, zgromadzi materjat, uporzadkuje go, poczyni sobie od-
powiednie zapiski, plany, wykresy, fotografje, zbierze dane
statystyczne, dotyczace ludnosci i ich zajec i przy pomocy
literatury naukowej opracuje monografje rzeczy
ojczystych natle srodowiska, w ktdrem sie znajduje
jego szkota. Dazy¢ nalezy do tego, aby kazda szkota byta
zaopatrzona w taka ksiazke z odpowiedniemi ilustracjami,
szkicami, przekrojami, przedstawiajgcemi ziemie, ptody
i dzieje mieszkancow. Ksigzka ta bedzie dla nauczyciela
drogowskazem, powie mu gdzie szuka¢ materjatu do po-
gadanek przyrodniczych, geograficznych i historycznych.
Nie bedzie to nauka historji, geografji, przyrody w spe-
cjalnych godzinach, ale nauka zywa, zwigzana z otocze-
niem dziecka i jego potrzebami, tkwigca w Srodowisku
silnemi korzeniami. Nauki rzeczy ojczystych
nie powinny sie dzieci uczyé z podreczni-
k 6 w, bo takie nauczanie wytwarza tylko chaos i tamuje
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rozwoj duchowy dziecka. Wogdle zabroni¢ nalezy dawa-
nia do rgk dzieciom w oddziale Il i IV podrecznikéw
do nauki historji, geografji i przyrody, ktére sa dla nich
prawdziwg udreka. Wielu rodzicow inteligentniejszych
stwierdzito, ze ich dzieci 9-cio, 10-cioletnie z klI. 11 i IV,
uczac sie z obecnie rozpowszechnionych podrecznikow,
nic nie rozumiejg i przyswajaja sobie materjat mechanicz-
nie. Ksigzka metodycznie opracowana ma by¢ tylko do
uzytku nauczyciela, a dzieciom na tym stopniu dajmy
nauke zywa, nastepnie wartoSciowe ksiazeczki z literatury
pieknej — barwne opisy podrézy, opisy o zyciu mieszkan-
coéw, opowiadania o pracy cztowieka na roli, w warszta-
cie, w fabryce i kopalni, opowiadania historyczne i z dzie-
jow kultury, napisane przez wielkich mistrzéw stowa,
znajacych dusze dziecka i jego Swiatek. Dajmy dziecku
do ragk czasopismo dla dzieci, w ktérem znajdzie artyku-
lik zywo i barwnie ilustrujacy lekcje z nauki rzeczy ojczy-
stych. W ten spos6b nie bedzie szkota podawata sztucznie
i gwattownie catej masy wyobrazen historycznych i geo-
graficznych, ktére wytwarzaja chaos i dla ktérych dziecku
brak zrozumienia i zainteresowania, ale uczy¢ bedzie rze-
czy ojczystych metodg naturalng, opartg na obser-
wacji, przezyciach, na dziataniu dzieci, na tgczeniu nauki
z zyciem i zjawiskami w $rodowisku.

AZ do czasu opracowania monografij powinien nau-
czyciel postugiwacC sie przy opracowaniu materjatu do
nauki rzeczy ojczystych warto$ciowemi wydawnictwami,
ktore pojawity sie w naszej literaturze ostatniej doby
w do$¢ pokaznej ilosci. Znakomitym dlan wzorem bedzie
przedewszystkiem doskonata ksigzka Stefanji Sempolow-
skiej «Podrecznik do nauki o Warszawie».
Warszawa 1925. Kazdg szkole zaopatrzy¢ nalezy w taka
podreczng bibljoteczke dla nauczycielil.

9 Podajemy wkoncu wybor ksigzek, ktore moga by¢é nau-
czycielowi pomocne przy nauce rzeczy ojczystych:
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W nauce rzeczy ojczystych stosujemy metode kon-
centracyjna w ten sposob pojeta, ze dzieci rozpatruja
dane zagadnienie, dany temat wszechstronnie i pod wzgle-
dem geograficzno-przyrodniczym, gospodarczym i histo-
rycznym, ze w opracowaniu tematu majg sposobnos$é wy-
konywania réznych prac technicznych, rysunkow, szki-
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cow, gromadzenia zbiorow i t. p. Dzieci gromadzg ilu-
stracje, fotografje, robiag sobie zapiski, postuguja sie od-
powiedniemi ksigzkami, czasopismami dla dzieci i spe-
cjalnie dla dzieci utozonemi encyklopedjamil). Przewaz-
nie wysuwajg dzieci same pewne zagadnienia, wynika-
jace z ich potrzeb i w zwigzku z ich zainteresowaniami.
Stad tez ten sposéb nauczania nazywa Decroly metoda
oSrodkow zainteresowania (méthode des cen-
tres d’intérét), wedtug Dalhema za$ bardziej logiczng na-
zwg bylaby metoda kojarzenia idei (méthode
d’association des idées) ). Metode te stosujg obecnie
w szkotach belgijskich, hamburskich i innych na stopniu
poczatkowego, a czeSciowo i Sredniego nauczania. Zamiast
poszczegolnych przedmiotow istnieje nauka koncentra-
cyjna (w nowych szkotach austrjackich pod nazwg Ge-
samtunterricht). Jednem zagadnieniem zajmujg sie dzieci
zarbwno w szkole, jak i w domu kilka dni, a nieraz i kilka
tygodni, rzeczg za$ nauczyciela jest zapobieganie zbytnie-
mu rozproszeniu i doprowadzenie uczniow do planowo-
§ci w pracy i do pewnej syntezy.

Dla przyktadu przytocze kilka gtéwnych zagadnien,
stanowigcych osrodki zainteresowania; zagadnienia te na-
suwa dzieciom zycie otaczajace i w niem tez znajdujg nie-
wyczerpane materjaty i $rodki, umozliwiajagce rozwigza-
nie problemu:

A Zywno$¢ Co dzieci jadajg — Rosliny, dostar-
czajace zywnosci — Zboza, jarzyny, owoce — Uprawa
zb6z — Maka i chleb — Miyny, piekarnie — Zboza za-
graniczne (ryz) — Ilos¢ maki i chleba spozyta w naszym

n W literaturze francuskiej istniejg tego rodzaju opracowa-
nia dla dzieci i miodziezy, n. p. L'Encyclopédie de la Jeunesse
(Larousse) — G. Colomb. Legons de choses en 650 gravures. J. H
Fabre. Le livre dhistoires, récits sciemtiphiques de I’'oncle Paul
a sSes neveux.

9 L. Dalhem. Contribution a I'introduction de la méthode
De Croly a I%cole primaire. Bruksela 1923,
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domu dziennie (tygodniowo, miesiecznie) — Nasze ogrody
warzywne — uprawa jarzyn — inspekta i cieplarnie —
Przetwory — Cukier — Targi — Zakupy zimowe — Przy-
rzadzanie i przechowywanie jarzyn — Cena najczesciej
spozywanych jarzyn — Owoce krajowe i zagraniczne —
Przetwory owocowe — Cena owocOw.

Zwierzeta, dostarczajace zywnosci; domowe —
mieso, nabiat — drob, mieso, jaja — dziczyzna — ryby
rzeczne i morskie — pszczoty, midd.

Higjena $rodkéw zywnosci — SO0l — Korzenie —
higjena jedzenia i formy — Kooperatywy.
B. Odziez W co sie dzieci ubierajg i skad sie

biorg materjaty. — Ro$liny, dostarczajgce materjatdw —
Len, przysposabianie przedzy, ptétno — Warszaty tkac-
kie reczne — Tkanie zapomoca maszyn — Wybielanie
naturalne i sztuczne — Rozpoznawanie réznych gatun-
kéw ptdétna — Produkcja Inu w Polsce — Uszycie ko-
szulki — Bawetna, przedzalnie, tkalnie — Rozpoznawa-
nie réznych wyrobéw bawetnianych — Skad sprowadza-
my surowiec — Fabryki w Polsce — Wzory i barwie-
nie — Skomponowanie wzoru na tkanine.

Zwierzeta, dostarczajgce materjatbw — Przysposa-
bianie welny do tkania — Nasze wyroby, ludowe, Kkili-
my — Fabryki w Polsce —Wywoéz i przyw6z — Jedwab—
hodowla jedwabnikéw — Kraje produkujgce jedwab —
Rozpoznawanie r6znych wyrobow jedwabnych na préb-
kach. — Skoéra, garbowanie — Przemyst garbarski.

Ceny roznych materjatow odziezowych — lle me-
tréw materjatu na ubranie, koszule dla dzieci. — Higjena
odziezy — Estetyka ubrania — O modzie — Stroje lu-
dowe w Polsce — (Muzeum etnograficzne — Zbioér ilu-
stracyj, rysunkow, figurek drewnianych, przedstawiaja-
cych polskie typy ludowe — Strojenie lalki w stroj lu-
dowy — Szycie i zdobienie) — Moment spoteczny — ro-
botnicy przedzalni — Praca w fabryce a praca na roli
i w ogrodzie.

Szkota twdrcza 18
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C. Wegiel. Czem palg w naszem mieszkaniu —
Ogladanie, badanie wiasnosci wegla — Rozne gatunki we-
gla kamiennego — Odciski roslin na weglu — Skad sie
wzigt w ziemi — O torfie. — Poktady wegla i torfu u nas —
llos¢ wydobywanego dziennie wegla u nas — llo$¢ ludzi
zatrudnionych w goérnictwie weglowem w Polsce — We-
giel jako Srodek opatowy — Ceny wegla — Obliczenie
kosztéw opatu mieszkania dzieci w zimie (dziennie, ty-
godniowo, miesiecznie) — Inne $rodki opatowe u nas —
O weglu drzewnym.

Wegiel jako podstawa przemystu — Koleje — Wy-
woz wegla — O kopalni wegla — Zycie gornika — Kata-
strofy w kopalniach (Odczytanie sprawozdan z dzienni-
kow) — Zwierzeta w kopalni — Prazenie wegla (sucha
destylacja) — Gaz i koks — Urzadzenia gazowe — OS$wie-
tlanie ulic i doméw — Kuchenki gazowe — Zwiedzenie ga-
zowni — Lektura (n. p. Nr. 24 z 1926 r. «Ptomyka») —
Ogladanie reprodukcyj dziet sztuki na temat zycia gor-
nika i pracy w kopalni i fabryce.

D. Ksigzka. Jak powstata moja ksigzka — Wyrob

papieru — Zwiedzenie drukarni — Praca w drukarni —
Autor, wydawca, ksiegarz — Bibljoteka i czytelnia w na-
szem miejscu rodzinnem — Bibljoteki i czytelnie dla

dzieci w Polsce i zagranica — Wynalazek druku — Ksigzki
pisane — Zakonnicy w klasztorach — Zwoje pergamino-
we — Tabliczki woskiem powlekane, stilus — Papyrus,
hieroglify — Bibljoteka cegietkowa — Rysunki na $cia-
nach jaskin, kosciach zwierzat. — Higjena ksigzki — Este-
tyka ksigzki — Wrogowie i przyjaciele ksigzki — Towa-
rzystwa mitosnikéw ksiazki — Oprawa ksigzek i zdob-
nictwo. — Lektura: Historja pewnej kropki («Ptomyk»
Nr. 12 z r. 1925).

Na dowdd, ze i w obecnych warunkach mozliwa jest
praca w duchu szkoly tworczej, przytocze protokot
lekcji w oddziale IV-tym szkoty zenskiej na Potwsiu
Zwierzynieckiem w Krakowie. Lekcje prowadzit nauczy-
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ciel Rudolf Hajnos, wybitny metodyk i utalentowany pe-
dagog. Temat wziety z cyklu «Odziez»: «Jak sie wy-
rabia ptotno» opracowany zostat w ciggu godziny
niespetna (55 minut).

Pomoce naukowe: Ro$liny Inu wyrwane z ko-
rzeniami i z torebkami nasiennemi, wigzka Inu przygo-
towanego do miedlenia, widkna wyczesane, kawat ptdtna
niebielonego i drugi wybielonego, kadziel, wrzeciono, mie-
dlica i cierlica prawdziwe, warsztat tkacki (duzy model)
z zaczetg tkaning.

Przebieg pracy. N. Popatrzcie dzieci, co ja
mam tutaj? U. To jest ptétno. — Przypatrzcie sie doktad-
nie, jak to ptétno jest zbudowane (kazda oglada), coscie
zauwazylty? — U. ...ze jest szare — ze jest Iniane — Ze sie
snuje. — Co znaczy, ze sie snuje? U. ..ze nitki wycho-
dza. — A wiec, czy to ptotno jest takie zbite na mase, jak
n. p. papier? — U. nie, sg nitki w $rodku. — Przypatrzcie
sie, jak te nitki idg. — U. Na krzyz. — Teraz trzeba sie
doktadnie przypatrze¢ nitkom, zbada¢ je (N. wyjmuje
nitki i daje kazdej uczenicy), niech kazda dobrze patrzy,
rwie, rozkreca. — Spora chwila uptywa na badaniu. —
Coscie zauwazyty? U. te nitki sag wyczesane — te nitki sg
czyste — ze nitka sktada sie z cieniutkich niteczek — Jak
mozna nazwac te niteczki? — U. Widknami. — Co mu-
siatyscie zrobié¢, aby te wiokna zobaczy¢? — U. Trzeba
byto rozkrecié¢ nitke. — Jakie sg te widkienka? — U. Cie-
niutkie, a potem skrecone. — O coby dzieci powinny sie
teraz zapyta¢? U. T czego one sa zrobione. — Tak, skad
sie wiokna wziety. N. pisze na tablicy to zagadnienie, na
ktore dzieci pdzniej odpowiedza.

Dzieci, jest wiosna, co teraz widzimy na polach i 13-
kach? U. Kwiaty — trawy — drzewa sie zielenig. Jak
mozna jedna nazwa nazwaé kwiaty, trawy, drzewa? —
U. ziofa, rosliny. — Mam tu stare, zesztoroczne roéliny,
¢z to jest? U. to sg zboza, stoma. — Postuzg nam one do
badania (rozdaje stome z wymitdconemi kiltosami), ogla-

18
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dajcie, tamcie. — U. nie da sie potama¢ — da sie pota-
macé. — Przypatrzcie sie teraz tym suchym roslinom (po-
kazuje pek todyg Inu), moze ktdra wie, co to jest? —
U. roslina sucha — len. N. (rozdajgc wszystkim) dam wam
do badania te todygi Inu. — U. w $rodku jest taka cie-
niutka niteczka. — N. Wi6kienko, prébujcie rozerwac,
potamac, czy sie da. — U. da sie — nie da sie. Wreszcie
ustality, ze da sie, ale trudniej niz stoma. — Dlaczego
trudniej potamaé? — U. bo ma widékienko. — N. Ludzie,
widzac, ze w todydze Inu sg witodkienka, starali sie hodo-
wac len. Cdzescie musiaty zrobié, aby widkienka wydo-
sta¢? U. takeSmy tamaty i wyciggaty. — Czy co odpadato
przy tern? — U. pazdzierze. — N. pokazuje i rozdaje ro-
§liny Inu z torebkami nasiennemi. — U. to sg torebki
z nasionami. — Tak, ale nie o to teraz idzie. Powiedzcie
mi, jak jest drzewo zbudowane, co ma z zewnatrz? U. kore,
potem tyko, drzewine, rdzen. — N. Te same cze$ci ma
todyga Inu; méw wiec jakie. — U. Z wierzchu ma kore,
pod nig widkna (to co u drzewa tyko), potem drzewina
(N. wtragca: to sg te pazdzierze) i rdzeh. —

Co musiatyscie zrobi¢, aby wydosta¢ widkno? —
U. musiatySmy potamac drzewine. — Moze ktéra z was
wie, co trzeba zrobi¢ z todygami Inu, aby otrzymac¢ widk-
no? — U. trzeba moczy¢ todygi. — Tak, przez 3 tygodnie.
Moczy sie na to, zeby kora zeszta i rozpuscit sie klej, ktory
zlepia widkna. Gdyby gospodynie chciaty tama¢ w rekach
todygi, by wydoby¢é widkno, trwatoby to bardzo diugo
i robota sztaby niesporo. Wymyslili wiec ludzie taki przy-
rzad (pokazuje naturalnej wielkosci miedlicg). U. Oto
miedlica — wszystkie znajg i niektére widziaty, jak mie-
dla. Zgtaszajg sie, ze chcag miedli¢. Jedna po drugiej mie-
dli, pazdzierze lecg obficie. N. Wiokna nie sg czyste. —
Czemby je mozna wyczesac? — U. Takim grzebieniem. —
N. pokazuje prawdziwa cierlice i poleca uczenicom cze-
sa¢ wiokna. — U. czesza, zwracajg uwage, ze duzo widkien
zostaje na cierlicy, jedna méwi: To mato zostanie. N. To
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nic, ale to, co zostanie, bedzie fadne. Z tego, co zostaje
na cierlicy, robia powrozy. Jak sie to nazywa? —
U. Klaki. — N. nazywa sie to zgrzebie i robig zen ptétno
workowe, zgrzebne, a z ftadnych widkien ptotno lepsze.

A teraz sprobujcie same z widkien zrobi¢ nitki.
Wszystkie skrecajg nitki (w klasie ruch i zywe zaintere-
sowanie), wkrotce pokazujg nitki gotowe. N. Po wsiach
kobiety, ktére robig z witokien nitki, nazywaja sie przad-
kami. One przedg i majg kadziel i wrzeciono (pokazuje
prawdziwe). U. objasnia sposob ich uzycia. N. zamiast
wrzeciona uzywa sie tez kotowrotka do zwijania nici.
Przadki lubig sie schodzié¢ do jednej chaty, w wieczory
jesienne i zimowe, siadajg koto ogniska, przeda i prawiag
bajki, Spiewaja piesni.

N. Przeczytajcie teraz, jakie zagadnienie postawi-
liSmy sobie na poczatku. U. Skad sie wziety widkna? —
Odpowiedz! U. Witdkna otrzymujemy z Inu. — Powiedz
krotko, w jaki spos6b. — U. Len sie wyrywa z korzeniami,
obrywa torebki nasienne, moczy sie 2 lub 3 tygodnie, su-
szy, miedli, czesze i przedzie czyli robi sie nitki. N. Z czego
takie nitki wydobylyscie, jakiescie zrobity z wiokien? —
U. z ptétna. — Przypatrzcie sie, jak sg utozone. — U. Na-
przemian. — Jak to rozumiesz? — U. Jedna idzie do géry,
druga na poprzek (Rysuje). — Czy duzo ptdtna mogty-
byscie zrobi¢, gdybysScie tak nitki ukfadaty? — U. Nie,
sztoby bardzo powoli. — N. Potrzebny jest jaki$ warsztat,
na ktorymby to szto predzej (pokazuje duzy model war-
sztatu tkackiego z rozpoczetem ptdtnem).

