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OD WYDAWCY

Ruch Pedagogiczny to najstarsze czasopismo pedagogiczne w Polsce, na
ktorego famach od 1912 r. swoje artykuly publikowali najznakomitsi polscy
pedagodzy. Od ponad 110 lat jego misja bylo i wcigz jest tworzenie przestrzeni
otwartej na dyskusje nad pedagogika i wychowaniem, krytyczne spojrzenie na
biezgce problemy, rozwijanie nowatorskich idei; sprzyjajacej upowszechnianiu
w $rodowisku nauczycielskim osiggni¢c€ i rezultatow badan pedagogicznych.

Mozliwos$¢ przygotowywania tak cennego w srodowisku naukowym cza-
sopisma jest dla nas ogromnym wyréznieniem. Pragniemy kontynuowac bogata
tradycj¢ Ruchu Pedagogicznego, zapraszajac do publikowania pedagogdow i pe-
dagozki réznych specjalizacji, z roznych uczelni, o réznych pogladach, bowiem
réznorodnosé jest dla nas szczegdlnie wazna. Swiadczy o tym réwniez sktad
Rady Naukowej czasopisma.

Wsréd autorow artykutéw zawartych w oddawanym w Panstwa rece
numerze znajdziemy uczonych i uczone z polskich i zagranicznych uczelni,
zarowno panstwowych, jak i prywatnych, §wieckich i wyznaniowych. Zesta-
wiamy ze sobg wieloletnie doswiadczenie naukowe ze Swiezym spojrzeniem
mtodych autorow i autorek, ktdrzy dopiero zaczynaja swoja przygode nauczy-
cielska. Chcemy nagradza¢ ich wysitek wktadany w prowadzenie badan do prac
dyplomowych, w ktérych poruszaja wazne zagadnienia i mierza si¢ z nieprosty-
mi problemami. W tym numerze publikujemy m.in. dwa artykuty autorek, ktore
obronity prace w naszej Uczelni.

Jako rektor Warszawskiej Wyzszej Szkoly Humanistycznej im. Bolesta-
wa Prusa deklaruje wsparcie Ruchu Pedagogicznego w jego dziataniach, aby
nadal moégt by¢ miejscem dyskusji, naukowych sporéw i nowych, moze nawet
rewolucyjnych idei.

dr Izabela Krupa-Mazulis
rektor Warszawskiej Wyzszej Szkoty
Humanistycznej im. Bolestawa Prusa



OD REDAKCJI

To wyjatkowe wydanie Ruchu Pedagogicznego, najstarszego czasopisma
pedagogicznego w Polsce. Wyjatkowe, poniewaz przedrukowujemy artykuty
z pierwszych wydan czasopisma z 1912 r. i prezentujemy artykuly wspotczesnych
badaczy oraz badaczek. Tym samym zachecamy Czytelnikéw i Czytelniczki do
porownan, jakie problemy byly wazne w pedagogice 110 lat temu, a jakie sg waz-
ne dzisiaj. Czy sa to zupehie inne zagadnienia, czy moze bardzo podobne?

Wprowadzeniem do artykutéw napisanych na poczatku ubieglego stule-
cia jest artykut Piotra Skury — redaktora Glosu Nauczycielskiego, pisma wzo-
rowanego na wydawanym w Galicji Glosie Nauczycielstwa Ludowego. Ruch
Pedagogiczny poczatkowo byt miesigcznym dodatkiem do Glosu Nauczyciel-
stwa Ludowego. Autor opisuje poczatki Ruchu Pedagogicznego w konteks$cie
historycznym i spotecznym. Przedstawia autoréw i autorki, ktorzy publikowali
artykuty w pierwszych numerach pisma.

Kolejne artykutly sg przedrukami z roku 1912.

Henryk Rowid w artykule Idealy naszych uczniow. Przyczynek do badan nad
rozwojem uczuc spotecznych mlodziezy szkolnej opisuje nowoczesne, jak na tamte
lata, podejscie do ucznia/uczennicy, ktore uwzglednia jego/jej wszechstronny roz-
woj. Nauczyciel(ka) z troska musza podchodzi¢ do rozwoju fizycznego, duchowe-
go, emocjonalno-spotecznego oraz intelektualnego wychowankéw. Rowid podaje
wyniki badan nad upodobaniami i pragnieniami mtodziezy, przeprowadzonych
w jednej ze szkot meskich w Krakowie. Chtopcy odpowiadali na pytanie ,,Jakie sa
moje najgoretsze pragnienia?”’. Warto przeczyta¢ artykut Rowida, zeby dowiedzie¢
sig, jakie pragnienia mieli mtodzi ludzie na poczatku ubieglego stulecia.

Wybitny pedagog i psycholog — Jan Wiadystaw Dawid — w artykule
O duszy nauczycielstwa wyjasnia, jak wazna rol¢ w pracy nauczyciela i nauczy-
cielki odgrywa jego/jej postawa. Architekt moze by¢ ztym cztowiekiem, ktory
zbuduje doskonaty dom. Nie wychowa za$ dzieci nauczyciel — zty cztowiek. To
jest niemozliwoscia, jak podkresla Dawid.

Marya Ramuttowa — nauczycielka, wlascicielka jednej z krakowskich
szkot — opisuje w artykule Proby polskiej szkoly nowego typu dobre praktyki
pedagogiczne. Znajdziemy w nim wiele ciekawych rozwigzan pedagogicznych,
aktualnych i dzisiaj. Na przyktad — stosowanie wzmocnien pozytywnych w pra-
cy z uczniami i uczennicami czy tez kontrolowang swobodg dzieci.

Poglady krytykéow tzw. szkoty pruskiej i zatozenia nowej ,,pedagogiki de-
mokratycznej” poznajemy z artykutu Anieli Szycéwny — pedagozki, nauczycielki



edukacji wczesnoszkolnej, wyktadowczyni w Towarzystwie Kursow Naukowych
w Warszawie oraz przewodniczacej Polskiego Towarzystwa Badan nad Dzie¢mi.
Jej artykut Nowe prgdy w dziedzinie nauczania poczgtkowego jest waznym tekstem
takze dla dzisiejszych nauczycieli/nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej; znaj-
da w nim wiele pozytecznych rad.

Autora kolejnego artykutu nie trzeba nikomu przedstawia¢. To Marian
Falski, autor najpopularniejszego polskiego elementarza Nauka czytania i pisa-
nia. Tytut artykutu Falskiego — Wazniejsze wytyczne do reformy elementarza —
zapowiada potrzeb¢ zmiany metod nauki czytania tak, zeby dziecko uczyto sig¢
tej umiejetnosci jak najprosciej i jak najlatwiej. Wiele z zalecen, jakie sformu-
towat Falski ponad 110 lat temu, moze by¢ przydatnych dzisiejszym autorom
i autorkom podrgcznikéw dla najmtodszych dzieci.

Stanistaw Wojcik w artykule O modelowaniu w szkole elementarnej opi-
suje metodyke nauczania modelowania, czyli lepienia z gliny. I dzisiaj w wie-
lu szkotach organizowane sg warsztaty, zajecia pozalekcyjne, podczas ktorych
dzieci pracujg z gling. Dzialajg pracownie ceramiki, w ktorych uczniowie
i uczennice odtwarzaja w glinie ksztatty, co jest blizsze dziecku — jak pisal Wo;j-
cik — niz przedstawianie bryt na plaskich rysunkach.

Druga cze¢$¢ tego wydania Ruchu Pedagogicznego to artykuly wspotcze-
snych autoréw i autorek.

Bohaterem artykutu Artura Aleksiejuka (Chrzescijanska Akademia Teo-
logiczna w Warszawie) jest rosyjski mysliciel z przetomu XVIII i XIX wieku —
Aleksander Radiszczew. Ponad 200 lat temu glosit potrzebe przeprowadzenia
w Rosji glebokich reform spolecznych i moralnych. Z perspektywy wojny
w Ukrainie ten temat wydaje si¢ dzisiaj szczegolnie wazny. Dlatego warto sig-
gnac do artykutu Wolnosé i wychowanie w refleksji filozoficzno-spotecznej Alek-
sandra Radiszczewa (1749-1802).

Matgorzata Bulaszewska, kulturoznawczyni, filmoznawczyni, medio-
znawczyni z Uniwersytetu SWPS, opisuje w artykule Plynnosc¢ praktyk party-
cypacyjnych kultury, w jaki sposob zmienia si¢ nasze uczestnictwo w kulturze.
Z tekstu dowiadujemy si¢, czy nadal traktujemy uczestnictwo w kulturze jako
co$ drogiego, uatrakcyjniajacego nasza szarg codziennos¢, czy jako co$ nie-
zbednego kazdemu cztowiekowi do normalnego funkcjonowania.

Jak wykorzystujemy bajki i basnie w procesiec wychowawczym, opisuje
Agnieszka Kriz (Warszawska Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Bolestawa
Prusa w Warszawie) w artykule Biblioterapia dla dzieci. Mechanizmy wplywu
wychowawczego wykorzystywane w bajkoterapii. To obszerny zasob wiedzy na
temat bajkoterapii, czyli jednej z metod wspierania dzieci w rozwoju.

Kompetencje dzieci w wieku 5—6 lat w zakresie subitacji to tytul kolejnego
artykuhu, ktérego autorka jest Marta Ottowska (Warszawska Wyzsza Szkota Hu-
manistyczna im. Bolestawa Prusa w Warszawie). Subitacja jest pojeciem mato
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znanym polskim nauczycielom i nauczycielkom. Polega ona na szybkim, wrgcz
natychmiastowym rozpoznaniu wzrokiem lub shuchem niewielkich liczebnosci
obiektow. Z badan prowadzonych w réznych zakatkach $wiata wiemy, ze jest
to kluczowa zdolno$¢, niezbedna do nabywania umiejetnosci arytmetycznych.
Autorka w artykule przedstawia wiasne badania, ktérych celem byto okreslenie
poziomu zdolnosci do subitacji wzrokowej dzieci w wieku 5-6 lat.

Kolejny artykut rowniez opisuje rzadko poruszany w Polsce temat — ety-
ke w zawodzie logopedy. Dominika Pawlik-Pyda z Uniwersytetu Pedagogicz-
nego im. KEN w Krakowie w tekscie Etyka zawodowa logopedy — koniecznosé
glebszego namystu wiaze specyfike pracy logopedy z koniecznos$cig kierowania
si¢ przez niego jasnymi zasadami etycznymi.

Tematem ostatniego artykutu — Pedagogika teatru w dziataniach eduka-
cyjnych z dzie¢mi w wieku 6—9 lat — jest pedagogika teatru. Joanna Woznicka,
kulturoznawczyni i pedagozka teatru, zachgca czytelnikow i czytelniczki do
przyjrzenia si¢ mozliwosciom wykorzystania zaj¢é teatralnych w pracy edu-
kacyjnej 1 wychowawcze] z najmlodszymi uczniami i uczennicami. Podaje
przyktady réznych dziatan edukacyjnych, skierowanych do dzieci, opartych na
pracy teatralnej, w tym opisy zabaw teatralnych, ktore mozna zorganizowac
dzieciom w szkole, $wietlicy czy w domu.

Ten wyjatkowy numer Ruchu Pedagogicznego obejmuje niezwykle zroz-
nicowane tematycznie i czasowo artykuty. Poruszane w nich zagadnienia mogg
zainspirowa¢ badaczy i badaczki z roznych dziedzin pedagogiki do dalszych,
ciekawych dociekan. Do czego bardzo zachgcamy.

dr Malgorzata Skura

redaktorka naczelna
Ruchu Pedagogicznego
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Ruch Pedagogiczny nr 1/2022

Piotr Skura
Glos Nauczycielski

O POCZATKACH RUCHU PEDAGOGICZNEGO

»Za pomocg wydawnictwa tego pragniemy zaznajomi¢ jak najszersze
sfery nauczycielstwa z nowoczesnym ruchem pedagogicznym” (Od redakcyi,
s. 2) — mozna przeczyta¢ we wstepniaku, otwierajacym pierwszy numer Ruchu
Pedagogicznego w 1912 r. Pismo od chwili zatozenia bylo dla tysiecy polskich
nauczycieli i nauczycielek gtownym zréodiem informacji na temat postegpowych
przemian w §wiatowej pedagogice, wiedzy o rodzacych si¢ ideach i koncep-
cjach wychowawczych, a zamiast o misji nauczycielskiej, wolato mowi¢ o ko-
nieczno$ci zadbania o profesjonalizm i odpowiednie przygotowanie do wyko-
nywania zawodu. Wszystko to dzigki grupie wspaniatych polskich humanistow
i pedagogow, ludzi wyjatkowych, ktérzy w edukacji widzieli szans¢ na odro-
dzenie si¢ nowoczesnego polskiego panstwa.

Banatem bytoby powiedzie¢, ze 110 lat temu wszystko wygladato ina-
czej. Warto jednak u§wiadomic¢ sobie, w jakich warunkach funkcjonowata pol-
ska oswiata. Po pierwsze — nie byto panstwa polskiego. Od 117 lat ziemie za-
mieszkale przez polska ludno$¢ znajdowaty sie¢ w granicach innych, zasadniczo
wrogich krajow — Rosji, Prus i Austro-Wegier. Kazdy z tych krajéw prowadzit
polityke albo rusyfikacji, albo germanizacji polskich dzieci i mlodziezy (cho¢
z r6znym nate¢zeniem w roznych okresach).

Po drugie, polska o$wiata jako taka nie istniata. Szkoty z polskimi ucznia-
mi polskimi nauczycielami funkcjonowaty w ramach systeméw edukacyjnych
panstw zaborczych. Z wszelkimi tego konsekwencjami dla chocby tresci na-
uczania i jakos$ci tej edukacji.

Po trzecie, rozbici pomigdzy panstwa zaborcze polscy nauczyciele dopie-
ro zaczynali si¢ organizowaé. Zwiazki zawodowe lub stowarzyszenia zrzesza-
jace nauczycieli z réznych zaboréw zaczely powstawac dopiero po odzyskaniu
przez Polske niepodleglosci.

Po czwarte wreszcie, nowoczesne systemy edukacyjne zapewniajace po-
wszechna, wysokiej jakosci edukacje dopiero zaczynaly si¢ wykluwaé. Panstwa
wprawdzie okreslaly podstawowe wymogi organizacyjne, jakim poddawane byty
szkoty, minima dotyczace kwalifikacji nauczycieli czy tez tresci programowych,
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ale o takim uregulowaniu tych kwestii, jak to ma miejsce dzisiaj, nikt chyba nawet
nie myslal. Panstwa zaborcze szczegdlny nacisk ktadly natomiast na politycz-
ng kontrole tego, co dzieje si¢ w szkotach, zwlaszcza na terenach dawnej Polski
(z przyczyn oczywistych).

Ruch Pedagogiczny narodzit si¢ w styczniu 1912 r. jako dodatek specjal-
ny do Glosu Nauczycielstwa Ludowego, pisma zatozonego w grudniu 1905 r. na
zebraniu tzw. Ankiety w Krakowie.

Mowimy o niezwykle burzliwym okresie w historii Europy. Podzielone;
migdzy trzech zaborcow Polski nadal nie byto na mapie Europy, ale to nie ozna-
czato, ze polskie spoteczenstwo pozostawato w marazmie, biernie czekajac na
rozwoéj wydarzen. Wrecz przeciwnie. W trzech zaborach rozwijaty sie wielkie
ruchy spoteczne, mobilizujace coraz wigksze rzesze spoleczenstwa — socjalisci,
socjaldemokraci, chrzescijanscy demokraci, liberalowie, konserwatysci, naro-
dowa demokracja. Nauczyciele, jako najlepiej wyksztatcona czgs¢ polskiego
spoteczenstwa, odgrywali we wszystkich tych ruchach wyjatkowa role. Sami
tez si¢ organizowali — legalnie albo nielegalnie, w zaleznosci od warunkow,
z jakimi spotykali si¢ w panstwach zaborczych.

W Krélestwie Polskim legalna dziatalno$¢ byta mocno utrudniona. W 1905 .
powstat jednak konspiracyjny Zwiazek Nauczycieli Ludowych, ktéremu w tajem-
nicy przed carskg Ochrang (policja polityczng) udato si¢ zorganizowac stynny zjazd
nauczycieli w Pilaszkowie. Zjazd okazat si¢ przelomowym wydarzeniem dla pol-
skiej o$wiaty w Krolestwie Polskim. W Kroélestwie dzialaly tez inne organizacje,
jak Polski Zwiazek Nauczycielski i Stowarzyszenie Nauczycielstwa Polskiego.

W Prusach dziatato m.in. Poznanskie Towarzystwo Przyjaciol Nauk, To-
warzystwo Naukowej Pomocy im. Karola Marcinkowskiego oraz Towarzystwo
Czytelni Ludowych.

Silnym o$rodkiem dziatalnosci polskich nauczycieli staty si¢ Austro-We-
gry, kraj prowadzacy wzglednie liberalng polityke wobec mniejszosci narodo-
wych. Tam wlasnie narodzit si¢ Ruch Pedagogiczny.

Jak to si¢ stato? Wszystko zaczeto sie od krakowskiej Ankiety.

Ankieta byla inicjatywa organizujaca polskich nauczycieli z zabo-
ru austriackiego, ktorzy dziatali dotad w szeregu mniejszych organizacji,
w tym m.in. w Towarzystwie Pedagogicznym, Towarzystwie Pedagogicz-
nym Ruskim (stowo ,,Rusini” odnosito si¢ wtedy gtownie do nauczycieli
narodowosci ukrainskiej), Towarzystwie Nauczycieli Ludowych z Nowego
Sacza, Towarzystwie Wzajemnej Pomocy Nauczycieli i wielu innych tego
typu lokalnych stowarzyszeniach.

W zorganizowanym 28 grudnia 1905 r. w Krakowie zebraniu Ankiety
wzigto udziat 520 delegatéw — nauczycieli ludowych reprezentujacych 63 po-
wiaty Galicji. Wtedy to powotano Krajowy Zwiazek Nauczycielstwa Ludowe-
go w Galicji, przyjeto program organizacji 1 utworzono pismo Gfos Nauczy-
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cielstwa Ludowego. Chodzito o to, zeby dziatajace osobno, rozbite organizacje
zjednoczy¢ 1 nadac¢ im jeden rys ideowy (Grzes, 2005, s. 35-37).

KZNL byt organizacja — powiedzieliby$my zaré6wno dzi$, jak i ponad 100
lat temu — postgpowa, potaczeniem zwigzku zawodowego ze stowarzyszeniem,
stawiajacym przed sobg postulaty polityczne. Zwiazek chciat walczy¢ nie tylko
o godne warunki pracy i placy nauczycieli, ale tez o swobode w sposobie wy-
konywania zawodu przez nauczycieli, zapewnienie lepszego wyksztalcenia tej
grupie zawodowej oraz podniesienie poziomu nauczania w szkotach ludowych.

W deklaracji ideowej podkreslono, ze zasady dziatania Zwigzku opie-
raja si¢ o ,,bezwzgledna sprawiedliwo$¢ i rownos¢ cztonkow tak co do praw
1 obowigzkoéw, bez réznicy wyznania, pici i narodowosci” (za: Grzes, 2005,
s. 23). Cho¢ w zadnych oficjalnych dokumentach tego nie zapisano (ucho-
dzaca za liberalng Austria tez inwigilowala i zwalczata wszelkie pomysty
na polska niepodlegtos¢), to Zwiazek prowadzit tez (nielegalng, rzecz jasna)
dzialalno$¢ niepodlegtosciowa — wiele ognisk zwigzkowych stanowito jed-
noczes$nie ogniwa podziemnych organizacji niepodlegto$ciowych, nauczy-
ciele prowadzili w szkotach oraz w swoich srodowiskach lokalnych akcje¢ na
rzecz odzyskania przez Polske niepodlegtosci. Zwigzek planowal na wiele
lat naprzod. Dos¢ powiedzie€, ze jeszcze przed wybuchem I wojny $wiato-
wej udato mu si¢ stworzy¢ projekt organizacji i program przysztej, polskiej
juz, szkoly powszechne;j.

Wszystko to dzieki wyjatkowemu cztowiekowi, ktory stanat na czele
Zwigzku, szczeremu patriocie i przyjacielowi Jézefa Pitsudskiego — Stanista-
wowi Nowakowi.

To cztowiek instytucja. Krakowski nauczyciel, pedagog, prezes Towa-
rzystwa Nauczycieli 1 Nauczycielek Szkot Ludowych 1 Wydziatlowych w Kra-
kowie (tak wtasnie — Nauczycieli i Nauczycielek!), propagator idei przyznania
nauczycielom jak najwigkszej autonomii i swobody w pracy z uczniem, prze-
ciwnik narzucania im odgoérnie metod pracy.

Nowak domagat si¢ stworzenia powszechnej, darmowej, dostepnej dla
kazdego dziecka 8-letniej szkoly zapewniajacej wyksztalcenie ogdlne na wy-
sokim poziomie. Swoje czasy wyprzedzat o dekady. Przekonywal, Ze w nowej
szkole powinno si¢ znalez¢ miejsce m.in. na przedmiot o prawach i obowigzkach
obywatelskich (czyli przedmiot w rodzaju wspétczesnego WOS-u). Jednoczesnie
zdawat sobie sprawg, ze takie ksztalcenie dzieci wymaga nowego modelu ksztat-
cenia nauczycieli. Dlatego uwazat, ze edukacja przysztych nauczycieli w semina-
riach nauczycielskich jest kluczowym zadaniem, przed jakim stoi Zwigzek oraz
polska spoteczno$é¢. Ksztalcenie nauczycieli nalezy zreformowac i podnies¢ do
poziomu uniwersyteckiego. Nowak byt tez realista — wiedzial, ze wtadze zabor-
cze takiej zmiany nie przeprowadza. Stad pomyst, by nauczyciele doksztatcali si¢
sami i robili to mozliwie jak najmniejszym kosztem. Shuzy¢ temu miato powotanie
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Glosu Nauczycielstwa Ludowego, a w nim $cisle fachowego, utworzonego wta-
$nie w celu samoksztatcenia dodatku — Ruchu Pedagogicznego.

Stanistaw Nowak byt wizjonerem takze w innej sprawie. W wielonarodo-
wej, czegsto skonfliktowanej wewnetrznie Galicji apelowat o $cista wspolprace
polskich nauczycieli z nauczycielami ukrainskimi, a takze o zjednoczenie organi-
zacji nauczycielskich, reprezentujacych wszystkie narody stowianskie zamiesz-
kujace Austro-Wegry. Cho¢ wielu uwazalo pomyst Nowaka za utopijny, to jed-
nak udato mu si¢ nawet zosta¢ wiceprezesem (pdzniej prezesem) utworzonego
w 1908 r. w Pradze Czeskiego Zwigzku Nauczycielstwa Stowianskiego w Austrii.
Gdy natomiast I wojna $§wiatowa zblizata si¢ do konca, Nowak wyciagnal reke
do polskich i stowianskich organizacji nauczycielskich dziatajacych po drugie;j
stronie frontu, w zaborze rosyjskim, w tym do Zrzeszenia Nauczycielstwa Pol-
skiego Szkot Poczatkowych. Tutaj takze swoja role odegrat Glos Nauczycielstwa
Ludowego i Ruch Pedagogiczny, ktdre przyblizaly czytelnikom osiagnigcia peda-
gogiczne nauczycieli zarowno w innych zaborach, jak i w catej Europie.

Dyplomatyczne 1 zjednoczeniowe talenty Nowaka zaowocowaly
w 1919 1., gdy — juz w niepodlegtej Polsce — udato mu si¢ doprowadzi¢ do po-
wstania wspolnego Zwiazku Polskiego Nauczycielstwa Szkot Powszechnych,
ktory przeksztalcit si¢ nastgpnie w Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego, organi-
zacjg istniejacg do dzis. Wolna Polska docenita Nowaka, ktory zasiadt w tawach
poselskich, a pdzniej zostat senatorem.

Podobnych, wyjatkowych postaci w galicyjskim ruchu nauczycielskim
byto wiecej. W Iwowskiej strukturze Zwigzku dziatat Julian Smulikowski (tak,
to nie przypadek — ten sam, ktorego imie nosi ulica, przy ktorej znajduje sig
dzi$ w Warszawie redakcja Ruchu Pedagogicznego). Nauczyciel szkoty ludo-
wej, ktorego do tego zawodu pchnetla zyciowa konieczno$¢ zapewnienia sobie
srodkow na utrzymanie po $mierci rodzicow. Smulikowski od mtodosci zwigzat
si¢ z ruchem ludowym i socjalistycznym, dziatal we lwowskich organizacjach
nauczycielskich, a od poczatku 1906 r. — w nowym KZNL. Kilka miesigcy poz-
niej zostal wiceprezesem organizacji, w ktorej pracowat razem ze Stanistawem
Nowakiem. Tam prowadzit dziatalno$¢ spoteczng i zwiazkowa, powiedzieli-
by$Smy dzi$ — legalng. Julian Smulikowski miat jednak takze drugg twarz — re-
wolucjonisty, bojowca, czlowieka, ktory wiedziat, jak postugiwac si¢ brownin-
giem (popularnym wtedy pistoletem) i jak skonstruowaé bombe.

A to wszystko za sprawg pewnego polskiego bojowca i1 wigznia car-
skiego, ktory w 1901 r. w brawurowy sposob uciekt ze szpitala w Petersburgu.
Chodzi oczywiscie o Jozefa Pitsudskiego. W akcji uwolnienia jednego z przy-
wodcow PPS znaczacg role odegrat inny nauczyciel i dziatacz nauczycielskich
zwigzkow zawodowych (tyle ze z Warszawy) — Ksawery Prauss, pozniejszy
pierwszy minister edukacji w niepodlegtej Polsce, dzialacz ZNP i redaktor Gfo-
su Nauczycielskiego.
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Ja

Scigany przez rosyjska policj¢ polityczng Ochrane, Pitsudski uciekt za gra-
nicg — do Krakowa. A tam wsigkt w srodowisko mtodej polskiej inteligencji, kto-
rg tworzyli glownie nauczyciele. Jednym z jego najblizszych wspolpracownikoéw
i przyjaciot stat si¢ Julian Smulikowski, wkrotce znany pod konspiracyjnymi pseu-
donimami ,,towarzysz Julian” i ,,Kotwicz”. Smulikowski, jako bliski wspotpracow-
nik Jozefa Pitsudskiego, pehit rézne funkcje w ramach lwowskiej sekcji PPS-Frak-
cji Rewolucyjne;j. Tak bliski, ze Smulikowski razem z innymi nauczycielami wziat
udzial w najstynniejszej akcji bojowej PPS, czyli napadzie na pociag w Bezdanach
w 1908 r. w ramach akcji ekspropriacyjnej. Smulikowski zaktadat tez we Lwowie
sekcje Zwiazku Walki Czynnej, ktory w zamysle Pitsudskiego miat szkoli¢ kadre
oficerskg na spodziewang wojn¢ z Rosjg. W latach 1910-1914 Smulikowski wraz
z innymi nauczycielami-zwigzkowcami z Galicji zaktadat ponadto Zwiazek Strze-
lecki oraz kluczowa instytucje dla calej konspiracji — Polski Skarbiec Wojskowy,
gromadzacy fundusze na dziatalno$¢ niepodleglosciowa. Organizacje nauczyciel-
skie byly pierwszymi, ktére przystapity do PSW.

Pomoc szta zreszta w obie strony. Sam Pitsudski bowiem wciggnat si¢
w dzialalno$¢ nauczycielska i KZNL. Przez caty swoj pobyt w Galicji wygta-
szal wyktady dla nauczycieli, prowadzit szkolenia, warsztaty. Pitsudski byt
m.in. wyktadowca na Wakacyjnym Kursie Uniwersyteckim w Zakopanem.

Wszystko to mialo wptyw na charakter ideowy Gfosu Nauczycielstwa
Ludowego 1 Ruchu Pedagogicznego. W takim wlasnie §rodowisku 1 w takich
nastrojach rodzit si¢ w 1912 r. Ruch Pedagogiczny. Jego pomystodawca byt
Henryk Kanarek (uzywajacy od 1918 r. nazwiska Rowid), absolwent semi-
narium nauczycielskiego w Rzeszowie i nauczyciel szkot ludowych w Rawie
Ruskiej, Tarnowie, a od 1904 r. w Krakowie, gdzie jednoczesnie podjat studia
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego i uzyskat w 1911 r.
stopien naukowy doktora filozofii. Na tym jednak nie zakonczyt swojej eduka-
cji: studiowat takze psychologie i pedagogike na Uniwersytecie w Lipsku, a po
wojnie — na uczelniach w Austrii, Niemczech, Francji i Szwajcarii. Wszedzie
tam poznawal wyniki badan prowadzonych przez europejskie i S$wiatowe in-
stytuty pedagogiczne, metody ksztalcenia nauczycieli, sposob funkcjonowania
systemow o$wiatowych i szkot eksperymentalnych.

Ten wybitny pedagog ksztalcit studentow Studium Pedagogicznego UJ
i Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, a takze na licznych kursach na-
uczycielskich w calym kraju. Jednym z jego najwigkszych osiagnie¢ byto Pan-
stwowe Pedagogium w Krakowie, powotane w 1928 r., a w nim wtasna szkola
¢wiczen. Rowid byt tez autorem waznych prac dla polskiej pedagogiki — Psy-
chologii pedagogicznej (1923 1.), Szkoly tworczej (1926 1.) oraz Podstaw i zasad
wychowania (wydanych juz po $mierci autora, w 1946 r.).

Jako dziatacz Krajowego Zwigzku Nauczycielstwa Ludowego w Galicji,
Rowid opowiadatl si¢ za przeprowadzeniem reformy szkolnictwa ludowego oraz
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fundamentalnych zmian w ksztalceniu nauczycieli. Wiadze Zwiazku powierzyly
mu zadanie organizacji Sekcji Pedagogicznej. Rowid petit funkcje redaktora na-
czelnego Ruchu Pedagogicznego do 1933 r., gdy zastgpita go inna ikona polskie;j
pedagogiki 1 tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej — Maria Grzegorzewska.

Dalsze losy Rowida byty tragiczne. 10 sierpnia 1943 r. zostal areszto-
wany przez gestapo i osadzony w niemieckim obozie koncentracyjnym w Kra-
kowie-Plaszowie, do ktorego trafili Zydzi z krakowskiego getta (Rowid miat
pochodzenie zydowskie). Gdy w sierpniu 1944 r. Niemcy rozpoczeli likwidacje
KL Ptaszéw, wigzniowie, a wsrod nich tworca Ruchu Pedagogicznego, zostali
zamordowani w obozie Auschwitz.

Wro¢my jednak do roku 1912: Ruch Pedagogiczny. Miesieczny doda-
tek do Glosu Nauczycielstwa Ludowego — z taka winietg redakcyjng ukazat sie
pierwszy numer naszego pisma w styczniu 1912 r., jako efekt uchwaty V Zjaz-
du Delegatow Krajowego Zwiagzku Nauczycielstwa Ludowego, ktory odbyt si¢
9 wrzesénia 1911 r. w Krakowie. Dodatek ukazywat si¢ co miesigc (z wakacyjng
przerwa w lipcu i sierpniu).

Pismo pomyslane bylo jako sposdéb upowszechnienia nowoczesnych
zdobyczy europejskiej i $wiatowej pedagogiki wsrdd nauczycieli Galicji. W ot-
wierajacym pierwszy numer tekscie, autorstwa prawdopodobnie samego Row-
ida (podpisanym ,,Redakcja’’), mozna przeczytaé:

W czasach, kiedy wiedza pedagogiczna, oparta na badaniach, zata-
cza coraz szersze kregi, kiedy widzimy wspaniaty rozkwit literatury
pedagogicznej w Anglii, Niemczech Francji, Stanach Zjednoczonych
itp., kiedy w krajach cywilizowanych nurtuja ozywcze prady, zmie-
rzajace do przeprowadzenia gruntownej reformy wychowania dziecka,
zgodnej ze zdobyczami nowoczesnej nauki — jesteSmy §wiadkami zu-
petnego niemal zastoju w dziedzinie reform wychowawczych w kraju
naszym. (Od redakcyi, s. 1)

Przyczyne takiego stanu rzeczy autor widziat w ,,obecnym ustroju wycho-
wania publicznego”, ktory kandydatom na nauczycieli i samym nauczycielom
nie daje odpowiedniego wyksztalcenia i przygotowania do zawodu. Na galicyj-
skich uczelniach brakuje wtedy katedr pedagogiki, a w efekcie ,,wyksztatcenie
pedagogiczne nauczycieli seminaryjnych jest z reguty tak niedostateczne, ze nie
mogg podota¢ trudnemu zadaniu” (s. 1).

»Ruch na polu literatury pedagogicznej jest w stosunku do Zachodu
i Krolestwa Polskiego w kraju naszym na og6t bardzo staby” (s. 1) — zauwazyt
redaktor naczelny. Jego zdaniem nie nalezy jednak popada¢ w apatig, bo refor-
ma moze si¢ dokona¢ najpierw ,,w umystach catego nauczycielstwa”. Rowid
liczyt na to, ze wlasnie wybuch zainteresowania nowoczesnymi pragdami pe-
dagogiki wsrod galicyjskich nauczycieli sprawi, ze wtadze szkolne po prostu
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beda musialy doprowadzi¢ do reformy ksztatcenia nauczycieli (przekonanie,
trzeba przyznaé, raczej naiwne). Wezwat wigc nauczycieli do ,,powaznego sa-
moksztatcenia si¢” oraz do ,,pracy samodzielnej, majacej na celu poznanie na-
tury dziecka polskiego tak pod wzgledem fizycznym jak i psychicznym” (s. 1).

W Ruchu Pedagogicznym Rowid widziat ,,towarzysza i doradc¢ nauczy-
cielstwa”. Jak wyjas$niono (s. 1):

Za pomocg wydawnictwa tego pragniemy zaznajomic jak najszersze
sfery nauczycielstwa z nowoczesnym ruchem pedagogicznym, z gle-
boka zmiana, jaka si¢ dokonywa w wychowaniu dziecka na Zachodzie
i w Krolestwie Polskim. W pi$mie naszem umieszczac¢ bgdziemy arty-
kuly z zakresu pedagogiki, pedagogiki eksperymentalnej i psycholo-
gii dziecka, prace treSci historycznej ze szczegdlnym uwzglgdnieniem
dziejow wychowania w Polsce, informacje o ruchu na polu nowocze-
snego wychowania za granicg i u nas jako tez bibliografi¢ czasopism
i dziet pedagogicznych.

Miato w tym pomoéc zaangazowanie w prace pisma wybitnych specja-
listow oraz wspotpraca z pedagogami z Krolestwa Polskiego (to echo m.in.
wizjonerskich mysli Stanistawa Nowaka o zjednoczeniu polskich organizacji
nauczycielskich z réznych zaboréw).

Walka o dobrze wyksztalconego nauczyciela byta przejawem patrioty-
zmu, zmierzata bowiem do wzmocnienia polskiego spoteczenstwa. ,,Wspdlny-
mi sitami dazy¢ bedziemy do rozbudzenia silnego ruchu pedagogicznego wsrod
nauczycielstwa polskiego, albowiem od tworczej pracy calego nauczycielstwa
zalezy przyszto$¢ racjonalnej pedagogiki narodowej, opartej na podstawach
naukowych, na glebokiej znajomosci fizycznej i duchowej natury polskiego
dziecka” (s. 2), podsumowat Rowid.

W pierwszym numerze Ruchu Pedagogicznego Rowid (1912b) opubliko-
wal tekst swojego autorstwa pt. W sprawie zakladania ,,kotek pedagogicznych”
w Ogniskach nauczycielskich. Dotyczyt on inicjatywy Zwiazku, polegajacej na
zakladaniu przez podstawowe ogniwa tej organizacji ,,sekcji badan nad dzie¢mi”.
Chodzito o upowszechnienie wsrod nauczycieli samoksztatcenia i samodoskonale-
nia w oparciu o najnowsze osiaggniecia pedagogiki — czyli o wdrozenie w zycie tego
wszystkiego, o co Ruch Pedagogiczny apelowat we wstepniaku. Ogniska miaty za-
ktada¢ biblioteki pedagogiczne, czytelnie czasopism, prowadzi¢ wykazy publikacji
interesujacych dla nauczycieli, a takze organizowac¢ odczyty specjalistow — czyli de
facto prowadzi¢ co$, co dzi$ nazwaliby$my studiami podyplomowymi.

W takich biblioteczkach na pewno znalazto si¢ miejsce takze dla inne-
go tekstu Rowida z pierwszego numeru Ruchu Pedagogicznego — opracowania
pt. Rzut oka na rozwoj pedologii za granicq i w Polsce (1912a); pedologig okre-
slano wowczas nauke o dziecku.
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Najnowsze osiagnigcia psychologii dziecigcej zostaly zaprezentowane w arty-
kule pt. O,, metrycznej skali inteligencji” Alfreda Binet 'a, dotyczacy wynikoéw badan
francuskich uczonych na temat inteligencji dzieci chodzacych do szkoty. Niestety, nie
znamy jego autora, ktory podpisat si¢ jedynie inicjatlami — Dr. E.-W. (1912).

W pierwszym numerze mozemy tez przeczytaé tekst pt. O duchu peda-
gogiki doswiadczalnej Jana Wladystawa Dawida, wybitnego pedagoga i psycho-
loga, usunigtego z pracy w szkolnictwie za sprzeciw wobec rusyfikacji. Dawid
ukonczyt pdzniej studia na uniwersytetach w Warszawie, Lipsku i Halle. To wia-
$nie niemieckie uniwersytety pomogly mu pozna¢ najnowsze osiaggniccia peda-
gogiki, dzigki czemu mogt dzieli¢ sie¢ swojg wiedza podczas tajnych kursow dla
nauczycieli w Warszawie, a takze na famach wydawanych w Krélestwie Polskim
periodykéw pedagogicznych. Po zawarciu malzenstwa z wybitng nauczyciel-
ka 1 dziataczka oswiatowa Jadwiga Szczawinska, Dawid zradykalizowat si¢ —
podwazat tradycyjna moralno$¢ mieszczanska, wystgpowat z krytyka Kosciota
katolickiego i etyki katolickiej, deklarowat si¢ jako antyklerykat i ateista. Gdy
w 1912 r. Dawid nawigzal wspotprace z Ruchem Pedagogicznym, byt po dra-
matycznych osobistych przejsciach. Najpierw skazany przez wiadze carskie na
zestanie, pozniej przezywatl cigzka chorobe swojej ukochanej zony, az wreszcie
jej $mier¢ w 1910 r. Zerwal ze swoim dotychczasowym zyciem i przeniost si¢ do
Galicji, gdzie zwigzal si¢ z tamtejszymi organizacjami o$wiatowymi.

W tekscie O duchu pedagogiki doswiadczalnej Dawid (1912a) wyjasnit
m.in. réznice miedzy psychologig dzieciecg a pedagogika; to, na ile pedagogika
moze czerpa¢ z psychologii i gdzie sg granice tego rodzaju ,,fuzji”’. Przyznat,
ze jesli kto$ si¢ spodziewa prostych recept wypracowanych dzieki badaniom
psychologicznym, to si¢ srogo zawiedzie, poniewaz ,,w psychologii nie tylko
dawniejszej, ale 1 nowszej, eksperymentalnej, jest wzglednie bardzo niewiele
wynikow, ktore by sie daty zastosowaé w praktyce wychowawczej w ogole, lub
bez znacznych zastrzezen”. Psychologia zaczyna jednak coraz czgsciej postugi-
wac si¢ eksperymentem i bada¢ takie aspekty ludzkich mozliwosci, jak pamig¢,
uwaga, myslenie, wola, uczucia: to z kolei otwiera nowe mozliwosci przed pe-
dagogika, a wlasciwie przed jej nowa dziedzing — pedagogika eksperymentalng.

Jeden z najciekawszych tekstow Dawida otwiera numer 3. i 4. Ruchu Peda-
gogicznego. To artykul pt. O duszy nauczycielstwa, w ktérym autor wyjasnia, jak
wazng rol¢ w edukacji odgrywa nauczyciel i jego postawa. Jak pisal, ,,w zadnym za-
wodzie cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie nauczycielskim.
[...] Architekt moze by¢ ztym czlowiekiem i zbudowa¢ dom tadny i wygodny; in-
zynier, ktory przebit tunele, przeprowadzit wielkie drogi, pobudowat mosty — mogt
by¢ cztowiekiem lichym. [...] A juz nauczyciel — zty czlowiek jest sprzecznoscia
w samym okre$leniu, niemozliwoscia” (Dawid, 1912b, s. 49), podkreslit.

Dawid zwrdécit uwage na to, jak wazne jest, by nauczyciel potrafit wczué
si¢ w sytuacj¢ innego cztowieka, by byl cztowiekiem wrazliwym na krzyw-

20



de innych, empatycznym, bo ,,istotg nauczycielskiego powotania” jest ,,mitos¢
dusz ludzkich”. To wtasnie powotanie — zdaniem Dawida — pcha nauczycie-
la do samorozwoju, podnoszenia wlasnych kompetencji, zdobywania wiedzy,
a co najwazniejsze, do przekazywania innym tego, czego sam si¢ nauczyt. Em-
patyczny, ,,kochajacy dusze ludzkie” (Dawid, 1912b, s. 51) nauczyciel musi
sie rozwijac, bo ,,nauczyciel, ktory ma w sobie rozwini¢te zycie wewnetrzne
i czuje swa duchowa z uczniem wspdlnos¢, ma jednoczesnie silne poczucie
odpowiedzialno$ci, obowigzku, potrzebe doskonatosci” (Dawid, 1912b, s. 52).

Nie wszyscy autorzy Ruchu Pedagogicznego mogli pisa¢ pod swoim na-
zwiskiem. Tak byto z Heleng Radlinska, wybitna polska pedagozka, tworczynia
polskiej pedagogiki spotecznej, ktéra w pierwszym numerze pisma opubliko-
wata pod pseudonimem Helena Orsza tekst Tradycje polskiego szkolnictwa ele-
mentarnego (1912), publikowany w czes$ciach w kilku kolejnych numerach. Ta
pochodzaca z Warszawy dziataczka o$wiatowa, jak praktycznie wszyscy dzia-
tacze Zwiazku i organizatorzy Ruchu Pedagogicznego, taczyta prace z dzie¢mi
i mlodziezg z dziatalnoscig patriotyczng i niepodlegto$ciowa.

Zwiazana ze Srodowiskiem Jozefa Pitsudskiego, Polskg Organizacja Woj-
skowa i Naczelnym Komitetem Narodowym upowszechniata wérod nauczycie-
li m.in. osiagni¢cia ludzi waznych dla polskiej historii i kultury. Publikowata
prace z dziedziny, ktorg dzi§ nazwaliby$my historig spoteczna, ze szczegdlnym
naciskiem na osiagni¢cia polskiej pedagogiki oraz histori¢ polskiego szkolnic-
twa. Tym wlasnie zajmowata si¢ w okresie krakowskim swojej biografii, ktory
zaowocowat wspotautorstwem (jako Helena Orsza) wydanej w 1913 r. ksigzki
pt. Praca oswiatowa, jej zadania, metody, organizacja, czyli pierwszego pol-
skiego podrecznika omawiajacego histori¢ i tradycje, a takze podstawy teore-
tyczne i metodyke pracy spoteczno-oswiatowej. Zapowiedzig ksiazki byt wia-
$nie tekst opublikowany rok wczesniej w Ruchu Pedagogicznym.

Radlinska przypomniata w swoim artykule, ze polska o§wiata ma trady-
cje siegajaca wstecz daleko przed rozbiory, a ,,tradycja pracy wychowawczej
jest w Polsce bogata” i nalezy ja bada¢. Wszystko po to, by pozna¢ ,,zwiazek
szkolnictwa z zyciem narodu, zmiany, jakim ulegato zaleznie od form zycia
spotecznego, politycznego, przyczyny stwarzajace rozkwit lub rzucajace si¢
kamieniem cigzkim na drodze postepu [...]. Wtedy jasniejszg si¢ stanie i dzi-
siejsza walka o $wiatlo” (Orsza, 1912, 1, s. 5).

W tradycji bowiem ,,znalez¢ mozna i gnusng opieszato$¢ i czyny ofiarne”.
»1rzeba wyjasni¢ sobie drogg rozwoju, wyodrgbni¢ od przejsciowych objawow
(ktore jako przezytki dhugo si¢ nieraz utrzymujg) trwate zdobycze, co nowa wcigz
stwarzajg tradycje, wyptywajaca z dawnej jako jej cigg dalszy, doskonalszy, z no-
wemi potrzebami zycia zgodny” (s. 5), czytamy w artykule. Dalsza cze$¢ eseju
autorka poswiecita koncepcjom ksztalcenia spoteczenstwa polskiego w XVIII w.
oraz historii powstania szkot Komisji Edukacji Narodowe;.
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W pierwszym numerze mozemy tez znalez¢ tekst pedagoga Stanistawa
Wojcika, wspotpracownika Radlinskiej. W artykule pt. O modelowaniu w szko-
le elementarnej autor zwrécil uwage na znaczenie rysunku i modelowania
w edukacji dziecka:

Modelowanie a skromniej mowiac lepienie z gliny daje mozno$¢ nie-
mal pelnego, bo brylowego ujecia ksztattu, dajac temsamem wigksze
zadowolenie. Polegajac za$ na powtdrzeniu, czy odtworzeniu ksztattu,
usuwa te trudno$¢, jaka dziecko spotyka w rysunku, zmuszone do owej
sztucznej przemiany ksztattu brytowego na ptaski, i walczac w do-
datku z formg tak mato wymowna, jaka bywa na tym stopniu kontur.
(Wojcik, 1912, 5. 119)

Ze szczegbtami opisal metodyke nauczania modelowania, ktore dzis w szko-
fach jest standardem, a na poczatku XX wieku uwazano za edukacyjny ekspery-
ment. Wojcik byl pionierem w wykorzystywaniu modelowania podczas lekcji.

Pierwszy numer Ruchu Pedagogicznego zamykaly syntetyczne informa-
cje na temat biezagcych wydarzen w o§wiacie W Polsce i za granicq oraz Prze-
glad czasopism, czyli wybor z tego, co o edukac;ji pisali inni, jak rowniez wybor
literatury przedmiotu zalecanej dla nauczycieli. W nastgpnych latach w czaso-
pismie zaczely pojawiac si¢ streszczenia najciekawszych tekstow zamieszcza-
nych w fachowej prasie zagranicznej, m.in. francuskiej i niemieckie;.

Kolejne numery Ruchu Pedagogicznego zachowaly podobng strukture.
Na tamach pojawili si¢ nowi autorzy. Dr Zofia Szybalska, historyczka, peda-
gozka, nauczycielka, autorka jednej z najcenniejszych publikacji na temat Po-
wstania Styczniowego (Urywki z pamietnikow o Powstaniu z roku 1863), opisa-
ta system i strukture o§wiaty w Prusach.

Ruch Pedagogiczny upowszechniat to, co dzi§ nazwalibySmy ,,dobrymi
praktykami”. W numerach 4., 5. 1 6. tekst pt. Proby polskiej szkoly nowego typu
opublikowata Maria Ramuttowa (1912), nauczycielka, wlascicielka jednej z naj-
lepszych szkot w Krakowie, ktora ktadta duzy nacisk na fachowe przygotowa-
nie pracujgcych w niej nauczycieli i promowata nowoczesne metody nauczania
i wychowania. To wlasnie szkota Ramuttowej byta pierwsza, w ktorej korzystano
ze stynnego elementarza Mariana Falskiego (w numerze 7. mozna przeczytaé re-
cenzj¢ Pierwszej czytanki dla dzieci o Janku, Ali i Zosi Falskiego, a w numerze 9.
tekst samego Falskiego o koniecznosci stworzenia nowego elementarza). Ramut-
towa tak opisywala w Ruchu Pedagogicznym cele swojej szkoty:

Pierwszym zadaniem nauczania jest, nauczy¢ dziecko kocha¢ nauke,
pokaza¢ mu pickno ukryte w kazdej gatezi wiedzy, da¢ mu pragnienie
szukania prawdy, szukania wiedzy. A gdy juz dziecko czego$ pozada,
to wiemy z dos§wiadczenia, uzywa wszelkich srodkéw, zeby swoj cel
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osiggnac¢ i oto drugie zadanie nauczania, pokaza¢ dziecku, jak si¢ nauki
szuka, nauczy¢ wiedz¢ zdobywac, nauczy¢ pracowaé umystowo. Gdy
nauczanie da dziecku te dwa warunki, a to pragnienie nauki, zrozumie-
nie jej picknos$ci i ciekawosci 1 umiejetnosci pracy umystowej, wte-
dy réwnoczesnie spetnia swoje trzecie moze najwazniejsze zadanie,
rozbudzi, rozwinie jego zdolnosci intelektualne, a wtedy spetnito swoj
obowiazek w zupetnosci: dziecko tak przygotowane do zycia, potrafi
uczy¢ si¢ zawsze i wszedzie przez cale zycie. (Ramultowa, 1912, 4,
s. 77-178)

Ramuttowa podwazata w ten sposob powszechne w 6wczesnych szko-
fach przekonanie, ze dzieci nalezy do nauki zmuszaé¢ — nadziejg nagrody lub
obawg przed kara (przekonanie popularne takze dzisiaj!); podkreslata, ze dzieci
nie sg z natury leniwe, ale wrecz przeciwnie — ciekawe. Wiedzg trzeba im wigc
przekazywac w ciekawy sposob.

Jezeli kto$ sadzi, ze dzi§ nowatorska metoda pracy z uczniami jest re-
zygnacja z tradycyjnych tawek i stopni, to si¢ zawiedzie: ponad sto lat temu
na takie innowacje zdecydowala si¢ w swojej szkole wlasnie Ramulttowa, co
opisala w czasopismie:

Daz¢ do tego, zeby kazdy dobry czyn dziecka, byt wynikiem jego prze-
konania, a nie spetniony pod przymusem, chce od dziecinstwa wyra-
bia¢ w nich wole silng, a ze wierzg, ze tylko wolna wola wyrabia w nas
wole silng, dlatego tak zasadniczo strzege swobody dzieci [...]. (Ra-
muttowa, 1912, 5, s. 79)

Na tamach pisma goscito wiecej pedagogdw-praktykow. Chocby Maria La-
skowiczowna, znana w dwudziestoleciu mi¢dzywojennym z zatozenia $wietnej
Zenskiej Szkoty Zawodowej w Iszczohie (obecnie to Biatorus). Pod koniec XIX w.
Laskowiczowna zatozyla w swoim majatku tajng szkote polska dla wiejskich dzieci
(ryzykowata tym samym zestanie na Syberi¢). Wladze carskie po pewnym czasie
zorientowaty si¢ w charakterze dzialalnosci nauczycielki; w efekcie zatozycielka
szkoty musiata uciec do Warszawy. Tam organizowala tajne komplety, uczyta po-
nadto w kilku prywatnych szkotach. P6zZniej podrozowala po catym kontynencie,
poznajac sposob dziatania szkot we Francji, Belgii i Szwajcarii.

W tekscie pt. Dom Dziecigcy Laskowiczowna opisata instytucj¢ zatozong
w Warszawie przez Stanistawa Karpowicza dla dzieci w wieku 5-9 lat. Byla to
eksperymentalna placéwka, ktorej celem bylo wdrazanie w nauczaniu najnow-
szych osiagnig¢ swiatowej pedagogiki. ,,Podstawa i punktem wyjscia wszystkich
zabiegdw wychowawczych jest tu osobista, samorzutna dzialalnos$¢ dziecka, jego
wlasne przezycia i doswiadczenia” (Laskowiczéwna, 1912, s. 117) — pisala La-
skowiczowna. I dalej: ,,Wychowawczyni nic nie narzuca, nie dyktuje: usuwa tyl-
ko z drogi dziecka trudnosci, przechodzace jego sity” (s. 117).
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W numerze 7. na famach pisma przedstawita swoje refleksje na temat ak-
tualnych tendencji pedagogicznych Aniela Szycowna, w artykule Nowe prqdy
w dziedzinie nauczania poczgtkowego (1912). Pedagozka, nauczycielka, spe-
cjalistka od edukacji weczesnoszkolnej, wyktadowczyni pedagogiki w Towarzy-
stwie Kursow Naukowych w Warszawie oraz przewodniczgca Polskiego Towa-
rzystwa Badan nad Dzie¢mi, omowita poglady krytykéw tzw. szkoly pruskiej
i zalozenia nowej ,,pedagogiki demokratycznej”.

Numer 9. Ruchu Pedagogicznego otwiera artykut wyjatkowego auto-
ra — chodzi o Wazniejsze wytyczne do reformy elementarza Mariana Falskiego
(1912). Pochodzacy z Naczy (obecnie Biatoru$) inzynier, poczatkowo oddat si¢
dziatalnos$ci niepodlegtosciowej. W 1903 r. wstapit do Polskiej Partii Socjali-
stycznej, w ramach ktorej organizowat na terenie Krolestwa Polskiego strajki
szkolne, rozwijal konspiracj¢ wsrod studentow, prowadzil nielegalne wiece,
tajne komplety. Po trzech latach zostat aresztowany przez carska tajna policje,
potem wydalony z granic Krolestwa. Tak Falski znalazt si¢ w Krakowie, gdzie
rozpoczat studia psychologiczne i pedagogiczne (zakonczone doktoratem na
temat psychologii czytania). To wlasnie w Krakowie w 1910 r. Falski opubli-
kowal Nauke czytania i pisania dla dzieci, czyli pierwsze wydanie swojego
rewolucyjnego dla polskiej o$wiaty elementarza. Nic dziwnego, ze Falski stat
si¢ autorem Ruchu Pedagogicznego, stanowil bowiem uosobienie tego wszyst-
kiego, o co pismo chciato walczy¢ od pierwszego numeru — polskiej, nowocze-
snej pedagogiki, opartej na badaniach i najnowszych zdobyczach naukowych.

W Wazniejszych wytycznych... Falski rozprawit si¢ z dotychczasowymi
elementarzami, ktore albo adresowane byly tylko do zdolniejszych uczniow,
albo traktowaty nauke czytania i pisania jedynie fragmentarycznie. Pisal:

Metody nauki czytania i pisania naszych elementarzy nie interesujg
si¢ ani dlugo$cig danego okresu ,,wprawiania si¢”, ani trudno$cia-
mi, z jakimi zmaga si¢ wowczas uczen, trudnosciami, zaleznemi od
metody elementarza, nie podejmuja tez zadnych prob opracowania
wzorow dla okresu wprawiania si¢ utozonych wedtug pewnego planu
metodycznego [...]. (Falski, 1912, 9, s. 161)

Kpit, ze obecne elementarze ,,stanowig wstepne karty przy modlitewni-
kach” oraz szczegblowo omawial stosowane w kazdym z podrgcznikow meto-
dy. On sam opracowywal swoja metode nauki czytania i pisania jeszcze przez
wiele lat, czesto ja modyfikujac, rezygnujac z niektérych pomystow, zastepujac
jedne techniki innymi, bardziej skutecznymi.

W poczatkach nauki, kiedy uczen nie posiada jeszcze wickszej wprawy
w czytaniu, kiedy tatwo moze si¢ myli¢ i miesza¢ ze soba poszczegolne
litery lub wyrazy, sprawa doboru tekstow, odpowiadajacych zaintereso-
waniom, sposobowi myslenia i wyrazania si¢ ucznia, nabiera pierwszo-
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rzednego znaczenia. Zrozumienie zasady i opanowanie techniki czytania
jest rzecza tak trudng, ze obywac si¢ powinno zawsze w warunkach jak
najprostszych, jak najtatwiejszych. (Falski, 1912, 10, s. 182)

Czy Ruch Pedagogiczny wypehit swoja misje? Zdecydowanie tak. To dzigki
temu czasopismu w catej Galicji powstawaly kotka pedagogiczne, biblioteki, a za-
checeni do samoksztatcenia nauczyciele korzystali z m.in. kurséw nauczycielskich
organizowanych w Zakopanem (gdzie spotykali takie postacie, jak Jozef Pitsudski).
W ostatnich miesigcach I wojny $wiatowej, gdy jednoczesny upadek wszystkich
panstw zaborczych wydawat si¢ coraz bardziej prawdopodobny, a tym samym rosta
szansa na wywalczenie niepodleglosci, Ruch Pedagogiczny byt kluczowym osrod-
kiem pracujgcym nad koncepcja polskiej szkoty w odrodzonej Polsce.
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O poczatkach Ruchu Pedagogicznego
Mija 110 lat od ukazania si¢ pierwszego numeru Ruchu Pedagogicznego.

Przez te wszystkie lata pismo byto dla tysigcy polskich nauczycieli i nauczycie-
lek gtdéwnym zrédtem informacji o zmianach w §wiatowej pedagogice. Pismo
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dbato o ich profesjonalne przygotowanie do zawodu. A wszystko to zostalo
zainicjowane przez grup¢ wielkich polskich humanistow i1 pedagogéw, ktorzy
widzieli w edukacji szans¢ na odrodzenie nowoczesnego panstwa polskiego.

Artykut opisuje poczatki Ruchu Pedagogicznego w kontekscie historycz-
nym i spotecznym. Przedstawiono autoréw i autorki, ktérzy publikowali arty-
kuty w pierwszych numerach pisma.

Stowa kluczowe: pedagogika, historia, Ruch Pedagogiczny, geneza

The beginnings of the journal Ruch Pedagogiczny

It’s been 110 years since the first issue of Ruch Pedagogiczny was pu-
blished. Throughout all these years, the magazine was the main source of in-
formation on changes in world pedagogy for thousands of Polish teachers. The
magazine took care of their professional preparation for the profession. And all
this was initiated by a group of great Polish humanists and educators who saw
education as a chance for the rebirth of the modern Polish state.

The article describes the beginnings of the Ruch Pedagogiczny in the
historical and social context. Authors who published articles in the first issues
of the magazine were presented.

Keywords: pedagogy, history, Ruch Pedagogiczny, genesis
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Henryk Rowid

IDEALY NASZYCH UCZNIOW.

Przyczynek do badan nad rozwojem uczué
spolecznych mlodziezy szkolnej.

Podstawe wychowawczej i dydaktycznej pracy nauczyciela, pojetej w zna-
czeniu nowoczesnem, tworzy znajomos¢ fizycznych i duchowych wiasciwosci
wychowanka. Poznanie — mozliwie wszechstronne — tych wlasciwosci, ugrun-
towanie wszelkich zabiegdéw wychowawczych na tej jedynie racyonalnej pod-
stawie, umozliwi nauczycielowi konsekwentne zmierzanie do celu wychowania,
ktorym jest przysposobienie czlowieka do pelnego, mozliwie doskonatego zy-
cia. Zdobycie danych, ktoreby si¢ ztozyly na wytworzenie jasnego wyobrazenia
o indywidualno$ci wychowanka, wymaga wiele trudu, zapalu i nalezytego przy-
gotowania psychologiczno-pedagogicznego ze strony nauczyciela. Odpowiednie
informacye, zasiggnigte u rodzicow, wzglednie u lekarza szkolnego w sprawie
rozwoju fizycznego dziecka, wlasne pod tym wzglgdem obserwacye, wyjasnig
nauczycielowi niejedng kwestye, odnoszaca si¢ do zachowania ucznia w szkole,
jego postepdéw w nauce i t. p. W $cistym zwigzku z rozwojem fizycznym dziecka
stoi jego zycie duchowe. Gt¢bsze poznanie jednej i drugiej stro-
ny umozliwi dopiero stosowanie racyonalnych srodkow
wychowania i nauczania.

Whiknigcie w zycie duchowe wychowanka, poznanie roéznorodnych
czynnikéw, ktore na jego psychike wplyw wywieraja, ja ksztattuja, wytwarza-
ja charakter — to praca nader trudna, tem bardziej, ze na jednego nauczyciela
przypada zazwyczaj wysoka przecigtnie liczba uczniow. Nauczyciel bowiem
musiatby pozna¢ fizyczne wlasciwosci kazdego ucznia, sSrodowisko w jakiem
przebywa, jego zajecia pozaszkolne, zakres wyobrazen, uczucia, upodobania
i pragnienia, wreszcie stopien jego inteligencyi. O ile takie wszechstronne po-
znanie ucznidow byloby w obecnych warunkach nader utrudnione, poniekad
niemozliwe, to jednakowoz zbadanie niektorych tylko z wymienionych obja-
wow zycia duchowego dzieci datoby si¢ i dzi$ przeprowadzi¢ mimo fatalnych
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stosunkow, w jakich nauczyciel pracuje. Zbadanie jednej nawet kwe-
styi, o$wietlajagcej blizej psychike¢ mlodziezy, utatwi
nauczycielowi jego pracg, zwrdci uwage na kierunek,
w jakim ona i§¢ powinna.

Wiadomo, jak silny wplyw wywierajg upodobania i pragnienia czlowie-
ka na ksztaltowanie jego charakteru; przewaga takich lub owych upodoban
1 pragnien decyduje zazwyczaj o czynach, o kierunku dzialalnos$ci jednostki
w spoleczenstwie, o stopniu uspotecznienia cztowieka, o jego wartosci etycz-
nej. Z tego wzgledu poznanie upodoban i pragnien mtodziezy
szkolnej ma nader donioste znaczenie dla pracy wycho-
wawczej nauczyciela. Dane, odnoszace si¢ do tej kwestyi, rzucg spo-
ro $wiatlta na ogdlny poziom intelektualny i moralny calej klasy, wykaza, czy
upodobania i pragnienia wigkszo$ci uczniow majg charakter egoistyczny, czy
tez sg natury idealnej, ostateczne wyniki za§ beda wazng wskazowka, w jakim
kierunku winna i$¢ dziatalnos¢ wychowawcza nauczyciela.

Nasuwa si¢ zatem pytanie, w jaki sposdb moze nauczyciel zbadaé
upodobania i pragnienia swych uczniéw. Obserwacya codzienna w szkole,
i poza szkola, podczas zaje¢ i zabaw uczniéw, databy niewatpliwie wiele
cennych wskazowek, ale na to po pierwsze brak czasu, powtore spostrzeze-
nia nauczyciela, poczynione tg droga, odnosityby si¢ w najlepszym wypadku
do kilku zaledwie jednostek. Jesli za$ idzie o zebranie wigkszej ilosci dat,
uskutecznia si¢ to drogg ankiety. Nauczyciel stawia kazdemu dziecku osobno
odpowiednie pytanie i odpowiedz jego zapisuje bez zmian, spisuje poprostu
protokol, albo tez zwraca pytanie do catej klasy i zada od uczniéw odpowie-
dzi pisemnej. W ten ostatni sposdb mozna zebra¢ sporo materyalu w krotkim
stosunkowo czasie.

Strona techniczna nie przedstawia zadnych trudno$ci. Nauczyciel pisze
na tablicy przypadajaca date i nastgpujace rubryki, ktore dzieci wypetnig: Klasa
..... Wiek . . ... Religia.. ... Narodowos¢ . . ... Zatrudnienie ojca (matki)
..... , wreszcie pytanie, o ktore chodzi n. p. jakie s3 moje najgoretsze pragnienia?
albo czego najwigcej pragne? Rozdaje nastepnie uczniom kartki, poleca im odpisa¢
z tablicy 1 wypetni¢ rubryki, a wkoncu odpowiedzie¢ pisemnie na zadane pyta-
nie. W czasie, gdy uczniowe pisza odpowiedzi, panowad
musi w klasie bezwzgledna karno$¢, przestrzega¢ nalezy z cata
stanowczo$cia, by jeden nie zagladat do kartki drugiego, by si¢ nie radzili wza-
jemnie. Nauczyciel nie udziela zadnych wyjasnien, nie su-
gestyonuje ucznidw. Tuzpo napisaniu pytania na tablicy zwraca im tylko
uwagge, ze odpowiedz musi by¢ zgodna z prawda. ,,Zastandw sig, 1 pisz, jak czujesz
i myslisz!” Pozatem zadnych objasnien, zadnych przykta-
dow. O ileby wowczas pewien procent uczniow zadnej nie dat odpowiedzi,
fakt taki nie wptynie ujemnie na ogélny rezultat ankiety, nie obnizy jej warto$ci.

28



W jednej ze szkot wydzialowych meskich w Krakowie mieli uczniowie
da¢ odpowiedz na pytanie ,,Jakie sg moje najgoretsze pragnie-
nia?” Odpowiedziato ogdtem 238 uczniow w wieku od 9—16 lat uczeszczajacych
do kl. IV posp., (czwarty rok nauki) I, IIl 1 IV wydz. (5, 7 1 8 rok nauki). Ze wzgle-
du na wyznanie byto religii rzymsko-katolickiej 220 uczniéow, grecko-katolickiej 1,
mojzeszowej 17. Narodowosci polskiej byto 233, rusinskiej 1, do zydowskiej zas
przyznato si¢ 4 uczniéw. Rodzice uczniow z wyjatkiem dzieci IV kl. posp., gdzie
przewazaly dzieci z zamozniejszych domow, to przewaznie ludzie niezamozni. Oko-
o 70% ucznidéw szkoty wydziatlowej pochodzito z warstw robotniczych i rzemiesl-
niczych, okoto 17% ze sfer urzedniczych przewaznie nizszej kategoryi, przeszto 5%
z warstw rolniczych, a reszta ze sfer kupiecko-przemystowych.

Ze wzgledu na tre$¢ otrzymanych odpowiedzi, na motywy, ktore decy-
dowaly o najgorgtszem zyczeniu osobnika, wyr6ézni¢ mozna nastegpujace typy:
1) typ egoistyczny, 2) typ altruistyczny i 3) typ ideowy. Do typu pierwszego
naleze¢ beda ci wszyscy, ktorych pragnienia dotycza wytacznie wlasnej osoby,
nie wychodza poza ,,ja”, stowem jednostki, majgce pragnienia o charakterze
egocentrycznym. Mozna tu rozrdézni¢ dwie kategorye ucznidow: @) pragnienia
jednych sa natury wybitnie materyalnej (chwilowe rozrywki i zabawy, pienia-
dze), b) drudzy za$ pragna si¢ uczy¢ i pracowac, aby osiagna¢ stanowisko i za-
bezpieczy¢ sobie przyszto$¢, marza oni o podrozach, o stawie przez dokonanie
jakiego wynalazku i t. p. Ci ostatni stojg wprawdzie wyzej od pierwszej katego-
ryi, ich wartos¢ jako jednostek spotecznych bytaby w przysztos$ci wigksza, ale
1 oni majg na oku jedynie wlasne dobro i szczgscie. Do typu drugiego zaliczy¢
mozna tych uczniéw, ktorych pragnienia odnosza si¢ do szczescia drugich osob,
i to a) albo najblizszej rodziny, krewnych, b) albo tez pragna uszczesliwiwic
osoby obce, dopomddz ludziom cierpigcym i nieszczesliwym. Trzeci wreszcie
typ przedstawia mlodziez, ktorej najgoretszem pragnieniem dobro catego naro-
du, odzyskanie niepodlegtej wolnej Ojczyzny, — mtodziez, ktéra marzy o pracy
oswiatowej 1 kulturalnej wsrdd ludu, o uczestniczeniu w walce o niepodlegtosé,
o poswieceniu si¢ dla dobra ogotu.

Najwiecej ucznidow, ktorzy pragng majatku, pieniedzy, znalazlo sig
w kl. IV posp. (4 rok nauki), a wigc sg nimi najmlodsi wiekiem z ogolnej liczby
zbadanych. Na 39 uczniow tej klasy 25 wyrazito zyczenie posiadania pieniedzy,
i to czterech pragnie uzyskaé stanowisko jedynie w tym celu, aby mie¢ ,,duzo
pieniedzy”, 21 za$ obok zdobycia ,,duzo pieniedzy”, ma jeszcze inne, mniej lub
wigcej szlachetne pragnienia. Oto kilka charakterystycznych odpowiedzi, poda-
nych tu bez zmiany:

,,Jabym chcial by¢ profesorem dlatego ze duzo bieze pienigdzy” (Syn wyzszego
urzednika, lat 10). ,,Ja chee by¢ drukazem bo si¢ ma prawie pieniedzy chee mieé jeszce
kamienice bo si¢ zbira czynsze” (Syn maszynisty lat 9%2). ,,Ja pragng by¢ egzekutorem
i mie¢ duzo pienigdzy (syn inzyniera lat 10). Inni pragng obok majatku ,,dobrze i dlugo
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zy¢”, dobrze jes¢, by¢ zdrowym, ,,jezdzi¢ na polowania i uzywac réznych innych przy-
jemnosci. Mie¢ pare arabéw” (syn prof. uniw. lat 10), ,,nie doznawa¢ zadnych cierpien.
Zda¢ szczgsliwie mature”, by¢ Sokotem, ksiedzem, by ,,jecha¢ do Afryki i uczy¢ mu-
rzynuw, profesorem, zeby modz ,,daleko podruzowac”, ,,by¢é wyksztatlconym”. ,,Pragne
by¢ ogrodnikiem — pisze 10 letni syn wyzszego urzednika — bo mi si¢ to podoba. Chciat-
bym mie¢ duzo pinigzy. Chciatbym mieé¢ tfadnego Konia. Chciatbym mie¢ tadng corke.
Chciatbym si¢ dobrze uczy¢”. Pragne by¢ ksigdzem bo ma duzo pienigdzy i chce stuzy¢
Bogu odprawia¢ msze $w.” (syn oficyata sad. 9 lat). Charakterystyczne, ze na tym stop-
niu spotyka si¢ uczniow, ktorzyby sie chcieli naraz oddawaé roznorodnym zajgciom:
jeden n. p. chee by¢ konduktorem i kupcem, inny kupcem i zarazem ,,urz¢dnikiem naj-
wyzszym”, a inny jeszcze inzynierem ,,dziedzicem wsi”, stolarzem i strzelcem.

Z dziewieciu ucznidéw, ktorych pragnienia nie odnosza si¢ do posiadania pienig-
dzy, pigciu chee by¢ ksigdzem ,,zeby stuzyé Bogu”, albo ,,zeby umrze¢ strzesliwie i bez
cierpien”, dwuch nauczycielami, jeden chce by¢ subjektem i ,,podrézowac przez morze,
aby zwiedzi¢ ruzne kraje”, a ostatni z tych ma roézne plany na przysztos¢ — pragnie byc
Linzynierem, bo — pisze —lubi¢ budowac. Albo podroznikiem bo lubi¢ zwiedza¢ miasta
i kraje. Albo zeglarzem bo przyjemnie jezdzi¢ okretem po morzu. Albo lotnikiem bo
przyjemnie jest w powietrzu lata¢. Albo i$¢ do wojska i zosta¢ generatem bo lubi¢ roz-
kazywac . (Syn profesora gimn. 9 lat).

Pigciu wreszcie uczniow tej klasy obok zyczen osobistej natury pragnie tez
szczescia rodzicow. Jeden pragnie zostaé ksigdzem, ,,mie¢ powdz i dwa biate konie”,
a rodzicom zyczy, ,,aby zyli szcz¢s$liwie i1 bez troski”. Inny chce by¢ ,,monterem elek-
trycznym, bo na staro$¢ — pisze — bede miat duzo pieniedzy i bede tez utrzymywat siebie
i moich rodzicéw. I zycze moim rodzicom azeby jeszcze dlugie lata zyli szczgsliwie
i doczekali si¢ mojej pracy” (syn wyrobnika lat 12).

Bez porownania mniej anizeli w k1. IV posp. byto w kl. I w. (5 rok nauki) uczniow,
pragnacych bogactwa materyalnego. Do kategoryi A typu pierwszego mozna zaliczy¢ na
36 zaledwie 6 uczniow. Dwunastoletni syn majstra szewskiego chciatby ,,by¢ boga-
tym, bawi¢ si¢ i nic nie robi¢”. Szczegoélng odpowiedz dat 12 letni chlopak syn bylego
dyr. teatru prowincyonalnego: Pragnie ,,by¢ bogatym i mie¢ lat 24 i stana¢ na kobiercu
Matzenskim i zostaé lekazem 1 mie¢ dzieci i pojechaé za granice i uzywaé tam miesig-
cy miodowych”. Trzech uczniow wyrazito wiele skromniejsze wymagania: flobert, pitka
nozna, rower, laubzega jest ich marzeniem. Chtopiec matozdolny (repetent) odpowiedziat
ogoblnie ,,moje pragnienia sg zabawy”.

Z 25 ucznidw, ktorych pragnienia osobiste sg natury idealniejszej, czterech obok
zabawy wymienia nauke, jeden chce ,,doj$¢ do wieku powaznego i zy¢ w zgodzie z ludz-
mi”’; dwu chcialoby zdoby¢ zawdd: jeden chee zosta¢ Slusarzem, drugi maszynista kolei,
17 pragnie nauki i dalszego ksztatcenia si¢ w szkotach. Kilku migdzy tymi ostatnimi mo-
tywuje cheé uczenia si¢ tem, aby w przysztosci uzyska¢ stanowisko: 1 elektromontera,
2 nauczyciela, 1 oficera; niektorzy pisza: ,,pragng si¢ uczy¢ abym wyszed! na porzadnego
czlowieka”, albo ,,abym byl cztowiekiem wyksztalconym”, ,,poboznym i bogobojnym”. —
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Chlopiec z poza Krakowa (na mieszkaniu u stroza klasztornego) pragnatby ,,tylko najbar-
dziej zosta¢ pomocnikiem OO. Mysyonarzy gdyz pragng — moéwi — podrdrzy po czesciach
$wiata i jestem na wszystko wytrwaty”. Jeden uczen pragnie mie¢ ojca i matke (sierota).

Zyczenie szczescia najblizszej rodziny wyrazit tylko jeden uczen, a trzech
pragnie odbudowania Ojczyzny i pracy dla dobra narodu. Jeden uczen pragnie ,jak
najpredzej poznac dzieje Ojczyste 1 wroci¢ na Podole, aby tam braciom pod jarzmem
moskiewskim przypomnie¢, ze sg Polakami i ze mieli Ojczyzng, lecz silniejszy wy-
rwat. Ze powinni moéwi¢ po polsku i czci¢ swa wiare”. (Przybyt z Podola, lat 16).
,»,Moje najgoretsze pragnienia sg — pisze Poznanczyk — zeby Polska nasza powstata na
nowo i zeby$smy byli wolni i niezalezni od nikogo!”

W trzeciej klasie wydz. (7 rok nauki) zaden z 65 uczniéw nie wyrazit
checi zdobycia majatku, pienigdzy. Z trzech uczniéw, ktérych moznaby zali-
czy¢ do kategoryi A typu pierwszego, jeden ,,chce zy¢ dlugo, zdrowo i szczg-
sliwie 1 zeby mu si¢ we wszystkiem dobrem dobrze powodzito”, drugi pragnie
jak najpredzej ukonczy¢ szkote i mie¢ ,,swoj kawatek chleba”, a trzeci roweru
1 pitki noznej.

Ucznidw, ktorych pragnienia wychodza poza sfere wytacznie materyal-
na, bylo w tej klasie 37.

Uczen tgpy pragnie si¢ ,,poprawi¢ ze wszystkich jezykoéw — kupi¢ sobie
pitke nozna. A pozniej sobie kupi¢ lampe magiczng i duzo obrazuw $wietl-
nych”. Chtopiec mato zdolny pragnie mie¢ ,,maszyng lub gwizdawke, aby si¢
za miodu uczy¢ mechaniki a cos stego korzystaé”.

