ity












SZKOtA TWORCZA



DOTYCHCZASOWE PRACE AUTORA

REFORMA KSZTALCENIA NAUCZYCIELI. Krakéw 1917. Wydawnictwo
Zwigzku Pol. Naucz. Szkét Powszechnych.

PODSTAWY PEDAGOGIKI TRENTOWSKIEGO. Lwoéw-W arszawa 1920
Wyd. Ksiaznicy T-wa Naucz. Szkét Srednich i Wyzszych.

Z METODYKI WYPRACOWAN PISEMNYCH. Lwoéw — Warszawa 1920
Wyd. Ksigznicy T-wa N. S. W.

PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA. Skrypt z wykiladéw na Studjum
Pedagogicznem Uniwersytetu Jagiellonskiego w r. szk. 1922/1923
Krakow 1923. Wyd. Kota Pedagogicznego Uczniéw Un. Jag.

SYSTEM DALTONSKI w SZKOLE POWSZECHNEJ. Z zagadnien wspot-
czesnej metodyki. Krakow 1927. Gebethner i Wolff.

PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA. Podrecznik dla mtodziezy przygoto-
wujacej sie do zawodu nauczycielskiego. Krakow 1928. Gebethner
i Wolff.

ROZPRAWY | ARTYKULY w Ruchu Pedagogicznym (Krakéw), Nowych
Torach (Warszawa), Przegladzie Pedagogicznym (Warszawa), Mie-
sieczniku Pedagogicznym (Cieszyn), Szkole Polskiej (Lublin), Rocz-
niku Pedagogicznym (Warszawa), Gilosie Nauczycielskim (Kra-
kéw — Warszawa) i innych.



HENRYK ROWID

SZKOtA TWORCZA

PODSTAWY TEORETYCZNE
| DROGI URZECZYWISTNIENIA NOWEJ SZKOLY

WYDANIE DRUGIE ROZSZERZONE

KRAKOW 1929

SKEAD GLOWNY: GEBETHNER | WOLFF
WARSZAWA—KRAKOW —LUBLIN —+ODZ
PARYZ —POZNAN — WILNO —ZAKOPANE



5.001—10.000

KRAKOW — DRUK W. £. ANCZYCA | SPOLKI



PRZEDMOWA DO WYDANIA PIERWSZEGO.

Swiat pedagogiczny w dazeniach swych do ugruntowania
podstaw nowego wychowania zajmuje sie obecnie zagadnie-
niem szkoly tworczej (szkoty pracy), bedacej syntezg wspot-
czesnych pradow wychowawczych. W naszej literaturze pe-
dagogicznej brak dotad opracowania tego problemu. Pragngc
przyj$¢ z pomocg licznym sferom nauczycieli i wychowaw-
cow, ktorzy odczuwajg potrzebe glebszego poznania idei szkoty
tworczej i drdg jej realizacji, przystapitem do wydania ksiazki,
poswieconej nowej szkole. Kwestje tutaj poruszone byty nie-
raz tematem artykutow w Ruchu Pedagogicznym od r. 1913,
w Roczniku Pedagogicznym i w innych czasopismach; zagad-
nienia te stanowity tez tres¢ moich wykiadow na Waka-
cyjnych Kursach 'Uniwersyteckich w Zakopa-
nem i na Pomorzu. Okazata sie jednak potrzeba uzupetnienia
materjatdbw i gruntowniejszego opracowania problemu
«szkoty tworczej» w formie ksigzki.

Praca ta oparta jest na studjach odbytych w kraju i za-
granica, gdzie zwiedzatem szkoty nowego typu w latach 1911—
1914 przed wojna, a nastepnie w r. 1924 po wojnie Swiatowe;j.
Podroz naukowg w r. 1924 do Niemiec, Relgji i Francji od-
bytem dzieki poparciu i pomocy Komisji Pedagogie z
nejMinisterstwaWyznanReligijnychiOSwie-
cenia Publicznego, ktora mi wyjednata urlop na studja
zagraniczne celem przygotowania pracy o szkole twadrczej).

W Krakowie, 15 kwietnia 1926. H. R¥

® Szkota Twdrcza (Wydanie I-sze) zarzadzeniem Minister-
stwa W. R. i O. P. zdnia 15 czerwca 1928 Nr. Il P. — 9460 do-
zwolona dla uczniéw seminarjow i kursow nauczycielskich. (Dziennik
Urzedowy Ministerstwa Wyz. Rei. i O$w. Publ. Rzpltej Polskiej z dnia
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PRZEDMOWA DO WYDANIA DRUGIEGO.

W Il-gim tomie Rocznika Pedagogicznego umiescitem
artykut o szkole twdrczej i pod tym samym tytutem
ukazato sie w r. 1926 pierwsze wydanie ksigzki, poswieconej
wspotczesnym pragdom w wychowaniu i nowej szkole, odpo-
wiadajacej duchowi obecnej doby kulturalnej. Od tego czasu
nazwa «szkota twdrcza» pojawia sie coraz czesciej w na-
szej literaturze pedagogicznej, w rozprawach i dyskusjach na
temat reformy wychowania.

Przyjmuje ten termin Prof. Jozefa Joteyko w swem stu-
djum «Postulaty szkoty tworczej na prawach struktur psy-
chicznych», trafnos¢ nazwy podkresla Prof. Fl. Znaniecki
w «Socjologji wychowania», podobne stanowisko zajmuje tez
autor artykutu o wspotczesnem szkolnictwie polskiem w cza-
sopismie genewskiem Pour VEre Nouvelle (Nr. kwiet-
niowy 1928). W naszych czasopismach (Zycie Szkolne, Ruch
Pedagogiczny, Miesiecznik Pedagogiczny, Nasz Glos i w innych)
zagadnienie szkoty tworczej jest przedmiotem wielu rozpraw
i artykutdw (Orlow, Friedlander, Mittek, Semil, Horoch, ks.
I. Adamski i inni), zagadnienie to jest tez tematem wyktadow na
kursach nauczycielskich. Widocznie nazwg szkota twor-
cza ma glebsze znaczenie, tkwi w niej tre$¢ realna i odpo-
wiada bardziej duchowi jezyka polskiego, niz n. p. «szkota
pracy», skoro ustala sie coraz powszechniej w naszej litera-
turze pedagogicznej i skoro osoby, pracujgce teoretycznie czy
tez praktycznie w dziedzinie wychowania postugujg sie tym
terminem na okreSlenie pewnych dazen i ideatow pedago-
gicznych.

I rzeczywiscie nazwa szkota tworcza, ktora mi s
nasuneta pod wptywem pogladéw filozoficznych i pedago-
gicznych naszych myslicieli, zwlaszcza Hoene-Wronskiego
i Trentowskiego, okresla najbardziej istotng ceche nowego
wychowania, uwzgledniajgcego pierwiastek twérczy w duszy

28 lipca 1928 Nr. 8). — Zalecona tez jako ksigzka dla prelegen-
tow i stuchaczy na Kursach Wakacyjnych dla kwali-
fikowanego nauczycielstwa szkdét powszechnych. (Mi-
nisterstwo W. R. i 0. P. Kursy Wakacyjne. Przyktady programoéw. War-
szawa 1928).
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ludzkiej. Szkota tworcza —to szkota, w ktdrej wyzwalajg sie
energje potencjalne, tkwiace w duszy dziecka, — ktéra prze-
twarza te energje w wartosci, wzbogacajace i doskonalace zy-
cie jednostki i spoteczenstwa pod wzgledem etycznym, inte-
lektualnym i estetycznym.

Szkota Twdércza w ll-giem wydaniu nie ulegla za-
sadniczym zmianom, nastgpito jednak do$¢ znaczne rozsze-
rzenie i uzupetnienie tresci w stosunku do wydania pierwszego.
Budowanie nowego gmachu edukacji na gruzach szkoty tra-
dycyjnej odbywa sie w catym Swiecie w tempie coraz szyb-
szem. Trzeba wiec bylo uwzgledni¢ proby i do$wiadczenia,
jakie poczyniono u nas i zagranicg w ciggu ostatnich lat i roz-
patrzy¢ je na tle nowszych kierunkéw w psychologji. Wsku-
tek tego uzupetniono niektére rozdziaty zarébwno w czesci
teoretycznej, jak i praktycznej, poswieconej realizacji szkoty
tworczej.

W Krakowie, 25 stycznia 1929.
H. R.
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NOWA ERA WYCHOWANIA.

W dobie obecnej dokonujg sie nietylko widoczne zmiany,
ale pod wielu wzgledami i zupetne przeistoczenia w réznych
objawach zycia spotecznego. Ludzkos$¢ szuka nowych wartosci
i nowych form w dziedzinie tworczosci artystycznej i etycznej,
na polu nauki i techniki, w dziedzinie spotecznej i politycznej.
Powszechne dazenie do wyzszych i doskonalszych form zycia
spotecznego opanowuje calg ludzkos¢ i w tern dazeniu coraz
czesciej spotykajg sie ze sobg i tgczg we wspolnym wysitku
obce sobie do niedawna narody przez swoich najszlachetniej-
szych przedstawicieli.” W zmaganiu sie i trudzie, w wysitku
i nieustannej pracy rodzi sie nowa cywilizacja, oparta na
prawdziwej etyce, na moralnosci dokumentowanej catem zy-
ciem cztowieka —jego dziataniem i postepowaniem. Ludzko$¢
zmierza do odrodzenia Ducha — do podniesienia i pogtebienia
zycia zaréwno kazdej indywidualnosci, jak i catych spote-
czenstw. Celom tym stuzg idee, ktore w dobie obecnej stajg sie
najgtebsza wartoscig i whasciwoscig nowego cztowieka, ktore
coraz bardziej opanowujg umysty nowoczesne. Sg to idee
wspotpracy i kooperacji, idea solidarnosci, opartej na wzajem-
nem zaufaniu, na szczerosci i sprawiedliwosci, idea wysitku
duchowego. Wspdtczesna cywilizacja gtosi ewangelje pracy,
bedacej jedynem i niewyczerpanem Zrodiem wszelkich war-
tosci materjalnych i duchowych.

Tak wiec ogniskiem nowego zycia, w ktorem zespoli sie
mys$l ludzka, w ktérem skupiac sie bedg pragnienia i dazenia
cztowieka, bedzie praca, jako najwyzsza rado$¢ zycia —jako
objawienie sie cztowieka — jako promieniowanie wszystkich

1*
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jego zasoboOw i sit duchowych na zewnatrz. Nastaje poczg-
tek Swiata pracy, zapowiedziany przez Stefana Zerom-
skiego. Do zycia w tym Swiecie trzeba nowego wychowac czto-
wieka, ktoryby mocen byt zaktadaC «podwaliny moralnosci
wytworcow, pracownikow i wynalazcow, opartej na skali
trudu. Moralno$¢, wytwarzajgca sie na pniu pracy i w jej gra-
nicach, bedzie antyteza dzisiejszej i nie do pojecia przez ludzi
starego Swiata. Zasadniczg jej cecha bedzie dgzenie do ocalenia
cywilizacji. Sita entuzjazmu i sita cnoty, zrodzonej w pracy,
wytworzg motor, ktdry prowadzi¢ bedzie ludzkos¢ po drodze
postepu« 4). _

W pojeciu Zeromskiego praca jest funkcjg cztowieka
Swiadomg i swobodng, wyzwolong i samodzielng — w przeci-
wienstwie do dawniejszego pojmowania tej funkcji zycia ludz-
kiego. | tylko w ten sposéb pojeta praca staje sie zasadniczg
cechg nowoczesnej kultury i rodzacej sie epoki dziejowej, al-
bowiem «wszystkie dotychczasowe typy kulturalne — mowi
Brzozowski — zyly i rozwijaty sie na gruncie niesamodzielnej
utrzymujacej je pracy». Czynnikiem, tworzacym nowg kul-
ture, a temsamem nowy typ zycia, jest Swiadoma, tworcza
i wyzwolona praca, bedgca fundamentem nowoczesnego spote-
czenstwa

Kazda epoka kulturalna wytwarza pewne swoiste formy
wychowania. Z chwilg nastania nowych warunkow dawniejsze
formy ulegajg przeistoczeniu, albo tez zanikajg w zupetnosci,
ustepujac miejsca innym, bardziej przystosowanym do zycia
i potrzeb spoteczenstwa. | dzisiaj stwierdzamy powszechng da-

t znos¢ do stworzenia form wychowawczych, odpowiadajacych
nowej erze w dziejach ludzkosci. Chcac zachowac zywotnosé

| i utrzymac harmonje z duchem epoki, musi szkota, jako jedna

|z najwazniejszych komorek organizmu $potecznegoT Tiswiado-
mie sobie nowe objawy zycia, wchiong¢ idee nurtujgce w no-
woczesnem spoteczenstwie i odpowiednio je zastosowac
w pracy wychowawczej celem stworzenia doskonalszego typu
cztowieka — cztowieka przygotowanego do wspotdziatania
w zbiorowem zyciu spoteczenstwa.¥

¥ Stefan Zeromski. Poczatek $wiata pracy. Krakéw 1919
2 Stanistaw Brzozowski. Legenda Miodej Polski. Studja o struk-
turze duszy kulturalnej. Lwow 1910. Str. 16 i n.
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Idee kooperacji, solidarnosci, pracy swobodnej i twor-
czej, opartej na wysitku duchowym, coraz mocniej przenikajg
dzisiejsze wychowanie i zycie szkolne. Idee te dokonuja nie-
tylko naprawy szkoty tradycyjnej minionych stuleci pod
wzgledem programu i metod, ale siegajg daleko gtebiej, bo
zmieniajg jej ducha i prowadzg do jej przeistoczenia. Powstaje
dzi$ szkota nowa, szkota twdrcza —rdznigca sie istotnie
od szkoty tradycyjnej.

W szkole tradycyjnej kazda klasa stanowita zazwyczaj
luzne zbiorowisko dzieci lub mtodziezy, nie zwigzanych ze soba
Scislejszemi wezty duchowemi. Uczniowie przychodzili do
szkoty, azeby zdoby¢ mniejszy lub wiekszy zas6b wiadomosci;
kazdy z nich myslat o sobie, 0 swojej nauce i 0 swojem przy-
gotowaniu sie do lekcji. W szkole kazdy indywidualnie <«wy-
dawab» lekcje i1 skoro tylko ta przykra chwila mineta, siadat
zadowolony z uczuciem ulgi, nie troszczac sie z reguty o kole-
gow, a czesto tez i o dalszy przebieg nauki, szczegdlnie podczas
egzaminowania, co najwyzej wspotudziat jego w lekcji po «po-
zbyciu sie whasnego klopotu» polegat na podpowiadaniu, co byto
uwazane conajmniej za wykroczenie przeciw karnosci, a na-
wet za przestepstwo szkolne i surowo nieraz karane. W szkole
tworczej panuje ideakooperacji, idea spotdziatania i so-
lidarno$ci. Kazda klasa, wzglednie kazda szkota stanowi orga-
nizm spoteczny, w ktérym wszystkie jednostki pracujg wspol-
nie dla osiggniecia pewnych wytknietych celéw. Wzajemna
pomoc i wspolne szukanie $Srodkdéw czy to podjetych prac
fizycznych, czy tez umystowych, staje sie konieczno$cig i za-
sadniczg cechg nowej szkoty. W szkole tworczej dzieci tacza
sie w mniejsze lub wieksze grupy, gromadzg wspdlnie mate-
rjaty i pod kierunkiem nauczyciela zastanawiajg sie nad wy-
szukaniem najbardziej celowych $rodkéw, ktéreby im umozli-
wity wykonanie podjetego zadania. Zbiorowa praca i zbiorowy
wysitek taczy dzieci i nauczycieli w harmonijny zesp6t pra-
cownikow.

W szkole dawnej wysuwat sie na plan pierwszy nauczy-
ciel, ktory z reguty podawat uczniom gotowg wiedze, przyczem
miodziez zachowywata sie¢ biernie. Nauczyciel poczytywat
za swojg wylaczng zastuge, jesli uczniowie w danym przedmio-
cie doszli do pewnych wynikdw. Nauczyciel uczyt i nauczat
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wszystkiego, a uczen powtarzat niemal dostownie stowa jego
lub tez podrecznika. W szkole twdrczej pierwsze miejsce zaj-
muje dziecko pracujgce i zdobywajgce wiedze samodzielnie.
Dzieci uczg sie, sgczynne, a rola nauczyciela polega wie-
cej na kierowaniu ich pracg, na pobudzaniu, na pomaganiu
w szukaniu wskazowek, materjatdw i Srodkoéw. Nauczyciel
wspotdziata i wspotpracuje z uczniami, starajac sie o obudze-
nie sit i energij potencjalnych, drzemigcych w duszy dziecka.
Im doskonalszy nauczyciel, tem mniej zawdzieczajg mu ucz-
niowie w osigganiu zdobyczy wiedzy i techniki, a tem wiecej
polegajg na whasnych sitach i wiasnej pracy. W szkole trady-
cyjnej panuje bierne przyjmowanie i dostowne niemal odtwa-
rzanie gotowych wzoréw (receptywizm), cechg za$ szkoty
tworczej jest produkcyjnos¢ tak w dziedzinie zaje¢ fizycznych
jak 1 umystowych.

Taki system pracy szkolnej przyczynia sie do zmiany sto-
sunku dzieci do nauczyciela. W szkole dawnej stosunek ten
opierat sie¢ na autorytecie, sztucznie wytworzonym i podtrzy-
mywanym do$¢ czesto budzeniem obawy i strachu. Nauczyciel
obawiat sie swej whadzy, a uczniowie bali sie swego nauczyciela.
W pojmowaniu autorytetu dokonujg sie dzi$ donioste zmiany.
Tylko gleboka tre$¢, pozostajgca w harmonji z zewnetrzng
formg moze sie sta¢ autorytetem. Autorytetem staje sie 0s0-
bowo$¢, przedstawiajagca prawdziwe wartosci etyczne i umy-
stowe. Nauczyciel — cztowiek dobry, szczery przyjaciel dzieci
I towarzysz ich zabaw i pracy, posiadajacy wyzsze wyksztat-
cenie i zdolnosci pedagogiczne, bedzie autorytetem dla dzieci
i mtodziezy — autorytetem opartym nie na obawie lub strachu,
ale na szczerem zaufaniu, prawdziwej przyjazni i mitosci. Sa-
modzielna praca dzieci i tak pojmowany autorytet nauczyciela
stwarzajg warunki rozwoju wewnetrznej i trwatej karnosci
cztowieka.

Dawne metody nauczania kfadty przedewszystkiem wielki
nacisk na materjat naukowy. Skonstruowane a priori pro-
gramy naukowe musiaty by¢ wyczerpane, a podrecznik
szkolny byt nieodzowng podporg pracy nauczyciela i dziecka.
Wydrukowany i pisany materjat naukowy, tudziez podrecz-
niki przestaniaty nauczycielowi zycie, przyrode a nawet dzieci,
ktorych nie dostrzegat z poza gestwiny stow i martwych prze-
pisow. Niejeden gorliwy, az nodto gorliwy nauczyciel, nie zwa-
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zat na poziom intelektualny dzieci, na ich zainteresowanie,
a nawet na ujemny wptyw przeciazenia ze wzgledu na zdrowie
i fizyczny rozwoj dziecka, a gtownie zapatrzony byt w mate-
rjat naukowy, w program, ktory trzeba za kazdg cene wyczer-
pa¢, aby unikng¢ przykrych dla siebie skutkéw. W szkole
tworczej natomiast nie program jest osrodkiem pracy, ale
dziecko, jego zycie i potrzeby, a materjatu dostarcza przede-
wszystkiem Srodowisko dziecka i objawy zycia wspotcze-
snego. Programy nie moga by¢ w catej swej rozciggtosci zgory
ukladane ani narzucane — powstajg one bowiem w zwigzku
z zyciem dziecka i sg wynikiem wspolnej pracy nauczycieli
i ucznidw. Ogdblne ramy programu wypetnia nauczyciel zywa
treScig w miare, jak dzieci coraz lepiej zaznajamiajg sie z oto-
czeniem i Srodowiskiem. Podrecznik szkolny coraz wiecej
traci swe dawne znaczenie, przestaje by¢ wylgcznem «zrdd-
tem», z ktorego dawniej uczen czerpat wiedze. Obok dobrych
podrecznikow stuzg uczniowi dzieta oryginalne badaczy nauki,
mistrzOw i genjuszOw sztuki, ktérzy bezposrednio przemawiajg
do jego duszy i pobudzajg go do samodzielnej pracy. Szkota
tworcza uczy dziecko korzysta¢ z dziet oryginalnych i Zré6-
dtowych.

Szkota tworcza dba o harmonijny rozwoj fizyczny i du-
chowy i w tym celu stwarza jak najkorzystniejsze warunki
pod wzgledem higjeny ciata i ducha. Umieszczenie szkoty
w okolicy zdrowej, o ile moznosci w otoczeniu pieknej przy-
rody, wsrod pdl i gk, ogrodow i laséw, zapewnia dzieciom ko-
rzystne warunki rozwoju. Tu moze sie miodziez przygotowac
do przysztych zadan spotecznych, do pracy produkcyjnej
w roznych dziedzinach kultury narodowej.

Wptyw rodzacej sie kultury wspotczesnej na wychowanie
jest tak potezny, ze wszystkie spoteczenstwa cywilizowane pra-
cujg usilnie nad budowg nowego wychowania i szkolnictwa,
zgodnego z duchem nowej ery. 0 mury dawnej szkoty ude-
rzajg potezne fale wspotczesnego zycia, niosace ze sobg ozyw-
cze prady, ktore coraz silniej nurtujg w dzisiejszej pracy szkol-
nej. Na gruzach dawnych poje¢ wychowawczych, przestarza-
tych programoéw i metod rodzi sie doskonalsze, piekniejsze
i bogatsze zycie duchowe — rodzi sie szkota twdrcza,
w ktoérej wre radosna praca dzieci, mtodych ludzi, zdobywaja-
cych wspdlnie i solidarnie tajemnice krainy ducha. Tak
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wiec jako odpowiednik powstajgcego «Swiata pracy» w zyciu
spoteczenstwa dorostego tworzy sie nowy system wychowania
i nauczania, powstaje szkota tworcza, jako konieczno$¢
zycia wspdiczesnego i jego konsekwencja. Ludzkos¢ odczuwa
bowiem potrzebe wychowania «nowego cziowieka», uzdol-
nionego do tworzenia ery powszechnego pokoju i kooperacji
wszystkich naroddw i panstw w dziedzinie kultury gospodar-
czej i duchowej. Dopoki nie wychowamy «nowego cztowieka»,
dopOty najwznioSlejsze i najrozumniejsze uchwaty wielkich
organizacyj miedzynarodowych, jak n. p. Ligi Narodow
nie zabezpieczg i nie ochronig ludzkosci przed nowemi kata-
strofami wojennemi i wynikajagcemi stad konsekwencjami.
Urzeczywistnienie idei arbitrazu, zabezpieczenia i rozbroje-
nia — urzeczywistnienie idei pacyfikacji Swiata pozostaje
w $Scistym zwigzku z wychowaniem nowego pokolenia. Zdajg
sobie z tego sprawe wybitniejsi cztonkowie Ligi Narodow i co-
raz czesciej gtosza konieczno$¢ reformy wychowania. Po-
wstajg tez obecnie w wielu panstwach Europy i Ameryki coraz
liczniej szkoty, przystosowane do ducha rodzacej sie epoki
kulturalnej, ktore w réznych krajach rozng przyjety nazwe:
w Belgji rozwija sie «Szkota zycia» (L’Ecole de la vie),
w Szwajcarji «szkota czynna» (L’Ecole active), w Niemczech
I w Austrji «szkota pracy» (Arbeitsschule) i «szkota spoteczna»
(Gemeinschaftsschule), we Francji «szkota nowa» (Ecole nou-
velle), w Stanach Zjednoczonych Ameryki i w Anglji «szkota
daltoniska» i t. d. Wszystkie te nazwy kryjg w sobie podobng
treS¢, wszystkie oznaczajg szkoty, w ktérych wychowuje sie
jednostka uspoteczniona — cztowiek, zdolny do two-
rzenia nowych wartos$ci, bgdZ to materjal-
nych, badz tez duchowych — czlowiek, zdolny do
pracy produktywnej. Stad tez nowg forme i nowy system edu-
kacji nazwa¢ mozemy «szkotg twoOrczg» — nazwa naj-
bardziej odpowiadajgca istocie nowego wychowania, a nadto
najbardziej zgodna z duchem naszego jezyka.

Chcac gtebiej ujac i zrozumiec idee szkoty tworczej, mu-
simy jg bada¢ w jej rozwoju historycznym, jak sie powoli
ksztattowata i jak sie stopniowo urzeczywistniata. Proces ten
trwa dotad jeszcze i dopiero w naszej dobie poczyna wydawac
coraz bogatsze plony. Zadaniem naszem bedzie tedy rozpatrze-
nie idei szkoty twdrczej w jej rozwoju dziejowym, w zwigzku
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ze stosunkami spotecznemi danej epoki, albowiem w takiem
perspektywicznem ujeciu przedstawi nam sie ta koncepcja
bardziej plastycznie i jasno, nastepnie za$s zastanowimy sie
krytycznie nad prébami i reformami, zmierzajgcemi do prak-
tycznej realizacji zasad szkoty tworczej, stanowigcej syn-
teze dazen reformatorskich doby obecnej.



ROZWOJ HISTORYCZNY SZKOLY TWORCZEJ.

Na pojecie szkoty tworczej skiadajg sie — jak widzie-
liSmy — rézne czynniki, tkwi w niem nader bogata tresc.
Szkota twdrcza umozliwia samorzutny rozwodj sit
fizycznych i energij duchowych na podstawie samodziel-
nej pracy dziecka, tworzy atmosfere solidarnosci
i kooperacji, zada wspodtdziatania nauczycieli
i dzieci, a takze i rodzicow, wyrabiajgc miedzy tymi wszyst-
kimi cztonkami gminy szkolnej ducha szczerej
przyjazni, wzajemnego zaufania i mitosci. Do pracy swej czer-
pie szkota tworcza materjat, jaki nasuwa samo zycie i otacza-
jaca przyroda, czyli opiera sie na wspoOtczesnoSci
isSrodowisku. Szkota tworcza dba o dzielnos¢ i sprawno$é
fizyczng wychowanka, pobudza go do poznania $wiata i zycia
nietylko za posrednictwem ucha i oka, ale takze przy pomocy
reki i innych zmystdw, przy pomocy bezposredniej obser-
wacji zjawisk przyrody, umozliwia mu poznanie i odczucie
Swiata sztuki, przez bezposrednie zetkniecie sie, o ile to
tylko mozliwe, z dzietami najwiekszych mistrzow. Praca
w szkole tworczej opiera sie¢ na poznaniu wiasciwosSci
fizycznych i psychicznych dziecka, na prawach
jego rozwoju, dzieki czemu nauczyciel uwzgledni¢ moze zain-
teresowania i uzdolnienia wychowankow.

W dziejach mysli pedagogicznej poszczegodlne te idee i za-
sady, stanowiagce tres¢ szkoly tworczej, gtosili najwybitniejsi
teoretycy wychowania ubiegtych stuleci. Wiele jednak wiekow
uptyneto, zanim mozliwa byta realizajca tych idei i ich prak-
tyczne zastosowanie. Jest to dopiero dzieto ostatnich czasow,
wynikajgce w znaczej mierze z dokonanych w dziedzinie spo-
teczno-politycznej zmian i reform. Wspdtcze$ni reformatorzy
rozwijajg w dalszym ciagu koncepcje swych wielkich poprzed-
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nikow, ktére sg drogowskazem w ich dziatalnosci praktycznej,
w budowaniu nowego systemu wychowania. Zobaczymy, jak
idea szkoly tworczej rozwija sie stopniowo w ciggu wiekow,
jak pedagogja doby obecnej nawigzuje do pogladéw i wskazan
epoki humanizmu, a nastepnie do dziet klasykéw pedagogicz-
nych z czasow racjonalizmu — do mysli Komenskiego,
Locke’a, a przedewszystkiem do teorji pedagogicznej Rous-
seau’a, ktérego nazwa¢ mozna ojcem nowoczesnych pradow
wychowawczych. W zwigzku z twodrczoscig pedagogiczng Za-
chodu i na jej tle rozpatrzymy tez rozwoéj polskiej mysli wy-
chowawczej, szukaC bedziemy wskazan u naszych pedagogow
z epoki wielkich reform wychowania w wieku XVIII i XIX.
Ich mysli i zasady bedg nam drogowskazem w pracy i usito-
waniach naszych okoto budowania szkoty tworczej w Polsce
wspodtczesnej.

Ozywiony ruch w dziedzinie wychowania i zwrot ku ide-
atom Swiata klasycznego ujawnia si¢, podobnie jak i na innych
polach zycia duchowego, w epoce humanizmu. Teorja
i praktyka pedagogiczna zmierzajg w tym okresie do zmiany
systemu wychowania, jaki sie rozwingt w S$redniowieczu,
w czasach panowania filozofji scholastycznej. W pismach pe-
dagogow, a nawet w literaturze pieknej, coraz dono$niej od-
zywajg sie gtosy surowej krytyki, wykazujace zgubne skutki
panujacego w owych czasach systemu wychowania przeciw-
nego naturze dziecka. Swietny satyryk francuski Franciszek
Rabelais (1490—1553) rozpatruje i analizuje w swej stynnej
powiesci «Gargantua i Pantagruel» obok wielu dziedzin dwcze-
snego zycia takze i zagadnienia wychowawcze. Biczem satyry
smaga Rabelais zacofanie Sorbony, jako twierdzy obskuran-
tyzmu w owych czasach, smaga inkwizytorow, szperajacych
w duszach i sumieniach, oraz éwczesne sgdownictwo; jego
ciety dowcip i mocna ironja nie zapomniaty tez o Srednio-
wiecznym systemie Owczesnego wychowania i metodach na-
uczania. Nie poprzestaje jednak na zjadliwej krytyce schola-
stycznej pedagogiki, ale podaje wiele mysli i wskazan, maja-
cych na celu zblizenie wychowania do zycia J.

Wychowanie miodego Gargantui powierzone zrazu mi-

9 Rabelais. Dzieta (Gartantua, Pantagruel i pomniejsze utwory).

Przetozyt, wstepem i przypisami opatrzyt Tadeusz Zeleriski (Boy).
Krakéw 1919.
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strzom starej szkoty, t. j. filozofom scholastycznym, doprowa-
dzito do zupetnego niemal zaniku sit fizycznych i zdrowego
rozsadku wychowanka. «Owoz ojciec jego spostrzegt, iz mimo,
Ze ksztakci sie bardzo pilnie, i obraca caty swdj czas na nauke,
wszelako nic mu to nie stuzy, a co gorsza jest, staje sie z tego
pomylony, przygtupiasty, zatumaniony i jotopowaty». Dopiero
kiedy Gargantue oddat ojciec pod kierownictwo nauczycieli
owianych nowym duchem, pedagogow-humanistow, rozpo-
czyna sie jego wszechstronne ksztatcenie. Nowy mistrz wpierw
«przeczyscit go kanonicznie antycyrskim eleborem i, zapo-
mocg tego lekarstwa uprzatngt mu z mézgu wszelkie zastarzate
btedy i szpetne natogi», a dopiero potem zabrat sie do pracy
wychowawczej w duchu humanizmu.

Rabelais zwraca wiec uwage na rozwdj fizyczn}r wycho-
wanka, ktéry pozna¢ winien budowe i czynnosci wiasnego
ciala celem utrzymania zdrowia i rozwiniecia sit, podkresla
nastepnie doniosto$¢ ksztatcenia zmystow. Zdrowie i bystre
zmysty umozliwiajg bowiem wychowankowi obserwacje zycia
i otoczenia. Rozwoj fizyczny wspomagajg rozne cwiczenia,
jak gra w pitke, w palanta, jazda konna, szermierka, bieg, skok,
mocowanie, ptywanie, wiostowanie. Mimo uprawiania réznych
sportow Gargantua tego sie uczy i cwiczy w roznych umiejet-
nosciach: w matematyce, geometrji, astronomji i muzyce.
W programie nauki wazne tez miejsce zajmuje przyroda,
ktérg wychowanek poznaje droga bezposredniego postrzega-
nia i badania, tudziez na podstawie samodzielnych do$wiad-
czen, i na podstawie czestych wycieczek w dni stoneczne i po-
godne. Wychowanek i mistrz «badali stan nieba, czy byt ten
sam, jaki zanotowali 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 za-
bawg. Metoda nuczania, oparta na bezposredniej obserwacji,
pozwala mu poznaC praktyczne zastosowanie roznych nauk.
Mistrz i wychowanek gwarzyli ze sobg wesoto, «moéwigc, przez
pierwsze miesigce, 0 wiasnosciach, przymiotach, pozytkach
I naturze wszystkiego, co im podawano do stotu: chleba, wina,
wody, soli, migsiwa, ryb, owocow, ziot, korzeni, i 0 ich sposo-
bie przyrzadzania » Wychowanek zwiedzat tez r6zne warsztaty
pracy ludzkiej, obserwujac materjat, narzedzia i sposoby wy-
twoérczosci. »Niekiedy znowu chodzili patrzec, jak obrabia sie
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metale, albo leje sie dziata; albo szli przyglada¢ sie robocie
kamieniarzy, ztotnikdw i szlifierzy drogich kamieni; albo al-
chemistéw i bijacych monete; albo sukiennikéw, tkaczy, szmu-
klerzy, zegarmistrzow, szklarzy, drukarzy, organistow, far-
biarzy i innych rekodzielnikdw... Chodzili tez przystuchiwac
sie wyktadom publicznym, aktom uroczystym, widowiskom,
deklamacjom, obronom biegtych adwokatow, kazaniom wy-
ktadajacych ewangelje... Odwiedzali sklepy drogistow, herbo-
rystow i aptekarzy i uwaznie ogladali owoce, korzenie, liscie,
syropy, nhasiona» i t. p.

Cwiczenia takie zdawaty sie «tak mite, lekkie i rozkoszne,
iz raczej podobne byty do rozrywki jakiego krola niz do nauki
uczniowskiej». Rabelais zada wreszcie, by wychowanek zapra-
wial sie tez w pracy recznej, wspomagajacej rozwoj
fizycznej i duchowej dzielnosci]).

Poglady Rabelais’go odpowiadajg pojeciom i zasadom
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 francuski
XVI stulecia Michat de Montaigne (1533—1592) szerzy zapo-
mocg swych dziet idee nowoczesnego wychowania. Podobnie
jak Rabelais, i Montaigne nie jest autorem pedagogicznym, nie
zajmuje sie specjalnie teorjg wychowania, ale dotykajac
w swych pismach roznych objawow zycia kulturalnego
w epoce odrodzenia, poswieca tez wiele uwagi zagadnieniu wy-
chowania nowego typu cztowieka w duchu humanizmu.
W «Probach» (Essais) Montaigne’a znajdujemy interesujgce
uwagi 0 wychowaniu dziecka. »Chce — moéwi Montaigne —
aby zewnetrzna przystojnosc, obycie z ludzmi, pielegnowanie
ciata, szto rownym krokiem z ksztattowaniem duszy. Wszakze
to nie dusze, ani nie cialo mamy wychowac, ale cziowiekax.
W stowach tych znajdujemy zasade wszechstronnego rozwoju
wychowanka. Znaczng czes¢ nauki niechaj stanowig wyscigi,
zapasy, taniec, muzyka, polowanie, jazda konna i szermierka.
Zarbwno do sprawnosci 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 rzeczy, nie-¥

*) Rabelais. Op. cit. I, str. 59—101.
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tylko zapomocg stéw i przepisdw, ale przedewszystkiem zapo-
mocg dziet i uczynkow: izby wszystko nie pozostato w ich du-
szach wiedzg, jeno stato sie nawykiem i naturg; aby nie zostato
sie obcym nabytkiem, jeno naturalnem posiadaniems.

Montaigne zwalcza panujaca wowczas metode pamie-
ciowg i wiedze ksigzkowa, wykazujac, jakie ten system naucza-
nia powoduje spustoszenia w mdzgach ludzkich. «\Wobec spo-
sobu, w jaki odbywa sie nasza nauka, niema w tern dziwu, ze
ani uczniowie, ani mistrze nie porastajg w rozum, mimo iz po-
rastajg w wiadomosci... Pracujemy jeno nad tem, aby napetnic
pamieé, za$ pojecie i sumienie zostawiamy prézne». Zgda wiec
Montaigne, by uczen nie tyle wydawat lekcje, ile jg wykony-
wat — ma jg powtarza¢ w czynach. Skoro zdobedzie tresc,
stowa na oznaczenie tresci zdobedzie z fatwoscig. Smutna to
wiedza, wiedza jedynie ksigzkowa! Zazwyczaj nieustannie
krzycza nam jeno do uszu, jakby kto$ wlewat lejem, za$ na-
szem zadaniem jest powtarza¢ jeno to, co ustyszymy». Metode
te nalezy zarzuci¢c. Wychowawca powinien «od samego po-
czatku, wedle objecia duszy, ktéra mu dano w rece, zapozna-
wac jg ze Swiatem, dajac jej smakowac rzeczy, wybierac i roz-
roznia¢ miedzy niemi; niekiedy otwierajac jej droge, niekiedy
pozwalajac, by sama jg sobie otwarla. Nie zycze, aby wciaz
prowadzit rzecz i rozprawiat sam; chce, aby zkolei postuchat
swego ucznia, jak méwi» —a nawet niechaj najpierw pozwala
uczniom mowic¢, a potem dopiero niech sam méwi. Nauka
opiera¢ sie winna na bezposredniej obserwacji dziecka, & ma
terjatu dostarczaC winno Srodowisko i otoczenie. Co tylko
spotka «osobnego dokota siebie, wszystkiemu niech sie
przyjrzy».

Jako humanista i gorgcy wielbiciel Swiata klasycznego,
zwolennik swobody i wolnosci, pragnie Montaigne, by wycho-
wanie dzieci odbywato sie w atmosferze pogodnej i radosnej,
a stosowanie gwattu, przemocy i surowych kar uwaza za nie-
godne i ponizajgce cztowieka, Owczesne Kkolegja francuskie,
w ktérych karno$¢ opierata sie przedewszystkiem na karze
chtosty, budzg w nim niewymowny wstret i odraze. To tez
nauczycieli, postugujacych sie takiemi barbarzynskiemi sposo-
bami wychowania, przedstawia niemal jako dreczyciel i ka-
tow dzieci: «Usunicie precz gwalt i przemoc! — wota Montai-
gne — niemasz, mojem zdaniem, nic coby bardziej ponizato
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i tepito nature szlachetng z urodzenia». 0 Owczesnych kole-
gjach moéwi, ze «to sg istne wiezienia i kaznie dla mtodziezy:
pcha sie ja do wystepku, karajgc, zanim sie go dopusci. Zaj-
rzyjciez tam w godzinach nauki; ustyszycie jeno Kkrzyki,
I dzieci katowanych i nauczycieli pijanych gniewem. Jest-li
to sposob, aby obudzi¢ zamitowanie do nauk w tych duszach
czutych i lekliwych, gdy sie je prowadzi ku nim z gebg obmier-
zt3 i przerazliwg i z rekoma uzbrojonemi kanczugiem! Do-
dajmy do tego, iz despotyczna przemoc pocigga za sobg skutki
bardzo optakane, a zwlaszcza w naszym sposobie Kkarania.
0 ile przystojniej sale i uczelnie miodziezy bytyby przystro-
jone kwieciem i listowiem, niz utamkami zakrwawionej
trzciny! Datbym tam odmalowa¢ Rados$¢, Ucieche, Flore
1 Gracje, jako uczynit w swej szkole filozof Speuzyppus» J.

Czyz nie znajdujemy juz w pismach Rabelais’go i Mon-
taigne’a wielu tych pierwiastkow, ktore stanowig istote i tres¢
szkoty tworczej? Dbatos¢ o zdrowie, sity i piekno fizyczne
dziecka, samodzielno$¢ wychowanka w zdobywaniu wiedzy,
oparcie nauki na poznaniu Srodowiska, obserwacja przyrody
na wycieczkach, zwiedzanie warsztatow pracy, rozwijanie po-
zytecznych nawykow, tagodna karno$¢, oparta na poszanowa-
niu godnosci cztowieka, stworzenie warunkow radosnej
pracy — oto mysli i wskazania, do urzeczywistnienia ktorych
I zastosowania zmierza dzi$ usilnie szkota tworcza.

Poglady pedagogiczne Rabelais’go i Montaigne’a odnaj-
dziemy w sto prawie lat pozniej, w popularnej ksigzce «Mysli
0 wychowaniu» angielskiego filozofa Jana Locke’a (1632—
1704). Zasady wychowawcze Locke’a tak zywo przypominajg
wywody Montaigne’a, ze niektorzy pisarze francuscy posadzali
autora «Mysli o wychowaniu» poprostu o plagjat. Zarzut to zu-
petnie bezpodstawny i niestuszny, albowiem identyczne poje-
cia, idee i pomysty rodza sie czesto rownoczes$nie w niejednych
umystach i w réznych krajach, czasami niezaleznie od siebie,
o ile tylko wytworzg sie podobne warunki spoteczno-kultu-
ralne. Przypominajg sie tu zresztg stowa samego Montaigne’a,
ktory powiada w swych «Probach», ze «prawda i rozsgdek
sg wspoOlnem dobrem wszystkich, i nie bardzo przynaleza

) Montaigne. Pisma. Przetozyt Tadeusz zelenski. Krakéw 1917.
Tom |. Rozdziat XXIV O bakatarstwie i rozdziat XXV O wychowaniu
dzieci.
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temu, ktory je powiedziat wprzody, niz temu, ktéry pdzniej,
nie jest rzecz jakas wiecej podtug Platona niz podtug mnie,
skoro on i ja pojmujemy ja i widzimy tak samo».

Locke, jako lekarz i przyrodnik, niezmierng ktadzie wage
na wychowanie fizyczne, na ksztalcenie zrecznosci i spraw-
nosci dziecka. Poglady jego filozoficzne i doswiadczenia prak-
tyczne wptynety na jego system wychowania. Jako przedsta-
wiciel sensualizmu glosi, ze wszelkie nasze poznanie opiera sie
na doswiadczeniu zmystowem, a nastepnie na refleksji. Skoro
Swiat rzeczy i zjawisk poznajemy przedewszystkiem zapomoca
zmystow, stad wniosek, ze zmysty nalezy rozwijac i ksztatcic,
a oczywista jest to mozliwe tylko w zwigzku z rozwijaniem
i ksztatceniem catego ciata. W tym celu oprdcz pielegnowania
i hartowania zdrowia i réznych ¢wiczen cielesnych zaleca, by
kazde dziecko uczyto sie jakiego$ rekodzieta i by wogodle prace
reczne wchodzity w program wychowania takze i miodziezy
ze sfer arystokratycznych i szlacheckich. Z pos$rdd robét recz-
nych najbardziej zaleca ogrodnictwo i obrobke drzewa, jak
stolarstwo i tokarstwo. Zdobycie tych zrecznosci ma nietylko
znaczenie gospodarczo-praktyczne, ale i higjeniczne, zdro-
wotne, daje bowiem mozno$¢ wytchnienia po pracy umysto-
wej. Te poglady odpowiadajg w zupetnosci wspdtczesnym da-
zeniom reformatorskim, wiadomo bowiem, jak donioste zna-
czenie ma w nowej szkole ksztatcenie zmystdéw i praca reczna.

Pod wptywem idei i zasad pedagogicznych Locke’a nastg-
pity gtebokie zmiany w wychowaniu domowem, a nastepnie
i publicznem w Anglji. Odtad mtodziez angielska odznacza sie
zaletami, ktoremi tak dzisiaj stynie w Swiecie catym — zamito-
waniem do pracy recznej i do sportdw, sprawnoscia fizyczna,
oraz praktycznoscig i zaradnoscig zyciowa.

Z posrod pedagogow XVII stulecia najgtebszy wpltyw na
teorje i praktyke wychowawcza wywart Jan Komenski
(1592—1670) swem niespozytem dzietem «WielkaDydak-
lyka», stanowigcem wspaniaty, wszechstronnie opracowany
system pedagogiczny. Znakomity mysliciel czeski, tworca me-
tody pogladowej, wymienia miedzy przedmiotami nauki
w szkole elementarnej takze i roboty reczne, podkreslajac ich
znaczenie wychowawcze. «Ksztatcenie naukowe powinno
uksztatci¢ w cztowieku rozum, mowe, reke, tak izby mogt
wszystko wykonywaé». W okresie wychowania przedszkol-



17

nego, w «szkole macierzynskiej», nalezy przedewszystkiem
ksztatci¢ zmysty. Rowniez i w wychowaniu pdzZniejszem na-
uczanie oprze¢ nalezy na poznaniu zmystowem. «Co zatem
ma by¢ miodziezy podawane do poznania, — pisze Komenski
w 20 rozdziale «Wielkiej Dydaktyki» — muszg to byC rzeczy,
a nie same cienie rzeczy. Rzeczy, oSwiadczam, peine, praw-
dziwe, pozyteczne, ktére mocno oddziatywajg na zmysty i site
wyobrazen. A dziata¢ tak moga tylko wtedy, gdy sie je blisko
pod zmysty przysunie.

Niechze zatem w mysl tych wywoddw uczacy przyjma
to za zlotg zasade, aby wszystko, ile tylko mozliwe, nasuwac
przed zmysty, mianowicie rzeczy widzialne wzrokowi, sty-
szalne stuchowi, obdarzone zapachem powonieniu, obdarzone
smakiem smakowi, dotykalne zmystowi dotyku, a jesli coskol-
wiek da sie obja¢ przez kilka zmystow, przedstawicC je naraz
Kilku»*. Komenski wystepuje przeciwko werbalizmowi, wy-
kazujac, podobnie, jak Locke, ze niczego niema w rozumie,
czego wpierw nie byto w zmystach. Uzmystawianie zapomocg
rzeczy, a w braku tychze przy pomocy modeli i obrazow jest
nieodzowne w nauczaniu.

Jednakowoz zasady pedagoga czeskiego jeszcze przez stu-
lecia cate nie mialy powszechnego zastosowania. Sam zresztg
Komenski nie byt zbyt konsekwentny w urzeczywistnieniu
swej ztotej reguty dydaktycznej. Wydat on bowiem podrecznik
do nauki o rzeczach «Swiat w obrazach» (Orbis sensualium
pictus), z ktérego uczniowie wszystkiego uczyli sie na podstawie
obrazkdw, nawet przyrody. Odtad w dydaktyce uwazano za
duzy krok naprzod postugiwanie sie obrazkami w nauczaniu
przyrody, geografji i t. d. Zamiast da¢ dziecku do rak okaz rze-
czywisty — o ile to mozliwe — rosline i jej czesci skfadowe,
zwierze, minerat i t. p. pokazywali nauczyciele odpowiednie
obrazki wedtug «Orbis pictus», wskutek czego popadali znowu
w nauczanie stowne, tak stusznie przez Komenskiego zwalczane
w teoriji.

Zasady dydaktyczne Komenskiego starat sie wprowadzic
w zycie H. Francke, zatozyciel znanych zaktaddéw wychowaw-
czych w Hali. W szkotach jego miata duze zastosowanie zasada
bezposredniej obserwacji i dzialania, poniewaz uczono tam

1) Prof. Stanistaw Kot. Historja wychowania. Krakow 1924,
Szkota tworcza 2
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przyrodoznawstwa na wycieczkach, w ogrodach i w polu. Ucz-
niowie uczyli sie anatomji, wykonujac sekcje drobniejszych
zwierzat. Wycieczki i przechadzki wchodzity w zakres pro-
gramu; miodziez zwiedzata warsztaty rzemieSinikow i sklepy
w spos6b systematyczny: w jednym okresie zwiedzali ucznio-
wie warsztaty rzemiesInikow' drzewnych, w innym warsztaty
metalowe i t. d., przyczem odbywato sie szczeg6towe objasnia-
nie wytwadrczosci, narzedzi i surowcow. W zwigzku z tern oma-
wiano stosunki geograficzne i warunki przyrodnicze krajéw,
z ktorych sprowadzano surowice i rozne przetwory. Starsi ucz-
niowie zajeci byli w zakfadach Franckego, w ktérych urza-
dzone byly odpowiednie warsztaty, tatwiejszemi rzemiostami.

W rozwijajacej sie obecnie szkole twmrczej duze zastoso-
wanie majg prace reczne, jako doniosty czynnik wychowaw-
czy. Pedagogowie ubiegtych wiekow, jak Rabelais i Montaigne,
Locke, Francke i inni kiadli, o czem juz wspominatem, duzy
nacisk na prace reczne uczacej sie mfodziezy. Jednakze nie-
ktorzy popadli pod tym wzgledem w jednostronnosc, a nawet
w szkodliwg przesade, zgodnie zresztg z Owczesnemi pogla-
dami na wychow anie dzieci warstw' nizszych. Tak n. p. pedagog
niemiecki Kindermann, zyjacy w XVIII wieku, zorganizowat
w Czechach szkolnictwo elementarne, nadajgc mu charakter
wybitnie rekodzielniczy. Kierunek w wychowaniu, zmierza-
jacy do wyuczenia dzieci rekodziet w okresie ksztatcenia ele-
mentarnego, kryje w sobie réwniez szkodliwg jednostronnosc,
podobnie jak wychowanie, oparte wytgcznie na wiedzy ksigz-
kowej i nauczaniu stownem. W czeskich szkotach ludowych
zorganizowanych przez Kindermana uczono rzemiosta dzieci
t. zw. warstw nizszych dla pewnych zgory okreslonych celow
czysto utylitarnych, zamiast dba¢ o ich wszechstronne wy-
chowanie, co powinno by¢ istotnym celem szkoty elemen-
tarnej.

Wszechstronny rozwoj dziecka jako naczelng zasade wy-
chowania glosi genjalny pedagog XVIII wieku Jan Jakdb
Rousseau (1712—1778), ktorego dzieto «Emil albo o wy-
chowaniu» najgtebszy wywiera wptyw na prady pedago-
giczne naszej ery, w szczegolnosci na rozwoj szkoty twor-
czej 9. Wielki mysliciel genewski wmikngt w samg istote wy-¥

# J. J. Rousseau. Emile ou de I’Education. Paris. Nelson Editeur.
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chowania i wytknat drogi, ktoremi nowoczesna mysl pedago-
giczna zmierza ku realizacji. On pierwszy postawit zasade, ze
wychowanie i nauczanie oprzec¢ nalezy na poznaniu praw roz-
woju fizycznego i psychicznego, z czego wynika potrzeba po-
znania natury dziecka, t. j. jego wihasciwosci fizycznych i zdol-
nosci duchowych. «Nie znamy dotychczas dziecka — mowi
Rousseau. — Z powodu fatszywych pojec, jakie o niem mamy,
schodzimy coraz bardziej na bezdroza. Nawet najrozumniejsi
wychowawcy, majagc zawsze na mysli to, 0 czem powinien
wiedzieC cztowiek dorosty, nie zdajg sobie sprawy, ze dziecko
tej wiedzy nie zrozumie. Dopatrujg sie zawsze w dziecku do-
rostego, nie zwazajgc, czem dziecko jest, zanim dorostym zo-
stanie cztowiekiem. Starajcie sie¢ przeto wpierw poznaé ucz-
nidw waszych, albowiem zapewniam was, ze ich wcale jeszcze
nie znacie».

PodkreSlajgc  réznice zasadniczag pomiedzy psychika
dziecka a cztowieka dorostego, roznice nietylko ilosciows, ale
i jakoSciowa, kladzie Rousseau pierwsze fundamenty pod
psychologje dziecka. «Przyroda chce, aby dzieci
dzie¢cmi byly, zanim mezami, dorostymi ludzmi sie stang. Je-
$libySmy zmienili 6w porzadek wyhodujemy jeno przedwcze-
sne owoce, ktore nie bedg ani dojrzate, ani smaczne. Dzie-
ciectwo ma wiasciwy sobie sposob patrzenia, myslenia i od-
czuwania; niema nic bardziej nierozsadnego, jakgdybysmy
chcieli zastgpiC je naszym sposobem patrzenia na rzeczy».

Poznawszy zycie fizyczne i duchowne dziecka, dochodzimy
do wniosku, ze nauczanie oparte by¢ musi na jego zaintereso-
waniach, na wiasciwej mu ciekawosci. Postulat ten powtarza
sie na kartach «Emila» ustawicznie, ale dopiero nauczanie
w szkole twdrczej wprowadza go w zycie. «Zrazu dzieci s
ruchliwe, niespokojne, a nastepnie ciekawe; i ta ciekawosc
dobrze pokierowana, jest motorem dziatania dziecka. Rozroz-
niajmy zawsze skitonnosci, ktérych Zrodiem jest natura, od
tych, ktére powstaty pod wptywem mniemania. Istnieje zapat
do wiedzy, ktory opiera sie na zyczeniu, aby by¢é powaznym
uczonym; jest jeszcze inny, ktorego zrodtem jest wihasciwa
cztowiekowi ciekawos¢ do wszystkiego bliskiego lub dalszego,
co go moze interesowaC. Wrodzone pozadanie, aby by¢ do-
brym i niemozno$¢ zupetnego zadowolenia go skiania czio-
wieka bezustannie do szukania nowych srodkéw w celu zaspo-

2
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kojenia owego pozadania. Oto jest pierwsza zasada ciekawosci;
zasada wihasciwa sercu cztowieka, ale ktorej rozwdj moze sie
odbywac tylko w stosunku do naszych namietnosci i naszego
o$wiecenia... Odrzu¢my tedy z zakresu naszych poczatkowych
nauk wiadomosci, do ktérych sktonno$¢ nie jest wcale wia-
Sciwa cztowiekowi i ograniczmy sie do tych, ku ktorym nas
prowadzi wrodzony instynkt» J.

Ciekawos$¢ i zainteresowanie obudzi w dziecku naucza-
nie, oparte na bezpos$redniej obserwacji zjawisk i rzeczy w $ro-
dowisku. Niechaj pierwszemi przewodnikami na drodze ksztat-
cenia 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 przy-
rody nalezy zawsze rozpoczyna¢ od zjawisk najpowszechniej-
szych i najbardziej dostepnych zmystom i przyzwyczaja¢ ucz-
niéw, by zjawiska te ujmowali na podstawie faktow. «Biore —
mowi Rousseau — kamien i udaje, ze go klade w powietrzu;
otwieram don i kamien spada. Pytam Emila, dlaczego kamien
spadk» 3. W sposdb ostry wystepuje autor «Emila» przeciw
nauczaniu stownemu, przeciw werbalizmowi. Dopoki wycho-
wanek nie nauczy sie czytaC z zywej ksiegi otaczajgcej go przy-
rody, dopdki nie wyksztatci swych zmystow i nie zdobedzie
zasobu jasnych wyobrazen i poje¢, dopoty ksigzki dawa¢ mu
nie nalezy. Wiadomo, ze pierwsza ksiazke, ktdrg Rousseau
daje Emilowi —to «Robinson Cruzoe». Przed rozpo-
czeciem nauki czytania Emil «odczytuje» zjawiska i rzeczy
w otoczeniu. «Miejsce zamieszkania rodzaju ludzkiego — to
ziemia; przedmiot najsilniej zwracajacy nasze oczy — to
stonce. Skoro tylko zaczynamy sie oddala¢ od wiasnego ja,
nasze pierwsze obserwacje dotyczg ziemi i stonca». Niechaj
wychowanek obserwuje piekny zachod i wschdd stonca
i przedmioty znajdujgce sie na horyzoncie. Na wolnem po-
wietrzu uczy€ sie bedzie przyrody i tu bedzie zdobywaé pierw-
sze pojecia geograficzne. «Dwa jego pierwsze punkty geogra-
ficzne niechaj stanowi miasto, w ktorem mieszka i dom wiejski
jego ojca; nastepnie miejscowosci miedzy temi dwoma punk-¥

*) Rousseau, op. cit. str. 269 i n. 2 Str. 289.
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tami lezace, nastepnie rzeki w sasiedztwie, wkoncu widok
stofica i sposéb orjentowania sie» J.

Oprdcz zjawisk i praw przyrody obserwuje tez Emil zy-
cie w spoleczenstwie, poznaje wzajemng zalezno$¢ jednych
ludzi do drugich, zwigzek miedzy réznemi rodzajami pracy
ludzkiej. W tym celu zwiedza warsztaty, przypatruje sie mate-
rjatom i surowcom, pracy i wytworom. Emil przekona sie, ze
na najwiekszy szacunek zastuguje rolnictwo, nastepnie sztuka
kowalska, ciesielska i inne rzemiosta. Aby obudzi¢ nietylko
zrozumienie, ale i gtebokg cze$¢ dla pracy rak, zada Rousseau,
podobnie jak Rabelais i Locke, by kazdy wychowanek pocho-
dzenia szlacheckiego wyuczyt sie jakiego$ rzemiosta. Uprze-
dzenia dwczesne w stosunku do pracy fizycznej byty tak zako-
rzenione, ze sama propozycja tego rodzaju wywotywata nie-
mate zdziwienie, a nawet oburzenie ze strony rodzicow. «Rze-
miosta ma sie uczy¢é moj syn! — oburza sie matka-arysto-
kratka — syn moj rzemieSlnikiem! C6z Panu znowu na mysl
przyszto?»2. Rousseau stara sie zapomocg Swietnej argumen-
tacji wykorzeni¢ ten przesad. Emil, oczywista, zajmuje sie
pracg reczng nie w tym celu, by zosta¢ rzemie$lnikiem, ale ze
wzgledu na wysokie wartosci, jakie tkwig w pracy i ze wzgledu
na ogolny rozwdj cztowieka. Cwiczenia ciata niechaj bedag wy-
poczynkiem dla ducha, dla umystu i nawzajem c¢wiczenia
umystu wytchnieniem dla ciata — oto wielka tajemnica wy-
chowania wedtug Rousseau’a 3.

Zasady dydaktyczne mysliciela genewskiego, zmierzajgce
do oparcia nauki na bezposredniej obserwacji zjawisk i rzeczy
w najblizszem otoczeniu wychowanka — gtebokie ujecie zna-
czenia robot recznych dla ogolnego rozwoju dziecka — stano-
wig istotne cechy szkoly tworczej. Ale zasady te i postulaty
mialy w owym czasie, a takze jeszcze w ciggu niemal catego
wieku XIX jedynie tylko znaczenie teoretyczne. Jeden tylko
Pestalozzi (1746—1827), wielki pedagog szwajcarski, wniknat
w ducha pedagogji mysliciela genewskiego i niejedng z idei za:
wartych w «Emilu» stosowat w praktyce na terenie swej dzia-
falnosci w Iwerdunie, gdzie zatozyt jakgdyby szkote doswiad-
czalng, szkote nowego typu, ktéra wkrotce stata sie celem piel-

b Op. cit. str. 271 i n. ) Op. cit. str. 324. » Str. 337.
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grzymek licznych pedagogéw z réznych krajoéw. Szkota Pesta-
Lozziego w Iwerdunie miata istotne cechy szkoty tworczej
w dzisiejszem stowa znaczeniu. Tutaj dzieci wychowywaly sie
i uczyly pod wielu wzgledami same przez sie, przewaznie sa-
modzielnie; nauczyciel za$ starat sie kierowa¢ naturalnym roz-
wojem dziecka. Uczniowie i nauczyciele tworzyli jedng ro-
dzine, oddang pracy i nauce. Wychowywalty sie wspolnie dzieci
roznych narodowosci; Anglicy, Francuzi, Niemcy, Ameryka-
nie, Rosjanie i inni oddawali swoich synéw i swe corki do
szkoty Pestalozziego w Iwerdunie *).

Podstawg wychowania bylo poznanie i uwzglednianie
wrodzonych uzdolnien i rozwijanie zdolno$ci dziecka. Naucza-
nie oparte na obserwacji, a przyroda byta zarazem mistrzynia,
jak i zrodtem, z ktorego uczniowie czerpali materjat. Zgodnie
z zasadami Rousseau’a srodowisko stanowito przedmiot obser-
wacji. Uczniowie Pestalozziego zwiedzali wspaniatg okolice,
w ktorej wznosit sie budynek szkoty, obserwujac krajobraz al-
pejski, uczyli sie geografji na przechadzkach, gromadzili
zbiory mineratéw gorskich, roslin, owadow i t. p. Zwiedzali
tez warsztaty i sktady, poznawali w ten sposob i porownywali
rozne gatezie przemystu 3.

Po odbytej wycieczce uczniowie modelowali w glinie po-
znany krajobraz. W nauczaniu postugiwat sie Pestalozzi i jego
wspdtpracownicy «metodg organiczno-genetyezng», t. zn ze
umiejetnosci, sztuki i zrecznosci nie byty podawane jako ma-
terjat dany juz w formie gotowej, ale w podobny sposob, jak
powstawaty, jak sie rozwijaty, przyczem uczen sam tez musiat
je sobie tg droga przyswajac i zdobywac, jak je zdobywata
ludzko$¢. Byto to postepowanie w duchu zasady biogenetycz-
nej, wedtug ktérej w rozwoju jednostki powtarzajg sie w skro-
cie te fazy, jakie przechodzita ludzko$¢ w ciggu dtugich okre-
sOW Swego rozwoju.

Pestalozzi taczyt poznawanie z dziataniem, nauke umy-
stowg z Cwiczeniami recznemi. «Jest to moze najokropniejszy
dar, jakim wrogi duch obdarzyt nasze czasy t. j. wiedza bez
zrecznos$ci3. Wedtug Pestalozzi’ego powinien cztowiek «droga

* Alfred Heubaum. J. Heinr. Pestalozzi. Il wyd. Berlin 1924.
2 Adolf Ferriére. L’Ecole Active. T. I. Genewa 1922,
3 J. H. Pestalozzi. Wie Gertrud ihre Kinder lehrt? List 12.
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pracy zdobywa¢ wiedze, stara¢ sie o to, by pracy ragk nie po-
przedzaty wiadomosci bez tresci». Albowiem zdobycie pewnej
sumy wiadomosci bez rownoczesnego ¢wiczenia zdolnosci wy-
konywania, stosowania zdobytej wiedzy w praktyce, jest rzecza
martwa, W zyciu bezuzyteczng. Wysuwa wiec Pestalozzi postu-
lat taczenia pracy z naukg — pracy fizycznej z umystowa.
Whprowadzajgc do swych zaktadow wychowawczych zajecia
reczne, rozne rekodzieta, podkreslit ich znaczenie wychowaw-
cze i praktyczne, jednakze nie miaty one byc¢ celem, ale gtow-
nie Srodkiem ksztatcenia i ogdlnego rozwoju wychowanka. Za-
sadg jego byto, ze ksztatcenie zawodowe poprzedzone by¢
winno wychowaniem ogdlnem, t. j. wszechstronnym rozwojem
dziecka.

Idee Rousseau’a i Pestalozzi’ego podejmuje i rozwija
dalej Fryderyk Froebel (1782—1852), tworca «ogrodkow dzie-
ciecych» w Niemczech. Podczas swego pobytu w Iwerdunie
u Pestalozziego zapoznat sie Froebel z metodg pogladowa,
ktorg nastepnie rozwingt i pogiebit zarowno teoretycznie, jak
i w zastosowaniu praktycznem ze szczegélnem uwzglednieniem
wychowania przedszkolnego. W swojem dziele «O wychowa-
niu cztowieka» podkresla znaczenie pracy i dziatania, jako
Srodkdw ksztatcacych i omawia ich warto$¢ wychowawczg.
Dziecko ujmuje $wiat zewnetrzny zapomocg zmystéw i w ten
sposéb tworzy sie w jego duszy $wiat wewnetrzny jako odpo-
wiednik rzeczy i zjawisk. Nastepnie zmierza ono do wyrazenia
swoich stanéw wewnetrznych i ten poped do dziatania jest naj-
bardziej charakterystyczng cechg zycia dziecka. Trzeba «uznaé
w dziecku istote dziatajgcg w catem jego zyciu, uzdolni¢ je
i wyksztatci¢ do samodzielnej pracy; rozwijajac nalezycie po-
ped do dziatania i do postrzegania, rozwijamy zarazem pozna-
nie». Na tej wiasnie drodze dziecko, podobnie jak ongi ludz-
ko$¢, zdobedzie sobie samodzielnie wiedze. Dlatego tez prace
reczne dzieci powinny wedtug Froebla stanowi¢ osrodek na-
uczania. Celem poznania rzeczy nie wystarczy nazywanie i opis,
ale konieczne jest dziatanie techniczne, przedstawienie rzeczy
zapomocg modelowania i rysunku. Do takiego dziatania trzeba
dzieci wdrozy¢ juz w ogrodku dzieciecym i ten system wycho-
wania stosowac¢ nalezy i w pozniejszym okresie, w szkole ele-
mentarnej, w ktorej obok samodzielnego dziatania rozwijamy
i samodzielno$¢ myslenia. «Cztowiek — méwi Froebel — po-
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znaje tylko to catkowicie, co potrafi zrealizowac; a nie zdota
urzeczywistni¢ nalezycie i w zupetnosci tego, z czego sobie nie
zdaje sprawy w sposob jasny». Stad widzimy, jak mysl i czyn,
praca umystu i wykonanie techniczne silnie sg ze soba sprza-
gniete ®. Niestety, te mysli Froebla, tak charakterystyczne dla
idei szkoty twdrczej, nie byly nalezycie zrozumiane przez wy-
konawcow, w szczeg6lnosci przez mistrzynie w ogrodkach
dzieciecych, ktére je wypaczaty w zastosowaniu praktycznem.

Z powyzszego przegladu widzimy, ze najznakomitsi
przedstawiciele w dziejach pedagogji zwrdécili uwage na
wszystkie te czynniki, ktore stanowig istotng tre$¢ szkoty
tworczej. Oparcie wychowania na poznaniu psychiki
dziecka, uwzglednienie wiasciwych mu popeddéw, bezposrednie
postrzeganie i obserwacja zywej przyrody, ksztatcenie reki
i zdobywanie wiedzy drogg samodzielnej pracy, warto$¢ zajec
recznych dla ogolnego rozwoju wychowanka — oto ciagle po-
wtarzajgce sie od czasu odrodzenia idee pedagogiczne, majgce
na celu uzdrowienie systemu wychowania i wprowadzenia ra-
cjonalnych metod nauczania. Mimo to jednak idea szkoty
tworczej nie poczynita widocznych postepow i az do schytku
ubieglego stulecia wychowanie i nauczanie przesigkniete byty
nawskrdés duchem szkoty tradycyjnej. Dopiero w drugiej poto-
wie XIX wieku budzi€ sie poczyna silniejsze zaiteresowanie za-
gadnieniem reformy wychowania, i to gtdwnie pod wptywem
pradow, ptynacych z krajow skandynawskich i ze Stanow
Zjednoczonych Ameryki Pn. Zanim przejdziemy do rozpatrze-
nia tych pragdow reformatorskich w czasach najnowszych, po-
Swiecimy przedtem naszg uwage rozwojowi polskiej mysli pe-
dagogicznej ze szczegblnem uwzglednieniem jej zwigzku z ideg
szkoty tworczej.

Polska twdrczos¢ pedagogiczna potgczona byta silnemi
wezly z kulturg wychowawczg Zachodu, w szczegolnosci z kul-
turg romanska i angielskag. W epoce wielkich reform wycho-
wania narodowego — w epoce Konarskiego i Komisji Edu-
kacyjnej — czerpig nasi pedagogowie ze Zrodet tych mysli
i wskazan, i przystosowujg je do warunkow zycia polskiego.
Poglady myslicieli francuskich i angielskich, jak Montaigne’a,

*) Friedrich Froebel. Die Menschenerziehung. Quellen zur Ge-
schichte der Erziehung. 8 Bd.



25

Fenelona, Locke’a, Rousseau’a i innych nie byty obce twor-
com i wspotpracownikom Komisji Edukacji Narodowej. W ich
dzietach, tudziez w samych «Ustawach» Komisji widzimy te
tacznos¢ pomiedzy nowemi ideami Zachodu, a polskg twor-
czoscig pedagogiczna. Podobnie jak na Zachodzie, widzimy
i w polskiej twdrczosci pedagogicznej dgzno$¢ do oparcia wy-
chowania na podstawach najgtebszych i najtrwalszych, t. j. na
naturze samego dziecka, a wiec na prawach fizycznego i du-
chowego rozwoju cztowieka; najwybitniejsi z pedagogow pol-
skich podkres$lajg tez znaczenie samodzielnej pracy dziecka
W samem nauczaniu.

Ksztatcenie zmystow od najwczesniejszych lat, znaczenie
wychowania fizycznego i zajec recznych dla ogdlnego rozwoiju,
przejscie od zabawy i zaje¢ przyjemnych dla dziecka — do
nauki i pracy coraz bardziej systematycznej, oparcie nauczania
na bezposredniej obserwacji i doSwiadczeniu samego dziecka,
odwotywanie sie ciggte do jego przezy¢ nietylko w dziedzinie
intelektualnej ale i moralnej — oto mysli, zawarte w dzietach
naszych pedagogow, przypominajace zywo poglady myslicieli
angielskich i francuskich.

Duzg znajomoscia literatury pedagogicznej, angielskiej
i francuskiej, odznaczat sie ks. Antoni Poptawski, pijar, na-
uczyciel ze szkoty Konarskiego i cztonek Towarzystwa
do ksiggelementarnych. W ksigzce swej «0 rozpo-
rzagdzeniu iwydoskonaleniuedukacji obywa-
telskiej») przytacza Poptawski czesto nazwisko Montai-
gne’a, jego zdania i uwagi; zna¢ tu takze wyrazne wplywy
Locke’a i Rousseau’a

«Wszystko jest dla dzieciecia nowe —mowi Poptawski —
wszystko chce z osobliwg ciekawoscig poznawaé przez zmysty.
Niechze mu tedy wolno bedzie czyni¢ takowe do$wiadczenie,
nie zabraniajgc bynajmniej, aby co widzi, nie miat, oraz ile
mozna probowac¢ tego wszystkiemi pieciu zmy-
sia mi, z ktérych kazdy inszym coraz sposobem niesie do du-
szy jego poznanie wszelakiego stworzenia i przez ktére udziela
sie nieprzestannie widomemu S$wiatu i $wiat jemu... Pierwej
dziecie powinno pozna¢ zmystami rzecz samg lub tez onej po-

O Projekt Przeswietnej Komisji Edukacji Narodowej Korony Pol-
skiej i W. Ks. Lit. w marcu 1774 podany. Warszawa 1775.
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dobienstwo, nizeli sie nauczy stowa, ktore jg wyraza. Mozna
dopiero potem pomdwic¢ z niem, o tej znajomej mu rzeczy we-
dtug tego, jak jg pojmowac bedzie mégt, jak sie bedzie tykaé
jego potrzeb, intereséw, lub tez samej ciekawosci, ktorej za-
dosyC czynigc, trzeba oraz naprowadza¢ go na to, aby sie sam
nauczyt czyni¢ poréwnania jednej z druga, przez szukanie
w nich réznicy albo podobienstwa.

W Ustawach Komisji Edukacji Narodo-
wej, w znakomitej ksigzce Ks. Grzegorza Piramowicza «Po-
winnos$ci nauczyciela»), w dziele Jedrzeja Sniadec-
kiego «<Ofizycznem wychowaniu dzieci», znalazty
zdrowe mysli angielskich i francuskich pedagogéw wprawdzie
silne odbicie, ale przemyslane w gtowie polskiej i zastosowane
do warunkdéw zycia narodu przyczynity sie do zbudowania ja-
snej i pieknej koncepcji wychowawczej w duchu narodowym.
Polska mys$l pedagogiczna, pozostajagc w wieku o$wiecenia
w Scistej tgcznosci z pradami wychowawczemi Zachodu, coraz
silniej podre$lata waznosC i znaczenie samodzielnej pracy mio-
dziezy, ktéra wiedze zdobywaC winna nie za posrednictwem
ksigzki jedynie, ale przedewszystkiem drogg wiasnego do-
Swiadczenia przez bezposrednie spostrzeganie roznorodnych
objawdw zycia, roznych zjawisk w przyrodzie.

Ustawty K E. N. podajg pod tym wzgledem zasady dydak-
tyczne oraz wskazania praktyczne owiane duchem nowocze-
snej pedagogiki. W szczegllnosci rozdziaty XIV, XV, XXII
i XXV Ustaw» podkreslajg te wszystkie momenty, ktére stano-
wig moze najbardziej istotne cechy obecnych dazer reforma-
torskich na polu wychowania i nauczania. Jesli pokrotce roz-
wazymy mysli pedagogiczne, zawarte w «Ustawach», prze-
konamy sie, ze ustrdj polskiej «szkoty twérczej» oprze¢ nalezy
na wskazaniach KomisjiEdukacyjnej, a przynajmniej
stanowi¢ one winny punkt wyjscia w dazeniach do reformy
wychowania publicznego.

W pradach pedagogicznych doby obecnej ujawnita sie
reakcja przeciw jednostronnemu wychowaniu, przeciw za-
niedbaniu ksztatcenia fizycznego. Powstaje w ostatnich latach
ozywiony ruch, zmierzajacy do odrodzenia zdrowia i rozwi-
niecia sit uczacej sie miodziezy przez nalezyte uwzglednienie¥

* Wydal W. Osterloff. Skarbnica pedagogiczna |. £6dz 1919.
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cwiczen fizycznych. Ostatecznym za$ celem tej kultury fizycz-
nej wychowankdéw jest nietylko zdrowie i zrecznos¢ ciala, ale
takze i zdrowie ducha — szlachetno$¢ charakteru. W tym tez
sensie ujmujg cel edukacji fizycznej «Ustawy» K. E. N.

«Zwigzek i zjednoczenie najscislejsze duszy z ciatem
gruntuje istotng potrzebe i okazuje réwnie Scisty zwigzek edu-
kacji fizycznej z edukacjg moralng. Nie mozna by¢ szczesli-
wym, nie mozna nabiera¢ o$wiecenia umystu, dzielnosci du-
szy, tatwosci w uzywaniu jej whadz, zdatnosci i zrecznosci
w wykonaniu obowigzkdéw swego stanu, bez zdrowia, bez moc-
nego i trwatego ztozenia ciata; zdrowie za$, czerstwosC, moc
zmystow i sit od pierwszego wychowania w niemowlectwie, od
sposobu zycia w mtodzienczym wieku, nieochybnie zawisty»J).
Wobec tak doniostego znaczenia edukacji fizycznej dla ogol-
nego rozwoju wychowanka zalecajg «Ustawy», aby «kazdego
dnia szkolnego, czasy wyznaczone byly na rozrywke dzieci...,
aby codzien ile moznosci na wolnem powietrzu zabawiaty sie,
a kiedy tego pora nie dozwoli, rézne ¢wiczenia i rozrywki od-
bywaty w domach».

Podczas feryj za$ i rekreacji c¢wiczenia sit, gry, roz-
rywki caty czas zawiera¢ powinny. Jako najodpowiedniejsze
¢wiczenia i gry uwaza Komisja Edukacyjna: gre w pitke z ubie-
ganiem sie i zywein obracaniem, palon czyli gre w duzg pite,
ciskanie zreczne kamieni na wode, gonitwa do pewnego Kkresu,
wyprzedzanie sie na wzgorki i przykre miejsca, potykanie sie
w palcaty, jezdzenie konno, rozmierzanie ogrodow, pol, miejsc
do przystepu trudniejszych i t. p., wreszcie ¢wiczenia zotnier-
skie celem wpojenia prawdziwego mestwa, mocy duszy, szla-
chetnej wielkomyslnosci. Jedng z najbardziej charakterystycz-
nych cech obecnych pradéw wychowawczych —to zadanie, aby
miodziez jak najwiecej przebywata poza murami szkoty, aby
nauka nie odbywrata sie wykgcznie w izbie szkolnej. UczyC sie
powinny dzieci w polu i ogrodzie, w lesie i na tgce, w warszta-
tach i fabrykach, na ulicach i placach miasta w czasie wspdl-
nych wycieczek i przechadzek. Tu gromadza materjat zywy,
ktory nastepnie uktadajg i porzadkujg w klasie przy pomocy
nauczyciela. Podobne zasady dydaktyczne i wskazania meto-¥

*) Ustawy K E. N. dla stanu akademickiego i na szkoty Rzeczy-
pospolitej, przepisane w Warszawie 1783. Rozdziat XXV.
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dyczne znajdujemy w «Ustawach». Cecha ich —to ustawiczne
taczenie nauki z zyciem praktycznem. Przy nauce geometrji
nauczyciel wyprowadza¢ bedzie uczniébw w czasach rekreacji
na pola i inne miejsca dla wykonania rozmiaréw. Ukaze im na
zmysty uzywanie narzedzi matematycznych i podawac bedzie
nauke rysowania mierniczego. Wytykajac czesto z okolicz-
nosci 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 ucz-
niow zagrzewac bedzie. Podobnie i przy nauce przyrodoznaw-
stwa nalezy uczniom dawa¢ sposobno$¢ poznania zycia prak-
tycznego. W zakres historji naturalnej wchodzi nauka zacho-
wania zdrowia, wiadomosci z ogrodnictwa i rolnictwa.
W zwigzku z ta nauka uczniowie uwiadamiac sie bedg o cenie
rzeczy na targach i w kramach, przypatrywac sie rzemiostom
i dzietom roznych kunsztéw, uwaza¢ sposoby w robocie, roz-
trzgsajac ich doktadnos¢ lub wade. Wyktadajgc historje sztuk
i rzemiost, czyni¢ bedzie nauczyciel podtug okolicznosci, gdy
sie te zdarza, przystosowanie do nich fizykil.

Wychodzac z zasady, ze szkota i nauka w scistym pozo-
stawa¢ winny zwigzku z zyciem, ze w nauczaniu nawigzywac
trzeba do stosunkéw najlepiej dziecku znanych, na ktore pa-
trzy i bezposredni w nich bierze udziat, poleca Komisja Edu-
kacyjna, by nauczyciele w szkotach parafjalnych zaznajamiali
miodziez sposobem praktycznym z najwazniejszemi objawami
zycia spotecznego danej okolicy. Udzielana tedy by¢é winna
w szkotach parafjalnych obok czytania, pisania, rachunkdw,
poczatkowa nauka rozmiaru z wiadomoscig miar, wag i mo-
net a takze nauka ogrodnicza i rolnicza, wiecej przez okazy-
wanie samychze robdt, niz przez moéwienie i przepisy na pa-
mie¢, wiadomosci zachowania zdrowia, leczenia bydlat, han-
dlu wewnetrznego w tej okolicy i sgsiedztwie, uzycia tych rze-
czy, ktére sie czestokro¢ po wsiach i miasteczkach zaniedbujg
a uzytecznemi by¢ moga, jako to n. p. roznych roslin przydat-
nych do farb, sierci bydlat, kor roznych drzew, starych chust,
popiotow etc. Komisja Edukacyjna podkresla doniostos¢ tacze-
nia nauki z pracg fizyczng i z zyciem codziennem: «Od nauk
w tych szkotach (parafjalnych) nigdy niema by¢ oddzielona¥

*) Ustawy, Rozdziat XXV.
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wprawa miodzi w prace, wytrzymywanie niewygdd i odmiana
powietrza. Przeto jak najczesciej na otwartem polu zabawiaé
sie maja; tam ¢wiczenia sit odprawowac, tam sie jakiemi po-
zytecznemi robotami zabawia¢. W dawaniu za$ nauk jak naj-
prosciejszych uzywa¢ ma nauczyciel sposobdw, n. p. dziatania
arytmetyki na jakich rzeczach, pienigdzach, —okazywac
bedzie; rozmiary na ogrodach czyni¢, prawdy moralne z oko-
licznosci wyprowadza¢ itd.» *). Wszystkie te zasady dydak-
tyczne i wskazéwki metodyczne majg na celu ogélny rozwoj
wychowanka, a nie przysposobienie do jakiego$ okres$lonego
zawodu. Zajecia praktyczne tgcza sie z naukg i stad sg one
srodkiem nauczania, a nie celem, nie sg one tez specjalnym
przedmiotem nauki w szkole. Wskazania pedagogiczne Komisji
Edukacyjnej zawierajag dwa zasadnicze momenty dazen wy-
chowawczych najnowszej doby: po pierwsze, ze nauka
w szkole pozostawa¢ winna w Scistej tacznosci z zyciem,
dziecku najlepiej znanem, powtdre, ze przy nauce dziecko po-
winno by¢ ciggle czynne, ze dochodzi¢ powinno do poznania
roznych zjawisk drogg samodzielnej pracy.

Podobne zasady, dotyczace wychowania opartego na
prawach rozwoju dziecka, znajdziemy tez w ksigzce ks. Pira-
mowicza «Powinnos$ci nauczyciela»3. Porbwnywu-
jac tres¢ «Ustaw» z poszczeg6lnemi rozdziatami w dzietku
Piramowicza, stwierdzi¢ mozemy identyczne ujecie zagadnien
wychowawczych i dydaktycznych. Iw «Powinno$ciach»
podobnie jak i w «Ustawach» podkre$lona silnie zasada
oparcia nauki na przezyciach dziecka, na bezpoSredniej ob-
serwacji w czasie wycieczek i zwiedzania réznych urzadzen
i dziet pracy cztowieka, na samodzielnej pracy dziecka. Pira-
mowicz obiera jako punkt wyjscia w wychowaniu, pielegno-
wanie zdrowia dziecka, ¢wiczenia fizyczne, domaga sie tgcze-
nia zabaw irozrywek z nauka, wreszcie ¢wiczen recz-
nych. Nauczyciel wiedzie¢ powinien, ze «nauke narozum
powinno poprzedzi¢ pokazywanie uczniom
samych robdt gospodarskich. | tak najlepiej
uczyni, kiedy w kazdej porze roku prowadzi¢ ich bedzie na

J Ustawy, Rozdziat XXII.

2 Ks. Grzegorz Piramowicz. Powinnosci nauczyciela,
mianowicie za$ w szkotach parafjalnych i sposoby ich dopetnienia.
Warszawa 1787.
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przypadajgce w tym czasie roboty na role, na taki, na ogrody,
do gumien, do obor, studni it p. Nad kazda rzecza oczy
i uwage ich zastanowi, sam wprzod uwiadomiwszy sie z ksigzki
i od gospodarzy o jakiej robocie i jej okolicznosciach, dopiero
w polu i w innych miejscach swoje wskazéwki dawac bedzie,
kaze sie przypatrywac, co i jak sie odbywa. Potem z ksigzki
da czytaC nauke i przestrzega¢, co im sie zgodnego z radami
i naukami zdawac bedzie». A wiec w mys$l wskaza Piramo-
wicza uczyC sie powinny dzieci nietylko w izbie szkolnej, ale
takze i w polu, na tgkach, w sadach, kiedy te rzeczy, o ktorych
sie mowi, sg przed oczyma, a do tego zdrowiu dzieci prze-
chadzka i otwarte powietrze najwiecej pomaga, wesoto i mito
bawi¢ sie beda, a w wychowaniu ich i uczynku koniecznie
bacznos$¢ na to juz potrzebna ). Méwi tez Piramowicz 0 nauce
zreczno$ci, 0 pracy recznej w zwigzku z nauka. Dzieci zwie-
dzajg n. p. miyn wodny, obserwujg urzadzenie, prace w miy-
nie, a potem zdajg sprawe w izbie szkolnej z tego, co zauwa-
zyly. W ten sam sposOb zaznajomig sie dzieci z rdznemi innemi
urzadzeniami i narzedziami, jak ptugami i t. d., dowiedzg sie
0 robotach ciesielskich, stolarskich, kowalskich, szewskich
1t p. «Bedzie procz tego rzecza bardzo pozyteczng, zache-
ca¢ inaktania¢ dzieci, zwtaszcza zdolniejsze
izreczniejsze, azeby zrobity modele dobrych
miynow, step, sieczkarni, i innych podobnych machin, gdzie
sie one znajdujg». Obok znaczenia dydaktycznego tego ro-
dzaju prac podnosi jeszcze Piramowicz cel praktyczny, mia-
nowicie, ze modele te moznaby rozsyta¢ i utatwia¢ wykonywa-
nie takich machin, gdzieby nie byto doskonatych rzemiesini-
kow 2. Glebsza analiza znakomitego dzieta ks. Piramowicza.
napisanego z tak ujmujacg prostotg, z tak gtebokiem znaw-
stwem duszy dzieciecej, z takiem umitowaniem pracy nauczy-
cielskiej, wskazuje na kazdym kroku trafno$¢ pogladow
i zgodno$¢ z obecnemi pradami pedagogicznemi, w szczegol-
nosci z dazeniem do przeksztatcenia szkoty obecnej, w ktorej
przewaga stowa panuje, na szkote tworcza, — na szkole,
w ktorej zycie fizyczne i duchowe dziecka ujawni sie w catej
petni, w dziataniu i w czynach produktywnych. Pamietaé

X Op. cit, str. 106 i n.
2 Tamze, str. 101
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jednak nalezy, ze zajecia reczne dzieci w dzisiejszej szkole
ogollno-ksztatcacej, jaka jest szkota powszechna, wzglednie
Srednia, nie sg celem, ze ich zadaniem nie jest przygotowanie
rzemie$inikow, ale sg one Srodkiem nauki, Srodkiem do-
skonatego uzmystawiania celem wszechstronnego
rozwoju wychowanka. W tym tez duchu ujmuje zadanie na-
uki zrecznosSci w szkotach ogolno-ksztatcacych Jedrzej Snia-
decki, uczony wielkiej stawy i znakomity nauczyciel gtdwnej
szkoty wilenskiej, ktory na pogladach naukowych rozwinie-
tychw «Poczatkachchemji» iw «Teorjijestestw
organicznych» opart swe klasyczne dzieto pedagogiczne
«0 fizycznem wychowaniu dzieci» (Wilno 1805).

Sniadecki, doskonaty znawca literatury pedagogicznej Za-
chodu, w szczegolnosci Locke’a i Ronsseau’a, wychodzi z zato-
zenia, ze umiejetne wychowanie fizyczne jest podstawg harmo-
nijnego rozwoju cztowieka pod kazdym wzgledem. taczy on
edukacje fizyczng z moralng i intelektualng. «Kiedy wiec dzieci,
zyjac swobodnie, ksztatcg swoje ciato i utwierdzajg zdrowie,
ksztatcg tern samem i swdj umyst i wzbogacajg coraz nowemi
wiadomosciami. Cata zatem sztuka rodzicow i mistrzéw na tern
zalezy, azeby je takiemi rzeczami zaprzata¢, ktoreby, zatrud-
niajac ciato i ksztakcgc — zajmowaty umyst i nowemi wyobra-
zeniami wzbogacaty. Jest to sztuka, ktorej nikt dotad nie umie,
jest to kurs edukacji, ktory jaka$s dobra gtowa przy nieskazo-
nem sercu dopiero ma utozyC!» *.

Podobnie jak Locke i Rousseau, jak Poptawski i Piramo-
wicz, zada Sniadecki, by wychowanie poczatkowe uwzgled-
niato przedewszystkiem strone fizyczng dziecka, a wystepuje
przeciw tadowaniu réznych wiadomosci w gtowke dziecka.
Wiadomo, ze Emil w okresie do 12 roku zycia zajmuje sie bar-
dzo mato nauka, nawet nauke czytania rozpoczyna dopiero
pézniej, a gtdbwng uwage zwraca ochmistrz na ¢wiczenia fi-
zyczne, a przedewszystkiem na ksztatcenie zmystow, owego
prazrédta duchowego zycia. «Praca umystowa — mowi Snia-
decki — i siedzenie sg powolng trucizng dla dorostych, a bar-
dzo szybkg i dzielng dla miodych. Stowem, takich tylko
w pierwszej miodosci nauk dobieraC potrzeba, ktdrebyl

) O fizycznem wychowaniu dzieci. Rozdziat V.
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wprawdzie zaprzataty cokolwiek umyst, ale razem utrzymy-
waty ciato w bezprzestannej czynnosci, a dopomagaty wzro-
stowi i porzadnemu rozwijaniu sie whadz cielesnych, ktoreby
nietylko wzmacnialy i ksztalcity ciato, ale razem dawaty
wszystkim poruszeniom wdziek i zrecznosé».

Dopiero od 12 roku zycia poczawszy, uczg sie dzieci czy-
tania i pisania, rachunkow i rysowania. W zakres nauki wcho-
dza 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 tatwe rzemiosta. «Kiedy za$ wspominam
rzemiosto — mowi nasz pedagog — nie mysSle przeto
uktadac¢ dzieci na prawdziwych rzemie$lni-
kdw, ale chce, aby rzemiosto bylo rodzajem przyjemnego
zatrudnienia i zabawnej pracy cielesnej, ktore razem zaprzata
umyst». Za przyktadem Rousseau’a sgdzi Sniadecki, ze najod-
powiedniejszem zajeciem dla wychowanka jest stolarka. Za
rowno dobre uwaza jednak i tokarstwo lub kotodziejstwo, cie-
sielstwo lub Slusarstwo. Dzieci za$ wiejskie pragnatby zazna-
jomi¢ z zajeciami gospodarczemi w sposob praktyczny. «Je-
zeli mtodziez chowa sie na wsi, niech sie dla zabawy nauczy
wszystkich rob6t rolniczych, niech sie nauczy kosi¢, grabic,
wozy nakladac». Polecajac te zajecia, podnosi zarazem
Sniadecki ich warto$¢ spoteczng i etyczng. Szacunek dla
wszelkiej pracy ludzkiej, w szczegdlnosci dla pracy rzemiesl-
nika i rolnika, nalezy budzi¢ u dziecka od najmtodszych Iat.
Tylko wtedy dziecko bedzie szanowato prace wiasng i cudza,
nie bedzie niszczylo pracy ludzkiej i urzadzen publicznych,
ani zaSmiecato miejsc publicznych, nie bedzie sobie przy-
wiaszczato owocow cudzej pracy, jesli samo zajete bedzie pracg
fizyczng, odpowiadajaca jego sitom i jego rowojowi. Podkre-
Sla wiec tu Sniadecki moment spoteczny i etyczny, ktory za-
jeciom recznym w szkole nadaje warto$¢ glebsza, stajg sie one
tern samem czynnikiem nawskros wychowawczym.

Z rozwazan powyzszych wynika, ze polska twdrczosé
pedagogiczna w epoce reform wychowania poczela urzeczy-
wistnia¢ idee szkoty twdrczej, pozostajac w Scistym zwigzku
z pradami wychowawczemi na Zachodzie. Charakterystycz-
nem jest, ze w polskiej literaturze pedagogicznej z konca XVIII
i w poczgtkach XIX stulecia ujawniajg sie dwa Kierunki
w ujeciu celu ksztatcenia fizycznego, w szczegolnosci celu za-
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je¢ recznych. Kierunki te przypominajg obecne prady wy-
chowawcze i zasadniczg réznice, jaka sie ujawnia w pogladach
dzisiejszych pedagogow na cel i zadanie prac recznych w na-
uczaniu, na co jeszcze pdzniej zwrécimy uwage. Podczas gdy
Piramowicz przypisuje ksztatceniu fizycznemu, tudziez zaje-
ciom recznym i pouczaniom z zakresu gospodarczo-rzemiesl-
niczego gtownie cele praktyczne, majac tez na oku
pozniejszy zawod dziecka, to Sniadecki podkresla przede-
wszytkiem znaczenie wychowawcze tych zajeé, za-
daniem ktorych jest ogolny rozwoj dziecka. Uwzglednienie za-
baw i gier, zajeC recznych, pracy fizycznej, a nawet nauka re-
kodzieta zmierza wedlug Sniadeckiego do wyksztatcenia
cztowieka moralnego, jednostki wartosciowej pod wzgledem
spotecznym i etycznym bez wzgledu na zawod w zyciu poz-
niejszem. Takie ujecie odpowiada w zupetnosci obecnym po-
gladom na znaczenie zaje¢ recznych w wychowaniu dzieci
w okresie ksztatcenia ogdlnego.

Idea szkoty tworczej, pojeta w tym duchu, wystepuje tez
w nastepnej epoce polskiej literatury pedagogicznej, w potowie
XIX stulecia. Tragedja polityczna Rzeczypospolitej, a miano-
wicie rozbiory, a nastepnie upadek rewolucji listopadowej
staty sie przyczyng dtuzszej przerwy w kontynuowaniu roz-
poczetego dzieta reformy wychowania w Polsce. Dopiero
w piatem dziesiecioleciu ub. stulecia znowu tetni¢ poczyna
bujne zycie na polu tworczosci pedagogicznej; ale tylko w jed-
nej dzielnicy Polski, a mianowicie w Wielkopolsce. Tutaj snujg
w dalszym ciggu ni¢ tradycji polskiej mysli wychowawczej
Estkowski i Libelt, Trentowski i tukaszewicz.

W Poznaniu wychodzi od r. 1842 najznakomitsze polskie
dzieto pedagogiczne t. j. Cho wanna czyli system pe-
dagogiki narodowej Br. F. Trentowskiego (1808—
1869). Celem wychowania wedtug Trentowskiego jest rozwi-
niecie jazni dzialajgcej, to znaczy wyksztatcenie cztowieka,
ktoryby mysli swe i uczucia, swe pragnienia i dgzenia ujawnic
potrafit w czynach, w dziataniu produktywnem i tworczem.
Aby ten cel osiggna¢ mozna, nalezy caly system wychowania
i nauczania oprze¢ na poznaniu i uwzglednieniu natury
dziecka, przedewszystkiem na uwzglednieniu sfery zaitereso-
wan jego i na wrodzonych dziecku popedach do nasladownic-
twa, do ruchu i dziatania. Trentowski stawia zasade samodziel-

Szkola twércza 3
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nej i produktywnej pracy dziecka jako istotng zasade dydak-
tyczng, przyczem podobnle jak Sniadecki podkresla znaczenie
wychowawcze zaje¢ recznych w szkole.

«Najdtuzej zatrzymujemy to w pamieci — mowi autor
Chowanny —czego nauczyliSmy sie sami przez sie¢ i co nas
wiele kosztowato. W wielkiem miynie natury trzeba by¢ sa-
memu czynnym, trzeba si¢ stac mtynarzem, chcac poznac jak
sie to miele». Zada Trentowski, by dzieci uczyty sie jak najcze-
ciej na tonie przyrody, by tam obserwowaty bezposrednio
rzeczy i zjawiska; nalezy dzieci prowadzi¢ do warsztatéw, gdzie
wre praca cztowieka, gdzie najlepiej poznaja czynnosci, narze-
dzia i wytwory rak ludzkich.

Podobnie jak Rousseau i Sniadecki zajmuje sie autor
Chowanny dzieckiem od chwili jego urodzenia. Gtdwng zasadg
higjeny wieku dzieciecego jest dzisiaj profilaktyka, za-
pobieganie chorobom, stworzenie takich warunkdéw, ktéreby
usunety przyczyny choréb. W wytworzeniu takich warunkow
sama przyroda musi nam by¢ przewodniczka. W swoich uwa-
gach, dotyczacych higjeny wieku dzieciecego uwzglednia Tren-
towski odzywianie, odziez, sen, utrzymanie ciata w czystosci,
zaleca wszelkiego rodzaju kapiele. «Kgp dziecko we
wszystkich zyw iotach, w Swietle i cieple; w ogrodku
koto domu niechaj dzieci biegajg obnazone. Niechaj sie dziecie
nietylko w wodzie padajacego deszczu, ale i w Swiezem po-
wietrzu kapie... Kiladz je, majac jednak wzglad na oczy, cat-
kiem w Swietle stonca, a zobaczysz, jak swobodnie przebierac
bedzie nézkami, jak diugo leze¢ bedzie bez ptaczu. W stoncu
dojrzewajg dzieci, jak rosliny«?).

Wrodzona dzieciom sktonno$¢ do ruchu, do
ustawicznego zajecia, do zabawy i pracy jest naturalng wska-
z6wka, w jakim duchu odbywa¢ sie winno wychowanie
w okresie przedszkolnym i w poczatkach wychowania szkol-
nego. Ruch #aczy¢ nalezy z zabawg i pracg na wolnem po-
wietrzu. «Niechaj grajg dzieci twe w pitke, w wolanta, w obre-
cze, niechaj w ogrédku pracuja, mtocag, w kuzni miotem bijg
i t. p. Chetnie i z uciecha najwyzsza czynia to dzieci, i tym spo-
sobem |grajqc wdrazaja sie do pracy, hartuja swe sity... Cwi-
czenia te majg by¢ takze do wieku zastosowane i nigdy nie

*) Chowanna |, 198.
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trwac za dlugo. Pracacielesnaprzysposabiaczito-
wieka do prac ducha, a ruch jest dobroczynnym Feba
zdrojem, z ktorego wytryska fizycznaimoralnadziel-
nosé¢»). W pojmowaniu Trentowskiego jest tedy praca
reczna zabawg pozyteczng, ¢wiczeniem, Srodkiem rozwiniecia
sit fizycznych, a zarazem popiera ksztatcenie dzielnosci ducho-
wej i moralne;j.

Uprawianie roznych sportdéw i gier wptywa réwniez na
rozwéj fizyczny dziecka. Chowanna zaleca jazde konng
dla chtopcow, a ptywanie, S$lizgawke i taniec zaréwno dla
chtopcéw jak i dla dziewczat. We wszystkich tych sportach,
grach, Cwiczeniach i pracach wychowawca zywy wi-
nien braé¢ udziat. «Srdd ¢wiczen dzieciecego ciata nie-
chaj ojciec lub nauczyciel nie bedzie prostym widzem, lub tez
zwyczajnym dozorca, ale niechaj gra takze, biega i szaleje
z dzieémi, niech bedzie tu, jak i wszedzie ich przyjacie-
lem i towarzyszem«?2.

Z zapatem zacheca Trentowski do urzgdzania diuzszych
przechadzek i wycieczek pieszych z dzieémi, szczegdlniej
w gbry. Zabawa i praca na wolnem powietrzu, wéréd pokrze-
piajagcego ruchu w promieniach stonca, odpowiednio do wieku
zastosowane gry, sporty i cwiczenia fizyczne—to najpewniejsze
Srodki utwierdzenia zdrowia, sity i pieknosci. Zdrowie,
sita ipiekno$é —ten ideat klasyczny w wychowaniu fi-
zycznem miodziezy — przySwieca autorowi Chowanny
I zwraca on sie z goragcym apelem do wychowawcéw, by nie
wiezili dzieci wsrod dusznych Scian izby szkolnej, by im po-
wietrza i stonca nie zatowali, by kwiecista tgka, cienisty las
i ogrod staty sie miejscem ich zabaw, ich pracy i nauki. Na te
tory sprowadza wychowanie fizyczne dopiero dzisiaj szkota
tworcza, zmierzajgca do zapewnienia dzieciom ruchu,
stonca i powietrza, do stworzenia warunkéw rozwoju
zdrowia, sity ipieknos$¢ i

Powietrza, stoinca, swobody ruchéw domaga sie Tren-
towski, by rozwing¢ zdrowie, site i piekno$¢ ciata mtodego po-
kolenia. W$rdd tych samych warunkdéw odbywac sie tez winno
ksztatcenieducha wychowanka. «Pigkna i rozmaitoscig

1 Op. cit. I, str. 205. 2 1, str. 209.
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swa szczodra natura jest najlepszg dla wychowanca twego wi-
downig». Tu dziecko zdobedzie najpewniej pierwsze pod-
stawy zycia psychicznego, tu drogg postrzegania iob-
serwacji réznorodnych zjawisk i rzeczy, drogg dzia-
tania rozwinie sie jego zdolno$¢ tworzenia ja-
snych idoktadnych wyobrazen ipojec.

Celem zdobycia jasnych i doktadnych wyobrazen ko-
nieczne jest ksztatcenie i doskonalenie organdéw naszych zmy-
stow, poniewaz za ich posrednictwem doznajemy wrazen
wszelkiego rodzaju. «Doskonalagc zmysty w twym wycho-
wancu — wywodzi autor Chowanny — doskonali¢ takze be-
dziesz w nim i wyobraznie, te kolebke wszelkiego myslenia
I poznania». W ksztatceniu zmystdw «natura sama, rozwiktu-
jaca sie w dziecieciu stanie ci sie przewodniczkg», poniewaz
najznakomiciej zaostrzajg sie zmysty nasze wsrod zywej przy-
rody. Zaleca tedy Trentowski ksztalci¢ oko przez ogladanie
przedmiotdw 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!» Diuzsze zatrzymywanie oka na
jednym przedmiocie, odpowiednio kierowane ¢wiczenia w roz-
roznianiu szczegotow, form, barw, wielkosci i t. p. zaostrzy
zmyst wzroku dziecka, a zarazem wzbogaci jego umyst w za-
sOb jasnych wyobrazen. Zmyst przestrzenny réwniez cwiczy¢
nalezy przez bezposrednie dziatanie dzieci, a mianowicie przez
ocenianie odlegtosci. «Oko miode nie zna, co odlegtos¢. Dla-
tego tez dziecko, widzac n. p. ksiezyc, wycigga raczeta ku
niemu, sadzac, ze go tak uchwycic¢ zdota, jak jabtko przed niem
lezace. Kaz wiec dzieciom odlegtos¢ miedzy wskazanemi
dwoma przedmiotami na oko zgadywaé, a pdzniej n. p. pretem
morgowym doktadnie wymierzaé. Jest to sposéb wyborny, po-
niewaz dziecko kazde moze sie tu samo o swem uchybieniu
i 0 potrzebie trafniejszego oka przekonac! Wspotzawodnictwo
z innemi bedzie mu do doskonalenia swego wzroku podnietg»]).

O trafnosci tych uwag Swiadczg obserwacje i badania psy-
chologji wspotczesnej, ktora przyczynita sie znacznie do wpro-
wadzenia odpowiednich metod w nauczaniu. Jasnos¢ i do-
ktadnos$¢ wielu wyobrazen zalezy przedewszystkiem od wspot-

1 Op. cit. |, str. 267.
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dziatania kilku zmystéw przy postrzeganiu. Dlatego tez «zmyst
dotykania, ktory tak czesto wzrokowi pomoc swa niesie,
ksztatci¢ potrzeba. Kaz wiec dzieciom, zastoniwszy im oczy, to-
wary jedwabne, baweiniane, Iniane, konopne i t p. palcami
rozpoznawac... Twoje dzieci niechaj sie uczg sztukiwidze-
nia palcami»). Wskazania te Trentowskiego przypomi-
najg zywo system stynnej autorki «Domow dzieciecych» Marji
Montessori, ktéra w wychowaniu przedszkolnem taki nacisk
ktadzie na ksztatcenie zmystow. Podobnie tez dziecko zdoby-
waé bedzie wyobrazenia stuchowe, tony i szmery; zaleca
wiec Trentowski Cwiczenia w rozpoznawaniu ptakow i zwie-
rzat po gtosie, w rozréznianiu tonéw i melodji z oddalenia.
Wszystkie te cwiczenia stawiajg dziecko w sytuacje, w ktérych
samodzielnie postrzega, dziata, przezywa kazde wrazenie,
styka sie z rzeczywistoscig bezposrednio.

W pierwszym roku szkolnym nauczanie powinno mie¢
w ciggu pierwszych kilku miesiecy charakter zabawy
i dopiero pdzniej przeksztatca sie stopniowo w systematyczng
nauke i prace. Znaczenie zabawy w wychowaniu poczatkowem
podnosit juz Konstanty Wolski, znakomity pedagog z czasoéw
Izby Edukacyjnej, w swych «Przepisach dla nauczycielow, da-
jacych nauke poczatkowego czytania». (Warszawa 1811).
W zabawach widzi tez i Trentowski wazny czynnik ksztatcenia
i wzbogacania wyodrazen. Gra i zabawa dzieci —mowi — jest
ich pracg, poniewaz zatrudnia ich zmysty i wyobraznie, jest
nauk g poniewaz pomnaza i doskonali ich wyobrazenia,
a nadto rozwija fantazje dziecka i jego site tworcza. Takze
i odpowiedni dobd6r zabawek wymaga znajomosci duszy
dzieciecej. Dla ksztatcenia zmystow i wyobraZzni najlepsze sg
«zabawki takowe, co albo sg samemi przedmiotami rzeczywi-
stej natury, albo tez rzeczywiste przedmioty przedstawiajg*.
Natomiast zabawki «fantastyczne», jak smoki, centaury, sfinksy
i t. p. nie nadajg sie dla dzieci, poniewaz wies¢ moga do two-
rzenia fatszywych wyobrazen. «Falszywe wyobrazenie zako-
rzeni sie w istocie dzieciecia réwnie gteboko, jak prawdziwe
i stanie sie ciggle zywa zabobonu krynica... UtwierdZ tedy
pierwej w dziecku prawdziwe wyobrazenia, nim mu krasne
obtedy Swiata ideatdw odstonisz«2.

) Op. cit. I, str. 250. 2 str. 253.
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W swym rozwoju intelektualnym przebywa dziecko
droge od zabawy do pracy, od zaje¢, nieujetych zrazu w $ci-
sty program, zaleznych raczej od nasuwajgcych sie sposob-
nosci i zdarzen w zyciu dziecka, do nauki coraz bardziej syste-
matycznej. Atoli i przy wilasciwej nauce gromadzi¢ winno
dziecko wyobrazenia na podstawie rzeczywistosci, na podsta-
wie bezposredniej obserwacji Swiata mineratow, roslin, zwie-
rzat, cztowieka i dziet jego reki. Punktem wyjscia jest tedy
zywa przyroda, a dopiero potem nastepuje rozszerzenie zasobu
mysli zapomocg obrazéw. «Korzy$¢ z obrazéw — zauwaza
Trentowski — jest nader wielka, bo one przeprowadzajg jazn
miodg z ogromnej ksiegi natury do ksigzki zwyczajnej i rodza
w niej ochote do uczenia sie sztuki czytania» ]). To przejscie
od rzeczywisto$ci do obrazka, a nastepnie do znakdéw i sym-
bolow odpowiada prawom rozwoju duchowego zarowno ludz-
kosci catej, jak i kazdej jednostki. Cztowiek najpierw czytat
w zywej ksiedze przyrody, zanim uczucia swoje i mysli wyra-
za€ poczat, kreslac obrazy i znaki w kamieniu, glinie i drzewie.
Obrazy te odczytywat, a dopiero pdzniej, juz na wysokim stop-
niu kultury zaczat sie postugiwa¢ symbolami takiemi, jak
litery.

Podobnie jak w ksztatceniu zmystdw i rozwoju zasobu
wyobrazen, tak i w catem ksztatceniu intelektualnem podkre-
$la Trentowski zasade dziatania. W celu uzdolnienia
wychowanka do pracy na jakiemkolwiekbadz polu konieczne
jest wyksztatcenie uwagi czynnej, dowolnej, t. j. Sledzacej
pewne zjawiska i rzeczy $wiadomie, z okreSlonym zgéry za-
miarem i celem. Dziecku atoli wasciwg jest uwaga bierna,
mimowolna, przeskakuje ono z jednego przedmiotu na drugi,
niezdolne zatrzymac sie przez czas dtuzszy na pewnej tresci.
Trwalszg uwage rozwingé moze nowosSC i niezwyktosc¢ rzeczy,
bedacych w sferze zaiteresowan dziecka i doty-
czacych jego wiasnej osoby. Na moment zainteresowania kita-
dzie 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 blizsze od-
stoniecie tej rzeczy i wdanie sie w szczegoty rodzi w nich in-

O Op. cit. 1, str. 254,



39

teres, skoro rzecz te stosownie do ich wieku i usposobienia
przedstawic¢ potrafimy. Ze za$ prawie wszystko dla dzieci jest
rzecza nowg i nieznang, niema wiec nic tatwiejszego, jak bu-
dzenie i zainteresowanie ich uwagi»J).

Zrazu dziecko obejmuje swa uwagag tylko Swiat kon-
kretny, albowiem jest najpierw «zmystowem stworzeniem»
i zwraca uwage na rzeczy, ktore swg barwnoscig, swym ksztal-
tem, glosem i t. p. interes w niem wzbudzity. Stad tez najskutecz-
niej ksztatci¢ mozna uwage dziecka w otoczeniu przyrody i zy-
cia codziennego. «Prowadz wychowanca twego w rozkoszne ob-
jecia pieknej natury i pokazuj mu cuda... Kazdy kon lub wot,
kazdy ptak i kwiatek, kazde rozkoszne zywiatko, ktérego dzie-
cie nie widziato, zwrdci i zatrzyma jego uwage. Krolestwa
zwierzat, roslin i kruszcow roztwierajg ci pod tym wzgledem
Indostan niestychanego bogactwa, z ktérego bra¢ mozesz dia-
menty, jakie ci sie podobajg i bawi¢ niemi twe dziecie. Ta za-
bawka jest dla niego uwagi szkotg».

Jesli uwzglednimy sfere zainteresowan dzieci, uwaga ich
staje sie czynna i trwata; jesli rzecz jaka$ lub czynno$¢ zdotata
je zajac, potrafig catemi godzinami obserwowac lub co$ wy-
konywac. «Dzieci doznajg przy roznego rodzaju ludzkich za-
trudnieniach najzywszej uciechy i mogg sie im cate dni diugie
czerwcowe bez zmordowania przygladac. Biegng n. p. tak
chetnie na miejsca, gdzie ryby towig parobki, deski rzng tra-
cze, drzewo stréz rabie, dom cieSla buduje i t. p. U warsztatu
szewca, krawca, rymarza, tokarza lub kowala, przy robocie
polnej n. p. przy koszeniu #aki, zniwie lub kopaniu kartofli
przebywaja z takg przyjemnoscia, ze ani ich odpedzi¢. A siejba
jesienna, zbieranie jabtek, gruszek i $liwek w rodzicielskim sa-
dzie, mtocka w stodole, pojenie koni, bydta i owiec; to sg roz-
kosze dla dzieci, ktéorym sie oddajac, obiadu i wieczerzy,
wszystkiego na Swiecie zapominajg» 9. Pod wplywem obser-
wacji budzi sie u dzieci che¢ nasladowania i dziatania; dzieci
chetnie nasladujg prace rzemieslnika i te samg czynnos¢ cze-
sto powtarzajg. SzczegOlniejsze tez znaczenie w ksztatceniu
uwagi ma rysunek i malowanie. Podkresli¢ nalezy, ze Tren-
towski zaleca rysunek z natury. «Skoro dzieci w prze-
rysowywaniu nabraty pewnego Cwiczenia, wiedZ je na tono

D) Op. cit. |, str. 462 2 Op. cit. I, str. 463.
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natury! Niechaj mierza miernikiem ziemie i zdejmujg geome-
tryczne karty z tgk, pol i lasow, lub tez niechaj na oko pory-
wajg z okolic pejsaze. Na samym ostatku majg z natury ludz-
kie twarze rysowac« J.

Autor Chowanny faczy Scisle ksztatcenie intelektualne
z rozwojem uczu¢ i woli; w szczegdlnosci podkresla znaczenie
uczu¢, jako czynnika dynamicznego, wyzwalajgcego energje
tworcze. Rysunek z natury wyzwala uczucia este-
tyczne, na rozwdj ktorych wychowanie obecne tak duzy
ktadzie nacisk. Obrazy i inne dzieta sztuki dobieraC nalezy
stosownie do wieku dziecka, do stopnia jego rozwoju ducho-
wego. Dla mtodych dzieci nadajg sie obrazy tresci realistycz-
nej, przedstawiajgce czynnosci cztowieka, sceny z zycia dzieci
i zwierzat, wreszcie krajobrazy — stowem tres¢ powinna byc
zajmujaca i wzieta ze sfery zainteresowan dzieci. Kto chce
ksztatci¢ uczucia estetyczne, ten musi sam posiada¢ poczucie
piekna i byC dobrym estetykiem, jak powiada Trentowski.
Otoczenie, w jakiem dziecko przebywa, smak w urzadzeniu
mieszkania, czeste przebywanie wsrod przyrody, ktérg nasz
pedagog «ogromng wszechnicg stworzenia» zowie i «kosciotem
Boga najwiekszym i najprawdziwszym», Sg zarowno «przed-
miotem jak i budzicielem uczucia pieknosci». Systematyczna
nauka rysunku, muzyki, Spiewu i tanca, czytanie utworow
poetyckich, zwiedzanie muzedw, pomnikow i zabytkow archi-
tektury rozwija uczucia estetyczne. «WiedZz wychowarnca
twego do galerji obrazow, na koncerta, do teatru, do miast
wiekszych; uczyn dom wiasny, ile ci podobna, sztuk piek-
nych mieszkaniem..., a dziataC bedziesz na uczucie piek-
nosci». W rozwoju uczu¢ estetycznych nalezy przestrzegac za-
sady, ze «na rzeczach ojczystych najlepiej kszatcic mozna
uczucie dla pieknosci» i ze nasamprz6d bogom ojczystym
w domu swym stawia¢ trzeba ottarze» 2.

Podobnie jak w rozwoju uczu¢ estetycznych, tak i w bu-
dzeniu uczu¢ moralnych, spotecznych i religijnych w duszy
dziecka kierowac sie nalezy zasadg bezposrednio$ci,
zasadg osobistego przezywania. Chcac wnikngé w zycie uczu-
ciowe dziecka, pozna¢ trzeba ich wyobrazenia o wartosciach
i uczynkach moralnych i niemoralnych (prawdomownoscé,

O Op. cit. 1, str. 481 2 str. 552 i n.
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szczero$¢, uczciwo$C, poszanowanie cudzej wihasnosci i dobra
publicznego, szacunek dla pracy i cztowieka — ktamstwo, ob-
tuda, oszustwo, kradziez, niszczycielstwo, o0szczerstwo), na-
stepnie pozna¢ trzeba rozwoj ich uczu¢ spotecznych (altruizm
w stosunku do ludzi i zwierzat, przyjazn, sypmpatja, poczucie
obowigzku i odpowiedzialnosci, odwaga, poswiecenie, mitos¢
ojczyzny i t. p.). Na poznaniu rozwoju uczu¢ dziecka, jego wy-
obrazen o wartosciach etycznych i spotecznych oprze¢ nalezy
wychowanie i rozwijanie zycia emocjonalnego. Ksztacenie
uczu¢ moralnych wedtug pewnego szablonu i w oznaczonym
czasie mija sie z celem i dlatego Trentowski nie godzi sie
z Richterem (Jean Paul), by dzieciom dawa¢ osobne godziny
«nauki moralnej». <Ja sagdze — mowi— iz lepiejby byto
dawa¢ lata moralne i nigdy z takq naukg nie ustawac.
Lekcja sama na nic sig nie przyda, bo jest bajeczka przypadku;
zycie nasze niech bedzie lekcjg! Zycie szybko sie
toczace ma tu byC ciggle kaznodziejg, dom rodzicielski am-
bong; nie poranny lub wieczorny pacierz, ale catego dnia i ca-
fego zycia godzinki niech beda moralnosci nabozenstwem.
Umiejetnosci mozecie nauczaC, ale genjusz moze tylko
budzi¢; dla umiejetnoSci wiec przeznaczcie pewne godziny,
genjuszowi za$ gotujcie do poczucia sie sposobnos¢é. Czyliz
zdota serce z piersi wydarte i uszkielecone krwig ptyna¢? Serce
jest genjuszem cnoty, nauka moralna serca estetyka» *).
Podobnie i w ksztatceniu uczu¢ religijnych stosowac sie
trzeba do natury dziecka. «Na mysi serdeczny dziataC szcze-
golniej potrzeba, nauczajac dzieci religji, bo te silniej czuja,
niz myslg». «Dzieci nie sg teologami, ale dziecmi i nie teologji
uczyC je trzeba, ale religji». Wedtug Trentowskiego uczucia re-
ligijne budzi¢ nalezy od dziecinstwa, a nie jak tego Rousseau
zada, by wychowanie religijne odtozy¢ do czasu, kiedy umyst
wychowanka zdolny bedzie poja¢ idee bostwa. Poniewaz
ksztatcenie religijne ogniskowac sie winno li tylko w oddzia-
tywaniu na uczucia, dlatego tez radzi Trentowski za przykfa-
dem Restalozziego, by matka byta najpierwszg nauczycielkyg
religji i uczyta praktycznie, t. j. wtasnym przyktadem.
Podobnie i w okresie nauczania poczatkowego, kiedy dziecko
tylko konkretnemi obrazami mysleC potrafi, kiedy nie jest

9 Op. cit. |, str. 574.
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zdolne do tworzenia poje¢ i idei, niewtasciwg bytaby n a-
uka religji; jedyng drogg jest oddziatywanie na uczu-
cie dziecka, rozwijanie uczué¢ jego przy pomocy materjatu
konkretnego, zywego, przemawiajacego stowem naiwnem, pel-
nem uroku dzieciecego, do jego serca.

W pdzniejszym wieku powinien udziela¢ dzieciom religji
kaptan, znajacy zycie i Swiat, wolny od fanatyzmu. «Jezeli
jednak — zwraca sie Trentowski do ojca — nie znajdziesz ka-
ptana, ktéryby byt wolnym od wszelkich ziemskich intereséw,
od wptywu swojego koSciofa i czasu, ktéryby miat Boga nie-
tylko na jezyku, ale i w sercu, bierz wowczas pismo Swigte,
rob z niego stosowne wyijatki, czytaj je dzieciom i objasniaj
z calg twa serdecznos$cig. Udaj sie do Zrédha chrzescijanstwal...
Czyn wszystko, co mozesz, aby twe dzieci przejety sie prawdzi-
wem, wiecznem chrzescijanstwemn»i).

«Co to jest Etyka chrzeScijanska? Jest to Mito$S¢ —
mowi St. Witkiewicz. Przepetnijmy poza brzegi ludzkie dusze
Mitoscig, a zging wszyskie nedze, wszelkie zto ludzkiego
zycia, i nie trzeba bedzie uczyC sie na pamie¢ spiséw cnot
i spisdbw grzechow. Wydrze¢ ludzka dusze z ciemnych ostoi
egoizmu i rzuci¢ w blask najbezwzgledniejszego zatracenia sie
w Mitodci, oto jest cel, do ktorego dazy etyka chrzescijanska,
cel, ktory jest najistotniejszg trescig catej nauki chrzesci-
janskiej» 2.

Wspomniatem juz, ze w uczuciach tkwi czynnik dyna-
miczny, szczegOlnie w uczuciach moralnych i spotecznych.
Rozwijajac uczucia, ksztatlcimy tedy zarazem i wole, zdolno$é
do dziatania i pracy, co jest gtbwnym celem wychowania. Cata
«Chowanna» Trentowskiego opiera sie wiasciwie na zasa-
dzie dziatania. WidzieliSmy, ze ksztatcenie fizyczne i du-
chowe polega na cigglym i samorzutnym rozwoju wycho-
wanka. Swoboda, ruch, zabawy i gry, praca w ogrédku zapew-
niaja dziecku rozwoj fizyczny. Rozwoj za$ duchowy opiera
sie na bezposredniej obserwacji, na wykonywaniu doswiad-
czen, na badaniu Swiata rzeczywistego, na samorzutnem bu-
dzeniu uczu¢ i zainteresowan. Wszystko to zmierza do naj-
wazniejszego celu, do wyksztatcenia cztowieka czynu i pracy

O Op. cit. 1, str. 570.
2 Stanistaw Witkiewicz. Chrzescijanstwo i katechizm. Lwow 1920.
Str. 23 i n.
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produktywnej. Swiat naszych czynéw jest naszym najwiasci-
wszym objawem... Kazdy czyn jest naszym najdoskonalszym
obrazem. Czyn jest Swiatem, ktory stwarzamy
i wktéorym raz na zawsze zostajemy»).

W naturze dziecka tkwig energje, ktore przynosi ze sobg
na Swiat w postaci utajonej jako dyspozycje psycho-fizyczne,
roznorodne mozliwosci rozwoju. Zadaniem wychowania jest
stworzenie takich warunkdéw, by energje utajone przeksztat-
city sie w sity czynne i ujawnity na zewnatrz w postaci dziata-
nia i pracy. Temi warunkami sg: uznanie osobowos$ci
dziecka czyli poszanowanie jego godnosci ibezustanne
uwzglednianie samodzielnosci.

