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OD REDAKCJI.

Wielkie zainteresowanie i zywe echa jakie
wywotaty obrady VI-go Miedzynarodowego Kon-
gresu Wychowania Moralnego skionity Komitet
Kongresu do wydaldim niniejszego tomu.

Tom ten zawiera teksty polskie wszystkich
tych referatow zgloszonych na temat gtdimiy
V1 Miedzynarodowego *Kongresu Wychowania
Moralnego, ktdrych.Rekopisy Sekretarjat zdotat
uzyska¢ od autoréw. Temat gtowny VI Kon-
gresu:

— Sity moralne, wspo6lne wszystkim ludziom,
ich zrodta i rozwdj przez wychowanie.

Aby wprowadzi¢ czytelnika w ducha i tresé
przemowien kongresowych przytaczamy zamiast
wstepu petne entuzjazmu i goracej wiary powi-
talne przemowienie tworcy Kongresow Wycho-
wania Moralnego F. J. Goulda oraz kon-
cowe przemoOwienie prof. C. B ougle, ktory
jasno i Smiato uczynit ideowy bilans Kongresu.

Referaty wydrukowane zostaty w takiej kolej-
nosci, w jakiej byly wygtoszone na Kongresie.






PRZEMOWIENIE POWITALNE F. J. GOULDA

Mickiewicz, ktory umart w roku 1855, a byt
to wiasnie rok mego urodzenia, powiedziat ustami
Konrada: Nazywam sie MILJON, bo za miljony
kocham i cierpie katusze.

Gdy jako wychowawca (przepraszam za przywita-
szczenie sobie tak wysokiego tytutu), rozwazatlem
z mtodziezg sprawy moralnosci w miastach i wioskach
Anglji, Indyj, Standéw Zjednoczonych (gdzie miatem
nieraz do czynienia z samemi murzynigtkami), czutem
tak, jak czut Konrad. Dla mnie wszystkie te dzieci
wydawaty sie niby jedno dziecko. Prawda — Pigkno —
Dobro jednakowo przemawiatly do ich serc. Ci miodzi
byli przedstawicielami Europy, Azji, Afryki, Ameryki,
Australji. Pomysimy przez chwile o zyciu Kosciuszki.
Bohater polski ofiarowat swe szlachetne serce sprawie
niepodlegtosci Ameryki. Lecz réwnoczesnie, ten czto-
wiek prawdziwie humanitarnego ducha, zaopatrywat
wieznidw angielskich w odziez i zywnos$¢. Wiele lat
p6zniej prawnuk jednego z tych wieZznidw, mieszka-
jacy w Australji, postyszawszy o Polaku, nekanym
nedza i chorobg, wzigt go do swego domu, przejety
tern samem wspoéiczuciem, pobudzony tg sama sitg
moralng, ktdora ozywiata serce Kosciuszki. Ksigzki
moéwia, ze Kosciuszko umart i ze jest pochowany
w Krakowie. A ja wam mowie, ze Kosciuszko zyje,
zyje w duszy Krakowa, w duszy Polski. I mowie



wam rowniez, ze Kosciuszko zyje w Australji, skoro
jego przykiad pobudzit australijskiego obywatela do
spetnienia czynu prawdziwie samarytanskiego. Madwie
to wprawdzie przypowiescig. Ale kiedy$ kultura wy-
kaze, ze w Europie, Afryce, Azji, Ameryce, Australji
ta sama istota natury ludzkiej walczy ws$rdd bezmiaru
cierpien o urzeczywistnienie powszechnego braterstwa.
Ozywiony ta wiarg, Kongres nasz wspoétdziata
z ideatami reform gospodarczych, wolnosci politycz-
nej, Ligi Naroddéw i jednosci $wiata. Najwyzszym
celem wychowania jest te utajong jednosé
Swiata odstoni¢. Wychowanie, potagczone w bratnim
wysitku z akcjg gospodarczo-spoteczng, buduje Swig-
tynie zjednoczonego S$wiata przysztosci. Wszystkie
odmiany duszy ludzkiej sg wspéttworcami tego od-
wiecznego dzieta wychowania: zalety najpotezniej-
szych narodow, serce i zaradno$¢ najcichszej gospo-
dyni, potega najgtebszego mysliciela, naiwne cnoty
prymitywnych ludéw. Tak, zaiste, temat naszego
Kongresu jest niezwykle trudny, ale i wspaniaty.
Zapewniam was, ja, ktory bratem udziat w pieciu
Kongresach Wychowania Moralnego, ze ten ¢ el
ptonat zawsze, jak znicz na naszym ottarzu. Zebra-
lismy sie w Londynie w 1908 r. z inicjatywy Feliksa
Adlera (ktéry byt Niemcem i Amerykaninem),
i Gustawra Spillera, ktory urodzit sie w Rumunji
i zyt w Anglji. Rzad angielski popart nasze wysitki.
Raz ostatni spotkaliSmy sie wreszcie w Sorbonie
w Paryzu w 1930. Na zakonczenie tego Kongresu
powiedziat prof. Bougle: Rzucajmy ziarno na role
pod przyszte plony. Dzisiaj Krakéw jest ta rola,
na ktérg pada ziarno. Dzi$§ Krakéw nie jest histo-



ry¢znym zamkiem, Sredniowiecznym kosciotem, pra-
dawnym uniwersytetem, ani miastem zabytkéw. Jest
miodg dusza wstajgcego brzasku. Jest miejscem na-
rodzin nowego zycia, jest Swiezg rolg, ktéra przyj-
muje ziarno nowego ideatu wychowawczego. Polska
jest Swiezg gleba, Europa jest Swiezg glebg. Ziemia
cata jest mtoda, a prawdziwe zaby tk i— to: wojna,
okrucienstwo, niewola, choroba, antagonizmy: sg
one skazane na zagtade.

My, ktorzy siebie nazywamy wychowawcami, ko-
chamy mitodziez, poniewaz miodziez jest symbolem
kultury. Prawdziwym hymnem ludzkosci jest
Psalm Poranny. Wspanialg strofg tego Psalmu
jest temat naszego Kongresu: Sity moralne, wspolne
wszystkim ludziom, ich Zzrédta i rozwdj przez wychowanie.

Peten zapatu i wiary zapewniam was, ze ten temat
wyraza istote i zasadniczy cel naszej pracy. Wysu-
niecie tego tematu przynosi zaszczyt Komitetowi
Polskiemu. Osobiscie, zawsze bede wdzieczny Komi-
tetowi za twdrcza inicjatywe mysli polskiej i za goscin-
no$¢ Polskiego Rzadu. Mowie to w imieniu Miedzy-
narodowego Komitetu Wykonawczego i w imieniu
wszystkich przyjaciot naszego Kongresu na calym
Swiecie.

Bede pisat o tern, gdziekolwiek bede mogt. Gdzie-
kolwiek dociera mowa angielska, bede podsuwat lu-
dziom przed oczy te zwrotke wychowawczego Psalmu
Porannego. Wyznacza ona najtrwalszy cel dla naj-
wyzszej filozofji kultury. Ten cel, to — rozwingé
w ludzkosci swiadomos¢ wiasnych sit moralnych, roz-
wingé ducha, budujacego jedno$¢ Swiata, Swiatowg
wspotprace, harmonje Swiatowa.



PRZEMOWIENIE KONCOWE PROF. BOUGLC

Jestem szcze$liwy, ze moge wyrazi¢ wdziecznosé
Kongresowi za wspomnienie jakie nam pozostawia.
Zachowamy w pamieci nietylko niezréwnang gos-
cinno$¢ naszych gospodarzy, Polakéw, ale i at-
mosfere og6lnej wzajemnej zyczliwosci, w jakiej tu
zylismy.

Tak, w tej samej chwili, kiedy delegaci w Genewie
podajg sobie rece jednoczes$nie, ze tak powiem, szcze-
rzac zeby na siebie, tu przynajmniej dobra wola panuje
niepodzielnie. Z rdéwna szczero$ciag we wszystkich
delegacjach szukaliSmy sposobow', aby wychowanie
moralne poswieci¢ stuzbie pokoju.

Nikly to wysitek, méwig nam. Jestescie niby za-
klinacze, ktorzy chcieliby przyptyw morza zatrzymac
grajac na flecie.

My jednak wierzymy mocno, ze nadejdzie dzien,
kiedy flet przemdwi gtosniej, niz surmy bojowe,
mamy przekonanie, ze podtrzymuje nas w wysitku
naszym najgtebsza wola mas.

Kongres obdarzyt nas bogactwem wiadomosci i po-
gladéw. Bylismy szcze$liwi, dowiadujgc sie tak wiele
o ruchu harcerskim, o czytelnictwie mitodziezy, o ko-
respondencji miedzyszkolnej, o ochronie pracy i t. d.

Co do pogladow, to spotkaliSmy duzo dawnych zna-
jomych, rozpoznalismy w defiladzie ideologij: racjo-
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nalizm i irracjonalizm, katolicyzm i laicyzm i raz
jeszcze byto nam dane stwierdzié, ze rdznice pogla-
dow nie wylgczaja na szczescie zgodnosci co do
praktyki.

Jednak i w dziedzinie praktyki stawity sobie czolo
dwie przeciwne tendencje. Filozofja nacjonalistyczna
nawet tutaj przypomniata nam, ze niema zbawienia
dla kultury poza narodem, jedynie za posrednictwem
swej narodowej kultury moze jednostka uczestniczyé
w kulturze powszechnej.

W przeciwstawieniu do tej tendencji wykazywano
nam, ze wprawdzie nardd jest w istocie uprzywilejo-
wanem ogniskiem zycia moralnego, ze jest grupa, ktdra
najlepiej jednostke ochrania i pobudza jej rozwdj,
jednakze istniejg rowniez ponadnarodowe Zrédia
wartosci kulturalnych. Takiem zrodtem sg religje
Swiatowe, ktére byty wprawdzie nieraz przyczyna
wojen domowych, ale tez i czynnikiem #gcznosci mie-
dzynarodowej, takiem zroditem jest tez Swiecki huma-
nitaryzm. Miedzynarodowe sg warto$ci naukowe,
kazda prawda naukowa wylatuje w Swiat szeroki.

Pasteur moéwit uczony ma ojczyzne, ale nauka
jej niema. Miedzynarodowe organizacje robotnicze,
spotdzielcze, humanitarne i inne otworzyly tez wiele
wartosci uniwersalnych, ktére nastepnie weszty w zy-
cie poszczeg6lnych narodéw. Przekazywanie tych
wartosci przez wychowanie, doprowadzi miodziez do
zblizenia i umiejetno$ci wspétpracy miedzynarodowej.
Kultura narodowa nie powinna by¢ zaporag dla kul-
tury miedzynarodowej. Wartosci miedzynarodowe
tworzg jakby warownie, gdzie wszyscy miodzi Swiata



catlego spotka¢ sie moga, zeby zgodnie pracowac.
Jezeli zaginie wspoélne dziedzictwo kulturalne godne
wspoélnej obrony, to wszelkie uklady prawne stang
sie bezsilne.

Praca zbiorowa i pozytywna dla obrony waloréw

kultury miedzynarodowej, oto co pozosta¢ winno

trwatego po tern piecknem zgromadzeniu, ktére wtasnie
dobiega konca.

Czlestin Bougle
Profesor Sorbony,
ul. d'Ulm 45, Paris.
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LEON BRUNSCHVICG

SILY MORALNE WSPOLNE WSZYSTKIM
LUDZIOM.

Gdy Uniwersytet Paryski zaszczycit mnie misjg
reprezentowania go na VI-ym Kongresie Wychowania
Moralnego, daleki bytem od tego, zeby sie spodzie-
waé wyroznienia, jakie mi zgotowata przyjazn od-
wieczna Polski dla Paryza i dla Francji. Mam
zaszczyt wyrazi¢ wam pierwszy naszg jednogto$na
i najgtebsza wdziecznosc¢.

Oklaskiwali Panstwo przed chwilag méwcow Ko-
mitetu Organizacyjnego, ktdrzy pochylili sie nad ko-
tyska naszego Kongresu, aby spetni¢ obietnice jego
szcze$liwych narodzin. Dzieki ztozymy tu réwniez
ze specjalnym szacunkiem wspoétpracownicy ich, p.
Franciszkowej Sokalowej, ktéra poswiecita bez ra-
chuby cate swe serce, swg energje i swe oddanie
aby zapewni¢ powodzenie temu tygodniowi pracy.

Jestem gleboko wzruszony, ze moge tu pozdrowié
przedstawicieli wladz Panstwa Polskiego, miasta
Krakowa i Uniwersytetu Jagiellonskiego, wtadz ktore
nas taskawie przyjmowaty dzi$s w tern wolnem miescie
wolnej Polski.

Jako profesor, daje Swiadectwo naukom naszych
profesoréw z przed lat okoto piecdziesieciu. Nigdy
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nie odigczali sprawy Polski od sprawy Francji, gdy
zadali od nas wiary w triumf sprawiedliwosci dzie-
jowej. A jednak, oni przeciez zapoznali nas z afo-
ryzmem Vauvenargues’a: Niewola -poniza dusze do tego
stopnia, ze staje sie im mila. Aforyzm ten niewatpli-
wie nie jest pozbawiony podstaw, zaréwno w psy-
chologji, jak i w historji. Ale wam wiasnie, Polakom,
przypadto w udziale zada¢ mu klam. Ciato ojczyzny
waszej ulegto mece rozdarcia: ale wasza Swiadomosé
narodowa pozostata jedna i niepodzielna, w oporze wro-
gim sitom réznorakiego ucisku wykuwajgc narzedzie,
ktore miato wam w godzinie zmartwychwstania i po-
taczenia rozdartych dzielnic waszych umozliwi¢ pod-
jecie na nowo Swietlanej przedzy waszych przezna-
czen narodowych, rozwijanie wszystkich poteg Pol-
ski nieSmiertelnej.

Wasza mys$l szlachetna przelewa sie dzi§ z pta-
szczyzny narodowej na ptaszczyzne ogoélnoludzka.
Centrum waszych trosk stato sie zagadnienie rozbro-
jenia moralnego, ktore postawiliscie przed obliczem
catego Swiata cywilizowanego, zgromadzonego w Ge-
newie, a o ktérem przeswietny moéj kolega prof.
Halecki bedzie przemawiat za chwile. Ogranicze
sie wiec do kilku uwag przedwstepnych.

Nie mozna byto lepiej uwydatni¢ trudnosci tego
zagadnienia, jak przez tekst, ktéry obraliscie, za-
praszajac nas do wspoélnej pracy nad wykrzesaniem
przez wychowanie sit moralnych, wspdélnych wszyst-
kim ludziom. Otéz, na to, aby ludzie czuli sie¢ sobie
bliscy, i zeby sie zgadzali na szczerg wspotprace nad
dzielem jedynem, nie wystarcza, zeby byli do siebie
podobni. Wszyscy mamy dom ojczysty, ale jest on
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rozny dla kazdego z nas. Montekjusze i Kapuletowie
otrzymali takie samo wychowanie, oparte na tej
samej zasadzie catkowitego oddania rodzinie, i wy-
chowanie to, przez sama swg skutecznos$¢ i moralnosé
zagrazato miastu Weronie, ktére wreszcie zatongé
mogtoby we krwi wiasnych swych dzieci, jesli te na-
dal uwazatyby za punkt honoru, za obowigzek su-
mienia, prowadzenie do konca swych wzajemnych
porachunkéw rodowych. Sity, ktére sg moralne, po-
niewaz przekraczajg interesy jednostki, sity, ktére
W pewnem rozumieniu sg wspoélne, poniewaz odnaj-
dujemy je u jednej, zaréwno jak i u drugiej ze stron,
okazujg sie zgubne dla spoteczenstwa. Oto widowisko
i zgorszenie, nad ktorem rozmyslat Ojciec Malebranche,
najwiekszy niewatpliwie filozof chrzes$cijariski. Stato
mu sie ono punktem wyjscia opisu zta moralnego,
znamienitego przez swa glebie i wielkoduszno$c.
Jezeli cztowiek czyni zto, to nie dlatego, zeby chciat
wrecz przeciwienstwa dobra: wing jego jest, ze sie
zatrzymat w drodze, ze zatrzymat nad jednym przed-
miotem ciasnym i przemijajgcym, u kresu nazbyt
ograniczonego horyzontu, ruch, ktéry powinien zmie-
rza¢ ku temu, co powszechne. Dobro obraca sie w zto,
z chwilg, kiedy rozum, energja, wola, wyznaczaja
same sobie granice wewnatrz sfery zamknietej, od-
gradzajac w ten sposob cztowiekowi dostep do ludz-
kosci.

Temu samemu zagadnieniu nadat Bergson forme
wspoéiczesng w antytezie, ktéra wnet stanie sie kla-
syczng, spoteczenstw zamknietych i spoteczenstw
otwartych, antytezie tak ostro sie rysujgcej w Swietle
doswiadczen powojennych. Nie jest to prawdziwa
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mito$¢ ojczyzny, gdy sie ja widzi jedynie poprzez
swoje uprzedzenia polityczne: Gibelin chce jg uznac
tylko, jesli bedzie ztozona wylacznie z Gibelindw,
podczas gdy Gwelf pragnie wykluczenia kazdego,
kto nie wyznaje tego samego co on przesgdu, kto nie
przystat do jego parafji. Paradoks posuwa sie jeszcze
dalej, gdy nardd jakis w dobrej wierze staje w stuzbie
ludzkosci: bywa, ze wuogodlnia jedynie wiasciwg
sobie koncepcje zycia i Swiata, do tego stopnia, ze
jego aspiracje ku powszechnosci okazg sie ostatecznie
podkresleniem nadmiernie wezbranego i rozjatrzo-
nego wiasnego nacjonalizmu.

Wszyscy chcg jednosci: kazdy rozumie ja na swoj
sposéb. Takie jest pohanbienie ostateczne, jakie spada
na wszystkie systemy dogmatyczne, ze sg skazane
na przeczenie sobie wzajem i paralizowanie jedne
drugich, o ile nie na wzajemne wyniszczenie siebie
przez sam swoj charakter, sprawiajacy, ze sa do siebie
podobne, to jest przez gwattowne roszczenie sobie
przez kazdy z nich pretensyj do powszechnoéci. Kilka
lat temu, pos$rod naszych ugrupowan politycznych
znajdowata sie grupa, ktorej cztonkowie, chcgc nie
chcac, przybrali miano dysydenckich uni-
tarjuszy. Ciekawe jest to potgczenie stdéw, rzu-
cajace jasno Swiatlo wstecz, na dzieje tylu narodéw
i tylu wyznan.

Dochodzimy w ten sposéb do maksymy $w. Augu-
styna: ze nie ofiara krwi czyni meczennika, ale waga
sprawy, za ktdrg ginie: non pocna sed causa. | oto
dlaczego udzielajgca sie moc przyktadu, uniesienie
bohatera, Swieto$¢ Swietego, wszystko, co jest u pod-
staw i u szczytéw' moralnosci, nie zdota jednakowoz
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odzegnaé¢ grozy, ktdra zawista nad ludzkoscig od
chwili przekleistwa Wiezy przez pomieszanie jezy-
kéw i mysli, nie zdota jej odzegnaé, o ile cnota, i Swie-
tos¢, i bohaterstwo nie beda oddane stuzbie wizji
ludzkosci, ktéra bytaby radykalnie prawdziwa, to
znaczy prawdziwa bez zadnych zastrzezeh, bez zad-
nych uchybien co do obszaru swej powszechnosci,
jako tez co do rozumienia swej duchowej zasady.

Nie bedzie wiec szto o przedtuzanie zywota, o w y-
sublimowanie jakiegokolwiek obrazu prze-
sztosci, obowigzkiem jest budowac¢ dla przysztosci
naszg idee ludzkosci catkowitej w taki spos6b, w jaki
zbudowane zostato pojecie nasze o wszechs$wiecie fi-
zycznym. A jesli to zaktada zgory przewrot, ktéryby
zrewolucjonizowat az do korzeni samych nasze zycie
wewnetrzne, jest przynajmniej rzecza pewna, ze
wzOr takiego przewrotu istnieje w dziejach mysli
spekulatywnej, i szczesSliwy jestem, ze mi nan wolno
sie tu powotaé, dzieki genjuszowi najstynniejszego
z wychowankoéw Uniwersytetu Jagiellonskiego. Od
Kopernika dopiero dowiedzieli sie mieszkancy naszej
ziemi, ze nie potrafig pojaé ruchéw prawdziwych
swej wilasnej planety, inaczej jak przez przeciwsta-
wienie sie tak zwanemu bezposredniemu Swiadectwu
swych oczu. W tym celu, aby mdc i$¢ za czystem
Swiattem rozumu, oderwaé sie muszg od swego cen-
trum ludzkiego, aby méc samych siebie zobaczy¢
z punktu widzenia stoica, czemu odpowiada w po-
rzadku praktycznym formuta Leibniza, ktéra po-
wtarzam dostownie: Istotnym sensem tej reguly jest,
ze miejsce drugiego jest prawdziwym punktem wyjscia,
aby méc sadzi¢ sprawiedliwie, gdy sie nah przeniesiemy.
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Przenie$¢ sie na miejsce drugiego, czy mozna lepiej
skondensowac nauczanie proste i wznioste, ktére nam
przekazaty zaré6wno wspomnienia o Sokratesie, jak
Ewangelje Jezusowe?

Paralelizm przewrotu spekulatywnego i przewrotu
moralnego jest wiec zupeiny i najwyzszem zadaniem
pedagogiki bedzie uswiadomi¢ go umystowi dziecka,
aby przenikngt wehn na cate zycie.

Pod tym wzgledem, sadze, ze moznaby oprzec
sie na doswiadczeniu jego wiasnej pracy, jakg wy-
konywa w szkole, np. na lekcji rysunku z jednej strony,
a na lekcji kosmografji z drugiej. Wyobrazam sobie
sale rysunkowg. W gtebi znajduje sie popiersie kla-
syczne np. Homera lub Dantego. Uczniowie nary-
suja je kazdy ze swego miejsca i ze swego punktu
widzenia. Zaden z tych rysunkéw nie bedzie zupet-
nie identyczny z rysunkiem sgsiada, cho¢ kazdy
przedstawia¢ bedzie ten sam przedmiot. Ale niechby
popiersie znikto, bedzie zawsze moznos$é odtworzenia
go wedtug perspektywy jego trzech wymiaréw, spro-
wadzajac do jednego centrum roznorodnos$¢ obrazéw
powierzchownych.

Przejdzmy teraz z lekcji rysunku na lekcje kosmo-
grafji. Co byto stuszne w Swiecie malarzy lub rzez-
biarzy, ktorzy sadza o rzeczach wedtug tego, co widza,
nie ostoi sie juz w Swiecie astronomoéw. Tu niema
pierwotnego modelu. Zbiezno$¢ jednak istnieje, choé
zastosowanie jej jest tu zupetnie inne. Obserwacje,
podane w miarach coraz to S$cislejszych i coraz to
lepiej sprawdzonych pozostawiajg wyniki liczbowe,
ktore nalezy poréwna¢ i uzgodni¢ miedzy soba.
W wyniku tych zestawienn wytania sie, wraz ze swern

16



potozeniem w przestrzeni catlkowicie idealnej, ze swa
masg i objetoscig, ze swag temperaturg, storice
niewidzialne, prawdziwsze jednakowoz od storica wi-
dzialnego.

Odkrycie przeto wszechswiata fizycznego wymaga
w zalozeniu sprostowania myslowego, ktoére podpo-
rzgdkowuje obrazy zdrowego rozsgdku rozumowi,
i to sprostowanie paradoksalne, ktore ongi$ nawet wy-
dawato sig¢ gorszacem, przywraca na niebie $ciste sto-
sunki wielkosci i matosci, ruchu i nieruchomosci.

Uksztattowanie wszechswiata moralnego wymaga od
nas na ziemi tego samego wysitku odwrécenia w sto-
sunku do egoizmu naturalnego, ktdére sprawia, ze
poza granicami chwili dzisiejszej dostrzegamy per-
spektywe ludzkosSci, pogodzonej ze sobag naskutek
bodzcow od wewnagtrz ptyngcych. Jest to przewi-
dywanie wspaniate, ale bynajmniej nie ztudne, a prze-
ciwnie, oparte na potedze tworczej i sprawdzajgcej
rozumu.

Niech wiec nasze dzieci dojdg do zrozumienia tego
w najgtebszych gtebiach swej istoty, przy pelnem wita-
daniu samodzielnosci sadu i woli, a wtedy rozwigzany
zostanie problemat wychowania. Zniknie szatanskie
widmo tresury czysto zewnetrznej i materjalnej; mio-
dziez, ktorg przygotowujemy dla jutra nie bedzie juz
szeregiem maszyn, urobionych do dziatania na przy-
musowa modte jednorodnosci, zawsze kruchg i ktamli-
wa — bedg to dusze zdolne do ksztaltowania siebie
i do wznoszenia sie z wlasnego impulsu, do wyjscia
na spotkanie jedne drugim, aby przyblizy¢ wydarze-
nie, ktérego oczekiwanie poprzez wieki wzrusza serca
ludzkie: narodziny spotecznosci powszechnej, w ktorej
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walory pokoju, sprawiedliwosci i bohaterstwa prze-
stang by¢ etykietkami bez znaczenia, dla celéw reto-
ryki i ceremonjalu jedynie przeznaczonemi, ale beda
rzeczywistg rzeczywistoscia, tak wkorzeniong w Swia-
domo$¢, ze wreszcie natchnie ludzko$¢ do czynodw.

Leon Brunschvicg

Cztonek Instytutu,
Proiesor Sorbony,
53, ul. Scheffcr, Paryz XVI.
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PETER PETERSEN

NARODOWO-POLITYCZNE KSZTALCENIE
MORALNOSCI.

Miedzynarodowe kongresy wychowania moralnego
sg prawemi dzie¢mi tego ducha, ktéry w w. XVIII-ym
pod nazwa o$wiecenia, zablysnat na niebie europej-
skiej kultury, a w w. XIX-ym zajasniat najwiekszym
blaskiem, ktorego dzietem bylo zapanowanie mysli
europejskiej w catym Swiecie, a ktdiy teraz w ostat-
nich dziesiatkach lat przygasa, bliski zachodu. Tak,
historja kultury XX-go wieku ustali, ze kongresy te
wyrosty z dobrze zrozumianej potrzeby pokazania
i przypomnienia ludziom, iz pozycja moralnosci,
jakg pozostawit nam w spadku w. X1X-ty jest w catym
Swiecie zagrozona. Juz okoto 1900 r. potozenie kul-
turalne wszystkich narodow europejskich zaczeto bu-
dzi¢ powazne obawy, ktdre znalazty swéj wyraz w li-
teraturze, filozofji i pedagogice. W dziedzinie wy-
chowania zaznaczano corazsilniej niewy starczal-
1 o$¢ odziedziczonego po w. XIX-tym systemu szkol-
nego. Krytykowano jego metody nauczania, a zwia-
szcza jego wartosci wychowawcze, t. zn. zarzucano
mu brak starania o moralno$¢, o ksztattowanie cha-
rakteru i duchowych sit mtodziezy. Zadaniem kon-
gresbw wychowania moralnego byto rozjasnienie sy-
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tuacji, chodzito nietyle o podtrzymanie tego, co ginie,
ile o wydobycie z tej epokiogélnego zatamania czego$

nowego.
Te nowe wartosci powinny byly — jako dalszy
ciag tworczosci ludzkiego ducha — powstaé z tego,

co najlepsze i nieprzemijajagce w starych. To tez juz
dzisiaj wyraznie widaé, ze obrady pierwszych pieciu
kongresow odzwierciadlajg przebieg Swiatowego Kkry-
zysu europejskiej mysli. W r. 1908 wszystkie mowy
cechowata pewnos$¢ siebie i przekonanie, ze zadania
i metody moralnego wychowania oprze¢ sie musza
na zasadach liberalizmu i zwigzanych z nim pojec
humanitaryzmu, tolerancji osobowosci i autorytetu.
Na kongresie obradujgcym w Paryzu w r. 1930 nie
spotkamy juz tej pewnosci siebie. Mezowie stanu,
kierujacy zyciem gospodarczem i politycznem okoto
r. 1900, nie zwrocili uwagi na ostrzezenia duchowych
przywdédcow ludu; gtosy ich zrozumiano dopiero
wtedy, kiedy Europa staneta na granicy samozatra-
cenia i wobec tego bankructwo starego ducha stato
sie dla wszystkich widoczne.

Moje wiasne wywody sa dalszym ciggiem tych
mys$li, ktére mialem zaszczyt przedstawi¢ w 1930 r.
w Paryzu. DyskutowaliSmy wowczas nad zagad-
nieniem autorytetu, autonomji i dyscypliny. Mu-
siatem wskaza¢ na to, ze w tych gtownych problemach
moralnego wychowania znac $lady kryzysu, spowodo-
wanego tem, ze europejska polityka X1X-go wieku,
spoczywajacy u jej podstaw Swiatopoglad, a wraz
z nim chrzes$cijanska religja zostaly postawione przed
sad historji, t. zn. przed sad Boga. Wychowanie mto-
dziezy w calej Europie zaréwno w rodzinie, jak w za-
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ktadach wychowawczych wszelkiego typu, stracit
punkt oparcia, skoro zachwiaty sie jego podstawy.
Gdzie jeszcze w Swiecie ten stary duch europejski po-
siada znaczenie autorytetu? Gdzie jeszcze
dziata on istotnie ksztatcaco, wychowujgco?
Musimy to szczerze wyznac: duch ten nie wytwarza
juz norm wychowawczych, przed ktéremi ugietyby
sie miode pokolenia. My ludzie 50-letni wiemy, ze
i mySmy juz z niego wyros$li. Jako pedagogowie
za$ mozemy tak twierdzi¢, gdyz od 10-ciu lub 20-tu lat
stuzgc mtodemu pokoleniu, mogliSmy zauwazy¢, jakie
byty jego dazenia kulturalne i moralne, jak pojmo-
wato ono Boga i sens ludzkiego zycia. Jest to bowiem
przywilejem pedagoga, ze, o ile tylko nie stracit przed-
wczesnie swojej duchowej gietkosci, moze ciggle prze-
bywa¢ u zrodia kulturalnego stawania sie.

Moge tu mowi¢ tylko o tych zmianach, ktére za-
szty w zyciu duchowem wspdtczesnych Niemiec,
jakkolwiek kazdy z dalej patrzacych ludzi zauwazy,
ze pokrewne, a nawet identyczne przeobrazenia za-
chodza, lub tez przygotowuja sie w innych narodach.
W Niemczech kryzysowi liberalizmu od poczatku to-
warzyszy! kryzys idealizmu; albowiem idealizm
ten, przez Fichtego i Hegla wyprowadzony
z filozofji Kanta, jest specyficznie niemieckg forma
racjonalizmu. Jest on odpowiednikiem opartego na
filozofji Descartes'a racjonalizmu francuskiego.
Opanowat on umysty wyksztalconych niemal wy-
tacznie jeszcze w pierwszem c¢wieréwieczu tego stu-
lecia gtéwnie dlatego, ze uczono go w wiekszosci
naszych uniwersytetow i szkot wyzszych. Zagranicg
uwazano tez zawsze ten idealizm za typowo niemiecki
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wytwor w dziedzinie filozofji i wyksztatcenia o0gol-
nego, a w niedawnej przesztosci spotykat sie czesto
z wielkiem uznaniem. To tez istotnie niestychane
zdumienie musi ogarng¢ calg zagranice, gdy widzi,
z jakim rozmachem i energjg odrzucajg go dzisiejsze
Niemcy. Dzieje sie to szczegOlnie od roku 1920 i wi-
doczne jest we wszystkich systemach wycho-
wawczych. Majg one rdzne punkty wyjscia
i rézne cele, jednakze wszystkie prowadza nieubta-
gang walke z idealizmem, t. z. z niemieckg formg
racjonalizmu i intelektualizmu.

Nasz poglad na rozwdj Niemiec jest nastepujacy:
renesans i humanizm rozpoczynajg u nas, tak jak
w catej Europie, okres indywidualizmu bezwatpienia
jeden z najswietniejszych, i o ile wiemy, najbogatszy
w genjalne odkrycia i wynalazki, wiedze i systemy
filozoficzne, okres ludzkosci. Zdumiewajgcy okres
naukowej i historycznej swiadomosci dat cztowiekowi,
jako istocie poznajgcej, temu homo sapiens,
jako animal rational, nieskoriczone poczucie sity i wol-
nosci. Zapomocg swej wiedzy i filozoficznego po-
znania pragnie on caly Swiat opanowac i przeksztat-
ci¢; jest on dotad prawodawca natury i twoércg kul-
tury. W obu dziedzinach przejawia sie zdolnosc
cztowieka do wolno$ci, cooznacza rowniez zdol-
no$¢ do moralnos$ci. W ten spos6b najwyzszym
ideatem wychowania stata sie wolna, niezalezna osobo-
wos¢, a najbardziej wartosciowem dobrem wychowa-
nia: dobra kultury; rozwijanie i ksztalcenie sponta-
nicznej aktywnosci uwazano za przygotowanie do
trwatego opanowania natury i zycia. Zdawalto sie,
iz cztowiek jak BOg, posiadt wiedze dobrego i zlego
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i dlatego ateizm od poczatku konsekwentnie to-
warzyszyt temu rozwojowi kultury. Naprzéd opa-
nowat on warstwe wyksztatlconych szermierz}' i twor-
cOw tego rozwoju; w ostatnich dziesiatkach lat X1X-go
wieku zaczat sie szerzyé wsrdéd najszerszych warstw
ludnosci, ktéra dzisiaj, dzieki wynalazkowi radja,
moze sie sta¢ najzupelniej oswiecona, czyli pozba-
wiona religijnej podpory w zyciu. Rezultat tego roz-
woju jest nam wszystkim tak dobrze znany, ze nie
warto traci¢ stbw na opisywanie go; jest on tak stra-
szny, ze nie znalaziby sie chyba czlowiek, ktdryby
chciat stana¢ w jego obronie. Wydaje sig, ze ludzkos¢
ta zeszta do poziomu zwierzat, a raczej, ze zyta w miej-
scu pozbawionem powietrza, gdzie nie mogta wypet-
nia¢ swoich funkcyj zyciowych, a przedewszystkiem
gdzie wykrzywita i zniszczyta swoje moralne sity
i cate swoje duchowe zycie. Ten zuchwaly, niezwykle
czynny typ cztowieka wydaje nam sie niestychanie
ubogi, ogotocony z najlepszych, prawdziwie ludzkich
wartosci. Albowiem to czlowieczenstwo, na ktérem
on sie chce oprzeé, jest zbyt abstrakcyjne. Zbytnie
podkre$lanie mys$lenia i wiedzy doprowadzito do
przecenienia $wiata poje¢, abstrakcyjnego bytu. Tym
wartosciom przeciwstawia dzisiejsza pedagogika i zwig-
zana z nig filozofja rzeczywistosci troske o egzy-
stencje, a wiec o konkretny byt, o kon-
kretnego, indywidualnego cztowieka. Ten antro-
pologiczny problem opanowat takze ostatnio
niemieckg socjologje, psychologje, a zwiaszcza silnie
protestancka i reformowang teologje. Je$li dodamy
do tego proby nowego ugruntowania zatozen nauk
poszczegblnych, to zrozumiemy, ze od r. 1920 po-
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czgwszy ksztattujg sie duchowe Niemcy, ktore nie
majg nic wspolnego z Niemcami r. 1900 i 19x0. Badz
co badz kazdy, kto przez te 14 lat nie mogt Sledzié
zmian, jakie zachodzity w filozofji i nauce niemieckiej,
musiatby przeprowadzi¢ powazne studja, aby poznac
i zrozumieé dzisiejsze Niemcy. Od r. 1930 i 1931
nowy duch, potaczywszy w sobie ze wszystkich stron
ptyngce prady, zapanowatl u nas wszechwiladnie.
Jego tworcy pochodzg prawie wytacznie z Niemiec
potnocnych, czyli, jak zwykliSmy mowi¢, sg pocho-
dzenia nordycznego. Nie jest to przesada: nigdy, od
czas6w luteranskiej reformacji i Hanzy, Niemcy
p6inocne nie stanowity tak jednolitej catosci i nie
wykazywaty tyle zywotnos$ci, co dzisiaj. Jeden z naj-
wybitniejszych poetéw poéinocno-niemieckich, Hans
Friedrich  Blunck, pisat niedawno: W okresie
racjonalizmu Niemcy po6inocne milcza. Ale dzisiaj
musiaty przemoéwic z calg sitg, dzisiaj, kiedy potrzebne
sggtosy isityrzeczywistosci, kiedy potrzebny
jest ich realizm, trzezwe i rzeczowe traktowanie
cztowieka i Swiata oraz dla po6inocnego typu dziwnie
silnie zespolony z tern metafizyczny poglad na $wiat
i zwigzek cztowieka z religja, pojecie cztowieka
w walce z Bogiem i bohaterskiem zmaganiu sie z na-
turg w sobie i wokoto siebie.

Nasze rozmyslania nad ludzkg egzystencja
doprowadzity nas do innego pojecia ludzkos$ci.
Jesli wyjdziemy od konkretnego cztowieka, to stanie
sie ono silniejsze, bardziej zywotne i bardziej podatne
dla wielkich zadan, ktore i my takze przyznajemy
ludzko$ci i pragniemy, aby je rozwigzata. Humani-
tarno$¢ w pojeciu idealizmu spoczywata w sferze
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podniebnej, nieuchwytnej duchowosci. Tworczosé
genjalnych jednostek, ktérych dzieta nalezg do
wszystkich narodéw, uwazano za najsilniejszy po-
most, tgczacy wszystkich ludzi, pomimo réznic na-
rodowych. Im wiecej duchowej kultury zdobyta
sobie jednostka, tern blizsza byta ideatu, idei ludz-
kosci. Jednakze w praktyce naukowej i wycho-
wawczej naszego spoteczenstwa poglad ten prowadzit
do niebezpiecznego rozdwojenia narodowosci. Kul-
tura duchowa, jako specjalny przywilej wyksztatco-
nych, oddzielita sie¢ od kultury zywej, tej, ktora prze-
jawia sie w zwyczajach, obyczajach, pracy i prostej
religijnosci tworzacego je spoteczenstwa i w ten
sposéb ksztattuje codzienne zycie i jego dzieta. Na-
stepstwem tego byto niedocenianie Swiata przecigetnego
cztowieka i pewna pogarda dla Swiata gospodarczo-
technicznego, tej dziedziny trosk powszednich i walki
0 byt, ktora jest tylko dziedzing cywilizacji w po-
rébwnaniu ze wzniostg dziedzing kultury. Wynikiem
tego byto wytworzenie sie przepasci miedzy cztowie-
kiem wyksztalconym a niewyksztalconym, przepasci
groznej dla moralnosci, a wiec i dla jednosci spote-
czenstwa. A wiasnie ta jedno$¢, z calg swag wiel-
koscig i cierpieniem, ze swag sitg i obowigzkami wobec
miljonowych ofiar, byta najsilniejszym i najbardziej
wysuwanym motywem w zyciu i dziatalnosci wszyst-
kich szermierzy i pionieréw realistycznej mysli.
Silne odczucie nierozerwanej tacznosci ze spoteczen-
stwem, odczucie, ktérego kazdy z nas doswiadczyt,
doprowadzito ich do zrozumienia, ze jesteSmy zespo-
leni ze sobg wzajemnie na $mier¢ i zycie, szczeScie
1 honor. Dzieki nim najbardziej nawet uduchowiony



cztowiek zrozumiat, ze chtopi, robotnicy, rzemiesinicy,
cata pracujgca warstwa i jej kultura i moralnosé
decyduje o zyciu i $mierci kazdego narodu; zrozumiat,
ze kraj, jako teren zycia i historji narodu, uksztatto-
wat wszystkich jednakowo pod wzgledem fizycznym
i duchowym i przeznaczyt im jeden wspolny los.
To wszystko wilasnie kaze zajgé jednolitg postawe
wobec narodowosci i catej kultury narodowej: postawe
te nazywamy narodoivo - polityczng. Pojecie poli-
tyczny ma znaczenie greckiego stowa Polis. Oznacza
ono jednos$¢ wszystkich kulturalnych, moralnych
i religijnych sit panistwa, zywy organizm, ktory jako
catos¢ wyrasta z okresSlajagcej go rzeczywistosci,
z tych narodowych podstaw wszystkich ludéw, ja-
kiemi sg od wiekéw: ziemia i rasa, jezyk i mity.
Dla celow naukowo pojetej praktyki wychowawczej
rozrézniam trzy grupy pierwotnych zwigzkéw, kté-
rym kazda jednostka od chwili urodzenia podlega
i ktore decydujg o jej zyciu, wartosci jej, jako czto-
wieka, o jej losie. A wiec przedewszystkiem zwigzek
k rwi, jaki tgczy rodzine i krewnych. Pod ten zwig-
zek moznaby jeszcze podciagnac przyjazn, poniewaz,
podobnie jak mito$¢ miedzy mezczyzng a kobieta,
opiera sie ona zwykle na irracjonalnej, tkwigcej
w istocie i krwi cztowieka, sile przyciagania. W ten
wiasnie sposob, jako elementarng sile widoczng
w zyciu wszystkich narodéw, wyjasni¢ mozna mitosé
kazdego naturalnie czujgcego czlowieka do swego
narodu, a réwnoczes$nie niecheé¢ lub sympatje w sto-
sunku do innych. Wszystkie te zwigzki wystepuja
na okreSlonem terytorjum i zalezg od jego na-
tury. Wspdtistnienie i wspétzycie na jednej ziemi,

26



wspolni sgsiedzi i ojczyzna sg zrédiem wspodlnych
przezy¢, ktore jednakowo ksztattujg wszystkich ludzi
i ktorych nie mozna unikng¢ bez zubozenia swej
istoty. Trzecig grupe zwigzkéw, ktdrym cztowiek
od pierwszego do ostatniego dnia zycia podlega,
stanowig zwigzki duchowe: jezyk, obyczaj,
prawo, historja i t. p. Oto sg te trzy narodowo-po-
lityczne zrodia, z ktédrych musi czerpaé kazde wy-
ksztatcenie i wychowanie, pragnace narastajgcym
pokoleniom narodu zapewni¢ organiczny, zdrowy
rozwdj. Wszystkie systemy wychowawcze od r. 1920
Swiadomie nawracajg do tych podstawowych sil
i najpierwszych zwigzkéw cztowieka. Od dwéch do
trzech lat posiadamy nowg nauke o ludowych pod-
stawach bytu spotecznego (Max Hildebert Boeh m,
Max Rumpf, Georg Schmidt-Rohr), ktdra
nigdy przedtem nie byta systematycznie opracowana,
ale juz przed stu laty stanowita podstawe nauki
o wychowaniu. Wszystkie te rozwazania niespodzie-
wanie zyskaty bardzo na znaczeniu dzieki pogte-
bieniu dawniejszych badan nad prehistorjg przez
nowe wykopaliska na ziemiach niemieckich. To, co
przedtem byto niedostatecznie udowodnione, lub co
tylko mozna byto przypuszczaé, to potwierdzita t. zw.
nauka o wykopaliskach. Lepiej niz kiedykolwiek
znamy historje i kulture tysiecy lat z czaséw przed
narodzeniem Chrystusa. Pozwala nam to spostrzec,
jak zadziwiajaco Sciste zwigzki zachodzg miedzy
dawnemi wiekami a terazniejszoscig i to szczegOlnie
w dziedzinie zywej kultury. W gruncie rzeczy bardzo
mato zmienito sie zaréwno zycie religijne, jak odczu-
cia i pojecia moralne i prawne. Najlepszym dowodem
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tej zywotnosci starych sit spotecznych jest fakt, ze ol-
brzymiemi krokami oddalamy sie teraz od rzymskiego
prawa, ktére wtargneto do nas w 1500 r. i ze zmiany
tej mozna byto dokonaé niezwykle fatwo, w przeciggu
kilku lat, za zgodag catego spoteczenstwa. Tak samo
jest z innemi naleciatosciami cudzoziemskiemi, ktore
przyniést ze sobg renesans i humanizm, a ktére uwa-
zamy dzisiaj za niemozliwe do zniesienia. Wytaczny,
a chocéby tylko przewazajacy, wptyw, jaki wyksztat-
cone warstwy pragng zapewni¢ kulturze greckiej
i rzymskiej na wyksztatcenie i wychowanie niemiec-
kiego cztowieka, jak tez znaczenie t. zw. Swiatta od
wschodu nie da sie diuzej utrzymaé. Z tego punktu
widzenia probowalismy wytozy¢ historje duchowg
Europy, ale przytem staraliSmy sie zaznaczy¢ te naj-
wazniejsze sily, przeoczone i zduszone we wszystkich
renesansach i nasladownictwach, a mianowicie te
narodowe, a wiec w gtebi spoleczenstwa dzia-
tajace energje. Réwniez i przez naszg duchowg po-
stawe przeszedt wschodnio-potudniowy prad obcej
pieknosci, a podobnie i w innych narodach najszersze
kota duchowych przywo6dcow, jak urzeczone, zajmo-
waty sie jedynie temi powierzchownemi kierunkami
i zjawiskami. Nietylko wprowadzito to fatsz w ich
osobiste zyciel) ale cata narodowa kultura ulegac¢ po-
czeta obcym sobie pojeciom i wartosciom. Poniewaz
istotna rzeczywisto$¢ nie chciata uznaé supremacji

*) Najlepszym przyktadem tego w naszym narodzie jest
Goeth el Stary Goethe pod wpltywem sztuki antycznej
i przepas¢ jaka istnieje miedzy | a Il cze$Scig Fausta.
Tamta nalezy do narodu, ta moze do niektérych wyksztat-
conych.
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tych poje¢ i wartosci, powstat w ten sposob p o-
dwoéjnysSwiati zapanowala sprzeczno$é¢ miedzy
zyciem a naukg, ideatem a rzeczywistoscig. Nie
moge sie tu zastanawia¢ nad tern, czy w innych na-
rodach podbdj rodzimego typu zycia przez te obce
sity udat sie w zupetnosci, czy tez nie; to moze naj-
lepiej osadzi¢ cztonek danego narodu.

Pare przyktadéw unaoczni doktadniej, jak fatalny
wptyw na nasze spoteczenistwo wywarto takie pozba-
wione narodowych pierwiastkbw myslenie i warto-
Sciowanie.

Przecenianie intelektualnej strony cztowieka spra-
wito, ze rzeczywisto$¢, natura, stata sie przedewszyst-
kiem przedmiotem poznawczego i naukowego roz-
wazania, ktérego celem byto odkrycie zasad pozna-
nia i odnalezienia rzadzacych niem ogélnych praw.
Ale rzeczywisto$¢ przedstawia sie cztowiekowi z po-
czatku, jako zawsze i jednakowo nieubtagany, nie-
zalezny od niego opér. Dlatego cztowiek musi naj-
pierw wyprébowaé, w jaki sposéb ma jej uzywaé
i wycigga¢ z niej korzysci, aby ,,mieé¢ z nig spokoj";
a wiec wychodzi naprzeciw niej z bogatg skalg swych
uczué¢ i wkiada w te rzeczywisto$¢ nastrojowg tresé¢
swojej duszy. Przez dlugi czas rzeczywistosé wzrusza
cztowieka, on za$ zyje temi wzruszeniami, jak mowi
Leo Frobenius. Czerpie tez z tej rzeczywistosci
wielostronne i wystarczajgce do zycia doswiadczenie,
zanim potrafi jg poja¢ i zechce zamkna¢ w mate-
matyczne prawa. Tak zyjg miljony i bedg zyc¢
wiecznie, gdyz jest to pierwotny stan ludzkiego
bytu; wiedza natomiast, podobnie jak teorje pozna-
nia, zmienia sie.
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Jeszcze szkodliwsze byto rozdwojenie w dziedzinie
moralnej. Chodzi mi tu o rozdzielenie my-
§li i czynu. Dobra wola, szlachetny zamiar
i czysta mysl posiadajg swoéj urok, jednakze miarg
wartosci cztowieka sg jego czyny. Jego rzeczywiste
dziatanie w zyciu jest podstawg sadéw o nim, zdobywa
mu stanowisko. Jezeli spetnia on obowigzki swego
stanu, jako syn, corka, ojciec, matka, przyjaciel,
pan, stuga i t. p., zyskuje szacunek swego otoczenia
i narodu; cate jego przeznaczenie zalezy od jego
istotnego zachowania, od jego moralnosci rzeczywiscie
ujawnionej w zyciu. Dlatego nie istnieje w S$wiecie
taka dziedzina czystej woli i czystej mysli, na
ktorg maogtby sie cztowiek powotaé, kiedy jego czyny
nie stojg na tym poziomie, ktéry tam wysoko po-
winien obowigzywaé i ktéry on mogt byt osiagnac.
Miara moralnego postepowania jest bliska ziemi, nie-
ubtaganie doktadna i drwi sobie z subtelnej mecha-
niki kazdej etyki czystej mysli i wolnosci oderwanej
od zycia. Jednym =z jej skutkéw jest straszliwe
zamieszanie w ludzkich sumieniach; pochodzi ono
z przekonania, ze czlowiekowi powinno sie przy-
zna¢ prawo dobrowolnego przejscia ze stanu wolnosci
do stanu moralnosci. Mogt sobie Fichte, a za nim
chér idealistow, az do dzisiejszych czasow glosic:
Prawdziwie religijny cztowiek nie dba o skutki, jakie
jego poprawne dziatanie wywotato w Swiecie zjawisk 9),
gdyz jedyng jego troska jest jego sumienie. Ale biada
cztowiekowi, ktéryby chciat wedtug tej zasady bu-
dowa¢ swoje zycie! Sumienie jest to rzecz, ktéra

m 1l'icli tt; Werhc (McUicus) IIl, str. 172.
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bez trudu mozna osiggnac i ktora po krotkiej tresurze
fatwo i szybko moéwi nam wszystko to, cobySmy
chcieli o sobie i swoich czynach ustysze¢. Ale sumie-
nie zostalo nam dane po to, abySmy w sobie samych
posiadali miernik naszego postepowania wobec bliz-
nich. Nasze sumienie moéwi nam, czego ten blizni
od nas zada i jak speilniamy jego zyczenia. Posia-
damy w sobie organ, ktéry pozwala nam styszeé
gtos, jaki wysytajg do nas ludzie, pozwala nam rozu-
mieé, czy zyjemy w dobrym zespole spotecznym i czy
wypetniamy jego nakazy, czy nie. Jest to stare py-
tanie Boga, skierowane do nas: Co uczynites dla
blizniego twego, kiedy Cie potrzebowal? Podstawowy
sad w odpowiedzi na pytanie o ludzkie istnienie
brzmi: jestem, bo istnieje kto$ drugi, a nie cogito ergo
sum. Jako eus cogitans moge zosta¢ najdziksza
bestjg. Jezeli jednak, jako cztowiek, zawdzieczam
swoje istnienie jedynie innym ludziom, wtedy zyje
weditug ustalonych przez Boga praw, musze ich
stucha¢ i im stuzy¢. Jedynie spetnianie tych obo-
wigzkéw wzgledem bliznich jest rozwijaniem sie
cztowieka w wolnosci. | tak nasza nauka o wycho-
waniu i pedagogika, a takze dzisiejsza filozofja rze-
czywistosdci i nauka o panstwie uzywajg termindw:
zwigzana wolno$¢ i moéwig o poddarnstwie wolnego
chrzescijanina. A gdy miedzy nami, ludzmi, moral-
nos¢ — nie dobro — istnieje tylko wtedy, kiedy
dobrowolnie wchodzimy w natozone na nas przez na-
rodzenie i historje naszych przodkéw zwigzki, to
wida¢ stad, iz nasza zwigzana wolno$¢ prowadzi nas
prosto do opisanego wyzej zespolenia jednostki z pier-
wotng rzeczywistoscig narodowego zycia.
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Wobec tego wychowanie moralne, Kktére nie
opiera sie na narodowo-politycznych sitach ksztaica-
cych, nie moze by¢ skuteczne i nie moze utworzy¢
prostej i nie wykrzywionej osobowosci. To znaczy,
kazdy nardd nietylko musi czerpa¢ z wiasnych swych
sit ogdlne zasady wyksztatcenia, a szczeg6lnie wycho-
wania miodziezy, ale wogdle moralne wychowanie
moze mu sie udac tylko w atmosferze Scistego narodo-
wego zespolenia wszystkicli jego cztonkow.

To tez ogoélny rozum, ogo6lna moralnos$¢ i naturalna
rcligja posiadajg warto$¢ tylko jako najwyzsze speku-
lacje uogoélniajacego rozumu. Nie moga sie sta¢ pod-
stawg zywego dziatania ani istotg czlowieczeristwa,
ani miara konkretnej wartosci ludzkiej jednostek
lub narodéw. A wiec moralne wychowanie ludzkosci
moze sie zaczg¢ dopiero wtedy, gdy narody same pod
wplywem ksztattujgcych je narodowo-politycznych
sit osiggng swoja wilasng, narodowg moralnos$é. Te
nowg prace podejma narody Swiadomie i wspoélnie
z wilasnej woli, wyciggajac ku sobie spracowane
dionie, w chwale bohaterskich czynéw i walk naro-
dowego ducha.

Peter Petersen
Profesor Uniwersytetu
w Jenie.

Jena, Westendstrasse 22.
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SERGEJ HESSEN

O POJECIU I CELU WYCHOWANIA
MORALNEGO

i.

Najbardziej nawet réznorodne prady nowoczesnej
pedagogiki sa zgodne — jak sie wydaje — w tern,
ze wychowanie moralne nie jest odrebna postacia
wychowania, w tym sensie, w jakim moéwi sie o wy-
ksztatceniu naukowem, artystycznem, gospodarczem,
czy innych rodzajach wyksztatcenia, ale jest ono
jakby naturalnym wynikiem, wewnetrzng forma kaz-
dego wychowania wogéle. PoP. Natorpie, ktory
konsekwentnie przeprowadzit te mys$l w swej Peda-
gogice spotecznej, tego samego punktu widzenia bronili
J. Dewey w Ameryce i G. Gentile w Italji,
wsélad za nimi za$ wielu innych pedagogéw. 1| ja,
w swej ksigzce Podstawy Pedagogiki, probowatem
przedstawi¢ szczegétowg teorje wychowania moral-
nego, jako momentu formalnego w kazdem prawdzi-
wem wychowaniu.

Sens tej tezy, ktora wydaje sie obecnie ogélnie przy-
jeta, pokrywa sie w swej istocie z dawnym pogladem
praktycznym, wedtug ktérego Srodkami wychowania
moralnego nie sg nakazy i stowa, ale wytgcznie czyny.
Postawe moralng w wychowaniu osigga sie nie droga
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objasnien, czem jest moralnos$é, i nie przez moraliza-
torskie rozwazania wigczane przy kazdej sposobnosci
do nauczania, lecz tylko drogg prawidtowej organizacji
pracy i zycia wychowankow. Uczen, ktéry sumiennie,
samodzielnie i ze szczerem zainteresowaniem rozwia-
zuje zadanie matematyczne, ksztatci sie pod wzgle-
dem moralnym znacznie wiecej, niz uczen, ktéry
biernie uczestniczy w wyktadach moralnosci, stucha
moralizatorskich rozwazan nauczyciela i nauczy sie
dobrze powtarza¢ stowa o etyce i moralnosci. To
samo dotyczy i wychowania spotecznego. Zadne,
nawet najciekawsze wyktady nauk spotecznych i etyki
nie zdotajg dac tego, co moze dac¢ uczniom w dziedzi-
nie wychowania spotecznego prawidtowa organizacja
pracy zbiorowej, samorzad szkolny, "wdrozenie do
uczciwej gry i do wspotdziatania, nabywane w nale-
zycie zorganizowanych grach zespotowych i t. p.
Nauczanie, wedtug wspoétczesnych pedagogéw, oddzia-
towuje wychowawczo nie wtedy, gdy sie je wyzyskuje
przy kazdej sposobnosci do rozwazah moralizujgcych,
jak mniemali i czynili nastepcy Herbarta, ale
wtedy, gdy pozostaje Scisle objektywnem, bo dotyczy
wytacznie danego przedmiotu nauczania i nie jest
znieksztatcone zadng, nawet najbardziej chwalebng
tendencjg uboczng, to znaczy wiasnie wtedy, gdy nie
zawiera zadnego, mniej lub wiecej zrecznie ukrytego
zamiaru moralizowania. Takie rozumienie nowoczesne
wychowania moralnego zgadza sie najzupetniej z ideg
szkoty aktywnej w ogolnosci: jezeli bowiem kazde
poznanie przyswaja sie w dzialaniu i przez dziatanie,
tembardziej dotyczy to moralnosci, ktdra jest nietyle
wiedza, co praktyka, jest gtdwnie czystem dziataniem.



Tak wiec, dla pedagogiki konkretnej, problem wy-
chowania moralnego rozwija sie w caly szereg zagad-
nien o charakterze przewaznie organizacyjnym, jak
np.: na czem polega aktywno$¢ dzieci na rozmaitych
stopniach ich rozwoju? co to jest wasciwie zabawa,
lekcja, tworczosc? i jak winny byé zorganizowane
poszczegblne stopnie aktywnosci cziowieka, poczaw-
szy od przedszkola, a potem w szkole ? Z drugiej stro-
ny, czem jest spotecznosé dziecieca i jak jg nalezy
zorganizowaé¢ w przedszkolu i na réznych stopniach
szkoty? Kiedy ma sie zaczyna¢ samorzad uczniowski,
jakie powinien mie¢ granice i jakg tres¢ na réznych
szczeblach zycia szkolnego? Nie moge tutaj zajgc
sie rozpatrywaniem tych wszystkich i innych tego
rodzaju zagadnien, tembardziej, ze juz poddatem je
szczeg6towemu rozwazeniu w moich Podstawach Peda-
gogiki. Tematem niniejszego szkicu jest wyjasnienie
ogdlnego pojecia wychowania moralnego i ustalenie,
na czem polega jego cel whasciwy. Przytem catoksztatt
naszej tezy brzmi nastepujgco: nalezyta rzeczowa
(sachlich) t. j. pozbawiona jakiejkolwiek ubocznej
tendencji organizacja pracy ucznidow, a takze ich
wolnego czasu, przy pomocy wspolnych zabaw, pracy
zespotowej, wycieczek, uroczystosci i innych tego
rodzaju zbiorowych imprez, w nieréwnie wiekszym
stopniu sprzyja wychowaniu moralnemu, niz tak
zwane specjalne wychowawcze oddziatywanie, ktére
jest w samej rzeczy tylko moralizujgcem nauczaniem.

Swiadomo$¢ obowiazku, poczucie odpowiedzialnosci,
mestwo i wytrwato$¢, poczucie przynaleznosci spo-
tecznej i tolerancja — wszystkie te przymioty, wy-
suwane zazwyczaj jako cel wychowania moralnego
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i rzeczywiscie cyzelujgce to, co przyjeto nazywac
.charakterem" cztowieka, wyrabiajg sie tylko dzieki
nalezytemu zorganizowaniu pracy i zycia zbiorowego
wychowankdw, dzieki temu, co Niemcy nazywaja
rzeczowoscig (Sachlichkeit), i co jest wrecz przeci-
wienstwem wszelkiej moralizacji i wogoéle tenden-
cyjnosci. Aby oddziatywa¢ wychowawczo pod wzgle-
dem moralnym, nauczanie matematyki winno by¢
zwrécone, catkowicie na sam przedmiot, t. zn. winno
by¢ przedewszystkiem nauczaniem matematycznem;
nauczanie historji winno postawi¢ sobie za zadanie
mozliwie objektywne poznanie przesztosci i im bar-
dziej nauczanie jakiegokolwiek przedmiotu jest wolne
od wszelkiej tendencji ubocznej, tembardziej staje
sie ono ksztalcgcem moralnie.

2.

Teza powyzsza jest najzupetniej uzasadniona przez
filozoficzng analize moralnos$ci. Swoisto$¢ wartosci
moralnej na tem wiasnie polega, ze za tres¢ swoja
moralno$¢ nigdy nie moze miec siebie samej. W swej
znanej ksiazce O materjalnej etyce wartosciujgcej Max
Scheler wykazal to szczegdlnie przekonywujgco,
i odtad poglad ten byt stale wypowiadany przez
ré6znych filozoféw. Azeby by¢ moralnym, czlowiek
nigdy nie powinien stawia¢ moralnosci za cel swego
postepowania, nie powinien nawet mysle¢ o tem, ze
postepujac tak, czy inaczej, postepuje moralnie.
Z chwila, gdy moralno$¢ wchodzi w zamierzenie dzia-
tajacego, przeradza sie niezwtocznie w faryzeuszostwo,
co znaczy, ze czyn moralny powinien mie¢ za tresé
nie samego siebie, lecz jaki$ konkretny cel, wynikajacy
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bezposrednio z zycia, z jego brakéw i potrzeb, a wiec
w tym sensie cel rzeczowy, objektywny. W tem
znaczeniu moralno$¢ wiec jest niczem innem, jak
wewnetrzng formg kazdej dziatalnosci ludzkiej (gospo-
darczej, spotecznej, nawet naukowej, artystycznej
i t. d). Twierdzenie to staratem sie uzasadni¢ w swej
ksigzce w sposdb nastepujacy: celem wychowania
moralnego jest wychowanie osobowosci, czyli urobienie
charakteru cztowieka. Ale osobowos$é ksztattuje sie
tylko w miare, jak cztowiek pracuje nad swemi war-
tosciami ponadosobowemi, ktére wypetniajg te o0so-
bowos¢ i nadajg jej tres¢ zyciowa. Tak jak narodo-
wos$¢ nie powinna nigdy stawaé¢ sie zamierzonym
celem dziatalnosci narodu, a jest przez niego osiggana
sitg rzeczy w miare pracy twolrczej nad warto$ciami
ponadnarodowemi, tak samo i osobowo$¢ poszczegol-
nego cztowieka rozrasta sie w miare realizowania przez
niego ponadosobowych wartosci, w miare tego jak
cztowiek napetnia sie temi wartosciami i jakgdyby
niemi nasigka. Przeciwnie, cztowiek, ktory stawia
sobie za cel sta¢ sie osobowos$cig, zatraca siebie,
podobnie, jak naréd podrywa swéj narodowy charak-
ter i swoje witasne istnienie, gdy przestaje pracowac
twoérczo nad ponadnarodowemi wartosciami, zamyka
sie sam w sobie i dopuszcza, by dziatalno$é jego oby-
wateli znieksztalcona zostata przez tendencje nacjo-
nalistyczna.

Pogladowi temu moznaby zarzucié, ze jest on
przestarzatym, wedtug pojeé dzisiejszych, humanizmem
liberalnym. Nie osobowos¢, lecz cato$¢ i wcielenie
osobowosci w cato$¢ spoteczng, podporzadkowanie
osobowosci bytowi (Existenz, jak modwig Niemcy),
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staje sie ostatecznym ontologicznym celem i istotg
wychowania moralnego. W zaleznosci od tego, jak
sie te catos¢ pojmuje (jako klase, parnstwo, naréd,
czy rase), otrzymujemy komunistycznag, faszystowska,
narodowo-socjalistyczng, czy jakgkolwiek inng wspot-
czesng, nie liberalng i nie humanistyczng filozofje
wychowania. W rzeczywistosci jednak bledem jest
przeciwstawianie pierwiastkdw osobowosci i catosci,
jakgdyby to byly dwie wzajemnie wykluczajgce sie
substancje. Jezeli liberalno-humanistyczny poglad
XIXwiekuwyobrazatsobie osobowosc¢ jako co$ naksztatt
samowystarczalnego atomu, to wzmiankowane wspot-
czesne poglady wpadajg w btgd wprost przeciwny,
ale zarazem analogiczny, uwazajac cato$¢ spoteczng
za gotowgq i wewnetrznie nierozcztonkowang substan-
cje, wykluczajacg pierwiastek osobowosci. Bardziej
szczegOtowa analiza pojecia wcielenia albo wigczenia
jako celu wychowania moralnego, wskazuje niechyb-
nie, ze wiaczenie pojedynczego cztowieka w przera-
stajaca go cato$¢ nietylko nie wylgcza pierwiastka
osobowosci, ale wprost przeciwnie, zaktada go, szcze-
go6lnie na wyzszych stopniach wychowania.

W samej rzeczy, w ogoélnem zjawisku wychowania
(w sensie fenomenologicznym) nalezy rozr6zni¢ jakby
kilka warstw, jak to niedawno umiejetnie uczynit
w swej ksigzce W. Fl itner. Najnizsza warstwa
wewnatrz zjawiska wychowania ma jeszcze charakter
jakby nawpét biologiczny, bedac na granicy zycia
czysto organicznego i kultury. Z punktu widzenia
tej najnizszej warstwy, cel wychowania przedstawia
sie jako rozwdj psychofizycznego organizmu cztowieka.
T. zw. pedagogika eksperymentalna skionna jest
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pojmowac ten cel, ktory dla niej najczesciej pokrywa
sie z celem wychowania wog6le, na modte indywidu-
alistyczna, t. zn. jako najdalej idace wykrycie i rozwéj
wszystkich narzagdéw zmystowych, dyspozycyj psy-
chicznych i zdolno$ci kazdego osobnika ludzkiego.
W rzeczywistosci jednak juz i tutaj wystepuje swego
rodzaju wigczenie, a mianowicie wiaczenie oddzielnej
istoty ludzkiej w gatunek biologiczny, co zapewnia
przedituzenie gatunku i osiggniecie tej nizszej biolo-
gicznej nieSmiertelnosci, o ktérej tak pieknie mowi
Platon w Uczcie, jako o najnizszym szczeblu dra-
biny nieSmiertelnosci.

Ponad ta biologiczng warstwa lezy w zjawisku wy-
chowania druga warstwa, a mianowicie warstwa spo-
teczna, ktérej wiasnie dotyczg takie catosci jak klasa,
nardd, albo panstwo. W perspektywie tej warstwy,
celem wychowania jest istotne wigczenie pojedyn-
czego osobnika w tak czy inaczej okreslong catos¢
spoteczng czyli w porzadek spoteczny, i najpotezniejsze
prady wspotczesnej pedagogiki (narodowo-socjalistycz-
na pedagogika z jednej, a komunistyczna z drugiej
strony) upatruja istote fenomenologiczng wychowania
i jego cel ostateczny w karnosci, w bezwzglednem pod-
porzadkowaniu osobnika catosci spotecznej. Z tego
punktu widzenia, wychowanie jest niczem innem,
jak tylko narzedziem catosci spotecznej do przediu-
zenia swego bytu, do ustawicznej regeneracji klasy,
panstwa, lub narodu w nowych pokoleniach, swego
rodzaju Ssrodkiem nieSmiertelnosci spotecznej. Narod
jest wieczny, pojedynczy za$ osobnik jest skonczony
i Smiertelny, — twierdzg pedagogowie tego kierunku.
Przytem jednak uchodzi ich uwadze, ze wigczenie
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w cato$¢ spoteczng (nardd, czy klase) zakiada juz
rowniez pierwiastek osobowosci, bowiem wszelka catosé
spoteczna, nawarstwiajgc sie nad biologicznym rodza-
jem jako odrebna, swoista realnos¢, jest czems wiecej
niz catoscig czysto spoteczng, staje sie bowiem zkolei
podstawag i oparciem dla jeszcze wyzszej warstwy bytu.

Ta wyzsza, trzecia warstwa w zjawisku wychowania
jest warstwg wartosci kulturalnych, do ktérych nalezg
nauka, sztuka, prawo, a takze jezyk — z jednej strony,
a czynniki gospodarcze — z drugiej. Jest to warstwa
objektywnego ducha, mowigc stowami filozofa Hegla,
obecnie zndéw wypierajgcej terminologje t. zw. filozofji
wartoéci. Jakgkolwiek dalibySmy nazwe tej warstwie,
nie ulega watpliwosci, ze ona to witasnie nadaje pod-
pierajgcym jag catosciom spotecznym ich tres¢ ducho-
wa, dzieki ktorej klasa, nardd czy panstwo zyskujg
w naszych oczach warto$¢ i dostojeristwo. Przeciez
nawet wiaczy¢ sie w jakas$ klase, nardd czy panstwo
mozemy tylko w miare przyswojenia sobie, nagroma-
dzonych przez nie i znajdujacych sie jakby w ich
rozporzgdzeniu, débr kulturalnych. Z perspektywy
tej wyzszej warstwy istotny cel wychowania (wyzna-
czajacy przez sie oba poprzednie cele i jakby je prze-
nikajacy) ukazuje sie jako wigczenie osobnika w nurt
wspotczesnej mu nauki, sztuki, prawa, gospodarstwa,
a jeszcze wczesniej — w jezyk narodu. Czy mozemy
jednak mowié jeszcze tutaj o wigczeniu w Scistym
sensie tego stowa? Czy nie nastepuje juz tutaj wspot-
uczestnictwo (metexis), a zatem przytgczenie osobnika
do réznych dziedzin ducha objektywnego, ktore,
stanowigc jakby oddzielne nurty tworczosci duchowej,
posiadajag swa witasng swoistg realnos$¢, niesprowa-
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dzalng do realnosci poszczegdlnych, wspétuczestni-
czacych w niej, podmiotéw i przewyzszaja realnosé
catosci spotecznych, na ktdérej sie uwarstwiajg i ktora
im stuzy za istotng podpore? Gospodarstwo, prawo,
nauka, sztuka, jezyk i inne odnosne wartosci kulturalne,
albo postacie ducha objektywnego tak samo zyjg w cza-
sie. Ale zamiast zwyklego rozmnazania sie i dziedzi-
czenia, wyraznie juz wystepuje tu podanie czyli tra-
dycja, jako oddzielna, swoista forma samoprzedtuzenia
ducha objektywnego. Wychowanie spetnia witasnie
te samg role na poziomie ducha objektywnego, co
rozmnazanie na poziomie zycia czysto biologicznego.
Bardzo udatnie sformutowat to w swej ostatniej ksigzce
Nikolai Hartmann.

4.

Ale w tym wiadnie punkcie wysuwa sie wyraznie
pierwiastek osobowosci. Nauka, sztuka, a nawet gospo-
darstwo, tak jak i inne postacie ducha objektywnego,
przekazuja sie z pokolenia na pokolenie i zyja nie
w ksiegach, nie w dzietach sztuki, nie w gmachach,
maszynach i innych materjalnych pozostatosciach
i gotowych faktach minionego zycia duchowego,
ale w czynach osobowosci, dazacych ku tym
samym wiecznym zadaniom, ku ktérym zwracaty sie
twoércze czyny minionych pokolen — twdércéw débr
kulturalnych przesztosci. Duch objektywny moze sie
rozmnazac, a raczej przediuza¢ swe istnienie w czasie,
tylko za posrednictwem ducha subjektywnego, t. j.
jakby przechodzac poprzez osobowos¢ i cechujacy ja
dar tworczosci i wolnosci. Moze zachowac sie i byé
przekazanem nowemu pokoleniu tylko to z przesziosci.

41



co sie stato przedmiotem i punktem wyjScia nowej
twdérczosci, ktéra juz je przezwycieza. Inaczej mo-
wigc, jak to szczegétlowo wykazatem gdzieindziej,
podanie mozliwe jest tylko przez zadanie, to znaczy
przez tacznos¢ swag z wiecznemi wartosciami, wigzg-
cemi cigg zmieniajgcych sie pokolen tancuchem tych
samych zadahn. Wigczy¢ sie w prad nauki, sztuki,
gospodarstwa i t. d. moze tylko ten, kto przyswoit
sobie przeszto$s¢ swobodnym wysitkiem swej osobo-
wosci, swojem sumieniem, w pierwotnem znaczeniu
tego wyrazu, i kto zarazem, wiasnie dlatego odszedt
od tej przesztosci, przezwyciezyt jg w akcie nowej
twdrczosci. Moznaby tak powiedzie¢, ze Sokra-
tes zyje nadal nie w Kseno foncie, Kktory
kopjuje swego mistrza, lecz w Platonie, Kktory
go twolrczo przezwycieza. To tez celem kazdego
prawdziwego wychowania jest jednak ksztatcenie oso-
bowosci cztowieka naukowej, artystycznej, prawnej
i t. d., pomimo ze pod innym katem widzenia celem
wychowania jest wigczenie osobnika w catosci i po-
rzadki spoteczne. Bowiem nad catoSciami spotecznemi
nawarstwiaja sie postacie objektywnego ducha, nada-
jace tamtym ich tres¢ duchowa, a przez to nawet pod-
stawe ontologiczng (egzystencjonalng), wigczenie za$
poszczego6lnego osobnika w nurt, albo raczej w nurty
objektywnego ducha, staje sie mozliwem tylko przy
réwnoczesnym rozwoju jednostki jako osobowosci.
Podobnie jak duch objektywny przedtuza swe trwanie
tylko w czynach osobowos$ci, to zn. zyje poprzez
wolnos$¢ jako w swem medjum, tak tez i odwrotnie:
poszczegblna osobowos$¢ trwa w swych twdérczych
czynach, ktére sg przechowane w skarbcu ducha ob-
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jektywnego i przezywaja swego doczesnego inicjatora.
Ta nieSmiertelnos¢ — w przepieknych zawodach i two-
rach, jak jg nazwat Platon w swej Uczcie, a ktora
mozna okresli¢ jako historyczng niesmiertelnos¢, jest
wyzsza niz biologiczna albo spoteczna nieSmiertelnos¢
obu warstw nizszych.

Ksztatcenie osobowosci pozostaje wiec niewzruszo-
nym celem wychowania moralnego, nawet gdybysmy
okreslili cel wychowania z punktu widzenia bytu
objektywnego, jako wigczenie osobnika w porzadek
spoteczny. Bezspomem jest nadal i to, ze osobowos¢
nie powinna by¢ wychowankowi stawiana przed oczy
jako cel, do ktérego ma on dazy¢, ze nie moze by¢
ona zamierzeniem wychowania moralnego, lecz tylko
jakby jego naturalnym wynikiem. | w samej istocie
moralnosci tkwi ta, znana nam juz, osobliwo$¢ wy-
chowania moralnego, ze osigga sie je nie samo w sobie,
nie przez specjalne nauczanie moralne, ani przez
moralizujgce urozmaicanie nauczania, ani nawet przez
specjalne ¢wiczenia w moralnosci, ale jedynie przez
objektywno-rzeczowe i nalezyte spetnianie konkret-
nego zadania, ktére czy to w pracy, czy to w zabawie,
czy we wspotzyciu z bliznimi zostato wysuniete bez-
posrednio przez zycie, a nie postawione przed nami
Swiadomie, w celu osiggniecia moralnosci. Czy jednak
z tego nie wynika, (i to nas cofa do naszego wyjscio-
wego zagadnienia, zagadnienia zasadniczego), ze wy-
chowanie moralne nie jest niczem innem, jak tylko
wynikiem, albo nawet tylko forma kazdego dobrego
wychowania wogéle (naukowego, artystycznego lub
jeszcze wezszego: matematycznego, muzycznegoit. p.),
jak zdaje sie twierdzi G. Gentile? Czyz nie
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potwierdza sie tu rzeczywiscie tak czesto spotykana
(w ostatnich czasach z wyjatkowg jasnoscig wypo-
wiedziana przez G. Kerschensteinera) teza,
ze warto$s¢ wychowawcza i warto$¢ moralna w osta-
tecznych swych podstawach wzajemnie sie pokry-
wajg?

5.

Tak miataby sie rzecz w istocie, gdyby trzy
wyzej rozroznione warstwy catkowicie wyczerpywaty
zjawisko wychowania. W rzeczywistosSci tak nie jest,
i wiemy to doskonale z naszego osobistego dos$wiad-
czenia. Nauczyciel moze catkowicie zy¢ swoim przed-
miotem, zupetnie o sobie zapominajac i osiggajac
przez to, ze uczniowie jego tez sg porwani przez
przedmiot jego nauczania. Ta swojg umiejetnoscia
lepiej niz wszelkiemi pouczeniami ksztatci w swych
wychowankach rzeczowy objektywizm, poczucie od-
powiedzialnosci, $wiadomos$¢ obowigzku i wszelkie
inne cnoty, charakteryzujgce osobowos$¢ cztowieka,
przyuczajagc jednoczesnie swych wychowankéw do
wspotdziatania, w sprawie ogdélnej i rozwijajgc w nich
poczucie spoteczne, tak iz tern samem odpada zagad-
nienie karnosci jako oddzielne zagadnienie, zupetnie
w mys$l dydaktyki G. Gentile’'go. A jednak
wszyscy az nadto dobrze wiemy, ze nawet tak dosko-
natemu nauczycielowi wcale nie zawsze udaje sie
zaszczepi¢ swym wychowankom wyzszg moralnos¢.
To ostatnie wymaga jakgdyby tego, co witasnie sta-
nowi szczegolny dar prawdziwego wychowawcy, a mia-
nowicie zdolnosci otwierania dusz wychowankow, ozy-
wiania wszystkich sit wewnetrznych ich duszy, stania
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sie zywem, bo wcielonem w osobowos$¢, zrédtem rozwi-
niecia wychowankéw jako osobowos$ci. Dusze ludzkie,
skupione dookota takiego wychowawcy, tworzg nie
samo tylko zrzeszenie, czy zwigzek, ale prawdziwa
wspélnote duchowg w wyzszem i szlachetniejszem
znaczeniu niz ta, ktéra sie realizuje przez samg tylko
prace nad wspdlnem dzietem. Obraz takiego praw-
dziwego przywodcy miodziezy, ktéra przez pamiec
dla konkretnej osobowosci skupia sie na cale zycie
koto tak zywej osobowosci, przedstawit nam Dosto -
jewski w swym epilogu do Braci Karamazowych.
Stusznie zauwazyt W. Iwanow, ze zwigzek ten
chtopcow, ktérzy pod przewodnictwem Aloszy Kara-
mazowa w uniesieniu obiecujg iS¢ reka w reke przez
cale zycie na wieczng pamiatke zmartego lljuszy, jest
symbolicznem podobienstwem tego, czem jest w zasa-
dzie, i czem winien byé w rzeczywistosci Kosciot
chrzescijaiiski, jako prawdziwa wspoélnota wyzszego
duchowego porzadku. To witasnie przewodnictwo,
oparte na osobistem wspoétzyciu, byto podstawa ruchu
pedagogicznego, ktdéry w Danji jest zwigzany z osobo-
woscig Grundtviga, a ktorego osrodkami sg
dotad znane wyzsze szkoty ludowe w Danji. W zadne
programy ani gotowe formuly nie mozna ujgc istoty
takiego wychowania moralnego, jakie osiaga sie w tych
szkotach, gdzie wiejska miodziez spedza kilka mie-
siecy w osobistem wspétzyciu, pod przewodnictwem
nauczyciela kontynuujacego tradycje Grundtvi-
g a. Nie idzie tu ani o programy, ani o formuly, ale
o zywego ducha przewodnictwa pedagogicznego, ktéry
udziela sie cztowiekowi tylko od cztowieka. Mimo,
ze 0 jakiemkolwiek wyznaniu niema tutaj mowy,
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charakter religij ny takiego przewodnictwa pedagogicz-
nego jest oczywisty.

Przewodnictwo, o ktéorem moéwimy, nie ma nic
wspolnego z tern politycznem przewodnictwem albo
autorytaryzmem, ktéry obecnie usituje sie podac,
jako nowg zasade pedagogiczng. Wewnetrznem Zro-
dtem, ktére je ozywia, nie jest ani ideologja, ani tern
mniej doktryna lub dogmat, ale zywa osobowosc.
Za narzedzia mu stuzg nie przymus lub karnosc¢,
opierajgca sie na autorytecie zewnetrznym, ale mitos¢.
I celem jego jest nie rozszerzenie wiadzy wodza lub
idei, ale rozwiniecie wszystkich sit zyciowych w kaz-
dym cztonku duchowej wspoélnoty, przezwyciezenie
przez niego wszystkich skuwajgcych go kompleksow,
ktore w kwintesencji sg niczem innem jak mackami
$mierci, t. j. inaczej moéwigc — celem jest osiggniecie
przez kazdego prawdziwej, osobistej nieSmiertelnosci.
Tej wyzszej formy mitosci, ktora jest zrodtem i zara-
zem oznaka prawdziwego moralno-wychowawczego
przewodnictwa, nie mozna sie nauczy¢. Jest ona
darem ftaski. Pedagogja moze sie tylko zatrzymac
przed tym cudownym darem i zaznaczy¢ jego istnie-
nie, nie stawiajgc tutaj zadnych norm, ani prawidet
postepowania. | w danym wypadku zadna teorja nie
jest w stanie zastgpi¢ praktyki, a mianowicie praktyki
czynnej mitosci. Moralnosci wyzszego stopnia mozna
nauczy¢ sie tylko przez czyn, a w zadnym razie nie
przez stowa, pouczenia i prawidta. Jezeli wychowanie
moralne na nizszych szczeblach oznaczato nie od-
rebny rodzaj wychowania, ale forme wychowania
cztowieka w ogolnosci, to w wyzszej warstwie wycho-
wania cel wychowania moralnego wystepuje juz nie.
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jako oddzielny, samoistny cel, chociaz i tutaj, tak jak
i przedtem, cel ten nie moze by¢ przedmiotem Swia-
domego zamierzenia, w tym wypadku dlatego, ze jest
darem taski.

Tak wiec ostateczny cel wychowania moralnego
pokrywa sie, jak tego nalezato oczekiwac, z wyzszym
celem samej moralnosci. | cel ten moze by¢ formuto-
wany dwojako: subjektywistycznie, z punktu widze-
nia osobowosci, i objektywistycznie, jako swojego
rodzaju wspolnota albo porzadek, do ktérego kazdy
poszczegdlny osobnik winien by¢ wigczony. Z tego
punktu widzenia, cel moralnosci jest niczem innem,
jak urzeczywistnieniem absolutnej wspolnoty ducho-
wej, do ktérej nalezag nietylko wszyscy nasi blizni,
ale w ostatecznym obrachunku i przyroda, ktora
winna by¢ wigczona, zajeta do wspdlnoty duchowej,
a przez to samo uszlachetniona moralnie i spersonalizo-
wana. To absolutne uduchowienie Swiata, w ktérem
sity wzajemnego odpychania (nienawisci) ostatecznie
zostajg pokonane przez sity duchowego przyciggania
(mitosci) miat na mysli nietylko Cieszkowski,
a po nimiWltodzimierz Sotowj ew, ktéry w swoja,
niezalezng od kaniowskiej, formute wyzszego prawa
moralnego wecielit idee Krolestwa Bozego, ale nawet
wiasciwie juz i sam Kant, ktéry, jak wiadomo,
potgczyt swag materjalng formule prawa moralnego
z pojeciem krolestwa celow albo krélestwa duchow.
Dla poszczegblnego osobnika wiaczenie do tego Kré-
lestwa oznacza przezwyciezenie wszystkich Smiercio-
nosnych zaczatkdw, znajdujgcych sie w jego duszy
i ciele, przez sity zycia, w czem wiasnie kryje sie sens
ujawnienia jego jako skonczonej osobowosci, albo —
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co na jedno wychodzi, — wskrzeszenia duszy w jej
walce ze $miercig. Smieré bowiem zadnag miarg nie
jest tylko koncem biologicznego zycia, lecz jest statym
jego towarzyszem, ktory czyha na nas w kazdym
momencie naszego istnienia i z ktdrym bezustannie
toczymy walke. Dlatego tez prawdziwa wyzsza nie-
Smiertelno$¢ nie jest pewna substancjonalng i jakby
naturalng niezniszczalnos$cig duszy, jak to pojmowata
filozofja hellenska, ale jest zmartwychwstaniem duszy,
ktéra w nieustannej walce ze $miercig zwycieza swego
przeciwnika. Istotnym wychowawcg, wychowawca
z taski Boskiej, jest ten, ktory umie we wiasciwym
momencie dopomac sitom zycia przeciwko sitom Smierci
w duszach swych wychowankdéw, uwolni¢ od krepu-
jacych je komplekséw, a przez to wyprowadzi¢ ich
z samotnosci w zywe obcowanie z bliznimil). Roz-
budzenie wewnetrznych sit zycia, przezwyciezenie
Smiercionosnych zaczatkow, ktére gubig dusze czto-
wieka, wyprowadzenie duszy cztowieczej z samotnosci,
ktorej, na smier¢ przeznaczona dusza, uporczywie sie
trzyma, w zjednoczong wiezami wspolnote mitosSci
duchéw, — oto na czem polega powotanie i tajemnica
prawdziwego wychowawcy, ktory ukazuje sie dzieki
temu jako prawdziwy wodz, t. zn. przewodnik, a nie
jako gwaltownik, ktory nasladuje czysto mechanicz-
nie prawdziwe przewodnictwo i samozwanczo przy-
biera sobie imie wodza. Nie trzeba juz chyba przy-
tem specjalnie dowodzi¢, ze materjalny cel moralnosci

") Nikt, jak Dostojewski, nie umiat z takg oczy-
wistosciag wykazaé¢ zwigzku, jaki istnieje pomiedzy samot-
noscig (osamotnieniem) duszy, a oblegajacemi jag od we-
wnatrz i krepujacemi jg kompleksami.
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w wiekszym jeszcze stopniu zaktada dobrowolny wy-
sitek samej osobowosci, jej sumienia i decyzji.

6.

Tern samem dana jest juz odpowiedZz na pytanie,
na czem polega réznica miedzy wartoscig moralnosci
a wartoscig wychowania. Cel moralnosci jest niemniej
materjalny (to zn. posiada swojg wilasng tresé), niz
cel nauki albo sztuki, i polega na tern, by przeksztaitcié
Swiat cztowieczy w prawdziwg wspolnote osobowosci
czyli duchéw, a przez to ostatecznie personalizowac
i uduchowi¢ réwniez caty Swiat. Oznacza to petne,
a nie czeSciowe tylko zwyciestwo nad Smiercig i nad
wzorujgcym sie na martwocie, i dlatego $miercio-
nosnym, pierwiastkiem mechanizmu, i tern samem
oznacza osiggniecie peinej, a nie czeSciowej tylko
nieSmiertelnosci, nieSmiertelnosci — jako zwycieza-
jacego smieré zmartwychwstania duszy, a nie jako
odwiecznie niepodlegajacej $mierci niezniszczalnosci.
W odrdéznieniu od tego, specjalna funkcja wychowania
polega na tern, by wszystkie wartosci kulturalne, czyli
postaci ducha objektywnego (w tej liczbie i moralne
krélestwo duchow), oraz ich wewnetrzne prawa struk-
turalne realizowa¢ w duchu subjektywnym, a przez
to samo, przewodzac ducha objektywnego poprzez
medjum osobowosci i wolnosci, przediuzy¢ zycie
ducha objektywnego w nowych pokoleniach.

Personalizacja Swiata, jako objektywny cel prze-
ksztatcenia bytu Swiatowego, i subjektywizacja du-
cha objektywnego, ktory, przeszediszy tylko przez
medjum osobowosci, trwa jako tradycja, oba te cele,
ktéremi warto$¢ moralnosci rézni sie od wartosci
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wychowania, posiadajg wspolny pierwiastek w pier-
wiastku osobowosci. Jednak sam ten pierwiastek,
tak jak my go tu pojmujemy, zdecydowanie rézni sie
od liberalno-humanistycznego pojecia osobowosci. Nie
oznacza on bynajmniej samowystarczalnej istnosci
bedacej celem zawartym w sobie. Przeciwnie jest
on nie do pomyslenia bez zwigzanego z nim pojecia
porzadku lub catosci, w ktdérg wiacza sie poszczegdlny
osobnik. Czterem rozréznionym przez nas warstwom
objektywnych porzadkéw odpowiadajg Scisle cztery
zwigzane z niemi szczeble zyjgcych w nich osobnikow,
ktérzy réznig sie pomiedzy sobg rodzajem swego by-
towania, a nawet rodzajem dostepnej dla nich nie-
Smiertelnosci, przyczem same te réznice moga by¢
okreslone, tylko jesli sie wezmie pod uwage miejsce
zajmowane przez osobnika w poszczeg6lnych objek-
tywnych porzadkach. Osobnik i catos¢, do ktérej on
przynalezy, tworza nieroztgczng, naprawde dialek-
tyczng jednosé.