22 ucznidéw mysli powaznie o swojej przysztosci: dwunastu z nich chce
ukonczy¢ szkoty, a nastepnie zosta¢ rzemieslnikiem lub przemystowcem,
trzech chciatloby zosta¢ nauczycielami, dwuch urzednikami, jeden rolnikiem,
jeden wojskowym, a trzech wreszcie chce ukonczy¢ szkoty, aby zostac ,,jakims
porzadnym czlowiekiem”. Charakterystycznemi dla tego stopnia
rozwoju sg zyczenia uczniow, ktdérzy pragng dokonania ja-
kiego wynalazku, — zwykle tre§cig marzenia jest aeroplan, lub
tez pragnienie przyg6d i dalekich podrézy albo stawy Amatoréw na
Edisonow bylo szesciu. ,,Pragnatbym wynalez¢ maszyne, ktoraby podziwiat caty
$wiat”. Inny znow chciatby zosta¢ ,,wynalazcg przyzadu, azeby mogt swobodnie
buja¢ w powietrzu”. Trzeci rozpisuje si¢ szeroko o swoich rysunkach, planach
1 modelach: ,,pragnatbym mie¢ wiele przyrzadéw fizycznych. Jak n. p. dyna-
momaszyne wiele induktoréw i rozmaitych przyrzadow elektrycznych pdzniej
aeroplany — wiele robi¢ przygotowan do tej nauki wiec staram si¢ o wiele ksia-
zek o balonach i aeroplanach, rysuj¢ najrozmaitsze plany, robilem najrozmaitsze
modele, ktére mi wprawdzie nie lataty... Mam wiele maszyn mojej roboty jak
naprzyktad do przecinania papieru i maszyne¢ parowa lecz zawsze mi czego$ do
niej brakuje”. Dwéch obok dalszego ksztalcenia si¢ chee ,,zwiedzi¢ §wiat”. Pieciu
chce sie uczy¢, miedzy tymi jeden gry na skrzypcach.
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Szesciu ucznidw zaliczy¢ mozna do typu altruistycznego; zyczenia ich
dotycza jednakowoz tylko najblizszych krewnych, zazwyczaj rodzicow. Jeden
z nich obok zyczen osobistej natury (Pragnatby mie¢ ,,stanowisko na wsi, swoj
wlasny domek przy nim ogréd owocowy, staw i kawalek lasu) pragnie tez
zeby ,,rodzice byli szczesliwi i1 zeby dziadek ktory jest bardzo chory wyzdro-
wial”. Czterech pragnie skonczy¢ nauki, ,,a potem dopomodz rodzicom (matce
na starsze lata)”. Szosty obok zdrowia rodzicow pragnie ,,powstania Ojczyzny”.

Zyczenia dwu uczniéw wychodza poza sfere, dotyczaca najblizszych
0sob: ,,Pragnalbym aby ukonczy¢ swe nauki z postgpem pomysinym i pdzniej
pracowac nie tylko dla siebie, ale takze dla spoteczenstwa” Drugi pragnie ,,pod-
nies¢ oswiate polska i dostac jakas posade utrzymywacé z niej spracowang mat-
ke i ojca i wspomaga¢ biedniejszych ludzi i kolegow”.

Siedmnastu uczniow tej klasy pragnie najgorecej odbudowania Polski,
lub rozwoju o$wiaty, handlu i przemyshu w Polsce. Przytaczamy szereg odpo-
wiedzi tych ucznidéw: ,,Pragnalbym walczy¢ a nawet Smier¢ ponies¢ dla Ojczy-
zny” — Pragnatbym na przyktad w walce z Moskalami o niepodlegto$¢ odzna-
czy¢ si¢”. —,,Drugim moim pragnieniem jest przystuzy¢ si¢ czem ojczyznie, za
ktéra bym chetnie nawet krew przelal”. (Pierwsze pragnienie — to,, narazenie
swojego zycia na rozmaite niebezpieczenstwa n. p. ,,stojac naprzeciw grubego
i dzikiego zwierza”. Trzecim zyczeniem tego ucznia jest ,,wybi¢ si¢ na dos¢ tad-
ne stanowisko i nie$¢ ulgg temu biednemu poniewieranemu ludowi”.) —,,Zostac¢
dobrym polakiem bronigcym ojczyzny do ostatniej kropli krwi i dobrym kato-
likiem”. — ,,Chciatbym jaknajpredzej zarabia¢ aby rodzicom moim dopomagac
i do powstania jak by bylo i$¢”. — ,,Mojem najgorgtszem pragnieniem jest zeby
ojczyzna nasza powstala i byla wolnem panistwem a ja zebym shuzyt w wojsku
polskiem”. — ,Moje najgoretsze pragnienia sa: abym wyrost na dzielnego syna
nieszczgsliwej ojczyzny i abym kiedy$ stangt do walki jako dobry Polak za
wolnos$¢ swego narodu”.

W klasie 4 wydz. (8 rok nauki) na 98 uczniéw znalazt si¢ tylko jeden,
ktérego ,,zyczeniem bytoby dorobi¢ si¢ majatku i pdzniej kupi¢ sobie jaki§
majatek ziemski i 0sig$§¢ na wsi i zy¢ poboznie az do $mierci”.

Miedzy 37 uczniami, ktérzy majg na oku osobiste, ale mniej lub wigcej
idealne cele, jeden chcialby miec¢ ,,dobry postep”, dwuch zdawaé do szkoty re-
alnej, o$miu pragnetoby uzyskaé posade biurows, pieciu mysli o pracy w dzie-
dzinie przemystu lub handlu, jeden chce zosta¢ ogrodnikiem. Czterech uczniow
pragnie ukonczy¢ seminaryum i zosta¢ nauczycielami. (Miedzy tymi ostatnimi
jeden wyraza nadto pragnienie, ,,zeby usunac¢ wszystkich izralitow z Krakowa”).
Pigciu uczniow pragnie zosta¢ budowniczymi, a jeden inzynierem i zajmowac si¢
budowaniem rozmaitych wielkich kanatow”. SzeSciu ucznidéw marzy o podro-
zach; celem ich marzen — zwiedzanie Hradczyna, grot adelsberskich, Chin i Hi-
malajéw, jeden z nich chcialby ,,przejecha¢ caty §wiat”, najwickszem pragnie-
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niem drugiego poznanie srodkowej Afryki. ,,Mojem upragnionym celem — pisze
szOsty — sg podroze dalekie do bieguna Poin. i Polud.” Dwuch uczniow chciatoby
zbudowa¢ aeroplan. ,,Moim najwigkszym ideatem — brzmi odpowiedZ jednego
z nich — jest mys$l o areoplanie azebym kiedy mogt zrobi¢ areoplan wlasnego
pomystu i mogt si¢ unosi¢ w powietrzu bez zadnej katastrofy”. Ostatni wreszcie
z tej grupy chce by¢ wynalazcg i zyskaé stawe.

Z trzydziestu i jeden uczniow, ktorych mozna zaliczy¢ do typu altruistyczne-
go, dziewigciu pragnie po uzyskaniu stanowiska pomaga¢ rodzicom, Przytaczamy
szereg odpowiedzi: ,,Pragnieniem mojem takze jest abym byl podpora na staro$¢
dla rodzicow, abym mogt utrzymaé matke na stare lata”, ,,zosta¢ nauczycielem
abym pomagatl mojej matce”, jeden obok tego, ze chciatby ,.dawaé utrzymanie
dla rodzicéw, ktorzy nie beda mogli zarobi¢ bo beda starzy” rozdatby czes¢ swego
majatku na cele dobroczynne”, gdyby ,,byt bogatym czlowiekiem”. Marzeniem 22
ucznidw zas$ jest praca ,,dla dobra narodu”, sta¢ si¢ pozytecznym cztonkiem spo-
feczenstwa”. Dwaj odpowiedzieli, ze chcieliby zatozy¢ fabryke, aby ,,bojkotowac
w ten sposob wyroby pruskie i niemieckie a bra¢ wyroby polskie”. Dwuch uczniéw
pragnie zatozy¢ przedsigbiorstwo budowlane i budowaé domy, ktoreby zamieszki-
wali ludzie biedni ,,i azeby mieli mieszkania tanio i w ten sposob pomddz biedakom
w ich doli”. Jeden uczen uzasadnia potrzebe i znaczenie szkot rolniczych dla ludu
wiejskiego: ,,Chciatbym, aby w Galicyi powstato jak najwigcej szkot rolniczych,
poniewaz podniostoby si¢ przez to znaczenie rolnictwa, bo wiesniacy potrafiliby
wigcej z tej ziemi wyzyskac anizeli do tego czasu. Chtop znajac ze szkot rolniczych
uzytek maszyn, kupi predzej t¢ maszyne, gdyz wie ze przypomocy niej potrafi sobie
wigcej zaoszczedzi¢ czasu i nie narobi si¢ tak cigzko. Jednakze szkoty rolnicze nie
powinny by¢ tak urzadzone aby syn chtopski zastat tam wygody gdyz potem nie
chce wracac na role ojcowska lecz stara si¢ zaraz do dworu”. Dwuch chce ,,wspie-
ra¢ ubogich mieszkancow”, rozda¢ ,,majatek prawdziwie potrzebujacym”. Trzech
pragnie pomagac ,,Judowi w o$wiecie, i w pracy dla wspdlnej naszej lepszej przy-
sztosci”, jeden chce zosta¢ nauczycielem i ,,wyksztatca¢ duchy uczniéw jak nasi
nauczyciele”, jeden pragnatby utrzymac matke, ,,wznosic¢ si¢ na coraz wyzsze stop-
nie a przytem dostawa¢ wigkszga pensye a pieniedzmi zbywajacemi wspomagaé
polskie stowarzyszenia”, —,,Najwigkszym mojem pragnieniem byloby zapewnienie
sobie bytu na przysztos¢, ulzenie rodzicom ktorzy cigszko pracuja. Dalszem mojem
pragnieniem bytoby wydoby¢ z ngdzy i niedoli catg ubogag ludnos¢ — chciatbym by
na $wiecie nie bylo biednych ani bogaczéw chciatbym by cala ludnos¢ byta réwno
bogata... by ludzie byli zawsze szczesliwi, by panstwa nie prowadzity ze soba wo-
jen ktore tylko niszcza ludnosc”.

Odpowiedzi uczniéw typu trzeciego byto dwadziescia dziewie¢. Trescig ich:
marzenia 0 wyswobodzeniu ojczyzny, wolnosci Polski. Wszystkie te wynurzenia
cechuje szczere, glebokie uczucie patryotyczne. Dziewigciu uczniow wyrazito
tylko pragnienie, by Narod odzyskatl niepodlegtosé, reszta chcialaby wspotdziataé
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w pracy nad odbudowaniem Polski, badz to szerzac o§wiate wsrod ludu, badz tez
biorgc czynny udziat w walce o wyzwolenie. Oto kilkanascie odpowiedzi:

»Moje najgorgtsze pragnienia — pisze zdolny uczen sa 1) Wolnos¢ Polski,
2) Zgnebienie wrogdw, 3) Wypedzenie zydow z Polski, 4) stanie si¢ stawnym czto-
wiekiem przez jaki$ czyn bohaterski. 5) odbycie podrézy przez kraje amerykanskie,
azyatyckie i afrykanskie, 6) Rozszerzenie ruchu rewolucyjnego w Rosyi”.

»Pragnatbym oswobodzi¢ ukochang ojczyzne, poniewaz Polacy w tych cze-
$ciach Polski duzo cierpig i nie moga si¢ ksztatci¢, wszkotach dlatego Ze rzad rosyjski
i pruski nie pozwala tam budowac szkot ani uzywaé jezyka polskiego. Pragnatbym
takze w trzeciej czgsci Polski t. j. w Galicyi o$§wieci¢ ludno$é bo tylko przez o$wiate
Polska moze zosta¢ oswobodzong”.

,,Pragnatbym... aby nasza Ojczyzna zyla i zeby doszta do dawnej stawy. Abym
skonczyt szkoty zdat egzamin i zostal nauczycielem. Abym nauczat dzieci wiejskie
niemajace zadnych wiadomosci o naszej ukochanej Polsce”.

,Pierwsze pragng¢ abym byl po $mierci zbawiony, a za zycia aby najukochansza
ojczyzna powstata. Pragnatbym by¢ cztowiekiem silnym madrym i poteznym i abym
mogt zmniejszy¢ ilo$¢ w Polsce izraelitow. Zyczylbym sobie aby wszystkich ktérzy
brali udzial w rabowaniu ottarza na Jasnej Gorze, spodkata wielka kara Boska, boby si¢
inni poprawili”.

,Moje najgoretsze pragnienie jest aby Polska odzyskata dawng niepodleglos¢ i zeby
polacy ktorzy cierpia pod zaborem pruskim i rosyjskim wyswobodzili si¢. Mojem pragnie-
niem jest aby dawne rycerskie czasy powstaty w ktorych Polacy mieli najwicksza site”.

»Pragnat bym zeby Polska byla tak wielka jak za czaséw Kazimierza Wielkiego
lub za czasow Wiadystawa Jagielty. Pragnat bym takrze zeby$my tak pokonali naszych
wrogow i zebySmy ich w takim upadku widzieli jak my teraz jestesmy”.

»Najgoretsze moje pragnienia sa: Aby powstata Polska aby si¢ podniost prze-
myst handel o$§wiata nauka a wskutek tego podniostby si¢ dobrobyt kraju i nie emi-
growatoby tyle narodu do innych krajow na robote. Takze goracem mem pragnieniem
jest aby kazdy Polak kupowal swoj wyrob i aby byly zamknigte zostaly granice pruskie
przed przywozem tak jak jest w Rosyi”.

,Gdybym posiadal geniusz wielki wojenny — pisze uczen, ktory pragnie zostaé
nauczycielem — pierwszym zyczeniem mojem byloby pobi¢ nieprzyjaciela wypedzi¢
go z Polski i wydrze¢ lud z niewoli. Zakladatbym szkoty zanosit bym biedniejszym
ludziom o$wiate wiasnie przez te szkoty”.

»Najgoretszem mojem pragnieniem jako Polaka jest odzyskanie wolnosci Oj-
czyzny i azebym byt osobg ktora si¢ do tego przyczynita”.

,,Chciatbym walczy¢ za ojczyzne na jakiem powstaniu polskiem”.

»Majac wyzsze wyksztatcenie, pragnatbym by¢ poeta i opiewaé w swych utwo-
rach tylko ziemi¢ ojczysta. Mito$¢ ojczyzny jakkolwiek w mtodych mych latach odczu-
wam nadzwyczajnie”.
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»Dawnym i upragnionym moim ideatem jest jeszcze to, ze chciatbym tego do-
czekac czy ojczyzna, Polska powstanie z gruzow swojego upadku...”

,Najwigkszem mojem zyczeniem jest to, aby Polska wyswobodzita si¢ z nie-
woli i zeby to si¢ stalo za mojego zycia. Drugiem mojem zyczeniem jest zastuzenie si¢
ojczyznie”.

»Najgorgtszem mojem pragnieniem jako Polaka jest odzyskanie wolnosci oj-
czyzny i azebym byt osoba ktora si¢ do tego przyczynita, a tagrze azeby Wawel byt
rychto odnowiony”.

W podobnym mniejwigcej duchu pisze i reszta uczniéw, zaliczona do typu trze-
ciego. Wszyscy pragng ngjbardziej ,,wolnos$ci i odbudowania ojczyzny”.

Przyjmujac za podstawe wyzej wspomniane zasady podziatu wedtug tre-
$ci odpowiedzi ucznidéw, otrzymamy nast¢pujgce zestawienie:

Typy uczniow Kl IV. p. Kl Tw. KL TIw. | KLIVw. Razem
(4 r. nauki) | (5r. nauki) | (7 r. nauki) | (8 r. nauki)

L. % |L.| % |L| % |L| % L. %

uczni

T. egoistyczny (a 2516410 61666 3| 462| 1| 1-:02| 35| 1471
b 9123:07|26|72:22|37|56:92|37 (3775|109 | 45-79

T. altruistyczny (‘a 5012-82| 1| 2:78| 6| 923 9| 9-18| 21| 882
b| — - - - 2| 3-08|22|22:45| 24| 10-08
T. ideowy - - 31 833|17[26:15(29|29-59| 49| 20-58

Ze skromnego stosunkowo materyatu, przedstawionego w niniejszym szki-
cu, trudno by byto wysnu¢ niezbite wnioski ogoélne, dotyczace pragnien uczniow
szko6t naszych; pozadanem by bylo przeto przeprowadzenie podobnej ankiety
w wielu szkotach, zebranie kilku tysigcy odpowiedzi. Materyal, zebrany w szkotach
meskich i1 zenskich, umozliwitby porownawcze zestawienie odpowiedzi uczniow
i uczenic, coby si¢ niewatpliwie przyczynito do glebszego poznania psychyki na-
szej mtodziezy, do wykazania ewentualnych réznic, jakie zachodzg pod wzglgdem
pragnien i idealow miedzy plcig jedng a druga. Na podstawie zebranych odpowie-
dzi mie¢ mozemy tylko pojecie o pragnieniach ucznidéw tej szkoty, w ktdrej prze-
prowadzono ankiete. Odpowiedzi te cechuje prawdziwa szczero$¢; w czasie pisania
zauwazylem, w klasach ogolne zainteresowanie si¢ tematem, skupienie uwagi po-
wazne traktowanie, stowem szczere przejecie si¢ postawiong kwestya.

Zanim przystapimy do rozpatrzenia zebranych odpowiedzi, zwrocimy
w ogodlnych zarysach uwage na pochodzenie upodoban cztowieka, jego zyczen
i pragnien, na rozwoj tej sfery zycia duchowego.
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Dziecko, postrzegajagc w swem otoczeniu rozne przedmioty, zdarzenia,
zwraca na nie mniej lub wigcej swa uwage. W chwili, gdy jakas rzecz, czy to
swg nowoscia, czy tez barwnoscig i t. p., silniej jego zmysty przykuwa, po-
wstaje w umysle dziecigcym zainteresowanie dla tej rzeczy, zaczyna mu si¢
podoba¢, budzi si¢ w niem pod wpltywem uczu¢ przyjemnych, jakich doznaje,
zyczenie posiadania owego przedmiotu. Che¢ osiagnigcia, posiadania cze-
go$ dotyczy zatem najpierw dziedziny, podpadajacej pod zmysty; dziecko chce
tego, co si¢ rusza, co zyje, co swym niezwyklym wygladem zwraca jego uwage.
Sfera zyczen cztowieka w poczatkach jego rozwoju umystowego odnosi si¢ do
rzeczy, wyrdzniajacych si¢ cechami czysto zewnetrznemi.

W okresie wyzszego rozwoju duchowego zyczenia tego rodzaju, jak
che¢ posiadania zabawek, tadnego ubrania, pienigdzy i t. p. usuwaja si¢ na plan
dalszy, ustgpujac miejsca pragnieniom wyzszej natury, ktore budza si¢
w duszy dziecka pod wplywem wrodzonych zdolnosci, doznawanych uczug,
wreszcie wskutek dziatania roznorodnych czynnikow spotecznych. Jesli uczen
okazuje che¢ do jakiejs$ pracy, jesli pragnienia jego przybierajg pewien wyrazny
kierunek, mozna przypuszczac, ze zachodzi fakt wrodzonej zdolnos$ci, chociaz
ona nie ujawnila si¢ na zewnatrz do$¢ wyraznie. Chtopiec uczy si¢ najchetnie;j
przedmiotu, ktory mu nie sprawia trudno$ci w zrozumieniu i przyswojeniu, od-
daje si¢ z zamitowaniem temu rodzajowi pracy fizycznej, ktora z powodu wro-
dzonych zdolnosci wykonywa z tatwoscia.

Jak juz wspomnieli§my wyzej, zainteresowanie si¢ czems, zyczenie po-
siadania czegos$, pragnienia, budzg si¢ pod wplywem uczu¢ przyjemnych, ja-
kich cztowiek doznaje, gdy obserwuje pewne rzeczy, lub o nich mysli. Wedtug
Wundta okreslanie wartosci zalezy od uczucia; warto$ciowemi sg te rzeczy,
ktore wywota¢ zdotaja silne napigcie uczu¢ cztowieka. Dziecko, postrzega-
jac rzecz nowa, barwna, doznaje uczucia przyjemnego, a nastgpstwem tego
zyczenie, che¢é posiadania. Bedac czesto Swiadkiem trosk rodzicow zyjacych
w niedostatku, dowiaduje si¢, ze powodem tych utrapien jest brak pienigdzy.
Pod wptywem wspolczucia dla rodzicow obudzi¢ si¢ moze zyczenie zdobycia
majatku. Oddawanie si¢ ulubionemu przedmiotowi naukowemu, pracy recz-
nej, odpowiadajacej wrodzonym zdolnosciom, odbywa si¢ przy silnem napie-
ciu uczu¢, cztowiek doznaje uczucia radosci z powodu dokonanej pracy. Pod
wplywem uczué, ktore si¢ obudzily w dziecku podczas czytania ksigzki n. p.
o podrézach, o stynnych wynalazcach i t. p., zapragnie ono sta¢ si¢ podob-
nem bohaterowi, z ktorym sie zapoznato; marzy o przygodach awanturniczych,
o dokonaniu czynow stawnych. W tym ostatnim wypadku istnieje silne wspot-
dziatanie wyobrazni. Mlodziez, poznajac dzieje ojczyste, bohaterskie walki
i zwyciestwa narodu, rozwoj jego kultury, zapragnie pod wptywem uczu¢ pa-
tryotycznych pracowa¢ nad pomnozeniem wspdlnego dobra.
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Obok wrodzonych zdolnosci i wplywu zycia uczuciowego, na powstawa-
nie zyczen i pragnien w duszy dziecka silny wplyw wywieraja rozne czynniki
spoteczne. Juz wyzej wspomniatem, jak wielki wptyw na natur¢ pragnien dzieci
ma stanowisko socyalne rodzicow. Trwate oddzialywanie takich czynnikow, jak
szkota, kos$ciodt, stosunki towarzyskie, teatr i inne widowiska publiczne, lektura,
ulica, wreszcie stosunki polityczne i spoleczne narodu, budzi w duszy dziecka
coraz to nowe zyczenia i pragnienia, tworzy $wiat ideatow.

Zyczenia i pragnienia dzieci majg z poczatku charakter przejéciowy, sa
chwilowe. Wskutek dojrzewania fizycznego i duchowego, wskutek statego od-
dziatywania réznorodnych czynnikoéw zewngtrznych sfera zainteresowan, zyczen
1 pragnien mlodziezy ulega ustawicznym zmianom. Od kierunku wychowania
przedewszystkiem zalezy, czy dziecko odwrdci stopniowo swa uwage od rzeczy
nizszych, a skieruje ja na coraz wyzsze, czy pragnienia jego pozostang w sferze
czysto materyalnej, czy tez okaza dazno$¢ coraz to szlachetniejsza, idealniejsza.

Pytanie na temat: ,,jakie sg twoje najgorgtsze pragnienia” mialo na celu
poznanie pragnien i idealow grupy uczniéw, a zarazem uzyskanie pewnych
danych o stopniu ich uspotecznienia. Méwigc o ideatach, mozemy mie¢ na
mys$li, badz to postaci, ktore pragneliby$my nasladowac, jako wzory charak-
teru, bohaterstwa, zdolnosci i t. p., badz tez warto$ci spoteczne, narodowe lub
ogo6lno ludzkie, ktorych urzeczywistnienie moze si¢ sta¢ celem naszych dazen.
W pierwszym wypadku nalezaloby zada¢ uczniom pytanie: ,,kto jest twoim
wzorem? albo: ,ktora ze znanych postaci wspolczesnie zyjacych, lub z histo-
ryi i literatury pragnatbys$ nasladowac i dlaczego?”’ Na pytanie: ,,jakie sg twoje
najgoretsze pragnienia?”’ mozna si¢ byto spodziewac odpowiedzi, dajacych po-
jecie o intelektualnych, spotecznych lub etycznych ideatach mlodziezy. Z tresci
wypowiedzen si¢ uczniow mozna zatem wyprowadzi¢ takie wnioski, dotyczace
stopnia uspotecznienia uczniow réoznego wieku.

W tabelce, umieszczonej powyzej, mozna na pierwszy rzut oka zauwa-
zy¢ pewne stopniowanie w rozwoju pragnien i idealow mlodziezy, w rozwoju
jej uspolecznienia. Im uczniowie starsi, im bardziej rozszerzaja si¢ ich horyzon-
ty umystowe, tem wigcej zanika w$rod ogohu uczniow poszczegodlnych klas typ
egoistyczny, osobnik, pragnacy zabawek, rozrywek, pieniedzy, majacy na oku
jedynie wilasng osobe. Uderzajacym jest wysoki procent (64-10) dzieci, najniz-
szej klasy 1 najmtodszych wiekiem z ogdlnej liczby badanych, ktoére pomimo za-
moznos$ci rodzicodw, pragng wylacznie pienigdzy. Zjawisko to, ze mniejsze dzieci
przedewszystkiem pragna pieniedzy, ze wysoko cenig bogactwo, zdaje si¢ by¢
powszechnem; stwierdzono podobny fakt i w innych krajach. Znany pedagog
niemiecki Meumann tlumaczy ten objaw wptywem $rodowiska, a mianowi-
cie dzieci z domoéw ubogich, znoszac niedostatek, widzac czgste troski rodzicow,
pragna zazwyczaj majatku. O ile za$ dzieci rodzicow zamoznych wyrazajg po-
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dobne zyczenia, fakt ten przypisa¢ nalezy gtéwnie atmosferze, panujacej w domu,
gdzie brak wplywu natury idealnej, gdzie pienigdz pierwszorzedna odgrywa role.

Wsrod uczniow klas wydziatowych, (w wieku od 11-16 lat), pochodza-
cych przewaznie ze sfer ubogich, bylo bardzo mato osobnikow, ktorych zy-
czeniem posiadanie majatku. (5-:02%). Gdyby podobna liczba pozostata takze
i w razie zebrania bogatszego materyatu, bytaby ona stwierdzeniem wyzszego
poziomu ideowego naszej mlodziezy w porownaniu z uczniami szkot w in-
nych krajach. Na podstawie ankiety, przeprowadzonej w szkotach w Getyn-
dze, stwierdzono, ze 14 procent chtopcow wyrazito zyczenie zdobycia majatku.
Meumann stwierdzit w niektorych klasach szkédt zurychskich 40-50 procent
tego rodzaju zyczen. ,,Migdzy dzie¢mi szwajcarskiemi — pisze Meumann —
stwierdzono az do 14 roku zycia przerazajaco wysoki procent osobnikow, ktore
ideatem swego zycia oznaczyty bogactwo 1 zyski pieni¢zne, albo tez uzasadnia-
ty wybor przysztego zawodu widokami na obfite a lekkie zyski”V. Idealniejszy
kierunek w sferze pragnien dzieci szwajcarskich przypada wedlug Meumana na
13 rok zycia. W Stanach Zjednoczonych Ameryki Poélnocnej przeprowadzono
badania nad marzeniami o przysztosci dzieci szkolnych. Okazato si¢, ze wsrod
motywoéw wyboru danego zawodu niemal na pierwszem miejscu byt motyw
posiadania pienigdzy (44 proc. chtopcow, 24 proc. dziewczat)?.

W drugim szeregu umiescilismy liczby odpowiedzi uczniow, ktorzy pra-
gng si¢ uczy¢, ktorzy marzg o podrozach, dokonaniu wynalazkow, ktorzy obierajg
pewien zawodd celem zabezpieczenia sobie przysztosci. W rubryce pierwszej tego
szeregu widzimy najnizszy procent, w nastepnej nagly wzrost, po ktérym stop-
niowa nastepuje znizka. Wskazywaloby to, ze zyczenia mtodziezy klas wydzia-
fowych, majace charakter utylitarny, praktyczny lub egoistyczny o idealniejszem
zabarwieniu, zmniejszajg si¢ z wiekiem i rozszerzeniem horyzontu umystowe-
go. U dzieci mniejszych, kierunek idealniejszy zaznacza si¢ bardzo stabo, na-
wet wowczas, gdy mysla wylacznie o swej przysztosci. Uderza tez brak decyzyi
u dzieci w wieku 9—10 lat; wymieniajg one odrazu po kilka zawodow, ktorymby
si¢ checialy w przysztosci poswieci¢. Charakterystyczng pod tym wzgledem jest
odpowiedz rozbudzonego ucznia, 9 letniego syna prof. gimn., u ktérego spojnik
,,albo” powtarza si¢ cztery razy. Zakres jego upodoban i pragnien duzy, a wszyst-
kie swe zyczenia motywuje zamitowaniem do czterech czy nawet pigciu rowno-
cze$nie zawodow 1 zaje¢. Wsrod odpowiedzi uczniow klas wyzszych ten brak
decyzyi, ta trudno$¢ w oznaczeniu najsilniejszego pragnienia nie wystepuje, za-
den z nich nie wymienit kilku rodzajoéw zaje¢ czy zawoddow, ktorym pragnatby sie
poswieci¢ w przysztosci. Widocznem jest, ze w stosunku do wieku i rozwoju du-
chowego zwigksza si¢ takze zdolnos¢ decydowania, wyboru, a zakres upodoban

DE.Meumann: Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimentelle Pidagogik, tom I.
» Will. E. Monroe: Die Entwickelung des sozialen Bewusstseins der Kinder.
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1 pragnien staje si¢ pozornie mniejszy; czlowiek na wyzszym stopniu fizycznego
i umystowego rozwoju podporzadkowuje swe upodobania i pragnienia jednemu
najwyzszemu celowi, ktory jest jego ideatem.

W ostatnich trzech szeregach uwidocznione sg liczby odpowiedzi tych
ucznidéw, ktorych pragnienia wychodzg poza sferg¢ wlasnego ,,ja”, ktorych ce-
chg coraz to wyzszy idealizm. Cyfry w trzecim szeregu wykazuja, ze uczucia
rodzinne wystepuja czesciej u dzieci mniejszych. Wedlug Preyera i innych
badaczy wspolczucie wystepuje juz w drugim roku zycia; objawia si¢ ono naj-
czesciej miedzy 2 — 6 rokiem, a od tego czasu zdaje si¢ coraz bardziej zanikac.
Przedmiotem wspotczucia sg zrazu cztonkowie najblizszej rodziny, przyjacie-
le, znajomi. Motywem pragnienia dzieci sg zatem uczucia sympatyczne, doty-
czace zrazu szczuptego grona osob bardzo dziecku blizkich. Dopiero u dzieci
starszych, jak to widzimy w czwartym szeregu, uczucia sympatyi si¢gaja poza
te sfere, obejmujac coraz to szersze kregi. W wieku lat 13, 14, wystepuja juz
jednostki o charakterze wybitnie spotecznym; u uczniéw w tym wieku decyzya
co do wyboru pragnienia, zupehie bezinteresownego nastgpita pod wplywem
uczu¢ altruistycznych. Znaczny procent odpowiedzi uczniéw najstarszych, ktod-
rych trescig pragnienia natury altruistycznej, $wiadczy o wysokiem pojmowa-
niu obowiazkoéw spolecznych ze strony naszej mlodziezy.

W ostatnim szeregu tabelki umieszczone jest zestawienie odpowiedzi,
w ktorych uczniowie wypowiedzieli swe uczucia patryotyczne. Pragnienia tych
uczniow odnoszg si¢ do potozenia politycznego naszego narodu, cechg ich czy-
sty idealizm, samoofiara. Znamienne, ze ani jedno z dzieci w wieku od 9-11
lat nie wyrazito pragnien tego rodzaju. W kl. I w. tylko 3 ucznidéw starszych
(migdzy tymi jeden Poznanczyk, jeden z Krolestwa Polskiego) odpowiedzia-
lo, ze pragna wolnej Ojczyzny. Zdaje sig, ze nietylko wiek 1 rozwdj duchowy
dziecka jest przyczyna tego objawu, win¢ ponosi dom i szkota, a wlasciwie
obecny nasz system wychowania, ktorego skutki moze w czegSci usunaé na-
uczyciel, jesli si¢ nie trzyma zbyt niewolniczo programu, planow, czytanek,
uzywanych w szkotach galicyjskich. Budzenie pragnien wyzszych w duszy
tych dzieci, ktore skazane sg na zycie w srodowisku, pozbawionem wszelkiego
idealizmu, w §rodowisku ciemnoty, a cz¢sto takze nedzy nietylko fizycznej, ale
i moralnej, spada wylacznie na szkote. Obowigzek nadzwyczaj cigzki, zadanie
trudne przypada zatem szkole, ktora rownocze$nie zwalcza¢ musi zte wptywy,
czyni¢ dusze dziecka oporng na nie, i budzi¢ instynkty szlachetne, prowadzic¢
mtodziez w $wiat ideatéw. Czy to wykonalne? Odpowiemy na to twierdzaco,
ale w tym wypadku decyduje osoba nauczyciela, o ile niema on do czynienia
z osobnikami patologicznymi, dziedzicznie obcigzonymi. Wplyw nauczyciela,
ktory sam przejety jest gleboko ideatami wolnosci, pozostawia niezatarte wra-
zenie w duszach mtodziezy. Wysoki stosunkowo procent odpowiedzi uczniow
klas najwyzszych, ktorych najgorgtszem pragnieniem, ideatem, jest odzyskanie
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niepodlegtej Polski, mozna wytlumaczy¢é w pierwszym rzedzie politycznem
potozeniem naszego narodu. Do budzenia tych idealow przyczynia si¢ moze
najbardziej historya i literatura polska; mtodziez, uczac si¢ dziejow porozbio-
rowych, odczuwa bolesnie nieszczgécia narodu z powodu utraty niepodleglosci
i najgorecej pragnie odbudowania Polski, a jak widzimy z przytoczonych od-
powiedzi, okazuja niektorzy che¢ czynnego wspoldziatania. Bardzo wazna jest,
by owe pragnienia, idealy patryotyczne, nie wyrodzily si¢ w bierny sentymen-
talizm; obowiazkiem tedy nauczycieli jest budzenie w mtodziezy hartu duszy,
zdolnosci do ofiar, do czynu.

Na podstawie zebranych odpowiedzi okazuje si¢, Ze Zyczenia i pragnienia
uczniéw, ich ideaty, stojg w $cistym zwiagzku z ogdlnym przebiegiem rozwoju
fizycznego i duchowego, z indywidualnoscia dziecka. O okresleniu pragnienia,
o wyborze idealu decyduje nadto srodowisko dziecka, a wigc socyalne potoze-
nie rodzicow i ich poziom intelektualny, szkota i panujacy w kraju system wy-
chowania. Tre$¢ idealow dzieci, szczegolnie starszych, zalezy wreszcie od ich
narodowej przynaleznosci, od politycznych i spotecznych stosunkéw narodu.

Czy pomimo réznych warunkow, wsrod jakich wychowuja si¢ dzieci, nie
moznaby stwierdzi€, Ze istnieje pewien staty przebieg w rozwoju ideatow, zalez-
ny jedynie od natury dziecka? Wedlug Meumana istnieje taki staty rozwoj, ktory
mozna uwidoczni¢ zapomocg cyfr przeci¢tnych. Dla dzieci mniejszych mianowi-
cie ideatami, jesli idzie o osoby, sa cztonkowie rodziny i bardzo blizcy znajomi;
dzieci starsze natomiast wybierajg postaci historyczne lub znakomite osobistosci
wspotczesne. Jesli za§ mowa o ideatach natury ogdlnej — dzieci mtodsze cenig
przedewszystkiem warto$ci materyalne; pragnienia te ustepuja stopniowo u dzie-
ci starszych, zostawiajac miejsce wartosciom intelektualnym i etycznym.

Obserwacye nad rodzajem pragnien mlodziezy, nad jej idealami maja
wazne znaczenie psychologiczne i pedagogiczne. Gromadzac tego rodzaju dane,
poznajemy rozwdj jednej z najwazniejszych stron zycia duchowego dziecka.
Poznawszy idealy naszych dzieci, zdobywamy cenne kryteryum, wedlug ktore-
go 0sadzi¢ mozemy warto$¢ wychowawcza naszej pracy, poziom intelektualny
i etyczny klasy, w ktorej uczymy, wedlug ktorego oswietlic by mozna glebiej
caly system wychowania, panujacy w szkolnictwie publicznem. Od wyniku takiej
ankiety zaleznym bedzie w czgsci kierunek dalszej pracy. Pamigtaé nalezy, ze
okresem budzenia ideatléw w duszy cztowieka — to okres mtodosci. Kto w swej
mtodo$ci nie mial pragnien wyzszych, ten i w pdzniejszem zyciu nie bedzie zdol-
nym do spetnienia wyzszych celow. Ideaty moga uledz zmianie, ale pozostanie
trwata dazno$¢ doskonalenia swego ja, zdolno$¢ poswigcania si¢ dla dobra ogotu.

H. Rowid.
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O DUSZY NAUCZYCIELSTWA.

I.

W ognisku wspoélczesnego zainteresowania i pracy pedagogicznej stoi
zdobycie doswiadczalnych podstaw, poznanie Srodkéw wychowania, metod,
techniki, organizacyi. Uczen, nauczyciel, szkota przedstawiaja si¢ nam jako
mechanizm — cze$¢ wielkiego mechanizmu przyrody: jak w jednym tak w dru-
gim dzialajg okreslone sity, rzadza prawa, od ktoérych znajomosci i zastosowa-
nia zalezy, o ile mechanizm okaze si¢ sprawny, jakie wyda rezultaty. Taka jest
tres¢ i zadanie psychologii wychowawczej, pedagogiki doswiadczalne;.

Ale jest przytem czynnik, inny, ktory czesto przeoczamy, o ktorym rzadko
myslimy, ktory jednak wychowanie cate przenika i istotg jego stanowi. Wychowa-
nie jest naturalnym procesem, czems co si¢ staje tak, jak si¢ jedynie stawa¢ moze
i musi wedle praw rzadzacych fizycznym i duchowym organizmem czlowieka. Ale
w calej sprawie czynng jest jednoczesnie jaka$ sita kierownicza, ktorej przyczy-
nowo i mechanicznie uwarunkowane sity s podporzadkowane i jaki$§ plan, wzor
i idea tego, co si¢ ma staé, co si¢ sta¢ powinno. Wzor ten, t¢ ide¢ w sobie nosi,
uosabia wychowawca — §wiadomie, najczesciej bezwiednie chee on, izby uczen stat
si¢ jemu podobnym, urzeczywistnit jego typ, tylko doskonalszy bez jego brakow
i stabosci, bogatszy i wyzszy o to doswiadczenie, jakie jemu zycie przyniosto.

Kierowniczym czynnikiem wychowania jest to, czem jest nauczyciel,
araczej za co si¢ ma i czem jeszcze chciatby byc.

Dlatego w zadnym zawodzie cztowiek niema tak wielkiego znacze-
nia, jak w zawodzie nauczycielskim. Architekt moze by¢ ztym czlowiekiem
i zbudowa¢ dom tadny i wygodny; inzynier, ktéry przebit tunele, przeprowadzit
wielkie drogi, pobudowatl mosty — mogt by¢ czlowiekiem lichym. Juz mniej to
jest mozliwe u lekarza; zapewne nie chciatby nikt leczy¢ si¢ u takiego, o ktorym
wiedziatby napewno, ze jest ztym cztowiekiem. A juz nauczyciel — zly cztowiek
jest sprzeczno$cig w samem okresleniu, niemozliwoscig. Nauczyciel taki moze
tego lub innego czasem nauczy¢, rzeczy oderwanych, przypadkowych, ale
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pozostanie uczniowi obcym, w zyciu jego zadnego wptywu nie odegra. Dlacze-
goz tak jest? Co stanowi istote nauczyciela, co sprawia, ze ktos jest nauczycie-
lem ,,z urodzenia”, z powotania? Azeby nie gubi¢ si¢ w dowolnych wytworach
fantazyi, zapytajmy raczej: jacy nauczyciele sa, jakich spotykamy, i jaki $rod
nich typ uzna¢ nalezy za najdoskonalszy, za wlasciwy typ nauczyciela.

Jest jeden objaw duchowego zycia, u kazdego w pewnym stopniu spo-
tykany, w pewnych okolicznosciach, u niektoérych ludzi wystepujacy w wy-
jatkowym stopniu. Jest to potrzeba i zdolnos¢ sympatyzowania, wzajemnego
przenikania si¢, udzielania swoich i uczestniczenia w cudzych stanach ducho-
wych, dazenie do zgodnos$ci, harmonii i jedno$ci z duchowem Zzyciem innych.
W chwilach kiedy duchowe zycie nasze osiaga wigksze napigcie, w chwilach
przyjemnego podniecenia, rado$ci, szczg$cia, czujemy potrzebg wyrazenia
swego nastroju, podzielenia go z innymi, chcemy, izby inni — zwlaszcza blizcy
i kochani — takze wiedzieli to, czego my w danej chwili dowiedzieli$my sie, tak
czuli, cieszyli si¢, jak my si¢ cieszymy. Zadowolenie nasze, rado$¢ niezupelna
jest, gdy nie znajdujemy nikogo w otoczeniu, w kim moglyby one mie¢ odbicie.
Jest to do§wiadczenie pospolite i nie stanowi ono zadnej indywidualnej cechy.
Ale pozwala nam ono zrozumie¢ stany oraz indywidualnosci takie, w ktoérych
potrzeba i zdolnos¢ ta jest cecha dominujaca.

Sa to stany, w ktorych cale zycie duchowe ulega przeobrazeniu i pogle-
bieniu. Budza si¢ w niem nowe sity, zapanowuja nowe wartosci, albo raczej
dotychczasowe tresci zycia ulegaja przewarto$ciowaniu. Punkt cigzkos$ci zycia
catego przenosi si¢ z zewnatrz na wewnatrz, od rzeczy, zadan, celow zmysto-
wych, materyalnych do bardziej idealnych i duchowych. Zagadnienia metafi-
zyczne 1 moralne nabierajg szczegdlnego znaczenia, staja si¢ niemal osobistg
sprawa cztowieka, szuka on i musi dac sobie na nie jaka$ odpowiedz, podczas
gdy dotad byly one dlan obojetne albo i niezrozumiate.

Jednoczeénie zmienia si¢ stosunek cztowieka do innych, staje si¢ mniej
samolubnym, ch¢tnie wyrzeka sie siebie dla innych, czuje potrzebe robi¢ dobrze
innym, sadzi ich pobtazliwie i zyczliwie. Stany te, znane pod nazwa ,,nawrdcen”,
,»odrodzen”, ,,zycia wewngtrznego”, spostrzega si¢ czesto zarowno u jednostek jak
w pewnych ruchach masowych. Jednym z objawdéw w stanach tych jest namigtna,
nieodparta daznos¢ do opowiadania o tem, czego cztowick do§wiadczyl, czego
si¢ dowiedzial, do gloszenia ,,dobrej nowiny”, dawania ,,$§wiadectwa prawdzie”
i zjednywania innych dla tej ,,nowej prawdy”’. W historyi rozmaitych ruchéw ,,od-
rodzeniowych”, nowopowstajacych sekt, czytamy, ze ,,nawrdceni” musza zawsze
nauke swoja szerzy¢, w razie zakazow 1 przesladowan opuszczaja dom, rodzine,
azeby gdzieindziej swobodnie da¢ ujscie swej potrzebie apostolstwa, dziatajacej
w nich z zywiolowa, fizyologiczng niemal sitg.

Ot6z spotykamy ludzi, u ktorych nastroj ten, nie bedac tak zywym
i ostrym, jak w wypadkach ,,nawrécen” i ,,revivalow” jest zato stanem normal-
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nym, statym. Cecha jego jest silne poczucie duchowej wspolnosci i jednosci
z innymi. Wydaje si¢, jak gdyby jazn ich nie zamykata si¢ w granicach ich ciata,
ale rozciggata si¢ na innych, ich przenikata lub ich jaznie w siebie przyjmo-
wata. I to si¢ wyraza w ich uczuciach, w sposobie zachowania si¢. W naszem
wlasnem istnieniu nie znosimy niezgodnosci i sprzecznos$ci, ale staramy si¢ je
wyrownac, dolega nam, ze czegos nie wiemy, nie znamy, nie rozumiemy i pra-
cujemy nad sobg dopoki nie usuniemy tych brakow. Stabos¢, upadek moralny
razi nasze uczucie obowiazku, budzi niezadowolenie z siebie, wyrzut, che¢ po-
prawy, proby przezwyci¢zenia zlych sktonnosci, utrwalenia dobrych.

Ten, kto ma zywe poczucie duchowej wspolnosci z innymi, doznaje sta-
néw tych nie tylko w zwigzku z wlasnem doswiadczeniem, ale i z tem, co zacho-
dzi w innych: czuje on za innych, chce za innych. Nie moze pogodzi¢ si¢ z tem,
ze s3 ludzie niewiedzacy, ciemni, stabi, nie moze zy¢, odczuwajac ich ciemnoty
i stabosci, jako czego$ co jego wlasne zycie pomnigjsza i poniza, nie moze uspo-
koi¢ sie, dopoki dla podniesienia jego i udoskonalenia czego$ nie uczyni.

Sadze, Ze to jest istotg nauczycielskiego powolania, ktore moznaby okre-
sli¢ jako mito§¢ dusz ludzkich. Jest to mito$¢, bo czlowiek wychodzi
poza siebie, troszczy si¢, bezinteresownie czyni co$ dla drugiego; jest to mitos¢
dusz, bo przedmiotem jej jest wewnetrzna duchowa tres¢ cztowieka, jego do-
bro moralne, jego o$wiecenie i udoskonalenie jako istoty duchowej. Dla na-
uczyciela z takiem powotaniem kazdy nowy uczen to jakby rozszerzenie i przy-
rost wlasnej jego jazni, to nowe zadanie do spetnienia w zakresie wlasnego jego
osobistego zycia. ,,Oto uczen moj nie wie, nie rozumie, nie przeczuwa nawet
tylu rzeczy waznych, madrych i potrzebnych; nie — to ja nie wiem jeszcze, nie
rozumiem, to ja sam tg cze$cig moja, ktora jest nim. Uczen moj postepuje Zle,
jest ztosliwy, ktamie, krzywdzi; nie — to we mnie jeszcze tyle jest ztego, w tej
czesci mojej, ktora jest nim. Jakze boli mnie ta niewiedza, to zto — czyz z niemi
moge zy¢!” Obowigzkiem, nie — raczej konieczno$cia, potrzeba jego jest roz-
prészy¢ je, usungc.

Z drugiej strony kazdy bezposredni przyrost wlasnej §wiadomosci, nowy
nabytek wiedzy, nowy poglad, wzniesienie si¢ na wyzsze stanowisko umysto-
we, w cztowieku tego typu budzi konieczno$¢ przeniesienia tych zdobyczy na
innych; czego$ si¢ samemu nauczy¢, przeczyta¢, napisa¢ — jest dlan dopiero
poczatkiem, najwazniejsze zadanie widzi on w tem, azeby to, co sam posiadt,
rozpowszechni¢, innych nauczy¢, przekonad.

Z tego wzgledu typ ten przedstawia podobienstwo pewne do agitatora,
ale podobienstwo tylko zewnetrzne: typ to o wiele wyzszy, szlachetniejszy. Dla
agitatora cztowiek nie jest celem sam przez si¢, ale srodkiem do celow, ktore lezg
poza nim; dziata on w interesie partyi, przedsiewzigcia, wlasnym, idzie mu o to,
azeby pozyska¢ ludzi zewnetrznie, chociazby chwilowo, nie dba o to, czy prze-
kona ich istotnie, idzie mu o czyn, znak, do tego nie potrzebuje przekonywacé,
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wystarcza mu wmowic, zasugestyonowac. Dla nauczyciela, jesli nawet nie wol-
ny jest od mitosci wiasnej, ambicyi, pobudka gtowna jest sam uczen, celem —
nie przypadkowe jego zachowanie si¢ w tym lub innym wypadku, ale trwate
i glebokie oddziatanie i urobienie jego wewngtrznej istoty, przekonania, woli.

II.

Nie kresle tu, jak powiedziatem, tworéw wyobrazni ani oderwanych przy-
puszczen: typ taki istnieje, typ nauczyciela, ktory kocha dusze ludzkie — dusze
swoich uczniow. Ta mito§¢ dusz jest zrodlem entuzyazmu, wiary w swe powota-
nie, sity w pracy, jest tez tajemnicg gtéwna powodzenia, wyjasnieniem faktu, ze
w zyciu cztowieka wypadkiem, momentem, ktory o zyciu tem decyduje, moze by¢
1jest czasem — jaki$ jeden nauczyciel. I gdyby trzeba wybiera¢ migdzy nauczycie-
lem, ktory posiada duza wiedzg¢ fachowa, poznat psychologig, metody i technike
wychowania, ale ktoremu obca jest zupetnie ta mitos¢ dusz, i z drugiej strony
takim, ktory przy bardzo skromnej wiedzy, braku metodycznego przygotowania,
ma w sobie zywe i w czyn przechodzace poczucie duchowej wspolnosci, ktory
dusze ucznidow swoich — swoja ogarnia i jak swoja kocha: gdyby trzeba wybiera¢
miedzy nimi, pierwszenstwo bezwzgledne oddacby nalezato temu drugiemu. Ale
wybiera¢ nie trzeba, niema tu: albo — albo. Przeciwnie nauczyciel, ktory ma w so-
bie rozwinigte zycie wewnetrzne i czuje swa duchowa z uczniem wspolnosé, ma
jednoczesnie silne poczucie odpowiedzialnosci, obowigzku, potrzebe¢ do-
skonatos$ci. Kto chce innych o$wieci¢, podnie$¢ przez mitos¢ dla nich, ten
musi zarazem chcie¢ uczyni¢ to w sposob najlepszy, najskuteczniejszy. A wiec
kwestya $rodkow, sposobow dzialania staje si¢ dlan rownie zywotng jak samo
dziatanie: Czy ja dobrze robig, czy nie mozna lepiej i jak nalezy robi¢? Znatem
nauczycieli, o bardzo niewielkim zasobie wyksztalcenia, w trudnych warunkach
zyciowych, ale tak przejetych swem powotaniem, ze wcigz snuli projekty roz-
nych reform pedagogicznych, obmyslali i wynajdywali ré6zne metody i pomo-
ce nauczania, czgsto do$¢ prymitywne, albo znane juz i zarzucone, ktore jednak
w ich re¢ku nieraz dawaly dobre rezultaty. Nauczyciel wspotczesny, zyjacy
w $rodowisku kulturalnem, ma w tym wzgledzie zadanie znacznie utatwione,
czego nie data mu szkota, dopelni¢ moze z ksigzek, pism, wyktadow, dla twor-
czych swych zdolnosci pole znajduje w robieniu obserwacyi i do§wiadczen na
uczniach, nowa psychologia pedagogiczna i pedagogika doswiadczalna nie-
jedne przyczynki zawdzigcza skromnym pracownikom szkoty ludowej, ktore
zreszta czesto ging w zbiorowych opracowaniach ankiet i kwestyonaryuszow.

Ale nauczycielowi, w ktorym silne jest poczucie obowigzku i pragnienie
doskonatos$ci, narzuca si¢ z niemniejszg sitg drugie jeszcze pytanie: zagadnienie
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celu calej jego dzialalnos$ci. Co innego jest: czy dobrze robig, jak mozna najle-
piej zrobi¢? — a co innego: czy dobrem jest to, co robig? Znajomos$¢ srodkow,
przyczynowej zaleznosci rzeczy, mechanizmu dziatania nie uczy nas nic o celu
dziatania. Moge pozna¢ doktadnie mape kraju, ale stad nie dowiem si¢: do -
kad mam jecha¢; doktadne zrozumienie anatomii i fizyologii wszystkich pro-
cesOw, ktore warunkuja pisanie, nie powie mi jeszcze, co mam napisa¢ w danym
wypadku. Psychologia, pedagogika doswiadczalna odstania nam prawa rzadzace
zyciem duchowem, kaze zycie to pojmowac jako konieczny zwiazek pewnych
przyczyn, warunkow, skutkow; ale nie mowi: jaka tres¢ i cel zyciu temu mamy
nada¢. Oto sg prawa sugestyi, nasladownictwa, przyktadu; ale co damy uczniowi
do nasladowania, jakie mu postawimy wzory? Oto prawa pamigci, przyswajania,
zatrzymywania, ¢wiczenia, ekonomia i technika uczenia si¢: ale czego ma si¢
uczen uczy¢, w czem ¢wiczy¢ si¢? Oto jeszcze prawa rozwoju uczué, postepowa-
nia, ksztattowania si¢ woli, urabiania charakteru: gdy dane sg takie warunki oto-
czenia, przedmioty, budzg si¢ takie i takie instynkty i uczucia, przy takim uktadzie
instynktow, motywow wola dziata w taki i taki sposob, utrwala si¢ taki charakter,
ale jakiez budzi¢ mamy instynkty, a jakie thumi¢, z jakimi przedmiotami wigzac
uczucia, jakie motywy woli zaszczepiac, ku jakim kierowac ja celom?

Gdy zaczniemy studyowaé nowoczesng psychologi¢ i pedagogike,
ol$nieni nowos$cig i wielko$cig przedmiotu, czujemy tylko rado$¢ zdobywania
nowej wiedzy, rozjasniania watpliwosci, pozbywania si¢ przesadow, widzimy
przed sobg niezmierzone perspektywy, zdaje si¢, ze oto weszliSmy juz na pewng
1 ostateczng drogg, jeszcze troche wigcej spostrzezen, do§wiadczen, a wszystko
stanie si¢ jasnem i pewnem. Ale ,,droga” to nie tylko miejsce, teren, po ktorym
posuwac si¢ mozna prgdzej lub wolniej, z wigkszem lub mniejszem tarciem, to
takze kierunek, w jakim postepujemy. Tymczasem — pochtonig¢ci badaniem
terenu, jego torowaniem i wygltadzaniem, nie myslimy o kierunku, w ktérym nas
prowadzi, a raczej jedno utozsamiamy z drugiem, mimowolnie przyjmujemy, ze
teren pewny, dobrze zbadany, utorowany, jest to zarazem kierunek drogi, ktory do
celu musi doprowadzi¢, ze skoro pewna cze$¢ drogi okazuje si¢ rowniejsza i fa-
twiejsza od innych, i$¢ wlasnie nalezy w kierunku tej drogi a nie w innym. A wigc,
Ze pewne rzeczy same przez si¢ uwagg i zainteresowanie ucznia budza, sadzimy,
ze tem wlasnie zajmowac go nalezy; skoro pewne przedmioty, pewne czynnoSci
przychodzg mu tatwo, nalezy uczy¢ go tych przedmiotow, wymagac tych czyn-
nos$ci; naturalne instynkty, popedy, upodobania, ktére uczen okazuje, roztrzygac
majg o tem, co, kiedy i ile ma by¢ trescig nauczania, jakie reguly postgpowaniu
jego nalezy postawi€. Ale dlaczego, czy tak jest dobrze, czy pewni jestesmy, ze
kres, u ktorego znajdziemy sie, idac po liniach najmniejszego oporu, jest ten wia-
$nie, ktorego pragniemy, u ktérego znalez¢ powinnismy si¢?

Powiedzg nam, Ze kierunek, cel, programy najczesciej nie zalezg od na-
uczyciela. Narzucajg je wzgledy praktyczne, ekonomiczne, tradycya, otoczenie,
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wreszcie czynniki miarodajne, wladze reprezentujace, a czg¢sto z nauczyciel-
stwem i pedagogia nic wspolnego nie majace. Niewatpliwie tak jest i tak w pew-
nym stopniu by¢ musi. Przedewszystkiem zewnetrzne warunki materyalne, ko-
nieczno$ci zycia ekonomicznego okazujg si¢ silniejsze od motywow idealnych.
Ale — warunki ekonomiczne ulega¢ moga zmianie pod wptywem §wiadome;j
woli; przytem one stanowig tylko o zawodowem przygotowaniu do pracy zarob-
kowej, ktore nie jest wszystkiem, nie jest pierwszem, nie moze by¢ traktowane
samo w sobie w oderwaniu od ogdlnego wyksztatcenia, i 0 niem samo przez si¢
nie rozstrzyga. — Tradycya? Tradycye poddajemy ciaglej na réznych polach re-
wizyi i sami tworzymy nowg. — Otoczenie? Ale nauczyciel moze wplywac i na
otoczenie, w pewnym stopniu do swoich celéw je przystosowywac, nauczyciel
jest sam czescia otoczenia — czg$cia uczniowi najblizsza — i jakim on jest, nie
pozostaje bez wplywu na to, jakiem bgdzie otoczenie. A cele, programy, plany
z gory przez wladze wyznaczone? Ale wlasnie o to idzie, Zze nauczyciel nie
moze by¢ biernym, mechanicznym wykonawcg celéw i1 zadan nie przez nie-
go pomyslanych i przyjetych, ale narzucanych mu z zewnatrz, przepisywanych
z gbry na lata, tygodnie, dni i godziny. W takim razie bytoby ekonomiczniej
wszystkich nauczycieli zastapi¢ przez automatyczne aparaty; kto$ o jednej go-
dzinie naciskatby okres$lone guziki, we wszystkich szkotach aparaty, zaopatrzo-
ne w fonografy i kinematografy, zaczynatyby funkcyonowac, uczniowie wedle
umowionych sposobow reagowaliby, te same aparaty wykonywalyby kontrolg
i ,,klasyfikowaty” ucznidw. A jesli nie — to zgodzi¢ si¢ musimy, ze nauczyciel,
ktory dziata¢ ma na ucznia jako cztowiek na cztowieka, ktory zatem dziatac
moze tylko wedle tego, czego chce wlasna jego wola, ze nauczyciel ten musi cel
1 programy dawac sobie sam lub przez swych przedstawicieli, by¢ ich wspot-
tworca, a w ich wykonaniu mie¢ zostawiona szeroka swobodg.

Przy takim stosunku do zadania swego nauczyciel musi zdoby¢ jeszcze
swiadomo$¢, czego ma chceiec, do czego dazy¢, co ma by¢ tg ostateczng warto-
$cig, jakg ma przez wychowanie swe wytwarzac, a zatem — jaki cel wychowania.

I11.

O warto$ciach moralnych i celach mowi etyka. Ale etyki, ktora tu ma za-
stosowanie, nauczy¢ si¢ nie mozna — jak psychologii i metodyki. Jest to etyka,
ktorg kazdy musi sam dla siebie stworzy¢, przezy¢ ja i — nig zy¢.

Zgadzamy si¢ wszyscy, ze szkola powinna przygotowywac do zycia.
Ale — do jakiego zycia? Czyli: jak zy¢ si¢ powinno? To znaczy dla nauczyciela:
jak ja zy¢ powinienem? co ma by¢ celem, warto$cig mojego zycia? — Od tego
zalezy, jakie zycie potrafi w uczniu swym zbudzi¢, i do jakiego zdolny bedzie
g0 przygotowac.
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Za glowng warto$¢ i cel zycia przyjacby mozna przyjemno$¢, uzycie,
szczeScie. Na zasadzie tej opierano systematy etyczno-filozoficzne, cel ten
przys$wiecat niejednemu zyciu jednostkowemu. Jednakze z systematow tych za-
den nie ostat si¢ wobec krytyki, nie wytrzymat préby doswiadczenia. Do$wiad-
czenie to pokazuje takze, ze zycie jednostki, ktorego zasadg byla przyjemnosc
i uzycie, okazuje si¢ zawsze chybionem, znajduje zaprzeczenie samo w sobie
i konczy si¢ moralnem bankructwem. Inaczej by¢ nie moze. Zycie, zasadzajace
si¢ na biernem uzyciu, predzej czy pozniej wpada w proznie, pustke, zwigzane
z warunkami zewngtrznymi, w czg¢$ci znacznej niezaleznymi od nas, jak mate-
ryalne posiadanie, zdrowie, $wiezo$¢ zmystow, ze zmiang warunkow tych traci
podstawe. Zycie ma warto$¢ trwalg przez to i o tyle, o ile je tworzymy sami,
o ile w pewnym stopniu stajemy poza niem, wznosimy si¢ nad nie, takie jakie
jest samo przez si¢, przy dziataniu sil naturalnych, fizycznych, organicznych.
Ale to znaczy, ze zycie takie musi zawiera¢ pierwiastek wysitku, przymusu,
wyrzeczenia si¢, a wiec przykrosci, cierpienia. I to w warunkach nawet naj-
pomys$lniejszych zewnetrznie. Rozpatrujac z energietycznego punktu widzenia
rozne formy zycia psychicznego, stwierdzamy, ze wysitek, trudnosé, przy-
mus, wyrzekanie si¢, cierpienie przedstawia wigksza ilo§¢ pracy albo energii
na réwni z wszelkimi tworczymi aktami umystu, jak abstrahowanie, tworzenie
syntez, wynajdywanie, — stojg one wyzej na skali energetycznej, anizeli stany
bierne, odbiorcze, tatwos¢, przyjemnosé. Z wysitku, przymusu, wyrzeczenia
si¢, a wiec z przykrosci i cierpienia, rodzily si¢ wszystkie wielkie dzieta mysli,
sztuki, religii; z cierpienia krwi ludzkiej wyrastato wszgdzie drzewo wolnosci;
przez wysilek, przymus, wyrzekanie si¢, powstawaty i zyly narody i panstwa,
gingly — gdy zanikata w nich zdolno$¢ wysitku, pokonywania trudnosci, przy-
musu, a miejsce ich zajmowato bierne uzycie, przyjemnosc i tatwos¢ dziatania.
Niema i nie bylo w ludzkosci nic wielkiego, co nie byloby przesigknigte cier-
pieniem, wysitkiem, wyrzeczeniem sig.

A wigc pierwiastek ten z gory pomiesci¢ musimy w rachunku zycia, do
ktérego ma przygotowywacé wychowanie. Ale to znaczy — wiemy juz — ze pier-
wiastek ten mie¢ musi nauczyciel w swojem zyciu, odnalez¢ go lub stworzy¢
we wilasnej duszy.

Jest to wlasnie zadanie zdobycia, stworzenia w sobie nowego zycia, zy-
cia duchowego.

Cztowiek tkwi w naturze. Ale o ile w niej pozostaje caty — ginie, zatraca
si¢ jako czlowiek. Staje przed nim problemat: by¢ albo nie by¢, jako cztowiek,
jako istota duchowa. Azeby uniezalezni¢ si¢ 1 zapanowaé nad swem istnieniem
zwierzgcem, naturalnem, musi zacza¢ istnie¢ na jakiej$ innej ptaszczyznie bytu,
zaczac zy¢ zyciem trwalszem, bardziej rzeczywistem, anizeli zycie zmystowe.
I zadanie to spelnia w sferze poznania i w sferze dziatania. Wrazeniom, ktérych
dostarczaja zmysty, zmiennym, przemijajacym i sprzecznym, przeciwstawia
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trwale pojecia, idee, prawidtowos¢ przyczyn i skutkow. Zadaniem niekon-
czacem si¢ nigdy jest tu z chaosu wyprowadzi¢ przyczynowo uwarunkowany
porzadek. Analogicznem w sferze moralnej zadaniem jest wyj$¢ poza chaos
instynktéw, wzruszen, pozadan, przeciwstawi¢ im rozumng, moralng wolg, me-
chanizmy przyrody uczyni¢ narzedziem, Srodkiem urzeczywistniania tej woli
i wystawianych przez nia celéw, a za przedmiot i tre§¢ celow tych przyjac nie
to, co jest potrzebg i dobrem zmystow, co niesie w sobie od poczatku zarodek
przesytu, sprzeczno$ci i $mierci, co zamyka nas w sobie i kaze zy¢ tylko dla
siebie, co dzieli nas od innych i od wyzszej poza nami istniejacej rzeczywisto-
$ci, — ale to, co jest dobrem zawsze trwatem, zgodnem z sobg, poza warunkami
czasu 1 miejsca byt swoj majgcem, bedacem dobrem nie tylko dla nas, ale i dla
innych, przez ktore przeto z innymi jednoczy¢ si¢ mozemy, zy¢ takze ich zy-
ciem, zyciem wielkiej catosci, a wigc nieskonczenie petiejszem i bogatszem,
a nie przemijajagcem — zyciem wiecznem.

Jedno i drugie zadanie — poznawczo-praktyczne i moralne — cztowiek podej-
muje i spehic¢ jest zdolny tylko dzigki mocom innego porzadku, ktore w nim tkwig
1 przez niego dzialaja, porzadku poza zmystowego. Czuje on potrzebe, pragnie i te-
skni do wzniesienia si¢, uniezaleznienia od porzadku zmystowego, dlatego wiasnie,
Ze moce owe w sobie przeczuwa, ze ich dziatania do§wiadcza, i ze moze je zastoso-
wac. Bo 1 jakze mogltby czlowiek odczuwaé swa stabo$¢, niedostatecznosc, zniko-
mos¢, gdyby w nim nie bylo czegos wielkiego, doskonalego, wiecznego? Moce te
to w sferze intellektualnej — potrzeba jednosci, trwatego bytu, przyczynowej prawi-
dlowosci, w sferze duchowej — to prawo moralne, ideal, sumienie.

Ale $wiadomo$¢ moralna nie moze pozosta¢ subjektywnem przezyciem,
wzruszeniem, pojgciowa koncepcya. Tkwi w niej konieczno$¢ realizacyi, nie-
przeparta potrzeba czynu. Tak jak przez przeciwstawienie si¢ chaosowi wra-
zen zmystowych, umyst musi w pewien sposob, pewnemi kategoryami mysle¢
$wiat, tak z chwilg gdy poprzez instynkty i pozadania przemowi w nim §wia-
domos¢ przeznaczenia i obowigzku, musi on w pewien sposéb czynny na Swiat
reagowaé, wedtug pewnych norm stosunek swoj do niego wyrazi¢. Tylko gdy
proces intellektualnego opanowania §wiata przez samoistne tworcze sity umy-
shu posunat si¢ juz daleko, zapuscit w umysle glebokie korzenie, stat si¢ niemal
umystu tego organicznym procesem, ktory z trudnoscia tylko i hypotetycznie
odréznia¢ si¢ daje od samego dzialania zmystow, — to proces moralnego wy-
zwolenia si¢ czlowieka od natury jest w okresie poczatkowym, daleki od tego,
izby uwaza¢ go mozna za ogolny dorobek ludzkosci, na §wiat przez kazdego
przynoszony, przez jednostke kazdg z trudem na nowo musi by¢ podejmowany
i utwierdzany — jako walka naprzod o swoje duchowe, ludzkie ,,by¢ albo nie
by¢”, potem o realizacy¢ duchowego, moralnego porzadku w $wiecie, reali-
zacye ,,Krolestwa celow”, jak méwi Kant, ktore bytoby odpowiednikiem i do-
pelnieniem wczesniej juz 1 pewniej urzeczywistniajacego sie ,,Krélestwa ko-
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niecznosci 1 praw przyrody”. I im wyzej cztowiek postapit w duchowem swem
istnieniu, tem silniejsza, bardziej nieodpartg czuje potrzebe, powotanie czynu,
czynu-obowiazku. Tg wewnetrzng koniecznoscig powodowany, bierze na siebie
dobrowolnie czgs¢ ogodlnego cierpienia, przymusu, wyrzeczenia sie, wysitku.
Cierpienie, wysitek, wyrzeczenie si¢, najsci§lej zwigzane sg z wyzwolonem ist-
nieniem duchowem: jedno i drugie sa wzgledem siebie wzajemnie przyczyna
i skutkiem. Cierpienie jest materya, z ktorej tworzy si¢ 1 ktora trwa w cztowieku
duchowa rzeczywistos¢. 1 odwrotnie, z chwila gdy rzeczywisto$¢ t¢ posiadt,
budzi ona w nim potrzebe i czyni go zdolnym do cierpienia, wysitku i ofiary.

Nie moze by¢ zadaniem mojem w tem miejscu wskazywac i roztrzasac
poszczegdlne wartosci i cele moralne. Rézne ich formuty znajdzie nauczyciel
w ogolnych traktatach etyki i pedagogiki. Kazda z nich zawiera czes¢ prawdy,
ale wszystkie one sg martwe, nieskuteczne, o ile nauczyciel niema wrazliwo-
$ci, zmystu dla ich przyjecia i zrozumienia. Dopiero gdy odnajdzie swa duszg,
gdy uczuje rzeczywistos¢ duchowego porzadku, nabieraja one dla niego tresci
i znaczenia, z tatwoscia rozpoznaje, co w kazdej z nich jest prawdziwego i zy-
wego, co jemu najlepiej odpowiada, co ma w jego zyciu by¢ wartoscig i celem,
a zatem dla jakich warto$ci budzi¢ ma i utrwala¢ wrazliwo$¢ w uczniu swoim,
ku jakim celom wolg jego kierowac. W kazdym razie to jasnem staje si¢ dlan,
ze wychowanie, szkola nie moze by¢ szkota zabawy, tatwosci, gry, ale musi by¢
szkotg wysitku, pokonywania trudnos$ci, wyrzeczenia si¢, przymusu. Rozumie
si¢, nie przymusu z zewnatrz fizycznie narzucanego, ale takiego, ktory rodzi¢
si¢ bedzie z wlasnej woli i wewnetrznej potrzeby ucznia, ze wspdlnego — u na-
uczyciela i ucznia — entuzyazmu dla wysitku, przymusu, obowiagzku.

Jedno jeszcze w zwigzku z tem wymaga wypowiedzenia. Koniecznem
wymaganiem, nakazem i potrzebag glebokiego zycia duchowego, przynaleznosci
czlowieka do moralnego $wiata celow — jest wewngtrzna prawdziwosé, zgod-
nos$¢ z soba, objawianie si¢ takim tylko, jakim si¢ jest, i w catoSci jakim si¢ jest.
Czlowiek czuje: musisz by¢ soba, albo przestaniesz istnie¢ moralnie. A wiec: by¢
sobg naprzod kazdorazowo w poszczegdlnych stanach — myslach, uczuciach. Po-
tem — w cato$ci ogolnie, jako indywidualno$¢. Wreszcie — jako cztonek spolecz-
nosci i narodu. Warunki zewnetrzne pelnego, na wewnetrznej zgodnosci z soba
i prawdziwosci opartego zycia i wyrazania si¢, W znacznej mierze wytwarza tyl-
ko Panstwo — samorzadne, z woli obywateli powstate i wolnos$¢ ich poreczajace
Panstwo narodowe. Tam gdzie panstwo oparte jest na ekonomicznym wyzysku
albo narodowo obcem, dla moralnego zycia jednostek wyrasta stale niebezpie-
czenstwo, powstaje w niem szereg konfliktow i sprzecznosci. Zycie jednostek nie
moze si¢ w petni wyrazi¢, jakiem jest rzeczywiscie, indywidualnie i narodowo nie
moze jednostka realizowaé wszystkich swych wewnetrznych potrzeb i nakazow,
cze$¢ sit i uzdolnien musi thumié¢, innym wyraz dawac tylko potowiczny i spaczo-
ny, w zetknigciu z zewngtrznemi, jej wltasnym potrzebom i dgzno$ciom, obcemi
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lub wrogiemi formami spotecznemi i panstwowemi mimowoli musi potrzeby
te 1 dgznosci gwalci¢, zaprzeczac im, ktama¢ przekonaniom i uczuciom. W naj-
lepszym razie wytwarza si¢ zycie dwoiste, ale dwoistos$¢ jest juz zaprzeczeniem
wewngtrznej zgodnosci 1 prawdziwosci. Dwoisto$¢ przytem normalnie trwac nie
moze, organizacya umystu usituje odzyskac jednosé¢, miedzy sfera, do ktorej pod
parciem zewnetrznych sit dostep daliSmy klamstwu, obtudzie, zaprzanstwu, a ta,
ktora miata pozostac rezerwa prawdziwej naszej istoty, dokonywa si¢, mimo wie-
dzy i woli naszej, nieustanna osmoza, przenikanie, i w rezultacie obie okazujg si¢
zatrute nieszczeroscig. Gdy cztowiek w pewnej liczbie sytuacyi z przyczyn ze-
wnetrznych ulega pokusie zaparcia si¢ siebie, nie ma on juz dostatecznej pobudki
ani sity, azeby w petni by¢ sobg w tych wypadkach, gdzie niema zewngtrznego
nacisku. A ze zgodnos$¢ z soba, wewngtrzna prawdziwos¢ uczué, przekonan, su-
mienia, jest rdzeniem zycia moralnego, warunkiem i ostoja poczucia godnosci,
ktore z kolei zycie to umacnia i podtrzymuje, to gdy rdzen 6w zostaje podcigty,
samo zycie to musi w pewnym stopniu zosta¢ nadwatlone i zaktocone.

W warunkach tych wychowanie traci gltgboki swoj sens, staje si¢ takze
czems sprzecznem w sobie, polowicznem, konwencyonalnem. Moze by¢ jesz-
cze przystosowywaniem, tresura, rodzajem ortopedyi, przestaje by¢ wprowa-
dzaniem cztowieka do zycia wyzszego, budzeniem w nim boskiego pierwiastku,
walka, ktora w kazdem nowem pokoleniu podejmujemy o swoje wyzwolenie
i zrealizowanie na ziemi — dobra. Czy mozna bez sprzeczno$ci pomysle¢, ze:
ktamcy i1 obtudnicy wychowujg sobie uczniéw, azeby umieli zy¢ w kltamstwie
i obtudzie! Wychowanie — i ktamstwo, obtuda!

Odzyskanie niepodlegtosci jest postulatem nie tylko naszego bytu mate-
ryalnego, ale naszego zycia i naszego ocalenia jako istot moralnych, ktore tyl-
ko przy wewnetrznej zgodnosci 1 prawdziwosci utrzymac mogg swoja godnosé
i czu¢ swa przynaleznos¢ do wyzszego $wiata duchowego. Idzie o to, azeby
do chwili tej przechowa¢ charakter narodu, ustrzedz go od deprawacyi, ktora
mogtaby si¢ sta¢ nieuleczalng, znalez¢ przeciwtrucizng niewoli. Przeciwtruci-
zne te widzg w budzeniu i ksztatceniu odwagi we wszelkiej formie: odwagi
tej, ktora potrzebng bedzie gdy wybije godzina czynu, odwagi na dzi$, na dzien
powszedni — odwagi by¢ soba, jak to tylko w granicach fizycznej przemocy
jest mozliwe, wyznawac¢ siebie, swoje uczucia, mowe, przekonania, zamiary,
niczego si¢ nie zapierac, co jest ideg polskiego zycia i wyzwolenia, niczego nie
ktamac, co z ideg tg jest niezgodne. I jezeli jest cel, ktory bardziej wytacznie
okresla¢ powinien polskie wychowanie, to jest nim wychowywanie tej odwagi.

Ale czem jest odwaga?" Jest to moze jeden z najglebszych i najbardziej ta-
jemniczych przejawow ludzkiej natury. Zrozumie¢ ja mozna tylko jako stan czto-

D Nie méwie tu o t. z. odwadze fizycznej, zwierzgcej, ktdra zalezna jest od zdrowia i sity
organizmu, temperamentu i pewnego stopnia bezmys$Inosci, §lepoty.
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wieka, ktory juz pewna cze$cia swojej istoty stangt poza zyciem, t. j. poza Zyciem
organicznem i zmystowem, poza tem, co jest jego potrzeba i warunkiem, zyskiem
lub strata, 1 ktory dzigki temu zdolny jest dziata¢ wbrew zycia tego interesom 1 sa-
mozachowaniu. Ale stawac tak poza zyciem fizycznem moze to tylko, co jest od
niego z istoty swej niezalezne, co jest w cztowieku pierwiastkiem nadzmystowym,
nieucielesnionym. Jakoz widzimy, ze ile razy pierwiastek ten ulega rozbudzeniu
i nabiera sily, gdy rozwija si¢ glebsze zycie wewngtrzne, jednoczes$nie ujawnia si¢
w czlowieku moc dziatania niezaleznie lub wbrew wymaganiom zycia materyalne-
go — duch ofiary, zaparcia si¢ siebie, bohaterstwa. A w tem wszystkiem miesci si¢
juz i odwaga. Najwyzsze napigcie duchowego zycia, ktore wyraz znajduje w me-
czenstwie za swoja prawde, jest tylko spotegowanym objawem tego, co w stabszej
postaci znajdujemy w kazdym akcie odwagi. Wychowa¢ zatem odwagg, jako stale
dziatajaca w cztowieku sile, jest to naprzod rozbudzi¢ w nim i wychowac¢ glebokie
zycie duchowe. To znaczy zycie takie mie¢ juz w sobie.