Juz w matem dziecku, a szczeg6lnie w dziecku w wieku
szkolnym tkwi poczucie godnosci osobistej i dgzenie do samo-
dzielnosci. Szkofa nie powinna zabijaC w jego jazni tych naj-
wiekszych skarbow, tych istotnych cech czlowieczenstwa, jak
to czesto dzieje sie w szkole tradycyjnej. Zadaniem wychowa-
nia jest wiasnie obudzenie uczucia godnosci i rozwdj osobo-
wosci, tudziez wyksztatcenie samodzielnosci. W tym tez du-
chu wychowuje sie dziecko w szkole tworczej. Z takiego po-
gladu na zadanie wynika konieczno$¢ obchodzenia sie z wy-
chowankiem, jako z rébwng nam istotg, poniewaz takie poste-
powanie obudzi w uczniu szacunek dla wtasnej osoby. «Czlo-
wiek przychodzi tatwo do wiasnego uczucia i do samodzielno-
Sci, skoro uznajemy w nim cztowieczenstwo i obchodzimy sie
z nim jako z czlowiekiem. On, twdj miody przyjaciel,
powinien cie szanowac, ale twg powinnoscig — zwraca Sie
Trentowski do nauczyciela — jest na jego szacunek
zastuzy¢ i zaptacié mu szacunek szacunkiem... Jazn
kazda, nawet niemowleca, jest Swieta, poniewaz jest
jednostkowem bdstwem; trzeba wiec jg szanowaé jako bo-
stwo» 2.

Na rozwoj osobowosci wptywa tez niezmiernie okazy-
wane dzieciom zaufanie. Dzieci uwazajg sobie wdwczas
za punkt honoru, by spetni¢ swoj obowigzek jak najlepiej, by
wykona¢ polecone zadania, a temsamem rozwija sie ich sa-
modzielno$¢. *Im mniej dzieciom zaufania okazujesz — mowi

* Op. cit. |, str. 605.
2 Op. cit. I, str. 444 i n.



44

nasz pedagog — tem mniej ufa¢ bedg same sobie, i tern mniej
zdotaja to wykonac, czego sie od nich spodziewasz. Zaufanie
rozbija zamki i tamie zapory do serca, jest kluczem do
Swiatyni mito$ci»). Okazywane dzieciom zaufanie po-
cigga za sobg w konsekwencji duzg swobode w wychowaniu,
co jednakowoz nie wyklucza potrzeby taktownego nadzoru,
a raczej troskliwej opieki nad dzieckiem. Stopniowo zmie-
rzamy do wyrobienia w uczniach zdolnos$ci do samo-
wychowania, t j. do panowania nad sobg i do postepo-
wania wedtug praw i regut, jakie sobie sami przedtem ustano-
wig. W takich warunkach praca wychowawcza bedzie pogte-
biona, albowiem mniej bedzie polegata na zewnetrznych for-
mach, na stosowaniu zakazOw i rozkazow, a cata energja
skoncentruje sie w tym duchowym wptywie jednostki wyzszej
i glebszej na wychowankow, co stanowi istotng treS¢ pracy
pedagogicznej. Warto$¢ pedagogiczna zakazoéw i rozkazéw jest
nader problematyczna, a czasami Srodki te sg wrecz szkodliwe.
Zakaz bowiem wywotuje nieraz skutek wprost przeciwny za-
mierzeniom wychowawcy, rozkaz za$ ubezwiadnia wiasne
uczucie wychowanca i czyni go do samodzielnosci niezdolnym.
Oprze¢ tedy nalezy karnoS¢ na samorzgdzie mio-
dziezy, ktérego Trentowski jest gorgcym zwolennikem. Nie-
chaj miodziez stucha wiasnych rozkazéw, niech bedzie wyko-
nawrcg praw i zarzgdzen, dobrowolnie przyjetych i ustanowio-
nych przez zbiorowos$¢, jaka jest spotecznos¢ szkolna.
Zapomocg instytucji samorzadu szkolnego poznaje mio-
dziez stosunki wr spoteczenstwie w sposdb praktyczny i wdraza
sie do zycia obywatelskiego. W skiad autonomji szkolnej
wschodzi ciato prawodawcze, t j. zespot uczniow, na-
stepnie instytucja wykonawcza, administracja, t. j. zarzad
gminy uczniowskiej i wreszcie sagd kolezenski.
«Skoro ktéry z twych wychowancow przekroczyt, zgromadz
jego rowiennikéw i niechaj go sadza. Kazdy pragnie byC sa-
dzony od sobie rownego; krol od krolow, uczony od uczo-
nego, a wiec dziecie od dzieci. Wyrok zapadty mniej tu wino-
wajce oburzy, niz gdybys ty go sam wydat i zrobi na nim nie-
rownie wieksze wrazenie. Sady te przysieglte zamieniaj na-
tychmiast w sejm, te warownie wszelkiej rozumnej wolnosci.¥

*) str. 451
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Niech wychowancy sami sobie prawa nadajg; ty masz by¢
tylko sejmu tego sekretarzem i praw strézem. Oni sg od Boga
przeznaczeni do autonomji, ¢wicz wiec ich w niej od mtodul
Co oni postanowili, ty, jako wiadza wykonawcza, czuwaé be-
dziesz, zeby z honorem istniato i w kazdem zdarzeniu z silg
nalezytg wystapi¢ mogto.

Autonomja jest jedynem prawodawstwem, godnem czto-
wieka i zdolnem go najsilniej zobowigzaé; podtug jej rozka-
zO0w i nakazOw dziatamy z radoscia, rozkoszg i pewng duma.
Wychowaniec, ktory wyszedt z takiej szkoly, nauczyt sie by¢
prawom witasnym postusznym, bedzie wiec umiat
panow a¢ nad sobg i rzadzi¢ sie podiug raz przyjetych
zasad, bedzie usposobiony do stania sie cztowiekiem
charakteru. Nie obawiaj sie wcale, azeby dzieci takich
praw dla siebie nie postanowity, ktdreby ich obyczajnosci lub
dobremu wychowaniu szkodzi¢ mogly. Dzieci sg znanymi pod
tym wzgledem rygorystami i postanowig prawa tak surowe,
ze ty co chwila, jako naczelnik rzadu, bedziesz mogt
wystapi¢ z przywilejem twym utaskawienia i pozyskaC serce
twego mtodego narodu. Wreszcie masz i ty takze przy ich ob-
radach glos jeden, a do tego stanowczy, potrafisz wiec nadac
sejmowi catemu taki Kierunek, jaki ci sie podoba... Sankcja
ustanowionego prawa zawista takze od twojej woli» ).

Samorzad uczniowski dziata wiec w wysokim stopniu
wychowawczo, jednakze zastosowanie praktyczne tej idei, zna-
nej juz od XVI wieku w dziejach pedagogji, dodatnie przynie-
sie wyniki wsrdd dzieci starszych, mniej wiecej od 12 roku
zycia. Dzieci mtodsze nie majg jeszcze zrozumienia, ani zain-
teresowania dla tego rodzaju urzadzen i trzeba najpierw stop-
niowego przygotowania, 0 czem jeszcze pGzniej bedzie mowa.
Obecne prady wychowawcze wysunety tez idee autonomji ucz-
niow, jako zasade w organizacji szkoty tworczej i praktyka
tak zagranicg jak i w naszych szkotach wykazuje nader do-
datnie rezultaty samorzadu.

Wychowanie osobowosci mozline jest tylko wowczas,
jesli nauczyciel sam jest osobowoscig, bo «tylko wtasne
uczucie (charakter) zdota budzi¢ i wychowaC wiasne
uczucie, tylko samodzielno$¢ jest matka i piastunkg samodziel-

* Op. cit. |, str. 385 i 448.
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ilodci. Jak Bog, tak i kazdy cztowiek tworzy¢ moze jedynie na
obraz wihasny i na swe podobienstwo. Prawdziwie wielki och-
mistrz domowy podobny jest do Boga i ksztatci wychowarca
swego do samodzielnosci, ktorg jest sam, chociazby mtoda sa-
modzielno$¢ innej zupetnie barwy i przeciwnego kierunku na-
bierata. Mowi on: Gdyby nawet wychowaniec moj wrogiem
mym zczasem zostat, bedzie mi wdzieczny, bom nie siebie sa-
mego w niego przelat, alem w nim wiasne jego bostwo wypie-
legnowat i rozkotysat. Przee;wnie za$ partacz, wychowujacy
takze na obraz wiasny i na swe podobienstwo, utacza tylko
gipsowe odttoki swej osobistosci, t. j. ksztalci partaczéw, na-
Sladowcdw partacza, robigc im we wszystkiem siebie samego
pierwowzorem» ‘). Wychowawca prawdziwy wywiera swa
osobowoscig gteboki wptyw na dzieci, ktére mimo to zacho-
wujg swg odrebnos$¢, poniewaz, kazda indywidualno$¢ Swieta
dlan by¢ powinna. «Ja zadam nie duchowych jeAcéw mojej
szkoty, lecz zdolnych ucznidw z szerokiego $wiata, ktorzyby ja
przyjeli, a zmieniwszy jg w krew i soki wtasne, nadali jej ulep-
szenia lub wyzszego przeobrazenia pietno; ktérzyby stangwszy
na ramionach mistrza, widzieli i szli nieréwnie dalej od
niego» 3. Wogodle widzimy u Trentowskiego prawdziwg czes¢
dla kazdej indywidualno$ci, uznanie w kazdej jednostce
cztowieczenstwa, dazenie do wydobycia z kazdej jednostki jak
najwiecej wartosci, pomnazajgcych dobro ogdlne. Odnajdu-
jemy tu ducha Ustaw Komisji Edukacyj Narodowej, ktora
w okresleniu celu wychowania faczyta dobro indywidualne
z dobrem spotecznosci catej.

Zatrzymalismy sie nieco dtuzej nad omowieniem «Cho-
wanny», poniewaz znajdujemy tu wszystkie niemal istotne
cechy szkoty twdrczej: poznanie natury dziecka i roz-
woj samodzielny jego zdolnosci i sit, zdobywanie wiedzy drogg
dziatania, podkre$lenie znaczenia zaje¢ recznych dla ogolnego
rozwoju wychowanka, obudzenie szacunku dla pracy zaréwno
fizycznej, jak i umystowej, i uzdolnienie do pracy wytworczej,
a wreszcie wykazanie, jaki powinien by¢ duch nowego
wychowania, oparty na wzajemnem zaufaniu i sza-
cunku, tgczacy w harmonijng spoteczno$¢ dzieci i nauczycieli.

*) Op. cit. I, str. 453.
2 Br. F. Trentowski. Panteon wiedzy ludzkiej. Poznarh 1873—1881.
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Dlatego tez uznajemy w Trentowskim wyraziciela idei szkoty
tworczej i wielkiego poprzednika nowych pragdoéw pedago-
gicznych na gruncie szkoty polskiej. Zasady naszego pedagoga
powinny by¢ dla nas drogowskazem w tworzeniu polskiej
szkoty tworczeyj.

W dziejach rozwoju idei szkoty tworczej wazne miejsce
zajmuje rowniez pedagog wielkopolski Ewaryst Estkowski
(1820—1856), na ktdérego dziatalnos¢ wychowawcza wielki
wptyw wywart.i «Chowanna» Trtidowskiego. Poglady zas$ filo-
zoficzne i spoteczne Estkowskiego ksztattujg sie pod wptywem
Karola Libelta, z ktorym go tgcza wezly serdecznej przyjazni.
Kstkowski przyjmuje poglady Libelta, ze w masach ludowych
tkwig pierwiastki kultury narodowej, ze na wyobrazeniach lu-
dowych oprzeC trzeba filozofje narodowa. ldee te podejmuje
Lstkowski celem jej urzeczywistnienia, celem wydobycia na
jav/ owych pierwiastkdw rodzimej kultury. Stanie sie to przez
oSwiecenie i uobyczajenie warstw ludowych. «Ciemnota, nie-
Swiadomos$¢, i przesady znika¢ z posrod ludu beda. Blogie
skutki Swiatta i wolnosci sptywaé nan musza. Lud uczuc, po-
jaé, uznac i objawi¢ ma swa godnos¢, ma sie podnies¢ do row-
nosci praw i obowigzkow ze wszystkimi innymi w narodzie;
ma zakosztowaC wyzszego zycia». Do tej pracy nad osSwieca-
niem! i uobywatelnianiem ludu catego zabrac sie winno nauczy-
cielstwo, bo nie masz nad to, jak gtosit jeszcze Andrzej Frycz
z Modrzewa, szlachetniejszego na ziemi zatrudnienia. Szkota
elementarna, ktora winna byC ogniskiem rodzinnego Swiatta,
cnot religijnych i obywatelskich ma tedy wielkie zadanie:
spoi¢ wszystkie warstwy spoteczenstwa w jedng organiczng
catos¢, utrwali¢ braterstwo w narodzie, znieS¢ roznice stanow,
a zastgpiC je roznicami cnoty, obowigzkow i zastug J.

Tworczo$¢ filozoficzna, szukajaca pierwiastkdw rodzi-
mych, wycisneta swe pietno na teorji pedagogicznej. Trentow-
ski tworzy system pedagogiki narodowej w swej Chowannie,
co znowu pobudza praktykow do pracy nad budowg szkoty
polskiej, ktorej coraz bardziej grozi, szczegolnie w Wielkopol-
sce, zupetne zniemczenie. Szkoty elementarne w Polsce «przy-
krojone na stope i wedtug trybu niemieckiego, zamiast dopro-¥

*) Libelt. O odwadze cywilnej. Rozprawy, Krakow 1869. Estkowski.
Pisma Pedagogiczne tom I. Poznan 1863, str. 3 i n.
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wadzaé, odprowadzaty nas od rodzinnego ogniska, od celu na-
rodowego» ). | oto Estkowski, szukajgc Srodkdw zapobiezenia
temu niebezpieczenstwu, siega do zrodet polskiej mysli peda-
gogicznej i stamtad czerpie wskazania. Twaorcy Komisji i Izby
Edukacyjnej nakreslili linje rozwoju szkoty polskiej, pozosta-
wili znakomitg organizacje szkolnag, dali nam zasady wycho-
wania, programy naukowe, wskazania metodyczne tak ro-
zumne i celowe, ze szkolnictwo i dydaktyka pruska w owych
czasach zadng miarg nie mogly im doréwnac, co zresztg sami
Niemcy stwierdzili

Z prac pozostatych po twoércach Komisji i Izby Eduka-
cyjnej, z filozofji Libelta, Cieszkowskiego, Trentowskiego wy-
ptynely poglady pedagogiczne Estkowskiego, ktéry pragnie
mysli ducha polskiego urzeczywistnic w zyciu praktycznem,
w wychowaniu. Aby ten wielki cel osiggna¢, trzeba przede-
wszystkiem wyzwoli¢ szkote polskg i nauke o wychowaniu
uwolni¢ od wptywow pedagogiki niemieckiej, ktérej charakter
zgota nie odpowiada duchowi narodu, ani psychice dziecka
polskiego. Podobnie jak polska tworczo$¢ filozoficzna stara
sie w owym czasie wyswobodzi¢ z pod wptywow filozofji He-
glowskiej, tak i pedagogika uSwiadamia sobie zgubne skutki
niemieckiego ducha, gwaltem szczepionego na organizmie
szkolnictwa polskiego.

Pracujgc nad «SkazOwka metodyczng» dla nauczycieli
polskich, rozczytywat sie Estkowski w dzietach naszych peda-
gogow — w ksigzkach Piramowicza, Wolskiego, Trentow-
skiego i innych i pod ich wplywem powstaje w nim gorace
pragnienie skierowania polskiej mysli pedagogicznej na jej
przyrodzone tory, — odrodzenia mysli, skazonej z powodu
rozpanoszenia sie w szkotach wielkopolskich ducha pru-
skiego. «Ta mysl — pisze w jednym ze swych listow — 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
Niemcow; przyjelisSmy takze ich sposdb wyktadu tych nauk —
a Niemcy uczg tylko rozumowo, ksztatcg jedynie gtowe. W ich2

*) Estkowski. Pisma Pedagogiczne, t. I

2 tukaszewicz. llistorja szkot w Koronie i w W. Ks. Litewskiem.
Poznan 1850, t. II, str. 350.
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naukach niema uczucia; ich nauki nie wzbudzajg w uczniach
checi, woli, postanowienia, zapatu, natchnienia. Niemcy na-
wet religji glowa tylko ucza, naucza poznac religje, ale nie
uczuc ja. Ich klasyfikacja, rozdrobnienia, formalnos¢ pedan-
tyczna pochtania i przyttumia ducha i zycie wewnetrzne, ja-
kie oddycha w kazdej nauce. Nauka udzielana juz dzieciom,
koniecznie jakie$ natchnienie w nich sprawi¢ powinna — po-
winna zapala¢ ich checi do dalszego poznawania.

Niemieckie szkoty (a nasze sg zupetnie niemieckie, bo
na zasadach niemieckiej pedagogiki urzadzone) uczg wiele
zna¢ i wiedzie¢, ¢wiczg gimnastycznie pamieé, rozwage i ro-
zum; ale nie wychowujg, nie pielegnujg serca, nie wydo-
bywajg na jaw szlachetnych uczu¢, natchnienia, nie wyksztat-
cajg wewnetrznego sumienia wychowancéw... Nauki wiec
dzisiejsze nie sg w stanie wzbudzi¢ natchnienie i poSwiecenie
w masach miodziezy i ludu» X.

Zdajgc sobie sprawe z takiego stanu naszego szkolnictwa
w b. zaborze pruskim, szuka Estkowski Srodkéw uzdrowie-
nia i planuje opracowanie nowego uktadu nauk zgodnego z zy-
ciem i potrzebami narodu, tudziez wydanie odpowiednich
ksigzek metodycznych. Pracuje nad ulozeniem programu
naukowego dla szkoty polskiej, nawigzujac do
rozktadu nauk przepisanego przez Izbe Edukacyjng dla szkot
elementarnych 2 W kre$leniu programu nauki stara sie prze-
dewszystkiem ujgé cel nauki w szkole elementar-
nej; wedlug Estkowskiego, nauki elementarne majg cel tro-
jaki:

1 zbudzac, krzewic i ksztatci¢ cate zycie serca, t. j. uczu-
cie religijne, etyczne i estetyczne, wiarg, sumienie i wole;

2. zbudzac, rozkrzewiac i ksztatci¢ wszystkie whadze umy-
stowe i

3. przyswaja¢ uczniowi poczatki wszelkich gtdwnych
wiadomosci, ktérych cztowiek wogole w kazdem potozeniu,
zawodzie i zatrudnieniu potrzebuje3. Stowem w programie
szkoty elementarnej zawarte by¢ winny poczatki i tres¢ wszyst-

¥ Autobiografja rkps. str. 106 i n.

2 Pisma pedagogiczne, str. 154 i n.

3 L. Lipinski. «Zbiér uchwat i ogdlnych urzadzen Izby Edukacyj-
nej od czasu jej ustanowienia».

Szkota twdrcza 4
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kich nauk, jakie oSwiecony i prawy cztowiek, jako cziowiek,
jako chrzescijanin, jako obywatel kraju posiada¢ powinien I).

Ujagwszy w ten sposob cel nauki elementarnej, omawia
Estkowski kolejno poszczeg6lne przedmioty i podaje przy
kazdym z nich treSciwe i gtebokie wskazania wychowawcze
i metodyczne, zwraca uwage na wiasciwosci psychiczne, «na
psychologiczne rozwijanie sie i wewnetrzng robote dziecka,
odwotuje sie ustawicznie do zycia praktycznego i do przezyc
dziecka. Kazdy przedmiot zastuguje na osobne omowienie —
tyle w uwagach Estkowskiego wartosciowych momentow,
ktore i dzisiejszemu pedagogowi przyda¢ sie moga. Jedno tu
trzeba jeszcze podkresli¢, ze Estkowski stawia zasade po-
wszechnos$ci szkoty elementarnej i zasade jednolitosci pro-
gramu naukowego. Szkota elementarna jako ogolnie ksztat-
caca, powinna by¢ jedna dla wszystkich dzieci polskich w okre-
sie ksztatcenia elementarnego. «Przepisujgc elementarnym
szkotom nauke religji i historji biblijnej, czytania, pisania i ra-
chunkéw, nauke rzeczy ojczystych, najwazniejsze
elementa z nauk powszechnych, t. j. z powszechnej geografji,
historji naturalnej i historji, najwazniejsze rzeczy z fizyki,
nauke o zdrowiu, o0 wzajemnych prawach
i obowigzkach miedzy obywatelami i nakoniec
nauke Spiewu, nie mieliSmy na wzgledzie przysztego
zawodu, zatrudnienia, stanu uczniow, lecz
jedynie wzgledy na wyksztatcenie, jakie
kazdemu cztowiekowi na ziemi polskiej zro-
dzonemu bez ro6znicy, jest koniecznie po-
trzebne?).

Na szczegllng uwage zastuguje fakt, ze EstkowsKi
uwzglednia w swym programie takie przedmioty, jak nauke
rzeczy ojczystych, ktorej specjalne poSwieca omowie-
nie,naukeozdrowiuinaukeobywatelskg(o pra-
wach i obowigzkach obywatelskich) — przedmioty, ktore do-
piero w ostatniej dobie znalazty miejsce w nowych progra-
mach szkolnych. Réwniez osobny rozdziat poSwieca nauce ry-
sunku w szkole elementarnej. Przed naukg czytania i pisania
kiadzie Estkowski «nauke o rzeczach pod zmy-

» Pisma pedagogiczne |, 21. 2 1, 167.
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sty podpadajgcych», jako przygotowanie do pdZniej-
szej systematycznej nauki.

Obok zasady powszechnosci i jednolitosci szkoty elemen-
tarnej stawia tez zgdanie jednolitego ustroju catego wychowa-
nia narodowego, tak, aby wszystkie stopnie szkét byly orga-
nicznie ze sobg zfaczone, aby kazda kategorja szkoty wyzszej
wyptywata w sposdb naturalny z nizszej. «Wyzsze szkoty —
mowi Estkowski — wtenczas dopiero beda dobre, kiedy two-
rzy¢ wspoélnie beda jeden system, jeden or-
ganizm stopniowy, ktdérego podstawag beda
szkoty elementarne. Uczen, skohnczywszy zwyczajng
szkote elementarng, bedzie dostatecznie przygotowany do gi-
mnazjum, jezeli to nie bedzie jak dotad, postawione osobno,
ale oprze sie na szkole elementarnej» ').

Zarbwno zasady ustroju wychowania publicznego, jak
cel nauki i program szkoty elementarnej przekazane nam
przez Estkowskiego, cechuje gteboka madro$¢ — cechuje zy-
wotno$¢ i znajomos¢ stosunkdw i potrzeb narodu. ldee Est-
kowskiego, dotyczace budowy szkoty polskiej, jeszcze dzi$ nie
sg w catosci zrealizowane, jakkolwiek naréd odzyskat gtowny
warunek zycia i rozwoju — niepodlegtos¢ i wolnos¢, a tylko
w wolnem panstwie rozwija¢ sie moze i doskonali¢ edukacja
narodowa. Nadzieje Estkowskiego i dazenia do unarodowienia
szkoty zwigzane tez byty Scisle z 6wczesnemi pradami politycz-
nemi, opieraly sie na ruchu rewolucyjnym r. 1848, zmierzaja-
cym do wyzwolenia ojczyzny z pod jarzma pruskiego i innych
zaborcow.

Podobnie jak program nauki w szkole elementarnej, tak
i metody nauczania, oraz wskazéwki praktyczne Est-
kowskiego nie stracity na aktualnosci. Metoda nauczania ele-
mentarnego, ktorej Estkowski wiele miejsca poswieca w swych
dzietkach i artykutach, opiera sie przedewszystkiem na za-
sadzie dziatania, na samodzielnej pracy
dziecka. Wystepuje przeciw bezdusznej tresurze, przeciw
mechanizowaniu, przeciw przetadowywaniu umystéw dziecie-
cych suchemi wiadomostkami. Metode nauczania zastosowac
trzeba do wasciwosci duchowych dziecka, do rozwoju jego.
A wiec punktem wyjscia niechaj bedzie zycie swobodne

) Op. cit. str. 168.
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dziecka w domu, jego zabawy i zainteresowania, albowiem na-
uka, stojgca zdata od Swiata dzieciecego przyczynia sie do
skartowacenia ciata i duszy. «Z wikasnego popedu wymyka sie
ono z tych obje¢ mentorskich i ksztalci sig, jak je instynkt
pcha, bujajac po wolnym $wiecie, igrajagc z réwiennikami,
chwytajac kazdg rzecz w reke, bawigc sie z psem, kotem lub
zabawka, ktorg samo sobie wymyslito» J).

Nauczanie niechaj sie opiera na obserwacji zycia, przed-
miotdw rzeczywistych, na czynnem dziataniu dzieci. «Naprzod
pokazuj i opisuj dziecku albo w rzeczywistos$ci, albo
na malowanych obrazach, zwierzeta, rosliny, gory, rzeki, taki
i tym podobne przedmioty natury; potem rzeczy przemystem
I rekg ludzkg zdziatane n. p. wyroby stolarza, kowala, szewca,
garncarza, mularza, ciesli i t. d». W Scistym zwigzku z nauka
I pracg szkolng pozostajg wycieczki i przechadzki
dzieci, gdzie bezposrednio spostrzegajg rzeczy i zjawiska. Est-
kowski zada, by przynajmniej trzy razy w tydzien, w dogod-
nej porze prowadzit nauczyciel dzieci na przechadzke. «Pro-
wadz dzieci na tgke, na pole, do ogrodu, lasu, na wzgorze, do
oracza, ogrodnika, kowala, $lusarza, mularza, ciesli, a wszedzie
pokazuj, objasniaj, opisuj, rozmawiaj» %

Ostrzega tez Estkowski przed zbyt wczesnem rozpoczy-
naniem nauki czytania i pisania. Pierwsze miesigce pobytu
dziecka w szkole niechaj beda poswiecone przygotowaniu do
systematycznej nauki. Obok przechadzek i «rozmdéw nauczy-
ciela z dzie¢cmi», obok opowiadania bajek, réznych gier i za-
baw niechaj dzieci rysujg i maluja, co bedzie najlepszem przy-
gotowaniem do nauki czytania i pisania. Btedem jest, gdy na-
uczyciel tuz po przybyciu dziecka do szkoty — po jednym
czy dwu tygodniach t. zw. éwiczen przygotowawczych pole-
gajacych na kresleniu roznych kresek rozpoczyna te nauke.
Dla umystu dzieci matych jest pisanie i czytanie czynnoscia
abstrakcyjna, nie budzaca zadnego zainteresowania. «Alboz
to moze mata, nierozwinieta dziecina znalez¢ w swej glowie
stuszny powdd na to, ze mu kazg kresli¢ gtoski (litery), ktére
same W sobie nic nie znacza, ktore nie przedstawiaja zadnego
przedmiotu?» A wiec nie kreslenie linij i réznych geometrycz-¥

* Pisma I, 30. — 32 i n.
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nych figur, jak to podajg metodyki niemieckie, stanowi¢ winny
wstepne C¢wiczenia do pisania, ale rysowanie i malowanie
dzieci otéwkiem lub barwng kredka. Postuchajmy, co o tej
sprawie powiedziat Estkowski, w swej ksigzce «Metoda pi-
sania i czytania», a przekonamy sie, ze uwagi meto-
dyczne pedagoga naszego sg identyczne z postulatami naj-
nowszej dydaktyki, sg dowodem gtebokiej znajomosci duszy
dziecka.

«Kto sie przypatrywat — mowi Estkowski — z uwaga
zabawom dzieci, przekonat sie, ze nawet najmniejsze dzieci
lubig kresli¢ rézne figury weglem na Scianie, kredg na podto-
dze, kijkiem na piasku, rysikiem na tabliczce, ze kreSleniom
swoim dziwacznym, fantastycznym, nadajg znaczenia konia,
psa, drzewa, i tym podobnych przedmiotéw. Obudzg sie tu
pierwszy raz w nich mysl tworcza, zaczynajg dumac, tworzyé
sobie widzialne obrazy. Idgc w pomoctemuich pope-
dowi, uczmyje kre$li¢ ksztattniejsze obrazki,
pod oczy podpadajacych przedmiotéw. Chio-
piec z najwiekszg przyjemnoscig rysowac sobie bedzie konia,
bat, woz, pistolet; dziewcze lalke, kota, ptaka». W zwigzku
z pogadankami, ¢wiczeniami w moéwieniu rysujg dzieci «do-
brze im znajome przedmioty. Mniejsza o to, czy kre-
Slone te figury bedg wyobrazeniami odpo-
wiednich przedmiotéw rzeczywistosci; ale
dos¢, ze dzieci tym sposobem przyjemnie i z korzyscig sie
zatrudnig». Zajecia te rozwing przyrodzong sktonnos$¢ do ry-
sowania, dzieci nabeda wprawy we wiadaniu otéwkiem, rysi-
kiem, bedg «miaty sposobno$¢ zastanawiaC sie, mysle¢, du-
mac, wywotywac w pamieci ksztatty przedmiotow, ktére majg
rysowac, poréwnywac nakreSlone figury z przedmiotami rze-
czywistemi, przyczem cata prawie ich dusza po-
zytecznie pracowac bedzi e.. Wszakze i ludzie po-
czatkowo nie odrazu pisali gtoski (litery), ale wpierw obra-
zujac swe mysli, kreslili rozne figury, hieroglify»1). Takg me-
tode nauczania zalecat Ewaryst Estkowski przed 70 laty z gora,
a dzi$ powtarzamy te same stowa, jako ostatni wyraz postepu
w metodyce nauki elementarnej.

Skoro juz dziecko nauczyto sie spostrzegaC rzeczy w oto-

0 Estkowski. Metoda czytania i pisania. Poznan 1851
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czeniu, wypowiada¢ swe przezycia stowem i obrazkiem, przy-
stepuje nauczyciel do nauki czytania i pisania. Estkowski za-
leca «metode czytania» Trentowskiegoi), a mianowi-
cie metode zgtoskows, ktdrg w praktyce swej sam wypréobo-
wat i stwierdzit nadzwyczaj pomysine rezultaty. Omowieniu
tej metody poswieca duzo uwagi w swem dzietku 8 Wystepuje
przeciw panujacej wowczas powszechnie metodzie sylabizo-
wania, jak i przeciw metodzie gtosowania, zada za$, by dzieci
odrazu uczyly sie czytania catych sylab, wzglednie krotkich
wyrazow. Takie ujecie stanowi duzy postep w rozwoju metody
czytania i pisania — i stad juz krok jeden do metody wyrazo-
wej, ktdrg u nas rozpowszechnit w ostatnim czasie Mctrjan
Falski). Teksty Estkowskiego tworzg jeszcze zbior sylab
luznych, oderwanych wyrazOow i zdan, treS¢ ich nie jest czer-
pana ze Swiata dzieci i to jest ich stabg strona.

Pomingwszy teksty nieodpowiednie, wszystkie inne uwagi
metodyczne Estkowskiego, dotyczace nauki czytania i pisania,
sg nader cenne i rozumne. Poleca uzywanie ruchomego alfa-
betu (za przyktadem Wolskiego), twierdzac, ze dobry nauczy-
ciel moze sie obej$¢ bez elementarza, o ile ma ruchomy alfabet
i tablice do dyspozycji, zada nastepnie réwnoczesnego ucze-
nia czytania i pisania, wystepuje przeciw czytaniu sylabami.
«Niechaj sie uczg gtadko, odrazu czyta¢ wyrazy. Rzecz jest tak
prosta, ze nie potrzeba zadnych wskazowek dla nauczyciela.
Dosé, ze powiemy uczniom i mowiac, nie wymawiamy n. p.
wo—da, ry—ba, na—u—Kka, ale wymawiamy gtadko, za jed-
nym razem: woda, ryba, nauka» 4. Przy nauce czytania i pi-
sania uczniowie sami tworzg zdania o przedmiotach z oto-
czenia.

Skoro dziecko opanuje technike czytania, nalezy mu od-
razu da¢ «taka ksigzke, na ktorej, uczac sie czytaC, uczyC sie
zarazem bedzie pozytecznych i przyjemnych rzeczy». W tym

* B. T. Trentowski. Chowanna, t. Il, str. 367 i n.

2 Estkowski. op. cit. str. 60—80.

3 M. Falski. Wazniejsze wytyczne do reformy elementarza. Ruch
Pedagogiczny r. 1913 Nr. 1—4.

Tenze. Wskazéwki praktyczne i lekcje prébne z nauki czytania
i pisania. (Ruch Pedagogiczny Nr.9i 10 z r. 1913). Elementarz
powiastkowy. Wskazoéwki dla nauczyciela. Lwoéw—Warszawa 1920.

* Op. cit. str. 71
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celu wydaje Estkowski «Ksigzke do pierwszego czytania dla
szkdl publicznych i prywatnych», w ktorej stara sie dostoso-
wacC tres¢ i forme do rozwoju duchowego dziecka. «Tres¢
wzieliSmy z przedmiotow, dziecku kazdemu dobrze znanych,
a co sie tyczy formy, staraliSmy sie uja¢ kazdg mysl w naj-
prostsze i najkrétsze zdanie... W tej ksigzeczce zamkniety jest
caty Swiatek maty, w stowach tej ksigzeczki zamkniete sg te
piekne rzeczy, ktére codzien na dworze widzicie».

Estkowski podobnie jak Piramowicz, podnosi stusznie,
ze nauka czytania i pisania nie jest whasciwym celem szkoty
elementarnej, ale raczej $rodkiem, utatwiajgcym rozwoj
dziecka. Nauka ta uprzystepni miodziezy poznanie skarbow
ducha, umozliwi ciggte doskonalenie, samoksztatcenie. «Kazda
nauka — mowi Estkowski —a przedewszystkiem poczatkowa,
ma gtdwnie rozwijaé wiadze umystowe, gtownie ksztatci¢ du-
cha; powszechny za$ sposéb nauki czytania i pisania zamiast
rozwijaé, przytepia wkadze umystowe». Metoda za$, zalecona
przez Estkowskiego, «omija wszelkg mechaniczno$¢, uczy
z uciechg, dziecko samo niejako robi odkrycia i wynalazki,
a nauczyciel je tylko prowadzi za reke, tylko prace mu ufat-
wia, tylko nad tern czuwa, by nie odstepowato od celu
nauki» *).

Nauka w szkole elementatrnej winna budzi¢ zamitowa-
nie i potrzebe czytania w zyciu pozniejszem. Obudzi¢ to zami-
towanie i rozpowszechni¢ czytelnictwo ws$réd warstw ludo-
wych byto celem popularnych wydawnictw Estkowskiego
ksigzeczek dla ludu, jak np. jego «Zywot cztowieka poczciwego
na wzor Zwierciadta Reja» 2.

WspomnieliSmy juz, ze Estkowski uwzglednia w swym
programie nauke rzeczy ojczystych», obejmujacg
pogadanki przyrodniczo-geograficzne i historyczne. Celem tej
nauki jest poznanie miejscowosci rodzinnej i catego kraju oj-
czystego, tudziez dziejow wiasnego narodu, a przez takie po-
znanie ugruntuje sie mito$¢ czynna ziemi rodzinnej, polega-
jaca na produktywnej pracy obywatelskiej, na pracy okoto
pomnazania dobr materjalnych i duchowych narodu. Chcac
sprowadzi¢ nauke rzeczy ojczystych na wiasciwe tory i dac

D str. 85 n.
* Poznan 1850. Naktadem Gk Dyrekcji Ligi Polskiej.
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nauczycielowi wzér, wydaje «Zbiorek rzeczy swoj-
skich ku nauce i rozrywce dla mtodziezy»l
Jest to ostatnia praca przedwczesnie zmartego pedagoga.
Wspomina on w Przedmowie (str. XVI), ze ogtosi caty szereg
tomikdéw «Rzeczy swojskich»; niestety rychta Smier¢ prze-
szkodzita zamiarowi. Na «Zbiorek rzeczy swojskich»
sktadajg sie powiastki, opisy, biografje, wyjatki z poetdéw, kro-
nik i pamietnikbw. Mamy tu jakoby zaczatek monografij po-
szczegolnych, typowych okolic Rzeczypospolitej, pierwsze po-
czatki regjonalizmu w szkole. W szczegolnosci duzo miejsca
poSwieca Estkowski Litwie i Zmudzi, malujac krajobraz, lu-
dzi, urzadzenia domu, zajecia, obyczaje, mowe, stroje, zabawy
ludowe, przytaczajgc piesni, legendy i basnie, ilustrujac wyjat-
kami ze starych kronik. Ksigzke te mozemy zaliczy¢ do lite-
ratury krajoznawczej, ktorej Swietny rozwoj u nas przypada
dopiero na ostatnig dobe. W podobnym duchu i tym samyrn
celu napisane sg np. znakomite ksigzki AL Janowskiego, ktdre
ukazaly sie dzi$, po odzyskaniu niepolegtosci. (Pogadanki
krajoznawcze, Duch Warszawy i inne). Tak wiec Estkow-
skiego mozemy stusznie uwazaC za znakomitego poprzednika
obecnych dazen na polu literatury krajoznawczej dla mio-
dziezy i w dziedzinie ruchu regjonalnego.

Do tej samej dziedziny zaliczy¢é mozna drugie dzietko
Estkowskiego «Nauki wiejskie tyczace sie gminy, zycia
i stosunkdéw wiesniaka» (Poznan 1861). Jest to podrecznik dla
nauczyciela, majacy mu ufatwi¢ poznanie zycia na wsi, wa-
runkéw stanu rolniczego. W formie pytan i odpowiedzi, —
w 19 «naukach wiejskich» — omawia Estkowski warunki zy-
cia na wsi, potozenie, zajecie, stosunki miedzy wsig a miastem,
prawa i obowigzki, instytucje i urzadzenia administracyjne
gminy. Po szeregu pytan, majacych na celu poznanie zasobu
wyobrazen dziecka i po odpowiedniem nawigzaniu rozpoczy-
naja sie «nauki». Pogadanki te mdéwig o powstaniu osad na
Wsi, 0 zyciu w gminie pierwotnej, 0 poszanowaniu dobra pu-
blicznego, o znaczeniu réznych instytucyj spotecznych (ubez-
pieczenie od ognia, straz pozarna), 0 poszanowaniu zdrowia,
0 wychowaniu dzieci i t. p. Uczac poznawac¢ wie$, Srodowisko
zycia dzieci, budzg rownoczesnie uczucia estetyczne, poczucie¥

* Poznan 1859. Naktadem ksiegarni J. K. Zupanskiego.
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piekna przyrody i mito$¢ ku ziemi rodzinnej. Ksigzka ta za-
wiera prawdziwg «nauke zycia», opartg na rzeczywistosci.
W tym duchu pojmowat takie pouczenia Piramowicz, na kto-
rym sie tez wzoruje EstkowskiX. Podobnie, jak «Zbiorek rze-
czy swojskich», tak i «Nauki wiejskie» zawierajg obok mate-
rjatu wiele wartosciowych wskazan metodycznych.

Estkowski jest tez zwolennikiem nauki zrecznosci
w szkole i w swym programie wykazuje ich praktyczne zna-
czenie. Zwkaszcza w szkotach wiejskich, jego zdaniem, tgczy¢
nalezy nauke z praktycznemi zajeciami gospodarczemi i jako
przyktad podaje przepisy Komisji Edukacyjnej. Przypomina
rowniez, ze Komisja Edukacyjna obsytata po wszystkich szkot-
kach modele udoskonalonych i uzytecznych narzedzi rolni-
czych, ktére nauczyciele chtopcom starszym pokazywali i do
robienia podobnych pobudzali. «Chtopcy nasi — zauwaza
Estkowski — prawie z natury lubig rdzne rzeczy nozem wy-
rzyna€. Z takich zmyslnych chtopcéw stajg sie pozniej koto-
dzieje tak zwani po folwarkach porzadkowi, i cieSle wiejscy.
Lud nasz bardzo przemyslny; trzebaby tylko umie¢ przemyst
ten juz w szkole w pozyteczng strone skierowac. Szkotki bar-
dzo tu zbawienny wptyw wywrze¢ mogg i powinny. «Sam —
méwi — odbieratem pierwszg nauke w takiej wiejskiej
szkotce, gdzie sie starsi chlopcy uczyli robdt recznych, t. j.
précz chodzenia okoto drzewek i ogrodnictwa, takze robienia
koszykow, sieci, kapeluszy stomianych i t. p.». Nauka taka
przyda¢ sie¢ moze w zyciu, bo, jak zauwaza Estkowski, ochroni
ludno$¢ przed prézniactwem w czasie diugich wieczoréw zi-
mowych. W zajeciach recznych w szkole widzi tedy Estkowski
przedewszystkiem cele czysto praktyczne, a nie podkres$la ich
znaczenia dla ogolnego rozwoju wychowanka tak, jak to poj-
mowat Jedrzej Sniadecki i Trentowski. Moznaby tylko uznac
stusznos¢ wywodow Estkowskiego, o ileby chodzito o naucza-
nie mtodziezy starszej, n. p. na kursach uzupetniajgcych. Wow-
czas zajecia reczne ucznidw mogag mie¢ takze na celu i prak-
tyczng wytworczo$¢. Natomiast w okresie ksztatcenia elemen-
tarnego w szkole powszechnej zadaniem nauki zrecznosci jest
0golny rozwoj dziecka.

Estkowski zdawat sobie sprawe, ze osiggniecie celu wy-¥

* Ks. G. Piramowicz. Powinnosci nauczyciela. Warszawa 1919.
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chowania i nauki w szkole elementarnej, realizacja programu
I umiejetne stosowanie metod — stowem zycie wewnetrzne
szkoty, jej duch — zalezy przedewszystkiem od nauczyciela
0 wysokiej kulturze duchowej, od jego przygotowania peda-
gogicznego. Zdobywszy sam mozliwe na owe czasy wysokie
1gruntowne wykszatcenie teoretyczno-pedagogiczne w uniwer-
sytecie wroctawskim, mogt sie podjgé pracy nader trudnej
i odpowiedzialnej — pracy nad ksztatceniem nauczycieli. Jego
znajomos$¢ klasycznej pedagogiki polskiej, oczytanie we wspot-
czesnej literaturze pedagogicznej niemieckiej, do ktorej odno-
sit sie z koniecznym krytycyzmem, bogate doswiadczenie
praktyczne, zdobyte w ciezkiej stuzbie nauczycielskiej na wsi
i w miescie, a obok tego zapat i umitowanie zawodu, talent
literacki i popularyzatorski — oto wartosci, jakie wtozyt w swa
szczytng prace. Tworzyt «kota samoksztatcenia» ws$rod na-
uczycielstwa wielkopolskiego, pobudzat nauczycieli do pracy
nad doskonaleniem wiasnem, sam wygtaszat odczyty i refe-
raty. Chcac zorganizowal te prace ideowg i zapewnié jej
trwate warunki rozwoju, daje inicjatywe do zatozenia pierw-
szego w Polsce «Towarzystwa P edagogicznego>
w Poznaniu. Wiedze pedagogiczng szerzy nietylko zapomocg
ksigzek i broszur, ale takze za posrednictwem «Szkoty
Polskiej», pierwszego polskiego czasopisma pedagogicz-
nego. Mysli tez o zatozeniu wyzszej szkoty dla nauczycieli —
«Instytutu pedagogicznego», bo zdaje sobie sprawe, ze tylko
systematyczne ksztatcenie i gruntowne studja w zakresie pe-
dagogiki umozliwig nauczycielowi spetnienie wielkich zadan
w spoteczenstwie.

W rozwazaniach naszych staraliSmy sie wykazac¢ znacze-
nie Ewarysta Estkowskiego dla rozwoju narodowej mysli wy-
chowawczej. Estkowski nie jest pedagogiem-tworca, nie jest te-
oretykiem w Scistem stowa znaczeniu, jego pisma pedago-
giczne nie obfitujg w oryginalne pomysty, ani tez stanowig od-
rebnego systemu pedagogicznego, jak n. p. «Chowanna»
Trentowskiego. Mysli  filozoficzne i pedagogiczne wspotcze-
snych mu autoréw, Trentowskiego, Libelta, Cieszkowskiego,
tukaszewicza i dawnych: Piramowicza, Wolskiego znalazty
zywe odbicie w jego pismach. Przyczynit sie on w ten sposob
do ich spopularyzowania wsrod szerszych sfer nauczycielstwa.
Znakomity praktyk, potrafit swa gteboka teoretyczng wiedze
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potaczy¢ z bogatem doswiadczeniem zyciowem i pedagogicz-
nem, ujg¢ w forme piekng, ujmujacg i przedstawi¢ w sposob
jasny i popularny. Jego pisma pedagogiczne i wskazania me-
todyczne zachowaty do dzi$ dnia zywotno$¢ i aktualnosc.

Estkowskiego cechuje gteboka uczuciowos¢, wrazliwosc
na piekno i dobro. Stoi on na strazy nieskazonej mysli peda-
gogicznej, wysnutej z giebin ducha narodu, z jego genjuszu,
a snujac w dalszym ciagu te mysl, stanowi jakgdyby ogniwo
miedzy Swietng epoka Komisji i Izby Edukacyjnej a dobg
obecna.

Tak wiec rozwdj polskiej mysli pedagogicznej postepo-
wat zgodnie z ewolucjg kultury i w Scistym zwiazku z twor-
czoscig w krajach zachodnich. Najwybitniejsi przedstawiciele
pedagogji narodowej, Piramowicz i Poptawski, Wolski i Snia-
decki Jedrzej, wreszcie Trentowski i Estkowski, wyksztatceni
na kulturze zachodnio-europejskiej, doskonale obeznani z po-
wszechng literaturg pedagogiczng, umieli wydoby¢ z niej
istotne i ogolne wartosci, zastosowac je do warunkoéw zycia
polskiego i do psychiki dziecka naszego — i stworzyli w ten
sposob koncepcje pedagogiki narodowej, ktora swoj wyraz
znalazta w klasycznem polskiem dziele pedagogicznem,
w «Chowannie» TrentowsPiego. Stworzyli system wychowania
zgodny z naturg dziecka, ujeli istote szkoty narodowej w zwig-
zku z kulturg ogolnoludzka, potaczyli pedagogike z zyciem
otaczajgcem, ze srodowiskiem, podkres$lili zasade dziatania
w nauczaniu i podali gtebokie okre$lenie p r a cy w szkole, ma-
jacej na celu ksztatcenie zaréwno reki, jak umystu, uczuc
I woli. Zmierzajac do potaczenia edukacji fizycznej z moralna,
do oparcia nauki na samodzielnej pracy dziecka, wskazali tern
samem droge ku szkole tworczej, ku ogolnej reformie wycho-
wania powszechnego. Po tym przegladzie historycznym przej-
dziemy zkolei do omowienia rozwoju idei szkoty twdrczej
w dobie dzisiejszej i do rozpatrzenia gtdwnych form, w jakich
sie ujawnia w roznych krajach.



WSPOLCZESNE POGLADY NA SZKOLE TWORCZA,

Obecne prady reformatorskie, zmierzajgce do wprowa-
dzenia szkoty tworczej w miejsce szkoty tradycyjnej, siegaja
drugiej potowy XIX stulecia. Pierwsze objawy, zapowiadajgce
zmiane w programach i metodach nauczania, to wprowa-
dzenie do szkdét ogolnoksztatcgcych przed-
miotéw techniczn oestetycznych, w szczegdlnosci
robot recznych. Pierwsi bojownicy nowej szkoty wysu-
wajg tez hasto reformy wychowania estetycz-
nego, domagajac sie zasadniczej zmiany w nauczaniu
rysunkéw w szkole. Prady te ptyng do krajéw Europy
zachodniej i Srodkowej dwoma tozyskami: z krajow skandy-
nawskich i ze Standw Zjednoczonych Ameryki Pin.

Z najdalszych krancow poétnocno-zachodniej Europy,
z kraju, gdzie wobec srogiej przyrody istniejg —jakby sie zda-
walo — najmniej sprzyjajace warunki bujniejszego zycia kul-
turalnego —z tego to kraju wyszty nowe prady wychowawcze
i wywarty gteboki wptyw na szkolnictwo Europy zachodniej.
Krajem tym — to Finlandja. Juz w latach 60-tych ub. wieku
propaguje tam idee nauki zrecznoSci w szkole pastor Uno
Cygnaus, naczelny wizytator szkot elementarnych w Finlandiji.
Zdaniem jego nauka zrecznosci jest waznym Srodkiem rozwoju
fizycznego i duchowego, ksztatci sprawnosc reki, rozwija zmyst
ksztattu i smak estetyczny. Cygnaus wprowadza nauke zrecz-
nosci w zwigzku z geometrjg, fizyka i naukami przyrodniczemi
i podkre$la, ze w razie zaniedbania sprawnosci reki, wiedza
pozostaje tylko sumg teoretycznych wiadomosci bez znaczenia
praktycznego, o ile za$ szkota zaniedbuje nauke teoretyczna,
ujawniajg sie rowniez niepozadane skutki — ujawnia sie nie-
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uctwo i surowosC obyczajow, zmechanizowanie zycia ludz-
kiego. Z tych zdan widzimy, jak gleboko Cygnaus pojmuje
szkote tworcza, jak wiasciwe nadaje znaczenie nauce zreczno-
Sci, ktorg wprowadza do szkot finlandzkich jako przedmiot
obowigzkowy juz w r. 1866. Zadaniem tej nauki nie bylo osig-
gniecie wynikow artystycznych w poszczegdlnych rodzajach
pracy recznej, chodzito przedewszystkiem o wyksztatcenie
sprawnosci i duchowej dzielno$ci. Zwracano uwage, by dziecko
kazdg prace wykonywato czysto, porzadnie i starannie, by
umiato przedstawi¢ réznorodne formy w odpowiedniem usto-
sunkowaniu. Wihasciwg ojczyzng nauki zrecznosci czyli slojdu
jest zatem Finlandja.

Z Finlandji przenika¢ poczety nowe poglady na wycho-
wanie do Szwecji, gdzie wNaas powstato stynne seminarjum
slojdu (w roku 1872), zatozone przez Augusta Abrahamsona
i kierowane pdzniej przez Salomona. W Szwecji zaprowa-
dzono w szkotach ogolnoksztatcacych nauke zrecznosci, jako
przedmiot obowigzkowy w r. 1870. Przedmiot ten miat w szko-
fach szwedzkich dwojaki cel: pedagogiczny i gospodarczy.
Obok momentu wychowawczego chodzito jeszcze 0 wzmozenie
i rozpowszechnienie narodowego przemystu domowego wsrod
ludnosci ubozszej w Szweciji.

Miedzy rokiem 1860 a 1870 — pisze jeden z pedagogow
zwiedzajacych szkote sl6jdu w Naas® — dokonata sie w Szwe-
cji gteboka zmiana ekonomiczna. Az do tego czasu byta Szwe-
cja krajem wybitnie rolniczym, jedynie tylko przemyst do-
mowy, zwany tutaj s16j dem, byt rozpowszechniony. Kazda
rodzina rolnicza wyrabiata sobie sama narzedzia, odziez i wo-
géle zaspakajata wiasnym przemystem wszystkie potrzeby zy-
cia codziennego i gospodarczego. Taki tryb zycia wytworzyt
kulture prymitywna, lecz nieskazong, czystosC i prostote oby-
czajow, zdrowie ciata i duszy, stowem, stosunki patrjarchalne.
Jednakze postep techniczny i przemystowy spowodowat upa-
dek przemystu domowego, sléjdu. Powstaty fabryki, ktore pro-
dukowaty masowo i taniej. Z punktu widzenia ogdlnego prze-
myst nowoczesny, wyposazony w doskonate srodki techniczne,
stanowi niezawodnie wspaniaty postep. Ale wywotuje on za-

® R. Smirowicz. L’Ecole du slojd a Naas. Ostende. Minerva 1913,
podane w dziele A. Ferriere’a. L’Ecole active. Tom I.
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razem wstrzgsnienia ekonomiczne, gorgczkows agitacje — sto-
wem wszelkiego rodzaju zaburzenia w zyciu wspotczesnem.
WKkrotce tez data sie zauwazy¢ reakcja przeciw nowym stosun-
kom ws$rod niektorych warstw ludno$ci. Zwolennicy daw-
nych stosunkdéw i wielbiciele zycia spokojnego dazyli do przy-
wrécenia przemystu domowego. To wiasnie przyczynito sie tez
do zatozenia szkoty slojdu.

Jedng z pierwszych byla wkasnie szkota w Naas. Ze sta-
nowiska zycia ekonomicznego byto to przedsiewziecie Abra-
hamsona utopja. Ale sldjd stat sie znakomitym Srodkiem wy-
chowawczym i zajecia reczne zostaty uwzglednione w progra-
mie szkot poczatkowych. 1oto nie szkota byta w stuzbie sl6jdu,
ale przeciwnie sléjd stuzyt szkole. Odtad nauczanie sléjdu
miato przejS¢ w rece pedagogow, a nie rzemie$lnikow. Szkota
w Naas wprowadzita tedy w r. 1874 jeden oddziat wyzszy ce-
lem przygotowania nauczycieli robot recznych. Byta to pierw-
sza tego rodzaju instytucja. Przyjmowano tu uczniow w wieku
najmniej 18 lat, posiadajacych pewne wiadomos$ci w zakresie
slojdu, w szczegolnosci znajomos¢ robot z drzewa i Swiadec-
ctwo ukonczenia szkoly poczatkowej wraz z zaswiadczeniem
stwierdzajgcem prawy charakter. Kurs trwat rok; uczono ma-
tematyki, nauk przyrodniczych, pedagogji, metodyki naucza-
nia, rysunku i slojdu, t. j. stolarswa, rzezby w drzewie i ko-
walstwa.

Te roczne kursy trwaty do roku 1882 Wowczas szkota
w Naas zostata przeksztatcona; zorganizowano kursy krotko-
trwate dla nauczycieli obojga pici, zatrudnionych juz w szko-
tach. Odtad corocznie odbywaty sie kolejno cztery kursy: dwa
zimowe i dwa letnie. Kazdy kurs trwat 5 do 6 tygodni, a nauka
byla czeScig teoretyczna, czeScig praktyczna. Teoretyczna
nauka odbywata sie na konferencjach i dyskusjach pedago-
gicznych, ktére dotyczyly historji sl6jdu, jego znaczenia i ko-
rzysci: nastepnie wprowadzono tez kurs pedagogiki ogélnej
i psychologji. ¢wiczenia praktyczne obejmowaty: roboty
drzewne, rysunek i gimnastyke, a pozniej tez gry na wolnem
powietrzu, kucharstwo, konserwowanie owocow, szycie. Naj-
wiecej czasu przeznaczono na slojd. Kazdy uczestnik kursu
przedstawiat swe prace dyrektorowi i innym uczniom; w ten
sposob egzamin i krytyka byly jak najbardziej bezstronne.
Prace wykonane podtug wzoréw musiaty by¢ bez zarzutu;
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W przeciwnym razie trzeba byto rozpocza¢ na nowo. Zbyt cze-
sto pedantycznos$¢ wycisKata w praktyce swoje pietno. Usztoby
to jeszcze w stosunku do starszych. Ale skoro i od dzieci wy-
magano kopjowania wzorow i osiggniecia doskonatosci pod
groza zatwierdzenia lub odrzucenia, byto to, jak stusznie pod-
kresla Ferriére, zboczeniem z wiasciwej drogi; jest to bowiem
doskonaty Srodek zniechecenia dzieci do tego rodzaju pracy.
Poza kopjowaniem wzoréw, ktoérych liczba byka ustalona
w programie, kazdy uczestnik obowigzany byt wykona¢ prace
dowolng wedtug regut i metod uznanych w Naas. Twdrca se-
minarjum sléjdu Abrahamson umart w r. 1898 i odtad szkote
przejeto panstwo, nie zmieniajac jej ducha, zgodnie z zycze-
niem zatozyciela.

Na czem polega metoda znana powszechnie pod nazwa
«systemu szkoty w Naas?»

Wobec zasady, ze nauka sl6jdu nie jest celem sama w so-
bie, ale winna by¢ czynnikiem wychowania ogdlnego, system
ten opiera sie na dwu prawidtach: 1) na zasadzie metodycz-
nej i 2) na zasadzie pedagogicznej. W Naas ogniskuje sie nauka
w jednym tylko dziale: w obrobce drzewa. Odrzuca sie
tu prace reczne, polegajace jedynie na wiadaniu narzedziami,
a zada od samego poczatku 'sporzadzania rzeczy konkretnych,
uzytecznych w zyciu codziennem i dobrze wykonanych pod
wzgledem estetycznym. Praca jest indywidualna. Przedmioty
uczniow pozostawione w szkole, bywajg wynagradzane; zysk
przypada rodzinie.

Takie sg w ogolnych zarysach zasady systemu szkoty
w Naas. Ferriere wspomina o swej wizycie w tej szkole i po-
daje tresciwy i barwny obraz zycia, jakie tu panuje. Potozona
wsrdd tak, laséw i wsrdd rozrzuconych matych jezior, sklada
sie z pieciu do szeSciu dworkow i warsztatdw, wznoszgcych
sie wsrod zieleni w parku. Okoto sze$édziesieciu miodych
chtopcow i dziewczat hasato, rados$nie Spiewajac, wokoto ga-
zonu; byita to lekcja gry na wiblnem powietrzu. Inni pracowali
w warsztatach, poczatkujacy krajali i wyrzynali kawaiki
drzewa jedynie przy pomoc}7scyzoryka, bez postugiwania sie
jakiemkolwiek innem narzedziem. Taka reguta obowigzuje
poczatkujacych. Wyrabiali oni r6zne podstawki, talerze, kon-
solki i t. p. Wszystkie modele sg SciSle stopniowane podtug
trudnosci i uczen nie podejmuje nastepnej pracy, dopoki jed-
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nej nie doprowadzit do mozliwej doskonatosci. Opuszczajgc
jeden z najstarszych domoéw szkolnych, zauwazyt Ferriére nad
bramg wchodowg duzy napis, zawierajacy krétki opis systemu
wychowawczego w Naas. Napis ten brzmi nastepujgco:

1 System nasz polega na obrébce drzewa i uczy robot
stolarskich, snycerskich (stolarstwa artystycznego) i t. d.

2. Praca polega wytgcznie na sporzadzaniu przedmiotoéw
uzytkowych, wykonywanych podtug wzordw.

3. Celem tego nauczania jest wychowanie ogdlne, a nie
proste sporzadzanie modeli.

4. W szkole poczatkowej, przygotowujgcej dziecko
wprost do zycia, celem nauki slojdu jest ksztatcenie i rozwoj
roznych sit ducha i ciata, pozytecznych w zyciu.

5. Celem wychowawczym nauki zrecznosci jest:

a) Wpojenie dobrego smaku i mitosci do pracy wo-

gole.

b) Wdrozenie szacunku dla ciezkiej pracy fizycznej, lecz
uzytecznej.

C) Rozwdj uczucia niezaleznosci i zaufania we w
sne sity.

d) Przyzwyczajenie do porzadku, doktadnosci, czystosci
i schludnosci.

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

f) Przyzwyczajenie do uwagi, pomystowosci, do wytrwa-
todci i cierpliwosci.

g) Pobudzanie rozwoju sit fizycznych.

6. Nalezy jeszcze podaC cele zewnetrzne:

a) Zreczno$C w postugiwaniu sie przyrzadami.

b) Doktadne wykonywanie robot.

7. Ze wzgledu na jak najtatwiejsze uzyskanie wynikow
przestrzegaC nalezy nastepujacych regut:

a) Uczen powinien wykona¢ calg prace samodzielnie, po-
czawszy od pitowania pnia drzewa, ktére mu bedzie potrzebne.

b) Sporzadzone przedmioty powinny mie¢ zastosowanie
W gospodarstwie ucznidw; nie powinny wiec mieC wykacznie
charakteru zdobniczego.

c) Wsrdd sporzadzonych przedmiotow majg by¢ tez wy-
roby rzezbione i w ich wykonywaniu powinien sie uczen po-
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stugiwaé gtownie okiem, bez zastosowania miary i bez kopjo-
wania modeli.

System nauki zrecznosci (st6jdu) prowadzony w mysl
tych zasad w Naas — nadaje sie doskonale, jak to stusznie
podkre$la Ferriére, dla miodziezy dojrzatej, tudziez dla ucz-
niow mniej wiecej od 14 roku zycia; ale nie odpowiada skton-
nosciom dzieci w wieku miedzy 8 a 14 rokiem zycia. Dla dzieci
w tym wieku byfaby to metoda zbyt systematyczna, zbyt gra-
matyczna i szkolarska. W teorji niema prawdopodobnie tego
charakteru i inicjatorzy nie mieli tego zamiaru. Ale w praktyce
odstania sie czesto w stosowaniu metod pedantyzm nauczy-
cieli stdjdu. Rzeczom wykonanym potrzeba tez duszy, nale-
zatoby tedy zostawi¢ wolne miejsce samorzutnej pomystowo-
Sci, zainteresowaniu i tworczej wyobrazni. Jesli tedy nauczy-
cielowi brak ducha, jesli jego wyobraznia i samorzutna po-
mystowos¢ jest wadliwa, nie sprzyja to rozwojowi tych zdol-
nosci u jego uczniow. Daje on swym uczniom technike, ale nie
daje im swego duchal.

Tak wiec nauka stojdu zmierzata w szkotach szwedzkich
do wycwiczenia ucznidw w sporzadzaniu przedmiotéw wytgcz-
nie uzytkowych; taka tylko bowiem nauka zrecznosci wzbu-
dzi¢ potrafi — zdaniem pedagogéw szwedzkich — zaintere-
sowanie dzieci. Inny poglad na te kwestje miat, jak widzieli-
$my, pedagog finlandzki Cygnaus, ktory podkres$lit przede-
wszystkiem cel ksztatcacy i wychowawczy nauki zrecznosci
bez wzgledu na ewentualne zuzytkowanie sporzadzonych
przedmiotow w zyciu codziennem. W szkole elementarnej,
jako ogolnie ksztatcacej, nauka zrecznosci jest Srodkiem wy-
chowawczym. Tu nie chodzi o osiggniecie mozliwej doskona-
tosci i biegtosci w sporzadzaniu rzeczy uzytkowych, albowiem
zadanie to przypada szkotom zawodowym, szkota za$ ogdlno-
ksztatcgca wydoby¢ ma z nauki robét recznych jak najwiecej
wartosci spotecznych i etycznych.

Z krajow skandynawskich wspomnieC jeszcze nalezy
o Danji, gdzie propagatorem nauki zrecznosci byt Clauson
Kaas. Takze i on miat na oku gtownie cele praktyczne, a mia-
nowicie, by ludno$¢ wiejska zajmowata sie w czasie dtugich
wieczorow zimowych wyrobem przedmiotéw uzytkowych.)

i) A Ferri'ere. L’Ecole active. I, str. 88.
Szkolg tworcza 5
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Pod wptywem krajoéw skandynawskich wywotuje nauka zrecz-
nosci silniejsze zainteresowanie we Francji. Juz w r. 1873 wpro-
wadzajg do szkot paryskich nauke sléjdu jako przedmiot
w zwigzku z nauka rysunku i geometrji.

W latach 80-tych jezdzit Clauson Kaas z odczytami po
miastach niemieckich, propagujac wszedzie idee nauki zrecz-
nosci w szkotach elementarnych. Niemcy zainteresowali sie
zywo nowym ruchem, tern bardziej, ze poniesli dotkliwg po-
razke w dziedzinie przemystu artystycznego. Po nieudatych
wystepach na miedzynarodowych wystawach w r. 1873 i 1886,
gdzie — jak zresztg sami przyznajg — uwypuklit sie w catej
jaskrawosci brak smaku, brak harmonji i prostoty w wysta-
wionych wyrobach przemystu niemieckiego, postanowili roz-
pocza¢ prace od podstaw, od wychowania miodziezy i wyro-
bienia 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 zrecznosci w tamtejszem szkolnictwie.
Wkrotce tez zatozyli Towarzystwo propagujace
prace reczng wsrod chtopcdow i zorganizowali s e-
minarjum sléjdu w Lipsku. Przy seminarjach nau-
czycielskich powstaty fakultatywne kursy rekodzielnicze, a po
szkotach ludowych warsztaty, w ktérych miodziez pracowata
w godzinach pozaszkolnych, uczac sie wyrobu przedmiotow
uzytkowych. W ten sposob przybraty seminarja nauczyciel-
skie i szkoty ludowe ceche szkot rzemieSiniczych, albowiem
zadaniem nauki zrecznosci byto mozliwie doskonate wyrobie-
nie technicznej sprawnosci, tudziez sporzadzanie rzeczy uzyt-
kowych z r6znorodnych materjatow *). Prady te nie pozostaty
bez wptywu i na szkoty polskie w b. zaborze austrjackim. Nau-
czyciele nasi wyjezdzali do Niemiec i do Szwecji na nauke do
seminarjow slojdu lub na specjalne kursy. Otwarto tu i 6wdzie
warsztaty w naszych szkotach, gdzie miodziez w godzinach
poza obowigzkowym programem uczyfa sie slojdu.

Zanim rozpatrzymy poglady na szkote tworcza, jakie sie
ujawnity w Niemczech i w innych krajach Europy srodkowej
i zachodniej, zwrocimy uwage na dziatalno$C propagatorow
nowej szkoty w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pin., skad

}) H. Scherer, Arbeitsschule und Werkunterricht. Lipsk 1912.
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juz w ostatnim dziesigtku lat ub. stulecia ptyng ozywcze prady
pedagogiczne ku krajom Starego Swiata.

Najwybitniejszym przedstawicielem szkoty tworczej
w Stanach Zjednoczonych jest filozof i pedagog Jan Dewey
(ur. 1859 r.), zatozyciel szkoty dosSwiadczalnej przy
uniwersytecie w Chicago. W zwigzku ze swojemi wykfa-
dami teoretycznemi kieruje Dewey dos$wiadczeniami pedago-
gicznemi w tej szkole, istniejgcej od 1896—1904 r., do chwili
powotania go na uniwersytet nowojorski. Do szkoty do$wiad-
czalnej uczeszczaty dzieci w wieku od lat 4 do 16-tu. Po-
glady swoje na nowg szkote rozwija Dewey w zwigzku z filo-
zofjg pragmatystyczng, tudziez na podstawach socjologicz-
nych. «Nowoczesne wychowanie — mowi — rozpatrywac na-
lezy w zwigzku z donio$lejszemi przeobrazeniami w spoteczen-
stwie», za ktdremi podaza tez i szkofa. Najbardziej typowym
objawem w ruchu nowej szkoty jest wprowadzenie pracy recz-
nej, a objaw ten pozostaje w zwigzku z dokonanemi zmianami
w gospodarce spotecznej, z przeksztalceniem form produkcji.
Dawniejsze formy produkcji (przemyst domowy) ustgpity
miejsca wielkiemu przemystowi fabrycznemu. Wskutek tej
zmiany przestaty by¢ czynne sity i wartosci wychowawcze,
tkwigce w domowych zajeciach, w ktoérych dziecko czynny
brato udziat i oto wysuwa sie obecnie tendencja wyzyskania
tych sit wychowawczych w nowej szkole przez wprowadzenie
pracy recznej, warsztatow i gospodarstwa domowego. Dzieki
tym zajeciom szkofa stanie sie «naturalng forma czynnego zy-
cia spotecznego zamiast oddzielnego miejsca do pobierania
lekcyj».

W nowej szkole pozadana, a nawet konieczna jest wza-
jemna pomoc dzieci podczas pracy, uwazana przez szkote tra-
dycyjna za wykroczenie, jesli nawet nie za przestepstwo peda-
gogiczne; dazeniem jej jest rozwoj ducha wspotdziatania
i wspltzycia; szkota sta¢ sie ma «zrzeszeniem w minjaturze,
embrjonalnem spoteczenstwem». W tern tworzeniu sie spo-
teczenstwa wazng funkcje spetniajg zajecia reczne, jak tkac-
two, obrébka drzewa, metalu, szycie, gotowanie i t. p. Prace
te jednakze majg by¢ nietylko praktycznym S$rodkiem zasto-
sowania metod i nabycia technicznej wprawy, ale «stajg sie
zywemi osrodkami naukowych badan nad ptodami i proce-

5*



68

sami przyrody, punkiem wyjscia dla przedstawienia dzieciom
obrazu historycznego rozwoju cztowieka.

Omoéwiwszy stosunek szkoty do zycia spotecznego wo-
gole, zastanawia sie tez Dewey nad stosunkiem szkoty do zy-
cia dzieci i ich rozwoju w szkole. Dawniejsza szkota nie
uwzgledniata czynnika dziatania, a nauczanie opierato sie
gtéwnie na biernem «stuchaniu» i cate jej urzadzenie harmoni-
zowalo z tg metoda, wiec ustawione rzedem tawki, brak zupetny
warsztatow, materjatdbw i pomocy naukowych. Szkota trady-
cyjna patrzyta na dzieci jako na niezréznicowang mase, zacie-
rata indywidualnosci, punkt ciezkosci znajdowat sie poza
dzieckiem, ktérego nauczyciel nie widziat z poza gaszcza pro-
gramOw, podrecznikbw, materjatu naukowego, instrukcyj
urzedowych i réznych przepiséw. Reforma nowego wychowa-
nia polega na «przeniesieniu punktu ciezkosci z zewnetrznych
okoliczno$ci do duszy dziecka». Trzeba wiec te dusze poznac,
trzeba wykry¢ jej wasciwosci, aby méc wnikna¢ i wezuc sie
w zycie dziecka celem skierowania edukacji na wiasciwa
droge. Charakteryzujgc psychike dziecka, podkresla Dewey
cztery grupy instynktow, cztery rodzaje zainteresowan, jako
najbardziej wiasciwych dzieciom: instynkt spoteczny, tworze-
nia, badania i ekspresji. Instynkty te ujawniajg sie w stosun-
kach osobistych dzieci, w obcowaniu i w rozmowie, w zaba-
wach, w konstruowaniu przedmiotow, w wypowiadaniu sie
artystycznem. Z tych czterech Zrodet czerpaé winna szkota
wskazania i metody w swej pracy nad rozwojem dziecka *).

Uniwersytecka szkota doSwiadczalna Deweya w Chicago
stata sie terenem prob i eksperymentow, dokonywanych
w mys$l pogladéw zatozyciela; opierata sie na zasadach na-
stepujacych:

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

2. Materjat naukowy winien by¢ w ten sposob dobie-
rany, by posiadat warto$¢ pozytywng i prawdziwe znaczenie
w zyciu osobistem dziecka, by budzit w niem ochote pozna-
nia przedmiotu.

3. Nauczanie czytania, pisania, rysunku i t. d. odbywac

O Jan Dewey. Szkota a spoleczefnstwo. Przetozyta Marja Lisowska.
Warszawa 1924.
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sie winno na tle codziennych do$wiadczen i zaje¢ w ten spo-
sob, aby dziecko zrozumiato potrzebe i uzytecznos¢ tych
umiejetnosci w zyciu.

Z punktu widzenia tych zasad nie jest Dewey zwolenni-
kiem powszechnie stosowanej w nauczaniu metody poglado-
wej. Ogrodek dzieciecy Froebla i nauke pogladu pragnie on
zastgpi¢ stopniowem rozwinieciem zdolnosci reprodukowania
rzeczy, bedacych w sferze zainteresowarn dzieci, umiejetnoscia
odtwarzania przedmiotéw, na ktére uwaga ich moze byc skie-
rowana w sposob naturalny.

Na stopniu pierwszym (od 4—6 r. zycia) oprocz zabawy,
opowiadania, Spiewu interesujg dziecko rzeczy i czyn-
nosci zycia domowego. Z tego Srodowiska czerpaé tez
nalezy materjat do wyrazania sie duszy dziecka. Praktyczne
zajecia pobudzg jego pomystowosC¢ i umozliwig mu poznanie
wiasnosci réznych rzeczy, jak drzewa, metalu, skory, wtokna,
tkaniny i t. p. w sposob bezposredni, a tern samem ksztalcg
sie jego zmysty i spostrzegawczo$¢, budzi sie poped do dzia-
fania.

W nastepnym okresie od 7 r. zycia osrodkiem poznania
I dziatania dziecka jest otaczajgca przyroda, majgca wpltyw
na codzienne zycie cztowieka. Dzieci zajmujg sie sadzeniem
i pielegnowaniem ros$lin, obserwujg ich wzrost i rozwoj. Przy-
roda i sposob zycia zwierzat, geograficzne potozenie najbliz-
szej okolicy, jej klimat i nawodnienie, dostarczajg materjatu
nauczania na tym stopniu. Czynnikiem, wprowadzajagcym jed-
nolitos¢ w nauczanie, jest tu zy cie, a Srodkami, przy pomocy
ktorych dziecko przyswaja sobie materjat, jest lepienie, rysu-
nek, budowanie, pomiary. Czytaniu i pisaniu po$wieca si¢ nie-
wiele czasu na tym stopniu.

Dopiero po skonczonym 7 roku zycia uczg sie dzieci czy-
tania i pisania. Na tym stopniu poznaje tez dziecko przyrode
stron rodzinnych. Plastyczne przedstawienie poszczegdlnych
czesci krajobrazu, tudziez szkice i rysunki majg na celu wy-
tworzenie jasnych i doktadnych poje¢ o uksztattowaniu po-
wierzchni ziemi, oraz r6znorodnych warunkdw zycia w przy-
rodzie.

Miedzy 8 a 10 rokiem zycia nastepuje — zdaniem De-
weya —przejscie w «okres techniczny». Dziecko nie zadowala
sie teraz li tylko przedstawieniem rzeczy zaobserwowanych,
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ale stawia sobie okreSlone cele i zmierza do pewnych wyni-
kéw. W tym okresie budzi sie cheé pokonywania trudnosci
i dzieci szukajg przygdd. Pragnac wytadowac swa energie,
bawig sie w Indjan, nasladujg zycie Robinsona, ktdrego po-
znaty w czytaniu.

Szkota doswiadczalna Deweya urzadzona byla w ten
sposob, ze wychowanie i nauczanie odtwarza¢ tu miato po-
szczegOlne okresy rozwoju ludzkosci w jej pochodzie kultu-
ralno-historycznym. Poczawszy od epoki kamiennej, a skon-
czywszy na wspotczesnej dobie techniki i przemystu —wszyst-
kie te stadja przezywa¢ miato dziecko w szkole. Dzieci sporzg-
dzajg naczynia gliniane, przedg na kotowrotku, tkajg. Prace
te jednak nie majg na celu zdobycia umiejetnosci tkania czy
przedzenia, ale przedewszystkiem poznanie warunkow zycia
cztowieka w poszczegdlnych epokach, tudziez zrozumienie
waznosci tych wynalazkéw dla rozwoju i postepu kultury
ludzkiej.

W ten sposéb zrozumie dziecko, jak cztowiek stopniowo
opanowywat przyrode, jak sie zycie roznicowato i potegowato
zarbwno pod wzgledem materjalnym i duchowym. Dziecko,
interesujgc sie trybem zycia cztowieka pierwotnego, jego bro-
nig, narzedziami i naczyniami, uzywanemi w dawnych cza-
sach, nowszemi wynalazkami, zrozumie zarazem przyrode
i dzieje ludzkosci).

Z przyktadéw podanych tu widzimy, ze wychowanie ta-
kie odbywa sie w mysl zasady aktywnosci; Dewey zmierza do
uzgodnienia programu nauki i pracy z psychologja dziecka,
w szczegolnosci, z jego zainteresowaniami. «Wszystko za-
lezy — méwi Dewey — od czynnosci, ktora «ja» jest zajete
w chwili, gdy ma reagowac na to, co mu podajg z zewnatrz.
Otéz warto$cig zasadnicza nauki, zawartej w programach nau-
czania, jest wiasnie to, ze pozwala ona wychowawcy okre-
$li¢ Srodowisko potrzebne dla dziecka i kierowa¢ nao-
got jego dziatalnoscig umystowg 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 dziec-
kiem otworem, i aby mu moéwic: Czuwajcie, abyscie dzien za

0 Dr. Ed. Lehmann. Erziehung zur Arbeit. Lipsk 1914.
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dniem urzeczywistniali warunki, ktére pobudzg i rozwing zdol-
nosci czynne waszych uczniéw. Trzeba, aby dziecko spetniato
whasne swe przeznaczenie — takie, jakiem sie ono odstania
przed wami w skarbach nauk, sztuki i rzemiosta.

Chodzi wiec o to, aby utajone zdolnosci dziecka wycho-
dzity na jaw i krzepty, aby je ¢wiczyC i pomagaC im osiggac
ich cel idealny. Jezeli za$ wychowawca nie zna lub zna niedo-
ktadnie doSwiadczenia, ktore poczynita ludzkos¢, i ktorych
program nauk jest streszczeniem, nie bedzie wiedziat rowniez,
jakie sg mozliwosci, wkadze, zdolnoSci i punkty widzenia
dziecka, i nie bedzie umiat ani ich w ruch wprawié, ani ich
wycwiczy¢, ani pokierowa¢ niemi do ich istotnego celu» *.

Szkota tworcza w pojeciu Deweya jest to wiec szkota,
w ktdrej panuje praca, ale nietylko w formie robét recznych,
ale jako praca zardowno fizyczna i duchowa,
zmierzajgca do urzeczywistnienia wtasnego
¢ a», to jest do osiggniecia szczeScia i peini zycia. Takie uje-
cie wychowania i celu szkoty przypomina zywo system Tren-
towskiego, co jeszcze silniej sie uwydatni, gdy w jednym z na-
stepnych rozdziatdw rozpatrzymy poglady filozoficzne na-
szego pedagoga.

Whptyw krajow skandynawskich i doSwiadczen amery-
kanskich odbit sie silnem echem w Niemczech, gdzie wiedza
pedagogiczna i praktyczna organizacja wychowania wchodzi
z poczatkiem XX stulecia na nowe tory. Wprowadzona nauka
zrecznosci (slojd) do szkot niemieckich miata poczatkowo na
celu, jak juz wspomniatem, przedewszystkiem wyrobienie
technicznej sprawnos$ci i osiggniecie korzysci praktycznych.
Przeciwko takiemu pojmowaniu zadan roboOt recznych
w szkole budzi sie wkrotce opozycja wsrdd nauczycielstwa nie-
mieckiego, a ruch ten przyczynia si¢ do pogtebienia idei szkoty
tworczej i skierowuje sprawe reformy wychowania na wia-
Sciwe tory.

Urzeczywistnienie szkoty tworczej w Niemczech zapo-
czatkowato nauczycielstwo hamburskie. Potozenie
geograficzne Hamburga, warunki zycia i stosunki spoteczne,
a przedewszystkiem gospodarcze i handlowe sprzyjajg nie-

*) Jan Dewey. Szkota i dziecko. Przetozyta H. Bleszynska. War-
szawa. Str. 113 i n.
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zmiernie postepowi kulturalnemu, a takze i rozwojowi mysli
wychowawczej i wszelkim probom reformatorskim w tern
miescie. Spoteczenstwo wolnego miasta hanzeatyckiego, dzieki
wspomnianym warunkom geograficznym, styka sie ustawicz-
nie z szerokim Swiatem, zwkaszcza z Ameryka, Anglja, Holan-
dja —wechtania ozywcze prady kulturalne, ptynace z tych kra-
jow i bierze czynny udziat w réznych dziedzinach twdrczosci
ducha ludzkiego. Nauczycielstwo hamburskie wprowadza do
szkoty pierwiastki artystyczne i w ten sposob zaciera charakter
zawodowo-rzemiesiniczy. Pod wpltywem dyrektora muzeum
miejskiego w Hamburgu, Lichtwarcka, autora ksigzki «Die
Kunst in der Schule», w ktdrej wysuwa postulat wychowania
estetycznego mtodziezy, nauczycielstwo z zapatem oddaje sie
studjom w dziedzinie rysunku, modelowania, sztuki i estetyki.
Uczucie zdobywaé sobie zaczyna stopniowe nalezne mu
miejsce w szkole, ktéra dotychczas stata wytgcznie pod zna-
kiem intelektualizmu.

Celem spopularyzowania idei wychowania estetycznego
miodziezy i rozwijania w szkole tworczych zdolnosci artystycz-
nych, odbywajg sie z inicjatywy artystdw i nauczycieli ham-
burskich «Kongresy wychowania estetycznego»
w Dreznie, Weimarze i w Hamburgu w latach 1901—1905. Te-
matem obrad kongresowych byta sprawa reformy rysunkdéw
w szkole, nauka modelowania i robét recznych. Rysunek, mo-
delowanie, rozne roboty reczne miaty sie odtad sta¢c w progra-
mie szkolnym S$rodkami, zapomocg ktorych dziecko bedzie
mogto wyrazi¢ swoje mysli, uczucia i dazenia. Obok stowa,
panujacego niemal wytacznie w szkole tradycyjnej, Srodkiem
wyrazania staje sie rysunek, ulepianka, wyroby
z drzewa, tektury it p. Te prady artystyczne wywierajg tez
zbawienny wptyw na kulture stowa w szkole, na nauke
jezyka istylu. Scharrelmann, Gansberg i inni starajg sie
wyrugowac ze szkoty martwy jezyk czytanek i wypisow, zmie-
rzajg do reformy wypracowan pisemnych przez uwzglednie-
nie zywej mowy dziecka i wprowadzenie utworéw wielkich
mistrzow stowa.

Kongresy wychowania estetycznego pobudzity liczne za-
stepy nauczycieli do doswiadczen i prob, zmierzajacych do or-
ganizowania «szkoty pracy» (Arbeitsschule). W Lipsku,
Dreznie, Hamburgu, Monachjum, Bremie i w wielu innych
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miastach zaczyna sie w pierwszym dziesigtku naszego wieku
intensywny ruch reformatorski. W roku 1911 odbyt sie
w Dreznie kongres pedagogiczny, posSwiecony zagad-
nieniu szkoty pracy. Na kongresie tym starly sie dwa
poglady na istote i cele szkoty tworczej. Jeden poglad repre-
zentowat Jerzy Kerschensteiner, wybitny reformator szkolnic-
twa w Bawarji, drugi za$ prof. H. Gaudig, pedagog w Lip-
sku *).

Punktem wyjscia w rozwazaniach Kerschensteinera, do-
tyczacych istoty i zadania szkoty tworczej, jest pojecie pan-
stwa i jego celu ostatecznego, ktérym jest dobro powszechne 3.
Jesli panstwo w swoich dazeniach i w swoich instytucjach
urzeczywistnia idee moralna, wowczas 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 regulatorem w dziedzinie
ekonomiczno-gospodarczej, otacza opiekg wychowanie mio-
dziezy, zycie rodzinne, wiedze, sztuke i spotecznosci religijne.
Wychodzac z tego zatozenia, wysuwa Kerschensteiner cel wy-
chowania, ktorym jest dgzno$¢ do urzeczywistnienia idei etycz-
nej najwyzszego dobra zewnetrznego — czyli przygotowanie
obywateli zdolnych do realizacji zadan panstwowych.

Panstwu przypisuje Kerschensteiner dwojakie zadania:
po pierwsze egoistyczne, t j. zapewnienie obrony we-
wnatrz i zewnatrz wiasnym obywatelom, tudziez staranie sie
o ich dobrobyt fizyczny i duchowy; powtore altrui-
styczne, t j. stopniowe realizowanie panstwa humanitar-
nego w spotecznosci ludzkiej, jako wyraziciela idei dobra
etycznego. Stad celem szkoty powszechnej i uzupetniajgcej jest
przygotowanie mtodego pokolenia do tych podwojnych za-
dan, czyli «wychowanie pozytecznych obywa-
teli panstwa»3J.

Pozytecznym obywatelem panstwa jest cziowiek, ktory
w niem spetnia okreslong i celowg funkcje. Tak wiec pierw-

9 Arbeiten des Bundes fiir Schulreform. Zeszyt IV. Die Arbeits-
schule. Lipsk 1912.

2 Georg Kerschensteiner. Begriff der Arbeitsschule. Lipsk 1925.
Wyd. VI.

3 Op. cit. slr. 17 i n.
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sze gtdwne zadanie szkoty powszechnej polega zdaniem Ker-
schensteinera na przygotowaniu dzieci do pracy zawodowej.
Obywatel powinien by¢ tak wychowany w szkole elementar-
nej, aby w przysztosci mogt sie oddawac swej pracy zawodo-
wej nietylko w interesie wiasnym, ale zarazem dla dobra pan-
stwa i dla urzeczywistnienia ideatu etycznej spotecznosci.

Widzimy tedy, ze w mysl tych wywodéw pedagoga ba-
warskiego pierwszem zadaniem szkoty powszechnej ma byc¢
ksztatcenie w duchu zawodowym. Poniewaz za$ przewazna
cze$C obywateli panstwa oddaje sie przedewszystkiem zaje-
ciom fizycznym, stad tez szkota powszechna winna by¢ tak
zorganizowana, by w tym kierunku przygotowywata swoich
wychowankow, zwhaszcza, ze w okresie ksztatcenia elemen-
tarnego, t. j. do 14 roku zycia przewazajg u dzieci instynkty
i sktonnosci do zaje¢ recznych. W kazdej wiec szkole po-
wszechnej powinny byC urzadzone warsztaty, laboratorja,
ogrody, kuchnie szkolne, szwalnie i t. p., gdzieby sie mogty
owe instynkty i popedy rozwijac i ksztatci¢ w sposéb systema-
tyczny. W tych instytucjach powinno dziecko od pierwszej
chwili pobytu w szkole pracowac i zadania swoje wykonywac
sumiennie i jak najdoktadniej. Zajecia reczne przyczynig sie
do wyksztatcenia tych organdw, ktore beda konieczne przy
wykonywaniu przysztego zawodu; majg one tez przyzwyczaic
dziecko do staranno$ci, doktadnos$ci i przezornosci, zadaniem
ich jest wreszcie obudzi¢ w dziecku rados¢ pracy. Roboty
reczne winny by¢ wedtug Kerschensteinera osobnym przed-
miotem nauki w szkole, traktowanym w sposob gruntowny
I systematyczny *).

Dopiero na dalszym planie stawia on nauke t. zw. przed-
miotow intelektualnych, jak czytania, pisania, rachunkéw, ry-
sunkéw i t. d. W nauczaniu tych przedmiotéw pamieta¢ na-
lezy, by zainteresowania praktyczne stanowity punkt wyjscia
do nauki teoretycznej. Z pracy fizycznej — mowi Kerschen-
sieiner —rozwinela sie praca umystowa, a rekodzieto jest pod-
stawg sztuki i nauki.

Zajecia reczne w szkole powinny mieC charakter pracy
pedagogicznej, to znaczy, powinny wyzwala¢ energje duchowe,
dzieki ktorym osiggna¢ mozna objektywne wartosci kultu-

%) Op. cit.. str. 30.
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ralne. Warto$¢ pedagogiczna danej pracy, badZz to fizycznej,
badz tez umystowej, bedzie tem wieksza, im wyrazniej ujawni
sie w wynikach pracy stosunek przedmiotowy wykonawcy
do wykonanego dziela, im ujecie podjetej pracy bedzie bar-
dziej rzeczowe. W szkole powszechnej nalezy zatem przyzwy-
czai¢ miodziez do systematycznego i starannego wykonywa-
nia prac, majacych Scisle okre$lony cel. Kerschensteiner jest
przeciwnikiem zajeC¢ dzieci w szkole powszechnej, majacych
charakter zabawy, a wiec bez okre$lonego celu. Zajecia takie,
zdaniem jego, naleza do ogrodka dzieciecego.

Nalezy tez dzieci przyzwyczai¢ do kontrolowania i oce-
niania wlasnych prac przez ksztatcenie ich zmystu krytycz-
nego. Prace dzieci sg wyrazem ich jazni, albowiem «dzieto
wyraza istote cziowieka — cztowiek za$ wyraza swojg istote
w dziele». Nieudolny i lichy robotnik wyraza swojg istote
w wykonanem dziele, podobnie i pracownik stojagcy na wyzy-
nie objektywnosci i kultury; tylko ze w pierwszym wypadku
I dzieto bedzie liche, podczas gdy w drugim bedzie miato ce-
chy doskonatosci).

Pojmujac w tym duchu istote i zadania «szkoty pracy»,
stara sie Kerschensteiner, 0 ksztatcenie poczucia objektywno-
Sci przez wprowadzenie do szkoty systematycznej i planowej
pracy umystowo-fizycznej. Twierdzi on bowiem, ze zasadniczg
cechg szkoty tworczej jest systematyczna, doktadna i sumienna
praca intelektualno-fizyczna, zmierzajgca do osiagniecia jak
najlepszych wynikdw, jak najlepiej wykonanych dziet. Drugg
zasadniczg cechg szkoty tworczej jest praca w ramach spol-
noty, t. j. zbiorowosci zorganizowanej na zasadach wzajemnej
pomocy i wspdtpracy. Spolnota ta opiera sie¢ na samorzadzie
szkolnym wedtug wzoréw amerykanskich. Takie urzadzenie
przygotuje dziecko do zycia zbiorowego w panstwie 2.

W szkole tworczej winny byé stosowane metody, zapew-
niajace wychowankom maksimum swobody i inicjatywy. Ini-
cjatywa za$ moze sie ujawni¢ tylko wowczas, gdy nie zmu-
szamy ucznia do poruszania sie po ubitych i przygotowanych
torach. Materjat do pracy i nauki czerpaC nalezy ze Srodowi-
ska i dorobku kulturalnego danego spoteczenstwa, ktérym sg:

0 Op. cit., str. 87. *) Str. 93.
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jezyk, obyczaje, zwyczaje, prawa, religja, wiedza, dzieta sztuki
I techniki.

Kerschensteiner jest przeciwnikiem robot recznych, po-
jetych jako zasada nauczania, jako pomoc naukowa i srodek
uzmystawiajacy. Zada systematycznego szkolenia technicznego
w robotach recznych w ciggu peinych 8 lat nauki w szkole
powszechnej. Dziecko powinno jak najlepiej opanowaé jedno
albo dwa rekodzieta i zaleca tu roboty tekturowe, drzewne
lub metalowe. W nauczaniu tych robét niechaj dziecko naj-
pierw pracuje na podstawie wzoréw przez nasladownictwo,
a dopiero zczasem, kiedy zdobedzie nalezytg wprawe, trzeba
mu daC coraz wiecej sposobnosci do wiasnej inicjatywyJ.

Systematyczna nauka robdt recznych wymaga przygoto-
wania specjalnych nauczycieli technicznych, ktoérzy powinni
pracowa¢ w szkole powszechnej obok nauczycieli przedmio-
tow teoretycznych. Nauczyciele techniczni ksztatci¢ sie winni
w specjalnych seminarjach, gdzie obok przygotowania tech-
niczego powinni tez mie¢ mozno$¢ zdobycia wiedzy pedago-
gicznej.

Na podstawie doswiadczen, poczynionych w pierwszych
czterech latach nauki w specjalnie zorganizowanych «kla-
sach prébnych» w Monachjum, stara sie Kerschensteiner
ustali¢ pojecie «szkoty pracy» i daje nastepujace okreslenie:
«Szkota pracy zmierza zapomoca wiasciwych sobie metod, za-
pomocg swych urzadzen i swej dziatalnosci do wyzwolenia
wartosci ksztatcgcych, tkwigcych w dorobku kulturalnyms.
Te dobra kulturalne powinno dziecko zdobywa¢ w sposob
czynny drogg dziatania i1 przezycia 2.

Inaczej, niz Kerschensteiner, zapatruje sie na cele i za-
dania «szkoty pracy» niedawno zmarty pedagog lipski, Gaudig.
Zdaniem jego wychowanie pozytecznych obywateli panstwa
nie moze by¢ najwyzszym celem szkoty elementarnej, albo-
wiem oprécz sfery zycia obywatelskiego, majacego na wzgle-
dzie interes panstwa, sg jeszcze inne, niemniej wazne dzie-
dziny zycia jednostki, jak rodzina, nauka, religja; wszystkie te
sfery zycia, jakkolwiek sie wzajemnie przenikaja, posiadajg
cechy odrebne, charakterystyczne. Pierwiastkiem, ktory jed-
noczy owe wszystkie objawy zycia ludzkiego, jest osobo-

* Op. cit,, str. 135. Y) Str. 45
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wos¢, indywidualno$s¢ cztowieka, wobec czego
najwyzszym celem szkoly jest wychowanie osobo-
wosci (Persdnlichkeitserziehung). Systema-
tyczne ksztatcenie i doskonalenie zdolnosci technicznych,
przygotowanie do przysztych zawoddw, nie moze by¢ zada-
niem szkoty powszechnej. Gaudig, usuwajac ze szkoty ogodlno-
ksztatcgcej — a takag wiasnie jest szkota powszechna —Kieru-
nek zawodowy, uwzglednia jednakowoz prace reczng w pro-
gramie naukowym. Zajecia reczne nie powinny by¢ jednak
traktowane jako osobny przedmiot nauki, ale przedewszyst-
kiem jako Srodek metodyczny. Psychologja eksperymentalna
wykazata bowiem jasno, ze dziecko zrozumie, pojmie rzecz na-
lezycie, jesli jg nietylko ogladnie, wzglednie o niej ustyszy, ale
jesli jg takze czy to zapomocg rysunku przedstawi samodziel-
nie, czy tez wykona z jakiegokolwiek materjatu. Samodzielna
praca reczna dzieci jest tedy wyzsza niejako formg uzmysta-
wiania przy nauce o rzeczach na stopniu elementarnym, a na
wyzszych stopniach znakomitym $rodkiem metodycznym,
przedewszystkiem przy naukach matematyczno-przyrodni-
czych.

W «szkole pracy» dominujgcym czynnikiem wychowa-
nia jest tak w zakresie technicznego przedstawienia rzeczy,
jako tez w dziedzinie pracy intelektualnej, samodzielno$¢, pro-
duktywna czynnos$¢ dziecka, ktora rozwinie w nim pierwiastki
silnej woli, zdolno$¢ do czynu, do pracy owocnej, zaleznie od
indywidualnych jego zdolnosci.

Do pogladu, wyrazonego przez Gaudiga, przychyla sie
obecnie og6t. nauczycielstwa w Niemczech; mozna juz dzi$
rzec Smiato, ze przyszty rozwoj «szkoly pracy» pojdzie po li-
nji nakreslonej przez Gaudiga. Na zjeZdzie Zwigzku niemiec-
kiego nauczycielstwa, odbytym w r. 1912 w Berlinie, przyjeto
nastepujace zasady, odnosnie do «szkoty pracy»: 1 Nauka ro-
bot recznych ma miejsce w szkole pracy o tyle tylko, o ile
pozostaje w zwigzku z innemi przedmiotami naukowemi;
wprowadzenie, nauki zrecznosci do programu szkoty elemen-
tarnej nie moze tedy mie¢ na oku potrzeb przysztego zawodu.
2. Zajecia reczne w «szkole pracy» popieraC beda ksztatcenie
umystu, wprowadza réwnowage w rozwoju sit duchowych i fi-
zycznych, przyczynig sie do budzenia i rozwiniecia w dziecku
samodzielnosci, popedu tworczego i indywidualnosci. 3. Praca
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reczna w szkole powszechnej jest wiec 0golng zasadg w ksztat-
ceniu miodziezy oraz Srodkiem metodycznym, stosowanym
W nauczaniu niektorych przedmiotdw.

Z wywodow powyzszych wynika, ze «szkota tworcza>
w pojeciu Kerschensteinera odznacza sie utylitaryzmem, ma
niemal charakter szkoty zawodowej, podczas gdy Gaudig sta-
wia jej zadania glebsze, podkreslajac konieczno$¢ doskona-
lenia wychowanka pod kazdym wzgledem.

Ze wzgledow pedagogicznych nie mozemy sie zgodzié
na koncepcje Kerschensteinera. W okresie ksztatcenia ogol-
nego, t. j. w szkole powszechnej wychowujemy cztowieka,
bez wzgledu na zawod, jaki sobie w przysztosci obierze. Jesliby
szkota powszechna miata za zadanie przygotowanie zawodowe
przysztych obywateli panstwa, podpadtaby znowu w jedno-
stronno$¢ 1 kto wie, czy nie bardziej szkodliwg, anizeli ta,
ktora cechuje szkote tradycyjna.

Woprawdzie Kerschensteiner mowi, ze roboty reczne
same przez sie, o ile nie zawierajg w sobie pierwiastkéw
ksztatcacych, nie stanowig jeszcze istoty szkoty tworczej, i ze
dopiero wowczas spetniajg swe zadanie, jesli sg Srodkiem
ksztatcenia woli i zdolnoSci sgdzenia, ale sprzeciwia sie temu
twierdzeniu jego ustawiczne podkre$lanie technicznej strony
wykonania i znaczenia praktycznego robot recznych — sto-
wem jego ustawiczne podkreSlanie ich charakteru zawodo-
Wego.

Rowniez i stanowisko jego negatywne odnosnie do za-
baw i samorzutnych prac dzieci nie godzi sie z charakterem
szkoty tworczej. Zabawy zawierajg w sobie czynnik ksztal-
cacy i odpowiadajg psychice dziecka nietylko w okresie przed-
szkolnym, ale wzbogacajg dusze dziecka i jego sprawno$¢
takze i w pdzniejszym okresie. Kerschensteiner usuwa
w pierwszych latach nauki swobodng | samorzutng prace
dziecka, ktorg niestusznie nazywa dyletantyzmem, usuwa
twory jego wyobrazni i fantazji, a zada najpierw nasladowa-
nia gotowych wzoréw ). Jest to wprost sprzeczne z duchem
szkoty tworczej i niezgodne z psychologja dziecka. Wogole
najbardziej stabg strong koncepcji Kerschensteinera zdaje mi
sie byC to, ze patrzy on zawsze na dziecko nietylko oczyma

* Op. cit, str. 133 i nast.
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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 narzu-
ci¢ dziecku, aby tak postrzegato i ujmowato rzeczy i stosunki,
jak dorosty? Wiemy przeciez, ze dziecko widzi i wyobraza
sobie rzeczy inaczej, anizeli cziowiek dojrzaty, i nalezy mu zo-
stawi¢ najpierw moznos¢ tworzenia swobodnego i samorzut-
nego, nawet gdy te prace jego bedag zrazu — i tak zresztg byé
musi — nieudolne i naiwne. Narzucanie mu gotowych wzo-
row i zmuszanie do nasladownictwa sprowadzi¢ musi to, czego
sie sam Kerschensteiner tak stusznie obawia, a mianowicie
zmechanizowanie pracy i pozbawienie jej wartoSci pedago-
gicznej. Przedstawianie wzoréw godnych na$ladowania jest
rzeczg pozniejsza, bedzie czas na to, gdy dziecko dojrzeje i gdy
umyst jego i sprawno$¢ beda na tyle rozwiniete, ze nie bedzie
tych wzoréw slepo nasladowato, a tylko pobudzg je one do
wiasnego doskonalenia i do pdjscia whasng droga.

Przeciw temu stanowisku Kerschensteinera wystepuje
tez Ferriére i zada, by do 14 roku zycia, t. j. w okresie szkoty
powszechnej nauka nie miata charakteru zawodowego i stu-
sznie podkres$la, ze robotnik czy rzemie$lnik, ktéry posiada
kulture —jednak nie kulture szkoty werbalistycznej, ale szkoty
tworczej — jest takze i w swej specjalno$ci bardziej zreczny,
anizeli robotnik zacie$niony w swej specjalnej pracy. Skoro
uczen przychodzi do szkoty obarczony troskami materjalnemi,
nieuniknionemi zresztg w Srodowisku, gdzie panuje niedosta-
tek, niechaj przynajmniej ta szkota bedzie dlan oazg pokoju,
cudownym Swiatem wiedzy bezinteresownej, gdzie wszelkie
Zywe zainteresowania ujawnic sie moga w dziataniu samorzut-
nem i radosnem J.

Ze szkoty powszechnej nalezy wiec usung¢ kierunek z a-
wodowy i pod tym wzgledem postepowac nam trzeba zgod-
nie z zasadami, gtoszonemi przez naszych pedagogow, w szcze-
golInosci przez Jedrzeja Sniadeckiego, Trentowskiego i Estkow-
skiego.

Do tych zdrowych i glebokich zasad polskiej mysli wy-
chowawczej z poczatkow pierwszej potowy XIX wieku nawig-
zuje najwybitniejszy nasz pedagog ostaniej doby, Jan Wiady-

9 L’Ecole active, str. 281
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staw Dawid (-J1914r.), ktéry wystepuje stanowczo przeciwko
systemowi nauczania i wychowania, zmierzajgcemu do osia-
gniecia praktycznych celéw wytwdrczosci. «Jednym z zarzutow
stale przeciw szkole wspotczesnej podnoszonych — pisze Da-
wid — jest, ze oderwang bedac od zycia praktycznego, nie po-
budza w dostatecznej mierze samodzielnej czynnosci ucznia,
ktorego wola zbyt mato jest jeszcze dostepna dla abstrakcyj-
nych, czysto umystowych podniet i motywows». Wobec tego,
jednem z dazen reformatorskich jest zgdanie nawigzania $ci-
Slejszego zwigzku szkoty z zadaniami zycia, zadanie w formie
najbardziej radykalnej, domagajace sie oparcia naucza-
nia na pracy wytwadrczej, gtownie pracy fizycznej.
Podstawg takiego nauczania statyby sie praktyczne zadania
wytwdrczosci, rzemiosto, gospodarstwo domowe, rolnictwo,
nawet praca fabryczna, koto ktorych grupowatyby sie i z nich
wyrastaty w sposob naturalny objasnienia i pouczenia teore-
tyczne. Przeciwko takiemu ujeciu wystepuje Dawid i jakkol-
wiek wiele z zarzutéw stawianych szkole uznaje za stuszne,
jednakze nie godzi sie na charakter zawodowy i wybitnie prak-
tyczny wychowania szkolnego, a prace fizyczng uznaje prze-
dewszystkiem jako czynnik ogolno-ksztatcacy i wychowaw-
czy. «Prace reczng uznaC nalezy za jeden z elementow wy-
ksztatcenia ogdlnego, jako ksztatcenie zrecznosci, a jest ona
takze wybornym Srodkiem pogladowosci; koniecznem jest
przeniesienie punktu ciezkosci w pracy szkolnej na samo-
dzielng czynnos$¢ ucznia, zajecia praktyczne, laboratoryjne, za-
stapienie od pewnego wieku wyktadania i stuchania — ucze-
niem sie przez czytanie ksigzek. Ale zastosowanie w catej roz-
ciggtosci zasady zwigzania nauczania z pracg wytworcza, ce-
lowa, nie usunetoby rzeczywistych czy rzekomych brakdéw
szkoty, a z drugiej strony pozbawitoby jg tego, co istote jej
i whasciwg racje bytu stanowix.

Zdaniem Dawida praca o charakterze wytworczym, ma-
jaca cele praktyczne nie nalezy do szkoty ogolno-kszatcacej;
wychowanie w zwigzku z wytworczoscig byto mozliwe w cza-
sach prymitywnej gospodarki i niskiego poziomu cywilizacji.
W miare rozwoju i postepu cywilizacji, tudziez nauki, okazata
sie konieczno$¢ oddzielenia nauczania od pracy wytwarczej;
w ten tylko sposéb mozna da¢ podstawy przysziego zawodu,
specjalizacji, mozna wyrobi¢ «zdolno$C dziatania i myslenia
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na dluzsza mete, podejmowania zadan, jak mowig Francuzi
<0 dtugim oddechu». Praca ucznia ma by¢ ekonomiczna; za-
danie, by uczen odkrywat prawdy dawno juz znane i odkryte
bytoby stratg czasu. Dlatego tez kierownictwo nauczyciela
I systematyczne pouczanie jest konieczne. Natomiast nalezy
tak prowadzi¢ mtodziez, by jg uzdolni¢ do wynajdywania no-
wych elementéw myslenia i dziatania, by jg uzdoli¢ do samo-
dzielnego sadzenia, do inicjatywy i wynalazczosci. «Proble-
matem, ktory cigzy nad catem ksztatceniem i samoksztat-
ceniem na stopniach elementarnych i wyzszych, a niemniej
i nad calg twodrczg pracg cztowieka, jest: przezyc¢ i opa-
nowa¢ dosSwiadczenie poprzednikow, przy-
swoi¢ catg wiedze z danego okresu, a jedno-
czeSnie zachowacC niezaleznos$s¢ sadu, zdol-
nos¢ wynajdywania i chodzenia nowemi dro-
gami»). Dawid kladzie wiec gtdwny nacisk na samo -
dzielng prace duchowaw szkole, w pracy zas$ recznej
widzi przedewszystkiem $rodek metodyczny, uzmystawiajgcy
nauczanie. W pojeciu Dawida szkota twédrcza ma uzdol-
ni¢ ucznia do samodzielnych sgdéw na podstawie poznania
roznego oswietlenia danego problemu.

W dobie obecnej istniejg rozne poglady na istote szkoty
tworczej, ktore sie ze sobg Scierajg i tern samem przyczyniaja
sie do poglebienia i wszechstronnego o$wietlenia tego pro-
blemu, a zarazem do stopniowego urzeczywistnienia reformy
wychowania, uwzgledniajagcej wiasciwg nature dziecka. Wi-
dzieliSmy, ze wprowadzenie zaje¢ technicznych, robét recz-
nych i uwzglednienie pierwiastkéw estetycznych w nauczaniu
zapoczatkowato ruch reformatorski pod nazwg «szkoty
pracy» i pierwotnie owe zajecia reczne, prace warsztatowe,
miaty stanowi¢ gtownag ceche «nowej szkoly», a zarazem
mialy ja najwiecej odrézniaC od szkoty tradycyjnej. Wkrotce
jednak zaznaczyly sie zasadnicze roznice odno$nie do poj-
mowania zadan robdt recznych i ich stanowiska w progra-
mach szkolnych.

Jedni pedagogowie domagajg sie, by prace reczne
byty osobnym przedmiotem na wszystkich stop-

¥ J. WL Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy. War-
szawa 1911. Str. 361 i n.

Szkota twércza 6
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niach nauki. Program tych robét powinien by¢ utozony syste-
matycznie, tak aby uczniowie juz w szkole elementarnej do-
szli do jak najlepszej wprawy technicznej. W wielu miastach
niemieckich, n. p. w Monachjum, w Mannheim wprowadzono
roboy reczne jako osobny przedmiot w szkotach poczatko-
wych. W Mannheim, w znanej szkole Sickingera, uczyto sie
poczatkowo jeszcze przed wojng Swiatowg 80 uczniow prac
recznych nieobowigzkowo, po kilkunastu latach liczba ta
wzrosta do 5.000. Zrazu udzielato tej nauki dwu nauczycieli-
specjalistdw, w roku 1914 byto ich juz 200 w zakfadach mann-
heimskich J).

Inni  reformatorzy stawiajg postulat, by roboty
reczne byty wytgcznie Srodkiem metodycz-
nym, uzmystawiajagcym nauczanie geometrji, fizyki, przy-
rody, geografji i t. d. Robotom recznym nie nalezy ich zda-
niem wyznacza¢ osobnych godzin, a tylko wprowadzaé je
w zwigzku z innemi przedmiotami, o ile tego wymaga kwestja
odpowiedniego uzmystowienia danego zagadnienia. Istnieje
tez poglad posredni, wedtug ktérego w pierwszych latach na-
uki, od 6 (7) do 10 (11) roku zycia roboty reczne pozostajg
w zwigzku z innemi przedmiotami jako $rodek metodyczny;
dopiero od pigtego roku nauki (t. j. od 11 do 14 roku zycia)
roboty reczne winny by¢ przedmiotem, prowadzonym syste-
matycznie w osobnych godzinach.

Odmienne stanowisko w sprawie robot recznych, nawia-
zujac zresztg do pogladéw Rousseau’a i Pestalozziego, zajmuje
Ferriere. Miedzy 13 a 14 rokiem zycia mozliwe sg zajecia
reczne o charakterze «wstepnej nauki zawodowej» (na ozna-
czenie tej nauki wprowadzili Francuzi termin <«préappren-
tissage»). Do 7 lub 8 roku zycia powinny zajecia reczne mieé
charakter zabawy, w ktdrej dziecko tworzy wykgcznie wedtug
swej fantazji. W wieku od 8 do 12 lat nalezy mu da¢ sposob-
no$¢ uczenia sie poczatkow techniki. Sposobno$¢ ta nasuwa
sie w szkole lub w domu, przy takich zajeciach jak przyrza-
dzanie potraw, szycie, pranie, ogrodnictwo, hodowla matych
zwierzat, stolarstwo, blacharstwo. Zajecia te majg na celu na-
uczy¢ dzieci, by sobie same umiaty radzi¢, by umiaty sobie na-¥

*) Dr. A. Sickinger. Arbeitsunterricht, Einheitschule, Mannheimer
Schulsystem im Lichte der Reichsverfassung. Lipsk 1920.
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prawi¢ swg odziez, narzedzia, przybory naukowe. Dopiero
miedzy 12 a 14 rokiem zycia powinno dziecko, zdaniem Fer-
rier’a, wyuczy¢ sie w sposob systematyczny jednego lub dwu
rzemiost. Jest to whasnie wiek owej «wstepnej nauki zawodo-
wej» (préapprentissage), ktorej celem jest wdrozenie ucznia
do Scistosci w mysleniu i w wykonywaniu pracy recznej. Na-
daja sie tu w szczegolnosci roboty tekturowe, oprawa ksigzek,
obrébka drzewa i cynku.

Przed skonczonym 12 rokiem zycia ucznia zasada uzy-
tecznosci zawodowej nie powinna mie¢ miejsca w szkole. Do-
piero po tym okresie zaleca Ferriére wprowadzenie nauki ro-
bot recznych, w szczegdInosci stolarstwa, wedtug systemu sto-
sowanego w jednej ze szkot paryskich (Ecole des Epinettes).
W szkole tej uczg sie dzieci 13- i 14-letnie przez dwa lata robot
recznych w charakterze «wstepnego przygotowania zawodo-
wego» (préapprentissage), a przedmiotem nauczania jest ob-
robka metalu (blacharstwo) i drzewa, przyczem mtodziez ma
swobode wyboru jednego z tych dwu zajec ). Wogole w szko-
fach nowego typu wprowadza sie godziny wolnych zajec;
prace reczne sg obowigzkowe, ale w wyborze zajecia istnieje
swoboda zgodnie z zainteresowaniem i zamitowaniem.

W zwiazku z pogladami na znaczenie prac recznych
w programie szkolnym wytonity sie tez réznice w ujmowaniu
istoty szkoty tworczej wogdle. Rozr6zni¢ mozemy trzy gtowne
kierunki, biorac pod uwage poglady wspomnianych przedtem
autoréw i zwolennikéw nowego wychowania, a mianowicie:
a) kierunek zawodowy, b) utylitarny, c¢) wy-
chowawczy.

Pierwszy z nich stawia jako jedno z zadan szkoty i zajec
recznych nabycie dostatecznej wprawy i zrecznosci w wytwa-
rzaniu przedmiotow uzytkowych, a zatem osiggniecie przede-
wszystkiem korzysci praktycznych, przygotowanie wycho-
wanka do zawodu w dziedzinie przemystu domowego, reko-
dzieta i rolnictwa. Zaliczy¢ tu mozna z dawniejszych pedago-
gow Kindermana w Czechach, Piramowicza w Polsce, a z now-
szych Abrahamsona w Szwecji, Klausona Kaasa w Danji, Ker-
schensteinera w Bawarji.

Wedtug kierunku utylitarnego zajecia reczne w szkole

A L’Ecole active, str. 287.
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sg $rodkiem ksztatcagcym sprawnos$¢ i zrecznos¢, ale budzacym
zarazem zamitowanie do pracy fizycznej, tudziez zmyst prak-
tyczny. Zadanie szkoty w pojeciu tych pedagogéw polega na
przygotowaniu uczniéw do zycia spotecznego bez wzgledu na
przyszty zawod. Poglady takie gloszg n. p. Uno Cygndus we
Finlandji, Jan Dewey w Stanach Zjednoczonych, A. Sickin-
yer w Niemczech i wielu innych.

Wreszcie przedstawiciele trzeciego kierunku, ktory na-
zwatem «wychowawczym», nawigzuja do idei Rous-
seau a i ujmuja najgtebiej istote szkoty twdrczej. Wedtug nich
praca zaréwno fizyczna jak i duchowa, a tej osatniej dajg nie-
ktorzy z nich pierwszenstwo w szkole, jest czynnikiem wyzwa-
lajagcym uczucia etyczne i spoteczne w duszy wychowanka.
Zadaniem jej przygotowac cztowieka zdolnego do samodziel-
nej pracy produktywnej badz to na polu kultury materjalnej,
badZ tez duchowej. Szkota taka usuwa specjalizacje przed-
wczesng i zawodowosE, jakkolwiek nie zapomina o uwzgled-
nianiu rzeczywistosci, potrzeb i zainteresowan dziecka. Najwy-
bitniejszym przedstawicielem tego Kierunku jest przedewszyst-
kiem Rousseau, a z naszych pedagogéw J. Sniadecki, Tren-
towski, Estkowski i Dawid, z belgijskich i szwajcarskich Fer-
riere, Decroly, z niemieckich Gaudig, Scharrelmann, Gansberg
i wielu innych.

Wskutek tych roéznorodnych pogladow powstaty fat-
szywe imetne wyobrazenia oszkole tworczej.
Utrwalajg sie te mylne pojecia takze w szeregach nauczy-
cielstwa pod wptywem niektérych wydawnictw i broszur po-
pularnych. Tre$¢ tych broszur dotyczy n. p. robot piteczko-
wycli, wyrobow uzytkowych z drzewa i t. p. Wydawnictwa
takie wychodzg pod tytulem «Szkota pracy» i oczywi-
sta wprowadzajg niektérych czytelnikbw w biad, zwilaszcza
tych, ktorzy nie wnikneli nalezycie w istote zagadnienia szkoty
tworczej. Najbardziej ptytkie pojmowanie szkoty tworczej
(«szkoty pracy») polega na mniemaniu, jakoby wprowadzenie
nauki wycinania, lepienia, strugania, naklejania, robot pitecz-
kowych, wyplatania, wyrabiania réznych przedmiotow uzyt-
kowych stanowito jej istote. Poglad taki mogtby sprowadzic
szkote ogolno-ksztatcacg na btedne tory i wypaczytby jej wia-
Sciwe zadania wychowawcze.

Nalezy wiec podkresli¢ jak najsilniej, ze uwzglednienie
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zajeC technicznych, robot recznych w programie naukowym
szkoty ogolno-ksztatcacej nie stanowi jeszcze istotnej cechy
szkoty tworczej. W tym czynniku, jakkolwiek bardzo waznym,
nie tkwi istota nowej szkoty. Moga sie odbywa¢ w szkole mode-
lowanie, kartoniarstwo, stolarstwo, wycinanki, praca w ogro-
dzie i na roli i t. p., a mimo to nie jest to szkota tworcza, o ile
zajecia te nie sg stosowane jako Srodki wychowawcze, ale
jako cele. Okres ksztatcenia elementarnego od 6 do 14roku
zycia dziecka poswiecony by¢ winien wylgcznie rozwo-
jowi jego fizycznej i duchowej istoty, bez ogladania sie na ja-
kiekolwiek cele utylitarne. W okresie tym budujemy pod-
stawy, wyzwalamy energje w duszy dziecka, uwzgledniamy
jego zainteresowania, ktore ulegajg zmianom w miare roz-
woju i dojrzewania. Dopiero po ugruntowaniu tych podstaw
moze by¢ mowa o specjalizacji i obraniu sobie odpowiedniego
zawodu.

W szkole tworczej panuje praca zarowno fi-
zyczna, jak iduchowa o charakterze wychowawczym,
praca wyzwalajgca sity i energje, tkwigce potencjalnie w psy-
chice dziecka. Jak pojmowac nalezy prace, jako czynnik
ksztatcacy i wychowawczy? Wyobrazmy sobie, ze uczen do-
staje jakiekolwiek zadanie do rozwigzania. Polecamy mu n. p.
wykonac rysunek, ulepi¢ jaki$ przedmiot z gliny lub plaste-
liny, wystrugac rzecz z drzewa, wykona¢ cwiczenie z zakresu
fizyki, rézne cwiczenia biologiczne, chemiczne, gromadzic¢
okazy i zbiory przyrodnicze lub geograficzne w zakresie obra-
nego tematu, polecamy opracowa¢ zadanie pisemne, zdaé
sprawe z przeczytanej lektury, pobudzamy tez uczniéw, by so-
bie tematy i ¢wiczenia sami obierali, by sobie stawiali zagad-
nienia w zwiazku z zyciem otaczajgcem.

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

Oto w Swiadomosci ucznia rodzi sie wyobrazenie
celu pracy, a zarazem wyzwalajg sie uczucia; w szczegol-
nosci owo zabarwienie uczuciowe jest wtedy silne, jesli za-
gadnienie wchodzi w zakres zainteresowan dziecka. Z chwilg
ujecia i zrozumienia celu zadania, czy cwiczenia, tudziez pobu-
dzenia uczué, zaczyna uczen gromadzi¢ materjaty, szuka odpo-
wiednich $rodkéw, zmierzajagcych do rozwigzania danego te-
matu. Stopniowo pokonuje przeszkody, nasuwajgce sie pod-
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czas pracy i urzeczywistnia podjete zadanie. Czynne sa woOw-
czas sity wewnetrzne dziecka, ktére ujawniajg sie samo-
rzutnie. Nauczyciel kieruje oglednie pracg ucznia, podaje mu
wskazowki i rady, kontroluje rozwigzane zadanie i pobudza go
do samokontroli, ale nie narzuca mu gotowych form, ani nie
podaje gotowej tresci.

W rozwigzywaniu zadan, ¢wiczen, zagadnien czy to w za-
kresie pracy umystowej, czy tez fizycznej konieczny jest wy-
sitek duchowy ucznia i zainteresowanie. Wy-
sitek podczas rozwigzywania zadan odpowiada¢ winien roz-
wojowi duchowemu dziecka. Wymagania, przewyzszajace sity
fizyczne i duchowe ucznia, nietylko nie budzityby zaintereso-
wania, ale zniechecityby go wprost do pracy. Samo wykony-
wanie ruchéw przy robotach recznych bez ujecia i zrozumie-
nia celu, bez rozwazania $rodkéw, bez wysitku duchowego
i bez zainteresowania staje sie czynnos$cig mecha-
niczna, nie zawierajgcg pierwiastkow wychowawczych
i ksztatcacych. Taka czynno$cig mechaniczng, bezduszng,
bytoby n. p. odrysowywanie wzoréw, wycinanie, czy lepienie
I struganie przy pomocy gotowych lub narzuconych form. To
samo dotyczy rowniez zadan i ¢wiczen w zakresie pracy umy-
stowej, jesli n. p. dziecku podamy gotowg forme i narzucimy
mu gotowg treSC wypracowania pisemnego.

Zachodzi tu pewna analogja w stosunku do pracy doro-
stych. RzemiesInik-artysta wykonuje swg prace z zamitowa-
niem, a zarazem w ogromnym nieraz trudzie i wysitku, ozy-
wia swoje dzieto myslg i uczuciem — stowem wkiada w nie
swa dusze. | dzieto jego zyje, staje sie nieSmiertelne. Do poz-
nych wiekdéw podziwia ludzkosC te dzieta, przechowywane
z pietyzmem w réznych muzeach. Jaki$ sprzet, zamek lub oku-
cie, naczynie, narzedzie, oprawa ksigzki, wyhaftowany stroj,
kunsztowny zegar i t. p. wykonane przez rzemieSlnika-artyste
w Sredniowieczu budzi w nas zawsze uczucia estetyczne, budzi
podziw i zachwyt, bo w nich zakleta jest dusza tworcy, wiecz-
nie zywa. Ten duch ozywiat tez ludzi Sredniowiecza, nietylko
artyste-architekta, ale i najprostszego robotnika, zajetych bu-
dowg Swigtyni, domu mieszkalnego i réznych innych gma-
chow — i oto przemawia do nas nieSmiertelne piekno po
wielu, wielu wiekach. Jakze inaczej odnosimy sie do przed-
miotow sporzadzonych fabrycznie w sposéb szablonowy. Owe
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sprzety wykonane wedtug gotowych wzoréw, domy kosza-
rowe, tandetna oprawa ksigzki i t. p. razi nasze uczucia este-
tyczne. Sa to wprawdzie przedmioty uzytkowe, ale bezduszne,
nieraz brzydkie. W sporzadzaniu tych rzeczy wykonywat czio-
wiek ruchy mechaniczne, zautomatyzowane; mysl jego i uczu-
cie byly niemal w uspieniu podczas pracy. Zapewne, dzietem
jego rak byta tylko czastka przedmiotu, inne czeSci wykonali
towarzysze pracy, a najwiecej maszyna. To zupetne zmecha-
nizowanie pracy jest moze jedng z najwiekszych tragedji czto-
wieka tworzacego, cztowieka stojgcego na wyzszym poziomie
kultury. Oczywista, taka praca, pozbawiona wysitku mysli
I uczu¢ — praca mechaniczna na podstawie gotowych wzo-
row i szablonéw, nie powinna mie¢ miejsca w szkole ogolno-
ksztatcace).

