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A UTOBIOGRATFJA

1. DZIECIE I CHLOPIEC

Zanim te stowa znajda pierwszych czytelni-
kéw, minie juz szesédziesiat lat od chwili, gdy jako
jedenastoletni chlopiec wstgpilem do niedawno
otwartej preparandy we Freysing, aby sie przy-
sposabiaé do zawodu nauczyciela ludowego. Nie
nalezy oczekiwaé, izbym jako dziecko okazywal ja-
kakolwiek sklonnosé czy zamilowanie do tego za-
wodu. Wlasciwa przyczyng owego kroku byl nie-
-dostatek materjalny moich rodzicow. Nasza rodzi-
na znalazla si¢ w skrajnej nedzy. Zamieszkiwali-
$my kuchni¢ o dwdch oknach, wychodzacych na
ciemne podwoérko, i mroezng komore, gdzie spalem
z miodszym bratem; byliSmy dwojgiem najmiod-
szych dzieci z dwoch kolejnych malzenstw mego oj-
ca, poblogostawionych trzynastoma latoroslami. Je-
szeze przed mojem przyjsciem na swiat w Mona-
chjum, w lipcu 1854 r., ojciec, ktory przedtem po-
siadal w Srodmiesciu, blisko bramy Izarskiej, dom
1 sklep z nabialem, stracil wszystko, co zdolal za-
pracowaé w ciagu dlugiego Zycia. Matka moja, nie
poddajac si¢ jednak rozpaczy, wiecznie pogodna,
~ skrz¢tna i nieskoficzenie troskliwa, stala sie zywi-
cielkg rodziny. I ona, pochodzac z rodziny. piwo-
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wardw, przez pewien czas wychowywana w Nym-
phenburskim Instytucie Angielskich Panien, miala
w zyciu lepsze chwile. Kiedy jednak bieda zajrzala
nam w oczy, nie bylo dla niej pracy zbyt upokarza-
jacej, drogi za dalekiej, ani cigzaru zbyt meczace-
go, gdy chodzilo o dostarczenie chleba dla grona jej
najblizszych, a nawet dla obeych, ktérzy przycho-
dzili do niej spracowani i obciazeni. Dobrotliwosé,
niezmienna pogoda, poboznosé i stanowezosé — oto
byly przymioty mojej matki. Blogostawie Jej pa-
mieci!

W tym okresie, decydujacym dla zycia, nie po-
siadalem Zadnych zgola specjalnych skionnosei ani
zamilowan do jakiegokolwiek okreslonego zawodu.
Lubitlem swobodne wldezegi przed bramami miej-
skiemi, znajdujacemi si¢ opodal domu, a takze
znaczki pocztowe, teatr marjonetek oraz czytanie
wszelkich drukowanych szpargalow, ktore mi wpa-
daly w rece. Ilekroé dorwalem sie do jakiejs istot-
nie ciekawe]j ksigzki, zawieszalem na ramionach
stary prasownik i czytajac glosno jak kaznodzieja,
spacerowalem po trzech komodach, stojacych rze-
dem wzdluz $ciany pokoju, przyczem najpigkniej-
sze miejsca odczytywalem usmiechnigtej matce, kt6-
ra siedziala przy oknie zajeta lataniem moich po-
dartych spodni, poficzoch oraz koszul. Zadania
szkolne odrabialem zawsze bardzo predko, o wiele
predzej, niz one tego wymagaly. Do takiego jed-
nak traktowania sprawy ojciec moj czul wstret nie-
przezwyciezony. Czuwal on z calag surowoscig nad
odrabianiem lekeyj niedzielnych, ktore nam zada-
wal nauczyciel w szkole powszechnej; jezeli nie by-
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ly przygotowane nalezycie, rozdzieral je nie-
ublaganie. Rowniez surowo przestrzegal porzadkuy,
punktualnosei i postuszenistwa, co dosé czesto bylo
przyczyng moje]j intymnej znajomosci z hiszpanska
trzeinks. Tak samo pilnie zwazal ojciec na jasnosé
mysli w moich dziecieecych odpowiedziach. Niech-
bym si¢ jeno wyrazil: ,Bo ja myslalem, ze to mia-
o byé tak a tak...”, natychmiast przerywal mi wpot
sfowa uwaga: ,,Myslenie — to o$la glowa w mlecz-
nej zupie”. Tre$é tego pordéwnania nie byla dla
mnie jasna, ale domyslalem sie jego sensu. W nie-
dziele, po odbytem wspélnie nabozefistwie i po na-
lezytem odrobieniu lekeyj, czytywalem na glos
z wielkiej ksiegi, bogato ilustrowanej przez slaw-
nego podowczas malarza, Johanna Voltza, ewan-
gelje niedzielna, odbitg zlotemi literami, oraz roz-
mys$lania, ktére nastepowaly po niej w zwyklym
czarnym druku.

Takie to bylo podloze wychowawcze, na kté-
rem wzrastalem. Oprocz bardzo rozleglej, a rézne te-
maty poruszajacej lektury nie miatem w swem oto-
czeniu zadnych innych podniet duchowych. Ojeciec
byl milczacy, matce dzied caly wypelniala jakas
praca w domu, badz tez na targach, gdzie mieliSmy
ruchome stoiska. Dnie $wigteczne i wolne godziny
wieczorne spedzalem poza bramami miasta, naj-
chetniej nad szemrzaca Izarg i na nieskoficzonych
rzedach tratew, albo na nastreczajacych nam nie-
jedno odkryecie chlopskich wozach, ktore calemi set-
kami ustawialy sie w dniu targowym przed naszym
domem na szerokiej ulicy, zwane] ,,Doling”. Rzad
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wozOw rozciggal si¢ od bramy Izarskiej az do bra-
my Ratuszowe] i procz zaspokojenia ciekawosci do-
starczal nam tysigeznych okazyj do karkolomnych
éwiczen gimnastycznych. W dnie slotne pochlania-
Ia mnie calkowicie ulubiona moja zabawa: teatr la-
lek. Wszystko, co do tej zabawy bylo potrzebne,
wykonali$my wspolnie z bratem. Monachijskie ilu-
stracje szkolne dostarczaly nam figur i dekoracyj,
a potrzebne teksty nabywaliémy po groszu w skle-
pie introligatorskim. Zdarzalo si¢ tez, ze sam pisa-
lem jakas sztuke teatralna, do ktorej obfity mater-
jal znajdowalem w , Ilustrowanej Gazecie Lipskiej”,
nabywanej calemi tomami na papier do pakowania.

Skoro nadszedl 6w dziedi, w ktérym ukonczy-
lem obowiazujaca wszystkich szkole powszechna,
powstalo przed moimi rodzicami trudne pytanie,
co majg dalej poczaé ze mng. W tej trosce zwro-
cili si¢ do swego starego przyjaciela i doradey,
Dra Rampfa, pralata katedralnego, po6Zniejszego
passawskiego biskupa. Ten dal mi do przeczytania
kilka ksiazek dla mlodziezy. Ksigzki te uznalem
za bardzo nudne w poréwnaniu z powiesciami o In-
djanach, traperach i trucicielach w ,Ilustrowanej
Grazecie Lipskiej”, oraz z ,,Robinsonem” i opowiada-
niami Coopera; jednak, jako chlopiec karnie wy-
chowany, przeczytalem je pilnie, a potem zwrdcitem.
Szczesliwie sig dla mnie zlozylo, zem tak wlasnie
postapil, zaledwie bowiem Dr. Rampf otrzymal
ksigzki zpowrotem, polecil mi opisaé niektéore
z przeczytanych historyj. Widocznie opisy te wy-
padly niezle, skoro Dr. Rampf uczynii moim rodzi-
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com propozycje umieszczenia mnie w seminarjum
dla chlopcoéw przy klasztorze Metten nad Dunajem,
abym sie tam ksztaleil na ksiedza katolickiego.
W ten spos6b unikneliby wszelkich ktopotéw zwig-
zanych z dalszem ksztalceniem syna. Ja jednak
sprzeciwilem sie temu, jakkolwiek nie ze wzgledu
na zawdd, ktéry wydawal mi si¢ godnym wielkie-
go poszanowania. Dwa bowiem rodzaje ludzi wy-
wieraly na mnie zawsze wielkie wrazenie: duchow-
ny i zandarm. Przed obydwoma zdejmowaltem czap-
ke, kazdemu z nich podawalem reke i niekiedy zda-
rzalo sie, ze jaki$ sympatyezny zandarm bral mnie
na ramiona i nidst ,,Doling” na spacer. Moja odmo-
wa wynikala raczej z tego, Ze na zapytanie, jak diu-
go bede musial tam sie uezyé, ustyszalem odpowiedz:
sDwanascie lat”, A siedzieé przez dwanascie lat na
lawce szkolnej wydawalo mi si¢ nie do zniesienia.
7Z tych samych powod6éw odrzucilem oferte pewnego
kupca hurtownika z Kolonji, ktéry mojemu star-
szemu bratu, Jozefowi, lekarzowi powiatowemu,
urzedujagcemu poddwezas w Augsburgu, uczynil
propozycje przyjecia mnie na nauke do swego
przedsiebiorstwa. Na to samo bowiem pytanie, jak
dlugo trwalby czas mojej nauki, kupiec odpowie-
dzial, ze od ezterech do pieciu lat, poczem nastgpil-
by taki sam, a moze jeszcze dluzszy okres praktyki.
Wybralem wigc tem chetniej szkole, ktéra bardziej
mi odpowiadala: pigcioletnia, przygotowujaca do
zawodu nauczycielskiego. Przyznaje, ze zadowolil-
bym si¢ o wiele mniejszym jeszcze czasem nauki.

Uplynelo pieé lat, a zadne pedagogiczne zain-
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teresowania natury teoretycznej, czy tez prak-
tycznej nie rozbudzily sie we mnie. Zapamietywa-
Yein z latwoscia tre$é beznadziejnych podrecznikéw,
umialem podczas lekeji skupiaé sie w kazdej chwili,
gralem namietnie na fortepianie i licho na skrzyp-
cach, nie zywitem dlugo urazy nawet za najbardziej
brutalne obchodzenie sig ze mng porywezego kierow-
nika preparandy, $piewalem dobrze wyksztalconym
sopranem przez trzy pierwsze lata w chorze kate-
dralnym we Freysing, co mi przynosilo rocznie od
15 do 20 guldendw, zbieralem motyle oraz znaczki
pocztowe i zkolei je sprzedawalem, jadalem cztery
razy w tygodniu obiad u dobrych ludzi, a w pozo-
stale trzy dni poprzestawalem na duzym kawale
razowego chleba, czytalem wszystko, co mi wpadio
w rece, a zwlaszeza ,,Demokritosa, Smiejacego sig
filozofa” *) i nigdy nie tracilem wiecznie pogodnego
humoru, boskiego dziedzictwa po mej ukochanej
matce. Nauczyciele nie interesowali mnie ani nie
nudzili. Mialem zbyt wiele z sobg samym do ro-
boty. Tylko jednemu z nich dochowalem niewyga-
slej po wszystkie czasy pamieei, mianowicie- Ow-
czesnemu prefektowi, a po6zniejszemu dyrektorowi
seminarjum, Dresely’emu. Przez cale moje czynne
zycie stal mi on przed oczyma jako wzor pedagoga.
Nie powiem, zeby mnie szczegdlnie interesowala
tresé jego lekeyj. Coz mogl zrozumieé pigtnasto-
czy szesnastoletni chlopiec z zawartosci podreczni-
kéw pedagogiki lub psychologji! Uwage moja po-

) [K. Jul. Weber ,,Demokritos. Hinterlassene Pa-
piere eines lachenden Philosophen”]
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chlanial szczegdiny spos6b wykonywania pracy pe-
dagogicznej przez ulubionego profesora. Ile razy
patrzylem na niego podczas lekcji, zawsze koja-
rzylem w mysli jego obraz z obrazem Pestalozziego,
przedstawiajac sobie, jak ten wielki mistrz wszyst-
kich czaséw wygladaé musial wobec uczniow swo-
ich: nieugiety jak kolumna, rozjasniajgcy malo po-
ciggajace rysy twarzy promiennemi oczyma i do-
brotliwym usmiechem, trzymajacy cala klase w na-
pieciu spojrzeniem, ktdoremu trudno bylo sie oprzeé.

Pozatem nie interesowali mnie ani nauczy-
ciele, ani ich wyklady. UczylisSmy sie fizyki bez zad-
1ych pomocy szkolnych, nie méwige juz o przera-
bianiu jakichkolwiek doswiadczedi; rysowaliSmy
z niewolniczg dokladno$ciag nudne projekty; ueczy-
lismy si¢ zawarto$ei podrecznikdéw historji napa-
mieé i recytowaliSmy ja z pamigei, ale nie przezy-
waliémy nigdy zywych wykladéw wykwalifikowa-
nego historyka. Elementarne pojecia z dominujace]j
podbéwezas psychologji Beneke’'go pozostawaly dla
mnie zagadks. Jedynie wypracowania niemieckie
pisalem z wielkg gorliwoscia. Tutaj bowiem mo-
glem jako tako popuszezaé wodzy swojej fantazji, do
czego dostarczala mi materjalu niewyczerpana lek-
tura, uprawiana od siddmego roku zycia. Tu jedy-
nie moglem byé twoérczym. Niekiedy przerabialem
owe wypracowania na krotkie nowele, liczace od 20
do 30 stron; czynilem to wtedy nawet, gdy dawano
nam do opracowania takie np. tematy: ,Pozytek
z zelaza“, , Przeklefistwo zlota®, ,,Fabrykacja gazu
i t. p. Doznawalem woweczas chlopigcej satysfakeji,
mogac te nowelki czytaé kolegom w klasie. Weigz



X11

jeszcze stoi mi przed oczyma uwielbiany nauczyeciel
Dresely, ktéry odezytywanie moich literackich plo-
déw obdarzal zawsze pogodnym usmiechem. Kiedy
je dzisiaj ponownie odezytuje i por6wnywam z wy-
pracowaniami swych pdZniejszych uczniéw gimna-
zjalnych, musze stwierdzié calkowicie dziecinny
charakter mej 6wezesnej tworezosei.

Tak wigc opuscilem seminarjum nauczyciel-
skie, majac zaledwie ukorficzony szesnasty rok zy-
cia. W cztery tygodnie pdzniej objalem pierwsza
posade nauczyciela pomocniczego w Forstinning,
wiosce oddalonej mniej wigeej o 25 kilometrow na
wschdd od Monachjum. Kiedy pewnego sloneczne-
go dnia we wrzesniu wedrowatem ze stacji Schwa-
ben do miejsca mojej przyszlej pracy, spotkalem na
sciezce, wiodacej przez trzesawisko, jakiego§ wyso-
kiego, barczystego pana o twarzy bez zarostu. Za-
pytatem go, czy ide wlasciwg drogg do Forstinning.
»L'ak, m6j maly”, odparl, ,a czego tam cheesz?” Jak-
kolwiek nieco zmieszany tym protekcjonalnym to-
nem, odpowiedzialem lekliwie, zniewolony marso-
wym wygladem nieznajomego, ze jestem nowym na-
uczycielem pomocniczym. , Do licha”, wybuchnal
nieznajomy, ,tego jeszcze brakowalo, aby mi oto
wladza male dziecko przystala do prowadzenia szko-
Iy!”. Najwiekszem jego zmartwieniem bylo to, ze
»dziecku” nie mogl powierzyé meskiej szkoly nie-
dzielnej, do ktorej uczeszczali rosli gérnobawarscy
chlopcy w wieku od trzynastu do szesnastu lat.
Wzamian za to miodzieniec o czarnych lokach, ja-
kim woéweczas bylem, otrzymal niedzielng szkole dla
dziewezat, ktorych ostatni rocznik byl w moim wie-



X111

ku. Jakie wyniki nauczania osiagnalem w tej szko-
le, nie zdolam juz sobie przypomnieé; dowiedzialem
sie¢ pd7niej, zem przynajmniej wzbudzil do siebie
plomienng milo$é dwodch dziarskich wiejskich
dziewczyn, czego wecale nie dostrzeglem podezas
mych urzedowych czynnosei.

W rok potem zostalem przeniesiony do Lech-
hausen, przedmiescia Augsburga, a w pot roku poz-
niej wyruszylem do samego Augsburga, stolicy po-
wiatu. Tymeczasem w dziecigeej jeszcze duszy po-
czelo sie budzié z poczatku stabo, potem coraz sil-
niej, poczucie niewyslowionego braku wiedzy. Pod-
reczniki seminaryjne poczely mi brzydnaé, a prze-
ciez bylem przyzwyczajony do uczenia si¢ ich tre-
$ci napamieé. Wowezas to kilku miodyech, gorliwych
kolegow zawiazalo wespdl ze mng kétko samoksztal-
cenia. Przyjalem na siebie obowigzek opracowy-
wania chemji. Studja prowadzilem wedlug starego
Stockhardta, oczywiscie bez zadnych doswiadczen.
W ten sam zreszta sposéb uczono zasad fizyki
w szkole, ktorg ukonczylem, i nieinaczej nauczano
chemji jeszeze przy konicu XIX wieku w monachij-
skiem seminarjum nauczycielskiem. Nie zapomne
efektu pierwszego referatu w koétku. Wykladalem
swoja madrosé chemiczng $cisle w ten sam sposob,
jak mnie samego ,,wychowano naukowo”. Po uply-
wie dwdch godzin wigkszosé z posrdd moich siedmiu
sluchaczy zasneta. Tak dalej byé nie moglo — na-
stapil punkt zwrotny. Obiady jadalem zwykle
w t. zw. ,,Meuchele-Garten”, gdzie czasami sgsiado-
wal ze mng przy stole Dr. Pumplin, 6wezesny rek-
tor powiatowej szkoly realnej. Ow zapytal mnie
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pewnego razu, dlaczego dotychezas nie chodze do
humanistycznego gimnazjum i nie ucze si¢ dalej.
Przeciez ukoniczenie w stosunkowo krotkim czasie
szkoly ¢redniej nie powinnoby przedstawiaé dla
mnie wiekszych trudnosci. To pytanie ol$nilo mnie
jak blyskawiea. Dr. Pumplin wypowiedzial glo$no
to, co juz oddawna drzemalo w najglebszych podkta-
dach mej duszy. Teraz ta my$l obudzila si¢ we mnie
i zawladnela mng calkowicie. Doznawalem jednak
trwogi na my$l, w jaki sposéb zdolam urzeczywist-
nié ten zamiar. Rodzice nie mogli mi daé ani kraj-
cara, przeciwnie — moze ja sam zdolalbym ich juz
w niedlugim czasie wspomagaé. Mialem przeciez za-
pewnione stanowisko i byt; za kilka lat zostal-
bym stalym nauczycielem, wolnym od wszelkich zy-
ciowych klopotéw. Mialzebym cala sprawe oprzeé
na niczem i rozpoczynaé wszystko od nowa?

Zaczalem od uczenia sie gramatyki 1acifskie].
Pewien uczen klagy IV gimnazjalnej, syn dozorey
domu, poprawial zawsze za grosz sze$¢ uryw-
kow moich pierwszych tlumaczeri. Posuwalem sig
razno naprzod. Wkrétce jednak spostrzeglem, Ze nie
zdolam pogodzié obowigzkdw nauczyciela z namigt-
nym pociggiem do laciny. Az pewnej nocy znala-
zlem wyjscie. Calg niedziele spedzilem nad grama-
tyks lacifiska i zwigzanemi z nig tlumaczeniami.
Bylo juz bardzo pdZno. Mocno zdecydowany sia-.
dlem i napisalem do magistratu miasta Augsburga
podanie o dymisje bez umotywowania, bez zastrze-
zefi, bez wyrazenia Zyczen ewentualnego przyjecia
mnie zpowrotem do pracy w szkolnictwie. Cheia-
tem spalié za soby wszystkie mosty, aby jakis pdz-
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niejszy zal nie mdgl mnie skionié do odwrotu. Po-
wziecie tego postanowienia mialem ulatwione przez
propozycje udzielania codziennych korepetycy]
trzem chlopcom z rodziny bankierskie] Klop-
ferow. Zwolnienie z posady nadeszlo po kilku ty-
godniach, rownie chlodne i trzezwe, jak moja pros-
ba. Rubikon zostal przekroczony. Naprzod!

Niebawem zamiast czwartoklasisty dobralem
sobie do pomocy dsmoklasiste, przyczem moje wy-
datki podniosly si¢ w zwiazku z tem z jednego na
sze$é groszy. Wkrotce i ta pomoe w nauce juz mi
nie wystarczala. Szczesliwie sie zdarzylo, ze w tym
czasie zainteresowal si¢ mng profesor humanistycz-
nego gimnazjum, do ktérego podZniej wstapilem.
A stalo sie to tak: Pewien krewny Zony mego star-
szego brata, Jozefa, bywal niemal codziennym go-
Sciem w refektarzu benedyktyndéw, utrzymujacych
w Augsburgu doskonale gimnazjum. On to opowia-
dal o mtodym nauczycielu pomocniczym, ktory pod
kierunkiem uczniéw gimnazjum studjowal greke
1 Iacing, a nie mégl sobie pozwolié na nauke u pro-
fesora. Ordynarjusz kl. I1-ej, profesor Sepp, zaofia-
rowal si¢ uczyé mnie dalej bezplatnie. W ten spo-
86b zostatem uratowany: otrzymalem nietylko swiet-
ng pomoc w nauce, ale zyskalem i to jeszeze, Ze na-
uezyciel zakladu mégl poznaé moje uzdolnienia oraz
pracowitosé i, w razie potrzeby, poprzeé mnie swo-
im glosem przy egzaminie wstegpnym do kl. VII-¢j
gimnazjum. Pomoc ta okazala si¢ wkrotce niezbed-
na. Po rocznej pracy zglosilem zyczenie zdawania
do kl. VII-ej. Egzaminowany bylem z laciny i gre-
ki, ktérych uczylem si¢ dokladnie 1%/, roku, przy-
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czem dano mi do tlumaczenia zeszloroczne prace
absolutoryjne. Zostalem przyjety. W pierwszym
dniu pobytu w sidodmej klasie, gdy siedzialem szczg-
sliwie ukryty pomiedzy trzydziestoma szescioma
kolegami, Ojciec dr. Lippert, doskonaly ordyna-
rjusz, najlepszy nauczyciel, jakiego kiedykolwiek
poznalem, zwrdcil mi obie moje prace. Ocena lacin-
skiej brzmiala: ,,Nil desperandum”, greckiej —
»Praca niedostateczna”. Grono nauczycielskie za-
tem kierowalo si¢ duchem, a nie literg przepisow,
nie doznalo tez z tego powodu rozezarowania. Juz
po uplywie pierwszego roku pozostawilem wigkszosé
kolegow za soba, a w nastepnym wyruszylem z do-
skonalem $wiadectwem na uniwersytet, majac je-
dyna ambicje: zostaé najlepszym nauczycielem naj-
Scislejszej nauki w najlepszej szkole Bylo to
w paZdzierniku 1877 roku.

Tymezasem stan materjalny moich rodzicéw
wyraznie si¢ poprawil. Wprawdzie ojciec umart
w 77 roku zycia, wlagnie w czasie mych prac abso-
lutoryjnych, ale matce udalo si¢ wydzierzawié od
magistratu sklepik z wyrobami migsnemi, co dalo
utrzymanie nietylko nam obojgu, lecz jeszcze kil-
korgu niezamoinym krewnym. Tak wiec moglem
bez przeszkdd odbywaé wyzsze studja, przyczem
' w wyzszej szkole technicznej mialem niezwykle
szezescie byé uczniem Feliksa Kleina, Aleksandra
Brilla i Liirotha, a na uniwersytecie — Seidla i Bau-
era. Na trzecim roku studjéw przyjal mnie Klein
do wyzszego seminarjum matematycznego, u Bauera
za$ zostalem promowany na podstawie pracy:
»0 szczegdlnych przypadkach racjonalnyeh krzy-
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wych IV rzedu”, ktéry mi polecil wykonaé mdj
czeigodny, dzi$ jeszeze w podeszlym wieku zyjacy
nauczyciel, Aleksander Brill.

Za dalsza szezesliwa okolicznosé poczytuje so-
bie to, ze wowezas jeszeze miody, bo zalozony w ro-
ku 1877, ,,Zwiazek Matematyczny Studentéw obu
Wszechnic Monachijskich”, ktorego prezesem bylem
w ciagu 5 semestrow swoich studjow, liczyl w swych
szeregach pokazna ilosé niezwykle zdolnych mate-
matykow. Wszysey oni przybyli na studja do Mo-
nachjum, przyciagnieci przewaznie przez nazwisko
Feliksa Kleina. Wiekszosé zalozycieli Zwigzku, do
ktorych zresztg nie nalezalem, zostala potem powo-
lana na katedry wyzszych szko6t niemieckich. Moge
tutaj wymienié nazwiska: Maksa Plancka, A. Hur-
witz’a, J. Burckhardta, Waltera v. Dyck’a, Ludwi-
kaScheiermacher’a, Hermana Wiener’a, Franciszka
Dingeldey’a, V. Braunmiihl’a, Doehlemann’a, Run-
ge'go, kroneckerowskiego ucznia Gierster’a i t. d.
Liczni z posrdd nich uzyskali pbzniej wielki roz-
glos jako matematycy i fizycy, ale i wszysey inni
czlonkowie rowniez wniesli do Zwigzku intensywne
zZycie naukowe.

2. NAUCZYCIEL GIMNAZJUM

W rok po egzaminie pahstwowym, w r. 1881,
zostalem powolany na asystenta do zalozonej mniej
wigeej cztery lata wezesniej centralnej stacji mete-
orologicznej w Monachjum, ktérej kierownikiem byt
profesor v. Betzold. Malo pociagajaca umysl pra-
ca, polegajaca na obliczaniu $redunich miesiecznych
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1 rocznych elementéw meteorologicznyeh, zaobser-
wowanych w réznych miejscach Bawarji, nie zado-
walala mnie, jak rowniez nie pociagala i ta okolicz-
no$é, ze moglem pomagaé swej zwierzchnosci
w opracowywaniu map meteorologicznych. Ta wow-
czas jeszcze niedostatecznie ugruntowana praca
bardziej mnie bawila niz interesowala. Wykresla-
nych map pogody uzywalem karygodnie do spraw
milosnych, mianowicie z pomiedzy cyfr, znajduja-
cych si¢ przy izobarach, zaopatrywalem siédemki
w szczegolne ogonki, ktére nie zwracaly niczyjej
uwagi. Ale handlarkom 2z owocowego rynku
w Augsburgu musialo coraz bardziej wydawaé sie
zagadkowe, dlaczego pewna mloda dziewezyna, po
zalatwieniu zakupow, studjowala codzien tak gorli-
wie mape pogody 1 liczyla niezwykle haczyki przy
siddemkach. Oznaczaly one bowiem ilo$é pozdro-
wiefh ode mnie dla owej dziewezyny.

Z radoscig wiee skorzystalem z okazji powo-
lania mnie podezas Wielkanocy w r. 1883 na asy-
stenta matematyki do gimnazjum im. Melanchtona
w Norymberdze. Osiggnalem przez to dwa oddaw-
na upragnione cele: uprawialem najscidlejszag
ze wszystkich nauk oraz zostalem nauczycielem
w najlepszym, wedlug mnie, zakladzie ksztalce-
nia mlodziezy, t. j. w humanistycznem gimnazjum.
Ode mnie teraz zalezalo, abym stal si¢ takze naj-
lepszym nauczycielem. Czy moglem nim zostaé bez
intensywnego studjum pedagogiki, psychologji i dy-
daktyki? Z czaséw seminaryjnych miatem nieprze-
zwyciezony wstret do tyech nauk. Na wyizszych
uczelniach nie wykladano wecale pedagogiki, a sy-
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stematyezna filozofja wlokla w latach siedemdzie-
siatych ubieglego wieku nedzny zywot. Coz wogole
moglo sie rownaé ze $cisloscia mojej ulubionej na-
uki! Kiedy dzisiaj spogladam wstecz na swa dzia-
laluo$é naueczycielska, musze przyznaé, ze glebsze
wnikniecie w zagadnienia pedagogiczne i psycho-
logiczne uczyniloby mnie z calag pewnoscig lepszym
wychowaweca, niz nim przypuszczalnie bylem. Jako
nauczyciel jednak czulem sie i bez tego zupelnie
pewny siebie. Predko spostrzeglem, ze wywieralem
wielki wplyw na uezniéw, tak jak, powiedzmy,
spiewak, obdarzony przez nature doskonalym glo-
sem, moze o wiele przewyzszyé swojem oddzialy-
waniem na stuchaczéw tego, ktéry wprawdzie po-
siada znakomitg szkole, ale glos mierny. To, ze mia-
lem zdolnosci dydaktyczne, wydaje mi si¢ dzi$ nie-
watpliwe. Przypominam sobie bowiem pierwszg
probng lekcje, ktora prowadzitem jako 16-letni chlo-
piec w szkole éwiczefi przy seminarjum. Tematem
lekeji byla czytanka ,,Przadka piersciennica”. Pré-
ba ta wywolala wielkg pochwale nauczyciela semi-
narjum.

Czesto rozmyslalem o tem, na czem tez mogla
opieraé sie skuteczno$é mego nauczania i doszedlem
do takich wnioskow:

1) Nadzwyczaj lubilem obcowaé z mlodzie-
z3. Najszczesliwsze dla mnie byly zawsze godziny
lekeyj, ktérych udzielatem nietylko w szkole, uczac
matematyki, ale i na lodzie podczas jazdy na tyz-
wach, na wodzie przy plywaniu, podczas wedréwek
po goérach i lasach, na boiskach sportowych, przy
mierzeniu pol, od czego tak chetnie rozpoczynatem
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nauke geometrji. Cichy rado$é¢ mojej matki wnosi-
lem do klasy, gdzie mimo to stale przestrzegalem
scislosei myslenia i dokladnosci wyrazania sie. Bar-
dzo mozliwe, ze wkrétece wielu uczniow mnie wla-
$nie zawdzi¢czalo rozwéj swej sprawnoéci matema-
tycznej.

2) Karcilem zawsze energicznie miodziencza
niegrzecznosé, opieszalosé, nieuczciwosé i brak sza-
cunku, ale umialem calkowicie zapominaéo d a w -
ny ¢ h winach oraz karach i zawsze bardziej ra-
dowalem sie z powodu jednego grzesznika, ktory
czynil pokute, niz z dziewieédziesieciu dziewieciu
sprawiedliwych.

3) State obcowanie pozaszkolne z mlodzieza
uczylo mnie lepiej niz same tylko lekcje matematy-
tyki poznawaé prawdziwg nature moich ucznidw.
Poza szkola bylem najbardziej dojrzalym, najbar-
dziej stalym ich przyjacielem, najweselszym towa-
rzyszem zabaw. Wtedy otwieraly si¢ z ufnoscig ich
dusze, i odkrywalem bardzo czg¢sto dodainie cechy
lub ich zadatki nawet u takich uczniow, ktorzy na
mych lekcjach matematyki niewiele, albo tez nic
zgola daé z siebie nie mogli. Uznanie, jakie znaj-
dowali dla swoich specjalnych zainteresowan po-
zaszkolnych, zjednywalo mi ich milosé oraz za-
ufanie, a czesto takze wywolywalo cheé zadowole-
nia mnie, choéby w pewnym stopniu, rowniez
i w klasie.

4) Gléwna jednak rzecz polegala na tem,
ze bylem nauczycielem matematyki, nauki,
ktorej istota bardziej niz innych jest zarazem jej
metods naukowa. Poniewaz kazdy uniwersytec-
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ki nauezyciel matematyki wznosi si¢ o cale niebo
ponad skromny materjal nauczania w szkole §red-
niej, nie istnialo dla mnie wecale zagadnienie lo-
giczno-metodycznego przygotowania, a tylko psy-
chologiczno-metodycznego, ktore tez pilnie stoso-
walem w ciggu dwunastu lat do wszystkich lekey)
wogole i do kazdej zosobna. Dlatego, choé juz bar-
dzo weczesnie nabylem ,,Przewodnik do nauczania
matematyki w szkolach srednich” Dra Fr. Reidt’s,
nigdy nie zasiegalem jego rady. Lezy on, nieprze-
czytany, w mej bibljotece, podobnie jak wielka ,,Dy-
daktyka matematyki” A. Hoflera. Centralny punkt
wszelkiej metody, jej aspekt logiczny, wykreslal
mi sam materjal, o psychologiczny za§ — troszczy-
la si¢ moja nigdy nie gasngca milosé dla
uczniéw. Rzecz jasna, ze z poczatku stawialem tu
i owdzie nadmierne wymagania co do podstaw po-
jeciowyech, ale to bardzo szybko minelo. Dzisiaj juz
nie watpie, Ze moja, z czasem rozwijajaca sie, idea
szkoly pracy i o wiele pOZniejsze zrozumienie pe-
dagogicznego pojecia tej szkoly, wyrosty na grun-
cie owego nauczania matematyki. Przypominam so-
bie jeszcze zupelnie dobrze, ze w ostatnich latach
dzialalnoseci nauczycielskie] w gimnazjum moim
punktem wyjscia nie bylo juz tylko ukiadanie twier-
dzen, jak to wystepuje w starym Euklidesie
i w wielu jeszcze innych dzisiejszych podrecznikach
szkolnych. Raczej pozwalalem na to, aby przed
kazdym wiekszym rozdzialem (jak przystawanie
tr6jkatow, nauka o poprzecznych, nauka o pomia-
rze pol, teorja kola, teorja podobiefistwa, teorja wie-
lokatéw) otwierala sig przed oczyma ucznia pelnia
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mozliwych zjawisk, nadajacych sie do sformulowa-
nia w zdaniach, a wynikajacych z polaczenia pro-
stych i prostych, prostych i kot, két i kél i t. p.,
azeby przedewszystkiem w dziewiczym lesie zja-
wisk wywolaé zaskoczenie i1 zdziwienie, pytanie
i watpliwosé, a tem samem potrzebe stawiania za-
gadnief. Takiego postepowania nie bylo i dzi$ je-
szcze niema w zadnym podreezniku dydaktyki ma-
tematycznej, lecz jest ono poczatkiem kazdego po-
czynania t. zw. szkoly pracy. Tej drogi postepo-
wania niepodobna bylo potem pominaé wogole
w matematyce. Od zaskoczenia, zdziwienia i zapy-
tywania przechodzilo si¢ bezposrednio do analizy
frudnosei, nastreezajacych si¢ pytaniom; od ana-
lizy — do przypuszczeni, ktore mogly daé rozwiaza-
nie pytan; od przypuszczefi — do zbadania wypro-
wadzonych z nich wnioskdw, wreszcie za$ do wery-
fikacji przypuszczenia, znalezionego i stwierdzone-
go jako rozwiazanie. Sprowadzenie do punktu
rdzennego szkoly pracy zaréwno tych matematycz-
nych podrézy wiodacych do odkryé, jak i tego ma-
tematycznego myslenia, stalo si¢ jednak dla mnie
jasne w calej swej stusznosci dopiero p6zniej, kiedy
mi w r. 1907 wpadly w rece szkice Tomasza Huxley’a
p. t. ,,Science and Education”, oraz doskonala ksigz-
ka Johna Dewey’a p. t. ,,How we think” ), ktora
przeczytalem podezas mego pobytu w r. 1910 w Sta-
nach Zjednoczonych.

Do przekonania o koniecznosci rowniez czysto

)} [John Dewey ,Jak myslimy”, tham. Dr, Z. Bast-
genéwna, Bibl. Przekl, Pedag., t. 21. Ksiaginica Atlas]
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dydaktycznych studjow doszedlem dopiero wtedy,
gdy w r. 1890 zostalem powolany na etatowego na-
uczyciela do gimnazjum im. Gustawa Adolfa
w Schweinfurcie. Rektor tego niewielkiego gimna-
zjum sklonil mego poprzednika, aby w pigeciu niz-
szych klasach udzielal bezplatnie lekeyj przyrody
po godzinie tygodniowo. Poprosil mnie, bym czy-
nil to samo. Poniewaz jednak nie mialem za soba
studjéw botaniki, ani zoologji, ani tez mineralogji,
zgodzilem si¢ pod tym warunkiem, ze mi da moz-
no$é¢ podczas calego pierwszego roku mojej pracy
nauczycielskie) spedzaé dwa dni w tygodnin w sa-
siednim Uniwersytecie Wiirzburskim, abym tam
pracowal w instytucie pod kierunkiem znakomitego
fizjologa roslin Sachsa, i jak najczesciej rowniez
stuchal zoologa Semper’a. Rektor z poczatku uznat
to za zbyteczne, ,,bo przeciez sa zupelnie dobre pod-
recezniki”, wedlug ktérych mozna nauczaé i dzieki
ktorym méj poprzednik osiagnal wyniki weale nie-
zle; ale nie checialem za zadng cene ustapié, wiec
sie¢ zgodzil. Réwnoczesnie wykorzystatem niedziele,
dni Swiateczne oraz ferje szkolne na niezliczone
popoludniowe wyeieezki, poswiecone badaniu flory
schweinfurckiej. Wycieczki te odbywalem pod do-
skonalem przewodnictwem wybornego jej znawcy,
prezesa Zwiagzku Badaczy Historji Naturalnej. Roz-
poczete w Norymberdze prace matematyczno-nauko-
we tutaj zakonczylem ostatecznie. W Norymberdze
tez wykorzystalem sasiedztwo uniwersytetu w Er-
lagen i wysluchalem kilka semestrow wykla-
déw profesora Gordana o teorji niezmiennikéw,
na ktére to wyklady zwabilem jeszcze dwodch
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kolegéw; oprécz nas uczestniczyl w nich pewien
docent i jaki$é student. Po uplywie dwdch seme-
strow pozostalo nas tylko dwdch, trzej inni stucha-
cze przenieSli sie. Gordan, nie interesujacy sie
zgola dydaktyka, zaproponowal mi wydanie swych
wykiadéw. Podjeta nad tem przeze mnie praca
weale nie byla latwa. Prof. Gordan zakoficzyl swo-
je wyklady w czasie trzech semestrow, ja za$ pra-
cowalem nad ich wydaniem dalsze 4 lata. Trzeba by-
Yo jeszcze bardzo wiele zagadniefi przemysleé i omo-
wié, co czyniliSmy na wspodlnyeh, dalekich space-
rach po lasach, otaczajacych Norymberge. Dwa to-
my wydane zostaly potem przez B. G. Teubnera
w Lipsku; przy trzecim tomie, majacym traktowaé
o0 ,,Niezmiennikach form trzeciego stopnia”, zastraj-
kowalem, poczesci dlatego, ze praca przerastala si-
Iy autora i moje, poczesei za§ — Ze nieskonczonosé
tego oceanu matematycznych form i wzoréw zacze-
la czynié w mem sercu dotkliwg pustke.

Ponadto niebawem po ukoficzeniu drugiego
tomu zaprosil mnie profesor Finsterwalder do wzie-
cia udzialu w pomiarach lodowcoéw srodkowo-alpej-
skich, co bylo dla mnie o tyle pozadane, ze moglem
przytem polaczyé z pracami naukowemi ulubiony
sport gorski. Po zmierzeniu wielkiego lodowea Ver-
nackt, co zabralo prawie sze&é tygodni czasu i bylo
przeze mnie przedsigwzigte wespdl z profesorami:
Finsterwalderem, Hessem i Bliimke’m, dokonalem
w r. 1890 razem z Hessem pomiaru lodowea Hoch-
joch. W r. 1891 sam zmierzylem wielki lodowiec
Gepatsch, a w latach 1892 i 1897 — Obersulzbach.
Wyniki pomiaru lodowca Gepatsch opublikowalem
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przy programie gimnazjum w Schweinfurcie. Wiel-
ka mapa moich pomiaréw lodoweca Obersulzbach,
ktérych oryginalne zdjecia posiada dzisiaj Muzeum
Alpejskie w Monachjum, zostala dla braku srodkéw
wydana przez profesora Rudela dopiero w r. 1911
z okazji ponownych pomiaréw.

Ale jeszcze bardziej niz owe pomiary przykula
mnie wkrdtece do siebie ,scientia amabilis”. Kie-
dy po trzech latach opuszczalem Schweinfurt, zna-
tem juz caly okoliczng flore jawnokwiatowych i mo-
glem w bardzo ruchliwym wspomnianym Zwigz-
ku, na krotko przed mojem wystapieniem z niego,
doniesé o calem mnéstwie odkrytych przeze mnie
nowych roslin. Co wigcej, zabralem sie do badania
roslin zarodnikowych, przedewszystkiem za$§ glo-
néw i porostow.

Wielkiem blogostawienstwem dla mnie w na-
uczaniu przyrody bylo samo polozenie budynku
szkolnego w Schweinfurcie. Stal on poza bramami
miasta, i natura niejako wrastala do sal szkolnych.
Doszlo wige do tego, ze nie odbywalem lekeyj bota-
niki w szkolnej sali, ale uczylem, o ile na to po-
zwalala pogoda, na powietrzu. Roéwniez wydzwa-
nianie t. zw. godziny lekcyjnej nie zmuszalo mnie
nigdy do skracania naszych wedrowek i obserwa-
cyj. Szezesliwi wszak godzin nie licza! Bylem prze-
ciez jednoczesnie nauczycielem i uczniem. Sam ja-
ko poczatkujacy bylem wiasnie bardziej, niz ktory-
kolwiek z moich uezniéw zadny nauki. Ze sta-
nowiska ,uczonej” dydaktyki mogloby to wyda-
waé sie w najwyzszym stopniu wadliwe, jednak
ta moja zarliwosé niebawem ogarnela ucznibw,
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Nie mialem zupelnie na celu dostarczania mlo-
dziezy ,,wiedzy”, nadajacej sie do odpytywania;
nikt tez w owej dobrowolnej pracy nie mégiby mi
dawaé przepiséw w sprawie wyboru oraz metodycz-
nego opracowywania materjalu do nauki. Rzecz po-
legala na tem, aby uczniowie wesp6! ze mng pozna-
wali zycie przyrody. Nie przychodzilo mi nawet na
mys$l odbebnianie ktéregokolwiek z obiegajacych
podéwezas bawarskie szkoly $rednie (gimnazja
i szkoly realne), a przytem zalecanych, encyklope-
dycznych plandw nauczania botaniki i zoologji.
W kazdym semestrze letnim ograniczalem zakres
pracy swojej oraz ucznidw w kazdej klasie do stu-
djum paru rodzin roslin, ktorych okazy wyszuki-
waliSmy podezas naszych wedroéwek. Podobnie
w nauczaniu zoologji zimowy semestr bywal poswie-
cany zasadniczo jednej klasie zwierzat. Okazy
przedstawicieli rodzin owad6éw zbieralismy z calg
mozliwag w danych warunkach dokladnoscig latem
podczas wycieczek botanicznych. A gdy w drugim
roku mojej pracy Ministerstwo Oswiaty wpadlo na
pomysl, aby do pigciu nizszych klas bawarskiego
gimnazjum humanistycznego wprowadzié obowiaz-
kows nauke zoologji, botaniki oraz mineralogji po
jednej godzinie tygodniowo i ustanowilo calkiem
encyklopedyczny plan nauczania, zamies$cilem na-
tychmiast w ,,Allgemeine Zeitung” cigty artykut
przeciwko tej dydaktyecznej zdroznoseci. Stal sie on
powodem bardzo zabawnego epizodu. Mianowicie
0w plan przygotowal méj starszy brat, ktory wow-
czas, jako przewodniczacy Bawarskiego Zwiazku
Medycznego, byt czlonkiem najwyzszej rady szkol-
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nej. Ueczynil to na Zyczenie swego przyjaciela, mi-
nistra Miillera, wedlug najlepszych wzoréw i w cig-
gu niewielu dni, w tym celu, azeby zaskoczyé¢ opor-
nych filologdw podczas posiedzenia, na ktérem mia-
1a zapasé decyzja co do wprowadzenia owego planu
w zycie. Brat mdj byl doskonalym lekarzem, ale nie
nauczycielem i, naturalnie, postugiwal si¢ w swej
pracy powszechnie uzywanym, potocznym wzorem
plandéw nauczania. W kilka dni po ogloszeniu roz-
porzadzenia lezal artykul z ,,Allgemeine Zeitung”,
niebiesko zakreslony przez ministra, na biurku mo-
jego brata. Poniewaz artykulu nie podpisalem, a nie
wiedzialem zgola o mojem pokrewiefistwie z auto-
rem planu, bracia-antagonisei ujawnili si¢ ku wiel-
kiej wesolosci dopiero po kilku miesigeach.
Wszelako ta cala ,,burza i napor” w naucza-
niu przyrody zostaly gruntownie powstrzymane
z chwila, gdy w r. 1893 przeniesiono mnie w tym sa-
mym charakterze nauczyciela matematyki i fizyki
do gimnazjum im. Ludwika w Monachjum. Nie-
mozno$¢ udzielania na lonie przyrody nauki, kto-
ra w ostatnim letnim semestrze mych schwein-
furckich czasow objela rdwniez gruntowne stu-
djum parzystoskrzydlych; zupelny brak nawet naj-
skromniejszych pomocy naukowych, na ktore
w Schweinfurcie rektor gimnazjum oddal mi do
dyspozycji duze $rodki materjalne; wreszcie ta
okoliczno$é, ze olbrzymie miasto utrudnilo mi swo-
bodne obcowanie z mlodziezs na wycieczkach w spo-
s6b rownie owocny i pozyteczny — wszystko to
czynilo mnie, jako nauczyciela przyrody, bardzo
nieszczgéliwym, a zarazem nieprzydatnym. Teragz
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podrecznik stal si¢ znowu atutem. Bardziej niz kie-
dykolwiek bylem obecnie zmuszony zetknaé sie z me-
todycznemi chwytami, ktére znalazlem w bogate]
literaturze z zakresu metodyki nauczania botaniki,
zoologji i mineralogji. Jeszcze najlepiej mi poszlo
z mineralogja: tutaj przynajmniej moglem przyno-
sié okazy z wlasnych zbior6w oraz manipulowaé
dmuchawks, palnikiem bunsenowskim, kwasami
i zasadami. Nie udalo mi si¢ jednak dokonaé na-
wet tego, azeby uczniowie tak jak w Schweinfurcie
wyprosili od rodzicow w czasie Bozego Narodzenia
po kilka groszy na kupno takich samych materja-
16w i narzedzi, jakie posiadalem, celem przerobienia
wspolnie ze mng potrzebnych eksperymentow.

Moze nie wniostem juz do tej nauki nieodzow-
nej sily atrakeyjnej i zalamalbym sie w tej puste]
klatce nauczania, gdyby to bylo moje jedyne zaje-
cie. Uprawialem jednakze nadal studja botaniczne,
ktore coraz bardziej zwracaly sie ku porostom i glo-
nom. Zaznalem tej wielkiej radosei, ze prof. Gobel
przyjal mnie do swego seminarjum, gdzie podjalem
si¢ zreferowania niemieckich, francuskich oraz an-
gielskich badan nad temi klasami roslin. Procz te-
go jeszcze stuchalem przez dwa semestry doskona-
tych wykladow prof. Hertwiga z zakresu zoologji
oraz bralem udzial w éwiczeniach docenta Wein-
schenka, dotyczacych oznaczania skamienialo$ci.
W dziedzinie nauczania przyrody jednak ogied
mdj plonal bardzo stabo. Wlasciwie czekatem tylko
na podwyzke pensji, aby tej pracy zupelnie zanie-
chaé. Na szczescie glownem zadaniem byla dla mnie
matematyka, jako ,scientia regalis” i w niej znajdo-
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walem wezesniej czy pozniej szezgscie i blogosta-
wiefistwo mego zawodu. Lekeyj fizyki nigdy nie
udzielalem, chociaz zdalem odpowiednie egzaminy
i zostalem zaangazowany jako nauczyciel matema-
tyki i fizyki. To zaoszczedzilo mi wiele chwil przy-
krych, poniewaz do nauczania tego przedmiotu row-
niez brakowalo we wszystkich gimnazjach w dzie-
wiatym dziesiatku zeszlego stulecia potrzebnych
urzadzefi. Pod koniec dziewigtnastego wieku o éwi-
czeniach z uczniami nikomu sie nie $nilo. Dopiero
w ostatnim semestrze mojego pobytu w Schwein-
furcie (1893) gimnazja zostaly wyposazone w naj-
niezbedniejsze przyrzady fizyeczne, kidre, natural-
nie, zastalem takze w monachijskiem gimnazjum
im. Ludwika. Ale nauczania fizyki podejmowali
si¢ zazwycza] starsi profesorowie gimnazjalni, i to
nie z racji szezegdlnego zamilowania do tego przed-
miotu, lecz z te] jedynie przyczyny, ze wykladano
go w najwyzszych klasach. Wielu z nich, o ile juz
wezesniej nie zostali wykorzystani w szkolach re-
alnych, zatracilo w przerwie pomiedzy wlasnemi
studjami uniwersyteckiemi a obecnie wprowadza-
nem nauczaniem eksperymentalnem wszelkg niemal
umiejetnosé obchodzenia si¢ z aparatami fizyczne-
mi oraz wszelkie wewnetrzne zainteresowanie sig
do$wiadezeniami. W Schweinfurcie jeszeze mialem
zaszezyt zlozyé z przyslanych czesci skladowych
aparaty fizyczne i doprowadzié¢ je do stanu uzy-
tecznoSci, poniewaz moéj starszy kolega po fa-
chu w tej samej szkole byl wobec mich obojet-
ny, a nawet bezradny. Z calego serca tes chetnie
pozostawitby mnie, o dwadziescia lat mlodszemu, na-
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uczanie fizyki w starszych klasach, gdybym nie zo-
stal przez wladze zakladu przeniesiony gdzieindziej.
Kiedy pézniej z taka namigtnoscig walczylem sio-
wem, piérem i czynem o dostarczanie najniezbed-
niejszych podstaw dla wszelkiego skutecznego nau-
czania przyrody w laboratorjach fizycznych i che-
micznych, w ogrodach szkolnych, akwarjach, te-
rarjach, a przedewszystkiem w dostateczne] ilosci
éwiczen uczniowskich, wynikato to nietylko z po-
znania pedagogicznej bezmyslnosei oraz bezuzy-
tecznosci uczenia werbalnego (nawet w szkole lu-
dowej), ale i z gorzkich rozczarowai, ktére mi spra-
wita zmiana miejsea z Schweinfurtu na Monachjum.
Nigdy zadanie nauczania nie bylo dla mnie iden-
tyczne z przekazywaniem wiedzy. Nie wnikngwszy
wowezas jeszceze zdecydowanie w proces ksztalce-
nia, ani teZ nie zmierzajac nawet do tego, oddawna
uwazalem juz za malo wartoSciowe samo bierne
posiadanie wiedzy wobec wychowawczego skutku
prawdziwego jej dorobienia sie. Doswiadezylem
przeciez na sobie, w jak malym stopniu wiedza,
zdobyta w sposob czysto pamieciowy i dlatego tak
czesto nierozumiana lub tez nieprzetrawiona, za-
dowala istote, spragniona poznania oraz zadng
wzmozenia sil umyslu i ducha, a przytem jak szyb-
ko moze ona zniknaé bez sladu pomimo dobrej pa-
mieci.