IV.

Potrzeba doskonatosci, poczucie odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrz-
na prawdziwos$¢, moralna odwaga i ponad tem wszystkiem mitos¢ dusz ludzkich —
stanowi tlo i istote tego, co nazwaliSmy ,,dusza nauczycielstwa”. Jest to dar indy-
widualny, powotanie, przejaw wyzszego duchowego w cztowieku pierwiastku. Ale
jednoczesnie jest to fakt ogdlnego zycia psychicznego, ktore w zwigzku swym z or-
ganizmem fizycznym podlega szczegdlnym warunkom i ograniczeniom.

Na innem miejscu, analizujac ,,zdolno$¢ do pracy” i sktadajace sie na nig czyn-
niki, uwydatnitem znaczenie spokoju, braku zewngtrznych i wewngtrznych podniet,
wogole bezczynnosci, jako warunku, od ktorego zalezne sa wyzsze psychiczne wy-
twory?. Wytwory takie, znamionujace rozwoj i wzrastanie zycia psychicznego, jak
powigkszanie wiedzy, tworzenie pojec¢ 1 syntez, nowe kombinowanie si¢ wyobrazen,
wynajdywanie, pomysty, natchnienia, — jakkolwiek wymagaja uprzedniej pracy $wia-
domej, pobudzen, wysitku, to jednak ostatecznie dochodzg do skutku, ,,dojrzewajg”
jako $lady pamieciowe, ,,uktadajg si¢, organizujg” jako pojecia, wytaniajg si¢ z pod-
swiadomosci jako pomysty i natchnienia, wtedy przedewszystkiem, gdy umyst przez
czas pewien pozostaje w bezczynnosci, niejako ugoruje. Jest to bezczynnosc, ale bez-
czynno$¢ ptodna; plodna jest jednak o tyle, o ile poprzedza jg i przygotowuje praca,
item rozni si¢ ona od préznowania, i o ile umyst nie jest zbyt zmeczony, wyczerpany,
co znoéw bezczynno$¢ takg odroznia od odpoczynku.

Zycie wewnetrzne wraz z towarzyszacymi mu objawami, takie, jak je
wyzej okresliliSmy, jest takze jedna z najwyzszych postaci zycia psychicznego.

2 P. Inteligencyja, Wola i Zdolno$¢ do pracy. Warszawa, 1911. Str. 522 i n. — Tamze
0 energetycznej warto§ci cierpienia: str. 426-471.
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Poprzedzi¢ je musi i przygotowa¢ pewnego rodzaju praca, do§wiadczenia, prze-
zycie, czytanie, rozmyslanie; ale izby z przezy¢ tych wynikna¢ moglo ducho-
we poglebienie, najwyzsza ,,moralna synteza zycia”, koniecznem jest pewne
minimum spokoju, bezczynnosci, samotnosci, milczenia. Zycie na zewnatrz,
rozproszenie, przerzucanie si¢ z przedmiotu na przedmiot, nieustanne towarzy-
stwo i rozmowy, czytanie lub praca zawodowa, pozwala cztowiekowi zatatwiac
zaledwie najbardziej powierzchowne zadania umystowe, uniemozliwia za$ po-
glebienie, skupienie, wej$cie w siebie i zbudzenie w sobie wyzszych sit ducha.

Zwlaszcza nieustanna troska materyalna, walka o chleb powszedni, wy-
tezona praca do zupelnego wyczerpania umystu — ttumi wszelkg moznos¢ zycia
prawdziwie ludzkiego, duchowego, a zatem w zarodku niszczy i te sity, ktore
stanowig ,,dusz¢ nauczycielstwa”. Widzielismy, ze cierpienie podnosi czlowie-
ka, uduchowia go. Ale tak dziata, tylko cierpienie czynne, ktore wynika ze
$wiadomej woli wysitku, wyrzeczenia si¢, ofiary, w imi¢ wyzszej koniecznosci,
przeznaczenia lub obowigzku. Co wiecej, azeby nie uledz cierpieniu, ale obro-
ci¢ je w zywiacy, wzmacniajacy ducha pokarm, musi cztowiek mie¢ dos¢ sity,
azeby nad niem zapanowac, przemysle¢, §wiadomie je uznac¢ i na niem glgbsze
swe zycie zbudowac. Tymczasem troska o elementarne potrzeby zycia, gtdd,
lgk przed jutrem, ostabia ciato, wyczerpuje energi¢, zwraca mysl wylacznie na
zewnatrz, rozprasza jg na tysigce drobnych a koniecznych zabiegéw i nie tylko
wylacza zycie duchowe, ale budzi i wzmaga przeciwne mu dazno$ci — zwierzgce
instynkty samozachowania, wspotzawodnictwa, walki, nienawisci. Nauczyciel
stale gtodujacy, niepewny o przysztos¢ swoja i najblizszych, przecigzony praca
obowigzkowa, ktora pochtania wszystkie sily i nieustannie mysl jego zaprzata,
teroryzowany i ponizany przez zwierzchnikow, nauczyciel taki w najlepszym
razie staje si¢ apatycznym, na wszystko obojetnym, bardzo czesto — ztym, zto-
$liwym, ucznia swego nie przyjacielem i bratem, ale wrogiem i przesladowca.

Ironig bytoby u ludzi tych szukac ,,duszy nauczycielstwa”, nawolywac ich do
rozwijania i poglebiania swego zycia duchowego. Dopoki jesteSmy w tym $wiecie,
dusza objawiac si¢ moze tylko w ciele i przez ciato; wiec i dla ,,duszy nauczyciel-
stwa” musza by¢ naprzod dane lub wywalczone zewnetrzne materyalne warunki:
prawo do stusznej ptacy, nalezytego odpoczynku i ptodnej bezczynnosci.

J. Wi. Dawid.
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PROBY POLSKIEJ SZKOLY NOWEGO TYPU.

Zyjemy obecnie w epoce dazen i pragnien reformatorskich w kazdej dziedzi-
nie zyciowej, na polu spotecznem, nauki, sztuki, dgzenia te jednak tak dtugo pozo-
stang w §wiecie marzen, dopdki nie zreformujemy duszy ludzkiej, nie otrzasniemy
z niej ple$ni przyzwyczajen i przesadow, dopoki nie zreformujemy wychowania.

Zrozumiano t¢ prawde na zachodzie, roi si¢ tam od pewnego czasu od
szkot tak zwanych ,,nowego typu”, tylko u nas oprocz jednej proby w Krole-
stwie U, glucho na tem polu i cicho. Przyczyny nie trudno odnalez¢é. Smutne
warunki ekonomiczne, ucisk rzagdowy w rozmaitej formie krgpuja kazdy samo-
dzielny odruch spoteczenstwa. A jednak jesli nie mamy si¢ wyrzec marzen lep-
szej przysztosci, musimy si¢ zdoby¢ na tyle inicyatywy i energii, zeby wycho-
wac z naszych dzieci innych nowych ludzi, dzielniejszych, silniejszych duchem
i ciatem, ktorzyby dzwigngli ten cigzar, jakiemu starzy podota¢ nie mogli. To
jedyna droga prowadzaca do rzeczywistych reform spotecznych.

Do tej pracy musimy stang¢ wszyscy bez wyjatku, a przedewszystkiem ci,
w ktorych rekach spoczywa rozwdj duszy dzieciecej, my nauczyciele i nauczycielki.

W mysl tego, na wezwanie Sz. Redakcyi naszego Pisma, pozwole sobie
przedstawi¢ tutaj moje skromne proby stworzenia polskiej szkoty nowego typu,
przedstawi¢ zasady, na ktorych opartam moje metody wychowawcze i dydaktycz-
ne i mam nadzieje, ze na famach ,,Ruchu” wywotam dyskusye, ktora przyczynic¢
si¢ moze do rozjasnienia naszych najwazniejszych zagadnien wychowawczych.

Od lat szesciu prowadze w bardzo niewielkim zakresie szkote prywatna,
ktéra powstawata powoli z jednej klasy, tak, ze dzieci najstarsze uczeszczajace
do nas rok szosty przechodzg obecnie trzecig klas¢ gimnazyum realnego. Dzieci
z klas gimn. zdaja przy koncu roku egzamina w szkotach publicznych.

Nie umiem chodzi¢ utartemi $ciezkami, jest to juz cecha mej umystowo-
$ci W nauczaniu, wiec nie mogac pogodzi¢ mych przekonan pedagogicznych
z panujacemi powszechnie w naszych szkolach metodami i planami nauko-
wymi, od poczatku mej praktyki nauczycielskiej szukatam, probowatam drog

U Szkota ks. Gralewskiego.

53



nowych, a ze nie mogtam wyjechac za granice, zeby zbada¢ metody szkot no-
wego typu, z konieczno$ci pokusitam si¢ o stworzenie sobie wlasnej metody,
ktéra opartam wylacznie i jedynie na systematycznej codziennej obserwacyi
dzieci, ktore uczg, obserwacyi ich wlasciwosci fizycznych i psychicznych, jak
tez i rezultatéw uzyskanych naszym sposobem nauczania.

Po takiej pracy kilkuletniej prowadzonej od podstaw dosztam juz do pewnych
whnioskow, pogladow wyprobowanych, doswiadczonych i z rado$cig spotykam sig
w najnowszych postulatach dzisiejszych pedagodow z tymi samymi pogladami, do
ktorych ja dosztam na podstawie jedynie obserwacyi dzieci. To mig¢ przekonato,
ze drogi, ktéremi daze, cho¢ czesto wbrew panujacej powszechnie opinii, wiodg
jednak do celu, i Ze moja metoda badania byta wlasciwg. Na wynikach wigc obser-
wacyi natury dziecka opartam systemy dydaktyczne i wychowanie naszej szkoty.

Dzi$ po kilkuletniej pracy nauczycielskiej w tym kierunku, po kilkuletnie;
obserwacyi najrozmaitszych typow dzieci, daze droga, ktorg wybratam, $mie-
lej, bo moja idea pedagogiczna nie przyniosta mi zawodu, bo jestem zadowo-
lona z rezultatéw naszej pracy. Nie moge powiedzie¢, zebym byta zadowolona
z naszej szkoly, jest ona w stadyum tworzenia, organizowania si¢, z tego wigc
wzgledu musi mie¢ wiele brakow, pozatem stosunki materyalne nie pozwalaja
urzadzi¢ tak jakbym pragneta, konieczno$¢ zdawania z dzie¢mi starszemi egza-
min6éw w szkotach publicznych zmusza do trzymania si¢ w klasach wyzszych
programu szkot rzadowych, nie dopuszcza do tworzenia wtasnego planu nauk.

Doceniajgc jednak cala waznos¢ warunkow zewnetrznych szkoty, nie prze-
sadzajac bynajmniej doniostosci programoéw, planéw nauki, dochodze do przeko-
nania, ze nie od tego, gdzie i jak jest szkota urzadzong i potozona, nawet nie od
programu nauki zalezy prawdziwa reforma szkolna i ze nawet w takich trudnych
warunkach jak nasze, mozna tylko nieco z wigkszym trudem doj$¢ do dodatnich
rezultatow, to jest wprowadzi¢ rozwoj umystowy dziecka na takie tory, po ktorych
swiadomie i samodzielnie dazy¢ bedzie do wytknietego celu, do wiedzy i prawdy.

Nieodpowiedni plan nauki utrudnia, op6znia nalezyty rozwo6j umystowy
dziecka, ale wykolei¢, wykoszlawi¢ moze przedewszystkiem nieodpowiednie
ujgcie sprawy, nauczanie, niezrozumienie celu nauki szkolnej, jednem stowem
btedny system nauczania oparty na rutynie, dozwalajacy uczacemu zasklepi¢
si¢ w ciasnych ramach swego specyalnego przedmiotu i zapomnie¢ o cato-
ksztalcie rozwoju umystowego dziecka.

Pragnac by¢ dobrze zrozumiang, musze w paru stowach zaznaczy¢, co ja
uwazam za cel nauczania.

Ot6z mojem zdaniem, pierwszem zadaniem nauczania, jest nauczy¢
dziecko kocha¢ nauke, pokaza¢ mu pigkno ukryte w kazdej gatezi wiedzy, dac¢
mu pragnienie szukania prawdy, szukania wiedzy. A gdy juz dziecko czego$
pozada, to wiemy z do$wiadczenia, uzywa wszelkich srodkow, zeby swoj cel
osiggnac¢ i oto drugie zadanie nauczania, pokazaé¢ dziecku, jak si¢ nauki szuka,
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nauczy¢ wiedze zdobywac, nauczy¢ pracowa¢ umystowo. Gdy nauczanie da
dziecku te dwa warunki, a to pragnienie nauki, zrozumienie jej picknosci i cie-
kawosci 1 umiejetnosci pracy umystowej, wtedy rownoczesnie spetnia swoje
trzecie moze najwazniejsze zadanie, rozbudzi, rozwinie jego zdolnos$ci intelek-
tualne, a wtedy spetnito swo6j obowigzek w zupetnosci: dziecko tak przygoto-
wane do zycia, potrafi uczy¢ si¢ zawsze i wszgdzie przez cale zycie.

Zadanie to moze nie tak trudne jak si¢ napozor wydaje, i tu przede wszyst-
kiem przyjdzie nam z pomocg znajomo$¢ natury dziecka. Przekona nas ona,
ze wbrew wszelkim uznanym teoryom kazde dziecko bez wyjatku potrzebuje
i pragnie nauki, ze pewne minimum pracy umystowej jest konieczng potrzebg
dziecka normalnego, ze jak jego organizm potrzebuje pozywienia i chetnie po
nie wyciaga rece, byle byto smaczne i pozywne, tak samo jego umyst pozada
i pragnie strawy umyslowej, byle tylko byla smaczna, to jest cickawa, przy-
jemna, tatwa. A wigc nauka szkolna zadawalniajac t¢ jego potrzebe, zaspakaja-
jac wrodzong dziecku ciekawos¢, podniecajac jego fantazye, rozbudzajac jego
uczuciowos$¢, musi i powinna by¢ dziecku przyjemna.

Jesdli tak nie jest, jesli wiekszo$¢ dzieci uczy¢ si¢ nie chee, i dopiero zmu-
sza¢ je do nauki potrzeba nadzieja nagrody lub obawa kary w postaci stopni,
zte lezy¢ musi w samej nauce, w niedostosowaniu jej do natury dziecka, w tem,
ze jest dla dzieci nudng lub trudng, powtore w tem, ze jej im dajemy za wiele,
wreszcie w tem, ze je do nauki zmuszamy.

Majac powyzsze wzgledy na oku, usungtam z mej szkoty wszystko, co
moze dzieci nuzy¢, nudzié, i wszelkiego rodzaju przymus, poczawszy od tawek
szkolnych, a skonczywszy na stopniach, cenzurach i doktadam wszelkich sta-
ran, zeby dzieciom bylo tu dobrze, zeby si¢ czuty swododne, szczesliwe, zeby
biegty do szkoty z przyjemnos$cia, odchodzily z zalem. Jednem stowem pragnie-
niem mojem jest utozsami¢ dzieciom nauke z przyjemnos$cia, przyzwyczaic je
od lat najmtodszych do tego, ze nauka, to nie jakis ciezki obowigzek, potaczony
z mnostwem rozmaitych utrapien, ale zrodto prawdziwej radosci zycia.

Stanowisko to ma wedlug mego zdania i glebokie wychowawcze znacze-
nie; wychodzac bowiem z zatozenia, ze egoizm, to ,,spiritus movens” naszego
zycia, zarowno dzieci jak i starszych, uwazam za bezcelowe wmawia¢ w dzieci,
ze obowigzkiem ich jest uczy¢ sig, pracowac, by¢ dobremi — raczej przekonaé
je praktycznie, ze nauka, praca, dobroc, to przyjemnos$é, to rados¢, ze cnota to
nie jaki$ cigzki obowiazek, ale szczgscie.

Nawiasem mowiac, zycie przekonato, ze cnotliwymi, dobrymi sg nie ci,
ktorzy wyznajg pickne zasady, ale ci, ktorym dobry czyn sprawia przyjemnosc,
a zly przykros$¢, ktoérym cnota daje szczescie, jest niejako potrzebg ich duszy.

Ot6z doprowadzi¢ rozwdj umystowy iuczuciowy dziecka do tego stadyum,
by w samym sobie znachodzito najwyzsza nagrod¢ i najciczsza kare, jest moim
ideatem pedagogicznym, do ktérego dostrajam caty mdj sposdb postepowania
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z dzie¢mi. Dzieci powinny rozumie¢, co dobre, a co zte, i by¢ dobremi dlatego,
ze niemi chcg by¢, a unikac zlego, bo jest ztem w ich przekonaniu, tylko na
tej podstawie oparte wychowanie moze im da¢ podstawy etyczne na cate zy-
cie. Nie uzywac¢ wigc powinni wychowawcy gotowych formutek, ze to wolno,
a tego nie wolno, ale rozbudza¢ uczuciowos¢ dzieci, rozgrzewac ich serduszka,
zeby kochaty wszystko co dobre i pickne, zeby odczuwaty cudzy bdl i cudza
rado$¢, a rownoczes$nie rozwijac ich inteligencyg, uczy¢ zastanawia¢ si¢ nad
soba, nad swymi postepkami, a wtedy juz sami sobie wykombinuja, Ze to robié
mozna, a tego nie wolno, bo mozna tem komu krzywde wyrzadzi¢, wtedy od
lat najmtodszych beda sobie same tworzy¢ swdj kodeks moralny, swoje zasady
etyczne 1 beda ich strzegly przez catg droge zyciowa.

Ale nie prowadzmy ich ciagle po niej, nie dawajmy im wcigz do reki pod-
porki duchowej w postaci przepisow, zakazow, nakazow, bo gdy im ich kiedy
w zyciu zabraknie, to bardzo tatwo poslizna¢ si¢ moga. Niech si¢ przyzwyczaja
kroczy¢ po niej, wlasnym trudem, wtasnym wysitkiem, a z kazdym rokiem kro-
ki bedg pewniejsze i nie zbladza po niej, dopdki im z przed oczu, gwiazda idei
nie zgasnie. Muszg jednak czu¢ dobro dla samej pigknosci jego, a nie dla oso-
bistego interesu cho¢by w postaci nagrod za dobre sprawowanie, cenzurek na
pilna nauke, ktore z mego stanowiska sa srodkiem bardzo niepedagogicznym.

Daze do tego, zeby kazdy dobry czyn dziecka, byt wynikiem jego prze-
konania a nie spelniony pod przymusem, chce od dziecinstwa wyrabia¢ w nich
wole silng, a ze wierze, ze tylko wolna wola wyrabia w nas wolg silna, dlatego
tak zasadniczo strzege swobody dzieci, cho¢ bez kwestyi utrudniam tem sobie
i mym wspotpracowniczkom chwilowo prace. Wiemy jednak z do§wiadczenia, ze
bardzo czg¢sto utatwienie chwilowe jakiej$ roboty powigksza nam w przysztosci
w dziesieciokro¢. Nigdzie si¢ to nie da tak od czu¢ jak w wychowaniu, dlatego
wychowaweca nie powinien nigdy stosowac swego postepowania do chwilowego
efektu, ale do tego jak ono wptynie na catoksztalt rozwoju etycznego dziecka.

Z tego wzgledu wystepuje stanowczo przeciw notom, klasom dzieci,
ktére by¢ moze chwilowo utatwiaja nauczycielowi prace, ale w rzeczywistosci
utrudniajg mu ogromnie pdzniejsze postgpowanie z dzie¢mi, przyzwyczajajac
je uczy¢ sie tylko dla klasy, usuwajac im z przed oczu wiasciwy cel nauki.
Mojem zdaniem, cho¢by zmuszaly niektore jednostki do pracy, to calej reszcie
wyrzadzajg tyle krzywdy, ze nie zastluguja na obywatelstwo w pedagogice.

Dodajmy, ze wptywajg bardzo ujemnie na rozwdj nerwowosci u dzie-
ci, ktora w dzisiejszych czasach przybiera rozmiary zastraszajace, dochodzace
do takich objawow jak samobojstwa dzieci z obawy przed zta notg, zamachy
na profesorow etc. i dlatego wlasnie wszelkie systemy szkolne powinny ten
wzglad na nerwowos$¢ dzieci nie spuszczaé z oczu. Wyobrazmy sobie, ile nie-
pokoju musi przechodzi¢ dziecko nerwowe, gdy nie umie lekeyi, i boi sie, ze
go beda pytac; jak je musi taki strach, taki niepokdj wyczerpywac, tembardzie;,
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gdy si¢ systematycznie powtarza. Wiemy przeciez, ze ludzie nerwowi w chwili
publicznego wystepu, egzaminu, pomimo najlepszego przygotowania dosta-
ja nerwowego strachu t. z. tremy, ktdra nie pozwala im skupi¢ mysli, wypo-
wiedzie¢, jednem stowem paralizuje chwilowo ich wladze umystowe. Dowod
mamy w tem najlepszy, jak mate dziecko korzysta z lekcyi w takim nastroju,
a jak wiele traci fizycznie, podniecajac chorobliwie swa nerwowos$¢ i moralnie,
przyzwyczajajac si¢ do klamstw i wykretow.

Zatrzymatam si¢ na tym punkcie nieco dtuzej, bo chciatam uzasadni¢ moje
stanowisko pedagogiczne, moja taktyke z dzie¢mi, ze dlatego staram si¢, zeby
dzieci przy nauce byly zupelie swobodne, bo jak wierze, ze dobry czyn dziecka
pochodzacy jedynie z pobudek zewnetrznych z przekonania, a nie z obawy przed
kara przyczynia si¢ do rozwoju jego wtadz etycznych, do wyrobienia charakteru,
tak samo nauka tylko przy zupetie swobodnym umysle przyczynia si¢ do rozwo-
ju zdolnosci intelektualnych dziecka. Wiemy przeciez, ze swoboda jest koniecz-
nym warunkiem rozwoju ktorejkolwiek wladz cztowieka, n. p. migsnie skrepo-
wane nie nabiorg nigdy nalezytej sprezystosci i sity, tak samo 1 umyst dzieci tylko
wtedy nalezycie rozwijac si¢ moze, gdy go nie krepuja zadne poboczne wzgledy.

I o to dlaczego t¢ swobode wysunetam na pierwszy plan w mym systemie
wychowawczym i dydaktycznym.

Zdolnosci intelektualne i uczuciowe dziecka uwazam za jego skarb naj-
drozszy, za bogactwo, ktorem je Bog wyposazyt na droge zyciowa, ale od umie-
jetnej gospodarki pedagogicznej zalezy, czy skarb ten powigkszy sie¢ w dziesie-
ciokro¢ czy zmarnieje ze szczetem. Niestety jak czgsto wychowanie 1 nauczanie
jest tym niewiernym stuga ewangelicznym, ktéry pomnozone mu talenta za-
miast pomnozy¢, zagrzebuje w ziemi.

Ten wzglad, t¢ odpowiedzialno$¢ wobec zdolnosci dzieci mam bezustannie
przed oczyma, i dlatego moze zdolnosci intelektualne dzieci uczgszczajacych do
naszej szkoly — jak to potwierdzajg rodzice i ja to zaobserwowatam — rozwijajg si¢
nieraz zadziwiajaco; raz mi nawet powiedziano, ze dobieram do mojej szkoty same
zdolne dzieci. O tem nie ma mowy, widocznie jednak nauka przy tej zupetnej swo-
bodzie przyspiesza rozwoj ich umystu, a i strona etyczna rozwija si¢ w kierunku
dodatnim. Pomimo bowiem pewnej wybujatos$ci temperamentow, zupeie zrozu-
miatej u dzieci niczem nie krgpowanych, dzieci nasze cechuje wstrgt do ktamstwa,
fatszu, obtudy, otwartos¢, smiatos¢, poczucie odpowiedzialnosci za swoje czyny,
wogole pewna rzetelnos¢ etyczna, ktdra daje podstawe charakterowi.

Daleko jestem od twierdzenia, ze objaw ten jest wylacznie zastuga na-
szej szkoty, przeciwnie utrzymuj¢ zawsze, ze najlepsza szkota wbrew rodzicom
niczego z dzieckiem uczyni¢ nie zdota, ze rodzice ksztattujg charakter dziecka,
a szkota moze t¢ robotg udoskonali¢, albo zepsu¢. Wierze jednak gleboko, ze
gdy oba te czynniki dzialaja w zupelnej harmonii, gdy si¢ rozumieja i uzupet-
niajg wzajem, wychowanie z dzieckiem cudéw moze dokonac.
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W tym celu urzadzam co miesigca konferencye pedagogiczne, groma-
dzace rodzicow, nauczycielki i przyjaciot naszej szkoty interesujacych si¢ jej
rozwojem 1 naszemi metodami. Na takich konferencyach omawiamy zasady
nauczania i wychowania w naszej szkole, metody i program ogdlny i szczego-
lowy, a na ostatniej przystapilismy do powaznej pracy, do ktorej wciggneliSmy
sfery rodzicielskie, omowilismy kwestyonaryusz dotyczacy badania kazdego
dziecka pod wzgledem fizycznym, intelektualnym i etycznym. Kwestyonaryusz
ten rodzice podjeli si¢ wypei¢ szczerze i odda¢ szkole dla lepszego oryento-
wania si¢ nauczycielek w naturze dziecka.

Na najblizszej konferencyi opracujemy kwestyonaryusz dla nauczycie-
lek, ktore ze swej strony bedg notowac swe obserwacye nad dzie¢mi i mamy na-
dzieje, ze wyniki skombinowane obydwodch kwestyonaryuszy, przyniosa nam
bardzo ciekawy materyat.

Obok rozbudzania w dzieciach prawdziwego zamilowania do nauki, po-
stawitam jako drugi rownorzedny obowigzek nauki szkolnej, nauczy¢ dziecko
pracowa¢ umystowo. Przedewszystkiem muszg¢ si¢ wyttumaczy¢, co ja uwazam
za prac¢ umystowa; ot6z bynajmniej nie to, ze dziecko wykuje jakie$ stowka,
formy, czy reguty, ale gdy skupi uwage na danym temacie, zastanowi si¢ nad
nim, przetrawi go niejako w swoim umysle, a co tego naturalnem nastgpstwem,
przyswoi go swojej pamieci. Gdy dziecko, bez poprzedniego przemyslenia,
zrozumienia nalezytego, nauczy si¢ czego$ pamigciowo, to albo, jako rzecz
obcg dla siebie wkrotce zapomni, albo stanowic ono bedzie tylko balast dla jego
umystu. Niestety, w dzisiejszych szkotach nauka pamigciowa jest zasadnicza
czescig nauki szkolnej, dlatego moze wickszo$¢ dzieci nie umie i nie lubi sie
uczy¢, nie umie poprostu myslec.

Do takiej prawdziwej, nie mechanicznej pracy umystowej sa dzieci zdol-
ne od lat najmtodszych, doskonale mozna to obserwowac na tej gromadce mo-
ich najmniejszych, poruszy¢ z nimi najdrobniejszy temat, a kazde z nich ma
do niego kilka komentarzy, watpliwosci, zapytan, az ich trzeba uspokajac¢ tyle
majg do powiedzenia; wida¢ z tego, jak te dzieciece umysty pracuja, zastana-
wiaja si¢, kombinujg, naturalnie, gdy moga by¢ swobodne, gdy im si¢ wolno
wygada¢, pytac. I oto pierwszy obowiazek uczacego te zdolnos¢ poglebic, wy-
ksztalci¢, Boze bron nie przytlumiac. Dalej, obserwujac te dzieci spostrzezemy,
ze dzieciaki te rwg si¢ do roboty, ale chcg wszystko robi¢ same, a wigc same
czyta¢, same pisaé, same rachowac¢, same rysowac, — poprostu, gdy sg nieskre-
powane objawiajg ogromng doze samodzielnosci. I oto drugi objaw natury dzie-
cigcej bardzo pouczajacy pedagoga — dla mnie obserwacya natury dziecka, jest
najlepsza lekcya pedagogii.

Dziecko potrzebuje pracy umystowej, lubi ja, ale pracy tworczej, samo-
dzielnej, jakby przeczuwajac instynktowo, ze tylko samodzielna, tworcza praca
umystowa, cho¢by najdziecinniejsza rozwija jego zdolnosci umystowe.

58



Kazda praca mechaniczna, przeciwnie przytlumia rozwoj intelektu
dziecigcego.

Jezeli si¢ czasem trafi, ze ktore dziecko przektada prace mechaniczng nad
samodzielna, jest to objawem przytlumienia, rozleniwienia jego umystu, jest
dowodem, ze nie umie, czy nie chce myslec.

Zazwyczaj mi si¢ to trafia u dzieci uczonych juz innym sposobem. Tamte-
go roku dostatam do szkotly jedng dziewczynke, ktéra wprawdzie umiata czytaé
i pisac, ale chciata tylko czytac i przepisywac, ptakata, gdy miata napisa¢ jedno
samodzielne zdanie, wyrachowa¢ najprostsze zadanie, poprostu nie mogla si¢
zdoby¢ na zadng samodzielng mysl, w ogoéle robita wrazenie dziecka przyttu-
mionego, niezdolnego. W tym roku, gdy$my ja juz rozbudzili, pisuje wypra-
cowania polskie samodzielne na kilka stronic, umie nawet kazde po swojemu
o$wietla¢, rachuje zapamigtale, opowiada calkiem dobrze, i zupeie inne robi
wrazenie przy nauce. Widocznie niema dzieci niezdolnych przy odpowiednim
dla siebie kierunku umystowym.

Uwazajac samodzielno$¢ umystowg dziecka za zasadniczy punkt naucza-
nia, opartam na niej calty moj system nauczania, od pierwszej lekcyi poczawszy.
A wiec od pierwszej lekcyi nie tylko, Ze nie ograniczamy samodzielno$ci dziecka,
ale przeciwnie wymagamy jej od niego na kazdym kroku, dzieci wszystko robig
same, zaczawszy od tego, ze musza nad kazda kwestya pomysle¢ same, same
obserwowa¢ dany przedmiot, okaz, same piszg wypracowania juz w pierwszym
roku nauki, same rachujg, same rysujg, same wreszcie muszg pamigta¢ o swoich
ksigzeczkach, przyborach, same si¢ ubiera¢ i nakoniec z matymi wyjatkami same
chodza do szkoty. Od pierwszego roku nauki majg juz codziennie swoje domowe
zadania, co do ktorych proszg usilnie wszystkich rodzicow, zeby byly wykonywa-
ne nietylko bez zadnej pomocy, ale nawet bez przypominania i kontroli starszych
w domu, gdyz moim celem jest przyzwyczai¢ dzieci, zeby same si¢ pilnowaty
w wykonywaniu swych drobnych obowigzkow.

W ogoéle jest to moja zasada, ktérej stanowczo przestrzegam, ze dzieci
uczeszczajace do naszej szkoty musza sobie ze wszystkiemi wypracowaniami
same dawac rade¢ bez jakichkolwiek korepetycyi, pomocy starszych.

U dzieci swodobnie chowanych, jak to juz wspomnialam, samodzielnos¢
objawia si¢ bardzo wczesnie, rzec mozna, jest im wrodzong — ,,ja sam”, ,ja
sama”, stysze¢ mozna ciggle od malenstw, ktore dopiero mowic zaczynaja. Wy-
chowanie, nauka szkolna zazwyczaj t¢ samodzielno$¢ w dzieciach przytepia,
czasem, gdy dziecko o naturze bierniejszej, odbiera mu ja zupehie; gdy jednak
tak, jak w naszej szkolce samodzielno$¢ u dziecka si¢ podnieca, wyksztalca
systematycznie, dzieci poprostu si¢ w niej rozmilowujg i strzega jej potem za-
zdros$nie. Przedewszystkiem przyzwyczajaja si¢ rachowac tylko na wilasne sity,
napotkawszy jakas trudnosc, nie szukajg pomocy u drugich, ale starajg si¢ jg po-
kona¢, uwazatam nawet, ze lubia trudne zadania — byle nie nudne — pokonywanie
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ich sprawia im pewng satysfakcye, wtedy umyst ich natg¢za sig, skupia, staje si¢
sprezystszym, ruchliwszym, zastanawia si¢, bada, jednem stowem, nabiera tej
tezyzny, ktora ogolnie nazywamy uzdolnieniem i nieraz zadziwiajaco szybko
i fatwo trafiaja do celu. Rezultaty tego systemu mozna obserwowac na tych
dzieciach najstarszych, ktore si¢ tu ucza juz lat kilka, wszystkie sa petne ini-
cyatywy, kazdy przedmiot uwazaja za tatwy, zadania stylistyczne polskie pisza
na poczekaniu, przytem wydajg gazetki szkolne, pisza referaty, komedye, ry-
sujg najchetniej kompozycye, w ogole cechuje je zadza pracy tworczej, a przy
egzaminach uwazatam, ze zachowuja zupely spokdj, nie przestraszajg si¢ pro-
fesorow, nie dajg si¢ zbi¢ z tropu i nieraz zawzigcie upierajg si¢ przy swojem
twierdzeniu, wedlug nich stusznem, i wogdle umieja sobie dawaé rade same.

Gdy jednak dziecka umyst od lat najmtodszych otoczymy bezustanna
opieka, gdy dziecko w szkole musi mysle¢, mowic, pisac tak, jak mowi profe-
sor, gdy w dodatku w domu pomaga mu mama, korepetytor, to wtedy dziecko
tak si¢ przyzwyczaja do tej niani umystowej, ze bez niej kroku $mielszego zro-
bi¢ si¢ nie odwazy.

I oto dlaczego u nas mtodziez, doréstszy, tak stroni od zawodéw wol-
nych, przedsiebiorczych, od pracy samodzielnej, rzutkiej i jak do azylum dazy
do urzedu, gdzie moze nie mysle¢ tylko stucha¢, bo do tego ja przyzwyczajono
przez cate dziecinne lata, co w gruncie rzeczy doprowadzito do rozleniwienia
umystu, do rozleniwienia woli.

Jest to niestety jedna z naszych cech narodowych, ze bez impulsu ze-
wnetrznego trudno nam o czyn, o systematyczng dziatalno$¢, prawie kazda na-
sza najpickniejsza instytucya wzoruje si¢ na zagranicznych, wszystko musi by¢
wpierw na Zachodzie, nim si¢ ukaze u nas. Tem wigkszy nacisk powinnismy
potozy¢ przy wychowaniu na to, zeby nauczy¢ dzieci, szuka¢ w sobie, w swych
uczuciach, przekonaniach impulsu, inicyatywy do czynu, a w swej woli sity do
systematycznej, wytrwalej pracy, raz rozpoczetej dziatalnosci.

Zaprawianie dzieci do wytrwato$ci jest to moze najtrudniejszg strong
w wychowaniu, tembardziej, ze wlasnie systematycznos¢, wytrwatos¢ nie lezy
w naszym charakterze narodowym. I ten twardy orzech da si¢ jednak rozgryz¢
przy dobrej i silnej woli.

Mamy w arsenale pedagogicznym narzedzie, bron obosieczna, ale nieza-
wodng — jest nig przyzwyczajenie i przyklad. Przyzwyczajeniem wszystkiego
z dzieckiem dokona¢ mozna, naturalnie przy wytrwatosci i systematyczno$ci
z naszej strony .Szkota robi¢ tu moze bardzo wiele, ale nie wszystko, do celu
doj$¢ mozna tylko wtedy, gdy szkota i dom si¢ uzupetniajag w tym wzgledzie.

Jak juz zaznaczytam, staram si¢ usilnie, Zeby nauka dzieciom sprawiata przy-
jemnos¢ i dlatego usuwam z niej wszystko, co dzieci nuzy i nudzi, dlatego ograni-
czam do minimum nauke¢ pamigciows, ale rownoczesnie cheac je przyzwyczai¢ do
zupetnie samodzielnej pracy bez wspotudziatu nauczycieli, wymagam od nich od
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lat najmtodszych domowej, pozaszkolnej pracy, gtéwnie w formie opowiadan ust-
nych i pi$miennych. Szczegdlng uwage przyktadam do wypracowan pismiennych,
pisanie zmusza do $cistego myslenia, do zwigzlego wyrazania sig, dlatego dzieci
u mnie piszg wiele, a co za tem idzie z tatwoscia i takie wypracowania nie zabierajg
im wiele czasu, gdyz z zasady muszg by¢ krotkie, tresSciwe. Wychodzac z zatozenia,
ze tylko wtedy nauka dziecku przynosi korzy$¢, gdy odchodzi od niej z umystem
niezmeczonym, zastosowaliSmy w ten sposob podzial godzin, program nauk, ze
dzieci w klasach gimnazyalnych potrzebuja przecietnie do dobrego przygotowania
si¢ do szkoly 1'4, godziny maximum 2 godziny, mniejsze godzing, jeszcze mnigjsze
pot, albo kwadrans. Co do tej godzinki jednak jestem wymagajaca, uwazajac jg za
bardzo wazng w rozwoju umystowym i etycznym dziecka, gdyz przedewszystkiem
prowadzi dziecko do umiejetnego samouctwa, ktore uwazam za ideat nauczania,
a powtore, gdy dziecko przyzwyczai si¢ od lat najmtodszych do systematycznego
codzien poswigcenia godzinki czasu na prace umystowa, gdy ta praca w dodatku
jako praca tworcza, nie mechaniczna bedzie mu dawata satysfakcye, to bez kwestyi
te pracg polubi, bedzie jej czuto potrzebe i spelnialo systematycznie nawet wtedy,
gdy juz szkota przestanie jej od niego wymagac.

Przeciez wiemy z doswiadczenia, ze ludzie przyzwyczajaja si¢ do nie-
zbyt mitych robot i spetniajg je potem z przyjemnoscia, najlepszy dowadd, jaka
potega jest przyzwyczajenie. Lenistwo, mojem zdaniem, jest tylko ztem przy-
zwyczajeniem. Dlatego powinniSmy ogromnie strzedz dzieci od przyzwyczaje-
nia si¢ do bezczynnosci, poza szkolng robotg powinny dzieciaczki juz najmtod-
sze mie¢ swoje drobne obowigzki, ktéreby spetniaty systematycznie, pozatem
niech si¢ bawia w jaki sposob chca, byle byly przytem zajete, ruchliwe; przy-
zwyczajenie czynnego zZycia stanie si¢ im drugg natura, a wtedy wychowanie
spetito jeden z najwazniejszych swoich postulatow.

Dziecko czynne, umiejgce pracowaé, gdy dorosnie, da sobie radg w §wie-
cie nawet w warunkach niepomys$lnych, jednostka pracowita sumienna za-
wsze 1 wszedzie bedzie pozadana, nie da si¢ unies¢ wybrykom miodosci, bo
nie bedzie miata na to czasu, bo nadmiar swej mtodzienczej energii wytaduje
w kierunku zdrowym, pozytecznym. Gdy réwnocze$nie wychowawcy rozbu-
dza w niem gleboka uczuciowos¢, pragnienie prawdy i idealow, gdy rozwing
i poglebig jego intelektualne zdolnosci, gdy wzmocnig i ugruntujg wole, moga
by¢ spokojni, ze przysporza spoteczenstwu pozytecznego i dzielnego cztonka,
ze wychowaja szczgsliwego cztowieka.

W tych paru ostatnich stowach zamknetam, rzec mozna caty md;j pro-
gram, moj cel 1 dazenia pedagogiczne, wychowaé cztowieka szczgsliwego, to
jest zdrowego, dzielnego, rozumnego.

Postulat to nie nowy, rzec mozna stary jak swiat, tylko moze drogi, kto-
remi do spehlienia go dgzymy troche odmienne od powszechnie przyjetych
w dzisiejszych szkotach.
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Przedewszystkiem chcgc zamierzone cele osiagna¢, wytyczone postula-
ty zrealizowaé, postanowiliSmy dazy¢ do nich konsekwentnie, nie spuszczac
ich z oczu i nie tylko nie stwarza¢ sobie samym przeszkod w postaci nicodpo-
wiednich programéw, regulaminoéw szkolnych, ale przeciwnie, wszystkie plany
nauk, podziaty godzin, caly system nauczania i postepowania z dzie¢mi zasto-
sowac do tego, zeby owe cele, na jaknajkrotszej i najprostszej drodze osiggnac.
Wigkszo$¢ bowiem przyczyn niepowodzen w wychowaniu widz¢ w niekonse-
kwencyi §rodkow i celow.

Ludzie pragna wychowac¢ dzieci na jednostki zdrowe, pod kazdym wzgle-
dem harmonijnie rozwinigte, a tu kazg im siedzie¢ calymi dniami w dusznych sa-
lach szkolnych nad ksiazka, przecigzaja je bezcelowg nauka, podniecajg ich ner-
wy nieodpowiedniem odzywianiem, lektura, teatrami z zupelnem zaniedbaniem
pracy fizycznej, chca, zeby ich dzieci byty dobre, a hoduja w nich egoizm, kapry-
sy, rozpieszczaniem i stabo$cia, chcg z nich mie¢ ludzi dzielnych, energicznych,
a otaczaja je bezustanng opieka, nie dadza im formalnie kroku swobodnie bez pil-
nowania zrobi¢, pragng w nich widzie¢ geniuszow, a obkuwajg im gtowy kilkoma
naraz gramatykami, formuja mozgi wedhug jednego szablonu, zycieby oddali dla
szcze$cia dziecka, a tymczasem dla karyery w przysztosci, dla patentu po§wiecaja
cale dzieciece lata, czesto jego zdrowie i charakter, i w te same taczki, ktore sami
ciagna, zaprzegaja dziecko od lat najmtodszych. Takich niekonsekwencyi moz-
naby naliczy¢ na setki, wychowanie nasze to jeden szereg kompromisow miedzy
tem, czego chcemy, a tem co mozemy, miedzy ideg a rzeczywisto$cig, c6z dziw-
nego, ze rezultaty wychowania i nauczania w najlepszym razie kompromisowe,
ze tak daleko odskakuje to, czego$my si¢ z naszych dzieci doczekali, od tego,
co$my z nich mie¢ marzyli. I rezultat to zupelnie prawidlowy prawu przyczyno-
wosci w naturze nie da si¢ zaprzeczy¢ na zadnem polu.

Nie czas tu i miejsce bada¢ przyczyny tych przyczyn, dlaczego tak jest,
a nie inaczej, zazwyczaj ci, ktorzy zte dostrzegaja, ttomaczg je stosunkami spo-
lecznymi 1 wierzg w reform¢ wychowania dopiero w potaczeniu z reformami
spolecznemi, jest w tem zapewne wiele racyi, ale nie zupeha, jabym tych przy-
czyn szukala w przesadach, ktoére na polu pedagogicznem grasujg dotychczas
dowolnie, w braku inicyatywy, odwagi do zerwania z szablonem. Styszatam raz
od czlowieka bardzo powaznego te stowa: ,.tyle teraz moéwicie o tej reformie
szkot, my$my sie uczyli w gorszych warunkach i bylo dobrze i doszlismy do
czego$”. Chciatam mu odpowiedzie¢: Kto wie dokadbyscie doszli i o ile wy-
zej, gdybyscie si¢ chowali w innych warunkach, w kazdym razie umielibyscie
patrze¢ inaczej na wychowanie waszych dzieci! I glos to bynajmniej nie wyjat-
kowy, wigkszos¢ powaznych ojcoOw patrzy na wszelkie usitowanie reform, jak
na dziecinne mrzonki.

»Najwazniejsze, zeby chtopak przeszedt szkoty, dostal patent i dochrapat
si¢ jakiego$ stanowiska, reszta wszystko to mniejsze”.
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O tem, czy on sobie da rade z obowigzkami swego stanowiska, czy be-
dzie czut si¢ szczgsliwym, czy bedzie drugim z nim dobrze, zazwyczaj si¢ nie
mysli, przeciez, gdy bgdzie miat patent, to powinien sobie da¢ rade w $wiecie,
tak, jakby w tym patencie znachodzit przepis na umiejetno$¢ zycia.

Niestety, chtopak uczac si¢ dla zdobycia patentu, a z nim stanowiska,
uczyt sie wszystkiego innego, tylko nie przygotowywatl do zycia, do obowiaz-
kow wymarzonego zawodu i stangwszy na nim, rozpoczyna dalszag kompromi-
sowg praktyke w zyciu, tego co chcial, z tem co musi, tego co powinien, z tem
co moze, czegoby pragnat z tem, co potrafi zdziatac. I oto tak zwana walka
z zyciem uznana powszechnie za konieczno$¢. Ile egzystencyi mlodych w niej
zmarnieje, ile szczedcia natamie bezpozytecznie w tej walce nie z zyciem, ale
z samym soba dlatego tylko, ze wychowanie sktadato si¢ z cigglych niekonse-
kwencyi, a zycie si¢ stato jednym ciagiem kompromisow.

Zatrzymatam si¢ na tym punkcie chwilg, ale chciatam zaznaczy¢, dlacze-
go tak wielka wage przyktadam do tej logicznos$ci w wychowaniu, dlaczego na
niej pragnetabym oprze¢ wszelkie reformy pedagogiczne i jg postawitam sobie za
drogowskaz w dziatalnosci, naturalnie w tym skromnym zakresie, ktory mojemi,
niewielkiemi sitami i w naszych bardzo skromnych warunkach obejmujemy.

W kazdym razie chcemy na kazdym kroku w naszej szkole i staramy
si¢ przestrzegac¢ tej konsekwencyi migdzy celami, ktoreSmy sobie zamierzyli
a sposobami, ktorymi do nich dazymy.

Pragniemy, zeby dzieciaki wyrosty na ludzi zdrowych, normalnych, nie
nerwowych. Nie naszg, nie szkoty moznos$ciag zapewni¢ im zdrowie, zycie hy-
gieniczne, ale przynajmniej postawiliSmy sobie za najwazniejsze zadanie, zeby
im szkota niczem zdrowia nie psula, niczem nie podniecala nerwowosci. Dlatego
wzietam sobie za zasadg, ktorej nie sprzeniewierzytam si¢ ani razu, odkad szkot-
ke prowadze, ze dziecko powinno od lekcyi odchodzi¢ niezmeczone, z umystem
swiezym, gdyz tylko w takich warunkach nauka zdaniem mojem przynosi dziec-
ku prawdziwg korzy$¢. Warunku tego przestrzegam zasadniczo, jemu podporzad-
kowuje podziaty godzin, plany nauk i spotykam si¢ bardzo czesto z tym objawem,
ze dzieci nie chca ze szkoly odchodzi¢, dziwig sig, Ze juz ostatnia godzina, niekto-
re z tych malcow wprost mi mowia: Pani si¢ moze pomylita, to pewnie 12-ta nie
1-sza godzina. Najlepszy dowod, Ze nie sg zmeczone i ze im tu w szkole nie Zle.

W Kklasach nizszych, az do gimnazyum, dzieci majg tygodniowo 18 g.
W I-szej i lI-giej gim. 21 g., w IlI-ciej 24 g. wliczywszy w to $piew, rysunki, ka-
ligrafie, roboty reczne, ktore to przedmioty dzieci uwazaja za rozrywke, wigc,
gdybysmy je odliczyli, to na wlasciwa nauke dla klas nizszych zostatoby 12 g.
dla I-szej i II-giej gim. 17 g. dla Ill-ciej 19 g. tygodniowo. Pozatem, jak juz
wspomniatam podziat godzin jest tak utozony, ze dzieci w wyzszych klasach
potrzebuja do dobrego przygotowania si¢ do lekcyi 1% godziny, wyjatkowo
2 g. pomimo, ze piszg wiele zadan polskich stylistycznych, 2 zadania na tydzien

63



najmniej, procz tego zadania geograficzne, niemieckie, fizyczne etc. moge wiec
mie¢ spokojne sumienie, ze dzieci nauka nie przecigzamy.

Pomimo to, gdy zdaja egzamina przy koncu roku, to znaczna wigkszo$¢
zdaje celujaco; nie zdarzyto mi si¢ dotychczas, zeby ktore nie przeszto, a prze-
ciez wiemy, azeby. prywatysta zdat celujgco, musi umie¢ wigcej od przecietne-
go publicznego, a nawet dobrego ucznia.

Najlepszy dowodd, ze pomimo, iz dzieciaki nasze po$wigcaja przecigt-
nie w wyzszych klasach 5 godzin dziennie na nauke z przygotowaniem razem,
umieja nie mniej od innych w ich wieku, a na 0g6t biorac, rozwdj ich umystowy
jest wyzszy od rozwoju dzieci uczgszezajacych do szkot publicznych.

Pamigtajac ciagle o nerwowosci dzieci, ktora w dzisiejszych czasach
wprost zastraszajace przybiera rozmiary, prawie co drugie dziecko nerwowe, —
jakiez to z nich kiedy$ bedzie spoteczenstwo, gdy dorosng, — to obok usunigcia
ze szkoty wszelkiego przecigzenia umystowego dziecka, staramy si¢ rowno-
czesnie usungé z niej wszystko, co moze podniecaé jego nerwowos¢, wszelki
strach, niepokdj, niepewno$¢, niema u nas not, cenzur, wykazow, dzieci ucza
si¢ tylko dlatego, ze im nauka sprawia przyjemno$¢, ze rozumieja jej potrzebe,
a przeciez nie uczg si¢ gorzej, niz w szkotach publicznych, czego najlepszym
dowodem, ze zdajg potem dobrze egzamina.

W ten sposob wytwarza si¢ u nas jednak atmosfera pelna swobody, at-
mosfera wesota, pogodna, ze tak powiem zdrowa, ktéra musi ukaja¢ nawet
dzieci nerwowe. Bo i jak tu mozna czué si¢ smutnym, zdenerwowanym, gdy
wszystko na okoét takie wesote, swobodne. Wplyw ten ja czuj¢ sama na wia-
snych nerwach, nieraz, gdy mam jakie zmartwienie i wejde w t¢ gromadke, taka
roze$Smiang, taka beztroskliwa, to mimowolnie robi mi si¢ jasniej na duszy i ra-
dabym wszystkie dzieci otoczy¢ atmosferg szczgscia, pogody, uwazajac jg za
tak potrzebna do nalezytego rozwoju dziecka, jak promienie stonca i §wiatta dla
ro$liny. Dlatego niema u nas zadnych zwyktych tragedyi szkolnych w postaci
klasyfikacyi 1 wykazow, uczymy dzieci w nauce szuka¢ koniecznego dla nich
pokarmu umystowego, widzie¢ w pracy najniezbedniejsza sprezyng zyciowa.

Pragniemy z naszych dzieci widzie¢ kiedy$ jednostki dzielne, odwazne,
energiczne, otz do tej dzielnosci, energii zaprawiamy je od lat najmlodszych,
wymagajac z jednej strony od dzieci samodzielno$ci, a wiec samodzielnej pracy
umystowej, naturalnie w zakresie ich wieku odpowiednim, radzenia samym so-
bie, pamie¢tania samym o swoich potrzebach, a z drugiej nie uwzgledniajac zad-
nych kaprysow dzieci, zadajac od nich zawsze logicznego uzasadnienia, dlaczego
czego$ chca, albo nie chcg. Zauwazytam, ze takie traktowanie dzieci seryo, od-
wotywanie si¢ do ich rozsadku, ze tak powiem pewne zaufanie do ich logiki, do
ich rozumu, wyrabia u nich poczucia odpowiedzialnosci za swe czyny, poczucie
jakiej$ sity, pewien hart, co stanowi zadatek przysztej dzielnosci, energii. Migdzy
naszemi dzie¢mi niema zdenerwowanych, lgkliwych, kapry$nych, nawet te, ktére
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kaprysza w domu u nas sg catkiem rozsadne, wstydzityby si¢ kaprysi¢, widocznie
rozgrymaszenie dzieci jest wynikiem sposobu traktowania ich przez starszych.

Chcemy, zeby byly dobremi w przysztosci dla swych blizkich, dla spote-
czenstwa, a wigc uczymy ich by¢ dobremi przedewszystkiem wobec kolegdw, ko-
lezanek. Na ten punkt w wychowaniu dziecka ktadziemy ogromny nacisk, wierzac,
ze zycie kolezenskie jest pierwsza bardzo wazna szkota spolecznego zycia, sztuki
tak waznej 1 tak mato u nas posiadanej. Jak juz zaznaczytam staramy si¢ zapewni¢
dzieciom jak najwigcej swobody, ale rownoczesnie wymagamy od nich, zeby sza-
nowaly 1 strzegly swobody drugich, zeby szanowaly cudze upodobania, przekona-
nia, cudza wolnos¢, zeby byly wyrozumiate na cudze bledy, na cudze stabosci.

I pod wzgledem tym jestem moze najbardziej wymagajaca i stanowcza
wobec dzieci, nie dopuszczam, zeby jedno drugiemu dokuczato, wySmiewalo,
zeby zdolniejsze wywyzszaty si¢ nad stabszemi umystowo, wszyscy u nas row-
ni bez wzgledu na zdolnosci, a ten lepszy, kto naprawde lepszy dla drugich, kto
bardziej na mitos¢ kolegow zashuguje.

Dazymy wreszcie do tego, zeby z ucznidw naszych byli kiedy$ ludzie
naprawd¢ rozumni, ludzie zdolni, o otwartych gtowach i pamie¢ o tem zadaniu
towarzyszy kazdej, najbtahszej nawet lekcyi u nas. Nie chodzi nam o to, zeby
przerobi¢ jak najpredzej przepisany materyat, zeby pewng ilo$¢ wiadomosci wpa-
kowac¢ dzieciom w glowg, ale staramy si¢ o to, zeby kazda godzina lekcyi rozja-
$niata ich umysl, zeby uzupehiata poprzednio zebrane wiadomosci, zeby kazde
zadanie ¢wiczylo i rozwijato ich zdolno$¢ myslenia, kombinowania, zeby wpra-
wialo je do samodzielnej, tworczej pracy. Z tego wzgledu, jak ognia obawiamy
si¢ rutyny, wierzac, ze nauka jesli ma rozbudza¢ w dziecku tworcze instynkta,
jesli ma rozwija¢ i podniecac jego zdolno$ci, musi by¢ samodzielng, tworcza pra-
cg ze strony uczacego, musi by¢ wysitkiem jego wiedzy i jego zdolnosci, ze jesli
ma by¢ cickawg dla uczniow, musi by¢ ciekawa dla nauczyciela, jednem stowem
wierzymy w suggestye przy nauce, w to, ze nastrdj uczgcego udziela si¢ uczniom.
Z tego wzgledu staramy si¢ o dobdr podrecznikéw pisanych przez ludzi zdolnych
prawdziwych pedagogow, bez wzgledu na to, czy podreczniki sa przepisane przez
rade szkolng 1 przy znacznej czgsci lekcyi musimy si¢ obywac bez podrecznikow,
polegajac na zupehie samodzielnej pracy nauczyciela, gdyz obawiamy si¢ po-
prostu ztego wptywu podrecznika, nieumiej¢tnie, nielogicznie, lub nieprzystepnie
dla dzieci pisanego. W takim razie wolimy, zeby dziecko w danym przedmiocie
mniej szczegdtow zachowato w pamigci, a zeby te wiadomosci byty jasne, pew-
ne, logicznie z sobg powiazane. Chcac bowiem mie¢ z dzieci kiedy$ rozumnych
ludzi, ksztalcimy w nich przedewszystkiem zdolno$¢ myslenia, rozumowania.
Nauka u nas gldownie polega na rozumieniu dobrem, doktadnem, naturalnie w za-
kresie dziecinnego rozwoju umystowego, czego si¢ uczy i mozemy sumiennie
powiedzieé, Zze nie przepuszczamy jednej lekcyi, ktorej by dzieci doktadnie nie
zrozumialy, nie przemyslaty. Pomysl nad tem, zastanow si¢ — stysza dzieci na

65



kazdej lekcyi zarowno gramatyki, jak rysunkow. Pomysl, zrozum — oto dewiza
naszych lekcyi, jednako na najnizszym, jak i na najwyzszym stopniu nauki. Po-
mysle¢ muszg nad wyrazem nieznanym w elementarzu, nad znaczeniem obrazka
malenstwa, ktore nauke rozpoczynaja zardwno, jak te dzieci najstarsze dajmy na
to nad zjawiskiem chemicznem, lub fizycznem i same o ile moznosci dojs¢ do
pewnego wniosku, nim je nauczycielka wyttdémaczy, stwierdzi, gdyz zasada u nas
jest przy wszystkich lekcyach, zeby dzieci o ile moznos$ci same dochodzily do
regut, wnioskow, same famaty si¢ z trudnosciami.

W ten sposob prowadzona nauka wymaga wprawdzie wigkszej cierpli-
wosci 1 umiejetnosci w prowadzeniu lekcyi przez uczgcego, ktorego rola scho-
dzi do roli pomocniczej, doradczej, do roli kierownika w samodzielnej pracy
zdobywczej ucznia. Na lekcyi takiej dzieci na pozdér mniej przerobia, ale za to
materyal wypracowany wlasnemi sitami, nie podany gotowy przez nauczyciela
stanie si¢ naprawdg ich wiasnos$cia, nie mowiac juz o tem, ze tego rodzaju lek-
cya zdobywania nauki rozwija ogromnie zdolnosci intelektualne dzieci, wyra-
bia u nich t¢ samodzielno$¢ umystowa, na ktdrej oparlismy metod¢ nauczania
w naszej szkole, uwazajac ja za najwazniejszy postulat w nauczaniu.

Konsekwentnie do w ten sposob pojetej i postawionej kwestyi nauczania,
utozyli$my plan nauk naszej szkoty, naturalnie zasadniczo przeprowadzi¢ go mo-
glam tylko w klasach nizszych, gdzie nie jestem skrepowana egzaminami dzieci.

Wedhlug mego przekonania te dzieciaczki, ktdre rozpoczynaja nauke po-
winno uczy¢ wszystko, tylko nie ksigzka. One, ktore muszg si¢ dopiero uczy¢
patrze¢, stuchaé, dotykaé, rozumie¢ najprostsze otaczajace je zjawiska, powin-
ny wrazenia czerpa¢ bezposrednio z pierwszej reki, dlatego ksiazka, reprodu-
kujaca z konieczno$ci cudze wrazenia nie tylko nie jest wskazang, ale mojem
zdaniem psuje nalezyty rozwdj wyobrazen dziecka.

W idealnie urzadzonej szkole dzieci takie powinny mozliwie najwigcej prze-
bywa¢ w blizkiej stycznosci z natura, gdzie by mogly przedewszystkiem patrzeé
i shucha¢, gdzieby mogly uczy¢ si¢ rozumiec, co si¢ koto nich dzieje. Na zjawiskach
przyrody powinny przyswajac sobie pojecia rozmiardw, przestrzeni, ksztattow, po-
jecia barw 1 dzwigkow, pojecie ruchu zycia, caly $wiat zjawisk powinien wlasciwie
by¢ ich pierwszym nauczycielem, a my tymi, ktérzy mu na ten §wiat oczy otwieraja.

Niestety w szkotach miejskich nie mozemy marzy¢ o takiej ciaglej, bezpo-
sredniej stycznosci z przyroda; wiosng latem mozemy tylko czasami dzieci wy-
prowadzac¢ z klas, zresztg brak ten musi zastgpowac nauka o przyrodzie. I ona to
w nauce dzieci zdaniem mojem powinna zajmowac pierwszorzedne stanowisko
niezaprzeczenie. Dlatego powinny dzieciaki mie¢ lekcye przyrody codziennie. Na
niej powinny si¢ uczy¢ najwazniejszych umiejetnosci, obserwacyi i logicznego
myslenia. Naturalnie przy takich lekcyach musi by¢ koniecznie okaz, w ostatecz-
nosci dobry obrazek, od niego jednak lepszemi bylyby postacie zwierzat z papiér
macher, ma si¢ rozumie¢ bardzo dobrze wykonane, jeszcze lepszy obraz swietlny.
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Powyzszy poglad stwierdzaja upodobania dzieci, wszyscy wiemy, ze dzie-
ciaki nie to lubig, ale wprost przepadaja za naturg, naturalnie nie za nudng nauka
szkolng przyrody, ale za to zywej, radeby przypatrywac sie, przystuchiwac, obco-
wac z nig catymi dniami. Upodobanie do innego rodzaju badan objawia si¢ u dzieci
pbzniej, do badan przyrodniczych réwnoczesnie ze swiadomoscig dziecka.

Opierajac sie na tym objawie, uwazam nauke o przyrodzie za podstawe na-
uczania, a za najwazniejszy element myslenie przyrodnicze, ktore jedynie ukazu-
jac dziecku niezmienne prawa przyrody, jej nieubtagang konsekwencye przyczyn
i skutkow przyzwyczaja je mysle¢ logicznie, $cisle, a rownoczesnie czarujac je swa
zywotnoscig i urokiem rozbudza w niem pierwsze zrozumienie i ukochanie pigkna.

Dzieci w naszej szkole uczg si¢ przyrody od pierwszego roku nauki, w kla-
sach nizszych pogadanki przyrodnicze majg cztery razy tygodniowo, procz tego
kazda lekcya jezyka polskiego jest po czgsci pogadanka przyrodnicza. W ten spo-
sob nauka o zjawiskach przyrody stanowi w naszem nauczaniu podktad, funda-
ment, na ktéorym opieramy rozwo6j zdolnosci intelektualnych dzieci.

W klasach gimnazyalnych I i II dzieci maja tygodniowo 4 wzglednie 6 go-
dzin nauki przyrody, wliczajac w to geografi¢, ktéra u nas zawsze traktowana jest
ze stanowiska przyrodniczego i wykltad jej spoczywa w rekach przyrodniczki.

W klasie III gim. 3 godz. tygodniowo przeznaczamy na fizyke i chemig, 2 na
geografie razem 5. Przy nauce przyrody dzieci obywaja si¢ bez podrecznikow, je-
dynie uzywamy podre¢cznika zoologii Nusbauma, nauka polega na ogladaniu przez
dzieci i wyjasnianiu przez nauczycielke okazow, n. p. roslin, mineratéw, drobniej-
szych zwierzat, poza tem dzieci robig wycieczki w pole, do ogrodéw, do gabinetu
zoologicznego, menazeryi, muzeow, hoduja rosliny, — miaty sekcye zwierzat. Fizy-
ki i chemii ucza si¢ jedynie przy do$wiadczeniach, ktore pdzniej opisujg zupehie
samodzielnie w krotkich stowach, jak réwniez i wyniki swych doswiadczen.

Rownorzedng z nauka przyrody, a wlasciwie uzupelniajgca si¢ nawzajem
role graja, mojem zdaniem, w nauczaniu nauka matematyki i rysunkéw. Oparte
bowiem jak ona na niezmiennych zasadach, na bezwzglednej prawdzie, wy-
magaja Scistosci, logicznosci 1 wlasnie dla tego przyzwyczajajg umyst dziecka
do $cistego, logicznego myslenia. Znaczenie nauki matematyki zbyt jest zna-
ne, abym potrzebowata si¢ nad nig zatrzymywac, zaznaczg tylko, ze majac po-
wyzsze cele matematyki na wzgledzie, opieramy ja w naszej szkole jedynie na
stronie rozumowej, z pomini¢ciem wyuczania si¢ czegokolwiek na pamie¢, jak
tabliczki mnozenia, regut geometrycznych etc.; do wszystkich tych wiadomosci
dzieci dochodza samodzielnem obliczaniem, samodzielnem kombinowaniem
i w ten sposob lekcye matematyki stajg si¢ dla nich istotnie gimnastyka umy-
stowa, a co niemniej wazne, dzieci u nas matematyke lubia.

W ogoble zauwazylam w mej praktyce nauczycielskiej, ze wszystkie dzie-
ci bez wyjatku matematyke w ten sposob prowadzong lubig i ze tego rodzaju
wysitek umystowy sprawia im pewna satysfakcye.

67



Jezeli znanem jest w ogole znaczenie nauki matematyki, jako $rodka
przyzwyczajajacego dzieci do $cistego myslenia, to stanowczo niedoceniong
jest pod tym wzgledem nauka rysunkdw; przypisujemy jej zazwyczaj wszystkie
inne zashugi, niz te.

Doswiadczenie nauczycielskie przekonato mi¢ jednak, ze prawie zadna inna
nauka nie zmusza tak dziecka do nat¢zenia uwagi jak rysunki, moze witasnie dla-
tego, ze przy dzisiejszej metodzie uczenia absorbuje calg niemal jego istote. Dzi$
uczymy w ten sposob, ze dzieci rysuja tylko z pamigci i z natury, to jest to, co widza,
lub to, co sobie wyobrazaja. Malenkie rysuja tylko z pamigci, naturalnie z poczatku
bazgrza i s3 zadowolone. Wkrotce jednak zaczyna si¢ w nich budzi¢ autokrytycyzm,
zaczynajg widzie¢ swe btedy, dopatrywacé si¢ réznicy migedzy rysunkiem a rzeczy-
wisto$cig, a wyobrazeniem, wtedy zaczynaja szuka¢ powoddw, dlaczego 6w rysu-
nek nie jest podobny do rzeczywisto$ci, zaczynaja porownywac, zastanawiac si¢
nad cechami przedmiotu, ktory rysuja, przypatrywac sie, bada¢, dopytywac, radzi¢
kolegow, nauczycielki, poprostu prowadza naturalnie w dziecinny sposob, nauko-
wa, badawcza prace, ktora wymaga od nich wielkiego natgzenia umystu, $cistosci
myslenia, jezeli ma przynie$¢ rezultat pod postacia lepszego rysunku.

Poniewaz jednak dzieci rysunki traktuja jako swoja osobistg przyjem-
no$¢ — wolno im rysowac co chca, to natezenie uwagi nie nuzy ich bynajmnie;j,
a w kazdym razie jest dla nich doskonatem ¢wiczeniem umystowem. Prawdo-
podobnie w przysztosci rysunki uzyskajg w pedagogii stusznie nalezne im miej-
sce, jakie jej dzisiaj wyznaczyly juz dzieci instynktownie, uwazajac je za naj-
wazniejszg i najprzyjemniejsza lekcye. Dzieci u nas na nizszych kursach maja
trzy razy na tydzien rysunki, w gimnazyalnych klasach 2 razy tygodniowo.

Mysli nasze, wrazenia, dopiero wtedy jasno 1 wyraznie krystalizujg si¢
w umysle, gdy staramy si¢ je uja¢ w slowa, gdy staramy si¢ wypowiedzie¢,
wypisac. I w tem lezy doniostos¢ ksztatcenia jezyka, czyli mowy, ktoéra nam
nietylko stuzy do porozumiewania si¢ z otoczeniem, do wyrazania naszych my-
sli, ale rownoczesnie dopomaga do rozjasniania, do lepszego zdawania sobie
samemu sprawy z naszych mysli, uczu¢ i wrazen.

Z tego wzgledu nauka jezyka jest jedng z najwazniejszych umiejgtnosci.
Zaznaczam tu, ze mysl¢ o nauce jezyka, nie jezykow, gdyz twierdze, ze dziecko
powinno si¢ ksztalci¢, uczy¢ si¢ naprawde jednego swojego jezyka i ze gdy
jednym jezykiem dobrze wiada, to jest gdy umie w nim jasno, zrozumiale, tre-
Sciwie wyraza¢ swe mysli w mowie i w pismie, gdy umie w nim méwi¢ dobrze
i dobrze pisac, potrafi tez dobrze, to jest jasno, zrozumiale méwic i pisa¢ kaz-
dym jezykiem, naturalnie po przyswojeniu sobie technicznej wprawy w danej
mowie, po nabyciu pewnego zasobu wyrazow i form.

Wspotczesne uczenie dziecka paru jezykoéw przeszkadza zrozumieniu
i odczuciu ducha jezyka wiasnego, poprostu przeszkadza ogromnie w tej za-
sadniczej nauce wtadania mowa. W szkole naszej ktadziemy na nauke jezyka
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polskiego ogromny nacisk. Chodzi mi przedewszystkiem o to, zeby dzieci zro-
zumiaty i odczuly ducha jezyka, zeby nauczyty si¢ nim dobrze wlada¢ w mowie
i pisSmie. Od pierwszej klasy muszg te malutkie opowiadac, ma si¢ rozumiec
w dziecinnej formie, ale jasno i zrozumiale, od pierwszej klasy, gdy umiejg pi-
sa¢ troch¢ wyrazow, piszg ¢wiczenia w formie odpowiedzi na zapytania. Chcac
dzieciom przyswoi¢ forme pickna jezyka, staram si¢ o dobor podrecznikow pi-
sanych przez zdolnych autoréw. Z tego wzgledu nie uzywamy podrecznikow
tutejszych pisanych ad hoc dla uzytku szkot, ale gtownie dobieram podrgczniki
warszawskie, zawierajagce w sobie wyjatki utworéw naszych wybitnych pisarzy.
W klasach nizszych dzieci maja tygodniowo 5, 4, pdzniej 3 godz. polskiego
1 po paru latach dochodzimy do tego, ze w gimnazyalnych klasach, gdy dzieci
z obawy przed przecigzeniem maja tylko 2 godz. polskiego, mimo to wiadaja
jezykiem niezle, pisza z tatwoscig, opowiadaja bez przygotowania.

Naturalnie takie ograniczenie nauki polskiego w klasach wyzszych do
2 g. tygodniowo uwazam tylko za smutng konieczno$¢ w obec nieodzownej
do egzaminu laciny, ale zasadniczo bytabym za tem, zeby nauka jezyka pol-
skiego byta codziennym przedmiotem i wtedy mogtaby sie sta¢ rzeczywiscie
naukg ,,polskiego”, jak ja popularnie nazywaja, to jest obejmowac nie tylko
jezyk polski, ale i kulture polska i w ogdle wszystko, co stanowi cechy naszej
narodowos$ci. Tymczasem role t¢ musi spetia¢ nauka historyi polskiej, ktora
u nas przedewszystkiem obznajamia dzieci z warunkami fizyograficznymi, kli-
matycznymi Polski, i na tem tle nakresla stosunki zyciowe narodu, spoteczne,
ekonomiczne, ktore si¢ u nich wytworzyly, a wreszcie przedstawia i oswietla
dzialalno$¢ wybitnych jednostek, ktore kierowaty losem narodu. Dzieje Polski
dzieci przechodza u nas 2 razy, raz przez 4 kl. i I gim. w formie wigcej anegdo-
tycznej, powtorng nauke juz w charakterze bardziej rozumowym roztozylismy
na klase II11 IV gim. Pod tym wzglgdem chce zaprowadzi¢ zmiany i nauke hi-
storyi poprzedzi¢ pogadankami spotecznemi, ktdreby pdzniej dopomogty dzie-
ciom zrozumie¢ wtasciwg historye. Procz tego ucza si¢ dzieci w klasie II histo-
ryi starozytnej, a w IlI-ciej niestety austryackiej. W ogole historye traktujemy,
ze tak nazwe przyrodniczo, jako objawy zycia narodow i ludzkosci, wskazujac
im na przyczyne tych objawow.

Nauke jezykow nowozytnych prowadzimy metoda berlitzowska, ktora
nam przynosi bardzo dodatnie rezultaty.

Dzieci przy lekcyi niemieckiej, czy francuskiej od I-szej lekcyi poczaw-
szy, stysza i uzywaja jedynie jezyka niemieckiego czy francuskiego. Niemiec-
ki rozpoczynaja w Ill-ciej pospolitej, francuski w IlI-ciej gim. i zauwazytam,
ze juz w pierwszym roku nauki uczg si¢ z przyjemnoscig. Lekcyi niemieckich
maja tygodniowo trzy.

Laciny niestety musimy uczy¢ zwykla metoda gramatyczna, bo inaczej dzie-
ci nie zdatyby egzaminow, ograniczylismy tylko ilo$¢ godzin do 3 tygodniowo.
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Pozatem do przedmiotoéw szkolnych nalezy u nas $piew i roboty. Zna-
czenia nauki $piewu nie potrzebuje uzasadnia¢, chodzi nam przedewszystkiem
o rozbudzenie poczucia muzykalnego, o ksztalcenie stuchu i glosu. Zreszta
$piew wnosi do zycia szkolnego pierwiastek poezyi, ktorej dusze dziecinne nie-
swiadomie pragna.

Roboty reczne u nas ograniczajg si¢ do szycia, ktérego obowigzkowo ucza
si¢ zardbwno dziewczeta i chtopey, wychodzeg bowiem z zatoZenia, Ze najmedrszy,
najpotezniejszy czlowiek, moze si¢ kiedys znalez¢ w takiem potozeniu, ze mu si¢
rozedrze ubranie, a nie bedzie komu naprawié¢, wtedy czu¢ si¢ bedzie szczgsli-
wy, gdy potrafi sobie w klopocie zaradzi¢. Pozatem ogromnie si¢ przyczynia do
wyrobienia samodzielnosci i dzielno$ci czlowieka to poczucie, ze przynajmniej
w codziennem zyciu nie potrzebuje odwotywac sie do pomocy drugich, ze da
sobie sam rade, dlatego bylabym zatem, zeby wszystkie dzieci obznajmialy si¢
z codziennemi, domowemi zajeciami, zeby umialy wyczysci¢ sobie ubranie, po-
sprzata¢ pokoj, zapali¢ w piecu, zrobi¢ herbate a nawet sporzadzi¢ pewne proste
potrawy. Przyczynitoby si¢ to do wykorzenienia panujacych miedzy naszg mto-
dziezg przesadow, ze zajecia tego rodzaju chlopcoéw ponizaja, ze raczej przystoi
mtodziencowi chodzi¢ po najwigkszym mrozie w rozpietym plaszczu, niz przy-
szy¢ sobie samemu guziki. Szycie przyczynia si¢ specyalnie do wyksztalcenia,
wysubtelnienia reki, na co taki nacisk ktadg wybitni pedagogowie.

Zostaje nam jeszcze nauka religii.

Zdaniem mojem to nie nauka, a w kazdym razie nie przedmiot szkolny,
ze zwyklymi akcesoryami w postaci stopni, ale rozniecenie w duszach dzieci
uczué pigknych, wielkich, podniostych, to budzenie w ich sercach tesknoty za
doskonatos$cia, pragnienia ideatow, przeczucia tej wielkiej mitosci, ogarniajacej
wszystko 1 wszystkich, to pierwsze ukazanie ich oczom najwyzszej poezyi zy-
cia, poezyi uczu¢ i czyndéw. Dlatego dla mnie nauka religii jest §cisle zwigzana
z naukg prawdziwej etyki. Wtedy dzieci dordstszy, nie porzuca jej tak tatwo jak
pierwszg lepsza teorye naukowa, bo bedzie ona stanowic lepsza czastke ich du-
szy, bo bedzie w ich sercach $cisle zwigzana z najwyzszymi ideatami ludzkosci.