Przytem porzadki te w zadnym wypadku nie sg
prostemi mechanicznemi skupieniami poszczegélnych
osobnikow, ale przeciwnie, stanowig w petnem zna-
czeniu tego stowa organiczne catosci, przyczem, im
wyzej stoi w hierarchji bytowania odpowiadajgcy
porzadek, tern wiecej organicznemi okazujg sie te wiezy
wewnetrzne, ktdre warunkujg jego jednos¢, i ktére
stanowig podstawe jego catostkowosci. W doktadnem,
a nie przenosnem znaczeniu tego stowa organiczna,
t. zn. biologiczng catostkowos$¢ znajdujemy w naj-
nizszym z tych czterech porzadkéw, rozréznionych
przez nas w catoksztatcie zjawiska wychowania. Nad
tg biologiczng warstwg ukiada sie, ksztattujac ja
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na nowo, warstwa porzagdkéw spotecznych, Kktorej
wewnetrzne kategorje posiadajg juz charakter o wiele
bardziej organiczny. Jednak i tutaj jeszcze pierwia-
stek mechanizmu przejawia sie dobitnie, a mianowicie
O tyle, o ile pierwiastek witadzy, wigzacy czynniki
spoteczne w jedng cato$¢, oznacza przedewszystkiem
nieprzenikliwo$¢ dla woli innych i dlatego wilasnie
postuguje sie przymusem, jako nieodzownem narze-
dziem. Zmierzajgc jeszcze wyzej, do warstwy ducha
objektywnego, do tego co egzystuje juz jako nurt
historycznego podania (naukowego, artystycznego,
prawnego, gospodarczego i t. d.), obserwujemy dalsze
zanikanie symptomatéw mechanizmu. Tak np. prawo
dazy do tego, by wiadze zwigzkéw, ktére ono samo
przenika, uczyni¢ takze przenikliwg dla poszczegdl-
nych cztonkéw tych zwigzkéw, a obcowanie w nauce
1 sztuce przezwycieza pierwiastek wtadzy, ktéry spro-
wadza sie do czysto duchowego autorytetu. Dlatego
tez postacie ducha objektywnego i postacie obcowa-
nia osobowosci, skupiajgcych sie dookota sztuki, nauki
i innych wartosci kulturalnych, konstytuujg sie wedle
kategoryj o charakterze bardziej jeszcze organicznym,
niz kategorje porzadkéw spotecznych, stuzgcych im
za podstawe. Jednak i tu jeszcze pozostaje znaczna
danina, sptacana mechanizmowi przez ducha, co
przejawia sie cho¢by w niewyrazatnosci mysli w stowie,
w nieprzeniknionej samowystarczalnos$ci, cechujacej
wszystkie dzieta, oderwane juz od osobowosci tworcy,
w wynikajgcej stad tacznosci tradycji historycznej
z tern wszystkiem, co istnieje jako objektywizowany,
to znaczy, uwieziony w materji, jakby oczekujgcy
jeszcze na swego wybawce i now'emi wcigz wysitkam



nadchodzacych pokoleh odgadywany duchl). Wszyst-
kie te oznaki przezwycigzanego mechanizmu znikaja
w zupetnosci tylko w wyzszej, odkrytej przez nas
warstwie zjawiska wychowania, warstwie doskonatej
wspo6lnoty moralnej, majgcej za swa podstawe pier-
wiastek mitosci w sensie czynnej mitosci dla bliznich.
Tam, gdzie mitos¢ juz zdotata przezwyciezyé w zupet-
nosci nieprzenikliwo$¢ kazdej poszczeg6lnej duszy,
wyzwoli¢ jg z zasklepienia sie w samej sobie i wyrwaé
Z jej posepnej samotnosci, gdzie kazdy cztonek wspot-
zycia jest juz rzeczywiscie samoistnym celem, samo-
istnym nie dla siebie, lecz dla blizniego, — tam znikaja
ostatnie $lady mechanizmu. Smieré zostata pozba-
wiona zadta, a nieSmiertelno$¢ ukazuje sie w catej
swej chwale, jako zmartwychwstanie. Zycie S$wieci
triumf pelnego zwyciestwa, juz nie jako zycie tylko
organiczne (bios), ale jak zycie wieczne (zoe aiovios),
obwieszczone w Ewangelji.

Na zakonhczenie zatrzymamy sie jeszcze na dwdéch
punktach, ktdre beda wymagaty specjalnego zbada-
nia, a ktére tu tylko zaznaczamy dla unikniecia ewen-
tualnych nieporozumienn. Z podanych przeze mnie
przyktadéw mogto sie wydawac, ze narodowos$¢ wraz
z panstwem, klasami spotecznemi i stanami, nalezy
do drugiej, spotecznej warstwy, w powyzej ustalonej
hierarchji bytow. W rzeczywistosci, sprawa przed-
stawia sie w sposOb bardziej skomplikowany. Wpraw-
dzie narodowos¢ jest catoscia spoteczng, ale réwnie
bezspornie jest ona nosicielkg form ducha objektyw-

1) Autor zdaje sobie doskonale sprawe z tego, ze wypo-

wiadane tu mysli wymagatyby jeszcze bardziej szczeg6to-
wego pogtebienia i uzasadnienia, tutaj niestety niemozliwego.



nego, bedac jednoczesnie upostaciowaniem czynnikéw
plemiennych, korzeniami tkwigcych w warstwie orga-
nicznego bytowania. Ale wtasnie dlatego narodowos¢,
rownie jak i osobowos$¢, przechodzi jakby przez wszyst-
kie cztery warstwy ustalonej przez nas hierarchji bytu.
Narodowos$¢ tkwi korzeniami w plemieniu, jest ona
pomieszaniem, a zawsze juz przezwyciezeniem wia-
snosci plemiennych, ktdérych jest zarazem uposta-
ciowaniem. Zyje ona w zwigzkach rodowych, stanach,
klasach, panstwach i innych spotecznych catosciach,
taczonych i rozdzielanych pierwiastkiem witadzy. Ale
jest ona takze nie do pomyslenia bez realizowanych
w niej wartosci: nauki, sztuki, prawa i innych postaci
ducha objektywnego (nie méwigc juz o jezyku), ktore
przedewszystkiem ksztattujg narodowos$¢ w prawdziwy
nardd. Ale zarazem narodowo$¢ zyje zawsze wiarg
w swoje powotanie, wiarg w to, ze jest cztonkiem
wszechobejmujgcej absolutnej wspolnoty, jakkolwiek-
bySmy rozumieli te wspdlnote — jako kroélestwo du-
chéw, powszechny (niewidzialny) kosciét, czy jako
Krélestwo Boze. Dlatego tez narodowo$¢ moze byé
zarébwno przedmiotem tak antropologiczno-biologicz-
nych i socjologicznych badan, jak rowniez przedmio-
tem historycznego opisu i filozoficznych rozwazan.
Jest ona zjawiskiem ztozonem, w ktérem nawarstwiajg
sie jedna nad druga wszystkie rozréznione przez nas
warstwy bytu, zupetnie podobnie jak osobowos$¢ po-
szczegblnego cztowieka zyje naraz na kilku planach
bytu, poczgwszy od warstwy zycia organicznego,
a skonczywszy na warstwie zycia wiecznego. Na tern
polega réznica miedzy narodowosScia a parnstwem,
ktore jest przedewszystkiem catoscig spoteczna, ist-
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niejgcg we wiasnej charakterystycznej rzeczywistosci
tylko na jednej (socjalnej) ptaszczyznie bytu. Panstwo
nie pokrywa sie z narodowos$cig nietylko pod wzgle-
dem terytorjalnym, ale takze pod wzgledem samej
istoty, bowiem narodowos$¢, biorac poczatek w przed-
spolecznych gitebiach zycia organicznego, wznosi sie
ponad panstwem w wyzsze, nadspoteczne ptaszczyzny
bytu. Panstwo jest tylko jedng z form przejawiania
sie narodowosci i jesli nawet na spotecznej ptaszczyz-
nie bytu stanowi wyzszg forme jej istnienia, to sama
ta warstwa spotecznego bytowania nie jest wyzszg
warstwa istnienia narodowosci.

Juz ten przykiad wskazuje nam wyraznie, ze roz-
réznione przez nas w zjawisku wychowania warstwy
réznig sie pomiedzy sobg strukturg i kategorjami,
ktore je stanowig, ale wcale nie sg od siebie oddzie-
lone realnie. Przeciwnie, w kazdej z warstw nizszych
zawsze jest juz jakby widoczna wyzsza warstwa,
i naodwrot, wyzsza warstwa nietylko przebtyskuje
w nizszej, ale nadaje jej egzystencjalng podstawe, jej
wewnetrzng stateczno$¢. PrzekonaliSmy sie juz o tern
na przyktadzie narodowosci i panstwa, ktére czerpig
swag racje bytu, swe dostojenstwo, nawet swg statecz-
nos$¢, jako istniejagce catosci, z wyzszej warstwy
ducha objektywnego, z tego, ze przenikaja w nie:
prawo, gospodarstwo, sztuka, nauka i inne postaci
ducha objektywnego, dla ktérych sg podstawg, ktd-
remi rozporzadzajg i dzieki ktéorym nabywajg swa
tres¢, trwajaca w tradycji. Jezeli naréd zamyka do-
step ponadnarodowos$ciowym wartosciom kultury,
to to oderwanie od wyzszej warstwy ducha objek-
tywnego doprowadza do zubozenia zycia narodowego,
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wskutek czego nastepuje wewnetrzny rozktad narodu,
zwyrodnienie jego w zwyktg etnograficzng mase naro-
dowosciowa. W analogiczny spos6b, biologiczny ga-
tunek czlowieka, rdzni sie od innych gatunkéw biolo-
gicznych tem, ze jest biologicznym nosicielem wyz-
szych uktadéw spotecznych, a za ich posrednictwem
i form ducha objektywnego, ktére uwarstwiajg sie
nad niemi i przenikajg je. W ten sposob, w ostatecz-
nym obrachunku, te wtasnie formy ducha objektyw-
nego nietylko warunkujg wyjatkowe stanowisko ga-
tunku cziowieka w Swiecie biologicznym, ale i zabez-
pieczaja takze realnie jego istnienie. Tak samo przed-
stawia sie sprawa z wyzszg warstwg absolutnej
wspolnoty duchdw. Kroélestwa Bozego, w pojmowaniu
tutaj przez nas rozwinietem, nie nalezy sobie wyobra-
za¢ pod postacig Krélestwa Bozego tradycyjnej
koscielnej nauki, jako uniesione w niebiosa krélestwo
oddzielne i zupelnie oddzielone od tego ziemskiego
zycia straszng kosa wszechmocnej Smierci. Tak, jak
Smieré nie jest poprostu koricem naszego zycia ziem-
skiego, otwierajgcym wejscie do bytu pozaswiatowego,
ale jest statym towarzyszem naszego doczesnego zycia,
z ktérym ustawicznie walczymy, tak i Krolestwo Boze,
W naszem rozumieniu, przenika najblizej niego stojace
formy ducha objektywnego, na ktorych opiera sie
bezposrednio, a poprzez nie przeswieca i w nizszych
warstwach uktadéw spotecznych i wreszcie nawet
w samem zyciu organicznem biologicznego gatunku
cztowieka. PrzesSwiecajgc w formach ducha objek-
tywnego, doskonata, na mitosci oparta wspdlnota
osobowosci udziela ciepta przekonania naszej nau-
kowej, artystycznej, a nawet gospodarczej twdrczosci.
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Ona to wiasnie czyni te tworczos¢ przedmiotem wiary
cztowieka, a zatem i jego istnienia jako osobowosci.
W ten sposOb poszczegblne, rozroznione przez nas
w zjawisku wychowania, warstwy wzajemnie sie prze-
nikajg i pozostajg do siebie w swoistym dialektycz-
nym stosunku wzajemnego napiecia. Jezeli ten wza-
jemny stosunek napiecia, ktory jest realnym, ontolo-
gicznym, a nietylko oderwanym, logicznym stosun-
kiem, rozpada sig, lub nawet zostanie tylko naruszony,
to doprowadza to do zwyrodnienia i rozktadu nizszej
warstwy, ktéra sie od wyzszej odgrodzita i oderwatal).
Kazdy doswiadczony wychowawca dobrze o tern wie
ze swego osobistego doswiadczenia, chociaz niezawsze
zdaje sobie sprawe z tego, co przezywa. Nawet naj-

*) Jest to ta sama realna dialektyka wzajemnego
napiecia, ktoérg staralem sie bardziej szczegétowo ujawni¢
w rzeczywisto$ci pedagogicznej juz w swoich Podstawach
pedagogiki. Warstwa wyzsza nietylko sie nawarstwia i ,uj-
muje w forme“ warstwe nizszg, ale i przeSwieca w niej
i przez to samo przeobraza jag wewnetrznie. Tern, ze kiade
nacisk na te obustronng zalezno$¢ miedzy sobg warstw
wyzszych i nizszych, rézni sie¢ moj poglad od punktu wi-
dzenia N. Hartmanna, ktory, jak mi sie zdaje, jedno-
stronnie podkres$la zalezno$¢ wyzszej warstwy od nizszej
i uwaza widocznie, ze warstwa nizsza w swej strukturze
kategorjalnej pozostaje zawsze catkowicie niezalezna od
warstwy wyzszej nawet wtedy, kiedy stuzy jej za podstawe
i ,,realng, nosicielkf". Swoje pojecie uformowania (Ueber-
formung) Hartmann rozwingt w nastepujacych pra-
cach: Kategoriale Gesetze (Philosophischer Anzeiger, T. 1,
1926, str. 201 i nast.), Ethik, 1926 (cz. 111), Das Problem
des geistigen Seins, 1933 (zwt. rozd. 4) Max Sc hel er
widocznie jasniej widziat obustronny charakter zalezno$ci
miedzy wyzszemi i nizszemi warstwami S$Swiatowej catosci.
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bardziej wytrawny nauczyciel wie, ze nie przez
sam przedmiot nauczania, ale przez swdj osobisty
stosunek do tego przedmiotu osigga ostatecznie przy-
swojenie wychowankom metod nauki, prawa, gospo-
darki. Nauczyciel winien przedewszystkiem dziatac¢
na uczacych sie jako osobowo$¢, osobowos$¢ zywa,
przepetniona mitoscig, jako wdédz miodziezy, a nie
jako neutralny nosiciel tradycji ducha objektywnego.
Wtedy tylko takze staje sie on w peini nauczycielem
istotnie zdolnym do wprowadzenia swych uczniéw
w metode nauki, sztuki i innych dziedzin ducha ob-
jektywnego. Zupeinie tak samo wreszcie rzecz sie
ma z wychowaniem obywatelskiem, narodowem lub
klasowem, a nawet fizycznem. W wychowaniu fizycz-
nem takze przeSwiecajg nietylko spoteczne wartosci
nietylko wartosci natury prawnej, naukowej, este-
tycznej, ale ostatecznie i wspdélnota duchéw, czyli
Krolestwo Boze. W przeciwnym razie wychowanie
fizyczne wyrodzitoby sie w zwyktg atletyke, milita-
ryzm, estetycyzm, zaleznie od wyzej potozonej, ksztat-
tujacej je warstwy, ktdra jeszcze w niem przeswieca.
Prawdziwe przewodnictwo, w znaczeniu, ktéreSmy tu
wytozyli, przewodnictwo w mitosci i przez mitosé, jest
przestanka, albo raczej wewnetrzng formg wszelkich
rodzajow i wszelkich stopni wychowania cztowieka.
I o tern wie dobrze kazdy wyrobiony nauczyciel i kaz-
dy doswiadczony wychowawca, zwitaszcza za$ ten,
ktéry sam w sobie z goryczg stwierdza brak tak mu
potrzebnego, dobroczynnego daru mitosci.
Sergej Hessen

Profesor Uniwersytetu w Pradze,
Na Kolinske, 1224, Praga VIII.



WALTHER ECKSTEIN

OGOLNOLUDZKIE ZRODLA POZNANIA
MORALNEGO

Etyka jest od poczgtku i z istoty swej oparta na
czynnikach ogélno ludzkich. Gdy to twierdzimy, na-
lezy roéwniez pamietaé, ze etyka filozoficzna jest
stosunkowo poznym wytworem ludzkiego myslenia.

Wszelkie poznanie w poczgtkach swych zwracato
sie do natury zewnetrznej. Roéwniez i filozofja wczes-
niej badata Swiat zewnetrzny, jego czynniki zasadnicze
i zwigzek pomiedzy niemi, anizeli zagadnienie zycia
ludzkiego i jego norm. W szczeg6lnosci, co sie tyczy
norm obyczajowych, to kazde spoleczeristwo, nawet
najpierwotniejsze, a moze ono wiasnie najbardziej,
zna dobrze catg sie¢ polgczen spotecznych, ktore
w przewaznej cze$ci musimy uzna¢ za normy oby-
czajowe, aczkolwiek na prymitywnym stopniu roz-
woju przepisy prawa, obyczajoéw i moralnosci tworza
jedng nieroztgczng cato$¢. Przez dlugi czas te normy
nie podlegajg zadnej krytyce, uchodza za nieza-
chwiane i gdy na tym stopniu rozwoju wszelkie normy
uwazane sg za boskie lub za pochodzace od bogéw
jest to tylko wyrazem tej ich nienaruszalnosci. Tyczy
sie to nawet norm rekodziet, rzemiost, rolnictwa,
jak to np. wykazat E spin as w swem dziele: Les
origines de la technologie.
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Refleksje etyczne, t. j. etyka filozoficzna, budzg
sie dopiero tam, gdzie juz ludzkos$¢ przeszta przez
stadjum sceptycyzmu, polegajace na tem, ze ludzie
poznawali obce obyczaje i prawa. Widzimy to w so-
fistyce greckiej, ktora dlatego zajmuje sie pro-
blematami etycznemi, ze w tym czasie poznano obce
ludy i ich prawa (przypominam tu Herodota, jego
w doryckim dialekcie napisane Dialexeis czyli Hcoaoi
toyot,, gdzie sg przeciez przeciwstawione sobie
obyczaje réznych ludéw i szczepoéw, albo tez etno-
graficzne studja samego Hippiasza sofisty)
i w zwigzku z tem poznaniem narzucito sie pytanie:
dlaczego te normy i prawa sg rozne, w zaleznosci od
czasu i miejsca, przyczem (jak to w szczegdlnosci
zdaje sie wynika¢ z Hippiasza Wiekszego Platona)
juz u podstaw' tego zapytania tkwi mys$l zasadni-
cza, ze waznos¢ norm musi polega¢ na ogdlnych pod-
stawach rozumu, inaczej nie moze by¢ mowy o ich
0go6lnej waznosci. Przedewszystkiem jednak od czasu,
gdy Sokrates postawit zgdanie zdawania sobie sprawy
z rzeczy etycznych hoéyov dnoStSévd, nie milknie juz
pytanie o przyczyne zobowigzan obyczajowych, i przez
cate dzieje etyki ciggnie sie¢ w rozlicznych formach
i trawestacjach to dawne pytanie o przyczynie
obowigzywania norm obyczajowych.

Réznorodne bywaly odpowiedzi na to pytanie.
Jedno jednak jest wspoélne wszystkim tym prébom
uzasadnienia moralnosci: wszystkie dazg do tego,
zeby znalez¢ og6lng zasade obyczajowosci, albo, jak
moéwi Kant: aby pojgé obyczajowo$¢ w swej ko-
niecznosci i powszechnem obowigzywaniu. Abstra-
hujgc tutaj od teoryj czystych nakazéw czy praw,
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wyprowadzajgcych, moralnos$¢ z nakazu wyzszej istoty,
a przez to tylko odsuwajgcych pytanie o przyczynie
nakazow moralnych, zamiast da¢ na nie odpowiedz;
widzimy to dazenie do znalezienia ogdllnej zasady
moralnosci przedewszystkiem w metafizycznych uza-
sadnieniach moralnosci, jakie powstawaly we wszyst-
kich czasach. Musimy do nich réwniez zaliczy¢ wia-
éciwe teonomiczne wuzasadnienie mo-
ralnosci, o ile chce sie ono opieraé¢ nie na woli
Bozej, jak nominalizm, a na rozumie Bozym, czy
tez na lex aeterna, ktory to poglad zbliza sie
bardzo do kosmicznego wuzasadnienia
moralnos$ci, dazagcego do wyprowadzenia naka-
z6w moralnych z og6lnych praw kosmosu. Wspo-
mnijmy tu chocby stynne powiedzenie Herak Tit a,
ze wszystkie prawa ludzkie zywig sie jednem prawem
boskiem, albo o pogladach stoikéw, weditug ktérych
prawo kosmiczne jest wptywem rozumu kosmicznego,
ktorego odpryskiem jest rozum ludzki, tak ze po-
rzadek w zyciu ludzkiem przedstawia jedynie od-
bicie porzadku kosmicznego. Mysl te, jak wiadomo,
spotykamy rowniez w Timaiosie Platona. POzne jej
echo rozbrzmiewa jeszcze w slynnem powiedzeniu
Kanta oprawie moralnem:

dwie rzeczy napeiniaja umyst wcigz nowym i wzrasta-'
jacym podziwem, im czesciej i usilniej mys$l nad niemi
sie zastanawia: niebo gwiaZdziste nade mng i prawo
moralne we mnie.

To samo jednak zmierzanie ku ogo6lnosci
podstawowej zasady moralnosci ujawnia sie i we
wiasciwem metafizycznem wuzasadnieniu moralnosci,
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za ktdérego prototyp nalezy uwazac etyke Platona.
Dla niego idea dobra samego jest najwyzszg zasada
kosmosu: bezczasowe obowigzywanie wartosci istnie-
niem ich w vneQovQdvcoe TOnog, jako, ze dla niego naogot
to, co jest naprawde, jest czems$, co sie nie staje
i nie przemija.

Ale roéwniez i etyka kaniowska, (jesli
nie wezmiemy tu pod uwage jej strony metafizycznej,
w wyniku ktérej prawo moralne winno by¢é uwazane
jako realne prawo $wiata numenalnego) w swojem
dazeniu do wyprowadzenia z samej formy prawa
ogélnej apriorycznej zasady moralnosci wykazuje
to wiasnie dazenie do czego$ ogolnie obowigzujacego,
o czem moéwiliSmy uprzednio.

Wobec rozlicznych usitowan uzasadnienia moral-
nosci musiato wytoni¢ sie pytanie, czy etyka naukowa
jest wogdle mozliwa. Jako argument przeciwko
mozliwosci takiej etyki wysuwano nienaukowos$é
(czy tez doktadniej mowiagc, niescistosé) jej wynikow,
zapominajgc o ostrzezeniu Arystotelesa, ktory
twierdzit, ze w dziedzinie etyki niepodobna wyma-
ga¢ tej samej akrybji (axQifieia) jak w dziedzinie
matematyki, albo tez (jak to czynito stynne pytanie
konkursowe Akademji Harlemskiej z 1810 r.) wskazy-
wano na fakt wielkiej rozbieznosci filozofow co do
prazasady moralnosci obok ich zgodnos$ci co do po-
szczegblnych nauk tejze. Inni znowu gltosza, jak to
czyni np. najnowszy kierunek socjologiczny (aw szcze-
goélnosci Levy-Briihl), ze racjonalna etyka jest
réwnie niemozliwa jak np. dawna psychologja racjo-
nalna i zgdajg wprowadzenia na jej miejsce opisowej
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science de moeurs, w takiem samem rozumieniu jak
przy zastgpieniu racjonalnej psychologji przez psy-
chologje empiryczng. Kierunek socjologiczny moéwi
0 moralnosciach poszczegdlnych ludéw i czaséw i roz-
patruje wszystkie te moralnosci jako réwnie naturalne,
nie uwazajgc zadnego z tych porzadkéw moral-
nych (zeby wuzyé wyrazenia fizyki wspotczesnej)
za uprzywilejowany w stosunku do innych.

| tu da sie zastosowal powiedzenie Kanta:
Prézno sie mozoli, kto sztucznie usituje wywota¢ obo-
jetno$¢ na takie badania, ktérych przedmiot nie moze
by¢ obojetny dla natury ludzkiej. Jeszcze i dzi$ py-
tanie o uzasadnieniu jakiej$ normy (quaestio juris)
pozostaje bez odpowiedzi. Moze by¢ stusznem, ze
normy zaréwno w dziedzinie moralnosci jak i techniki
wytworzyly sie w drodze naturalnej: ale jezeli wtasnie
w dziedzinie techniki prymitywne reguty, przekazane
przez tradycje z biegiem czasu podlegajg, ze tak
rzec mozna, przeracjonalizowaniu, tak, ze np. w epoce
postepu technicznego ulegajg $wiadomej zmianie
normy uprawy roli, do tej pory przekazywane z po-
kolenia w pokolenie, to tak samo i w dziedzinie etyki
nie mozna pozostaé zawsze przy uznawaniu norm,
przekazanych przez tradycje i trwajgcych od wiekow.
Nie bez stusznosci zwracano na to uwage, ze w mowie
niemieckiej moéwi sie o obyczajach (die Sitten), ale
1 o moralnosci (die Sittlichkeit), tak, ze juz zwykly
usus jezykowy zdaje sie wskazywa¢ na to, ze Swia-
domos$¢ narodowa zdaje sobie sprawe z rozmaitosci
obyczajow u roznych ludoéw i w réznych czasach,
ale jest daleka od tego, aby poglady moralne réznych
czasOw uwaza¢ za roéwnouprawnione.
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Réwniez i inne zarzuty przeciwko mozliwosci etyki
naukowej nie byty bardziej przekonywujgce. Dowo-
dzac niescistosci wywodow etycznych nie dowiedziono
niczego wiecej, jak tylko, ze etyka zaréwno jak
i filozofja zawiera w sobie nietylko poznanie, ale
i wyznanie. ROwniez przez stwierdzenie faktu roz-
nosci uzasadnien przy zgodnosSci poszczegélnych po-
stulatéw, nie dowiedziono niczego innego, jak tylko,
ze réwniez filozof-etyk znajduje sie pod dziataniem
pewnych moralnych pojeé¢ zasadniczych, ktére mu
przekazata jego kultura.

Te zasadnicze pojecia mozna poréwna¢ z Kkate-
gorjami mysSlenia teoretycznego. Tak jak te kate-
gorje umozliwiajg myslenie teoretyczne i stanowig
oniem, tak tamte pojecia stanowig o moralnych sadach,
majacych wartos¢ dla kazdej jednostki. W tej wia-
$nie, do tych kategoryj podobnej preformacji mysle-
nia moralnego ujawnia sie moment ogolnoludzki wszel-
kiej moralnosci. Ale réwniez i te wszystkie metafi-
zyczne i aprioryczne uzasadnienia moralnosci wyka-
zuja w swej najgtebszej istocie zawsze to samo, wcigz
powracajgce, usitowanie udowodnienia, ze moralnosé
jest czem$ ogdlnem i Kkoniecznie obowigzujgcem.
Wszystkie to uzasadnienia wyptywajg z przekonania,
ze prawo moralne nie jest czems$ subjektywnem i do-
wolnem, ale ze ma sie tu do czynienia z idejami,
ktore sg wieksze niz poszczegdllny cztowiek (wedtug
powiedzenia D escartes’a), ze dalej postulat mo-
ralny nigdy nie jest hipotetyczny, tylko zawsze
kategoryczny, i ze wartos¢ moralna zgda dla siebie
pierwszehstwa przed wszelkiemi innemi wartosciami,
jak to juz powiedziat Platon w swoim Euthydonie,
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gdy oswiadczyt: nawet gdybysmy -posiedli sztuke prze-
mieniania kamieni w zloto, na nicby sie nie zdata ta
sztuka, gdybysmy nalezytego uzytku uczyni¢ nie umieli
ze zZiota.

Swiadomos¢ jednak bezwzglednosci postulatéw mo-
ralnych, ktéra znajduje swoOj wyraz we wszystkich
tych usitowaniach uzasadnienia moralnosci, nie znaczy
jeszcze, ze te postulaty muszg obowigzywac po wszyst-
kie czasy jako niezmienione i absolutne. Z drugiej
jednak strony, zalezno$¢ poszczego6lnego etyka od
pewnych kategoryj etycznych bynajmniej jeszcze nie
moze stuzy¢ jako dowod niemozliwosci istnienia jednej
etyki.

Jak bez naszych kategoryj rozumowych i praw
myslenia nie byloby mozliwe poznanie teoretyczne,
ktore, co wiecej, przez te wlasnie kategorje rozumowe
dopiero staje sie mozliwe, tak samo o naszem pozna-
niu moralnem stanowig dopiero wilasnie Kkategorje
etyczne. Cztowiek, ktdry nie posiadatby zasadniczych
wyobrazen etycznych, bytby cztowiekiem cierpigcym
na morat insanity, a filozofja moralna, ktéraby nie
opierata sie na kategorjach etycznych, bytaby niezro-
zumiata i jej przedstawiciel bytby podobny, zeby
uzy¢ poréwnania kaniowskiego, do gotebia, ktéry
chciatby lataé w przestrzeni pozbawionej powietrza.

To jednak bynajmniej jeszcze nie oznacza jakiegos
relatywizmu etycznego

Sg liczni filozofowie, jak np. Emile Diirkheim
i jego szkota we Francji, w Austrji za$ tacy mysli-
ciele jak Wilhelm Jerusalemi Robert Reinin-
g er, ktérzy wychodza ze stanowiska, ze nasze formy
myslenia, czyli kategorje, ulegly zmianom z biegiem
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czasu. (Przypominam tu teorje Levy-Briihla,
wedtug ktorej pierwotna umystowosé¢ mentalitd primi-
tive, a wiec myslenie ludzi prymitywnych nie zna
naszych zasad mys$lenia). Mimo to jednak dla
nas, choébySmy byli przekonani o zmianach, jakim
z biegiem czasu ulegajg kategorje, ta wzglednos¢ nie
istnieje w chwili, gdy mys$limy. Azeby odczuwac ka-
tegorje jako co$ zmiennego, trzeba nam zajg¢ stano-
wisko transcendentne, wywyzszone.

To samo jest rowniez stuszne w dziedzinie etyki.
Dla nas pewne kategorje etyczne, to jest pewne
ogo6lnoludzkie wartosci (jak np. warto$¢ wspdlnoty,
ludzkosci, osobowosci, kultury) sa obowigzujace bez
uzasadnien. Sa one jakoby naszemi kategorjami
etycznemi, ktére sie juz dalej w spos6b rozumowy
nie dadzg udowodnié. Sa czem$ nie dajgcem sie do
niczego innego sprowadzi¢, pewnem avvnodeixtov
W znaczeniu arystotelesowskiem. Do nich odnosi
sie powiedzenie Pascala: les principes se sentent.

Wezmy przyktad: Mozna uzasadni¢ jaki$ akt mitosci,
samoofiary, wykazujac, ze jest rzecza pozadang
uczyni¢ co$ dla cudzego szczescia. Ale pytanie dla-
czego trzeba co$ uczyni¢ dla cudzego szczescia juz
znalez¢ odpowiedzi nie moze. A jednak kazdy nor-
malny cztowiek takie ogélnoludzkie wartosci zrozumie
i odczuje. Jak to kiedy$ powiedziat Teodor L ipp s:
to co w takich wypadkach przezywamy, to jest
wiasnie glosem cztowieka, wyrazajacym sie
W uczuciu powinienem.

Niczem innem jednak byta i owa sztuka potoznicza,
owa iutsveixey rixvt], o ktérej moéwit Sokrates.
I on chciat przez owo zadawanie pytan, o ktorem
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opowiada nam Platon, osiggng¢ nie co innego,
jak wiasnie jasno przed swiadomos$¢ jednostki stawic
poznanie moralne, apelujac do uczué wartosci mo-
ralnych danej jednostki.

To jednak nie znaczy wcale, ze przywotuje sie
tu na pomoc jakowe$ ciemne uczucie mistyczne.
Te bowiem uczucia wartosci, o ktérych byta mowa,
jako ze tworzg sie za posrednictwem sadow rozu-
mowych (jako uczucia wtérne, w znaczeniu, jakie
temu terminowi nadaje Jodl), i Ze opierajg sie
na rozwazaniach rozumowych — muszg by¢ w jed-
nostce ksztattowane i pielegnowane od miodosci.

Z faktu, ze przezycie wartosci jest jedynem zro-
diem poznania moralnego (o ile przez poznanie mo-
ralne rozumiemy to wiasnie zajasnienie moralnej
aprobaty lub odrazy w poszczeg6lnej jednostce) wy-
nika wazny wniosek dla pedagogiki moralnej: wyz-
szo$¢ nauk praktycznych nad teoretycznemi. Juz
Rousseau zadal, aby wszystkie nauki dla mito-
dych podawaé raczej w czynach niz w stowach:
(mettez toutes les lecons des jeunes gens en actions
plutdét qu’en discours). Stare jest przystowie exetnpla
traiiunt. Nic nie dziata tak przekonywujgco, tak
porywajaco w najprawdziwszem znaczeniu tego stowa,
jak wiasnie przyktad. Praktyczne nauczanie jednak
obejmuje réwniez przedstawianie czynéw etycznych,
obrazowanie czyndw wielkich, pod wzgledem etycz-
nym, osobowosci.

W tym sensie rowniez i Feliks Adler, znany
filozof amerykanski, zatozyciel ruchu etycznego, i row-
niez jeden z inicjatoréw tych kongresow, ktdérego
zgon w roku ubiegtym napeinit nas gteboka zatoba,
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w swojem dziele The moral instruction of children
przeprowadzit analize skarbow basni i przypowiesci
ré6znych ludow pod wzgledem ich wartosci etycznej,
wykazujac jak nalezy wyzyska¢ te opowiadania dla
nauki moralnosci w szkole.

Gdy sie jednak kiadzie gtowny nacisk w nauczaniu
moralnem na wyjasnianie norm etycznych przykia-
dami, to jednak nie mozna tu wytgczac¢ pracy inte-
lektu, ani spychaé¢ na plan dalszy roli tego, co sta-
nowito punkt wyjscia etyki filozoficznej i wciaz
jeszcze przedstawia najwyzszy cel owego sokratycz-
nego: zdawania sobie sprawy, owego zastanowienia
sie nad wskazaniami i celami etycznemi.

A teraz, szanowni stuchacze, pozwole sobie jeszcze
na zakorczenie rzuci¢ krétka uwage.

Sadze, ze w tych wartosciach, o jakich méwilismy
uprzednio, wolno nam widzie¢ cos ogolnoludzkiego,
jednoczacego wszystkich ludzi, tak samo jak w zZrédle
poznania moralnego (to wiasnie poczucie wartosci,
przez rozum wyjasnione i od miodosci wypielegno-
wane), ktdre jest przeciez wspolne wszystkim ludziom
jednakiej kultury.

Dzi$ zdaje sie wchodzi¢ w mode podawanie w wat-
pliwos¢ tych wartosci i postepowanie tak, jakbysmy
juz za wiele mieli humanitaryzmu, albo jakby huma-
nitaryzm i ideja ogélnoludzkiej moralnosci byty
czem$ przebrzmiatem. Nie chce dalej w to wnikac.
Fakt zebrania sie niniejszego kongresu, oraz temat,
ktéry on sobie postawit, sa wymownym dowodem
tego, ze mu tu nie jesteSmy tego zdania.

Wierzymy, ze ludzkos¢ jest jeszcze o wiele za
uboga w prawdziwie ludzkie uczucia, i ze niestety
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rébwniez i czaséw dzisiejszych tyczg sie stowa
Kant a

Przez sztuke i wiedze posiedliSmy wysoki stopien
kultury. Cywilizacji mamy az nadto wiele
we wszelkich towarzyskich uprzejmosciach i formach
grzecznosci. Ale zebySmy sie juz mieli uwazaé¢ za
umor alniony ch, do tego jeszcze bardzo nam
wiele brakuje.

Wal th er Eckstein

Doktor filozofji i prawa,
Wieden, XVI. Kirchstctterngasse 49.
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GUSTAW ICHHEISER

IDEALISTYCZNA CZY REALISTYCZNA
PEDAGOGIKA ?

Rozwazania niniejsze majg na celu ujawnienie pod-
stawowej sytuacji, w jakiej znajduje sie wychowanie
w obliczu rzeczywistosci, i ktadg nacisk na pewng
antynomje, z ktora pedagogika musiata sie oddawna
rozprawia¢, mniej lub wiecej Swiadomie. Nasze roz-
wazania bedg sie celowo ograniczaly do jasnego
i zgodnego z rzeczywisto$cig przedstawienia tej anty-
nomicznej sytuacji, pozostawiajgc juz samym peda-
gogom decyzje co do tego, jak wobec takiego
stanu rzeczy postagpi¢ nalezy. A zatem nie
przemawiamy ani na korzy$¢ pedagogiki idealistycz-
nej, ani realistycznej (mdéwimy o obu w znaczeniu,
ktore potem blizej okreslimy), lecz prébujemy tylko
wskaza¢, drogg wolnej od uprzedzehn analizy, jakie
nieuchronne, psychologiczne konsekwencje dla roz-
woju i dla wewnetrznych losdw jednostki pocigga za
sobg wybor jednego lub drugiego sposobu wycho-
wania. A wtedy okaze sige, jak to potem wyjasnimy,
ze istnieje wielka sprzeczno$¢ pomiedzy zamiara-
m i obu form wychowania, a ich faktycznemi wy-
nikami, poniewaz wyzwalajg sie nieprzewidziane
psychiczne mechanizmy, ktére pociagaja za soba
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konsekwencje krancowo przeciwnie pierwotnie zamie-
rzonym celom wychowania.

Wywieranie wptywu na miodego cztowieka w ce-
lach wychowawczych, nalezagce do typu pedagogiki
idealistycznejl), wywodzi sie z pewnej podstawowej
zasady, niezawsze catkiem Swiadomej, ktérg moznaby
najlepiej sformutowac¢ nastepujgco: istniejg pewne
postepowania, sposoby zachowania si¢, pewne sposoby
myslenia, wyczyny i t. d., ktére sa dobre, i sg inne
sposoby postepowania, zachowania sie, myS$lenia i dzia-
fania, ktdre sg zle.

Dobre sposoby postepowania i t. d. nalezy utrwalac,
pielegnowaé¢ i rozwijaé¢; zte natomiast nalezy ni-
weczy¢, tepi¢ i wykorzeniac.

Jednakze to pozytywne, wzglednie negatywne
ustosunkowanie sie do pewnych cech osobowosci
tworzy tylko jedna strone tej podstawowej za-
sady pedagogicznej; dopiero dotgczenie sie dru-
giej tezy stwarza sytuacje psychologicznie decydu-
jaca, drugiej tezy, ktora wprawdzie rzadko kiedy
formutuje sie wyraZnie, ktéra jednakze zazwyczaj
opanowuje cata pedagogiczng atmosfere, jako mgliste
jej tto. Wyraznie sformutowana brzmiataby ta druga
teza nastepujgco: nalezy tylko wyksztalci¢ w sobie
i rozwing¢ wszystko to, co dobre, wzglednie w mysl

*) Mozna powiedzieé, ze kazda oficjalna pedagogika
miata zawsze te idealistyczng strukture zasadnicza. To jest
powodem, ze w niniejszych rozwazaniach stawiamy ideali-
styczng pedagogike, jako temat, na pierwszym planie.
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tego dobrego dziataé, i nalezy tylko wszystko co zle
zniweczy¢, wzglednie tego zaniecha¢, a wodwczas
wszystko w zyciu utozy sie samo przez sie pomyslinie
i w porzadku. Na czem ma ten pomys$lny i uporzad-
kowany bieg zycia polega¢, tego sobie zwykle wy-
raznie nie uswiadamiamy, wydaje sie to jednakze
mniej wiecej identycznem z takiemi faktami (lub
pojeciami?), jak szczeScie, powodzenie i t. p.

Nalezy w tem miejscu wyraznie zaznaczy¢, ze
logiczna niejasnos¢, brak precyzji i niejednoznacznosé
tych poje¢, norm i doswiadczen, nie ostabia w niczem
ich psychologicznego wptywu ize prze-
wazajgca ilos¢ pojeé, nakazow, zakazéw i norm co-
dziennego zycia, nietylko nie ulega ostabieniu wsku-
tek owej niejasnosci, lecz wprost przeciwnie, czerpie
z tej niejasnosci najwiekszg site dynamicznag.

Jako psychologicznie decydujgce w tej pedagogicz-
nej sytuacji lub atmosferze (lub jakkolwiek okreslimy
opisany stan faktyczny), nalezy stwierdzi¢, co na-
stepuje: cate wychowanie budzi i rozwija w mtodym
cztowieku nastawienie zyciowe, przepojone wiarg,
ze nalezy tylko dobre wlasciwosci w sobie rozwijac
i wprowadzaé¢ w czyn, aby sie cztowiekowi
dobrze wiodto na tym bozym S$wiecie. Jest to okre-
$lone nastawienie zyciowe i wiara, ktore dla dalszego
ksztattowania sie loséw', jak to jeszcze zobaczymy,
majg niedajgce sie wprost oceni¢ znaczenie.

Obecnie powstajg dwa dalsze pytania: i) Jaki jest
faktyczny stosunek tego nastawienia zyciowego, wy-
tworzonego przez wychowanie idealistyczne, do real -
nej rzeczywistos$ci zycia? i 2) Co sie dzieje
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w takich warunkach z zewnetrznemi losami i we-
wnetrznym rozwojem jednostki?

Odnosnie do pierwszego z tych dwu pytan jest
oczywistem, ze teza, wedtug ktérej dobre wiasciwosci
jednostki sg jakgdyby automatyczng gwarancjg po-
mys$lnego (szczesliwego, petlnego powodzenia) prze-
biegu zycia, podczas gdy posiadanie ztych wiasciwosci
prowadzi do czego$ wrecz przeciwnego, nie moze sie
osta¢ wobec realistycznej oceny stanu faktycznego.

Sprobujmy zatem uswiadomic¢ sobie, jakie sa za-
sadnicze wyznaczniki kolei zycio-
wych jednostki — oczywiscie tylko w grub-
szych zarysach i tylko o tyle, o ile wymaga tego
interesujacy nas tutaj stan rzeczy. Wystarczy wy-
kazaé, ze na osobiste koleje zycia jednostki wywie-
raja wptyw nietylko jej dobre, wzglednie zle
cechy, lecz takze catkiem inne czynniki — i to wptyw
olbrzymi i stalty — wobec czego nie mozna wogole
powaznie méwi¢ o jednoznacznem zdeterminowaniu
loséw zycia przez tamte wiasciwosci osobiste.

Jesli podzielimy dla przejrzystosci wszystkie czyn-
niki, istotne dla indywidualnych kolei zycia, na
osobiste i konstelatywne, wtedy stanie
sie jasnem, ze indywidualne losy zycia okazg sie
w najwyzszym stopniu zalezne od czynnikéw konste-
latywnych, jako to: od startu zyciowego, uwarun-
kowanego pochodzeniem, od pola dziatania, ktore
stwarza stanowisko, od chwilowej konjunktury i t. d.
Nie bedziemy sie diuzej zastanawiali nad sposobem,
w jaki te konstelatywne czynniki kierujg przecietnym
losem zyciowym, nad ogromnym wplywem, jaki wy-
wierajg na osiggniecie lub na uniemozliwienie osiggnie-
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cia réznych celéw zyciowych. Ubocznie zaznaczymy
tylko, ze potoczne mniemanie zwykto przeoczac
ogromna sile tych czynnikéw i interpretowaé nie-
ktore losy zyciowe bardzo btednie, jako czyny jednostek
podczas gdy de facto, nalezatoby je przypisa¢ pewnym
okreSlonym sytuacjom, ktore z koniecznosci wywo-
taty i umozliwity te zyciowe koleje. To biedne ttu-
maczenie loséw jednostki, stojgce jeszcze na magicz-
nym stopniu interpretacji, ujawnia sie takze w réwnie
poczciwych, jak dalekich od rzeczywistosci przysto-
wiach, jak np.: ze kazdy jest kowalem swego losu
i t. p. (Autor zajmowal sie obszernie temi mylnemi
mniemaniami, oraz ich skutkami w réznych swych
pracach).

Nalezy wiec w tem miejscu przedewszystkiem
stwierdzi¢ co nastepuje: jezeli osobisty los i caly
przebieg zycia jednostki jest zalezny w bardzo wy-
sokim stopniu od czynnikéw czysto konstelatywnych,
to oczywiscie nie moze by¢ prawdg, jakoby mozna
byto zdaé¢ sie zupetnie, tak pod wzgledem pozytyw-
nym, jak i negatywnym, na dobre i zle wasciwosci
jednostki, jak tego chce teza pedagogiczna, stano-
wigca nasz punkt wyjscia.

Gdybysmy jednak nawet chcieli poming¢ czynniki
konstelatywne i przy analizie czynnikdw determinu-
jacych losy zyciowe jednostek ograniczy¢ sie tylko
do grupy cech osobistych, to i w tym Sciélej-
szym zakresie musiatoby sie okaza¢, ze przy ksztatto-
waniu sie loséw osobistych, takze i catkiem inne
czynniki muszg wspétdziata¢, anizeli te, o ktérych
mowi teza pedagogiczna.
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Zaznaczamy, ze 6w poglad, jakoby osobiste losy
kierowaty sie wytacznie, lub w sposéb decydujacy,
wedtug dodatnich cech w sensie pozytywnym (szcze-
Scie, powodzenie i t. d.) wedlug ujemnych za$ cech
w sensie negatywnym, ma na mysli dwie grupy cech:
po pierwsze poglad ten opiera sie na tern, co mniej
wiecej okresSlamy jako zdolno$é¢ rzeczowag (w przeci-
wienstwie do zdolnosci obracania sie w $rodowisku
spofecznem), po drugie za$, na tych sposobach mysle-
nia i zachowania sie, ktore polegaja na stosowaniu
sie do norm socjalnych, wzglednie na zaniechaniu
tego wszystkiego, co mogtoby te normy naruszyc.
Dlatego tez tylko te dwie grupy cech bierze pedago-
gika wyraznie i, zeby sie tak wyrazié, oficjalnie pod
uwage, jako zakres pedagogicznego wpajania i wptywu.
Ponizej wrécimy do tego obszernie;j.

A teraz uwidocznimy na przyktadzie fakt — zresztg
oczywisty, tylko zbyt rzadko uwzgledniany — ze
mianowicie, jak powyzej powiedziano, na ksztatto-
wanie loséw indywidualnych wplywajg w sposéb
decydujgcy jeszcze catkiem inne grupy czynnikow
osobistych.

Jako przyktad chcielibySmy wzig¢ pod uwage grupe
cech osobistych, ktére moznaby najlepiej okreslic,
jako umiejetnos¢ orjentowania sie w Srodowisku zycio-
wem (przedewszystkiem: w socjalnem S$rodowisku
zyciowem).

Podstawg kazdej egzystencji i kazdego dziatania
jest dla jednostki znajomos$¢ tego srodowiska zycio-
wego, z ktérego strukturg nasza egzystencja i nasze
dziatanie jest z koniecznos$ci zwigzane. To Srodowisko
zyciowe sklada sie z pewnych warstw (moznaby takze
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powiedzie¢: ma ono rozmaite wymiary) najwazniej-
sza, lecz zarazem najbardziej skomplikowana i naj-
mniej przejrzystg warstwe, tworzy Srodowisko s o-
cjalne.

Ot6z wiasnie odnosnie do struktury tego socjalnego
Srodowiska, odnosnie do drog, ktére otwiera i granic,
ktore zakresla, zwtaszcza odnosnie do sil i konwencyj,
ktore niem rzadzg przed, i co wazniejsze, za kulisami,
wychowanie pozostawia miodego cztowieka w zupeinej
niepewnosci. Kto nie chce, z calg $Swiadomoscia,
pozosta¢ obcym wobec spraw Swiata, musi przyznac,
ze znajomos$¢ i opanowanie gry socjalnej, zdobycie
dostepu do odpowiedniego pola dziatania i wpilyw
bezposredni na te czynniki, ktére moga decydowaé
i ktore faktycznie decydujg o naszym bycie, maja
najwieksze znaczenie dla losu osobistego. Do kazdej
moznosci dziatania nalezy pole dziatania, ktére dzia-
tanie to dopiero umozliwia; to pole jednakze nie
przychodzi do nas samo przez sie, lecz chce by¢ zdo-
bytem i jest rzecza umiejetnosci orjentowania sie,
temu zdobywaniu wskazywac¢ droge. Do kazdego
dziatania nalezy jeszcze jako czynnik drugi, zdolnos¢
dania sobie rady w zyciu.

Jakkolwiek fakty te i problemy sg same przez sie
bardzo zajmujgce, nie jest zadaniem tej rozprawy
Sledzi¢ je dalej (uczynit to autor zresztg juz w innych
pracach). Pragniemy tylko narazie zwroci¢é uwage
na jeden jeszcze kompleks faktéw, aby i na nim
wykaza¢ paradoksalng sytuacje, w jakiej znajduje
sie pedagogika.

Wychowanie zwykto budzi¢ zawsze u miodziezy
przekonanie i odpowiednie wyczekiwanie, ze w zyciu
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waznem jest to, czem sie jest, a nie to, za co sie uchodzi.
Lecz witasnie tu okazuje sie, w sposOb prawie ze
niepokojacy, obcosé zyciowa idealistycznej pedagogiki.
Gdybysmy bowiem $ledzili losy jednostki, celem
stwierdzenia w nich udziatu i wptywu jej faktycz-
nych zdolnosci, talentéw, pogladéw, cech charakteru
z jednej strony, a z drugiej strony udziatu i skutecz-
nosci obrazu tychze cech w gtowach bliznich
(szczegolnie w danym wypadku miarodajnych)’, jesliby
zatem, poprostu méwiac, chcieli skonfrontowaé, rze-
czywisty byt jednostki z jej bytem
mpozomym z punktu widzenia waznosSci
ich wptywu na koleje Ilosu, wbwczas
uwidocznitaby sie bez watpienia nadzwyczajna waga
tego ostatniego. Opinja bliznich o nas, stuszna,
czy falszywa, jest przy trzezwej realistycznej ocenie
i obserwacji, czynnikiem o wybitnem, dynamicznem
znaczeniu dla losow jednostki i kazda pedagogika,
ktéraby chciata, moralizujagc, przeoczy¢ ten czynnik,
lub zaprzeczy¢ jego skutecznosci psychologicznej,
przygotowuje miodziez do nastawienia zyciowego,
ktore nie mozna nazwac inaczej, niz zyciowo obcem
i zyciowo niemadrem1).

X) Nietsche szydzi — jak sadzimy stusznie! — 2z tych,
ktérzy sadza, ze moga negowal préznos¢, jako co$ nie-
istotnego i powierzchownego. Jes$li bowiem pod préznoscia,
rozumie sie troske o opinje blizZznich o nas
samych, wtedy nalezy rzetelnie przyznaé, ze dotyczy ona
spraw, majacych dla nas wszystkich nadzwyczajne znaczenie;
kto zatem nie jest ascetg i chce osgdza¢ sprawy zyciowe
zgodnie z ich rzeczywistos$cig, nie powinien spoglada¢ na
proznos¢ zbyt pogardliwie.
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Jest wiec oczywistem i wynika z catej sytuaciji,
ze wychowanie, ktore kaze zapatrywac sie na osobiste
losy zycia tak, jakgdyby one bytly zdeterminowane
catkiem jednoznacznie i pewnie, przez jasnookreslone,
osobiste cechy czy przymioty i, zeby sie tak wyrazi¢,
przez nie gwarantowane, ze wychowanie takie po-
woduje powstanie w miodym cztowieku takich war-
tosciowan zyciowych i takiego nastawienia zyciowego,
ktore muszg nieuchronnie rozbi¢ sie o twarde
i niewzruszone fakty pdzniejszego zycial).

Teraz — po poniekad dostatecznem wyjasnieniu
pierwszego pytania, ktéreSmy sobie postawili —
stajemy przed drugiem pytaniem; brzmi ono: co

1) Jest rzecza charakterystyczng i rozjasnia btyskawicznie
catg sytuacje, o ktérej mowa w niniejszej rozprawie, ze
szkolnictwo wszystkich krajow (mozliwe, ze nie wszystkich
czaséw), jest skierowane tylko na wyksztatcenie specyficz-
nych zdolnos$ci rzeczowych (umiejetnosci, wiedzy i t. d.),
conajwyzej na uksztattowanie charakteru (t. zw. przymiotéw
moralnych), ktére odpowiadajg kazdorazowo panujacej
ideologji, ze jednakze ignoruje z przesadng wytwornoscia,
decydujace, z punktu widzenia praktyki zyciowej, zadania
umiejetnosci orjentowania sie w socjalnem S$rodowisku zycio-
wem i zdolnosci dawania sobie rade i ze pozostawia ich wy-
ksztatcenie poé6zZniejszemu zyciu. Pewien stynny adwokat
powiedziat raz ironicznie — a uwaga ta dotyczy wszystkich
zawodow i sytuacyj zyciowych — 7Ze uczy sie wprawdzie
miodych prawnikéw, jak sie procesy wygrywa, jednakze
nie uczy sie ich sztuki o wiele wiekszej i wazniejszej, a mia-
nowicie jak sie procesy dostaje. Sadzimy, ze bytoby
waznern, wprowadzi¢ tgczno$¢ miedzy wychowaniem a rze-
czywistos$cig po6Zniejszego zycia, takiego, jakiem ono jest
w istocie, i ze jest bezmys$lnoscig wychowywaé¢ wcigz nanowo
cate generacje do takiego zycia — jakie wogdte nie istnieje.
Ale o tem ponizej.
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wynika ze stanu rzeczy przez nas obecnie nakre-
$lonego, dla wewnetrznego rozwoju i wewnetrznych
los6w jednostki w pdéZniejszem jej zyciu?

Konflikty, wynikajgce z tych sytuacyj, sg wpraw-
dzie typowe i z koniecznosci wywotuja jakas$ re-
akcje ze strony zaskoczonej niemi jednostki; reakcja
ta jednak i sposéb uporania sie z konfliktami bedg
catkowicie rozne, zaleznie od osobistych wiasciwosci
jednostki, wchodzgcej w rachube.

Jedni stajg sie w obliczu tych konfliktéw neuro-
tykami. Ideat zyciowy i osobisty, rozwiniety
przez wychowanie, tak gteboko zakorzenit sie w struk-
turze osobowosci, ze zmiana nastawienia, przez
dostosowanie sie do rzeczywistosci, nie moze sie juz
uda¢. Te sposoby zachowania sie i te formy zycia,
ktorych wiasciwie wymaga rzeczywistos¢ — o ile
oczywiscie chce sie uwazaé powodzenie za spraw-
dzian dazen, ktdre sie spetnity — nie mogg by¢ zre-
alizowane, poniewaz realizacja ich bytaby réwno-
znaczna w Swiadomosci jednostki z wyrzeczeniem
sie istotnych wartosci osobistych. Te wartosci oso-
biste i wyrastajgce z ich podtoza nastawienia zyciowe,
oraz ten sposob zycia, stajg sie systemem hamulcow —
oczywiscie hamutcéw zawsze tylko z punktu widzenia
spos6bu zycia nastawionego na powodzenie. Hamulce
te zacie$niajg pole dziatania i zmuszajg jednostke
do specyficznie neurotycznego nastawienia zycio-
wego i sytuacyj zyciowychl).

*) Nalezy wyraznie stwierdzi¢ — takze ze wzgledu na

po6zniejsze wywody — ze nasze charakterystyki pewnych
form osobowos$ci, oraz okre$lonych iorm nastawienia zycio-
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Druga, ilosciowo bardzo wielka grupa, staje sie
cyniczng, decyduje zatatwi¢ sie z ideatami i na-
stawieniem wpojonem przez wychowanie, nie mo-
gac ich bra¢ nadal powaznie w zakresie dojrzatego
zycia, ani tez ich powaznie skonkretyzowaé¢. Grupa
ta zachowuje sie wiec tak, jak tego wymagajg prawa
rzeczywistosci i dostosowania sie do niej, i nie troszczy
sie wiecej 0 wpojone przez wychowanie normy, ktére
obecnie muszg by¢ wyrzucane za burte, jako zbedny
i klopotliwy balast. Jes$li u niektorych przedstawi-
cieli tego typu reakcji wystepuje potrzeba jasnosci
intelektualnej, woéwczas wraz z tem nastawieniem
zyciowem, dotyczgcem catego wychowania i jego idea-
lizmu, ktorego nieszczero$¢ teraz dopiero sie odczuwa,
taczy sie czesto gleboki, odpychajacy sceptycyzm:
jest niejako obojetnem, jakich pouczen udziela sie
dzieciom, co do sposobu zycia; gdy dorosng, wkroczg
one przeciez i tak w $lady poprzednich generacyj,
odrzucg niepotrzebny, idealistyczny balast i beda

wego i sposobu zycia, nie zawieraja zadnych war-
tosSciowan i nie mogag wskutek tego by¢ rozumiane
w sensie jakiegokolwiek wartosciowania. Kto np. z punktu
widzenia zywotnosci, wzglednie powodzenia nalezy do typu
ujemnego, jest dajmy na to neurotykiem, moze zajmowac
pod wzgledem duchowym, etycznym, Ilub jakimkolwiek
innym, bardzo wysokg range. W szczegélnos$ci co sie tyczy
t. zw. neurotykéw (uzywam tego stowa mniej wiecej w sensie
psychoanalizy), to nie zbtgdzimy, gdy bedziemy twierdzili,
tacznie z pewnym francuskim psychjatrg, ze oni wtasnie
stanowili zawsze duchowg elite. Zalamanie w zakresie
witalnos$ci i napiety stosunek do konwencjonalnych form
sposobu zycia zdajg sie by¢ zatozeniem kazdej wyzszej
umystowosci.
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sig tak zachowywaly, jak tego rzeczywisto$¢ i jej
zelazne prawa wymagajg.

Trzecia grupa stanie sie wreszcie, zrezygno -
wanaga, nie bedac jednoczesSnie cyniczng. Poniewaz
najczesciej sita refleksji przecietnego cztowieka nie
wystarcza do jasnego ogarniecia sytuacji, w ktorej
sie on faktycznie znajduje, przeto odczuwa sie zycie
i wszystko co sie dzieje dookota, tacznie z konfliktami
i sprzecznosciami, jako tepy ucisk, ktéremu sie czto-
wiek poddaje mniej, lub wiecej fatalistyczniex).

Stwierdzamy na podstawie scharakteryzowanego
stanu rzeczy: idealistyczna pedagogika? budzi w kaz-
dej mitodej generacji takie oczekiwania i nastawienia,
ktore z koniecznosci, przez poézniejsze koleje zycia,
muszg by¢ bezlitoSnie zdezawuowane, jako stojgce
w sprzecznosci z nieublaganemi prawami zycia spo-
tecznego. Wychowanie w wierze, ze dobro automa-
tycznie zwycieza, oznacza bowiem ni mniej ni wiecej,

1) Ta normalizacja reakcyj na sytuacje zyciowga, stworzong
przez wychowanie, nie ma oczywisécie pretensji do wyczer-
pania przedmiotu; ma ona tylko stuzy¢ do wskazania za-
sadniczej sytuacji, ktéra tu zostata poddana dyskusji.

2) Aby unikngé¢ wszelkich nieporozumien, stwierdzamy tu
catkiem jednoznacznie: przez idealistyczng pedagogike rozu-
miemy kazdg pedagogike, ktéra, oddana pewnemu ideatowi
osobowosci, jest nastawiona na wpojenie takich cech i przy-
miotoéw, ktérych wymaga 6w ideat osobowosci i nie uwzglednia
przytem zupetnie, lub w niewystarczajgcy sposoéb, rzeczy-
wistosci, w ktérej pozniej miodziez bedzie zmuszona fak-
tycznie istnie¢. Dlatego tez pedagogika ta nie liczy sie
z ksztatceniem tej, potem tak nieodzownej, umiejetnosci
orjentowania sie w socjalnem S$rodowisku zyciowem, zdol-
nosci wybijania sie z posréd innych i t. d.
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jak systematyczng dezorjentacje mtodego pokolenia, od-
nosnie do rzeczywistych szans powodzenia w prawdzi-
wem srodowisku zyciowem, oraz wytworzenie sytuacji
psychicznej, ktéra dla pdzniejszego zycia musi sie
sta¢ fatalng. Cztowiek wspdiczesny, ta
problematyczna mieszanina neurozy, cynizmu i fata-
lizmu, jest nieuchronnym produktem tego wychowania.

Edward Spranger scharakteryzowal ten stan
rzeczy w swej znanej Psychologji wieku miodziericzego
w nastepujacych trafnych stowach:

Mtodzieniec spostrzega, Ze istnieje wiellca r6znica miedzy
tern, czego spoteczenstwo wymaga, a tem, czem ono prze-
cietnie jest i co ono czyni. Ten rozdzwiek miedzy moralnemi
normami i moralng substancjg nie bytby moze tak wstrza-
sajagcem odkryciem. Jednakze fakt, ze zada sie czego$
moralnie od innych, nie przestrzegajac tego u siebie, ba,
czego$, czego sie dla siebie nawet za norme nie uwaza, wska-
zuje na gteboki roztam i na gteboka nieuczciwo$é. Po raz
pierwszy ujawnia sie ta dwoisto$¢ pozoru i rzeczywistosci,
faryzeuszostwa i bezgranicznego zaktamania. Aby zrobié
to straszliwe odkrycie, wystarczy nieraz uwazna krytyka
postepowania oséb bliskich; burzy ona piedestaty, na kt6-
rych stojg wizerunki najblizszych, rodzicéw i wychowawcéw.
Spojrzenie na te rzeczywisto$¢ jest nowym momentem, ktory
kaze miodziencowi zajrze¢ w siebie samego; komuz mozna
jeszcze zaufaé ? Skutek moze by¢ rézny, zaleznie od substancji
etycznej, ktoéra zostata temi odkryciami dotknieta: albo
miody cztowiek przestaje bra¢ te calg sprawe powaznie
takze i z wiasnego punktu widzenia i rozpoczyna odrzucac
moralno$¢ (podobnie jak przedtem wiare w czarownice
i strachy wieku dzieciecego), albo tez pograza sie jeszcze
bardziej w Swiat ideatu, chowa go w swem wnetrzu, strzegac
przed zatrutem tchnieniem rzeczywistos$ci, jak Swietos¢,
o ktorej sie nie mowi, ktéra jednakze daje site magiczng.
Doswiadczenie psychiczne pierwszego rodzaju doprowadza
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u niektérych do coraz ostrzejszej wrazliwo$ci na niespra-
wiedliwo$¢ $wiata, na zmurszato$¢ sceny, na ktérej dorosli
graja role, wreszcie na amoralno$¢ wszelkiej moralnoscil
Znany socjolog Karol Mannheim powiedziat niedawno:

Dzisiejsze wychowanie jest tego rodzaju, ze gdyby wy-
chowany wedtug niego cztowiek, chciat bra¢ na serjo wpo-
jone mu normy, w konkretnem $rodowisku zasadniczo nie-
wykonalne, musiatby sie w zyciu rozbi¢. Pedagogika nie-
socjologiczna jest juz w samem swem zatozeniu tak skon-
struowana, ze jest predestynowana do hodowania nie-
szcze$liwej $wiadomoSci.

Zanim pojdziemy dalej, musimy jeszcze z innej
strony spojrze¢ na stan rzeczy, wywotany przez peda-
gogike idealistyczna:

Pedagog, ktory peten ufnosci i optymizmu, wy-
chowuje w wierze, ze dobro (zar6wno w sensie dzia-
tania, jak i w sensie charakteru i sposobu myslenia)
automatycznie zwycieza, wydaje sie sobie samemu
prawdopodobnie bardzo wielkim przyjacielem ludz-
kosci, i zapewne tez, czynigc to, jest sktonnym po-
czytywac sobie te wiare za wielkg zastuge. Faktycz-
nie jednak stanowi ta, daleka od rzeczywistosci, wiara
w automatyczne zwyciestwo tego, co jest warto-
sciowe, najgtebsze socjalno-psychiczne zrédio catego
szeregu spotecznych niedomagan i kazdy pedagog,
ktoéry nauczyt sie ze stanowiska socjalnej psychologji
patrze¢ i mysle¢, powinien jaknajbardziej postaraé
sie o to, aby te wiare jaknajgruntowniej wytepic.
Jakie sa bowiem jej konsekwencje, nieprzewidziane
coprawda, niemniej jednak ze wzgleddéw socjalno-
psychicznych nieuchronne? Poprostu te, ze trzeba
tylko dopigé czego$, aby uchodzic¢ za wartoscio-

82



wego (zdolnego, petnego charakteru i t. d.) cztowieka.
Dochodzi wiec do skutku co$, co jest wiasciwie zu-
petnie przeciwnem pierwotnemu zamiarowi wychowaw-
czemu: powodzenie staje sie wogdle, mimo zamasko-
wania, naczelnem Kkryterjum wartoSciowania i 0sg-
dzania ludzi. A jednostke, madra, po szkodzie, poucza
zycie, ze nalezy tylko wszelkiemi drogami dazy¢
do sukcesu i ten sukces osiggna¢, by uchodzi¢ wobec
ludzi za cztowieka zdolnego i bez skazy.

Taki jest prawdziwy stan rzeczy. A teraz narzuca
sie pytanie: co ma uczyni¢ pedagogika? Czy ma ona
hotdowac¢ tej dalekiej od rzeczywistosci, i chociaz
dobrze pomyslanej, jednakze mimowoli i nieuchronnie
fatalnej w skutkach, praktyce wychowawczej i roz-
wija¢ nadal typ cztowieka czeSciowo neurotycznego,
czesciowo cynicznego, lub zrezygnowanego, jak to
dotad miato miejsce? Lub tez, czy ma zmieni¢ swe
nastawienie i wychowywac¢ realistycznie, do rzeczy-
wistosci takiej, jakg ona jest faktycznie, z jej potowicz-
noscia, brutalnoscia, z jej wielkiemi i matemi klam-
stwami ?

Niechaj nam bedzie wolno w tern miejscu przy-
pomnie¢, ze jak to zaraz na poczatku stwierdziliSmy,
cele tej rozprawy sg czysto teoretyczne, ze podje-
lismy zatem tylko prébe uwidocznienia i wyjasnie-
nia bardzo istotnej dla wychowania sytuacji, by¢
moze kazdej poprostu sytuacji pedagogicznej, bez
zamiaru dania odpowiedzi na pytanie co czyni¢?
Wydaje sie nam bowiem, ze jest bardzo waznem —
szczeg6lnie w tak chaotycznych czasach, jak dzi-
siejsze — zdobycie jasnego pogladu na zasadnicze
sytuacje naszego bytu, a przedewszystkiem zdobycie
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jasnego pogladu na konsekwencje, ktorych nalezy
oczekiwa¢ od wszelkich mozliwych $rodkéw za-
radczych. Jakie $rodki zaradcze nalezy faktycznie
przedsiewziaé, poznawszy uprzednio ich konsekwencje,
to jest rzeczg samej praktyki zyciowej, t. j. w naszym
wypadku pedagogiki.

Pragniemy tu pozatem dac¢ wyraz naszemu przeko-
naniu, ze nalezy nawet wowczas dazy¢ do
osiagniecia jasnosci w sprawie pewnych konfliktow
i antynomji, gdyby zawiktanie i rozdwojenie kon-
kretnej, historycznej sytuacji, nie dopuscity do istot-
nego rozwigzania problemu, podanego do dyskusji.

Wtedy bytoby zadaniem czynu i praktyki, wy-
szukanie i znalezienie wyjscia, je$li moze nie wolnego
od konfliktow i nie idealnego, to conajmniej w danych
warunkach najlepszego.

Sprobowalismy juz okresli€ wewnetrzng sytuacje
i konsekwencje idealistycznej pedagogiki; obecnie
pragniemy dorzuci¢ jeszcze kilka stow odnosnie do
problemu pedagogiki realistycznej. Okaze si¢ przytern,
ze sytuacja i konsekwencje takiej pedagogiki nie-
mniej daja powod6éw do obaw, anizeli przy, analizo-
wanej na pierwszem miejscu, praktyce pedagogicznej,
tak, ze ani jedna, ani druga forma wychowania,
nie moze by¢ uznana za owocng i ze nalezy szukac
trzeciej, nowej drogi.

Pod realistyczng pedagogikg rozumiemy kazda
praktyke pedagogiczng, Kktdéra, nie troszczac sie
o moralne, socjalne, lub z jakichkolwiek innych
zrédet pochodzace normy, poprostu dgazy do wy-
ksztatcenia tych technik postepowania i sposobu
zycia, ktore prowadzg do powodzenia. Wzo-
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rem, dla wszystkich epok niezrownanym, takiej,
tylko na powodzenie nastawionej -pedagogiki, sg
w zakresie politycznego postepowania — mzar6wno
stawne, jak ostawione pisma Macliiave ]J.i’eg 0.
W tagodniejszych rejonach taka realistyczna peda-
gogika nie musiataby bezwzglednie posiada¢ nieby-
watej ostrosci machiavellizmu; w kazdym jednak
razie, musiataby ona w swych dazeniach, stawiaé
na pierwszym planie opanowanie zycia pod
katem widzenia powodzenia, jakotez zniszczenie
wszelkich iluzyj, utrudniajgcych dostosowanie sie
do rzeczywistosci.

Wobec tego pytamy, jakich rezultatow nalezatoby
oczekiwa¢ od takiej praktyki wychowawczej, gdyby
sie chciato zaniecha¢ wszelkich skruputéw moral-
nych i dbaé tylko o hodowanie rasy ludzkiej, dostoso-
wanej do zycia takiego, jakiem ono jest rzeczywiscie?

Zadowolimy sie wykazaniem na dwu faktach, ze
taka realistyczna pedagogika, bytaby zmuszona wejs¢
w konflikt z tg sama rzeczywistosciag, ktorej pragne-
taby stuzyé z calem oddaniem sie.

Nalezy mianowicie zastanowi¢ sie nad tern, ze
wychowanie musi mie¢ wzglad nietylko na dojrzate
zycie, do ktorego przeciez przygotowuje, lecz takze
na wiek miodociany, z ktdrym ma bezposrednio do
czynienia, i ze nieuwzglednienie tego ostatniego i wy-
magan jemu tylko wiasciwych, musi takze wy-
wota¢ obco$¢ wobec rzeczywistosci. Wiek miodzienriczy
jest przeciez zadny iluzyj i podcietoby mu jego naj-
gtebsze korzenie, gdyby sie zabrano tak poprostu
do zburzenia ztudzen, zamiast pozostawia¢ te prace
péZniejszemu zyciu. Zapewne: nadmiar iluzyj
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podkopuje zdolno$¢ uporania sie z zyciem; lecz zu-
peiny brak iluzyj zyciowych zatamuje zycie zaraz
w pierwszej fazie rozwoju i hoduje typ ludzki, uczu-
ciowo skartowaciaty i wewnetrznie spustoszony. To
jest pierwszy punkt, ktéry nalezato oméwi¢ w zwiazku
problemem pedagogiki realistycznej.

A teraz punkt drugi: Caty postep, cata zmiana na
lepsze — wzglednie tendencja do zmiany na lepsze —
majg za zatozenie (psychologiczne) fakt, ze ciggle na
nowo wstepuje na arene zycia mtode pokolenie z pew-
nemi idealistycznemu, t. j. wychodzacemi ponad i poza
kazdorazowg rzeczywisto$¢ zyczeniami, potrzebami,
nadziejami i oczekiwaniami. To idealistyczne na-
stawienie kazdorazowego miodego pokolenia, jest
poteznym motorem rozwoju spotecznego, a spote-
czenstwo, ktoreby przy pomocy sposobu wychowania,
zaszachowato energje tego motoru, podkopatoby
temsamem socjalno-psychologiczne podstawy swego
wilasnego istnienia. Konserwatywna tendencja sta-
rego pokolenia i reformatorska nowego, majg w dy-
namice spotecznego zycia okre$long funkcje, a na-
piecia, jakie stagd powstajg — o ile nie sg zbyt silne —
sg oznakami zdrowego spolecznego stanu. In-
dywidualne konflikty i przeszkody moga zatem,
oceniane z wyzszego stanowiska, posiada¢ dodatnig
wartosé funkcjonalng, a poglad, widzacy stan idealny
w braku konfliktéw i napie¢, dowiédtby tylko braku
zrozumienia nieuchronnej djalektyki zycia.

Tak wiec widzimy, ze zar6éwno idealistyczna, jak
realistyczna pedagogika, sg obcigzone ciezkiemi utom-
nosciami, i ze ani jedna, ani druga, nie jest w stanie
sprosta¢ wymaganiom obecnej sytuacji zyciowej.
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UwazaliSmy za swe zadanie przedstawienie peda-
gogicznej sytuacji, bez zadnych uprzedzen, i wska-
zanie jakie w niej tkwig niebezpieczenstwa i sprzecz-
nosci. Woyciagniecie Iconsekwencyj z naszych roz-
wazan i wskazanie nowych drog, jest natomiast za-
daniem pedagogow.

Dr. Gustaw Ichheiser
Mittersteig 2a/20, Wieden.
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BOHDAN NAWROCZYNSKI

SWIAT FAKTOW | SWIAT WARTOSCI
JAKO CZYNNIKI WYCHOWANIA MORALNEGO

Do czynnikdw wychowania moralnego nalezg nie-
tylko takie istniejgce fakty, jak przyroda,
zjawiska psychiczne i socjalne, dobra kulturalne, —
lecz réwniez to, co realnie nie istnieje, co jednak
by¢ powinno. Do tego rodzaju czynnikéw wy-
chowania nalezg wartoSci religijne, moralne, poznaw-
cze i estetyczne. Wszystkie te wartosci przezywamy
jako cos$, co byé powinno. Wiasciwy im charakter
powinnosci wyraza sie w tern, ze ich pragniemy, ze
do nich nieraz z wielkim wysitkiem dazymy.

Te dwa Swiaty: — Swiat tego, co istnieje i Swiat
tego, co by¢ powinno — zazwyczaj ostro sobie przeciw-
stawiamy. A jednak pomiedzy niemi ciggnie si¢ linja
graniczna, na ktorej one nietylko stykajg sie ze sobg,
lecz nawet przenikajg sie wzajemnie.

Wzdtuz tej wihasnie linji granicznej rozcigga sie in-
teresujaca nas dziedzina wychowania moralnego.
C6z bowiem chcemy osiggna¢ przez wychowanie
moralne? Giowne jego zadanie polega niewatpliwie
na tem, aby nastawi¢ biologiczne, psychiczne i du-
chowe zycie wychowanka na cele moralne. Tego za$
osiagna¢ niepodobna bez przenikniecia Swiata biolo-
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gicznych, psychicznych i kulturalnych faktéw w ‘wy-
chowanku tem, co by¢ powinno, a co'jeszcze w nim
nie nalezy do $wiata faktow, lecz do Swiata wartosci.

W historji wychowania nie brak z pewnoscig jedno-
stronnych poczynan. Jedne z nich zmierzaty do ufun-
dowania catego dzieta wychowania na samych tylko
faktach; inne usitowaty to dzieto wyprowadzi¢ z sa-
mych tylko celéw pedagogicznych. Wt#asnie jednak
te wyskoki z jednej strony skrajnego empiryzmu,
z drugiej — skrajnego idealizmu $Swiadczg najlepiej
o tem, ze obydwie grupy czynnikéw dopiero wowczas
wpetni sg owocne, gdy dziataja w najscislejszej ze soba
tacznosci. To wiasnie twierdzenie jest tezg niniej-
szego referatu.

Aby je uzasadnié, pragniemy zwroci¢ uwage na to,
jak czesto bywa bezptodnem najlepsze otoczenie przy-
rodnicze i socjalne, jak czesto zawodzg nagromadzone
dobra kulturalne, gdy w $rodowisku wychowawczem
juz wygasto gorgce dazenie do rozerwania wiezow
rzeczywistosci, do przewyzszenia tego, co juz zostato
zrealizowane!

W szczegllnie ciekawy spos6b zachowujg sie pod
tym wzgledem wszelkiego rodzaju dobra kulturalne.
Ich znaczenie dla wychowania moralnego moze by¢
niewielkie, dopdki sie je przezywa bez uwzglednienia
wiasciwego im nastawienia na $wiat wartosci. Do-
piero nastawienie na wartos$¢ udziela im tego gtebszego
sensu, ktéry, dziatajac na nas, urabia nas na osobo-
woséci moralne. Formy zycia religijnego dopiero
wowczas wychowujg nas do tego, co Swiete, gdy je
przezywamy wraz z ich nastawieniem na Swietosc.
W podobny spos6b trzeba w instytucjach dobroczyn-
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nych przezywac ich nastawienie na dobro, w dzietach
naukowych — ich nastawienie na prawde, aby nas
poczety wychowywaé do dobra i prawdy. Gdy ten
warunek nie zostat spelniony, tracg one znaczenie
wychowawcze, co wiecej, moga dziata¢ niekiedy nawet
demoralizujgco, jak o tem w dziedzinie zycia religij-
nego najlepiej bodaj $wiadczy to zwyrodnienie,
ktére zowiemy faryzeizmem.

PrzejdZmy od poszczeg6lnych doébr kulturalnych
do calej kultury. Na czem zasadza sie jej wpityw
wychowawczy? Czy dziata ona tylko przez juz wy-
tworzone dobra kulturalne ? — Bynajmniej! — Obok
nich dziata wychowawczo dgzenie do czego$ nowego
i doskonalszego! — Nazwijmy to, co w kulturze juz
zostato zrealizowane, jej ciatem, natomiast daze-
nie do rozwigzania nowych zadan — jej duszg.
Bedziemy wowczas mogli twierdzi¢, ze do zycia kul-
tury zar6wno potrzebne sg: tak pojete ciato, jak tak
pojeta dusza. Chociazby ciato kultury byto najbo-
gatsze, jego wychowawczy -wptyw musi zmale¢, gdy
go nie ozywia dusza kultury. — Kultura jest niewat-
pliwie najpotezniejszym czynnikiem wychowawczym.
Trzeba jg jednak pojmowac nietylko statycznie, lecz
rowniez dynamicznie. W pierwszem ujeciu jest ona
systemem juz wytworzonych doébr kulturalnych, —
w drugiem — wiecznie ku Swiatu wartosci dgzacem
zyciem kulturalnem.

Dochodzimy w ten sposob do wniosku, ze oder-
wany od $wiata wartosci Swiat faktéw nie jest wystar-
czajagcym czynnikiem  wychowania  moralnego.
W jeszcze wiekszym stopniu trzeba to powiedziec¢
o Swiecie wartosci, o ile on wystepuje bez nalezytego
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zwigzku z rzeczywistoscig. Tamten Swiat, cho¢ po-
zbawiony wpitywu na zycie duchowe, moze jednak
mie¢ znaczenie dla naszego zycia biologicznego i psy-
chicznego. — Ten jest bezsilny pod kazdym wzgle-
dem. — Takiemi sa sztucznie wymys$lone cele wycho-
wania, takiemi = wyprowadzone z nich nastgpnie sy-
stemy pedagogiczne.

Nie wynika stad, oczywiscie, jakoby kazdy ideali-
styczny system wychowawczy musiat by¢ daleki od
zycia i pozbawiony wplywu. Tak bynajmniej nie jest.
Moze on nawet mie¢ przelomowe znaczenie, gdy
sformutowane w nim cele wychowania odpowiadajg
gtebszym potrzebom epoki, gdy te cele zostaly po-
myslane dos$é konkretnie, gdy trafnie zostaty wskazane
srodki, wiodace do osiggniecia tych celéw. O czem
jednak Swiadczg te zastrzezenia? — O tern, jak sadze,
ze te tylko systemy idealistyczne cieszyty sie powo-
dzeniem, w ktérych uwzgledniono obok czynnikéw,
nalezgcych do Swiata wartosci, réwniez czynniki,
nalezace do Swiata faktow.

Postarajmy sie ujg¢ w formute wyniki naszych roz-
wazan. Bedzie ona brzmiata, jak nastepuje. m N ie
nastawione na wartosci czynniki
wychowania ze S$wiata faktdéow sag
bezduszne; nie zwigzane z rzeczy-
wisto$cig cele wychowania sa nie-
zyciowe.

Synteza tych dwu grup czynnikéw: — oto do czego
nalezy dgzy¢ w wychowaniu. Synteze te trzeba przy-
tem osiggng¢ zaréwno w dziedzinie mysli pedagogicz-
nej, jak w dziedzinie czynu pedagogicznego. Mysl
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pedagogiczna osigga jg, wigzac w organiczng catosé
Swiat tego, co istnieje, ze Swiatem tego, co by¢ po-
winno. Czyn pedagogiczny, — realizujac wartosci
w jednostkach ludzkich i grupach socjalnych.

Najlepsze wyniki osiggajg przytem ci wychowawcy,
ktorzy doszli do syntezy we wlasnem zyciu wewnetrz-
nem i swoja rzeczywisto$¢ ksztaltujg wedtug tego,
co by¢ powinno.

Latwiej jest nieraz sformutowaé zadanie, niz je
rozwigzywac¢. Obydwie syntezy filozoficzne, o kto-
rych mowa byta powyzej, trudne sg do osiggniecia.
Synteza w mysli pedagogicznej ma tto filozoficzne.
Musi ona dokonaé¢ sie na gruncie o wiele szerszej
syntezy wszystkiego, co istnieje i co by¢ powinno.
To za$ jest wcigz nanowo powracajagcem zadaniem

mysli filozoficznej. — Synteza w czynie pedagogicz-
nym jest wiecznem zadaniem naszego zycia moral-
nego. — Obydwie zatem sa zadaniami i to zadaniami

wiecznemi. Nigdy nie mozna powiedzie¢, ze sie je
rozwigzato ostatecznie. Drogg wcigz nowych wysit-
kow trzeba te syntezy osigga¢ wcigz na nowo dla
kazdego czasu, dla kazdej kultury, dla kazdego narodu.

Podobnie sie rzecz ma z budujacem si¢ na tych syn-
tezach wychowaniem moralnem. Nigdy ono nie jest
zamkniete, nigdy doprowadzone do kohca. Z poko-
nania jednej trudno$ci natychmiast wyrastajg dla
niego nowe trudnosci, nowe zadania. Bo tez nie jest
ono zastojem, szablonem, lecz zyciem i twdrczoscia.

Zrodzone z dazenia do wiecznych wartosci, wycho-
wanie moralne nastawione jest na nieskonczonos¢,
podobnie zreszta, jak cate zycie kulturalne ludzkosci.
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Na tern polega gtebszy sens tego stosunku pomiedzy
czynnikami wychowania, ktéry w tym referacie usito-
watem ustali¢, — oczywiscie tylko w najogdlniejszym
zarysie.

Bohdan Na Wroczynski

Profesor Uniwersytetu Jézefa Pitsudskiego,
Warszawa, ul. Narbutta 25.
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CONSTANTIN NARLY

OSOBOWOSC JAKO IDEAL WYCHOWANIA.

Stworzenie Scistej koncepcji ideatu wychowawczego
wypada zaliczy¢ miedzy najdonio$lejsze postannictwa
pedagogji. Niepodobna — twierdzili niektérzy —
wyznaczy¢ ideatu ogélnego o wartosci nieprzemija-
jacej, poniewaz ideat taki pozostaje w zwigzku funk-
cjonalnym z miejscem i czasem. Wszelakoz koniecz-
nosci zyciowe wychowania biorg gére nad wszelkiemi
wzgledami teoretycznemi. Zawsze wyznaczano wy-
chowaniu idealy, chociazby o wartosci wzglednej.
Samo zycie wytycza tego rodzaju ideaty. Wycho-
wanie, bedgce czeScig sktadowg zycia, nie moze sie
bez nich obejs¢. ldzie o to, by sie dowiedzieé, czy
nie mozna skoordynowaé¢ rozmaite, majgce byc
osiggniete, cele, czy nie mozna, powiadamy, ustali¢
ideatu mozliwie trwatego, niezaleznego od warunkéw
historycznych.

Historja doktryn pedagogicznych oraz dzieje wy-
chowania dowodzg, ze idealy wychowawcze, bez
wzgledu na zachodzace miedzy niemi roznice, dajg
sie podzieli¢ na dwie wielkie kategorje: idealy wy-
chowawcze o celach indywidualistycznych i takiez
ideaty o celach spotecznych. Wsréd systematéw
wychowawczych o celach indywidualistycznych przy-
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tacza sie wychowanie atenskie, wychowanie rene-
sansowe, etc., a jako przedstawicieli indywidualistycz-
nego idealu wychowawczego — Montaigne’a,
Lock ea, Rousseau’a, Ellen Key iin.
Wsréd systematow wychowawczych, majgcych cel
spoteczny, cytuje sie wychowanie Sredniowieczne,
a jako przedstawicieli ideatu spotecznego — Plato-
na, Helvetiusa, Durkheima, Natorpa
iin.

Ta mozliwo$¢ zgrupowania pozwala nam stwierdzi¢,
iz problemat wyznaczenia ideatu, odznaczajgcego sie
niejakg statoscig, nie jest nie do rozwigzania.

Gtéwna trudnos¢ zdaje sie tkwi¢ w antynomiji,
jakag stwierdzamy, skoro tylko chcemy rozwazy¢ dwa
terminy, pozostajgce (przynajmniej pozornie) w prze-
ciwstawnosci: jednostka a spotecznosc.

Ostatniemi czasy, zagadnienie to zostato postawione
z catkowitg i jasna Swiadomoscig. Pedagogowie
spoteczni chcieli rozwigza¢ antynomje zapomocg pe-
dagogji spotecznej, ale prawie zawsze poswiecajg oni
przytem prawa jednostki. Pedagogja kultury (Kul-
turpadagogik) oraz pedagogja osobowosci znalazty
rozstrzygniecie szczesliwsze, sprzymierzajgc dgznosc
jednostkowa oraz dazno$¢ spoleczng w syntezie,
ktora sie uwaza za wyzszg i ktdra obejmuje je obie.

Niemal wszyscy teoretycy osobowosci uwazajg te
ostatnig za indywidualnos$¢, usitujgca dopigé pewnego
ideatu. Ale jakiz jest ten ideat? Tu oto zaznacza sie
rozbieznos¢. Dla Hugona Gaudig a, jednego z naj-
bardziej znanych przedstawicieli tego kierunku, oso-
bowoscig jest: ,,Cztowiek, pan samego siebie, kierujgcy
sitami swej istoty w widokach ziszczenia ideatu swej
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wiasnej indywidualnosci, ktory to ideat w dziedzinach
zycia wytycza sie swobodnie, sam przez sie“.

Uwazamy za mozliwe sformutowac zasadnicze cechy
ogo6lne ideatu pedagogicznego. JesteSmy rowniez
zdania, iz rzecz ta jest wazna i ze we wszystkich
okresach wychowania ludzkos¢ dazyta do tego
trwatego ideatu, nie mogac atoli uswiadomié go sobie
i sformutowa¢ w sposdb jasny, albo tez formutujac
go tylko czesciowo.

Zaroéwno wychowanie indywidualistyczne, jak i spo-
teczne zdobywato sobie zwolennikdéw, albowiem punkt
widzenia jednostkowy, jak i punkt widzenia spoteczny,
muszg znalezé jednakie zaspokojenie w ideale wy-
chowawczym. To tez tak samo niepodobna stosowac
systemu wychowania czysto spotecznego, jak i syste-
matu czysto indywidualistycznego. Wszyscy wielcy
teoretycy wychowania dgzyli ostatecznie do syntezy
tych dwu teoryj, gdyz domaga sie jej sama praktyka
zycia.

Mamy wrazenie, iz mozemy wyrazi¢ stowem
osobowos¢ tego rodzaju ideat pedagogiczny, ktory
pozwoli rozwigza¢ antyteze: jednostka — spotecznoéc.

Przez osobowo$¢ pojmujemy: Maksymalny
rozwdéj specyficznej oryginalnosci
danej istoty ludzkiej w ramach za-
sady spotecznej.

Cztowiek jest zrodiem wielu postaw i przejawodw,
pomiedzy za$ temi, ktérych mozliwosé tkwi w nim
samym, istnieje pewna kategorja, obejmujgca prze-
jawy rzedu etycznego, czyli odnoszaca sie do kultury,
a ktérym przypisujemy warto$¢ wyzszg. Atoli czlo-
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wiek ma w sobie rowniez mozliwosci przejawow,
ktére zwiemy nizszemi, negatywnemi, a nieraz i po-
ziomemi.

Gdy wuzywamy rzeczownika cztowiek tub
przymiotnika ludzki, nadajemy tym wyrazom
dwa znaczenia: badz rozwazamy cziowieka w cato-
ksztatcie jego mozliwosci ujawniania sie, ktére to
ujawnianie sie obejmuje zaréwno przejawy wyzsze,
jak i przejawy nizsze, czyli poziome, badz tez mamy
na mysli jedynie mozliwosci przejawdéw wyzszych,
jako bedacych rzeczg specyficznie ludzka. Pomiedzy
temi dwiema skrajnosciami miesci sie cala gama
ujawnian sie cztowieka.