Istote szkoty twédrczej stanowi tedy sa-
modzielna praca dziecka, zarowno fizyczna,
jak i umystowa, przy ktdrej konieczny jest
odpowiedni wysitek duchowy, wyzwalajacy
w duszy jego czynniki emocjonalne i zainte-
resowanie. Nauczyciel Kkieruje pracg ucznia, daje mu
wskazéwki i rady, pobudza jego zdolnosci, naprowadza na wia-
Sciwg droge zgodnie z zasadami ekonomji pracy. Zasada
dziatania w nauczaniu w zwigzku z ideg ko-
operacji, solidarnos$ci i samorzagdu stanowi
gtowng tres¢ szkoty nowoczesnej i jej ducha,
odpowiadajgcego duchowi rodzacej sie nowej ery w dzie-
jach ludzkosci. Odpowiednikiem rodzgcego sie
Swiata pracy bedzie tak pojeta szkota twor-
cza

Reformatorzy wychowania szukajg coraz doskonalszych
form dla swoich idei i podejmujg wcigz proby i doswiadcze-
nia, budujgc w trudzie i zmaganiu si¢ z obecnemi warunkami
nowg szkote. Mysli ich i praktyczne proby wybiegajg naprzdd
w stosunku do istniejgcych stosunkéw zycia soteczno-poli-
tycznego i stad czeste konflikty, nieporozumienia, a nawet
bezwzgledna walka niektérych rzaddw i ugrupowan politycz-
nych przeciwko nowym systemom wychowawczym. W wielu
centrach wysokiej kultury pedagogicznej powstajg szkoty, roz-
nigce sie pod wielu wzgledami od t. zw. szko6t pracy, o ktérych
mowa byta poprzednio. W Hamburgu, Bremie i w innych
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miastach niemieckich rozwijajg sie «wspolnoty szkol-
ne» (Gemeinschaftsschulen — szkoty spoteczne), w Brukseli
i wogdle w Belgji szkoty zycia, oparte na metodzie Decro-
ly’ego, w Stanach Zjednoczonych i w Anglji odbywajg sie
proby przeksztatcenia szkoty w duchu systemu Dalton-
skiego, ktory zapoczatkowala i rozwineta Amerykanka, He-
lena Parkhurst. Na tworzenie nowej szkoty bardzo silny
wplyw wywierajg rowniez ozywcze prady pedagogiczne
w Austrji, zwkaszca we Wiedniu i w Szwajcarji, w szczegolnosci
w Genewie, dzieki dziatalnosci wyzszej szkoty nauk pedago-
gicznych, znanego Instytutu Bosseau’a

W rozdziale po$wieconym zagadnieniom praktycznym,
omOéwimy $rodki urzeczywistnienia szkoty tworczej,
w szczegolnosci programy i metody pracy w tych szkotach.
Obecnie zwrocic¢ nalezy uwage na gtdwne cechy dazen wycho-
wawczych, zmierzajgcych rdéznemi drogami do reformy edu-
kacji.

Jeden z przodownikow wspdtczesnej mysli pedagogicznej
11. Scharrelmann, kierownik «wspdlnoty szkolnej» w Bremie,
twierdzi, ze «szkota pracy» zmierza do rozwiniecia wie-
dzy i sprawnosci, i w tym celu dba przedewszystkiem o roz-
woj rozumu i reki dziecka. Natomiast «wspdlnota
szkolnax» idzie dalej, poniewaz na pierwszy plan wysuwa
zbiorowe zycie uczuciowe i moralne tendencje grupy dzieci
w Klasie, stanowigcej jednostke duchowg wyzszego rzedu. Zbio-
rowos¢ ta zmierza wspdlnemi sitami do doskonalenia sie we-
wnetrznego, do rozwigzywania zagadnien i do urzeczywistnie-
nia celéw, jakie sobie sama stawia. Poniewaz cata klasa czyli
wspolnota, t. j. dzieci i nauczyciel, a czesto tez i rodzice, wy-
suwajg zagadnienia i wspdlnie obmyslajg cele pracy, w szko-
fach tych niema zgd6ry przepisanych progra-
mow nauki. Kwestja wyczerpania materjatu naukowego,
stanowigca tak zasadniczg ceche szkoty tradycyjnej, nie wcho-
dzi tu wcale w rachube. We wspdlnocie szkolnej zmienia sie
tez z gruntu rola nauczyciela, ktory przestaje by¢ autorytetem
w dawnem znaczeniu. Nauczyciel staje sie dziecku bliski, wy-
stepuje w roli doradcy, kierownika i doSwiadczonego przyja-
ciela, do ktorego dziecko zwraca si¢ z zaufaniem i szczeroscia.
Zjawisko obawy i strachu, tak dominujgce w szkole dawnej,
tutaj znika zupetnie. «Wspolnota szkolna» stanowi har m o-
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nijny zespo6t dzieci, rodzicéw i nauczycieli.
Tg droga, biorac jako punkt wyjscia dziecko i poprzez dziecko,
zmierza ten system wychowania do wychowania ro-
dziny. W «szkole pracy» nauczyciel musi wiele umie¢ i do-
brze opanowa¢ technike, w «wspdlnocie szkolnej» pracowac
musi przedewszystkiem cztowiek wielkiej wartosci etycznej.
Pomimo tych réznic przyznaje jednak Scharrelmann, ze
wspdlnota 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 jutrzej-
szego. Ta forma wychowania jest obecnie in statu nascendi
i odniesie powszechne zwyciestwo, jesli rodzice zrozumiejg
doniosto$¢ mysli wychowawczej i jesli og6t nauczycielstwa ze-
rwie z «pedagogika przymusu», a uzna pedagogike,
ktorej punktem wyjscia jest dziecko *).

Odmienne ujecie «szkoty pracy» znajdujemy w pismach
teoretykOw pedagogicznych i reformatoréw wychowania we
wspodtczesnej Rosji sowieckiej, ktorych przedstawicielem jest
P. Blonskij. Opiera on sie w swych pomystach pedagogicznych
na Marksie i Dewey’u. Rosja sowiecka zmierza do zupetnego
przeksztatcenia szkolnictwa tradycyjnego, a naczelng zasadg
tych dazen jest wigczenie uczacego sie dziecka w dziedzine
procesow produkcji. W mysl tej zasady organizujg tam dla
dzieci mfodszych t. zw. «szkoty pracy», w ktorych dziecko
poznaje zycie otoczenia, dla starszej za$ miodziezy «szkoty
industrjalno-politechniczne»?. Szokly te majg
wyznaczy¢ dziecku jego stanowisko w dziedzinie produkcji.
Tak wiec zadaniem «szkoty pracy», pojetej w duchu bolsze-
wickim, jest przygotowanie dziecka do pracy w gospodarce
panstwowej juz zgéry okreslonej, a nie do pracy wogole.

Szkote samg pojmujg pedagogowie sowieccy, jako jedno
z ogniw w obrebie wszechrosyjskiej produkcji. Uczen ma brac
czynny udziat w tworzeniu sie systemu produkcji i pojmowany
jest jako czynnik gospodarczy. Btonskij mowi, ze «problem
nasz nie polega na uwolnieniu miodziezy od pracy warsztato-

9 Fr. Hilker. Deutsche Schulversuche. Berlin 1924. Str. 252 i n. Dr.
Fr. Karsen. Deutsche Versuchsschulen der Gegenwart und ihre Pro-
bleme. Lipsk 1923.

2 P. Btonskij. Die Arbeits-Schule. Ins Deutsche Ubersetzt von H.
Ruoff Berlin 1921
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wej i technicznej, ale na zastosowaniu higjeny i pedagogiki
w tej pracy»).

Szkote pierwszego stopnia dla dzieci miodszych przed-
stawia sobie Btonskij jako spolnote pracy dzieci. W niej urza-
dzone jest zycie dzieci na wzor kulturalnej, produkujacej ro-
dziny, a raczej na wzoOr kulturalnej komuny robotniczej.
W tej miodocianej komunie robotniczej prowadza dzieci go-
spodarke szkolng przy wspoétudziale dorostych wychowawcow;
przyrzadzajg jedzenie, nadzorujg budynki szkolne, sprza-
taja, w godzinach wolnych bawig sie, nadto czytaja, pisza, wy-
konujg rdézne przedmioty estetyczne, urzadzajg wycieczki.
Najstarsi wsrdd nich wychowankowie pracujg juz w warszta-
tach, badZ to poza szkota, badz tez urzadzonych w szkole,
gdzie wykonujg gtéwnie przedmioty potrzebne dla szkoty.
Dzieci sg tez pomocne w lecie przy robotach w polu.

«Szkofa pracy» drugiego stopnia dla miodziezy starszej
w okresie dojrzewania jest jeszcze silniej zespolona z wy-
tworczoscig. Miodziez pracuje w warsztatach i fabrykach,
gdzie praktycznie poznaje rozne sposoby produkcji i uczy sie
w ogniskach dla mtodziezy, organicznie ztgczonych z warszta-
tami. Praca miodziezy w przemysle, w warsztatach i fabry-
kach przyczyni sie wedtug pedagogow sowieckich do organicz-
nego zespolenia wiedzy i techniki; w ten sposob wytworzy
sie Scisty zwigzek miedzy teoretyczno-abstrakcyjnemi prawi-
dtami a wykonang praktycznie czynnoscig. Pracujac w prze-
mysle, pozna miodziez zwigzek matematyki i przyrody z me-
chanikg i technologja. Szkota przemystowo-techniczna przed-
stawia wiec synteze wiedzy i dziatania, jest ona szkotg wycho-
wania spotecznego 3.

W tym duchu pojmowana «szkofa pracy» nie odpowiada
istocie szkoty twdrczej. Samo pojecie wychowania, w szcze-
golnosci jego strona duchowa, staje sie ubozsze w tre$¢. Pa-
trzac na dziecko uczace sie i wychowujace wylacznie ze sta-
nowiska ekonomicznego, a nie z punktu widzenia pedagogicz-
nego przedewszystkiem, zapominamy, ze dziecko jest cztowie-
kiem, ze w fazie wychowania uszanowac¢ nalezy swoiste prawa
jego rozwoju fizycznego i duchowego, ze zy¢ powinno wtedy

1) Btonskij, op. cit., str. 11
2 Op. cit,, str. 17 i n.
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swojem zyciem wiasnem. Przypomnie¢ tu nalezy stowa Rous-
seau’a: «Przyroda chce, aby dzieci dzieCmi byty, zanim doro-
stymi sie stang». Zasadzie tej sprzeciwia si¢ patrzenie na
dziecko jako na objekt ekonomiczny, gospodarczy. Przyszie
jego zajecie nie moze by¢ zgdry oznaczone.

Jeden z pedagogdw niemieckich, Grabowski), ktory zwie-
dzat nowe szkoty w Rosji sowieckiej, pisze, ze przy takim sy-
stemie wychowawczym nie moze by¢ uwzglednione to, co sta-
nowi istote cztowieka, jego zycie najbardziej subtelne. Stwier-
dzit znakomite prace dzieci i ich wyniki, ale tylko wyniki, a nie
podniesienie czlowieczenstwa. Rosliny, zwierzeta, krajobraz,
rozpatrywane bywajg tu tylko z punktu widzenia ich celo-
wosci: zwierzeta pod wzgledem znaczenia gospodarczego, ro-
$liny pod wzgledem ich uzytecznosci, krajobraz ze stanowiska
jego znaczenia w rolnictwie i przemysle. Szkota w Rosji so-
wieckiej znajduje sie pod patronatem fabryk, zwigzkdw zawo-
dowych i stronnictwa komunistycznego. Czynniki te dostar-
czaja jej wprawdzie wielu Srodkéw potrzebnych, ale tez wy-
ciskajg na niej swoje pietno jednostronne, co nie jest poza-
dane ze stanowiska pedagogicznego J.

Psychologja dziecka, i to dziecka anormalnego, niedo-
rozwinietego, zapoczatkowata nowg szkote w Belgji. O. Dé-
croit) otworzyt najpierw zaktad wychowawczy dla dzieci anor-
malnych w Brukseli i metody tu wyprobowane zastosowat
nastepnie z pewnemi zmianami w «szkole zycia», gdzie
sie wychowujg dzieci normalne. Wspdtpraca wybitnych na-
uczycielek J. Degand, E. Monchamps, A. Hamaide umozliwity
Decroly’emu osiggniecie znakomitych rezultatbw — stowem
przyniosty zwyciestwo nowemu systemowi wychowania,
wprowadzanemu obecnie w catlem publicznem szkolnictwie
belgijskiem.

Podstawe «metody Decroly’ego» stanowi psychologja
zabaw i gier wychowawczych tudziez psychologja zaintereso-
wan. Zgodnie z Dewey’em i Claparede’m, ktérzy dali grun-
towng analize psychologiczng zainteresowania i jego znacze-
nia w wychowaniu i nauczaniu, opiera réwniez i Decroly caty
swoj program nauki na zainteresowaniach dzieci. Zagadnie-9

9 Adolf Grabowsky. Volkserzieherische Eindriicke aus Russland.
Neue Erziehung Nr. 1, 1925.
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nia, majace bezposredni zwigzek z zyciem dziecka, stanowig
gtéwne ognisko, okoto ktérego skupiajg sie i z ktérego w spo-
sob naturalny wynikaja réznorodne wiadomosci, rdzne zaje-
cia umystowe i ¢wiczenia fizyczne. Jest to t. zw. «metoda
o$rodkow zainteresowan», ktéra wyzwala w duszy
dziecka uczucia przyjemne i staje sie podnietg do wysitku du-
chowego.

Przy pomocy swej metody stara sie Decroly osiggngé
cel trojaki: a) Wychowac cztowieka, przygotowanego do pet-
nienia obowigzkow w Swiecie dzisiejszym, a raczej do czyn-
nego i poczciwego zycia w przysztosci, b) Powtdre, rozwing¢
wszystkie zdrowe sity potencjonalne dziecka, a wiec fizyczne,
przedewszystkiem za$ sity ducha, c) Cel trzeci wreszcie, obej-
mujacy pierwsze dwa i odnoszacy sie zaréwno do jednostki
jak i do spofeczenstwa — to dgzno$¢ do utrzymania duszy
dziecka w zwigzku z prawdg powszechng, z naukg bezintere-
sowng, z etyka ludzka, stowem z panstwem Ducha, ktory
istnieje zawsze i wszedzie. Podobnie jak we wspdlnotach szkol-
nych w Hamburgu i Bremie dzieci w szkole Decroly’ego zyja
i pracujg jako mate spoteczenstwo, w ktérem kazde z nich jest
odpowiedzialne za catos¢ i droga swobodnej wspotpracy bie-
rze udziat w stawianiu celéw i szukaniu Srodkow).

Wedtug Decroly’ego wychowanie przenika¢ winien pier-
wiastek spoteczny, a to nastapi wowczas, jesli dziecko intere-
sowac sie bedzie praktycznie dobrem i rozwojem spolnoty
szkolnej. Zardwno w programie, jak i w metodzie nauczania
jest ten pierwiastek spoteczny silnie podkreslony. Szkofa
w Brukseli, przy ul. Ermitage, obecnie pod kierownictwem
znakomitej wychowawczyni A. Hamaide, wspotpracowniczki
Dra Decroly’ego, jest wzorowg gming szkolnag. Program na-
ukowy ma na celu zarébwno rozwdj inteligencji, jak i przygo-
towanie dziecka do zycia w spoteczenstwie. Atmosfere ruchli-
wego zycia w gminie wytwarza materjat, czerpany z otoczenia
i Srodowiska, tudziez roboty reczne dzieci, ktére sobie nawza-
jem pomagajg i wspdlnie pracuja.

X Dr. Decroly et M-lle Monchamp. L’imitation a l’activité intellec-
tuelle et motrice par les jeux éducatifs. Paris 1922. Louis Dalhem. Con-
tribution a l'introduction de la méthode De Croly a I¢cole primaire.
Bruxelles 1923. Ad. Ferriére. Transformons I’école. Edition du Bureau
International des écoles nouvelles. 1920.
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Dziecko jest tu uwazane jako istota, majgca swoje od-
rebne potrzeby i zyjace w Srodowisku spotecznem, w rodzinie,
w szkole i w spoteczenstwie. Srodowisko to poznaje w czasie
I przestrzeni; poznaje przyrode martwg i zywa, przetwarzanie
surowTOw, stosujac zawsze zasade dziatania i przezywania.
W szkole tej dzieci poruszajg sie swobodnie i pracujg zgodnie
ze swemi upodobaniami; to tez zapewniony jest rozwoj inicja-
tywy i pomystowosci.

Dzieci obieraja sobie r6zne obowiazki zwigzane z zyciem
matej gminy. Jedne z nich zajmujg sie utrzymywaniem czy-
stosci w sali szkolnej, inne porzadkiem w szatni, wietrzeniem
klasy, regulowaniem zegara Sciennego, oznaczaniem daty na
kalendarzu szkolnym, gromadzeniem pomocy naukowych,
roznych obrazéw, zywieniem zwierzat, hodowanych w szkole
w akwarjum, w Kklatkach i terarjum, pielegnowanie roslin
i t. p. Obowiazki przyjete spetniajg dzieci ochotnie i sumien-
nie. Wten sposob ksztatci sie w nich praktycznie poczucie
obowigzkowosci i odpowiedzialnosci, te najwazniejsze uczucia
socjalne i etyczne, stanowigce fundament rozwoju kultural-
nego spoteczenstwa *).

PrzenieSmy sie znoWu mysla do ojczyzny Dewey’a, a zo-
baczymy w dazeniach i prébach, podjetych przez p6zniejszych
bojownikéw szkoty tworczej podobne mysli i ideaty. Wciela
je w zycie Helena Parkhurst, zaktadajac w miejscowosci Dal -
ton w stanie Massachusetts szkote na nowych zasadach or-
ganizacji i stad nazwa systemu daltonskiego (Dal-
ton Plan).

System daltonski wnosi w dziedzing wychowania obok
wspdlnych z innemi kierunkami zdobyczy pewne swoiste
wartosci wychowawcze i dydaktyczne. Zmierza réwniez do
uspotecznienia szkoty i do utworzenia kooperacji, ztozonej
z dzieci, nauczycieli i rodzicow. Punktem wyjscia edukacji
wr szkole daltonskiej jest zycie domowe dziecka. W domu po-
rusza sie dziecko swobodnie, bawi sie i pracuje; taka tez swo-
bode 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 poczucie obowiazku i pragnienie dokona-1

) Amélie Hamaide. La Méthode Decroly. Neuchatel-Paris 1922,
str. 102 i n. Metoda Decroly. Thum. M. Gérska. Warszawa 1926.

%
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nia jakiego$ czynu, podjecia pracy, do czego szukajg odpo-
wiednich $rodkéw i sposobéw. W naturze dziecka tkwi gle-
boko potrzeba ruchu, swobody i pragnienie dokonania jakiej$
pracy samodzielnie. Wiasciwosci te uwzgledni¢ wiec powinna
szkota od samych poczatkow i wdraza¢ stopniowo dzieci do
samodzielnego rozwigzywania zagadnien, jakie nasuwa im zy-
cie i ich potrzeby codzienne, przyzwyczaja¢ je do wykonywa-
nia pracy droga wiasnego wysitku. W zwigzku z podjetemi za-
daniami budzi sie w dziecku i rozwija poczucie odpowiedzial-
nosci i obowigzkowosci, ktore jest gtowng podstawg kultury
spotecznej. Wspotczesne zycie spoteczne stawia bowiem kaz-
dej jednostce coraz bardziej skomplikowane i coraz trudniej-
sze zagadnienia i zadania, Kktore rozwigzywa¢ musi
samodzielnie. Podjete prace wykonywa¢ powinna tak,
aby posiadaty trwatg wartosc¢, aby wyniki tych prac na-
prawde wzbogacaty zycie spoteczenstwa, jego kulture mate-
rjalng i duchowa. Za jako$¢ wykonanej pracy jednostka przy-
ja¢ musi petng odpowiedzialno$¢, z czem tez pozostaje
w zwiazku potrzeba kontrolowania same go
siebie. Ewolucja stosunkéw spotecznych zmierza wreszcie
do zapewnienia kazdemu cztowiekowi swobody wyboru
tej gatezi pracy ludzk iej, ktéra najbardziej odpo-
wiada uzdolnieniom danej jednostki, jej zainteresowaniom
i poczynionym w szkole doswiadczeniom, zdobytej wiedzy
i sprawnosci technicznej. Ten rozwoj dokonuje sie przy wspot-
udziale psychologji gospodarczej i psychotechniki, ktéra pra-
gnie miodziezy konczacej szkote ogodlnoksztatcagca utatwic
zorjentowanie sie w wyborze najbardziej dla danej jednostki
odpowiedniego zawodu.

W tym duchu pragnie wychowywac¢ szkota dalton-
ska i dlatego stosuje zasade pracy indywidualnej
imetode laboratoryjng. Zasada pracy indywidualnej
umozliwia uwzglednienie poziomu intelektualnego kazdego
ucznia, jego zdolnosci specjalnych, jego zaiteresowan oraz
wihasciwego danej jednostce tempa pracy. Praca indywi-
dualna budzi i wzmacnia u ucznia poczucie odpowiedzialnosci
i rownoczesnie rozwija zdolno$¢ kontrolowania samego siebie,
metoda za$ laboratoryjna wptywa znakomicie na rozwdj sa-
modzielnosci, uczy zaradnosci zyciowej i utrwala zmyst rze-
czywistosci.
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W zwiagzku z budzacem sie poczuciem obowigzkowosci
I odpowiedzialnosci, z rozwijajaca sie sprawnoscig i samodziel-
noscig pogtebia sie Swiadomos$¢ wtasnej jazni, po-
czucie godnosci osobistej. Kazde dziecko normalne posiada po-
czucie godnosci osobistej i stusznie przypomina zatozycielka
szkoty daltonskiej gtebokie zdanie Emersona, wedtug ktorego
odrodzenie szkotyitajemnica wychowania
polega przedewszystkiem naposzanowaniu
ucznia — zdanie, powtarzane w dziejach pedagogji przez
najwiekszych z myslicieli, miedzy nimi i przez naszego Tren-
towskiego, ktory w kazdem dziecku widzi b6stwo cztowie-
cze, a wiec istote zdolng do samorozwoju, do ustawicznego
doskonalenia i ujawniania tkwigcych w niej zasobow ducho-
wych — istote, posiadajgca «uczucie whasne» czyli poczucie
godnosci osobistej. Tak wiec idea kooperacji, zasada
swobody, zasada samodzielnej pracy, tudziez
zasada prawdziwego szacunku dla osobowo-
§ci ucznia stanowig istote systemu dalton-
skiegol.

Obok systemu daltorskiego zastugujg tez na uwage dwie
inne metody wychowania i nauczania, ktére majg wielu zwo-
lennikéw wsrod pedagogdéw Nowego Swiata. Jest to metoda
zamierzen czyli projektow (The project method)
imetoda Winnetkowska (The Winnetka Technique) 3.

Cechg charakterystyczng metody projektow, ktorej
przedstawicielem jest miedzy innymi J. A. Stevenson, profe-
sor pedagogji w Instytucie Carnegiego w Pittsburgu, jest ze-
rwanie z rozktadem godzin wedtug przedmiotéw, miejsce ktd-
rego zajmujg projekty, stanowigce osrodek krystalizacyjny
pracy i nauki. C6z to jest whasciwie projekt? Pojecie to moze
mie¢ rézne znaczenie; oznacza n. p. dowolnie obrany przed-
miot zainteresowan dziecka, jego obserwacje, zagadnienie

) Helen Parkhurst. Die Universitatsschule der Kinder. Das Wer-
dende Zeitalter, Zesz. Il, R. 1924. — Tejze Education on the Dalton-Plan.
Londyn 1926. — Tejze Wyksztatcenie wedtug planu daltorskiego. Prze-
ktad Z. Uminskiej i H. E. Kennedy, Lwow—Warszawa 1928.

2 J. A Stevenson. The Project Method of Teaching. N. Jork 1921.—
Carleton Washburne. Winnetka — An Educational Laboratory. (The New
Era Nr. 27, r. 1928) H. Rowid i H. Radlinska. Realizacja szkoty tworczej.
(Rocznik Pedagogiczny. Tom Ill. Warszawa 1928).
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z zycia praktycznego, jak budowa domu, czyszczenie ulic,
Srodki komunikacyjne, radjo i t. p. Temat taki stanowi punkt
wyjscia i podstawe wielu czynnosci indywidualnych lub tez
catej grupy ucznidw, zmierzajgcych do oswietlenia danego
problemu z réznych stron i do doprowadzenia podjetych pla-
now i zamierzen do pozytywnych wynikdw, podobnie jak sie
to dzieje w zyciu. Projekt obejmuje wiec czynnosci, wynika-
jace z postawionego problemu, ktérego rozwigzanie odbywa
sie w warunkach naturalnych, jakie istniejg w da-
nem Srodowisku. Podczas gdy problem pobudza przedewszyst-
kiem funkcje intelektualne, projekt pocigga za sobg czynnosci
praktyczne, dokonywane w warunkach naturalnych. Projekt
zawiera jednak zawsze jakie$ zagadnienie.

Nasuwa sie pytanie, w jaki sposob nastepuje wybor pro-
jektu i kto daje inicjatywe. Pod tym wzgledem istniejg réznice
zapatrywan. Podczas gdy jedni pedagogowie domagajg sie, aby
projekt wytonit sie li tylko pod wptywem samorzutnych
zainteresowan dzieci, inni znéw zadaja, aby go obmyslit i przy-
gotowat nauczyciel, co mu umozliwi zarazem utozenie syste-
matycznego planu pracy. Wszyscy jednak zgodni sg w tem, ze
uczen musi zdoby¢ dostateczne wiadomosci w zakresie przed-
miotow elementarnych. Nauczyciel, kierujac pracg grupy,
zwraca zarazem uwage, czy uczniowie opanowali zasadnicze
wiadomosci. Do stwierdzenia tego stuzg mu odpowiednie te-
sty, przy pomocy ktérych wykry¢ moze istniejgce braki i te
stara sie usuna¢, nie przerywajgc jednak pracy nad rozwigza-
niem projektu. Metoda projektow nasuwa wiec wiele trudno-
ci i obowigzkéw, ktorym podotaé moze tylko utalentowany
nauczyciel. Ze wzgledu na zbyt wysokie wymagania w stosunku
do nauczycieli, metoda ta bywa nawet zwalczana. Mimo to sto-
suje sie ja w wielu szkotach amerykanskich, gdzie daje zna-
komite wyniki. Wychowankowie tych szkét poza dostatecz-
nem opanowaniem wiadomosci elementarnych sg pod wzgle-
dem duchowym lepiej rozwinieci, niz uczniowie szkoty trady-
cyjnej.

Coraz wieksze zainteresowanie w $wiecie pedagogicz-
nym budzi tez system nauczania, stosowany w szkotach pu-
blicznych w Winnetce, przedmiesciu Chicago, i stad wiasnie
powstata nazwa metody Winnetkowskiej. Jest to
znowu organizacja nauki o pewnych swoistych cechach, ktorej
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program opracowat dyrektor jednej ze szkot publicznych
w Winnetce, C. Washburne, zarazem naczelnik tamtejszego
Wydziatu szkolnego (Board of Education). Zastanowmy sie
zkolei, na jakich zasadach opiera sie system Washburne’a

Postep ludzkosci — méwi on — zalezy od petnego roz-
woju specjalnych whasciwosci i zdolno$ci twérczych kazdego
dziecka. Dzieki temu odchyleniu od istniejagcych norm kazda
jednostka wnosi co$ wihasnego do ogblnego dorobku i w ten
sposéb przyczynia sie do ewolucji i postepu spotecznego. Po-
step ludzkosci zalezy tedy od rozwoju jednostki, tak jak znowu
jej whasny rozwoj uwarunkowany jest postepem ogdtu spote-
czenstwa. Zadaniem wiec szkoly jest przygotowanie ucznia do
zycia tworczego w stosunkach, jakie obecnie panuja, a zarazem
umozliwi¢ mu powinna szkota poznanie wad i brakow wspot-
czesnych urzadzen spotecznych, aby je mogt, gdy dojrzeje, wy-
korzeni€ i przyczynic sie do naprawy i doskonalenia istnieja-
cych stosunkéw zycia. Szkota winna tez pamieta¢, ze dziecin-
stwo jest okresem w rozwoju jednostki, majacym pewne swo-
iste whasciwosci i prawa.

Zgodnie z temi zatozeniami szkoty zorganizowane na pod-
stawie metody Winnetkowskiej dajg uczniowie wiele sposob-
nosci do tworczej pracy zbiorowej, i rbwnoczesnie przez indy-
widualng prace umozliwiajg mu zdobywanie wiadomosci
i zrecznosci potrzebnych w zyciu. Tworcy tej metody wytkneli
sobie nastepujgce cele: a) opracowanie programu, ktéryby
przy minimum wysitku i czasu pozwolit osiagnaC najlepsze wy-
niki; b) przygotowanie odpowiednich testow, zawierajacych
szczegOtowe pytania dla ucznidéw; c) opracowanie samoucz-
kéw dla dzieci, ktéreby im umozliwity prace indywidualna.

Program nauczania w szkofach opartych na metodzie
Winnetkowskiej obejmuje: a) przedmioty podsta-
w owe, ktore opanowa¢ musi kazdy uczen (czytanie, pisanie,
rachunki, og6lne wiadomosci o Swiecie), b) prace spo-
teczne itwdrcze (sztuki piekne i literatura), w ktorych
pozostawia sie uczniom swobode, uwzgledniajac ich zdolno-
Sci i zainteresowania. Potowa dnia poswiecona jest przedmio-
tom podstawowym, druga za$ pracy twoérczej. Podstawg sg tez
historja i geografja, z ktéremi tgczy sie inne przedmioty, jak
rysunek, modelowanie, $piew. Wyodrebnianie nastepuje na
stopniu $rednim. W szkole Sredniej zaczyna sie specjat i-

Szkota twdrcza 7
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zacja w postaci kursdw, przyczem uczniowie majg
swobode w wyborze przedmiotéw, ktore ich najwiecej intere-
suja. W zwiazku z programem opracowato grono nauczyciel-
skie przy wspotudziale psychologdéw testy w zakresie
kazdego przedmiotu, utozone w formie pytan, na
ktore uczen odpowiada pisemnie. W ten spos6b moze nauczy-
ciel poznac stabe strony ucznia i przez odpowiednie zadania
usung¢ zauwazone braki. Skoro uczen sadzi, ze juz opanowat
dane zagadnienie, udaje si¢ do nauczyciela po test koncowy’,
celem sprawdzenia, czy sie dostatecznie orjentuje w przed-
miocie. Testy te zastepujg wiec egzaminowanie i recytowanie
lekcyj, praktykowane zazwyczaj w szkole. Przekonano sie, ze
dzieci uczg sie w ten sposob kontrolowa¢ wiasne wiadomosci
i swg sprawno$¢, za$ zaoszczedzony czas poswiecajg pracy
artystycznej.

Obok testéw wprowadza metoda Winnetkowska samo -
uczki dla dzieci z zakresu poszczego6lnych przedmiotow,
opracowane w ten sposob, ze uczen moze sobie radzi¢ bez po-
mocy i kontrolowa¢ wyniki swej pracy. Przy pomocy samo-
uczkow praca odbywa sie samodzielnie; uczniowie stabsi zdo-
bywajg powolnie wiedze z zachowaniem wiasciwego sobie
tempa, zdolni postepuja szybko i nie tracg czasu. Rola nauczy-
ciela polega na kierowaniu pracg uczniéw, na dawaniu wyja-
$nien, gdy sie don zwracajg z pewnemi kwestjami, na pobu-
dzaniu do wysitkw. Nauki spoteczne i nalezycie zorganizo-
wany samorzad rozwija zmyst spoteczny dzieci szkolnych
w Winnetce. Dotychczasowe doswiadczenia, poczynione na
podstawie tej metody Swiadcza o korzystnych wynikach.
Dzieci opdZznione w rozwoju intelektualnym postepuja w nieco
szybszem tempie, anizeliby to miato miejsce, gdyby powtarzaty
klase. Dzieci wybitnie inteligentne moga 8-kl. szkote ukonczy¢
w 4 lub 5 latach. Wiekszo$¢ dzieci moze kurs szkoty 8-kl. opa-
nowac w ciggu 6 do 7 lat. Dzieci okazujg duze zainteresowanie
swa praca, co wptywa nader dodatnio na karno$¢. Wykony-
wane prace cechuje glebsze pojmowanie rzeczy.

Zarbéwno system daltonski, jak i metoda projektow i me-
toda Winnetkowska sg z jednej strony wyptywem stosunkow
spotecznych, potrzeb i umystowosci spoteczenstwa amerykan-
skiego, z drugiej za$ strony majg swe zrodto w koncepcjach
filozofow i pedagogow amerykanskich, w szczegdlnosci De-
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wey’a, James’a i W. Kilpatricka. Metody te, a wiasciwie sy-
stemy edukacji sg konsekwentnem rozwinieciem ich pogla-
dow filozoficznych i socjologicznych w zastosowaniu prak-
tycznem. Majg wiec zapewniony rozwoj, zwkaszcza w krajach
anglosaskich, gdzie odbywa sie praca systematyczna nad ich
ciggiem doskonaleniem.

Daznosci i dosSwiadczenia praktyczne zaréwno pedago-
géw amerykanskich jak i europejskich, ktoremi zajmiemy sie
jeszcze w czesci drugiej, poSwieconej realizacji szkoty twor-
czej, idg po linji zasad, gtoszonych przez Miedzynaro-
dowg Lige Nowego Wychowania. Na konferencji
pedagogicznej, odbytej w sierpniu 1921 r. w Calais, w kto-
rej udziat wzieli przedstawiciele roznych krajow, uchwalono
powota¢ do zycia nowg organizacje pedagogiczng pod nazwa
#Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania» (Ligue Inter-
nationale pour I’Education Nouvelle). Tworcy tego zwigzku,
skupiajgcego dzi$ najznakomitszych pedagogoéw S$wiata, zmie-
rzajg do przebudowy szkolnictwa, do wychowania nowego
typu cztowieka, do wychowania spotecznosci ludzkiej, opartej
na idei braterskiej mitosci. Liga gtosi nastepujace zasady no-
wego wychowania:

1 Istotnym celem wychowania jest wyposazenie dziecka
w zdolnosci, ktéreby mu umozliwiaty urzeczywistnienie prze-
wagi ducha nad materjg, w jego zyciu codziennem. Stad tez
nowe wychowanie — bez wzgledu na poglady, jakieby poza
tern miat wychowawca — zmierza do pielegnowania i pomna-
zania sity duchowej w dziecku.

2. Nowe wychowanie winno szanowac indywidualnos¢
dziecka, ktora rozwija¢ sie moze tylko pod wptywem karno-
Sci, wiodacej do wyzwolenia tkwigcych w niem sit ducho-
wych.

3. Nauki i przygotowanie do zycia o charakterze ogol-
nym uwzglednia¢ powinny wrodzone zainteresowania dziecka,
t. j. te, ktore budzg sie u niego samorzutnie i znajdujg swoj
wyraz w réznego rodzaju aktywno$ci: w pracach recznych,
w tworczosci intelektualnej, estetycznej, spotecznej i t. p.

4. Kazdy wiek ma wiasciwy sobie charakter. Stad tez dy-
scyplina jednostkowa i grupowa powinna by¢ organizowana
przez dzieci same przy wspotpracy nauczycieli; powinna ona

7*
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zmierza¢ do wzmocnienia poczucia odpowiedzialnosci indy-
widualnej i spotecznej.

5. Wspdtzawodnictwo o charakterze egoistycznym po-
winno znikng¢ z wychowania, a na to miejsce wprowadzi¢
nalezy spotdziatanie, ktére uczy dziecko oddania swego ja
w stuzbe zbiorowosci.

6. Liga gtosi system koedukacji, t. j. wspolne nauczanie
i wychowanie obojga pici, w ktérem rozwijacby sie mogly ich
wiasciwosci, i w ktérem wywieracby mogly nawzajem dodatni
wplyw na siebie.

7. Liga dazy do wychowania spotecznego w catem tego
stowa znaczeniu, do wyksztatcenia przysztego obywatela, ktory
spetni¢ potrafi swa powinnos¢ wobec blizniego, wobec narodu
i catej ludzkosci, ktory Swiadom swego cziowieczenstwa, sza-
nowac potrafi godnos¢ ludzka innych.

Zasady powyzsze pragnie M L. N. W. urzeczywistnic
w szkotach istniejgcych i przez tworzenie szk6t nowych, przez
wspotprace wszystkich nauczycieli, bez wzgledu na to, w ja-
kim typie szkoty sga czynni, nastepnie przez wspotdziatanie
nauczycieli i rodzicow, tudziez przez zespolenie nauczycieli
i wychowawcdéw wszystkich krajow. Swoje idee propaguje
Liga na miedzynarodowych kongresach, zwotywanych co 2
lata i w czasopismach, wydawanych w roznych jezykach:
francuskim, niemieckim, angielskim, wioskim, polskim, cze-
skim, butgarskim i innych J.

SkresSlone tu w zarysie idee i poglady pedagogéw roz-
nych na istote szkoty tworczej wykazuja, ze wszyscy oni zmie-
rzajg do jednego celu — do wychowania cztowieka, umieja-
cego tworzyC¢ lepszag przysztos¢, doskonalszy Swiat i piekniej-
sze zycie. Widzielismy, ze w pogladach budowniczych szkoty
tworczej zachodzg nieraz znaczne roznice, ale zarazem stwier-
dzi¢ mozna, ze wszystkie prawie pomysty, proby, doswiadcze-

0 Pour L’Ere Nouvelle. Revue Mensuelle D’Education Nouvelle.
Paryz, Bruksela, Genewa. — Das Werdende Zeitalter. Berlin. The New
Era. Londyn. — Czasopismo Ruch Pedagogiczny (wydawnictwo Zwigzku
Pol. Naucz. Szkét Powsz. i organ Sekcji Ksztalcenia Nauczycieli), wy-
chodzacy w Krakowie od r. 1912, propaguje zasady Ligi Nowego Wy-
chowania od chwili jej utworzenia — LEducazione Nazionale. Rzym —
Wychowanie Nowoczesne. Warszawa — Swobodno Vospitanie. Zofja.
Noué Skoly. Berno.
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nia, inicjatywy wykazujg wyrazng tendencje do syntezy, do
stworzenia nowej szkoly, odpowiadajacej istocie duszy dzie-
ciecej. Zyjemy w przejsciowej epoce szukania i badania drdg,
W epoce zmagania sie starych form wychowawczych z no-
wemi, a w walce 0 urzeczywistnienie szkoty twdrczej biorg
udziat jednostki owiane duchem nowej epoki i przyjaciele
ludzkosci, o sercu goraco kochajgcem dziecko, ktéremu chca
zapewni¢ maksimum radosci i szczeScia. Zarysowuje sie przed
nami coraz wyrazniej szkota, w ktorej wychowywac sie be-
dzie lepsza ludzko$é, szkota, w ktorej zycie tetni¢ bedzie ra-
doscig i pracg produktywna, w ktorej dziecko znajdzie atmo-
sfere piekna i dobra.



V.

PODSTAWY SOCJOLOGICZNE SZKOLY TWORCZEJ.

Zarys historycznego rozwoju szkoly tworczej wskazat,
jak sie idea ta stopniowo ksztattowata, jakg przyjmowata tresc¢
w réznych fazach od epoki odrodzenia az do naszych czasow.
Szkota tworcza nie jest jednakze tylko koncepcja, stworzong
na drodze rozwazan, czy spekulacji pedagogicznej, ale jest
ona — jak zobaczymy — koniecznoscig rozwoju stosunkow
spotecznych w naszej erze. Jest ona wytworem dziatajgcych
obecnie sit spotecznych, albowiem system wychowania musi
sie stopniowo przystosowywaé¢ do nowych warunkdéw zycio-
wych. Chcac wiec zrozumie¢ zwigzek szkoty zzyciem
i spoteczenstwem, a tern samem poznaC istote szkoty
tworczej i wnikng¢ w jej tre$¢ i ducha, musimy sobie tez
uswiadomi¢ dziatanie czynnikéw spotecznych i ich wptyw na
wychowanie.

Podstawg teorji pedagogicznej i dziatalnosci wychowaw-
czej jest obok filozofji i psychologji dziecka socjologja,
t. j. nauka o cztowieku w spoteczenstwie, czyli wedtug Comte’a
teorja statyki i dynamiki spotecznej. Zadaniem socjologji,
ktora zajmuje sie badaniem dziatalnosci spotecznej, jest pod-
kre$li¢ fakt istnienia i zycia jednostki w spoteczenstwie, tu-
dziez wykaza¢ doniostos¢ tego faktu . Spoteczenstwo jest $ro-
dowiskiem naturalnem i koniecznem, w ktérem jednostka zyje
i rozwija sie, zalezna zaréwno od przyrody (gleba, klimat
i t.d), jak i od stosunkow i warunkow, wytworzonych wsku-
tek dziatania dtugich szeregow pokolen. Zycie jednostki ludz-
kiej poza spoteczenstwem moze by¢ pomyslane tylko abstrak-

A Fl. Znaniecki. Socjologja wychowania. Tom. |, Warszawa 1928.
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cyjnie i jest w rzeczywistosci niemozliwoscia. Cztowiek rzeczy-
wiscie izolowany nie moze podlegac obserwacji).

Zdaniem Natorpa pedagogja uzna¢ musi jako naczelng
zasade fakt, ze wychowanie nie istniatoby wogole bez istnienia
spotecznosci zorganizowanej, to jest bez istnienia spolnego do-
bra duchowego, z ktérego kazda jednostka ma prawo korzy-
sta¢ i w niem wspotuczestniczyC. Trzeba wiec poznaé stosu-
nek jednostki do spotecznosci w jej roznorodnych postaciach,
a wiec stosunek jednostki do rodziny, do gminy, panstwa
i wreszcie do catej ludzkosci. Wychowanie bowiem kazdej
jednostki uwarunkowane jest temi stosunkami. Spoteczenstwo
nie jest czynnikiem statym, niezmiennym, podobnie jak nim
nie jest jednostka. Podobnie jak jednostka, tak i spoteczen-
stwo podlega rozwojowi, ktdry odbywa sie weditug tych sa-
mych praw ogolnych, co i rozwdj jednostkid. Znajomos$¢ tych
praw jest konieczna dla wychowawcy, a to ze wzgledu na zro-
zumienie wptywu spoteczenstwa na jednostke, zwiaszcza, ze
ogolne prawa ksztatcenia spoteczenstwa sg —jak to juz stwier-
dzit Plato — identyczne z ogo6lnemi prawami ksztatcenia jed-
nostki.

Socjologja bada miedzy innemi wpltyw zycia spotecz-
nego na zycie fizyczne, umystowe i moralne jednostki ludz-
kiej, wykazujgc zalezno$C jej od warunkéw przyrodniczych,
od Srodowiska, od panujacych zwyczajow, od wierzen i wy-
tworzonych w ciggu dtugich okresow dziejowych form wspot-
zycia. Socjologja zmierza do wykrycia pewnych statych za-
leznosci miedzy r6znemi zjawiskami spotecznemi, bada skutki
wynikte ze zmian jednych czynnikow zwigzanych funkcjonal-
nie z innemi. Zycie uczuciowe jednostki pozostaje pod silnym
wptywem Srodowiska, w ktorem dana jednostka si¢ rozwija.
Srodowisko spoteczne jest zatem doniostym czynnikiem wy-
chowawczym i wobec tego nauczyciel winien poznac ten czyn-
nik, wnikna¢ w jego tres¢ i ducha.

Wielu pedagogow i filozofow spotczesnych, jak Durk-
heim, Dewey, Barth, Natorp, Znaniecki, Bougie, Kawerau
i inni okreSla wychowanie jako jedng z najwaz-

) G. Davy. Eléments de Sociologie, appliquée a la morale et a I’édu-
cation. Paryz 1924. C. Bouglé. Qu’est-ce que la sociologie? Paryz 1925

2 Paul Natorp. Sozialpadagogik. Stuttgart 1925. Wyd. VI
Str. 84 i n.
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niejszych funkcyj spotecznych. Durkheim, zna-
komity socjolog i pedagog francuski, ujmuje wychowanie,
jako sprawe wybitnie spoteczng, a to zaréwno ze wzgledu na
jego pochodzenie, jak i na jego funkcje. Stad tez pedagogja za-
lezy od socjologji wiecej, nizeli wszystkie inne umiejetnosci ).
Wychowanie — moéwi Durkheim — jest czynnoscig sprawo-
wang przez generacje starsze, wywierajgce wplyw na po-
kolenie jeszcze niedojrzate do zycia spotecznego. Zadaniem
jego jest obudzi¢ i rozwinag¢ w dziecku pewng sume wiasci-
wosci fizycznych, intelektualnych i moralnych, jakich wyma-
ga¢ bedzie od niego spoteczno$¢ polityczna jako cato$¢ i Sro-
dowisko zawodowe, w ktorem mu zyC i dziataC przypadnie.

W. funkcji wychowawczej musza tedy istnie¢ dwa ele-
menty, t. j. generacja dorostych i mtode pokolenie, a w zwigzku
z tern oddziatywanie pierwszych na drugich. W toku swoich
rozwazan zastanawia sie¢ Durkheim nad naturg owego oddzia-
tywania czyli wptywu dwu czynnikow. Mowi on jednak tylko
0 oddziatywaniu starszego pokolenia na miodsze. Trzeba jed-
nak stwierdzi¢, ze i dorastajgca generacja wytwarza pewne
swoiste wartosci materjalne i duchowe, nowe idee, nowe zwy-
czaje it p., przez co wywiera wptyw na dojrzate pokolenie,
czyli istnieje fakt wzajemnego oddziatywania. Oddziatywanie
to odbywa sie nieraz spokojnie, jakoby w sferze pod$wiado-
mej, a czasami staje sie Swiadome i przybiera ostre formy
walki «miodych ze starymi».

Spoteczenstwo w ciggu swego rozwoju wytworzyto pe-
wien zespOt poje¢ o naturze ludzkiej, o religji, o prawach
1 obowigzkach, o wiedzy i sztuce i t. d. Wychowanie wszyst-
kich warstw, tworzacych dane spoteczenstwo, dany nardd, za-
rowno biednych jak i bogatych, ma na celu utrwalenie tych
poje¢ w Swiadomosci kazdej jednostki bez wzgledu na to, czy
w przysztosci poswieci sie zawodowi wolnemu, czy zajeciu
przemystowemu i wogole pracy fizycznej. Kazde wiec spote-
czenstwo zdobywa sie na pewien powszechnie uznawany
ideat cztowieka tak pod wzgledem fizycznym, jak i duchowym.
Wychowanie zmierza do urzeczywistnienia ideatu, uznanego
w danem spoteczenstwie, wszczepiajac dziecku pewng sume
wiasciwosci fizycznych, umystowych i moralnych waznych po

1) Emile Durkheim. Education et Sociologie. Paryz 1922.
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pierwsze dla catosci, a nadto takze wiasciwos$ci, majacych zna-
czenie dla pewnej odrebnej grupy spotecznej (rodzina, Kkasta,
grupa zawodowa i t. d.). To utrwalanie powszechnie przyje-
tych pojec jest konieczne dla zycia danego spoteczenstwa, dla
jego istnienia w przysztosci. Jesli n. p. spoteczenstwo zyje na
stopie wojennej ze swymi sgsiadami, wolwczas usituje ono
ksztattowaC umysty swych cztonkbw na modie nacjonali-
styczng, budzi uczucia szowinistyczne i instynkty obronne,
wzglednie zaborcze. Jesli za$ wspotzawodnictwo miedzynaro-
dowe przyjmuje charakter pokojowy, oparty n. p. na stosun-
kach handlowych i gospodarczych, wdwczas wychowanie
zmierza do urzeczywistnienia typu produktywnego na polu
wytworczosci i wszczepia mu uczucia wiecej humanitarne.
Wychowanie stwarza wiec warunki bytowania spotecznosci,
i stgd dana spoteczno$¢ musi na kazda jednostke wywieraé
wpltyw przemozny.

Mozemy wiec krotko stwierdzi¢, z2 wychowanie
polega na metodycznem uspotecznianiu mito-
dego pokolenia. W kazdej bowiem jednostce ludzkiej
istniejg wedtug Durkheima jakoby dwie istoty, oczywista
w ujeciu abstrakcyjnem. Jedna z nich jest faktem wszystkich
wiasciwosci intelektualnych, dotyczacych wytacznie zycia oso-
bistego jednostki; stanowig one te strone, ktorg nazwacby
mozna bytem indywidualnym (I’étre individuel).
Druga za$ stanowi system pojeé, uczu€ i przyzwyczajen, wy-
tworzonych wskutek oddziatywania grupy na jednostke; s3
to twierdzenia religijne, przekonania, praktyki moralne, tra-
dycje narodowe i zawodowe, sady zbiorowe wszelkiego ro-
dzaju. Og6t ich stanowi istote spoteczng jednostki
(I’&tre social). Ot6z ksztatcenie i tworzenie tej
istoty spotecznej w dziecku jest celem wy-
chowania.

Zdaniem Durkheima spoteczenstwo znajduje sie w sto-
sunku do kazdej nowej generacji jakgdyby wobec czystej, nie-
zapisanej prawie Karty, na ktdrej wykreslic musi zdobyte
w czasie wiekow doswiadczenia. Musi ono jednostke samo-
lubng i niespoteczna, jakg jest kazde dziecko z urodzenia,
uzdolni¢ do zycia altruistycznego, moralnego i spotecznego.
Tak wiecwychowanie tworzy wcztowieku nowg
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istote, jest tedy funkcjg tworcza). Czlowiek, kto-
rego urzeczywistnia w nas wychowanie, nie jest tym, jakim go
uczynita natura, ale jest takim, jakim go chce mie¢ spoteczen-
stwo; a spoteczenstwo pragnie go uzbroi¢ zgodnie ze swoja
wewnetrzng ekonomja. Jednostka nalezy catg swa istotg —
ciatem i dusza, jak mowi Bougle, do spofeczenstwa, ktore ja
ksztattuje i1 urabia zgodnie ze swemi potrzebami i celami. Tak
wiec ideat pedagogiczny okreSlany jest przez strukture so-
cjalng w danej epoce.

W roznych okresach dziejowych tresc istoty spotecznej,
t. j. system poje¢, uczuc i przyzwyczajen jest rozny, ulega cia-
glym zmianom i ewolucji w zwigzku z funkcjami form spo-
tecznego zycia?d. Rozwoj i ukfad stosunkow spotecznych
wpltywa tez zarowno na formy wychowania, jak i na osta-
teczny cel edukacji. W epoce historycznej, uznajacej podziat
na ludzi wolnych i niewolnikow, wychowanie dzieci musiato
byC zasadniczo rdézne, zaleznie od pochodzenia i ich «istota
spoteczna» zawierata pod wielu wzgledami treS¢ odmienng,
Wiasciwie wychowanie refleksyjne, ujete w pewien system
Srodkow, zasad i celéw, dotyczyto wykacznie dzieci obywa-
teli wolnych, dzieci za$ niewolnikéw wychowywaty sie prze-
waznie samorzutnie i przygodnie. Ustroj kastowy, jak n. p.
w starozytnym Egipcie, w Indjach, lub feudalny w Europie
Sredniowiecznej musiat w konsekwencji wytworzy¢ wycho -
wanie kastowe i stanowe, gdzie tylko pochodzenie
decydowato o jakosci edukacji. W panstwach rzgdzonych ab-
solutnie cel wychowania nie mégt by¢ inny, jak tylko urobie-
nie wiernych i Slepo postusznych poddanych. Dopiero
w ustroju demokratycznym i republikanskim mozliwe jest wy-
chowanie obywatela wolnego i Swiadomego swych celow,
tworzacego wartosci spoteczne i kulturalne. W takim ustroju
spotecznym wylania sie tez konieczno$¢ wychowania reflek-
syjnego dzieci wszystkich obywateli bez wzgledu na stan
I pochodzenie. Ustr6j demokratyczny zapewnia dzieciom mo-
zno$¢ ksztatcenia sie w dowolnie obranym kierunku, zaleznie
od uzdolnienia i zainteresowania.

X Durkheim, op. cit. str. 107 i n.
2 Bougld, op. cit. str. 12.
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Rozwdj stosunkéw spoteczno-politycznych wywotuje
zmiany w ustroju szkolnictwa. W miejsce szkoty stanowej, czy
kastowej, whasciwej epoce feudalizmu, zamiast osobnych szkot
dla dzieci ubogich, dla dzieci ludu («szkota ludowa»)
i osobnych dla dzieci bogatych i warstw uprzywilejowanych
w epoce o$wieconego absolutyzmu, wylania sie w naszej erze
koncepcja szkoty powszechnej ijednolitej.
Jest to organizacja szkolnictwa, w ktdrej wszystkie stopnie
i rodzaje szkdt sg potaczone ze sobg w sposdb organiczny, tak,
ze zapewnia ona kazdemu dziecku bez wzgledu na jego sto-
sunki spoteczne i pochodzenie mozno$¢ ksztatcenia sie w kie-
runku indywidualnych zdolnosci i zainteresowan, a tern sa-
mem szkota jednolita musi by¢ zarazem szkotg tworcza.

Socjolgja uczy nas — méwi Barth — ze koniecznym wa-
runkiem rozwoju spoteczenstwa jest jego jednos¢ i zwartosc.
Te jedno$¢ i zwarto$¢ osiggngé mozna, jesli wszyscy cztonko-
wie danego spoteczenstwa majg mozno$¢ i warunki wspot-
uczestniczenia w skarbach matetrjalnych i duchowych danego
narodu — korzystania z nagromadzonych skarbéw nauki,
sztuki, techniki, urzadzen higjenicznych i kulturalnych. Dla-
tego tez ze stanowiska socjologji musi sie pedagog domagac,
by w szkole ogdlno-ksztatcacej, zardwno powszechnej jak
i Sredniej, tudziez uzupetniajgcej wychowywaly sie wszystkie
dzieci wspolnie bez roznicy pochodzenia, wyznania, stosun-
kéw materjalnych i t. p.?*.

Tak wiec w ciggu dziejow zmieniata sie treS¢ realna
«istoty spotecznej», zmieniat sie ideat obywatela i cztowieka
pod wptywem cywilizacji i panujgcych stosunkow spotecz-
nych. Szkota tworcza, rozwijajgca sie w dobie obecnej, wy-
chowywa¢ musi dziecko zgodnie z duchem spotczesnej epoki
kulturalnej. Wychowa¢ dziecko na obywatela
icztowieka —to znaczy uzgodnié je z typem spotczesnego
cztowieka cywilizowanego, a wiec uzdolni¢ je do
ucze stniczenia wskarbach wiedzy isztu ki, na-
gromadzonych i przekazanych przez pokolenia, a zarazem
wzbudzi¢ w niem energje, ktéreby mu umozliwity wzbogacanie

*) Dr Paul Barth. Die Geschichte der Erziehung in soziologischer
und geistesgeschichtlicher Beleuchtung. Lipsk 1916.
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I pomnazanie dorobku kulturalnego, wytwarzanie no-
wych wartos$ci bagdz to materjalnych, badZ tez
duchowych.

W tym duchu pojmuje tez P. Barth wychowanie, jako
«rozkrzewianie spoteczenstwa» (Fortpflanzung
der Gesellschaft) ). «Wychowanie — mowi Barth —jest roz-
krzewianiem sie spoteczenstwa w czasie, podobnie jak kolo-
nizacja jest niem w przestrzeni». Poniewaz za$ spoteczenstwo
jest organizacjg duchowa, wobec tego i jego rozkrzewianie sie
w czasie musi z konieczno$ci mie¢ charakter duchowy. Stad
wynika tez, ze pedagogja musi pozostawa¢ w Scistym zwigzku
z socjologja, ktéra umozliwia nam zrozumienie wzajemnej za-
leznosci i wzajemnego wptywu jednostki 1 spoteczenstwa,
czesci i catosci, a przedewszystkiem zrozumienie znaczenia
procesow i objawow woli dla rozwoju spoteczenstwa. Wola
stanowi istote cziowieka i w miare, jak sie ona doskonali
i komplikuje, postepuje tez kultura spoteczenstwa. Cziowiek
pierwotny odznacza sie wolg impulsywng, zyciem gtéwnie
instynktowem, cztowieka za$ cywilizowanego cechuje wola zto-
zona i zdolno$¢ rozrozniania i wyboru motywow. Tak wiec
zasadniczg cechg spoteczenstwa jest zdaniem Bartka nie pier-
wiastek fizyczny, ale wola ludzka, zalezna pozatem od ogdl-
nych praw rozwoju. Wolg bowiem Kierujg wyobrazenia, a wy-
obrazenia prowadza stopniowo do myslenia, do ducha, do
Swiadomosci wiasnej3.

Z powyzszych rozwazan wynika wiec, ze nauczyciel no-
woczesny musi zdoby¢ wyksztatcenie socjologiczne, azeby so-
bie uswiadomit stosunek zachodzacy miedzy socjologja a pe-
dagogja. Wychowawca — mowi Barth — musi przedewszyst-
kiem ze wzgledu na wychowanie moralne wiedziec, jakie idee
sg najwazniejsze, od ktorych zalezy istnienie spoteczenstwa;
on bowiem ma dbac o jego rozkrzewianie i pokojowy rozwoj
kulturalny. W $redniowieczu n. p., kiedy panowat ustréj sta-
nowy i regulowanie zycia od gory, cnota postuszenstwa i pod-
porzadkowania sie miata inne znaczenie, anizeli dzisiaj.
W dzisiejszem spofeczenstwie sg te cnoty jeszcze zywotne, ale

t) Barth, op. cit. str. 6 i n.
2 Barth, op. cit. str. 46 i n.
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juz niewystarczajgce, poniewaz istnieje wolne wspdtzawod-
nictwo, ktére wymaga samodzielnosci sadu i dziatania. To tez
nowoczesny wychowawca rozwija¢ musi te cechy duchowe
w swych wychowankach. Cziowiek, posiadajgcy samodzielng
mysl i wole, potrafi uznaé istotne wartosci moralne i intelek-
tualne u drugiego, czyli oceni¢ i uzna¢ istotny autorytet, po-
wodowany swobodg w wyborze. To wiasnie stanowi tres¢
i istote postuszenstwa w znaczeniu dzisiejszem. W epoce na-
szej istnieje wszedzie dgzno$¢ do tworzenia wolnej
organizacji powstatej na podstawie swobodnego wyboru
w miejsce przymusowej. Tak wiec ciggle wzrastajgca samo-
dzielno$¢ cztowieka wolnego i dojrzatego jest prawem w hi-
storji i w tern tkwi wiasciwie moralny postep. Socjologicznie
wyksztatcony nauczyciel zwrdci szczegdlniejszg uwage na roz-
woj moralnej samodzielnosci wychowanka *).

Nauczyciel musi tez umie¢ nieraz oceniaC prady spo-
teczne w sposob krytyczny. Dzisiejsza n. p. forma wspotza-
wodnictwa przyczynia sie¢ do rozwoju egoizmu i do przecenia-
nia dobra materjalnego, majatku. Tej tendencji powinno sie
nowoczesne wychowanie przeciwstawi¢ i w miejsce wspotza-
wodnictwa o charakterze egoistycznym rozwija¢ nalezy zdol-
no$¢ spotdziatania, zmyst pracy dla dobra wspdlnego.

Ustrdj spoteczny, zapewniajacy kazdej jednostce réwno-
uprawnienie obywatelskie, wywiera przemozny wptyw na du-
cha szkoty i wychowania. Duch kastowosci czy stanowosci za-
nika obecnie, a na to miejsce tworzy si¢ harmonijna zbioro-
wosC, ztozona z jednostek wolnych, oddanych pracy produk-
tywnej i owianych duchem solidarnosci i kooperacji. W skiad
tej spotecznosci szkolnej wchodza, jak juz wspomniatem,
uczniowie, nauczyciele i rodzice. Szkota spétczesna stwarza
sobie pewne swoiste formy i $rodki, zgodne z duchem obec-
nej epoki, a przedewszyskiem takie urzadzenia, ktore przy-
czyniajg sie do uspotecznienia dziecka. Formg takg
jest miedzy innemi samorzgd uczniowski czyli
gmina szkolna, ktéra powstaé i rozwijaC sie moze tylko
w spoteczenstwie demokratycznem, natomiast w panstwach,
gdzie panuje duch absolutyzmu, instytucja taka pozbawiona

~ Barth, op. cit. str. 49 i n.
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sokow zywotnych i whkywu Srodowiska skazana jest na wege-
tacje, a nawet na zagtade. Wiadomo n. p., ze przed wojna
Swiatowg samorzady uczniowskie rozwijaty sie swobodnie
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Poin.,, w Anglji, Szwaj-
carji i w innych panstwach demokratycznych, natomiast
w Niemczech, w szczegdlnoSci w Prusiech gminy szkolne nie
mogty wydac nalezytych rezultatow i ulegly wypaczeniu. To
tez jednym z najbardziej istotnych warunkow rozwoju szkoty
tworczej, w ktorej dzieci wychowujg sie w atmosferze swo-
body i wolnosci, rozumnej i karnej, w ktérej przygotowuja
sie do czynnego zycia obywatelskiego i spotecznego, jest.de-
mokratyczny i republikanski ustrdj spoteczenstwa.

Na wychowanie wywierajg tez niezmierny wpltyw
formy gospodarki spotecznej, panujgce w danej
epoce, jak to widzieliSmy w stosunkach panujgcych w Szwecji
w ub. wieku na tle rozwijajgcych sie tam nowych form pro-
dukcji. Inaczej wychowuje sie dziecko w Srodowiskach, gdzie
gospodarka spoteczna jest prymitywna, mato skomplikowana,
a zupetnie inne formy przybiera edukacja z chwilg powstania
wielkiej wytwdrczosci fabrycznej i wielkich o$rodkéw prze-
mystowo-handlowych. «Dopdki w istniejgcych warunkach
zbytu i wspdtzawodnictwa mozliwem jest — moéwi Dawid —
uprawianie rzemiosta, drobnej wytworczosci, ograniczanie sie
do matego rynku, dopGty ogdt uparcie trzyma sie tych form
produkcji. Przechodzi do form wyzszych, zdobywa sie na
wiekszy wysitek myslowy, podejmuje zadania mySlowe
0 wiekszej liczbie elementéw wtedy dopiero, gdy zmusi go do
tego zewnetrzna koniecznos$C zyciowa». Jednostka musi wiec
otrzymac¢ gruntowniejsze wychowanie i wyksztatcenie w miare
jak warunki zdobywania Srodkow do zycia stajg sie trud-
niejsze i bardziej ztozone. Podnosi sie zatem poziom intelek-
tualny ogotu wtedy, gdy «spoteczenstwo przechodzi na wyzszy
stopien produkcji i techniki, a wiec gdy gospodarka naturalna
ustepuje miejsca kapitalistycznej, przemyst drobny — wiel-
kiemu, gdy w przemysle dokonywa sie coraz wieksza koncen-
tracja przedsiebiorstw» 0. W zwigzku z temi faktami zmienia
sie forma i tre§¢ wychowania.

Wychowanie dzieci warstw ludowych w dobie istnienia

O 3. Wt. Dawid. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy. Str. 339 i n.
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gospodarki naturalnej i przemystu drobnego odbywa sie prze-
waznie w Srodowisku rodzinnem, w domu. Jest to wy cho-
wanie samorzutne, nie oparte na pedagogji refleksyj-
nej, a wiec bezplanowe i przygodne. Mimo to w okresie pry-
mitywnych stosunkéw spotecznych wychowanie takie zapew-
niato dorastajgcemu pokoleniu poznanie potrzebnych w zyciu
owczesnem wyobrazenn moralnych i religijnych, zwyczajéw
i praw, normujgcych zycie zbiorowe ). Dziecko zaznajamiato
sie w domu z typowemi formami pracy wytworczej, wyrabiato
sobie zyciowa sprawnos¢ i zdobywato potrzebne zrecznosci.
Przy istnieniu pierwotnych, mato skomplikowanych form wy-
tworczosci dziecko w miare rozwoju sit fizycznych brato zywy
udziat w wytwarzaniu i sporzadzaniu S$rodkdéw zywnosci,
w przedzeniu i tkaniu, w przerabianiu surowcow na odziez,
w budowaniu domostwa, w sporzadzaniu sprzetow i narzedzi
i t. d. Dziecko pomagato tedy matce w gospodarstwie domo-
wem, ojcu za$ na roli, w ogrodzie, w warsztacie. Wykonujgc
te roboty, dziecko nietylko bezposrednio i czynnie poznawato
owczesng forme gospodarki i przygotowywato sie do zycia
spotecznego, ale réwnocze$nie wychowywato sie samorzutnie.
W pracach recznych bowiem tkwig, jak juz podkreslono, sity
i energje wychowawcze i ksztatcace. Dziecko wskutek tych
zajeC rozwijato sie fizycznie, kszatcito swe zmysty, wyrabiato
sobie zdolno$¢ obserwacji, sprawnos¢ i zrecznos$¢; dzieki tym
pracom zdobywato pozyteczne nawyki, jak przyzwyczajenie
do sumiennosci, doktadnosci i porzadku. Te wysokie walory
wychowawcze pracy recznej ujawniaty sie w szczeg6lnosci
w organizacji cechow Sredniowiecznych, gdzie uczen ksztatcit
sie pod kierunkiem mistrza.

Jednakze w miare rozwoju stosunkow spotecznych «wa-
runki zdobywania $rodkéw do zycia, technika pracy i odpo-
wiadajace im zadania myslowe stajg sie coraz wiecej ztozone,
obejmujg coraz wiekszg liczbe elementéw i wymagajg wiek-
szego wysitku umystowego, wskutek czego przystosowanie
sie do zadan tych staje sie coraz trudniejsze, nie wystarczaja
juz pierwotne jego sposoby, t. j. przez przykiad i pouczanie
rodzicow, terminowanie w rzemioSle, praktyke w rolnictwie.
Okazuje sie potrzeba umiejetnego i refleksyjnego przygotowa-

n Fl. Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania. Ruch Pedago-
giczny 1924.
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nia, i ono to staje sie zadaniem szkoty. Szkota dajeskro-
cone, przyspieszone, intensywne przystoso-
wanie do bardziej ztozonych zadan zycio-
wy c h, a to przez uprzednie utrwalenie w umysle niektorych
elementow przysztych zadan (gtéwnie w postaci t. zw. pod-
staw naukowych) i przez wycwiczenie my$lowych
zdolnos$ci»). W zwigzku z nastaniem skomplikowanych
stosunkdéw spotecznych potrzeba szkoly jest powszechnie
uznawana; wychowanek, wchodzac w zycie, jest dobrze przy-
gotowany i zdobyte w szkole umiejetnosci i wiadomosci nie-
tylko zachowuje i utrwala sobie, ale potrafi je odpowiednio
zastosowac. W ten sposéb moze atoli dziecko przygotowac do
zycia w dobie obecnej tylko szkota tworcza.

Dzisiaj bowiem warunki zycia spotecznego ulegty ogrom-
nym zmianom. Pod wptywem dokonanych wielkich wynalaz-
kow, niezwykiego rozwoju techniki, zuzytkowania sit przy-
rody, coraz trudniejszych warunkéw bytu, wskutek ciagtego
przyrostu ludnosci dokonata sie zupetna zmiana w formach
gospodarki spotecznej, w sposobach wytworczosci. W miejsce
przemystu domowego i pierwotnej formy produkcji rozwija
sie wielki przemyst fabryczny, przedstawiajgcy skompliko-
wang forme wytworczosci. Powstajg olbrzymie osrodki fa-
bryczno-przemystowe i handlowe, powstajg wszechswiatowe
rynki zbytu, powieksza sie sie¢ komunikacyjna, taczaca ze
sobg najdalsze ogniska wytworczosci i handlu, powstajg mia-
sta-olbrzymy, skupiajace miljony produkujacej ludnosci. Roz-
woj techniki lotniczej komunikacji powietrznej przyczynia sie
do coraz silniejszego zespolenia gospodarczego i kulturalnego
roznych narodéw S$wiata. Czas i przestrzen dzielgca narody,
coraz bardziej malejg dzieki dzisiejszym wynalazkom tech-
nicznym. Nowe formy gospodarki powodujg dzis gtebokie
zmiany w zyciu rodziny, w zyciu catego spoteczenstwa, a za-
razem i w wychowaniu dorastajacego pokolenia.

Na nizszych stopniach kultury wychowuje sie dziecko
gtownie w ognisku rodzinnem i rodzice wpajajg wen gtowne
zasady zyciowe, przekazujag mu swoj dorobek materjalny
i duchowy, a zarazem darobek catego spoteczenstwa. Na wyz-
szym stopniu rodzina sama nie moze spetni¢ tego zadania,¥

* Dawid, op. cit. str. 342.



113

przekracza ono jej sity i okazuje sie koniecznosC wspotdziata-
nia odpowiednio przygotowanych pedagogow. Rodzina ulega
coraz wiekszemu rozluznieniu w zwigzku z rozwijajgcem sie
zyciem przemystowo-fabrycznem. Dom przestaje byC ogni-
skiem, skupiajgcem stale cztonkéw rodziny, przestaje by¢ $ro-
dowiskiem, w ktorem sie dzieci wychowujg. Rodzice, pracujgc
na réznych polach wytwdrczosci, zajeci sg caly dzien poza
domem, a dzieci powierzajg szkole, tudziez réznym instytu-
cjom wychowawczym zaleznie od wieku. W wieku przed-
szkolnym zmuszona jest matka-robotnica oddawa¢ swe dzieci
do ztobka, nastepnie do przedszkola, gdzie sie wychowujg pod
umiejetnem  kierownictwem wychowawczyn i kierowniczek
doméw dzieciecych, oraz w Srodowisku swoich réwiesnikdow.
W miastach fabrycznych i handlowych instytucje takie stajg
sie koniecznoscig; pierwsze nowoczesne zaktady wychowania
przedszkolnego, majgce ogromne znaczenie spoteczne, jak
n. p. «Domy dzieciece», zorganizowane przez Marje
Montessori w Rzymie, Medjolanie i t. d. powstajg tez w Srodo-
wiskach robotniczych.

W okresie ksztatcenia ogolnego w szkole powszechnej
i Sredniej dzieci warstw pracujacych pozbawione sg rowniez
opieki rodzicielskiej, wskutek czego wychowawcy fachowi
muszg sie niemi zajac i stworzyC rézne ogniska wychowania
pozaszkolnego. W wielkich centrach, a takze w os$rodkach rol-
niczych, powstajg czytelnie i bibljoteki dla dzieci, kluby spor-
towe, wycieczkowe, rdzne stowarzyszenia miodziezy i robot-
nikbw mtodocianych, uczeszczajagcych do szkoty uzupetniaja-
cej, wreszcie uniwersytety wiodcianskie i robotnicze. Wi-
dzimy stad, jak wielkim zmianom ulega dzi§ wychowanie
dzieci i miodziezy w zwiazku z przeksztatcaniem sie¢ stosun-
kow spotecznych i gospodarczych.

| oto nasuwa sie zagadnienie, czy szkota tradycyjna, prze-
kazana przez wieki ubiegte i istniejagca po dzi$ dzien, moze
przygotowa¢ miode poKolenia do zycia spotecznego w zmie-
nionych warunkach? Czy dziecko, wychowujgce sie w takiej
szkole, moze pozna¢ gtowne formy zycia spotecznego, spo-
soby wytworczosci, jak n. p. dziecko, wychowujgce sie w daw-
niejszych epokach w Srodowisku rodzinnem, poznawato Ow-
czesne formy wytwdrczosci? Czy w szkole tradycyjnej moze
sie rozwing¢ sprawnos¢ i dzielno$¢ fizyczna, czy moga sie

Szkota twoércza 8
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obudzi¢ energje duchowe i zdolnosci do dziatania? Oczywista,
ze szkota dawna z panujagcym w niej werbalizmem i intelek-
tualizmem, stojgca zdata od zycia spotecznego i gtucha na
nurtujgce w niem prady, zadania tego spetni¢ nie moze.

Szkota tradycyjna jest tez jakoby obcym organizmem
w nowem spoteczenstwie, nie moze ona dac tego, co dawato
wychowanie samorzutne w pierwotnej organizacji spotecz-
nej. Znakomity nasz socjolog Znaniecki moéwi, ze wychowanie
w szkole tradycyjnej nie odpowiada potrzebom zycia; pod
wzgledem umystowym uczy jednostke «obracaC sie w sferze
zagadnien nierealnych, niezywotnych, nie zwigzanych z temi
wielkiemi i zywotnemi zagadnieniami kulturalnemi, ktére ma
ona napotkaC w pdzniejszych latach. Opuszczajac szkote,
miody osobnik o zyciu spotecznem wie mniej i daleko go-
rzej praktycznie sie w niem orjentuje, niz gdyby byt pozo-
stawiony bezrefleksyjnym wptywom konkretnego otoczenia.
Wychowanek tej szkoty nie jest uzdolniony do czynnego
udziatu w budowie kultury ludzkiej, do tworczego czynu, lecz
tylko w najlepszym razie do zrozumienia cudzych dziet i do
wykonywania ¢wiczen zadanych *).

To tez sitg faktu w miejsce «szkoty nauczania»,
w ktorej dzieci «pobieraja» lekcje, a whasciwie w ktorej
nauczyciel «daje» przyrode, historje, fizyke, matematyke
i t. d., gdzie gtdwnie chodzi o odtworzenie cudzych mysli, wy-
fania sie¢ obecnie szkota tworcza, gdzie na plan
pierwszy wysuwa sie dziecko czynne, produk-
tywne, zdobywajace wiedze i zreczno$ci samodzielnie. Szkota
tworcza staje sie naturalng forma zycia spotecznego, w ktorej
dzieci, rzec mozna, nie przygotowuja sie do zycia,
ale zyjag zyciem bardzo intensywnem odpo-
wiadaj gcem ich natur ze w naturalnej jed-
nostce spotecznej, w gminie szkolnej, jakg po-
winna by¢ kazda klasa, wzglednie kazda szkofa.

Szkota, jak moéwi Znaniecki, powinna by¢ «rodzajem la-
boratorjum spotecznego, w ktéremby kazdy z wchowankow
byt zmuszony rozwigzywa¢ coraz to trudniejsze kwestje zy-
ciowe, w ktéremby stawat co chwila wobec nowych a coraz
to bardziej skomplikowanych sytuacyj, takich, jakich wiasne

n Florjan Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania. (Ruch
Ped. 1924).
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pierwotne otoczenie nigdy mu nie dostarczy». Tak wychowane
dziecko potrafi w przysztosci zrozumie¢ i opanowa¢ skompli-
kowane objawy wspdtczesnej cywilizacji, bo w szkole juz zna-
lazt «realny warsztat pracy kulturalnej» i nauczyt sie praco-
waé nad urzeczywistnieniem wiasnych zamiaréw, pomystow
I idei, postugujac sie odpowiedniemi materjatami i narze-
dziami. W ten spos6b rozwijajg sie czynnie jego zaintereso-
wania, rozwija sie zmyst samokontroli i zdolno$¢ stawiania
wiasnych celdéw i zagadnien *).

Tak wiec w miejsce wychowania rodzinnego w ognisku
domowem powstaje dzi§ nowa forma wychowania, w ognisku
szkoty, ktora wspdtczesny pedagog niemiecki Kawerau ) na-
zywa «wychowaniem spotecznem» (albo pedagogicznem).
«Szkota — mowi — jest pierwszym krokiem na olbrzymiej
drodze rowoju, na ktorej wychowanie rodzinne (die familiale
Erziehung) zostaje w coraz wigkszej mierze wyparte przez
wychowanie pedagogiczne albo spoteczne» (die padagogische
oder soziale Erziehung). Proces ten spoteczny wystepuje
szczegllnie wyraznie w wielkich miastach, w centrach prze-
mystowych, gérniczych i handlowych, a ztozyly sie na to roz-
liczne przyczyny. Rodzicom brak czasu, poniewaz oboje za-
zwyczaj caly dzien zajeci sg pracg zarobkowa, brak im tez
przygotowania fachowego i wyzszej kultury duchowe;.
W domu panujg czesto fatalne stosunki higjeniczne, brak
Swiatla, powietrza, zieleni, przestrzeni, czasami tez istnieje
niepozadana atmosfera kulturalna i etyczna, dziatajgca wprost
ujemnie na charakter dziecka. Wskutek braku opieki dzieci
narazone sg czesto na ujemne wptywy Srodowiska wielko-
miejskiego. Dlatego tez w miejsce domu rodzinnego wystepuje
gmina szkolna, normujaca zycie dziecka 2. Nowa szkota
musi dzieciom zapewni¢ duzo stonca, powietrza, musi je prze-
nies¢ z ciasnych, zatechtych ulic i muréw wielkiego miasta
w otoczenie pieknej i zdrowej przyrody. Dziecko powinno sie
wychowywa¢ wsrdd pol i tgk, wsrod ogrodow i lasow, gdzie
nieustannie styka¢ sie moze z zywa i cudowng natura.

Znaniecki, j. w.
-) Dr Siegfried Kawerau. Soziologische Padagogik. Lipsk 1924. —
F. Muller-Lyer. Soziologie der Erziehung. Monachjum 1924, str. 162 i n.—
FI. Znaniecki. Socjologja wychowania, str. 84 i n.
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Jednakze szkota przysziosci obejmie swa zbawczg dzia-
falno$cig nietylko dzieci, nietylko dorastajgce pokolenie, ale
takze i liczne sfery rodzicow. Szkota tworcza stanie sie ogni-
skiem duchowem $rodowiska i skupia¢ bedzie rodzicow, aby
wspolnie z niemi prowadzi¢ dzielo wychowania i podnosze-
nia Srodowiska na wyzszy poziom kultury. Po skonczonej
pracy i w dni Swigteczne gromadzic sie¢ bedg rodzice w szko-
tach, potozonych poza obrebem miast fabrycznych. Oczywi-
sta urzadzenie takie zalezy od rozbudowania sieci komunika-
cyjnej, umozliwiajacej zarobwno dzieciom, jak i rodzicom
szybki i dogodny przyjazd do szkoty. Czeste zebrania rodzi-
cielskie, na ktérych omawiane sg rézne zagadnienia wycho-
wawcze, podnoszg kulture pedagogiczng rodzicdéw i tacza ich
ze szkotg i jej celami. W ten sposéb dokonac sie moze prze-
tworzenie srodowiska duchowego i podniesienie go na wyzszy
poziom kultury etycznej. Kawerau widzi w szkole tworczej,
stanowigcej zarazem gmine szkolng, komorke zarodkowa
przysztej wielkiej gminy Swiata *).

W obecnym okresie przejsciowym obie form} wycho-
wania, t. j. rodzinne i socjalne, istniejg jeszcze obok siebie
rownoczesnie zaleznie od $rodowiska i Scierajg sie ze soba.
W $rodowiskach wielkomiejskich typ wychowania socjalnego
wypiera coraz bardziej pierwotng forme wychowania rodzin-
nego. Szkota staje sie ogniskiem, skupiajgcem dzieci i rodzi-
cow, ktorzy tu znajdujg pokarm duchowy. Ale co wazniejsza,
ze szkota przejmuje obecnie coraz wiekszy zakres funkcyj,
spetnianych dawmiej wylacznie przez rodzicow. Dozywianie
i zywienie dzieci szkolnych, dbato$¢ o porzadek i czystos¢ ich
ciata i odziezy, zaopatrywanie w odziez, w ksigzki i pomoce
naukowe, organizowanie zabaw i rozrywek dla wychowan-
kow, urzadzanie wspolnych diuzszych wycieczek, opieka nad
dzieckiem w czasie feryj na kolonjach, wpajanie zasad zycio-
wych, moralnych, spotecznych i t. d. — oto czynnosci wyko-
nywane dzi§ coraz powszechniej przez szkofe.

Natomiast w srodowiskach oddalonych od wielkich cen-
trow przemystowo-handlowych — po wsiach i miasteczkach
szkota jest jeszcze czesto tylko miejscem nauczania, pobiera-
nia elementarnych wiadomosci, a dom przygotowuje dziecko

O Kawerau op. cit. str. 153,
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do prymitywnego zycia spotecznego, absorbujac jego sity i czas
na prace w gospodarstwie domowem, na roli, przy warsztacie.
Stad tez istnieje dos¢ czesto, n. p. w naszych stosunkach wiej-
skich, konflikt miedzy domem a szkota. Rodzice wzbraniajg
sie nieraz posyta¢ dzieci do szkoly, poniewaz tracg wowczas
site roboczg w swem skromnem gospodarstwie. Wytworzenie
organizacji spotecznej w ramach szkoty, gdzieby dzieci spe-
dzaly czas poza naukg na wspodlnej pracy i zabawach, natra-
fiatoby na powazny opdr. Wogole rodzice uwazajg n. p. ro-
boty reczne w szkole, jak kartoniarstwo, prace w warsztacie
szkolnym lub w ogrodzie, stuzacym dla celow dydaktycznych
za zajecia zbyteczne i za marnowanie czasu. W ich mniema-
niu dziecko chodzi do szkoty przedewszystkiem w tym celu,
by sie wyuczy¢ elementow czytania, pisania i rachunkow,
owych «trzech filarow wszelkiej wiedzy», a na to wystarczy¢
powinno kilka miesiecy zimowych, kiedy w domu niema waz-
nych robot gospodarczych. Oczywista poglady te na zadania
i charakter szkoty sg zacofane i nalezy je stopniowo i umie-
jetnie wykorzeniac.

Szkota przyjmuje jednak coraz czesciej i w Srodowi-
skach zacofanych pod wzgledem rozwoju kulturalno-spotecz-
nego pewne wyzsze formy, odpowiadajace duchowi wspdtcze-
snej epoki. Stad tez w miejscowosciach zacofanych powstajg
konflikty miedzy rodzicami a nauczycielstwem; z powodu nie-
dbatej frekwencji w zwigzku z zatrudnieniami dzieci w domu
I w gospodarstwie nauczyciele posytaja wykazy do wiadz
szkolnych, wykonywujac obowigzek ustawowy w sprawie
przymusu szkolnego. Wykazy te wywotujg czesto oburzenie
wsrod rodzicdw i nieche¢ do szkoly, a zarazem i do nauczy-
cieli. Ale trudno — szkota w tym wypadku ustapi¢, ani cofaé
sie nie moze, poniewaz dziatataby wbrew wilasnym interesom
I na szkode rozwoju i postepu spotecznego. Jest ona bowiem
w obecnych warunkach jednym z najwazniejszych czynni-
kow, tworzacych wyzsze i doskonalsze formy spoteczne w $ro-
dowiskach pod wzgledem kulturalnym zacofanych i zaniedba-
nych. Przez odpowiednie wychowanie i wptyw na otoczenie
zapomocg pracy oSwiatowej pozaszkolnej przygotowuje mtode
pokolenie do zycia w warunkach doskonalszych i bardziej
skomplikowanych.
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W miare rozwoju stosunkow spotecznych i tworzenia
sie nowej kultury zmienia sie nietylko duch szkoty, ale i pro-
gram naukowy, tudziez metoda nauczania. W szkole trady-
cyjnej gtowng treS¢ nauczania stanowity przedmioty huma-
nistyczne, przedewszystkiem jezyki i religja, zczasem dopiero
w XIX stuleciu zdobywa sobie nalezne miejsce w programach
wiedza przyrodnicza, a obecnie obok humanjoréw i realjow
wystepujg coraz silniej umiejetnosci techniczne, rézne roboty
reczne w zwigzku z przedmiotami umystowemi. Na stopniach
nizszych w szkole powszechnej wszystkie te przedmioty sta-
nowig organiczng cato$¢, a trescig ich sg zjawiska zycia ota-
Cczajgceqo.

Z punktu widzenia socjologicznego ujg¢ takze nalezy roz-
woj programow naukowych. Przedmioty, nie istnie-
jace w dawniejszych programach, dzi$ majg ogromne znacze-
nie dla przygotowania jednostki do zycia w spoteczenstwie no-
woczesnem. Kiladziemy dzis nacisk duzy na nauke oby-
watelska, u nas na «nauke o Polsce wspoitcze-
snej», we Francji, Szwajcarji i w innych krajach nanauke
moralng (Linstrucion morale et civique). Wobec coraz sil-
niejszej tendencji do tworzenia wielkich systemow i zwigzkdw
gospodarczych, obejmujacych liczne panstwa, nauka ge-
ografji powszechnej, obok geografji wlasnego pan-
stwa, bedzie odgrywata coraz wieksza role. Trudno juz bedzie
w przysztosci ograniczy¢ program w szkole ogdlnokszatcacej
do geografji whasnego kraju, jak to jeszcze dzi§ ma miejsce
n. p. we Francji i Anglji, gdzie o innych, obcych krajach ogot
pojecia nie ma. Takze i w treSci i sposobie nauczania hi-
storji, wjej duchu zachodza dzi§ zmiany gtebokie z powodu
rozwijajacej sie idei powszechnego pokoju i wspotpracy go-
spodarczo-kulturalnej narodéw. W zwigzku z naukami
przyrodni czerni coraz silniej uwzglednia sie techn o
1og3a

| W metodach pracy szkolnej coraz wiecej ustepuje «na-
ucz anie» aw jego miejsce wchodzi «uczenie sie» droga
dziatania, przy pomocy fizycznego i duchowego wysitku, bu-
dzenie samodzielnoSci w mysleniu, zgodnie z istotg szkoty
tworczej. Wedtug Deweya najbardziej charakterystyczng ce-
chg reform wychowawczych jest wprowadzenie do szkoty ro-
bot recznych, warsztatow i domowego gospodarstwa. Wpro-
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wadzenie do szkoty zaje¢ czynnych — moéwi Dewey — odra-
dza jg nawskro$ duchowo, daje jej moznosC Scistego zespole-
nia sie z zyciem. Szkofa staje sie dla dziecka domem, w kto-
rym sie uczy zycia, czekajacego je w przysztosci, a nie nauk
abstrakcyjnych o zyciu, i od zycia oddalonych. Szkota staje
sie przez to zrzeszeniem w minjaturze, embrjonalnem spote-
czenstwem. Celem zajeC recznych nie jest ekonomiczna war-
toSC rzeczy. Oswobodzenie z pet ciasnego utylitaryzmu daje
mozno$¢ rozwoju ducha ludzkiego w catej petni, wytwarza
Scistg tacznos$¢ praktycznych zajeé w szkole ze sztukg i czyni
z nich o$rodki nauki Scistej i historji). Widzimy, ze najbar-
dziej istotng tres¢ szkoty twdrczej stanowig
w mysl wywodow Deweya idea solidarnosci i kooperaciji,
tudziez prace reczne w zwigzku z poznawaniem rozwoju Kul-
tury ludzkiej. Roboty reczne spetniajg w nowej szkole mie-
dzy innemi podobne zadanie, jakie w okresie wychowania
samorzutnego spetniaty zajecia dzieci w gospodarce domowej:
majg wyrobi¢ sprawnosc i zdolno$¢ orjentowania sie¢ w obec-
nej formie wytworczosci i w skomplikowanej gospodarce spo-
tecznej.

Tak wiec ewolucja stosunkdéw spotecznych
powoduje zupeitne przeksztatcenie szkoty.
Pod ich wptywem dokonuje sie zmiana w moralnej atmosfe-
rze szkoty, w dyscyplinie, w pojmowaniu autorytetu, w pro-
gramach i metodach nauczania, wogdle w sposobie pracy
szkolnej. Szkota staje sie poniekad odpowiednikiem zycia spo-
teczenstwa dorostych, tworzacego sie Swiata pracy i rowno-
czesnie tworzy formy swoiste wihasnego zycia spotecznego.
'Skoro szkota wprowadzi i wycwiczy kazde dziecko jako
cztonka tej matej organizacji spotecznej, wpajajagc wen ducha
ofiarnosci i dostarczajgc srodkdéw do skutecznego kierowania
sobg — bedzie to najpewniejszg rekojmig, iz taka szkota pod-
niesie wartos¢ catego spoteczenstwa, nadajgc mu piekno, site
i harmonje 3.

Nasuwa sie tutaj zagadnienie niezmiernej doniosto-
ci, ktore sobie musi uswiadomi¢ kazdy nowoczesny wy-

* Dewey. Szkota a spoteczenstwo. Przet. M. Lisowska. War-
szawa 1924.

2 Dewey, op. cit. str. 23.
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chowawca. Trzeba sobie zda¢ sprawe, jak daleko zaszta
w chwili obecnej ewolucja stosunkdéw spotecz-
nych, trzeba sobie powiedzie¢, ze zyjemy w czasach przeto-
mowych, w dobie rewolucyjnego przeksztatca-
nia sie stosunko6w kulturalno-spotecznych.
Spoteczenstwa dzisiejsze —mowi Znaniecki —stojg wobec ko-
niecznosci wytworzenia nowej organizacji kulturalnej w tych
dziedzinach, w ktorych dzi§ panuje system arystokratyczno-
centralistyczny; jezeli tego nie uczynig, prawdopodobnie kulura
ich runie w gruzy. Spoteczenstwo musi wytworzy¢ «ustroéj
demokratyczny w tern znaczeniu, w jakiem demokra-
tyczng jest dzi$ organizacja pracy naukowej —to znaczy musi
dac pole do swobodnego rozwoju kazdej indywidualnosci ludz-
kiej, oprze¢ podziat pracy na dobrowolnym wyborze, wspot-
dziatanie na swobodnem zrzeszeniu rownych i uznaniu dla
przodownikow». A wiec w miejsce obechego schematycznego
wspoétdziatania, opartego na mechanicznym podziale pracy,
ma w nowej kulturze spotecznej zapanowaé wspétdziatanie
dobrowolne, oparte na samorzutnem przystosowaniu sie¢ wza-
jemnem czynno$ci zgodnie z faktycznemi zainteresowaniami
jednostek. W ten sposob mozliwe bedzie tworzenie zbio-
rowego dzieta w kazdej dziedzinie pracy ludzkiej, do
ktorej kazdy spontanicznie wnosi swdj osobisty przyczynek
i w ten sposob rozwinie sie organicznie nowa kultura. Takiem
zbiorowem dzietem jest kazda nauka nowoczesna, kazdy wielki
nowoczesny wynalazek, jak samochdd, samolot, telegraf, te-
lefon, kino, radjo, kooperatywy, walka z chorobami nagmin-
nemi, walka z alkoholizmem, eugenika, tworzenie szkoét no-
wego typu i t. d. Obok genjuszow, wynalazcow, przodownikow
wspotdziatajg tu zastepy produktywnych pracownikéw, ozy-
wionych jednym wielkim celem, przyczyniajac sie do ciagtego
doskonalenia wspolnego i umitowanego dzieta.

Warunkiem zdobywania nowej cywilizacji, zupetnie od-
miennej od dzisiejszej, o ktdrej mOwi Znaniecki, jest wycho-
wanie nowego cztowieka. «Nowe twoércze dazenia obudzié
mozna tylko, dziatajac na mtode pokolenie diugg i umiejetng
pracg wychowawczg». Trzeba wiec ludzi przygotowaé do zy-
cia w nowym ustroju, a przedewszystkiem do podjecia,
dzieta przebudowy spotecznej w kierunku
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twdrczego, konstrukcyjnego demokraty-
zmu», poniewaz idea zmiany ustroju spotecznego nastgpic
moze przez «wewnetrzne przeksztatcenie duchowe cztowieka».
Zagadnienie wiec stworzenia nowej kultury wigze sie SciSle
z przygotowaniem jednostki do funkcji spotecznej i zadanie
to spetni¢ musi nowoczesna pedagogja.

Nauczyciel ma tez dzisiaj bardzo trudne zadanie do spet-
nienia. «On jest —a raczej powinien by¢ — gtéwng sprezyna
jednej z najradykalniejszych przemian spotecznych, jakie
znajg dzieje, wodzem pokojowej rewolucji kulturalnej. Na
nim lezy cata odpowiedzialno$¢ za przyszto$¢ naszego Swiatax.
Ale nauczycielowi dzisiejszemu brak przygotowania, aby mogt
spetni¢ to zadanie. | oto w zwigzku z koniecznoscig przeksztat-
cenia szkoty na nowych podstawach, t. j. zbudowania szkoty
tworczej pozostaje jako najwazniejszy problem —reforma
ksztatcenia nauczycieli. Ogot nauczycieli przyzwy-
czajony do tradycyjnych metod nauczania, nie jest jeszcze
przygotowany do kierowania zbiorowa pracg dzieci, do or-
ganizowania samodzielnego uczenia sie dzieci, do stosowania
metod, budzacych inicjatywe, pomystowos¢, twoércze dziata-
nie wychowankdéw, umozliwiajacych realizacje ich zaintere-
sowan i osobistych ideatow.

Tak wiec w ognisku reform wychowawczych tkwi sprawa
przygotowania nowego pokolenia nauczycieli, to znaczy zu-
petne zerwanie z obecnym systemem studjéw nauczycielskich.
Do zagadnienia tego wrocimy jeszcze przy omawianiu drog
urzeczywistnienia szkoty tworczej. Dopiero szcze$liwe rozwia-
zanie tego problemu umozliwi rozwéj nowej kultury. «Oczy-
wistem jest, — moOwi Znaniecki — ze istotne, gtebokie prze-
obrazenie naszej cywilizacji, ktére umozliwi dalsze jej trwanie
i rozwdj, moze wyjs¢ tylko z rewolucji pedagogicznej, a nie
z rewolucyj politycznych, ekonomicznych lub technicznychy.
«Trzeba wiec, by pedagogja, przygotowujgc ludzi do ich
funkcyj spotecznych, Smiato i na catej linji zerwata z dotycli-
czasowemi celami i metodami, wypowiedziata otwartg walke
dzisiejszemu utylitaryzmowi i schematyzmowi, i catkowicie od-
wrdcifa dzisiejsze ustosunkowanie wartosci ludzkich i wartosci
rzeczowych. Rewolucje te konieczng scharakteryzowa¢ mozna
w nastepujgcem hasle: Zamiast przygotowac czto-
wieka do stanowiska, ktore ma zajaé, nauczy¢
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go, by sam dla siebie stworzyt sfere dziatania, spotecznie
ptodng, a odpowiadajgcg jego indywidual-
nosci»). Idzie wiec o rozwoj petnej osobowosci, zdolnej do
urzeczywistniania swoich ideatéw, a sta¢ sie to moze wow-
czas, jesli cata pedagogja bedzie przeniknieta nawskré$ czyn-
nikiem dynamicznym.

O Znaniecki. Szkice z socjologji wychowania.



V.

IDEA SZKOLY TWORCZEJ | JEJ ZWIAZEK Z FILOZOFJA.

W poprzednim rozdziale zastanawialiSmy sie nad szkola
tworczg jako wytworem dziatajgcych sit spotecznych i wyka-
zaliSmy Scisty zwigzek miedzy socjologja a pedagogja. Zoba-
czymy teraz, ze obok stosunkdéw spotecznych silny wpltyw na
wychowanie i rozwoj mysli pedagogicznej wywierajg poglady
filozoficzne, panujace w danej epoce, albowiem miedzy reli-
gja i filozofjg w poszczegolnych okresach dziejow ludzkosci
a szkofg i wychowaniem istnieje rowniez Scisty zwigzek i wza-
jemna zaleznosc.

W dziejach filozofji stwierdzi¢ mozemy fakt, dowodzacy,
ze wielcy tworcy nowych systemow zajmowali sie zagadnie-
niami pedagogicznymi, i to nietylko w teorji, ale takze i prak-
tycznie. Dlatego tez pedagogja stanowi integralng cze$¢ wielu
systemow filozoficznych. Jest to objaw zupetnie naturalny.
W duszy bowiem kazdego twdrcy-filozofa drzemie gorace
pragnienie, by jego idee i poglady, gtoszone prawdy znalazty
jak najwiecej zwolennikéw i bojownikéw. Pragnie on, by
dzieto jego zycia stato sie wihasnoScig ogotu, by weszto jako
trwaty dorobek w skarbnice duchowych dobr narodu wia-
snego i catej ludzkoSci — stowem, by stato sie nieSmiertelne.
Aby cel ten osiggnagé, gromadzi wokoto siebie uczniow i stara
sie trafic do ich umystow, przekona¢ i zapali¢ ich dla idei,
uzdolni¢ do jej dalszego rozwoju i doskonalenia. | oto je-
steSmy na granicy, gdzie mysliciel i genjusz, torujgcy nowe
drogi ludzkosci — czy to bedzie twdrca nowej religji, systemu
filozoficznego, nowych odkry¢ w dziedzinie przyrody i t. d. —
spotyka sie z nauczycielem. Mistrz przygotowuje uczniow, by
stali sie nauczycielami i krzewicielami jego idei. Z natury rze-
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czy interesujg go zagadnienia pedagogiczne, bo szuka drog
i Srodkéw wychowania ludzi w mysl swoich zasad. Pragnie
on tak wychowa¢ i wyksztatci¢ swych uczniow, by jego mysli
I zasady urzeczywistniali w zyciu, czy to w sferze nauki, czy
tez moralno$ci, ekonomji, sztuki i t. d.

Sledzac rozwdj mysli, widzimy, ze w tym duchu i w ten
sposéb dziataty szkoty filozoficzne w starozytnym Egipcie (ta-
jemna wiedza kaptandéw egipskich), w ten sposéb postepo-
wali nieSmiertelni filozofowie greccy. Ulica i warsztaty rze-
miesinikow byly terenem pracy wychowawczej Sokratesa,
w gaju Akademosa gromadzili sie uczniowie Platona, stucha-
jac jego boskiej nauki o ideach, o spoteczenstwie i panstwie,
wsrdd cienistych alei Apolina Lykaiosa przechadzali sie ucz-
niowie Arystotelesa, zaznajamiajgc si¢ z catoksztattem wie-
dzy owczesnej. Wplyw tych poteznych przewodnikéw ludz-
kosci przetrwat wieki i dzi$ jeszcze mysl ludzka czerpie ze
skarbnicy duchowej $wiata hellenskiego, jak gdyby ze Zrodia
wiecznego wcigz miode ideé wychowania rodu ludzkiego.
Z filozofji Platona, Arystotelesa i innych myslicieli wynikajg
ostateczne cele wychowania czyli ideaty pedagogiczne. Zanim
rozpatrzymy cele wychowania na tle filozoficznem, rozwazmy
wprzdd pojecie wyzszego celu czyli ideatu wogole, a w szcze-
golnosci ideatu pedagogicznego.

Nazwe ideatu (z greckiego wyrazu t&&a—idea) wprowa-
dza do filozofji Platon. Pojmuje on idee jako najwyzsze
wzory, jako rzeczywiste byty, istniejgce poza rzeczami po-
slrzeganemi zmystowo. Idea jako byt w znaczeniu filozoficz-
nem jest nieSmiertelna, niezmienna, natomiast rzecz dostepna
zmystom nie jest bytem, jest nietrwata i zmienna. Przed rze-
czami byty idee; rzeczy stworzone przez cztowieka, jego po-
jecia, czyny i dzieta mogg sie zbliza¢ do idei, t. zn. do wzoru,
ale nigdy tej doskonatosci osiggna¢ w zupetnoSci nie moga.

«ldee platoriskie — moéwi WI. Bieganski — odpowiadaja
wiec temu, co dzi§ nazywamy ideatami i posiadajg wszystkie
ich whasciwosci. Sg wiec wzorami, istniejgcemi przed rzeczami
i czynami, majg dgzno$¢ do urzeczywistniania sie, posiadajg
wiasnos¢ skonczonej doskonatosci, ktorej rzeczywistos¢ tylko
w mniejszem lub wiekszem przyblizeniu odpowiada» J. Ide-

O Wiadystaw Biegariski. Etyka ogolna. Warszawa 1918. Str. 1101 n.
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aly sg to wiec cele wyzsze o wybitnych cechach wytwér-
czosci i doskonatos$ci. Cechy istotng ideatdbw wedtug
Fouillée’go i Guyau. jest dgzenie do czynu, do urzeczy-
wistnienia treSci w nich zawartej. Zawierajg one w sobie jakby
site duchowa, s motorem naszego dzialania i naszych dazen
i stad to idee i ideaty noszg nazwe «dei-sit» (idées-
forces).

Ideaty zawierajg w sobie tez element rzeczywistosci, to
znaczy, ze zdajemy sobie sprawe z mozliwosci ich urzeczywist-
nienia. Im wyzszy ideat i w treSC bogatszy, tem trudniejsza
jego realizacja. Jednakowoz z wiekszym lub mniejszym tru-
dem moze byC urzeczywistniony, bo inaczej nasza mysl, na-
sze pojecie i cel wyzszy bytby nie ideatem, ale utopjg, a nawet
nie utopja, bo i ta sta¢ sie moze rzeczywistoscig, ale fantasma-
gorjg, mrzonka.

Ideaty odgrywaja doniostg role w wychowaniu i w zyciu
cztowieka dojrzatego. «Zycie praktyczne bez przewodnich ide-
aldw przedstawiatoby zdaniem Struuego chaos osobniczych
daznosci i czyndéw, pozbawionych prawdziwych doniostosci
tak dla osobnika, jak dla ogdtu. Tylko ideaty t3cza szczego-
towe czyny pojedynczego cziowieka w szereg logiczny i mo-
ralny, zdolny zadowoli¢ glebsze potrzeby jego umystu i serca.
Tylko ideaty jednoczg ludzi ze sobg w jeden racjonalnie dzia-
fajacy ustroj spoteczny. Tylko one przyswiecajg ludzkosci na
drodze dziejow jako jasno pojmowane cele postepu» J.

Kazdy wychowawca, $wiadomy swych dazen i zadan,
zda¢ sobie musi sprawe z celéw wychowania, z ideatow peda-
gogicznych, jakie przySwiecajg wspotczesnej epoce Kkultural-
nej. Przed wielkg wojng $wiatowg najwyzszym celem nauczy-
ciela-Polaka, obok ideatéw ogolno-ludzkich, byto odzyskanie
wolnosci i niepodlegtosci, odrodzenie panstwowosci polskiej.
Ideat ten zawieral ogrom elementow twdrczych i kierowat
naszemi myslami, pragnieniami i czynami w wychowaniu
mitodych pokolen. Z chwilg odbudowania Panstwa Polskiego
staje przed nami zagadnienie: «Jaki ideat powinien dzi$
przyswieca¢ wychowawcy miodziezy polskiej?» Zdaje mi sie¥

* Henryk Struve. Wstep krytyczny do filozofji. Warszawa 1896.
Str. 171
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ze wobec istniejgcych stosunkow odpwiedZ nie bedzie tu zbyt
trudna.

Mozemy sobie postawi¢ cele wyzsze, ale jakoby cze-
sciowe, napozor moze niezbyt wznioste, ale niemniej trudne
do urzeczywistnienia w obecnych warunkach zycia naszego
narodu i wymagajgce duzej ofiarnosci, a nawet poswiecenia.
Moze by¢ dla nas ideatem wytepienie analfabetyzmu i podnie-
sienie og6tu spoteczenstwa polskiego na wyzszy poziom oswiaty
i kultury. ldeat niezwykle trudny dzi$ do urzeczywistnienia.
Mozemy sobie wytkng¢ jako cel wyzszy zapewnienie kazdemu
cztowiekowi pracy, ktéra mu najbardziej odpowiada
i w zwigzku z tern ugruntowanie kultury materjalnej w Polsce
przez uprzemystowienie i wprowadzenie doskonatej techniki
w gospodarce spotecznej, tudziez ugruntowanie gospodarki,
opartej na zasadach spotdzielczosci. Rowniez cel obecnie nie-
fatwy do osiggniecia. Moze kto$ zycie swe poswieci¢ idei wy-
zwolenia mas z nedzy, by wsréd dzieci i miodziezy naszej nie
byto gtodnych i pozbawionych Srodkow, koniecznych w zyciu
cztowieka cywilizowanego. Wyzszym celem jest tez obecnie
dla nas zapewnienie kazdemu obywatelowi warunkow higie-
nicznych, usuniecie z miasteczek i wsi polskich brudu i nie-
chlujstwa, zapewnienie ludziom zdrowego i estetycznego mie-
szkania, przeobrazenie miast i miasteczek polskich w miasta-
ogrody z placami i boiskami dla dzieci, 0 czem marzyt nasz
Zeromski. Czy nie sg to dzi$ ideaty, ktére powinny nam prze-
wodzi¢ w pracy wychowawczej, a wszystkie one, jakkolwiek
ogromnie trudne do urzeczywistnienia, mogg sie stac zywemi
faktami, jezeli zdotamy osiggna¢ jeden najwyzszy dzi$ ideat,
tjwychowacécztowiekauczciwegoizdolnego
do pracy produktywnej itwdrczej.

WspomnielisSmy juz, ze ideaty pedagogiczne wynikajg
z systematow filozoficznych, w szczegdlnosci z etyki. Ale i te
ideaty, podobnie jak cele wychowania, wynikajgce ze stosun-
kéw spoteczno-politycznych, ulegaja zmianie. Z filozofji grec-
kiej wyptynat ideat platonski wychowania cztowieka harmo-
nijnie rozwinietego pod wzgledem fizycznym i duchowym (cel
indywidualny), tudziez wychowanie dobrego obywatela ojczy-
zny (cel spoteczny). Na tle panujgcej w wiekach Srednich filo-
zofji scholastycznej ujawnit sie cel wychowawczy o charakte-
rze wytgcznie religijnym, a nawet hierarchicznym. R&znego
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rodzaju szkoty oOwczesne, jak parafjalne, klasztorne, mie-
szczanskie, rycerskie, a nawet uniwersytety mialy przede-
wszystkiem na celu wychowac ludzi bezwzglednie wiernych,
postusznych i oddanych Kosciotowi. Zapewnienie kazdej jed-
nostce, nalezacej do spotecznosci chrzescijanskiej, zbawienia,
ktore znowu zalezato od wiary i nauki gtoszonej przez Koscidt,
oraz od bezwzglednej ulegtosci Kosciotowi, — oto ostateczny
cel wychowania w $redniowieczu, a w szkotach zakonnych
i duchowych takze i w czasach nowozytnych.

Epoka odrodzenia, bedaca zwrotem ku ideatom Swiata
klasycznego, ku jego filozofji i jego pedagogji, zmierza do wy-
zwolenia cztowieka z krepujacych go wiezéw Sredniowiecz-
nych i do zapewnienia kazdej jednostce warunkéw wszech-
stronnego rozwoju fizycznego i duchowego. (Jan Vives, Mafeo
Vegio, Baolo Vergerio, Vittorino da Feltre, Rabelais, Montai-
gne). W okresie filozofji racjonalistycznej i oSwiecenia ab-
solutnego coraz silniejszy wptyw na wychowanie i nauczanie
wywiera obok Kosciota drugi potezny czynnik, t. j. panstwo
nowoczesne, i odtagd zaznacza sie coraz bardziej spoteczno-
narodowe ujecie celu wychowania.

Z filozofji angielskiej Bakona, Locke’a i innych wynika
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, ktére przyczyni¢ sie moga do
urzeczywistnienia wspomnianego celu. Wychowanek ma tedy
uczyc¢ sie tych rzeczy i umiejetnosci, ktére odnosza sie bezpo-
srednio do zachowania jego «ja», nastepnie tych umiejetnosci,
ktore posrednio zapewni¢ mu mogg byt, ktére mu utatwig
przygotowanie do zawodu, co znowu umozliwi mu w przy-
sztosci zatozenie rodziny. Konieczne sg tez nauki, umozliwia-
jace zachowanie wiasciwych stosunkow spotecznych i poli-
tycznych, a wreszcie umiejetnosci, ktére przyczyniajg sie do
uprzyjemnienia zycia, a zarazem zaspokajajg indywidualne
sktonnosci i zainteresowania. Widzimy tedy, ze pedagogika
Spencera glosi zasade, wedtug ktorej osiggniecie maksimum
pozytku w zyciu jest celem wychowania *).

b H. Spencer. O wychowaniu umystowem, fizycznem i moralnem.
Thum. Siemiradzki. Warszawa.



128

Podobny cel stawia kierunek zblizony do utylitaryzmu,
a mianowicie eudajmonizm J. Pedagogika, stojaca na gruncie
etyki eudajmonistycznej, gtosi, iz celem wychowania jest szcze-
Sliwos¢, ta za$S zalezy od rozwoju zdolnosci, warunkujgcych
dobrobyt jednostki, a zarazem od obudzenia w niej poczucia
etycznego, ktéreby ograniczato egoizm jednostki ze wzgledu na
dobro i réwne prawa bliznich. Tak wiec ideat eudajmoni-
styczny wychowania nie wyklucza wartosci etycznych, a nadto
zawiera postulaty pedagogiki spotecznej.

Widzimy z tych przykfaddw, ze ideaty pedagogiczne po-
zostajg w zwiazku z pogladem na Swiat, panujagcym w danej
epoce, w szczegblnosci z etyka, ktora wywiera duzy wpltyw
na wychowanie. Dzisiaj rowniez przenikajg w sfere wycho-
wania wspotczesne poglady filozoficzne, a w szczegdlnosci
pragmatyzm3 przyczynit sie bardzo do po-
wstania idei szkoty twérczej. Kierunek filozoficzny,
zwany pragmatyzmem, odbit sie silnie na szkolnictwie w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki Pin., skad jak wiemy, ptynety
prady pedagogiczne do krajow Europy i tu obudzity ozywiony
ruch w kierunku przeobrazenia szkoty tradycyjnej na szkote
nowa. Dlatego tez zaznajomic sie nalezy z gtdwnemi zasadami
pragmatyzmu.

Pragmatyzm przeciwstawia sie filozofji intelektualistycz-
nej, odrzuca myslenie spekulacyjne, a hotduje wytacznie my-
$leniu, opartemu na faktach konkretnych. Wedtug zasady
pragmatyzmu powinniSmy «dla osiggniecia doskonatej
jasnosci w myslach naszych o przedmiocie jedynie rozwazac,
jaki mozliwy praktyczny skutek pocigga za sobg ten przed-
miot i jakich wrazehn mozemy sie od niego spodziewaé, jakie
powinnismy przygotowac reakcje. Nasze wyobrazenie o tych
skutkach, czy to bezposrednich, czy odlegtych, stanowi dla nas
catoksztatt naszego pojecia o przedmiocie, o ile pojecie to ma
wogole jakieS pozytwne znaczenie». Pragmatyzm odrzuca
wiec wszystko, co nie moze sprosta¢ prébie wyciggniecia kon-

O Eudajmonja z grec. szczescie, pomys$Inosé.

2 Od wyrazu greckiego toércpayfia — czyn, dziatanie. Pragmatyzm
rozwinat sie gtdwnie w Ameryce, gdzie najwybitniejszymi jego przed-
stawicielami sa: W. James (1842—1910), zarazem znakomity psycholog,
J. Dewey (ur. 1859), pierwszy bojownik zasady pracy w szkole i F. C
S. Schiller.
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kretnej konsekwencji. «Zmierza on ku konkretnosci i Scistosci,
ku faktom, ku czynom i ku potedze» *).

Podstawowem prawidtem pragmatycznem wedtug Flour-
lioy jest «stale poszukiwanie rzeczywistej wagi kazdej dok-
tryny, idei, czy wierzenia, zapomocg poszczegélnych faktow
i okre$lonych skutkéw, odpowiadajacych danym faktom lub
wywotanym przez nie w naszem do$wiadczeniu. 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 oznacza» — czyli ze jest mrzonka, ze nie ist-
nieje. Gtbwna zasada metody pragmatycznej polega na unika-
niu pustej frazeologji, przez kazdorazowe sprowadzenie kon-
cepcyj filozoficznych i metafizycznych, nawet najwiecej ab-
strakcyjnych, do ich wynikéw rzeczywistych, w tej lub owej
chwili i w danym stosunku do zycia realnego, badz naszego
wilasnego, badz tez cudzego 3. Nawet z tak abstrakcyjnych
poje¢, jak «Bog», «Materja», «Rozumy», «Absolut», «Energja»
musimy — mowi James — wydoby¢ ich praktyczng warto$¢
w gotowce, zaprzac je do dzieta w potoku naszego do$wiadcze-
nia. Wtedy przedstawig sie mniej jako rozwigzanie, lecz raczej
jako program dalszej pracy, a jeszcze bardziej jako wska-
zOwka sposobow, zapomocg ktdrych mozemy zmieniac istnie-
jace rzeczywistosci3.

Tak wiec pragmatyzm rozwaza kazda idee w zwigzku
Z jej konsekwencjami w zyciu i przyznaje jej warto$¢ o tyle,
0 ile zawiera w sobie elementy tworcze. «Pragmatysta Ignie
do faktow i konkretnoSci, obserwuje prawde w jej robocie
w poszczegolnych faktach, na jej dziataniu i uogdlnia. Prawda
jest dla niego nazwa klasy, obejmujgca wszelkie rodzaje okre-
Slonych warto$ci skutecznych w doswiadczeniu... Zamienia on
absolutne jatowe pojecie statycznego stosunku «odpowied-
niosci» miedzy naszemi umystami, a rzeczywisto$cig na sto-
sunek bogatego wzajemnego i czynnego rozumowania mie-
dzy poszczegblnemi myslami naszemi a wielkim wszech$wia-

9 W. James. Pragmatyzm. Przetozyt z angielskiego W. M. Ko-
ztowski. Warszawa 1911. Str. 26 i n.

2 Th. Flournoy. Filozofja W. James’a, tt. Dr. De Baurain. War-
szawa 1923.

3 James, op. cit. str. 30.

Szkota twoércza 9



130

tem doswiadczen innych, w ktdérym one pelnig swojg role
I majg swoje zastosowanie» J).

Wedtug pragmatystow bowiem cztowiek jest istotg wy-
bitnie czynng i uczuciowa, podczas gdy intelektualisci za
istotng ceche cztowieka uwazajg inteligencje, a myslenie za
pierwotng funkcje psychiki ludzkiej. Pragmatyzm twierdzi,
ze mysl abstrakcyjna nie jest objawem pierwotnym, ale zja-
wia sie dopiero w okresie pdzniejszego rozwoju ludzkosci,
w jej walce o byt, jako narzedzie i Srodek pomocniczy w zyciu
jednostki. Stad wniosek, ze nie zyjemy, aby myslec, jak gtosza
intelektualisci, ale myslimy, aby méc zy¢. Poznanie nasze jest
tedy funkcjg biologiczng, Scisle zwigzang z dobrobytem or-
ganizmu; intelekt utatwia nam i umozliwia przystosowanie
sie do warunkéw S$rodowiska. Kazda zmiana w poznaniu wy-
wota¢ musi odpowiednig zmiane w postepowaniu i odwrot-
nie. Warunki dziatania i jego cele okreslajg zakres, kierunek,
a czasem nawet treSC poznania 3.

Filozofja pragmatystyczna uzaleznia inteligencje od war-
tosci moralnych i przyznaje jej role, nieodzowng wprawdzie,
lecz tylko pomocniczg w stosunku do woli i uczucia. Tylko
to, co poteguje oddziatywanie cztowieka na Swiat zewnetrzny,
co wazne jest ze stanowiska potrzeb cztowieka w jego zyciu
spotecznem, religijnem, obyczajowem, artystycznem, co wresz-
cie Scisle wigze sie z praktyka i z zyciem codziennem ma dla
pragmatyzmu znaczenie i wage. Z chwilg, gdy nasuwa sie ja-
kie$ zagadnienie, gdy wytania sie jakas nowa teorja, pragma-
tyzm bada ich prawdziwos¢ wedtug ich konsekwencyj zycio-
wych. «Przyznajemy — mowi James — ze idea lub prze$wiad-
czenie jest prawdziwe; jaka konkretna roznica wyniknie stad
w mojem zyciu aktualnem? Jak sie urzeczywistni ta prawda?
Jakie doswiadczenia bedg odmienne od tych, ktéreby miaty
miejsce, gdyby poglad ten byt bledny?» Na pytania te daje
pragmatyzm nastepujacg odpowiedz: «ldeami prawdzi-
wemi sg te, ktére mozemy przyswoi¢, wzmoc-
ni¢, spotegowac i sprawdzi¢. Btednemi sg te,
wzgledem ktdrych nie mozemy tego uczy-
nic»3.

D Str. 38 i n.

N 2 Dr. W. J . Grzybowski. Pragmatyzm dzisiejszy. Warszawa 1912.
3 James, op. cit. str. 110.
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Z punktu widzenia filozofji pragmatycznej istote czto-
wieka stanowi aktywno$¢, zdolno$¢ do dziatania i tworzenia,
albowiem te wiasciwosci ukatwiajg mu opanowanie S$wiata
przyrody.

Ta koncepcja filozoficzna James’a, Dewey’a i innych
pragmatystow pozostaje w Scistym zwigzku z ich pogladami
psychologicznemi i pedagogicznemi, wedtug ktérych — jak
juz wspomniatem — ksztattuje sie szkolnictwo amerykarnskie.
Naczelng zasada, przenikajaca pedagogike amerykanska, jest
poglad James’a, ze dziecko nalezy wychowywaé w ten sposdb,
by sie stato «organizmem dziatajgcym». Glownem
zadaniem tedy nauczyciela w mysl pragmatyzmu jest wycho-
wanie dziecka zdolnego do dziatania. James okreSla tez wy-
chowanie jako «organizacje nabytych przyzwyczajen, nawy-
kow i tendencyj do dziatania» *).

Gdy w poszukiwaniu Zrodet narodowej mysli pedago-
gicznej siegniemy do filozofji polskiej XIX stulecia, znaj-
dziemy w niej pierwiastki pragmatyczne, ktore znalazty swoj
wyraz w zyciu, w szczegélnosci w wychowaniu. Cieszkowski,
Goluchowski, Libelt, Hoene-Wronski, a przedewszystkiem
Trentowski rozpatrujg zagadnienia filozoficzne ze stanowiska
stosunkow spotecznych i przysztosci zycia polskiego. Ciesz-
kowski ujmuje zadanie przysziej filozofji, jako «filozofje
praktyki, jej najkonkretniejszy wptyw na zycie i stosunki spo-
feczne, rozwdj prawdy w najkonkretniejsza czynno$c». We-
dtug Goluchowskiego za$ «filozofja jest drogowskazem po-
stepowania, jest pobudkg do czynu, musi wyptywac z zycia
wewnetrznego jednostki i by¢ zdobytg wiasnym jej wysit-
kiem» g. W szczegdlnosci gteboko wnikajg w zycie jednostki
i ludzkoSci catej, w jej dazenia i zadania poglady filozoficzne
Hoene-Wronskiego i Trentowskiego. W pogladach tych
tkwiteznajgtebszysens szkotytwdrczej ijes
najistotniejsza tresé, jej najbardziej cha-
rarakterystyczna cecha. Z filozofji ich wyptywa
system wychowania w duchu szkoty tworczej, jako koniecz-
nos¢ ewolucji ludzkosci. Dlatego tez zajmiemy sie nieco sze-2

* W. James. Pogadanki psychologiczne. Przet I. Moszczenska.
Warszawa 1920.
2 A. Zielenczyk. Czynnik pragmatystyczny w filozofji polskiej.
Przeglad Filozoficzny. Z 111 i IV. R. 1924,
9
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rzej pogladami filozoficznemi obu naszych znakomitych my-
Slicieli, tern bardziej, ze przyczyniajg sie one do rozjasnienia
problemu i jego pogtebienia, bo stusznie méwi Trentowski,
ze «filozofja jest kluczem, otwierajgcym Swigtynie pedagogji».

W ostatnich latach wychodzg staraniem Instytutu Me-
sjanicznego w Warszawie dzieta Jozefa Marji Hoene-Wron-
skiego (*1778 #1663). Jak wiadomo, filozof nasz wydawat
swoje rozprawy i dzieta w jezyku francuskim i dopiero od
roku 1920 pisma jego zaczety sie pojawiaC w przektadzie J.
Jankowskiego i P. Chomicza. Dotychczas wyszly «Filozofja
Pedagogji» (Reforma absolutna wiedzy ludzkiej, tom 1I),
«Prodrom Mesjanizmu», Prolegomena do Mesjanizmu», Stwo-
rzenie absolutne ludzkosSci, Tablica psychologji i Prawo stwo-
rzenia i inne. Dla naszych rozwazan najwieksze znaczenie
ma pierwsze z wymienionych tu dziet, w ktérem Hoene-Wron-
ski na tle swej filozofji absolutnej zajmuje sie okre-
$leniem ostatecznego celu wychowania, ideatu pedagogicz-
nego.

«Sprawa wielkiego problematu wychowania, prywat-
nego i publicznego — czytamy w Filozofji Pedagogji — po-
zostaje nierozwiazang do dzisiaj» — i oto przy pomocy filo-
zofji absolutnej podejmuje Hoene-Wronski prébe rozwigza-
nia tego zagadnienia. Niedoskonato$¢ wspdtczesnej pedagogji
pochodzi jego zdaniem stad, ze dotychczas brak celu ofa
je ktywnego i absolutnego wychowania. Albo-
wiem obecne cele wychowawcze sg natury subjektywnej, sg
raczej Srodkami, zmierzajgcemi do celu absolutnego, niezna-
nego jednakowoz dotad ludzkosci. Cel za$ absolutny
wychowaniajednostkiniepowinienbyéinny,
anizeli cel absolutny, do ktdrego zmierza
ludzko$§¢ cata. Dlatego tez, chcac ustali¢ ideat pedago-
giczny, pozna¢ musimy najpierw absolutne cele ludzkosci,
czyli jej prawdziwe przeznaczenie.