Nauki takiej polegajacej jedynie na uczuciach, moga uczy¢ tylko ci, kto-
rych tgcza z dzie¢mi glgbokie, serdeczne uczucia, dlatego powinna by¢ ona
przywilejem i1 obowigzkiem rodzicow, naturalnie o ile ja sami odczuwaja.
Z tego wzgledu w naszej szkole traktuje si¢ nauke religii po macierzynsku,
ucze jej sama, tak, jakbym uczyta wlasne dzieci.

Jest to w rysach bardzo ogolnych program nauczania w naszej szkole, nie
jest on bynajmniej moim ideatem pedagogicznym, zasadniczo ulozy¢ program
mogtam tylko w klasach nizszych. W klasach gimnazjalnych i klasie IV-tej mu-
siatam go dostraja¢ do wymagan egzaminowych. Na zasadniczy, wtasny program
bedziemy sobie mogli pozwoli¢ dopiero wtedy, gdy nas roczne egzamina nie bedg
obowigzywaty. Mogtby mi kto zrobi¢ zarzut, ze jest on takze kompromisowym,
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w obronie swej powiem, ze jesli dostrajam nauke do koniecznosci egzaminow, to
uczynitam to tylko z materyatem, metoda nauczania jest u nas w szkole nie tylko
zupetnie konsekwentna, ale 1 jednolita. Wszyscy pragniemy i pracujemy nad tem,
zeby rozbudzi¢ w dzieciach ukochanie nauki, zeby rozwija¢ i ksztalci¢ ich zdol-
nosci intelektualne, zeby zaprawiaé je do samodzielnej, tworczej pracy. Moznaby
rzec, ze wlasciwym celem naszym s3 nie wiadomosci, ktore dziecko zdobedzie,
ale to czego si¢ ono przy zdobywaniu ich nauczy. I na tem opartam moje twier-
dzenie, ze reforma nauczania polega u mnie nie w programie, ale w metodzie.

Gdyby taskawe nieba daly mi kiedy moznos$¢ tworzenia sobie wlasne-
g0, zasadniczego planu nauk bez jakiegokolwiek ogladania si¢ na wzgledy po-
stronne, opartabym go jedynie i wylgcznie na potrzebach natury dziecka tak
fizycznych, jak psychicznych, ktore we wszystkich dazeniach pedagogicznych
powinny mie¢ gtos decydujacy.

Przedewszystkiem nie rozumiem reformy szkot srednich, bez réwnocze-
snego, a nawet poprzedniego zreformowania szkot przygotowawczych do gimna-
zyum, tak zwanych szkot normalnych, ktore obecnie zazwyczaj daja gimnazyom
dzieci, ze si¢ tak wyraze ze zle ustanowiong umystowoscia, dlatego gimnazya po-
winny zacza¢ swa reforme¢ od zreformowania wymagan egzamindw wstepnych.

Nauka, to jest praca umystowa jest wlasciwie sztuka myslenia, a wigc
powinna dziecko uczy¢ przedewszystkiem dobrze mysle¢, to jest logicznie, $ci-
$le jasno. To powinno by¢ zadaniem w pierwszym rzedzie szkot poczatkowych
i gimnazya, jako w dalszym ciagu te¢ prace¢ prowadzace, musza tego przede-
wszystkiem od przygotowawczych szkot wymagac.

Dziecko czerpie swe wrazenia, swoj materyat myslowy zmystami, szu-
ka go w przyrodzie, dlatego nauke myslenia dziecka musimy oprze¢ przede-
wszystkiem na zjawiskach konkretnych, na objawach zycia przyrody, jako na
najblizszych, najzrozumialszych, najmilszych dla duszy dziecigce;.

Nauka o przyrodzie w najszerszem znaczeniu powinna by¢ podstawag
nauczania zarowno w szkotach poczatkowych i gimnazyach, a dgzeniem ich
wyrobienie w uczniach myslenia przyrodniczego, to jest $cistego, logicznego.

Dziecko mysli tylko o tem, co je interesuje, co mu jest blizkie, mite, dlate-
go wszelkie abstrakcye jezykowe, gramatyki, jako obce duszom dzieci nie moga
doprowadzi¢ do celu, pomimo wysitkow najzdolniejszych nauczycieli. W tem
przyczyna, ze dzieci po 8 latach sumiennej pracy nauczycieli przy ogromnej sto-
sunkowo liczbie 68 godzin tygodniowo, taciny tak mato de facto umieja.

Nauka dziecku, nawet mlodziencowi musi dziata¢ nie tylko na rozum, ale
na fantazye, na uczucie, zeby ja naprawde sobie przyswoito, 1 kto wie, czy droga
przez fantazye, przez uczucie nie najtatwiej prowadzi do umyshu dziecigcego. Te
wszystkie czynniki tgczy w sobie nauka przyrody i ona powinna by¢ codzienng
strawg szkolng, a materyatu do niej chyba nie zabraknie, tem bardziej, gdy do niej
wciggniemy matematyke, rysunki, geografie, na niej oprzemy zrozumienie historyi.
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Ksztalt, barwe, wyrazisto$¢ nadaje myslom jezyk, jak to wyzej wspomnie-
lismy, a wiec jezyk ojczysty i poczucie jezykowe powinny obok myslenia przy-
rodniczego stanowi¢ 6w drugi filar, na ktérym zbudowa¢ mozemy nauke dziecka.

Niestety, poczucie jezykowe jest u nas dos¢ rzadka zaletg, pomimo, Ze
w gimnazyach wieksza cze$¢ godzin, mniej wigcej 20 tygodniowo poswigcamy na
jezyki, moze wiasnie dla tego, tak jak gdybysmy chcieli wyrobi¢ w dziecku muzy-
kalno$¢, uczac je gra¢ odrazu na rozmaitych instrumentach i to gléwnie za pomoca
teoryi, naturalnym skutkiem tego bytoby, Ze na wszystkich gratoby tak stabo, ze do
poczucia muzykalnego doj$¢ by nie mogto. Tak samo naszym dzieciom do odczu-
cia i zrozumienia ducha jezyka polskiego przeszkadza rownoczesna nauka wielu
innych jezykow, czego rezultatem, ze zadnego dobrze nie posiadaja.

Dlatego marze o nauce jezyka polskiego jako o podstawie nauczania
w najszerszym zakresie, ktoreby prowadzilo nie tylko do zupemie swobodnego
wiadania nim w mowie i pi$mie, ale do zrozumienia jego odcieni i subtelnosci
i to drogg praktyczng usuwajgc nauke gramatyki do klasy Ill-ciej gim. kiedy
dzieci ona moze juz zajac.

Nauke jezyka niemieckiego rozpoczynatabym dopiero w gimnazyum,
i to metoda berlitzowska, a tacing odsungtabym do klasy V-tej gim. gdzieby juz
nie mogla przeszkadza¢ nauce jezyka polskiego i wierze, Zze uczniowie nalezy-
cie przygotowani jezykowo przyswoili by jej sobie przez 4-ry lata, jezeli nie
wigcej, to przynajmniej lepiej, niz obecnie.

To bylyby moje najwazniejsze ,,pia desiderata” w zakresie programu, do
ktorego pragnetabym takze weiggnaé systematyczng prace fizyczng. Co si¢ ty-
czy metody, opieram ja, jak juz zaznaczylam przedewszystkiem na wtasnej pra-
cy dziecka, dazac do wyrobienia w niem w pierwszym rzedzie samodzielno$ci
zaréwno umyslowej jak etycznej, pragnac nauczyc¢ je pracowac, nauczy¢ je nie
tylko nie Igkac si¢ trudu, ale kochaé go i szukac.

Dopiero wtedy bedziemy mogli spodziewac si¢ od naszych dzieci, ze gdy
dorosna stang do kazdej narodowej i spotecznej pracy, gotowi na trud i walke.

Czy drogi, ktéoremi dazg, prowadza do celu, przyszio$¢ pokaze, moje
doswiadczenia mowia, ze drogi to jedyne. Wychowanie dziecka jest jednak
kwestya zbyt doniosla, zeby ja byto mozna oprze¢ na przekonaniach i do-
swiadczeniach jednostki, dlatego, jak juz zaznaczytam, urzagdzam co miesigc
konferencye pedagogiczne, przez ktore pragne sharmonizowac daznosci domu
i szkoly, dlatego dzi§ odwoluje si¢ do ogotu sfer nauczycielskich proszac o rze-
czowg krytyke i wypowiedzenie swych zapatrywan na moje metody i mam na-
dziej¢, ze Szan. Redakcya nie odmowi nam miejsca na takg dyskusye, ktora
w kazdym razie moze si¢ przyczyni¢ do rozjasnienia niejednej ciemnej dla nas
dotychczas kwestyi pedagogiczne;j.

Przechodza one obecnie fazg przetomowa, w pojeciach wychowawczych
ogotu panuje pewien chaos-zamet, reforma nauczania zdaje si¢ wisie¢ niejako
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w powietrzu. Nie brak rozmaitych prob, usitowan badan, ale proby te zazwyczaj
czastkowe, w szkotach probujemy zaprowadzac¢ reforme nauczania zazwyczaj
w jakim$ jednym danym przedmiocie, rodzice probujg stosowania nowych za-
sad pedagogicznych w pewnym danym wypadku z dzieckiem, ale niepodobien-
stwem jest, zeby takie proby niesharmonizowane z cato$cig nauczania i wycho-
wania daly dodatnie rezultaty; tak jak zdaniem mojem, tak rozpowszechnione
dzisiaj czastkowe badania zdolnos$ci dziecka — jego pamigci, wyobrazni, uwagi
i. t. p. moga wtedy tylko mie¢ warto$¢ naukowa, gdy badajacy zna bardzo do-
brze to dziecko, jego strong fizyczng, warunki, w ktorych zyje, nawet zdaje
sobie dobrze sprawe¢ z jego chwilowego nastroju. Bez tego badania te maja
tylko akademickie znaczenie. Dla mnie, jak to zawsze twierdze, wychowawca,
nauczyciel to tak, jak artysta, malarz, rzezbiarz, czy architekt musi ciagle my-
$le¢ 1 pamigtac o catosci swego dziela, nie wolno mu opracowywac specyalnie
jakiegos szczegohu, bo — méwigc po malarsku — bedzie mu si¢ wyrywat, gdy
marzy o wybudowaniu niebotycznej wiezy, musi zatozy¢ odpowiednie funda-
menta, pamieta¢ o grubosci $cian, gdyz inaczej wieza mu runie.

Tak samo o catoksztatcie wiedzy, rozwoju umystowego dziecka musi cig-
gle pamieta¢ kazdy nauczyciel, czy to matematyki, faciny, czy rysunkow, jezeli
nauka ma przynies¢ dziecku rzeczywistg korzy$¢, musza pamigtac rodzice, gdy
chca w dziecku wyksztalci¢ zalete jakas lub wykorzeni¢ wade, ze powodzenie
ich pracy zawisto przedewszystkiem od zdrowia dziecka, od pozycia domo-
wego, od nastroju, przekonan, jakie w rodzinie panuja. Jednem stowem my
wychowawcy musimy w sobie co$ mie¢ z artystow, chocby dlatego, ze ksztat-
tujemy najsubtelniejsze dzieto boze, dusze dziecka. Praca to pigkna, ale trudna,
o trudzie tym jednak kaze nam zapomnie¢ przekonanie, ze przezen trzymamy
niejako w rekach przyszto$¢ ojczyzny, ze reforma wychowania i nauczania to
moze obecnie najwazniejszy nasz posterunek narodowy, na ktorym rozstrzy-
gnie si¢ kiedy$ nasze by¢ albo nie by¢.

Marya Ramuttowa.
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Ein Weckruf zur Selbstbetitigung im Unterricht. Lipsk. 1911.

Pedagogika teoretyczna tak dalece wyprzedza praktyke szkolna, ze czg-
sto dla ogélu wychowawcow nowoscig jest to, co w teoryi uznano juz przed
stu laty. U nas czgsto walczy sie jeszcze o pogladowos¢ nauczania, o koncen-
tracye, o pobudzenie ucznidow do myslenia t. j. o to wszystko, co zdaje si¢
dawno juz wywalczyli tacy mysliciele Zachodu, jak Rousseau, Pestalozzi, Her-
bart i nasi wielcy pedagodzy Piramowicz, Trentowski, Estkowski, nie méwiac
juz o pézniejszych, a juz nalezacych do przesztosci. Tymczasem na $wiecie,
a moze i w Polsce sg ludzie, ktorym te prawdy nie wystarczajg i wystgpuja
z krytyka szkoly, opartej na zasadach Pestalozziego i Herbarta. W Niemczech
opozycya przeciwko szkole ludowej niemieckiej, ktorg u nas uwazaja czasem
za ostatni wyraz postepu, ma za gléwne siedlisko Hamburg i Breme, wielkie
miasta handlowe. Jednym z jej przedstawicieli jest Fryderyk Gansberg, kto-
ry zwalcza rutyne i pedanterye szkoty urzedowej w licznych artykutach n. p.
w miesi¢czniku Neue Bahnen; te artykuly, pisane zywo pod wrazeniem chwili,
zbiera nastgpnie w ksigzke, a zbior taki cho¢ ma wyrazny charakter fejletonow
pedagogicznych, niemniej stanowi calo$¢, rzucajaca pewne $wiatlo na sprawe
reformy dzisiejszej szkoty ludowej i szkoty wogdle. Takim zbiorem, ztozonym
z 24 szkicow, jest ostatnia praca Gansberga pod ponetnym tytutem Pedago -
gika demokratyczna. Pierwszy jej rozdzial rozbiera kwestye ogdlng or-
ganizacyi i ducha szkoty przysztosci. Dazenie do reformy ma dzi$ w Niemczech
za hasto ,,szkole pracy” (Arbeitsschule), ktdra rozmaicie bywa pojmowana: wszy-
scy jednozgodnie wystepuja przeciwko dzisiejszej nauce zbyt wytacznie ksigzko-
wej 1 pamigciowej, lecz gdy jedni widzg odrodzenie wychowania w zajeciu dzieci
praca reczng praktyczna, drudzy pragng raczej wychowania estetycznego, rozwo-
ju popedow tworczych dziecka. Gansberg wypowiada $miato poglad, Ze i praca
reczna sama przez si¢ nie zmieni ducha szkoly, ze 1 ksigzki i wiedzy ksigzkowej
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usuwac z niej nie nalezy, lecz chodzi o zmian¢ metody, o zjednoczenie my-
$li z czynnoscia, o pobudzenie ucznia do czynno$ci samodzielnej i tworcze;j.
W tym duchu wypowiada w nastgpnych rozdziatach szereg uwag o nauczaniu
poszczegdlnych przedmiotéw w szkole ludowej. Zaczynajac od podstaw wie-
dzy przyrodniczej t. j. nauki o rzeczach otaczajacych, kraju i §wiecie. I tutaj
wlasnie mamy sposobnos¢ stwierdzi¢ fakt, o ktorym pisali§my na wstepie. Dla
nas ostatnim wyrazem postepu jest pogladowos$¢ jak najszerzej stosowana,
a wigc lekcye, prowadzone przy pomocy okazdéw, modeli, obrazkow i wszel-
kich innych $rodkéw uzmystowienia nauki, geografia, uzywajaca planu i mapy,
rozpoczgta od najblizszego otoczenia dziecka t. j. od wsi, miasta i kraju rodzin-
nego; metoda heurystyczna, przy ktérej nauczyciel tylko daje pytania, a uczen
sam szuka odpowiedzi, tymczasem Gansberg nawet te dla nas niewzruszone
zasady poddaje krytyce, a przynajmniej protestuje przeciw encyklopedycznym
a powierzchownym wiadomosciom ze wszystkich dziedzin ktéremi sa czesto
zapetione podreczniki dla szkét ludowych i zdaniem jego nauke oprze¢ nalezy
wylacznie na spostrzezeniach dziecka w zwyklem otoczeniu, w Zyciu codzien-
nem, ale kazdemu z tych spostrzezen nada¢ wlasciwe znaczenie t. j. nie po-
przestawac na stwierdzeniu faktu, ale szuka¢ jego wyjasnienia, jego przyczyny,
jego zwiazku z calem zyciem wspotczesnem i z calg kulturg wspotczesna. O ile
pewne zagadnienie, ktore dziecku nasuwa obserwacya i zycie samo, potrze-
buja zglebienia, radzi je bada¢ u zrodla; jest wigc przeciwnikiem streszczen,
wypisow, lecz historyi kaze uczy¢ przez czytanie dawnych kronik i pamigtni-
koéw, geografii — przez opisy prawdziwe podrézy np. Nansena, w pewnych ra-
zach gotow da¢ dzieciom do rak atlas, stownik, encyklopedye, aby tam szukatly
wiadomosci i informacyi. Wogole w nauczaniu mniej mu zalezy na tem, aby
uczniowie duzo znali szczegotow, ile raczej, aby poznali metode, sposob ich
odnajdywania. Co do metody, to jakkolwiek z calg stanowczoscia obstaje przy
opieraniu wiedzy na wlasnych obserwacyach uczniow, odzywa si¢ z pewnem
lekcewazeniem o zwyktych lekcyach, na ktérych nauczyciel przynosi do klasy
jakis okaz i kaze go dzieciom obserwowac jakby na komende, zadajac zawsze
te same szablonowe pytania.

Wedlug niego uczen powinien stykac si¢ bezposrednio z przyrodg poza
szkota, na lekcyi za§ mozna tylko przerabia¢ materyat tg drogg zdobyty, po-
winna by¢ ona swobodng wymiang mys$li migdzy nauczycielem a uczniami,
nie za$ szeregiem sztucznych pytan i odpowiedzi. Z tego powodu wbrew fa-
natykom metody heurystycznej, staje w obronie barwnego opowiadania, ktore
pobudza wyobrazni¢ dzieci, a przez to wywoluje zywy bieg mysli, przy kto-
rym dziecko przypomina sobie tatwiej mnostwo szczegotow dostrzezonych,
lecz moze zapomnianych, nieuswiadomionych dostatecznie i komunikuje je
kolegom i nauczycielowi, z drugiej za$ strony obrazy te wigze w pewna ca-
1o$¢, co mu ulatwia tworzenie pewnych poje¢ ogdlnych. W tych nowych jest
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Gansberg 1 jego szkota w najwigkszej niezgodzie z postulatami dydaktyki
nauczania pogladowego, ktoérego podstawy dal Pestalozzi, a ta sprzecznos¢
powinnaby pobudzi¢ kazdego nauczyciela do rozwazenia samodzielnego ca-
lej sprawy. Niewatpliwie ogladanie okazow czy obrazkéw moze malg przy-
nie$¢ korzysé, jesli uczen nie interesuje si¢ danym przedmiotem, bo jak po-
wiedzial Goethe ,,cztowiek to tylko widzi, o czem wie”, t. j. do spostrzezen
zmystowych trzeba mie¢ umyst juz przygotowany; niewatpliwie wyobraznia
dziecka duza odgrywa rolg, a dotychczas czynnik ten zbyt byt lekcewazony;
lecz z drugiej strony nie ulega watpliwosci, ze czgsto spostrzezenia dzieci,
czynione poza szkola, sg bardzo niedoktadne a tem bardziej wyobrazenie
przedmiotéw, wytworzone na podstawie tych spostrzezen, zawiera¢ moga
luki, ktorym zaradzi¢ moze tylko powtorna obserwacya przedmiotu w kla-
sie pod kierunkiem nauczyciela. Nie trzeba wigc si¢ spieszy¢ z odrzuceniem
metody, ktorej warto$¢ przez dtuga praktyke zostata juz stwierdzona, trzeba
ja tylko doskonali¢, aby nie przeszta w bezduszny szablon. Podobniez warto
wzig¢ pod uwagge to, co Gansberg mowi o nauce o rzeczach i o nauce o kraju
rodzinnym w zastosowaniu do dzieci wielkiego miasta 1 niewatpliwie oto-
czenie ich jest tak rozne od otoczenia wiejskiego, wrazenia tak odmienne,
zycie wspolczesne, ktorego sa swiadkami, tak skomplikowane, a czgsto tak
kosmopolityczne, zatracajagce dawne swoiste cechy narodowe i plemienne, ze
i tu tatwo wpas¢ w szablon, prowadzac nauke wedlug zwyklego planu. Trze-
ba pozna¢ dzieci i srodowisko, w ktérem przebywaja, aby uczyni¢ wlasciwy
wybor przedmiotow, metody i calego tonu lekcyi; ale i tu nalezatoby rowniez
zwr6oci¢ uwage na réznice migdzy dzie¢mi roznej narodowosci.

Wielkie miasto portowe, jakiem jest Hamburg, gdzie dzialajg wspotczesni
reformatorzy wychowania w Niemczech, ma istotnie charakter nietylko niemiec-
ki lecz poniekad kosmopolityczny, a dzieci w nim wzroste bardzo sg dalekie od
tego zasobu wyobrazen i poje¢, ktore stanowiag glowne tlo mysli dziecka wiej-
skiego; w Polsce natomiast chocby w duzem miescie, jak Krakow lub Warszawa,
dzieci wprawdzie r6znig si¢ od matych wie$niakow, ale otoczenie wiejskie, zwy-
czaje, zajecie wiejskie nie sg im tak obce — rolniczy charakter narodu widoczny
jest nawet w najmtodszem pokoleniu, wychowanem w innych zgota warunkach.
Sadzg wigc, ze to, co Gansberg i jego szkota mowi o dzieciach wielkomiejskich,
nalezatoby przyjmowac z pewnemi zastrzezeniami; lecz mysl jego przewodnia,
ze pierwsza nauke¢ inaczej prowadzi¢ nalezy w kazdem srodowisku, nalezato-
by rozwina¢ dalej t. j. zwrdci¢ uwage, ze w kazdej dzielnicy Polski i w kazdem
wigkszem miescie polskiem sg tez warunki odmienne, do ktoérych nauczyciele
powinniby si¢ zastosowac. Rowniez nalezatoby rozwing¢ mysl Gansberga, aby
przy nauce o kraju rodzinnym nie poprzestawac na opisie tego, co dzieci w da-
nych warunkach w miescie swem rodzinnem widza, ale siggna¢ do historyi mia-
sta i da¢ im barwny obraz z historyi kultury, opisujac powstanie i przeobrazenia,

77



jakim ulegly wszystkie te przedmioty, z ktorymi dziecko codziennie si¢ styka,
ktore nauka szkolna czesto pomija lekcewazaco, a ktore moglyby i powinnyby
sta¢ si¢ punktem wyjscia dla wszystkich dziedzin wiedzy.

Zwolennik swobody w calem nauczaniu, uwaza tez Gansberg ¢wicze-
nia pismienne za jeden z najwazniejszych srodkéw ogdlnego rozwoju dziecka.
Dzieci pisa¢ winny czegsto i chetnie na tematy, ktore im nasuwa zycie codzienne
lub nauka szkolna; pisanie to nie powinno by¢ dla nich ,,zadaniem szkolnem”
lecz srodkiem wypowiedzenia swych mysli dla wlasnej przyjemnosci, kolegow
i nauczyciela, ktory w tych probkach dziecigcego stylu mie¢ bedzie najlepszy
materyat psychologiczny dla poznania swoich uczniow. I tutaj znéw widzimy
nowy zwrot w pogladach na nauczanie poczatkowe. Metodycy dawniejsi zagda-
li, aby kazde ¢wiczenie bylo ,,starannie przygotowane” t. j. omOwione ustnie
co do wszystkich punktow, punkty te podyktowane sa nastepnie lub wypisane
na tablicy, czasem jeden lub paru uczniow powtarza objasnienie, dzieki czemu
WSZysCy pisza mniej wigcej poprawnie, lecz tez wszyscy pisza te same wy-
uczone frazesy. Przeciwnie pedagodzy dzisiejsi, do ktorych nalezy Gansberg,
te czg$¢ przygotowawczg usuwaja, podobnie jak usuneli juz rysunek z wzorow;
temat wybieraja sobie dzieci same lub podsuwa zrgcznie nauczyciel, nie udzie-
lajac zadnych wskazoéwek co do sposobu opracowania. Gansberg idzie jeszcze
dalej: szanujac indywidualno$¢ dziecka, nie kaze nawet skrupulatnie popra-
wiac tych probek samodzielnego wyrazenia swych mysli; sadzi on, ze swobody
dziecka nie nalezy maci¢ przez uwagi co do kaligrafii, ortografii i gramatyki — po-
prawnos¢ jezyka nabgdzie ono w sposéb naturalny przez styszenie dobrej mowy
nauczyciela, czytanie dobrych utwordw, a zreszta i przez objasnienia okoliczno-
sciowe, ktorych nalezy udzielaé. I tu znow spotykamy si¢ z kwestya sporng, nad
ktorag kazdy nauczyciel powinien glgbiej si¢ zastanowic. Wiemy wszyscy, ze przy
poprawianiu ¢wiczen panuje czgsto w szkole formalizm, zaniedbuja samg tresé
dla szczegotow nieraz drugorzednych; ale wiemy z drugiej strony o sile przyzwy-
czajenia, o zakorzenieniu si¢ bledow przez powtarzanie, o bezskuteczno$ci ob-
jasnien w tym razie, wiemy tez niestety! o pewnem niedbalstwie szkoty polskiej
i nauczycieli polskich we wzgledzie poprawnosci jezyka ojczystego.

Uwazaliby$my wigc catkowita swobode w duchu radykalistow niemiec-
kich za niebezpieczng dla nas; sadze tylko, ze nalezy uczy¢ si¢ od nich wtasci-
wej miary w poprawianiu i rzeczywiste bledy jezykowe poprawia¢ odrazu
i zapobiegac im, aby si¢ w mowie 1 piSmie dziecka nie zakorzenily, ale nie uwa-
za¢ za btad ani wyrazen dziecinnych, nadajacych stylowi pewne pietno danego
okresu zycia, ani pewnych zwrotéw ludowych, ktore jakkolwiek odskakujg od
konwencyonalnej mowy sfery inteligentnej, lecz nie sa przeciwne duchowi je-
zyka i czesto go wzbogacaja w wyrazenia jedrne i obrazowe.

Co do pierwszej nauki czytania i pisania, Gansberg wystepuje stanowczo
przeciwko elementarzom, ktore rozpoczynaja od pojedynczych dzwickow i ich
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laczenia i zmuszaja dzieci do czytania tekstu niezrozumiatego dla nich i po-
zbawionego sensu; zaleca natomiast metode, zblizong do polskiego elementa-
rza Maryana Falskiego, zaczynajaca od rozpoznawania wyrazow, jako calosci,
poczem dopiero stopniowo przechodzi si¢ do ich analizy t. j. do rozrdznienia
ich czesci sktadowych. Ostrym jest tez krytykiem Gansberg zwyktych czytanek
1 wypisow, zawierajacych zbidr utworéw najrozmaitszej tresci czesto banalnych
i ogolnikowych, a przez to nie wywierajacych glebszego wrazenia; za jedynie
stusznie uwaza dawanie dzieciom od chwili, gdy zdobedg sztuke czytania, do-
brych utwordw literackich, stanowigcych pewna catos¢. Pod tym wzgledem nie
jest on odosobniony, gdyz poglad ten podziela wielu pedagogdéw we wszystkich
krajach Europy; objawem tego pradu w literaturze pedagogicznej polskiej jest
migdzy innemi tanie wydawnictwo Gebethnera i Wolffa p. t. Bibliotecz-
ka mlodziezy szkolnej, przy ktorego pomocy moznaby dobra¢ rzeczy
odpowiednie dla kazdego stopnia nauki. W praktyce natomiast trudno byto-
by zerwac z dawng rutyng i zar6wno w Niemczech (co wytyka Gansberg) jak
i w szkotach ludowych galicyjskich przepisanie z gory czytanki obowigzuja
niejako nauczyciela do czytania z dzie¢mi i omawiania wielu ustepow, na ktore
w rzeczywistosci — szkoda drogiego czasu.

Jeszcze $mielej 1 ostrzej przemawia Gansberg w trudnej a drazliwej kwe-
styi nauczania religii i moralnosci. Jak wiadomo, wspotczesna szkota niemiec-
ka stoi na stanowisku wyznaniowem i w wigkszo$ci panstw szkoty dzielg si¢
na protestanckie i katolickie z obowigzkowym wyktadem religii wedtug uswie-
conego tradycya programu; w szkotach protestanckich sktada si¢ on na stopniu
nizszym od pierwszego roku nauczania z opowiadan biblijnych, pozniej idzie
nauka katechizmu i pamigciowe wyuczenie si¢ roznych sentencyj z Pisma §w.,
oraz piesni koscielnych. Przeciwko temu kierunkowi religijnemu i wyznanio-
wemu walcza pedagodzy-opozycyonisci z Bremy i Hamburga: domagaja sig
oni szkoly miedzywyznaniowej (Simultanschule), t. j. dostepnej dla dzieci bez
réznicy wyznania, ktorg — nawiasem mowigc — rzad niemiecki chetnie wpro-
wadzilby tylko w Poznanskiem ze wzgledéw politycznych, aby dzieci tatwiej
zgermanizowac przez usunigcie ich z pod wptywu polskich ksiezy katolickich;
co wigcej domagaja si¢ oni w imi¢ wolnoSci sumienia zupelnego usunigcia
nauki religii, jako takiej, pozostawiajac opowiadania biblijne na stopniu niz-
szym, na wyzszym za$ historyczne przedstawienie wierzen religijnych; dalsza
konsekwencyg tych zadan jest tez wyktad moralnosci, wspdlny dla uczniow
wszystkich wyznan, niezalezny od wierzen i dogmatow religijnych. Na temze
stanowisku stoi Gansberg, lecz pod niektorymi wzgledami jest jeszcze radykal-
niejszy od wspomnianych wyzej reformatorow: odrzuca on zupetnie opowia-
dania ze starego a nawet z nowego testamentu w pierwszym roku nauczania,
na stopniu wyzszym zaleca czyta¢ z uczniami Biblig, lecz nie komentowac jej,
aby im zadnych przekonan nie narzucaé, nauczaniu za$ moralnemu chce nadac
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szersze znaczenie ,,nauki zycia”, wigzac ja z czytaniem pigknych utworow li-
terackich i z naukg historyi, zresztg najwigksze znaczenie wychowawcze przy-
pisuje nie pogadankom etycznym lecz catemu stosunkowi dziecka do szkoty
t. j. do nauczyciela i kolegoéw, gdyz tylko przez odpowiednie dziatanie mozna
przygotowaé do zycia spotecznego. Te rozwazania zwracaja zndéw autora do
kwestyi ogdlnych, dotyczacych catej organizacyi szkoly; krotko rozprawia sig
z zarzutem, jakoby szkota, uwzgledniajgca naturalne popedy dziecka, czyni-
ta z nauki zabawke, nie przysposabiata do powaznych zadan zyciowych, wie-
cej natomiast miejsca poswigca stosunkowi nauczyciela do wtadz szkolnych,
wydajacych instrukcye 1 przepisy i pilnujacych ich wypehienia. Gansberg,
zadajac, swobodnego rozwoju dziecka, domaga si¢ jednoczesnie swobody dla
nauczyciela w wyborze sposobow i §rodkéw dzialania; te¢ swobode krepuje
wedtug niego inspekcya szkolna, ktéra czuwa nad wypelieniem najbardziej
drobiazgowych przepisow i do czuwania nad pracg nauczycieli sktania kierow-
nikow szkol, zwanych w Niemczech rektorami. Wytwarza to formalizm
1 biurokratyzm, stojacy w sprzecznosci z ideatami wspotczesnej pedagogiki,
krepujacy kazdego dzielnego, obdarzonego inicyatywa nauczyciela, narazajacy
go nawet na szykany z powodu uchylenia si¢ od przepisow. Domaga si¢ wigc
Gansberg szkoly wolnej, ktoraby posiadata pewien samorzad t. j. byla rzadzona
nie przez jednego rektora z wtadza nieograniczona, lecz przez kolegium na-
uczycieli, porozumiewajacych si¢ z soba w sprawach pedagogicznych. Jestto
mys$] $miata, a przeciez wcale nie nowa. Swobody dla nauczycieli domagali
si¢ wszyscy reformatorzy wychowania, a nawet Herbart, ktorego zasady wpro-
wadzono przeciez do urzgdowej szkoly niemieckiej pisze: ,,Wyznam tutaj, ze
nie odczuwam zbytku radosci, kiedy panstwa biorg w swe rece sprawy wy-
chowania tak, jakgdyby sobie, swemu rzadzeniu i swej czujnosci przypisywaly
osiggnigcie tego, co przeciez tylko talent, wytrwatos¢, skrzetnos¢, geniusz lub
wirtuozostwo danej indywidualno$ci jest w stanie osiggnac, stworzy¢
swa wlasng nieskrepowanga dziatalnoscig i przyktadem rozszerzy¢; dla
panstwa pozostaje usuwanie przeszkod, torowanie drog, stworzenie warunkow
sprzyjajacych i udzielanie zachgt, co zawsze jeszcze stanowi wielka 1 szacunku
godnag zastugg wzgledem ludzkosci”™

Wobec dzisiejszego systemu biurokratycznego wszelka reforma moze by¢
tylko powierzchowna, kazde hasto ulegnie spaczeniu. Tak stato si¢ i z haslem
,»szkoty pracy”, ktore dla wielu znaczylo tylko wprowadzenie zaje¢ recznych do
programu. Tymczasem reformatorom — powtarza z naciskiem Gansberg — nie
chodzi wyltacznie o plastiling, drucik czy drzewo, lecz o ducha szkoty, o rozwoj
sit tworczych dziecka, o swobode nauczyciela, ktory w tej nowej szkole nie be-
dzie juz rzemie$lnikiem, ani urzednikiem, lecz prawdziwym artysta w dziedzi-
nie sztuki wychowania i nauczania. Takg jest mysl przewodnia ksigzki, z ktora

! Por. Jan Fryderyk Herbart. Pedagogika ogdlna (przektad polski Teodora Stery) str 132—133.
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staraliSmy si¢ obznajmi¢ czytelnika; w szczegoty wykonania swych postulatow
rzadko si¢ zapuszcza, lecz istniejg juz w literaturze dzietka i podrgczniki szkol-
ne w tym duchu pisane, albo tez wyrazajace wprost przeciwne dazenia. Mam
nadzieje poméwic¢ o nich w nastgpnych artykutach, pragnac w nich rozwazaé
kolejno najwazniejsze punkty koniecznej reformy poczatkowego nauczania.

Aniela Szycowna.
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Ruch Pedagogiczny nr 1/2022
Zrédto: Ruch Pedagogiczny nr 9:10 z 1912 1.

Marian Falski

WAZNIEJSZE WYTYCZNE DO REFORMY ELEMENTARZA.

Nie ulega chyba watpliwosci, iz celem kazdej metody w nauczaniu czyta-
nia i pisania powinno by¢ doprowadzenie ucznia najkrdtsza i najprostszg droga
do umiejetnosci biegtego, ptynnego czytania i bieglego, ortograficznego oraz
kaligraficznego pisania. Zazwyczaj jednak przy omawianiu kwestyi metodyki
nauki czytania i pisania przyjmuje si¢ za cel nie biegle czytanie i pisanie, lecz
jedynie ten stopien czytania i pisania, na jakim stoja poczatkujacy zaraz po
zaznajomieniu si¢ z alfabetem t. j. tacy, ktorzy czytaja z wielkim mozotem,
sktadajac litere za litera, jakajac si¢ i dukajac, i piszg niewprawnie, zacinajac
sie w srodku wyrazéw, mylac litery i t. d. To poczatkujace czytanie i pisanie,
po ktorym oczekuje jeszcze ucznia dlugi okres ,,wprawianek”, utozsamiane
czestokro¢ bywa z czytaniem i pisaniem osob biegle wladajacych temi umie-
jetnosciami, lub conajmniej nie bywa ono odrdzniane nalezycie od ostatniego,
co tatwo prowadzi do nieporozumien. Tak np. S. Zaleski, autor elementarza,
wydanego przez ,,Towarzystwo Szkoty Ludowej” pisze we wskazdéwkach dla
nauczyciela: ,,Przy dobrych checiach zdolniejszego ucznia mozesz nauczy¢
czytac na tej ksigzeczce w kilkunastu lekcyach”. Autor pod stowami ,,mozesz
nauczy¢ czyta¢” moze tu rozumie¢ w najlepszym razie znajomos$¢ abecadta
i pierwsze kroki w odczytywaniu sylab lub wyrazow zapomoca sktadania liter,
co nazywa tem samem mianem ,,czytania”, jakiem si¢ poslugujemy zazwyczaj
dla czytania bieglego. Podobnie Promyk ksiazke swoja tytuluje: ,,Elementarz,
na ktérym nauczysz czyta¢ w 5 do 8 tygodni”, nie biorac tego pod uwage, ze
po tych 5 czy 8 tygodniach dhugie jeszcze miesigce musi si¢ uczen ,,wprawiac”,
zanim si¢ czyta¢ nauczy. Metody nauki czytania i pisania naszych elementarzy
nie interesujg si¢ ani dtugoscig danego okresu ,,wprawiania si¢”, ani trudnoscia-
mi, z jakiemi zmaga si¢ wowczas uczen, trudnos$ciami, zaleznemi od metody
elementarza, nie podejmuja tez zadnych préb opracowania wzoréw dla okresu
wprawiania si¢ ulozonych wedtug pewnego planu metodycznego, sadzac np.
ze kazdy tekst ,,czytanek” jednakowo dobrze ,,wprawia” ucznidow w czytanie.
Zapoznany tu zostat fakt, iz dtugo$¢ okresu przejsciowego od poczatkowego do
bieglego czytania i pisania bezposrednio zalezy od metody elementarza, ze caly
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okres nauki czytania i pisania od chwili poznania pierwszych pisanych wyra-
zow 1 liter az do chwili zdobycia umiegjetnosci bieglego czytania i pisania po-
winien by¢ przedmiotem systematycznego kursu, utozonego np. z elementarza
i paru czytanek, opartych na jednych i tych samych podstawach metodycznych.

W ten sposob wszelkie dotychczasowe reformy w metodyce nauki czyta-
nia i pisania dokonywane zazwyczaj byly z uwzglednieniem czytania i pisania
poczatkowego 1 nie ogarnialy calosci zagadnien, dotyczacych nauki bieglego
czytania i pisania. Historya elementarza potwierdza te uwagi. Najpierwsze ele-
mentarze sktadaja si¢ z matego 1 wielkiego abecadta oraz kilkudziesieciu co-
najwyzej sylab ba, be, bi, bo, bu, ab, eb, ib, ob, ub.... i stanowig wstepne karty
przy modlitewnikach. Z biegiem czasu program tych wstepnych kart zaczyna
si¢ rozwija¢. Tak wigc np. najdawniejszy znany elementarz polski z r. 1570
obejmuje tylko odpis abecadla i jedna strong sylab (kilkadziesiat), elementarz
p6zniejszy z r. 1633 miesci juz 4 strony sylab (350 sylab), pozniej np. w roku
1782 wydany elementarz zaopatrzony jest wstepem tej tresci: ,,starano si¢ w tej
ksigzeczce przepisa¢ sposdb nauczania si¢ abecadta, sylabizowania i czytania,
ktoryby byt rownie snadny jak gruntowny”; w elementarzu tym znajdujemy
juz nie dwa lecz cztery alfabety (duzy i maty, pisany i drukowany), ulozone
najpierw wedlug podobienstwa ksztaltu liter (litery ida w porzadku: i, 1, u, n,
n, m,...) potem ,,porzadkiem zwyklym”, dalej osobno zebrane zostaty samogto-
ski, osobno spotgtoski, oraz dyftongi; po przejéciu takiej nauki liter rozpoczyna
si¢ czytanie sylab, ktorych naliczono tu az ,,sze$¢ rodzajow”; sylaby te uroz-
maicono utozonemi z nich wyrazami (,,Be-sty-a, be-sty-al-ski, ber-to, becz-ka,
baj-ka, ce-bu-la, ce-gta,...), wreszcie raz jeszcze na 10 stronach utozono cate
stosy ,,sylab z wyzej potozonych 6 gatunkow dla lepszego jeszcze w sylabizo-
waniu ¢wiczenia sig, a szczeg6lniej dla wigkszej na potym w czytaniu i stow
wymawianiu tatwosci”. Podobnie idzie postgp dalej: wynajdywane s najroz-
maitsze §rodki badz dla utatwienia uczniom nauki abecadta, badz dla utatwienia
nauki czytania sylab oraz mechanicznie uktadanych z tych sylab oddzielnych
wyrazow lub calych zdan i nigdy reforma w metodyce nauki czytania i pisania
nie zatacza horyzontow szerszych, ktoreby si¢gaty dalej az do celu ostateczne-
go danej nauki t. j. az do umiejetnos$ci czytania i pisania biegltego. W zwigzku
z tem ostatniem rozwijane sg cz¢stokro¢ poszczegoélne stadya w nauczaniu ze
szkoda dla catosci systemow metodycznych, wprowadzane sg takie reformy,
ktore moze istotnie utatwiajg poznanie liter i skladania ich w wyrazy, niemnie;j
jednak ujemnie wptywaja na dalszy postep w czytaniu, utrudniajagc uczniom
przejscie do biegltego czytania i pisania i przedluzajac caty okres ,,wprawia-
nia si¢ w czytanie”. Tg polowicznoscig wszelkich reform w metodyce nauki
czytania i pisania thumaczy¢ sobie musimy zachowanie az do chwili biezacej
w elementarzach catkiem anormalnego, zarowno ze wzgledow metodycznych
jak 1 ogoélno-pedagogicznych, doboru wyrazow i tekstow, na jakich si¢ opiera
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nauka, oraz utrzymanie pewnych ogolnych zatozen metodycznych, ktore utrud-
niaja uczniom i opazniajg przej$cie do bieglego czytania i pisania. Sprawy te
zashuguja na nieco szersze omowienie.

Wyrazy i teksty elementarza.

W pierwszych elementarzach po nauczeniu si¢ abecadta i przestudy-
owaniu tabliczki sylab, obejmujacej wszystkie gtowne potaczenia kazdej po
porzadku spotgloski z samogloskami przechodzit uczen bezposrednio do czy-
tania tekstow, na ktore sktadaly si¢ wowczas zbiory modlitw. Z czasem ilos¢
sylab si¢ zwigkszata, a w wieku XVIII pojawia¢ si¢ juz u nas zaczely i stop-
niowo coraz bardziej rozwijac tablice oddzielnych wyrazoéw, rozstawionych
na sylaby, oraz cale zdania, z rozstawionemi réwniez na sylaby wyrazami.
Zatrzymamy si¢ najpierw nad przegladem tablic z wyrazami, a nast¢pnie —
nad tekstami zdaniowemi.

Czytanie oddzielnych wyrazéow z poczatku nastepowalo zazwyczaj po
przejsciu przez ucznia catego abecadla i przestudyowaniu wszystkich sylab;
wyrazy te zaczynaly si¢ kolejnemi literami alfabetu, przytem najpierw szty wy-
razy jednosylabowe, nastepnie dwusylabowe, trzysylabowe, czterosylabowe i t.
d. np: (elementarz z r. 1838):

Jednosylabowe: Brod, Cel, Dach, Gbur, Huk, £.6;,...

Dwusylabowe: Al-bert, Bg-ben, Ca-cko, Da-szek, E-wa. Fi-giel,...

Trzysylabowe: Al-fa-bet, Ba-gni-sko, Cy-na-dry, Do-mo-wnik,...

Czterosylabowe: A-nio-te-czek, Ba ka-lar-nia, Cu-kier-ni-ctwo,...

W wieku XIX (w drugiej potowie), kiedy dla utatwienia uczniom nauki
alfabetu, zaczgto uczy¢ nie wszystkich jak dawniej liter naraz, lecz matemi grup-
kami liter lub literami pojedynczemi, po ktérych dawano uczniowi do czytania
sylaby 1 wyrazy powtarzajace litery poznane, — od tego czasu charakter dawny
tekstow wyrazowych i zdaniowych zmienit sig: zaczgto teraz po kazdej nowo-
poznanej literze Iub grupce liter dawa¢ do czytania takie wyrazy, ktoreby si¢ skta-
daty z sylab, powtarzajacych te litery, jak to uwidocznia przyktad nastepujacy:

(elem. z r. 1873): po nowopoznanych spotgtoskach w, n (samogloski po-
znat uczen na poczatku kursu) idg wzory do sktadania:

1W, UW, OW, aw, EW

wa, Wi, Wo, wu, we

ra-no, ra ni, ru-ra, no-ra, ra-na, o-ni, 0o-na, o-ne, in-ne, no0-wa, no-wi-na,
ni-wa, o-ra-na, ru-no, na-wa, wi-ro-we.

Wyrazy powyzsze dobrane zostaty w ten sposob, azeby. powtorzy¢ kilka-
krotnie polaczenia obecnie poznanych spélgtosek w, n, z samogloskami (rana,
rano, rani, one,.. nowa, nowina, wirowe,...). Podobny charakter nosza takze
teksty w elementarzach doby spolczesne;.
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Np. w elementarzu Rady Szk. Kraj. p. n. ,,Szkotka” poznaniu samogloski
i, u, 0, a, e, kiedy uczen przychodzi do nauki spotgtoski b, odczyta¢ musi tekst
nastgpujacy:

ba-ba, bi-bu-ta, o-bo-ra, ro-bo-ta, am-bo na, on ma barana. Powtarza si¢
tu wcigz b+a, b+i, b+u, b+o,... powtarzanie to stanowi przewodnig ide¢ autora.

Inny przyktad: w elem. Promyka po sylabach: be, ba, bi, bo, bu, eb, ab,
ib, ob, ub, b, nastepuje utozony w podobny sposob tekst nastgpujacy:

be! baba, babo! bo bu! bab, bi ba, ba! ba bi, bo bo, o ba, be be, a bo.it. p.

Otoz reforma, polegajaca na roztozeniu nauki abecadta na czesci, przyniosta
istotne utatwienia dla nauczania liter. Te jednak zmiany w sposobie uktadania tek-
stow, jakie reforma dana pociaggneta za sobg, bynajmniej nie byty dodatnie. I1o$¢
tekstow wzrastata nadmiernie, autorzy zas jeden przed drugim usitowali wynajdy-
wac takie wyrazy i zdania, ktoreby niemal wyczerpywaly wszelkie mozliwe pota-
czenia kazdej spotgtoski z samogloskami, $lepi na to, Ze teksty przez nich uktadane
stawaly si¢ coraz bardziej bezsensowne i niezrozumiale, ze pogwatcaty wszelkie
wzgledy logiczne i gramatyczne. Jedynie silg tradycyi, ciazacej pod tym wzgledem,
na elementarzach, objasni¢ mozna owg nasza obojetnos¢ na widok panujacego
w elementarzach Zargonu oraz, przeswiadczenie ogohu, Ze na takich jedynie dziwo-
lagach jezykowych nauczy¢ mozna dzieci wyrazania mowy na pismie.

Wyrazy w elementarzach naszych przemykaja przed oczami ucznia,
jeden po drugim, coraz to inne zmieniaja si¢ jak w kalejdoskopie. Niema tu
miejsca na powtarzanie jednych i tych samych wyrazow po kilka razy, tak aby
uczen zaznajomit si¢ z odczytywaniem ich doktadnie, aby wyrobil uproszczone
sposoby rozpoznawania tych wyrazow. Uczen gubi si¢ w chaosie tych licznych
wyrazow, jednostajnych i monotonnych i zamiast uswiadomic sobie ide¢ prze-
wodnig i zautomatyzowac technike¢ czytania, wkracza na droge mechanicznego
catkiem sktadania liter w brzmienia sylabowe, a sylab w wyrazy. Zadaniem re-
formy powinno by¢ zmniejszenie ilosci wyrazéw do czytania w elementarzu na
korzys$¢ czestego powtarzania wyrazow lub wzordéw jednych i tych samych tak,
aby uczen nietylko dobrze si¢ zaznajomit z literami i z technika taczenia dzwig-
kow w brzmienia lecz rowniez z uproszczonemi sposobami czytania, polegaja-
cemi na rozpoznawaniu wyrazow dobrze mu znanych z ogdlnego ich ksztattu.

Wraz z ograniczeniem repertuaru wyrazow elementarza co do ich ilosci,
7z zastosowaniem powtarzania czestego jednych i tych samych wyrazow powinny
by¢ wprowadzone pewne ograniczenia, dotyczace jakosci tych wyrazéw. Badania
nad czytaniem, prowadzone w pracowniach psychologicznych, wykazuja np., ze
wzrokowo ogarniamy doktadnie zaledwie 3—4 liter; gdy ich jest wigcej — widzi-
my je niedoktadnie, wykazujg one takze, Ze rozpoznanie wzrokowe idzie w parze
z rozpoznaniem brzmienia jedynie przy wyrazach krotkich, fonetycznie prostych,
W przeciwnym za$ razie wzrokowe rozpoznawanie wyprzedza rozpoznawanie
dzwigkowo-ruchowe, prowadzac do bledow w rodzaju ,,perelina” zamiast ,,pele-
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ryna” i t. p. Fakty te wskazuja, iz w nauce czytania nalezatoby stara¢ si¢ uzywac
wyrazow krotkich i fonetycznie nieskomplikowanych, w przeciwnym bowiem
razie utrudnione jest dla ucznia tak doktadne poznanie wzrokowe jak i jedno-
czesne z nim dzwigkowo-ruchowe. Elementarze nasze natomiast na pierwszych
juz stronach wprowadzaja wyrazy dlugie, 3 i 4 sylabowe, zupehie si¢ nie liczac
z powyzszymi wzgledami. Reforma, prowadzaca do oparcia nauki na wyrazach
krotkich, np. 3-4-5 literowych, umozliwilaby zarazem usunigcie pielegnowane-
go starannie dotychczas dzielenia wyrazow na sylaby. Dzielenie wyrazow na sy-
laby w elementarzach naszych jest prawie powszechne. Autorom widocznie si¢
wydaje, ze rozstawianie wyrazow w elementarzu na oddzielne sylaby jest ,,uta-
twieniem” najzupetniej niewinnem. Stanowisko to w istocie jest bledne. Wyraz
rozstawiony na sylaby zatraca wlasciwy sobie ksztalt, nie daje wigc uczniom
moznos$ci zapamigtania tego ksztaltu i utatwienia czytania przez rozpoznawanie
wyrazow z og6lnego ksztattu, czem si¢ postuguje stale kazdy czytelnik wprawny.
Procz tego czytanie wyrazéw oddzielnemi sylabami przyzwyczaja ucznidow do
wadliwej intonacyi, polegajacej na zacinaniu si¢ po kazdej sylabie, powtarzaniu
sylab przeczytanych po kilka razy i t. p., intonacya taka, zautomatyzowana w po-
czatkach nauki, zacigza nad calym dalszym postepem w czytaniu, utrudniajac
uczniom przejscie do ptynnego czytania. Jak dalece system sylabowy spacza czy-
tanie, wida¢ np. z nastepujacego, dos¢ powszechnego objawu: gdy uczen poczat-
kujacy przypadkowo zna pewien wyraz z jego ksztattu, tak iz moglby przeczytacé
go plynnie, to gdy go jednak napotyka w tekscie, odczytuje, jakajac sig, z tem
samem zacinaniem si¢ mi¢dzy sylabami, z jakiem czyta wyrazy nieznane, gdzie
naprawde sktada litery i sylaby. Biorac to wszystko pod uwagg, powinnismy do
nauki w elementarzu bra¢ jedynie wyrazy krotkie i stopniowac przejscie od nich
do wyrazow coraz dtuzszych, unikajac przytem podzialu wyrazoéw na sylaby i od-
czytywania ich oddzielnemi sylabami.

W poczatkach czytania, kiedy uczen nie jest jeszcze nalezycie zaznajo-
miony ani z dzwigkami mowy, ani literami, nalezy dawa¢ mu do czytania i pi-
sania takie tylko wyrazy, ktore tak sie pisza, jak s3 wymawiane. Nie nalezy wiec
np. opiera¢ nauki na wyrazach takich jak ,,sad” gdzie na koncu piszemy ,,d”
cho¢ wymawiamy raczej ,,t”, jak ,,galgz” (wymawia si¢ gata$”), jak ,tabedz”
(wymawia si¢ ,,tabec¢”), jak ,.traba“, ,,wedka” (wymawiamy ,,tromba”, ,,went-
ka”) i t. d. Elementarze nasze niestety z temi wymaganiami mato si¢ zazwyczaj
licza; powinny wiec by¢ pod tym wzgledem jak najpredzej skorygowane.

Juzoddawnazdawano sobie sprawe ztego, ze wyrazy i teksty w ksigzkach dla
dzieci powinny by¢ zrozumiale dla nich i zajmujace. Komenski we wstepie do swe-
£0,,0rbis Pic- tus” pisat o nauce: ,,Bedzie nauka jasna, a przeto mocnag i gruntowna,
jezeli to wszystko, czegokolwiek dzieci si¢ ucza, nie jest zawite, trudne i po-
mieszane; ale jasne, wyrazne i tak oczywiste jakby$ palcem wskazywatl. ,,Nie-
co poOzniej przestrzegal w ,,Projekcie” dla komisyi Edukacyi Narodowej”
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Poptawski z (r. 1774): ,,Ile mozna, wystrzegac¢ si¢ nalezy w tych ksigzkach dhugich
perjodow, wysokiej lub tez sadzonej wymowy. Dos¢ bedzie na stowach jasnych,
wlasciwych, prawde wyrazajacych, oczywistos¢ oczywiscie wskazujacych”. Te
wskazania ulegly w pozniejszych czasach u autorow elementarzy zupetlnemu za-
pomnieniu i zaniedbaniu. Troszczy¢ si¢ poczeto o to jedynie, aby wyrazy powta-
rzaly pewne sylaby i prawdziwie poczeto ,,nie przebiera¢” w tych wyrazach.

W ,,Szkoétce” np. autor kaze odczytywac dzieciom takie wyrazy jak runo,
ruta, hale, infuta, kotacz, huculi i t. p.. W elementarzu ,,Towarzystwa Szk. Lud.
,,Sasa, asa, ano, sal, saki, osgka, wary, ata, rata, ruty,... i1 t. d.” W elementarzu Pro-
myka spotykamy podobne wyryzy: boba, bebe, huculi, hotota, fafuta, pucy, fana-
berye, pace”, i t. d... Co te wyrazy znaczg? Jakie zainteresowanie zdolne sg one
wzbudzi¢ w dzieciach? Co bedzie robita mysl dziecka, czytajacego te ghupstwa?

Warto si¢ takze zastanowi¢ nad tem, jakie wyrazy zestawione sg jedne obok
drugich. W ,,Szkoétce” np. spotkamy zestawienia takie jak np. ,,utani, wotowina”....
koguty, jagody, organy”.,... ,,huculi, obcegi, gofebica”... Zmuszaja one ucznia do
przeskakiwania od pojecia do pojecia, pomigdzy ktoremi nic niema wspdlnego,
ktére ani w umysle os6b zdrowych ani nawet chorych umystowo nie zjawityby
si¢ po sobie. ,,Utani” obok ,,wolowiny”, ,,obcegi” obok ,,golebicy” staja si¢ po-
wodem najdziwaczniejszych skojarzen, wystawiaja one umysl ucznia na cig¢zkie,
zaprawde, proby. Jesli, w dodatku, autor elementarza jest ,,muzykalny” i wyrazy
w elementarzu uklada w rymy (co si¢ u nas czesto zdarza), wrazajg si¢ one z calg
sitg w niedorzecznych zestawieniach w umyst ucznia, sa powtarzane na pamigé
i recytowane jak wierszyki. Zarzut podobny nalezy uczyni¢ autorowi elementarza
»Tow. Szk. Lud.”, ktory raz po raz wprowadza takie zestawienia wyrazow, jak np:
»zegary, galary, galareta, gazeta”.... ,,g0ra, gorka, moja corka”.... ,trony, strony, rob,
trup, strup,”... ,.kawka, sikawka, dzik, mtodzik,”... i t. p. Spotykalem na plantach
w Krakowie bawigce si¢ dzieci, ktore z pamigci deklamowaly te ,,wierszyki”.

Teksty zdaniowe rowniez nie sg lepsze: zadne wymagania badz gramatycz-
ne, badz logiczne, zadne wzgledy estetyczne, najmniejsze nawet liczenie si¢ z my-
$lami i zainteresowaniami dziecigcemi, — nic to wszystko nie obchodzi autorow
elementarzy, istny zargon panuje w ich ksigzkach. Mamina mama,... ,,oni muro-
wali,”... ,,wesote kozy na lace” (Szkotka™),... ,,anny nos”,... ,,ul u syna”,... ,pana
wola”,... ,,osa na oku”,... ,,zarobi rybak”,... ,,wlochy jedza zaby i weze”,... "buda do
sadu”,... (elem. ,,Tow. Szk. Lud.) — sg to okazy tekstow zdaniowych. Zestawienia
tych zdan sa niemniej dziwaczne, niz zestawienia wyrazow. ,,Szkotka” wiec np. ze-
stawia obok siebie zdania takie jak: wotamy do boga, mama gotuje pirogi,... ,,lody
taja, domy maja kominy”,... ,,woly rycza, cztowiek ma dusze”,... ,biala bielizna,
zrebie, jem obiad, gwiazdy $wiecg na niebie”,... i t. p. Elementarz ,, Tow. Szk. Lud.”
zestawia zdania w podobnie dziwaczny sposob, dbajac jeszcze na dobitke o melo-
dyjnos¢ wiersza: np: ,,nowy polowy, opalony ul”,... ,,u nas lipy, u was las, ona woli
nowy pas”,... ,,ja ide, oni ida, zegary idg i bija”,... ,,kochamy ojca i matke, kichamy
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po tabace”,... ,,szczygiet $piewa, pies szczeka, myszka piszczy, szczotki robig ze
szczeciny”,... ,,0sa kole, orna rola, orne pole, parasole”,...it. d.

Ten sam charakter zachowuja teksty najnowszych naszych elementarzy:
tak np. elementarz Szanseréwny, wydany w roku 1911 w Warszawie w niczem
powyzszym elementarzom nie ustepuje, przeciwnie raczej je jeszcze przesciga
swymi niedorzecznymi tekstami; wyjmuje z elementarza tego jeden przynaj-
mniej ustep nie najbardziej jeszcze dobitny: ,,0to moje lale; tu baba myje te
2 koty, a tata bije mole; mamy kije, bale i teki; kaleka maluje motyle™...

Niektore wyrazy i teksty w elementarzach uzupehiane sg obrazkami; daje
to autorom nowy powod do btedéw metodycznych. Czesto np. pewne obrazki nie
majg odpowiednika w tekscie: w ,,Szkdtce np. pod obrazkiem domu zamieszczo-
ne sg wyrazy: ,,do, woda, dolina, udo, buda koto domu (-ktérej, nawiasem na ob-
razku niema-), komoda, budowa”,... pod obrazkiem gotebia ,,go, gaje, gile, geba,
noga, rogi, waga, koguty, jagody, organy, wotamy do boga, mama gotuje pirogi”,
it. p. Czesto zestawiane sa obok siebie obrazki przedmiotow, nic ze sobg nie ma-
jacych logicznie wspolnego, dlatego jedynie, ze maja jaka$ liter¢ wspolna, jak np.:
,»dzik” i ,,dzban”, ,,aniot” 1 ,,wiewiorka”, ,kolej” 1 ,lejek” ,,ges” 1,,$widerek”, i t.
p- Okoliczno$¢ przypadkowa, ze wyrazy, oznaczajace czesci ciala, sg w polskim
jezyku krotkie 1 tatwe, stata si¢ powodem przepekienia niektorych elementarzy
obrazkami tych skrawkow ciata ludzkiego, wygladajacymi obrzydliwie. W ele-
mentarze np: ,,Tow. Szk. Lud.” naliczy¢ mozna az 10 takich ilustracyi: 1. nos,
2) 2 nosy; 3) oko, 4) reka, 5) noga, 6) jezyk, 7) wasy, 8) 2 rece, 9) ucho, 10) dwoje
uszu. Istotna klinika chirurgiczna! Wszystko to §wiadczy o najzupetniejszem za-
niedbaniu wszelkich wzgledow estetycznych w naszych elementarzach.

Ten sam brak wiezi logicznej, jaki wykazujg teksty i obrazki w elementa-
rzach, zauwazy¢ si¢ daje rowniez w pogadankach, wprowadzanych przez niektorych
autorow przy nauce liter, Tak wigc np. Maciotowski w swoich wskazowkach do
nauki czytania wedlug ,,Szkolki” rozpoczyna nauke litery ,,i”’, w sposob nastepujacy:

a) Rozmowa. Kt6z z was pamigta wierszyk o Zosi, ktorej si¢ sukienka
podarta? Powiedz Zosiu!

Zeszyj dziurke poki mata Z dziurki dziura si¢ zrobita
Mama Zosi¢ przestrzegala A cho¢ Zosia i zeszyla

Ale Zosia niezbyt skora Popsuta si¢ suknia cata,
Odwlekata do wieczora Zle, ze mamy nie stuchata.

Krétkie odpytanie tresci. Potem nastgpuje rozmowa. N. Czem Zosia ze-
szywala sukienke?” i t. d. Dowiadujemy si¢ ze ,,igla”, nast¢pnie Ze ,,igla jest
stalowa”, wreszcie wyraz ,,igta” rozkladamy na dwie sylaby ,,i-gta”, stad uczy-
my ucznia dzwigku ,,i“, brzmienie za$ ,,gta” usuniete ma by¢ w niepamigc.

Powstaje pytanie, jaki tu zwigzek ma ,,wierszyk o Zosi” z dzwigkiem” ,,i”?
Jesli z wiersza danego co$ si¢ wzera w mys$l dziecka, to chyba owa dziurka, wy-
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rastajgca w ciggu kilku godzin do kolosalnych rozmiaréw, poniekad moze morat
danego wierszyka, nigdy zas$ ,,igla”, o ktorej nawet (jakby na ironi¢) mowy zadnej
niema w tym wierszu. A dalej thumaczy¢ ma nauczyciel uczniowi, co$ catkiem in-
nego, mianowicie ze igla robi si¢ ze stali, Ze jest ,,stalowa”, i t. d. i potem zupelnem
odbiegnigciu od tresci 1 idei wierszyka doprowadzi¢ go ma nareszcie nauczyciel do
wyluskania dzwigku ,,i” z pierwszego w zdaniu ,,igla jest stalowa” wyrazu, z wyrazu
»igla”. Zrozumiale jest dazenie autora do ozywienia nauki litery ,,i” pogadanka, srod-
ki jednak przez niego zastosowane wartos¢ tego dazenia obracaja w niwecz.

Wszystkie te wyzej zataczone przyktady nie stanowig jakiego$ przypadkowe-
go curiosum, dotycza one najzwyklejszego pod tym wzgledem stanu rzeczy w na-
szych elementarzach. Jak wazng jest sprawa reformy, dowodza chociazby badania
poréwnawcze nad czytaniem wyrazow bez zwigzku zdan niepowigzanych ze soba
i niezrozumiatych, oraz tekstow zrozumiatych i zajmujacych, — z badan tych wynika,
ze zarowno dzieci jak i osoby doroste, czytajace biegle, daleko wolniej i ze znacznie
wiekszg liczbg btgdow czytaja szeregi wyrazow bez zwigzku lub zdan niezrozumia-
tych, anizeli teksty zrozumiate, zajmujace, rozwinigte logicznie. W poczatkach na-
uki, kiedy uczen nie posiada jeszcze wickszej wprawy w czytaniu, kiedy tatwo moze
sie myli¢ i miesza¢ ze soba poszczegolne litery lub wyrazy, sprawa doboru tekstow,
odpowiadajacych zainteresowaniom, sposobowi myslenia i wyrazania si¢ ucznia,
nabiera pierwszorzednego znaczenia. Zrozumienie zasady i opanowanie techniki
czytania jest rzecza tak trudna, ze odbywac si¢ powinno zawsze w warunkach jak
najprostszych, jak najlatwiejszych. Szeregami wyrazéw bez zwigzku, niezajmuja-
cych i niezrozumiatych, zdan niepowigzanych logicznie, doborem obrazkéow 1 po-
gadanek niezastosowanych do nauki, — poczatki owe dzieciom utrudniamy. Przy
czytaniu tekstow normalnych, zrozumiatych i logicznych, mysl czytelnika wybiega
naprzod i1 przygotowujac go poniekad do wyrazow najblizszych, daje mu mozno$é
uproszczonego rozpoznawania tych wyrazow — polegajacego na tem, iz czytelnik
postuguje si¢ pamigcig obrazu ogdlnego ksztattu wyrazu, nie potrzebujac rozpozna-
wac kazdej kolejnej litery i sktada¢ dzwigki w brzmienia wyrazow. Zdolnosci te, tak
wazne dla postepow w czytaniu, przez dobor nieodpowiednich tekstow sg zaniedba-
ne, a przez to i przejscie do bieglego czytania jest utrudnione i opdznione.

Reasumujac powiedziane wyzej o tekstach naszych elementarzy, stwier-
dzi¢ musimy konieczno$¢ daleko idacej reformy, zadaniem ktorej bedzie usta-
lenie wlasciwego, uwzgledniajacego wyzej zaznaczone przestanki, repertuaru
wyrazow elementarza i oparcie nauki catej na tekstach logicznych, zrozumia-
tych i zajmujacych dla uczniéw. Uwzglednienie reformy podobnej poczytywac
nalezy, sadze, za pierwszy obowiazek kazdego dzisiejszego autora, zachowu-
jacy swa moc we wszelkich warunkach, niezaleznie od metody, wedtug ktorej
prowadzona bedzie nauka czytania i pisania.

M. Falski.
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Ruch Pedagogiczny nr 1/2022
Zrédto: Ruch Pedagogiczny nr 6 z 1912 1.

Stanistaw Wéjcik

O MODELOWANIU W SZKOLE ELEMENTARNE]J.

Pomigdzy patrzeniem a widzeniem zachodzi ogromna roznica. Widzenie
swiadome czyli dostrzeganie, jako réwnoczesna dziatalno$¢ zmystu i umystu,
zalezy od napiecia uwagi i pewnej wprawy w odczytywaniu ksztaltéw i barw.
Kierowanie i zaczepianie uwagi, jak rowniez wrazliwo$¢ czy czulos¢ w dostrze-
ganiu, mozna rozwijac i ksztatci¢. Podobnie, jak w aparacie fotograficznym sita
objektywu i czulos¢ ptyty warunkuje doktadnosc i sitg obrazu, jakotez szybkos¢
naswietlenia, tak i oko ludzkie i wrazliwo$¢ umystowa zalezy od mniejszej lub
wickszej doskonatosci wyzej wspomnianych czynnikéw. W programie szkolne-
go wychowania ksztatci¢ je maja: nauka rysunku i modelowania. R6znica mig-
dzy temi naukami lezy przedewszystkiem w technice, zaleznej od materyatu.
Rysunek rozwijajacy si¢ na plaszczyznie daje jedynie moznos¢ konturowego,
czy tez sylwetowego ujecia ksztaltu. Jest to transpozycya ksztattu trojwymiaro-
wego na plaski, dwuwymiarowy. Perspektywa linijna, powietrzna, $wiattocien,
s3 to szczyty nauki rysunku w szkole, o ktorych na pierwszym stopniu nie moze
by¢ mowy. Jest wprawdzie wiele przyktadow, gdzie rzecz da sie catkowicie
niemal wyrazi¢ zapomocg linii konturu, lub plamy sylwety. Dzieje si¢ to wte-
dy, gdy zasadnicza charakterystyka wyrazu danej rzeczy, lezy w jej zarysie,
W rzucie np. pionowym, czy w przekroju osiowym, gdzie barwa i przestrzen
w syntezie ksztaltu nie grajg roli zasadnicze;.

Modelowanie a skromniej méwiac lepienie z gliny daje mozno$¢ niemal
petnego, bo brylowego ujecia ksztattu, dajac temsamem wigksze zadowolenie.
Polegajac za$ na powtodrzeniu, czy odtworzeniu ksztattu, usuwa t¢ trudnosc,
jaka dziecko spotyka w rysunku, zmuszone do owej sztucznej przemiany ksztal-
tu brytowego na ptaski, i walczgc w dodatku z formga tak mato wymowna, jaka
bywa na tym stopniu kontur. Dla przyktadu wezmy jabtko. Jego ksztalt pojmuje
dziecko zasadniczo jako kule, rysunek zas da mu tylko kétko, w najlepszym
razie z szyputka. Natomiast utoczywszy z gliny kulisty ksztalt jabtka, ujmuje
je w sposob pehiejszy i doktadniejszy. Nie zamierzam tu wykazywaé wyz-
szo$ci modelowania nad rysunkiem, sg to bowiem jako formy wypowiedzenia
si¢ rzeczy rézne, a przytem rownolegte, odnosnie za$ do swego celu w szkole,
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znakomicie si¢ uzupelniajg. Nauka modelowania jest w szkotach ludowych
u nas rzeczg nowa. Pierwsze proby rozpoczgto dopiero w dwoch szkotach
w Krakowie, meskiej i zenskiej. Sa to pierwsze doswiadczenia, nie objete pro-
gramem nauki, nie nakazane, podj¢te z wlasnej inicyatywy. Czy i o ile nauka
ta zyska aprobate u nas, czy zostanie wprowadzong ogolnie, trudno dzi$§ prze-
sadza¢. Zaleze¢ to bedzie w pierwszym rzgdzie od wladz i ich zapatrywania na
te sprawe a moze takze od powodzenia owych pierwszych prob. Wskazawszy
powyzej cel a raczej korzys¢ tej nauki, wynikajaca juz z samej istoty rzeczy,
chciatbym teraz skresli¢ najogdlniejszy zarys metodycznego programu. Roz-
r6zni¢ tu nalezy dwie zasadnicze linie budowy.

Kazda rzecz, ktéra mamy narysowaé, czy ulepi¢, odrzucajac szczegdty
mniej wazne, przypadkowe, ujmujac za§ momenty typowe, w pogoni za synteza
wyrazu, ma mniej lub wigcej tych momentow, czy szczegdlow niezbednych —
charakterystycznych. I zaleznie od ich ilo§ci mozna utozy¢ niemal rachunkowy
system doboru ksztattow.

Na wstepie wyjs¢ nalezy od rzeczy, ktorej jedynym, a pelnym wyrazem
bedzie np. okragtos¢ — zatem od kuli (za ktora przemawia jeszcze wzglad na na-
ture materyatu i sposobu obrobienia, o czem nizej). W nastepstwie pojda rzeczy
wyrazajace si¢ w dwoch, trzech i t. d. zasadniczych momentach az do bardziej
skomplikowanych, gdzie rozroéznienie szczegdétow wilasciwych od przypadko-
wych, umiejetno$¢ uogodlniania, stanowig trudnosci dla odpowiednio nieprzy-
sposobionych nie do pokonania. Bytaby to pierwsza linia osiowa metody. Procz
tej jest jeszcze inna, wynikajaca z natury materyatlu — zatem gliny i same;j tech-
niki lepienia. Z poczatku dziecko nie dostaje zadnych przyboréw — modeluje
tylko palcami. Jezeli za$ kazda nauke, cho¢by w istocie trudna, winien nauczy-
ciel umie¢ uczyni¢ tatwa, tak i tu powinny si¢ dzieci w stosunku do tematu
i samej roboty czu¢ pewne i swobodne. Sposoby obrabiania gliny winny by¢
tak tatwe i naturalne, zeby dzieciom przyswajanie ich sobie przychodzito bez
trudnosci, by niemal same si¢ na nie zdobywaty.

I tak — skoro dziecko utoczy kulke, co jest stanowczo najtatwiejsze, p6z-
niej przez proste jej splaszszenie zamieni ja na rodzaj krazka i uzyskuje sze-
reg znanych ksztaltow: placka, ciastka, czy piernika etc. Krazek taki wyginany
nastgpnie brzegiem, przeksztalci si¢ w miseczke, miska z dodatkiem kabtaka
daje koszyczek i t. d. Nastapi watek i ksztalty pochodne, walec, kostka, szeregi
kombinacyi, zmuszajacych do uzycia tak skromnych przyboréw jak np. szpilka
podwojna i rysik az dopoki dzieci nie nabeda wprawy formalnej, nie oswoja si¢
calkowicie z materyalem i pewnej zrecznosci nie nabeda.

Réwnoleglosé obu wskazanych linii osiowych metody jest tu widoczna.

Nasunetaby si¢ teraz uwaga, ze lepienie winno si¢ odbywac¢ z modelu. Nie-
watpliwie — wskaza¢ jednak trzeba na jedng nieuchronna wade odtwarzania do-
raznego na wstepie. Jest nig mianowicie wiasciwa dzieciom Scisto$¢ kaligraficz-
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na. Scistos$é zupetie niepozadana. Zasadniczo idzie nam o wyrobienie zdolnosci
dostrzegania i uyymowania charakterystyki ogolnego wyrazu rzeczy. Dziecko, wi-
dzac jakas rzecz, pamigta ja mniej lub wigcej zaleznie od stopnia rozwoju pamigci
wzrocznej. Obraz ten, cho¢ czasem mglisty, jest jednak pelnym w jakiej$ najogol-
niejszej syntezie. Ze tak jest — widzimy to na rysunkach dziecigcych. Przy pamie-
ciowem odtworzeniu przedmiotu tego w glinie nastgpuje niejako $cisty egzamin
tej zdolnosci pamigtania ksztaltu. Idzie wige o to, by ten auto-egzamin wypadat
coraz lepiej, budzac coraz wigksze zadowolenie wlasne zarazem. Wtedy bowiem
znajdzie si¢ dziecko na prostej drodze rozwoju pamigci wzrocznej — pamieci
ksztaltu, umiejetnosci dostrzegania, chwytania w lot zasadniczego ksztattu. Ma to
zreszty jeszcze jedng doniosta warto$¢ reprodukcyi wrazen. W dodatku lepienie
z pamigci jest badz co badz malg tworczoscia. Dziecko wyraza si¢ tu swobodnie,
mniej lub wigcej udolnie — ale coraz doktadniej, nie krepujac si¢ modelem, ktory
nieraz nawatem szczegotow zastoni mu wyraz ogodlny. I zdarzy¢ si¢ wtedy moze,
ze dziecko, ujmujac skrupulatnie wszystkie szczegoty, stworzy rzecz pod wzgle-
dem ogodlnego wyrazu chybiong. Dlatego tez nie wykluczajac uzywania modelu,
nie wysuwalbym go jako zasady:.

Skresliwszy w ten sposob najpobiezniej zarys ogolnego metodycznego
ujecia tej nauki, wypadnie wskazac¢ jej korzysci wychowawcze. Oto przede-
wszystkiem dziecko dokonuje tu samorzutnie pewnego czynu. Pokonujac sze-
reg trudnosci, wyrabia w sobie samodzielnos¢, ufnos¢ w swe silty i moznos¢,
odtwarzajac obrazy wyryte w swej duszy, wypowiada si¢ i daje wychowawcy
szereg cennych wskazéwek do poznania indywidualnych wiasciwosci duszy
dzieciecej. Skupiajac uwage, czyni dziecko w swych spostrzezeniach tad i usu-
wa w ten sposob wlasciwg dzieciom rozpierzchtos¢. Maja zupelng moznosé
samodzielnej oceny swego dzieta, krytykuje si¢ i zacheca do coraz lepszych
wysitkow. Lepiagc rzecz wigcej skomplikowana, analizuje jg, zmuszone ko-
nieczno$cig podziatu na cze¢sci urabiane kolejno. Poznaje jej sktad, stosunek jej
czesSci, nabywa pewnej zaradno$ci i zrecznosci. W koncu raz jeszcze podkre-
sle moment — jak sadze — najwazniejszy. Oto dziecko przy tej nauce dokonuje
pewnej pracy i to milej — jest czynne. Wszelka bierno$¢ obezwtladnia i usypia,
niszczy inwencyg¢ i ostabia energie.