Jezeli, jakesmy rzekli przed chwilg, mozna, uzy-
wajac wyrazéw cztowiek i ludzki, mie¢ na
mysli tylko przejawy wyzsze, to natomiast nie zdarza
sie wiasciwie nigdy, chyba w jakichs wypadkach
niezwykle rzadkich izawadzajgcych zawsze opatologje,
by pojeciom cziowiek i ludzki przypisywano wytgcznie
znaczenie czego$ nizszego i poziomego.

Niewatpliwym tego powodem jest $Swiadomosc,
tkwigca w najbardziej nawet uposledzonym cztowieku,
iz wiasciwa jego i gtébwna tre$¢ wewnetrzna nie polega
na tem, co uwazamy za nizsze, ale, ze owo specyficznie
ludzkie réwnoznaczne jest z tem, co czlowiek ma
wzniostego, dobrego, pieknego, bynajmniej za$ nie
z tem, co w nim nikczemne, zle, szpetne. Swiadomosé
owego specyficznie ludzkiego jest tak dalece wsnuta
w samg istote cztowieka, ze nawet, gdy ulegnie on
popedom nizszym, czuje potrzebe wynalezienia dla
nich jakiego$ ttumaczenia, a to powotujac sie na jakis
zamiar celowy, rzekomo wyzszy, lub przynajmniej
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czeSciowo mogacy za taki uchodzi¢. Jezuicka zasada
celu, uswiecajgcego srodki, stanowi dobiy przyktad
takiego sposobu myslenia. Cztowiek, ktérego nieraz
bolesnie dreczy walka pomiedzy wyzszemi a nizszemi
pierwiastkami jego istoty, czuje sie spokojnym i w po-
rzadku z wlasnem sumieniem dopiero wowczas, gdy
jest pewien, ze przynajmniej w swych zamierzeniach
uzgodnit sie z tern, co jest w nim specyficznie ludzkie.

Chcemy tu méwic¢ o cztowieku, jako nosicielu owej
specyficznie ludzkiej tresci.

Zanim przejdziemy do dalszego ciggu, godzi sie
stwierdzi¢, ze nie istnieje zadna warto$¢ wyzsza,
anizeli pojety w ten sposob cztowiek. Cziowiek
miesci w sobie wartos¢ najwyzszg, jaka wogéle zdolny
jest pozna¢. Wartosci, zwane nadjednostkowemi,
objektywnemi, czy nawet nieuwarunkowanemi, wszyst-
kie sag w zaleznosci funkcjonalnej od cztowieka,
albowiem jest on ich tworcg, promotorem, lub tylko
ich przedstawicielem i nosicielem. Wszelkie dobro,
odnoszace sie do dziedziny ducha, zawdziecza swe
istnienie cztowiekowi, gdyz cztowiek je stworzyt.
A raz stworzone, dobro takie moze zy¢ i trwac jedynie
w sercu i Swiadomosci cztowieka.

Cztowiek wiec jest nietylko twoérca, ale takze przed-
stawicielem stworzonego przez sie dobra duchowego.
Ksigzki, dzieta sztuki, instytucje, najbardziej ztozone
narzedzia, nie mogg sie nigdy obejs¢ bez czlowieka,
ktoryby je przyjat, zrozumiat, spozytkowat, postu-
giwatl sie niemi. Nie istnieje zatem zadne dobro
duchowe (umystowe), ktdreby z jednej strony nie byto
tworem cztowieka, a z drugiej nie potrzebowato go
dla mozliwosci swego istnienia. Cztowiek przypisuje
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tym dobrom pewng wartos$¢, ktéra atoli w zadnym
razie nie moze przekroczy¢ owej wartosci najwyzszej,
jaka jest cztowiek w swej cesze nosiciela specyficznie
ludzkiego.

Nigdzie na $wiecie nie znajdziemy czlowieka inaczej
niz przez abstrakcje; natomiast wszedzie znajdujemy
ludzi.

Uznajgc wartos¢ najwyzszg Czilowieka, kazdy czto-
wiek konkretny bedzie sie przyczyniat do tej wartosci
w miare tego, w jakim stopniu on sam jg uznaje,
a przeto ja realizuje. Ale realizowaé jg, znaczy to
zarazem: uznawac jg u innych.

Warunki zycia spolecznego sprawiajg, ze uznanie
tej wartosci u innych, tak samo jak i realizacja war-
tosci wiasnej, przybiera posta¢ wspoOtpracy; stad
wynika, ze miedzy ludzmi konieczna jest pewna
serja stosunkoéw; stosunki te sg wszystkie usprawiedli-
wione poty, pdki nie majg na celu wzajemnego szko-
dzenia sobie. Z tego punktu widzenia wolnos¢ czto-
wieka ma granice, zakreSlong w samemze pojeciu
wolnosci — a to z chwilg, gdy jest mowa nie o czto-
wieku abstrakcyjnym, lecz o kazdym cztowieku
i o ludziach.

Idzie tu o te granice wzajemnego szacunku, od ktorej
zalezy sama wolno$¢. Moze nawet termin granica
jest niezupetnie wiasciwy, gdyz mamy tu na mysli
jedynie szacunek i pomoc, jakie winniSmy innym
ludziom w ich zabiegach o doskonalenie sig, a ten
wymog, jak juz mowiliSmy, jest zawarty w samem
pojeciu wolnosci. Wymog ten formutowata ludzkosé
w postaci réznych norm etycznych, ktére ogdlnie
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majg wartos¢ o tyle tylko, o ile celem ich jest rowniez
realizacja wolnosci kazdego z nas.

Imperatyw kategoryczny Kanta posiada te
wielkg warto$¢, ze syntetyzuje wszystkie normy
etyczne przez Kkryterjum powszechnosci postepkéw
moralnych.

Normy etyczne mozna rozwaza¢ jako zakre$long
wolnosci granice, kiedy jednostki naruszaja wolnos¢
innych, kiedy wychodzg poza zakres wiasnej wolnosci.
Normy etyczne stanowig zatem pewng granice w tem,
co sie tyczy zakuséw naduzycia, nie zas w tem, co
dotyczy wolnosci. W stosunku do tej ostatniej, normy
etyczne stanowig samg rame jej ziszczenia. To tez
jesteSmy zdania, iz byloby lepiej nazywaé je zasadg
spoteczna.

W ten spos6b uznaje sie ich nature miedzy-jednost-
kowa. Jezeli przez zasade spoteczng bedziemy przyj-
mowali harmonje wytworczg ze srodowiskiem, bedziemy
wiasnie mieli ramy, w ktérych sie wolno$¢ objawia
i w ktérych wogole moze by¢ mowa o wolnosci. Ktos,
ktoby zyt w zupeinej samotnosci, nie mogtby moéwié
o wolnosci tak samo, jak nie mégtby mowi¢ o przy-
musach spotecznych.

Ale, jezeli cztowiek stanowi warto$¢ najwyzsza, to
— zarzuci nam kto$ — wynika stad jedynie wiekszy
brak przymusu, nie za$ potrzeba przyspieszania
oceniania wytworow kultury i cywilizacji. Moralnos¢,
usitujgca Srodek ciezkosci umiesci¢ w cztowieku, jest
nietylko przeciwna kulturze, lecz irawet dochodzi do
postawy antyspotecznej. Tego rodzaju moralnosé
zdaje sie dostarczaé¢ jednostce argumentéw, pozwala-
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jacych jej dziata¢ bez wzgledu na inne jednostki;
a stad jest jeden tylko krok do dziatania przeciw nim.

Jednak, jakesmy co tylko rzekli, ttumaczenie takie
upada z chwila, gdy wytyczymy rdznice pomiedzy
cztowiekiem, jako nosicielem wartosci ludzkiej, a czto-
wiekiem samotnym. Ten ostatni nabywa wogoéle
pewng warto$¢ o tyle jedynie, o ile, swiadomie czy
nieSwiadomie, uczestniczy w wartosci Cztowieka, jako
takiego. W przeciwnym razie jest on tylko cialem
i niczem wiecej. Alisci uczestniczy¢ w wartosci
specyficznie ludzkiego, znaczy to zarazem doskonali¢
sie i pracowa¢ nad wiasng autonomjg. Doskonalenie
sie kazdego z nas mozliwe jest wytgcznie we wspot-
pracy ze wszystkimi. Cztowiek moze sie utwierdzac,
tylko wtedy, gdy za podstawe wezmie autonomje
kazdego cztowieka zosobna oraz autonomje wszystkich
razem. Autonomjg ta polega na tern, ze wolno nam
ujawnia¢ sie w naszym wiasnym Kkierunku, tudziez
isci¢ to dobro duchowe, a zatem te wartosci, ktore
odpowiadajg naszemu powotaniu. Realizacje naka-
zane, lub dokonywane z uczuciem przymusu, nigdy
nie beda wartosSciowe i przeto nie przyczynig sie
nigdy do postepéw i udoskonalenia ludzkosci. Ludz-
kos¢, ktoraby sie godzita na taki przymus, przytozytaby
reke do wiasnego zastoju, a wiec do wiasnej regresji.

A jednak istniaty okresy, w ktorych pewne klasy
spoteczne rozwijaty sie z uszczerbkiem innych. In-
stytucja niewolnictwa, ktéra w pewnych odmianach
przetrwata az do ubiegtego stulecia, moze stuzy¢ za
przyktad. Trzeba tu zaznaczy¢ po pierwsze, ze taka
postawa klasowa polegata na tern, iz wymagania,
ktére dzis chcielibySmy poczytywaé za powinnos¢
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catej ludzkosci, obowigzywaty tylko wewnagtrz mniej
lub wiecej szczuptej grupy ludzi; powtdre za$, ze ten
stan rzeczy byt jedynie mroczniejszym etapem w po-
chodzie rodzaju ludzkiego ku wyzszemu stanowi
coraz jasniejszej Swiadomosci, a ktéry to pochdd ma
doprowadzi¢ do zdobycia autonomji dla wszystkich
ludzi.

Tej to wladnie coraz petniejszej intronizacji wolnosci,
autonomji, zawdzieczamy réwniez przebieg doskona-
lenia sie ludzkosci, a wiec i kazdej jednostki zosobna.
Istnieje w cztowieku pewien instynkt, méwigcy mu
0 moznosci doskonalenia sie wogole, a przeto wiodacy
go do doskonalenia sie wlasnego. Kto pracuje na
szkode doskonalenia sie¢ innych, ten dziata przeciwko
doskonaleniu sie wiasnemu, a juz conajmniej je
op6znia. Wolnos¢ i doskonalenie sie — to pojecia
wspotzalezne. Jezeli ludzko$¢ posuwa sie tak bardzo
wolno po drodze wiasnej realizacji, to dlatego tylko,
iz sama ja — te droge — zabagniata. Ludzko$¢ moze
sig utwierdzi¢ pod tym jedynie warunkiem, ze sie
utwierdza kazdy z jej cztonkéw, to znaczy, ze kazdy
pomaga innym do utwierdzenia sie.

Ludzkos$¢ szta tg drogg nieodzownie, aczkolwiek
powoli. Wymog szanowania zasady spotecznej reali-
zowat sie tak ditugo i tak mozolnie dlatego tylko, ze
cztowiek nie byt sobie jeszcze dostatecznie uswiadomit
wiasnej istoty. Z chwilg, gdy cztowiek zdaje sobie
sprawe ze swego istotnego postannictwa, musi on
uznaé nieuchronnie, ze droga jego prowadzi do uznania
zasady spotecznej, stanowigcej czes¢ sktadowa jego
wiasnej realizacji. Tym sposobem og6lnos¢ ludzka
nabiera wartosci dla cztowieka poszczegélnego, sta-
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nowi bowiem cze$¢ jego wiasnej wartosci. Réwniez
i dobra duchowe nabierajg wartosci dla tegoz powodu.

PowiedzieliSmy, ze nie istnieje zadna warto$¢ wyzsza
nad czlowieka. Czlowiek sie wzywa w te wartosé
przez jej utwierdzanie i urzeczywistnianie. W miare,
jak to realizowanie staje sie intensywniejsze, wzmaga
sie réwniez poczucie wiasnej wartosci i wolnosci. Na
tem to poczuciu polega maximum ludzkiego szczescia.
Samoutwierdzenie oznacza szczescie bez wzgledu na
to, jakie przeszkody pietrzg sie na drodze wiodacej
don; a moze nawet szczeScie jest tem petniejsze,
im ciernistsza prowadzi nas ku niemu droga.

Ale c¢6z rozumiemy przez to samoutwierdzanie,
przez te autoafirmacje ? Rozumiemy przez to: ujaw-
nianie sie cztowieka w kierunku jego powotania.

Korzeni powotania nalezy szuka¢ w oryginalnosci
specyficznej, w niepowtarzalnym zwigzku wszystkich
czynnikow, sktadajgcych sie na indywidualnosé. Do-
Swiadczenie, to znaczy $rodowisko i ¢éwiczenie, do-
prowadzity oczywiscie oryginalnos¢ specyficzng czto-
wieka do pewnego stopnia precyzji, tak, ze w danym
okresie zycia powotanie cztowieka zdaje sie nam byc¢
owocem zarowno czynnikow wrodzonych, jak i do-
Swiadczenia.

Powotanie jest tedy czem$ gérujagcem w jednostce,
jest ono specyficznem zabarwieniem, ktére bedzie
wptywato na wszystkie jego czyny i bedzie nan
wskazywato jako na zdolniejszego do tych dziatan,
niz do owych. Powotanie, czyli zew wewnetrzny,
rownoznaczne jest z oryginalnoscig specyficzng, spe-
cyficzng, skoro tylko ta sie przejawi w réznorakich
dziedzinach zycia, skoro przybiera okreslong postawe
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wzgledem tych dziedzin, uznajgc, ze niektdre z nich
sg blizsze jego wiasnej drogi i pozwolg mu zrealizowac
maximum swych zdolnosci. To tez powotaniem
zwiemy zestrzelenie wszystkich sit cztowieka ku
pewnym przejawom, ktére mu dajg poczucie, ze
realizuje sam siebie, ze uzytkuje wolnos$¢ i utwier-
dza sie.

Forma, w jakiej powotanie przejawia sie w czynno-
Sciach cztowieka, to jego stale zatrudnienie. Charak-
terystyka tego statego zatrudnienia, ktéremu czio-
wiek oddaje pierwszehstwo, jest ustawicznie roshaca
doskonatos¢, z jakg on te swojg prace petni. Wytwor
tego statego zatrudnienia — a wiec rzecz wytworzona,
praca dokonana — jest jakosciowo nieréwnie lepszy,
ilosciowo nieréwnie obfitszy, anizeli wytwo6r wszel-
kiego innego zatrudnienia, nie odpowiadajacego po-
wotaniu danej jednostki. Synonimem statego za-
trudnienia bedzie zawod. W swym zawodzie cztowiek
sie utwierdza, czuje sie wolnym, czuje sie szczesliwym.
Niedola ludzi, ktérzy sie rozmineli ze swem powota-
niem, potwierdza te prawde, iz cztowiek realizuje sie
catkowicie w swoim zawodzie. Zawdd, mianowicie
zawdd powotanie, pozwala oryginalnosci specyficznej
ujawnic¢ sie w stopniu maksymalnym.

PowiedzieliSmy, ze samoutwierdzenie, utwierdzenie
indywidualnosci w kierunku oryginalnosci specyficz-
nej, a przeto powotania, winno sie dokona¢ zgodnie
z zasadg spoteczna.

Co oznacza zasada spoteczna, harmonja wytwdrcza
ze srodowiskiem? Oznacza to, ze kazdy cztonek spo-
tecznosci obowigzany jest pomaga¢ innym do realizo-
wania sie, podobniez jak inni zarazem pomagajg jemu.
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W jaki spos6b ta rzecz sie dokonywa i kto pomaga
samej spotecznosci? Dokonywa sie ta rzecz dzieki
pewnym zatrudnieniom, ktére w swym zespole wy-
czerpuja catoksztatt jej potrzeb. Im lepiej zatrudnienia
te sg petnione, tem lepiej potrzeby spotecznosci —
a wiec implicite potrzeby kazdego z jej cztonkéow —
sg zaspokajane i tem lepiej spoteczno$¢ postepuje
naprzéd. Zatrudnienia, o ktérych tu mowa, nie sg
niczem innem, jak réznorakiemi zawodami, istniejg-
cemi w spoteczenstwie.

Ale oto wytania sie teraz inne zagadnienie. Gdy
przypisujemy zawodowi az taka doniosto$¢, czy nie
narazamy sie na to, ze w naszych oczach pocznie sie
zweza¢ pole, na ktéorem cztowiek przejawia swe
mozliwosci.

Hugo Gaudig, jakkolwiek przyznaje zawodowi
wielkg doniostos¢ w zyciu ludzkiem, uwaza wszelakoz,
iz jest on tylko jedng z dziedzin realizowania sie
cztowieka. W swej Theorie der Bildung K ersch en-
steiner réwniez nadaje niemale znaczenie za-
sadzie catosci, a zatem — wielorakiemu przejawieniu
sie jednostronnemu, cho¢ zresztg jest oredownikiem
wychowania zawodowego. Skadinad, dezyderaty na-
tury etycznej, zsyntetyzowane w zasadzie spotecznej,
zdaja sie rowniez by¢ wielorakie i przeto nie moga
sie sprowadza¢ wytgcznie do zawodu.

Rozpatrzmy kolejno te dwa mozliwe zarzuty.

A. Herbart ze szczeg6lng sitg nastawa! na
konieczno$¢ realizacji harmonijnej, aby cztowiek mogt

zaspokoi¢ swe wielostronne i w kazdej dziedzinie
rowne aspiracje. Cel harmonijnego rozwoju cztowieka
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winien przyswieca¢ pedagogji, zaszczepiajgcej w nas
wielostronnos¢ zainteresowan. Z tego punktu widzenia
ideat zrealizowat sie naprzyklad w Goethem.
Ale zdrowy rozsgdek nam mowi, ze ludzie tacy, jak
Goethe, sa rzadcy, a pedagogja mniej sie liczy
z genjuszami, ktérym energja wiasna pozwala sie
rozwija¢ bez pomocy innych.

Wychowanie nie moze pretendowac¢ do wytwarzania
genjuszu; to tez i sam Helvetius nie mogt
logicznie przeprowadzi¢ swej tezy az do konica. Wy-
chowanie pragnie ksztattowa¢ ludzi mozliwie dosko-
natych, lecz nie oddaje sie ono zabobonowi genjuszu.

Samo twierdzenie, iz istnieja — chociazby rzadko
— ludzie doskonali pod kazdym wzgledem, jest
mylne. Goethe miat swoje wady, jak kazda
istota ludzka; to tez szeroko rozpowszechnione zdanie,
iz ten wielki cztowiek dat przykiad catkowitej i do-
skonatej hai'monji wewnetrznej, jest najzupetniej
falszywe. Doswiadczenie wykazuje, ze, przeciwnie,
cztowiek moze osiggng¢ realizacje donioste tylko
w pewnym kierunku, w pewnym zakresie zycia,
i ze moze on posiadaé ponadto goérujgce zaintereso-
wanie jedynie do pewnej dziedziny — tej wiadnie,
ktora odpowiada jego powotaniu. Co nie przeszkadza,
ze w stopniu mniejszym moze posiada¢é mnostwo
innych zainteresowan. Osoba, majgca szczegOlniejszy
dar w dziedzinie muzyki, moze jednocze$nie by¢
namietnym czytelnikiem, zupetlnie tak samo jak
filozof moze sie trudni¢ rzemiostem recznem. Spi-
noza byt szlifierzem szkiet optycznych, a Jakob
Bohme szewcem.
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Stwierdzenia te znaczg, iz czlowiek powinien wy-
raznie wiedzie¢, czego sie trzymac¢ w wyborze swych
réznorakich zainteresowan, tudziez zatozy¢ wsrod
nich hierarchje, kladgc na czele zainteresowanie
gorujace. Wszystkie zainteresowania drugorzedne
moga zasila¢ zainteresowanie naczelne dzieki wzbo-
gacaniu sie umystu cztowieka przez przebywanie
w rozmaitych dziedzinach zycia. Co sie tyczy za-
interesowania gorujacego, cztowiek bedzie maégt nadaé
mu szczegolny odcien, koloryt o tyle donioSlejszy dla
samej specjalnosci, o ile rozmaitszych i zywotniejszych
bodzcow dostarczylty mu jego zainteresowania drugo-
rzedne. Warunkiem utworzenia gtdwnego zaintere-
sowania jest, by te inne, wtérne, nietylko nie znikty
ze sfery zajeé¢ danej jednostki, lecz owszem, by byty
kultywowane, jako ze mogg przyczyni¢ sie do uzu-
petnienia i udoskonalenia zainteresowania naczelnego.

B. Co sie tyczy wielorakich norm etycznych, to
nie stawiajg one zadnej zapory, ktéraby przeszka-
dzata osobowosci realizowa¢ sie w dziedzinie swego
zawodu.

Jezeli zawdd, rozpatrywany ze stanowiska jed-
nostki, porecza maximum doskonatosci cztowieka,
to z punktu widzenia spotecznego umozliwia on
maksymalny wkiad jednostki do realizacji i udosko-
nalenia zbiorowosci. Swym zawodem jednostka sptaca
zbiorowosci maximum ustug, do jakich jest zdolna.
Wszelka norma etyczna, nie odnoszgca sie bezposred-
nio do realizacji jednostki w jej zawodzie, zdaje sie
byé drugorzedng w poréwnaniu z tg, ktorgsmy
wyrazili przed chwila. Normy drugorzedne odpo-
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wiadajg réznorakim zainteresowaniom jednostki, wiec
i one powinny podlega¢ hierarchji wartosci, azeby
sie mogly przyczyni¢ do jaknajzupetniejszej realizacji
osobowosci.

Przez zawdd osigga spoteczeristwo maximum po-
stepu, a zasada spoteczna — maximum realizacji;
réwniez przez zawdd osigga jednostka maximum
samoutwierdzenia, maximum realizacji swej orygi-
nalnosci specyficznej.

Tak tedy zawdd-powotanie ziszcza w catej petni
nakaz osobowosci, jakesmy go okreslili w naszej
definicji: maximum oryginalnosci specyficznej w ra-
mach zasady spolecznej, przez ktérg to zasade pojmu-
jemy harmonje wytworcza ze $Srodowiskiem.

Jezeli przez nakaz osobowosci, utwierdzajacy po-
wotanie, dgzymy do maximum realizacji jednostko-
wej, to z drugiej strony zasada spoteczna, stanowigca
czes¢ sktadowag nakazu osobowos$ci, oznacza maxi-
mum ludzkoSci.

Cztowiek winien by¢ wychowywany dla ludzkosci
wedtug dezyderatu etycznego najwznioS$lejszego, sta-
wianego cztowiekowi przez Swiadomos$¢ moralng. De-
zyderat ten zawarty jest w nakazie osobowosci.

Ludzkos¢ — to owa wielka istota, o ktorej mowit
Comte, i ktora obejmuje nietylko ludzkos¢ istnie-
jaca, lecz nawet ludzkos¢ calg, ze wszystkimi umar-
tymi, a zyjacymi nadal w swych potomkach i w pozo-
stawionych przez sie dobrach duchowych, kultural-
nych i cywilizacyjnych. Herder przedziwnie okre-
§lit cel rodzaju ludzkiego w nastepujacych stowach:
., T0, czem cztowiek jest i czem by¢ moze, taki winien
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by¢ cel rodzaju ludzkiego. A na czemze on polega?
Ludzko$¢ i szczedcie, w tem oto miejscu, na tym
oto szczeblu, jako to oto ogniwo, a nie zadne inne
w tancuchu stawania sie rodzaju ludzkiego. Gdzie-
kolwiek, jakkolwiek sie urodzite$, o cztowieku! jeste$
tu tak wiasnie, jak to powinno byto by¢. Nie wyry-
waj sie z tahcucha, ani staraj sie stana¢ ponad nim,
lecz owszem wcielaj sie wen".

Aczkolwiek przez wychowanie musimy rozumieé
przedewszystkiem wychowanie dla ludzkosci, to jed-
nak nie nalezy zapomina¢, iz cztowiek jest istotg
Scisle ograniczong w czasie i przestrzeni i ze jego
czyny, cho¢ w szerokiem znaczeniu odbijaja sie na
ludzkosci catej, bezposrednio kierujg sie przeciez do
pewnej okreSlonej czeSci tej ludzkosci. Podobnie,
jak cztowiek jest obywatelem ludzkosci, tak samo
jest ono obywatelem grupy ludzkiej Scislejszej, z ktérg
go wigze mnéstwo tradycyj wspolnych, odmiennych
od tych, ktoére go wigza z ludzkoscig wogodle.

Tg grupa jest nardd. Nardd, jak sie on objawia
wewnetrznie, to jednostka w sobie, obdarzona genju-
szem specyficznym, t. zn. majaca oryginalnos$¢ spe-
cyficzng. RO6znorakie warunki przyczynity sie do
stworzenia tej oryginalnosci: wspolnota rasy i jezyka,
wspélne dzieje, to znaczy te same cierpienia, trudy,
te same dobra, wreszcie wspolnota kultury.

Zdaje sie, iz czynnik rasy, pojmowany ze stano-
wiska biologicznego, winien zanika¢ coraz bardzie;j.
Az do ostatnich czaséw podzial na rasy nie zawsze
sie dokonywal wytgcznie podiug cech biologicznych,
owszem w znacznie wyzszym stopniu podtug jezyka.
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Tak oto uwazano Ormian za nalezacych do rasy
aryjskiej, poniewaz aryjskiego pochodzenia jest ich
jezyk. Alisci, jesli staniemy na stanowisku biologji,
Ormianie — to semici. Podobne biedy byty mozliwe
w epoce, gdy pomieszanie ras, jakkolwiek wcale
znaczne, nie osiggneto jeszcze tego stopnia, jaki
widzimy dzisiaj i jaki niewatpliwie jeszcze sie wzmoze
w przysztosci. Udogodnienia komunikacyjne i coraz
bardziej zacierajgce sie fanatyzmy religijne ogromnie
utatwiajg wymiane miedzy rasami, tak dalece, ze
zréznicowanie biologiczne, cho¢ nie zniklo jeszcze
catkowicie, wszakze juz nie pozwala na rygorystyczne
rozgraniczenia. Inne za$ czynniki, jak tradycja, jezyk
i kultura, sg, przeciwnie, dalekie od zaniku, a zro-
dzone z nich poczucie narodowe kroczy stale naprzéd,
nawet gdy mu sie teoretycznie odmawia prawa
istnienia. Poniewaz poczucie narodowe SciSle sie
kojarzy z potrzeba zachowania danego narodu —
i to tak dalece, ze sie z ta potrzebag stapia wiasciwie
w jedno, gdyz instynkt zachowania jest ostatecznie
poprostu strong czynng poczucia nharodowego, —
wiec rzecz jasna, iz narody rozkwitajgce bedg bar-
dziej przywigzane do swych ojczyzn, anizeli narody
zuzyte. Historja Swiadczy zresztg na korzysé tego
twierdzenia. Zagadnienie narodowosciowe, bedace
przedmiotem coraz namietniejszych sporéw w ciggu
ostatnich lat dwudziestu czy trzydziestu, osiggneto
maximum napiecia podczas wojny swiatowej. Wpraw-
dzie rozwigzania tego problemu nie zawsze byty nie-
naganne stuszne, ale przyznaé trzeba, iz badZz co
badz uczyniono znaczny krok naprzéd. Wiele panstw
stworzonych na nowo, czy tez przywréconych do bytu
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po dtugiem rozkawatkowaniu — oto zywe Swiadectwo,
jak bardzo ludzkos$¢ wyczuwata wewnetrzng potrzebe
uczynienia paristwa czem$ mozliwie najbardziej iden-
tycznem z narodem.

Jezeli poczucie narodowe jest usprawiedliwione,
to znowuz nie mozna tego powiedzie¢ o patrjotyzmie,
ktory czestokro¢ miesza nar6d z paristwem i w ten
sposéb staje sie zrddiem wielu krzywd spotecznych.
Mylitby sie jednak, ktoby wnioskowat z mych stéw,
ze jestem wrogiem panstwa. Przeciwnie, uznaje, iz
zycie narodu mozliwe jest jedynie w ramach panstwa,
parfistwa narodowego.

Panstwo przedstawia caty szereg urzadzen zewnetrz-
nych, niezbednie koniecznych do zycia i postepu
narodu. Panstwo — to przyrodzone ramy, w ktérych
nardd zyé winien. Jak wszelakoz zaznacza to P au L
sen, panstwo nie jest istotg, jeno funkcja, a my
kocha¢ mozemy tylko istote. To tez mozemy mito-
wac¢ nardd, gdy tymczasem wzgledem panstwa mo-
zemy conajwyzej czu¢ podziw, wdzieczno$¢ czy szacu-
nek, a w niektorych razach mozemy nawet przybrac
wzgledem niego postawe wroga, kiedy nie odpowiada
ono swemu powotaniu w zakresie potrzeb narodo-
wych. Tak wiasnie ma sie rzecz z Rosjg dzisiejsza,
gdzie niektorzy obywatele namietnie kochajg swoj
nardd, potepiajg panstwo, podczas gdy inni obywa-
tele tegoz kraju, potepiajagcy dawniejsza forme ustroju
politycznego Rosji, chwalg sobie forme obecna.

Stad widaé, ze nasz stosunek do panstwa jest, ze
tak powiem, intelektualny, gdyz panstwo uwazamy
za organizacje. Natomiast co sie tyczy narodu, to
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czujemy sie z nim zwigzani uczuciem wspdéinoty
organicznej. Nalezymy do narodu przez naszg struk-
ture duchowa, przez jednie kulturowg, jaka narod
wytworzyt z biegiem stuleci, przez jezyk i tradycje.
Alisci wszystkie te wytwory i wszystkie te osobliwosci
stanowig cze$¢ sktadowg ludzkosci powszechne;j.

Starajagc sie wznies¢ je na mozliwie najwyzszy
stopien udoskonalenia i rozwoju, tem samem przy-
czyniamy sie do rozwoju i postepu ludzkosci. Ta
wiasnie réznorakos¢, ktérej warunkiem sg narody,
jest skolei warunkiem doskonalenia sie ludzkosci.
Jednostka (a narod — to jednostka na wielkg skale)
moze wskutek szczuptosci swych widnokregow du-
chowych, chocby zresztg stosunkowo najrozleglej-
szych, moze — powiadamy — rozwing¢ tylko czesc
wielorakich mozliwosci, drzemigcych w gtebokosciach
jej duszy. JakesSmy juz nadmienili, oddzielna istota,
podobnie jak oddzielny naréd, moze odzwierciedlaé
Boga (ten symbol doskonatosci absolutnej) tylko pod
pewnym katem i tylko z pewnego stanowiska. Jedy-
nie zespodt jednostek, podobnie jak zespot wszystkich
narodéw, moze nam dac¢ bardziej doréwnany obraz
tej doskonatosci, do ktorej dazg dzieje. Rousseau
byt zwolennikiem matych, panstw lub tez republik
federacyjnych, gdyz sadzit, ze one bedg w stanie
zisci¢ demokracje. Za pierwszy warunek istnienia
demokracji uwazat on: ,,Bardzo mate panstewko,
w ktoremby naréd mogt sie tatwo zgromadzié, a kazdy
obywatel znatby wszystkich innych". Natchnieniem
byt mu widocznie przyktad rzeczypospolitej genew-
skiej. Dla poparcia jego zdania moznaby sie powotac
na argument, ktérySmy przytoczyli powyzej.
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Atoli trzeba dobrze zrozumie¢ my$l R ousse au’a.
Aczkolwiek moéwi on do Polakéw: ,,Przedewszystkiem
zacieSnijcie swoje granice", lub tez, jesli nie chcg oni
uznaé tej racji i jesli ucierpia na tem rozcztonkowane
dzielnice ich kraju, radzi im mie¢ ,trzy panhstwa
potgczone w jedno" — to jednak nigdy sie nie wy-
rzeka idei panstwa narodowego. W Umowie spo-
fecznej odpowiada on Grotiusowi, ktéry utrzy-
muje, ze nardd moze odda¢ swg wolnos¢ w rece
innego narodu. taczac rézne mysli Rousseau'a
w systematyczng cato$¢, rzec mozna, iz on takze byl
zwolennikiem panstw narodowych w ich granicach
przyrodzonych, przyczem dawat pierwszenstwo fede-
racyjnej formie rzadoéw, gdy ludnos$¢ poszczegdlnych
panstw byta nazbyt liczna. U podstaw jego twier-
dzen niewatpliwie tkwita gteboka intuicja. Wystarczy
przywie$s¢ na mysl przyktad Niemiec, ktdre w epoce,
gdy byly podzielone na drobne paristewka, przyczy-
nity sie w tak wielkiej mierze do postepow kultury
Swiatowej, a oddamy sprawiedliwo$¢ marzycielowi
genewskiemu. Ten przyklad Niemiec nauczy nas
jeszcze czegos, a mianowicie tego, iz rzeczg gtdwng
dla panstwa jest jego rozwo0j intensywny, nie zas
ekstensywny. OwoOz nie nastreczy to zadnych trud-
nosci myslowych, jesli w srodku ciezkosci umiescimy
nardd, a nie panstwo. Panstwo, jako organizacja,
objawia tendencje, wspdlng wszystkim organizacjom,
czy to przemystowym, czy handlowym: mianowicie
daznos¢ do ekstensji. Ale, ze nardd stanowi jednosc,
w Kktérej przewaza czes¢ duchowa (albowiem istoty
materjalne obywateli sa tylko nosnikami ich istoty
duchowej), bedzie on mégt z powodzeniem dazy¢ ku
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swemu rozwojowi intensywnemu. Rolg pedagogji
bedzie: dopomaga¢ wychowaniu narodowemu, poje-
temu w ten spos6b. Przedewszystkiem nalezy praco-
waé¢ nad rozwojem kultury duchowej narodu, a nie
prze¢ do zaboru obcych terytorjow. W tym wzgledzie
socjologja bedzie mogta stuzy¢ pedagogji swa czynna
wspotpraca. Tam, gdzie ludnos$¢ okazuje przesadng
sktonnos$¢ do rozrostu, nader wskazane bedg niektore
metody zapobiegania i eugeniki, gdyz stuza one
jednoczesnie i do umozliwienia selekcji w narodzie
i do pohamowania nadmiernego mnozenia sie za-
ludnienia.

Wsrod zobowigzan, ktére zbiorowos$¢ nakitada na
jednostke, istniejg zobowigzania natury imperatywnej,
a przeciez nie majace koniecznosci etycznej i nie
wchodzace w zakres imperatywu osobowosci. Takiego
rodzaju zobowigzania naktada na nas spoteczeristwo,
a szczegOlniej panstwo.

Niedoskonatos$é parnistwa wspoétczesnego sprawia, ze
wiele takich zobowigzan zdaje sie nadwyrezaé naj-
bardziej elementarne prawa indywidualnosci. Moga
one wywotywaé powazne konflikty pomiedzy jed-
nostkg a zorganizowanem spoteczeristwem. W walce
o realizacje osobowosci, syntetyzujacej cel ostateczny
zaréwno zbiorowosci, jak i jednostki, ta ostatnia ma
prawo zwalcza¢ przymusy spoteczne, wywierane przez
organizacje socjalng, ktéra nie rozumie swego po-
stannictwa. Jednostka nie wdaje sie przez to w kon-
flikt z zasada spoteczna, lecz tylko z przejawem
spotecznym niestusznym, ktéry ma ona prawo zwal-
cza¢ wilasnie w interesie zbiorowosci. Nalezy sie
spodziewat, ze panstwo, jako organizacja, bedzie
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rowniez ewoluowato w kierunku, ktérego wymaga
imperatyw osobowos$ci. Ten imperatyw osobowosci
wyraza ideat, ktérego ani jednostka, ani zbioro-
wos$¢ bynajmniej jeszcze nie ziscity; ale jezeli istnieje
na Swiecie postep, to rzecza jest niewatpliwg, ze
i jednostka i zbiorowo$¢ dazag w kierunku tej reali-
zacji.

Zdaje sig, ze inna trudnos$¢, dotyczaca realizacji
osobowosci i w spoteczenstwie dzisiejszem, wynika
ze stanu techniki wspétczesnej. Przemyst rozwija sie
do takiego stopnia, ze wiekszo$¢ robotnikéw bedzie
miata do spetnienia poprostu coraz szczuplejszg liczbe
ruchéw mechanicznych; a to stanowi czynnosé, w kto-
rej nie moze juz byé mowy o powotaniu. Tak, to
prawda; lecz prawda jest réwniez, ze w miare, jak
przemyst sie rozwija, a zawody, zwilaszcza reczne,
mechanizujg sie, liczba godzin pracy ma tendencje
znizkowg. Jesli tak pdéjdzie dalej, to kiedy$S kazda
jednostka bedzie musiata poswieci¢ bardzo mato
czasu na dziatalno$¢ zawodowg, aby zarobi¢ na do-
statnie zycie i nawet na nadmiar. Ten stan rzeczy
jest poczatkiem etapu, ktéry, raz ziszczony catkowicie,
dzieki niebywatym postepom techniki, unicestwi nedze,
walke klas, a nawet wspo6tzawodnictwo narodow.
Ludzie bedg wéwczas pedzili zycie prawdziwe, niejako
rajskie.

Czy bedzie wtedy mozna méwi¢ o zawodzie —
powotaniu? ba, czy mozna o nim mowié juz dzisiaj,
gdy tylu robotnikbw wykonywa prace czysto me-
chaniczng? Oto, co odpowiemy na to pytanie. Dla
wielu ludzi, ta dziatalno$¢ czysto mechaniczna moze
bardzo dobrze stanowi¢ powotanie. Wykonywanie
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tej pracy, mozliwie najsumienniejsze z punktu wi-
dzenia podmiotowego i mozliwie najdoskonalsze z punk-
tu widzenia przedmiotowego, przedstawia u takich
ludzi maximum realizacji. Dla innych jednostek,
obdarzonych innemi mozliwosciami, owo minimum
dziatalnosci przedstawia jeno minimum realizacji
indywidualnej, minimum wktadu do skarbca zbioro-
wosci, a zatem minimum realizacji osobowosci.

W innych zakresach dziatania, beda oni mogli
spetni¢ wszystko to, do czego sa rzeczywiscie zdolni.
Tak byto ze Spinozg, szlifujgcym soczewki pod-
czas pisania swej Etyki. U nich dopiero maximum
wysitku stanowi powotanie i koincyduje z zawodem,
nawet jezeli dla réznych przyczyn zmuszeni sg upra-
wiaé jakie inne rzemiosto, drugorzedne dla nich
w zestawieniu z powotaniem.

W przysztej ludzkosci, wyposazonej w technike
tak doskonatg, ze jednostki dla zarobienia sobie na
utrzymanie beda musiaty pracowa¢ minimalng ilos¢
czasu, konieczno$¢ wykonywania czynnosci zawodo-
wych nie bedzie stanowita zadnego uszczerbku w spra-
wie realizacji osobowos$ci ze stanowiska powotania.
Jednostka bedzie rozporzgdzata dostatecznym czasem
wolnym i wystarczajgcemi $rodkami, by zrealizowac
imperatyw osobowosci zapomoca innego zawodu,
choéby ten ostatni wcale nie byt jej potrzebny do
zarabiania na zycie.

Natomiast daleko powazniejsza jest sprawa tak
czesta dzisiaj: ze ludzie mijaja sie ze swem powotaniem
i uprawiajg zawOd, ktory pochtania ich catkowicie
i nie pozwala odda¢ sie innej dziatalnosci, odpowied-
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niejszej do ich uzdolnien. Wynikajgca z takiego
stanu rzeczy strata dotyka w réwnej mierze i ich
samych i spoteczenstwo.

Tu oto winny wkroczy¢ szkota i panistwo, bo na
nich to spoczywa obowigzek kierowania jednostkami
i pomagania im w wyborze zatrudnienia, odpowia-
dajgcego ich powotaniu. W gruncie chodzi tutaj o to,
by zorganizowac i zuzytkowa¢ szkote mozliwie naj-
rozteglej, w miare $rodkow, ktéremi sie rozporzadza,
azeby wdrozy¢ to, co dzisiaj zwiemy orjentacjg zawo-
dowa i diagnozg uzdolnien. Postepy psychologji i jej
zastosowanie do wychowawstwa pozwolg w znacznej
mierze zaradzi¢ tej chorobie, na ktérg cierpi szkota
dzisiejsza i ktdéra powoduje, ze tylu mamy wykole-
jencow.

Zgodnie z naszem pojeciem o0 osobowosci bez za-
strzezen przyznajemy jednostce prawo rozwijania sie
i przejawiania w catoksztalcie jej sit. Ten rozwoj
winien by¢ skanalizowany ku oryginalnosci specyficz-
nej danej jednostki, gdyz to jedno pozwala czto-
wiekowi realizowaé sie catkowicie. Nie wyklucza to
zadng miarg harmonijnego rozwoju jednostki. Zgota
przeciwnie, tylko w harmonji z resztg przymiotéw
oryginalnos¢ jednostki bedzie mogta osiagngé maxi-
mum rozkwitu, ile ze ta oryginalno$¢ jest poniekad
wynikiem wszystkich czeéci sktadowych naszej indy-
widualnosci. Te oryginalno$¢ specyficzna, z dodat-
kiem zabarwienia dynamicznego, mozna réwniez wy-
razi¢ stowem -powotanie.

Z innej strony uksztatltowana w ten sposéb jed-
nostka nie powinna wchodzi¢ w konflikt ze $rodo-

117



wiskiem, a zwilaszcza ze Srodowiskiem spotecznemu
A nawet nie powinna okazywa¢ mu obojetnosci, co
zresztg bytoby niemozliwe, lecz owszem ma sie ona
stara¢ wspotdziata¢ z niem w duchu trwatej harmonji
wytworczej: jednostka powinna zaptadnia¢ srodowisko
spoteczne i nawzajem dawa¢ mu sie zaptadniad.

Harmonja wytwdrcza w stosunkach ze S$rodo-
wiskiem spotecznem: oto maximum tego, czego S$ro-
dowisko moze zgda¢ od jednostki.

To wymaganie w zaden sposéb nie gwalci indywi-
dualnosci cztowieka, gdyz to, czego Srodowisko spo-
teczne zgda (wiec w danym razie: harmonja wytwor-
cza), nie jest niczern innem, tylko przejawem indywi-
dualnosci pod postacig powotania, ktéry to przejaw
cechuje dazno$¢ naturalng kazdej istoty ludzkiej,
a nawet stanowi warunek jej istnienia.

Dezyderat, dotyczacy najwiekszego rozwoju ory-
ginalnosci specyficznej jednostki oraz harmonji wy-
twdrczej w jej stosunkach ze Srodowiskiem spotecz-
nem, ktéry to dezyderat wynika z naszego pojecia
osobowosci, w spoteczenstwach dzisiejszych isci sie
przez to, co nazywamy zawodem.

Spoteczenstwo wspodiczesne, zorganizowane w pan-
stwo, wymaga, by wszyscy obywatele rozwijali dzia-
talnos¢ wytwodrcza, skanalizowang ku rozmaitym
zawodom, ktore w swym catoksztatcie czynig zadosé
wszystkim potrzebom, a zatem wszystkim wymogom,
do jakich panstwo stusznie moze sobie rosci¢ prawo.

Zawodowi, jako wymaganiu spotecznemu, odpo-
wiada u jednostki powotanie, bedgce postacia, w jakiej
oryginalnos¢ specyficzna przejawia sie w jednostce.
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Tym sposobem przez zawdd - powotanie czltowiek
realizuje w zyciu codziennem dezyderat, ktory pojecie
osobowosci wysuwa pod postacig normy.

Constantin Narly

Profesor Uniwersytetu w Cernauti
Boulevard Carol 14, Bukareszt.
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ZDZISLAW ZMIGRYDER-KONOPKA

HUMANIZM JAKO CZYNNIK WYCHOWANIA
MORALNEGO

Wybitny dydaktyk epoki Cesarstwa rzymskiego,
Kwintyljan, we wstepie do swej Institutio Oratoria
rzuca znamienng my$l: Oratorem antevi instituimus
illum perfectum, qui esse nisi vir bonus non potest;
ideoque non dicendi modo eximiam in eo facultatem
sed omnes animi virtutes exigimus. — Na mowce
(@ o uksztaltowanie mowcy chodzi Kwintyljanowi
w jego dziele) wychowac i wyksztatci¢ mozna jedynie
i wytgcznie meza zacnego, a przeto za dobrego méwce
uzna¢ mozna jedynie tego, ktéry nietylko posiadac
bedzie petna swobode i zdolnos¢ wymowy, lecz rowniez
— i to przedewszystkiem — odznacza¢ sie bedzie
moralng warto$cig swego charakteru.

Orator musi by¢ przedewszystkiem vir bonus (maz
zacny), a nastepnie dopiero, mowigc stowami starego
Katona — dicendi peritus (doswiadczony w sztuce
Wymowy).

W tych stowach jasno zaznacza sie nietylko réwno-
waznos$¢ wychowania z wyksztatceniem, lecz wrecz
prymat pierwszego.

Oczywiscie opinje te sg w gruncie rzeczy wyrazem
troski, by wiasnie drugie — to jest ksztatcenie umystu
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— nie osiggato géry nad wychowaniem moralnem,
a inaczej moéwiagc, by — 6w instrument wiadzy i goé-
rowania, lub wreszcie — zdobycia dobrobytu, jakiem
w spoteczenstwach antycznych bywata czesto wy-
mowa, nie byt w rozporzadzeniu jednostek o niskich
popedach i ujemnych sktonnosciach charakteru.

W pieczy nad mtodem pokoleniem ludzi troska ta
jest statg wytyczng; bywajg jednak epoki, w ktorych
spoteczng warto$¢ samego przez sie wychowania
przygtuszaly momenty ksztatcenia zdolnosci umystu
i wzbogacania wiedzy; symptomem tego kierunku jest
przetadowanie programéw szkolnych i utylitarny
charakter przedmiotdéw nauczania.

Wspaniaty rozkwit nauk przyrodniczych w wie-
ku X1X i natychmiastowe zastosowanie rezultatow
pracy naukowej w tworczosci technicznej sprawity
zasadnicza przemiane wartosciowania nauki w opinji
powszechnej. Nastgpita komercjalizacja wiedzy, a po-
za zdumiewajgcemi wynikami badam naukowych stale
ukazywac sie zaczety, stale wywotywane byly miraze
korzysci materjalnych, jakie dla ludzkosci, a raczej
dla ludzi indywidualnie ptyngé miaty z zastosowania
wiedzy dla potrzeb techniki.

Ten stan rzeczy pociggnat za sobg gtebokie prze-
miany w zakresie nauk zdobywanych w szkotach
powszechnych i Srednich, a nawet i w nastawieniu
psychicznem studentéw szkét akademickich. Ilosciowo
niezmiernie wzrést zakres wiadomosci potrzebnych
miodemu technikowi lub lekarzowi, urzednikowi admi-
nistracji czy tez pracownikowi przedsiebiorstw publicz-
nych; coraz bardziej skomplikowane warunki egzy-
stencji, wywotane przez rozwéj $Srodkéw komunika-
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cyjnych i stale wzmagajacy sie wptyw konjunktuiy
zewnetrznej na Srodowiska narodowe i panstwowe,
wymagaty, aby do walki o byt i egzystencje wyste-
powat miodzieniec Swiadom proceséw ekonomicznych
i czynnikéw technicznych, dzialajacych w orbicie
miedzynarodowego kapitatu, zwyciesko Kkroczacego
naprzod.

W tym wiasnie momencie, a moéwie tu o epoce
przetomu, w. XIX i XX, kiedy skomercjalizowano
wiedze czerpang w szkotach $érednich, a rzucone hasto
ongi$ — non scholae sed vitae — pojeto Scisle utyli-
tarnie, rozpoczat sie atak na stare gimnazjum klasycz-
ne; my jesteSmy dzi§ Swiadkami ostatnich tego ataku
momentéw oraz skutkéw, jakie kleska gimnazjum
wywarta na zyciu kulturalnem spoteczehstw euro-
pejskich.

Szkota klasyczna miata za sobg tradycje wiekdw;
niemniej zarzucano jej wiasnie konserwatyzm i nie-
tylko konserwatyzm obyczajowy, to nie bytoby naj-
gorsze, lecz konserwatyzm w zakresie
podawanej wiedzy, a to jest dla instytucji
ksztatcgcej ciezkim zarzutem, niemal — przekresleniem
jej wartosci. Nowg szkote nazwano realng na znak
tego, ze opiera sie jakoby na realnych wajrtosejach,
ze uczy wiedzy praktycznej, w zyciu datszem po-
trzebnej, a nie kaze traci¢ czasu na... dawno prze-
brzmiate tematy klasycyzmu, no i na nauke jezykéw
klasycznych, co byto gtdwng trudnoscia programu
gimnazjalnego, ale zarazem i gtéwng jego wartoscia,
ksztatcgcg sprawnosé umystu. Obroncy szkoty kla-
sycznej podnosili w tej epoce, ze jednak nauka jezy-
kow klasycznych tworzy den wirdigsten Tummelplatz
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des Geistes unserer Jugend, a sprawia ona, ze die
Beschaftigung mit ihnen vorzugsweise dem jugendlichen
Geiste jene ideale Richtung gehe und erhalte, die in
unserer, einer materiellen Lebensanschauung mehr und
mehr sich zuneigenden Zeit in so hohem Grade not tut...
Tak pisali obroncy szkoty klasycznej w r. 1879 (Hugo
Cuers w Fleckeisens, Jb. 1879, Abt. Il, p. 548).
Dzis po latach blisko sze$c¢dziesieciu, gdy technizacja
przenikneta caloksztatlt naszego zycia, gdy zdala
egzamin swej zywotnos$ci i potegi nietyle w opano-
wywaniu sit przyrody, jak przedewszystkiem w grozie
wojny Swiatowej, ktdra byta pierwszg wojng techniki
wspotczesnej, mozemy S$miato oceni¢ juz z perspek-
tywy historycznej walory wychowawcze
i moralne szk6t opartych na programie t. zw.
realnym i szkdt, ktoére prace miodziezy rozbudowujg
na studjum klasykéw, nazwijmy je szkotami o pro-
gramie humanistycznym,

Skoro uzytem juz terminu humanistyczny, musze
wyttlumaczy¢ sie, w jakiem znaczeniu pragne go za-
stosowac.

Nie chodzi mi tutaj o trudng, a w danym wypadku
bezuzyteczng prace podania samej definicji huma-
nizmu. Chciatbym do zagadnienia tego podejs¢ od
strony raczej negatywnej, odrzucajgc przedewszyst-
kiem wszystkie momenty, ktore nie stanowig witasci-
woséci ludzkiego gatunku par excellence. Wszystko,
Cco wigze sie z zyciem organizmu naszego, zasadniczo
odpada od zakresu tego pojecia, albowiem zwigzane
jest z egzystencjg biologiczng, ktora jako taka nie jest
wilasciwa tylko cztowiekowi. Oczywiscie — dzieki
swemu uzdolnieniu wyzszego rzedu, opanowat czto-

123



wiek w wyzszym stopniu warunki swej egzystencji;
jednak — in nuce — spotykamy te objawy u przed-
stawicieli innych gatunkow istot zyjacych. Domy
ludzkie sg wspaniate, celowo wznoszone, a jednak
ibobry i mréwki réwniez wznoszg budowle mieszkalne.
Przyktady te dajg sie mnozy¢; a nie sa one w danym
wypadku bynajmniej potrzebne.

Wystarczy stwierdzi¢, ze w $Swiecie nam
dostepnym cztowieka wyrdéznia zdol-
nos¢ sublimowania celéw swej egzy-
stencji i wychowania innych ludzi
w tym kierunku, a to prowadzi do powszech-
nosci przekonania, iz cala ludzkos¢ stanowi element
przeciwstawny i wiasnie jako taki réwnowazny
wzgledem otaczajgcej ja przyrody zywej i martwej.

Proces myslowego ujmowania ludzkosci, jako ca-
tostki przeciwstawnej reszcie fenomenéw Swiata nas
otaczajacego, nie jest jeszcze zakoniczony; do petni
swej moze dojsé ta Swiadomos¢ dopiero w momencie
grozy upadku i przegranej w walce z przyrodg; moment
to w kazdym razie daleki i dlatego wtasnie dzi$ stoimy
wobec zjawiska petnej dysocjacji w tonie ludzkosci.
Ostateczny kres tej wielkiej drogi, ktérg ludzkosc
przemierza w jednostkach mijajagcych wiekéw, moze
sta¢ sie raczej znakiem Kkleski, niz zwyciestwa; lecz
tylko racze\. Kilka tysigcoleci, ktére gatunek ludzki
przezyt w S$wiadomosci swego odrebnego od reszty
Swiata charakteru, nie pozwalaja na stawanie zbyt
wyraznych horoskopéw, co do dalszych linij rozwoju.
Przed nami tysigcolecia przysztosci, w ktore wkracza
ludzkos$¢, rozporzadzajac dobrem doswiadczeii i wie-
dzy przesztych pokolen, az do ostatniego, do tego
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pokolenia, co doprowadziwszy do nieznanego po-
przednio rozkwitu technike ujarzmiania sit przyrody,
skierowuje jg nie przeciw przyrodzie, ale przeciw sobie,
t. j. przeciw ludziom.

Podkresliwszy w ten sposdb droga negatywng
charakter odrebny ludzkosci od otaczajgcej jg przy-
rody, musze skolei zwréci¢ uwage na wazko$¢ czyn -
nika ciggtosci w dziataniach ludzkich. Dzigki
refleksyjnemu ocenianiu dorobku minionego poko-
lenia staje nowe przed mozliwoscig odrzucenia tego
waloru lub tez kontynuacji pracy ojcow. W ten
sposGb powstaje liistorja ludzkoSci i jest ona przez
to tworem wytgcznie ludzkim, uzyjmy tu przeto
nowego terminu — jest ona pierwszg dyscypling
humanistyczng. Historja stwierdza, ze jak dotad
ludzkos$¢ nigdy nie dziatata spotem, cata w jednym
wysitku; stwierdza ona réwniez, ze na globie ziemskim
dajg sie wyodrebni¢ pewne szersze grupy ludzkie,
ozywione tradycja wspolnych przezyé i moze nawet
wiecej niz sporadycznych przezyé, — tradycjg wspol-
nych celéw, zywionych przez dluzsze okresy lat
w czasie ktorych przeksztatcata sie powoli dusza
ludzka i — odchodzac od poziomu biologicznych
przedstawicieli gatunku, zbliza sie do wyzyn od-
rebnosci ludzkiej; odejécie od natury — to zwy-
czaj ludzki.

Ow zwyczaj przez wieki kontynuowany tworzy to,
co nazywamy kulturg pewnego kregu. Zwrdcimy sie
teraz do jednego kregu, t. j. do ludéw Europy.

Krag kulturalny ludéw Europy opiera sie na kul-
turze antyku hellerisko-rzymskiego. 1 jesli te epoke
oznaczamy mianem epoki klasycznej, czynimy to
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dlatego, ze woOwczas kultura cztowieka europejskiego
stata sie po raz pierwszy jego drugg naiurg, ze w tej
epoce sformutowano dla srodowiska Srédziemnomor-
skiego, a potem i dla ludéw catej Europy jego ludzka
tradycje, uszlachetniajgc porywy i emocje przez
ogniskowanie ich w spoteczng cato$é¢, w nowy jakby
twér organiczny, ale twér oparty na psyche a nie na
phyzis; tym tworem byta polis grecka, wspdlne dobro
wszystkich obywateli, ktorych przeciez — juz jako
ludzi — cechg zasadnicza ma by¢ to, ze sg oni dzoa
politika, czyli istotami spoteczno-panstwowemi.

W dialogu Platona Gorgjasz Sokrates dyskutuje
gorgco z Kaliklesem, zwolennikiem bezwzglednej
walki o byt w tonie samej spotecznosci ludzkiej.
Tylko silne jednostki majg wartos$¢ i one tylko maja
prawo do swobodnej egzystencji kosztem pognebienia
jednostek stabych. Argumenty Kaliklesa wydaja sie
wrecz nieodparte i Sokrates, a wiasciwie przez usta
jego — sam przeciez Platon — pragnie je zwalczyé
mitem bytu w zaswiatach, gdzie przebywa dusza
(element tylko ludzki) wolna juz od ciata (czynnik
biologiczny). Obraz szczeScia w zaswiatach dla dusz
ludzi, ktérzy na ziemi wiedli zywot zacny, ma by¢
argumentem! Na pierwszy rzut oka wydaje sie to
kapitulacjg przed Kaliklesem; tem bardziej, ze So-
krates przyznaje, iz tylko wiara, a nie wiedza stuzy
mu za podstawe dowodu. A przeciez w tem
wtadnie tkwi najwyzsze zwyciestwo
moralne ludzkos$ci, ze natura jej — owa
druga natura, czyli zwyczaj, cofa sie przed logika
okrutnych stow Kaliklesa i potepiajac dosyt fizyczny
skierowuje sie do szczescia, ktérego obraz tylko ona,
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tylko ludzkos$¢ wytworzyé mogta, do mitu o szczesciu
duchowem. Odruch wuczucia i sublimacje emocyj
zostaty ujete w system filozoficzny po raz pierwszy
w $wiecie greckim i przygotowawszy grunt pod stowa
Ewangelji staty sie -wraz z nia dobrem duchowem
wszystkich ludéw europejskich.

I Kalikles i Sokrates dazg do szczeScia; lecz dgzenie
Sokratesa zmierza ku takiej jego postaci, ktéra jest
wiasciwa raczej uczuciom niz racjonalnemu dowodowi.
Pozorna bezradno$¢ Sokratesa wskazuje na istotny
prymat cztowieka; — wszak tylko cztowiek jest
zdolny do takiej sublimacji uczu¢ i w tem wiasnie
objawia sie jego humanizm.

Quid est natura boni.. — oto pytanie, ktdrego
powszechno$¢ i znaczenie dla tudzi epoki antycznej
stusznie podkreslit nasz wielki humanista, Zielinski.
Kryzys moralny, ktéry przezyta Hellada w V-tym w.
przed Chr., zostat przezwyciezony w systemach
Platona, Arystotelesa, Stoikéw i Epikura; S$wiat
kulturalny tych czas6w odnalazt swa aretc, ktora
stata sie dobrem powszechnem i dla kazdego czio-
wieka nauczalnem, a przez to wiasnie w naj-
wyzszej mierze dobrem humanitarnem. Aczkolwiek
dzieje antyczne nie skagpig nam bynajmniej przy-
ktadéw ostrej brutalnosci i ciasnego egoizmu grup
i jednostek, niemniej nigdy nie zostaje akt taki pod-
niesiony do kategorji wytycznych regut i zasad
wychowawczych. Kalikles i jemu podobni nie tworzg
szk6t etycznych dla szerokich mas, a to Swiadczy
o sile emocyj takich, jak te, ktére okresliliSmy jako
humanistyczne w dowodzie Sokratesa przeciw Ka-
liklesowi.
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Obecnie przezywany przez nas kryzys jest raczej
kryzysem moralnym niz ekonomicznym lub politycz-
nym i pod tym szczeg6lnie katem widzenia mozna
epoke naszg poréwnac do epoki V-go wieku przed Chr.
w zyciu Hellady. Atmosfera komedji Arystofanesa
Chmury $wiadczy o tern dobitnie. Znekany troskami
materjalnemi bohater jej, Strepsiades, dowiaduje sie
ze zdumieniem, ze stare zasady zyciowe nie maja juz
uzasadnienia; ze tradycja ojcéw zostata obalona przez
rozumowe dowody medrkow wspdiczesnych. Zbyt
silne sg w nim jednak emocje, ktoére pchaja go w kie-
runku utrzymania tradycji; wiec — chociaz rozumo-
wanie medrkéw jest przekonywujace, on trzyma sie
linji etycznej dawnych pokolen; oczywiscie syn jego
juz nie ma tej samej tradycji etycznej i dlatego
upada. Ta komedja jest w rdéwnej
mierze tragedja mitodego pokolenia.

I my rdéwniez jesteSmy Swiadkami tragicznych
przezy¢ miodego pokolenia, ktéremu niejedni medrko-
wie, — bynajmniej nie medrcy, — S$wiata wsp6t-
czesnego stawiajg przed oczyma fantomy szczescia
dla jednych klas lub naroddéw, do ktdrego to szczescia
zdgza¢ nalezy po drodze wymoszczonej tragedja
innych narodéw i klas. Dzi$ potepia sie wprawdzie
egoizm jednostek, lecz gloryfikuje sie brutalne sob-
kostwo mas; etyczny obraz toczonych kampanij jest
w gruncie rzeczy ten sam. Trudno bytoby twierdzic,
ze i przyczyny powodujgce podobny efekt sg iden-
tyczne; raczej sadze, ze sa one r6zne, gdyz fakty
historyczne nie powtarzajg sie; natomiast przezycia
duchowe cztowieka sg w tych wypadkach zblizone
i dlatego wiasnie mozemy dzi§ zrozumie¢ tragedje
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Strepsiadeséw i ich synow, ksztatcgcych sie oczywiscie
u miernych sofistbw. Uzytem tu umyslnie stowa
ksztatlcgcych a nie wychowywanych, albowiem byto to
istotnie wyksztatcenie bez wychowania. Nie znaczy
to bynajmniej, aby wyksztatcenie nie wptywato na
Swiat przezy¢ uczuciowych miodego pokolenia. Prze-
ciwnie — wplywa bardzo silnie; o tern zdaje sobie
sprawe kazdy wychowawca i nauczyciel, gdy widzi
przejecie sie tematem pogadanki lub lekcji, albo tez
lektury na obliczach mtodych wychowankoéw czy tez
stuchaczy.

Przedmiot nauczania jest powaz-
nym czynnikiem emocjonujacym;
moze nawet emocja ta stanowi naj-
istotniejszag podstawe przyswoje-
nia sobie tematu nauki przez umysty
uczacych sie.

Objawem wzruszern emocjonalnych jest u miodziezy
swoista mimesis i marzenia, wywotane tematem
nauki. Chtopcy marzg o roli Cezara, Napoleona, albo
tez narodowych bohateréw; niejednokrotnie tak silne
sg te przezycia miodziencze, iz wytyczajg linje dal-
szego zycia. Niedarmo Plutarch ze swojemi bio-
grafjami wielkich mezéw byt ulubiong ksigzka szeregu
pokolen, ktore w Polsce wydaty wielu bohaterow
0 wolno$¢ narodu.

Historja jednak nie moze #tudzi¢ i oklamywac;
nie moze przeto uprawiac li tylko idealizacji pewnych
grup i bohaterow; musi poda¢ mtodziezy, — zwitaszcza
dorastajgcej — raaterj at Swiadomie praw-
dziwy, nie za$ przykrawany do po-
trzeb wychowawczych co w pewnych
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wypadkach sprawa, ze podrecznik szkolny pozwala
sobie na przemilczanie lub retuszowanie zjawisk
przesztosci, dajgc tem samem obraz gorszacej obtudy.
Nie mozna ukry¢ bolesnego zjawiska, ze niejedno-
krotnie podstep lub przemoc odnosity i odnoszg
sukces w zyciu politycznem badZ spotecznem; trzeba
jednak umie¢ ten fakt, chociazby dotyczyt historji
ojczystej, oceni¢ moralnie. | teraz zrozumie-
my, jak trudno wuznad historje za
podstawe wychowawczg programu
szkolnego, tem bardziej, ze ocena
moralna czynow i faktow wypada
w réznych epokach odmiennie.

Narody lub klasy ucisnione badz skrzywdzone
sktonne sg do gloryfikowania wyrafinowanej zemsty;
ci, ktorzy znalaztszy sie w warunkach dodatnich,
gtoszg hasta pokoju i mitosci, nie dostrzegaja, iz icb
wiasna pomys$inos$¢ niejednokrotnie wyrosta na krzyw-
dzie ludzi innej rasy, stabszej organizacji spotecznej,
badz wreszcie nizszego poziomu kultury i wiedzy.
Mozna krotko stwierdzi¢, ze o ile egoizm indywidualny
zostat teoretycznie potepiony (to bylo motywem
kryzysu helleniskiego), o tyle egoizm grup spotecznych
zostat obecnie podniesiony do kategorji haset wy-
tycznych; w tej postaci sprawia on, ze wzrasta dy-
socjacja ludzkosci; egoizm mas moze budzi¢ szlachetne
porywy jednostek, poswiecajgcych sie dla dobra swych
grup; ogolny jego wptyw jest jednak burzacy i dlatego
historja powszechna w szkole $redniej, jesli ma by¢
prawdziwym obrazem gry egoizmow mas lub jednostek,
narodéw i spoteczenstw, stanowi czynnik wysoce
ksztatcgcy, lecz jednak o watpliwej wartosci wycho-
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wawczej... z wyjatkiem jasnych plam, jakie na tern
tle tworza postaci bohateréw Ilub meczennikow
szlachetnych idej.

Poglady egoistyczne, brutalne i nie sublimowane
do wyzyn humanizmu, az nazbyt czesto objawiajag
sie w temacie szkolnej nauki bistorji; tem bardziej
jesli pojeto historje wytgcznie, jako walke klas i .grup
o materjalne warunki bytowania. Lecz to ostatnie
prowadzi nas do tematu nauk przyrodniczych w szkole
Sredniej.

Pod wptywem pradéw liberalistycznych drugiej
potowy XI1X w. urobita sie specyficzna terminologja
nowych teoryj przyrodniczych; pozytywizm wtracit
ponownie psyche ludzkg w system rozwazan przy-
rodniczych; badania nad zjawiskami przyrodniczemi
ujete zostaly w teorje darwinizmu, ktéra pozostawata
w Scistym zwigzku z caloksztattem déwczesnego poj-
mowania Swiata i dziejéow. JesteSmy do dzi$ dnia
Swiadkami faktu, ze — aczkolwiek nauka S$cista juz
w wielu wypadkach przezwyciezyta stanowisko zajete
przez teorje przyrodnicze epoki przetomu XIX i XX
w., to jednak popularyzacja wiedzy przyrodniczej
w fatszywych czesto formach utrzymuje poziom owej
minionej epoki i w tej postaci wptywa na styl i spo-
sob ujecia spraw ludzkich przez szerokie masy na-
szych spoteczenstw. Ludzko$¢ ujmowana jest jako
gatunek biologiczny; przez takie ujecie za$ oddalamy
mitodziez i szerokie masy od humanistycznego ideatu.
Popularyzacja wiedzy przyrodniczej prowadzi nie-
jednokrotnie do zgota falszywych wnioskoéw, jakie
pohopnie nasuwa ta czy inna broszurka propagan-
dowa lub tez artykut dziennikarski. Stad nader
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czeste przyréwnania cztowieka do zwierzecia w obra-
zach stylu popularnego. Oczywiscie suma doswiad-
czenia pozwala nam przewidzie¢, ze zwierze okre-
$lonego gatunku ulegnie w okreslonych warunkach
tym, a nie innym odruchom instynktownym. Lecz
cztowiek nie iest li tylko okazem gatunku przy-
rodniczego; cztowiek moze by¢é wycho-
wany, moze mu by¢ dana bogata sfera nowych
przyzwyczajenn i nowej kultury, a przeto nie
da sie traktowac¢ rasy ludzkiej, jak
traktuje sie rase zwierzecg. A przeciez
wielkie prady spoteczne, ktore w obecnej chwili
emocjonujg tysiace i miljony ludzi, postugujg sie
w wyktadni swych teoretycznych uzasadnieh argu-
mentem biologicznym, odrzucajgc argument huma-
nistyczny.

Ostateczng konsekwencjg takiego stanu bytoby
stwierdzenie, iz ludzie pewnej konstytucji fizycznej
nie sg wrecz zdolni do przezy¢ psychicznych wyz-
szego rzedu. Nauczyciele przyrodnicy entuzjastycznie
demonstrujg mtodziezy tad i celowo$¢ w zyciu mro-
wiska lub ula. Jednak ustréj spoteczny, w ktérym
ludzie mieliby odgrywaé role mrowek, pozbawionych
wszelkiej S$wiadomosci swej woli i decyzji, bytby
ustrojem nieszcze$cia i rozpaczy. Prawda, — ze
Platon w swej Rzeczypospolitej wyznaczat ludziom
role, ktére majg spetlni¢ w panstwie, ale on poj-
mowat bytowanie ludzkie na ziemi jako jeden tylko
fragment wielkiego i bogatego zycia duszy. Przez
to obraz jego panhstwa przestaje by¢ tragiczny,
organizacja fiolitei realizuje idee sprawiedliwosci na
ziemi, do czego nie sg powotane zadne inne zbioro-
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wiska oprécz spoteczeristwa ludzkiego. Jes$li wiec
powtarzamy za starozytnymi hasto, iz zy¢ trzeba
secundam naturom, nie woOlno nam zapomnie¢ iz
mysleli oni o natura Humana, réznej przez swga -psyche
ludzka od wszystkich innych gatunkéw zoologicznych.

Nauki przyrodnicze stanowig wysoce ksztatcac}'
element programéw nauczania, jednak wptyw ich
na teoretyczng mys$l o istocie spotecznosci ludzkich
jest raczej ujemny, anizeli dodatni. Zagtebianie sie
w zjawiska zycia zwierzgt nie moze prowadzi¢ do
poréwnan pozytywnych; ono wskazuje nam dowod-
nie, jak dalekim jest cztowiek od pierwotnej bru-
talnosci i bezwzglednosci w walce o byt. | to wiasnie
winno prowadzi¢ nas do odrzucenia fatszywych wnio-
skéw, opartych na niedoktadnej popularyzacji wiedzy
przyrodniczej.

Scisle z czlowiekiem jako takim, z jego czysto
ludzkg kulturg, zwigzany jest ten dziat nauki gim-
nazjalnej, ktéry powszechnie nazywa sie dzialem
klasycznym, albowiem antyk hellefisko-rzymski sta-
nowi pierwsze ogniwo w tancuchu zjawisk kultural-
nych zycia ludéw Europy. Stuszne sg stowa niemiec-
kiego uczonego: Griechen und Rémer sind eben unsere
geistige Vorfahren und sie stehen uns als solche an
Denken und Fihlen viel néher als ihre in Urwaldern
und Steppen hausenden germanischen Zeitgenossen die
unsere leiblichen Vorfahren gewesen sind (Rudolf
Laun w Illbergs Jahrb. 1927; artykut p. t. Die
soziale Bedeutung des humanistischen Gymnasiums).

Do stow tych mozemy dodaé, ze kultura antyku
jest nietylko dla Niemcow, ale dla wszystkich naro-
dow europejskich wspdlng pramacierzg. A nawet
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wiecej. Mysle, ze trafne bylo uczynione przezen
oddzielenie przodkéw duchowych (w prawie rzyrn-
skiem = maiorcs) od praojcow w znaczeniu fizycz-
nem (genitores), i ze w stosunkach ludz-
kich kultura jest tem, czem dla zwie-
rzat rasa. Jednos$¢ kultury euro-
pejskiej to najsilniejszy wezet, 13-
taczagcy ludy Europy; i jeSli te jednos¢
chcemy utrzymaé, musimy usilnie wychowywac w so-
bie te sanie emocje i starac¢ sie jednakowo przezywac
to wszystko, co stanowi warto$¢ naszej kultury
humanistycznej. Siegajac po zrozumienie czlowieka
epoki antycznej, dosiegamy wszyscy podstaw naszej
tradycji moralnej. Pragnalbym ze szczegélnym na-
ciskiem stwierdzi¢, ze wspdlnota moralna ludow
europejskich daje sie osiggnac jedynie przez wspoélny
ich zwrot do humanizmu i antyku.

Takie wychowanie sprawia, ze ludzie staja sie
f.OQvdfiOTUQo: xat edaQfxoardreQo; Oraz Xgrij6jio; ete to
Xsyetv te xac nfiarreiv. (Platon Protagoras, c. 15).
Plynie stad zbawcza harmonja mysli i czynu.

Wskazania helleniskie zaszczepili Europie Rzy-
mianie. W ich ujeciu przekazany nam zostat antyk
grecki. Ale réwniez i to, co samym Rzymianom
zawdzieczamy, a mianowicie jasne i gtebokie ujecie
roli panstwa i obywatela, pozytywne okreslenie norm
prawnych, stanowi niezaprzeczalng warto$¢ huma-
nizmu europejskiego. Prawo rzymskie, ktéremu ostat-
nio zarzucono szereg niedomogéw i uznano je za
nizsze od norm prawnych, okres$lanych kazdorazowo
przez mistycznie ujete sumienie narodowe (Volks-
gewissen), goéruje nad normami tych czy innych
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narodow przez swolj uniwersalizm i zdecydowane
poszanowanie kazdej jednostki ludzkiej, ktora do-
stgpita do civitas Romana. W tej postaci jest prawo
rzymskie wspaniatym pomnikiem antycznego huma-
nizmu i dlatego do jego stylu i sformutowan siegnat
Koscidt, ktéry podjgt organizacje ludzi na pod-
stawie nowej civitas, a mianowicie civitas Dei.

Czy kultura klasyczna a greka i tacina, ktdre sg
przedmiotem nauki szkolnej, to jedno? Na to mo-
zemy tak odpowiedzie¢: nauczanie jezykéw Kkla-
sycznych i tylko dla ¢wiczenia umystu badZ pa-
mieci, bagdZz nawet zdolnosSci przektadania z jednego
jezyka na drugi, nie stanowi jeszcze najwyzszych
wartosci tego dziatu nauczania szkolnego. Zapamie-
tanie szeregu realjow, wiadomosci o zyciu ludzi
starozytnych réwniez moze by¢ ciekawe i pozy-
teczne, -nie stanowi: jednak zasadniczo potrzebnej
nam wiedzy.

Zgota inne podejscie wydaje sie w danym wy-
padku stuszne. Klasycyzm winien sta¢ sie przed-
miotem, ktoéry miodziez gruntownie studjuje, a nie
takim, ktérego sie uczy. To winny by¢ jedyne wsréd
nauki szkolnej studja i to studja wolne od pta-
skiego wutylitaryzmu, ktoére dadzg
poznanie prawdziwie ludzkich war-
tosci. W ujeciu antycznem winien sformutowac
miody Europejczyk swag wartos¢ jako czlowieka.
Owo stynne: ,homo sum, humani nil a me alienutn“
jest najlepszym wyrazem takiego stosunku do innych
ludzi i Swiata.

Rozwazania te prowadzg mnie do nastepujacych
wnioskow; nasuwa sie:
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1. koniecznos$¢ korektury programoéw szkolnych w sen-
sie rozszerzenia nauki o cztowieku i spoteczen-
stwie oraz oparcia jej o wspo6lng baze narodo-
wych kultur ludéw europejskich, t. j. o kulture
antyczna;

2. konieczno$¢ krytycznego ujecia materjalu nau-
czania przyrodniczego w sensie hasta, iz dobrem
ludzkosci jest Swiadoma moralno$é cziowieka,
a nadewszystko — ze jest ona dobrem wytgcznie
ludzkiem. Cztowiek winien przeto ksztatci¢ w sobie
to, co go od przyrody zwierzecej odr6znia, a nie
to, co go do jej poziomu zniza;

3. konieczno$¢ usilnej pracy nad rozpowszechnieniem
antycznych podstaw nowej, ogdlnoludzkiej htma-
nitas.

Dr. Zdzistaw Zmigryder-Konopka

Docent Historji Starozytnej
Uniwersytetu Jézefa Pitsudskiego,
Warszawa, ul. Krasihnskiego 16, m. 4.
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W. M. KOZLOWSKI

ZNACZENIE WYCHOWAWCZE | MIEDZYNARO-
DOWE UPROSZCZONEJ tACINY

tacina byta narzedziem cywilizacji zachodniej;
jest ona zréditem znacznej liczby jezykéw obecnie
zyjacych, opartych na jej leksykologji, i to nietylko
jezykow romanskich, jej bezposrednich spadkobier-
cow. Inne jezyki czerpaly z taciny posrednio, jak
np. angielski, ktéry wplyw ten zawdziecza inwazji
normandzkiej, albo rumunski, ktéry go zaasymi-
lowatl). Ci posredni spadkobiercy stanowig calg
ludno$¢ Nowego Swiata, gdzie panuje badz jezyk
angielski, badz jezyki romanskie, jak réwniez znacz-
nych terytorjow Azji i Afryki, gdzie jezyk angielski

1) P. Canesi w swym stowniku Vocabulario inter-
lingua-italiano-inglese-italiaHo-interlingua, eon prefazione di
G. Pcano (1921) zamies$cit 10 000 stéw wspdlnych tacinie
i angielskiemu; znany stownik Webstera zawiera
5000 stow wspdélnych angielskiemu i jezykom romanskim,
i 2000 stéow, wspoélnych niemieckiemu i jezykom stowian-
skim. Dotyczy to wydania z 1861 r., ktére zawierato 55 524
atobw pochodzenia grecko-tacinskiego i 22 220 pochodzenia
germanskiego na 83 009. Wydanie z 1910 r. zawiera 400 000
stow. Wida¢ stad, jak ogromna jest przewaga stow grecko-
tacinskich nad germanskiemu Moina wigc doj$¢ do tego,
ie z punktu widzenia leksykologicznego, angielski jest
jezykiem romanskim.
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i jezyki romanskie rozpowszechniajg sie¢ w miare po-
stepéw cywilizacji zachodniej, nie mowigc juz o lu-
dach, ktére ulegajg dwutysigcoletniemu wplywowi
kultury tacinskiej, zaréwno przez religje, jak i przez
nauki i sztuki. Wszystkie te wzgledy usprawiedli-
wiajg dostatecznie honorowe miejsce, jakie facina
zajmuje wsréd innych przedmiotow nauczania szkol-
nego.

Miegjsce to jednak nalezy sie jej nietylko jako hotd
bezptodny i formalny. Nie bytoby godnem ludzkosci
postepowej i liberalnej skazywac dzieci przez cate
pokolenia na wszystkie trudnosci gramatyki tacinskiej
jedynie dla uczczenia martwego jezyka.

Chcieliby$my, przeciwnie, odda¢ hotd tacinie, czy-
nigc z niej jezyk zywy i uzyteczny. W ten spos6b
winien cztowiek wspoiczesny spiaci¢ diug wdziecz-
nosci za ustugi, ktore tacina oddata ludzkosci w daw-
nych czasach.

W jaki sposéb mozna uczyni¢ z taciny jezyk zywy ?
Aby na to pytanie odpowiedzie¢, trzeba postawic
wpierw inne: co jest zywotnego w ia-
cinie? Na to juz odpowiedzieliSsmy przed chwila.
Z dwéch elementéw, stanowigcych o jezyku: leksy -
kologii i gramatyki, pierwsza stanowi czes¢
zywotng faciny. Zyje ona ws$rod setek miljonow
ludzi, ktérych jezyk tak, czy i naczej czerpie z taciny.
Gramatyka tacinska zato jest mar-
twa. Uproszczona, odrzucona, lub przeinaczona przez
jej bezposrednich spadkobiercéw pozostawita w jezy-
kach wspodtczesnych $Slady, dostepne jedynie filologom.
A wiec jedynie teksykologja tacin-
ska ma wartos¢ rzeczywista dla

138



chwili obecnej, i dla przysztej ludz-
kosci. Hotld rzeczywisty i owocny mozna oddac
tacinie tylko przez to, ze jej sie przywréci gietkosc
i w takiej postaci przekaze sie ja przysztym pokoleniom.

Geniusz metamatyczny uczonego, ktéry przekra-
czajac zakres swej specjalnosci, jaka jest logika sym-
boliczna (niestusznie zwana matematyczng), dostrzegt
skarb utajony, nagromadzony przez wieki ewolucji
historycznej, w tacinie starozytnej i stworzyt sposéb
wydobycia na jaw tego skarbu, odnowienia go i uczy-
nienia go pozytecznym ludzkosci dzisiejszej i przysziej,
spos6b rownie prosty jak wszystkie wielkie wynalazki,
a ktorych cechg jest to, ze zmierzajg prosto do celu,

Po licznych prébach stworzenia jezykéw sztucz-
nych, wsréd ktérych znaczne powodzenie dwdéch
t.j. volapiiku i esperanta, dowodzi jak
bardzo palgca jest potrzeba stworzenia narzedzia
porozumienia miedzynarodowego. A jednak, wy-
sitek tak zastuzony i tak pracowity Louis Coutu-
rat’a na pierwszym miedzynarodowym kongresie
filozoficznym w Paryzu (1900 r.), zmierzajacy do
zainteresowania Akademij $wiata cywilizowanego tern
przedsiewzieciem, spetzt na niczem jedynie z powodu
braku wilasciwego materjatu. W Wiedniu 1907 .
stwierdzono niezdolno$¢ proponowanych jezykéw
sztucznych do spetnienia tego zadaniat). Wspomniana

> Delegacja dla stworzenia Miedzynarodowego Jezyka
Pomocniczego, zatozona w tym celu w pazdzierniku 1907 r.,
zjednata sobie uznanie 310 stowarzyszen i 1250 oso6b ze
Swiata naukowego. Komitet, wybrany przez Delegacje
z pomiedzy osobistosci najbardziej kompetentnych, obradu-
jac w Paryzu w pazdzierniku (15 -24), ustalit zasadewpro-
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potrzeba miedzynarodowego narzedzia porozumiewaw-
czego stata sie palgca z chwila, kiedy Nowa Europa,
dzieto Prez. Wilsona i M. T. G. Masaryka,
niemal ze podwoita liczbe jezykéw narodowych, przy-
wracajgc niepodlegto$¢ licznym narodom, ktérych
rozw0j normalny byt dotychczas ttumiony przez ucisk
innych nacjonalizméw. Neolatino, jezyk stwo-
rzony przez Giuseppe Peano w 1903 roku jeden
tylko nie podlega wszystkim tym zarzutom, jakie
czyni sie jezykom sztucznym.

Jest to jezyk, uksztaltowany przez naturalng
ewolucje narodu, ktory przezyt tysigclecia i zdotat
zawojowaé znaczng liczbe przeréznych narodéw
i wpoi¢ w nie swojg mowe.

Jako jezyk martwy, tacina nie moze przyczynic
sie do wspoétzawodnictwa miedzy jezykami wspot-
czesnemi, gdyby ktory z nich obrano jako miedzy-
narodowy.

Jako jezyk pozbawiony gramatyki,X) facina
uproszczona usuwa trudnosci, ktére przedstawiataby
tacina klasyczna, a ktdrych nawet jezyki sztuczne nie

wadzenia do jezyka miedzynarodowego najbardziej roz-
powszechnionych pni tacinskich. Couturat chciat za-
stagpi¢ Esperanto przez ldo, zawierajacy do 90% pni tacin-
skich, To skomplikowato trudnoéci. Skorzystano wreszcie
ze zjazdu Akademij w Wiedniu, aby im przedtozy¢ ten pro-
jekt. Te zaproponowaly pewne zmiany w Esperancie, ktéro
Zamenhof odrzucit: wobec czego Akademje os$wiad-
czyly, ze nie sa kompetentne do orzekania w tej sprawie
(29 maja 1907 r.).

") Jedynym przepisem gramatycznym neolatino jest s
dla liczby mnogiej.
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sg pozbawione. Mozliwos¢ doktadnego wyrazania
mysli naukowych przez neolatino dowiedziona zostata
w ciggu okoto dwudziestu lat, w ktorych jest
on w uzyciu. Zresztg jezyk chiniski jest prawie cat-
kowicie pozbawiony fleksji, a jednak istnieje tysigce
lat i jest uzywany przez naréd o wysokiej kulturze,
liczacy 365 miljonéw mieszkancéw, co dowodzi
w spos6b niemal nieodparty, ze gramatyka nie jest
niezbedna do wyrazenia wszystkich mysli i uczuc
jakiego$ narodu, a tembardziej tu, gdy idzie o jezyk
pomocniczy miedzynarodowy, ktérego uzytek
nie wkroczy w dziedzine literatury pieknej; ta bowiem
witasciwy sobie rozwdéj znalez¢é moze jedynie we wias-
nym jezyku, ktéorym zyje caly nardéd.

To co powiedzieliSmy na poczatku, czyni zbednem
ktadzenie nacisku na fakt, ze tacina jest jedynym
jezykiem martwym, Kktéry z powodzeniem moze
urzeczywistni¢ marzenie o jezyku miedzynarodowym.
Wazng jest rzecza zauwazyé, ze latino sine jlexione
G. Peana zachowuje nietylko charakter fonetycznyl)
taciny klasycznej, ale réwniez i jego pisownie. Zmiany,
jakim ulega stowo tacinskie w neolatino, sg nieznaczne
i dotyczg jedynie koncéwek (usuniecie niepotrzebnych
i sprzecznych sobie koricowek). Tak naprzykiad zda-
nie tacinskie: Manus manutn laval, non scholae sed
vitae discimus przeksztatcajg sie na: mana lava mann,

X) Przynajmniej w zasadzie. W istocie, kazdy naréd
wymawia tacing po swojemu. Ta sama trudno$¢ dotyczy
i jezykéw sztucznych. Opowiadano nam, ze esperantysci
réznych narodéw nie rozumieja si¢ nawzajem, kiedy prze-
mawiajg, i to stanowi wielkg trudnos$¢ kongreséw esperan-
tystycznych.
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nos non disce pro schola sed pro vita (albo inaczej:
nos disce pro vita, non pro schola).

Ten charakter konserwatywny ma wielkie znaczenie
dla wartosci wychowawczej neolatino. Ktokolwiek
ja zna, posiada juz leksykologje taciny klasycznej:
dodajac do niej jeszcze gramatyke, co duzo mniej
czasu wymaga niz wysitek przy przyswajaniu sobie
leksykologji tacinskiej, tatwo posiedzie tacine klasycz-
na i ta umiejetnos¢ moze by¢ nabyta w jakimkolwiek
okresie ksztatcenia sie, a w szczegdlnosci w okresie
rozwoju wiladz rozumowania (od 12 lat), podczas
gdy opanowywanie pamieciowe lepiej bywa usku-
teczniane przed tym wiekiem.

Wedtug stusznej mvagi p. K olov rata, trud-
nos$é przyswojenia sobie obcego jezyka polega w szcze-
golnosci na tem, ze dziecko poznaje rownoczesnie oba
oblicza nowego jezyka. Usuwa sie te trudnos¢, od-
dzielajgc leksykologje (nauczang wczesniej jako jezyk
miedzynarodowy) od gramatyki (ktora juz wymaga
osiggniecia wieku rozumu), dla tych, ktérzyby od
neolatino przejs¢ chcieli do taciny klasycznej.

Poniewaz neolatino nic nie dodaje do taciny kla-
sycznej, ani z punktu widzenia fonetycznego, ani
ortograficznego, uczenn nie zdobywa zadnych wiado-
mosci zbednych, w razie gdyby chciat sie tylko za-
dowoli¢ rolg miedzynarodowg tego jezyka: przeciwnie
opanowuje jezyk miedzynarodowy, posiadajacy wszel-
kie dobre strony rozwinietego narzedzia porozumie-
wawczego, bedacego wykwitem ewolucji historycznej;
rownoczesnie za$ jezyk ten moze mu sie sta¢ przy-
datny nietytko jako podstawa do nauki taciny kla-
sycznej, ale i catego szeregu jezykow, zapewniajgc
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mu kontakt ze zrédtami naszej kultury i utatwiajgc
przyswojenie sobie jezykéw romanskich i jezyka an-
gielskiego. Neolatino moze réwniez stac¢ sie dla tych,
ktérzy nie majg ambicyj wielojezycznosci, jedynym
jezykiem obcym, obok ich rodowitego jezyka, jezy-
kiem, ktéory ma te wyzszo$¢ nad innemi, ze moze
spetnia¢ role posrednika dla wielkiej liczby jezykow
nowoczesnych.l)

W. M. Koztowski.
Profesor Uniwersytetu Poznanskiego.
Zmart w roku 1935.

r) Mozemy na obecnym kongresie powita¢ wtasnie po-
jawienie si¢ pierwszego podrecznika neolatino, ktéry sie
wiasnie ukazat: jest to Key to a primer of Interlingua, ogto-
szony przez Academia pro Interlingua (London, Kegan and
Co, N. York Dutton and Co). Organem neolatino jest Schola
et Vita, miesiecznik obecnie liczacy dziewigty rok istnienia.
Zatozyciel: Dyrektor Nicolo Mastropaolo, Sekretarz
Ugo Cassina). Redakcja: via Paglaigliano 46, Milano VI,
Italia, prenumerata zagraniczna 28 lir wtoskich). Czytelni-
kom polskim polecam moéj artykut bardziej wyczerpujacy,
pod tym samym tytutem co obecna interwencja, a ktéry
ukazat sie w Muzeum Lwowskiem (1931. IX, str. 223— 243)-
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FLORJAN ZNANIECKI

DAZENIA SPOLECZNE JAKO SILtY MORALNE

Zagadnienie moralnosci, okreslone praktycznie przez
czynniki natury spotecznej, jest zagadnieniem stosun-
kéw pomiedzy jednostka a jej Srodowiskiem spotecz-
nem i ta definicja jest zasadniczo wasciwa wszystkim
myslicielom etycznym i wychowawcom moralnym.
Istote tego zagadnienia stanowi normatywny, idealny
porzadek postepowania, do ktérego winny stosowac
sie wzajemne stosunki spoteczne miedzyludzkie za-
rowno jak i jednostka, ktorej rzeczywiste postepo-
wanie spoteczne wzgledem innych ludzi nie jest
w sposOb Scisty i naturalny dopasowane do tego
porzadku.