U. A jak to sie robi ptétno? N. Zaraz zobaczymy,
tylko wprzod przypatrzmy sie samemu warsztatowi. Ucze-
nice ogladaja i probuja opisywaé: Sg tu dwa prostokaty
z drzewa, jeden z jednej, drugi z drugiej strony; te dwa
prostokaty spiete sg patyczkami, jest zbudowane, jakby
jakie$ pudto. W $rodku widzimy jeden waltek, na dole
drugi, na tym watku widzimy nitki, idg od gory na dot
(N. powiedzmy, wzdtuz). — N. To, co tu widzicie, to sg
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ptochy, a na dole pedaty (jak przy fortepianie). Z boku
jest czotenko takze z niémi. Demonstruje robote pi6tna
na warsztacie, dzieci obserwujg, jak za pocis$nieciem pe-
datu nitki sie przektadajg, ze uderza sie czétenko, ktore
biegnie na drugg strone, zostawiajgc nitke poprzeczna;
widza, jak ptochy zbijajg nitki, ktore sie nazywajg wat-
kiem, za$ podtuzne osnowa.

N. Tak robig ptétno po wsiach, tylko ze warsztat
jest wiekszy niz nasz. W fabrykach sg podobne warsztaty,
tylko czotenko biega tak predko, ze je trudno dojrzeé
i czotenek jest niekiedy kilka. — U. A na co? — Gdy sie
tka w desen, nitki w czotenkach sg wtedy r6znobarwne. —
U. Ja bylam w fabryce, to widziatam. — Ja tez bylam
w Bielsku w fabryce. — Ja widziatam taki warsztat na
wsi. — A ja widziatam, jak na takim warsztacie robili
z welny w pasy takie sukno.

N. Jak wyglada ptétno, gdy je zdejma z warsztatu? —
U. Jest nieréwne, zmiete i szare. — Céz trzeba zrobi¢? —
U. Ja widziatam, jak to robig. Bielg tak, ze rozktadajg na
trawnikach, przyktadajg kamieniami i polewajg wodg. —
Inne: A takze przewracajg — A daja tez chlorek, zeby sie
predzej wybielito — Toby sie wypalito ptétno od chlorku,
zauwaza jedna. — N. Prawda, z chlorkiem trzeba ostroz-
nie, bo gdy go da¢ za duzo, ptétno sie rozpada. Najlepsze
jest bielenie na stoncu. Pokazuje ptotno wybielone, rézne
gatunki. Dzieci ogladajg, dotykaja, wyrazajg swoje spo-
strzezenia: to miekkie, gtadkie, szorstkie i t. p. Nastepuje
opowiadanie dzieci o wyrobach z ptétna, co majg w domu
z ptotna i wreszcie treSciwe sprawozdanie z lekcji.

Po sprawozdaniu ustnem dzieci opracowujg temat
pisemnie i zaopatruja rysunkami. Lektura; Czytanka n. p.
Len (Boguszewska i KoZniewska: Historja jednego roku).

W tych centralnych zagadnieniach: zywno$¢, odziez,
ciepto, ksigzka, podanych tu w formie przyktadow, wy-
faniajg sie liczne tematy poszczeg6lne, do ktérych dzieci
i nauczyciele gromadzg materjaty i obserwacje, pracujac
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w ogrodku szkolnym, zwiedzajac ro6zne instytucje, urza-
dzajac wycieczki. Gromadza materjaty z ksigzek, ency-
klopedyj, czasopism dla dzieci (Ptomyk, W Stoncu, Iskry
i t. d.), wycinki z dziennik6éw, ilustracje, sporzadzajg ry-
sunki, szkice i zapiski w przeznaczonych na ten cel zeszy-
tach. Przy takiej pracy ujawni sie inicjatywa i pomysto-
wosé zaréwno dzieci, jak i nauczyciela, utworzy sie koo-
peracja i wspélnemi sitami klasa zmierza¢ bedzie do celu.

3. Jezyk ojczysty w szkole twdrczej.

Podstawg nauczania jezyka ojczystego w szkole tra-
dycyjnej jest «Ksigzka do czytania», «Szkotka», «Wypisy».
Wprowadzono je do szkoty w potowie 18 stulecia, w epoce
racjonalizmu i oSwieconego absolutyzmu, jako $rodki sze-
rzenia odpowiednio spreparowanej oswiaty ws$rod mas
ludowych. Literature te szkolna zapoczatkowat Rochow
swojg ksigzka p. t. Der Kinderfreund, przettumaczona
wkrétce na rézne jezyki, m. i. na francuski, polski i dun-
ski. W ciagu 18-go i do korica 19-go stulecia «Ksigzka do
czytania» uchodzita za nieodzowng pomoc w nauce szkol-
nej, byta jak gdyby symbolem szkoty tradycyjnej, nic tedy
dziwnego, ze namnozyto sie «Wypiséw» coniemiara, uka-
zywaty sie ciggle nowe wydania i nowe «Ksigzki do czy-
tania», nie przynoszgce w istocie nic nowego, bo auto-
rzy odpisywali wyjatki z dziet, lub nawet przepisywali
z poprzednich «Wypisow».

W 19-tym wieku zarysowaty sie pewne rdznice w po-
gladach na tre$¢ «Wypiséw». Rozroznié tu mozemy trzy
kierunki: Jedni domagali sie, aby «Wypisy» zawieraty
czytanki wyltgcznie treSci umoralniajacej, drudzy znowu
zadali artykutéw tresci pouczajacej, n. p. z zakresu przy-
rody, geografji, techniki, historji, z dziejow kultury it. p.—
stowem, by ksigzka szkolna byta pewnego rodzaju ency-
klopedja dla dzieci. Trzeci wreszcie Kierunek zmierzat do
potaczenia obu tych zapatrywan i w rezultacie az do na-
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szej doby utrzymaty sie «Wypisy», zawierajgce zardwno
czytanki treSci umoralniajacej, jak i pouczajacej (realja).
Obok «Ksigzek do czytania», przeznaczonych do nauki
w szkole, rozwineta sie w ciggu 19 stulecia specjalna li-
teratura dla dzieci i miodziezy o zabarwieniu przewaz-
nie tendencyjnem, nieraz bez wartosci artystycznej. Kar-
mienie miodziezy podobng literaturg spowodowato albo
nieche¢ do czytania, albo zepsucie smaku.

Dopiero z koncem 19 w. i z poczatkiem naszego stu-
lecia budzi sie dazno$¢ do reformy nauki jezyka ojczy-
stego i czytelnictwa miodziezy; prad ten wyrazit sie w ha-
Sle, aby dzieciom i miodziezy dawaC do czytania tylko
rzeczy wartosciowe, artystyczne i by dzieci jak najrychlej
przygotowac do czytania utworow wielkich pisarzy w ca-
tosci, a nie w wyjatkach i fragmentach, nieraz znieksztat-
conych. Swiat pedagogiczny zajat w stosunku do trady-
cyjnej «Ksigzki do czytania» stanowisko krytyczne, wy-
kazujac jej strony ujemne zaréwno pod wzgledem po-
prawnosci jezykowej, stylu, jak i jej wartosci artystycz-
nej. Wiekszos¢ tych «Wypiséw» cechowat styl suchy, bez-
barwny, tre$¢ nudna i ckliwa nie mogta obudzi¢ zainte-
resowania dzieci. Artykuly tresci umoralniajacej i histo-
rycznej (szczeg6lnie w naszych stosunkach przedwojen-
nych) odznaczaly sie tendencjg spoteczno-polityczng, wy-
wierajacg zgubny wptyw na dusze miodziezy ). Ksigzki te
fabrykowali nieraz autorzy, pozbawieni jakichkolwiek
zdolnosci pisarskich, nie méwigc juz o zdolno$ciach twor-
czych, nie znajacy psychologji dziecka, a ich idea prze-
wodnig bylo zaszczepianie ducha lojalizmu (w Austrji),
nacjonalizmu i szowinizmu (w Prusiech), pokory malucz-
kich w stosunku do moznych tego Swiata i t. d. Niepozorna
ta ksigzeczka szkolna byta w rekach rzgdow zaborczych
i rzadow reakcyjnych waznym instrumentem spoteczno-¥

*) Zob. Praca zbiorowa. Prady w nauczaniu jezyka ojczy-
stego. Warszawa 1908. Wyd. Pol. Zwigzku Nauczycielskiego.
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politycznym w urabianiu lojalnych poddanych. «Ustepy
umoralniajgce» zawieraty czesto tres¢ niemoralna; znaj-
dziemy w nich catg galerje matoletnich przestepcow:
oszustéw, ktamcow, ztodziei, dreczycieli zwierzat i t. p.,
ktorzy oczywista w czytance zawrsze ponoszg zastuzong
kare ku zbudowaniu maluczkich.

«Ksigzka do czytania» nie ma nic wspolnego z zy-
ciem i mija sie z celem swoim. Przedstawia zlepek naj-
rozniejszych wyjatkow i urywkow, ktore nie pozosta-
wiaja trwalszego wrazenia, a spos6b ich opracowania
w szkole tradycyjnej zniecheca wprost do czytania. Wia-
domo z codziennej obserwacji, ze skoro dziecko dostanie
z poczatkiem roku nowg ksigzke, juz w pierwszych nie-
mal dniach zaznajamia si¢ z jej trescig i umie zda¢ sprawe
z poszczegOlnych czytanek. Szkota jednak nie bierze w ra-
chube tego faktu i przez caty rok nudzi i nuzy dzieci czy-
taniem «ustepdéw», ktore juz nie budzg w nich najmniej-
szego zainteresowania. Przytem niektérzy nauczyciele
zasypuja dzieci podczas opracowywania znanych im juz
ustepéw pytaniami bez liku, co ostatecznie wywotuje
w klasie atmosfere o0g6lnego znudzenia i bezmysInosci.
llez to razy styszymy w chwili, gdy nauczyciel zapowiada
uroczyscie: «Dzi§ bedziemy czytali nowy ustep», gtos
obrony i zarazem prosby dziecka: «Prosze pana, bo ja
juz to czytatem, bo ja juz umiem «0 cudzych jabtkach».
«SiedZ cicho! Nie pytam sie o to!» — jest zwyczajna od-
powiedz na ten apel dziecka do zdrowego rozsadku do-
rostych.

W zyciu pézniejszem nikt nie bierze do rgk «Wypi-
sow' szkolnych», nie czyta z nich urywkdéw i wyjatkow,
mniej lub wiecej trafnie pozbieranych z réznych ksigzek,
ale czyta utwdr w catosci, czyta autora w oryginale. Szkota
za$ powinna przygotowywa¢ do zycia, a raczej w szkole
tetni¢ powinno zycie i jak najwczes$niej nalezy dzieciom
umozliwi¢ umiejetne czytanie odpowiednich wartoscio-
wych ksigzek. Chodzi o wytworzenie nawyku umiejetnego
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czytania, o obudzenie potrzeby dobrej ksigzki, ktoraby
w zyciu cztowieka byta nieodstepng towarzyszka. Szkota
dazy¢ powinna do rozpowszechnienia i utrwalenia czy-
telnictwa wsréd mas ludowych, a tem samem do podnie-
sienia zycia kulturalnego catego spoteczenstwa. Celu tego
osiagna¢ nie mozna przy pomocy «Wypisow» i «Ksigzek
do czytania».

Doszedtszy do przeSwiadczenia, ze tradycyjna
«Ksigzka do czytania» nie moze speini¢ wiasciwego zada-
nia w nauczaniu jezyka polskiego, podjatem w r. 1913/14
prébe zastgpienia «Wypisow» zbiorkiem warto$ciowych
dzietek, stanowgcych cato$¢ artystyczng. Zmiane te wpro-
wadzitem w kl. VI do VIII-mej szkoty wydziatowej im.
. Jana Kantego w tem przeswiadczeniu, ze szkoda czasu
na przerabianie «ustepdw» z «Ksigzki do czytania», przed-
stawiajacej istny zlepek bez wartosci. 0 tej wiasnie ksigzce
pisze H. Orsza: «l przyznac trzeba, ze nie brakto jej auto-
rom odwagi, — trudno rzec «obywatelskiej» lub «peda-
gogicznej» — obarczenia swych nazwisk ciezkiemi grze-
chami przeciwko miodziezy polskej». (Prady w nauczaniu
jezyka ojczystego).

Mtodziez w wieku od 11 do 14 lat czytata zamiast
urywkow i lichych powiastek, czy tez beznadziejnie nud-
nych i nieudolnych opiséw i «ustepéw rzeczowych» arcy-
dzieta literatury polskiej. Po przeczytaniu jednego tomiku
kupowali uczniowie nastepny i tak w ciggu roku opraco-
wano w klasie okoto 30 ksigzeczek w wydaniu Gebethnera
«Bibljoteka Uniw. Ludowych i dla Miodzezy szkolnej»,
tudziez Arcta «Ksigzki dla wszystkich». Na zbiorek ten
ztozyly sie wybrane utwory Kochanowskiego, Krasickie-
go, Brodzinskiego, Mickiewicza, Stowackiego, Krasinskie-
go, Sienkiewicza, Konopnickiej, Prusa, Dygasinskiego,
Sieroszewskiego, Kasprowicza, Zeromskiego i innych
tworcow, ktérzy bezposrednio przemawiali do duszy
dzieci, a nie za posrednictwem «WypisOw», gdzie nieraz
okrojone i znieksztatcone wyimki nie dajg najmniejszego
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wyobrazenia o danym utworze. Uczniowie oprawiali sami
swoje tomiki, sporzadzili sobie katalozek, do ktérego wpi-
sywali kazde nowo zakupione dzietko i w ten sposéb kazdy
z nich zdobywat skromng bibljoteczke. W razie takiego
nauczania od Il lub IV-tej kl. poczawszy, mogtby uczen
w ciggu 5 lat zdoby¢ bibljoteczke, ztozong ze 100 do 150
tomikow wartoSciowych dzietek. Rezultat tej proby byt
nader dodatni; budzito sie wéréd uczniéw coraz wieksze
zamitowanie do czytania, z prawdziwg uciechg kupowali
nowo zapowiadane ksigzeczki, ktére zreszta w owym cza-
sie mozna byto nabyé po bardzo niskich cenach, od 6 do
30 gr za tomik.

Usuniecie «Wypisow» ze szkoly i zastgpienie ich
zbiorkiem dzietek do lektury klasowej spotyka sie z roz-
nemi zarzutami; okoto zagadnienia «Wypisy, czy zbiorek
lektury klasowej?» toczy sie spor w $wiecie pedagogicz-
nym. Rozpatrzmy zarzuty, jakie stawiajg przeciwnicy
zbiorku ksiazeczek. Zdaniem ich czytanie jednego utworu
wiekszych rozmiaréw jest na stopniu szkoty powszech-
nej n. p. od Il oddzialu poczawszy, przedwczesne, po-
niewaz umyst dziecka nie moze obja¢ tak bogatej tresci,
nie moze tez $ledzi¢ rozwijajacej sie akcji. Nastepnie za-
rzucajg, ze czytanie utworéw w catosci wymaga zbyt wiele
czasu, na co sobie szkota pozwoli¢ nie moze i wreszcie,
ze potaczoneby to byto z duzemi kosztami, z czem szcze-
gblnie w warunkach obecnych liczy¢ sie trzeba. Zamiast
jednej ksigzki do czytania na caty rok musieliby rodzice
kupowaé kilkanascie i wiecej tomikéw w ciggu roku.

Zarzuty te odpiera w spos6b przekonywujacy Fr.
Gansberg, jeden z najwybitniejszych propagatorow no-
wych pradéw pedagogicznych. W wartoSciowych utwo-
rach istnieje tyle pomocy skojarzeniowych, tyle momen-
tow przykuwajacych uwage, ze nawet umysty stabsze Sle-
dza rozwdj akcji ze wzrastajgcem zainteresowaniem
i trudno im sie oderwac¢ od czytania. Wartosciowy utwor
literacki zdota oczarowa¢ miodego czytelnika, przykuwa
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go coraz silniej, wywiera nan wplyw nieodparty, tak, ze
dusza jego stapia sie jakoby w jednos$¢ z dzietem sztuki.
Bedg to przezycia, ktdre niezatarte pozostawig $lady w du-
szy ucznia; takiego jednolitego i silnego wrazenia «Wy-
pisy», w ktérych dziecko przeskakuje wcigz od jednego
tematu do drugiego, nigdy nie wywra.

Celem nauczania jezyka ojczystego nie jest opraco-
wanie duzej ilosci wyimkow i urywkdéw z réznych auto-
réw, ale obudzenie zamitowania do czytania, obudzenie
nieodzownej potrzeby czytania rzeczy prawdziwie warto-
Sciowych w zyciu, wyksztatcenie umiejetnosci wyboru do-
brych ksigzek. Cel ten osiggniemy, jesli czytane utwory
pozostawig silne i nieprzemijajgce wrazenie w duszy
dziecka. Nie nalezy tedy przerywac czytania w chwili,
kiedy budzié sie poczyna ciekawos$é i zainteresowanie tre-
$cig utworu, kiedy uczen wnika¢ zaczyna w jego ducha.
W zyciu czytaja dzieci i doro$li jedng ksigzke nieraz kilka
dni, a nawet kilka tygodni. Pod wpltywem takiej lektury
budzg sie wilasne mysli i pragnienia, tworzg sie w duszy
wychowankow ideaty. Sprawi¢ to moze lektura utworow
wartosciowych, a nie czytanie wyjgtkow lub moralizotor-
skich powiastekl.

Powazniejsze trudnosci w zastgpieniu «Wypiséw»
zbiorkiem lektury nasunie niezawodnie sprawa kosztow*
Argument ten ma znaczenie gospodarcze, ale nie moze
by¢ brany w rachube ze stanowiska pedagogicznego i li-
teracko-artystycznego. Przeszkode te mozna bedzie usu-
na¢ na drodze akcji zbiorowej wiadz szkolnych, sfer pe-
dagogicznych, wybitnych literatow i wydawcow. Komisja,
ztozona z przedstawicieli tych sfer, zajg¢ sie powinna uto-
zeniem spisu dzietek na poszczegllne okresy zycia dzieci,
a masowe wydawnictwo tych utworéw wplynie na ich
ogromne potanienie. Wydawnictwo to powinno by¢ w re-

O Fr. Gansberg. Demokratische Padagogik. Ein Weckruf zur
Selbstbetatigung im Unterricht. Lipsk 1911. Str. 160 i n.
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kach witadz szkolnych i organizacyj nauczycielskich, od-
padng wéwczas honorarja dla autorow «Wypiséw» i zy-
ski ksiegarzy. Przy takie] masowej produkcji zbiorek zto-
zony z 10 do 20 tomikéw, wydanych estetycznie i na do-
brym papierze, nie przekroczy znowu tak bardzo kosztéw
zakupna «Wypiséw». Dzieci niezamozne zaopatrywac po-
winny w takie dzietka instytucje samorzgdowe. Gmina
m. Wiednia dostarczyta w ciggu jednego roku szkolnego
1924/25 przeszto pét miljona tomikéw dla dzieci wieden-
skich szkét elementarnych.