Biernos¢ dla zywej natury dziecka jest kleska. I trzeba widziec¢, z jaka
uciechg biorg si¢ tacy siedmioletni pracownicy do takiego ,,czynu”, jak ulepie-
nie z gliny choéby np. sliwki lub garnuszka! Ile tu zainteresowania, zycia, szla-
chetnej emulacyi, ani §ladu owego kiedy indziej spotykanego bezwladu duszy,
braku uwagi, apatyi; wszystko podniecone ochotne i rozradowane. Jak oni si¢
dopytuja, kiedy znow lepi¢ beda, jak sobie sami dobierajg tematow, oceniaja,
jak sobie radza w momentach watpliwszych! I nie patrzmy na te ich dzieta
z pobtazliwg taskawoscig a tem mniej nie wystepujmy z ostra krytyka. Trak-
tujmy to tak powaznie, jak oni, zachgcajmy do coraz szczesliwszych wysitkow,

93



wskazujmy braki i niedoktadnosci, ale tak, by dziecko samo niejako je odkryto.
I p6jdzie ta mata praca, tatwa a wdzigczna i w skutkach owocna ogromnie.

Co przyszlos¢ przyniesie, trudno przewidzie¢, wolno jednak spodziewac
sig, ze poczety u obcych ruch reformy szkoty ludowej w kierunku wprowadze-
nia do jej programu pracy dziecig¢cej 1 u nas nie pozostanie bez echa.

Stanistaw Wojcik (Krakow).
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WOLNOSC I WYCHOWANIE
W REFLEKSJI FILOZOFICZNO-SPOLECZNE]
ALEKSANDRA RADISZCZEWA (1749-1802)

Wprowadzenie

Aleksander Radiszczew (1749-1802) to jeden z najbardziej znanych ro-
syjskich myslicieli przetomu XVIII i XIX wieku. Pomimo wielu powstalych na
temat jego tworczosci opracowan, ktdre sytuuja go w gronie najwazniejszych
przedstawicieli rosyjskiej mysli filozoficznej 1 spotecznej doby Oswiecenia, nadal
pozostaje on postacig zagadkowa. Przyczyna tego stanu rzeczy jest oryginalno$é¢
jego mysli. Z jednej strony wyrasta ona bowiem z o$wieceniowego pojmowa-
nia $wiata, z drugiej za$ wyraznie cigzy ku jego przezwycig¢zeniu, szczegélnie
w odniesieniu do idei humanitas, co ma znaczenie dla ujmowania przez niego
kwestii spolecznych. Centralnym motywem jego twoérczosci jest zagadnienie
wolnosci czlowieka, ktorg umieszczatl na szczycie hierarchii wartosci i uwazat za
niezbywalng ceche ludzkiej natury. W jego ujeciu wolnos¢ powinna mie¢ wymiar
praktyczny, a wigc wyrazac si¢ w realizacji przez cztowieka prawa do samostano-
wienia i swobodnego rozwoju. By¢ wolnym — oznacza takze dysponowac realng
mozliwoscig kontroli poczynan wiadzy, mie¢ prawo do jej krytyki, a nawet jej
odsuni¢cia. Rozumne korzystanie z wolno$ci wymaga jednak zrozumienia jej na-
tury, co wedtug Radiszczewa jest glownym celem wychowania.

Cala tworczo$¢ Radiszczewa, zarowno literacka, publicystyczna, jak i fi-
lozoficzna, byta wyrazem jego gltebokiego przekonania o koniecznosci przepro-
wadzenia szeroko zakrojonych reform spotecznych. Ich powodzenie uzalezniat
przede wszystkim od naprawy kondycji moralnej warstw uprzywilejowanych,
glownie arystokracji i szlachty. Jako jeden z pierwszych rosyjskich myslicieli
zwrocit uwage, ze przyczyna takiego stanu, oprocz brakoéw w wyksztatceniu, sg
razace btedy w formacji wychowawczej szlacheckiej mtodziezy. Radiszczew
podkreslat, ze z jednej strony jest ona wychowywana w atmosferze apoteo-
zy egotycznej wyjatkowosci 1 despotycznej omnipotencji, z drugiej za§ — cha-
raktery wypacza karierowiczostwo, makiawelizm i stuzalczos¢. W ten sposob,
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deprecjonujac wiasna godnosé, staja sie nie tylko niewolnikami, ale takze ele-
mentami autorytarnego systemu, ktory chce zawladng¢ sumieniami i losami
ludzi. Podejmujac refleksje¢ na temat wychowania mtodego pokolenia podkre-
slat, ze tylko ludzie wolni mogg by¢ autentycznie szczgsliwi i tworzy¢ trwate
wiezi spoteczne. Wedtug Radiszczewa wolnos$ciowa formacja wychowawcza to
konstytutywny warunek postepu cywilizacyjnego ludzkosci. Urzeczywistnianie
wolnos$ci uczynil on aksjomatem swego ,,programu zycia realnego” i niestru-
dzenie dazyt ,,sitg woli i samowychowania” do jego realizacji (Lotman, 2000,
s. 308). W tym sensie jego refleksja nie stracita na aktualnosci.

W Polsce postac i tworczo$¢é Aleksandra Radiszczewa jest stabo zna-
na. Wydaje sie, ze przyczyna tego stanu rzeczy jest swoisty balast przeszto-
$ci, a wiec interpretacja jego my$li w duchu materialistycznym i uczynienie
go jednym z prekursorow rosyjskiej rewolucji socjalistycznej (Szczipanow,
1953). Informacje na jego temat mozna odnalez¢ gldéwnie w opracowaniach
z zakresu filozofii rosyjskiej (Copleston, 2009; Losski, 2000; Plechanow, 1966;
Stotowicz, 2008; Szczipanow, 1953). Na szczegdlng uwage zastuguja jednak
analizy autorstwa wybitnego znawcy rosyjskiej mysli spotecznej Andrzeja Wa-
lickiego (Walicki, 1973, s 61-86; 1995, s. 30-33). Wérdd badaczy, ktérzy pisa-
li o Radiszczewie, nalezy wymieni¢ takze Wladystawa A. Serczyka (Serczyk,
1983, 5. 280-284; 1984, s. 48-53) i Celin¢ Bobinska (Bobinska, 1949). Postaci
i tworczosci Radiszczewa byt poswigcony niemal caty drugi numer Kwartal-
nika Instytutu Polsko-Radzieckiego z 1952 r., w ktorym zostaly opublikowane
referaty z sesji naukowej instytutu, po§wieconej 150. rocznicy $mierci mysliciela
(Nodzynska, 695-698). Ostatnimi czasy ciekawa analiz¢ pogladow Radiszczewa
przedstawit Stawomir Mazurek (Mazurek, 2009).

W opracowaniach wymienionych autoréw Radiszczew jest jednak postrze-
gany przede wszystkim jako pisarz, filozof'i publicysta, ktory w swojej tworczosci
poruszat problematyke spoteczng. Obecna w jego pismach refleksja o wychowa-
niu, ktdra, co trzeba wyraznie podkresli¢, na ogoét towarzyszyta jego rozwaza-
niom filozoficzno-spotecznym, nie byta dotychczas przedmiotem dociekan. Na
ten aspekt tworczosci Radiszczewa zwrdcit juz uwage Andrzej Walicki, gdy pi-
sat: ,,Zagadnienia pedagogiczne zajmuja w $wiatopogladzie Radiszczewa bardzo
wazne miejsce. Bylo to konsekwencja oswieceniowego idealizmu historycznego:
skoro idee rzadzg $wiatem, przeto losy Swiata zalezne sg przede wszystkim od
takiego czy innego wychowania mtodziezy” (Walicki, 1973, s. 76-77).

Geneza i rozwoj pogladow Radiszczewa na wychowanie

Aleksander Radiszczew urodzit si¢ w 1749 r. w zamoznej rodzinie zie-
mianskiej. Miejscem jego urodzenia byla prawdopodobnie Moskwa, chociaz
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wedhug innych zrodel przyszedt na §wiat w rodzinnym majatku Wierchnieje
Ablazowo (obecnie Radiszczew niedaleko Kuzniecka). Wiasnie tam uptyneto
mu wczesne dziecinstwo, ktorego obrazy zachowat na kartach swego najbar-
dziej znanego dzieta, czyli powiesci zatytulowanej Podroz z Petersburga do
Moskwy (Radiszczew, 1954b).

Poczatkowo wychowaniem chlopca, zgodnie z powszechnym woéwczas
zwyczajem, zajmowali si¢ poddani jego ojca: nianka Praskowia i stary sluga
Piotr, ktory podobno nauczyl matego Aleksandra czytac i pisa¢. Rodzina Ra-
diszczewa musiata zaskarbi¢ sobie sympati¢ wsrod chlopow, gdyz, wedlug
skrupulatnie przeprowadzanych wowczas spisow, z ich majatku nikt nie zbiegt
ani nie zostat zestany. Co wiecej, w czasie powstania Pugaczowa sami poddani
ukryli rodzicow Radiszczewa i w ten sposob ocalili ich zycie (RadiSev, 1959,
s. 50; Hrabrovickij, 1973).

Po ukonczeniu szostego roku zycia ksztatceniem Aleksandra zajat sie
guwerner z Francji, a nastepnie wuj Michait Argamakow, ktory byt bliskim
krewnym Aleksieja Argamakowa — pierwszego dyrektora Uniwersytetu Mo-
skiewskiego. Radiszczew ksztalcil si¢ 1 wychowywatl z jego dzie¢mi, pod
opieka znakomitych nauczycieli, wérdd ktérych bylo wielu uniwersyteckich
profesorow (Ajhenval’d, 1917, s. 4; Plechanow, 1966, s. 658). Jako nastolatek
otrzymal juz zatem staranng edukacje i w wieku lat trzynastu, dzigki rodzinnym
koneksjom, zostal przyjety do Korpusu Pazidw — elitarnej szkoty wojskowej
w Petersburgu, dziatajacej pod patronatem Katarzyny II. Swoimi zdolno$cia-
mi i ujmujgcg osobowoscig szybko zwrécil na siebie uwage cesarzowej, ktéra
w ramach ksztalcenia kadr urzedniczych wystata go, wraz z grupa najlepiej
rokujacych absolwentow szkoty, na studia prawnicze do Lipska (Plechanow,
1966, s. 658). Pigcioletni pobyt w Niemczech (1766—1771) znaczaco wplynat
na $wiatopoglad mlodego Radiszczewa. Studiujac prawo, w mysl osobiscie
przygotowanych przez caryce wytycznych, miat takze mozliwo$¢ poszerza-
nia wiedzy z zakresu innych obszaréw. Szczegélnie zajmowala go filozofia,
literatura, nauki przyrodnicze i medycyna. W zakresie filozofii zainteresowaty
go poglady Monteskiusza, Helwecjusza, Rousseau, Locke’a, Leibniza, Wolffa
i Herdera (Losski, 2000, s. 8-9).

Pobyt za granicg byt dla Radiszczewa wazny nie tylko ze wzgledow na-
ukowych. Bedac z dala od ojczyzny, zaobserwowat wiele dotkliwych roéznic
cywilizacyjno-kulturowych migdzy Rosja a Zachodem, ale doswiadczyt takze
opresji ze strony wyznaczonego przez caryce¢ kuratora, ktéry sprawowat opieke
nad studentami. Wspomnienia z tego okresu zawart w powiesci Zywot Fiodora
Wasiljewicza Uszakowa (RadiSev, 1938b). Autor poswigcit w niej wiele miej-
sca kwestii obrony ludzkiej wolnosci 1 godnosci przeciw naduzyciom wiladzy
i jawnej niesprawiedliwosci, ktore dotknety studentow, w szczegdlnosci zas
gléwnego bohatera. Uczestnictwo w solidarnym protescie przeciw opresyjnym
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dziataniom kuratora bylo dla Radiszczewa wydarzeniem ogromnej wagi i nie
pozostato bez wpltywu na okreslenie kierunku jego prowolnosciowej aktyw-
nosci tworczej. Sam tytul tego dzieta jest intrygujacy, gdyz stowo ,,zywot” ko-
jarzyto si¢ zwykle z biografiami Swietych, bohaterow lub wtadcow. Uszakow,
ktory byt przywoddca buntu studentdw przeciw opresji kuratora, byt dla Radisz-
czewa bojownikiem o $wigta sprawe wolnosci. Od czasow studiow w Lipsku
uwaga Radiszczewa wyraznie koncentrowata si¢ na problematyce zwigzanej
z poszerzaniem jej zakresu, zaroOwno w przestrzeni zycia indywidualnego, jak
i spotecznego.

Po pieciu latach studiow Radiszczew wrocit do Rosji juz jako cztowiek
o uksztalttowanym $wiatopogladzie, wszechstronnie wyksztatcony i z glowa
peina projektow udogodnien prawnych, ktore w jego mniemaniu mialy przy-
czyni¢ si¢ do poprawy zycia Rosjan. Jego nadzieje praktycznego wykorzystania
zdobytej wiedzy i wcielenia w Zycie oswieceniowych idei okazaty si¢ ptonne.

Jesli kto$, — zwracal si¢ do swego przyjaciela Aleksija Kutuzowa —
wiedzac, co to jest entuzjazm, powie, ze nie bylo go w nas i ze nie
bylibysmy wtenczas zdolni ztozy¢ ofiary z zycia dla dobra ojczyzny —
powiem, ze nie zna cztowieczego serca. Przyznam, i ty przyznasz, ze
to, co nastgpito po naszym powrocie, wielce ostudzito nasz zapat. (Ra-
diSev, 1938, s. 173)

W Petersburgu do$¢ szybko zatem zorientowano si¢ co do planéw mio-
dego Radiszczewa i skutecznie je udaremniono, angazujac go w bezproduktyw-
na pracg protokolanta w senacie, a nastgpnie sekretarza jednego z prokuratorow
w prokuraturze wojskowej. Warto zauwazy¢, ze byt to czas, w ktorym w Rosji
wybuchta rewolta chtopska pod wodza Pugaczowa (1773—1775). Protokotowanie
spraw sadowych i wiedza na temat metod, jakimi wtadza rozprawita si¢ z rebe-
liantami, byly dla Radiszczewa wstrzagsem. W gescie protestu przeciw okrucien-
stwu w thumieniu rozruchdow porzucit prace w prokuraturze, aby po roku przerwy
powrdci¢ do stuzby panstwowej i obja¢ stanowisko asesora w Kolegium Komer-
cji, czyli 6wezesnym ministerstwie handlu. W 1780 r. Radiszczew zostal mia-
nowany zastepca dyrektora, a nastgpnie dyrektorem izby celnej w Petersburgu,
ktorym pozostat do 1790 r., gdy zostat aresztowany i oskarzony o dziatalnos¢
wywrotowa. Powodem uwig¢zienia Radiszczewa byta publikacja powiesci Podroz
z Petersburga do Moskwy. Chociaz ksigzka zostata wydana anonimowo, jej au-
tora zidentyfikowano do$¢ szybko. W wyniku sledztwa Radiszczew zostat skaza-
ny na kare $mierci, ktorg ostatecznie zamieniono na dziesi¢cioletnie zestanie do
osady Ilminskoje na Syberii. Catkowita wolnos¢ udato mu si¢ odzyskac dopiero
w 1801 r., czyli po $mierci Katarzyny II, za panowania jej syna Pawla I.

Analiza biografii i tworczos$ci Aleksandra Radiszczewa pozwala na iden-
tyfikacje dwoch momentdw, a raczej dwoch ciagow zdarzen, w wyniku kto-
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rych nastgpowal zwrot w rozwoju jego mysli. Pierwszym byly wydarzenia z lat

1773-1775, czyli czas rebelii chtopskiej pod wodza Pugaczowa, za$ drugim —

ostatni okres zestania, ktory wypehita praca nad dzietem O czlowieku, jego

Smiertelnosci i niesmiertelnosci, czyli lata 1790-1796. Periodyzacja ewolucji

swiatopogladowej Radiszczewa wyglada w sposob nastepujacy:

— Okres wiernosci ideatlom O$wiecenia (1766—1773), trwajacy od wyjazdu na
studia do Niemiec do wybuchu powstania Pugaczowa.

— Okres kryzysu $wiatopogladowego idei oswieceniowych (1773—-1790), od
wybuchu powstania Pugaczowa do zestania na Syberig.

— Okres o$wieceniowo-neohumanistycznych przewartosciowan (1790-1802),
od zestania na Syberi¢ do $mierci.

Z perspektywy prowadzonych rozwazan najbardziej interesujace sg okresy
drugi i trzeci, kiedy powstaty wszystkie jego najwazniejsze dziela. Byly one wyra-
zem protestu Radiszczewa wobec opresyjnej, autorytarnej wiadzy, ktdra usitowa-
Ia unicestwi¢ wszelkie przejawy wolnosci czlowieka, zardbwno zewnetrznej, jak
i wewnetrznej. Czynila to przez umacnianie tendencji wiernopoddanczych wsrod
szlachty i zalezno$ci panszczyznianych w odniesieniu do chlopow. Wizerunek
carycy Katarzyny jako wtadczyni, ktora sprawuje rzady w duchu oswieconego
absolutyzmu, okazal si¢ iluzjg. Demaskatorem tej fikcji, oprocz Radiszczewa,
byt jego przyjaciel Nikotaj Nowikow — wydawca ksiazek i redaktor broszuro-
wych czasopism satyrycznych. Obaj zaptacili za to wysoka ceng. Radiszczew, jak
wyzej wspomniano, trafit na dozywotnie zestanie, a Nowikow na dtugie lata do
Szlisselburskiej Twierdzy. W kontekscie analizy refleksji Radiszczewa na temat
edukacji poglady Nowikowa odegraly znaczaca role, dlatego warto poswiecic
jego postaci i pedagogicznym zapatrywaniom nieco uwagi.

Nikotaj Nowikow to posta¢ nietuzinkowa. Jego aktywno$¢ stanowi ,,jed-
ng z wyrazistych stronic ruchu o$wieceniowego w Rosji” (Stotowicz, 2008,
s. 57). Analiza jego biografii pokazuje, ze byt to cztowiek bardzo zaradny zycio-
wo, umiejacy znakomicie odnalez¢ si¢ w rzeczywistosci, w ktorej przyszto mu
dziata¢. W odroéznieniu od Radiszczewa, ktory bardzo radykalnie wyrazal swoje
poglady, Nowikow posiadal umiejetnos¢ zrecznego lawirowania w prezentacji
swoich zapatrywan. Jego zywiolem byla satyra o charakterze demaskatorsko-mo-
ralizatorskim. Z jednej strony umiat przypodoba¢ si¢ Katarzynie, chwalac cno-
ty jej umystu i aktywnos$¢ w reformowaniu rosyjskiej rzeczywistosci, z drugiej
za$ umiejetnie wykazywatl, ze jej dzialania sg jedynie gra pozoréw, obliczong
na poszerzanie zakresu autorytarnej wtadzy. Bedac jednoczesnie publicysta i wy-
dawca, Nowikow bez reszty poswiecit si¢ upowszechnianiu w Rosji idei o$wie-
ceniowych. Oprocz tworczosci wiasnej na tematy filozoficzne, etyczno-moralne,
historyczne i prawne, wydawal ttumaczenia dziel Arystotelesa, Platona, Bacona,
Hobbesa, Locke’a, Rousseau, Monteskiusza, Woltera, Diderota, Lessinga i in-
nych. Dzigki jego aktywno$ci na tym polu idee wspomnianych myslicieli staly
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si¢ znane szerokiemu gronu odbiorcow. Formutowana przez Nowikowa krytyka
stosunkow spotecznych w XVIII-wiecznej Rosji i nawigzania do filozofow doby
Oswiecenia zwrocity uwage dopiero co przybylego z Niemiec Radiszczewa, kto-
ry szybko nawigzal z nim bliskg znajomos$¢. Jest wigcej niz prawdopodobne, ze
to wlasnie Nowikow zainteresowat go problematyka wychowania. Analiza tego,
co pisal na temat wychowania Radiszczew, sktania do przyjecia tezy o znacza-
cym wplywie Nowikowa na poglady autora Podrozy. ... Oczywiscie, byty migdzy
nimi takze réznice, o ktorych bedzie jeszcze okazja napisac. Wsrdd prac Nowi-
kowa poswieconych wychowaniu, ktore z pewnoscia bylty znane Radiszczewowi,
nalezy wymieni¢ nastepujace: O wysokiej godnosci cztowieka (Novikov, 1951¢),
Nauka moralna jako nauka praktyczna (Novikov, 1951a), Przyczyng wszelkich
ludzkich bledow jest niewiedza, zas doskonatosci poznanie (Novikov, 1951d)
1 O wychowaniu i pouczaniu dzieci dla rozpowszechnienia ogolnie pozytecznej
wiedzy i ogolnego dobrobytu (Novikov, 1951b). Do jego rak trafialy takze perio-
dyki satyryczne. W jednym z nich ukazat si¢ pierwszy tekst autorstwa Radiszcze-
wa Fragment podrozy do *** [*** T*** w ktorym dat on wyraz swej krytycznej
ocenie panszczyznianego niewolnictwa.

W postaciach chtopéw spotykatem uosobienie Nedzy i Niewolnic-
twa. [...] Nie pomijatem Zadnej wsi, zeby wypytac si¢ o przyczyne
chlopskiej nedzy. I wyshuchujac odpowiedzi, zawsze z wielkim bo-
lem stwierdzatem, Ze to ich wlasciciele byli temu winni. [...] O bto-
gostawiona cnoto mitosci blizniego, do zlego jestes uzywana! Ghupi
wiasciciele tych nieszczgsnych niewolnikow czgéciej ci¢ stosujg wo-
bec koni i pséw niz wobec ludzi! Drzy moje czule serce [...]. Odejdz-
cie ode mnie, pochlebstwo i stronniczo$¢, podie cechy dusz nedznych!
Niech pidrem mym kieruje prawda. (Radiszczew, 1960, s. 105-106)

Bezsprzecznie Radiszczewa i Nowikowa laczyta wiara w o§wieceniowe
idealy wolnos$ci, réwnosci i braterstwa oraz glebokie przekonanie o koniecz-
nos$ci realnego wdrazania ich w zycie. Zaowocowato to ich $cista wspotpraca
w wielu projektach wydawniczych, m.in. w ramach zatozonego w 1773 r. przez
Nowikowa Towarzystwa Popierajacego Drukowanie Ksigzek (ros. Obsestvo
stara(iSeesa o napiecatanii knig). Juz w 1773 r. ukazata si¢ tam, przettumaczona
przez Radiszczewa, ksigzka, ktérej autorem byt Gabriel Bonnot de Mably Roz-
myslania o historii Grecji. W komentarzach do tego dzieta, ktore wyszlo spod
piora jednego z najbardziej radykalnych filozofow francuskiego O$wiecenia,
Radiszczew okreslit samowladztwo (ros. samoderzavie) mianem ,,stanu najbar-
dziej przeciwnego ludzkiej naturze” (Walicki, 1973, s. 70). Twierdzit ponadto,
ze ten, kto narusza prawa innych bez ich dobrowolnej zgody, staje si¢ przestep-
ca, nawet jesli jest to monarcha. Poddani majg zatem prawo, w razie narusze-
nia ich przyrodzonych praw: wolnosci i godnosci, wymowi¢ mu postuszenstwo
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i pociagna¢ do odpowiedzialnosci. ,,Nieprawos¢ monarchy daje ludowi — jego
sedziemu — takie samo (i jeszcze wigksze) prawo nad nim niz to, ktoére mu daje
ustawa w stosunku do przestepcéw. Monarcha jest pierwszym obywatelem lu-
dowej wspolnoty” (Walicki, 1973, s. 70).

Podobne stwierdzenia, pigtnujace opresyjny wobec wolnosci absolu-
tyzm, zawart Radiszczew w odzie Wolnosé, w ktorej daje charakterystyke pa-
nowania Katarzyny II:

Gnebi spolecznos¢ twarda dlonia.

Jedna zgnie$¢ wolno$¢ usituje,

A druga rozum skué probuje

«Dla dobra powszechnego» — pono.
(Radiszczew, 19544, s. 230)

Dlatego Rosja jest krajem:

Gdzie niewolniczy spokoj gosci,
Ztote nie wzrosng tam owoce,
Nie wyhoduje si¢ wielkosci,
Gdzie rozum wigzg wrogie moce.
(Radiszczew, 1954d, s. 230)

W poetyckim uniesieniu autor wieszczyt jednak kres takiego zniewolenia:

Powstang zbrojne hufce wszedy,
Nadzieja walki wszystkich cieszy,
We krwi despoty wstyd i bledy
Obmy¢ czym predzej kazdy $pieszy.
Widze: miecz ostry wszedzie btyska
i $mier¢ nie schodzi z bojowiska.
Nad dumna glowa polatuje.
Skowane cieszcie si¢ narody
To prawo zemsty — gtos przyrody,
To krol na szafot juz wstepuje.
(Radiszczew, 19544, s. 231)

Fragmenty ody Wolnos¢ Radiszczew wlaczyt do wydanej w 1790 r. po-
wiesci Podroz z Petersburga do Moskwy. W zestawieniu z licznymi fragmenta-
mi tego dzieta byty to tresci bardzo radykalne, mozna by rzec — wywrotowe. Po
ich lekturze Katarzyna II okre§lita Radiszczewa mianem ,,buntownika gorszego
nawet od Pugaczowa” (Walicki, 1973, s. 64). Takze on sam, w liscie do hra-
biego Aleksandra Woroncowa, pisanym z zestania, stwierdzil z przekasem, ze
w wielu pogladach byt wichrzycielem (RadiSev, 1954c, s. 498).

Nowikow, podobnie jak Radiszczew, takze krytykowal carski autoryta-
ryzm; jednak on postugiwal si¢ or¢zem satyry, ktorej konwencja dawala mu
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pewna swobode wypowiedzi. Na famach czasopisma Truten, podszywajac si¢
pod fikcyjna posta¢ Prawodolubskiego, polemizowal nawet z sama cesarzowa,
ktora jako Atenagoras Gryzipiorek publikowata z kolei w zatozonym przez sie-
bie periodyku Rézne Roznosci (Luzny, 1960). Ponadto, w swoich ocenach nie
byt tak radykalny, jak Radiszczew. Uwazat m.in., ze absolutyzm jako sita kon-
solidujaca nardd miat jednak dobre strony. Mozliwe, ze zachowawcza postawa
Nowikowa w tej kwestii irytowata Radiszczewa. Ich drogi ostatecznie rozeszty
si¢ w 1795 r., gdy Nowikow zasilit szeregi moskiewskiej masonerii, ktorej cele
Radiszczew uwazat za infantylne.

Po roku 1775 Radiszczew coraz bardziej doswiadczal egzystencjalnego
cierpienia, zwigzanego z niemoznos$cig praktycznej realizacji oswieceniowych
idealow. Nie tracac wiary w ich stuszno$¢, zwrdcit si¢ ku swemu wnetrzu i tam
poszukiwal rozstrzygnie¢ drgczacych go dylematéw. Odzwierciedleniem tych
zmagan serca z rozumem, poza listem Do Najmilszego Przyjaciela A. M. K.
(Radiszczew, 1954a), jest powies¢ Podroz z Petersburga do Moskwy. Tytut
dzieta jest bardzo intrygujacy. Jesli przyjmiemy, ze Petersburg jako osrodek
mysli postgpowej symbolizuje rozum, a Moskwa jako centrum duchowe Ro-
sji — serce, to mozna zaryzykowac teze, ze powie$¢ stanowi wprzegniety w kon-
wengcj¢ relacji z podrozy zapis transferu mysli ,,z rozumu do serca”. Zawarte
w powiesci przemyslenia, opisy wydarzen i spotkan to katalog problemow do
rozstrzygniecia, wobec ktorych sama ratio okazuje si¢ bezsilna. W tym sensie
konieczny jest powr6t do zrodta, czyli serca — symbolicznej Moskwy, aby tam,
w samym sobie, odnalez¢ odpowiedzi. Powie$¢ konczy si¢ stowami: ,,Jesli ci¢
nie zanudzitem, zaczekaj na mnie u optotkow, spotkamy si¢ w drodze powrot-
nej. A teraz zegnaj! Woznico, popedzaj konie! Moskwa! Moskwa!” (Radisz-
czew 1954b, s. 288).

Jednym z poruszonych przez Radiszczewa w Podrozy... zagadnien, do-
magajacych si¢ poglebionej refleksji na poziomie rozumu i serca, byta kwestia
edukacji. Radiszczew, podobnie jak Nowikow, uwazal, ze istotnym celem for-
macji wychowaweczej jest nabycie kompetencji korzystania z wolnosci. Tylko
taki czlowiek, ktory potrafi uwzgledni¢ rozumowo-formalny i transcendentny
wymiar wolnosci, zastuguje na miano obywatela.

Pomimo zbieznosci celu, strategie wychowania Nowikowa 1 Radiszcze-
wa roznily si¢ od siebie. Radiszczew kladl bowiem gtowny nacisk na formacjg
intelektualna, za§ Nowikow uznawat za priorytetowe znaczenie formacji mo-
ralnej; jej tez poswiecil najwigcej miejsca w swoich pedagogicznych rozwa-
zaniach. Dla obydwu wychowanie ku rozumnej wolno$ci byto rodzajem buntu
przeciw opresyjnej wtadzy, ktora ,,zgnies¢ wolno$¢ usituje [...] [i] rozum skué
probuje” (Radiszczew, 1954c, s. 230). Sprobujmy teraz przyjrze¢ si¢ temu, co
na temat wychowania ku rozumnej wolnosci twierdzili obaj mysliciele, z jed-
nej strony przyjaciele, z drugiej za§ — konkurenci. Na marginesie warto za-
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znaczy¢, ze pozostanie swego rodzaju zagadka, dlaczego Radiszczew, pomimo
znajomos$ci pism Nowikowa na temat wychowania, sam nie zdecydowat si¢
napisa¢ choc¢by krétkiego, poswigconego tylko temu zagadnieniu artykutu. Jego
pogladow pedagogicznych nalezy wigc cierpliwie poszukiwaé w pismach lite-
rackich, filozoficznych, spoteczno-ekonomicznych i prawnych, a takze z listach
i wspomnieniach o nim, spisanych m.in. przez jego synow, ktoérzy opracowali
biografi¢ ojca. Wérdéd nich najwazniejsze to: Zywot Fiodora Wasiljewicza Usza-
kowa; Podroz z Petersburga do Moskwy, wraz z wlaczonymi do niej Stowem
o tomonosowie (Radiszczew, 1954¢) i oda Wolnosé¢; artykut Dyskurs o tym,
kim jest syn ojczyzny? (RadiSev, 1938a) oraz napisane na zestaniu dzieto filo-
zoficzne O czlowieku, jego smiertelnosci i niesmiertelnosci (RadiSev, 1949).
Na uwage zastuguje takze artykutl Radiszczewa O prawodawstwie (RadiSev,
1954a). Wszystkie wymienione wyzej pozycje powstaly po roku 1775, a wigc
w drugim i trzecim okresie tworczosci Radiszczewa, zgodnie z przedstawiong
wczesniej periodyzacja.

Wolnos¢ i wychowanie wedlug Radiszczewa

Podejmujac refleksje nad wychowaniem czlowieka, zar6wno Radisz-
czew, jak i Nowikow wychodza od aksjomatu pojmowania cztowieka jako
jednosci psychofizycznej; tego, ktoremu z natury przynalezy niezbywalna i ab-
solutna wolno$¢ i godnosé. W artykule pt. O wysokiej godnosci cztowieka, za-
mieszczonym w pierwszym numerze periodyku Swiatlo Poranne (ros. Utren-
nij Svet), Nowikow pisal: ,,Wszystko utwierdza nas w przekonaniu, ze posrdéd
rzeczy widzialnych [...] nie ma nic bardziej wdzigcznego, majestatycznego
i szlachetniejszego od cztowieka i jego przymiotow, ktore pochodza ze zrodta
wszelkiego dobra” (Novikov, 1951c, s. 178).

Wedlug Nowikowa cztowiek to byt wolny, ktory ma zdolno$¢ i moznosé
podejmowania autonomicznych dziatan. W swoich wyborach kieruje si¢ rozu-
mem i sumieniem, w ktéorym dokonuje rozeznania pomiedzy dobrem i zlem,
ponoszac jednoczesnie odpowiedzialno$¢ za podejmowane rozstrzygnigcia.
Celem zycia czlowieka jest dazenie do poznania prawdy, poniewaz tylko zycie
w prawdzie zasluguje na miano Zycia autentycznie wolnego. W ujeciu Nowi-
kowa gtéwnym celem wychowania cztowieka jest wskazanie mu drogi wia-
sciwego postgpowania, aby stat sie ,,czlowiekiem szczgsliwym i pozytecznym
obywatelem” (Novikov, 1951b, s. 422). SzczeSciem, ktore Nowikow nazywa
stanem ,,niebianskiej blogosci”, nie mozna cieszy¢ si¢ w odlgczeniu od innych,
lecz wérod innych i razem z innymi. Najwazniejszym walorem w dazeniu do
jego osiagniecia jest doswiadczenie wolno$ci, rozumianej zarowno jako wol-
no$¢ wyboru, jak i niezawistos¢ od innych. W tym sensie wychowanie do szcze-
Scia jest przede wszystkim wychowaniem ku wolno$ci. W swoich rozwazaniach
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na ten temat Nowikow wyraznie nawigzuje do mysli Arystotelesa i francuskich
materialistow XVIII w., m.in. Helwecjusza i Diderota, ktoérzy dazenie do szcze-
$cia uwazali za gtowny cel wszelkiej ludzkiej aktywnos$ci — zarowno indywidu-
alnej, jak i1 spotecznej.

W swojej refleksji na temat wychowania, zmierzajacej do osiggnigcia
wyzej wskazanych celow, Nowikow zaproponowat kompleksowe spojrzenie na
edukacje. Wychodzac z zalozenia, ze ludzki byt jest ztozony z trzech elemen-
tow konstytutywnych, czyli ciata, duszy i ducha, dokonat podziatu formacji
wychowawczej na trzy moduly: fizyczne (cielesne), moralne (aksjologiczne)
1 intelektualne (rozumowe):

Wychowanie ma trzy glowne sktadowe: wychowanie fizyczne, kto-
re odnosi si¢ tylko do ciata; moralne, ktérego przedmiotem formacji
jest serce, czyli ksztatcenie i ukierunkowanie naturalnych uczuc¢ i woli
dzieci; i wychowanie rozumowe, zajmujace si¢ o§wieceniem i ksztal-
ceniem rozumu. (...) Nie mozemy sobie wybraé lepszego obiektu tru-
dow naszych niz serca i dusze naszych umitowanych rodakow. Sa oni
bowiem istotami rozumnymi, ztozonymi z ciata, duszy i ducha. (Novi-
kov, 1951b, s. 423)

W opinii autora, ktory wyraznie nawigzuje do koncepcji przedstawione;j
przez Johna Locke’a w Myslach o wychowaniu (Locke, 1979), oddziatywania
pedagogiczne podjete w ramach tych oddzielnych, lecz §cisle potaczonych ze
soba formacji, zapewniaja wszechstronny rozwdj czlowieka. Wychowanie ma
zapewnic, aby aktywnosci ciala, serca i rozumu byly ze soba w wolnym dziata-
niu harmonijnie sprz¢zone. Tylko wtedy jest ono na miar¢ osoby ludzkiej, czy-
li odpowiada jej szczegdlnemu statusowi w $wiecie. W argumentacji na rzecz
wyjatkowej pozycji cztowieka w przyrodzie Nowikow odwotuje si¢ do Biblii,
chociaz prezentuje w tym wzgledzie podejécie deistyczne. W artykule O wy-
sokiej godnosci czlowieka czytamy, ze ,,B6g wybral nas sposrod wielu innych
istot, uczynit ludzmi i ludzmi stworzyl, [...] poniewaz byliSmy milsi Bogu”
(Novikov, 1951c, s. 389).

Wedtug Nowikowa, Stworca powierzyt cztowiekowi misj¢ umacniania
w $wiecie, przez swoje dziatania, dobra, sprawiedliwosci 1 obrony prawdy.
Boég nie ingeruje w ludzkie dziatania, lecz wszystko poddaje wolnemu osadowi
cztowieka. Czlowiek powinien postepowaé w sposéb godny i odpowiedzialny,
a takze przewidywac¢ skutki swoich dziatan jeszcze przed ich wykonaniem. Wy-
chowanie powinno wigc stuzy¢ uswiadomieniu cztowiekowi, aby postgpowat
na miar¢ tego, jakim stworzyl go Bog i do czego On go przeznaczyt. Takie
podejscie zaktada szacunek do kazdego cztowieka. ,,Cztowiek [...] nie moze
mysle¢ 1 czyni¢ szlachetnie, jesli uniesiony taskawg duma, nie bedzie uwazat
samego siebie za wazng cze$¢ calego stworzenia [...]. Ten, kto siebie samego
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ma za nic, nie moze mie¢ takze szacunku dla innych” (Novikov, 1951c, s. 388).

Zdajac sobie sprawg ze swej wyjatkowej pozycji we wszech§wiecie i be-
dac swiadomym faktu nieSmiertelnosci swej duszy jako ,,najbardziej niezawod-
nej zasady wszystkich naszych szlachetnych, wielkich i pozytecznych czynow”
(Novikov, 1951c, s. 392), kazdy czlowiek, niezaleznie od pochodzenia i stanu
majatkowego, powinien dziala¢ w imie prawdy i dobra. Od tego zalezy jego
godnos¢: ,,Niech kazdy zyjacy zgodnie z ludzka godnoscig cztowiek [...] czyni
wokot siebie tylko dobro i niech wszystko stara si¢ doprowadzi¢ do doskona-
losci; niech czyni to nie z innej intencji, ale z samej przyjemnosci czynienia
dobra” (Novikov, 1951¢, s. 392).

Czlowiek, aby rozpozna¢ dobro, powinien najpierw oczysci¢ swoje serce.
Dopiero wtedy rozum moze przyjac ,,oswiecenie ku madrosci” (Novikov, 1951c,
s. 392). Formacja serca i rozumu, czyli wychowanie moralne i intelektualne, za-
opatrza cztowieka w madro$¢ 1 prowadzi do szcze$cia. Szczescie zas polega na
urzeczywistnianiu dobra w wolnosci jego czynienia i podgzania za prawda. Wy-
chodzac z zalozenia, ze czlowiek jest bytem rozumnym, w kazdym z obszarow
wychowania (fizycznym, moralnym i intelektualnym) uczy si¢ on rozumiec i do-
$wiadcza¢ wlasciwego im wymiaru wolnosci. Dokonuje si¢ to przede wszystkim
w drodze odrzucenia tego, co nienaturalne. Rozeznanie w zakresie tego, co jest
zgodne badz niezgodne z naturg, rozpoczyna si¢ juz we wczesnym dziecinstwie.
Nowikow wymienia szereg czynnikoéw, ktére moga zaburzy¢ ten proces, m.in.:
niewlasciwe postawy rodzicielskie, niegospodarnos¢, niewtasciwy dobor guwer-
nerdw, a takze brak szacunku dla ich trudu. W kazdym z tych obszaréw mozna
zaobserwowac deficyt wlasciwego pojmowania wolnosci, czego skutkiem jest
destrukcyjna dla cztowieka samowola. Jest ona zrodlem nie tylko wszelkiej prze-
mocy i przesladowan, lecz nade wszystko prowadzi do wewnetrznego zniewole-
nia ludzi samowolnych. Najbardziej katastrofalne konsekwencje ma to w rodzi-
nie. Nowikow pisal, ze niektorzy rodzice, oddajac si¢ prymitywnym nawykom,
postepuja lekkomyslnie i nie majg czasu na opieke nad swoimi dzie¢mi. Nic za$
nie dziata z taka moca na dziecigce umysty, jak sita §wiadectwa ich rodzicow.

Tam, gdzie rodzice sg chciwi, niesprawiedliwi, bezlitosni i okrutni
wobec swoich bliznich, tam umiar, oszczednos¢, czystos¢ i wierno$é
matzenska, sprawiedliwo$¢, filantropia i hojnos¢ to cnoty dzieciom
nieznane i nawet nauczyciele nie bgda w stanie przeszkodzi¢ im oddaé
si¢ w niewol¢ tej lub innej wadzie jeszcze w okresie dziecinstwa,
a w przysztosci tez innym wadom, do ktorych beda sktonni, gdy osia-
gng odpowiedni wiek. (Novikov, 1951b, s. 426)

Nowikow stawia diagnozg, ze samowola czyni cztowieka niewolnikiem
namigtnosci, wypacza charakter i znieksztatca sumienie, czego skutki mozna
zaobserwowac¢ nawet u dobrze wyksztalconej mtodziezy.
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Ta sybarycka delikatno$¢, ktora czyni cztowieka stabym, niezdolnym
do jakiegokolwiek chwalebnego trudu i przymuszajaca go do tego, aby
dotkliwie odczuwat kazde nieszczgsécie 1 niepokdj zyciowy; to leni-
stwo, ktore za najwyzsze dobro poczytuje sen i sprowadza czlowieka
do bydlecia; to roztargnienie, ktére odwodzi od kazdego przynoszace-
go pozytek ¢wiczenia, lubujace si¢ w tym, co nienaturalne i mato istot-
ne, zawsze goniac za rado$ciami, lecz nie dostrzegajace prawdziwych
radosci 1 tym samym pograzajace cztowieka w ghupote i rozpustg. (No-
vikov, 1951b, s. 427)

Dlatego, stwierdza Nowikow, jest absolutnie konieczne, aby rodzice
dawali swoim dzieciom dobry przyktad i ,,przynajmniej godzing dziennie po-
$wiecali na wychowanie swoich dzieci i powazng z nimi rozmowe” (Novikov,
1951b, s. 427). To rodzice ucza swoje dzieci odpowiedzialnosci i podejmowa-
nia decyzji z ta Swiadomoscia, ze beda one miaty wptyw na nie tylko na ich wta-
sne zycie, ale rowniez zycie innych, np. domownikdéw. W tym zakresie koniecz-
na jest umiej¢tno$¢ gospodarowania. Ona takze jest przestrzenig wychowania
ku wolnosci. Nowikow zauwaza, ze oszcz¢dne gospodarowanie i ograniczenie
wydatkdéw pozwala na przeznaczenie srodkow finansowych na inne, wazniejsze
cele, cho¢by na nauke. Stabilno$¢ finansowa rodziny to istotny element nie-
zaleznosci. Gdy jest ona zagrozona, wtedy cztowiek staje si¢ niewolnikiem.
Troska o tad i porzadek ogniska domowego to wazny element wychowania
i doswiadczania wolno$ci. Wolnos$¢ jest bowiem tadem, a samowola nietadem.
»Porzadek to dusza wszystkich spraw, tagodzi wszelkie trudnosci, utatwia ko-
rzystanie z rozmaitych wygdd i przyjemnosci zycia i jest naszym straznikiem
przed réznorodnymi przykro§ciami. [...] Porzadek i czystos¢ to dwie cechy, do
ktorych nalezy wychowywac dzieci” (Novikov, 1951b, s. 429).

Radiszczew, bedac z wyksztatcenia prawnikiem i pracownikiem Kolegium
Komercji, takze przywigzywal istotne znaczenie do ksztaltowania umiejetno-
sci efektywnego zarzadzania i gospodarowania. Wolno$¢ ekonomiczna byta dla
niego istotnym obszarem obywatelskich swobod, ktoére powinny by¢ zagwaran-
towane prawnie. Wolnym cztowiekiem moze by¢ tylko ten, kto jest niezalezny
ekonomicznie. Jeszcze w okresie poprzedzajacym kryzys §wiatopogladowy, czy-
li przed rokiem 1773, Radiszczew napisat artykut O prawodawstwie. W swoich
rozwazaniach, ktorych istotng czgs¢ stanowia konkretne propozycje odnosnych
przepisow, zwracal uwagg na fakt, ze prawo powinno sta¢ na strazy wolnosci, aby
nie przeksztalcita si¢ ona w samowolg. Podkreslat, ze wolno$¢ jest wprawdzie
przyrodzonym prawem cztowieka, jednak w korzystaniu z niej nie powinien on
narusza¢ wolnos$ci i dobr innych. ,,Wolno$¢ osobista — pisat — polega na réwnosci
wszystkich obywateli” oraz wyraza si¢ w ,,jednakowej zaleznosci od prawa” (Ra-
diSev, 1954a, s. 13). W powiesci Podroz z Petersburga do Moskwy za$ pisat tak:
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Ludzie przychodza na §wiat roéwni sobie. Wszyscy mamy jednakowe
cztonki, wszyscy mamy rozum i wol¢. Z tego wynika, ze cztowiek
w oderwaniu od spoteczenstwa jest istota nie podlegajaca nikomu
w swoich czynach. Ustala jednak dla nich granicg, zgadza si¢ nie we
wszystkim ulega¢ wlasnej woli, staje si¢ postuszny rozkazom podob-
nych sobie, stowem, staje si¢ obywatelem. [...] Obywatel, bez wzgledu
na stan, w jakim si¢ z woli Niebios urodzit, jest i bedzie zawsze czto-
wiekiem, prawo natury, niby obfite zrodto dobra, nigdy si¢ w nim nie
wyczerpie. (Radiszczew, 1954b, s. 96-98)

By¢ prawdziwie wolnym to $wiadomie i dobrowolnie moc nawet z wol-
nosci zrezygnowac i poswieci¢ swoj dobrostan dla dobra wspdlnego (RadiSev,
1954a, s. 10). Dopiero wtedy, gdy celem kazdego cztowieka begdzie szczescie
innych ludzi, bedzie mozliwa realizacja idealu spoleczenstwa obywatelskiego.
Pomimo tego, ze $wiatem rzadzi prawo korzysci, ktore sktania cztowieka do
tego, aby ,,nieograniczony w swojej woli, ograniczal ja miarg postuszenstwa”
(Radiszczew, 1954b, s. 97), to jednak cztowiek nie osigga korzysci w pojedyn-
ke, lecz tylko we wspotpracy z innymi, we wspdlnocie. Troska o innych jest
zatem troska o samego siebie. Miara dobra wielu przewyzsza miar¢ dobra jed-
nostki. ,,Prawda i szcze$cie blizniego — pisat — to nasz jedyny cel” (RadiSev,
1954a, s. 5). W artykule O prawodawstwie czytamy:

Panstwo to wielka machina, ktorej celem dziatania jest szczgsécie oby-
wateli. Dwa rodzaje sprezyn, ktore wprawiaja ja w ruch, to moralno$¢
i prawa. Te ostatnie sg tylko dodatkiem do pierwszych. [...] Przedmio-
ty prawa to: moralno$¢, wiara, wolnos¢, wlasnos¢ i bezpieczenstwo
obywateli. Cel prawa zawiera si¢ w tym, aby moralno$¢ byta niena-
ganna, wiara czysta i rzeczywista, naturalna wolno$¢ nienaruszalna,
i to tak dalece, jak tylko pozwala na to dobro wspolne i aby dobra byty
rozdzielane sprawiedliwie, a obywatele nie Igkali si¢ zta i niesprawie-
dliwosci. (RadiSev, 1954a, s. 5-6)

Wychowanie cztowieka na dobrego obywatela powinno odbywac si¢ za-
tem wedtug najwyzszych moralnych standardéow. Dopiero wtedy ludzka wol-
no$¢ bedzie jasnie¢ pelnym blaskiem, a powinno$ci wynikajace z prawa nie
beda tylko pustymi formutami. Prawie dwie dekady pozniej, coraz bardziej roz-
czarowany o$wieceniowym konceptem etyczno-prawnym, Radiszczew wklada
w usta jednego z bohateréw Podrozy... nastepujace wyznanie: ,,Sgdzitem moj
przyjacielu, ze w wykonywaniu obowiazkéw znajdg obfite i pocieszajace dla
rozsadku zniwo. Lecz miast tego znalaztem z6¢ i ciernie. Teraz, znuzony, nie
majac moznosci czyni¢ dobra, ustagpitem placu” (Radiszczew, 1954b, s. 85).

Radiszczew nie miat watpliwosci, ze prawdziwie wolne decyzje dojrze-
wajg wylacznie na gruncie zdrowej moralno$ci. To wybdr dobra, a nie wybor
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miedzy dobrem i ztem objawia sens wolno$ci. Wybor zta nie ma wiele wspolne-
g0 z wolnoscig, lecz jest jej wynaturzeniem. Wychowanie do wolnosci nie jest
mozliwe bez formacji moralnej i doskonalenia si¢ w cnotach.

Nigdy nie zapomnimy, ze jedna tylko cnota zasluguje na nasz sza-
cunek, a prawdziwym towarzyszem prawdy jest zawsze prostota. To
cnota panuje nad wolg, a nie odwrotnie. Cnoty nie mozna ani naka-
za¢, ani wymusi¢. [...] Najlepsi prawodawcy przez najskuteczniejsze
instytucje starali si¢ zaszczepi¢ ja w sercach obywateli poprzez madre
nauczanie i rozwaznie zaplanowang praktyke. [...] Wszelkie wysitki
na rzecz szcze¢$cia ludzi beda daremne, jesli w dziecinstwie obywatele
nie beda opieraé¢ si¢ na cnocie. W tym celu konieczne jest dazenie,
zardwno w edukacji powszechnej, jak i prywatnej, do pobudzania cnét
moralnych i obywatelskich. [...] Chciatbym, aby nas uczono postu-
szenstwa, pokory, umiarkowania, radosci, sprawiedliwosci, wielko-
dusznosci, odwagi. Aby uleczono nas z naszych uprzedzen i nauczono,
aby$my wyznaczali granice naszym pragnieniom, bez ktorych nie be-
dziemy szczg$liwi, ani nie pozwolimy zazna¢ szczgécia innym. (Ra-
disev, 1954a, s. 6)

Radiszczew w swojej refleksji zwraca wigc uwage na prymat formacji mo-
ralnej, z ktorej wynika postawa obywatelska. Odwrdcenie tego porzadku skutkuje
nietadem i tyrania, gwaltem na moralnosci, a wigc takze wolnosci. W jego mniema-
niu obywatelem, ktorego podobnie jak Nowikow nazywa ,,synem ojczyzny”’, moze
by¢ tylko taki cztowiek, ktory korzystajac z wolnosci czyni wytacznie dobro.

Nie wszyscy urodzeni w Ojczyznie sa godni najwyzszego miana sy-
néw ojczyzny. Ci, ktdrzy sa pod jarzmem niewoli, nie sa godni przy-
ozdobienia tym imieniem. [...] Wiadomo, ze czlowiek jest istota wol-
ng, poniewaz jest obdarzony umystem, rozumem i wolng wola. Jego
wolno$¢ polega na wyborze tego, co najlepsze, za$ to, co najlepsze
poznaje i wybiera on za poSrednictwem rozumu, pojmuje z pomoca
umystu i zawsze dazy do tego, co pigkne, majestatyczne i wznioste.
Wszystko to zawiera si¢ tylko w jednym przestrzeganiu praw natural-
nych i objawionych, inaczej zwanych boskimi, oraz [praw] obywatel-
skich i obyczajowych, wywiedzionych z praw boskich i naturalnych.
(Radisev, 1938, s. 215)

Gdzie zatem szukac tych, ktorzy sprostaliby tak wysokim standardom? Roz-
sadek podpowiada, Zze przede wszystkim nalezatoby ich poszukiwac wsrod elit. Ra-
diszczew stwierdza jednak, ze jest to zadanie bardzo trudne, poniewaz wickszos$¢
z nich to pyszni i prézni hedonisci, zadni wtadzy przesladowcy i dreczyciele innych
ludzi — w szczegodlnosci tych, ktorzy demaskuja ich niecne charaktery.
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Gdziez on jest? Czyz nie znajduje si¢ on w objgciach blogosci i chei-
wosci? Czyz nie owladnal nim ptomien pychy, umilowania wtadzy,
przemocy? Czyz nie pograzyt si¢ w brudnym zysku, zazdrosci, zto-
$ci, wrogosci 1 niezgodzie ze wszystkimi, nawet tymi, ktorzy czujg tak
samo jak on i do tego samego daza? Czyz nie nurza si¢ w bagnie leni-
stwa, obzarstwa i pijanstwa? [...] Czy ten jest synem Ojczyzny, kto ma-
jestatycznie wznosi wzrok ku niebu, depcze nogami wszystkich, ktorzy
sa przed nim, dreczy swoich sasiadow przemocs, przesladowaniem,
uciskiem, wigzieniem, pozbawieniem czci, wlasnosci, udreka, oszu-
stwem, ktamstwem, a nawet morderstwem, jednym stowem, wszystki-
mi sobie tylko znanymi §rodkami rozszarpujacych tych, ktérzy osmiela
si¢ wypowiedzie¢ takie stowa jak cztowieczenstwo, wolnos¢, pokoj,
uczciwosc, §wictos¢, wiasnosc¢ i inne im podobne? [...] Nie powinien
istnie¢ ten, kto odwazy si¢ sprzeciwi¢ jego mowie, opiniom, czynom
i zamiarom! Czyz taki powinien by¢ syn Ojczyzny? (RadiSev, 1938a,
s.216-217)

Nietrudno zauwazy¢, ze diagnoza Radiszczewa, ktéra przeprowadza
w poszukiwaniu definicji prawdziwego patriotyzmu, nawet jak na jego czasy
byta bardzo radykalna. Przewijaja si¢ w niej nawigzania do catej galerii nie-
chlubnych, dobrze znanych postaci z utwordéw satyrycznych Nowikowa i basni
Krytowa. Nasuwa si¢ jednak pytanie, jakie jego zdaniem nalezy przedsigwziac
kroki, aby wychowa¢ takiego obronce ludzkiej godnosci i wolnosci, ktory nie
bedzie wahat si¢ stang¢ w ich obronie? Wytyczne na ten temat zawart w powie-
$ci Podréz..., licznych fragmentach Zywota Fiodora Wasiljewicza Uszakowa,
rozprawie O czlowieku, jego Smiertelnosci i nieSmiertelnosci oraz panegiryku
na cze$¢ Michaila Lomonosowa pt. Sfowo o Lomonosowie. We wszystkich
wymienionych utworach Radiszczew podkreslat prymarne znaczenie formacji
w zgodzie z naturalnym prawem moralnym. Warto jednak zauwazy¢, ze jego
poglady stoja w jawnej opozycji do podejscia popularnego wowczas Rousseau.
Rosyjski mysliciel odrzuca koncept francuskiego filozofa o wychowaniu dziec-
ka w izolacji od §wiata, uwazajac jego idee zawarte w powiesci Emil, czyli
o wychowaniu za utopijne, oderwane od realnego Zzycia. Radiszczew zwraca
réwniez uwage na konieczno$¢ realizacji szczytnych ideatoéw w czynie. Szcze-
goblnie znaczacy w tym wzgledzie jest fragment powiesci Podroz. .., w ktorym
ojciec zwraca si¢ do swoich udajgcych si¢ na nauke synéw z pouczeniem, za-
checajac ich do nabywania do$wiadczenia i poznawania ludzi tylko na podsta-
wie ich czyndéw. Kieruje takze pod ich adresem prosbe, aby byli ludzmi wol-
nymi, nie dali usidli¢ si¢ przez swiatowe atrakcje i zwiesc¢ iluzji tatwego zycia.
,»Nie dajze im, Panie, Najszczodrobliwszy, ugania¢ si¢ za jatmuzng wielmozow
i w nich znajdowac pocieszycieli! Niechze ich serce bedzie wspotczujace, nie-
chze rozsadek bedzie ich dobroczynca” (Radiszczew, 1954b, s. 106—107).
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Czlowiek prawdziwie wolny ,,nie leka si¢ ani wySmiewania, ani tortur,
ani choroby, ani wig¢zienia, nawet $mierci samej” i ,,pozostanie niewzruszony
w duszy swojej niczym gtaz wérod burzliwych, lecz niemocnych fal” (RadiSev,
1949, s. 381). Aby tego dokona¢, potrzeba romantycznej determinacji, co pdz-
niej znakomicie wyrazit Aleksander Puszkin w wierszu Do poety (Puszkin,
1956, s. 320). On takze okreslit Radiszczewa mianem ,,wroga niewolnictwa”
(Puskin, 1959, s. 196). Korzystania z rozumnej wolno$ci nie mozna pogodzi¢
z egoizmem, poniewaz wolnos¢ nie moze by¢ przezywana w pojedynke, w od-
dzieleniu od innych. Cztowiek, ktory kieruje si¢ tylko wtasnym dobrem i intere-
sem, jest najbardziej pozatlowania godnym niewolnikiem, gdyz zyje w wigzieniu
wlasnych mirazy, ,,bladzi posrdd swiatla i nie widzi tego, co znajduje si¢ przed
jego wzrokiem” (Radiszczew, 1954b, s. 120). Podobng diagnoze sformutowat
trzy dekady pozniej Piotr Czaadaew (1866, s. 9) w stowach: ,,Biada temu, kto
mamigce btyskotki proznosci, me¢drkowanie nieudolnego rozumu przyjmuje za
wyzsze wyksztalcenie i sadzi, ze jest wyswobodzonym od ogdlnego prawa”.

Egoizm jednostek prowadzi do destrukcji spoteczenstwa i do chaosu,
z ktorego wylania si¢ przemoc, jako proba zapanowania nad nieporzadkiem.
Coraz bardziej rozczarowany o$wieceniowa idea omnipotencji racjonalnego
prawodawstwa, Radiszczew ostatecznie dochodzi do wniosku, ze na wycho-
wanie, w stopniu co najmniej takim samym jak argumentacja racjonalna, maja
wplyw uczucia. Wiasnie w sferze uczu¢, sposrod ktorych najwigksza jest mi-
os¢, a nie ratio, cztowiek do§wiadcza autentycznej wolnosci. Bez mitosci wy-
chowanie ku wolnosci nie jest zatem mozliwe.

Przemoc, nawet w dobrej wierze, jest watpliwym i nietrwatym srodkiem
wychowawczym. Nie tylko przysparza wychowankowi cierpienia, ale zmienia
go w niewolnika. Opresja i niewola prowadzi do degradacji czlowieczenstwa —
zaréwno tego, wobec ktorego przemoc jest stosowana, jak i tego, ktory przemoc
stosuje. Wiadomo, ze w 6wczesnej szkole czgsto uciekano si¢ do stosowania kar
cielesnych jako srodka dyscyplinujgcego uczniéw. Radiszczew bardzo krytycz-
nie odnidst sie do tej kwestii jako elementu strategii wychowawczej w powiesci
Zywot Fiodora Wasiljewicza Uszakowa. W rozprawie O czlowieku. .. za$ pisat:

Nie ma nic bardziej szkodliwego jak state patrzenie na ofiary niewo-
li. Z jednej strony rodzi si¢ wyniostos¢, z drugiej Igk. [...] Obroncy
niewoli, ktorzy posiadaja wladze i bron w swoich rekach, gdy sami sa
zakuci w kajdany, staja si¢ jej najgorliwszymi chwalcami. Wydaje sie,
iz duch wolnosci do tego stopnia opuszcza niewolnikdw, ze nie tylko
nie pragng oni zakonczenia swoich cierpien, ale nie moga spokojnie
patrze¢, gdy inni korzystaja ze swobody. (RadiSev, 1949, s. 299)

Sednem proponowanego przez Radiszczewa programu wychowania
ku wolnosci jest wigc swobodne doswiadczanie wlasnego istnienia. ,,Istnie¢”
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oznacza dla niego to samo, co ,,by¢ wolnym i chcie¢”. Jesli cztowiek w swoim
»chceniu” nie jest wolny, to tak, jakby osuwat si¢ w niebyt. ,,Wszystko, co czy-
nimy bez przymusu, robimy pilnie, starannie, dobrze. Przeciwnie — to wszystko,
do czego si¢ bierzemy nie z wlasnej woli, [...] robimy z ocigganiem, leniwie,
opacznie i zle” (RadiSev, 1949, s. 390).

Wedlug Radiszczewa jedna z drog obrony przed zniewoleniem ludzkich serc
i umystéw to swobodny dostep do edukacji i zniesienie cenzury. Gdyby ,,nauka
byta dla wszystkich przystepniejsza, to oSwiata szybciej docierataby do wszyst-
kich” (Radiszczew, 1954b, s. 63). Powszechny dostep do oswiaty jest konstytutyw-
nym warunkiem postepu i dobrobytu spotecznego. W przeciwnym wypadku bedzie
»panowal przesad i caty jego orszak: ciemnota, niewolnictwo, inkwizycja i Bog wie
co jeszcze” (Radiszczew, 1954b, s. 65). Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze Ra-
diszczew rozumial przesad nie w znaczeniu tacinskiego praeiudicium, ktore ozna-
cza sad poprzedzajacy refleksje, lecz utozsamiat go z tacinskim superstitio, czyli
»przezytkiem” w postaci guset i zabobonow. ,,Jesli wiec pragniesz jasnosci, odsun
to, co ja przyémiewa” (Radiszczew, 1954b, s. 186). W tym sensie nalezy dotozy¢
wszelkich staran, aby czlowiek nie bladzit po zgubnych $ciezkach rzekomo praw-
dziwej wiedzy (Radiszczew, 1954b, s. 66-67). W tym celu, oprocz formacji wy-
chowawczej, nalezy przezwycigzy¢ analfabetyzm i zacheci¢ ludzi do czytelnictwa.

Najlepszym sposobem zachety do dobrego jest nieprzeszkadzanie, do-
zwalanie, swoboda w zamystach. [...] Ksigzka, ktora przechodzi uprzed-
nio przez dziesig¢ cenzur, zanim wyjdzie na $wiat, nie jest ksiazka, lecz
nasladowaniem inkwizycji; nierzadko okaleczalym, bitym batogami
wigzniem z kneblem w ustach, a juz zawsze niewolnikiem. W dziedzi-
nach prawdy, w krélestwie mysli i ducha, zadna wtadza ziemska nie
moze i nie powinna decydowac. [...] Tylko o$wiata moze ulepszac! Bez
glowy i mdzgu nie ruszy si¢ ani reka ani noga. (Radiszczew, 1954b,
s. 184)

Realizacja wolnoS$ci w przestrzeni wychowania

Strategia wychowania, zaro6wno wedlug Radiszczewa, jak i Nowikowa,
wyraznie nawigzuje do konceptu przedstawionego przez Johna Locke’a w My-
Slach o wychowaniu, w ktérym angielski filozof zaproponowat tréjpodziat na
wychowanie fizyczne, moralne i intelektualne (Locke, 1979).

Zdrowy duch w zdrowym ciele oto zwigzle i petne okreslenie szczgsliwego
stanu na tym $wiecie. Temu, ktory posiada te dwa warunki juz niewiele
tylko pozostaje do zyczenia; ten za$, ktoremu brak jednego z nich, niewie-
le tylko szcze$cia moze zyskac dzigki innym rzeczom. (Locke, 1979, s. 6)
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Nowikow w peli podzielal diagnoze Locke’a, podkreslajac ogromne
znaczenie troski o zdrowie czlowieka i jego kondycje fizyczng. Zwracal wigc
uwage na potrzebe wlasciwego i zbilansowanego odzywiania, ruch, hartowanie
ciala, a takze istotng role snu. Twierdzit, ze dzieci nie mogg zaspokoié¢ zadnej
z fundamentalnych dla ich rozwoju potrzeb bez wsparcia dorostych.

Zadna z sit cielesnych nie moze rozwinaé si¢ bez ich [tj. dorostych —
przyp. AA] pomocy i wsparcia. Ta pomoc i wsparcie sg przedmiotem tak
zwanego wychowania cielesnego lub fizycznego, ktdrego zaden rodzic za-
niedba¢ nie moze. Jednakze ich dziatania w tym zakresie sg tak rozne, jak
jest zroznicowana ich wiedza, sposob zycia i my$lenia. Od ich postawy za-
lezy catoksztalt wychowania fizycznego dzieci. (Novikov, 1951b, s. 439)

W rozprawie O wychowaniu i pouczaniu dzieci... Nowikow zwrdcit uwage
na koniecznos$¢ troski o dobrostan dziecka juz od narodzenia. Udzielat takze wie-
lu wskazéwek dotyczacych pielegnacji i odzywiania dzieci, a nawet w kwestii ich
ubioru i urzadzenia dziecigcego pokoju (Novikov, 1951b, s. 439-453). Zachecat
takze rodzicow, aby nie zabraniali dzieciom zabawy na §wiezym powietrzu (No-
vikov, 1951b, s. 454). Mlodziez za$ przekonywat do ¢wiczen fizycznych, a nawet
nauki tanca, ktory jego zdaniem stanowi ,,jedno z najwspanialszych, najszlachet-
niejszych i najlepszych ¢wiczen cielesnych” (Novikov, 1951b, s. 455).

Wiele interesujacych spostrzezen na temat znaczenia wychowania fizyczne-
go znajdujemy takze u Aleksandra Radiszczewa. On réwniez, podobnie jak Locke,
podkresla charakterystyczne dla doby Os$wiecenia walory cztowieka aktywnego,
pracowitego, wytrwatego i o trzezwych pogladach, ktory moglby by¢ uzyteczny dla
spoteczenstwa (Hadzelek, Wroczynski, 1968; Wroczynski, 1979, s. 82—88; Ziot-
kowska, 1990, s. 71-80). Jego zdaniem rodzice powinni troszczy¢ si¢ o hart ciata
i ducha swoich dzieci juz od wezesnego dziecinstwa. We wspomnianej mowie ojca
do synow z powiesci Podroz... Radiszczew podkresla konieczno$¢ delikatnych
i rozwaznych, ale jednocze$nie do§¢ stanowczych dziatan w tej sprawie.

Nie dbatem o chronienie was przed nieprzyjaznymi zywiotami i nie-
pogoda. [...] Dlatego cze¢sto chodziliscie boso, z nieprzykryta glowa;
w kurzu, w blocie ktadliscie si¢ na spoczynek na tawie lub na kamie-
nie. Podobnie staratem si¢ odstreczy¢ was od zabdjczej strawy i napo-
ju. [...] Wspomnijcie, Ze biegacie szybko, ze ptywacie bez zmegczenia,
ze podnosicie cigzary bez wysitku, ze umiecie iS¢ za socha, skopaé
zagon, wladacie kosg i toporem, heblem i dlutem, ze umiecie jezdzi¢
konno i strzela¢. Nie martwcie si¢, ze nie umiecie skaka¢ jak btazny
[...]. Jestescie twardego ducha. (Radiszczew, 1954b, s. 110-112)

Wedhug Radiszczewa nalezy troszczy¢ si¢ o zdrowie ciata i poznawacé
je, analizujac wlasciwe mu poruszenia. Aktywnos$¢ fizyczna, wlasciwe od-
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zywianie 1 wypoczynek majg istotny wptyw takze na dobrostan psychiczny
cztowieka, poniewaz w zdrowym ciele mieszka zdrowy duch. Dlatego ojciec
z powiesci Podroz... méwi, ze jego synowie maja nieztomnego ducha (Ra-
diszczew, 1954b, s. 112). Wiedza o naturze cielesno$ci jest wigc niezbedna,
aby czltowiek mial swiadomos$¢ wynikajacych z niej ograniczen, a zarazem
mogt rozwija¢ wlasciwe ciatu przymioty. Tam za$, gdzie jest mowa o ogra-
niczeniach, dotykamy materii wolnosci. Wychowanie fizyczne, polaczone
z nabywaniem wielu praktycznych i uzytecznych kompetencji, jest wpro-
wadzeniem cztowieka w przestrzen jej do§wiadczania, gdyz umozliwia mu
czynienie dobra. Angazujacy wolna wole wysilek fizyczny daje czlowiekowi
poczucie sprawstwa i juz na tym etapie uczy si¢ on dokonywaé wyborow.
Wiasny trud fizyczny uczy docenia¢ wysitek innych. ,,Ten, kto sam umie zro-
bi¢, umie tez innych sktoni¢ do zrobienia i bedzie wyrozumiaty dla btedow,
znajac wszystkie trudnosci wykonania” (Radiszczew, 1954b, s. 112).

W opinii Radiszczewa i Nowikowa wychowanie fizyczne to pierwszy
etap formacji cztowieka ku rozumnej wolnosci. Jej kontynuacjg i jednoczes$nie
poglebieniem jest wychowanie moralne i intelektualne, polegajace na doskona-
leniu charakteru, praktykowaniu cnét i pozyskiwaniu pozytecznej wiedzy.

Drugim komponentem wychowania do rozumnej wolnosci, realizowanego
zardwno w przestrzeni zycia indywidualnego, jak i spotecznego, jest wychowanie
moralne. W najwazniejszym tekscie poswigconym temu zagadnieniu pt. Nauka
moralna jako nauka praktyczna Nowikow pisal, ze wiedza moralna prowadzi
1 kieruje dziataniami czlowieka ku osiggnigciu dobrobytu i doskonatosci. Jego
zdaniem jest ona najwazniejsza i najbardziej uzyteczna zaré6wno dla jednostki, jak
1 0gotu; jest podobna do $wiatta, ktore przez cale zycie prowadzi cztowieka wérod
mroku watpliwosci, pozwala odkry¢ i zrozumie¢ sens dzialan, ktére podejmuje
z wihasnej woli i/lub obowigzku, a nawet ostateczny cel ludzkiej egzystencji.

Czlowiek, ktory otwiera swoje oczy przy tym $§wieczniku, widzi cala wiel-
kos$¢ swoich powinnosci, wykorzystanie wszystkich zdolnosci i zalet oraz
przyczyne swojego istnienia. Nie jest to tylko swiatlo, ktore oswieca ro-
zum, ale ptomien, ktory rozpala i ozywia ludzkie serce: [ ...] ogrzewa dobre
naturalne sklonnosci, ozywia je, karmi sumienie, umartwia namigtnosci
i porzadkuje wole. Pragnienie czynienia dobra pomnaza si¢ w nas tym
bardziej, im wigcej dane jest nam poznac i odczuwac site zachgcajacych
nas do tego pobudek i dziatan cnot [...]. Dlatego nauka moralnosci jest
najwazniejsza w kazdym wieku 1 w kazdej sytuacji. (Novikov, 1951a,
s.401)

Od formacji moralnej — pojmowanej jako przyswojenie zdrowych norm
1 zasad postgpowania, samodoskonalenie charakteru w cnotach uczciwosci,
bezinteresownosci, szlachetnosci i odwagi — zalezy rozwdj panstwa i dobrobyt
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obywateli. Nowikow wyraznie zaznacza, ze wypaczone zasady moralne defor-
mujg prawo, religie, a takze nauke.

Tylko wychowanie jest autentycznym twoérca dobrych zasad moral-
nych. Jemu zawdzigczamy smak cnot, przyzwyczajenie do tadu, poczu-
cie porzadku, ducha patriotyzmu, taskawa (opartg na prawdzie i wie-
dzy) narodowa dume, pogarde dla stabosci i wszystkiego, co ogranicza
i jest mato istotne, umitowanie prostoty i natury ze wszystkimi jej
przyjaznymi czlowiekowi, spotecznymi i obywatelskimi cnotami,
ktére powinny zawtadnaé sercami obywateli. (Novikow, 1951b, s. 418)

W opinii Nowikowa formacja moralng dziecka powinni zajmowac si¢ przede
wszystkim rodzice. Byt on zdecydowanym przeciwnikiem powierzania wylaczne;j
opieki nad dzie¢mi piastunkom i nianiom, czyli, jak zaznacza, ,,Judziom w gruncie
rzeczy obcym” — co wowczas stanowito powszechna praktyke, a takze byto swego
rodzaju symbolem wysokiego spotecznego statusu. Separacja od rodzicow wyrza-
dza dziecku niepowetowang szkode, pozbawia je bowiem realnego doswiadczenia
rodzicielskiej mitosci i troski, ktore moze zaistnie¢ tylko w relacji bezposredniej.
Dzieci potraktowane w ten sposob maja poczucie odrzucenia, cierpig na liczne
deficyty emocjonalne, sg ozigbte i majg problemy z wyrazaniem uczu¢, co prze-
ktada si¢ na ich doroste zycie i funkcjonowanie w spoteczenstwie. Z kolei dzieci,
w ktorych wychowanie rodzice sg osobiscie zaangazowani, rozumiejg, czym jest
poczucie wiezi, sa spojne emocjonalnie, mniej Igkliwe i nerwowe. Doswiadczajac
rodzicielskiej milosci, ucza si¢ motywowac¢ swoje wybory mitoscia, troska, uwaz-
noscia i szacunkiem, odro6znia¢ samowolg od wolnosci i nie ulega¢ egotycznym za-
chciankom. Edukacja prowadzona w zaciszu domowego ogniska ma zatem swoje
istotne walory, w przeciwienstwie do wysytania nastolatkow do szkoét z internatem
lub za granice. Wedlug Nowikowa szkota z bursa, urzadzona na wzor angielski,
to miejsce, gdzie mtodzi ludzie zyjg ,,jak pod kloszem”, sg karmieni abstrakcyjna,
oderwana od rzeczywisto$ci wiedzg i nie maja kontaktu z realnymi ludzkimi pro-
blemami. Mlodziez wystana za granice pozostaje za$ poza kontrolg rodzicow, na
0gol przedktada przyjemnosci nad nauke, a charaktery nasigkajg zgubnymi nawy-
kami. W rezultacie wyrastaja na samowolnych, zmanierowanych, oderwanych od
zycia egoistow 1 prozniakow, catkowicie bezuzytecznych dla spoleczenstwa. Lep-
szym rozwigzaniem jest zatem, aby rodzice zatrudniali dobrych guwernerdéw, niz
marnotrawili fundusze na finansowanie eskapad i zachcianek swojej progenitury.
W doborze domowych nauczycieli powinni jednak rowniez wykaza¢ si¢ uwazno-
$cig 1 kontrolowac¢ ich dzialania. Zdarza si¢ bowiem, podkresla, ze guwernerzy lek-
cewaza swoje obowiazki.

Warto zauwazy¢, ze Nowikow, chociaz nie byt czlowiekiem religijnym,
doceniat jednak znaczenie wychowania chrzescijanskiego (Novikov, 1951b,
s. 486-497). Wydawca i gltéwny redaktor Tiutnia oraz Papli 1 Malarza, a takze
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Harbajtla (Luzny, 1960, s. XXXII-C) z whasciwym deistom dystansem odnosit
si¢ do wielu elementow nauki Kosciota, w szczego6Inosci za$ tych, ktore zaktada-
ly wiar¢ w nadprzyrodzony porzadek $wiata. Nowikowa nie pociagaly spekulacje
teologiczne. Wydawaty mu si¢ one zbyt abstrakcyjne i oderwane od rzeczywisto$ci.
Cenil jednak praktyczng, motywacyjng stron¢ wiary. Jego zdaniem doswiadcze-
nie wiary to wazna przestrzen doswiadczania wolnosci. Za jej posrednictwem do
dziecigcych serc przenika spokoj i rados¢, ktore usuwaja strach i przysposabiaja do
przyjecia pozytecznej nauki. Postuszenstwo zbawiennym nakazom, ktorych zro-
dlem jest ewangelia, nie jest negacja, lecz afirmacjg wolnosci, gdyz Bog oferuje
czlowiekowi przyjecie ich w sposob niewymuszony (Novikov, 1951b, s. 497, 486).