Czynnosci indywidualne, zgadzajgce sie z normami,
sg oszacowywane jako dodatnie: te ktére wchodzg
z normami w konflikt — jako ujemne. Porzadek
moralny sam moze by¢ badz heteronomiczny, na-
rzucony ludziom wchodzagcym z sobg w stycznosc
przez zewnetrzny wyzszy autorytet, badz autono-
miczny, dobrowolnie ustanowiony przez dziatajgce
jednostki. Stosowanie sie do porzadku heteronomicz-
nego jest wymagane od cztowieka jako obowigzek
bezwzgledny: uleganie porzadkowi autonomicznemu
oczekiwane jest od niego jako warunek wspotpracy
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z tymi, ktoérzy uznali ten porzadek. W tym, czy
w drugim wypadku, zadaniem wychowawcy moral-
nego jest zapoznanie dziecka z istnieniem porzadku
moralnego, rozwiniecie w nim dodatnich moralnie
sktonnosci (t. j. sklonnosci do spetniania uczynkdéw,
ktére beda sie zgadzaty z danym porzadkiem) oraz
wykorzenienie skionnosci moralnie ujemnych (t. j.
sktonnosci do dziatah sprzecznych z porzadkiem
moralnym).

Taki poglad na zagadnienie moralnosci odpowiada
temu stadjum rozwazania zjawisk spotecznych, w kto-
rem moc obowigzujaca pewnych norm wspoétzycia
ludzkiego jest uwazana za oczywistg, czy to na mocy
tradycji, czy tez naskutek rozumowania etycznego.
W tern stadjum zamiast bada¢ objektywnie rze-
czywisto$¢ spoteczng, osgdza sie jg aksjologicznie;
czyni sie wysitki, aby jg umoralnic¢, aby ja
zmusi¢ lub skloni¢ do stania sie takg, jaka by¢ po-
winna, niewiele zwracajgc uwagi na sity czynne,
sprawiajgce, ze jest taka, jaka jest. Btedno$¢ rozu-
mowania tego typu rozwazan spotecznych stata sie
jasna w miare rozwoju socjologji, praktyczna za$
bezskuteczno$¢ tego rodzaju metod umoralniania
staje sie coraz bardziej oczywista dla kazdego obser-
watora zycia spotecznego.

Zamiast jedynego zespotu norm obowigzujgcych,
unoszacego sie ponad bardziej lub mniej oporng
rzeczywistoscig, socjologja znajduje rozlegtg rézno-
rodno$¢ dynamicznych systeméw spotecz-
nych, matych lub wielkich, trwatych lub przemi-
jajacych, z ktorych kazdy ma swoéj wiasny porzadek,
tkwigcy w samej jego strukturze i stanowigcy warunek
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jego istnienia, i kazdy z nich ma normy,
ktére sg zaréwno obowigzujagce jak
skuteczne w jego wtasnych grani-
cach. Wyzszym systemem jest taki, ktdéry ogarnia
wiele nizszych: selekcjonujac je i organizujgc zgodnie
z wlasnemi normami, ktére nie dadzag sie sprowadzic¢
do norm tamtych systeméw, nie naruszajac jednak
ich wiasnych wewnetrznych porzadkow.
Najprostszemi systemami spotecznemi sa poszcze-
gélne czyny spoteczne: wspétdziatania i opo-
zycji, altruizmu i egoizmu, mitosci i nienawisci.
Kazdy stosuje sie do wiasnych norm obowigzujacych,
posiada wiasny wewnetrzny porzadek, ktéry nie da
sie sprowadzi¢ ani do porzadku przyczynowego pro-
cesOw psychobiologicznych, ani do telematycznego
porzadku dobra i zta. Ponad niemi znajdujemy
normatywnie uregulowane stosunki spoteczne:
stosunek rodzicow i dzieci, kobiety i mezczyzny, sto-
sunek kolezenski, stosunek pracodawcy i pracownikow,
stosunek wspélnikéw miedzy sobg i t. d. Tutaj
réznorodne czyny spoteczne, nie tracac swej wewnetrz-
nej specyficznej struktury ulegaja selekcji i zorgani-
zowaniu w bardziej skomplikowane kombinacje. Wy-
zej jeszcze stojg role osobiste, spetniane przez
jednostki w potaczeniu z pewnemi okreslonemi gru-
pami spotecznemi: role nauczyciela, lekarza, robot-
nika, Francuza, Chrzescijanina, sedziego, posta i t. d.
Kazda z tych rél wymaga w zatozeniu swem istnienia
pewnej organizacji, dziatajacej wedtug norm specy-
ficznych, wyptywajgcych z licznych stosunkéw nor-
matywnych, istniejgcych pomiedzy jednostka, a 0so-
bami nalezagcemi do danej jej sfery spotecznej. Wresz-
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cie s3 grupy spoteczne: panstwa, narody,
koScioty, stronnictwa polityczne, gminy miejskie
i wiejskie, grupy fabryczne, grupy handlowe, stowa-
rzyszenia naukowe i t. d., z ktérych kazda zawiera
wielka liczbe rol jednostkowych, utozonych i uporzad-
kowanych w spos6b, ktory sie nie da wyjasni¢ w ra-
mach definicji stowarzyszenia o0séb, powigzanych
normami zaleznos$ci lub wzajemnosci.

Ponadto, chociaz porzadek, tkwigcy w kazdym
poszczeg6lnym czynie, stosunku, roli jednostkowej
lub grupie socjalnej, nie jest czem$ jedynem w swoim
rodzaju, ale podlega pewnemu mniej lub wigcej
ogllnemu wzorowi (poniewaz wiele jest analogicznych
czynéw, podobnych rél i podobnych grup), to jednak
istnieje wielka réznorodnos¢ tych wzoréw i wielka
pomiedzy niemi niezgodnos¢.

Ponadto, zaden z tych porzadkéw nie jest tylko
typem idealnym wedtug ktorego ksztaltuje sie rze-
czywistos$¢, gdyz kazdy z nich jest realizowany przez
czynne dazenia, zawarte w danym systemie. Jesli
nazwiemy sila moralng site czynna, realizujgca pewien
porzadek spoteczny wedtug pewnych norm obowigzu-
jacych, to kazde dagzenie spoteczne,
indywidualne, czy zbiorowe, jest sitg moralng
przez to, ze buduje, lub pomaga do zbudowania
pewnego systemu spolecznego, utworzonego zgodnie
z pewnemi w nim tkwigcemi normami obowigzu-
jacemi.

Filozofja moralna tego nie dostrzegta, byta bowiem
oparta na rozwazaniu rozumowem jednej kate-
gorji systemOw spotecznych, na stosunkach nor-
matywnych pomiedzy jednostkami. Nawet i tu uzna-
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wata ona zazwyczaj tylko pewne wzory takich sto-
sunkoéw i uogdlnita typ porzadku moralnego, w nich
odnaleziony, jako jedynie obowigzujgcy. Uwaza ona
wszystkie czyny spoteczne, ktore nie podlegajg ure-
gulowaniu normatywnemu, za niemajgce mocy
obowigzywania, przekazujgc je do opracowania psy-
chologji. Nie zdajgc sobie sprawy, ze role osobiste
i grupy spoteczne majg wtasne normy nadrzedne i rézne
od norm stosunkow spotecznych, naprézno usituje
sprowadzi¢ ich porzadek moralny do takich zasad jak
uczciwa gra, pomoc wzajemna, sprawiedliwos¢, stusz-
no$¢, a cokolwiek do nich nie da sie sprowadzi¢ po-
zostawia sie naukom ekonomicznym i politycznym.
Socjolog, ktory nie jest zwigzany tak arbitralnemi
ograniczeniami, uwaza, ze niema postepowania spo-
tecznego, ktore bytoby wrecz wytamaniem sie
z pod porzgdku; jeslijest niezgodne z jednym
porzadkiem, czyni zados¢ innemu. Jakiekolwiek sa
rozbieznosci w Swiecie spotecznym, nie sg to rozbiez-
nosci pomiedzy pierwotnemi sitami natury ludz-
kiej a sitami moralnemi, ale pomiedzy sitami
moralnemi miedzy sobg. Niema wrodzonych ten-
dencyj spotecznych ztych, czy dobrych, czy nijakich.
Tendencje spoteczne istniejg tylko tak, jak sie prze-
jawiajg w systemach spotecznych, a wszystkie systemy
spoteczne sg wytworem kultury, tak samo jak systemy
techniczne, artystyczne, naukowe lub religijne. Swiat
spoteczny jest chaosem moralnym, gd}Z ludzkosc
uczynita go takim, i staje sie coraz bardziej chaotyczny
w miare jak skomplikowanie jego wzrasta, w miare
jak wytwarzajg sie nowe systemy i nowe wZory, bez
jakiegokolwiek kierunku, bez ideatu przewodniego.
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Zagadnienie moralne, jakiemu stawi¢ musimy czoto,
jest bez pordéwnania -wieksze, niz sie kiedykolwiek
$nito filozofji moralnej. Jest to zagadnienie czynnego
zorganizowania chaosu systeméw socjalnych, stwo-
rzenie jakiego$ nowego, dotychczas niepomyslanego
porzadku, w ktorym wszystkie sity moralne ludzkosci,
stare i nowe, znajdg wyraz bezposredni bez konflik-
tow i bez wzajemnego zwalczania siebie.

W tej chwili nie mozemy nietylko zrealizowa¢, ale
nawet wykoncypowaé takiego porzadku. Co jednak
mozemy uczyni¢, to wszcza¢ ruch majacy na celu
ksztattowanie nauczycieli i przywddcéw, ktérzy z cza-
sem wychowajg pokolenie zdolne do przedsiewziecia
i spelnienia tak poteznego zadania.

Mlorjan Znaniecki
Profesor Socjologji
Uniwersytetu Poznanhskiego,
Poznan, ul. Niegolewskich 4.
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VACLAV PS.IHODA

ZNACZENIE | METODY WYCHOWANIA
ZBIOROWEGO

Ludzkosé dzisiejsza zyje w warunkach podobnych
do tych, ktore natchnely Comeniusa do napi-
sania swej Wielkiej Dydaktyki. Napisat ja w epoce
wojny, ktora trwata przez lat trzydzieSci bez przerwy,
w epoce niepokojow natury politycznej i religijnej
i sporow w tych obu dziedzinach, ktérych zadowala-
jacego rozstrzygniecia nie umiano znalez¢, w epoce
wreszcie ogllnego rozprzezenia obyczajow naskutek
niewymownych cierpien duchowych i fizycznych,
trapiacych ludnos¢. Nasze pokolenie dzisiejsze prze-
zyto najokrutniejszg ze wszystkich wojen, obecnie
za$ przezywa kryzys ekonomiczny, polityczny i mo-
ralny, ktérego kresu nikt nie widzi. Nic tez dziw-
nego, ze wychowawcy wszystkich krajow poktadajag
nadzieje w wychowaniu, jako gtdwnym czynniku
w krzewueniu kultury i moralnosci, nawet choéby nie
byli sktonni do uznania w wychowaniu jedynej sity
ku wskrzerzeniu ludzkosci, jak to czynit czcigodny
biskup Braci Czeskich, Jan Amos Comenius.

Istnieje réwniez jeszcze jedna analogja pomiedzy
wspotczesnemi tendencjami wychowawczemi a nau-
kami Comeniusa. Wielki ten wychowawca jest
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uwazany za tworce kierunku zbiorowego ksztat-
cenia. Uwazat on, ze nauczyciel nie powinien
uczy¢ jednego tylko ucznia na raz, ale wszystkie
dzieci odrazu, w ten sam sposéb jak to czyni do-
wodca wojskowy, ktory nie szkoli jednego tylko zot-
nierza ale zarzadza, aby d¢wiczenie jednego byto cEwi-
czeniem wszystkich. Comenius sadzil, ze w ten
sposéb jedynie bedzie mozna zapewni¢ nauczanie
wszystkim dzieciom, chlopcom i dziewczetom, bo-
gatym i ubogim, zdolnym i niezdolnym.

Dzi$ wracamy do metod indywidualnego nauczania,
ktére poprzedzaly system Comeniusa. ROwno-
cze$nie jednak kiadziemy nacisk na wychowa-
nie zbiorowe, w stopniu jakiego sobie nawet
nie wyobrazali dawni wychowawcy. Przyznajemy
naogo6t, ze najbardziej naturalnym sposobem nau-
czania jest samoksztatcenie, ale rdéwnocze$nie, ze
najbardziej naturalng drogg wychowawczg jest to
wychowanie, ktore zostaje nabyte przez zycie w spo-
teczenstwie. Im bardziej indywidualizujemy naucza-
nie, tern bardziej socjalizujemy wychowanie.

Zanim zdefinjujemy wychowanie zbiorowe w je-
go Scistem znaczeniu, musimy wyjasnic¢ sobie, na czem
polegato wychowanie indywidualne, ktére stanowito
ideat minionych pokolen wychowawcow. Mozliwe
sg dwa ujecia wychowania indywidualnego. Wptyw
wychowawczy pochodzi albo od jednej osoby,
ktorg jest nauczyciel, albo tez cata czynnos¢ wycho-
wawcza koncentruje sie dokola jednej osoby,
ktorg jest uczen. Oba te ujecia ulegaly pomieszaniu
w praktyce wychowawczej. Nauczyciel z reguly
zwykt byl uwazaé siebie za jedyny czynnik, wywie-
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rajagcy wptyw wychowawczy, i przyjmowat na siebie
przewazng czes¢ odpowiedzialnosci za wyniki wy-
chowania.

Majac licznych uczniéw, kierowat swe wplywy wy-
chowawcze na nich wszystkich, ale usitowal meto-
dami zbiorowemi przenikng¢ do indywidualnego ucz-
nia. Mozna wyliczy¢ najgtéwniejsze z tych metod:
x. Nauczanie moralne (kaznodziejstwo moralne) 2. Na-
pomnienia i ostrzezenia, 3. Dyscyplina szkolna,
oparta na przepisach negatywnych, potaczonych z kon-
trolg zachowania ucznia (nie bedziesz ) 4. Przykitad
nauczyciela, oraz przyktady przywdédcow moralnych
ludzkosci, i meszcie 5. Nagrody i kary. Celem wy-
chowania indywidualnego byto zbawienie indywi-
dualne. Najwazniejszg zaletg, jakag rozwija¢ nale-
zato, byto postuszenstwo, przyczem wszelkie przepisy
zachowania ludzkiego uwazane byty za oznaczone
dla wszystkich przez religje, albo przez kodeks Swiecki.
Kierunek wychowania moralnego byt heteronomiczny:
wplyw zewnetrzny, wywierany celem uzyskania po-
stuszeistwa narzuconym z zewngtrz przepisom.

Nowy typ wychowania, ktére nazywamy z b i O-
rowem odchyla sie znacznie od typu wycho-
wania indywidualnego, opisanego w po-
wyzszym schemacie.

Celem wychowania juz nie jest, jak uprzednio,
zbawienie indywidualne, wskazanie drogi, ktore je-
dnostki majg podazac jedna za drugg, celem osiggnie-
cia szczesliwosci niebieskiej. Cele wychowania wspoét-
czesnego sg natury wybitnie spotecznej: przyczynie-
nie sie do dobra ogdétu. Wychowawca dzisiejszy nie
tak wiele liczy na przymus zewnetrzny, jak na chetnos¢
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wewnetrzng ucznia w ksztatceniu swego charakteru
na lepsze, na podstawie przyjetych przepisow stu-
sznego i dobrego postepowania ludzkiego. Auto-
nomja moralna jest jednym z zasadniczych rysow,
charakteryzujgcych wychowanie wspotczesne. Nie-
wiele znajdziemy moralizatorstwa i pouczenn w naszej
nowej praktyce wychowawczej. Uczen nie jest bierny,
nie prowadzi sie go ku uleganiu obcym przepisom,
lub osobom, ale ku opanowaniu samego siebie. Kazda
czynno$¢ szkolna, ktéra prowadzi do zdobycia do-
Swiadczenia, dziata wychowawczo. Rolg nauczyciela
jest wzbudzi¢ w uczniu zainteresowanie pracg nad
wiasnem doskonaleniem. Gidéwng zasadg tego nau-
czania jest nauczanie przez prace.

W tym typie wychowania niema jednostki, kté-
raby ponosita wytgczna, lub przewazng odpowie-
dzialno$¢ za rozw6j moralny poszczegélnych uczniéw,
lub ich grup, ani nawet samego nauczyciela. Dzi$
widzimy, ze niepodobienstwem jest wychowywad
w prézni spotecznej. Wychowanie zbiorowe
jest wiec wychowaniem w spoteczen-
stwie, dla spoteczenstwa i przez spo-
teczenstwo.

Diirkheim i inni socjologowie wykazali, Zze
wychowanie nie jest procesem indywidualnym lub
arbitralnym, ale, Ze jest okreSlone przez spoteczen-
stwo w danym czasie i w danem miejscu nietylko
co do swoich celéw, ale réwniez i co do swych metod.
Kolektywistyczny charakter wychowania wspotczes-
nego jest wynikiem kolektywistycznego charakteru
wspotczesnego spoteczenstwa.



Gdy usitujemy zanalizowa¢ og6lny kierunek rozwoju
spoteczenstwa w Europie i w Ameryce w ciggu dzie-
wietnastego i dwudziestego stulecia, widzimy jasno
wzrastajace znaczenie coraz liczniejszych rzesz dla
rozwoju ekonomicznego, politycznego i moralnego
narodéw. O ile rozumiem, sg trzy gtéwne przyczyny
tego poteznego ruchu mas, ktéry przeciwstawia sie
indywidualistycznej polityce minionego $wiata.

Pierwszg przyczyng wspotczesnego kolektywizmu
jest olbrzymi przyrost ludnosci we wszystkich krajach.
Opisze ten przyrost, bedacy istotnem rozmnozeniem,
jedynie w formie kilku przyktadéw. Ludnos¢ Anglji
i Walji w 1801 r. wynosita 8.892.536 mieszkarcow,
w 1881 — 25.974.439, a w 1930 r. 38.746.000 mie-
szkancow. Ludnos$¢ Niemiec (bez Alzacji — Lota-
ryngji) wynosita w 1885 — 45.291.349 mieszkancow,
a w 1929 r. — 60.300.000. Ludnos$é Francji wynosita
w 1791 r. 21.796.163 mieszkancow, w 1866 r. 38.067.064
(z Alzacjg — Lotaryngja wigcznie), w 1926 za$ roku —
40.743.518. Ludnos$¢ Czech, zeby podac jeszcze
jeden przykiad, wynosita w 1834 r. 3.945.875 mie-
szkancow, a w 1930 r. jako czesci Czechostowacji —
7.109.376. Oproécz tego przyrostu ludnosci w Europie
w przeciggu ubiegtego stulecia, musimy przyjaé¢ pod
uwage liczng emigracje Europejczykow do Standéw
Zjednoczonych Ameryki, w poréwnaniu z Kktéra
wedrowka ludéw, ktéra miata miejsce od IV do VI
stulecia, byta ruchem bardzo niewielkim, biorgc
ilosciowo, Ludno$¢ St. Zjedn. Ameryki w 1790 r.
wynosita 3.929.214 mieszkancow, niewiele wiecej
niz ludnos$é Czech, zas w 1840r. juz 17.069.453, aw 1928
r. — 120.013.000.

154



Temu przyrostowi ludnosci towarzyszy naogol
wzrastajgce skupienie ludnosci w wielkich miastach.
Takie os$rodki zycia ekonomicznego i kulturalnego
jak Londyn, New York, Paryz, Berlin, Chicago, Mo-
skwa i inne wielkie miasta odmieniajg znacznie obli-
cze Swiata. Gdy miljony ludzi zamieszkujg stosun-
kowo niewielkg przestrzen, rozwijajg sie nowe formy
zycia, ktore wywieraja glteboki wptyw na zycie mo-
ralne i umystowe jednostki, zarébwno jak i na struk-
ture wielkich zbiorowisk. Zmiany te opisat A. Odin
w swojej Ginkse des Grands liommes oraz F. Lester
Ward w swojej Applied Sociology.

Drugg przyczyng wspoétczesnego kolektywizmu jest
rozszerzenie praw ludzkich, dotyczacych réwniez
politycznego znaczenia kazdej jednostki. Przed Wielka
Rewolucjg francuskg tylko znikoma czastka spote-
czenstwa (arystokracja i wyzsze duchowieristwo)
odpowiadata za rzady w wiekszosci krajow. Wzra-
stajgce znaczenie parlamentaryzmu demokratycz-
nego i rozszerzenie sie praw powszechnego gtosowania
zwiekszyly znacznie liczbe tych, ktérzy brali udziat
w rzadach politycznych. Przez przyznanie kobietom
praw wyborczych, co nastgpito w wiekszosci poste-
powych krajow S$wiata, podwoita sie liczba obywa-
teli, bioracych udziat w zyciu narodowem. To roz-
szerzenie praw politycznych z setek na miljony ludzi
odmienito jednocze$nie strukture kontaktu pomiedzy
mezczyznami i kobietami w zyciu prywatnem i pu-
blicznem. Rozwazymy poézZniej, jakie zadanie pod-
suneta ta demokratyzacja instytucyj publicznych
wspoiczesnej teorji i praktyce wychowawczej.
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Trzecig przyczyng kolektywizmu Swiata wspot-
czesnego jest podziat pracy, oraz idgca za nim nau-
kowa organizacja produkcji i wymiany towarow.
Najmniejszy przedmiot codziennego uzytku, jak np.
szpilka, nie jest wytworzony przez jednego praco-
whnika, ale przez caly ich szereg, wspoipracujacy
ze soba przy wspanialem zorganizowaniu wysitkow
kazdej jednostki. Przez te zasadnicza zmiane w zy-
ciu ekonomicznem zmienia sie réwniez i stosunek
jednostki do spoteczenstwa. Nikt nie jest niezalezny
w swej konsumcji: potrzeby kazdego zaspakajajag
tysigce nieznanych pracownikéw we wszystkich kra-
jach swiata. Przybory i produkty, ktére mam przed
sobg, gdy spozywam $niadanie, reprezentujg ciezka
prace ludzi, ktérych nigdy na oczy nie widziatem:
zastawe porcelanowg wytworzono w Karlsbadzie,
srebro stotowe w Niemczech, kawa pochodzi z Bra-
zylji, masto z Danji, maka, z ktdrej chleb wypieczo-
no, — z Wegier i tak dalej.

Ten podziat pracy wigze nietylko pod wzgledem
materjalnym, ale w szczeg6lnosci pod wzgledem
moralnym, wszystkich ludzi w catos¢ bardziej zupetna,
w ktérej rola, jaka odgrywa kazda jednostka jest
minimalnym utamkiem catoksztattu ustug, jakie jej
oddaje spoteczenistwo. Z tego poznania, jak mate
proporcjonalnie jest znaczenie kazdej jednostki, w po-
rownaniu z wielkg wspotpracg Swiata catego, po-
wsta¢ musi poczucie zobowigzah spotecznych, ktore
staje sie istotng religja cztowieka spotecznego, czy
ja nazwiemy humanitaryzmem, socjalizmem, komu-
nizmem, czy tez jakiemkolwiek innem mianem.
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Nowa ta religja, w ktorej poczucie wspolnoty
z innemi istotami ludzkiemi jest wieksze, anizeli po-
czucie obowiazkéw wzgledem Boga moze rozwijaé
sie bardziej swobodnie, aczkolwiek moze powolniej
w organizacji demokratycznej, niz w jakiejkolwiek
innej. Charakter kolektywistyczny wspéiczesnego
prawodawstwa i wspoiczesnej administracji, oparty
na prawach wiekszosci, wydaje sie logiczniej usto-
sunkowany do celéw, jakie osiggngé ma spoteczen-
stwo, anizeli jakakolwiek dyktatura, jako ze cha-
rakter ten odpowiada naturze wspéiczesnego zycia,
ktore jest kolektywistyczne. Obecny kryzys zycia
politycznego w Europie, wraz z powstaniem dyk-
tatur w niektérych krajach, spowodowany jest czer
sciowo przez obawe jednostek, ze moglyby utracic¢
swojg wolnos¢ osobistg pod wiadaniem wielkich mas,
czesciowo za$ przez kleski jakie spowodowata Wojna
Swiatowa i jej konsekwencje ekonomiczne. Istnieje
w wielu ludziach tendencja do podporzadkowywania
sie wladzy jednego cztowieka, ktoremu przypi-
suje sie rozum tak wielki, ze potrafi ogarngé wszy-
stkie bolgczki zycia wspotczesnego i zdota im zara-
dzi¢. Ludzie wolg podlega¢ jednemu, niz wszyst-
k im. Uczucie to dowodzi, ze wielkie przemiany
ekonomiczne i polityczne nowego Swiata sg za wielkie,
aby umozliwi¢ ogélng zmiane w zyciu kulturatnem
i wzruszeniowem ludzi. Jednakowoz, zwolennicy
dyktatur nie zdajg sobie sprawy, ze na miejsce zor-
ganizowanych mas wspotczesnych demokracyj pod-
stawiajg bezimienne, niezorganizowane masy, bez
ktérych zadna dyktatura nie jest mozliwa. Jedynie
tylko idea postepu moze rozwigzaé¢ trudne zagadnie-
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nie: Demokracja czy Dyktatura. Idea ta czyni
kazda jednostke osobiscie odpowiedzialng za mo-
ralny, ekonomiczny i spoleczny stan spoleczenstwa.
W tern rozumieniu, zadnej jednostki nie moze zmiaz-
dzy¢ masa, lecz kazda bierze udziat w doskonaleniu
sie ludzkiej zbiorowosci, do jakiej nalezy. Tylko
nieustraszona praca nad postepem spotecznym, oparta
na humanitarnej idei solidarnosci spotecznej, roz-
wija przewodnictwo republikanskie, ktérego cechg
charakterystyczng jest stuzba dla wszystkich.
Blizniacze ideje postepu ludzkosci i solidarnosci
socjalnej sg podwalinami wychowania zbiorowego.
Z punktu widzenia wspoiczesnej organizacji szkolnej
zdaje sie nie ulega¢ watpliwosci, ze miodego po-
kolenia niepodobna wychowywaé inaczej jak tylko
przez kontakt spoteczny wszystkich wychowankow
miedzy sobg. W szkole, ktdéra jest jednostronnie
oparta na autorytecie nauczyciela i postuszenstwie
uczniéw, wychowankowie sg niezorganizowang masa,
ktora rozbija sie na oddzielne grupy, a nawet jedno-
stki. Nie moze by¢ moralnego poczucia kolezenstwa,
niema mowy o0 osobistem uczestnictwie i osobistej
odpowiedzialnosci za cato$¢ spoteczenstwa szkolnego,
nie moze istnie¢ wewnetrzna tgcznos¢ miedzyludzka,
ktora jest niezbednym warunkiem samoksztatcenia
jednostki, majgcej stanowi¢ sama o sobie. K er-
schensteiner stusznie dowiodt, ze samorzad
uczniowski w wychowaniu zbiorowem ma takie same
znaczenie dla catego spoteczenstwa ucznidow, jak samo-
wychowanie dla rozwoju osobowosci. Wszelkie samo-
wychowanie jest niemozliwe, o ile jednostka lub grupa
spoteczna nie moze wzigé¢ zycia swego w swe wihasne
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rece, wyzwoli¢ sie od rozkazow z zewnatrz, narzuca-
nych jednostce czy grupie, i osiagnaé¢ postep moralny
w drodze niezaleznej.

Niepodobna jest oprze¢ wychowania w szkole
spotecznej na atmosferze zaleznoSci, narzuconego
autorytetu. Samorzad uczniowski musi wyptynaé
z autentycznych potrzeb miodziezy. Potrzeby te uja-
whniajg sie tylko, o ile praca szkolna opiera sie na
samodzielnej pracy ucznia i na samodzielnem my-
$leniu nauczajgcego. Utworzenia samorzadu ucz-
niowskiego na terenie szkoly nauczajgcej (Learn-
school) wydaje sie rzeczg trudnag, jesli juz nie wrecz
niemozliwg. Tylko szkota doswiadczalna, szkota
czynna, daje nalezytg atmosfere do utworzenia szkoty
spotecznej, jak tego dowiedli wspotczesni wychowawcy
rosyjscy.

W istocie samorzaddéw uczniowskich nie stanowig
czynno$ci administracyjne, dyscyplinarne, ani nawet
sedziowskie, ale realne, wspodlne projektowanie pracy
i wspolny trud. Tak zwany samorzad, ktéry ogra-
nicza sie jedynie do swego programu organizacyj-
nego, jest niczem wiecej, jak interesujacg zabawa.
Przeciwnie, samorzad uczniowski, obejmujacy i jed-
noczacy zainteresowania i czynnosci wszystkich
uczniow, staje sie najdonioslejsza i najcenniejszg orga-
nizacjg w catem zyciu szkolnem i nauczaniu, a jedno-
cze$nie najskuteczniejszym czynnikiem w zapewnie-
niu wolnego zycia obywatelskiego w tonie zorgani-
zowanego spoteczenstwa.

Oto dlaczego kluby i organizacje uczniowskie zaj-
mujg miejsce centralne w samorzadzie spoteczen-
stwa szkolnego. Kontakt spoteczny, tak niezbedny
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dla wychowania moralnego, wyrasta z wolnej dzia-
falnosci ucznidw.

Podzwonne nauczania klasowego, zeby uzy¢ stéw
Johna Adamsa sprawia, ze podziat na klasy
zostaje przetamany, ze grupy sie jednocza, ze granice
miedzy klasami tej samej szkoty znikajg. Indywi-
dualizacja pracy szkolnej wymaga bardziej gteboko
siegajacej kolektywizacji wychowania. Zycie grupowe
jednak wymaga ujecia w karby, ktéreby mogty ttum
przeksztatci¢ w zorganizowane spoteczenstwo. Trzeba
sit z zewnatrz i wewnatrz ptynacych dla utrzymania
tacznosci miedzy uczniami i zapewnienia kazdej jed-
nostce miejsca w spoteczenstwie szkolnem. Sity
zewnetrzne, ktore ksztattujg jednolitego ducha szkoty,
oparte sg na wspoélnych zainteresowaniach, potrze-
bach i czynnosciach wszystkich cztonkéw spoteczen-
stwa szkolnego: zebrania, gazetki szkolne, wycieczki,
wspolne $niadania. Zewnetrzne sity, ktore przy-
czyniajg sie do umocnienia catosci i nienaruszalnosci
grupy: to nazwa szkoty, jej sztandar, jej hasto, jej
piesn. Ograniczony czas nie pozwala na pelny opis
wszystkich tych czynnikéw wprowadzonych w zy-
cie wt naszych dwudziestu czechostowackich szkotach
doswiadczalnych, o ile sie nam zdaje, z powodzeniem.

Kazda szkota, ztozona z nowego pokolenia spo-
teczenistwa, musi by¢ przepojona tchnieniem wiecz-
nosci, albo przynajmniej trwania. W kazdem spo-
teczenstwie jednostki zmieniajg miejsce, emigruja,
umieraja, ale zbiorowos$¢ trwa dalej, niosagc w sobie
tradycje i wspolny duchowy dorobek grupy. Row-
niez i kazda szkota powinna nietylko mie¢ swojg
historje, ktéra bytaby znana kazdemu z jej ucznidw,
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ale i swojg tradycje. Gdzie tradycja zostata usta-
lona, cztonkowie spoteczenstwa szkolnego pozosta-
wiajg czastke swego serca, gdy opuszczajg szkote.
Szkota musi zawsze pozosta¢ miejscem, dokad po-
wracamy z uczuciem czci, tak jak wracamy w progi
rodzinne, czy tez na mogite rodzicow. Wielko$¢
angielskich szk6t publicznych, takich jak Eton,
Westminster, Harrow i innych nie polega na dobrej
pracy w szkole, lub na charakterze poszczeg6lnych
klas, ale na kontakcie, jaki uczniowie zachowuja
ze swemi szkotami na cale zycie. Azeby zapewnié
szkole tradycje, absolwenci jej powinni sie organi-
zowaé, powinni interesowa¢ sie rozwojem swojej
szkoty, powinni jg popiera¢. Organizacje absolwen-
tow sg waznym czynnikiem we wspoiczesnem wy-
chowaniu zbiorowem.

Usitowatem w tym referacie podaé¢ krotkg analize
nowego kierunku wychowania, wyptywajacego z samej
natury wspoiczesnego, kolektywistycznego spoteczen-
stwa. Kolektywizm i indywidualizm sg skrajnemi
pojeciami, ktore tgcznie tworzg catoksztalt zycia
spotecznego. Intensywne wychowanie zbiorowe jest
nie do pomyslenia bez poszanowania dla potrzeb
kazdej jednostki. Napiecie pomiedzy temi dwoma
pojeciami: pojeciem jednostki i pojeciem zbiorowosci
tworzg dynamizm szkoly wspodiczesnej. Mozemy
mowi¢ o wychowaniu zbiorowem tylko w sensie do-
pomagania jednostce do wziecia czynnego udziatu
w naszem skomplikowanem zyciu spotecznem.

Vaclav Prili oda

Docent Uniwersytetu w Pradze,
1315 Rokoska, Praha VIII.
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LUDWIKA DOBRZYNSKA-RYBICKA

CZYNNIKI WYCHOWANIA MORALNEGO
W PRACY ZBIOROWEJ

Czynniki wychowania moralnego, ktérych Zrédiem
jest praca zbiorowa, t. j. -wysitek dwu lub wiecej
osobnikéw, podjety w celu bezposredniego wytwo-
rzenia wartosci materjalnych, moralnych, duchowych,
spotecznych lub jakichkolwiek innych, rozpatrywac
mozna z punktu widzenia psychologicznego, socjo-
psychicznego, socjologicznego i normatywnego.

X. Ze stanowiska psychologji indywidualnej praca
zbiorowa, badz jako jedno$é celu, czasu i miejsca
(stuzba biurowa, praca fabryczna) badz jako tylko
jednosé celu i czasu (administracja, — wydawnictwo
zbiorowe) przedstawia wyzszy stopien zjednoczenia
(unifikacji) dziatania, jego utrwalenia i wzmocnienia.

R6znica iloSciowa miedzy pracg indywidualng a ko-
lektywng w tem, co dotyczy zjednoczenia i utrwalenia
czynnosci, uwarunkowana jest wspdélnoscig celu i sy-
stemu S$rodkéw nietylko oznaczonych naprzod, ale
niezaleznych od odchylen i wahan osobistych. Inten-
syfikacja dziatania jest nastepstwem podniecajgcego
wpltywu wspélnego wysitku. (Poréwnaj: Burn-
ham: The group as a stimulus in mental activity.
Science, Vol. XXX pp. 761—67 i Wincenty J a-
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strzebski: Organizacja -pracy fizycznej. War-
szawa 1926, str. 131 i dalsze).

2. Socjo-psychicznie praca zbiorowa stwarza dla
wspoétdziatajgcych bezposrednia konieczno$¢ postawy
solidarnosci i zyczliwosci.

3. Socjologicznie uspotecznia wspdipracujacych,
zmuszajac ich do ziszczania procesu przystosowania,
wspétdziatania, nad- i podporzadkowania.

4. Wreszcie z punktu widzenia normatywnego,
praca zbiorowa racjonalizuje i idealizuje czynnos¢
przez mniej lub wiecej $ciste prawidia, ktérym ja
poddaje, by osiggna¢ jednolitos¢ wysitkdw, nieodzo-
wnych dla urzeczywistnienia celu, a takze przez
nakazy zbiorowe, jak duch grupy, jej honor i godnosc.

W szystkie te czynniki wychowawczo-moralne pracy
zbiorowej moznaby sprowadzi¢ do jednej zasady,
mianowicie nacisku spofecznego. Analiza pracy spo-
tecznej rzuca Swiatto na warto$¢ pedagogiczng tej
zasady,

Wszelka praca zaréwno indywidualna jak zbiorowa
jest wysitkiem osobistym. « Stosownie do jakosci
oraz ilosci wysitku mozna, opierajac sie na klasyfikacji
Maloperta i Ribot’a rozrézni¢ trzy typy
pracownikéw: 1. apatyczni (bierni), mato wrazliwi
i mato czynni, 2. emocjonalni, ktérych cecha jest
wrazliwos$é, porywczos¢, dziatalno$¢ niejednostajna —
spasmodyczna — wreszcie 3. czynni, zdolni do wy-
trwatego wysitku, inteligentni, przezorni, przedsie-
biorczy, opanowani

Praca zbiorowa spetnia swojg role wychowawcy
moralnego, jezeli dzieki jej oddziatywaniu bierni
i emocjonalni (wrazliwi) podlegaja zmianom, ktére



ich mniej lub wiecej zblizaja do typu czynnego. —
Ewolucja ta staje sie mozliwa, dzieki charakterowi
spotecznemu pracy zbiorowej. — Jest ona procesem
racjonalizacji i sharmonizowania zycia psychicznego.
— Ale racjonalizowac¢ i harmonizowaé to doskonale. —
Praca zbiorowa bytaby z tego punktu widzenia na-
rzedziem doskonalenia osobowosci cztowieka. — Przy-
czyniataby sie do urzeczywistniania ideatu moralnego
(w znaczeniu perfekcjonizmu), odwzoru przedmio-
towego porzadku moralnego, jednego z dwu wielkich
systemow filozoficzno-moralnych, do ktérych, wedle
Sidgwickal, dadzg sie sprowadzi¢ wszystkie
teorje etyki systematycznej — drugim bytby utylita-
ryzm.

Z porzadku rzeczy nasuwa sie pytanie, jakg wartos¢
moralno-wychowawczg przedstawia praca zbiorowa
dla osobnikéw typu czynnego? Wartosci te sg dwo-
jakie. Najpierw konieczno$¢ przystosowania sie do
okre$lonego terminu w wykonywaniu pracy stanowi,
badz co badz, potezng podniete dla wysitku umysto-
wego nawet najbardziej tworczego. — Powtore,
osobniki typu czynnego to ci silni, twdrczy, inicja-
torzy, elita. Majg poczucie swej sity, skionni sa do
wyzyskiwania biernych, wrazliwych, podporzgdko-
wanych, masy. Praca zbiorowa, zmuszajgc ich do
wspotdziatania, moze sta¢ sie tutaj szkolg postaw
moralnych. — Wspoétdziatanie przybiera zawsze formy
koordynacji, nad- i podporzadkowania. W tych wa-
runkach osobniki typu czynnego stanowig czton nad-
porzadkowany, im przypada w pracy zbiorowej rola
wychowawcow.

Y) Methods of ethics. London 1907, p. 9.
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Dzieje pracy ludzkiej pouczajg nas, ze istnie¢ ona
moze w formach pozbawionych wartosci wychowaw-
czych i moralnych. — Sg to mianowicie wszystkie te
rodzaje pracy, ktére podporzadkowujg cztowieka
maszynie, czynig z niego, jak mowi Durkheim:
(Division du travail social, 4-eme ed. 1922, Paris,
P- 363) bezwtadny zestaw kot (mechanizm), ktory
jakas sita zewnetrzna wprawia w ruch i ktéry porusza
zawsze w tym samym kierunku i w ten sam sposéb. --
Durkheim nazywa je formami anormalncmi
pracy i uwaza je za ponizenie natury ludzkiej. —- Jezeli
moralno$¢ ma za cel doskonalenie osobiste, nie moze
zgodzi¢ sie na podobne zaprzeczenie indywidualnosci
cztowieka, jezeli zaS ma na celu spoteczenstwo, nie
moze pozwoli¢, by wyschto samo zrodto zycia spotecz-
nego; zlo bowiem zagraza nietylko czynnosciom ekono-
micznym, ale wszystkim nawet najwyzszym czynnosciom
spotecznym (Durkheim op. cit. loc. cit.).

Sposoby uchylenia tego zla, proponowane przez
Durkheim a Rossa (Principles of sociology),
Romiera (Qui sera le maitre, Paris, Hachette
1927, p. 227 i dalsze), Aron’a i Daudieu (La
revolution nécessaire, Paris, Grasset, 1933,2-me partie)
i tylu innych, wskazuja, ze aby rozwigza¢ pomysinie
zagadnienie, ktore zdaje sie by¢ jedng z osi kryzysu
obecnie przezywanego przez Europe, wszystkie wy-
sitki winny by¢ skierowane ku rozwinigciu duchowej
strony osoby ludzkiej, przez wychowanie bardzo
gteboko pojmujace swoje obowiazki i zadania.

Ludwika Dobrzy nska-Rybiclc a

Profesor Uniwersytetu Poznanskiego,
Mielzynskiego 26/27. Poznan.
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ADAH STAWARSKI

ZASADY PRAWA KARNEGO A WYCHOWANIE
MORALNE

Z posréd wszystkich dziedzin prawa odznacza sie
prawo karne pewnemi jemu tylko wlasciwemi cechami,
jak to zauwazyto juz stusznie wielu autoréw. Wszyst-
kie inne bowiem gatezie prawa zajmuja sie zasadniczo
normalna osobowoscig, ktéra jest w stanie urzeczy-
wistni¢ swoje cele zyciowe zapomocg normalnych
srodkéw prawnych. W prawie karnem natomiast
wkraczamy nieraz w dziedzine standéw anormalnych
i patologicznych. Podmiotem prawa cywilnego jest
w przewaznej czeSci normalny homo oeconomicus,
ktéry w normalny spos6b pragnie pozyskaé pewien
dobrobyt, ochroni¢ go i pomnozy¢. Dlatego tez
prawo prywatne moze postugiwac sie pewnemi trwa-
temi, doktadnie okreSlonemi pojeciami, albowiem
w gtobwnej swej czesci zajmuje sie ono przedmiotami
majatkowemi, ktére moga by¢ ujete w pewien zwarty
pojeciowy system. Dlatego tez wiasnie w dziedzinie
prawa prywatnego odnosi swe najwieksze triumfy
prawnicza dialektyka i systematyka. W przeciwien-
stwie do tego, prawo karne musi zajg¢ sie czesto
tajemniczemi i niejasnemi podtozami ludzkiej psychiki.
Centralnemi pojeciami prawa karnego sg pojecia
winy i odpowiedzialnosci. Dzisiaj jednak nie mozemy
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doktadnie oznaczyé, w jakiem stadjum rozwojowem
ludzkiej psychiki znajdujg sie pierwsze zaczatki winy,
ktére nastepnie doprowadzaja cztowieka do czynu
zbrodniczego i do zatargu ze spoteczenistwem. Nie-
podobna dzisiaj nieraz doktadnie rozstrzygnaé, czy
pierwszem podtozem winy jest jakas wada anato-
miczna czy fizjologiczna przestepcy, czy jego
przodkow, czy tez pierwszej przyczyny czynu prze-
stepnego nalezy szuka¢ w bitedach wychowania,
w jakiej$ psychofizycznej dyspozycji przestepcy,
czy wreszcie w wadach ustroju spotecznego.

Na wszystkie te pytania nie moze udzieli¢ zadnej
odpowiedzi prawnicza pojeciowa systematyka ze swo-
jemi sztywnemi pojeciami. Pytania te bowiem sa
pytaniami, na ktére moze odpowiedzie¢ jedynie
psychologja, znajomos$¢ ludzkiej osobowosci oraz
nauki socjologiczne.

Mozna powiedzie¢, ze gldwnem zadaniem prawa
jest kierowanie ludzkg dziatalnoscia w pewnym ozna-
czonym kierunku. Prawo karne osigga ten cel zapo-
mocg grozby kaiy, to znaczy pewnego zta, ktére
spotyka sprawce czynu zagrozonego przez prawo,
za posrednictwem sgdu, to jest organu Panstwa,
ustanowionego w tym celu przez Panstwo. Kara jest
najwiekszem znanem nam wtargnieciem w prawa
jednostki, ktére musi wykonaé¢ Pahstwo dla swej
wilasnej ochrony. Dlatego tez niema zadnej innej
dziedziny prawa, ktoraby tak, jak prawo karne,
byta wyrazem owej tragicznej nieraz antynomiji,
ktora istnieje pomiedzy spoteczenstwem a jednostka.
Prawo karne bowiem musi nieraz nam dac¢ odpowiedz,
w jakich warunkach jest nietylko dozwolonem, ale
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nawet koniecznem najwieksze dobra jednostki, jak
wolnosé, czes¢, a nawet czasami zycie, poswiecié na
ottarzu dobra publicznego. Z tych wszystkich wzgle-
dow prawo karne i jego zagadnienia nietylko od
dawien dawna wzbudzajg zaciekawienie filozofow,
socjologéw i psychologow, ale rowniez sg przed-
miotem najwyzszej wagi dla ludzi czynu, ktérzy
kierujg losami spoteczenstw. W zadnej innej dzie-
dzinie prawnej tak, jak w prawie kamem, nie
musi prawnik zwraca¢ ciggle bacznej uwagi na to,
jaki cel jest poszczegélnych przepiséw prawnych i co
one majg wiasciwie ochraniac.

Nie mozemy tutaj na tern miejscu wdawac sie
W roztrzgsanie wszystkich teoryj prawa karnego.
Musimy tu jednakze powotaé sie na nauki znakomitego
polskiego filozofa i prawnika Petrazyckiego,
ktéry stworzyt t. zw. psychologiczng teorje prawa.

Wedtug nauk tego mysliciela gtdwnem zadaniem
prawa jest jego moralno-pedagogiczna dziatalnosc.
Prawo ma na celu wzmacnia¢ te impulsy i dyspozycje
w cztonkach spoteczenistwa, ktore dla rozwoju spote-
czenstwa sa korzystne, a natomiast wyplenia¢ i ni-
szczy€ te, ktore spoteczenistwo niszcza, ktére sg anty-
spoteczne. Uczony ten oswobodzit zatem nauke
prawa od dogmatycznego przesadu i udowodnit, ze
nie nalezy uwaza¢ prawa jako celu samego w sobie,
gdyz prawo jest jedynie $rodkiem stuzacym do jak-
najwiekszego i jaknajbardziej wszechstronnego roz-
woju spoteczenstwa. Wynika z tego, ze praw’0 karne
nalezy do wielkich systemow S$rodkéw pedagogicz-
nych, zapomocag ktérych przewodnicy spoteczenstw-a
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starajg sie osiggna¢ pewien korzystny stan spoteczny,
ktéry moznaby nazwal spotecznem optimum.

Zadaniem prawa karnego, ktdre jest jednym ze Srod-
kow urzeczywistnienia tegoz spotecznego optimum,
jest przeszkadza¢ w popetnianiu czynow, ktdre temu
naczelnemu celowi sie sprzeciwiajg, po drugie, dawac
opieke panstwowg cztonkom spoteczenstwa zagrozo-
nym przez czyny przestepne, a po trzecie utrzymywac
pewng rownowage moralna, ktéra te czyny przestepne
naruszaja. Zdaniem Petrazyckiego, musi by¢ utwo-
rzona specjalna nauka, nazwana politykg prawna,
ktorej zadaniem bedzie badaé, w jaki spos6b nalezy
tworzy¢ normy prawne i je urzeczywistnia¢, azeby
prawo mogto osiggng¢ swoje spoteczno-pedagogiczne
cele. Petrazycki zywi nadzieje, ze ta polityka prawna
poprowadzi ludzkos$¢ Swiadomie i celowo w tym samym
kierunku, w ktérym rozwijala sie do tego czasu
ludzkos$¢ nieSwiadomie i niejako poomacku. Petra-
zycki jest dalej przekonany, ze w ten spos6b
polityka prawna doprowadzi ludzko$¢ do pewnej
jasnej, stonecznej, idealnej przysztosci.

Teorja Petrazyckiego powstata, jak sie
zdaje, pod pewnym wplywem teorji ewolucji Herberta
Spencera. Przyjmuje ona, ze ludzko$¢ poprzez
poszczeg6lne stadja ewolucji rozwija sie w pewnym
okreslonym kierunku, do jakiego$ jednolitego typu
spoteczenstwa. Nauki Petrazyckiego sa po-
krewne poniekad naukom francuskiego socjologa
Durkheima, wedlug ktérych zadaniem nauki
moralnosci jest bada¢ poszczeg6lne prawa ewolucji
i dostosowywaé sie do nich, ktory sadzi, ze przez
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dostosowywanie sie do praw ewolucji mozemy osiggnac
najwyzszy rozwoj.

Od powyzszych zapatrywan jesteSmy juz dzisiaj
nieco oddaleni.

Nauka stata sie nieco bardziej sceptyczna. Nie
wierzymy, zeby dostosowywanie sie do praw ewolucji
byto koniecznie réwnoznaczne z moralnoscig, jak
réwniez nie wierzymy nieztomnie w ostateczny cel
tej ewolucji i w to, ze ten cel przyniesie szczeScie
ludzkosci.

Azeby odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim kierunku
ludzko$¢ ma rozwija¢ sie, musimy wprzéd okreslic,
co uwazamy za dobro moralne. Bardzo pieknie ujat
to profesor Sorbony Leon Brunschvicg w swo-
jem wielkiem dziele Le progrés de la conscience dans
la philosophie occidentale, twierdzgc, ze gtébwnem za-
daniem filozofji XX wieku, jest odnalezienie pewnej
jednosci, taczacej nauke z sumieniem (l'unité de la
Vérité dans la science et dans la conscience).

Nit, mozemy tu réwniez zagtebia¢ sie¢ w rozmaite
zagadnienia Swiatopogladowe. Musimy jednak z na-
ciskiem zaznaczy¢, ze prawo karne musi sie oprzec
na pewnym racjonalnym swiatopogladzie, ktory wpra-
wdzie uznaje czynnik uczuciowy, jako wazny skfadnik
zycia spotecznego, ale czynnik ten poddaje roéwno-
cze$nie surowym, krytycznym, racjonalnym badaniom.
Zadaniem prawa karnego jest opanowac te wszystkie
irracjonalne popedy, ktérych wyptywem jest dziatanie
przestepne. Ten cel musi osiggng¢ prawo karne zapo-
mocg pewnego racjonalnego postepowania, opartego na
naukowych empirycznych podstawach.
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Jest wazng rzecza, azeby to dzisiaj podkreslic.
Powstajg bowiem dzisiaj liczne programy partyjne,
ktore, nie troszczgc sie wiele o rezultaty nauki, opie-
raja sie w ostatnich swoich zatozeniach na pewnej
podstawie uczuciowej. Ich nauki majg czasami
jakby pewien eschatologiczny charakter, a czasami
zwracajg sie bardzo ostro przeciwko wszelkiemu in-
telektualizmowi twierdzac niekiedy, ze cztowiek po-
winien da¢ ujscie swoim popedom i lekcewazac przez
to dorobki naszej kultury zachodnio-europejskiej.
Jest rzeczg waznag, azeby wobec tych wszystkich
nauk stwierdzi¢ prymat racjonalnego Swiatopogladu.

Wynika z tego, ze prawo karne, ktére byto do tego
czasu nieraz wynikiem pewnego $lepego, irracjonalnego
popedu zemsty, winno stac sie czescig socjalnej peda-
gogiki i ztaczy¢ sie jak najscislej z innemi psycholo-
gicznemi i socjologicznemi umiejetnosciami.

Potrzeba zemsty jest bezwatpienia prastarym po-
pedem, ktérego poczatki prawdopodobnie tkwig
w bardzo zamierzchtej przesztosci zycia organicznego.
Niewiadomo, czy nalezy poped ten w zupetnosci
usung¢, pewng jest jednakze rzecza, ze w kazdym
razie musi sie ten poped podda¢ pewnej glebokiej
sublimacji.

Historja prawa karnego powinna przesta¢ by¢
wkorncu historjg tortur i meczarni. Wymiar kary
i jej wykonanie nie moze zaleze¢ jedynie od pewnego
osobistego taktu pojedynczych urzednikéw sadowych,
lecz musi by¢é wynikiem doktadnej znajomosci psy-
chiki ztoczyncy i sytuacji spotecznej. Nalezy zwrdcic
baczng uwage na skutki spoteczne i psychiczne, jakie
wywiera grozba kary i jej wykonanie. Celem prawa
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karnego nie jest danie ujScia dzikiemu popedowi
zemsty, lecz zadaniem jego winno by¢ wigczenie
spowrotem zbrodniczej jednostki w krag spoteczen-
stwa i stuzenie dobru spotecznemu.

Nauka prawa karnego, oswobodzona od wszelkiej
czczej dialektyki, musi podda¢ przebudowie wiele
swoich poje¢, ktoére np. jak pojecie winy, odpowie-
dzialnosci i wolnej woli sg dos¢ jeszcze przesigkniete
rozmaitemi mitycznemi sktadnikami.

Nie dialektyka i kazuistyka, ale nauki do$wiadczalne
powinny zajgé pierwsze miejsce w nauce prawa kar-
nego. Musimy poditozyé podwaliny pod budowe
empirycznego, doswiadczalnego prawa karnego. Ko-
nieczna jest zatem zasadnicza reforma prawa karnego
i wyksztatcenia sedziow karnych. Sedziowie karni
i urzednicy, czuwajacy nad wykonaniem Kkary, po-
winni otrzymaé¢ gruntowne socjologiczne, psycholo-
giczne i pedagogiczne wyksztatcenie. Musimy jednak
zwroci¢ uwage na to, ze tatwiej jest nieraz stworzyé
plany reformy, niz je przeprowadzaé. Zbyt szybka
modernizacja prawa karnego moze sta¢ sie niebez-
pieczna, oile zadaleko posuniety humanitaryzm i lito$¢
nad przestepca przestoni nam krzywde, ktérg wy-
rzadza on przez czyn przestepny pokrzywdzonemu
oraz dobru spotecznemu. Nie moge sie powstrzymac,
azeby na tern miejscu nie przytoczy¢ gtebokich i piek-
nych stdbw mego dawnego przetozonego, Dra Jana
Tokarza, bylego prokuratora Sgdu apelacyjnego
w Krakowie, wedtug ktérych sedzia karny musi zawsze
rozwazy¢, kiedy w obronie zagrozonego dobra spotecz-
nego musi postapi¢ z catg bezwzglednoscigprawa a kiedy
winien mie¢ wzglad na stabg i utomng nature ludzka
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Nowy kodeks karny polski, wprowadzony w r.
1932, pod wielu wzgledami usuwa rozmaite przesta-
rzate pojecia. To jest jednak tylko pierwszy poczatek.
Nietylko prawnicy, ale przedewszystkiem pedagogo-
wie, psychologowie, moralisci i socjologowie, powinni
wzig¢ zywy udziat w rozbudowie teorji i praktyki
prawa karnego. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze
prawo karne jest jednym z najwazniejszych czynnikéw
wychowania moralnego spoteczenstwa i rozwoju mo-
ralnosci.

Dr. Adam Stawarski

W iceprokurator,
Krakéw, ul. Pawia 8.
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ROZA MUSZKATBLIT

ODRODZENIE NARODOWE JAKO CZYNNIK
ODRODZENIA MORALNEGO

Pojecie odrodzenia suponuje istnienie pewnego
okresu uprzedniego, ktory charakteryzowal zanik
poczucia wartosci, atrofja woli, brak pewnych celéw,
uznanych za godne dziatania. Odrodzenie wystepuje
jako proces przeciwny, zmierzajacy do ustanowienia
nowych wartosci na miejsce dawnych, nieznajduja-
cych oddzwieku w spoteczenstwie, wartosci, ktére
bytyby zgodne z potrzebami aktualnemi spoteczenstwa,
i jako takie zywo przez nie odczuwane i wysuwane
jako cel dziatania.

Gdy proces odrodzenia obejmuje jednostke, musi
spowodowaé¢ w niej giebokie przemiany duchowe,
obok fizycznych, wystepujgcych czesto jako skutek
tych pierwszych, a w zwigzku z niemi przeksztatca
sie tryb zycia jednostki, uktada nanowo jej stosunek
do ludzi i zycia, nastepuje przemieszczenie i prze-
wartosciowanie spraw ze wzgledu na cele, w ktérych
stuzbe, w uznaniu ich wartosci, oddaje sie jednostka.

Podobne zmiany zachodzg i w ciele organizmu
zbiorowego, ktoremu na imie nardd, z tg roznica, ze
cel obejmuje tu najczesciej cate pokolenie i bywa
wyznaczany przez warunki bytu danego narodu
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w danym okresie. Do warunkéw tych, wyznacza-
jacych kierunek nowych wartosci, nowych celéw,
nalezg dobra materjalne narodu, ktére naréd posiada
i pragnie utrzymac, lub ktére stracit a pragnie odzyskac
np. kraj, ziemia, morze oraz wartosci duchowe —
moralne, wytworzone na tle pierwszych, jak wolnos¢,
niezaleznos¢, pewien rozmach rozwoju.

W obu wypadkach odrodzenie jest procesem twor-
czym, jest zwilaszcza procesem tworzenia sit moral-
nych pod warunkiem, ze siega gtebin psychiki, ze
przeorywa nanowo emocjonalne pokiady psychiki
i zdobywa witadze nad wolg, kierujac jag ku wyzna-
czonym przez odrodzone poczucie wartosci — celom.

Narod zydowski przezywa obecnie okres odrodzenia
narodowego, okres, gdy wartosci, ktore stanowity
przez wieki cele dziatania jednostek — gt6éwnie war-
tosci religijne — przestalty porusza¢ serca, a na ich
miejsce nowoczesny, Swiecki porzadek wysungt nowe
potrzeby, a w zwigzku z niemi i nowe wartosci.

Zanikla (wzglednie zanika) podstawa religijna,
jako podstawa moralna catego zycia narodowego
u Zydéw. Na jej miejsce powstata inna podstaw®
moralna — Swiecka i dostosowana do potrzeb zycia

wspoétczesnego — ktérej na imie odrodzenie
narodowe, gloszone przez ruch sjonistyczny.
Odrodzenie narodowe zydowskie — sjonizm —

opiera sie na 3 czynnikach, ktére pragnie zrealizowac,
by przez nie osiagna¢ zupetne przeksztatcenie catego
zycia zydowskiego. Sa to: odrodzenie ziemi, odrodze-
nie narodu i odrodzenie jezyka.

Ziemia wtasna, jako niezachwiana podstawa
niezaleznego bytu ekonomicznego, stanowi pierwszg

175



przestanke ideologji sjonskiej. Nie jest to jednak
zadne dazenie imperjalistyczne, bowiem odzyskanie
Palestyny przez Zydéw nie jest pojete jako podbdj
imperjalistyczny krajn, ale jako zdobywanie ziemi
drogg twodrczej kolonizacji, droga znojnej
wilasnej pracy, uzyzniajgcej od wiekOw zapuszczona,
skamienialg glebe, suszacej malaryczne btota, wyry-
wajgcej kazda piedz ziemi tysigcletniemu zaniedbaniu.
Zdobycie ziemi na tej drodze jest czynem moralnym
wysokiej wartosci, wymagajacym od jednostek boha-
terskiego poswiecenia, pionierskich wysitkéw, wyrze-
czenia sie osobistych wygdd i karjery — jest czynem
altruistycznym i humanitarnym par excellence. Zie-
mia — wilasna gleba staje sie przez to zrédtem nowego
zycia moralnego, a powrot do pracy rolnej, do zycia
wiejskiego z calg jego surowoscig i prostotg, wreszcie
zblizenie do przyrody i obcowanie z nig stanowi
czynnik ozywczej regeneracji dla psychiki zydowskiej,
znieksztatconej warunkami ghetta materjalnego i mo-
ralnego.

Drugi czynnik odrodzenia narodowego — to pra-
ca nad przeksztatceniem narodu,
walka z degeneracjg fizyczng, bedacg skutkiem
fatalnych warunkéw egzystencji mas zydowskich
rozsianych po $wiecie, od wiekéw prowadzacych
niezdrowe zycie ludzi zamknietyctr w ciasnych za-
utkach, zatechiych izbach, zdata od storica i prze-
stworu. Dalej — walka z utomnosciami psychicz-
nemi, bedacemi zresztg skutkiem wyzej wspomnia-
nych warunkow, jak nerwowos¢, sklonnos$é do psy-
choz, brak opanowania, odwagi, wreszcie praca
pozytywna nad wychowaniem miodego pokolenia
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ku ideatowi Zyda narodowego i obywatela, realizu-
jacego w zyciu swem hasto odbudowy wiasnego kraju
wilasng praca i poswieceniem.

Wychowaniu temu przySwiecajg dwie naczelne
zasady, bedace wyrazem prawdziwie moralnego po-
czucia, a sg to: zasada produktywizacji
i chalucyzmu (pionierstwa). Pierwsza —
to obowigzek natozony na kazdego mtodzienca i dziew-
czyne, by obierali sobie w zyciu zawody produktywne,
zwigzane z dzietem odbudowy kraju, wymagajgce
pracy fizycznej, pracy rgk wlasnych. — Drugi — to
obowigzek poswiecenia sie trudnemu dzietu budowy
kraju, poswiecenia mu wszystkich sit fizycznych
i moralnych — wciggu calego zycia. Tak pojete
zadania narodowe sg wyrazem prawdziwie etycznych
podstaw ruchu sjohskiego, gwarancjg jego moralnej
sity i tezyzny.

Wreszcie czynnik trzeci to odrodzenie kul-
tury i jezyka hebrajskiego. Niemasz
nowego cztowieka i nowego zycia bez nowego dlan
wyrazu. Niemasz zycia narodowego petnego, zdro-
wego i samodzielnego bez rozwoju wiasnej kultury.
Niemasz wreszcie peinego odrodzenia wewnetrznego
jednostki i uwolnienia od ciezar6w wiekowej niewoli
bez powrotu do Zzrédet wiasnej, prastarej kultury
i jezyka, bedacych kolebka narodu.

To zadanie podjeta organizacja szkolnictwa he-
brajskiego Tarbut, realizujagca w swym programie
wychowawczym i naukowym wspomniane wyzej
zasady. Kultywujgc wséréd miodziezy zydowskiej
jezyk hebrajski, wpajajagc wr nig zasade powTOtu
do pracy tworczej, zwigzanej z odbudowg wiasnego
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kraju, utwierdzajagc w niej przekonanie, ze tylko
przez osobistg ofiare, osobisty trud zdota sie przy-
czyni¢ do wielkiego dzieta odrodzenia Narodu — spetnia
tem samem szkolnictwo hebrajskie Tarbut szczytne

zadanie moralne o warto$ci ponadnarodowej, og6lno-
ludzkiej.

Réza Muszkatblit.
Wilcza 31, Warszawa.
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HALVDAN KOHT

DZIALALNOSC STOWARZYSZENIA NORDEN

Stowarzyszenie Norden (Po6inoc) zostato zatozone
w 1919 r. z inicjatywy szwedzkiej w Danji, Szwecji
i Norwegji, celem popierania wzajemnego poznania
i zrozumienia pomiedzy temi trzema narodami.

Stowarzyszenie podniosto kwestje usuniecia z wy-
ktadu historji wszystkiego, coby mogto szkodzi¢
temu porozumieniu. Ustanowito ono w tym celu
specjalne Komitety we wszystkich trzech Kkrajach.
W okresie tym obawiano sie tak bardzo zranienia
czyichs uczué narodowych, ze postanowiono, aby
kazdy Komitet badat jedynie kurs historji swojego
kraju. W istocie jedynie Komitet norweski przed-
siewzigl gruntowne badanie kursu swych dziejow
ojczystych. W 1920 r. ztozyt sprawozdanie wskazu-
jace na wiele rzeczy, ktére powinnyby zosta¢ po-
prawione.

Moze pozytecznem bedzie wspomnie¢ tu, ze wedtug
badan Komitetu, jeden z podrecznikéw o najsilniej
zaznaczonym charakterze narodowosciowym daje naj-
lepsze i najobszerniejsze wyjasnienia w przedmiocie
praw Szwecji w konflikcie, dotyczgcym unji pomiedzy
Szwecjg a Norwegja.

Dowodzi to, ze gdy dojdzie do wyjasniania dwoch
odrebnych stanowisk, okaze sig, ze niekoniecznie mu-
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szg one miedzy sobg by¢ sprzeczne. Komitet uznat
zreszta za najbardziej godne zarzutu przypisywanie
w niektérych podrecznikach poszczeg6lnych czynow
catemu narodowi dunskiemu lub szwedzkiemu, wow-
czas gdy miato sie do czynienia z pewnemi postepka-
mi lub nastawieniami rzgdu dunskiego lub szwedz-
kiego, albo nawet ktérego$ stronnictwa politycznego
tych krajow. Takie uogdlnienia sa nietylko btedne,
ale moga wywotywac bledne sady i wywiera¢ wptyw
szkodliwy na poglady. W jednym z podrecznikéw
znalazt Komitet nadmiar niepotrzebnej fanfaronady,
gdy szto o czyny wojenne NorwegOw, podczas gdy
sposéb prowadzenia wojny przez Szwedoéw byt tu
opisany jako barbarzynski, co jest niezgodne z prawdg
historyczna.

Komitet szwedzki ze swej strony rozestat cyrkularz
do autoréw podrecznikow historycznych szwedzkich,
zwracajgc ich uwage na fakt, ze podreczniki szwedzkie
znacznie mniej uwzgledniajg historje Danji i Nor-
wegji, niz podreczniki duriskie i norweskie historje
Szwecji. Komitet potozyt szczegdlny nacisk na fakt,
me dzieje rozwoju narodowosciowego w Norwegji
w dziewietnastem stuleciu powinny by¢ obszerniej
uwzglednione w programie, coby pozwolito lepiej
zrozumie¢ punkt widzenia Norwegji w konflikcie
0 unje pomiedzy tym krajem a Szwecjag. Komitet
podkreslit, ze mogtoby sie okaza¢ pozytecznem za-
siggniecie zdania historykdw krajow sasiednich
w przedmiocie dziejéw ich krajow ojczystych.

Ze strony Danji wniesiono w 1921 r. pomyst, ze
najlepiej bytoby, gdyby kazdy kraj przekazat swe
podreczniki do zbadania krajowi sgsiedniemu, przy-
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czem Komitet dunski oSwiadczyt swa gotowos¢ pod-
dania podrecznikoéw dunskich takiemu badaniu. Jedna-
kowoz inne kraje nie odwazyty sie na pojscie za tym
przyktadem, i ostatecznie projektu zaniechano.

Odkad nowe stowarzyszenia utworzyty sie w Fin-
landji i w Islandji, istnieje w krajach po6inocnych
pie¢ stowarzyszen tego rodzaju. Stowarzyszenie nor-
weskie podniosto na nowo kwestje podrecznikéw
historji w 1931 i 1933 roku. Utworzono nowe Komitety
we wszystkich pieciu krajach. Cel pozostat ten sam:
popiera¢ porozumienie pomiedzy ludami Pétnocnemi,
przygotowujac (zgodnie z rezolucjg z 1932 r.) pod-
reczniki historji, ktéreby z jednej strony podawaly
wyjasnienia mozliwie najbardziej petne i szczego6towe,
z drugiej za$ usunetyby ze swej tresci wszystko, coby
mogto dotkng¢ kraje sgsiednie, lub spowodowac ich
niezadowolenie.

Nowe Komitety miaty sie zapoznaé z podregcznikami
historji sgsiednich krajow i poddac je badaniu, przez
co projekt Komitetu Dunskiego z 1921 r. zostat
w catej petni zrealizowany. W chwili obecnej, badania
te sa prowadzone bez przeszkdéd i Smiemy ufac, ze
praca ta okaze sie pozyteczna dla wszystkich krajow
Pétnocnych.

Nalezy podkresli¢, ze stowem, ktdre petne znaczenie
nadaje tej pracy, jest stowo porozumienie. W istocie,
praca ta nie jest oparta na niejasnych i niestatych
uczuciach, jak np. sympatja. Podstawg jej jest spo-
kojna i naukowa rozwaga. Ruch, o ktdrym mowa,
powinien mie¢, naszem zdaniem, cel czysto naukowy.
Jest to jedyny spos6b posuniecia naprzéd pracy
miedzynarodowej.
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Jesli sie wprowadzi w nauczanie historji wzgledy
natury moralnej, mozna si¢ zetkna¢ z trudno$ciami,
jakie przedstawia rozbiezno$¢ punktu widzenia mo-
ralnego w poszczegélnych krajach. Jezeli jednak
bedzie sie usitowato dotrze¢, o ile mozna najblizej, do
prawdy historycznej, mozna bedzie omawiaé wszelkie
zagadnienia na wspdélnej podstawie i nikt nie bedzie
mogt sie przeciwstawi¢ tej pracy.

Halvdan Kolit

Profesor Uniwersytetu w Oslo,
Lysaker, Oslo.
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ALINA SZEMINSKA
ROzZWOJ POJEC MORALNYCH U DZIECKA

Zamierzam dac¢ tutaj krotki rzut oka na badania
p. Piaget'a nad genezag pierwiastkow, istotnych dla
moralnosci. Nie idzie tu o bezposredni rozbior
moralnosci dzieciecej, jak jest ona przezywana w szkole
czy rodzinie. Jak wskazuje sam tytut naszego referatu,
nie mamy sie zajmowaé postepowaniami czy uczu-
ciami moralnemi; chcemy tylko zbada¢, o ile to
mozliwe, prawa, przewodzgce ksztattowaniu sie nie-
ktorych pojec, tkwigcych u podstaw wszelkiej moral-
nosci, a to w tym celu, by sformutowa¢ hipoteze,
wyjasniajacg ten rozwdj. Potem sprobujemy wy-
tuszczy¢, tytutem wnioskdw, Kkilka nastepstw pe-
dagogicznych.

Cecha wspdllna wszystkich postepkéw, zwanych
moralnemi, polega na tern, ze wszystkie one sg zgodne
ze zgory zalozonemi prawidtami. Istoty wiec wszelkiej
moralnosci nalezy sie doszukiwa¢ w poszanowaniu,
jakie jednostka zywi dla tych prawidet. Dziecko
otrzymuje normy moralne, catkowicie juz 'wypraco-
wane przez starszego, i analizujgc te sprawy, nie-
zmiernie jest trudno rozréznic to, co pochodzi z samejze
tresci tych prawidet, od tego, co piynie z szacunku
dziecka dla osoby starszej, ktéra mu te prawidia
narzucita. To tez, kuszgc sie o badanie psychologiczne
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tego rodzaju faktow, trzeba poszukaé¢ dziedziny,
gdzieby, majace by¢ respektowanemi, prawidia byty
najbardziej samorzutne.

P. Piaget badal przestrzeganie oraz $wiadomos¢
danego prawidta w réznych zabawach towarzyskich,
gdzie interwencja dorostych sprowadza sie do mini-
mum. Mozna zarzuci¢, ze w takich zabawach czy
grach niema postepowan ani wskazan moralnych
z punktu widzenia $wiadomosci o0s6b dorostych.
Ale narazie mniejsza o tres¢ norm; stajemy, w swym
charakterze psychologéw, na stanowisku moralnosci
dzieciecej, i wystarcza nam, ze w tych grach towa-
rzyskich znajdujemy sie w obliczu prawidet, tudziez,
ze prawidia te sg respektowane.

Studjum takie odstania nam przedewszystkiem, iz
prawidio, jako takie, ma znamiona rozliczne w za-
leznosci od wieku; ze zaleznie od wieku, dzieci przy-
bierajg osobliwe postawy wobec tych wskazan.

Z punktu widzenia uprawiania danego prawidia,
mozna wyszczegolni¢ nastepujace cztery stadja.

Pierwsze stadjum jest czysto ruchowe i jednostkowe.
Podczas tego stadjum gra polega na tem, ze sie przy-
stosowuje pewne schematy ruchowe do rzeczywistosci
nowej: materjalu zabawy. Dziecku sprawia przy-
jemnos$¢ powtarzanie pewnych postepowan we wszyst-
kich szczegotach i nawyki jego rychto sie schematyzuja.
Atoli te rytuaty, bedac dzietem jednego tylko indy-
widuum, nie mogg wywotywaé poczucia ulegtosci.
Natomiast ten pierwiastek zobowigzania zjawia sie
natychmiast, kiedy jest spoteczno$é, t. zn. zwigzek
pomiedzy dwiema conajmniej jednostkami, i to zna-
mionuje ukazanie sie prawdziwego prawidfa. A jednak
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ktadziemy nacisk na to stadjum, albowiem w tern
prawidle ruchowem czy rytualnem zachodzi juz
Swiadomos$¢é pewnej prawidlowosci, Regelbewusstsein
Biih 1era, ktéra stanowi warunek konieczny dla
rozwoju prawidia.

Drugie stadjum, ktére zwiemy egocentrycznem,
rozpoczyna sie z chwilg, kiedy dziecko, obserwujac
dzieci starsze, otrzymuje z zewnatrz prawidia sko-
dyfikowane; alisci, nasladujagc przyktady, dziecko
bawi sie jednak samo dla siebie, nie zdajac sobie sprawy
ze swego odosobnienia. Celu zabawy nie stanowi
jeszcze wspoOtzawodnictwo z sgsiadami; cele tutaj
sa podwdjne i charakteryzujg one egocentryzm.
Z jednej strony, dziecko doznaje potrzeby czucia sie
cztonkiem grupy, czyli bawienia sie tak, jak inni;
z drugiej strony, przeSwiadczg sie ono bardzo tatwo,
ze jego zabawa juz jest uzgodniona. Przyjemnos¢
zabawy polega na tern, ze udaje mu sie to, co zamie-
rzyto; jest to przyjemnos¢ ruchowa jeszcze, jak
w stadjum poprzedniem, nie za$ przyjemnos$¢ spo-
teczna.

Okoto 7-go czy 8-go roku zycia, rozwija sie potrzeba
wzajemnego porozumienia w dziedzinie gry. Stadjum
to zwiemy stadjum wspOtpracy; rzecza w zabawie
gtbwng jest woéwczas — wzigé gore nad innymi
grajacymi, przestrzegajac prawidet og6lnych. Ale
dzieci w tem stadjum nie znajg jeszcze wszystkich
prawidet, porozumienie odbywa sie w czasie gry.
Uczestnicy zabawy dochodzg do chwilowych koordy-
nacyj zbiorowych, lecz nie chodzi im jeszcze o to,
by opanowaé w catej niewzruszonosci kodeks danej
gry. Dopiero okoto ii-go czy 12-go roku, podczas
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czwartego "tadjum, stadjum kodyfikacji prawidet,
zainteresowanie przemieszcza sie z koordynacji do
samegoz prawidia.

Co sie tyczy S$wiadomosci prawidia, stwierdzamy
postep niemniej wyrazny, ktéry mozemy zobrazowac
pod postacig trzech stadjéw. — Podczas pierwszego,
prawidto nie jest jeszcze przymusowe, badz dlatego,
iz jest ono narazie czysto ruchowe, bgdz tez, jak to
sie dzieje w poczatkach stadjum egocentryzmu,
dlatego, ze dziecko trzyma sie go jako zajmujacego
przyktadu, bynajmniej za$ nie jako rzeczywistosci
obowiagzujacej.

Podczas drugiego stadjum, ktore sie rozpoczyna
mniej wiecej okoto drugiej potowy stadjum egocen-
tryzmu, prawidto uwaza sie za co$ Swietego i niety-
kalnego, za co$, co pochodzi od starszych i posiada
tres¢ wiekuista.

Rzecz ciekawa, ze podczas tego stadjum, uprawianiu
egocentrycznemu zabawy — przyczem uchybienia
prawidtom nie majg zadnej doniosto$ci — odpowiada
zgota mistyczne poszanowanie dla prawidta. Paradoks
ten jest wielce znaczacy i standéw ceche zasadniczg
0g6lnego zachowywania sie dzieci w tym wieku.

Wreszcie podczas trzeciego stadjum, ktore sie
rozpoczyna pod koniec stadjum wspotpracy, prawidio
jest uwazane za prawo, wynikajgce z ugody wzajemnej.

Istnieje tedy stosunek pomiedzy stadjami rozwoju,
odnoszgcemi sie do uprawiania prawidia, a stadjami,
odnosnemi do swiadomosci prawidta. W miare, jak
prawidto sie uwewnetrznia, traci ono ceche swietosci,
a jawi sie jako wytwor wolny ugody wzajemnej
i Swiadomosci autonomicznej. Mistycznemu poszano-
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waniu praw odpowiada zaczgtkowe jeszcze stosowanie
ich tresci, gdy tymczasem poszanowaniu rozumowemu
i umotywowanemu odpowiada istotne przestrzeganie
kazdego prawidta.

Stoimy w obliczu dwu postaci poszanowania dla
prawidta, odpowiadajgcych dwom postaciom zacho-
wywania sie spotecznego. W stadjum egocentrycz-
nem, dziecko ustawicznie musi sie podporzgdkowywac
wskazaniom, narzuconym przez osobe starszg; jezeli
nie uprawia ich rzeczywiscie, to dlatego tylko, iz
dziecko nader rychto ma ztudzenie uzgodnienia tam
nawet, gdzie idzie wylacznie za swag wilasng fantazjg.

Dziecko nie moze ustali¢ kontaktu prawdziwie
wzajemnego pomiedzy dorostym a sobg; z tego po-
wodu pozostaje ono zamkniete we wiasnej jazni,
a przepisane mu prawidta sg niejako nazewnatrz jego
Swiadomosci. Ten stosunek spoteczny nazwiemy
przymusem, gdyz implikuje on pierwiastek
autorytetu, powagi, szacunku jednostronnego, w prze-
ciwienistwie do wspotpracy, Kktdorajest wymiang
pomiedzy jednostkami rownemi. Prawidto przymu-
sowe zawdziecza sie szacunkowi jednostronnemu, gdy
tymczasem prawidio rozumowe wynika z szacunku
wzajemnego. Chcgc rozumie¢ doniostg roznice po-
miedzy temi dwoma szacunkami, winnismy pokrotce
omowi¢ zagadnienie jednostki a spotecznosci, jak sie
ono przedstawia w szczegblnie znamiennej tezie
dzisiejszej socjologji i psychologji moralnej.

Podtug Durkheima, cisnienie grupy na jednost-
ke wystarcza, aby wyttlumaczy¢ ukazanie sie poczucia
zobowigzania moralnego; prawidto jawi sie sumieniu
jako obowiagzujace, albowiem zycie wspdlne prze-
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ksztalca to sumienie w samej jego budowie, wszcze-
piajac mu uczucie poszanowania. Autorytet prawidet
moralnych — to, podtug Durkheima, spoteczerhstwo,
spoteczenstwo, o ile ono rozkazuje i o ile stanowi
potege kochang i pozadang przez jednostki.

Ale Durkheim nie uczynit koniecznego rozréznienia
pomiedzy rozmaitemi dziataniami zycia spotecznego:
pomiedzy przymusem a wspotpracg. Trudnos¢ durk-
heimizmu, co sie tyczy tych dwu odmian szacunku,
zdaje nam sie by¢ nastepujaca: uwaza on spoteczenstwo
jako uksztaltow-ane przez jedno tylko pokolenie,
a zaniedbuje znaczenie stosunkéw miedzy réznemi
wiekami. My za$, przeciwnie, utrzymujemy, ze
czynnikiem gtbwmym konformizmu przymusowego
jest zwitaszcza szacunek dla wieku. Nacisk pokolen
pocigga za soba przymus spoteczny, i trzeba mu
przeciwstawi¢ wspotprace, ktdéra stanowi stosunek
spoteczny najdonioslejszy dla wypracowania norm
rozumowych.

Biorgc w rachube rozréznienie pomiedzy przymusem
i szacunkiem jednostronnym z jednej, a wspotpraca
i szacunkiem wzajemnym z drugiej strony, nie wycho-
dzimy poza tak bardzo ptodng hipoteze p. B ov et’a,
wledtug ktdérej wszystkie uczucia moralne wiazg sie
z poszanowaniem jednych indywiduéw dla drugich.

Zapewne, szacunek dla osoby umitowanej wystarcza,
by wyjasni¢ poczucie zobowigzania, tgcznego ze
wskazaniami, pochodzgcemi od tej osoby; moze wiec
on ttlumaczy¢ moralno$¢ obowigzku. Ale czy i ta
prawdziwa moralno$¢, do ktdérej wszyscy dazymy,
polega na samem tylko postuszenstwie ?
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Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze moralno$¢
Dobra jest wyzsza ponad moralnos¢ obowigzku,
i jest rzecza zdaje nam sie konieczng uwzgledni¢ role
szacunku wzajemnego a wraz z tem i wspoOtprace,
aby zrozumie¢ jej ukazanie sie. WidzieliSmy, badajac
poszanowanie prawidta wr zabawie, ewolucje chrono-
logiczng od szacunku jednostronnego do szacunku
wzajemnego.

Kiedy badamy ewolucje sadéw dzieciecych na
temat dobra i zta, w dziedzinie klamstwa, odpowie-
dzialnosci i t. d., zawsze wytoni sie to rozr6znienie
pomiedzy autorytetem przymuszajgcym a wspotpraca.

Dla dziatwy, zty jest wszelki uczynek, niezgodny
z udzielonem wskazaniem. Tak tedy kiamac nie jest
to Swiadomie sprzeniewierzy¢ sie prawdzie, ale po-
prostu mowié to, co nie jest dozwolone; naprzyktad
brzydkie wyrazy nieraz bywajg przytaczane jako
przyktady klamstwa przez dzieci az do sibdmego czy
O0smego roku zycia mniej wiecej.

Dzieci wieksze, az do dziesigtego roku, powiadajg
wprawdzie, ze klamstwo to co$ nieprawdziwego, ale
nie sg zdolne rozrézni¢ omytki od klamstwa wiasci-
wego. Dopiero od dzieci 10— n-letnich otrzymujemy
wzglednie Sciste definicje klamstwa: ,Kiedy cztowiek
ktamie, to robi to rozmysinie; kiedy sie myli, to
dlatego, ze nie wie".

Dziecko w stadjum egocentryzmu mysli raczej dla
siebie samego niz dla innych; jest ono samorzutnie
sktonne przeobraza¢ prawde w funkcje swych pragnien;
istotnie, prawdomownos$¢ nie stanowi dla dziecka
w tym wieku potrzeby ducha. Zobowigzanie do
mowienia prawdy, narzucone przez osoby starsze,
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ukazuje sie przeto pod swag postacig najbardziej
zewnetrzng i rodzi u dziecka jedynie sady odpowie-
dzialnosci objektywnej.

Kiam.two uwaza sie za tem bardziej karygodne,
im bardziej jest ono nieprawdopodobne, im bardziej
sie oddala od czysto materjalnej zgodnosci ze stanem
rzeczywistym. Dziecko tem surowiej potepia kiam-
stwo, im liczniejsze powoduje ono straty materjalne.

Istnienie tej odpowiedzialnosci objektywnej stwier-
dzamy rowniez przy szacowaniu kradziezy i nie-
zrecznosci przez dzieci: dziatwa sadzi uczynki podiug
ich wynikdw materjalnych, nie uwzgledniajac intencji
podmiotu. Odpowiedzialno$¢ objektywna wyptywa
z zewnetrznosci wskazan, narzuconych przez osoby
starsze, ale po czesci rowniez — z samego przyktadu
dorostych, ktérzy nieraz gromig dziecko w miare,
jak jego niezreczno$¢ powoduje szkode materjalng,
aczkolwiek ze strony dziecka nie byto wiasciwej winy
moralnej.

Dziecko nie odr6znia aspektu prawnego od aspektu
moralnego zagadnie. Wszystkie zakazy przybieraja
jednaka wage jakichs tabu obrzedowych, czy sie
one tycza tego, by nie kras¢, czy poprostu tego, by
naprzyktad nie dotykaé nieostroznie przedmiotow
kruchych.

Przez analogje z faktami przymusu umystowego
w dziedzinie rozumu, skutek przymusu moralnego
nazwiemy realizmem moralnym. Prawidia, otrzymane
z zewnatrz, bywajg przyjete w swej bezwzglednosci
literalnej; postepki szacuje sie podiug ich materjalnej
zgodnosci z temiz prawidtami, nie za$ podtug intencji,
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ktora stuzyta im za pobudke. Realizm moralny,
jakeSmy widzieli, pocigga za sobg objektywne pojecie
odpowiedzialnosci.

Godzi sie doda¢, ze przymus niejednokrotnie na-
rzuca sie sumieniu dzieciecemu i ma za skutek realizm
moralny, niezaleznie od woli oséb starszych. Albo-
wiem ten realizm moralny jest nastepstwem dwu
szeregbw przyczyn: jedne wynikaja z nacisku, wy-
wieranego przez starszych, drugie pochodzg z samo-
rzutnej mysli dziecka, to znaczy z nieSwiadomego
jego egocentryzmu.

Jedynie wspotpraca zdota sprawi¢, ze dziecko
wyjdzie z tego stanu egocentryzmu; woéwczas, gdy
dziecko sie przyzwyczaja dziata¢ ze wzgledu na
innych, przez sympatje, azeby zrobi¢ im przyjemnos¢,
nie za$ z postuszenstwa, — stopniowo uczy sie ono
sadzi¢ podiug intencyj.

Prawdziwa moralno$é¢, jakesSmy juz mowili, jest
moralnoscig autonomiczng. Pierwiastek dyscypliny,
postuszenistwa, prowadzi tylko do moralnosci hetero-
nomicznej; przymus wywotuje tylko niewolne stoso-
wanie wskazann narzuconych; i jedynie wspétpraca
implikuje, w rozwoju $wiadomosci moralnej, roz-
réznienie pomiedzy faktem a prawem, pomiedzy po-
stuszenstwem a ideatem, niezaleznym od wszelkich
wskazan rzeczywistych.

Durkheim rozwigzuje antynomje miedzy moral-
noscig przymusu a autonomjg woli w sposéb odmienny.
Poréwnywa on normy moralne z prawami fizycznemi.
Istniejg w przyrodzie, my ich nie tworzymy, jesteSmy
zmuszeni im ulega¢. Alisci ta ulegto$¢ bedzie tem
bardziej wolna, im lepiej poznamy, dzieki nauce, ich
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racje bytu; woOwczas zrozumiemy, iz tad wszech-
Swiatowy jest mozliwie jak najlepszy i ze nalezy go
sie trzymac.

Podobnie jak nauka jest zrédtem naszej autonomji
w stosunkach ze Srodowiskiem fizycznem, tak normy
moralne przestang by¢ czem$ wzgledem nas zewnetrz-
nem w miare, jak bedziemy poznawali ich nature,
ich warunki dalsze i blizsze, ich racje bytu; nie be-
dziemy sie im poddawali biernie, lecz przystaniemy
ha nie dobrowolnie, i to bedzie stanowito kres naszej
heteronomji. — Wszystko to jest stuszne.

Ale na to, by dziecko byto zdolne uswiadomic
sobie podstawe norm, nie wystarcza, jak to sadzi
Durkheim, by nauczyciel poddawat swym wychowan-
kom poczucie autorytetu, nawet jezeli usituje on,
majac do rozporzadzenia calg specjalng organizacje
kama, odigczy¢ to poczucie od wiasnej osoby i daé¢—
przeciwnie — odczué autorytet, tkwigcy w samychze
normach.

Albowiem, jakeSmy widzieli, dziecko nie jest zdolne
do takich rozszczepieii.

Autorytet prawidta bedzie zawsze upodabniany do
autorytetu, jakiego zazywa nauczyciel czyto dzieki
samemu swemu stanowisku, czy dzieki sympatji ze
strony wychowankoéw; ich postepowanie bedzie zawsze
szacowane w funkcji szacunku jednostronnego.

Dopiero z chwilg, gdy sie wdaje czynnik wzajem-
nosci, bedzie mozna wytworzyé u dziecka nalezyte
zrozumienie nakazéw moralnych.

Najlepiej bedziemy mogli zbadaé przejScie od mo-
ralnosci heteronomicznej do moralnosci autonomicznej
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czyli do wspodipracy, biorgc za podstawe rozwoju
psychologicznego ewolucje pojecia sprawiedliwosci.