Do drobnych trosk, rzucajacych cierr na od-
czuwang przeze mnie blogosé zawodu nauezyeciel-
skiego, a spowodowanych przez owe stosunki szkol-
ne, przeniesienie do Monachjum dolgczylo jeszcze
kilka wiekszych przykrosci. Dziewieé okraglych lat
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po zlozeniu egzaminu panstwowego musialem cze-
kaé¢ na pierwsza przyzwoitg posade ze znosng
wzglednie pensja, a przeciez skladalem ten egzamin
dopiero w dwudziestym siédmym roku zycia. Kie-
dy zostalem przeniesiony do Monachjum, samo czte-
ropokojowe mieszkanie pochlanialo trzecig czgsé
mych dochodéw. Ozenilem si¢ juz w Norymberdze,
w kwietniu r. 1885, majae 31 lat i musialem utrzymy-
waé zone i dzieci. W Norymberdze oraz w Schwein-
furcie nie bylo to polgczone ze specjalnemi trud-
nosciami, poniewaz w pierwszem z tych miast, prze-
chodzac z panstwowej sluzby gimnazjalnej do miej-
skiej szkoly handlowe], zostalem wyrdzniony przez
wzglad na stan malzeriski i objalem dobrze platna,
polaczona z pewnemi ubocznemi dochodami, posa-
de stalego nauczyciela. W Schweinfurcie natomiast
o wiele wieksze mieszkanie, potozone w $rodku sta-
rego ogrodu botanicznego, zabieralo zaledwie 0sma
czesé mych pobordw, a réwnoczesnie uboczne do-
chody, mianowicie udzielanie lekcyj niemieckiego
w zehskiej szkole $redniej, pozbawily mnie wszel-
kich rodzinnych klopotow finansowych. W Mo-
nachjum bylo zupelnie inaczej. I chociaz moja uko-
chana i najlepsza Zona Zofja, corka znanego rejen-
ta z Augsburga, a wnuczka powiatowego radcy
szkolnego w okregu Schwaben, Miillera, byla wzo-
rem oszczednosci, to jednak musialem opedzaé bra-
ki finansowe udzielaniem w najwyzszym stopniu
nielubianych prywatnych lekeyj stabszym uczniom.
Podobny los znosilo latwo wielu moich kolegdow.
Ja go znosilem z wielks trudnoscig, poniewaz owe
lekeje prywatne rabowaly mi czas i sily, potrzebne
do tego, za czem tesknilem umystem i dusza.
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3. RADCA SZKOLNY

Az oto los przynidst zupelnie nieoczekiwang
zmiane. W r. 189 dr. Rohmeder, radca szkolny
miasta Monachjum, przeszedl w stan spoczynku.
Wybdr jego nastepcy padl na zaprzyjaznionego ze
mng profesora gimnazjalnego Nicklasa. Byl on
wytrawnym filologiem klasyecznym i doskonalym
nauczycielem, posiadal jednak ten wielki brak, ze —
byl protestantem. Niewielka partja katolicka ko-
legjum gminy miejskiej, wbrew ktorej glosom zo-
stal on wybrany, podniosla z tego powodu larum
tak wielkie, jak mala byla sama. Nicby to nie zna-
czylo, gdyby nie to, Ze z urz¢dem miejskiego rad-
cy szkolnego byl réwnoczesnie polaczony od cza-
sOw reorganizacji w r. 1871 miejskiego szkolnictwa
urzad krolewskiego komisarza szkolnego. Dzigki
takiemu stanowisku moégl miejski radca szkolny
jednoczesnie jako krolewski inspektor powiatowy,
to znaczy jako urzednik painstwowy, sprawowaé
nadzor, przypadajacy panstwu, nad monachijskiem
szkolnictwem 1 nauczycielstwem. Owa unja perso-
nalna na tem stanowisku miala nadzwyczaj wazne
znaczenie. Ona to wlasnie dawala miejskiemu rad-
¢y szkolnemu wielks swobode organizowania i nie-
mal zupelne panowanie nad calem miejskiem szkol-
nictwem. Urzad Komisarza szkolnego obsadzalo
panstwo, a nie miasto. Poniewaz jednak w pan-
stwie stosunki partyjne ukladaly si¢ dla drobnej
mniejszosci kolegjum gminy pomyslnie, zagrzmia-
Ia ona w traby jerychodskie. Mury upadly i rzad
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sie poddal. Minister sklonit mego kolege obietnicg
posady dyrektora w monachijskiem gimnazjum hu-
manistycznem — az dotad (1895!) nigdy jeszcze nie
byl zaden protestant powolany na stanowisko kie-
rownicze w tej szkole — do dobrowolnego zrzecze-
nia sie urzedu radey szkolnego miasta Monachjum.
Na tem konflikt si¢ skonezyl, a wymienione stano-
wisko pozostawalo nadal nieobsadzone. W tym cza-
sie spotkalem na ulicy Maksymiljasiskiej kolege
Nicklasa i wyrazitem mu zywe wspélczucie z po-
wodu wielu krzywd, jakie zniesé musial w ciggu
ostatnich tygodni. Nadmienitem przytem, ze by-
loby to przeciez cudowne zadanie mdc nietylko kie-
rowaé tak wielkiem szkolnictwem, ale rowniez or-
ganizowaé je podiug wlasnych idei pedagogicz-
nych. W dalszym ciggu rozmowy zaznaczyly sie
bodaj moje tesknoty do takiego zakresu dzialania.
W owych czasach, kiedy Bawarja nie byla jeszcze
pedagogicznem wiezieniem celkowem, a wielkie
miasto mialo daleko siegajaca autonomje w ksztal-
towaniu swego szkolnictwa, urzad ten musial wy-
dawaé si¢ kazdemu twdrczemu pedagogowi rzeczy-
wiscie godnym zazdrosci. Niespodziewanie Niclas
zapytal mnie, czy przypadkiem nie mam checi do
objecia tego stanowiska. Przytaknglem temu mocno.
Rozstajac sie, zaznaczyl z uSmiechem, ze zameldu-
je o tem we wlasciwem miejscu. W szesé tygodni
poézniej zostalem jednoglosnie wybrany przez
wszystkie partje na radce szkolnego Monachjum.
Tak wiee juz po raz drugi przypadek odegral w mo-
jem zyciu decydujaca role.

Kiedy objalem swdj urzad, mialem do za-
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latwienia obszerna i pilng prosbe Monachijskiego
Zwiazku Powiatowego Nauczycieli o gruntowng
rewizje planu nauczania w szkole ludowej zoologji,
botaniki, mineralogji, fizyki, chemji, historji oraz
geografji, a wiec tak zwanych realjow. Jakkolwiek
z temi wszystkiemi dziedzinami nauczania, z wy-
jatkiem historji, mialem juz do ezynienia w gim-
nazjach, badZz w szkolach realnych, badz tez w Zen-
skich szkolach $rednich, i wytworzylem sobie zde-
cydowany poglad na wyb6r materjalu oraz na jego
opracowanie, to jednak przystapilem do pracy
z wielkg ostroznoscig. Musialem przeciez najprzdd
zapoznaé si¢ z terenem, po ktorym stgpalem — no-
wym dla mnie — mimo otrzymanego dawniej
t. zw. pedagogicznego wyksztalcenia w seminarjum.
Najwazniejsza dla mnie pracg bylo poznanie — na
niezmiernie licznych wizytacjach klas szkét ludo-
wych—naueczyecieli, uczniéw, metod nauczania, urza-
dzen, a takze studjowanie rozleglej literatury, do-
tyczacej metodyki wspomnianych przedmiotéw
w owych szkotach. Materjal nauczycielski i ucz-
niowski przedstawial sie przewaznie doskonale,
nedzne tylko byly metody nauczania, a jeszeze
nedzniejsze urzadzenia. Najwigksze sprzecznosci
przedstawiala obszerna literatura metodyczna. Tu
zwalezaly sie dwa gléwne prady, z ktérych jeden
pozwole sobie scharakteryzowaé na podstawie pra-
cy Kehr a: ,,Praktyka szkoly ludowej”, a drugi—
Rein-Pickel-Scheller a oSmiotomowe]
»Teorjii praktyki nauczania w szkole ludowej”. Za-
sada Kehr’a byly kola koncentryczne, ktérych blize]
opisywaé nie mam potrzeby; zasade Reina stanowi-
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to ,,nauczanie przekonaniowe” w zwiazku z tak zwa-
nemi stopniami kultury. Do tych dolaczyla sie¢ po-
wstala w pierwszych latach mego urzedowania za-
sada wspolnoty zycia, wystepujaca w sposdb charak-
terystyczny w pracy Junge’ go ,Dorfteich”. Dla
mnie wszystkie te trzy zasady byly niemozliwe do
przyjecia za podstawy konstrukeji planu naucza-
nia. Odgrywaja one dzisiaj jeszcze w literaturze dla
szkol ludowych skromng role, chociaz w swoim cza-
sie opanowaly zakres wielu planéw nauczania.
Wiasna droga rozwoju doprowadzila mmnie do zu-
pelnej zgody z ukochanym mistrzem Pestalozzim,
ktéry w ksiazee ,,Jak Gertruda uczy swoje dzieci”
oSwiadezyl: ,,Podstawowe zasady wszelkiego nau-
czania musza byé abstrahowane od niezmiennej pra-
formy rozwoju ludzkiego d u ¢ h a”. Tak wiee
dla mej konstrukeji miarodajne byly dwie czysto
logiczne zasady. O jednej juz pouczy! mnie Cyce-
ro, ze wszelkie nauczanie musi umozliwié uczniowi
coraz wigksze poznawanie albo, conajmniej, odezu-
wanie wiezi duchowej (dzi§ powiedzialbym: ,,du-
chowej struktury”), ktora zespala wewnetrznie
kazdg dziedzine nauczania (quo omnis doctrina in-
genuarum et humanarum artium continetur; Cic. de
orat. lib. III. eap. 6). Druga byla zasada ekonomji
myslenia Maech’a 1 Avenarius’a, wedlug ktore]
umysl stara si¢ swoja tresé uporzadkowaé w spo-
s0b mozliwie najprostszy i zespolié droga coraz
wyizszych pojeé w ostateczny, jednolity obraz
Swiata.

W trzy lata po objeciu urzedowania przedsta-
witem swdj projekt komisji, skladajgcej sie z mo-
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nachijskich naueczycieli i kierownikdw szkél. Wsrdd
niezliczonych posiedzen, podeczas ktérych uwzgled-
nialem wszelkie rozsadne projekty praktykow, je-
zeli tylko nie naruszaly mych podstawowych zasad,
6w plan nauczania ostatecznie zostal przyjety.
Uzyskal on nietylko zatwierdzenie wladzy powia-
towej, w czem byli pomocni trzej znajacy sie na
rzeczy inspektorzy powiatowi, ale roéwniez zgode
szeSciu bawarskich dyrektoréw seminarjéw, kto-
rych przezornie poprositem o fachowg ocene. Nad-
mieniam o tem dlatego, ze ten wlasnie plan nau-
czania w szkole ludowej, ktory poczatkowo zapro-
jektowalem jedynie w ogdlnym zarysie i gldownych
zasadach, ale bynajmniej nie w szczegdlach, narzu-
conych mi przez nauczycieli, stal sie pdzniej przed-
miotem dlugoletnich zajadlych napa$ci na moje
uzdolnienia pedagogiczne. Pod tym wzgledem z pew-
noécig zaden samodzielnie myslacyidzialaja-
cy kierownik wielkiego szkolnictwa, niezaleznie od
tego, czy sprawuje urzad w duzem mieScie, czy
w panstwie, nie ma Zycia ustanego na rézach. Juz
w sze$é tygodni po objeciu stanowiska pisano
w ,,Miinchener Tageblatt”, ze przy czytaniu moich
przeméwien, wyglaszanych na publicznych posie-
dzeniach magistratu lub krolewskiego zarzadu
szkolnego, ma si¢ wrazenie ,zstepowania z nizin
bezmys$lnosei w doliny glupoty”. A skoro sie uka-
zal nowy plan nauczania realjow, pisano znowu
0 mnie, Ze ,,pierwszy lepszy chlopski nauczyciel nie
moglby ulozyé gorszego planu nauczania”. Chér
tych gloséw wzrdst niepomiernie, kiedy w r. 1899,
pragngc zdobyé wigksze zrozumienie dla mych idei,
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zdecydowalem si¢ na wydanie niewielkiej ksigzki
p- t. ,Rozwazania nad teorja planu nauczania”.
W niej to zwrécilem sie szczegélnie przeciw
planom nauczania Zillerjanéw (zwanych réwniez
Herbartystami) oraz przeciw ich zasadom naucza-
nia wychowaweczego, okreslajgc je mianem peda-
gogiki psychopatologicznej za to, ze roscily sobie
pretensje do jedynej pedagogiki naukowej. Tego
bylo juz zawiele. W calej prasie bawarskiej rozsro-
zyla sie burza przeciwko mnie i mej budowie planu
nauczanja. Wysoko ceniony w gronie turyngen-
skich zwolennikéw Herbarta nauczyciel Piotr Zil-
lig, uzdolniony w dialektyce pisarz pedagogiczny,
zamie§cil w ,,Zeitschrift fiir Philosophie und Pi-
dagogik” dluga, namietng rozprawe p. t. ,,Wlasci-
we ksztalcenie dziecka a Kerschensteinerowskie pla-
ny nauczania szkolnego”, ktora zostala pdzniej wy-
dana osobno jako ksigzka. W niej autor o$wiadezyl
w konkluzji: ,,Pismo (mianowicie moje) rzeczywi-
scie dowodzi ponizenia pedagogiki. W swem ubo-
stwie oryginalnych mysli, w podwéjnej, tak falszy-
wej, mierze osadzania historycznych zwigzkéw,
w uderzajagcem pominigciu lokalnego i krajowego
patrjotyzmu, w wyraZnem wyrzeczeniu si¢ wszel-
kiej krytyki urzedowych projektéw oraz badan
naukowych, wreszcie w tendencyjnosci swego sto-
sunku do rzeczy — jest wytworem wielce godnego
pozalowania upadku zycia umystowego w Bawarji,
ktory coraz bardziej daje si¢ dostrzec wlasnie
w dziedzinie, roprezentujacej najwyzsze interesy
duchowe”. Zillig nie byl jedynym, ktéry w taki ton
uderzyl. Bawarskie czasopisma pedagogiczne,
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a stopniowo takze czgsé politycznych, spiewaly tym
samym tonem, tylko Ze Zillig byl wyraZnie najzdol-
niejszy z moich przeciwnikéw, jakkolwiek calkowi-
cie opanowany przez teorje turyngefskich zwolen-
nikéw Herbarta i nie bez pewnej slusznosei rozgo-
ryezony moja oceng tego kierunku.

Wsrod tej okropnej wrzawy padl nagle strzal,
ktory nieoczekiwanie spowodowal cisz¢ Smiertelng.
Erfurcka Krélewska Akademja Nauk Uzytecznosci
Powszechnej oglosita w r. 1899 konkurs na rozpra-
we: ,,Jak nalezy w sposéb najbardziej celowy nasza
mlodziez mesks, od chwili opuszezenia przez nia
szkoly ludowej az do wstapienia na sluzbe pan-
stwows, wychowywaé na uspolecznionych obywa-
teli?” O temacie dowiedzialem si¢ nieco wezesniej
na spacerze od radey ministerjalnego Baumeistra,
ktory na krotko przedtem wystapil ze stuzby pas-
stwowej w Alzacji. Tg wlasnie kwestja bylem naj-
glebiej zajety przez caly czas nowego urzedowania.
Juz dawno poznalem bezowocnosé dla duchowego,
moralnego i obywatelskiego wychowania istniejg-
cych wowezas w Monachjum szkdl doksztaleajacych
1 szukalem lepszego rozwiazania sprawy. Moglem je
znalezé tylko w jedynej organizacji szkoly, takiej
mianowicie, ktéra obejmuje krag zainteresowan,
a razem z nim system celow mlodziezy w wieku
szkolnym. Ten za$ krag zainteresowan u mlodzie-
zy, o ktorej mowa, lezy nie w teoretycznym, ale
w praktycznym zakresie. Gwoli temu wprowadzi-
tem warsztaty i zajecia praktyczne juz w poczatko-
wych szkolach ludowych. Z latwoséciag przeciez
mozna bylo zauwazyé, ze olbrzymia wiekszosé chlop-
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c¢Ow 1 dziewezat w wieku od szesciu do trzynastu
lat posiada zasadniczo nastawienie praktyczne. Po-
stawilem wiec sobie pytanie: czy szkola doksztal-
cajaca nie dalaby niepor6wnanie lepszych rezulta-
tow wychowawezych, gdybym do mlodziezy pod-
szedl od strony jej zawodowyech i egocentrycznych
zainteresowan, zesSrodkowujac caly sposdb naucza-
nia wokol takich warsztatéw szkolnych, ktére od-
powiadaja powolaniu tych miodocianych? Budzilo-
by to zarazem satysfakecje, plynacs z powodzenia,
osigganego przez gruntownie przemyslane oraz jak
najdokladniejsze wykonanie wytwarzanych dziel.
Przytem moznaby bylo rozgaleziaé we wszystkie
strony budzace si¢ zainteresowania rzeczowe, dajace
si¢ powigzaé¢ z odpowiedniemi pracami z punktu
widzenia teoretycznego, estetycznego, moralnego
1 obywatelsko - panstwowego. Z tych wzgledow
podjalem juz dawniej podrdze do Niemiec Poinoc-
nych, Austrji i Szwajcarji, aby badaé badz szkoly
doksztalcajace, ktore Oskar Pache w Lipsku juz
w pewnym stopniu podzielil w zaleznosei od zawo-
dow, badZ tez warsztaty szkolne i wreszcie pan-
stwowe szkoly robot reeznych, ktore zwlaszecza
w Austrji byly znakomicie urzadzone przez genjal-
nego organizatora, barona von Dummreicher’a.
Z tych wlasnie podrozy, poczynionych dla badan,
ziozylem juz w r. 1899 sprawozdanie kolegjum miej-
skiemu. Skoro z wielu okolic Niemiec nadchodzi-
ly zapytania o to sprawozdanie, oglosilem je dru-
kiem p. t. ,,Spostrzezenia i zestawienia, dotyczace
urzadzen, stuzaeych celom wychowania rzemiesini-
czego poza Bawarja”. Mialem przytem ukryte zy-
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czenie, aby zarazem przygotowaé grunt dla moich
planéw w Monachjum zwlaszcza w sferach rzemies]-
niczych, przemystowych i handlowych. Prébe zasto-
sowania warsztatow do celéw wychowania podja-
tem z zadziwiajacem wprost powodzeniem réwno-
czeSnie, jak juz zaznaczylem, w dobrowolnych
osmych klasach meskich, utworzonych tytulem
préby przez mego poprzednika. Kiedy jako czy-
sto teoretyczne klasy te bodajze nie wykazaly od
roku 1894 do r. 1898 przyrostu frekwencji, to przy
wprowadzeniu warsztatow i obowigzkowej szeScio-
godzinnej tygodniowo nauki w warsztatach do pla-
néw nauczania 6smych klas meskich, rozpoczal sie
poprostu burzliwy ich rozwdj, tak ze juz w r. 1906
moglem Kolegjum Gminnemu zaproponowaé za-
stapienie 6smych klas ochotniczych przymusowemi.
Do tego czasu bowiem liczba klas dobrowolnych,
dzigki swemu przystosowaniu do struktury ducho-
wej ucznidéw, wzrosta juz do 40, a to wynosi rowno
7 klas przyrostu rocznego. Statystyka jednak wy-
kazala, ze przy organizowaniu przymusowem
tych klas nalezalo oczekiwaé w nastgpnym roku
rowniez tylko siedmiu dalszych. Tak wiec mozna
bylo przystapié do wprowadzenia przymusu bez te-
go, by gmina musiala zwigkszyé w znaczniejsze]
mierze wydatki roczne na cele szkolnictwa; dzigki
temu nawet w Bawarji zostaly pierwsze lody prze-
lamane. Stopniowo coraz wigece] wielkich miast
wprowadzalo oSmioletnig szkole dla chlopedw, a po-
tem i dla dziewezat. Doczekalem si¢ zatwierdze-
nia nieobowigzkowych 6smych klas Zeriskich juz
w r. 1896 i wprowadzilem do nich przymusows
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nauke w kuchniach szkolnych w wymiarze 4 godzin
tygodniowo, czyniac z niej osrodek planu naueza-
nia. Muszg¢ zaznaczyé, ze juz poprzednik mdj na
rok wezeéniej wprowadzil tytulem préby ten rodzaj
nauczania, wigzac go z kursem klasy VII.

Tak oto przedstawialy si¢ stosunki szkolne
1 moje plany, kiedy mi radca ministerjalny Baumei-
ster zakomunikowal temat owej pracy konkurso-
wej. Poniewaz wszystkie mysli i dazenia miatem
wladnie skierowane ku rozwigzaniu postawionego
zagadnienia, a odpowiedZ na nie zmuszala rowniez
do teoretycznego myslenia nad tem, co mi si¢ do-
tychezas narzucalo tylko intuicyjnie, wykorzysta-
lem godziny nocne, aby wziaé udzial w konkursie.
Z posrod 78 nadeslanych prac moja otrzymala na-
grode. Zaraz potem zostalem mianowany czionkiem
zagranicznym Kroélewsko - Pruskiej Akademji Nauk
Uzytecznosei Powszechnej. Wiadomosé o tych wy-
padkach, nie tak znowu imponujacych, spadla aku-
rat w chwili, kiedy harce moich przeciwnikdéw osia-
gnely punkt kulminacyjny. Stalo si¢ tak, jak kiedy
w goraea noc sierpniowa duzy kamiefi plusnie do
stawu, w ktorym wlasnie tysigce Zzab urzadza wiel-
ki koncert. Nagla cisza $miertelna. Tymczasem po
uplywie paru miesiecy zaczely tu i owdzie podnosgié
sie z poczatku niesmialo pojedyhcze glosy, powoli
przylaczaly si¢ do nich nastepne, az wreszcie wrza-
wa urosla na nowo; wziely w niej udzial zupelnie
nowe kola, pojawily si¢ przeciwko mnie dalsze arty-
kuly. Po calorocznem wzrastaniu i opadaniu owej
wrzawy, po wyciu burzy, przeplatanej cisza, wtraci-
Yo sie nareszcie Ministerstwo Oswiaty, na co z ute-
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sknieniem oczekiwali moi przeciwnicy w nadziei, ze
przez to zadadzg mi cios $miertelny. Ale jakze byli
rozczarowani, kiedy memu planowi nauczania
w szkole ludowej zostala bez zadnych zmian udzie-
lona ministerjalna sankcja. Obecnie wszelkie dalsze
brewerje staly si¢ bezcelowe. Pod tym wzgledem
mialem spokdj.

W tym samym czasie, kiedy wiadomo$é o na-
grodzie wywolala 6w zabawny skutek, rozpocza-
lem urzeczywistniaé cele, zamierzone w pracy kon-
kursowej. 30 marca 1900 roku wystosowalem do
kolegjow wyczerpujacy referat o nowej organizacji
szkolnictwa doksztalcajacego. 24 kwietnia magistrat
jednoglosnie przyjal projekt ze wszystkiemi wylo-
zonemi zasadami organizacji i wynikajacemi z nich
skutkami finansowemi. Takze kolegjum na posie-
dzenin 3 maja 1900 roku przystapilo do ,daleko
idaeyceh planéw organizacji nauczania” oraz wyra-
zilo wdzigeznosé i uznanie referentowi przez po-
wstanie z miejsc. 30 listopada rozporzadzeniem rzg-
du zostalo zakomunikowane zezwolenie Minister-
stwa z dnia 26 listopada, ,,poniewaz ta przezorna
reorganizacja oznacza oczywisty postep w celowem
wychowaniu uezniéw oraz odpowiedniem przygo-
towaniu przydatnych do rzemiosla czeladnikéw”.
Spelnilo si¢ gorace pragnienie mej duszy. Trzeba
bylo jednak dlugiej, znojnej pracy, pelnej wszelkie-
go rodzaju irytujacych przeszkdd, zanim doszio do
tego, Ze w r. 1906 stanely do rozporzadzenia wszyst-
kie potrzebne zabudowania centralne, a zwiazki
rzemie$lnicze, majstrowie, przemystowcy, kupecy,
stowem wszyscy pracodawcy zostali pozyskani dla
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ofiar, ktére mieli poniesé. Zwlaszcza rekodzielnic-
two nie moglo przez dlugi czas przezwyciezyé swej
nieufnosci do warsztatéw szkolnych, w ktoryeh, za-
miast poglebienia i uzupelnienia swego zawodu,
widzialo jedynie konkurencj¢ w nauczaniu, udziela-
nem przez majstrow.

Roéwnoczesnie z organizacyjnemi zbiegly sie
inne prace, o wiele mniej glosne, a przecies tak sa-
mo dosyé obszerne. Poniewaz wzrok moj byl skiero-
wany bardziej na czynne zycie uczniéw i na
rozwd] ich duchowych oraz technicznych sprawno-
$ci, niz na samo posiadanie wiedzy, dazylem coraz
usilniej do przemiany szkoly ludowe]j z typu naucza-
nia ksigzkowego na szkole pracy. Juz od poczatku,
jak o tem byla mowa, wprowadzitem do 6smych klas
zefiskich kuchnie szkolne, a do meskich — jak naj-
predzej — warsztaty do robdt drzewnych i meta-
lowych. Dalsze moje plany dotyezyly zakladania
i podzialu przy kazdym szkolnym budynku ogrdd-
kow, ktorych pielegnowanie byloby powierzone ucz-
niom; nast¢pnie — urzadzania akwarjow i ferra-
rjow, ktoremi opiekowaliby si¢ nauczyciele, intere-
sujacy sie temi sprawami. Przedewszystkiem jednak
zamierzalem przeprowadzi¢ gruntowng reforme
nauki rysunkéw, ktora od jakichs 30—40 lat wlokla
si¢, zamknigta w abstrakcyjnych metodach Weis-
haupt’a, i wilasciwie nietyle byla nauczaniem ry-
sunkéw, co wytwarzaniem nawykow porzadnego
kreslenia linij. Pobudke do tych prdéb w gruncie
rzeczy daly mi usilowania hamburskiego nauczy-
cielstwa, ktére — jesli o mnie chodzi — padly na
urodzajng glebe, gdyz juz od dziecinistwa lubowa-
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tem sie w sztukach graficznych, w uniwersytecie
pilnie uezeszezalem na wyklady o sztukach plastycz-
nych i uprawialem gorliwie akwarele najprzod
w gimnazjum, a pdéZniej w Norymberdze pod kie-
runkiem Wilhelma Ritter’a. Zwr6cono uwage na
réznorodne artystyczne uzdolnienia dziecigce, ktore
nie byly ujawniane w potocznem nauczaniu. Ilu-
strowanie przez dzieci wlasnemi rekami historyjek
i wierszy znajdowalo coraz wigkszy poklask. Zjazd
po$wiecony wychowaniu artystycznemu, ktory sie
odbyt w r. 1902 w Dreznie, skierowal uwage setek
naueczycieli niemieckich na drzemigce w wielu dzie-
ciach uzdolnienia rysunkowe. Zrazu badalem bardzo
ostroznie te sprawy i przez dlugi czas nie docho-
dzilem do zadnych wynikéw pewnych, mogacych
mieé zastosowanie praktyczne w planach naucza-
nia. Wprawdzie zawsze natrafialem na zadziwia-
jace wykonanie, ale rownoczesnie i na pomoc w tych
pracach ze strony nauczycieli, rodzicow lub krew-
nych, to znowu na zupelnie niezwykle okoliczno-
sci, ktore pozwalaly sie rozwinaé dziecku, przypad-
kowo w owe okolicznosei wtraconemu. Bylem zbyt
gleboko przenikniety istota pracy pedagogiczne],
abym mog! silniej zainteresowaé si¢ czynnoscia
o charakterze jedynie zabawy w ramach éwiczenia
szkolnego, choéby nawet jej wyniki byly tak ude-
rzajace. Nasungl mi si¢ caly szereg pytan. Ja-
kiego przecigtnego poziomu wyrazu graficznego
danego przezycia lub wyobrazenia nalezy oczeki-
waé w poszezegOlnych okresach wieku i przy roz-
maitych zakresach materjalu? W jakim wieku na-
stepuje dojrzalosé ucznia do pewnych zadan? Czy
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wogoble istnieje w wieku szkolnym jakas twdrczosé
zaslugujgca na wzmianke, albo tez czy latwosé wy-
razu graficznego u dziecka opiera si¢ na samem
tylko uzdolnieniu pamieciowem? Jaka jest posta-
wa dziecka wobec sztuki dekoracyjnej, a jaka wo-
bec absolutnej sztuki przestrzeni? Co ma wieksze
znaczenie dla rozwoju wyrazu graficznego w pew-
nym wieku: rysowanie na podstawie obrazu pamie-
ciowego, czy tez na podstawie nagromadzonego
kompleksu wyobrazei o danym przedmiocie; ryso-
wanie z natury, czy tez wedilug wzorow? W jaki
spos6b wyraz graficzny u zdolnych dzieci, bez sy-
stematycznego na nie oddzialywania, osiaga ksztalt
artystyczny? Te i podobne pytania interesowaly
mnie i od odpowiedzi na nie zalezal projekt nowego
planu nauczania rysunkéw. Po szeregu trwajacych
dlugo i przerywanych czesto doswiadezen, obejmu-
jacych cala miodziez szkolng w Monachjum, zebra-
e okolo pdt miljona rysunkéw dzieciecych. Wiele
pytah znalazlo rozwigzanie, okazaly sie tez zupel-
nie nieoczekiwane wyniki. Tak wiec dalo si¢ usta-
lié calkiem wyrazne osobliwe zrézniczkowanie plei
w uzdolnieniu rysunkowem; odmiennosé zachowa-
nia si¢ dzieci miejskich i wiejskich; zwigzek pomie-
dzy intelektem a zdolnoscia wyrazu graficznego,
uderzajace zjawisko przedstawiania pewnych rze-
czy w sposob pozbawiony wszelkiego zwiazku przez
niektore dzieci slabo uzdolnione; nie moge tez po-
mingé zupelnego marnowania si¢ nawet wielkich
uzdolnien rysunkowych na zwykiej lekeji rysunkow,
tak ze nawet uwazni nauczyciele nie mieli pojecia
o tem, jaki skarb posiadali w swej klasie. Nie zdo-
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lam przedstawié tutaj niezwykle bogatych wyni-
kéw mej szescioletniej pracy; zebralem je w ksiazce
p. t. ,Rozwdj rysunkowego uzdolnienia”, wyczer-
panej w niewiele lat po ukazaniu si¢, do ktorej po-
nownego opracowania nie doszlo, tak samo jak i do
trzeciego wydania mych , Rozwazan nad teorjs pla-
nu nauczania”. Nie trace jednak nadziei, ze bede
mial wkrotce dosyé spokoju, azeby do tych prac si¢
zabraé.

Uplyneto dwanascie lat pracy bez wytchnie-
nia, przeniknietej weiaz jedng mysla, aby podlegte
mi szkoly przemienié ze zwyklych zakladdéw na-
uczajacych na ksztalcace lub wychowujace, aby co-
raz mocniej wigzaé mysl z czynem, coraz wiece]
wprowadzaé do szkoly ducha spolecznego, a prze-
dewszystkiem — by pielegnowaé glod poznania za-
miast dgzenia do posiadania wiedzy. W zarzadzie
powiatowym oraz panstwowym zasiadali woweczas
jako referenci: pdzniejszy radeca trybunalu admini-
stracyjnego Brinz i pdZniejszy prezydent rzadu
srodkowej F'rankonji, Ekscelencja v. Blaul, kto-
rzy okazali bardzo duzo dobrej woli w stosunku do
moich reform. Wprawdzie w zarzadzie miejskim
moglem sie spotkaé z przeszkodami finansowemi,
ale nigdy z rzeczowemi; lokalny krolewski zarzad
szkolny z reguly udzielal swej aprobaty dla moich
planéw, pracodaweéw zas zdolalem droga niestru-
dzonych ukladéw pozyskaé do najzywszej wspbl-
pracy nad rozwinigtemi juz wtedy pieédziesigcio-
ma szkolami doksztalcajacemi zawodowemi dla cze-
ladnikéw, pomocnikéw i majstréw.

Z rokiem 1907 karta sie odwrdcila. W tym
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czasie zapalezywi przeciwnicy rzeczowi me]j cale]
reformy weszli do rady gminnej, i odtad rozpoczal
sie bez watpienia najcigzszy dla mnie okres pracy.
Tego, co juz zostalo stworzone, nie mogli cofngd,
ale dalszej rozbudowie mogli czynié istotne trudno-
ci, a nawet szkodzié. Taki juz jest los kazdego
samodzielnego organizatora w ustroju demokratycz-
nym! Moze on jeszcze powiedzied, ze mial szcze-
$cie, jezeli, jak to bylo ze mna, antagonizm nie byl
osobisty, ale rzeczowy. Impulsywno&é moja niejed-
nokrotnie zostala narazona na ciezkg probe. Lezaly
mi jeszcze na sercu nastepujace najpilniejsze spra-
Wwy: rozszerzenie nauczania warsztatowego na dal-
sze klasy poza Osmemi, urzadzenie laboratorjow
uczniowskich do éwiczen fizycznych i chemieznych
w dwdch wyzszych klasach szkoly ludowe], zorga-
nizowanie szkoly eksperymentalnej dla chlopeédw
i dziewczat wedlug idei szkoly pracy, reorganiza-
cja szkoly doksztalcajacej zenskiej wedlug dopiero
co ukoniczonego wzoru szkoly tego typu dla chlop-
cdw, reforma $rednich szkol zeriskich, reforma cen-
tralnej szkoly Spiewu, stworzenie centralnych klas
rysunkowych dla wybitnie uzdolnionych uezniéw
szk6l ludowych, rozwinigeie kurséw doksztalcaja-
cych dla nauczycieli w kierunku fizyeznych i che-
mieznych éwiczei uczniowskich i wreszcie ustawicz-
na dalsza wewnetrzna rozbudowa zawodowych szkot
doksztalcajacych meskich zar6wno z punktu widze-
nia intensywnosci jak i ekstensywnosci. Trzeba by-
1o mieé wielkg zacigtosé, aby z tego wszystkiego
dokonaé w ciggu dwunastu lat przynajmniej rzeczy
najkonieczniejszych. Mozebym owe] zacietosei nie
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okazal, gdyby mi los nie dopomdgt w inny sposéb
i gdybym, dzigki ciagtym glebokim studjom nad za-
gadnieniami pedagogicznemi oraz dzieki zwigzane]
z niemi krytyce mych podstawowych pogladéw, nie
doszed! byl do przekonania, ze w swe] wytezo-
nej tworczosei obralem droge wlasciwa przynaj-
mniej dla rzeeczy najbardziej zasadniczych.

Z pewnoscig caly ten wielki halas przeciwni-
kdw, czyniony w ciggu pierwszych dwunastu lat,
zwrdcil uwage na moje reformy przedewszystkiem
zagranicy. Wrzawa, jak wiadomo, skierowuje wzrok
mas raczej na jednostki i ich ezynnosei, niz na sam
owoc pracy. Skoro jednak raz juz spojrzenie po-
szezegolnych wybitnyeh ludzi padnie na jakis przed-
miot, pociaga ono za soba tysigce innych oczu.
G. Tarde w swej ksigzce ,,Les lois de Vimitation”
wskazuje na fakt, ze gdy jaki§ czlowiek na ulicy
przez pewien czas utkwi wzrok w pewnej stronie
nieba, coraz wigcej ludzi zbiera sie dokola niego
i zwraca ciekawosé swa w tym samym kierunku,
chociazby nawet w owem miejscu niebios nic cieka-
wego nie bylo. Z poczatku jest ich niewielu, nastep-
nie juz sa zajete chodniki, a wkonicu cala ulica zo-
staje zatarasowana ludZmi, ktorzy patrza stezalym
wzrokiem w kierunkach réwnoleglych, a przeciez
nic nie widza. Mniemam, Ze slawa wielu ludzi po-
wstaje w ten sposdb.

Przedewszystkiem $wiezo zorganizowane za-
wodowe szkolnictwo doksztalcajace wywarlo wiel-
kie wrazenie na Anglikach i mieszkaficach Ameryki
Pétnocnej. Profesor Hanus z Uniwersytetu Ha-
wardzkiego zwrdcil na nie uwage w broszurce bar- -
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dzo rozpowszechnionej w jego ojczyinie; profesor
M. E. Sadler, wowczas z Manchesteru, obecnie
w Oxfordzie, poswiecil w swem wielkiem dziele
,»The Continuation Schools of England and else-
where” memu dzielu obszerny rozdzial. Roéwnocze-
$nie niemal zwrdcily uwage na moja nowg reforme
magistrat Budapesztu, zarzad kantonu zuryskie-
go, rzad szwedzki, pruskie ministerstwo handlu,
a takze rzemioslo artystyczne oraz sfery rekodziel-
nicze w Berlinie i Wiedniu. W r. 1908 zostatem po
raz pierwszy zaproszony do Szkocji z propozycja,
abym w wielkich miastach: Glasgowie, Edynburgu,
Dundee i Aberdeen wyglosil odezyty o organizacji
zawodowego szkolnictwa doksztalcajacego. W tym
samym roku zaprosil mnie zarzad kantonu zury-
skiego, bym w rocznicg $mierci Pestalozziego mowil
w Peterskirche o swych ideach pedagogicznych.
W roku 1909 zostalem powtdrnie zaproszony do An-
glji, abym wzigl udzial w posiedzeniu Britisch
Association, co sie odtad powtarzalo co rok az do
poczatkow wojny. Rok 1910 przynosi mi zaprosze-
nie miasta Budapesztu, rzadu szwedzkiego oraz Na-
tional Society for promotion of industrial training
Stanéw Zjednoczonych i ich uniwersytetow. Wigk-
sza czesé tych zaproszen, a zwlaszeza do Szkocji,
Szwecji i Ameryki Pélnocnej, byla uezyniona w tym
celu, abym w danych panstwach zorganizowal
szkolnictwo tak, jak zostalo ono stworzone w Mo-
nachjum. W r. 1910 wniesiono w nizszej izbie angiel-
skiej bill, ktéry domagal si¢ dla Anglji organizacji
szkolne] §cisle wedlug wzoru monachijskiego. Stop-
niowo Monachjum stawalo si¢ pedagogiczng Mekks,
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do ktérej odbywali pielgrzymki ci wszyscy, ktoérzy
pragneli zobaczyé rozwdj ,,szkoly pracy” w wielkim
stylu. Nie moge powiedzieé, zeby pielgrzymi na-
ogol wejrzeli w glab rzeczy. Zaledwie nieliczni An-
glicy i Amerykanie dostrzegli, ze praca reczna byla
dla mnie tylko $rodkiem, a nigdy celem,
inni przewaznie widzieli jedynie prace r¢czng, a nie
dostrzegali jej zwiazku z praca umysiowa, moralng
i obywatelsko-panistwowsa. W tych krajach filozofji
pragmatycznej i utylitaryzmu oczy byly przede-
wszystkiem lub przynajmniej narazie zwrdcone na
sprawnych, przydatnych robotnikdéw, a nie
na wychowanych przez solidng prace lud z 1.
Nawet w Niemeczech, mimo mej zuryskiej mowy,
w ktérej na prace reczng zaledwie zwrdcilem uwa-
ge, wskazujae zato tak silnie na pestalozzianskie
wychowanie czlowieka, bardzo wielu nauczycieli
widzialo weiaz same tylko warsztaty i mialo mnie
za przedstawiciela szkoly pracy wylacznie recznej.
Zarzut, ze ,urekodzielniczam” szkole, zdarzalo mi
sie slyszeé dosyé czesto.

Kiedy na pierwszem posiedzeniu Zwigzku Re-
formy Szkoly w r. 1911 wskazalem na fo, Ze po-
glady Gaudiga na istote szkoly pracy pokrywajs sie
calkowicie z mojemi, bronil sie on przeciw temu
wezystkiemi zasobami swego krasoméwstwa. Je-
szeze w wydane]j przez siebie w r. 1917 ksiazce p. t.
»Szkola na uslugach rozwijajacej sie osobowosci”
odrzuca (T. I. str. 74-75) calkowicie moja idee szkoly
pracy i zwigzang z nig najécislej idee wychowania,
Qbywate]skiego, pomimo ze w tym czasie oglosilem
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rozprawe: ,Pojecie szkoly pracy”, ktéra wtedy uka-
zala sie juz w trzeciem wydaniu.

Ale nawet moja idea wychowania obywatelsko-
panstwowego, ktéra aczkolwiek w spos6b daleki od
tej jasmosci, w jakiej ja widzialem podZniej, wypo-
wiedzialem juz w konkursowej pracy w r. 1901,
spotkala sie z niezliczonemi nieporozumieniami, po-
mimo wielu odezytéw na ten temat, wyglaszanych
przeze mnie w Niemeczech i Austrji, oraz pomimo
mej rozprawy: ,,Pojecie wychowania obywatelsko-
panstwowego”, ktéra ukazala sie pierwszy raz w ro-
ku 1910 jako uzupelnienie wspomniane) pracy z ro-
ku 1901.

Liezne podréze po Niemeczech i zagranica, po-
lgczone z niemi odezyty na najrozmaitsze pedago-
giczne tematy 1 zwigzane ze wszystkiemi podrézami
zarliwe badanie urzadzen oraz sposobéw prowadze-
nia szk6l pozwalaly mi wkraczaé w coraz wieksze
glebie zagadnien z zakresu wychowania i zarazem
zapoznawaly z wysoce wartoSciowa literaturg peda-
gogiczng krajowa i obea. Tutaj przedewszystkiem
Wwymieni¢ pisma wspomnianego juz przeze mnie, do-
skonalego filozofa i pedagoga Johna D e w e y’a,
ktorego praktyczne projekty organizacyjne pod wie-
loma wzgledami pokrywaly sie¢ z mojemi, a ktorego
czystosé i bystrosé pedagogicznego i psychologicz-
nego myslenia pomogly mi zachowaé wlasng inicja-
tywe w licznych chwilach borykania sig¢ z trudnoscia-
mi. Wiele mych pogladéw, czesto nie dosé jeszcze
rozjasnionych, dzigki intensywnemu studjum jego
pism uzyskalo jasno$é. Na teoretyczmne po-
glebienie wlasnych, powstajacych z duchowego roz-
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woju w glebi duszy, idei pedagogicznych nie znala-
zlem weale czasu w ciggu pierwszych 12—15 lat
urzedowania.

Znalazlem go dopiero wtedy—co sie moze wy-
dawaé bardzo dziwne — kiedy na usilne i weigz po-
nawiajace si¢ prosby wspélobywateli dalem si¢ na-
klonié jesienig 1911 r. do przyjecia mandatu posel-
skiego i rzeczywigcie zostalem wybrany przez partje
liberalne posiem na sejm. Powodowany umitowa-
niem swobody i przyciagniety przez takich ludzi,
jak Neumann, von Payer, Hausmann, przylaczy-
lem si¢ natychmiast do liberalnej partji ludowej.
W pierwszych latach coprawda uwazalem za za-
niedbanie obowigzku, o ile nie wysluchalem kazde-
~ go przemdwienia poselskiego i nie postaralem sig
wyrobié sobie opinji o jego tresci; z tego mniema-
nia jednak wyleczylem si¢ po dwdch latach. Zna-
lem juz powtarzane przy kazde] okazji poglady
wiekszoscel parlamentarzystow, ktdrzy wstepowali
na méwnice. To tez kiedy rozpoczynaly sie obliczo-
ne na szereg miesigey obrady nad etatami z ciag-
ngcemi sie w nieskonczono$é debatami w pierw-
szem, drugiem i trzeciem eczytaniu, z calym spoko-
jem bez wyrzutdw sumienia udawalem si¢ do bo-
gatej bibljoteki Reichstagu, by tam w zupelnej ci-
szy obmyS$laé zagadnienia niemieckiego szkolnic-
twa ludowego. Juz przed wejsciem do Reichstagu
wzbudzily we mnie zainteresowanie kwestje filozo-
ficzne, ktérym zazwyeczaj ustepowalem z drogi.
7 podziwem czytalem Windelbanda ,,Preludja” i pi-
sma pedagogiczne Natorpa. W Windelbandowskich
»Preludjach” i w jego postawie wzgledem warto-
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$ci absolutnych odnalazlem echo mej wlasnej istoty,
u Natorpa za$s — owa zgodno$é pedagogiki spotecz-
nej i indywidualnej, ktéra kaze pojmowaé obie te-
orje jedynie jako dwie strony jednego i tego sa-
mego ksztalcgcego postepowania. Zainteresowania
przenosily si¢ z zamierzonych przeze mnie celéw na
srodki, zapowiadajace specjalne urzeczywistnienie
tych celéw; coraz bardziej tez, dzieki prawu hete-
rogonji celéw, z posrednich zainteresowan studjami
filozoficznemi stawaly sig one bezposrednie. Od bez-
posredniego zainteresowania pedagogiczne-
go odgalezilo sie bezposrednie zainteresowanie
filozoficzne. Kiedy w dziesie¢ lat pdzniej
rozmyslalem nad rozwojem zainteresowan ducha
ludzkiego, wystarczylo mi rzucié okiem wstecz na
mo6j wlasny rozwdj. Mysl o trzech prawach roz-
woju zainteresowan, ktorg potem sformuiowalem,
wynikla calkowicie z mego wlasnego doswiadczenia.
Studjowanie Windelbanda, nie ograniczajace sig¢ je-
dynie do jego ,,Preludjow”, ale ogarniajace row-
niez jego ,Historje filozofji” i wydany w r. 1913
»Wstep”, jak rowniez studjowanie socjalno-peda-
gogicznych pism Natorpa, oraz nie w mniejszym
stopniu Pestalozziego ,,Piesfi labedzia”, ,,Wieczo-
ry pustelnika” i ,Mowy do mego domu” dopro-
wadzily mnie silg rzeczy do Kanta. Juz w r. 1899
wysluchatem wykladu mego przyjaciela z lat mlo-
dzieficzych, Hansa Cornellusa, o dziesieé lat
mlodszego ode mnie, o ,,Krytyce czystego rozumu”
Kanta. Ale cale moje 6wezesne nastawienie duchowe
nie sprzyjalo zupelnie rozwazaniom filozoficznym,
tak wiec tresé tego wykladu w gruncie rzeczy sply-
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nela po mnie bez $ladu. Obecnie stan rzeczy ulegl
catkowitej zmianie. Wyglaszane w wielkiej liczbie
odezyty zmusily mnie jako praktyka do zglebienia
podstaw wlasnych dazefi; nieposlednia tez role
w tem odegraly walki z rzeczowa krytyka przeciw-
nikéw 1 nieustanna potrzeba bronienia swego sta-
nowiska w mowach publicznych. Niemaly wplyw
na ten rozwdj wywarli rownies moi przyjaciele:
Alojzy Fischer, z kitorym przez kilka lat
spedzalem wiele wieczoréw przedluzajacych sig az
do rana, na obmys$laniu i omawianiu pedagogicz-
nych zagadnien, oraz Kdward Spranger,
w ktorego filozoficznych i pedagogicznych pismach
zetknalem sie ze struktura duchows, uwazang prze-
ze mnie za moja wlasng. RoéwnieZ nieszezesna woj-
na przyczynila si¢ w znacznym bodaj stopniu do
torujacego sobie droge mego poglebienia. Gdy sta-
jemy bezradni wobec losu, istnieje dla pewnych
struktur duchowyech czgsto jedyny ratunek: zejsé
do wlasnej glebi i szukaé tam Swiatla, ktore zdola
jeszeze o$wiecié sens zyecia. Tylko ten, kto odna-
lazt duchowy sens zyecia, potrafi zachowaé 6w po-
godny ustrdj duszy, ktory, jesli wierzyé Haraldo-
wi Hoffdingowi, nawet wsrdéd huczacej podezas no-
cy zimowych burzy slyszy harfy eolskie wieczy-
stych wartosei, wprawianych w brzmienie przez
owg burze, druzgocaea hen lasy.

Drugie posiedzenie Zwigzku Reformy Szkol-
nej w Monachjum od 3—5 paZdziernika r. 1912,
ktore zajmowalo si¢ wylgcznie istots ksztalcenia
a mnie polecilo wyglosié referat o wnioskach, wy-
nikajacych z istoty wyksztalcenia, co do tworzenia
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typéw szkél; dalej nastepujace wkrétce po niem
walne zebranie Monachijskiego Zwiazku Popiera-
nia Nauczania Matematycznego i Przyrodniczego
podezas Zielonych Swiatek r. 1913, ktére zobowia-
zalo mnie do wygloszenia referatu o istocie 1 war-
tosci nauczania przyrody; nakoniec ogromne, zio-
zone z dziesigeiu tysiecy uczestnikéw, zgromadze-
nie niemieckich nauczycieli szkdét ludowych w Kiel
podezas Zielonych Swiatek r. 1914 — wszystko tn
zwracalo moj umys! w jednym i tym samym kie-
runku: $ledzenia pojecia ksztalcenia i wynikajacych
zefh skutkéw dla teorji organizacji szkolnictwa. Po-
niewaz bylem gleboko przekonany o prawie moral-
nem w duszy czlowieka, albo — jak to Teodor Lipss
wypowiedzial w sposéb bardziej do mnie przema-
wiajacy — o istnieniu w stanie potencjalnym sumie-
nia w kazdym duchu ludzkim i o wartosei absolut-
nej moralno-autonomicznej osobowosei, miatem wiee
juz wytknigty dalszy duchowo-teoretyczny rozwdj
w okreslonym sensie. Przez pewien czas sadzilem,
7e bede mogl znalezé pojecie ksztalcenia i przedsta-
wié je bez jakiegokolwiek formulowania celu. By-
lo to dla mnie jednem z najbardziej niezapomnia-
nych przezyé, ze wszelkie rzeczowe zastanawianiz
si¢ nad t3 mysla odkrywalo weiaz od nowa brak
pewnych zalozefi — zupelnie tak, jak w dawno mi-
nionych rozwazaniach matematycznych — az wkon-
cu poznalem jasno i wyraznie, ze wszelkie poste-
powanie ksztalcace wowezas tylko jest sensowne,
gdy samo prowadzi do jakiego$ sensu zycia. Zas
sens zycia znaczy jedynie, ze to zycie stosuje sie do
trwalej, bezwzglednej i wieczystej wartosei,
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4. PROFESOR UNIWERSYTETU

Tak wiec pod koniec krwawej wojny Swiato-
we] przewedrowalem niepostrzezenie z teleologicz-
no-praktycznego nastawienia w aksjologiczno-teore-
tyczne. Przyczynil si¢ do tego brak moznosei kon-
tynuowania az do ostatnich konsekwencyj mych pla-
now przemiany szkolnictwa w tych czasach i przy
danych wewnetrznych stosunkach urzedowych.
Ostatniem, co si¢ jeszcze powiodlo, byla reforma
szkolnictwa doksztalcajacego dla dziewczat wedlug
wzoru organizacyj meskich szkol tego typu; nieste-
ty, nie w takim samym zakresie wskutek wspom-
nianych juz wewnetrznych sprzeciwoéw. Nieco sku-
teczniejsza rozbudowa przypadia w udziale dopie-
ro memu nastepcy. W koiicu wrzesnia r. 1919,
w dwudziestym pigtym roku sprawowania urzedu
kierownika szkolnictwa miejskiego, wystapitem ze
szkolnictwa monachijskiego. Jeden z mych wier-
nych wspdlpracownikow, miejski inspektor szkolny
Sixt juz nie zyl, dwaj pozostali inspektorzy
miejscy, Schmidt i Lipp, ktérzy polozyli
wielkie zastugi w organizowaniu doksztalcajacego
szkolnictwa zardwno meskiego jak i zefiskiego, prze-
szli jeszeze przede mng w stan spoczynku. O tych
trzech osobach, wybranych przeze mnie jedynie na
pomocnikow w mem urzedowaniu, zachowam za-
wsze wdzigezng pamieé za ich pelne trudéw i ro-
zumne poswiecenie. Moja ukochana zona umarla
w r. 1915. Serce jej — i tak juz slabe — nie mo-
glo zniesé ciezkiej troski o los {rzech synéw, ktérzy
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byli na froncie. W trzydziesta rocznice naszego $lu-
bu rozstala sie nagle ze $wiatem. Okolo pdltora ro-
ku potem ozenilem si¢ z wdows po, niestety, przed-
wezesnie zmarlym psychologu i filozofie Uniwersy-
tetu Berneniskiego, Ernescie Diirr, i znalazlem
w Marji Diirr nowa wierng towarzyszke zycia. Na
rok przed wystapieniem ze stuzby miejskiej miano-
wal mnie senat Uniwersytetu Monachijskiego pro-
fesorem pedagogiki honoris causa. Z nieprzerwa-
nych, targajacych sily walk w zarzadzie szkol-
nym powrdcilem do zacisznej pracowni uczgcego
w szkole wyzsze]j, gdzie wnet odnalazlem dawne
zadowolenie czynnego pedagoga. Czas nie zdolal
zmniejszyé tesknoty ani zamilowan do nauczania.
Wizelako z nowa godnoscig trzeba bylo przyjaé no-
we obowiazki. Nigdy nie zapatrywalem si¢ na wyz-
szg uczelnie jako na miejsce wylacznego przekazy-
wania wiedzy mlodszej generacji, lecz takze jako
na miejsce udzielania wskazéwek do badan, w da-
nym wypadku — do pedagogicznego myslenia. Ale
w ciggu calego minionego czasu nie moglem opra-
cowaé systematycznie m oich problematow
1 moich sposobdw stawiania kwestyj. Kto zas
chee innych zaprawiaé do badania systematyczne-
go, musi sam umieé mysleé systematycznie. Nie
potrafilem rozwazaé pedagogicznych systemoéow in-
nych ludzi z réwnym zapalem i sila, jesli nie by-
tem z nimi zgodny w zasadniczych rysach. Nastep-
nie profesor w szkole wyzszej powinien nietylko
nauczaé, ale takze budzié zapal. Zapali¢ za$, na-
tchngé moze tylko wlasne glebokie przekonanie.
Musialem obecnie swe osobiste, zdobyte diugoletnis -
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praca przekonania pedagogiczne poddaé wlasnej
objektywnej krytyce, 1 jedynie o ile one ostaly sie
wobec jej objektywnej waznosei, moglem je wygla-
szaé z ta sama silg przekonania, jaka peten szeze-
scia zywilem w ciggu 12 lat nauczania matematyki
w gimnazjach.