Wychowanie polega na tym, aby stara¢ si¢ wychowywac umyst i serce
dziecka i dzigki temu jak najlepiej doprowadzi¢ go do cnoty, religii
i chrzescijanstwa. [...] Tylko wtedy ludzki umyst jest uksztattowany
do prawdziwej madrosci, a serce do prawdziwej, najszlachetniejszej
cnoty. (Novikov, 1951b, s. 492)

Przeglad refleksji Nikotaja Nowikowa na temat znaczenia formacji mo-
ralnej w catoksztalcie oddziatywan wychowawczych pokazuje, ze odgrywa ona
w nim rol¢ zasadnicza. Jego zdaniem w zrozumieniu, czym jest autentyczna
ludzka wolnos¢, aksjologia ma znaczenie fundamentalne. Radiszczew, w od-
ro6znieniu od Nowikowa, w swoich rozwazaniach bardziej skupia si¢ na podkre-
slaniu znaczenia formacji intelektualnej, takze w rozeznaniu, czym jest wolno$¢
i jakie sa jej aspekty. W tym wzgledzie pozostaje on w zgodzie z rozwazaniami
Locke’a, wedtug ktorego celem wychowania cztowieka jest takie pokierowanie
jego wewnetrznym rozwojem, aby potrafit on swoje namigtnosci, checi i daze-
nia podda¢ kontroli i nakazom rozumu.

Naczelna zasada i podstawa wszelkiej cnoty i wartosci lezy w tym,
ze cztowiek jest zdolny wyrzec si¢ swych pragnien i przeciwstawic si¢
wiasnym sktonno$ciom, a dazy¢ jedynie ku temu, co rozum wskazuje jako
najlepsze, chociaz cheé sktania si¢ w inng strone. (Locke, 1979, s. 27)

Pierwsza kwestig, na ktorg Radiszczew zwrdcil uwage, jest prioryteto-
we znaczenie ratio w identyfikacji dobra. Nowikow do tej kwestii podchodzit
inaczej. Jego zdaniem u podstaw wychowania lezg normy i warto$ci moralne,
ktore a priori uznajemy za pigkne i dobre. To kalog xai dyafoc kroczy przed
ainberia. Wedtug Radiszczewa jest dokladnie odwrotnie. Najwazniejsze jest
poznanie prawdy, bo pickne i dobre jest tylko to, co prawdziwe. Dopiero wte-
dy, gdy cztowiek pozna prawde, bedzie wolny. Wszelka nieprawda zniewala,
podobnie jak iluzoryczne pigkno i fatszywa dobro¢. Cztowiek jest bytem ro-
zumnym, wi¢c powinien podejmowac racjonalne decyzje, czyli postepowac
zgodnie z obiektywna wiedza. ,,Empiria — pisal — to fundament wszelkiego

115



naturalnego poznania” (RadiSev, 1949, s. 381). Dlatego w powiesci Podroz. ..
ojciec mowi do synow:

Nie obcigzalem umystu waszego gotowymi twierdzeniami czy
tez cudzymi mys$lami, nie obcigzalem waszej pamigci zbednymi
przedmiotami. Ale gdy ukazalem wam droge do wiedzy, od czasu
gdyscie zaczeli odczuwac sile waszego rozumu, [...] doktadatem staran,
abyscie umieli wyraza¢ wasze mysli w stowie 1 pi$mie, aby wyrazanie
wasze byto swobodne. [...] Nieztomno$¢ ducha wolnosci, objawiajac
si¢ w mowie, wdrozy i rozum w trwate pojecia. (Radiszczew, 1954b,
s. 112-114)

W innym za$ miejscu, podkreslajac wage ratio w dazeniu do zycia cnotli-
wego, stwierdza, ze we wszystkim potrzebny jest umiar i rozumnie jest kroczy¢
,»droga srodka”.

Utrudzajcie umyst ¢wiczac si¢ w czytaniu, rozmyslaniu, docieka-
niu prawdy, czy wydarzen, a umyst wasz rzadzi¢ bedzie wasza wola
i namie¢tnosciami. [...] Kroczacy naraza si¢ na niebezpieczenstwo
wpadnigcia do rowu, gdy oddala si¢ od $rodka drogi. Tak samo bywa
z kroczeniem po drodze moralno$ci. (Radiszczew, 1954b, s. 117-118)

Poznanie rozumowe nie jest jednak jedynym sposobem zdobywania wie-
dzy o $wiecie i przestrzenig do§wiadczania wolnosci. Istnieje takze poznawanie
intuitywne, ktore Radiszczew nazywa prze(d)czuciem/uczuciem lub porusze-
niem serca. Cala sztuka zycia polega wtasnie na tym, aby laczac glos serca i ro-
zumu kierowa¢ wolng wolg ku czynieniu dobra. Taka postawa wymaga odwagi
zmierzenia si¢ z wlasnymi deficytami. Racjonalny formalizm moze stanowic
tutaj pewna przeszkode. Podazanie ,,srodkiem drogi”, do czego namawiat swo-
ich synow ojciec z Podrozy..., polega na tym, aby ,,do§wiadczenie, rozsadek
i serce” pospotu kierowaty poznaniem; dlatego méwi do nich, aby nie krgpowa-
li zbytnio wzniostych uczu¢ wodzami ,,mdtej rozwagi”, poniewaz ich kresem
ich wielkos$¢ i tylko na niej potrafig si¢ zatrzymac (Radiszczew, 1954b, s. 118).

Radiszczew, podobnie jak Locke i Nowikow, zwraca uwage na bezpo-
$rednie zaangazowanie rodzicow w wychowanie. Przeblyski refleksji, ktora
prowadzi do powyzszej konkluzji, mozna dostrzec w powiesci Podroz...:

Juz z tona macierzynskiego przyjawszy was w moje obj¢cia, nie cheialem
nigdy, aby ktokolwiek inny procz mnie miat o was staranie. Nigdy najem-
na opiekunka nie dotykala ciala waszego i nigdy najemny wychowawca
nie dotykal waszego serca i umystu. Baczne oko mojej mitosci czuwato
nad wami dniem i noca. [...] Od niemowlectwa nie odczuwalicie przy-
musu. Cho¢ postepkami waszymi kierowata moja reka, jednakze nigdy nie
odczuwaliscie nacisku. (Radiszczew, 1954b, 107, 110)
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W swoich pracach skupit si¢ jednak gléwnie na poszukiwaniu rozwigzan
dysonans6w wewngtrznych, przysparzajacych mu cierpien. W liscie Do najmil-
szego Przyjaciela A. M. K. pisat:

Spojrzalem wokot siebie — dusz¢ moja zranily cierpienia ludzkosci.
Zwrocitem spojrzenie w glab siebie — ujrzatem, ze nieszczgscia czto-
wieka od cztowieka pochodzg [...]. Umyst mdj wzdrygnat si¢ na mysl
o tym [...]. «Odejmij zaston¢ od oczu wrodzonego odczuwania, a bede
szczesliwy». Ow glos natury glosny znajdowat oddzwick w moim ser-
cu. [...] Poczulem, ze kazdy moze by¢ wspotuczestnikiem w czynieniu
dobra podobnym sobie. (Radiszczew, 1954b, s. 6)

Ostatecznie, starania Radiszczewa nie przyniosty mu ukojenia. W rozpra-
wie O cztowieku, jego Smiertelnosci i niesmiertelnosci, ktora powstata na zestaniu
w latach 1792—1796, godzi si¢ uzna¢ bezsilno$¢ rozumu nie tylko wobec wyja-
$niania ostatecznego sensu ludzkiej egzystencji, ale takze najistotniejszych ludz-
kich spraw. Przyznaje, ze w tym wzgledzie wigcej wyjasnia ,,czucie” niz ratio.
W liscie do hrabiego Woroncowa z pazdziernika 1790 r. pisat: ,,Jakaz jest moc
rozsadku nad czuciem? Teraz widze po sobie, ze rozum albo podaza w §lad za
uczuciami, albo nie ma nic innego, jak tylko one” (RadiSev, 1954b, s. 494). Ra-
diszczew przyjmuje oczywiscie t¢ pierwsza opcje, co przynosi mu wyrazng ulge.
Mozna zaryzykowac¢ teze, ze do§wiadcza on swoistego wyzwolenia si¢ z kajdan
wszechwladnej racjonalnosci i programowego watpienia w istnienie tego, czego
nie mozna zbada¢ ,,szkietkiem i okiem”. Oczywiscie empiria nie przestata by¢ dla
niego najwazniejszym punktem wyjscia w poznaniu prawdy. Nadal szczegdtowo
pisal o materii, jej wlasciwos$ciach i cechach, o ruchu, czasie i przestrzeni, jednak
w jego podejsciu wyraznie mozna dostrzec kierowanie si¢ ku metafizyce. Dlatego
juz na poczatku wspomnianego traktatu Radiszczew powraca do motywu wgladu
»W glab siebie”, o ktorym pisat w liscie Do Najmilszego Przyjaciela A. M. K.
Przeprowadza takze krytyczna ocene materialistycznego sensualizmu Helwecju-
sza. Nie czyni tego jednak po to, by wyrugowac ,,czucie” i zrobi¢ miejsce dla
ratio, lecz aby przywrdci¢ ,,czuciu” nalezne mu miejsce w hierarchii poznania.
Wydaje si¢ takze znaczace, ze nie pisze juz z perspektywy, w ktorej ,,ja” i ,,moje”
sg na pierwszym miejscu — wazna staje si¢ dla niego perspektywa ,,my” i ,,nasze”,
poniewaz wazne jest nie tylko to, co czuje jednostka, lecz takze to, co czujg inni.

ZwroéEmy swoj wzrok na cztowieka, rozwazmy samych siebie, przenik-
nijmy ciekawskim okiem do naszego wng¢trza i postarajmy si¢ okreslic,
albo przynajmniej odgadna¢ kim jestesmy, kim bedziemy lub by¢ moze-
my. Jesli stwierdzimy, ze nasz byt, lub, lepiej powiedzie¢ nasza jednost-
kowos¢, co wyczuwa nasze «ja», bedzie trwac chociaz chwile dtuzej niz
miara dni naszych, wowczas zawolajmy z radoscig ptynaca z glebi serca.
[...] Wybiegajcie mys$lg naprzod, zastanawiajcie si¢ gigbiej. Jesli mozna
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mysle¢ tylko za pomoca organu cielesnego, to jak mozna wyobrazi¢ so-
bie cokolwiek procz cielesnosci? (RadiSev, 1949, s. 271)

Powyzsze stowa stanowiag wyrazng zachete do aktywnos$ci poznawczej
wykraczajacej poza swiat dostrzegalny wylacznie zmystami. W istocie taki jest
wilasnie cel wychowania intelektualnego w ujeciu Radiszczewa. Szczeg6lnie wy-
raznie wybrzmiewa to w rozwazaniach dwdch ostatnich czesci traktatu, gdzie
analizujac problem nie$miertelnosci duszy, ostatecznie daje przewage ujeciu de-
istycznemu nad materialistycznym. Deizm Radiszczewa byt szczegolnie ktopotli-
wy dla radzieckich badaczy i interpretatorow jego mysli filozoficznej, ktorzy usil-
nie chcieli go wykreowac na nie tylko pierwszego szlacheckiego rewolucjoniste,
ale takze zdeklarowanego materialiste. Piszacy w tym duchu Iwan Szczipanow,
z wyrazng niechgcia, lecz uczciwie stwierdzit: ,,Poglad Radiszczewa na przyro-
de i jej zjawiska byt materialistyczny, ale nie wolny od deizmu. [...] Obniza to
znacznie warto$¢ materializmu Radiszczewa” (Szczipanow, 1953, s. 205).

Z.akonczenie

Radykalne poglady Radiszczewa przez cale zycie nie przysparzaty mu
przyjaciol. Nawet po uwolnieniu z zestania jesienig 1801 r. nie odnalazt si¢
w nowej epoce, w jaka wkroczyta Rosja po wstgpieniu na tron cara Aleksan-
dra I. Jego nadzieje na zmiany, zwiazane z osoba nowego monarchy, okazaly sie
ptonne. W niedokonczonym poemacie Piesn historyczna pisat:

Padnie wddz i nowy przyjdzie,
Ale jarzmo pozostanie,
I jakby na po$miewisko
Dla $miertelnych tyran nowy
Bedzie dobry i tagodny.
Czy na dlugo? — Nie, na mgnienie,
Aby potem podwoiwszy
Dzika zto$¢ i okrucienstwo,
Piekto wszystkim wsaczy¢ w dusze.
(Radiszczew, za: Jakubowski, 1954, s. LIV)

Popadajac coraz bardziej w stan psychicznego rozstroju, w obliczu
realnej grozby ponownego zestania, w rok po uwolnieniu Radiszczew po-
pethit samobojstwo. Mozliwe, ze byt to w jego wykonaniu akt afirmacji
wolnosci, opierajacy si¢ na wyrazonym w rozprawie O czlowieku... gle-
bokim przeswiadczeniu, ze ,,po bycie nie moze istnie¢ niebyt, a przyroda,
sama przez si¢ nie moze da¢ bytu, ani rzeczy w niwecz obrocié, czy jej
unicestwi¢” (RadiSev, 1949, s. 390).
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Nieprzejednana postawa i tragizm losu Aleksandra Radiszczewa odbily si¢
w Rosji szerokim echem. W schytkowym okresie panowania Aleksandra I jego po-
sta¢ 1 poglady byly bardzo dobrze znane, szczegolnie wsrod studentow, ktorzy byli
coraz bardziej rozczarowani postawg nowego cara. Juz na poczatku lat 20. XIX w.
na uniwersytetach w Moskwie i Petersburgu zaczety powstawac tajne kota i stowa-
rzyszenia, w ktorych idee Radiszczewa znalazty podatny grunt do rozwoju (Pypin,
1918). Echa jego tworczosci z fatwosciag mozna rozpozna¢ w programach wielu taj-
nych stowarzyszen, powstatych w latach 1821-1825, m.in. Towarzystwa Péocne-
go 1 Towarzystwa Potudniowego. W statutach tych organizacji zwracano uwagg na
znaczenie formacji wychowawczej cztonkéw w duchu humanistycznych ideatow
Oswiecenia, koniecznos$¢ intensyfikacji dzialan na rzecz poszerzenia zakresu praw
i swobod obywatelskich oraz aktywnego sprzeciwu wobec spotecznej niesprawiedli-
wosci. Z drugiej strony, w obliczu opresji aparatu wladzy, podkreslano neohumani-
styczne znaczenie samodoskonalenia i konieczno$¢ formacji wewnetrznej. Uznano,
ze manifestacja wolnosci na zewnatrz powinna wyrasta¢ z poglebionego rozumie-
nia wolno$ci wewngtrznej. Bez spelnienia tego warunku wolno$¢ fatwo zamienia si¢
w samowolg. Cele programowe znakomitej wigkszos$ci organizacji wyrazaly prze-
konanie, Ze czlowiek jest wartoscia najwyzsza, zrodlem i celem wszystkich dziatan.

Dzigki aktywnosci kot 1 stowarzyszen, w ktorych podejmowano dyskurs
filozoficzno-§wiatopogladowy takze nad problematykg wychowania, prowolno-
sciowe idee Radiszczewa zostaly utrwalone w $wiadomos$ci mtodego pokolenia,
szczegoblnie na uniwersytetach. Nie zdotaty ich wykorzeni¢ nawet opresyjne dziata-
nia Aleksandra Golicyna, piastujacego w latach 1816—1824 urzad ministra oswiaty
oraz powolanych przez niego kuratoréw (ros. popeciteli); wérod nich ponurg stawe
zyskali zwlaszcza Michait Magnicki i Dymitr Runicz (Bazylow, 1986, s. 184—187).
W tym sensie $§miato mozna uzna¢ Aleksandra Radiszczewa za pierwszego repre-
zentanta generacji przelomu o$wieceniowo-neohumanistycznego, ktora wniosta
znaczacy wktad w rozwdj filozofii wychowania i pedagogiki w tamtym okresie.
Jego wpleciona w narracje literacka 1 rozwazania filozoficzne refleksja na temat
wychowania bezsprzecznie zashuguje na miano czynnika zapowiadajacego nowa
jakos¢ w dyskursie filozoficzno-pedagogicznym pierwszej polowy XIX w. Poko-
lenie, ktore zapoczatkowal i zainspirowat Radiszczew, niezwykle trafnie scharak-
teryzowat Aleksander Hercen, ktory nalezat do jego tzw. drugiej fali: ,,Zyjemy na
przetomie dwoch epok [...]. Stare przekonania, caly dawny $wiatopoglad zachwia-
ly si¢ w posadach — ale sg drogie sercu. Nowe przekonania, wszechobejmujace
1 wzniosle, nie zdazyly jeszcze wyda¢ owocow” (Hercen, 1965, s. 3).

Na wspomniane ,,owoce” trzeba byto jeszcze poczekaé ponad trzy dekady,
gdy na arenie zycia intelektualnego pojawili si¢ tzw. stowianofile i okcydentali-
$ci. W dyskursie historiozoficzno-spotecznym nad terazniejszos$cig i przysztosciag
Rosji, wywotanym w 1837 r. publikacja Listu filozoficznego P. J. Czaadaewa do
Pani *** (Czaadaew, 1866), kwestia formacji wychowawczej nabrala nowego
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znaczenia. Nadal jednak za jej istotny komponent uznawano pryncypium wycho-
wania ku wolnosci, o ktorym jako pierwszy, na przetomie XVIII i XIX w., miat
odwage wypowiedzie¢ si¢ wlasnie Aleksander Radiszczew.
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Wolnos¢ i wychowanie w refleksji filozoficzno-spolecznej
Aleksandra Radiszczewa (1749-1802)

Aleksander Radiszczew (1749-1802) to jeden z najbardziej oryginalnych
rosyjskich myslicieli przetomu XVIII i XIX w., modelowy przedstawiciel mo-
ralistycznego i spoteczno-politycznego ducha schylkowego okresu O$wiecenia
w Rosji. Tworczos¢ Radiszczewa stanowi wyraz jego glebokiego przekonania
o koniecznosci glebokich reform spotecznych i moralnej melioracji rosyjskiego
spoteczenstwa. Wedhug rosyjskiego mysliciela, ktorego 220. rocznica Smierci przy-
pada w roku 2022, jednym z konstytutywnych elementéw majacej nastapi¢ w tym
zakresie zmiany byta formacja wychowawcza cztowieka w duchu wolnosci. Ni-
nigjsze studium jest proba spojrzenia na refleksje tego mysliciela z perspektywy
obecnosci w niej problematyki pedagogicznej i stanowi czg§¢ badan autora nad roz-
wojem pedagogiki humanistycznej w Rosji w pierwszej potowie XIX w.

Stowa kluczowe: Aleksander Radiszczew, wychowanie, wolno$¢, historia wy-
chowania, rosyjska mysl pedagogiczna X VIII-XIX w.

Freedom and education in philosophical and social
reflection of Alexander Radishchev (1749-1802)

Alexander Radishchev (1749-1802) is one of the most original Russian thin-
kers of the turn of the 18th and 19th centuries, a model representative of the moralistic
and socio-political spirit of the declining Enlightenment in Russia. Radishchev’s work
is an expression of his deep conviction about the need for profound social reforms and
the moral melioration of Russian society. According to the Russian thinker, whose
220th death anniversary falls in 2022, one of the constitutive elements of the changes
to take place in this regard was the education of man in the spirit of freedom. This
study is an attempt to look at this thinker’s perceptions from the perspective of the pre-
sence of pedagogical issues in it and a part of the author’s research on the development
of humanistic pedagogy in Russia in the first half of the nineteenth century.

Keywords: Alexander Radishchev, freedom, education, history of education,
Russian pedagogical thought in 18th and 19th century
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PLYNNOSC PRAKTYK PARTYCYPACYJNYCH KULTURY

Na uczestnictwo w kulturze skladajq sie
czynnosci formutowania oraz odbierania

i interpretowania symbolicznych przekazow.
Antonina Ktoskowska

Uczestnictwo w kulturze jako wytwor wspolnotowy

Wiemy, ze spoteczenstwo najtrafniej mozna scharakteryzowac poprzez
wskazanie na sposoby wytwarzania i konsumpcji kultury. Jednym z pierwszych,
ktory podjat w badaniach spotecznych temat wytwarzania kultury, byt Emile Dur-
kheim'. Zastanawiat si¢, co stanowi we fragmentarycznym i rozpadajacym si¢
swiecie jego spoiwo — wedtug Durkheima miato nim by¢ spoteczne wytwarza-
nie kultury, co najpehiej odzwierciedla jego teoria wyobrazen zbiorowych? (por.
Durkheim, 2010). Jednym z mozliwych wyobrazen moze by¢ religia, traktowana
jako $cisle okres$lona procedura praktyk i wierzen, czyli symboli wyodrgbnio-
nych w danym spoteczenstwie w taki sposob, ze tacza jego cztonkow w jedna
wspolnote o charakterze moralnym, czesto zwang kosciotem (Durkheim, 2010,
s. 39). Analiza praktyk religijnych klanéw aborygenskich zostata podsumowa-
na przekonaniem, ze wszystkie wytwarzane obiekty kulturowe majg charakter

! Emile Durkheim (1858-1917) to francuski socjolog, nazywany jednym z trzech ,,0jcow zatozycieli”

socjologii, ktorego podstawowe pole badawcze koncentrowato si¢ na procesach spotecznych i kul-
turowych, zachodzacych w nowoczesnym spoteczenstwie. Podejmowatl proby zrozumienia tychze
procesow, widzac nowoczesny §wiat i spoleczenstwo jako miejsce pelne chaosu i niespojnosci.

Teoria wyobrazen zbiorowych Durkheima zaktada, Ze kazde spoleczenstwo, bez wzgledu na jego
strukture (gesto$¢ zaludnienia czy specjalizacje zawodows), by moglo dalej stanowi¢ jednos¢, wy-
posazone jest w jaki$ rodzaj zbiorowego wyobrazenia, ktdre stanowi o nierozerwalnosci spoteczen-
stwa. Wyobrazeniem tym moze by¢ religia lub wyznawane wartosci, ktore uswiadamiaja pojedyn-
czym cztonkom spoleczenstwa, iz wlasnie te elementy Iacza jednostki w spoteczenstwo.
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wyobrazenia zbiorowego, jako ze to pewna zbiorowo$¢ nadaje im to samo zna-
czenie. Co wigcej, obiekty kulturowe wyobrazaja konkretne spoteczenstwo, a na-
wet do§wiadczenie spoteczne samo w sobie. Powstaja zatem normy spoleczne
zachowan czlonkow pewnej grupy, ktore sktadajg si¢ na wytwarzanie i jednocze-
$nie konsumpcj¢ tego, co zostalo wytworzone, a poprzez akulturacje i socjaliza-
cje normy i zachowania sa przekazywane nowym pokoleniom. W ten oto sposob
schematycznie mozna opisa¢ metode konstruowania si¢ kultury.

Jesli zatem kulture potraktujemy jako produkt, to oczywista konsekwen-
cja bedzie jej konsumpcja — konsumpcja dobr, traktowana jako naturalna cecha
funkcjonowania nowoczesnego spoteczenstwa.

Wspolnotowos$¢ uczestnictwa

Przyjrzyjmy si¢ zatem, w jaki sposdb nowoczesne spoteczenstwa konsu-
muja swoje produkty w obszarze kulturowym, jako ze wiasnie od eksploatacji, od
znalezienia nabywcow, widzow, czytelnikow czy nasladowcow zalezy sukces sa-
mego obiektu kulturowego oraz podtrzymywanie sposobéw uczestnictwa w kul-
turze lub ich zmiany (por. Caroll, 2011, s. 175-240; Strinati, 1998, s. 15-30).

Idac §ladem rozwazan Antoniny Ktoskowskiej — partycypacja w kultu-
rze wyrazana jest poprzez proces, rozumiany jako nastepstwo kolejnych form
aktywno$ci. Ich zréznicowanie moze prowadzi¢ do wzajemnego wyrdéwny-
wania, co przejawia si¢ wielkg aktywnoscia w preferowanych przez kon-
sumenta formach uczestnictwa oraz obnizeniem tej aktywnosci w formach
mniej akceptowanych (por. Ktoskowska, 1972). Uczestnictwo nie polega na
konkretyzowaniu indywidualnych aktywnosci kulturowych i nie moze by¢ ro-
zumiane jako odrebne dziatania. Dopiero wspdlne i powigzane ze sobg formy
aktywno$ci kulturowej nalezy rozumiec¢ jako proces uczestnictwa w kulturze.
Optyka proceduralna natomiast pozwala dojrze¢ sens indywidualnych form
uczestnictwa, ktore maja charakter zmienny i nastg¢pujacy, co oznacza, ze nie-
zmiennie konstytuujg sig.

Odmienne spojrzenie na uczestnictwo w kulturze prezentuje Zygmunt
Bauman, postulujac, by przede wszystkim przyjrze¢ si¢ roli kultury, ktéra
nieustannie ewoluuje (Bauman, 2011, s. 17-31). Sam fakt egzystowania kul-
tury w zyciu spotecznym nie dowodzi, ze jej funkcje nie podlegaja zmianom.
Wregcz przeciwnie — wraz z postepem cywilizacyjnym, rozwojem technolo-
gicznym, kultura w ptynnej nowoczesnos$ci, ukierunkowana na dziatania po-
pularne, petni funkcje inne niz dawnie;j.

W poczatkowym okresie kultura, pelnigc role edukacyjna, dostarcza-
fa narzedzi shuzacych do zapanowania nad sferg funkcjonowania czlowieka
(gtownie w obszarze naturalnym), by nastepnie umozliwi¢ wprowadzanie regut
fadu spolecznego. Oswiecenie ukierunkowato kulture aksjologicznie na pozna-
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wanie, utrwalanie 1 rozpowszechnianie tych wzoroéw i symboli kulturowych,
ktore zabezpieczaly trwatos¢ obowiazujacych regut spotecznych; dotyczy to
takze utrwalania sposobow uczestnictwa w kulturze.

Ponowoczesnos¢ przyniosta najbardziej dramatyczne zmiany, gdyz jest
odpowiedzialna za utrate homogenicznego charakteru kultury, co pocigga
za sobg brak mozliwo$ci przypisania do jakiegokolwiek paradygmatu kul-
turowego. Dluzej nie mogla by¢ traktowana jako ostoja tadu spotecznego.
Ponowoczesna kultura oznacza ptynnos¢ w obszarze wzorcoOw uczestnictwa
spolecznego w niej samej. Nie wskazuje na utarte 1 usankcjonowane sposo-
by, jedynie daje wachlarz mozliwos$ci, powodujac niemale zamieszanie i nie-
pewnos¢ co do akceptowanych spotecznie wybordéw uczestnictwa. Wedlug
Baumana kultura dzi$ koncentruje si¢ na roztaczaniu pokus i przynet. Jest
»--.] kuszeniem i uwodzeniem, a nie normatywng regulacja; piarem raczej
niz policyjnym nadzorem” (Bauman, 2011, s. 27). Zatem wspolczesne wzorce
uczestnictwa w kulturze oraz ona sama podlegaja baumanowskiej ptynnosci —
oznacza to, ze nie nalezy si¢ przywigzywac¢ do zachowan juz wytworzonych
i utrwalonych, gdyz mozemy oczekiwaé, iz lada moment zostang zmienione
na inne, nieznane sposoby preferowanych aktywnosci.

Wspolczesne uczestnictwo w kulturze polega jednak nie tylko na ni-
czym nieskr¢gpowanym wyborze aktywnos$ci; ma ono bardziej ztozony charak-
ter, na co zwraca uwage Gordon Mathews, wyodrebniajac trzy poziomy $wia-
domosci kulturowej cztowieka (Mathews, 2005, s. 29-35). Sposob, w jaki
czlowiek identyfikuje samego siebie oraz otaczajacy go $swiat, odbywa si¢
w trybie pod$wiadomym. Tak wlasnie zachodzi proces utrwalania przekonan
jednostki, ktory nie podlega dyskusji, bowiem stanowi fundament cztowie-
czej tozsamos$ci. Mathews nazywa ten poziom pierwszym, poziomem 0OcCzy-
wistos$ci. Kolejny to poziom uswiadamianych oczekiwan, jakie ma wobec nas
spoleczenstwo. Na poziomie drugim, poprzez konkretyzowanie postulatow
w obszarze zachowan kulturowych zgodnych z obowigzujacymi w danym
spoleczenstwie normami, na kazdego uczestnika jest wywierana presja tym
silniejsza, im obowigzujace wzorce dalej odbiegaja od indywidualnych spo-
sobow zachowania i uczestniczenia w kulturze. Ostatni poziom jest sktadni-
kiem tzw. supermarketu kultury i formowany jest doraznie, w wyniku aktu-
alnie dostepnej oferty kulturowej. W ramach funkcjonowania tego poziomu
czlowiek ksztattuje uczestnictwo zgodnie z wlasng preferencjg. Wydaje sig,
ze wladnie poziom trzeci jest tym najbardziej powierzchownym, nie wptywa
bowiem na utrwalanie preferencji uczestniczacych.

Czynnik wplywajacy na wspotczesne sposoby uczestnictwa w kulturze,
oprocz zmiany zakresu znaczeniowego w polu roli kultury w zyciu cztowieka
i spoteczenstwa (por. Bauman, 2011), stanowig przemiany technologiczne narze-
dzi, a co za tym idzie — sposobéw komunikacyjnych. Wskazane przeobrazenia
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znaczgco wplynely takze na mentalno$¢ uczestnikow kultury, co egzemplifiko-
wane jest odmiennymi niz tradycyjne’® kategoriami praktyk partycypacyjnych.

Istotnym elementem praktyk uczestniczacych jest takze posiadanie wihasci-
wych kompetencji kulturowych, czyli wiedza na temat podziatu i analizy dziedzin
sztuki oraz swobodnego zastosowania nabytej wiedzy w praktykach odbiorczych
(Matuchniak-Krasuska, 2010, s. 49-51). Wydaje sie, ze bez nabytej wiedzy i umie-
jetnosci wigz z przedmiotem kultury staje si¢ nierealna. Uczestnik kultury, nie zna-
jac symboli i ich znaczen, nie bedzie w stanie nawigza¢ emocjonalnej wiezi z obiek-
tem. Ponadto — nie bedzie umial sam wytwarza¢ symbolicznych przekazoéw; nie
bedzie miat zdolno$ci do uczestnictwa w odbiorze i interpretacji nadawanych przez
innych uczestnikow procesu przekazow symbolicznych kultury.

Przygladajac si¢ wspotczesnym typom uczestnictwa w kulturze, trudno
nie odnies¢ si¢ do Pierre’a Bourdieu (por. Bourdieu, 2005), ktorego perspekty-
wa umiejscawia partycypacje kulturowa w kontekscie spotecznym. Kategoria
gustu estetycznego wydaje sie¢ wyrazac to zasadnicze miejsce, odwoluje si¢ za$
do zdolnos$ci sadzenia wartosci estetycznych kultury artystycznej, uczestnic-
twa w niej, a takze przenoszenia wyksztalconych zachowan uczestniczacych
na wytwory artystyczne i podobne wybory estetyczne w innych obszarach
funkcjonowania cztowieka. W ten sposob Bourdieu kladzie nacisk na fakt ho-
mogenicznosci gustu odbiorcy. Wzmiankowana homogeniczno$¢ wyplywa zas
z habitusu, thumaczonego jako system ustrukturyzowanych dyspozycji wytwa-
rzanych kolektywnie (spotecznie), osigganych poprzez praktyke, nieprzerwanie
zorientowanych na dziatanie. Charakterystyka uczestnictwa w kulturze zapro-
ponowana przez Bourdieu wigzala ja $cisle z przynalezno$cig do odpowiednie;j
klasy spotecznej i byla aktualna dla potowy XX w.

Ofensywa przemian proceséw kulturowych spowodowala, ze wzorce za-
chowan w kulturze musiaty zosta¢ poddane weryfikacji. Albert Simkus 1 Richard
A. Peterson zauwazyli, ze bardziej adekwatnym sposobem wyjasniania podziatow
jest nie sam gust estetyczny, jak to zatozyl Bourdieu, lecz zwigzane z nim formy
uczestnictwa w kulturze (Simkus, Peterson, 1992, s. 152—168). Badanie zrealizo-
wano w Stanach Zjednoczonych, gdzie formy partycypacji zwigzane sg z prefero-
wanym i realizowanym stylem Zzycia, nie za$ z klasa spoleczng. Badacze zauwa-
zyli rdwniez, iz formy uczestnictwa, opierajace si¢ tylko na jednej formie kultury
(zwykle na utworach kultury popularnej), sa charakterystyczne dla odbiorcow nie-
wyksztatconych; ten typ partycypacji nazwali univore. Uczestnictwo odbiorcéw
dobrze wyksztatlconych ukierunkowane jest za§ na rézne formy i typy kultury.
Partycypacja w kulturze dotyczy zaro6wno utwordéw kultury wysokiej, jaki i tych

3 Tradycyjne kategorie uczestnictwa w kulturze odnoszg si¢ do obiektywnej przynaleznosci do
konkretnej kultury (uczestnictwo strukturalne), wyrazonej poprzez symboliczng aktywnosé
(uczestnictwo dziataniowe) w danej strukturze, z ktdra uczestnik subiektywnie si¢ identyfikuje
(uczestnictwo ideacyjne) (Surdej, 2000, s. 83).
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z obszaru kultury popularnej. Ten typ uczestnictwa w kulturze nazwali omnivore.
Kolejne edycje badania przynosity dalsze modyfikacje sposobow uczestnictwa za-
réwno w grupie niewyksztalconych, jak i wyksztatconych uczestnikow kultury, co
ostatecznie doprowadzito do zaniku dychotomii pomiedzy univore i omnivore oraz
pojawienie si¢ tzw. odbiorcow nieaktywnych, ktdérzy majac do dyspozycji wiele
modeli uczestnictwa w kulturze, prawie rezygnuja z jakiejkolwiek partycypacji. Na
drugim biegunie wyr6zni¢ mozemy uczestnikow ,,wszystkozernych”, czyli takich,
ktorzy uczestnicza we wszelkich mozliwych formach dziatan kulturowych i wyka-
Zuja si¢ wysoka aktywnoscig w tym obszarze zycia (por. Chan, Goldthorpe, 2007).
Wsrod uczestnikow typu omnivore znajduje si¢ podgrupa odbiorcow typu paucivo-
re, ktorzy mimo dostepu do szerokiej gamy wytworow kultury, decyduja si¢ tylko
na niektore z nich — tylko na te, ktore realizujg ich (wyksztatcony i dobrze zidentyfi-
kowany) gust estetyczny. Samo uczestnictwo jest niesystematyczne i ma charakter
wybiodrczy. Preferencje estetyczne tej grupy nie sg skorelowane z podziatem kultury
na elitarng 1 popularna.

Homogeniczno$¢ odbiorcow kultury coraz mniej wiaze si¢ nie tylko
z wieloma formami uczestnictwa w kulturze i segmentacjg odbiorcow, ale sprzy-
ja takze subiektywizacji przezy¢ estetycznych, co w konsekwencji prowadzi do
zindywidualizowania samych aktow uczestnictwa. W efekcie trudno wlasciwie
moéwié o obserwowaniu unifikacji spotecznej w obszarze uczestnictwa w kultu-
rze, mimo iz praktyki partycypacyjne nadal sg uzewnetrzniane, a wigc staja si¢
elementem wspolnych do§wiadczen spotecznych.

Warto w tym miejscu wspomniec, iz uczestnictwo w kulturze moze przy-
biera¢ form¢ odbiorcza®, ale takze tworcza. Ta druga forma partycypacji polega
na konkretyzowaniu przekazéw o charakterze symbolicznym, co sprowadza si¢
do wytwarzania obiektow artystycznych. Obejmuje aktywnos¢ jednostek twor-
czych, czego nastgpstwem jest pojawienie si¢ w obszarze kulturowym obiektow
oryginalnych i nowych, wiaczanych na state do dziedzictwa kulturowego dane;j
grupy spotecznej, ktére stajg sie takze obiektami wchodzacymi w sktad tradycji
ogo6lnoludzkiej. Jednoczesnie w sposob tworczy uczestnicza (moga uczestniczyc)
w kulturze jednostki mniej utalentowane, ktérych wytwory maja charakter wtor-
ny, bez szans na trwate zasilenie spuscizny kulturowej czlowieka.

Praktyki uczestniczace Polakow

Uczestnictwo w kulturze, w polskiej perspektywie badan naukowych,
wskazuje na rozumienie tego zjawiska jako drogiego, kosztownego dodatku do
»szarej codzienno$ci”. Postrzeganie partycypacji w kulturze jako swego rodzaju
naddatku nierozerwalnie wigze si¢ z uwarunkowaniami ekonomicznymi. I cho¢

4 Ten typ formy uczestnictwa zostal opisany wcze$nie;j.
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samo uczestnictwo w kulturze wydaje si¢ atrakcyjng sfera zycia spotecznego, to
jednak nie jest ono uwazane za niezbedne do normalnego funkcjonowania jed-
nostki, grup spotecznych i calego spoteczenstwa. Uczestnictwo w kulturze jest
postrzegane jako element zycia prywatnego, gdyz wyrdznia je autonomia w wy-
borze jego formy i charakteru. Partycypacja w kulturze realizuje wiele potrzeb
odbiorcy: ma walory poznawcze, ludyczne czy estetyczne; moze rowniez zaspo-
kaja¢ potrzebe prestizu, rozumianego jako elitarno$¢ w sposobie spedzania czasu
wolnego. Ze wzgledu na egalitarno$¢, zwigzang z dostepem do niektorych z dobr
kultury, moze takze przybiera¢ formg elitarno$ci ekonomiczne;j.

Co wigcej, w cyklicznych badaniach realizowanych przez oficjalne jed-
nostki statystyczne, takie jak GUS (Gléwny Urzad Statystyczny) czy CBOS (Cen-
trum Badania Opinii Spotecznej), postrzega si¢ partycypacje w kulturze w sposob
waski, ograniczajac ja do aktywnosci w obszarze kultury elitarnej, wyzszej. Po-
mijane sg natomiast aktywnosci wynikajace z partycypacji w kulturze popularne;j,
co jest nieadekwatne do wspolczesnej mysli akademickiej, opowiadajacej sie za
niewartosciowaniem aktywnosci kulturowych. Oznacza to, ze w tych badaniach
nalezaloby uwzglednia¢ wytwory kultury popularnej i masowe;.

Barbara Fatyga zwraca rowniez uwage na to, ze uczestnictwo w kultu-
rze rozumie si¢ jako dzialania w obrgbie kultury artystycznej, dystrybuowane;j
instytucjonalnie (Fatyga, 2014, s. 9). Uczestnictwo postrzegane w ten sposob
nalezy utozsamia¢ z biernoscig odbioru — w rozumieniu Chana oznacza formg
odbiorczg (por. Chan, Goldthorpe, 2007), co jest tozsame z robieniem czego$
w zwigzku z kulturg. Moze to by¢ sluchanie muzyki, wyjscie do kina, a nawet
ogladanie i oklaskiwanie wystgpu ulicznego mima. Wtedy spotykamy si¢ z fak-
tem nadawania komunikatu przez nadawce indywidualnego, grupowego i/lub
prywatnego czy instytucjonalnego do rzeszy odbiorcow. Co prawda, w wymie-
nionych sytuacjach dochodzi do swoistej formy odpowiedzi, egzemplifikowa-
nej poprzez oklaski czy wrzucanie drobnych do kapelusza ulicznego artysty, co
oznacza, ze wytwarza si¢ sytuacja komunikacyjna, w ktérej odbiorca formutuje
swoisty komunikat o znaczeniu symbolicznym — dla artysty bedzie to oznaczac
aprobate dla wytworzonego dzieta. Przeciwny wydzwigk komunikatu otrzymu-
je artysta, gdy odbiorcy gwizdza, tupia, opuszczajg miejsce performance’u.

Chociaz wyzej wymienione zachowania nie majg charakteru artystyczne-
g0, to jednak stajg si¢ wspolnotowym i aktywnym typem wytwarzania komunika-
tu symbolicznego. Dziatania za$ nadawcy lub nadawcow komunikatu o charakte-
rze artystycznym nalezy rozumie¢ w waskim znaczeniu uczestnictwa w kulturze,
s3 bowiem $cisle powigzane z wytwarzaniem jej w kontekscie samej sztuki. Od-
biorcy, uczestniczac takze biernie, koncentruja si¢ na odbiorze sztuki, co powodu-
je, ze t¢ forme uczestnictwa takze powinniSmy rozumie¢ w sensie waskim. Mamy
zatem do czynienia z redukcjg funkcji uczestnictwa do do$wiadczania profesjo-
nalnej kultury artystycznej, na przyklad poprzez bierne uczestniczenie w spekta-
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klu teatralnym. Mozemy takze w omawianym znaczeniu wyrézni¢ funkcje naby-
wania dziet kultury artystycznej, co dzieje si¢ np. w przypadku kupowania ksigzki
czy obrazu. Kolejng funkcjg uczestnictwa w kulturze jest bywanie w miejscach
i instytucjach wytwarzajacych kulture, co mozemy zobrazowaé chocby bywa-
niem w muzeum, bibliotece, kinie czy filharmonii.

Waskie rozumienie kultury odpowiada zwyczajowemu rozumieniu kultu-
ry przez cztonkow spoteczenstwa polskiego (por. Drozdowski, Fatyga, Filiciak,
Krajewski, Szlendak, 2014). Na poziomie deklaratywnym kultura jest rowniez
identyfikowana z dobrym wychowaniem, przywigzaniem do kwestii i symboli
narodowych (Krajewski, 2014, s. 308-312). Wnioski z przeprowadzonego ba-
dania wskazuja, iz kultura dla Polakoéw oznacza co$ trudno dostepnego, najcze-
sciej ze wzgledow ekonomicznych i/lub z powodu brakow w wyksztatceniu, co
uniemozliwia jej odbidr i zrozumienie. Innymi stowy, kultura i uczestnictwo
W niej jest postrzegane jako co$ elitarnego. Autorzy badania zwracajg uwage
w raporcie, iz w zasadzie szerokie znaczenie kultury, w jej antropologicznym,
kulturowym rozumieniu, nie jest identyfikowane jako kultura, co pocigga za
sobg takze nieporozumienia dotyczace samego uczestnictwa w kulturze. Ozna-
cza to bowiem, ze takie aktywnosci, jak bywanie w restauracji czy klubie spor-
towym, nie sg utozsamiane z partycypacja kulturows.

W szerokim aspekcie partycypacja kulturowa powinna by¢ postrzegana
nie tylko jako kontakt z artystycznymi artefaktami kultury, ale takze (a moze
nawet przede wszystkim) jako:

— niezapozyczony technologicznie kontakt miedzyludzki, ktory przyczynia si¢
do odczytywania znaczen kulturowych;

— korzystanie z wszelkich, takze tych popularnych czy masowych, wytworow
kultury;

— przyswajanie, utrwalanie i odtwarzanie wartosci, wspolnych dla danego kre-
gu kulturowego i spolecznego;

— podleganie wzorom zachowan kulturowych, a takze ich modyfikowanie
(Golka, 2008, s. 122—-124).

Szerokie rozumienie uczestnictwa w kulturze pozwala wyodrebni¢ funk-
cje spoteczng, polegajaca na wspdlnotowosci dziatan, funkcje pozwalajaca
utozsamiac si¢ z pewng grupa spoteczng i funkcje ekonomiczna. Nowe praktyki
uczestnictwa w kulturze pozwalajg za$ na wlaczenie do niego nieinstytucjonal-
nych aktywnosci, takich jak festyny, bywanie w klubach, spacer po parku czy
prace i zadania realizowane na dzialce.

Jeszcze wigee] mozliwosci w praktykowaniu kultury dajg przemiany tech-
nologiczne. Mamy wtedy do czynienia z typem kultury technologicznie zaposred-
niczonej, co pozwala na zwielokrotnienie oferty kulturowej, jednoczesnie uwalnia-
jac ja od sztywnego rezimu czasowego — online mozemy zanurza¢ si¢ w kulturg
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w zasadzie nieustannie, bez przerwy. Internet jest miejscem, ktore umozliwia ko-
rzystanie z wytworow kultury takze w trybie offline, dzigki informacjom zamiesz-
czanym na stronach internetowych o wydarzeniach odbywajacych si¢ poza sie-
cig. Internet zmienit takze klasyczno$¢ podzialu na uczestnikéw kultury biernych
1 tworczych, bowiem medium to pozwala jednocze$nie pehnié obie te role.

Co zmienilt COVID-19?

Czas restrykcji, wynikajacych z prob poradzenia sobie z pandemia, spo-
wodowat kolejne zmiany dotyczace praktyk kulturowych. Zwlaszcza zalecana
i konsekwentnie wprowadzana regulacjami prawnymi metoda izolacji fizycznej
cztonkow spoteczenstwa stata si¢ czynnikiem wyzwalajacym potrzebe opraco-
wania innych form uczestnictwa w kulturze. Dotyczy to wszystkich aktorow
partycypujacych w kulturze — zar6wno tych biernych, jak i tych aktywnych.

Okazalo sig, iz instytucjonalni nadawcy komunikatow kultury mieli spo-
ry problem z przeniesieniem oferty kulturowej do sieci. Dzialo si¢ tak z trzech
podstawowych powodow. Pierwszy z nich zwigzany byt z samymi nadawcami
tresci (a doktadnie z pracownikami instytucji), ktdrzy potrzebowali przeszko-
lenia w zakresie narzedzi komunikacyjnych (Buchner, Urbanska, Wierzbicka,
Janus, Cetera, 2021, s. 10-33). Drugi powdd dotyczyt samej oferty kulturowe;,
ktorej przenoszonej z form aktywno$ci pozasieciowej w niezmienionej formie,
nie mozna bylo wykorzysta¢ w postaci cyfrowej. Sama oferta, by utrzymac,
a moze nawet zwigkszy¢ swojag atrakcyjnos¢, wymagata modyfikacji tresci
(Buchner i in., 2021, s. 40—43). Trzeci powdd dotyczyt odbiorcow oferty kultu-
rowej, a raczej wiedzy o tym, kim sg — a tego nadawcy, jak sami przyznawali,
nie wiedzieli. (Buchner i in., 2021, s. 37-39).

Kolejnym utrudnieniem w aktywnym uczestnictwie dla nadawcy insty-
tucjonalnego okazatla si¢ duza konkurencja innych instytucji. Zwlaszcza tych,
ktorych wydarzenia kulturowe realizowane offline spotykaly si¢ z wielkim
zainteresowaniem odbiorcoéw, wokot ktorych wytworzyta sie aura elitarnos$ci.
Jednym z takich wydarzen jest koncert noworoczny Filharmonikow Wieden-
skich, ktory w latach 2021 i 2022 mozna byto obejrzec i ustysze¢ online. Dzigki
przeniesieniu go do sieci i powszechnemu udostepnieniu, stat si¢ on osiggalny
takze dla odbiorcy polskiego. Wiele panstwowych muzeow sztuki, jak rowniez
teatrow (takze tych prywatnych) otworzylo si¢ na zwiedzanie i granie sztuk
teatralnych przed obiektywem kamery. Niektore teatry poszty o krok dalej, udo-
stepniajac odbiorcom podglad miejsc zwykle dla nich niedostepnych, takich jak
podziemia teatralne, magazyny czy garderoby aktorow.

Inny rodzaj uczestnictwa w kulturze zaproponowaly platformy streamin-
gowe, takie jak Netflix, HBO GO czy Apple TV+, ktore nie tylko poszerzyly
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oferowane zasoby, ale inwestowaty we wtasne produkcje, ktore stoja na coraz
Wwyzszym poziomie artystycznym i biorg znaczacy udzial w festiwalach filmo-
wych. Oryginalne produkcje Netflixa otrzymaly az 36 nominacji oscarowych
w 2021 r. z czego az siedem otrzymalo statuetki (Spangler, 2021), Disney otrzy-
mat pie¢ statuetek, Amazon Studios — dwie statuetki (Oscary 2021...).

Platformy streamingowe dodaty mozliwo$¢ tzw. wspolnego ogladania, cho¢
na odleglos¢, w tym samym czasie. Wspolne ogladanie polega na umozliwieniu
zapraszania innych uzytkownikow, nie znajdujacych si¢ w tej samej przestrzeni,
na swoiste ,,party”. Wszyscy zaproszeni goscie, podobnie jak gospodarz, muszg
mie¢ konto na tej samej platformie streamingowej. Zapraszajacy/a jednak ,,dzierzy
wiadzg” w swoich rekach, to on/ona steruja ogladaniem: trzymajac pilota w reku
decyduje, kiedy np. zatrzymac obraz, a na wszystkich kontach osob zaproszonych
do wspolnego ogladania dzieje si¢ to w tym samym momencie. Dodatkowo funkcja
ta wyposazona jest w czat, na ktorym w trakcie wspolnego ogladania uczestnicy
moga pisa¢ komentarze dotyczace ogladanego filmu, co dobrze symuluje rozmowe,
w jakiej uczestniczymy podczas zbiorowego ogladania filmu.

Placowki edukacyjne, np. takie jak Centrum Nauki Kopernik w Warszawie,
na czas izolacji fizycznej uczestnikow kultury, zaproponowaly tresci (kontent), do-
stepne takze za darmo, na stronach internetowych instytucji. Propozycja obejmo-
wala nie tylko pokazanie dostgpnych instalacji, ale takze krotkie materialy audio-
wizualne, ktore byly swoistymi lekcjami chemii czy fizyki dla dzieci i mtodziezy.

Z.akonczenie

Klasyczne formy partycypacji w kulturze, omawiane wyzej w czesci
Wspolnotowos¢é uczestnictwa, wskazuja na ciagla aktualizacje typow uczestnic-
twa w kulturze. Ta aktualizacja potwierdzona zostata badaniami polskimi, zreali-
zowanymi przez Narodowe Centrum Kultury w 2018 1. (NCK, 2019). W polskiej
przestrzeni spoteczno-kulturowej opracowano segmentacije uczestnikow kultury,
wyrdzniajac pie¢ grup. Pierwsza z nich sg ,,zdystansowani pragmatycy”, osoby
dojrzate, ktére zycie zawodowe maja juz za sobg, jednoczesnie legitymujace si¢
wyksztatceniem zasadniczym zawodowym. Grupa ta koncentruje si¢ na biernym
uczestnictwie w kulturze popularnej, rozumianej np. jako udzial w festynie czy
tez stuchanie muzyki popularnej typu disco polo. Druga grupe stanowia ,,pod-
Taczeni wszystkozercy”, rekrutujacy si¢ glownie z tzw. pokolenia millenialsow,
dobrze wyksztalceni i dobrze zarabiajacy. To oni odbierajg kulture klasyczng
1 popularng. Trzecia grup¢ stanowig ,,pozostajace w strefie komfortu™ — to rodzi-
ce dzisiejszych dwudziestolatkéw, reprezentujacy pokolenie X, zwykle $rednio
wyksztalceni, niezbyt zasobni finansowo, najczesciej korzystaja z oferty kultury
popularne;j i tej raczej dobrze im znanej, nie poszukuja nowosci. Kolejng grupa
uczestnikow w kulturze sg ,,bywalcy esteci”, pokoleniowo przypisani takze do
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generacji X, jednak dobrze wyksztatceni i lepiej zarabiajacy od reprezentantow
poprzedniej grupy. W zasadzie w rownym stopniu partycypuja w kulturze arty-
stycznej, jak i w tej popularnej. W odroznieniu od przedstawicieli poprzedniej
grupy, uczestnicza w kulturze wtasciwie non stop. Ostatnig grupe stanowig ,,za-
nurzone w kulture” — co rowniez sugeruje, iz wigkszos¢ tej grupy stanowig ko-
biety. Bardzo dobrze wyksztalcone, pozostajace na stanowiskach kierowniczych,
cho¢ w firmach $redniej wielkos$ci, pracujace w obszarach zwiazanych z kreacja.
One raczej sktaniajg si¢ do oferty kultury artystycznej i klasyczne;.

W swojej segmentacji odbiorcow kultury NCK skupito si¢ na odbiorcy bier-
nym (por. Chan, Goldthorpe, 2007; NCK, 2019), ktéry w pewnym sensie moze
by¢ postrzegany, poprzez swojg dziatalno$¢ w mediach instytucjonalnych, jako
uczestnik czynny, produkujacy symbole znaczen. Badania uczestnictwa Polakow
w kulturze, zwlaszcza te ostatnie, koncentrujg si¢ na uczestniku biernym (czyli
odbiorcy kontentu) oraz na nadawcy instytucjonalnym. Wydaje si¢, ze do catosci
obrazu brakuje samych wspotczesnych tworcow, artystow indywidualnych, kto-
rych mogliby$my przyporzadkowac do kategorii omnivore (por. Simkus, Peter-
son, 1992), co pozwoliloby na kompleksowe przedstawienie obrazu partycypacji
kulturowej w srodowisku polskim. Niewatpliwie zas wniosek z przegladu uczest-
nictwa w kulturze Polakow jest taki, ze uczestnictwo to jest ptynne w kategoryza-
cjiisegmentacji odbioru. Warto takze zwroci¢ uwage na dostgpnos¢ do swiatowe;j
kultury egalitarnej, jako konsekwencje wywotanych pandemig COVID-19 zmian
w uczestnictwie kulturowym samych instytucji kultury.
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Plynnos¢ praktyk partycypacyjnych kultury

Niniejszy artykul, opierajgc si¢ na uznanych w badaniach naukowych
formach partycypacji w kulturze, przedstawia zmienno$¢ uczestnictwa, charak-
terystyczng dla wspotczesnosci spoteczno-kulturowej; zmienno$¢ ptynna, nie-
ukierunkowang, podlegajaca ciaglym redefinicjom, takze w percepcji polskiej
mys$li naukowej. Podejmuje réwniez proby uchwycenia przemian partycypacyj-
nych wywotanych kryzysem pandemicznym.

Stowa kluczowe: uczestnictwo w kulturze, partycypacja w kulturze, spoteczno-
-kulturowy, ptynno$¢ kultury, pandemia, COVID-19

Fluidity of cultural participatory practices
This article, based on the forms of participation in culture recognized in

scientific research, presents the variability of participation, characteristic of socio-
cultural modernity; a fluid, undirected variability, subject to constant redefinition,
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including in the perception of Polish scientific thought. It also attempts to capture
the participatory transformations triggered by the pandemic crisis.

Keywords: participation in culture, cultural participation, socio-cultural, cultu-
ral fluidity, pandemic, COVID-19
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BIBLIOTERAPIA DLA DZIECI.
MECHANIZMY WPLYWU WYCHOWAWCZEGO
WYKORZYSTYWANE W BAJKOTERAPII

Rozwazania wstepne

Wychowanie to jedno z podstawowych poje¢ pedagogicznych, ktore
doczekato si¢ wielu definicji. W rozumieniu Wincentego Okonia oznacza
swiadomie organizowang dziatalno$¢ spoteczna, opartg na stosunkach wycho-
wawczych minimum dwojga ludzi (wychowawcy i wychowanka), majaca na
celu wywotanie okreslonych zmian w osobowosci wychowanka (Okon, 2001,
s. 445). Te zmiany, zachodzace pod wptywem oddziatywan wychowawczych,
obejmujg sfer¢ poznawczg i emocjonalno-motywacyjna (zwigzang z ksztatto-
waniem relacji migdzyludzkich, postaw, przekonan, norm i wartosci).

W procesie wychowania wykorzystywane sg rézne mechanizmy
i sposoby wptywu wychowawczego, ktorych celem jest dostosowanie
dziecka do spoteczno$ci, budowanie samos$wiadomosci, przekazywanie
norm i warto$ci. Niniejszy artykut opisuje wybrane mechanizmy wplywu
wychowawczego, wystepujace w bajkach i basniach. Ich znajomo$¢ po-
zwala na skuteczne prowadzenie dzialan terapeutycznych i powinna by¢
jak najszerzej wykorzystywana przez pedagogoéw oraz inne osoby zajmu-
jace si¢ biblioterapia dla dzieci.

Literatura pelni wiele r6znych funkcji, wérod ktorych przyjemnos¢ obco-
wania z dzietem sztuki, wytworem kultury, i wzruszenie przy tym doswiadcza-
ne s3 jednymi z wazniejszych. Nie bedziemy tu jednak zajmowac sig estetyczng
funkcjg literatury, choc¢ nie da si¢ jej pomina¢ przy rozwazaniu jej terapeutycz-
nych waloréw, jako ze jest nieodlgcznym elementem dzieta literackiego; warun-
kuje takze pojawienie si¢ przezycia estetycznego wywotanego przez dzieto, co
scisle taczy si¢ z funkcja poznawcza, wychowawcza i terapeutyczng (Ingarden,
1966). Poczatkowe wzruszenie, oczarowanie dzielem jest pierwszym etapem
na drodze do kontemplacji i wzbudzenia mechanizméw psychologicznych, pro-
wadzacych do wystapienia przezycia. Reakcja estetyczna powstala w kontakcie
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z utworem pozwala na przetworzenie przezy¢ psychicznych czytelnika, dzieki
czemu moze nastapic katharsis (Wygotski, 1980).

Bruno Bettelheim, ktory poswiecit ksigzke cudownosci 1 pozytecznos$ci
basni, pisat:

Oczarowania, jakiego doznajemy, gdy poddajemy si¢ oddzialywaniu
basni, nie wywotuja jej psychologiczne tresci (cho¢ one rowniez do
tego si¢ przyczyniaja), ale jej wartosci literackie; wywoluje je basn
jako dzielo sztuki. Basn nie miataby takiego psychologicznego wply-
wu na dziecko, gdyby przede wszystkim i nade wszystko nie byta dzie-
tem sztuki. (Bettelheim, 1996, s. 34-35)

Ze wzgledu na rosnacg popularno$¢ bajkoterapii wydaje sie celowe przy-
blizenie mechanizméw pozaestetycznych, dzigki ktorym jest ona skutecznym
narz¢dziem socjalizacji, wychowania, przekazywania norm etycznych i warto-
$ci oraz budowania zasoboéw wewngtrznych dziecka.

Trudnosci definicyjne

Literatura jako narzedzie wplywu wychowawczego jest atrakcyjna
i chetnie wykorzystywana przez rodzicow i1 opiekunow; jest tez lubiana przez
dzieci. Stwarza mozliwo$ci indywidualnego rozwoju psychicznego i spotecz-
nego, thumaczy nowe sytuacje i przygotowuje na nieznane przezycia, rozwija
wyobrazni¢, wzbogaca zasob stownictwa. Poprawia mozliwosci komunikacyj-
ne, wzmacnia relacje pomi¢dzy dzieckiem a opiekunami, rozwija zmyst este-
tyczny; podaje wzorce zachowan i przezywania, buduje zasoby wewngtrzne
dziecka, daje rados¢ i poczucie obcowania z picknem. Nie jest to zamknigty
katalog, ale wszystkich waloréw literatury nie sposob wymienic.

Biblioterapia jest metoda leczenia lub terapeutycznego wsparcia z uzy-
ciem odpowiednio wyselekcjonowanej literatury. Biblioterapia stanowi narzedzie
terapeutyczne w medycynie, psychiatrii, pedagogice, psychologii, psychoterapii.
Moze takze wspiera¢ osobisty rozwoj jednostki, utatwi¢ samopoznanie i stymulo-
wanie tworczego rozwoju osobowosci. Moze by¢ rozumiana jako psychologiczny
srodek osiagniecia dojrzatosci i przystosowania psychicznego (Borecka, 1995,
s. 25). Biblioterapia jest dzialem arteterapii — dziedziny opartej na zatozeniu,
ze kontakt ze sztukg pomaga ludziom osiagna¢ wglad w ich problemy, rozwija¢
umiejetnosci, redukowac negatywne emocji, podnosi¢ samooceng itd.

Wyroznia sig biblioterapie $wiadoma lub nieuswiadomiong. Swiadoma jest
zamierzonym dziataniem skierowanym do jednostki lub grupy i polega na ukierun-
kowanym czytaniu specjalnie dobranego tekstu literackiego, a nastgpnie omawianiu
go pod katem potrzeb uczestnikow zaje¢. Moze by¢ wspierana innymi dziataniami
artystycznymi: plastycznymi, muzycznymi, choreograficznymi oraz odgrywaniem
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scen. Jest elementem celowych dziatan profilaktycznych, wychowawczych lub te-
rapeutycznych (Konieczna, 2005, s. 13). Bywa nazywana takze terapig czytelnicza
lub czytelnictwem chorych (Czernianin, Czernianin, Chatzipentidis, 2017, s. 17).

Bajkoterapia to biblioterapia skierowana do dzieci. Jest metoda psycho-
terapeutyczng, ktéra ma wzmocni¢ i wzbogaci¢ zasoby dziecka, dzicki czemu
bedzie ono umialo znalez¢ rozwigzanie swoich probleméw, trwale zreduko-
wac legki, zrozumie¢ swojg sytuacje i znalez¢ motywacje do dziatania (Molic-
ka, 2002). Jest rodzajem psychicznego wsparcia w procesie osiggania poczu-
cia bezpieczenstwa, stanowi pomoc w rozwigzywaniu osobistych problemow,
moze by¢ $rodkiem do realizacji potrzeb (Borecka, 1997, s. 121).

Wokot bajkoterapii narosto wiele nieporozumien i niedopowiedzen od-
no$nie do definicji, kompetencji osob prowadzacych i mozliwosci jej stoso-
wania. Z uwagi na zawarty w jej nazwie czton ,,terapia” niektorzy uwazaja, ze
powinna ona pozosta¢ domeng psychologow i psychiatrow. Takie ograniczenie
pozbawitoby jednak wielu pedagogéw, rodzicow i opiekundow dzieci narzedzia,
ktore jest powszechnie i od dawien dawna stosowane i lubiane. Przyj¢to zatem,
ze oprocz bajkoterapii klinicznej czy ambulatoryjnej, stosowanej przez profe-
sjonalnych terapeutdéw jako narzedzie w sytuacjach wymagajacych leczenia,
istnieje takze ,,bajkoterapia wychowawcza” (inaczej zwana ,,pedagogiczng”,
»humanistyczng” lub ,,rozwojowsg”), ktora stosujemy powszechnie wsrod dzieci
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym w celu socjalizacji, kompensacji,
relaksacji, zapobiegania lekom, a takze dla poglebienia wiedzy o $wiecie.

Literatura jest dostepnym, tanim i atrakcyjnym narzedziem rozwigzywania
réznorodnych, trudnych sytuacji wychowawczych, dlatego zawgzenie mozliwo-
$ci jej stosowania byloby niecelowe, niesprawiedliwe i niemozliwe do wykona-
nia. Nalezy przyznac, ze termin ,,bajkoterapia”, w rozumieniu ,,bajkoterapii wy-
chowawczej”, cho¢ powszechny, jest niefortunny, poniewaz sugeruje, ze kazdy,
kto umie czytac, jest w stanie przeprowadzi¢ terapig, czyli leczenie. Nie rozjasnia
sytuacji fakt, ze w klasyfikacji zawoddéw i specjalnosci, opracowywanej przez
Ministerstwo Rodziny i Polityki Spotecznej, figuruje arteterapeuta', ale bibliote-
rapeuta czy bajkoterapeuta juz nie — wigze si¢ to m.in. z brakiem jasnych kryte-
riow 1 wykazu kompetencji niezbgdnych do wykonywania tych zawodow?.

1 Obecnie (2022 r.) do podjgcia pracy w zawodzie arteterapeuta wystarczajace jest wyksztat-
cenie na poziomie $rednim, np. w zawodzie pokrewnym (szkolnym) lub jako terapeuta zaje-
ciowy. Cho¢ istnieja mozliwosci edukacji na studiach I lub II stopnia oraz studiach podyplo-
mowych (na kierunku arteterapia lub np. muzykoterapia, choreoterapia, terapia zajeciowa,
biblioterapia, drama), nie ma mozliwosci formalnego potwierdzenia kompetencji zawodo-
wych (INFORMACJA O ZAWODZIE Arteterapeuta..., 2018, s. 8).

W klasyfikacji biblioterapia jest jedng z kompetencji arteterapeuty (obok sztuk plastycznych,
filmoterapii, teatroterapii i choreoterapii), ktoremu przypisano w rejestrze kod 323013, a wérod
zadan zawodowych wymieniono m.in. ,,projektowanie, przygotowywanie i prowadzenie zajgé
dydaktycznych i terapeutycznych z zakresu biblioterapii: wieczorow poezji; czytania bajek oraz
innych tekstow” (Klasyfikacja zawodow i specjalnosci, 2022).
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Druga trudnoscia, stanowiaca przyczyne wielu nieporozumien dotycza-
cych definicji i istoty bajkoterapii, jest to, ze wykorzystywane w niej teksty nie
sg bajkami w rozumieniu genologicznym. W potocznym jezyku terminy ,,baj-
ka”, ,,basn” uzywane sa zamiennie, cho¢ oznaczaja zasadniczo rézne gatunki,
o innych cechach, historii i pochodzeniu. To bledne rozumienie zostato utrwa-
lone w terminie ,,bajkoterapia”, ktéry wykorzystuje oba gatunki.

Kolejnym problemem jest fakt, ze do$¢ powszechnie bajkoterapia zawe-
zana jest do korzystania ze wspolczesnych tekstow, z pominigciem basni wy-
wodzacych si¢ z kultury ludowej oraz basni autorskich. Do takiego rozumienia
przyczynito si¢ spopularyzowanie w drugiej potowie XX w. nurtu biblioterapii
skierowanego do dzieci, w ktérym stosowano utwory pisane proza, o prostej
strukturze, z uwzglednieniem konkretnego problemu, o silnej wymowie wycho-
wawczej, nazywane ,,bajka terapeutyczng”. Wowczas rozpowszechnit si¢ termin
,bajkoterapia”, czesto z dopiskiem ,,nowa metoda leczenia lgkéw’. Nie szla za
tym powszechna $wiadomo$¢ stosowania w biblioterapii literatury powstatej
poza tak wasko rozumianym nurtem, a przeciez literatura w sposob $wiadomy
i celowy stosowana byta do leczenia probleméw psychicznych od wiekow. Maria
Molicka pisata: ,,basnie sa najstarsza literatura kompensacyjna, przez pokolenia
sprawdzonym sposobem przynoszenia ulgi” (Molicka, 2002, s. 135).

Nalezy pamigtac, ze w biblioterapii dla dzieci bardzo wazng rol¢ petia ba-
$nie, rozumiane jako utwory prozatorskie, przenikajace rozne kregi kulturowe, prze-
kazywane z pokolenia na pokolenie — w formie czesto oralnej — o ogromnej sile
oddzialywania na cate spotecznosci. Ich struktura, forma, jezyk, wieloznaczno$¢ in-
terpretacyjna — ro6znig si¢ znaczaco od uzywanych w bajkach. Zgodnie z teorig psy-
choanalityczna, w basniach postacie i wydarzenia ucielesniaja i obrazuja konflikty
wewnetrzne, przy czym basn w subtelny sposoéb podsuwa rozwigzanie problemow
1 rozwoju zasobow wewnetrznych czytelnika. Basniowa forma opowiadania jest pro-
sta, zwyczajna, do jej odbioru nie jest potrzebne zadne przygotowanie, dzigki czemu
nawet mate dziecko moze korzysta¢ z madrosci przekazanej w przystgpnej formie.
Nie stawiajac zadnych wymagan, basn dodaje otuchy, budzi nadzieje na przysztosé
1 zapewnia, ze mozliwe jest rozwigzanie problemow (Bettelheim, 1996, s. 53).

Powyzsze nieporozumienia dotyczace bajkoterapii nalezy ttumaczy¢
tym, ze biblioterapia znajduje si¢ na pograniczu kilku dziedzin i mimo wiel-
kiej popularnosci nie doczekala sig, jak dotad, wlasnych narzedzi badaw-
czych, metodologii i terminologii*. Opisywana i badana jest przez pedago-

3 Paradoksalnie do niejednoznacznego rozumienia terminu bajkoterapia przyczynita si¢ propaga-
torka tego nurtu w Polsce, teoretyczka i autorka bajek terapeutycznych — Maria Molicka, kto-
ra zatytulowala jedna ze swoich ksiazek Bajkoterapia. O lgkach dzieci i nowej metodzie terapii
(2002), sugerujac, ze terapia przy pomocy bajek to wspotczesny wynalazek.

Podjecie dziatan zmierzajacych do naukowego usankcjonowania biblioterapii postulowali Hali-
na Czernianin 1 Wiktor Czernianin w artykule Biblioterapia jako autonomiczna nauka (por. Czer-
nianin i in., 2017).
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gow, psychologéw, psychoterapeutoéw, socjologoéw, literaturoznawcoéw oraz
bibliotekoznawcow.

Tu warto podkreslic, ze w bajkoterapii wykorzystywane sg rozne gatunki
literackie: basnie, bajki, opowiadania, legendy, przypowiesci, rzadziej literatura
faktu (w terapii starszych dzieci), dlatego najwlasciwszy bytby termin ,,bibliote-
rapia dla dzieci”, ale na jego wprowadzenie jest juz za p6zno, poniewaz ustalita
si¢ nazwa przejeta z jezyka potocznego. Ze wzgledu na utrwalenie si¢ terminu
w $wiadomosci odbiorcow, nie pozostaje nic innego, jak pogodzi¢ si¢ z tym (Kra-
son, 2009, s. 256), z calg swiadomoscia jego nicadekwatnosci i nieprecyzyjnosci.

Mechanizmy i sposoby wywierania wplywu
w bajkoterapii

XX wiek to okres wzmozonych badan, ktorych obiektem byto dziecko,
i zmian w koncepcjach wychowania i edukacji. Psychoanaliza zwrécita uwage na
fakt, ze dziecinstwo jest najwazniejszym okresem, wpltywajacym na cate pozniejsze
zycie, co zapoczatkowato podjecie badan nad psychologia dziecka. Nastapit wzrost
zainteresowania dzieckiem jako podmiotem badan, wptywem rodzicow i rodziny
na ksztattowanie jego osobowosci i sposobami, za pomocg ktérych sie to dokonuje.

Rozwijajacy si¢ w USA behawioryzm stwierdzil, ze utrwalaja si¢ te for-
my zachowan, ktére prowadza do pozadanych przez jednostkg zdarzen, wy-
wolujacych stan zadowolenia i przyjemnosci (Thorndike, 1911). We wspot-
czesnych teoriach uczenia si¢ prawo efektu interpretowane jest w kategoriach
wzmocnienia. Przykrosci i kary oslabiajg zwigzek bodzca z reakcja, dlatego
w wychowaniu powinno si¢ stosowac przede wszystkim nagrode. Innymi sto-
wy, nauka jest skuteczniejsza, jesli budzi pozytywne skojarzenia. Stad potrzeba
stosowania narze¢dzi, ktore sa dobrze odbierane, a rownocze$nie spetniajg swo-
ja role edukacyjno-wychowawcza. Do takich narzedzi, lubianych przez dzieci
i cenionych przez wychowawcow, mozna zaliczy¢ literaturg, dzigki ktorej dzie-
ci nabywajg cenne umiejetnosci spoleczne i uczg si¢ rozwigzywania problemow
W przyjemny i niewymagajacy wysitku sposéb.

Socjalizacja a wychowanie

Naczelnym celem wychowawczym pedagogow jest socjalizacja, rozumia-
na przede wszystkim jako proces uspoteczniania cztowieka, czyli przygotowa-
nia go do zycia w spoleczenstwie. Dobre przystosowanie spoteczne ma ogrom-
ne znaczenie dla zdrowia psychicznego dziecka, a w przysztos$ci — cztowieka
dorostego oraz dla catej spotecznosci, w jakiej przyjdzie mu zy¢. Proces socja-
lizacji dokonuje si¢ przez ogdt dziatan ze strony rodziny, szkoty i srodowiska
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spotecznego, zmierzajacych do uczynienia z jednostki istoty spotecznej —umoz-
liwienia jej zdobycia takich kwalifikacji, systemu warto$ci i osiggnigcia takiego
rozwoju osobowosci, aby stopniowo mogta ona sta¢ si¢ pelnowartoSciowym
czlonkiem spoteczenstwa (Okon, 2001, s. 359). To takze dostosowanie si¢ do
wzorcow grup spotecznych, regut, obyczajow, tradycji oraz poznawanie syste-
mu porozumienia i wspotdziatania.

Socjalizacja moze by¢ dwojakiego rodzaju: pierwotna i wtorna. Pierwot-
na — zaczyna si¢ od najwcze$niejszych chwil zycia dziecka, za posrednictwem
pierwszego srodowiska wychowawczego, jakim jest rodzina. Socjalizacja pier-
wotna rozpoczyna ksztaltowanie osobowosci cztowieka, w zwiazku z czym
ma ona najwickszy wplyw na jego dalsze funkcjonowanie. Wtedy formujg si¢
postawy, tozsamo$¢, przekonania i inne najwazniejsze sktadniki osobowosci
ludzkiej. W jej wyniku definiowane jest postgpowanie i zachowanie cztowieka
w poOzniejszym zyciu, ksztattowany jest jego system warto$ci.

Socjalizacja wtérna dokonuje si¢ znacznie pozniej, w drodze interakcji
z innymi podmiotami Zycia spotecznego (moze to by¢ $rodowisko réwiesni-
cze, szkota, inne instytucje wychowawcze itp.). Pod jej wplywem odbywa si¢
konfrontacja posiadanych cech osobowych z innymi, a takze ich modyfikacja.
Socjalizacja wtorna jest procesem, ktory trwa cale zycie.

Proces socjalizacji nalezy odrozni¢ od procesu wychowania — cho¢ sa
one podobne, ich zakres jest rézny. Wychowanie nie stanowi socjalizacji jed-
nostki, ale jest jednym z jej elementow. Podstawowa wlasciwoscig wychowania
jest to, ze odbywa si¢ w sposob swiadomy i celowy, przez interakcje miedzy
wybranymi osobami (wychowankami i wychowawcami). Proces socjalizacji
jednostki, w odroznieniu od wychowania, nie jest czynnoscig intencjonalna,
odbywa si¢ przez interakcje ze wszystkimi. A zatem mozna mowi¢ o socjali-
zacji zamierzonej (wychowaniu) i niezamierzone;j. Istotna roznica jest taka, ze
procesy socjalizacji sa unifikacyjne, a wychowanie jest indywidualizacyjne.

W obu przypadkach podstawowe mechanizmy ksztaltujace to: nasladow-
nictwo, modelowanie oraz identyfikacja.

Mechanizmy socjalizacji:
nasladownictwo, modelowanie, identyfikacja

Dziecko w pierwszych latach zycia, po etapie egocentryzmu dziecig-
cego, stopniowo nabywa umiejetno$¢ zaspokajania swoich potrzeb w sposob
zgodny z normami spotecznymi. Uczy sig¢, jak powsciagac¢ lub odraczaé w cza-
sie realizacj¢ swoich pragnien, oczekiwac na gratyfikacjg, ktora moze nie by¢
natychmiastowa, okazywa¢ empati¢ innym, przyjmowaé perspektywe innego
czlowieka. Rodzina jest pierwsza i najwazniejszg grupg spoleczng, w ktorej
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rozpoczyna si¢ proces socjalizacji dziecka. W rodzinie dziecko zdobywa pod-
stawowe do$wiadczenia spoleczne, poznawcze i emocjonalne, ksztaltuje swoja
osobowos¢ oraz rozwija funkcje psychiczne. Dzigki interakcjom z cztonkami
rodziny dziecko przyswaja zachowania, normy, wzorce postgpowania i warto-
$ci, ktére sg w niej przyjete i uznawane.