Sprawiedliwo$¢ stanowi warunek immanentny sto-
sunkow spotecznych, i badanie jej ewolucji prowadzi
nas do wniosku, ze poczucie sprawiedliwosci jest
w znacznej mierze niezalezne od wptywu oséb starszych.

Pojecie tego, co sprawiedliwe a co niesprawiedliwe,
narzuca sie sumieniu dziecka czestokro¢ kosztem,
nie za§ z powodu autorytetu oséb dorostych.
W miare, jak rosnie solidarnos¢ miedzy dziec¢mi,
sprawiedliwos$¢ krystalizuje sie w autonomje.

Istniejg dwie postacie tego pojecia sprawiedliwosci:
sprawiedliwos$¢ retrybutywna, ktérg okresla wspot-
zaleznos¢ miedzy uczynkiem a odptatg; oraz spra-
wiedliwos¢ dystrybutywna, ktora zawiera jedynie
pierwiastek réwnosci. Pierwsza — ta posta¢ wigze
sie bezposredniej z przymusem ze strony starszych.
Zapewne jest ona takze pierwotniejsza, albowiem
w pojeciu odptaty tkwi czynnik zewnetrznosci i po-
stuszenstwa, ktéry to czynnik moralno$¢ autonomiczna
usituje wyprzeé. Zadanie polega na tem, by sie do-
wiedzie¢, czy te dwa pojecia sprawiedliwosci roz-
wijaja sie wspotbieznie, czy tez druga dazy do wziecia
gory nad pierwsza.

Badanie sadéw na temat rozmaitych typéw sankcji
faworyzowanych przez dzieci, jest nader pouczajace
ze stanowiska rozwoju poje¢ o odpftacie.

Opowiadamy dzieciom historje o winach popetnio-
nych przez dziecko, i kazemy im wybraé¢ odpowiedniag
kare. Otdz malte dzieci, do ésmego roku zycia, wy-
bierajg najsurowsze, tak, azeby mvydatni¢ samag
konieczno$¢ ukarania, gdy tymczasem dziatwa starsza
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opowiada sie za $rodkami odwzajemnienia, ktoreby
poprostu wskazaty winowajcy, iz dopuscit sie on
zerwania wiezi spotecznej, a wiec: wykluczenie z za-
bawy, nakaz powetowania wyrzadzonej krzywdy,
i wogole s$rodki, odwotujgce sie do bezposrednich
nastepstw popetnionego czynu.

Podobnie ma sie rzecz z odpowiedziami w kwestji
recydywy: zdaniem matych dzieci, dziecko surowo
ukarane nie powtdrzy zlego postepku — gdyz naj-
miodsi zrozumieli jedynie powage zewnetrzng i przy-
muszajaca prawidet; przeciwnie za$, podiug dzieci
starszych, dziecko, ktoremu sie wytlumaczy, nawet
bez uciekania sie do kary, wage jego postepku, bedzie
mniej sklonne do powtdrnego popetnienia winy, niz
gdyby zostato ukarane. Ewolucja od sprawiedliwosci
retrybutywnej do sprawiedliwos$ci dystrybutywnej —
to tylko szczegdlny wypadek ewolucji ogdélnej od
szacunku jednostronnego do szacunku wzajemnego.

Gdy sie dzieciom opowiada historje, zawierajgce
mozliwo$¢ konfliktéw miedzy poczuciem sprawiedli-
woéci a autorytetem dorostych, dzieci mniejsze przy-
znajg stuszno$¢ dorostym, gdyz dla nich sprawiedli-
wosC sie utozsamia z autorytetem, chocby ten nie byt
sprawiedliwy; natomiast dzieci wigksze bronig réwno-
sci, nawEt gdy sprzeciwia sie ona postuszenstwu.

Badanie sagd6w dzieciecych na temat donosicielstwa
wykazuje, jak dalece u dzieci wiekszych solidarnosé
bierze goére nad ulegtoscia wzgledem powagi starszych;
ta postawa jest niekiedy az tak silna, ze skiania do
usprawiedliwiania ktamstwa jako Srodka obrony swych
przyjaciot.
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Azeby sprawdzi¢, ze nasza hipoteza jest stuszna
i ze jedynie stosunki spoteczne pomiedzy réwnymi
sprzyjaja rozwojowi pojecia sprawiedliwosci dystry-
butywnej, warto przyjrzec sie temu, jak dzieci pojmujg
sprawiedliwo$¢ miedzy towarzyszami, jaki jest sto-
sunek sankcyj a egalitaryzmu wsrod dzieci. Za-
znaczmy, ze w zabawie p. Piaget stwierdzit nie sankcje,
zmuszajgce do pokuty, lecz tylko $rodki powetowaw-
cze. Z drugiej strony, wiekszo$¢ matych dzieci uwaza,
iz nie nalezy msci¢ sie na swych towarzyszach, gdyz
istnieje ich zdaniem sposéb inny, prawowitszy i sku-
teczniejszy, mianowicie m odwota¢ sie do dorostego;
zdaniem za$ dzieci starszych, stluszng jest rzecza
ptaci¢ ztem za zto, tembardziej, gdy ta odptata przy-
biera posta¢ doktadnosci nieomal matematycznej.

Tak wiec odpowiedzi, dotyczace szachrowania w za-
bawie, wskazujg, iz dzieci mniejsze odwotujg sie do
autorytetu innych grajacych, starsze zas s do ko-
niecznosci  Scistej réwnosci pomiedzy partnerami,
a wiec do wspotdziatania.

Rzecz ciekawa, iz wiekszo$¢ dzieci pomiedzy
sz6éstym a O6smym rokiem uwaza, ze bardziej jest
karygodne kiamac¢ dorostym, gdy starsze, przeciwnie,
majg wiecej pogardy dla tych, ktérzy ktamig dzieciom.

Wszystkie te analizy zdaja sie wskazywac stanowczo,
ze autorytet jako taki nie moze by¢ zrodiem spra-
wiedliwosci, albowiem rozw0j sprawiedliwosci pre-
suponuje juz autonomje. Sprawiedliwo$é polega na
rownosci i wzajemnosci, a przeto zachodzi¢ moze
tylko tam, gdzie istnieje wolna zgoda na nia.

Zgadzamy sie wszyscy, ze istnieje powinowactwo
miedzy logikg a moralnoscig, ileze logika jest cato-



ksztattem norm myslenia, moralnos¢ za$§ — cato-
ksztattem prawidet postepowania. Logika rozumowa
ustanawia sie w funkcji uspotecznienia mysli; po-
dobniez swiadomos¢ moralna rozwija sie w funkcji
uspotecznienia postepowan, t. zn. w funkcji rozwoju
solidarnosci.

Zapewne, mozna uzyska¢ postepowanie moralne,
poprostu narzucajgc je dziecku z zewnatrz; ale czy-
nigc tak, nie stworzymy w niem postawy moralnej,
niezbednej do tego, by dziecko byto pdézniej zdolne
rozstrzyga¢ samoistnie konflikty sumienia, ktére
nieraz nastrecza mu sie w zyciu.

Zapozyczymy przykiad z dziedziny umystowej:
z nauczania arytmetyki. WidzieliSmy niekiedy, ze
dzieci nauczyly sie nalezycie stosowa¢ niektére dzia-
tania, cho¢ gruntownie nie rozumiaty ich wiasciwego
sensu. W stadjum poczatkowem dziecko takie daje
sobie jeszcze rade, ale prosze mu przedstawi¢ zadanie
cho¢ troche bardziej ztozone, a stanie ono wobec
nieprzezwyciezonych trudnos$ci. Je$li dziecko nie
zrozumiato funkcjonalnego sensu dziatan, nie zdota
ono ani ich tgczy¢, ani stosowaé poprawnie.

Co zas$ jeszcze wazniejsze, to, ze jezeli od samego po-
czatku nauczania nie przyzwyczaimy dziecka, by
rozumowato na temat podanych mu mmwiadomosci, —
zamiast rozwing¢ jego mysl krytyczng, ktéra stanowi
warunek konieczny wszelkiej umystowosci naukowej,
wytworzymy automat, niezdolny do myslenia kry-
tycznego wog6le. Taki uczen bedzie szukat, gdy
wypadnie mu odpowiedzie¢ na pytanie, bedzie szukat,
powtarzamy,w swej pamieci mechanizmdéw gotowych,
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a gdy pamie¢ zawiedzie, stanie wobec zadah najzu-
petniej bezradny, nie znajdujgc srodkoéw niezbednych.
Podobnie w dziedzinie moralnej; zapomocg moral-
nosci autorytatywno-przymuszajacej, mozemy dziecku
narzuci¢ pewien elementarny sposéb postepowania,
alisci wychowawca nigdy nie zdota przewidzieé¢ wszyst-
kich mozliwych konfliktow moralnych. Nalezy rozwi-
jaé w dziecku dyspozycje ogolne, azeby byto ono zdol-
ne samoistnie zrozumie¢ podstawowe idee moralnosci.
Wdéwczas to bedzie ono zdolne analizowal i rozstrzy-
ga¢ najbardziej ztozone konflikty sumienia, gdzie
proste wskazanie mechaniczne wystarczy¢ nie moze.
W ten sposéb wychowamy ludzi subtelnych, obda-
rzonych bogatem w odcienie zrozumieniem sgdéw
moralnych, nie za$ dogmatykéw, ktdrzy realizujg
sztywno i bezwzglednie raz otrzymane zasady.

Jak to 'wykazuje badanie psychologiczne rozwoju
poje¢ moralnych u dziecka, jedynie wspotdziatanie
i wzajemnos¢ sprzyja ksztattowaniu sie autonomicznej
Swiadomosci moralnej.

Totez zaréwno szkota jak i rodzina winny dazy¢
do realizowania tej pedagogji wspotdziatania.

Dorosty powinien wytwarzaé¢ atmosfere kolezenstwa
i wzajemnej pomocy, powinien starac sie da¢ dzieciom
poczucie rownosci, podkreslajac rowniez wlasne obo-
wigzki i braki.

Tylko w miare tego, jak starszy bedzie uprawiat
wzajemnos¢ z dzie¢mi, bedzie on wywierat wplyw
korzystny na rozwdéj pojeé moralnych.

Alina Szeminska

Asystentka prol. Piaget'a,
Warszawa, ul. Szopena i.
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ISAAC POLACCO

WYCHOWANIE WAZNIEJSZE, NIZWYKSZTAL-
CENIE

Charakter zgota odmienng posiada wage,
nit umyst.
Léon Bourgeois.

Aczkolwiek uznaje sie naogél, ze wychowanie jest
o wiele wazniejsze, niz wyksztatcenie, w szkotach
najwiecej staran poswieca sie -wyksztatceniu, a nie
wychowaniu, i to we wszystkich krajach, cho¢ przy-
znaé nalezy, ze nie w jednakowym stopniu we wszyst-
kich.

Zresztg wszedzie tatwiej o dobrych nauczycieli, niz
o dobrych wychowawcow. Dzieje sie tak dlatego,
ze na to, aby sta¢ sie dobrym wychowawcg nalezy
przedewszystkiem mie¢ w tym kierunku powotanie,
a nastepnie trzeba sie do tego zadania specjalnie
przygotowaé, do spetniania bowiem tej misji potrzeba
szczegOlnych kwalifikacyj.

Wszyscy nauczyciele, wyktadajgcy ktoregokolwiek
z przedmiotéw nauczania, moga wywiera¢ pewien
wplyw na ksztattowanie charakteru swych uczniéw
(jako, ze istnieje solidarnos¢ trzech kultur: fizycznej,
umystowej i moralnej), jednakowoz kultura moralna,
we wilasciwem tego stowa znaczeniu, winna stac sie
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przedmiotem specjalnej uwagi i ze wzgledu na to,
ze przyznaje sie jej wieksze znaczenie niz nauczaniu,
winna zajmowa¢ miejsce naczelne w szkotach.

Tak jednak nie jest, i stwierdzono czesto, ze
ksztatci sie maturzystéow, magi-
strow i doktorow, ale ich charakter
nie jest naogdél na poziomie ich wy-
ksztatcenia. Trzeba przyznaé¢, ze rozwijanie
zdolnosci fizycznych i umystowych, jak réwniez
sprostowywanie lub wyréwnywanie brakéw w tych
obu dziedzinach jest rzeczg tatwiejszg, nauki bowiem
pozwalajace na stwierdzenie u dzieci i mtodziezy tych
uzdolnienn i brakéw sg juz do$¢ wysoko posuniete.

Postep tych nauk jest tak wielki, ze w obu tych
dziedzinach zdotano juz osiggng¢ wyniki zdumiewa-
jace, tak, ze naogét stwierdzi¢ mozna coraz szybszy
z pokolenia w pokolenie postep w rozwoju zalet
fizycznych i umystowych.

Nie jest tak w dziedzinie moralnosci. Tu rozwoj
i doskonalenie zalet ida w tempie o wiele powolniej-
szem.

Psychologja, mimo postepéw bardzo wybitnych,
jakie poczynita w latach ostatnich, nie dostarcza
jeszcze dostatecznych $rodkéw zaréwno dla stwier-
dzenia zalet i brakéw w dziedzinie moralnosci, jak
i do rozwijania pierwszych i usuniecia lub wyréwna-
nia drugich.

Srodki takie jak sugestja mys$lowa, albo endokry-
noterapja nie sg tatwe w zastosowaniu i nie moga
ogarngé w praktyce bardzo szerokiego zakresu dzia-
fania.
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Ale juz poza samym faktem, ze odnos$ne nauki nie
dostarczajg jeszcze dostatecznych Srodkéw, najwaz-
niejsza rzecza jest to, ze, jak stwierdziliSmy wyzej,
nie poswieca sie w szkotach tylu staran wychowy-
waniu, co ksztatceniu miodziezy.

Jako dowdd tego stuzy¢é moze chocby i to, ze przy
klasyfikacji i promowaniu uczniéw liczg sie jedynie
omal ich zalety umystowe oraz ich postepy w nau-
kach, zalety za$ moralne i postepy poczynione w roz-
woju i doskonaleniu tych zalet majg znaczenie dru-
gorzedne.

Jednakowoz, skoro sie uznaje, ze wychowanie ma
wiekszg wartos¢ niz wyksztatcenie, czyz nie nalezatoby
w klasyfikacji i w promowaniu uczniéw wiekszej przy-
pisywac¢ wagi postepom ich, osiaggnietym w ksztatto-
waniu charakteru, anizeli postepom, uzyskanym
w ksztatceniu umystu?

Oczywiscie, tatwiej jest mierzy¢ postepy umystowe
niz postepy moralne i to jest niewatpliwie gtéwna
przyczyng tego stanu rzeczy, ale drugg przyczyna
jest wiasnie fakt, ze nauczyciele, jak to juz powie-
dzieliSmy, zajmujg sie naogdét wiecej ksztatceniem
swoich uczniéw, anizeli ich wychowywaniem.

Czy nie bytoby rzeczg pozadana, aby wszedzie
przedsiewzieto kroki celem zapewnienia wychowaniu
w szkotach takiego miejsca, jakieby odpowiadato jego
doniostosci ?

Czy nie nalezaloby w tym celu zorganizowaé przede-
wszystkiem wyszkolenia nauczycieli-specjalistow, do-
brze obznajmionych z psychologjg dzieciectwa i wieku
dojrzewania i posiadajacych nalezyte powotanie oraz
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kwalifikacje, aby mogli sie zajg¢ specjalnie wycho-
waniem moralnem i ksztaltowaniem charakterow
uczniéw ?

Bytoby rzecza pozadang, aby we wszystkich kra-
jach orjentacja witadz rzagdowych i akademickich
zmierzata w kierunku:

poswiecania wiekszej uwagi wy-

chowaniu, anizeli wyksztatceniu.

Ale czegoby trzeba byto najwiecej, to zeby we
wszystkich krajach wiadze te, ozywione byty tym
samym duchem liberalizmu i braterstwa,
nietylko w stosunku do obywateli tego samego kraju,
bez wzgledu na ich przynaleznos¢ rasowa lub klasowa,
ale réowniez w stosunku do obywateli innych krajéw
i zeby usitowaly uczucia te wpoi¢ w mtode pokolenia.

Leibniz powiedzial: dajcie mi wychowanie,
a zmienie oblicze Europy w przeciggu stulecia.

WidzieliSmy na przykiadach niedawnej chwili, ze
duzo mniej byto trzeba czasu, aby zmieni¢ oblicze
niektérych narodéw.

Ci, ktérzy kieruja politycznem i duchowem ksztat-
towaniem nowych pokolen wywieraja wiec wplyw
ogromny na Kkierunek uczu¢ i sklonnosci naroddéw
i moga je orjentowa¢ ku mitosci lub ku nienawisci.

Wiemy, ze te dwie tendencje tkwig w naturze
ludzkiej i ze mozna rozlicznemi $rodkami forsowac
rozw0j jednej lub drugiej z tych skionnosci.

Jednakowoz historja ewolucji ludzkosci poucza nas,
ze pomimo wszelkich przeszkéd i wszelkich cofnieé
sie przypadkowych lub dobrowolnych, ludzkos¢ idzie
zwolna, ale stopniowo ku wiekszemu braterstwu
i wiekszej tgcznosci pomiedzy ludzmi.
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We wszystkich krajach istnieje mniejsza lub wieksza
liczba jednostek, w zaleznosci od stopnia kultury
danego kraju, ktére sa ozywione temi uczuciami i ktore
czynig wysitki, aby je propagowac przykiadem, sto-
wem, piérem oraz przez tworzenie instytucyj pro-
pagandowych. Wysitki te sg niewatpliwie uzyteczne
i skuteczne, ale jeszcze bardziej pozadane bytoby
uzyskanie tego, by nowe pokolenia byly wychowy-
wane w tym duchu.

Gdyby nasze Kongresy Wychowania Moralnego
mogty sie przyczyni¢ do uzyskania tego wyniku,
oddatyby wielkg przystuge catej ludzkosci.

Uwaga:

Zapewne zainteresuje uczestnikéw Kongresu, ze Liga
Francuska Wychowania Moralnego, Kktdérej siedziba jest
w Paryzu, przy Sorbonie, zmierza we Francji, do celu,
przedstawionego w powyzszem o$wiadczeniu.

W 1923 r. i w 1933 r- zajmowata sie specjalnie kwestja
zwiekszenia znaczenia wychowania mo-
ralnego w zaktadach nauczania $rednie-
g o, ponad to nauczanie moralne, ktére bywa z natury
rzeczy udzieane przez nauczycieli w ich nauczaniu.

Pomiedzy przewidywanemi $rodkami najskuteczniejsze
wydaje sie, przeto i najpozadadsze, ksztatcenie wycho-
wawcow-specjalistow, ktérych obowigzkiem bytoby ksztat-
towac¢ uczniow w kierunku dyscypliny moralnej i uczu¢ mo-
ralnych.

W 1923 r. zostata zorganizowana ankieta, ktérej wyniki
zostaty sformutowane w dezyderatach, przedtozonych do
dyskusji i aprobaty Kongresowi, ktéry odbyt sie w Sorbonie
w marcu 1933 r-

Na tym Kongresie mieliSmy szczescie ustysze¢ zapewnienie
p. Charlety, Rektora Uniwersytetu Paryskiego, ktory
osSwiadczyt, ze: Wszystkie Uniwersytety francuskie orjentuja
swe nauczanie w kierunku wychowania moralnego.
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Fakt, ze orjentacja wtadz uniwersyteckich zmierza w tym
celu, jest wielce obiecujgcy i pozwala mie¢ nadzieje, Ze
znaczenie wychowania moralnego w szkotach francuskich
zostanie stopniowo zwigkszone.

Isaac Polacco

Cztonek zarzadu Ligi Fran-
cuskiej Wychowania Moral-
nego w Paryzu, ul. Chehit
Mouhtar Bey,Taxim Beyoglu.
Istambut.
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VLADIMIR GHIDIONESCU

EWOLUCJA WALOROW W WYCHOWANIU
MORALNEM W UZGODNIENIU Z ROZWOJEM
PSYCHOLOGICZNYM DZIECKA

Wydaje sie, ze podwaliny naukowe dzisiejszego
mwychowania moralnego ksztattujg sie o wiele trudniej,
anizeli podstawy nauczania, to jest wychowania
umystowego. Niedawno N eumann, autorytet
w dziedzinie pedagogiki doswiadczalnej w Niemczech,
ubolewat nad brakiem skali pomiarowej, ktoraby
pozwalata na ocene sadéw moralnych dziecka, takich
jak testy inteligencji lub poczucia estetycznego.

A jednak, bardzo cenne badania rozwoju ideatow
u dziecka, jego zainteresowan lub uczuc¢ religijnych,
ktore sa zazwyczaj nieodtgczne od uczu¢ moralnych,
a rowniez i testy (jak np. testy Fernalda), stwier-
dzajace stadja ewolucji sagdu moralnego u dziecka,
(tu sie zalicza rowniez dzieto syntetyczne Piageta
o sadach moralnych dziecka) stanowig wcale bogate
archiwum dokumentéw, niewatpliwie cennych i waz-
nych dla wychowania moralnego. W praktyce,
szkota czynna, to jest kierunek nowego wychowania,
poszukuje przewaznie w tych dokumentach psycholo-
gicznych punktu oparcia dla metod, ktore zaczeto
stosowa¢ w wychowaniu moralnem.

Jednakowoz, mimo wszelkich postepéw, jakie osig-
gnieto dzi$ pod egidg zasady autonomji mo-
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ralnej, ktora coprawda nie omieszkata zachowac
wszystkiego co konieczne z dawnej zasady auto-
rytetu moralnego, wychowawcy (rodzice lub
nauczyciele) napotykajg nadal w praktyce liczne
trudnosci, nie posiadajgce jasnego obrazu, nici prze-
wodniej w labiryncie wartosci moralnych, skali do-
ktadnej, wedtug ktérej moznaby je mierzy¢, co utat-
witoby im zadanie w kierowaniu dzie¢mi i mtodziezg.

Tak wiec, osobiscie uwazajgc, ze celem wychowania
jest ksztaltowanie charakteru moralnego, ktorego
sktadniki usitowatem gdzieindziej sprecyzowacl), czego
Herbart nie uczynit, pragnatbym jeszcze roz-
wazy¢, czy oprocz udziatu, jaki ma nauczanie w osigg-
nieciu tego celu, nie da sie jeszcze stwierdzi¢ rozwoju
stopniowego samychze wartosci moralnych w miare
rozwoju psychologicznego dziecka. Zdaje mi sig,
za przewodem myslicieli angielskich, jak Hume
i Adam Smith, ze zasadniczym czynnikiem,
kierujgcym ewolucjg moralng cztowieka moze by¢
jedynie uczucie sympatji. Ono to sta¢ sie winno osia,
na ktorej oprze¢ bedzie mozna rézne formy skojarzen
pomiedzy réznorodnemi czynnikami psychologicznemi,
a temi wartosciami moralnemi. Oto syntetyczny
obraz tego prosesu.

l. Czynniki heteronomiczne (mechanizacja czyn-
nosci, przyzwyczajenia).
i. a) Sympatja wzbudzona naskutek czynu mo-
ralnego (uznanie, nagroda, przyjemnosc).

*) Wychowanie charakteru moralnego, jako tgcznik po-

miedzy wychowaniem jednostkowem, a wychowaniem spo-
tecznem. Pour I'Ere Nouvelle, Paris, Mars 1933.
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b) Odraza, wzbudzona naskutek czynu niemo-
ralnego (nagana, kara, nieprzyjemnosc).

W obu tych wypadkach chodzi o czyny dziecka,
albo tez o czyny innych o0s6b.

2. a) Sympatja wzbudzona do przyczyny, ktéra

pocigga za sobg ten skutek,
b) Odraza wzbudzona do przyczyny, ktdéra po-
ciaga za sobg taki skutek.

Ma sie tutaj do czynienia z tern co Wundt na-
zywa heteronomjag celdw, to jest z prze-
ksztatceniem skutku w przyczyne i naodwrot. Dla
stworzenia sympatji do skutku lub przyczyny czynéw
moralnych innych oso6b, jak réwniez odrazy do skut-
kow lub przyczyny czynow niemoralnych innych
ludzi, nalezy wzbudzi¢ w dziecku wyobrazenie skut-
kow lub przyczyn podobnych czynéw w jego wiasnem
zyciu, ktére wywotujg w niem uczucia, jakich doznaje
przy spetnianiu podobnych czynéw.

1. Czynniki posrednie pomiedzy heteronomjg i au-
tonomjag czynéw moralnych.

a) Sympatja, wzbudzona przez energje psycho-
fizyczng, rozwinietg celem spetnienia czynu mo-
ralnego.

b) Odraza, wzbudzona do energji psycho-fizycznej,
rozwinietej przy spetnianiu ztego uczynku.

W obu wypadkach chodzi o energje, ktora dotyczy
dziecka zaréwno jak i o energje, dotyczgacg innych
ludzi. Jest to poczatek autonomji czyndw. Np. uczyc
sie dla samej energji, rozwijanej przy pracy, a wiec
dla mitosci pracy. Odraza do energji, zuzytej dla
spetnienia ztego uczynku i t. d.
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. Sympatja, utworzona przez atrakcyjne centra
uczu¢ moralnychl). Sg to obrazy, pojecia lub sady,
ktére w zyciu dziecka tworzyty szereg uczué, pobu-
dzajacych do pewnych czynéw, lub hamujacych ich
spetnienie. Kiedy p06zniej, przed spetnieniem takiego
samego czynu pojawia si¢ nha nowo ten sam obraz, to
samo pojecie lub sad, wzbudzajg sie na nowo te same
uczucia, réwniez i teraz wyposazone w te samg moc
pobudzajacg lub hamujgcg. Tak naprzykiad obraz
matki, ojca, przyjaciela, nauczyciela, postaci histo-
rycznych lub literackich. Tak samo pojecie Boga
(Chrystusa), poczucie obowigzku, $wiadomo$¢ tego,
co dozwolone lub zakazane, lub wreszcie jakakolwiek
zasada postepowania moga wypetnic te role. Zaczyna
sie dziata¢ przez szacunek dla samego siebie, lub przez
szacunek dla cudzej osobowosci. Przez to utorowana
zostaje droga, ktdra moze prowadzié¢ do ksztattowania
charakteru moralnego.

Stadja te nie powinny byé ujmowane jako bez-
wzglednie nastepujgce po sobie w czasie. Spora ilos¢
wartosci moze istnie¢ réwnoczesnie w tym samym
okresie. Jednakowoz, w takim lub innym okresie
rozwoju psychologicznego dziecka, lub dojrzewajgcej
miodziezy, nalezy wiedzie¢, do jakiej z tych wartosci
raczej, niz do innej nalezy sie odwota¢. Wychowawca
poczuje sam, co nalezy szczegllniej podkresli¢, w za-
leznosci od indywidualnego charakteru dziecka lub
jego rozwoju psychologicznego.

Summations-Zentren sittlicher Gefuhle, wedlug formuly
G. Storringa. Moralphilosophische Streitfragen, Leip-
zig 1903.
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Usitowatem naszkicowa¢ pokrotce zarysy zagad-
nienia, ktére wydaje mi sie wielce interesujgce dla
praktyki wychowania moralnego. Nalezatoby po-
mysle¢ jeszcze o jego pogiebieniu.

Vliadimir Ghidionescu

Profesor Uniwersytetu w Cluj,
Str. Kogalinceanu 9, Cluj, Rumunja.
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HELENA D’ABANCOURT DE FRANQUEVILLE

POCZUCIE PIEKNA W WYCHOWANIU
MORALNEM

Obecny Kongres, tak bogaty i ptodny w wyniki
i uchwaty o pierwszorzednej wartosci wychowawczej,
zdaje sie by¢ nieco obojetniejszy na pewne Srodki
pedagogiczne, przemozne swojg sita kulturalna, t. j.
na Piekno i poczucie Piekna. W niektorych referatach
znajdujemy coprawda cenne napomkniecia, jak np.
w wygtoszonym przez p. Goulda, ale sg to uwagi
i wskazéwki, aczkolwiek wazne, ale znaczenia pod-
rzednego i przypadkowo tylko zwigzane z zatozeniem
gtbwnem. A jednak jesli prawda, dobro i praktycznosé
sg bodzcami organizmu moralnego cztowieka, to religja
i piekno sg silami, ktére go utrzymuja na pewnej wy-
zynie etycznej i estetycznej. Narazie chce gtownie
wydoby¢ najaw Piekno i Poczucie Pigkna, co zdaje
sie tembardziej uzasadnione, ze poczucie Piekna
moze by¢ uwazane za usposobienie, za podniete
moralng, najbardziej wspdlng wszystkim ludziom,
bardziej wsp6lng niz jakakolwiek inna, a przez to
tern bardziej obdarzong sitg tacznosci.

Naogét wszystkie systemy wychowawcze i ich da-
zenia, zalezne od rodzaju rozwoju umystu cztowieczego,
czy nazwiemy je intelektualizmem, naturalizmem, in-

Sily moralne. 14 209



dywidualizmem albo uniwersalizmem, nie uwzgledniaty
go zupetnie w swoich zatozeniach wychowawczych.

Pewne zainteresowanie dla wychowania estetycz-
nego i artystycznego dziecka i spoteczenstwa budzi
sie WTaz z ideatami Ruskina. Ale dopiero wiek XX
wprowadza je w faze bardziej stanowczg na kongre-
sach pedagogicznych wychowania artystycznego, od-
bytych w Dreznie w 1901, w Weimarze w 1903 i Ham-
burgu w 1905. Poswiecone one byty sztuce, literaturze,
muzyce i sportowi i stawiaty sobie za cel: przywrécenie
poczuciu piekna naleznego mu znaczenia w wycho-
waniu duszy ludzkiej. Kongresy te podjety najbar-
dziej sugestywne mysli i uchwaly w tym Kkierunku.
Ale tak jak to zdarza sie czesto i tam zidentyfiko-
wano sztuke i poczucie artystyczne z Pieknem i po-
czuciem Piekna.

Prace tych kongreséw staraty sie naogdt ustalié
koncepcje -wychowawczg takg, ktéra wedle jednych
rozwijataby u dzieci smak, a raczej uzyjmy dosadniej
wierniejszego okreslenia: smakoszostwo wykwintne
sztuki i piekna, wedle innych taka, ktéraby utatwiata
dzieciom opanowanie formalne sztuki. Tak jeden
jak i drugi srodek wychowawczy mogg bez -watpienia
wypetni¢ swoj obowigzek cywilizacyjny i kulturalny,
uzyczajac pedagogji silnego swego poparcia i pomocy,
ale nalezy ich uzywra¢ trafnie i Swiadomie. Zdajemy
sobie sprawce, ze kto$ moze odczuwaé piekno rzeczy
stworzonych, piekno przyrody, kwiatow', aby¢ zupetnie
pozbawionywykwintnego poczuciaartystycznego, i nie-
uzdolniony pod wzgledem artystycznym i literackim.

Z drugiej zas$ strony rozmitowanie w pigeknie, choc¢by
najwykwintniejsze, nie moze zadng miarg by¢ re-
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kojmig wartosci moralnej jednostki. Czynnos$¢ twor-
cza jakakolwiek nie jest nig rdéwniez. Mozna by¢
znawcyg sztuki i piekna i umie¢ estetyzowaé, mozna
by¢ biegtym i zdolnym artystg, ale mozna réwno-
cze$nie mie¢ serce oschie i egoistyczne, mie¢ dusze,
ktérej poziom moralny nie potrafi sie podnie$¢ sama
formalng koncepcjg Piekna. Rozumie sige, ze dla po-
gtebienia wyczucia przejawéw twdrczosci artystycznej
duszy ludzkiej, pomocg jest biegte wtadanie otéwkiem
i piérem, tatwos¢ rozrézniania dzwiekdéw i to, rozumie
sie, winno by¢ przedmiotem staran i szkoty i domu.
Pokaza¢, jak najpetniej, najbezinteresowniej piekno
w sztuce i literaturze, nie przyémic¢ go rozbiorem dro-
biazgowym, ktéryby nie uderzyt w ton arcydzietla,
nie rozbija¢é go w strzepy niezreczng analizg, ktéraby
sttumita wszelkie wrazenie, oto wielkie i delikatne
zadanie, ktére nas obowigzuje odnos$nie do piekna
artystycznego.

Przedewszystkiem jednak nalezy zwroci¢ uwage na
owo Piekno bezinteresowne, wszedzie obecne, i na
rozw6j poczucia Piekna, ktore nie jest ograniczone
do rzeczy Sztuki i speilnia w organizmie moralnym
i umystowym cztowieka funkcje rezonatora Piekna
w kazdem zjawisku. Wszystko moze byé piekne
i brzydkie, wszystko moze by¢ zrédlem wrazen este-
tycznych, wszystko moze zaspokoi¢ nasze pragnienie,
naszg potrzebe Piekna!

Nie przeszkadzajmy wiec dziecku w wyczuciu
piekna przyrody, kwiatu, drzewa, zwierzecia, piekna
ciata ludzkiego, albo dzieta sztuki. Niech dusza jego
wchionie zaréwno Pigkno czynu moralnego czy inte-
lektulalnego. Zaostrzy¢ uczucia, ktére odpowiadajg
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Pieknu, rozbudzi¢ ich wrazliwo$¢, nastawi¢ je na
wszelkie echo piekna, tak w otoczeniu jak i wiasnem
najgtebszem wnetrzu, aby ich uzy¢ jako dZzwigni naszej
postawy moralnej, oto zagadnienia, ktére powinny
silniej zwréci¢ nasza uwage. Poczucie Piekna bowiem
jest naturalnym sprzymierzenicem dobra i prawdy,
osiagga na umysty i serca wptyw daleko silniejszy,
bardziej zdecydowany, i mocniej przekonywujacy
nawet jak dobro. Czesto czyn okreslony jako -piekny,
silniejszy urok na nas wywiera, nizli gdyby byt ozna-
czony jako dobry. Piekno potrafi wznies¢ dusze do
ideatlu wyczutego i umitowanego, ktory stanie sie
sterem czyndéw dziecka i mtodzierica. Piekno ztagodzi
obyczaje, sktaniajagc do mitosci wszelkiego zjawiska
tej mitosci godnego, wzmocni wole przez umitowanie
i zrozumienie sztuki opanowujgcej materje, ono roz-
stoneczni radoscig prace codzienng. Zycie wewnetrzne
dziecka i jego rozwdj stanie sie woéwczas nietylko da-
zeniem do dobra i prawdy, ale i do Piekna, ktore wy-
chowuje dusze.

Pozwalam wiec sobie postawi¢ wniosek, aby nie-
ktore prace przysztego Kongresu wzielty pod nwage:

Role poczucia Piekna w wychowaniu moralnem.

Helena d'Abancourt de Franqueville
Krakéw, ul. Stawkowska 17.

212



STEFAN SZUMAN

PSYCHOLOGJA IDEALIZMU MLODZIEZY JAKO
PUNKTU WYJSCIA SAMODZIELNEJ POSTAWY
MORALNEJ WOBEC ZYCIA

O ile nam wiadomo, zagadnienie idealizmu byto
dotychczas jedynie przedmiotem rozwazan filozo-
ficznych. ldealistyczne nastawienie, idealistyczna po-
stawa jest jednak jedna z cech charakterystycznych
i najistotniejszych psychiki dojrzewajgcej miodziezy.
W rozwoju wiegkszosci ludzi, przynajmniej z posréd
warstw wyksztatconych, mozna méwic¢ wrecz o ideali-
stycznej fazie rozwoju, ktéra zbiega sie z wiekiem
miodzienczym. Niewatpliwie idealistyczna postawa
i Swiatopoglad idealistyczny powstaja u miodocia-
nych réwniez i pod wptywem wychowania. W istocie
jednak, dusza milodzienicza nietylko jest podatna
na dziatanie tradycyjnie przekazywanego idealizmu,
ale rowniez (przyjmujgc w zatlozeniu pewng juz
dojrzato$¢ duchowg psychiczno-kulturalng), jej du-
chowa postawa idealistyczna wynika z potrzeby
wewnetrznej i jako skutek specyficznego nastawienia
do zycia i rzeczywistoSci.

Idealizm miodzienczy jest blisko spokrewniony ze
wzruszeniowo zabarwionemi fantazjami i marzeniami
(marzenia na jawie, Daydreams) i daje sie z nich
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wyprowadzi¢ genetycznie. Marzenia miodych anty-
cypujg rzeczywisto$€¢. Sg to nadzieje, oczekiwania,
rzutowane w przyszto$¢ przez wyobraznie, fantastyczne
wyobrazenia o $Swiecie i o0 zyciu. Te miodziehcze
fantazje jak rowniez idealizm miodzienczy powstajg
z jednej strony z braku doswiadczenia: miodociany
przedstawia sobie zycie tak jak umie, nie znajgc
go jeszcze dobrze z jego trzeZwego i realistycznego
aspektu; z drugiej za$ strony te miodziericze wyo-
brazenia i rojenia otrzymujg specyficzne zabarwienie
od czynnikéw wzruszeniowych psychicznych, Kktoére
je ksztattujg. Dojrzewajgca naiwna psychika przed-
stawia sobie zycie raczej jako przyjemne, dobre,
sprawiedliwe, piekne, peine sensu, niz jako przykre,

zte, realistycznie trzezwe i pozbawione glebszego
sensu.

Ideaty sa blisko spokrewnione z marzeniami i wy-
obrazeniami o charakterze zyczeniowym. Ideatly

jednak nie sg wyobrazeniami, a ideami, pojeciami,
przy ktorych pomocy bywa ujmowana rzeczy-
wisto$é. Ale idee réwniez moga mniej lub bardziej
wiernie odpowiada¢ rzeczywistosci, mogg by¢é mniej
lub wiecej prawdziwe. Idealy sa ideami, ktore
przedstawiajg rzeczywisto$¢ w Swietle bardziej odpo-
wiadajgcem podmiotowi. Mtiodziez nie mysli jeszcze
w sposob surowo realistyczny, przedewszystkiem
z braku doswiadczenia, zaréwno jak i z nieSwiado-
mego, subjektywnego nastawienia do Swiata. Jej
pojecia o S$wiecie sa zabarwione subjektywnie, sg
pojeciami, ujmujgcemi nieznang jeszcze rzeczywistos¢
jako dobra, piekna, pelng sensu. ldeaty sg ponadto
pojeciami, reprezentujgcemi to co najlepsze, nie-
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tylko subjektywnie, ale i objektywnie najlepsze,
w danym szeregu wartoscil). Mtodociany przedstawia
sobie to najlepsze, poniewaz go sobie zyczy.

Idealizacja jest procesem charakterystycznym dla
wieku dojrzewania. W pierwszym i drugim okresie
dzieciectwa idealizacja odgrywa jeszcze niewielkg
role (identyfikacja z ideatem rodzicielskim, z na-
iwnemi rolami bohaterskiemu). Dzieci sg naog6t
jeszcze zanadto naiwne, zanadto z siebie zadowolone
i wolne od problematéw, zanadto tkwig jeszcze w rze-
czywistosci, o charakterze najpierw zabawowym, po-
tem za$ naiwnie realistycznym, aby musialy ideali-
zowaé. Dziecko zyje jeszcze rozkoszag chwili: mato
spoglada jeszcze w przysztos$é, niewiele snuje planéw,
nie jest jeszcze petne niecierpliwych oczekiwan, jak
to ma miejsce u miodocianych. Swiat nie jest dla
niego jeszcze zagadkag, problematem, jest czems
danem, czem$ oczywistem.

Mtiodziehczy idealizm, jak powiedziano, wyptywa
wiec z idealizujagcej antycypacj i rzeczywis-
tosci. Doswiadczenie jednak naog6t nie speinia
nadziei z ktéremi dojrzewajgcy wstepuje w zycie,
i odstania mu catkiem inne oblicze rzeczywistosci,
anizeli to, ktére sobie wysnut, idealizujgc. Wiek
dojrzewania przynosi wiele rozczarowan. Rzeczy-
wistos¢ wydaje sie zimna, oschia, ludzie Zli, wyda-
rzenia zdajg sie pozbawione sensu, Swiat fatszywy
i t. d. Pierwotna idealizujgca antycypacja z jednej
strony i trzezwe, krytyczne, realistyczne doswiad-

Referat podaje doktadng i szczeg6towg definicje mto-
dzienczego idealizmu.
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czenia z drugiej, prowadzg do dualistycznej
postawy w stosunku do rzeczywistosci.

Swiat wydaje sie inny niz jest: znajduje sie we
wiladzy dwdch sprzecznych czynnikoéw: dobra i zia.
To, co rozumne i ozywione dziata obok i przeciwko
martwej i nierozumnej materji. Mechanistyczne,
przyrodnicze twierdzenia oraz normy idealne, moralne
nie daja sie sprowadzi¢ do czego$ wspélnego. Swiat
wydaje sie jednoczesnie wolny (jak wola ludzka)
a zarazem podleglty Slepemu determinizmowi: wola
i konieczno$¢, wolno$¢ i przeznaczenie zdajg sie
sprzecznosciami, ktdre sie nie dadza pogodzi¢. Na
tem podtozu powstaje charakterystyczny miodzienczy
Wdtschmerz. Rozczarowanie w stosunku do $wiata
prowadzi jednak nietylko do krytyki i do realistycz-
nego, a czesto nawet i nihilistycznego pozytywizmu,
ale nieraz umacnia roéwniez pierwotny idealizm.
Jednostka dojrzewajgca psychicznie tem gorliwiej
szuka ucieczki od nieprzyjemnej, zimnej rzeczy-
wistosci w swoich marzeniach, ucieczki w Swiat
metafizyczny od materjalistycznej rzeczywistosci,
ktéra wydaje sie pozbawiona sensu.

Te faze idealizmu miodziehnczego nazywamy id e-
alizmem kompensacyjnym. Marzenia sg
nietylko antycypacjami rzeczywistosci, ale réwniez
i jej namiastkg. tagodzg bol rozczarowan. ldeaty
nie sa tylko wyidealizowanemi koncepcjami, ale
i postulatami lepszej rzeczywistosci, bardziej
odpowiadajgcej subjektywnym pragnieniom, posia-
dajacej wiecej sensu dla cztowieka, anizeli mecha-
nistyczny ustrdéj przyrody. Rozrézniamy trzy gtéwne
formy idealizmu kompensacyjnego: a) idealizm idy-
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liczny (przeciwstawienie natury i cywilizacji), b)
idealizm sentymentalno-rom antyczny
(przeciwstawienie uczucia i rozumu), c) idealizm
metafizyczny (przeciwstawienie Swiata zjawisk
i Swiata transcendentalnego). Poniewaz idealizm
kompensacyjny wytwarza idealy, ktore nie sg tylko
obrazami zyczeniowemi (jak dla idealizmu antycy-
pujacego), ale sg jednocze$nie zgdaniami, po-
stulatami zycia petnego sensu, bytu odpowia-
dajacego ludzkiemu poczuciu sprawiedliwosci, jego
potrzebom estetycznym, przeto idealy te sg jedno-
czeSnie normami. Ujmujg rzeczywistos¢ tak,
jakby powinna wygladac i sg jednoczesnie podwalinami
przepiséw i wskazan ludzkich czynéw, dziatania
ludzkiego na Swiecie, zmierzajgcego ku temu, zeby
go ksztattowa¢ w sposéb bardziej odpowiadajacy
podmiotowi, ale i zarazem ludzkosci.

Jako trzecig faze rozwoju miodziehczego idealizmu
rozrozniamy idealizm praktyczny. Jest to
idealizm, dazacy przez czyny i dziatanie ku reali-
zacji postulatéw idealnych, idealizm, wywierajgcy
wptyw na dziatalno$¢ ludzka i podporzadkowujacy
ja normom idealnym. Idealizm antycypujacy,
a w szczegollnosci idealizm kompensacyjny miodziezy,
polega wiasciwie na marzeniach i moze doprowa-
dzi¢ do coraz wiekszej obcosci dla Swiata, do marzy-
cielskiej bezczynnosci. Pomimo tego negatywnego
wartosciowania, obie te wczesne formy idealizmu
posiadajg jednak wielkg doniosto$¢ genetyczng, gdyz
w nich jedynie idealizm moze znalezé swoj pierwszy
poczatek. Idealizm praktyczny jest jednocze$nie
i kompromisem i synteza. Jest kompromisem o tyle,
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O ile pierwotny idealizm zda sobie sprawe ze
swej bezsilnosci w dazeniu bezwzglednie idealistycz-
nem, arbitralnem, samoubdstwiajgcem, dalekiem od
rzeczywistosci, i wejdzie w kontakt z tg rzeczy-
wistoscig, ktérej pierwotnie wszelkiej wartosci od-
mawiat. Nastepuje wtedy synteza, poniewaz dzia-
tanie zostanie podporzagdkowane normom, a idealizm
znajduje pole realnego dziatania.

W moralnym rozwoju cztowieka odgrywa idealizm
zaréwno pod wzgledem filogenetycznym jak i onto-
genetycznym wybitng role. Wychowanie moralne
dzieci polega na przyzwyczajeniu ich do norm i ide-
atéw, ktore zostajg im wpojone sugestywnie, a w znacz-
nej mierze réwniez i narzucone. Dziecko dziata
etycznie, kiedy jest postuszne. Realizuje idee mo-
ralng nie w sposéb samorzutny, a przez uleganie
wychowawcom, Kktdrzy te idee reprezentuja auto-
rytatywnie. Ma i ono réwniez niewatpliwy udziat
w realizowaniu idei moralnej, ale bardziej w sposob
posredni, anizeli bezposredni.

W dojrzewajacym psychicznie miodocianym po-
wstajg idealy samorzutnie z rojen zyczeniowych,
1 przeksztatcajg sie, jakeSmy to juz widzieli, w po-
stulaty, normy oraz idealy etyczne. Oczywiscie
dojrzewanie to nie odbywa sie w sposéb czysto au-
tystyczny. Subjektywne dazenia zostajg uzgodnione
z ideami, przejetemi w drodze przekazah kultural-
nych, z naukami i systematami filozoficznemi i reli-
gijnemi. Pomimo tego jednak dojrzewajg one u mio-
docianych z wilasnych dazen i zyczeh, z osobistych
sktonnosci, z indywidualnych rozczarowan, z samo-
rzutnie wytworzonych i przezywanych konfliktéw.
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W miodocianej duszy wytwarza sie dualizm, ktory
wymaga przyjecia postawy moralnej i decyzji czynnej.
Dziecko nie ma jeszcze w sobie tego dualizmu, mysli
ono i zyje naiwnie i podlega biernie autorytatywnej
moralnosci swoich wychowawcow. Jego wspotpraca
nad wiasnem skrystalizowaniem i umocnieniem mo-
ralnem da sie pomysle¢ jedynie w Scistej zaleznosci
od dorostych- Jego gtowny konflikt waha sie po-
miedzy postuszenstwem i niepostuszeristwem.
Dziecko nie rozwija wiec z tej przyczyny swego
charakteru. Wychowawcy rozwijajg w niem
charakter. Dojrzewajgcy miodociany zato, posrdod
licznych ideatéw, jakie wytwarza, w szczegblnosci
tworzy jako ideat centralny, ideat wiasnej osobo-
wosci, wilasny najistotniejszy ideat, wilasng jazn
idealng. Jego praktyczny idealizm polega przede-
wszystkiem na samorzutnej pracy nad wiasnem ja.
Przezwyciezenie samego siebie, wiasny rozwoj, wiasne
ksztaltowanie, oto gtéowny zakres jego dziatalnoSci
idealistycznej. Jego idealizm antycypujacy, zaledwie
sie zderzy z rzeczywisto$cia, prowadzi do dualistycz-
nego rozszczepienia wiasnej jazni, ktdéra zaczyna sie
chwia¢ pomiedzy Swiatem realnym a idealnym, po-
miedzy popedem a ideg, pomiedzy ztem a dobrem,
pomiedzy folgowaniem samemu sobie a przezwy-
ciezaniem samego siebie. Aby nie przepas¢ w tem
rozdwojeniu, aby samego siebie nie zatraci¢, aby
zachowaé¢ zdrowie duchowe, musi miodociany wy-
walczy¢ sobie swdj charakter, t. j. panowanie nad
samym sobg. Charakter jest wyzszg duchowg forma
dopasowania sie do tej rzeczywistosci, ktéra w wieku
dojrzewania psychicznego podlega dualistycznemu
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rozszczepieniu. Jest to proces moralnego zdrowienia
wyzej rozwijajagcej sie duszy ludzkiej, proces, wy-
rownawczy w stosunku do dualistycznego przetomu.

Stefan Szuman

Profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow, Straszewskiego 27.
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RUDOLF DREIKURS

ZNACZENIE UCZUCIA SPOLECZNEGO DLA MO-
RALNEGO WYCHOWANIA

Chce rozpatrze¢ problem moralnosci jako lekarz,
chociaz naog6t nie uwazam za korzystne wprowadza-
nie przyrodniczego myslenia do zagadnieni filozoficz-
nych, ale moralno$¢ jako objaw zycia ludzkiego moze
by¢ przedmiotem badania lekarskiego, zwilaszcza
zaburzenia moralne, ktdre sg zjawiskiem chorobliwem.

Wychowanie moralne musi nas lekarzy interesowac,
gdyz oceniamy nalezycie znaczenie wychowania dla
psychicznego zdrowia cztowieka. Zatem o moralnosci
musimy mysle¢ w wiasciwy nam sposob trzezwy
i rzeczowy. Moralno$¢ wydaje mi sig, jakgdyby rodza-
jem prawidet gry, ktére ustanawia sobie kazda spo-
tecznos¢ ludzka. |1 moze istotne prawa moralne nie
sg niczem innem, jak wiasnie takiemi prawidtami
gry. Dlatego bywaja rézne w réznych okresach roz-
woju kultury, u réznych ludéw, w réznych kregach
kulturalnych, gdyz sg wszedzie zalezne od warunkéw.

Nie bez stusznosci zwracano tutaj uwage na to,
ze wszystkie moralnosci sg do pewnego stopnia rowno-
rzedne, jednak niewatpliwie istniejew nas poczucie, czy
moralno$¢ danego okresu, wiasciwa danej Kkulturze,
stoi wyzej lub nizej. Niemniej trzeba przyzna¢, ze
ocena prawidet giy obcych spotecznosci jest w duzej
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mierze uzalezniona od naszych witasnych pojeé mo-
ralnych, co moze wptywaé ujemnie na ich witasciwg
oceng. Jednakze czitowiek posiada jakie$ poczucie
zta i dobra, ktére wykracza poza pojecia moralne
i poglady poszczeg6lnych ludow. Ten fakt skiania
filozofow do wuznania irracjalnego zrddta poczuc
etycznych, natomiast mnie sie wydaje, ze wyraza
sie w tern Swiadomos$¢é istnienia spo-
tecznosci ogo6lnoludzkiej i ze, z tego
nadrzednego punktu widzenia mozna ocenia¢ po-
glady i prawa mniejszych grup i kregéw kultural-
nych jako postep lub cofanie sie.

Im mniejszym staje sie Swiat wskutek rozwoju
techniki, tem silniej naprzekér wszelkim przeszkodom
wystepuje poczucie wspollnoty ogdlnoludzkiej, a tem
samem rozstrzyga sie pytanie, ktorem zajmowat
sie ten Kongres, mianowicie, czy w wychowaniu mo-
ralnem nalezy dazy¢ do narodowego czy ponad-
narodowego punktu widzenia.

Na tym Kongresie interesuje nas przedewszystkiem
pytanie: jak wychowac jednostke w moralnosci, to zn.
jak doprowadzi¢ cztowieka naprzéd do poznania
i uznania praw moralnych, a nastepnie do ich stoso-
wania.

Swiadomos$é zta i dobra jest funkcjg sumienia.
Sumienie jest niczem innem jak znajomos$cia
prawidet gry, w tem wszystkiem co nalezy
czyni¢. Wyksztatcenie sumienia u dziecka mozliwe
jest tylko, gdy przyjmiemy zgory postulat moral-
nego zycia, to zn. stosowaniapraw moralnych. Jednak-
ze jest rzeczg pewng, ze samo sumienie nie zapewnia
jeszcze moralnego postepowania. Bardzo mocno pod-



kreslit tutaj wiasnie prof. Petersen wielkie znaczenie
czynu, ze nie wystarcza chcie¢ dobra, jezeli
sie czyni zto. Wiemy, jak czesto nieludzkie
czyny, przeciwne wszelkiej moralnosci i obyczajnosci,
spetniane sg pod ostong haset moralnosci i obyczaj-
nosci. | jak czesto widzimy idealistow przeniknietych
etycznym zapatem, ktérzy w postepowaniu swojem
sprzeciwiajg sie najbardziej prymitywnym wymaga-
niom etyki i przyzwoitosci. Sumienie nie wystarcza
dla moralnosci czynu. Dowodzitoby to bez-
silnosci wychowania moralnego, o ktérej i tutaj byta
mowa wielokrotnie, gdyz namowy i wskazéwki moga
dziata¢ na sumienie tylko w sensie wyj asnienia,
co jest zle a co dobre, a to jest tylko pierwszg prze-
stanka moralnego zycia. Nastepnie trzeba czego$
wiecej.

Istotng tajemnice moralnosci czynu sfor-
mutowat znakomicie prof. Halecki, przytaczajgc stowa
Marji Curie-Sktodowskiej: najwazniejsza rze-
czg jest wspoOtpraca (kooperacja). Im lepiej
jednostka potrafi wspoétpracowaé¢ z innymi ludzmi,
tern moralniejsze musi by¢ jej postepowanie, gdyz
wspotpraca miedzy ludzmi mozliwa jest tylko przy
przestrzeganiu prawidet gryl). Jest nieSmiertelng
zastugg Alfreda Adlera, ze odkrytu cztowiekato, co
jest jakby fizjologicznym organem wspotpracy, miano-
wicie uczucie spoteczne. Dzieki badaniom
rozwoju i zaburzeh uczucia spotecznego, ktoremi
zajmuje sie gtownie szkota psychologji indywidualnej

*) Musimy tutaj odroézni¢ prawa moralne okres$lonej spo-
tecznosci od szerszych, ogélnoludzkich poje¢ moralnych.
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Alfreda Adlera, znamy juz dzisiaj blizej psychologje
tego centralnego organu psychiki ludzkiej, a przede-
wszystkiem wiemy, jakie warunki sg potrzebne dla

najwiekszego i najbardziej prawidtowego rozwoju
uczucia spotecznego.
Wprawdzie uczucie spoteczne — wynik wielowie-

kowego wspotzycia ludzkiego — jest wrodzone kaz-
demu dziecku, ale ten wrodzony zawigzek zdolnosci
do wspotpracy musi byé odpowiednio roz-
wijany, aby jednostka mogta sprosta¢ obecnym
skomplikowanym warunkom ludzkiej wspotpracy.

Jest to nakaz nietylko moralnosci, ale i medycyny,
gdyz jest tokoniecznezaréwno dla osobistego szczes$ -
cia i powodzenia, jak i dla zdrowia
psychicznego. Wszystkie zaburzenia roéwno-
wagi psychicznej, wszystkie odmiany neurozy, prze-
nikajgce przez nie liczne rozgalezienia z jednej strony
w normalne codzienne zycie, z drugiej strony w sfery
wystepku, morat insanity i obtedu — sa w istocie
swojej uwarunkowane przez zaburzenia uczu-
cia spotecznego, sg probag rozwigzywania
w niewtasciwy sposéb problemu wspotzycia ludzkiego.

Uczucie spoteczne jest przedewszystkiem wyrazem
wspotzaleznosci ludzkiej. Jak bardzo my ludzie
jesteSmy od siebie wzajemnie zalezni, uswiadamiamy
sobie dopiero wtedy, gdy zastanawiamy sie nad tem,
ile tysiecy ludzi pracowa¢ musi, abysmy jedli, ubie-
rali sie, mieszkali, mogli skorzysta¢ z mnostwa udo-
godnien cywilizowanego zycia.

Sub jektywnie, to zn. jako przezycie psy-
chiczne, wyraza sie uczucie spoteczne w uczuciu za-
leznosci od innych ludzi, w zainteresowaniu innymi
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ludZmi i dobrem ogélnem, a przedewszystkiem
W poczuciu zasadniczego podobienstwa wszystkich
ludzi mimo roznic indywidualnych. Uczucie spo-
teczne to wewnetrzny przymus wspoétzycia z innymi
ludzmi, ped do tego, aby co$ pozytecznego dla spote-
czenstwa zdziatac.

Objektywnie rozpoznajemy uczucie spoteczne
u cztowieka po zdolnoséci do wspoétpracy
nawet w ciezkich warunkach; po gotowosci do prze-
strzegania prawidet gry, ktérych wymaga wspot-
praca, nawet gdy to jest polgczone z ofiarami osobi-
stemi, w zdolnosci do wczuwania sie w potozenie
innych ludzi i do zgodnego z tern postepowania—
zawsze wediug ustalonych prawidet gry.

Dlatego miarg uczucia spotecznego nie sg p o-
glady <cztowieka, ale jego postepowa-
nie Najmocniej wyraza sie to uczucie spoteczne
w stopniu wspoOtcztowieczehstwa, ktore
dana jednostka odczu¢ potrafi.

Nie moge tutaj zastanawiaé sie¢ szczeg6towo nad
psychopatologja uczucia spotecznego, nad czynnikami,
ktére powoduja zaburzenia lub prawidtowy rozwdj
spoteczny jednostki. Problemy te sg jak wiadomo
gruntownie opracowane w znanych pracach Alfreda
Adlera i jego uczniéw. Chce tutaj tylko przypomniec
najwazniejsze fakty dotyczgce rozwoju uczucia spo-
tecznego.

Zatem dla uzdolnienia do wspdipracy najwazniejsze
jest wczesne dziecinstwo. Miedzy 4 a 6 rokiem zycia
zdobywa dziecko wyobrazenie o Swiecie i o wlasnhej
osobowos$ci oraz rozwija w sobie te cechy, ktore
zgodnie z wytworzonem wyobrazeniem $wiata wy-
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dajg mu sie potrzebne do wspétzycia z ludZzmi. Im
lepsze prawa panujg w rodzinie, im bardziej dziecko
uczy sie szanowac porzadek, w ktérym zyje, tern
wieksza bedzie jego zdolnos¢ do wspéipracy. Naj-
wiekszem niebezpieczenstwem dla rozwoju jest po-
czucie wtasnej matowartosciowos$¢ i,
gdyz przez to zmniejsza sie zdolno$¢ do pozytecznego
wspotdziatania. Mnoéstwo bledéw wychowawczych
popetnia sie dzisiaj, z ktérych wynika niedoskonatos¢
objektu wychowywanego, duchowe kalectwo dziecka,
nerwowos¢, opornos¢ na wptywy wychowawcze i inne
zaburzenia.

Czesto wychowanie rozpieszczajgce utrzy-
muje w dziecku brak samodzielnosci; wychowanie
bez mitosci kladzie na wychowanku pietno
matowartosciowosci, zbyt surowe — zaostrza
jeszcze i tak istniejgce w dziecku poczucie bezrad-
nosci, bezsilnosci i zaleznosci od starszych; gdera-
jace czyni z kazdej dzieciecej omyiki ciezkie prze-
winienie, niekonsekwentne daje dziecku ciggte
poczucie niepewnosci, niebiorgce na serjo
pozbawia dziecko poczucia, ze jest ono osobg odpo-
wiedzialng, ponizajgce dreczy nieustannie,
zbyt opiekuncze pozbawia dziecko wszyst-
kich przezy¢ pobudzajgcych rozwéj. Z tych bledéw
wychowawczych powstaje atmosfera, ktéra utrudnia
dziecku prawidtowy udziat w grze zycia, zmniejsza
wodzong potrzebe przynalezenia do gromady ludzkiej.

Wskutek takich przezy¢ dziecko wchodzi w konflikt
ze swem otoczeniem, staje sie przekorne i uparte.
Taka postawa dziecka moze takze powsta¢ wtedy,
gdy rodzice nie rozumiejg trudnej sytuacji dziecka,
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ktora powstaje np. wskutek wspétzawodnictwa miedzy
rodzenistwem, wskutek urodzenia miodszego brata
lub siostry, lub po wstapieniu dziecka do szkoty.
Jak rzadko rodzice rozumiejg w wilasciwy sposéb
podobna sytuacje; dziecko, ktére wiasnie traci od-
wage do wiasciwego udziatu w grze zycia, bywa przez
kary i nagany jeszcze bardziej deprymowane.

Jezeli wskutek przekory zaostrza ono jeszcze walke,
z otoczeniem — a otoczenie zwykle te walke podej-
muje, — wtedy spietrzone juz zostaly najwieksze
przeszkody dla rozwoju wspodtcztowieczeristwa.

W wypadku jawnej wrogosci niemozliwe jest jakie-
kolwiek uksztattowanie sumienia, to zn. uznania
przez dziecko, chotby w zasadzie praw uznawanych
przez dorostych. W tym wypadku istnieje juz pierwszy
warunek dla rozwoju przestepcy.

I tu lezy przyczyna dlaczego nie wystarcza samo
sumienie. Dziecinna przekora, opdr przeciw dorostym,
przeciw porzadkowi, ktéry reprezentuja, zyje dalej
w dziecku i potem w cztowieku dorostym istnieje
tasama postawa w stosunku do $wiata. Wprawdzie
uznaje on w Swiadomej sferze swojej psychiki wszyst-
kie prawidta gry, ktére narzuca prawo pisane, zwy-
czaje lub poczucie taktu, jednakze jego wiasna nie-
uswiadomiona wrogo$¢ do Swiata, ktdra powstata
w dziecifistwie wskutek falszywego stosunku do
otoczenia, sktania go ciggle do postepkdéw przeciwnych
porzadkowi spotecznemu, ktérych wiasciwg tendencje
chce on sam przed sobg zatai¢, aby mdéc utrzymac swe
poczucie czystego sumienia. Ta walka prowadzo-
na przeciw wtasnym podswiadomym
pragnieniom jest oczywiscie walkg pozorng
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i beznadziejng, doprowadza czesto do poczucia stabej
woli i braku energii. Im bardziej dorosty staje sie
bezsilny, tem bardziej zmniejsza sie jego zdolnos$¢ do
wspotpracy, ktdéra wreszcie zostaje jakby wyjasniona
i zalegalizowanaprzez wtornie wystepujgce
objawy chorobowe. Aby powstrzymac ten fatszywy
kierunek rozwojowy, trzeba wiedzieé¢, ze nie mozna
przez wychowanie oddziatywa¢ oddzielnie na kazda
dzieciecg wade lub btad, ale, ze jezeli chcemy wywo-
ta¢ rzeczywistg zmiane, to musimy zrozumie¢ calg
osobowos$¢ dziecka, jego swoisty plan zyciowy.

Mozna wprawdzie poszczegélne zdolnosci wspoma-
gac¢ i rozwijac, jezeli sie dziecku wiasnie w danej
dziedzinie doda odwagi i czasami udaje si¢ nawet
w ten sposob zmieni¢ cate nastawienie zyciowe dziec-
ka. | tylko to jest wazne — przeksztatcenie bojowej,
wrogiej postawy, stworzenie przyjacielskich, wspot-
ludzkich stosunkéw miedzy dzieckiem i Swiatem.

Z tych faktow wynikajg liczne wskazania dotyczace
techniki wychowywania do wspoét-
cztowieczenstwa. Niestety, nie sg one dotych-
czas wystarczajgco zrozumiane przez wielu pedago-
gow, a co jest jeszcze smutniejsze, wiekszo$¢ rodzicow
mato rozumie sie na tej w obecnych ciezkich czasach
szczeg6lnie potrzebnej sztuce wychowania. Wiasnie
epoka wspéiczesna pokazuje nam wyraznie do czego
ludzie dojs¢ musza, gdy nie rozwing w sobie wy-
starczajgco uczucia wspoicziowieczenstwa, gdy za-
tracg poczucie wzajemnej przynaleznosci spotecznej.

Wojna wszystkich przeciwko wszystkim, wzmozona
walka konkurencyjna w kazdym zawodzie, osamot-
nienie jednostek, walka pici, nieufno$¢ wzajemna
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narodow — wszystko to razem stwarza obraz, ktory
my lekarze znamy dobrze z patologji neurotycznej.

W obu wypadkach ludzie cierpig z powodu braku
wspotcztowieczenstwa, cierpig, bo zamalo rozwineli
swe uczucia spoteczne, aby sprosta¢ wymaganiom
dzisiejszej kryzysowej epoki. Stad pochodzi upadek
moralnosci.

Jednostki stojgce wysoko pod wzgledem moralnym
nie powstang dzieki zasadom narodowo-politycz-
nym — jak to starali sie przedstawi¢ niektérzy refe-
renci.

Miedzy ludzmi tego samego narodu, tej samej
ziemi i kultury zdarzajg sie jednostki o réznie rozwi-
nietem poczuciu spotecznem, ktdre zatem roznig sie
tez stopniem moralnosci. Natomiast miedzy ludZmi
nalezagcymi do najrézniejszych ras i ludéw spotykamy
ludzi o podobnym poziomie moralnym.

Zalezy to tylko od tego, czy dorastajgce jednostki
znalazty wiasciwe warunki dla rozwoju uczucia spo-
tecznego w rodzinie, w szkole, w blizszem i dalszem
otoczeniu.

Badania nad rozwojem uczucia spotecznego pozwa-
lajg nam przewidzieé¢, ze ,ludzie przysztosci“ nietylko
pod wzgledem zdolnosci i sprawnosci osobistych
wzniosg sie ponad obecny przecietny poziom, ale wy-
tworzg tez i spoteczno$¢ o znacznie wigkszej zdol-
nosci do wspotpracy.

Poniewaz dzisiaj jeszcze nie jesteSmy dojrzali do
wspotcztowieczenstwa, wychowanie moral-
nego cztowieka oznacza réwnoczeSnie wy-
chowanie przysztego czto wieka.
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Zatem w zdolnos$ci do wspdtpracy mie-
Scisie cata moralnos$¢. Wyrasta onaz uczucia
spotecznego, z tego, ze ludzie zyjg gromadnie od wie-
kéw, ze zycie kazdego cztowieka jest uwarunkowane
zyciem innych. Gdy uczucie spoteczne jest odpo-
wiednio rozwijane, jednostka dochodzi do dojrzatosci
spotecznej, to znaczy potrafi wspétzy¢ i wspétpracowacd
z innemi — jakby przestrzega¢ prawidet gry, przy-
jetych w danej spotecznosci. Jednostka, ktdra czuje
sie uposledzona i nie ma poczucia wlasnej wartosci,
nie moze byé uspoteczniona, przeciwnie wystepujg
U niej zaburzenia w rozwoju uczucia spotecznego,
szkodliwe dla zbiorowosci. Naog6t zdolnosé do wspot-
pracy rozwija sie, gdy jednostka wie, ze istnieje mozli-
wos$¢ ogolnej wspotpracy, ze nie zyje w Swiecie wro-
gim, w Swiecie walki.

Dr. Rudolf Dreikurs

Lekarz neurolog,
Wiedea X 1X, Billrothstr. 5.
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ANDRZEJ KRZESINSKI

RADOSC | JEJ ZNACZENIE W WYCHOWANIU
MORALNEM

Rados$¢ nie jest przezyciem samodzielnem, ani
nie nadaje sama przez sie kierunku naszemu dzia-
taniu. Nie nalezy ani do dziedziny mysli, ani do za-
kresu woli. Wyraza ona stan najbardziej osobisty
i subjektywny naszej psychiki. Nalezy do tej formy
naszego zycia psychicznego, ktérg nazywamy od-
czuwaniem. Wystepuje badZz w postaci prostego
zmystowego uczucia, towarzyszacego wrazeniu, po-
strzezeniu czy wyobrazeniu, bgdZz w postaci uczuc
ztozonych wyzszych, majacych oparcie rzeczowe w ze-
spotach i szeregach myslowych. Raz przebiega szybko,
jako wzruszenie, to znowu przechodzi w trwalszy
stan nastroju.

Jakkolwiek stanowisko, jakie zajmuje radosc
w psychice ludzkiej, nie jest wcale przodujace, to
jednak, mimo to, odgrywa ona wielka role zaréwno
w przezyciach i przer6znych jej stanach, jak wo-
go6le w zyciu ludzkiem i we wszystkich jego objawach.

Waznos$¢ tej roli zaznacza sie w szczegdlniejszy
spos6b w wychowaniu moralnem.

Zwrécenie uwagi na znaczenie radosci w odnie-
sieniu do probleméw wychowawczych w obecnych
czasach szczeg6lnie jest potrzebne, a to z dwéch
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gtéwnie powoddéw. Najpierw bowiem w zyciu wspo6t-
czesnem daje sie zauwazy¢ coraz wiekszy brak praw-
dziwej radosci. Smutek i przygnebienie cigzy w za-
straszajgcy spos6b nad jego objawami. W pierw-
szym rzedzie wplywajg na ten stan rzeczy kryzys
ducha, szerzacy sie materjalizm i upadek moralnosci.
Niepewnos¢ polityczna i Swiatowy kryzys gospodarczy,
0 nieznanem dotychczas nasileniu, sg tylko nastep-
stwem tego kryzysu duchowego.

Nie moze to nie wywiera¢ ujemnego wpiywu
na wychowanie. Mimo rozbudzonego zamitowania
do sportu i réznych zabaw na Swiezem powietrzu,
co uzna¢ nalezy za objaw dodatni, pozostaje ono
pod znakiem czasu. Smutek, jak jaki$ opar trujacy,
przenika poprzez mury do sal szkolnych i mieszkanh
prywatnych, przedostaje sie do dusz miodego poko-
lenia i ttumi w nich zywsze porywy radosci.

Powtére, w pedagogice wspoéiczesnej nurtujg
prady zbyt rygorystyczne w odniesieniu do zagadnien
moralnych. Niektdrzy pedagogowie, pozostajacy pod
wptywem filozofji kantowskiej i neokantowskiej,
utrzymujag, iz w wychowaniu moralnem powinno
sie unikaé¢ tego wszystkiego, co nasuwa¢ moze mysl
0 nagrodzie i szczeSciu. Poglad ten o tyle jest uza-
sadniony, iz normy moralne, ktorych trzymaé sie
nalezy w zyciu, maja charakter bezwzgledny. Obo-
wigzujg one bez jakichkolwiek zastrzezen i obo-
wigzywalyby nawet wowczas, gdyby cztowiek za wierne
przestrzeganie ich zadnej nie miat otrzymaé nagrody.
Ale z tego bynajmniej nie wynika, ze cztowiek ma wy-
kluczaé mysl o nagrodzie i szczesciu, ktore go z jej
osiggniecia czeka. Wskazujg na to zar6wno dazenia
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natury ludzkiej, jak i dobroczynny wplyw nadziei
nagrody napostepowanie etyczne. Kiedy sie bowiem bli-
zej zastanowimy nad naturg ludzkg, przyzna¢ musimy,
ze ponad wszelkie jej dazenia wybija sie silny, nie-
powstrzymany ped do szczeécia, czyli do zazywania
radosci, ptyngcej z posiadania dobra. Taki powszechny,
zywiotowy ped natury ludzkiej nie moze pozostawac
w sprzecznosci z zasadami etycznemi. Przeciwnie.
Nadzieja nagrody, przyczynia sie w wysokim stop-
niu do podporzadkowania zycia wraz z jego prze-
jawami normom moralnym. Gdyby$my usuneli na-
dzieje, normy te stracityby bardzo wiele ze swej
ponetnosci i przyciggajacej sity. Nie znaczy to wcale,
azeby mysl o nagrodzie i szcze$ciu miata stanowi¢ konie-
czny sktadnik istoty moralnosci. Bynajmniej! Catkowita
bezinteresownos$é, wykluczenie z dziedziny etyki my-
§li 0 nagrodzie i szczeSciu jest niewatpliwie warun-
kiem najwyzszego udoskonalenia moralnego. Sprawa
ta nie ulega najmniejszej watpliwosci. Chodzi tylko
0 zaznaczenie, ze mys$l o nagrodzie nie sprzeciwia si¢
pojeciu moralnosci, na co przeciez wskazuje po-
wszechny, wrodzony kazdemu cziowiekowi, a wiec
dany od samego tworcy ped do najwyzszego szczescia.

Rados¢ wywiera w dwojaki sposéb korzystny
wptyw w wychowaniu moralnem: posrednio i bez-
posrednio. Posrednio zaznacza si¢ wptyw radosci
w odpowiedniem oddzialywaniu na ciato. Oddziaty-
wanie to jest tego rodzaju, iz wychowanek z wigksza,
niz zwykle, tatwroscig poddaje sie normom moralnym.

Przypatrzmy sie pobieznie temu!

Znanym jest fakt, iz w stanie radosci wyste-
puja w organiZzmie ludzkim pewne okre$lone zja-
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wiska, ktore dos¢ doktadnie mozemy zapomocg od-
powiednich przyrzadéw zmierzy¢. Krew zywiej wtedy
kragzy w zytach i wypetnia naczynnka krwionosne,
rozmieszczone na powierzchni ciata. Serce porusza
sie z przyspieszong szybkosScig, puls coraz mocniej
uderza, miesénie tezejg. Twarz zaokragla sie i wygta-
dza. Z warg w goére podniesionych, czesto rozwar-
tych, lub sktonnych do rozwarcia sig, zwisa usmiech.
Oczy btyszczg ogniem uniesienia. Powierzchnia ciata
powieksza sie nieznacznie. GdybysSmy zapomocg
przyrzadow takich, jak kardjograf, sfigmograf, ple-
tysmograf, pneumograf, ergograf, czy dynamometr
przystgpili do czynienia odpowiednich pomiaréw,
przekonalibyS§my sie, ze wszedzie sie zaznacza ja-
kie$ ozywienie. Wszystkie zmysty wtedy dziataja.
Caly organizm nabiera pewnej sprezystosci. Czito-
wiek, niesiony na skrzydtach radosci, odczuwa w so-
bie nowa site, ktéra go odrywa od trosk i klopotow
nadmiernych, czyni go lekkim, swobodnym, do no-
wych przedsiewzie¢ sklonnym.

O ile rado$¢ utrzymuje sie w odpowiednich
granicach, wtedy ten stan, jaki ona wywotata, bardzo
jest w wychowaniu moralnem korzystny.

Wzmozenie sie sit fizycznych, usprawnienie zmy-
stbw i catego organizmu wplywa bardzo dodatnio
na jego rozwoj. Cziowiek doznaje wtedy podniety
ze strony swego ciala do pokonywania trudnosci,
do usuwania przeszk6d w dziedzinie moralnej, do
utrzymywania pogotowia moralnego i do ducho-
wego postepu. Sprawdza sie tu powiedzenie staro-
zytnych Rzymian: Mens sana in corpore sano.
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O wiele silniej jeszcze i pozyteczniej zaznacza
sie w wychowaniu moralnem bezposrednie dziatanie
radosci t. j. ze strony psychicznej. Cata psychika
wowczas przybiera ciekawy wyglad.

Przypatrzmy sig, jak sie ona przedstawia.

Oto mysli, w skutek naptywu krwi do mézgu,
krazag z wielkg szybkoscig i ujawniajg sie w wielkiem
swojem bogactwie. Dokonuje sie przytem wsréd
nich pewna selekcja czyli dobér. Wydobywajg sie
na powierzchnie te gtdwnie z posrdd nich, ktére da-
nemu nastrojowi radosnemu odpowiadajg. Inne,
przykre, ulegajg zatamowaniu. Ozywia sie pamiegc.
Z wielkg tatwoscig naptywajg dawne wyobrazenia,
pojecia i cate ich kompleksy. Doczepiajg sie do
Swiezych przezy¢ i towarzyszacych im obrazéw
mys$lowych, ktdre utrwalajg sie na tle minionych
doznan. W przysztosci wraca¢ beda bez trudnosci,
kiedy potrgca¢ o nie beda jakie$ Swieze analogiczne
przezycia.

Wptyw radosci dosiega réwniez dziedziny woli,
zaznacza sie w jej postanowieniach i wystepuje nadto
w dziataniu.

Cztowiek w nastroju radosnym nietylko S$wiezszg
i ustuzniejszg ma pamiec¢, lecz nadto z calg gotowo-
$cig pomija, lub na dobre ttumaczy, to wszystko, co
w stanie przygnebienia wywotuje w nim rozdraznie-
nie. Przyswaja sobie z wielkg fatwoscig to, co z ra-
doscig sie tgczy, a zwiaszcza to, co jg wywotuje,
i sklonny jest do ponoszenia ofiar, ktore traca
na swej ostrosci, a czesto nawet zjawiajg sie w po-
staci ponetnej. Odczuwa w sobie swobode, dazenie
do jednosci, do harmonji i przerzuca stan swej pod-
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niostosci duchowej na swe otoczenie. W wyjatkowo
ozywionych stanach zdaje mu sig, ze wszystko razem
z nim sie cieszy i uczestniczy w jego przezyciach.

Stan ten dla wychowania moralnego jest nie-
zwykle pomysélny. O c¢6z to bowiem w tern wycho-
waniu moralnem chodzi? Chodzi o utrwalenie za-
sad moralnych nietylko w umysle, lecz réwniez
w woli, o oparcie na nich catej dziatalnosci, o wszcze-
pienie ich w dusze, tak, aby mogty kierowaé wszyst-
kiemi przejawami zycia. Zasady te, rozpatrywane
w sobie, odciete od przebogatego zycia duchowego,
ktore na nich sie opiera, sg czestokro¢ zbyt oschte
dla miodej, niewyrobionej jeszcze duszy wycho-
wanka. Ozywione jednak radoscia, stajg sie przed-
miotem zainteresowania umystu, zaczynajg szybko
utrwala¢ sie w pamieci, nabieraja rozmachu, dazag
do ekspansji, do objecia kierownictwa nad wolg
i wszystkiemi dziedzinami zycia. Zajmujac wiasciwe
sobie miejsce w psychice ludzkiej, stajg sie pod dzia-
taniem radosci tem, czem by¢é powinny.

Mozemy uja¢ w nastepujgce punkty to dzia-
tanie radosci w wychowaniu moralnem:

1. Rados¢ przyczynia sie w wychowaniu do obu-
dzenia zainteresowania sprawami moralnosci; wszyst-
ko bowiem, co jest przyjemne, jest zarazem objete
uwaga, a to, co jest objete uwaga, jest zajmujace.

2. Pod dziataniem radosci normy moralne {a-
twiej utrwalaja sie w pamieci i gtebiej wyrazajg sie
w naszej $Swiadomosci, anizeli w stanie obojetnym
pod wzgledem uczuciowym.

3. Milodziez w nastroju radosnym odczuwa coraz
silniej potrzebe i coraz wiekszg tatwos¢ stosowania
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sie w zyciu do norm moralnych i usuwania przeszkod
na drodze do duchowego postepu.

4, Ta sama miodziez w usposobieniu radosnem,
stara sie coraz usilniej o sharmonizowanie wszyst-
kich przejawéw zycia na podstawie norm moral-
nych, i coraz wytrwatej dazy do ideatu. Jest to
zupetnie zrozumiate. Rado$¢ bowiem, jako stan
emocjonalny, dazy bezustannie do potgczenia sie
z czynnikami, nalezgcemi zaréwno do dziedziny
umystu, jak i do dziedziny woli. Wobec tego,
ze normy moralne, na podstawie ktérych ona po-
wstata, sg jej najblizsze i najscislej sg z nig ztgczone,
przeto unosi je z soba i dostroi¢ do nich usituje
zaréwno stosunki rzeczowe, czyli dziedzine poznaw-
cza, jak i dazenia, wszelkie porywy woli, azeby tym
sposobem stworzy¢ jedno$¢ psychicznag, ktoéraby naj-
lepiej odpowiadata jej charakterowi ekspansywnemu.

Tem sposobem rado$¢ staje sie sita, oddajacg
wielkie ustugi wychowaniu moralnemu. Z tem na-
lezy sie liczy¢. Dlatego w wychowaniu moralnem
nalezy wystrzega¢ sie rutyny i oschtosci. Nalezy
w ten sposéb na miodziez oddziatywaé, azeby to,
co jej sie podaje z zakresu moralnosci, budzito w niej
rado$¢. Jest to konieczne nietylko ze wzgledow
pedagogiczno-psychologicznych, lecz przedewszyst-
kiem ze wzgledu na rzeczywisty stan rzeczy. W da-
zeniu bowiem do urzeczywistnienia ideatu moral-
nego miesci sie dazenie do ideatu szczescia i naj-
wyzszej radosci. Pomijanie czynnika emocjonal-
nego radosci rownatoby sie ograniczaniu i Sciesnianiu
samego tego wrodzonego dazenia.
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Wynika z tego, ze ci wszyszcy, ktdrzy sie zajmujg
wychowaniem miodziezy, powinni mie¢ wiele w sobie
radosci, bo tylko wtedy bedg mogli ustrzec sie ru-
tyny i oschtosci, odpychajacych miode dusze od
wychowawcéw, budzacych w nich nieufno$¢ i skia-
niajacych je do wewnetrznego zamykania sie przed
nimi. Rado$¢ cenna jest w zyciu, chroni bowiem
od wielu osobistych zawodéw. W kazdem, naj-
trudniejszem nawet potozeniu utatwia znalezienie
korzystnego wyjscia dla siebie. W wychowaniu
za$ staje sie czynnikiem szczegllnie wartosciowym.
Wartos¢ jej ocenia¢ mozna przy kazdorazowem
zetknieciu sie z miodziezg. Jeden zyczliwy usmiech
czesto rozbraja najbardziej opornych. Radosne, do-
brotliwe spojrzenie przenika, niby promieh sto-
neczny, do duszy miodej, ogrzewa jg cieptem mi-
tosci, pocigga, porywa i zapala nieraz do czyndw
bohaterskich. Dzieje sie tak dlatego, ze optymizm,
oparty na radosci, blizszy jest rzeczywistosci, a tern
samem i prawdy, anizeli pesymizm. Nie jest tak
Zle, jak pesymistom sie zdaje. Zawsze w Swiecie
o wiele wiecej jest dobra i piekna, niz ludzie naj-
wprawniejsi w obserwowaniu mogg dostrzec. Do-
da¢ nadto trzeba, ze rados$¢, ze zdrowych piynaca
zrédet, odpowiada najlepiej wustrojowi i dazeniu
duszy ludzkiej. Dosiega ona tajemnicy bytu i za-
gadki zycia ludzkiego. Dlatego ma w sobie taka
niezwykla moc przyciggajacg i taki jakis Swiezy,
wio$niany urok.

Smutek jest czynnikiem ujemnym; $cies$nia dusze,
kurczy i ubozy rzeczywisto$¢, zastania widok na
jasne, dodatnie strony zycia. O tyle tylko moze on
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byé cennym w tworczej pracy cztowieka, o ile niszczy
zto i toruje dobru droge. Pozatem stale wywiera
wplyw szkodliwy. Pesymizm, jako poglad na zycie,
oparty na smutku, jest stanem anormalnym. Jest
chorobg ducha. Zmienia i fatszuje wszystko, z czem
tylko sie zetknie. Jest rownie szkodliwy, jak za-
raza, gdyz tatwo sie innym, szczegdlnie miodym,
niedoswiadczonym udziela. Jest objawem powierzchow-
nosci umystu, gdyz o wiele tatwiej jest upatrywaé
w zyciu strony ciemne, anizeli jasne, zwtaszcza wtedy,
kiedy roznego rodzaju trudnosci sie pietrza, i o wiele
tatwiej jest skarzy¢ sie, krytykowaé i narzekac,
anizeli tworczej oddawac sie pracy.

Osoby, ktére biernie poddajg sie smutkowi, osoby,
ktére na tyle w sobie nie majg radosci, azeby bez-
stronnie widzie¢ i uzna¢ dobro, jakie jest w Swiecie
i jakie przejawia sie w zyciu ludzkiem, osoby kté-
rych dusze pogrgzone sg w gestej mgtawicy smutku
i nie moga dostrzec ztocistych promieni, jakie dobro,
roztacza wkoto siebie, osoby, ktdére nie maja w sobie
nawet tyle mitosci, azeby spojrze¢ zyczliwie w oczy
swego blizniego, nie powinny sie zajmowaé¢ wycho-
waniem. Powinny sie trzymac zdata od miodziezy.
Wszelkiego pokroju pesymisci, chocby byli bardzo
uczonymi ludZzmi, nie nadajg sie na wychowawcéw.

Tylko ludzie, ktorzy zdolni sg podtrzymaé¢ w so-
bie stale rados¢ i rozbudzi¢ ja w sercach swych bliz-
nich, moga z pozytkiem nad miodziezg pracowac.

Ks. Dr. Andrzej Krzesinski
Docent Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakéw, pi. Jabtonowskich 2.
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P. DE VUYST

WYCHOWANIE MORALNE Z PUNKTU WIDZE-
NIA PEDAGOGICZNEGO | SPOLECZNEGO

A. Rola rodziny.

Mowigc o wychowaniu moralnem, nalezatoby od-
roznic nauczanie moralnosci (Unterricht, Tea-
ching), ktére podaje wiadomosci, oraz wilasciwe
wychowanie moralne (Erziehung, Training),
ktére rozwija przyzwyczajenia i zalety, ksztattuje
serce i charakter.

Pod wzgledem wychowania moralnego, rodzina
znajduje sie w korzystniejszem, normalniejszem
potozeniu, anizeli szkota.

a) Czas, ktory dziecko spedza na tonie rodziny
jest dziesie¢ razy dituzszy, niz ten, ktory spedza
w szkole i w koSciele.

b) Rodzice sg pieédziesigt razy liczniejsi, niz nau-
czyciele i kaptani.

c) Tysigczne okolicznosci zycia, nadarzajgce sie
w rodzinie, duzo szersze dajg mozliwosci rozwoju
moralnego, niz $rodowisko szkolne, ktdre zawsze jest
poniekad sztuczne i jednostajne.

d) Rodzice dysponujg mocniejszemi sankcjami, niz
szkota.
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e) Wychowanie, ktére winno by¢ nadewszystko
indywidualne i dostosowane do charakteru, nie moze
by¢é dos$¢ skuteczne, gdy jest udzielane masowo.

f) Jest ono obowigzkiem naturalnym i moralnym
rodzicéw, obowigzkiem najwazniejszym, a ktory za-
zwyczaj bywa spetniany z uczuciem bezinteresownej
mitosci, o jaki trudno gdzieindziej.

g) Zreszta, charakter ksztattuje sie przewaznie we
wczesnem dziecinnstwie, na kolanach matki, w wieku,
kiedy dziecko nie uczeszcza jeszcze do szkoty.

Polska daje nam typowy przyktad znaczenia wycho-
wania rodzinnego. Przez lat 130 nauczyciele niemieccy,
rosyjscy i austrjaccy naprozno usitowali wszelkiemi
srodkami wptyng¢ przez szkole na ducha polskiej
miodziezy, duch ten jednak zostat utrzymany nie-
ztomnie, dzieki wptywom rodziny.

Zgadzam sie odrazu, ze wiekszo$¢ rodzicéw nie po-
siada przygotowania do spelniania swej misji wy-
chowawczej, stad konieczno$é, azeby sie doksztatcali
w tym zakresie.

Gdyby filozofowie i pedagogowie dokiadali staran
do przygotowania przysztych rodzicow i udostepniali
im bardziej swojg wiedze, wyniki bytyby niewatpliwie
pierwszorzednej doniostosci.

Nikt nie zamierza odbiera¢ rodzicom ich praw
naturalnych i opatrznosciowych. Mowie to w zna-
czeniu ogb6lnem. Wyjatki mogg istnie¢, ale wyjatek
nie moze stac sie reguta.

Doswiadczenie w zakresie wychowania fizycznego
potwierdza nasz poglad. Naog6t, Smiertelno$¢ nie-
mowlat jest wieksza, gdy zamiast karmienia natu-

Sity moralne. 16 241



ralnego stosuje sie karmienie sztuczne. Wystarczy
jednak pouczy¢ matki o zasadach sztucznego karmie-
nia, aby otrzymaé lepsze rezultaty. Statystyka
wykazuje, ze dawniej $miertelno$¢ dzieci sztucz-
nie karmionych byta i na 5, wskutek niewiedzy
matek. Odkad popularyzuje sie wiadomosci z higjeny
niemowlat, $miertelno$¢ ta spadla o 30 do 40%
w niektorych krajach.

Przyjmijmy, z punktu widzenia moralnego, ze
dzi$ napotykamy na kazde 5 dzieci, jedno o charak-
terze niezrownowazonym wskutek nieuswiadomicnia
pedagogicznego rodzicow. Mozemy zywi¢ nadzieje,
ze gdyby ci rodzice lepiej byli uswiadomieni co do
metod wychowania moralnego, przyszte pokolenie
liczytoby juz tylko na kazde 8 dzieci jedno dziecko
niezrbwnowazone, i ze postep ten wzrastatby z po-
kolenia w pokolenie.