W szkole twdérczej oparta jest nauka jezyka ojczy-
stego na lekturze klasowej. Tradycyjne «Ksigzki do czy-
tania» zostaty tu usuniete bezwzglednie. Celem skierowa-
nia nauki jezyka polskiego w naszej szkole na wiasciwe
tory, nalezy wiec jak najrychlej opracowac program lek-
tury (kanon), ktéryby jednak pozostawiat nauczycielowi
swobode wyboru odpowiednich dzietek. Program taki
przygotowa¢ moze zesp6t wybitnych literatéw, pedago-
géw i psychologow, opierajac sie na znajomosci psychiki
dziecka i na materjatach zebranych drogg ankiety. Do naj-
wybitniejszych naszych pisarzy i pedagogow zwrdcicby sie
nalezato z zapytaniem: «Jakie ksigzki sg najodpowiedniej-
sze dla dzieci i miodziezy polskiej w poszczegolnych okre-
sach ich zycia?» (Od 6 do 8 lat, od 8—10, od 10—12, od 12
do 14 i wzwyz). Nastepnie zebra¢ nalezy materjat oSwie-
tlajacy upodobania samych dzieci, jakie ksigzki w réz-
nych latach zycia najchetniej czytajg ).

Ta drogg powstac moze program lektury
klasowej, w ktérym bedg pomieszczone najcelniejsze
utwory i arcydziefa literatury polskiej i obcej i ktéry umo-
zliwi nauczycielowi wyboér ksigzek odpowiednich dla da-
nego okresu. Skoro dziecko opanowato technike czyta-
nia, co nastapi¢ powinno po przerobieniu «Elementarza

n Zagadnienie to podjeta M Potworowska. Upodobania lite-
rackie dzieci szkolnych. «Szkota Powszechna». Z i Il. Rok 1926.
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Powiastkowego» i «Pierwszej Czytanki dla dzieci» Ma-
rjana Falskiego, wprowadzi¢ nalezy lekture utworéw
w catosci. Znakomitem wprost przygotowaniem do tej
lektury jest wspomniana wiasnie «Pierwsza Czytanka»
Falskiego, ktora stanowi artystyczng cato$¢, podzielong
na mate rozdzialy, zwigzane ze sobg logicznie jedna ideg
przewodnig. Cata «Czytanka» jest historjg trojga dzieci,
Janka, Ali i Zosi: ich zabawy i zajecia, stosunek dzieci
do zwierzat, do przyrody, zycie w domu i w szkole, za-
znajomienie sie i zabawy z innemi dzie¢mi i t. d. stano-
wig osnowe «Czytanki», ktOra jest pierwszg tego rodzaju
ksigzka w naszej literaturze i stanowi zwrot w nauczaniu
jezyka polskiego w szkole. Dzieci uczg sie poznawac przy-
rode bezposrednio, zajecia ludzi, r6zne urzadzenia tech-
niczne i t. p., a wszystko podane w formie powabnej,
w jezyku przemawiajgcym zywo do fantazji dziecka. Autor
rozwigzat tu znakomicie trudny problem, a mianowicie
w jaki spos6b nalezy podzieli¢ wiekszg catosé na
niewielkie catostki logiczne i artystycz-
n e, jako forme najodpowiedniejszg dla dzieci od 6 do 8
lat. Rozdziaty te przeplatane sg poezja ludowg, co znowu
$wiadczy o wielkiej warto$ci artystycznej «Czytanki», po-
niewaz Falski podkre$la w ten sposéb 6w naturalny zwia-
zek, jaki istnieje miedzy obrazowa, konkretng mowa lu-
dowa i mowg dzieci. Zaréwno do duszy prostego ludu, jak
i do duszy dziecka przeméwia zywo takie utwory, jak
«Wierszyk o targu», «Piosenka o wilku i kézce» i inne.
Ksigzka Falskiego, jako utwor literatury pieknej jest wiec
znakomitem przygotowaniem do lektury klasowej, o ja-
kiej wyzej wspomniatem *). Po opracowaniu tej ksigzki
mozemy tedy w szkole przystapi¢ do czytania ksigzeczek,
odpowiednich dla dzieci w wieku do lat o$miu: beda to

# Program lektury klasowej, obejmujacej po 6—10 tomikéw
na kazdg klase w estetycznej oprawie i wsipaniale ilustrowane,
wprowadzony zostat do nowych szkét w Austrji. (Zob. Ruch Ped.
Nr. 9-10. R 1925).
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bajki, basnie, opisy z zycia zwierzat, opowiadania z zy-
cia dzieci.

Lektura klasowa dla dzieci a) do lat
oSmiu:

Dla tego wieku nadawatyby sie niektore tomiki z wy-
dawnictwa «Moje Ksigzeczki» pod redakcja M. Buyno-
Arctowej, przedewszystkiem basnie i bajki w opracowa-
niu Or-Ota: Cudowny tabedz, Czerwony kapturek, Jas
i Matgosia, Kopciuszek, Kot w butach, O czterech muzy-
kantach, O rybaku i ztotej rybce, O siedmiu krukach, Sto-
liczku nakryj sie, Krélewna Sniezka, Spigca krélewna,
Tomcio Paluch, Bal i koncert u sikorki. — Konopnickiej
Poezje dla dzieci. Cz. I. — Chrzgszczewskiej Bal u pani
zaby. — Bajki braci Grimméw (Bibljoteczka dla dzieci)
i Andersena (Bibljoteczka miodziezy szkolnej). — Czytanie
«Ptomyczka».

b) OdlatoS§miudodziesieciu (Bibljoteczka
dla miodziezy szkolnej):

Anczijc. Z6tw i makolagwa, Daleka podréz dwoch
pieskéw, Motyl i gasienica, Wiatr i kwiaty. — J. Chrza-
szczewska. Upat, Sosna, Krélestwo grzybéw. — Ami-
cis. Mali niewidomi, Moi koledzy. Na tongcym okre-
cie, Maly patrjota i inne. — Konopnicka. Poezje dla
dzieci. Cz. Il. — Andersen. Kwiaty Idalki, Historja
roku. — Gawalewicz. Krolowa niebios, Legendy o M. B. —
Z. Bukowiecka. Zalew kopalni, Legendy gdérnicze. — La-
gerldff. Legendy o Chrystusie, Noc Bozego Narodzenia,
Dziecie z Betleem. — Konopnicka. Historja o krasnolud-
kach. — Dyakowski. O S$wistaku, Z zycia termitéw. —
Kippling. Bikki-Tikki-Tavi. — W. Pol. Pie$n o ziemi na-
szej. — T. Lenartowicz. Wybdr poezyj. — E. Wasilewski.
Wybor poezyj. — C. Niewiadomska. Legendy, podania
i obrazki historyczne. — W. Szymanowski. Gutenberg. —
Br. Ostrowska. Czy nas znacie? (Wyd. E. Wende, Wier-
szyki dla dzieci, z ilustracjami K. Mackiewicza). — Czy-
tanie «Ptomyka».
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Odlat 10do 12-tu (Biblj. U. L. i miodziezy szkol-
nej — «Bibljoteka Szkolna» — «Wielka Bibljoteka»):

Dygasinski. Co sie dzieje w gniazdach, W puszczy. —
Defoe. Bobinson Crusoe. — Kraszewski. Jak sie dawniej
listy pisato. — Sienkiewicz. W pustyni i w puszczy, Pie-
szo przez Czarny Lad, Na Oceanie Atlantyckim, Legenda
zeglarska, Za chlebem, Janko muzykant. — Reymont. Wio-
sna, W porebie, Przy robocie, Tomek Baran. — Siero-
szewski. Kulisi, W ofierze bogom, Bokser. — Prus. Cienie,
Z legend dawnego Egiptu. — Orzeszkowa. A-B-C. — Ko-
nopnicka. Z liryk i obrazkdéw, Wojciech Zapata, Mitosier-
dzie gminy, Banasiowa. — Krasicki. Bajki i przypowie-
§ci. — Brodzinski. Wiestaw. — Mickiewicz. Bajki i po-
wiastki, Grazyna. — Kubala. Mieszczanin polski z 17 w.,
Oblezenie Lwowa, Bitwa pod Beresteczkiem. — Szajno-
cha. Zdobycze ptuga polskiego. — Stowacki. Jan Bielecki,
Ojciec zadzumionych. — Mickiewicz. Pan Tadeusz. — Czy-
tanie «Ptomyka» i «W Stoncu».

Odlat 12—14-tu (Bibl. U. L., «Wielka Bibljoteka»):

Mickiewicz. Pan Tadeusz (c. d.), Sonety krymskie,
Farys, Konrad Wallenrod, Wybor ballad. — Kraszewski.
Stara Basn. — Sienkiewicz. Latarnik, Bartek Zwyciezca,
Z pamietnikéw poznanskiego nauczyciela. — Zeromski.
Sitaczka, Na pokfadzie. — Asnyk. Album pie$ni, W Ta-
trach, Nad gtebiami. — Ujejski. Melodje biblijne. — Ka-

sprowicz. Wybodr poezyj. — Kochanowski. Piesni, Tre-
ny. — Fredro. Zemsta. — Stowacki. Anhelli, Lilia We-
neda. — Krasinski. Przed$wit. — Wyspianski. Warsza-

wianka. Czytanie czasopisma «Plomyk», «W Stoncux,
«dskry».

Powyzszy wyhor lektury klasowej podany jest tylko
jako przyktad. Program lektur, z ktérychby nauczyciel
mogt wybra¢ odpowiednig liczbe tomikéw dla kazdej
klasy, powinnaby opracowa¢ specjalna Komisja, po-
wotana przez Ministerstwo W. R. i O. P. i ztozona — jak
juz wspomniatem — z wybitnych literatow, pedagogow
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i psychologéw. Z chwilg ustalenia programu lektur i wy-
cofania «Wypiséw» i «Ksigzek do czytania» odpowiedni
Instytut Wydawniczy zajatby sie pod kierunkiem facho-
wej Komisji masowem wydawaniem estetycznych i wzo-
rowo opracowanych tekstéw arcydziet literatury polskiej
i obcej.

Obok utwordéw z zakresu literatury pieknej (bele-
trystyki), obok basni, bajek, powiastek, nowel, powiesci,
poezji lirycznej, opisowej i dramatycznej konieczny jest
jeszcze zbidr artystycznie opracowanych ksigzeczek z za-
kresu nauki rzeczy ojczystych (na tle krajobrazu rodzin-
nego) dla dzieci do lat 11-tu; dla starszych za$ potrzebne
sg serje tomikow tresci geograficznej (opisy podrézy,
z zycia mieszkancéw obcych krajow), historycznej, przy-
rodniczej, tudziez z dziejow kultury i techniki. Lektura
tych ksigzek pozostaje w zwigzku z poszczeg6lnemi przed-
miotami. Nowe szkoly w Wiedniu wprowadzity juz lek-
ture znakomicie opracowanych ksigzeczek pouczajgcych
dla poszczeg6lnych stopni. Oprocz utwordéw literatury
pieknej czytajg dzieci w Kkl. 11l-ciej miedzy innemi dzietka:
«Stary i nowy Wieden», «Na krancach miasta»; w Kl
IV-tej: Podroze po Austrji Dolnej, Zycie zwierzat Brehma;
w kl. V-tej: Podréze po Austrji, Nasza dolina Dunaju,
Nasza kraina alpejska, Germanie, Zycie zwierzat Brehma;
w kl. VI-tej: Podroze po Niemczech, Krajobraz wieden-
ski, Losy Wiednia, Wojna chiopska, Obrazy zwierzat;
w Kl Yll-mej: Austrjacka wyprawa do bieguna poin.,
Obrazy z przesztosci niemieckiej, Ameryka w obrazach,
Obrazy przyrodnicze z ro6znych stref, Wielcy badacze
przyrody, Z krainy cudow techniki; w kl. VIII-mej: Ze
Swiata alpejskiego (opisy znakomitych turystow i bada-
czy alpejskich), Karawana w podrézy przez Afryke,
Australja i Oceanja, Podréz naokoto $wiata w 80 dniach
Yernego, Bewolucja 1789,1848 i 1918; Brehma Zycie zwie-
rzat, Studja przyrody, Z krainy techniki, Zwiedzanie arty-

Szkola tworcza 19



290

stycznych zabytkow i zbiorow w Wiedniu, Wielcy me-
zowie i kobiety?).

Nauczanie jezyka ojczystego bez «Wypisow» spo-
woduje zasadnicze zmiany pod wzgledem metodycznym
i stad wyltania sie konieczno$¢ wnikniecia w psychologje
i technike czytania, oraz nalezytego zrozumienia roli
ksigzki, jako dzieta sztuki, w nauczaniu i wychowaniu»
Problemowi temu poswieca swe prace H. Radlinska,
w ktdrych szczeg6towo omawia prady zagraniczne w dzie-
dzinie czytelnictwa w szkole i w pracy pozaszkolnej, or-
ganizacje czytelnictwa i jego podstawy psychologiczne 5.

Metodyczne opracowanie czytanki treSci moralnej
lub rzeczowej nie nastrecza zbytnich trudnosci; w szkole
tradycyjnej odbywato sie to w ten sposéb, ze dzieci po
kolei czytaty po kilka zdan «ustepu», ktory dzielono na
pewne czesci logiczne («odstepy»). Po przeczytaniu kaz-
dej czeSci nastepowato objasnianie pod wzgledem jezy-
kowym, rzeczowym, estetycznym, poczem dzieci opowia-
daty treSC przeczytanej czeSci i podawaty gtowng mysl.
Po takiem opracowaniu catoSci opowiadaty dzieci tresc
czytanki i wysnuwaly «nauke moralng». Drobiazgowa
analiza zaciera w zupetnosci piekno utworu i czytanie ta-
kie nie pozostawia najmniejszego wrazenia, poniewaz nie
jest ono przezyciem artystycznem, zwlaszcza, ze czytanie
dzieci na podstawie «Wypisdw» i przy obecnej metodzie
nauczania wykazuje powazne braki. Sprawozdanie z prze-
czytanego utworu bywa z reguty zwykia reprodukcja, do-
stownem prawie powtdrzeniem tekstu czytanki.

Usuniecie «Wypisow» i wprowadzenie w ich miej-
sce ksigzek, stanowigcych artystyczng catos¢, spowoduje,
oczywista, liczne zmiany. Opracowanie czytanki z «Wypi-
sOw» trwa zazwyczaj godzine, czytanie za$ ksigzki potrwa

J Fadrus. Leseplau fur die Wiener Schulen.
2 H. Orsza-Radlinska. Rola ksigzki i bibljoteki. Rocz. Ped»
Tom Il. Rok 1924,
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nieraz kilka godzin, kilka dni, a nawet kilka tygodni. Dla
dzieci nizszych stopni, do IV-tej kl. wiacznie dobieraé na-
lezy z dziedziny prozy ksigzki mniejszych rozmiaréw, po-
dzielone na artystyczne rozdziaty, tudziez zbiorki poezyj.
Dopiero od kl. V-tej moga juz dzieci czyta¢ utwory dtuz-
sze. Nasuwa sie zkolei zagadnienie zorganizowania lek-
tury takich ksigzek w nauce szkolnej. Daje tu nader trafne
wskazania metodyczne pedagog wiedenski Karol Linke *).
Wsp6lne czytanie w klasie, podczas ktérego jedno z dzieci
czyta gtosno, a inne, zagladajac do ksigzki, cicho, jest zda-
niem Linkego formg sztuczng czytania, a nie naturalna.
Z chwilg opanowania technicznych trudnos$ci czytania ten
sposob lektury staje sie niedorzecznoscig. Czytanie takie
bowiem jest czynno$ciag mechaniczng, pozbawiona gieb-
Szego znaczenia.

Lektura klasowa powinna by¢ tak zorganizowana,
Ze podczas gdy jeden uczen czyta gtosno, inni stuchaja, nie
zagladajac do ksiazki. Oprocz tego rozroznia Linke czy-
tanie grupowe. Kilku uczniéw, albo tez wszyscy w kla-
sie, otrzymujg te samg ksigzke w odpowiedniej liczbie
egzemplarzy i po uptywie wyznaczonego im terminu, nie-
zbyt dhugiego, nastepuje wspdlne omawianie pod wzgle-
dem tresci, napotkanych trudnosci, wreszcie odczytanie
tych miejsc, ktdre sie dzieciom najbardziej spodobaty. Na
takg lekture przeznaczamy rzeczy fatwiejsze, w szczegoOl-
nosci dla dzieci mtodszych; dopiero w klasach wyzszych
dajemy tez lekture trudniejszg. Po opracowaniu ksigzki
uczen zdaje sprawe z pamieci przy pomocy mysli wy-
tycznych, a nie w formie odczytywania tresci napisanej.

Obok lektury obowigzkowej nalezy uczniowi pozo-
stawi¢ swobode wyboru ksigzek z bibljoteki szkolnej,
zgodnie z jego zainteresowaniami; jedni wolg basnie, inni
opisy podrozy lub opowiadania z zycia zwierzat i t. p.

P) K. Linke. Lesestoffe und Leseunterricht. «Schulreform))
Nr. 8-12 r. 1925.
19+
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Czytajac utwor odpowiadajacy jego zainteresowaniu,
miody czytelnik przezywa wspélnie z autorem wrazenia
artystyczne, doznaje podobnych uczué, mysli i pragnien,
co jest wiasnie celem czytania. Takie bowiem czytanie
urabia dusze czytelnika, wptywa na jego charakter i na
jego poglad na S$wiat i zycie. Organizacja lektury zalezy
tedy od réznych czynnikéw, a wiec od tego, czy to bedzie
czytanie catej klasy, czy mniejszej grupy, czy tez indy-
widualne, nastepnie od rodzaju ksigzki (literatura piekna
czy naukowa), wreszcie czy sie czyta utwor obowiazujacy
wszystkich, czy tez ksigzke odpowiadajacg upodobaniom
poszczegblnych ucznidw.

W lekturze szkolnej wazng i istotng rzeczg jest nie
tyle objasnianie wyrazow, zwrotow i tresci, ile przede-
wszystkiem wspolne tworzenie i przezywanie tego, co czy-
tamy. Godziny czytania powinny by¢ uroczystem skupie-
niem, powinny wytwarza¢ owa wiezn, faczaca czytelnika
z duchem tworcy. Dziecko wchiania pewne mysli i idee,
ktore stajg sie wiasnoscig jego psychiki i ksztalujg ja
stopniowo, zdobywa materjat myslowy i jezykowy, umo-
zliwiajacy mu nastepnie samodzielng prace. Podczas czy-
tania utworu, w szczegélnosci z zakresu literatury pieknej
nalezy ograniczy¢ objasnienia do minimum. Nadmierna
analiza i nadmierna ilo$¢ pytan zaciera bowiem w zupet-
nosci piekno utworu, thtumi wszelki nastréj i uczucia este-
tyczne. Wyjasnienia rzeczowe powinny dzieci zdoby¢ pod-
czas nauki rzeczy ojczystych, w czasie nauki przyrody,
historji i t. d. Je$li utwor wymaga zbyt duzo wyjasnien,
dowodzi to, ze dzieci nie sg jeszcze przygotowane do czy-
tania danej ksigzki.