To tez, kiedy w roku 1920 rdwnoczesnie
z powolaniem do Ministerstwa Spraw Wewnetrz-
nych doszlo mnie wezwanie Uniwersytetu Lipskie-
go, abym objal katedr¢ po Edwardzie Spran-
gerze, zasadniczym powodem mej stanowezej od-
mowy bylo przeswiadczenie, ze to stanowisko pro-
fesora zwyczajnego o bardzo rozleglym zakresie,
zwigzane z tysigcem obowiazkdéw, nie pozwalaloby
mi na zaglebianie si¢ systematyezne wérdd cichej
pracy we wlasne pragnienia i mys$li pedagogiczne
z poprzednich lat oraz na zdobycie owej pewnoseci
duchowej w ocenie niewymownie trudnych zagad-
nieft pedagogiki systematycznej, bez ktdrych za-
brakloby mi sil, aby byé pobudzajacym, tworczym
nauczycielem. Nie szlo mi przytem bynajmniej
o ambicje teoretycznego rozwigzywania w sposob
definitywny zagadniefi pedagogicznych. Przed
taka zarozumialo$cia ustrzeglo mnie dlugie zycie
praktyczne. Niema ani pedagogicznej Biblji, ani
Koranu pedagogicznego, pomimo $wigtej Kaaby
Herbartystow, na ktére moznaby z czystem sumie-
niem przysiegad, jako na jedynie wartosciowe ksig-
gi wiedzy. Mozemy tylko wyswietlaé naukowo
problematy, o ktore chodzi w pojeciu ksztatcenia
1 w postepowaniu ksztalegeem, oraz staraé sie, o ile
tylko mozna, rozwigzywaé je w praktycznych orga-
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nizacjach ksztalcaeych. Prazytem zawsze bedzie dla
nas jasne, ze pojecie ,szkoly jako zakladu ksatal-
cacego” zawiera w sobie sprzeczno$é, nie dajaca si¢
rozwigzaé calkowicie.

Ale to jedno stwierdzilem: Istnieje pedagogi-
ka naukowa, a nie jest ona stosowans etyka albo
logika, albo estetyka, albo wogéle filozofja stoso-
wang, lecz samoistng galezig filozofji, a jej pod-
stawowemi pojeciami sg pojecia: ksztalcenia, zain
teresowania i wartosci. Do badania tych trzech po-
jeé zabralem sie przedewszystkiem i opublikowa-
fem o dwdch pierwszych kilka tymezasowych prac,
bynajmniej nie wyczerpujacych. Przez pojecie
warto$ci jednak wchodzi pedagogika w najscislej-
szy zwigzek z owg filozofja kultury, ktorej z jednej
strony utorowali droge W. Windelband, H. Rickert
i G. Simmel, a z drugiej W. Dilthey oraz jego
uczniowie: Spranger, Litt i Freyer.

Nie nalezy zarzucaé rozwijajacej sie¢ obec-
nie naukowej teorji ksztalcenia, Ze nie posiada
ona jednolitego, powszechnie uznanego celu wycho-
wania, albo ze, jesli go ma, jej duch musi byé ,,pan-
teistycznie - liberalnym duchem automatycznego po-
stepu kultury”. Jest on niewatpliwie liberal-
ny m duchem, w najglebszem tego slowa znacze-
niu, albowiem pragnie k a z d g istote ludzka do-
prowadziédo je) wlasne) mozliwej
dla niej struktury wartosci. Ale jego cel wy-
chowawczy moze byé, o ile to si¢ da stwierdzié
w sposdb czysto naukowy, tylko formalnym, wla-
$nie formalnym ecelem moralno - autonomicznej oso-
howosei, ktéry okupuje swa ogdlnosé i powszechng
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‘waznosé daleko idaca nieokreslonoscia tresci, jak to
slusznie zauwazy! Th. Litt. Jednak ta wlasnie nie-
okreslonosé tresci czyni ja przydatna do sluzenia
wszelkim owym celom ksztaleenia, ktorych okreslo-
ne co do tre$ci idealy ksztalcenia dadzg sig
wlgezyé do pojecia moralno - autonomicznej osobo-
wosel. Jesli przyznamy moralng samorzadno$é, jak
to zreszta inaczej byé nie moze, nawet i temu, kto
na mocy swej indywidualnej struktury duchowe]
moze calkowicie potwierdzié objektywny uklad sen-
sowny jakiej$ okreslonej, jemu przekazanej ducho-
wej struktury — dajmy na to, zamkniety uklad sen-
sowny jakiego$ calkiem okreslonego systemu reli-
gijnego — w takim razie nie widz¢ powodu, aby
ktérykolwiek okreslony rowniez pod wzgledem tre-
sci cel ksztalcenia mogl od tak skierowanej teorji
ksztalcenia nie przejaé ogdlnych norm postgpowa-
nia dydaktyeznego. Kazdy wreszcie, jak sie wyra-
zil Schiller, jezeli chce osiagnaé wolnosé moralng,
ma przyjaé boskosé do swej woli, to znaczy, isé za
glosem sumienia, ktéremu absolutne wartosei dyk-
tuja swoje normy. BadZ co badZ pojecie moralno-
autonomicznej osobowosci obejmuje rowniez owe
idealy ksztalecenia, ktore daja jednostce prawo dal-
szego ksztaltowania indywidualnego ukladu sen-
sownego rowniez wbrew objektywnie danemu jakie-
mu$ nastawieniu umyslowemu, byleby to ksztalto-
wanie pozostalo zakotwiczone w wieczystych war-
tosciach. Oto jest punkt, w ktorym odigcza sie
okreslona koscielno-religijna teorja ksztalecenia od
naukowej. Nauce nie wolno ulec wierze w to, ze
urzeczywistnila calkowicie po wszystkie czasy war-
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tosé prawdy w jakiems$ okreslonem dobru kultural-
nem, jak to choéby Hegel sadzil o swojej filozofji.
Jej przystoi skromnoéé rozumienia, ze ,skonezo-
ny”, ograniczony duch ludzki umozliwia zawsze
tylko skoficzone urzeczywistnienia nieskonczonej
idei prawdy. Ale przystoi jej takze nadzieja
zblizania si¢ do owej idei w ciagglych pierscie-
niach, oczywiscie bez calkowitego jej kiedykol-
wiek osiggniecia. Tylko wiara moze mieé przeko-
nanie, ze posiada ostateczne i najezystsze urzeczy-
wistnienie idei prawdy — oczywiscie dopdty, do-
poki jakis Galileusz nie zmusi jej w sposdb niezbi-
ty do zmiany obrazu $wiata. Zapewne rOwniez
i nauka, jezeli pragnie doprowadzié obraz Swiata
w jakim$ systemie filozoficznym do pewnego skon-
czonego zamkniecia, w ktorem schodzityby sie w har-
monijnym kregu wartosé i rzeczywistosé, powin-
no$é i mus, jest zniewolona nalozyé zwornik z ma-
terjalu wiary, 1. j. z postulatéw, zalozen i hipotez.
Ale nauka ustala ows wiare nie jako co$ ostatecz-
nie niezmiennego, lecz zdaje sobie sprawe, iz nadej-
dzie dzien, w ktéorym nawet ta wiara ustgpi znéow
przed jakim$ doskonalszym pogladem.

Do takich zapatrywan dotarlem powoli, i po-
wstale w ciggu siedmiu lat moich ezynnosci nauczy-
cielskich pisma jak: ,,Dusza wychowawecy”, ,,Auto-
rytet i wolnosé jako zasady ksztalcenia” nosza coraz
wyrazniejsze oznaki rozwoju mego ducha i pedago-
gicznych pogladow. Te ostatnie zostaly doprowadzo-
ne do tymeczasowego zamkniecia w mej ksigzce p. t.
»leorja ksztalcenia”, majacej byé podstawa nastep-.
ne) ksigzki p. t. ,/Teorja organizacji ksztalcenia”,
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ktorej tresé omawialem rowniez w moich szescio-
letnich wykladach.

Co wiecej, zagadnienia organizacji ksztalcenia,
ktéremi zajmowalem si¢ niemal przez cale zycie,
byly ostateczng przyczyng, doprowadzajaca mnie do
zagadnien teorji ksztalcenia. Zaden prad nauki nie
dazy silniej do nieskoficzonego oceanu praktyki, jak
nauka o ksztalceniu, i naodwrét — zadna praktyka
nie wymaga w wiekszym stopniu ustalonej teorji,
niz praktyka publicznego nauczania. W ksztalceniu
spolecznosci narodowej krzyzuja sie wszystkie swia-
topoglady o charakterze religijno-wyznaniowym
oraz naukowym ze soba, a zarazem ze stanowiska-
mi polityeznemi, socjalnenii oraz gospodarczemi.
Chociazby nawet w poré6wnaniu z temi potegami,
ktore cheg sobie zapewnié wplyw na potomnosé,
potega idei ksztalcenia i ludzi powolanych do ksztal-
cenia byla nieznaczna, stanie si¢ ona jeszcze mniej
znaczgcea, jesli ksztaleacy nie beda miedzy sobg zgod-
ni co do istoty cudownego zadania, ktére im, o ile
posiadaja wewnetrzne powolanie do swego stano-
wiska, dobrotliwy los dal w udziale. Moja walka
byla skierowana po wszystkie czasy przeciw takiej
organizacji szkolnej, ktora zmierzala do dostarcza-
nia ,zamknietego wykszstaleenia ogblnego”.
To straszydlo, pomimo wyklinafi ze strony Pesta-
lozziego, Goethego, Schleiermachera i Paulsena, az
dotad, niestety, nie dalo si¢ wypedzié. Weigz na
nowo pograza si¢ w tumanie niewyraZnych pojeé
ksztalcenia, wedruje poprzez seminarja nauczyciel-
skie, parlamenty, ministerstwa o$wiaty, ba, nawet
przez sale uniwersyteckie, sadowi si¢ w kalama-
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rzach pisarzy pedagogicznych, w halach drukarni,
na méwnicach zebrai nauczycielskich i wzburza
umysty. Cale moje zycie wypowiedzialo walke te-
mu straszydlu, walce tej zostanie tez poswigcone
az do swego kresu. Wiem o tem dobrze, ze kwestje
organizacji szkolnictwa sa ostatecznie rozstrzygane
nie przez pedagogiczne teorje, a juz najmniej —
w pafistwach demokratycznych. Byly one zdawien-
dawna kwestjami wladzy i niemi pozostana, jak
dlugo $wiat bedzie istnial. Ale nie jest to obojetne,
czy ramie wla d zy bedzie wzmocnione tylko przez
ideje, podlegle wplywom partyjno-politycznym lub
$wiatopogladowym, czy tez czerpie ono moc z ja-
snego, jednoznacznego, powszechnie waznego poje-
cia ksztalcenia, w obrebie ktdrego sa do pomyslenia
jeszcze nieskonczenie liczne idealy ksztalcenia. Prze-
dewszystkiem pojecie ksztalcenia, lub raczej idea
ksztalcenia musi byé najprzéd obecna w krzewicielu
wyksztalcenia, zanim bedzie mogla osiagngé znacze-
nie w miodem pokoleniu spoleczenistwa, a przez to
w przyszlych dzierzycielach wladzy i regentach.
Dlatego jednem z gléwnych zadan teorji organiza-
cji ksztalcenia bedzie wykazanie, ze ,ksztalcenie
czlowieka”, ktore przejmowalto dusze Pestalozziego,
nie moze znalezé lepszego podloza nad grunt we-
wnetrznego powolania i przygotowania do zawodu,
do jakiego kazda jednostka jest przeznaczona we-
diug swej predyspozycji indywidualnej. Niechby
pb6Zniej los odmoéwil setkom tysigey swej laski po-
wigzania ich duchowego stawania sie¢ z pracg za-
wodowg -— postepowanie ksztalecace moze mimo
to poprzestaé jedynie na wytknigein drogi, na-
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szkicowanej przez indywidualno$é. Ta nauka be-
dzie jeszcze dlugo i czesto zwalczana. Kt6z moze po-
wiedzieé, ze kiedy$ ona zwyciezy? Stanie si¢ to
wowezas, kiedy spoleczefistwa ujrza, ze niema dla
nich potezniejszej troski nad pieczolowite wycho-
wanie pokolenia wedlug idei moralno-autonomicz-
nej osobowosei, ktérej nie posiedzie nikt, kto nie
zdola rozwinaé swej mozliwej jazni ducho-
we] ze swobodnego dzialania stajacej sie
jazni.

Jeslibym mial na zakoriezenie tych rozwazan
podaé w skrdcie obraz moich obecnych pogladow
teoretyczno-pedagogicznych, to przedstawialby sie
on jak nastepuje:

Przedmiot ksztalcenia jest osobliwg i jedyna
w swoim rodzaju istota organiczng, ktorej obydwie
gléwne funkcje duchowe, mianowicie: ,sadzenie”
1,,wartoSciowanie”, sg kierowane przez prawa Swia-
domos$ci. Te prawa Swiadomosei sg jedynie funk-
cjami porzadkujacemi. Kazda swiadomosé posiada
je jako a priori poznania, doznania estetycznego, po-
stepowania moralnego i wiary religijnej. Mozna je
nazwaé, wedlug wyrazenia Teodora Lippsa, uzyte-
go przezen w ksigzee p. t. ,,Podstawowe zagadnienia
etyki”, wrodzonem czlowiekowi sumieniem poten-
cjonalnem. Bez obecnosci potencjonalnego sumie-
nia, ktéremu, zwlaszcza w dziedzinie etyki, sa wla-
Sciwe calkiem okreslone ,,akty wyboru”, wskazujace
nam zawsze jakas objektywnie wyzszg wartosé, nie
moglby cel ksztalecenia moralnie-samorzadnej osobo-
wosel byé powszechnie wazny. Z tych praw Swia-
domosei powstaly z biegiem rozwoju kultury dobra



LXYV

kulturalno-duchowe. Posiadaja one strukture szcze-
gblnych praw swiadomosei, z ktérych powstaly za-
réwno nauki jak i sztuki, twory spoleczne i moral-
ne osobowosci, ustroje panistwowe i systemy religij-
ne, dobra techniczne i gospodarcze. W ciggu rozwo-
ju kultury kazdy z tych szeregbw dobr rozwinal
wlasciwy sobie jezyk, wlasciwg sobie logike i gra-
matyke, wlasciwg sobie dynamike. Zadaniem poste-
powania ksztalcacego jest najprzéd wprowadzanie
czlowieka w jezyk, logike, gramatyke oraz dynami-
ke tych dobr, aby pojal intuieyjnie lub rozumowo
ich strukture i aby w danym wypadku przezyl iden-
tycznosé swej wlasnej struktury duchowej z ducho-
wg strukturg dobra. To przezyecie iden-
tyeznosdeci jest zawsze przezyciem
wartosci, i to przezyciem pewnej
wartosci duchowej t. zn przezyciem
zadowolenia z postepujacego ladu wlasnej duchowej
struktury. Jednoczesnie jest to zawsze powigzane
rowniez z glosem powinnosei, poniewaz w istocie
Swiadomosei, mianowicie jej wszystkich a priori,
tkwi dazenie do duchowego ladu. Wszystko, co
trwale zadowala owe funkcje porzadkowania, musi
byé odczuwane przez $wiadomosé koniecznie jako
wartosé bezwzglednie wazna. To, Ze nie kazde dobro
moze byé przezywane przez jedyna w swoim rodza-
ju i odrebng indywidualno$é w sposéb jednakowy,
jesli idzie o jego warto$é duchows, pochodzi po
pier wsze stad, ze organy ujmowania jezyka,
logiki i gramatyki dobr duchowych sg nadzwyeczaj
rézne indywidualnie pod wzgledem stopnia i rodza-
ju wskutek dziedzictwa fizycznego, po wtore
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stad, ze w czasie podstawowego rozwoju otaczajacy
éwiat stawania sie czesto jest niezmiernie ubogi
w dobra duchowe, po trzecie dlatego, ze
zwlaszeza dobra artystyczne, spoleczne i religijne,
chociazby nawet stosowaly si¢ w swej istocie do
jakiegos okreslonego prawa Swiadomosei, wykazuja
jednak indywidualno-duchows strukture zbiorows,
ktéra w zaden sposGb nie moze zgodzié si¢ z indy-
widualno-duchowa struktura ogdlng kazdego po-
szczegdlnego czlowieka, choéby tylko w pewnej
znaczniejszej czesci. Waszelako jednostka bedzie
wyzZej wprowadzona, podniesiona w swym ducho-
wym bycie jedynie przez dobra, ktérych duchowa
struktura jest pod pewnym wzgledem podobna do
jej wiasnej struktury duchowej. Przytem nie da sie
zaprzeczyé, ze jednostka przez krytyke obeych struk-
tur moze éwiczyé i wspomagaé poszczegdlne funk-
cje swej istoty. W ten sposob dochodze do podsta-
wowego aksjomatu procesu ksztaleenia: ksztalcenie
jednostki jest mozliwe jedynie zapomocg owych
débr kulturalnych, ktérych struktura duchowa jest
calkowicie lub czesciowo zgodna z danym szcze-
blem rozwoju indywidualnej formy zycia. Samo
za$ ksztalcenie pojmuje jako wzbudzong przez do-
bra kulturalne indywidualnie zorganizowana struk-
ture wartosei.

Obok tego aksjologicznego aspektu
ksztalcenia, jako jego podstawowego i gléwnego
oblicza, stawiamy zaraz dwa inne, ktore nazywam
psychologicznym i teleologicz-
n y m. Psychologiczny jest nieodpartem nastep-
stwem aksjologicznego, teleologiczny—bezwarunko-
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wem jego zalozeniem. Aksjologiczny aspekt ksztal-
cenia wymaga, aby wyksztalcony posiadal mozli-
wie rozszerzony, zamkniety uklad sensowny, za-
kotwiczony w bezwarunkowych wartosciach praw-
dy, piekna, moralnosci, swigtosci. W tem pojeciu
ksztalcenie charakteryzuje si¢: a) ograniczong je-
dynie przez indywidualnosé rozlegloscia widnokre-
gu duchowego wzgledem rzeczy i osob oraz wzgle-
dem stosunkéw miedzy rzeczami a osobami, b) przez
pewng zywosé, otwartosé, przystepnosé w ogarnia-
niu nowych urzeczywistnied wartosci, ¢) przez po-
trzebe osobistego rozrostu wartoseci 1 stalg dzialal-
nosé tej potrzeby, d) przez rosnacs jednolitosé ukla-
du sensownego wskutek coraz to silniej rozwijajace]
sie centralnosci duszy i wreszeie e) przez ruchliwg
Iaeznosé stosunkéw wartosci, istniejacych pomiedzy
srodkiem i zamiarem, droga i celem, metoda i za-
daniem.

Jest teraz samo przez si¢ zrozumiale, ze do
osiagniecia takiej struktury wartosci, ewentualnie
takiego ukladu sensownego, musza byé puszczone
w ruch wszelkie sily duszy i ducha oraz poddane
surowe] karnosci, aby dotrzeé do coraz wyzszych,
pelniejszych, coraz bardziej rozgaleziajacych sie
dobr duchowych; innemi stowy — ze sity ducha, aby
mogly wykonaé taka prace, musza byé poddane row-
niez formalnemu ksztaleeniu.

Mozemy takze powiedzieé, ze indywidualne
ksztaltowanie wartosci wymaga tez nieodzownie in-
dywidualnego ksztaltowania sil. Wazne jest dla
nas tylko, ze to formalne ksztaltowanie moze byé
podjete zawsze i wszedzie jedynie w stuzbie ksztal-



LXVIIT

towania wartosei, jezeli zakotwiczona w bezwzgled-
nie waznych wartosciach struktura wartosei ma byé
sensem wszelkiego ksztalcenia. Oba punkty widze-
nia razem wzigte daja to ksztalcenie, ktore jedynie
moze byé oznaczone w sposOb sensowny jako
,»ksztalcenie ogdlne”; nie dlatego ogélne, ze dazy do
ogblnej, rzekomo dla kazdego ksztalconego niezbed-
nej wiedzy i umiejetnosei, ktérych granice z kazdem
rozszerzeniem kultury posuwaja sie¢ w coraz wiek-
sze dale, ale dlatego, ze to ksztalcenie wartosei oraz
sil jest dostepne dla kazdego cztowieka w granicach
jego indywidualno$ci. Jak o tem wspomnialem,
uwazam potoczne pojecie wyksztalcenia ogélnego,
ktére wylicza, co czlowiek, to zn. kazdy czlowiek,
koniecznie musi wiedzieé, aby uchodzil za wyksztal-
conego, za najwigksze niebezpieczefistwo dla ksztal-
cenia wogéle. Naturalnie, istniejg minimalne wy-
magania co do wiedzy i umiejetnosci w ksztalceniu
sil czlowieka. Poniewaz jednak kazdy jest indywi-
dualnoseia i dlatego stojg przed nim indywidualne
zadania jako przed czlonkiem spolecznosci, stano-
wigc zarazem dlafi §rodek samozachowania, nie da
sie wiec ustalié¢ dla owej wiedzy i umiejgtnosei nic
w formie ogodlnej, tylko w formie indywidualnej.
Wszelkie ustalenie ogdlne grozi wielkiem niebez-
pieczenistwem doprowadzenia do encyklopedycznie
orjentujacego postepowania ksztalcgeego, ktore za-
wsze jest §miercig wszelkiego rzeczywistego ksztal-
cenia. Prawdziwe ksztalcenie stale wymaga ogr a-
niczenia, aby moglo byé polaczone z mozli-
wie najwiekszem poglebieniem. Tylko ten, kto zste-
puje w glab, zdobedzie moc i ochote dochodzenia
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réwniez do innych glebi i dali, owszem, nietylko
moc i ochote, ale niezaspokojone pra-
gnienie coraz bogatszego poznawania oraz prze-
zywania wartosci. Nigdy ksztalcenie nie jest
stanem czego$ wpelni ukoficzonego; zawsze glow-
ng cechg tej duchowej istnosci jest dazenie
do ksztalcenia. To ostatnie jednak nie jest b e z-
posrednio dazeniem do wiedzy, lecz do tego,
aby doprowadzié wlasny uklad sensowny do
skoniczonego powigzania. Od ogdlnie wyksztalconego
czlowieka wymagam jedynie, aby znal wszelkie
wIasne mozliwosci urzeczywistniania wartosei
i aby z gtebi poczucia tego, co ma warto$é duchowa,
wzmagal sprawnos$é swych sil umystowyeh, ducho-
wych i cielesnych az do wszelkich mozliwosci, da-
nych mu droga dziedziczenia.

Osiagnigeie jednak celu, ktory nam odstania
aksjologiczny aspekt ksztalcenia i jego konieczne
nastepstwo—aspekt psychologiczny, zalezy od zalo-
zenia, ktorego najscislejsza 1acznosé z owym celem
zbyt malo byla i dzi§ jeszcze malo jest brana pod
uwage w publicznych organizacjach ksztalcenia,
zwanych przez nas szkolami. To zalozenie nazy-
wam teleologicznym aspektem ksztalcenia.
Whszelkie ksztalcenie, jak stwierdziliSmy, jest wy-
nikiem oddzialywania rzeczowych i osobowych dobr
na indywidualng dusze. Ale utrzymanie, pielegno-
wanie i dalszy rozwo] tych dobr jest rzecza s p o-
tecznos$§eci, do ktorej ksztaleacy si¢ nalezy
i ktorej staje sie czlonkiem. To tez zbiorowa struk-
tura wartoseci tej wspolnoty wyznacza rowniez indy-

"widualng strukture wartosci. Poniewaz za$ prze-
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zycie wartosci dokonywa si¢ tylko na dobrach, jest
wiee moralny stan jednostki (a cale ksztalcenie jest
stanem moralnym, wszystko jedno, ktéra wartosé
duchowa jest wartoscia, organizujacg duchows
strukture) zalezny od moralnego stanu spoleczno-
sci, do ktorej ona nalezy. Kto wiec jako cel ksztal-
cenia stawia moralnie - autonomiczna osobowosé,
stawia tem samem zarazem zadanie moralnej spo-
tecznosci. Znaczy to jednak, ze skoro kazda jedno-
stka sama jest czlonkiem spotecznosei, proces ksztal-
cenia osiggnie swoj cel wtedy tylko, kiedy juz z g 6-
ry podda jednostke sluzbie umoralniania spo-
lecznosci. Poniewaz znowu owa sluzba moze byé
pelniona tylko z tego miejsca, na ktérem kazda
jednostka stoi moea swego zadania, majacego na ce-
lu jej samozachowanie i przez ktore jest ona jedno-
czesnie wtracona w niezmierny kolowrdt spoleczno-
sei kulturalnej, oznacza to zarazem potrzebe mozli-
wie najlepszego wychowania do tego zadania oso-
bistego, albo do tego osobistego zawodu.

Tak wigc poznajemy, ze wychowanie do spo-
lecznego zawodu i przez to do indywidualnego za-
wodu, zwigzanego z pracg, jest podstawowem zalo-
zeniem ksztalcenia, ktére okreslimy jako ogdlne.
Kazde ogolne ksztalcenie musi zaczynaé od tego,
do czego jednostka zaréwno jako samozachowawea,
jak tez jako czlonek spolecznosei zostala wewnetrz-
nie powolana, albo tez moze byé powolana na mo-
cy swego dziedzictwa. Tak musi ono postepowaéd
nietylko dlatego, ze wraz z wymaganiem osobowo-
sci moralno-autonomicznej jest dana moralno-auto-
nomiczna spolecznosé, lecz takze dlatego, ze nie ma -
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ono zadnej innej moznosci, jak uchwyecié sie tego
dwoistego wewnetrznego powolania czlowieka: jego
powolania do pracy i powolania spolecznego. Kazdy
proces ksztalcagcy musi zgéry mieé na oku ten po-
dwdjny cel, ktéry nadaje pojeciu ksztalcenia swoj
teleologiczny aspekt. Dzigki temu zarazem jest owo
oddzielenie indywidualnej pedagogiki od socjalnej
uznane jako wyraZnie sztuczne, niedorzeczne a prze-
to niedopuszczalne. Istnieje tylko jedna pedago-
gika, a jej ostatecznym celem jest moralno-samo-
rzgdna osobowo$é, ktora zarazem, jak to juz Teo-
dor Lipss z cala jasnoscig podkreslit w swych
»Podstawowych zagadnieniach etyki”, jest najwyz-
szg absolutng wartoscig kazdej jednostki, jesli tyl-
ko przezycie prawdy, moralnos$ci, pieckna, swietosci
Iaczy sie z nigdy niemilkngcym calkowicie w kai-
dym czlowieku glosem obowigzku.

To pojecie ksztalcenia dyktuje nietylko glow-
ne normy dla postepowania ksztalcagcego wagle-
dem pojedyriczego przedmiotu, lecz takze formy
dla tych organizacyj ksztalcenia, ktore nazywamy
szkolami. Z takiej teorji ksztalcenia niechybnie wy-
nika zupelnie okreslona teorja organizacji ksztalce-
nia. Kto przyznaje temu pojeciu ksztalcenia po-
wszechng wazno$é, bedzie nastepnie musial ja przy-
znaé r6wniez owym normom organizacyjnym. Na-
turalnie te normy mogg daé tylko ogdélne wy-
tyczne, ktore znowu beda tem. wigeej wartosciowe,
im bardziej przeprowadzenie w praktyce publiczne]
organizacji pozwoli stwierdzié, ze pojecie s z k o-
ly jako zakladu ksztalcacego kry-
je w sobie sprzecznosé, albo, jak mozna réwniez



LXXII

powiedzieé, jest praktyczng antynomja. Albowiem
szkola musi oddzialywaé wychowawczo zawsze na
wiekszg, ilo§é uczniéw rownoczesnie w tym samym
akeie nauczania, temi samemi §rodkami ksztalcenia
i przez tych samych nauczycieli, gdy tymeczasem
kazdy uczeni jest osobliwg i jedyna w swoim rodza-
ju indywidualnoseia, ktéra, jesli ma osiagnaé mozli-
wie dla siebie doskonala moralng osobowosé, musi
byé nauczana i kierowana stosownie do swoich
wlasciwosci. Ale nietylko to zagadnienie indywi-
dualnosci, lecz takze inne jeszeze problematy, za-
mkniete w obrebie pojecia szkoly, musi rozwigzaé
organizacja ksztalegea. Do znaczniejszych z posrdd
nich naleza te, ktére wyrastaja stad, ze czlonek spo-
lecznosei narodowej i panstwowej jest zarazem
czlonkiem innych wspélnot wartosei, stawiajgcych
rowniez swe wymagania ksztalceniu, przez co nie-
rzadko wpadaja one w wielkie sprzecznosci z soba;
albowiem s3 przeciez wewnetrznie zlgczone nie-
tylko ze wzgledu na warto$§é duchowsg Gdy-
by jedynie tak bylo, nie istnialyby chyba sprzecz-
nosci. Ale owe wspélnoty wartosci sg polaczone
1 zwigzane przez calkiem okreslone urzec z y-
wistnienia tej wartosei duchowej, mianowi-
cie przez calkiem okreslone d o b r a jezyka,
literatury, religji, nauki, sztuki, ustrojéw parnstwo-
wyech i t. d. Tu pigtrza si¢ o wiele wigksze jeszcze
sprzecznosci i trudnoseci niz we wspomnianych
antynomjach praktycznych. Teorja organizacji
ksztalcenia musi wszystkie owe sprzecznosci i prze-
ciwiefistwa jasno poznaé i poddaé dyskusji.
Owszem, moze wiedza przy objektywnem na-



LXXILI

stawieniu drogg nowych syntez owe tezy i anty-
tezy, ktore si¢ tutaj wynurzaja, doprowadzié do
wyréwnania, albo tez przynajmniej o to sie staraé.
Czy jednak taka synteza znajdzie powszechne uzna-
nie, to juz inna sprawa. Schleiermacher sgdzil nie-
gdys, ze uda si¢ to n a u ¢ e. Dzisiaj mozliwosé
ta wydaje mi si¢ o wiele mniejsza niz kiedykolwiek.
Publiczne organizacje ksztalcenia w naszych demo-
kratycznych panstwach staly sie sprawami, ktdre
o wiele bardziej sg rozstrzygane silg partyj, niz
przez $wiatto nauki. Tak pozostanie chyba jeszcze
przez diugi czas. Ale i ta opinja, jesli bedzie dosta-
tecznie jasno u$wiadomiona w najszerszych kregach
i uznana za niebezpieczna, moze byé wreszcie po-
mocna w rozszerzaniu prawdziwego ksztatcenia.

Temi wyznaniami o zdobytych w ciggu diu-
giego ludzkiego zywota prawdach, dotyczacych isto-
ty i drogi ksztalcenia, pragne zamknaé swojg auto-
biografje. W jakiej mierze poznane przeze mnie
prawdy znajda powszechng zgode — rzadko o to
pytalem. Kto dochodzi do niezbitego pogladu, jest
takze przekonany o jego zwyciestwie. BadZz co
badz, kto jak ja piastowal przez dwadzieScia pieé
lat w centralnym zarzadzie wazny i wplywowy
urzad ksztalcenia, ten czuje w sobie naglacy obo-
wigzek dojscia w mozliwej mierze do uswiadomie-
nia sobie jasnoseli niezbitego, objektywnego po-
wigzania mys$li, azeby zachowaé¢ nigdy niezmordo-
wang sile do przeprowadzenia w walce ze Swiatem
tego, co sie czgsto tylko intuicyjnie odezuwa, na-
stepnie krytycznie ocenia i wkofcu, posréd paso-
wania si¢ duchowego, jako wiasciwe poznaje.
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Nie sgdze, ze jakimkolwiek sposobem odna-
lazlem nowe drogi ksztaleenia, tylko ze zawsze
szedlem jedynie drogami, ktére niegdy$ milosé
ludzka Pestalozziego wskazala pedagogom wszyst-
kich czasdw, ktore rownoczesnie Goethe w powieseci
wychowawczej p. t. ,,Wilhelm Meister” kaze zwia-
stowaé w coraz to innych formach myslowych
wszystkim postaciom z tej ksigzki, i o ktérych, cze-
go w ciagu 12 lat urzedowania nie wiedzialem, mo-
ze najwybitniejszy w chwili obecnej pedagog Sta-
noéw Zjednoczonych, profesor John Dewey z Uni-
wersytetu Columbijskiego nietylko. nauczal, lecz
takze, kiedy jeszcze byl profesorem w Chicago, nie-
mi szedl praktycznie w swej szkole doswiadezalnej.
Szedlem w slowie i ezynie Sciezka ksztalcenia, uto-
rowang przez Pestalozziego oraz Goethe’go, nie be-
dac z poezatku naprowadzony na nig przez te dwa
duchy. Dopiero powoli uswiadomilem sobie, jak
wielece znaczacych zaprzysigezonych pomocnikéw
w nich mialem; doskonaly za$ znawca Pestaloz-
ziego oraz Goethego, Karol Muthesius, niedawno
w wiekszej pracy opublikowanej w ,,Kolner Blit-
ter fiir Berufserziehung” wykazal identyczno$é na-
szych drog. Dopdki sam jeszeze bylem czeladnikiem,
ktory prébowal rozwiazania pedagogicznych zagad-
nieil wedlug wlasnej drogi rozwoju, ktory ksztaito-
wal swoje zycie o wiele bardzie] czynem niz ksigz-
ka, nie mialem wlasciwego wyobrazenia, jak bardzo
moje dazenie pedagogiczne zblizalo si¢ do mysli
pedagogicznych tych mistrzéw. Ale pédZniej, gdy
rozpoczely sie gorgce boje, dali mi oni pewnosé,
ze szukalem rozwiazania problemu ksztalcenia na
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wlasciwej drodze, chociazby nawet moje teoretycz-
ne uzasadnienie, ktorego potem szukalem, nie kaz-
dego przekonalo.

Montan w ,,Wilhelmie Meistrze”, przedstawia-
jac barwnie dzialalnosé ksztaleacs ,,prowineji peda-
gogicznej”, powiada: ,,Mysl i czyn, czyn i mysl —
oto jest suma wszelkiej (pedagogicznej) madrosci.
Kto stawia sobie prawo do$wiadczaé dzialania
w my$leniu, myslenia w dzialaniu, ten nie moze
bladzié, a jezeli jednak bladzi, znajdzie si¢ wkrdtce
z powrotem na wlasciwej drodze”. Powyzsze stowa
zawieraly podstawowa mysl tego, co mi zawsze sta-
fo przed oczyma jako wlasciwe postgpowanie
ksztalcace, poniewaz mdj wlasny los wskazal mi te
droge. Wielkiem zagadnieniem bylo jedynie: Jak
nalezy te mysl rowniez praktycznie prze-
prowadzaé w rozmaitych rodzajach szkoi?

W swej ksiaice p. t. ,,Pojecie szkoly pracy”,
ktora dzisiaj jest rozpowszechniona w szesciu wy-
daniach po calych Niemeczech, oraz zostala przettu-
maczona na jedenascie jezykow europejskich i trzy
azjatyckie, staralem sie¢ utorowaé droge starej
prawdzie Pestalozziego o wlasciwem postepowaniu
ksztaleacem. Lotny bowiem piasek bezmys$lnosei
i, jakbym pragnat dzi$ dodaé, niesamowite prawo
bezwladnosci kazdego raz rozpoczetego ruchu, usy-
paly gory nad prawdami, ktoére niegdys napelnialy
serce niezmordowanego poszukiwacza drog ksztal-
cenia czlowieka. Ale rzeczywiste prawdy, jak na to
juz wezesniej zwrécilem uwage w zakoriczeniu
wspomniane]j ksiazki, zawsze na nowo wychodza jak
duchy ze swoich mogil, wedruja wokol i niepokojg
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serca ludzkie, dopoki wreszcie nie znajda spokoju
w jakiem§ choéby nawet niedoskonalem urzeczy-
wistnieniu realnego zycia. Znaczne odlamy obecnie
zyjacej generacji nauczycieli szkdl powszechnych
zwracaja si¢ weiaz jeszeze przeciw niektorym wy-
snutym przeze mnie wnioskom z Pestalozziego
i Goethego podstawowej zasady wszelkiego ksztal-
cenia. Weiaz jeszcze jest silnie zwalczana forma,
w ktérej je wyrazilem juz w mej pracy konkurso-
wej, mianowicie, ze droga do idealnego czlowieka
wiedzie przez czlowieka przydatnego. Ale nadej-
dzie dziefi, w ktorym pedagodzy tak samo beds sie
usmiechaé, myslac o naszych dzisiejszych szkolach,
jak my si¢ uSmiechamy, majae na mysli budy,
w ktoérych uczono pisaé i rachowaé na forum sta-
rozytnego Rzymu. Wtedy moze beda nade drzwia-
mi naszych szk6t widnialy stowa, ktore niegdys wy-
powiedzial Pestalozzi: ,Powinno si¢ wiedzieé
wszystko tylko ze wzgledu na dzialanie. Wykony-
‘wanie i dzialanie jest dla wszystkich ludzi rzecza
glowng. Posiadanie wiedzy i rozumienie jest to
srodek, dzieki ktoremu dochodza do swej rzeczy
giéwnej. Dlatego tez wszelka wiedza kazdego bez
wyjatku czlowieka musi zwracaé sie ku temu, co ma
on wykonaé i zdzialad. Dochodzi sie zawsze dosé
wezeénie do obfitosei wiedzy, kiedy sie uczy dobrze
wiedzieé, a dobrze wiedzieé nie nauczymy sie nigdy,
jezeli nie zaczniemy zbliska od rzeczy swoich i od
dzialania”. Reformujemy obecnie nasze szkolnictwo
w Niemezech — niemal chciatoby sie powiedzieé —
dniem i nocs. Ale przeprowadzamy reforme ze-
wnetrzne] odziezy, nie za$ wewnetrznej istoty szko-
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ly jako zakladu ksztalcagcego. Reformujemy tak,
poniewaz wciaz jeszeze, zwlaszeza w szkolach sred-
nich, jesteSmy opanowani przez falszywe pojecie
ksztalcenia, poniewaz weiaz jeszeze dajemy poklask
pstro mienigcym sie bafikom mydlanym ,wielo-
wiedztwa”, poniewas szukamy istotnego rozmiaru
ksztalcenia nie w glebi, tylko w szerokosci, i stosow-
nie do tego w pozbawionem podstaw ,,postepowaniu
wyréwnawczem” byle jak zszywamy dywany ze
szmatek, nazywane przez nas planami nauczania.
Zapewne, ze w ten spos6b zreformowana odziez wy-
glada potem dosyé barwnie, ale uczniom nie jest
w niej cieplo. A ksztalcenie — to cieplo, zar, na-
mietnosé, zapal do bezczasowych, wiecznych war-
tosei, zwiazanych z owa nieublaganie surows kar-
nosciag duchows i moralng, jaka moze byé zdobyta
jedynie przy kopaniu w glab owego waskiego za-
kresu ducha, ktéry jednostka przezywa w twardej
pracy jako prawdziwie swdoj wlasny.

[G. Kerschensteiner umart 15.1,1932 r.]
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PRZEDMOWA DO WYDANIA PIERWSZEGO

Zagadnieniami ksztalcemia nauczycieli, prze-
dewszystkiem 2a$ ksztalcenia nauczycieli szkél po-
wszechnych, zajmuje sig dzis niemiecki Swiat peda-
gogiceny bardziej, nié kiedykolwiek. Wsayscy, kto-
rzy wiedzq, o ile oddzialywanie mnaszych orgami-
zacyj ksztalcenia jest bardziej zaleine od wlasei-
wosct duszy tych, w czyich rekach spoczywa praca
ksztalcemia, anizeli od jakichkolwiek zarzqdzen ¢ za-
biegéw, — poswiecili duzo wwagi rozwasamiu tych
zagadnien. Najuboésza szkotka wiejska, kierowana
przez nauczyciela o naturze pestalozziariskie], moze
byé zakladem wychowawczym o wiekszej wartoscs,
anizeli bogato rozczlonkowana, Swielnie zaopa-
trezoma szkola wielkomiejska z opatentowanymi jak
si¢ patrzy doktorami filozofji. Dlatego tez we
wszystkich rozwazaniach 1 sporach, posréd wszyst-
kich madziet i tesknot, radosci © rozczarowad, pro-
jektéw 1 prezeciw-projektéw odczuwalem brak jed-
nej rzecey — zasadniczego nastawienia wezgledem
powolania wychowawcy i nauczyciela albo, wyra-
2ajgc sie dokladniej: wzgledem istoty tego, kto jest
wewnetrznie powolany do stanowiska wy-
chowawczego i nauczycielskiego. ‘
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Coz znaczq wszelkie projekty, dotyczqce ksztal-
cenia nauczycieli, jezeli sobie przedewszystkiem nie
wyjasnimy, co ma byé ,ksztalcone”? Nie moz-
na przeciez ksetalcié kaédego na wychowawce i nou-
czyciela. Rowmiez 1 to powolanie jest zwigzane
2 pewnems warunkamsi psychicenems. Wowczas tyl-
ko, kiedy znamy te warunki, wiemy tes, co mamy
wwyksztateid”. Wyksetalcenie zawodowe ma jako
swe zalozente ,psychologje nadawania sie do zawo-
duw”’. Pierwszem zagadwnieniem we wszelkich zawo-
dowych organizacjach ksztalcenia musi byé kwe-
stja szceegdlnego nadawania sie do ksztalcenia.
Zwroécit jugna to wwage Edward Spranger
w swych wybornych ,,Myslach o ksztalceniu nauczy-
ciels” (I)*), wypowiadajqc si¢ 2 calg jasnoscig.

Gdy przeto ogdlna komisja studencka zwricita
sie do mmie przed trzema laty z prosbg, abym ze-
chcial obok Maxa Webera, ktéry wypowiedzial
sig 0 nauce jako zawodzie oraz o polityce jako za-
wodzie, mowié o wychowaniu jako zawodzie, sko-
raystalem ze sposabnosci, by postawié na mocnym
gruncte badanie zagadnienia, jak prowadzié ksztal-
cenie nauczycieli — na gruncie analizy dzialalnoscs
pedagogicenej oraz jej zalosert psychicenych., Czy ta-
ka metoda zglebienia istoty duszy wychowawcy,
a wige metoda, ktéra z istoty aktu ksztalcenia stara
ste wysnud nieodzowne wymagania co do oblicza du-
chowego ,ksztalciciela”, jest lub mie jest owocna,
rozstrzygngd to moze jedynie faktyczne przystgpie-
nie do rozwigzania tego zagadnienia na takiej wla-

*) Zob. ,Przypisy” na koncu ksiqiki.
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Snie drodze. Cecigodny przyjaciel mdéj, Alojey
Fischer, dostrzega w takiej metodzie — jezeli
go tylko dobrze zrozumiatem — prdébe, podjetq przy
ugyciu niewlasciwych Srodkdéw. ,,Réwnieé ¢ deduk-
cyjne ujecie tej kwestji jest niedostatecene”, powia-
da on; ,,pokrywa sie ono latwo piaskiem konstrukcyj
doktrynerskich, wychodzgc z mniej lub wiecej za-
tozonego, ale nie uzasadnionego, pojecia (mianows-
cie: wychowania), i tam nawet, gdzie, rzec moéna,
przypadkowo enaleziono intuicyjnie stuszny punkt
wyjscia dla wywoddow, one same poruszajg sie w sty-
lu bezwzglednego wymagania, ktére nie zadaje so-
bie trudu, by zbadaé, jak je ujely w preedyciu
t whluczyly jako dominanty we werastanie swoje
jednostks, zawsze przeciez skoriczone i ograniczo-
ne”. (I1) Na te opinje mosna bedzie zgodzic sig
w tym tylko wypadku, jeseli sie do miej wlgczy —
przyjete wraz z tem odrzuceniem drogi deduk-
cyjnej — zalozenia co do owych podwdjnych wnie-
ostroznosci. W przeciwnym jednak razie mam na
sprawe tg poglad odmienny. O ile tylko uda si¢ ujgé
wlasciwie istole aktu ksztalcenia, wéwczas wyni-
kajqg stgd w kazdym razie konieczne wymaga-
ma wzgledem struktury duchowej tego, ktéry ma
go wykonaé z powodzeniem. Zarazem zas wymaga-
nia te sq wéwczas dostepme tysigckrotnej weryfi-
kacji na prawdziwych duszach wychowawcéw
2 przeszlosci 1 terasniejszosei. Cey wymagania te sq
réwniez wystarczajgce, tojusinna sprawa.

Metoda ta nie rééms sie zasadniczo od sposobu,
przeprowadzonego z takiem powodzeniem przez
Edwarda Sprangera wjego ,Formach
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sycia”’. Rowniez i M ax W eber wszedl na po-
dobng droge w rozprawie swej p. t. ,,Polityka jako
zawdd”, biorge za punkl wyjscia pojecie parstwa.
Spranger poszukuje lezqcej uw podstawy danej dzie-
deiny kultury — zasady wytwarzania jej débr 1 wy-
krywa przytem ,,owe zasadnicze bodéce duchowe,
ktdre sq czynne w poszczegblnym czlowieku, o ile
bierze on udzial w mniejszym albo wiekszym stop-
niw w danej dziedzinie ¢ jest w nig tak lub owak
wpleciony”.

Pedagogika jest takq dziedzing kultury. Zasa-
da wytwarzania jej dobr, a mianowicie osobowosci,
charakteryzuje akt pedagogiceny. Stgd wyprowa-
dzi¢ sie dadeq deialajgce w danym czlowieku mo-
tywy wegl. predyspozycje pedagogiczne. Wszystko,
oczywiscie, zalezy od tego, czy wujeto wlasciwie
gléwng zasade czynnosei pedagogicenej. Wiowczas
jednak ta metoda rekonstrukcji duchowej jest pew-
niejsza, niz wszelka inna.

Na szybkie ogloszenie tego badania nie mo-
glem sie zdecydowad, gdyé zdawalem sobie sprawe
2 trudnosct, z tem zwigzanej. Pierwszy krétki wy-
ktad wynikow tego badania oddalem po uplywie pél-
tora roku — ma gyczenie preyjaciela mego Zollin-
gera z Zurychu — roczntkowt ,,Szwajcarskiego To-
warzystwa Ochrony Zdrowia w Szkole” z r. 1919-go.
Nastepnie prosili mnie usilnie preyjaciele, bym pra-
ce swojg uprzystepnit w oddzielnem wydaniu réw-
nies i czytelnikom w Niemczech.

Tak wiec oddaje badania niniejsece w formie
znacznie poglebionej i rozszerzomej nauczycielstwu
niemieckiemu. Im mniej najblizsza przyszlosé po-
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z2woli nam wksztabltowad zewnetrzne formy organi-
zacyj pedagogicenych, tak jak one dotychczas snu-
ty sig przed mojg duszq, tem bardziej nieodzowna
. staje sie sprawa rozwigzania zagadwnien, dotyczq-
cych ksztalcenia mauczycieli, 2 calg mitoscig 1 roz-
wagq, do jakich jestesmy zdolni. Mam nadzieje, e
badanie moje do tego si¢ prayczymi¢ moze. Z pew-
noscig zas zdola ono poméec w rozwiqzaniu dwdch
eadart: poddania probie samych siebie preez wszyst-
kich tych, ktérzy jus wybrali albo majg zamiar wy-
braé eawdd nauczyciela ¢ wychowawcy, oraz pokrze-
pienia samych siebie preez owych szczesliweéw, co
w swym cudownym zawodzie wychowawcy t nau-
cayciela enaletle dusze wlasng 1 kroczyé mogg przy
spelnianiu tego zadania ku doskonaleniu swej 0so-
bowosct.

Monachjum, Zielone Swiatki r. 1921



PRZEDMOWA DO WYDANIA DRUGIEGO
I TRZECIEGO

Niniejsze nowe wydanie zachowalo dawng
metode 1, co do mysli zasadniczych, wie rééni
si¢ ono od wydawnia pierwszego — w trzech pierw-
szych rozdzialach. Natomiast w wielu miejscach
odwoluje stg znacznie szczegolowiej do dobrze nam
znanej ,, duszy wychowawcy” — do Pestalozziego,
ktdrego postad tak nam zblizono niedawno w zwige-
ku 2 setng roczmicq jego Smierci. Jesli prawdg jest
twierdzenie, wysnute z naszych badai, ge struktura
duchowa wychowawcy opiera si¢ na thwigeym
w glebi istoty — spolecznym rysie milosct, e 2 mi-
tosci teg, a mie 2 jakiejs innej sktonnosci, plyngé musi
ped do poznania pedagogicznego, se jednak ani sa-
ma milo$é, ani tez sama wiedza pedagogicena mie
gest wystarczajgea do owoenej dzialalnosei p r a k-
tyceno-pedagogicznej: — sycie Pesta-
lozziego jest tego przykladem najbardziej poucza-
jacym.

Calkiem mowemu opracowaniu ulegl rozdzial
cewarty juz w drugiem wydaniu. Kilka dal-
szych uzupelnien © ulepszen tegos rozdzialu podjeto
w wydaniu trzeciem. Wyprowadzono w nim
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2 wynikow treech pierwszych rozdzialdw zgdania,
dotyczqce organizacyi ksztalcenia mauczycieli szkol
powszechnych. W wieloletniej walce o glebsze wy-
ksztalcenie tych mnauczycieli — kosci tymczasem
zostaly reucone: faktem sie stato w réénych krajach,
a przedewszystkiem w Prusach, wykszlalcenie aka-
demickie ma podstawie nauki przygotowawczej,
zdobywanej dzieki maszym dziewigcioklasowym
sekolom wyzseym. Inne kraje bedg musialy pdjsé
za przykladem tamitych, jesli nowa droga okaze sig
wlasciwa. W ten sposéb urzqdzenia, stuégce ksztal-
centu nauczycieli szkol powszechnych, wydobyto ze
slepej wuliczki, jakg byla dawma ich orgamizacja,
¢ wlgczono do ogdlnego systemu ksztalcenia pra-
cownikéw umyslowych. Zarazem posungl si¢ wgore
wiek rozpoczynania zawodu praktycznego, co réw-
niez oddawna jus uenawano zo konieczne. Tak oto
kraje niemieckie wstepujg na te samq droge, na kté-
rq po wielkiej wojnie wesela tez Anglja w swych
nowych ustawach szkolnych © dekretach od r. 1922
do 1926, a ktorg dawno juz sely ,,Colleges” nauczy-
cielskie najlepszych posréd unmiwersytetéw w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnes.

Ta wszelako reorganizacja moze tylez korzy-
Sci preysporzyé szkole powszechnej, tle szkiod przy-
niesé — w stosunku do dawnego ksztalcenia nou-
czycieli. Idzie nie o zewnelrzne formy organizacyi
sprawy ksztalcenia, lecz o to, w jakim .duchu jest
ona przeprowadzana. Ten zas wyrastaé musi z isto-
ty ,,duszy wychowawcy”, jako tez z zadan szkoly
powszechnej. Wiéwczas jedynie, gdy na te norme
bedzie swricona nalezyta wwaga, wspilczesne spo-
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.soby rozwigeania problematu akademickiego ksztal-
cenia nauczycieli wyjdg na dobre szkole P o-
wszechmnej. Od tego jednak wseystho zaledy.
Albowiem paiistwa o ustroju republikasisko-demo-
kratycenym szybkim krokiem zblizajq si¢ do upad-
ke, gdy wickszodci ich obywateli nie moéna dopro-
wadzié do arystokratycenego ustroju duszy. Glebo-
ko tez rozumial te prawde — Pestalozzi.

Monachjum, wlipcu r. 1930



I. OGOLNA FORMA ZYCIOWA
WYCHOWAWCY

1. Rézne znaczenia wyrazu ,wy-
chowaweca”. Senswyrazu,wychowawca” by-
wa wieloraki. Pierwszem zadaniem naszem jest
zbadanie, jaks tresé lub mys$l lgezymy z tem slo-
wem. Posrdod znaczer, wykrytych w ten sposob,
znajdzie sie to, ktére jest przedmiotem niniejszej
rozprawy. W tym celu przesledzimy uzyecie wyrazu
»wychowawca”.

Od czasu ukazania si¢ ksigzki Langbehna, za-
tytulowanej ,,Rembrandt jako wychowawea”, ktora
wywolala §wietng satyre pod nagléwkiem ,,Piekiel-
ny Breughel jako wychowaweca”, o bardzo wielu
przedstawicielach kultury niemieckiej podejmowano
mniej lub bardziej glebokie rozwazania, usilujgce
ujaé ich z takiego wlasnie punktu widzenia — ,,jako
wychowawcow”. Wystarczy przypomnieé przerdz-
ne zarysy o ,,Fichtem jako wychowawey”, o ,,Goe-
them jako wychowawcy”, ale tez o Steinie lub
o Bismarcku jakoe wychowawcach. W naszych —
pedagogicznie nastawionych — czasach wyzyskuje
sie chetnie do tego rodzaju rozwazahn zwlaszeza
rocznice jubileuszowe.
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Trudno chyba w tym wzgledzie o nieporozu-
mienie. Wielkie osobowosei sg zawsze krzewiciela-
mi wartosci wiecznych. Wszystkie wartosci wiecz-
ne, czyli — jak je tez nazywa filozofja — bezwzgled-
nie wazne, pra do tego, by sie rozprzestrzenié. Gdy
zaglebiamy sie w wyzszy byt tych osobowosci i da-
jemy sig¢ porwaé ich wartosciom, otwiera si¢ dla nas
droga do pafistwa wartosci. Zachodzi mozliwosé,
ze 'w ten sposdb nas samych porwie wyzszy byt tych
wielkich lub choéby jedna jego strona i ze tak prze-
zyta warto$é znéw w sobie ozywimy w miarg swych
sil — zaleznie od wlasciwosei naszej odrebnej na-
tury. Tak wiec wielkie osobowosci sg wobec nas
w swym bycie i dzialaniu stawiane jako wzory, kto-
re w pewnych warunkach moga lub bodaj powinny
sklonié nas do p6jécia za niemi.