Nasladownictwo to sktonno$¢ do dziatania, ktérego wzorem jest cudze
postgpowanie lub cudzy poglad; jest jedng z waznych drog uczenia si¢ nowych
czynnosci, przyswajania wiadomosci, przekonan, praw (Okon, 2001, s. 252). Na-
sladownictwo spelnia wazng role w zyciu malego dziecka, ktorego dojrzatosé jest
za malo rozwinigta, by moglo kierowa¢ swoim postgpowaniem, dlatego powta-
rza zachowania innych. Dziecko obserwuje swoich bliskich, ich zainteresowania
i upodobania, sposob bycia, méwienia, wyrazania opinii, oceny — i wykorzystuje
je, utrwalajac poczatkowo w zabawie, pézniej w pewnym stopniu we wlasnym
zyciu. Czgsto rodzice sg nie§wiadomi, ze sg wzorem dla swoich dzieci.

W $wiadomym procesie wychowawczym otacza si¢ dzieci wzorami po-
siadajgcymi cechy, ktorych nasladowanie jest pozadane w danej spotecznosci.
Oprocz rodzicow mogg to by¢ dziadkowie, nauczyciele, a takze wzory czerpane
z historii, literatury, przekazywane przez szkofe i srodki masowej komunikacji.
Ciekawymi i r6znorodnymi wzorami do nasladowania dysponuje literatura pigk-
na, z ktorej opiekun moze czerpa¢ odpowiednie tresci, w zalezno$ci od aktual-
nych potrzeb, lub wykorzystywac¢ je w procesie szeroko rozumianej edukacji.

Modelowanie, w odroznieniu od nasladownictwa, wykracza poza ze-
wnetrzne upodobnienie si¢, poniewaz nie oznacza wiernego powtorzenia za-
chowania modela, ale przejecie symbolicznych rownowaznikow jego zachowa-
nia: pogladow, postaw, osobowosci. W miar¢ dorastania dziecka modelowanie
staje si¢ dominujagcym sposobem formowania osobowos$ci. Modelami stajg si¢
gtdwnie osoby i postaci znaczace, atrakcyjne, majgce cechy przez dziecko po-
zadane, do ktorych jest ono emocjonalnie przywigzane, dysponujgce mozliwo-
$cig gratyfikacji. W poczatkowym okresie zycia najwazniejszym modelem dla
dzieci sa rodzice, ktorzy zaspokajaja ich psychospoteczne potrzeby, daja po-
czucie bezpieczenstwa, maja sile, wladze¢ oraz budza podziw. W pdzniejszym
etapie zycia dzieci wzorami osobowymi stajg si¢ rowiesnicy, postacie z filmow,
ksigzek, gier, osobowosci $wiata kultury i medioéw, influencerzy, sportowcy itd.

Szczegblng rolg w procesie formowania si¢ osobowosci i uczenia sig rol
spotecznych odgrywa identyfikacja, czyli przejmowanie przez dziecko pew-
nych zachowan czy postaw osob, z ktorymi jest silnie zwigzane uczuciowo,
a wiec przede wszystkim rodzicow (Ziemska, 1986). W miare rozwoju dziecka,
powicksza si¢ krag jego doswiadczen spotecznych i zaczyna ono utozsamiac si¢
takze z innymi osobami — rzeczywistymi, funkcjonujacymi w jego otoczeniu,
i fikcyjnymi, np. z bohaterami ksigzek, bajek, filmow, gier itp. W miar¢ uptywu
czasu cechy réznych modeli taczg si¢ i tworzg jeden wzor postepowania.
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Proces identyfikacji z rodzicami jest jednym z podstawowych mechani-
zmoOw rozwoju osobowosci dziecka. Najsilniej oddzialuje on w dziecinstwie, lecz
slad tych wpltywow widoczny jest takze w funkcjonowaniu jednostki w dorostym
zyciu. W miarg rozszerzania swojego Srodowiska wychowawczego dziecko znaj-
duje inne postaci, z ktorymi moze si¢ identyfikowac. Rola rodziny jest nie do prze-
cenienia w procesie socjalizacji i wychowania. Nadchodzi jednak okres w zyciu
dziecka, kiedy rodzina przestaje wystarcza¢ i wowczas potrzebne sa nowe bodzce
i narzedzia w celu zapewnienia dziecku optymalnego rozwoju. Takim narzedziem
jest literatura, dajaca dziecku palete postaci, z ktorymi moze si¢ identyfikowac i na-
sladowac je, oraz schematy narracyjne, ktore moze wykorzystywac¢ w swoim zyciu.

Bogactwo literatury pozwala kazdemu dziecku znalez¢ odpowiednig dla
siebie posta¢. Dziecko, postugujac si¢ wyobraznia, wytwarza obraz pod wply-
wem opisu bohatera 1 wskazowek autora. Poprzez identyfikacje z bohaterem lite-
rackim uczy si¢ rozpoznawac i nazywac emocje swoje i innych, uczy sig, ze inne
dzieci maja podobne problemy, poznaje strategie radzenia sobie z trudnosciami,
doznaje ztagodzenia napigcia emocjonalnego i redukcji lgkow dzieki mechani-
zmowi odwrazliwiania (w wyniku czestego kontaktu z bodzcem zanika reakcja
lekowa nim wywotana). Identyfikacja z postaciami literackimi jest bardzo istotna
w procesie terapeutycznym. Identyfikujac si¢ z bohaterem, dziecko moze mo-
wi¢ o swoich uczuciach pod pozorem moéwienia o bohaterze. Przezycia zastep-
cze podnoszg prog tolerancji na frustracjg, pozwalaja antycypowacé cierpienie, co
wzmaga przystosowanie spoleczne. Projekcja, ktorej pacjent dokonuje na boha-
terach powiesciowych, pozwala terapeucie pozna¢ prawdziwg nature irracjonal-
nych postaw pacjenta, co przyczynia si¢ do postawienia wlasciwej diagnozy.

W bajkach terapeutycznych dziecko znajduje wsparcie emocjonalne, po-
niewaz pokazujg one, ze w trudnej sytuacji inni podobnie si¢ zachowuja, mysla
i czuja. Bohaterowie literaccy okazuja emocje: gniew, zazdros¢, wstyd, lgk, dume.
Dzigki temu, Ze radzg sobie w trudnych sytuacjach, budza w dziecku nadzieje, ze
ono rowniez rozwiaze pojawiajace si¢ problemy. Warto podkresli¢, ze dziecko
poznaje sytuacje emocjonalnie trudne w bezpieczny sposob, poniewaz przedsta-
wione perypetie nie dotycza go w sposob bezposredni. Mate dzieci stuchaja bajek
czytanych przez opiekundw, co wzmacnia poczucie bezpieczenstwa.

Maria Molicka (1999, s. 18—19) stwierdzita:

Nie mozna napisa¢ bajki o dziecku, ktére np. ciezko przezywa rozwod ro-
dzicéw. Dziecku w takiej sytuacji opowiadam bajke o ojcu wichrze i mamie
burzy. Ich dzieci to tgcza, chmura gradowa i mgietka. Mgietka jest zagubio-
na i nie wie, co ze sobg robi¢. To z nig identyfikuje si¢ dziecko. W jej bajce
mgietka cata drzy, kiedy wicher niszczy wszystko wokol, a burza wali pio-
runami, ale w koncu mgietka znajduje przyjaciot w ksiezycu i gwiazdach.
Bajka konczy si¢ tym, ze ksi¢zyc zabiera mgietke do siebie i buduje jej dom.
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Zaréwno przedszkole, jak i szkota posiadajg jasno sprecyzowane cele wy-
chowania, zwigzane z uspotecznianiem jednostki. Edukacja wczesnoszkolna jest
etapem niezwykle waznym dla dziecka rozpoczynajacego nauke, poniewaz wy-
maga rozszerzenia kontaktow spotecznych, zmiany zachowan i postaw, rozwoju
umiejetnosci. Nalezy mie¢ na uwadze, ze nie wszystkie dzieci pochodzg z do-
moéw, w ktorych edukacja 1 wychowanie dzieci sg wsrdd priorytetow. Rodzice
majg r6zne kompetencje i mozliwosci efektywnego, w wymiarze edukacyjnym,
spedzania czasu z dzieckiem, a przekazywane wzorce sa roznej jakosci. Bohater
literacki moze oddziatlywa¢ podobnie jak osoba, ktora stanowi wzor, model, przez
co kompensuje niedostatki lub brak realnego przyktadu. Przedszkole i szkota po-
winny wyréwnywac roznice, pokazywaé dzieciom wiele mozliwosci tak, aby
kazde dziecko moglo wybra¢ odpowiednie dla siebie wzorce. Nauczyciel powi-
nien prowadzi¢ dzialania w takim kierunku, aby dzieci samodzielnie podejmowa-
ly inicjatywy, inspirowane pozytywnymi wzorami ptyngcymi z literatury i sztuki.

Sposoby wpajania norm i wartoSci:
interioryzacja, internalizacja

Za przejmowanie norm i wartosci odpowiadaja dwa mechanizmy: infe-
rioryzacja 1 internalizacja. Cho¢ sg od siebie niezalezne, istnieje migdzy nimi
zwigzek przyczynowo-skutkowy. Pojawienie si¢ internalizacji jest warunkowa-
ne wezesniejszg interioryzacja

Interioryzacja jest procesem rozwojowym, dzigki ktéremu poczatkowo ze-
wnetrzne czynnosci przeksztatcajg sie w wewnetrzne, uwewnetrzniane, psychicz-
ne. Interioryzacja rozpoczyna si¢ od wyksztatcenia umiejetnosci wyobrazania so-
bie obiektow poznanych w codziennych doswiadczeniach. Dziecko poczatkowo
postuguje sie¢ wyobrazeniami, czyli obrazami, a nastepnie stowami, tworzac coraz
bardziej ztozone reprezentacje, dotyczace innych ludzi i zjawisk spotecznych.

Internalizacja stanowi proces asymilacji norm, warto$ci i postaw repre-
zentowanych przez grupe spoleczng oraz przyjecia je za wiasne (Przetaczni-
kowa, 1981, s. 375). Przyjecie regut postgpowania w drodze internalizacji jest
niezalezne od czynnikow sytuacyjnych, np. wzmocnien czy bezposrednich
konsekwencji. Po internalizacji znacznie stabnie postawa tamania norm. Efek-
ty wychowania oparte o internalizacj¢ norm sg stale i stabilne. Internalizacja
odbywa si¢ poprzez transmisje, a wigc przejecie o charakterze pasywnym, lub
transformacjg, czyli przejecie aktywne (Trempata, 2011, s. 57).

Proces internalizacji jest mozliwy juz na etapie edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej. Warto$ci i normy zinternalizowane we wczesnym dziecif-
stwie sg silnie zakorzenione, ze wzgledu na silny tadunek emocjonalny towa-
rzyszacy identyfikacjom. Literatura bardzo dobrze sprawdza si¢ przy wpajaniu

143



norm 1 wartosci u dzieci. Matych czytelnikow nalezy zachegcac si¢ do rozmowy

na temat przezy¢ bohateréw czy ilustrowania przeczytanej bajki terapeutyczne;j,

nie narzucajgc przy tym konkretnej interpretacji. Dziecko powinno samo odna-

lez¢ sens przedstawionej mu historii, dzigki czemu — utozsamiajgc si¢ z jej bo-

haterami — internalizuje przedstawione wzorce zachowan i sposoby myslenia.
Przy czym basn, jak pisal Bettelheim (1996, s. 30-31):

[nie dlatego] zacheca do powinnosci moralnych, ze cnota na koniec
zwycie¢za, ale dlatego, ze bohater jest dla dziecka postacig bardziej po-
ciggajaca niz inne osoby wystepujace w basni i ze identyfikuje si¢ ono
z nim, gdy toczy on wszystkie swe walki. W procesie owej identyfi-
kacji dziecko wyobraza sobie, ze wraz z bohaterem przechodzi jego
proby i cierpienia, i ze tryumfuje wraz z nim, gdy cnota odnosi zwy-
cigstwo. Dziecko dokonuje tej identyfikacji catkowicie samodzielnie,
a utozsamiajac si¢ z bohaterem w jego wewnetrznych i zewngtrznych
zmaganiach, przejmuje tym samym sens moralny basni.

Funkcja wychowawcza basni kierunkowo najmocniej oddziatuje na mo-
ralng i ideowa $wiadomo$¢ matych odbiorcow, poniewaz dziecko potrzebuje
wychowania, ktore w subtelny sposob, jedynie przez ukazywanie nastgpstw,
pokazywatoby warto$¢ zachowan zgodnych z wymogami moralnosci — nie za
posrednictwem abstrakcyjnych poje¢ etycznych, lecz poprzez to, co widzialnie
i namacalnie dobre, a tym samym majgce dla dziecka znaczenie. Tego rodzaju
znaczenie dziecko odnajduje w basni (Bettelheim, 1996, s. 24).

Mechanizmy rozwoju osobistego:
katharsis, wglad

W pojeciu biblioterapii stowo zdolne jest leczy¢ duszg i pomdc w lecze-
niu ciata (Trzynadlowski, 1990, s. 53). Uwolnienie si¢ od ciazacych i trudnych,
a uprzednio niejasnych tresci psychicznych odbywa si¢ dzieki ich petnemu prze-
zyciu w procesie wspotprzezywania losow bohatera. Proces biblioterapii w ujgciu
psychologicznym obejmuje trzy etapy oparte na teorii dynamiki doswiadczen es-
tetycznych Caroline Shrodes, tj. identyfikacje, katharsis, wglad (Shrodes, 1978).

Pierwszy etap to opisana wczesniej identyfikacja, dajaca uczestnikowi
biblioterapii zastgpcze przezycie. W fazie identyfikacji z postaciami literackimi
powinny wystapi¢ kolejno: ekspresja afektu do bohatera, wyrazenie zgody badz
niezgody z jego opiniami, obawa o jego los, ekspresja homonicznosci, przyjem-
no$¢ bycia podobnym do bohatera (Tomasik, 1997, s. 84).

Drugi etap, katharsis, polega na ujawnianiu dotychczas wypieranych
przezy¢, usuwaniu towarzyszacego im napigcia emocjonalnego i doznaniu
oczyszczajacej ulgi, a nawet moralnego zachwytu (Tomasik, 1997, s. 84).
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W metodzie psychoterapeutycznej najwazniejsza jest wypowiedz. W bibliote-
rapii wypowiedz zainspirowana przeczytanym utworem literackim pozwala na
wypowiedzenie tego, co bylto nieuswiadomione, i przynosi ulge.

Trzeci etap to wglgd, rozumiany jako odkrywanie i pogtebianie wewngtrz-
nego $wiata odbiorcy w kontakcie z dzielem literackim. Uczestnik bibliotera-
pii lepiej poznaje samego siebie, akceptuje i lepiej rozumie innych. Akceptacja
wlasnych wad pozwala tolerowa¢ cudze. Przezycia bohatera literackiego wy-
wolujg u uczestnika biblioterapii skojarzenia z jego przezyciami. W ten sposob
moga przyczyniac si¢ do samouswiadomienia i ujawnienia wypartych przezy¢
traumatyzujacych, a w konsekwencji do oczyszczenia. Tekst literacki dziata tu
jak katalizator, mianowicie za pomocg identyfikacji uswiadamia uzytkowniko-
wi biblioterapii jego problem, za$ nie§wiadome czyni $wiadomym (etap wgla-
du), co pozwala na lepsze zrozumienie siebie (Czernianin i in., 2017, s. 112).

Opisane wyzej mechanizmy pozwalajg na zrozumienie emocji i zachowan,
przynosza ulge, buduja zasoby wewnetrzne, poglebiaja samoswiadomos¢. Warto
podkresli¢, ze dzieciom nie nalezy wyjasnia¢ znaczenia basni. Swiadomy terapeuta
powinien zna¢ i rozumie¢ mechanizmy dotarcia do podswiadomosci, zeby dokonac
wyboru utworu wlasciwego dla rozwoju i sytuacji dziecka, natomiast odkrycia zna-
czenia basni musi ono dokona¢ samo, zeby efekt terapeutyczny zostal osiggnigty.
,»Osiagamy dojrzatos¢, znajdujemy sens w zyciu i wewngtrzne poczucie bezpie-
czenstwa, dochodzac w podmiotowy sposob do rozumienia i rozwigzywania osobi-
stych problemow, a nie przez to, Ze inni nam je wyjasnig” (Bettelheim, 1996, s. 45).

Podsumowanie

Bajkoterapia w postaci wychowawczej jest mozliwa do stosowania przez
pedagogdw, a nawet rodzicow. Jest bezpieczna, wlasciwie nie ma mozliwosci
wyrzadzenia krzywdy dziecku, nawet przez osoby mato kompetentne. Najwigk-
szym ryzykiem jest to, Ze nie przyniesie oczekiwanego efektu. Nalezy jednak
pamigtaé, ze korzysci ptynace ze stosowania bajkoterapii sa proporcjonalne do
wiedzy i umiejetnosci osoby podejmujacej si¢ pracy z dzieckiem tg metoda.

Osobom, ktore nie majg duzej wiedzy, a chca stosowac bajkoterapie
wychowawczg (rodzicom, opiekunom), z pomocg przychodza wydawnictwa,
ktore oprocz konkretnych utwordéw daja wskazowki, w jakich okolicznosciach
mozna wykorzysta¢ dany tekst. Trudno tu mowic¢ o terapii, ale by¢ moze dzieki
takiej formie uda si¢ rozwigzac kilka konfliktow lub zapobiec trudnej sytuacji.
Na rynku wydawniczym pojawia si¢ coraz wigcej zbiordw bajek terapeutycz-
nych oraz opracowan teoretycznych dla chcacych poglebi¢ wiedze. W ogro-
mie ksigzek problemem staje si¢ znalezienie utworéw spemiajacych rolg tera-
peutyczno-edukacyjna, a rownoczesnie posiadajacych duze walory literackie,
co jest warunkiem skuteczno$ci oddzialywania. Im wyzsze sg kompetencje
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osoby prowadzacej bajkoterapig, tym wicksza korzys$¢ terapeutyczna. Znajomosé
przedstawionych mechanizméw i ich $wiadome zastosowanie zwigksza wptyw
wychowawczy na dziecko, ktore w sposob przyjazny przyswaja zasady, normy
1 wartosci, znajduje droge do rozwigzania swoich probleméw, uczy si¢ toleran-
cji i empatii, poznaje bliskie otoczenie i obce kultury.

Bajkoterapia jest godnym polecenia narzedziem nowoczesnej edukacji, ponie-
waz zwigksza efektywno$¢ wychowania przez dostosowanie celow 1 metod wycho-
wawczych do mozliwosci rozwojowych i indywidualnych dziecka oraz skutecznie
i przychylnie dziecku pozwala ksztaltowac i wychowywac cztonkow spoleczenstwa.
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Biblioterapia dla dzieci. Mechanizmy wplywu
wychowawczego wykorzystywane w bajkoterapii

Biblioterapia dla dzieci w ostatnim czasie staje si¢ coraz bardziej popularna.
Nie tylko terapeuci, ale takze nauczyciele i rodzice chetnie wykorzystujg bajkote-
rapie jako narzedzie wptywu wychowawczego. W artykule podjeto probe zdefinio-
wania zagadnienia biblioterapii, bajkoterapii, ich form i mechanizméw oddzialy-
wania. Celem dziatan terapeutycznych jest przygotowanie dzieci do odgrywania
waznych rol w zyciu, budowanie i wykorzystywanie wlasnych zasobow, a takze
pomoc w radzeniu sobie z problemami i Igkami. W rozwoju dziecka wazna jest
socjalizacja i przejecie przez dziecko norm i wartosci spolecznosci, w ktorej zyje.
Artykut opisuje mechanizmy identyfikacji, modelowania, nasladownictwa i kathar-
sis. Podkresla role bajek i basni w dostarczaniu dziecku pozytywnych wzorcow,
niezbednych do opracowania odpowiedniej strategii radzenia sobie z problemami.

Stowa kluczowe: biblioterapia, bajkoterapia, dziecko, bajka terapeutyczna

Bibliotherapy for children. Mechanisms of educational
influence used in fairy tale therapy

Bibliotherapy for children is recently becoming increasingly popular. Not
only therapists, but also teachers and parents are inclined to use therapeutic tales
as an educational tool. The article attempts to define the question of bibliothe-
rapy, fairy tale therapy, their forms, and mechanisms of influence. The aim of
therapy is to prepare the child to play an important role in the life, to grow their
potential and make full use of it, as well as to help them cope with problems
and fears. In the development of the child, the socialization and acceptance of
social norms and values are very important. The article describes the mecha-
nisms of identification, modelling, imitation, and catharsis. It emphasizes the
role of fairy tales in providing the child with positive models that are necessary
to develop an appropriate strategy of dealing with own problems.

Keywords: bibliotherapy, fairy tale therapy, child, therapeutic fairy tale
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KOMPETENCJE DZIECI W WIEKU 5-6 LAT
W ZAKRESIE SUBITACJI

Wprowadzenie

Mate dzieci najczg$ciej ucza si¢ matematyki intuicyjnie, a najcickawsze
jest dla nich to, co praktyczne. Pojgciami matematycznymi poshugujg si¢ bardzo
wezesnie, na dlugo przed rozpoczeciem formalnej edukacji matematycznej. Inte-
resuja si¢ liczeniem, rachowaniem, ustalaniem, czego jest mniej, a czego wiecej.
Warto urozmaici¢ i poszerzy¢ pierwsze do§wiadczenia matematyczne o takie,
ktére polegaja na szybkim, wrecz natychmiastowym rozpoznawaniu wzrokiem
lub stuchem niewielkich liczebnosci. To stosunkowo niedawno odkryte zjawisko,
nazywane subitacjg, okazuje si¢ kluczowe dla zdobycia bieglosci w postugiwa-
niu si¢ matematyka. Intuicyjne, instynktowne rozpoznawanie liczebno$ci zbio-
réow okazuje si¢ niezwykle pomocne rowniez wtedy, kiedy umiemy juz liczy¢
i chcemy wykonywac¢ bardziej ztoZzone dziatania arytmetyczne.

Zjawisko subitacji trudno jednoznacznie przyporzadkowac do konkretnej
dziedziny nauki — taczy w sobie aspekty matematyki, optyki, neurobiologii i za-
pewne wielu innych. Ta wrodzona zdolno$¢ ma ogromny potencijal usprawnie-
nia proceséw poznawczych. ,,Neurologiczna zagadky” (Gross, 2012) nazwano
kwesti¢ subitacji jako zdolno$ci wrodzonej zaréwno u ludzi, jak i u niektérych
gatunkow zwierzat, np. u pszczol. Sprawdzano migdzy innymi to, jakie sg gorne
granice okreslania liczebnos$ci przy postugiwaniu si¢ zjawiskiem subitacji przez
ludzi, czyli jaka liczebno$¢ cztowiek jest w stanie rozpozna¢ natychmiast. Wnio-
sek byt taki, ze ludzie bez trudu okreslajg liczebnosci w zakresie czterech; od
pigciu elementdéw w zbiorze zaczynajg si¢ coraz czestsze pomytki. Wyjatkiem
sa osoby z tzw. zespotem sawanta (od ang. savant — ,,uczony’), czyli osoby do-
tkniete rzadkim syndromem, zwigzanym z jednej strony z ogromnymi deficytami,
utrudniajacymi zwykla, codzienng egzystencjeg, z drugiej zas — z ponadprzeciet-
nymi zdolno$ciami poznawczymi. Zdolnosci te przejawia¢ mogg si¢ w réznych
dziedzinach, takze w zakresie matematyKki.

W wielu publikacjach, np. w opracowaniu Subitizing through the years
(Faulkner, Ainslie, 2017, s. 28-36), podkreslano pewien wazny aspekt zwigzany
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z subitacjg. Wskazywano na to, ze cyfry nie sg tozsame z warto$ciami — stano-
wig jedynie element kodu, graficzny zapis symbolizujacy dang warto$¢. Wiasnie
dlatego subitowanie jest tak istotne. Pozwala dzieciom latwiej poja¢ abstrakcyjne
pojecie, jakim jest ,,warto$¢”, jeszcze zanim przystapig one do zglebiania abstrak-
cyjnych pojec¢ takich, jak ,,cyfra” czy ,,liczba”. Subitacja zdecydowanie pomocna
jest rowniez w utrwalaniu i pojmowaniu aspektu kardynalnego liczby (Skura, Li-
sicki, 2018, s. 142), czyli po prostu zdolnosci okreslania — ,,ile czego$ jest”, a nie
tylko samego liczenia i wymieniania kolejnych liczb po kolei.

Badacze wymieniajg rézne rodzaje subitacji. Subitacj¢ zasadniczo podzie-
lono na: percepcyjng i konceptualng (MacDonald, Wilkins, 2016, s. 256-257);
jednak u matych dzieci wyr6zniono nawet siedem typow subitowania (s. 276—
280), charakterystycznych wtasnie dla najmtodszych.

Subitacja percepcyjna jest charakterystyczna dla matych dzieci. Czlo-
wiek, patrzac na zbior obiektow, niemal natychmiast wie, ile widzi elementow.
Subituja juz dzieci okoto trzeciego miesigca zycia (s. 256), a wigc w wieku,
kiedy nie sg jeszcze w stanie nazwac liczebnosci, a tym bardziej nie znajg in-
dywidualnych wtasnosci kolejnych liczb. Starsze dzieci, sprawniejsze w po-
slugiwaniu si¢ swoimi zmystami i zaczynajace moéwic, potrafia juz zwykle
odnies¢ si¢ werbalnie do subitowanego zbioru.

Subitacja konceptualna natomiast opiera si¢ takze na pewnym zrozumie-
niu pojecia liczby oraz pojg¢ pokrewnych. Polega ona na sktadaniu wigkszych
liczebno$ci poprzez rozpoznanie mniejszych. Na przyktad: dziecko rozpoznaje
3 kropki i 2 kropki, sktada rozpoznane liczebnosci i oswiadcza, ze razem kropek
jest 5. Dziecko zaczyna w logiczny sposob grupowac elementy w zbiory o rozpo-
znawalnym uktadzie obiektow ina tej podstawie podaje wynik. Subitacjg koncep-
tualng postuguja si¢ dzieci w starszym wieku niz te, ktore subituja jedynie percep-
cyjnie. Podkresla si¢ przy tym, ze pomimo dostrzegania przez badaczy pewnych
zwigzkdéw pomiedzy aktywnym subitowaniem a konstruowaniem liczb, nadal nie
zostato to w zaden sposéb zbadane i udokumentowane (s. 257).

Wyrdzniono ponadto kilka typéw subitacji percepcyjnej (s. 276-278). Jako
pierwszy z nich wymieniono pierwotng subitacje percepcyjng, podczas ktorej zbior
elementow jest niejako ,,skanowany wzrokiem” — brany jest pod uwage jego ksztalt.
Moze to sprawia¢ trudnosci w subitowaniu podzbiordw. Percepcyjna subitacja po-
dzbioréw to drugi wyodrebniony rodzaj subitacji percepcyjnej. Polega ona na tym,
ze dzieci subitujg podzbiory, ale nie potrafig ztozy¢ ich w jeden zbiér nadrzgdny.
Kolejnym, trzecim typem subitacji percepcyjnej jest percepcyjna subitacja poste-
pujgca. Dzieci potrafig juz nie tylko dostrzega¢ podzbiory, ale tez zbior nadrzedny.
Ten typ rozni si¢ od subitacji konceptualnej tym, ze dziecko taczy poszczegolne
podzbiory w cato$¢ wzrokowo, bez zrozumienia tego procesu. Kolejny wyr6znio-
ny typ to percepcyjna subitacja zstgpujgca. W tym przypadku dzieci znaja liczbe
elementow w petlnym zbiorze i widza na innych obrazkach, o ile kropek mniej jest
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w kazdym z prezentowanych zbioréw. Wyjasniaja, Ze na karcie z mniejsza licz-
ba elementow ,,zniknely” poszczegolne podzbiory. Przeciwienstwem percepcyjnej
subitacji zstgpujacej okazala si¢ percepcyjna subitacja rosngca. Dzieci zauwazaja
pojawiajace si¢ na kolejnych graficznych reprezentacjach podzbiory. Percepcyjna
subitacja liczqca opiera si¢ za$ na tym, ze dzieci podczas subitacji percepcyjnej
doliczaja lub odliczaja ,,po jednym”, dzigki czemu potrafiag wzrokowo oceni¢ liczbe
elementow (np. w poprzednim zbiorze byto pig¢ kropek, w nastepnym widac, ze
jedna kropka ,,znikneta”, a zatem — jest ich cztery).

W przypadku subitacji konceptualnej (s. 278-279) wyrdzniono jej dwa
typy. Pierwszy z nich to Scista subitacja konceptualna, polegajaca na tym, ze
dziecko wykorzystuje pewne umiejetnosci zwigzane z liczeniem, jednak w ogra-
niczonym zakresie. Zauwaza np. symetri¢ w uktadzie elementow w zbiorze i wi-
dzi, ze wystepuja one, przyktadowo, w dwoch rzgdach. Reszta procesu zachodzi
na zasadzie percepcyjnej. Drugim rodzajem jest subitacja konceptualna elastycz-
na — zachodzi, gdy dzieci podczas subitacji potrafig opisa¢ dany zbiér na rézne
sposoby. Na przyklad ,,pie¢” wyrazaja nie jako jedno stowo, ale jako: ,.cztery
ijeden”, ,trzy i dwa”, ,,dwa, dwa i jeden” itp.

Opracowano specjalne techniki oraz zestawy zadan do nauki poprzez subi-
tacje, np. specjalny program edukacyjny w Instytucie Marsico na Uniwersytecie
w Denver. Materiat ten obejmuje potrzebne nauczycielowi informacje: poczaw-
szy od tego, czym jest subitacja, poprzez jej potencjalne funkcje w uczeniu si¢
matematyki przez dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, po kon-
kretne propozycje atrakcyjnych zabaw i zadan z zastosowaniem subitacji.

Na Uniwersytecie w Ontario w Kanadzie (Trick, 2008, s. 743—760) przepro-
wadzono badania, ktérych wyniki wykazaly m.in., ze subitowanie i liczenie tacza
sie czesto ze sobg, kiedy mamy do czynienia z identycznymi elementami zbioru. Je-
zeli chociaz jeden z elementow rdzni si¢ od pozostatych — procesy te czgséciej zacho-
dza osobno. Oznacza to, ze podczas subitowania okre$lonego zbioru identycznych
elementow, tatwiej jest je policzy¢ wzrokiem. Przeciwnie jest w wypadku zrdzni-
cowanych elementéw — wowczas proces okreslania liczebnosci jest spowalniany
przez trudnosci zwigzane z rozroznieniem poszczegolnych elementow. Jednak tak-
ze 1 w tych przypadkach zdarza sig, ze liczenie i subitacja wystepuja jednoczesnie,
podobnie jak w przypadku zbioru identycznych elementow.

Prowadzono takze badania dotyczace poréwnania procesOw subitacji oraz
szacowania (Burr, Turi, Anobile, 2010). Subitowanie dotyczy niewielkiej liczby
elementow w zbiorze; szacowanie moze obejmowac nieskonczenie wiele ele-
mentow, a jego charakterystyczna cecha jest to, ze jest ono mniej doktadne niz
subitacja. W tych badaniach wykazano takze, ze subitacja przebiega tatwo, kiedy
osoba subitujaca skupia cata uwagg na zadaniu. Jezeli wprowadzane sg czynniki
choéby w niewielkim zakresie rozpraszajgce uwage — subitowanie zamienia si¢
czgsciej we wspomniane niedoktadne szacowanie.
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Badano roéwniez to, na ile zdoIlnos$¢ do subitacji r6zni si¢ u dzieci w wieku
weczesnoszkolnym od tej samej zdolnosci przejawianej przez osoby doroste (Ano-
bile, Arrighi, Burr, 2019, s. 86—103). W tym samym cyklu badan zauwazono, ze
subitacja przebiega inaczej, kiedy mamy do czynienia z elementami zbioru odbie-
ranymi przez czlowieka za pomocg zmyshu wzroku, inaczej zas, kiedy odbierane
sa one za pomoca stuchu (np. kiedy jest to seria nastepujacych po sobie kilku
dzwigkow o tym samym brzmieniu).

Z subitacjg powiazane jest $cisle pojecie wzorcow liczbowych (figur licz-
bowych). Sa to rozne uktady kropek, na przyktad dobrze znane kazdemu uktady
kropek, takie jak na kostce do gry czy klockach domino. Reprezentacje wizualne
majg ogromne znacznie w uczeniu si¢ matematyki oraz w ksztaltowaniu si¢ spe-
cyficznego rodzaju myslenia, zwanego matematycznym.

W wielu osrodkach badawczych sprawdza si¢ efektywnos$¢ eduka-
cyjng roznych aktywnosci proponowanych dzieciom. Tego rodzaju bada-
nia (von Glasersfeld, 1982, 191-218) przeprowadzano réwniez w zwigzku
ze zdolnos$cig subitowania, szczegdlnie w przypadku najmtodszych, czyli
0s0b, ktore dopiero zaczynajg poznawac zlozone zagadnienia z zakresu ma-
tematyki oraz innych nauk.

Podczas badan przeprowadzonych na Uniwersytecie w Bostonie (Zhang
iin., 2015) stwierdzono m.in., Ze zdolno$¢ subitacji, a przede wszystkim jej ja-
kos¢, zalezy od konkretnego utozenia postrzeganych elementow. Jezeli elementy
utozone byly w rzedzie, to badani najpierw zwracali uwage na obydwa konce
tego rzedu, a nastgpnie ich wzrok kierowat sie do srodka. Inaczej rozpoznawali
liczbg elementow, kiedy byty one ulozone chaotycznie, w rozsypce — taki uktad
uwazany jest za najtrudniejszy.

W 2015 r. w Ankarze (Olkun, Altun, Sahin, 2015, s. 93-103) ustalano, czy
uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki osiagaja wigksze sukcesy
dzigki praktykowaniu subitacji. Badania na tureckim uniwersytecie wykazaly
ostatecznie, ze sama w sobie zdolno$¢ subitacji nie pomaga dzieciom z deficyta-
mi. Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyki postuguja
si¢ reprezentacjg symboliczng w inny sposob niz dzieci bez takich deficytow, co
ma duzy wptyw na proces uczenia si¢ matematyki.

Tego, jak niebagatelny wptyw na efekty subitacji ma nie tylko uktad ele-
mentéw w zbiorze, ale przede wszystkim ich homogenicznos¢ lub heteroge-
nicznos$¢, dowiedziono na Uniwersytecie w Guelph w Kanadzie (Trick, 2008,
s. 743-760). Subitacja okazata si¢ o wiele bardziej efektywna i dotyczyta znacza-
co wigkszej liczby elementéw (6-8), w przypadku zbioru jednorodnego. Jezeli
elementy w zbiorze znacznie roznily si¢ ksztattem lub kolorem, to subitowano
poprawnie zaledwie w zakresie do 3 elementow.

Na Uniwersytecie Stanowym w Moorhead w Minnesocie (Ferris, 2018)
skupiono si¢ na mozliwo$ciach systematycznego praktykowania subitacji jako
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,fozgrzewki” w nauce matematyki — okazalo si¢, ze moze ona mie¢ pozytywny
wplyw na intensyfikacje procesu nauki matematyki, poniewaz grupa ekspery-
mentalna radzita sobie podczas zaje¢ znacznie lepiej niz grupa kontrolna.

W 2014 r. opublikowano badania (Gray, Reeve, 2014) dotyczace zwiazku
pomigdzy zdolno$cig sprawnego subitowania u dzieci w wieku przedszkolnym
a zdolnosciami arytmetycznymi tych samych dzieci nieco pdzniej — w wieku
szkolnym. Okazato si¢, ze dzieci, ktore plynnie i sprawnie subitowaty jako przed-
szkolaki, znacznie lepiej radzily sobie z arytmetyka w szkole. Jednoczesnie te
dzieci, ktérym w przedszkolu subitacja sprawiala pewne trudnosci, mialty rowniez
gorsze wyniki w zakresie arytmetyki w szkole podstawowej. Mozna w zwigz-
ku z tym zaktadaé, ze istnieje korelacja pomigdzy tymi dwoma aspektami i ze
mozna traktowac poziom zdolnosci subitacji w wieku przedszkolnym jako rodzaj
prognozy co do p6zniejszych umiejetnosci arytmetycznych dziecka. Wyniki ba-
dan dowiodty, ze jezeli dziecko jako przedszkolak subituje w sposoéb wybitny na
tle innych, to bgdzie wykazywato rowniez nieprzecigtne zdolnosci arytmetyczne
w wieku szkolnym. Aktywnie praktykowana subitacja, bedac jedng z podstaw
nauki matematyki w okresie przedszkolnym, moze zatem stanowi¢ nieoceniony
kapitatl dla przysztej nauki matematyki, zwlaszcza arytmetyki.

Cel badan

Podejmujac badania, zmierzalam przede wszystkim do okreslenia po-
ziomu zdolno$ci do subitacji, czyli szybkiego rozpoznawania wzrokiem li-
czebnosci zbiordéw, u dzieci w wieku 5 i 6 lat. Zdolno$¢ subitacji rozpoznaje
si¢ juz u dzieci ok. siodmego dnia zycia (Skura, Lisicki, 2018, s. 74). Chcia-
tam sprawdzi¢, jak duze zbiory rozpoznaja dzieci w wieku przedszkolnym,
a takze — jaki wplyw na ten proces ma rodzaj spostrzeganych elementow.
Aby to zbada¢, postuzytam si¢ zbiorami ztozonymi z kropek oraz z prostych
figur geometrycznych. W przypadku zbioréw figur bratam pod uwage liczeb-
no$¢ ich bokdw. Ma to zwigzek z pojeciem subitacji geometrycznej (Fletcher,
2016), propagowanej przez Grahama Fletchera, amerykanskiego nauczyciela
i specjalisty w zakresie matematyki. Jest to rodzaj subitacji, w ktorej osoba
badana szybko rozpoznaje liczb¢ figur oraz liczbe bokow tych figur. Szuka-
tam odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze:

— Ile kropek dziecko jest w stanie rozpozna¢ wzrokiem?

— lle figur i ile ich bokow dziecko jest w stanie rozpoznaé za pomocg subitacji?

— Jaki wplyw na wyniki subitacji u dzieci ma obecnos¢ dwoch elementdéw pod-
legajacych subitacji jednoczesnie?
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Metody, techniki, narzedzia badawcze

Gloéwna metodg moich badan byl, ch¢tnie stosowany m.in. przez Jeana
Piageta, eksperyment diagnostyczny. Piaget twierdzit, Ze ,,wiedza nie pochodzi
ze zwyklego gromadzenia obserwacji, odbywajacego si¢ bez udziatu podmiotu,
ktory by te obserwacje organizowat w struktury” (za internetowa Encyklopedig
PWN). Jednocze$nie Mieczystaw Lobocki pisze, ze ,,eksperyment jest pewna
odmiang obserwacji. Jest to oczywiscie obserwacja osobliwego rodzaju, po-
zwalajaca na rejestrowanie zjawisk i zdarzen wywotywanych celowo i1 $wia-
domie — jak wiemy — przez samego badacza lub bezposrednio z jego wlasnej
inicjatywy” (Lobocki, 2011, s. 121). Taki wtasnie eksperyment postanowilam
przeprowadzi¢, aby uzyska¢ odpowiedzi na postawione pytania badawcze.

Postuzytam si¢ technika zadania diagnostycznego. Takie zadania przy-
gotowywat juz Piaget i jego wspolpracownicy. Odnosnie do testow i zadan
z zakresu teorii Piageta, w encyklopedii dotyczacej diagnozy psychologiczne;j
(Encyclopedia of Psychological Assessment) w ustepie traktujacym o diagno-
zie uzdolnien/kompetencji twierdzi sig, ze efektywno$¢ kazdego z komponen-
tow nalezy oceniaé, uzywajac bardzo konkretnych zadan, ktérych wynik musi
by¢ interpretowany w odniesieniu do wynikow pozostalych zadan. Takie testy
dostarczaja pewnych informacji i sa bardziej warto$ciowe niz testy oceniajace
ogoblne procedury, a tym samym sa bardziej uzyteczne dla praktykow.

Na potrzeby badania opracowatam seri¢ zadan diagnostycznych przezna-
czonych dla dzieci w wieku 5 i 6 lat. Jako narzedzia badawcze postuzyty przygo-
towane przeze mnie karty, wielkosci standardowych kart do gry (okoto 6 x 9 cm),
przedstawiajace rozne uktady kropek w liczbie od 1 do 15 (15 kart) oraz karty
przedstawiajace figury geometryczne, dobrze znane dzieciom w ostatnich gru-
pach przedszkola: kota, trojkaty rownoboczne, kwadraty oraz prostokaty, w r6z-
nej liczbie i w roznych konfiguracjach (20 kart). Wyniki uzyskane podczas badan
zapisywalam na przygotowanych przeze mnie arkuszach, dlatego obok zadania
diagnostycznego postugiwatam si¢ rowniez technika analizy dokumentéw. W cy-
towanym powyzej fragmencie Lobocki wspomina, ze eksperyment jest pewna
forma obserwacji, dlatego poddatam dzieci rowniez bezposredniej obserwacji,
ktora stanowita jedng z wybranych przeze mnie technik badawczych. Przeprowa-
dzone przeze mnie badania miaty charakter mieszany — taczyly w sobie zarowno
elementy badan jakosciowych, jak i ilo§ciowych.

Badanymi byty dzieci w wieku 5 1 6 lat z jednego z przedszkoli na terenie
Mazowsza. Badana grupa obejmowata: trzy dziewczynki w wieku 5 lat, dwoch
chlopcow w wieku 5 lat, trzy dziewczynki w wieku 6 lat, siedmiu chtopcow
w wieku 6 lat.

Przygotowatam cztery zadania diagnostyczne, prowadzone indywidual-
nie z kazdym badanym dzieckiem.
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Zadanie diagnostyczne nr 1

Przez okoto 2 sekundy pokazywatam dziecku karte przedstawiajaca pe-
wien uktad kropek (w liczbie od 1 do 15 kropek). Pytatam: ,,Ile jest kropek?”
Przed rozpoczgciem zadania dla pierwszego dziecka potasowalam karty tak, aby
liczebno$¢ kropek na kolejnych kartach nie byta tatwa do okreslenia. Nastepnym
dzieciom zamierzatam pokazywac te same karty w tej samej kolejnosci co pierw-
szemu z nich. Wyniki zapisywatam na przygotowanych wcze$niej arkuszach.

Zadanie diagnostyczne nr 2

Zadanie przebiegalo podobnie jak zadanie diagnostyczne nr 1, z tg 16z-
nica, ze uzytam kart przedstawiajacych figury geometryczne. Byty to: kota,
trojkaty rownoboczne, kwadraty, oraz prostokaty, w roznej konfiguracji, w licz-
bie od 1 do 5. Zadaniem dziecka byto podanie liczby figur na karcie.

Zadanie diagnostyczne nr 3

Korzystatam z tego samego zestawu kart, co w zadaniu diagnostycznym
nr 2, po ich ponownym potasowaniu. Prositam dziecko o podanie tacznej liczby
bokéw figur znajdujacych sie na karcie.

Zadanie diagnostyczne nr 4
Naprzemiennie pytalam o liczbe figur i o liczbe bokéw figur widnieja-
cych na karcie.

Poczatkowo planowatam przeprowadzenie czterech zadan diagnostycznych.
Ostatecznie, z przyczyn, ktore szczegotowo omowie w dalszej czesci artykutu, prze-
prowadzitam tylko pierwsze trzy zadania. Glownym powodem byt ogélnie wysoki
poziom trudnosci czwartego zadania dla badanych dzieci. Czg$¢ grupy wykonywa-
la nieprawidtowo zadania 1-3 w ich r6znych aspektach, co w przypadku wigkszo$ci
dzieci uniemozliwiatlo wykonanie zadania czwartego. Jednoczesnie w niektorych
przypadkach wprowadzitam zadanie dodatkowe, polegajace na tym, ze dzieci, kto-
re nie potrafity poda¢ liczby bokéw figur lub nie wiedzialy, czym sa boki figury,
pytatam o to, jakie figury znajduja si¢ na kartonikach oraz w jakim sg porzadku.

Badanie trwato ok. czterech godzin. Dzieci same zglosity che¢¢ udziatu
w badaniu i uczestniczyly w nim entuzjastycznie, zachgcajac takze kolezanki
i kolegow do tego, aby spotkaty si¢ ze mna.

Nie udato mi si¢ pokazywaé kolejnym badanym dzieciom kart w tej sa-
mej kolejnosci.

Dzieci zglaszaty si¢ do badania w przypadkowej kolejnosci. Pierwsza
grupe, dzieci pigcioletnich oraz dwojki dzieci szeScioletnich, nazwalam ro-
boczo ,,grupa pigciolatkow”. Pojecie ,,grupy szesciolatkow” dotyczy pozosta-
tych dzieci. To uproszczenie stosuje jedynie w ponizszym fragmencie, majgcym
na celu wyjasnienie podstawowej rdéznicy pomig¢dzy tymi grupami, jakg zaob-
serwowatam podczas badania.
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Interpretacja wynikow badan

Liczba kropek, ktora dziecko jest w stanie rozpozna¢ za pomoca
subitacji.

W zadaniu diagnostycznym nr 1, po potasowaniu kart przedstawiajacych
rozng liczbg kropek, pokazywatam je przez okoto 2 sekundy kolejno bada-
nym dzieciom, prawie w takiej samej kolejnosci. Pokazywalam pigtnascie kart
z kropkami w liczbie od 1 do 15, nie uktadajac ich w porzadku narastajacym.
Tabela 1 obejmuje pigtnascie rzedow i pigtnascie kolumn, przyporzadkowanych
odpowiednio kartom oraz dzieciom, i obrazuje wyniki tego zadania.

Praktycznie kazde z dzieci do lat 6 bylo w stanie rozpozna¢ bezbtednie
liczbe kropek od 1 do 10. Dzieci z grupy pigciolatkow bezbtednie rozpoznawatly
liczbe kropek na kartach do wartosci ,,pig¢”, a dzieci z grupy szesciolatkow — do
wartosci ,,dziesig¢”. Tylko niektore dzieci z tej grupy potrafity prawidtowo okre-
$li¢ liczbe kropek przy uktadach ztozonych z liczby kropek wickszej niz 10.

Tabela 1
Wyniki zadania diagnostycznego nr 1

Badane dziecko
Kod 11234567 8|9 10 1 12|13 14 15
Pte¢ M M M M K| /K M M K M| M K M| K|K
Wiekwlatach | 5 | 5 | 6 | 6 6 | 5|6 6 5|6 6 6 6|5 6
Numer karty Odpowiedzi
1 + | -+ + |+ - -+ |+ |+ -+ |+ 4
2 I T B I S O A O S R A
3 + -+ |+ |+ - -+ - - -] -]
4 -+ |+ |+ - -+ |+ + ] - - -+ |+ -
5 R S R S R AN R A S N R
6 S e
7 + | -+ + |+ |+ - -+ -+ -
8 I S B e e e T T T - O O O R B
9 + -+ |+ |+ -+ -+ -]+
10 + -+ |+ |+ -+ |+ -+ - -]+
11 R R R R R A A R T A A N I N
12 L e R S B e B R S T
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Tabela 1
Wyniki zadania diagnostycznego nr 1 (cd.)

Badane dziecko

Kod 117234 5,6 /|7 8 9 101 12|13 1415

Ptec MM M M K K M M K M M K M| K, K

Wiekwlatach | 5 | 5 | 6 | 6 | 6 | 5|6 |6 |5 6 6| 6|6 |5 6

Numer karty Odpowiedzi
13 + | -+ |+ |+ |+ - - - -+ -+
14 + | -+ |+ |+ - - - -+ -+ |+ ]+
15 e T e e e e e A S AR I I

Adnotacja. K — dziewczgta, M — chtopcy, (+) — odpowiedzi prawidlowe, (-) —
odpowiedzi nieprawidlowe.
Zrodto: opracowanie wiasne.

Liczba figur geometrycznych, ktore dziecko jest w stanie
rozpoznac za pomoc3 subitacji.
W zadaniu diagnostycznym nr 2 pokazywatam dzieciom dwadzie$cia
kart, tym razem przedstawiajacych rézne figury geometryczne, w liczbie od 1
do 4 oraz w réznych konfiguracjach. Byly to: koto, trojkat, kwadrat i prostokat.
W tabeli 2, obejmujacej dwadziescia rzedow i pigtnascie kolumn, przy-
porzadkowanych odpowiednio kartom oraz dzieciom, znalazty si¢ wyniki tego
zadania. Dzieci niemal bezbtednie rozpoznawaty wzrokiem liczbe figur na kar-
tonikach, bez wzgledu na wiek. Zaledwie w 2,7% prob dzieci podaty zlg liczbe
figur, jednak po ponownym pokazaniu kartonika na okoto 1 sekunde — popraw-
nie korygowaly swoja odpowiedz.

Tabela 2
Wyniki zadania diagnostycznego nr 2

Badane dziecko

Kod 11234 5,6 /|7 8 9 11 12|13 1415

Ptec M M K M M M M M K K| K M| K| M K

Wiekwlatach | 6 | 6 | 5| 6 | 5| 5|6 6|6 |6 |5 6 6|6 |5

Numer karty Odpowiedzi
1 + |+ + |+ |+ | -+ |+ |+ -+ |+ ]+ -+
2 + + |+ |+ + |+ ++ ]+ -+ -+ ]+
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Tabela 2
Wyniki zadania diagnostycznego nr 2 (cd.)

Badane dziecko

Kod 112345 6 7 8|9 10 1 12|13 14 15
Pte¢ M M| K M M M M M K K K M K|M K
Wiekwlatach | 6 | 6 | 5 6 |5 | 5|6 6|6 |65 66|65
Numer karty Odpowiedzi
3 + |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ -+
4 + |+ |+ |+ |+ |+ |+ +
5 + |+ |+ -+ |+ O+
6 E e T A O A O A O B S B S O T I
7 L T - A O O A O B S B S A O T
8 + |+ |+ -+ O+
9 + |+ |+ |+ |+ |+ O+
10 + |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+
1 + |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ O+
12 + |+ +  + |+ |+ |+ |+
13 + |+ |+ |+ |+ |+ O+
14 + |+ +  + |+ |+ |+ |+ 4+
15 + |+ +  + |+ |+ |+ |+
16 + |+ + -+ |+ |+ |+ |+
17 + |+ +  + |+ |+ + + |+ |+ + + |+ |+ +
18 + |+ |+ |+ |+ + |+ |+ |+ |+ |+
19 + |+ +  + |+ |+ |+ |+
20 + |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]+

Adnotacja. K — dziewczgta, M — chtopcy, (+) — odpowiedzi prawidlowe, (-) —
odpowiedzi nieprawidtowe.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Liczba bokow figur geometrycznych, ktore dziecko jest w stanie
rozpoznac za pomoc3 subitacji.

W zadaniu diagnostycznym nr 3 uzytam tych samych dwudziestu kart z fi-
gurami, ktérych uzywatam w zadaniu diagnostycznym nr 2. Tym razem pytatam
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dzieci o liczbe bokow figur pokazanych na kartoniku. Udzial w tym zadaniu braly
te same dzieci, ktore uczestniczyly w zadaniach diagnostycznych nr 1 oraz nr 2.
Wyniki tego zadania przedstawia tabela 3, obejmujaca dwadziescia rzedow i pigt-
nascie kolumn, przyporzadkowanych odpowiednio kartom oraz dzieciom.

Dzieci miewaly przede wszystkim trudno$¢ z rozrdéznieniem pojec
,»bok” oraz ,figura”. Wiedziaty, ze chodzi o podanie liczby obiektow, jednak
w wigkszosci przypadkow musiatlam wytlumaczy¢ badz przypomnie¢, wyraz-
nie wskazaé, ze tym razem chodzi o boki figur, a nie o figury (czyli kota, tréj-
katy, kwadraty lub prostokaty). Czworo z 15 badanych dzieci wykonato to za-
danie bezblednie. Dwoje dzieci nie byto w stanie poda¢ ani jednej prawidtowe;j
odpowiedzi. Pozostate dzieci rozwigzujace to zadanie (9 os6b) odpowiadaty
prawidtowo lub btednie, przy czym liczba nieprawidtowych odpowiedzi byta
w ich przypadku nizsza niz odpowiedzi poprawnych.

Dzieci w wieku 5 lat znaty dobrze nazwy liczebnikow w zakresie 1-5. Te,
ktore nie umialy okresli¢ sumy liczby bokow figur, potrafity powiedzie¢ np. ,,Tam
bylto najpierw cztery, pdzniej trzy i znowu trzy”. Oznacza to, ze rozpoznawaty
wzrokiem liczbe bokéw poszczegdlnych figur na karcie, a zatem postugiwaly si¢
subitacja. Trudnos$cia dla nich bylo zsumowanie liczb bokow kilku figur.

Wynika z tego, ze dziecko w wieku lat 51 6 jest w stanie z fatwo$cig roz-
poznaé za pomocg subitacji, ile jest figur na obrazku, kiedy liczba figur wynosi
od 1 do 4. Bez wickszych trudno$ci dziecko w wieku lat 6 rozpoznaje takze
liczbe bokow figur, nawet przy liczebnos$ci przekraczajacej liczbe 10.

Tabela 3
Wyniki zadania diagnostycznego nr 3

Badane dziecko
Kod 1 2 3 | 4 5 6 7 8 | 9 (1011|1213 | 14| 15
Ple¢ M M M M| K|K M K| K| M K M M|K| M
Wiekwlatach | 6 | 5 | 6 | 6 | 6 | 5|5 6 |56 6 6 6|5

Numer karty Odpowiedzi
1 + | -+ |+ |+ -+ |+ -+ ]+
2 + -+ |+ |+ -+ -+ -+ O+
3 + -+ |+ |- -+ -+ -]+
4 T e B O e e R s S R O O S
5 + -+ |+ + |- - -+ -+ ]+
6 + | - -+ |+ - -] -] -4+ -]+ |+ |+ +
7 + | -+ |+ |+ - - -+ -+ ]+
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Tabela 3
Wyniki zadania diagnostycznego nr 3 (cd.)

Badane dziecko
Kod 1123 4 5|6 /|7 89|11 12 13|14 15
Pte¢ M M M M K| K M K K M|K M| M|K|M
Wiekwlatach | 6 | 5 | 6 | 6 | 6 | 5|5 6 5|6 |6 6 6 |5
Numer karty Odpowiedzi
8 + | -+ + - - - - -+ |+
9 L O e e B B S o A T
10 + | - -+ |+ - - -+ -+
1 + | -+ + |+ - - -+ -+
12 + -+ |+ |+ - -+ -+ ]+
13 + -+ |+ |+ -+ -+ - -+ O+
14 + | -+ |+ |+ - - -+ |+ + |+ -+ 4+
15 + | -+ + |+ |- - -+ |+ |+ ]+ -+
16 + | -+ |+ |+ - - -+ |+ |+
17 + | - -+ |+ - - -+ -+ ]+
18 + | -+ + |+ - - -+ - -+ O+
19 + -+ |+ |+ -+ -+ -]+
20 + -+ |+ |+ - - -+ ]+

Adnotacja. K — dziewczgta, M — chlopey, (+) — odpowiedzi prawidlowe, (—) — od-
powiedzi nieprawidlowe.
Zrodto: opracowanie wilasne.

Liczba figur geometrycznych oraz liczba bokéw figur, ktore dziecko
jest w stanie rozpoznac¢ za pomocg subitacji.

W zadaniu diagnostycznym nr 4 miatam zamiar pyta¢ dzieci zarowno o licz-
be figur, jak i o taczna liczbe bokow tych figur. Podczas badan zrezygnowatam jed-
nak z przeprowadzenia tego zadania diagnostycznego. Przede wszystkim dlatego,
ze dzieci bywaly zdezorientowane juz podczas poprzedniego zadania diagnostycz-
nego (nr 3). Podawaty wilasciwe odpowiedzi, jednak czesto musialam powtarzaé
pytanie i precyzowac, czy pytam o liczbg figur, czy o liczbe bokéw. Nie pomagato
nawet to, ze konsekwentnie zadawalam przy kazdej kolejnej karcie najpierw pyta-
nie o liczbe figur, a nastepnie o liczbe bokow figur na niej widocznych.
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Podsumowanie

O ile dzieci szybko rozpoznawaty prawidlowo wzrokiem liczebno$¢, nie-
zaleznie od tego, czy ustalaty liczbg kropek, figur czy bokow figury, to trudnosé
sprawiato im skoncentrowanie uwagi na tych elementach, o ktore pytatam. Po-
dawaly liczby innych elementdw, niz te o ktore pytatam. Kiedy np. pytatam
o liczbe bokow figury, dzieci podawaty liczbe figur, chociaz rozumiaty, czym
jest bok figury. Wprowadzenie jakiejkolwiek r6znorodnosci pod wzgledem wy-
gladu elementow prezentowanych na karcie (ich ksztattu) sprawiato, ze zadanie
stawato si¢ dla dziecka duzo trudniejsze w stosunku do zadan z zastosowaniem
kart, gdzie takiej roznorodnosci nie byto. Jest to zbiezne z wynikami wielu do-
tychczasowych badan, wskazujacych na to, ze nawet drobna, ale wyraznie do-
strzegalna r6znica pomigdzy elementami w zbiorze utrudnia proces subitacji.

Dzieci w wieku lat 5 w badanej grupie znaty nazwy liczebnikow zale-
dwie do wartosci ,,pig¢”, a jednak umiaty wskaza¢ witasciwa liczbe elemen-
tow na obrazku, wymieniajac liczebnosci mniejszych podgrup. Pigciolatki nie
miaty probleméw z prawidlowym subitowaniem nawet zbiorow wigkszych niz
pigcioelementowe. Postugiwaly si¢ zatem typem subitacji, ktory opisalam we
wprowadzeniu do artykutu, czyli subitacja percepcyjna postepujaca.

Niezaleznie od badanej grupy wiekowej, dzieci miaty trudnosci z subi-
towaniem zbiorow kropek powyzej dziesigciu. Niektore dzieci znaly nazwy
liczebnikow, jednak nie umiaty przyporzadkowac ich do wlasciwych wartosci.
Powyzej ,,dziesigtki” padatly na rowni ze sobg okreslenia: ,,dwanascie”, ,,osiem-
dziesiat”, ,,dwadzie$cia”. A zatem dzieci mialy §wiadomos$¢, ze liczebniki te
okreslajg wartosci powyzej dziesigciu, i wszystkie one oznaczaty dla nich po
prostu ,,duzo”. Tylko dwoje dzieci w wieku lat 6 umiato prawidlowo okresli¢
liczebno$¢ prawie kazdego zbioru — co oznacza, ze byly one swiadome zna-
czenia liczebnikow co najmniej do pietnastu i potrafily przyporzadkowac je do
odpowiedniego zbioru kropek.

Z moich badan wynika, ze dzieci w wieku 5 i 6 lat subitujg na podobnym
poziomie, jednak w r6zny sposdb werbalizuja wyniki.

Niektore dzieci potrzebowaly kilkukrotnego wyjasnienia, na czym
polega zadanie, i wyraznego podkreslenia, Ze nie jest to ,,zadanie na licze-
nie”. Z moich obserwacji wynika, ze w toku nauczania, rowniez przedszkol-
nego, najwyrazniej ktadziony jest nacisk na nauke¢ liczenia jako pewnego
rodzaju rytuatu.

Podczas subitacji dzieci postugiwaly si¢ zarOwno metodami percepcyj-
nymi, jak i konceptualnymi. Szczeg6lnie uwidaczniato si¢ to podczas subitacji
geometrycznej, kiedy niektore sposrod badanych dzieci zapamigtywaly figury,
a nastepnie, podajac wynik, postugiwaty si¢ juz wiedzg o liczbie ich bokow
i dokonywaty prostych obliczen.
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Nie zaobserwowalam, aby pte¢ dzieci miata znaczenie dla jakosci odpo-
wiedzi. Dzieci odpowiadaly na zadawane im pytania podobnie, bez wzgledu
na pte¢ — dotyczylto to zardbwno odpowiedzi poprawnych, jak i niepoprawnych.

Bioragc pod uwage wynikajace z ogélno§wiatowych badan zalozenie,
ze przecigtny czlowiek z tatwoscig subituje do czterech, a liczba pomytek
stopniowo ros$nie wraz ze wzrostem liczby obiektéw, stwerdzitam, ze bada-
na przeze mnie grupa przedszkolakéw bez wigkszych trudnosci subitowata
do dziesieciu. Dzieci odpowiadaly zazwyczaj prawidtowo, ale zdarzalo sig,
ze kilkukrotnie potrzebowaly doprecyzowania, o liczbe ktérych elementow
w danym momencie pytam.

Wyniki moich badan moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych badan
nad zjawiskiem subitacji. Chciatam sprawdzi¢ potencjat dzieci pod wzgledem
subitowania w badanym przedziale wiekowym. Moje badania zostaty przepro-
wadzone na stosunkowo niewielkiej i jednorodnej (jedno przedszkole) grupie
badawczej. Uwazam, ze na dalszym etapie warto sprawdzi¢, czy uzyskane
przez mnie wyniki (subitacja w granicach dziesigciu) sg charakterystyczne dla
zbadanej grupy, czy tez dotycza szerszej grupy pigciolatkow i szeSciolatkow.

Warto tez w kolejnych badaniach ustalié, czy dzieci wkraczajac w wiek
szkolny, osiagaja poziom subitacji podobny do obserwowanego w wieku przed-
szkolnym, czy tez zdolnos¢ ta zanika na rzecz precyzyjnego liczenia.

Osobng (intrygujaca) kwestig jest to, czy dzieci praktykujace systema-
tycznie ¢wiczenia i zabawy oparte na subitacji lepiej niz inne dzieci radzg so-
bie w réznych dziedzinach matematyki po rozpoczeciu nauki w szkole. Warto
ustali¢, na ile ¢wiczenia takie wptywaja na zdolnos¢ abstrakcyjnego myslenia
w zakresie odkrywania, poznawania i konstruowania szerszych zagadnien ma-
tematycznych, takze w wyzszych klasach szkoly podstawowe;.

Subitacja wydaje si¢ na pozér prostym zjawiskiem. Na pierwszy rzut oka
przydaje si¢ podczas gier planszowych Iub gry w domino. Dopiero kiedy za-
czynamy wnika¢ w jej rdzne aspekty, zaczynamy takze dostrzega¢ jej niuanse
i potencjat w procesie nauczania.
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Kompetencje w zakresie subitacji
u dzieci w wieku 5-6 lat

W niniejszym opracowaniu poruszono kwesti¢ zagadnienia badanego
w roznych krajach, jednak wcigz mato znanego w Polsce. Subitacja jest zjawi-
skiem z pogranicza roznorodnych dziedzin, jednak zdecydowanie matematyka
jest wsrod nich jedng z wiodacych. Przedstawiono zaréwno wyniki wlasnych
badan autorki, jak i dokonania oraz perspektywy w zakresie badan nad tym
wielowymiarowym zagadnieniem. Artykul porusza nie tylko tytutowa kwesti¢
tego, na jakim poziomie subitujg dzieci w wieku 5 i 6 lat, ale rowniez wskazuje
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na potencjat tej wrodzonej zdolnosci oraz na mozliwosci rozwijania wiedzy
teoretycznej i praktycznej z zakresu subitacji.

Slowa kluczowe: subitacja, subitowanie, subitacja geometryczna, przedszkole,
matematyka, nauka intuicyjna, percepcja, zbiory, ciggi liczbowe, kardynalny
aspekt liczby, wartos¢

Competence in the field of subitation
in children aged 56

This paper addresses an issue that has been studied in various countries,
but is still not very well known in Poland. Subitation is a phenomenon that to-
uches the borders of various fields, but the one taking the lead is mathematics.
The results of the author’s own research are presented, as well as achievements
and perspectives in the field of research on this multidimensional issue. The
article addresses not only the title question of what level children subitize at
the age of 5 and 6, but also indicates the potential of this innate ability and the
possibilities of developing theoretical and practical knowledge of subitizing.

Keywords: subitation, subitizing, geometric subitizing, preschool, mathematics,
intuitive learning, perception, numerical sequences, Cardinal Number, value

164



Ruch Pedagogiczny nr 1/2022

Dominika Pawlik-Pyda
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie
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Wprowadzenie

W obecnych czasach zawod logopedy zyskuje na popularnosci. Zwigk-
sza si¢ zarowno grono oséb $wiadczacych ushugi z tego zakresu, jak i liczba
0s0b korzystajacych z takiej pomocy. RoOwniez rynek zwigzany z pomocami lo-
gopedycznymi i szkoleniami jest coraz wigkszy. Zauwazalny jest takze rozwoj
i postgp w zakresie samych zagadnien rozpatrywanych na gruncie logopedii.
Rosénie liczba specjalizacji i rozszerza si¢ zakres problemow, ktérych rozwigza-
nia poszukuje si¢ w tym obszarze.

Logopeda zajmuje si¢ badaniem w zakresie diagnostyki i terapii zaburzen
rozwoju mowy i jezyka na réznych etapach zycia cztowieka oraz profilaktyka w tym
zakresie. Pracuje z osobami, ktore tego wymagaja. Jest obecny juz na oddziatach
neonatologicznych. Pracuje w przedszkolach 1 w szkotach z dzie¢mi i mtodzieza.
Prowadzi terapie z osobami dorostymi w roznym wieku. Gabinety logopedyczne
mieszczg si¢ w szpitalach i przychodniach zdrowia, w poradniach psychologicz-
no-pedagogicznych, a wielu logopeddéw prowadzi rowniez wlasng praktyke zawo-
dowa. Ta roznorodno$¢ odbiorcow ustug logopedy pokazuje, jaie jest znaczenie
takiego specjalisty, jak jego praca wplywa na jakos$¢ zycia ludzi.

Rozwdj logopedii jako nauki oraz rozwoj praktyki logopedycznej spra-
wiaja, ze pojawiajg si¢ nowe dylematy i problemy, ktoére mozna rozpatrywac na
gruncie etyki zawodowe;j. Etyka zawodowa stanowi zespdt norm zwigzanych
z okre$lonymi obowigzkami moralnymi, dotyczgcymi wykonywanego zawodu
oraz spolecznych stosunkéw zawodowych. Stanowi ona rodzaj etyki szczegd-
lowej i jest praktycznym zastosowaniem ogotu zasad oraz norm moralnych.
Ten szczegdlny rodzaj etyki dotyczy tych zawodow, w ktorych pojawiaja si¢
konflikty i dylematy moralne, wymagajace namystu i odpowiedzi normatyw-
nej — zawdd logopedy z pewnoscia wpisuje si¢ w te kategorig.

Literatura zwigzana z etyka poszczegdlnych zawodow jest bardzo bogata.
Z tatwoscig mozna znalez¢ publikacje, poruszajace zagadnienia z zakresu etyki
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zawodowej np. lekarza, pielegniarki, adwokata, sedziego, nauczyciela, psycholo-
ga, dziennikarza i wielu innych; jednak liczba publikacji polskojezycznych, ktore
podejmuja sensu stricto zagadnienie etyki w zawodzie wspolczesnego logopedy
w Polsce, jest znikoma. Celem artykulu jest proba odpowiedzi na pytanie: czy
istnieje konieczno$¢ tworzenia nowej etyki zawodowej — etyki zawodu logopedy
oraz: czy podejmowanie refleksji w tym zakresie to przesada, czy konieczno$¢?

Specyfika pracy logopedy

W zwigzku z szerokim obszarem dziatania logopedy, w tej czesci artyku-
hu poswiece uwage kilku kwestiom, ktore uwazam za istotne z punktu widzenia
pracy logopedy. Warto zacza¢ od pozycji nauki ,,Jogopedia“ wérdod innych nauk.

Logopedia bywa czesto definiowana jako nauka interdyscyplinarna, czyli
korzystajaca z dorobku innych nauk, z ktérych si¢ wywodzi. Mirostaw Micha-
lik (2015) podkresla natomiast, ze miejsca logopedii warto upatrywac nie w in-
terdyscyplinarnosci, a w transdyscyplinarno$ci. Dostrzega bowiem wiele niedo-
skonatosci naukowego postulatu interdyscyplinarnosci, ktory jest osadzaniem
logopedii pomigdzy innymi dziedzinami. Logopedia, jako nauka transdyscy-
plinarna, jest nauka ,,przeniknietg wiedzg juz uksztattowang, wielodziedzinowsa
i — w przeciwienstwie do stanowisk inter- i multidyscyplinarnych — homoge-
niczng, jednorodng metodologicznie” (Michalik, 2015, s. 41-42). Transdyscy-
plinarno$¢ logopedii polega na tym, ze logopedia jako nauka stawia nowe pro-
blemy, ktorych nie sposob rozwigza¢ na gruncie innych nauk, co prowadzi do
uformowania si¢ nowego, unikatowego pola badawczego.

Aktualne miejsce logopedii, bez wzgledu na to, czy umiescimy ja pomi¢-
dzy innymi naukami, czy tez potraktujemy ja jako nauke taczacag elementy innych
nauk, rodzi problemy terminologiczne. Mozna bowiem wskaza¢ szereg okreslen,
ktore np. na gruncie logopedii i medycyny sa rozumiane inaczej. Rowniez w ob-
szarze samej logopedii obserwuje si¢ zréznicowanie, bowiem rézne osrodki pro-
ponuja odmienne nazewnictwo. Byé moze wraz z rozwojem logopedii jako nauki
nazewnictwo zostanie ujednolicone i zostanie wypracowana wlasna nomenklatu-
ra. Dzisiaj niescisto$ci terminologiczne mogg generowac trudnosci w dyskusji za-
réwno na gruncie samej logopedii, jak i w obszarze logopedii i nauk pokrewnych.

Biorac pod uwage aspekty prawne — 20 stycznia 2022 r. do konsultacji
spotecznych trafit projekt ustawy o niektorych zawodach medycznych, ktora
miataby obejmowaé rowniez regulacje w zakresie zawodu logopedy. Aktualne
wymagania zwigzane z pracg w szkolnictwie publicznym i specjalizacjami me-
dycznymi sg okreslane na podstawie obowigzujacych aktow prawnych.

W specyfike pracy logopedy wpisana jest praca z druga osoba. Specja-
lista logopeda spotyka si¢ z drugim cztowiekiem, ktéry szuka pomocy — obo-
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wigzkiem logopedy jest zatem mu tej pomocy udzieli¢. Pomoc ta, w zaleznosci
od konkretnej sytuacji, przybiera rozne formy: od konsultacji przez diagnostyke
i terapig, po zalecenie, by dana osoba udata si¢ do innego logopedy lub innego
specjalisty, ktory w ocenie formutujacego zalecenie bedzie w stanie lepiej od-
powiedzie¢ na potrzeby osoby szukajacej pomocy.

Praca logopedy nieodtacznie zwiazana jest ze wspotpraca. Bardzo rzad-
ko zdarzaja si¢ sytuacje, gdy relacja pacjent — logopeda jest wystarczajaca dla
odpowiedniego zdiagnozowania i przeprowadzenia efektywnej terapii. Pierw-
sza 1 najistotniejsza plaszczyzng wspodlpracy jest wspolpraca na linii logope-
da — srodowisko rodzinne pacjenta. W przypadku dzieci badz osob, ktore nie
sa w stanie same wspOtpracowac ze specjalista, konieczne jest wsparcie kogo$
z rodziny. W przebiegu niektorych rodzajow terapii niezbedna jest rowniez po-
moc 0sob nalezgcych do szerszego srodowiska rodzinnego. Najczgsciej relacja
pacjent — logopeda wymaga réwniez udzialu specjalistow z innych dziedzin,
m.in. lekarzy — np. ortodonty, stomatologa, laryngologa, audiologa, foniatry,
neurologa, psychiatry. Czasami potrzebna jest konsultacja specjalistow nie-
bedacych lekarzami, np. psychologa, fizjoterapeuty czy pedagoga. Konieczna
moze by¢ rowniez wspodltpraca ze srodowiskiem szkolnym, np. szkolnym logo-
peda, wychowawcg dziecka, pedagogiem szkolnym.

Kazda relacja terapeutyczna, poza odpowiednimi kompetencjami mery-
torycznymi i metodycznymi, wymaga od logopedy zachowania wysokich stan-
dardow moralnych. Traktowanie rozwoju mowy i jezyka pacjenta jako dobra
moralnego jest jedyna wlasciwg Sciezka postepowania.

W zakresie wspolpracy moga wystapi¢ dylematy i problemy, ktore moz-
na rozpatrywac z perspektywy etycznej. Trudno$ci te moga pojawiac si¢ przede
wszystkim w obszarze nastgpujacych relacji:
logopeda — osoba korzystajaca z ustug logopedy;
logopeda — rodzic/rodzina/opiekunowie osoby, ktdrej Swiadczona jest pomoc
logopedyczna;
logopeda — inni logopedzi;
logopeda — inni specjalisci (nielogopedzi);
logopeda — osoby oferujace logopedzie pomoce logopedyczne, szkolenia itp.

Problemy i dylematy etyczne moga by¢ zwigzane z roznego rodzaju sy-
tuacjami, ktore przydarzaja si¢ podczas wykonywania obowiazkéw zawodo-
wych. Moga one dotyczy¢ m.in. nastgpujacych obszarow:
kompetencje logopedy, w tym kompetencje merytoryczne oraz kwestie me-
todyczne;

— aspekty prawne;
— kompetencje personalne;
— wspolpraca z innymi logopedami oraz innymi specjalistami.
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Refleksjom mogg by¢ poddawane zr6znicowane zagadnienia, np.:

— wykraczanie poza kompetencje: w jakich warunkach, kiedy; czy istnieje
sztywna granica i gdzie ona si¢ znajduje;

— prowadzenie terapii online: kiedy jest dopuszczalna, a kiedy konieczne jest
spotkanie twarza w twarz;

— solidarno$¢ zawodowa logopedow: jak ja rozumie¢; jak postepowal, gdy
wchodzi ona w konflikt z innymi warto$ciami;

— obowiazki wobec $rodowiska logopedycznego: co zrobi¢, gdy obowiazki te
wchodzg w konflikt z innymi aspektami dziatalnosci;

— konflikt r6l zawodowych i1 prywatnych: czy i kiedy logopeda moze prowa-
dzi¢ diagnoze/terapi¢/konsultowac osoby znajome lub osoby z rodziny;

— osobiste problemy i sprawy, ktore moga wchodzi¢ w konflikt z dobrem pacjenta.

Kluczowym elementem postgpowania przy mozliwosci zaistnienia dyle-
matu moralnego jest odpowiednia ocena, czy rzeczywiscie mamy do czynienia
z tego rodzaju dylematem. Nastepnie warto przeanalizowac zaistnialg sytuacje,
biorgc pod uwage zarowno kwestie etyczne, jak i aspekty prawne. Kolejnym
krokiem bedzie zastanowienie si¢ nad alternatywnymi rozwigzaniami, a nastep-
nie decyzja i dzialanie. Rozstrzygni¢cie powinno opiera¢ si¢ o dobro moralne,
ktorym w przypadku logopedy jest dobro pacjenta — rozw6j mowy i jezyka oso-
by, ktora szuka pomocy. Na decyzje beda mialy réwniez wptyw m.in. osobiste
przekonania, doswiadczenie oraz srodowisko kulturowe logopedy.

Dylematy, pojawiajace si¢ w pracy logopedy, moga wynika¢ przede
wszystkim ze specyfiki tej pracy, srodowiska, w jakim logopeda pracuje, czy
jego osobistych uwarunkowan. Podobna sytuacja wystepuje rowniez w innych
zawodach, jednak swoisto$¢ pracy logopedy sprawia, ze problemy tego zawodu
nie w pelni pokrywaja si¢ z problemami nawet pokrewnych profesji.