W nauce czytania unika¢ nalezy sztucznosci. Wsku-
tek wprowadzenia Elementarzy i «Wypiséw», zawieraja-
cych specjalnie dla dzieci opracowane teksty i «ustepy»
bez wartos$ci artystycznej i nieraz bez sensu, wytworzyt sie
charakterystyczny ton czytania szkolarskiego, zawodze-
nia, nie majgcego nic wspolnego z zywg mowa. Od sa-
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mego poczatku nalezy dzieci przyzwyczajaé do czyta-
nia mowionego, jak sie wyraza Linke. W tym celu
niechaj dzieci zdaja czesto sprawe ze swych przezy¢, z te-
go, co robity dnia poprzedniego, niechaj tez odczytujg
swoje wolne wypracowania. Czytanie wiec powinno by¢
mowieniem przy uzyciu znakéw pisarskich; znaki te same
przez sie sa martwe, ozywia dopiero czytelnik, wle-
wajagc w nie przy moéwieniu tre$¢ i ducha ). Niechaj so-
bie dziecko najpierw tekst odczyta cicho i powoli, szcze-
gélnie w poczatkach, gdy jeszcze nie opanowato dostatecz-
nie techniki czytania, a potem dopiero powinno czytac
glosno. Aby dzieci czytaty dobrze, powinny jak najczesciej
stysze¢ dobre wzory. Dlatego tez naprzdd nauczyciel sam
odczytuje dzieciom pewne czesci utworu, starajac sie o po-
prawng i wyrazistg dykcje, a zarazem, przez zachowanie
naturalnej modulacji gtosu, o zywe i estetyczne a nace-
chowane prostotg wypowiedzenied. Dzieci powinny sie
jak najczesciej wstuchiwaé¢ w zywa mowe, powinny stu-
cha¢ czytania pieknego z uwzglednieniem melodji, rytmu
i dynamiki mowy. Nauczyciel, ktéry dobrze czyta, potrafi
uderzy¢ w struny dusz dzieciecych i wydoby¢ z nich naj-
szlachetniejsze tony mysli i uczu¢. W ten sposob coraz
wiecej uczniow w klasie nauczy sie dobrze czytaC i ci
pézniej bedg czytali glosno swoim kolegom.

Zamiast nudnego i nienaturalnego opowiadania po
opracowaniu czytanki nalezy zaprowadzi¢ godziny spra-
wozdan z lektury prywatnej uczniéw. Inne dzieci osadzg
wtedy, czy sprawozdanie byto dos$¢ jasne i zrozumiate dla
wszystkich. Oczywista nauczyciel powinien zna¢ ksigzke,
aby mogt oceni¢, czy sprawozdanie bylo wierne i przej-
rz}'ste.¥

*) Nalezy gruntownie przestudjowa¢ dzietko T. Benniego:
Ortofonja polska. Uwagi o wzorowej wymowie dla artystéw, nau-
czycieli i wyksztatconego ogoétu polskiego. Warszawa 1924.

2 Stanistaw Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego w za-
kresie szkolty powszechnej i gimnazjum nizszego. Warszawa 1923.
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Obok czytania gtosSnego nalezy w szkole pielegno-
wacé sztuke czytania cichego. System ten wprowadzony
jest szczegblnie w niektorych szkotach amerykanskich
i angielskich, opartych na systemie daltoriskim. Dzieci
wchodza do «sali literackiej», gdzie czytajg wskazane im
lub wybrane przez nie ksigzki, robig sobie notatki, za-
pisujg wyrazy i zdania niezrozumiate, wypisujag mysli
i zwroty, ktore im sie najbardziej spodobaty, uktadajg so-
bie dyspozyje utworu przeczytanego. Wyjasnien szukajg
w stownikach, w encyklopedjach, lub zwracajg sie do nau-
czyciela, ktory kieruje takze i cichg lekturg uczniow I).

Podobnie jak lektura, tak i ¢wiczenia pisem-
n e oparte by¢ winny na samodzielnej pracy dziecka, na
jego rzeczywistych przezyciach. W szkole tradycyjnej wy-
pracowania pisemne sg z reguty zwyklg reprodukcjg czy-
tanki lub materjatu, podanego przez nauczyciela; sg one
tedy czynno$cig mechaniczng nie budzaca najmniejszego
zainteresowania. Takie wypracowania nie dziatajg pobu-
dzajgco i rozwijajaco na sity duchowe, nie majg nic wspdl-
nego z zyciem, ze Swiatem mysli i uczu¢ dziecka. Metoda
wypracowali, polegajgca na dostownem i czesto prawie
bezmyslnem odtwarzaniu materjatu ksigzkowego lub stow
nauczyciela, pozbawia ucznia wszelkiej samodzielnosci,
nie ma on tu nic swojego, nic wiasnego do powiedzenia.
Stosunek dziecka do tematu i wypracowania jest zupet-
nie obojetny. W szkole twdrczej wypracowania pisemne
pozostajg w Scistym zwigzku z zyciem dziecka, z jego do-
Swiadczeniami i obserwacjami, sg wyrazem jego mysli,
uczuc i dazen, jego zainteresowan. Panujacym typem ¢wi-
czen pisemnych w szkole twérczej jest zatem wypra-
cowanie wolne, ktérego zadaniem jest samoksztal-
cenie i rozwoj indywidualnego, wtasnego
stylu. Wypracowanie wolne ma tedy na celu rozwoj
zdolnosci samodzielnego wyrazania mysli, uczu¢ i dazen

O System Daltoriski. (Ruch Ped. Nr. 9—10 r. 1924).
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zapomocg pisma na podstawie bezposredniej obserwacji
faktow i zjawisk w otoczeniu dziecka. Zastanowimy sie
teraz nad przygotowaniem dzieci do pisania wypracowan
wolnych, nad ich metodyka i rodzajami, wreszcie nad ko-
rektg wolnych prac uczniéw.

W klasie elementarnej nauka pisania jest, jak wie-
my, w $cistym zwigzku z czytaniem i nauka o rzeczach.
Skoro sobie dzieci przyswojg pewien zasOb wyrazow,
przystepuja do pisania krétkich zdan, stanowigcych lo-
giczng catos¢ i wzietych z ich wilasnych przezy¢. Dzieci
tworza przy pomocy nauczyciela odpowiednie teksty do
pisania; trudniejsze wyrazy omawiamy wspOlnie przed
napisaniem, a to celem zapobiezenia btedom ortograficz-
nym. Pierwsze poczatki ksztatcenia stylu dziecka polegajg
tedy na éwiczeniach w moéwieniu 3, na tworzeniu tekstow
logicznych przez catg klase, ktorych tre$¢ zawiera wyo-
brazenia ze $wiata dzieci, wreszcie na przepisywaniu tych
tekstéw z tablicy lub z odpowiednich ksigzek, a to celem
wprawienia dzieci w pisanie ortograficzne 2.

W nauczaniu ortografji stosowaé¢ nalezy metode
profilaktyczng, to znaczy, staramy sie zapobiec ro-
bieniu bleddéw ortograficznych. Pod tym wzgledem me-
toda dyktanda okazata sie zawodng; wiadomo bowiem,
ze dzieci nasze, uczone tg metoda, piszg blednie, nawet po
skonczeniu szkoty. W. Lay, przedstawiajac wyniki badan
wiasnych i obcych nad réznemi metodami uczenia orto-
grafji, stwierdza, ze przy stosowaniu metody dyktowania
przecietna ilos¢ btedow wynosita 3.04%, przy stosowaniu
metody analizy (patrzenie i wybrzmiewanie) 1.02%, a na
podstawie metody przepisywania odpowiednich tekstow
(czynno$¢ wzrokowo-ruchowa) tylko 0.54%, czyli w tym
ostatnim wypadku wyniki byly prawie sze$¢ razy lepsze,

1) Tadeusz Czapczynski. ¢wiczenia w mowieniu. Warszawa
1922,

2 St. Szober i C. Niewiadomska, ¢wiczenia do nauki po-
prawnego pisania. Warszawa.
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anizeli przy zastosowaniu dyktandal. Dlatego tez dyk-
tando powinno by¢ tylko Srodkiem kontroli po opraco-
waniu pewnych rodzajow c¢wiczen ortograficznych na
podstawie analizy wyrazéw i przepisywania, a nie gtdwna
metoda nauczania ortografji.

Skoro dzieci zdobyty dostateczng wprawe techniczng
w pisaniu, nalezy juz w drugim roku obok dalszych ¢wi-
czeh ortograficznych wprowadzi¢ wypracowania wolne.
Oprzec je nalezy na poznaniu mowy dziecka, zasobu jego
wyobrazen, na poznaniu typu umystowego, na rozwoju
jego zmystu obserwacji (zob. str. 195 i n.) i jego zaintere-
sowan (str. 201). Nasuwa si¢ zkolei zagadnienie, co winno
by¢ przedmiotem wypracowarn wolnych i skad czerpac
nalezy tematy. Réznorodne spostrzezenia i sytuacje, ktére
znajdujg oddzwiek w duszy dziecka, ktoére pobudzajg jego
zycie duchowe, wywotujac pewne wrazenia, mysli i uczu-
cia, powinny by¢ tematem C¢wiczenia pisemnego. Niechaj
wiec dziecko pisemnie przedstawi wazniejsze zdarzenie
w swem zyciu, ale bez poprzedniego omoéwienia i przygo-
towania w szkole. Niewyczerpanem wiec Zrédiem tema-
tow bedzie zycie dziecka w domu i w szkole, jego zabawy
i zajecia, obserwacje na przechadzkach i wycieczkach,
wazniejsze zdarzenia w miejscowosci rodzinnej i w kraju,
zmiany w przyrodzie i t. p. W doborze tematéw, w napro-
wadzaniu dzieci do samodzielnego obierania tematu, kto-
ryby chciaty opracowac, ujawni sie¢ pomystowos¢ i twar-
czo$¢ pedagogiczna nauczyciela. Poczatkowag formg wy-
pracowania bedzie nie opis, ale opowiadanie, jako
najbardziej odpowiadajgca umystowi dziecka. Opowiada-
nie — mowi Szober — zaleca sie jako pierwszy typ wy-
pracowania miedzy innemi i z tego wzgledu, ze mamy
w niem do czynienia z ciggtym ruchem, z nieustannie
zmieniajgcemi sie obrazami, a ten ruch i zmiennos$¢ wy-
darzeh pobudza umyst dzieci i bardziej je zaciekawia, niz

9 Dr. W. A. Lay. Fiihrer durch den Rechtschreibunterricht.
Lipsk 1913,
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opis, wymagajacy skupienia uwagi przez dluzszy czas na
jednym jakim$ przedmiocie *). Podkresli¢ tez nalezy fakt
psychologiczny, ze dziecko zwraca uwage nie na zjawiska
ogolne, typowe, ale gtéwnie na szczegdty, na pojedyncze
zdarzenia i wypadki dnia codziennego. Takie tematy jak
n. p. «Wiosna», «Burza», «Praca rolnika», «Rzemiesl-
nicy» bylyby za ogdlne. Natomiast odpowiadajg umystowi
dziecka takie tematy, jak: «W naszym ogrodzie juz kwitng
drzewa». — «Jaskotki pod strzechg Macieja». — «Nasz
sasiad Jan wyruszyt juz w pole». — «Wojtus byt wczo-
raj pierwszy raz na pastwisku». — «Na ulicach ptyna
strugi wody». — «Piorun uderzyt w drzewo (w dom)». —
«Grad w naszym ogrodzie (w polu)». — «Moje nowe bu-
ciki sg za ciasne». — «Nasze mieszkanie bedzie $wiezo
malowane». — «Szklarz byt wczoraj w naszej szkole» it. p.

Tego rodzaju tematy pobudzajg produktywnosc
dziecka, wigza sie bowiem Scisle z jego przezyciami. Wy-
pracowania te beda poczatkowo nieudolne, zdarzy¢ sie
moze nawet, ze niejedno dziecko nic nie napisze, inne
kilka lub kilkanascie wyrazéw (bedg to wyrazy-zdania,
charakterystyczne dla dzieci w okresie substancjonal-
nym) 2, inne wreszcie jedno lub dwa zdania. Znajdg sie
tez liczne usterki gramatyczne, ortograficzne i t. p. Objawy
te nie powinny nas zrazaé, poniewaz beda to samodzielne
prace dzieci, a zczasem pod wpltywem opowiadania nau-
czyciela, lektury, dobrych wzoréw, wspdlnego omawiania
wypracowan, dzieci nabiorg stopniowo wprawy w popraw-
nem wypowiadaniu swoich przezy¢ i obserwacyj zapo-
mocg pisma. Podobnie jak w wyrazaniu sie dziecka zapo-
mocg rysunku, tak samo i w wyrazaniu sie zapomocg
stowa pisanego istnieje rozwo6j. W rysunkach dziecka
ujawnia sie najpierw «bazgrota», potem dazenie do upo-
rzadkowania schematu, schemat, doskonalenie schematu
i wreszcie ilustracja rysunkowa. W wypracowaniach pi-

O St. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. Str. 86.
2 Zob. str. 196 i n.



298

semnych spotykamy najpierw «\vyraz-zdanie», potem zda-
nia proste i rozwiniete, wreszcie ztozone; od opisu sche-
matycznego przechodzi dziecko do opowiadania i opiséw
artystycznych. Narzucanie dziecku gotowej formy bytoby
tamowaniem jego rozwoju.

W wypracowaniach wolnych dzieci wiejskich znajdg
sie niezawodnie i wiasciwosci gwarowe danej okolicy.
Sprawa gwary w nauce jezyka ojczystego na stopniu ele-
mentarnym zastuguje na obszerniejsze rozpatrzenie. Tu
zaznaczy¢ tylko nalezy, ze zwalczanie gwary bytoby nie-
wiasciwe. Nauczyciel powinien ocenia¢ wypracowania
wolne, w ktérych zauwazy wyrazenia i zwroty gwarowe,
ze stanowiska indywidualnego wypowiadania sie dzieci,
ich bystrosci obserwacyjnej, a co do strony jezykowej po-
winien zwrdci¢ uwage dziecka, ze dany zwrot, czy forme,
napisane gwarg, mozna jeszcze inaczej wyrazi¢. Trzeba
dzieciom powiedzieé, ze danej formy uzywajg tylko Po-
lacy, mieszkajacy wr danej okolicy, ale obok tego poznac
musimy takze i mowe, ktorg sie postuguja wszyscy wy-
ksztatceni Polacy i nauczy¢ sie nig wiada¢ poprawnie
i pieknie. Takie postepowanie jest tern bardziej uzasad-
nione, ze wr naszej literaturze utwory pisane gwarg na-
lezg do arcydziet i ze wr gwarze ztozone sg skarby jezy-
kowe. Zczasem gwara w nauce szkolnej ustapi wT'sposob
naturalny miejsca jezykowi literackiemu. Pod wplywem
lektury i opowiadania nauczyciela przyswoi sobie dziecko
wiejskie stopniowo jezyk ogétu wyksztatconego, jakkol-
wiek nie zaniecha w zupetnos$ci uzywania gwary w zyciu
codziennem, coby zreszta wcale nie byto pozgdane.

Wolne wypracowania, w ktorych dziecko stowem
naiwnem, wasciwem wiekowi swojemu i warunkom §ro-
dowiska, wypowiada swoje spostrzezenia i przezycia, wy-
wierajg dodatni wptyw na ogdlny rozwrj duchowy. Cwi-
czenia te ksztatcg styl indywidualny, rozwijaja zdolnos$¢
do pracy produktywnej, ujawniaja pierwiastki tworcze.
Azeby cel ten osiggnac¢, powinno dziecko poznawra¢ wzory



299

doskonate pod wzgledem tresci i formy. Uczniowie, kto-
rzy chetnie czytajg i ktérzy zapewnione majg umiejetne
kierownictwo w doborze lektury, piszg tez zazwyczaj do-
brze i samodzielnie. Pobieranie, wchianianie, tudziez wy-
dajnos¢, tworzenie — sg to procesy psychiczne, ktére sie
ustawicznie nawzajem uzupetniajg. A zatem podstawe
¢wiczen wolnych stanowi nauka rzeczy ojczystychi, oparta
na bezpos$redniej obserwacji i dziataniu, sprawozdania
z osobistych przezy¢ dzieci, umiejetna lektura arcydziet
odpowiednich dla danego wieku. Tq droga dojdzie uczen
do zdobycia indywidualnego, poprawnego, jasnego stylu,
nacechowanego prostotg i szczeroscia.

Tematy wolnych wypracowan, ktére nauczyciel po-
daje lub dzieci sobie same obierajg w zwigzku z przezy-
ciami i otoczeniem, uwzglednia¢ winny: 1. zycie dzieci
w domu, 2. zycie w szkole, 3. obserwacje w czasie prze-
chadzek i wycieczek, 4. wazniejsze zdarzenia w miejsco-
wosci rodzinnej lub w kraju, 5. Swieta, uroczystosci lu-
dowe, 6. stosunek miodziezy do zagadniern moralnych,
spotecznych, narodowych, ogdélnoludzkich i t p. Podane
tutaj tematy wskazag w formie przyktadoéw, jakie mozli-
wosci nasuwa zycie otaczajace i jego rézne przejawy; po-
budzajg one zycie duchowe dziecka, jego poped do wy-
razania sie i tworzenia.

I. Dom. —Zabawy izajecia dzieci, oraz
wazniejsze zdarzenia z zycia rodzinnego.

Moja ulubiona zabawa. — Wczoraj puscilismy la-
tawca. — Moja lalka. — Jak sie bawimy na piasku. — Na-
sze zabawy w lecie (w zimie). — Jutro bedziemy mieli
wolne. — Mama dzi$ ma duzo roboty, bo jutro niedziela. —
Wczoraj bytam z mama na targu (w sklepie). — Nasz
piesek. — Moje kwiaty na oknie. — Nasz ogrodek na wio-
sne. — Na naszej ulicy rano. — Na podworzu naszem jest
bardzo wesoto. — Zima nadchodzi. — Wkroétce zawita do
nas $. Mkotaj. — Jutro dostane od ojca choinke. — Byli
u nas wczoraj goscie. — W naszym pokoju wieczorem.
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Il. Zycie dzieciwszkole. —Przechadzki
iwycieczki.