Gdy ujmiemy do$é szeroko to znaczenie wzo-
ru, okaze sig, ze kazdy czlowiek jest wychowaweca
drugiego w dobrem czy tez zlem. Zycie zadnego
czlowieka nie przemija calkowicie bez wplywu na
ludzkie otoczenie i potomno$é. Nasz byt i dzialanie
83 w rownym stopniu wynikiem obcowania ludz-
kiego w przeszlosci i teraZniejszosci, jak przyczyna
bytu i dzialania naszych narastajacych pokolen.
W wartkim strumieniu ludzkiego powstawania i za-
nikania miniony byt ,bezimiennych” rozplenia sie
tak samo, jak i ,nieSmiertelnych”, z ta tylko rdzni-
ca, ze u pierwszych dzialanie odbywa sie jedynie
bezposrednio, od czlowieka do czlowieka — niejako
przez dotkniecie — i staje si¢ coraz bardziej niedo-
strzegalne, gdy tymeczasem u drugich do dzialania
bezposredniego przylacza si¢ jeszcze dzialanie z od-
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dali, wywierane przez ich.dziela, w ktore weielili
swa dusze, i ze to posrednie dzialanie ich minionego
bytu po $mierci tworcow przejawia sie czestokroé
silniej jeszcze, niz bezposrednie za ich zycia.

W tem wiec znaczeniu bierzemy najogélniejsze
pojecie wychowawecy. Jest to ezlowiek, ktéry dowol-
nie lub mimowoli wplywa na zycie duchowe swych
bliZnich w sensie wzniesienia ich do wyzszego bytu.
W obreb tego najogdlniejszego pojecia wchodzi to,
co potoczne teorje wychowaweze nazywaja ,,ukryty-
mi wspélwychowawcami”.

Zgola inne mniemanie lgczy si¢ z tym wyra-
zem, gdy mowimy, dajmy na to, o ,,Herbarcie jako
wychowawey” w przeciwiedistwie do ,,Herbarta ja-
ko filozofa”, albo o ,,Schleiermacherze jako wycho-
wawey” w przeciwienstwie do ,,Schleiermachera ja-
ko teologa”. Réwniez i tutaj trudno sie¢ pomylié co
do znaczenia. Ma si¢ na my$li obu jako badaczéw
i nauczycieli teorji wychowania. Nie idzie tuta] o to,
jak dalece lub jak gleboko oni przez swe istnienie
faktycznie wplywajs lub wplyneli na otaczajacy
$wiat czy potomno$é w sensie rozpowszechnienia
wartosci, a w gruncie rzeczy nawet nie o to, jak da-
lece moga na nie wplynaé przez swa nauke, lecz o to,
w jakim stopniu dzigki tej swojej nauce ujeli przed-
miot ,,wychowania” w jego istocie. Tresé pojecio-
wa wyrasta tutaj z innej kategorji naszej daznosci
poznawezej. Kiedy w wypadkach poprzednio wspo-
mnianych byliSmy nastawieni praktycznie, tutaj
wystapilo na pierwszy plan nastawienie teoretyczne.

Jak malo majg z sobg wspOlnego oba znacze-
nia wyrazu ,,wychowawea”’, okazuje si¢ juz z faktu,

Dusza wychowawcy 7



— 12 —

ze nauczyeciel pedagogiki moze byé bardzo znacznie
oddalony od nauczyciela-pedagoga. Do naiwnych
nieporozumien nalezy stawianie w rzedzie wielkich
pedagogéw tych, ktdrzy napisali uczone ksiagzki
o pedagogice. To, co w matematyce albo filozofji
jest slusznie wywnioskowane, ze autor wybitnego
dziela matematycznego lub filozoficznego musial
réwniez byé wybitnym matematykiem lub filozo-
fem, jest w zastosowaniu do pedagogiki wnioskiem
falszywym. Wychowaweca bowiem we wiasciwem
znaczeniu t8go wyrazu jest zawsze cztowiekiem, na-
stawionym praktycznie Bynajmniejza$ nie
jest faktem bezspornym, ze teoretyk, jakkolwiekby
on bystro wniknal w istot¢ swego przedmiotu, be-
dzie rowniez cenny jako czlowiek praktyczny. Nie
naraze sie chyba na sprzeciw, gdy twierdzié bede,
Ze wsrdd tych, co przeszli przez zycie bezimiennie,
znajdzie si¢ tysige razy wigce] jednostek pedago-
gicznie uzdolnionych i wychowaweéw z bozej 1aski,
anizeli posrod gwiazd pierwszej, drugiej i trzeciej
wielkoSei, wymienionych w historji pedagogiki.
Gdyby uzdolnienie pedagogiczne bylo nierozlacznie
zwigzane z uczonoscig lub choéby tylko z wiedza
pedagogiczng, ludzkosé musialaby juz dawno oglo-
sié upadlosé. Filozoficzne zaprzeczenie Swiata przez
Schopenhauera nie przeszkodzilo mu uprawiaé
w praktyce potwierdzenia &wiata, i podobnie jak
nauczyciel psychologji niekoniecznie jest prawdzi-
wym duszoznawecs, tak tez nauczyciel pedagogiki —
»pedagogik” — nie musi byé w jednej osobie peda-
gogicznym nauczycielem — ,,pedagogiem”. Aby po-
chwycié jasno f¢ rdéznice, wystarezy przeprowadzié
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paralele miedzy ,Emilem” Rousseaun’a a wlasnem
zyciem tego mysliciela. Stale mieszanie wychowaw-
cy teoretycznego z praktycznym, czyli, wyrazajac
si¢ dokladniej, niedostateczny rozdzial uzdolnienia
teoretycznego od praktycznego w dziedzinie wycho-
wania ma duze znaczenie rdwniez w sprawie ksztal-
cenia nauczycieli. To tez wypadnie nam nieraz je-
szcze powracaé do tego punktu.

Lecz wraz z tem rozréznieniem dotarlismy juz
do trzeciego znaczenia, nadawanego wyrazowi ,,wy-
chowawca”. Mamy je na mysli, gdy méwimy o P e-
stalozzim jako wychowawecy ludu. Idzie nam
wowezas mniej o ezlowieka jako krzewiciela warto-
Sci, w ktorym to charakterze przeciez kazdy jest,
jakkolwiek nieswiadomym, wychowawea w dobrym
lub zlym sensie, a jeszcze mniej o cziowieka jako
teoretycznego badacza ezynnosci pedagogiczne], lecz
przedewszystkiem — o pedagogicznego czlowieka
czynu, ktdry na mocy swej odrgbnej predyspozycji
zniewolony jest daé zyciu swemu uplynaé na dzia-
falnosei pedagogicznej.

Tutaj stykamy sie¢ z wlasciwg istota wycho-
wawcey jako czlowieka, ktéry wplywa na byt wspot-
czesnych i potomnych nietylko mimowoli jako krze-
wiciel wartosci albo w jakichkolwiek zamiarach in-
teresownych, lub tez jako tworea jakichkolwiek dobr
kulturalnych, ale wskutek odrebnej, praktycznie
skierowane] skionnosei, ktéra utrzymuja w dziala-
niu motywy czysto pedagogiczne.

Moégltby kto pomysleé, ze przez staranng ana-
lize jedynej w swoim rodzaju osobowosci wycho-
wawcze] Pestalozziego i na podstawie jego zycia
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i dzialalnosei da si¢ uzyskaé czysty obraz ,duszy
wychowawey”. Nielatwo jednak pokonaé trudnosei,
zwigzape z uchwyceniem ogélnej istoty wychowaw-
cy wedlug pojedyiezej, najdoskonalszej nawet oso-
bowosei wychowawezej, a bardzo wielkie zachodzi
niebezpieczenstwo uogdlnienia tego, co indywidual-
ne. Wszelka bowiem doskonalo$é ludzka jest zawsze
jedynie skoficzong doskonalo$cia nieskoniczo-
nej idei, i bierze pokusa do sgdzenia, zesmy w skofi-
czone]j doskonalosci znalezli pelne urzeczywistnienie
idei.

Nawet sam Pestalozzi mial wielkie braki jako
praktyczny wychowaweca, a c¢6z dopiero — jako nau-
czyciel w klasie. Wprawdzie nikt z jego wspoélpra-
cownikdw i zaden obserwator nie odezul ich glebiej
1z wieksza pokora, niz on sam. Jego ostatecz-
n y m, poruszajacym motywem pedagogicznym
nie bylo tak dalece podniesienie do bytu duchowego
poszczegdlnych indywidualnosei, jak ra-
czej — uratowanie spoleczefistwa od upadku mo-
ralnego, w spoleczefistwie za§ — podZwignigcie do
czystego czlowieczeiistwa stanu nieposiadajgcych,
biednych, opuszczonych. Ozywial go uniwersalizm
etyczny. Wypadnie moze poSrdod skierowanych
praktyeznie prawdziwych wychowaweéw rozrdz-
niaé tych, co zasadniczo sg nastawieni na ksztalto-
wanie, podnoszenie, ratowanie poszczegol-
nych jednostek, wiec wychowawcow altrui-
stycznych, oraz innych, ktérzy majg bardziej
na uwadze wielksg calo$é, stan, spoleczefistwo, spo-
lecznosé panstwows, ludzkosé, czyli wychowaweow
spolecznyech. Takie rozroznienie rysu spo-
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lecznego i altruistycznego wydaje si¢ naogol celo-
we. Kto jest nastawiony li tylko socjalnie, ten
zawsze czuje sie tez zarazem jako socius, jako
czionek spolecznosei, dla ktorej dziala. Kto nato-
miast jest nastawiony altruistycznie, tego cala uwa-
ge pochliania ,alter”, t. zn. inny, przyezem to, co
dlai ezyni, niekoniecznie przynosi tez korzysé czy-
nigcemu, w przeciwiefistwie do kogos, nastawione-
go spolecznie. Tutaj, gdzie zasadniczo idzie nam
tylko o nastawienie etyczno-socjalne, t.j.
o urzeczywistnienie wartosci moralnej, rozroznienie
to jest bez znaczenia. Bedziemy przeto moéwili za-
wsze tylko o nastawieniu spolecznem. Do wycho-
waweow altruistycznych nalezalyby przedewszyst-
kiem prawdziwe matki, do spolecznych — pewni
organizatorzy oswiaty danej spolecznosci. Jest to,
oczywiscie, rozgraniczenie teoretyczne. Uwydatnia
ono jedynie nastawienie zasadnicze, pamigtajac jed-
nak o tem, ze w kazdej z obu tych grup speinia tez
pewng role punkt widzenia drugiej grupy. Aby po-
znaé jasniej, w jakim stopniu rozrdznienie to jest
uprawnione, wystarczy odeczytaé w pierwszym to-
mie , Pedagogiki wspdlczesne] w autobiografjach”
(1) trzy pierwsze zyciorysy, ktdre odtwarzaja nie-
watpliwie trzy zgola rdézne typy.

2. Istota czynnos$ci pedagogicsz
n e j. Badz co badz jednak wzrok nasz bedzie mu-
sial byé zwrdcony na ,natury pestalozzianskie”,
t.zn.naludzi rozmys$lnej, praktycznej
czynnos$ci pedagogicznej — jezeli chcemy zbadaé do
glebi, czem jest w swej istocie natura wychowawecy.
Lecz przy wykonaniu tego zamiaru wystepuja na-
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tychmiast godne uwagi roznice. Kazde bowiem
$wiadome, rozmyslne dzialanie plynie z aktu woli;
kazdy za$ akt woli jest wynikiem albo, wyrazajac
dosadniej stosunek zaleznogei, funkejs sklonnosei
i motywow.

Pobudkami do dzialania pedagogicznego sa
przedstawienia wartosei, ktére nalezy piastowad,
albo bezwartosci, ktdére trzeba poderwaé. Piastowaé
wartoéci to znaczy urzeczywistniaé je albo w so-
bie, albo w innyeh ludziach, albo tez
w dobrach rzeczowych. Swiadome urze-
czywistnianie w sobie wartosei jest samowycho-
waniem. Swiadome urzeczywistnianie wartosei
w kim$§ jest wychowywaniem innych. Urzeczy-
wistnianie wartosci w dobrach rzeczowych oznacza
wytwarzanie débr naukowych albo artystycznych,
albo religijnych, technieznych, politycznych lub tez
spolecznych. Czy zachodzi jedno albo drugie i jak
zachodzi, zalezy to: a) od sklonnoéci danej jednost-
ki, b) od natury czy rodzaju wartosci wzgl. przed-
stawien wartosci lub pobudek.

Co sie tyczy sklonnoSei, sa to trwale predyspo-
zycje, dzigki ktorym budzi sie w nas regularnie dg-
zenie lub cheé do wykonania jakich§ mozliwych
czynnosci, gdy przedstawimy sobie pewne ich okre-
sy lub skutki. (2) Kiedy wiee pobudki sg wartoscio-
wanemi przedstawieniami celu albo skutkdéw nasze-
go dzialania, to sklonnoéci sa poprostu indywidual-
nemi formami wrazliwosci na takie pobudki. Sklon-
nofci te sg nam wrodzone jako popedy oraz in-
stynkty albo tez rozwinely sie dzieki pewnym oko-
licznosciom z wrodzonych instynktow i popeddw,
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w ktorym to wypadku nazywamy je nabytemi. Obok
niezliczonych form sklonnosci egocentrycznych (po-
trzeby wladzy, potrzeby zysku, popedy do posiada-
nia, popedy do uznania, popedy samozachowawcze,
plciowe, ped ku wolnosei, zadza uciech, cheiwosé
it. d.) i obok rownie licznych sklonnoseci altruistycz-
nych i spolecznych (litosé, sympatja, przychylnosé,
poczucie solidarnosei, szezodrosé i t. d.) wystepuja
sklonnosei eczysto rzeczowe, jak: rozmaite formy
sklonnosci i zainteresowan teoretycznych, estetyecz-
nych, religijnych, technicznych, gospodarezych. Za-
chodzi pytaniektdéra z tych sklonnosci charaktery-
zuje prawdziwg czynnos$é pedagogiczng. Rozwia-
zemy to pytanie rownocze$nie z innem, dotyczacem
rodzaju lub natury wartoseci, od ktérych tez w pew-
nym stopniu zalezy mozno$é jej urzeczywistnienia.

Mozna bowiem nature wartosci uporzagdkowaé
z punktu widzenia materjalu, w ktdrym dadzg sie
one urzeczywistnié. Istniejg przedewszystkiem war-
tosci, urzeczywistniane wylgeznie w dobrach rze-
czowych. Drzieje sie¢ to z wartoscig ekonomiczng
czyli uzytkowa. Znajduje ona swych wyrazicieli
w przeroznych dobrach technicznych. Nastepnie sg
wartosei, moggce znalezé urzeczywistnienie za-
rowno w dobrach rzeczowych, jak i w osobach lub
W zyciu osobistem, choé o rdznem zabarwieniu. Na-
lezg tutaj wartosei estetyczne, tkwigece w pigknie
dziel sztuki, w pigknie tworéw natury, dalej — ze-
wnetrzna pieknosé czlowieka i piekno jako we-
wnetrzna wartosé pewnej okreslonej formy ludz-
kiego bytu i zZycia, jak wystepuje ono np. w ,,piek-
nej duszy” Fr. Schillera albo ‘w ideale humanistycz-
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nym W. v. Humboldta. Ale i wartosci logiczne mo-
ga byé urzeczywistnione w osobach, jako ze uksztal-
towaniem wartoseci logicznej jest rowniez Scisle fi-
lozoficznie zbudowany uklad sensowny, nietylko
za$ abstrakeyjnie sformulowane zdanie, w ktorem
coprawda wartosé logiczna ukazuje si¢ w najezyst-
szej swej postaci.

Od obu grup roznig sie takie wartosei, ktore
same przez sie wystepuja tylko w osobach lub
osobistem zyciu spolecznosei, jako swych wyrazicie-
lach. Do nich nalezs przedewszystkiem wartosci mo-
ralne i religijne. Kiedy si¢ obok 0s6b okresla rowniez
instytucje jako religijne albo moralnie dobre, jest to
rozumiane w znaczeniu przeno$nem, poniewaz wia-
$nie te instytucje, organizacje, ustawy, ustroje prze-
pisuja lub tez budzg moralne albo religijne poste-
powanie ludzi.

Otoz, kto przy swem urzeczywistnianiu war-
tosci ma na uwadze przewaznie lub wylacznie war-
tosci takie, ktore jako swych wyrazicieli dopuszecza-
ja osoby lub tez osobiste zycie danej spotecznosei, al-
bo ich wymagaja, — ten sam z siebie skieruje swa
dzialalnosé na uksztaltowanie wlasnej lub obcej oso-
by. Tutaj wiec dane jest nastawienie pedagogiczne
w sensie najszerszym. Kiedy jednak zbadamy, cze-
mu czlowiek z posroéd mozliwyeh kierunkow i spo-
sobow urzeczywistnienia wartosci wybiera akurat te,
przy ktdrych trzymaé sie musi materjalu oséb ob-
cych, — przekonamy sie¢ bez trudu, ze pozostaje to
wzwigzkuz jego naturalng sktonno-
$cig do czlowieka samego przesz
sig, t. zn. zzasadniczo spolecznym kierunkiem
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uczucia i cheenia, z silng wydatnoscia w jego predy-
spozycji duchowej dwéch uczué pierwiastkowych,
a mianowicie: sympatji i przychylnosci dla cztowie-
ka. Zarazem staje sie tez jasne, ze taka podstawowa
predyspozycja pedagogiczna, praca do urzeczywist-
nienia wartosci w obcych osobach, nietatwo
ostaé sig moze bez sklonnosci do urzeczywistnienia
jejwe wltasnem, osobistem zyciu. Nato-
miast odwrotnie: sklonno§é do wurzeczywistniania
wartosci w samym sobie nie musi byé nieodzownie
zwigzana ze sklonnoscig do tego, by réwniez i n-
nych uczynié wyrazicielami wartosci. Naporowi
wszelkich wartosci objektywnych do urzeczywistnie-
nia sig uczyniono zado$é, gdy sie tak lub owak urze-
czywistnily. Ale istota sympatji, podstawy wzru-
szeniowe] wszelkiej czynnosci pedagogiczne], jest
wezuwanie sie w drugiego. Wezué sie¢ — to znaczy:
w innym zndw przezyé siebie. Dlatego urzeczywist-
nienie wartosci w innym bodajze nie jest mozliwe
bez urzeczywistnienia jej w nas samych. Natomiast
urzeczywistnienie wartosei w nas samych — wlasnie
dlatego, ze nie wymaga ono sympatji jako skionno-
sei podstawowej — nie musi prowadzié do dziala-
nia pedagogicznego w stosunku do innych.
Czlowieka tedy, w ktérym przewazaja podsta-
wowe uczucia sympatji i przychylnosci (milosei)
dla bliZniego, nazywamy czlowiekiem o kierunku
spolecznym przyczem §wiadomi jesteSmy
wspomnianej wyzej szczeg6lnej formy czlowieka al-
truistyeznego. A wige dusza wychowawcy jest du-
szg typu spolecznego. Niekazdy czlowiek o kierunku
spolecznym musi koniecznie mieé nature wycho-
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wawcey, ale kazda prawdziwa natura wychowaweza
musi nalezeé do typu spolecznego.

3. Czynnos§é pseudo-pedago-
giczna. Takajest gl6wna cecha du-
s z y wychowawey. Ma to doniosle znaczenie dla
wszelkiego ksztalcenia nauezycieli, bySmy nie tra-
cili z oczu tej cechy zasadniczej, o ile wymagamy,
by nauczyciel byl réwniez wychowaweca. Nie jest to
bynajmniej konieczne, jak w dalszym ciggu zoba-
czymy jeszeze wyrazniej. Skionno$é do wywierania
wplywu na czlowieka w sensie ksztaltowania lub
rozpowszechniania wartosci waznych moze tez na-
lezeé do zgola innej grupy sklonnosci, niz spo-
lecznej. Nie wolno nam wszelako takiego wplywania
nazwaé pedagogicznem. Nie mozna dosé silnie
wskazywaé na to, ze cale dzieje pedagogiki obfituja
w tak zwane zabiegi pedagogiczne, majace zewnetrz-
nie tylko forme czynnosci pedagogicznej, t. zn.
urzeczywistniania wartosci w czlo-
wieku. Bywaja wychowawecy i organizacje wy-
chowawcze z pobudek czysto egoistycznych. Kto chee
jedynie wyksztalcié dzielnych rzemieslnikow, przy-
datnych urzednikoéw, zreeznych rolnikéw na uzytek
pojedynczego przedsigbiorcy albo tez jakiej$ spo-
Yecznosei, ten urzeczywistnia pewne wartosci w oso-
bach, jednak nie z przychylnosci dla drugiego, lecz
z samolubstwa lub ogdlnych sklonnosci utylitarnych.

Podobniez bywaja wychowawcy i urzadzenia
wychowaweze z czystej potrzeby wladzy, a celem ich
jest dostarczenie sobie lub jakiej$ spolecznosei ule-
glych narzedzi, postusznych poddanych, wiernych
stug okreslonej organizacji. W pedagogu o kierunku
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eksperymentalnym urzeczywistnienia wartosci w ob-
cych osobach rodza si¢ nie z sympatji i przychylno-
§ci, lecz ze sklonnosci naukowej, z zainteresowania
teoretycznego. Mysl o faktycznym takim pedagogu
w czystym stanie zawilera nawet sprzecznosé we-
wnetrzng. W nim bowiem nie przejawia sie¢ juz
w dzialaniu ezlowiek spoleczny, lecz teoretyezny, za-
chodzi za$ wielkie niebezpieczefistwo, ze zaintereso-
wanie czysto teoretyczno-pedagogiczne doprowadzi
wkonicu do calkowitego zmarnowania si¢ praktycz-
nego wychowawcy, realizatora wartosci, nastawio-
nego na czlowieka, nie za$ na rzeczy.

Co wigcej, nawet urzeczywistnienie w innym
czlowieku wartosei moralnyech i religij-
ny ¢ h nie musi plynaé z zarysowanego powyzej
zasadniczego nastawienia spolecznego. Dzieje si¢ to
zwlaszeza z wartoSciami religijnemi. Zdarzajs sie
ludzie szczerze religijni bez glebszej sympatji i przy-
chylnosci wzgledem bliZnich. Lecz warto$é religijna,
ktora ich zupelnie opanowala, prze do urzeczywist-
nienia, a poniewaz urzeczywistnienie to jest mozliwe
jedynie w czlowieku, dochodza oni do wywierania
wplywu religijnego we wszelkich formach zewnetrz-
nych ezynnosci pedagogiczne], bez wzgledu na od-
rebng nature tego innego czlowieka. Jesli jednak
czynno§é pedagogiczna, jak wszelkie inne dzialanie
tworeze, jest ksztaltowaniem wartosei waznych, mu-
si ona mieé na wzgledzie mozliwosé ksztaltowania
wartosei w innym. Mozliwo$ci takie nigdy nie sg
nieograniczone. Aby je poznaé, potrzeba glgbokiego
wejrzenia w predyspozycje duchows tego innego.
Jakzez mialoby si¢ uzyskaé takie wejrzenie bez gle-
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bokiej sympatji i przychylnosci dla drugiego, ktore
jedne tylko daja nam klucz, pozwalajacy wniknaé
w jego osobliwe zycie duchowe? Bez takiego wejrze-
nia jednak czynno$é pedagogiczna nazbyt latwo wy-
radza sie w postepowanie przymusowe, ktére moze,
owszem, 0siggnaé w wychowaniu zewnetrzne formy
postepowania wartosciowego, ale rzadko i tylko
przypadkowo prowadzi do istotnego, wewnetrznego
uksztaltowania wychowanka.

4. Typowe formy Zycia. Dotych-
czasowe badanie pouczylo nas, ze dusza wychowaw-
cy musi nalezeé do typu ludzkiego, ktdry mozemy
nazwaé ,spoleczng forma zyciows’. Zardwno dla
tego pojecia, jak i dla dalszych naszych badah ma
znaczenie, jakie inne formy zycia sa procz niej moz-
liwe. Albowiem poznanie form zZyecia ludzi odstania
przed nami zasadnicze prawo, z ktorego wynikaja
ich sposoby urzeczywistniania wartosci, ich dziata-
nia twdrcze. Wprawdzie kazdy czlowiek jest odreb-
nym i jedynym w swoim rodzaju systemem prze-
réznych wrodzonych i nabytych sklonnosci i uzdol-
niefi, ale w kazdym takim systemie wystepuja
z wigksza lub mniejszg wyrazistoScig pojedyrcze
szezegolne sklonnosci, ktore stanowig o jego prawie
ksztaltowania; na mocy tych sklonnosei mozemy za-
liczyé danego czlowieka do okreslonej grupy
form Zyciowych, jak wlaénie cztowieka pedagogicz-
nego — do spolecznej formy zycia. Gdyby mozna
bylo z zupelng jasno$cig przejrzeé nawskros kazdy
zosobna indywidualny system sklonnosci w calem
ich spojeniu i sprzezeniu — jak, dajmy na to, zawi-
ktany system naczyi i komoérek w mikroskopijnyeh
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poprzecznych i podiuznyeh przekrojach fodygi ro-
slinnej — latwiej wowezas daloby sie ustalié, w ja-
kich dziedzinach dzialalnosci ludzkiej leza mozliwo-
Sci czynu poszezegdlnej jednostki.

Co wiecej, gdyby badanie to moglo byé podje-
te juz we weczesnem dziecifistwie, a wigc niejako
w stanie paczkowania duszy ludzkiej, znaloby sie
zarazem dziedzine pracy, do ktérej jednostka jest
wewnetrznie powolana. Moznaby wtedy nastawié
cate wychowanie nietylko pod kgtem powolania, lecz
rowniez — ,czlowieka”, jaki si¢ moze przejawié
w danym zawodzie, czlowieka w najlepszem znacze-
niu tego wyrazu. Droga bowiem do ezystego czlo-
wieczefistwa prowadzi jedynie przez dziedziny pra-
ey, do ktorych jestesmy wewnetrznie powolani. Jed-
nym z najwigkszych bledéw naszej publicznej orga-
nizacji nauezania jest to, ze si¢ pragnie wyksztalcié
najpierw ,czlowieka”, ogolnie wyksztalconego
cztowieka, jak to si¢ mowi zazwyczaj, a potem do-
piero — szczegdlnego, jakiego potrzeba w zyciu za-
wodowem. Glebszy powdd tego bledu tkwi jedynie
w tem, ze w wigkszosci wypadkoéw nie wiemy wezas,
a wtedy nawet, gdy na wyzszym szczeblu dojrza-
losci wychowanka mieliby$my mozno$é dowiedzenia
sie, rOwniez nie zadajemy sobie trudu, by wiedzieé,
do czego poszezegdlny czlowiek jest powolany
wewnetrznie GdybySmy u dziecka wiedzieli
juz zgbry, do czego jest powolane wewnetrznie na
mocy calej swej predyspozycji, na ktorem z niezli-
czonych po6l pracy ludzkiej lezy najwieksza jego
sprawno$é rzemieslnicza i duchowa, niewatpliwie
odrazu urzadzilibySmy wedlug tego nasze wycho-
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wanie, bez najmniejszej nawet potrzeby zaniedby-
wania w jego wyksztalceniu pierwiastka ogdlno-
ludzkiego, bez koniecznosci zatracania czlowieka
w pracowniku zawodowym.

Coz, kiedy srodki naukowe takiego poznawa-
nia duszy sg dzi$ dopiero w stadjum rozwoju. Po-
trzeba nam nato przedewszystkiem psychologji, kto-
rg Dilthey nazwal deskryptywna, opisowa, psycho-
logji, ktora moznaby tez nazwaé syntetyczna w prze-
ciwstawieniu do psychologji analizujacej, wyklada-
nej na naszych uniwersytetach. Psychologja rdzni-
cowa Williama Sterna, zmierzajaca rdéwniez do
przedstawienia typéw duchowych, nie pomoze nam
chyba na dalsza mete w rozwiazaniu kwestji zasad-
nicze], jakkolwiek moze si¢ staé pozyteczna, gdy naj-
przod beda ustalone w poszezegdlnych typach wia-
$ciwe ustroje duchowe. To jednak, ze ktos nalezy do
typu wyobrazeniowego lub uczuciowego, lub pamie-
ciowego, do typu uwagowego lub reaktywnego, nie
orzeka wecale, czy jest on stworzony na lekarza, na
kupca, czy na wychowawce. Psychologja deskryp-
tywna musialaby ustalié znamiona dla najrozmait-
szych typow ludzkiej struktury duchowej. Nie mo-
glaby jednak tego dokonaé bez dokladnego zbada-
nia roznych systeméw kultury, bedacych przeciez

-niejako objektywnym osadem pewnych indywidual-
nych jak i kolektywnych struktur duchowyeh. Sy-
stem kultury, ogarniajacy nauki, pozwala nam.za-
puscié wzrok do warsztatu i tworezosci pewnych
duchéw, tak samo jak system kultury, obejmujacy
sztuke, religje czy technike. Wszelkie takie systemy
kultury sg opanowane przez pewne naczelne zasady
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lub metody. Maja na uksztaltowaniu swem i rozwo-
ju wycisnieta pieczeé danej zasady, pozwalajace tem
samem na wnioski wsteczne o strukturze duchowej
tych, ktorzy dokonali czego$ wydatnego na gruncie
takiego systemu kultury.

Edward Spranger, znakomity profe-
sor filozofji i pedagogiki na uniwersytecie berlif-
skim, dal w cennej swej ksigzce p. t. ,,Formy zy-
cia” (3) opis gléwnych typéw indywidualnosei, kto-
ry jest bodajze najbardziej owocng ze wszystkich
préb, podejmowanych przez innyeh, jak Bahnsen.
Sigwart, Ribot, Paulhan, Fouillée, Stern i t. d. Cha-
rakteryzuje on typy indywidualnosci nie zapomoca
cech czysto psycho- lub fizjologieznych, lecz przez
odwolywanie sie do wlasciwosci i praw, imanent-
nych wzgledem réznyeh systeméw kultury ezyli —
zamknigtych w ich obrgbie. System jego ustanawia
szesé takich typow duchowych: cziowieka teoretycz-
nego, czlowieka wyobraZni, czlowieka religijnego,
cztowieka spolecznego, czlowieka gospodarczego,
cztowieka wiladczego. Typy takie sa zawsze, rzecz
prosta, idealnemi konstrukcjami, ktérych nigdy —-
z bardzo rzadkiemi wyjatkami — nie mozna zna-
lezé w czystym stanie. Wielka wszelako wartosé ta-
kich ustalonych typow polega na tem, ze pomagais
nam tworzyé mierniki do oceny poszsczegélnych
jednostek ze wzgledu na glowne ich predyspozycje,
ze wzgledu wige na charakterystyczne dla nich zdol-
noéci do dzialania, zgodnie za$ z temi miernikami —-
stosowaé najogodlniejsze srodki wychowacze; poma-
gaja jednak pod warunkiem, ze sa typami nietylko
koniecznemi, ale tez wystarczajacemi, by przedsta-
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wié ogdl mozliwosei, tkwiacych w naturze ludzkiej.
Nie moge tutaj podaé dokladnej charakterystyki
poszczegélnych typdw; zmuszony jestem odestaé
czytelnika do samego dziela. Cheialbym tylko uwy-
datnié j e d na ceche tych typéw, a mianowicie:
kazdorazowe prawo zasadnicze, kidremu
podlega kazdy z tych typdw.

Czlowiekiem teoretycznym jest
ten, ktérego rozwojem duchowym kieruje przewaz-
nie prawo przedmiotowesci czyli poped do pozna-
nia objektywnego. Jest to cztowiek, ktéry zawsze
i wszedzie usiluje pojgé rzeczywistosé, byt.

Natomiast czlowiek wyobrazni, ar-
tysta, nie chee ujmowaé rzeczywistosdci przedmio-
towo. Przeciwnie, pragnie on przedstawié i w swej
czynno$ci przywiesé do dzialania podmio-
towe znaczenie rzeczywistosei — tak, jak jg prze-
zywa. Kiedy czlowiek teoretyczny walezy z trescia
przy stwierdzaniu jakiego$ zjawiska, to artysta pa-
suje sie z forma, cheae przedstawié swoje przezycie
danego zjawiska.

Czlowiek religijny zaleiy we wszyst-
kiem, co uezyni i czego zaniecha, od stosunku
wszystkich zjawisk i wszelkiej rzeczywistosei do ja-
kiego$ wyzszego zwigzku duchowego, tak iz jego
wewnetrzny ped zZyciowy osiaga spokdj w stanie
absolutnego przezwyciezenia, pojednania i czystej
duchowosci.

W cziowieku spolecznym najwyzszem
prawem jego zycia jest czysta milosé dla czlowieka.
Zasadniczym jego popedem nie jest ani poznanie, ani
ksztaltowanie, ani stosunek do czegos nadzmysiowe-
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go, ale czysta mitosé dla zywego czlowieka wraz ze
swem poczuciem solidarnosei, swg gotowoscia do
niesienia pomocy 1 ochoezg ofiarnoscig.

Czlowiek gospodarczy czystej wody
jest powodowany przez ,zasade gospodarcza’. Za-
sada ta polega na tem, aby przy mozliwie najmniej-
szem natezeniu sil i mozliwie najmniejszym nakla-
dzie wytwarzaé, nabywaé i rozpowszechniaé dobra
oraz ciagnad stad jak najwiecej korzysei.

Wreszcie czlowiek wiladeczy, do ktérego
to typu nalezg tez wieley politycy, jest przeniknie-
ty prawem panowania. Usiluje on zawsze 1 wsze-
dzie narzucié innym kierunek swej woli w ten spo-
sob, by cudza wola musiala sie splynaé z jego wla-
sng.

Gdyby w rzeczy samej istnieli czysci, wylgcezni
przedstawiciele kazdego typu duchowego, wowczas
kazdy z nich nositby w piersi odrebne swoje, na-
czelne prawo: cztowiek teoretyczny — prawo praw-
dy, gospodarczy -— prawo korzysci, spoleczny —
prawo milosci, estetyczny — prawo piekna, poli-
tyczny — prawo wladzy lub panowania, a czlowiek
religijny — prawo przezwycigzenia Swiata albo zba-
wienia.

5. Spoleczna forma zycia w Pe-
stalozzim OtoSmy stwierdzili dotychczas, ze
wychowawce nalezy zaliczyé w kaidym razie do
spotecznej formy zycia. Niema jednak wielkich wy-
chowawcow, w ktdrych nie odzywa sie potrzeba zro-
zumienia rzeczywistosei, bytu, oraz zdobycia wlasne-
go pogladu na $wiat 1 Zycie. Niema takiego, w kt6-

rym nie drga rowniez prawo, rzadzace cziowiekiem
Dusza wychowawcy 8
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estetyeznym, conajmniej w tym stopniu, w jakim
stara sie on uksztaltowaé osobowosé wychowanka
w kierunku okreslonego idealu wyksztalcenia. Co
wigcej, gdziekolwiek w dziejach ludzkosei napotka-
my wielkiego wychowawce, stwierdzimy tez, ze zyje
w nim zasada religijna w jakiej badZz postaci.
Waszystkie te strony przeciez nie wyznaczajg isto-
ty duszy wychowawecy. Istota owa tkwi jedynie
w milosci dla czlowieka. Kto nie zdola zyé w mi-
losei dla drugiego, ten juz zgbry jest stracony jako
wychowaweca. Tem, co unieSmiertelnilo P es t a-
lozziego jako wychowawce, byla nietylko jego
nauka, lecz przedewszystkiem jego zZycie, skad wy-
plynela najglowniejsza tresé jego nauki. Wstrza-
sa to dusze¢ do glebi, jak ten bohater wychowa-
nia — u szezytu powodzenia w Iferten, kiedy
slawa jego rozeszla si¢ po calej Europie i ludzie ty-
sigcami pielgrzymowali do niego ze wszystkich kra-
jow — mimo podeszlego wieku, majac juz blisko
70 lat, odczuwa trawigea go tesknote, by wszystko
opuscié i, jak niegdy$ w Stans, dni swe i noce po-
Swiecaé sierotom i watle ich, zaniedbane, skartowa-
ciale duszyczki podnosié do czystego czlowieczen-
stwa. Niezaleznie od calej swej stawy i tego naply-
wu obeych do jego zakladu, wydaje si¢ on sobie ,,ni-
by woz, obrécony osiami do gory, co to furczace kola
ma tylko jako zabawke dla dzieci”. ,,Dopoki”, tak
méwi on do Schmida, ,,zapomocs domu dla biednych
dzieci nie pokazalem, jak o wlasnych silach zapobiec
ubdstwu, dopdty metoda moja stuzyla tylko szkole,
nie za$ zyciu, i dzielo moje jest nawpdl jeno doko-
nane”.
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Kiedy w 73 roku zycia, obarezony dtugami, do-
staje od ksiegarza Cotty 50 tysiecy frankéw za zbio-
rowe wydanie swych dziel, po$wigca te pieniadze na
wspomaganie odsetkami kapitalu po wszystkie czasy
teorji i praktyki pedagogicznej, na wychowywanie
nauezycieli i nanczycielek ludowych i na zalozenie
w Clindy tuz kolo Ifertenu, jako szkoly doswiad-
czalnej, zakladu wychowawczego dla ubogich dzie-
ci (4). I ma on nadzieje, ze jego dzielo ostatnie
w Clindy ,,duchowi ludzkiemu w Iuropie wydzwoni
inng godzine wyzwolenia, niz jakobinizm rewolu-
cji”. Ale i ten sen rowniez spelzl na niczem. Nie daje
sig on jednak wyploszyé z duszy tego czlowieka.
Dopiero, gdy starcowi 81-letniemu, zdawna juz opu-
szezonemu przez wszystkich, wnuk jego Gottlieb za-
czyna jeszcze budowaé dom dla ubogich dzieci
w Neuhofie, tuz obok niego, dusza jego przyjmuje
to jak zbawienie, choé wie on, Ze sam juz nie be-
dzie ojcem tych sierot (5).

Dosé czesto odslanial Pestalozzi dusze swg do
glebi. ,,Znam czlowieka pewnego”, méwi on o so-
bie w najbardziej rozpaczliwym okresie swego zZy-
cia (6); ,zyla w nim blogo$é niewinnosei i taka
wiara w ludzi, jaka zna niewielu ze Smiertelnych.
Serce jego bylo stworzone do przyjazni, milosé by-
1a jego natura, a wiernosé — najgoretsza jego sklon-
noseig. Lecz nie byl on stworzony dla $wiata; nie
nadawal sie do zadnego w nim kata”. W liscie do
przyjaciela o swym pobycie w Stans (7) pisze on:
»T0, ze serce moje do nich nalezy, ze ich szezescie
jest mojem szczg$ciem, ich rado$é moja radoscia,
musialy dzieei moje od wezesnego rana do pdZnego
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wieczora w kazdej chwili widzieé na mem czole i czy-
taé z ust moich”. Kiedy we wspomnianej juz ,,Mo-
wie do mego domu” z 12 stycznia 1818 r. zwraca sie
wprost do siedzacego przed nim wnuka, ktéremu
przeciez nie zapisal owych 50.000 frank6w, mowi on:
»Ty$ to powiedzial. Chcesz byé, czem ja jestem.
Chcesz sig staé tem, czem ja jestem. Ale srebro i zlo-
to nie uezynig cig tem, czem ja jestem. P rze z
serce moje stalem sie tem, czem
jestem. Wez dzielo dni moich, weZ sens dzisiej-
szej moje) fundacji w serce twoje.., wtedy
posiadaé bedziesz, co ja posiadam, i bedziesz tem,
czem ja jestem”.

W zestawieniu z takiemi wyznaniami robi to
dziwne wrazenie, kiedy uniwersytecki docent peda-
gogiki stara si¢ wykazaé, ze na poczagtka
wszelkiej wychowawezej postawy
duchowej jest poznanie (8). Nie, na
poczatku, w Srodku, na koncu jest serce, milosé,
zapal, eros pedagogiczny, nieza$,brak
zapalu i namietnoseci, godzacy si¢ z wola ksztalto-
wania, a ktory (rzekomo) jedynie z poznania zro-
dzié si¢ moze”. Przeciwnie: to wladnie eros pedago-
giczny napedza dopiero do glebszej rozwagi peda-
gogicznej. Nietylko Pestalozzi jest tego przykladem,
opromieniajacym wszystkie czasy. Kazdy prawdzi-
wy pedagog wskazuje na erosa, jako na podstawe
duchowa wychowawcy. ,,W bezinteresownej mito-
$ci”, mowi hrabia Dunin-Borkowski w swej auto-
biografji, ,,dochodzi do szezytu nietylko pelnia zy-
cia, zawarta w dzialalnosci wychowawcze], ale row-
niez jednosé naukowo-pedagogicznego pojecia nau-
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czania tudziez metoda magdrosci wychowaweczej.
Mam to niezlomne przekonanie, ze teorja pedago-
giczna, ktora w rdzefi swej tresci nie whuduje fi-
lozofji i psychologji milosci, nie moze nigdy zna-
lezé drogi do czynu i sprawno$ci wychowawezej.
Wiszelako milo$é nie polega na uczuciach, lecz na

udzielaniu sie; tem, co sam posiada, kochajacy ob-
darza tego, kogo «kocha»”.

Nie wiedza pedagogiczna tedy, ani tez wo-
gole wielka uczonosé tworzy wychowawcg. ,,Nagro-
madzona wiedza z dziedziny pedagogiki naukowej”,
sadzi tenze Dunin-Borkowski (9), ,im dalej siega
wzrok jej tworeow, w tem mniejszym stopniu be-
dzie mogla powiedzieé: »Beze mnie nie wolno ni-
komu si¢ odwazyé«”. Kiedy obywatelowi Pestaloz-
ziemu dyrektorjum Republiki Helweckiej powierzy-
lo urzadzenie i prowadzenie domu sierot w Stans,
i mieszkal on razem z 70 sierotami we dnie i w no-
cy jako nauczyciel, dozorca, parobek i poslugaczka,
a przy tem w niewiele miesieey sam popad! w bu-
dzace lito$é zaniedbanie, — wowczas nie posiadal
jeszeze bynajmniej jakiej$ madrosci pedagogicz-
nej. W nieskonczonej swej milosei szuka jej nie-
zmordowanie i wsrdd bezustannego czynu; odrzuca
przeto wszelkg pomoc, bo chee najpierw z samym
sobg porozumieé si¢ jasno co do swych zabiegdw pe-
dagogicznych i nauczycielskich. Zapewne, walczy
on i pbdZniej tez coraz bardziej i coraz gorecej o ja
sno8é pedagogiczng, o teoretyczne zrozumienie
swyeh czynnosei pedagogicznych. Waszelako #ro-
dtem, przenigdy nie wysychajgcem Zrodiem mozol-
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nego jego badania i dzialania byla milosé dla ro-
dzaju ludzkiego.

Ten najpokorniejszy ze wszystkich pedagogéw
$wiata oSwiadcza na przechadzce w Burgdorfie
wielhicielowi swemu, péZniejszemu wielkiemu geo-
grafowi, Karolowi Ritterowi (ktéry opowiada o tem
w swej autobiografji): ,,Nie umiem rachowaé, ani
pisaé, nie umiem gramatyki, ani matematyki, ani
zadnej nauki. Najgorszy 2z moich wychowankow
umie wiecej ode mnie. Jestem tylko budzicie-
lem zakladu, a inni (Niederer, Kriisi, Schmid) mu-
szg wlasciwie wydobywaé to, co ja pomysle. Jestem
jedynie narzedziem w reku Opatrznosei”.

Kiedy Kriisi w r. 1839 przy sposobnos§ci wy-
glaszania mowy do seminarzystéw z Gais stwierdza
prawdziwosé tego wyznania, dodaje na koficu:
»Ale on, ktory obréocil europejski wdz szkolny
1 wprowadzil go na nowe tory, posiadal cos nieskon-
czenie wyzszego, anizeli to, coby mu daé mogl jakis
kurs naukowy: znal ducha ludzkiego i prawa jego
rozwoju 1 ksztalcenia, znal dusze ludzks i §rodki do
jej ozywienia i uszlachetnienia, widzial zas... w ty-
sigcach faktow i doSwiadezen bieg rozwoju rodzaju
ludzkiego”.

6. Nauczyciel pedagogiki
a nauczyciel-pedagog. Przekonanie, ze
nauezyciela nie tworzy wiedza pedagogiczna, po-
dzielal przedewszystkiem wielki wspdlezesnik Pe-
stalozziego — Immanuel Kant. On sam, ktéry na
podstawie pierwszej swej dzialalno$ci nauczyciel-
skiej w Krdlewcu pozostawil cenne pouczenie peda-
gogiczne (10), z wielkg szczeroscia przyznawal sie
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do tego, ze nigdyby nie potrafil przyswoié¢ sobie
przepisow o sztuce wychowywania, ktorych sam jest
autorem, i ze nigdy moze nie bylo na $wiecie gor-
szego niz on guwernera (11). Ja sam w ciagu diu-
giego swego do$wiadczenia przy spelnianiu obowigz-
kéw wizytatora szkol znajdowalem zawsze stwier-
dzenie faktu, ze ze wszystkich autoréw pedagogicz-
nych posrod nauczycieli szk6l powszechnyeh i $red-
nich, nawet i dobrych, maly tylko odsetek stanowia
wybitni nauczyciele i wychowawey. Niema w tem
nic dziwnego: typ czlowieka teoretycznego, glowa
racjonalistyczna, zwrécona catkowicie ku uchwyce-
niu istoty zjawisk, rzadko tylko wiagze sie w sposob
wartosciowy z typem czlowieka spolecznego, typem
duchowosci irracjonalnej oraz intuicyjnego ujmowa-
nia innej duszy. Kto ulega wewnetrznemu musowi
i wskutek tego zmierza niezmordowanie do groma-
dzenia coraz to innych wiadomosei, aby dzigki nim
coraz pelniej uporzadkowaé systematyecznie i prze-
ksztalcié wlasng tresé myslowa, ten jest w wielkiem
niebezpieczenstwie, ze odczuwaé bedzie jako coraz
wiekszy ciezar codzienl powtarzajaca sie mréweza
prace zawodu pedagogicznego, ktorej sprostaé moze
jedynie tylko przezwycigzajgca wszystko miltosé.
Nawet we wlasciwej pracy wychowaweczej, a prze-
dewszystkiem w pracy szkolnej, nastawienie nauko-
we, skierowane do zbadania ,,bytu” mlodzieficzego,
do nauki o mlodziezy, z trudem da sie¢ pogodzié z na-
stawieniem pedagogicznem, majacem na uwadze od-
dziatywanie wychowawcze — i to nawet w tym wy-
padku, gdy w jednym pedagogu zlaczone sg
obadwa typy: czlowiek teoretyczny i spoleczny.
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Nauczyciele szké1 powszechnych, poczesci tez
szkol srednich, nazywaja siebie tak chetnie pedago-
gami, a publiczno$¢ przyzwala na to uroszczenie.
Tak siebie nazywaja, gdyz sadza, ze sa do tego
uprawnieni dzigki mniej lub wiecej rozleglym stu-
djom nad pedagogiks i psychologja. W jak malym
stopniu uroszezenie to opieraé mozna na takiej pod-
stawie, pokazuja powyzsze rozwazania z calg do-
kladnos$cig. Mozna niewatpliwie nauezyé sie
pewnych metod nauczania wszkole
poczatkowe) oraz — $rednich. Jest to badz co badZ
cenne i potrzebne. Znaczenie bowiem pewnych me-
tod nauczania jest tem wigksze, im mniej rozwinigty
jest duch, ktory ma byé wprowadzony do pewnej
dziedziny wiedzy, oraz im bardziej idzie o takie
przedmioty nauczania, jak nauka o rzeczach, wiado-
mosci o kraju rodzinnym, poczatki jezykoznawstwa,
czytania i pisania, ktore nie sa same organiczng dzie-
dzing wiedzy i w ktdrych zatem metoda nie polega
juz na budowie logicznej danej dziedziny wiedzy.
W zastosowaniu do uniwersytetéw, gdzie nalezy
wprowadzié ucznia w ducha czystej nauki, wyma-
ganie szczegolnego metodycznego uksztal-
towania przebiegu nauki nie ma znaczenia, poniewaz
czysta nauka i metoda nauki to jedno i to samo i po-
niewaz wnikniecie w nauke mozliwe jest jedynie na
drodze jej metody specyficznej.

Wizelako dla nauezyciela szké1 powszechnych
1 $rednich, szk6l zawodowych i fachowych instruk-
cja, dotyczaca metodyki jakiego$ przedmiotu nau-
czania, moze mieé najwyzsza warto$é, przyczem jed-
nak zazwyczaj nie idzie w istocie tak bardzo o stro-
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ne logiczng danego przedmiotu, ile raczej o nasta-
wienie psychologiczne wzgledem ucznia i o nasta-
wienie teleologiczne szkoly wzgledem jej bezposred-
niego celu, a zwlaszeza szkoty zawodowej i facho-
wej. Poniewaz jednak nastawienie psychologiczne
zmieniaé sie musi w zaleznoseci od osobnikow ucz-
niowskich, teleologiczne za$ — zaleinie od szcze-
golnego celu danej szkoly, przeto niema pod tym
wzgledem jakiej$ metody nauczania, jedynie i wy-
Iacznie zbawiennej. Z tego tez stanowiska z koniecz-
no$ci daremne bylo niestrudzone dazenie Pestaloz-
ziego do wynalezienia metody, metody kat
egzochen, prowadzacej kazdego nauczyciela do celu,
a ktoérej zastosowanie — bez wzgledu na osobo-
wo8¢ ucznia — pozwalaloby osiagnaé w stosunku do
wychowanka wszystko, co ma byé osiagniete. Za-
pewne, nieprzemijajace znaczenie mieé bedzie to, co
on odkryl przy tej sposobnosci: pewne naczelne za-
sady rozwoju ducha Iudzkiego, ktore musza byé po-
fozone u podstaw wszelkiej metody nauczania.

7. Dokladniejsze okreslenie
stanowiska wychowawecy w spo-
teecznym typie formy zycia Tak
wige poznaliSmy zaréwno dedukeyjnie, jak i induk-
cyjnie, ze wychowaweca jest indywidualnoécig albo
formg Zycia typu spolecznego, t. zn. typu, ktdrego
zasadniczg postawe psychiczng wyznacza czynna mi-
1osé dla postaci moralnej jednostek lub tez dla po-
staci moralnej spolecznosci, ktorej czlonkiem zostaé
ma wychowanek, a ktéra w zasadzie jest tez spo-
lecznoscig, mieszezaca w sobie wychowawce. Przy-
tem okazalo si¢ rdwniez, ze im silniej oblicze ducho-
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we takiej istoty wiaze si¢ tez z typem czlowieka teo-
retycznego, tem wieksze zachodzi niebezpieczenstwo,
by czysto teoretyczne zainteresowanie pedagogika
nie dalo wkoicu zanikngé wychowawecy praktycz-
nemu. Niebezpieczefistwo to wzmaga sie zwlaszeza
wbwezas, gdy wyksztalcenie wychowawey dba jedy-
nie o uksztaltowanie jego sktonnosci teoretycznych,
nie troszezy si¢ za$ co najmniej w réwnym stopniu
o jego sklonnosei praktyeczne, ktore musza koniecz-
nie jako popedy i dyspozycje tkwié przedewszyst-
kiem w stajacym si¢ wychowawey.

Sam nawet Pestalozzi odczul, jak glozne tu
tkwi niebezpieczenstwo. Z wielkim smutkiem ubole-
wa nad tem, zZe jego ,tak wielostronne nienatural-
ne 1 niepsychologiczne proby jako wychowawcy
i nauczyciela” (w Burgdorfie 1 w Iferten, gdzie,
poszukujge teoretycznie metody, byl nastawiony
czysto rzeczowo, niezasnaosobe dzieci)
»jego samego odwiodly od zywego uczucia czystej,
wzniosle] prawdy, zawarte] w mlodzieficzym obra-
zie wyksztalcenia elementarnego, i pedzily go tam
i sam &rbéd wielkich omylek, przeciwdzialajacych
przewaznie tej wzniostej idei” (12).

To dorazne stwierdzenie faktu w nieznacz-
nym jednak stopniu rozjasmia calg t¢ sprawe.
Duzo jest zawoddéw, ktére wymagajs czlowieka
o typie spolecznym, o ile maja byé wykonywane
we wlasciwy sposob. Wskazaé tu moge na duchow-
nego (pastora, jak go w sposob charakterystyczny
dla jego zadania nazywaja w wyznaniu ewangelic-
kiem), lekarza, siostr¢ milosierdzia, pielegniarke nie-
mowlat, slowem wszelkie zawody, majace do cay-



nienia z dzialalnoscia opiekuficza. A przedewszyst-
kiem wskazuje na matke, o ile przez nig nie rozu-
mie si¢ jedynie dyspozycji plei. Moze tez 1 o tem
wspomnieé nalezy, Ze typu spolecznego, socjalnego,
nie mozna mieszaé z socjalistycznym. Przywodey
socjalistyczni nie musza w glebi swej istoty byé na-
turami spolecznemi; czlowiek polityezny, czlowiek
o typie wladczym tkwi w nich czestokroé tak silnie,
ze cziowiek spoleczny zupelnie zostaje odsuniety na
dalszy plan. Bardzo wyraziste natury spoleczne na-
tomiast znajdujemy przewaznie z silng domieszka
religijna, botez wogble typ religijny tem
si¢ r6zni od wszystkich innych, ze najlepiej z kaz-
dym innym si¢ zgadza. Dlatego tez w Chrystusie
typ istoty spolecznej promienieje dla nas tak czy-
sty, tak daleki od wszelkiego popedu wtad-
czego. Idopdki swiat bedzie istnial, a ludzkosé
bedzie spragniona wewnetrznego zbawienia w duchu
spolecznym, postaé ta swiecié bedzie przez
noc jako ideal niedoseigniony.