Zagadnienie to rozwija Hoene-Wronski w «Prodromie
Mesjanizmu» i dochodzi tam do wyznaczeniu celu absolutnego
ludzkos$ci. «Jako istota rozumna, cztowiek zwigzany z globem
ziemskim, ma spetnic na nim sam swe przeznaczenia. Po-
stugujac sie rozumem, tg wiadzg tworcza, ma on wzigé udziat
w stworzeniu ziemi, ustanawiajgc i urzeczywistniajgc cel osta-
teczny istnienia istoty rozumnej, dla ktérego jednego ziemia
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moze mie€ rzeczywisto$é»¥. Chcac ustali¢ cel absolutny czto-
wieka, rozpatruje Hoene-Wronski metodg dedukcji histo-
rycznej poszczegoOlne okresy rozwoju i postepu ludzkosci.
Zdaniem jego istniejg w dziejach ludzkosci trzy ery, a miano-
wicie era fizyczna czyli era celow wzglednych, okres celow
przejsciowych i wreszcie era rozumowa czyli okres celow ab-
solutnych 2.

W erze pierwszej dokonuje sie rozwoj fizyczny ludz-
kosci, zaleznej zupetnie od praw przyrody; jest to okres przy-
gotowania sie do przysztych przeznaczen, to znaczy do zycia
w erze celéw absolutnych, kiedy rozwoj rozumowy umozliwi
cztowiekowi opanowanie praw przyrody i stopniowe unieza-
leznienie sie i wyzwolenie od przyrody ziemskiej. Era fizyczna
w dziejach ludzkosci juz sie skonczyta i obecnie zyjemy w kry-
tycznej fazie przejSciowej, stanowiacej jakoby pomost do ery
celéw absolutnych.

Ere obecna, poczatek ktdrej przypada na czasy Wielkiej
Rewolucji Francuskiej, wypetnia walka zacieta dwu pogladdéw
polityczno-spotecznych — dwu gtéwnych stronnictw, stoja-
cych na stanowisku wprost przeciwnem: stronnictwa «libe-
ralnych», ktore opiera sie gtownie na poznaniu zmystowem
albo doswiadczeniu i stronnictwa konserwatystow czyli «nie-
liberalnych», ktore jako podstawe zyciowg glosi uczucie, wiare
I objawienie. Pierwsze z nich ma na celu urzeczywistnienie
prawdy w zyciu, celem za$ drugiego jest stworzenie dobra
na ziemi. «Spetniajac te cele odno$ne, kazde z dwu stronnictw
sprzecznych mniema, z rownem przekonaniem, ze zdota po-
prowadzic¢ ludzko$¢ do celow absolutnych jej istnienia; a mia-
nowicie, stronnictwo poznania albo do$wiadczenia mniema,
ze dojdzie w ten sposéb, przez rozwoj spetniony doskona-
lenia sie rodzaju ludzkiego, do dobrobytu po-
wszechnego ludzi, ktéry wedtug zasad teoretycznych tego
stronnictwa, jest dobrem najwyzszem ludzkosci; i stronnictwo
uczucia albo objawienia mniema, ze dojdzie w ten sposob,
przez obecno$¢ taski Bozej do doskonatos$ci mo-
ralnej ludzi, ktéra winna sprawi¢ ich odkupienie, albo po-
wrét do stanu nieSmiertelnosci, a ktora przez to samo,

) Hoene-Wronski. Prodrom Mesjanizmu albo filozofji absolutne;j.

Przetozyt Jozef Jankowski. Lwéw-Warszawa 1921, str. 90.
2 Op. cit. str. 96.
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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 anty nomj ispotecz-
ne j, w ktdrej dotad zyjemy. Zblizamy sie teraz do ery rozu-
mowej; przejscie na wyzszy poziom rozwoju ludzkosci moze
sie jednak odbywaé stopniowo, a nie gwattownie. Zadaniem
ludzi glebiej ujmujacych stosunki spoteczno-polityczne jest
wyswietlanie zastug i win kazdego z dwu gtownych stronnictw,
aby umozliwi¢ nadejScie nastepnej ery rozwoju ludzkosci, aby
przygotowac warunki ujawnienia sie wolnosci cztowieka i jego
rozumu. Obydwa bowiem stronnictwa cechuje «dgzno$¢ osta-
teczna ku ustanowieniu spoteczenstwa powszechnego, miano-
wicie u stronnictwa doswiadczenia przez federacje
0g06lng panstw, opartg na prawodawstwie ludzkiem ich
wspodlnej sprawy ziemskiej, i u stronnictwa objawienia,
przez teokracje ogolng panstw, opartg na prawodawstwie bo-
zem ich wspélnych przeznaczen najwyzszych»2.
Wedtug Hoene-Wronskiego obie te tendencje dadzg sie uzgod-
ni¢, poniewaz ustanowienie spoteczenstwa powszechnego jest
celem istnienia ludzkoSci. Prawo postepu rodzaju ludzkiego
polega na tern, ze «dwa stronnictwa spoteczne majg za przed-
miot ostateczny wyprowadzenie lub stworzenie na
ziemi jedno prawdy i dobr a dwdch zywioldw pier-
wiastkowych $wiata, od ktorych zalezy spetnienie stworzenia
przez czitowieka» 3.

Ludzko$¢ przekona sie zczasem, ze prawda absolutna
jest zarazem dobrem absolutnem, ze te dwa «zywiolty pier-
wiastkowe Swiata» sg tez same, sg identyczne. Odkrycie prawdy
absolutnej jest zadaniem filozofji, poznanie za$ dobra absolut-
nego jest zadaniem religji, a z chwilg kiedy to sie dokona, na-
stapi zarazem synteza filozofji religji. Tern dobrem absolut-
nem, do ktorego zmierzaC powinna religja, zwkaszcza chrze-
Scijanska, jest odrodzenie duchowe cztowieka,
to jest stworzenie sie jego wtasne przez realizacje
pozytywng Stow a, ktore jest w nim. Rozum ludzki wyzwoli
sie natenczas od warunkéw fizycznych przyrody ziemskiej;

J Hoene-Wronski, op. cit. str. 45. *) Str. 44. 3) Str. 108.
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korzysta¢ bedzie w catej pelni ze swej samorzutnosci
stworczej, i cziowiek Swiadom tej samorzutnoSci pozna
W rozumie swa moc stworcza. Czlowiek tedy sam wyznacza
sobie cel ostateczny, poniewaz posiada wiadze i sity dosta-
teczne do wiasnego swego kierownictwa, do ustanowienia
celow dziatania ludzkosci?).

Przeznaczenie ludzkos$ci na ziemi polega
wiec na stworzeniu sie wtasne m ktdre jej po-
zwoli osiggnag¢ nieSmiertelno$¢é. W ten sposéb
filozofja absolutna Hoene-Wronskiego okresla cel absolutny
ludzkos$ci. Poniewaz za$ cele wychowania jednostki i cele
ludzkosci sg te same, jak to wspomniano na wstepie, stad, wy-
znaczywszy cel absolutny ludzkosci, wyznacza Hoene-Wronski
zarazem i cel objektywny wychowania.

Celu objektywnego wychowania nie moze wyznaczy¢
ani polityka, ani religja, ani dobrobyt cielesny, ani nawet do-
brobyt duchowy jednostki. Wszystkie te czynniki wyznaczaja
tylko cele poszczegolne, czesciowe i cele te istniaty juz w dzie-
jach pedagogji, jednakze zaden z nich sam przez sie nie jest
absolutny i gdybysmy tylko jeden z nich dzisiaj obrali, bytoby
to cofaniem sie w rozwoju postepowem ludzkoscid. Tylko
filozofja pedagogji wyznaczy¢ moze cel absolutny,
prowadzacy wychowanka ku doskonatosci. Obecne wycho-
wanie nie kieruje sie wedtug Hoene-Wronskiego celem abso-
lutnym, a tylko rozmaitemi czynnikami postronnemi. O celu
absolutnym wychowania nie mogg decydowaé wzgledy
i opinje poszczegdlnych stronnictw, interesy osobiste, po-
glady i tendencje, wrogie prawom innych narodow, ale tylko
zasada podstawowa, powszechnie obowigzujagca w dziejach
ludzkosci catej.

Celu objektywnego wychowania szukac tedy nalezy poza
polityka, poza r6znemi innemi czynnikami zmiennemi, a wy-
wies¢ go nalezy z filozofji absolutnej. Ideat pedago-
giczny wedlug Hoene-Wronskiego polega «na stworze-
niu sie wtasnem cztowieka, przez ktore jedy-
nie moze on otrzymac¢ nieSmiertelnos$¢, ispet-
ni¢ wten sposdb kresy szczytne swego istnie-

*) Str. 81

2 Hoene-Wronski. Filozofja pedagogji. Przetozyt J. Jankowski.
Lwow-Warszawa, 1922, str. 5.
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nia na ziemi»). Stworzenie sie wiasne cztowieka — to
znaczy obudzenie sit i zdolnoSci samorzutnych, tkwigcych
w duszy ludzkiej, ktdre sg warunkiem cigglego doskonalenia
sie, odrodzenia duchowego. Te energje twdrcze cechujg wia-
$nie czlowieczenstwo. Pierwiastkiem tworczym u Hoene-
Wronskiego jest rozum, ktéry umozliwia cztowiekowi prze-
chodzenie z form nizszych bytowania do coraz wyzszych,
ciagte wznoszenie sie wzwyz i doskonalenie. Na mocy <praw a
stworzenia» ludzko$¢ sama i kazda osobowosC wyznacza
sobie cel rozumny, zmierzajacy do odrodzenia, do prawdzi-
wego stworzenia siebie samej-). «Przez te samorzutno$é
swych czynow, ktora mowi Hoene-Wronski — wyposaza-
jac go we wiladze twodrcza, odrdznia go z posrdd istot tego
globu, cztowiek winien wzig¢ udziat w stworzeniu ziemi, spet-
niajac to dzieto wznioste wlasnego stworzenia, ktére jest jedy-
nym celem rozumnym istnienia tego Swiata czasowego» 3.

Ten poglad Hoene-Wronskiego na cziowieka, jako na
istote zdolng do stwarzania sie wiasnego, znajdziemy pozniej
u Henryka Bergsona, stynnego filozofa francuskiego wspot-
czesnej doby. Kazdy z momentow naszego zycia — pisze
Bergson — jest rodzajem dzieta tworczego. | podobnie jak
talent malarza ksztattuje sie lub znieksztatca, w kazdym ra-
zie zmienia sie pod wptywem samychze dziet wytwarzanych,
tak tez kazdy z naszych stanow, wytaniajgc sie z nas, jedno-
czeSnie zmienia nasza osobe, poniewaz jest nowg postacia,
ktoradmy sobie w tej chwili nadali. Stusznie wiec mowi sie,
ze to, co czynimy, zalezy od tego, czem jesteSmy, i ze ciggle
tworzymy samych siebie. To tworzenie siebie przez
siebie samego jest tern catkowitsze zreszta, im lepiej sie ro-
zumuje nad tern, co sie czyni». «Dla istoty $wiadomej «ist-
nie¢» — znaczy zmieniaC sie, zmieniaC sie — znaczy dojrze-
wac, dojrzewa¢ — znaczy tworzy¢ nieograniczenie samego
siebie»).

* Op. cit. str. 19.

9 Zob. Chr. Cherfils. Zarys religji naukowej. Wstep do Wroh-
skiego, filozofa i reformatora. Ti Cz. Jastrzebiec-Koztowski. War-
szawa 1929.

3 Prodrom Mesjanizmu, str. 91.

49 H. Bergson. Ewolucja Twércza. Przetozyt Dr Florjan Zna-

niecki. Warszawa 1923. Str. 12 i n. (Dzietlo «Evolution Créatrice» Berg-
sona wyszto w r. 1907.
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Dla zrealizowania celu absolutnego wychowania stwo-
rzy¢ nalezy warunki, w ktérychby powsta¢ mogto «nowe sto-
warzyszenie duchowe ludzi» zmierzajgce do «zapewnienia
szczescia catej ludzkosci». Celem urzeczywistnienia tego ideatu
zatozyC¢ nalezy stowarzyszenie ludzi $wiadomych ostatecznego
przeznaczenia ludzkosci. Stowarzyszenie to nazywa Hoene-
Wronski «Unjg absolutng albo antynomjalng». Wobec tego,
ze Unja absolutna dotad legalnie nie istnieje, kierunek wy-
chowania zalezy od panstwa, obecnie istniejgcego, ktére na
mocy niewzruszonych praw rozwoju ludzkosSci zmierza do
urzeczywistnienia jej celu absolutnego *).

Ideat pedagogiczny, jaki stawia Hoene-Wronski, jest
wzniosty, ale zarazem niezmiernie trudny do urzeczywistnie-
nia w obecnych stosunkach. Bo c6z moze by¢ wspanialszego,
ale zarazem i trudniejszego, jak wychowanie cztowieka, zdol-
nego do doskonalenia sie wiasnego w ciagu catego zycia, do
wznoszenia si¢ na coraz wyzszy poziom zycia duchowego.
Pomimo trudno$ci w realizacji ideat ten przySwiecaC nam wi-
nien w budowaniu nowej szkoty. «Stworzenie sie wiasne czto-
wieka» — jest to wihasnie budzenie energji potencjalnych,
tkwigcych w duszy wychowanka, ktére go uzdolnig do dzia-
tania produktywnego, do zycia tworzacego wcigz nowe war-
tosci materjalne i duchowe, podnoszace skale istnienia ludz-
kiego. Takie cele stawia sobie tez szkota twdrcza, ro-
dzaca sie w dzisiejszej epoce kulturalnej jako odpowiednik
Swdata pracy, opartej na spdtdziataniu w dziedzinie gospo-
darczej, technicznej, naukowej, artystycznej it d. Umiejet-
no$¢ doskonalenia wiasnego «ja», samoksztatcenie zdolnosci
tworczych i rozwiniecie inicjatywy stanowi, jak to juz pod-
kreslono, istotne dgznosci szkoty tworczej.

Bez poréwnania wiekszy wptyw, anizeli Hoene-W ronski,
wywart na rozwdj polskiej mysli pedagogicznej drugi znako-
mity filozof polski XIX stulecia Bronistaw Ferdynand Tren-
towski. Podobnie jak Hoene-Wronski i Trentowski opiera
swe poglady wychowawcze na podstawach filozoficznych.
Chcac tedy zrozumie¢ system wychowania narodowego autora
«Chowanny» i jego Scistg #acznos¢ z obecnemi pradami

O Hoene-Wronski, op. cit. str. 178.
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w dziedzinie reform pedagogicznych, zmierzajagcych do ugrun-
towania szkoty tworczej, poznaé wpierw trzeba cho-
ciazby w ogolnych zarysach jego koncepcje filozoficzna,
zwang filozofjg uniwersalng.

Istniejagce az do wieku XIX-go systemy filozoficzne nie
zdotaty, zdaniem Trentowskiego, rozwigza¢ istotnej prawdy
i rzeczywistosci. Nie dokonaty tego ani realizm, sensualizm
I materjalizm, ani tez idealistyczne Kkierunki filozofji, jak spi-
rytualizm, racjonalizm. Realizm wychodzi z zatozenia, ze
Zzrodtem wszelkiego poznania jest doswiadczenie zmystowe
i jako pewnik filozoficzny przyjmuje sad: «spostrzegam,
a wiec (rzecz) materja istnieje i sam jestem materjg» sentio,
ergo res est, atgue res sum).

Do poznania zmystowego dochodzimy przy pomocy r o-
zumu metoda a posteriori, na podstawie indukcji i doswiad-
czenia bezposredniego. Przedmiotem poznania empirycznego
sg zjawiska Swiata zewnetrznego; im to zawdzieczamy nasze
postrzezenia zmystowe, z ktérych powstajg nastepnie przy
pomocy rozumu wyobrazenia i pojecia, sady i wnioski. Kie-
runki mysli filozoficznej, opierajgce sie li tylko na empirji
i majace za przedmiot poznania tylko Swiat materjalny, sg
zdaniem Trentowskiego jednostronne. W systemach tych
tkwi tylko jedna potowa rzeczywistosci, jedna cze$¢ prawdy
i dlatego nie zdotaty one rozwigzaC najistotniejszych proble-
mow, jakie sobie postawita mysl ludzka.

Zupetnie odmienne stanowisko zajmujg mysliciele dru-
giego kierunku w dziejach filozofji. Wychodzac z zatozenia,
ze Swiata materji pozna¢ nie mozemy i ze z powodu niedosko-
natosci naszych zmystéw jest on jakoby ziudzeniem, przyj-
mujg jako pewnik myslenie wiasne, prowadzace do poznania
Swiata idei, jako jedynej rzeczywistosci. Jako punkt wyjscia
w poznawaniu Swiata przyjmuje filozofjg idealistyczna my-
Slenie spekulatywne, postugujac sie w swych rozwazaniach
metodg a priori, metoda dedukcyjna. Opiera sie ta filozofjg
na pewniku: Mysle, a wiec jestem duchem i duch (mysl) ist-
nieje» (Cogito, ergo mens sum, atgue mens est). Tak wiec rze-
czywistoscig jest nie materja, ale $wiat ducha, Swiat idei,
ktory ujmujemy zapomoca bardziej subtelnego organu pozna-
nia anizeli rozum, t. j. zapomocg umystu. Jednakze i systemy
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filozofji idealistycznej, jak mowi Trentowski, nie rozwigzaty
istoty rzeczy, sg réwniez jednostronne.

Pomiedzy temi dwoma gtownemi kierunkami mysli filo-
zoficznej istnieje ciggle nieporozumienie, trwa ustawiczna
walka —bo przedstawiciele jednego i drugiego sg przekonani
0 absolutnej prawdzie swego systemu. Jednakowoz ani filozo-
fja, uznajgca materje, jako byt, ani tez filozofja, przyjmujaca
jako rzeczywistos¢ tylko Swiat idei, nie daje —jak juz wspom-
niatem — prawdy objektywnej; jedna i druga zawiera tylko
cze$¢ prawdy, jedng strone rzeczywistosci. | oto mysliciel
nasz podejmuje probe stworzenia koncepcji filozoficznej,
ktoraby obejmowata pelng rzeczywistosC. Dojdzie do swej
filozofji uniwersalnej drogg skojarzenia obu gtow-
nych kierunkow, droga syntetycznego ujecia pierwiastkow
empirycznych i metafizycznych. >

Filozofja uniwersalna wiasciwg jest — mowi Trentow-
ski — duchowi rasy stowianskiej, podobnie jak empirja ce-
chuje charakter narodéw romanskich, a metafizyka german-
skich. «Narod polski, jako najdojrzalszy miedzy stowian-
skiemi, przychodzi tez juz do filozofji $wiata trzeciego, bo-
skiego...». «Nasza filozofja jest filozofja polska, z gtowy i piersi
polskiej czerpnietg i zupelnie rézni sie od filozofji niemiec-
kiej... Jej cechg rzeczywisto$¢, synteza, t. j. teorja i praktyka
spotem, a nie sama idealno$¢, ani tez sama realnosc» *).

Wiadomo nam juz, ze organem poznania empirycznego
jest rozum, czerpigcy materjat z postrzezen zmystowych, na
podstawie ktorych tworzymy wyobrazenia i pojecia. Ale ro-
zumem nie mozemy objg¢ petni zycia, t j. materji i ducha za-
razem. Zapomocg rozumu poznajemy tylko tres¢, w roznej
postaci wystepujacg, zmienng, ustawicznie ptynng. Swiat ma-
terji bowiem przedstawia si¢ nam jako niezmierna i nieskon-
czona réznorodno$¢. Zapomocag umystu za$ poznajemy Swiat
idei, poznajemy znowu tylko forme ale bez tresci.

Czy w rzeczywistosci, w zyciu istnieje li tylko $wiat ma-
terji, wzglednie tylko $wiat ducha oddzielnie? Czy istniejg
w absolutnem wyodrebnieniu od siebie tre$¢ i forma? Czy
zjawiska wiasciwe materji, lub tez objawy psychiczne wyste-
pujg odrebnie, niezaleznie jedne od drugich? Wiemy, ze w rze-

) Chowanna I, 180 i str. V.
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czywistosci dzieje sie inaczej, ze ani materja sama, ani czysta
idea w zyciu nie istniejg w oderwaniu, ale oba te pierwiastki
pozostajg ze sobg w Scistej tgcznosci, jak n. p. mysl uciele-
$niona w dzietach nauki, sztuki (obraz, rzezba, architektura,
muzyka), czy tez w dzietach techniki, w r6znych wynalazkach
i t. p. Sama materja nie istnieje w rzeczywistosci i istote jej
bardzo trudno poznaé. To, co postrzegamy zmystowo, sg to
tylko wiasnosci rzeczy, a zatem ksztalt, wielko$¢, barwa,
dzwiek, twardo$¢, elastycznosC i t d., ale nie materja sama.
Rzeczywistym bytem jest wiec materja i duch w jednej isto-
cie, czyli synteza Swiata realnego i idealnego. Pomyslane od-
rebnie sg uluda, marzeniem w zyciu nieistniejgcem. Oba te
pierwiastki dopiero w Scistem ze sobg zespoleniu stanowig
petne zycie ).

Kazda jednostka ludzka ma $wiadomo$¢ swego zycia fi-
zycznego, na ktore skitadajg sie procesy biologiczne, t. j. od-
zywianie, oddychanie, sen, spoczynek, przybieranie na wadze,
wzrastanie; ma zarazem $wiadomos¢ swego zycia duchowego,
zdaje sobie sprawe, ze mysli, odczuwa, pragnie, dazy, dziala.
Dlatego tez punktem wyjscia w poznawaniu rzeczywistosci jest
pewnik: «Zyje, a wiec zyciem jestem i zycie istnieje» (Vivo,
ergo vita sum, atque vita est). Mamy wiec bezposred-
nig Swiadomos$¢é wtasnego istnienia fizycz-
nego iduchowego, i stagd dochodzimy do przeSwiadcze-
nia, ze poza nami istniejg podobne jednostki, majgce te sama
Swiadomos$¢, ze istniejg niezliczone twory, w ktérych oba ele-
menty —materja i duch, tre$¢ i forma — sg ze sobg w r6znym
stopniu skojarzone. U wielu nizszych istot pierwiastek du-
chowy znajduje sie w zawigzku i owa bezposrednia $wiado-
mos$C nie istnieje wcale.

Celem poznania rzeczywistosci, obejmujgcej Swiat ma-
terji i ducha, petnie zycia, potrzebny jest cztowiekowi bar-
dziej subtelny organ, anizeli rozum i umyst; pierwszemu —
jak wiemy — zawdzieczamy tylko poznanie i doswiadczenie
zmystowe, drugiemu za$ poznanie Swiata idei. Ujecie za$ syn-
tezy Swiata materji i ducha umozliwia nam «mysi». Tak wiec
wprowadza Trentowski do swej koncepcji filozoficznej nowy,
doskonalszy organ poznawczy, mysi, bedacy skojarzeniem ro-

* Op. cit. |, 424.
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zumu i umystu ¥. Zapomocg tej zdolnosci duchowej pozna-
jemy istote bytu, t. j. wszechswiat, obejmujacy bdstwo, jako
przyczyne i —S$wiat, jako ustawiczny skutek. Mystem obejmu-
jemy tre$¢ i forme, materje i ducha w jednej istocie. Myst wia-
$nie daje bezposrednig pewnos$¢ istnienia, zycia whasnego i rze-
czywistosci g, a rzeczywistos¢ te stanowi wszechswiat, t. j. Bog
i Swiat. Bog jest stworca, a Swiat stworzeniem, czyli Bog ma
sie do Swiata, jak przyczyna do skutku. «Mysl sobie Boga jako
wieczng przyczyne — pisze Trentowski — Swiat za$ i poza-
Swiat jako ustawiczny skutek, a pojmiesz najtatwiej tu bez-
wzgledng jednos$c¢ (czyli Swiat ducha) i wzgledna
roznicet j. Swiat materji ciggle zmienny, réznorodny)»3.
Tak wiec jedng strone rzeczywistosci stanowi materja, drugg
zas duch, pozostajgce zawsze w Scistym, koniecznym ze sobg
zwigzku. Bzeczywistoscig jest materja i duch w jednej istocie,
a wiec synteza wzglednej roznicy i bezwzglednej jednosci,
a synteze te zowie Trentowski filozoficzng rdzno-
jednia.

Objawem Boga na ziemi jest cztowiek i stad kazda jed-
nostka ludzka posiada wrodzone cechy bdstwa, oczywista
w stopniu ograniczonym, ale zdolna jest do ciggtego dosko-
nalenia i potegowania tych cech boskich. Kazda jednostka
ludzka jest wiec «bdstwem cztowiecze m». ldea bozo-
cztowienstwa, ktora tworzy jadro filozofji uniwersalnej, jest
zarazem punktem wyjscia i fundamentem, na ktorym Tren-
towski opiera swe poglady religijne, etyczne, spoteczne i pe-
dagogiczne. Zobaczymy, jak z idei tej wyptywa tez ostateczny
cel wychowania.

Oryginalnie ujmuje nasz mysliciel ewolucje jednostki
ludzkiej. W dziecku, przychodzacem na Swiat, tkwig zarodkKi
i mozliwosci przysztego rozwoju, zrazu w stanie potencjalnym,
utajonym, czyli jest ono najpierw «bdéstwem cztowie-
czem in potentiay> Zczasem pod wptywem réznych czynni-
kow, jak Srodowisko, kultura, wychowanie, spoteczenstwo, do-

O Terminologja filozoficzna Trentowskiego z pewnemi wyjgtkami
nie zostata przyjeta w literaturze. Tak samo i termin «mysi», majac>
wyraza¢ zdolnos¢ wnikania w istote bytu i zdolno$¢ syntetycznego uj-
mowania najwyzszych zagadnien, nie przyjat sie. Moze tu myidliciel
nasz rozumie przez myst intuicje, ktdra polega na percepcji danych bez-

posrednich $wiadomosci.
2 Chowanna, I, 491. I, str. X.
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konuje sie rozwdj owych utajonych dyspozycyj i energij, ktore
ujawniajg sie w czynach cztowieka, a wiec dziecko staje sie
stopniowo bostwem cztowieczem in actu. Dzieki wiec
wychowaniu w najszerszem tego stowa znaczeniu staje sie
dziecko cztowiekiem zdolnym do dziatania, do pracy produk-
tywnej. W tern ujeciu widzimy, ze na wychowanie bdstwa
cztowieczego in actu skiadajg sie dwojakie czynniki: sity po-
tencjalne, dyspozycje psychologiczne, Kktore
dziecko przynosi na Swiat, i wptyw Srodowiska.

Istotg bdstwa czlowieczego jest jazn, t j. skojarzenie
wiasciwosci fizycznych i duchowych jednostki. Podobnie jak
materja i duch, tak ciato i dusza cztowieka nie istniejg w rze-
czywistosci odrebnie. Ciato nasze nie jest bytem, ale tylko
abstrakcjg rozumowa, pojeciem, dusza za$ jest abstrakcja
umystows, ideg. Jedno bez drugiego w zyciu nie istnieje, ale
zawsze i wszedzie objawiajg sie  w nierozerwalnym ze sobg
zwigzku jako nasza istota rzeczywista, zwana jaznig. Cialo
nie, przerabiajg sie w odrebng zupetnie od kazdej innej jazni,
oryginalng i swoistg rzeczywisto$¢ — jazn zatem jest tem, co
zowiemy indywidualnoscig, osobowoscig J).

Dlaczego twierdzi¢ nie mozna, ze dusza sama, wzglednie
cialo samo, tworzy nasza osobowo$¢, indywidualno$é? Oto
zarowno dusza, jak i ciato ulegajg ustawicznym przemianom,
stajg sie w kazdym nastepnym momencie inne. Ciato rosnie,
rozwija sie, dojrzewa, poczem nastepuje stopniowe zanikanie.
Dusza za$ wchiania coraz nowe wyobrazenia, pojecia, idee,
uczucia, asymiluje je, a wiec réwniez rozwija sie i dojrzewa,
zmienia sie tak, ze kazdej chwili staje sie inng, bogatsza
w tre$¢, w zasdb wyobrazen i uczué, a zczasem nastepuje po-
wolne zamieranie treSci psychicznej. Otéz ani ciato, ani du-
Sza same przez sie nie sg bytem, nie sg istotg cztowieka. Ist-
niejg jednak w kazdym cztowieku pewne cechy, ktére odrdz-
niajg jedno «a» od drugiego, od kazdego innego, ktore spra-
wiaja, ze kazda jednostka ujawnia sie jako Swiat udzielny, nie-
podlegly, ze kazda Swiat wiasny tworzy i zachowuje swag od-
rebno$¢, istnienie wieczne, nieSmiertelnos¢. Jest to synteza
ciala i duszy, jest to réznojednia, a rezultatem wzajemnej za-

B Op. cit. I, 423.
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leznosci i wzajemnego przenikania sie pierwiastkow fizycz-
nych i duchowych jest odmienny charakter kazdej jednostki
ludzkiej, jej tylko jedynie whasciwy — stowem jazn cztowieka.
W ten sposob ujmuje Trentowski osobowos$¢ jako zagadnie-
nie filozoficzne i poglady jego pod tym wzgledem przypomi-
najag w pewnej mierze mysli we wspotczesnej filozofji.
Jeden z wybitnych psychologéw i filozoféw niemieckich
W. Stern daje w swym systemie filozoficznym, zwanym per -
sonalizmem podobne pojecie osobowo$ci. Zda-
niem jego osobowosC jest to wielojednia (unitas multi-
plex) o swoistych cechach; jej rysem zasadniczym jest stawia-
nie sobie celéw i zdolnoS¢ ich realizacji). Jest to wiec i de -
ologiczne ujecie osobowosci (z gr. telos cel), po-
dobnie jak to widzieiliSmy u Hoene-Wronskiego i u Trentow-
skiego. Z systemu filozofji absolutnej wynika bowiem, ze cele
stwarza sobie cztowiek sam, ze celowos¢ jest whkasnem dzietem
catej ludzkosci i kazdej jednostki, zmierzajacej do urzeczywist-
nienia swego ja. RAwniez i w filozofji uniwersalnej, do ktdrej
Trentowski wprowadzapojecier6znojedni, mamy tele-
ologiczne ujecie osobowosci, ktdra jest «jaznig Swiat wiasny
tworzaca i objawiajacg sie, jak Bog w swem dziele», ktdra
w ten sposOb przeistacza sie ze swego stanu pierwotnego,
biernego, w stan atkualny i zmierza do nieSmiertelnos$cid. Jazn
jest objawem Boga na ziemi, jest bostwem cztowieczem. Tak
wiec ideatem pedagogicznym Trentowskiego jest
wychowanie béstwa cztowieczego in actu, to
jest cztowieka zdolnego do dziatania, do
czynu, do pracy twdrczej. Jest to ujecie syntetyczne
celu wychowania, uwzgledniajagcego indywidualnos$¢
wychowanka, wyrazong w okre$leniu béstwo-cztowiecze,
oraz jego uspotecznienie, ktérego najbardziej istotng
cechg jest zdolno$¢ do dziatania i praca tworcza. Z takiego
pojmowania osobowosci wynika konieczno$¢ zmiany stosunku
wychowawcy do ucznia, w poréwnaniu ze stanem, jaki istniat
w szkole tradycyjnej. Szkota dawna nie uznawata indywidu-
alnosci, nie ujawniata poszanowania godnos$ci dziecka, nie ro-

0 William Stern. Person und Sache. System des kritischen Perso-
nalismus. Lipsk 1922, 23, 24. Zob. tez: Z Ziembinski. Personalizm W.
Sterna. (Szkota Powszechna Z 1. r. 1923).

2 Chowanna 1, 600 i 639.
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zumiata istoty samodzielnosci, postepujgc wobec wszystkich
uczniéw wedtug przyjetych szablonéw. W szkole twoérczej do-
konata sie pod tym wzgledem zasadnicza zmiana, albowiem
kazde dziecko ujmowane jest tu jako Swiat odrebny, jako in-
dywidualno$¢ i tworzaca sie osobowos¢, zmierzajgca do re-
alizacji celéw indywidualnych i spotecznych. Jednostka, reali-
zujac cele, odpowiadajgce jej zdolnosciom, jej dyspozycjom
i sitom potencjalnym, wnosi nowe pierwiastki, nowe zdobycze
do ogdlnego dorobku kulturalnego, na czem wiasnie polega
dziatanie i zycie tworcze.

Whkoncu zastanowi¢ sie jeszcze nalezy, jakie powinno
byC dziatanie cziowieka, jakie zasady kierowa¢ winny czy-
nami jego i calem jego zyciem. W szkole tworczej wycho-
wywa¢ sie maja ludzie zdolni do dziatania, do czynu. Ale
wiemy, ze czyny cziowieka moga by¢ dobre lub zte, moga
by¢ w stosunku do og6tu spoteczenstwa pozyteczne lub szkod-
liwe. Oczywista, w wychowaniu mamy na mysli tylko rozwoj
zdolnosci do dziatania w kierunku dodatnim dla dobra spo-
fecznego. | oto nasuwa sie zagadnienie, jakie sg istotne cechy
dziatania dodatniego, dobrych i twérczych czynéw cztowieka.
Rozwigzanie tego zagadnienia zawiera etyka Trentowskiego,
gdzie rozwaza ogolne zasady, normy naszego chcenia i poste-
powania.

W dziejach filozofji istniejg wedtug autora Chowanny
dwa gtéwne kierunki w pogladach, dotyczacych istoty Dobra
i Zta. Etyka utylitarna, moralno$¢ empiryczna mieni pozy-
tek istota Dobra. Wedtug tej etyki Dobro jest identyczne
z ogoélnym pozytkiem. Niepozytecznego Dobra nie mozna so-
bie wobec tego wyobrazi¢, czyli Dobro niepozyteczne jest
Ztem ®. Sam pozytek — moéwi Trentowski — jest atoli tylko
Dobrem twierdzacem, jest jedng i to pozytywng strong Dobra
rzeczywistego, a wiec nie jest Dobrem istotnem. Przedstawi-
ciele tego kierunku w etyce ujmujg Dobro jedynie ze strony
praktycznej i na to zgodzi¢ sie nie mozna, aby normg dziata-
nia byt tylko wzglad na pozytek.

Drugi kierunek w etyce uznaje jako najwyzszg zasade
dziatania ludzkiego szlachetnos$¢, ktéra stanowi istote
Dobra. Atoli i sama szlachetno$¢ nie jest Dobrem rzeczy-

* Op. cit. |, 58.
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wistem — jest ona tylko, zdaniem Trentowskiego, nega-
tywng strong Dobra. Takie pojmowanie Dobra nie bierze
znéw wcale pod uwage zycia realnego i jego potrzeb. Ani tedy
sam pozytek czyli «Dobro empiryczne», ani sama szlachet-
nos¢ czyli «Dobro metafizyczne» nie sg Dobrem rzeczywi-
stem. Musimy sobie tedy zda¢ sprawe, jak Trentowski pojmuje
Dobro i Zto. W pogladach na te kwestje zajmuje nasz mysli-
ciel stanowisko odrebne, oryginalne. Zdaniem jego istnieje
tylko Dobro absolutne, ktérego wyrazem jest Bog, na-
tomiast Zta bezwzglednego niema wcale *. Zto bowiem
jest jakoby Dobrem «zawarowanem», wzglednem, niedosko-
natem, i stad nie jest bytem 3.

Skoro istnieje tylko Dobro, jak tedy wytlumaczymy so-
bie objawy Zta w zyciu ludzkiem, tak powszechne i codzienne?
PowiedzieliSmy juz, ze obok Dobra absolutnego istnieje Do-
bro wzgledne, objawiajgce sie w czasie i przestrzeni i takie
wiasnie Dobro wiasciwe jest cztowiekowi w jego zyciu do-
czesnem. Cziowiek zyje zyciem wiecznem i doczesnem, moze
wiec byC pojety jako istota transcedentalna lub tez jako istota
ograniczona przestrzenig i czasem. W pierwszym wypadku
pojmujemy cztowieka jako bezwzglednie dobrego, jako bdstwo
cztowiecze, w drugim za$, to znaczy w swem zyciu docze-
snem, objawia sktonno$ci zarébwno do dobrego, jak i do ziego
(do dobra ujemnego).

Z idei bostwa cziowieczego wynika, ze w kazdym czto-
wieku tkwi zarodek Dobra absolutnego, doskonatosci transce-
dentalnej. Zarodek ten nalezy rozwijac, ksztatci¢, a skoro doj-
rzeje, cztowiek zblizy sie do doskonatosci bozej, stanie sie
béstwem cztowieczem in actu. Wowczas kierowac sie be-
dziemy zasadami Dobra rzeczywistego, bedacego
skojarzeniem pozytku ze szlachetnos$cig. Do-
bro istotne jest tedy wedtug Trentowskiego syntezg dwu ele-
mentow, wchodzacych w skiad dziatania ludzkiego, t. j. pier-
wiastkow realnych czyli pozytku i idealnych czyli szlachet-
nosci. Jesliby cztowiek tylko samym pozytkiem, wzglednie
samg szlachetnoscig sie kierowat, wowczas czyny jego moga

0 I, 119. Ed. 2. Panteon wiedzy ludzkiej III, 20.
2 Tamze |, str. 47.

Szkota tworcza 10



146

by¢ ujemne i zle. Dobro rzeczywiste jest szlachet-
nym pozytkiem jako $§rodek dziatania i po-
zyteczng szlachetnos$Sciag jako cel dziatania.
Moralno$¢ filozoficzna jest syntezg moralno$ci empirycznej
i metafizycznej. Tak sie przedstawia w zarysie cze$C teore-
tyczna etyki Trentowskiego. Rozwazmy zkolei, jakie zastoso-
wanie mogg mie¢ te poglady w zyciu i wychowaniu nowocze-
snem.

Skoro ani sam pozytek, ani sama szlachetnosc¢ nie sg do-
brem istotnem, nie osiagnelibySmy celu wychowania, gdyby
dziataniem wychowanka kierowata wytacznie idea dobra em-
pirycznego, wzglednie tylko idea dobra metafizycznego. Jesli
nauczycielowi przySwiecajg wytacznie zasady etyki empirycz-
nej, wychowanek jego moze w przysztosci zmierza¢ bedzie do
celu, nie zwazajac na jako$¢ Srodkdw. Dobrem bedzie dlan
wszystko, co mu zapewni korzysci w zyciu praktycznem.

Czlowiek zas, wychowany wedtug zasad etyki metafi-
zycznej, nie zwaza wcale na to, czy dziatalno$¢ jego komukol-
wiek, czy tez nawet jemu samemu jaka$ korzy$¢ przyniesie.
Gotow poswieci¢ siebie w imie idei, ktorg uznaje za szczytng
bez wzgledu na to, czy istniejace Srodki umozliwig jej urze-
czywistnienie. Rzecz jasnha, ze cziowiek taki stoi nieréwnie
wyzej, anizeli ten, ktéremu w zyciu tylko pozytek jako cel
przySwieca. Ale i sama szlachetno$¢ nie jest wystarczajaca
w zyciu. Czynnikami Dobra sg pozytek i szlachetno$¢ — i je-
den i drugi musi by¢ uwzgledniony w wychowaniu. «Wycho-
waj cztowieka — pisze Trentowski — nie do samego pozytku,
ani do samej szlachetnosci, ale do obojga spotem, skoro go
prawdziwie do Dobrego wychowaC pragniesz» ¥. Wow-
czas zycie jego bedzie owocne; dziatanie kierowane szlachetng
mysla przewodnig wyda pozadany rezultat. Cziowiek w tym
duchu wychowany nie podejmuje niczego bez planu, $wia-
domy swej odpowiedzialno$ci, postepowaé bedzie jako jed-
nostka uspoteczniona i liczy¢ sie z dobrem ogolnem. «Niedos¢
jest mie¢ piekng idee, cel pewien; trzeba mieC takze i moc
wykonawczg, czyli stosowne S$rodki. Pragnij li rzeczy istnie
mozebnych, t. j. takich, co wkrotce stac sie muszg rzeczywi-
stoscig i dzi$ juz noszg wyrazne konieczno$ci znamie. Wiedz¥

*) Chowanna 1, 69, I, 694 i n.
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dobrze, iz za Stowo Boze, stajace sie wihasnie ciatem, bron
podnosisz, iz cel twdj nie jest mrzonka» J).

Tak wiec sam zamiar, zapat i uniesienie szlachetne same
przez sie nie tworzg wartosci konkretnych, nie tworzg dobr
materjalnych i duchowych. Obok tego czynnika konieczny
jest plan, potrzebna wytrwato$¢ i dokfadnos¢ w wykonaniu,
nieodzowne jest poczucie obowigzkowosci i odpowiedzial-
noSci. Psychika dziecka polskiego odznacza sie naogot zywa
uczuciowoscia, bogatg fantazja, polotem umystu — i zalety
te nalezy rozwija¢ i ksztatci¢, jednakze rownocze$nie wdra-
za€ trzeba nasza miodziez do pracy planowej, do Scistosci
w wykonaniu, do doktadnoSci we wszystkich zadaniach,
¢wiczeniach i pracach szkolnych. W ten sposob osiggniemy
wyniki trwate, pozyteczne i piekne.

Ten cel ma na oku etyka Trentowskiego, jak wogdle jego
caty systemat filozoficzny, ktéry zmierza do urzeczywistnie-
nia idei w zyciu, w dziataniu i w czynach. Filozofja Trentow-
skiego z tego punktu widzenia jest nawskrd$ pragmaty-
styczna — mozna jg nazwa¢ filozofjg zycia. «Teorja
przeciez — wywodzi nasz mysliciel —ma li o tyle wage, o ile
ubija gosciniec do Swietnej praktyki. | nasza filozofjg ma by¢
systemem dokonanych boskich czynéw. Dobrobyt cielesny —
to mamona; mysl czysta — to cacanka dla marzacych tcho-
rzéw i prozniakow. Madros¢ najwyzsza zalezy na nieustan-
nym boskim czynie»3.

Ideatem pedagogicznym jest zatem wychowanie czio-
wieka, zdolnego 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 wychowanie; przez
rozwoj samodzielnosci, przez utrwalanie charakteru moralnego
wyctiowujemy jednostke zdolng do urzeczywistnienia samej
siebie, do wydobycia ze siebie maksimum sit tworczych, kto-
reby jej umozliwiaty pomnazanie wartosci materjalnych i du-
chowych naréd«.

Rozpatrujac zasady i cel wychowania, wynikajace z filo-
zofji pragmatycznej amerykanskiego pedagoga Wiliama Ja-

0 I, 152. Ed. 2.
2 Trentowski. Rok 1845, IlI, str. 33.
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mes’a, podkreslitem, ze wedtug niego dziecko wychowywac
nalezy w ten sposob, by sie stato «organizmem dziata-
jacym», by bylo zdolne do pracy produktywnej. Trentow-
ski ma réwniez ten cel na oku, ale jego «jazn diatajgca»
jest zarazem bd6stwem cztowiecze m. Praktyczne ten-
dencje naszego filozofa s3 nacechowane szczerym idealizmem,
albowiem wychowanek ksztatcony w duchu jego zasad bedzie
w zyciu postepowat w mysl idei Dobra rzeczywistego. Moze
tu tkwi najgtebsza rdznica miedzy szkotg tworcza amerykan-
ska, zrodzong z ducha Dewey’a, James’a i innych pragmaty-
stow, a szkotg twdrcza polska, zrodzong z ducha Hoene-Wkon-
skiego i Trentowskiego. Cechg szkoty twodrczej w Ameryce
jest utylitaryzm, przewaga czynnikow praktycznych; ce-
cha za$ polskiej szkoty tworczej bedzie realny idealizm,
potaczenie pozytku ze szlachetnoscig, ale w ten sposob, by
zawsze duch miat przewage nadmaterjg. Takie
ujecie wyptywa ze wskazan Trentowskiego, jednego z naszych
najznakomitszych myslicieli, ktéry wniknagt w glebine Zzycia
narodu, wyczut i zrozumial wiasciwosci ducha zbiorowego,
sam bedac wspaniatym wyrazem owego ducha. Poznawszy
zalety i wady spoteczenstwa polskiego, pragnat pierwsze roz-
wijac i ksztatci¢, a ostatnie leczy¢, wynikajace za$ z nich zio
i skutki ujemne ograniczy¢ jak najbardziej. Najpewniejsza
droga, wiodacg do celu, bedzie wychowanie w duchu idea-
tow polskiej pedagogiki. W budowaniu naszej szkoty — szkoty
tworczej — przySwiecaC nam winny ideaty pedagogiczne
Hoene-Wronskiego i Trentowskiego, t. j. ideat czto-
wieka zdolnego do ciggtego doskonalenia
sie duchowego icztowieka twdrczego.



ROZWOJ PSYCHOLOGJI PEDAGOGICZNEJ A SZKOLA TWORCZA.

Z filozofji polskiej, w szczegolnosci z koncepcji Trentow-
skiego, wysnuliSmy ideat pedagogiczny, odpowiadajacy du-
chowi szkoty tworczej. Nasuwa sie zkolei zagadnienie, w jaki
sposob i jakiemi Srodkami mozliwe bedzie urzeczywistnienie
ideatu cztowieka zdolnego do czynu, ktéry w zyciu i w dziata-
niu swem kierowac sie bedzie zasadami etycznemi i spotecz-
nemi. Droge do rozwigzania tego problemu wskaze nauczycie-
lowi psychologja pedagogiczna. Studjum psycho-
logji pedagogicznej utatwi nam poznanie objawow, wkasciwosci
i praw rozwoju zycia duchowego dziecka, pozwoli wniknac
zarbwno w zycie indywidualne jak i zbiorowe uczniéw. Nauka
ta umozliwi tez zrozumienie podstaw psychologicznych pro-
gramOw nauki i metod nauczania, a wreszcie rozpatrzenie
wiasciwosci psychicznych nauczyciela w szkole tworczej.

Badaniom w dziedzinie psychologji pedagogicznej i ich
wynikom zawdzieczamy w znacznej mierze rozwoj i pogte-
bienie idei szkoty twdrczej, tudziez jej stopniowa realizacje.
Wskazania bowiem znakomitych teoretykéw wychowania
ubiegtych stuleci nie znalazty zastosowania praktycznego az
do ostatniej niemal chwili. Zasada Rousseau a i innych p6z-
niejszych pedagogéw, by wychowanie oprze¢ na naturze
dziecka samego, to znaczy na prawach jego rozwoju fizycz-
nego i duchowego, nabrata istotnej tresci i znaczenia dopiero
dzieki wynikom badan psychologicznych, dokonanych przez
zastosowanie Scistych metod w laboratorjach i izbach szkol-
nych.

Pierwszg pracownie psychologiczng otwiera w roku 1875
W. James, jako profesor Uniwersytetu Harwardskiego,
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a w kilka lat pdzniej tworzy drugg W. Wundt w Lipsku (1879).
Od tego czasu rozwija sie coraz silniej psychologja ekspery-
mentalna, wywotujac duze zainteresowanie nietylko w kofach
badaczy-specjalistow, ale i wsrod nauczycielstwa. Badano przy
pomocy aparatéw laboratoryjnych wrazliwos¢ zmystow, szyb-
koSC reakcji psychicznej, powstawanie wrazen i postrzezen,
uwage, procesy woli i uczuc; zapomocg ankiet i testow badano
procesy myslenia, inteligencje i uczucia ztozone. Zczasem na-
stapito zréznicowanie w psychologji eksperymentalnej —
wyodrebnita sie specjalna galgz, dotyczaca wylacznie Zzycia
duchowego dziecka w szkole i w ten sposob powstata psycho-
logja pedagogiczna, ktérej najwybitniejszymi przedstawicie-
lami sg: w Ameryce James, Dewey i Stanley Hall, we Francji
Alfred Binet, F. Quegrat i Th. Ribot, w Szwajcarji E. Clapa-
rede, P .Bouet, J. Piaget i A. Descoeudres, w Niemczech W.
Preyer, K. Groos, E. Meumann i W. Stern, w Polsce J. Wt. Da-
wid i J. Joteyko, w Anglji J. Suity.

Badania doswiadczalne tych pedagogéw i psychologow
i wielu innych, ogtoszone w licznych dzietach, przyczynity sie
do gtebszego zrozumienia psychiki dzieciecej, uczynity prace
wychowawczg bardziej umiejetng i subtelng i wywolaty tern
samem ozywiony ruch w dziedzinie reform wychowawczych,
zmierzajacych do urzeczywistnienia szkoty tworczej.

1. Zalezno$¢ zycia duchowego od funkcyj systemu nerwowego.
Znaczenie zmystow.

Wyniki badan eksperymentalnych okazaty, ze miedzy
funkcjami systemu nerwowego i zycia fizycznego a objawami
duchowemi istnieje Scisty zwigzek i wzajemna zaleznoScC.
Stwierdzono n. p., ze w zwiazku z ruchami i ¢wiczeniami ragk
odbywra sie rozwdj odpowiednich osrodkoéw nerwowych
w mozgu, co znowu niematy wywiera wptyw na ogélny roz-
woj psychiczny. W moézgu istniejg osrodki, kierujagce réznemi
ruchami wspétrzednemi. W miare wykonywania nowych ru-
chow stajg sie zarazem czynne nowe centra mozgowe. Nie-
ktore odruchy nerwowe stajg sie w mniejszym lub wiekszym
stopniu nawykami, a to w ten sposéb, ze tworzg sie i usta-
laja nowe drogi nerwowe i rownoczesnie utwierdzajg sie wza-
jemne zwigzki miedzy os$rodkami rdznych czesci mdzgu.
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Ciagly i coraz wyzszy rozwoj mozgu zalezy od ustalenia
faczno$ci miedzy centrami motorycznemi i czuciowemi. Praca
reczna przyczynia sie nader skutecznie do wytworzenia owych
ztozonych i w duzym stopniu zréznicowanych osrodkéw méz-
gowych i tern samem wptywa korzystnie na ogdlny rozwoj du-
chowy 1. Znakomitym dowodem istnienia zaleznosci miedzy
rozwojem o$rodkéw moézgowych a pracag reczng jest asyme-
trja w budowie lewej i prawej potkuli mozgu. Wiadomo, ze
cztowiek postuguje sie podczas wykonywania réznych czyn-
nosci czesciej reka prawag niz lewa. Stad tez lewa potkula
mobzgu lepiej jest rozwinieta niz prawa, poniewaz jak wiemy,
centra w lewej poétkuli kierujg ruchami prawej strony ciata.
Wyijatek stanowig leworeczni, t. zw. mankuci, u ktérych dzieje
sie przeciwnie.

W lewej potkuli mozgu, w zwoju ruchowym prawej reki,
znajduje sie centrum mowy (Broca). Pomiedzy funkcjg mo-
wienia i ruchami ragk istnieje rowniez Scisty zwiagzek, co kazdy
niezawodnie zauwazyt, albowiem podczas mowienia wykony-
wujemy ruchy prawg reka, przyczem u dzieci gestykulacja ta
uwydatnia sie jeszcze wyrazniej, niz u dorostych. W razie cho-
roby mozgu, n. p. uszkodzenia «centrum Broca» naste-
puje wprzdd utrata mowy (afazja motoryczna), poczem zanika
zdolnos¢ wykonywania odpowiednich ruchéw prawg reka.
Wobec stwierdzenia zwigzku miedzy funkcjag mowienia i ru-
chami recznemi stosowaC poczeto ze skutkiem pomysinym
¢wiczenia prawg reka celem wyleczenia wady jgkania.

Wiele innych badan i eksperymentéw wykazato znacze-
nie ¢wiczen recznych dla zycia duchowego dziecka i pod wpty-
wem tego zaczeto sie domagac, aby w nauczaniu uwzgledniano
nietylko ucho i oko, ale takze i reke. Za posrednictwem rgk
przyswajamy sobie wrazenia dotykowe, ruchowe, zimna, ciepta
i t p. Postrzezenia i wyobrazenia gtadkosci, szorstkosci, bry-
towatosci, ksztattu, wielkosci, odlegtosci rodza sie dopiero
wowczas w naszej Swiadomosci, gdy obok zmystu wzroku
czynny jest zmyst dotyku i zmyst ruchdw o-mie
$niowy czyli kinestetyczny, umiejscowiony w mu-
szkukach, Sciegnach i stawach. Doktadne i jasne wyobrazenia

A. Ferriére. L’cole active, str. 270"
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wielu rzeczy zdobywamy dopiero wskutek wspétdziatania kilku
zmystow.

Pod wptywem wynikow badan psychologicznych zaczeto
uwzglednia¢ w nauczaniu zmyst dotyku i zmyst kinestetyczny,
gtéwnie przez wprowadzenie robot recznych, a to przyczynito
sie w duzej mierze do udoskonalenia metod nauczania. Wi-
dzimy stad, jak powoli i stopniowo rozwijaja sie metody nau-
czania, ile wiekdéw uptyna¢ musiato, zanim zasada dydaktyczna
tak — zdawatloby sie — jasna i prosta, jak koniecznosc¢
uwzgledniania wszystkich zmystow zostata powszechnie
uznana i zastosowana w praktyce nauczania. Przez diugie stu-
lecia uwzgledniano prawie wytgcznie zmyst stuchu w naucza-
niu, jak gdyby podniety Swiata zewnetrznego tylko na ten
zmyst oddziatywaty. Przy takiem nauczaniu dziecko zachowy-
wato sie biernie, przyjmujac gotowag wiedze podawang mu
przez nauczyciela.

Duzym krokiem naprzéd w rozwoju dydaktyki byto
uwzglednienie takze i zmystu wzroku w nauczaniu, zapomocg
ktorego dziecko poznawato Swiat otaczajgcy. Zrazu postugi-
wano sie tylko obrazami, modelami, ale wkrotce zrozumiano,
ze obraz czy model tylko w matym stopniu zastapi¢ moze rze-
czywistos¢. Zrozumiano, ze nauczanie na podstawie obrazkow
jest wiasciwie surogatem uzmystawiania. Wobec tego dydak-
tyka nowoczesna postawita zasade, ze uczen powinien w miare
moznosci ogladac rzeczy w naturze, powinien je bada¢ wszyst-
kiemi zmystami, by pozna¢ ich posta¢, barwe, smak, zapach,
temperature, wielkoS¢ i t. p. Ten sposob postepowania byt juz
niemata zdobycza, ale dzieki badaniom psychologicznym dy-
daktyka w ostatnich czasach postgpita jeszcze dalej. Uwzgled-
niajac wrodzony dziecku poped do ruchu idziatania,
pedagogika wysuneta postulat, domagajagcy sie, by dziecko
miato mozno$¢ wykonywania samodzielnych do$wiadczen, po-
niewaz tylko wiasne przezycia umozliwig mu gruntowne po-
znanie natury rzeczy i zjawisk. Badania psychologiczne, doty-
czace instynktow dziecka, wywarty podobnie jak wyniki ba-
dan nad zmystami, duzy wptyw na rozwdj szkoty tworczej.
Dlatego tez konieczne jest poznanie natury instyn-
ktéw dziecka, ujawniajacych sie w jego zyciu przedszkol-
nem i w okresie nauki szkolnej.
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2. Instynkty dziecka i ich znaczenie.

Dziecko z natury swej jest istotg obdarzong instynktami,
ktére w pierwszych miesigcach jego zycia istniejg w postaci
zarodkowej. Instynkty dziecka odznaczajg sie duzg plastycz-
noscig, to znaczy zdolne sg do rozwoju i moga by¢ ksztatcone.
Ta wihasciwos$C odroznia tez dziecko od miodego zwierzecia,
ktore z chwilg przyjscia na Swiat posiada juz instynkty w prze-
waznej czesci wyksztatcone. Dopiero w pozniejszem dziecin-
stwie i w okresie dojrzewania instynkty dziecka rozwijajg sie,
tak, ze staje sie zdolne do wykonywania odpowiednich funk-
cyj. Wedtug James’a instynkt jest to zdolnos¢ do dziatania dla
osiagniecia pewnych celéw, jednakowoz bez uswiadomienia
sobie owych celdw i bez uprzedniego wyksztatcenia danej czyn-
nosci. Instynkty sg funkcjonalnemi odpowiednikami struktury
organicznej. Z chwilg istnienia pewnych organéw prawie
zawsze ujawnia sie wrodzona zdolnos¢ do ich uzywanial).
Cztowiek posiada o wiele wiekszg roznorodnos$¢ popedow, ani-
zeli jakiekolwiek zwierze. Dzieki wyzszym procesom psychicz-
nym, wiasciwym cztowiekowi, instynkty zrazu «Slepe» stajg
sie zczasem Swiadome. Wskutek zdolnosci zapamiegtania, re-
fleksji i sadzenia wszystkie instynkty stajg sie stopniowo funk-
cjami $wiadomemi, ktorych wyniki moga byC¢ zgory przewi-
dziane, skoro sie juz raz ujawnity i skoro poznalis$my ich prze-
bieg. W ten sposéb dzieki skojarzeniom, przypomnieniom i sa-
dom nastepuje tgczno$¢ miedzy instynktami i doSwiadczeniem.
Zczasem cztowiek zaczyna sie kierowaé rozwagg i wyborem
czyli zdobywa umiejetnos¢ kierowania swojemi instynktami.

Instynkty nie¢wiczone mogg po pewnym okresie ulec
zanikowi. James méwi o prawie zaniku instynktow z powodu
zmian zachodzacych w zainteresowaniach, pozadaniach i na-
migtnosciach w ciagu zycia ludzkiego. Poszczegolne okresy ce-
chujg rozne instynkty i upodobania. Zycie dziecka cechuje
beztroska zabawa i upodobanie do $wiata basni i bajek; w za-
bawach swych poznaje tez zewnetrzne i konkretne wiasnosci
rzeczy. Miodziez oddaje sie ¢wiczeniom fizycznym i sportom,)

i) W. James. Psychologie. Thum. Dr. M. Durr. Lipsk 1909. Str.
39lin
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pragnie podrézy i przygdd. Jesli dzieci i mtodziez w okresie
zabawy i sportu zyjg samotnie i nie uprawiajg gry w pitke, t6d-
kowania, Slizgawki, saneczkowania i t. p., wtedy instynkty do
ruchu i dziatania ulegng niezawodnie w pdZniejszem zyciu
zanikowi. W wychowaniu istotng rzecza jest ku¢ zelazo, do-
poki jest gorgce i wyzyskaé zainteresowanie dziecka w sto-
sunku do rzeczy i zjawisk, zanim dany okres instynktéw i upo-
doban przeminie. Tylko w razie ¢wiczenia instynktéw nastapi
automatyzacja ruchéw i zrecznoscit.

Wiele Swiatta na psychologje instynktéw rzucity bada-
nia psychologa angielskiego, Williama Mc Dougalla, obecnie
profesora uniwersytetu Harwarda 3. Zrédiem dziatania czio-
wieka, sitg motoryczng jego postepowania sg instynkty, na
podtozu ktorych rozwija sie przy wspétudziale inteligencji wola
i charakter jednostki. Wobec tak waznej funkcji, jakg in-
stynkty spetniajg w zyciu kazdego cziowieka, zastanowi¢ sie
trzeba nad ich genezg i ich naturg. Obserwujac zycie zwierzat
i dzieci, stwierdzamy przedewszystkiem, ze juz od pierwszych
chwil swego istnienia ujawniajg pewne reakcje na podniety
dziatajace na zmysty i te reakcje ponawiaja, ilekro¢ podnieta
pojawi sie znowu na polu ich postrzegania. Nie sg to wiec
reakcje nabyte drogg uczenia sig, Cwiczenia, doswiadczenia,
ale sg wrodzone czyli odziedziczone. Stad wynika, ze in-
stynkty sg to wrodzone, specyficzne wihasciwosci psychiki,
wspblne wszystkim osobnikom, nalezacym do jednego gatunku
I wytworzone stopniowo pod wptywem procesu przystosowa-
nia sie do Srodowiska. Nie mogg one wedtug Mc Dougalla ulec
zniszczeniu zupetnemu, ani tez nie moga by¢ nabyte w ciagu
zycia indywidualnego danego osobnika. Na zewnatrz ujaw-
niajg sie instynkty w postaci ruchéow, w formie
okre$Slonego postepowania i zachowania sie,
wywotanego wskutek dziatania podniety zmystowej. Obserwm-
jac funkcje instynktéw, ujawniajace sie w postepowaniu, za-
chowaniu sie osobnika (wyraz angielski behavior oznacza po-
stepowanie, zachowanie sig), poznajemy zycie duchowe czio-
wieka. Stad to kierunek w psychologji, ktéry zapoczatkowat

* W. James, op. cit.,, str. 404 i n.
2 William Mc. Dougall. Grundlagen einer Sozialpsychologie. Thum.
7 XXI wyd. ang. G. Kautsky-Brunn. Jena 1928.
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Mc. Dougall, nazywa sie psychologjgpostepowania
albo behavioryzmem (czyt. bihewjoryzm) *.

W postepowaniu instynktowem uswiadamia sobie jed-
nostka dang rzecz lub sytuacje, doznaje pewnych emocyj
I ujawnia dazenia w kierunku danego przedmiotu. Stad wy-
nika, ze instynkty nie ujawniajg sie tylko jako dziatanie czy-
sto mechaniczne, ale sg one procesem psychologicznym, w kto6-
rym tkwig elementy poznawcze, wzruszeniowe i dgznosciowe.
Tak wiec instynkty wedtug Mc Dougalla s§ to wrodzone
dyspozycje psych o-fizyczne, wskutek Kkto-
rych osobnik postrzega okreSlone przed-
mioty i sytuacje, doznaje pewnych wzruszen
i zostaje pobudzony do dziatania w pewien
okreslony sposoOb. Z chwilg, gdyby jednostka pozba-
wiona byfa instynktow, organizm statby sie zupetnie niezdol-
nym do jakiegokolwiek dziatania, podobnie jak cudowny me-
chanizm zegarowy, z ktoregoby usunieto sprezyne lub jak ma-
szyna parowa, w ktdrejby wygast ogien. Sg wiec instynkty pra-
Zrodtem wszelkiego zycia i w ujeciu Mc Dougalla wystepuja
jako pierwiastek metafizyczny, jako pierwsza przyczyna ener-
gji duchowej nietylko w zyciu indywidualnem, ale i spotecz-
nem. Instynkty — mowi psycholog angielski — sg owemi si-
tami duchowemi, ktére utrzymujg i ksztaktuja zycie jednostek
i spoteczenstw, i spogladamy na nie, jako na misterjum 2zy-
cia, duszy i woli2.

Zczasem rozwijajg sie — jak juz wspomniatem rézne in-
stynkty, ktdre uwzgledni¢ nalezy w wychowaniu i nauczaniu.
Mc Dougall rozroznia: instynkt ucieczki, potgczony z uczuciem
obawy, instynkt obrony, w zwigzku z uczuciem wstretu, in-
stynkt ciekawosci, w ktérym tkwi uczucie zdziwienia, instynkt
walki, w ktérym ujawnia sie uczucie gniewu, instynkt podpo-
rzadkowania sie i samozachowawczy, ktorym towarzyszy po-
czucie negatywne lub pozytywne swego ja, instynkt rodziciel-
ski, potaczony z uczuciem troski i starania sie, nadto instynkt
stadny, kolekcjonerski, konstruktywny.

Kto obserwuje dziecko w okresie przedszkolnym, w jego

* Z Ziembinski. Dwa stanowiska w psychologji. (Szkota Po-
wszechna. Z Il. 1925). — Dr. M. Odrzywolski. Bihewjoryzm jako teore-
tyczna podstawa pedagogiki naukowej. (Praca Szkolna, str. 4, 5 1928).

s) Mc Dougall, op. cit. str. 37.
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zyciu swobodnem, stwierdzi¢ moze, ze odznacza si¢ ono sil-
nie rozwinietemi popedami do ruchu i dziatania,
do zabawy i nasladownictwa. Cechuje je réwniez
ciekawos$¢, poped do badania i pytania. In-
stynkty te, ujawnione na zewnatrz, stanowig istotny wy-
razczynnegozyciadzieci. To tez szkota nie powinna
tamowac ich rozwoju, zwhaszcza, ze od nich zalezy, jak to zo-
baczymy, tworzenie sie zycia duchowego dziecka.

Wada szkoty tradycyjnej bylo miedzy innemi i to, ze
usitowata thumi¢ rozwoj pozytecznych instynktow. Z chwilg,
kiedy dziecko przekroczyto prog szkolny, musiato zadawac
gwalt swojej naturze. Nauczyciel wskazywat mu state miejsce
w niewygodnej fawce, gdzie bez ruchu spedza¢ musiato cate go-
dziny, dzien po dniu. Dziecko dowiedziato sie tez, ze bawic sie
mozna w domu, a w szkole trzeba sie uczyé, ale przy tern ucze-
niu sie, a whasciwie nauczaniu nie miato wcale sposobnosci do
dziatania, do badania rzeczy i zjawisk. Nie wolno mu byto o nic
samorzutnie pytaé, a tylko nauczyciel stawiat pytania, na ktore
dziecko biernie odpowiadato. Taki system wychowawczy ni-
weczyt pozyteczne instynkty. Dzieci, zwiaszcza inteligentniej-
sze, protestujg zrazu przeciw temu pogwatceniu ich natury;
chcac sie czem$ zajaé, ruszajg sie, pobudzone ciekawoscig py-
tajg o rozne rzeczy, ale po pewnym czasie systematycznej tre-
sury ulegajg wreszcie przemocy i zachowujg sie biernie. Prze-
ciwko temu systemowi, ktéry thumi ogolny rozwoj fizyczny
i duchowy dziecka, wystepuje szkota twdrcza, opierajac sie
na zdobyczach psychologji pedagogicznej. Szkota tworcza
uwzglednia wiasnie wrodzone instynkty i opierajac sie na ob-
serwacji zycia w okresie przedszkolnym dziecka, buduje jego
dalszy rozwoj na podstawach naturalnych, t. j. na popedach
do dziatania, do zabawy, do badania, 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 cze-
sto swe zabawki i r6zne inne przedmioty ku utrapieniu rodzi-
cow, ktorzy, patrzac nan jako na niszczyciela i psotnika, nie
zdajg sobie sprawy, ze maty cztowiek wiasciwie bada, ekspe-
rymentuje, gromadzi doSwiadczenia, wzbogaca swoj inwentarz



157

duchowy, przyswaja sobie liczny szereg ruchow i pozytecznycli
nawykow. Oto upada mu na podtoge zabawka gliniana, por-
celanowa lub szklana i rozsypuje sie w skorupki. Maty czio-
wiek otwiera szeroko oczy i dowiaduje sie, ze przedmioty gli-
niane sg kruche. Po pewnym czasie dostaje zabawke blaszana,
metalowa i prébuje, czy i ona sie nie stlucze — nieraz spada
na ziemie, ale pozostaje cata. I oto nowe doSwiadczenie, nowe
poznanie zdobyte bezposrednio, drogg przezycia.

Podobnie jak i w okresie przedszkolnym, i w szkole
dziecko zdobywa¢ powinno nowe wyobrazenia w sposob
czynny, a roznica polegac bedzie tylko na tem, ze podczas gdy
wpierw dziato sie to samorzutnie, teraz nalezy je wdraza¢ do
pewnej systematyczno$ci i gruntownosci. Przyswajanie no-
wych wyobrazerh odbywa sie zawsze — o ile to tylko wynika
Z natury rzeczy — w zwigzku z zajeciami recznemi, z pracg
fizyczng. W sktad wyobrazen naszych wchodzg zaréwno wra-
zenia sensoryczne jak i motoryczne; te ostatnie za$ powstaja
w $wiadomosci dzieki mechanicznemu oddziatywaniu na rze-
czy. Takie wihasnosci, jak stan skupienia, gtadko$¢, szorstkosc,
rozciggtosé, elastycznos¢, gietkosé, kruchos$¢, porowatosc, fam-
liwosé i t. p. poznaje dziecko tylko drogg do$wiadczenia i eks-
perymentowania. A wiec obrobka drzewa, metalu, przetwarza-
nie surowcow umozliwi mu poznanie wiasnosci réznych ga-
tunkow drzew, réznych mineratdéw, roslin i t. d. Wyobrazenia
zwierzecia, rosliny, owocu, przedmiotéw martwych nie beda
ani doktadne, ani dos¢ zywe, jesli poprzestaniemy tylko na opi-
sie — chociazby najbarwniejszym — nawet przy pomocy
obrazkéw i modeli. Dopiero kiedy dziecko dany przedmiot wy-
razi rysunkiem, ulepi z gliny, wystruga z drzewa, wytnie z tek-
tury i t. p., wyobrazenie tej rzeczy wzbogaci trwale jego psy-
chike. Dziecko zdobylo je droga intensywnego przezycia.

Poped do wyrazania sie zapomocg réznych sSrodkéw
technicznych — nietylko stowem, ale ulepianka, wycinanka,
rysunkiem, mimika, gestem — jest naturalng sita, tkwiacg
W organizacji psychicznej dziecka. Wiasciwos$¢ te uwzglednic
nalezy w nauczaniu zgodnem z zasadg dziatania. Oto niektore
przyktady: Pogadanka o motylu, polegajaca tylko na opisie,
da dziecku niejasne wyobrazenie tego owada. Jesli jednak be-
dzie miato w reku motyla, ktérego moze samo przyniosto do
szkoty, jesli mu sie doktadnie przypatrzy, dotykajac jego no-
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zek, skrzydetek, tutowia, odwioku i t. d., jesli go nastepnie
przedstawi rysunkiem lub barwnemi kredkami, jesli wreszcie
obserwowaé bedzie poszczegolne fazy przeobrazenia, wowczas
zdobedzie zywe i doktadne pojecie. Dziecko bylo tu czynne,
dzieki czemu wytworzyt sie w jego Swiadomosci trwaty obraz,
ktory i po uptywie wielu lat pozostanie niezatarty.

WeZmy inny przyktad. Dziecko zapewne nie uswiadamia
sobie do$¢ jasno, jaki ksztatt majg owoce, nie zwraca uwagi
na réznice miedzy niemi. Nie na wiele sie przyda, jesli nauczy-
ciel 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 pla-
steliny, wykonujac szereg celowych ruchéw, wowczas w $wia-
domosci jego utrwalg sie szczegGty i obraz przedmiotu pozo-
stanie zywy i wyrazny. Podobnie dzieje sie, gdy uczen poznaje
rozne formy w przyrodzie, gdy zdobywra pojecia geograficzne.
Uczen zrozumie doswiadczenie fizyczne lub chemiczne, jesli
je sam wykona. Samo przypatrywanie sie pomimo szczegoto-
wych wyjasnien pozostaje zazwyczaj bez skutku; konieczne
jest bezposrednie dziatanie.

Niechaj wiec dzieci przy zdobywaniu wyobrazen beda
jak najwiecej czynne; niechaj lepig i rysujg, wycinajg ksztatty
z papieru lub tektury, wyrzynajg z drzewa lub innego mate-
rjatu, niechaj obserwujg i wykonujg doswiadczenia bezposred-
nio, albowiem w ten sposob przezywac bedg intensywnie kazde
nowe poznanie rzeczy lub zjawiska. Dziecko pozna rzecz do-
ktadnie, jesli jg nietylko okiem i uchem postrzega, ale jesli ja
uja¢ zdota takze zmystem dotyku i ruchu. Na okreslenie ta-
kiego wiasnie sposobu przyswajania sobie nowego materjatu
mamy w jezyku naszym doskonate wyrazenie, dajgce pla-
styczny obraz tego procesu psychicznego. Chcac wyrazié, zeSmy
dang rzecz zrozumieli jasno i doktadnie, méwimy, ze jg poj-
mujemy, ze ja ujmujemy, jakobySmy sie jej dotkneli
wszechstronnie. Dziecko powinno wiec ujmowac rzeczy i zja-
wiska nietylko stowem, ale takze rysunkiem, ulepianka, wyci-
nanka, wyrobami z drzewa i t. p. Beda to dla nas z jednej
strony zewnetrzne objawy, jak dziecko pojmuje $wiat otacza-
jacy, z drugiej za$ odkryje sie przed nami jego Swiat du-
chowy — jego mysli, uczucia i dazenia.

Z powodu panujgcej dzi$ jeszcze metody nauczania wiek-
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szo$¢ ludzi postuguje sie przewaznie wyobrazeniami stucho-
wemi i wzrokowemi, podczas gdy wyobrazenia dotykowe i ru-
chowe z powodu braku éwiczenia sg zazwyczaj stabo rozwi-
niete. Typy wzrokowo-stuchowe reprodukujg rzeczy niedo-
ktadnie, w Swiadomosci istniejg tylko stabe zarysy obrazow.
Celem uzdolnienia dzieci do tworzenia wyobrazen o wyraz-
nych konturach nalezy ¢wiczy¢ zmyst dotyku i ruchu. Psycho-
logja pedagogiczna stwierdzita, ze najsilniej tkwig w $wiado-
mosci dzieci wyobrazenia wzrokowo-ruchowe, podczas gdy
wyobrazenia stuchowe dzieci reprodukujg stabiej. WS$rod
dzieci przewaza wiec typ wzrokowo-ruchowy.

Stwierdzenie tego faktu skierowato metode nauczania
na wiasciwe tory. Przy zdobywaniu nowych wyobrazen czynne
sg oko, ucho, reka i inne narzady zmystow. Po takiem pozna-
niu nastepuje wyrazenie czyli ekspresja przy pomocy réznych
srodkow technicznych. Tak wiec dzieki potrojnemu ujeciu
rzeczy przez przedstawienie plastyczne, graficzne i stowne zdo-
bywa dziecko zasdb jasnych i doktadnych wyobrazen, a te sta-
nowig materjat wyzszych i bardziej ztozonych proceséw psy-
chicznych, a mianowicie procesu uwagi, myslenia i fantazji,
ktorych rozwdj zalezy réwniez od czynnej postawy naszej psy-
chiki, od bezposredniego dziatania i przezywania. Z badan
w dziedzinie psychologji pedagogicznej wynika jedna z najwaz-
niejszych zdobyczy nowoczesnej dydaktyki. Samodzielna praca
dzieci, uwzgledniajaca ich poped do ruchu i dziatania, staje sie
czynnikiem wnikajacym coraz gtebiej w metode i treSC nau-
czania. Zadamy, by dziecko byto czynne, by umyst jego reago-
wat na podniety — stowem, by metoda nauczania nie zmuszata
dziecka do biernego przyjmowania tego, co mu nauczyciel juz
w gotowej podaje formie. Wedtug James’a umyst powinien
reagowac¢ na wszystko, co przyjmuje; kazde wrazenie
musi sie odpowiednio wyrazic.

Samorzutna praca reczna jest, jak juz wspomniatem, na-
turalng potrzeba dziecka, wynika bowiem z jego popedu do
dziatania. Jest ona konieczno$cig zyciowg i zarazem Zrodiem
sit intelektualnych. Podobnie jak cziowieka pierwotnego tak
i dziecko cechuje zrazu «inteligencja praktyczna»,
a dopiero w pdzniejszych fazach kultury ludzkosci i w pdz-
niejszych okresach zycia dziecka ujawnia sie «inteligen-
cja estetyczna, a najpOzniej «inteligencja teore-
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tyczna». Punktem wyjscia w ksztatceniu inteligencji dziecka
powinny tedy by¢ zajecia praktyczne i cwiczenia reczne, ktore
majg niezmierne znaczenie wychowawcze. Podkreslitem juz
doniostos¢ prac recznych, jako czynnika w rozwoju cielesnym,
intelektualnym, a wreszcie w rozwoju moralnym i spotecznym
dziecka. Szczeg6towo i w sposob nader subtelny i gteboki uza-
sadnia wazno$¢ zaje¢ recznych na podstawie bogatych do-
Swiadczen pedagog genewski i propagator idei szkoty tworczej
A. Ferriére.

Wykazuje on korzysci, ptynace z robot recznych:

A Pod wzgledem rozwoju cielesnego
dziecka. 1 Wprawiane w ruch muszkuty przy pracach
recznych nabierajg sity i sprezystosci. Sita ta rozwija sie dzieki
kontrastowi, jaki istnieje miedzy energja, ptynaca z wewnetrz-
nych sit potencjalnych dziecka, a oporem zewnetrznym, jaki
przedstawia n. p. materjat surowy stuzacy do przetwarzania.

2. Pierwotnem przeznaczeniem sity muszkutéw, podok
nie jak i inteligencji, jest utatwi¢ przystosowanie jednostki do
Srodowiska i zarazem Srodowiska do jednostki. Celowi temu
czynia wihasnie zado$C zajecia reczne, powiekszajac sity
dziecka.

B. Pod wzgledem rozwoju duchowego ro-
boty reczne przyczyniajg sie do ksztatcenia sfery intelektual-
nej, wzruszeniowej i aktywnosci wychowanka. 1L Umozliwiaja
mu poznanie porzadku fizycznego w przyrodzie przez bezpo-
Srednig stycznosC z materjgtem i jego réznorodnemi wiasno-
sciami. Obrabiajgc materjat surowy i przetwarzajagc go na
przedmioty uzytkowe lub zabawkowe, poznaje znaczenie prze-
mystu, uzyteczno$¢ surowcdw, dostarczanych przez przyrode
i tern samem rozszerza si¢ zakres jego zainteresowan w tej
dziedzinie. Pracujgc nad wykonaniem jakiego$ przedmiotu,
zastanawia sie nietylko nad celem, ale rdwnoczes$nie zaznaja-
mia sie ze Srodkami, t. j. z narzedziami, umozliwiajgcemi 0sig-
gniecie celu. Narzedzia pracy utrzymuje dziecko w porzadku,
czysci je, ostrzy i w ten sposob budzi sie w niem potrzeba sza-
nowania tych rzeczy. Poznanie materjatu, umiejetna obrobka,
sprawno$¢ w postugiwaniu sie narzedziami ma w pozniejszem
zyciu dziecka donioste znaczenie praktyczne.

2. Prace reczne rozwijajg zmyst obserwacji, przyzwycza-
jaja dziecko do nalezytego patrzenia, do zwracania uwagi na
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szczegOty, do Scistego mierzenia i liczenia. Dziecko poréwnuje
stosunki konkretne miedzy sitami fizycznemi, a Srodkami, ja-
kie ma do dyspozycji i w ten sposéb rozwija sie jego «inteli-
gencja praktyczna». Obserwuje stopniowe powstawanie przed-
miotu, ktorego rysunek najpierw sporzadza, a nastepnie wy-
konuje rzecz samg. Roboty reczne rozwijajg refleksje, umozli-
wiajg praktyczne poznanie metody naukowej 1 zrozumienie
roli nauki w zyciu. Wykazuja one w matym zakresie to, co zy-
cie cate realizowa¢ powinno na wielkg skale, a mianowicie
Scisty zwiazek teorji i praktyki. Jak teorja ma swoje Zrodto
w pracy fizycznej i doSwiadczeniu, tak znow teorja moze wy-
jasniac, podnosic¢ i uszlachetnia¢ prace i nig kierowac. Teorja
wreszcie utatwia realizacje dobrze zrozumianej zasady ekono-
micznej: maksimum pozytecznych wynikow, minimum bez-
uzytecznych wysitkow.

3 Roboty reczne wspierajg koordynacje zdolnosci, pc
budzajg do czynno$ci zmysty, narzady, funkcje ciata i ducha.
Ich koncentracja w chwili wykonywania planu jest cudownym
Srodkiem ¢wiczenia dzieci w dziataniu systematycznem i upo-
rzgdkowanem. Prace reczne sg tez Srodkiem przystosowania
jednostki do Srodowiska i odwrotnie. Mozna to bedzie osiggngé
drogg przystosowania jednostki do praw natury rzadzacych
Swiatem. Przystosowanie bowiem jest zarazem postrzeganiem,
badaniem, poréwnywaniem, sgdzeniem, pomystowoscig i wy-
nalazczoscig. Zadanie to spetniajg w duzej mierze prace
reczne, pobudzajac dziecko do szukania Srodkow i sposobéw
wykonania celu, do zwalczania przeszkdd i oporéw. Przyczy-
niaja sie one wreszcie do rozwoju poczucia estetycznego, przy-
zwyczajajac dziecko do porzadku i budzac zmyst harmoniji,
ujawniajgcej sie w zgodnosci materjatu i celu, ktéremu przed-
miot ma stuzyc.

C Donioste zadanie spetniajg prace reczne jak
czynnik ksztatcgcy pod wzgledem moral-
nym ispotecznym. 1 W zajeciach recznych nieodzowna
jest szczero$¢. Klamstwo jest tu niemozliwe, poniewaz nic
sie nie da ukry¢. Rzecz moze by¢ wykonana dobrze lub licho
i Zle. To tez praca ragk daje doskonatg sposobno$¢ poznania
charakteru moralnego dziecka. Wspdétzawodnictwo
opiera sie tu réwniez na zdrowej i rzetelnej podstawie; dziecko
poréwnuje prace wihasng z innemi; $ledzi swoje postepy, po-

Szkota twoércza 11
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rownujgc wihasne prace dawniejsze z obecnemi. Postepowanie
takie wyklucza fatszywie pojeta ambicje i zarozumiato$c.
W razie dobrego wykonania rzeczy odczuwa dziecko zadowo-
lenie i stopniowo zdaje sobie sprawe z tego, co potrafi, budzi
sie rozumna pewnos¢ siebie, co jest jedng z najlepszych dzwi-
gni 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 fatszywg dume, ale budzi zarazem dume uzasad-
niong i zdrowa.

2. Roboty reczne i umiejetne postugiwanie sie narze-
dziami budza szacunek dla pracownikow fizycznych i posza-
nowanie samej pracy. Dziecko uczy sie, ze czyn wart wiecej
niz stowo, ze znajomos$¢ prostych narzedzi i umiejetnos¢ Kie-
rowania niemi majg nieraz wiecej wartosci, niz najbardziej wy-
mowne teorje. W przysztosci cztowiek, wychowany wedtug za-
sad szkoty tworczej, nie bedzie uwazat pracy fizycznej za czyn-
no$¢ nizszego rzedu i poglady jego na kwestje socjalne i ro-
botnicze bedg stuszne, sprawiedliwe i zdrowe. W pracach recz-
nych ujawnia sie tez altruizm; starsi bowiem uczniowie wyko-
nujg pewne potrzebne roboty szkolne dla dzieci miodszych,
ktore jeszcze tego same wykonac nie potrafia.

3. Nalezy jeszcze podkresli¢ jeden wazny moment. Psy-
cho-fizjologowie stwierdzili juz dawno, ze istnieje wplyw
aktywnosci fizycznej na zdolnosci psychiczne dziecka. Podob-
nie jak charakter moralny dziecka ujawnia sie w sposobie
pracy jego rak, tak samo i nawyki wytworzone podczas pracy
recznej odnajdujg sie we wszystkich wyzszych czynno$ciach
umystu; przyczyniajg sie one do urabiania charakteru. Odnaj-
dujemy tu prawo postepu: roznicowanie i koncentracja
uzupetniajgce sie wzajemnie. W dziedzinie pracy recznej roz-
nicowanie ujawnia sie wzrastajgcg wytrwatoscig, pewnoscia,
doktadnoscig. Wiasciwosci te oddziatywujg na tworzenie sie
charakteru. Zroznicowanie bedzie polegato na zrozumieniu
mozliwosci materjalnych i spotecznych, na umiejetnosci przy-
stosowania sie do rzeczy i ludzi, do sit natury i charakterow
ludzkich. Rownoczesnie pamietaC nalezy, ze istniejg pewne
granice, do ktorych mozliwe sg ustepstwa. Pamieta¢ nalezy
0 koniecznosci koncentracji charakteru, to jest jego statosci,
sity, poczucia swego ja, pewnosci tego co dobre i co umozli-
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wia postep ku dobremu. Z tego punktu widzenia praktyczne
roboty reczne sg prawdziwg szkotg moralna.

4, Nakoniec praca reczna umozliwia bardziej niz jaka
kolwiek inna wspotdziatanie, z ktérego rodzi sie poczucie so-
petne zrozumienie zycia spotecznego, budzi zmyst socjalny.
Wspdlna praca w ogrodzie, na polu, wspotpraca w przygoto-
waniu sztuki teatralnej, w sporzadzaniu kostjumow, dekoracyj
dziata cuda. Wtedy poznaje miodziez skuteczno$¢ i owoce tej
pracy i taka wspOtpraca jest zarazem najlepszym Srodkiem
zrozumienia istoty postepu spotecznego 4).

4. Psychologja zabawy.

Podobnie jak uwzglednienie popedu do ruchu i dziata-
nia, tak i zaspokojenie instynktu do zabawy wptywa dodatnio
na ogolny rozwdj dziecka. Kazdy zdrowy osobnik — wyzsze
zwierzeta, dzieci, mtodziez, ludzie dojrzali odznaczajg si¢ wro-
dzonym popedem do zabawy. Powszechny ten objaw zwrdcit
tez juz dawno uwage psychologow, ktorzy pragng wyjasnic
geneze i istote zabawy, tudziez jej znaczenie biologiczne i wy-
chowawcze 3.

Jedni z psychologébw przyjmujg, ze zabawa jest odpo-
czynkiem po pracy celem pokrzepienia i odnowy sit fizycznych
lub duchowych. Ta potrzeba wytchnienia po pracy jest zda-
niem Guts Mutsa i Lazarusa zrodiem, z ktérego rozwinety sie
zabawy. Ten poglad nie wyjasnia dostatecznie istoty i pocho-
dzenia zabawy, poniewaz dzieci, a takze i dorosli bawig sie nie-
tylko po wytezajacej pracy; zwierzeta i dzieci spedzajg nieraz
caly dzien na bawieniu sie. W teorji tej tkwi tylko czes¢
prawdy, bo rzeczywiscie dorosli szukajg rozrywki po pracy.

Z innego zatozenia wychodzi t. zw. teorja nadmiaru ener-
gji, ktéra zapoczatkowat poeta niemiecki Schiller w swoich
«Listach o wychowaniu estetycznem cztowieka», a rozwinat
i naukowo uzasadnit H. Spencer w «Zasadach psychologji».
Wedtug niego zwierzeta wyzsze i ludzie nie zuzywajg catej

A A. Ferriére, op. cit. T. Il, str. 265 i n.

2 K. Groos. Die Spiele der Tiere. Jena 1896 — Die Spiele der Men-
schen. Jena 1899. — Fr. Queyrat. Les jeux des enfants. Paryz 1919. —
J. Dynowska. 0 zabawie. Warszawa 1914.

n
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eenergii w pracy okoto zaspokojenia potrzeb zyciowych i nad-
miar sit muszg wytadowaé w roznych zabawach. Mamy tu
rowniez jak i w pogladzie powyzszym ttumaczenie genezy za-
baw przyczyng natury fizjologicznej. Niezuzytkowany do ce-
16w praktycznych nadmiar sit daje poczatek r6znym zabawom.
Spencer rozroznia dwojakiego rodzaju dziatanie, a mianowi-
cie prace i zabawe. Wykonywanie szeregu planowych ruchéw,
zmierzajacych do okreslonego celu jest praca, podczas gdy
zabawa jest dziataniem, nie majagcem na oku jakiego$ pozy-
tecznego celu. Zabawie oddajg sie istoty zywe dla niej samej.
Jednakze i ten poglad, jakkolwiek tkwi w nim ziarno prawdy,
nie jest catkowicie stuszny, poniewaz bawig sie nietylko
zdrowi, ale stabi i rekonwalescenci, a dzieci potrafig sie bawic
az do zupetnego zmeczenia. Oczywista, ze najwiecej ujawniajg
ochoty do zabawy wowczas, gdy sg dobrze odzywione i wypo-
czete, gdy rozporzadzajg duzym zasobem energji. To samo do-
tyczy jednak i zaje¢ produktywnych.

Z posrod tych i innych jeszcze pogladéw, n. p. Stanley
Halla, Colozzy najwiecej przekonywujacy jest poglad Karola
Groosa, ktory istote zabawy rozwaza z punktu widzenia bio-
logicznego, upatrujac zrodto zabawy w instynktach istot zy-
jacych. Wedtug niego zabawy sg jakoby nieSwiadomem przy-
gotowaniem do poZniejszych powaznych zaje¢, albowiem
w nich ujawniajg sie te ruchy i czynnosci, ktére nastepnie po-
wtarzac sie bedg w celowych wysitkach okoto utrzymania bytu
I wzmozenia zycia. Podstawowg zasadg teorji Groosa jest
twierdzenie: Czlowiek i zwierzeta wyzsze obdarzone sg in-
stynktami, ktére w chwili przyjscia danego osobnika na Swiat
nie sg jeszcze dostatecznie rozwiniete. Trzeba je wiec ksztalci¢
zapomocyg zabawy, bedacej ¢wiczeniem przygotowawczem do
przysztego zycial. Teorje Groosa przyjmuje z pewng mody-
fikacjg Mc Dougall, ktory podkreSla jako istotny czynnik
w wielu zabawach motyw wspotzawodnictwa. Roz-
wingt sie poped do wspotzawodnictwa z instynktu walki jako
wynik procesu rdznicowania si¢ instynktow w pézniejszym
okresie ewolucji. W zabawach wyzwalajg sie uczucia przy-
jemne, ktore zazwyczaj przyczyniajg sie do wzmozenia zycia
fizycznego i duchowego. Analizujac zabawe z punktu widzenia

X Queijrat, op. cit,, str. 23 i n.
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psychologicznego, podkreslic nalezy jej cechy charaktery-
styczne, a mianowicie zabawom towarzyszg uczucia przyjemne
i bezinteresownos$¢, bo brak w nich celéw czysto utylitarnych,
a wreszcie cechuje je samoutuda. Bawigce sie dzieci doznajg
ustawicznego ztudzenia, przejmujg sie swojg rolg az do za-
pomnienia prawie 0 sobie i o0 rzeczywistosci, zyjg w $Swiecie
basni i czardw.

Queyrat rozroznia ze wzgledu na pochodzenie zabawy
dziedziczne (polowanie, Sciganie, zabawa w walke, w chowa-
nego, zabawa z lalkg), nasladowcze (w Indjan, w wojne), fan-
tazyjne (przeistaczanie przedmiotow, n. p. kija lub krzesta
w konia, pociag, okret, auto). Ze wzgledu za$ na cele i zada-
nia wychowawcze i ksztatcace rozroznia zabawy ruchowe (go-
nitwy, hustawka, skakanie, $lizgawka, gra w pitke, kregle, pu-
szczanie latawca, rzucanie kuli $nieznych i t. p.), czuciowe
(barwne krazki, gwizdek, trgbka, grzechotka), wzruszeniowe
(straszenie sie wzajemne), intelektualne (warcaby, domino,
szachy), zabawy ksztalcgce wole (powsciag ruchow), zabawy
artystyczne (budowanie, dramatyzowanie, sporzadzanie deko-
racyj, muzyka, Spiew, tance rytmiczne i t. p.) *).

Zabawy dzieci zmieniajg sie z wiekiem, stajg sie coraz
bardziej skomplikowane, nieraz odbywajg sie przy zastoso-
waniu dos¢ trudnych prawidet. Znaczenie pedagogiczne zabaw
jest niezmiernie donioste. Dziecko, bawigc sie, rozwija swe
zmysty, osigga coraz wiekszg sprawno$¢ ruchéw. Obok po-
strzegania zmystowego rozwijajg sie stopniowo i wyzsze funk-
cje psychiczne. Dziecko postrzega rdzne stosunki, jak rownoscé,
podobienstwo, wielko$¢, odlegto$¢, dzieki czemu rozwija sie
myslenie. W zabawach fantazyjnych i artystycznych tkwi silna
podnieta do rozwoju fantazji i tworczosci artystycznej; dziecko
ozywia przedmioty martwe (hylozoizm) i nadaje rzeczom ce-
chy ludzkie (antropomorfizm). Zabawa jest poczgtkowo mi-
strzynig dziecka, jej zawdziecza swojg wiedze o wielu rzeczach
i zjawiskach, ona staje sie dlan Zrodlem wielu odkry¢ i wy-
nalazkow. Tu styka sie zabawa z praca, miedzy ktéremi to
funkcjami niema Scistych i bezwzglednych granic. W zaba-
wach pokonuje dziecko nieraz duze trudnosci, a to pokony-
wanie przeszkdd, ten wysitek w dazeniu do celu rozwija wole

T Queyrat, op. cit., str. 75 i n.
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edziecka i staje sie Zrodtem radosSci, podobnie jak sie to dzieje
przy pracy tworczej.

Stopniowo zabawa dziecka przeistacza sie w prace syste-
matyczng i powazng. Pierwsze miesigce pobytu dziecka
w szkole stanowi¢ winny owo przejscie naturalne od zabawy
do pracy i nauki. Jednakze w ciagu catego okresu wychowaw-
czego zabawy, gry i sporty stanowi¢ winny wazny czynnik
ksztatcacy, w szczegolnosci zabawy i gry zbiorowe, ktore w du-
zym stopniu przyczyniajg sie do rozwoju uczu¢ spotecznych,
wytwarzajg bowiem ducha wspotpracy, karnosci i zdolnosc¢
podporzgdkowania celéw osobniczych dazeniom i celom zbio-
rowym. Zabawy pobudzajg aktywnoS$¢ i samorzutny rozwoj
dziecka, stanowig niejako pierwszg faze w rozwoju zdolnosci
do pracy samodzielnej, budzg poczucie solidarnosci i koope-
racji, dlatego tez sg nieodzownym czynnikiem wychowawczym
w szkole tworczej.

5. Poped do pytania.

Podstawg rozwoju czynnego i samodzielnego myslenia,
czyli jak sie wyraza Ferriere, aktywnosci intelektualnej (I’acti-
vité intellectuelle) jest instynkt ciekawos$ci, ujawniajacy
sie od dziecinstwa przez cate zycie jako podnieta do poznawa-
nia i badania Swiata otaczajacego. «Od chwili, kiedy oko
dziecka przykuwa Swiatetko wesoto migajace na Scianie —
mowi psycholog amerykanski Kirkpatrick — kiedy dziecko
zauwazy ruch swoich raczek, az do czasu kiedy jako badacz
sprawdza gorliwie najnowsze odkrycia naukowe, zawsze
wspotdziata w roznej postaci ciekawo$¢ w dziataniu i mysle-
niu» 1. Istotng cechg podniety budzacej ciekawo$¢, jest no-
wos¢, a wiadomo, ze poczatkowo dla dziecka jest wszystko no-
woscig. Samg za$ ciekawos¢ moznaby okre$li¢ jako poped do
zdobywania wiedzy. Wystepuje ona w réznych postaciach
I objawach, jako zwracanie uwagi na nowe przedmioty w oto-
czeniu, na postepowanie ludzi, jako ostrozne podchodzenie,
$ledzenie oczyma, chwytanie, smakowanie, badawcza obserwa-

) Edwin Kirkpatrick. Grundlagen der Kindesforschung. Tium.
z ang. pracownicy Inst. Psych, w Lipsku. Lipsk 1909, str. 129.
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cja, whadanie rzeczami i t. d.J). Tkwi w ciekawosci pierwia-
stek dynamiczny, pobudza ona bowiem jednostke do dziata-
nia i eksperymentowania.

Poczatkowo ciekawo$¢ dziecka odnosi sie¢ do wszyst-
kiego w otoczeniu bez planowego wyboru. Stopniowo rozwija
sie ciekawo$C dzieki nowym podnietom ujawniajgcym sie
wskutek ciaggtych zmian w otoczeniu, tudziez dzieki temu, ze
wiadomosci o znanych nam przedmiotach powiekszajg sie
przez wynajdywanie nowych stosunkow. Dziecko, wiedzione
ciekawoscig, poznaje, ze drzewo utrzymuje sie na powierzchni
wody, rosliny rosng, ogien parzy, osy kiujg i t. p., stwierdza
zalezno$C wzajemna rzeczy i istot zyjgcych — stowem poznaje
otoczenie, co mu przysparza nietylko wiadomosci, ale utatwia
mu takze przystosowanie sie do Srodowiska. Wszystkie te do-
Swiadczenia, przy zdobywaniu ktorych byla mu mistrzynia
ciekawos¢, zuzytkowa¢ moze nastepnie w zyciu praktycznem.

Instynktowi ciekawosci towarzyszy uczucie zdziwienia,
zdumienia i stad tez wynika dgzno$¢é do pytania, kto-
rego celem jest zrozumienie rzeczy i zjawisk w otoczeniu.
«Okres pytania» rozpoczyna sie zazwyczaj w 3-cim roku zy-
cia dziecka i odtad szuka ono odpowiedzi i wyjasnienia tylu
niezliczonych zagadek i tajemnic, z ktdremi spotyka sie na
kazdym kroku. Dziecko normalnie inteligentne pyta starszych
bezustannie — najpierw o nazwe rzeczy (Go to jest? Jak
sie to nazywa?), nastepnie opochodzenierzeczyizja-
wisk (Skad sie to bierze?), wreszcie o przyczyne rbéznych
zjawisk (Dlaczego? Jak sie co$ dzieje?). Nieraz niefatwg jest
rzeczg zaspokoiC ciekawos¢ dziecka i da¢ mu odpowiedz trafng
I stosowng do jego rozwoju umystowego. Konieczne jest sub-
telne odczuwanie i zrozumienie psychiki dziecka, tudziez duze
zdolno$ci pedagogiczne, aby temu instynktowi zado$¢ uczynic.
W rozwigzywaniu zagadnien zadowrala sie dziecko zrazu wy-
jasnieniem autorytatywnem. Dopiero w miare dojrzewania
zada dowodow™ dazy do wyjasnienia drogg rozumowania,
a wreszcie stara sie dojs¢ do poznania rzeczy drogg doswiad-
czenia i eksperymentowania. Instynktowi ciekawosci poswie-
cona jest zajmujaca ksigzka Rudolfa Penziga «Jak odpowia-

¥ Eduard Thorndike. Psychologie der Erziehung. Jenna 1922
Thum. z ang. O. Bobertag. Str. 58.
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da¢ na pytania dzieci?» w ttumaczeniu Marji Lipskiej. Wspom-
niatem juz, ze szkota tradycyjna tamuje rozwoj popedu do py-
tania, a tern samem tlumi ciekawos¢ i normalny rozwdj ak-
tywnosci intelektualnej. Panuje tu nienaturalna metoda, po-
legajaca na tern, ze nauczyciel ustawicznie pyta, a dziecko
zachowuje sie biernie, powtarzajac nieraz bezmyslnie jego
stowa, a wiasciwie martwe stowa podrecznika. Metoda ta wy-
wotuje w Kklasie atmosfere znudzenia i znuzenia, przyzwy-
czaja do bezmyslnosci, tamuje rozw6j mowy dziecka, zabija
wihasciwosci stylu dzieciecego, niweczy samodzielno$¢ mysle-
nia i dziatania. Nic dziwnego, ze dzieci prowadzone jakoby na
tancuchu cigglych pytan nauczyciela, tracg w zupetnosci zdol-
nos¢ stawiania zagadnien i samodzielnego ich rozwigzywania.
Szkota twdrcza zrywa z tym systemem i od samego poczatku,
nawigzujac do zdrowych instynktow dziecka, zacheca je do
pytania o rzeczy i zjawiska, wchodzace w tre§¢ omawianego
zagadnienia, albo wykonywanego ¢wiczenia. Dziecko powinno
jak najczesciej pytaé, a nie zawsze nauczyciel, i takie postepo-
wanie jest naturalne, bo zgodne z popedami dziecka. Droga
samorzutnego dziatania, w zabawach swoich i przy pomocy
ciaglych pytan zdobywa dziecko zas6b wyobrazen, rozszerza
horyzont swojego poznania.

6. Zas6bb wyobrazen dziecka i jego zmyst obserwaciji.

Badania psycho-pedagogiczne, dotyczace zasobu wy-
obrazen dziecka, nastepnie charakterystycznych cech
jego obserwacji, uwagi, mySlenia i fantazji,
przyczynity sie rowniez do pogtebienia pracy w nowej szkole
I uczynity jg bardziej zajmujaca. Niezmiernie interesujgcem
dla psychologji byto zagadnienie zasobu wyobrazen dziecka
w okresie przedszkolnym i jego rozwdj pojeciowy w ciggu
nauki w szkole. Kwestjg tg zajmuje sie tez szereg psychologow
i pedagogdw, jak Stanley Hall, Seyfert, Pohlmann, Lombroso,
a u nas Dawid i Szycdwna. Zagadnienie zasobu wyobrazen
i poje¢ dziecka ma jednak nietylko znaczenie teoretyczne, ale
jak zobaczymy, jest ono réwniez wazne dla pedagogiki prak-
tycznej.

Wyobrazmy sobie, ze po raz pierwszy obejmujemy prace
W gronie nieznanych nam dzieci, w nowej Kklasie. Nasuwa sie
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odrazu pytanie: Co ta gromadka wie juz o Swiecie otaczaja-
cym? Jakie posiada wiadomosci i czy w dostatecznej mierze?
Czy wyobrazenia dzieci, z ktéremi oto mam rozpocza¢ prace,
sg dos¢ jasne, doktadne i nalezycie ugruntowane. Zwykie egza-
minowanie zwyczajem szkoty tradycyjnej bytoby niewystar-
czajace a wyniki i wnioski na tej podstawie oparte moga by¢
zupetnie fatszywe. Nalezy wiec zbada¢ pod wzgledem jakoscio-
wym i ilosciowym zas6b wyobrazen dzieci, wstepujacych do
szkoty, metodami Scislejszemi. W ten sposob badali «inwen-
tarz duchowy» i «ewolucje mysli dziecka» w Ameryce Stanley
Hall, w Niemczech Seyfert, Pohlmann i inni, we Wioszech
Paola Lombroso, w Polsce Dawid i Szycowna, postugujac sie
metoda pytan, ankietowg i statystyczng®). Pytania miaty na
celu stwierdzié, ile i jakie wyobrazenia majg dzieci rozpoczy-
najace nauke w szkole z zakresu zjawisk przyrody (n. p. czy
wiedza, co znaczy i czy widziaty burze, blyskawice, grad, te-
cze, wschod i zachdd stonca), ze Swiata zwierzat, roslin, mi-
neratdw, jakie sg ich wyobrazenia o cztowieku i jego stosun-
kach, o jego zajeciach, narzedziach pracy, wyobrazenia go-
spodarcze, spoteczne, moralne i religijne.

Wyniki tych badan majg donioste znaczenie dla praktyki
nauczania. Przekonano sie, ze dzieci wstepujgce do szkoty
elementarnej majg naogot ubogi inwentarz duchowy, ze wy-
obrazenia ich sg niedoktadne, zawierajg duzo luk, a nieraz
i bleddéw. Stwierdzono zalezno$¢ wyobrazen dziecka od jego
wrodzonych zdolnosci, od warunkéw spotecznych, w jakicli
zyje i wreszcie od Srodowiska. Dzieci z natury inteligentniej-
sze majg tez bogatszy zasob wyobrazen, podobnie i dzieci ze
sfer spotecznie wyzej stojgcych. Pod wzgledem jakosciowym
majg odmienny w wielu dziedzinach zas6b wyobrazen dzieci
zyjace w roznych Srodowiskach, n. p. na wsi lub w miescie.
Dzieci wiejskie majg bogatsze i dokladniejsze wyobrazenia
z zakresu zaje€, narzedzi i urzadzen gospodarczych, tak samo
z przyrody, dzieci za$ miejskie z zakresu nowoczesnych urzg-
dzen technicznych. Podobnie w zwigzku ze Srodowiskiem po-
zostaje zas6b wyobrazen dzieci mieszkajgcych n. p. w okolicy

9 J. WL Dawid. Zaséb umystowy dziecka. Warszawa 1895.
Aniela Szycéwna. Rozwdj pojeciowy dziecka. Warszawa 1899.
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gorzystej lub nizinnej, lesistej, nadmorskiej, w okregach rol-
niczych, przemystowych, gorniczych, handlowych i t. d.

Oprocz zasobu wyobrazen dziecka badania obejmowaty
tez jego rozwoj pojeciowy czyli ewolucje mysli dziecka w ciagu
nauki szkolnej. Dla pedagoga interesujgce sg objasnienia wy-
razow i zwrotéw pod wzgledem znaczeniowym dzieci w po-
szczegblnych fazach ich rozwoju intelektualnego. Paola Lom-
broso rozroznia pod tym wzgledem kilka okreséw rozwojo-
wych. Dzieci male zapytane 0 znaczenie wyrazu zamiast wy-
jasnienia powtarzajg poprostu ustyszany wyraz. (Go to jest
n6z? — NOz to jest ndz), albo tez jako wyjasnienie podaja
wyraz o podobnem brzemienu, ale zupetnie rozny pod wzgle-
dem znaczeniowym, na co wiasnie zwrdcita uwage Lom-
broso 1. Stwierdzitem tez tego rodzaju objasnienia u naszych
dzieci w wieku od 6 do 8 lat, a takze wsrdd starszych o sta-
bym rozwoju intelektualnym. Oto kilka przyktadow takich
ttumaczen: Co znaczy sowicie? (odp. «przyzwoicie») — postro-
nek («posterunek») — manowce («pole, gdzie sg owce») —
mysliwy («co duzo mysli») — rumak («taki co pije rum») —
pasozytniczy (»wypasiony») — barwa cielista («takg ma
ciele») — barczysty («bardzo czysty») — wytropili zwierza
(«zmartwili go») i1 t. p. Dzieci na wyzszym poziomie rozwoju
intelektualnego dajg wyjasnienia opisowe przez podanie
funkcji przedmiotu, do czego rzeczy stuzg, n. p. «n6z jest do
krajania» — «miotek do przybijania» — «krzesto do siedze-
nia» i t. p., poczem nastepujg proby prawidtowej definicji
przez podanie najblizszego pojecia nadrzednego (genus pro-
ximum) i réznicy gatunkowej (differentia specifica), ale takie
okreSlenie spotyka sie dopiero u dzieci starszych po 12 lub
13 roku zycia.

Oto przykfady stownych wyjasnien dzieci w poszczegol-
nych fazach rozwoju duchowego takich poje¢ jak «kalendarz»
i «telegraf»: «Kalendarz — to co mozna oderwac». (Dziecko
6-letnie) — «To jest w izbie — co$ tam napisane, mozna zoba-
czyé, jaki jest dzien». (Dziecko 6-letnie, inteligentne) — «Ka-
lendarz jest podobny do obrazu, wskazuje dni i miesigce».
(Dziecko 12-letnie). «Kalendarz jest to zestawienie, w ktérem
rok podzielony na miesigce, tygodnie i dni, patrzymy tu na

X P. Lombroso. Zycie dzieci. Thum. K. Kr6l Warszawa 1904,
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date». (Dziecko 14-letnie). Podobnie charakterystyczne dla
rozwoju intelektualnego dzieci sg objasnienia pojecia «tele-
graf»: «To sg druty, na ktérych ptaszki siadajg». — «Stupy
przydrozne i druty, stuzace do rozmawiania». (Widocznie
dziecko miato na mysli telefon). — «Jest to urzadzenie zapo-
mocg ktérego mozemy co$ donies¢ innej osobie w odlegtej
miejscowosci» ).

Badanie zasobu umystowego dzieci pozwala nam zatem
poznac ich treS¢ wyobazeniowa, ich znajomosC i zrozumienie
Swiata otaczajacego, jak dalece rozwiniety jest ich zmyst ob-
serwacji. Poznajemy ich stosunek uczuciowy do tego $wiata,
Kierunek ich zainteresowan, a wreszcie stosunek mowy
dziecka, jego zasobu stownikowego do zasobu wyobrazen.
Nieraz bowiem dziecko zdaje sobie sprawe z przeznaczenia
rzeczy, ale nie poznato jeszcze jej nazwy. Dzieci z natury in-
teligentniejsze i zdolniejsze posiadajg tez zazwyczaj bogatszy
zasOb wyobrazen. Badania te majg nietylko znaczenie teore-
tyczne w zakresie psychologji, ale takze i dydaktyczno-prak-
tyczne. Pod wplywem tych badan zaczeto czerpaC materjat
naukowy ze $rodowiska i na tej podstawie uktadano nowe
programy w szkotach elementarnych. Punkt wyjscia w na-
uczaniu stanowig tu wyobrazenia dziecka z okresu przed-
szkolnego. Zwrdcono uwage na sposob thumaczenia rzeczy
I zjawisk, na poziom rozwoju intelektualnego dziecka. Obecne
metody uwzgledniajg fakt, ze dzieci mniej wiecej do 13, 14
roku zycia myslg przewaznie wyobrazeniami konkretnemi
I jednostkowemi i ze od dzieci w tym wieku nie mozna wy-
magaC definicyj. Zmuszanie do powtarzania definicyj lub do
uczenia sie ich na pamie¢ tamuje naturalny rozwoéj dziecka.

Badajgc zasob umystowy dziecka, stwierdzili psycholo-
gowie, ze w jego wyobrazeniach sg luki, niedoktadnosci
i bledy. Pochodzi to stad, ze zdolnos$C¢ spostrzegania
i obserwacji jest u dzieci stabo rozwinieta.
Psychologja pedagogiczna zwrdécita na ten fakt uwage i po-
czeta bada¢ wiasciwosci obserwacji dzieciecej, jak dziecko
obserwuje rzeczy i zjawiska w miare swego rozwoju ducho-F

J Ernest Meumann. Vorlesungen zur Einfihrung in die experimen-
telle P&dagogik und ihre psychologischen Grundlagen. Lipsk 1911. T.
I, str. 335 i n.
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wego w poszczegolnych okresach zycia i jak sie ta funkcja
psychiczna stopniowo rozwija.

W wieku przedszkolnym przyswaja sobie dziecko liczne
wiadomosci 0 Swiecie otaczajacym, zdobywa wiele do$wiad-
czen na podstawie postrzegania rzeczy i zjawisk, ale materjat
ten gromadzi w sposob przygodny i luzny. | w dalszem swem
zyciu nie przestaje sie uczy¢ w ten sposob, jednakowoz
w szkole ma tez mozno$¢ rozwiniecia zdolnoSci spostrzega-
nia planowego wedtug zgory przyjetych zasad czyli zdolnosci
obserwacji. «Umie¢ obserwowa¢ — moéwi Dawid — znaczy
to chcie¢ co$ widzie¢ i powtore umieé z tego korzystaé, co
sie widzi». Obserwujac otoczenie, wybieramy z posréd licz-
nych szczegotow rzeczy, podpadajgcych pod zmysty, to co
pozostaje w zwigzku z naszemi dazeniami i zainteresowa-
niami J.

Punktem wyj$cia w nauczaniu jest spostrzeganie zmy-
stowe, ale ono samo nie wystarcza dla rozwoju wyzszych
funkcyj psychicznych; konieczna jest obserwacja, po ktorej
nastepuje systematyczne uporzadkowanie poznanych faktow
i zjawisk. W szkole obserwacja ma rozlegte zastosowanie
W nauce rzeczy ojczystych, w nauce przyrody, geografji,
chemiji, fizyki, geometrji, rysunkow i t. d. Metoda pracy
w szkole tworczej zmierza do rozwoju zdolno$ci obserwacji
zgodnie z naturg dziecka i stad konieczne jest poznanie cha-
rakterystycznych cech tej zdolnodci i jej rozwoju. Jesli pole-
cimy dziecku szeScio- czy oSmioletniemu przypatrzy¢ sie ja-
kiemu$ przedmiotowi rzeczywistemu lub obrazkowi, jesli mu
kazemy obserwowac zjawisko w przyrodzie, minerat, rosline,
zwierze, jaki$ sprzet, narzedzie, czynnoSci ludzi i zdarzenia
i t. p. i nastepnie polecimy mu zda¢ z tego sprawe ustnie lub
pisemnie, przekonamy sie, ze jego «sprawozdania» z poczy-
nionych obserwacyj, zawiera¢ bedg wiele luk i niedoktad-
nosci. Wedtug Sterna w sprawozdaniach dzieci w tym wieku
jedna trzecia jest fatszywa, co trzeci element jest bledny, nie-
zgodny z rzeczywistoscig. U dzieci 11-letnich pigta cze$¢ spra-
wozdania nie odpowiada faktom. Btedy w sprawozdaniach
dzieci dotycza liczby przedmiotéw, barw i ksztattow, czyn-
nosci i zachowania sie 0osob przedstawionych n. p. na obrazku.l

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



173

Sprawozdania dzieci sg czesto fantastyczne, subjektywne, za-
barwione uczuciowo, sugestywne. Sposéb ich postrzegania
i obserwacji jest naiwny i bezkrytyczny, albowiem brak im
jeszcze zdolnoSci poznawczych i analizowania *). Mozemy sie
0 tern przekonaé, gdy dziecko obserwuje samorzut-
nie, bez kierowania ze strony nauczyciela, igdy samorzut-
nie zdaje sprawe z poczynionych spostrzezen i obser-
wacyj.

Poczatkowo niechaj dzieci postrzegajg samorzutnie
1 niechaj we wiasciwy sobie sposéb wypowiadajg swe spo-
strzezenia. Nie nalezy dzieciom narzuca¢ gotowej sztucznej
formy wystawiania sie, tak jak sie to czesto dzieje w szkole
tradycyjnej. Dopiero w miare ich rozwoju powinno sie je
wdraza¢ do obserwacji planowej i umiejetnej. |1 pod tym
wzgledem szkota tworcza postepuje zgodnie z naturalnym roz-
wojem psychicznym dziecka, pozostawiajagc mu swobode wy-
razania swoich spostrzezen i obserwacyj zapomocg roznych
srodkéw technicznych, ktdére majg zrazu charakter szczerze
«dzieciecy», naiwny, a dopiero poOzniej budzi sie zmyst kry-
tyczny i zdolno$¢ rozrdzniania cech istotnych. Nie nalezy wiec
przedwczesnie zmusza¢ dzieci do wyrazania spostrzezen i ob-
serwacyj stowem, rysunkiem, ulepianka i t. p. w sposéb nie-
zgodny z ich naturg, powinniSmy sie liczy¢ z rozwojem zdol-
nosci obserwacyjnej dziecka.

W rozwoju obserwacji rozrdznia Stern cztery fazy, a mia-
nowicie okres substancjonalny, czynnosci, relacji i jakosci.
W pierwszym okresie obserwuje dziecko zazwyczaj tylko po-
szczegblne osoby i rzeczy, przedstawione n. p. na obrazku,
przyczem nie uwzglednia zwigzku zachodzacego miedzy niemi.
Dziecko poprzestaje na wyliczaniu przedmiotéw na obrazku,
n. p. «Kobieta, dziewczyna, kot, talerze» — albo «Pan, pani,
Swieca, dziecko». (Badania Dawida). Meumann podaje przy-
ktady opisdw obrazka p. t. «lzba chtopska» przez dzieci w réz-
nym wieku, n. p. opis podany przez dziecko siedmioletnie:
«Mezczyzna, kobieta, kotyska, t0zko, krzyz, zzuwak, miska,
obraz». Poréwnajmy z tern «sprawozdaniem» opis tego sa-
mego obrazka, podany przez chiopca 14-letniego: «W Srodku
izby stoi stot (uwzglednia tu stosunki przestrzenne), przy nim

9 Meumann, op. cit., I, str. 306 i n.
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siedzi mezczyzna i jego syn, mezczyzna na stotku, a syn na
tawie, matka stawia dzban na stole, na lewo stoi kotyska,
w Kktorej lezy dziecko. Na lewej Scianie wisi obraz i krzyz,
w tylnej Scianie jest okno, na prawo wisi zegar, wskazujacy
wpot do dwunastej». Polecitem raz opisa¢ dzieciom 7-letnim
choinke tuz po $wietach Bozego Narodzenia bez jakiegokol-
wiek przygotowania, a tylko na podstawie samorzutnej ob-
serwacji. Oto jak opisat swojg choinke chtopczyk siedmio-
letni z li-go oddziatu szkoty powszechnej: «Jabtka, flaszki,
buty, figi, Swieczki, szczur, pomadki, ciastka, ryby, poma-
rancze, cygaro z cukru, kukurudza w torebkach, cukierki,
Swieczki».

Dzieci, bedace na wyzszym poziomie rozwoju obserwaciji,
w okresie czynnosci lub relacji uwzgledniajg w swych spra-
wozdaniach akcje przedstawionych osob, tudziez stosunki
wzajemne miedzy rzeczami lub osobami. Chiopczyk inteli-
gentny 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 aniotowie. Miatem na choince
aeroplan, jak sie wysypali z niego oficerowie. Drzewko byto
przystrojone ztotym i srebrnym fancuchem. Bylo dziesie¢
gwiazd ziotych i srebrnych. Dalej tam byly pomarancze, cu-
kierki w koszyczkach, czekolady, orzechy poztacane i posreb-
rzane. Spiewalismy wesote kolendy. Drzewko byto duze i bar-
dzo zgrabne. Przyszli do nas goscie i zrywaliSmy jabtka i orze-
chy. PozaSwiecaliSmy ognie sztuczne. Potem zjedliSmy
wszystko, bo drzewko byto dwa tygodnie. Potem porgbaliSmy
drzewko i wszystko przemineto *).

W okresie czynnosci, ktory wedtug Sterna rozpoczyna
sie okoto 8 roku zycia, obserwuje dziecko dziatania 0séb lub
rzeczy i zdaje z nich sprawe. Poczem nastepuje w 9 lub 10
roku zycia okres relacji, kiedy dziecko zwraca uwage na sto-
sunki przestrzenne, czasowe i przyczynowe. W okresie ja-
kosci wreszcie obserwujg dzieci takze wiasciwosci rzeczy;
zdolne sg do analizy 3. Oczywista fazy rozwojowe nie sg od

9 Sprawozdania te przytoczone bez zmiany, jedynie z usunigciem
btedéw 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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siebie Scisle odgraniczone, istnieje miedzy niemi naturalne
przejscie, tak, ze n. p. w okresie pierwszym czy drugim moga
sie juz ujawnia¢ cechy nastepnego.

Badania zdolnoSci obserwacyjnej, jej stopniowego roz-
woju i charakterystycznych cech zauwazonych w sprawozda-
niach dzieci, ustnych lub pisemnych, wykazaty istnienie pew-
nych typow umystowych. Na zagadnienie to zwrocit szczegdlng
uwage Binet i stwierdzit na podstawie licznych badan istnie-
nie dwu zasadniczych typéw intelektualnych wsrod dorostych
i dzieci. Jedni okazujg wiekszg sktonnos¢ do obserwacji Swiata
zjawisk i rzeczy, —inni znowu oddaja sie czesciej introspekciji,
obserwujac $wiat wewnetrzny, Swiat mysli i uczué. Stad roz-
roznia Binet typ obserwacyjny, albo intelektualno-objektywny
I typ emocjonalny, albo interpretacyjno-subjektywny. Na po-
parcie swej teorji typow przytacza sprawozdanie dwu dziew-
czynek w wieku 11 i 12 lat, ktére znakomity psycholog fran-
cuski obserwowat w ciggu kilkuletniego okresu. Dziewczynki
te byly przedstawicielkami dwu zasadniczych typéw intelek-
tualnych; roznice ich umystowosci miaty swe Zrédto w ich na-
turze, w ich dyspozycjach psycho-fizycznych.

Obu dziewczynkom polecit Binet pewnego razu opisac
lis¢ kasztanu. Oto opis starszej dziewczynki: «Mam przed
oczami lis¢ kasztanu, zerwany w jesieni, gdyz prawie caly jest
Z0Mty, gdzieniegdzie tylko jeszcze zielony.

Lis¢ ten skiada sie z siedmiu listkow, ztgczonych w jed-
nym punkcie i zakonczonych ogonkiem, ktory caty lis¢ przy-
czepia do drzewa.

Nie wszystkie listki sg jednakowej wielkoSci, z siedmiu
cztery sg 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 list-
kow jest dziurawy. Juz nie moge nic wiecej o lisciu tym po-
wiedziet».

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

Nastepnie przytacza Binet opis tego samego liscia, zreda-
gowany tegoz dnia przez miodszg dziewczynke:

«Oto lis¢ kasztanu smetnie przez wiatr jesiepny stracony.

LiS¢ jest zotty, ale jeszcze prosty i nie zwiotczaty; moze
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tez jest jeszcze troche zycia w tym biednym, umierajgcym
lisciu.

Jeszcze sg Slady dawnej zielonej barwy na listkach, ale
przewaznie juz zzotkly; brzegi ozdobione sg rgbkiem bronzo-
wym i czerwonawym.

Siedm jego listkow jest jeszcze bardzo pieknych i todyga
tez sie trzyma.