Mé6j pierwszy dzien w szkole. — W drodze do
szkoty. — Widok z okien naszej izby szkolnej. — Nasze

zabawy w czasie przerw. — Nasza pierwsza wycieczka te-
goroczna. — Nasza uroczysto$¢ szkolna. — Historja mo-
jego zeszytu (mojej ksiazki). — M6j najulubienszy przed-
miot. — Nasza kooperatywa szkolna. — W naszem akwa-
rjum. — W naszym ogrodzie szkolnym. — Wczoraj zwie-
dziliSmy urzadzenia wodociggowe (gazownig, elektrownie,
dworzec kolejowy, poczte, straz pozarna, park miejski). —
Nasza przechadzka nad brzegiem rzeki. — Widok z po-
bliskiej gory. — Nasze drzewa na wiosne (w lecie, w je-
sieni, w zimie). — Wczoraj spadt pierwszy $nieg. — Pta-
szek wleciat do naszego pokoju. — Co sobie wrobelki opo-
wiadaty w mrozny dzien zimowy? — Wczoraj palito sie
w naszej wsi (w naszem miescie). — Lody juz pekajg. —
Moja pierwsza podroz koleja. — Nasza rzeka wzbiera.

1. Swieta, uroczystoéci ludowe.

Boze Narodzenie (Wielkanoc) w naszym domu. —
Niedziela Palmowa. — WybraliSmy sie na Emaus. —
U stop kopca Krakusa, w dzien Rekawki. — Zielone
Swiatki na Bielanach pod Krakowem. — Procesja w dzief
Bozego Ciata. — Wczoraj widziatem harce konika zwie-
rzynieckiego. — Wianki na Wisle. — Sobdtki w naszej
wsi. — Na cmentarzu w Dzien Zaduszny. — Wczoraj byli
a nas kolednicy.

IV. Stosunek mtodziezy do zagadnien
moralnych, spotecznych, narodowych
i og6lnoludzkich.

Gdybym byt bogaty. — Dlaczego nie trzeba ktamac

(zabieraé cudzych rzeczy, niszczy¢ rzeczy). — Ktore za-
lety u ludzi najbardziej cenie i dlaczego. — Moje najgo-
retsze pragnienia. — Co mysle, gdy czytam o wojnie. —

Ktéra z przeczytanych ksigzek zajeta mnie najbardziej
i dlaczego. — Kogo ze stawnych ludzi uwazam za wzor
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godny nasladowania i dlaczego. — Moje plany na przy-
sztos¢. — Ktore obowigzki uwazam za najwazniejsze i dla-
czego. — Jaki zawod pragnatbym sobie obrac i dlaczego
mi sie to zajecie podoba. — Najwazniejsze zdarzenie
w mojem zyciu. — Moje wesote przygody. — Moje sny,
ktore mi najsilniej utkwity w pamieci.

V. Dzienniczki (pamietniki) uczniéw, nowelki, cha-
rakterystyki osob, samodzielnie napisane powiastki, opo-
wiadania na podstawie podanych wyrazoéw, n. p.: dziew-
czynka — spizarnia — lekarz. Chiopczyk — zapatki —
straz pozarna. Kot — drzewo — porzucone piorka.
Spioch — wycieczka szkolna — zmartwienie. Wyciecz-
ka — zmija — przytomno$¢. Tramwaj — zbiegowisko —
krew. Spdznienie zegarka — wypadek kolejowy — ra-
dos¢. Wojna — gtodne dzieci — litoSciwy zoinierz. Imie-
niny — zabawki — chore dziecko.

Obrazem produkcji dzieci sg wreszcie czasopisma
i pisemka, w ktérych umieszczajg swoje prace badZz to
sami uczniowie, badz tez wspélnie nauczyciele i miodziez.
Do tego typu nalezy n. p. pismo ilustrowane, wydawane
przez miodziez panstw, preparandy naucz, w NieSwiezu
p. t. «Stoneczko» pod kierunkiem nauczycielki Janiny Ja-
btonskiej i pisemko «Le Courrier de I’Ecole» wydawane
przez dzieci szkoty Decroly’ego w Brukseli.

Wypracowanie wolne, jako wytwor spostrzezen, my-
§li, uczuc€ i zainteresowan dziecka, jest wiernym obrazem
jego psychiki, a tern samem daje nam moznos$¢ oceny jego
umiejetnosci wyrazania obserwacyj, do$wiadczen i prze-
zy¢, tudziez jego rozwoju pod wzgledem jezykowym.
Wspomniatem juz, ze w szczegblnosci pierwsze proby wy-
pracowan beda nieudolne — ale sg to proby samodzielne,
$wiadczace o mniejszym lub wiekszym wysitku ducho-
wym, celem zdobycia umiejetno$ci i wprawy w po-
prawnem wyrazaniu mysli i uczu¢, celem zdobycia in-
dywidualnego stylu. Dziecko tamie sie z trudno$ciami,
uczy sie samodzielnie, zmienia, poprawia swoje mysli



302

zarowno pod wzgledem tre$ci jak i formy. Wypraco-
wanie powinno by¢ obrazem tego szukania najbardziej
odpowiedniej formy dla jasnego przedstawienia mysli.
Stad tez zjawiskiem naturalnem bedg tu pomyiki i biedy,
kreSlenia i poprawki, jako $wiadectwo pracy ucznia
i jego zmagania sie z wynalezieniem wiasciwej formy,
w ktorg przyobleka tre$¢ swego przezycia, swoich obser-
wacyj i doswiadczen. A wiec kreSlenia i poprawki nie
moga wpltywaé ujemnie na ocene pracy ucznia, jak to
bywa w szkole tradycyjnej, gdzie kazde przekre$lenie
lub dopisek poczytuje sie za objaw niedbalstwa. Prze-
ciez wcale nas to nie dziwi, ze w rekopisach znako-
mitych autorow petno znachodzi sie kreslen popra-
wek i dopiskow. Oceniajagc wypracowanie wolne, pamie-
ta¢ nalezy, ze proces fantazji i myslenia, odczuwania —
stowem, prad Swiadomosci ptynie razniej, anizeli czyn-
no$¢ pisania, t. j. mechanicznego utrwalania wytworéw
mysli i uczué zapomocg znakéw. Trudno wobec tego za-
da¢, aby dziecko wtedy pisato starannie i kaligraficznie.
Wazniejsze chyba w chwili opracowania tematu jest zwra-
canie uwagi na tres¢, bedaca wyrazem zycia wewnetrzne-
go, tudziez na poprawng forme jezykowa, anizeli na
piekne pismo, na co szkota dawna gtéwny kiadta nacisk.
Jednakze i szkota twércza musi przyzwyczai¢ dzieci do
pisania wyraznego, czystego i starannego i dlatego niechaj
przepisuja swoje wypracowania, sporzadzajg czystopis, co
zresztg ochotnie uczynia, zwlaszcza ze w wypracowaniach
wolnych tkwig ich wilasne przezycia, ze sg wynikiem ich
zainteresowan.

Nieraz uczen wyraza swoje mysli i uczucia nietylko
stowem pisanem, ale i rysunkiem; jest to naturalna daz-
nos$¢ dziecka i dlatego szkota powinna je zacheca¢ do ilu-
strowania wypracowan. Moje zbiory ilustrowanych ¢wi-
czef pisemnych uczniéw szkoly powszechnej $wiadcza
o wielkiem zamitowaniu naszych dzieci w tym kierunku,
tudziez o wybitnych nieraz ich zdolnosciach rysunko-
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wych. Zeszyt z wolnemi wypracowaniami, zaopatrzonemi
w ilustracje, rysunki, szkice, fotografje, jest dla ucznia
przedmiotem warto$ciowym, a nawet czem$ bliskiem
i mitem, — i nie dziwna, albowiem prace tu zawarte wia-
snemi wykonat sitami, albowiem ziozyt tu swe mysli
i uczucia, znajduje tu czastke swej duszy.

Wkonncu wspomniec jeszcze trzeba o poprawie
wolnych wypracowan. Korekta ¢wiczen pisem-
nych — to jedna z najprzykrzejszych bolgczek nauczy-
ciela, pochtaniajgca niezmiernie duzo sit i czasu. A wy-
niki tej pracy i tego utrapienia, niszczacego nieraz zapat
i umitowanie zawodu, sg minimalne, o czem zresztg Swiad-
czg zeszyty naszych uczniéw. Wobec tego trzeba zasadni-
czo zmieni¢ system poprawiania ¢wiczen. Zamiast ko-
rekty wypracowania kazdego ucznia z osobna nalezy za-
prowadzi¢ wspolne omawianie i poprawianie c¢wiczen
w zwigzku z zauwazonemi usterkami pod wzgledem rze-
czowym, gramatycznym, ortograficznym i t. d. Kolejno
omawiamy wspdlnie z uczniami dane zjawiska ortogra-
ficzne albo gramatyczne, polecajagc im odpowiednie ty-
powe éwiczenia i wTten spos6b wdrazamy ich do popraw-
nego pisania. Ten sposob bedzie o wiele skuteczniejszy,
anizeli podkre$lanie btedow czerwonym atramentem,
ktére dzieci zazwyczaj bezmys$lnie poprawiajg i wypisuja
w zeszytach. Zamiast cenzury nalezy zapomocg kroétkiej
i treSciwej uwagi wskaza¢ uczniowi zasadnicze braki
i wady w ujeciu czy w opracowaniu tematu. Za kazdym
razem poprawiamy w ten spos6b wypracowania Kilku
uczniéw, coraz to innych, poczem nastepuje wspolne omo-
wienie. Gansberg radzi tez, aby od czasu do czasu jedno
z ¢wiczen napisa¢ na tablicy w tej formie, w jakiej je
uczen wyrazit celem wspdlnego opracowania i poprawie-
nia. Tu przekonajg sie dzieci, na ile lo roznych rzeczy
nalezy zwracaé uwage przy pisaniu i swoje wiasne wy-
pracowania bedg ocenialy coraz bardziej krytycznie, jak-
kolwiek nie bedzie korekty kazdego z osobna. Pouczajgca
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dla dzieci bedzie tez wzajemna poprawa wypracowan;
niechaj jeden uczen poprawia drugiemu, a nauczyciel po-
tem skontroluje, czy poczynione uwagi sg stuszne ). Stop-
niowo witozg sie dzieci do planowego przedstawienia rze-
czy, do uwydatnienia mysli istotnych, a omijania szczego-
téw, nie majacych znaczenia. Cel ten osiggniemy na pod-
stawie umiejetnie prowadzonej lektury, wspolnego oma-
wiania i poprawiania ¢wiczen, tudziez przez zwracanie
uwagi uczniow na doskonate wzory. Tak wiec zagadnie-
nie korekty w metodyce wypracowan winno by¢ rozwia-
zane w tym duchu, aby w miejsce poprawy zeszytdw
wszystkich uczniéw odbywato sie wspolne omawianie ty-
powych zjawisk jezykowych i ortograficznych, tudziez
w zwigzku z tem odpowiednie ¢wiczenia. Zmudne i ogtu-
piajace wyszukiwanie btedéw w wypracowaniach wszyst-
kich uczniéw kolejno i podkre$lanie ich czerwonym atra-
mentem, jest bezcelowem marnowaniem czasu.

Podczas wspdlnego omawiania prac pisemnych
wskazane sg: ostrozno$¢, subtelne zrozumienie i odczu-
wanie duszy dziecka, takt pedagogiczny; pamieta¢ wiec
nalezy, aby nie urazi¢ i nie dotkng¢ malego «autora»,
poniewaz przez to wywoluje sie nawet zniechecenie.
«Nauczyciel — mowi Trentowski — ma poprawia¢ ¢wi-
czenia pilnie, ale nie ze stanowiska wilasnej jazni i dziel-
nosci, winien sie przenie$¢ w dusze dziecka, a zatem po-
winien by¢ dobrym psychologiem»2.

4 Fr. Gansberg. Der freie Aufsatz. Lipsk 1922.

3 Zagadnieniu ¢wiczen pisemnych poswiecona jest warto-
sciowa monografja Anieli Szycowny «Metodyka wypracowans,
2 tomy, Warszawa 1919. Zob. tez Z Majewskiej «Wypracowanie
w szkole powszechnej» (Rocz. Ped. Tom |I. 1921). Zbiorek orygi-
nalnych ¢wiczeh pisemnych uczniéw szk6t powszechnych znajdzie
czytelnik w mojej broszurze «Z metodyki wypracowan». Warszawa
1920 (najpierw drukowane w czasopismie «Nowe Tory». Warszawa
Nr. 6-7, 1913).



SZKOLY TWORCZE ZAGRANICA | PROBY W POLSCE.

Po dziesieciu przeszto latach mogtem po raz drugi
przypatrzyC sie bezposrednio pracy nauczycielstwa zagra-
nicg okoto tworzenia nowej szkoty ). Od czaséw przed-
wojennych wida¢ tam ogromny postep na polu realizacji
szkoty tworczej. Praca ta zmierza w dwu Kierunkach, po-
zostajagcych w Scistym ze soba zwigzku: po pierwsze do-
tyczy pogiebiania samej koncepcji szkoty twdérczej na
podstawie bogatych juz obecnie doswiadczen i znakomi-
tych wynikow z dziedziny praktyki; powtore coraz licz-
niejsze kota zwolennikbw nowej szkoty wplywajg na
0go6lng reforme wychowania publicznego, na przeksztat-
cenie catego szkolnictwa publicznego w duchu szkoty
twoérczej. Chcac sie podzielié z nauczycielstwem mojemi
wrazeniami z ostatniej podrézy pedagogicznej, podam
tresciwg charakterystyke niektérych nowych szkét w Dre-
Znie, Lipsku, Hellerau w Saksonji, w Hamburgu, Bremie
i Brukseli, ktore zwiedzitem przed dwoma laty.

Na czoto ruchu pedagogicznego w Niemczech wy-
suwa sie przedewszystkiem Saksonja, kraj wysoce uprze-
mystowiony i stare miasta hanzeatyckie Hamburg
i Brema. Tu wytworzyty sie ogniska kultury pedagogicz-

O Z podrézy pedagogicznej. Wrazenia i refleksje (Ruch Ped
R 1913, Nr. 9 i 10). zycie w szkole twdrczej. (Ruch Ped. Nr. 4,
r. 1925).

Szkota twoércza 20



306

nej, wywierajagce duzy wptyw na catg Rzesze Niemiecka.
Jedna z panstwowych szk6t powszechnych w Lipsku
(54-ta) i jedna w Dreznie (46-ta), posiadajagce odpowied-
nie warunki, przeksztatcone zostaty na szkoty doswiad-
czalne. Wchodzimy do wspaniatego budynku szkolnego,
otoczonego ogromnym dziedzifncem. Sale urzadzone zu-
petnie inaczej, anizeli w szkotach tradycyjnych. Zamiast
tawek widzimy stoliki i krzesetka dla dzieci, (przy jed-
nym stole siedzi zazwyczaj czworo dzieci), wzdtuz Scian
tablice z linoleum (lub tez dwie $ciany pomalowane jako
tablice), na ktérych dzieci wykonujg c¢wiczenia rysun-
kowe, szafy i potki na materjaty i narzedzia, piaskownice,
skrzynie z gling i t. p. W budynku jest duza sala z 20 war-
sztatami dla dzieci, nowocze$nie urzadzona pracownia fi-
zyczna, sala bibljoteczna, czytelnia, sala na przedstawie-
nia i muzyczna, dwie kuchnie szkolne. Szkota posiada
dwra przenos$ne aparaty do wysSwietlania obrazéow' i epi-
diaskop. W jednej klasie liczba dzieci wynosi od 30 do 35,
ktére uczy w miare moznosci jeden nauczyciel conaj-
mniej przez 4 lata; w nizszych 4 oddziatach istnieje koe-
dukacja.

Materjat naukowy na stopniu nizszym, czeSciow o tez
i na wyzszym, czerpie nauczyciel z przezy¢ wilasnych
i ucznibw — jest to wiec nauczanie okolicznosciowe i kon-
centracyjne (Gesamtunterricht) w zwigzku ze S$rodowi-
skiem i zdarzeniami zycia codziennego. Nauczyciela
wrT szkole probnej obowigzuje program ramowy, w kto-
rym wytkniety jest tylko ostateczny cel nauki, jaki po-
winien by¢ osiggniety po 4, wzglednie po 8 latach, ten
sam jak i we zwyklych szkotach publicznych. Niema tez
obowigzujagcego rozktadu godzin. Nauka rob6t recznych
prow adzona jest w zwigzku z innemi przedmiotami. O ile
tylko pogoda sprzyja, odbywa sie nauka na wolnem po-
wietrzu. W porze popotudniowej organizujg nauczyciele
wolne kursy dla dzieci; na jednym moze by¢ co
najwyzej 20 uczestnikdw'. W r. 1924 czynne byly dla
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chtopcéw z oddz. VII i VIll-go kurs fizyko-chemiczny,
rysunkowy i gimnastyczny, dla dziewczat kurs przyrod-
niczy, Spiewu i robot kobiecych, nadto wspdlne dla obu
ptci kursy: $piewu choralnego i muzyki instrumentalnej,
angielskiego i stenografji. Na kurs zglaszajg sie dzieci do-
browolnie, ale z chwilg zapisania sie majg obowigzek
uczeszczania do konca; réwnocze$nie na dwa kursy nie
moze by¢ uczen przyjety.

Szkoty prébne dbajg o wychowanie estetyczne, upra-
wiajg zdobnictwo; odbywajg sie ¢wiczenia w ilustrowa-
niu bajek, opowiesci, historji; zdobienie ksigzek, $cian,
okien (przeswietlanki). Dzieci wykonujg tez rézne przed-
mioty uzytkowe i same je ozdabiajg. Duzy nacisk kladzie
sie tu na pielegnowanie sztuki dramatycznej — od dia-
logu w nauce do przedstawien scenicznych.

Panuje tu duch solidarnosci i kooperacji, zapat do
pracy i nauki, poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci;
duch ten ujawnia sie w szczegdlnosci w chwili urzadza-
nia uroczystosci szkolnych, n. p. $wieta jesieni, wystaw
prac dzieci, przedstawien teatralnych i t. p., a wreszcie
w czynnej pomocy rodzicow, ktorzy wiasnym kosztem
sprawiaja rozne urzadzenia dla szkoty.

Niezwykle zajmujaco przedstawia sie praca dzieci
w szkotach probnych, gdzie w roéznych oddziatach spe-
dzitem szereg dni. Podziwiatem naturalng swobode dzieci,
ich ujmujacy spos6b witania sie z gosémi (takze z inspek-
torem szkolnym), zwiedzajacymi szkote. Oto w oddziale
I-szym wielu tematéw dostarcza pora jesienna, Kktéra
dzieci wiasnie przezywaja, czy to na wspdllnych prze-
chadzkach, czy tez w szkole. Dnia poprzedniego byty
dzieci na wycieczce i przyniosty duzo barwnych lisci,
z ktérych uwity wience. Praca rozpoczyna sie nastro-
jowa piesnig jesienng, a potem zabierajg dzieci swoje
krzesetka, skupiajag sie wokdt nauczyciela i rozpoczyna
sie zywe opowiadania o zdarzeniach na wczorajszej prze-
chadzce jesiennej, obserwujg swoje liscie, ich barwy,

20*
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ksztalty, szyputki, zyiki, zabki i t. d. Po uptywie jakiej
p6t godziny wracajg z krzesetkami do swych stolikdw,
ale cichutko, bo nauczyciel przypomniat im wiasnie nie-
dawno styszang maksyme zyciowg «mowié tatwo, ale czy-
ni¢ trudno», ktorg nalezy umieé zastosowac przy kazdej
sposobnosci. Przy stolikach dzieci zajete sg praca: wy-
cinaja, rysuja, pisza wyrazy i krotkie zdania w zwiagzku
z pogadanka o lisciach (pismo ma charakter rysunku). Po
skoriczonej pracy bierze jedno z dzieci zmiotke i topatke
i zamiata papierki i rézne odpadki. O godz. 12-tej po za-
jeciach dzieci wecale nie spieszg sie do domu, nie znaé
u nich zmeczenia, niektére objawiajg che¢ dalszej pracy.