Kodeks etyczny w pracy logopedy

Jednym z drogowskazéw w podejmowaniu decyzji moze stac si¢ kodeks
etyczny, stworzony przez logopedow dla logopedow. Wedlug definicji z Ma-
tego stownika etycznego (Jedynak, 1999) kodeks etyczny jest to niesprzeczny
uktad, system norm regulujacy sfer¢ moralng i wyznaczajacy stosunek jednost-
ki do innych os6b, do grupy, do samej siebie oraz w przypadku kodeksu reli-
gijno-etycznego (np. dekalog), przede wszystkim do Boga; moze wystepowac
w formie spisanej lub w formie przekazu ustnego.

Pytanie, czy warto systematyzowac normy i zasady moralne oraz — po co
to robi¢, jest stawiane juz od dawna. W tym kontekscie [ja Lazari-Pawlowska
(1994, s. 177) stwierdza, ze:
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[...] w odniesieniu do ludzi, ktérych dziatalno$¢ zawodowa wigze
si¢ z ryzykiem wyrzadzenia komus dotkliwej szkody, czyni¢ to warto
i czyni¢ nalezy. Cenna jest autonomia jednostki, suwerenne wywazanie
racji w sytuacjach konfliktowych, samodzielne podejmowanie decy-
zji, w dziatalno$ci zawodowej jednak autonomia ta powinna by¢ moim
zdaniem ograniczona.

Po co za$ tworzy¢ kodeksy etyki zawodowej? Oto6z po to, by wyznaczad
pewna droge dziatania; by posiadac narzedzie, ktorym w sytuacji dylematu mo-
ralnego mozna si¢ wspomagac. Czy tworzenie kodeksow jest konieczne? Po-
nownie przytoczmy opini¢ I. Lazari-Pawlowskiej (1994, s. 177):

[...] formulowanie zbioru zasad obowiazujacych dang grupe zawodo-
wa nie byloby — rzecz jasna — potrzebne, gdyby mozna byto polegaé
na dyspozycjach psychicznych ludzi poszczegdlnych zawodow, na ich
moralnej wrazliwosci, na niezawodnie dobrej woli. Bylby to jednak
nadmierny optymizm. Trzeba tez liczy¢ si¢ z tym, ze ludzie najlepszej
woli przy uwaznym wniknigciu w specyfike sytuacji moga ewentualnie
w odmienny sposob rozstrzygna¢ niektore konflikty wartosci, a prze-
ciez uzgodnienia i ujednolicenia bywaja niezb¢dne rowniez tam, gdzie
za jedng i druga warto$cig przemawiajg mocne racje.

Tworzenie kodeksow etycznych poszczegolnych grup zawodowych moze
nie$¢ ze sobg zarowno korzysci, jak i pewnego rodzaju zagrozenia. Jako zalety
ich sporzadzania mozna wskazaé np. to, ze moga utatwia¢ wybory moralne, moga
uswiadamia¢ znaczenie przestrzegania norm moralnych w zyciu, w pewien spo-
sob zapewnia¢ bezpieczenstwo moralne. Zagrozeniem ptyngcym z istnienia ko-
deksow mogtaby by¢ zbytnia ufnos¢, ze kodeks jest wystarczajacy, by odpowie-
dzie¢ na wszystkie mozliwe pytania zwigzane z etycznym postgpowaniem. Otoz
kodeksy moga zawiera¢ jedynie wskazowki, a obowigzkiem osoby stosujacej
kodeks jest przeanalizowanie zaistnialej sytuacji i dostosowanie do niej dziatania.
Dokonujac analizy sytuacji moralnej mozna si¢ positkowac zapisami kodeksowy-
mi, lecz odpowiedzialnos$¢ za decyzje ponosi zawsze ten, kto decyduje.

Po co wigc tworzy¢ kodeks etyczny dla logopedow? Przeciez nie wszyst-
kie zawody majg i muszg mie¢ swoj zbior zasad tego rodzaju. Potrzebe ich two-
rzenia dostrzega si¢ jednak wtedy, gdy osoby wykonujace dang pracg obcuja
bezposrednio z najwazniejszymi warto$ciami, takimi jak np. zycie, zdrowie,
sprawiedliwo$¢ czy bezpieczenstwo. Wazne jest rowniez to, ze ich samodzielna
praca bezposrednio wplywa na drugiego cztowieka. Zawod logopedy spetnia te
warunki — w zalezno$ci od konkretnego przypadku, logopeda moze mie¢ mniej-
szy lub wigkszy wplyw na jakosc zycia drugiej osoby.

Logopedzi moga wlacza¢ si¢ w dziatania réznych grup. W Polsce
glownymi organizacjami zrzeszajacymi logopedow sa: Polskie Towarzystwo
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Logopedyczne (PTL) oraz Polski Zwiazek Logopedow (PZL). Organizacje te
opracowaty swoje kodeksy etyczne — PTL: Kodeks Etyczny Logopedy, Polskie
Towarzystwo Logopedyczne; PZL: Kodeks Etyczny Logopedy, Polski Zwigzek
Logopedow. Obydwa kodeksy zostaly przygotowane na podstawie Kodeksu
Etycznego Drzialalnosci Zawodowej Logopedow, ustalonego przez stowarzy-
szenia zrzeszone w CPLOL/LCSTL (Komitet Statej L.acznosci Ortofonistow,
Terapeutow Mowy i Logopedéw Unii Europejskiej). W zwiazku z tym sg one
do siebie podobne zaréwno pod wzgledem strukturalnym, jak i merytorycz-
nym; wystepuja jednak pewne roznice. Kodeksy te stanowig aktualnie jedyne
regulacje etyczne w zawodzie logopedy na gruncie polskim.

W preambule Kodeksu... PTL zapisano, ze kodeks przedstawia zasady
etyczne wykonywania zawodu logopedy w Polsce; podstawowym zadaniem lo-
gopedy jest profesjonalne prowadzenie profilaktyki, diagnozy 1 terapii logope-
dycznej, systematyczne poglebianie wiedzy oraz szerzenie wiedzy logopedycz-
nej w spoteczenstwie; logopeda prezentuje wysoki poziom etyczny i zawodowy,
tak pod katem dobra pacjenta, jak i reputacji zawodowej, a w postgpowaniu
wykazuje si¢ taktem, delikatnoscia i kulturg osobistg. W tresci kodeksu zawarto
zasady zgrupowane w pieciu czesciach:

1. Wskazania ogolne.

2. Dziatalno$¢ zawodowa.

3. Odpowiedzialno$¢ w stosunku do pacjenta.

4. Odpowiedzialno$¢ w stosunku do innych logopedow.
5. Etyczne wskazania dla nauki.

Preambuta Kodeksu... PZL stanowi, ze podstawowym zadaniem logo-
pedy jest profesjonalne prowadzenie profilaktyki, diagnozy i terapii logope-
dycznej oraz systematyczne poglebianie wiedzy; logopeda prezentuje wysoki
poziom etyczny i zawodowy, tak pod katem dobra pacjenta, jak i reputacji za-
wodowej; kodeks przedstawia wytyczne do wykonywania zawodu logopedy
w Polsce. Kodeks ten zawiera zasady zgrupowane w szeéciu czgsciach:

1. Odpowiedzialno$¢ osobista.

2. Dzialalno$¢ zawodowa.

3. Odpowiedzialno$¢ w stosunku do pacjenta.

4. Odpowiedzialnos¢ w stosunku do innych logopedow.

5. Odpowiedzialnos¢ w stosunku do Polskiego Zwigzku Logopedow.
6. Etyczne wskazania dla nauki.

Zamieszczone w dokumentach zalecenia moga stanowi¢ cenne wska-
zowki dla osob, ktore stajg przed wyborami moralnymi. Jak juz jednak za-
znaczono, to sam logopeda ostatecznie ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje
decyzje. Warto wigc doktada¢ wszelkich staran, by doskonali¢ sprawno$¢
moralng zaréwno przysztych adeptow logopedii, jak i samych logopeddw.
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Zwracanie uwagi na kwestie etyczne w pracy logopedy oraz podkreslanie
wagi etycznego post¢gpowania moze mie¢ rowniez wplyw na postrzega-
nie zawodu logopedy przez inne osoby oraz na zachowywanie standardow
w spolecznosci samych logopedow.

Podsumowanie

W Polsce jest zbyt mato publikacji na temat etyki zawodowej wspotcze-
snego logopedy; nalezy to zmienié, poniewaz tematyka ta jest wazna zaréwno
dla samych specjalistow, jak i dla os6b korzystajacych z ustug logopedow, ich
rodzin czy tez osOb zwiazanych z ta dziedzing dziatalno$ci. Co warte podkre-
$lenia (Btachnio, 2000, s. 21):

[...] sprawno$¢ zawodowa w potaczeniu z wlasciwag postawa etyczna
jest wiodaca potrzeba codziennosci, jest centralnym punktem prak-
seologii. W odniesieniu do dzialan logopedycznych ma to znaczenie
szczegblne. Niejednokrotnie decyduje o efektywnosci dydaktycznej
podjetej terapii, a w konsekwencji o losach indywidualnych i spotecz-
nych wielu ludzi.

Dobro pacjenta, znajdujace si¢ w centrum namystu etycznego w zawo-
dzie logopedy, specyfika tego zawodu oraz rozwoj logopedii jako nauki sprawia-
ja, ze zachodzi konieczno$¢ tworzenia nowej etyki zawodowej — etyki zawodu
logopedy, oraz poglgbianie badan w tym zakresie. Jak podkresla Witadystaw
Bieganski (1957, s. 153), ,,nieraz popetiamy czyn zty dlatego tylko, ze si¢ nad
nim nie zastanawiamy, ze nie u§wiadamiamy sobie dobrze jego motywow lub
skutkéw. Totez rozwazanie krytyczne rozmaitych zagadnien etycznych nie jest
1 nie moze by¢ w kulturze obyczajowej bez znaczenia”. Zaprezentowane kwe-
stie wymagaja zatem z pewnoscia dalszego namystu.
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Etyka zawodowa logopedy — koniecznos¢
glebszego namystu

Logopedia jest stosunkowo nowym obszarem nauki, ktory obejmuje
tematyke zwigzang z ksztattowaniem wlasciwej mowy w okresie jej rozwoju
i doskonaleniem w p6zniejszym okresie, z usuwaniem réznego rodzaju wad
i zaburzen mowy oraz z profilaktyka. W jej charakter wpisana jest interdy-
scyplinarno$¢/transdyscyplinarno$¢. Logopeda, jako osoba pracujaca z dru-
gim cztowiekiem i majaca wpltyw na jakos$¢ jego zycia, oprocz odpowiednich
kompetencji merytorycznych, metodycznych i personalnych powinien odzna-
cza¢ si¢ etycznym postgpowaniem. Zagadnienie etyki zawodowej w logope-
dii w Polsce jest tematem rzadko poruszanym w publikacjach. Bardzo czgsto
zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ etycznego postgpowania, brak jednak szer-
szego opracowania zwigzanego z kwestig etyki w zawodzie logopedy w Polsce.
Regulacjami pomocnymi w tym zakresie sa kodeksy opracowane przez Polskie
Towarzystwo Logopedyczne oraz Polski Zwigzek Logopedow.

Stowa kluczowe: logopeda, etyka, etyka zawodowa

The professional ethics of the speech therapist —
a need for deeper reflection

Speech therapy is a relatively new area of science, which covers the sub-
ject of the formation of proper speech during its development and improvement
at a later stage, with the removal of various types of speech defects and disor-
ders, and with prophylaxis. Its character is interdisciplinary/transdisciplinary.
A speech therapist as a person who works with another person and have an im-
pact on the quality of his life, in addition to appropriate substantive, methodo-
logical and personal competences, should be characterized by ethical behavior.
The issue of strictly professional ethics in speech therapy in Poland is a topic
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rarely discussed in publications. Indeed, very often attention is paid to the ne-
cessity of ethical behavior, but there is no broader study related to the issue of
ethics in the speech therapist profession in Poland. The regulations helpful in
this respect are the codes developed by the Polish Logopedic Society and the
Polish Association of Speech Therapists.

Keywords: speech therapist, ethics, professional ethics
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PEDAGOGIKA TEATRU W DZIALANIACH
EDUKACYJNYCH Z DZIECMI W WIEKU 6-9 LAT

Wstep

Celem artykutu jest zaprezentowanie wybranych zagadnien zwigzanych
z pedagogika teatru w dzialaniach edukacyjnych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat,
jednak nie jest to proba systematyzacji wiedzy w tym zakresie. W pierwszych
latach XXI w. dyscyplina ta dopiero umiejscowita si¢ w polskim kontekscie
teatralnym, pedagogicznym i edukacyjnym, przy czym wciaz nie jest w nim
mocno osadzona. Pedagogika teatru w Polsce nadal formutuje swoje narzedzia
i jezyk; potrzebuje dopiero usystematyzowania. Czg¢sto nawigzuje do praktyk
iidei znanych w polskich alternatywnych dziataniach teatralnych czy w dramie
stosowanej w edukacji. Chociaz bywa szerzej praktykowana w teatrach i pla-
cowkach edukacyjnych, a takze coraz cze¢sciej opisywana przez teoretykow, to
wcigz lokuje si¢ na obrzezach zardwno instytucji teatralnych, jak i badan peda-
gogicznych czy teatrologicznych. Potencjat pedagogiki teatru nie jest w pelni
wykorzystywany ani w pedagogice, ani w edukacji, ani w teatrze. Artykut moze
uzmystowi¢ odbiorcom tej dyscypliny warto$¢ jej praktycznego zastosowania
w teatrach, placowkach kulturalnych i o§wiatowych.

W trzech czgsciach artykutu eksploruje temat pedagogiki teatru w dziata-
niach edukacyjnych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat. Pierwsza z nich stanowi czgs¢
teoretyczno-historyczng. Przyblizam w niej rozne definicje tej dyscypliny oraz
sposob jej funkcjonowania w Niemczech 1 w Polsce. W czgsci drugiej prezen-
tuje odbiorcow dziatan pedagogiczno-teatralnych i formy pracy, po ktore sie-
gaja pedagodzy teatru, ilustrujac je przyktadami realizacji z roznych instytu-
cji teatralnych. Cze$¢ trzecia dotyczy stricte pedagogiki teatru w dzialaniach
edukacyjnych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat. Skupiam si¢ w niej na wybranych
programach pedagogiczno-teatralnych, przygladajac si¢ oferowanym przez nie
aktywnos$ciom. Przedstawiam tez wnioski dotyczace tego, jak pedagogika te-
atru oddziatuje na osoby w wieku 6-9 lat.
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Zarys historyczno-teoretyczny pedagogiki teatru

Wyraz ,,teatr” pochodzi od greckiego théatron — ,miejsce do ogladania”;
wspotczesnie oznacza to budynek. Termin ten odnosi si¢ takze do: czynnosci
(np. ,,robi¢ teatr”); instytucji kulturalnej sktadajacej si¢ z zespotu artystycznego
1 personelu technicznego, razem tworzacych spektakle; estetyki (Balme, 2005,
s. 12; Encyklopedia PWN). Pojecie to jest ztozone fenomenologicznie i termi-
nologicznie. Co wigcej — inscenizacja, przedstawienie, widowisko sa z natury
ulotnymi fenomenami teatralnymi.

Zrédlostow pedagogiki to greckie pais — dziecko, agogos — przewodnik,
paidagogikeé — $wiadoma dziatalno§¢ wychowawcza. Dzisiejsze znaczenie tego
slowa jest szersze, a jego granice sg ptynne. Definicje pedagogiki sg uwarun-
kowane przyjetymi paradygmatami, a tych moze by¢ wiele (Kluzowicz, 2017,
s. 98). Jedna z nich, przyjeta przez Wincentego Okonia, okresla, ze jest to ,,na-
uka o wychowaniu, ktorej przedmiotem jest dzialalno$¢ wychowawcza, maja-
ca na celu wyposazenie catego spoteczenstwa — a przede wszystkim mtodego
pokolenia — w wiedzg, sprawnosci ogolne i zawodowe, zainteresowania, syste-
my wartos$ci, postawy i przekonania oraz przysposobienie do oddziatywania na
wlasny rozwo6j” (Okon, 2001, s. 285). Mozna zauwazy¢, ze wspotczesnie zakres
pedagogiki obejmuje nie tylko oddziatywanie na dziecko, ale takze na cztowie-
ka dorostego, i obejmuje proces od ksztatcenia przez kogos do samoksztatto-
wania si¢. Wskazuje to, ze pedagog teatru moze pracowac z osobami w ré6znym
wieku i mie¢ ré6znorodne cele dziatania (Kluzowicz, 2017, s. 98).

Pedagogika teatru jest rownie efemeryczna, jak teatr. Rzadko pozostawia
po sobie slady w postaci rejestracji filmowej, fotografii, relacji (Rochowska,
2019, s. 134). Jesli po pracy pedagoga teatru zachowujg si¢ materiaty, to sa
to zazwyczaj notatki prowadzacego, scenariusze warsztatow, opisy projektow.
Pedagogika teatru to dyscyplina umiejscowiona pomiedzy obszarem pedago-
giki i teatru, ksztattujgca rownoczesnie swiadomego odbiorce i tworce sztuki,
to jednoczesnie praktyka tworcza i pedagogiczna, pedagogiczne uobecnienie
styku teorii i praktyki (por. Hentschel, 2017, s. 93; Szpak, 2012). Analizujac
prace poswigcone pedagogice teatru, mozna dostrzec, ze brakuje jednoznaczne;j
definicji tej dyscypliny. Uwazam zatem, ze warto zwroci¢ uwagg, jakie jest po-
chodzenie terminu ,,pedagogika teatru” i jej praktyki.

Dyscyplina, ktérg omawiam, powstata w Niemczech na przelomie lat
60. 1 70. XX w. jako Theaterpdidagogik (Finke, 2017, s. 73; Hentschel, 2017,
s. 92). Rozwijali ja m.in. badacze: Hans-Wolfgang Nickel, Hans Martin Ritter
i Florian Vassen. W jezyku niemieckim konstrukcja znaczeniowa terminu obej-
muje rodzaj sztuki (teatr) oraz dyscypling naukowa (pedagogike) (Finke, 2017,
s. 73). Niektorzy twierdza, ze to, co artystyczne, jest w tym stowie kluczowe —
i na to pada akcent (Ogrodzka, 2016a, s. 142); nalezy jednak zaznaczyc, ze
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trwaja polemiki, czy jej praktycy to raczej pedagodzy, czy raczej artysci (Finke,

2017, s. 73). Poczatkowy rozwoj pedagogiki teatru byt czescig ruchu emancy-

pacyjnego (Hentschel, 2017, s. 92). W dziataniach teatralno-pedagogicznych

dostrzegano mozliwos¢ zaréwno oddziatywania na procesy spoteczne, jak

1 osiggnigcia wlasnej niezalezno$ci. Przyczynito si¢ to do powstania:

— teatrow dla dzieci i mtodziezy, ktére podejmowaly tematy interesujace te pu-
bliczno$¢, ukazujac je na scenie; przyktadem tego byt GRIPS Theater w Ber-
linie: powstat pod koniec lat 60. XX w. i dziata wspotczesnie; odegrat istotng
role w wypracowywaniu i rozwijaniu formatow teatralno-pedagogicznych
w przekazie;

— teatréw dzieci i mtodziezy w szkotach i poza nimi, ktére odnosity si¢ do aktu-
alnych tematéw w swoich autorskich spektaklach i projektach teatralnych lub
wystawialy adaptacje sztuk; w odpowiedzi na te dziatania powstaty Theater-
treffen der Jugend — Teatralne Spotkania Mtodziezy (Hentschel, 2017, s. 92).

Dziatania te §wiadcza o r6znorodnosci aktywnosci teatralno-pedagogicz-
nych, przy czym nie stanowig ich pelego spektrum, ktore w ciagu pigédziesie-
ciu lat bardzo si¢ rozwingto. Wyksztalcenie pedagogiczno-teatralne na pozio-
mie studiéw licencjackich i magisterskich mozna uzyska¢ na wielu niemieckich
uniwersytetach. Od ponad dwudziestu lata mozna uzupetni¢ takze kwalifikacje
w tym zakresie dzigki systemowi stworzonemu przez Zwiazek Federalny Peda-
gogiki Teatralnej (Bundesverband Theaterpddagogik), doksztalcajac si¢ w cen-
trach pedagogiki teatralnej, na akademiach i w innych o$rodkach o§wiatowych
(Finke, 2017, s. 73). Osoby, ktore poszerzaja w ten sposob swoje kompetencje,
to zazwyczaj aktorzy, nauczyciele, pedagodzy. W wielu krajach zwigzkowych
teatr jest przedmiotem nauczanym w szkole przez pedagogow teatru (Hentschel,
2017, s. 92). Pracujg oni tez w obszarach terapeutycznych (np. szpitale), spo-
tecznych (z osobami zagrozonymi wykluczeniem spotecznym), artystycznych
(m.in. teatry instytucjonalne i amatorskie, centra kultury/pedagogiki teatralnej),
w ustugach komercyjnych (np. szkolenia, wydarzenia, warsztaty teatralne dla
pracownikow firm) itp. Ten zarys uwidacznia ztozono$¢ pedagogiki teatru w za-
kresie jej definicji 1 praktycznego zastosowania. Za Ulrikg Hentschell stwier-
dzam, ze fakt, iz ta dyscyplina koncentruje si¢ na zastosowaniu, a ono dzieje si¢
w réznorodnych obszarach, powoduje heterogeniczno$¢ jej praktyk i teorii. Co
wigcej, zalezy ona zaréwno od tego, jak postrzega si¢ podmiot artystycznosci
teatru, jak i od stosunku pedagogiki do teatru; determinuje ja rozwdj historycz-
no-kulturowy (Hentschel, 2017, s. 92).

W polskim dyskursie naukowym termin ,,pedagogika teatru” pojawit si¢
siedemnascie lat temu poprzez dziatania Instytutu Teatralnego im. Zbigniewa

! Ulrika Hentschel — studiowata pedagogike, nauki spoteczne i pedagogike teatru. Jest profesorem
pedagogiki teatru i sztuk scenicznych na Universitdt der Kiinste Berlin.
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Raszewskiego. Przyczynita si¢ do tego Justyna Sobczyk?, pracujaca w tej insty-
tucji, absolwentka studiow Thaterpadagogik na Universitit der Kiinste w Berli-
nie, ktora inicjowata — wraz z powigkszajacym si¢ gronem wspotpracownikow,
reprezentujacych rézne obszary praktyki i teorii teatralnej oraz pedagogicznej —
przedsigwzigcia dotyczace tej dyscypliny, m.in. kurs pedagogiki teatru TiSZ
ANEX, szkolenia Szkoty Pedagogiki Teatru (Ogrodzka, 2016a; IT, Lato...). Od
2010 r. dziala Stowarzyszenie Pedagogéow Teatru (SPT). Jego poczatki tacza
si¢ z cyklem spotkan i warsztatow z niemieckimi przedstawicielami omawiane;j
w tej pracy dyscypliny. W 2014 r. uruchomiono studia podyplomowe ,,Peda-
gogika teatru” w Instytucie Kultury Polskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Sa
one wspolrealizowane z Instytutem Teatralnym im. Zbigniewa Raszewskiego.
W programie wiedzy o teatrze na specjalnosci ,,Animacja — organizacja — pro-
dukcja” Akademii Teatralnej im. Aleksandra Zelwerowicza w Warszawie wpro-
wadzono przedmiot ,,pedagogika teatru”. W 2015 r. uruchomiono w formie pro-
jektowej Slaskie Laboratorium Pedagogiki Teatru’.

Mozna dostrzec, ze o ile pierwsze lata rozwoju tej dyscypliny w Polsce
sktaniaty si¢ ku niemieckim wzorcom, o tyle z czasem okazato si¢, ze odmiennos¢
polskiej rzeczywistosci instytucji teatralnych oraz dorobek tradycji teatralnej al-
ternatywy 1 teatrow spotecznie zaangazowanych tworza inny kontekst, wymaga-
jacy wypracowywania autorskich rozwigzan, co generuje specyficzne wyzwania
i uruchamia innego typu dyskusje (Ogrodzka, 2016a; Rochowska, 2019, s. 132).

W Polsce pedagogami teatru sg zazwyczaj animatorzy kultury, teatro-
lodzy, aktorzy edukatorzy, nauczyciele. Praktykow tej dyscypliny spotyka si¢
w szkotach, o$rodkach wychowawczych, wigzieniach, §wietlicach $rodowi-
skowych, domach kultury, podczas biznesowych szkolen z tzw. kompetencji
migkkich — i w teatrze (Rochowska, 2019, s. 134). W polskich instytucjach
teatralnych obecno$¢ przedstawicieli tego zawodu wciaz nie jest tak oczywista,
jak w Niemczech, choc¢ stopniowo si¢ to zmienia (Ogrodzka, 2016a). Za Dorotg
Ogrodzka mozna zauwazy¢, ze warsztat do przedstawienia — formuta, ktora we-
dlug niemieckich postulatow, oferuje widzowi petne do§wiadczenie spektaklu —

2

Justyna Sobczyk — ukonczyta pedagogike specjalna (UMK w Toruniu), wiedze¢ o teatrze (AT
w Warszawie) i pedagogike teatru (UdK w Berlinie). Zwigzana m.in. z Instytutem Teatralnym im.
Z. Raszewskiego (IT) i Stowarzyszeniem Pedagogow Teatru. Od 2014 r. jako przedstawicielka
IT kieruje dwuletnimi studiami podyplomowymi pedagogiki teatru, realizowanymi we wspotpra-
cy z Instytutem Kultury Polskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Od 2005 r. prowadzi Teatr 21,
w ktorym graja osoby z zespotem Downa i autyzmem, wystepujace na profesjonalnych scenach
krajowych i mi¢gdzynarodowych.

Dziatanie to bylo zainicjowane jako kurs doskonalacy dla nauczycieli przez Regionalny Osrodek
Metodyczno-Edukacyjny ,,Metis” w Katowicach i Fundacje Szafa Gra. Kolejne edycje wspolre-
alizowaty Centrum Doskonalenia w Sosnowcu i Teatr Zaglebia. W kursie mogli wziaé¢ rowniez
udzial: artysci, pracownicy teatrow, animatorzy kultury, ktorzy prowadza grupy teatralne, zajmu-
ja si¢ edukacja w szkotach, teatrach, osrodkach kultury, warsztatach terapii zajgciowej, domach
pomocy spolecznej, organizacjach pozarzadowych.
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dopiero sie przyjmuje. Takie dziatania spotyka si¢ juz w m.in. w TR Warszawa,
Teatrze Powszechnym im. Zygmunta Hiibnera w Warszawie, Teatrze Drama-
tycznym im. Jerzego Szaniawskiego w Walbrzychu, Teatrze Polskim w Byd-
goszczy (Ogrodzka, 2016a; Rochowska, 2019, s. 134).

Czym jest pedagogika teatru?

Prace i artykuly naukowe polskich teoretykéw i praktykéw pedagogiki
teatru nie podajg konkretnej definicji tej dyscypliny. Przyczyng tego stanu jest
zarowno krotkotrwato$¢ dotychczasowych badan w osrodkach badawczych, jak
i trudnosci ze zdefiniowaniem pedagogiki teatru przez praktykow, poniewaz zaj-
muja si¢ oni dziedzing w procesie samookreslania i rownoczesnie poszerzajaca
swoje oddziatywanie (Rochowska, 2019, s. 136). W przypadku tej drugiej grupy
mozna stwierdzi¢, ze jej reprezentanci (w zaleznos$ci od ich wyksztalcenia, pre-
ferencji) inspirujg si¢ m.in. metodami i ideami: dramy stosowanej i Teatru Uci-
snionych Augusta Boala, Konstantina Stanistawskiego, Juliusza Osterwy, Ireny
i Tadeusza Byrskich, Jerzego Grotowskiego, Tadeusza Kantora, Jana Dormana,
Janusza Korczaka, teatru Forced Entertainment, Tomasza Rodowicza, Haliny
1 Jana Machulskich; metodami rezyserskimi, sztuki performansu, improwizacji.

W tym miejscu warto przywola¢ definicje pedagogiki teatru. Bundesverband
Theaterpddagogik okresla te dyscypling jako artystyczno-teatralng, koncentru-
jaca si¢ na jednostce, jej pomystach i mozliwosciach wyrazu. W kontekscie
grupy powstaje z tego teatr. Raimund Finke® wskazuje, ze to podejscie do
pedagogiki teatru akcentuje gr¢ w teatrze, bo ta forma sztuki jest punktem
odniesienia pracy pedagogiczno-teatralnej, przy czym najwicksza uwaznos¢
w tej praktyce kieruje si¢ na proces grupowy. Uczestnicy-gracze (aktorzy),
ktérymi mogg by¢ dzieci, mtodziez, dorosli, przedstawiciele grup narazonych
na wykluczenie spoteczne itp. (co istotne — sg to osoby bez wyksztatcenia
aktorskiego), poprzez swoje pomysty, wybor tematu, umiejetnosci fizyczne,
jezykowe czy aktorskie ksztaltujg ten proces pedagogiczno-teatralny i teatral-
ny. Istotg takich dziatan zazwyczaj nie jest stworzenie produktu — spekta-
klu; nie stanowi to ich celu. Czgsto praca pedagogiczno-teatralna odbywa
si¢ wewnatrz grupy warsztatowej i nie jest prezentowana zewng¢trznym od-
biorcom (Finke, 2017, s. 74). Moze ona wywotywac pozytywne efekty u jej

4 Definicja ta w jezyku oryginatu brzmi: Theaterpddagogik ist eine kiinstlerisch-asthetische Praxis,
in deren Fokus das Individuum, seine Ideen und seine Ausdrucksmoglichkeiten stehen. Im Kon-
text der Gruppe entsteht daraus Theater. Cyt. za: Bundesverband Theaterpédagogik E.V., https://
www.butinfo.de/aufgaben-und-ziele. W przytoczonym fragmencie w jezyku polskim odnosze¢ si¢
do thumaczenia Aleksandry Mazur i Michata Noconia (Finke, 2017, s. 74).

Raimund Finke byl wspolzatozycielem i dyrektorem Bundesverband Theaterpddagogik. W tej
organizacji obszar jego dziatan dotyczyl spraw edukacji.
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uczestnikow, np. rozwing¢ ich wiarg w siebie czy kompetencje spoleczne.
Stwierdzenie Finkego, ze teatr stanowi punkt odniesienia pracy pedagogicz-
no-teatralnej, powinno si¢ uzupetnic o spostrzezenie Hanne Seitz®, ze jest on
najbardziej spoteczng formg sztuki. W przypadku realizacji takiej aktywnosci
w instytucji teatralnej zachodzi proces partycypacji spotecznej — wspotistnie-
nia aktorow 1 widzow (Seitz, 2017, s. 84).

W kontekscie polskich dziatan pedagogiczno-teatralnych przywotam to, co
twierdza wybrani teoretycy i praktycy. Janusz Legon’ ujmuje pedagogike teatru jako
,»S$zczegblng odmiang podmiotowej edukacji teatralnej”, bedaca zespotem praktyk,
forma podejscia do pracy z odbiorca, co rozwija Barbara Popiel®, stwierdzajac, ze
jest to przestrzen do ,,wprowadzania w réznorodng problematyke, uczenia skutecz-
nych sposobow interakcji, rozwijania artystycznych talentow i pozaartystycznych
umiejetnosei, przyzwyczajania do uczestnictwa w kulturze i zachecania do aktyw-
nego w niej udziahlu, uczenia kreatywnego sposobu spedzania wolnego czasu, a na-
wet budowania i poglebiania relacji migdzyludzkich, zarowno wsrdd grupy rowie-
$niczej, jak i miedzy réznymi pokoleniami” (Popiel, 2014, s. 21).

Katarzyna Kalinowska-Sinkowska’ opisuje pedagogike teatru jako spo-
sob mediowania migdzy tworca a odbiorcg (dzieckiem, mtodzieza, dorostym),
przekazem tre$ciowym a recepcja emocjonalng, znaczeniem a wrazeniem, sztu-
kg a zyciem, ktory oferuje przestrzen na podazanie za uczestnikiem procesu
pedagogiczno-teatralnego i jego samostanowienie, a poprzez dziatanie tworcze
réwnoczesnie rozwija takie umiejetnosei spoteczne, jak dziatanie w grupie czy
planowanie dziatan (Kalinowska, 2018, s. 12—13).

Marzenna Wisniewska'® definiuje pedagogike teatru jako aktywno$¢ sku-
piajaca si¢ na podmiotowosci uczestnika, postawie dialogu, z przestrzenia na
wspotuczestnictwo 1 wspotodpowiedzialno$¢, spontaniczno$é, ekspresjg, im-
prowizacjeg, proces teatralny, w ktorym istotne jest to, co rozegrato si¢ w grupie
i w kazdym z osobna, gdzie nie ma podziatu na wykonawcow 1 widzow, a peda-
gog teatru przyjmuje postawe¢ animatora — doradcy (Wisniewska, 2018, s. 23-24).

¢ Hanne Seitz jest profesorem edukacji artystycznej w Fachhochschule Potsdam. Ma do$wiadcze-

nie w ksztalceniu, szkoleniu ustawicznym i praktykach w obszarze sztuk scenicznych.

Janusz Legon — teatrolog, dlugoletni kierownik Teatru Polskiego w Bielsku-Biatej. Pracuje w In-
stytucie Teatralnym im. Z. Raszewskiego.

Barbara Popiel byla sekretarzem literackim Teatru Lalek ,,Pleciuga”. Badaczka w Instytucie So-
cjologii Wyzszej Szkoty Humanistycznej TWP w Szczecinie.

Katarzyna Kalinowska-Sinkowska — badaczka spoleczna, zaangazowana we wspieranie rozwoju
pedagogiki teatru w Polsce. Doktor socjologii, absolwentka Instytutu Stosowanych Nauk Spo-
fecznych Uniwersytetu Warszawskiego, ekspertka w Instytucie Badan Edukacyjnych. Wykta-
dowczyni Collegium Civitas.

Marzenna Wisniewska — badaczka teatru w Zakladzie Dramatu i Teatru Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu. Byta kierowniczka literacka Teatru Baj Pomorski. Realizuje projekt ,,Dor-
man. Archiwum Otwarte”, prowadzony przez Instytut Teatralny im. Z. Raszewskiego.
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Przytocze tez definicj¢ pedagogiki teatru, upowszechniang przez teatr TR
Warszawa; Zespot edukacji tej instytucji ujmuje ja jako:

tworcze dziatanie z grupa (za)angazowanych uczestnikéw, realizowane
w celu poglebionego spotkania jej cztonkow ze soba, wykorzystujace
szeroki wachlarz tzw. technik teatralnych, stwarzajace przestrzen do
wymiany mysli, dzielenia si¢ na rownych prawach swoimi refleksjami
i emocjami, pojawiajacymi si¢ w kontekscie ustalonego tematu, czy tez
konkretnego przedstawienia teatralnego lub innego dzieta sztuki. (TR
Warszawa, Pedagogika...)

Anna Rochowska'! objasnia te definicje, przy czym wedlug mnie jej wy-
jasnienie oswietla nie tylko ujecie pedagogiki teatru upowszechniane przez TR
Warszawa, ale tez pozostate ujecia tej dyscypliny. Po pierwsze, w jezyku nie-
mieckim pedagogika teatru to Theaterpddagogik. W tym slowie teatr wysuwa
si¢ na plan pierwszy. W polskim brzmieniu stycha¢ najpierw stowo pedagogika,
co niekiedy powoduje nieporozumienia, bo przez niektérych jego odbiorcow
bywa zawezane do dziatan z dzie¢mi czy utozsamiane z teatrem szkolnym i na-
uczaniem, dydaktycznym ksztaltowaniem myslenia lub zachowania — a w przy-
padku aktywnosci pedagogiczno-teatralnej nie jest to prymarne.

Po drugie, Rochowska wskazuje na dzialanie, poniewaz pedagog teatru pro-
wadzi proces w taki sposob, by uczestnicy jego grupy mogli bada¢ rzeczywistos¢
poprzez doswiadczenie, co taczy si¢ z tym, ze nie narzuca im swych interpretacji.

Po trzecie, pojawia si¢ w definicji TR Warszawa stowo ,,tworcze” — po-
niewaz ujecie pedagogiczno-teatralne zaktada, ze wszystkie emocje, gesty,
sposoby artykulowania itp. sa odpowiednie, gdyz sa one wiasciwie dla indy-
widualnego uczestnika i wyrazaja jego $§wiadomosc¢, nastroj, zdolnos¢ do cze-
go$ w konkretnym momencie. Takie podejécie sprawia, ze dziatania intuicyjne,
np. w przedstawieniu ruchu, gestu, improwizacj¢ — uwaza si¢ za tworcze.

Po czwarte, Rochowska dookre$la wyrazenie ,,z grupa”, podkreslajac,
ze pedagog teatru pracuje z zespoltem ludzi. Moze by¢ to grupa przedszkolna,
szkolna, zawodowa, spoteczna.

Po pigte, tlumaczy, dlaczego uzyto sformutowania ,(za)angazowa-
nych uczestnikow”. Prowadzacy aktywnos$¢ pedagogiczno-teatralng angazuje
bowiem osoby, ktore biorg w niej udziat — a jednocze$nie one same czynnie
uczestnicza w realizacji dziatan.

1" Anna Rochowska — pedagozka teatru, koordynatorka Zespotu edukacji TR Warszawa, cztonkini
Stowarzyszenia Pedagogow Teatru. Ukonczyta m.in. wiedzg o teatrze w Akademii Teatralnej im.
A. Zelwerowicza i kurs dla pedagogow teatru TiSZ/Anex organizowany przez Instytut Teatralny
im. Z. Raszewskiego w Warszawie. Badaczka w Instytucie Sztuki PAN. Inicjatorka i prowadzaca
wielu projektow z zakresu pedagogiki teatru dla réznych grup odbiorcow: dzieci, mtodziezy,
studentow, dorostych, seniorow oraz dla 0oséb z niepelnosprawnosciami sensorycznymi.
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Po szoste, w definicji pojawia si¢ stwierdzenie ,,realizowane w celu po-
glebionego spotkania”, co ta badaczka i praktyczka omawianej dyscypliny po-
rownuje z katharsis w teatrze. Uwaza, ze podobnie dzieje si¢ w zdarzeniach
pedagogiczno-teatralnych, tylko w ich przypadku istota jest spotkanie z czto-
wiekiem, zatrzymanie si¢ i zwrdcenie na niego uwagi.

Po siédme, stowa ,,wykorzystujace szeroki wachlarz tzw. technik teatral-
nych” to opis stanu rzeczy, poniewaz w aktywnosciach z zakresu pedagogiki teatru
korzysta si¢ z metod pracy typowych dla teatru i sztuk performatywnych. Rochow-
ska, tak jak pozostali przywolywani przeze mnie przedstawiciele dziedziny, zwraca
uwage, ze techniki teatralne nie stanowig celu samego w sobie, a stuza jedynie do
spotkania si¢ ze sobg i z innymi, do stworzenia relacji oraz do tworczej ekspresji.

Po 6sme, fragment definicji TR Warszawa brzmi ,,stwarzajace przestrzen
do wymiany mysli” — jako ze pedagog teatru, dzigki pytaniom aktywizujacym,
uruchamia uczestnikow i dziatanie tworcze, przestrzen do badania danego te-
matu czy spektaklu oraz do dzielenia si¢ przemysleniami w tym obszarze.

Po dziewigte, sformulowanie ,,dzielenia si¢ na rownych prawach swoimi
refleksjami i emocjami” odnosi si¢ do faktu, ze aktywnosci te cechuje podejscie
rownosciowe: to znaczy, ze osoby bioragce w nich udziat moga dzieli¢ si¢ odczu-
ciami i my$lami z innymi — zar6wno z uczestnikami warsztatu, jak i z odbiorca-
mi zewngtrznymi, o ile efekt ich dzialania jest prezentowany innym.

Po dziesiate, stwierdzenie ,,pojawiajacymi si¢ w kontekscie ustalonego
tematu” Rochowska wyjasnia, wskazujac, ze punktem wyjscia do dziatania pe-
dagogiczno-teatralnego moga by¢ zagadnienia z ré6znych obszarow.

Po jedenaste wreszcie, definicja TR Warszawa konczy si¢ sformutowa-
niem ,,czy tez konkretnego przedstawienia teatralnego lub tez innego dzieta
sztuki” — jak zauwaza pedagozka teatru zwigzana z instytucjg ja upowszechnia-
jaca, przedstawiciele tej dyscypliny czgsto realizujg dziatania w odniesieniu do
spektakli, ale nawigzujg tez do innych obszaréw kultury, np. literatury, muzyki,
sztuk wizualnych (Rochowska, 2019, s. 137-138).

Omowitam tutaj bardzo szczegdlowe objasnienie Rochowskiej, ponie-
waz dostrzeglam, ze mozna je odnie$¢ takze do pozostalych przytoczonych
przeze mnie definicji i ze w aktualnym stanie badan w obszarze pedagogiki
teatru wyjasnienia te obrazuja najdoktadniej, czym jest ta dyscyplina.
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O odbiorcach i formach pracy pedagogiczno-teatralnej

Simon Blaschko'? zauwazyt, ze wspolczesnie w Niemczech dziatania
z zakresu pedagogiki teatru przyblizaja sztuk¢ w instytucjach teatralnych za-
réwno osobom grajacym, jak i widzom (Blaschko, 2015, s. 12). W latach 60.
1 70. XX w. aktywnosci pedagogiczno-teatralne byty skupione na dzieciach.
Obecnie takie dzialania obejmuja takze m.in. mlodziez, dorostych, seniorow,
osoby z niepetnosprawnos$cia, grupy miedzypokoleniowe czy narazone na wy-
kluczenie spoteczne, pracownikoéw korporacji.

W przypadku polskiego kontekstu pedagogiczno-teatralnego réwniez
mozna dostrzec, ze aktywnos$ci z tego zakresu sg skierowane do réznych grup
wiekowych i spotecznych. W$rod odbiorcow sa dzieci, mlodziez, doro$li. Peda-
godzy teatru pracujg takze z grupami, np. rodzinnymi, migdzypokoleniowymi,
0s6b z niepelnosprawnoscia, nauczycieli, seniorow.

Zarysowanie wybranych aktywno$ci, skierowanych do poszczegoélnych
grup, jednoczesnie ukazuje réznorodno$¢ form pracy pedagogiczno-teatralne;.
Bywa, ze pedagodzy teatru pracujg z ,,najnajami”’® — z dzieémi ponizej trzecie-
go roku zyciu, w tzw. wieku zlobkowym. Aktywnosci dla tej grupy realizuje m.in.
pedagozka teatru Alicja Morawska-Rubczak'* ze wspotpracownikami podczas Fe-
stiwalu Najmtodszych w Poznaniu czy w Teatrze Baj w Warszawie. Warsztaty dla
,»najnajow” uwzgledniajg ich potrzeby rozwojowe. Podczas tych dziatan istotne sg
bodzce zmystowe. Pedagodzy teatru pracuja z najmtodszymi dzie¢mi poprzez do-
znania sensoryczne. Warto zauwazy¢, ze po te same Srodki siega si¢ w spektaklach
dla odbiorcow z tej grupy wiekowej. Zardwno w dziataniach pedagogiczno-teatral-
nych, jak i sztukach wykorzystuje si¢ barwe, dzwigk, ksztalt, zdarza sie¢, ze zapach
i smak. Stymuluje to funkcje poznawcze i wyobrazni¢ dzieci w tym wieku's. Nie-
kiedy spektakle przechodza w zabawe, czego przyktadem s3 realizacje teatralne

12 Simon Blaschko — prowadzit badania w Instytucie Sztuki Polskiej Akademii Nauk. Ukonczyt
wiedzg o teatrze w Akademii Teatralnej im. A. Zelwerowicza i Theaterpddagoge na Universitt
Osnabriick. Pracowat jako rezyser i pedagog teatru w TPZ Lingen. Dziala w migdzynarodowej
organizacji AITA/IATA Association Internationale du Théatre Amateur. Inicjator projektow
wspierajagcych rozwoj teatru amatorskiego w Polsce.

13 Pojecia ,,najnaje” uzywa sie w srodowisku teatralnym w celu okre$lenia najmtodszej grupy od-
biorcow. Jest to skrot od stowa ,,najnajmtodsi”. Przywotatam je, poniewaz spotyka si¢ je w pro-
gramach teatralnych, w opisach na stronach teatrow itp.

14 Alicja Morawska-Rubczak — rezyserka, pedagozka teatru, badaczka, kuratorka teatralna dziatajaca
w obszarze teatru dla dzieci. Zajmuje si¢ promocja polskiego teatru dla dzieci na $wiecie oraz rozwi-
janiem w Polsce nurtu teatru dla najnajmtodszych. Wspétpracuje m.in. z Instytutem Teatralnym im.
Z. Raszewskiego, Centrum Sztuki Dziecka, Art Stations Foundation, Instytutem Adama Mickiewicza.

15 Formy pracy z dzie¢mi do trzeciego roku zycia opisatam na podstawie analizy m.in. autorskiej
strony internetowej Alicji Morawskiej-Rubczak, badaczki teatru i pedagozki: Alicja Morawska
-Rubczak. Tylko teatr, nie tylko dla dzieci, Miejskiego Teatru Miniatura w Gdansku, Opolskiego
Teatru Lalki i Aktora, Teatru Animacji w Poznaniu, Wroctawskiego Teatru Lalek.
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Teatru Niewielkiego w Warszawie. Jego tworcy oferuja ,,najnajom” trzydziesci
minut doswiadczenia teatralnego w formie przedstawienia, by nie zostaty one prze-
bodzcowane, a po nim dzieci otrzymuja pigtnascie minut na zabawe w miejscu,
gdzie byto ono rozgrywane, bo uczy je to ,,r6znych form interakcji z przestrzenia
teatralng” (TN, Teatr...)'.

Zabawa w dziataniach pedagogiczno-teatralnych ma nie tylko status formy
pracy. Moze by¢ ona nawet strategia takich aktywnosci i angazowac zardwno
dzieci, jak i dorostych (Ogrodzka, 2016b). Dzieje si¢ tak, gdyz zabawa moze si¢
przeksztalci¢ w teatr, co zaobserwowal Richard Schechner!’, badacz i praktyk
dziatan performatywnych. Miat tego $wiadomos¢ Jan Dorman, tworca autorskie-
go Teatru Dzieci Zaglgbia w Bedzinie, ktory realizowat od potowy lat 40. XX
w. eksperymenty pedagogiczno-teatralne z elementami znanymi dzieciom w wie-
ku przedszkolnym i wezesnoszkolnym z ich aktywnosci w czasie swobodnym
(Czarnota, Sobczyk, 2012). Jego formy pracy inspirujg wspotczesnych polskich
pedagogow teatru. Po zabawe siggaja oni nie tylko w aktywnosciach z najmtod-
szymi odbiorcami, ale tez podczas warsztatow rodzinnych, np. Zabawy z Szek-
spirem w Gdanskim Teatrze Szekspirowskim (GTS, Rodzinne...); Teatranki — za-
bawy teatralne dla dzieci [w tym takze z niepelnosprawno$ciami — przyp. J.W.]
i rodzicow'® (por. Ogrodzka, 2016b). Zabawe teatralng wykorzystat rowniez Ze-
spot edukacji TR Warszawa w programie Mama, tata do teatru! (TR Warszawa,
Mama...), bedacym dziataniem skierowanym do rodzicéw dzieci w wieku 5—12
lat, ktoérzy maja potrzebe bycia odbiorcami teatru dla dorostych i zarazem nie
majg mozliwos$ci zapewnienia na ten czas opieki dzieciom, a rownocze$nie chca
zaoferowac potomstwu doswiadczenie teatralne. Podczas gdy rodzice ogladaja
przedstawienie z repertuaru TR Warszawa, ich dzieci uczestnicza w grach i za-
bawach zwiazanych ze spektaklem. Obecnie te aktywnosci prowadza pedagodzy
teatru, cho¢ w poczatkach projektu realizowali je nauczyciele z warszawskich
placowek, przeszkoleni teatralnie (Rochowska, 2016, s. 155).

Jednym z dziatan pedagogiczno-teatralnych z mtodziezg jest projekt
Wezytuje sztuke Teatru Lalki i Aktora w Kielcach im. Stefana Karskiego (TLiA,
Wezytuje. ..). Jego realizatorzy siegajg po rozne formy pracy. W trakcie warsz-
tatow w teatrze, szkole i mtodziezowym osrodku wychowawczym wykorzystu-
ja m.in. metody rezyserskie, czytanie performatywne, dyskusje, inscenizacje.
Pracuja takze z cialem — z ekspresja ruchu i glosem. Te zajgcia poprzedzaja

1% O podejsciu tworcow Teatru Niewielkiego mozna przeczyta¢ na stronie internetowe;j tej organi-
zacji teatralne;j.

17 Richard Schechner to praktyk i teoretyk teatru. Wspottworca performatyki — dyscypliny taczacej
osiggniecia teatrologii z antropologia kultury, socjologia, kulturoznawstwem, filozofii; jako prak-
tyk dzialat w latach 60. i 70. XX w. w formacji The Performance Group (por. Schechner, 2000,
s. 31-50).

18 Teatranki — zabawy teatralne dla dzieci i rodzicow byly realizowane od 2009 roku w Insty-
tucie Teatralnym im. Z. Raszewskiego, a nastepnie w LUB/LABie.
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warsztaty dla nauczycieli. Pedagodzy teatru realizujg z nimi cel metodyczny —
wyposazajg ich w narze¢dzia i metody przydatne zarowno podczas lekcji jezyka
polskiego, jak i ¢wiczen dramowych. Dzi¢ki dzialaniom pedagogiczno-teatral-
nym uczniowie w wieku 14—19 lat i nauczyciele do$wiadczaja tego, czym jest
proces tworczy. Poprzez wilasne przezycie maja mozliwos$¢ zapoznania si¢ ze
swoistoscig pracy aktorskiej i rezyserskiej. Projekt Wezytuje sztuke umozliwia
im rozwinigcie umiejgtnosci komunikacyjnych, pracy grupowej i oferuje do-
swiadczenie eksperymentu w grupie (Wileczek, Sroka, 2020, s. 201).

Teatr Lalki i Aktora w Kielcach im. Stefana Karskiego to nie jedyna insty-
tucja teatralna oferujgca zajecia pedagogiczno-teatralne zarowno dla uczniow, jak
i nauczycieli. TR Warszawa zrealizowat projekt Mafy TR, umozliwiajac dzieciom
w wieku 2-9 lat poznanie teatru od srodka, poprzez udziat w warsztatach realizo-
wanych w wybranych warszawskich placowkach opiekunczo-wychowawczych
i o$wiatowych; prowadzili je pedagodzy teatru. W projekcie tym edukowano
réwniez nauczycieli pracujacych w ztobkach z dzie¢mi do 3 roku zycia, dziatajg-
cych w przedszkolach oraz w szkotach podstawowych z uczniami z klas I-TIT".
Formy pracy pedagogiczno-teatralnej wykorzystane w projekcie Mafy TR to dzia-
tania z kartami do gry, zabawy teatralne, drama, metody rezyserskie®.

Pedagodzy teatru pracuja tez z osobami z niepetnosprawnoscia. Przy-
ktadem tego jest Teatr 21, w ktorym graja osoby z zespotem Downa i osoby
w spektrum autyzmu. Prowadzi go Justyna Sobczyk, a pedagogiczno-teatralnie
wspiera jg Justyna Wielgus. Wykorzystujg one w pracy z tg grupa rozne techniki
teatralne, przy czym nie skupiajg si¢ na dykcji, emisji gltosu, autoprezentacji —
podstawa ich dzialan sg dyskusje, improwizacja, ruch autentyczny, wybrane
elementy techniki Labana, Bartenieff i Erica Franclina?'.

Przywotane praktyki pedagogiczno-teatralne nie stanowig pelnego reper-
tuaru tego typu aktywnos$ci. Magdalena Szpak stwierdzita, ze pedagog teatru
wraz z uczestnikami zaje¢ moze poszukiwac¢ nowych form wyrazu poprzez pra-
c¢ z cialem, z tekstem, szukanie w ruchu zamiast ,,prob czytanych”, oparcie
na improwizacji zamiast inscenizowaniu czy ,.rezyserowaniu” itp. Praca pe-
dagoga teatru umozliwia bowiem odbiorcy — uczestnikowi warsztatow — do-
step do teatru przy uzyciu jezyka tego medium. Szpak zauwazyta, ze warsztaty
do spektaklu mozna realizowac przed jego obejrzeniem. Wowczas petnig one
funkcje wprowadzajaca 1 wspomagajaca $wiadomy odbior przedstawienia. Ta-
kie warsztaty mozna tez zrealizowac po przedstawieniu jako dziatanie, ktore
wspiera do§wiadczenie teatralne i przestrzen do refleksji (Szpak, 2012).

19 Wigcej o tej ofercie pedagogiczno-teatralnej na stronie internetowej TR Warszawa w czg$ci po-
$wieconej projektowi Maty TR: https://trwarszawa.pl/edukacja/maly-tr

2 Informacje o tym podaje w wyniku obserwacji uczestniczacej, poniewaz bytam uczestniczka tych
warsztatow, a takze dzigki analizie materialow zrodtowych TR Warszawa.

2l Wigcej na stronie internetowej Teatru 21: https://teatr21.pl
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Polski prekursor dzialan pedagogiczno-teatralnych
dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym

Jan Dorman, artysta teatralny, ktory uprawiat sztuke rozpieta miedzy teatrem
dla dzieci, teatrem mtodego widza, teatrem lalkowym, awangardowym teatrem pla-
stycznym i eksperymentem bliskim happeningowi, wspodtczesnie inspiruje peda-
gogow teatru pracujacych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
(Siedlecka-Dorosz, Wisniewska, 2018, s. 13; Rochowska, 2019, s. 141). Co powo-
duje, ze oddziatuje on na nich w tym obszarze? Zapewne to, ze Dorman inicjowat
wspolne zabawy teatrem z dzie¢mi w taki sposob, ze dzialania te samoczynnie prze-
ksztatcaty si¢ w teatr. Wykorzystywat wyobrazni¢ dzieci, ich pomysty, rymowanki,
gry, opowiadania, rysunki. Takie podejscie przektada si¢ na to, ze pedagog teatru
nie traktuje dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym z perspektywy
wszechwiedzacej. Nie steruje nimi, a przyglada si¢ im z uwaznoscia, jest otwarty
na ich pomysty, stwarza bezpieczng przestrzen tworczg poprzez zabawy teatralne,
gdzie dziecko w wieku 6-9 lat moze by¢ spontaniczne (Czarnota, Sobczyk, 2012).

Wybrane dzialania edukacyjne dla dzieci w wieku 6-9 lat

Teatralny Plac Zabaw Jana Dormana (1T, Teatralny...), spektakl zreali-
zowany przez Instytut Teatralny im. Zbigniewa Raszewskiego, powstat z bez-
posredniej inspiracji podejsciem tego tworcy do dzieci w pracy pedagogicz-
no-teatralnej i postulowana przez niego teoria wychowania przez teatr. Istota
projektu byt spektakl skierowany do dzieci w wieku 6-9 lat. W trakcie przed-
stawienia aktorzy angazowali publiczno$¢ poprzez scenografi¢. Dzigki temu
dzieci mogly odkrywaé w zabawie rézne funkcje elementoéw scenograficznych,
sprawdza¢, jakie mozliwosci one tworzg, i byly odpowiedzialne za wspotkre-
acje Swiata scenicznego. W tym projekcie zrealizowano tez warsztaty pedago-
giczno-teatralne dla nauczycieli i animatorow kultury, pracujacych z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Poznali oni zabawy teatralne,
ktore realizowali z dzie¢mi w wieku 6-9 lat, dowiedzieli si¢ takze, w jaki spo-
sob pracowa¢ z nimi w obszarze pedagogiki teatru. Istotg tej koncepcji byly
dziatania pedagogiczno-teatralne, ktorych celem nie bylo stworzenie spektaklu,
wykorzystanie w nich bogatej scenografii czy odtworcze wypowiadanie przez
odbiorcow tekstu bez zrozumienia (Czarnota, Sobczyk, 2012). Aktywnosci re-
alizowane zgodnie z podej$ciem Jana Dormana uwzgledniaja wiek rozwojowy
uczestnikow warsztatow, ich sposob odbierania rzeczywistos$ci i jej rozumienia,
dziecigca wyobrazni¢. Sg one tworzone razem z dzie¢mi i korzystaja z ekspre-
sji, jaka je cechuje. Ponizej przedstawiam opis przyktadowych zabaw teatral-
nych, dostosowanych do odbiorcow w wieku 6-9 lat, pochodzacych z opracowa-
nia Czarnoty i Sobczyk (2012).
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A-To-My tgczcie sig! — osoba prowadzaca informuje uczestnikow warsz-
tatow pedagogiczno-teatralnych, ze w ¢wiczeniu pojawig si¢ trzy hasta, np.
»ogien”,  woda”, ,wiatr”. Kazde z nich taczy si¢ z konkretng czynno$cia, np.
gdy uczniowie ustysza ,,ogien”, to muszg stang¢ jak najdalej od ogniska, kto-
rego lokalizacja zostanie wyznaczona w $Srodku sali; kiedy prowadzacay/a wy-
powie hasto ,,woda”, to beda poruszac si¢ tak, by nie dotkna¢ stopami podtogi;
jesli ustysza ,,wiatr”, to wszyscy uczniowie zostang zwiani do §rodka. Osoba,
ktora prowadzi, wymienia te stowa w dowolnej kolejnosci. Przerwy migdzy jej
komunikatami wypetnia chodzenie po przestrzeni wyznaczonej do zabawy.

Rozgrzewka wyobrazni — dzieci stajg w kregu. Prowadzacy podaje przed-
miot (moze to by¢ np. skarpetka, kredka, patyk), méwiac: ,,To nie skarpetka/kred-
ka/patyk, to motyl”, a jednoczesnie nasladuje gestem lot wymienionego owada.
Kolejne osoby, w tym przypadku uczestnicy warsztatow miedzy 6 a 9 rokiem
zycia, ,,zmieniaja” podawany przedmiot w co$ innego, poprzez co dzieci ucza si¢
kreatywnego myslenia oraz tego, w jaki sposob moze powsta¢ symbol.

Bajka o Czerwonym Kapturku — osoba prowadzaca przypomina dzieciom
histori¢ o tytulowej dziewczynce, przy czym w tym ¢wiczeniu pedagogiczno-te-
atralnym mozna siggna¢ po inng powszechnie znana bajke, np. Kopciuszka. Na po-
trzeby Gry w teatrze z Dormanem Justyna Czarmota i Justyna Sobczyk zapropono-
waly dzialanie pedagogiczno-teatralne z opowiescia o dziewczynce w czerwonym
ptaszczu z kapturem. Proponuja, by osoby je realizujace sprawdzity na poczatku
warsztatu, jakie obawy majg dzieci i jak sobie z nimi radza. W kolejnym kroku
prowadzacy prosi, by uczniowie wpisali w bajkowa narracje emocje i reakcje, kto-
rymi si¢ podzielili, co mozna zrobi¢ w taki oto sposob: ,,Dawno, dawno temu byla
dziewczynka. Pojechata ona z rodzicami do lasu. W pewnym momencie postano-
wita poszukac patykow do zabawy. Zbierata je do koszyczka i szta, szta, gdy zorien-
towala sig, ze nie wie, gdzie jest, a co wigcej, przestata widzie¢ swoich rodzicow”.
W nastgpnej czgséci tego ¢wiczenia pedagogiczno-teatralnego osoba prowadzaca
wykorzysta hasto ,,droga przez las” i improwizacje. Kazde z dzieci bedzie miec¢
mozliwo$¢ odegrania, jak przemiescitoby si¢ miedzy drzewami. Pozostali ucznio-
wie w razie potrzeby mogg si¢ wcieli¢ w drzewa (s. 12—13).

Te trzy przyktadowe zabawy teatralne pokazuja, ze wyobraznia teatral-
na taczy si¢ z dziataniem, byciem ,,tu i teraz”, nawet jesli uczestnicy si¢gaja po
doswiadczenia z przesztosci. Mozna dostrzec, ze inspiracjg Czarnoty i Sob-
czyk w Grze w teatr z Dormanem byta drama. Wykorzystaly one m.in. opo-
wiadanie polgczone z improwizacja, stanowigce wprowadzenie do ¢wiczen
dramowych, czesto wykorzystywane w dzialaniach z mtodszymi grupami
wiekowymi (Way, 1995, s. 207-222). Dzigki tym ¢wiczeniom pedagogiczno
-teatralnym dzieci w wieku 6-9 lat moga rozbudzi¢ umiejetnos$¢ kreatywnego
myslenia i ciato, ¢wiczg uwazno$¢ na innych i przestrzen, maja mozliwos$¢ samopo-
znania si¢, rozwijaja kreatywno$¢ i spontanicznosc.
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W projekcie Maly TR, realizowanym przez TR Warszawa, skupiono si¢ na
pedagogice teatru jako narzedziu pracy z dzie¢mi. W jego obu edycjach stworzono
karty do gry, ktore oddzialuja na proces grupowy i umiegjgtnosci poszczegdlnych
uczestnikow tych dziatan pedagogiczno-teatralnych (TR Warszawa, 2018; 2020).
Pierwszy zestaw o nazwie Maly TR oferuje 6-9-latkom zabawe teatralng, doty-
czaca zasad dziatania teatru i tworzenia spektakli (Kurelska, Rochowska, 2018).
Znajduja si¢ na nich m.in. takie polecenia: ,,Zbierz rézne ubrania i przedmioty
z pokoju i potdz je w jedno miejsce. To twoja teatralna garderoba i kostiumy dla
twoich postaci”; ,,Wymysl i jesli potrafisz — zapisz historie¢, ktora moze si¢ przy-
darzy¢ twojej postaci”; ,,Kiedy bedziesz tworzy¢ $wiatlo, uzyj lampek i latarek —
zobacz, jakie dajg efekty. Mozesz tez zastoni¢ okno™; ,,Jesli nie pamictasz tekstu,
nie przejmuj si¢ — mozesz improwizowac! [...] Widzowie niech nie zapominaja
o oklaskach” (TR Warszawa, 2018; 2020)*. Celem tych kart do gry jest: pobudze-
nie dzieci do zabaw w odgrywanie; wytlumaczenie im, na czym polega teatr; za-
poznanie ich ze stownictwem teatralnym i zawodami teatralnymi; przygotowanie
dzieci do odbioru sztuki poprzez pokazanie im w grze, w jaki sposob powinno si¢
zachowywac¢ podczas przedstawienia; uruchomienie ich tworczej aktywnosci —
wymyslanie, probowanie i eksperymentowanie; ¢wiczenie dialogdw, wymyslanie
postaci i historii (co tez mozna dostrzec, analizujac ¢wiczenia teatralne, ktorych
tresci znajduja si¢ na rewersach kart) (Kurelska, Rochowska, 2018). Drugi zestaw
kart do gry Zielona misja ksztaltuje rownocze$nie postawy aktywnych uczestni-
kow kultury wsrdd dzieci w wieku 69 lat oraz upowszechnia proekologiczne
zachowania poprzez wykorzystanie narzedzi teatralnych. Wzmacnia on dziecie-
cg kreatywno$¢ i umozliwia uczenie si¢ poprzez zabawe (TR Warszawa, 2020).
Mozna dostrzec, ze w Malym TR wykorzystano gry dramowe i wejscie w rolg
(Machulska, 1997, s. 49-51); stuzy to zarowno edukacji teatralnej, jak i przepra-
cowywaniu wyzwan wychowawczo-spotecznych w grupie.

Wroclawski Teatr Lalek stworzyt cykl warsztatow Impro 3D dla 6-8-latkow
i ich opiekunéw. Ich istotg byla improwizacja tekstowo-ruchowo-scenograficzna.
Dzigki nim dzieci poznaty podstawy improwizowania, dzigki czemu mogty urucho-
mi¢ wyobrazni¢, wymyslajac kolektywnie opowiesci. Z prostych recyklingowych
materiatow tworzyly scenografi¢ i rekwizyty. Odgrywaty improwizowane scenki,
uzywajac rak, ndég, mimiki twarzy oraz glosu. Wszystko to stanowilo zabawe te-
atralng. Osoby prowadzace te warsztaty inspirowaly si¢ improwizacja?. Dziatania,
ktdre czerpig z tej techniki, uruchamiaja u dzieci tworcze myslenie i che¢ ekspe-
rymentowania. Ucza spontanicznos$ci, odwagi, a rOwnoczesnie bycia uwaznym na
innych, obserwacji i stuchania wspoluczestnikow dziatan.

22 W pracy tej korzystatam z drukowanej wersji kart; sa one rowniez dost¢pne pod adresem inter-
netowym: Zestaw kart Maly TR, https://trwarszawa.pl/app/uploads/2021/01/maly-tr-2018-in-
strukcja-i-karty-gry-1.pdf

3 Pedagodzy teatru prowadzacy te warsztaty — Mateusz Skulimowski i Joanna Joskowiak — to m.in.
aktorzy improwizacji w Teatrze Improwizacji Improkracja.
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Rola pedagogiki teatru w dzialaniach edukacyjnych
z dzie¢mi w wieku 6-9 lat

Analiza programow pedagogiczno-teatralnych takich jak Teatralny Plac Za-
baw Jana Dormana, Maty TR, Impro 3D, a takze konspektow zaje¢ w edukacji
wezesnoszkolnej Teatroteki szkolnej?*, umozliwia dostrzezenie, ze pedagodzy te-
atru, dzialajacy z dzie¢mi w wieku 6-9 lat, czgsto inspirujg si¢ dramg, improwiza-
cja, pedagogika zabawy. Istota tych aktywnosci jest do§wiadczanie ,.tak jakby”. Co
to oznacza? W tym miejscu powinno si¢ wskazac, ze pedagogika teatru w wysokim
stopniu obejmuje wcielanie si¢ w rolg, a drama, ktora jest jedng z metod inspiruja-
cych pedagogdéw teatru, pochodzi od greckiego stowa drao — do§wiadczam, prze-
zywam, dziatam. Chris Manville twierdzi, Ze to, co jest zasadnicze w dziataniach
pedagogiczno-teatralnych, to nie sposob, w jaki dziatamy, lecz w jaki reagujemy.
Zauwaza rowniez, ze drao okreslaja pytania — jak zareagowatbym/tabym, gdybym
byt/a tg osobg? Co bym zrobil/a, gdybym byla w tej sytuacji? Jak czutbym/tabym
si¢, gdyby to przydarzyto si¢ mnie? (Manville, 2009, s. 7).

Zar6wno badajac wybrane przeze mnie dziatania pedagogiczno-teatralne dla
0sob w wieku 6-9 lat, jak i analizujac wyniki badan opublikowanych w raportach
Teatralny Plac Zabaw Jana Dormana. Edukacja teatralna w szkotach podstawo-
wych (Kalinowska, 2013)* oraz Kto rzuca kostkq? Raport strategiczny projektu
DICE i rekomendacje dotyczqce zastosowan teatru i dramy w edukacji do kompe-
tencji kluczowych (Cziboly, Jagielo-Rusitowski, 2010)*, mozna dostrzec, ze peda-
gogika teatru w dziataniach edukacyjnych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat ma wptyw na
wiele ponizej wskazanych obszarow.

24 Teatroteka Szkolna, https:/teatrotekaszkolna.pl — ogdlnopolska platforma internetowa dla na-
uczycieli i animatoréw, upowszechniajaca ide¢ pedagogiki teatru, prowadzona przez Instytut Te-
atralny im. Z. Raszewskiego. Portal ten zawiera konspekty zajgé pedagogiczno-teatralnych, ktore
mozna wykorzysta¢ na réznych poziomach nauczania — w edukacji wczesnoszkolnej i przed-
szkolnej, w klasach IV-VIII, w szkotach ponadpodstawowych, na lekcjach jezyka polskiego,
godzinach wychowawczych, przyrodzie, przedmiotach $cistych itd.

% Publikacja ta zawiera raport z badan jako$ciowych przeprowadzonych w ramach projektu Tea-
tralny Plac Zabaw Jana Dormana. Ich przedmiotem byta edukacja teatralna dzieci w wieku
6—12 lat w szkotach na wsiach i w matych miastach. Nawiazuje do tych badan, gdyz odnosily si¢
one czesciowo do pedagogiki teatru.

% Qdnoszg si¢ do tej publikacji, powstatej jako poktosie miedzynarodowego projektu Drama Impro-
ves Lisbon Key Competences in Education, poniewaz dotyczy ona badan jakosciowych i ilo§cio-
wych, ktorych przedmiotem byly procesy i dziatania w réznych sytuacjach z uzyciem réznorodnych
form, podej$¢ do dramy i teatru oraz ich korelacji z lizbonskimi kompetencjami kluczowymi. Raport
powstat dzigki naukowcom i praktykom teatralnym z Kava Kulturalis Miihely (Wegry), Stichting
Leesmij (Holandia), Uniwersytetu Gdanskiego (Polska), Fundatia Culturala Pentru Tineret Sigma Art
(Rumunia), Durstvo ustvarjalcev Taka Tuka (Stowenia), Big Brum (Wielka Brytania), Uniwersytetu
Karola w Pradze (Czechy), Uniwersytetu w Bergen (Norwegia), Theatre Day Productions (Palesty-
na), Universidade Tecnica de Lisboa (Portugalia), CEDEUM Centar za u dramu edukaciji i umetnosti
(Serbia) 1 Centrum Kultury dla Dzieci i Mlodziezy w Umea (Szwecja).
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— Rozw¢j spoteczny 1 emocjonalny — aktywnosci pedagogiczno-teatralne na kon-
cowym etapie wychowania przedszkolnego i w ksztalceniu zintegrowanym ula-
twiaja dzieciom i uczniom przezywanie, rozumienie zarowno wiasnych potrzeb
i emocji, jak i potrzeb i uczué¢ innych osdb; ucza empatii, umiejetnosei identyfi-
kowania si¢ z drugim cztowiekiem, otwarto$ci na zmiang wlasnego postrzegania
sytuacji; odgrywaja nawet rol¢ w edukacji moralnej; umozliwiaja przetamanie
niesmiatosci; oferuja przestrzen do badania zachowan ludzi w r6znorodnych sy-
tuacjach; budowanie poczucia wlasnej wartosci i zwiekszenie pewnosci siebie.

— Integracja grupy i stworzenie blizszych relacji w niej; rozwdj umiejgtnosci
pracy zespotowej i dostrzegania wkladu innych oséb we wspdlne dziatanie.

— Rozwoj kompetencji jezykowych i komunikacyjnych — dzigki dziataniom pe-
dagogiczno-teatralnym zazwyczaj zwigksza si¢ pewnos¢ uczniow w zakresie
czytania, rozumienia tresci; moga oni poprzez komponowanie stow tworzy¢
postacie i historie, majg mozliwos¢ eksplorowania jezyka i jego dzwickow,
czemu sprzyjaja zabawy, ¢wiczenia z emisji glosu 1 dykcji.

— Pobudzenie kreatywnosci, wyobrazni, pasji; rozwinigcie ekspresji kultural-
nej; poczucie bycia tworczym.

— Zwicekszenie efektywnosci radzenia sobie w nowych sytuacjach i rozwoj
umiej¢tnosci radzenia sobie z tym, co nie stanowi rutyny.

— Samodzielnos¢ dzieci.

— Rozwoj koordynacji, motoryki malej i duzej; nabycie wiedzy o technikach $wiado-
mego postugiwania si¢ wlasnym cialem; umiejetnos¢ postrzegania przestrzennego.

— Uwrazliwienie na otaczajace dzwigki, faktury, zapachy poprzez ¢wiczenie
koncentracji (Clifford, Herrmann, 2003, s. 16—17; Cziboly, Jagielto-Rusi-
towski, 2010, s. 39-59; Kalinowska, 2013, s. 24-29; Manville, 2009, s. 8;
Teatroteka szkolna; Way, 1995, s. 30-31).

Mozna tez stwierdzi¢, ze pedagogika teatru w dziataniach edukacyj-
nych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat ma zazwyczaj zabawowy stosunek do twor-
czego wysitku, co umozliwia dzieciom przyjecie tego, co jest niezwykle czy
pozornie niemozliwe. Tresci przekazywane uczniom czy uczestnikom warsz-
tatow poprzez zabawy teatralne, jesli zostang oni odpowiednio wprowadzeni
w proces pedagogiczno-teatralny, staja si¢ motywowane wewngtrznie. Taki
imperatyw jest swoisty dla bawienia si¢, co sprzyja przyswajaniu wiedzy bez
wysitku, w stanie przeptywu — flow (Szmidt, 2006, s. 48).

Zakonczenie
Celem artykuhu byto ukazanie pedagogiki teatru w dziataniach edukacyjnych

z dzie¢mi w wieku 6-9 lat w polskim kontekscie teatralnym i szkolnym. Dzigki
przywotanym tu przyktadom mozna dostrzec, ze koncepcje pedagogiczno-teatralne

190



dotycza szerszego pola dziatania niz tylko warsztaty dla widzow w konkretnym
teatrze. Pedagogike teatru wykorzystuje si¢ rowniez podczas zaje¢ lekcyjnych.

Wykazatam, ze w Polsce omawiana dyscyplina wcigz formutuje swoj je-
zyk 1 narzedzia; wymaga usystematyzowania. Mozna jednak dostrzec, ze praca
z odbiorcami w wieku 6-9 lat opiera si¢ na podejsciu pedagogiczno-teatralnym
nakierowanym na odbiorc¢ warsztatow lub ucznia. Jest on traktowany podmio-
towo, uwaza si¢ go za wspottworce dziatania i podaza si¢ za nim. W takim uje-
ciu teatr pojmuje si¢ jako zabawe, a proces jest istotniejszy niz efekt koncowy;
teatr staje si¢ pretekstem do poznawania rzeczywistosci, rozwijania wyobrazni,
umiejetnosci spotecznych i komunikacyjno-jezykowych.
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Pedagogika teatru w dzialaniach edukacyjnych
z dzie¢mi w wieku 6-9 lat

Celem artykulu jest zaprezentowanie pedagogiki teatru w dziataniach
edukacyjnych z dzie¢mi w wieku 6-9 lat. Przyblizam w niej rozne definicje tej
dyscypliny oraz realia jej funkcjonowania w Niemczech i w Polsce. Omawiam
tez zagadnienie odbiorcow dzialan pedagogiczno-teatralnych i form pracy, po
ktore siegaja pedagodzy teatru. Zwracam szczegolnie uwage na dziatania edu-
kacyjne z dzie¢mi w wieku 6-9 lat, poprzez przyjrzenie si¢ wybranym progra-
mom pedagogiczno-teatralnym.

Stowa kluczowe: pedagogika teatru, teatr, pedagogika, edukacja weczesnoszkolna
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Theatre pedagogy in educational activities
of children 6-9 years old

The purpose of this article is to present the pedagogy of theatre in edu-
cational activities with children aged 6-9. In it, I introduce the various definitions
of this discipline and the reality of its functioning in Germany and Poland. I also
discuss the issue of the audience of pedagogical-theatre activities and the forms of
work that theatre pedagogues reach for. I pay particular attention to educational ac-
tivities with children aged 6-9 by looking at selected pedagogical-theatre programs.

Keywords: theatre pedagogy, theatre, pedagogy, elementary education
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