Biedny lis¢! przeznaczeniem jego jest troche sie potutaé
po drogach, a potem zgni¢ wraz z wieloma innemi. Wczoraj
byt zywy... dzi$ martwy! Wczoraj zawieszony na gatezi, czekat
na cios ostateczny, ktory miat go stracic; jak osoba umiera-
jaca, ktora czeka na ostatnig swg meke.

Tylko, ze lis¢ nie przeczuwat niebezpieczenstwa i spadt
cichutko na ziemie»J.

Na pierwszy plan wybija sie w tym opisie uczucie, wywo-
fane widokiem gingcego liScia. Podczas gdy u dziewczynki star-
szej stwierdzi¢ mozemy typ umystowy obserwacyjny, to mtod-
sza jest typem subjektywnym, poetyckim.

Wyniki badan dotyczacych zdolno$ci obserwacji i typow
umystowych ma rowniez duze znaczenie praktyczne. Poznaw-
szy nature tych zdolnoSci, szukamy odpowiednich $rodkow
ich ksztatcenia. Umiejetno$C obserwacji rozwija sie droga od-
powiednich ¢wiczen, nalezycie ustopniowanych pod wzgledem
trudnosci. Przedmiotem ¢wiczenia moze by¢ okaz rzeczywisty,
zjawisko przyrody, obraz, zdarzenie, opowiadanie drugiego
ucznia o jakiems zdarzeniu i t. p. W ¢wiczeniach tych wdra-
zajg sie uczniowie do wysitku woli, do kontroli swoich wia-
snych sprawozdan, do autokrytycyzmu, do wykrywania wia-
snych btedéw i omylek. Zczasem nabiorg wprawy w wiernem
przedstawianiu dokonanych postrzezen i obserwacyj. W pro-
wadzeniu tych cwiczen przestrzegaC nalezy nastepujgcych
wskazan: 1 Konieczne jest konsekwentne skfanianie ucznia
do obserwacji sumiennej i doktadnej. 2. Urzadzanie ¢wiczen
systematycznych w obserwacji rzeczy i zdarzen, przyczem
przyzwyczaja sie ucznia do zwracania uwagi na barwy, formy,
wielkosci, potozenie, liczbe rzeczy it p. 3. Wdraza si¢ ucznia
do obserwowania wedtug pewnych zasad.¥

*) A. Binet. Pojecia nowoczesne o dzieciach. Przektad M. Szyma-
nowskiej. Wyd. Ill. Warszawa 1928. Str. 247 i n.
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Zasada aktywnosci w zdobywaniu wyobrazen, w ksztal-
ceniu zdolnosci obserwacyjnej przyczynia sie rownoczesnie
do rozwoju czynnej uwagi. Skoro dziecko wie, ze rzeczy ob-
serwowane nieraz trzeba bedzie przedstawic¢ plastycznie lub
graficznie, wowczas niezawodnie baczng zwr6ci uwage na
rozne szczegdly, zwhaszcza na istotne. Kto sie przyzwyczai do
zwracania uwagi na rzeczy i zjawiska, do kontrolowania swo-
ich spostrzezen i obserwacyj, ten uczy sie zarazem rzeczowego
i samodzielnego sadzenia i wnioskowania, uczy sie mysleé ja-
sno i mysli swoje wypowiada¢ w sposéb objektywny.

Podobnie jak rozwoj czynnej uwagi i samodzielnego my-
Slenia, tak i czynno$¢ fantazji zalezy w znacznej mierze od za-
sobu jasnych i doktadnych wyobrazen. Im bogatszy zaséb wy-
obrazen, tern fatwiej tworzy dziecko nowe kombinacje wy-
obrazeniowe. Obok wrodzonych dyspozycyj, uzdolnien poma-
gaja mu w tworzeniu nowych, oryginalnych wyobrazen zdo-
byte przedtem doswiadczenia w pracach recznych, w rysun-
kach, w-zasobie stéw i t. p. Proces fantazji, polegajacy na roz-
luZnianiu istniejacych w Swiadomosci wyobrazen lub grup wy-
obrazeniowych, czyli na procesie dysocjacji, a nastepnie na
budowaniu, tworzeniu z czesci poszczegdlnych wyobrazen lub
zespotow nowych kombinacyj, ma duze znaczenie w rozwoju
produktywnosci, pomystowosci i tworczosci. Stad tez szkota
tworcza duzy kiadzie nacisk na umiejetne ksztatcenie fantazji.

W pierwszych latach zycia fantazja dziecka jest bierna,
ma przewaznie charakter nasladowczy. Poczatkowo brak
dziecku pierwiastkow wihasciwych pracy twoérczej. Odznacza
sie ono zrazu fantazjg nizszego stopnia, ktérg nazwacby mozna
«fantazyjnoscig»; o ile za$ prace jego wyrazajg sie W sposob
niedokfadny, naiwny, pochodzi to stad, ze i w jego skojarze-
niach jest takze duzo luk i niedoktadnosci. Ale jakkolwiek fan-
tazja dziecka nie jest produktywna i tworcza we wiasciwem
stowa znaczeniu, ma jednak duze znaczenie dla jego ogdlnego
rozwoju duchowego. Pod umiejetnym kierunkiem zmienia sie
owa fantazyjnos¢, polegajagca na ozywianiu rzeczy martwych
i nadawaniu im cech cztowieczych (hylozoizm i antropomor-
fizm ujawnia sie w zabawach i pracach dziecka), we wkasciwg
fantazje. Dziecko, ktdre zrazu n. p. w swoich rysunkach mato
liczy sie z rzeczywistoscig, poniewaz jg niedokladnie zreszta,
jak wiemy, postrzega, staje sie w miare rozwoju obserwacji

Szkota tworcza 12
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coraz 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. Nasladowanie do-
rostych, ozywianie rzeczy martwych w zabawach stanowi
przejScie do pomystowosci, wynalazczosci — stowem do pier-
wiastkowych objawdéw produkcyjnej fantazji.

7. Zainteresowania i ich rozwoj.

Praca w szkole tworczej opiera sie na dwu podstawowych
zasadach: po pierwsze na uwzglednieniu aktywno-
§ci dziecka w pracy fizycznej i duchowej, powtére na
uwzglednieniu zainteresowan w poszczegolnych
okresach jego zycia. OmoéwiliSmy juz zagadnienie aktywnosci
w dziataniu i mysleniu, jej znaczenie wychowawcze i ksztal-
cace; obecnie zajmiemy sie analizg zainteresowania, owego
drugiego podstawowego czynnika w wychowaniu i hauczaniu
nowoczesnem.

W duszy dziecka tkwig pewne dyspozycje, ktore wyzwa-
laja sie w sprzyjajagcych warunkach, przybierajgc réznorakie
formy. Dziecko, podobnie zresztg jak i dorosty, oddaje sie go-
dzinami ulubionemu zajeciu, i wcigz dofi powraca ochotnie.
Nasuwa sie tu zagadnienie, co jest owym czynnikiem, wyzwa-
lajacym w jazni cztowieka energje, sprawiajgcym, ze jakas
rzecz lub jakie$ dziatanie stajg sie nam bliskie i SciSle zwig-
zane z potrzebami naszego zycia. Czynnikiem tym jest zain-
teresowanie, ktore stanowi jedno z najwazniejszych za-
gadnien psycho-pedagogicznych w nowej szkole. Rozpatrzymy
wiec zkolei istote zainteresowan, ich geneze
irozw0j, tudziez ich rolew ksztattowaniu sie
psychiki dziecka.

Problem zainteresowania (interes od fac. inter-esse, by¢
w czem, by¢ obecnym przy czem, bra¢ w czem czynny udziaf)
zwrdcit juz oddawna uwage filozofow i psychologéw. Nie wszy-
scy jednak nadajg temu pojeciu jednakowa tre$¢. Jedni widza
w zainteresowaniach wrodzone sktonnosci duchowe, wyzwa-
lajace uczucia przyjemne, inni za$ $wiadome poczucie obo-
wiagzku, pobudzajace do wysitku i przymusu moralnego. Stad
rozr6zniamy dwie teorje zainteresowan: zamito-
wania czyli przyjemnos$ci i teorje wysitku.
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W duchu teorji zamitowania ujmuje zainteresowanie Locke,,
a przedewszystkiem Rousseau, ktory widzi w niem sam o-
rzutne objawy psychiki dziecka, wrodzone
sktonnos$ci jego natury. Do tych pogladow nawiazuje
psychologja pedagogiczna doby obecnej, opierajac teorje za-
interesowan na naturze dziecka i na jego potrzebach. Do
przedstawicieli teorji wysitku zaliczy¢ mozna Kanta i Her-
barta.

Kant rozwija ten problem ze stanowiska filozoficznego
i okresla zainteresowanie jako czynnik, dzieki ktéremu rozum
staje sie przyczyna, okreslajacg wole. Zdaniem Herbarta tkwig
w zainteresowaniu pierwiastki etyczne, jak poczucie obo-
wigzku, wysitek i przymus moralny, ktére przyczyniajg sie do
wzmozenia sit duchowych i umozliwiajg samoprzezwyciezenie.
Ma ono tedy charakter normatywny, jest wartoscig moralna.
Obok pierwiastkdéw etycznych zawiera tez zainteresowanie ele-
menty poznawcze. Mdéwigc o niem, ma Herbart na mysli gtow-
nie materjat naukowy i nauczanie, ktorych zadanie polega na
obudzeniu w duszy ucznia uwaznego zajecia sie przedmiotem.
Wyraz «zainteresowanie» okreSla w ogdlnosci pewien rodzaj
funkcji psychicznej, wywotanej nauczaniem, nieograniczaja-
cem sie tylko na samej wiedzy. Wiedze wyobrazamy sobie
jako pewien zasob, ktorego moze zabrakng¢ i wtedy cztowiek
nie staje sie innym, nie rozwija sie. Kto jednak utrwala sobie
swa wiedze i stara sie jg rozszerzyC, ten sie nig interesuje.
Skoro sie czems interesujemy, jesteSmy wewnetrznie czynni,
ale zewnetrznie dopéty pozostajemy bezczynni, dopoki zain-
teresowanie nie przeksztalci sie w pozadanie albo chcenie.
Rozwija sie ono w chwili aktualnej i dotyczy postrzeganej te-
razniejszosci, a tern tylko géruje nad zwyklem postrzeganiem,
ze rzeczy postrzegane przy zainteresowaniu opanowujg ducha,
wysuwajg sie niejako na plan pierwszy i stajg sie bardziej war-
toSciowe niz reszta wyobrazen 1. Powyzsze wywody wskazuja,
ze Herbart ujmuje zainteresowanie gtownie ze stanowiska in-
telektualistycznego, ze widzi w niem czynnik zewnetrzny,
istniejagcy niejako poza jaznig ucznia.

Nieco szersze pojecie tego zagadnienia daje Meumann,

9 J. Fr. Herbart. Umriss padagogischer Vorlesungen, str. 38. —
Allgemeine Padagogik, str. 72
12*
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ktory rozrdznia ogolny kierunek zainteresowan, opanowujacy
stale psychike jednostki, tudziez stan chwilowy zainteresowa-
nia, odnoszacy sie do poszczegdlnej czynnosci. W tem ostat-
niem znaczeniu zainteresowanie okres$la stosunek spoétdziata-
nia uwagi i uczucia przy danej czynnosci. Uczymy sie z zain-
teresowaniem, jesli sie uczymy z uwagg i jesli przedmiot bu-
dzi w nas uczucie przyjemne. Uczymy sie zaS bez zaintereso-
wania, jakkolwiek z uwaga, jeSli pomimo doznawania uczué
przykrych i niecheci zmuszamy sie do uwagi).

Glebszg 1 bardziej subtelng analize zainteresowania po-
daja Dewey, James, Claparede i inni psychologowie wspdétcze-
$ni, ktorzy, nawigzujac do pogladdéw Rousseau’a, jako punkt
wyjscia w swych rozwazaniach przyjmujg potrzeby dziecka.
Zastanawiajgc sie nad r6znemi pogladami na role zaintereso-
wania w nauczaniu i wychowaniu, wykazuje Dewey, ze ani teo-
rja wysitku, ani teorja przyjemnosci nie ujmujg istoty zagad-
nienia. Zwolennicy teorji wysitku utrzymujg naogot, ze uwaga
dowolna, zmuszajgca do spetniania czynnosci nieprzyjemnych,
powinna mie¢ pierwszenstwo przed uwagg mimowolng, samo-
rzutng. Przeciwko takiemu pojmowaniu wystepujg zwolen-
nicy drugiego pogladu, twierdzac, ze wszelki przymus dziata
zgubnie, ze niemozliwos$cig jest, by praca byfa wartosciowa,
gdy brak zamitowania. Uczen udaje, ze jest zajety nauka,
a w rzeczywistosci jego mysli i uczucia zwrocone sg gdziein-
dziej i tylko obawa przed nauczycielem lub tez nadzieja na-
grody utrzymuje go w karbach. W atmosferze przymusu wy-
chowujg sie ludzie ciasni i zmechanizowani.

Zbijajac te zarzuty, podnoszg zwolennicy teorji wysitku,
ze W zyciu nie wszystko jest zajmujace, a jednak musi by¢ wy-
konane. Chcac dziecko przygotowaé do 2zycia powaznego,
trzeba je stale ¢wiczy¢ w roznych kierunkach bez wzgledu na
to, czy budza sie w niem uczucia przyjemne, czy tez przykre.
Zycie nie jest zabawka, a wiec i w nauczaniu nie mozna wszyst-
kiego cukrem posypywac i podawac dziecku przedmioty tylko
w formie powabnej, w formie rozrywki, czy zabawki. Dwa
a dwa, to cztery — jest to nagi fakt, ktory uja¢ nalezy w jego
wiasnej treSci. Przez to, ze sie go ubierze w zajmujgce po-
wiastki o ptaszkach i kwiatkach, dziecko nie nabedzie o nim

0 Meumann, op. cit. Ill. str. 123.
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pojecia dokladniejszego, ani prawdziwszego. Lepiej wiec be-
dzie podawac fakty i wykazywac konieczno$¢ wysitku, anizeli
zajmowac¢ uwage dziecka strong zewnetrzna, barwnemi przed-
miotami, nie wchodzacemi w istote rzeczy.

Dyskusja ta miedzy zwolennikami obu teoryj ma — jak
widzimy — charakter negatywny; wykazujg oni nie racje
swego stanowiska, ale wzajemnie zbijajg poglady przeciwne.
NieSwiadomie jednak wysuwajg jedni i drudzy pewne czyn-
niki, stanowigce istote zainteresowania, czyli u podstawy teo-
ryj przeciwnych, wykry¢ mozna wspoélng zasade. Nie rozu-
miejg oni tylko, ze czynniki owe, t. j. mysli i cele, ktore chcemy
realizowac, lub czynnosci, ktdre zamierzamy wykona¢, nie sg
w stosunku do naszej jazni czem$ zewnetrznem, ale tkwig
w nas. Prawdziwg zasadg zainteresowania — mowi Dewey —
jest ta, ktéra uznaje, ze pomiedzy danym faktem
lub czynnos$cia, a checig w duszy dziecka za-
chodzi¢ powinna odpowiednio$¢ i zgod-
no$¢ —zasada, ktéra widzi w fakcie lub czynnosci cos, czego
rozwijajacy sie ustroj pozada, czego sie podmiot domaga na-
tarczywie, aby sam siebie mogt urzeczywistnic.
Zainteresowanie podega wiec na istnieniu
w duszy jednostki energij potencjalnych,
ktore zmierzajg do ujawnienia sie w postaci
dziatania i mysSlenial.

Poglady Dewey’a na zainteresowanie, opierajg sie na
teorji biologicznopragmatycznej. Ujecie pra-
gmatyczne zainteresowania polega na tern, ze jest ono dla nas
niejako sprawdzianem tego, co w zyciu sprzyja, co sie przyczy-
nia do jego wzmozenia i rozwoju. Wynika ono ze zdolnosci sa-
morzutnych dziecka, z jego wrodzonej potrzeby realizowania
w czynie wiasnych popeddw, ktore nie dadzg sie niczem przy-
tlumi¢. Jesli dziecko nie moze zaspokoi¢ swych dazen in-
stynktowych, jesli n. p. nie moze sie wypowiedzie¢ w zajeciach,
wyznaczonych programem szkolnym, potrafi wowczas w jaki$
cudowny wprost sposéb udzielaC nazewnatrz tylko tyle uwagi,
ile potrzeba, by zaspokoi¢ wymagania nauczyciela, reszte za$
energji zachowuje dla siebie, dla swych umitowanych zajec.
Jednakze koniecznos$¢ takiego dzielenia uwagi budzi nieche¢

n J. Dewey. Szkofa i dziecko. Przet. H. Bleszyriska. Warszawa.
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do pracy i nauki, ktérej nie mozna sie odda¢ w zupetnosci,
ktora nie pochtania catkowicie naszej jazni. Dzieje si¢ to woOw-
czas, jesli brak istotnego zainteresowania, ktéremu towarzysza
uczucia przyjemne, i ktére pobudza nas do dziatania. Dziata-
nie potgczone z uczuciami przyjemnemi, wptywa na wzmoze-
nie sie strony fizycznej i duchowej jednostki. Przy zaintere-
sowaniu sie prawdziwem jazn utozsamia sie z dang myslg lub
danym przedmiotem, Kktore stanowig Srodki wypowiedzenia
sie, wyrazenia treSci duchowej jednostki. Ze stanowiska biolo-
gicznego i pragmatycznego ujmuje tez zainteresowania W. Ja-
mes, ktory twierdzi, ze pozostajg one w zwigzku ze
zdolnoScig przystosowania dziatalno$Scido
kazdorazowej sytuacji zyciowej. Stad tez po
kazdem wrazeniu i doSwiadczeniu nastapi¢ powinna ekspre-
sja, pozostajgca z niem w stosunku korelacji. Te zainteresowa-
nia sg wartosciowe, ktdre pobudzajg nasze wiasne dziatanie
oraz oddziatywanie na innych.

Analizujac zainteresowanie pod wzgledem psychologicz-
nym, zauwaza James, ze doSwiadczenia dawniejsze wracajg do
$wiadomosci, ale w ich odzyciu nie wszystkie jej skiadniki
biorg rébwnomierny udziat w okres$leniu tego, co ma nastgpic
w danej chwili. Zawsze jeden skiadnik goruje nad innemi.
Gorujace sktadniki Swiadomosci sg wiasnie te, ktdre najsilniej
pobudzajg nasze zainteresowania. Ze stanowiska fizjologicz-
nego za$ prawo zainteresowania ttumaczy w ten sposob, ze
jeden z proceséw w osrodkach mozgowych géruje zawsze nad
innemi w pobudzaniu aktywnosci nerwowej i psychicznej.

Podobnie jak Dewey i James ujmuje zainteresowanie
Edw. Claperéde, wedtug ktorego pojecie to oznacza zu-
petng tacznos$¢ i wzajemny stosunek zgodno-
§ci miedzy podmiotem a przedmiotem. Przed-
miot sam przez sie¢ nie jest dla nas interesujacy; wyrazenie
bowiem takie, ze nas dana rzecz interesuje, oznacza wihasciwie,
ze istniejg w naszej jazni dyspozycje psycho-fizjologiczne, po-
budzajace nas do zwrdcenia uwagi na dang rzecz czy tez czyn-
nos¢, ktore w zyciu naszem majg znaczenie praktyczne. Moz-
naby powiedzie¢, ze zy¢ znaczy dla jednostki tyle, co kazdej
chwili dziata¢ po linji najwigkszych swoich zainteresowan.

Rozpatrzywszy rozne poglady na istote zainteresowan,
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zastanowimy sie zkolei nad ich pochodzeniem i ich gtownemi
cechami.

Pierwotnie kazde zainteresowanie wyptywa z jakiejs$
potrzeby jednostki, z odczuwanego braku i pozostaje
w zwigzku z popedami fizycznemi lub psychofizycznemu We-
dtug James’a i Thorndike’go zainteresowania i instynkty wy-
kazujg wspolne pochodzenie i dopiero zczasem dokonuje sie
ich zr6znicowanie. Zrodiem zainteresowan sg tedy energje po-
tencjalne w psychice jednostki, wrodzone sktonnosci,
ktore sg czynnikiem rozstrzygajacym w ich pozniejszym roz-
woju. Obok odziedziczonych sktonnosci duzy wptyw na ujaw-
nienie sie i kierunek zainteresowan ma Srodowisko.
Sprzyjajqce warunki otoczenia pobudzajq sHy wewnetrzne
I przyczyniajg sie do udoskonalenia i rozwoju zainteresowa-
nia. Niezawodnie w psychice dziecka istniejg za-
wigzki réznorodnych zainteresowan i kazde
z nich posiada tendencje do ujawnienia si¢ na zewnatrz w od-
powiedniej formie, ale to z nich rozwinie sie w catej petni,
ktore natrafi na najbardziej sprzyjajgce warunki. Dzieci miod-
sze zapytane n. p., czem chciatyby zostaC w przysztosci, wy-
mieniajg zazwyczaj Kilka réznych zawodéw. Dopiero w okre-
sie dojrzewania uswiadamia sobie jednostka kierunek swoich
zainteresowan i podaje jedno okreSlone zajecie. Zaintereso-
wania poczatkowo niezrdéznicowane poczynajg sie wyodreb-
nia¢, nastepuje niejako ich krystalizacja, co pozostaje
w zwigzku z wyborem zawodu.

Zainteresowanie jest zjawiskiem psychicznem ztozonem,
na ktore sktada sie bogata tre$¢, jak ideaty i nabyte doSwiad-
czenia jednostki, uczucia i wzruszenia, pierwiastki woli i ele-
menty poznawcze. Uczucia podtrzymujg zainteresowanie, na-
dajagc mucharakterdynamiczny. Jednostka tak dtugo
nie moze zazna¢ spokoju, dopoki nie uczyni zados¢ swym ener-
gjom wewnetrznym, dopoki jej zamitowania nie przyoblekg sie
w ksztatty realne. Budzi sie coraz silniejsze przywigzanie do
pracy, ktora nas interesuje i ktéra staje sie istotng treScig zy-
cia i najwiekszg jego wartoscig. Istotng cechg zainteresowa-
nia stanowi przyjemno$¢, rozkosz dziatania
i tworzenia. Zainteresowanie staje sie ogni-
skiem motywow dziatania iokresla kierunek
woli. Pobudza ono jednostke do powtarzania ulubionych
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czynno$ci, podtrzymuje che¢ ¢wiczenia i tendencje do urze-
czywistnienia pewnych wyobrazen i idei. Zainteresowa-
nie wigze sie zawsze z jakim$ przedmiotem,
z jaka$ ideg lub jakag$ czynnos$cig. Ucznia moga
interesowac rysunki, doswiadczenia fizyczne lub chemiczne,
zbiory przyrodnicze lub etnograficzne, ksigzki odpowiedniej
tresci itp. Rzemie$lnika interesuje materjat i narzedzia po-
trzebne do pracy, rolnika i ogrodnika jakos$¢ gleby, nawozy,
nasiona, maszyny rolnicze, artyste-malarza pomysty arty-
styczne, historja sztuki, ptétno, pendzle, farby, autora obser-
wacje i dzieta, bedace w zwigzku z jego tematem, nauczyciela
szkota i dziecko, zagadnienia metodyczne, problemy wycho-
wawcze i t. d.

Wspomniatem juz, ze w duszy dziecka tkwig zarodki roz-
norodnych zainteresowan, ktore ujawniajg sie w miare sprzy-
jajacych warunkow. To wyjasnia nam fakt, ze istnieje zmien-
no$S¢ i ewolucja zainteresowan, ktora dokonuje
sic pod wplywem otoczenia, wychowania, do$wiadczenia
I w zwigzku z rozwojem duchowym dziecka. Zagadnieniem
ewolucji zainteresowan w poszczeg6lnych okresach zycia jed-
nostki zajmowali sie¢ miedzy innymi Claperede, Lobsien, Hut-
chinson, Nagy, Ferriere, Lunk, ktérzy badali ten problem za-
pomocg metody obserwacyjnej i ankietowej. Poznanie zainte-
resowan uczniéw ufatwiajg nam ich zabawy, rysunki, prace
reczne, ulubiona lektura i t. p. Zainteresowania uczniéw, pozo-
stajgce w tgcznosci z ich pragnieniami i ideatami, badamy réw-
niez zapomocy ankiety, ktora nadaje sie szczegolnie do badan
zbiorowych w klasie. Dajemy tez tu miodziezy podobne pyta-
nia, jak przy badaniu jej ideatdw, n. p. «Czem pragniesz zo-
sta¢ i dlaczego?» «Ktéry z przedmiotéw nauki najbardziej lu-
bisz, najwiecej cie interesuje i dlaczego?» i t. p.

Na podstawie licznych badan stwierdzono, ze istniejg
pewne okresy w rozwoju zainteresowan i w kazdym z nich
jedno zainteresowanie goruje nad innemi. Claperéde rozrdz-
nia: a) faze nabywania i eksperymentowania,
ktora obejmuje zainteresowania postrzegawcze, mowne, inte-
lektualne w wieku pytan, i wreszcie specjalne; b) fazeorga-
nizacji iwarto$sciowania, w ktorej ujawniajg sie za-
interesowania etyczne i spoteczne; c) faze wytwarza-
ni a, w ktorej jedno zainteresowanie gtéwne goruje nad in-



185

nemi podrzednemi. Te ostatnie sg Srodkami, stuzacemi do
osiggniecia najwyzszego celu. Ewolucja ta zdaniem Clapare-
de’a zmierza od zainteresowan prostych do ztozonych, od kon-
kretnych do abstrakcyjnych, od biernej wrazliwosci do samo-
rzutno$ci, od nieokreslonosci do specjalizacji).

Angielski psycholog Hutchinson stawia hipoteze, ze mie-
dzy rozwojem zainteresowan dzieci a rozwojem rasy ludzkiej
istnieje pewien zwigzek i w mysl tej «zasady biogenetycznej»
rozr6znia on kolejno pojawiajace sie zainteresowania u dzieci.

Dziecko mate z widocznem zadowoleniem zwraca uwage
na szmery i tony, bawi sie promieniami Swietlnemi; potem
zauwazy¢ mozna jego zainteresowanie sie mowa, usituje na-
Sladowac i odtwarza¢ dzwieki mowy. Nieco pdzniej budzi sie
poped do wspinania sie¢ na meble, ptoty, drzewa i t. p.

W pewnym wieku okazuje dziecko zainteresowania my-
Sliwskie i pasterskie. Chetnie hoduje zwierzeta, buduje schro-
nienia lubi przebywac w grotach i jaskiniach. W okresie szkol-
nym pojawiajg sie zainteresowania rolnicze; dzieci ochotnie
pracujg w ogrodzie. Dzieci uprawiajg w szkole handel za-
mienny. Odbywa si¢ na szerokg skale wzajemna wymiana tak
drogocennych skarbow, jak guziki, znaczki pocztowe, kredki,
stalowki, barwne otdwki i t. p., z czem potgczone jest zamito-
wanie do kolekcjonerstwa, do gromadzenia przedmiotow na-
pozor bezuzytecznych. W kieszeniach chtopca znalez¢ mozna
nieraz gwozdziki, kolorowe szkietka, kamyczki, kawatki
drzewa, sznurki, kit i t. p. rzeczy bezcennej dlan wartosci,
ktore mogg mu sie przydac¢ do réznych doswiadczen. W okre-
sie dojrzewania budzg sie zainteresowania spoteczne, kiedy
miodziez tworzy rézne kotka towarzyskie, kluby sportowe,
druzyny harcerskie, a wreszcie pojawiajg sie¢ zainteresowania
naukowe, religijne i filozoficzne 3.

Badaniem zainteresowan uczniow zajmowat sie psycho-
log wegierski, Wiad. Nagy, ktdry problemowi temu poswie-
cit specjalng monografje opracowang na podstawie bardzo
obfitego materjatu. Zebrat ok. 40 tysiecy odpowiedzi wsrdd

0 Dr. E. Claparede. Psychologie de I'enfant et Pédagogie experi-
mentale. Wyd. X. Genewa 1924, str. 509 i n. Przet. M. Gorska. War-
szawa 1927.

2 Wedtug A. Ferriére a. La loi biogenetique et I’éducation. Ge-
newa 1910.
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miodziezy szkolnej obojga ptci w wieku od 8 do 18 lat. Podat
on uczniom nastepujace pytania: Ktory przedmiot najbardziej
lubisz, a ktéry najmniej i dlaczego? — Czem sie najchetnigj
zajmujesz w domu, a czem niechetnie i dlaczego? — W co sie
najchetniej bawisz? — Jaki podarunek chciatby$ dosta¢ na
Boze Narodzenie? — Czem chciatby$ zosta¢ i dlaczego? — Do
kogo chciatby$ by¢ podobny? Nagy rozréznia kolejno pojawia-
jace sie fazy zainteresowan zmystowych czyli spostrzegaw-
czych, subjektywnych, objektywnych, statych i logicznych.
Miedzy 10 a 15 rokiem zycia rozwijajg sie zainteresowania
state, ujawniajgce sie w trwatem zajmowaniu sie pewnym
przedmiotem. W okresie dojrzewania ujawniajg sie tez zain-
teresowania z dziedziny wartosci idealnych *).

Zagadnienie ewolucji zainteresowan rozpatruje tez pe-
dagog szwajcarski, A. Ferriére, ktorego poglady zblizone sg
pod tym wzgledem do poprzednio wspomnianych. W okresie
szkolnym, t. j. w wieku od 7—I18 roku zycia rozrGznia on:
a) faze zainteresowan bezposrednich do 9 roku zycia. Z punktu
widzenia socjologicznego jest to «wiek klanu lub plemienia»,
dominujg zainteresowania pasterskie i rolnicze, b) Faze zain-
teresowan konkretnych do 12 roku zycia. Jest to «okres mo-
nografji» — okres rekodzielniczy i podziatu pracy, c) W fazie
zainteresowan abstrakcyjnych nieskomplikowanych do 15 r.
zycia, ujawniajg sie tendencje konstrukcyjne, poprzedzajace
okres organizacji, d) Wreszcie w fazie zainteresowan abstrak-
cyjnych ztozonych nastepuje rozkwit wyzszych zdolnosci oraz
przygotowanie sie do zycia spotecznego 3.

Z przedstawienia powyzszego widzimy, ze jedni z psycho-
logdw przyjmuja trzy okresy w indywidualnym rozwoju zain-
teresowan (Claparede), inni cztery (Ferriére), lub jeszcze wie-
cej (Hutchinson, Nagy). Na podstawie do$wiadczenia mozemy
rozrozni¢ naogét trzy gtdwne fazy w rozwoju zainteresowan
jednostki. W okresie pierwszym, ktory trwa mniej wiecej do
poczatkow nauki szkolnej, przewazajg zaintersowania
zmystowe i fantazyjne (okres zabawy). W okresie szkoty
powszechnej do 14 r. zycia zaznacza sie kierunek zain-

9 Lad. Nagy. Psychologie des kindlichen Interesses Lipsk 1912.
Pad. Monographien. T. IX.
2 Ferriére. L’6cole active, str. 330 i n.
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teresowan indywidualnych, w szczegolnosci w po-
czatkach dojrzewania a wkoncu nastepuje wybor zainte-
resowania specjalnego i jego pogtebienie.

W ksztattowaniu sie zainteresowania specjalnego spot-
dziataja dwa czynniki, a mianowicie wrodzone sktonnosci i na-
$ladownictwo otoczenia. Pod wptywem wrodzonych dyspozy-
cyj ujawniajg sie wedtug okreSlenia James’a zainterso-
wania naturalne, pod wplywem za$ otoczenia i na$la-
downictwa zainteresowaniasztuczne. W miare roz-
woju dziecka ujawniajg sie, jak widzieliSmy, réznorodne za-
interesowania w sposéb samorzutny w zwigzku z wro-
dzonemi sktonnosciami. Z doswiadczenia wiemy, ze w pew-
nym wieku n. p. zazwyczaj miedzy 12—14 r. zycia budzg sie
u chtopcow zainteresowania dalekiemi podrézami, tudziez za-
interesowania techniczne, ktére ujawniajg sie samorzutnie,
wynikajg gtownie z wrodzonych tendencyj. Chilopiec czasami
znika nagle z domu, pchany jakas sitg wewnetrzng w Swiat
daleki. Znaleziony wreszcie po ucigzliwych poszukiwaniach
o$wiadcza, ze sie wybrat «w podr6z do Afryki Srodkowej lub
do Ameryki». Uczniowie w tym wieku zapytani, jakie sg ich
pragnienia, odpowiadajg czesto, ze chcieliby przejecha¢ caty
Swiat, ze upragnionym ich celem sg wyprawy do bieguna pn.
i pd., podréze do Chin, wyprawy na Himalaje i t. p. Wpraw-
dzie dziata tu wptyw lektury, ale ten wptyw natrafia na grunt
podatny, na zainteresowania naturalne.

W okresie miedzy 12 a 14 r. z zywe sg réwniez zainte-
resowania techniczne u uczniéw. Wielu jest wtedy wsrdd nich
amatorow na Edisonéw, o czem $wiadczg miedzy innemi wy-
niki ankiety, przeprowadzonej wsrdd naszych uczniow 11—13
letnich jeszcze przed wojng w r. 1912. «Pragnatbym wynalez¢
maszyne, ktoraby podziwiat caty Swiat», pisze jeden. Inny zndw
chciatby «zosta¢ wynalazca przyrzadu, azeby mogt swobodnie
buja¢ w powietrzu». Trzeci rozpisuje sie¢ o swoich rysunkach,
planach i modelach: «pragngtbym —mowi — mie¢ wiele przy-
rzadow fizycznych jak n. p. dynamomaszyne, wiele indukto-
row i rozmaitych przyrzadéw elektrycznych, pdzniej aero-
plany, wiele robie przygotowan do tej nauki i staram sie
0 wiele ksigzek o balonach i aeroplanach, rysuje najrozmaitsze
plany, robitem najrozmaitsze modele, ktére mi wprawdzie nie
lataty... Mam wiele maszyn mojej roboty, n. p. do przecinania
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papieru i maszyne parowa, lecz zawsze mi czego$ do niej bra-
kuje». — «Moim najwiekszym ideatem — brzmi odpowiedzZ
jednego — jest mysl o aeroplanie, azebym kiedy mogt zrobic
aeroplan wiasnego pomystu i mégt sie unosi¢ w powietrzu bez
zadnej katastrofy». Zainteresowania podobne, powstajace sa-
morzutnie, sg znakomitg sposobnoscia do nawigzania zainte-
resowan sztucznych 3.

W zwigzku ze sktonnoscig do podrézowania mozna obu-
dzi¢ w duszy ucznia zainteresowania geograficzne i histo-
ryczne, w zwigzku ze sktonnoscig do «majstrowania» zainte-
resowania z dziedziny fizyki, matematyki, dziejow kultury
it p. W ten sposob zainteresowania sztuczne stajg sie uzu-
petnieniem naturalnych, przyczyniajg sie do ich pogtebienia
i doskonalenia. Czynno$ci nasladowcze i tendencje wrodzone
stapiajg sie wowczas w harmonijng cato$¢, bedacg wyrazem
osobowosci.

Z teorjg zainteresowan taczy sie zagadnienie programow
i metod nauczania. Program nauki i zaje¢ wyptywac powinien
z potrzeb zyciowych dzieci, z ich przezy¢ i czynnosci. W szkole
tradycyjnej istniejg programy naukowe zgory utozone o for-
mie statej, jakgdyby skostniatej. Natomiast programy w szkole
tworczej majg charakter dynamiczny, powstajg i rozwijaja
sie ' w Scistym zwigzku z potrzebami i przezyciami ucznia.
W ogdlnych ramach i zarysach programowych mozliwe sg tu
zmiany i przeksztatcenia, wynikajgce z warunkow Srodowiska
i zdarzen zycia wspotczesnego, tudziez z ewolucji zaintereso-
wan milodziezy. Poniewaz zainteresowania ulegajg zmianie,
nalezy korzystaC z odpowiedniej chwili, nalezy pobudzac i roz-
wijaC zrecznosci i umiejetnosci, pozostajace wiasnie w zwigzku
Z ujawnionemi zainteresowaniami w poszczegélnych okresach
zycia jednostki. Pedagogiczna zasada zainteresowania — mowi
Dewey — wymaga, aby wybieraC przedmioty i tematy,
uwzgledniajgce przezycia dzieci, ich potrzeby i czynnosci, oraz
jesli dziecko nie dostrzega lub nie ocenia nalezycie tego
zwigzku, aby nauczyciel przedstawit mu i podat nowe wiado-
mosci w sposdb, pozwalajacy uczniowi zrozumie¢ ich donio-
stos¢ i koniecznos¢, oraz zobaczy¢, co je taczy z jego potrze-
bami. Uczyni¢ jaki$ nowy przedmiot naprawde interesujgcym¥

*) ldealy naszych uczniéw. (Ruch Pedagogiczny r. 1912)



189

I pozytecznym, udaje sie tylko wtedy, kiedy sie osiagnie to, ze
uczen wobec niego postawiony, uswiadomi sobie w zwigzku
Z przedmiotem samego siebie. Prawdziwym pedagogiem jest
ten wkasnie, kto dzieki swej wiedzy i doSwiadczeniu zdota doj-
rze¢ w zainteresowaniach dziecka nietylko punkty wyjscia dla
jego wychowania, ale i funkcje petne przysztych mozliwosci,
prowadzace do idealnych celow.

Wiasciwa metoda pracy w szkole polega na wynajdywa-
niu mozliwie jak najwiecej punktdw stycznych miedzy potrze-
bami ucznia i jego wrodzonemi sktonnosciami a przedmiotem
nauki. Woweczas budzi sie zainteresowanie, ktore wptywa na
wzmozenie sie innych funkcyj psychicznych, jak zdolnosci
obserwacji, uwagi, pamieci, fantazji, inteligencji i dziatania.
Miedzy temi funkcjami psychicznemi bowiem a zainteresowa-
niem istnieje korelacja. Podczas obserwacji zjawisk przyrody,
dziet reki ludzkiej, w czasie zwiedzania réznych pracowni, fa-
bryk, instytucyj spotecznych, muzedw, wystaw i t. p. ujawniaja
sie zainteresowania, tkwigce w duszy jednostki w stanie poten-
cjalnym, budzg sie energje twdrcze, bedace wynikiem zainte-
resowan wrodzonych. One to wzniecajg niepokdj jazni, wy-
zwalajg potrzebe dazenia, szukania cigglego, cwiczenia danej
funkcji, stajg sie czynnikiem dynamicznym w procesie inte-
ligencji i dziatania.

Ruchliwy i lotny umyst interesuje sie rownoczesnie roz-
nemi objawami zycia, kilkoma przedmiotami i wtedy zacho-
dzi¢ moze obawa powierzchownosci, moze sie okazaC brak
zdolnosci skupienia sie i wytrwatoSci. W podobnych wypad-
kach ma wiasnie wazng role do spetnienia odpowiednia me-
toda i wychowanie, ktore budzi¢ muszg poczucie obowigzko-
wosci, przymus moralny, zdolno$¢ powsciggu — stowem hart
woli. Bez tych czynnikéw zarébwno wrodzone zainteresowa-
nia, t. zn. kierunek skionnosci, jak i wrodzone uzdolnienia,
t. zn. sita sktonnosci, dominujgcej w jazni wsréd wielu innych,
nie bedg miaty warunkéw rozwoju, nie doprowadza do zad-
nych wynikdéw konkretnych. W zainteresowaniu tkwi¢ muszg
obydwa zasadnicze jego pierwiastki, t. j. przyjemnos$¢ dziata-
nia i wysitek i wtedy dopiero jednostka bedzie miata warunki
«stwarzania sie¢ wilasnego». Tak wiec zainteresowanie wcho-
dzi organicznie w strukture jazni indywidualnej, staje sie jed-
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nym z jej czynnikdw dominujacych, nadaje jej swoisty cha-
rakter i wptywa tem samem na tworzenie si¢ osobowosci. Row-
nolegle z rozwojem i doskonaleniem sie osobowos$ci rozwi-
jaja sie i zmieniajg zainteresowania. Osobowo$C ujawnia sie
w coraz to nowych formach zewnetrznych, jakkolwiek istota
jej pozostaje wcigz ta sama. Po rodzaju zainteresowan poznac
tez mozemy dgznosci cztowieka, jego ideaty i jego wartos¢ du-
chowa. Stad wynika rola wychowania, ktére nadawac powinno
odpowiedni kierunek zainteresowaniom uczniow, wptywac na
ich uwznio$lenie i przeksztatcenie w idee i ideaty. W tym celu
konieczne jest poznanie zainteresowan wrodzonych dziecka,
z posréd ktorych wychowawca uwzglednia najbardziej war-
toSciowe, normuje je i wptywa na ich pogitebienie, nawigzuje
do nich zainteresowania sztuczne i w ten sposéb przygotowuje
jednostke do zycia produktywnego, do tworzenia nowych
wartosci spotecznych i kulturalnych.

8. Charakterystyka dziecka w $wietle psychologji strukturalnej.

Analizujac problem zainteresowania, stwierdzilismy, ze
wchodzi ono organicznie w strukture jazni indywidualnej,
staje sie jednym z jej istotnych pierwiastkéw i wptywa tem
samem na tworzenie sie osobowosci dziecka. W szkole
twdrczej ujmujemy kazde dziecko jako Swiat
odrebny, jako indywidualnos$¢, rozumiemy, ze
kazde ma swoje potrzeby, wiasciwe sobie zainteresowania i za-
mitowania, wtasciwe sobie tempo pracy, kazde ma swoje da-
zenia i ideaty. Uznanie indywidualno$ci ucznia i stwarzanie
warunkow, sprzyjajacych jej rozwojowi i realizacji osobowo-
Sci jest najbardziej istotng cechg szkoty tworczej, w przeci-
wienstwie do szkoty tradycyjnej, ktdra traktowata wychowan-
kéw w sposob szablonowy. Stad tez nasuwa sie¢ potrzeba
gtebszego poznania problemu osobowosci, ja-
kie sg jej cechy istotne i zapomocg jakich metod pozna¢ mo-
zemy indywidualno$¢ dziecka.

W rozwigzaniu tego zagadnienia pomocne nam bedzie
ujmowanie przejawow zycia duchowego jako catosci, jako po-
staci, tak jak je ujmuje nowy kierunek w psychologji, a mia-
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nowicie psychologja strukturalnal. Dla zrozumie-
nia zycia duchowego dziecka musimy sobie wyjasni¢ pojecie
struktury.

Do niedawna gtdwnem zadaniem psychologji ekspery-
mentalnej byto zbadanie i wyjasnienie prostszych przejawéw
duchowych, jakiemi sg n. p. wrazenia, postrzezenia i wyobra-
zenia, zbadanie stosunku podniet do wrazen, progu pobudliwo-
ci i t. p. Badajac te przejawy, zmierzata psychologja do wy-
jasnienia bardziej skomplikowanych proceséw psychicznych,
jak obserwacja, myslenie, fantazja, a wreszcie do zbudowania
ta drogg pogladu na catos¢ zycia duchowego. Cato$¢ te usi-
towata znowu roztozy¢ na poszczegolne elementy. Kierunek
ten w psychologji, zwany asocjacjonizmem, ujmowat wiec zja-
wiska zycia psychicznego w sposob mechanistyczny. To tez
psychologja asocjacyjna nie mogta da¢ zadowalajgcej odpowie-
dzi na rézne zagadnienia, zwigzane z naturg dziecka, z jego
charakterem, z jego wychowaniem i nauczaniem. Analizujac
bowiem réznorodne przezycia duchowe, badajac indywidual-
nos$¢ dziecka, przekonujemy sie, ze zjawiska te nie dadza sie
roztozy¢ bez reszty na czesci, ze nie sg one wiec zwyktg suma
elementdw psychicznych, jak to pojmowat skrajny asocjacjo-
nizm.

Przekonujemy sie, ze miedzy poszczegolnemi funkcjami
psychicznemi istnieje wzajemna zaleznos¢ czyli korelacja, i ze
w razie wyodrebnienia jednej funkcji zmienia sie cate prze-
zycie, mamy wowczas nowe doznanie. Wszystkie za$ przezy-
cia psychiczne przenikniete sg istotnym pierwiastkiem, kté-
rym jest jazi indywidualna, i od ktdrej w rzeczywistosci wy-
odrebni¢ sie nie dadza.

Dziecko ujmuje kazda rzecz i kazde zjawisko nie droga
sumowania szczegotow, ale jako catostke w ich charaktery-
stycznej postaci. W Swiadomosci jego powstaje wiec pod wply-
wem podniet dziatajagcych na zmysty pesta¢, struktura
psychiczna jako odpowiednik danej rzeczy, czy zjawiska.

.....

dualnej, pozostajgcych ze soba w korelacji. Przezycia nasze

9 K. Koffka. Grundlagen der psychischen Entwickelung. Oster-
wieck 1925. — R. Miller-Freienfels. Das Geflhls- und Waillensleben.
Lipsk 1924. Das Denken und die Phantasie. Lipsk 1925.
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moga by¢ ubozsze lub bogatsze w tre$¢ i stad rozrdézniamy
struktury nizszego i wyzszego rzedu. Niektore dawniejsze
pizezycia wchodzg organicznie w skiad nastepnych i w ten
sposob powstajg struktury bogatsze w tre$¢, niektore powta-
rzajg sie czesto, n. p. pewien sposob reagowania na podniety,
pewne formy zachowania si¢ w réznych sytuacjach i w tern
tkwig zasadnicze rysy charakteru danej jednostki. Funkcje
psychiczne o charakterze instynktowym, nasladowczym, po-
znawczym, uczuciowym i t. p. oddziatywujg na siebie i ogni-
skujg sie w jazni indywidualnej, od ktdérej wyodrebnic sie nie
dadza, bo to wiasnie ja obserwuje jakie$ zjawisko, ja po-
znaje cos$ lub nasladuje kogos, j a daze do czego$ i w zwigzku
z tem doznaje pewnych wzruszen.

Takie ujecie zycia duchowego przyczynito sie do gieb-
szego zrozumienia problemu indywidualnosci i osobowosci,
jako jednego z najwazniejszych zagadnien w nowoczesnem
wychowaniu. W szkole twérczej ujmujemy kazde dziecko
i rzne przejawy jego zycia duchowego w formie catosci od-
rebnej, jako struktury, i tg struktura wyzszego rzedu jest
indywidualno$¢, a jeszcze wyzszego osobowos¢
uspoteczniona, ktorej istotng cecha jest aktywnosc.
Na pojecie indywidualnosci skilada sie zespdt wiasciwosci
i zdolnosSci fizycznych i duchowych, zaréwno odziedziczonych
jak i nabytych w ciagu zycia osobniczego pod wptywem do-
Swiadczenia, uczenia si¢ i oddziatywania Srodowiska socjal-
nego. Chcac wiec ujgé indywidualno$¢, pozna¢ musimy
wptywy Srodowiska, w ktdrem dziecko zyje, jego rozwdj i wia-
Sciwosci fizyczne oraz duchowe. Szkota twoércza nakfada tez
na kazdego nauczyciela obowigzek poznania swoich wycho-
wankdw, z ktorych kazdy przedstawia indywidualnos¢. 1u wiec
ucznibw w danym oddziale, tyle indywidualnosci. Kazdy bo-
wiem odmiennemi odznacza sie cechami fizycznemi, kazdy
inaczej reaguje na podniety, mysli, odczuwa, dziata, kazdy ma
swoje tempo pracy, odmienne zainteresowania i cele, do kté-
rych urzeczywistnienia réznemi dazy S$rodkami. Zkolei na-
suwa sie sprawa metod, zapomocg ktorych poznaé mozna
indywidualno$¢ dziecka.

Naukowa metoda badania .indywidualnosci, metoda
psychograficzna, rozwineta sie dzieki pracom Bineta, De-
croly’ego, Sterna i innych psychologéw, ktérzy opracowali
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odpowiednie kwestjonarjusze, zawierajagce wskazéwki dla ba-
dajacego ). Na podstawie obserwacji ucznia notuje nauczyciel
swoje spostrzezenia i uwagi w przeznaczonych na ten cel
rubrykach kwestjonarjusza i w ten sposéb powstaje psycho-
gram czyli karta indywidualno$ci, zawierajgca cha-
rakterystyke wychowanka. Obecnie wprowadzono juz w wielu
szkotach karty indywidualnosci, ktore nauczyciele wypetniajg
mniej lub wiecej szczegbtowemi uwagami i spostrzezeniami,
ujetemi w sposdb mniej lub wiecej umiejetny, zaleznie od ich
przygotowania psychologicznego i zdolnosci wnikania w zycie
duchowe dziecka.

Po przeczytaniu w ten sposob wypetnionej karty indy-
widualnosci mamy sobie wytworzy¢ obraz indywidualnosci
dziecka, a wiec wobrazenie 0 jego rozwoju fizycznym, pozio-
mie inteligencji, jego wartosci etycznej, zasadniczych rysach
jego charakteru i t. p. Nasuwa sie tu pytanie, czy rzeczywiscie
po przeczytaniu wszystkich odpowiedzi i uwag wytworzymy
sobie do$¢ wyraziste pojecie o indywidualnosci wychowanka.
Prawdopodobnie zbyt wielka ilos¢ zapiskow, odpowiedzi
I uwag, wynikajacych z niezmiernej ilosci pytan, zawartych
w niektorych typach kwestjonarjuszy, wytworzy w Swiado-
mosci czytelnika obraz niewyrazny, a nawet chaotyczny. Nie-
zmierna iloS¢ szczegdtow bowiem obraz indywidualnosci
dziecka zastania i zaciemnia, a zsumowanie tych szczegGtow
pojecia catosci absolutnie daC nie moze. Ten sposéb badania
odpowiadat pogladom, jakie wynikaty z psychologji asocja-
cyjnej. Psychologja strukturalna wykazata, ze metoda ta nie
jest wystarczajaca. Na indywidualno$¢ bowiem sktada sie co$
wiecej, anizeli suma cech fizycznych i duchowych jednostki.
Istote i tresC indywidualnosci stanowi wiasciwy jej ukiad sit,
wynikajagcy z wzajemnego oddziatywania poszczegolnych
funkcyj fizjologicznych i dyspozycyj psychicznych. Tu tkwi
tez zrodto pierwiastkow iracjonalnych i twoérczych, wiasci-
wych jednostce, stanowigcych jej rysy charakterystyczne,
ktore trudno zbada¢ metodami, jakie stosuje psychologja
asocjacyjna.

W ostatniej dobie w zwigzku z rozwojem psychologji

X A. Hamaide. Metoda Decroly. Thum. M. Gorska. Warszawa 1925.
W. Stern. Differrentielle Psychologie. Lipsk 1921.

Szkota twércza 13
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strukturalnej wprowadza sie coraz czesciej zamiast karty in-
dywidualnosci, zawierajacej opis schematyczny, wolng
charakterystyke, ktorg w formie zwiezlej i treSciwej
ujmuje zasadnicze i istotne rysy wychowanka. Tak wiec
obecnie zaznaczajg sie dwa kierunki w sprawie metod bada-
nia i sposobu ujecia indywidualnosci wychowanka: jeden za-
leca opis schematyczny, drugi za$ opracowanie wolnej cha-
rakterystyki ucznia, ktéra umozliwia ujecie catosci, daje obraz
jasny i plastyczny. Opracowanie wolnej charakterystyki wy-
maga jednak obok dostatecznego przygotowania psychologicz-
nego pewnej zdolnosSci intuicyjnego zrozumienia i wczuwania
sie w psychike dziecka, a nadto pewnego daru literackiego,
od czego zalezy ujecie indywidualnosci w forme plastyczng
i w treSci swej mozliwie zgodng z rzeczywistoscig. Dar ten po-
siada atoli stosunkowo niewielu i stagd wynika potrzeba pew-
nych wskazowek, wedtug ktorych mdégtby sie orjentowac ogot
nauczycieli. Nalezy wiec przyja¢, ze zaréwno tresciwy opis
schematyczny wedtug kwestjonarjusza umiejetnie opracowa-
nego, jak i swobodna charakterystyka moga spetni¢ swe zada-
nie i wzajemnie sie uzupetnia. W kazdym jednak razie ko-
nieczne jest nalezyte przygotowanie psychologiczne nauczy-
ciela.

Z posrod wydanych dotad wzoréw kart indywidualnosci
moze by¢ pomocny kwestjonarjusz, opracowany w hambur-
skiem laboratorjum psychologicznem. Kwestjonarjusz ten,
uwzgledniajacy warunki pracy w szkole powszechnej i jej
potrzeby, obejmuje trzy gtowne dziaty: A) Srodowisko do-
mowe dziecka, B) stan i rozwdj fizyczny wychowanka, C) jego
rozwoj duchowy i usposobienie. Na podstawie kwestjonarju-
sza hamburskiego podajemy tu wzor karty indywidualnosci®),
ktory ufatwi nauczycielowi gromadzenie systematycznych
spostrzezen, obserwacyj i uwag dotyczacych wychowankow:

L Imie i nazwisko dzieCKa ...
2. Wiek . . .. Klasa . . . . Rok szkolny........... 1

) Martha Muchow. Anleitung zur psychologischen Beobachtung
von Schulkindern. Lipsk 1926. Zob. tez: Karta indywidualnosci uczniow.
(Ruch Pedagogiczny Nr. 9—10, rok 1923). — Dr M. Librachowa. Cha-
rakterystyki szkolne. (Praca Szkolna Nr. 6, 9 r. 1928).
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I. Srodowisko domowe dziecka.

1 Warunki higjeniczne domu i otoczenia najblizszego. (ll10$¢ ubi-
kacyj mieszkalnych, liczba cztonkéw rodziny, mieszkajgcych wspdinie,
czy dziecko sypia osobno, czy mieszkanie zdrowe, schludne, stoneczne
i dostatecznie przewietrzane).

2. Stosunki gospodarcze i kulturalne rodzicéw. (Zawoéd, wyksztat-
cenie, jak sie ujawnia wpltyw wychowawczy domu, czy dziecko przy-
chodzi do szkoty czyste i schludnie ubrane, czy mozna zauwazy¢ do-
datni wptyw domu pod wzgledem form zachowania sie¢ dziecka, pod
wzgledem jego zainteresowann naukowych, artystycznych, technicz-
nych i t d.).

3. Czy dziecko pomaga w pracy rodzicom, wzglednie czy zarob-
kuje poza domem?

4. Towarzystwo dziecka poza szkotg (doro$li, starsza miodziez,
rowiesnicy — czy zaznacza sie wplyw i jaki tego otoczenia).

Il. Stan i rozwdj fizyczny wychowanka.

1 Ogolny wyglad dziecka. (Na podstawie badania wagi, wzrostu,
objetosci klatki piersiowej, sity miesni, stwierdzi¢, czy rozwdj nor-
malny).

2. Czy dziecko byto chore w wieku przedszkolnym i w ciagu
okresu szkolnego? Czy choroba pozostawita pewne $lady (bole gtowy,
sktonno$¢ do przeziebienia sie, nerwowos¢ i t. p.).

3. Jaki jest stan jego zmystéw, w szczegélnosci wzroku i stuchu?
Czy ewentualna anormalnos$¢ tych zmystéw wplywa ujemnie na prace
dziecka w szkole?

4. Czy ujawnia jakie$ nawyki ujemne lub chorobliwe? (ogry-
zanie paznokci, diubanie w nosie, skurcze twarzy, tendencje niszczy-
cielskie, zartoczno$¢, nerwy ptacz i t. p.).

5. Czy nauka szkolna meczy zbytnio i wyczerpuje dziecko?

Ill. Rozw6j duchowy i usposobienie wychowanka.
A) Rozwdj spoteczny i moralny.

1 Poczucie wtasnego ja. (Czy uczen pokazuje pewnos$¢ siebie, czy
Smiaty i ambitny, czy tez onieSmielony, wstydliwy, szukajacy opieki
i otuchy? W jakim stopniu okazuje zdolno$¢ panowania nad sobg?).

Uwaga. Znajomo$¢ wplywéw Srodowiska domowego jest nie-
odzowna dla poznania indywidualnosci ucznia, tudziez w celu stoso-
wania odpowiednich $rodkéw wychowania. Pamigta¢ tylko nalezy, ze
w gromadzeniu tych informacyj zachowaé trzeba takt i subtelnosc,
nie moze to mie¢ charakteru S$ledzenia, unika¢ nalezy wszystkiego,
co mogloby naruszy¢ powage rodzicow.

13
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2. Ocena wiasnych prac. (Czy ujawnia krytycyzm, czy sie tez
przecenia — czy zdolny do samokontroli — czy sie tatwo zadowala
osiggnietemi wynikami?).

3. Egoizm i altruizm. (Czy pomaga drugim, czy sie dzieli z dru-
gimi — czy tez okazuje zachtanno$¢ i mitos¢ wilasng — czy podatny
wptywom wychowawczym pod tym wzgledem?).

4. Stosunek do rodzicow i rodzenstwa. (Czy dziecko postuszne,
przywigzane, czy tez obojetne w stosunku do rodzicow? Czy w sto-
sunku do rodzenstwa zgodliwe, czy tez kidtliwe, zazdrosne i t. p.?)

5. Stosunek ucznia do gminy szkolnej. (Czy poddaje sie jej za-
rzadzeniom, czy tez jest czynnikiem rozluzniajagcym spoistos¢ grupy
uczniowskiej? Czy wspotdziata w utrzymaniu porzadku? Jaki jest
jego stosunek do kolegéw? Czy okazuje inicjatywe, czy sie wysuwa na
plan pierwszy w zabawach, w nauce? Czy uznajg go koledzy jako
swego przywoédce i dla jakich zalet? Czy w stosunku do nauczyciela
otwarty i szczery, $mialy, czy tez przeciwne ujawnia cechy?

6. Stosunek do Swiata roslinnego i zwierzecego. Na podstawie
obserwacji podaé, czy uczen chetnie, cierpliwie i wytrwale zajmuje
sie hodowaniem zwierzat i pielegnowaniem roélin, oraz jakie tu ujaw-
nia uczucia. Jak sie obchodzi z rzeczami wlasnemi i cudzemi, n. p.
z urzadzeniem szkolnem?

7. Stosunek do pracy. (Czy chetnie pracuje, z zamitowaniem,
sumiennie i wytrwale? — Jak sie zachowuje wobec nasuwajgcych sie
trudnosci? Czy ujawnia uczucia radosci w zwigzku z wykonywaniem
pewnych prac?

8. Zycie uczniowe. (Czy uczen jest wrazliwy na piekno poezji,
muzyki, sztuki plastycznej, przyrody? Czy ujawnia wzruszenia reli-
gijne? Czy okazuje ciekawos$¢ intelektualng, czy czesto stawia zagad-
nienia i z jakiej dziedziny?).

B. Rozwo0j sprawnosci fizycznej i zdolnosci duchowych.

1 Sprawno$¢ cielesna. Czy odznacza sie ruchami skoordynowa-
nemi, zrecznoscig i szybkoscia ruchéw? Czy posiada poczucie rytmu
ruchéw? Czy posta¢ jego zgrabna i postawa opanowana, czy tez ce-
chuje go niedbatos¢ i nieudolno$¢? Czy lubi ¢wiczenia cielesne, sporty
i taniec? Czy chetnie zajmuje sie robotami recznemi i czy pod tym
wzgledem ujawnia uzdolnienie, n. p. do rysunkéw, modelowania, kar-
toniarstwa, obrdbki drzewa i t. p.?

2. Rozw6j mowy. Czy ma dopowiednig dykcje, czy wymawia
czysto i wyraznie, czy dobrze akcentuje, czy tez ma pewne braki
w technice moéwienia? Czy moéwi chetnie i duzo, czy tez powsciagliwy
w mowieniu? Jaki posiada zas6b stownikowy — przecietny, bogaty
czy ubogi? Czy chetnie postuguje sie wyszukanemi i obcemi wyra-
zami? Czy potrafi zda¢ sprawe ze swych spostrzezeh w sposéb jasny,
trafny i ptynny, Scisty i rzeczowy — ustnie i pisemnie? Czy jest zwie-
zty w formutowaniu swych mysli, czy go cechuje pewna oryginalno$é
i tworczos¢ w wyrazaniu sie?
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C. Aktywno$¢ duchowa.

1 Zabawy dziecka. Czy ujawnia pomystowos¢ w zabawach
i w konstruowaniu zabawek? Czy szybko orjentuje sie w prawidtach
zabaw? Czy oddaje sie pewnym zabawom przez czas diuzszy, czy tez
czesto zmienia zabawe? Jakim zabawom daje pierwszenstwo.

2. Technika i jakos$¢ pracy. Jak pracuje — predko, czy powoli —
gruntownie, czy powierzchownie? Czy zachowuje w pracy réwnomier-
no$¢ pod wzgledem jakosci i tempa, czy tez zauwazy¢ mozna znaczne
wahania? Czy w pracy jest samodzielny i produktywny, czy tez na-
$laduje i korzysta z pomocy drugich? Czy pracuje planowo i syste-
matycznie, czy ma w nalezytym porzadku materjaty i pomoce naukowe?

3. Czytanie i zdawanie sprawy. Jak uczen czyta — biegle, z na-
lezyta modulacja, ze zrozumieniem tresci? Czy tatwo sie uczy na pa-
mie¢ wierszy i stowek? Czy umie jasno, logicznie i rzeczowo zdac
sprawe z przeczytanego tekstu, ze swych obserwacyj n. p. obrazu,
zjawiska, doswiadczenia i t p.? Czy w sprawozdaniach swych jest
zwiezly, czy rozwlekly, czy gubi sie w szczegotach.

4. Znajomos$¢ ortograiji. Czy uczen przyswoit sobie poprawna
ortografje? Jakie popetnia bledy ortograficzne? Czy umie zastosowac
prawidta gramatyczne? Biegtos¢ w rachunkach. Czy ma nalezyte pojecie
liczby i czy odznacza sie pamiecig liczb? Jaka wskazuje biegtos¢ w ra-
chunku pamigciowym? Czy ujawnia zdolno$¢ w samodzielnem uktadaniu
zagadnien rachunkowych i w ich rozwigzywaniu? Czy odznacza sie
pewng pomystowoscia i wynalazczoscia w rozwigzywaniu zagadnien
rachunkowych?

6. Znajomos$¢ przedmiotéw naukowych i zainteresowania.
w odpowiedziach swych i w dyskusji jest Scisty. Czy okazuje znajomos$¢
rzeczy i stosunkéw? Czy posiada ugruntowane wiadomosci z dzie-
dziny przyrody, geografji i historji, stosunkéw gospodarczych i spo-
tecznych? Czy sie odznacza pamiecig nazw, liczb i dat, czy dobrze sie
orjentuje w terenie i na mapie? Czy samodzielnie obserwuje zwierzeta
i rodliny? Czy gromadzi zbiory i jakie? Czy sie interesuje temi przed-
miotami i czy zywy bierze udziat w nauce? Jakie wogole zaintereso-
wania specjalne ujawnia uczen, n. p. czy w zakresie jezyka, rysunkow,
robo6t recznych, muzyki i t. p.

Na podstawie obserwacji zachowania si¢ i postepowa-
nia dziecka w réznych sytuacjach, jakie wynikajg z jego zycia
w szkole i poza szkota, z jego ustosunkowania sie do otoczenia,
do kolegbw i wychowankdw, z jego prac i odpowiedzi wysnuje
nauczyciel dane, dotyczace charakterystyki wychowanka,
przyczem w swoich sgdach i wnioskach zachowa przezornos¢
i nalezytg ostrozno$¢, zwkaszcza w wydawaniu sadow ujem-
nych o dziecku. Zgromadzone przy pomocy kwestjonarjusza
dane ufatwiajg opracowanie charakterystyki ucznia w spo-

Cz
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sob syntetyczny, w ktorej podkresli jego rysy najbardziej
istotne, jego poziom intelektualny i etyczny, cechy dodatnie
i ujemne charakteru, z uwzglednieniem motywéw jego po-
stepowania i dziatania, stopien uspotecznienia, Kierunek jego
zainteresowan i zarysowujgce si¢ uzdolnienia. W ten sposéb
karta indywidualnosci i swobodna charakterystyka wzajem-
nie sie moga uzupetnia€, przyczem pierwsza ma znaczenie
gtéwnie diagnostyczne, druga za$ spetnia wiecej role progno-
styczng, w szczegolnosci w okresie, kiedy wychowanek kon-
czy szkote ogdlnoksztatcacy i szuka porady w wyborze swego
przysztego zawodu.

Opracowujgc Kkarty indywidualno$ci i wolne charakte-
rystyki, zdobywa nauczyciel materjat poréwnawczy, ktory
umozliwia mu ocene uczniow w Kklasie, ich poziomu intelek-
tualnego i etyczno-spotecznego, co atoli mozliwe jest wéwczas,
tualny i stopien uspotecznienia ucznia w poréwnaniu z in-
gdy klasy nie sg zbyt przepetnione. Oceniany poziom intelek-
nymi jego wspotuczniami i wreszcie dochodzimy do oceny
catej grupy uczniowskiej, jako struktury psychicznej wyzszego
rzedu, ktorej analiza zajmuje sie psychologja socjo-
logicznal). Dziecko ujmujemy nietylko jako indywidual-
nos¢ i osobowos$¢, ale takze na tle srodowiska fizycznego i so-
cjalnego, w zwigzku z jego oddziatywaniem na tworzenie sie
jazni,jednostkowej, ktora istnieje tylko w zwigzku z otocze-
niemiwrzeczywisto$ci niemoznajej wyodreb-
ni¢ od wiekszej catosci, jakg jest grupa spo-
teczna. Otoczenie oddziatywa na dziecko, ktore za posred-
nictwem zmystéw przyjmuje podniety i na mocy syntetyzu-
jacych sit duchowych przerabia je w swej jazni na struktury
psychiczne. Pod wptywem doznanych podniet i powstajgcych
struktur ujawnia dziecko swoje dazenia, uczucia i mysli —
stowem reaguje na podniety otoczenia. Tak wiec zycie indy-
widualne dziecka rozwija sie w zwigzka z zyciem innych osob-
nikdw w jego otoczeniu domowem, sasiedzkiem, a nastepnie
szkolnem. Dziecko wchodzi w zwigzek z osobami ze swego
otoczenia, reagujac na ich zachowanie sie i postepowanie
i w ten sposob tworzy sie duchowa wieznh miedzy dzieckiem

9 W. Mc Dougall. Grundlagen einer Sozialpsychologie.
Fl. Znaniecki. Socjologja wychowawcza. Warszawa 1928.
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a otoczeniem osobowem. Jednostka wrasta w swe otoczenie
i staje sie czastkg wiekszej catosci, jaka jest grupa spo-
teczna —rodzina, klasa szkolna lub cata szkota, zrzeszenie ro-
wiesnikéw, kota naukowe, kluby sportowe, zwigzki zawodowe,
stowarzyszenia etyczne i religijne, stronnictwa polityczne it. d.
W zwigzku z naszym tematem zwrdcimy przedewszystkiem
uwage na zycie dziecka w srodowisku szkolnem, w grupie spo-
tecznej, jaka tworzy klasa szkolna.

9. Klasa szkolna jako spd6lnota. Psychologia klasy.

Praca w szkole twoérczej odbywa sie w sposéb odmienny
anizeli w szkole tradycyjnej, gdzie przewaznie zajete jest jedno
dziecko, n. p. gdy odpowiada na pytania nauczyciela lub zdaje
sprawe z wyuczonej lekcji, gdy czyta i t. p. Inni za$ uczniowde
zachowujg sie wowczas biernie, w najlepszym razie nauczyciel
zmusza ich do uwagi, ale ich udziat w nauce nie jest zazwy-
czaj wynikiem ich zainteresowan. Dazy¢ tedy nalezy do takiej
organizacji pracy i nauki szkolnej, aby wszystkie dzieci byty
czynne i pracowaty zgodnie ze swemi zainteresowaniami.

Organizacja taka jest mozliwa, jesli tres¢ naucza-
nia pozostawac¢ bedzie w zwigku z potrze-
bami dziecka, jesli uczniowie pod umiejetnym Kierun-
kiem nauczyciela samorzutnie wysuwac bedg zagadnienia i je-
$li je samodzielnie rozwigzywac beda. Rozwigzywanie niekto-
rych zagadnien wymaga wspotudziatu mniejszej lub wiekszej
grupy dzieci, albo tez catej klasy, wymaga pracy zbiorowej.
Uczniowie wykonujg pewne zadania, dzielac miedzy sobg po-
szczegolne funkcje, n. p. w pracy w ogrodzie szkolnym, w pie-
legnowaniu roslin, w hodowaniu zwierzat, w sporzadzaniu
Srodkdéw zywnosci, w modelowaniu, w pracy warsztatowej,
w utrzymywaniu porzadku w klasie, w przygotowaniu choru,
w opracowaniu sztuki teatralnej, w rozwigzywaniu roznych
tematow z zakresu nauki szkolnej, w gromadzeniu pomocy
naukowych, w organizowaniu wspolnych wycieczek, zabaw
i t d Wspdlpraca taka rozwingC sie moze wowczas, jesli
klasa jako grupa uczniowska przeksztatci sie w harmonijng
catos¢, jesli ja ozywiac bedzie wspdlny duch — stowem, jesli
tworzy¢ bedzie wspdlnote pracy, jednostke psychiczng wyz-
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szego rzedu. Zastanowimy sie pokrétce nad psycholo-
gig klasy, jako indywidualnos$ci zbiorowej.

Zagadnieniu psychologji zbiorowej (thumu, masy) wo-
gole, a w szczegolnosci psychologji klasy, jako spotecznosci,
poswiecone sg liczne prace ). W naszej literaturze omawia ten
problem Bogdan Nawroczynski w dziele «Uczen iklasa»?
I J. Mirski w artykule «Zagadnienie psychologji
zbiorowej w szkole» (Ruch Pedagogiczny, Rocznik
1919). Nowoczesny wychowawca powinien na te kwestje
baczng zwrdci¢ uwage i pilnie obserwowac zycie swej Klasy,
jako organizacji duchowej. Nasung mu sie wowczas donioste
pytania, od rozwigzania ktérych zaleze¢ bedzie wynik jego
pracy wychowawczej. W jaki sposob tworzy sie klasa jako
organizm psychiczny? Jakie dziatajg w niej sity? Jaka jest tu
rola nauczyciela? Jakie czynniki wptywajg dodatnio na roz-
woj spolnoty? Co przyczynia sie do jej rozluznienia? W jaki
sposob odbywa sie praca w klasie, bedacej spélnota duchowa?
Oto niektore problemy w zwigzku z psychologja klasy
szkolnej.

Wyobrazmy sobie chwile, kiedy mniej lub wiecej liczna
gromadka dzieci skupita sie po raz pierwszy w swojej izbie
szkolnej. Jest to moment, w ktérym «nowi» uczniowie i «nowy»
nauczyciel znaleZli sie w klasie, aby pracowac¢ dla wspdlnych
celéw. Zaczyna sie tworzy¢ klasa, przybierajgca wihasciwg so-
bie fizjonomje. Poczatkowo jednak przedstawia sie klasa jako
luZzne zbiorowisko jednostek nieztgczonych ze sobg silniejsza
wiezig duchowa. Pomingwszy rdznice, wynikajgce ze stano-
wiska socjalnego rodzicow, roznice pochodzenia, narodowo-
ci, wyznania i t. d., dostrzezemy przy blizszej obserwacji
ogromng rdznorodno$¢ pod wzgledem uzdolnienia, tempera-
mentu, charakteru, 2zycia wyobrazeniowego i uczuciowego.
Sg wsérod tych dzieci jednostki zywe i spokojne, rozwazne

) Gustaw Le Bon. Psychologjg ttumu. — H. Gaudig. Die Schule
im Dienste der werdenden Persdnlichkeit. Lipsk 1917. — H. Deiters. Die
Schule der Gemeinschaft. (Zentralinstitut fur Erziehung und Unter-
richt. Lipsk. — A. Kruckenberg. Die Schulklasse. Lipsk 1926.

2 B. Nawroczynski. Uczen i klasa. Zagadnienia pedagogiczne,
zwigzane z nauczaniem i organizowaniem klasy szkolnej. Wyd. Komisji
Pedagogicznej Min. W. R. i O. P. Warszawa 1923. — Zob. tez Psycho-
logja klasy jako grupy spotecznej. (Ruch Pedagogiczny Nr. 8, r. 1928).



201

I roztrzepane, Smiate i odwazne, bojazliwe, szczere i skryte,
uczuciowe i obojetne, sg umysty lotne i bystre, tepe i ociezate,
typy fantazyjne i rozumowe, powierzchowne i giebokie. Od-
najdziemy tu typy praktykéw i teoretykdw, krytykow, syste-
matykow, przywodcow i wykonawcow, typy produktywne,
tworcze i nasladowcze.

Pomimo tej roznorodnosci usposobien, uzdolnien i cha-
rakterow klasa jako cato$C przybiera wkrétce pewng fizjono-
mje, na podstawie ktdrej wypowiadamy swojg opinje, Swoj
sad o niej jako o catosci, ze jest inteligentna lub tepa, ruchliwa
lub spokojna, czysta lub niechlujna, dobrze wychowana lub
gburowata i t. p. Juz od samych niemal poczatkdw zaczyna sie
w klasie wytwarza¢ pewna tgczno$¢ miedzy dzie¢mi. Klasa
przeksztatcita sie w harmonijng zbiorowo$¢, w organizm psy-
chiczny wyzszego rzedu, w indywidualnos¢, ktéra podobnie
jak jednostka, mysli, odczuwa, dazy do pewnych ce-
low, reaguje i dziata, zdolna jest do ciagtego
rozwoju i doskonalenia. Nawroczynski na podstawie
wynikow swoich badan doszedt do nastepujgcych twierdzen:
1 «organizacja szkolna w wybitny sposob sprzyja kietko-
waniu i wzrostowi zycia spotecznego wsréd grup miodziezy,
stanowigcych klasy szkolne; 2. poczynajgc mniej wiecej od
10-go roku zycia, zdolnosci spoteczne miodziezy szkolnej sg
juz do tego stopnia rozwiniete, iz wytwarzajg w niej zywio-
fowe dazenie do zrzeszania sie i tworzenia organizacji; 3. wsku-
tek tego uczniowie jednej klasy albo stanowig grupe spo-
teczng, obdarzong Swiadomos$cig zbiorows, a nieraz nawet
z wyraznie zarysowang indywidualnoscia, albo tez sg bardzo
podatnym do utworzenia takiej grupy materjgtem; 4. przy
sprzyjajagcych warunkach uspotecznienie klasy szybko wzra-
sta, tworzac niejako sklepienie, nad osrodkowemi dazeniami
jednostek i drobniejszych ugrupowan. Nad tern sklepieniem
moze wystrzeli¢ wiezyca ideatu, przyswiecajgca catej klasie
szkolnej» ).

Klasa jako indywidualnos¢ zbiorowa nie jest zwykig
sumg jednostek o najréznorodniejszych wiasciwosciach, jest
ona zupetnie nowym tworem, bedacym niejako syntezg osob-
niczych cech, mysli, uczuc i dazen, jest réznojednig we-

o Nawroczynski, op. cit., str. 53.
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dtug okreslenia Trentowskiego, unitas multiplex w mysl wy-
razenia Sterna. Jest roznojednia, strukturg psychiczng wyz-
szego rzedu, anizeli indywidualnos¢ i osobowosé. Zycie wy-
tacznie indywidualne ustepuje do pewnego stopnia zyciu zbio-
rowemu; jednostka nie zatraca jednak przytem swojej indy-
widualnosci, ale przeciwnie, wzbogaca i rozszerza swojg psy-
chike, bo budzi sie w niej obok Swiadomosci indywidualnej
Swiadomos$¢ zbiorowos$ci, wspdlnych zainteresowan
i dazen, co znajduje wyraz w postugiwaniu sie okre$leniami
«nasza Klasa», «nasze zadania, prace, wycieczki», «nasz nau-
czyciel», «mySmy to lub owo postanowili», «mysmy to lub
owo wykonali» i t. p.

Na wytworzenie indywidualnosci zbiorowej, jaka stac sie
moze klasa szkolna, sktadajg sie rézne czynniki. Mniej lub
wiecej zblizony wiek dzieci stanowi silng wiezn, skupia-
jaca je dla osiaggniecia pewnych celéw. W danym wieku majg
dzieci swoje ulubione zabawy, swoje wspdlne zainteresowa-
nia, ktére je tgczag w gromade. Podobnie jak w zyciu doro-
stych, tak i u dzieci ujawnia sie poped kolektywny,
pobudzajacy je do zrzeszania sie i do podejmowania wspdl-
nych zadan. Poped ten wystepuje podczas zabaw i roznych
gier; dlatego tez obserwacje dzieci n. p. podczas przerw lub
na wycieczkach moga dostarczy¢ nauczycielowi sporo mate-
rjatu, oswietlajgcego zagadnienie psychologji zbiorowej.

Waznym bardzo czynnikiem, wytwarzajagcym indywi-
dualno$¢ zbiorowa sg wspdlne przezycia dzieci
w czasie pracy i nauki. Wspolne wyobrazenia, mysli, uczucia
I zainteresowania ozywiajg gromade dzieci w klasie, wytwa-
rzajg podobne stany duchowe. Do zespolenia jednostek w kla-
sie przyczynia sie wiedza zdobywana przez dzieci réwnocze-
$nie z zakresu réznych przedmiotéw. Zdobycie wiedzy i spraw-
nosci technicznej jest zresztg jednem z gtéwnych zadan i wo-
gble powodem istnienia klasy szkolnej. Pod wptywem nauki
wytwarzajg sie pewne wspolne poglady, wytwarza sie podobny
sposob patrzenia i ujmowania zjawisk i faktéw. Nieraz klasa
nastrojona jest na jeden ton uczuciowy; w duszach dzieci bu-
dzi sie rownoczes$nie wspdtczucie, sympatja lub antypatja, po-
dziw, zapat, entuzjazm n. p. pod wptywem lektury czy opo-
wiadania. Uczucia te i wzruszenia wywotujg pragnienie na-
Sladownictwa, postepowania wzorem znakomitych mezow,
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ktorzy dokonali wielkich czyndw. Przezycia takie pozostawiajg
niezatarte Slady w duszy zbiorowosci klasowe;j.

Do powstania wspdlnoty przyczynia sie w duzym stop-
niuwzajemne oddziatywanie dzieci, pracujgcych
w jednej klasie, przyczem wielki wptyw wywierajg takie czyn-
niki, jak nasladownictwo isugestja. Wskutek dzia-
fania tych czynnikow wytwarzajg sie pewne zwyczaje, oby-
czaje, maniery, pewien sposob wyrazania sie, stownik ucz-
niowski. Bez nasladownictwa trudno sobie wogole wyobrazic¢
istnienie klasy. Dzieci nasladujg nauczyciela i swoich kolegdw;
stad tez przykiad, wzor postepowania ma tak wielkie znacze-
nie w wychowaniu. Dzieki nasladownictwu i sugestji rozwijaja
sie nawyki w mysleniu i dziataniu. Szczegdlnie dzieci mtodsze
ulegajg bardzo sugestji wskutek pobudliwosci ich fantazji.
Whptywa na nie nietylko nauczyciel, ale i koledzy, w szczegol-
nosci uznani przez ogdt przywddcy klasowi.

W miare tworzenia sie klasy, jako spdlnoty duchowej
mozemy zaobserwowac réznicowanie socjalne; zjawiajg sie
przywédcy klasowi i «szary ttum», ulegajacy
im w mniejszym lub wiekszym stopniu. | oto nasuwa sie cie-
kawe zagadnienie dla wychowawcy, a mianowicie, jakie wia-
Sciwosci cechujg przywodcoéw w klasie, jakie wartosci ciesza
sie u dzieci w réznym wieku powszechnem uznaniem. Zdaje
sie, ze zdolnosci do nauki, rozlegta wiedza, bardzo dobre po-
stepy, wzorowe zachowanie — owe wartosci, tak cenione przez
nauczyciela, nie sg zarazem i dla dzieci dostatecznym po-
wodem, decydujgcym o uznaniu autorytetu Kkolegi. Naj-
czesciej rozstrzygaja tutaj raczej takie wartosci, jak pewna
sita fizyczna, odwaga, sprawnos$¢ i zreczno$¢, umiejetnosc
W organizowaniu zabaw i gier, stanowczo$¢ w wystgpieniach,
obrona kolegi, dotrzymywanie obietnicy, zdolnoS¢ do posSwie-
cen. Poznawszy wartosci przywodcow klasy, nauczyciel zuzyt-
kowa¢ moze ich wptyw dla ogélnych celéw wychowawczych.

W skiad Klasy, jako indywidualnosci zbiorowej wchodzi
nauczyciel, ktorego wptyw na strukture spoélnoty moze
by¢ bardzo silny. Podobnie jak istnieje oddziatywanie wza-
jemne ws$rod uczniow, tak tez istnieje wptyw nauczyciela na
uczniéw i do pewnego stopnia uczniow na nauczyciela. Nau-
czyciel oddziatywuje przedewszystkiem przyktadem osobi-
stym, umiejetnem postepowaniem, gruntowng wiedza, w szcze-
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golnosci na stopniu $rednim i wyzszym, oddaniem sie nauce
i mlodziezy, zywym wspétudziatem w zyciu dzieci, w ich pra-
cach i zabawach zbiorowych.

Klasa, jako zbiorowos$¢, okazuje czesto swg wole za-
rowno w formie negatywnej, ujemnej, jak i pozytywnej, do-
datniej. Czasami zwraca si¢ owa wola zbiorowa klasy prze-
ciwko nauczycielowi, szczegblniej gdy tenze nie jest orga-
niczng czescig spotecznosci, gdy faktycznie stoi poza nig, jako
czynnik zewnetrzny, obcy, pozbawiony nadto wspomnianych
wyzej zalet. Wowczas budzi sie niezadowolenie, opozycja,
ktora przyjmuje rozne formy: stukanie, chrzakanie gromadne,
uderzanie pultami, umdwione ztosliwe figle, wreszcie bojkoty,
strajki. W takich wypadkach ujawnia sie¢ solidarnos$¢
klasowa, przestrzegana bezwzglednie i1 tylko charaktery
bardzo stabe ws$rdd uczniow dopuszczajg sie ztamania tej so-
lidarnosci. Takie ujemne objawy mogly sie pleni¢ w szkote
tradycyjnej, w ktorej klasa nie byta spolnotg duchowa w dzi-
siejszem znaczeniu, t. j. powotang do wspétdziatania, do urze-
czywistniania celéw wychowawczych i naukowych droga sa-
modzielnej pracy ucznidéw. Takie objawy wystepujag lam, gdzie
istnieje surowa karno$¢ zewnetrzna, oparta na przymusie
i strachu. W szkole twdrczej objawy takie sg niemozliwe, po-
niewaz praca opiera sie¢ tu na karnosci wewnetrznej, na wza-
jemnej przyjazni, na wzajemnym szacunku nauczycieli i dzieci,
na samorzadzie jako nieodzownym czynniku wychowania ro-
zumnych i wolnych obywateli. Panuje tu zupetnie inny duch
klasy, anizeli w szkole tradycyjne;j.

Czasami ujawniajg sie w zyciu spotecznem klasy tenden-
cje destrukcyjne. Czynnikami rozluZniajgcemi spoisto$¢ klasy
moga byC skrajni indywidualiSci (zazwyczaj wsrdd starszej
miodziezy) i krytycy. Takze i wspdtzawodnictwo w ujemnem
znaczeniu, ujawniajgce sie jako zawisC i zazdro$¢, jako cheé
przewyzszenia kolegi w postepach, jako falszywa ambicja
moze byC czynnikiem destruktywnym. W tern tkwi zrodto in-
tryg, walki podstepnej przeciw koledze, ktoremu odmawia sie
pomocy, przed ktorym zataja sie pewne pomoce naukowe
i t. p. Czasami tworzg sie mniejsze grupki opozycji o charak-
terze destrukcyjnym lub kliki, ktére rozsadzajg organizm
klasy. Umiejetne Kkierownictwo ze strony nauczyciela i takt
pedagogiczny moze tym objawom zapobiec do$¢ rychto, a na-
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wet powstanie ich uniemozliwié, jesli praca w klasie oparta
jest na zasadach szkoty tworczej, ktore usuwajac wspotzawod-
nictwo egoistyczne, wysuwajg na plan pierwszy spétdziatanie
dla dobra zbiorowosci.

Klasa jako spoinota duchowa organizuje prace i nauke,
wysuwa pewne zagadnienia, tworzy program prac, obmysla
srodki wykonania, stosujgc rézne formy, uzupetniajace sie
harmonijnie. Scheibner rozrdznia trzy formy nauczania, ma-
jace zastosowanie w szkole tworczej: 1 Kazdy uczen otrzy-
muje pewien temat do opracowania w catosci, tak ze klasa
rozpada sie na pojedynczych pracownikdw; 2. swobodna dy-
skusja nad obranem zagadnieniem, w ktorej klasa jako catos¢
stanowi spotnote myslowa. Nauczyciel jest tu stuchaczem
I bierze udziat w dyskusji. 3. Pewne zadanie zostaje podzie-
lone na czesci, a uczniowie obierajg poszczeg6lne dziaty, z kto-
rych nastepnie powstaje cato$¢. Te czeSciowe zadania opra-
cowuje albo jeden uczen, albo tez mata grupa, ztozona n. p.
z kilku ucznidw, przyczem uwzglednia sie wedle moznosci ich
zainteresowania. Szkoty amerykanskie, oparte na systemie
daltonskim i szkoty spoteczne w Hamburgu (Gemeinschafts-
schulen) przyjmujg w organizacji nauczania system kur-
sOw, na ktore uczeszczajg dzieci juz od 12, a nawet od 10 roku
zycia (jak w szkole daltonskiej). Kurs obierajg sobie dzieci
same wedtug swojego upodobania. Tutaj majg mozno$¢ dal-
szego ksztatcenia sie ci uczniowie, ktorzy odznaczajg sie roz-
nemi zdolnosciami; sg wiec kursy matematyczne, handlowe,
techniczne, artystyczne i t. p. Dla dojrzalszych uczniéw orga-
nizuje sie w tych szkotach kursy geometrji, algebry, ekono-
mji, stenografji, obcych jezykow, tudziez r6zne kursy tech-
niczno-artystyczne. Gtownym motywem takiej organizacji jest
swobodny i samodzielny wybdr pracy °).

W analizie podstaw psychologicznych szkoly tworczej
siaratem sie podkreslic moment aktywnosci i samorzutnosci
sit duchowych dziecka. WidzieliSmy, ze zasadniczemi elemen-
tami roznych proceséw psychicznych sg pierwiastki
woli, nadajgce zyciu duchowemu charakter dynamiczny.
Szkota tworcza opiera sie wihasnie na psychologji wo
luntarystycznej, Kktora istotne objawy zycia ducho-

O Fr. Hilker. Deutsche Schulversuche. Berlin 1924
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wego widzi w procesach woli, podczas gdy podstawg pedago-
giki herbartowskiej i szkoty dawnej jest psychologja inte-
lektualistyczna, wedtug ktorej istotg zycia duchowego sg wy-
obrazenia. Obecnie intelektualizm w duchu herbartowskim
zostaje wyparty ze szkoty, natomiast silny wptyw na rozwdgj
pedagogiki i szkoty twdrczej wywiera psychologja wolunta-
rystyczna, wskazujgca drogi i Srodki ksztatcenia «jazni
dziataj gcej».

RozpatrzyliSmy podstawy teoretyczne szkoty tworczej,
jej zwiazek z zyciem spotecznem, ze Srodowiskiem, z rozwo-
jem mysli filozoficznej i wynikami badan w dziedzinie psy-
chologji dziecka. Stwierdzilismy, jak gteboki wptyw wszystkie
te czynniki wywierajg na ksztattowanie sie nowej szkoty, do
ktorej zmierza obecnie cata ludzkos¢, i w ktorej wychowy-
wac sie bedg miode pokolenia zdolne do coraz doskonalszego
zycia spotecznego i indywidualnego. Na urzeczywistnienie idei
szkoty tworczej w praktyce sktadajg sie dwa zasadnicze wa-
runki: a) talent pedagogiczny nauczyciela, b) zrozumienie za-
gadnienn socjologicznych, filozoficznych i psychologicznych,
stanowigcych podtoze nowej szkoty. Wychowawca, obdarzony
talentem, inicjatywg i pomystowoscig, zamitowaniem do
pracy, tudziez do giebszych studjéw pedagogicznych, znajdzie
tez odpowiednie $rodki i drogi realizacji szkoty twdrczej.
Zgodnie z jej duchem i zasadami samodzielnie stawiaé bedzie
zagadnienia wychowawcze i metodyczne, bedzie je samodziel-
nie analizowat i wspdlnie z dzie¢mi rozwigzywat. Pojmujac
w ten sposéb prace nauczyciela, nie mozemy podawac szcze-
gotowo opracowanych programow i gotowych wzoréw lek-
cyjnych, poniewaz sprzeciwiatoby sie to samej idei szkoty
tworczej. Zadaniem naszem tedy w czesci ll-giej, poSwieconej
zagadnieniom praktycznym, bedzie omowienie i oSwietlenie
wazniejszych prob i dotychczasowych doswiadczen w dziedzi-
nie realizacji nowej szkoty zagranicg i u nas, azeby w ten spo-
sob osiggna¢ cel wiasciwy naszej pracy, a mianowicie pobu-
dzenie odpowiednio przygotowanych nauczycieli do podjecia
samodzielnych prob i usitowan, zmierzajgcych do urzeczy-
wistnienia szkoty tworczej.
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ROZWOJ SAMORZADU W SZKOLE TWORCZEJ.

W miare jak klasa szkolna staje sie jednostkg psychiczng
wyzszego rzedu i spolnota, wylaniajg sie rozne potrzeby grupy
spotecznej i wytwarzajg rownoczesnie odpowiednie formy
wspotzycia, wspdlnej pracy i nauki. Formy te coraz bogatsze
w tre$¢ i réznorodniejsze rozwijajg sie dzieki wspotdziataniu
nauczycieli, dzieci i rodzicow, ktérzy wchodzg w sktad spol-
noty, opierajacej sie na zasadach samorzadu, jako instytucji
organicznie wchodzacej w zycie szkoty twdrczej. Samorzad
uczniowski czyli gmina szkolna jest whasnie jednym z istotnych
czynnikdw, umozliwiajacych realizacje nowej szkoty, stanowi
0 jej charakterze i duchu. Nie bede tu rozpatrywat dziejow
samorzadu szkolnego, a tylko zwrdce uwage na niektore za-
gadnienia praktyczne w zwigzku z pracg w szkole tworczej).

Stopniowe wprowadzanie samorzadu uczniowskiego po-
winno by¢ wynikiem potrzeb i zainteresowan
zarOwno poszczegOlnych dzieci, jak catej
klasyiszkoty. W miare jak sie ujawniajg rozne potrzeby
zycia gromady w zwigzku z organizowaniem pracy i nauki,
jak zachodzi potrzeba rozdzielenia czynno$ci celem utrzyma-

O O samorzadzie w szkole pisali: Ad. Ferriére, L’Autonomie des
écoliers. L’art de former des citoyens pour la nation et pour I’huma-
nité. Neuchatel — Paris 1921; W. Forster. Szkota i charakter. Zagadnie-
nia moralno-pedagogiczne zycia szkolnego. Thum. J. Kramer i Boi. Ka-
procki. Lwéw 1928. Anna Grudzinska. Gminy szkolne (Ruch Ped. 1913);
Dr M. Bienenstock. (Muzeum 1911 i Nowe Tory 1912); Dr L. Bykowski.
Gmina szkolna im. Jedrzeja Sniadeckiego w gimnazjum VIII we Lwo-
wie; J. Mirski. Gmina szkolna jako forma samorzadu uczniéw (Ruch
Ped. r. 1922).

Szkota twoércza %!
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nia porzadku, udzielenia pomocy, osgdzenia pewnych obja-
wow, wynikajacych ze wspotzycia i wzajemnych stosunkow
cztonkéw grupy i t. p., tworzg sie w sposéb samorzutny pewne
formy zycia spotecznego, przyczem pamieta¢ nalezy o przy-
stosowaniu tych form do rozwoju duchowego dzieci w po-
szczegolnych okresach ich zycia oraz do Srodowiska w jakiem
sie dana szkota znajduje.

W rozwijaniu sie form Zzycia spotecznego dzieci widzg
niektérzy psychologowie powtarzanie sie w skrécie tych faz
kulturalnych, jakie przechodzita ludzko$¢ w ciggu tysigcleci
swego rozwoju w mysl t. zw. zasady biogenetycznej, stwier-
dzajacej, ze ontogeneza czyli rozwoj jednostki odpowiada fi-
logenezie czyli rozwojowi rasy. Dziecko podobnie jak dorosty
odznacza sie instynktem towarzyskim, jest wedtug Arystote-
lesa zwierzeciem spotecznem. Poped towarzyski ujawnia sie
u dzieci dos¢ wczesnie, juz miedzy 3 a 7 rokiem zycia. Dziecko
szuka towarzystwa uczestnikow zabawy, jednakze objaw ten
nie jest jeszcze wkasciwg forma zycia spotecznego, trwa krotko,
przemija za kazdym razem z chwilg, gdy dzieci rozstajg sie po
zabawie. W pierwszym roku nauki zachowuje zycie spoteczne
te pierwotng posta¢; dopiero po 7 roku zycia poped do zrze-
szania si¢ przybiera formy trwalsze i co szczegllne, ze juz
w tym okresie stwierdzi¢ mozna istnienie przywodcéw t). Two-
rzg sie gromadki dzieci 9-, 10-letnich o charakterze jakoby kla-
now pierwotnych z przywddcami na czele, ktorzy godnos¢ te
piastujg zazwyczaj nie z wyboru, ale poprostu sami sie wy-
suwajg dzieki swym specjalnym zaletom, o ktérych juz byta
mowa.

Dzieci, odczuwajgc potrzebe kierownictwa jednostki sil-
niejszej, chetnie podporzadkowujg sie autorytetowi, podobnie
jak czlonkowie szczepu pierwotnego podlegali swemu wo-
dzowi. Na fakt ten zwrdécit uwage Dr H. Jaworski, ktéry badat
objawy autorytetu i subordynacji u ludow pierwotnych. Wy-
kazuje on, ze ludy pierwotne i dzicy wspotczesnie zyjacy upo-
dobnieni sg do dzieci w tern, ze normga dla nich jest autorytet
absolutny ojca rodziny, to znaczy potega, z ktdérej ptynie cat-

9 M. J. Varendonck. Les Sociétés d’Enfants. l-er Congres inter-
national de Pédologie. Vol. | et Il publiés par les soins de Dr J. Joteyko.
Bruksela 1912. Str. 510 i n.
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kowita organizacja spofeczna, i ktora odpowiada potrzebom
jednostek J).

Biorgc pod uwage naturalny rozwoj instynktu spotecz-
nego i pojeC spotecznych, nalezy forme samorzadu wprowa-
dza¢ w szkole stopniowo, a punktem wyjScia powi-
nien by¢ rozumny absolutyzm patrjar-
chalny, oparty na mitosci nauczyciela ku
dzieciomiciggtej trosce oich dobro fizyczne
i duchowe. Dzieciom powierzamy zrazu drobne czynno-
Sci, jak czuwanie nad porzadkiem w Kklasie, czystoscig tablicy,
przewietrzaniem klasy, utrzymywanie w nalezytym porzadku
przyboréw, srodkéw naukowych, materjatow i narzedzi pracy
i t p. W miare rozwoju duchowego odbywa sie stopniowo
przejscie od absolutyzmu do czeSciowej autonomiji, obejmu-
jacej coraz wiecej spraw zycia spotecznego klasy. Dopiero po
12 lub 13 roku zycia nalezy wprowadzi¢ petng autonomje,
albowiem zrozumienie idei samorzagdu mozliwe jest — sa-
dze — mniej wiecej po 13—14 roku zycia w poczatkach po-
kwitania, kiedy budzi¢ sie poczyna* zdolno$¢ ujmowania po-
je¢ oderwanych, tworzenia pojeC spotecznych myslenia ab-
strakcyjnego, kiedy wybitniej zarysowujg sie indywidualne
zainteresowania i wyraznie wystepuje zmyst spoteczny i or-
ganizacyjny miodziezy nietylko przy zabawie, ale i w pracy
szkolnej.

Sprawy, wchodzace w zakres samorzadu, powinny wy-
nika¢c — jak juz wspomniatem — w sposob naturalny z po-
trzeb i okolicznosci, jakie nasuwa samo zycie klasy. W tym
duchu wiasnie wprowadzali praktycznie samorzad w naszych
szkotach liczni pedagogowie, jak subtelny znawca duszy
dziecka J. Korczak w Domu Sierot, Wlad. Przanowski
w szkole im. Karola Szlenkiera w Warszawie, M. Szczawin-
ska w szkole powszechnej, 5. Kisielewska, Fr. Mittek, Fr. Kus$
i inni.

Jeszcze w okresie przedwojennym, a wiec przed Drem
Prodingerem, juz w r. 1904 podejmuje u nas pierwsze proby
samorzadu dzieci nauczyciel w Ilarbutowicach koto Wadowic
Fr. Ku$. Pomyst jego —jak pisze — byt zupetnie samodzielny,
nieoparty na zadnych wzorach. Bezpos$rednim powodem wpro-

Ad. Ferri¢re, op. cit., str. 36.
14*
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wadzenia samorzadu na IV-tym stopniu nauki byty ustawiczne
skargi w klasie, rozpatrywanie ktérych zajmowato nauczycie-
lowi zbyt duzo czasu. Powiedziat wiec uczniom, ze wybiorg
z posrdd siebie pieciu, do ktérych skargi zanosi¢ beda, a ten
sad kolezenski wyda wyrok po uzyskaniu aprobaty nauczy-
ciela. Wybory byly zupeinie wolne. W skiad sadu kolezen-
skiego weszli 3 uczniowie i 2 uczenice. Na trzech wybranych
chtopcéw jeden byt zdolny, spokojny i pracowity, drugi mniej
zdolny i pilny, lecz odznaczajgcy sie powaga (tego wybrano
przewodniczacym), trzeci, to chlopiec zywego temperamentu,
a koledzy, wybierajac go do wydziatu, dali mu do zrozumie-
nia, ze teraz swg zywo$¢ hamowac¢ musi. Wydziat ten miat je-
szcze za zadanie tagodzenie sporéw w klasie, czuwanie nad
porzadkiem, obrone stabszych i pomoc wzajemng; nawet przy-
czyny nieregularnego uczeszczania do szkoty oddawat nauczy-
ciel do zbadania wydziatowi. Wyniki dziatalnosci tej gminy
szkolnej byty nader dodatnie: znikta swawola, coraz rzadziej
dopuszczaty sie dzieci ktamstwa, postep w naukach byt wi-
doczny, a przedewszystkjem urabiaty sie charaktery, ksztal-
cito poczucie prawa i obowigzku. Dziatalno$¢ tej gminy trwata
dwa lata i nauczyciel stwierdzit jej zbawienne skutki w pdz-
niejszem zyciu tej miodziezy po opuszczeniu szkoty ).

W swoich usitowaniach okoto wprowadzenia sadu
w szkole opiera sie M. Szczawinska na kodeksie opracowa-
nym przez J. Korczaka i stusznie podkres$la koniecznos$¢ stop-
niowego rozwijania formy samorzadowej w Klasie. «W po-
czynaniach swych — mowi M. Szczawinska — zrozumiatam,
ze pomimo gotowych juz wypracowanych form, bede zmu-
szona bardzo ostroznie i umiarkowanie posuwac sie naprzod,
ze niepredko dojrzejg dzieci do wyzszych form organizacyj-
nych». Prace rozpoczeta w 11l oddziale, w ktorym byto 68
dzieci w wieku od 8 do 14 lat, od porozumienia sie z gromada
na piSmie zapomocyg kartek i ogtoszen, ktdére dzieci wrzucaty
do specjalnej skrzynki lub tez umieszczaty na przeznaczonej
na to tablicy, n. p. jesli uczniowi ginie scyzoryk, podaje ogto-
szenie. Sprawy rozpatrywat sad kolezenski, ztozony z 5 se-
dziow i 5 zastepcOw, tudziez z sekretarza, ktorym byt wycho-
wawca. Wyrazem zewnetrznym gminy byfa gazetka szkolna,

O Ruch Pedagogiczny. R. 1914, Nr. 1—2.
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w ktdrej nauczycielka i dzieci oglaszaty wazniejsze zdarzenia
7 zycia klasy ). Odmienng forma przybrat samorzad w szkole
im. K. Szlenkiera i w szkole XXIX w Warszawie 2. Na zasa-
dzie samorzutnos$ci i inicjatywy dzieci w rozwijaniu i tworze-
niu form zycia spotecznego w gminie szkolnej opiera si¢ tez

Kisielewska, podajac nader cenne i szczeg6towe wskazowki,
wynikajace z bezposredniej dtuzszej obserwacji i umiejetnych
doswiadczen poczynionych w szkole. W serji artykutdw «Jak
wprowadzatam samorzagd w szkol €?», umieszczo-
nych w «Pracy Szkolnej» (Rocznik | z r. 1922) daje
autorka barwny i plastyczny obraz zycia spolnoty szkolnej.
Nauczyciel we Wioctawku F. Mittek skupia zycie gminy szkol-
nej w ramach kooperatywy, ktorej zadaniem jest spopulary-
zowanie idei spétdzielczoSci wsrdd dzieci szkolnych i prak-
tyczne przygotowanie ich do pdzZniejszego zycia spotecznego
(«Kooperatywa uczniowska jako Srodek wychowawczy i jej
organizacja», Praca Szkolna r. 1922). Jako najbardziej
odpowiednig forme organizacji samorzadu w szkole powszech-
nej zaleca «kooperacje uczniowskg», obejmujaca
cztery lub wiecej wydziatow, a mianowicie: 1 Wydziat kultu-
ralno-o$wiatowy (urzgdza zebrania, odczyty, wydaje pisemka
itp.). 2 Wydziat handlowy (prowadzi sklepik szkolny). 3. Wy-
dziat Bratniej Pomocy (pomaga stabszym). 4. Wydziat Spra-
wiedliwosci (sady kolezenskie, przestrzeganie regulaminu).
5. Wyadziat druzyny harcerskiej i t. d. Organem kooperacji jest
Rada nadzorcza, ztozona z 12 lub 15 cztonkdw, zaleznie od ilo-
ci wydziatow (w kazdym wydziale zarzad sktada sie z 3 czton-
kéw). Forma kooperatywy stanowi jedng z najlepszych nowo-
czesnych metod wychowania spotecznego i obywatelskiego;
kooperatywa uczniowska jest bowiem niejako warsztatem
pracy spotecznej i zgodnie z zasadami szkoty tworczej ksztatci
bezposrednio pod wzgledem etycznym i obywatelskim 3. Me-
todyczne i praktyczne wskazania, jak organizowa¢ i prowa-
dzi¢ prace w kooperatywie szkolnej, znajdujemy w wartoscio-

n Rocznik Pedagogiczny. Tom I. Warszawa 1923. M. Szczawinska,
Gazeta i sad w szkole.

2 W. Przanowski, M. Szczawinska, J. Wdjcik. Samorzad w szkole
powszechnej. Przyktady realizacji. Warszawa 1928.

3 Fr. Mittek. Idea spoidziatania w szkole nowoczesnej. War-
szawa 1928.
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wej ksigzce Franciszka Dabrowskiego p. t. «Spotdzielnie
uczniowskie» (Warszawa 1925).

Wspomniatem juz, ze w miare rozwoju duchowego dzieci
dochodzimy do coraz wyzszych form zycia spotecznego w kla-
sie, do petnej autonomji. Obraz zycia takiego przedstawiata
gmina kl. IV-tej wydziatowej (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. 1V-tej
wydz. 42 uczniow w wieku od 14 do 16 lat.

Miodziez ta przybyta z kilku szkét krakowskich i z poza
Krakowa, byta ona wiec niejednolicie prowadzona w ostatnich
latach nauki, wychowywana w réznych warunkach. Ucznio-
wie szkdt wydziatowych, istniejagcych przed wojng w Mato-
polsce pochodzili przewaznie ze sfer ubozszych, a pod wzgle-
dem rozwoju duchowego stali zazwyczaj nizej, anizeli mio-
dziez szkdt Srednich w tym wieku. W szkotach wydziatowych
przewazali uczniowie, ktérzy przepadli przy egzaminie wstep-
nym do gimnazjum, albo tez tacy, ktdrzy z powodu stabych
zdolnosci, a wreszcie z powodu ciezkich warunkéw materjal-
nych rodzicow nie mogli sie dosta¢ do szkoty Sredniej. Proby
pedagogiczne, podejmowane z takim materjatem uczniowskim,
wymagajg wiele ostroznosci, i sg badz co badZ trudniejsze
w wykonaniu, anizeli np. w zastosowaniu do miodziezy szkot
Srednich.

Z poczatkiem roku szkolnego zaproponowatem moim
uczniom, by sprébowali sami ujgé rzady w klasie. Omowili-
$my wspolnie projekt urzadzenia gminy szkolnej, ktory na-
stepnie przybrat forme, ustawy. Oto tres¢ «Konstytucji»,
na ktorej opierato sie zycie w naszej gminie szkolnej:

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

2. Gming zarzadza Zwierzchno$¢é gminna, wy-
bierana przez ucznidw klasy wiekszoScig glosow na przeciag
jednego kwartatu szkolnego, tj. miesiecy.

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

9 Ruch Pedagogiczny, 1917, Nr. 1—2 (Samorzad ucznidéw
w szkole).
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4. Wybory do Zwierzchno$ci gminnej odbywaja sie kart-
kami pod dozorem gospodarza klasy.

5 Do obowigzkéw Zwierzchnosci nalezy: a) czuwanie
nad porzadkiem i czystoscig w klasie i na korytarzach, tudziez
nad catoscig sprzetow szkolnych, b) czuwanie nad przyzwoi-
tem zachowaniem sie uczniéw zaréwno w budynku szkolnym
jak i poza nim, ¢) nadzér nad czystoscig odziezy, obuwia, ksig-
zek i przyboréw szkolnych poszczeg6lnych uczniéw, d) nad-
z6r nad Srodkami naukowemi, pozostawionemi w klasie przez
nauczyciela, €) rozdzielenie zeszytow i innych Srodkéw nau-
kowych na polecenie nauczyciela, f) dozér nad przestrzega-
niem przez uczniow regulaminu szkolnego.

Zwierzchno$¢ gminna stara sie tez a) o urzadzanie wy-
cieczek, zebran sprawozdawczych z przeczytanych ksigzek,
pogadanek, urzadzanie pomocy naukowej dla wspotucznidw,
uroczystych zebran (z odczytami, $piewem, deklamacjg, mu-
zykg), o prenumerowanie pism dla mtodziezy, b) wy-
dawanie pisemka, ¢) organizowanie skautu, d) zatozenie skle-
piku szkolnego.

6. Dla nalezytego spetniania tych obowigzkow cztonko-
wie Zwierzchnosci dzielg sie pracg w ten sposob: a) wojt spra-
wuje wiadze zwierzchniczg nad wszystkimi wydziatowymi
i pilnuje, aby oni sumiennie wypetniali przyjete obowigzki,
b) gospodarze pilnujg porzadku i czystosci w klasie i na ko-
rytarzach, czuwajg nad czystoscig ucznidéw, ich odziezy i ich
przyborow szkolnych, rozdzielajg przybory. W tym celu wojt
dzieli klase na dwa oddziaty i kazdemu z gospodarzy wyzna-
cza dozor nad jednym z nich, c) sekretarze czuwajg nad za-
chowaniem sie uczniéw w szkole i poza budynkiem szkolnym,
nad postepami i pilnoScig ucznidow, d) bibljotekarz zawia-
duje bibljoteczkg szkolng, e) skarbnik zawiaduje kasg kla-
SOW3.

7. Zwierzchno$¢ gminna odbywa posiedzenia w oznaczo-
nych terminach, a mianowicie: koto pierwszego i 16-go kaz-
dego miesigca. Posiedzenia zwotuje wojt i przewodniczy na
nich. Sekretarz zapisuje uchwaty w zeszycie na ten cel prze-
znaczonym. Uchwaly zapadajg wiekszoscig gtosow. W posie-
dzeniach Zwierzchnosci bierze udziat gospodarz klasy.

8. Dla urzeczywistnienia zadan, wymienionych w uste-
pie 5-tym, moze Zwierzchno$¢ gminna natozy¢ na uczniow
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oplaty jednorazowe lub state. O takiej uchwale zawiadamia
wojt wszystkich wspdtuczniéw. Optaty te zbiera skarbnik, wy-
brany przez Zwierzchnos¢ i zapisuje wszystkie dochody i wy-
datki w osobnej ksigzeczce kasowej. Wydatki moze on czynic
za wiedzg i zgodg gospodarza klasy jedynie na podstawie
uchwaty Zwierzchnosci, ktéra wykonuje nadzor nad fundu-
szami gminy i przedktada sprawozdania na posiedzeniach
Zwierzchnosci.

9. Czlonkowie gminy wybierajg z posrod siebie wiekszo-
Scig gtosow na przecigg kwartatu czterech sedziow i prokura-
tora, ktérzy tworzg sad kolezenski.

10. Przedmiotem rozpraw sadu kolezenskiego sg: a) za-
niedbanie obowigzkow ze strony cztonkéw gminy, b) niepo-
rozumienia miedzy wspdtuczniami, c) naruszenie obowigzu-
jacych praw, d) wogdble wszelkie wykroczenia czitonkéw kto-
reby narazi¢ moglty honor gminy szkolnej. Sprawy tego ro-
dzaju przedktadajg cztonkowie gminy przewodniczgcemu
sadu kolezenskiego.

11. Kary stosowane przez sad kolezenski sg nastepujgce:
a) upomnienie wobec Zwierzchnosci, b) upomnienie przez go-
spodarza klasy, ¢) upomnienie przez dyrektora szkoty, d) po-
zbawienie piastowanego urzedu, e) usuniecie od wspolnych
zabaw i wycieczek na pewien przecigg czasu, f) wykluczenie
z gminy szkolnej.

12. Sad kolezenski zbiera sie na posiedzenie raz na 2 ty-
godnie.

13. Uchwaty Zwierzchnosci i sadu kolezenskiego sg
wazne wowczas, gdy je zatwierdzi gospodarz klasy.

14. Majatek gminy szkolnej przechodzi z koricem roku
szkolnego lub w razie jej rozwigzania pod zarzad gospodarza
klasy. Catla gmina uchwala wtedy wiekszosScig 2s gtosow,
w jaki sposob rozporzadzi¢ nalezy majgtkiem gminy.

Jeden z ucznidw postarat sie 0 odbicie «Ustawy» na ma-
szynie do pisania w tylu egzemplarzach, ilu byto uczniow, tak,
ze kazdy przyszty obywatel gminy szkolnej otrzymat tekst
«Konstytucji gminy szkolnej», z ktorg mogt sie doskonale za-
znajomic.

Z korcem wrze$nia, skoro sie juz uczniowie w ciggu tego
miesigca wzajemnie nieco blizej poznali, odbylty sie w mysl
«Konstytucji» wybory zwierzchnosci gminnej. Po-
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dziwiatem powage uczniow, z jakg dokonywali owych wybo-
row, skrupulatno$¢ w obliczaniu gtosow (jeden z cztonkdéw
gminy pisat na tablicy kreski obok nazwisk odczytywanych
przez drugiego «skrutatora»), wcale silne naprezenie wsrod
miodocianych wyborcow, ktorzy niecierpliwie oczekiwali wy-
nikdw «skrutynjum». To zachowanie sie moich miodych oby-
wateli usuneto watpliwosci, jakie miatem z poczatkiem wpro-
wadzania samorzadu.

Po dokonaniu wyboréw odbyto sie posiedzenie konsty-
tuujace zwierzchnosci gminnej. Protokot z tego I-go posiedze-
nia (30. IX. 1913) zaznajamia nas, ze «na zebraniu wybrano:
kol. B. wojtem, kol. Cz. i S. sekretarzami, kol. L. i S. gospo-
darzami klasy, kol. L. skarbnikiem, kol. K bibljotekarzem.
Uchwalono podatek gminny 8 hal. (miesiecznie) na bibljoteke
I prenumerowanie pisma «Skaut».

W sprawozdaniach z nastepnych posiedzen zwierzchno-
sci gminnej, w powzietych uchwatach, odzwierciedli sie cze-
sciowo zycie miodych obywateli w tonie gminy szkolnej. Po-
dajemy nizej kilka bardziej charakterystycznych protokotow
woryginale, napisanych przez jednego z sekretarzy.

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

Kol. S. o karnosci: uczniowie nie umig musztry i lekcewazg
przepisy £

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

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

Kto bedzie trzymat pozyczong ksigzke diuzej niz 2 tygodnie, be-
dzie zmuszony zaptaci¢ 2 hal. kary.

Zgubiong ksiazke ma sie zaptaci¢ lub zastgpi¢ nowg tej samej
wartosci.

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

Uchwalono 20 hal. miesiecznie na «Skaut a», ktéry bedzie przy-
znany uczniom na 2 dni wedtug alfabetu.

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

Skarbnik zdaje sprawe kasowg: dochody w dniu 28 paz-
dziernika 1913 wynoszg 2 K 78 h. Wydano 20 h. na pismo «Skaut». Panu)

i) Odnosi sie to do pierwszych poczatkéw organizowania o
dziatu skautowego w Kklasie.
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gospodarzowi klasy zwrécono 50 h. Bibljotekarzowi na ksiazki 12 h.
Ogoétem wydano 82 h. Pozostatosé kasowa wynosi 2 K 8 h.

Podatku nie uiscito jeszcze 13 ucznidw. Tych ucznidéw skarbnik
ma napomniec.

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

Uchwalono takze, azeby ksigzki wypozyczaé przed godzing
6sma ).

Kol. L. zgtasza, azeby wiekszg uwage zwrdci¢ na tych ucznidw,
ktérzy nie noszg zadan.

Uchwalono i radzono nad tem, azeby odby¢ wycieczke do «Patacu
Sztuk Pigknych», azeby zwiedzi¢ pamiagtki po ksieciu Jozefie Poniatow-
skim i do Muzeum Narodowego»2.

11. XI. 1913. «Na porzadku dziennym: sprawa kasowa i bibljoteki:
7 uczniéw nie uiscito podatku za 1 miesigc.

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

Kol. K. zgtasza, azeby ksigzki wypozyczaé¢ 3 razy na tydzien,, w po-
niedziatki, $rody i soboty przed godzing dsma. Wniosek ten uchwalono
Ksigzek nowych kupiono 10, a za ksigzki wydano 2 K 3 h.

Kol. S. zgtasza, ze kol. B. zgubit dwa numery «Skauta», a nastep-
nych numeréw jeszcze niema, i zeby kol. B. odkupit numery «Skauta»,
albo za nie zapfacil, a za kare niepozyczanie mu «Skauta» na 2 mie-
sigce. Whniosek uchwalono.

Sprawa wycieczki: Patac Sztuk pieknych z pamiagtkami po ks.
Jbzefie Poniatowskim zwiedziliSmy dnia 30. X. 1913,

Zaprojektowano zwiedzenie Muzeum Narodowego w najblizszych
dniach».

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

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

2. XII. 1913 odbyto sie walne zromadzenie cztonkéw gminy.

Kol. S. (sekretarz) przedstawia dotychczacowe czynnosci.

Bibljoteka dziet 53, zwiedzenie Muzeum Narodowego. W ponie-
dziatki, Srody i soboty wypozyczanie ksigzek. Podatek 8 h.

Kol. St. proponuje urzgdzenie wieczorku.

Kol. J.: Dotychczasowy sad kolezenski mato sie zajmuje sprawami.

Kol. B.: Zgineta rysownica.

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

*) Po 1-szej zapewne spieszno im byito do domu.

2 . Z powodu 100-tniej rocznicy $mierci ks. Jozefa urzadzona byk
wystawa pamiagtek po bohaterze w patacu T-wa Sztuk Pieknych
w Krakowie.

3 W mysl polecenia kupowali odpowiednie tanie dzietka z wy-
dawnictwa Arcta w Warszawie i z «Bibljoteczki Uniwersytetéw lu-
dowych i miodziezy szkolnej».
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Na zebraniu tem dokonano nowych wyboréw, poniewaz 3-ch
cztonkéw zwierzchnosci i jeden sedzia ztozyli swoje urzedy.

Z protokotow innych dowiadujemy sie, ze gmina oprocz
«Skauta» zaprenumerowata tygodnik warszawski «Zbli-
ska i Zdaleka». Wogole zarzadzanie czytelnictwem byto
jedng z najwazniejszych czynnosci cztonkéw zwierzchnosci.
Z koncem lutego bibljoteczka klasowa gminy zawierata 87 to-
mikow i dwa czasopisma dla miodziezy. Z bibljoteki korzy-
stato, jak sie dowiadujemy z protokotu — w miesigcu grud-
niu np. 45 ucznidw, a wiec ksiazki byty w ustawicznym ruchu.

Na nastepnem posiedzeniu zwierzchno$¢ roztrzasata inne
sprawy, jak zwiedzenie Muzeum Czartoryskich, urzadzenie wy-
cieczki do Zakopanego. «Ta wycieczka — wywodzi jeden
z cztonkdw zwierzchnosci — kosztowataby 12 K., wiec ucz-
niowie moga sktadaC przez zime pienigdze. MielibySmy pa-
migtke z miodych lat». «Sprawg wycieczki do Zakopanego
zajmg sie kol. L. i K» Zastanawiano sie tez «nad urzadze-
niem sztuczki dramatycznej i te sprawe oddano w rece kol.
Sk.», tudziez nad urzadzeniem «poranku staraniem gminy
szkolnej 1V klasy wydziatowej dla uczniéw calej szkoty».

Program poranku wykonali uczniowie wiasnemi sitami.
Podajemy «zaproszenie», ktére urzadzajacy rozestali po in-
nych klasach.

«ll. Poranek, urzgdzony staraniem gminy
szkolnej IV k1 wydziatowej na Smolensku,
odbedzie sie dnia 20. 1. 1914.

Na program zioza sie:

1 Odczyt: «O znaczeniu skautingu»............ J K
2. Gra na skrzycach: «Traumerei» Schumnana . . L. St
3. Deklamacja: «Reduta Ordona».....nnnn. E. S.
4. Gra na skrzypcach: «Nokturn» Chopina . ... L. St
5. POdZIieKOWANIE ..ot I, L

Poczatek o godz. 11-tej przed potudniem».

Nader ochotnie wygtaszali tez cztonkowie gminy wo-
bec klasy referaty na temat, ktory sobie sami obrali. Uczen,
ktory grat na poranku szkolnym, méwit na temat «Z histo-
rji muzyki S$redniowiecznej», inni «0 awja-
tyce», «0 skautingu» it p. Sprawami porzadku w kla-
sie zajmowali sie «gospodarze», jednakowoz na zebraniach
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zwierzchnosci nie radzono nad tem wiele. Od czasu do czasu
tylko jeden z gospodarzy przedstawiat stan porzadku w sali
szkolnej, przyczem raz zgtosit wniosek, «ze od kazdego $mie-
cia, znajdujacego sie pod uczniem, ptaci ten uczen za kare
1 ho.

Przytoczone sprawozdania z posiedzen zwierzchnosci
odstaniajg nam czeSciowo obraz zycia miodziezy w szkole,
dowiadujemy sie, jakiemi sprawami zajmowali sie uczniowie,
jaki wptyw miaty uchwaty zwierzchnosci na tryb zycia szkol-
nego, o ile wystepuje u miodziezy w tym wieku zdolno$¢ ini-
cjatywy, umiejetno$¢ samoksztatcenia. Przy dyskretnem kie-
rownictwie wiele spraw, dotyczacych wychowania, a nawet
nauki samej, powierzy¢ mozna miodziezy. Przeciez zwiedza-
nie muzedw i wystaw, urzadzanie wycieczek, porankéw szkol-
nych, organizowanie czytelnictwa wtasnemi sitami uczniéw —
wielki wptyw wywierajg na ich rozwdj duchowy i «nauka»
taka chyba niemniej im korzysci przyniesie, anizeli odrabia-
nie lekcji 1 «nietracenie drogiego czasu».