Odmiennie, anizeli w Saksonji, odbywajg sie proby
w szkotach w Hamburgu i Bremie (Gemeinschaftsschu-
len), rozwijajacych sie na podtozu tamtejszych stosunkéw
socjalnych. Osrodkiem poczynan pedagogicznych i punk-
tem wyjscia jest osobowo$¢ dziecka. Ciekawy ekspery-
ment przedstawia w Hamburgu miejska koedukacyjna
szkota dosSwiadczalna przy ul. Berliner Tor. Do pracy
w tej szkole zgtosili sie dobrowolnie wybitni i przewaz-
nie miodzi nauczyciele, tworzagc Rade Pedagogiczng (ko-
legjum) z kierownikiem wybranym na 3 lata. Niema w tej
szkole «klas», a tylko «grupy», n. p. grupa nauczyciela
Hoffmana, Wolgasta, Petersa, Goesa i innych. Dzieci do-
browolnie obierajg sobie grupe, w ktérej chca sie uczyc
tak, ze w jednej izbie szkolnej spotykamy dzieci r6znego
wieku i 0 roznem przygotowaniu. Z grupy tej tworzy sie
mata spotecznos¢ szkolna, ktéra wspélnie z nauczycielem
tworzy sobie program pracy i wyznacza godziny ¢wiczen
w czytaniu, pisaniu i rachowaniu. Cwiczenia te wynikaja
z zycia, bo oto maly obywatel wybiera sie na zakupno
przyboréw i trzeba odczyta¢ nazwisko kupca, obliczy¢ na-
lezyto$é, inny chciatby list napisa¢ i trzeba sie tej sztuki
wyuczy¢. Dzieci opowiadaja sobie wzajemnie swoje prze-
zycia, ktére nastepnie opracowujg pisemnie. Wykonane
rysunki, szkice, wycinanki, wyroby z drzewa i metalu
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przedktadajg do oceny swej spotecznosci. Omawianie
prac wypetnia «godzine rysunkowg i robot recznych». Na
«godzine czytania» przynosi jedno z dzieci ksigzke, ktéra
mu sie spodobata i czyta ja glosno swym kolegom. Bar-
dzo czesto urzadza mata spoteczno$¢ przechadzki i wy-
cieczki krajoznawcze, nieraz kilkudniowe; nieraz otrzy-
muje zaproszenie dzieci w innem miescie i wyjezdza na
tydzien lub dwa, aby sie tam uczyé. Podobnie jak w Lip-
sku i DreZnie, odbywaja sie i tu wolne kursy dla dzieci.
W skiad spotecznosci wchodzg dzieci, rodzice i nauczy-
ciele, tworzac zharmonizowang gmine szkolna.
Wspomniatem juz, ze w szkole tej nie obowigzuje
nawet program ramowy i ze nauka odbywa sie przewaz-
nie w ten sposéb, iz dzieci same wysuwajg zagadnienia,
ktore je w danym czasie interesuja. Po nauce piszg dzieci
kazdego dnia sprawozdanie z pracy w szkole. Temat wy-
tania sie w toku pogadanki z zycia w szkole, w miescie,
w Kkraju, w Swiecie i na tern tle odbywa sie nauka przy-
rody, historji, geografji i t. p. W szkole tej spedzitem nie-
zwykle interesujgce chwile. Wchodze z nauczycielem i ze
zwiedzajgcym wiasnie szkote wizytatorem z Bremy do
sali, na ktorej drzwiach widnieje napis «Gruppe des H.
Ernst Peters». W drodze pytam p. Petersa, jaki jest dzi$
plan pracy w jego grupie. Nie wiem jeszcze — brzmi
odpowiedZ — zalezy to od dzieci, od pytan, jakie po-
stawig. W sali zebrana gromadka okoto 30 dzieci —
chtopcow i dziewczat — w wieku od 10 do 13 lat. Nau-
czyciel, przedstawiajgc mnie, powiada dzieciom, ze ten
pan przyjechat z Polski, z Krakowa. Samorzutnie poja-
wia sie odrazu «zagadnienie» jednej z uczenie, «gdzie jest
Polska» i zadanie dzieci, aby im ten pan opowiedziat o Pol-
sce. W ten sposdb zaczela sie na ten temat przeszto 3 go-
dzinna rozmowa z dzie€mi hamburskiemi.
Postanowitem najpierw wybada¢, co wogdle mali
obywatele hamburscy wiedzg o Polsce. Okazalo sie, ze
niewiele i ze mylne majg wiadomosci o tym kraju. Jeden
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z uczniéw opowiada, ze do Hamburga przybyli robotnicy
polscy, ale robotnicy hamburscy (rodzice tych dzieci) nie
byli z tego zadowoleni, bo przybysze pracowali za nizszg
zaptatg w tutejszych fabrykach i z tego powodu rodzice
na nich narzekali. Inny znéw powiada, ze «Polska po-
zywita sie porzadnie, zabierajac Niemcom Slagsk Goérny
i korytarz pomorski». Styszeli tez o tern, ze ludzie w tym
kraju nie dbajg o czystos¢. Tyle dzieci hamburskie wie-
dziaty o Polsce.

RozwiesiliSmy mape powojennej Europy i oznaczy-
liSmy potozenie Polski, jej kierunek i odlegto$¢ od Ham-
burga. Nie szto to tatwo, bo dzieci orjentowaly sie stabo,
a jedno z nich twierdzito n. p., ze «Krakoéw lezy w Ro-
sji». Trzeba im bylo opowiedzie¢ o Polsce przedrozbio-
rowej, o panstwie, ktore istniato przez dlugie wieki, ale
zagrabili je obcy i lwig cze$¢ zabrali Niemcy. Zapytatem
dzieci, czyby to byto sprawiedliwie, gdyby kto$ ich rodzi-
com zabrat przemoca co$ bardzo drogiego i gdyby potem,
po uptywie lat wielu mogli swojg wtasno$¢ odebraé¢ z rgk
przywlaszczycieli. Dzieci przyznaly, ze takie postepowa-
nie bytoby sprawiedliwe i doszliSmy wkoncu do wniosku,
ze Polska stusznie postapita, odbierajagc swoje ziemie po
wojnie Swiatowej. Poszto to dos¢ tatwo, tern bardziej, ze
Hamburczycy nie pataja zbytnig sympatjg ku Prusakom.

Nastepnie stawialy dzieci w zwigzku z tematem
wcale inteligentne pytania, n. p.: Czy w Polsce jest tak
rozwiniety przemyst i handel, jak w Hamburgu, czy tam
sq wysokie gory, czy tez sg niziny, jak tu u nas, czy tam
bardzo zimno i czy sie dzieci polskie $lizgajg, czy ludzie
tam sg weseli, czy tez tacy smutni i powolni (flegma-
tyczni), jak u nas; jaka tam jest religja i czy ludzie tam-
tejsi sg przesadni; jakie sg szkoty w Polsce, czy sg szpi-
tale; czy jest kolej nadziemna, jak w Hamburgu i t. p.
Jedna z dziewczynek wspomniata, ze jej siostra czytata
Quo uadis Sienkiewicza i ze to bardzo piekna ksigzka.
Duzo wowczas znalazto sie wsrod dzieci ochotnikow, kto-
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rzy postanowili przeczyta¢ te piekng ksigzke. Przeszio
3 godziny trwata ta swobodna rozmowa o Polsce, podczas
ktérej dzieci stawiaty coraz to nowe pytania w zwigzku
z tematem. Szczegodlniej zajeto ich opowiadanie o wyso-
kich Tatrach i o Krakowie i ucieszyly sie bardzo, gdy im
przyrzeklem, ze po powrocie do mojej Ojczyzny posle im
widoki Krakowa i Tatr, tudziez obrazy pieknych strojow
ludowych.

Szkoty nowe w Bremie, gdzie dziatajg tak znako-
mici pedagogowie, jak Scharrelmann i Gansberg, torujg
sobie wiasne drogi i stwierdzié mozna pewne rdznice
w poréwnaniu z hamburskiemi spdlnotami szkolnemi.
Wprawdzie i tu, w szkole Scharrelmanna niema zgory
ustalonych programéw naukowych, ani rozktadu godzin,
jednakowoz praca nie jest uzalezniona od decyzji dzieci
i od okolicznosci, ale inicjatywa i kierunek w znacznej
mierze spoczywajg w reku nauczyciela. Dzieci V kl. w dniu
mojego tam pobytu zajete byty wilasnie historjg; tema-
tem byto zycie cziowieka pierwotnego. Czytaty ksigzke
0 zyciu cztowieka w czasach pierwotnych, nastepnie ilu-
strowaty odpowiedniemi rysunkami (mieszkanie, narze-
dzia, polowanie), sporzadzity broA pierwotng (ostry ka-
mien przymocowany do zerdki).

W Kklasie Gansberga, znanego autora dziet pedago-
gicznych, odbywata sie lekcja fizyki (8 rok nauki); ucz-
niowie zajeci byli zaprowadzeniem aparatu radiowego
w swej klasie. Niektore czesci sktadowe zakupili, inne
sporzadzili sami. Niezwykta zapanowata wsrdd nich ra-
dos¢, kiedy w godzinach potudniowych zatozyli stuchawki
1 przystuchiwali sie koncertowi, granemu w jakiem$ mie-
Scie, oddalonem o setki kilometrow.

Mowitem juz w rozdziale, poswieconym wspotcze-
snym pogladom na szkote twoércza, o podstawach, na ja-
kich opiera sie s-zkota Decroly’ego w Brukseli, ktorg Kie-
ruje znakomita wychowawczyni Amelja Hamdide (str.
110 i n.). Zwiedzajacy tg szkote, pod wptywem ktérej do-
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konuje sie dzi$ powszechna reforma szkolnictwa elemen-
tarnego w Belgji, doznaje niezwykle przyjemnego wra-
zenia. Kierowniczka szkoty i nauczycielki ujmujagcem po-
stepowaniem i dzieki wysokiej kulturze pedagogicznej
stwarzajg atmosfere radosnej pracy. Dzieci czujg sie w tej
matej, skromnie urzadzonej szkole (budynek szkolny znaj-
duje sie przy ul. Ermitage), jak w domu. | nic dziwnego —
majg tu liczne zabawy, swoj ogrddek, ktéry uprawiaja
wspolnemi sitami, majg swoje ulubione zwierzatka (go-
tebie, kroliki, jeza, biate myszki), ktére karmig, piele-
gnuja, waza.

W klasie, gdzie sie ucza najmtodsze, widaé rysunki,
przedstawiajgce zycie dziecka w domu i w szkole, jego
potrzeby i Srodowisko (L’enfant, ses besoins, son milieu);
na duzym kartonie, umieszczonym na $cianie, kresla dzieci
rysunki, przedstawiajace wypadki kazdego dnia w szkole
(Notre vie & Tecole), na drugim za$ to, co zaszto w ich
klasie (Ce que se passe dans notre classe). Nad sprze-
tami szkolnemi widniejg napisy, na tablicy wyrazy i kroét-
kie zdania pod rysunkami dzieci. W tym dniu byla lekcja
o0 owocach. Drugiego dnia byly dzieci zajete pracg okoto
przyrzadzania pieczywa. Przy pomocy nauczycielki meHy
ziarno, zrobity ciasto z maki, poczem nastgpito wypieka-
nie «buteczek». Wkoricu odbyto sie uroczyste czestowa-
nie obecnych owem pieczywem; byly to wprawdzie «gnie-
ciuchy», ale dzieci nader zadowolone zapewniaty, ze im
pieczywo wybornie smakuje. Przykad ten $wiadczy o me-
todzie pracy w tej szkole, gdzie poznanie odbywa sie drogg
dziatania i na podstawie bezposredniej obserwaciji.

Zwréémy wreszcie uwage na najnowszag probe re-
formy nauczania, z ktdérg zaznajamia nas tworczyni «y-
stemu daltonskiego» H. Parkhurst w sprawozda-
niu, umieszczonem w czasopi$mie «Das Werdende Zeit-
alter» (R. 1924) ).

H) Die Universitatsschule der Kinder. Zesz. I, r. 1924.
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W szkole daltonskiej niema klas, izb szkolnych,
istniejg natomiast pracownie, warsztaty, laboratorja, ga-
binety, bibljoteki, czytelnie i sale dla studjow, w kt6rych
uczniowie samodzielnie pracujg. Sg tam sale: geogra-
ficzna, przyrodnicza, historyczna, literacka i t. d., wszyst-
kie zaopatrzone w potrzebne pomoce naukowe i w od-
powiednig bibljoteke. W sali geograficznej znajduja sie
tedy mapy, plany, obrazy, globusy i t. p., obok w sali hi-
storycznej zgromadzone sg ksiazki, szkice, mapy, tablice
chronologiczne, sztychy i inne $rodki naukowe. W sali
literackiej umieszczone s dzieta znakomitych pisarzy,
a wszelkie «Podreczniki kompilatorskie»,
t. zw. u nas «Wypisy i ksigzki do czytania»,
jako produkt handlu, sg wedtug stow Heleny Pcirkhurst,
«skazane na wygnanie bez litosci». Miodziez czerpie wprost
u zrodfa i obchodzi sie bez posrednikow.

Nauka nie odbywa sie tedy w klasach, gdzie nau-
czyciele podajg wiadomos$ci, a uczniowie przyjmuja je
zazwyczaj biernie, ale w pracowniach. Tu uczeh zdobywa
samodzielnie wiedze z r6znych dziedzin nauki, wystepu-
jac poniekad w roli badacza, w roli miodocianego od-
krywcy tajnikow wiedzy i umiejetnosci ludzkiej. Nauczy-
ciele podajg pewne zagadnienia, tematy z zakresu poszcze-
gélnych przedmiotéw, a uczniowie opracowuja je samo-
dzielnie w odpowiednich laboratorjach i w kolejnosci we-
dlug wiasnego upodobania. Gléwne zadanie nauczyciela
polega na udzielaniu odpowiedzi na pytania uczniéw.
Nauczyciel jest tu wiec dyskretnym kierownikiem, do-
Swiadczonym doradca, ktory $ledzi postepy ucznia, jego
zainteresowania, przychodzi mu z pomoca, wskazujac na
zadanie $rodki umozliwiajgce i ulatwiajgce rozwigzanie
tematu, zadania, ktérego sie uczen podjat. W szkole dal-
tonskiej widzimy zatem istotng zmiane: usuniete zostato
nauczanie, a w jego miejsce zapanowato ucze-
nie sie.

Przy dawnym systemie nauczania starat sie nauczy-
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ciel utrzyma¢ réwnomierne tempo w podawaniu wiado-
mosci wszystkim uczniom bez wzgledu na ich poziom in-
telektualny, ich uzdolnienia i zainteresowania. Uczniowie
usitowali dotrzymaé kroku, dostosowac sie do tempa
pracy w zakresie poszczegllnych przedmiotéw. Ale wy-
sitki te byly nadaremne, poniewaz umyst kazdego ucznia
pracuje w roznem tempie i niejednemu trudno bylo na-
dazy¢ w opanowaniu przedmiotu, niejeden w tym lub
owym przedmiocie pozostawat w tyle. W innym nato-
miast przedmiocie bylby niezawodnie postgpit daleko na-
przod, gdyby na to pozwalata dawna metoda nauczania.
Co najwyzej opanowat uczeni dany materjat pamie-
ciowo, ale nie przyswoit go sobie istotnie,
nie wzbogacit swej psychiki. Dziecko moze sie np. wy-
uczy¢ na pamie¢ utworu poetyckiego w ciggu 10 czy 30
minut, ale aby utwor ten stat sie istotng wiasnoscig jego
duszy, na to potrzeba nieraz do$¢ dtugiego czasu.

W szkole daltonskiej uwzglednia sie podobnie jak
w zwyktych szkotach rézny poziom umystowego rozwoju
dziecka i dla poszczegdlnych stopni przeznacza sie odpo-
wiedni do poziomu intelektualnego materjat naukowy.
Jednakze dzieci réznych stopni pracuja tu razem we
wspolnych laboratorjach, wymieniaja swoje mysli i po-
magaja sobie wzajemnie. Urzadzenia szkoty daltonskiej
zmierzajg wiasnie do takiej wspotpracy.

Kazdy uczen danego stopnia otrzymuje z reguly jed-
nakowe zagadnienie w formie pisemnej lub szkicu; kazda
cze$¢ wykonanej pracy notuje w przeznaczonym na to ze-
szycie w postaci wykresu. Codziennie zwracajg sie naj-
pierw uczniowie danego stopnia do nauczyciela, do swego
«doradcy klasowego» i omawiajg z nim wspolny temat.
Rano, 15 minut przed rozpoczeciem swej pracy, zgtaszaja
sie uczniowie do nauczyciela z zapytaniami, przedstawiajg
mu trudno$ci, jakie im sie nasunely podczas wczorajszej
pracy nad rozwigzaniem zagadnienia, zasiegajg porady co
do planu i podziatu swego zadania. Czas ten poswiecony
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jest tedy gtdwnie organizacji pracy, nauczyciel stwierdza,
jak daleko uczen postapit w opracowaniu poszczeg6lnych
dziatbw swego zadania. Po takiem oméwieniu kazdorazo-
wego stanu pracy udaja sie uczniowie wszystkich stopni
do réznych pracowni i tam w dalszym ciggu zajmujg sie
odnos$ng czescig zadania. W laboratorjach spotykajg sie
grupy uczniéw i pracujg wspoOlnie przy jednym stole nad
rozwigzaniem wspoélnych zadan, przyczem odbywa sie
zywa wymiana mysli. W ten sposob wytwarza sie w kaz-
dej pracowni pogodna i radosna atmosfera pracy spotecz-
nej, budzag sie i rozwijajg uczucia spoteczne. Dzieci we-
dtug upodobania pracujg w jednem laboratorjum Kkilka-
nascie minut lub cate przedpotudnie, przechodzac swo-
bodnie z jednej pracowni do drugiej, nie pytajagc o po-
zwolenie.