Probowano tez okreslaé nastawienie zasad-
nieze Pestalozziego jako w istocie rzeczy religij-
ne (13). Lecz jakkolwiek strona religijna w Pe-
stalozzim rozwinieta byla silnie i gleboko, i jakkol-
wiek jego wyobrazenia o ,,naturze”, ,,pogladowoseci”,
yuezuecin”, ,czlowieczenstwie”, ,podstawowe] sile
cziowieka” mialy w sobie ton religijny tych idej
owezesnyech — co Delekat wykazuje przekonywa-
jaco —, zasadnicza jego struktura byla spoleczna
(14). Z tg czysto spoleczng glowng wlasciwoscia Pe-
stalozziego polaczyl sie nastepnie obok religijnego
rys silnie teoretyczny, karmiony i pobudzany przez
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owa glowng jego wlasciwosé, a ktory w Iferten na-
wet chwilowo opanowywal go w zupelnosei.

Na czem tedy polega szczegdlna struktura spo-
leczna wychowawey, ktéra odréznia go od
wszystkich pozostalych spolecznych typdw zawo-
dowych?

Powolanie jego jest niewatpliwie najblizsze
powolaniu matki. Jej dzialalno&é opiekuficza réw-
niez jest zwrdcona na cialo i dusze rozwijajacego sie
czlowieka, a czyny jej plyng tezz miloseci dla
czlowieka. Ten czlowiek wszelako to jej wlasna krew
i kosé, 1 milosci macierzynskiej przypada dzicki te-
mu bezmiar naturalnych przymieszek, ktérych z ko-
niecznos$ci brak u wychowawey. Naogdl nie ma ona
7 pewnos$cig nic wspdlnego z miloscia pleiows. Jest
to konstrukcja pewnych psychoanalitykow. Lecz po-
tezna role graja w niej wspoélezucie, by nie rzec —
litosé dla fizyeznej nieporadmnosci dziecka, giowna
cecha macierzyiistwa, dalej uczucie wlasnosei wzgle-
dem wlasnego dziecka, silna potrzeba milosci wza-
jemnej, pragnienie, by w przyszlem Zyciu dziecka
ujrzeé weielenie wlasnej nieSwiadome]j tesknoty za
szezeSciem ziemskiem. Uczucia te nadaja milo$ei ma-
cierzyniskiej swoiste zabarwienie i tam nawet, gdzie
u matek, stojacych wysoko pod wzgledem umyslo-
wym i moralnym, milosé pedagogiczna—
ze okreslimy w krotkosei te osobliwg forme wediug
jej cechy szczegdlnej — odniosta zwyecigstwo. Wy-
chowawca widzi w dziecku przyszlego krzewiciela
swych wartoSeci, wartosci ludzkich. A réwnie jak
kocha te wartosei i mniej lub bardziej wyraznie od-
czuwa wlasng niedoskonalo$é pod tym wzgledem,
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tak tez kocha on swe dzielo, wychowanka, w kto-
rego dunze wezuwa sig, pelen wiary, nadziei, milo-
§ci 1 czei glebokiej. Jak kazdy czlowiek tworezy
kocha swe dziela duchowe jako wyrazicieli warto-
$ci, napelniajgeych jego dusze, podobnie tez wycho-
wawca darzy milocia wychowanka swego. Lecz
u tworczego wychowawcy zachodzi jeszcze mozli-
wosé milosei dla dziela, ktérej brak w kazdym in-
nym czynie tworezym: tworzywo, w ktérem ksztal-
tuje, jest jego wlaspem tworzywem. Dusza ksztal-
tuje tutaj bezposrednio dusze innego, przenikajac
do jej glebi. Im wigksze jest wewnetrzne powino-
wactwo wartosei i wyboru, tem tez lepsze beda moz-
liwosci wezucia si¢ w drugiego. Im &ilniejsze to
wezucie sie, tem wiecksze wspoldrganie wlasnej du-
szy z duszg drugiego. To jest gléwny rys miltosci
pedagogicznej, ktéra oczywiscie wykazaé moze tez
niejedng inng przymieszke emocjonalng. Bo tez mi-
To&¢ nie jest bynajmniej uczuciem jednolitem. W ty-
sigeznych formach krazy ona wsrod ludzi, a zadna
jej forma nie jest identyczna z druga. Dlatego tez
nigdy si¢ nie udalo i nie uda si¢ nigdy daé defi-
nicji, ktéraby raz na zawsze scharakteryzowala
istote mitoseci

Otéz zapewne, ka zdy wychowawca jest
duszpasterzem. Ale réwniez duszpasterz w $cislej-
szem znaczeniu, wylacznie religijny duszpa-
sterz, musi roznié si¢ od niego conajmniej w tym
wzgledzie, Ze on zapomocs $§cisle okreslonych dobr
pragnie kultywowaé w wychowanku wartosci reli-
gijne. Dzieli go od wychowacy nietylko ta okolicz-
nosé, ze on czestokroé niemal wylgeznie zwraca
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uwagena zycie duchowe wychowanka,
nie za$ w rownym stopniu na organicznego nosi-
ciela tego zycia duchowego — na cialo. Jestto
nieraz wielki brak, ktory stwierdzamy zwlaszcza
w klasztornych szkolach dla dziewczat, a ktory do-
piero w najnowszych czasach stopniowo ustgpuje
miejsca lepszemu rozumieniu rzeczy. Rozni go po-
nadto i ten jeszcze wzglad, ze wartosé religijna w je-
go oczach naog6l goruje nad wszelkiemi innemi war-
tosciami, co tez czasem hamujaco stoi w drodze ko-
niecznemu ujeciu swoistej wartosei osobowej, do kto-
rej, w miare wzrastania, zblizyé si¢ ma wychowa-
nek. Bywaja naturalnie tez prawdziwie spoleczne
natury wychowawcow o typie duszpasterza religij-
nego, a wieec wychowawey, ktorych wlasna organi-
zacja wartosci dosiega swego szezytu w wartosci
religijnej. Ze wzgledu na swg zwartosé naleza oni
do najbardziej wartosciowych form zycia spolecz-
nego o typie wychowaweczym, ktore ja osobiscie ota-
czam najwyzszym szacunkiem.

Podobnie jak wylgcznie religijnego duszpaste-
rza, tak tez lekarza i siostre milosierdzia, choéby
oni, jako natury, opanowane przez prawo milosci
dla czlowieka, nalezeli do typu spolecznego, dzieli
dosé czesto od wychowawey jednostronno$é ich dba-
Yosei o dobro cielesne. Podobniez jednak samo juz
doswiadeczenie pokazuje, ze i te takze formy typu
spotecznego 13czyé si¢ mogg z naturag wychowaweza.

Wkoricu pragnalbym tez oddzielié od wlasci-
wego typu wychowawczego owe spoleczne formy
zycia, w ktorych dazenie do urzeczywistnienia war-
tosci w czlowieku zwraca si¢ wylgeznie do d o r o-
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slyeh bliZznich Nie majg one ani sklon-
nosei, ani uzdolnienia, by méc zwracaé si¢ do dziec-
ka maloletniego, znajdujgcego si¢ zaréwno pod
wzgledem moralnym, jak i umystowym, w stadjum
najsilniejszego rozwoju. Wprawdzie s3 niewat-
pliwie rdwniez wychowawcami, a mianowicie wy-
chowawcami typu trzeciego, aktywnego, ktory-
Smy na poczatku naszych rozwazan oddzielili od
obu pozostalych. W gruncie rzeczy potrzeba wy-
chowania trwa przeciez u znacznej wigkszosci ludzi
przez cale ich zycie, a przytem wlasnie u owych
miljonéw, ktorym juz w mlodos$ei nie przypadio
w udziale staranne wychowanie, mogace poprowa-
dzié je na ten szczebel, gdzie rozpoczaé sie moze
1 rzeczywiscie rozpoczyna samowychowanie — na
mocy u$wiadomienia sobie, ze sie jest juz nosicie-
lem wartosei. Do tej grupy naleza apostolowie ja-
kiejs idei religijnej, moralnej, spolecznej lub poli-
tycznej, nauczyciele ludowi i oswieciciele ludu, zwia-
stuni nowych pogladéw na swiat, glosiciele nowego
pojmowania zycia i t. d. Nic w ich duszy nie ciggnie
ich szezegdlnie do dziecka lub do miodocia-
nych, jakkolwiek niekiedy i do nich si¢ zwracaja.
Zapewne, 1 oni chea urzeczywistnié swe wartosci
w czlowieku, lecz w znacznie wiekszym stopniu ze
wzgledu na dobra, do ktérych przylgnely ich war-
tosci, anizeli ze wzgleduna indywidualne,
odrebne ksztaltowanie czlowieka. Pobudks ich dzia-
falnoseci pedagogiczne]j jest przedewszystkiem uzna-
wanie i potrzeba rozpowszechniania tworzacych spo-
Teczno$é dobr, w ktorych widza urzeczywistnie-
nie swych wartosci. A przeto zaciggajg sie zwla-
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szeza, w stuzbe duchowsy spolecznosei, garnaeych sig
do tych dobr, i mu sza sie zwracaé do ludzi, po-
niewaz ich wartoSci dadzg si¢ wogole urzeczywist-
ni¢ jedynie w ludziach. Kiedy bowiem spojrzymy
na te formy wychowawcow pod katem wartosei,
ktore doprowadzily ich do funkeji wychowawczej,
okaze si¢, ze sg to przedewszystkiem wartosei mo-
ralne i religijne. O tych jednak wiemy, ze moga
przejawiaé si¢ jedynie w osobach. A przeto
typ wychowaweczy w tej postaci nie ma wogdle
szczegblne] moznosci w y b o ru, jesli chodzi
o urzeczywistnienie wartosci. Moze da sie powie-
dzieé, ze ten rodzaj wychowawcdw nie jest nasta-
wiony na odrebna warto$é osobistg, mo-
gaca wystepowaé w niezliczonych formach rzeczy-
wistych osobowosci. Albowiem zwracaja si¢ oni
przeciez do ludzi, ktérych swoista osobowosé przy-
brala juz forme mniej lub bardziej wyrazista. Na-
tomiast wychowawea, poSwiecajacy swe zycie po-
czgtkom ksztaltowania osobowosei — niezaleznie od
wartosei, ktore on skadingd chee urzeczywistnié —
musi byé nastawiony wiasnie na jedyna w swoim
rodzaju wartosé osobows, drzemiges w wychowan-
ku. Warto$é ta odslania si¢ wprawdzie dopiero
stopniowo w przebiegu dzialalnosei wychowawezej.
Ze wzgledu jednak na swe mozliwosci, musi ona staé
przed oczyma wychowawcy i wymagaé dla przy-
szlego swego ,nosiciela” owej milosei i ezei glebo-
kiej, ktora wszelka istotna wartosé przenosi na
swych nosicieli. I on réwniez, rzecz prosta, zacia-
gnal sie w sluzbe duchows pewnej spolecznosei,
chociazby tylko — jak Pestalozzi — w sluzbe moral-
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nej spolecznoéci ludzkiej. Albowiem z zadaniem
umoralnienia jednostki, ktorej sluzy wycho-
wanie, zarazem jest postawione zgdanie umoral-
nienia spolecznodci, ktérej ona jest czlon-
kiem. (15)

Jesli wige eheemy spoleczny typ wychowawey
mlodziezy dokladniej odgraniczyé od wszelkich in-
nych spotecznych form Zycia, mozemy powiedzieé:
wychowawca—to bedagca w ducho-
wej sfuzbie pewnej spolecznosci
forma zyciowa podstawowego typu
spotecznego, ktéora z czystej sklon-
nosci dla rozwijajacego sig, mato-
letniego czlowieka, jako swoistego
przyszlego nosiciela wartosci
wiecznyeh, zdola — w miare jego
szcezegdlnej podatnosei — wplynaé
w sposdb okreslony i trwaly na je-
go uksztaltowanie duchowe i znaj-
duje najwyzsze zadowolenie w czy-
nieniun zado$é owej sktonnoseci

Przytem raz jeszcze podnie$é nalezy, ze dla
oceny tej swoistej dyspozycji pedagogicznej jest
rzecza istotna, aby sklonnosé réwnie jak uzdolnienie
do wywierania wplywu plynely z zasadniczego pra-
wa natury spolecznej; a wige z ezystej mi-
Tosci dla ,czlowieka”, t. zn. nosiciela bezwzglednie
waznych wartosci ludzkich. JakeSmy bowiem wi-
dzieli, pochop do dzialalno$ei pedagogicznej rozwi-
naé si¢ moze roéwniez przez okreslone nastawienie
podstawowe (strukfure duchowa) religijne, estetycz-
ne, gospodarcze lub polityczne. W tym jednak wy-

Dusza wychowawey 9
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padku z owem wplywaniem lgczy si¢ pierwiastek,
nie pozwalajacy aktowi wychowawczemu przejawié
sie w calej czystosci. Cel wychowania, a wiec kie-
runek wplywania wychowaweczego, wowczas nazbyt
latwo zostaje ustalony zzewnatrz przez pewien —
noszacy na sobie znamie okreslonych débr — ideal
pieknos$ci, pozytku, zbawienia, mocy, poznania, co
bynajmniej niezawsze da si¢ pogodzié ze zdolnoscig
do ksztaltowania sie, tkwigeca w naturze wychowan-
ka. Jedynie milosé, zwréconaku stajgce]j sie
istocie, trwale zadowolenie ze swoistego moralnego
procesu ksztaltowania sig¢, zachodzgcego w wycho-
wanku, dajg — niezaleznie od najwyzszego uznania
dla okreslonego celu — we wszelkich wypadkach
rekojmie, ze cheage znalezé droge do celu, szukaé jej
nalezy poprzez indywidualno$é wychowanka.

W rozprawie swej p. t. ,,Przyczynek do feno-
menologji i teorji uczué sympatji” (16) M a x
Scheler podaje wprawdzie w watpliwosé moz-
no$¢ pogodzenia milosci i wychowania. Milosé,
wedlug niego, nie jest dazeniem do podniesienia
faktycznej wartosei przedmiotu kochanego, np. do
uczynienia czlowieka lepszym lub pomozenia mu
w jaki$ sposdb, by sie¢ stal nosicielem wyzszych
wartoéci. To mogloby, jego zdaniem, byé skutkiem
(wige skutkiem mimowolnym) milosci. Natomiast,
jak sadzi, wlasciwa ,,cheé uczynienia lepszym” wy-
maga nastawienia pedagogicznego, ktore
sprawia, ze mito8é znika natyechmiast
i koniecznie, oraz dokonywa rozdzialu mig-
dzy tem, czem cztowiek jest, a tem, czem nie
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jest, lecz winien byé, Ten wlasnie rozdzial
nie wystepuje weale w milosei.

Ot6z, wedlug Sechelera, milosé jest aktem za-
jecia stanowiska (w przeciwstawieniu do aktow po-
znania), a mianowicie, aktem ruchu ducho-
wego od wartosci nizszej do wyi-
sz ej. ,Pospolicie”, méwi on, ,,wartosé nizsza jest
dana albo w postaci odczuwania wartosei, ktora
wzbudza milo$é bezposrednio, albo tez — po odby-
tym akeie przekiadania jednego nad drugi z posrdd
‘kilku danych przedmiotow”. Wiasciwy jednak p o-
czatek mitos§ci dla danego przedmiotu albo
nosiciela wartosei, w mniemaniu Schelera, moze byé
ustalony dopiero, gdy nastgpi éw ruch do jakiejs
wyzszej wartoéei kochanego przedmiotu, kiedy wiee
jest on skierowany ku wartoSci wyzszej.

W tej nawet, niezupelnie przejrzystej, defini-
¢ji milosei, ktdra, o ile moze byé uprawniona, z pew-
nosScig nie obejmuje wszystkich przypadkéw lub ga-
tunkow milosei, ,,cheé uczynienia lepszym”, tak sa-
mo nie zamykajaca w sobie wszelkich aktéw peda-
gogicznych, jest wlasnie ruchem od wartosei niz-
szych do warto$ci wyzszych, np. od naiwnej niewin-
nos$ci, wzbudzajacej we mnie milosé, do §wiadome]
moralnosei autonomiczne), ktora wartosciuje jeszeze
wyzej, a nawet najwyzej, albo od tworezej gry do
pracy tworezej, albo tez od posluszenstwa wskutek
strachu i uszanowania do posluszefistwa wskutek
wewnetrznej rozwagi i glebokiego zrozumienia i t. d.
Nie widaé doprawdy i trudno pojaé, w jaki sposob
tutaj wlasnie ,cheé uczynienia lepszym” sprzeci-
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wiacby sie mogla mifosci. T wtedy réwniez jej sie
nie sprzeciwia, kiedy ta cheé uczynienia lepszym
ucieka sie do srodkdéw kary. Wskazuje juz na to
prastara sentencja, uznawana z najglebszem przeko-
naniem przez wszystkich wierzgeych: ,,Kogo Bog
kocha, tego tez karci” (17).



II. RYSY ZASADNICZE NATURY
WYCHOWAWCY

1. Cechy definicji natury wy-
chowawey. Definicja formy zycia, znamionu-
jacej wychowawece, zawiera catery cechy, ktdre mu-
simy teraz uwydatni¢ i rozpatrzyé — kazda zo-
sobna.

Sg to — po pierwsze: czysta skion-
nosé do ksztaltowania jednostki ludzkiej, goru-
jaca nad wszelkiemi innemi skionnosciami, tak iz
wychowawca znajduje najwyzsze zadowolenie
w okazywaniu czynem tej sklonnosci.

Po drugie: uzdolnienie do czynienia
tez zado$é te] sklonnosci w sposob skuteczny, t. zn.
do tego, by istotnie dokonaé uksztaltowania jedynej
w swoim rodzaju duszy wychowanka — w miare
jej podatnosci plastycznej.

Po trzecie: swoisty rys, polegajacy na
zwracaniu sie wlasnie do stajacego si¢ czlowieka,
t. zn. przedewszystkiem do osobowosci, pozostajacej
w stanie pgezkowania ezyli — jak to si¢ wyraza ina-
czej — do dusz matoletnich jako no-
sicieli wartosci.

Poczwarte: trwala okreslonosé wy-
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wierania wplywu na rozwdj, t. zn. wola dopomoze-
nia duszy indywidualnej — z uwzglednieniem jej
odrebnej natury — do stania si¢ owg struktura war-
tosci, do ktdrej juz w zarodku jest predysponowana.

Nie bedziemy uwydatniali szczegdélowo pigtej
wlasciwosci, Ze wychowawea musi si¢ tez poczuwad
do stuzby duchowej wzgledem pewnej wspdlnoty
wartosci, ktérej jest czlonkiem. Celem ostatecznym
wszelkiego wychowania jest osobowo$é moralnie
autonomieczna; droga do niej prowadzi przez dobra
wspdlnot wartosci i Zycia, do ktérych nalezy tez
i wychowawca — wspolnoty rodzinnej, religijnej,
zawodowe], narodowej. Jako prawdziwy wycho-
wawca, nie moze on zgola uniknaé tego, aby chodzié
droga ich dobr i tem samem czué si¢ w ich stuzbie.
Lecz ostateczna i najwyzZsza ustuga, jaka on moze
oddaé spolecznosci, polega na tem, by poprowadzit
wychowanka do wolnosci moralnej, moca ktorej ten
znéw czuje sig¢ zobowigzany do wspdlpracy w umo-
ralnieniu zawsze niedoskonalej wspdlnoty wartosei,
chodby sie mial narazié na to, ze zostanie przez nig
ukamienowany. Tego rodzaju postawa pedagogicz-
na wychowacy tkwi ostatecznie w idei humanitar-
nosei, t. j. umoralnienia ludzkosci. Taka jest ostat-
nia 1 najwyzsza stuzba, ktéra wychowaweca pelni dla
wspdlnoty. Jezeli jest zupelnie nig przeniknie-
ty, wowczas mozna go nazwaé naprawde wycho-
waweg z powolania. ,,Wtedy odzywa si¢ w nim”,
moéwigc stowami Antoniego Heinena (18),,0w
glos wewnetrzny, co zwie sie sumieniem, a ktory
ludzko$é zdawiendawna przezyla i ujrzala widomie
jako glos Boga. Jego sumienie juz wtedy nie jest
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heteronomiczne, lecz nie jest rowniez
w sensie indywidualistycznym autonomicz-
ne, tylko jest wowezas glosem Boga, a wige teo-
nomiczne’. W tym bowiem wypadku juz nie
kierujg nim dobra wspélnoty, ale czyste wartosci
prawdy, pigkna, moralnosci, swietosci, ktérych do-
skonale urzeczywistnienie przedstawiamy sobie je-
dynie w Bogu, podobnie jak mozno$é ich przezycia
sprowadzié zdolamy do praw $wiadomosci, skad
niejako odzywa sie do nas glos tego, co wieczne.

Wiszystkie tedy dzialania, plynace z uwydat-
nionych powyzej czterech wlasciwosei duszy wy-
chowawcy, wzrastaé powinny na czystej glebie isto-
ty spolecznej, ktorej rysem podstawowym jest mi-
o8¢, owa wielka zagadkowa milosé, co nigdy nie
gasnie i zawsze Swieci, co uSmiechem spotyka za-
réwno enoty jak i wady, co nie zna zmeczenia ani
rozezarowania, co zawsze ma nadziej¢ i nigdy nie
rozpacza, co moze tez stanowi istote pewnego ogol-
nego uczucia, nad ktorem jeszcze si¢ poZniej zasta-
nowimy, a ktore Harald Ho6ffding nazwal
w swej ksigzece z r. 1918 — ,,wielkim humorem”.

Tak wige uczyniliSmy w swej analizie znaczny
krok naprzéd. Mozemy teraz, majac za nié prze-
wodnig cztery te cechy oraz ich podstawe, przenik-
ngé glebiej w istote natury wychowawecy.

2. Cecha pierwsza. Podalismy jako
pierwszg ceche czysts skionnosé i wieeznie tryska-
jaca z jej zaspokojenia, nigdy nie wysychajaca
szczesliwosé przy wplywaniu na wzrastanie mlo-
dziezy. Prawdziwa natura wychowawecza nie moze
si¢ obejsé bez przestawania z mlodzieza. Nauczy-
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ciel, ktory poza szkolg nie zajmuje si¢ uczniami,
moze owszem by¢é calkiem uzytecznym wyktadowea,
ale jest bardzo daleki od wlasciwej natury wycho-
wawey, o ile mu, naturalnie, pilniejsze obowigzki,
jak, przypusémy, piecza nad wlasna rodzing, nie
przeszkadzaja koié tej tesknoty jego zycia tak, jak-
by tego pragnal. Gléwng jego potrzeba nie jest ob-
cowanie z dorostymi,.lecz przebywanie wsréd malo-
letnich. Kiedy bylem jeszeze nauczycielem gimna-
zjalnym i nie mialem innych obowiazkéw poza
swym urzedem, przebywalem ze swymi uczniami
lub wpoblizu nich zawsze, gdy to tylko bylo mozli-
we. Przylaczali sie do mnie w drodze do szkoly i kie-
dy wracalem do domu. Na $lizgawce uczylem ich
swoich sztuk lyzwiarskich, w wodzie nurkowalem
i plywalem z nimi w zawody; w wolne od zajeé po-
poludnia i w dni $wigteczne wedrowalem z nimi po
okolicy i zaznajamialem ich z krajem i ludzmi, z flo-
rg 1 faung, a kiedy wakacje zblizaly si¢ do koiica,
a ja tyle tygodni spedzilem w oddaleniu od ucz-
niéw, z dnia na dzief rosla we mnie tesknota za
praca w szkole. Nielatwo powiedzieé, co jest zré-
dlem tego ezystego zadowolenia, jakie sprawia ob-
cowanie z mlodziezg. Samo tylko nazwanie go mi-
Yoscia dla mlodziezy nic nie tlumaczy. Albowiem
uczucie mitosci moze byé proste, ale moze tez skla-
daé si¢ z mnoéstwa uczué pierwiastkowych, posrod
ktoérych czestokroé rolg znaczng, a nieraz nie pozba-
wiong niebezpieczenistwa, moze graé silna, zabarwio-
na uczuciowo Swiadomosé milosei wzajemnej, przy-
wigzania ze strony mlodziezy, posiadania jej serca,
uznania, rado$ci z pomys$lnych wynikéw wlasnej
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pracy, a wige — uczué w gruncie rzeczy samolub-
nych. Gdy rzuce okiem wstecz na wilasng dawng
dzialalnosé, wydaje mi sig, ze jednem z glownych
zrodet tej naturalnej przychylnosci byla pewna row-
nosé usposobienia, wlasciwa mojej naturze ducho-
wej, t. zn, w tym wypadku — jakas dziecieca
bezrefleksyjnosé w wykonywaniu licz-
nych ezynnosci zyciowych. Prawdziwy wychowaw-
ca zachowuje przez cale zycie pewnego rodzaju uspo-
sobienie dziecigce, przejawiajace si¢ weigz odnowa,
chociaz dawno juz pancerz zastanowienia i reflek-
sji okryl jego dusze. Jeieli wszystko, co czlowiek
przedsigbierze nie gwoli urzeezywistnienia c e-
16w zewnetrznyech, nazwiemy gra, w kto-
re] tedy bedg rowniez zawarte wszelkie mozliwe ro-
dzaje dzialalnosci artystycznej oraz wszelkie rodza-
je przejawdw samego tylko uczucia zyciowego i roz-
nych jego manifestacyj, wowczas wlasciwosé, ktora
tu mamy na mysli, najlepiej chyba okreslié jako z a-
dowolenie z gry. Kazdy moze doswiad-
czyé na samym sobie, Ze nawet wiele form za d o-
wolenia z pracy ma ten sam charakter,
co zadowolenie z gry, a mianowicie zadowolenie
z same] przezsi¢ czynnos$ci tworzenia.

Ten zmyst dziecigcy w calej swej naiwnosei,
szeczerodei 1 ufnosei widzimy rozwiniety w sposob
wreez jedyny w swoim rodzaju u Pestalozziego.
Jak w mlodosci otrzymal przezwisko ,,Henio Cudak
z Glupiogrodu”, tak w starosci sam siebie nazywa
jeszeze dzieckiem ,,z siwemi wlosami”. ,Tak milo
jest czlowiekowi”, méwi on, ,,byé troche dzieckiem,
wierzyé, ufaé, kochaé, powracaé do bledéw, pomy-
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lek, glupoty, byé lepszym i prostoduszniejszym, niz
wszystkie te szelmy” (19). Nie nie moze zachwiaé
jego zaufania do ludzi. W ,Gazecie Szwajcarskiej”
z r. 1782 daje czytelnikowi nastepujacy wizerunek
wlasny:

Autor: W izyciu swem bylem zawsze dziec-
kiem, dlatego tez kazdy tysigce razy platal mi figle.

Czytelnik: Aletaki powinienby siedzied
w kacie, wstydzié sig i milezeé.

Autor: Ma pan zupelng slusznosé, mdj
panie!

Czytelnik: Czemu tego nie robisz?

A utor: Robilem to przez dlugi czas. Ale
lito§é we mnie budzg liczni ludzie, ktérzy, podobnie
jak ja, sa przedmiotem zabaw, i tym pragnalbym
bardzo dawaé od ezasu do czasu dobra rade...

Czytelnik: Obawiam sig, ze ciagle jeszeze
jestes dzieckiem!

Autor: Chee zostaé niem az do grobu.
Tak mito jest cztowiekowi byé tro-
che dzieckiem, wierzyé, ufaé ko-
ch a é powracaé do bledéw, pomylek i glupoty;
by¢é lepszym i prostoduszniejszym, niz wszystkie te
szelmy przez swojg zlosé, a wkoficu staé si¢ tez ma-
drzejszym od nich. f.askawy panie! Wbrew wszyst-
kiemu, co sie widzi i slyszy, tak przyjemnie
mysleé zawsze o czlowieku jak naj-
lepiej, i chociaz mylimy sie codzieri, przeciez —
codzieh wierzyé znéw w serce ludz-
kie, a wybaczaé medrecom i gtupcom, ktérzy nas
z obu stron wprowadzaja w biad.
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O tem, ze takie dziecigce usposobienie moze
mieé swoje wady, a nawet niebezpieczefistwa, pou-
cza nas juz zycie samego Pestalozziego. Mimo to
jednak istota wychowawcy jest zawsze spokrewnio-
na z istotg dziecka pod wzgledem tej wierzacej na-
tury dziecigcej. Musi on pozostaé dzieckiem. Albo-
wiem ta wiara Pestalozziego opierala sie na innej
wierze: w bosko$é najglebszego rdzenia ludzkiego
ducha. Z tego rodzaju pokrewiefistwa plynie nietyl-
ko owo swoiste poczucie solidarnosei, wigzace z so-
ba wychowawce i wychowanka, a ktére nazywamy
naturalng przychylnoscia wzajemna, lecz takze nie-
odzowna wrazliwo$é na osobliwe sklonnoseci, zain-
teresowania i potrzeby mlodziezy, rownie jak zdol-
nosé do sprawiedliwej oceny sposobu, w jaki mlo-
dziez Zyje i udziela si¢ otoczeniu.

W miare jak naiwna dzieciecosé i zadowole-
nie z licznych czynno$ci zyciowych ustepuja w wy-
chowawcy miejsca wzmagajacej si¢ refleksyjnoseci
i ogblnemu rozwojowi duchowemu, sklaniajacemu
sie do teoretyzowania — usuwa sie tez na dalszy
plan jedna z glownych wlasciwosei wychowawey
praktycznego, chociaz bezwatpienia nie moZe ona
nigdy zanikngé w czystych naturach wychowaw-
czych (jak w Pestalozzim). Z wigksza moze stusz-
noécig da si¢ powiedzieé, ze to osobliwe zadowole-
nie zakrywa coraz bardziej ochota do poznania pe-
dagogicznego, jakkolwiek u jednostek, uzdolnionych
pedagogicznie, odzywa si¢ ono od czasu do czasu
wciaz na nowo. Tylko ludzie o miernej predyspo-
zycji pedagogicznej z wiekiem oddalaja sie ealko-
wicie od duszy dziecigcej. Oni sami moze dziecin-
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nieja coraz bardziej, ale nie zachowuja swej duszy
dziecigcej.

Ta potrzeba wywierania wplywu na wzrasta-
nie mlodociane i owo czerpane stad zadowolenie ma
jako jedno z gléwnych swych Zrédel —przycia-
ganie sie¢ dusz pokrewnych lub wyczuwaja-
cych swe pokrewiefistwo. Nie tlumaczy tu wszyst-
kiego pociag, zwigzany z sympatja dla dziecka. Po-
mijajac nizszg forme sympatji, ,,synergje” (20), na-
sladowcze wspél-postepowanie, rozumiemy
przez sympatje pewien rodzaj wspol-o d e z u-
wania, ,Synesteze”, bez Igcznosci przedstawien
i my$li. Sympatja taka nie tworzy juz sama przez
si¢ wiezi milosnej miedzy tymi, co doznajg zgodne-
go uczucia. Jak slusznie zaznacza Ribot (21), moze
ona w pewnych okoliczno§ciach nawet wylaczaé mi-
1086, jak znowu w innych moze wigZ te¢ przygotowadé.
»Bywaja ludzie”, méwi on, ,ktérzy, widzac kogos
cierpigcego, czempredzej wynosza sie cichaczem.
Chea si¢ uwolnié od wilasnego bdlu, wywolanego
przez sympatje. Zdarzajg si¢ nawet wypadki, kie-
dy mus wspolczucia prowadzi do odrazy”.

Ale jest jeszcze trzecia, najwyzsza forma sym-
patji, wyrastajaca ze wspolbrzmienia, harmonji
sensownych struktur ludzi — badz to
skoniczonej, badz tez powstajacej struktury sensow-
nej. Nazwalem jg ,,synenoeza”. Ludzie o rownym
religijnym, filozoficznym, moralnym, politycznym
pogladzie na zycie i $wiat czujg si¢ naogdt bardziej
przyciagani do siebie, niz ludzie, majacy poglady
rozne. Czuja sie czlonkami wspdlnoty wartosei,
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z ktorg w swem przekonaniu sg wewnetrznie zwia-
zani na mocy tych samych doébr i ktorej stuzg za-
pomocg nowych urzeczywistniei tych wartosei do-
brotworczych. Tak tez prawdziwy wychowaweca
czuje sie przynaleznym ze swym wychowankiem
do tej samej wspolnoty wartosei, choéby nia byla
jedynie najwiecej ogarniajaca wspblnota — ludzko-
Sei, zyjgcej 1 dzialajacej w wartosciach duchowych.
Nastawienie takie nazwano tez uniwersaliz-
mem etycznym. W takim razie Pestalozzi byl
uniwersalista w znaczeniu najszerszem. Zyl on
w idei czystego czlowieczenistwa, widzial w dziecku
boskie podstawy onegoz i umarl z mysla o uksztal-
towaniu tej swojej spolecznosei duchowej. Ale nie
trzeba nawet tak szeroko rozpinaé skrzydet tego uni-
wersalizmu. Antoni Heinen ma zupelng stusz-
nosé, gdy oéwiadcza, ze ,,matka, w ktorej odezwalo
sie¢ uczucie macierzynskie, jest uniwersalistka dla
malego Swiatka swej rodziny; nosi ona w sobie te
rodzing jako zywsa calo$é; zyje, obejmujac wzro-
kiem te calosé i dazac do jej uksztaltowania przez
oddanie samej siebie w stuzbe calosci”. Tak samo
tez jest uniwersalista wychowaweca, najglebiej zwia-
zany ze swym narodem przez wartoSci duchowe
i dobra, do ktérych one przylgnely, i oddajacy sie
na mocy tych wezléw umoralnianiu caloseci zapo-
mocg swe]j funkeji wychowawcezej. W tym duchu
jest on $wiadom swej glebokiej tacznosei z tem, co
dopiero powstaje, i z niego wyrasta to, cos-
my nazwali ezystg sklonnos8ciag do wywie-
rania wplywu na wazrost maloletnich, nie dlatego,
ze wychowanek posiada juz analogiczna strukture
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sensowna, lecz ze wzgledu na to, ze si¢ ona rozwija
w nim dla dobra spolecznosci, do ktorej obaj naleza.

Wynika stad bezposrednio, ze dzialalnosé wy-
chowawey jJest zupelnie bezinteresowna,
t. zn. plynie z moralnej idei spotecznosci. Jest to co-
prawda jedno z najecigzszych wymagan, jakie sta-
wiaé mozemy wychowawey. Albowiem nasza szcze-
sliwosé jako wychowawcéw jest zwigzana z ziemia.
Za milo$é nasza i oddanie oczekujemy milosci wza-
jemnej. Bylo to jednem z najbolesniejszych rozcza-
rowan Pestalozziego, ze opuszezajase Iferten, zna-
lazl tylko czterech chetnych wychowankdw, ktorzy
na jego prosbe gotowi byli towarzyszyé mu, starco-
wi 79-letniemu, do jego Neuhofu, gdy tymczasem
wszyscy inni zachowali si¢ odmownie. A jednak,
jakkolwiekbySmy za milo$¢é nasza i oddanie oczeki-
wali milo$ci wzajemnej, nie moze ona byé mot y-
W e m naszego postepowania pedagogicznego. O mi-
Yosci wlasnej, majacej inne motywy, wogdle méwié
nie bedziemy. Motywem post¢powania pedagogicz-
nego winna byé jedynie struktura wartosei wycho-
wanka, a wraz z nig — spolecznosci. Warto prze-
ciez zwrbcié uwage na slowa Dunin-Borkowskiego
w jego autobiografji (22): ,Nieskoficzenie subtelng
zlude samolubnej milosci wlasnej cze¢stokroé odkry-
wa si¢ dopiero po latach, kiedy dawni uczniowie,
dochowujac nam wiernosci, jako ludzie dojrzali opo-
wiadaja o przedziwnych hamulcach w swem wybi-
janiu sie na wyzsze stanowisko. Wychowawca w tej
sile tamujgcej rozpoznaje wilasny brak bezintere-
sowno$ei. Gdy uczef §wiadomie i jasno nie dostrze-
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ga tej bezinteresownosei w wychowawey, wplyw je-
go nigdy nie bedzie dlugotrwaly”.

3. Cecha druga. Aleta pierwsza cecha
natury wychowawey, czysta sklonnosé do wywie-
rania wplywu na dorastajaca mtodziez, nie jest je-
szeze bynajmniej rekojmis powstania praktyczne-
go wychowawcy. Mimo calej swej nieskoficzone]
mifosci dla biednych i opuszezonych, mimo calej
swej czystej sklonnog§ci do stuzby wy-
chowywania i do umoralniania rodzaju ludzkie-
go — Pestalozzi nie byl wychowawca p r a k-
tycznym Potrzeba tu jeszeze, po drugie,
uzdolnienia do tego, by te przychylno&é
zuzytkowaé we wlasciwym kierunku. I to rowniez
uzdolnienie, jakkolwiek moze i musi pbZniej dzieki
pewnym zabiegom bardzo sie rozwinaé, jest pier-
wiastkowa, wrodzong dyspozycja wychowawcy. Je-
§li cheg calkiem ogdlnie wplynaé na cos$, co jest je-
szcze w zawigzku, to musze w jaki§ sposéb méc
najpierw zrozumieé te stajaca si¢ istote. Stworzono
objektywne, przynajmniej teoretycznie, przyrzady,
aby umozliwié to ujecie istoty ludzkiej, fizjologje,
teoretyczng nauke wychowania, psychologje ogdlna,
przedewszystkiem za$ — psychologje pedagogiczns.
Jakkolwiek jednak daleki jestem od niedoceniania
wartosci tych $rodkéw zaradezych, musze stwier-
dzié, ze staja si¢ one przeciez wartosciowe tylko
w reku czlowieka, posiadajacego naturalne uzdolnie-
nie do wniknigcia w rdzen innej konkretnej
istoty, do zrozumienia jej lub conajmniej uchwyce-
nia przeczuciem w jej caloksztalcie. Nieodzowna
jest tutaj niejako wyssana z mlekiem matki wilasei-
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wosé, ktora cechuje réwniez historyka, dramaturga,
dobrego powiesciopisarza: zdolno$é dywinacyjnego,
intuicyjnego ujecia duszy ludzkiej z utamkow stow,
postepkow, gestow, czyli — poszezegdlnych sposo-
bow wyrazania sie czlowieka. Jest to kierunek ,,my-
slenia wedle konkretu i oglagdu”, ktéry rowniez Ka-
rol Muthesius podnosi jako skladnik nada-
wania si¢ do zawodu nauczycielgskiego. Reguly
i prawa ogdlnej psychologji empirycznej nie daja
nam jeszcze klueza do jedynej w swoim rodzaju du-
szy indywidualnej. Choébysmy byli wielkiemi psy-
chologami, to jednak pewna jaka$ natura duchowa
moze na zawsze pozostaé dla nas ksiega z siedmiu
pieczeciami. Mozemy, naodwrdt, nie mieé pojecia
o subtelnych badaniach psychologji naukowej, a mi-
mo to — dzieki jakiejs wrodzonej zdolnos8eci
wezuwania sie, wzmozonej przez doswiad-
czenie 1 wprawe — rozwigzaé zagadke pewnej ja-
kiej§ duszy ludzkiej. Na doniosto$é tej zdolnosei
wezuwania si¢ w ucznia zwraca tez uwage E. Hyl-
la (23).

Wazelako do tej wrodzonej subtelnosci
psychicznej, ze wzgledu na ktérg ludzie roznig sie
miedzy sobg tak samo, jak pod wzgledem rozsadku
lub sity woli, musi przylgezyé sie co§ drugiego,
a mianowicie zdolno$é zastosowania tez w danej
chwili tak uchwyconych wlasciwosei w sposéb na-
lezyty zgodnie z naszemi zamiarami. I tutaj row-
niez sama znajomos$é regul pedagogicznych, majg-
cych przeciez zawsze charakter ogdélny, przy-
da sie o tyle tylko, ze powstrzyma nas od grubszych
uchybien; rzeczg konieczng jest tutaj to, co si¢ na-
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zywa taktem pedagogicznym, miano-
wicie zdolno$é, polegajaca na tem, aby szybko i pew-
nie poznaé, a takze wykonaé w konkretnych wypad-
kach -— w stosunku do tego, cosmy dzigki swej sub-
telnosci wiasciwie uchwyecili, odpowiedni zabieg
wraz ze Srodkami wystarczajacemi. Gdy si¢ naogol
mowi o subtelnosci, ma si¢ zazwyczaj na myshi za-
chodzace samorzutnie z uchwyceniem danej sytu-
acji znalezienie z niej wyjscia. Ale dobrze bedzie
uswiadomié to sobie, ze tutaj przy wrodzonej zdol-
noéci do wplywania na rozwijajacego sie czlowieka
nie idzie jedynie o intuicyjne wezucie sie w kazdo-
razows konkretns calo$é ustroju duszy dziecigcej,
ale rowniez o bezposredni, czestokroé ledwo swiado-
my wybdr wlasciwego &rodka — dzigki jakiemus
naturalnemu, dajacemu sie niewatpliwie wyrobié
przez do$wiadezenie i wprawe, tak zwanemu fak-
towi. Ten takt — jak to juz widaé z samego wy-
razu tactus — jest znowuz tylko bezposred-
niem, plyngcem z samego zetkniecia sie
z faktem, wywolaniem naszego sposobu postepowa-
nia. To, jakie srodki pedagogiczne wywola bezpo-
srednio owo zetknigcie, wyniklo moze z naszego bo-
gactwa wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, al-
bo z naszego doswiadczenia pedagogicznego, albo
tez jedynie z wlasnej naszej moralnosci lub dazenia
do niej.

Nic nie zdola zastapié tak przedstawionego
taktu pedagogicznego. Zadna uczonoéé, zadne na-
wet bardzo diugie pelnienie dzialalnosci wychowaw-
czej. Okazuje si¢ on w codziennem obcowaniu z wy-
chowankiem: w sposobie, jak za kazdym razem zmie-
Duszs. wychowawcy 10
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niamy pochwalg i nagane, jak za kazdym razem sto-
sujemy nagrode i kare, jak uzywamy swego auto-
rytetu, jak i czego zabraniamy, jak prowadzimy
swych wychowankéw do galeryj i muzedw, jak trak-
tujemy przy lekturze greckich i rzymskich klasy-
kéw t. zw. miejsca drazliwe, jak przyciggamy do
siebie wychowanka lub tez jak w danym wypadku
trzymamy go od siebie zdaleka, jak przeoczamy
pewne bledy, jak na pewne cnoty zwracamy uwage
albo nie zwracamy, jak regulujemy wypoczynek
i odmierzamy prace. Na wszystkie te rzeczy sg re-
guly pedagogiczne. To jednak, jak stosujemy regu-
¢ og6lng w konkretnym wypadku, zmienia si¢ za-
leznie od kazdej jednostki. Kto za$ nie posiada nic
procz ogdlnych regul pedagogiki i praw psycholo-
gji, moze byé pewny, ze w swych zarzadzeniach
pedagogicznych popelnia tysige razy wiecej bledow,
niz ten, co malo jest obeznany z temi regutami i pra-
wami, lecz zato posiada naturalng delikatno$é psy-
chicznego wezuwania si¢ oraz intuicyjnie i bezpo-
Srednio dzialajaca zdolno$é reagowania — tak jak
to za kazdym razem jest pedagogicznie wlasciwe.
Wiecej nawet: to szezescie dla ludzkosei, ze zdol-
no$&é wywierania wplywu pedagogicznego, o ile
plynie ona z uczucia dla przysziego nosiciela warto-
Sci, jest w mniejszym stopniu zalezna od nabytej
wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, niz prze-
ciwnie — od wrodzonej subtelno$ci psychologiczne)
1 pewnego, opartego na wlasnem dobrem wy-
chowaniu, taktu pedagogicznego.

4. Cecha trzecia. Ta subtelnosé peda-
gogiczna, umozliwiajaca uchwyecenie kazdorazowe-
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go indywidualnego polozenia czlowieka, dostarcza
tez z biegiem czasu budulca do intuicyjnego ujecia
indywidualnego idealu osobowosei, ktory zarodko-
wo tkwi w wychowanku. Niepodobna okreslié tego
idealu li tylko racjonalnie. Dusza ludzka jest na to
sama o wiele za irracjonalna. Z drugiej strony nie
wolno tez wychowawey polegad przytemna samej
tylko wlasnej zdolnosci intuicyjnej, irracjonalne;j.
Pomijajac juz w zupelnosei to, ze w duchu wycho-
wawcy muszg juz naprzéd byé przygotowane typo-
we postaci idealnego spoleczeristwa, tak izby do te-
go ogdlnego wzoru mozna bylo w jaki$ sposdb za-
stosowaé szezegdlne cechy wychowanka — idzie o to,
ze obraz, stworzony przez intuicje, wymaga zbada-
nia racjonalnego. Musi on — zapomocs ciaglej,
skierowanej pedagogicznie obserwacji i ostroznego
eksperymentowania — byé poddany probie ze wzgle-
du na swg mozliwo$é i trafnosé.

0t6z, tutaj nabiera znaczenia dla charaktery-
styki wychowawey trzecia cecha naszej analizy
dzialalno$ei wychowaweczej: zwracanie si¢ do p o-
wstajagcego czlowieka, t. zn. do stajacej sie
osobowosei. Zdolnos¢é obserwacji, wystepu-
jaca tutaj jako postulat, nie jest sama przez sie
szczegllng cechy charakterystycezna zawodu wycho-
wawcy. Wiele istnieje zawodow, do ktoérych jest
rowniez niezbgdna. Tutaj jednak idzie o przedmiot
osobliwy, ktéry musi byé obserwowany, idzie o sta-
jace sie, to znaczy zmienne, znajdujgce si¢ w cig-
glym rozwoju, jedyne w swoim rodzaju dusze ludz-
kie, idzie o obserwowanie i uchwycenie ptynnego,
okazujacego weigz n o we strony catkowitego zja-
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wiska duchowego w odrebnej jego konkretnosci
i 0 pewien wciaz odnowa korygujacy sam siebie sto-
sunek tego jedynego w swoim rodzaju zjawiska do
typowego dla danego wychowanka idealu wyksztal-
cenia. Tutaj mamy przed soba najsubtelniejsza
wlasciwosé wychowawey, wlasciwosé, ktora nigdy
nie wystapi u nikogo w formie doskonalej. Nazwe
ja zdolnosciag do stawiania diagnozy oso-
bowos$ci Zagadnienia podobne, lecz nierownie
prostsze, bo czysto fizjologicznego lub nawet zgola
anatomicznego rodzaju, musi rozwigzywaé | e-
k a r z, majacy przesledzié skomplikowany, trudny
do przenikniecia proces chorobowy. Zainteresowa-
nie dla stajgcego si¢ czlowieka, zdecydowana sklon-
no$é¢ do obcowania z mlodzieza, subtelnosé, takt pe-
dagogiczny: wszystkie te wlasciwosei razem wziete
nie daja jeszcze rekojmi spelnienia tego ostatniego
warunku, jakkolwiek nadzwyczaj go ulatwiaja.
Idzie tutaj niewatpliwie o spostrzegawezosé, jednak
nie o spostrzegawczosé badacza przyrody, lecz ba-
dacza duszy, przyczem spojrzenie pierwszego jest
zwrocone na to, co ogdlne, drugiego za$ na to, co
szezegblne, — o spostrzegawczosé, tak samo wrodzo-
na, jak u przyrodnika, i do ktorej wyszkolenia nie
mamy jednak specjalnych urzadzed, a moze tez
nigdy mieé nie bedziemy.

Albowiem tak zwana psychologja ekspery-
mentalna po wszystkie czasy kofiezyé sie¢ bedzie tam,
gdzie si¢ zaczynajs wlasciwe tajemnice duszy. Psy-
chologja analityczna jak i syntetyczna czy tez opiso-
wa moze, owszem, znakomicie byé pomocna, gdyz
pozwala wejrzeé w zwiazki teleologiczne zycia du-
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szy i dostarcza pojeé kategorjalnych, dzigki ktorym
tatwiej niz bez nich orjentujemy si¢ w $wiecie zja-
wisk duchowych. Moze tu jest miejsce, gdzie dusza
doskonalej natury wychowaweczej jest najblizej spo-
krewniona z dusza prawdziwego poety. Moze tez to
jest przyczyns, dlaczego wielkie natury wychowaw-
cze sg rownie rzadkie, jak wieley poeci. Jezeli na-
zwiemy wychowawca Sokratesa, ktory cale
zycie poswigeil wychowaniu swyech wspolobywateli,
to stwierdzié trzeba, ze byl on nim w innym bad% co
badz sensie, chociaz i jego réwniez myslenie peda-
gogiczne zawsze bylo nastawione na jakis wypadek
konkretny. Nie zalezalo mu bowiem weale na tem,
aby wlaénie t¢ albo owa poszczegdlng, konkretng
jednostke doprowadzié do mozliwej dla niej dosko-
nalosei; nie byl on wlasciwie skierowany osobowo,
tylko rzeczowo. Chcial przebié ulicg dazeniu do
prawdy; chcial utorowaé droge wiedzy, dotyczacej
moralnosci, poniewaz wierzyl, kierujac sie¢ wlasng
istota, ze byloby niepodobieistwem, poznawszy mo-
ralno$é, nie postepowaé zgodnie z nia. Znal on jeden
tylko obowiazek: ,Daz do poznania moralnosei”,
i tego obowigzku nauczal na wszystkich ulicach.
I Chrystus réwniez nie byl wychowawca w zazna-
czonym wyzej sensie, jakkolwiek stal si¢ najwigk-
szym wychowawecg ludzko$ci. Jak w Sokratesie
wszedzie wystepuje najaw filozof, tak w Chrystu-
sie — &wiety, zbawiciel. Obaj cheieli poprowadzié
do $wiagtyni moralnosci, lecz nie poszezegolnego, je-
dynego w swoim rodzaju, odrebnego czlowieka, tyl-
ko — ludzko$é, ktorej byli najwigkszymi nauczy-
cielami. Powolanie wychowawey, ktérego mamy
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tutaj na uwadze, jest inne; chee on zbawié nie ludz-
ko$é, ale te lub inng pojedynczg konkretng jednost-
ke, i przeto jest jego nastawienie roéwniez inne.
Nie jest ono zwrdcone na to, co ogblne — ogdl-
no$é jest mu juz dana jako warto$é niewatpliwa, —
lecz na szezegdl i na stosunek tego szezegdlu do ogb-
Iu. Jego myslenie obraca sie w sferze ogladu, ten
za$ szezegdlny proces myslenia w polgezeniu z in-
tuicyjnem ujmowaniem irracjonalnego pradu sta-
jace] sie duszy ludzkiej — jest bardzo osobliwem
uzdolnieniem, ktore mozemy sobie raczej uprzytom-
nié w idei, niz ujrzeé w jego skonczonej rzeczywi-
stosei.

Diagnoze osobowosci czyni tak
trudng i wyraznie jg wyosobnia od wszelkich in-
nych diagnoz — +t. zn. odrdznien, obserwacy]
1 ocen — duza mozliwosé ulegania wplywowi sym-
patji i antypatji, rownie jak i wlasnej struktury
wartosci. Stosunkowo tatwo jest byé objektywnym
wzgledem jakiej$ rzeczy, a nawet wzgledem zZyjace-
go ciala ludzkiego, jakkolwiek i tutaj przesady, su-
gestja, przekazane poglady moga dosé jeszeze maeié
nasze oko badawcze. Lecz aby zachowaé objektyw-
noéé¢ w stosunku do duszy rozmaitego rodzaju ludzi,
na to potrzeba nietylko odrgbnej predyspozycji,
ale — niezaleznie od jakiej bgdZz —stalego pa-
sowania si¢ z samym sobg. Sama mi-
10sé dla wychowanka nie jest wystarczajgeca, ani na-
wet mitosé dla wychowanka jako li tylko przyszle-
go nosiciela wartosci. Nic przeciez naturalniejsze-
go nad to, ze natury, szybko wspinajace sie¢ do po-
ziomu nosiciela wartosei, staja si¢ dla nas sympa-
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tyezniejsze, niz powolne, i ze t. zw. natury pilne,
zgodne, postuszne, Zywe, pogodne niejako wymusza-
ja na nas wigcej przychylnosei, niz t. zw. leniwe,
uparte, niesforne, bez zycia, melancholijne. A jed-
nak naueczyciel jako wychowaweca powinienby wy-
stepowaé wobec nich wszystkich z jednakowym
objektywizmem. Nato potrzeba mu ustroju duszy
albo zdolnosei duchowego nastawienia, ktora gotow
jestem pordwnaé z takaz zdolnoscia, wlasciwa dy-
rektorowi ogrodu zoologicznego w stosunku do
swych zwierzat. Istniejg dla niego coprawda zwie-
rzeta rzadkie i kosztowne, ktore to wlasnoSci nie
tkwia w istocie zwierzgcia, niema dlanh jednak zwie-
rzat tadnych ani brzydkich. Najbardziej niepozorne
moze mu si¢ wydawaé roéwnie cenne, jak najbar-
dziej wpadajace w oczy; o ile kwestje ekonomiczne
nie wechodzg w rachube, dba on o wszystkie bez wy-
jatku z jednakowsg uwagg i mitoscig.