Podczas gdy zwierzchno$¢ gminna dbata o porzadek
w klasie, zatatwiata sprawy natury administracyjnej i tro-
szczyta sie o potrzeby intelektualne miodych obywateli, Sad
kolezenski zajmowat sie sprawami wynikiemi z niepo-
rozumien i zatargbw w gminie szkolnej. Poczucie sprawiedli-
wosci i stusznosci tkwi w duszy dziecka gteboko, doznang
krzywde odczuwa ono dotkliwie i pragnie zado$Cuczynienia.
0 ile krzywda wyrzgdzona zostata dziecku ze strony starszego,
silniejszego, n. p. wychowawcy, a nie ma moznosci zadoSc¢-
uczynienia, budzi sie w niem nieche¢, a nawet nienawis¢, co
oczywista niekorzystny wywiera wptyw na strone uczuciowg
1na charakter ucznia. W gronie rowiesnikow dziecko samo
wymierza sobie sprawiedliwos¢, albo tez zwraca sie ze swa
sprawg do starszych. | oto w takich wypadkach sgd kole-
zenski waznym moze byC czynnikiem wychowawczym,
wzwyczaja miodziez do zycia obywatelskiego w przysztosci,
uczy bezposrednio, na przyktadach, jakie zycie samo nasuwa,
pojecia prawa. Oddajmy wymierzanie sprawiedliwosci, tam,
gdzie to miodziezy dotyczy — miodziezy samej.

Wedtug postanowienia «Konstytucji» zajeta sie zwierzch-
no$¢ gminna na ll-giem posiedzeniu sprawg wyboru sgdu ko-
lezerskiego. Wybory do sgdu odbyty sie podobnie jak do
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zwierzchno$ci w sposob powazny, na jaki zastuguje podobny
akt w zyciu gminy. Podkre$lamy ten moment, bo gdyby w ta-
kich wypadkach ujawnit sie w klasie «nastr6j wesoty», gdy-
bySmy wowczas zauwazyli znaczace usmiechy, dowcipkowa-
nie — stowem lekcewazenie samorzadu ze strony ucznidw, pa-
trzenie nan jako na «zabawke» —zgdry spodziewac sie mozna,
ze préba urzadzenia gminy szkolnej nie miataby wtedy powo-
dzenia. W zarodku samym tkwithy pierwiastek, ktoryby uni-
cestwit srodek tak doniosty w wychowaniu, jakim jest samo-
rzad ucznidw. Zdaje mi sie, ze obok osobowosci nauczyciela,
zapewnia gminie szkolnej powodzenie i rozwdj przedewszyst-
kiem pierwsze wystgpienie uczniow w charakterze «obywa-
telskim», a wiec stosunek «na ser jo» do tych czynnosci,
ktore Scisle sg zwigzane z pojeciem autonomji uczniow.

Po wybraniu sedziow cztonkowie gminy odnosili sie
w wypadkach, ktore uznawali za wazne, do Sadu kolezen-
skiego, ztozonego z pieciu uczniéw. Whniesione «skargi» oraz
sprawozdania z posiedzen Sadu kolezenskiego odzwierciedlajg
nam w pewnej mierze inng znowu strone zycia w matej spo-
teczno$ci naszej gminy szkolne;j.

Oto litanja «przestepstw» w ciggu pierwszych miesiecy
istnienia gminy szkolnej: przezywanie i trgcanie, rzucanie
skérkami pomaranczowymi (whasnie nastat «sezon pomaran-
czowy»), odrywanie wieszadet u ptaszczy wskutek gonienia
po Klasie, rzucanie gabka i Scierka na kolegbw, wreszcie bicie
i ktucie igla. Wszystkich tych wykroczen 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 daje mi spokoju, przy-
chodzi do mnie na pauzie i traca, jak co pisze. Upraszam przeto o po-
parcie sprawy. W. M.

Inny donosi «uprzejmie, ze U. i L. nie dadza spokoju na przerwie
i rzucaja skérkami pomaranczy, przez co walajg ubranie, rozrzucaja
skérki, a przechodzac, mozna noge ztamaé. Dlatego zgdam wgladniecia
i zado$Cuczynienia». Na skardze oprécz podpisu oskarzyciela widniejg
nazwiska 3 Swiadkow.

Przeciwko tym samym uczniom wptyneta i druga skarga o «rzu-
canie tupkami calg pauze do kolegéw tak, ze w tawce siedzie¢ niepo-
dobna, lecz cala pauze trzeba sta¢ przy drzwiach, za szafg, albo w sieni.
Juz kilka razy — pisze oskarzyciel — prositem L., aby rzucania zanie-
chal, lecz to nie pomogto — wiec upraszam $wietny Sad o taskawe za-
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fatwienie tej sprawy, od ktorej spokdéj w klasie podczas pauzy zalezy.
Za prawdomoéwnos$¢ tej skargi recza: (nastepuja podpisy)».

Jeden z obywateli wniést pismo do Sadu kolezenskiego z prosbag
0 «laskawe przeprowadzenie $ledztwa w sprawie zrzucania i urywania
przy ptaszczach wieszadet. Juz trzy razy — zali sie — zerwano mi wie-
szadlo, a plaszcz prawie codzien lezy na ziemi. Ja przychodze do szkoty
w czysciutkim plaszczu, a wychodze, jakbym sie w nim po ziemi talat...»
Uczen ten wymienit nazwiska trzech kolegoéw, ktérych podejrzywat
jako sprawcoéw. Miedzy posadzonymi jeden czut sie niewinny i zazadat
satysfakcji: «Oskarzam — pisze — Sk. o posgdzenie mnie o zrzucanie
ptaszczow z wieszadel, a to biegajg po klasie £. J. i E. | takze M. biega
po Klasie i bije kazdego, ktory jest stabszym i kiuje igtg».

Charakterystyczng nader jest skarga, ktdérej tresé¢ i podane tam
motywy $wiadczg o Wysokiem pojmowaniu powierzonych godnosci
1 potgczonych z niemi obowigzkdw. Cztonkowie Sadu kolezenskiego
sami przestrzegali surowo i wzajemnie na siebie uwazali, by kazdy
z nich wywigzat sie nalezycie z powierzonego mu zadania. «Niniejszem
zawiadamiam kolegéw Sadu kolezenskiego — pisze watly i matego
wzrostu chilopczyna, najmiodszy w gronie sedziowskiem — iz kol. Prz.
nie nadaje sie do spetniania godnosci sedziego z powodu nieodpowied-
niego zachowania sie podczas pauz, ktory jako sedzia (podkreslone
w oryginale) powinien da¢ przyktad swym kolegom, by i oni ustatko-
wali sie. Ja za$ jako prokurator musze oskarza¢ bezwzglednie (sic!),
lecz najlepiej niech osadzi to Sad kolezenski, jaki wyrok moze ustat-
kowac kol. Prz.».

Naogdt tego rodzaju skarg wptyneto w ciggu dwu mie-
siecy oSm, a wiec liczba wcale skromna, tak, ze nie byto
obawy, by sie owo wzajemne skarzenie wyrodzito w przyzwy-
czajenie, w pieniactwo. Sad kolezenski rozpatrywat wniesione
skargi na swych posiedzeniach i zazwyczaj zapadata uchwata,
by przewodniczacy sadu «upomniat najsurowiej» winnego.
W sprawie zrzucania ptaszczy powzigt ten Sad wielce orygi-
nalng uchwate, zanotowang w protokéle, a mianowicie, «by
jeden z cztonkéw Sadu pilnowat wieszadet podczas pauz; zo-
stat przeznaczony do pilnowania kol.-sedzia K.». Zapobieganie
ztemu, posuniete tu do ostatecznych granic.

W jednym wypadku zastosowat Sad kare najostrzejsza,
podang w «Ustawie», tak, ze musiatem posredniczy¢ i nieco
ztagodziC wyrok za surowy. «Poniewaz przez wszystkie
pauzy — brzmi wyrok — kol. U. rzuca pomaranczowe skorki
na kolegow, przez co nietylko przeszkadza kolegom swoim
w nauce (widocznie chodzi o powtdrke lekcyj w czasie
przerw), ale i moze spowodowac jakie$ nieszczescie, Sad ko-
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lezenski uchwalit, by kol. U. wykluczy¢ przez 1 miesiac, t. j.
luty, z Gminy szkolnej i pozbawi¢ go korzystania z bibljoteki
klasowej».

Wiadomo, ze miodziez sktonna jest do wymierzania su-
rowych kar, do pomijania okoliczno$ci tagodzacych i w ta-
kich wypadkach interwencja wychowawcy jest wskazana,
moze on bowiem wtedy na przyktadzie wyttlumaczy¢, ze zbyt
ostry wyrok nie zawsze prowadzi do celu.

W sprawie skargi, podanej przez jednego z czionkow'
Sadu na kolege-sedziego, odbyto sie osobne posiedzenie, kto-
rego przebieg wedtug zapiskdw byt nastepujacy:

«Prokurator Sadu kol. K. oskarza cztonka Sgdu Prz.
0 nieodpowiednie zachowanie sie i niespetnianie swych obo-
wigzkow. Kol. St. (drugi sedzia) podat wniosek, by Prz-go
przewodniczacy Sadu upomniat najsurowiej, przeciw czemu
kol. Prz. protestowat i podat sie do dymisji. Dymisje eks-se-
dziego przyjeta tez nastepnie cata gmina do wiadomosci i wy-
brata na jego miejsce godniejszego.

Zadaniem mojem byto podanie mozliwie wiernego
obrazu zycia samorzadowego we wspomnianej klasie. W przy-
toczonych sprawozdaniach uczniéw z posiedzen Zwierzch-
nosci i Sadu kolezenskiego, jak rowniez w podanych skar-
gach uderzy¢ powinien kazdego najzupetniej powazny stosu-
nek ucznidw do instytucyj samorzadowych — stosunek, wy-
nikajacy ze wspotzycia mtodziezy. Czasami uderza nas szczera
naiwnos¢ uczniow w tym okresie zycia. Oczywista, ten ton
powazny w stosunku do gminy szkolnej ujawnicC sie musi
takze i w postepowaniu nauczyciela, w sposobie przyjmowa-
nia «uchwat, wnioskow i zyczen» mitodych obywateli, w czu-
waniu nad tern, by powziete uchwaty byty wykonane. Jesliby
pewne postanowienia byty bezcelowe albo nawet szkodliwe
dla dobra gminy, dla wychowania, wowczas nalezy odpo-
wiednio pokierowa¢ i wykaza¢ niewtasciwo$¢ uchwaty. Wy-
padki takie sg jednak — o ile sie przekonatem — rzadkoscia,
z reguty miodziez kieruje sie zdrowym instynktem w swoich
planach, projektach i dazeniach.

Poczynione doswiadczenia przekonaty mnie w zupel-
nosci o wysokiej wartosci wychowawczej samorzadu uczniow
w szkole. Nie bedziemy tu rozpatrywali wptywu gminy szkol-
nej na rezultat klasyfikacji z koncem roku czy pétrocza, al-
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bowiem nie byloby to wiasciwem kryterjum w ocenianiu war-
tosci samorzadu mtodziezy. Na postepy uczniow w przedmio-
tach nauki, w zachowaniu tyle sie sktada réznorodnych czyn-
nikdbw — i inteligencja dziecka, jego wrodzone zdolnosci, za-
mitowanie do przedmiotdw, Srodowisko i stosunki spoteczne,
a Cco najwazniejsza metoda nauczania i umiejetnos¢ zainte-
resowania mtodziezy danym przedmiotem — ze ocena gminy
szkolnej i jej znaczenia pod tym katem widzenia, nie miataby
wiasciwie celu. Znaczenie samorzadu w szkole tkwi przede-
wszyskiem w nim samym, jako w doniostym czynniku wy-
chowawczym, i bez wzgledu na niezawodny wptyw, jaki wy-
wiera na catoksztatt pracy ucznidw, na jej wydajnos¢, po-
siada samorzad sam w sobie wysoka i trwatg warto$¢ ksztat-
caca, jest on bowiem znakomitg szkotg zycia i wdraza mto-
dziez na podstawie dziatania i bezposrednich przezy¢ do wy-
konywania funkcyj obywatelskich w przysztosci.

Liczne miatem dowody, ze nauczyciel powierzy¢ moze
miodziezy wiele spraw i zaufaC jej taktowi. Miodziez, wycho-
wywana w atmosferze samorzadu, jest rzeczywiscie karng
I nie naduzyje zaufania nauczycela, takze i w takich wypad-
kach, gdy pozostawiona jest samej sobie. Okazuje wowczas
samodzielno$¢ i szczere zrozumienie honoru gminy szkolnej.
Przytocze tu jeden szczegot z zycia matej spotecznosci auto-
nomicznej.

Pewnego razu, zatrzymany jakmi$ waznym wypadkiem,
spdznitem sie do szkoty i zamiast o godzinie Gsmej, przysze-
dtem o 83 Zatrzymawszy sie chwile przed drzwiami klasy,
zwrocitem uwage na niezwykly spokoj. Nie stycha¢ hatasu,
ani nawet glosnej pogwarki, to tez bylem przekonany, ze
mnie dyrektor albo ktéry z kolegbw zastepuje. Wchodze
do klasy i za katedrg widze nie kolege, ale wojta gminy
szkolnej z ksigzkg w reku, ktéry z powaga wywotuje matych
obywateli do czytania. Podziekowatem wojtowi uprzejmie za
zastepstwo i kazatem chtopcom wsta¢ do modlitwy, ale i w tej
czynnosci wojt mnie juz byt wyreczyt. Fakt ten Swiadczy wy-
mownie, ze spokoj, porzadek, karno$¢ w Klasie osiggng¢ mo-
zna nie wzbudzeniem obawy przed jakiemi$ nastepstwami
nieprzyjemnemi, jak to bywa w szkole tradycyjnej, ale $rod-
kiem o wiele pewniejszym, a co wazniejsza — prawdziwie wy-
chowawczym, t. j. szczerem zaufaniem okazywanem mio-
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dziezy, powierzaniem jej waznych czynnosci przy dyskretnem
kierownictwie.

Dajmy miodziezy sposobnos¢ samowychowywania wow-
czas, kiedy coraz silniej wystepuje poczucie wiasnego «ja»,
kiedy ona troskliwg opieke starszych odczuwac poczyna jako
ciezar i wiezy krepujace. Zaufanie, okazane wtedy miodziezy,
pozyska nam serca naszych miodych przyjaciot, a tern sa-
mem przyczyni sie do usuniecia konfliktow cichych i ukry-
tych w duszy, lub tez jawnych, jakie dzisiaj jeszcze majg miej-
sce w zyciu szkolnem.

Szkota twércza 15



0 PROGRAMIE | METODACH PRACY W SZKOLE TWORCZEJ.
A Uwagi ogdlne.

Zycie szkolne rozwija¢ sie moze, podobnie jak zycie wo-
gole, tylko w warunkach sprzyjajacych, a najwazniejsze
z nich — to nalezyte odzywianie, storice i zdrowe powietrze,
ktore zapewni¢ nalezy wszystkim dzieciom. Wprowadzmy gro-
madke dzieci 25 do 30 do klasy przestronnej, w ktorej sie
beda mogly porusza¢ swobodnie i gdzie im nie zabraknie po-
wietrza i storica. Od samego tez poczatku powinny dzieci prze-
bywa¢ w otoczeniu estetycznem, wsrdd zieleni i kwiatdw;
Sciany ich «domu» w szkole, gdzie im uptywa najpiekniejsza
cze$¢ zycia, niechaj zdobig artystycznie wykonane kopje dziet
wielkich mistrzow, ktére przemawiajg do duszy dziecka
1 naiwne, a tak nieraz subtelne i artystyczne prace sa-
mych dzieci. Usunmy z klasy przygnebiajace swym wygladem
nieestetycznym i szablonowe fawy szkolne, o ktérych powie-
dziano, ze sg wiezieniem dla dzieci, a ustawmy w ich miejsce
wokot Scian higjeniczne i estetycznie wykonane krzesetka
i stoliki, przy ktorych dzieci uczy¢ sie beda i pracowac.
W urzadzeniu Kklasy nie moze tez zabrakng¢ podrecznej bi-
bljoteczki, szaf z r6znemi materjatami i narzedziami do pracy,
oraz potek, na ktorych dzieci umieszczajg swoje wyroby.
W ten sposob dawng izbe szkolng z katedrg i tawkami prze-
ksztatcimy na pracownie, w ktérej moze sie odbywaé praca
I nauka w duchu szkoty tworczej. Rozwazmy zkolei, co sta-
nowi tresC pracy dzieci, jaki jest program nauki w nowej
szkole i na jakich opiera sie zasadach.
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W stosunku do szkoty tradycyjnej program nauki i za-
je¢ w szkole tworczej ulegt zasadniczej zmianie. Nie jest ukia-
dany szczegdtowo zgory, w formie gotowej, jakgdyby skrzeptej
I skamieniatej, ale tworzy sie i rozwija stopniowo w miare
nasuwajacych sie sytuacyj i zagadnien, jakie z nich wynikaja.
Materjat naukowy wyptywa z zycia dzieci w domu i w szkole,
pozostaje w zwigzku z ich potrzebami i zainteresowaniami.
Wobec zmiennosci i réznorodnosci, jakie panujg w przyro-
dzie, w $rodowisku, w jakiem dziecko zyje, mozna tylko przy-
ja¢ ogolne ramy i wytyczne zasady programu, jako podstawy
orjentacyjne dla nauczyciela. Program naukowy winien byc
tak utozony, aby po pierwsze zawarte w nim zagadnienia
i ¢wiczenia odpowiadaty whasciwosciom duchowym i prawom
rozwoju psychiki dziecka; powtére aby w ramach jego po-
mieSciC sie mogta zywa tre$C, jakiej dostarcza Srodowisko
fizyczne i socjalne dziecka, tudziez r6zne wazniejsze zdarze-
nia zycia wspotczesnego. Tak wiec program powinien
by¢ oparty na podstawach psychologicznych
i cechowa¢ go powinna dynamika i elastycznos$¢.

W opracowaniu programow naukowych na podstawach
psychologicznych przychodzi nam obecnie w pomoc pSy-
chologja strukturalna, ktorej wyniki badan wyka-
zuja, w jaki sposob dziecko postrzega i wyobraza sobie rzeczy
I zjawiska Swiata otaczajgcego, w jaki sposob uczy sie i jak
sie rozwija jego sprawno$¢ techniczna, jak zdobywa wiado-
mosci. Dziecko w wieku przedszkolnym i w poczatkach okresu
szkolnego ujmuje przedmioty w swem otoczeniu, osoby i rze-
czy jako catostki schematyczne, w ich postaci charaktery-
stycznej i na tej podstawie rozpoznaje je nastepnie. W Swia-
domosci jego powstajg, jak wiemy, struktury psy-
chiczne. Jest to prymitywne ujmowanie syntetyczne, a do-
piero poézniej jazn dziecka dokonuje analizy przedmiotu, po-
czern nastepuje wiasciwa synteza. 0 tej wiasciwosci postrze-
gania rzeczy jako postaci i wyobrazania ich sobie
w formie struktur psychicznych Swiadczg wymownie kreSle-
nia dzieci na piasku, ich rysunki i ulepianki, wykonane samo-
rzutnie. Wyptywajg stad zasadnicze wskazania natury dydak-
tycznej.

Wyniki badan w dziedzinie psychologji strukturalnej
wskazuja, ze program naukowy zawiera¢ powinien zagadnie-

15*
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nia i ¢wiczenia, przedstawiajgce pewne mniejsze lub wieksze
catosci, pewne cykle mniej lub bardziej skomplikowane, za-
leznie od wieku i rozwoju duchowego uczniow. Na droge te
weszta juz przed wielu laty praktyka pedagogiczna, a obecnie
znajduje ona uzasadnienie teoretyczne swego racjonalnego
postepowania w badaniach psychologji strukturalnej *. Od
lat wielu podkre$lali miedzy innymi i nasi pedagogowie, n. p.
Ew. Estkowski i Stan. Zaranski fakt, ze dziecko z natury swej
rysuje ksztatty rzeczy podpadajgcych pod jego zmysty tak, jak
je sobie wyobraza, a wiec jako catostki schematyczne, a prze-
ciwne jego naturze, nudne i nuzace sg ¢wiczenia bez korica
w kresleniu kresek, kotek, laseczek, jak to bywa w szkole tra-
dycyjnej. Byly to abstrakcje dla dziecka, nie majgce odpo-
wiednikow w jego Swiecie konkretnym, a wiec sztuczne i bez-
sensowne. Obserwujac dziecko w wieku przedszkolnym, wi-
dzimy, ze chetnie kresli r6zne przedmioty kijkiem na piasku,
weglem na Scianie, kredg na podtodze, otowkiem i kredkami
na papierze. Podobnie tez dzieci, bawigc sie, lepig nie laseczki
i koteczka, ale rzeczy konkretne, podpadajgce pod zmysty,
a wiec garnuszki, dzbanki, talerzyki, koszyczki, bukki, jajeczka,
owoce i t. p. W podobny sposéb postepuja, gdy chcg cos wy-
strugaC i zrobi¢ z drzewa lub z tektury.

ROwniez i w nauce czytania i pisania weszta praktyka
pedagogiczna na droge «nauczania strukturalnego, postacio-
wego», wyprzedzajac pod tym wzgledem rozwoj psychologji.
Pomijajac dawniejsze metody czytania Jacotofa, Itarcfa, kto-
rzy juz dziesigtki lat temu zalecali czytanie wyrazéw catych,
a nawet zdan od samego poczatku, wspomnie¢ nalezy prak-
tyczne wprowadzanie tej metody na wiekszg skale, zwlaszcza
metody wzrokowo-ideograficznej czyli t. zw. metody glo-
balnej Decroly’ego w szkotach belgijskich, a u nas me-
todywyrazowej Falskiego. Oni to przyczynili sie do wy-
rugowania niewtasciwych metod, polegajgcych na rozpoczy-
naniu nauki czytania od rozpoznawania liter pojedynczych
i ich nazywania, lub tez od sylab bezsensowych, — nauki,
ktora te udreki sprawiata dzieciom i tyle ich fez kosztowata.
RoOwniez i nauka pisania nie rozpoczyna sie od kreSlenia li-

0 J. Joteyko. Postulaty szkoty tworczej na prawach struktur
psychicznych. Warszawa 1927.
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nijek i kotek, czy tez pojedynczych liter, jak to byto w szkole
tradycyjnej. O ile pokutujg jeszcze tu i dwdzie podobne
«metody», Swiadczy to o nieznajomosci psychiki dziecka.
Punktem wyjscia w nauce czytania i pisania musi by¢ wy-
raz oznaczajacy rzecz konkretng. Koniecznem
jest —mowi Falski —wskazanie uczniowi sposobu uproszczo-
nego rozpoznawania wyrazow z ogolnegoich ksztattu
i odtwarzania naraz ich brzmienia na zasadzie skojarzenia mie-
dzy obrazem ksztattu i brzmienia. Nadto wyraz u$wiadamia
tez dziecku rzecz, ktora poznato na podstawie bezposredniej
obserwacji. Tak wiec Falski podnosi wyraz do znaczenia jed-
nostki podstawowej w czytaniu i kfadzie nacisk «na potrzebe
planowego ksztatcenia w uczniach zdolnosci rozpoznawa-
nia wyrazow jako pewnych cato$ci»). Psycho-
logja strukturalna potwierdza to stanowisko; wiadomo nam
juz, ze w Swiadomosci dziecka powstaja podobnie jak na pod-
stawie obserwacji przedmiotéw, tak i na podstawie obserwa-
cji ksztattu wyrazéw, odpowiadajgce im struktury psychiczne.

W nauce o rzeczach podpadajacych pod zmysty punkt
wyjscia stanowi zawsze catos¢, posta¢, oparta na przezyciach
dzieci. Dziecko nie prowadzone ustawicznie na tancuchu dro-
biazgowych i nudnych dlan pytan zdaje sprawe ze swych spo-
strzezen w sposOb samorzutny, ujmujgc charaktery-
styczne cechy opisywanych przedmiotow — zwierzecia, ro-
sliny, rzeczy — we wiasciwy sobie sposob. Obserwujac wzgo-
rze, rzeke, tan zboza, take, drzewo, kwiat, nastepnie bardziej
skomplikowane formy w przyrodzie, n. p. jaki$ krajobraz wi-
dziany z wierzchotka wzgérza, wytwarzajg sobie uczniowie
najpierw ich posta¢ ogolng, a dopiero potem przechodzg do
analizy. W nauce jezyka polskiego zerwalismy juz z czytaniem
i przerabianiem drobiazgowem zdania po zdaniu, zrywamy tez
w szkole tworczej z lekurg wyjatkéw z Wypisami, dajemy na-
tomiast dzieciom do rgk utwory, stanowigce catosc.

Zgodnie z psychologjg dziecka niema tez w szkole twor-
czej, zwhaszcza w pierwszych czterech latach nauki, specjali-
zacji, t. zn. podziatu na poszczegdlne przedmioty, przyczem
przeznacza sie 0sobne godziny na przyrode, osobne na geogra-

O Marjan Falski. Wazniejsze wytyczne do reformy elementarza.
(Ruch Pedagogiczny, rok 1912 i 1913).
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fje, historje i t. d., ale mamy w programie zagadnienia, stano-
wigce pewne catosci lub cykle, jak w szkotach belgijskich
«oSrodki zainteresowania» (centres d’intérét),
w szkotach niemieckich i austrjackich nauczanie kon-
centracyjne (Gesamtunterricht), a u nas nauke rze-
czy ojczystych, zaprojektowang i opracowang przed
kilkunastu laty, ale niestety dotad jeszcze niestosowang
w praktyce, poniewaz urzedowe programy nasze wprowadzajg
zbyt wczesnie podziat na przedmioty.

Wobec usuniecia podziatu na przedmioty niema w szkole
tworczej pokratkowanego rozkiadu godzin, ktéry tak wazng
odgrywa role w szkole tradycyjnej. ZajeC dzieci nie przerywa
dzwonek, i to nieraz w chwili najintensywniejszej pracy; w ten
sposdb usunieto mechaniczny $rodek dzielenia lekcyj. Przej-
Scie z jednego tematu do drugiego, z jednej dziedziny pracy
do drugiej wynika z przyczyn natury rzeczowej i psycholo-
gicznej. Brak obowigzujgcego rozkiadu godzin skkania nau-
czyciela do utozenia sobie planu pracy i w ten sposob
unika nietadu i rozprészenia. W planie swym uwzglednia od-
powiednie ustosunkowanie poszczegdlnych zajeé¢, zwraca
uwage na to, by dzieci miaty do$¢ czasu na ¢wiczenia w czy-
taniu, pisaniu, rachunkach i w robotach recznych.

Rozpatrzywszy podstawy psychologiczne programu nauki
w szkole twdrczej, zwrdcimy zkolei uwage na jego charakter
dynamiczny. W szkotach belgijskich, w ktorych nauka opiera
sie na metodzie Decroly’ego, istnieje program, opracowany
z punktu widzenia potrzeb dziecka i jego stosunku do otocze-
nia. W miare jak sie ujawniajg potrzeby i zainteresowania
dziecka, w miare zmian w $rodowisku, n. p. z powodu wa-
runkdéw klimatycznych, wysuniete zostajg odpowiednie za-
gadnienia, jako «o$rodki zainteresowania», n. p. odzywianie,
potrzeba walki z ujemnemi wptywami klimatycznemi, ochrona
przed niemi, obrona przed nieprzyjaciotmi i niebezpieczen-
stwami i t. p. Jeszcze wiekszg swobode wprowadza plan dal-
tonski, uwzgledniajacy zdolnosci i zainteresowania ucznidw,
tudziez ich poziom intelektualny. Dla dzieci stabiej rozwinie-
tych, lub tez okazujgcych mniejsze zainteresowanie w danej
dziedzinie istnieje program minimalny, dla wybitnie zas uzdol-
nionych i majacych specjalne zainteresowania opracowany
zostat program maksymalny. Ten sam uczen moze n. p. w jed-



231

nym przedmiocie opracowa¢ materjat wedtug programu mi-
nimalnego, w drugim zas$, ktéry go szczegdlnie interesuje, we-
dtug maksymalnego. W nowych szkotach austrjackich istnieje
program ramowy, utozony w ten sposob, ze nauczyciel ma
mozno$¢ uwzglednienia Srodowiska i wprowadzenia potrzeb-
nych zmian w zwigzku z aktualnemi wypadkami. Najdalej pod
tym wzgledem poszty spdlnoty szkolne (Gemeinschaftsschulen)
w Hamburgu, gdzie nauczycielowi pozostawiono zupetng swo-
bode i gdzie wogole niema programu obowigzujgcego. W miare
nasuwajacych sie zagadnien i faktow, czerpanych z zycia ota-
czajacego, odbywa sie opracowanie materjatu naukowego. Za-
gadnienia wysuwajg badZ to dzieci, badZ tez nauczyciel i roz-
poczyna sie praca na podany temat. Po skonczonej w ciagu
dnia lub tygodnia pracy pisze nauczyciel sprawozdanie
i w ten sposéb powstaje wierny obraz zycia dzieci w szkole, ich
postepow i wykonanych tematéw. Sprawozdania z pracy
ubiegtego dnia szkolnego pisza réwniez uczniowie.

W metodycznem opracowaniu materjatu naukowego
uwzglednia szkota tworcza naogdt nastepujace gtdwne zasady:
Punktem wyjscia jest z reguty obserwacja rzeczy i zja-
wisk, tak jak one istniejg w rzeczywistosci, w Srodowisku na-
turalnem. Dopiero w braku przedmiotu rzeczywistego postu-
gujemy sie okazem, modelem, rysunkiem, obrazem. Z bezpo-
Srednig obserwacjg t3czg sie SciSle wycieczki i zwie-
dzania, utozone planowo w zwigzku z opracowywanym ma-
terjatem naukowym. Zebrane droga bezposredniego przezy-
cia wiadomosci nalezy uporzadkowac systematycznie, tak, aby
powstata harmonijna i logiczna cato$¢. Wreszcie dajemy dzie-
ciom jak najwiecej sposobnosci do wyrazania swych przezy¢
zapomocg odpowiednich $rodkéw technicznych. Dzieci mode-
lujg, rysuja, opisujg swe przezycia, nabywajac przytern
wprawy w poprawnem rysowaniu, lepieniu, pisaniu i czyta-
niu. Po tych uwagach ogolnych przejdziemy zkolei do szer-
szego nieco omowienia niektorych zagadnien programowych
i metodycznych w szkole tworczej.

B. Klasa elementarna.

Pierwszy rok nauki, w szczegdlnosci poczatkowe trzy,
wzglednie cztery miesigce stanowi¢ winny jakoby okres
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przejSciowy miedzy zyciem dziecka w domu a nowem
zyciem szkolnem. Nauka w tym czasie winna mie¢ charakter
zabawy, przeksztalcajgcej sie stopniowo w prace systema-
tyczna. Trescig nauki w pierwszych miesigcach bedg tedy z a-
bawy i gry, obserwacje na przechadzkach
i wycieczkach, pogadanki na temat przezy¢
dzieciecych, opowiadanie bajek i powiastek,
odczytywanie bajek przez nauczyciela,
Spiew, lepienie, opisywanie obrazkéw, przed-
stawiajgcych pewne sceny z zycia dzieci, ry-
sowanie, malowanie barwnemi kredkami, wy-
cinanie, uktadanie patyczkow w rozne fi-
guryit p. W ten sposéb dziecko wyéwiczy swe zmysty, na-
bierze zrecznos$ci i wprawy w wykonywaniu celowych ruchow,
zdobedzie zas6b doktadnych wyobrazer i nauczy sie wypo-
wiada¢ we wihasciwy sobie sposdb wihasne przezycia psychiczne.
Przedmiotem, koncentrujgcym, skupiajgcym wspomniane wy-
zej zajecia 1 pouczenia, bedzie w pierwszych miesigcach
nauka o rzeczach pod zmysty podpadaja-
cych.

Przy tej nauce nie poprzestajemy na samem uzmysta-
wianiu — na ogladaniu i omawianiu okazu lub ryciny, ale po-
budzamy dziecko do samodzielnego ujecia omawianej rzeczy
zapomocg réznorodnych materjatéw i Srodkéw technicznych,
w postaci rysunku, ulepianki, wycinanki i t. d. w mysl wspom-
nianej juz zasady, ze dziecko jest nietylko istotg pobie-
rajgca wrazenia $wiata zewnetrznego, ale ze tkwig w niem
dyspozycje psychiczne, daznosci do wypo-
wiadania sig, do wyrazania sie. Srodkiem za$ wy-
razania sie jest nietylko mowa, ale takze i reka. Mowa reki
za$ (ulepianka, rysunek, malowanka) nieraz silniej przema-
wia do duszy dziecka, niz najpiekniejsze stowo.

Lepienie i rysowanie stanowig wiec bardzo wazne za-
jecia dzieci w poczatkowych miesigcach pierwszego roku
nauki. W tym celu kazde dziecko winno mie¢ deseczke lub
tabliczke z linoleum, gabke zwilzong lub szmatke, zastrugane
drewienko, papier, otowek i kredki. W czasie lepienia dzieci
powinny wdziewac¢ fartuszki ceratowe. Nauczyciel postaraC sie
wdnien o gline, ktorg przechowuje w szafie szkolnej w stanie
wilgotnym. Po odpowiedniej pogadance, opartej na obserwa-
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cjach dzieci i ich przezyciach, otrzymuje kazde brytke gliny
I rozpoczyna sie lepienie. Lepig balonik, pitke, jaje, gniazdko,
koszyczek, garnuszek, miseczke, lichtarz, grzyby, kwiaty, zwie-
rzeta i t. p. Od czasu do czasu pozostawic¢ nalezy dzieciom swo-
bode w wyborze przedmiotu, ktory ma byC przedstawiony
w glinie.

Lepienie jest znakomitym sSrodkiem c¢wiczenia zmystu
dotyku, ruchu i wzroku; stanowi tez wyzszy i doskonalszy sto-
pien uzmystawiania. Dziecko samodzielnie poznaje ksztatt rze-
czy i jej istotne cechy. Ale co do wykonania, nie mozna zadac¢
od dzieci siedmioletnich Scistosci i wykonczenia rzeczy; idzie
gtéwnie o to, by dziecko uchwycito posta¢ rzeczy tak
jak jej obraz zarysowat sie w jego Swiadomosci, by w ten spo-
sob wyrazito swoje przezycie. Godzina takiego produktywnego
zajecia jest prawdziwg rozkosza dla dzieci. Ruch i dziatanie,
wyzwalajgce przyjemne uczucia i duze zainteresowanie, przy-
kuwajg uwage dziecka, ktére podziwia, jak z nieksztattnej
brytki gliny powstaje w jego rekach rzecz, podobna do obser-
wowanej w naturze.

W zwiazku z lepieniem pozostaje wycinanie z barwnego
papieru, rysowanie i malowanie kredkami. W ten sposob
dzieci zdobywajg tez wyobrazenia barw. Rysowa-
nie moze by¢ poprzedzone ukfadaniem patyczkéw. Dzieci ry-
Sujg zazwyczaj rzecz, ktorg przedtem ulepity z gliny albo uto-
zyly z patyczkéw. Rysowac powinny nietylko w zeszytach, ale
i na tablicy. W tym celu pozadane jest umieszczenie wzduz
cian izby szkolnej tablic z linoleum, na ktorych kilkanascie
dzieci rysuje rownoczesnie, a resza w swoich zeszytach. W na-
szej literaturze pedagogicznej istniejg z zakresu nauczania ry-
sunku i wycinanki powazne prace Henryka Polichta J). Dzieta
te, oparte na gruntownych studjach i dtugoletniem doswiadcze-
niu praktycznem, odznaczajace sie intuicjg artystyczna, s zna-
komitg pomocg dla nauczyciela, ktory w tym kierunku zmie-
rza do samodzielnosci.

Poniewaz rysunek, jako Srodek wyrazania sie, stanowi
tak wazny dziat zaje¢ i nauki szkolnej dzieci na tym stopniu,¥

* H. Policht i G Lenczyk. Podrecznik do nauczania rysunkow
w szkotach powszechnych. Krakéw 1923. — Henryk Policht. Metodyczne
nauczanie wycinanki. Krakow 1924.
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pozadane jest, a nawet konieczne, by przedewszystkiem sam
nauczyciel posiadat jak najwiekszg wprawe w rysowaniu,
w ilustrowaniu nauki o rzeczach, bajek i powiastek zapomoca
barwnego rysunku na tablicy.

Nauczyciel powinien w ciggu tych pierwszych miesiecy
wyzyskaC kazdg sposobno$¢, by dzieci sktoni¢ do pracy sa-
modzielnej, by je zajg¢ ¢wiczeniami recznemi. Dzieci bawig
sie np. na dziedzincu szkolnym pitkg — niechaj potem ulepig
i narysujg balonik. Przypatrujg sie podczas przechadzki
gniazdku i ptakom, a wiec da¢ im trzeba zadanie w zwigzku
z poczynionemi spostrzezeniami. Niechaj ulepig gniazdko i ja-
jeczka. Podobnie na podstawie obserwacji i pogadanki o owo-
cach, jarzynach, drzewach, o ulu i t. d. dzieci lepig i rysuja
owe przedmioty, przyczem okaze si¢ ich pomystowos¢, pobu-
dzona zostanie fantazja. Dzieci obserwujg stofice, potem wy-
cinajg z papieru koto i malujg je barwnemi kredkami. W cza-
sie Swigt Bozego Narodzenia dzieci przygotowujg wiasne
ozdoby na drzewko, wycinajg z barwnego papieru gwiazdy,
fafncuszki it p. Zajecia te wszystkie majg narazie charakter
zabawy, ale réwnocze$nie przygotowujg do systematycznej
pracy recznej i nauki.

Obserwacja rzeczy na podworzu szkolnem, w ogrodzie,
na przechadzce i wycieczce i w zwigzku z tern lepienie, ryso-
wanie, malowanie, wycinanie, ksztatlcg zmysty dziecka, rozwi-
jaja zrecznosC i sprawnos¢, przyczyniajg sie do wytworzenia
zasobu jasnych wyobrazen o rzeczach z otoczenia — stowem
wywierajg wptyw nader dodatni na ogdlny rozwoj dziecka.
W ten sposéb prowadzona «nauka orzeczach podpa-
dajgcych pod zmysty» pobudza dzieci do dziatania,
do pracy produktywnej.

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 moéwi¢ o jego whasnem ubraniu, skad sie wzieto, jak
powstato, kto je uszyt i t. p. Pogadanka, ujeta w ten sposob,
bedzie miata dla dziecka duzy urok, obudzi w niem zywy in-
teres i niezawodnie utrwali jego wyobrazenia o zwierzetach
i roslinach, dostarczajgcych surowcow, z ktorych sporzadzono
jego wiasng odziez, tudziez o osobach, ktdére jg sporzadzity.
Podobnie postepujemy, gdy jest mowa o domu, o rodzinie,
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0 zywnosci, o rodlinach, zwierzetach, mineratach it d. Obra-
nym tematem zajmujg sie dzieci kilka godzin, a nieraz i kilka
dni. Po kilku miesigcach (3—4) takiego przygotowania naste-
puje nauka czytania i pisania, tudziez rachunkéw w ciggtym
zwigzku z wycieczkami i z naukg o rzeczach podpadajacych
pod zmysty.

Zacznijmy od nauki rachunkéw, ktora réwniez poczat-
kowo ma charakter zabawy. Dzieci liczg wprawdzie od pierw-
szych dni pobytu w szkole, ale to nie jest jeszcze nauka we
wiasciwem znaczeniu. Liczg rzeczy w otoczeniu, na przechadz-
kach, w ogrodzie szkolnym, podczas rysowania i uktadania
figur z patyczkow. Mozna im tez urzadzi¢ «zabawe w sklep»;
dzieci sprzedajg i kupuja rézne towary, jak wstazki papie-
rowe, otdwki, stare piora, rysiki, guziki, zeszyty, szpulki, ka-
sztany, pudetka, zapatki i t. p. Do tych zabaw nauczyciel na-
wigzuje ¢wiczenia rachunkowe — daje pojecie zbioru i éwi-
czy w dziataniach przy pomocy konkretnych przyktaddw,
czerpanych z zycia dzieci.

Jak juz wspomniano, nauka czytania i pisania rozpoczac
sie winna w 4-tym, a nawet w 5-tym miesigcu pobytu dziecka
wr szkole. Czy takie rzekome opOznienie jest pozgdane? Jak
mozna uzasadni¢ odtozenie tych wiasnie najbardziej typowych
zaje¢ szkolnych na czas pdzniejszy? W tej sprawie trzeba sie
oprze¢ na obserwacjach dzieci, w szczegdlnosci, jak przyswa-
jaja sobie wr poczatkach sztuke czytania i pisania. Ot6z kazdy
niezawodnie zauwazyt, ile trudnosci sprawia dziecku w pierw-
szych tygodniach kre$lenie liter rysikiem czy otéwkiem, jak
niezrecznie postuguje sie temi przyborami i jak szybko dziecko
sie meczy i nudzi. Stan podobny nie moze oczywiscie wzbu-
dzi¢ zamitowania i ochoty do pisania, owszem zniecheca
dziecko do pracy szkolnej, tern bardziej, ze niema jeszcze zro-
zumienia dla takich czynnosci, jak czytanie i pisanie.

Te trudnos$ci, nad ktoremi biedzi sie dziecko w poczat-
kach pochodzg stad, ze brak mu wprawy w kresleniu, ze od-
powiednie miesnie reki sg niewycwiczone, ze zmyst wzroku
1ruchu réwniez wymaga poprzednich ¢wiczen, ¢wiczenia ta-
kie — to wiasnie lepienie i rysowanie przedmiotow z otocze-
nia. Moznaby tez poprzedzi¢ pisanie ukfadaniem krotkich wy-
razoéw z patyczkow. Dzieci widzg na wywieszkach sklepowych,
na ogtoszeniach duze litery — niechaj je nasladuja, uktadajac
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odpowiednio patyczki, a potem rysujac te same litery. A L,
MT H K P W E F N, Z O, D, zktdrych powstajg wy-
razy i krotkie zdania DOM, MAMA, MAMA MA DOM. Dzieci
mogg w ten sposob utozy¢ z patyczkéw i narysowa swoje
imiona i nazwiska, szczegolnie krotkie i tatwiejsze.

Skoro juz dzieci nabraty dostatecznej wprawy w rozpo-
znawaniu kilku tatwiejszych wyrazéw, w ich ukladaniu i ry-
sowaniu, przystepujemy do skitadania i czytania przy pomocy
ruchomego alfabetu. W tym celu kazde dziecko winno mie¢
wiasne pudetko z literami, wydrukowanemi na matych karto-
nikach. Na tekturze naklei¢ mozna w takiej iloSci pudetka
z zapatek, ile jest liter. Dzieci, uktadajac wyrazy i krotkie zda-
nia, rownoczesnie biorg zywy udziat w nauce, wszystkie sg
czynne. Podkres$li¢ nalezy tu, ze wyrazy te i zdania stanowic
winny cato$¢ logiczng, czerpane by¢ winny z zycia dzieci i wy-
nika¢ z nauki o rzeczach, z obserwacji na wycieczce, z po-
wiastki i bajki, ktore byly poprzednio trescig pogadanki lub
opowiadania.

Kiedy reka i oko nabraty dostatecznej wprawy przy po-
mocy lepienia, wycinania, rysowania, uktadania, kiedy dziecko
nauczyto sie postrzega¢ forme i odrysowywac wyrazy napi-
sane, kiedy rozumie znaczenie symboléw, jakiemi sg litery,
przystapi¢ nalezy do wiasSciwej nauki pisania, ktérej tempo
bedzie teraz wcale szybkie. Po takiem przygotowaniu dziecko
zainteresuje sie zywo czytaniem i pisaniem, nie sprawig mu
one najmniejszych trudnosci, albowiem czynnosci te wypty-
nety w sposob naturalny, a wiec pisanie z form bardziej kon-
kretnych i przystepnych dla umystu dziecka, t. j. z lepienia,
rysowania, malowania i t. p. Czytanie za$ z obserwacji otocze-
nia, przedmiotow i rzeczy w naturze. Przyroda niechaj bedzie
dla dziecka zywa ksiega, na ktdrej zaczyna sie uczyC, podob-
nie jak Emil Rousseau’a. Droga taka, zgodna z zasadg bioge-
netyczng, odpowiada tez prawu ewolucji, jakg kroczyt duch
ludzki w ciggu dziejéw kultury. Najpierw cziowiek lepit, wy-
rzynat, wycinat, ryt w drzewie, kamieniu to, co zaobserwowat
w przyrodzie, w otoczeniu, i w ten sposéb wypowiadat swoje
przezycia psychiczne, potem malowat i rysowat (pismo obraz-
kowe), a dopiero po wielu, wielu stuleciach wynalazt pismo
gtoskowe i poczat sie niem postugiwaé dla wyrazenia swych
mysli, uczu€ i dazen.
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«Uwazajgc sztuke pisania — pisze Zaranski — tak, jak
sie sama w pierwocinach swoich rozwijata, gdy pisanie zrazu
byto obrazowaniem przedmiotow, nalezy przeto pierwiast-
kowg nauke pisania rozpoczyna¢ obrazowa-
niem». Dziecko lubi kresli¢ rdzne postaci kijkiem na piasku,
weglem na Scianie, kredg na podtodze, otowkiem na papierze.
Kreski te i postaci — cytujemy w dalszym ciggu Zaranskiego —
przybierajg w jego zywej wyobrazni znaczenie tych przedmio-
tow, ktore zmysty jego najsilniej uderzaja... «Nie zapominaj
jednak, ze wiasciwie nie rysunek, lecz utozenie reki do kre-
Slenia postaci pisSmiennych, ¢wiczenia tego ostatecznym jest
celem. Bazgranie takie zastgpi zywemu zazwyczaj dziecku pol-
skiemu te czynno$¢, ktorg Niemcy rozwlekaé lubig w nuzacy
system kropek, kresek i linij»J).

Skoro juz dzieci rozpoczety systematyczng nauke, nie
przestajg w dalszym ciggu oddawac sie rysowaniu, lepieniu,
wycinaniu i t p. zajeciom recznym, pozostajacym w Sci-
stym zwigzku z naukag czytania i pisania. Przy
nauce czytania i pisania postugiwac sie winien nauczyciel ele-
mentarzem, utozonym w mysl nastepujgcych zasad: 1) tresc
czytanki winna by¢ czerpana z zycia dziecka, uwzgledniac jego
zasOb wyobrazen i jego zainteresowan; 2) teksty czytanek sta-
nowi¢ winny logiczng cato$¢, aby dzieci juz na progu swej
nauki uczyty sie myslenia prawidtowego.

Zasadom tym odpowiada Elementarz powiastkowy M
Falskiegod, ktory skierowat metode czytania i pisania na
nowe i wiasciwe tory. W razie braku odpowiedniego elemen-
tarza moze tezsamnauczycielwspdlniezdziecmi
uktada¢ odpowiednio stopniowane pod
wzgledem metodycznym teksty do czytania
i pisania, ktorych tres¢ zaczerpnigta bedzie
ze Swiata dzieciecego, z otoczenia, z przezyc
dziecka. W ten sposob klasa tworzy sobie wtasny ele-
mentarz. W jednej ze szkot lipskich widziatem matg prase¥

* S. Zaranski. Wyktad elementarza, utozonego $ladem dziejo-
wego rozwoju nauki pisania i czytania w zastosowaniu do umystowych
potrzeb dzieci polskich. Krakow 1869.

2 Marjan Falski. Elementarz powiastkowy dla dzieci. Lwow-
Warszawa. — M. Falski. Wskazoéwki metodyczne do Elementarza po-
wiastkowego dla dzieci. Warszawa 1925.
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drukarskg do uzytku nauczycieli i uczniow. Po kazdej lekcji
czytania odbijano na niej (nauczyciel lub starszy uczen) prze-
robiony materjat na osobnych kartkach w tylu egzemplarzach,
ilu byto uczniow w Klasie. Ponad tekstem zostawiano wolne
miejsce, na ktorem dzieci po otrzymaniu kartek umieszczaty
rysunek lub barwny obrazek, zastosowany do tresci «czy-
tanki». W szkole twoczej dziecko opracowuje stopniowo pod
kierunkiem nauczyciela swdj wiasny Elementarz. Na gornej
potéwce przygotowanej kartki rysuje obrazek na podstawie
obserwacji i w zwigzku z pogadanka, a pod obrazkiem pod-
pisuje nazwe przedmiotu. Zczasem podpisuje jedno lub kilka
zdan, stanowiacych krétka powiastke lub opis rzeczy. Kartki
te sktada do swej teczki i w ten sposéb dziecko wykonato sa-
modzielnie obrazki i opracowato tekst Elementarza.

W mysl rozwinietych tu wskazan powinien nauczyciel
opracowaé sobie plan kazdej lekcji samodzielnie na tle
Srodowiska, w ktorem pracuje, i z ktdrego czerpa¢ winien
materjat lekcyjny. Wychodzac z tej zasady, nie mozna zale*
caC jakiego$ szablonu, t. zw. dekcyj wzorowych», ja-
kie kre$lg niektore Przewodniki metodyczne». Lek-
cje musi nauczyciel tworzy¢ wspolnie z dzie¢mi, bo tylko wtedy
bedzie ona godzing pracy samodzielnej, pracy — zyciem tet-
nigcej, rozwijajacej i ksztatcacej. «Przewodniki metodyczne»,
zawierajace szczegOtowe rozwiniecie poszczegolnych lekcyj
wraz z gotowemi pytaniami i gotowemi odpowiedziami dzie-
ci () zamieniajg nieraz nauczyciela w automat, odtwarzajgcy
niewolniczo wzory, zawarte w ksigzce. Nic dziwnego, ze lekcje
takie sg martwe, nudne i nuzace zaréwno nauczyciela jak
I dzieci, sg bezkrwiste i jednostajne. Nauczyciel — chociazby
mtody, dopieroco rozpoczynajacy prace — ale dobrze przy-
gotowany do zawodu, nauczyciel, znajacy psychologje dziecka
i podstawowe zasady dydaktyki, nie siegnie po takie wzory,
bo wie, ze majgc do czynienia z samem zyciem —z dzieckiem
odczuwajacem i dziatajgcem, pobudzi¢ je potrafi do pracy pro-
duktywnej i wobec jej wynikdw zbledng «lekcje najwzorow-
sze», opracowane przy biurku wedtug wszelkich zasad i for-
mutek teoretycznych. Stad nie wynika, aby$Smy odrzucali wszel-
kie ksigzki, omawiajace zagadnienia z metodyki nhauczania.
Owszem ksigzki takie sg nader pozadane, o ile obok ogol-
nych wskazan psychologicznych i dydaktycznych zawierajg
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obrazki lekcyjne, szkice lekcyj, protokoty lek-
cyjne, zadaniem ktorych jest nie danie sposobnosci do leni-
stwa mysli, do bezdusznego nasladowania, ale przedewszyst-
kiem pobudzenie nauczyciela do samodziel-
nej pracy. Bedg one impulsem do czynienia préb, do ozy-
wienia i pogtebienia pracy nauczycielskiej)). Niechaj w kazdg
godzine lekcyjng nauczyciel tchnie ducha wiasnego, niechaj
trescig jej bedzie wspdlna praca dziecka i nauczyciela, a wow-
czas stanie na wyzynach pracy tworczej w szkole, wowczas
dozna tych uczu¢, jakich doznaje artysta, tworzacy dzieto
sztuki.

Przytoczymy tu kilka «szkicow», jako przykitady nauki
i pracy w klasie elementarnej wedtug zasad szkoty tworczej.
Szkice te oparte sg przewaznie na bezposredniej obserwacji
pracy dzieci w naszych szkotach.

Weczoraj byliSmy w pasiece. A Przezycia dzieci
iobserwacje. Jedno z dzieci zdaje sprawe z odbytej wy-
cieczki do pasieki, inne uzupetniajg jego opowiadanie. Do klasy
przyniosty dzieci kilka pszczot niezywych, znalezionych w pa-
siece i przypatrujg sie ich pyszczkowi, skrzydetkom, ndzkom.
Dzieci, przyniosty tez osy, one nie zyja w ulu, tylko budujg so-
bie gniazda. Niezawodnie znajdg sie dzieci, ktore juz doSwiad-
czyly na sobie, jak bolesne jest uktucie zadlem. Na tablicy
rysuje nauczyciel barwnemi kredkami pszczote w powieksze-
niu. Dzieci opowiadajg o pracy pszczdt na tgkach, w polu
i w ulu. Wczoraj widzialy ule prawdziwe, dzi§ przypatrujg
sic w klasie modelom uli i zbliska widzg otwor, ktoredy
pszczoty wylatujg na robote i wracajg z zapasami, widzg de-
szczutke przed otworem, gdzie spracowane pszczotki odpo-
czywaja.

B. Przer6bka psychiczna (asocjacja). Po
tych obserwacjach nastepuje treSciwe uporzadkowanie ma-
terjatu — o wygladzie pszczoty i osy (réznica), o ich zyciu

X Zob. n. p. M. Librachowa i H. Selmowiczéwna. Pogadanki
z dzieémi. Pierwszy rok nauczania. Wyd. Il. Warszawa 1928.
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w lecie i w zimie, 0 miodzie, o piernikach miodowych, o pra-
cowitosci pszczdt, o porzadku w ulu i t. d.

C Wyrazenie. Dzieci majg dluzsze i krotsze pe
tyczki, z ktérych uktadajg ksztatt ula, rysujg na tablicy ul
i pszczdtki, moga tez ulepi¢ ul, albo sporzadzi¢ z materjatu,
ktorego im dostarcza pudetka z zapatek. Wkoncu nastepuje
wyrazenie stowne; dzieci czytajg i piszg wyraz ul albo wyraz
osa na przygotowanych kartkach, na ktérych poprzednio
narysowaty odpowiedni obrazek, uktadajg wyrazy z liter alfa-
betu ruchomego, moga tez znalez¢ te litery w starej gazecie
lub ogtoszeniu i wycigé. Jak dlugo dzieci zajete byty praca
reczng, rysowaniem, pisaniem, siedziaty przy swoich stoli-
kach. Teraz im nauczyciel chce co$ tadnego opowiedzie¢ lub
przeczytaC o pszczotkach; dzieci zabierajg cichutko swe krze-
setka, otaczajg nauczyciela i zastuchane patrzg na «swego
pana», ktéry im opowiada, jak to «dziadzio kocha pszczoty
i one go tez kochajg» (H. Boguszewska i H. KoZniewska, Hi-
storja jednego roku. Ksigzka dla matych i duzych dzieci. Czy-
tanka «Pszczoly»), lub tez czyta im «OpowieSC pszczotkix»
z Ptomyczka (Nr. 20 z r. 1924. Z Prazmowski).

O niektérych zwierzetach zyjacych koto domu. A Prze-
zycia dzieci i obserwacje. Dzieci opowiadajg swo-
bodnie, pokolei, n. p. o swoich kotkach w domu, u sasia-
dow. Te swobodne opowiadania bedg niezawodnie dla nau-
czyciela pod niejednym wzgledem mitg niespodzianka. Prze-
kona sieg, z jakg nieraz bystroscig dziecko zaobserwowato nie-
jeden szczegot ciekawy, z jakiem ozywieniem dzieci opowia-
dajg i jakiemi przy tern charakterystycznemi postugujg sie wy-
razeniami i okreS$leniami. Bedzie to niezawodnie o wiele bar-
dziej zajmujace, anizeli monotonna i nudna lekcja przy po-
mocy stawianych pytan, zadawanych przez nauczyciela. Na
podstawie obserwacji okazu zywego lub wyrazistego
obrazka — dobrze, jesli nauczyciel potrafi sam wymalowaé
na tablicy barwnemi kredkami kota — dzieci opisuja, stawiajg
pytania i zagadnienia, zdajg sprawe ze swoich przezy¢ i do-
Swiadczen. Dzieci obserwujg zywego kotka, jego uszka kon-
czyste, jak sie ruszajg zabawnie (kotek ma doskonaty stuch),
przypatrujg sie zwezonej Zrenicy, gdy gtowa kotka zwrocona
ku Swiattu stonecznemu, a kiedy odejdziemy z nim od okna
wI miejsce zaciemnione, widza, jak sie jego oczy rozszerzaja
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(kotek widzi w ciemnosci). Obserwujg ostre pazurki, ktore
potrafi schowac i wtedy stgpa na miekkich poduszeczkach.
Patrza, jak sie kot z fatwoscig i zgrabnie przesuwa przez wa-
ska szpare, gdy odchylimy troszeczke drzwi szafy. Moze uda
sie dotkng¢ jego jezyka szorstkiego, ale to niebezpieczne, bo
moze ugryz¢ ostremi zgbkami. A jak czesto lize sie¢ swoim je-
zykiem i dlatego zawsze taki czysciutki.

B.Przerdob kapsychiczn a Dzieci porzadkujg pod
kierunkiem nauczyciela zgromadzony materjat w logiczng ca-
to$¢ w ten sposob, by powstato zywe i barwne opowiadanie
0 kocie, 0 jego zyciu, 0 jego zwyczajach, o stosunku do dzieci
1ludzi dorostych.

C. Wyrazenie. Rozdajemy dzieciom gling i polecamy
ulepi¢ kota, przyczem pobudzamy je do pewnej pomystowo-
§ci. Moze niejedno dziecko ulepi kotka, jak pije mleko z mi-
seczki, inne, jak sie na myszke zaczaja, jak sie fapka myje
i czysci i t. p. Podobnie postepujemy, gdy dzieci nastepnie
kota rysujg lub malujg barwnemi kredkami.

Po takiem przygotowaniu nastepuje czytanie z zastoso-
waniem ruchomego alfabetu i pisanie (Zob. w «Elementarzu
powiastkowym» Falskiego wyrazy kot, kotek). Dzieci pi-
szg kilka zdan krétkich o kotku i ilustrujg swoje ¢wiczenie pi-
semne stosownym rysunkiem. Dla ozywienia lekcji mozna tez
nauczy¢ dzieci odpowiedniego wierszyka, czy piosenki
w zwigzku z tematem, n. p. odpowiednie czytanki w ksigzce
p. t Nasi Przyjaciele (Warszawa 1928. «Nasza Ksiegarnia»)
wierszyk «Kicius» St. Koszuthéwny (Ptomyczek, Nr. 2, r. 1925).

Lekcja w tym duchu prowadzona pobudzi dzieci do
pracy produktywnej, do dziatania, bedzie dla nich prawdziwg
rozkosza, bo i dziecko, podobnie jak cztowiek dojrzaty, do-
znaje zadowolenia, uczuC przyjemnych w chwili «tworzenia».

O naszych owocach. A Przezycia i obserwacje.
Dzieci opowiadajg swobodnie pokolei o tem, co widziaty
na targu, w ogrodzie jesienig (wycieczka do sadu), ktore owoce
najlepiej im smakuja, jak czesto dostaja, czy kupujg sobie
same, jak drogie sg teraz, czy wszystkie znane im owoce u nas
sie udajg it. d. Nauczyciel byt przedtem z dziecmi w sadzie,
gdzie obserwowaty drzewa owocowe, kazat im przynies¢ na
dzien nastepny po kilka owocow i sam sobie przygotowuje
gruszke, jabtko, sliwke. Dzieci, majac owoce przed sobg, okre-

Szkota twdrcza 16
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$lajg ich barwe, wielko$¢, postaé, rozkrawujg i mowia, jak
wyglada owoc wewnatrz, w $rodku i co zawiera, porownuja
wreszcie rozne owoce, pod wzgledem ksztattu, wielkosci,
barwy.

B. Przerobka psychiczna. Po tych spostrzeze-
niach nastepuje uporzadkowanie wiadomosci o owocach,
przyczem podkreSlamy takie momenty, jak stosunek dzieci
do drzew (poszanowanie i ochrona, sadzenie i pielegnowanie
roslin przez dzieci same), wskazania higjeniczne (owoc
zdrowy, ale gdy dojrzaty, wyptukanie owocow przed spozy-
ciem), pierwiastki spoteczne (praca wyrobnika, bogactwo
Kraju, przetwory owocowe, jak powidta, marmolady, konfi-
tury), pierwiastki estetyczne (piekno sadow i goscincow, za-
sadzonych drzewami owocowemi, na wiosne, jesienia).

C. Wyrazenie. Dzieci otrzymujg plasteline lub gline
i lepig rozne owoce. Moze niejedno ulepi jabtko, gruszke,
Sliwke i tadnie utozy na glinianym talerzyku lub w ulepionym
koszyczku. Podobnie i w czasie rysowania pobudzamy dzieci
do pomystowosci. Moze niejedno narysuje ogrodnika, stoja-
cego na drabinie i zrywajacego z drzewa owoce albo przekupke
sprzedajacg owoce. Bedg to rysunki nieraz nieudolne ale nie-
jedne zadziwig nauczyciela trafnem ujeciem tematu, a moze
i budzacem sie juz w tym okresie zycia wyraznem uzdolnie-
niem dziecka do rysunku. Po modelowaniu i rysowaniu ukia-
daja dzieci na podstawie poznanych wyrazow czytanke o owo-
cach przy pomocy ruchomego alfabetu i ¢wiczg sie w pisaniu
krétkich zdan na ten sam temat, przygotowujg nowa kartke
z rysunkiem i czytankg do swego Elementarza.

Staw w lecie. A Przezycia iobserwacje. Dzieci
opowiadajg swobodnie pokolei o tern, jak sie mozna ba-
wi¢ nad stawem, jak rzucajg na wode kamyczkami, jak pu-
szczajg todki z drzewa lub tektury, jak sie w lecie mozna w sta-
wie kapac, jak przyjemnie wsigs¢ do duzej todki, a w zimie,
kiedy woda zamarznie, jak mifg jest Slizgawka po lodzie. Moze
niejedno dziecko opowie, jak to ryby towig lub raki i t. p.
Nauczyciel byt przed lekcjg z dzieCmi nad stawem i duzo tam
nowych rzeczy obserwowaty: zwierzeta (ryby, zaby, owady,
a moze w poblizu bocian sie przechadza), rosliny wodne (li-
lje wodne, trzcina, kaczence). Nieco materjatu z tej wycieczki
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dzieci przyniosg do szkoty, drobniejsze zwierzatka i kilka
roslin.

B. Przerobka psychiczna. Na podstawie zywej
obserwacji opowiadajg dzieci dnia nastepnego pod kierunkiem
nauczyciela o stawie, jaka w nim woda, o0 jego brzegu, o zy-
ciu w wodzie i nad brzegami, o stosunku dzieci i ludzi do-
rostych do stawu; o tem, jak to uwazaé trzeba, by nie zanie-
czyszczaC wody w stawie i nie zaSmiecaC pieknych jego brze-
géw papierkami, ogryzkami i t. p.

C. Wyrazenie. Dzieci lepig todke, rybe, zabe, albo
tez wycinajg z tektury todke i wiosto. Rysuja lilje wodna, rybe,
zabe. Moze sie zdarzy, ze dziecko barwnemi kredkami wyma-
luje chtopczyka z wedka nad stawem, bociana, posilajacego
sie zabg. Dzieci niezawodnie beda probowaty swych sit nad
wykonaniem wiasnych pomystéw. Po modelowaniu i ryso-
waniu nastepuje czytanie, uktadanie przy pomocy ruchomego
alfabetu i tekstu, ktorego trescig bedzie zycie na stawie w lecie,
np. w rodzaju czytanki w «Elementarzu powiastkowym» Fal-
skiego (na tace jest staw...), sporzadzenie nowej kartki «Ele-
mentarza» i odpowiedni wierszyk (Dzieci i zaby). W zwigzku
z podobnemi lekcjami odbywaja sie tez ¢wiczenia rachun-
kowe, n. p. ile kaczek i gesi byto na wodzie — cztery na po-
wierzchni, a dwie sie zanurzyty. lle wierzb rosto nad sta-
wem — na jednym brzegu 3, a na przeciwnym 5i t p. —
stowem okoto nauki orzeczach podpadajgcych
podzmysty, koncentruje sie na tym stopniu, jak juz o tem
wspomniano, praca dziecka w szkole.

Przyktady tutaj podane majg na celu pobudzenie nauczy-
cieli danej miejscowosci do utozenia planu pracy szkolnej
w pierwszym roku nauki, w ktorymby uwzglednione i nale-
zycie wyzyskane byty wiasciwosci srodowiska, krajobraz, jego
zasoby naturalne, zycie cztowieka, w sposéb odpowiedni do
duchowego rozwoju dziecka w tym okresie zycia.

C. Nauka rzeczy ojczystych.

Osrodkiem, skupiajacym prace w pierwszych dwu latach
szkoty powszechnej, jest nauka o rzeczach, zadaniem
ktorej jest poznanie przedmiotéw i zjawisk z najblizszego
otoczenia, rozwoj zmystu obserwacji, wzbogacenie zasobu wy-

16-
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obrazen, tudziez stownika dzieci. W nastepnych dwu latach,
w Kkl HI i IV-tej osrodkiem koncentracyjnym jest nauka
rzeczy ojcz ystych, okoto ktérej grupujemy wszystkie
zajecia dzieci w ten sposob, aby stanowity organiczng catosc.
Byla juz mowa o tern, czem jest nauka rzeczy ojczystych
i jaka jej tres¢ (str. 55 i n.), teraz rozwazymy niektore zagad-
nienia, dotyczace metody nauczania tego przedmiotu.

Uwzgledniajagc nauke rzeczy ojczystych w pro-
gramie pierwszych lat szkoty powszechnej, w szczego6lnosci
w Kkl. Ill-ciej 1 IV-tej, usuwamy tern samem podziat na po-
szczegllne przedmioty naukowe w tym okresie. Przyroda,
geografja i historja nie powinny by¢ tedy odrebnemi przed-
miotami nauki w Kl. 1ll-ciej i I\V-tej, poniewaz zréznicowanie
takie jest przedwczesne i nie odpowiada rozwojowi umysto-
wemu dziecka w wieku od 8 do 11 lat.

Wyodrebnienie poszczegolnych przedmiotéw, wprowa-
dzenie nazwy, rozszerzenie materjatu naukowego z uwzgled-
nieniem rzeczy dalszych i obcych powinno nastgpi¢ wowczas,
Kiedy dziecko ujawni odpowiednie zainteresowania i kiedy
bedzie dostatecznie rozwiniete pod wzgledem duchowym.
W dziejach kultury i historji nauk widzimy, jak powoli i stop-
niowo wyodrebniaty sie poszczegolne gatezie wiedzy. W okre-
sie dziecinstwa cywilizacji ujmowata ludzko$¢ catg wiedze
0 Swiecie otaczajacym i cztowieku, jako jedng catosSC i dopiero
w miare rozwoju kultury nastepowato w ciggu wiekdéw stop-
niowe wyodrebnianie réznych umiejetnosci. Podobnie i w roz-
woju duchowym dziecka zachowacby nalezato naturalne stop-
niowanie, a wiec nie nalezy obarcza¢ jego umystu przedwcze-
$nie zbyt wielka iloScig przedmiotéw i zbyt obfitym materja-
tem naukowym. W okresie do lat 11-tu gtdbwnym przedmiotem
powinna byC nauka rzeczy ojczystych, t j. nauka o Swiecie
otaczajacym, o zyciu z najblizszego otoczenia w zwigzku
zpotrzebami dziecka. Okoto tego przedmiotu grupu-
jemy rdzne zajecia, jak prace reczne, rysunek, czytanie, pi-
sanie, rachowanie, ktére wynikajg zen w sposéb naturalny.

Zadanie nauki rzeczy ojczystych (Heimat- und Lebens-
kunde, Science du lieu natal) polega na zaznajamianiu sie
dzieci drogg bezposredniej obserwacji z krajobrazem, zaso-
bami naturalnemi, wytworczoscia, ze zwyczajami i obycza-
jami, z kulturg duchowa miejscowosci rodzinnej i najblizszej
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okolicy. Nauczyciele wiec i uczniowie powinni umieC postrze-
ga¢ otaczajacg rzeczywistosC i umieC jg stosowaC w pracy
szkolnej. Na podstawie tej rzeczywistosci tworzy¢ nalezy pro-
gramy naukowe. Tymczasem dzieje sie¢ naogot w szkotach
naszych zupelnie inaczej; rzeczywistos¢ nie istnieje w naucza-
niu, poniewaz programy drukowane lub pisane i pokratko-
wane, tudziez podreczniki, rozktady godzin i dzwonki zasta-
niajg nauczycielowi i dzieciom zycie otaczajgce. Ze tak sie
dzieje, mogtem sie naocznie przekona¢ przy sposobnosci ho-
spitowania z moimi uczniami t. zw. lekcyj wzorowych w na-
szych szkotach w miescie i na wsi.

W jednej ze szkot wiejskich, w powiecie krakowskim,
odbywa sie w oddz. 11-gim lekcja na temat «nasze drzewax.
Dzieci wymieniajg biegle rézne drzewa, rosngce w naszych
lasach, ogrodach, na polu nad rzekami i przy drodze, opowia-
dajg o ich lisciach i owocach, poczem nastepuje czytanie nud-
nego «ustepu» ze «Szkotki» w zwigzku z tematem. Byla to
nauka zupetnie oderwana od Srodowiska i zycia otaczajacego,
0 czem sie wkrétce przekonatem. Idac do szkoty, zauwazytem
przy gtdwnej drodze tej wsi wspaniate okazy roznych drzew,
o ktorych sie wihasnie dzieci uczyty. Zadne jednak z nich nie
umiato zdaC sprawy, jakie drzewa rosng wich wio-
sce, jakkolwiek je widujg codziennie w drodze do szkoty i do
domu. Jasnem jest, ze «lekcja» ta powinna sie byta odbyé
tam, gdzie rosng «drzewa naszej wioski».

Innym razem bylem na lekcji w szkole wiejskiej (oddz.
31 4), ktora sie rowniez odbywata w klasie. Temat lekcji
0 «rzekach». Dzieci doskonale odpowiadaty na pytania, co
to sg rzeki gtdwne i poboczne, wymieniaty nazwy roznych
rzek, mowity o brzegach, o Zrddle, ujsciu i t. d. Skoro sie do-
wiedziatem od nauczycielki, ze w wiosce jest rzeczka, zapro-
ponowatem, abySmy sie wszyscy wraz z dzieCmi tam udali.
Wkrotce staneliSmy nad brzegiem i rozpoczeta sierozmowa
zdzieé¢mi oich rzece, jakie ma brzegi (jeden z chiop-
czykdéw miat zejs¢ na dot, ale nietatwo byto, bo brzeg prawy
w tern miejscu byt stromy, lewy natomiast tagodny) i z czego
utworzone, dlaczego miejscami tak poszarpane, zwrociliSmy
uwage na prad wody, na koryto i zmierzyliSmy w kilku miej-
scach gteboko$¢ wody dtugim kijem; zastanawialiSmy sie tez,
jakby mozna zabobiec wylewom, ktore w naszej wiosce nie-
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dawno wyrzadzity duze szkody. Obserwowalismy roéliny,
w szczegolnosci drzewa i krzewy, rosnace nad brzegami naszej
rzeczki i oméwilisSmy jej znaczenie dla mieszkafcdw wioski.
Wkoncu wyobraziliSmy sobie, dokadbySmy zajechali t6dka
i cobySmy widzieli po drodze, w ktorg strone nasza rzeczka
ptynie i do jakiej wpada rzeki. W drodze powrotnej nauczy-
cielka z pewnem zdziwieniem moéwita o takiej «nauce» poza
murami szkoty i szczerze przyznata, ze. w ciggu swej dwulet-
niej pracy w tej wsi byla wogodle po raz pierwszy z okazji
naszego przyjazdu w tej okolicy nad rzeka i nigdy jej nawet
na mysl nie przyszto, aby sie tam wybra¢ z dzie¢mi na nauke.

Jeszcze o jednej lekcji wspomne, tym razem w Kklasie
IV-tej w szkole miejskiej w samym Krakowie. Tematem
lekcji byta «ziemia krakowska». Dzieci przy pomocy mapy
oznaczaty granice ziemi krakowskiej, wymieniaty rzeki, ktére
tutaj ptyna, miasta znaczniejsze, opowiadaty o zajeciach lud-
nosci i t. p. Przy sposobnosci zapytatem dzieci, czy byly na
Krzemionkach. Znaczna cze$¢ klasy byfa tam i wlwczas za-
zadatem, by nam powiedziaty, ktéremi ulicami zajdziemy z na-
szej szkoty na Krzemionki. Szto to trudno; wiasciwie zadne
7 dzieci nie zdotato nas poprowadzi¢ tak, by sie nie mylito
w oznaczaniu ulic, ktoredy wiodta droga do celu. To samo
powtorzyto sie, kiedy chodzito o przewodnictwo w drodze do
ujScia Rudawy do Wisty, jakkolwiek i tam juz byla znaczna
cze$¢ dzieci. Ale o catej ziemi krakowskiej dzieci te odpowia-
daty doskonale, powtarzajgc stowa nauczyciela i ksigzki.

Z przytoczonych tu przyktadow wynika jasno, ze w szko-
fach naszych pomija sie czesto rzeczywistos¢, srodowisko, zy-
cie samo, ze zasada bezposredniej obserwacji i przezycia dzieci
nie ma jeszcze zastosowania w catej rozciagtosci. Jest to czy-
sty werbalizm, tak przeciwny duchowi szkoty tworczej. Stan
ten nalezy bezwzglednie usuna¢, co jest wykonalne, nawet
w obecnych trudnych warunkach, o ile uwzglednimy nastepu-
jace postulaty: 1 Nauczyciel sam powinien jak najdokfadniej
pozna¢ pod wzgledem przyrodniczo-geograficznym, historycz-
nym, etnograficznym S$rodowisko swej pracy. 2. Nauka odby-
wac sie powinna jak najczesciej — o ile to wynika z tresci —
na wolnem powietrzu, na przechadzkach i wycieczkach. 3. Na-
uczyciel wspdlnie z dzieCmi stara sie¢ o zbiory i pomoce na-
ukowe, 0 materjaty potrzebne do samodzielnej pracy.
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Objawszy stanowisko w danej miejscowosci, nauczyciel
przejs¢ powinien swoj powiat i najblizszg okolice wszerz
i wzdtuz, przypatrzy¢ sie wkasnemi oczami rzezbie krajobrazu,
pozna¢ rzeki i stawy, rodzaje gleby, lasy i taki, flore i faune,
warsztaty pracy cziowieka, zaktady uzytecznosci publicznej,
instytucje kulturalne swego Srodowiska. Wtedy dopiero be-
dzie mogt kazdg wycieczke nalezycie obmysle¢ i przygotowac.
Koniecznem jest utozenie sobie doktadnego planu wycieczki,
obmyslenie drogi, oznaczenie czasu potrzebnego na jej prze-
bycie, ustalenie celu wycieczki, obmyslenie przedmiotu obser-
wacji i treSci pouczen. PamietaC nalezy o tern, by zbyt duzo
wrazen i wyobrazen nie podawa¢ dzieciom w czasie jednej
wycieczki — raczej ograniczy¢ materjat, byleby byt opraco-
wany dokfadnie i gruntownie. Na wycieczkach gromadza tedy
dzieci materjat, ktory nastepnie w szkole grupuja, porzadkuja
i utrwalajg sobie przy pomocy nauczyciela, przebywajac po
raz wtory — ale juz teraz w swej fantazji — calg wycieczke.
Utrwalenie poznanego materjatu z nauki rzeczy ojczystych
odbywa sie przy pomocy réznych Srodkdéw, a wiec przez
przedstawienie zapomocg rysunku, gliny, piasku, stownego
opisu wycieczki i t. p.

Racjonalna nauka rzeczy ojczystych wymaga obok wy-
cieczek odpowiedniego zbioru pomocy naukowych.
Jakze przykre wprost wrazenie wywierajg szkoty, ktére poza
zwykiemi sprzetami i kilkoma obrazami $wiecg pustka, jak-
kolwiek nauczyciel pracuje nieraz w jednej miejscowosci lat
kilka czy kilkanascie. A przeciez tak niewiele funduszéw po-
trzeba, by w najskromniejszej nawet szkotce byly zbiory do
nauki rzeczy ojczystych, by kazda szkota miata zczasem wia-
sne muzeum s zkolne. Nauczyciel sam i przy pomocy
uczniéw mogtby w przeciggu kilku lat stworzy¢ takie muzeum,
0 ile tylko nie brak mu energji, dobrej woli i o ile calg dusza
oddany jest swej pracy.

Do pogadanek geograficznych postarac sie nalezy o gline,
piasek, o0 rozmaite drobiazgi, jak pudetka od zapatek, patyczki,
kawatki deseczek, szkta, o barwny papier i t. p. Drobiazgi te
niezawodnie dzieci same przyniosa. W kazdej szkole powinna
by¢ piaskownica (deska kwadratowa lub prostokatna
zaopatrzona po bokach listewkami, poprostu rodzaj phytkiej
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skrzyni®. Na takiej wkasnie piaskownicy przedstawiajg dzieci
krajobraz na podstawie odbytej wycieczki. Usypuja ze zwilzo-
nego piasku wzgorza, ztobig doliny lub koryta strumieni i rzek,
wysypujac je zabarwionemi trocinami, wytyczaja drogi, go-
Scince i tory kolejowe paskami papieru, oznaczajg przy po-
mocy kawatka tafli szklanej sadzawke, staw, czy jezioro, na-
znaczajg kiadke na strumieniu lub most na rzece zapomocg
deseczki, zapomocg patyczkow tworzg aleje drzew, a barwne
pudetka stuzg do oznaczenia domkdw, ustawionych szeregami
wzdtuz ulic miasta lub ulicowki wiejskiej. W ten sposob po-
wstanie reljef, rzezba krajobrazu, wprawdzie przedstawiona
nie z matematyczng dokladnoscia, ale uzmystawiajaca rézne
pojecia geograficzne. Jest to srodek naukowy niewymagajacy
zbyt duzych kosztéw i nawet w obecnych warunkach moze
sie nan zdoby¢ kazda szkota powszechna. Plan szkoty i miej-
sca rodzinnego, a w ostateczno$ci takze mape powiatu i mape
Polski moze nauczyciel sam sporzadzi¢ na duzym kartonie.
Opowiadania o dalszych stronach ziemi ojczystej oprze¢ na-
lezy na odpowiednim zbiorze obrazéw, szkicow, widokowek
lub ilustracyj, wycietych n. p. z réznych czasopism. Wielkie
ustugi oddatby nauczycielowi aparat fotograficzny, tudziez
epidjaskop. Potrzebna wreszcie jest dobra bibljoteka, zawie-
rajgca ksigzki dla dzieci z barwnemi opisami podrozy i krajow,
oraz podstawowe dzieta dla nauczycieli, z ktérychby mogli
przygotowaé sie do lekcjid.

Chcac zgromadzic¢ zbiory do pogadanek przyrodniczych,
nalezy przedewszystkiem wyzyska¢ wiasne srodowisko. Rdzne
rodzaje gleby, najpospolitsze mineraty, jakie sie znajduja
w okolicy, powinny by¢ w muzeum szkolnem. O ile kto-
rego z pospolitych mineratébw brak w danej miejscowosci,
nalezy sie o niego postaraC drogg zamiany przez korespon-
dencje. Nauczyciel, pracujacy n. p. w Zaglebiu gorniczem
moze koledze w Wieliczce lub w Drohobyczu postaC okazy
wegla kamiennego, rudy metali wzamian za okazy soli ka-
miennej lub wosku ziemnego. W ten sposob moznaby zczasem
zaopatrzy¢ kazda szkote w obfity zbiér mineratow i ich prze-
tworow. Wieleby tez pomogty dzieci, ktore chetnie przynosza

O Deski 80 cm diugosci, 60 cm szerokosci i 20 cm gieb.
-) Zob. Bibljografje na str. 252, 253.
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do szkoty rozne okazy, o ile tyko nauczyciel potrafi je zache-
ciC i zainteresowa¢. Mozna tez i do rodzicow, w szczegolnosci
ze sfer inteligentniejszych, zwrdci¢ sie 0 pomoc w zaopatry-
waniu szkoty w pomoce naukowe. Rzecz jasna, ze zbiorki mi-
neratdbw winny byC uporzadkowane, kazdy okaz umieszczony
w pudetku, oznaczony odpowiednim napisem (hazwa, miej-
sce i data znalezienia lub nabycia). Pudetka na mineraty po-
winni uczniowie sami sporzadzic.

Nauka przyrody zywej opiera sie przedewszystkiem na
zyciu samem, a wiec na hodowaniu i pielegnowaniu roslin
czy to w ogrodku szkolnym, czy tez w doniczkach lub koryt-
kach, umieszczonych w oknach izby szkolnej. Podczas wy-
cieczki gromadza dzieci rézne rosliny i sporzadzajg nastep-
nie zielniki. W muzeum szkolnem oprdcz zielnikdw zgroma-
dzi¢ nalezy nasiona roslin, nastepnie rozne przetwory ro-
$linne, jak tluszcze, przetwory owocowe, probki materjatow
wiokienniczych. Na kartonie przedstawi¢ mozna dzieje ptotna,
z ktorego dziecko ma uszytg koszulke. (Nasienie Inu — fo-
dyga — przedza — nici — ptotno). Ze Swiata zwierzecego po-
winien by¢ w kazdej szkole zbiér okazéw drobniejszych zwie-
rzat, owadow, ptazow, gadow, najpospolitszych ptakow i drob-
niejszych ssakow. Kolekcje owaddéw moga sobie sami ucznio-
wie sporzadzi¢ przy pomocy nauczyciela, podobnie tez i za-
konserwowa¢ 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 nauczycielskich lub wiadz
szkolnych, ktdreby stworzyty specjalne kursy wypychania
| preparowania zwierzat. Dwu lub Kilku nauczycieli w powie-
cie po ukonczeniu takiego kursu specjalnego mogtoby zczasem
zaopatrzyC caty powiat w potrzebne okazy ptakow i ssakow.
W kazdej szkole powinno tez by¢ akwarjum, w ktéremby
dzieci hodowaty zwierzeta wodne i obserwowaty ich rozwdgj,
tudziez terarjum, gdzieby znowu zyly zwierzeta ziemne.
Jakzeby wowczas inaczej wygladata nauka, gdyby dzieci ob-
serwowaty samo zycie, a nie poprzestawaty li tylko na mar-
twem stowie ksigzki lub opisie przy pomocy nieudolnych ob-
razkow. Podobnie jak do pogadanek geograficznych, tak i do
pouczen z dziedziny przyrody martwej i zywej, konieczna jest
odpowiednia bibljoteczka. Barwne opisy pracy cztowieka
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w kopalniach i fabrykach, opisy z zycia zwierzat, stosunek
dzieci do zwierzat, przyczynityby sie bardzo do urozmaicenia
i pogtebienia nauki.

Obrazki historyczne i etnograficzne, dotyczace miejsca
rodzinnego dziecka i kraju ojczystego, trzeba réwniez oprzec
na konkretnym materjale. | tutaj otwiera si¢ owocne pole
pracy dla nauczyciela, ktory powinien skrzetnie zbieraC po-
dania miejscowe, legendy, opisy zwyczajow, uroczystosci lu-
dowych, powinien tez zajrze¢ do starych kronik koscielnych
w parafji, dowiedzie¢ sie o zdarzeniach historycznych, kto-
rych tlem byfa okolica najblizsza. Materjat taki ozywi i uroz-
maici nauke bardzo. Artystycznie wykonane reprodukcje
wielkich mistrz6w malarstwa historycznego, ilustracje pamia-
tek i pomnikéw historycznych winny sie réwniez znajdowac
w muzeum szkolnem. Bibljoteka powiastek i powiesci histo-
rycznych, lektura fatwiejszych Zrédet dziejowych wywota
trwate zainteresowanie dzieci.

Wazne sg rowniez zbiory do dziejow kultury, modele
i ilustracje narzedzi pracy, naczyn, urzadzen, przyboréow do
pisania uzywanych w rozmaitych epokach. Tak n. p. zbior
przyboréw do pisania zawieratby: klin kamienny, tepy Kka-
watek trzciny, zdzbto, rylec metalowy, pioro z trzciny na jed-
nym koncu zastrugane na drugim sptaszczone, pedzel, (ktérym
postuguja sie Chinczycy), ndéz (ktérym mieszkancy wysp Sun-
dajskich ryja znaki na grubych lisciach palmowych), piora
gesie, wreszcie stalowka. W zwigzku z przyrzadami uzywa-
nemi do pisania, pozostaje materjat, na ktorym sie pisze: ta-
bliczki kamienne, skorupki gliniane, grube liscie palmowe,
kora, tablice powleczone woskiem, pergamin, papier i t. p.
Zbiory te wraz z wzorami réznych znakow pisarskich (pismo
klinowe, obrazkowe, runy) miatyby zastosowanie juz na wyz-
szych stopniach szkoty powszechnej.

Z powyzszego przedstawienia wynika, ze zgromadzenie
odpowiednich zbioréw do nauki rzeczy ojczystych nie nasuwa
trudno$ci nie do pokonania. W ciggu niewielu lat powinni
nauczyciele zbiorowym wysitkiem, a takze przy pomocy dzieci
i rodzicow stworzy¢ w swych szkotach skromne muzea
szkolne.

Nauka rzeczy ojczystych w tym duchu pojeta, pobudzi
nauczycielstwo do giebszego wnikniecia w kulture Srodowi-
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ska, do zzycia sie z otaczajacg przyroda, do jej ukochania,
a systematyczna praca nad jej poznaniem, poparta obfitemi
zbiorami, przyczyni sie nietylko do stworzenia muzedw szkol-
nych, ale i do powstania szeregu monografij typo-
wych okolic ziemi polskiej. Niejeden zdolniejszy
nauczyciel, przygotowujgc sie do lekcji, zgromadzi materjat,
uporzadkuje go, poczyni sobie odpowiednie zapiski, plany,
wykresy, fotografje, zbierze dane statystyczne, dotyczace lud-
nosci i ich zajeC i przy pomocy literatury naukowej opracuje
monografje rzeczy ojczystych na tle Srodowiska,
w ktérem sie znajduje jego szkota. Dazy¢ nalezy do tego, aby
kazda szkota byla zaopatrzona w takg ksigzke z odpowied-
niemi ilustracjami, szkicami, przekrojami, przedstawiajgcemi
ziemig, ptody i dzieje mieszkancow. Ksigzka ta bedzie dla
nauczyciela drogowskazem, powie mu, gdzie szuka¢ materjatu
do pogadanek przyrodniczych, geograficznych i historycz-
nych. Stwierdzi¢ nalezy z uznaniem, ze w niektorych Srodo-
wiskach nauczycielstwo nasze w zwigzku z t. zw. ruchem
regjonalnym zapoczagtkowato juz powazne proby okoto
opracowania monografij powiatow, o czem $wiadczg projekty
planow i artykuty St. Betzeckiego, St. Gumuty (Regjonalizm),
A. Milaty (Program prac dla miejscowych Komisyj Krajo-
znawczych), A. Macieszy, ogtoszone w Zyciu Szkolnem (Wio-
ctawek), Miesieczniku Pedagogicznem (Cieszyn) w Naszych
Drogach (Radom) i w innych czasopismach. Na podstawie
takiego przygotowania nauczyciela nie bedzie to nauka hi-
storji, geografji, przyrody w specjalnych godzinach, ale nauka
zywa, zwigzana z otoczeniem dziecka i jego potrzebami,
tkwigca w Srodowisku silnemi korzeniami.

Nauki rzeczy ojczystych nie powinny sie
dzieci uczy¢ z podrecznikdw, bo takie nauczanie
wytwarza tylko chaos i tamuje rozwoj duchowy dziecka. Wo-
gble nie nalezy dawac do ragk dzieciom w oddziele 111 i 1V pod-
recznikow do nauki historji, geografji i przyrody, ktére sg dla
nich prawdziwg udreka. Wielu rodzicow inteligentniejszych
swierdzito, ze ich dzieci 9-cio, 10-letnie z kl. 111 i 1V, uczac sie
z obecnie rozpowszechnionych podrecznikéw, nic nie rozu-
miejg i przyswajajg sobie materjat mechanicznie. Ksigzka me-
todycznie opracowana ma by¢ tylko do uzytku nauczyciela,
a dzieciom na tym stopniu dajmy nauke zywa, nastepnie
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wartosciowe ksigzeczki z literatury pieknej — barwne opisy
podrézy, opisy 0 zyciu mieszkancOw, opowiadania 0 pracy
cztowieka na roli, w warsztacie, w fabryce i kopalni, opowia-
dania historyczne i z dziejow kultury, napisane przez wielkich
mistrzOw stowa, znajgcych dusze dziecka i jego Swiatek. Dajmy
dziecku do rgk czasopismo dla dzieci, w ktérem znajdzie ar-
tykulik zywo i barwnie ilustrujacy lekcje z nauki rzeczy oj-
czystych. W ten spos6b nie bedzie szkota podawata sztucznie
i gwattownie catej masy wyobrazen historycznych i geogra-
ficznych, ktére wytwarzajg chaos, i dla ktorych dziecku brak
zrozumienia i zainteresowania, ale uczy¢ bedzie rzeczy ojczy-
stych metodg naturalng, opartag na obserwacji, przezy-
ciach, na dziataniu dzieci, na faczeniu nauki z zyciem i zjawi-
skami w Srodowisku.

Az do czasu opracowania monografji powinien nauczy-
ciel postugiwac sie przy opracowaniu materjatu do nauki rze-
czy ojczystych wartosciowemi wydawnictwami, ktére pojawity
sie w naszej literaturze ostatniej doby w do$¢ pokaznej ilosci.
Znakomitym dlan wzorem bedzie przedewszystkiem dosko-
nata ksigzka Stefanji Sempolowskiej «Podrecznik do
nauki o Warszawie». (Warszawa 1925). Kazdg szkote
zaopatrzy¢ nalezy w podreczng bibljoteczke dla nauczycieli,
zawierajgcg wazniejsze ksigzki i czasopisma poswiecone oma-
wianym tu problemom 1.

W nauce rzeczy ojczystych stosujemy metode koncen-
tracyjng w ten sposéb pojeta, ze dzieci rozpatrujg dane za-
gadnienie, mozliwie wszechstronnie i pod wzgledem geogra-
ficzno-przyrodniczym, gospodarczym i historycznym, ze
W opracowaniu tematu majg sposobno$¢ wykonywania réz-
nych prac technicznych, rysunkéw, szkicow, gromadzenia

9 Podajemy wybdr ksigzek, ktére moga by¢é nauczycielowi po-

mocne przy nauce rzeczy ojczystych:
Antoniewiczowna J. éwiczenia i obserwacje biologiczne w ogrodzie.
Arctowna M. Wskazdéwki do zbierania roslin.
Boguszewska H. W domu, w polu i w lesie. Pogadanki przyrodnicze.
Brzezinski M Najciekawsze i najwazniejsze zwierzeta ssace.

— Nasi wrogowie i przyjaciele wsrod ptakéw.
Bykowski L. Wycieczki szkolne.
Czerwinski K. Kolekcjonowanie zwierzat.
Czyzycki W. - Hubert 1 Jak wykonywaé¢ samemu pomoce naukowe.
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zbioréw i t p. Dzieci gromadzg ilustracje, fotografje, robig
sobie zapiski, postugujag sie odpowiedniemi ksigzkami, czaso-
pismami dla dzieci i specjalnie dla dzieci utozonemi encyklo-
pedjamil). Przewaznie wysuwajg dzieci same pewne zagad-
nienia, wynikajace z ich potrzeb i w zwigzku z ich zaintereso-
waniami. Stad tez ten sposéb nauczania nazywa Decroly m e-
todg oSrodkdéw zainteresowania (méthode des

Dyakowski B. Z naszej przyrody. Obrazy z zycia zwierzat i roslin kra-
jowych.
— Nasz las i jego mieszkancy.
— Jak urzadza¢ gniazda i opiekowaé sie ptakami.
— Nauka o rzeczach i przyrodzie.
— O robieniu obserwacyj przyrodniczych przez uczniéw. Ruch Pe-
dagogiczny 1917.
Gayowna D. Dzienniki przyrodnicze.
— Geografja. Cz. I. Krajoznawstwo.
Gebert-Gebertowa. Opowiadania z dziejéw ojczystych.
— Woypisy historyczne z dziejow ojczystych.
Grotowska M. O poznawaniu kraju.
Haberkantéwna W. Z naszych wycieczek. Wycieczki przyrodnicze
i krajoznawcze.
Hajnos B. - Sawicki L. Metodyka geografji.
Janowski Al. Pogadanki krajoznawcze.
Lorec Z Akwarjum stodkowodne.
Meczkowska-Rychteréwna. Metoda przyrodoznawstwa.
— Cwiczenia z przyrody martwej.
— Cwiczenia z przyrody zywe;j.
Mtodowska-Berggriin-Bobrowska. Pogadanki przyrodniczo-krajoznaw-
cze.
Mscisz M. Zarys metodyki geografji.
Niemcéwna St Dydaktyka geografji.
Niewiadomska C. Legendy, podania i obrazki historyczne. Bibl. Mio-
dziezy Szkol.
Orsza H. Na ziemi polskiej przed wielu laty.
Tyne St. - Gotgbek J. Beskid Zachodni i Podhale.
Witkowska H. Dni chwaty, dni kleski.
Wydawnictwa Pol. T-wa Krajoznawczego w Warszawie.
Wyd. Ksiegarni $w. Wojciecha: Bibjoteczka przyrodniczo-geograficzna.
Czasopismo «Ziemia.
Czasopisma dla dzieci i miodziezy: 1) «Plomyk»; 2) «W «Storcu»;

3) «lskry»; 4) «Orli Lot»; 5) «Przyrodnik».

O W literaturze francuskiej istniejg tego rodzaju opracowania
dla dzieci i miodziezy, n. p. L'Encyclopédie de la Jeunesse (Larousse) —
G. Colomb. Lecons de choses en 650 gravures. J. H. Fabre. Le livre d hi-
stoires, récits scientiphiques de I'oncle Paul a ses neveux.
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centres d’intérét), wedlug Dalhema za$ bardziej logiczng na-
zwg bytaby metoda kojarzenia idei (méthode d’asso-
ciation des idées)]). Metode te stosujg obecnie w szkotach bel-
gijskich, hamburskich i innych na stopniu poczatkowego,
a czesciowo i $redniego nauczania. Zamiast poszczeg6lnych
przedmiotéw istnieje nauka koncentracyjna (w nowych szko-
fach austrjackich pod nazwg Gesamtunterricht). Jednem za-
gadnieniem zajmujg sie dzieci zarowno w szkole, jak i w domu
kilka dni, a nieraz i kilka tygodni, rzecza za$ nauczyciela jest
zapobieganie zbytniemu rozprészeniu i doprowadzenie ucz-
niow do planowosci w pracy, wkoncu do utrwalenia zasadni-
czych wiadomosci, do wyrobienia zrecznosci.

Dla przyktadu przytocze kilka zagadnien, stanowiacych
osrodki zainteresowania; zagadnienia te nasuwa dzieciom zy-
cie otaczajace i w niem tez znajduja niewyczerpane materjaty
i Srodki, umozliwiajace rozwigzanie problemu:

A Zywnos$¢. Co dzieci jadaja — Rosliny, dostarcza-
jace zywnosci — Zboza, jarzyny, owoce — Uprawa zb6z —
Maka i chleb —Mtyny, piekarnie — Zboza zagraniczne (ryz) —
llos¢ maki i chleba spozywana w naszym domu dziennie (ty-
godniowo, miesiecznie) —Nasze ogrody warzywne —uprawa
jarzyn — inspekta i cieplarnie — Przetwory — Cukier —
Targi — Zakupy zimowe — Przyrzgdzanie i przechowywanie
jarzyn — Ceny najczesciej spozywanych jarzyn — Owoce kra-
jowe i zagraniczne — Przetwory owocowe — Ceny OwOCOW.

Zwierzeta, dostarczajace zywnosci; domowe — migso,
nabiat —drob, mieso, jaja — dziczyzna —ryby rzeczne i mor-
skie — pszczoty, miod.

Higjena srodkow zywnosci — S6l — Korzenie — higjena
jedzenia i formy, jakich przestrzega¢ nalezy w czasie jedze-
nia 2 — Kooperatywy.

B. Odziez. W co sie dzieci ubierajg i skad sie biorg
materjaty. — Rosliny, dostarczajagce materjatow — Len, przy-
sposabianie przedzy, ptotno — Warsztaty tkackie reczne —
Tkanie zapomocg maszyn — Woybielanie naturalne¥

* L. Dalhem. Contribution a l'introduction de la méthode De
Croly a I6cole primaire. Bruksela 1923,

2 Zob. Dr J. Rauch-Sobolewska. Pogadanki o higjenie. War-
szawa 1928.
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i sztuczne — Rozpoznawanie rdznych gatunkow ptétna —
Produkcja Inu w Polsce — Uszycie koszulki — Bawetna, prze-
dzalnie, tkalnie — Rozpoznawanie réznych wyrobow bawet-
nianych — Skad sprowadzamy surowiec — Fabryki w Pol-
sce — Wzory i barwienie — Skomponowanie wzoru na
tkanine.

Zwierzeta, dostarczajgce materjatow — Przysposabianie
welny do tkania — Nasze wyroby, ludowe, kilimy — Fabryki
w Polsce —Wywoz i przywdz — Jedwab — hodowla jedwab-
nikbw — Kraje produkujace jedwab — Wytwdrnie jedwabiu
sztucznego w Polsce — Rozpoznawanie réznych wyrobow jed-
wabnych na probkach. — Skora, garbowanie — Przemyst gar-
barski.

Ceny réznych materjatbw odziezowych — Re potrzeba
metrow materjatu na ubranie, koszule dla dzieci. — Higjena
odziezy — Estetyka ubrania — O modzie — Stroje ludowe
w Polsce — (Muzeum etnograficzne — Zbior ilustracyj, ry-
sunkow, figurek drewnianych, przedstawiajgcych polskie typy
ludowe — Strojenie lalki w stréj ludowy — Szycie i zdobie-
nie) — Moment spoteczny — robotnicy przedzalni — Praca
w fabryce a praca na roli i w ogrodzie.

C. Wegiel. Czem palg w naszem mieszkaniu — Oglada-
nie, badanie wkasnosci wegla — Rdzne gatunki wegla kamien-
nego — Odciski roslin na weglu — Skad sie wzigt w ziemi —
0 torfie. — Pokfady wegla i torfu u nas — llo$¢ wydobywa-
nego dziennie wegla u nas — llo$¢ ludzi zatrudnionych w gor-
nictwie weglowem w Polsce — Wegiel jako Srodek opatowy —
Ceny wegla — Obliczenie kosztow opatu mieszkania dzieci
w zimie (dziennie, tygodniowo, miesiecznie) — Inne Srodki
opatowe u nas — 0 weglu drzewnym.

Wegiel jako podstawa przemystu — Koleje — Wywoz
wegla —O0 kopalni wegla — Zycie gornika —Katastrofy w ko-
palniach (Odczytanie sprawozdan z dziennikow) — Zwierzeta
w kopalni — Prazenie wegla (sucha destylacja) — Gaz
1 koks — Urzadzenia gazowe — Zwiedzenie gazowni — Lek-
tura (n. p. Nr. 24 z 1926 r. «Ptomyka») — Ogladanie repro-
dukcyj dziet sztuki na temat zycia gornika i pracy w kopalni
i fabryce.

D. Ksigzka. Jak powstala moja ksigzka — Wyrob
papieru — Zwiedzenie drukarni — Praca w drukarni —
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Autor, wydawca, ksiegarz — Bibljoteka i czytelnia w naszem
miejscu rodzinnem — Bibljoteki i czytelnie dla dzieci w Pol-
sce i zagranica — Wynalazek druku — Ksigzki pisane — Za-
konnicy w klasztorach — Zwoje pergaminowe — Tabliczki
woskiem powlekane, stilus — Papyrus, hieroglify — Bibljo-
teka cegietkowa — Bysunki na $cianach jaskin, ko$ciach zwie-
rzat. Higjena ksigzki — Estetyka ksigzki — Wrogowie i przy-
jaciele ksigzki — Towarzystwa mito$nikow ksigzki — Oprawa
ksigzek i zdobnictwo. — Lektura: fiistorja pewnej kropki
(«<Ptomyk» Nr. 12 z r. 1925).

Na dowod, ze i w obecnych warunkach mozliwa jest
praca w duchu szkoty tworczej, przytocze protoko6t lek-
cji w oddziale IV-tym szkolty zenskiej na P&twsiu Zwierzy-
nieckiem w Krakowie. Lekcje prowadzit nauczyciel Rudolf
Hajnos, wybitny metodyk i utalentowany pedagog. Temat
wziety z cyklu «Odziez»: «Jak sie wyrabia ptétno»
opracowany zostat w ciggu godziny niespetna (55 minut).

Pomoce naukowe: Rosliny Inu wyrwane z korze-
niami i z torebkami nasiennemi, wigzka Inu przygotowanego
do miedlenia, widkna wyczesane, kawat ptdtna niebielonego
i drugi wybielonego, kadziel, wrzeciono, miedlica i cierlica
prawdziwe, warsztat tkacki (duzy model) z zaczety tkanina.

Przebieg pracy. N. Popatrzcie dzieci, co ja mam
tutaj? U To jest ptotno. — Przypatrzcie sie doktadnie, jak to
ptotno jest zbudowane (kazda oglada), coscie zauwazyly? —
U. ..ze jest szare — ze jest Iniane — ze sie snuje. — Co zna-
czy, ze sie snuje? U. ..ze nitki wychodza. — A wiec, czy to
ptotno jest takie zbite na mase, jak n. p. papier? — U. Nie. S
nitki w Srodku. — Przypatrzcie sig, jak te nitki idg. — U. Na
krzyz. — Teraz trzeba sie doktadnie przypatrze¢ nitkom, zba-
dac je (N. wyjmuje nitki i daje kazdej uczenicy), niech kazda
dobrze patrzy, rwie, rozkreca. — Spora chwila uptywa na ba-
daniu. — CoScie zauwazyty? U. Te nitki sa wyczesane — te
nitki sg czyste — ze nitka sktada sie z cieniutkich niteczek. —
Jak mozna nazwac te niteczki? — U. Wi6knami. — Co musia-
tyscie zrobi¢, aby te wiokna zobaczy¢? — U. Trzeba byto roz-
kreciC nitke. — Jakie sg te wiokienka? — U. Cieniutkie, a po-
tem skrecone. — O coby dzieci powinny sie teraz zapytac? —
U. Z czego one sg zrobione. — Tak, skad sie widkna wziety.
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N. pisze na tablicy to zagadnienie, na ktore dzieci pozniej od-
powiedza.

Dzieci, jest wiosna, co teraz widzimy na polach i tgkach?
U. Kwiaty — trawy — drzewa sie zielenig. Jak mozna jedna
nazwg okresli¢ kwiaty, trawy, drzewa? — U. Zioka, rosliny. —
Mam tu stare, zesztoroczne rosliny, coz to jest? U. To sg zboza,
stoma. — Postuzg nam one do badania (rozdaje stome z wy-
miéconemi ktosami), ogladajcie, famcie. — U. Nie da sie po-
tamaé —da sie potamac. — Przypatrzcie si¢ teraz tym suchym
roslinom (pokazuje pek todyg Inu), moze ktdéra wie, co to
jest? — U. Roslina sucha — len. N. Widkienko, probujcie ro-
zerwaé, potamac, czy sie da. — U. Da sie¢ —nie da sie. Wre-
szcie ustality, ze da sie, ale trudniej niz stoma. — Dlaczego
trudniej potamac? — U. Bo ma wiokienko. — N. Ludzie, wi-
dzac, ze w todydze Inu sg widkienka, starali sie hodowac len.
Cdbzescie musiaty zrobi¢, aby wiokienka wydostac? U. TakeSmy
tamaty i wciggaty. — Czy co odpadato przy tern? — U. Paz-
dzierze. — N. pokazuje i rozdaje rosliny Inu z torebkami na-
siennemu — 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 czeSci ma todyga Inu; méw wiec jakie. — U. Z wierzchu
ma kore, pod nig widkna (to co u drzewa tyko), potem drze-
wina (IV. wtrgca: to sg te pazdzierze) i rdzen. —

Co musiatyscie zrobi¢, aby wydosta¢ wkdkno? — U. Mu-
siatySmy potamac drzewirie. —Moze ktora z was wie, co trzeba
zrobi¢ z todygami Inu, aby otrzymac¢ widkno? — U. Trzeba mo-
czy¢ todygi. — Tak, przez 3 tygodnie. Moczy sie¢ na to, zeby
kora zeszla i rozpuscit sie klej, ktory zlepia widkna. Gdyby
gospodynie chciaty tama¢ w rekach todygi, by wydoby¢
wiokno, trwatoby to bardzo dtugo i robota szkaby niesporo.
Wymyslili wiec ludzie taki przyrzad (pokazuje naturalnej wiel-
kosci miedlice). U. Oto miedlica — wszystkie znajg i niektdre
widziaty, jak miedlg. Zglaszajg sie, ze chcag miedli¢. Jedna po
drugiej miedli, pazdzierze leca obficie. N. Widkna nie sg czy-
ste. — Czemby je mozna wyczesac? — U. Takim grzebie-
niem. — N. pokazuje prawdziwg cierlice i poleca uczenicom
czesa¢ widkna. — U. czeszg, zwracajg uwage, ze duzo widkien
zostaje na cierlicy, jedna moéwi: To mato zostanie. N. To nic,

Szkota twércza 17
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ale to, co zostanie, bedzie tadne. Z tego, co zostaje na cierlicy,
robig powrozy. Jak sie to nazywa? — U. Kfaki. — N. Nazywa
sie to zgrzebie i robig zen ptdtno workowe, zgrzebne, a z tad-
nych wiokien ptétno lepsze.

A teraz sprébujcie same z widkien zrobi¢ nitki. Wszyst-
kie skrecajg nitki (w klasie ruch i zywe zainteresowanie),
wkrétce pokazujg nitki gotowe. N. Po wsiach kobiety, ktdre
robig z widkien nitki, nazywajg sie przadkami. One przeda
i majg kadziel i wrzeciono (pokazuje prawdziwe). U. objasnia
sposob ich uzycia. N. Zamiast wrzeciona uzywa si¢ tez koto-
wrotka do zwijania nici. Przadki lubig sie schodzi¢ do jednej
chaty, w wieczory jesienne i zimowe, siadaja koto ogniska,
przeda i prawia bajki, Spiewajg piesni.

N. Przeczytajcie teraz, jakie zagadnienie postawiliSmy
sobie na poczatku. U. Skad sie wziety wiokna? — Odpowiedz!
U. WiH6kna otrzymujemy z Inu. — Powiedz krotko, w jaki spo-
sob. — U. Len sie wyrywa z korzeniami, obrywa torebki na-
sienne, moczy sie 2 lub 3 tygodnie, suszy, miedli, czesze i prze-
dzie czyli robi sie nitki. N. Z czego takie nitki wydobytyscie,
jakiescie zrobity z wkdkien? — U. Z ptoétna. — Przypatrzcie sig,
jak sg utozone. — U. Naprzemian. — Jak to rozumiesz? —
U. Jedna idzie do goéry, druga na poprzek (Rysuje). — Czy
duzo ptétna moglybyscie zrobi¢, gdybyscie tak nitki ukia-
daty? — U. Nie, sztoby bardzo powoli. —N. Potrzebny jest ja-
ki$ warsztat, na ktérymby to szto predzej (pokazuje duzy mo-
del warsztatu tkackiego z rozpoczetem ptotnem).

U. A jak to sie robi ptétno? N. Zaraz zobaczymy, tylko
wprzod przypatrzmy sie samemu warsztatowi. Uczenice ogla-
dajg i probuja opisywaé: Sg tu dwa prostokaty z drzewa, je-
den z jednej, drugi z drugiej strony; te dwa prostokaty spiete
sg patyczkami, jest zbudowane, jakby jakie$ pudto. W $rodku
widzimy jeden watek, na dole drugi, na tym watku widzimy
nitki, idg od gory na dot (N. powiedzmy wzdtuz). —N. To, co
tu widzicie, to sg ptochy, a na dole pedaty (jak przy fortepia-
nie). Z boku jest czdtenko takze z ni¢mi. Demonstruje robote
ptétna na warsztacie, dzieci obserwujg, jak za pocisnieciem
pedatu nitki sie przektadaja, ze uderza si¢ czoOtenko, ktore
biegnie na drugg strone, zostawiajac nitke poprzeczng; widza,
jak ptochy zbijajg nitki, ktore sie nazywajg watkiem, za$ po-
dtuzne osnowa.
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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 dojrze¢ i czotenek
jest niekiedy kilka. — U. A na co? — Gdy sie tka w desen,

nitki w czotenkach sg wtedy réznobarwne. — U. Ja byfam
w fabryce, to widziatam. — Ja tez bylam w Bielsku w fa-
bryce. — Ja widziatam taki warsztat na wsi. — A ja widzia-

tam, jak na takim warsztacie robili z welny w pasy takie
sukno.

N. Jak wyglada ptotno, gdy je zdejmag z warsztatu? —
U. Jest nieréwne, zmiete i szare. — C6z trzeba zrobi¢? — U. Ja
widziatam, jak to robig. Bielg tak, ze rozktadajg na trawni-
kach, przyktadajg kamieniami i polewajg wodg. — Inne:
A takze przewracajg — A dajg tez chlorek, zeby sie predzej
wybielito — Toby sie wypalito ptétno od chlorku, zauwaza
jedna. — N. Prawda, z chlorkiem trzeba ostroznie, bo gdy go
da¢ za duzo, ptotno sie rozpada. Najlepsze jest bielenie na
stoncu. Pokazuje ptotno wybielone, rézne gatunki. Dzieci ogla-
dajg, dotykaja, wyrazajg swoje spostrzezenia: to miekkie,
gtadkie, szorstkie i t. p. Nastepuje opowiadanie dzieci o0 wyro-
bach z ptotna, co majg w domu z ptétna i wreszcie treSciwe
sprawozdanie z lekcji.

Po sprawozdaniu ustnem dzieci opracowujg temat pi-
semnie i zaopatrujg rysunkami. Lektura; Czytanka n. p. Len
(Boguszewska i Kozniewska: Historja jednego roku).

Z tych centralnych zagadnien zywno$¢, odziez, ciepto,
ksigzka, podanych tu w formie przyktadow, wytaniajg sie
liczne tematy poszczegélne, do ktérych dzieci i nauczyciele
gromadzg materjaty i obserwacje, pracujac w ogrodku szkol-
nym, zwiedzajac rozne instytucje, urzadzajac wycieczki. Gro-
madza materjaty z ksigzek, encyklopedyj, czasopism dla dzieci
(Ptomyk, W Stoncu, Iskry it. d.), wycinki z dziennikow, ilu-
stracje, sporzadzajg rysunki, szkice i zapiski w przeznaczo-
nych na ten cel zeszytach. Przy takiej pracy ujawni sie inicja-
tywa i pomystowos¢ zaréwno dzieci, jak i nauczyciela, po-
wstanie kooperacja i klasa wspdlnemi sitami zmierza¢ bedzie
do celu.



D. Jezyk ojczysty w szkole tworczej.

Podstawg nauczania jezyka ojczystego w szkole trady-
cyjnej jest «Ksigzka do czytaniax, «Szkotka», «Wypisy». Wpro-
wadzono je do szkoty w potowie 18 stulecia, w epoce racjo-
nalizmu i oSwieconego absolutyzmu, jako srodki szerzenia od-
powiednio spreparowanej o$wiaty wsrod mas ludowych. Lite-
rature te szkolng zapoczgtkowat Rockow swojg ksigzka p. t
Der Kinderfreund, przettumaczong wkrotce na rozne jezyki,
m. i. na francuski, polski i dunski. W ciagu 18-go i do konca
19-go stulecia «Ksigzka do czytania» uchodzita za nieodzowng
pomoc w nauce szkolnej, byta jak gdyby symbolem szkoty
tradycyjnej, nic tedy dziwnego, ze namnozyto sie «Wypisow»
coniemiara, ukazywaty sie ciggte nowe wydania i nowe
«Ksigzki do czytania», nie przynoszace w istocie nic no-
wego, bo autorzy odpisywali wyjatki z dziet, lub nawet prze-
pisywali z poprzednich «Wypisow».

W 19-tym wieku zarysowaty sie pewne réznice w pogla-
dach na tres¢ «Wypisdw». Rozrozni¢ tu mozemy trzy Kie-
runki: Jedni domagali sie, aby «Wypisy» zawieraty czytanki
wylgcznie treSci umoralniajgcej, drudzy znowu zadali arty-
kutow tresci pouczajacej, n. p. z zakresu przyrody, geografji,
techniki, historji, z dziejow kultury i t. p. — stowem, by
ksigzka szkolna byta pewnego rodzaju encyklopedjg dla
dzieci. Trzeci wreszcie kierunek zmierzat do potaczenia obu
tych zapatrywan i w rezultacie az do naszej doby utrzymaty
sie «\Wypisy», zawierajgce zarOwno czytanki tresci umoralnia-
jacej, jak i pouczajacej (realja). Obok «Ksigzek do czytania»,
przeznaczonych do nauki w szkole, rozwineta sie w ciggu
19-go stulecia specjalna literatura dla dzieci i miodziezy o za-
barwieniu przewaznie tendencyinem, nieraz bez wartosci ar-
tystycznej. Karmienie miodziezy podobng literaturg spowodo-
wato czesto nieche¢ do czytania, a takze i zepsucie smaku.

Dopiero z koiicem 19 w. i z poczatkiem naszego stulecia
budzi sie dgznos¢ do reformy nauki jezyka ojczystego i czy-
telnictwa miodziezy; prad ten wyrazit sie w hadle, aby dzie-
ciom i mtodziezy dawaé do czytania tylko rzeczy wartosciowe,
artystyczne i by dzieci jak najrychlej przygotowac do czytania
utworow wielkich pisarzy w catosci, a nie w wyjatkach i frag-
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meritach, nieraz znieksztatconych. Swiat pedagogiczny zajat
w stosunku do tradycyjnej «Ksigzki do czytania» stanowisko
krytyczne, wykazujac jej strony ujemne zarowno pod wzgle-
dem poprawnosci jezykowej, stylu, jak i jej wartosci artystycz-
nej. Wiekszo$¢ tych «Wypiséw» cechowat bowiem styl suchy,
bezbarwny, ich tres¢ nudna i ckliwa nie mogta obudzi¢ zainte-
resowania dzieci. Artykuty tresci umoralniajacej i historycznej
(szczegblnie w naszych stosunkach przedwojennych) odzna-
czaly sie tendencja spoteczno-polityczng, wywierajgcg zgubny
wptyw na dusze miodziezy®). Ksigzki te fabrykowali nieraz
autorzy, pozbawieni jakichkolwiek zdolnosci pisarskich, nie
mowigc juz o zdolnosciach tworczych, nie znajacy psycholo-
gji dziecka, a ich ideg przewodnig byto zaszczepianie ducha
lojalizmu (w Austrji), nacjonalizmu i szowinizmu (w Pru-
siech), pokory maluczkich w stosunku do moznych tego Swiata
i t. d. Niepozorna ta ksigzeczka szkolna byla w rekach rzg-
dow zaborczych i rzadow reakcyjnych waznym instrumentem
spoteczno-politycznym w urabianiu lojalnych poddanych.
«Ustepy umoralniajgce» zawieraty wiasciwie dosC czesto tres¢
niemoralng; znalez¢ tu bowiem mozna byto catg galerje ma-
toletnich przestepcow: oszustow, ktamcow, ztodziei, dreczycieli
zwierzat i t. p., ktorzy oczywista w czytance zawsze ponosza
zastuzong kare ku zbudowaniu maluczkich.

«Ksigzka do czytania» niema nic wspdlnego z zyciem
i mija sie z celem swoim. Przedstawia zlepek najrdzniejszych
wyjatkdw i urywkow, ktore nie pozostawiajg trwalszego wra-
Zenia, a sposob ich opracowania w szkole tradycyjnej znie-
checa wprost do czytania. Wiadomo z codziennej obserwacji,
ze skoro dziecko, zwilaszcza ciekawe i inteligentne, dostanie
z poczatkiem roku nowg ksigzke, juz w pierwszych niemal
dniach zaznajamia sie z jej treScig i umie zdaC sprawe z po-
szczegblnych czytanek. Szkota jednak nie bierze w rachube
tego faktu i przez caty rok nudzi i nuzy dzieci czytaniem «uste-
péw», ktore juz nie budzg w nich najmniejszego zainteresowa-
nia. Przytem niektorzy nauczyciele zasypuja dzieci podczas
opracowywania znanych im juz czytanek pytaniami bez liku,
co ostatecznie wywotuje w klasie atmosfere ogdlnego znudze-

O Zob. Praca zbiorowa. Prady w nauczaniu jezyka ojczystego.
Warszawa 1908. Wyd. Pol. Zwigzku Nauczycielskiego.
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nia i bezmyslnodci. llez to razy styszymy w chwili, gdy nau-
czyciel 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 odpo-
wiedZ na ten apel dziecka do zdrowego rozsadku dorostych.

W zyciu po6zniejszem nikt nie bierze do rgk «Wypisow
szkolnych», nie czyta z nich urywkdéw i wyjatkow, mniej lub
wiecej trafnie pozbieranych z réznych ksigzek, ale czyta utwor
w catosci, czyta autora w oryginale. Szkota zas powinna przy-
gotowywaé do zycia, a raczej w szkole tetni¢ powinno zycie
i jak najwcze$niej nalezy dzieciom umozliwi¢ umiejetne czy-
tanie odpowiadajacych ich rozwojowi umystowemu warto-
sciowych ksigzek. Chodzi o wytworzenie nawyku umiejetnego
czytania, o obudzenie potrzeby dobrej ksigzki, ktéraby w zy-
ciu cztowieka byla nieodstepng towarzyszka. Szkota dazy¢ po-
winna do rozpowszechnienia i utrwalenia czytelnictwa wsrod
mas ludowych, a tem samem do podniesienia zycia kultural-
nego catego spoteczenstwa. Celu tego osiggna¢ nie mozna przy
pomocy «Wypisow» i «Ksigzek do czytania». To tez obok
«Wypisow» uwzgledniano juz i w szkole tradycyjnej lekture
domowa, polegajacg na czytaniu utworéw wybranych w ca-
tosci, z ktérych uczniowie zdawali sprawe. Szkota tworcza
idzie dalej, usuwajac w zupetnosci «Wypisy» i wprowadza czy-
tanie utworow w catosci takze jako lekture szkolna.

Doszedtszy do przeSwiadczenia, ze tradycyjna «Ksigzka
do czytania» nie moze spetni¢ whasciwego zadania w naucza-
niu jezyka polskiego, podjatem w r. 1913/14 prébe zastgpienia
«Wypisow» zbiorkiem wartosciowych dzietek, z ktérych kazde
stanowito catos¢ artystyczng. Zmiane te wprowadzitem w kl.
VI do VIlI-mej szkoty wydziatowej im. $. Jana Kantego w Kra-
kowie w tem przeSwiadczeniu, ze szkoda czasu na przerabia-
nie «ustepow» z «Ksigzki do czytania», przedstawiajacej istny
zlepek bez wartosci. O tej wiasnie ksigzce pisze H. Orsza:
« przyzna¢ trzeba, ze nie brakto jej autorom odwagi, —
trudno rzec «obywatelskiej» lub «pedagogicznej» — obarcze-
nia swych nazwisk ciezkiemi grzechami przeciwko miodziezy
polskiej». (Prady w nauczaniu jezyka ojczystego).

Miodziez w wieku od 11 do 14 lat czytata zamiast uryw-
kow i lichych powiastek, czy tez beznadziejnie nudnych i nie-
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udolnych opiséw i «ustepdw rzeczowych» arcydzieta litera-
tury polskiej. Po przeczytaniu jednego tomiku kupowali ucz-
niowie nastepny i tak w ciggu roku opracowano w klasie
okoto 30 ksigzeczek w wydaniu Gebethnera «Bibljoteka Uniw.
Ludowych i dla Miodziezy szkolnej», tudziez Arcta «Ksigzki
dla wszystkich». Na zbiorek ten ztozyly sie wybrane utwory
Kochanowskiego, Krasickiego, Brodzinskiego, Mickiewicza,
Stowackiego, Krasiniskiego, Sienkiewicza, Konopnickiej, Prusa,
Dygasinskiego, Sieroszewskiego, Kasprowicza, Zeromskiego
i innych tworcow, ktérzy bezposrednio przemawiali do du-
szy ucznia, a nie za posrednictwem «Wypisdw», gdzie nieraz
okrojone i znieksztatcone wyimki nie dawaty najmniejszego
wyobrazenia o danym utworze. Uczniowie oprawiali sami
swoje tomiki, sporzadzili sobie katalog, do ktorego wpisywali
kazde nowo zakupione dzietko i w ten sposob kazdy z nich
zdobywat skromng bibljoteczke. Przy takim systemie naucza-
nia, polegajagcym na czytaniu utworéw w catosci, od Il lub
IV-tej kl. poczawszy, mogiby uczerh w ciggu 5 lat zdoby¢ bi-
bljoteczke, ztozong ze 100 do 150 tomikow warto$ciowych dzie-
tek. Bezultat tej préby byt nader dodatni; budzito sie wsrdd
uczniéw coraz wieksze zamitowanie do czytania, z prawdziwg
uciechg kupowali nowo zapowiadane ksigzeczki, ktore zre-
sztg w owym czasie mozna byto naby¢ po bardzo niskich ce-
nach, od 6 do 30 gr. za tomik.