Wszystkie zadania ma kazdy z uczniéw wykonac
w ciggu jednego miesigca szkolnego, liczacego
20 dni (tydzien szkolny liczy 5 dni) i stad jeden dzien
szkolny przyjmuje sie jako jednostke mierniczg. Dla po-
szczegblnych dziatow zadania (tematy z matematyki, przy-
rody, historji, geografji, jezyka it. d.) oznaczony jest prze-
cietnie czas wykonania, pozostawia sie jednak kazdemu
swobode w powolniejszem lub szybszem tempie wykon-
czenia tematéw z zakresu poszczeg6lnych przedmiotow.
Zanim uczen otrzyma drugie zadanie, musi wpierw skon-
czy¢ poprzednie. JeSli wykona swe zadanie przed upty-
wem oznaczonych 20 dni, moze natychmiast podja¢ na-
stepne zadanie.

Kazdy uczenh otrzymuje rodzaj notatnika, t. zw.
«karte zadan», w ktérej notuje codziennie postepy
w zakresie poszczego6lnych dziatow swej pracy ). W ten
sposob kontroluje wyniki pracy, przedstawione w postaci
wykresu. Nauczyciel sprawdza ilo$¢ dni, potrzebng kaz-

0 Zob. artykut «Z najnowszych préb reformy wychowania»
M Sokalowej (Szkota Powszechna, Zesz. Il, R. 1922).
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demu uczniowi do wykonczenia zadania i zacheca go do
nalezytego podziatu czasu stosownie do trudnosci, jakie
nasuwaja poszczeg6lne tematy. Skoro n. p. uczen w pig-
tym dniu pracy skonczyt 20 czastek swego zadania z za-
kresu przyrody, musi wpierw wykonczy¢ wszystkie inne
dziaty swego zadania (a wiec z geografji, historji, jezyka,
matematyki i t. d.), zanim dozwolone mu bedzie podjaé
nastepne zadanie przyrodnicze.

Zadania z zakresu danego przedmiotu, n. p. z ma-
tematyki, zabierajg jednemu uczniowi wiecej czasu, ani-
zeli innemu, zaleznie od zdolnoSci i zainteresowan.
W szkole daltoiskiej mozliwe jest uwzglednienie tempa
pracy kazdego ucznia w zakresie poszczegblnych przed-
miotdw nauki. Przy takim systemie nauki poznaje tez
uczen swoje uzdolnienia, co, rozumie sie, wywiera duzy
wplyw na jego stosunki w zyciu pdzniejszem.

Zniechecenie do pewnych przedmiotdw znika; uczen
stwierdza natomiast, ze zdolnosci jego w tym lub owym
przedmiocie sg stabe i braki te nadrabia odpowiednim
podziatem czasu. Helena Parkhurst przytacza zdanie jed-
nego z uczniéw szkoty daltoniskiej o wiekszej wartosci
nowego systemu edukacyjnego w pordéwnaniu z dawng
szkotg. «Jedli dawniej nie mogtem postgpi¢ w jakim$
przedmiocie, wine tego przypisywatem — ja i moja matka
rowniez — nauczycielce; teraz przekonuje sie, ze dla zro-
zumienia jednych rzeczy potrzeba mi wiecej czasu, niz
dla innych. Zdarzajg sie dni, w ktérych jakiej rzeczy
zadng miarg zrozumie¢ nie moge i wéwczas zabieram sie
do innego, bardziej interesujagcego zadania i praca idzie
doskonale. Rzecz szczeg6lna, ze skoro dnia nastepnego
wracam znowu do rzeczy poprzednio dla mnie trudnej,
wszystko mi sie rozjasnia i rozumiem teraz dobrze».

Przed koncem nauki przedpotudniowej przychodza
uczniowie jednego stopnia do nauczyciela-specjalisty na
konferencje celem omodwienia wykonanej pracy. Kazdy
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prawie uczen wnosi co$ wartosciowego, poniewaz kazdy
ujmuje swa prace z innego punktu widzenia. W ten spo-
s6b opracowujg uczniowie wspdlnie z nauczycielami co-
dziennie cze$¢ swego miesiecznego zadania.

Kazdy z nauczycieli-specjalistbw ogtasza na tablicy
szkolnej, umieszczonej u wejscia do budynku, godzine,
w Ktdérej uczniowie danego stopnia winni sie zgromadzié
celem omowienia zadanych tematéw lub wykonanych
prac. Dzieci, przychodzgc rano do szkoty, odczytujg ogto-
szenia na tablicy i wedtug nich orjentujg sie, u ktorego
nauczyciela majg sie zebra¢. Nauczyciel gromadzi np. tych
uczniéw, ktérzy doprowadzili prace do pozadanych wy-
nikow i ci mogg otrzyma¢ nowy materjat. Jesli nauczyciel
zgromadzi wszytkich uczniéw danego stopnia, wéwczas
wywiesza na drzwiach laboratorjum ogtoszenie, ze w tych
a tych godzinach pracownia ta jest zamknigta, uczniowie
za$ innych stopni, ktérzy witasnie mieli zamiar tu praco-
wac, zmuszeni sg w tym czasie udac sie do innej pracowni.
Po uplywie niedtugiego czasu dzieci przyzwyczajaja sie
do takiej organizacji pracy i tuz po przyjsciu do szkoty
przegladajg doktadnie ogtoszenia na tablicy, wedtug kto-
rych uktadaja sobie odpowiedni plan pracy. Nauczyciel
moze tedy pracowaé z jedng grupa uczniow bez straty
dla innych, ktérzy réwnoczesnie ucza sie w innych pra-
cowniach.

W ten sposob przedstawia Helena Parkhurst w ogél-
nym zarysie System Daltonski, ktory stanowi nowga droge
zycia w szkole. Na drodze tej jednostka szuka i znajduje
siebie, urzeczywistnia swag o0sobowos¢.

W tern powszechnem dazeniu do przebudowy sy-
stemu wychowania bierze Polska wcale zywy udziat. Je-
szcze w czasach przedwojennych widzimy podjete u nas
w tym kierunku proby: w Krakowie powstaje okoto roku
1907 z inicjatywy Marji Ramultowej szkota, w ktorej za-
tozycielka petna entuzjazmu toruje droge nowoczesnej
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mys$li pedagogicznej ). W pare lat pdzniej, w r. 1911
otwiera Stan. Karpowicz w Warszawie «Dom dzieciecy*
dla dziatwy w wieku od 5 do 9 lat, prowadzony w duchu
szkoty tworczej -). Dla miodziezy starszej zakitada wzo-
rowg szkote Srednig nowego typu ks. Jan Gralewski
w Starej Wsi pod Warszawa, w Zakopanem za$ organi-
zuje szkote nowg podzniejszy minister o$wiaty w odrodzo-
nem panstwie polskiem Ksawery Prauss. Nasze stosunki
polityczne i zalezno$¢ od obcych systemdéw wychowaw-
czych utrudniaty w wysokim stopniu rozw0j samodziel-
nej mysli pedagogicznej i jej praktyczng realizacje. Do-
piero z chwilg odzyskania niepodlegtego panstwa rozpo-
czyna sie ozywiony ruch na polu reform wychowawczych.
Nowy duch przenika juz pod wielu wzgledami nasze pro-
gramy ministerjalne, nauczycielstwo polskie zajmuje sie
coraz gruntowniej problemem szkoty twdérczej i w miare
moznosci podejmuje skromne préby, mozliwe w obec-
nych trudnych warunkach.

W todzi rozwija sie pomyslnie «miejska szkotfa
pracy» pod kierownictwem Romualda Petrykéwskiego.
«Powotujac szkote do zycia — mowi grono szkoty t6dz-
kiej — postawiliSmy jej dwa zadania: 1) zastosowanie
w praktyce szkolnej, w zakresie programu szkoty po-
wszechnej, kierunku wspdtczesnej pedagogiki teoretycz-
nej, noszacego miano «szkoty pracy»; 2) propagowanie
osiggnietych rezultatow wsrdod nauczycielstwa szkdt po-
wszechnych w celu wywierania wptywu na podniesienie
poziomu nauczania w szkolnictwie powszechnem w to-
dzi». Grono nauczycielskie szkoty doswiadczalnej zabrato
sie do opracowania zasad organizacji nowego typu szkol-
nego i metod nauczania z uwzglednieniem warunkow i po-
trzeb lokalnych. W owych usitowaniach okoto wprowa-
dzenia zasad szkoty twdrczej postepuje grono w znacz-

H M Ramullowa. Proby polskiej szkoty nowego typu. (Ruch
Red. r. 1912).
2 M Laskowiczobwna. Dom Dzieciecy (Ruch Ped. r. 1912).
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nej mierze samodzielnie i krytycznie, stara sie oprze¢ wy-
chowanie na podstawie znajomosci psychiki dzieci pol-
skich. Metody nauczania stosowane w szkole pobudzajg
dzieci do obserwacji, doswiadczen, wyrazania mysli
i uczu¢ zapomocg réznych $Srodkéw technicznych. Roboty
reczne, pojete w pierwszych 3 latach jako Srodek meto-
dyczny w nauczaniu innych przedmiotow, stanowig od
IY-tej kl. przedmiot samodzielny. Dzieci uczg sie intro-
ligatorstwa, robot z drzewa, kartonu i metalu. Bardzo
trafnie usuneto grono podziat na przedmioty, nadajgc pro-
gramowi uktad koncentracyjny i przyjmujac jako os$ro-
dek krajoznawstwo (nauke rzeczy ojczystych) z uwzgled-
nieniem stosunkéw geograficzno-przyrodniczych, Kkultu-
ralnych i gospodarczych m. Lodzi. Okoto tego przedmiotu
zgrupowane sa jezyk polski, rachunki, $piew i praca
reczna. Majagc na oku cel wychowania, a mianowicie
uspotecznienie ucznia, przyzwyczaja sie stopniowo dzieci
do zycia w gminie szkolnej, opartej na podziale pracy,
pomocy wzajemnej, tudziez na poczuciu odpowiedzial-
nosci ).

I w innych Ssrodowiskach podejmuje nauczycielstwo
czesciowe préby w duchu szkoty tworczej, o czem Swiad-
czg miedzy innemi wyniki ankiety, zainicjowanej w ub.
roku przez redakcje Rocznika Pedagogicznego. Ankieta
w sprawie urzeczywistnienia zasad szkoty tworczej zawie-
rata nastepujace pytania:

1. Czy odpowiadajacy zajmowat (a) sie teoretycznie
zagadnieniem szkoty twdrczej i w jaki sposob?

2. Jaki jest jego osobisty poglad na istote szkoty
twarczej?

3. Czy i kiedy odpowiadajacy podejmowat proby
okoto realizacji szkoly twdrczej? Na czem polegajg te usi-
towania i jakie sg ich wyniki?

9 Sprawozdanie z dziatalno$ci Wydziatu os$wiaty i kultury
Magistratu M. todzi za rok 1924. £6dz 1925.



320

4. W szczegblnosci: a) Czy szkota posiada internat
i jak jest on prowadzony?

b) Czy szkota prowadzi nauczanie robot recznych
i w jakim zakresie?

c) Czy szkota posiada ogréd lub grzadki poza obre-
bem zabudowran szkolnych, czy wprowadza zajecia ogrod-
nicze i hodowlane?

d) Czy szkota zacheca uczniéw do pracy indywi-
dualnej wedle upodoban osobistych?

e) W jaki spos6b prowadzone jest wychowanie fi-
zyczne?

f) Czy szkota organizuje wycieczki krajoznawcze
i popiera sport pieszy, kotowy i harcerstwo?

g) Jakich metod szkota uzywa, zeby wyrobi¢ w ucz-
niach zdolno$¢ sadzenia i rozumowania?

h) Czy szkota daje uczniom sposobnos$é do pogte-
biania wiedzy w obranej gatezi specjalnej?

i) Jaka role przypisuje sie w nauczaniu obserwacji
faktow i doSwiadczeniom?

J) W jaki sposob pobudzona jest tworczo$¢ dziecka;
czy szkola zaobserwowata wiasne zainteresowania dzieci
i w jaki spos6b je zuzytkowuje?

k) W jakiej mierze szkota opiera sie na pracy in-
dywidualnej ucznia? O ile i w jaki spos6b wprowadza
prace zbiorowg?

I) Czy probowano skupiania w rozkfadzie zajec
przedmiotow pokrewnych i kolejno poswiecania czasu
grupom przedmiotow?

m) Czy istnieje w szkole samorzad uczniowski
i w czem sie przejawia?

n) Jakie nagrody i kary sg uzywane w szkole?

0) Jaka role szkota wyznacza wspétzawodnictwu?

p) O ile szkota dba o estetyke?

r) Jaka jest rola muzyki w szkole?

s) Co szkota czyni dla wyrobienia poczucia moral-
nego i odpowiedzialnosci zbiorowej?
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t) Co szkota czyni dla wyksztatcenia zdrowego roz-
sadku?
5. Od jakich warunkow zalezy rozwoj szkoty twor-

czej w Polsce?

Odpowiedzi naptyneto ogétem 24, w tern ze szkot
powszechnych i wydziatowych 17, ze szkét $rednich 1,
z seminajow naucz. 5 i jedna ze szkoty prywatnej o cha-
rakterze zakladu wychowawczo-leczniczego. Z odpowie-
dzi tych wynika, ze najgtebiej ujmujg istote szkoty twor-
czej i w tym duchu rozwijajg owocng dziatalno$¢ na te-
renie swej szkoly dyrektorka seminarjum w Chetmie
J. Mlodowska i nauczyciel liceum krzemienieckiego
J. Trzcieniecki, tudziez w specjalnem zastosowaniu Dr J.
Gawronski, kierownik szkoty Odrodzenia w Wieleniu po-
znanskim (zaktad wychowawczo-leczniczy).

Opierajac sie na diuzszych studjach teoretycznych,
dochodzi dyr. J. Miodowska do wniosku, ze zastosowa-
nie zasady pracy tworczej jest nieodzownym warunkiem
przysztego bytu szkoty polskiej. Odpowiadajaca jest go-
racg zwolenniczka systemu pracy indywidualnej w szkole
na wzor «planu daltoiskiego». W tym tez duchu podej-
muje proby w swojej szkole, w szczegdlnosci w nauce hi-
storji i otrzymuje dodatnie wyniki. Podstawg nauczania
jest praca i dzieki sprzyjajagcym warunkom szkofa stosuje
te zasade w rdéznych przedmiotach. Uczenice pracuja
w ogrodzie botanicznym i na grzadkach roslin lekarskich,
nauka biologji, fizyki i chemji odbywa sie w pracowni,
nauka geografji oparta jest na wycieczkach w pobliskie
okolice. Milodziez tworzy koétka naukowe i wyglasza re-
feraty, wydaje tez wiasne pismo p. t. «Seminarzystka».
Wychowanie moralne opiera sie na samorzadzie, ktory
ma szerokie zastosowanie zaréwno w szkole, jak i w in-
ternacie, na harcerstwie i kole Czerwonego Krzyza. Szkota
dba o wychowanie estetyczne, starajgc sie rozwing¢ kul-
ture muzyczng wsrod miodziezy.

Nader intensywna praca w duchu szkoly twdrczej

Szkota tworcza 21
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tetni rowniez w liceum krzemienieckiem, gdzie grono
stara sie kontynuowac piekne tradycje Aten wotynskich.
W obszernej i rzeczowo opracowanej odpowiedzi na an-
kiete pisze nauczyciel liceum J. Trzcieniecki: «Istoty
szkoty tworczej jest takie prowadzenie nauki, aby dziecko
dochodzito do poznania na podstawie dziatania badz fi-
zycznego, badZz umystowego. Nauka na podstawie wiasnej
pracy jest przeciwstawieniem nauki stownej. Dziecko,
pracujace twdrczo, zrozumie, ze nie moze samo Wwszyst-
kiego zrobi¢, uczy sie ceni¢ prace cudzg i rodzi sie w niem
Swiadomos$¢ wzajemnej zaleznosci, co jest podstawg obu-
dzenia sie zmystu spotecznego». W szczego6lnosci zajmuje
sie odpowiadajgcy zagadnieniem nauczania jezyka pol-
skiego wedtug zasad szkoty tworczej i préby te wydaty
dodatnie wyniki. W liceum odbywa sie w szerokim za-
kresie nauka robdt recznych. Chilopcy uczg sie kartoniar-
stwa, introligatorstwa, stolarstwa, tokarstwa, snycerstwa,
modelowania; dziewczeta za$ z wyjatkiem stolarstwa i to-
karstwa uczg sie tych samych robot, nadto szycia biatej
bielizny i hafciarstwa. Nauka teoretyczna pozostaje
w zwigzku z pracami recznemi; uczniowie wykonujg naj-
prostsze maszyny do nauki fizyki, gabloty na zbiory, opra-
wiajg ksigzki do bibljoteki szkolnej. W zwigzku z nauka
przyrody uprawiajg jarzyny i zboza w ogrodzie szkolnym.
Podobnie jak w Chetmie, uwzglednia grono prace indy-
widualng miodziezy. Na wychowanie fizyczne kladzie li-
ceum duzy nacisk; dwa razy do roku odbywajg sie po-
miary antropometryczne, miodziez ¢wiczy w miesigcach
cieptych na wolnem powietrzu, uprawia gry i sporty,
urzadza czeste wycieczki krajoznawcze. Wychowanie mo-
ralne opiera sie na samorzadzie, Bratniej Pomocy i na
harcerstwie; muzyka i przedstawienia teatralne przyczy-
niajg sie tu do pogtebienia kultury estetycznej.
Zainteresowanie nowemi prgdami wychowawczemi
u nas wzmaga sie coraz silniej, odzywajg sie coraz cze-
Sciej glosy petne entuzjazmu dla idei szkoty twdrczej, co
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sie ujawnia i we podejmowanych probach na terenie pracy
szkolnej, i w licznych referatach i odczytach na zebra-
niach i konferencjach nauczycielskich. Stoimy wobec
bardzo doniostego zadania, a mianowicie ujecia tego ru-
chu w pewng systematyczng i planowa prace, ktoraby
nas zblizyta do upragnionego celu —do zbudowania szkoty
twoérczej, wychowujacej uczciwych i dzielnych obywateli
Rzpltej. Dziela tego dokonamy w spos6b nastepujacy:
1 W kazdym powiecie szkolnym utworzy¢ nalezy Koto
studjéw teoretycznych nad zagadnieniem szkoty twérczej;
2. Skoro znajda sie w powiecie nauczyciele dobrze przy-
gotowani teoretycznie i uzdolnieni praktycy, nalezy im
oddac¢ Kklase I-szg w celu przeksztatcenia jej w duchu za-
sad szkoty twdrczej; 3. W poszczegdlnych powiatach na-
lezy zorganizowac jedng szkole doswiadczalng, nalezycie
wyposazong pod kazdym wzgledem. Do pracy w niej prze-
znaczy¢ nalezy nauczycieli, ktérzy zgtosza sie dobrowol-
nie i pozostawi¢ im swobode, w szczegdlnosci nie krepo-
wac ich ani programem urzedowym, ani rozktadem zajec.
Wystarczy tu program ramowy i wskazanie ostatecznego
celu, ktory winien doprowadzi¢ conajmniej do tych wy-
nikéw naukowych, jakie sobie zakre$la szkota powszechna
po 4, wzglednie po 7 latach. 4. Grono szkoly do$wiad-
czalnej obowigzane jest: a) zorganizowaé¢ Koto studjéw
nad zagadnieniami szkoty twérczej, b) sporzadza¢ proto-
koty codziennej pracy w kazdej klasie i urzadza¢ konfe-
rencje tygodniowa celem zobrazowania pracy w calej
szkole, c) ogtaszaé sprawozdania roczne z poczynionych
préb i doswiadczen, d) urzadzaé konferencje dyskusyjne
dla nauczycielstwa pobliskiej okolicy, ktére z obowigzku
zwiedza corocznie szkote doswiadczalng celem bezposred-
niego zaznajomienia sie z metodami pracy, €) urzgdzac
wystawy prac dzieci i zebrania rodzicow, wygtasza¢ od-
czyty celem zaznajomienia spofeczenstwa z zadaniami
szkoty tworczej. 5. Konieczne jest wspétdziatanie wiadz
szkolnych drogg materjalnego i naukowo-pedagogicznego
21*
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poparcia dazen i pracy nauczycieli szkoty doswiadczal-
nej. Wspétdziatanie to bedzie tylko woéwczas skuteczne,
jesli inspektorowie i wizytatorowie bedg z urzedu zobo-
wigzani do studjow literatury pedagogicznej, tudziez do
zaznajomienia sie z pracg w szkotach nowego typu w kraju
i zagranicg. 6. Staraniem wiladz szkolnych powinny by¢
organizowane doroczne Zjazdy nauczycieli szkét doswiad-
czalnych z calego Panstwa celem przedyskutowania po-
czynionych doswiadzen i pogtebienia kwestji na podsta-
wie odpowiednich referatow. W szkotach doswiadczal-
nych powinny byé organizowane dla nauczycieli wiej-
skich 2-tygodniowe kursy, obejmujace teorje i praktyke
szkoly twdrczej. Po tej drodze nastgpi stopniowe urze-
czywistnienie nowego systemu wychowania.