A. Rola szkoty, akcji spotecznej
i kosSciota.

Szkota, organizacje spoteczne oraz kosciot wiele
moga uczyni¢, celem przygotowania rodzicow do ich
misji wychowawcze;j.

Powiem nawet, ze jest to ich obowigzkiem. Rolag
ich nie jest zastepowac rodzicow, bytoby to odwraca-
niem do gory nogami porzadku $wiata, ale zachecac
ich do spetnienia ich misji, do spetnienia ich obo-
wigzku spotecznego.

Nieraz zarzuca sie rodzicom, ze zle wychowujg swe
dzieci. Czy nie winien jest tu po czesci brak przygo-
towania miodziezy do jej przysztych zadan wycho-
wawczych ?
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Czy nauczyciele, profesorowie, ktérzy majg dzieci,
Swiecg tu przykladem? Czy ich potomstwo jest
lepiej wychowane, niz potomstwo innych rodzicow?
Czy w samych systemach szkolnych nie znajdujemy
wielkich brakéw i wad, ktére wymagaja naprawy?
Czy programy szkolne nie sg przetadowane? Czy
nie uczy sie dzieci zbyt wielu rzeczy niepotrzebnych ?
Czy rozwija sie dostatecznie osobowo$¢é dziecka?
Czy nie rozwijano dotychczas przesadnie pamieci,
z krzywdg innych witadz i zdolnosci?

Czy szkota jest dostatecznie czynna?

Czy cywilizacja wzniosta sie na wyzszy poziom,
czy udoskonalita sie moralno$¢ i uczciwos¢, odkad
wzrosta liczba szkét? Przeciwnie, styszy sie naogot
ubolewanie, ze pod tym wzgledem nastgpit upadek.

Jest jednak rada na to wszystko. Szkota jest
warta tyle, co nauczyciel. Najlepszg reformg szkolng
bytoby dobranie nauczycieli, ktérzy posiadaliby za-
lety moralne i zapal, aby rdéwna a nawet wiekszg
wage przywigzywaé do moralnego Kksztattowania
uczniow, do przygotowania ich do ich misji wycho-
wawczej w rodzinie, anizeli do ich rozwoju umysto-
wego. Nalezy usuna¢ w zarodku, jako nieproduk-
tywne, obcigzenie tych wszystkich, ktorzy obierajg
zawoOd wychowawczy dla celéw jedynie zarobkowych.
Z lepszym zastepem nauczycielskim, mniej potrzebo-
walibyS§my programéw, mniej regulaminéw, mniej
inwestycyj na szkolnictwo, zato osiggniete rezultaty
bytyby lepsze.

Szkota powinna wytwarza¢ atmosfere bardziej zbli-
zong do atmosfery rodzinnej, i postugiwac¢ sie meto-
dami, zblizonemi do metod wychowania rodzinnego.



Jesli w jakiej$ rodzinie starszy brat, starsza siostra
wspotdziatali z rodzicami w wychowaniu miodszego
rodzenstwa, okazujg sie potem lepiej przygotowani
do makzenstwa i do wychowywania wlasnych dzieci.
Oto dlaczego we wszystkich szkotach nalezy wpro-
wadzi¢ pedagogike rodzinng jako przedmiot naucza-
nia, waz z c¢wiczeniami praktycznemi, w ktorych
uczniowie pomagaliby profesorowi w wychowywaniu
mitodszych wychowankéw. To jest metoda nawskro$
praktyczna, dajgca jak najlepsze wyniki, wszedzie,
gdziekolwiek znalazta zastosowanie.

Sg wiec postepy do osiggniecia zarébwno w zyciu
rodzinnem jak i w zyciu szkolnem.

Czy instytucje spoteczne oraz rzady pamietaja, ze
rodzina jest komorka spoteczng, i ze umacniajac ja,
umacniajg organizm narodowy?

Nalezatoby przyzna¢ pierwszenstwo metodom pre-
wencyjnym, dazgcym do ulepszenia spofeczenstwa.
W ten spos6b mniej bedzie trzeba szpitali, mniej
domow dla umystowo chorych, mniej policji, mnigj
wiezien. Czy to nie jest celem, do ktérego osiggniecia
dazy¢ nalezy?

Co do kosciota, wiemy, ze przed czterema laty
Ojciec Swiety w encyklice o wychowaniu wspominat
o palacej koniecznosci pouczania rodzin o metodach
wychowawczych. Duchowieristwo niewatpliwie rady
tej ustucha.

C. Koniecznos$¢ wprowadzenia weczyn
najskuteczniejszych metod.

Faktem jest, ze wychowanie moralne jest w sta-
djum zapoéznienia w stosunku do innych dziedzin
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wychowawczych i ze trzeba odrobi¢ czas stracony.
W tym celu, nalezy wyjs¢ z rutyny. My, rodzice,
zagdamy, aby uczeni psychologowie wstgpili na droge
doswiadczalng i, po nalezycie wyprébowanych do-
Swiadczeniach, przedstawili nam metody, ktdreby
zapewnialy najwydajniejsze rezultaty.

Zeby wyjasnié, co mam na mys$li, podam kilka
przyktadow:

Kiedy Kkilkoro dzieci znajduje sie razem, czy to
W rodzinie, czy tez w szkole, jedno oddzialtywa na
drugie. Dziecko o usposobieniu pogodnem udziela
swg rados¢ innym, dziecko petne inicjatywy pocigga
za sobg grupe kolegéw i t. d. Odbywa sie to w drodze
empirycznej, przypadkowo, ale czy nie dalaby sie
z tego doswiadczenia wysnu¢ techniki, ktora da-
wataby wydajniejsze rezultaty?

Moéwie o dzieciach troche starszych. Wprowadzitem
podobny eksperyment ws$réd dziewczat. Ta, ktdrg
uznano za najweselszg, zostata mianowana monitorka
dobrego humoru: stawata sie odpowiedzialna za
dobry humor kolezanek. To samo uczyniono dla
wzbudzenia inicjatywy, sity woli, punktualnosci,
dobrego zachowania, szczerosci, rozsadku, spokoju
i t. d. Kazda z dziewczynek stawata sie odpowie-
dzialna za praktyke jakiej$ cechy dodatnie;j.

Z drugiej strony, kazdej zwrécono uwage na jej
wilasne postepy Proszono jg, zeby co miesigc sta-
wiata sobie stopnie, w skali io-ciu, za kazdg z zalet,
nad ktérych rozwojem pracowaty.

Jest to metoda podobna do tej, jakg sie stosuje
w wychowaniu fizycznem; tutaj idzie o sport mo-
ralny.
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Przypusémy, ze po kilku prébach metoda ta okaze
sie mato skuteczna. Trzeba wowczas bedzie znalezé
inna, lepsza, gdyz, jesli pozostaniemy w dziedzinie
empiryzmu, postep nie bedzie sie posuwat tak szybko,
jakby nalezato.

Oto inny przykiad koniecznosci wprowadzenia
metody. Jezeli sie po sto i tysigc razy powtarza
miodziezy: nalezy sie kierowa¢ rozsadkiem, a nie
wskaze sie metody ¢wiczenia zdrowego rozsadku,
postepy na tej drodze beda czynione bardzo powoli.

Prositem profesorow filozofji o wskazanie nam
metod: obserwowatem ludzi, odznaczajacycti sie
zdrowym rozsadkiem i przekonatem sie, ze instynkto-
whnie trzymajg sie oni pewnych regui, ktére fatwo
jest przedstawi¢ mitodziezy, zeby sie starata stosowac
je w zyciu. Oto gtdbwne z pomiedzy nich:

1. We wszystkich rzeczach nalezy
zaczynac¢ od poczagtku. Trzeba sie zasta-
nowic¢, zanim sie co$ powie, trzeba przewidzie¢ kon-
sekwencje swego czynu, zanim sie¢ czynu dokona,
trzeba sobie przygotowa¢ marszrute, zanim sie wy-
ruszy w droge, trzeba mie¢ wytkniety program
dziatalnosci, zanim sie przystgpi do dzieta.

2. We wszystkiem nalezy przestrze-
ga¢ umiaru. Nie nalezy sie wyraza¢ superlaty-
wami, a raczej wszystko ujmowaé¢ w skali poréw-
nawczej, zeby osiggna¢ nalezyty umiar.

3.Zasada doboru odpowiedniej
chwili. Przygotowac¢ gnint i umie¢ wybra¢ od-
powiednig pore na zasiew.

4. Ostroznos$c¢. Nie mowi¢ o rzeczach, ktérych
sie nie zna, stucha¢ i zbiera¢ wiadomosci.
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5. Zasada tolerancji. Mie¢ umyst szeroki,
szuka¢ punktu porozumienia pomiedzy ludZmi, wy-
strzega¢ sie ciasnoty, nie czepia¢ si¢ szczeg6téw i nie
szuka¢ sporow.

6. Zasada optymizmu. Nie krytykowac
dla krytyki, ale wskazywa¢ i w czyn wprowadzac
wytyczne konstrukcyjne, wiodgce do postepu. Wy-
kresli¢ ze swego stownika stowa zniechecajgce, stowa
sugerujace wrogos¢, nieporozumienie; zastgpi¢ je
stowami, w ktdrych sie czuje sympatje, ktére nakia-
niajg do tworczego dziatania.

Wreszcie, 7. Zasada obowigzku. Uczy¢
sie spetniania swego obowigzku. Gdyby kazdy spet-
niat tylko swoéj obowigzek, Swiat bytby szczes$liwszy.

Te reguly moga by¢ przedstawione w diagramie
intuicyjnym. Mozna sie ¢wiczy¢ w ich stosowaniu,
tak jak mozna sie ¢wiczy¢ wedtug pewnej metody
dla wyrobienia sprawnosci miesni lub metody ¢wiczeh
muzycznych. Nauczyciel moze stawiac stopnie, udzie-
la¢ zachety uczniom, ktdrzy sie wyrozniajg najlep-
szemi postepami w stosowaniu zdrowego rozsgdku.

Zdrowy rozsadek jest rzeczg dosc¢ rzadka w chwili
obecnej, ale ktorg nalezatoby bardziej wulgaryzowac,
niz wiele innych umiejetnosci, o wiele mniej w zyciu
potrzebnych.

Potrzebna bytaby pedagogika zdrowego rozsadku.
Czy nie zauwazyt kazdy w dziejach pedagogiki, ze
za kazdym razem, kiedy jaki$ system szkolny od-
chylat sie zbytnio od wskazan zdrowego rozsadku,
nie dawat dodatnich rezultatéw i prowadzit do naru-
szenia réGwnowagi?
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Czy kazdy nie spostrzegt, ze, gdy rzad jakis po-
petnia btad psychologiczny, musi go sprostowac, o ile
nie chce dojs¢ do niepowodzen?

Zastosujmy bezposrednio wyzej wyszczeg6lnione
zasady do spraw, ktore nas interesuja:

1-sza zasada. Nalezy rozpoczagé ksztattowanie cha-
rakteru od najwczedéniejszego dziecih-
stwa, dlatego tez nalezy zawczasu zaznajomic
przysztych rodzicow z najlepszemi metodami wy-
chowawczemu

2-ga zasada. Kazdej rzeczy nalezy po-
Swieci¢ tyle wuwagi i wysitku, ile
ona na to zastuguje, dlatego tez, skoro
doskonalenie moralne ludzkosci jest sprawg najwaz-
niejsza, nalezy jej poswieca¢ o wiele wiecej wysitku,
niz dotychczas.

3-cia zasada. Czas najwyzszy zajg¢ sie temi za-
gadnieniami. O ile w znacznej mierze naprawiono
szkody materjalne, poczynione w okresie wielkiej
wojny, daleko jesteSmy jeszcze od tego, zeby zostat
przywrécony do tadu zamet moralny, spowodowany
przez ten powszechny Kkataklizm. Nie jest wiec
obecnie pora na pobudzanie do nowych nieszczesc.
Rzady powinny mie¢ dos$¢ rozsadku, aby spory swoje
regulowa¢ w spos6b bardziej humanitarny, w mysl
wskazan Ligi Narodow.

4-ta zasada. Ostrozno$¢ wymaga, zeby nie wracac
na nowo do zgubnych eksperymentow, kiedy jest
tyle odkry¢ do zrobienia w dziedzinie dobra.

5-ta zasada. Tolerancja, mitosierdzie. Ludy
winny szuka¢ punktow porozumienia miedzy soba.
Teren, na ktéorym mozna doj$¢ do porozumienia jest
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zawsze rozleglejszy, niz waski teren rozbieznosci. Po
zbadaniu ponownem, zakres rozbieznosci moze by¢
jeszcze zacie$niony: w kazdym razie, wystarczy
pozosta¢ na rozlegtym terenie porozumienia.

6-ta zasada. Optymizm wymaga, zeby za-
chowac wiare w przysztosé, zeby wykresli¢ ze stownika
stowa zniechecajgce, a zastgpi¢ je przez stowa, wyra-
zajgce uczucia przyjazne. Trzeba, zeby prasa nadata
ton. Oto metoda, ktora szybko doprowadzi do
rozbrojenia moralnego i do wspodtpracy umystowej,
zastugujacej raczej na miano wspoO6tpracy mo-
ralnej, tendencje bowiem pacyfistyczne nalezag
bardziej do dziedziny serca, niz do dziedziny rozumu.

7-ma zasada. Woreszcie, rodzice dobrze uczynia,
jesli zajma sie intensywniej swemi obowigzka-
mi. Gdyby kazdy spetniat swdj obowigzek i gdyby
wiadze duchowne i Swieckie kiadty nacisk na te
troske wysoce moralng, zeby rodzice spetniali lepiej
i przy pomocy skuteczniejszych metod swojg prace
wychowawczg, Swiat szybko statby sie lepszy.

Nalezy sobie przeciez uprzytomnic, ze w dziedzinie
umystowej istniejg metody dla kazdego przedmiotu
nauczania. W zakresie wychowania fizycznego stwo-
rzono wiele swietnych metod treningu. Tu jednak
rowniez tatwo jest dojs¢ do przesady, ktéra prowadzi
do wyczerpania organizmu, i nawet do choréb serca.
Gdyby poszukiwano metod treningu moralnego, nie
sadze, zeby tego rodzaju niebezpieczenistwa mogty tu
zagraza¢. Mozna is¢ coraz dalej i wyzej w doskona-
leniu réznych zalet moralnych i panowaniu nad soba,
i to bez zadnych trudnosci. My, rodzice, oczekujemy
od profesorow psychologji badan poréwnawczych,
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prowadzacych do znalezienia metod prostych, prak-
tycznych, dla nas dostepnych. W roku przysztym
na Kongresie Miedzynarodowym Wychowania Ro-
dzinnego, dajemy im okazje zgtoszenia swoich wska-
z6wek praktycznych dla rodzicow.

Bedziemy wiec mieli, na przyszty rok (1935) Kongres
0 bezposredniem dla rodzicéw znaczeniu praktycznem.
Zapraszam nan gorgco wszystkich zwolennikéw po-
stepu spotecznego.

Azeby zrealizowa¢ naprawe spoteczenistwa, trzeba
mie¢ wspdélny plan dziatania. Pozwole sobie tu
przedtozy¢ taki plan, ktéry wydaje mi sie mozliwy
do przyjecia dla wszystkich narodéw, dla wszystkich
przekonan, gdyz moze by¢ realizowany przy uwzgled-
nieniu wszelkich okolicznosci i warunkéw i nie prze-
szkadza nikomu w opieraniu na podwalinach, ktore
sam uwaza za najpewniejsze.

A. Rodzina. Azeby poucza¢ bezposrednio ro-
dzicow przysztych i rodzicéw aktualnych w przed-
miocie najlepszych metod ksztattowania moralnego
dzieci, trzeba, zeby, z inicjatywy wszelkich wtadz od-
powiedzialnych za dobrobyt obywateli, rozpowszech-
niano w rodzinach przy kazdej nadajacej sie okazji:
ukonczenia nauk, zareczyn, $lubow i t. d. najlepsze
ksigzki, broszury, dzienniki i czasopisma, ktéreby
w formie jak najbardziej jasnej i przystepnej oma-
wiaty te kwestje.

B. Szkota. Azeby lepiej przygotowac przysztych
rodzicow do ich misji wychowawczej, trzeba, zeby
we wszystkich szkotach nauczanie byto przepojone
duchem Kkultu rodziny, i zeby w klasach wyzszych
uczono zasad pedagogiki, wraz z ¢wiczeniami prak-
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tycznemi. Jest rzeczg niezbedng, zeby na uniwersy-
tetach przystgpiono do jaknajszerszych badan, celem
odkrycia jak najskuteczniejszych metod ksztattowania
charakteru dziecka.

C. Instytucje humanitarne i spo-
teczne. Wszystkie instytucje humanitarne i spo-
teczne winny zmierzaé do tego, aby rodzinom za-
pewni¢ lepsze warunki dla spetniania ich misji wy-
chowawczej. Instytucje te winny popiera¢ wspélne
zebrania nauczycieli i rodzicow, organizowa¢ po-
radnie wychowania rodzinnego, stosowac¢ S$rodki za-
pobiegawcze raczej, anizeli dziata¢ dopiero wtedy,
kiedy juz jest zapd6zno.

Jest to program nietylko humanitarny, ale zgodny
ze zdrowym rozsadkiem. Moze on znalez¢ wszedzie
zastosowanie, pozwala bowiem kazdemu do realizo-
wania go zgodnie ze swemi mozliwosciami i tenden-
cjami, ale zawsze z dazeniem do wznoszenia sie coraz
wyzej, aby osiggng¢ petnie dobra.

Realizacje tego dzieta nalezatloby rozpoczgé jak
najwczesniej, choéby od zaraz.

P. de Vuyst
22, Avenue de |'Vser, Bruksela.
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HARALD AMUNDSEN

ZtOTY SRODEK W WYCHOWANIU

Gdy bytem matym uczntakiem, przed laty przeszio
pieédziesieciu, przypominam sobie jeszcze dobrze, jak
nasz nauczyciel jezyka niemieckiego, wywotujac nas,
stawat przed nami z trzcinkg w reku. Kiedy ktorys
z nas zawahat sie z odpowiedzig, uderzat nas po glo-
wie, zeby napedzi¢ do niej potrzebne natchnienie.
Mawiat czasami: ,,W tej trzcinie tkwi ogromna zna-
jomos¢ jezyka niemieckiego". Cale szczeScie, ze mocny
pancerz kostny ochrania mézg ludzki, dzieki temu,
do$¢ obronng jeszcze rekg wyszliSmy z tego systemu.

Czasy sie jednak zmienity. Oddawna kary cielesne
sg zabronione w Norwegji. Na szczeScie! Mnigj
jednak pozadany jest fakt, ze obecny system nau-
czania zmierza do usuniecia wszelkich kar. Zagad-
nienie kar i sankcyj jest jednem z najtrudniejszych
w wychowaniu, i nie moge, ani tez chce sie w nie
wdawac.

Wymaga sie dzi$, zeby wszelka praca byta oparta
na samorzutnem zainteresowaniu dziecka. W ten
sposéb, o ile sie nie myle, spodziewajg sie wychowawcy
unikngé zagadnienia kar. Bardzo to dobrze o nich
Swiadczy i jest dowodem wzruszajgcej, serdecznej
troski o miode pokolenie. Czy jednak teorja ta,
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o ile zostanie przyjeta bez zastrzezen, nie ujawni
pewnych brakow i btedéw? Gdyby nawet rzecz byta
mozliwa do zrealizowania, czy nie tkwi pewne nie-
bezpieczeristwo w pielegnowaniu przez szkote jedynie
samorzutnych zainteresowan dziecka? Co wtedy
zrobi¢ z tym wielkim zastepem dzieci, ktérych samo-
rzutne zainteresowania ograniczajg sie, naprzykiad,
do roweru? Jest rzeczg oczywista, ze tu przynaj-
mniej, szkota ma obowigzek obudzenia innych zain-
teresowan.

Od dwudziestu lat wyktadam przedmiotéw praw-
nych w pewnej szkole wojskowej. Mam uczniéw
wytgcznie dorostych. Pytatem czasami tych, ktorzy
sie odznaczyli wybitnemi postepami w przedmiocie,
ktérego wyktadam, czy nie chcieliby obra¢ sobie
zawodu, otwierajgcego im ten dziat studjow. Prawie
zawsze odpowiadali przeczaco. To dowodzi, ze samo-
rzutne zainteresowanie i uzdolnienie, ktdre mu naj-
czesciej towarzyszy, nie zawsze pokrywa sie z zaintere-
sowaniem zawodowem. Dlatego tez zgadzam sie
z referentem jednego z poprzednich kongreséw, ktdry
twierdzit, ze szkota powinna przesung¢ przed oczyma
ucznia rozliczne przedmioty, zeby mdgt on sie zorjen-
towa¢ w swych uzdolnieniach i dokona¢ wyboru
zawodu w wieku dojrzalszym.

Tak zwane samorzutne zainteresowanie jest czesto
tylko fantazja i bytoby powaznym biedem, zeby do
niego wytacznie ograniczy¢ jednostke. Metoda ta
przeciwna bytaby moralnosci, ,ktérej ostatniem sto-
wem jest obowigzek przewyzszenia samego siebie”,
jak to Swietnie powiedziat p. Pa rodi. Wobec tego
jednak trzeba przyzwyczai¢ dziecko, zeby dokonato
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wysitku nad samem sobg, trzeba je nauczyé¢, zeby
chciato chciec¢. Pewien dyrektor szkoty, ktéry
wiecej od innych pracowat nad uprzyjemnieniem
pracy swoim uczniom, pisat ostatnio, ze brak w szkole
radosci pracy. Rzecz to zupeinie naturalna. Gdy
wota lezy odlogiem, niezadowolenie rozrasta sie
niby chwast. Upodobania uczniéw stajg sie tak
trudne do zaspokojenia, ze nakoniec wszelka praca
powszednia zaczyna ich nudzic.

Co gorsza, ta przesadna pieczotowito$¢ o dzieci po-
cigga niemal automatycznie niesprawiedliwos¢ wzgle-
dem nauczyciela. O ile nie uda mu sie zainteresowac
swych uczniéw, wina spada prawie zawsze na niego.
W ten sposéb, caty porzadek szkolny ulega przewro-
tow. W uczniach utrwala sie poczucie przewagi,
ktore pcha ich do tyranizowania nauczyciela, pewnego
rodzaju sadyzm, moze jeszcze niebezpieczniejszy, niz
ten, o ktérym mowitem na poczatku.

Dokota ucznidw wytwarza sie dzi§ atmosfera fat-
szywego wspotczucia, ktéra moze im tylko zaszkodzié.
Mojem zdaniem, najwiecej poszkodowani sg uczniowie
klas niezdyscyplinowanych, klas, gdzie pierwszy kon-
takt dziecka ze spoteczenstwem stoi pod znakiem
porazki nauczyciela, przedstawiciela tadu w zorga-
nizowanem spoteczenstwie. Wedtug mojego doswiad-
czenia, wiasnie najsilniejsze indywidualnosci wsrod
ucznibw wymagajg utrzymania porzadku w Klasie.
Sami uczniowie majg wyrazne poczucie, ze ten,
ktdrego zycie nie zostato uregulowane w szkole, nara-
zony jest na to, ze przez cate zycie pozostanie jed-
nostkg, pozbawiong tadu i hamulcow.

264



Azeby moc sadzi¢ 6 wychowaniu w szkole, trzeba
nietylko zna¢ dziecko rzeczywiste, o ktérem
moéwia psychologowie, ale rowniez i rzeczywistg
szkote. Niekltamane byto moje zdziwienie, gdy
przed czterema laty z ust wybitnego uczonego usty-
szatem o szacunku jednostronnym i o szacunku wza-
jemnym, z zadaniem szacunku dla dziecka. Ten
bowiem szacunek, przynajmniej w moim kraju, jest
juz od kilku dziesiatkéw lat prawda bezsporna.
Reakcja przeciwko szkole wspoétczesnej, oparta na
tej zasadzie, bytaby w oczach moich czem$ przedaw-
nionem. Przeciwnie, Zle zrozumiany i wylgczny
szacunek dla dziecka naruszyl wilasnie w naszem
stuleciu dziecka réwnowage szkoty.

W pracy pewnego psychologa wyczytatem zdanie,
ze ,dzieci sg wielkimi zapomnianymi". To jest
prawdg tylko w pewnem specyficznem znaczeniu.
Zapomniano je wychowaé. Wielkie zapomnienie
w szkole i w domu, to zapomnienie o obowigzku.
Prawdziwem wychowaniem indywidualnem jest skie-
rowanie jednostki na droge swego obowigzku. Nor-
weski indywidualista par excellence, poeta Ibsen,
ktéry giteboka wiare zywit we wptyw kobiety, powie-
dziat w pewnem przeméwieniu z przed lat trzy-
dziestu: ,,Rzeczg matek jest obudzenie przez prace po-
wolng i wytrwatg Swiadomego poczucia tadu i dyscy-
pliny".

Wybitny uczony pisze: ,Biada ciasnym tradycjo-
nalistom!" Jezeli juz koniecznie trzeba biada¢, miat-
bym ochote zawota¢: ,Biada nieostroznym nowa-
torom! Biada tym, ktérzy dziecko wydziedziczaja
z moralnosci, ze skarbu doswiadczenia ludzkiego,
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gromadzonego przez tysigclecia! Biada tym, Kktdrzy
odrzucajg tradycje w wychowaniu. Odrzucenie bo-
wiem tradycji, jak moéwi Ferdinand Buisson,
jest barbarzynstwem!"

Co jest rzecza dzi$ najpilniejszg, to przywrdicenie
autorytetu, bez ktorego wychowanie jest rzeczg
niemozliwg, z ta tylko roéznica, zeby przez spos6b
traktowania ich w szkole, uczniowie stopniowo sami
z siebie dochodzili do konieczno$ci autorytetu.

Wyczytatem gdzie$, ze uczniowie nazbyt ulegli
nigdy nie wyrosng na ludzi petnowartosSciowych.
Moze tak jest, jesli idzie o dziewczeta, co do chiop-
cow jednak, to przyznam sie, ze obcy mi jest sens
tego zdania. Naturalnie, nie nalezy przesadzac.
Jezeli jednak wymaga sie np. od chtopca norweskiego,
zeby sie nauczyt po francusku, czy przez to uczyni
sie go nazbyt ulegtym? Wielki podrdznik norweski,
Nansen, moéwit mi to jeden z jego nauczycieli,
byt bardzo ulegtym uczniem w swej miodosci. Czy
gdyby mniej byt ulegty, statby sie przez to czlowie-
kiem bardziej petnowarto$ciowym ? Czy szkota sama
nie powinna usitowac¢ sktoni¢ dziecko do czynienia
wiekszych wysitkdw nad sobg, raczej, niz ochraniaé
je od nadmiernej ulegtosci? Azeby dziecko wykazato
oryginalno$¢, musi wpierw zapoznaé sie z rzeczy-
wistoscig; trzeba wiec, zeby sie stato ulegte. Ulegtosé
nie przeciwstawia sie ani oryginalnosci, ani inicja-
tywie.

Tak wiec, ani dawna surowos$¢, ani nadmierna po-
btazliwos¢ dzisiejsza nie stanowig zbawiennego systemu
wychowawczego. Nalezy unika¢ skrajnosci w obu
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kierunkach. Wielkiem zadaniem, zaréwno w zyciu
jak i w sztuce jest znalezienie ztotego Srodka.

,Co mamy prawo narzuci¢ naszym dzieciom ?"
pyta pewien stynny uczony. | dodaje ,Zagadnienie
to grozne, zagadnienie tragiczne i nierozwigzaine, tyle
jest bowiem rozwigzan, ile jednostek i zaden drogo-
wskaz nie ukazuje nam drogi, ktorg obra¢ nalezy".

Tembardziej wiec, dzi§ wiecej niz kiedykolwiek,
trzeba nam szuka¢ punktu oparcia. Wszystko, co
zmierza do dobra spoteczehnstwa jest prawdziwym
drogowskazem wychowania, ktéry czyni zagadnienie
mniej tragicznem i mniej groznem. Wychowanie,
majace dobro spoteczne na wzgledzie, jest pomostem
pomiedzy religja a moralnoscig $Swiecka, poszanowa-
nie bowiem spoteczenstwa jest poszanowaniem bliz-
nich.

W ramach zycia spotecznego psychologja indywi-
dualna dostarczy nam cennych wskazéwek co do
granic, w jakich co$ mozna dziecku narzucic¢ i czego$
od niego wymagac.

Wychowanie indywidualne, w zwykiem tego stowa
znaczeniu, nie jest wiec catem wychowaniem,
w szczegOlnosci dla nas, Norwegdéw, ktorzy jesteSmy
urodzonymi indywidualistami, dzieki rzadkiemu za-
ludnieniu i wielkim obszarom naszego kraju. Trzeba,
zeby nardd uczynit wysitek nad sobg samym przez
swoje szkoly i swoje wychowanie, azeby uzyskac
przeciwwage w stosunku do tendencyj ekskluzywi-
stycznych, tkwigcych w charakterze jednostek.

Z wielka przeto nadziejg spogladam na hasto
nowego wychowania, gtoszace szacunek dla indywi-
dualnosci dziecka, ale uwazam, ze réwnolegle z niem
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~winno znikngé egoistyczne wspotzawodnictwo, a za-
stapi¢ je winna wspodtpraca, ktéra wpoi w dziecko
oddawanie wiasnej indywidualnosci na stuzbe spo-
teczenstwu".

Wartos¢ moralng majg tylko czyny altruistyczne.
Daje sie medal ratowniczy temu, kto uratowat tong-
cego blizniego, nie temu, ktéry sam sie wy-
dostat na lad.

Tak zwane cnoty, czy zalety, nie dadza sie uzasad-
ni¢ inaczej, jak tylko, jesli sg zorjentowaneku bliznim
naszym. Jedli tak nie jest, sg one tyle warte, co
ztoto w reku skapca.

Najbardziej zaszkodzito szkole wspoéiczesnej to, ze
oparto ja na prawdach chwiejnych, na potprawdach,
z ktérych uczyniono prawdy podstawowe. Wzgledy
jednostronne dla jednostki staly sie zroditem teoryj,
ktore sg juz niemal dogmatami, teoryj, ktére rzucity
cien na wielkie cele wychowania.

Azeby zostat urzeczywistniony przepiekny program
naszego Kongresu, trzeba, zeby szkota byta oparta
na mocnych podwalinach moralnosci. Moralnos¢ jest
wielkg tworczynia wybitnych jednostek. Od niegj-
zalezy los narodow. A wiec, je$li wychowanie jest
dzietlem narodowem i humanitamem, ktére ma pro-
wadzi¢ nie do stuzby sobie, ale do stuzby narodowi
i ludzkosci, moralnos¢ stanowi ostatnie stowo wy-
chowania.

Harald Amundsen

Dyrektor Szkoty Wojskowej,
Bergen.
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MAURICE PRADINES

0 NATURZE SIt MORALNYCH, KTORYCH

Zr6d¥em moze by¢ religja.

Niepodobna zaprzeczy¢, ze religja w sposob potezny
1bezposredni przyczynia sie do rozwinigcia conajmniej
niektérych waznych stron zycia moralnego. Czitowiek
religijny, ktory okazuje sie rozpustnikiem, pija-
kiem, skgpcem, chciwcem, okrutnikiem, gorszy
nawet niewierzacych, ktorzy w ten sposéb (para-
doks ten naog6t uchodzi uwagi), samorzutnie oddaja
hotd religji, przyznajgc jej wplyw na wszystkie
cnoty, przeciwne powyzszym wadom. Okazuje sie
wiec, ze nawet niedowiarek przyznaje religji te roz-
legta skuteczno$¢ moralng, do ktérej poczuwaja sie
wyznania religijne, zadajace, aby wychowania reli-
gijnego nie odigcza¢ od wychowania moralnego.

Jednakowoz, religja nie jest identyczna z moral-
noscig i za taka siebie nie uwaza. Uznaje natomiast,
ze swem specyficznem dziataniem udziela oparcia
moralnosci, nadajac jej autorytet, ktérego ta z siebie
samej zaczerpng¢ nie jest zdolna, co jednak nie znaczy,
zeby religja twierdzita, ze zlewa sie w jedno z moral-
noscia. Niektdrzy wprawdzie moralisci (Rousseau,
Kant, Loisy) twierdzili, jakoby religja wypty-
wata z moralnosci i do niej sie ograniczata. Poglad

17* 259



ten jednak zywo byt zwalczany przez teologéw.
Uznajg oni przeciez, ze pod mianem ideatu, czy tez
Najwyzszego Dobra, moralnos¢ czesto wznosi sie do
idei Boga, to jest do zasadniczej idei religji. Wszelako
w ich oczach, albo wzniosta sie do niej spontanicznie,
i wtedy jest ideg Boga niezupeing, okrojona, a przez
to niemal Swietokradzka, albo tez jest to w istocie
idea Boga, ale wtedy moralno$¢ nie wzniosta sie do
niej samorzutnie; zaczerpneta ja z jakiej$ juz istnie-
jacej religji. Widocznem jest, ze te jedynie hipotezy
moga byC¢ przyjete przez taka teologje, ktéraby juz
zgOry, z rezygnacja, nie zgodzita sie zatraci¢ samej
siebie w filozofji.

Uwaga ta doprowadzi nas, zresztg, do zasadniczej
i decydujacej eliminacji. Czy to umocnienie, ktdrego
religja, wedtug swych twierdzen, udziela moralnosci,
i ktérego w istocie udzieli¢ moze, polega na wierze
w potege nieskoriczong i boska, ktérej whasnie naturg
bytaby moralno$¢ i madros¢ ? Oczywiscie, wiara
w takiego Boga jest jednym z czynnikéw skiadowych
religji, przynajmniej religij najwyzszych, nie jest to
jednak czynnik istotny. Wiara w Boga, petnego
madrosci, nie jest obca czystej spekulacji, ktéra po-
wotuje sie na $wiadomos¢ jedynie. | mozna dowiesc,
ze ten Bog filozoficzny nie jest Bogiem, zapozyczonym
cichaczem z jakiej$ juz istniejacej religji, ale Bogiem
istotnie filozoficznym. | w rzeczy samej, zamiarem
filozofji, w jej pracy teologicznej, byto zawsze i mogto
by¢ jedynie ustanowienie religji naturalnej.
Ot6z, samo to wyrazenie, stwierdzi¢ nalezy, okresla
zadanie, ktérego nigdy filozofji nie mogta ani wy-
znaczy¢, ani podsungc¢ religja: pod pewnemi bowiem
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wzgledami jest ono jej obaleniem. Wiasciwym przed-
miotem religji jest dziedzina nadprzyrodzo-
nego, a religja naturalna jest czem$
mniej wiecej takiem jak religja areligijna.

Do Boga religji — kazdej religji — znajduje sie
dostep przez modlitwe, ofiare, komunje, posrednictwa
kaptanskie lub mistyczne, przez wszystkie te Srodki,
ktorych dziatanie obce jest zmystom, obce naturze,
przez zmysty postrzeganej. BoOg ten jest zrodiem,
dobrodziejstw bezmiernych, ktore deszczem task
sptywajg na wierzgcych.

Ot6z, wiara w Boga pelnego madrosci, najoczywi-
sciej, nie wiaze sie z koniecznosci z tem wszystkiem,
ale, co wiecej, niepodobienstwem jest, zeby sie z tem
wigzata, skoro pragnie pozostaé wiarg czysto filozo-
ficzng, to jest, czysto naturalng. Tem, co religje
filozoficzng przeciwstawia religji czystej, to nietyle
nawet tres¢ jej i jej dogmaty, jak witasnie samo jej
zadanie. Czy skadingd sg do siebie podobne, czy nie,
sg one zorjentowane w przeciwnych kierunkach:
jedna idzie od cztowieka do Boga, druga od Boga do
cztowieka, i to wiasnie sprawia, ze im wieksze bedzie
miedzy niemi podobienstwo, tem bardziej sprzeczne
sobie beda sie musialty okaza¢. Jakiekolwiek wiec
bytoby Zrédto ich podobienstw, tak chetnie stwier-
dzanych przez teologje, ktéra opierasiena Arysto -
telesie (katolicka), jak i przez te, ktéra opiera sie
na Kancie (protestanckyg), jest z pewnoscig jedna
przynajmniej rzecz, ktérej te dwie dyscypliny nie
mogly sobie wzajem udzieli¢, a mianowicie istniejgcego
pomiedzy niemi przeciwienstwa. Przeciwienstwo zas
to, jakeSmy to juz wiasnie zauwazyli, jest sprzecz-
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noscia, jaka istnieje pomiedzy drogg naturalng cnoty,
a drogg nadprzyrodzong taski. Wiara w Boga sama
przez sie moze by¢ badz filozoficzna, badz religijna,
i nie bedzie to w zadnym wypadku, ani ta sama wiara,
ani nawet wiara w tego samego Boga: gdyz w jednym
wypadku idzie tu o Boga, ktérego wiara podtrzymuje,
a nawet stwarza, w drugim za$ o Boga, ktory stworzyt
i podtrzymuje cztowieka, i ktéry mu udziela wiary,
jako trwatego czynnika ozywiajgcego. To udzielanie,
to komunikowanie, oto fakt, na jakim sie
opiera wszelka religja, i to wiasnie dziatanie nalezy
nam zgtebi¢, jesli chcemy zrozumie¢ réwniez nature
tego ozywiania, a przeto wilasciwego religji zycia
moralnego, ktérego ona jedna moze sta¢ sie Zrodlem
wylgcznem i niezastgpionem. Wszystkie formy ob-
rzedow lub instytucyj religijnych: zgromadzenia,
modty, ofiary, komunja, kaptanstwo, zycie zakonne,
kosciot, asceza, sa tylko poszczegélnemi sposobami
wyrazenia lub nastepstwami tego wlasnie uczestnictwa
cztowieka w sile poteznej, opiekunczej i tajemniczej.
Mamy tu religje cala, co wiecej religijnos$¢,
we wszystkich jej formach, zebrana jakby w swem
ognisku. Wystarczy nam wiec, dla okre$lenia natury
sit moralnych, ktérych religja moze by¢ Zrédiem,
rozwazy¢ starannie, jakie typy zachowania taka
zasada, to jest taka wiara, powinna, lub przynajmniej
moze z samej natury rzeczy inspirowac i podtrzymywac.
Przedewszystkiem wydaje sie rzecza pewna, ze nie-
podobna, aby taka wiara byta zywa i mocna, nie
pociggajac za sobg w oczach wierzacego ogolnej
deprecjacji tego, co podpada zmystom, w stosunku
do tego, co nadprzyrodzone. Swiat nadprzyrodzony
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jest Swiatem mocniejszym i bardziej statym, prze-
nikajgc don, cztowiek wierzacy musi czu¢ sie o wiele
lepiej zabezpieczony od wszelkiego ryzyka, jakie
niesie zycie, i wreszcie (co nieuchronnie sta¢ sie dlan
musi rzeczg najistotniejszg), musi czu¢ sie bezpieczny
przed Smiercig samg. Nie moze wiec dlan pozostac
zadna wspdllna miara pomiedzy tamtym Swiatem
wszelakich obietnic a tym S$wiatem wszelakich utra-
pien. Po drugie, uczestnictwo to w rzeczach nadprzy-
rodzonych zwigzane jest dla wierzgcego z posrednic-
twem, ktére nie podlega zmystom, i niepodobienstwem
jest, zeby cztowiek wierzgcy, a rozwazny, nie stawiat
praktyki tych wszystkich poteg, wraz ze wszelakiem
poznaniem, wszelkiemi wzruszeniami i uniesieniami,
ktore z nich wyptywaja, o wiele wyzej od doswiadczen
zmystowych, mimo wszelkich satysfakcyj, jakie z niemi
sgq zwigzane. Skutki jej bytyby jednak jeszcze wyita-
cznie negatywne. W rzeczywistosci, cata zywa istota,
pod dziataniem wiary, wyrwana zostaje ze swego
srodowiska i wpleciona w istnienie, ktére ja prze-
wyzsza i nieomal pochfania, ale na to, by jg udosko-
nali¢. Oto sg skutki wiary, co do ktérych najzgod-
niejsze sie okazujg zeznania mistykoéw. Oto aktywa,
ktore w zeznaniach tych przeciwstawiaja sie pasywom.

Wszystkie te skutki moznaby stresci¢ w terminie:
asceza. Z drugiej strony, uczestnictwo mistyczne
jest tylko rozszerzeniem na dziedzine nadprzyrodzo-
nego zdolnosSci uczestnictwa catkiem przyrodzonych,
nadprzyrodzong postacig przyrodzonego dziatania
sympatji i mitoSci. Ten sam czar, mogacy ulegtymi
naszej woli uczyni¢ tych, w ktérych wzbudzamy
sympatje i mitos¢, moze, zgodnie z tem ujeciem,
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oddziatywac przer6znemi srodkami na sity nadprzy-
rodzone i boskie. | w spos6b naturalny, pojecie to
zradza powszechna idee spotecznosci mistycznej, do
ktérej naleza wszyscy ci, ktdrzy wyznajg jednego
Boga. Taki jest drugi rodzaj skutkéw og6lnych,
ktérych wiara jest bezposrednig i szczeg6lna przy-
czyna. To namacalne poczucie braterstwa musiato
sie zrodzi¢ spontanicznie wsréd wspoétuczestnikow,
w réwnej mierze udziat majgcych w dobru, ktoére,
rozdajac siebie wszystkim, bez ulegania przez to
podziatowi lub uszczupleniu, wytwarza stopniowo
u wiernych swych jakoby wspdlng substancje przez
wspdllnote task, ktéremi ich zywi, a ta wspdlnota
wyklucza przedewszystkiem wszelkg forme niena-
wisci pomiedzy dzieémi, objetemi jedng mitoScia.
tatwo poznajemy w tym opisie obraz kazdego
kosciota, ze swemi zgromadzeniami wiernych,
swemi modtami, obrzedami, sakramentami i taskami,
i jest rzeczg oczywistg, ze, o ile pierwszem dziataniem
wiary jest oderwanie cztowieka, jesli tak rzec mozna,
zar6bwno od siebie samego jak i od spoteczehnstwa
przez asceze, to drugim skutkiem, jakby kompensa-
cyjnym, jest oparcie na tejze samej ascezie nowej
spotecznosci, ktorej jedynem spoiwem jest mitos¢
Boza, a ktdrg, wraz z tyloma mistykami, stusznie
nazwa¢ mozna grodem Bozym.

Asceza i mito$¢, oto sg wiec dwie zasadnicze formy
postawy, ktdrej religja i wiara sg Zrodtem szczeg6lnem
i pierwotnem. Takie sg zasady jedynej moralnosci,
jaka religja moze wytoni¢. Zdotata ona jednak nadac
pewien szczegélny ksztatt, barwe, ciepto i akcent tym
zasadom, czy tez przepisom, ktérych z siebie sama nie
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wytlonita, jesli odpowiadaty one w jaki$ sposd6b tym,
ktére z niej samej wyptywaja. To zagadnienieprzy -
swajania przez religje jest moze historycznie
rownie donioste, jak zagadnienie jej filiacyj,
i de facto, nigdy od tamtego nie moze by¢ odtaczone,
powinno jednak zawsze by¢ odigczane od niego
de jure, azeby ustrzec sie od naduzy¢ ze strony tej
fitozofji, ktéra absurdalnie rosci sobie pretensje do
zatozycielstwa religji tak zwanej naturalnej,
a moze i od uroszczen tej religji, ktéraby na niemniej
sprzecznych podstawach twierdzita, ze jest Zrodiem
rozumowego i prawnego regulowania stosunkéw, jakie
stwarzajg pomiedzy ludZmi ich potrzeby, zmystom
podpadajace.

W sprawach tych chciatem jedynie wnie$s¢ pod-
stawy rozroznienia pomiedzy tern, co nazwa¢ mozna
postepowaniem religijnem, Kktorego celem jest
Swietos$c¢, a postepowaniem moralnem, Kkto-
rego celem jest uczciwo$é. Jest to zasada
metody w zagadnieniu stosunku religji do moralnosci.
Nie moge tu marzyé o wyprobowaniu stusznosci tej
zasady przez rozwiniecie nad wyraz jasnych rozwigzan,
jakie wnosi ona do tego zagadnienia. Pozwole sobie
jedynie stwierdzi¢ te, ktore wydajg mi sie wyptywac
z tej zasady w sposéb najbardziej oczywisty.

i Religja nie moze wnie$¢ w dziedzine moralnosci
innego szczeg6lnego umocnienia, jak tylko poczucie
czysto wewnetrzne uczestnictwa jednostki w zyciu
Boga. Poczucie to jednak moze nam by¢é odmowione,
a niepodobna bytoby uzalezni¢ odenn postepowania
moralnego bez uwolnienia wigkszosci ludzi od moral-
nosci jako takiej.
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2. Poczucie to nie jest zreszta zdolne do wytonienia
innych form postepowania, jak tylko, oderwania od
rzeczy zmystom podpadajgcych oraz zycia we wspol-
nocie mistycznej z tymi, ktoérzy dziatajg w tym
samym duchu. Ani jedno, ani drugie wszelakoz nie
moze wystarczy¢ do zdefinjowania moralnosci. Prze-
ciez, rzecz oczywista, nie z oderwania od $wiata rzeczy
zmystowych i ze wspdlnoty w tern oderwaniu powstaé
moga organizacje, zapewniajgce naprzyklad spra-
wiedliwo$¢ w podziale débr doczesnych i solidarnos¢
w ich produkcji. Co wiecej, sama tylko mito$¢ mistycz-
na, taczaca jednag egoistyczng jednostke ludzka
z druga takaz jednostka, jedynie w imie ich wspdlnej
zaleznosci od task Bozych, nie zdota nigdy zamienic
sie w postepowanie czynne, o ile nie zdota sie wzbo-
gaci¢ mitosciag Swiecka, jakg stwarzajg pomiedzy
ludzmi, jesli juz nie wezty krwi (ktérych wysublimo-
wane dziatanie zresztg nie jest bynajmniej do po-
gardzenia), to przynajmniej te, ktore tgczg jednostki
miedzy soba, i we wspdlnocie rozumu i wspotzalez-
nosci spotecznej. Tutaj nigdy nie uda sie potgczyc
moralnosci z religjg na drodze logicznej.

3. tkacznos$é niezaprzeczona pomiedzy religjg a mo-
ralnosdcig nastgpita na innej drodze. Zycie czysto
zmystowe, wraz ze wszystkiemi wigezami, jakie stwarza,
i wszelkiemi obowiagzkami, ktére z nich wyptywaja,
wraz z rozwojem rozumu i zycia spotecznego, zostaty
jakby zaadoptowane przez te religje, ktéra sie uszla-
chetniata, w miare jak sie stawata coraz to bardziej
ludzka. Prawdg jest, ze Bég stat sie cztowiekiem.
Tak sie zresztg wyjasnia w sposéb najprostszy to
zdumiewajgce podobienstwo, jakie stwierdzono po-
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miedzy dogmatem chrzescijanskim a najdoskonal-
szemi formami moralnosci ludzkiej. Wynika ono
z doskonatego amalgamatu, ktoérego wyrazem jest
chrzescijanstwo.

Wyrazem, ale jednoczes$nie i ofiarg. Czyz amalgamat
tego co boskie, z tem co ludzkie moze przybrac
charakter staty? | przedewszystkiem, czy religja,
umacniajgc w ten sposéb moralno$¢ poczuciem mi-
stycznego podtrzymania, nie musi w sposéb nie-
unikniony zmieni¢, i moze nawet wypaczy¢ samej jej
istoty? Oto, co, jak sie zdaje, mysleli wszyscy niemal
filozofowie, a Kant w szczegélnosci. Stad wrogos¢
jego do wszystkich form mistycyzmu, ktora sprawita,
ze uwazano go dawniej, i ze go dzi$ znowu niektérzy
z naszych wspotczesnych uwazajg, za pewnego rodzaju
ateiste.

Ci jednak, ktdérzy zarzucaja mu, ze tworzy moral-
nos$¢ bez Boga, czyz sami nie sg gotowi zaproponowac
nam religje, pozbawiong nieomal moralnosci? Czy,
usitujagc oddzieli¢ religje od moralnosci, nie sa oni go-
towi do odarcia samegoz Chrystjanizmu historyczne-
go z jego najgtowniejszych dogmatéw, ktorych nigdy
nie uda sie powigza¢ z samg tylko mistyczng zasada
uczestnictwa ?

Prawda jest, ze moralnos$¢ jest staba bez religji,
ale moze powinna stabg pozosta¢, aby by¢ czystg,
i ze BAag, ktoryby jg zbytnio podtrzymywalt, narazitby
ja moze na wypaczenie jej w interesowng rachube,
a wreszcie na zmiazdzenie jej pod brzemieniem ascezy.
Nawzajem, religja moze czystg jedynie pozostaje poza
granicami moralnosci: ale ludzka staje sie dopiero,
gdy sie z nig sprzymierzy, i z tego jedynie przymierza
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moze uzyskaé, jesli juz nie wpiltyw swdj na masy,
ktore zawsze beda jg skianiaty w kierunku magji,
to juz przynajmniej swe uznanie u $wiattych duchow.
Wierzymy, ze moralno$¢ i religja pozostang zawsze
stowarzyszone i zawsze sobie przeciwstawne i ze
prawdziwa moc ducha polega raczej na zrozumieniu
jak konieczna i uzyteczna jest ta bliskosci petna
wrogo$¢, anizeli na roszczeniu sobie pretensyj, by zna-
lez¢ rozwiazanie tej sprzecznosci, czy to przez po-
godzenie obu, czy tez przez ich rozigczenie, ktore,
jedno i drugie zaréwno, sa niemozliwe.

Maurice Pradines
Profesor Uniwersytetu w Strasburgu.
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DYMITR KATZAROFF

CZEM JEST WYCHOWANIE MORALNE?

Teza naszego referatu brzmi jak nastepuje: Ksztal-
towanie psychiczne istoty ludzkiej dokonywa sie pod
dziataniem wplywéw rozlicznych, ciggtych i nie-
uniknionych zycia samego. To co nazwiemy wycho-
waniem celowem, planowem, wyznaczonem przez
wole i przez rozum jest tylko czastkg minimalng
tego wychowania nieprzerwanego, poteznego, skom-
plikowanego i poniekagd wyznaczonego przez los, ja-
kiego dokonywa zycie samo. To wychowanie nie-
intencjonalne jest istotng funkcjg zycia, z niem sig
zespala.

Ot6z twierdzimy, ze niepodobienistwem jest zorga-
nizowaé i doprowadzi¢ do skutku wychowanie celowe
i planowe, zanim nie zrozumiemy jak sie dokonywa
to wychowanie nieintencjonalne przez zycie samo,
i zanim sie nie postaramy zblizy¢ to pierwsze wycho-
wanie do tamtego i wcieli¢ je w formy spontaniczne
drugiego.

Zreszta, zdaniem naszem, niema wychowania mo-
ralnego odosobnionego i niezaleznego od og6lnego wy-
chowania: kazde dobre wychowanie ogdlne jest jedno-
cze$nie dobrem wychowaniem moralnem, i bez og6lnego
dobrego wychowania niepodobna zrealizowa¢ dobrego
wychowania moralnego.
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Zachodzi wiec pytanie jak dokonywa sie niecelowe
wychowanie moralne przez zycie samo: jakie sg
funkcje, pierwiastki i struktura tego wychowania,
i jakie sg wskazania praktyczne, ktdre z niego mozemy
zaczerpng¢, azeby lepiej zorganizowaé wychowanie
moralne, celowe i planowe.

Funkcja moralnosci (i to zaréwno w wychowaniu
moralnem nieintencjonalnem jak i celowem) jest
wznieci¢ w jednostce potrzebe adaptacji moralnej,
oraz utatwi¢ mu i zapewni¢ te adaptacje, to znaczy
dopoméc jej do uzgodnienia i sharmonizowania swego
postepowania z postepowaniem innych przez uzy-
skanie panowania nad sobg i udoskonalenie swej
natury.

Azeby lepiej zrozumie¢ funkcje wychowania
moralnego, zobaczmy teraz, jakie sg czynniki
i warunki, ktore powodujg ukazanie sie potrzeby
adaptacji moralnej.

Wszystkie sity psychiczne cztowieka i wszystkie
wpiywy Srodowiska uczestnicza w tem dziataniu
i trudno jest oddzieli¢ je w zjawisku tak skompliko-
wanem moralnosci indywidualnej i spotecznej. W in-
teresie jednak naszej analizy narzuca sie nam Kko-
nieczno$¢ rozpatrzenia zosobna czynnikow indywi-
dualnych (wewnetrznych i subjektywnych) od czyn-
nikow spotecznych (zewnetrznych i objektywnych).

Przedewszystkiem, rozw6j nasz moralny opiera sie
na catoksztalcie potrzeb i tendencyj uczuciowych,
ktére stanowig sity moralne w stanie potencjalnym,
na skionnosci naturalnej do dobra. Tendencje te
i potrzeby: to potrzeba odwzajemnionego uczucia,
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odruchy sympatji, altruizmu, litos¢, instynkt wza-
jemnego dopomagania sobie i t. d.

Précz jednak tych potrzeb, sktonnosci i odruchow,
ktore sg juz synonimami sit moralnych, sg jeszcze
inne, odgrywajgce doniostg role w ksztattowaniu
oblicza moralnego.

Przedewszystkiem, potrzeba réwnowagi funkcjo-
nalnej, potrzeba, tkwigca immanentnie we wszelkiej
czynnosci psychicznej, a dajaca poczatek swiadomosci
réwnowagi koniecznej i réwnowagi idealnej, jak réwniez
spontanicznego rozrozniania kazdego naruszenia réw-
nowagi faktycznej i normatywnej. Dalej, potrzeba
harmonji, zaréwno wewnetrznej (psychicznej) jak
i zewnetrznej (zyciowej), z ktérej to potrzeby wynika
inna: potrzeba tadu i organizacji (wewnetrznej i ze-
wnetrznej), potrzeba unikania wszystkiego, co wpro-
wadza nietad i niweczy réwnowage i harmonje, oraz
naodwrot, potrzeba poszukiwania wszystkiego, co
moze zapewni¢ te réwnowage i te harmonje.

Zdaje sie nam, ze z potrzeba harmonji tgczy sie
Scisle potrzeba doskonalenia sie oraz sublimacji na-
szych instynktéw i skilonnosci. Zresztg, ta ostatnia
potrzeba jest Scisle zwigzana z samym procesem
rozwoju, z potrzebg ekspansji, wzbogacenia swej
duszy, z potrzebg duchowego wzrastania, jakie po-
cigga za sobg kazdy czyn szlachetny.

Z tej to klasy skionnosci wewnetrznych rodzi sie
potrzeba uznania dla czynéw naszych, uczu¢ i za-
miaréw, dla calego naszego postepowania wogoéle,
oraz poczucie kryterjéow wartosci. Od tej potrzeby
harmonji zalezy réwniez, naszem zdaniem, naturalng
tendencja normatywna przestrzegania raz przyjetych
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regut i norm postepowania, gdyz w ten sposéb jedynie
zapewni¢ sobie mozna stato$¢ w postepowaniu, jak
réwniez ustalenie warunkéw zyciowych, co stanowi
jeden z warunkéw harmoniji.

Z drugiej strony mamy czynniki spoteczne moral-
nosci, ktére wszystkie wyptywajg ze wspdlnego zrodta,
tojestze stosunkdéw pomiedzy jednost-
kami, z dziatania i reakcyj jednostek i sprowa-
dzajg sie wszystkie do doswiadczenia moralnego,
we wiasciwem tego stowa znaczeniu (dla odr6znienia
od doswiadczenia moralnego wewnetrznego i wzru-
szeniowego). Wszystkie te czynniki spoteczne czerpig
swe znaczenie i swa site w S§wiadomosci zale-
zenia od $rodowiska, co jest poprostu naturalnym
wynikiem samychze doswiadczenn jednostki.

Wprowadzenie wiec harmonji i statosci w sto-
sunki cztowieka z innymi ludzmi jest drugiem zrodiem
i drugim punktem wyjscia rozwoju moralnego czto-
wieka.

W stosunku do tych spotecznych czynnikéw mo-
ralnosci, funkcja nieintencjonalnego wychowania mo-
ralnego polega, naszem zdaniem, na uswiadomieniu
sobie przez jednostke (z wiasnego jej doswiadczenia)
zaleznosci jej od innych, od Srodowiska; polega wiec
ono wiasnie na regulowaniu stosunkéw miedzy
jednostkami w odniesieniu do ich postepowania.
Regulowanie to odbywa sie w drodze wiasnych do-
Swiadczen.

Ta funkcja nieintencjonalnego wychowania mo-
ralnego realizuje sie dwiema odrebnemi drogami,
na ktorych jednostka gromadzi podwojne doswiad-
czenie moralne.
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Jedng z nich, to przymus spoteczny
(przymus Srodowiska) w catej swej rozlegtosci (przy-
mus, wywierany przez starszych, przez wladze, w naj-
szerszem tego stowa znaczeniu, przez wszelkiego ro-
dzaju przepisy i normy zycia zbiorowego w ogélnosci,
przez obyczaje, instytucje, mity, symbolizm spoteczny,
stowa i gotowe maksymy podawane jako objektywne
i same przez sie prawdziwe, przez ustawy i t. d.)
Przymus ten rodzi uczucie szacunku, szacunku na-
rzuconego (Bovet, Piaget), z ktérego wyptywa mo-
ralno$¢ autorytatywna, moralno$¢ postuszeristwa na-
kazom z zewnatrz plyngcym, uczucie ograniczenia
i obowigzku objektywnego, realizmu moralnego (Pia-
get), wiary w objektywng moc przepis6w, norm, roz-
kazow, formut.

Tu zdaje sig, ze funkcjg wychowania, moralnego
niezamierzonego jest pobudzi¢ i dopom6c w przy-
stosowaniu sie do narzuconej, zgory danej, moralnosci
(juz istniejgcej moralnosci spotecznej).

Drugg z pos$réd drog zdobywania doswiadczenia
moralnego jest wspodtpraca z innymi (wzajemne
oddawanie sobie przystug, wzajemna pomoc, wspodlne
dziatanie i t. d.). Z tej wspdipracy wynika stopniowa
identyfikacja duchowa, identyfikacja przeznaczen,
rownos¢ i wzajemnos$¢ praw, solidarno$¢ miedzy
rownymi, wewnetrzna potrzeba traktowania innych
tak, jakby sie chciato, zeby nas samych traktowano:
stowem: szacunek wzajemny, ktory pro-
wadzi jednostke do wytworzenia i rozwoju moralnosci,
polegajacej na wzajemnosci, réwnosci, na prawdzi-
wych zobowigzaniach moralnych, na wewnetrznem
poddaniu sie, stowem do prawdziwej moralnosci.
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Tu funkcja nieintencjonalnego wychowania mo-
ralnego polega na tem, zeby da¢ zrozumie¢ i odczué
jednostce przez wiasne jej doswiadczenie koniecznos¢
i warto$¢ prawdziwej wspoipracy z innymi, celem
zapewnienia jej prawdziwej adaptacji spotecznej,
a przez to moralnej.

Jednakowoz, te czynniki indywidualne i spoteczne
moralnosci i rozwoju moralnego nie mogtyby odegrac
roli bez uSwiadomienia sobie przez jednostke
kazdego z nich i bez zastanowienia sie, przypadko-
wego, lub Swiadomie sobie nakazanego, nad danemi
naszego bezposredniego doswiadczenia moralnego.
Do prawdziwej moralnosci dochodzi sie dopiero,
kiedy nasze bezposrednie doswiadczenie moralne
stanie sie Swiadome, kierowane rozwaga, kontrolo-
wane i oceniane. U$Swiadomienie go sobie, oraz roz-
wazania stad wyptywajace, sg najbardziej zasadni-
czym momentem w procesie rozwoju moralnego
i najbardziej istotnym rysem wpiywu wychowania
moralnego nieintencjonalnego. Im bardziej rozwi-
niety jest nasz umyst, im dojrzalsze sg nasze rozwa-
zania nad danemi naszego bezposredniego dos$wiad-
czenia, tem tatwiej i pewniej dochodzimy do samo-
dzielnej moralnosci.

Dziatanie niezamierzonego wychowania moralnego
polega wiec gtéwnie na udzieleniu kazdej jednost-
ce, w drodze powtarzajgcych sie doswiadczen mo-
ralnych, tego wlasnie momentu uswiadomienia sobie
roznych czynnikéw sktadowych kompleksu moralne-
go i doswiadczenia moralnego, jak réwniez zastano-
wienia sie nad temi danemi do$wiadczalnemi i przez
to wzbudzenia w sobie potrzeb moralnych oraz stop-
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niowego wyrabiania sobie swojej samodzielnej mo-
ralnosci.

Nie ma to jednak wcale znaczyé, jakoby moral-
no$¢ miata by¢ wytworem pracy wytacznie umy-
stowej. Przeciwnie, w jej ksztaltowaniu bierze udziat
wszystko, uczucia, wola i t. d. Stopien uksztatcenia
moralnego zalezy od stopnia scatkowania i sharmo-
nizowania wszystkich sit wewnetrznych cztowieka
i wszystkich wptywow Srodowiska.

Jakze wiec ksztattuje sie to doswiadczenie mo-
ralne, o ktérem tu mowa? Ma ono to samo ZrAdio,
co wszelkie doswiadczenie, a wiec pewne potrzeby,
pewne czynnosci, skierowane ku zaspokojeniu tych
potrzeb, oraz pewne zainteresowania, ktore stad
sie wytaniajg. Sag to te same czynnosci, ktére prze-
wodzg wszelkiemu doswiadczeniu, a wiec: zabawa,
nasladownictwo, (jako instynkt uzgodnienia), wspot-
dziatanie i wspdipraca, stosunki spoteczne wszel-
kiego rodzaju.

W zaleznosci od bogactwa, réznorodnosci oraz
jakosci tych doswiadczen jednostki, moralnos¢ jej
przybiera rézne formy i stopnie. Wszystkie jednak
te formy i stopnie moralnosci nie sg ani ogolne, ani
ostateczne. Moralno$¢é przybiera r6zne postaci, od-
miany i zabarwienia pod wptywem rozlicznych czyn-
nikéw, a w szczegoélnosci dojrzewania duchowego.
Wszystkie te formy i stopnie moralnosci podlegajg
zmianom i doskonaleniu: moralno$¢ jest nawskro$
dynamiczna — Kkryterjum jej stanowi lepszo$¢ —
wazne jest raczej dazenie ku ideatowi, anizeli stan
osiggniety.

* *
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Jakiez wnioski mozemy wyciagna¢ z tego, cosmy
tu powiedzieli o niezamierzonem wychowaniu moral-
nem dla zorganizowania i zrealizowania celowego
i planowego wychowania moralnego?

Musi ono przedewszystkiem zblizy¢ sie do tamtego
niezamierzonego wychowania, to jest do samego
zycia, i stapia¢ sie z niem.

Sa tylko dwie drogi, aby ten cel osiggnac:

Przez jak najlepsze zorganizowanie celowego wy-
chowania moralnego w kierunku zycia moralnego
i spotecznego, ktoreby dla dzieci stato sie zyciem
bezposredniem i rzeczywistem.

Przez jak najlepsze zorganizowanie S$rodowiska
spotecznego: jego coraz to wiekszg humanizacje.

Wychowanie moralne moze czerpa¢ z podwOjnego
zrodta: z istoty najgtebszej dziecka samego i z od-
dziatywania Srodowiska.

Czerpigc z pierwszego musi ono by¢ tylko bodZzcem
wzbudzajgcym potrzeby i zainteresowania moralne:
sktonnosci, dazenia moralne i t. d., bezposSrednie
i z wewnatrz plyngce, ma prowadzi¢ do sublimacji
naszych rozlicznych instynktéw, stowem ma stanowi¢
przygotowanie wzruszeniowe do rozkwitu zycia mo-
ralnego.

Czerpigc z drugiego Zrodia, winno ono wzbogacié
stosunki spoteczne dziecka w Kierunku coraz lepszej
wspotpracy, winno nietylko nie zaniedbywac¢ nigdy
wilasnego doswiadczenia moralnego dziecka, ale winno
uczyni¢ wszystko, co mozna, zeby zapewni¢ dziecku
moznos¢ wzbogacenia, pogiebienia, zorganizowania
swych wiasnych doswiadczern moralnych, moznos¢ co-
raz wigkszego ich uduchowiania.
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Celem wiec wychowania moralnego jest tylko
dopomaganie samorzutnemu rozwojowi moralnemu
przez podtrzymywanie go i kontrolowanie. Ksztat-
towanie ducha w jakikolwiek sposdb jest nietylko
przedsiewzigciem zludnem, ale ponadto przeciwnem
pojeciu prawdziwej moralnosci, ktdra przeciez po-
lega na wzajemnosci i na wolnosci.

Wychowanie moralne winno czerpa¢ tres¢ swa
jedynie z zycia i zawsze zachowa¢ z niem tgcznos¢.
Dziecko winno zawsze czu¢ i jasno uswiadamiaé
sobie swoj zwigzek z zyciem, swoje znaczenie zyciowe.

Wystarczy, zeby proces wychowania moralnego
szedt w $lad za procesem spontanicznego rozwoju
moralnego. Punktem jego wyjscia winno by¢ wiec prze-
budzenie potrzeb moralnych, sity moralnej potencjal-
nej i wszystkich tych uczué¢ i dazeh, o ktérych juz
moéwiliSmy. Dalej idzie podtrzymanie zainteresowania
wszystkiem, co moze czyni¢ zado$¢ rozbudzonym
potrzebom moralnym.

Wraz z obudzeniem sie potrzeb i zainteresowan
moralnych, wychowanie moralne jest juz w trzech
czwartych dzietem dokonanem. Dalszem jego zda-
niem jest zaspokojanie tych potrzeb odpowiedniemi
czynnosciami, ocena tych czynnosci wedle ich wy-
nikow, wybér tych, ktére daty wyniki najlepsze i naj-
bardziej zadawalniajagce oraz ich powtarzanie, celem
utworzenia wreszcie przyzwyczajern moralnych i mo-
ralnego postepowania.

Dochodzimy wiec do metody i S$rodkéw wycho-
wania moralnego. Mowie metody, bo mojem zda-
niem jest tylko jedna metoda, pozwalajaca na do-
Swiadczenie moralne bezposrednie i rzeczywiste —
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metoda czynna: moralno$¢ musi by¢ -przezyta, zanim
moze by¢ nauczona. Metoda ta moze i powinna by¢
stosowana wszystkiemi $rodkami, jakie dotad byty
w uzyciu, ale w sposOb swoisty.

Trzeba pozwoli¢ dziecku, zeby gromadzito swoje
doswiadczenie moralne, i dopomé6c mu, azeby z niego
czerpato normy swego postepowania moralnego, swa
znajomos¢ dobra i obowigzku, swoj ideat moralny.

Azeby jednak doswiadczenie to mogto sie groma-
dzi¢ i odnies¢ skutek, trzeba zados$¢ uczyni¢ pewnym
niezbednym warunkom.

Wychowanie moralne winno przedewszystkiem za-
pewni¢ dziecku warunki zyciowe, ktoreby tworzytly
i pobudzaly w niem potrzebe wewnetrzng zycia
i dziatania moralnego. Najlepszemi $rodkami do
pobudzenia tej potrzeby sg: przyktad i za nim idgce
nasladownictwo oraz stosunki z innemi jednostkami,
wzbudzajgce Swiadomos$é zaleznosci od innych, ko-
nieczno$¢ uzgodnienia zycia swego z innymi i stad
potrzebe zycia i dziatania moralnego.

Nastepny warunek, to przygotowanie uczuciowe
dotego przebudzeniasige potrzeb moralnych. Nie trze-
ba bowiem zapominac, ze motywy moralne u dziecka sg
szczegOlnie natury wzruszeniowej i uczuciowej i ze
czynnik umystowy obejmuje swa role tylko zwolna
i stopniowo. Najpotezniejszym $rodkiem osiagnigcia
przygotowania wzruszeniowego, to sympatja. Wszel-
kie wychowanie, a w szczegolnosci to, ktére nazy-
wamy wychowaniem moralnem, jest w ostatecznosci
tylko wzajemnem przenikaniem sie Swiadomosci
jednostek, podobnie do zjawiska przenikania ptynow
w naczyniach pofaczonych. Azeby to przenikanie
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mogto jednak dojs¢ do skutku, trzeba, zeby poia-
czenie miedzy naczyniami istniato i nie byto zatamo-
wane. Jedynym $rodkiem, jaki w wychowaniu mo-
ralnem zapewni¢ moze swobodne przenikanie, otwar-
ciem kranu, jest sympatja, to znaczy zaufanie, szcze-
ros$¢ i wzajemnos$¢ uczu¢, jakie ta sympatja wytwarza,
a ktore sprzyjajg wzajemnemu przenikaniu sie Swia-
domosci indywidualnych.

Trzecim warunkiem jest wolno$¢, mozliwos¢ ini-
cjatywy dla dziecka w dziedzinie zycia moralnego.
Prawdziwe zycie moralne moze sie jedynie rozwijaé
w wolnosci, w miare pozostawienia inicjatywy dzie-
ciom w kierowaniu ich doswiadczeniem moralnem.
Z tego punktu widzenia ro6zne formy samorzgdoéw
i t. p. sg doskonatemi $rodkami wychowania mo-
ralnego.

Z chwilg, gdy te warunki istniejg, wszystko jest go-
towe, aby zapewni¢ mozno$¢ gromadzenia bogatych
i roznorodnych doswiadczen moralnych wewnetrz-
nych i zewnetrznych. Nalezy tylko umies$ci¢ dziecko
w takich warunkach zyciowych indywidualnych i so-
cjalnych, aby miato liczne okazje przezywania tych do-
Swiadczenn i zycia wlasnem zyciem moralnem (jak-
kolwiek pierwotne i zaczatkowe bedzie to zycie).
A gromadzi doswiadczenia i zyje tem zyciem przez
obserwacje i poszukiwania, przez spetnianie uczynkoéw
moralnych, przez nieustanne poddawanie swej istoty
moralnej i swych sit moralnych probierzowi stosunkéw
z innymi, przez ocene swego postepowania i stad wy-
nikajgce nieustanne dazenie do zreorganizowania
swego doswiadczenia przy pomocy rozwagi, aby
moc dojs¢ do uogdblnien coraz pewniejszych i coraz
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cenniejszych. Nie trzeba zapomina¢, ze sita moralna,
jak wszelkie inne wadze psychiczne, jest zalezna od
sposobu jej stosowania, to znaczy od sposobu, w jaki
sie zadoséczyni swoim potrzebom moralnym.
Azeby jednak to doswiadczenie stato sie istotnie
podstawg ksztattowania sie moralnego jednostki-,
musi ono byé przedewszystkiem zdobywane przez
zycie i dziatanie wspOlne, przez uczestnictwo we
wspdlnie wykonywanych czynnosciach. Ponadto musi
ono by¢ jednolite, konsekwentne i zorganizowane,
aby wcigz obudza¢ w jednostce poczucie, ze wznosi
sie ona nieustannie wzwyz, ze coraz wiekszy zdobywa
tad wewnetrzny i wewnetrzng harmonje, jak réwniez
tacznos¢ z drugimi i wzajemnos$¢ ich sympatji.
Ktadgc nacisk tak specjalny na doswiadczenie
moralne, jako na gtéwny $rodek wychowania moral-
nego, nie chcemy wecale przez to odmawiaé znaczenia
i uzytecznosci wiasciwemu nauczaniu moralnemu.
Przeciwnie, uwazamy, ze jest ono roéwniez niezbedne,
ale pod warunkiem, zeby byto udzielane w sposob
wiasciwy, to jest podawane jako gotowe doswiadczenie
moralne innych, ale tak S$cisle zwigzane z wlasnem
doswiadczeniem dziecka, zeby ono odczuto wartosc
bezposrednig tego doswiadczenia innych, zeby wi-
dziatlo w niem sposéb zaspokojenia wiasnych potrzeb
i zainteresowan moralnych w danej chwili. Kazda
wiadomos¢, kazde wskazanie, kazda reguta i norma
moralna, oderwane od wlasnego doswiadczenia dziecka,
pozostajg dla niego czem$ obcem, zewnetrznem,
wiodgcem do moralnosci narzuconej, polegajacej
na postuszenstwie zewnetrznym nakazom. Prze-
ciwnie, o ile wychowanie moralne potrafi poda¢ nauki
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swe i normy tak, zeby zlaly sie z doswiadczeniem
dziecka, stanowig one wielka site wychowawczg, naj-
lepszy $rodek uogodlnienia i wyidealizowania tych
regut i norm, ktore dziecko zaczerpneto z wiasnego
doswiadczenia.

Jakiekolwiek beda srodki, z jakich sie korzysta
w wychowaniu moralnem, trzeba zawsze unikac
formy wyktadu, nauki. Moralnosci, zaréwno jak
i religji, nie naucza si¢ na podobiehAstwo innych przed-
miotow nauczania szkolnego, gdyz zaledwie stanie
sie ona przedmiotem takiego nauczania, staje sie
dla dziecka czem$ nie do zniesienia, czem$ odpycha-
jacem i traci calg swg moc ksztattowania. Tylko
w bezposrednosci, w rzeczach nieoczekiwanych nalezy
poszukiwa¢ tego uroku nauczania moralnego, ktdry
dziatatby na dziecko w spos6b nieodparty.

Nie chcemy wecale przez to powiedzie¢, ze wycho-
wanie moralne nie powinno by¢ planowe i systema-
tyczne. Musi niem by¢, ale musi jednoczesnie pozostaé
okoliczno$ciowe, od wypadku do wypadku.

Najwazniejszg jednak rzeczg w wychowaniu mo-
ralnem pozostaje zorganizowanie stosunkéw dziecka
do innych, t. j. organizacja $Srodowiska spo-
tecznego (dzieci i dorostych) w szkole, w rodzinie
i t.d., Srodowiska, w ktérem dziecko zyje i ktore
bedzie zrédtem jego doswiadczern moralnych. Wy-
chowanie moralne powinno zajgé sie zorganizowa-
niem dziecku wszedzie, gdziekolwiek ono zyje, $rodo-
wiska dobrze obmyslonego, pozwalajacego mu na
wziecie udziatlu w czynnosciach wspélnych i zape-
wniajgcego mu stosunki z innymi, o ile moznosci
najbogatsze i najréznorodniejsze. W ten sposoéb.
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osobowo$¢ dziecka zostanie zaangazowana w powo-
dzenie tego zycia zbiorowego, gdyz bedzie ono stanowito
cze$¢ nieodtgczng, jego zycia osobistego (Claparede).

Rola wychowawcy w wychowaniu moralnem
sprowadza sie wiec gtéwnie do pracy nad zorganizo-
waniem S$rodowiska wychowawczego, tak, aby stato
sie dla dziecka zrédiem wypowiedzenia sie spotecz-
nego, a wiec moralnego, najbogatszego, najbardziej
pogtebionego, zorganizowanego i uduchowionego, gdyz
wychowania moralnego sie nie udziela, a tylko
sie w jego zdobywaniu dopomaga. Wychowawca
za$ bedzie mogt dopomagaé¢ w jego zdobywaniu gtow-
nie przez swoj autorytet i swdj przykiad. Azeby
jednak to mu sie powiodio, niezbedne sg dwa wa-
runki.

Po pierwsze: dazenie wychowawcy nieustanne,
szczere, otwarte, ze tak rzec mozna, na oczach sa-
mego dziecka sie ujawniajace, w kierunku doskona-
lenia sie moralnego.

Po drugie wiezy uczuciowe, tgczace go z dzieckiem
i pozwalajgce na wzajemnos$¢ uczué, z ktorej dopiero
zrodzi sie prawdziwa moralno$s¢ wychowanka.

Nie trzeba zapomina¢, ze istnieje zawsze niebez-
pieczeristwo identyfikowania przez dziecko moral-
nosci z narzuconym nakazem, wolg i autorytetem
dorostego wychowawcy, z przepisami prawa pisanego
i obawa zeby w ten sposob dziecku nie zostalo na
zawsze uniemozliwione wniesienie sie do samodziel-
nej Swiadomosci moralnej. Jest tylko jeden sposéb,
zeby tego uniknaé, a mianowicie, zeby wychowawca
o ile moznosci jak najmniej narzucat siebie i zeby po-
zostawit wolnos¢ i inicjatywe dziecku we wzbogacaniu
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swego doswiadczenia moralnego w swem S$rodowisku
i w swych stosunkach z innymi, skrupulatnie zorga-
nizowanych i skontrolowanych przez wychowawce,
w $rodowisku, ktére wraz z osobowoscig i przykia-
dem wychowawcy stanie sie czynnikiem najwazniej-
szym i najcenniejszym w ksztattowaniu moralnem
dziecka.

Zresztg wychowanie moralne winno sie dokonywac
i dokonywa sie nietylko przez danego wychowawce,
ale przez tych wszystkich, ktérzy zbliska i zdaleka
maja jakikolwiek kontakt z dzieckiem, przez wszyst-
kie rzeczy, zjawiska i instytucje zyciowe z jakiemi
dziecko sie styka, zyjac swem wiasnem zyciem dzie-
ciecemu

Dymitr Katzaroff

Profesor Uniwersytetu w Sofji,
ul. Batcho Kiro 13, Sofja.
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ALEKSANDER WOYCICKI

PODSTAWY WYCHOWANIA MORALNEGO

Jesli temat, jaki tu omawiamy, jest stary jak Swiat,
niemniej jest on zawsze $wiezy, jak sama aktualno$c.
Istotnie, dociera on do samego zycia jednostek
i spoteczenstw; jako gtowny sktadnik wchodzi do cato-
ksztattu zagadnien wychowania i nauczania; od jego
rozwigzania zaleza pod kazdym wzgledem stosunki
w zyciu spoteczeiistw, jak i miedzy narodami.

Swiat dzisiejszy jest chory. Zycie nasze niemal
z kazdym dniem staje sie coraz trudniejsze. Ogdlny
zastdj paralizuje wszystko. Spory wczorajsze z ich
nastepstwami przygotowujg jeszcze ciezsze walki
jutrzejsze. Cywilizacji naszej grozi wielkie niebezpie-
czenstwo.

To tez wielu myslicieli sadzi, ze w chwili obecnej
przezywamy niewidzialng rewolucje o skutkach bardzo
niepewnych.

Ludzie powierzchowni, nie mogac nie widzie¢ tych
zjawisk, jak zawsze — nie chcg dotykac ich przyczyn;
wytykaja wprawdzie objawy zia, ale utozsamiajg je
z chorobg. Wine przypisujg maszynie, przemystowi,
nauce, kapitatowi, bankom, kredytowi, towarzystwom
akcyjnym, trustom, zwigzkom zawodowym. Wszystko
to sg rzeczy same w sobie piekne, jesli sie je bierze
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jako narzedzia, ale bardzo szkodliwe — w rekach nie-
umiejetnych lub przewrotnych. Mowié¢ przedewszyst-
kiem o tych narzedziach — to odwraca¢ do goéry
nogami samo zagadnienie.

Sg narzedzia mniej lub wiecej pewne, ale sg i zle;
o ilez jednak wazniejszg jest sprawa ich uzycia,
ktére zalezy od uczué, od zasad zyciowych, od celéw
jednostki, od wierzen, od moralnosci!

To wiasnie miat na mys$li H. Bergson w swem
znakomitem dziele p. t. Dwa zZrodta moralnosci i religji,
w ktéorem wskazuje on na straszliwe zagadnienie
moralne naszych czaséw w stowach nastepujacych:

.Cztowiek tylko wtedy wzniesie sie ponad ziemieg,
kiedy jakie$ potezne narzedzie dostarczy mu
punktu oparcia”.

»Musi on zawazy¢ nad materja, jesli chce oder-
waé sie od niej".

Oto niewatpliwie mysl wielka.

Koniecznie nam trzeba nowych sit moralnych,
aby przywr6cié réwnowage i kierunek ciatu nad-
miernie zwigekszonemu, jakiem uczynity je ostatnie
zdobycze materjalne; teraz trzeba nam uzupetnienia
duszy, to znaczy wychowania moralnego, ktére ma
uksztattowaé cztowieka wspotczesnego.

Ale samo pojecie cztowieka wspodtczesnego tak bardzo
rézni sie w réznych systemach wychowawczych doby
dzisiejszej!

Wiasciwe moéwigc, mamy w chwali obecnej dwie
wielkie koncepcje cztowieka wspoiczesnego:

pierwsza — to tak zwany dzisiaj homo sovieticus —
cztowiek sowiecki, komunista;
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druga, znana pod nazwg homo europaeus — cztowiek
europejski, lub poprostu europejczyk.

Istnieje pojecie cztowieka sowieckiego, bo rewolucja,
ktérej komunizm jest logicznym celem, nie jest tylko
kwestjg organizacji ekonomicznej, ani sprawg podziatu
bogactw.

Jedli nie jest ona chimerg czy szalbierstwem, to
musi by¢ catkowitg przemiang cztowieka.

Na miejsce cztowieka, ktérego zawsze widzimy po-
srodku zycia spotecznego, politycznego, moralnego,
naukowego, artystycznego, ma ona postawi¢ innego,
catkowicie oden odmiennego.

Cztowiek-komunista — homo sooielicus — jako
zupetnie nowy twor ludzki, musi dowie$¢ swego ist-
nienia.

A préba ta jest nawet bardziej decydujaca i do-
niosta, niz préba planu piecioletniego.

W tej ostatniej bowiem chodzito o zagadnienie,
czy dom wspoélny zastapi dom cztowieka wiasny.

Natomiast innem jest zagadnienie, czy nowy ten
dom moze mie¢ mieszkanca, czy nowy czitowiek nie
jest urojeniem.

Komunistyczna koncepcja cztowieka wspotczesnego
nietylko istnieje, ale urzeczywistnia sie przez wycho-
wanie w Rosji sowieckiej, to znaczy, w szdstej czesci
Swiata; wiecej jeszcze — w wielu krajach nowego
Wschodu, a nawet w czarnej Afryce, gdzie ruch komu-
nistyczny szybkie czyni postepy.

Od czaséw rewolucji sowieckiej w pazdzierniku
1917 r. Rosja stata sie jednym z gtéwnych osrodkéw
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przyciggania i wptywu dla mtodziezy Wschodu, ktéra
przybywa tam uczy¢ sie zasad i metod wyzwolenia
narodowego i rewolucji spotecznej.

Dla swej polityki budzenia narodowosci Rosja po-
zyskata sympatje wszystkich ludéw, uwazajgcych sie
za uciemiezone i dazacych do niepodlegtosci. Nawet
tubylczy leaderzy, wyraznie przeciwni doktrynom
komunistycznym, jawnie stwierdzajag swdj podziw
dla Sowietéw, ktore, nabrawszy z tych sympatyj
pewnosci siebie, na catym Wschodzie przedsiewziety
intensywna propagande, ktéra, pod pokrywka po-
mocy dla tubylczych ruchéw narodowych, zmierza
do rewolucji spotecznej wszystkich tych krajéw
tudziez do wcielenia ich do sowieckiego Swiata. So-
wiety przedewszystkiem oddaja sie wyrabianiu i wy-
chowaniu nowego cztowieka.

Idea przewodnia, gorujaca nad wszystkiemi two-
rami pedagogicznemi Sowietéw, wyptywa z ich filo-
zoficznego pojmowania $wiata i zycia. Poniewaz
niema nic oprécz materji, a materja jest jedyna tylko
rzeczywistoscig, jej to musi podporzadkowaé sie
wszelki wysitek cztowieka. Wychowaé cztowieka to
znaczy przygotowac wytwaorce.

Jedna jest tylko czynno$é co$ warta — to praca,
pozyteczna dla zbiorowosci.

Samo nawet poznanie tajemnic przyrody nie moze
mie¢ innego celu nad ten, by da¢ cztowiekowi moznosc
wiedzie¢ wiecej, aby wiecej i lepiej wytwarzac.

Oto formuta uczonego barbarzynhstwa, bedgca u pod-
stawy catej pedagogji sowieckiej.
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Pedagogja ta posrednio daje nam lepszg od formal-
nej argumentacji wtasng krytyke przez swe skutki
spoteczne.

Poniewaz czlowiek jest tylko 'wytwdrcg, to zostat
on catkowicie poddany w niewole wytwdérczosci, tak,
iz nic nie warte jest wszystko to, co my nazywamy
warto$ciami duchowemi i moralnemi.

I tem wiasnie ttumaczy sie ustrdj pracy, ktory
w chwili obecnej przygniata Rosje, a w znacznej
mierze czyni z jej nieprzeliczonej ludnosci rodzaj
nowoczesnego niewolnictwa.

Poniewaz wszakze cztowiek nie moze zy¢ bez
jakiej$ idei szlachetnej, ktéraby go wzniosta ponad
niego samego, musiano da¢ pedagogji sowieckiej
i calemu systemowi poddania cztowieka pod jarzmo
produkcji promienny cel pewnej mistyki.

Polega ona — w dwu stowach — na tem, co naste-
puje: ludzkos$¢ dzisiejsza zaprzega sie w niewole
wytwarzania celem wyzwolenia z jarzma wytwarzania
ludzkosci jutrzejszej.

Dziecko przyucza sie do posSwiecania sie dla przy-
sztego raju ziemskiego, ktdrego ono samo nie zobaczy.

Oto wewnetrzna sprzeczno$¢ materjalizmu histo-
rycznego i dowrdd mm poza tyrariskiemi $rodkami,
jakiemi sie ja narzuca, ze ustréj gospodarczy, wznie-
siony na tem pojmowaniu $wiata i zycia, trzyma sie
tylko przez wprowadzenie do umystu cztowieka idei —
sity, zastepujacej spirytualizm chrzescijanski bardzo
nedznym falsyfikatem. Czyz trzeba jeszcze dodawac,
ze z jednej strony materjalizm ten w swoisty spos6b
spokrewnig sie z liberalizmem ekonomicznym, jak
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z drugiej — z teorja o cztowieku z natury dobrym,
a ktorego znieprawia cywilizowane spoteczenstwo ?

Oto, Panowie i Panie, komunistyczna posta¢ poj-
mowania cztowieka wspotczesnego.

Zwracam tu uwage, ze komunizm przymusowy,
bedacy doskonatym typem cywilizacji bezosobowej,
nie jest idealem ludzkim, lecz wprost stadowym.
Totez nigdy on sie nie udawat w spoteczenstwach ludz-
kich, majacych zywe poczucie osobowosci indywi-
dualnej.

Natomiast cechuje on tylko spoleczehstwa zwie-
rzece, majgce znamiona podobne: wsp6lnos¢ narzedzi
pracy, wspdélne samice i dzieci, prace przymusowgq
i wyspecjalizowang do ostatecznosci, maszynizm,
czyniacy z jednostki proste kotko ekonomyji spotecznej,
brak wybitnych indywidualnosci, zapewniajgcych po-
step gatunku.

A przeciwnie — spoteczenstwa ludzkie winno cecho-
wac nie niewolnicze wprzezenie do pracy, lecz dobro-
wolne i szlachetne poswiecenie osobiste.

Jednostki ludzkie sg przecie osobami, ktérych spéj-
nig spoteczng winna by¢ mitos¢.

Istotnem bo prawem spoteczeristw ludzkich jest
mitos¢; mitosé, ktéra duchowym weztem tgczy czion-
kow spoteczenstwa; mitos¢, ta dusza ludzkiego po-
rzadku spotecznego.

Nie, ideatl wychowania komunistycznego, zarazem
prosty jak potezny, ideat, izby podbi¢ sobie caly Swiat,
aby nastepnie méc go uczynié szczeSliwym na swoj
azjatycki sposob, jest idealem materjalistycznym,
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tyranskim, a tem samem nieludzkim. A przeto i pod-
stawa, na jakiej sie on opiera, z gruntu jest fatszywa.

* *

Przeciwienstwem tego ideatu jest klasyczne pojecie
cztowieka wspoiczesnego, czyli to, co zwiemy homo
curopacus — europejczykiem.

Na czem ono polega?