Ot6z do wlasciwego postepowania z ludZmi
dochodzi ten, kto codzieh si¢ stara podobnie uspo-
sobié swg dusze takze w stosunku do postaci ducho-
wych. Nastawienie takie nie kazdemu sie jednak
udaje. Wymaga ono zupelnie okreslonej zdolnosci,
zblizonej do tego, co Hoffding okreslit jako ,,uczu-
cie wielkiego humoru”. To ,nastawienie wielkiego
humoru” pozwala nam zawsze dostrzegaé obok cech
malo waznych lub dla nas niesympatycznych row-
niez rysy wartosciowe i przeto sympatyczne. Po-
zwala nam poznawaé postaé, wyznaczong w kazdej
istocie w sposéb swoidcie teleologiczny, i oceniaé
poszezegdlne strony ze wzgledu na totalnos$é,
calo$é, zjawiska. Przy tem porownaniu nie nalezy
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coprawda przeoczaé, ze zoolog ma bezposdrednio
przed oczyma cala celowosé i wykoficzenie zjawi-
ska, co nie zachodzi u wychowawcy, majacego
wzrok zwrécony na stajacs sie istote ludzka. To tez
nie chodzi jedynie o zrozumienie empirycznej ,,sa-
mosei”, uchwytnej bezposrednio, lecz — idei osobo-
wosel, ku ktérej jest prowadzona. Najwigksza trud-
nosé polega na tem, ze wlasnie wychowawca ma
albo powinien mieé jaka$ strukture wartosei, a mu-
si przeciez ogarngé miloscig opiekuniczg zgola moze
odmienne struktury warto$ci. Niema chyba potrze-
by zaznaczaé, ze prawdopodobnie predyspozycja do
tego rodzaju objektywizmu wystgpuje sil-
niej i szerzej u plci meskiej niz u zenskiej, o ile tyl-
ko emocjonalnosé istotnie przeszkadza objektyw-
nosci. Jak stusznie jednak stwierdza Heymans (24),
co do zadnego innego punktu psychologji kobiet nie
panuje miedzy r6znymi badaczami tak daleko idaca
zgodnosé, jak co do tego, ze kobiety reaguja emo-
cjonalnie na znacznie sl absze podniety, na
réwne za$ podniety reagujg uczuciowo o wiele
silniej, niz mezczyzni. Wszelako im silniej
wzbiera Zycie uczuciowe, tem potezniej zalewa ono
chliodny intelekt, ktory jest podstawa wszelkiego
objektywizmu.

Zaklady, ksztalcace wychowawedw i nauczy-
cieli, ktore nie pielggnuja tego nzdolnienia, sg prze-
to zgdry wielce uposledzone. Niema nic niezbedniej-
szego dla nauczyciela nad ten boski objektywizm,
zwracajacy sie do kazdego z tg sams przychylno-
Scia, ktora przedewszystkiem umie wybaczagé, wigeej
nawet — calkiem zapominaé, ktora cieszy sig¢ bar-
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dziej z powodu jednego grzesznika, czynigcego po-
kute, niz z 99 sprawiedliwych, ktoérej nie zjednywa
nigdy jedna jakas cnota, nie odstrecza za$ poszcze-
gblne uchybienie, ktorej zadna pieknosé nie zngci,
a nie odstreczy zadna brzydota.

5. Cecha czwarta. Jeslizbadamy te-
raz ezwarty ceche, ktorg stwierdzila nasza analiza,
a mianowicie zamiar wplyniecia na rozwdj wycho-
wanka w sposéb okreslony, zaprowadzi to
nas do dwu catkiem réznych wymagan, ktére po-
stawié mozna istocie wychowawey.

Gléwne zadanie wszelkiego wychowania pole-
ga na tem, by okreslié w sposob coraz bardziej jed-
noznaczny sfere cheenia wychowanka, by nadaé¢ mu
charakter mocny, przygotowany dzieki nawyknie-
niom i kierowany przez pewne zasady. Kto jednak
zamierza wywieraé¢ decydujacy wplyw, a przytem
oczywiscie wplyw o trwalej okreslonosci — bo
w tem jedynie tkwi pojecie wychowania —, ten
musi najpierw wogéle wiedzied, czego chce; musi
mieé cel, kierunek wlasnej woli, nastepnie za$ musi
posiadaé $rodki, aby to, czego chee, istotnie tez osia-
gnaé. Wychowawca usiluje przeto z jednej strony
podporzadkowaé roznorodnie skierowane chcenie
wychowanka swej wlasnej stalej woli, daé splynaé
si¢ kierunkowi cudzego cheenia z wlasng, skierowa-
ng jednolicie, wolg — co jednak jest rysem podsta-
wowym czlowieka wladczego. Zdrugiejstro-
" ny musi jego wiasna wola mieé silny kierunek; wy-
chowaweca musi sam byé charakterem lub conaj-
mniej mie¢ predyspozycje oraz nieugiete
dazenie do mocnego charakteru, jezeli pochodzacy
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od niego decydujacy wplyw nie ma byé zmieniajg-
cym si¢ wiecznie. Jedynie tylko od umocnionej
w sobie osobowosci, od woli calkowite], ktora sama
jest skierowana jednolicie, oczekiwaé mozna trwa-
tego wplywu na innych.

Niewszyscy ludzie maja predyspozycje, z kt6-
rej rozwinaé si¢ moze charakter istotny, w jakims
sensie wartosciowy; nikt chyba nie podkreslit tego
silniej, niz Ribot w swej ,,Psychologji uczué” (cz. 11,
rozdz. 12). ,,Jest rzecza jasna”, méwi on, ,,ze wérod
niezliczonych ludzi jest niezmierna ilosé takich, kto-
rzy nie posiadaja ani jedno$ci, ani wytrzymalosei,
ani tez wlasciwego sobie pietna. Sa to: a) bezpo-
staciowi, ktérych natura uczynila nad wszelka mia-
r¢ plastycznymi, ktérzy ulegaja wszelkim, nawet
przeciwnym, wplywom; b) chwiejni, ktérym brak
wogole wszelkiej rozwagi, ktorzy pozostaja niepew-
ni i nieobliczalni, postepuja w réznych okoliczno-
Sciach jednakowo, a w jednakowych rdznie, tak iz
wydaja sie zupelnemi znakami zapytania”. Obie
grupy obejmuja, zdaniem Ribota, wigkszos$é ludzi.
Moga oni byé przydatni do niejednego zawodu, ja-
ko wychowawey sg do niczego.

Predyspozycja do charakteru wymaga jedna-
kowoz szczegblnej analizy. Staralem si¢ daé ja
w me] ksigzee p. t. ,,Charakter — jego pojecie i wy-
chowanie” (25) i wskazalem tam cztery Zrodla za-
datku charakteru: sile woli, wladze sadzenia, sub-
telnosé i wzruszalnosé podloza duchowego. Z sub--
telnoscig wzgledem zjawisk duszy dzieciece] spotka-
liSmy si¢ juz w powyzsze] analizie. Tak samo —
7 jasnoscia sadu, gdyémy doszli do wymagania owe-
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go swoistego daru spostrzegawezosci w badaniu du-
szy, w ktérym dostrzegliSmy najsubtelniejszg wia-
Sciwosé wychowawey. Do wymagania sity woli pro-
wadzi nas tez wspomniany powyzej drugi istotny
rys — czlowieka wladczego. Znaczeniem wzruszal-
nosci podloza duchowego pod wplywem wyzszych
warto$ci oraz idej zajmiemy sie raz jeszeze, gdy
zwrécimy uwage na szczegdlny przypadek wycho-
wawcy — nauczyciela pewnych nauk humanistycz-
nych. Jest mojem przekonaniem, ze z tych czterech
wiasciwoéci wzruszalnosé podloza duchowego jest
decydujaca dla rozwoju trwalego charakteru. Albo-
wiem wzruszalno$é ta oznacza zakres, glebokosé
i trwalo$é emocyj duchowych, ktére towarzysza po-
jawiajacym si¢ i znikajacym w pradzie swiadomo-
Sci przedstawieniom, pojeciom oraz ideom. Moéwi
nam ona to jedno, ze wychowawca bardziej, niz
wszelki inny typ psychologiczny, nalezeé musi do
typu uczuciowego, to znaczy do typu, ktéremu przy-
padlo blogostawienstwo silnej pamigei uczucia,
a wieec — duszy, w ktorej ideje prawdy albo piekna,
albo dobra, albo $wigtosci stosunkowo latwo wytwa-
rzaja weigz odnowa to samo cieplo uczucia, opro-
mieniajacego ja cals. Ktdre jednak ideje trwale
poruszaja dusze w wielkiej glebi — zalezy to od
tkwigcego w jednostce prawa indywidualnego, kt6-
re jednemu kaze byé opanowanym przez ideje praw-
dy, drugiemu — przez ideje piekna, zbawienia, mo-
¢y, wolnosei, mitosci, ekonomji, sprawiedliwo$ei,
stusznosei i t. d. Zreszts, prastara to prawda: kto
chee wychowaé charakter, musi juz sam go mieé, al-
bo w kazdym razie — jako ze nikt chyba nie jest
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wolny i nigdy tez nie bedzie zupelnie wolny od sia-
bych stron charakteru — czué si¢ w glebi istoty, na
mocy swej predyspozycji, zniewolonym, aby dazy¢
do silnego charakteru.

Specjalnego jednak zbadania wymaga jeszcze
drugie zadanie, do ktérego doprowadzila czwarta
cecha zasadnicza. W reljefie duchowym wychowaw-
cy wylania si¢ obok cechy podstawowej typu spo-
Yecznego, postusznego prawu miltosci, pozornie rys
czlowieka wladezego, ktéry zmusza wole drugiego
do stuchania swej wlasnej woli. Powiadam: ,,po-
zornie”, bo juz polgczenie obu tych rysow, z ktorych
pierwszy niewatpliwie musi w wychowawey byé ry-
sem panujacym, nasuwa nam domysl, ze ta sklon-
no$é nie moze si¢ postugiwaé srodkami zewnetrz-
nego przymusu, bedacemi wlasciwa cechg charakte-
rystyezng mocy, lecz srodkami, pociagajacemi za so-
bg pewne dobrowolne wewnetrzne zwolen-
nictwo, srodkami autorytetu, ktory opiera si¢ na
czei, mitosei, szacunku dla duchowej i moralnej wyz-
szoscl.

Tam jednak, gdzie zachodzi dobrowolne zwo-
lennictwo, mozna méwié o prawie mocy jedynie
w sensie przenoSnym. Moc, wywierana przez praw-
dziwego wychowaweg, to moc milo$ci, moe odczute]
wyzszo$ci umyslowej i moralnej, moe wartos$ci mo-
ralnych. W najwezesniejszem tylko dziecifistwie
moc wyzszosci fizycznej i obawa przed nig odgrywa
tez bezwatpienia jakas role. Dlatego bodajze nie ma
stusznosci Elza Voigtlinder, kiedy w artykule swym
p. t. ,,W sprawie psychologji wychowawcy” (26)
za podstawowa wlasciwosé wychowawcy uwaza
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»Sklonnogé do panowania, dominowania, rozkazy-
wania”. Zapewne, wychowawca panuje, dominuje,
rozkazuje — az do pewnego wieku wychowanka.
Gdyby wszelako rozwinal t¢ wlasciwosé z samej tyl-
ko sklonnosci do panowania, gdyby — przeciwnie —
nie decydowal bardzo czesto przeciw swej
sklonnosci do rozkazywania, przekonalby si¢ nieba-
wem, jak niebezpieczna jest jego sklonnosé, jesli
chodzi o cel wychowawezy. Wlasnie najbardziej
warto$Sciowe natury wychowankéw odpiera-
Ja wezesnie natury wladeze, ludzi, kierujacych sie
mocg. Natury takie nadaja sie wszedzie lepiej, niz
do zajecia wychowawey.

Autorytet jest wprawdzie dla wychowania
conditio sine qua non. W pierwszych latach Zycia
wychowanka wzrost, wiek, sila, spojrzenie, glos, po-
stawa, wladza karzaca wychowawecy.sa wystarcza-
jacemi podstawami jego autorytetu. Lecz nawet
w tem stadjum skionnosé do panowania i rozkazy-
wania bylaby niebezpieczna. Ktoby bowiem rozka-
zywal ze sklonnosci do rozkazywania, uczynilby cel
ze Srodka, ktory juz sam przez si¢ winien byé w wy-
chowaniu stosowany oglednie. Bardzo jednak pred-
ko nie wystarezaja juz fizyczne wladciwosei wycho-
wawey. A niech tylko maly taki wychowanek pozna
lub wreez odczuje zawsze nieuniknione stabe strony
kazdego wychowawey, i niech wtedy wychowawca
nie ma do rozporzadzenia innych Srodkéw — moze
jeszeze w tych warunkach bezpostaciowey zniosg
przemoc wladzy zewnetrznej, ale juz nie owi, ktorzy
s zdolni do wlasciwego uksztalfowania charakteru.
Teraz swiadomo$§é antorytetu musi w wychowanku
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wyrastaé coraz bardziej z uSwiadomienia sobie mi-
losci oraz umystowej jak i moralnej przewagi wy-
chowawcy. Miejsce zewnetrznego postuszenstwa
przymusowego zajmuje wewnegtrzne zwolennictwo
poniewolne, wynikajace z milosei 1 ezei, az wkon-
cu i ono tez ustaje wszedzie tam, gdzie zamierzona
przez prawdziwego wychowawee autonomja w wy-
chowanku jego wlasnie sklania do samodzielnego
przeksztalcenia swego systemu wartosci. W tem
wlasnie ostatniem stadjum okazuje si¢ blogosla-
wienstwo wychowawcy, ktéry nigdy nie ulegl wply-
wowi woli wladeze]j. Jezeli wezesniejsze posluszeni-
stwo opieralo si¢ na czci i milosei, pozostaje on dla
wychowanka na cale zycie autorytetem we wszyst-
kich tych rzeczach, w ktérych wychowanek nie osig-
gnal wlasnego stanowiska.

Tak wige widzimy, ze w wychowawcy nie mo-
ze 1 nie powinien tkwié zaden rys czlowieka wilad-
czego. Kidward Spranger ma sluszno$é, kiedy mo-
wi: ,,Caly Swiat oddziela od siebie te formy zycio-
we cztowieka spolecznego 1 wladezego. Moc miloseci
dziala powoli i wewnetrznie, moc polityczna — nie-
ublaganie i srodkami zewnetrznemi”. Ta jednak
mitosé wesprze wychowanie, uszlachetnienie, wy-
ksztalcenie, w zaleznosel od tego, czy jest ona w wy -
chowawcy zwiazaua z przewaga umyslows lub mo-
ralng, wyraZnie odczuwany przez wychowanka.
Woéwezas dopiero jej echo w wychowanku nie jest
jedynie miloscia wzajemns, ale tez czcia, to zas
uczucie w wigkszym jeszeze stopniu, niz milosé sa-
ma, dobrowolnie ugina wole wychowanka przed wo-
la wychowawey. A przeto jest rzecza zupelnie zby-
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teezng do stwierdzonyeh dotad istotnych cech wy-
chowawcy dodawaé jeszcze cechg posiadania auto-
rytetu pedagogicznego, to znaczy autorytetu, ,ktéry
pozwala odczué moc swojg czlowiekowi wewnetrz-
nemu w przeciwiefistwie do autorytetu policyjnego,
wojskowego i patrjarchalnego”, jak tego wymaga
Georg Bauer w swym artykule p. t. ,,Zawdd wy-
chowawcy”, zamieszczonym w Schmidt’a ,,Encyklo-
pedji caloksztattu nauczania i wychowania”.

6. Streszczenie wynikéw., Ogar-
nawszy wzrokiem wyniki naszej analizy swoiste]
predyspozycji pedagogiczne], dojdziemy do naste-
pujace] psychologicznej struktury wy-
chowawcy:

Na gruncie trwalej wzruszalno$eci
wzgledem wartosei duchowych oraz zywego wsp6i-
czucia dla cielesnych i duchowyeh niedoli bliZniego
wyrasta poped do niesienia duchowej pomo-
cy wszystkim, ktorzy jej potrzebuja. Liaczy si¢ z tem
wielka zdolno$¢é wezuwania sie w dusze
poszezegdlnego blizniego, rdownie jak zmy st
wierzenia w boskosé tkwiacg w podstawo-
wych prawach Swiadomosci. W tym zmysle wie-
rzacym, ktorego nie zdola zniszezyé zadne gorzkie
do$wiadezenie, poniewaz korzeni jego szukaé nalezy
w szezegOlnej religijnej dyspozyeji duchowej, thwi
pokrewna naturze dziecigcej osobowosé — ochocze]
do ksztaltowania — duszy wychowawcy, niezalez-
nej ani od prawa pozytku, ani od prawa poznania
systematycznego, ani tez od woli mocy. Wskutek
tej tak pokrewnej dziecku odrebnosci, czysta
sktonnos§é do ksztaltowania czlowieka zwraca
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sie wlasnie ku dziecku, z ktérem wychowawca ma
cos$ identyeznego pod wzgledem swej wiary w ludazi,
a w ktérego niewinnosci, jak sadzi, dostrzega zwier-
ciadlo czystego czlowieczenistwa.

Ze zdolnoscia wezuwania sie w dusze drugie-
go, zdolno$eig, pozwalajacsg wychowawcy zstepowaé
w glab kazdorazowej sytuacji indywidualnej wy-
chowanka (jakkolwiek nigdy, byé moze, nie dosie-
ga on samego dna) musi i8¢ rcka w regke subtel-
nos$é w odezuwaniu wszelkich mozliwych stron
zycia mlodocianego, ktéra musi zarazem byé zwia-
zana z owym taktem pedagogicznym, zarzadza-
jacym — w trafnej reakeji na swe spostrzezenia —
co§ za kazdym razem odpowiedniego do wywarcia
wplywu na dane zjawisko.

Co sie tyezy zdolnosci czysto intelektualnych,
to czynno$é myslowa wychowawcy jest bardziej
spokrewniona z mys$leniem poety i historyka, niz
matematyka i przyrodnika. Skierowana jest bar-
dziej na ksztaltowanie konkretnego zjawiska w ca-
losci, przyczem ksztaltowanie to nastepuje zawsze
w zwiazku z okreslong wartoscia osobowa, tkwiaca
w stopniowo dopiero przejawiajacej sie jaZni wy-
chowanka, a ktérej uchwycenie zgéry zaklada
zdolnosé diagnozy typowej wartoSei oso-
bowej, a tem samem — swoista objektywnosé.

Nieodzowna dla wychowawcy jest predyspo-
zycja do charakteru. Wymaga ona obok wspomnia-
nego juz daru subtelnosci oraz zawartego juz oczy-
wiscie w swoistym sposobie mys$lenia zdrowego
ludzkiego rozsgdku — w pewnym stopniu sily woli
oraz wzruszalnosei podioza duchowego. Jezeli wo-
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gole jakis zaw6d nie moze sig obejsé bez tego stanu
posiadania, o ile nie chce wyrzec sie powodzenia,
to jest nim zawdd wychowawcy, poniewaz jego za-
daniem jest wlasnie uksztaltowanie charakteru.
Whazelkie wyzsze stopnie sily charakteru albo sily
woli autonomicznej, niezbednej do powstania cha-
rakteru, sg znéw ze swej strony uwarunkowane
jednoscig, zwartosdcia 1 trwalo$cig zasad, ktore jako
normy postepowania zyja w wychowawecy. Tem
samem jednak dotykamy juz duchowej struk-
tury wychowawecy.

Lecz taka jednos$é i zwartosé da sie bardzo
rzadko osiagnaé przez samo tylko poznanie. Pod-
stawy irracjonalne sg tutaj wytrzymalsze, niz inne.
podstawy. Jedng z nich jest podstawa religijna.
Nie ulega watpliwosei, Ze predyspozycja religijna
calkowicie prawie splynaé sie moze z predyspozycja
spoleczna, a wige wlasnie z predyspozycja do wy-
chowawcy. Wyraza si¢ ona przeciez w tej zasadzie:
Bog to — milosé. Rownie jest niewatpliwe, ze na
gruncie silnego religijnego pogladu na &wiat spo-
leczna natura czlowieka rozwinaé moze i rozwinela
mocnag, nie dajacg sie zbié z tropu ofiarno$é i mo-
ralng gotowosé do poswieceri. Rowniez i w Pesta-
lozzim znajdujemy ten grunt niepozyty. Kiedy, ja-
ko starzec, nawiedzony przez wszelka niedole, stoi.
nad zwlokami swej ukochanej Anny, w ktérej reku
lezy Biblja, wola on, wskazujac na te ksigge: ,,Z fe-
go zrodla czerpala$ ty i czerpalem ja odwage i sile,
i pokoj!”

Uformowana religijnosé ma wszelako réwniez
swe niebezpieczenstwa dla zawodu wychowawecy,

Dusza wychowaway 11
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o ile jest skionna do zadawania gwaltu wychowan-
kowi, ktéry nie ma predyspozycji religijnej, albo —
w razie gdy ja posiada, ale jego $wiat religijny roz-
wija sie inaczej — zaczyna sie stawaé nietolerancyj-
na wzgledem tego odmiennego rozwoju.

7. Wielki humor jako podloze
d uszy. Tego niebezpieczeristwa nietolerancji
unika, jak sie zdaje, jedno tylko usposobienie, ktére
mogloby wyrastaé wlasnie na glebie wszelkich wia-
sciwosci wychowawezych. Jest to usposobienie,
nazwane przez Haralda Hoffdinga w jego
ostatniej ksigzce ,humorem jako uczuciem zycio-
wem”. Po wszystkie czasy wymagano od pedagogéw
radosno$ci serca, pogodnosci .istoty wewnetrznej,
a te radosnosé nazywano tez czasem humorem. By-
wa jednak pewna wesolo§é i rozochocenie, réwnie
jak pewien gatunek humoru, ktore wkorncu staja sie
nudne, a nawet obraZliwe, albo wskutek swego cia-
glego przerywania przeciwnemi stanami duchowe-
mi lub swej sktonnosci do satyry lub szyderstwa —
o wiele bardziej draznig i zaciemniajg dusze ucz-
niéw, niz je Yagodza i rozjasniaja. Jest pewien hu-
mor, odznaczajacy si¢ nieprawdopodobnym brakiem
zrozumienia w stosunku do pewnych miodocianych
objawdw zuchwalosci, a ktéry albo je wzmaga pod
wzgledem swawoli, albo tez, przeoczajac ich pier-
wiastek uprawniony, drwiaco i krytycznie im przy-
gania.

Czem$ zgola innem jest to, co Hoffding nazy-
wa humorem jako uczuciem zyciowem albo wielkim
humorem. Nie jest to stan przejsciowy, wylaniaja-
ca si¢ i znikajaca znéw emocja duchowa, ani tez po-
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prostu jakis tylko trwaly stan, ktory przejawia sie
w panujacym przez jaki$ czas nastroju, ale — pewne
skoficzone usposobienie, pewien poglad na Swiat,
pewne ujmowanie zyecia. Jest fo wyraz
potwierdzenia samego siebie, opierajacego sie na
samopoznaniu, ,,wyraz wszelako, majgcy wielkie
spojrzenie na zycie i rzetelne do§wiadczenie w sfe-
rze jego matostek i przeciwnosei, wyraz, ktory nie
zatracil wiary w wielko$é dlatego, ze zycie nastre-
cza tyle niskosci i tyle cierpienia. W swem przeko-
naniu o wartosci tego, co wielkie, nie utracil zmy-.
stu dla wszystkiego, co male i bolesne, co dziecinne
i niedostateczne, co niedoskonale i napozoér bez war-
tosei”. Sympatja, ,czujaca puls zycia w skali
najmniejszej, jak 1 najwigkszej’, zrozumi e-
nie, ,wlgezajgce wszystko w jeden wielki zwig-
zek”, — oto sg podstawy, na ktdrych usposdbienie
to gléwnie moze byé rozwiniete w wychowawcy.
Z glebi tego wielkiego zrozumienia i tej niewyczer-
panej sympatji, dzieki ktérym ,,0bjawia sie krdle-
stwo wartosci wposrodku surowego i zimnego $wia-
ta rzeczywistosci”, tryska owa cicha pogodno$é, ow
rys sioneczny, cechujacy kazda prawdziws nature
wychowaweza, a ktory — kto wie — moze jeszcze
byé przewyzszony tam jedynie, gdzie czlowiek
prawdziwie religijny o typie aktywnym sptynat sie
z czilowiekiem spolecznym w igezny ustrdj duchowy.
Poza wszelks zartobliwosecig usposobienia kryje sie
powaga zycia. Umysl o tem nastawieniu duszy
ochrania przez zartobliwosé zewnetrznag swa wyz-
87056 wzgledem sprzecznosei i przeciwiefistw, z kto-
remi walezyé mu wypada — przy serdecznem i go-
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racem trzymaniu si¢ tego, co czyni zycie godnem
zycia. Niema chyba poco zaznaczaé, Ze usposobie-
nie takie nie da si¢ zgola polaezyé z pesymizmem.
Ale jest ono roéwniez bardzo odlegle od bezmysine-
go optymizmu, a to wlasnie ze wzgledu na to, Ze
zawsze jest Swiadome powagi zycia, zewngtrznej
konsekwencji praw, panujacych nad naturg i spo-
teczefistwem, oraz wielkiej ulomnosci natury ludz-
kiej. A jednak storice jego wiary w wartosei wiecz-
ne nie pozwala mu nigdy rozpaczaé, tylko zawsze
kaze mieé nadzieje. Jakiez inne nastawienie umy-
slu poza religijnem mogloby byé dogodniejsze, niz
to, dla zawodu wychowaweczego, majacego czesto-
kroé tyle przykrosci do przezwycigzenia?

Zapewne, ludzie o prawdziwym, wielkim hu-
morze sg bez poréwnania rzadsi, niz ludzie typu
prawdziwie religijnego, a takie usposobienie ducho-
we, chociazby nawet wynikalo z zasadniczego rysu
sympatji i zrozumienia, nie musi jeszcze pociggaé
za soba wewnetrznego powolania do zawodu wy-
chowawecy maloletnieh. A jednak — je-
zeli Hoffding ma slusznosé, ze Cervantes i Shake-
speare byli takimi niedogciglymi krzewicielami wiel-
kiego humoru — dusze te wywieraja wpltyw wycho-
wawczy, wprawdzie nie na pojedyfncza okreslong
istote, ale na ludzkosé cala, o ile zyje w nich takze
ped estetyezny, zmuszajacy ich do objektywizowa-

nia swego pogladu na zycie — w ksztaltach i obra-
zach.

8 Podstawa religijna. Leecz oto
niejeden, spogladajac wstecz na wynik naszego ba-
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dania, moze doznaé uezucia zawodu. Tak bardzosmy
przywykli wymagaé od wychowawcy szczebla do-
skonalosci we wszelkich dziedzinach duszy ludzkiej
1 zgodnie z tem stawiaé tez w stosunku do zawodu
wychowawczego zadania, ktére — gdyby musialy
byé spelnione — uczynilyby wykwalifikowanego
wychowawece o wiele jeszcze wiekszg rzadkoseis, niz
jest i bez tego. Wszelako inna to rzecz okazaé ideal-
nego przedstawiciela swego zawodu, inna zas§ —
ustalié¢ cechy powolania wewnetrznego. Jest czems
dobrem, slusznem i koniecznem, aby taki ideal stal
przed oczyma wychowawcy. Nigdzie nie znalazlem
lepszego wizerunku takiego idealu, a mianowicie
idealu o typie religijnym, niz we wspo-
mnianym wyzej artykule G. Bauera p. t. ,,Zawdd
wychowawey” w Schmidt’'a ,,Encyklopedji calo-
ksztaltu wychowania i nauezania”. M6wi on: ,,Czlo-
wiek, ktorego uksztalcony duch i wola potrafig tez
opieraé sie nastrojom cielesnym i zagrazajacej jed-
nostronnosci wieku; ktory jako naprawde dorosty
wraz z cala swa wiedza jest zakorzeniony w grun-
cie zbawienia chrzescijaniskiego, stad za§ wzrokiem
swobodnym spoglada na $wiat i Zycie; ktbrego
sklonno$é wewnetrzna przynagla, aby tem, czego
si¢ nauczy i do$wiadezy, obdzielil innych, a zwla-
szeza dorastajace pokolenie, izby ich rdéwniez
wznie$é do dojrzalosci; ktdrego osobista przewaga
jest przez nich coprawda odczuwana bezposrednio,
leez nie jako uciskajacy ciezar, tylko jako sila oczy-
szczajaca, karcgea, podnoszaca i budzgca; ktdry ze
Swieta miloseig dla mlodziezy laczy szezegolng zdol-
nosé znizania sie do niej i prowadzenia kazdego zo-
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sobna po wlasciwe]j dlad drodze do celu, wytknie-
tego mu przez Boga — oto jest prawdziwy wycho-
waweca,”. :

Kazdy jednak, wybierajacy zawod wychowaw-
cy, winien nietylko wiedzied, jakich cech potrzeba
mu do osiagniecia doskonalo§ci, ale tez-—-
jakie cechy musi niejako mieé¢ we krwi, aby mu wo-
gdle wolno bylo odwazyé sie na wstgpienie do za-
wodu wychowawczego. Badanié nasze zamierzalo
przynajmniej jako tako scharakteryzowaé te nie-
odzowne wlasciwosei. Czy sg one wystarczajace —
to pytanie, ktdrego nie waze¢ sie rozstrzygaé. Co
wiecej, jestem swiadom tego, ze wykryte tutaj ko-
nieczne wlasciwosci najzupéiniej nadaja sie jeszcze
do dokladnej analizy. Musze ja jednakze pozosta-
wié tym, co potrafia postugiwaé si¢ lepiej, niz ja,
narzedziem analizy psychologicznej.



III. WYCHOWAWCA JAKO NAUCZYCIEL

1. Réznica zewnetrzna. Dotychczas
moéwiliSmy o wychowawey w ogdlnosci. Kazdy ma
przytem na mysli pelnoletnig dorosls jednostke,
wywierajaca wplyw na rozwdj umyslowy i mo-
ralny poszczegdolnej nieletniej. W obec-
nych czasach jednak wymagaja, aby nauczy-
ciel klasy byl tez wychowawecs, t. zn. aby
na do&é znaczng wiekszo$é wychowankow wplywal
jednoczesnie dzieki swej sile wychowaweczej, od-
dzialywajae na ich rozwdj umystowy i moralny.
Otoz jest faktem znanym zdawiendawna, ze ktos
moze byé zupelnie dobrym nauczycielem prywat-
nym, a tymezasem weale si¢ nie nadawaé na nauczy-
ciela klasy. Podobniez wie kazdy, kto pracowal
w szkolnictwie, ze naodwrot -— dobry nauczyciel
klasy nie musi byé dobrym nauczycielem jednostek.

Niegdys$ zaw6d nauczyciela domowego lub wy-
chowawey byl zawodem przejsciowym do stanowi-
ska nauczyciela publicznego. Kant byl (przeszio
9 lat) wychowawea 1 nauczycielem domowym
w Prusach Wschodnich u ksiedza Anderscha, ostat-
nio u hr. Keyserlinga, Campe — w rodzinie Hum-
boldta, Herhart — u pana von Steigera, Schleier-
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macher — u hr. Dohna, Holderlin — u bankiera
Jakoba Gontarda we Frankfurcie n. M. Tak sa-
mo — Fichte w Zurychu, Schlegel prawie szesé lat
w Bernie i Frankfurcie. Wiemy, jakie powodzenie
jako wychowawey mieli Campe, Herbart i Schleier-
macher, ktérzy stali si¢ potem rownie doskonatymi
nauczycielami. Natomiast o Kancie wiemy z wia-
snych jego ust (por. str. 32—3), e nie odpowiadalo
mu stanowisko wychowawcy. Zajecie nauczyciela
domowego czyli guwernera, ktoére niegdy$ pomoglo
wielu wybitnym Niemcom przebrnaé przez najciez-
sze czasy mlodzieficzego ubdstwa, dzis prawie ze za-
niklo. Ale setki wychowaweczyn, ktére dzi§ jeszcze
sg czynne w rodzinach niemieckich, musza naueczaé
tak samo jak nauczycielki szkol ludowych i tych sa-
mych przedmiotéw. Posrdd nich jest wiele takich,
ktore w szkole publicznej nie maja rownego powo-
dzenia, jakie mialy w charakterze wychowawezyn.
Jakiz jest powdd tego osobliwego zjawiska?

2. Nastawienie rzeczowe a oso-
b o we. Pierwszy powdd, ktéry moze posluzyé do
wytlumaczenia takich faktow, tkwi w roznicy mie-
dzy nastawieniem na przedmiot nauczania wylacz-
nie rzeczowem iskutecznem jego przedstawie-
niem objektywnem z jednej strony, a oso-
bowem nastawieniem na przedmiot wychowania
1 podmiotowo skutecznem udzielaniem przed-
miotu nauczania — z drugiej. W pierwszym wypad-
ku powodzenie o wiele bardziej zalezy od uzdolnie-
nia retorycznego albo, wyrazajac si¢ ogélniej, tech-
nicznego, w drugim — o wiele bardziej od pedago-
gicznego, t. zn. od dopiero co zbadanych wiasciwosei
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wychowawcy. Przy nastawieniu rzeczowem zajmu-
je nas gléwnie przedmiot i tkwigce w nim prawa
mozliwosei jego przedstawienia, przy nastawieniu
-osobowem — bardziej wychowanek oraz jego zdol-
nosé¢ pojmowania. Kazdy szkolny pracownik nad-
zorczy wie, ze — o ile uzdolnienia, tkwigce w na-
turze wychowawczej podleglych mu nauczycieli,
nie wykazuja rownej sily — nastawieni bardzie]j
rzZeczowo, a wiec zaprzatnieci zupelnie przedmiotem,
panujacy nad nim wszechstronnie, majacy zdolno&é
objektywnego przedstawienia rzeczy naogdl sa naj-
lepszymi nauczycielami dla klas wyzszych, nasta-
wieni za§ bardziej osobowo, majacy uwage zwrdco-
ng na rozwdj ucznidow, przejeci czarem swoistego
ksztaltowania dusz sa naogdl najodpowiedniejszymi
nauczycielami dla klas nizszych. Ale im wyzszy jest
przedmiot nauczania, z ktéorym nauczyciel ma za-
znajomié uezniow, t. zn. im trudniej jest ulozyé sto-
sunki miedzy poszezegdlnemi faktami, pojeciami,
myslami, formami, im analizy staja sie bardziej za-
wiklane, a syntezy bogatsze, im mniej naoczny jest
sam materjal, tem niezbedniejsza staje si¢ zarazem
a) zdolno$é nastawienia czysto rzeczowego, b) zdol-
nosé ksztaltowania nietylko logicznie bez zarzutu,
ale tez skutecznego pod wzgledem retoryeznym.
Ale w ten sposob sa wymagane zarazem
nowe uzdolnienia, ktore musza uzupelniaé ogélne
wlasciwosei wychowawecze. Jedng z nich jest zd o 1-
nosé do samego przez sie¢e przed-
miotu nauczania, uzdolnienie do myslenia
historyeznego, do odczuwania literackiego, t. j. je-
zykowo-artystycznego, do myslenia matematyczne-
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go lub przyrodoznawczego, do nauczenia sie jezy-
kéw obeych, do sztuk plastycznych, do muzyki, do
myslenia technicznego, t. zn. konstruktywnie-tele-
ologicznego, do Zycia religijnego i t. d. Jest zupel-
nie wykluczone, aby czlowiek polaczyl w sobie
wszystkie te zdolnosei. Tam, gdzie nauczanie zaj-
muje sie tylko poczatkami i ze wzgledu na przecigt-
ng skionnosé ucznidéw do tego ograniczyé sie musi,
nastawienie rzeczowe przy nauczaniu hie wchodzi
w rachube albo jest dopiero na dalszym planie. Wy-
starcza tu stanowczo uzdolnienie przecietnej inteli-
gencji. Tem silniejsza jednak musi byé tutaj od-
rebna zdolnosé do nastawienia osobowego. Sadze,
ze to jest gléwna rbznica pomiedzy nauczycielem
uniwersyteckim i trzech do czterech wyzszych klas
szk6l srednich a nauczycielem szkdl powszechnych
i czterech do pigciu nizszych klas szkol Srednich,
réwnie jak freblanka; a mianowicie, ze jedni muszy
mieé silng rzeczowa zdolnosé nastawienia sie
oraz retoryczng sile do wylozenia rzeczy, drudzy
za$ — silng zdolnosé do nastawienia osobowego i do
indywidualnie-psychologicznego uksztaltowania ma-
terjalu nauki. Oczywisecie, zaden nauczyciel nie mo-
ze wykazywaé zupelnego braku jednej z obu tych
wlasciwosci. Tkwi to juz przecie w pojeciu nauczy-
ciela jako ,doreczyciela” przedmiotu nauczania.
Wszelako punkty cigzkosci charakteru pedagogicz-
nego przesuwajg si¢ ku obu biegunom — 2z jednej
strony do nauczyciela uniwersytetu, z drugiej — do
freblanki.

Drugiem uzdolnieniem jest zdolnosé do
ustnego przedstawienia przedmiotu



nauczania, wlaseciwy dar nauczania w zna-
czeniu $cislejszem. Nie kazdemu, kto w zupelnosci
panuje nad przedmiotem nauczania, udaje si¢ przed-
stawié go na piSmie w sposéb latwo zrozumialy.
Jesli chodzi o ,,Krytyke czystego rozumu” Kanta,
to — pomijajac juz liczne ,komentarze” — mamy
wprost tlumaczenia na niemiecki tego niemieckiego
dziela, gdy tymeczasem wyklady Kanta musialy byé
w duzym stopniu pociagajace dla szerszych kol, je-
zeli prawdziwa jest relacja Schuberta, zawarta
w pracy o zyciu Kanta, e z roznych stron weigz na-
plywaly do niego pro$by o wygloszenie prywatnych
wykladow.

Otoz, co sie tyczy tego daru ustnego wykla-
du, trzeba bedzie chyba przyjaé, ze istnieje pewna
ogdlna predyspozycja, jesli chodzi o stanowiace za-
mknigty calosé wyklady, jakich wymagaja od czasu
do czasu w wiekszym lub mniejszym zakresie histo-
rja powszechna, nauczanie literatury, nauka religji
w szkolach §rednich, historja ojczysta, nauka o kra-
Ju rodzinnym wraz z podaniami i basniami, Biblja
w klasach szkoly powszechnej. Uzdolnieniem do
przedstawienia rzeczy nazywa sie tutaj uwydatnie-
nie z posréd nadmiaru zjawisk rzeczy istotnych,
wigzanie W naoczne zbiorowe obrazy i objektywne
przedstawianie tych obrazow z calem cieplem duszy,
przepelnione] wartoscia. Rzeczg istotng jest przy-
tem ta przepelniona wartoscia dusza. Samo pano-
wanie nad materjalem nie wystarcza. Jesli kto chce
nazwaé taki wyklad artystycznym, nie mozna mieé
w zasadzie nic przeciwko temu. Trzeba tylko jasno
sobie uswiadomié, ze forma najprostsza, jakg roz-
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porzadza dusza, pelna wyzszych wartosci, jest cze-
sto najskuteczniejsza, i ze kazda dusza ma dostep
do niej, skoro si¢ przejmie wartosciami. Co wiecej,
ten rodzaj wymowy nie jest nawet bynajmniej zwia-
zany ze slowem. Istnieje wymowno&é spojrzen, ge-
stéw, wyrazow twarzy, ruchéw rak, spadku glosu,
owladnigcia przez nieme uczucia, bywa nawet wy-
mowa — milczenia., Te wszystkie formy sg nieraz
skuteczniejsze niz najpiekniejsze siowa, a znajduje-
my je zawsze sami z siebie, kiedy serce nasze jest
gleboko poruszone tem, co mamy powiedzieé. Do&é
jest daé duszy wielkiej i szlachetnej mozno§é opa-
nowania materjalu, aby mieé skonczonego méwee,
jakiego potrzeba w szkole, a prze-
dewszystkiem w szkole powszech-
n e j. Zapewne, prosta wymownosé przepelnio-
nego serca moze jeszeze byé wzmozona az do pozio-
mu retoryki jako wyraznej sztuki, jako ,ars dicen-
di accomodate ad persuadendum” (Cicero, ,,De ora-
tore”). Ale ta sztuka byla wymagana jedynie przez
Rzymian jako najwyzsze uzdolnienie do nauczania.
Nikt jej nie wymaga od n aszeg o nauczyciela,
nie wylaczajac nawet uniwersytetu. U malych dzie-
ci i w nizszych klasach szkdl powszechnych moze
owszem by¢é wielks zaleta umiejetnosé opowiadania
takze bajek z cala zywoscia i pogladowoscig, ktora
plynie z zywej fantazji. Leez i tutaj wiasciwem wy-
maganiem jest, aby dusza opowiadajacego istotnie
przeziywala wydarzenia i wezuwala si¢ w swoje opo-
wiadanie. Jezeli istnieje ta zdolnosé wezuwania sie,
mozna si¢ wyéwiczyé we wszystkiem innem; jezeli
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jej niema, wszelka sprawno$é artystyczna jest
szkodliwa.

Zdolnosé przedstawienia rzeczy stawia inne
wymagania w dziedzinie matematycznych i prazy-
rodoznawezych przedmiotdéw nauki. Zdolno$é do
przejrzystej analizy pojeé i konstrukeji logicznej,
unikajacej wszystkiego, co zbyteczne, i prowadzace]j
ucznia krok za krokiem do wlasnego sta-
wiania pytan, jesttutajglownem wymaga.
niem w stosunku do wykladu ustnego, ktéryby moégl
zajaé sluchajacych. Jezeli nauczanie przedmiotow
humanistyeznych, literatury i religji zmierza do pla-
styeznego uksztaltowania spostrzegalnego
obrazu, todazy tutaj do logicznego rozwinigcia
pojecia ogdlnego. Ogrdd nauczania ma-
tematyki i przyrodoznawstwa moze si¢ obejsé bez
slofica uczué, choé naturalnie nauczyciel zapalony,
zywy, przejety swa nauka, i tutaj rOwniez zdziala
wiece]}, niz trzezwy znawca czy wykonawca. Ale to
przecie rzecz ogOlnie wiadoma, Ze w warunkach
skadinad jednakowych natury zywe pociagaja ludzi
latwiej, niz ludzie cisi. .

Inne jest zn6w wymaganie w stosunku do zdol-
nosci przedstawienia rzeczy w dziedzinach arty-
stycznych i techniczno-praktyeznych, w dziedzinach
nauczania rysunku, malowania, gimnastyki, §piewu,
robdt recznych dla chlopedw i dziewezat, ogrodnic-
twa, gospodarstwa domowego i t. d. Zdolno&é do
wyrazu jezykowego odgrywa tutaj role jak naj-
mniejsza. Kto panuje nad sprawnosciami i techniks,
z latwoscia znajdzie niewiele slow, ktorych mu po-
trzeba do nauczania. Pokazywanie jak
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co nalezy zrobié oczywiScie w ramach
rozczionkowanej sensownie analizy caloksztaltu
dzialania, znaczy tutaj niemal wszystko, idzie tu bo-
wiem o umiejetnosé, nie zas o wiedze. Metodyczng
analize calo$ci dzialania kazdy nauczyciel takiej
umiejetnosci podstuchaé moze najlepiej w obrebie
wlasnego swego wyksztalcenia 1 wlasnej owocnej
pracy, o ile jej zgory nie wyznaczaja powszechnie
uznane prawidla wszelkiego postepowania tech-
nieznego.

To tez E. Hylla (27) nie bez stusznosci po-
stawil pytanie, czy w zasadzie moze byé mowa
o ,,dyspozycji do nauczania” w znaczeniu zupelnie
ogdlnem, a wiec bez ograniczenia sie do tego albo
owego przedmiotu nauczania i do okreslonego stop-
nia nauczania. Zaznacza on z calg slusznoscia, Ze
nauczanie roznych przedmiotéw stawia tez wobe:
nauczyciela rézne wymagania, nietylko co do jego
wiedzy (oraz, jak pragnsglbym tu dodaé, swoiste]
zdolno$ci myslenia w danej dziedzinie), ale tez ze
wzgledu na jego ,dar nauczania”, a jest to z pew-
noscig stuszne, Ze nauczyciel moze doskonale si¢ na-
dawaé do wyjasniania twierdzen matematycznych,
gdy tymczasem mialby on mierne powodzenie, gdy-
by musial rozpatrywaé poezje liryczne. Zgodnie
jednak z naszem rozwazaniem mialoby si¢ chyba
prawo przypuscié, ze conajmniej zdolnosé do ust-
nego wykladu samego przez si¢ (pomija-
jac oczywiscie poglebienie metodyczne, odpowied-
nig wprawe i bez wzgledu na szezegélny zespdl
ucznidéw), o ile cele nauczania w szkolach wehodza
w gre, naogdl odbywa si¢ réwnolegle z umystowem
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opanowaniem materjalu z jednej strony, z przeje-
ciem sie wartoscia albo zdolnoscig analityczng wy-
kladajacego do rozczlonkowywania — z drugiej.
Czem innem jest uksztaltowanie lekeji przy sil-
nem wzajemnem obcowaniu ze
wszystkimi uezniami danej klasy, o czem jeszcze
pbZniej bedzie mowa.

OczywiScie we wszystkich dziedzinach spraw-
nosci technicznej (zupelnie jak przy sprawnosci
krasomo6wezej) gra tez wybitng role smak estetycz-
ny. Ale mieé smak i posiadaé¢ artystyczng zdolnosé
ksztaltowania — to dwie rzeczy, majace si¢ do sie-
bie tak, jak strona bierna do strony czynnej. Wy-
maganie, aby nauczyciel szkoly powszechnej albo
wykladajacy przedmioty naukowe w szkole sredniej
byt tez ksztaltujacym artysta, jest Zadaniem, wykra-
czajacem naogdl daleko poza mozliwosé i ktdre na-
wet wydaje mi si¢ przesadne. Ernst Weber sta-
wia w swej ksigzce p. t. ,Estetyka jako podsta-
wowa nauka pedagogiczna” (28) nastepujace wy-
magania: ,,Odnosnie do swego teoretycznego prazy-
gotowania nauczyciel jest uczonym, naukowcem;
ze wzgledu na swg dzialalno$é praktyczna jest
on artysta z jednej strony, a pedagogiem w znacze-
niu $cislejszem z drugiej. Z tej potrdjnej dzialalno-
Sci plyns wymagania, ktére nalezy stawiaé jego
wyksztalceniu”. Niedawno prorektor dr. Schneider
z Miinstermaifeld wymagal od zawodu nauczyciel-
skiego uzdolnien artystycznych obok inteligencji,
pilnosci i dobrej woli (29). Wiecej nawet, kiedy
»wobec rzadkosci wrodzonego uzdolnienia
pedagogicznego’ mniema, Zze mozna nie
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baczyé na nie w dyspozycji duchowej znacznej
liczby nauczyecieli, czyni on uzdolnienie a r t y-
styczne czems$ takiem, czego nalezy wymagaé
nieodzownie.

Ot6z jest to z pewnoscig calkiem sluszne: uro-
dzony nauczyeciel pod wzgl¢dem ksztaltowania swych
lekcyj ma w sobie co$ z ksztaltujacego artysty, zu-
pelnie tak jak babcia, kt6ra potrafi swym wnukom
opowiadaé bajki w sposob zaciekawiajacy, zupelnie
tak, jak dziecko samo, wprowadzajace do swych
zabaw zludnych calg jakas fantastyezna historje.
Powiem nawet wigcej: ,,widowisko” do sk on a-
t e j lekeji zawsze mialo dla mnie cos podniostego
i fascynujacego. Co$ z blogosci, cechujgcej adagio
beethovenowskie, plynelo przez mg dusze, gdy rzad-
ki dobrotliwy los uzyczy! mi takiego widowiska, ktd-
re kazalo umilknaé weszelkiej krytyce pedagogicz-
no-metodycznej, choé nie dzialo si¢ tu bynajmniej
wedlug regul ,sztuki pedagogicznej”. Najzdolniej-
szy nawet nauczyciel zalicza takie godziny do da-
row Bozych. Nie mozna ich pragnaé; powstaja mi-
mowoli, ezar godziny polega w znacznie wigkszym
stopniu na doskonalym kontakcie miedzy dusza nau-
czyciela a duszami uezniéw, na czems $wigtem i pod-
nioslem w owem unoszonem przez prad milo§ci wza-
jemnem udzielaniu si¢ sobie, — niz na zewnetrznie
estetycznej doskonalosei ,,zaokraglonej lekeji”.

Nie, po stokroé¢ nie; nauczyeciel szkoly po-
wszechnej nie jest ani uczonym, ani artysta w $ci-
stem znaczeniu tych wyrazéw. Nie jest on ani czlo-
wiekiem typu teoretycznego, ani estetycznego. Nie
w olno mu wecale byé nim. Dajecie duszy szla-



— 91 —

chetnej, pelnej milosci i dobroci, posiadajacej gle-
bokg wrazliwosé i szacunek dla mozliwie wielu war-
tosei, a przedewszystkiem dla wartosci osobowe]
dziecka, dajcie jej nieodzownie potrzebne opanowa-
nie materjalu, a znajdzie ona sile ksztaltujaca, po-
trzebng do sprawowania z powodzeniem $wietegn
jej urzedu. Moc czarodziejska i sila nauczyciela ma
Zrodio swoje we wlasnem przezyciu wartosci oraz
w milosci i czei dla wychowanka jako nosiciela war-
toseci, to tez wszelkie ksztalcenie nauczycieli schodzi .
na bezdroza, kiedy chee ono wychowaé mnaukow-
cow i artystow — tam nawet, gdzie idzie o wykla-
dajacych nauki albo nauczycieli sztuk lub technik
przemyslowych w szkolach $rednich, nie méwiace juz
o wypadkach, gdy sprawa dotyczy szkél powszech-
nych. Nauezyciel-naukowiec musi, rzecz prosta, pa-’
nowaé nad swa nauka, daje ona bowiem jedynag
podstawe dla jego metody nauczania,
a jej wartosci muszg napelniaé jego serce. Podob-
niez nauczyciel jakiej§ sztuki albo fechniki musi
byé wszechstronnie wyksztaleony technieznie i pod
wzgledem smaku, od tego bowiem zalezy chyba jego
sprawno$é. Jednakze nauczyciel, wykladajacy nau-
ki, nie musi przeto byé uczonym, t. zn. wytworczym
badaczem, nauczyciel zas sztuki lub techniki nie ma
potrzeby byé w glebszem znaczeniu tego wyrazu
tworczym artysta, t. zn. wytwarzajacym nowe war-
tosci. Naogdl nie powinien weale byé nim, jezeli
nie nalezy do owych bardzo rzadkich natur, lacza-
cych w sobie z rowng sila czlowieka teoretycznego
lub estetycznego ze spolecznym. Albowiem n a u-

kowea pochlania objektywne
Dusza wychowawey 12
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ujecie tresci zjawiska, artyste —su b-
jektywne ksztaltowanie formy tego
zjawiska; nauczyciel za$, przedewszystkiem nau-
czyciel szkoly powszechnej, winien zy¢é w milosci
dla wychowanka jako przyszlego nosiciela warto-
sci. Sa to trzy catkowicie rézne zasadnicze nasta-
wienia duszy.

3. Zdolno&é do prowadzenia
k1lasy. Drugi powéd czynienia réznicy miedzy
nauczycielem prywatnym a klasowym tkwi w wy-
maganiach, jakie stawia potrzeba réwnoczesnego
wywolania stanu wewnetrznej dyscypliny w wiel-
kiej liezbie wychowankéw. Inne to zadanie przykué
uwage poszczegdlnego wychowanka zapomoecs nau-
czania, inne za§ — przynagli¢ jednoczesnie duza
klase w kazdej chwili trwania lekeji, aby w glehi
duszy a mimowoli, bez przymusu zewnetrznego
wspolpracowala umystowo — wytworzyé owa kar-
nosé, ktora jest Zrodlem wszelkiego powodzenia
nauki w obrebie klasy. '

Kto sam nie przezyl tego stanu, kiedy tajem-
na jakas wiez laczy dusze nauczyciela z kazdym
poszezegdlnym uczniem, tak iz ten nietylko puodiza
z normalnego popedu za biegiem mysli i uezué aau-
czyciela, ale go niekiedy nawet wyprzedza — ton
nie zna najszeze$liwszych chwil i godzin w zyriu
nauczyciela i nie potrafi tez rozwiagzaé tej zagadki.
Byé moze, jest zawsze co$ irracjonalnego w tym
stosunku wzajemnym. MozZe przyczynia si¢ do tego
owa zalozona juz przez milosé dla wychowankow
oraz cze$é¢ gleboka dla ich dusz — milosé i czesé
wzajemna. Daje ona conajmniej pierwszy impuls
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do podjecia wspdlnie pracy umystowej na danej
lekeji. Z pewnoscig tez w calem zjawisku ktoregos
nauczyciela tkwi jakas wigksza sila przyciagajaca,
anizeli w innych, sila, ktora stowa ,,wzajemna sym-
patja” raczej opisuja, niz jakkolwiek tlumacza. Ale
istnieje jeszcze bezwatpienia pewna swoista, dajaca
sig ujaé w sposob racjonalny, wlasciwosé
nauczyciela, kitory wywiera takie dzialanie na
swych ucznidw nietylko od czasu do czasu, lecz
trwale i w kazdej chwili, kiedy tego zapragnie. Okre-
$litbym ja jako pewny przestronnosé, podziel-
nosé swiadomoséci, dzieki ktorej jest moz-
liwa zdolnosé jednoczesnego dwoistego nastawienia:
na pierwiastek rzeczowy materjalu z jednej strony
i na pierwiastek osobowy ucznia — z drugiej. Kie-
dy wywoluje w duszy wspomnienie wiasnych moich
lekeyj matematyki, przedmiotu nauczania, o kto-
rym trudno chyba powiedzieé, ze sam przez si¢ ma
dla kazdego bez wyjatku ueznia cos$ przyku-
wajacego — widze, ze przedewszystkiem pociagalu
mnie przedstawianie rozwoju logicznegow cate]
jego przejrzystoseci— nawet dla naj-
slabszych. W czasie jednak, gdy widomie caly je-
stem napozdr opanowany przez strong rzeczowa,
wzrok moj slizga si¢ ciagle po klasie i dotyka twa-
rzy kazdego ucznia. Tysiac spostrzezen, idacych
z obwodu Swiadomos$ei, wplywa na bieg i uksztalto-
wanie lekcji, pytania i odpowiedzi, rozsypane po
wszystkich glowach, powigkszaja liczbe nawpdt
swiadomych spostrzezeni i oddzialywajg na znajdu-
jace si¢ w polu $wiadomosci — rozumowania lo-
giczne i konstrukcje metodyczne. Nawet uczetr nie-
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wie wrazenia, ze znalazl si¢ w mojem zaczarowanem
kole.