V.

NAUCZYCIEL W SZKOLE TWORCZEJ.

Nieodzownym warunkiem urzeczywistnienia szkoty
twolrczej jest przygotowanie zastepu nauczycieli, owia-
nych duchem nowej pedagogiki — pedagogiki dynamicz-
nej. W tresciwym zarysie rozwazymy, jakie wiasciwosci
cechowac¢ winny nauczyciela szkoty twérczej i jakie po-
winno by¢ jego przygotowanie do pracy w zmienionych
warunkach zycia szkolnego.

Badaniem osobowos$ci wychowawcy, jego istoty
i wiasciwosci duchowych zajmuje sie psychologja
nauczyciela, nauka bedgca dopiero w zawigzku?).
Celem poznania czynnikéw psychiczych, tworzacych oso-
bowos¢ nauczyciela, oprze¢ sie musimy na réznorodnych
materjatach i stosowa¢ odpowiednie metody w ich gro-
madzeniu. Najwazniejsza bedzie tu metoda introspekcji,
polegajaca na Swiadomej i umiejetnej obserwacji wia-
snych przezy¢ psychicznych w zwigzku z pracg wycho-
wawczg. Obserwowac wiec trzeba, na czem polega wptyw
osobisty nauczyciela na dzieci, jakiemi $rodkami budzi
w nich mito$¢ i zaufanie ku sobie, jakich doznaje sta-
néw w czasie pracy szkolnej, czy czesto kontroluje swoje

% J. WL Dawid. O duszy nauczycielstwa. Krakéw 1912.
Prof. Dr W. 0. Déring. Untersuchungen zur Psychologie des Leh-
rers. Lipsk 1925. P. Oestreich u. 0. Tacke. Der neue Lehrer. Oster-
wieck 1926.
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postepowanie pod wzgledem pedagogicznym i dydaktycz-
nym, czy posiada wrazliwe «sumienie pedagogiczne» i jak
sie ono ujawnia, czy analizuje wyniki dodatnie, wzgled-
nie ujemne swej pracy, czy stwierdzit u siebie prawdziwe
zamitowanie zawodu — «powotanie» — talent pedago-
giczny i jakie sie na nie sktadajg czynniki ). Drogg intro-
spekcji powstajg autobiografje wybitnych pedagogéw, pa-
mietniki, dzienniki nauczyciela, ktére umozliwiajg gteb-
sze wnikniecie w istote wychowawcy i pracy wychowaw-
czej. Do oswietlenia tego problemu przyczyniajg sie tez
sprawozdania i oceny innych os6b — kolegow i ucz-
nibw — na podstawie obserwacji nauczycieli w czasie ich
dziatalnosci pedagogicznej. Wreszcie waznym przyczyn-
kiem do poznania psychiki nauczyciela sa utwory litera-
tury pieknej — nowele, powiesci, utwory dramatyczne —
w ktérych autor maluje typy nauczycieli, tudziez ilustra-
cje i rysunki z zycia szkolnego 2.

Zadaniem psychologji nauczyciela, ktora, jak wspom-
niatem, zaczyna sie dopiero rozwija¢, bedzie skre$lenie
charakterystyki idealnego typu wychowawcy w réznych
dziatach pracy pedagogicznej. Doktadna analiza psycho-
logiczna, opierajgca sie na bogatym i faktycznym mate-
rjale, wskaze wiec, jakie warunki i zalety powinien mieé
wychowawca, aby by¢ uzdolnionym n. p. do pracy wsrdd
najmtodszych (w ochronie), ws$réd dzieci starszych
w szkole powszechnej, wsréd miodziezy w okresie doj-
rzewania, w szkole S$redniej, w o$wiatowej dziatalnosci
pozaszkolnej, wséréd dorostych i t. d.

Chcac sobie przedstawi¢ obraz nauczyciela w szkole
tworczej, nawigza¢ musimy do pogladéw Trentowskiego
i Dawida, ktérzy z przedziwng intuicjg kre$lg typ no-
wego wychowawcy, przypomnieé sobie réwniez musimy¥

* Z Mystakowski. Co to jest «talent pedagogiczny» (Ruch
Ped. Nr. 1-2, r. 1925).

2 Do naszej literatury pieknej wprowadzili osoby ze Swiata
szkolnego Tetmajer, Zeromski i inni.
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gtebokie ujecie zadan nowoczesnego nauczyciela, jakie
podat w zwigzku z przesileniem w kulturze europejskiej
w swych znakomitych «Szkicach z socjologji wychowa-
nia» prof. Znaniecki.

Szkofa jest jednem z najwazniejszych ogniw Zzycia
kulturalnego spoteczenstwa. Stad wynika, ze nauczyciel
szkoty twdrczej powinien wspétuczestniczyé w skarbach
kultury, wniknaé w ich ducha i tre$¢, i umieé je zasto-
sowaé w pracy wychowawczej. Glebsza wrazliwos¢ na
objawy zycia otaczajacego, ich zrozumienie, zywe odczu-
cie zjawisk i faktow spotecznych, wspotczucie z dolg i nie-
dolg Srodowiska spotecznego, w ktérem pracuje, cecho-
waé powinny nowoczesnego nauczyciela. W pogladach
na Swiat i zycie, w szczeg6lnosci w stosunku do dzieci
ujawnia¢ powinien zmyst rzeczywistosci potgczony z wy-
sokim idealizmem, tudziez krytyczny optymizm. Nauczy-
ciel pamietaé musi, ze kazde dziecko jest «bdstwem czto-
wieczem», a wiec istotg zdolng do ciggtego rozwoju i do-
skonalenia sie. W pojeciu tern tkwi tez postulat szacunku
dla osobowosci dziecka. Nauczyciel w szkole tworczej
zmierza do wychowania typu lepszego, doskonalszego,
anizeli on sam jest, nie narzuca swoich pogladéw, nie
stara sie urabia¢ dzieci «na obraz i podobiefAstwo swoje»,
poniewaz byloby to do pewnego stopnia zarozumiatoscia.
Uznajac energje potencjalne, tkwigce w duszy dziecka
i umozliwiajgce wychowanie «bdstwa cziowieczego in
actn» powinien stara¢ sie 0 poznanie owych sit i zdol-
nosci duchowych i fizycznych. W tym celu zmierzaé be-
dzie do skre$lenia charakterystyki kazdego dziecka, do
opracowania karty indywidualnos$ci).

Poznawszy gtebiej psychike dzieci, potrafi wczué sie
w ich stany duchowe, w ich sposéb myslenia, odczuwa-
nia i reagowania na podniety, rozwinie w sobie zdolnos$¢

O Karta indywidualnosci uczniéw. (Ruch Ped. Nr. 9—I0,
r. 1923, wydawnictwo «Kresow» w Cieszynie).
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intuicji, tak wazng w oddziatywaniu wychowawczem. Nau-
czyciel w szkole twdrczej ma zrozumienie dla swoistego
zycia dziecka, odczuwa «rado$¢ zycia» dziecigcego, Spo-
glada na objawy jego okiem, w ktérem tli uczucie mi-
tosci dla rozwijajacego sie zycia, «mitos¢ dusz ludzkichs.
Stosunek jego do ucznia jest w szkole twdérczej zasadni-
czo odmienny, anizeli byt w szkole tradycyjnej. Przestaje
by¢ autorytetem w dawnem znaczeniu, o0sobg obca
dziecku, osoba, do ktérej przemawia¢ mozna tylko na od-
legtos¢ i tylko wtedy, gdy sie jest wezwanym, osobg, kto-
rej trzeba sie ba¢, bo moze o co$ zapytaé, czego sie nie
wie lub nie umie. Zjawisko obawy, strachu, nie istnieje
w szkole twdrczej. Dziecko nie obawia sie zlej noty, bo
Swiadectwa i stopnie zniesione, a w ich miejsce istniejg
karty indywidualno$ci. Nie obawia sie tez kar, bo wobec
nauki, opartej na zainteresowaniach i wobec swobody
ruchu i dziatania sg one zbyteczne. Panuje zaufanie do
nauczyciela i szczero$¢ wzajemna, stosunek miedzy nim
a dzie¢mi jest serdeczny, przyjacielski, rodzinny. Do nau-
czyciela w szkole twérczej przychodzi dziecko kazdej
chwili, radzi sie swojego kierownika i pyta o r6zne kwe-
stje w zwigzku ze swemi pracami i zadaniami. Nauczyciel
jest zawsze wsérdd dzieci i razem z niemi pracuje. Auto-
rytet nauczyciela w szkole twérczej ptynie z mitosci jego
ku dzieciom, z wysokich zalet jego charakteru i umysto-
wosci, z giebokiego wyksztatcenia.

Nauczyciel w szkole twoérczej musi mie¢ w wyso-
kim stopniu rozwiniety zmyst organizacyjny, zdolno$¢
tworzenia harmonijnej i Swiadomej celéw spotecznosci
szkolnej. Zdolno$¢ ta ujawnia sie zarbwno w urzadzaniu
zabaw, gier, wycieczek, jak i w organizowaniu pracy tech-
nicznej (w pracowniach i warsztatach), naukowej (roz-
wigzywanie zagadnien), artystycznej (choéry, orkiestra,
przedstawienia sceniczne, zabawy towarzyskie). Nauczy-
ciela w szkole twdrczej cechuje tedy wysoka kultura fi-
zyczna; nie jest on tylko biernym Swiadkiem gier i za-



329

baw swych uczniéw, ale jest czynnym i pomystowym to-
warzyszem ich zabaw, jest w dodatniem znaczeniu spor-
towcem, ma dos¢ sit fizycznych i odczucia piekna przy-
rody, by mdgt uczestniczyé w wycieczkach krajoznaw-
czych i turystycznych swoich uczniéw. Konieczne jest
opanowanie jakiej§ zrecznosci technicznej, poniewaz
wspolna praca nauczyciela i dzieci dziata wychowawczo.
Pracujacy nauczyciele i uczniowie najlepiej poznajg wia-
snosci ziemi, wiasciwosci materjatdbw (drzewa, metalu,
szkia, tektury i t. p.). Bedzie to poznanie oparte nie na
pokazywaniu, na «pogladzie», ale na pracy. Ogrodnik,
rolnik, kucharz, rzemies$lnik, gornik, technik nigdyby nie
poznali wiasnosci materjatow, nie nauczyliby sie wiada-
nia narzedziem na podstawie «pogladu», ale droga pracy
i dziatania. 0 tern musi pamieta¢ nauczyciel w szkole
tworczej i sam byC¢ wzorem jako czynny pracownik.

W szkole twoérczej niema moznosci nasSladowania
gotowych wzoréw, szablonéw, niema tu zgéry utozonych
programow, pokratkowanego rozktadu materjatu nauko-
wego, niema gotowych «ekcyj metodycznych». «Nauczy-
ciel —moéwi Dawid — nie moze by¢ biernym, mecha-
nicznym wykonawcg celdow i zadan nie przez niego po-
mys$lanych i przyjetych, ale narzucanych mu z zewnatrz,
przepisywanych zgéry na lata, tygodnie, dni i godziny;
musi cel i programy dawa¢ sobie sam lub przez swych
przedstawicieli, by¢ ich wspottworcg, a w ich wykona-
niu mie¢ zostawiong szeroka swobode» ).

W istocie szkoty tworczej tkwi koniecznos¢ szuka-
nia wiasnych drog i metod pracy. Klasa, jako spotecz-
no$¢, pracuje nad urzeczywistnieniem postawionych so-
bie zadan i celéow. Stad wynika, ze zadanie nauczyciela
w szkole tworczej jest bez poréwnania trudniejsze, ani-
zeli w szkole tradycyjnej, gdzie wszystko poniekad byto
gotowe: programy, rozktad materjatu, metody, podrecz-

1) J. WL Dawid. 0 duszy nauczycielstwa. Str. 11
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niki, wypisy i t. d. Nauczyciela szkoty tworczej cechuje
pomystowos$¢ i zdolno$¢ inicjatywy, umie kierowaé sa-
modzielng pracag dzieci, umie czerpa¢ materjat z zycia,
ze wspobtczesnosci i srodowiska, owych niewyczerpanych
zrodet zjawisk i faktow, umie radzi¢ dzieciom w wynaj-
dywaniu $rodkdw rozwiagzywania réznych zagadnien, zna-
komicie orjentuje sie w literaturze danego przedmiotu.

Zycie i praca nasuwaja coraz to nowe zagadnienia;
stawia je nauczyciel, ale pobudza i dzieci w tym Kkierunku.
Zycie bowiem nasuwa dziecku wcigz nowe zagadki, nowe
zadania i pytania. Zdolno$¢ budzenia zagadnien u dzieci
jest jedng z najbardziej istotnych cech, S$wiadczacych
0 umiejetnosci dydaktycznej nowoczesnego nauczyciela.
Pytanie dziecka w szkole tradycyjnej nalezato do wyjat-
kow, gdy tymczasem w szkole tworczej nie moznaby so-
bie pomysle¢ pracy i nauki, ktdraby nie pobudzata ucz-
niow do pytania, do stawiania probleméw, do szukania
drég ich rozwigzania. W zwigzku z zyciem i S$rodowi-
skiem program ulega z roku na rok pewnym zmianom,
wytaniajg sie nowe sposoby oSwietlania pewnych zagad-
nien, zdobycze nauki przynoszg wcigz nowy materjat,
ktory miodziez opracowuje wspdlnie z nauczycielem. Ta
dynamika programu umozliwia nauczycielowi utrzyma-
nie Swiezosci umystu, chroni go przed rutyng i zaskoru-
pieniem, przed straszliwie nudnem powtarzaniem z roku
na rok tych samych «ustepéw» z ksigzki do czytania, tych
samych zagadnien rachunkowych, tych samych wzordw
rysunkowych it. d. Bogactwo i r6znorodnos¢ form w przy-
rodzie, w zyciu, twdrczo$¢ ducha ludzkiego podtrzymuje
w nim umitowanie nauki, zapat i entuzjazm do pracy
pedagogicznej.

Urzeczywistnienie szkoty twdrczej zalezy tedy od
gruntownej reformy studjow nauczycielskich. Dotychcza-
sowy system ksztatcenia nauczycieli w seminarjach jest
wytworem minionej epoki i podobnie jak «szkotka lu-
dowa», staje sie dzi$ przezytkiem. Seminarjum, jako in-
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stytucja przestarzata i nie odpowiadajgca zadaniom no-
wej ery, ulega likwidacji w wielu krajach europejskich.
Przyszty nauczyciel szkoty tworczej zdobywa og6lne wy-
ksztatcenie w zreformowanych szkotach $rednich (w gim-
nazjach), a nastepnie przygotowanie teoretyczne i zawo-
dowe w Instytutach Pedagogicznych, pozostajgcych w Sci-
stym zwigzku z uniwersytetem 1. Do Instytutu Pedagogicz-
nego nalezy przyjmowac tylko miodziez odpowiednio
uzdolniong i majacg warunki wiasciwe wychowawcy,
a wiec konieczne tu jest stosowanie selekcji na podsta-
wie gruntowniejszej obserwacji zgtaszajagcych sie do In-
stytutu. Studja teoretyczne przysztego nauczyciela obej-
mowaé powinny fizjologje, psychologje, filozofje i socjo-
logje, na ktorych opiera sie studjum pedagogji. Ogni-
skiem ksztatcenia praktycznego jest szkota doswiadczalna,
pozostajgca w organicznym zwigzku z Instytutem Peda-
gogicznym. Z nowych Instytutow Pedagogicznych wyjda
zastepy miodych nauczycieli, budowniczych szkoty twar-
czej. Jednakze i obecne pokolenie nauczycieli coraz sil-
niej przejmuje sie duchem nowego wychowania, idea
szkoty tworczej budzi wsrod szerokich kot nauczyciel-
stwa coraz glebsze zrozumienie, budzi coraz wiekszy za-
pat i entuzjazm. Obserwujagc ten radosny objaw, ten
wzmagajacy sie gtdd wiedzy wsrdd nauczycielstwa, mo-
zemy z otuchg patrze¢ w przyszto$é szkoty polskiej, ktora
ozywiona nowym duchem, wychowa dzielnych i uczci-
wych obywateli Rzeczypospolitej, indywidualno$ci zdolne
do pracy tworczej na polu kultury materjalnej i ducho-
wej, zastepy bojownikéw, wykuwajgcych doskonalsze,
wyzsze formy zycia ludzkosci.¥

* Znakomity projekt organizacji Pol. Instytutu Pedagogicz-
nego opracowat WA J. Dawid (Ruch Ped. Nr. 4, r. 1913). Zob. tez
art. Wspdiczesne prady w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli szkot
powszechnych (Rocznik Pedagogiczny, Tom |, r. 1921), Instytuty
i Studja Pedagogiczne dla nauczycieli szk6t powszechnych (Ruch
Ped. Nr. 5-6, r. 1925).
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