Paul Valéry w ten sposOb streszcza trzy istotne
warunki, ktére jego zdaniem okre$laja prawdziwego
europejczyka:

~Wszedzie — mowi on — gdzie imiona Cezara,
Gajusa, Trajana i Wirgiljusza, wszedzie, gdzie imiona
Mojzesza i Sw. Pawla, wszedzie, gdzie imiona Arysto-
telesa, Platona i Euklidesa mialy znaczenie jedno-
czeSnie i powage, tam jest Europa. Kazda rasa
i kazda ziemia, ktéra zostata kolejno zromanizowana,
uchrze$cijaniona i pod wzgledem umystowym ulegta
dyscyplinie greckiej, bezwzglednie jest europejska®.

Ta $wietna definicja przychodzi mi na mysl w chwili,
gdy mam Panstwu wytozyé pewne podstawowe
prawdy, na jakich oprze¢ nalezy wychowanie moralne
wspotczesnego cztowieka wedtug pojecia klasycznego,
europejskiego.

Istotnie, czlowiek, ktdry skiada sie z tych trzech
czesci, jakich Paul Valéry daje nam analize, jest zu-
petnie rézny od cztowieka sowieckiego, od komunisty.

Nie jest to jednostka — narzedzie. Pojecie jednostki
Zle stawia zagadnienie zycia cztowieka oraz jego
dazen.
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Trzeba powrdcié¢ do pojecia osoby, a to jest zupetnie
co innego; bo wtedy dopiero odnajdujemy cztowieka
klasycznego, stworzenie spoteczne, Jaw noXirixov filo-
zofji arystotelesowskiej.

Otéz wyrabianie tej osoby ludzkiej opiera sie na
dwu zasadniczych prawdach: jest pierwsza podstawa
wychowania moralnego, pierwsze przekonanie, jakie
wychowanie ma wdrozy¢ wychowankowi, mianowicie:
istnieje prawo moralne, przejaw wymogoéw rozumnej
natury, ktére zawsze i wszedzie obowigzuje nas
stuzy¢ uczciwosci. Pierwszg te podstawe wychowania
stanowi prawo moralne, zwiane prawem przyrodzonem.

Nie zapominajmy, ze chodzi tu o obowigzek czto-
wieka, o moralno$¢ ludzka. Wchodzi tu w gre ideat,
do jakiego mam dazy¢ jako cztowiek; chodzi tu o pra-
wa, jakie winny rzadzi¢ dziatalnoscia ludzka i dac
osadza¢ ja za dobrag lub zlg stosownie do tego, czy
zgadza sie ona z niemi, czy tez im sie sprzeciwia.

Dlaczeg6z bowiem mam jaki$ obowigzek do spet-
nienia, jaki$ ideal do osiagniecia, a przeto dlaczego
jestem obowigzany podda¢ wolng mojg dziatalnosé
pod pewne prawda?

Odpowiedz stanie sie jasna, jesli uda nam sie
ustali¢, ze natura ludzka ma pewien cel do urzeczy-
wistnienia, ze natura ta naskutek samej swej konsty-
tucji, ma cel, ktéremu ulega, i ze jest podobna, jesli
wolno uzy¢ starego porownania, ale ktore dobrze
oddaje mysl naszg, do okretu, skierowujgcego sie ku
portowi i zmuszonego ptynac¢ tak, aby wreszcie do
niego dotrzed.

Wszelki ruch, ktory go od tego celu oddala lub prze-
szkadza dosta¢ sie do niego, czy to rzucajagc go na
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podwodne skaty, czy tez spychajagc go na wydme
piaszczysta, jest zty i falszywy; za$ tylko taki narzuca
sie personelowi statku, ktéry zbliza go do celu, a za-
razem omija niebezpieczenstwa.

Ot6z natura ludzka ma wiasciwy sobie cel do urze-
czywistnienia.

Wszelkie jestestwo ma swdj cel do osiagniecia, do
jakiego dgzy — czy to z calg swobodg i Swiadomoscia,
czy Slepo i bezwiednie.

Odrzucaé¢ to, to zaprzecza¢ cudownej harmoniji,
jakiej we wBzechswiecie nie przestaje przygladac sie
wiedza, a ktorg da sie wyjasni¢ tylko celowoscig
tworzacych jg jestestw: nieodmiennie ku S$rodkowi
spadajagcy kamien, planety, zakreSlajace dookota
storica swe harmonijne linje, nasienie, rozwijajace sie
ku wskazanemu roslinnemu czy zwierzecemu typowi —
daza ku swemu celowi i spetniajg swe przeznaczenie.
A czlowiek czyzby byt jednem tylko jestestwem bez
swego celu do osiggniecia?

Alez niech tylko wstucha sie on w samego siebie,
niech przyjrzy sie swym daznosciom, niech zbada
gtebiny swego jestestwa, a wnet spostrzeze, ze natura
jego, acz w swej budowie zupetna, nie ma wszystkiego,
co pragnetaby posiada¢: ze pewna doskonatos¢ uzu-
petniajgca, uwazana za dobro najwyzsze, ponad ktdre
niema juz nic do pragnienia, moze ja wzbogaci¢, i ze
tej doskonatosci cztowiek wyczekuje podobnie jak
drzewo w zimie wyczekuje swego wiosennego ulist-
nienia.

W cztowieku pragnienie szczeScia nie ma innego
poczatku; bo przyrodzone szczescie ludzkie nie jest



niczem innem, jak tylko Swiadoma radoscig natury
ludzkiej, rozwinietej w doskonato$¢, stanowiacg jej
cel ostateczny.

Ale na czem polega ta doskonatos$¢? jak jg okreslic?
Zauwazmy to raz jeszcze: doskonato$¢ ta jest tylko
naturalnem uzupetnieniem naszego jestestwa; czto-
wiek jako natura rozumna, znajdzie jg w swej rozum-
nej dziatalnosci. Ros$lina, obdarzona duszg wege-
tatywng, wyda liscie, kwiaty i owoce; zwierze, obda-
rzone duszg zmystowg, doskonali¢ sie bedzie, dziata-
jac zgodnie ze swemi instynktami; cztowiek zas,
obdarzony dusza rozumna, doskonali¢ sie ma, dziatajac
wedtug swego rozumu.

Oto cel istotny cztowieka. A przeto obowigzek
jego jest jasny i konieczny, obowigzek moralny —
uzasadniony, prawo moralne — dowiedzione, wycho-
wanie moralne — wyraznie wskazane. Cztowiek ma
czynié to, co rozum mu czyni¢ nakazuje, i nazywa
sie to dobrem; cztowiek ma unika¢ tego, czego rozum
radzi mu unika¢, i nazywa sie to ziem.

Cztowiek ze swg rozumng naturg — oto podstawa
wychowania moralnego.

* *

Ale czy mozemy zatrzymaé sie juz na tem osta-
tecznie? Po uzasadnieniu powyzszej podstawy wy-
chowania moralnego i obowigzku, czy niema juz nic
do wyjasnienia? Czy podstawa ta nie przypuszcza
jeszcze innej ?

Jesli tak, jesli wiedza nie mogtaby ustali¢ drugiej
jeszcze podstawy, to czyz nie bytaby podobna do
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artysty, ktory, wyrzezbiwszy statue i postawiwszy ja
na piedestale, uwazatby, ze nie potrzebuje onaoparcia,
i chciatby, aby sama sie trzymata w powietrzu. Ot6z
po udowodnieniu, ze rozumna natura cztowieka jest
podstawg wychowania moralnego, pozostaje jeszcze
do wyjasnienia punkt istotny: jest jeszcze pewne
»,dlaczego", ktore wymaga odpowiedzi. Dlaczego
cztowiek winien dazy¢ do szczesScia — t. j. do dosko-
natosci swej natury?

Dlaczego doskonatos$¢ ta urzeczywistnia sie w miare,
jak dziata zgodnie z rozumem?

Powie nam kto: bo to jest prawo naszej natury
ludzkiej. Doskonale; ale znowu pytamy: dlaczego
jest to prawem naszej natury?

Odpowie nam kto jeszcze: bo mowi nam to rozum.
Rzeczywiscie, doskonata odpowiedz!

Poniewaz méwi nam to rozum, to czyz on wydat
takie prawo? Odkadze to rozum ludzki ma wiadze
tworzenia swego celu? Wykazuje on nam fakt,
»~dang", stwierdza go; ale odkgdze to moze on go wy-
dac?

Pytanie jest postawione; trzeba nann odpowiedzie¢:
oto jest prawo; a kto jest prawodawcg? Nie my
wydaliSmy to prawo; istnialo ono przed nami; byto
ono tern samem we wszystkich ludziach wszystkich
pokolen, jakie nas poprzedzity, bo jako istotne dla
natury ludzkiej, nie da sie ono od niej oddzielic.

Czy prawodawcg tym jest natura materjalna?
Alez natura ta jest Slepa, pozbawiona rozumu. Jakzez
wiec mogtaby wydaé prawo, oznake inteligencji, ktéra
najpierw je pojeta?
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Dlatego to, aby znalezé tego prawodawce, trzeba
koniecznie — chcgc nie chcgc — uciec sie do Najwyz-
szego Rozumu, Kktory, pojmujac nature ludzka,
jednoczes$nie ustanowit istotne prawo jej dziatalnosci,
wskazatl tej naturze cel, ku jakiemu ma ona dazy¢
i zaznaczyt obowigzek do spetnienia. Prawodawca —
to BoOg, ktory nadat prawo naturze cztowieczej.
Szukajcie, ile wam sie podoba, ale nigdy nie znaj-
dziecie innego.

Jest On ,alfa" nauki moralnej, a odwieczna Jego
mys$l — najwyzszg regulg cigzacych na nas obowigz-
kow.

Zarzuci kto, ze rozum wigze nas, ze dziata¢ mozemy
tylko tak, jak on nakazuje, ze dziatamy dobrze, jesli
stosujemy sie do jego sgddw; ze czynimy Zle, gdy robi-
my przeciwnie i ze zatem jest on najwyzszg reguia
wychowania moralnego.

Ale jest to tylko prosty wybieg. Z dwu rzeczy —
jedna: albo rozum wigze mie swobodnie, z czystego
kaprysu, nakazujgc mi rzeczy, ktérych nakaza¢ moze
wszelkie przeciwienstwo, a wtedy niemasz roéznicy
miedzy dobrem i ziem, miedzy grzechem i cnotg,
moralnos¢ znika, jest juz tylko czystg fantazjg, co-
najwyzej — sprawg konwencjonalng, jakg mozna
dowolnie zmieniaé; albo tez rozum z koniecznosci
wydaje mi nakazy tak, ze nie moze nakazywac
czego$ przeciwnego, a woéwczas czyz on nie jest
zwigzany? | przez kogo to?

Przez objektywny porzadek rzeczy, jak i przez
wyzszy interes og6tu w stosunku do intereséw poszcze-
go6lnych, duszy — w stosunku do ciata, przez jasne
prawa blizniego.



Doskonale; ale wtedy powstaje podwodjne pytanie:
kto ustanowit istotny i objektywny porzadek rzeczy ?
Ostatecznie, by to wyttumaczyé, czy nie trzeba cofnaé
sie do Tworcy przyrody? Co wiecej, dlaczeg6z mam
stosowac sie do ustanowionego porzadku? Dlaczego

musze go uszanowac ? Dlatego, ze to jest prawo mego
jestestwa?

Tak, ale raz jeszcze — skad pochodzi to prawo?
Kto je dal? Dlaczego ja musze mu sie poddac?
W swem rodzacem sie sumieniu dziecko odpowie
natychmiast: ,.Dlatego, ze B6g mi to nakazuje“.

Sam przez sie narzuca sie tu wniosek: z jakiej-
kolwiek strony bada¢ to zagadnienie, z koniecznosci
trzeba w koncu dojs¢ do Boga. Poza Nim niepodobna
znalez¢ odpowiedniego wytlumaczenia zjawiska obo-
wigzku i wychowania moralnego.

Glosi¢ jako aksjomat wychowanie materjalistyczne,
Swieckie, bezreligijne, to stawia¢ przeszkody wolnosci
rozumu, to gwalci¢ jego prawa, chcgc przeszkodzic¢
mu dojsé do konca w jego wysitku do ustalenia tan-
cucha skutkéw i przyczyn.

Fakt obowigzku moralnego, wychowania moralnego
znajduje swe usprawiedliwienie w rozumnej naturze
cztowieka i w prawie, rzadzacem jego wolng dzialal-
noscia; za$ prawo to znowu znajduje swg dostateczng
racje tylko w Bogu.

Obowiagzek, cztowiek i Bog — sa to trzy ogniwa
jednego nierozerwalnego tancucha. B&g jest przy-

czyng pierwszg, ostateczng podstawg wychowania
moralnego.
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Usungé¢ Go to zburzyé gmach od podwaliny lub —
jesli kto woli — to wysuszyé moralnos¢ w jej najwyz-
szem zrédle, to unicestwi¢ moralne wychowanie
cztowieka.

Panowie i Panie, my tu jesteSmy w Polsce, to
znaczy w kraju, stusznie nazwanym ostatnim bastjo-
nem cywilizacji facinskiej na Wschodzie Europy.
Znajdujemy sie tu, na pograniczu ze $wiatem wschod-
nim, gdzie wytwarza sie nowy cztowiek i nowe spote-
czenistwo, ktérego wychowanie moralne opiera si¢
na filozofji materjalistycznej.

Dlatego to tutaj, w Krakowie my, jako cztonkowie
Kongresu wychowania moralnego i jako wychowawcy
wiekszos$ci chrzescijariskiej, winniSmy podnie$¢ nasz
wspolny glos, aby stwierdzi¢, ze Swiat prowadzg i d e e,
a nie brutalna sita lub interesy materjalne.

W zyciu cztowieka, podobnie jak w zyciu ludéw
sg odpowiedzialnosci, energje, ktére bierze sie wtedy
tylko, gdy sie rozporzadza ta niezbedna sita: wielka
ideg. | rewolucja francuska, i bolszewizm i faszyzm
i hitleryzm sg wytworem pewnej mistyki. Ale jesli
wszystkiem rzadzi mys$l, to postuchajmy rady Pascala:
,Nauczmyz sie dobrze mysle¢". ,Prawda was wy-
swobodzi", powiada Pismo Swiete. Ot6z prawdy tej
nie podobna znalezé poza planem, ustanowionym
przez Pana ludzi i wszechrzeczy.

Istotnie, cztowiek nie jest ani martwem narzedziem,
ani koétkiem w maszynie, ani zwierzeciem dla zysku.

Jest on osobg, catoscig, ztozong z duszy i ciala,
osrodkiem wolnosci, dziatania, mitoSci. Dobra mate-
rjalne tylko czeSciowo zaspokajaja jego ludzkie po-
trzeby; maja one warto$¢ tylko na tyle, na ile poma-
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gaja mu do urzeczywistnienia jego przeznaczenia.
Zas$ przeznaczenie, cel cztowieka nie polega na samem
tylko zaspokojeniu jego materjalnych potrzeb, ale
jeszcze i przedewszystkiem na wyzszem zadoscuczy-
nieniu jego aspiracyj duchowych i moralnych.

I lud réwniez ma dusze; i on tez potrzebuje ideatu,
Swiatta, prawdy, dobroci; instynktownie ku nim
wzdycha. A jesli sie ich niekiedy wyrzeka, to tylko
dlatego, ze ci, co w pewnych krajach wzieli na sie
za jego losy odpowiedzialno$¢, nauczyli go wierzy¢,
Zze na niebie gwiazdy zgasty, ze firmament niebieski
jest pusty.

Popetniajac wzgledem ludu te zbrodnie nad zbrod-
niami, usprawiedliwili oni wszystkie jego urazy,
wszystkie bunty, wszystkie nienawisci.

Dzi$§ zaczynajg to juz rozumieé, wota¢ na to wsze-
dzie: ,Swiat kona z braku duszy ! Najpierw sprawy
ducha! Nie prowadzi sie ludu samg zasadg brzucha“.

Gwattowna wichura wstrzasneta drzewem cywili-
zacji europejskiej. Dajcie tej cywilizacji Swiezego po-
wietrza, Swiatta, ptodnosci, a pod Swieza zielenig
sprawiedliwosci, tadu i mitoSci spotecznej dobrze
bedzie ludom zy¢ w cywilizacji europejskiej, ktorej
wychowanie moralne przywréci jej dusze, czyniac jg
bardziej ludzka i bardziej braterska, bo uksztatcong
na podstawie najpewniejszej, iscie chrzescijanskiej.

Ks. Dr. Aleksander W 6ycicki
Profesor Uniwersytetu
Stefana Batorego w Wailnie,

Warszawa, ul Mokotowska 51.
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JOZEF MIRSKI

ROLA SAMOWYCHOWANIA W WYCHOWANIU
MORALNEM

i. Zagadnienie wychowania moralnego stanowito
juz zdawiendawna, a zwilaszcza od czaséw Her-
barta, dominujgce zagadnienie pedagogiczne, za-
gadnienie samowychowania za$ wysuneto sie szcze-
golnie w ostatnich czasach wrecz na czoto problema-
tyki t. zw. nowego wychowania. Z aktualnosci obu
tych zagadnien oraz ze Scistego miedzy niemi zwigzku
wynika bezposrednio zagadnienie, ktdre pragniemy
wiasnie uczynié przedmiotem naszych rozwazan teore-
tycznych. Dotyczg one roli, ktorg w wychowaniu
wogdle, a specjalnie w wychowaniu moralnem, spetnia
samowychowanie. W przedstawieniu graficznem,
w ktérem pojecia wychowania, samowychowania i mo-
ralnosci, wzglednie wychowania moralnego usymbo-
lizowane sg przez trzy wzajem na siebie zachodzace
kota, rola samowychowania w wychowaniu moralnem
przypada na pole przeciecia sie tych kot, jak to una-
ocznia nastepujgcy wykres.

Istotna trudnos$¢ polega tu nie tyle na wykazaniu
istniejagcego miedzy temi trzema pojeciami zasadni-
czego stosunku, ile raczej na szczegdétowem
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wykresleniu owego pola przeciecia sie, czyli poprostu
na szczegbélowem opisaniu funkcji, jakg w wychowaniu,
zwiaszcza moralnem, spetnia samowychowanie. Chcac
w spos6b choéby tylko przyblizony do Scistosci meto-
dologicznej wyznaczy¢ owo pole, nie pozostaje nam

Koto A oznacza wychowanie wog<$le; jedna jego
czes$¢ t. j. koto B oznacza samowychowanie, druga
za$, pozostata, wychowanie obce; koto C oznacza
moralnos$é¢, a w czesci, zachodzacej na kota A i B,
wychowanie moralne, ktore obejmuje cifii wy-
chowania obcego i cifS¢ samowychowania.

nic innego, jak zanalizowa¢ zawarte w naszem za-
gadnieniu wspomniane trzy pojecia podstawowe,
t. j. pojecie wychowania, samowychowania i moral-
nosci, wzglednie wychowania moralnego.

2. Pojecie wychowania mozemy opisa¢ zapomoca
dwu istotnych w niem momentéw, a mianowicie:
funkcji oraz struktury wychowania.
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Zaczynajgc od funkcji wychowania, nalezy
stwierdzié, ze jest ona dwojaka: jedng z nich okreslamy
jako funkcje zycia, drugg zasjako funkcje
kultury. Jako funkcja zycia oznacza wychowanie
pewng swoistg pomoc ze strony starszego, a wiec
ogllnie biorgc, dojrzatego cztowieka lub pokolenia,
niezbedng w tym celu, by umozliwi¢ mtodemu osobni-
kowi, lub pokoleniu ludzkiemu, osiggniecie w danych
warunkach dostatecznego stopnia samodzielnosci
zyciowej, t. j. wzglednej dojrzatosci biologicznej,
psychologicznej, spotecznej i kulturalnej. W miare
rosnacej ztozonosci warunkow zycia coraz trudniej-
szem staje sie osiggniecie owej dojrzatosci, coraz mniej
wystarczajgcym sam rozwdéj naturalny osobnika,
a przeto tern konieczniejsza pomocnicza funkcja
wychowania. To tez wychowanie, ktére w za-
czatkowych swych formach wystepuje juz w wyzszym
Swiecie zwierzecym, osigga, jako funkcja zyciowa, co-
raz petniejsze swe znaczenie w Swiecie ludzkim i co-
raz bardziej sie w niem wyodrebnia w miare coraz
wigkszego oddalania sie kultury od natury, czyli
W miare rosngcego miedzy niemi dystansu, tak, ze
wkoncu zatraca pierwotny swoj charakter instynk -
tu i obyczaju, a przybiera posta¢ specjalnej
sztuki i wiedzy.

3. Obok tej rozwojowo weczesniejszej funkcji
zyciowej wychowania, stuzacej przedewszystkiem
zachowaniu i rozwojowi ludzkosci, jako typu i ga-
tunku, wystepuje zczasem druga jego funkcja. Okre-
Slamy jg jako funkcje kultury, gdyz z tego
stanowiska wychowanie ma na celu nie tyle przygoto-
wanie miodych osobnikéw ludzkich do zycia, ile
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raczej zachowanie i rozw6j objektywnych
wartosci kulturalnych zapomocg wycho-
wawczego przeszczepiania ich na dorastajgce i naste-
pujace po sobie pokolenia, czyli — w dostownem
znaczeniu — utrzymanie zywej t. j. twoérczej tra-
dycji kulturalnej. A choé¢ w rzeczywistosci obie
wymienione funkcje wychowania, t. j. funkcja zycia
oraz funkcja kultury sg z sobg zawsze Scisle sprzezone,
tak ze zadna z nicli nie przejawia sie w formie bez-
wzglednie odrebnej, to jednak historyczny bieg rzeczy
jest taki, ze w pewnych okresach dziejowych prze-
waza jedna, w innych za$ druga funkcja, zaleznie
od tego, czy wychowanie zmierza przedewszystkiem
do rozwoju i zyciowego przysposobienia wychowanka,
czy tez za gtdwny swéj cel uwaza ochrone i rozwdj
doébr kulturalnych.

Z uswiadomienia sobie obu tych funkcyj, jako
rownie istotnych i niezbednych w wychowaniu, wy-
nika zarazem postulat nowy a niedostatecznie dotych-
czas uwzgledniany, a mianowicie postulat, domagajacy
sie takiej organizacji wychowania, by czynito ono
w rownej mierze i w sposOb dostatecznie Swiadomy
obu funkcjom zado$¢, czyli inaczej: postulat wy-
chowania integralnego.

4, Tyle o funkcji wychowania. Przechodzgc
do drugiego podstawowego momentu wychowania,
t. j. do jego struktury, sadzimy, ze stanowi ja
zasadniczy dystans, istniejagcy we wszelkiej po-
staci wychowania, jako dystans miedzy zaczgtkowym
czyli danym, a koricowym czyli zadanym
biegunem rozwojowym jednostki wzglednie zbioru
jednostek (grupy). Z tego wiasnie dystansu wynika



niezbedno$¢ wychowania, jako pewnej swoistej dziatal-
nosci, majacej na celu przeprowadzenie istoty ludzkiej
od jednego bieguna do drugiego. Jes$li bieguny tego
dystansu, wyobrazonego jako prosta, oznaczymy
literg A i B, jesli biegun A oznacza¢ bedzie dany,
zaczatkowy stan rozwojowy cziowieka, wzglednie
samg osobe wychowanka (przedmiot wychowania),
a biegun B — konhcowy, a wiec zadany, idealny cel
wychowania, wzglednie reprezentujacg go osobe wy-
chowawcy (podmiot wychowujacy), to akt wycho-
wawczy przybraé moze zasadniczo trojakag po-
sta¢: w pierwszej biegun B dziata asymilujgco, a tem-
samem podnoszgco na biegun A, w drugiej biegun A
sam sie — w spos6b mniej lub wiecej sSwiadomy —
niejako porusza (rozwija) i podnosi ku biegunowi B,
w trzeciej za$ wspotdziatajg z sobg rownoczesnie oba
bieguny. Pierwszej postaci odpowiada wychowa -
nie obce (heteroedukacja), drugiej sa-
mowychowanie (autoedukacija), atrze-
ciej szerzej pojete wychowanie integralne.

5. Przypatrzmy sie nieco blizej kazdej z tych trzech
postaci wychowania.

Wychowanie obce odznacza sie przede-
wszystkiem tem, ze wystepujgce w niem oba bieguny
reprezentowane sg przez dwie odrebne istoty ludzkie
t. j. przez osobe wychowanka i wycho-
wawcy — itozarébwno w rozumieniu jednostkowem,
jakotez zbiorowem. Nastepnie, zaleznie od sposo-
bu oddziatywania wychowawczego,
wyrozni¢ mozemy wychowanie obce intencjo-
nalne, czyli $wiadome, i nieintencjonalne.
czyli nieSwiadome. Tylko pierwsze z nich stanowi
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niejako czysty typ wychowania obcego t. j. opartego
na wzglednej swiadomosci celu i $Srodkow oddziaty-
wania podmiotu na przedmiot wychowania, — przy-
czem za podstawe takiego oddzialtywania stuzy za-
sadniczco mechaniczny poglad na istote zycia
wogole, a zwilaszcza zycia psychicznego. Zgodnie
z tym pogladem wychowanie obce oznacza jakgdyby
ksztattowanie tworzywa plastycznego i dziata na t. zw.
zasadzie przymusu (oczywiscie w obszer-
niejszem tego stowa znaczeniu). Jako typowy przy-
ktad tej formy wychowania postuzy¢ moze dawne,
tradycyjne, a pod wzgledem teoretycznym na Her-
barcie oparte pojecie i praktyka wychowania.

Druga t. j. nieintencjonalna czyli nieSwiadomg po-
stacig wychowania obcego jest t. zw. oddziaty-
wanie $Srodowiska na rozwijajgcg sie istote-
ludzkg. Zastuguje ono na nazwe wychowania o tyle,
O ile S$rodowisko (zwiaszcza spoteczno-kulturalne)
oznacza pewien mniej lub wiecej zwarty, jednolity
blok czynnikéw, a tern samem tez oddziatywanie ich
pojete by¢ moze réwniez jako kierunkowe, jednolite
1 niby-celowe a wiec wychowawcze. Jest to forma
wychowania, ktéra zresztg nie wystepuje nigdy sama,
lecz zawsze w zwigzku z innemi formami wychowaw-
czemi, zwtaszcza z samowychowaniem, stanowigc wow-
czas proces, ktory nazywamy wychowaniem sa-
morzutnem, negatyw nem, natural-
ne m lub (wedlug Johna Adam s’a) postronncm.

6. Wspllng cechg obu wspomnianych postaci wy-
chowania obcego: intencjonalnego i nieintencjonalnego,
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jest: i) realna odrebnos$¢ obu biegunéw dystansu wy-
chowawczego, reprezentowanych przez osobe wycho-
wanka i wychowawcy, oraz 2) zasada przymusu, rozu-
mianego w szerszem znaczeniu, jako bezposrednie lub
posrednie oddziatywanie podmiotu na przedmiot wy-
chowania.

Ot6z pod obu temi wzgledami przeciwiehnstwem
wychowania obcego jest samowychowanie.

Pod wzgledem strukturalnym wystepujg
tu nie dwie istoty, lecz jedna; ona sama jest niejako
wiasnym swoim wychowankiem a zarazem wycho-
wawcg, przedmiotem a zarazem podmiotem wycho-
wania, czyliinnemistowy: w niej samej istnie-
je 6w dystans wychowawczy oraz dzia-
tajg oba tego dystansu bieguny. Zgodnie z tem, samo-
wychowanie, jako pewien swoisty proces wzglednie
akt wewnetrzny, mozliwe jest tylko na podstawie nie
mechanicznej, lecz dynamicznej psychologji,
skad jako dalsza cecha, odr6zniajgca je od wychowania
obcego, wynika — w przeciwienstwie do zasady przy-
musu — zasada swobody. Swoboda jednak moze
mie¢ dwojakie znaczenie, a mianowicie albo nega-
tywne znaczenie braku przymusu, albo pozy-
tywne: zgodnos$ci motywow, wzglednie ce-
l6w aktow woli z samowiedng osobo-
woscig. W zwigzku z tem i samowychowanie, ana-
logicznie z wychowaniem obcem, oznacza¢ moze row-
niez dwojaki proces, a mianowicie: nieintencj o-
na 1ny lub intencj onalny. Jako proces nie-
intencjonalny, stanowi samowychowanie nic innego,
jak tylko samorzutny rozw6j mtodego osobnika ludz-
kiego, odbywajgcy sie wedtug utajonego w jego wiasnej
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strukturze (entelechji) rozwojowego planu, ktéry juz
sam w sobie zawiera niejako biegun B naszego dy-
stansu, dziatajgcy w postaci t. zw. pedu rozwojowego
(nixus \ormativus). Na proces ten skladajg sie —
wediug Karola Gr oosa — zasadniczo dwa czynniki,
a mianowicie: organiczny wzrost dziecka — oraz
zabawa, pojeta jako funkcja rozwojowa, zapo-
moca ktorej dziecko rozwija w sobie samorzutnie
swojg strukture psychofizyczna.

Druga, intencjonalna forma samowychowania moz-
liwa jest tylko na podiozu istniejagcej juz samo-
wiedzy. Zgodnie z tem wystepuje ona w dwu
fazach zycia miodocianego: pierwsza przypada na
12— 13 (14) rok zycia, a wiec na typowy okres t. zw.
ideatéw dzieciecych, do ktérych dziecko
czerpie tres¢, wzory i przyktady z blizszego i dalszego
otoczenia, a starajgc sie je nasladowaé oraz rozwojajac
je w sobie samodzielnie i indywidualnie dalej, samo
sie w ten sposéb wychowuje, aczkolwiek bez wyraznie
jeszcze uswiadomionej intencji samowychowawczej. —
Druga faza Swiadomego juz tym razem samowycho-
wania przypada na 17— 18 zycia i przybiera, zgodnie
z whasciwym temu okresowi og6lnym charakterem
zycia psychicznego, odmienng postaé¢; w wieku tym
bowiem dziataja jako czynniki samowychowawcze
nie tyle konkretne ideaty, ile raczej abstrakcyjne
idee, nadto za$ procesowi samowychowania towa-
rzyszy juz wéwczas najczesciej Swiadoma in-
tencja samodoskonalenia wtasnej
osobowoSsci.

7. Obie wspomniane formy samowychowania
okres$lic mozna jako formy indywidualne.



Obok nich istnieje jeszcze samowychowanie
zbiorowe i to réwniez w znanej nam dwojakiej
postaci t. j. nieintencjonalnej (bezwiednej) i intencjo-
nalnej (Swiadomej).

Samowychowanie zbiorowe oznacza
samowychowywanie sie grupy. Jest
ono mozliwe tylko woéwczas, jezeli grupa, podobnie
jak w samowychowaniu jednostkowcm, posiada sa-
mowiedze (grupowa), poczucie swobody
oraz pewng wiasng tres$¢ ideowa, czyli innemi
stowy, jezeli stanowi t. zw. wspd6lnote. W takiej
wspolnocie, ozywionej zbiorowym duchem, opartej
na wolnej przynaleznosci cztonkéw i wypetnionej
idealnemi dazeniami, samorzutna forma samowycho-
wania identyczna jest z samem zyciem wspo I-
noty i przejs¢é moze tatwo w forme intencjonalng,
o ile grupa podejmuje Swiadomie dzielo wiasnego
samodoskonalenia sie w kierunku religijnym lub
etycznym, narodowym lub obywatelskim i t. d.

8. W ten sposéb staraliSmy sie ujgc¢ istote dwu pod-
stawowych form wychowania t. j. wychowania obcego
i samowychowania, stwierdzajgc zarazem icti charak-
ter antynomiczny. W antynomji tej wyraza
sie niewatpliwie pewna glebsza antynomja, tkwigca
jakgdyby w samej istocie zycia. To tez wszedzie,
gdziekolwiek pragniemy uja¢ to zycie w Kkategorje
myslowe, a wiec zaréwno w filozofji, jak w bijologji,
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zarébwno w psychologji, jak w socjologji, spotykamy
sie z nig w postaci pewnego przeciwienstwa miedzy
Swiatem wewnetrznym a zewnetrznym, teleologiczng
(finalng) a mechaniczng (kauzalng) zasadg zycia,
dynamika samorozwojowg a dziataniem S$rodowiska,
czyli, méwigc stowami W. Sterna, miedzy autoteljg
a heteroteljg. W dziedzinie pedagogiki wystepuje
ta antynomja zdawiendawna jako sprzeczno$¢ miedzy
zasadg swobody a zasadg przymu-
su, — sprzeczno$é, ktorej rozwigzanie nazwatl juz
Locke (w swoich Some thougths concerning educa-
tion) ,kamieniem madrosci pedagogicznej“, a ktérej
istota tkwi w pytaniu: w jaki spos6b rozwing¢ sie
moze z zewnetrznego przymusu we-
wnetrzna swoboda, a ze swobody
wewnetrzny przymus?

Ot6z rozwigzanie tej sprzecznosci polegaé moze
jedynie na pewnej organicznej syntezie obu,
opisanych powyzej, podstawowych form wychowania
t. ., wychowania obcego i samowy-
chowania, czyli natej formie wychowania, ktorg
okreslilismy powyzej jako wychowanie in-
tegralne.

Teoretycznych zalozen dla tej wiasnie integralnej
formy wychowania dostarcza nam personali-
styczna filozofja wspomnianego W. Ster-
na, a w szczeg6lnosci jego pojecie osoby, ktérag
w przeciwienstwie do rzeczy definjuje Stern jako
cato$¢ psychofizycznie neutralng oraz samoist-
nie sie okreslajgca, stawiajgcg so-
bie sensowne cele i posiadajgca zy-
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cie podswiadome (selbstatig sich bestimmende
zielstrebig sinnvolle, tiefenhaltige Ganzheitl).

W tak okreSlonej osobie wyrdznia nastepnie
Stern dwa sposoby dziatania, a mianowicie ,reak-
cje" i,.czynnos$ci samorzutn e", w zalez-
nosci od tego, czy wywotujgca je podnieta pochodzi
z zewnatrz czy tez z wewnatrz.

Powyzsze zatozenia, pojete jako hipotezy pomoc-
nicze, zdajg sie stanowi¢ wystarczajgca podstawe dia
koncepcji wychowania integralnego. Pozwalaja nam
one bowiem ujmowac dziecko z jednej strony jako
istote, ktéra samorzutnie sie rozwija i Swiadomie sie
samowychowuje, a z drugiej, jako istote, ktéra do-
znaje podniet zewnetrznych i na nie reaguje. W ten
sposéb za$§ — niepozbawiony, coprawda, nadal uta-
jonego dualizmu — rozwigzuje sie poniekad owa anty-
nomja miedzy swobodg a przymusem, miedzy samo-
wychowaniem a wychowaniem obcem.

9. Do takiego rdéwniez integralnego rozwigzania
doszedt juz dawniej, wprawdzie na innej, bo ,e mpi-
rycznej“ drodze, drugi, niemniej znakomity psy-
cholog niemiecki, mianowicie Karol Groos,
w ktorego dziele Die Seele des Kindes (Berlin 1927)
znajdujemy nastepujacy schemat procesu rozwojowo-
wychowawczego 2).

Y E. Saupe: Einfihrung in die neuere Psychologie
4— 5 Auf], S. 188. — W. Stern: Person und Sache. System

des kritischen Pcrsonalismus. 3 t. Leipzig 1923. — M.
Kreutz: Nowe kierunki psychologji. Warszawa 1933,
str. 19.

2) Por. nasza prace: Wspotdziatanie mlodziety w pracy
wychowawczej szkoty. Ksigznica-Atlas, Lwéw— Warszawa.
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W  ponizszym schemacie tatwo dojrze¢ obraz
owego integralnego wspotdziatania wszystkich wspo-
mnianych czynnikéw rozwojowo-wychowawczych,
a w szczeg6lnosci tatwo w nich wyrdzni¢ dwie ich
grupy, mianowicie jedng, odpowiadajgcg samowy-
chowaniu, i druga, odpowiadajgcg wychowaniu obce-
mu, i to zaréwno w icli nieintencjonalnej, jakotez

ubaw* samowychowanie sie iro30*mk» wychowanie

intencjonalnej postaci: do pierwszej grupy nalezg
zabawa i wzrost oraz $wiadome samo-
wychowywanie sie, do drugiej za§ wptyw
Srodowiska i wtasciwe wychowanie.
io. Nalezatoby jeszcze okre$lic specjalng ro-

le, jaka w ramach wychowania integralnego odgrywa
samowychowanie i wychowanie obce. Jasng jest
bowiem rzeczg, ze w tern ich organicznem

zespoleniu, jakie stanowi wychowanie integralne, obie
te formy muszg réwniez znalez¢ pewien wyraz jedno-
lity i swoisty, czyli przeobrazi¢ sie w pewng nowa,
jednolita i swoistg forme wychowania. Takg wspoélng,
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a wiec dla wychowania integralnego istotng forma jest
t. zw. kierownictwo. W niem wiasnie zespala
sie przymus ze swobodg — jak o tern
jeszcze poézniej bedzie mowa — w Scistej komunji
wychowawczej miedzy wychowankiem a wychowawcg.
Przymus ze strony wychowawcy przechodzi tu nie-
postrzezenie w swobode wychowanka, ta za$ swoboda
przeobraza sie réwniez niepostrzezenie w wewnetrzny
przymus. Z tego stanowiska role wychowania obcego,
a wiec i wychowawcy, moznaby opisaé zapomoca
nastepujacych trzech rodzajow czynnosci, skiero-
wanych w strone wychowanka, a mianowicie: i) nad-
zoru w sensie celowego ograniczania pola jego zycia
wzglednie celowego wytgczania pewnych czynnikow
z tego pola, 2) tworzenia ,Srodowiska
wychowawczego" przez odpowiedni dobér war-
tosci wychowawczych w granicach owego pola oraz
3)psychagogji, t.j. bezposSredniego, osobistego
oddziatywania wychowawcy na wychowanka przez
reprezentacje w wiasnej osobie idealnego wzoru oraz
budzenie w wychowanku samowychowawczego daze-
nia do ideatu, czyli przez -prowadzenie duchowe. —
Tyle ze strony wychowawcy. Od strony wychowanka
za$ wytwarza sie stosunek taki, iz samowychowawcza
jego daznos$¢, wyptywajaca, jak wiemy, z poczucia
swobody wewnetrznej, poddaje sie dobrowolnie
z jednej strony przymusowi wewnetrznemu wobec
uznanego ideatu, z drugiej zas$ osobistemu Kierownictwu
wychowawcy, jako réwniez dobrowolnie uznanego
przewodnika na drodze wiodacej do ideatu.
Dopiero z takiej dwujedni przymusu

i swobody rodzi sie prawdziwe wychowanie inte-
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gralne w swej zasadniczej formie t. j. w formie ki e-
rownictwa.

V.

ii. Po uwagach poprzednich, w ktorych staraliSmy
sie okresli¢ istote wychowania wogdle, aw szczegdlnosci
istote wychowania obcego i samowychowania, oraz
wzajemny ich stosunek, przechodzimy obecnie do
zagadnienia moralnos$ci wzglednie wycho-
wania moralnego.

Na moralnos¢ sklada sie pewien system nor m.
Normy za$ oznaczajg nakazy, skierowane w strone
ludzkiej woli. Uzasadnienie obowigzujgcej
(powinnodciowej) ich mocy wywodzi si¢ de-
dukcyjnie z catego szeregu coraz ogélniejszych norm,
a w ostatecznej regresji ze stojgcej na ich czele i nie
dajacej sie juz dalej z niczego innego wywies¢, a wiec
absolutnej normy, przybierajgcej posta¢ naj-
wyzszego ideatu wzglednie idei. Ona to stanowi
ostateczng racje wszystkich norm moralnych, lecz
w swej istocie jest rowniez nie faktem, lecz nakazem
(powinnoscia) X).

Tak wiec istotng cechg moralnosci jest z jednej
strony ten jej normatywny, postulujgcy, a z drugiej
dedukcyjny wzglednie konstruktywny charakter —
w odniesieniu do ludzkiej woli. Wynika stad dalej,
ze podstawowem zatozeniem moralnoéci jest uzna-
nie moralnej niedostatecznos$ci sa-
mej woli ludzkiej, czyli dystans mie-

*) Por. WI. Bieganski: Etyka ogolna. Lwow—
Warszawa, 1922.
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dzy wolg naturalng a tg jej posta-
cig, ktdorej domaga sie moralnos$c¢.
— W ten sposOb za$s powstaje sytuacja analogiczna
do tej, ktdérg opisalismy powyzej jako strukture
wszelkiego wychowania, wyrdzniajgc w niej i) dystans
dwu biegunéw rozwojowych oraz 2) niemoznos¢ prze-
bycia tego dystansu przez samg rozwijajgca sie istote,
a wiec tern samem konieczno$¢ swoistej pomocy
zewnetrznej, czyli wychowania wilasnie. W danym
wypadku wychowanie staje sie niezbedne jako funk-
cja, majgca na celu pomdc woli naturalnej w prze-
ksztatceniu sie na wole moralng. Tylko za pomoca
wychowania bowiem sprawi¢ mozna, by moralnosc,
jako 0w system norm wzglednie postulatow stojgcych
zrazu ponad i poza wolag ludzka, zostata niejako
wszczepiona w te wole i stata sie imanentnem jej
prawem. Tak wiec jest rzecza jasng, ze niezbednos¢
wychowania, w szczegélnosci zas wychowania moral-
nego, wyptywa z samej istoty moralnosci.

12. W podobny spos6b dowies¢ mozna rdéwniez
niezbednosci wychowania moralnego ze stanowiska
istoty samego wychowania. Jest bowiem rzeczg nie-
mniej oczywistg, ze zadne nawet najprymitywniejsze
wychowanie nie moze wsrdd swoich celéw pomingé
moralnosci. Wynika to z samej funkcji wychowa-
nia, ktéra, jak widzieliSmy, ma m. in. za zadanie przy-
gotowac cztowieka do zycia spotecznego, czyli doko-
na¢ jego socjalizacji. Prawdziwa za$ socjali-
zacja wymaga w ostatecznej konsekwencji nietylko
zewnetrznego przystosowania czynéw i obyczajow
cztowieka do wymagan spotecznych, lecz takiego
uksztattowania jego woli, by motywy jego postepo-
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wania spotecznego czerpaly swa moc z glebszych
zrodetduchowych, atern samem takze dziataty w sposéb
niezawodny i staly. W tym za$ celu niezbednem
jest wiasnie wychowanie moralne, t. j.
takie uksztattowanie woli wzglednie osobowosci czto-
wieka, ktore okreslamy jako charakter wogodle,
a w szczegélnosci jako charakter moralny.

13. Dowiddiszy w ten sposéb, a raczej wskazawszy
tylko na niezbednos¢ wychowania moralnego zaréwno
ze stanowiska istoty moralnosci, jakotez ze stanowi-
ska samego wychowania, wypada nam obecnie wy-
znaczy¢ jeszcze role, jakg w obrebie wychowania
moralnego spetnia kazda ze znanych nam juz trzech
form wychowania, t. j. wychowanie obce, samowy-
chowanie i wychowanie integralne.

W tym celu wyr6znijmy wprzédy w pojeciu mo-
ralnosci trzy zasadnicze momenty, a mianowicie:
przedmiot, tresc i forme moralnosci.
Przedmiote m moralnosci sg akty woli i czyny
ludzkie, czyli krdotko: wola cztowieka w zasadni-
czem odniesieniu jej aktéw do innych ludzi, wzgle-
dnie do samego podmiotu woli (osoby dziatajgcej),
trescig moralnosci jest wartoSciowanie
etyczne, t. j. wydawanie sadow wartosciujgcych
o woli i czynach ludzkich (a wiec i wtasnych) na za-
sadzie przyjetego kryterjum moralnego (pojecia do-

bra), for ma moralnosci jest wolno$¢. — Zgo-
dnie z tern na nazwe moralnego zastuguje taki czto-
wiek, ktéry wsposéb wolny chce iczyni

dobrze. Albo inaczej: charakter moralny mozemy
okredli¢ jako wolng i dobrg wole, przyczem
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wolnos$¢ stanowi forme, dobro za$ tres¢
charakteru moralnego.

14. Oba te skiadniki charakteru moralnego wy-
magajg nieco blizszego opisu.

Ze tylko wolne, t. j. niewymuszone przymusem
zewnetrznym akty woli wzglednie czyny moga by¢
przedmiotem oceny moralnej, to nie wymaga zadnych
dalszych wyjasnien. Wszelako wolno$¢ pojeta jako
brak przymusu jest tylko niezbedng, lecz nie wy-
starczajgcg jeszcze cechg czyndbw moralnych.
O czynach moralnych bowiem moéwimy jedynie w sen-
sie czynbw wewnetrznie wolnych, t j.
wyptywajgcych z wewnetrznej wolnosci czyli z t. zw.
wolnej woli. W ten sposéb natkneliSmy sie na
znane zagadnienie determinizmu i ind e-
terminizmu, Kktérego oczywiscie nie mozemy
w tern miejscu szczeg6towo rozpatrywaé. Poprze-
staniemy tylko na okre$leniu naszego wiasnego sta-
nowiska, pokrywajgcego sie z t. zw. determi-
Nizmem psychologicznym. Otéz zgodnie
z tym poglagdem sadzimy, ze niema wolnosci woli
w sensie jakiego$ bezprzyczynowego dziatania woli
ludzkiej, gdyz kazdy akt woli wyznaczony jest do-
statecznie przez warunkujacy go motyw, a tem samem
nie jest wolny. Wolnosci bowiem szuka¢ nalezy nie
w samej woli lecz w osobowosci ludzkiej; polega ona
na zgodnosci woli z ta wiasnie osobowoscig. Jakoz
wolnos$é woli da sie pomysle¢ jedynie ze stanowiska
filozofji osobowosci (personalistycznej). Wolng jest
nie wola lecz cztowiek, pojety jako osobowos$¢___
w ten tez tylko sposéb da sie pomysle¢ réwniez o d-
powiedzialno$¢ czlowieka za swoje czyny.
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Czemze jest jednak sama osobowo$¢? Zagadnienie
to nader zawite, na ktore tatwiej odpowiedzie¢ ze
stanowiska metafizyki, niz psychologji. Pod wzgle-
dem psychologicznym wniosty niewatpliwie w ostat-
nich czasach najwiecej Swiatta w zagadnienie osobo-
wosci psychoanaliza indywidualna, starajac sie wy-
kry¢ jej strukture, w szczegélnosci za$ wyrdzniajac
w niej niejako dwie sfery: jazn nizszg i wyz-
sza (nad-ja), z ktérych pierwsza odpowiada natu-
ralnym popedom, temperamentowi, indywidualnosci
cztowieka, druga za$ wyzszym, autorytatywnie dzia-
tajacym, a gtéwnie przez wychowanie nabytym nor-
mom, dgznosciom, ideom.

Zespo6t tych ostatnich nazywamy sumieniem,
o ile wystepujg jako czynnik przestrzegajacy, napo-
minajacy i karzacy, charakterem, o ile sg tak
Scisle z soba sprzezone i opatrzone takg dynamika,
ze determinujg nasza wole w sposob staly i jednolity,
lub osobowos$ciag, o ile sie samowiedza nasza
z niemi utozsamia.

Ot6z wolno$¢ da sie poja¢ jedynie ze stanowiska
tak rozumianej osobowosci, a mianowicie jako zgod-
nos$¢ naszej woli i czyndw wzglednie motywdéw z na-
szg osobowoscig. Jestesmy wolni o tyle, o ile jesteSmy
sami sobie wierni, t. j. o ile dziatamy w zu-
petnej zgodzie z naszg najglebsza a zarazem naj-
wyzszg jaznia — W tym sensie wolnos¢ nie jest ni-
gdy trwalym nabytkiem, czy tez stanem statycznym,
lecz raczej nieskoriczonym celem — jak to doskonale
wyrazit Goethe w stowach: Oto madrosci osta-
teczny wyraz: ten tylko wolno$¢ posiada prawdziwa,
kto ja, jak zycie, wcigz zdobywa¢ musi.
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15. Z powyzszego wynika, ze wolnos$¢, stano-
wiagca niezbedny sktadnik moralnosci, nie jest czems$
przyrodzonem, czem$ danem, lecz zadanem,
ze tedy musi by¢ dopiero zapomocg odpowiedniego
wychowania w cztowieku ksztatcona i doskonalona.
To za$ osiggng¢ mozna z jednej strony przez ksztat-
cenie w cztowieku osobowosci wogole, z drugiej za$
przez specjalne ksztatcenie jego woli.

Ksztatcenie osobowos$ci polegana prze-
obrazeniu naturalnej struktury cztowieka czyli t. zw.
naturalnej indywidualnosci w wyzszg strukture du-
chowa, w ktérej osrodku znajduje sie pewien zespot
najogolniejszych daznosci wzglednie idej, dziatajacych
autorytatywnie w zakresie catej naszej woli i warto-
Sciowania. Z tem wigze sie specjalne ksztatcenie
woli, w szczegdlnosci za$ t. zw. sity woli, pole-
gajacej zasadniczo zarbwnona zdolnoéci chce-
nia (jednych rzeczy), jako tez na zdolno$ci
niechcenia (innych rzeczy) czylinapows$cia-
g u woli. Ta zdolno$¢ powsciagu stanowi tez istote
t. zw. panowania nad sobg, dzieki ktéremu
cztowiek dokonywa¢ moze wyboru motywow i czy-
néw — a zatem dziataé nie przypadkowo, t. j. pod
wptywem chwilowych motywéw, lecz jednolicie, t. j.
w zgodzie ze swemi naczelnemi zasadami czyli osobo-
woscig, co wlasnie jest réwnoznacznez wolnoscig.

16. ZaznaczyliSmy powyzej, ze sama wolno$¢ woli
jest tylko formg moralnosci, trescig natomiast jest
to, co nazywamy ,dobrem moralnem". | tu
znowu musimy sie zastrzec, ze nie mamy zamiaru
ani moznosci omawia¢ szczegétowo tego central-
nego problemu moralnosci. Praktycznie okres$la-
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my dobro na podstawie pewnego panujgcego
systemu religijnego lub filozoficznego, jako dziatanie
zgodnie badZ z okredlong zasada, badZz z najwyzsza
uznang ideg moralng — Przytem, o ile o przedmiot
dobra chodzi, jako dobrg wartosciujemy badZz sama
wole cztowieka, badZ jego postepki i czyny,
badZz wytwory jego woli czyli dzieta, — w naj-
gtebszem jednak rozumieniu samego cztowieka,
czyli jego osobowos$¢. Czlowiek jest moralnie
dobry wéwczas, gdy trwalechce i dziata w spo-
sOb moralnie dobry, czyli gdy wola jego
okazuje stalg dgznos¢ do postepowania zgodnego
z ,dobrem"™ bliznich. To za$ dobro oznacza¢
moze badz subjektywnie ich szczescie, bgdz — w sen-
sie bardziej objektywnym i idealnym — jak najdo-
skonalsze ich samourzeczywistnienie sig, wzglednie
dazenie do pewnego jeszcze ogdllniejszego, wyzszego
i objektywnego dobra ludzkiego. 1 znowu nalezy
stwierdzi¢, ze taka postawa woli nie jest czem$ wro-
dzonem, lecz musi by¢ ksztatcona przez zaszczepia-
nie idei dobra moralnego w samg duchowg strukture
osobowosci i praktyczne w tym Kkierunku cwiczenie
woli, czyli wlasnie przez wychowanie mo-
ralne.

17. Tak wiec z dotychczasowych rozwazan wy-
nika jasno, ze w osrodku moralnosci znajduje sie
sama osobowos$é cztowieka, jako owa idealna struk-
tura, ktorej najistotniejsze cechy stanowig: wolna
(a wiec i silna zarazem) oraz dobra wola. Wyksztat-
ci¢ takg posta¢ duchowa — oto najwyzsze zadanie
wychowania moralnego, ktére w ten sposéb staje sie za-
razem najbardziej centralng czescig wychowaniawogole.
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WykazaliSmy temsamem niezbedno$¢ tak
pojetego wychowania moralnego. Nalezatoby jeszcze
wykazaé¢, czy wychowanie takie jest mozliwe.
Ot6z, jezeli prawdg jest, ze wychowanie nie jest
zdolne wszczepi¢ czegokolwiek w dusze cziowieka
zzewnagtrz, a wiec w sposéb mechaniczny,
lecz moze jedynie rozwijaé w sposéb organiczny
to, co juz w nim samym tkwi jako zarodek, to za-
gadnienie nasze co do mozliwosci wychowania moral-
nego przeistacza sie w pytanie: czy istnieja
w cztowieku wrodzone zadatki, z ktoérych
rozwinag¢ sie moze wolnoé$¢ i dobro
moralne, czyli wolna i dobra wola.
Na to pytanie wypadnie nam odpowiedzie¢ pozy-
tywnie, wskazujgc jako na naturalne zrodto ,,wol-
nos$ci“ nat zw. poped do samoposta-
wienia sie odnosnie zaS do dobrej woli
z jednej strony nainstynkt sympatji, z dru-
giejzasnaillstynkt trwogi. Wdwczas poprzez
znany nam z psychoanalizy proces sublimaciji
bedziemy mogli z popedu do samopostawienia sie
dojs¢ wprost do uszlachetnionej jego postaci, t. j.
do osobowos$ci, a przez nig do wolnos$ci
wewnetrznej,z instynktdw sympatji za$ i trwogi
do uczué mitosci i szacunku, jako do uczué
podstawowych dla owej moralnie dobrej postawy
cztowieka wobec bliznich.

Nie od rzeczy bedzie wspomnie¢ w tem miejscu,
zc powyzszy wywod moralnosci zgodny jest rowniez
z chrzescijanskg nauka moralnosci, ktéra przyjmujac
t. zw. anima naturaliter Christiana, uwaza jg za pod-
foze dla anima moraliler Christiana. Godzi sie takze
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napomkna¢ o nauce Herbarta, wedle ktérej zadaniem
wychowania moralnego jest réwniez wyksztatci¢ z cha-
rakteru ,subjektywnego“ charakter ,,objektywny".
18. Po tem wszystkiem, cosSmy dotychczas powie-
dzieli, wiasciwe nasze zagadnienie, dotyczace miej-
sca, jakie w wychowaniu moralnem zajmuje samo-
wychowanie, nie powanno nastrecza¢ juz szczegol-
niejszych trudnosci. Jasnem jest bowiem, ze wy-
chowanie moralne moze by¢ tylko wychowaniem
integralnem, ze tedy w wychowaniu moralnem
nietyle chodzi o czastkowe i specjalne cele i me-
tody, a wiec np. o samo— t. zw. ksztatcenie woli i wy-
petnianie jej takg czy inng tresScia, lecz raczej o ca-
tos¢ wychowanka jako osobowosci, i 0 po-
kierowanie samorzutnym jego rozwojem ku ideatowi
osobowosci moralnej. Zgodnie tez z tem wychowanie
moralne musi by¢ integralnem, w znanem nam juz
znaczeniu formy, fgczacej w sobie syntetycznie wy-
chowanie obce z samowychowaniem, przymus ze
swobodg, a to w postaci wspomnianego juz kiero-
wnictwa. Istotg tej formy wychowania jest pe-
wien szczegblny stosunek miedzy wychowawcg a wy-
chowankiem, a mianowicie stosunek oparty catko-
wicie na wzajemnej mitosci i szacunku.
W ramach kierownictwa bowiem dziata wychowawca
z jednej strony z mitosci dla danej, konkretnej, czy-
sto ludzkiej istoty wychowanka, a z drugiej z szacunku
dla idealnej jego osobowosci; podobnie tez wycho-
wanek, powodujac sie mitosciag dla wychowawcy
jako cztowieka, a zarazem szacunku dla jego autory-
tetu, t. j. dla jego osobowosci, jako reprezentanta
idei (ideatéw), przyjmuje dobrowolnie i chetnie owo
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kierownictwo. W ten sposob, gdziekolwiek istnieje
prawdziwe kierownictwo, tam wychowawce z wycho-
wankiem tgczy wiez, spleciona z uczu¢ mitosci i sza-
cunku, ktéra wigze ich nietytko z soba, lecz takze
z wyzszym a wspolnym im Swiatem idei i ideatéw; ta
wspdélnota idealna, ozywiajgc ich wzajemnie, umo-
zliwia tez dopiero owa najistotniejsza w wychowaniu
komunii duchowg miedzy osobg wychowujaca a wy-
chowywang. Z tego tez stanowiska mozna wycho-
wanie okresli¢ jako swoistg forme ,obcowania
duchowego“ — w danym wypadku obcowania
dojrzatej osobowosci wychowawcy z miodociana osoba
wychowanka. To swoiste, czyli wychowawcze obco-
wanie polega ze strony wychowawcy na opisanych
juz powyzej funkcjach (nadzoru, tworzenia $rodo-
wiska wychowawczego i psychagogiki), majacych
na celu pomoéc wychowankowi w osiggnieciu przezen
jak najdoskonalszej struktury, okres$lonej przez nas
jako osobowo$¢ wolna i dobra, — ze strony wycho-
wanka zas nasamorozwoju i samowycho-
wawczem dazeniu do doskonalenia sie — w do-
browolnem oparciu i poddaniu sie kierownictwu
wychowawcy.

Innemi stowy: tak pojete kierownictwo, bedac naj-
wyzszg formag wychowania wogdle, jest tez zarazem
najlepszg formg wychowania moralnego. Przyjmujac
za podstawe bowiem naturalng osobe wychowanka,
z przyrodzonym jej ogoélnym popedem rozwojowym,
a w szczegOlnosci z popedem samopostawienia sie
oraz sympatji i trwogi, dgzy ono zapomocg organicz-
nego wspotdziatania z dopieroco opisang samorozwo-
jowag i samowychowawczg tendencjg wychowanka
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i kierowniczg akcjg wychowawcy, do stopniowego
przeobrazania sie owej naturalnej osobowosci wy-
chowanka w osobowo$¢, a w szczegdlnosci w osobo-
wos¢ moralng t. j. wolng i dobra.
19. Xa rem konczymy nasze rozwazania.
Stres¢my sie: istote wychowania okresli¢ mozna
zapomocg dwu momentow: funkcji i struktury wy-
chowania. W funkcji wychowania dadzg sie wy-
rozni¢ funkcja zycia i funkcja kultury, strukture
wychowania za$ stanowi dystans dwubiegunowy
(A—B). Ze stanowiska funkcji i struktury istniejg
trzy formy wychowania: wychowanie obce,
odpowiadajgce funkcji kultury7 oraz oddziatywaniu
bieguna B na biegun A, samowychowanie,
odpowiadajgce funkcji zycia oraz samorzutnemu ru-
chowi bieguna A ku biegunowi B, jwychowanie
integralne, stano%vigce synteze samowychowa-
nia z wychowaniem obcem. W wychowaniu obcem
i samowychowaniu wyréozni¢ moznaforme jedno -
stkowg i zbiorowg, nieintencjonalng
(bezwiedng) i intencjonalng (Swiadoma).
Stosunki te unaocznia nastepujacy wykres.
Wychowanie moralne jest niezbedne zaréwno ze
stanowiska moralnosci, jakotez ze stanowiska samego
wychowania, moralno$¢ bowiem nie obejdzie sie
bez wychowania, wychowanie za$ bez moralnosci. —
Istotg moralnosci jest wolnos$¢ i dobro¢, czyli wcina
i dobra wola. Wolnos¢ oznacza zgodnos¢ woli z osobo-
woscig, dobra wola za$ altruistyczng postawe osobo-
wosci; taka osobowo$¢ nazywamy charakterem mo-
ralnym, ktorego ksztatcenie stanowi naczelne zadanie
wychowania moralnego. — Zrédlem moralnosci sg
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naturalne i wrodzone popedy samopostawienia sig
z jednej, sympatji i trwogi z drugiej strony. Z pierw-
szego wywodzi sie droga sublimacji osobowos¢ i wol-
nos¢, z dwu nastepnych mitosci i szacunek dla bliznich,
jako podstawa dobra. — Zgodnie z tem zasadniczg
forme wychowania moralnego stanowi samowycho-
wanie, z ktérem jednak dziata¢ musi wychowanie

lunfecja iycwwfl  lunVClJ kulturalna — dymn» iruclTw kierunku A — B dyst*n« 1 ruch

wychoWinie obce
m (zasadapriytriusu)

nttn-jonalfi.e \nietmenc}on»ine Intencjonalne nieintenclonalne intencjonalne pisintencjonatne mtencj

= PHItkRVMC ROV N «emowychowanir wia>ctwe
1rr"m]1 M et wiptinoy “TURGTGY wplyw jrédowiikA Wye,mwami obce
wychowany integralni
obce — oboje w integralnym z soba zwigzku jako

t.zw. kierownictwo. W tej formie wychowanie
staje sie opartem na wzajemnej mitosci i szacunku ob-
cowaniem duchowem, w ktérem samorzutny rozwoj
wychowanka znajduje pomoc w ochronnej i Kierow-
niczej dziatalnosci wychowawcéw. Najcenniejszym
rezultatem tego stosunku jest obudzenie w wycho-
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wanku silnej i niekoriczacej sie dgznosci samowycho-
wawczej, zmierzajacej do osiggniecia najwyzszej
swej formy, czyli najdoskonalszej osobowosci mo-
ralnej. Oto jest najszlachetniejszy cel wychowania,
ktory juz Trentowski w Chowannie okreslit
jako samourzeczy wistnienie sie ,bé-

stwa cztowieczego"”, Hoene Wronski
w swej Filozofji pedagogji ,jako stworzenie sig
wtasne <cztowieka", dawno za$ juz przed

nimi oboma poeta i wieszcz hellenski Pindar za-
wart w tajemniczem przykazaniu:

Genojo hojos essil — Stan sie czem jestes!

Dr. J6zef Mirski

Dyrektor kurséw
M. W. R. i O. P. dla dyrektoré6w gimnazjow,
Prokuratorska i. Warszawa.
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FRIEDRICH LIPSIUS

BYT, WARTOSC | WYCHOWANIE MORALNE

Mowi¢ o czlowieku, jakim by¢ powinien, brzmi
roéwnie niesmacznie, jak méwié¢ o drzewie, jakiem byc
powinno {Nietsche Tom IX, str. 247).

Whbrew temu twierdzeniu Nietschego mozna
powiedzie¢, ze botanik lub ogrodnik moga przeciez
zmarniatej lub zwyrodniatej roslinie przeciwstawic
obraz jej typu doskonatego. Nietsche ma jed-
nak na mysli nie ten obraz idealny, ktéry zawarty
jest w tendencjach kietkujgcego zarodka, ale ten
obraz idealny, ktory przeciwstawia sie jakiemu$
organizmowi, a ktory zostaje wytworzony w umysle
ludzkim, lub w jaki$ inny spos6b zaczerpniety z po-
wietrza. To samo dotyczy réwniez cziowieka, gdy
mu sie przeciwstawia dowolna jaka$ postaé zycia,
majagcg odzwierciedla¢ forme jego przysztg czy to
pod wzgledem cielesnym, czy duchowym, umysto-
wym, czy moralnym.

Nalezy cnoty broni¢ od kaznodziejéw cnoty: ci sg
jej najgorszymi wrogami, powiada Nietsche win-
nem miejscu (Tom IX, str. 238). Pouczajg o cnocie,
jako o ideale dla wszystkich, ale traktujg jg jako
schemat powszechnie obowigzujacy, zamiast wydo-
by¢ jej ksztatt idealny z istoty samej rozpatrywanej
indywidualnosci.
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Wszelkie wychowanie moralne wstepuje przeto na
btedna droge, gdy unosi sie jako norma nad rzeczy-
wistoscia, naksztalt Platonskiej idei dobra, lub na
podobieristwo wartosci ponadzmyslowej, ktéra w sen-
sie neokantowskiej interpretacji przynalezy do dzie-
dziny rzeczy obowigzujacych, a nie do dziedziny
bytu. Dualistyczny kontrast bytu i wartosci ma swe
zrédto w uprzedzeniu, ktére polega na tem, ze z za-
sobu doswiadczen o naturze i duchu nigdy z dosta-
teczng sitg nie wyptywa zaden wskaznik moralny.
Uwaza sie, ze badania przyrodnicze i psychologiczne
ukazujg dziatanie sit cielesnych i psychicznych, mo-
tywy zewnetrzne i wewnetrzne, Kkierujgce naszem
dziataniem, ale nigdy jakoby nie da sie znalez¢ owo:
powinienes, ktére nam stawia przed oczy cel idealny,
nieodwotalny obowigzek.

Jako powszechnie obowigzujgce moze by¢ jednak
uwazane jedynie prawo moralne natury czysto for-
malnej. To juz ustalit Kant, uznajgc, ze pozy-
tywne przepisy moralne wszystkich czasow i ludow
réznig sie pomiedzy sobg i sprzeczne sg jedne drugim.
Zato Scisle daje sie sformutowaé takie tylko prawo
moralne jak: czyn dobrze przez wzglad na samo dobro,
albo: spetniaj swoj obowiagzek.

Imperatyw kategoryczny zato jest tylko napozor
formalny i tudzi co do swej tresci pozytywnej.
Zaktada zgory istnienie ludzkiej spotecznosci i po-
rzadku prawnego — bez ujawnienia nam, skad war-
tos¢ ta pochodzi. Etyka materjalistyczna jednak
rowniez nie moze da¢ zaspokojenia, gdy wskazuje na
to, ze z zycia kulturalnego i duchowego ludzkosci
rozwinety sie pewne wartosci, ktdére sga uznawane
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w dziedzinie etyki. Tem bardziej nie moze ona
uzasadni¢ absolutnego obowigzywania tych wartosci,
ktére jako obowigzujace przyjmowato apriorystyczne
prawo rozumowe Kant a.

Jest to rdéwniez jednak uprzedzeniem, jesli sie
chce uznawa¢ za wartosciowe te jedynie postulaty
moralne, ktorych absolutnos¢ da sie udowodnié.
Mimo to w oczach niejednego moralisty wali sie
w gruzy caly system etyczny, ktérego budulec nie
posiada trwatosci ponadczasowej. Wychowawca réw-
niez pragnie ogarngé wzrokiem taki wszechs$wiat
moralny, ktérego gwiazdy jasniejg wiecznie i wska-
zujg ludzkosci drogi bezwzglednie obowigzujace.

Chodzitoby o rozszerzony dualizm przez zasadnicze
rozgraniczenie motywow naturalnych i duchowych,
«to tez czesto jako jedno z najwazniejszych zadan
wychowania moralnego uwazane bywa uwznio$lenie
i wyszlachetnienie motywdw, przeciwstawiajgcych sie
sktonnosciom cielesnym oraz podkreslenie tej prze-
ciwstawnosci. To, ze wychowanie ma na celu zwal-
czenie rozwielmoznionych popedéw cielesnych i jedno-
stronnych tendencyj samolubnych, to nie ulega,
rzecz prosta, zadnej watpliwosci, ale idealistycznej
i transcendentalistycznej, nauce o wartosci stusznem
bedzie przeciwstawi¢ realistyczne uzasadnienie po-
stulatbw moralnych i pedagogicznych.

W tym sensie mozemy ustali¢ nastepujgca teze:
wartosci moralne wyptywajg z na-
tury i ksztattuja sie na podstawach
jej rozwoju. Poznanie ich przeto wyptywa
dla nas z doswiadczenia. Biologja uczy nas przeciez,
ze z istot jednokomoérkowych ksztattuja sie wielo-
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komorkowe, ktdére w swym rozwoju tworzg coraz
doskonalsze organizmy: reka w reke z tym rozwojem
idzie podziat pracy komorek. Zadna zywa istota nie
jest jednoscia; zawsze stanowi wielos¢. Rowniez, jak
wiadomo, i organizm ludzki jest tylko paristwem
komorek: pomiedzy nim przeto a narodem, lub ludz-
koscig, pojmowanemi jako cato$¢, niema zadnej
zasadniczej roznicy. Kontrast pomiedzy konkret-
nym indywidualizmem, z jednej strony, a wieloscig
abstrakcyjng z drugiej, podkreslany przez antycznag
teze Stoikoéw i nowoczesng teze oswiecenia sprzeciwia
sie w sposéb niewatpliwy doswiadczeniu.

W podobny spos6b, jak przeciw radykalnemu
indywidualizmowi, musimy sie ustosunkowaé¢ do ra-
cjonalizmu. Wozgledna jednos¢ napetnia sie trescig
dopiero przez stosunki wzajemne z innemi jedno-
Sciami. Nie zakladamy przeto istnienia monad bez
okien, elementéw psychicznych, ktéreby same z siebie
napetnione byty czuciami i wyobrazeniami, a wy-
wodzimy wszelkie stanowienie o ich tresci z wza-
jemnych stosunkéw jednostek. Naodwroét, wszelkie
chcenie indywidualne oderwane od wszelkich potg-
czen zostaje oproznione z tresci.

-Wprawdzie duchowa tres¢ indywiduum ludzkiego
moze opiera¢ sie na sklonnosSciach przyrodzonych,
jako ze cztowiek nie stanowi absolutnego indywiduum.
Do tej dziedziny nalezg kierunki woli, ktére nie wy-
dajg sie okreslone przez bezposrednie zewnetrzne
stosunki wzajemne. Wprawdzie w poszczegbinych
wypadkach mogg one znalezé i znajda moznos¢
czynnego uzewnetrznienia sie w pewnej mierze: moze
sie nawet zdarzy¢, ze chcenie indywidualne uzewnetrzni
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sie jako sita szczegolna i zdota pociggnaé¢ na swoje
drogi wole catego narodu, albo i ludzkosci. Jednak
ma sie tu zawsze do czynienia z silg, ktora tkwi
w chceniu pewnej przodujgcej osobowosci. Gdy
chceniu indywidualnemu brak tej wielkosci, nie moze
ono siebie przeprowadzi¢ w przysztosci. Chcenie to
ostoi sie jedynie wtedy, gdy zdota podporzadkowac
sie ogdlnemu, szeroki zakres ogarniajgcemu, kierun-
kowi woli.

Moralny obowigzek przytaczenia wihasnej woli do
woli wspolnoty nie jest reguta zaczerpnietg z jakiego$
idealnego wyzszego S$wiata, czy tez z jakichs innych
tajemniczych Zrodel, ktorej cztowiek miatby sie pod-
da¢, a ktorg wychowawca powinienby narzuci¢ na
Slepo kazdej ksztattujgcej sie jednostce. Jest to
tylko odpowiedZz na pytanie, czy cziowiek chce za-
pewni¢ chceniu swemu trwato$¢ na wszystkie czasy,
czy tez chce sie wyrzec tej trwatosci. Jesli wybiera
to drugie, mozna o nim powiedzie¢: w ggszczu zatraca
sie jego Sciezka, pochtania go pustkowie.

Zadaniem wychowania jest wiec wptywaé na opo-
wiedzenie sie woli za kierunkiem przeciwnym tej
zatracie. Ma ona wskaza¢ cztowiekowi pewng war-
to$¢ i umocni¢ jej stanowisko w $wiadomosci, war-
to$¢, majaca swe korzenie wytgcznie w bycie, a wiec
w doswiadczeniu.

Dr. Friedriech Lipsius
Profesor Uniwersytetu w Lipsku.
Zmart w roku 1934.



ANDRE LALANDE

O PRZESADACH SPRZECIWIAJACYCH SIE
ROZWOJOWI SIL MORALNYCH

Przyczyni¢ sie do pomnozenia zniwa, nie znaczy
to tylko wybra¢ ziarno i ulepszy¢ glebe. Znaczy to
rowniez usungé chwasty i niszczycielskie robactwo.
Podobnie moznaby rzec: rozwija¢ sity moralne, nie
znaczy to tylko dotrze¢ do ich Zrédet; znaczy to
takze niszczy¢é: niszczyé sity przeciwmoralne, te,
ktére stanowig przeszkody zewnetrzne, jak rowniez
te, ktére dziataja od wewnagtrz. Ws$réd owych sit
wrogich temu, co zgodnie uwazamy za dobre,
dodatnie w sensie moralnym, znajdujg sie przede-
wszystkiem zainteresowania i sklonnosci, jak roéwniez
idee fatszywe, ktore chociaz same pozbawione wigkszej
mocy, jednak oddane w stuzbe ztych sit, wzmagajag
znacznie ich dziatanie.

Sentymentalny kult natury w wieku XVIII i ewo-
lucjonistyczny kult zycia w wieku XIX-ym posia-
daty swoje zalety. Zwr6city one uwage na pewne
nieznane dotad wiasciwosci cztowieka, zamykajac
jednakze inne perspektywy. Doprowadzity one opinje
publiczng naszych czaséow do wiary w to, ze zla
wola nie jest nigdy czem$ wrodzonem, pierwotnem,
ani tez catkowicie realnem, lecz tylko pewnem nie-
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domaganiem, pewnym niedostatkiem, brakiem. Umyst
religijny, jakim jest Maurycy B londe l nie zgadza
sie na przeciwstawienie ciata i ducha, chyba tylko
w pewnych wypadkach. To, co jest w nas ze zwie-
rzecia, przygotowuje, jego zdaniem, ,tron, na kto-
rym zasigdzie mys$l ludzka". Wielki spirytualista,
Lavell e, pojmuje zto, jako przesilenie, dokony-
wujgce sie miedzy pierwotnoscig instynktu a Swie-
toscig ducha. Jak niewlasciwem bytoby usuwac cien,
dzieki ktéremu czestokro¢ tatwiej dostrzegamy przed-
mioty, tak pozytecznem bedzie przyjg¢, nawet z pewng
skwapliwoscig, istnienie dyspozycyj charakteru i czyn-
nosci amoralnych, przeciw ktérym radzibySmy w pierw-
szej chwili powstawac.

W dziedzinie wychowania ten naturalistyczny op-
tymizm wywiera przemozny wplyw. W epoce niezbyt
nam odlegtej, ktérej obraz rézny byl zresztg zaleznie
od kraju, szkota i rodzina traktowaly dziecko z urg-
gajaca inteligencji surowoscig: nie zdawano sobie
wowczas sprawy z tego, ze istnieje pewien typ nor-
malny, odpowiadajgcy danemu wiekowi; besztano
dzieci za to, ze nie zachowuja sie jak ludzie doroéli.
Nie odrdzniano tez schorzen od wad, jak np. w pew-
nych formach lenistwa. Marnowano bez zastanowienia
najbardziej pozyteczne sily zywotne dziecka, po-
niewaz nie rozumiano potrzeby ich istnienia. —
Wszystko to ulegto dzi$ zasadniczej naprawie, przy-
najmniej w gronie ludzi myslgcych: zaden Swiatty
wychowawca z pomiedzy rodzicéw czy nauczycieli
nie popada juz wiecej w te biedy.

Po okresie niedostrzegania tego, co w rozwoju
istot zywych jest dobre i pozyteczne, a co mogli-
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bysmy obja¢ wspdélnem mianem natury, czy nie przeo-
czamy tego, co w tejze naturze jest zdecydowanie zte ?

Podziwiamy w niej tylko pomnazanie sie i rozkwit
roznic indywidualnych. Mamy liczne skruputy, gdy
zachodzi potrzeba bardziej srogiego obejscia sie
z matym chiopcem, zdradzajgcym tendencje egoi-
styczne i agresywne, obawiamy sie bowiem ostabic¢
jego wole. Poniewaz istniejg postacie lenistwa o cha-
rakterze patologicznem, zapominamy, ze mogg tez
one mie¢ zabarwienie wyraZnie przeciwmoralne, jak
np. postanowienie nie robienia niczego, coby nam
byto przykre czy uciazliwe, stata odmowa wykonania
nad sobg pewnego wysitku pracy. W praktyce
wierzy sie, zgodnie z porzuconemi dzi$§ przynajmniej
w teorji, doktrynami, ze wszystko, cokolwiek jest
z natury, prowadzi naturalnie do dobrych rezultatow.

Zabiegamy zywo o to, aby dzieci nasze przysto-
sowa¢ mozliwie najlepiej do walki z zyciem, nato-
miast mato dbamy o wytlumaczenie im, ze ta walka
jest zlem, z ktérem trzeba sie liczy¢, ale ktérego
nie nalezy zaprzesta¢ zwalcza¢. Stowa: organiczny,
witalny, walczacy, niekiedy nawet brutalny, stajg
sie w mowie potocznej wyrazami pochwaly, tak jak
to byto z terminem uczuciowy wczasach Jean-Jacques
Rousseau.

Dochodzimy w ten sposéb do zaprzeczania tezy,
iz w cztowieku istniejg naprawde jakie$ sity przeciw-
moralne, pozostajgce w konflikcie z silami moralnemi.
Styszalem to nawet od ludzi oddanych szczerze
sprawie rozbrojenia moralnego, tego najwazniejszego
ze wszystkich rozbrojen. W owej dualistycznej kon-
cepcji cztowieka dopatruja sie niektérzy pewnego



przesgdu chrystjanizmu. Niekiedy nawet kieruje
sie pod jej adresem okre$lenia takie, jak: poczucie
anormalne, doktryna, wywodzgca sie z patologji
zjawisk umystowych...

Nic bardziej fatszywego zaréwno z punktu wi-
dzenia historycznego, jak i badan eksperymentalnych.
Jeszcze na dlugo przed chrystjanizmem obserwacja
faktow pozytywnych wysuneta mit o Pierwiastku
Zta, pozostajacym w walce z Pierwiastkiem Dobra.
Wielkie cywilizacje starozytne zyty ta idea. Przy-
pominamy czesto stowa Platona: Nikt nie czyni
zta dobrowolnie. Ale tenze sam Platon uwydatnia
zywo dualizm czlowieka, a czyni to w dzietach zbyt
znanych, by je tutaj trzeba byto cytowaé. Glosit
go roéwniez Lukrecjusz, ten wielki materja-
lista, karmiony naukami Epikura, twierdzac, ze
zto jest Scisle zespolone z wolg zycia i witadzy: Vitae
mala cupido. Potepiat on tych, co pragng by¢ czems$
wiecej, niz sa i posiada¢ wiecej, niz majg, uwazajac,
ze pragnienie takie jest szkodliwe dla zycia. Kto
wie, czy znane stowa: Czuje we mnie dwu ludzi, spopu-
laryzowane przez Sw. Pawi a, nie miaty w pierw-
szym wieku przed Chrystusem charakteru przysto-
wia, skoro nieledwie réwnowaznik ich znajdujemy
u Owidjusza.

Niema wiec w tem wszystkiem ani przesadu chrze-
Scijanskiego o cechach przypadkowosci, ani anomalji
umystowej, jest za$ niewatpliwie obserwacja psy-
chologiczna, powstata w Srodowiskach najbardziej
roznych. Liczne jej przyklady mamy zresztg ciggle
przed oczami; trzeba tylko chcie¢ je widzie¢. Nie
bede tu méwit o zbrodniczych rzemiostach (jak np.
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handel kobietami). Ale prosze pomysle¢ o sprze-
dawcy fatszowanych artykutéw spozywczych, ktory
wie, ze one sg trucizna, o aferzyscie, ktéry, postu-
gujac sie podejrzanemi dokumentami, gotéw jest
zrujnowacé bliznego, byle zdoby¢ dla siebie zyskowny
interes, o pasorzycie, ktéry dumny jest z tego, ze
zyje zadarmo i ze kaze sobie stuzy¢, nie stuzac nigdy
innym; prosze tez pomysle¢ o ludziach ambitnych,
matych czy tez wielkich, zadnych wiadzy i pod-
bojéw, o ludziach oddajgcych sie rozpuscie, ktoérzy
gotowi sg poswieci¢ wszystko dla doraznej przyjem-
nosci, o urodzonych wrogach kultury, ktorzy robig
uzytek ze swej wrodzonej nienawisci do wyzszych
form mysli i sztuki. Ale réwniez w rzeczach matych
mozemy obserwowa¢ ludzi, ktérzy zawsze i syste-
matycznie spOzniaja sie nie dlatego, izby byli zbytnio
zajeci, ale dlatego, ze czujg sie wyzsi, by podpo-
rzagdkowaé sie pewnej umowie, lub tez dlatego, ze
czuliby sie upokorzonymi, gdyby im wypadio czekac
— zamiast, zeby inni czekali na nich.

A teraz zapytajmy: kt6z jest wolny od tych wszy-
stkich tendencyj ? ,,Co lubie w ludziach uczciwych,
moéwit jeden z humorystéw, to to, ze w kazdym razie
sg oni mniejszymi totrami, niz inni".

Jest to fakt nietylko dajacy sie zaobserwowac,
ale, ktory dzieki naszej znajomosci natury mozemy
przewidzie¢ prawie a priori. Istota zyjgca jest to
istota, ktora sie odzywia i rozmnaza. Odzywiac sie,
znaczy to pochtania¢ inne organizmy zyjace po to,
by je nastepnie przemieni¢ na swg wiasng substancje;
to tyle co: jes¢ barany, by z nich zrobi¢ ciato wilka,
lub zjadac¢ ludzi biatych, by z nich powstato ciato
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ludozercy. Rozmnaza¢ sie, znaczy to wytwarzac
coraz wieksza ilos¢ istot tego samego typu, ktore
zkolei podejma ten wysitek na wyzszym szczeblu,
by zdobywaé nowe formy zycia. Fizjolog L e Dan-
tae ujat zycie w pewng formule, réwnie prostg
i stuszng, jak gteboky: V --M= nV -f R. V— oz-
nacza istote zyjaca, M — jej Srodowisko, n — wspot-
czynnik wiekszy od i; R — reszta pozostata z dzia-
fania. Gdyby zycie byto zjawiskiem doskonatem
(w sensie, w jakim mowi sie o gazie doskonatym),
wowczas drugie V byloby identyczne z pierwszem
i rowne mu tylko co do ilosci.

Ale ktokolwiek zdobywa, zostaje sam troche zmie-
niony przez zdobycz, ktokolwiek zyje, podlega sam
zmianie przez substancje, ktérg sie odzywia. Czy
znow zatem to drugie V nie jest zupelnie podobne
pierwszemu ? Oto zrddio drobnych przemian, daja-
cych poczatek zréznicowaniom, dzieki ktorym osrodek
zycia, we wiasciwem, biologicznem, tego stowa zna-
czeniu, bedzie bez przerwy prowadzi¢ wysitek w kie-
runku opanowania reszty Swiata.

Dobrze, ale pamietajmy, ze ludzie sg takze zwie-
rzetami: maja zeby, zotadek i kohczyny, aby méc
walczy¢ i chodzi¢ na lowy. A poniewaz précz tego
majg Swiadomos$é rzeczy i samych siebie, przekonanie
0 realnosci innych ludzi oraz zdolnosci rozumowania
1 obierania dla siebie uniwersalnego punktu widzenia,
wiec trudno bytoby zaprzeczyé¢, ze tkwiag w nich ten-
dencje zgota sprzeczne.

Tak, odpowiada sie na to, ale ten dualizm jest
tylko przypadkiem. 1 tu wiasnie dochodza do gtosu
idee. Dla jednych wszystko, co nazywamy zyciem
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morainem i ludzkiem, nie jest niczem innem, jak
tylko posrednig konsekwencjg, ubocznym produktem
prawdziwego zycia, wrodzonego popedu do wzra-
stania kosztem blizniego. Dla innych, przeciwnie,
fizjologiczna i spoteczna zachtanno$¢ i walka, ktéra
z niej powstaje, sg usprawiedliwione i usankcjono-
wane w imie doébr wyzszych, ktére rzekomo sg ich
wytworem i ktore rzekomo sa przez nie w dalszym
ciggu wytwarzane.

Oto teorje, ktdre zyskaja moc z chwilg, gdy zo-
stang sformutowane; wszystkie egoizmy zjednocza
sie wowczas, by gtosi¢ swéj podziw dla nich. Czio-
wiek przejawia pewng dwoistos¢ o tyle, ze nosi
w sobie pietno przymusu spotecznego, Kkrepujac
jednoczes$nie swg indywidualnos$¢ jako jednostki. Tym
sposobem wszystko sprowadza sie do zycia we wia-
sciwem tego stowa znaczenia, poniewaz spoteczen-
stwo, w tym sensie jest réwniez istota zyjaca. Jesli
cztowiek, obok tendencyj egoistycznych, zdradza
w zakresie zycia moralnego pewng spontanicznosé,
to dlatego, ze organizm spoteczny potrzebuje na-
szych cn6t, aby moc trwaé nieprzerwanie, rozwijac
sie i walczy¢ z innemi organizmami spotecznemi.

Nie mamy najmniejszego ztudzenia, azeby ktos,
jak anarchista, przeciw temu przymusowi spotecz-
nemu sie buntowal, lub tez sie zgodzit nan chetnie
i biernie poddat porzadkowi spotecznemu; ztudzenie
takie zaréwno w jednym, jak i drugim przypadku
stanowi powazng przeszkode dla rozwoju moralnosci.

Spoteczenstwa nie sg, w istocie rzeczy, mniej dwoiste,
anizeli ci, ktérzy je tworzg. Pozostajg one miedzy
soba, podobnie jak ludzie, w stosunkach, ktére okreslié
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mozna jako niezgode, nieche¢, przewage jednego nad
drugim, lub zgota walke. Ale utrzymuja réwniez
stosunki oparte na podobienstwie i wspélnocie dazen
i celow. Gromady ludzkie, czy tez narody, zdradzajg
niekiedy pod tym wzgledem charaktery réwnie ostro
zarysowane, jak jednostki: jedne z nich przejawiajg
troske o sprawiedliwos¢, zaufanie, o fair play\ u innych
widoczny jest kult sity, ideat podbojow lub przynaj-
mniej panowania.

To, co nazywamy wiezami spotecznemi wewnatrz
gromady ludzkiej, jest réwniez dwuznaczne: z jednej
strony jest tam r6znorodna wspoétpraca miedzy pro-
ducentem, miedzy sprzedawcg a kupujgcym, praco-
dawcg a robotnikiem, w czasie ktorej kazdy stara sie
osiggna¢ najmniejszym wysitkiem maksimum korzysci.
Ale istnieje rowniez spoteczenstwo, ktore charaktery-
zuje sie nawewnatrz nie przeciwienistwami, lecz po-
dobienstwami, takie, ktore jestwyptywem idej i uczué
wspélnych, np. tych samych upodoban artystycznych
lub tej samej woli moralnej. Obydwu tych rodzajow
nie mozna S$cisle rozgraniczyé, gdyz przenikajg sie
wzajemnie. O ile jednak spoteczenstwo, zbudowane
na zasadzie wewnetrznych przeciwienstw, moznaby
nazwac ziem koniecznem ze wzgledu nawzajemne anta-
gonizmy, ktdre, ogdlnie biorgc, doprowadzajg do wy-
niszczenia zycia osobistego, o tyle to drugie spoteczen-
stwo, t. zn. charakteryzujace sie podobienstwami, jest
prawdziwg zdobyczg ludzi, oile ci osiggneli juz odpowie-
dni poziom moralny. Z chwilag gdy tgczno$¢ miedzy
ludZmi rozluznia sie lub ginie w atmosferze antagoniz-
mow, wbéwczas, mimo najbardziej zbieznych intereséw,
zycie traci swg warto$¢, przestaje by¢ warte zycia.

Sity moralne. 22 337



Okazuje sie tedy, ze dualizm czlowieka, jednostki,
nie jest bynajmniej ubocznym produktem dualizmu
powszechnego, jego cze$cig sktadowg. Zrozumieé te
prawde nalezycie, znaczy to uwolni¢ sie od poteznej
sity przeciwmoralnej: buntu cztowieka przeciw naj-
lepszej czgstce swej natury, ktdrg utozsamia on czesto
Z narzucanemi mu z zewnatrz przymusem i sugestjami
spotecznemi. Umysty -wyksztatcone i niezalezne od-
czuwajg bardzo silnie potrzebe uwolnienia sie, wzgle-
dnie przeciwdziatania pewnym prawidtom postepo-
wania, ktore autorytet grupy, w ktorej zyja, usituje
im narzuci¢. Céz, kiedy ten sprzeciw kohczy sie
uznaniem istnienia zjawisk zycia, ktorych zrédiem
jest walka, sita i podstep. WeZmy np. dawne nie-
wolnictwo, wustréj kast, cech6éw, ucisk jednostki,
spowodowany warunkami ekonomicznemi, ogranicze-
niami ze strony panstwa czy tez rodziny. Pod wptywem
fatszywych teoryj, ktore dopiero co zanalizowalismy,
ten ideal wolnosci osobistej pojmujg niektorzy jako
odrzucenie wszelkich zobowigzarn moralnych. Ci tez
ludzie, mniemajac, ze udato im sie wznie$¢ ponad dobro
i zZto, nazywajg sie immoralistami. W ten oto spos6b
marnuje sie sity duchowe przez nieumiejetnos¢ od-
réznienia ich od tworéw ewolucji biosocjalnej. Jakze
piekne charaktery uleglty wyjatowieniu przez to po-
mylenie pojeé! Jak dobrze tlumaczy ono pelne gte-
bokiego sensu zdanie p. Brunschvicga: Jakos¢
dusz nie zalezy od jakosci idej!