Dwoiste nastawienie jest jednem z gléwnych
zrodel swoistosci takiego mnauczyciela, ktory, jak
brzmi odpowiednie wyrazenie techniczne, wzrokiem
panuje nad klasa; przewaznie tkwi ono w tej oko-
lieznosSei, Ze jakkolwiek nauczyciel sadzi, iz ksztal-
towanie materjalu pochlania go calkowicie, Swiado-
mosé jego nie jest w tym stopniu $cieSniona przez
to ksztaltowanie, by nie byl tez réwnoczesnie zdol-
ny do rozmaitych spostrzezen, dotyczgcych wplywu
jego czynnosci, a nawet — do rdéznych obserwacy,
i bezposdrednich sadéw o tych spostrzezeniach, aze-
by wszedzie natychmiast wej$é w kontakt z latwo
rozpierzchajacemi si¢ duszami uczniow.

4, Przejecie si¢ wartodciami
U nauezyciela historji i literatury — poza ta swoista
wszechstronnoscia $wiadomo$ci — niezbedna jest
jeszeze inna wlasciwosé: zupelne przeje-
cie 8ie¢ wartoSciami moralnemi, spolecznemi,
politycznemi lub estetycznemi tych doébr, do kto-
rych ma on wprowadzié swych uczniéw. Z tem
przejeciem wartoSciami musi taczyé si¢ poza tem
uzdolnienie do nadawania odpowiedniego wyrazu
temu wewnetrznemu przezyciu wartosci. Wska-
zywalem juz na oba te wymagania, musze jednak
raz jeszcze uwydatnié je tutaj oddzielnie. Samo tyl-
ko nastawienie logiczno-krytyczne bardzo czgsto nie
osiaga w tych dzedzinach nauczania takiej we-
wnetrznej karnosei w klasie. Pod tym wzgledem na-
uczyciel historji, literatury, religji r6zni si¢ od na-
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uczyciela przyrodoznawstwa i matematyki. Wzru-
szalnosé podioza duchowego nie gra w tych ostat-
nich nieodzownej roli. Jako wylacznie tylko nauczy-
ciele swego przedmiotu mogliby oni nawet byé po-
zhawieni wlasciwoscli wychowawecow, o ile posiada-
ja wybitng zrecznosé do przedstawienia w sposob
zajmujacy przebiegu logicznego, co znaczy innemi
stowami, ze idg oni droga badacza. Calkiem inacze]j
rzecz si¢ ma u nauczyeiela przedmiotéow humani-
styeznych, sztuk, religji. Muszg oni byé ludZmi o ty-
pie uczuciowym, ludZmi, ktérzy zawsze sa p o r u-
szeni do glebi serca, ilekroé pelnig urzad wpro-
wadzania swych uczniéw do panstwa wartosci.
W nowem swem dziele p. t. ,,Szkola w sluzbie two-
rzace] si¢ osobowoseci” (30) Gaudig odrzuca wyma-
ganie Diesterwega, aby nauczyciel byl dla szkoly
tem, czem slorice jest dla wszech$wiata. Nie jest to
zupelnie nieuprawnione; lecz Gaudig przeocza, ze
w dziedzinach nauczania historji, literatury i religji
dobre wyniki zaleig najzupelniej od osobowoseci
nauczajacego — w calkowitem przeciwienstwie do
wynikdw w przyrodoznawstwie i matematyce, gdzie
samodzielne urobienie pojeé, twierdzed, praw lezy
w obrebie sil uezniowskich nawet przy oschtym na-
ueczycielu. Zapewne, twory poetow oraz doskonale
ujecie jezykowe jednosci historycznych zapalaja
uczucie i bez drogi okélnej przez nauczyciela,
a przynajmniej mo g a tego dokonaé w pewnych
warunkach. Skoro jednak staja si¢ one pr ze d-
miotem naunczania, wtedy — jak dowodzs
wszelkie doswiadezenia Zycia szkolnego — naueczy-
ciel, nie ogarnigty przezyciem wartosci, moze przy
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calej ,rzeczowosci” swego wykladu usmiercié¢ do-
szezetnie caly wplyw wydarzen historyeznych i re-
ligijnych, rownie jak dziel sztuki.

b, Streszczenie wynikoéw. Trzy
uwydatnione powyzej odrebne wlasciwosci natury
nauczycielskiej: uzdolnienie do okreslonego przed-
miotu nauczania; bedace w kazdym czasie do rozpo-
rzgdzenia dwoiste nastawienie z jednej strony na
pierwiastek rzeczowy dziedziny nauczania, z dru-
giej na wielorakie cechy osobowe mas uczniowskich
i wreszcie zdolnosé intensywnego przezywania war-
tosei — podaja chyba glowne cehy, jakie musza sig
przytaczyé do predyspozycyj duchowych
wychowawey, aby daé poniekagd pewna podstawse
wymaganiu owocnej pracy na stanowisku nauczy-
ciela klasowego. Warunki te nie sg jeszcze wystar-
czajace, jesli chodzi o podstawe zupelng, pewns.
Ostatnim bowiem warunkiem, moggcym nawet za-
stapié niejeden brak w pozostalych zalozeniach, jest
radosne uczucie jasno uswiadomionego wewnetrz-
nego powolania do zawodu nauczyciela. O tem be-
dzie jeszcze mowa na koricu tego rozdzialu.

Wymagano poza tem calkiem ogdlnie od nau-
czyciela specjalnego uzdolnienia retorycznego
i zdolnosci wykladania. Sprzeciwia si¢ temu zarow-
no moj poglad teoretyezny, jak i moje doswiadeze-
nie praktyczne. Znajomos$é rzeczy i przejecie si¢
wartosciami to — wymagania nieodzowne, i g3 one
razem wziete Zrodiem wszelkie] prawdziwe]j
wymownosci. Znajomo§é rzeczy daje tresé oraz jej
uporzadkowanie logiczne, przejecie sie wartoscia —
wyraz jezykowy i mimiczny. Wiasciwa jednak elo-
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kwencja jest darem bogdow, lecz nawet i ten dar jest
falszywem zlotem, jezeli nie tkwi w glebokim pokia-
dzie ducha. Dalsza analiza pracy nauczycielskiej,
taka, jakiej zyczy sobie Hylla w swych ,,Pytaniach
wstepnych do problematu zdatnosci psychicznej do
zawodu nauczyciela” (31), z pewnoscig dalaby w wy-
niku jeszcze kilka innych odrebnych wymagan
wzgledem osobowosci nauczyciela. Sa to przede-
wszystkiem wymagania, pozostajace w zwigzku z zy-
wem uksztaltowaniem materjalu nauczania, a za-
razem tez z tak zwang forma artystyczna tego ksztal-
towania. Sgdze wszelako, ze ta analiza odstoni tylko
jakie§ podrzedne, dalsze wlagciwosci w stosunku do
wspomnianych wlagnie, albo Ze zdola tylko wymie-
nione tutaj cechy sprowadzié do prostszych sit du-
szy. Tak oto niezbednem wymaganiem w stosunku
do nauczyciela jest pilnosé, wlozona i nadal wkla-
dana w przygotowanie lekeji. Leez zdolno$é meto-
dyczno-artystycznego uksztaltowania lekeji
jako poszczegdlnego przezycia nie
jest bynajmniej wytworem tej pilnosci: jest ona
swoista predyspozycja, ktorej wytworzyé lub zasta-
pié nie moze ani zupelne przejecie si¢ wartoSciami,
ani tez pelne logiczne panowanie nad przedmiotem.
Szkola musi si¢ zadowoli¢é metodycznem b e z
zarzutu uksztaltowaniem materjalu, zaleznem
od natury tego materjalu, w teoretycznych przad-
miotach nauczania — przedewszystkiem od drog my-
slenia naukowego. Dotyczy to roéwniez szkoly
powszechnej, o ile pragnie ona i w tym punkeie przez
wychowanie przyzwyczai¢ do mys$lenia lo gi ¢ z-
nego. Wdowezas tylko, gdy tego nie chee, wol-
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no jej pdjsé za radg K. Webera: ,,Nauczyciel szkoly
powszechnej niemoze nigdy postepowaé
objektywnie naukowo, jeSli chce znie-
wolié sobie serca dzieci” (32). Rowniez zastosowa-
nie karnosci i rzadzenia pod wzgledem swego ro-
dzaju, zakresu i roznorodnosei jest zalezne od mie-
jednej irracjonalnej wlasciwosei nauczyciela; na-
stepnie za$ sposdb, w jaki uczniowie reagujs na
osobe nauczyeciela oraz na poszezegélne zabiegi dy-
daktyezne i wychowawecze, zalezy nietylko od na-
tury uczniéw, lecz takze od ducha, jaki z siebie wy -
promienia osoba nauczyciela. Lecz analiza tych zja-
wisk zasadniczo przeciez da si¢ sprowadzié do
wspomnianych juz zasadniczych wlasciwosci nau-
czyciela 1 wychowawey.

6 Wymaganie osobowosci Jak
juz w dawnych czasach, tak szczegOlniej tez w obec-
nych wymagano od nauczyciela przedewszystkiem,
zeby byl osobowoscia. Z posréod wezystkich,
ktérzy zajmowali sie tem wymaganiem, najdoklad-
niej moge omowil je Gaudig wswem dwutomo-
wem dziele p. t. ,,Szkola w stuzbie tworzacej sie
osobowosci”. Chetnie podpisze piekng definicje, kto-
rg on daje (33): ,,Osobowosé”, mowi on, ,to — czlo-
wiek, ktéry wlada samym soba, skupia sily swej
natury do urzeczywistnienia idealu wlasnej indy-
widualnosci, ktéry w réznych dziedzinach zycia
okresla siebie niezawisle — z glebi istoty”.

Wizelako wymaganie, by czlowiek byl osobo-
woscia, ma wielka doniostosé dla wszystkich
powolan duchowych, o ile one nie maja do czynie-
nia wylgcznie z ksztaltowaniem rzeczowem, lecz z ta-



— 499 __

kiem, ktore dziala na inne osoby albo wymaga
wspdldzialania innych. Bezwatpienia powstanie oso-
bowosei nie jest wytworem woli indywidualnej. Wy-
rasta ona sama z siebie w sluzbie zadanh ponadindy-
widualnych lub jest i dla tej takze sluzby niedo-
stopna. Wychowanie moze tylko przygotowaé grunt
dla jej wzrastania autonomieznego.

Ale osobowosé w sensie gaudigowskim rosnie
jedynie na glebie indywidualnosei, pojmujacej sa-
mg siebie. Poszezegolna za§ indywidualnosé potrafi
siebie zrozumieé w swym caloksztalcie wowezas tyl-
ko, gdy przez prace, przystosowana do swego ustro-
ju duchowego, poznaje wlasng sprawnosé. Pierwsza
rzeczg w drodze do osobowoSci jest samopoznanie
swych uzdolnien i dobrowolne ograniczenie swej
dzialalnoéci do owych dziedzin pracy, ktore odpo-
wiadaja tym zdolnosciom. W ten tylko sposéb mo-
zemy sprostaé samym sobie, nauczyé sie okreslaé
siebie niezawisle z glebi istoty i zdobyé si¢ na sku-
pienie sil swej natury do urzeczywistnienia jedni
duchowej, mozliwej dla naszej indywidualnosei.
Wychowaniu wypada wtedy troszezyé sie prze-
dewszystkiem o to, bysmy kazdego czasu w calem
swem postepowaniu przezywali godnosé lub niegod-
no$é roéznych stron swej tworzacej si¢ osobowosci
i abySmy sobie zdawali sprawe, w czem jesteSmy
sprawni, w czem za$§ nieudolni.

Kto przeto ma nadziej¢, ze w zawodzie nau-
czania moze si¢ staé wartosciowa os o b o w o-
§c1a, winien przedewszystkiem zapytaé siebie,
czy posiada przedstawione wyzej predyspozycje
dychowe. WyraZna odpowiedZ na to pytanie jest
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mozliwa dla tak siebie zapytujacego wtedy tylko,
jesli on w swym rozwoju znajduje dziedziny i moz-
liwosci pracy, pozwalajace ujawnié predyspozy-
cje wychowawezg, tkwigeg w duszy. Pod tym jed-
nak wzgledem organizacje ksztalcenia nauczyecieli,
a zwlaszeza nauczycieli akademickich, s3 jeszeze bar-
dzo niedostateczne. Przedewszystkiem naueczyciel
szk01 srednich, p r z e d zakonczeniem studjow -
uniwersyteckich, nie do$wiadeza na samym sobie,
jak dalece jest zdatny do wybranego przez siebie
zawodu. Cale jego wyksztalcenie jest zwrdcone na
umyslowe opanowanie nauk, nalezgcych do jego
dziedziny nauczania; jest ono nastawione ezysto rze-
czowo. Wyksztalcenie to jest pod wzgledem pari-
stwowym zorganizowane w ten sposob, jakgdyby
dzielny matematyk, przyrodnik, filolog, historyk juz
sam przez si¢ musial byé dzielnym nauczycielem,
1 niewiele zwaza na to, Ze ma on jeszcze posiadaé
wlasciwosci wychowawecze. Ale réwniez szkola prazy-
gotowujgca do uniwersytetu, gimnazjum, dotad
jeszeze nie daje zadnej mozliwosci, aby do$wiad-
czyé na samym sobie, jak silnie odbite jest w nas
pietno szezegdlnego typu spoleeznego, ktéry sie na-
daje do zawodu wychowawcy. Dopiero gdy wszyst-
kie nasze szkoly: poczatkowe, $rednie i wszechnice,
same bedg tak zorganizowane, by mogly dzialaé jako
prawdziwe spolecznosci pracy ucznidw miedzy so-
ba, nauczycieli miedzy soba, ale tez wucznidow
o r a z nauczycieli, tworzac w ten sposdb zyecie
socjalne— wowezas dopiero kazdy zosobna po-
trafi uswiadomié sobie z pewnag jasnoécia, w jakiej
mierze wlasna jego istota wykazuje rysy szczegdl-
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nego typu spolecznego, i czy jest on wewnetrznie
do tego powolany, azeby p6jsé piekna, lecz mozol-
ng drogg wychowawecy i nauczyciela. Wszelako nau-
czyciel, ktory sie stal pelng osobowoscia, jest sam
najbardziej wartosciowym przedmiotem ksztalcenia,
co jako sila zywa wznoszac si¢ nad wszystkie nauki,
sztuki i dobra religijne, zdola wywrzeé najwigkszy
wplyw na swych uczniéw. Albowiem wartosci nie
s3 w nim utajone, jak we wszystkich rzeczowych
dobrach kulturalnych; tutaj sa one czynne w pelni,
tutaj tryskajg ku uczniom i sg przezywane w calej
swej piekno$ci, a kazda dusza otwarta wchlania je
spragniona. Warto$é osobowosci nie ukrywa si¢
nigdy, nie moze sie zataié, jak inne wartosei; jest
bowiem zyws silg, ktéra natychmiast daje sie od-
czué wszedzie, gdziekolwiek sie zetknie z jednostka-
mi lub spoleeznoscia albo jej urzadzeniami. Lecz
w wartosci osobowej mnauczy-
ciela— raz jeszeze powtorze to z naciskiem —
rzeczg rozstrzygajgca jest natura
spoleczna, prawo kardynalne mito-
Sci, nie zas—postawa teore-
tyezna.

W ten sposdb istotnie zostalo powiedziane to,
co jest ,,decydujace” dla zawodu wychowawey i nau-
czyciela. Dla zawodu tego n i e jest decydujace
spelnienie wielekroé podnoszonego wymagania, ,,ze
nauczycielstwo poza stuzeniem osobie obowigzane
jest stuzyé nieublaganie prawdziwos§eci
doébr rzeczowych, tresci duchowych, form myslenia,
stylow sztuki i t. d.”, innemi stowy — zZe ma obo-
wigzek stuzby badaweceze uczonego.
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Coprawda nauczycielowi pewnej nauki lub sztuki
idea jego powolania przepisuje rowniez ,sluzenie
rzeczy”, a tem samem milosé dla tej rzeczy obok
jego milosci dla uczniéw. Ale na szczeScie milosé ta
nie musi koniecznie byé miloscig dla badania. Ina-
czej bowiem trzebaby zamkngé nietylko wigkszo$é
naszych szk6l poczatkowych, ale tez bardzo wiele
naszych szkol srednich, poniewaz ludzko$é nie moze
zrodzié tylu badaczow, azeby obsadzié nimi wszyst-
kie placdwki nauczania szkolnego. Wystareza calko-
wicie, jesli wykladajacy jakas n a u k ¢ potrafi
panowaé nad metoda badan w swej dziedzi-
nie nauczania. Albowiem dobre prowadzenie lekeyj
jest najskuteczniejsze wowezas, gdy moze wejsé na
droge badania. Czy jednakowoz nauczyciel ten ob-
darzy nastepnie ludzkosé nowemi ,,pracami badaw-
czemi”, nie jest w istocie rzeczy rozstrzygajace dla
powodzenia w jego zawodzie, jakkolwiek mozna to
skadingd powitaé z uznaniem.

7. Wewnetrzne powolanie do
zawodu nauczyciela. Jezeli jeszeze za-
pytamy siebie, kto ma si¢ staé nauczycielem, to —
wedlug naszych badan dotychezasowych — jest
znacznie latwiej odpowiedzie¢ na fo pytanie, ani-
zeli urzeczywistnié odpowiedZ na nie w drodze or-
ganizatorskiej. Jezeli jest jakis zawdd, wymagaja-
cy powolania wewnetrznego, to jest nim zawod nau-
czyciela i wychowawey. Zadnemu jednak zawodowi,
jak dotad, nie utrudniono w tym stopniu p r z e-
konania si¢ na sobie samym, czy
sig jest wewnetrznie powolanym, niz zawodowi nau-
czycielskiemn, przedewszystkiem za$ zawodowi
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nauczyciela akademickiego albo — jak bedziemy
musieli méwié w przyszlosci — zawodowi fachowe-
go nauczyciela szkdl wyzszych. Kto chee zostaé maj-
strem, musi najpierw byé terminatorem i czeladni-
kiem. Leez gdzie jest okres terminatorstwa i czelad-
nictwa nauczyciela szkolnego? Odpowiedzialem kie-
dys$ na pytanie, kto ma zostaé nauczycielem, w zda-
niach nastepujacych: Ten tylko, kto zawsze doznaje
uczucia blogosei przy wplywaniu na wzrost umystu
i duszy innyeh, kto potrafi zyé w niezachwiane]
wierze w zwyecieska moc wartosei wiecznych w ro-
dzaju ludzkim, kto na sobie samym do$wiadezyl, -
ze w chwilach nauczania zdola zaklaé gromadke
mtodych duchéw na godzine wspdlnego zycia ducho-
wego nietylko rzeczowoScig swego wykladu, ale tez
cala swg istota, kto wreszcie nosi w sobie tyle czy-
stej mlodosci, ze caly ciezar lat i cala dojrzalosé
jego zZycia nie moze zasypaé tego Zrddla tryska-
jacego. '

Niewatpliwie mozna zaprowadzié urzgdzenia,
ktore w pewnym stopniu zagwarantuja kandydato-
wi spelnienie trzech pierwszych warunkéw, tkwia-
cych w jego osobie. Jedynie co do warunku czwar-
tego moze dopiero rozstrzygnaé pdézZniejsze zycie;
jego spelnienie jest laskg Boza. Moznaby cztery te
warunki o wiele jeszeze prosciej strescié w jednym:
Ten tylko winien zostaé nauczycielem, dla kogo ten
zaw0d oznacza urzeczywistnienie sensu jego istnie-
nia. Jest to zasadniczo odpowieds, ktorg dal Antoni
Heinen, Sensistnienia jest jedynie stosunkiem
istnienia do ostatecznej, najwyzszej, duchowej war-
tosci. Te najwyzsza, duchows wartosé, ktore) siuzy
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wychowawea, znajduje w sibdme;j prosbie modlitwy
»Ojeze nasz” —w zbawieniu ludzi od
wszelkiego zla, odwewnetrznej niedoli
bardziej jeszcze, niz od zewnetrznej. Taki tez byl
wyrazny sens stuzby, ktorej Pestalozzi w glebokiej
swe) religijnosci poswigeil zycie. Wszelako organ
tego ostatecznego i najwyzszego sensu rozwija sie
dopiero péZniej, rzadko za$ w czasie, gdy nastepuje
wybbr zawodu. Lecz rozwija sie on tem pewniej, im
bardziej nauczycielem i wychowawes owladnelo
prawo milosei duchowej. Czy jednak jestesmy
owladnieci przez t¢ milo$é, ktéra jest zawsze milo-
scig darzacs, o tem przekonywamy sie tylko z uczu-
cia btogos$ci wczynnej pracy nad wzrasta-
niem umystu i duszy innych. Glownem wymaga-
niem, jakie stawiaé nalezy wszelkim organizacjom
ksztalcenia nauczycieli, jest, aby nastreczaly obfita
~ do tego sposobnosé.



IV. KSZTALCENIE NAUCZYCIELL

1. Pierwsze wymaganie pod-
s tawo we. Natura duchowa nauczyciela i wy-
chowawcy stoi- oto przed naszemi oczami w swych
rysach zasadniczych. Kto ma wewngtrzne powolanie
do zawodu nauczyciela nieletnich, ksztalciciela
dziecka, rozwijajacego si¢ umyslowo i moralnie, te-
go ustréj duszy musi nalezeé do typu czlowieka spo-
lecznego. Prawem kardynalnem jego wlasnego ist-
nienia i rozwoju jest milo$é duchowa.

Oto6z ksztalcenie jest tylko ksztaltowaniem te-
go, do czego jesteSmy powolani wewnetrznie. Nie
mozemy poprostu ,ksztalcié”, t. zn. ksztaltowaé two-
réw, jak tworzacy artysta. Mozemy jedynie wspo-
magadé, rozwijaé, umacniaé te istnosé duchowa, kto-
ra drzemie zarodkowo w duszy wychowanka. Jeze-
lismy wewngtrznie powolani do stuzby miloseci, wow-
czas zadna inna droga nie moze nas zaprowadzié
do nieskoriczenie dalekiego celu doskonaloSci poza
ta, ktora skierowana spolecznie istota nasza udaé
sie moze i musi.

Prawo milosei w nauczycielu i wychowawey
jest wszelako prawem swoistem. Jest to milosé dla
dziecka jako przyszlego nosiciela wartosci bezcza-
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sowych, wiecznych. W jezyku wyznania religijnego
nazywa si¢ ona miloéciag w Chrystusie albo miloscig
w Bogu. Mozna ja tez nazwaé milosciag w duchu
i prawdzie. Jest to milosé ksztaltowania tak nieskon-
czenie roznorodnej, nigdy nie powtarza-
jace]j sie, we wszystkich poszezegdlnych wy-
padkach jedynej w swoim rodzaju wartosci, posia-
danej przez osobowosé, w ktérej panstwo wartosei
wiecznych odzwierciedla si¢ w jednej z nieskoricze-
nie wielu mozliwosei. Dlatego tez z ta miloscig dla
dziecka 1aczy sie zawsze rdwnoczesnie gigboka czesé
dla niego.

Kiedy wiemy, czy ta milo§é jest kardynalnem
prawem naszej istoty? Nigdy, zanim sami nie stali-
$my si¢ albo nie zaczynamy si¢ stawaé §wiadomymi
nosicielami wartosei. Nigdy, zanim w nas samych
nie obudzila si¢ tesknota do zaloZenia we wlasnej
duszy panstwa godnoseci ludzkiej. Dopiero budzaca
si¢ w nas §wiadomosé wlasnej wartosciowosei moze
nam powiedzieé, czy zyjaca w nas sympatja i przy-
chylnosé dla mlodszych towarzyszy i nasza goto-
wo$é przyjscia im z pomocyg moze sie rozwingé
w owa milodé, ktéra stanowi ostateczne i najgiebsze
dno duszy nauczyciela i wychowawcy.

Jesli wiee cheemy organizacji ksztalecenia nau-
ezycieli i wychowawcdéw, pedagogicznego
zakladu ksztalcgcego, to musi on sam zrodzié sie
z owego ducha spolecznego. M usi w swym
ustroju zasadniczym byé dobrem
spolecznem, wspbélnotg zycia
i pracy, w ktdrej poszeczegbdlny
wychowanek moze sobie uswia-
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domié wartosci wieczne oraz o d-
kryé w sobie i rozwinagé skion-
no$é 1 uzdolnienie do urzeczy-
wistnienia tyeh wartosci w two-
rzgeyech si¢e osobowosciach Oto
jest pierwsze wymaganie podstawowe wzgledem za-
kladow ksztalcenia nauczyecieli.

2. Reforma szkolna i pierwsze
wymaganie podstawowe. Takim peda-
gogicznym zakladem ksztalcenia, takiem gimnazjum
pedagogicznem, jak je juz kiedy$ wezesniej nazwa-
lem, byloby gimnazjum humanistyczne w najgleb-
szem znaczeniu tego wyrazu, i nie, zgola nic nie
staloby na przeszkodzie, aby je i skadinad pod
wzgledem formalnego wplywu ksztalcacego urobié
nardwni z gimnazjum klasycznem.

Mamy w Niemczech zaklady ksztalcace dla lu-
dzi o typie teoretycznym: gimnazja kla-
syczne i humanistyczne, wyzsze szkoly realne, uni
wersytety.

Mamy zaklady ksztalcenia ludzi o typie
estetycznym: szkoly sztuki stosowanej,
szkoly artystyczne, akademje muzyczne i poswie-
cone sztukom plastycznym.

Mamy zaklady ksztalcace dla ludzi typu g o-
spodarczeg o: szkoly przemystowe i rze-
mieslnicze, szkoly fachowe, szkoly kupieckie, szkoly
gospodarstwa wiejskiego, wyzsze szkoly techniczne,
wyzsze szkoly handlowe.

Nie posiadamy jednak zakladu
ksztalcenia czlowieka o typie
spolecznym Albowiem nie teoretyczny

Dusza wychowawcy 13
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przedmiot nauki czyni taki zaklad szkola ksatal-
cenia spolecznego. Inaczej trzebaby okreslié jako
takie — spoleczne szkoly dla kobiet. Ro6wniez nie —
poszezegdlne zwigzane z zakiadem praktyczne oka-
zje do éwiczenia si¢ w pracach stuzby spolecznej;
inaczej bowiem moznaby juz do nich zaliczyé stare
nasze zaklady ksztalcenia nauczycieli ze swemi
szkolami éwiczen seminaryjnyech. Ani tego, ani tam-
tego nie bedzie brak i nie powinno zbraknaé w za-
kladach ksztaleacych dla ludzi typu spolecznego. Nie
czyni ich jednak tem gléwnie organizacja planu
nauczania, leez duch spoleczny, wewnetrzny ruch,
w ktérym uczniowie i uczennice, nauczyciele i nau-
czycielki, rdwnie jak kierownik, nauczyciel i uczen
czujg sie zwiagzani wzajemmnie Po-
dobnie jak duch teoretyczny rozwija si¢ jedynie
w dobrach naukowych, estetyczny — w artystycz-
nych, duch religijny — we wspolnotach religijnych,
ich instytucjach oraz przez osobowosci religijne, tak
duch spoleczny zapala si¢ jedynie przez dobro spo-
leczne, t. zn. we wspoélnocie 1 jej zyciu moralnem,
towarzyskiem i prawnem.

Jedynie wspdélnota zycia i pracy czyni ze
szkoly siedlisko ksztalcenia spolecznego. Choébysmy
jak najwiecej mowili, pisali, kazali, zarzadzali, ukla-
dali plany nauczania, tworzyli typy szkot do ksztai-
towania socjalnego lub pafistwowego sposobu my-
$lenia i Zycia w duchu wspdlnosci: wiecznie bedzie-
my oszukiwali samych siebie swemi tak zwanemi
wreformami”, jezeli si¢ nie zdobedziemy na rozum
1 rozwage, by obecne nasze szkoly lub przynajmniej
niektdre z nich, o ile na to pozwala nasze ubdstwo,
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sca poSwiecenia spolecznego, z miejsc jednostron-
nosei teoretyczno-intelektualnej — w miejsca prak-
tyezno-humanitarnej wielostronnosei oraz z miejsc
wlasciwego nabywania wiadomosei — na miejsca
nalezytego ich zuzytkowania (34).

Jezeli taka reforma wszelkich zakladéw ksztal-
cacych narodu, chcacego rzadzié samym sobg, jest
potrzebna, a nawet nieodzowna, jezeli rzady tego
narodu prowadzi¢ maja nie do $mierci kulturalnej,
lecz do zycia, to wtrojnasob jest ona potrzebna za-
kladom ksztalcenia nauezycieli. DowiedzielisSmy sie,
ze jedng z najsubtelniejszych lecz najwazniejszych
wlasciwosei wychowawcey jest zdolnosé do diagno-
zy osobowoseci. Ale cudza osobowosé ostatecznie jest
tylko przezyciem czesci wlasnej osobowosci. Zmysl
wewnetrzny, dzieki ktéremu wogdle spostrzegamy
inne osobowosci, dany nam jest jedynie w osobowo-
sci wlasnej, t. zn. wlasnej organizacji wartosei, kto-
ra juz posiadamy lub o ktéra sami walezymy. Tyl-
ko czlowiek moralny ma zm y sl dla moralnosci
drugiego; tylko religijny ma zmyst dla religijnosei
drugiego; tylko milosnika i znawce sztuki obraza
nieokrzesanie estetyczne bliZnich; tylko prawdziwie
wolny i prawdziwie szlachetny pragnie, aby inny
tez byl wolny i szlachetny. Tak wiee wszelkie rozu-
mienie i ocena wartosci osobowych jest zalezna od
naszego poczucia wltasnej war-
t 0 § ¢ i. Lecz to poczucie wlasnej wartosci nie
wzrasta na suchej glebie pouczenia racjonalnego.
Jego rozwéj jest zalezny nietylko od pewnej miary
swobody w walce o byt materjalny, ale tez od roz-
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norodnosci i rozleglosci doswiadezenia w polaeze-
niu z wszechstronng dzialalnoscig i od obcowania
spolecznego, ktore sklania nas ustawicznie do pozna-
wania siebie w zwierciadle drugiego, do poréwny-
wania, oceniania i niezadowalania si¢ nizszym
szczeblem czlowieczenistwa (35). Te rdéinorodnosé
i rozleglosé doswiadezenia w dziedzinie wszelkiej
nasze] dzialalnosci oraz to spoleczne obcowanie
z ludZmi, majacymi dgznosci moralne, zaklad ksztal-
cagcy musi wprowadzaé w ezyn tem bardziej, w im
mniejszym stopniu nastreezyé je moze zycie poza
szkola. Dlatego tez zaklad ksztalcenia jest albo
wspOlnotg z2ycia, pracy i wycho-
w ania, albo tez pozostawia istotne ksztalcenie
przypadkowi i pozostaje tem, czem byl dotychezas:
jedynie zakladem, gdzie sie¢ pobiera nauki.

3 Drugie wymaganie pod-
stawowe Wszelako samouluda tak zwanych
reform szkolnych trwa tez i wowezas jeszcze, kiedy
»gmina szkolna”, jak jg zwieile nazwiemy uzywa-
nem obecnie slowem, nie spoczywa na wierze w war-
tosci bezezasowe. Jezeli wychowawca chee wyksztal-
cié¢ wychowanka na nosiciela wartodci, musza to byé
wartosci takie, ktore majg walor ponad przestrzenia
1 czasem oraz wszelka indywidualnosecig. Czy ta-
kie wartosci istnieja? Nie mozemy tutaj zapuszezaé
si¢ w badanie, dotyczace teorji warto$ci. Pragnie-
my tylko w krotkich stowach zwrécié si¢ do $wia-
domosci tych, co sg zdolni do nastawienia objektyw-
nego. To, co Kant méwi o sprawiedliwosei, ze jezeli
nie jest ona wartoscig powszechnie wazng, warto-
Scig wieczng, to niema tez zadnego sensu, ze ludz-
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kosé istnieje — dotyczy wszelkich wartosei ideal-
nych. Sprawiedliwosé, prawda, moralno$é, wier-
no&é, dobroé, milosierdzie, piekno, zbawienie — sg
to wartosci, tkwigce w istocie tego, co nazywamy
sSwiadomoseig albo natura duchows cztowieka. Naj-
mniejszym nawet dowodem przeciw ich waznosei
bezczasowej nie jest fakt, ze tysigce razy w przebie-
gu dziejow ludzkosci zapieraly sig ich jednostki jak
i narody, panujacy jak i podbici. Byly zapewne
czasy, kiedy te stowa nie urzeczywistnily sie ni-
gdzie, ani w jednej ludzkiej duszy jakiego$ narodu.
Zawsze znéw nadejda inne czasy, w ktdrych one
$wiecié beda swoje zmartwychwstanie. Historyzm,
stwierdzajacy ich wzglednosé i uznajacy wszelkie
wartosei za rOwnie zmienne i znikome, jak poszcze-
gblne organizmy natury, moze dlatego tylko trwaé
w swym bledzie, poniewaz ciagle miesza dobro, do
ktorego przylgneta wartosé, z samg wartosciag. Wsze-
lako dobra, poszezegdlne prawdy, formy sprawie-
dliwosei, urzeczywistnienia wiernoéei sg jedynie
skoficzonemi urzeczywistnieniami nieskoniczonej
idei prawdy, sprawiedliwos$ei, wiernosei. Skofiezo-
ne urzeczywistnienie jest, oczywiscie, zmienne. Nie-
zmienna jest idea w calej wartoSciowosci swojej.
Albowiem jest ona dana wraz ze strukturg duchows
Swiadomos$ci. Byla to dawna zasadnicza mysl Pla-
tona; takie tez jest nastawienie filozofji kantow-
skiej.

Lecz bezczasowosé wartosei dzieli tylko jeden
krok od tego, co stanowi bezczasowos$é nosiciela tych
wartosci bezezasowych. Jest to krok czynnika reli-
gijnego. Bezczasowosé wartosci mozemy jeszcze zro-
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zumieé dedukeyjnie, wychodzge z istoty swiadomo-
sci. Kiedy jednak w swiadomosci indywidualnej za-
czynaja przewazaé istotnie wartosei bezczasowe,
t. zn. ponadindywidualne, czy nie obwieszcza sie
wowezas W tej Swiadomosei indywidualnej takze
ponadindywidualna, bezezasowa — rozum Swiata,
duchowo$é, wieczystosé, Bog? Czyz nie jesteSmy
wtedy nosicielami, narzedziami, wykonawcami woli
tej wieczystosci, tkwiacej w nas! Czyz nie jeste-
$my wowezas duchem z jej ducha? Teraz dopiero
nasza dzialalno$é wychowawecza nabiera glebszego
znaczenia. Prowadzié¢ ludzi jako §wiadomych nosi-
cieli bezezasowych wartosei ku sensowi zycia — to
znaczy: uczynié z siebie narzedzie tego, co wieczy-
ste, do urzeczywistnienia warto$ei bezczasowych.
,»Cheiejeie béstwo przyjaé do swej woli, a opusel
ono Swiatow tron”.

Istniejg niezliczone formy tej swiadomosei re-
ligijne] — od surowych, lecz latwo uchwytnych
form religij najbardziej rozwinigtych, tak zwanych
pozytywnych, az do systemu filozofji Hegla lub
(ujmowanego intuicjag i uczuciem) ,uniwersum”™
Schleiermachera. Nie idzie tu o konkretng forme
swiadomosei religijnej, lecz o zmyst religijny, ktory
do siebie mowi (36):

»To jedno wiem ja, ze skrod przestrzen, czas
przechodzi wola wedle praw odwieeznych,
z ktérej subtelnych sidel ostatecznych

ani sie jeden nie wywikla z nas.

Jestem narzedziem tej jedynej woli,
co nie dba, ezyli dobrze mi, ezy 7le,
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co w sobie samej nosi cele swe,
ktére osiagnaé kazdy sie mozoli.

Zycie twoje nabiera wagi i znaczenia

od tego, j a k to spelniasz, co fu spelnié masz;
1i ten ujrzy swa druga, szlachetniejszg twarz,

kto narzedziem sie umie czué w glebi sumienia”.

Nie to jest godne podziwu, c z e g 0 wielcy
dokonali na $wiecie, leez — j a k tego dokonali
iw jakim duchu MozZemy popelnié¢ w zyciu
tysiace bledow, Swiat moze nas osadzié, skazaé,
bosmy nie byli roztropni jak weze, lecz naiwni jak
golebie, a przeciez mozemy w prostocie swego ser-
ca by¢é wieksi, niz bohaterowie historyezni. Prosto-
ta serca za$ polega na tem, ze mdéwi ono: ,tak
i amen” na wszystko, co czynimy z ducha i w praw-
dzie. Jest to dusza dziecigea wielkich wychowaw-
céw, ktorzy — jak Pestalozzi — czuja sie tylko na-
rzedziem jakiej$ wartosci wieezne].

Jezeli zaklad ksztalcenia wychowawcdw i na-
uczycieli ma uzbroi¢ swych wychowankdéw w nie-
zniszezalng wole poswiecenia zycia stuzbie wartosei
bezezasowych, tak izby starali sig¢ urzeczywistnié te
wartosci w dorastajacej generacji, w takim razie
ta wola — wlasnie dlatego, Ze ma byé niezniszczal-
na — musi byé zakotwiczona w wierze w war-
tosci wieczne, a tem samem — w wierze w pewna
zasade duchowa, a wige — w religijnosci. Jest to
nieodzowne i dlatego, poniewaz inaczej nauczyciel
i wychowawca nigdy nie ma klucza do zrozumienia
posrdd swych wychowankéw — natur religijnych,
ktore zawsze zdarzaé si¢ heda, dopoki ludzkosé be-
dzie istniafa.



— 114 —

Takie jest drugie wymaganie
podstawowe, ktére postawié na-
lezy reformie zakladdéw ksztalce-
nia nauczycieli Bynajmniej przez to nie
wymagam rozdzielonych pod wzgledem wyznanio-
wym zakladéw ksztalcenia, wymagam tylko ducha
prawdziwie religijnego. Gdziekolwiek idea ksztal-
cenia jest urzeczywistniona i doprowadzona do pew-
nej doskonalosci — az do naszych czaséw — widzi-
my, ze tkwi ona korzeniami w tym duchu. Twoérca
niemieckich wiejskich ognisk wychowaweczych,
zmarly, niestety, przedweczesnie Dr. Hermann
Lietz trzymal sie tego gruntu wszelkiej kultury
tak samo, jak wieley reformatorzy angielscy i ame-
rykahscy Matthew i Thomas Arnold, Cecil Reddie,
Horace Mann albo jak wieley pedagodzy niemieccy
Pestalozzi i Frobel. To, co Lietz, nawigzujae do
swego wzoru Abbotsholme, nazwal ,kaplicg”, kto-
ra co wieczor i co rano jednoczyla jego wychowan-
k6w, bylo bezposrednio natchnione duchem przeko-
nania religijnego. Tych, co pragneliby poznaé bli-
zej tego wolnego ducha religijnego, a nie mogg zba-
da¢ go na miejscu, odsylam do podanych przez Dr.
F. Grundera zajmujacych opiséw wiejskich ognisk
wychowawezych oraz wolnych gmin szkolnych (37).

4 Trzecie wymaganie podsta-
w o w e. Obok podstawowego wymagania socjal-
nego i religijnego — w tem szerokiem ujeciu, jakie
z koniecznoscei wynika z idei ksztalcenia — staje
trzecie wymaganie, ktére uwazalem dotycheczas
w zdrowym narodzie za samo przez sie zrozumiale:
organizacji, plyngcej z idei narodowej. Przede-
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wszystkiem idea wspdlnoty jest podstaws ksztalce-
nia moralnego. Sympatja 1 przychylnosé to — ko-
rzenie podmiotowe, praca we wspdlnocie i z nig na-
daje tym dwu uczuciom elementarnym kierunek,
zwrocony na wigkszg calosé. Najrozleglejsza wspdl-
notg bylaby wspélnota ludzkosei. Ta jednak wspdl-
nota jest tylko pojeciem, wprawdzie rzeczywisto-
$cig $wiadomosciows, ale bez realnego bytu poza
$wiadomoseig. Otdz realna wspolnota jest zawsze
wspolnotg wartosci. Ludzi 1gcza we wspolnoty
glownie wartosei irracjonalne. Wspdlne przezywa-
nie, wspdlna uprawa wartosci w dobrach, wzajem-
ne uzupelnianie siebie w urzeczywistnianiu tych
wartosei trzyma ludzi razem, przywigzuje ich do
siebie, prowadzi ich do jakiej§ organizacji, do ja-
kiego§ uksztaltowania wspdlnoty. Pod tym wazgle-
dem wspdlnoty te roznia sie od owych zwigzkow,
ktore nazywamy spoleczenstwami. Spo-
leczefistwasato zwigzki do jakichs ce-
16 w; wspOlnotysgto zwigzki, powstale
z wartodci duchowych. Zwigzki celowe
moga zamykaé w sobie ludzi ze wzgledu na najroz-
maitsze wartosci lub motywy. W tym wypadku
brak wszelkiej wigzi wewnetrznej Zwigzki
wartosei albo wsp6lnoty natomiast czujg sie zwig-
zane jaka$é wartoScig duchows lub raczej dobrami,
ktorych struktura duchowa ma u swych podstaw
te wartosé. Wzgledy racjonalne wigza ludzi zapo-
mocg umoéw stypulowanych do osiagnigcia danego
celu. Jak bardzo jest sluszny ten rozdzial miedzy
wspolnots a spoleczefistwem, mozna chyba wniesé
z tego, ze wystapienie z jakiej8 wspolnoty
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a wiec z jakiegos zwiazku wartosci, przypusémy,
religijnego, narodowego, a nawet z politycznego,
w wiekszym lub mniejszym stopniu jest odczuwane
przez czlonkow tej wspdlnoty jako rodzaj defektu
moralnego, gdy tymeczasem wystapienie ze s p o-
leczeristwa, awigez jakiegos czystego zwigz-
ku celowego, okazuje si¢ zawsze dla wystepujacych
czems, wolnem od jakiejkolwiek uprawnionej ujmy.

016z najrozleglejsza realna wspblnota, do ktd-
rej jednostka moze nalezeé i faktycznie nalezy, to —
wspolnota narodowa. Tutaj jest jeszcze
mozliwe przezywanie wartosci duchowych we
wspolnych dobrach, tutaj jest do pomyslenia
wspolna uprawa tych dobr, tutaj istnieja organi-
zacje, stuzace wzajemnemu uzupelnianiu si¢ w rea-
lizacji tych wartoSci. Wigcej nawet: zwiazek naro-
dowy jest zarazem — tem bardziej, gdyby jeszcze,
przypusémy, mial sig¢ splynaé ze zwigzkiem religij-
nym — swoistym nosicielem istotnych wartosci,
ktore ksztalcenie ma zndéw ozywié w jakiej badz
formie indywidualnej w wychowanku. Wspdlna mo-
wa zwigzku narodowego, ktéra sama zndéw rozwi-
nela si¢ ze swoistego charakteru danego narodu,
stanowi zarazem $rodek do uczynienia zrozumiale-
mi dla wszystkich, obrysowanemi — najwyzszych
nawet dobr. Zwigzek narodowy zyskuje najwyzszg
sile moralng, gdy jego czlonkowie rownoczesnie zda-
Jja sobie sprawe ze znaczenia tego zbiorowego nosi-
ciela wartosei i lgcznie ze wszystkimi dazg do
wewnetrznego udoskonalenia narodu jako
takiego wiadnie nosiciela.

To nazywam narodowem tgetnem
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przekonaf Idzie ono zupelie réwnolegle
z dazeniem do moralnej wartosci osobowej. Co wie-
cej, oddzialywaja one na siebie wzajemnie. Nikt
nie osigga wartosci osobowe] inaczej, jak tylko we
wspdlnych dobrach narodu i przez nie, i zaden tez
narod nie dochodzi do $wiadomos$ci swego odreb-
nego zadania zyciowego bez narodowego uswiado-
mienia wartosci w poszczegdlnych swych ezlon-
kach.

Czems$ zupelnie réznem od tej $wiadomosci
narodowej jest Swiadomo$é parnstwowa. Panstwo
Jest suwerenng organizacjas prawna wspdlnoty
w celu wyrédwnania interesow wediug miernikéw
sprawiedliwosci i sluszno§ci. Zupelne przekonanie
o niezbednosei takiego systemu prawnego dla
wspdlnoty narodowej oraz gotowosé do coraz spra-
wiedliwszego jego ksztaltowania przez wspoludzial
bezposredni lub posredni nazywamy panstwowym
sposobem myslenia, Wychowanie tego pafstwowe-
go sposobu mys$lenia stanowi istote wychowania
panstwowego.

Ale konieczno$é wychowania p a fi s t w o-
w e g o nie jest juz chyba dzi§ przez nikogo po-
dawana w watpliwo$é. Dlatego tez moge tutaj po-
minaé wszelkie dalsze roztrzasanie, majace sluzyé
celom organizacji zakladow ksztalcenia nauczycieli.
Inaczej przedstawia sig¢ sprawa koniecznosci wycho-
wania narodowego. Iotojest trzecie
wymaganie, ktore stawiam:

Calosé ksztalcenia wyecho-
wawedéw i1 nauczycieli musi byé
oparta na duchu narodowym Co
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przez to rozumiem, bedzie chyba jasne z roztrzgsan
dotychezasowych. Nie idzie tutaj o 6w slusznie po-
tepiany zadny mocy i stawy nacjonalizm, ktory pre-
dzej czy pbiniej zgubi wszystkie narody tak samo,
jak ideologiczny sen o zbrataniu sig, rojony przez
ignorujacy narody i rasy internacjonalizm. Nie,
idzie o trzecig z trzech form nacjonalizmu (38), kté-
rg nazwalem S$wiadomos$ciag narodu
o swoistej misji moralnej wzgle-
dem samego siebie Bylaby to niemadra
zarozumialosé, gdybySmy nie cheieli przyznaé sig
przed soba, ze wlasnie pod tym wzgledem mozemy
si¢ bardzo wiele jeszcze nauczyé od nadzwyczaj
godnych uwagi krzewicieli mysli narodowej w An-
glji i Stanach Zjednoczonych. Ten nacjonalizm jest
dobrem idealnem. Wiedenski socjaldemokrata En-
gelbert Pernerstorffer widzial w nim ,,wzbogacenie
ludzkosci przez szczegdlng forme jej przejawun”
(39). Jest to zupelnie takie samo wzbogacenie ludz-
kosei, jak kazda osobowo$é jest zwiekszeniem bo-
gactwa kultury.

Zalozylem, ze ta trzecia forma jest sama przez
si¢ zrozumiala w kazdym zdrowym narodzie. Ale
my, Niemcy, ciaggle jeszcze nie jesteSmy naro-
dem zdrowym, jakkolwiek od czasu kolowacizny
z r. 1919-go i 1920-go opamietanie si¢ w sprawie
godnosci narodowej powraca powoli. Obrazo- i po-
sggoburstwo wyszumialo. Czesé dla bohaterow nie
jest juz zakazana. Ale jeszeze w roku 1926 bylo rze-
czg mozliwg, by zuzytkowanie portretu Fryderyka
Wielkiego na nowym znaczku pocztowym w Rzeszy
Niemieckiej doprowadzilo do gwaltownych napasei
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na zarzad poczty pafistwowej. Gdyby ten duch prze-
niknal do nowych zakladow ksztalcenia nauczycieli,
nie byloby juz poco trudzié sie nad wychowaniem
narodu niemieckiego. Nardd ten musialby wowezas
niebawem nalezeé do przeszlosci. Nie mowie o ko-
nieczno$ci pewnych rewizyj, przedewszystkiem
w stosunku do naszych szkolnych podrecznikéw hi-
storji. Niezbedne sa takze rewizje czytanek i §piew-
nikéw. Leez zywiol prawdziwie narodowy, przeja-
wiajacy si¢ w naszych pieSniach i poematach oj-
czystych, w wizerunkach i opisach wielkich mezow
1 niewiast — niezaleznie od tego, czy to s3 ksiazeta,
ezy robotnicy — musi jako przedmiot najzyczliw-
szej pieczy 1 czei pozostadé zywy przedewszystkiem
tez w duchu zakladéw ksztalcenia nauczycieli. Hym-
ny na cze$é panujgeych mozemy najspokojniej wy-
kreslié; nigdy ich nie moglem znie$é wskutek ich
nieprawdziwosei. Ale Zywe obrazy prawdziwie wiel-
kich ksigzat niemieckich — bo przeciez byli i tacy —
muszg pozostaé zywe, jak wizerunki innych wiel-
kich Niemcéw, w duszy naszych przyszlych wycho-
wawcow i nauczyecieli, a przez nich — w naszym na-
rodzie. Takze i obfito$é cudownych niemieckich pie-
$ni patrjotycznych, poczynajac od E. M. Arndta az
do proletarjackiego poety czasu wojny Swiatowej,
H. Lerscha (,,Niemey sa wiarg ma, jak B6g”), i re-
daktora socjaldemokratycznego, Karola Brogera,
ktéry wola:

»ZawszeSmy dla cie milogé ezuli w serca rdzeniu,
tylko jej nie nazwalim nigdy po imieniu.
Wespaniale sie okaze w chwili najgrozniejszej.
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%e najbiedniejszy syn twéj byl ci najwierniejszy,
Germanjo!”

réwnie jak porywajaca piesh, z kidra setki tysieey
szly na $mieré: ,Niemey, Niemecy ponad wszyst-
ko” — muszg 7y¢ dalej w sercah naszych naueczy-
cieli i wychowawcow. Jezeli si¢ im nie pozwoli zna-
leZé najgoretsze] pieczy w naszych szkolach wszel-
kiego rodzaju, toSmy warci tego, by spotkal nas los,
oto nam zgotowany.

Podkreslajac te mozliwosci, nie ulegam choro-
bliwej fantazji. Toé one staly si¢ juz faktami. Naj-
lepsze z naszych piesni narodowych powstaly nie-
watpliwie w najciezszych czasach zawiklan wojen-
nych. Leecz to samo dotyezy piesni narodowej Fran-
cuzéw — ,,Marsyljanki”. Byla to piesfi ochotnikéw
marsylskich, gdy w r. 1792-im weszli do Paryza.
Kt6z we Francji wazylby si¢ wykreslié te ,,piesi
wojenng”’ ze Spiewnikéw szkdl powszechnych? Kto
w Anglji — piesii narodowa:

»Panuj, Brytanjo, nad przestrzenia wéd,

Nie bedzie rabem Brytéw lud!” —%
Jezeli jednak w mnauczycielstwie jakiego$ na-
rodu zatraca si¢ narodowy sposdb myslenia, jezeli
calosé ksztalcenia nie opiera si¢ na nim, to ginie on
takze w narodzie. My, Niemcy, nie chcemy ani na-
cjonalizmu zaszezytéw zewnetrznych, ani nacjona-
lizmu nienawisei. Pomimo pewnych wykolejen pa-
trjotycznych w dawnych naszych ksiazkach szkol-
nych, nigdy nie dawaly one powodu do trwalego nie-
nawidzenia wrogéw. Nie jestesmy tez weale uspo-
sobieni- o nienawisci wzglgdem innych narodéw.
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Nie nasladuje si¢ ciagle naroddéw, ktorych si¢ na-
prawde nienawidzi. JesteSmy, przeciwnie, najbar-
dziej moze kosmopolitycznym narodem na ziemi. Ale
wlasnie dlatego musimy pielegnowaé nacjonalizm
honoru wewnetrznego, §wiadomosé szezegdlnego na-
szego zadania pos$rdd ludzkosei, ktdre spelniajac sa-
mi si¢ mamy udoskonalié.