Usuniecie «Wypisdw» ze szkoty i zastgpienie ich zbior-
kiem dzietek do lektury klasowej spotyka sie z roznemi zarzu-
tami. Okoto zagadnienia «Wypisy, czy zbiorek lektury klaso-
wej?» toczy sie spér w Swiecie pedagogicznym. Bozpatrzmy
zarzuty, jakie stawiajg przeciwnicy zbiorku ksigzeczek. Zda-
niem ich czytanie jednego utworu wiekszych rozmiaréw jest
na stopniu szkoty powszechnej n. p. od Il oddziatu poczaw-
szy, przedwczesne, poniewaz umyst dziecka nie moze objac
tak bogatej tresci, nie moze tez $ledzi¢ rozwijajacej sie akcji.
Nastepnie zarzucajg, ze czytanie utworow w catosci wymaga
zbyt wiele czasu, na co sobie szkota pozwoli¢ nie moze i wre-
szcie, ze potaczoneby to byto z duzemi kosztami, z czem szcze-
golnie w warunkach obecnych liczy¢ sie trzeba. Zamiast jed-
nej ksiazki do czytania na caty rok musieliby rodzice kupo-
wac kilkanascie i wiecej tomikdw w ciagu roku.

Zarzuty te odpiera w sposéb przekonywujacy pedagog
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niemiecki, Fr. Gansberg, jeden z najwybitniejszych propaga-
torow nowych pradow pedagogicznych. W wartosciowych
utworach istnieje tyle czynnikéw skojarzeniowych, tyle mo-
mentow przykuwajacych uwage, ze nawet umysty stabsze $le-
dzag rozwdj akcji ze wzrastajgcem zainteresowaniem i trudno
im sie oderwa¢ od czytania. Wartosciowy utwor literacki
zdofa oczarowa¢ miodego czytelnika, przykuwa go coraz sil-
niej, wywiera nan wptyw nieodparty, tak, ze dusza jego sta-
pia sie jakoby w jedno$¢ z dzietem sztuki. Bedg to przezycia,
ktore niezatarte pozostawig $lady w duszy ucznia; takiego
jednolitego i silnego wrazenia «Wypisy», w ktorych umyst
dziecka przeskakuje wcigz od jednego tematu do drugiego,
nigdy nie wywra.

Celem nauczania jezyka ojczystego nie jest opracowanie
duzej ilosci wyimkow i urywkoéw z roznych autoréw, ale obu-
dzenie zamitowania do czytania, obudzenie nieodzownej po-
trzeby czytania rzeczy prawdziwie wartosciowych w zyciu,
wyksztatcenie umiejetnosci wyboru dobrych ksigzek. Cel ten
osiggniemy, jesli czytane utwory pozostawig silne i nieprze-
mijajace wrazenie w duszy dziecka. Nie nalezy tedy przery-
waé czytania w chwili, kiedy budzi¢ sie poczyna ciekawos¢
i zainteresowanie trescig utworu, kiedy uczen wnika¢ za-
czyna w jego ducha. W zyciu czytaja dzieci i dorosli jedng
ksigzke nieraz kilka dni, a nawet kilka tygodni. Pod wpty-
wem takiej lektury budzg sie wiasne mysli i pragnienia, two-
rzg sie w duszy wychowankoéw ideaty. Sprawi¢ to moze lek-
tura utwor6éw wartoSciowych, a nie czytanie wyjatkow lub
moralizotorskich powiastek 1).

Powazniejsze trudnosci w zastgpieniu «Wypisow» zbior-
kiem lektury nasunie niezawodnie sprawa kosztow. Argument
ten ma znaczenie gospodarcze, ale nie moze by¢ brany w ra-
chube ze stanowiska pedagogicznego i literacko-artystycz-
nego. Przeszkode te mozna bedzie usuna¢ na drodze akcji
zbiorowej wiadz szkolnych, sfer pedagogicznych, wybitnych
literatow i wydawcow. Komisja, ztozona z przedstawicieli tych
sfer, zajaC sie powinna utozeniem spisu dzietek na poszcze-
golne okresy zycia dzieci, a masowe wydawnictwo tych utwo-¥

* Fr. Gansberg. Demokratische Padagogik. Ein Weckruf zur
Selbstbetdtigung im Unterricht. Lipsk 1911. Str. 106 i n.
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row wptynie na ich ogromne potanienie. Wydawnictwo to po-
winno by¢ pod nadzorem wiadz szkolnych i organizacyj nau-
czycielskich, co niezawodnie przyczyni sie do potanienia ksig-
zek. Przy takiej masowej produkcji zbiorek ztozony z 10 do 12
tomikow, wydanych estetycznie i na dobrym papierze, nie
przekroczy znowu tak bardzo kosztow zakupna «WypisOws.
Dzieci niezamozne zaopatrywa¢ powinny w takie dzietka in-
stytucje samorzgdowe. Gmina m. Wiednia dostarczyta w ciagu
jednego roku szkolnego 1924/25 przeszto p6t miljona tomikow
dla dzieci wiedenskich szkét elementarnych.

W szkole tworczej oparta jest nauka jezyka ojczystego
na lekturze klasowej. Tradycyjne «Ksigzki do czytania» zo-
staty tu usuniete bezwzglednie. Celem skierowania nauki je-
zyka polskiego w naszej szkole na wiasciwe tory, nalezy wiec
jak najrychlej opracowac program lektury (kanon), ktoryby
jednak pozostawiat nauczycielowi swobode wyboru odpowied-
nich dzietek. Program taki przygotowaC powinien, jak juz
wspomniatem, zespot wybitnych literatow, pedagogow i psy-
chologdw, opierajac sie na znajomosci psychiki dziecka i na
materjatach zebranych drogg ankiety. Do najwybitniejszych
naszych pisarzy i pedagogéw zwrécicby sie nalezato z zapyta-
niem: «Jakie ksigzki sg najodpowiedniejsze dla dzieci i mio-
dziezy polskiej w poszczegolnych okresach ich zycia?» (Od
6 do 8 lat, od 8—10, od 10—12, od 12 do 14 i wzwyz). Ze-
brany przy pomocy ankiety materjat oSwietli nam tez upodo-
bania samych dzieci, jakie ksigzki w réznych latach zycia naj-
chetniej czytajg *).

Tq drogg powsta¢ moze program lektury kla-
sowej, w ktorym bedg pomieszczone najcelniejsze utwory
i arcydzieta literatury polskiej i obcej, i ktéry umozliwi nau-
czycielowi wybor ksigzek odpowiednich dla danego okresu.
Skoro dziecko opanowato technike czytania, co nastapi¢ po-
winno po przerobieniu  «Elementarza Powiastkowego»
I «Pierwszej Czytanki dla dzieci» Marjana Falskiego, wpro-
wadzi¢ nalezy lekture utwordéw w catosci. Znakomitem wprost

i) Zob. M. Potworowska-Dmochowska. Upodobania literackie
dzieci szkolnych. Odbitka ze «Szkoty powszechnej». 1926. — Kierow-
nictwo lekturg dziecieca. (Ruch Ped. Nr 3 r. 1927) i St. Sedlaczek. Czy-
telnictwo miodziezy, (Szkota Powszechna, Zesz. I. r. 1925).
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przygotowaniem do tej lektury jest wspomniana wiasnie
«Pierwsza Czytanka» Falskiego, ktora stanowi artystyczng ca-
tos¢, podzielong na mate rozdzialy, zwigzane ze sobg logicz-
nie jedng ideg przewodnia. 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, zaznajo-
mienie sie i zabawy z innemi dzieCmi i t. d. stanowig osnowe
«Czytanki», ktdra jest pierwszg tego rodzaju ksigzkg w naszej
literaturze i stanowi zwrot w nauczaniu jezyka polskiego
w szkole. Dzieci uczg sie poznawaé przyrode bezposrednio,
zajecia ludzi, roézne urzadzenia techniczne i t. p., a wszystko
podane w formie powabnej, w jezyku przemawiajgcym zywo
do fantazji dziecka. Autor rozwigzat tu znakomicie trudny pro-
blem, a mianowicie w jaki sposéb nalezy podzielic wiek-
szg catos¢ na niewielkie catostki logiczne
iartystyczne, jako forme najodpowiedniejszg dla dzieci
od 6 do 8 lat. Rozdziaty te przeplatane sg poezjg ludowa, co
znowu Swiadczy o wielkiej warto$ci artystycznej «Czytanki»,
poniewaz Falski podkresla w ten sposob 6w naturalny zwig-
zek, jaki istnieje miedzy obrazowsg, konkretng mowg ludowg
i mowa dzieci. Zaréwno do duszy prostego ludu, jak i do du-
szy dziecka przemoOwig zywo takie utwory, jak «Wierszyk
0 targu», «Piosenka o wilku i kdzce» i inne. Ksigzka Falskiego,
jako utwor literatury pieknej jest wiec znakomitem przygo-
towaniem do lektury klasowej, o jakiej wyzej wspomniatem.
Po opracowaniu tej ksigzki mozemy tedy w szkole przystgpi¢
do czytania ksigzeczek, odpowiednich dla dzieci w wieku do
lat osSmiu: bedg to bajki, opisy z zycia zwierzat, opowiadania
z zycia dzieci.

Lektura klasowa dla dzieci a) do lat
oS§miu:

Dla tego wieku nadawatyby sie niektdre tomiki z wy-
dawnictwa «Moje Ksigzeczki» pod redakcja M. Buyno-Arcto-
wej, przedewszystkiem basnie i bajki w opracowaniu Or-Ota:
Cudowny tabedz, Czerwony kapturek, Jas i Matgosia, Kopciu-
szek, Kot w butach, O czterech muzykantach, O rybaku i zto-
tej rybce, O siedmiu krukach, Stoliczku nakryj sie, Krolewna
Sniezka, Spiaca krélewna, Tomcio Paluch, Bal i koncert u si-
korki. Konopnickiej Poezje dla dzieci. Cz. I. Na jagodyl Ksig-
zeczka lesna. O Janku Wedrowniczku. — Chrzgszczewskiej
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Bal u pani zaby. — M. Weryho. Las — Br. Ostrowska.
Gwiazdka polskiego dziecka. — Bajki braci Grimméw (Bibljo-
teczka dla dzieci) i Andersena (Bibljoteczka miodziezy szkol-
nej). — Czytanie «Ptomyczka»

b) Od lat oSmiu do dziesieciu (Bibljoteczka
dla miodziezy szkolnej):

Anczyc. Z6tw i makolaggwa, Daleka podréz dwoch pie-
skow, Motyl i gasienica, Wiatr i kwiaty. —J. Chrzaszczewska.
Upat, Sosha, Krélestwo grzybow. — Amicis. Mali niewidomi,
Moi koledzy, Na tongcym okrecie, Maty patrjota i inne. —
Konopnicka. Poezje dla dzieci. Cz. 1. — Andersen. Kwiaty
Idalki, Historja rodu. — Gawalewicz. Krolowa niebios, Le-
gendy o M B. — K. Homolacz. Wigilja Wojtusia. — Z. Buko-
kowiecka. Zalew kopalni, Legendy gérnicze. — Lagerloff. Le-
gendy o Chrystusie, Noc Bozego Narodzenia, Dziecie z Be-
tleem. — Konopnicka. Historja o krasnoludkach. — K. Maku-
szynski. Bardzo dziwne bajki. — Dyakowski. O Swistaku, Ta-
try, Z zycia termitow, Nasze ptaki wedrowne, Bosliny pokar-
mowe. — Kipling. Bikki-Tikki-Tavi. — W. Pol. Piesn o ziemi
naszej. — T. Lenartowicz. Wybor poezyj. — E. Wasilewski.
Wybor poezyj. — C. Niewiadomska. Legendy podania i ob-
razki historyczne. — Al. Janowski. Nasz plac. — W. Szyma-
nowski. Gutenberg. — Br. Ostrowska. Czy nas znacie? (Wyd.
E. Wende), M. Weryho. W ich $wiecie. Opowiadania z zycia
zwierzat, Wierszyki dla dzieci, z ilustracjami K. Mackiewi-
cza). — Czytanie «Plomyka».

OdlatlOdo 12-tu (Biblj. U. L. i miodziezy szkolnej —
«Bibljoteka Szkolna» — «Wielka Bibljoteka»):

Dygasinski. Co sie dzieje w gniazdach, W puszczy, Przy-
gody miodzienca. — WI. L. Anczyc. Przypadki Robinsona
Crusoe. — Kraszewski. Jak sie dawniej listy pisato. — Kra-
szewski. Stara basn, Grze$ z Sanoka (M. B.) — Sienkiewicz.
W pustyni i w puszczy, Pieszo przez Czarny Lad, Na Oceanie
Atlantyckim, Legenda zeglarska, Za chlebem, Janko muzy-
kant. — Reymont. Wiosna, W porebie, Przy robocie, Tomek
Baran. — Sieroszewski. Kulisi, W ofierze bogom, Bokser. —
Prus. Cienie, Z legend dawnego Egiptu. — Orzeszkowa.
A-B-C. —E. Amicis. Serce (ttum. M Konopnicka). — Konop-
nicka. Z liryki i obrazkéw, Wojciech Zapata, Mitosierdzie
gminy, Banasiowa. — Br. Ostrowska. Bohaterski MiS. — Kra-



sicki. Bajki i przypowieSci. — Brodzinski. Wiestaw. — Mic-
kiewicz. Bajki i powiastki, Grazyna. — Kubala. Mieszczanin
polski z 17 w., Oblezenie Lwowa, Bitwa pod Beresteczkiem. —
Szajnocha. Zdobycze ptuga polskiego. — Stowacki. Jan Bie-
lecki, Ojciec zadzumionych. — Mickiewicz. Pan Tadeusz. —
Poptawska. Pogadanka o zyciu i rozwoju ludzi przedhistorycz-
nych. — A. Potocki. O Janie Gutenbergu, 0 Krzysztofie Ko-
lumbie. — A. Sliwiniski. Tadeusz Kosciuszko. — Chrzaszczew-
ska i Haberkantéwna. Opowiadania przyrodnicze. — Czyta-
nie «Plomyka» i «W Stoncu.

Od lat 12—14-tu. (Biblj. U. L. — Wielka Bibljoteka
i inne wydawnictwa):

Mickiewicz. Pan Tadeusz (c. d.), Sonety krymskie, Farys,
Konrad Wallenrod, Wybér ballad. — Kraszewski. Chata za
wsig. — Prus. Anielka, Na wakacjach, Katarynka, Placdéwka,
Antek. — Sienkiewicz. Latarnik, Bartek Zwyciezca, Z pamiet-
nikow poznanskiego nauczyciela, Stary stuga, Z puszczy ame-
rykanskiej, Wspomnienia z Maripozy, Jamiot, Organista z Po-
nikly, Quo vadis. — Zeromski. Sitaczka, Na pokiadzie, Echa
leSne. —Sieroszewski. Ze Swiata. — Tetmajer. Ksiadz Piotr. —
Reymont. Ave Patria, Los toros, Z ziemi chetmskiej. — Ko-
nopnicka. Hrabigtko, Jak Suzin zgingt, Nasza Szkapa, Dym,
W winiarskim forcie, W Gdansku. — Asnyk. Album piesni,
W Tatrach, Nad gtebiami. — Ujejski. Melodje biblijne. —
Kasprowicz. Wybor poezji. — Kochanowski. Piesni, Treny. —
Fredro. Zemsta. — Stowacki. Anhelli, Lilia Weneda. — Kra-
sinski. Przedswit. — Wyspianski. Warszawianka. — Chrza-
nowski. Nasz hymn narodowy. — Hahn. Staszic, Zycie
i dzieta. — E. Biatynia. Opowiadania historyczne. — M. Du-
biecki. Echa powstania styczniowego, Wodzowie Narodu. —
E. Wréblewska. Rok 1863. — H. Witkowska. Z dziejéw ludz-
kosci. — M. Gerson-Dabrowska. Wielcy artySci, ich zycie
i dzieta. — Kubala. Odzyskanie Warszawy, Oblezenie Czgsto-
chowy. — Grelak. £6dka z biegiem Wisty. — M Zaruski. Za-
glowym jachtem przez Battyk. — J. W. Kosmowska. Pomorze
Polskie i Gdansk. — B. Orlinski. Moje wrazenia z lotu do
Tokio. — Bohuszewicz. W Swiecie owadow. — H. Fabre.
Szkodniki, Nasi sprzymierzency. — M. Siedlecki. Skarby
wod. —Kipling. Ksiega dzungli. —S. Krzemieniewski. Ochrona
przyrody ojczystej. — Wydawnictwo «Nasz Kraj» (n. p. Da-
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nysz-Fleszarowa. Nasze gory, Nasze wody. — Dybczynski.
Skarby kopalne Polski i inne. — Lektura czasopism «Pto-
myk», «lIskry».

Powyzszy wybor lektury klasowej podany jest tu jako
przykfad. Program lektur, z ktérychby nauczyciel mégt wy-
bra¢ odpowiednig liczbe tomikéw dla kazdej klasy, utozyé
mozna na podstawie orzeczenn Komisji do oceny ksigzek do
czytania dla miodziezy szkolnej, powotanej przez Minister-
stwo OSwiecenia ). Z chwilg ustalenia programu lektur i wy-
cofania «Wypisow» i «Ksigzek do czytania» odpowiedni In-
stytut Wydawniczy zajatby sie pod kierunkiem fachowej Ko-
misji masowem wydawaniem estetycznych i wzorowo opra-
cowanych tekstow arcydziet literatury polskiej i obcej.

Obok utworéw z zakresu literatury pieknej (beletry-
styki), obok basni, bajek, powiastek, nowel, powiesci, poezji
lirycznej, opisowej 1 dramatycznej konieczny jest jeszcze
zbior artystycznie opracowanych ksigzeczek z zakresu nauki
rzeczy ojczystych ( na tle krajobrazu rodzinnego) dla dzieci
do lat 11-tu; dla starszych za$ potrzebne sg serje tomikow
tresci geograficznej (opisy podrézy, z zycia mieszkancéw ob-
cych krajow), historycznej, przyrodniczej, tudziez z dziejow
kultury i techniki. Lektura tych ksigzek pozostaje w zwigzku
z poszczegblnemi przedmiotami nauki i niektdre dzietka z tego
zakresu wymienione sg w podanym wyzej wyborze. Nowe
szkoty w Wiedniu wprowadzity juz lekture znakomicie opra-
cowanych ksigzeczek z dziedziny nauki rzeczy ojczystych
(Heimatkunde) dla poszczegdlnych stopni. Oprécz utworowr
literatury pieknej czytajg dzieci w kl. Ill-ciej miedzy innemi
dzietka: «Stary i nowy Wieden», «Na krancach miasta»; w Ki.
IV-tej: Podréze po Austrji Dolnej, Zycie zwierzat Brehma;
w Kl. V-tej: Podroze po Austrji, Nasza dolina Dunaju, Nasza
kraina alpejska, Germanie, Zycie zwierzat Brehma; w Kl
VI-tej: Podréze po Niemczech, Krajobraz wiedenski, Losy
Wiednia, Wojna chtopska, Obrazy zwierzat; w kl. VII-mej:
Austrjacka wyprawa do bieguna pétn., Obrazy z przesztosci
niemieckiej, Ameryka w obrazach, Obrazy przyrodnicze z rdz-
nych stref, Wielcy badacze przyrody, Z krainy cudéw tech-

9 Zob. Bibljografja Pedagogiczna. Wyd. Min. W. R i O. P.
Rok 1922, Zesz. Il.
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niki; w kl. VIII-mej: Ze Swiata alpejskiego (opisy znakomitych
turystow i badaczy alpejskich), Karawana w podrézy przez
Afryke, Australja i Oceanja, Podroz naokoto Swiata w 80
dniach Vernego, Rewolucja 1789, 1848 i 1918; Brehma Zycie
zwierzat, Studja przyrody, Z krainy techniki, Zwiedzanie ar-
tystycznych zabytkdw i zbioréw w Wiedniu, Wielcy mezowie
i kobiety J).

Nauczanie jezyka ojczystego bez «Wypisow» spowoduje
zasadnicze zmiany pod wzgledem metodycznym i stad wyfania
sie konieczno$¢ wnikniecia w psychologje i technike czyta-
nia, oraz nalezytego zrozumiena roli ksigzki, jako dzieta
sztuki, w nauczaniu i wychowaniu. Problemowi temu po$wieca
swe prace H. Radlinska, w ktorych szczegétowo omawia prady
zagraniczne w dziedzinie czytelnictwa w szkole i w o$wiatowej
pracy pozaszkolnej, organizacje czytelnictwa i jego podstawy
psychologiczne 2.

Metodyczne opracowanie czytanki treSci moralnej lub
rzeczowej nie nastrecza zbytnich trudnosci; w szkole trady-
cyjnej odbywato sie w ten sposob, ze dzieci pokolei czytaty
po kilka zdan «ustepu», ktory dzielono na pewne czesci lo-
giczne («odstepy»). Po przeczytaniu kazdej czesci nastepowato
objasnienie pod wzgledem jezykowym, rzeczowym, estetycz-
nym, poczem dzieci opowiadaty tre$¢ przeczytanej czesci i po-
dawaty gtéwng mysl. Po takiem opracowaniu catosci opowia-
daly dzieci treS¢ czytanki i wysnuwaly «nauke moralng».
Drobiazgowa analiza, niezmierna ilo$¢ pytan zaciera w zu-
petnosci piekno utworu i czytanie takie nie pozostawia naj-
mniejszego wrazenia, poniewaz nie jest ono przezyciem ar-
tystycznem, zwiaszcza, ze czytanie dzieci na podstawie «Wy-
pisdw» i przy obecnej metodzie nauczania wykazuje powazne
braki. Sprawozdanie z przeczytanego utworu bywa z reguty
zwyktg reprodukcja, dostownem prawie powtdrzeniem tekstu
czytanki.

Usuniecie «Wypiséw» i wprowadzenie w ich miejsce
ksigzek, stanowigcych artystyczng cato$¢, spowoduje, oczy-
wista, liczne zmiany w postepowaniu dydaktycznem. Opra-

A Fadrus. Leseplan fur die Wiener Schulen.

2 H. Orsza-Radlinska. Rola ksigzki i bibljoteki. Rocz. Ped. Tom. II.
Rok 1924. — Potrzeba badania czytelnictwa miodziezy szkolnej. (Ruch
Ped. Nr 8, r. 1928).
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cowanie czytanki z «Wypis6w» trwa zazwyczaj godzine, czy-
tanie za$ ksigzki potrwa nieraz kilka godzin, kilka dni, a nawet
kilka tygodni. Dla dzieci nizszych stopni, do IV-tej ki. wigcz-
nie dobiera¢ nalezy z dziedziny prozy ksigzki mniejszych
rozmiarOw, podzielone na artystyczne rozdziaty, tudziez
zbiorki poezyj. Dopiero od Kkl. Y-tej moga juz dzieci czytaC
utwory diuzsze. Nasuwa sie zkolei zagadnienie zorganizowa-
nia lektury takich ksigzek w nauce szkolnej. Daje tu nader
trafne wskazania metodyczne pedagog wiedenski Karol
Linke). Wspdlne czytanie w klasie, podczas ktérego jedno
z dzieci czyta gtosno, a inne, zagladajac do ksiazki, cicho, jest
zdaniem Linkego forma sztuczng czytania, a nie naturalna.
Z chwilg opanowania technicznych trudnosci czytania ten
sposob lektury staje sie niedorzecznoscig. Czytanie takie bo-
wiem jest czynnoscia, pozbawiong glebszego znaczenia.

Lektura klasowa powinna byC tak zorganizowana, ze
podczas gdy jeden uczen czyta gtosno, inni stuchaja, nie za-
gladajagc do ksigzki. Oprdcz tego rozréznia Linke czytanie
grupowe. Kilku uczniow, albo tez wszyscy w Klasie, otrzy-
mujg te samg ksigzke w odpowiedniej liczbie egzemplarzy
i po uptywie wyznaczonego im terminu, niezbyt dtugiego, na-
stepuje wspolne omawianie pod wzgledem tresci, napotkanych
trudnosci, wreszcie odczytanie tych miejsc, ktore sie dzieciom
najbardziej spodobaty. Na taka lekture przeznaczamy rzeczy
tatwiejsze, w szczegolnosci dla dzieci miodszych; dopiero
w klasach wyzszych dajemy tez lekture trudniejsza. Lektura
wiekszego utworu moze by¢ tez tylko czeSciowo opracowana
pod kierunkiem nauczyciela. Wspdlne czytanie n. p. poczat-
kowych rozdziatow obudzi ciekawoSC i zainteresowanie ucz-
niow, co niezawodnie zacheci ich do przeczytania utworu
w catosci, czy to w godzinach szkolnych, przeznaczonych na
samodzielng prace dzieci w bibljotece czy w czytelni szkolnej,
czy tez w domu. Po opracowaniu ksigzki uczen zdaje sprawe
z pamieci przy pomocy mysli wytycznych, a nie w formie
odczytywania tresci napisanej.

Obok lektury obowigzkowej nalezy uczniowi pozostawi¢
swobode wyboru ksigzek z bibljoteki szkolnej, zgodnie z jego¥

* K. Linke. Lesestoffe und Leseunterricht. «Schulreform» Nr.
8-12 r. 1925.
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zainteresowaniami; jedni wolg basnie, inni opisy podrozy lub
opowiadania z zycia zwierzat i t. p. Czytajac utwér odpowia-
dajacy jego zainteresowaniu, mtody czytelnik przezywa wspol-
nie z autorem wrazenia artystyczne, doznaje podobnych uczuc,
mysli i pragnien, co jest wiasnie celem czytania. Takie bowiem
czytanie urabia dusze czytelnika, wptywa na jego charakter
i na jego poglad na $wiat i zycie. Organizacja lektury zalezy
tedy od roznych czynnikdw, a wiec od tego, czy to bedzie czy-
tanie catej klasy, czy mniejszej grupy, czy tez indywidualne,
nastepnie od objetosci i rodzaju ksigzki (literatura piekna czy
naukowa), wreszcie czy sie czyta utwor obowigzujacy wszyst-
kich, czy tez ksigzke odpowiadajacg upodobaniom poszcze-
goélnych uczniow.

W lekturze szkolnej wazng i istotng rzecza jest nie tyle
objasnianie wyrazéw i zwrotdw, ile przedewszystkiem wczu-
wanie sie w tre$¢ i jasne pojmowanie utworu, ktory uczniowie
czytajg. Godziny czytania powinny by¢ uroczystem skupie-
niem, powinny wytwarza¢ owa wiezn, aczaca czytelnika z du-
chem twércy Dziecko wchiania pewne mysli i idee, ktore
stajg sie wiasnoscig jego psychlkl i ksztattujg ja stopniowo,
zdobywa materjat myslowy i jezykowy, umozliwiajagcy mu na-
stepnie samodzielng prace. Podczas czytania utworu, w szcze-
golnosci z zakresu literatury pieknej nalezy ograniczy¢ obja-
$nienia do minimum t. j. o tyle, by uczen zrozumiat dany
utwor. Nadmierna analiza i nadmierna heureza zaciera bo-
wiem w zupetnosci piekno utworu, thlumi wszelki nastroj
i uczucia estetyczne. Wyjasnienia rzeczowe powinny dzieci
zdoby¢ podczas nauki rzeczy ojczystych, w czasie nauki przy-
rody, historji it d. Jesli utwor wymaga zbyt duzo wyjasnien,
dowodzi to, ze dzieci nie sg jeszcze przygotowane do czytania
danej ksigzki.

W nauce czytania unika¢ nalezy sztucznosci. Wskutek
wprowadzenia Elementarzy i «Wypis6w», zawierajacych spe-
cjalnie dla dzieci opracowane teksty i «ustepy» bez wartosci
artystycznej i nieraz bez sensu, wytworzyt sie charaktery-
styczny ton czytania szkolarskiego, zawodzenia, nie majgcego
nic wspdlnego z zywa mowa. Od samego poczatku nalezy
dzieci przyzwyczaja¢c do czytania mowionego, jak sie
wyraza Linke. W tym celu niechaj dzieci zdajg czesto sprawe
ze swych przezy¢, z tego, co robity dnia poprzedniego, niechaj
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tez odczytujg swoje wolne wypracowania. Czytanie wiec po-
winno by¢ moéwieniem przy uzyciu znakéw pisarskich; znaki
te, same przez sie martwe, ozywia dopiero czytelnik, wle-
wajac w nie przy mowieniu tre$¢ i ducha J. Niechaj sobie
dziecko najpierw tekst odczyta cicho i powoli, szczegdlnie
w poczatkach, gdy jeszcze nie opanowato dostatecznie tech-
niki czytania, a potem dopiero powinno czyta¢ gtosno. Aby
dzieci czytaty dobrze, powinny jak najczesciej styszeC dobre
wzory. Dlatego tez naprzdd nauczyciel sam odczytuje dzieciom
pewne czesci utworu, starajac sie o poprawng i wyrazistg dyk-
cje, a zarazem przez zachowanie naturalnej modulacji gtosu,
0 zywe i estetyczne a nacechowane prostotg wypowiedzenie 2.
Dzieci powiny sie jak najczeSciej wstuchiwaé w zywg mowe,
powinny stucha¢ czytania pieknego z uwzglednieniem me-
lodji, rytmu i dynamiki mowy. Nauczyciel, ktory dobrze
czyta, potrafi uderzy¢ w struny dusz dzieciecych i wydobyc¢
z nich najszlachetniejsze tony mysli i uczué. W ten sposéb
coraz wiecej uczniow w klasie nauczy sie dobrze czytaC i ci
pozniej beda czytali gtosno swoim kolegom.

Zamiast nudnego i nienaturalnego opowiadania po opra-
cowaniu czytanki nalezy zaprowadzi¢ godziny sprawozdan
z lektury samodzielnej uczniow. Inne dzieci osgdza wtedy, czy
sprawozdanie byto dos¢ jasne i zrozumiate dla wszystkich.
Oczywista nauczyciel powinien zna¢ ksigzke, aby mogt ocenic,
czy sprawozdanie byto do$¢ wierne i przejrzyste.

Obok czytania gtosnego nalezy w szkole pielegnowac
sztuke czytania cichego. System ten wprowadzony jest szcze-
golnie w niektérych szkotach amerykanskich i angielskich,
opartych na systemie daltoriskim. Dzieci wchodzg do «sali lite-
rackiej», gdzie czytajg wskazane im lub wybrane przez nie
ksigzki, robig sobie notatki, zapisujg wyrazy i zdania niezro-
zumiate, wypisujg mysli i zwroty, ktére im sie najbardziej

O Nalezy gruntownie przestudjowaé dzietko T. Benniego: Orto-
fonja polska. Uwagi o wzorowej wymowie dla artystdw, nauczycieli
i wyksztatconego ogotu polskiego. Warszawa 1924. Zob. tez art. Z Kle-
mensiewicza. Projekt prawidet poprawnej wymowy polskiej. (Jezyk
Polski Nr 1—2 rok 1928).

2 Stanistaw Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego w za-
kresie szkoly powszechnej i gimnazjum nizszego. Warszawa 1928.

Szkota twércza 18
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spodobaty, uktadajg sobie dyspozycje utworu przeczytanego.
Wyjasnien szukajg w stownikach, w encyklopedjach, lub zwra-
cajg sie do nauczyciela, ktory Kieruje takze i cichg lekturag
uczniow.

Podobnie jak lektura, tak i ¢wiczenia pisemne
oparte by¢ winny na samodzielnej pracy dziecka, na jego rze-
czywistych przezyciach. W szkole tradycyjnej wypracowania
pisemne sg zreguty zwykia reprodukcjg czytanki lub materjatu,
podanego przez nauczyciela; sg one tedy czynno$cig mecha-
niczng nie budzacg najmniejszego zainteresowania. Takie wy-
pracowania nie dziatajg pobudzajgco i rozwijajgco na sity
duchowe, nie majg nic wspolnego z zyciem, ze Swiatem mysli
i uczu¢ dziecka. Metoda wypracowan, polegajagca na dostow-
nem i czesto prawie bezmySinem odtwarzaniu materjatu
ksigzkowego lub stdw nauczyciela, pozbawia ucznia wszelkiej
samodzielno$ci, nie ma on tu nic swojego, nic wiasnego do
powiedzenia. Stosunek dziecka do tematu i wypracowania jest
zupetnie 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. Panujagcym typem ¢wiczen pisem-
nych w szkole tworczej jest zatem wypracowanie
wolne, ktérego zadaniem jest samoksztatcenie i rozwoj
indywidualnego, wtasnego stylu. Wypracowania
wolne majg tedy na celu rozwijanie zdolnosci samodzielnego
wyrazania mysli, uczu¢, dgzen zapomoca pisma na podstawie
bezposredniej obserwacji faktéw i zjawisk w otoczeniu
dziecka. Zastanowimy sie teraz nad przygotowaniem dzieci
do pisania wypracowan wolnych, nad ich metodyka i rodza-
jami, wreszcie nad korektg wolnych prac ucznidw.

W klasie elementarnej nauka pisania pozostaje, jak
wiemy, w Scistym zwiazku z czytaniem i naukg o rzeczach.
Skoro sobie dzieci przyswoity pawien zasob stow, przystepuja
do pisania krotkich zdan, stanowigcych logiczng cato$¢, be-
dacych wyrazem ich wiasnych przezy¢. Dzieci tworzg przy
pomocy nauczyciela odpowiednie teksty do pisania; trudniej-
sze wyrazy omawiamy wspolnie przed napisaniem, a to celem
zapobiezenia btedom ortograficznym. Pierwsze poczatki
ksztatcenia stylu dziecka polegajg tedy na ¢wiczeniach w mo-
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wieniu *), na tworzeniu tekstdw logicznych przez catg klase,
ktorych treS¢ zawiera wyobrazenia ze Swiata dzieci, wreszcie
na przepisywaniu tych tekstow z tablicy lub z odpowiednich
ksigzek, a to celem wprawienia dzieci w pisanie ortogra-
ficzne 2.

W nauczaniu ortografji stosowaé nalezy metode pro-
filaktyczng, to znaczy, staramy sie wogole, by dzieci nie
robity btedéw ortograficznych. Pod tym wzgledem metoda
dyktanda okazata sie zawodng; wiadomo bowiem, ze dzieci na-
sze, uczone ta metoda, pisza btednie, nawet po skonczeniu
szkoty. W. Lay, przedstawiajac wyniki badan wiasnych i obcych
nad r6znemi metodami uczenia ortografji, stwierdza, ze przy
stosowaniu metody dyktowania przecietna ilos¢ btedow wyno-
sita 3.04%, przy stosowaniu metody analizy (patrzenie i wy-
brzmiewanie) 1.02%, a na podstawie metody przepisywania od-
powiednich tekstdbw (czynno$¢ wzrokowo-naukowa) tylko
0.54%, czyli w tym ostatnim wypadku wyniki byty prawie szes¢
razy lepsze, anizeli przy zastosowaniu dyktanda 3. Dlatego tez
dyktando powinno by¢ tylko Srodkiem kontroli po opracowa-
niu pewnych rodzajow éwiczen ortograficznych na podstawie
analizy wyrazow i przepisywania, a nie gtbwng metodg naucza-
nia ortografji.

Skoro dzieci zdobyty dostateczng wprawe techniczng
w pisaniu, nalezy juz w drugim roku obok dalszych ¢wiczen
ortograficznych wprowadzi¢ wypracowania wolne. Oprze¢ je
nalezy na poznaniu mowy dziecka, zasobu jego wyobrazen,
na poznaniu typu umystowego, na rozwoju jego zmystu obser-
wacji (zob. str. 168 i n.) i jego zainteresowan (str. 178 i n.). Na-
suwa sie zkolei zagadnienie, co winno by¢ przedmiotem wy-
pracowa¢ wolnych i skad czerpa¢ nalezy tematy. R6znorodne
spostrzezenia i sytuacje, ktore znajdujg oddzwiek w duszy
dziecka, ktore pobudzajg jego zycie duchowe, wywotujac
pewne wrazenia, mysli i uczucia, powinny by¢ tematem Ccwi-
czenia pisemnego. Niechaj wiec dziecko pisemnie przedstawi

* Tadeusz Czapczynski. éwiczenia w méwieniu. Warszawa 1922,

2 St. Szober i C. Niewiadomska. éwiczenia do nauki poprawnego
pisania. Warszawa.

3 Dr. W. A Lay. Fuhrer durch den Rechtschreibunterricht.
Lipsk 1923.
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wazniejsze zdarzenie w swem zyciu, ale bez poprzedniego omo-
wienia i przygotowania w szkole. Niewyczerpanem wiec Zro-
dtem tematoéw 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 naprowa-
dzaniu dzieci do samodzielnego obierania tematu, ktoryby
chciaty opracowac, ujawni sie pomystowos¢ i twdrczos$¢ peda-
gogiczna nauczyciela. Poczatkowg formg wypracowania be-
dzie nie opis, ale opowiadanie, jako najbardziej odpo-
wiadajace psychice dziecka. Opowiadanie — méwi Szober —
zaleca sie jako pierwszy typ wypracowania miedzy innemi
i z tego wzgledu, ze mamy w niem do czynienia z ciggtym ru-
chem, z nieustannie zmieniajgcemi sie obrazami, a ten ruch
i zmiennos¢ wydarzen pobudza umyst dzieci i bardziej je za-
ciekawia, niz opis, wymagajacy skupienia uwagi przez dtuz-
szy czas na jednym jakim$ przedmiocie *. Podkresli¢ tez na-
lezy fakt psychologiczny, ze dziecko zwraca uwage nie na zja-
wiska ogolne, ale gtéwnie na konkretne zdarzenia i wypadki
dnia codziennego. Takie tematy jak n. p. «Wiosna», «Burza»,
«Praca rolnika», «Rzemie$lnicy» bytyby dla ucznia w pierw-
szych latach szkoly powszechnej za ogolne. Natomiast odpo-
wiadajg umystowi dziecka takie tematy, jak: «W naszym ogro-
dzie juz kwitng drzewa». — «Jaskotki pod strzecha Ma-
cieja». — «Nasz sasiad Jan wyruszyt juz w pole». — «Wojtus
byt wczoraj pierwszy raz na pastwisku». — «Na ulicach ptyna
strugi wody». — «Piorun uderzyt w drzewo (w dom)». —
«Grad w naszym ogrodzie (w polu)». — «ByliSmy wczoraj
u stolarza». — «Nasze mieszkanie bedzie swiezo malowane». —
«Szklarz byt wczoraj w naszej szkole» i t. p.

Tego rodzaju tematy pobudzajg produktywno$¢ dziecka,
wigzg sie bowiem sciSle z jego przezyciami. Wypracowania
te bedg poczatkowo nieudolne, zdarzy¢ sie moze nawet, ze
niejedno dziecko, zwkaszcza op6znione pod wzgledem rozwoju
umystowego samorzutnie zrazu, nic nie napisze i trzeba je be-
dzie odpowiednio pobudzi¢, inne kilka lub kilkanascie wyra-
zow (bedg to wyrazy-zdania, charakterystyczne dla dzieci
w okresie substancjonalnym (zob. str. 173), inne wreszcie

> st. Szober. Zasady nauczania jezyka polskiego. Str. 86.
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jedno lub dwa zdania. Znajda sie tez liczne usterki grama-
tyczne, ortograficzne i t. p. Objawy te nie powinny nas zra-
za¢, poniewaz beda to samodzielne prace dzieci, a zczasem
pod wptywem opowiadania nauczyciela, lektury, dobrych wzo-
row, wspdlnego omawiania wypracowan, dzieci nabiorg stop-
niowo wprawy w poprawnem wypowiadaniu swoich przezy¢
i obserwacyj zapomocg stowa pisanego. Podobnie jak w wy-
razaniu sie dziecka zapomocg rysunku, tak samo i w wyraza-
niu sie zapomocg stowa pisanego istnieje stopniowy rozwoj
od form prostych i nieudolnych do coraz bardziej ztozonych
i coraz doskonalszych. W rysunkach dziecka ujawnia si¢ naj-
pierw «bazgrota», potem dazenie do uporzadkowania sche-
matu, schemat, doskonalenie schematu i wreszcie ilustracja
rysunkowa. W wypracowaniach pisemnych spotykamy naj-
pierw «wyraz-zdanie», potem zdania proste i rozwiniete, wre-
szcie ztozone; od opisu schematycznego przechodzi dziecko
do opowiadania i opiséw artystycznych. Narzucanie dziecku
gotowej formy byloby tamowaniem jego rozwoju.

W wypracowaniach wolnych dzieci wiejskich znajda sie
niezawodnie i wiasciwosci gwarowe danej okolicy. Sprawa
gwary w nauce jezyka ojczystego na stopniu elementarnym
zastuguje na obszerniejsze rozpatrzenie. Tu zaznaczy¢ tylko
nalezy, ze zwalczanie gwary bytoby niewtasciwe. 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 powinien zwrdci¢ uwage dZiecka, ze dany
zwrot, czy forme, napisane gwarg, mozna jeszcze inaczej
wyrazi¢. Trzeba dzieciom powiedzie¢, ze pewnych form jezy-
kowych uzywaja tylko Polacy, mieszkajgcy w danej okolicy,
ale obok tego poznaé musimy takze i mowe, ktorg sie postu-
guja wszyscy wyksztatceni Polacy i nauczyC sie nig wihadac
poprawnie i pieknie. Takie postepowanie jest tern bardziej
uzasadnione, ze w naszej literaturze utwory pisane gwarg na-
lezg do arcydziet (Tetmajer, Witkiewicz, Orkan), i ze w gwa-
rze ziozone sg skarby jezykowe. Zczasem gwara zwiaszcza
w nauce szkolnej ustapi w sposob naturalny miejsca jezykowi
literackiemu. Pod wptywem lektury i opowiadania nauczy-
ciela przyswoi sobie dziecko wiejskie stopniowo jezyk ogotu
wyksztatconego, jakkolwiek nie zaniecha w zupetnoSci uzy-
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wania gwary w zyciu codziennem, coby zresztg wcale nie byto
pozadane *).

Wolne wypracowania, w ktérych dziecko stowem naiw-
nem, wiasciwem wiekowi swojemu i warunkom $rodowiska,
wypowiada swoje spostrzezenia i przezycia, wywierajg do-
datni wptyw na ogolny rozwoj duchowy. Cwiczenia te ksztatca
styl indywidualny, rozwijajg zdolno$¢ do pracy produktywnej,
ujawniajg pierwiastki tworcze. Azeby cel ten osiagnaC, po-
winno dziecko poznawa¢ wzory doskonate pod wzgledem tre-
ci i formy. Uczniowie, ktorzy chetnie czytaja, i ktorzy zapew-
nione majg umiejetne kierownictwo w doborze lektury, piszg
tez zazwyczaj dobrze i samodzielnie. Pobieranie bowiem
i wchianianie, tudziez wydajnos¢ i tworzenie — sg to procesy
psychiczne, ktore sie ustawicznie nawzajem uzupetniajg. A za-
tem podstawe ¢wiczen wolnych stanowig sprawozdania z 0so-
bistych przezy¢ dzieci, nastepnie nauka rzeczy ojczystych,
oparta na bezpo$redniej obserwacji i dziataniu i umiejetna
lektura arcydziet odpowiednich dla danego wieku. Sprawozda-
nia dzieci z obserwacyj i osobistych przezy¢ umozliwiajg nam
poznanie ich zasobu wyrazéw, co stanowi¢ bedzie punkt wyj-
Scia w ¢wiczeniach, majacych na celu wzbogacanie stownika
ucznia. Obserwujac jakie$ zdarzenie, jaki$ przedmiot — sto-
wem zjawisko konkretne — dzieci zdajg sprawe ustnie i pi-
semnie. Nauka rzeczy ojczystych i lektura dostarczajg ucz-
niowi materjatu jezykowego, ktory mu umozliwia samorzutne
wyrazanie swych mysli, dazen i uczu¢ we wihasciwy sobie spo-
sob. Ta droga dojdzie uczen do zdobycia indywidualnego, po-
prawnego, jasnego stylu, nacechowanego prostotg i szcze-
roscia.

Tematy wolnych wypracowan, ktore nauczyciel podaje
lub dzieci sobie same obierajg w zwiazku z przezyciami i oto-
czeniem, uwzglednia¢ winny: 1 zycie dzieci w domu, 2. zycie
w szkole, 3. obserwacje w czasie przechadzek i wycieczek,
4. wazniejsze zdarzenia w miejscowosci rodzinnej lub w kraju,
5. Swieta, uroczystosci ludowe, 6. stosunek mtodziezy do za-
gadnien moralnych, spotecznych, narodowych, ogdlnoludz-
kich i t. p. Podane tutaj tematy wskazg w formie przyktadow,

*) Kazimierz Nitsch. 0 jezyku polskim. Obszar, narzecza, pokre-

wienstwa, dzieje, opracowania. Wyd. 2. Krakéw 1921 (Biblj. T-wa Mi-
tosnikéw jezyka polskiego Nr 1).
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jakie mozliwosci nasuwa zycie otaczajgce i jego rozne prze-
jawy, mogace budzi¢ aktywnos$¢ duchowg dziecka, jego poped
do wyrazania sie i tworzenia w zakresie nauki jezyka ojczy-
stego.

. Dom. — Zabawy i zajecia dzieci, oraz
wazniejsze zdarzenia z zycia rodzinnego.

Moja ulubiona zabawa. —Wczoraj pusciliSmy latawca. —
Moja lalka. — Jak sie¢ bawimy na piasku. — Nasze zabawy
w lecie (w zimie). — Jutro bedziemy mieli wolne. — Mama
dzi$ ma duzo roboty, bo jutro niedziela. — Wczoraj bytam
z mamag na targu (w sklepie). — Nasz piesek. — Moje kwiaty
na oknie. — Nasz ogrodek na wiosne. — Na naszej ulicy
rano. — Na podwodrzu naszem jest bardzo wesoto. — Zima
nadchodzi. — WKkrétce zawita do nas $. Mikotaj. — Jutro do-
stane od ojca choinke. — Byli u nas wczoraj goscie. —W na-
szym pokoju wieczorem.

Il. Zycie dzieci w szkole. — Przechadzki
i wycieczki.

Moj pierwszy dzien w szkole. — W drodze do szkoty. —
Widok z okien naszej izby szkolnej. — Nasze zabawy w czasie
przerw. — Nasza pierwsza wycieczka tegoroczna. — Nasza
uroczysto$¢ szkolna. — Historja mojego zeszytu (mojej
ksigzki). — MOoj najulubienszy przedmiot. — Nasza koopera-
tywa szkolna. — W naszem akwarjum. —W naszym ogrodzie
szkolnym. — ByliSmy wczoraj w kwitnacym sadzie. — Wczo-
raj zwiedziliSmy urzadzenia wodociggowe (gazownig, elektrow-
nie, dworzec kolejowy, poczte, straz pozarng, park miejski. —
Wczoraj byliSmy w Muzeum (na wystawie obrazow). — Na-
sza przechadzka nad brzegiem rzeki. — Widok z pobliskiej
gory. — kaka w lecie. — Nasze drzewa na wiosne (w lecie,
w jesieni, w zimie). — Las jesienig. — Zima w lesie. —Wczo-
raj spadt pierwszy snieg. — Ptaszek wleciat do naszego po-
koju. — Co sobie wrébelki opowiadaty w mrozny dzien zi-
mowy? — Woczoraj palito sie w naszej wsi (w naszem mie-
Scie). — Lody juz pekaja. — Moja pierwsza podroz kolejg. —
Nasza rzeka wzbiera.

I1l. Swieta, uroczystosSci ludowe.

Boze Narodzenie (Wielkanoc) w naszym domu. — Nie-
dziela Palmowa. —WyhbraliSmy sie na Emaus. — U stop kopca
Krakusa, w dzien Bekawki. — Zielone Swigtki na Bielanach
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pod Krakowem. — Procesja w dzien Bozego Ciata. — Wczo-
raj widziatem harce konika zwierzynieckiego. — Wianki na
Wisle. — Sobotki w naszej wsi. — Na cmentarzu w Dzien Za-
duszny. — Woczoraj byli u nas kolednicy.

IV. Stosunek mtodziezy do zagadnien mo-
ralnych, spotecznych, narodowych i o0go0l-
noludzkich.

Gdybym byt bogaty. — Dlaczego nie trzeba ktamac (za-
biera¢ cudzych rzeczy, niszczyC rzeczy). — Ktére zalety u lu-
dzi najbardziej cenie i dlaczego. — Moje najgoretsze pragnie-
nia. — Co mysle, gdy czytam o wojnie. — Ktora z przeczyta-
nych ksigzek zajeta mnie najbardziej i dlaczego. — Kogo ze
stawnych ludzi uwazam za wzér godny nasladowania i dla-
czego. — Moje plany na przysztos¢. — Ktdre obowigzki uwa-
zam za najwazniejsze i dlaczego. — Jaki zawdd pragnatbym
sobie obra¢ i dlaczego mi sie to zajecie podoba. — Najwazniej-
sze zdarzenie w mojem zyciu. — Moje wesote przygody. —
Moje sny, ktére mi najsilniej utkwity w pamieci.

V. Dzienniczki (pamietniki) uczniow, nowelki, charakte-
rystyki osob, wrazenia na podstawie obserwacji obrazu, samo-
dzielnie napisane powiastki, opowiadania na podstawie po-
danych trzech wyrazow (test Masselona), n. p.: dziewczynka —
spizarnia — lekarz. Chtopczyk — zapatki — straz pozarna.
Kot — drzewo — porzucone piorka. Spioch — wycieczka
szkolna — zmartwienie. Wycieczka — zmija — przytomnosc.
Tramwaj — zbiegowisko — krew. SpéZnienie zegarka — wy-
padek kolejowy — rado$¢. Wojna —gtodne dzieci — litosciwy
zotnierz. Imieniny — zabawki — chore dziecko.

Obrazem produkcji dzieci sg wreszcie czasopisma i pi-
semka, w ktérych umieszczajg swoje prace badZ to sami ucz-
niowie, badz tez wspdlnie nauczyciele i mtodziez. Do tego typu
nalezg pisemka ilustrowane, wydawane przez dzieci i mio-
dziez, n. p. przez ucznidéw panstw, preparandy naucz, w Nie-
swiezu p. t. Stoneczko» pod kierunkiem nauczycielki Janiny
Jabtonskiej, pisemko «.e Courrier de IP'Ecole» wydawane
przez dzieci szkoty Decroly’ego w Brukseli i inne.

Wypracowanie wolne, jako wytwor spostrzezen, mysli,
uczuc¢ i zainteresowan dziecka, jest wiernym obrazem jego
psychiki, a tern samem daje nam mozno$¢ oceny jego umie-
jetnosci wyrazania obserwacyj, doswiadczen i przezy¢, tudziez
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jego rozwoju pod wzgledem jezykowym. Wspomniatem juz,
ze w szczegollnosci pierwsze préby wypracowan bedg nie-
udolne — ale sg to proby samodzielne, Swiadczace 0 mniej-
szym lub wiekszym wysitku duchowym, celem zdobycia umie-
jetnosci i wprawy w poprawnem wyrazaniu mysli i uczué,
celem zdobycia indywidualnego stylu. Dziecko tamie sie z trud-
nosciami, uczy sie samodzielnie, zmienia, poprawia swoje my-
$li zarbwno pod wzgledem tresci jak i formy. Wypracowanie
powinno by¢ obrazem tego szukania najbardziej odpowiedniej
formy dla jasnego przedstawienia mysli. Stad tez zjawiskiem
naturalnem beda tu pomyiki i biedy, kreSlenia i poprawki,
jako Swiadectwo pracy ucznia i jego zmagania sie z wynale-
zieniem wiasciwej formy, w ktorg przyobleka tre$¢ swego
przezycia, swoich obserwacyj i do$wiadczen. A wiec kreSle-
nia i poprawki nie mogg wptywa¢ ujemnie na ocene pracy
ucznia, jak to bywa w szkole tradycyjnej, gdzie kazde prze-
kreSlenie lub dopisek poczytuje sie za objaw niedbalstwa.
Przeciez wcale nas to nie dziwi, ze w rekopisach znakomi-
tych autorow petno znachodzi sie kreSlen, poprawek i dopi-
skow. Oceniajagc wypracowanie wolne, pamieta¢ nalezy, ze
proces fantazji i myslenia, odczuwania — stowem, prad $wia-
domosci ptynie razniej, anizeli czynno$¢ pisania, t. j. mecha-
nicznego utrwalania wytworéw mysli i uczu¢ zapomocg zna-
kéw. Trudno wobec tego zadac, aby dziecko wtedy pisato sta-
rannie i kaligraficznie. Wazniejsze chyba w chwili opraco-
wania tematu jest zwracanie uwagi na tre$¢, bedacg wyrazem
zycia wewnetrznego, tudziez na poprawng forme jezykows,
anizeli na piekne pismo, na co szkota dawna gtéwny kiadta
nacisk. Jednakze i szkota tworcza musi przyzwyczai¢ dzieci
do pisania wyraznego, czystego i starannego i dlatego niechaj
przepisujg swoje wypracowania, sporzadzajg czystopis, co zre-
sztg ochotnie uczynia, zwiaszcza ze w wypracowaniach wol-
nych tkwig ich wiasne przezycia, ze sa wynikiem ich zainte-
resowan i dokumentem ich tworczej pracy.

Nieraz uczen wyraza swoje mysli i uczucia nietylko sto-
wem pisanem, ale i rysunkiem; jest to naturalna dgznosc¢
dziecka i dlatego szkota powinna je zachecaC do ilustrowa-
nia wypracowan. Moje zbiory ilustrowanych cwiczen pisem-
nych uczniéw szkoty powszechnej Swiadczg o wielkiem zami-
fowaniu naszych dzieci w tym kierunku, tudziez o wybitnych
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nieraz ich zdolnosSciach rysunkowych. Zeszyt z wolnemi wy-
pracowaniami, zaopatrzonemi w ilustracje, rysunki, szkice,
fotografje, jest dla ucznia przedmiotem wartosciowym, a na-
wet czem$ bliskiem i mitem, — i nie dziwna, albowiem prace
tu zawarte wkasnemi wykonat sitami, albowiem ztozyt tu swe
mysli i uczucia, znajduje tu czastke swej duszy.

Whkoncu wspomnieé jeszcze trzeba o poprawie wol-
nych wypracowan. Korekta éwiczen pisemnych — to
jedna z najprzykrzejszych bolaczek nauczyciela, pochtaniajaca
niezmiernie duzo sit i czasu. A wyniki tej pracy i tego utrapie-
nia, niszczacego nieraz zapat i umitowanie zawodu, sg mini-
malne, 0 czem zresztg $wiadczg zeszyty naszych uczniéw. Wo-
bec tego trzeba zasadniczo zmieni¢ system poprawiania ¢wi-
czen. Zamiast korekty wypracowania kazdego ucznia zosobna
nalezy zaprowadzi¢ wspolne omawianie i poprawianie ¢wi-
czen w zwiazku z zauwazonemi usterkami pod wzgledem rze-
czowym, gramatycznym, ortograficznym i t. d. Kolejno oma-
wiamy wspdlnie z uczniami dane zjawiska ortograficzne albo
gramatyczne, polecajac im odpowiednie typowe c¢wiczenia
i w ten sposob wdrazamy ich do poprawnego pisania. Ten
sposob bedzie o wiele skuteczniejszy, anizeli podkreslanie bte-
dow czerwonym atramentem, ktdre dzieci zazwyczaj bezmysl-
nie poprawiajg i wypisujg w zeszytach. Zamiast cenzury na-
lezy zapomocg krotkiej i treSciwej uwagi wskaza¢ uczniowi
zasadnicze braki i wady w ujeciu czy w opracowaniu tematu.
Za kazdym razem poprawiamy w ten sposob wypracowania
Kilku ucznidéw, coraz to innych, poczem nastepuje wspéine
omOwienie. Gansberg radzi tez, aby od czasu do czasu jedno
z ¢wiczen napisaC na tablicy w tej formie, w jakiej je uczen
wyrazit celem wspolnego opracowania i poprawienia. Tu prze-
konajg sie dzieci, na ile to réznych rzeczy nalezy zwracac
uwage przy pisaniu i swoje wiasne wypracowania bedg oce-
niaty coraz bardziej krytycznie, jakkolwiek nie bedzie korekty
kazdego zosobna. Pouczajgca dla dzieci bedzie tez wzajemna
poprawa wypracowan; niechaj jeden uczen poprawia dru-
giemu, a nauczyciel potem skontroluje, czy poczynione uwagi
sg stuszne 1. Stopniowo wiozg sie dzieci do planowego przed-
stawienia rzeczy, do uwydatnienia mysli istotnych, a omija-¥

* Fr. Gansberg. Der freie Aufsatz. Lipsk 1922.
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nia szczeg6tow, nie majgcych znaczenia. Cel ten osiggniemy
na podstawie umiejetnie prowadzonej lektury, wspolnego oma-
wiania i poprawiania ¢wiczen, tudziez przez zwracanie uwagi
uczniéw na doskonate wzory. Tak wiec zagadnienie korekty
w metodyce wypracowan winno by¢ rozwigzane w tym du-
chu, aby w miejsce poprawy zeszytow wszystkich uczniow
odbywato sie wspolne omawianie typowych zjawisk jezyko-
wych i ortograficznych, tudziez w zwiazku z tern odpowiednie
¢wiczenia. Zmudne i ogtupiajace wyszukiwanie btedow w wy-
pracowaniach wszystkich uczniow kolejno i podkreSlanie ich
czerwonym atramentem, jest bezcelowem marnowaniem
czasu.

Podczas wspdlnego omawiania prac pisemnych wska-
zane sg: 0stroznos¢, subtelne zrozumienie i odczuwanie duszy
dziecka, takt pedagogiczny; pamieta¢ wiec powinien nauczy-
ciel, aby nie urazi¢ i nie dotkng¢ matego «autora», poniewaz
przez to wywotuje u niego onieSmielenie, brak zaufania we
wiasne sity, a nawet zniechecenie. «Nauczyciel — mowi Tren-
towski — ma poprawiac ¢wiczenia pilnie, ale nie ze stanowi-
ska wiasnej jazni i dzielnosci, winien sie przenie$¢ w dusze
dziecka, a zatem powinien by¢ dobrym psychologiem»J).

X Zagadnieniu éwiczen pisemnych poswiecona jest wartosSciowa
monografja Anieli Szycowny «Metodyka wypracowan», 2 tomy. War-
szawa 1919. Zob. tez Z. Majewskiej «Wypracowanie w szkole powszech-
nej» (Rocz. Ped. Tom. I. 1921). Zbiorek oryginalnych d¢wiczen pisem-
nych uczniéw szkét powszechnych znajdzie czytelnik w mojej bro-
szurze «Z metodyki wypracowan». Warszawa 1920. (Najpierw druko-
wane w czasopiSmie «Nowe Tory». Warszawa, Nr. 6—7, 19233).



TWORZENIE NOWEJ SZKOLY.

Od czaséw przedwojennych uptyneto lat kilkanasScie,
kiedy znow mialem moznos¢ bezposredniego zetkniecia sie
z nauczycielstwem i przypatrzenia sie jego pracy okoto two-
rzenia nowej szkoty w roéznych krajach 9. W ciagu tego czasu
dokonat sie duzy postep okoto realizacji szkoty twérczej g+c’>w—
nie dzieki zbiorowym wysitkom nauczycielstwa i ciggtym pro-
bom w dziedzinie reform wychowawczych. Praca ta zmierza
w dwu kierunkach uzupetniajagcych sie nawzajem: popierw-
sze dotyczy pogiebiania samej koncepcji szkoty tworczej na
podstawie bogatych juz obecnie doswiadczen i znakomitych
wynikow praktycznych; powtore coraz liczniejsze kota zwo-
lennikdbw nowego wychowania wpltywajg na przeksztatcenie
catego szkolnictwa publicznego w duchu szkoty tworczej.
Wskutek rozwoju nauk psychologicznych i pedagogicznych,
wskutek naptywu do szkolnictwa mtodego pokolenia nauczy-
cieli ksztatconych w wyzszych uczelniach — w Instytutach
i Akademjach Pedagogicznych — praca reformatorska po-
stepuje dzi§ w coraz szybszem tempie. Chcac sie podzieli¢
z nauczycielstwem mojemi wrazeniami z ostatnich dwukrot-
nych Kkilkumiesiecznych podrézy pedagogicznych w r. 1924
i 1927, podam tresciwg charakterystyke niektérych nowych
szkot zagranicg i w Polsce. W r. 1924 zwiedzitem szkoty
w Dreznie, Hellerau, Lipsku, Hamburgu, Bremie i w Brukseli,
w r. 1927 zaS w Genewie, Bazylei, Zurychu i we Wiedniu.

9 Zob. Z podrézy pedagogicznej. — Wrazenia i refleksje (Ruch
Ped. Nr 9 i 10 rok 1913) i Dziecko i szkota na Miedzynarodowej wy-
stawie w Lipsku. (Ruch Ped. Nr 1—2 r. 1917).
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Charakterystyka nasza obejmuje tez szkoly dos$wiadczalne
w Polsce zwlaszcza w todzi i Krakowie na podstawie bezpo-
Sredniej obserwacji i w Chetmie lubelskiem na podstawie spra-
wozdania ogtoszonego drukiem. Wreszcie poswiecimy uwage
naszg nowszym metodom, stosowanym w szkolnictwie ame-
rykanskiem.

1 Szkota pracy i spdlnota szkolna w Niemczech.

Na czoto ruchu pedagogicznego i reform szkolnych
w Rzeszy niemieckiej wysuwajg sie przedewszystkiem Sak-
sonja, kraj wysoce uprzemystowiony, Turyngja i stare miasta
hanzeatyckie Hamburg i Brema. Tu wytworzyly sie ogniska
kultury pedagogicznej, wywierajgce silny wptyw na inne kraje
niemieckie. Prady reformatorskie, zmierzajagce ku nowej
szkole w Saksonji réznig sie — jak po6zniej zobaczymy — pod
wielu wzgledami od doswiadczen w szkotach spotecznych
w Hamburgu i Bremie. W Dreznie, w Lipsku i innych miejsco-
wosciach Saksonji realizuje nauczycielstwo koncepcje szkoty
w duchu Gaudiga, wprowadzajagc nowe metody do parnstwo-
wych szk6t powszechnych. W Dreznie szkota XLYI (Georg-
platz 5), szkota w Hellerau, szkota LIY w Lipsku (Connewitz),
majace odpowiednie warunki, przeksztatcone zostaty jeszcze
w latach 1913—14 na szkoty do$wiadczalne. Wojna przerwata
prace twoércza na szereg lat i dopiero w r. 1920 podjeto na
nowo préby, ktére dajg dzi$ coraz lepsze wyniki.

Zatrzymajmy sie w szkole doswiadczalnej w Dreznie.
Wchodzimy do wspaniatego budynku, otoczonego obszernym
dziedzincem. Sale szkolne urzadzone zupetnie inaczej, anizeli
w szkotach tradycyjnych. Zamiast tawek widzimy stoliki i krze-
setka dla dzieci, wzdtuz dwu $cian przymocowane sg tablice
z linoleum, lub tez Sciany same odpowiednio pomalowane
stuzg jako tablice. Przy innych Scianach znajdujg sie szafy
i potki na materjaty i narzedzia, piaskownice, skrzynie z gling
i t. p. W budynku jest duza pracownia robét recznych z 20
warsztatami dla dzieci, nowocze$nie urzagdzona pracownia fi-
zyczna, sala bibljoteczna i czytelnia dla dzieci, sala muzyczna
I teatralna, dwie kuchnie szkolne. Szkota posiada dwa prze-
nosne aparaty do wys$wietlania obrazéw i epidjaskop. W jed-
nej klasie liczba dzieci wynosi od 30 do 35, ktére wychowuje
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w miare moznosci jeden nauczyciel w ciggu czterech lat.
W pierwszych czterech oddziatach istnieje tu system wycho-
wania koedukacyjny.

Materjat naukowy na stopniu nizszym, czesciowo tez i na
wyzszym, czerpie nauczyciel z przezy¢ wiasnych i uczniow
w zwigzku ze Srodowiskiem i zdarzeniami zycia codziennego.
Jest to wiec nauczanie okolicznosciowe i koncentracyjne (Ge-
samtunterricht). Nauczyciela w szkole doswiadczalnej obowig-
zuje program ramowy, w ktorym wytkniety jest gtownie osta-
teczny cel nauki, jaki powinien byC osiagniety w zakresie na-
uki koncentracyjnej, lub tez w zakresie poszczeg6lnych przed-
miotow po czterech, wzglednie po oSmiu latach. Cel jest na-
ogot ten sam, co i w zwyktych szkotach, ale dochodzi sie don
innemi drogami. Niema tu réwniez obowigzujacego rozktadu
godzin. Nauczanie robot recznych pozostaje w zwigzku z in-
nemi przedmiotami. O ile tylko pogoda sprzyja, dzieci ucza
sie na wolnem powietrzu. W porze poobiednej organizuja
nauczyciele wolne kursy dla dzieci; na kazdy z nich
moze byC przyjetych co najwyzej 20 uczestnikow. W r. 1924/25
czynne byly dla chtopcow z oddz. YII i VII-go kurs fizyko-
chemiczny, rysunkowy i gimnastyczny, dla dziewczat kurs
przyrodniczy, $piewu i robot kobiecych, nadto wspolne kursy
$piewu choéralnego i muzyki instrumentalnej, angielskiego
i stenografji. Na kurs zgtaszajg sie dzieci dobrowolnie, ale
z chwilg zapisania si¢ majg obowigzek uczeszczania na nauke
do konca trwania kursu. Réwnoczesnie na dwa kursy uczen
przyjety by¢ nie moze.

Szkota dba o wychowanie estetyczne dzieci,
uprawiajgc zdobnictwo, rysunek, sztuke dramatyczng i mu-
zyke. Dzieci ¢wiczg sie w ilustrowaniu bajek, opowiesci, hi-
storji, w zdobieniu ksigzek, Scian i okien izby szkolnej. Dzieci
wykonujg tez rdzne przedmioty uzytkowe i same je zdobia,
przyczem ujawnia sie ich pomystowos$¢ i smak artystyczny.
Duzy nacisk kiadzie szkota na pielegnowanie sztuki drama-
tycznej — od dialogu w nauce jezyka ojczystego do przed-
stawien scenicznych. Panuje tu duch solidarnosci i koope-
racji, zapat do pracy i nauki, poczucie obowigzku i odpowie-
dzialnosci. Duch ten ujawnia sie zwhaszcza w chwilach przy-
gotowania uroczystosci szkolnych, wystawy prac uczniow-
skich, a wreszcie w wydatnej pomocy rodzicow, ktorzy czynny
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biorg udziat w zyciu szkoty i wihasnym kosztem sprawiajg
rozne urzadzenia potrzebne szkole. Czesto odbywajg sie ze-
brania rodzicielskie, na ktorych bywajg poruszane rozne za-
gadnienia wychowawcze. Tematem obrad bylo w tym czasie
zagadnienie: «Karta indywidualnosci czy cenzury szkolne».
Srodowisko socjalne, inicjatywa rodzicéw, przyroda —wszyst-
kie te czynniki wptywajg na zycie szkoty. Oto w czasie mo-
jego zwiedzania, piekna w swych réznorodnych i bogatych
przejawach jesien nadaje temu zyciu swe pietno. Podziwiamy
barwno$¢ jesieni w sali szkolnej, ujawnia sie¢ ona w pracach
dzieci, w ich zajeciach, w tematach lekcyj, w zdobieniu i t. p.

Niezwykle zajmujgco przedstawia sie obraz pracy dzieci
w szkole doswiadczalnej, gdzie spedzitem kilka dni w r6znych
oddziatach. Ani Sladu owej atmosfery sztywnosci, tego sza-
blonu, jakie panujg w szkole tradycyjnej. Podziwiatem natu-
ralng swobode dzieci, ich ujmujacy sposéb witania sie
z gosémi, zwiedzajacymi szkote. Oniesmielenie, lek wobec
zwiedzajacych nieznane sg tym dzieciom. Bardzo serdecznie
witali malcy inspektora szkolnego, podawali mu reke i roz-
mawiali z nim swobodnie. WejdZzmy do oddziatu I-go. Dzieci
niespetna 30 — chiopcy i dziewczynki. Miedzy dzieémi nie-
mieckiemi znalazt sie tu tez 1 Czech, 1 Rosjanin i 1 Holender-
czyk. Pora jesienna dostarcza wielu tematéw i zagadnien.
Dnia poprzedniego byty dzieci na wycieczce i przyniosty duzo
barwnych lisci, z ktérych niejedno uwito fadny wieniec.
Praca rozpoczyna sie nastrojowg piesnig jesienng, poczem
dzieci zabierajg swe krzesetka, skupiajg sie wokot nauczyciela
I rozpoczyna sie zywe opowiadanie o zdarzeniach na wczo-
rajszej przechadzce jesiennej. Gtownym przedmiotem obser-
wacji sg liscie jesienne, dzieci zwracajg uwage na ich barwy,
ksztatty, na szyputki, zytki, zabki i t. d. Po uptywie jakiej pot
godziny wracajg z krzesetkami do swych stolikow, ale cicho
i ostroznie, bo oto nauczyciel przypomniat malcom niedawno
omawiang maksyme zyciowa: «méwi¢ tatwo, ale czyni¢ trud-
niej», ktorg nalezy umie¢ zastosowaé przy kazdej sposobnosci.
Przy stolikach dzieci zajete sg pracg: wycinajg liscie z barw-
nego papieru, rysuja, piszg wyrazy i krotkie zdania w zwigzku
z pogadanka o lisciach. Pismo ma charakter rysunku. Wyko-
nane prace i rysunki dajg sposobnos¢ do liczenia. Dzieci liczg
na l;))arwnych kwadracikach naroza gorne, dolne, po prawej
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i lewej stronie, ukfadajg zagadnienia rachunkowe. Tak wiec
po doznanych wrazeniach i poczynionych spostrzezeniach
w czasie przechadzki i pogadanki o lisciach jesiennych naste-
puje ekspresja zapomoca roznych s$rodkéw technicznych.
Uczucia, mysli i czynnosci dzieci skupiaty sie okoto jednego
tematu, ktory pobudzat rozne funkcje ich jazni, przezycia
estetyczne wywolywata nastrojowa pie$n jesienna, ogladanie
lisci zaostrzato zmyst obserwacji, rozne prace ujawniaty ak-
tywnos¢ malcow. Bylo to wiec nauczanie koncentracyjne.
W poruszaniu sie dzieci, w przenoszeniu si¢ z jednego miejsca
na drugie wraz z krzesetkami ujawnita sie tendencja do opa-
nowania ruchéw, do przestrzegania pewnych form ze wzgledu
na drugich. W ten sposdb przechodzg dzieci szkote karnosci
I odpowiedniego zachowania sie, co oczywista wptywa na ich
uspotecznienie. Po skonczonej pracy jedno z dzieci idzie po
zmiotke i topatke i ostroznie zamiata papierki i inne odpadki.
Po 4-godzinnych zajeciach dzieci wcale nie spieszg sie do
domu, nie zna¢ po nich zmeczenia, a niejedno z nich objawia
nawet ochote do dalszej pracy.

Podobnie jak w oddziale I-szym, i w innych dzier szkolny
rozpoczyna sie zazwyczaj od krotkiego sprawozdania
dzieci na temat ich przezy¢ dnia poprzed-
niego. W oddziatach wyzszych, od lii-go poczawszy, ucz-
niowie piszg kolejno w osobnym zeszycie klasowym «dzien-
niczki», ktére dajg treSciwy obraz zajeC i wazniejszych zda-
rzen w ubiegtym dniu szkolnym. Poza tem nauczyciele piszg
po kazdym dniu szkolnym sprawozdanie (Arbeitsbericht),
notujgc tematy i zwiezlg treSC zajeC w odpowiednich ru-
brykach. W ten sposéb powstaje wierny obraz pracy szkolnej
w ciggu roku. Tematy w poszczegolnych rubrykach utozone
sg wedtug zasady koncentracji z uwzglednieniem Srodowiska.
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W podobnych warunkach i na podstawie podobnych me-
tod, jak w szkole XLVI w Dreznie, odbywa sie praca w szkole
LIV w Lipsku, ktora jest zarazem szkotg ¢wiczer tamtejszego
Instytutu Pedagogicznego. Zasada koncentracji i aktywnosci
ma tu petne zastosowanie. Dla ilustracji podaje kilka obrazkéw
lekcyjnych w poszczegolnych klasach.

Na lekcji w kl. ll-giej, ktorej tematem byta pogadanka
0 odziezy, jedno z dzieci grato role krawca, inne za$ za-
mawiaty u niego ubrania, lub tez proponowaty kupno tych
przedmiotow, jakie sg potrzebne w warsztacie krawieckim,
n. p. maszyny do szycia, materjaty odziezowe, noze, igty, nici,
guziki i t. p. Krawiec przyjmuje tez pomocnika, a dzieci w for-
mie przyktadoéw z zycia wymieniajg zalety, jakie go cechowac
powinny (uprzejmo$é, sumiennos$é, punktualnos$é). W zwigzku
z tematem dzieci obserwujg materjaty i narzedzia kraweckie,
¢wiczg sie w postugiwaniu nozycami.

Inny oddziat kl. 1l-giej zajety byt w tym okresie praca,
ktéra w zupetnosci pochtaniata dzieci. Niedawno odbyta sie
wycieczka do wielkiego Ogrodu zoologicznego w Lipsku i oto
dzieci pracujg nad jego odtworzeniem. W $rodku klasy usta-
wiony stopien, na ktorym budujg Ogréd zoologiczny. Obok
nagromadzone potrzebne narzedzia i materjaty: piasek, ka-
myki, glina, tektura, patyczki, klocki, plastelina, nozyce,
miotki i t p. Dzieci budujg klatki, groty, domki, modeluja
zwierzeta, jakie widziaty w Ogrodzie zoologicznym: jedne
stonia, Iwa, tygrysa, matpy, inne zOlwie, weze, ryby i t. d.
W zwiazku z tg pracg odbywajg sie cwiczenia jezykowe. Dzieci
pisza na temat swoich spostrzezen krétkie zdania, tworzace
cato$¢. U wejscia do Ogrodu oparkanionego patyczkami wid-
nieje odpowdedni napis, podobnie umieszczajg napisy na gro-
tach, klatkach i domkach, podajgce nazwe zwierzecia.

Nader interesujgco przedstawia sie lekcja w kl. Ill-ciej
posSwiecona opracowaniu wolnego ¢éwiczenia na temat: «Nad-
gryziony lis¢ debu». Na podstawie obserwacyj i przezy¢ pod-
czas przechadzki uktadajg dzieci plan wypracowania (wy-
cieczka — lis¢ debowy —wiosna —gasienica — poczwarka —
jesien) i nastepnie wedtug tej dyspozycji opracowujg temat
na kartkach. Po napisaniu nauczyciel odczytuje najpierw
jedno z wypracowan i zapytuje, na co dzieci zwracaC beda
uwage w czasie czytania innych ¢wiczen. Odzywajg sie rdzne

Szkota twércza 19
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gtosy: na to, czy fadnie napisane — czy poprawnie — czyje
wypracowanie — po czem mozna bedzie poznac, kto pisat.
Po odczytaniu trzech innych wypracowan pyta nauczyciel,
ktore z nich dzieciom najwiecej sie podoba i dlaczego. Jeden
z uczniéw proponuje, by zadanie, ktore sie najbardziej podo-
bato, odczytac jeszcze raz (lub napisa¢ na tablicy) i poprawic,
by wypadto jeszcze tadniej. Odbywa sie wspolna korekta tuz
po napisaniu wypracowania. W toku analizy dzieci podaja
lepsze okreslenia, zwracajagc uwage, na poprawno$¢ ortogra-
ficzng i gramatyczng, na zwroty, na barwno$¢ i plastyke
stowa. Przypominajg sobie, ze lis¢ na wiosne byt delikatny,
jasno zielony, soczysty, a teraz w jesieni wyglada inaczej,
zmienit sie. Analizujgc odczytane opracowania, podkresla
nauczyciel elementy optyczne, plastyke stowa, pierwiastki
uczuciowe, zawarte w zadaniach i w ten sposob zarysowuja
sie przed nami rozne typy umystowe wsrdd dzieci: typ ob-
serwatorow objektywnych, odznaczajgcych sie dokfadnoscia
w przedstawianiu rzeczy konkretnych, lub tez typy uczuciowo-
fantazyjne, typy subjektywne, u ktorych przewazajg pier-
wiastki emocjonalne i fantazyjne.

Zwrocmy jeszcze uwage naszg na lekcje w klasie IV-tej,
prowadzong wedtug zasady koncentracji z uwzglednieniem
srodowiska. Temat «Ryby w stawie» wytonit sie z obserwacy;j
i przezy¢ dzieci. W pobliskich stawach w okolicy Lipska od-
bywa sie w pewnych okresach potow ryb. Uczniowie wyka-
zujg duzo wiadomosci o zyciu ryb, wiedza, jak je towig, sty-
szeli tez o okresach fowienia. Jeden z uczniébw opowiada
0 zwyczajach tamtejszej ludnosci w zwiagzku z potowem ryb.
W dniach tych odbywa sie uroczystos¢ ludowa w pobliskiej
wsi — kiermasz (Kirmse), w ktérym uczestniczyt — byli tam
muzykanci — odbywaty sie taince ludowe— sprzedawano spe-
cjalne pieczywo i potrawy. Sale restauracyjne ozdobione
wiencami, lampjonami, girlandami. Rano odbywajg sie w ko-
Sciele wiejskim nabozenstwa. Zastanawiano sie¢ nad pocho-
dzeniem wyrazu «Kirmse», albo jak mowig w innych okolicach
«Kirmes» (kiermasz), utworzonego ze stow Kirche i Messe.
Pogadanka ta nasunefa jeszcze inne podobne zagadnienia je-
zykowe i w ten sposob uczniowie mieli sposobno$¢ giebszego
poznania przejawdw, zmian i ducha mowy ojczystej.

W szkotach do$wiadczalnych w DreZnie i Lipsku istnieje
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system klasowy — kazdy rocznik dzieci uczy sie oddzielnie
w osobnej sali. Odmienna jest organizacja pracy szkolnej
w uniwersyteckiej szkole do$wiadczelnej w Jenie i we wspdl-
notach szkolnych w Hamburgu i Bremie. Kierownikiem szkoty
w Jenie, t. zw. szkoty zycia spotecznego (Lebensgemeinschaft-
schule) jest jeden z najwybitniejszych pedagogéw wspdtcze-
snych prof. tamtejszego uniwersytetu P. Petersen, ktory opra-
cowat podstawy teoretyczne wychowania nowoczesnego i plan
organizacji nowej szkoty . Postawit on sobie zagadnienie, jak
nalezy zorganizowac szkote, w ktorejby indywidualnos$¢ dziecka
miata warunki stania si¢ osobo wo $cig, t . jednostka
uspoteczniong, zdolng do pracy produktyw-
nej, do tworzenia wartosci wzbogacajgcych
zycie spoteczne. Tg formg organizacyjng jest spélnota
szkolna, skupiajgca okoto kierownika-wychowawcy i przy-
wodcy pewng ilos¢ wolnych i rownouprawnionych jednostek,
z ktérych kazda jest tu celem sama dla siebie i ktore zig-
czone ze sobg wiezami mitosci bratniej wspolnemi sitami
zmierzajg do urzeczywistnienia wartosci idealnych.

Szkota jenajska, bedaca zarazem terenem praktyki stu-
dentdw Instytutu Pedagogicznego (jest to instytut trzechletni
w ramach uniwersytetu dla ksztatcenia nauczycieli szkét po-
wszechnych), jest znakomicie wyposazona w urzgdzenia,
przystosowane do pracy grupowej jak i indywidualnej. Sg
tu wiec mniejsze 1 wieksze stoliki, krzesta, szafy na materjaty
I narzedzia, na mapy i ksigzki. Katedry ani stotu osobnego
dla nauczyciela niema. Sciany odpowiednio pomalowane stuzg
jako tablice, na oknach umieszczone sg akwarja, terarja
i kwiaty, na Scianach prace ucznidw. Zczasem izba szkolnha
przeksztatca sie na «dom dzieci».

Dzieci podzielone na grupy, liczace na stopniu nizszym
najwyzej 35, na wyzszym od 25—30 uczniow. Przy dwu stotach
jest po sze$C miejsc, przy czterech po cztery miejsca i nadto s
4 stoliki, kazdy dla jednego ucznia. Wedtug dotychczasowych
obserwacyj Petersena tworzg sie najczesciej w sposob samo-
rzutny grupy ztozone z 3—4 uczniéw, pracujacych wspdlinie,
przyczem ujawnia sie u nich od czasu do czasu tendencja do

9 P. Petersen. Der Jena-Plan einer freien allgemeinen Volks-
schule. Langensalza 1927.
19



292

pracy w pojedynke i wowczas udajg sie do stolikéw jedno-
osobowych. Dzieci nie majg statych miejsc i zmiany wynikaja
z kazdorazowych potrzeb w zwigzku z pracg grupows. Wo-
gole dzieci poruszajg sie tu swobodnie w sali i w catej szkole,
nie opowiadajg sie, gdy wychodzg lub wchodzg. Ta swoboda,
pozostawiona dzieciom, wptywa nader dodatnio na ich roz-
woj fizyczny, przyczem podkresli¢ nalezy, ze nie daje ona po-
wodu do jakichkolwiek naduzy¢. Od pierwszej bowiem chwili
wdraza sie dzieci do przyswojenia sobie wiasciwych form za-
chowania, ktérych wyrazem jest ciche chodzenie po sali, roz-
mowa szeptem w czasie pracy, ukion, wzajemna wyrozumia-
to$¢ i pomoc. Istniejg wiec granice wolnosci i swobody ze
wzgledu na réwne prawa innych czionkéw grupy. Najwaz-
niejszym Srodkiem jest tu aktywne wdrazanie, a nie stowne
upominanie. Zycie w grupie wymaga tez utrzymania porzadku;
przed opuszczeniem sali uczniowie kontrolujg, czy wszystko
pozostawili w nalezytym stanie.

Doswiadczenie wykazato, ze przy grupowej organizacji
nauki dzieci mogg pracowac dtuzej, anizeli 45 minut. Praca
roztozona jest na dwa okresy, trwajgce po 1 godz. i 45 min.
Pomiedzy temi okresami jest tylko jedna przerwa 35 minu-
towa, przeznaczona na positek i w tern 10 minut na gry i za-
bawy.

Szkota uniwersytecka w Jenie obejmuje trzy oddziaty:
a) 1—4 rok nauki, 5—6-ty i 7—8-my, a wiec istniejg tu trzy
wieksze grupy uczniowskie. W ramach tych grup tworzg sie
samorzutnie mniejsze grupki, ztozone z 3—4, rzadziej z 5—6
ucznidw, kierujagcych sie sympatja, przyjaznia, wspolnemi
zainteresowaniami, wspolnym tematem pracy. Grupy te, sku-
piajgce dzieci réznego wieku, maja charakter dynamiczny
i ulegajg zmianom, wynikajacym z rodzaju pracy, n. p. przy
opracowaniu zagadnien rachunkowych #gczg sie nieraz inne
jednostki, anizeli podczas roboOt recznych. Tensam uczen,
ktory n. p. w grupie rachunkowej jest kierownikiem prac,
moze by¢ w grupie robot recznych czy geograficznej tylko
biernym cztonkiem i naSladowca. Poszczeg6lne grupy urza-
dzajg od czasu do czasu wystawe swych prac, ktorg inne
zwiedzaja. ;

Obok nauki wspdlnej i obowigzkowej dla wszystkich
grup istniejg kursy specjalne dla poszczegdlnych grup, row-
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niez obowigzkowe i «kursy wolne», na ktére uczniowie zgta-
szajg sie dobrowolnie. Zgory oglasza sie program i czas trwa-
nia kursu wolnego. W razie zapisania si¢ na taki kurs uczen
obowigzany jest uczeszczaC do konca. Pod kierunkiem nauczy-
ciela uczen zdobywa elementy w zakresie kazdego przedmiotu
(Elementargrammatik), i po opanowaniu podstaw i techniki
pracy uczy sie w dalszym ciggu samodzielnie, umie sie¢ postu-
giwa¢ odpowiedniemi materjatami, narzedziami, pomocami
naukowemi. Niema tu przymusu, by wszyscy uczniowie po-
stepowali réwnocze$nie w kazdym przedmiocie, poza opano-
waniem pewnego minimum wiadomosci. W tym celu opraco-
wuje sie program minimalny réznych dziedzin wiedzy. Rzeczy
przekraczajgcych ramy programu minimalnego uczg sie dzieci
na kursach.

W pierwszych 4 latach istnieje nauka koncentracyjna,
ktorej tres¢ oznaczajg dzieci same. W 4-tym roku
organizuje sie pierwszy kurs krajoznawstwa, w 5-tym
i 6-tym roku nauki kursy sg coraz liczniejsze, w miare jak sie
ujawniajg zdolnosci i zainteresowania uczniéw. W 7 i 8-mym
roku zaznaczajg sie juz silne zainteresowania zawodowe
i w zwigzku z tern odbywa sie organizowanie odpowiednich
kursow. Petersen rozrdéznia trzy fazy w okresie szkoty po-
wszechnej, ktéra wedtug niego winna by¢ 10-letnia: a) okres
wszechstronnego, harmonijnego ksztatcenia; b) okres poprze-
dzajacy przygotowanie zawodowe (zwany przez Ferriere’a
«pré-apprentissage») i ¢) wiasciwy okres nauki zawodowe;j.
Zaleznie od rozwoju okresy te wystepujg u poszczegllnych
jednostek w réznym czasie.

W ramach spoélnoty szkolnej odbywa sie ksztatcenie,
w ktorem na pierwszy plan wysuwa sie funkcja wychowaw-
cza, zmierzajgca do rozwoju cielesnego, do przy-
swojenia dzieciom wtasciwych form zacho-
wania i dobrych obyczajéow. W tym celu uprawia
sie gimnastyke rytmiczng wedtug metody Dalcroze’a, zabawy
i gry, wycieczki, cwiczenia gimnastyczne, sporty, odbywaja sie
tez odpowiednie ¢wiczenia, rozwijajace pozyteczne nawyki,
majgce na celu przyzwyczajenie dzieci do porzadku i czystosci,
dobrych manier w obejsciu z drugimi, w czasie jedzenia i t. p.
Cwiczeniawmowieniu zmierzajg do rozwoju organdéw
i zdan, do umiejetnosci wyrazania sie Scistego i w pieknej
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formie. W ksztatceniu zmystow postuguje sie szkota pomo-
cami wedtug Decroly’ego (les jeux éducatifs) i Montessori,
ktore stara sie udoskonali¢ i przystosowac¢ do warunkow miej-
scowych. Zmierza do sporzadzenia takich pomocy
naukowych, ktoreby pobudzaty dziecko do
samodzielnej pracy, do samodzielnego ucze-
nia sie i pomystow osSci. W zwigzku z tern pozostaja
prace reczne, pobudzajace rozwdj duchowy dziecka. W zakres
programu wchodzg nastepnie: czytanie, pisanie, ortografja,
rachunki, gramatyka, wreszcie te przedmioty, ktore stanowig
kulture ogolng cztowieka wspotczesnego. Szkota zmierza tez
do tego, by jak najwiecej dzieci ludu opanowato jeden jezyk
obcy, ze wzgledu na coraz $cislejsze stosunki miedzynarodowe.
Program ten stanowi cato$¢ organiczng i w zyciu szkolnem
wszystkie zajecia dzieci i zabiegi wychowawcze nawzajem sie
przenikajg i uzupetniaja, zmierzajgc do urzeczywistnienia celu,
0 ktérym wyzej byta mowa.

Spolnotami  szkolnemi sg tez szkoty doswiadczalne
w Hamburgu i Bremie. Szczegolnie ciekawy eksperyment pe-
dagogiczny przedstawia miejska koedukacyjna szkota w Ham-
burgu przy ul. Berliner Tor. Eksperyment rozpoczat sie od
zupetnego zburzenia szkoty tradycyjnej, na gruzach ktorej
tworzyC sie zaczela spdlnota szkolna. To tez w poczatkach
istniat tu prawdziwy chaos. Zerwano z dawniejszym progra-
mem nauki, z rozktadem godzin, z systemem klasowym. Dzieci
robity, co im sie zywnie podobato, hatasowaty, watesaty sie
po budynku szkolnym, nie uczyly sie wcale. Przyzwyczajone
do surowego z zewnatrz narzuconego rygoru w szkole trady-
cyjnej nie umiaty zrazu korzysta¢ z nadanych im praw i swo-
body. Niejedno z dzieci, przyszediszy do domu ptakato, ze
sie nic nie uczy w szkole i ze nic teraz nie zadajg, jak o tern
wspominaja b. wychowankowie spolnot szkolnych w swych
pamietnikach. Dopiero zczasem poczety sie z tego chaosu wy-
tania¢ nowe formy zycia szkolnego. Dzieciom po pewnym cza-
sie sprzykrzyly sie takie stosunki i samorzutnie doszty do prze-
Swiadczenia, ze trzeba zaprowadzi¢ porzadek, trzeba zorga-
nizowa¢ prace i nauke. Potworzyly sie grupy uczniowskie
z obranym nauczycielem na czele i rozpoczeta sie praca w no-
wych warunkach.

Do pracy w tej szkole zgtosili sie dobrowolnie wybitni
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i przewaznie miodzi nauczyciele, tworzac Rade Pedagogiczng
(kolegjum) z kierownikiem wybranym na 3 lata. Niema w tej
szkole — jak juz wspomniatem — «klas», a tylko «grupy»,
n. p. grupa nauczyciela Hoffmana, Wolgasta, Petersa, Goesa
i innych. Dzieci dobrowolnie obierajg sobie grupe, w ktorej
chca sie uczyC tak, ze w jednej izbie szkolnej spotykamy dzieci
roznego wieku i o roznem przygotowaniu. Z grupy tej tworzy
sie mata spotecznos¢ szkolna, ktéra wspdlnie z nauczycielem
tworzy sobie program pracy i wyznacza godziny c¢wiczen
W czytaniu, pisaniu i rachowaniu. Cwiczenia te wynikaja z zy-
cia, bo oto maty obywatel wybiera sie na zakupno przybo-
row i trzeba odczyta¢ nazwisko kupca, obliczy¢ nalezytosc,
inny chciatby list napisac i trzeba sie tej sztuki wyuczy¢. Dzieci
opowiadajg sobie wzajemnie swoje przezycia, ktdre nastepnie
opracowujg pisemnie. Wykonane rysunki, szkice, wycinanki,
wyroby z drzewa i metalu przedtadajg do oceny swej spotecz-
nosci. Omawianie prac wypetnia «godzine rysunkowsg i robot
recznych». Na godzing «czytania» przynosi jedno z dzieci
ksigzke, ktéra mu sie spodobata i czyta jg gtosno swym kole-
gom. Bardzo czesto urzadza mata spoteczno$¢ przechadzki
I wycieczki krajoznawcze, nieraz kilkudniowe; nieraz otrzy-
muje zaproszenie dzieci w innem miescie i wyjezdza na ty-
dzien lub dwa, aby sie tam uczyC. Podobnie jak w Lipsku,
Dreznie i w Jenie, odbywajg sie i tu wolne kursy dla dzieci.
W skiad spotecznosci wchodzg dzieci, rodzice i nauczyciele,
tworzac zharmonizowang gmine szkolna.

Wspomniatem juz, ze w szkole tej nie obowigzuje nawet
program ramowy i ze nauka odbywa sie przewaznie w ten
sposdb, iz dzieci same wysuwajg zagadnienia, ktére je w da-
nym czasie interesujg. Po nauce pisza dzieci kazdego dnia
sprawozdanie z pracy w szkole. Temat wyfania sie¢ w toku
pogadanki z zycia w szkole, w miescie, w kraju, w $wiecie i na
tern tle odbywa sie nauka przyrody, historji, geografji i t. p.
W szkole tej spedzitem niezwykle interesujgce chwile. Wcho-
dze z nauczycielem i ze zwiedzajgcym wiasnie szkote wizy-
tatorem z Bremy do sali, na ktorej drzwiach widnieje napis
«Gruppe des H. Ernst Peters». W drodze pytam p. Petersa,
jaki jest dzi$ 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
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i dziewczat —w wieku od 10 do 13 lat. Nauczyciel, przedsta-
wiajgc mnie, powiada dzieciom, ze ten pan przyjechat z Polski,
z Krakowa. Samorzutnie pojawia sie odrazu «zagadnienie»
jednej z uczenie, «gdzie jest Polska» i zadanie dzieci, aby im
ten pan opowiedziat o Polsce. W ten sposdb zaczela sie na ten
temat przeszto 3 godzinna rozmowa z dzie¢mi hamburskiemi.

Postanowitem najpierw wybada¢, co wogole mali oby-
watele hamburscy wiedzg o Polsce. Okazato sie, ze niewiele
i ze mylne majg wiadomo$ci o tym kraju. Jeden z uczniéw
opowiada, ze do Hamburga przybyli robotnicy polscy, ale
robotnicy hamburscy (rodzice tych dzieci) nie byli z tego za-
dowoleni, bo przybysze pracowali za nizsza zaptatg w tutej-
szych fabrykach i z tego powodu rodzice na nich narzekali.
Inny znéw powiada, ze «Polska pozywita sie porzadnie, za-
bierajgc Niemcom Slask Gorny i korytarz pomorski». Shy-
szeli tez o tern, ze ludzie w tym kraju nie dbajg o czystosé.
Tyle dzieci hamburskie wiedziaty o Polsce.

RozwiesiliSmy mape powojennej Europy i oznaczylisSmy
potozenie Polski, jej kierunek i odlegtos¢ od Hamburga. Nie
szto to tatwo, bo dzieci orjentowaty sie stabo, a jedno z nich
twierdzito n. p., ze «Krakdw lezy w Rosji». Trzeba im bylo
opowiedzie¢ treSciwie o Polsce przedrozbiorowej, o panstwie,
ktore istniato przez diugie wieki, ale zagrabili je obcy i lwig
cze$¢ zabrali Niemcy. Zapytatem dzieci, czyby to byto spra-
wiedliwie, gdyby kto$ ich rodzicom zabral przemoca co$ bar-
dzo drogiego i gdyby potem, po uptywie lat wielu mogli swojg
wiasnoS¢ odebraC z rgk przywilaszczycieli. Dzieci przyznaty,
ze takie postepowanie bytoby sprawiedliwe i doszliSmy wkoncu
do wniosku, ze Polska stusznie postgpita, odbierajgc swoje
ziemie po wojnie Swiatowej. Poszto to do$C fatwo, tern bar-
dziej, ze Hamburczycy nie patajg zbytnig sympatjg ku Pru-
sakom.

Nastepnie stawiaty dzieci w zwigzku z tematem wecale
inteligentne pytania, n. p.: Czy w Polsce jest tak rozwiniety
przemyst i handel jak w Hamburgu, czy tam sg wysokie gory,
czy tez sg niziny, jak tu u nas, czy tam bardzo zimno i czy sie
dzieci polskie $lizgaja, czy ludzie tam sg weseli, czy tez tacy
smutni i powolni (flegmatyczni), jak u nas; jaka tam jest
religja i czy ludzie tamtejsi sg przesadni; jakie sg szkoty
w Polsce, czy s szpitale; czy jest kolej nadziemna, jak w Ham-
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burgu i t. p. Jedna z dziewczynek wspomniata, ze jej siostra
czytata Quo uadis Sienkiewicza i ze to bardzo piekna ksigzka.
Duzo woéwczas znalazto sie wsrdd dzieci ochotnikéw, ktérzy
postanowili przeczytaC te piekng ksigzke. Przeszto 3 godziny
trwata ta swobodna rozmowa o Polsce, podczas ktorej dzieci
stawiaty coraz to nowe pytania w zwigzku z tematem. Szcze-
golniej zajeto ich opowiadanie o wysokich Tatrach i o Kra-
kowie i ucieszyly sie bardzo, gdy im przyrzektem, ze po po-
wrocie do mojej Ojczyzny posle im widoki Krakowa i Tatr,
tudziez obrazy pieknych strojow ludowych.

Szkoty nowe w Bremie, gdzie dziatajg tak znakomici
pedagogowie, jak Scharrelmann i Gansberg, torujg sobie wia-
sne drogi i stwierdzi¢ mozna pewne roznice w poréwaniu
z hamburskiemi spdlnotami szkolnemi. Wprawdzie i tu,
w szkole Scharrelmanna niema zgéry ustalonych programow
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 byly wihasnie
historjg; tematem byto zycie czlowieka pierwotnego. Czytaty
ksigzke o zyciu cztowieka w czasach pierwotnych, nastepnie
ilustrowaty odpowiedniemi rysunkami (mieszkanie, narze-
dzia, polowanie), sporzadzity bron pierwotng (ostry kamien
przymocowany do zerdki).

W klasie Gansberga, znanego autora dziet pedagogicz-
nych odbywata sie lekcja fizyki (8 rok nauki); uczniowie za-
jeci byli urzadzaniem aparatu radjowego w swej klasie.
Niektore czesci sktadowe zakupili, inne sporzadzili sami. Nie-
zwykta zapanowata wsrdd nich radosé, kiedy w godzinach po-
tudniowych zatozyli stuchawki i przystuchiwali sie koncer-
towi, granemu w jakiem$ miescie, oddalonem o setki Kilo-
metrow.

Pod wptywem licznych préb i doswiadczen w szkotach
pracy i spolnotach szkolnych, istniejgcych zaréwno po
wsiach, jak i w wielu miastach niemieckich, dokonuje sie po-
wszechna reforma wychowania w calej Rzeszy. Szkola tra-
dycyjna ustepuje wszedzie, a w jej miejsce tworzy sie szkota
nowa, przygotowujaca miodziez do zycia kulturalnego w no-
wej erze dziejowej.
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2. Szkota zycia w Brukseli.

W rozdziale, poswieconym wspdtczesnym pogladom na
szkote tworcza, méwitem juz o podstawach, na jakich opiera
sie szkota Decroly’ego w Brukseli, ktérg zwiedzitem jesienig
1924 r. Szkotg tg zwang «€cole de la vie» kieruje znana u nas
z przektadu jej ksigzki p. t. La méthode Decroly p. Amelja
Hamaide (czyt. Amed). Zwiedzajacy «szkole zycia» (przy ul.
Ermitage Nr. 60) doznaje niezwykle mitego wrazenia. Kie-
rowniczka szkoty p. Hamaide i nauczycielki dzieki swej gle-
bokiej kulturze pedagogicznej i swem ujmujgcem postepowa-
niem z dzieémi stwarzajg tu atmosfere radosnej pracy. Dzieci
czujg sie w tej matej, skromnie urzadzonej szkole, jak w domu.
| nic dziwnego, mogg sie tu bawi¢ i oddawa¢ rozmaitym
grom, majg przy budynku szkolnym swoj ogrodek, ktory
uprawiajg wspolnemi sitami, majg swe ulubione zwierzatka
(gotebie, kroliki, jeza, biate myszki), ktore karmia, pielegnuja
i waza.

W Kklasie, gdzie uczg sie najmiodsze, widac rysunki ilu-
strujgce zycie dziecka w domu i w szkole, jego potrzeby i jego
Srodowisko. Widnieje tu odpowiedni napis. (Uenfants, ses be-
soins, son milieu). Na drugim kartonie, umieszczonym na
Scianie, kre$lg dzieci rysunki, przedstawiajgce wazniejsze zda-
rzenia kazdego dnia w szkole (Notre vie a I'école), na innym
za$ kartonie kres$lg to, co zaszto szczegolniejszego w ich wia-
snej klasie (Ce que se passe dans notre classe). Nad sprzetami
szkolnemi i nad czeSciami sali widniejg odpowiednie napisy
na kartkach (n. p. klatka, okno, drzwi, tablica, szafa, obraz
i t. d.). Szkota posiada liczne zbiory, pomoce naukowe i bi-
bljoteke. Podstawa nauki sg prace dzieci, ich obserwacje i wy-
cieczki. Szerokie zastosowanie majg utozone przez Decroly’ego
i p. Monchamp gry ksztatcace (les jeux éducatifs) po-
budzajgce aktywno$¢ intelektualng i fizyczng dzieckal).

Gry te, utozone systematycznie, obejmuja pie¢ gtdwnych
seryj, ktére majg na celu: a) ksztatcenie percepcji zmystowej,
uwagi i zdolnoSci ruchowej; b) danie dziecku pojecia liczby

9 Dr Decroly et Mile Monchamp. L’initiation a I’activité intellec-
tuelle et motrice par les jeux éducatifs. Wyd. X. Neuchatel — Paryz 1922.
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i ¢wiczenia poczatkowe w zakresie czterech dziatan arytme-
tycznych; c) zdobycie wyobrazen czasowych; d) cwiczenia
w poczatkach czytania; €) ¢wiczenia gramatyczne i styli-
styczne. Serje tych gier ksztatcacych, utozonych przewaznie
w postaci loteryjki, sprawiajg dzieciom prawdziwg przyjem-
nos¢, budzg w nich zainteresowanie, rozwijajg zdolno$¢ my-
Slenia i umozliwiajg im zdobycie jasnych wyobrazen o rze-
czach. Wszystkie ¢wiczenia skianiajg dzieci do szukania, do
samodzielnego zdobywania wiedzy.

Dzieci, bawigc sie, poznajg i rozrozniajg barwy, formy,
stosunki i. t. p. w ten sposob, ze ogladajg rysunki przedmio-
tow z otoczenia. Rysunek na kazdym kartonie podzielonym
na 9 pol przedstawia n. p. dziecko bawigce si¢; na kazdem
polu dziecko ma na sobie ubranie innej barwy. Na innym
znéw kartonie, réwniez podzielonym na 9 pol, przedstawiona
jest dziewczynka na przechadzce. Barwy jej parasolki, cza-
peczki i ptaszcza przedstawiajg na kazdem polu inng kombi-
nacje. Dzieci rozrézniajagc te kombinacje barw — czerwonej,
zielonej, niebieskiej i zoltej, — Cwiczg zarazem swg uwage.

Gry arytmetyczne umozliwiajg dzieciom zdob}cie po-
jecia rdznicy i tozsamosci, wielosci i jednosci, wielkosci,
dwaojki, trojki, czworki, piatki, czeSci. Specjalne gry obejmuja
¢wiczenia w zakresie czterech dziatan arytmetycznych. Na
kartonie 20X25 cm, podzielonym na 12 pol, widzi dziecko ry-
sunki, przedstawiajgce 12 réznych owocow. Otrzymuje trzy
takie kartony; na pierwszym znajduje sie na kazdem polu
1 owoc (jabtko, $liwka, czeresnia, gruszka, orzech, truskawka,
porzeczka, agrest i t. p.), na drugim po 2, a na trzecim karto-
nie po 3 owoce. Na matych kartonikach ma wyrysowane te-
same owoce i nakrywa niemi odpowiednie pola na duzym
kartonie. Inna gra przedstawia sie w ten sposob: na duzym
kartonie podzielonym na 12 pdl sg rysunki nakrycia —
po dwa widelce, noze, talerzyki, po dwie tyzki, szklanki, ka-
rafki i t. p. Na matych kartonikach przedmioty te narysowane
sg W nieco innem potozeniu w stosunku do siebie. Dziecko ma
tu dokonac abstrakcji i wynalezienie odpowiednich rysunkdow
utatwia mu pojecie dwagjki.

Do nauki czytania, ktora opiera si¢ tu na t. zw. metodzie
wzrokowo-ideograficznej albo globalnej, szkota posiada réw-
niez liczne pomoce w formie loteryjki. Juz napisy na rzeczach
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w sali szkolnej wskazujg, ze punktem wyjscia w nauce czy-
tania jest wyraz, bedacy nazwa konkretnego przedmiotu, albo
tez zdanie. Na jednej ze Scian widzimy tez przytwierdzong
deszczutke, na ktdrej znajduje sie okoto 20 drobniejszych
przedmiotow, przewaznie zabawek n. p. male auto, pociag,
stolik, krzesetko, tézeczko dla lalki, wozek, figurki konia, kré-
lika, krowy i t. p. Przy kazdym przedmiocie jest odpowiednia
etykieta. Dzieci ogladajg te rzeczy i napisy, nastepnie zdejmu-
jemy dwie etykietki i polecamy dziecku umiesci¢ je z powro-
tem we wiasciwem miejscu. Dzieci do$¢ szybko rozpoznaja
te dwa wyrazy, poczem zdejmujemy trzecig, czwartg etykietke
i t. d. W ten sposob rozpoznajg 20 wyrazow i uczg si¢ je umie-
szcza¢ na odpowiednich rzeczach.

Obok rzeczy konkretnych stuzg tez do nauki czytania
obrazki. Loteryjka zawiera dwie serje kartonow, na ktérych
sg narysowane przedmioty dzieciom najlepiej znane, n. p.
czesci ciata ludzkiego, sze$¢ rdznych owocow, szeS¢ roznych
potraw, sze$¢ czesci sktadowych nakrycia, 6 réznych rodza-
Jjow odziezy, 6 réznych sprzetéw', 6 przedmiotéw uzytkowych,
jak gwdzdz, naparstek, guzik, parasol, mtotek. Nazwy tych
przedmiotow ma dziecko napisane podwojnie: pod rysunkiem
na pierwszym kartonie i na matych oddzielnych kartonikach.
Wsrod matych kartonikow wyszukuje nazwe przedmiotu
I umieszcza te etykietke nad rysunkiem. Jest to ¢wiczenie pa-
mieci bezposredniej i zdolnosci poréwnywania. Na drugim
za$ kartonie brak podpiséw pod rysunkami i dziecko musi
znalezC odpowiedni wyraz na matym Kartoniku i umiesci¢ nad
rysunkiem. Cwiczenie to mozna stopniowa¢ pod wzgledem
trudnosci.

Bardzo ulubiong gra sg tez pudetka od zapatek, wykle-
jone barwnemi papierkami. W pudetkach tych ma dziecko
prébki produktow zywnosciowych, n. p. sél, cukier, czekolade
i . p. Na nakrywce znajdujg sie etykiety. Pudetko wyjmujemy
z nakrywek i kfadziemy osobno. Dziecko ma potem wyszukac
nakrywke z odpowiednig etykietkg i wtozy¢ w pudetko. Jest
to doskonate Cwiczenie w nauce czytania potgczone z naukg
0 rzeczach. Do ¢wiczen w czytaniu catych zdan stuzy inna
loteryjka. Na kartonach przedstawione sg drobne sceny z zy-
cia rodzinnego; pod rysunkiem znajduje sie odpowiednie zda-
nie. Osobno na matych Kkartonikach napisane sg wyrazy,
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z ktérych utozy¢ mozna tosamo zdanie. Z wyrazéw tych
uktadaja dzieci zdania, majac najpierw wzér przed oczyma,
a nastepnie z pamieci. llos¢ tych obrazkow powiegksza sie
w zwigzku ze zdarzeniami w zyciu szkolnem i domowem.
Dzieci pracujg podczas tych cwiczen indywidualnie, kazde
z nich ma odmienne zadania. RAzne te gry ksztalcgce przygo-
towujg dla dzieci uczniowie wyzszych oddziatow.

Podobnie jak w nauce rachunkéw i czytania, tak
i W nauce o rzeczach ma zastosowanie zasada aktywnosci
i bezposredniosci. W czasie mojego pobytu w szkole p. Ha-
maide dzieci w oddz. I-szym zajete byty pracg okoto przyrza-
dzania pieczywa.

Przy pomocy kierowniczki meHy ziarno, z otrzymanej
maki zamiesity ciasto, poczem nastgpito wypiekanie buteczek.
Wkoncu odbyto sie uroczyste czestowanie obecnych owem
pieczywem. Byly to wprawdzie «gnieciuchy», ale dzieci za-
pewniaty, ze im pieczywo wybornie smakuje.

Program naukowy w szkole Decrolyego oparty jest na
potrzebach i przezyciach dziecka, ktore stanowig gtdwny osro-
dek i punkt wyjscia w rozpatrywaniu réznych zagadnien. Po-
szczegOlne zagadnienia sg tematem nauki i zaje¢ w ciagu
dtuzszego okresu, nieraz kilku tygodni a nawet miesiecy. Pro-
gram i metoda pracy, obejmujg wedtug Decrolyego trzy mo-
menty: a) gromadzenie materjalu na podstawie obser-
wacji podczas wycieczek lub w szkole; b) uporzadkowanie
zebranego materjatu z punktu widzenia geograficznego i hi-
storycznego (kojarzenie w przestrzeni i w czasie); ¢) wreszcie
nastepuje wyrazenie konkretne i stowne (prace
reczne, zbiory, wypracowania pisemne, rysunki, lektura) ").

Swoje obserwacje wraz z odpowiedniemi szkicami, foto-
grafjami, obliczeniami i t. p. notujg i umieszczajg dzieci w prze-
znaczonym na to zeszycie (Cahier d’observation). Notatki te
daja nam wierny obraz zainteresowan dzieci w poszczegdlnych
porach roku. Oto tematy kilku zagadnien, ktoremi si¢ zajmo-
waly dzieci oddziatu 1V-go w ciggu roku szkolnego: Nasza prze-
chadzka wzdtuz rzeki — Cztowiek i zwierzeta — Zwiedzenie
targu — Wypiek chleba — Co cztowiek robi dla roslin —
Temperatura w czerwcu i t. p. Drugi zeszyt (Cahier d’asso-1

) Zob. A. Hamaide, Metoda Decroly, str. 37 i n.
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dation) przeznaczony jest na rozwiniecie poszczegélnych za-
gadnien i omowienie ich z punktu widzenia historycznego
i geograficznego. Bedg tam wiec n. p. wiadomosci o rzeczach
w réznych krajach i ich znaczeniu, w dziejach kultury —
moga tam sie znalezé na podstawie wycinkw z gazet n. p.
wiadomosci o powodziach w ostatniej dobie w réznych kra-
jach it p.

Doswiadczenia dotychczasowe w szkole zycia w Bruk-
seli daty jak najlepsze wyniki. Dziatalnos¢ pedagogiczna De-
crolyego i jego wspotpracownikéw przyczynita sie do prze-
szkolenia ogo6tu nauczycielstwa belgijskiego, ktdre teoretycznie
i praktycznie zdobyto juz dzi$ takie przygotowanie, ze mozna
byto dokona¢ reformy calego szkolnictwa powszechnego
w Belgji wedtug zasad, stosowanych w szkole zycia De-
crolyego.

3. Dom dzieciecy w Genewie.

Zkolei pragne poswieci¢ stow kilka szkole éwiczen In-
stytutu Bousseau’a w Genewie zwanej «Domem dzieciecym*
(Maison des Petits), ktdrg zwiedzitem jesienig 1927 roku. Jest
to nader wazna placéwka pedagogiczna, ktoéra pod kierun-
kiem Boveta, Claparéde’a, Piaget’a, Ferriére’a i innych wy-
bitnych psychologéw jest terenem do$wiadczen w dziedzinie
nowych metod nauczania i wychowania. Znaczenie tej szkoty
jest tern donioSlejsze, ze tu zdobywajg swoje przygotowanie
liczne zastepy studentéw pedagogiki réznych narodowosci
(miedzy innymi takze i studenci polscy), ktdrzy ksztatcy sie
w Instytucie Rousseau’a.

«Maison des Petits» ma swoje pomieszczenie w willi
zbudowanej w stylu szwajcarskim przy Avenue Champel 9.
Willa otoczona ogrodem z mnéstwem starych drzew, w kto-
rych gniezdzi sie ogromna ilo$¢ réznorakiego ptactwa. Duzo
tu kwiatow i zieleni, duzo powietrza i stonca. W tym Domu
Dzieciecym wychowuje sie niewielka gromadka dzieci w wieku
cd 3 do 9, wzglednie do 12 lat, tutaj tez stuchacze Instytutu
Bousseau’a majg prawdziwe «obserwatorjum dziecifswa»,
Sledza rozwoj i ujawniajgce sie zdolnosci dziecka.

Urzadzenie wewnetrzne «Maison des Petits» tworzy $ro-
dowisko mite i pogodne, tak ze dzieci naprawde czu¢ sie
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tu moga, jak w domu, w ktérym doznajg duzo mitosci i opieki
rozumnej. W nieduzych salkach, na ktorych z zewnatrz na
drzwiach widniejg napisy: na pierwszej sali «/es construc-
teurs» (sala budowniczych), na drugiej «/es chercheurs» (sala
badaczy), na trzeciej «les penseurs (sala myslicieli), znajduja
sie stoliki i krzesetka, szafki i potki, kwiaty i bogate zbiory
roznych pomocy naukowych, miedzy innemi zbiory gier De-
croly’ego, Montessori, tudziez zbiory gier wiasnego pomystu
kierowniczek szkoty, pp. Audemars i Lafendel. Na potkach
i Scianach duzo prac dzieci: rysunki, szkice, roboty reczne, jak:
palefity, wyroby tkackie, zegary, todzie, lokomotywy, tram-
waje, aeroplany i t. p.

Dzieci podzielone na trzy grupy wedtug wieku: grupa
pierwsza od 3—5 lat (les constructeurs), druga od 5—7 lat
(les chercheurs) i trzecia od 7—9 lat (les penseurs) wycho-
wujg sie i pracujg pod kierunkiem trzech nauczycielek, nie-
zwykle utalentowanych. Dwie z nich, pp. Audemars i Lafen-
del ogtosity przed kilku laty ciekawg ksigzke o swej szkole
p. t. «La Maison des Petits de I’Institut J. J. Rousseau» (Pa-
ryz 1923). Ogotem we wszystkich 3 grupach jest okoto
50 dzieci.

Metoda nauczania w «Maison des Petits» opiera sie na
zasadzie aktywnosci. Wedtug autorek wspomnianej ksigzki,
rozr6znic mozna 3 okresy w rozwoju popedu do dziafania.
U dziecka w wieku od 3 do 5 lat stwierdzi¢ mozna aktywno$¢
mechaniczng; jest to «faza ruchéw dla ruchu», nieSwiadome
¢wiczenie miesni. Szczegolniej uprawia wtedy dziecko z du-
zem zamitowaniem gry i zabawy architektoniczne. To tez
w salce «budowniczych» grupki dzieci budujg wieze, okrety,
mosty, wozy, tramwaje, todzie i t p. Oprécz materjatdw
i gier z drzewa, majg tu gling i piasek, papier, tekture i barwne
oftowki, tudziez narzedzia, jak: nozyczki, noze, miotki. Dzieci
poznajg na tym stopniu formy, barwy — stowem rozne wia-
snosci rzeczy z otoczenia. Nadto przy pomocy réznych lote-
ryjek, wyrazow i zdan ilustrowanych ¢wiczg sie w mowieniu,
przy pomocy liczmanow, gatek i tarcz rdéznokolorowych zdo-
bywaja wyobrazenia wielkosci, ilosci, pojecie liczby. W dru-
gim okresie, w wieku od 5 do 7 lat ujawnia¢ sie zaczyna ak-
tywnos¢ refleksyjna, badawcza. Poznawszy rzeczy, rozne ma-
terjaty i ich whasnosdci, oraz narzedzia pracy, dziecko ujawnia
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poped do tworzenia, do produkowania, przy czem rozwijajg
sie pozyteczne nawyki i uwaga. Dziecko, wykonujac pewng
prace, poznaje rozmiary, liczbe, forme, wzajemne stosunki.
W zwigzku z pracami recznemi 3czg sie opowiadania z dzie-
jow kultury (o todziach, okretach, domach w réznych cza-
sach i u réznych ludéw). Wreszcie w 3 fazie stwierdzi¢ mozna
pewnag réwnowage miedzy aktywnos$cig reki i mézgu; mysl
Kieruje praca rak, ujawniaja sie poczatki zdobywania pojeé
abstrakcyjnych, budzi sie u matych myslicieli ciekawos$¢ inte-
lektualna.

Na tych zatozeniach psychologicznych autorek opiera
sie program i metoda pracy w «Maison des Petits». Nauczy-
cielki starajg sie budzi¢ u dzieci aktywno$¢ samorzutng, dajac
im jak najwiecej sposobnosci do wykonywania réznych dzia-
fan i prac, ktére zrazu majg charakter nasladowczy, a zczasem
coraz wiecej zaznacza sie u nich pomystowos¢ i wynalaz-
czos¢. O tej pomystowosci Swiadczg liczne prace dzieci, znaj-
dujace sie na potkach w salach szkolnych i na niewielkiej we-
randzie, o czem juz wspomniatem. Nader interesujace sg tez
zeszyty dzieci, w ktérych znajdujemy rysunki, wycinanki,
wolne opracowania, opisy i wierszyki matych artystow i poe-
tow. Na kazdym zeszycie widnieje tytut pracy, n. p. Historja
mleka, Moje niedziele, Zycie ludzi pierwotnych, Sowy i t. p.
Sa to jakgdyby mate monografijki, bogato ilustrowane rysun-
kami dzieci. Oto w zeszycie «Histoire du lait» widzimy na
pierwszej stronicy obrazek pasacej sie krowy i krotki tekst
objasniajgcy, nastepny przedstawia dojenie, dalszy dziew-
czyne z dzbankiem mleka i t. p.

Dzieki znakomitym wprost warunkom (higjeniczny bu-
dynek, ogrod, pomoce naukowe, mata liczba dzieci, nauczy-
cielki z bozej taski), “Maison des Petitsy> osigga tez prawdziwe
sukcesy wychowawcze i cieszy sie uznaniem rodzicow i wiadz
szkolnych. Szkota poczatkowo prywatna (zatozona w r. 1913),
jest obecnie komunalng, utrzymywang przez genewskie wia-
dze szkolne. Dzieci tu nietylko wykazujg doskonaty rozwoj
fizyczny i umystowy, ale mile tez uderza zwiedzajacego ich
zachowanie, wprost wytworne. Panuje tu umiarkowana swo-
boda, wolno$¢ ujeta w karby obowigzku i odpowiedzialnosci.
Dla osiggniecia takiej karnosci urzadzajg nauczycielki spe-
cjalne ¢wiczenia, ktorych celem wyrobienie nawykéw do-
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broci, porzadku, uprzejmosci, grzecznosci i t. d. Rozwija sie tu
pewna forma samorzadu, odpowiednia dla dzieci w tym wieku,
polegajgca na podziale réznych czynno$ci wsréd dzieci, na
przyjeciu pewnych symboléw, majacych znaczenie suge-
stywne.

«Maison des Petits» utrzymuje staty kontakt z rodzicami
i conajmniej dwa razy w roku odbywajg sie wspdlne konfe-
rencje grona i rodzicow. Nadto nauczycielki informujg rodzi-
cOw o rozwoju dziecka, sporzadzajac t. zw. oceny pétroczne
(Appréciation semestrielle). Nie sg to zwykle Swiadectwa
szkolne, ale pewnego rodzaju karty indywidualnosci, w kto-
rych podana jest do$¢ szczegbtowa charakterystyka dziecka
wykazujaca rozwoj zmystow, uwagi wzrokowej i stuchowej,
sprawnoS¢ rak, poczucie estetyczne, rozwoj umystowy, t. j.
zdolno$¢ wyrazania sie, pomystowo$¢, rozwoj fantazji, cie-
kawosC intelektualng, rozwdj obserwacji, uwagi i rozumowa-
nia, nastepnie specjalne zamitowania, rozwdj moralny i wre-
szcie postepy w roznych przedmiotach nauki.

Jak juz wspomniatem, «Maison des Petits» jest zarazem
szkotg ¢wiczen stuchaczy Instytutu Rousseau’a, ktorzy tu od-
bywaja swa praktyke roczng lub dwuletnig. Stuchacze, podzie-
leni na grupy, obserwujg prace reczne dzieci, rysunki, rozwgj
mowy, rozwoj poje¢ liczbowych i t. d. Dzieci zwracajg sie
do nich z r6znemi pytaniami i w ten sposob ¢wiczg sie w za-
spokajaniu ciekawosci matych ucznidw, ich popedu do wiedzy.
Stuchacze zaznajamiajg sie tu z materjatami i pomocami na-
ukowemi, z prowadzeniem zabaw na wolnem powietrzu, kie-
rujg pracg dzieci w ogrodzie, organizujg i prowadzg wycieczki
do muzedw, fabryk, warsztatow i t. p. «Maison des Petits» jest
dla nich polem bogatych doswiadczen, ktére mogg wyzyskac
dla swej pracy dyplomowej. W ten sposob szkota ta wspot-
dziata z Instytutem Rousseau’a i przygotowuje wychowawcow,
ktorzy stajg sie pionierami nowej szkoty.

4. Reforma szkolnictwa we Wiedniu.

W rzedzie licznych ognisk, bedacych kuZniami nowocze-
snej kultury pedagogicznej, jedno z naczelnych miejsc zaj-
muje Wieden, ktory w dobie obecnej zyskat sobie stawe «mia-
sta reform szkolnych». Z ro6znych krajow Swdata cywilizowa-

Szkolg twércza 20
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nego przybywaja dzi$ do Austrji pedagogowie, mezowie stanu,
znakomici pisarze i publicysci, aby zaznajomic sie z dzietem
dokonanej tu reformy wychowania. Potezne przed wojng mo-
carstwo — dzi$ niewielkie panstewko — walczace z duzemi
trudno$ciami natury politycznej i gospodarczej, znajduje po-
mimo réznych przeszkod dos¢ sit i energji, by dokonac dzieta
reformy edukacji w duchu zasad demokratyczno-republikan-
skich, by postawi¢ swa szkote na wysokim poziomie i prze-
poi¢ jg duchem nowego wychowania. Na podstawie nowego
wychowania miodziezy zmierza tez mioda republika do
ugruntowania i utrwalenia zmienionego po rewolucji ustroju
spoteczno-politycznego. W mysl hasta «cate szkolnictwo na
ustugi catego narodu» staneli do pracy przywodcy ruchu re-
formatorskiego tuz po przewrocie politycznym w marcu
1919 r. Dzieto reformy podjat zastep wybitnych pedagogow-
teoretykOw i praktykdéw, obznajomionych z nowemi prg-
dami, jak Fadrus, Linke, Burger, Martiniak, Steiskal, Furt-
muller, Fischl z prezydentem wiedenskiej Rady szkolnej Ot-
tonem Gloecklem na czele. Tendencje reformatorskie zna-
lazty tez silng podniete w pracach z dziedziny psychologji
dziecka, zwhaszcza w badaniach psychologicznych prof. uniw.
wiedenskiego K. Biihlera i Karoliny Buhler.

Reforma szkolnictwa w Austrji dotyczy zaréwno zasad
organizacji, programu i metod, jak i studjéw nauczycielskich.
Pod wzgledem organizacyjnym dazyli reformatorzy do prze-
ksztatcenia szkolnictwa w mysl idei jednolitosci, do uprzy-
stepnienia szkoty wszelkich stopni og6towi spoteczenstwa. Za-
dali, by ogot dzieci wychowywat sie wspdlnie w jednej szkole
powszechnej przez lat oSm od 6 do 14 roku zycia, a miano-
wicie od 6—10 roku zycia w szkole podstawowej (Grund-
schule) i od 10—14 r. z w 4-letniej powszechnej szkole Sred-
niej (Allgemeine Mittelschule). Dopiero po 14 roku zycia po-
winna, zdaniem przywodcéw reformy szkolnictwa, nastgpic
selekcja miodziezy, zaleznie od uzdolnienia i zainteresowania.
Na 4-letniej powszechnej szkole Sredniej oprze¢ sie miato
szkolnictwo zawodowe oraz 4-kl. wyzsza szkota $rednia
ogoblnoksztatcaca (Allgemeinbildende Oberschule), przygoto-
wujgca do studjow akademickich. Przyszli nauczyciele szkot
podstawowych winni sie ksztatci¢ po ukonczeniu wyzszej szkoty
Sredniej w Instytucie Pedagogicznym, bedgcym w zwigzku
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Z uniwersytetem przez dwa lata, za$ nauczyciele szkot Sred-
nich, powszechnych i wyzszych winni ukonczy¢ petne studja
uniwersyteckie i Instytut Pedagogiczny. Tak przedstawiat sie
wr ogolnych zarysach pierwotny plan organizacji szkolnictwa,
opracowany przez reformatorow wiedenskich. Plan ten zna-
lazt dotychczas tylko urzeczywistnienie czeSciowe. Zamiast
powszechnej szkoly Sredniej wprowadzono t. zw. szkote
gtéwng 4-klasowa Hauptschule), dajaca zdolniejszym uczniom
moznos$¢ przyjScia do odpowiedniej klasy gimnazjum w dal-
szym ciggu o$mioletniego. Zatozono tez w Wiedniu miejski
Instytut Pedagogiczny dwuletni, majacy na celu ksztatcenie
nauczycieli szkdt podstawowych i gtownych.

Tak wiec do zupetnego urzeczywistnienia idei jednoli
tosci droga tam jeszcze dos¢ daleka, wyniki reformy pod
wzgledem organizacji szkolnictwa sg narazie skromne. Na-
tomiast duze rezultaty osiggnieto pod wzgledem reformy me-
tod wychowania i nauczania. Zwiedzajagc szkoty wiedenskie,
przekonatem sie, ze szkota tradycyjna nalezy juz tu do prze-
sztosci. Dzieto reformy wychowania i nauczania rozpoczeto
w Wiedniu i w innych miastach Austrji od systematycznego
przeszkolenia og6tu nauczycielstwa w duchu nowej pedago-
giki. Wiadze szkolne i organizacje nauczycielskie urzadzajg
kursy wakacyjne i cykle wyktaddéw w ciagu roku szkolnego,
na ktorych wybitni prelegenci, jak Linke, Burger, Fadrus,
Buhler i inni zaznajamiali uczestnikdw ze wspotczesnemi pra-
dami w dziedzinie psychologji i pedagogiki. Samorzutnie utwo-
rzyli nauczyciele spo6lnoty pracy (Lehrerarbeitsgemein-
schaften), w ktorych opracowujg wspdlnie pewne problemy
pedagogiczne. Nauczycielstwo przygotowane teoretycznie pod-
jeto nastepnie proby praktyczne na terenie szkoty. W tym
celu zorganizowano w catej Austrji przeszto 250 oddziatow
doswiadczalnych, z tego w samym Wiedniu okoto 150, w kt6-
rych wychowanie i nauczanie oparto na nastepujacych za-
sadach:

1 Punktem wyjscia w nauczaniu jest dziecko samo, jego
poziom rozwoju fizycznego i duchowego, do ktorego stosujg
sie programy naukowe i metody.

2. Nauczanie oparte jest na samodzielnej pracy dziecka,
zarbwno na pracy rak, jak i umystu.

3. W pierwszych latach program nauki uwzglednia prze-

20*
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dewszystkiem S$rodowisko, najblizsze otoczenie dziecka. Na
tym stopniu stosuje sie metode koncentracyjng (Gesamtunter-
richt).

4. Wychowanie zmierza do wyrobienia karnosci w
wnetrzej i w tym celu tworzy sie gminy szkolne.

W mysl tych zasad i na podstawie wynikow osiggnie-
tych w klasach doswiadczalnych opracowato nauczycielstwo
nowe programy naukowe dla szkoty podstawowej, a od chwili
ogtoszenia nowej ustawy z 2 sierpnia 1927, dotyczacej orga-
nizacji szkoty gtownej, podjeto prace okoto opracowania pro-
graméw i dla tego typu szkot)).

Jakie sg cechy nowego programu i czem sie¢ rozni od
dawnego?

Program oparty na podstawach naukowych, na wyni-
kach badan z zakresu psychologji pedagogicznej, zastosowany
jest do rozwoju fizycznego i duchowego dziecka. Ozywiony
jest tez nowym duchem demokratycznym i republikanskim
zgodnie z obecnym ustrojem panstwa. Zasadnicze roznice
miedzy nowym a dawnym programem dadzg sie uja¢ naste-
stepujaco:

1 W pierwszych 4 oddziatach niema podziatu na pc
szczegllne przedmioty, wprowadzono natomiast nauczanie
koncentracyjne (Gesamtunterricht) w zwigzku z zyciem dziecka
i na podtozu Srodowiska. Jest to wiec nauka rzeczy ojczystych,
0 ktorej juz byta mowa w osobnym rozdziale. Dopiero od
5 oddziatu (wzglednie od I kl. szkoty gtéwnej) nastepuje zrdz-
nicowanie programu na poszczeg6lne przedmioty. Jak sie
przedstawia w praktyce nauczanie koncentracyjne? Usunigto
sztuczny rozkiad godzin, tak ze dzwonek nie przerywa roz-
poczetej pracy w sposdb mechaniczny. O przejsciu z jednej
dziedziny zaje¢ do innej rozstrzygajag motywy rzeczowe lub
psychologiczne. Nauczyciel uktada sobie plan pracy, stano-
wigcy naturalng catos¢. Oto n. p. nasuwa sie temat «dworzec
kolejowy». Po odbytej wycieczce na dworzec dzieci zdajg
sprawe z poczynionych obserwacyj, przyczem odbywajg sie

9 Viktor Fadrus. Lehrplan fur das 1—5 Schuljahr der allgemei-
nen Volksschule. — Lehrplane fiir allgemeine Volksschulen auf dem
Lande. — Otto Glockel. Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fir Wien
1926/27.
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¢wiczenia jezykowe, odpowiednie objasnienia rzeczowe, wzbo-
gacanie stownika dziecka. Z tematu tego wynikajg Cwiczenia
pisemne, t3czg sie z nim prace reczne i rysunki, obliczanie
odlegtosci do najblizszych stacyj, ¢wiczenia w postugiwaniu
sie rozktadem jazdy (uczniowie mieli w reku stare, zeszio-
roczne rozktady jazdy); obliczali tez ceny biletow jazdy i in-
teresowali sie ruchem osobowym i towarowym na kolejach.
Widzimy wiec, jak z jednego tematu «dworzec kolejowy» wy-
zanych ze sobg organicznie.

Tak ujete nauczanie koncentracyjne oparte jest na Sro-
dowisku, a wiec zrodiem, z ktoérego dzieci czerpig materjat
do pracy jest ich miejscowo$C rodzinna i najblizsze okolice,
warunki przyrodniczo-geograficzne, wypadki dziejowe, le-
gendy, urzadzenia kulturalne, zycie cziowieka. Dopiero
w 5-tym roku od | kl. szkoty gtéwnej — program wyodrebnia
poszczegblne przedmioty. Dzieci zaznajamiajg sie z geografja,
historjg i przyrodg kraju ojczystego, a nastepnie z innemi kra-
jami sasiedniemi i dalszemi. Jako pomoc do nauki rzeczy
ojczystych kazdy uczen ma plan miasta i barwng mapke wy-
cieczkowg najblizszych okolic Wiednia.

2. Szczegdlniejszy nacisk potozony jest w nowej szkole
na nauke jezyka ojczystego i kultury narodowej. Nauka je-
zyka opiera sie na lekturze ksigzeczek i arcydziet literatury
narodowej i obcej. Zamiast «Wypiséw», uzywanych w szkole
tradycyjnej, wprowadzono do kazdej klasy zbiorek lek-
tur, odpowiadajgcy poziomowi umystowemu i zaintereso-
waniom dzieci. Uczniowie czytajg dzietka w catosci i zdajg
z nich sprawe. Takie nauczanie budzi w duszy dziecka chec
czytania dobrej ksigzki i potrzebe jej w zyciu pdzniejszem.

3. Obok nauczania koncetracyjnego i zastgpienia «Wy-
pisow» zbiorkiem lektur, uwzglednia nowy program metode
samodzielnej pracy dziecka. Wszkole tradycyjnej
nauczyciel byt czynnikiem aktywnym, uczer za$ zachowywat
sie biernie, przyjmujac w gotowej formie zgdéry utozony ma-
terjat. W szkole nowej dziecko jest czynne, a nauczyciel Kie-
ruje jego pracg, udziela mu pomocy i stwarza odpowiednie
warunki, w ktérych ujawnia sie rado$¢ tworzenia i zdobywa-
nia wiedzy.

4. Bardzo szeroko uwzglednione sg w nowej szkole wie-
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denskiej wycieczki naukowe, stanowigce organiczng
cze$¢ programu. Nowy program urzeczywistnia zasade na-
uczania na podtozu Srodowiska, skad uczen czerpie zywy
materjat naukowy. Srodowisko stanowi punkt wyjscia; po-
znawszy je dobrze, toruje sobie uczen droge do zrozumienia
i umitowania ogo6lnej kultury narodowej, a wreszcie do zro-
zumienia i poszanowania skarbow kultury catej ludzkosci.

W czasie zwiedzania szkdt wiedenskich w grudniu
1927 roku miatem mozno$¢ przypatrzenia sie, jak nauczyciel-
stwo realizuje te zasady nowego programu. Bardzo wiele ko-
rzysci daje zwiedzanie szkoty doswiadczalnej, koedukacyjnej
(Albertgasse 23) i szkoty ¢wiczen Instytutu Pedagogicznego
(Burggasse 16). Oto kilka obrazkéw lekcyjnych w réznych
oddziatach: W Kl. 1l-giej odbywaty sie ¢wiczenia jezykowe na
temat «co styszymy?» — Na krze$le za biurkiem zgromadzono
rozne przedmioty, jak papier, tektura, nozyczki, deseczka,
dzwonek i t. p. Dzieci pojedynczo wychodzg i za biurkiem
wykonywujg rdzne czynnosci: szeleszcza, tng nozyczkami,
rozdzierajg papier, dzwonia, stukajg gwizdza, brzeczg i t. d.
Inne nazywajg styszane szmery i dzwieki, i pisza te wyrazy
na tablicy. Dzieci dowiadujg sie, ze wyrazy majg wartos¢
dzwiekowa, ze sg nasladowaniem dopiero styszanych gtoséw
w rzeczywistosci. Umyst dziecka ujmuje te wyrazy nietylko
pod wzgledem znaczenia i tresci, ale dziatajg nan tez swym
dzwiekiem. Zczasem dziecko zaczyna rozroznia¢ wyrazy bez
ekspresji, o stabej i silnej ekspresji, dowiaduje sie, ze wyrazy
majg rézng wartos¢ dzwiekowa. W zwigzku z takiemi éwicze-
niami jezykowemi dzieci piszg wypracowania n. p. na temat
«Hatas uliczny», albo «W kuzni kowala» i t. p.

W oddziele Ill-cim dzieci zajete lektura. Czytajg z ksia-
zeczki «Stary i nowy Wieden» rozdziat p. t. «Oswietlenie sta-
rego Wiednia». Lekture poprzedza pogadanka, podczas ktorej
dzieci skupione wok&t nauczyciela, przenoszg sie myslg
w dawne czasy i w fantazji wyobrazajg sobie ulice Wiednia
noca, na ktoérych tu i éwdzie migoce blade $wiatetko latarni.
Nastrdj w klasie niezwykly. — Tematem lekcji w | oddziele
szkoty gtdwnej jest pogadanka o starych kronikach. Dla przy-
ktadu odczytuje nauczyciel kronike szkoty przy Albertgasse.
Dzieci interesujg sie bardzo historjg swej szkoty. Dowiaduja
sie 0 jej zatozeniu, 0 jej rozwoju, O jej uczniach dawniej-
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szych — miedzy innemi faktami dowiadujg sie tez, ze w bu-
dynku ich szkoty umieszczone byto w czasie wojny Swiatowej
gimnazjum polskie, w ktérem uczyty sie dzieci uchodzcow
polskich. Po treSciwem zaznajomieniu dzieci z kronikg szkoty
nastepuje opowiadanie o kronikarzu Ekkerhardzie, mnichu
z klasztoru w St. Gallen i o jego kronice, poczem uczniowie
czytajg ksigzke Freytaga «Obrazy z przesztosci niemieckiej».
Odbywa sie ciche czytanie, podczas ktérego uczniowie
notujg sobie w swych zeszytach nieznane wyrazy i zwroty
z zaznaczeniem stronicy i wiersza. Wkoncu nastepuje wspolne
objasnianie.

Podczas lekcji geograficznej zajmowaty sie dzieci dopty-
wami Dunaju. Na Scianie przytwierdzony duzy karton, na kto-
rym w miare rozwoju tego tematu rysujg coraz to nowe do-
ptywy. Oto zajmuje ich wiasnie doptyw Dunaju Inn i nasuwa
sie zagadnienie, co sobie opowiedziaty obie rzeki w chwili po-
taczenia sie o swem dotychczasowem zyciu. Opowiadanie to
ilustrujg widoczkami, ktére przypinajg na kartonie w odpo-
wiednich miejscach. Widoczki przedstawiajg wazniejsze mia-
sta nad Innem i Dunajem, krajobrazy, zamki, fabryki, typy
ludowe i t. p.

Ta praca w klasach doswiadczalnych daje zdumiewajgce
wyniKi i nic dziwnego, ze nauczycielstwo wiedenskie odnosi sie
ze szczerym entuzjazmem do nowych poczynan reformator-
skich. Entuzjazm ten ujawnia sie tu wszedzie: w klasie podczas
pracy, na konferencjach i zebraniach nauczycielskich, w dy-
skusjach na roznych kursach i odczytach. Wszedzie widzimy
Smiakg i dobrze obmyslong prace organizacyjna, zmierzajgca
do stworzenia nowej szkoty. Nauczycielstwo wiedenskie wspol-
nie z przedstawicielami wtadz szkolnych dokonato w ciggu sto-
sunkowo niedtugiego czasu dwu wielkich i trudnych zadan: po
pierwsze nauczyciel dawniejszego typu na skutek przeszkolenia
(to co Niemcy nazywajg «umlerneny), na skutek oduczenia sie
starych metod i szablonéw, jakich uzywat w szkole tradycyj-
nej, stat sie nowoczesnym wychowawcy i realizuje idee szkoty
tworczej. Powtdre dokonato nauczycielstwo w ciggu siedmiu
lat gruntownej przebudowy szkoty tradycyjnej, a wiasciwie
zbudowato szkote nowa, gdzie praca odbywa sie wedtug zasad
i programow, ktorych tworca jest samo nauczycielstwo. Pod
kierunkiem swych przywodcow, ludzi nauki i wybitnych prak-
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tykow realizuje w szybkiem tempie nowg szkote i z zapatem
pracuje nad stawg Wiednia, jako «miasta reform szkolnych.

5. Amerykanskie metody nauczania.
(System daltonski, metoda winnetkowska, metoda projektow).

W dziedzinie tworczosci pedagogicznej wysuwajg sie obec-
nie na plan pierwszy Stany Zjednoczone Pn. Am. Smiate i in-
teresujgce pomysty metodyczne pedagogdéw amerykanskich,
wyplywajgce z tamtejszych stosunkow spotecznych i z ducha
amerykanskiego pragmatyzmu, z filozofji James’a i Dewey'a,
wywierajg duzy wptyw na tworzenie nowej szkoty nietylko
w wielu krajach Europy, ale i na dalekim Wschodzie —w in-
djach, Chinach, Japonji i t. d. Niezwykle zainteresowanie bu-
dzi zwlaszcza system daltonski czyli laborato-
ryjny plan daltonski, ktérego twdrczynig jest wspom-
niana juz Helena Parkhursty. W rozdziale poswieconym
wspdtczesnym poglagdom na szkote tworczag omowiliSmy juz
zatozenia i gtbwne zasady systemu daltonskiego, teraz zwr6émy
naszg uwage na organizacje pracy i nauki w szkotach dalton-
skich. W szczegdlnoSci rozpatrzymy urzadzenie wewnetrzne
w szkole daltonskiej, stosunek wzajemny ucznia i nauczyciela,
metode uczenia sie i sposoby kontrolowania wynikéw pracy
ucznia.

W szkole daltonskiej system klasowy zastgpiony zostat,
jak to z nazwy wynika, systemem laboratoryjnym. Niema tu
wiec izb szkolnych, ale pracownie, warsztaty, bibljoteki i czy-
telnie, w ktorych uczniowie pracujg samodzielnie. Klasy za-
mienione zostaty na pracownie: geograficzng, przyrodnicza,
historyczng, literacka, matematyczng i t. d., w ktorych row-
noczesnie uczy¢ sie moga uczniowie roznego wieku i réznego
poziomu naukowego. Pracownie zaopatrzone sg w pomoce
naukowe i odpowiednie ksigzki, do ktérych uczen ma swo-
bodny dostep. W pracowni geograficznej znajdujg sie plany,
mapy, obrazy, globusy i bibljoteka geograficzna, w sali histo-
rycznej zgromadzone sg szkice, mapy historyczne, tablice¥

* M. Sokalowa. Z najnowszych prob reformy wychowania. (Szkota
Powszechna Nr. 2 r. 1922). — M. Steinhaus. Helen Parkhursts Dalton-
Plan und seine Verwendung in England. Langensalza 1925.
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chronologiczne, sztychy, obrazy, bibljoteka historyczna i t. p.,
w sali literackiej umieszczone sg dzieta znakomitych pisarzy
zamiast «Wypisow», ktore wedtug stow Heleny Parkhurst,
skazane sg na wygnanie bez litosci.

Do poszczegdlnych pracowni majg uczniowie wstep—o ile
tylko sg wolne miejsca — o kazdej porze dnia szkolnego i tu
ucza sie i pracujg pod kierunkiem nauczyciela-specjalisty.
W razie braku miejsca udaje sie uczen do innego laborato-
rjum. Nauczyciele-specjaliSci podajg tematy z zakresu poszcze-
golnych przedmiotéw, ktdére uczen opracowuje samodzielnie.
Praca jego w laboratorjum jest indywidualna. Wystepuje on
poniekad w roli badacza, odkrywcy tajnikow wiedzy i umie-
jetnosci ludzkiej. Gtdwne zadanie nauczyciela polega na kie-
rowaniu samodzielng praca ucznia. Nauczyciel jest tu wiec
dyskretnym kierownikiem, doswiadczonym doradca i instruk-
torem, ktéry poznaje zainteresowania i uzdolnienia ucznia,
bada jego postepy w nauce, przychodzi mu z pomoca, udziela
wyjasnien, radzi mu, gdzie szuka¢ materjatow i srodkow, ktd-
reby mu ulatwity rozwigzanie otrzymanego zadania. W szkole
daltonskiej nastgpita wiec pod wzgledem metody pracy istotna
zmiana w poréwnaniu ze szkofg tradycyjng: nauczanie
sprowadzono tu do roli pomocniczej, a gtdwny nacisk poto-
zono na uczenie sie, na samodzielng prace ucznia.

Uwzgledniajgc  indywidualno$¢ uczniéw i ich rozwdj
umystowy, wprowadza szkota daltoriska program minimalny
i maksymalny. Uczen opracowuje zadania z przedmiotow, do
ktorych ma stabe uzdolnienie i zainteresowanie wedtug pro-
gramu minimalnego, natomiast wybiera wedtug programu
maksymalnego zadania z tych przedmiotéw, do ktérych ma
wybitne uzdolnienia. Od ucznia zalezy tez regulowanie czasu,
jaki chce poswieci¢ poszczeg6lnym przedmiotom; moze n. p.
jednego dnia uczyC sie w pracowni geograficznej 2Va godz.,
a w historycznej 1 godz. Przedmiotom, w ktorych sie czuje
mocniejszy poswieci¢ moze mniej czasu, €O mu umozliwia
dtuzsza prace nad temi, ktore mu sprawiajg wieksze trudnosci.
To rozniczkowanie programow ze wzgledu na zdolno$ci ucz-
nidw i ich zainteresowania ma na celu umozliwienie imucze-
nia sie zzachowaniemwtasciwego kazdej jed-
nostce tempa pracy.

Przy dawnym sposobie nauczania starat sie nauczyciel
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0 utrzymanie réwnomiernego tempa w podawaniu wiadomo-
Sci i w ich egzekwowaniu w stosunku do wszystkich dzieci
w klasie bez wzgledu na ich poziom intelektualny, na ich
uzdolnienia i zainteresowania. Uczniowie usitowali dotrzymy-
wac kroku, dostosowac sie do tempa pracy w zakresie pro-
gramu poszczegolnych przedmiotéw. Ale wysitki te byly na-
daremne, poniewaz umyst kazdego ucznia pracuje w roznem
tempie i niejednemu trudno byto nadazy¢, niejeden w tym lub
owym przedmiocie pozostawat w tyle. W innym natomiast
przedmiocie bytby niezawodnie postgpit o wiele dalej, ale
uniemozliwiata mu to metoda nauczania w szkole tradycyj-
nej. Wynikiem takiej metody nauczania bylo przecigze-
nie mtodziezy. W szkole daltonskiej, gdzie istnieje stop-
niowanie wymagan i gdzie uczen ma mozno$¢ zachowania
wiasciwego sobie tempa pracy, niema mowy 0 przecigzeniu.

Program naukowy uktadaja nauczyciele-specjalisci w po-
staci zagadnien czyli wyznaczonych szczegétowo planéw
pracy (assignments). W tym celu dzieli nauczyciel catoroczny
materjat naukowy na 10 czesci, odpowiadajacych 10 miesia-
com nauki. Nadto materjat miesieczny dzieli jeszcze na 4 ty-
godnie. Zadania podane sg w formie pisemnej i to jasno, przy-
stepnie i w sposob ujmujacy. Zadania ze wszystkich przed-
miotow ma kazdy uczenn wykona¢ w ciggu jednego miesiaca
szkolnego, liczacego 20 d n i (tydzieh szkolny w Stanach Zjedn.
1w Anglji ma 5 dni) i stad jeden dzien szkolny przyjmuje sie
jako jednostke mierniczg przy wyznaczaniu ilosci wykonanej
pracy. Na miesigc szkolny przeznacza sie iloS¢ pracy, ktorej
podota¢ moze dziecko S$rednio uzdolnione, co zostato stwier-
dzone na podstawie odpowiednich testdw i doSwiadczenia.

W ostatnich czasach pedagogowie angielscy ogtaszaja
drukiem zbiory tematéw w zakresie historji, geografji, przy-
rody, jezyka angielskiego, matematyki i innych przedmiotdw.

Caly program, przeznaczony dla danego stopnia szkoty,
opracowany jest, jak wspomniatem w postaci zagadnien. Nie-
dawno ogtosit zbior takich zagadnien dyrektor szkoty elemen-
tarnej w Londynie, A. J. Lynch (Individual Work Assign-
ments)l dla czterech lat nauki; kazdemu przedmiotowi po-
Swiecone sg cztery tomiki, i kazdy z nich zawiera program
catoroczny. W miare prob i doswiadczen pojawiac sie bedg
nowe zbiory zagadnien; ostatnio wydat Lynch obszerne dzieto
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«Individual Work and the Dalton Plam, ktére w znacznej
mierze ufatwia nauczycielstwu prace na podstawie metody
laboratoryjnej.

Temat (assignment) zawiera nastepujace czesci: 1) krotki
wstep, majacy na celu zachecenie ucznia do wyznaczonej mu
pracy i sformutowanie zagadnienia; 2) wskazanie uczniowi,
co ma by¢ opracowane pisemnie, co zapomocg rysunku, wy-
kresu, szkicu, co ma sobie przyswoi¢ ustnie i wyuczy¢ sie na
pamie¢ (poemat, prawidto, piesn i t. p.); 3) okreSlenie czasu,
kiedy zagadnienia z danego przedmiotu omawiane bedg wspol-
nie z nauczycielem-specjalista celem przygotowania uczniow
do ich opracowania; 4) wskazanie literatury, odpowiednich
zrodet i ksigzek, w ktérych uczen szukac bedzie potrzebnych
mu materjatdw, przyczem nauczyciel czesto zaznacza odnosne
rozdziaty a nawet stronice ksigzki; 5) podanie obrazéw, map,
wogole pomocy naukowych, z ktorych uczen korzysta¢ po-
winien podczas swej pracy; 6) wskazanie czasu, jak dtugo za-
dana praca trwa¢ mniej wiecej powinna i ewentualne uwzgled-
nienie pracy, wykonanej w zwiazku z zadanym tematem z dzie-
dziny pokrewnych przedmiotow. Skoro uczen n. p. przy opra-
cowaniu zagadnienia z geografji musiat wykona¢ pewne szkice
i rysunki, lub pewne obliczenia, wtedy uwzglednia mu sie tez
godziny pracy z rysunkow wzglednie z matematyki i t. p. Po-
miedzy specjalistami musi istnie¢ ciagte porozumienie. Zanim
tematy zostang ogtoszone uczniom, omawiajg je Wszyscy na-
uczyciele wspoélnie na konferencjach, przyczem zasada
koncentracji moze byC wyzyskana w calej rozciagtosci.
W zagadnieniu, utozonem przez nauczyciela historji, mogg sie
znalez¢ kwestje, dotyczace jezyka, literatury, geografji, rysunku
i t. p. Konferencja dazy do wzajemnego ustosunkowania przed-
miotéw, do zachowania miedzy niemi odpowiedniej réwno-
wagi.

Dla ilustracji przytoczymy tutaj zagadnienia z geografji
(assignments), jakie otrzymali 10-letni uczniowie szkoty po-
wszechnej (West-green School w Londynie), prowa-
dzonej wedtug systemu daltonskiego pod Kkierownictwem A.
J. Lynch’a. Temat ten przypadat na ostatni miesigc roku szkol-
nego, i jak zwykle praca podzielona byta na cztery okresy
tygodniowe. Przedmiotem opracowania byty «Wyspy bry-
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tyj skie», jako dalszy cigg nauki catorocznej. Zadanie brzmi
nastepujaco:

| okres. «Bedziemy sie w dalszym ciggu zajmowali ba-
daniem naszych wysp ojczystych, przyczem zwrécimy prze-
dewszystkiem uwage na pszenice. Wiecie dobrze, ze chleb
jest najwazniejszym srodkiem zywnosci w naszym kraju. Sta-
rajcie sie wiec dowiedzie¢, gdzie sie udaje pszenica, dlaczego
sie udaje w danej okolicy i w jakiej iloSci. Pamietajcie, ze
pszenica wymaga trzech rzeczy, aby sie dobrze udata: a) do-
brej i suchej gleby, b) duzo stonca, aby ziarno dojrzato i c)
glinki. Zanotujcie to sobie w waszych zeszytach.

Popatrzcie tedy na waszg mape, na ktdrej macie ozna-
czong ilos¢ opadow, wyszukajcie najpierw suche okolice na-
szej wyspy i oznaczcie je. Karta cieptoty wskaze wam, ze
okolice te sg zarazem najbardziej nastonecznione. Zdarza sie
tez, ze tam wiasnie przewaza glinka. Pomoze wam tu mapa
geologiczna. Tak wiec w czesci potudniowo-zachodniej wysp
brytyjskich mamy kraine pszenicy. W ksigzce p. t. «Krainy
chleba» przeczytacie sobie z zajeciem o wyspach brytyjskich
(str. 3 do 10) i dowiecie sie tez, ze mieszkancy miasta Luton,
lezacego w Srodku tego obszaru, zajmujg sie wyplataniem roz-
nych przedmiotow ze stomy. (Wypracowanie to liczy sie jako
prace dwudniowa).

Narysujcie tez mape, ktdrg znajdziecie na str. 9 w ksigzce
p. t. «Wyspy brytyjskie» albo na str. 41 w dziele «Drogi han-
dlowe»; wskaza wam one okolice, w ktorych sie udaje psze-
nica. Oznaczcie miasta: Luton, Norwich, Lincoln i inne, gdzie
wyrabiajg narzedzia rolnicze. (Praca dwudniowa).

Na jedno musicie jeszcze zwrdci¢ uwage, ze ilos¢ psze-
nicy w naszej ojczyznie stanowi zaledwie \btego, ile nam po-
trzeba rocznie; ilosC ta wystarcza wiec naszej ludnosci tylko
na niespetna 2¥> miesigca. To tez duzo pszenicy sprowadza
Anglja z innych krajow: z Ameryki, Australji, Indyj i t. d.

Sprobojcie odpowiedzie¢ na pytanie: Dlaczego tak mato
pszenicy udaje sie w Irlandji i Szkocji? (praca jednodniowa).

Il okres. DowiedzieliSmy sie pewnych rzeczy o waznym
Srodku zywnosci, wytwarzanym w naszym kraju. Teraz zwroé-
cie znbw uwage na inny Srodek zywnosci, ktérego nam do-
starcza otaczajgce nasz kraj morze, t. j. na ryb y. Przypatrz-
cie sie fawicy Dogge w Srodku Morza Pdtnocnego, gdzie miej-
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sce jest szczegOlnie ptytkie. Tu jest siedziba miljonéw jadal-
nych ryb roznych gatunkéw. Z potowu zyje tu tysigce ludzi.
Zdziwicie sie niemato, gdy wam wspomne, ze nasz kraj spo-
zywa rocznie 1 miljon ton ryb. Zapewne chetniebyscie sie
chcieli dowiedzie¢ czego$ wiecej o rdéznych sposobach towie-
nia ryb, i co sie z niemi po potowie dzieje. Znajdziecie o tern
na str. 55—59 «Brytyjskich Wysp». Zaznaczcie na swych ma-
pach wszystkie porty rybackie. (Praca jednodniowa).

Wyszukajcie na mapie gospodarczej nazwy réznych ryb,
zyjacych w poblizu naszych wybrzezy, zanotujcie je na wa-
szych mapach, gdzie sg zaznaczone miasta. (I dzien pracy).

Narysujcie obrazek, przedstawiajacy potdw ryb. (Zob.
w ksigzce «Wyspy Brytyjskie» str. 56 i 57). (2 dni pracy).

I11 okres. Nie zaprzestaniemy sie uczy¢ o naszym kraju,
dopoki nie zwrécimy uwagi na rzecz, ktorej nardd nasz za-
wdziecza wiekszg cze$¢ swych bogactw, t. j. nawegiel.

Musicie sobie najpierw doktadnie wyobrazi¢, jakie
ogromne mamy zapasy wegla. Wyrysujcie wiec mape i za-
znaczcie na niej pola weglowe. Znajdziecie je na mapie gospo-
darczej: Northumberland, Yorkshire, Derbyshire, Lancashire
i t. d (2 dni pracy).

Przypomnijcie sobie przy tej sposobnosci, ze w poblizu
wegla znajduje sie zazwyczaj zelazo. Dzieki temu, ze wydo-
bywamy te kopaliny, mamy w okolicach gdrniczych rdzne ga-
tezie przemystu: bawetniany w Lancashire, wetniany w York-
shire, zelazny w Northumberland i t. p. Znajdziecie o tym
przedmiocie ciekawy rozdziat w ksigzce «Wyspy Brytyjskie»
str. 39—46. (2 dni pracy).

W zwigzku z naszem badaniem okolic, gdzie wydoby-
wamy wegiel i zelazo, zwr6¢my uwage na zaludnienie. Przy-
patrzcie sie mapie, gdzie jest oznaczona cze$¢ zaludnienia.
Pordwnajcie z okolicami rolniczemi, gdzie uprawiajg pszenice.
Jakg zauwazyliscie roznice? Czy potraficie wskazac przyczyny?
(I dzien pracy).

IV okres. Ostatni okres poswiecimy naszym kolejom.
Na mapie widzicie, ze w naszym kraju jest duzo torow kolejo-
wych. Przypatrzcie sie wazniejszym linjom kolejowym w An-
glji, Szkocji i Irlandji i zaznaczcie sobie najwazniejsze miasta,
przez ktére biegnie kolej. (1 dzien pracy).

Przeczytajcie sobie o tern na str. 141—154 «Brytyjskich
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Wysp». Zobaczcie kierunki torow kolejowych, jak omijaja
wyzyny i wijg sie dolinami, zmierzajgc ku nizinom. (2 dni
pracy). Narysujcie mape i oznaczcie na niej najlepszg droge:
z Londynu do Dublina, z Londynu do Cork, z Londynu do
Edynburga i z Londynu do Glasgowa. (2 dni pracy) *).

Zagadnienie z geografji dla dzieci 12—14-letnich.

I okres. Dotychczas uczyliSmy sie o najwazniejszych dla
nas $rodkach zywnosci jak pszenica, mleko, ryby i mieso,
a takze o weglu i zelazie jako podstawach naszego przemystu,
obecnie za$ zajmiemy sie naszg odzieza.

Jak wiecie, odziez jest nam koniecznie potrzebna, a ro-
dzaj noszonych sukien zalezy prawie zupetnie od klimatu.
Sporzadza sie je z réznych materjatbw. W zimnych okoli-
cach poinocy dostarczajg materjatu zwierzeta, w krajach tro-
pikalnych dostarczajg nam go rosliny, natomiast w krajach
0 klimacie umiarkowanym uzywa sie jednych i drugich ma-
terjatow.

a) Z produktéw roslinnych najwazniejszemi sg bawetna
1len.

b) Z produktéw zwierzecych najwazniejszemi sg wetna
I jedwab.

c) Obecnie najbardziej w uzyciu jest bawetna i wetna.

Odpisz te trzy wiersze (a, b i ¢) do swojego zeszytu.

Bawetna. Rozpocznij swg prace od zakreSlenia na ma-
pie Swiata okolic, gdzie rosnie bawetna. Mozesz to znalez¢ na
mapie gospodarczej lub w dziele p. t. «Geografja Swiata» str.
191. (Jest to praca na dwa dni).

Bawetna wymaga nastepujacych warunkéw: a) gorgcego
klimatu, b) odpowiedniej ilosci wilgoci, ¢) odpowiedniej ilosci
soli w powietrzu lub w ziemi. Zapisz to w swoim zeszycie.

Przygladajac sie lepiej mapie, przekonasz sie, ze najwie-
cej bawetny uprawia sie w Stanach Zjednoczonych Ameryki,
w Egipcie i w Indjach, najwiecej za$ z krajow produkuja
Stany Zjednoczone. Przypatrz sie rysunkowi w ksigzce p. t.
«Handel Swiatowy» str. 122, przedstawiajacemu Swiatowa
roczng produkcje bawetny.

W Stanach Zjednoczonych sg dwa gatunki bawetny; je-
den gatunek nazywa sie «sea-island» (pochodzi z wysp nad-

9 M. Steinhaus. Hel. Parkhursts Dalton Plan. Langensalza 1925.
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morskich), drugi za$ «pland» (z krajéw gorzystych). Staw-
nym z dobroci jest pierwszy gatunek, jest on najlepszym
w Swiecie. Bawetna ta ma dtugie, jedwabiste wiokna a udaje
sie wzdtuz wybrzeza i na pobliskich wyspach. Drugi gatunek
nie jest tak dobry, ma krotsze wtokna, a uprawia sie go w giebi
Kraju.

ZnajdZz Nowy Orlean, Galveston i Charleston w potdn.-
wsch. czesci Standw Zjednoczonych i zaznacz je na swojej ma-
pie gospodarczej. To sg najwazniejsze porty eksportujace ba-
welne i wieksza cze$¢ surowca, przychodzaca do Liverpool
i Manchester, pochodzi stamtagd. — Bawetna egipska stoi
pod wzgledem gatunku na drugiem miejscu, za$ na trzeciem
miejscu jest bawetna indyjska. ZnajdZz na mapie okolice, gdzie
w tych krajach udaje sie bawetna. Nasz import surowca ba-
wetny w r. 1911 wynosit: ze Standw Zjednoczonych Ameryki
okoto 3,400.000 bali, z Egiptu 700.000 bali, z Indji 150.000 bali.
Jest to praca przeznaczona na dwa dni.

1 okres. Zapewnie jeste$ ciekawy jak wygladajg plar
tacje bawelny, jak bawetna rosnie, jak sie jg zbiera, jak uwal-
nia sie nasiona z widkien i co sie potem z niemi dzieje. Prze-
czytaj wyjatki z nastepujacych ksigzek: «Handel Swiatowy>
str. 121—129 lub «W nowym Swiecie» str. 44—46, «Opowia-
dania z geografji» Mc. Milliaw str. 190—193, «Geografja go-
spodarcza Wysp Brytyjskich» str. 64. — Ogladnij nastepujace
obrazki: «W nowym Swiecie» str. 46 i 47, «Czlowiek a Handel»
str. 136, «Opowiadania z geografji» str. 191, «Podrecznik geo-
grafji: Swiat» str. 206, «Nowa Geografja» str. 198. Jest to
praca na dwa dni.

Teraz skoro zapoznaliSmy sie juz z surowcem bawetny,
zastanbwmy sie nad tem, jak sie jg pozniej u nas przerabia?
Narysuj mape okolicy Lancashire i oznacz tu nastepujace
miasta: Manchester, Liverpool, Oldham, Blakburn, Bolton,
Bury, Rochdale, Preston, Burnley, Wigan, River Mersey. Mo-
zesz to znalez¢ w swoim atlasie, na mapie $ciennej Ilub
w ksigzce p. t. «Wyspy Brytyjskie» str. 45. Jest to praca na
dwa dni.

Przeczytaj wyjatki z nastepujacych ksigzek: «Wyspy
Brytyjskie» str. 43—46 lub «Handel Swiatowy» str. 74—85
rozdziat p. t. «Bawetniane chusteczki» lub «Geografja gospo-
darcza Wysp Brytyjskich» str. 65—67.
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Il okres. Odpowiedz na nastepujace pytania:

1 Wymien § znanych ci przedmiotow z baweiny.

2. Z jakich powoddéw Lancashire stato sie osrodkiem na-
szego przemystu bawetnianego?

3. Dlaczego nasi kupcy przedewszystkiem sprowadzajg
bawetne ze Stanéw Zjednoczonych.

4. Dlaczego jest niemadrze z ich strony, ze uzalezniajg
siec w handlu baweing od Stanéw Zjednoczonych?

5. Co robi sie z nasieniem, gdy sie je uwolni z wkokien?

6. Dlaczego mamy nadzieje, ze w przysztosci bedziemy
sprowadzali mniej surowca ze St. Zjedn. niz teraz.

7. Dokad wywozimy najwiekszg ilos¢ naszych wyrobow
bawetnianych?

IV okres. Wetna. ZapoznaliSmy sie z baweing, ktora do-
starcza nam najwiecej materjatu na odziez. Obecnie zajmij
sie  samodzielnie naukg o wetnie. W tym celu przeczytaj
z ksigzki p. t. «Handel Swiatowy» rozdziat p. t. «Twoje ubra-
nie» str. 63—73 i rozdziat p. t. «Wetna» str. 142—156.

ZastanOw sie, gdzie na Swiecie najwyzej stoi hodowla
owiec, dlaczego wiasnie w tych okolicach i t. d. Przypatrz
sie doktadnie wykresom w ksigzce p. t. «Handel Swiatowy»
str 142 i zwrdC uwage na naszg produkcje welny. Praca na
3 dni.

Pytania: 1 Co rozumiesz przez «osnowe», a CO przez
«watek tkacki»? 2. Gdzie w Angjli najbardziej rozwiniety jest
przemyst wetniany? 3. Skad sprowadzamy najwiecej surowca
wetnianego? 4. Co mozesz powiedzie¢ o klimacie i roslinnosci
tych okolic, gdzie najwyzej stoi hodowla owiec?

Praca na 2 dni (wedlug LynciTa).

Zagadnienia winny by¢ tak utozone, aby nie przerastaty
sit dziecka. Nauczyciel, wcigz obecny wsrdd dzieci w pra-
cowni, stuzy im radg i wskazOwkami, wyjasnia i zacheca,
zwhaszcza w poczatkach, gdy muszg sie famaé z trudnosciami.
Stosunek nauczyciela do uczniéw serdeczny, ustawiczna go-
towo$¢ do pomocy, zywe zainteresowanie, jakie okazuje ich
wysitkom i postepom w pracy, wytwarza atmosfere zaufania
i wzajemnej zyczliwosci. Uczniowie starsi udzielajg tez miod-
szym kolegom pomocy, tak ze w pracowni wytwarza sie duch
spotdziatania, jako objaw wspdlnych zainteresowan i dazen.

Zastanowmy sie zkolei, w jaki sposob uczen kontroluje
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swa prace i jak przeprowadza nauczyciel kontrole pracy ucz-
nia, jak ocenia wyniki. Czas potrzebny do opracowania wy-
znaczonego zadania z poszczegolnych przedmiotow okreslony
jest, jak widzieliSmy —jako 1 2. i t. d. dni pracy. Prace swa
z jednego przedmiotu moze uczen skonczy¢ wczesniej, anizeli
ma podane i wowczas pozostaje mu wiecej czasu na przedmiot
dla niego trudniejszy. Zanim otrzyma nastepng serje tematow,
musi wpierw przedstawi¢ nauczycielom wszystkie zadania
przeznaczone na dany miesigc. Skoro n. p. uczen w pigtym
dniu miesigca, ukonczyt 20 jednostek swego zadania z zakresu
przyrody, musi wpierw ukonczy¢ zadania z innych przedmio-
tow, nim dozwolone mu bedzie podjg¢ nastepne tematy z przy-
rody. Jesli zaS wykona wszystkie zadania przed uptywem
oznaczonych 20 dni, moze natychmiast podja¢ nastepne za-
dania. Zazwyczaj czas pozostaty poswieca uczen swoim ulu-
bionym przedmiotom, do ktérych ma specjalne uzdolnienie.
Tak wiec dzieci majg moznos¢ regulowania sobie czasu pracy,
co ma sie rozumieC zgodne jest z zasadg ekonomiji.

Przed rozpoczeciem pracy otrzymuje kazdy uczen
«karte zadan», swa «indywidualng tabele» (the pupils
contract graph), w ktdrej notuje wykonane zadania z po-
szczegOlnych przedmiotow. Tabela uczniowska, podzielona
na 4 czesci (4 tygodnie) zawiera odpowiednie rubryki, w kto-
rych oznaczone sg przedmioty, co umozliwia whasnie uczniowi
kontrolowanie wynikdéw swej pracy. U goéry tabeli wypisuje
uczen swe nazwisko i imie, mieszkanie, nazwe szkoty, grupy,
do ktorej wedtug wieku nalezy, wreszcie liczbe tematu. Po
prawej stronie tabeli znajduje sie rubryka, w ktorej notuje
date rozpoczecia i skonczenia pracy, tudziez swoje absencje.
Nauczyciel wyjasnia dzieciom sposéb uzycia tabeli tak, ze so-
bie doskonale radzg i rozumiejg jej przeznaczenie. Skoro
uczen wykona cze$¢ pracy, odpowiadajaca jednostce mierni-
czej, zaznacza to w odpowiedniej rubryce linijkg pionowa.
To mu znakomicie utatwia przeglad wykonanych zadan, orjen-
tuje sie doskonale, jakie mu jeszcze przedmioty zostaty do
opracowania.

Wyobrazmy sobie, ze uczen Z zabrat sie do swej pracy
miesiecznej dnia 8 wrzeSnia. W tym dniu udat sie do pracowni
historycznej, gdzie spedzit dwie godziny. W tym czasie wyko-
nat prace z historji, przeznaczong na 3 dni i wykresla w swej

Szkota twdrcza 21
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tabeli linijke pionowg wzdtuz trzech podziatek, w rubryce
«historja» i «tydzien pierwszy». Tak wiec w pierwszym dniu
wykonat zadanie z historji, odpowiadajgce trzem jednostkom
mierniczym. Tego samego dnia udat sie nastepnie n. p. do
pracowni przyrodniczej, gdzie w ciggu dwu godzin wykonat
prace z przyrody, przeznaczong n. p. na ! dzien i znowu w po-
dobny sposéb zaznacza w odpowiedniej rubryce swej tabeli.
Jesli uczen drugiego dnia, 9 wrze$nia, spedzit znowu 3 go-
dziny w pracowni przyrodniczej i wykonat w tym czasie prace
oznaczong w temacie, jako 4-dniowa, znowu wykres$la w od-
nosnej rubryce linijke wzdtuz czterech podziatek i t. d. Po
skoniczonej pracy zaznacza réwniez wynik w tabeli nauczy-
ciela-specjalisty. Oprécz «kart uczniowskich» wprowadzono
tez tabele nauczycielskie. Kazdy nauczyciel-specjalista ma
swojg tabele (Instruktor’s Laboratory graph) dla kazdej
klasy, wzglednie grupy ucznidw. Tabela ta podzielona jest
na tyle rybryk, ilu jest uczniow w klasie zazwyczaj na 30
do 35. Istnieje tyle tabel, ile jest grup uczniowskich i przed-
miotow. Wyobrazmy sobie, ze w szkole daltonskiej znajduje
sie 7 grup uczniow w wieku od 8 do 14 lat i kazda grupa
uczy sie 10 przedmiotow, a wiec w szkole tej nauczyciele-spe-
cjalisci majg 70 tabel. Na kazdej tabeli zaznaczona jest u gory
grupa uczniéw (klasa), przedmiot, nazwisko nauczyciela, po-
czem nastepuje spis uczniow. Cala tabela podzielona jest row-
niez na 4 czesci, odpowiadajace 4 tygodniom pracy szkolnej,
a kazda zndw rubryka tygodniowa podzielona jest na 5 czesci
(dni). Uczen wyszukuje w tabeli nauczycielskiej swoje nazwi-
sko i zanim opusci dang pracownie, notuje tu, podobnie jak
w swojej karcie, iloS¢ wykonanej pracy, (wykres w kierunku
poziomym). Tabela taka znakomicie ufatwia nauczycielowi
orjentowanie si¢ w postepach pracy uczniow w zakresie jego
przedmiotu.

Uczniowie oddajg zadania opracowane pisemnie, ktdre
nauczyciel przeglada i nastepnie na specjalnie oznaczonych go-
dzinach omawia dostrzezone braki i btedy. Kazdy z nauczy-
cieli-specjalistow ogtasza na tablicy szkolnej, umieszczonej
przy wejsciu, godzing, w ktdrej uczniowie danej grupy maja
sie zgromadzi¢ celem wspdlnego omowienia zadanych tema-
tow lub wykonanych prac. Dzieci odczytujg po przybyciu do
szkoty ogtoszenia i dowiadujg sie, gdzie sie winni zbiera¢. Na-
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uczyciel gromadzi n. p. tych uczniow, ktérzy ukonczyli prace
miesieczng i majg otrzymac nowe tematy. Jesli w jakiej$ pra-
cowni zbiorg sie wszyscy uczniowie danego stopnia, wowczas
nauczyciel umieszcza na drzwiach ogtoszenie, ze pracownia
0 tej porze jest zamknieta i uczniowie innych grup, ktorzy
wiasnie mieli zamiar tu pracowac, udajg sie do innego labo-
ratorjum. Po uptywie niedtugiego czasu dzieci przyzwycza-
jaja sie do takiej organizacji pracy i tuz po przyjsciu do szkoty,
przegladngwszy ogtoszenia, uktadajg sobie wedtug nich od-
powiedni plan zajec.

Praca w szkole daltonskiej wymaga tez od nauczyciela
dobrego przygotowania, gtebszej inteligencji, wiele wysitku
1 nalezytego opanowania przedmiotu. O powodzeniu w takiej
pracy decydujg jednak w znacznej mierze takie czynniki, jak
zapat do pracy w duchu nowej metody, wiara w jej skutecz-
no$¢ i glebsze wnikniecie w istote systemu daltonskiego.

Podobnie jak system daltoriski i metoda winnetkowska
(the Winnetka Technique) wysuwa na pierwszy plan ucze-
ni esieiwtym celu stosuje sie w tych szkotach — jak juz
wspomniatem w czesci pierwszej — testy w zakresie po-
szczegolnych przedmiotow tudziez samouczki dla dzieci.
Organizacja uczenia sie i pracy w szkotach winnetkowskich
oparta jest tez na zasadzie koncentracji, na zasadzie osrodkow
zainteresowan. OS$rodek stanowig tu geografja i historja, okoto
ktorych skupiajg sie inne przedmioty, jak rysunek, modelo-
wanie, rachunki, Spiew i t. d. Dla ilustracji podajemy przy-
klad* zaje¢ dzieci w Il oddziele (s-letnie dzieci) i w V-tym
(11 -letnie dzieci).

Z poczatkiem roku szkolnego dzieci w Il oddziele zajety
sie sporzadzaniem z tektury todzi i okretdéw, jakie byly uzy-
wane w réznych epokach. Zajecia te obudzity ich zaintereso-
wania geograficzne i historyczne, pytaty o szczegdlty zycia
roznych ludow w przesziosci. Szybko jednak powrdcity do te-
razniejszosci, pytajgc nauczyciela, co sie obecnie dzieje z daw-
nemi krajami, jak tam ludzie zyja, jak sie ubieraja, co jedza,
jakie maja okrety. Niektore dzieci miaty krewnych, ktorzy
przez czas jakis przebywali poza Ameryka i od nich dowie-
dziaty sie wiele ciekawych rzeczy o obcych krajach. To po-
budzito dzieci do czytania opisow podrézy i ksigzeczek histo-
rycznych. Obmyslity sobie tez rodzaj zabawy, polegajacej na

21
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tem, ze na podtodze w sali narysowaty kredg przy pomocy
nauczycielki duza mape, a okrecik sporzadzony przez dzieci
wyjezdzat z Nowego Yorku, zwiedzat rozne kraje i przywozit
stamtad artykuty, rzeczywiscie sprowadzane do Stanéw Zjed-
noczonych. O artykuty te w matych ilosciach postaraty sie
dzieci same. W zwigzku z tem dowiadujg sie dzieci o cenach
roznych towarow i ¢wiczg sie w dziataniach arytmetycznych.

W oddziele V-tym ucza sie dzieci historji panstwa rzym-
skiego i w zwigzku z tem interesujg sie w szczegolnosci zyciem
starozytnych Rzymian. Lektura odpowiednich ksigzek zazna-
jamia uczniow ze zwyczajami Rzymian, dowiadujg sie o ich
zyciu domowem, ich zabawach i grach, nieco tez o archi-
tekturze, i wogole o sztuce rzymskiej. Sale szkolng ozdabiajg
w tym czasie widokami Rzymu, rysujg stroje rzymskie, bu-
dujg z gliny koloseum, sporzadzajg z tektury i drzewa ryd-
wany, Spiewajg piesni tacinskie, przedstawiajg sceny z dzie-
joéw starozytnego Rzymu. (The New Era, Nr. 27 r. 1926).

Réwniez i metoda projektow (the project method) ufat-
wia w wysokim stopniu koncentracje nauk i zaje¢ technicz-
nych. Projekty, z pojeciem ktérych zaznajomiliSmy sie w cze-
Sci teoretycznej, moga by¢ proste i mniej lub bardziej skom-
plikowane, moga dotyczyC wiecej pracy umystowej lub tez
technicznej. Projektem prostym bedzie n. p. pisanie listu,
tatwe obliczenia rachunkowe, wykonanie analizy gleby; pro-
jektem skomplikowanym moze by¢ n. p. wytlumaczenie obec-
nego stanu mapy Europy na podstawie odpowiednich wiado-
mosci historycznych. Po opracowaniu danego projektu na-
stepuje utrwalenie przy pomocy stosownych c¢wiczen, nadto
systematyczne opracowanie materjatu. Metoda projektow jest
juz oddawna stosowana w szkotach rolniczych, technicznych,
na wydziatach medycznych, w szkotach przygotowujgcych
dziennikarzy i publicystdw. Przyszty rolnik, technik, dzienni-
karz i t. d. otrzymywat zagadnienia, ktére rozwigzywaé mu-
siat w warunkach naturalnych, jakie stwarzato zycie. Otz
podobny sposob postepowania oparty na zdarzeniach z zycia
codziennego, wprowadzono tez w niektérych szkotach ame-
rykanskich, elementarnych i Srednich. Kilka przyktadow, ja-
kie podaje Stevenson najlepiej wytlumaczy istote metody pro-
jektow.

Projekt skoncentrowany okoto wysytki paczek dano do
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rozwigzania dzieciom w oddziele IV-tym. OS$rodkiem wiec
ich zainteresowania jest pakowanie i nadawanie przesytek
pocztowych. Zblizajg sie whasnie Swieta i dzieci majg zamiar
przes+ac swoim krewnym i przyjamelom upomlnkl Stad vwnl-
kajg rozne prace przygotowawcze i ¢wiczenia. Dzieci uczg sig
pakowania i adresowania paczek. Kazde z nich obiera sobie
jaki$ przedmiot i ¢wiczy sie w pakowaniu w pracowni robét
recznych, przyczem zaznajamiajg sie z przepisami, dotycza-
cemi przesylania paczek poczta. Miejsca przeznaczenia paczek
zostaty wyszukane na mapie i blizej omowione na lekcji geo-
grafji. Nastepnie na lekcji rachunkow zajety sie dzieci zwa-
zeniem paczek i obliczeniem kosztow przesytki. W szkole
jeden z uczniéw w roli poczmistrza odbierat paczki, wazyt je
i obliczat optate pocztowa. Niektorzy jednak w rzeczywistosci
przestali paczki zrobione w szkole i mieli sposobno$¢ prze-
konac sie, czy dobrze rozwiagzali swe zadanie. Sporzadzono tez
jedng wieksza paczke wspdlna, ktora dzieci oddz. IV-go prze-
sta¢ miaty na Swieta do domu sierot. Na lekcji jezyka dzieci
jako wypracowanie otrzymaty napisanie listu, ktory miat by¢
dotgczony do paczki. Wybrany komitet zajat sie oceng listow
i uznany za najlepszy zostat wystany wraz z paczkg do domu
sierot. Projekt ten wytonit sie wiec z potrzeb zycia codzien-
nego, dat sposobno$¢ do wielu pouczen i Cwiczen praktycz-
nych, a nadto wptynat tez dodatnio na rozwdj uczuc spotecz-
nych dzieci.

Projekt z matematyki wyptynat z planu regulacji mia-
sta. Uczniowie zastanawiali sie nad kwestjg rozszerzenia jed-
nej z ulic, co dato sposobnos¢ do roztrzgsania sprawy, ktére
domy nalezatoby zburzyC czesciowo. W zwigzku z tem nasu-
neto sie zagadnienie, w jaki sposéb moznaby uzyskaé po-
trzebne kapitaty — czy to przez natozenie podatku, czy tez
drogg zaciggniecia pozyczki, z czego wyptynety rozliczne ob-
liczenia matematyczne.

Projekt z geografji obejmowat zagadnienie, czy Stany
Zjedn. Am. Pn. produkujg wystarczajacg ilos¢ cukru dla za-
spokojenia potrzeb swej ludnosci. Projekt ten wytonit sie
z rozmowy 0 braku cukru w czasie wojny Swiatowej. Ucznio-
wie zainteresowali si¢ plantacjami trzciny cukrowej w Stanach
i dowiedzieli sie, ze najwiecej cukru wytwarza stan Luizjany.
Stad wynikla kwestja, dlaczego wiasnie w tym stanie udai®

/
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sie najlepiej trzcina cukrowa. Przy pomocy mapy i ksigzek
rozwigzali ten problem, bo dowiedzieli sie, ze tu wiasnie trzcina
cukrowa ma dobre warunki (Stan lezy w dorzeczu Missisipi,
posiada ciepty klimat i obfite sg tu opady). Uczniowie, nauczy-
wszy sie czerpa¢ wiadomosci z ksigzek, codzien przynosili nowe
fakty w zwigzku z rozpatrywanym tematem, a wiec ze cukier
wytwarza sie tez z burakoéw cukrowych, jakiego klimatu i ja-
kiej gleby wymaga burak, w jaki sposdb odbywa sie oczyszcza-
nie syropu cukrowego w rafinerjach i t. p. Uczniowie przyno-
sili tez rozne ilustracje, przedstawiajgce prace w cukrowni,
na plantacjach, postarali sie o cyfry, wykazujace, ile cukru
produkujg Stany Zjedn., ile za$ sprowadzajg, pisali listy do
wytworcow i firm, proszac o informacje. Zajeli sie tez opra-
cowaniem mapy, z zaznaczeniem miejscowosci, produkuja-
cych cukier trzcinowy, z buraka i inne gatunki, sporzadzili
tablice z buteleczkami zawierajgcemi rozne gatunki cukru.

W okresie wojny jeden z ucznidw wysungt projekt z hi-
storji na temat, dlaczego Stany Zjedn. wypowiedziaty wojne
Niemcom, przyczem inny wyrazit swe powatpiewanie, czy
St. Zjedn. stusznie postapity w tym wypadku. Uczen ten otrzy-
mat zagadnienie do rozwigzania i po tygodniu na podstawie
opowiadan osob starszych, wiadomosci z ksigzek i dziennikdw
mogt zda¢ sprawe i udzieli¢ kolegom odpowiednich infor-
macyj. Przy omawianiu wojny Swiatowej wylonita sie tez
kwestja, dlaczego w tym czasie poruszano tak czesto sprawe
odbudowania Polski i jednemu z uczniéw polecit nauczyciel
opracowanie tego problemu. W zwigzku z tem opracowano
fakty historyczne z okresu rozbiorow, potozenie geograficzne
Polski, emigracje i t. p.

Z zycia codziennego wyptynat tez projekt z higjeny, ktory
wywotat kampanje przeciwko muchom, podjetg w miasteczku
przez dzieci szkolne i starszg miodziez. W dzienniku miejsco-
wym pojawity sie artykuty o muchach. Miasteczko podzielono
na rejony i powierzono uczniom przeprowadzenie inspekcji.
Kazdy z ucznibw miat obowigzek udaC sie w powierzonym
sobie rejonie do domow i wyjasnia¢ mieszkancom cele i plan
walki z muchami. Przy pomocy gospodyni domu dokonat
inspekcji, wskazat miejsca, ktoreby nalezato gruntowniej oczy-
$ci¢. Mieszkancy chetnie przylaczyli sie do tej akcji, postarali
sie 0 wozy celem wywiezienia Smieci, ktore przydaty sie
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jako nawdz i zajeli sie energicznie tepieniem much i innych
owaddw, bedacych roznosicielami réznych chorob. Projekt
z chemji obejmuje n. p. analize maki do uzytku domowego,
projekt z fizyki instalacje dzwonkéw elektrycznych i t p.
Z przyktadéw tych widzimy, jak wiadomosci teoretyczne ta-
czg sie tu Scisle z zyciem praktycznein i w jaki sposéb szkota
nawigzuje stycznos¢ z domem i czynny bierze udziat w zyciu
Srodowiska i otoczenia. W ten sposéb przyczynia sie tez szkota
w duzym stopniu do przetwarzania Srodowiska i podnoszenia
jego kultury na coraz wyzszy poziom.

6. Szkota tworcza w Polsce.

W tern powszechnem dazeniu do przebudowy wychowa-
nia bierze Polska coraz zywszy udziat. Jeszcze w czasach
przedwojennych podjeto u nas w tym kierunku usitowania
i proby, zmierzajagce do stworzenia nowej szkoly polskiej.
Okoto roku 1907 powstaje w Krakowie z inicjatywy Marji
Ramuttowej szkota, w ktdrej zatozycielka petna entuzjazmu
toruje droge nowoczesnej mysli pedagogicznej®. W kilka lat
pOzniej, w r. 1911 otwiera Stanistaw Karpowicz w Warszawie
«Dom Dzieciecy» dla dziatwy w wieku od 5 do 9 lat, prowa-
dzony w duchu szkoty twdérczejd. Dla mtodziezy starszej za-
ktada wzorowa szkote Srednig nowego typu ks. Jan Gralewski
w Starej Wsi pod Warszawa, a wkrétce potem powstaje dru-
gie takie «Ognisko wychowawcze na wsi» w Prokocimiu pod
Krakowem, ktorem Kkieruje Tadeusz topuszanski. Wspom-
nie¢ jeszcze nalezy o szkole Stanistawy Okotowiczowny w Kra-
kowie, w ktorej duzy nacisk potozony byt na wychowanie
estetyczne, oraz o szkole Julji Dobrowolskiej we Lwowie.
W Zakopanem organizuje szkote nowego typu Ksawery
Prauss, poOzniejszy minister o$wiecenia w odrodzonem Pan-
stwie Polskiem3. Nasze stosunki polityczne i zalezno$¢ od
obcych systemOw utrudniaty w wysokim stopniu rozwdj nie-
zaleznej mysli pedagogicznej i jej praktyczng realizacje. Do-

9 M. Ramultowa. Préby polskiej szkoty nowego typu. (Ruch PecL
r. 1912 i odbitka).

2 M. Laskowiczéuma. Dom Dzieciecy (Ruch Ped. r. 1912).

3 H. Orsza-Radlinska. Zagadnienie nowych szkoét w Polsce. (Ruch
Ped. Nr. 5-6 r. 1925).



328

piero z chwilg odzyskania niepodlegtego panstwa rozpoczyna
sie ozywiony ruch na polu reform wychowawczych. Nowy
duch przenika juz dzis pod wielu wzgledami nasze programy
ministerjalne, nauczycielswo polskie zajmuje sie coraz grun-
towniej problemem szkoty twérczej i w miare moznosci przy-
stepuje do jej realizacji. W Warszawie, Krakowie, w todzi,
Chetmie lubelskim i w innych naszych miastach istniejg juz
dzi$ ogniska, w ktérych rodzi sie szkota tworcza. Przypatrzmy
sie zkolei polskim szkotom doSwiadczalnym. W r. 1926 je-
sienig zwiedzitem «miejskg szkote pracy» w todzi,
ktora nalezy do jednej z najwazniejszych naszych placowek
doswiadczalnych.

Szkota ta, jako instytucja doswiadczalna, istnieje od roku
1923 — od poczatku pod kierownictwem Romualda Petrykow-
skiego. Kierownik szkoty, peten zapatu i ozywiony duchem
nowego wychowania, gruntownie przemyslat zagadnienie
szkoty tworczej i, skupiwszy grono uzdolnionych kolegow,
rowniez jak on, przejetych ideg reformy edukacji, zabrat sie
do pracy, ktora juz dzi§ wydaje zdrowe i dobre plony.

Korzystajac z uprzejmej goscinnosci kierownika szkoty
p. Petrykowskiego, zdotatem sobie wytworzy¢ obraz pracy
grona nauczycielskiego i dzieci, jaka rozwija sie w tern ogni-
sku nowej mysli pedagogicznej. Szkota znajdujgca sie przy
ul. Piotrkowskiej 1 115, 7-klasowa liczy w kazdym oddziele
przecietnie po 30 dzieci — chiopcow i dziewczat. Jest to wiec
szkota koedukacyjna.

- Zasady wychowawcze. Praca wychowawcza opiera sie
tu na zasadzie kooperacji i samorzadzie uczniowskim. W ubie-
gtych latach — czytamy w sprawozdaniu Kierownictwa —
zycie szkolne normowane byto przez prawodawstwo zwycza-
jowe. W biezacym r. szkoln. tworzy sie prawodawstwo pisane,
opracowane przez uczniow pod kierunkiem nauczycieli. Jedna
z klas daje zwykle inicjatywe w postaci projektu prawa,
regulujgcego jaki$ fragment zycia dzieci w szkole lub poza
szkota. Projekt taki rozpatrywany jest przez ogolne zebranie,
ktore odbywa sie zwykle w sobote. W razie zgloszenia po-
prawek projekt z poprawkami przekazywany jest do uzgod-
nienia komisji prawnej i rozpatrywany powtornie na nastep-
nem zebraniu. Uchwalone w tym trybie prawa majg po za-
twierdzeniu przez kierownictwo moc obowigzujaca.
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Nad wykonaniem prawodawstwa zwyczajowego i pisa-
nego czuwa egzekutywa, sktadajgca sie na terenie klasy ze
«starszych grup», «szefa klasy» i nauczyciela-wy-
chowawcy. Na terenie szkotly tworzy egzekutywe tak zwana
«stuzba», mianowana przez kierownictwo szkoty na okres
tygodniowy w skiadzie nastepujgcym: nauczyciel dyzurny,
uczen-szef stuzby oraz pieciu uczniow stuzbowych. Kazdy
«stuzbowy» ma Scisle okreslong funkcje i dziala w ramach
obowigzujgcych praw szkolnych. Wszyscy uczniowie sg po-
stuszni poleceniom «stuzbowych» 1 w ten sposob mtodziez
przywyka do postuszenstwa prawu, uczy sie petnienia obo-
wigzkow na odpowiedzialnych stanowiskach. W ramach ta-
kiego samorzadu powstajg rézne instytucje, wynikajace z po-
trzeb ucznidw i zycia szkolnego, jak sklepik, zaopatrujacy
uczniéw w potrzebne przybory szkolne i Srodki zywnosciowe,
kasa samopomocy, klub dzieciecy, gdzie uczniowie pod kie-
runkiem starszych kolegéw i okiem wychowawcy spedzaja
wolny czas na zabawach i grach towarzyskich, czytelnia pism
i ksigzek, komisje, n. p. dekoracyjna, teatralna, prawna i t. p.
Miodziez wychowywana w tym duchu bedzie przygotowana
do czynnego udziatu w zyciu spoteczno-panstwowem, bedzie
umiata spetnia¢ obowigzki obywatelskie w rzeczypospolitej
demokratycznej.

Program naukowy. Organizacja pracy dydaktycznej
w todzkiej szkole doswiadczalnej opiera sie wprawdzie na
programie ministerjalnym, zachodzg jednak znaczne rdznice
w ukladzie i rozmieszczeniu materjatu dla poszczegdlnych
klas. Przedmiotem gtownym, osrodkiem nauczania w kl. I-gj
do Ill-ej jest krajoznawstwo (nauka rzeczy ojczystych),
majace na celu poznanie rodzinnej miejscowosci pod wzgle-
dem geograficznym, przyrodniczym, historycznym, przemy-
stowym, handlowym, kulturalnym i t. d. Okoto tego przed-
miotu ugrupowane sg: jezyk polski, rachunki, geometrja,
$piew i roboty reczne. Te ostatnie nie stanowig na tym stop-
niu samodzielnego przedmiotu, ale pozostajg na ustugach in-
nych przedmiotéw, czyli rysunek, lepienie, wycinanie sg jed-
nym ze $rodkdw ekspresji lub pogladowosci. W miejsce hi-
storji Polski w KI. Ill. wprowadzono tu historje kultury i cy-
wilizacji zwigzang Scisle z tematami krajoznawstwa.

Program nauczania kl. IV—VI skfada si¢ z 2 grup: hu-
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manistycznej i matematyczno-przyrodniczej oraz specjalnosci.
Nauczanie poszczegolnych grup przedmiotow odbywa sie
w specjalnych klasach; sg to jakgdyby pracownie, istniejgce
w szkotach opartych na systemie daltonskim. Nauczyciel hu-
manista ma swojg klase-pracownie z bibljoteka i w oznaczo-
nych planem lekcyjnym godzinach przychodzg tu uczniowie.
Nauka matematyki, przyrodoznawstwa i geografji odbywa
sie w pracowni matematyczno-przyrodniczej, zaopatrzonej
w odpowiednie do charakteru pracy urzadzenia oraz po-
moce szkolne, laboratoryjne i demonstracyjne. Nauczyciel
przebywa podczas dnia szkolnego stale w swej pracowni,
a zmieniajg sie tylko poszczegdlne oddziaty ucznidw.

Roboty reczne na tym stopniu traktowane sg jako przed-
miot samodzielny, pozostajacy w mniejszej lub wiekszej tacz-
nosci z przedmiotami teoretycznemi. Kiadzie sie nacisk na
projektowanie, precyzje wykonania i wydajnos¢ pracy. Mio-
dziez pracuje w warsztatach, gdzie zajete sg tez uczenice ro-
botami kobiecemi.

Metoda pracy. Metody nauczania oparte na przestankach
psychologicznych, dajg uczniom szerokie pole do samodziel-
nej pracy tworczej, wywolujg zainteresowanie, przyzwycza-
jajg do pokonywania oporu, dajg metode pracy,
co ze wzgledu na samoksztatcenie jest czynnikiem wielkiej
wagi. Klasa podzielona jest na grupy po 4—5ucznidw.
Dobor uczniow w grupach, przeprowadzony na poczatku
roku szkolnego, prawie nie podlega zmianom. Pracujac wspol-
nie, grupa zzywa sie silnie, dba o wysoki poziom zaréwno
dydaktyczny jak i wychowawczy: jedni drugim okazujg po-
moc w pracy, uczg sie ponoszenia odpowiedzialnosci za sie-
bie i innych (starsi grup), co sprzyja przygotowaniu sie jed-
nostek do pracy spotecznej oraz funkcyj kierowniczych.

Stosowanie metod laboratoryjnych napotyka w praktyce
na duze trudnosci, tkwigce nie w samych metodach i nie
w uczniach, lecz w warunkach zewnetrznych: zaopatrzenie
szkoty w odpowiednie ilosciowo i jakoSciowo pomoce szkolne
jest niezmiernie trudne i to nie z powodu braku Srodkdw,
lecz poprostu dlatego, ze na odpowiednim rynku nic dosta¢
nie mozna, n. p. na ¢ kompletow zbiorkbw mineratow czeka
szkofa juz od szesciu miesiecy. Nie sg to jednak trudnosci nie
do przezwyciezenia: zapobiegliwemu nauczycielowi uda sie
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niemal zawsze wybrna¢ z sytuacji, ale pochtania mu to nie-
produkcyjnie znaczng ilo$¢ czasu.

Bez odpowiednich przyrzadéw, okazow, zbiorow i bi-
bljoteki czynny udziat ucznia w pracy nie da sie pomyslec.
Dlatego tez szkota doktada wszelkich sit, by te dziaty postawic
na odpowiednim poziomie. Dazeniem szkoty, roztozonem na
kilka lat, jest skompletowanie tych przyrzadow i okazow,
ktore majg charakter laboratoryjny, w takiej ilosci, aby na
kazdg grupe uczniéw przypadt jeden przy-
rzad lub okaz, a wiec tyle egzemplarzy przyrzadu lub
okazu, ile grup, t. j. 5—. Okazy i przyrzady demonstracyjne
mogg by¢ w 1 egzemplarzu. Czem dla dziatu przyrodniczo-
matematycznego sg zbiory, tern dla przedmiotow humani-
stycznych jest bibljoteka, aczkolwiek i dziat geograficzno-
przyrodniczy obejS¢ sie bez niej nie moze. Dobor ksigzek do
bibljoteki dostosowany jest do potrzeb programu prac szkoty.
Z bibljoteki uczniowie czerpig materjat uzupetniajacy wia-
domosci, osiggniete na lekcjach; bibljoteka dostarcza im zré-
det do samodzielnego opracowania tematu i zreferowania go
na lekcji.

Obrazy i szkice lekcyjne. Spedzone w miejskiej szkole
doSwiadczalnej chwile pozostawiajg niezwykle mite wrazenie,
budzg zdrowy optymizm i wiare w przysztos¢ naszej edukacji.
Przed godz. s-mg rano wchodzimy do do$¢ obszernej sali
rekreacyjnej, gdzie sie zbierajg dzieci wszystkich oddziatow.
Jedna grupka urzadza sobie wsp0lng zabawe przy wtérze pie-
$ni, inne poruszajg sie swobodnie, a niektére mate grupki
dzieci zajete sg rozmowg. Na odgtos dzwonka (5 minut przed
0smg) wszyscy uczniowie i nauczyciele stajg na bacznosc i na
energiczny rozkaz ucznia — «szefa egzekutywy» — ustawiajg
sie klasami w szeregach, poczem nastepuje krotka modlitwa
i odSpiewanie roty. Nastrdj powazny i ujmujacy. Gdy piesn
milknie, siada jeden z ucznidéw do fortepianu i przy dZzwiekach
marsza wszyscy udajg sie do swych klas pod przewodnictwem
«szefow Kklasy». O godzinie 0smej rozpoczyna sie praca.
Wejdzmy do klasy ll-giej, gdzie odbywa sie lekcja rachunkow.

Na podstawie bezposrednich informacyj, zebranych
przez dzieci dnia poprzedniego w sklepach, na targach, w kra-
mach, odbywa sie wspdlne uktadanie zagadnien arytmetycz-
nych. Dzieci podajg ceny rzeczywiste roznych produktow,
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kontrolujg i sprawdzajg wspolnie, zastanawiajg sie, dlaczego
dany towar moze by¢ tanszy lub drozszy, zaleznie od réznych
czynnikoéw i wreszcie po nalezytem sprawdzeniu zostato uto-
zone wspolnemi sitami zagadnienie, oparte na rzeczywistosci,
czerpane bezposrednio z zycia. Oto przyktad materjatu ra-
chunkowego, jaki dzieci przyniosty w tym dniu do opraco-
wania:
8 peczkéw drzewa po 25 gr 3 kg jabtek po 80 gr
7 dkg grzybéw po 20 gr 3 1 mleka po 60 gr

Po wspdlnem ufozeniu zagadnienia rozdaje nauczyciel
kartki i dzieci zabierajg sie do pracy. Kazda grupa, ztozona
z 4 do 5 uczniow pracuje oddzielnie. «Starszy» grupy wyzna-
cza kazdemu ze swych wspotpracownikéw czes¢ zagadnienia,
nie zapomina tez o sobie. Na zapytanie wychowawcy, co be-
dzie robit, odpowiada, ze zadaniem jego bedzie sprawdzenie,
czy kazdy czionek grupy wykonat dobrze swag czes¢ pracy
i wkoncu zsumowanie wszystkich pozycyj. Obserwacja grup
pracujgcych daje niezmiernie ciekawy materjat psycholo-
giczny; przed naszemi oczyma rozwija sie proces tworzenia
sie harmonijnego zespotu pracownikéw, zmierzajagcych do
osiggniecia wspolnego celu. «Kierownik» grupki i wykonawcy
ozywieni jedng mysla przejeci sg poczuciem odpowiedzial-
nosci i obowigzkowosci. Jeden ze «starszych» grupy, siedmio-
letni obywatel, zwraca sie do nauczyciela z uwagg, ze koledze
Stasiowi da najtatwiejsze zadanie, bo «jeszcze staby w rachun-
kach». W uwadze tej nie byto nic ponizajgcego ani dokucz-
liwego dla kol. Stasia, a tylko przebijata nuta szczerej ochoty
dopomozenia stabszemu, utatwienia mu wykonania pracy. Po
rozwigzaniu zagadnienia przez dang grupe «starszy» przynosi
nauczycielowi swg kartke, na ktorej notuje sie czas wykona-
nia. Dzieci widza, ze nie nalezy sie zbytnio spieszy¢, bo chodzi
nietylko o szybko$C pracy, ale o jej jakosC. Jednakze danej
grupie sprawia to rados¢, ze przed innemi wykonata dobrze
zadanie. Takie wspotzawodnictwo nie budzi uczu¢ egoistycz-
nych, ale staje sie podnietg do intensywnej pracy zbiorowej.

Podobna organizacja pracy zbiorowej wprowadzona zo-
stata w nauce wszystkich prawie przedmiotow. W pracowni
przyrodniczej uczniowie kl. Yl-tej podzieleni na grupy zajeci
byli badaniem soli kamiennej. Kazda grupa, ztozona z 4 do 5
ucznidbw miata swoj krysztat soli i badata smak i twardosc,
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ryse, tupliwo$¢, wazyta ciezar na precyzyjnej wadze i mie-
rzyta objeto$¢, oznaczata gestoSC. Praca byta potgczona z dy-
skusjg, przyczem uczniowie wypowiadali swoje uwagi, wysu-
wali zagadnienia, Swiadczace o0 zywem zainteresowaniu sie
tematem i duzej inteligencji. W ten sposéb zdobywa tu mio-
dziez juz w nauczaniu elementarnem metode pracy. Dochodzi
do poznania rzeczy i zjawisk przez obserwacje i do$wiadcze-
nie, poréwnuje, stawia hipotezy, sprawdza i wysnuwa wnioski
I prawa.

Do nauki rzeczy ojczystych (krajoznawstwa) sporza-
dzajg dzieci wspdlnemi sitami tablice pogladowe, zaopatrzone
w rézne ilustracje, probki, sprawozdania, rysunki i t. p. Ta-
blice takie, jako prace zbiorowe dzieci, Swiadczg o duzym
wysitku i o nalezytem opanowaniu danego zagadnienia. Dzieki
usilnym staraniom grona nauczycielskiego szkota zaopatrzona
jest w liczne pomoce naukowe, a nawet z kazdego dziatu
znajduje sie tu po kilka kompletéw, tak ze w czasie nauki
i pracy kazda grupa ma swoj okaz i swoje narzedzia do dys-
pozycji.

Miejska «szkota pracy» w todzi zdobyta sobie juz dzi$
uznanie wsréd nauczycielstwa, a przedewszystkiem w sferach
rodzicielskich, z ktéremi utrzymuje Scistg tacznos¢. Rodzice
rozumiejg znaczenie tej placowki i przekonujg sie naocznie
0 dodatnim wptywie wychowawczym nowej szkoty; to tez
szczerze i wydatnie popierajg wysitki grona okoto jej rozwoju.
Szczegolniejsze znaczenie ma ta placowka, ktora jest jakby
laboratorjum pedagogicznem, dla realizacji szkoty tworczej
w Polsce. Coraz liczniej bowiem zwiedza jg nauczycielstwo
z blizszych i dalszych stron Rzpltej, a nadto jest to szkota ¢wi-
czen miejskiego seminarjum nauczycielskiego zenskiego i nie-
zawodnie przyczyni sie do wyszkolenia zastepu miodych na-
uczycielek w duchu nowej pedagogiki.

W warunkach bardziej korzystnych, anizeli miejska
szkota pracy w todzi, znajduje sie szkota powszechna
im. Szlenkiera w Warszawie, ktéra od szeregu lat
zmierza do wprowadzenia zdobyczy wspdtczesnej pedago-
giki. Szkota miesci sie we wiasnym, wcale okazatym budynku,
wyposazona W odpowiednie urzadzenia, jak warsztaty, pra-
cownie, gabinety, otoczona wspaniatym ogrodem. W porze
letniej odbywajg sie tu lekcje na wolnem powietrzu. Wycho-
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wanie opiera sie naogot na podobnych zasadach, jak w szkole
todzkiej. Od r. 1915/16 istnieje samorzad uczniowski, w ra-
mach ktorego powstajg i rozwijajg si¢ rozne kotka i kluby
naukowe, towarzyskie i sportowe. Zycie dzieci ilustruje t. zw.
«Kronika klasowa», w ktorej uczniowie zapisujg waz-
niejsze zdarzenia w szkole, nadto pisemko ilustrowane, p. t.
«Zycie szkolne», wydawane sitami uczniéw. Duzy nacisk kia-
dzie szkota na roboty reczne, jako na znakomity Srodek wy-
chowawczy 1 dydaktyczny, w gabinecie znajduje sie wiele po-
mocy naukowych do geografji, przyrody, fizyki, wykonanych
przez ucznidw. Szkota im. Szlenkiera pod kierownictwem
Wlad. Krzanowskiego, dyrektora Panstw. Instytutu Robot
recznych, toruje réwniez drogi nowemu wychowaniu i przy-
czynia sie do realizacji szkoty tworczej.

I w innych S$rodowiskach podejmuje nauczycielstwo
coraz czesciej proby w duchu szkoty tworczej, ktoére w ostat-
nich czasach znalazty wyraz w publikacjach pedadogicznych.
Na szczegdlniejsza uwage zastuguje panstw, seminarjum
nauczycielskie zenskie w Chetmie Lubel-
skim, gdzie Dr Jadwiga Mlodowska, dyrektorka zaktadu, od
lat kilku organizuje prace naukowg wedtug systemu dalton-
skiego. Od wrze$nia 1926 wprowadzono tu system daltonski
w nauczaniu jezyka polskiego, matematyki, historji, geografji,
fizyki, chemji, biologji, rysunkow i rob6t. Wyniki dotychcza-
sowe sg naogot zadowalajgce, jak o tern wspomina Dr Mio-
dowska w swem sprawozdaniul). Przez wprowadzenie sy-
stemu daltonskiego materjat naukowy nietylko nie ucierpiat,
ale z niektorych przedmiotow n. p. nauk przyrodniczych, fi-
zyki, robot przerobiono wiecej niz przy dawnym systemie.
Z innych za$ przedmiotow przerobiono materjat w zakresie
przepisanym, ale opracowanie byto gruntowniejsze i rezultat
nauki lepszy. Nietylko grono nauczycielskie, ale i uczenice,
zwhaszcza inteligentniejsze, podkreSlajg zalety nowej organi-
zacji pracy szkolnej. Podstawg tej organizacji jest zasada ak-
tywnosci, ktorg szkota dzieki swym warunkom sprzyjajgcym
stosuje we wszystkich przedmiotach. Uczenice pracujg w ogro-

9 System daltoniski w szkole polskiej. Sprawozdanie z rocznej
pracy systemem daltonnskim w panstw, seminarjum naucz. z. w Chelmie
Lub. Chetm. Ski. GL w Seminarjum z.
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dzie botanicznym i na grzadkach, gdzie hodujg rosliny lekar-
skie, nauka biologji, fizyki i chemji odbywa sie w pracowni,
nauka geografji oparta jest na wycieczkach w pobliskie oko-
lice. Miodziez tworzy kotka naukowe, wydaje wiasne pismo
p. t. Seminarzystka. Wychowanie moralne opiera si¢ na sa-
morzadzie, ktory ma zastosowanie zaréwno w szkole, jak
I w internacie, nastepnie na harcerstwie i kole Czerwonego
Krzyza. Szkota dba tez 0 wychowanie estetyczne, starajgc sie
rozwing¢ kulture muzyczng wsréd miodziezy.

We wspomnianem sprawozdaniu podajg autorzy przy-
ktady zagadnien z poszczegélnych przedmiotow na réznych
kursach, n. p. z jezyka polskiego, historji, geografji, matema-
tyki, nauk przyrodniczych, rysunkéw. Na koricu sprawozdania
podana jest literatura, dotyczaca poszczegdlnych zagadnien
i przedmiotow. Bardzo pouczajagce sg spostrzezenia nauczy-
cieli-specjalistdw, poczynione w ciggu pracy wedtug systemu
daltonskiego w zakresie kazdego przedmiotu. Seminarjum
chetmskie jest wiec terenem nader interesujacego ekspery-
mentu pedagogicznego na naszym gruncie i niezawodnie nowa
organizacja nauki, powstala w Ameryce, zostanie tu odpo-
wiednio zmodyfikowana i dostosowana do warunkéw pol-
skich. Duzy i nader dodatni wptyw beda miaty te doswiad-
czenia na rozwdj szkoty tworczej z chwilg, kiedy uczenice
tamtejsze obejmujg stanowiska nauczycielek w szkotach po-
wszechnych.

Z ciekawg nader prébg zastosowania systemu dalton-
skiego na stopniu najnizszym spotykamy sie w szkole im
Marji Konopnickiej w Krakowie, gdzie od wrze-
$nia 1926 r. nauka czytania i pisania w oddziale 1-szym opiera
sie na tym systemiel. Pierwsze miesigce, mniej wiecej do
Swigt Bozego Narodzenia dzieci zajete sg tu pracami recznemi
i rysunkami, majg wiele sposobno$ci obserwowania zycia na
wycieczkach i w klasie. Bysunki, lepianki, wycinanki i ob-
serwacje stanowig przygotowanie do nauki czytania i pisania.
Nauka ta prowadzona jest w ten sposob, ze dzieci pra-
cujg indywidualnie, kazde znich ma swobode
wyboru tematu, kazde wybiera sobie inny rysunek
i tekst, co wiasnie jest jedng z zasadniczych cech systemu dal-

O H. Rowid. System daltonski w szkole powszechnej. Z zagad-
nien wspotczesnej metodyki. Krakéw 1927.
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tonskiego. W szkole tej opiera sie praca na zasadzie koncen-
tracji i na samodzielnem uczeniu si¢ czytania i pisania; ist-
nieje tu wiec modyfikacja systemu dalton-
skiego, doskonale zastosowana do wieku i poziomu umy-
stowego dzieci w oddziale I-szym. Wedtug tego systemu uczy
te klase od dwu lat z prawdziwem zamitowaniem, ze zrozumie-
niem i wniknieciem w istote nowej metody p. Janina Inglo-
towa. Oto jak sie w zarysie przedstawia obraz pracy w tej
klasie, ktorg ostatnio zwiedzitem w styczniu 1929 r.

Nauczycielka przyniosta do sali dwa zywe kroliki
w Klatce, ktérym sie dzieci kolejno przypatrujg, poczem zdaja
sprawe ze swych obserwacyj. Dzieci coraz wiecej interesujg
sie zyciem krdlika, opowiadajg o krolikach w swym domu
lub u znajomych, pytaja, czem sie zywig, co sie wyrabia z ich
futerka i t. p. Zkolei lepig kroliki z plasteliny, rysujg na ta-
blicy i w swych zeszytach, niejedno z nich probuje tez pod-
pisaC swoj rysunek, co jednak nasuwa jeszcze pewne trud-
nosci ze wzgledu na pisownie. (Czytanie i pisanie rozpoczeto
sie w potowie grudnia, przed jakiemi ¢ tygodniami). Nastepnie
zabierajg sie do pisania i czytania, do pracy indywidualnej. Na
Scianie zawieszone sg na taSmach rysunki przedmiotéw, zna-
nych dzieciom z otoczenia, z odpowiednim podpisem. Dzieci
wychodzg kolejno iwedtug upodobania wybierajg
sobie obrazek. W fawce kazde przypatruje sie swemu
obrazkowi, odwraca go i rysuje z pamieci na przygotowanej
kartce najpierw reka prawa, potem lewa. Wkoncu domysla-
jac sie na podstawie rysunku, odczytuje tekst pod obrazkiem
I podpisuje (odwzorowuje) pod swym rysunkiem kilkakrotnie
odpowiedni wyraz; w pisaniu, podobnie jak i w rysowaniu,
ma réwniez zastosowanie ambidekstrja. Nauczycielka kontro-
luje kazde dziecko zosobna, oglada rysunki, pyta o szczegoty,
poleca odczyta¢ podpis. Po przeczytaniu dziecko analizuje
wyraz, wybrzmiewajgc kazda gtoske. Po skonczonej pracy
dzieci oddajg swe kartki z rysunkiem i tekstem, ktére nauczy-
cielka przechowuje w teczkach. Kazde dziecko ma swojg
teczke, na ktorej zaznacza sie kolejno napisane wyrazy. Co-
dziennie dzieci wybierajg sobie nowy obrazek z podpisem,
tak ze zczasem poznaja wszystkie litery i gtoski, tudziez ich
kombinacje, tworzgc w ten sposob witasny ele-
mentarz.
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Rezultaty takiej nauki sg nader pomysine, co stwierdzi¢
mozna w oddziele 11-gim, gdzie uczy p. Marja Glowacka, ktéra
w ub. roku rowniez prowadzita oddziat I-szy wedtug systemu
daltonskiego. Zamiast «Wypisow» czytajg dzieci ksigzeczki
w catosci i nauka jezyka polskiego opiera sie tu na zbiorku
odpowiednich lektur. Na lekcji jezyka polskiego w tej klasie
czytaty dzieci bajke Or-Ota «Czterej muzykanci». Czytanie
ze zrozumieniem, petne ekspresji budzi wprost podziw; widac
tu duzy wysitek i prawdziwy talent pedagogiczny nauczycielki,
ktora w sposob nader umiejetny kieruje lekturg dzieci, zwra-
cajac ich uwage na wartosci jezykowe i estetyczne utworu.
Przez rozdzielenie r6l pomiedzy dzieci, wprowadza pier-
wiastek dramatyczny, wzbogaca tez ich stownik ze szczegol-
nem uwzglednieniem synonimiki. Ten sposob uczenia dowo-
dzi, jak konieczne i wazne jest glebsze wyksztatcenie jezykowe
i literackie nauczyciela, ktére umozliwia mu prace tworcza
w zakresie jezyka ojczystego juz na najnizszym stopniu szkoty
powszechnej. Takze i w kl. 1ll-ciej, ktorg prowadzi p. Eugenja
Chominska opiera sie nauka jezyka polskiego na zbiorku od-
powiednich lektur. Zasada aktywnos$ci i koncentracji ma tu
szerokie zastosowanie. Do nauki rzeczy ojczystych czerpie na-
uczycielka materjat z bezpo$redniej obserwacji Srodowiska
I w tym celu odbywajg sie czesto wycieczki. Nauka o Kra-
tkowie odbywa sie metodg genetyczng. Dzieci po-
znajg najpierw stary Krakow, potem nowe dzielnice przyls-
czone i wreszcie Wielki Krakow. Materjat zgromadzony w cza-
sie wycieczek stuzy nastepnie jako podstawa odtworzenia
planu Krakowa w klasie przy pomocy piaskownicy, rysunku,
szkicow i fotografij.

Z odpowiedzi na ankiete, jakg ogtosita redakcja Rocznika
Pedagogicznego w r. 1925 w sprawie urzeczywist-
nienia zasad szkoty tworczej dowiadujemy sie,
ze i w innych miejscowosciach nauczycielstwo, ozywione du-
chem nowej pedagogiki, rozwija owocng dziatalno$¢ na te-
renie swej szkoty). Nalezy tu wymieni¢ przedewszystkiem
zaktad wychowawczo-leczniczy w Wieleniu pod kierownict-
wem Dra ,1 Gawronskiego, ktéry tworzy «szkote pracy sa-

¥ Rocznik Pedagogiczny. Tom Ill. Warszawa 1928 (Realizacja
szkoty twdrczej).
Szkota twoércza 22
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modzielnej dziecka na ziemi, w zespotach rodzinnych, szkote
terenowa. Jej ogniskiem nauczajagcem nie jest dawna sala,
ale stoneczny park, jej terenem poglagdowym, obserwacyjnym
jest nie obraz, nie model martwy, ale wzor zywy, tetnigcy
pracg ludzkg — folwark wiejski».

Nader intensywna praca w duchu szkoty tworczej tetni
rowniez w liceum krzemienieckiem, gdzie grono stara sie
kontynuowac piekne tradycje Aten wotynskich. W obszernej
I rzeczowo opracowanej odpowiedzi na ankiete pisze nauczy-
ciel liceum J. Trzcieniecki: «lIstotg szkoty tworczej jest takie
prowadzenie nauki, aby dziecko dochodzito do poznania na
podstawie dziatania badz fizycznego, badZz umystowego. Nauka
na podstawie wiasnej pracy jest przeciwstawieniem nauki stow-
nej. Dziecko, pracujgce tworczo, zrozumie, ze nie moze samo
wszystkiego zrobiC, uczy sie ceni¢ prace cudzg i rodzi sie
w niem Swiadomos¢ wzajemnej zaleznosci, co jest podstawa
obudzenia sie¢ zmystu spotecznego». W szczegdlnosci zajmuje
sie odpowiadajacy zagadnieniem nauczania jezyka polskiego
wedtug zasady szkoty tworczej a proby podjete w tym zakresie
wydaty dodatnie wyniki. W liceum uwgledniona jest na sze-
rokg skale nauka robdt recznych. Chtopcy uczg sie kartoniar-
stwa, introligatorstwa, stolarstwa, tokarstwa, snycerstwa, mo-
delowania; dziewczeta za$ z wyjatkiem stolarstwa i tokarstwa
uczg sie tych samych robot, nadto szycia biatej bielizny i haf-
ciarstwa. Nauka teoretyczna pozostaje w zwigzku z pracami
recznemi; uczniowie wykonujg najprostsze maszyny do nauki
fizyki, gabloty na zbiory, oprawiajg ksigzki do bibljoteki szkol-
nej. W zwiagzku z nauka przyrody uprawiajg jarzyny i zboza
w ogrodzie szkolnym. Podobnie jak w Chetmie, uwzglednia
grono prace indywidualng mtodziezy. Na wychowanie fizyczne
ktadzie liceum duzy nacisk; dwa razy do roku odbywajg sie
pomiary antropometryczne, mfodziez ¢wiczy sie w miesigcach
cieptych na wolnem powietrzu, uprawia gry i sporty, urzadza
czeste wycieczki krajoznawcze. Wychowanie moralne opiera
sie na samorzadzie, Bratniej Pomocy i na harcerstwie; mu-
zyka 1 przedstawienia teatralne przyczyniajg sie do pogte-
bienia kultury estetycznej.

Oprocz wymienionych szk6t i zaktadow istniejg u nas
jeszcze liczne placowki, gdzie tworzy sie i rozwija nowa szkota.
Dom Sierot w Warszawie pod kierownictwem Janusza
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Korczaka, Nasz Domw Pruszkowie pod kierownictwem
Marji Rogowskiej-Falskiej, Szkota pracy harcerskiej w Sro-
mowcach pod Czorsztynem wypracowuja metody wychowaw-
cze, ktore znaczny wywierajag wptyw na rozwoj polskiej mysli
pedagogicznej i przyczyniajg sie do pogtebienia dziatalnosci
praktycznej w dziedzinie wychowania 1. Baczng uwage zwro-
ci¢ rowniez nalezy na szkote Cwiczen Panstw. Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej w Warszawie, na szkote Cwiczen Panstw.
Seminarjum Naucz. im. Orzeszkowej w Warszawie ® i na
inne, coraz liczniejsze po miastach i wsiach polskich placowki
szkoty tworczej.

Rzuémy jeszcze raz okiem na te liczne proby i doswiad-
czenia, podejmowane zar6wno zagranicg, jak i u nas w dzie-
dzinie tworzenia nowej szkoty, na te nieustanne wysitki twor-
czego ducha, zmierzajgcego do coraz doskonalszych form wy-
chowawczych. Zobaczymy, ze wspotczesna mysl pedagogiczna
wzbogacita dziedzine wychowania w nowe i trwate wartosci.
Jedng z najcenniejszych zdobyczy — to zrozumienie
iuznanie osobowos$ci dziecka, poszanowanie jego
praw. Nowoczesny wychowawca rozumie, ze w jazni kazdego
dziecka tkwig energje psychofizyczne, samorzutne tendencje
i dyspozycje rozwojowe, umie poznawac ich objawy i potrafi
niemi kierowa¢ dla dobra wychowanka. Wspotczesna mysl
pedagogiczna zmienita i nastepnie pogtebita pojecie auto-
rytetu wwychowaniu, zmienita w sposéb istotny sto-
sunek nauczyciela do ucznia, oparty w szkole twor-
czej na wzajemnem zaufaniu, wzajemnej zyczliwosci i mitosci.
Nowe wychowanie zmierza do stworzenia jak najlep-
szych warunkow, ktoreby zapewnity rozwoj fizyczny
i duchowy dziecka. Zycie wspoOtczesne i Srodowi-
sk o jest niewyczerpanem zrodtem, z ktorego nauczyciel i ucz-
niowie czerpig tworzywo do pracy naukowej, co umozliwia
dynamike programu nauki. Obok nauczania coraz
silniejszy nacisk kiladzie nowa szkota na uczenie sie.
Izba w szkole tradycyjnej przeksztatca sie na dom dzieci

¥ M. Rogowska-Falska. Zaktad wychowawczy «Nasz Dom» ze
stowem wstepnem J. Korczaka. Warszawa 1928.
ii) Stefanja Chmielakéwna. Praca tworcza w naszej szkole. Wra-
zenia i refleksje. (Ruch Ped. Nr. 1 r. 1929).
2
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i mtodziezy, w ktorym obok warunkéw higjenicznych
dominujg pierwiastki estetyczne. W domu tym tworzy sie
spb6inota, ztozona z dzieci, nauczycieli i rodzicéw, rozwija
sic duch spétdziatania. W ramach spolnoty stwarza
sie osobowosC. Wysitki indywidualne zmierzajg do wzboga-
cenia zycia spolnoty, cigglego jej doskonalenia i stwarzania
sie, realizowania celéw ludzkosci.

Zainteresowanie nowemi pradami Wychowawczemi
wzmaga sie u nas coraz silniej, odzywajg sie coraz czesaej
gtosy petne entuzjazmu dla idei szkoty tworczej, co si¢ ujaw-
nia i w podejmowanych probach na terenie pracy szkolnej,
I w licznych referatach i odczytach na zebraniach i koferen-
cjach nauczycielskich na kursach wakacyjnych dla kwalifi-
kowanego nauczycielstwa, organizowanych przez Minister-
stwo Wyz. Rei. i Osw. Publ. Program tych kursow uwzglednia
miedzy innemi wykfady i ¢wiczenia na temat «\Wspotcze-
sne préby reformy nauczania i wychowania
w szkole» (Zob. Min. W. R. i O. P. Kursy wakacyjne. Przy-
kitady programoéw. Warszawa 1928). Stoimy wobec bardzo
doniostego zadana, a mianowicie ujecia tego ruchu w pewng
systematyczng i planowa prace, ktoraby nas zblizyta do uprag-
nionego celu — do zbudowania szkoty tworczej, wychowu-
jacej uczciwych i dzielnych obywateli Rzpltej. Dzieta tego
dokonamy w sposéb nastepujacy:

1 W kazdym powiecie szkolnym utworzy¢ nalezy Koto
studjow teoretycznych nad zagadnieniem szkoty tworczej.

2. Skoro znajda sie w powiecie nauczyciele dobrze przy-
gotowani teoretycznie i uzdolnieni praktycy, nalezy im oddac
klase I-szg w celu przeksztatcenia jej w duchu zasad szkoty
tworczej.

3. W poszczegblnych powiatach nalezy zorganizowac
jedng szkote doswiadczalng, nalezycie wyposazong pod kaz-
djrm wzgledem. Do pracy w niej przeznaczyC nalezy nauczy-
cieli, ktorzy zgtosza sie dobrowolnie i pozostawi¢ im swo-
bode, w szczegdlnosci nie krepowac ich ani programeni urze-
dowym, ani rozktadem zaje¢. Wystarczy tu program ramowy
i wskazanie ostatecznego celu, ktéry winien doprowadzi¢ co-
najmniej do tych wynikdéw naukowych, jakie sobie zakresla
szkota powszechna po 4, wzglednie po 7 latach.

4. Grono szkoty doswiadczalnej obowigzane jest: a) zor-
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ganizowa¢ Koto studjow nad zagadnieniami szkoty tworczej,
b) sporzadzaC protokoty codziennej pracy w kazdej Klasie
i urzagdza¢ konferencje tygodniowe celem zobrazowania pracy
w cafej szkole, ¢) oglaszaC sprawozdania roczne z poczynio-
nych prob i doSwiadczen, d) urzadza¢ konferencje dyskusyjne
dla nauczycielswa pobliskiej okolicy, ktore z obowigzku zwie-
dza corocznie szkote doswiadczalng celem bezposredniego
zaznajomienia sie z metodami pracy, e) urzadza¢ wystawy
prac dzieci i zebrania rodzicéw, wygtasza¢ odczyty celem za-
znajomienia spoteczenstwa z zadaniami szkoty tworczej.

5. Konieczne jest wspotdziatanie wiadz szkolnych drogg
materjalnego i naukowo-pedagogicznego poparcia dazen
i pracy nauczycieli szkoty doswiadczalnej. Wspotdziatanie
to bedzie tylko wlwczas skuteczne, jesli inspektorowie i wi-
zytatorowie bedg z urzedu zobowigzani do studjow litera-
tury pedagogicznej tudziez do zaznajomienia sie z praca
w szkotach nowego typu w Kkraju i zagranica.

6. Staraniem wiadz szkolnych powinny by¢ organizo-
wane doroczne Zjazdy nauczycieli szkét doswiadczalnych
z catego Panstwa celem przedyskutowania poczynionych do-
Swiadczen i pogiebienia kwestji na podstawie odpowiednich
referatow. W szkotach doswiadczalnych powinny by¢ orga-
nizowane dla nauczycieli wiejskich 2-tygodniowe kursy, obej-
mujace teorje i praktyke szkoty tworczej. Po tej drodze na-
stapi stopniowe urzeczywistnienie szkoty tworczej.



V.

NAUCZYCIEL W SZKOLE TWORCZEJ.

Nieodzownym warunkiem urzeczywistnienia szkoty
tworczej jest przygotowanie zastepu nauczycieli, owianych
duchem nowej pedagogiki — pedagogiki dynamicznej. W tre-
Sciwym zarysie rozwazymy, jakie wiasciwosci cechowaé winny
nauczyciela szkoty tworczej i jakie powinno byc jego przygo-
towanie do pracy w zmienionych warunkach zycia szkolnego.

Badaniem osobowosci wychowawcy, jego wiasciwosci
duchowych i istoty powotania zajmuje sie psychologja
nauczyciela, nauka bedacg dopiero w zawigzku 1. Celem
poznania czynnikow psychicznych, tworzacych osobowo$¢ na-
uczyciela, oprze¢ sie musimy na réznorodnych materjatach
i stosowaC odpowiednie metody w ich gromadzeniu. Najwaz-
niejsza bedzie tu metoda introspekcji, polegajaca na Swiado-
mej i umiejetnej obserwacji wiasnych przezy¢ psychicznych
w zwigzku z pracg wychowawczg. Obserwowaé wiec trzeba,
na czem polega wptyw osobisty nauczyciela na dzieci, jakiemi
Srodkami budzi w nich mito$¢ i zaufanie ku sobie, jakich do-
znaje standbw w czasie pracy szkolnej, czy czesto kontroluje
swoje postepowanie pod wzgledem pedagogicznym i dydak-
tycznym, czy posiada wrazliwe «sumienie pedagogiczne» i jak
sie ono ujawnia, czy analizuje wyniki dodatnie, wzglednie
ujemne swej pracy, czy stwierdzit u siebie prawdziwe zamito-
wanie zawodu — «powotanie» — talent pedagogiczny i jakie

) J Wk Dawid. O duszy nauczycielstwa. Krakéw 1912. Prof. Dr
W. O. D6ring. Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers. Lipsk
1925. P. OQestreich. u. 0. Tacke. Der neue Lehrer. Osterwieck 1926. W.
Dzierzbicka. O wuzdolnieniach zawodowych nauczyciela-wychowawcy.
Warszawa 1926.
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sie na nie skiadajg czynniki\ Drogg introspekcji powstajg
autobiografje wybitnych pedagogdw, pamietniki, dzienniki na-
uczyciela, ktére umozliwiajg gtebsze wniknigcie w istote wy-
chowawcy i pracy wychowawczej. Do oSwietlenia tego pro-
blemu przyczyniajg sie tez sprawozdania i oceny innych
osob — kolegdéw i ucznibw —na podstawie obserwacji na-
uczycieli w czasie ich dziatalnosci pedagogicznej. Wreszcie
waznym przyczynkiem do poznania psychiki nauczyciela sg
utwory literatury pieknej — w ktdérych autor maluje typy na-
uczycieli, tudziez ilustracje i rysunki z zycia szkolnego 2.

Zadaniem psychologji nauczyciela, ktora, jak wspomnia-
fem, zaczyna sie dopiero rozwijac, bedzie skreSlenie charak-
terystyki idealnego typu wychowawcy w roznych dziatach
pracy pedagogicznej. Doktadna analiza psychologiczna, opie-
rajaca sie na bogatym i faktycznym materjale, wskaze wiec,
jakie warunki i zalety powinien mie¢ wychowawca, aby by¢
uzdolnionym, n. p. do pracy wsrdéd najmiodszych (w ochro-
nie), wsrdd dzieci starszych w szkole powszechnej, ws$rod
miodziezy w okresie dojrzewania, w szkole Sredniej, w oSwia-
towej dziatalnoSci pozaszkolnej, wsrod dorostych i t. d.

Chcac sobie przedstawi¢ obraz nauczyciela w szkole
tworczej, nawigza¢c musimy do pogladéw Trentowskiego
i Dawida, ktorzy z przedziwng intuicjg kreslg typ nowego wy-
chowawcy, przypomnie¢ sobie réwniez musimy gtebokie uje-
cie zadan nowoczesnego nauczyciela, jakie podat w zwigzku
z przesileniem w kulturze europejskiej w swych znakomitych
«Szkicach z socjologji wychowania» prof. Znaniecki.

Szkota jest jednem z najwazniejszych ogniw zycia kul-
turalnego spoteczenstwa. Stad wynika, ze nauczyciel szkoty
tworczej powinien wspotuczestniczy¢é w skarbach kultury,
wnikng¢ w ich ducha i tre$¢, i umiec je zastosowac w pracy wy-
chowawczej. Glebsza wrazliwos¢ na objawy zycia otaczajg-
cego, ich zrozumienie, zywe odczucie zjawisk i faktéw spo-
tecznych, wspétczucie z dolg i niedolg Srodowiska spotecz-
nego, w ktérem pracuje, cechowa¢ powinny nowoczesnego

Z. Mystakowski .Co to jest «talent pedagogiczny» (Ruch Ped.
Nr. 1-2, r. 1925).
2 Do naszej literatury pieknej wprowadzili osoby ze S$wiata
szkolnego Tetmajer, Zeromski i inni.
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nauczyciela. W pogladach na Swiat i zycie, w szczegdlnosci
w stosunku do dzieci ujawnia¢ winien zmyst rzeczywistosci
potaczony z wysokim idealizmem, tudziez krytyczny opty-
mizm. Nauczyciel pamieta¢ musi, ze kazde dziecko jest «ho-
stwem cztowieczemy», a wiec istotg zdolng do ciagtego rozwoju
I doskonalenia 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¢ urabiac dzieci
«na obraz i podobienstwo swoje», poniewaz bytoby to do pew-
nego stopnia zarozumiatoscig. Uznajac energje potencjalne,
tkwigce w duszy dziecka i umozliwiajace wychowanie «bostwa
cztowieczego in actu», powinien stara¢ sie 0 poznanie owych
sit i zdolnosci duchowych i fizycznych. W tym celu zmierzac
bedzie do skreslenia charakterystyki kazdego dziecka, do
opracowania karty indywidualnoscil).

Poznawszy gtebiej psychike dzieci, potrafi wczuc sie
w ich stany duchowe, w ich sposob myslenia, odczuwania
i reagowania na podniety, rozwinie w sobie zdolno$¢ intuicji,
tak wazng w oddziatywaniu wychowawczem. Nauczyciel
w szkole twoérczej ma zrozumienie dla swoistego zycia dziecka,
odczuwa «rado$¢ zycia» dziieciecego, spoglada na jego objawy
okiem, w ktérem tli uczucie mitosci dla rozwijajacego sie
zycia — mito$¢ dusz ludzkich». Stosunek jego do ucznia jest
w szkole tworczej zasadniczo odmienny, anizeli byt w szkole
tradycyjnej. Przestaje by¢ autorytetem w dawnem znaczeniu,
osobg obcg dziecku, osoba, do ktorej przemawia¢ mozna tylko
na odlegtos¢ i tylko wtedy, gdy sie jest wezwanym, osoba,
ktorej trzeba sie baC, bo moze o co$ zapytaé, czego sie nie wie
lub nie umie. Zjawisko obawy, strachu, nie istnieje w szkole
tworczej. Dziecko nie obawia sie zlej noty, bo Swiadectwa
I stopnie zniesione, a w ich miejsce istniejg karty indywi-
dualnosci i charakterystyki uczniowskie. 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 szczerosC wzajemna, stosunek miedzy nim
a dzie¢mi jest serdeczny, przyjacielski, rodzinny. Do nauczy-¥

* Karta indywidualnosci uczniéw. (Ruch. Ped. Nr. 9—10, r. 1923,
w odbitce nakifadem Ksiegarni «Kresy» w Cieszynie).
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ciela w szkole tworczej przychodzi dziecko kazdej chwili,
radzi sie swojego kierownika i pyta o rézne kwestje w zwigzku
ze swemi pracami i zadaniami. Nauczyciel jest zawsze wsrod
dzieci i razem z niemi pracuje. Autorytet nauczyciela w szkole
tworczej ptynie z mitosci jego ku dzieciom, z wysokich zalet
jego charakteru i umystowosci, z gtebokiego wyksztatcenia.

Nauczyciel w szkole tworczej musi mie¢ w wysokim
stopniu rozwiniety zmyst organizacyjny, zdolno$¢ tworzenia
harmonijnej i Swiadomej celéw spotecznosci szkolnej. Zdol-
no$¢ ta ujawnia sie zarbwno w urzadzaniu zabaw, gier i wy-
cieczek, jak i w organizowaniu pracy technicznej (w pracow-
niach i warsztatach), naukowej (rozwigzywanie zagadnien),
W organizowaniu grup uczacych sie samodzielnie, w organizo-
waniu dziatalnosci artystycznej (chory, orkiestra, przedsta-
wiena sceniczne, zabawy towarzyskie). Nauczyciela w szkole
tworczej cechuje tez wysoka kultura fizyczna; nie jest
on tylko biernym Swiadkiem gier i zabaw swych uczniow,
ale jest czynnym i pomystowym towarzyszem ich zabaw,
jest w dodatniem znaczeniu sportowcem, ma dos¢ sit fi-
zycznych i odczucia piekna przyrody, by moégt uczestni-
czy¢ w wycieczkach krajoznowczych i turystycznych swo-
ich uczniow. Konieczne jest opanowanie jakiej$S zrecznosci
technicznej, poniewaz wspoélna praca nauczyciela i dzieci
dziata wychowawczo. Pracujacy nauczyciele i uczniowie naj-
lepiej poznajg wiasnosci ziemi, wiasciwosci materjatow
(drzewa, metalu, szkia, tektury i t p.). Bedzie to poznanie
oparte nie na pokazywaniu, na «pogladzie», ale na pracy.
Ogrodnik, rolnik, kucharz, rzemieslnik, gornik, technik
nigdyby nie poznali wiasno$ci materjatow, nie nauczyliby sie
wiadania narzedziem na podstawie «pogladu», ale drogg pracy
i dziatania. O tern musi pamieta¢ nauczyciel w szkole tworczej
i sam by¢ wzorem jako czynny pracownik.

W szkole tworczej niema moznosci nasladowania goto-
wych wzoréw, szablonéw, niema tu zgory utozonych progra-
mow, pokratkowanego rozktadu materjatu naukowego, niema
gotowych «lekcyj metodycznych». «Nauczyciel — méwi Da-
wid — nie moze by¢ biernym, mechanicznym wykonawca
celow i zadan nie przez niego pomyslanych i przyjetych, ale
narzucanych mu z zewnatrz, przepisywanych zgory na lata,
tygodnie, dni i godziny; musi cel i programy dawaC sobie
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sam lub przez swych przedstawicieli, by¢ ich wspohtworcg
a w ich wykonaniu mie¢ zostawiong szerokg swobode»?).

W istocie szkoty tworczej tkwi koniecznos$¢ szukania
wiasnych drdg i metod pracy. Klasa, jako spotecznosé, pracuje
nad urzeczywistnieniem postawionych sobie zadan i celow.
Stad wynika, ze zadanie nauczyciela w szkole tworczej jest bez
por6éwnania trudniejsze, anizeli w szkole tradycyjnej, gdzie
wszystko poniekad byto gotowe: programy, rozktad materjatu,
metody, podreczniki, wypisy i t. d. Nauczyciela szkoty twor-
czej cechuje pomystowos¢ i zdolno$¢ inicjatywy, umie kiero-
waé samodzielng pracg dzieci, umie czerpa¢ materjat z zycia,
ze wspotczesnosci i Srodowiska, owych niewyczerpanych Zro-
det zjawisk i faktéw, umie radzi¢ dzieciom w wynajdywaniu
Srodkdéw rozwigzywania roznych zagadnien, orjentuje sie na-
lezycie w literaturze danego przedmiotu.

Zycie i praca nasuwajg coraz to nowe problemy; stawia
je nauczyciel, ale pobudza i dzaeci w tym Kierunku. Zycie bo-
wiem nasuwa tez i dziecku wcigz nowe zagadnienia, nowe zada-
nia i pytania. Zdolno$¢ budzenia zagadnien u dzieci jest jedng
z najbardziej istotnych cech, Swiadczacych o umiejetnosci dy-
daktycznej nowoczesnego nauczyciela. Pytanie dziecka
w szkole tradycyjnej nalezato do wyjatkow, gdy tymczasem
wr szkole tworczej nie moznaby sobie pomysleC pracy i nauki,
ktéraby nie pobudzata uczniow do pytania, do stawiania pro-
blemow, do szukania drog ich rozwigzania. W zwiazku z zy-
ciem i srodowiskiem program ulega z roku na rok pewnym
zmianom, wylaniajg sie nowe sposoby oswietlenia pewnych
zagadnien, zdobycze nauki przynosza wciaz nowy materjat,
ktory mtodziez opracowuje wspolnie z nauczycielem. Ta dyna-
mika programu umozliwia nauczycielowi utrzymanie Swie-
zosci umystu, chroni go przed rutyng i zaskorupieniem, przed
straszliwie nudnem powtarzaniem z roku na rok tych samych
«ustepdw» z ksigzki do czytania, tych samych zagadnien ra-
chunkowych z podrecznika czerpanych, tych samych wzoréw
rysunkowych i t. d. Bogactwo i r6znorodno$¢ form w przyro-
dzie, w zyciu, twdrczo$¢ ducha ludzkiego podtrzymuje w nim
umitowanie nauki, zapat i entuzjazm do pracy pedagogicznej.

Urzeczywistnienie szkoty tworczej zalezy tedy od grun-

% J. Wh Dawid. O duszy nauczycielstwa. Str. 11.
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townej reformy studjow nauczycielskich. Dotychczasowy sy-
stem ksztalcenia nauczycieli w seminarjach jest wytworem
minionej epoki i podobnie jak «szkétka ludowa», staje sie dzi$
przezytkiem. Seminarjum, jako instytucja przestarzata i nie
odpowiadajgca zadaniom nowej ery, ulega likwidacji w wielu
krajach europejskich. Musimy sobie tedy uswiadomic, jakie
wymagania stawia obecna doba w stosunku do nauczyciela.
Uja¢ nam trzeba jasno zadania nuczyciela wobec wynikow
badan i do$wiadczen w dziedzinie psychologji dziecka i nowo-
czesnych metod nauczania. Nauczyciel nowoczesny powinien
by¢ tak przygotowany, aby 1) zdolny byt do samodziel-
nego ujmowania i rozwigzywania zagadnien
wychowawczych; 2) odznaczat sie inicjatywg, po-
mystowos$cig, wpewnym stopniu twdrczos$cia
wdziedziniemetodnauczania;3)by umiatwsp 6t
dziata¢w opracowywaniu programow nauko-
wlch; 4) mogt sie wyrobi¢ na dzielnego popularyza-
tora wiedzy w dziedzinie swoich zainteresowan naukowych;
5) by odznaczat sie gtebszg kulturg etyczng, spo-
teczng iestetyczng. Ztakiego ujecia zadan nauczyciela
wynika koniecznos¢ reformy systemu ksztatcenia nauczycieli
i, im wcze$niej ona sie u nas dokona, tern mocniejsze zdobe-
dziemy podstawy rozwoju spoteczenstwa. Ksztatcenie nauczy-
cieli jest jednem z najwazniejszych zagadnien socjalnych obec-
nej doby kulturalnej i od nalezytego rozwigzania tego prob-
lemu zalezy w znacznej mierze sita gospodarcza panstwa i kul-
tura narodu.

Przyszty nauczyciel szkoty tworczej zdobywa ogolne wy-
ksztatcenie w zreformowanych szkotach $rednich (w gimna-
zjach), a nastepnie przygotowanie teoretyczne i zawodowe
w Instytutach Pedagogicznych, pozostajgcych w S$cistym
zwigzku z uniwersytetem'). Do Instytutu Pedagogicznego na-
lezy przyjmowac tylko miodziez odpowiednio uzdolniong i ma-
jaca warunki wiasciwe wychowawcy, a wiec konieczne tu
jest stosowanie selekcji na podstawie gruntowniejszej obser-

O Znakomity projekt organizacji Pol. Instytutu Pedagogicznego
opracowat J. Wk Dawid (Ruch Ped. Nr. 4, r. 1913). Zob. tez art. Wspot-
czesne prady w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli szkét powszechnych
(Rocznik Pedagogiczny, Tom I, r. 1921), Instytuty i Studja Pedago-
giczne dla nauczycieli szk6t powszechnych (Ruch Ped. Nr. 5—6, r. 1925).
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wacji zgtaszajacych sie do Instytutu. Studja teoretyczne przy-
sztego nauczyciela obejmowaé powinny fizjologje, psycholo-
gje, filozofje i socjologje, na ktérych opiera sie studjum peda-
gogji, dydaktyki i metodyki specjalnej. Ogniskiem ksztatcenia
praktycznego jest szkota doswiadczalna, pozostajaca w orga-
nicznym zwigzku z Instytutem Pedagogicznym. Z nowych In-
stytutow Pedagogicznych wyjda zastepy miodych nauczycieli,
budowniczych szkoty twbrczej. Jednakze i obecne pokolenie
nauczycieli coraz silniej przejmuje sie duchem nowego wycho-
wania, idea szkoty tworczej budzi wsrdd szerokich kot na-
uczycielstwa coraz giebsze zrozumienie, budzi coraz wiekszy
zapat i entuzjazm, wyzwalajacy twoérczy wysitek i czyn. Obser-
wujac ten radosny objaw, ten wzmagajacy sie gtdd wiedzy
i dgznosci do samoksztatcenia wsrdd nauczycielstwa, mozemy
z otucha patrze¢ w przyszto$¢ szkoty polskiej, ktdra ozywiona
nowym duchem, wychowa dzielnych i uczciwych obywateli
Rzeczypospolitej, indywidualnosci zdolne do pracy tworczej
na polu kultury materjalnej i duchowej, zastepy bojownikow,
wykuwajgcych doskonalsze, wyzsze formy zycia ludzkosci.
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