5. Czwarte wymaganie pod-
stawowe. Postawione dotychczas wymagania,
dotyeczace ksztalcenia nauczycieli, majg charakter
pozytywny. Sg to zasady organizacyjne, a tych trzy-
maé si¢ musi kazda organizacja. Sg one wyrazem
ducha socjalnego, religijnego i narodowego, ktéry
musi tkwié u podstaw wszelkiego ksztalecenia ludu,
a ktérego nosicielem musi byé wlasnie nauczyciel.
Jezeli konstytucja Rzeszy Niemieckiej w art. 10
uwaza sie za uprawniong do wejscia na droge usta-
wodawstwa, ustalajgcego zasady dla szkolnictwa,
zasady te beds pierwsze i najbardziej wazkie.
Wtragcanie si¢ do samyeh form
organizaceyjnych iogolne ustalanie ich
dla calego pafistwa musze, jak juz zawsze podkre-
slalem, uwazaéza jedno z najwiekszych

niebezpieczefistw dla rozwoju
o§wiecenia niemieckiego (40). Za-
sady wyrastaja z idei wiecznych, ktére znajduja
1 znaleZé musza swe urzeczywistnienie w rozlieznych
formach organizacyjnych. Im formy te ksztaltowaé
sie moga swobodniej i rozmaiciej, tem predzej po-
zwalaja mieé nadziejg, ze zycie w przebiegu czasu
urzeczywistniaé bedzie same ideje owe coraz lepiej.
Lecz oto do powyzszych trzech zasad pozytyw-
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nych, dotyezacych organizacji ksztalcenia nauczy-
cieli, przybywa jeszcze doniosla czwarta zasada
o charakterze negatywnym. Wyksztalcenie nauczy-
cieli szkol powszechnych juz zdawiendawna bardzo
musialo cierpieé na tem, ze nie tracilo swego ency-
klopedyzmu tam nawet, gdzie — jak w wyzszych
klasach seminarjum — musialo przestapié prog kro-
lestwa nauki. Pod tym wzgledem ksztalcenie nau-
czycieli szk6l srednich od samego poezatku znacz-
nie gdérowalo nad ksztalceniem nauczycieli szkol
powszechnych.

Stuszne to wprawdzie, ze zadania szkoly
powszechnej, o ile ona jest zakladem naukowym,
wymagaja od nauczyciela tej szkoly pewnego zaso-
bu wiedzy i sprawnog$ci i ze ta jego wiedza i spraw-
nos$¢ musi byé wielostronna. Ale wymaganie z te-
go powodu, zeby ,jego wyksztalcenie materjalne
mialo charakter encyklopedyczny” (41), zawsze
i wszedzie skazywaloby ksztalcenie nauezycieli na
bezplodnosé i zrodziloby nie wyksztalcenie, tylko —
zarozumialo$é. Niema wigkszego wroga wszelkiego
wyksztalcenia nad ksztaleenie encyklopedyeczne.
»Dobra znajomosé i dobre wykonywanie jednej rze-
czy daje wigcej wyksztalcenia, niz polowicznosé
w krociach”; ,Zeby czlowiek znal sie na czem$ jak
nalezy, zeby wykonywal to wzorowo, jak malo kto
w najblizszem otoczeniu: o to wlasnie chodzi” — nie
kto inny, lecz Goethe, pomimo swej uniwersalnosci
ciggle nas tak naucza w swym ,Wilhelmie
Meistrze”.

W ten sposéb doszliSmy do czwartego
nieodzownego wymagania, stosujacego sie nietylko
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do ksztalcenia nauczycieli, lecz do jakiegokolwiek
ksztalcenia: unikaé wszelkiego ,wie-
lowiedztwa” i wszelkiej ,wielo-
sprawno$ci” na korzy$é mozliwile
najwiekszej uprawy i karnosdeci
duchowej i mozliwie najgtleb-
szego uzdolnienia do przezywa-
nia warto$eci Niema coprawda zawodu,
ktoryby pod wzgledem tego wymagania byl wysta-
wiony na wigksze niebezpieczefistwa, niz zawdd
ksztalcenia naueczycieli szkét powszechnych. Wyni-
ka to nietylko stad, ze w sklad nauki w szkole
powszechnej wchodza wiadomosei ze wszystkich
podstawowych dziedzin wiedzy (zoologji, botaniki,
mineralogji, fizyki, chemji, geometrji, matematyki,
historji, geografji, religji, literatury ojczystej, gra-
matyki jezyka ojczystego), ze trzeba tam uprawiaé
pokazng liezbe technik (prace reczne dla dziewczat,
nauka zrecznoSei dla chlopeéw, rysunek, Spiew, gra
na skrzypcach, éwiczenia cielesne, gry i zabawy
ruchowe), ze weciaz jeszeze przybywaja szkole
powszechnej nowe wymagania (wiadomosei o pan-
stwie, nauka gospodarstwa domowego, gospodar-
stwa wiejskiego, nauka o gospodarstwie narodowem,
jakiej wymaga i jaka wprowadzil wroclawski rad-
ca szkolny Haake, wiejska opieka spoteczna, i ochro-
na ziemi rodzinnej i t. d.) — lecz wynika to row-
niez z tej okoliczno$ei, ze niemieccy nauczyeciele
szkol powszechnych nawetw wyzszych kla-
s ach szkdl wielkomiejskich sadzg, iz muszg trzy-
magd sie Scisle skostnialego systemu nauczycieli kla-
sowych i rzadko tylko pozwalaja na skromny po-

Dusza wychowawey 14
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dzial pracy, istniejacy juz oddawna np. w o$mio-
klasowych szkolach powszechnych Anglosaséw. Do
jak bezgranicznie wygérowanych wymagan encyklo-
pedyeznych w stosunku do nauczyciela dochodzi
wdwezas, pokazal to czwarty tom ,,Dydaktyki” Her-
manna Itschnera, na ktérg dokladnie zwrdcitem
uwage w swej ,Teorji ksztalcenia” (42). Kiedy
BEdward Spranger wswych,Myslach o ksztal-
ceniu nauczycieli” (43) ostrzegal przed takim ency-
klopedyzmem, to nawet rozsadny i doswiadezony
O6wezesny saski minister o$wiecenia, Dr. Seyfert,
uwazal za konieczne przeciwstawié mu ,,moznosc
wszechstronnego zuzytkowania nauezyciela szkoly
powszechnej”.

Niezaleznie jednak od catej orjentacji w za-
gadnieniu nauczyciela szk6l wiejskich, ktére Seyfert
jako minister musial wtedy mieé na uwadze, ,,moz-
nos¢ wszechstronnego zuzytkowania” nie powinna
rozstrzygaé w sprawie ksztalcenia nauczycieli,
lecz—idea ksztalcenia. 'Tazas wymaga
ograniczenia si¢ do tego, co jest mozliwe indywi-
dualnie, oraz poglebienia w obrebie tych granic.
Cheé opanowania calego obszaru dzisiejsze] tak nie-
skoficzenie roznorodnej dziedziny poznania do sa-
mej jej glebi, przyczem nie pozwolonoby przests-
pi¢ progu szkoly powszechnej w charakterze nau-
czyciela najbardziej nawet wartosciowemu nosicie-
lowi jednej choéby techniki naukowej, reko-
dzielniczej, artystycznej czy gospodarczej — bedzie
$miercia wszelkich dazen do podzwignigcia wy-
ksztalcenia nauczycielskiego, gdyby nawet mialo
u szezytu akademje pedagogiczne. Dlatego tez od-
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dawna juz wymagalem, aby wszedzie tam, gdzie
nauczanie w szkole powszechnej, jak np. w wielkich
miastach, docieraé moze o wiele glebiej, niz w jedno-
klasowej szkole wiejskiej, nauczyciele przeprowa-
dzali w klasach wyzZszych podzial pracy, tak izby
jeden mobgl sie poswiecié w wigkszym stopniu dzie-
dzinie wiedzy matematyczno-przyrodniczej, inny —
jezykowo-historycznej.

Nastepnie wymagalem, aby w szczegdlnosci
dla przedmiotdw technicznych — jak: rysunek,
Spiew, éwiczenia cielesne, zrecznosé, praca reczna
dla dziewczat, gospodarstwo domowe — zuzytko-
wano tez w najwigkszej mierze specjalnych nauczy- -
ciei technicznych. Jezeli jednoklasowa
szkola wiejska musi wyrzee si¢ tego, — to czy row-
niez oSmioklasowa szkola miejska ma byé zdana na
faske dyletantyzmu wszystkowiedza i wszystko-
roba? Podzial pracy nauezajacych staje sie tem bar-
dziej nieodzowny, w im wigkszym stopniu rozwdj
szkoly powszechnej odbywa si¢ wsréd zywego urze-
czywistnienia idei szkoly pracy oraz im bardziej si¢
dzieki temu oddalamy wszedzie tam, gdzie to
jest sensown e od zasady samego tylko
przekazywania wiedzy i wylacznie mechanicznego
wprowadzania w rozmaite techniki, a wstepujemy
na droge do$wiadczenia w celu zdobycia zrozumie-
nia rzeczy i sprawnosci. Przytem za$ techniki, nie-
zaleznie od tego, czy maja charakter naukowy, re-
kodzielniezy lub artystyczny, juz same przez sig
wymagaja nietylko odrebnych zdolnosci, ale tez
ksztalcenia sie dlugoletniego. Owladnigcia choéby
tylko najwazniejszych metod naukowych, ezynnosci
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artystycznych i manipulacyj rzemieslniczych zadaé
moze tylko jakis genjusz uniwersalny, ktory z nie-
zmierng latwoscia wprawia sie w kazda technike,
albo tez — kto$, nie panujacy nad zZadng technika.

Jest to niemylng oznaks polowicznego wy-
ksztalcenia, zarozumialo§ei i braku samokrytyki, je-
§li sadzimy, ze potrafimy zdobyé wszelakie tech-
niki niejako od jednego zamachu. Fizyk uniwersy-
tecki pracuje cztery do o$miu semestréw w labora-
torjach fizycznych; rekodzielnikowi, pracujacemu
w jakiem$ wydoskonalonem rzemiosle, jak np. sto-
larstwo, §lusarstwo, lub mechanika precyzyjna, po-
trzeba dziesigcioleci do opanowania swej techniki;
muzyk, rysownik, malarz, rzezbiarz, zlotnik zuzy-
wa calg mlodo8é, aby si¢ wyksztaleié w jakiej$ jed-
nej technice, a ograniczywszy si¢ do niej, uczy sie
jeszcze dalej przez cale zycie. Czy jednak sadzi kto,
ze technika badania filologicznego, historycznego
lub matematycznego jest latwiejsza do nabyecia,
1 ezy mozna nie zdawaé sobie z tego sprawy, ze wia-
$nie kazda z tych technik wymaga szczegélnego
uzdolnienia i — calego czlowieka? Okazujemy naj-
lepiej, czy posiadamy wyksztalcenie, przez to, ze
mamy gleboka czesé dla kazdej rzeczywistej umie-
jetnodci w dziedzinie umyslowe]j, rzemie$lniczej, ar-
tystycznej czy gospodarczej, czesé, ktéra wyrosta
z wlasnego doswiadezenia, zesémy zdobyli
rzeczywists umiejetnosé w jakiejkolwiek ograniczo-
nej dziedzinie, oraz ze zrozumienia débr, plynacych
z takiej umiejetnosci. Wraz z opanowaniem tech-
niki naukowej, artystycznej, rzemie§lniczej dana
jest tez sama przez si¢ — conajmniej w glownych
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swych rysach — metodyka nauczania szkoly pracy.
Wiszelka, bowiem metodyka opiera sie ostatecznie na
logice, tkwigcej wewnatrz wszelkiej nauki, sztuki
1 wszelkiego rzemiosta. Nie mozna jednak owladnaé
zadna technikg, jezeli si¢ nie panuje nad tkwiaca
w niej logika (44).

Inna jest sprawa z duchem pedagogicz-
ny m, ktérego rowniez wymagaé nalezy od tech-
nika, o ile on chce byé nauczycielem. Lecz duch pe-
dagogiczny to — duch pestalozzianiski; nie jest to
duch cziowieka teoretycznego, tylko — spolecznego.
Najdoskonalszy nawet technik niekoniecznie jeszcze
jest wychowawecea, 1zanim technik nie zlo-
zyl dowodu swego uzdolnienia pod tym wzgledem,
nie nalezy mu pozwolié byé nauczycielem, przynaj-
mniej — w zakladach ksztalcenia. Pra-
gnalbym rozciagngé te wymagania nietylko na
szkoly powszechne, ale na wszystkie szkoly bez wy-
jatku., Wynikajace stad wnioski zadna miarg nie
moga tutaj byé roztrzasane. Jeden tylko zarzut
chcialbym odeprzeé raz jeszeze, ten, ktdry Seyfert
podniés! niegdy$ przeciw Sprangerowi: ,,Jednokla-
sowej szkole wiejskiej potrzeba nauczycieli, wy-
ksztalconych wielostronnie, a nawet w s z e ¢ h-
stromnnie!” Natykamy si¢ tutaj na jedna
z wielkich antynomij praktycznych wszelkiego
ksztalcenia nauczycieli szk6l powszechnych. Z pew-
noscig jednak nie mozna jej rozwigzaé calkowicie
w ten sposéb, ze staniemy w sprzecznosci z istota
ksztalcenia. Tutaj wypada poprzestaé na malem,
lecz nie za cene prawdziwego wyksztalcenia. Rze-
czywiste bowiem wyksztalcenie nauczyciela, nie zas



— 128 —

wyksztalcenie pozorne ,in omnibus aliguid — po-
trochu ze wszystkiego”, jest prasilg wszelkiej oswia-
ty narodowej. Istnieje wiele propozycyj ugodo-
wych; pozostawiam je wlasnemu namystowi czy-
telnika.

6. Zewnetrzna organizacja
ksztalcenia nauczycieli Wrazze
spelnieniem wymagania spolecznego i narodowego
wprowadzamy nauczyciela do pahstwa wartosei mo-
ralnych. Takie wartosci jak: poczucie odpowiedzial-
nosci, Swiadomosé obowigzku, wiernosé, wdzigez-
nosé, gotowosé do niesienia pomocy, zyczliwosé,
sprawiedliwosé, sila charakteru, postuszeristwo, od-
waga moralna, samodzielno$é — mogsa ozZywid
w poszezegolnych jednostkach tylke w s p 6 1-
noty pracy, ktére same s3 w swej organi-
zac)i nosicielkami takich wartosci. Tutaj dostepuja
one pestalozzianskiego ,,0gladu”, a we wzajemnem
wzgledem siebie postepowaniu — przezycia. Jedy-
nie przez dojSciedo rzeczywistego prze-
zZycla ,stanowig one wartosci ksztalcgce lub
wzory oraz idealy dla mlodziezy” (45). Jezeli
C. H. Becker oSwiadeza z calg stanowczoscig
(46), Ze przy nowem ksztalcenin nauczycieli musi-
my mieé¢ odwage zerwania z wylgeznym intelek-
tualizmem i wysunigeia na pierwszy plan ksztalce-
nia charakteru, przez co zblizymy si¢ do anglosa-
skiego idealu ksztalcenia — o$wiadczenie to samo
przez si¢ zawiera w sobie wymaganie tworzenia
wspdlnoty. Albowiem ksztalcenie charakteru jest
niemozebne bez postgpowania 1 dzialania we wspdl-
notach wartosci. We wspélnem zyciu dochodzi tez
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do skutku swoista wartosé osobowosci, bedaca war-
toscia oddzielna, a mianowicie zardwno indywi-
dualna, jak i narodowa. Wartosé bowiem narodo-
Wa — W mojem rozumieniu — jest zbiorowym od-
powiednikiem osobowej wartoéci jednostki. .Jak
wartosé osobowa dla jednostki, tak warto$é naro-
dowa jest dla narodu wartoscia bezwzglednie mo-
ralng. Lecz tylko osoby moga byé nosicielami war-
tosci moralnych. To, ze wartosé narodowa nie jest
przez narody pojmowana jako taka, w niczem nie
zmienia faktu, Ze ona wlasnie jest wartoscia mo-
ralng narodu. Nie zmienia w niczem — tak samo,
jak okoliczno$é, ze tak wielu ludzi w wartosei oso-
bowej rowniez nie doszukuje si¢ — wartosei mo-
ralnej.

Wraz ze spelnieniem wymagania religijne-
go — tak, jakesmy je postawili — otwiera sie wiel-
ki obszar kroélestwa wartosci idealnych. Wartosei
religijne zasadniczo tez nie sa zwigzane z dobrami
rzeczowemi, tylko — z osobowemi. Przezywamy je
najsilniej we wspolnocie. Religijne, ze wzgledu na
tresé swoja, wartosci ksztaleace niewatpliwie spo-
czywaja rowniez we wszystkich specyficznie po-
boznych wytworach duchowych przesziosci i teraz-
niejszosei, na co Spranger zwraca szczegllng uwa-
ge (47). Poniewaz jednak ,religja jest czems$ naj-
bardziej indywidualnem i najglebszem ze wszyst-
kiego, co istnieje”, ,,przeto nalezy tutaj w wigkszym
stopniu, niz gdziekolwiek indziej, szukaé nawigza-
nia do osobistego zasobu zycia wychowanka”. Wy-
maganie to bedzie moglo byé spelnione jedynie
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wsrod religijnej wolnosci wspdlnoty, pelnej ducha
religijnego, t. j. ducha wartosci wieeznych.

Z wartosci idealnych pozostaja wiec jeszcze
wartosci poznaweze czyli logiczne i wartosei este-
tyczne. Tak oto dotarlismy sila rzeczy do organi-
zacji nauczania, dotyczacej ksztalcenia nauczyecieli.
Sprawsg nauczania jest bowiem prze-
dewszystkiem wprowadzenie do débr poznawczych,
estetycznych, a w dalszym ciagu tez do dobr, zwia-
zanych z praktyka techniczng. Natomiast s p r a-
wg obcowania socjalnego jestroz
krzewianie, uzywotnianie oraz ksztaltowanie na
nowo wartosci moralnych i religijnych, ktore w rze-
czywistodci sg zwigzane jedynie z osobowoSciami,
a co najwyzej w sensie przenosnym — réwniez z do-
brami rzeczowemi.

Ot6z kiedy, jesli chodzi o strone spoleczna,
religijna i narodows ksztalcenia nauczycielstwa,
trzeba wymagaé nawskro$ jednolite] organizacji
i, o ile poczynania ludzkie na to pozwalajs, mozna
ja tez stworzyé — warunki ksztalcenia teoretycz-
nego, estetycznego i technicznego przedstawiaja
sie zasadniczo odmiennie. Jednolitosgé
w pierwszym przypadku jest
o wiele tatwiej mozliwa juz
dlatego, poniewaz musimy prze-
ciez wychodzié z zalozenia pod-
stawowego, z2e przy ksztalceniu
nauczycieli mamy do czynienia
z ksztalceniem ludzi o typie
socjalnym, ktérych prawem jest mitosé i ply-
ngce z niej poswiecenie si¢ i oddanie ksztaltujacej
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wartosci istocie obeej, a tem samem z konieczno-
$ci — wlasnej. Przez to podstawowe zalozenie jest
umozliwiona jednolitosé wyksztalcenia, jesli chodzi
o strone socjalng, religijng i narodows, jak powyz-
sze rozwazanie pokazalo chyba w sposéb wystar-
czajacy.

Zgola inaczej dzieje si¢ z warunkami przy
ksztalceniu intelektualnem, estetycznem i technicz-
nem. Nauezyciel szkoly powszechnej mieé musi wie-
loraks wiedze i niejedng sprawnosé w dziedzinie
umyslowe]j, estetyeznej i technicznej; nauczyeciel
szkodl érednich moze zaglebié sie caly dusza w jedy-
nej wielkiej dziedzinie wiedzy, podobniez nauczyciel
jakiejs sztuki albo techniki. Jezeli kazdy z ostatnio
wymienionych wybral sobie dziedzine, z ktora wia-
ze sie gléwna jego predyspozycja, wowczas on sam
z siebie wsrdd urabiania owej istotnej swej natu-
ry — o ile ta zostanie najscislej spojona z jego wy-
ksztalceniem socjalnem, religijnem i narodowem —
wejdzie, dzigki rozwojowi tej swojej szczegdlnej in-
dywidualnosci, na droge, gdzie znajdzie wlasna oso-
bowosé. Na, tej drodze moze on jeszeze zabraé z sobag
niejedng wiadomosé i sprawnosé, ktéra niekoniecz-
nie ma dla niego wartosé ksztalcaca.
Dla grup nauczycieli przedmiotéw naukowych
w szkolach §rednich, nauczycieli sztuk lub technik
droga ksztalcenia jest wige okreslona niemal jedno-
znacznie. Jeden pobiera wyksztalcenie umystowe
przez s w o j 8 nauke, drugi — przez s wo j a
sztuke, trzeci — przez s w o j g technike, wlasnie
przez dobra, ktérych struktury wartosei sa przysto-
sowane do jego wiasnej struktury duchowej (48).
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O ile ich uzdolnienie staé na to, znajduja oni przez
te wrota takie wejscie do panistwa owych warto-
$ei, ktore sig roznig od wartosei narodowej, religij-
nej i socjalnej. Jako nauczyeciel om, po-
trzeba im wspolnie w zakresie do$wiadczenia —
teoretycznych i praktyecznych pouczen o moznosci
wywierania wplywu na tworzenie si¢ czlowieka,
pouczeni, ktére naogél przekazaé mozemy nauce
ksztalcenia czyli pedagogice oraz nauce o duszy
czyli psychologji w polaczeniu z praktycznemi éwi-
czeniami lekeyjnemi. Wspdlna moze byé rowniez ich
nauka przygotowawcza. Ale nig byé nie
m u s i. Zgdaé od nauczyciela rysunku lub jednej
z posrdd innych wolnyeh sztuk, od nauezyciela kto-
-rej$ z wydoskonalonych technik za wszelka
cene i zasadniczo takze absolutorjum dziewie-
cioklasowe] szkoly $redniej — to wymaganie nie-
dorzeczne, choéby je stawialy ministerstwa o$wiece-
nia. Ze tam, gdzie si¢ je podnosi, nie zostalo ono od-
dawna juz doprowadzone zupelnie do absurdu,
zawdziecza jedynie tej okolicznosei, ze wszelkie za-
wody sa przepelnione i ze zachodzi potrzeba od-
powiedniego wyposazenia przecietnych technikdéw
i artystow o wielostronnem uzdolnieniu teoretycz-
nem, pozwalajacem im jeszeze tez ukonezyé gimna-
zjum dziewiecioklasowe. ‘

Dla nauczyciela jakiej$ sztuki lub techniki —
zupelnie tak, jak dla nauczyciela jakiej§ nauki —
niezbedne jest, obok podstawowej dyspozycji
socjalnej calkowite opanowanie danej techni-
ki, sztuki lub nauki, ktére znowuz wymaga odpo-
wiedniej predyspozycji umystowej. To jednak, ze-
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by takiemu czlowiekowi obok silnej predyspozycji
socjalnej, ktorej musimy od niego zgbry wymagaé,
przypadly tez jakie$ silniejsze predyspozycje w e
wszelkich innych dziedzinach zy-
cia kulturalnego — nalezy do rzadkosei takich, jak
przyslowiowe biale kruki. Nawet tak uniwersalny
genjusz, jak Goethe, nie mogl si¢ zdobyé na jakies
glebsze zrozumienie dziel najwigkszego bohatera
muzyki niemieckiej. Goethe przeszed! mimo Beet-
hovena, widzge zwyklego Smiertelnika w tym wiel-
kim tworey, ktory ze swej strony byl dlah pelen po-
dziwu i z takiem upragnieniem szukal w Teplitz ser-
deczniejszego osobistego z nim zblizenia. ,,Spojrze-
nie goethowskie” nie zdolalo przeniknaé w nieskon-
czone glebiny sztuki beethovenowskiej.

Ot6z nauczyciel szkoly powszechnej nalezy do
pracownikéw umysiowych zupelnie tak samo, jak
nauczyciel jakiej$ grupy naukowej. Punkt cigzko-
sci jego dyspozycji, jakeSmy juz widzieli (str. 74),
lezy jednak o wiele bardziej w kierunku pierwiast-
ka osobowego, niz w kierunku dziedziny czysto rze-
czowej. Im wezeSniej wypadnie mu przystapié do
ksztalcenia powstajacej generacji, tem mniej wysu-
wa si¢ na pierwszy plan jakakolwiek dziedzina rze-
czowa ze swojg struktfurg. Lecz uchwycenie i ocena
zjawisk Zycia osobowego wymaga silnego
wyszkolenia ducha, jakkolwiek czynnik racjonalny
przytem czestokroé¢ w malym stopniu, o wiele zas
czesciej wlasciwosé irracjonalna wlasnej osobowo-
sci — dostareza klucza do takiego ujecia i oceny. Kto
jest stabo uzdolniony pod wzgledem umyslowym,
nie bedzie nigdy dobrym nauezycielem. A przytem
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uzdolnienie spoleczne, przedewszystkiem zas skion-
nosé¢ do zawodu wychowawey i nauczyciela, ¢ o-
najmniej u chlopecdw, przejawia sie
rzadko przed zakonczeniem dojrzalosci plciowej,
a wiec przed 17-ym lub 18-ym rokiem Zyecia.
(U dziewezat ujawnia sig ono o wiele wezesniej; sil-
nie rozwiniety poped macierzynski dostrzegamy
czesto juz u najmlodszych dziewczynek.) Nastapi
tu bezwatpienia bardzo wielka zmiana na lepsze,
gdy zaklady stang sig calkiem ogdlnie wspdélnotami
zycia, pracy 1 wychowania, czego zadam juz od ca-
lych dziesigcioleci. Tylko tutaj bowiem uzdolnienie
spoleczne moze odkryé samo siebie.

7Z tego wszystkiego wynika, ze zaklady
przygotowawcze dozawodu nauczyciela
jako zawodu umyslowego muszg byé te same, jak
do pozostalych zawodéw umystowych. Trzyklaso-
we t. zw. preparandy, nadbudowane na szkole pow-
szechnej — z tym swoim pamigciowym sportem
wiedzy — nie byly nigdy zakladem ksztalcenia wo-
gdle, réwniez nie — do zawodu nauczycielskiego,
a chociaz zaczynaly za pdZno, jezeli chodzi o wy-
szkolenie duchowe, to znéw o wiele za wezesnie, gdy
chodzi o wybor zawodu.

Tak bardzo dzisiaj polecane ,szkoly nadbudo-
wujace” cierpieé¢ beda z powodu tych samych ble-
doéw, a o ile zecheg wspdlzawodniczyé ze zwyklemi
dziewigcioklasowemi szkolami przygotowawezemi
dla pracownikéw um y st o w y ch, chyba nie
beda mogly wykazaé sie taks, jak one, sprawnoseig.
Przynajmniej — w wypadkach normalnych. Nie
mozna bowiem zaniedbaé¢ bezkarnie czterech lat
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uprawy umystowej w wieku chiopiecym i dziewcze-
cym. Niepodobna jednak, aby szkola powszech-
n a w taki sam sposdb zabierala sie we wlasciwym
czasie do tej uprawy, jak szkoly specjalne dla pra-
cownikow umystowych. Wyjatki, rzecz prosta, zda-
rzajg si¢ zawsze. Ale szkoly ,,nadbudowujace” majag
sie staé nie wyjatkami, lecz regula, takze dla pra-
cownikéw umyslowych.

Prowadzi to wieec do dazenia, aby nauk e
przygotowawcza nauczyciela przekazaéd
dziewiecioklasowym szkotom $rednim. Lecz istnie-
jace jeszeze trzyklasowe seminarja nauczycielskie
dalyby sie tez doskonale wlaczyé do szeregu dotych-
czasowych typow zakladow ksztalcenia, jako dal-
szy cigg szescioklasowych progimnazjow humani-
styeznych lub przyrodniczo-matematycznych. Uezy-
nilem juz t¢ propozycje przed dziesieciu laty (49).
Gdyby istnialy wiejskie ogniska wy-
chowawcze ztakiem podbudowaniem szescio-
klasowem i z trzyklasows, odpowiadajaca naszemu
seminarjum naueczycielskiemu, nadbudowsa, ktora
trzebaby, naturalnie, przeksztalcié ze wzgledu na
wymagania studjow uniwersyteckich; gdyby istnia-
ly takie wiejskie ogniska wychowawecze jako wspdl-
noty zycia, pracy i wychowania, nastreczajace moz-
liwosé éwiczenn gwoli rozwinieciu wlasciwosdei pe-
dagogiczno-socjalnych — oddalbym im pierwszei-
stwo nietylko jesli idzie o ksztalcenie naueczycieli
szk0l powszechnych, lecz o ksztalcenie w s z e 1-
k i ¢ h nauczycieli. Moglyby one mieé charakter
»staro- jak i nowozytno-jezykowych” albo matema-
tyczno-przyrodniczy. Nie moge tutaj blizej omoéwié
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tej sprawy. Objawem nierozwagi jest zwijanie po-
prostu obecnych zakladow ksztalcenia nauczyecieli,
ktore przeciez w wielu wypadkach — dzieki swym
warunkom internatowym — dalyby sie zamienid
wlasnie na gimnazja pedagogiczne, na gimnazja,
nie bedace $lepemi uliczkami, jak zaklady dotych-
ezasowe. Powtarzam bowiem: duch pedago-
giczny to—duch humanizmu

Gdyby nastepnie jako ciag dalszy istnialy na
uniwersytetach niemieckich urzgdzenia, posiadane
przez ,colleges” t. j. wszechnice w Oxfordzie i Cam-
bridge, w Harvard i Yale i {. d., a zdawna juz po-
dziwiane przeze mnie jako wspéOlnoty zyecia, pracy
i wychowania o charaktreze naukowym, wowczas
mielibysmy skonczong organizacje ksztalcenia nau-
czycieli, jaka snuje si¢ przed duchem moim, organi-
zacje, w ktorej kultura socjalna, religijna i narodo-
wa lgczy sie w sposob najszezesliwszy z kultura
umystows.

7. Praktyczne przeprowadzanie
organizacji. Takoto dotarliSmy do kofica na-
szych rozwazan teoretycznych, dotyczacych organi-
zacji drogi ksztalcenia nauczycieli, nietylko naunczy-
cieli szk6l powszechnych. Spéro nauke przy-
gotowawecza nauczycieli szkdl powszechnych
jest dzisiaj w Niemeczech chyba rozstrzygniety po-
wszechnie. Zadanie to zostalo przekazane zasadniczo
dziewigcioklasowym szkolom $rednim w Prusach,
Saksonji, Hessen, Turyngji, Hamburgu. Inne kra-
iny beda musialy pdjsé za ich przykladem. W ten
sposdb nauka przygotowawecza nauczycieli w Niem-
czech stanela na gruncie, na ktéry musiala wstapié
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wezedniej lub pdzniej, 1 spelnila dawne gorgco upra-
gnione zyczenie nauczycieli szk6l powszechnych.
Przyszlosé pokaze, czy rozwdj faktyczny podjdzie
dalej tg droga; czy nie przekroczy progu sze$cio-
klasowyech szkél ,nadbudowujgcyech”, ktore —
o ile nie bedg stawialy wymagan nizszych, niz dzie-
wiecioklasowe — stang sie, whrew wszelkim twier-
dzeniom przeciwnym, tylko nows formg zakladow
tuczenia umyslowego, nie za$ szkolami karnosci du-
chowej. Nie wyplynely one z czystej idei ksztalce-
nia tak samo, jak i nowa dziewigcioklasowa ,nie-
‘miecka szkola wyzsza”; inne motywy stanowily tu-
taj sile poruszajacg. Przeciez szkoly nadbudowuja-
ce byly pierwotnie pomys$lane tylko dla szczegdlnie
wysoko uzdolnionych wucznidw szkdl
powszechnych, ktorzy z powodoéw ekonomicznych
albo wskutek braku moznosci dalszego ksztalcenia
si¢ w miejscowosei szkolnej musieli wiecej niz czte-
ry lata przebywaé w szkole powszechnej. Obecnie
ukazaly si¢ w p6inocnych Niemezech juz tak licznie,
ze aby moe istnieé, musza bardzo szybko wyrzekaé
si¢ swego celu pierwotnego. Wtedy jednak nie mo-
g3 juz dotrzymaé kroku dobrym szkolom dziewig-
cioklasowym.

Wraz z dziewigcioklasowym zakladem ksztal-
cenia, ktory rownoczesnie toruje droge do wszelkich
zawodéw umyslowych w Niemeczech, upadlo to ja-
kies, przypominajace sleps uliczke, ksztalcenie nau-
czycieli szkél powszechnych, a kandydatowi dano
do rozporzadzenia rynsztunek duchowy, potrzebny
do zdobycia z powodzeniem akademickiego wy-
ksztalcenia zawodowego. Teraz nasuwa si¢ trudne
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pytanie, dotyczace formy i miejsca tego ksztalcenia
zawodowego. Tutaj ko§¢ nie jest jeszcze rzucona:
otwarto uniwersytety i wyzsze szkoly techniczne,
zalozono specjalne akademje pedagogiczne, przez
analogje do wyzszych szk6l muzyeznych i akademij
sztuk plastycznych. Ktoremu zakladowi nalezy od-
daé pierwszefistwo? Jedynie przyszlos¢ da na to
odpowiedZ ostateczng. Teoretyczne dochodzenie tej
kwestji moze wydobyé najaw tylko rzeczy zasadni-
cze. Po wszystkich naszych wywodach o duszy wy-
chowawey i nauczyciela zasada jest, ze trzeba do-
prowadzié do praktycznego dzialania w kandyda-
cie prawo milosSci, a dopiero z tego dzialania daé sie
wylonié pytaniom teoretycznym i poprowadzié je
do racjonalnego rozwigzania. Czyli innemi slowa-
mi:Wyzsza szkola zawodowa musi
byé nastawiona na caloksztalt
czlowieka socjalnego.

Oto6z jest to zapewne zgola inne nastawienie,
niz to, jakie widzimy dzisiaj w uniwersytetach nie-
mieckich. Niestety, nie majs one bynajmniej na
uwadze calego czlowieka; dbaja tylko o jego strong
intelektualng, coprawda w przypuszczeniu, ze wraz
z czlowiekiem teoretycznym ksztaltuje sie tez prak-
tyezno-socjalny, ze z jego glebi wyloni si¢ ,ethos”
zawodowy, prowadzacy do caloksztaltu. Doswiad-
czenie jednak pokazuje, ze to ogblne przypuszczenie
nie moze byé utrzymane. Trudno i darmo: czlowiek
socjalny wzrasta jedynie wsrod dzialania socjalne-
go, a to wzrastanie, rzecz prosta, bedzie tem pomysi-
niejsze, im lepiej moze byé przeswietlone poznaniem
naukowem. Lecz calkiem swoista dzialalnosé peda-
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gogiczna, ktéra wlasnic nie wyrasta z samych tylko
rozumowych tokéw mysli — jak, dajmy na to, praw-
nicza, medyczna albo techniczna — jest w sposob
zgola inny podstaws uksztaltowania zawodowego.
Prawnik niekoniecznie - musi obdarzaé miloscia
oskarzonego, medyk — chorego, technik — masazy-
ne, azeby wydaé sprawiedliwy wyrok, ewent. po-
stawié sluszng diagnoze albo zbudowaé funkcjonu-
jacg ekonomicznie maszyne. Natomiast pedagog nie
bedzie mial istotnego powodzenia bez miltoSci, jak-
kolwiekby wiele uczonosei pedagogicznej nagro-
madzil w swej glowie. ,Jestem przez moje serce
tem, czem jestem”, powiedzial Pestalozzi do swego
wnuka, a zdanie to bedzie mialo warto$é dla peda-
gogbdw wszystkich czasow i krajow.

Ale moznaby powiedzieé, ze uniwersytety nie-
mieckie winny w swym ideale ksztalecenia wiasnie
nastawié si¢ bardziej na ¢alo § é czlowieka; wy-
szloby to na dobre nietylko nauczycielom szkol
powszechnych, lecz takZe nauczycielom przedmio-
tow naukowych w szkolach $érednich, a nawet
wszystkim ludziom, ktérzy nabywaja w nich wy-
ksztalcenie nankowe i swdj ,,ethos” zawodowy. Ten
zarzut jest w zupelnosci uprawniony; zawszem nad
tem ubolewal, ze uniwersytety niemieckie nie przej-
mujg stopniowo idealu ksztalcenia uniwersytetow
angielskich. Nigdy go nie slyszalem, obwieszczone-
go jasniej, niz na wszech§wiatowym kongresie pe-
dagogicznym w Edynburgu w r. 1925 przez rekto-
row uniwersytetéw miejscowego i w Glasgow. Pra-
gne tu zwrodcié uwage tylko na przemowe rektora
uniwersytetu glasgowskiego, sir Donalda Macaliste-

Dusza. wychowawey 15
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ra, ktora zagail posiedzenie sekeji, zajmujacej sie
t. zw. ,,university education”. Wszedzie — méwit —
urzadza si¢ teraz specjalne budynki nietylko do
wspdlnego zamieszkiwania, lecz takze w polgczeniu
z odpowiedniemi placami na éwiczenia cielesne, lek-
kg atletyke, gry i t. d. Kluby i zwigzki studenckie
beda mialy staranie o obcowaniu umystowem i so-
cjalnem w chwilach wolnych od zajeé. Wszystko to
wskazuje na wielki postep uniwersytetow szkockich
w kierunku pelniejszego urzeczywistnienia ich obo-
wigzkOow w panistwie. Obowigzki te nie sg
bynajmniej spelniane przez sama
.tylko produkeje uczonych, jakkolwiek
wielka bylaby ich uczono$é, lecz dopiero przez oby-
wateli, dobrze uposazonych pod wzgledem umyslo-
wym, moralnym i cielesnym, majacych solidne przy-
gotowanie naukowe, wychowanych — dzieki Zyciu
we wspdlnocie i wlasnemu ich dgzeniu — do idei
wzajemnosei w dawaniu i braniu, do kierowanego
przez rozum obcowania z towarzyszami oraz do idei
dobra spoleczno$ci panistwowej. Ma on niezachwia-
ne przekonanie, ze rozwé] uniwersytetow szkockich
odbywa sie w tym wlasnie kierunku. ,,Jezeli w ten
sposob”, tak zakonezyl, ,,do dawnych cech studenta
szkockiego, a mianowicie wytrwalosci w ciezkiej
pracy, staloéci w dazeniu duchowem, odpowiedzial-
nosci przed soba, dolacz si¢ dalsze wlasciwosci pan-
stwowego sposobu myslenia i charakteru socjalne-
go — wowezas wzrost frekwencji na uniwersyte-
tach, napelniajacy niektérych trosks, bedzie mial
w wyniku przedewszystkiem lepszy zarzad gmin,
panistwa, ba, nawet Swiata oraz szybsze rozwigzanie



— 141 —

wielkich zagadnien, ciazacych nietylko na narodzie,
ale tez na uniwersytetach”. Rejestruje te wywody
tem chetniej, Ze uniwersytety niemieckie sg jeszcze
bardzo dalekie od takiego pojmowania swych zadan,
co wigcej — poniewaz niemalo kolegéw poprostu
odrzuca wszelkie zadanie wychowawcze uniwersy-
tetow, nie bedace samem tylko nauczaniem.
Wizystkie jednak grupy dobr na §wiecie maja
swa wlasng dynamike rozwoju, ktéra kaze szeregom
rozwojowym nie zbiegaé sie, lecz si¢ rozbiegaé. Gdy
ideal uniwersytetow niemieckich na poczgtku wie-
ku 19-go otrzymal nowy swéj wyraz w neohuma-
nizmie, wowezas, pomimo swego kierunku literacko-
estetycznego, mogl on jeszeze ogarnaé calosé czlo-
wieka, chociaz nie w sensie nowocze$nie angielskim,
ktéry réwniez ma za soba rozwdj wielowiekowy.
C. H. Beck er wyjawil jedng z istotnych przy-
czyn w pracy swej p. t. ,,Akademja pedagogiczna
w budowie naszego o$wiecenia narodowego” (50).
»Wobec nieustannego pedu do specjalizacji i tem
samem technizacji nauki stata filozofja jako jedno-
lity punkt krystalizacyjny”, powiada on, ,,i cala na-
uka naszego okresu idealistycznego, z ktdrego po-
chodzi nasza nowoczesna idea uniwersytetu, miala
punkt ciezkosei w filozofji, nie za$§ w nauce szcze-
golowej. Swieta stuzba, pelniona dla nauki, stala si¢
swieta przez to tylko, ze ostatecznie miala wlasnie
Swiadomie lub nieSwiadomie cele metafizyezne
ewent. cele, zwigzane z pogladem na $wiat. Dzisiaj
jest juz inaczej”. Od tego czasu uniwersytet pozo-
stal wprawdzie najwyzszym zakiadem ksztalcenia
W swej organizacji zewnetrznej, ale wewnetrzne je-
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go oblicze uleglo zmianie; stal si¢ wylacznie uczons
szkola fachowa. Waszelako nie odbylby on tej drogi
rozwoju, gdyby zarddz tego rozwoju nie tkwila juz
od poczatku w formie niemieckiej. Zarowno bowiem
stare, jak i nowsze uniwersytety w Oxfordzie, Cam-
bridge, Edynburgu, Aberdeen niezmiennie docho-
waly wierno$ci swemu idealowi caloksztaltu, nie-
zaleznie od tegoz samego pedu do specjalizacji nauk
i technik, od zwezenia filozofji przez sprowadzenie
jej do teorji poznania, od poteznie rozkwitlego
wlasnie w Anglji pozytywizmu i pragmatyzmu, od
zmienionej struktury gospodarczej, technicznej
i socjalnej w drugiej polowie ubieglego stulecia.
Niemieckie jak i angielskie dawne uniwersy-
tety calkiemm mimowoli poszly wlasnie za glosem
tkwigcej w nich dynamiki rozwojowe]j, a zaden na-
kaz zewnetrzny nie zdola spowodowaé zmiany
w tym rozwoju, przynajmniej nie hbezpoéred-
n io. Zmiana musi wyplynaé z ducha samych nau-
czajacych i uczacych sie. Musi to jednak byé prze-
miana, ktora najbardziej bezcenne dobro uniwersy-
tetobw niemieckich — naukowo§é surowa, nieubla-
gana, we wszystkich zakladach ceniong
rownie wysoko — Igczy z dobrem wyksztal-
cenia praktycznego, socjalnego i panstwowego.
Zanim nastapi ta zmiana, nie mozna istotnie
uwazaé uniwersytetu za najlepszy rodzajza-
kKladu ksztalcenia zawodowego nauczyciela szkol
powszechnych. Nie znaczy to, ze nie nalezaloby tu
1 6wdzie w mniejszych uniwersytetach podejmowaé
prob przejecia i tego rowniez zadania. Jezeli moz-
na znalezé na to wlasciwych docentow, ktérzy sami
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s pelni ducha pedagogji, nietylko za$ zajmujacej
sie nig nauki, jezeli nast¢pnie ten duch pedagogicz-
no-socjalny ozyje na tym nowym fakultecie peda-
gogieznym, w takim razie nie jest wykluczona moz-
liwo$é, ze powoli przejdzie on tez na inne fakultety.
Zyczyéby sobie tego nalezalo w niemalym réwniez
stopniu w interesie wyksztalcenia nauczycieli-fa-
choweéw naukowych. Narazie jednak ,akademje
pedagogiczne” takie, jak zorganizowane w Prusach
pod kierunkiem tamtejszego ministra o$wiecenia
C. H. Beckera, a przedstawione i wymagane tak do-
bitnie i z tak wielkim zapalem juz w r. 1920 przez
Edwarda Sprangera w ,,Myslach o ksztalceniu nau-
czycieli”, jak si¢ zdaje, sa najlepszemi siedliskami,
gdzie moznaby rozwiazaé¢ to nowe zadanie.

S3 one bowiem calkiem nowemi zakladami
ksztalcenia, w najmniejszym nawet stopniu nie ob-
cigzonemi diuzsza lub krotsza przeszlo$cig. Mozna
je organizowaé jako wspdlnoty pracy i zycia,
zwrocone na ¢ a1 o § é studentdéw, a ich uprawe
nauk budowaé bezposredniona praktyce pe-
dagogiczne ], zupelnie tak samo, jak akademje
muzyczne — na muzycznej, akademje sztuk pla-
stycznych — na praktyce malarstwa, rzezbiarstwa,
architektury. O ile si¢ dostatecznie ograniczy liczbe
ich studentow, moga one rozwingé si¢ we wsp 6 1-
noty ksztalcenia, obejmujace wykladajacych i stu-
dentow w najzywszej dzialalno$ci wzajemnej i po-
zostajagce wzorem, gdy mlody nauezyciel przystapi
do praktyki w swym zawodzie. Zadaniem n a j-
trudniejszem wchwili ohecnej jest znalezie-
nie wlasciwych kierownikéw i profesoréw, a wige
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wylkladajaeych, w ktérych ,eros” pedagogiczny jest
7zywy niezniszezalnie, a ktérzy przeciez sa natchnie-
ni duchem prawdziwej naukowosci. Dopiero kiedy
akademje pedagogiczne bedg juz raz rozwiniete
w owym duchu socjalnym, bez ktérego nie stanowia
one postepu w sprawie ksztalcenia nauezycieli, wte-
dy zapewne przyj$é moze dzieri, w ktorym one zo-
stang przylaczone do uniwersytetéw bez zatracenia
swej odrebnosei.

Whszelako mysl o oddzielnem siedlisku ksztal-
cenia i przedstawienie ducha, ktéry ma je owiewaé
1 przenikaé, nie rozwigzujs jeszcze zagadnienia. Po- -
zostaje pytaniecodo czasu ksztalcenia
oraz tredci dobra ksztalcacego. Po-
glady na to sg podzielone. Kiedy Edward Spran-
ger w swej wielokrotnie juz wzmiankowanej pracy
wymaga jako czasu ksztalcenia trzech lat, ktore tez
wymaganie spelnil np. Hamburg, to zaloZone juz
akademje pruskie zadowalaja sie¢ dwoma latami sto-
sownie do memorjalu pruskiego ministerstwa nauki,
sztuki 1 oSwiaty ludowej z sierpnia r. 1925. Zdecy-
dowanie si¢ na koniecznosé wewnetrzng propozycyj
Sprangera lub tez na to, ze wystarczajace sa kon-
tynuacje ministerjalne — zalezy od zakresu dobra
ksztalcacego, do ktérego kandydat ma byé wprowa-
dzony. Przy ograniczeniu si¢ zasadniczo do samej
tylko teorji pedagogiki oraz do elementéw jej nauk
pomocniczych — okres tylko dwuletni w pewnych
okolicznosciach jest od biedy wystarczajacy; o ile
si¢ jednak wymaga poza tem jeszcze studjowania
jakiej$ innej nauki, wowezas nie wystarcza nawet
trzy lata, jezeli owo studjum ma wydaé wigeej owo-
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cow, procz samego tylko powziecia wiadomosei o na-
ukowe]j pracy badaweze]. Lecz nawet w razie wyla-
czenia studjum specjalne] jakiejs nauki Scisiej obok
nauk niezbednych dla pedagogiki, nie wystarczy
dwuletni czastrwania zawodowe]j szkoly wyz-
s8zej, jezeli ona ma zamykaé w sobie rowniez dosta-
teczna praktyke pedagogiczng. Rdznorodnosé
praktycznej pracy pedagogicznej i n a-
tychmiastowe przystgpienie doniej
83 tak konieczne, ze nawet okres frzyletni moze nig
byé wypelniony az nadto.

Nowozorganizowany , Teacher Training Col-
lege” na uniwersytecie w Cincinnati rozciaga swoj
sprofessional teaching” — pouprzed-
niem szescio- lub siedmioletniem przygotowaniu —
na trzy lata, zktérych ostatni (piaty) rok po-
bytu w ,college” jest poswigcony calkowiecie prak-
tyce nauczania w szkolach powszechnych w Cincin-
nati. Ci tylko, co uzyskali stopiefi ,bachelor of
science in education” dzigki egzaminowi w koficu
drugiego z dwu lat, nastawionych czysto zawodo-
wo, sg dopuszezani do tej praktyki w roku trzeeim.
Bez tej wszelako praktyki rocznej, pozostajacej pod
kierunkiem i nadzorem samego ,college”, nikt nie
otrzymuje $wiadectwa skoficzonego nauczyeciela.

Sadze, ze przy calem ograniczeniu dziedzin
nauczania, nastreczanym akademjom pedagogicz-
nym wtedy nawet, gdy nie s wymagane zadne inne
nauki poza pedagogiks systematyczna, psychologja,
etyka, historja pedagogiki, historja filozofji, nauks
o mlodziezy, dydaktyka przerdznych przedmiotow
nauczania w szkolach powszechnych przy &cislem
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przeprowadzeniu idei szkoly pracy — mamy tutaj
obfitosé materjalu teoretycznego, zaledwie mozliwa
do opanowania. Do tego ma nastepnie przylgczyé
si¢ jeszeze (patrz memorjal ministerstwa pruskie-
go) muzyczna, rysunkowa i techniczna wprawa
w pracy czynnej, ktdra zajmie znaczng czesé lat uni-
wersyteckich, o ile nie ma byé kultywowany naj-
gorszy dyletantyzm. Trzeci rok studjéow, posSwieco-
ny dokladnej praktyce pedagogicznej, nastapié mu-
si, jezeli nie ma $wiecié swego zmartwychwstania
ha Wyzszym szczeblu stary duch minionych semi-
narjow nauczycielskich.

Przy najwigkszem nawet ograniczeniu nauko-
wego materjalu ksztalcacego niezmierne niebezpie-
czefstwa dla szkoly powszechnej, jak i dla ksztal-
cenia stanu nauezycielskiego, czyhaja jeszcze poza
takiemi drogami ksztalcenia. Nie mam potrzeby na-
zywaé ich po imieniu. Kto przeczytal starannie ba-
danie niniejsze, sam je znajdzie. Jedno z nich tylko
pragne blizej okreslié: najwiekszem niebezpieczeni-
stwem jest utrata tego, co nazwalem nastawieniem
osobowem, przerzucenie siodla z czlowieka socjal-
nego na teoretycznego, ktdre nastagpié moze nazbyt
latwo, o ile obadwa te rysy tkwig silnie w danej
jednostee. To bowiem wolno chyba rzec: bardziej
niespokojna i obfitsza w boje praca zyciowa przy-
pada czlowiekowi socjalnemu. W pordwnaniu
z nig praca zyeiowa tworezego badacza lub artysty
jest raczej podobna do spokojnej wedrowki pod pal-
mami. Tak samo trzeba i to wypowiedzieé: nie-
zmierny czar, jaki pograzenie sie w istote i byt rze-
czy wywiera na umyst teoretyczny, mimowoli prze-
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suwa punkt cigzkosci z socjalnej formy Zycia na
forme zycia czlowieka teoretycznego. Nazbyt latwo
nastepuje przesuniecie zainteresowan, ktére nie mo-
ze wyjsé na dobre szkole powszechnej, niezaleznie
od calej doskonalosci wyksztalcenia naueczyciela.
W diugiem zyciu swojem zaobserwowalem to nie-
tylko na innych, ale tez na sobie samym. Dlatego
bylo to w niemalym stopniu wysnute z wilasnego
przezycia, gdy w czerwcu r. 1920 na konferencji,
dotyczacej szkol Rzeszy, zlozylem osSwiadezenie, pod
ktorem liczne podpisy, pochodzace od wszelkich ka-
tegoryj nauczycieli oraz ich ksztalcicieli, byly dla
mnie znakiem, jak wielu podziela moje troski.
Zmierzalo ono do tego, ze ,,istotny rdzeh nau-
czyciela szk6t powszechnych jako wychowawcy nie
osigga swej doskonalosci w wyksztalceniu intelek-
tualnem i ze — o ile nie zaprowadzi si¢ innych je-
szcze urzadzen (ktorych wymagalem tutaj w zasa-
dzie pierwsze]}), azeby wspoéldzialaé rozwojowi tego
rdzenia — to moze przez nowy porzadek rzeczy mieé
bedziemy lepszych »nauczajacyche, ale nie lepszych
»wychowawcdw«. Co wigee], obawiaé si¢ nalezy, ze
wskutek wylacznej troski o wyksztalcenie czysto
umystowe istotnym wlasnie cechom wychowawey —
ktoreSmy tutaj starali si¢ wykryé — grozi niebez-
pieczenstwo, zZe raczej zmarnieja, niz wzrosna”.
Czego nam potrzeba nadewszystko, wyrazil to w in-
nej formie przedstawiciel ruchu mlodziezy niemiec-
kiej, Walter Matthey, w o$wiadczeniu swem na tej
same]j konferencji (waZnem dla nauczycieli wszel-
kich zakladow ksztalcenia), ktére zakoficzyl prosba
nastgpujacy: ,,Dajeie nam, Panowie, przez swoje
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ksztalcenie nauczycielstwa ludzi z sercem, pionacem
dla mlodziezy, dajcie nam owe silne osobowosci, do
ktorych teskni mlodziez!”

Troska starych pokrywa si¢ tutaj z tesknots
mlodych. Wypadnie nam szukaé idealn nauczyciela
i wychowawcy jedynie tylko w udoskonaleniu s o-
cjalnej formy zyecia. Zbawienie szkoly
powszechnej jest nie w Kancie lub Goethem, lecz —
w Pestalozzim!
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