Obok takiego pogladu, jak wyzej, ktéry moznaby
nazwac¢ anarchistycznym immoralizmem, spotykamy
podobng nieznajomos¢ dualizmu ludzkiego i spotecz-
nego, ktéra doprowadza nas do wrecz przeciwnego
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sofizmatu: do optymistycznego uznania i usprawiedli-
wienia wojny miedzy jednostkami w zyciu codziennem,
jak réwniez wojny powszechnej.

Powyzsza teorja tak dalece stata sie dzisiaj nawykiem
mys$lowym, ze czestokro¢ jej sobie prawie nie uswia-
damiamy. Za prawde powszechna przyjmuje sie teze,
ze cata cywilizacja wraz z rozwojem nauki, sztuki,
nawet humanitaryzmu, jest wynikiem tej samej
ewolucji, ktéra data poczatek gatunkom zwierzecym
i ze stanowi ona dalszy jej przebieg z zachowaniem
tego samego kierunku. W mowie potocznej postugu-
jemy sie chetnie zwrotami takiemi, jak: zréznicowany,
rozwiniety, w superlatywnem znaczeniu, jakgdyby
wola zycia, potegi, walki miedzy jednostkami, gro-
madami ludzkiemi i narodami, byta jedynem podsta-
wowem prawem natury zywej i wielkim bodZcem
dla rozwoju kultury. — Oto piekna zacheta do tu-
piestwa dla tych, ktorzy sg Zli, a wielkie niebezpie-
czenstwo wyjatowienia z sit moralnycli tych, ktérym
nie brak dobrej woli.

Ludzie dzielni, a nie posiadajgcy zadnej znajomosci
teoryj filozoficznych, gdy im sie z calg szczeroscia
opowiada o0 nieuczciwych poczynaniach jednostki,
odpowiadajg spokojnie: ,Nie trzeba mu tego brac¢ za
zte, to tylko walka z zyciem". Powtarzajg tez miedzy
sobg znane powiedzenie: ,Bytbym bardzo gtupi..."”,
przy pomocy ktérego, jak to stycha¢ dokota, ludzie
usitujg zwykle ukrywaé swoje stabostki moralne.
Jesli nasze skruputy biorg swoj poczatek i uzaleznione
sg od widokoéw osobistych korzysci, to ludzie ci majag
stusznos¢. Gdyby nawet zapatrywan tych nie wy-
powiadali oni celowo, to trzeba stwierdzi¢, ze sg one
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wyrazem teoryj fatszywych, ktore sg zbyt zakorze-
nione w ich umystowosci i zbyt rozposzechnione, by
w dobie wyzwalania sie egoizmow nie budzity swych
solistycznych konsekwencyj. Jakze obezwladniajgcy
wptyw na wole wywiera to nieuswiadomione wierzenie
czy niepewnos$é, tkwigce w najgtebszych pokiadach
mysli ludzkiej.

W obliczu tych pseudonaukowych argumentacyj,
c6z nam nakazuje bezposrednia, pozytywna i wolna
od wszelkiej fikcji obserwacja faktow? WeZmy pod
uwage liczne przemiany, ktére wszyscy ludzie/szcze-
rze myslacy, uwazajg zgodnie za przejawy postepu
w dziedzinie moralnej. Widzimy, ze przemiany te
idg w kierunku, ktéry oddala nas od organizacji
biologicznej pelnej zrdéznicowan i odrebnosci. Przy-
ktady: zniesienie niewolnictwa, postep w dziedzinie
zréwnania praw, obrona stabych w spoteczenstwach
nowozytnych, staly postep w zakresie zréwnania roli
spotecznej obydwu pici, stopniowe zanikanie praw
i obyczajéw, ktore czynily kobiete podlegta mez-
czyznie, wzbraniajac jej wykonywania licznych funk-
cyj, ktére zdolna byta doskonale petlni¢, o czem
doswiadczenie niezbicie nas przekonato. Fakty te
sa wyrazem tendencyj, bedacych przeciwienstwem
zréznicowan biologicznych. Zréznicowaniom tym prze-
ciwstawiamy sie réwniez, gdy pracujemy nad ideg
wzajemnego zblizenia naroddéw, nad nawigzaniem
przyjaznych stosunkéw miedzy miodziezg szkolng
czy akademickag réznych krajow, bowiem przezwy-
ciezamy wtedy roznice goegraficzne, polityczne i je-
zykowe, pod ktérych wplywem tatwo rozwijaé sie
moga cechy umystowosci sprzeczne i wrogie sobie.
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Najbardziej zasadniczym, najogdllniejszym pedem zy-
cia, ktory wsréd istot zywych, az do cztowieka wigcz-
nie, a przedewszystkiem u cztowieka, mozemy obser-
wowaé¢ — jest ped do walki, do stawiania oporu, do
przeciwstawiania sie, jak roéwniez tendencja do wy-
odrebniania sie, do zaznaczania swych cech indywi-
dualnych, widoczna zaréwno wsrdod jednostek, jak
w obrebie grup ludzkich. Zycie ludzkie, we wiasci-
wem tego stowa znaczeniu, jest ruchem przebiegaja-
cym w Kierunku przeciwnym, a wiec w kierunku
zacierania, usuwania tego, co w zyciu jest instynk-
towne, spontaniczne, pierwotne, biologicznie dziedzi-
czone. Jest ono wolnoscig jednostki, symbolem jej
braterstwa i mitosci.

Tym oto sposobem szlak wedréwki wszechswiata
nie jest drogg, wiodaca w jednym kierunku, gdzie
wszystko zdaza do tego samego celu. Gdyby w nas
i dokota nas nie byto nic istotnie wrogiego i sprze-
ciwiajgcego sie moralnosci, poc6zby miat istnie¢ czyn
moralny? Postep jest wynikiem gry sit wielorakich
i sprzecznych, ktére linje krzywa, bedgcg obrazem
ewolucji, skierowuja wstecz, w strone jej punktu
wyjscia. Postep dokonywa sie zawsze poprzez zawi-
ktania i rewolucje, stawianie oporu i zagtade, wreszcie
przez walke, ktérej celem jest wzrost podobienstw
i umacnianie sie wiezow {gczacych. Przez walke,
ktora rozgrywa sie juz nie miedzy ludzmi, lecz miedzy
uczuciem i rozsadkiem z jednej, a podstepnoscia
i gwattownosciag zycia instynktownego z drugiej strony.
Nie wystarczy nie opiera¢ sie zyciu, ufajgc jego
opatrznosciowej madrosci; trzeba mie¢ Smiatos¢ prze-

341



cig¢ mu droge, gdy zajdzie tego potrzeba, i kazac
mu z tej drogi zawrdcic.

Teraz oto, wydobywszy na peine Swiatto te prawdy,
zbyt czesto zapominane, opierajac sie na nicli i od-
dajac przedmiot rozwazan sprzecznym przesgdom,
siegajagcym az do giebi niesSwiadomosci, bedziemy
mogli na gruncie pewnym, idac za hastem, stuzgcem
nam jako program, rozwija¢ sity moralne wspoéine
wszystkim ludziom.

Andri Lalande

Cztonek Instytutu,

Profesor Sorbony,

Bd. Jourdan 95,
Paris.
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IRENA HARAND

INTERWENCJA.

Nie powinni$dmy, jak to z taka stusznoscig
stwierdzit mdj przedmodweca, lekcewazyé sit ha-
mujgcych w wychowaniu moralnem. Czasy,
w ktorych zyjemy, przepojone sg nienawiscig. Ona
to wydaje mi sie najwiekszag przeszkodg.
Spotykamy ja w najprzerdzniejszych odmianach. Nie
chce tych odmian wylicza¢ poniewaz wszystkie one
to samo znacza i poniewaz nie chce tego zaszczytu
uczyni¢ najsmutniejszemu zjawisku na-
szych czasow.

Wszelka nienawis¢ zatruwa dusze,
zarowno dusze podmiotu nienawidzgcego, jak i przed-
miotu tej nienawisci: a jednak dusze nienawidzacych
zagrozone sg bardziej anizeli znienawidzonych. Mamy
powazne podstawy, aby lekaé¢ sie o przyszte
pokolenie, jesli nie zechcemy uwzgledni¢ tego
faktu. Na miejsce nienawisci winnismy postawic
dobro¢ i mitosé. Musimy wyrwa¢ naszg
miodziez nienawisci. Nigdy nie jest zawcze$nie na
wychowanie mitodziezy w duchu pelnego mitosci
zrozumienia: wychowanie to musi sie zaczg¢ od ro-
dzicéw. Jakze straszny, niszczycielski wrecz
wptyw musi wywiera¢ na dusze dziecka, jesli wolno
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mu bezkarnie upokarzaé¢ kolege, dlatego tylko, ze ten,
wediug jego zdania, zgodnie z jaka$ ideologjg, nie
jest mu roéwny, jesli za to nawet bywa chwalony.
Jestem wierzacg chrzesScijankg i wiem, ze pycha
jest jednym 1z grzechow S$miertelnych. A przeciez
pycha, a nie czem innem jest wynoszenie sie jednej
grupy ludzkiej, jednej klasy, jednego narodu, ponad
inne, uwazajgc siebie za co$ lepszego. Kto dzi$ jest
przesladowcg jutro sta¢ sie moze przeSladowanym,
o tern wie kazdy i tego nalezy uczy¢ mtodziez. Musimy
wyprowadzi¢ miodziez z zametu ideologij i frazesow,
musimy wychowywaé¢ miodziez nasza w poczuciu
obowiagzku, w duchu prawdziwej mitosci blizniego.
Musimy da¢ mitodziezy na droge szlachetng, gteboka
religijnos$¢, w najlepszem tego stowa znaczeniu,
musimy w serce jej wpoi¢é poczucie spotecz-
ne, musimy obudzi¢ jej sumienie.  Sumienie jest
nieustannem pytaniem Boga: Co$ uczynit bliinemu
swemu? — powiedziat tak pieknie w swoim referacie
zastuzony prof. Petersen z Jeny, ja za$ chciatabym
doda¢, ze sumienie jest rzeczg zasadniczg w wy-
chowaniu moralnem ludzkosci, byto niem i zawsze
bedzie. Gdyby mi kto zarzucit, ze sumienie tatwo
daje sie opanowaé przez rozum, a mogtby to byé
jedynie zle wuzyty rozum, gdyz mdwi nam ono
to, cobysmy chcieli od niego ustyszeé, zaprzecze temu,
takie bowiem sumienie bytoby bez sumienia.
Chcemy wiec, aby sumienie naszej miodziezy stato
sie wielkie i mocne, ponadto jednak musimy w nig
wpoi¢ to, co jednoczy wszystkie narody, wszystkich
ludzi, wszystkie rasy, wszystkie religje. Nasz czci-
godny F. T. Gould przeméwit do nas w stowach
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gteboko do serc trafiajgcych. Jest on do tego po
wotany, jak mato kto, a przeciez on wiasnie moéwit
nam, ze przemawiajgc do dzieci réznych ludéw na
catym Swiecie, zawsze znalazt w nich to samo dziec-
k o, dziecko wszedzie jednakowo reagujgce na wszyst-
ko, co piekne i dobre, na kazdg mys$l szlachetna.
Pragnetabym z calego serca, aby kazdy wychowawca
Swiadomy swej odpowiedzialnosci w kazdem dziecku
widziat to jedyne dziecko, ale rowniez i przyszte-
go przywodce i prawodawce, i w tej
mysli tak kierowal wychowaniem, aby wyszto ono na
pozytek i chwate nietytko dziecku, ale i wiasnemu
narodowi, a poprzez ten nardd catej ludzkosci.
Ziemia jest poryta, przeorana przez ciezkie warunki
bytowania; naszym jest obowigzkiem te gotowg do
przyjecia zasiewu ziemie uszczeSliwic posiewem
mitosci. Niestety, mitoS¢ jest cicha, nienawis¢
za$ halasliwa i lepiej zorganizowana. Ja jednak wie-
rze mimo wszystko w zwyciestwo mitosci.
Jesli chcemy zbiera¢ zniwo mitosci, musimy jg wpierw
zasia¢, i na to nigdy nie jest zawcze$nie. Mozemy
zaczaé od tego, zeby najgtéwniejszg uwage skierowac
na potozenie ekonomiczne rodzicow, na
to znow jednak trzeba, zeby oswobodzona zostata ta
energja, Kktéra dzi§ zwigzana jest przez S$lepa
nienawis¢. Tak wiec rzeczy sie majg, ze stoimy
wobec oddziatywan wzajemnych i nie umiemy zgodnie
oznaczy¢, gdzie skutek, a gdzie przyczyna. Czy nie-
nawisé¢ wytwarza nedze, czy tez naodwrot,
nedza wytwarza nienawis¢ ? Jestem niemal sktonna
uwazaé¢ pierwszy poglad za stuszny, a drugi odmienic¢
o tyle, ze nardd, zyjacy w nedzy ekonomicznej, tatwo
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da sie pochwycic¢ i usidla¢ przez zorganizowang nie-
nawisé. Trudno jest zainteresowaé cztowieka gtodnego
moralnoscig i etyka, i niemoralng jest rzeczag to czynic,
jesli sie samemu nie odczuwa gtodu, o ile sie wpierw
nie szukato, albo przynajmniej rdéwnocze$nie nie
szuka drdg, wiodgcych do zaspokojenia tego gtodu.

Aczkolwiek jesteSmy tu na kongresie wychowania
moralnego, a nie na kongresie gospodarczym, to jednak,
zdaje mi sie, jest rzecza niezbedng, zebySmy sobie
z tego zdali sprawe, ze trzeba szuka¢ nowych drég
dla zycia ekonomicznego i dla zabezpieczenia bytu,
aby przysztos¢ naszych dzieci méc ksztattowac tak,
jak tego nasz Kongres gorgco pragnie. Czem jest
szkota w zyciu dziecka, tern jest
praca w zyciu dorostego.

Los bezrobotnych w kazdym kraju jest rozpaczliwy
i zawstydzajacy dla wszystkich. | juz chocby ze
wzgledu na tych najnieszcze$liwszych znikngé¢ winna
nienawis¢, abysSmy wszyscy razem w prawdziwej
chrzescijanskiej mitosci bliznego wspoélnie usitowali
znalez¢ droge, ktéraby mogla nas wyprowadzi¢
z tego stanu chaosu, ktéraby miodziezy zapewnita
przyszto$¢, rodzicom jej — terazniejszo$¢ w postaci
zabezpieczonej egzystencji. Dzieci rodzicow bez-
robotnych, ktére przewaznie muszg by¢ Swiadkami
ktotni i wybuchow rozpaczy w domu, a ktére z pustym
zotgdkiem muszg is¢ do szkoty, a ktorzy przez zobo-
jetniatych rodzicow wypedzani sg czesto z domu
ulicznemi wymystami, muszg, o ile sie jeszcze w czas
nie opamietamy, z koniecznosci, dorostszy, cofnagé
ludzko$¢ o setki, jezeli nie o tysigce lat rozwoju.

346



Mysle, ze nadszedt czas, w ktorym kazda jednostka
i kazdy nar6d ma obowigzek blizniemu swemu poda¢
dion bratnig: bedzie to jednoczesnie czynem,
ktéry w wychowaniu miodziezy bedziemy mogli
zuzytkowac jako przyktad do nasladowania. Chcemy
wpoi¢ w naszg miodziez mitos¢, zgode, do-
bro¢, poczucie spoteczne. Wprowadzaj-
my je sami w czyn, aby miodziezy torowaé droge
i wskazac jej, dokad dgzy¢ powinna.

Ilrena Harand
Wieden, MargaretengUrtel io/8.
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GASTON BACHELARD

WARTOSC MORALNA KULTURY NAUKOWEJ

Zasadniczem zadaniem wychowania moralnego jest
pobudzanie do czynéw jednoczes$nie indywidualnych
i spotecznych, zarazem osobistych i ogolnych, tacza-
cych w sobie samorzutnos¢ ze zgodnoscig z ustanowio-
nym tadem. Ujmujac sprawe w sposéb bardziej filo-
zoficzny, powiemy, ze =zasadniczem zagadnieniem
zycia moralnego jest, aby dziataniu czlowieka, jako
poszczegbdlnego podmiotu, nada¢ znaczenie, ogolne
i spoteczne. Innemi stowy, wychowanie spoteczne
winno ksztattowaé wole odosobniong ku dzia-
taniu spotecznemu. Winno one duszy samotnej
dostarczy¢ pokarmu objektywnych ideatdw.

Wszystko przeto, co zmierza do upowszechnienia
dziatalnosci jednostki moralnej winno przykuwac
uwage moralisty. W niniejszej pracy pragnatbym
wykazaé, ze wszelka kultura jazni stanie sie moralna,
pod warunkiem, ze przetamie osobniczo$é, ze przy-
taczy sie do jakiego$ systemu objektywnego myslenia.
W ten sposéb wyznacze objektywnos$¢ ide-
atu jako pierwszy z jej obowigzkow.

Pozytecznem tu bedzie przypomnie¢ charakter
podstawowy uniwersalizmu kaniowskiego. Wydaje
sig, ze Kant ustanowit pierwszy aksjomatyke
moralng. Wartos¢ moralnego objektywizmu kan-
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towskiego odnajdziemy, rozwazywszy przejscie od
wszelkich moralnosci ogdlnego zainteresowania do
moralnosci powszechnego obowigzku. Zrozumie sie
wowczas, ze wszelka fizyka spoteczna winna
obejmowaé matematyke moralng, ktéraby
ujmowata w ramy i czynnie kierowata materje spo-
teczng w formy absolutne. Ujrzymy woéwczas dzia-
fanie racji moralnej na fakt spoteczny.

Matematyk Henri Poincare w gloSnem swem
dziele chciat stwierdzi¢ istnienie rozstrzygajacej racji,
ktéraby oddzielata dziatalno$¢ naukowg od dziatal-
nosci moralnej. Racja ta jest jakoby natury grama-
tycznej. Reguty nauki, twierdzit on, podaje sie w try-
bie oznajmujacym, reguty moralnosci zas w trybie
rozkazujagcym. tatwo wykazaé, ze dylemat ten nie jest
absolutny, i ze zaden z jego dwoch biegunéw nie
jest tak niewzruszalny jak to twierdzi Poincare. Co
bardziej jeszcze godne w tem uwagi, to, ze wiasnie
matematyk, zdaje sie tu zapomina¢ o charakterze
normatywnym nauki.

Zaledwie zaczniemy rozpatrywaé rozumowo dzia-
tanie moralne, uwazajgc moralnos¢ za podstawe ro-
zumng spotecznosci, dochodzimy wnet do przeswiad-
czenia, ze nie rozumujemy tu inaczej, niz przy dzia-
taniu naukowem. Teoretyka moralna jest wiec oparta
na dziataniu rozumowem. Bez wzgledu na to, ze do-
tyczy ona przedmiotu spotecznego, rozwaza go, opie-
rajgc sie na zasadach rozumowych, zupetnie tak jak
fizyk, przygotowujacy i rozstrzgsajgcy hipotezy rozu-
mowe, ktdre nastepnie podda kontroli doswiadczenia.
Moralnos¢ jest w ten sposéb czeScig rozumu ustano-
wionego.
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Jezeli Henri Poincare rozgraniczyt dziatalnosé ludz-
ka wedtug trybow gramatycznych, stato sie to dla-
tego, ze uwazat on nauke za rejestrowanie faktow,
to jest zadanie, wymagajgce opisania gotowej juz
rzeczywistosci. Nie istnieje jednak w nauce, zaréwno
jak i nie istnieje w moralnosci, gotowa jakas rzeczy-
wistos¢. Rzeczywisto$¢ naukowa wecale nie jest tak
daleka od urzeczywistnienia moralnego, jakby sie to
mogto zdawaé. Zagadnienie zmienia oblicze, gdy sie
rozwazy warto$¢ realizujgca nauki i techniki, ktoére
rozkazujg naturze, gdy sie widzi catg potege urzeczy-
wistniajgcg doswiadczenia fizycznego. Spostrzega sie
wowczas, ze materja jest postuszna duchowi. Jak-
zeby wiec duch nie mial byé postuszny duchowi,
Swiadomos¢ moralna — rozumowi? Jakiez nagle
onieSmielenie nas ogarnia przed ustanowieniem rozu-
mowem $wiadomosci moralnej ?

Mojem zdaniem, nic sie nie sprzeciwia wychowaniu
moralnemu szczerze racjonalistycznemu, postepowa-
niu moralnemu, catkowicie opartemu na czystym
rozumie. Dziecko winno zda¢ sobie sprawe z charak-
teru absolutnego i uniwersalnego przepiséw moral-
nych, ktére sg tak objektywne jak prawda. tatwiej
jest wykaza¢ charakter konieczny prawa moralnego,
niz jego charakter powszechny. Dziecko zresztg jest
bardzo podatne do przyjecia tej nauki o koniecznosci
i absolutnosci. Mozna powiedzie¢ nawet, ze wiek
miodzienczy jest wiekiem absolutu,
wiekiem maksymalnego oddziaty-
wania prawdy.

Ot6z to zainteresowanie prawda, ta czes¢ dla prawdy,
to poddanie sie czynnikom objektywnym, mogg by¢
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osiagniete réznemi drogami. Praca naukowa jest
pod tym wzgledem wybitnie wychowawcza. Poincare
nie omieszkat uzna¢ korzysci moralnej, jaka ptynie
dla duszy z kontemplacji prawdy naukowej; byt on
jednak zdania, ze ta kontemplacja jest rzeczg rzadka,
i ze jest ona udziatem tylko nielicznej mniejszosci.
Przelgkt sie wielkiej liczby po6t-uczonych, ktérzy
rezultaty naukowe zuzytkowujg dla celéw nieducho-
wych i niemoralnych.

Proponowatbym tu wiecej skromnosci, i jednoczes-
nie wiecej dumy. Wiecej skromnosci przedewszyst-
kiem, bo co sie tyczy wyksztatcenia ogdlnego, nie
stoimy, rzecz oczywista, przed zagadnieniem geniu-
sza, ktéoremu jest przeznaczone siegng¢ do giebin
jakiej$ gatezi wiedzy: stoimy poprostu przed zagad-
nieniem psychologicznem, przed zadaniem dnia pow-
szedniego, przed obowiagzkiem pedagogicznym.

Ot6z, przeksztatcajgc mysl, nadajgc mysli mgli-
stej i osobistej charakter precyzyjny i objektywny,
zauwazamy, ze osiggamy ekstrawersje za-
interesowania, ktoére w duszy z natury skie-
rowane jest ku niej samej. Odnajdujemy caly szereg
przyktadow poprawy wewnetrznej. Biad poprawia
sie jedynie przez to, ze czyni sie zrozumiatem, iz
btad ten jest btedem. Swiadomo$¢ moralna nie po-
winna pozosta¢ mglista i metna: otrzymuje ona wielka
jasnos¢ w dyskursywnem praktykowaniu postepowa-
nia rozumnego. Kladzie sie zazwyczaj nacisk na
dobrg intencje: a jednak dopiero rozwazenie najnie-
uchwytniejszych konsekwencyj czynu bedzie stano-
wito w intencji o subtelno$ci, ktoéra, w sposéb
catkiem oczywisty, jest wykwitem inteligencji.
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Jesli sie zastanowimy nad charakterem nieintui-
cyjnym wszelkiego postepu moralnego, zyskamy
wiecej dumy, wiecej zaufania w wartos¢ moralng
nauki elementarnej, ktdra od samego poczatku ujaw-
nia sie jako reakcja przeciwko ztudzeniu. W ten spo-
s6b zdamy sobie sprawe, ze niema ksztatcenia moral-
nego bez objektywnego ksztatcenia intelektualnego.

Prézny bytby zarzut, ze nauka, czy to elementarna,
czy tez najwyzsza, daje tylko Srodki do zrealizo-
wania cel6w egoistycznych lub amoralnych. Nie
w chwili jej stosowania trzeba sadzi¢ nauke. Za-
rowno z punktu widzenia moralnego, jak i psycho-
logicznego, wartos$¢ jej nalezy ujmowa¢ w momencie
jej zdobywania, Nalezy przeto podkresli¢c waznosé
ksztattujacga momentu,w ktérym poznanie oSwieca
dusze, nalezy podkresli¢ wazkos¢ chwili, w ktoérej
czynno$¢ rozumu ustanawiajagcego wzbogaca rozum
ustanowiony. Istota prawdziwie mys$laca zrywa w tej-
ze samej chwili z egoizmem; przeciwstawia w samej
sobie $wiadomo$¢ powszechng wilasnemu nieswiado-
memu, subjektywnemu tajemniczemu i nieczystemu.

Kto$§ moze spyta, czy z tych Kkilku ognisk
Swiatta mamy zamiar tworzy¢ Swiatto moralne
duszy? Co sie przeciwstawia takiemu stanowieniu,
to wiasnie dziwne powstrzymanie rozwoju intelek-
tualnego, ktdére toleruja wspobiczesne spoteczenistwa.
Naogot, nasze spoteczenstwa ograniczajg dziatalnosc
umystowa do okresu szkolnego. Nie widzg ogromnego
znaczenia kontynuowanego poznawania,
ktére byloby kontynuowaniem twor-
czos$ci moralnej. Ludziom tembardziej po-
trzebne bytyby lekcje ekstrawersji zainteresowan,
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im bardziej zmagaja sie z coraz silniejszemi mocami
materjalnemi. Niestety jednak, wtedy, kiedy walcza,
juz nie myslag. Jedng z najbardziej niemoralnych
i fatlszywych idej jest przedstawianie zycia ludzkiego
jako walki o byt. Macimy naszg pedagogike tern
widmem: haniebng pozostato$cig przebrzmiatych form
spotecznego bytowania.

W istocie, uderza mnie zawsze S$wietna postawa
moralna szkét naszych. Srodowisko szkolne jest $ro-
dowiskiem, ktorego nasladowanie bytoby wielce ko-
rzystne dla ludzi dorostych. Nie szkota winng sie
ksztattowac¢ na obraz zycia, a zycie na obraz szkoty.
Gdy nasze spoteczeristwa znajda sposob utrzymania
cztowieka na poziomie moralnym wieku dojrzewania,
rozwigza w powaznej cze$ci zagadnienie moralne i za-
gadnienie spoteczne.

Mylitby sie kto$, ktoby sie doszukiwal wysokiej
wartosci $rodowiska szkolnego jedynie w rozumnem
zorganizowaniu dyscypliny. Trzeba sadzi¢ wedlug
poziomu dusz, wedtug poziomu umystu. Klasy solidne
i petne tadu, sg to te, w ktoérych poznanie ujawnia
sie w swej nowosci, w ktérych ma ono $wiezo$¢ od-
krycia. Wtedy czuje sie, ze dusze sie prostujg, krze-
pia, upowszechniajg. Nuda istnienia, to mgliste do-
znawanie rozdwojonego psychizmu, ustepuje przed
radoscig mys$lenia. Optymizm opromienia dusze calg.
Dokota prawdy krystalizuje zdrowa dziatalnos¢. Praw-
da jest celem. Jest celem ludzi.

Gaston Bachclard
Profesor Uniwersytetu w Dijon,

41, ruc des Lilas,
Dijon.
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HELENA RADLINSKA

INTERWENCJA

Zagadnienie zrddet sit moralnych, wspo6lnych wszyst-
kim ludziom, niewyczerpanych w ciggu tysigcleci,
zasilajgcych  wszystkie  kultury, wzmacniajgcych
wszystkie typy psychiczne — jest szczegélniej do-
nioste w epokach przys$pieszonych przemian i zaak-
centowanych odrebnosci.

Dla celéow wychowania jest ono podstawowem.
Staje przed wychowawca z niepokojgcg moca zwia-
szcza wowczas, gdy w szkolnictwie wszystkich niemal
krajow panuja tendencje ukazywania tylko pewnych
wartosci i zacierania szlakéw, wiodacych ku Kkryni-
com niemitym panujacemu kierunkowi.

W krotkiem przemoéwieniu uzupetniajgcem pod-
stawowe referaty nie moge omawiaé istoty zrodet
wspélnych. Rozpatrujgc jednak wychowanie z punktu
widzenia historji kultury, musze stwierdzi¢ dwa
zjawiska, narzucajgce sie uwadze kazdego badacza.

Pierwszem z nich jest poszukiwanie coraz to nowego
ksztattu dla prawd odwiecznych. Formy sie zmieniaja,
zaleznie od zespotu licznych czynnikéw, ktore wy-
wotujg przemiany. Splatanie réznorodnych wplywow
sprawia, ze nieraz — (jak to podnosit James) —
najwyzsze wartosci przechowujg sie w przezytkach,
w potepianych przez etyke formach — ktére utrzy-
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mujg sie tylko dzieki tkwiacej w nich szczypcie wie-
kuistego dobra. Dopoty, dopdki ta szczypta dobra
nie bedzie przeniesiona — do innego splotu form.

Historja ukazuje, ze przy obalaniu istniejgcych
systeméw — nowe ustroje urzeczywistniajg niejeden
dawny postulat. Przy rozpetaniu nacjonalizmoéw
widzimy powszechno$¢ ruchow nacjonalistycznych,
stanowigcg zwrot ku porozumieniu miedzynarodo-
wemu na nowej podstawie. Przy odwracaniu sie od
ideatébw demokracji tatwo spostrzec przejecie i rozwi-
janie niektérych jej haset. W zwalczajacych sie
obozach dostrzegamy cechy i wartosci wspoélne, co
zdawna podkreslat obyczaj rycerski.

W chwilach najciezszych prob, klesk zywiotowych,
potargania istniejgcych hicrarchji — ujawniajg sie,
umozliwiajg przetrwanie i odrodzenie — owe naj-
gtebsze wartosci wspodlne, czerpane w niedostrzega-
nych czesto, najgtebszych zrédtach mocy duchowych.

Drugie zjawisko dla okreséw dziejowych niezmiernie
charakterystyczne — to rola w przemianie form
ciggtej odnowy biologicznej zycia, przez wstepo-
wanie na widownie mtodziezy. Mtodos¢ nie zna kurzu
drég, ktéremi wloka sie komentatorowie prawd,
przystosowanych do potrzeb zycia dzisiejszego. Sity
mitode wedle nieznanych nam praw rozwoju zaczynaja
zawsze od nowa, nawet w przejmowaniu dorobku.
Przy badaniu drég rozwoju duchowego i spotecznego
rzucajg sie w oczy, jako cechy udzialu miodych:
i) poszukiwanie uzupetnien i wyréwnan; 2) tendencja
do péjscia w innym, nieraz — odwrotnym kierunku.

Naréwni ze zmiennos$cia, charakterystyczny jest
ciggty powrdt do nieurzeczywistnionycb ideatow prze-
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sztosci. Przejmowanie dorobku ludzkosci odbywa sie
przez wedréwke do zrodet, z ktorych czerpaty dalekie
pokolenia i narody. Czestokro¢ miodziez zwraca sie
ku zrodtom, odbiezanym przez wychowawcéw. Do-
bitnie wyrazit to poeta polski, Norwid, mowigac:
,»Syn minie pismo, lecz ty spomnisz, wnuku".

Nieraz miodziez, wyrywajaca sie z pod ucisku du-
chowego, musi przezwyciezaé nadmierne przeszkody,
dokonywa¢ nanowo odkry¢ Sciezek, ktore wiodg do
chwilowo zapomnianych Zzr6det. W mozolnych poszu-
kiwaniach chwytane sg tatwo — na krotkie chwile —
pozory, uwielbiany bywa — przelotnie — ksztah
dobra, jasniejacy wsrod ztej rudy, wiele sit traci sie
na rozpoznawanie i odrzucanie pozoréw.

Ksztattowanie miodziezy wedle wzorca, wypraco-
wanego przez grupy panujace, nigdy w dziejach nie
dato zamierzonych wynikéw. Pozwalalo i pozwala
osigga¢ wyniki — w tych tylko przypadkach, gdy
starsi, owi ksztattujgcy, sami zdobywajg codziennym
wysitkiem wyraz dla swego ideatu, gdy czerpig z gte-
bokiego i czystego Zrédia. Miodsi uczestnicy tego
samego pokolenia historycznego p6jda za nimi, wno-
szac Swieze sity do realizacji wspdlnych zadan.

Gdy jednak rzadzacy chcg przekazywac¢ gotowemi
frazesami to, co juz jest skrystalizowane, nie potrafig
osiggna¢ zamierzonego celu: mitodziez pojdzie swoja
droga i odwréci sie nawet od istotnych wartosci,
ktore sie jej czci¢ — nakazuje.

Zjawia sie woOwczas groza nadmiernego antago-
nizmu miodych i starych, rozprzegajgcego tworczos¢
w pokoleniu historycznem (zlozonem z réznych klas
wieku), i groza — odbiezenia zbyt daleko od war-
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tosci, ktorych forma wywotata nieche¢ miodziezy.
Niebezpieczenistwo dla przysztosci jest tem wieksze —
im bardziej ukrywane byty przed miodziezg r6zne
drogi, ktéremi mozna sie dosta¢ do Zrddet, im mniej
byto zaprawy do samodzielnego szukania.

Nie wiemy — w obrebie narodoéw, panstw, grup
spotecznych, pokolen historycznych — jakie wyrazy
bedg potrzebne dla ozywienia sit, wystawionych na
jakie$ nieuniknione, ciezkie proby, jakie tworzywo
okaze sie najtrwalszem przy budowie jutra. Zmusza
to wychowawcoéw do poszanowania niejednego ksztattu
wiekuistego dobra, do ukazywania drog ku zrédtom
woéd zywigcych ludzkos¢é. Trzeba, zeby wiedzieli
0 nich mtodzi Smiatkowie, ktérzy, jak w basni o watku
znanym na catym Swiecie, czerpa¢ w nich bedg —
dla zwalczania $mierci.

Wychowanie, jak kazda sztuka, tworzac dla Przy-
sztosci, nie moze — je$li ma byé skutecznem— liczyé
sig z konjunkturami chwili, jeden z najwiekszych
Polakéw powiedziat, ze polityk musi budowa¢ z ma-
terjatow, ktére ma pod rekg — ale sg potrzebni ci,
ktorzy do dalszej budowy przygotowuja mocny,
zdrowy materjat.

Wychowanie wymaga atmosfery wolnosci i bez-
interesownej stuzby, zwroconej ku wyzynnym, lecz
wcigz zdobywanym zréditom, od wiekéw zasilajgcych
wszystkie narody.

Helena Radlinska

Profesor Wolnej Wszechnicy Polskiej,
Warszawa, ul. Opaczewska 2.
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SWAMI YATISWARANANDA

MIEJSCE KULTURY MORALNEJ W NASZYM
PLANIE WYCHOWAWCZYM

Siostry i Bracia ze wszystkich krajow!

Pozwolcie, ze was tu wszystkich pozdrowie w imie
mojej Ojczyzny i w imie S$wietego Zakonu, ktéry
mam zaszczyt tu reprezentowaé, Zakonu Rama-
kriszny, zgromadzenia, ktére przy pomocy i wspot-
udziale licznego zastepu S$wieckich cztonkéw i pra-
cownikOéw prowadzi swe dzieto humanitarne, wycho-
wawcze, moralne i duchowe przez setke przeszio
ognisk swoich, czynnych w Indjacb, Ameryce i innych
krajach Swiata.

Przyjaciele, przyszedtem tu do was nie jako obcy
do obcych, ale jako jeden z tych, ktérzy wierza
we wzajemna wymiane i przyswojenie tego, co naj-
lepsze w kulturach Wschodu i Zachodu, a réwniez
jako poczuwajacy sie do prawdziwego powinowactwa
z tymi w szczegolnosci, ktérych serca bijg w tym
samym rytmie moralnym i duchowym, ktérych dusze
tesknig za urzeczywistnieniem Prawdy, nie przycho-
dzacej ani ze Wschodu, ani z Zachodu, ale bedacej
celem wszystkich.

Jako cztonek Zakonu, zatozonego na powszechnych
zasadach, na podiozu ideatbw miedzynarodowych
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i miedzyretigijnych, jako skromny pracownik, usitu-
jacy przyczyni¢ sie do nawigzania stosunkéw kultu-
ralnych i przyjaznego porozumienia pomiedzy naro-
dami, nie mogtem sie oprze¢, mimo trudnosci, jakie
mi na drodze stanety, zaproszeniu, z ktérem do
mnie sie zwrdcita szlachetna Sekretarka Generalna
Kongresu. Musze sie przyznaé, ze kiedy ustyszatem
0 tym Kongresie, zastanowitem sie, czem on jest
wiasciwie. Wielkie jednak wazenie uczynita na mnie
nuta szczerosci, brzmigca w listach Pani Sekretarki
Generalnej, jak réwniez i prospekt Kongresu, stwier-
dzajacy jego cele i temat.

Przyjaciele, caly Swiat w mniejszej tub wiekszej
mierze przechodzi przez wielki chaos i zamet, nietylko
ekonomiczny, ale réwniez moralny i duchowy. Wyzsze
ideaty zycia coraz bardziej bywajg odrzucane i lekce-
wazone. Podstawowe zasady kultury ulegly juz
nietylko obnizeniu, ale wrecz zaprzeczeniu ze strony
coraz to wiekszej liczby ludzi, mezczyzn i kobiet,
we wszystkich krajach. Co gorzej, nizsze poglady
na zycie, ktérym dawniej ludzie rzadko mieli od-
wage da¢ wyraz otwarcie, dzi§ sg jawnie gloszone,
bez jakiegokolwiek poczucia wstydu albo zazeno-
wania. Caly Swiat jest zalany najnizszego rodzaju
literaturg i widowiskami filmowemi, propagujacemi
najnizszy wyraz zycia, i niestety, sg one dzi$ réwnie
popularne jak niebezpieczne. Wynikiem jest to, ze
obok innych form zta, zmystowos$¢ i okrucienstwo ida
w zawody, aby podminowa¢ zycie indywidualne
1 zbiorowe na calym $wiecie. Darmo jedne narody
usitujg obrzuci¢ inne btotem, starajgc dowies¢ wiasnej,
domniemanej w tym wzgledzie wyzszosci. Tak wiele
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znieprawienia i pospolitosci rozrasta sie¢ w kazdym
kraju i w kazdem spofeczenstwie, ze powinnismy
z calg czujnoscia zdawac sobie sprawe ze wspdélnego
niebezpieczenistwa, ktore zagraza wszystkim formom
zdrowego i naturalnego wzrostu, zaréwno jednostki
jak narodu, mniej lub wiecej na calym Swiecie.

Posrod mrocznej rzeczywistosci zycia jedynym
przebtyskiem, kompensujagcym zlo, jest fakt, ze nie-
ktore przynajmniej szczere dusze odczuwajg niepokoj
0 przyszto$¢ ludzkoSci i gorgco pragna znalez¢ drogi,
aby zbawi¢ kulture wszechswiatowg od ruiny i roz-
padu. Komu wiec na sercu lezy dobro cztowieczen-
stwa, ten westchnie z ulgg na mysl, ze jesli moce
zta dokota nas stajg sie coraz potezniejsze, to jednak
kongresy i zjazdy takie, jak obecny, dajg ludziom
okazje odnalezienia sit moralnych, wspélnych wszyst-
kim ludziom, wykazania ich sity ozywiajacej i tworczej,
wzbudzenia w ludzkosci wiary w dobro i w jednosc,
celem przygotowania cztowieka do przysztosci, cztowieka,
ktéry wolny od nienawisci, bedzie umiat pracowad
z mitoscia i przyczynia¢ sie do dobra ogétu.

Prosze, aby mnie Panstwo Zle nie zrozumieli,
uwazajagc mnie za zbyt wielkiego optymiste. Wiem,
ze same obrady i uchwaly nie pomogg nam, o ile
nie bedziemy usitowali dziata¢ po ich mysli, i ze zadna
nagta produkcja masowa nie jest mozliwa w dziedzi-
nie zycia prawdziwie moralnego i duchowego. Nie-
mata to jednak korzy$¢, méc rozwazyé facznie wszyst-
kie wspo6lne nam zagadnienia i wypowiedzie¢ nasze
sady o sytuacji, ktora sie wyjasni przez dyskusje
1 poréwnanie pogladow. Wtedy i dopiero wtedy
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stanie sie dla nas mozliwem pracowa¢ dla naszego
wilasnego dobra, zaréwno jak i dla dobra naszych
bliznich.

Jedng z najwiekszych potrzeb naszych czaséw,
jak i wszystkich czasow, jest nalezyte wy chow a-
nie, jakiekolwiek za$ ono bedzie, niewatpliwg jest
rzecza, ze wychowanie moralne jest najwazniejszym
jego dziatem. Nasza postawa, nasze przekonania,
nasze mysli i uczucia, ktére sg bodZzcami do czynow,
winny by¢ uszlachetnione przez wychowanie, tak,
aby tylko prawa droga dziatania byta mozliwa dla
cztowieka. To ksztalcenie etyczne jest rownie po-
trzebne dla czlowieka, ktory chce zy¢ w Swiecie,
jak i dla tego, ktéry pragnie w sposéb bardziej lub
mniej wytgczny poswieci¢ sie drodze duchowEj. Po-
wstaje teraz pytanie, jesli idzie o wychowanie mo-
ralne, gdzie znalez¢ prawdziwego nauczyciela i praw-
dziwego ucznia?

Istnieje w Indjach przystowie, ze ,nauczycieli
mozna mie¢ setki i tysigce, ale trudno znalez¢ jednego
ucznia“. Istotnie mato mozna uzyska¢ na polu
wychowania, zanim sie wpierw nie wychowa wycho-
wawcy. Niezbednem jest wiec przedewszystkiem,
zeby sam nauczyciel byt sam odpowiednio wyrobiony.
Ten, ktéry ma dawac natchnienie, musi sam posiada¢
natchnienie, wiare i wiedze, zeby mégt by¢é dobrym
przewodnikiem dla innych. Powinien droge wskazy-
waé zyciem swem i mysSlami swemi, praktykujac
zasady, ktore glosi. Pragne podzieli¢ sie z wami
garscig my.li i ideatdbw, ktéremi staramy sie powo-
dowac w ksztattowaniu naszych nauczycieli i uczniow.
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Celem idealnego systemu wychowania winno by¢
nietylko uzyskanie postepu w wiedzy teoretycznej,
ale postepu w zyciu, rozwiniecie najwyzszych sit
i uzdolnien, rozkwit najszlachetniejszych mozliwosci
ucznia. Nie wystarcza, zeby posiadt on potrzebne
wiadomodci. Musi jednocze$nie zdoby¢é mozno$¢ ro-
zumnego stosowania we wlasnem zyciu wszystkich
tych idej i ideatdw, ktorych sie nauczyl, i w ten
spos6b przyczyni¢ sie do wilasnego wzrostu i rozwoju
pod wzgledem fizycznym, umystowym, moralnym
i duchowym.

Swami Vivekananda, swiety-patrjota Indyj wspot-
czesnych, zatozyciel naszego Zakonu, oswiadcza w du-
chu stusznego oburzenia: zadamy zniesienia systemu,
zmierzajacego do ksztatcenia naszych chiopcow wedtug
metody tego czlowieka, ktéremu wmowiono, ze biciem
przerobi swego osta w konia. Czy wychowanie, ktore
nie dopomaga masom w uzbrojeniu sie do walki zycio-
wej, ktore nie umie wywota¢ z glebin ducha ludzkiego
sity charakteru, altruizmu, Iwiej odwagi, czyz takie
wychowanie jest warte swego miana? Prawdziwe wy-
chowanie — to takie, ktére pozwala cztowiekowi stanac
na wiasnych nogach. | znéw Swami powiada: Po-
trzebne nam jest przyswojenie sobie idej, ktére buduja
zycie, ksztattujg cztowieka i jego charakter. Potrzeba
nam wychowania, urabiajgcego charakter, wzmagajacego
sile ducha, rozszerzajgcego intelekt, wychowania, ktore
pozwoli cztowiekowi stang¢ na wtasnych nogach. Nigdy,
mowi dalej Swami, nie podaje definicyj. A jednak
wychowanie mozna okresli¢ jako rozwijanie zdolnosci,
a nie gromadzenie stow, jako ksztatcenie jednostek, aby
umiaty chcie¢ tego, co dobre, i chcie¢ skutecznie.
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Wielu z pos$réd najwiekszych myslicieli Wschodu
i Zachodu wypowiadato mysli podobne. Coraz po-
wszechniej uznaje sie, ze wychowanie powinno byc¢
ksztattowaniem charakteru, kulturg ducha, budowaniem
duszy. Tak pos$rdéd licznych wychowawcow ideali-
stycznych istnieje cudowna zgodnos¢ co do zasad
podstawowych, co do miejsca, jakie powinna zaj-
mowac¢ kultura moralna w wielkim planie wycho-
wawczym, aczkolwiek sg niewatpliwie i zawsze beda
réznice w szczegotach wykonywania tego systemu.

Zazwyczaj -wychowanie polega na ,,wbiciu w gtowe*
uczniowi masy wiadomosci, ktére przewaznie wecale
go nie obchodzg. Zazwyczaj, w mniejszym lub
wiekszym stopniu, uwaza sie dziecko za maszyne
odbiorczg. A jednak, w mys$l dostownego znaczenia
stowa wychowanie, dziecko powinno by¢ traktowane
zupetnie inaczej. Powinno by¢ uznawane jako zywa
istota, majgca wrodzone zdolnosci i mozliwosci,
ktére nalezy wyprowadzi¢ na jaw. Cokolwiek cziowiek
wie, mowi Swami Vivekananda, powinno, w jezyku
scisle psychologicznym, by¢ czems, co cztowiek odkrywa
lub odstania. To, czego sie cztowiek uczy, jest w istocie
czem$, co sam odkrywa, usuwajgc pokrywe z wiasnej
duszy.

Mozemy wyznawac rozne teorje naukowe, ale co
do jednego punktu powinnismy sie zgodzi¢, ze przez
wychowanie nie stwarzamy narzedzi postrzegania
zmystowego, ani uzdolniern umystowych dziecka, a tyl-
ko dopomagamy mu do rozwiniecia tych, Kktore
posiada. Dziecko rodzi sie z pewnemi mozliwosciami,
i uzdolnieniami, ktére nalezy wydoby¢ na jaw i roz-
wingé przez systematyczne ¢wiczenie i pielegnowanie.
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Nie wystarcza, aby stato sie ono bierna, choé¢ Swia-
domg maszyng, zdang na taske otoczenia. Trzeba
mu dopoméc, aby rozwineto sie na istote czynng
i twoérczg, ktora potrafi dostosowac sie do swych wa-
runkéw, sprosta¢ im, a nawet je przeksztatci¢ i prze-
rosng¢. Stowem, nalezy ucznia traktowac jako indy-
widualno$¢, ktdra nalezy rozwing¢ jako taka, jako
jednostke, ktérej wiasciwym rozwojem nalezy pokie-
rowac przez odpowiednie nauczanie i éwiczenia.

Nie tu miejsce na dyskusje nad przewagg tych
czy innych teoryj o prawdziwej naturze ludzkiej,
niepodobna jednak sformutowaé jakiegokolwiek sy-
stemu wychowania bez okreslonego pojecia o naturze
wewnetrznych utajonych sit i przysztych mozliwoéci
istoty, ktérg chcemy ksztatci¢ i wychowywaé. Zanim
dalej péjdziemy, musze powiedzie¢ tu, co wedtug
nas stanowi nature i cel kazdej duszy. Uznajemy,
ze kazda dusza jest potencjalnie doskonata i boska.
Celem jej jest przejawienie tej doskonatosci i boskosci,
utajonej pod cechami nabytemi i doczepionemi, ktére
zazwyczaj uwazamy za naszg indywidualnos¢. Teraz
jednak, w odniesieniu do wychowania dziecka, ob-
chodzi nas nie jego najgtebsza natura i cel ostateczny,
ale interesuje nas przedewszystkiem dziecko jako
istota ludzka, oraz droga, jakg ma podazaé dla
wzrostu i rozwoju swej prawdziwej osobowosci.
Wystarczy dla naszego celu, jesli uwazamy ucznidw,
pod naszg opieka sie znajdujgcych, jako $wiadome
siebie jednostki psychiczne, majace ciata i organy
postrzegania zmystowego, oraz wewnetrzny organ
ducha z jego wiadzami: rozumem, uczuciem i wola,
ktére sa wszystkie niepokierowane, nierozwiniete,
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ale ktéore mozna wyksztatci¢ i rozwing¢ tak, aby sie
staly pozytecznemi narzedziami postrzegania i mysli,
prowadzacemi do stusznej postawy zyciowej i do
postepowania, zgodnego z najistotniejszemi prawami
bytu duchowego.

Tak wiec prawdziwe wychowanie dziecka oznacza
wszechogarniajgca kulture fizyczng, umystowg, mo-
ralng i duchowg. Pelny system wychowawczy nie
moze lekcewazyé tych stron natury ludzkiej. Musi
bra¢ w catej petni pod uwage rozwdj zdrowego ciata,
nalezyte opanowanie impulséw zmystowych oraz in-
stynktow, nabycie wiedzy, sublimacje uczué¢ i nadanie
im wilasciwego kierunku, rozwdj woli i poczucia obo-
wigzku, jak réwniez te kulture duszy, ktéra usuwa
mroki duchowe i objawia chwale prawdziwej JaZni,
umozliwiajgc cztowiekowi wzniesienie sie ponad fat-
szywg osobowos$é, opartg na ztudzeniach i karmiong
fatlszywemi pozgdaniami oraz zab6jczem pobtazaniem
zmystom.

Peiny system wychowania musi obejmowa¢ réwno-
wage i harmonje pomiedzy nalezycie rozwinietem
ciatem, a duszg i duchem. Kultura fizyczna jest
rzeczg stosunkowo prosta i tatwg, ale kultura ducha,
ogarniajgca ¢wiczenie moralne, jest juz sprawg trud-
niejsza, jako ze idzie tu o procesy Swiadome i pod-
Swiadome, instynktowne i rozumowe. Najtrudniejsza
jednak ze wszystkich jest kultura duszy, Kktéra
wymaga obudzenia wiadzy intuicji, czyli samopo-
strzegania duszy, oraz bezposredniego widzenia Praw-
dy, bez pomocy ztozonych i kretych proceséw my-
Slenia. Mimo tych jednak trudnosci, nie nam
cofaé sie przed zagadnieniami, ktére zagradzajg droge.
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W usitowaniach naszych nalezytego oszacowania 0so-
bowosci ludzkiej, trzeba nam rozpatrzy¢ jej zycie
jako cato$¢ syntetyczng, i w tym celu musimy, roz-
wazajac ideat i plan wychowania uwzgledni¢ to, co
Upaniszady nazywajg dwojaka wiedzg. Dwa s3
rodzaje -poznania, o ktorych wiedzie¢ nalezy. Nizszy
i wyzszy. Z nich, nizsze poznanie polega na badaniu
Pisma i innych dziatéw nauki, jako to epos, gramatyka,
matematyka, logika, etyka, polityka, nauka o zywio-
tach, astronomja, sztuki piekne i t. p. Wyzszem za$
poznaniem jest to, przez ktére poznajemy Prawde
niezniszczalna.

Wzrokiem jasnowidza, ktorym tez i byt, Swami
Vivekananda wigczat w swéj plan wychowania za-
rowno wiedze Zachodu jak i hinduska Vedante, —
wszelkie zdobycze zdrowego wspdtczesnego nauczania,
zaréwno jak i kulture moralng oraz duchowa. Naj-
pierwszem bowiem zadaniem wychowawcy jest do-
pomdéc dziecku, aby rozwineto sie w silng osobowos¢,
w jej aspekcie fizycznym, moralnym i duchowym,
stowem pobudzi¢ i wzmocni¢ cate zycie jego i dusze.

Mdéwigc o swym ideale wychowania, ksztattujacego
charakter, Swami o$wiadcza: Czego potrzeba teraz
naszej ojczyznie, to miesni i nerwéw stalowych, po-
teznej woli, ktérej nic oprze¢ sie nie zdota, ktéra potrafi
przenikng¢ w tajemnice wszechswiata, ktéra swego celu
dopnie zawsze, nawet gdyby trzeba byto zstapi¢ w gtebiny
oceanu lub S$mierci spojrze¢ twarza w twarz.

Wiary, wiary, i jeszcze raz wiary w nas samych,
wiary, wiary w Boga, oto tajemnica wielkosci. Wierzcie
mi, sity, sity nam potrzeba. Pierwszym za$ krokiem,
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aby zdoby¢ site jest — wierzyé: Jam jest Dusza. Mnie
miecz nie przetnie, ani o0szczep nie przeszyje, mnie
ogien spali¢ nie moze, ani woda zatopié...

Przyjaciele, moge by¢ pomowiony, ze wchodze
w dziedzine religji i filozofji, ale zapewniam was, ze
czynie to dlatego, iz w naszem wlasncm doswiad-
czeniu wychowawcow moralnych stwierdziliSmy, ze
silna wiara w Jaznn duchowa, ktéra w najglebszej swej
istocie jest czystoscig, dobrem i nieSmiertelnoscia,
dziata jako potezny bodziec moralny do przezwycie-
zenia niemoralnosci i stabosci, do potwierdzenia
w cztowieku wrodzonej S$wietosci i mocy, ktéra jest
prawem i dziedzictwem kazdego, pragnacego po nig
siegnac¢ i sobie jg przyswoic.

W miare coraz wiekszego doswiadczenia, coraz
lepiej rozumiemy znaczenie stéw Swamiego Viveka-
nandy: Niech kazdy cziowiek: mezczyzna, czy kobieta,
czy dziecko, bez wzgledu na urodzenie czy kaste, stabosé,
czy sile, ustyszy i dowie sig, ze poza stabymi i mocnymi,
poza wysokimi i niskimi, poza kazdym, jest owa Dusza
Nieskonczona, zapewniajgca nieskoriczone mozliwosci
i nieskonczone zdolnosci wszystkim, aby sie stali wielcy
i dobrzy.

Ucz siebie samego, ucz kazdego o jego prawdziwej
naturze. Wolaj dusze $pigca, aby ujrze¢ jej przebu-
dzenie. Moc przyjdzie, chwala przyjdzie, dobro przyj-
dzie, i czystos¢, i wszystko co doskonate przyjdzie, gdy
ta dusza $pigca zbudzi sie do Swiadomego siebie dzia-
fania.

Myslac nieustannie, ze jesteSmy z natury Zli i prze-
wrotni, staliSmy sie takimi rzeczywiscie. Przez inten-
sywne umitowanie przeciwnego pragdu myslenia, przez
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rozmys$lanie o Bogu, o tem co Boskie i Swiete w nas
samych, a to #gcznie z postepowaniem wedtug zasad
dobra, oczyszczamy nasze j a, oswobadzamy umyst
od jego ztych sklonnosci i wreszcie zaczynamy budo-
waé nasze zycie moralne na najpewniejszych pod-
walinach. Stajemy sie naturalnie moralni i czysci
O tyle, o ile sobie zdamy sprawe z tej prawdy w nas
samych.

Przedstawiam wam doswiadczenie, ktérego doko-
nywamy z najwyzszem powodzeniem i zapraszam
tych, ktdrzy czujg sie do tego sktonni, zeby sprawdzili
nasze wnioski, oczywiscie przez stosowanie wiasciwej
drogi i wiasciwych sposobéw. Nie jest to metoda ani
system autosugestji, oparty na czem$ nieuchwytnem
1 pustem. Przeciwnie, jest to metoda rozmyslania,
oparta na Rzeczywisto$ci i wiodgcg do Rzeczywistosci,
ktora jest Duszg duszy naszej, Istotg naszej istoty.

Z tego, co powiedziatem, jasnem jest, ze spoglada-
my na dusze ludzkg nie jako na automat, ale jako na
zyjace, Swiadome siebie jestestwo, posiadajgce wro-
dzong nature moralng i duchowg, fakt, ktdrego nie
mozna nigdy traci¢ z oczu w zadnym planie wycho-
wawczym, jaki moglibySmy sobie wytyczy¢. Uczy-
nitem to za$, aby potozy¢ nacisk na wielka potrzebe
kultury moralnej i duchowej, bez ktérej zadne wy-
chowanie nie jest zupetne ani owocne. Czysto intelek-
tualne wychowanie, jakie przewaza w Swiecie wspot-
czesnym, wymaga catkowitego przeksztatcenia. Jeden
z naszych myslicieli hinduskich, widzgc zte wyniki
takiego wychowania, zauwazyt: Do$¢ juz wiele sty-
szeliSmy o trzech R. Czwartem R jest prawdziwa religja
(z kulturg moralng wigcznie), ona jest wazniejsza,
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niz wszystko inne. Niejeden wychowawca zachodni
mysli podobnie. Zazwyczaj klasyfikujetny wychowanie,
mowi jeden z nich, jako powszechne Srednie i wyzsze.
Nalezatoby do nich doda¢ czwarte: najwyzsze. Naj-
wyzszem wychowaniem jest religja, ale i ona jest row-
niez wychowaniem.

Wszechogarniajgce wychowanie wymaga petnej syn-
tezy, ktora, zgodnie ze stowami angielskiego pedagoga
powinna niezbednie w catej petni i mocy uwzglednia¢
wazno$¢ wszelkich form religji i szuka¢ wartosci mo-
ralnych w nich wszystkich. Przez religje, nieodtgczng
od etyki, rozumiemy nie doktryny, czy dogmaty,
formy i ccremonje, ale objawienie wrodzonej boskosci
w czlowieku, jego poczucia czystosci, jego sympatji
do wszystkiego, co zyje, jego ideatu prawdziwej wol-
nosci, jak rdéwniez obudzenie boskiej Swiadomosci.
Wszystko to stanowi blask i piekno duszy, o ktérych
cztowiek zapomina przez niewiedze i brak Swiadomego
opanowania swej osobowo$ci zgodnie z najwyzszag
madroscig i Swiattem.

Zazwyczaj wychowanie i prawdziwa kultura nie
idg w parze. Zdobywamy ogtade, ale nie kulture.
Cwiczymy intelekt, ale nie zdobywamy panowania
nad sobg. Stajemy sie Swiadomi samych siebie, ale
nie altruistami. | nawet, jezeli stajemy sie moralni,
to raczej ze strachu i przymusu, niz z wrodzonej
dobroci i czystosci. Prawdziwa za$ moralnos¢ po-
winna by¢ naturalna, a nie przymuszona. Powinna
byé wyrazem pierwiastka wewnetrznego i mie¢ swe
podwaliny w boskiej istocie cztowieka. Stad ta wielka
potrzeba utworzenia nowego systemu wychowania,
ktory potaczy kulture fizyczng i umystowg z kultura

Sity moralne. 24 369



duszy i powota do zycia nowy typ ludzi, posiadajgcych
wiedze prawdziwg, szlachetne uczucia, opanowana
sile woli i skrupulatne poczucie obowigzku, ludzi
ktorzy beda pracowali dla wtasnego dobra, ale i jedno-
czednie dla dobra catej ludzkosci.

Pozwalam sobie méwi¢ o systemie wychowania
idealistycznym, niemal ze utopijnym, poniewaz Kon-
gres ten stawia przed nami wzniosty ideat odnalezienia
odwiecznych wartosci, tworzacych wiez niewidzialng
pomiedzy narodami i pokoleniami i uczynienie z nich
podwaliny wychowania moralnego. Przygotowanie czto-
wieka przysztosci, cziowieka, ktéry wolny od niena-
wisci, bedzie umiat pracowa¢ w mitosci i przyczynia¢
sie do dobra powszechnego. W ciggu naszych syste-
matycznych doswiadczen, czynionych w mysl po-
dobnych ideatéw, przekonalismy sie, ze najlepszym
sposobem wzbudzenia wiary w dobro i w jednosc¢ jest
odkrycie ich w naszych wiasnych duszach, ktére
w swej najistotniejszej naturze wolne sa od wszelkich
form zla, ale w ktdrych sktonnosci niemoralne sg wy-
nikiem zapomnienia o wiasnej Swietnosci, i zidenty-
fikowania siebie z tem, co falszywe.

Niema watpliwosci, ze we wczesnych stadjach
kultury etycznej istnieje w nas nieustanna walka
pomiedzy nizszemi, a wyzszemi porywami. Gdy
szlachetniejsze uczucia zyskuja w nas przewage,
wchodzimy na tak nazwang w Upaniszadach Sciezke
dobra, podczas gdy przy osiggnieciu przewagi nizszych
uczué, podgzamy Sciezka przyjemna, Sciezkg zta. To,
co dobre, jest rézne od tego, co przyjemne. Dobro osiaga
ten, kto idzie za dobrem, ale cel swoj traci, kto wybiera
to, co przyjemne. Konflikt, zawarty w unikaniu tego.
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co przyjemne, a podagzaniu za tem, co dobre, stop-
niowo zmniejsza sie, kiedy przy pomocy wysitku woli,
obieramy zycie wyzsze, usitujac oczysci¢ nasze mysli,
sublimowaé uczucia i umocni¢ wole. Zycie etyczne
staje sie woOwczas coraz tatwiejsze i naturalniejsze,
jako wynik naszego wyrzeczenia sie fatszywej jazni
i odzyskania prawdziwej, w miare uswiadomienia
sobie naszej wrodzonej czystoSci, a wraz z nig praw-
dziwego poszanowania siebie i godnosci, ktéra nam
uniemozliwi zstgpienie do rzeczy niskich i brzydkich.
Tak zatraciwszy kiedy$ wrodzony blask Jazni, mo-
zemy odkry¢ go i przejawi¢ z biegiem czasu, poda-
zajac wlasciwemi drogami. PowinniSmy zawsze miec
w pamieci, ze zalety moralne nie sg czem$ dodanem
do naszej natury przez jaki$ wplyw zewnetrzny, ze
sg one naturalnemi wiasciwo$ciami prawdziwej Jazni
ludzkiej, boskiego pierwiastka w nas, ktéry moze
by¢ urzeczywistniony przez spetnianie obowigzku
i praktykowanie kontroli zmystéw, dyscypliny mysli,
przez modlitwe, koncentracje i medytacje, stowem
przez skrupulatne podazanie $ciezkg cnoty we wszyst-
kich jej fazach.

Szkoda, ze na roznych polach zycia i mysli na
calym Swiecie nie brak teoryj, zmierzajacych do
ponizania innych zamiast do ich wznoszenia i wzbu-
dzania ku nim nienawisci, zamiast mitoéci. Jedynym
sposobem przeciwdziatania ztym wplywom, ktore
staty sie grozne dla ludzkosci catej, jest uswiadomienie
sobie Zrdédia prawdziwej mitosci i jednosci.

Zyjemy jednak w wieku krytycyzmu i sceptycyzmu.
Bardzo czesto ludzie pytajg: Dlaczego nie miatbym
iS¢ za whasnemi pragnieniami i impulsami? Czemu
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miatbym zy¢é moralnie i kochaé wszystko, co zyje?
Odwotywanie sie do autorytetéw religijnych, do pro-
rokéw i do Pism Swietych nie majg dla takich ludzi
znaczenia. Chcg wyjasnien rozumowych, aby sie dac
przekona¢. Sg jednak i tacy, ktorzy nie chcg sie
nawet poddaé wptywowi argumentoéw, choéby naj-
racjonalniejszych. Dla tych jednak, ktorzy sg gotowi
dac sie przekonac, jedynem racjonalnem wyjasnieniem
jest, ze czysto$¢ i jednos$¢ nie sg jedynie prawem,
nakazanem przez prorokéw, ale sg prawem naszej
wiasnej istoty, prawem Boga, ktéry mieszka w nas
prawem Jazni powszechnej, Wszechjazni. Prawo to
moze by¢ spetnione jedynie przez poddanie nizszej
natury — natury wyzszej, nizszej jazni — jazni wyz-
szej. Ten, ktory szuka prawdziwie, musi by¢ gotow
spojrze¢ w oblicze prawdzie, nawet gdyby ona byta
czems$, co zwg metafizycznem. Podstawa moralnosci
wedtug Vedanty jest fakt metafizyczny jednosci
wszystkich istnien w Jazni Powszechnej. Etyka w ten
spos6b ma nietylko warto$¢ utylitarng, ale oparcie
filozoficzne i uzasadnienie metafizyczne.

Wiemy z doswiadczenia, ze niepodobienstwem jest
dla przecietnej istoty ludzkiej sta¢ sie moralng jedynie
z nakazu boskiego. Czego$ wiecej trzeba, aby prze-
kona¢ cztowieka, w szczegdlnosci, gdy zada wyjasnien
rozumowych. Dr. Deussen, niemiecki uczony
Vedantysta, méwigc o tem zagadnieniu, zauwazyt,
ze Ewangelja stusznie ustala jako najwyzsze prawo
moralnosci: kochaj blizniego jako siebie samego. Dla-
czego jednak ja miatbym tak czyni¢, jesli z nakazu
przyrody znajduje cel i zadowolenie jedynie w sobie
samym, a nie w bliZznim? OdpowiedZ, dodaje on,
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znajduje sie w Vedancie, w wielkiej formule: Ty
jestes Tern (Jaznig powszechng). Vedanta w tych
trzech stowach daje catg metafizyke i catg moralnosc.
Z gteboka przenikliwoscia zauwazyt pewien autor
zachodni: ,mamy tu najbardziej podstawowe uzasad-
nienie metafizyczne obowigzku kochania blizniego
i postepowania wzgledem niego tak, jakby on byt
nami. Ty jeste$ tern. To znaczy, ze istnieje glebsza,
wszechogarniajgca Jazni, w ktorej ja i ty jesteSmy
jednem, a mitujaca stuzba jest znakiem i wyrazem
tej gtebokiej jednosci.

Te samg mys$l znajdujemy wyrazong w Bhagavad-
gicie, gdy mowa o cztowieku, oglgdajgcym Boga:
Widzac Pana swego jednako wszedy istniejacego, nie
krzywdzi Jazni przez Jazn. Co wiecej, obchodzi go:
dobro wszystkich istot zyjgcych. Tak widzieliSmy, ze
sita moralna, wspélna wszystkim duszom, sita dobra
i jednosci, tkwi w nas samych, w Bogu, mieszkajg-
cym w nas, w Jazni jedynej, w Pierwiastku Powszech-
nym Bytu, w Swietle, przejawiajacem sie we wszyst-
kiem i poprzez wszystko. W rozpoznaniu tego Bo-
skiego Pierwiastka lezy nadzieja prawdziwego bra-
terstwa, jednos$ci powszechnej, ktérej nam tak bardzo
brak w naszym $wiecie wspodiczesnym.

Z tego, co juz powiedzialem, jasno widac, ze nie-
podobna nam spoglagda¢ na ksztattowanie etyczne
i na kulture duchowg, jako na rzeczy oderwane od
siebie i oderwane od zasad ogdlnego wychowania.
Gdy moéwie o samej kulturze etycznej, czynie to,
ktadgc nacisk na pewne fakty, ktére w istocie sg nie-
odigczne od praktyki duchowej. Dyscyplina etyczna
zajmuje miejsce posrednie pomiedzy Swiatem fizycz-
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nym, a Swiatem duchowym i tgczy oboje. Pozwala
ona Uczniowi podgzac po linji sprawiedliwych postep-
kéw w stosunku do swych bliznich, a takze prakty-
kowa¢ wiasciwg medytacje i koncentracje w odnie-
sieniu do celu swego, t. j. do Drogi Duchowej. Je-
steSmy przeswiadczeni, ze bez surowej dyscypliny
etycznej nie moze byé prawdziwego zycia duchowego,
jak i w to, ze bez niej niemozliwe jest prawe postepo-
wanie z innymi, w toku spetniania rozlicznych obo-
wigzkéw naszego zycia.

Jak to juz zaznaczytem, w przecietnych istotach
ludzkich, jak my, znajdujemy potaczenie dobrych
i ztych sktonnosci, a zycie moralne zazwyczaj oznacza
walke i zmaganie sie pomiedzy dwoma przeciwnemi
sobie prgdami mys$li i pragnien. W stowach jednego
z Pism S$wietych hinduskich potoki sktonnosci, ptynace
tozyskami dobra i zta, nalezy kierowa¢ whasnym wysit-
kiem na S$ciezke Dobra. Jesli weszty na Sciezke zia,
trzeba je obréci¢ ku Sciezce Dobra. Czasami sktonnosci
zte sg réwnie silne jak dobre. Z myslg jednak o wyz-
szej ewolucji naszej duszy, powinniSmy kontrolowaé
potok energji, ptyngcej w ztym kierunku, i tak za-
oszczedzong energje skierowaé w lepsze tozysko. Tak
to Krishna moéwi w Bhagavadgicie: przywigzanie
i odraza zmystow dla tych, czy innych przedmiotéw
sg wspolne ludziom. Niech nikt nie ulega ich wia-
daniu, one sa wrogami cztowieka. Prawdziwe zycie
moralne nie jest procesem negatywnym, nawet cho-
ciaz oznacza ono $wiadome oderwanie zmystow i mysli
od Sciezki zta, pocigga jednak za sobg réwnoczesnie
Swiadome poszukiwanie Sciezki dobra, Sciezki obo-
wigzku i cnoty, w myslach stowach i czynach.
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Moznaby tu zapytaé: czem jest zycie etyczne?
Jaka jest linja postepowania, ktdra moze obrac
kazdy, bez wzgledu na réznice zycia i mys$li? Man u,
prawodawca hinduski, daje na to bezposrednia od-
powiedZ: Nie czynienie krzywdy, prawo$¢, brak chci-
wosci, czystos¢, powsciagliwos¢ zmystdéw, oto pokrétce
Sciezka cnoty dla wszystkich. Wszyscy wielcy nauczy-
ciele, wszystkie religje Swiata, moéwig o tych cnotach,
jako o najdonio$lejszych w zyciu jednostkowem
i w zyciu zbiorowem. Wszystkie te zalety, cytujac
stowa znanego autora hinduskiego: sa nietylko cnotami
zaswiatowemi. Maja one jak najwieksze i jak naj-
bardziej bezposrednie znaczenie praktyczne, na
tym Swiecie. Sg one spoiwem, ktdre pozwala ludzkim
istotom potaczy¢ sie w zorganizowang spoteczno$¢. Gdy
tylko spadna do minimum w jakiejkolwiek zbiorowosci,
zbiorowo$¢ ta zaczyna sie rozkladac i ulega rozbiciu.

W naszem wspoéiczesnem mmwychowaniu popetnia
sie ten wielki btgd, ze nie kiladzie sie na czystosc
mysli co najmniej tak wielkiego nacisku, jak na
czystos¢ fizyczna. Istnieje dzi$ wielki lek we wszyst-
kich krajach przed gazami trujgcemi. Obmys$la sie
réznego rodzaju maski i srodki ochronne, zeby ustrzec
ludzi od ich grozy. Ludnos$¢ przechodzi réwniez
specjalne przeszkolenie w celu ochrony przeciwga-
zowej. To jest stuszne. ROwnocze$nie jednak po-
winnismy rozwazy¢, jak nalezatoby ochraniaé wszyst-
kich mezczyzn, kobiety, a nadewszystko dzieci od
zatrutych mysli, ktére wyptywajg z serc ludzi my-
Slacych Zle, zatruwajg spoteczenstwo i prowadzg do
ruiny moralnej, duchowej, a nawet i fizycznej.
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I w miare, jak mechanizmy fizycznego zniszczenia
stajg sie coraz bardziej naukowe i niebezpieczne, tak
samo rowniez i wptywy, zmierzajgce do siania zni-
szczenia moralnego i duchowego stajg sie coraz bar-
dziej uczone i zabdjcze. Czego nam trzeba przede-
wszystkiem, to obudzenia $wiadomosci wielkiego nie-
bezpieczenistwa, przed ktérem stoimy. Istnieje roz-
powszechniony strach przed zniszczeniem, jakie spo-
wodowaé moze wojna, prowadzona wedtug zasad
naukowych. Jeszcze wiekszy, paniczny strach po-
winni§my odczuwaé¢ na mys$l o straszliwszych jeszcze
spustoszeniach, jakich dokonywa rozprzezenie moralne
i przewrotno$¢ dokota nas. Oby Pan pozwolit, aby-
$§my poznali w catej petni bezmiar moralnego niebez-
pieczenstwa, ktore jest o wiele bardziej katastrofalne,
anizeli zniszczenie fizyczne. Wtedy dopiero, i tylko
wtedy zajmiemy sie wychowaniem moralnem z na-
lezytern zrozumieniem jego waznosci i w sposéb
nalezycie systematyczny.

Czas nadszedt abySmy sobie w catej petni zdali
sprawe, ze moce zita i demoralizacji szybko rosng
w site i zagrazajg szczesciu, nie, samemu wrecz istnie-
niu spoteczenistwa ludzkiego. Obowigzkiem wszyst-
kich, ktérzy widzg zagrazajagce niebezpieczenstwo,
ktérzy wierzg w tad moralny i w zycie etyczne, jest
odrzucenie na bok wszelkich réznic filozoficznych
i filologicznych, wszelkich uprzedzen narodowoscio-
wych i rasowych i zjednoczenie sie w duchu wspot-
dziatania i braterstwa dla wzmocnienia sit dobra
przez propagowanie 'wychowania moralnego, ratujgc
w ten sposOb naszg cywilizacje, ktéra, jak sie zdaje,
coraz szybciej sie stacza w gtgb przepasci. Oby Pan

376



zbawit ludzko$¢ od zniszczenia. Oby nas ozywit
mys$lami szlachetnemi i pokierowat drogami prawych
czynéw. Maddimy sie stowami Swietego: Niech -pokdj
zstapi na Swiat. Niech Zli stana si¢ tagodni. Niech
wszyscy zyjacy mys$la o dobni wzajemnem. Niech
wszystkie dusze zmierzajg do tego, co dobre i dobro-
czynne.

I réwniez:

Wspolna niech bedzie nasza modlitwa, wspdélny niech
bedzie nasz cel i wspdlny nasz zamiar, wspélne niech
bedzie wyzwolenie nasze.

Swa mi Yatiswarananda

Ramakrishna Order,
Madras, Mylapore, India.
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WILHELM BORNER

INTELEKT JAKO JEDNOCZACA SItA MORALNA

Jak uczy historja etyki, we wszystkich czasach
istnialy prady, ktére mocno przeceniaty intelekt jako
site moralng, wspo6lng wszystkim ludziom. Tendencje
te mozna przesledzi¢ od czasow starozytnych, az po
chwile obecng. Réwnolegle z nig podkreslano i w wy-
chowaniu moralnem w sposéb jednostronny intelekt
jako czynnik podstawowy. Z drugiej strony da sie
jednak rowniez stale zauwazy¢ dgzenie do uznawania
strony uczuciowej zycia psychicznego, popeddw, nie-
Swiadomego, czynnikéw irracjonalnych jako istotnie
decydujgcych dla ksztatltowania sie moralnego, przy
jednoczesnem niedocenianiu intelektu w jego zna-
czeniu moralnem. Ten ostatni poglad jest réwniez
w szerokim bardzo zakresie charakterystyczny dla
naszych czasow. Dlatego tez jest obecnie koniecznem
wskaza¢ na wielce doniostg role, jaka przypada inte-
lektowi w wychowaniu moralnem.

Tego stanowiska nie nalezy sobie jednak tak thu-
maczy¢, jakoby przedsiewzieta tu zostata obrona
intelektualizmu etycznego. Do prawdziwie etycznego
ksztatcenia i prawdziwe etycznego zycia potrzebne
sg zatozenia, lezace najzupeiniej poza granicami tego,
co rozumowe. Sg to zatozenia, tkwigce w woli i uczu-
ciu cztowieka. Gdyby brakto ich jako sktonnosci,
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zadne pouczanie na nicby sie nie zdato. Jednakowoz,
obok czynnikéw woli i uczucia niezbedne sg réwniez
do zycia etycznego wiedza, uswiadomienie, rozum.
Intelekt oddziatywa na zycie uczuciowe, ono za$
kieruje decyzjami, postanowieniami, czynami, czy
tez zaniechaniem czynu. Bez kierunku nada-
nego przez rozum, bez uswiadomienia, bez
kontroli rozsgdku, bez wiedzy, najsilniejsze
nawet wspotczucie, najmocniejsza wola, nie posiadajg
wartosci etycznej w znaczeniu pozytywnem. Wspot-
czucie, ktéreby nie byto regulowane i kontrolowane
przez intelekt, moze niemniej zta wytworzy¢, anizeli
brak wszelkiego wspotczucia. Sita woli, niezdyscyplino-
wana przez rozum, moze sie sta¢ conajmniej tak nie-
bezpieczna i szkodliwa, jak zdecydowana stabos¢
woli. Jako fakt najog6lniej stwierdzony przez do-
Swiadczenie podkresli¢c nalezy to, ze nieostroznosc,
bezmys$inos¢, lenistwo myslowe i opieszato$¢ ducho-
wa bez poréwnania wiecej powodujg na Swiecie zia,
cierpienia i niedoli, niz prawdziwa zto$¢ i okrucien-
stwo. Roéwniez brak serca mozna niejednokrotnie
wyjasni¢ brakiem rozumu. Ludzie majg za stabo
wyksztatcong zdolno$s¢ myslenia, aby moc sobie
w wyobrazni uprzytomni¢ pewne rzeczy. Przechodzg
obok faktow z zamknietemi oczyma. Jakze inaczej
ustosunkowaliby sie praktycznie niezliczeni ludzie
do takich zjawisk, jak naprzyktad wojna, alkoholizm,
prostytucja, gdyby jasno sobie zdali sprawe z okru-
cienstwa i grozy owych antyspotecznych i niegodnych
faktow, ktore sie pokrywajg z powyzszemi pojeciami!

Wejrzenie w stosunki spoteczne jest przeciez tylko
przygotowaniem rozumowem do zycia etycznego.
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Dalszg niezbedna zdobyczg intelektu jest przewidy-
wanie i ocena skutko6w naszego dziatania,
wptywu, jaki ono wywiera na otoczenie nasze, na
spoteczehstwo i na nas samych. OdpowiedZz na dwa
pytania zasadnicze, czy to, co zamierzamy, przyczynia
sie do dobra og6tu, czy tez mu sie sprzeciwia, i czy
przez to wiasna nasza odpowiedzialnos¢ i nasza
godnos$¢ ludzka zostana podwyzszone, czy ponizone,
odpowiedz ta w niezliczconych wypadkach wymaga
wielkiego naktadu wiedzy spotecznej, znajomosci
ludzi i wnikliwo$ci psychologicznej.

Inng, bardzo wazng okolicznoscig jest rozwiktanie
motywow i zamiardéw w dzialaniu wiasnem
i cudzem, i to zaréwno Swiadomych jak i nieswiado-
mych. Tu mamy do przezwyciezenia wielkie trudnosci,
tu tkwi zrodito bardzo licznych bledéw. Azeby wy-
mieni¢ najwazniejsze z motywow, sprobujmy rozeznaé
we wiasnej duszy samolubstwo, wstyd, préznosc,
zadze wiadzy, u innych za$ ludzi: lek, tchdérzostwo,
maskowanie sie, hipokryzje. Wiele potrzeba prze-
nikliwosci, rzeczowosci i nieprzekupnosci mysléwej,
azeby przenikngé przez wszystkie te maski i ostonki
duszy i ciala. Przenikniecie tego jest wysoce doniostg
zdobycza rozumu.

Inng wazng czynnoscig w dziedzinie etyki jest
krytyka istniejgcych obyczajéw, praw, stosun-
kéw spotecznych i wymagan etycznych. Bez takiej
krytyki i bez opartej na niej woli do przemiany nie
moze istnie¢ zaden rozw0j, zaden postep, zadna
reforma. Swiat i zycie bylyby bez niej skazane na
zastoj. Trzeba jednak niezmiernie wielkiej madrosci
i przenikliwosci, trzeba ogromnego zrozumienia i prze-
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widywania, aby mdéc oddziata¢ na bieg toczgcego sie
kota dziejow, kultury i zycia spotecznego. . Nieogar-
nione nieszczeécia mozna sprowadzi¢ na Swiat, gdy
sie do dziela tego przystgpi z duchowg krotkowzrocz-
noscia, ograniczeniem i niepohamowaniem. Tego
uczy bardzo dobitnie historja. Wiec i pod tym
rowniez wzgledem intelekt jest czynnikiem ogromnie
wielkiej wagi.

SzczegOlnie doniosta role odgrywa rozum przy roz-
wigzywaniu konfliktéw etycznych. Pod
tym terminem nalezy rozumiec takie sytuacje zyciowe,
w ktérych réwnoczes$nie narzucaja sie nam dwa lub
wiecej postulatow etycznych i mamy wrazenie, ze sa
one sobie sprzeczne, czyli, ze sie z sobg nie dadzg po-
taczyé. Cate zycie ludzkie jest przenikniete takiemi
konfliktami. Trzeba mie¢ szeroki horyzont duchowy,
wysoki poziom moralny i postawe etyczng, skierowang
ku dobru powszechnemu, aby takim konfliktom
sprosta¢. Sprosta¢ za$ mozna konfliktom wtedy,
kiedy sie potrafi je rozwiagzaé¢, t. j. kiedy sie
znajdzie droge, azeby uczyni¢, o ile moznosci, zados¢
wszystkim postulatom. Wiekszo$¢ ludzi wypetnia
w takim wypadku jeden z postulatow, a wykracza
przeciwko innym. To jest proste rozstrzygniecie,
ale nie jest ono rozwigzaniem. Rozwigzanie wymaga
przenikliwosci i rozumu i bez nich nie jest wogole
mozliwe.

Powyzsze rozwazania mogg wystarczy¢, aby do-
wies¢, jak wielkie ma znaczenie intelekt dla zycia
etycznego, a przez to i dla pedagogiki moralne;j.
Intelekt jest czynnikiem niezbednym do moralnego
ksztattowania zycia. Pewno$¢ siebie, z jakag liczni
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ludzie chcieliby uzasadnia¢ moralnos¢, jest bezpod-
stawna i niebezpieczna. Do najdonioS$lejszych sit mo-
ralnych, bedacych wspo6lnemi wszystkim ludziom,
nalezy niewatpliwie intelekt.

Wilhelm Bodrner
Obere Viaductgasse 32, Wien 111



TOKAHIKO TOMOYEDA

SILA ZYCIA JAKO SILA MORALNA

Od niepamietnych czaséw zastanawiajg sie ludzie
nad sensem zycia, gubig sie w watpliwosciach, pro-
buja wszelkiego rodzaju wyjasnieri i interpretacyj,
i stad powstata ich filozofja, ich literatura, ich sztuka
i religja. W jakkolwiek nieskonczenie rdéznorodny
sposéb mysli te juz byly wypowiadane, kazda nowa
epoka, kazda nowa faza ludzkosSci zada wcigz nowej
interpretacji dawnych zagadnien. W tem ujawnia
sie zdolnos¢ zycia ludzkiego do przemian i do rozwoju.
simmel powiedziat kiedy$: Leben ist Mehr-Leben,
to znaczy sens i warto$¢ zycia lezy w kontynuowaniu
tego zycia. Samo przez sie jest zrozumiatem, ze
zwigzane jest to ze wzmozonem cierpieniem. Ale
z cierpienia rodzi si¢ nowa tworczo$¢. | w tem od-
najduje sie cel zycia.

Ot6z jest rzeczg konieczng kierowa¢ ludzkiem
dziataniem i baczy¢ na to, aby ono wytrwale i bez
uchylen zmierzato we wasciwym kierunku. W tym
celu sity moralne muszg ujgé kierownictwo zyciem.
O tyle, o ile sily te egzystencjonalnie przynalezg
do kazdego cztowieka, muszg one by¢ réwniez i czems,
co jest wspdllne wszystkim ludziom. Na tem opiera
sie postulat powszechnego obowigzywania praw mo-
ralnych, bez ktorego niema moralnosci.

383



Na czemze wiec polegajg te sity moralne czto-
wieka? W jakiej czesSci jego zycia psychicznego
tkwig te sity, ktdére cziowieka zdolne sg w ruch
wprawié? Moéwi sie o poczuciu moralnem, o skton-
nosci rozumowej, albo o jakiems$ czems, nie dajacem
sie zdefinjowaé, co jakoby z zewngtrz przychodzac,
zamieszka¢ ma we wnetrzu cztowieka. Okazuje sie
przytem, ze idee o tej podstawowej sile moralnej
cztowieka rozwinety sie w drodze dialektycznej.
Sokratesowa nauka o nauce wyplyneta z przeciwsta-
wienia sie sceptycyzmowi sofistdbw i stanowi tegoz
sceptycyzmu przezwyciezenie. Tak samo Kantowska
nauka o rozsgdku tworzy antyteze nauki o0 uczuciu,
gloszonej przez Hutchesona i sensualistéw
angielskich. 1 ona jednak wkrétce zaczeta by¢ silnie
zwalczana, jako ujecie jednostronne.

W ten sposOb teorje filozoficzne zostajg dialek-
tycznie ustalone i znow obalone, w ten spos6b do-
konywa sie postep mysli. W twierdzeniach Kanta
zawarta jest niewatpliwie prawda, ale nie sg one
petng prawda. Roéwniez i nauka o uczuciu zawiera
jakis element prawdy, ale przy jego wytgcznej po-
mocy nie dadzg sie obali¢ wszystkie inne teorje.
To samo dotyczy rowniez i najnowszych teoryj,
takich np. jakie wysungt Bergson i inni. Wszyst-
kie te teorje, rozpatrywane ze swej strony po-
zytywnej, przedstawiajg oryginalne ujecie swego
twoércy, ze strony jednak negatywnej, ujawniajg
one zamiar skorygowania i zanulowania wszystkich
poprzednio istniejgcych teoryj. Poniewaz jednak
czynig to z nadmiernie wielkim nakladem sit, po-
padajg w sposéb nieunikniony w ten sam btad jedno-
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stronnosci. Oto przyczyna, dlaczego teorje, wyste-
pujace w biegu historji, sg kazda sama w sobie jedno-
stronne. Gdy jednak zestawimy je w pofaczeniu
z innemi, wyloni si¢ dopiero synteza, ujawniajaca
prawdziwy, istotny stan rzeczy.

O tyle, o ile zycie ludzkie w swych konkretnych
przejawach zawsze sie okazuje jednostronne, o tyle
i to ma podstawe, ze zasada etyczna, wedtug ktérej
zycie to ma by¢ prowadzone, uymowana bywa zawsze
jednostronnie. Pomimo wszystko jednak, stan ten
jest i pozostaje niedoskonaly, i nie mozna twierdzi¢
O tej zasadzie kierowniczej, zeby obejmowata ona
cale zycie. 0Ogllna zasada zyciowa musi bezwa-
runkowo zmierzaé¢ do tego, zeby wskazywac kierunek
zyciu, jako catosci. Nikt jednak z tych, ktorzy
ustanawiajg jaka$ zasade zycia, nie uczynit tego
w mniemaniu, Zze ustanawia zasade jednostronna.
Dopiero z biegiem dziejéow zasada ta okazuje sie,
1 ona réwniez, jednostronna.

Zycie ludzkie jest nieustannem tworzeniem. W zy-
ciu spoteczenstwa ludzkiego ani jedna chwila nie
jest réwna drugiej. Jakiekolwiek jednak sg zmienne
koleje los6\v jednostkowych, jakiekolwiek sg prze-
miany, ktorym ulega spoteczenstwo ludzkie, mamy
za zadanie przemys$lenie takiej zasady, ktoraby
ogarniata catoksztatt zycia w og6lnosci, mamy za
zadanie dazy¢ do urzeczywistnienia tej zasady.

Jakze sie rozwija zycie ludzkie? Na czem polegajg
jego podstawowe dezyderaty? Rozpatrywane ze
stanowiska jego formy zewnetrznej, zycie mozna
ujmowaé¢ badz indywidualnie, badz socjalnie. Pod

Sity moralne. 25 385



wzgledem tresci jednak, jest ono dziataniem popedow
oraz instynktéw, albo, lepiej powiedzie¢, sit zycio-
wych i pogladéw zyciowych, cato$¢ zas stanowi
pokrzyzowanie i pofgczenie wspomnianych form zy-
cia z jego trescig. Przytern jednak sity zyciowe
traktowrane sg jako sity moralnie obojetne, nie tkwig
w nich jakoby zadne wiasciwosci moralne, zite czy
dobre, ujmuje sie je jako dobro naturalne. Dopiero
gdy poszczegbélne zycia jednostkowe wchodzg ze
sobg w stosunki spoteczne, powstaje rozrdznienie
pomiedzy dobrem a ziem. Dla zycia, znajdujgcego
sie w absolutnej izolacji, niema zadnych norm mo-
ralnych. Jednak, juz nawet mysl zycia absolutnie
izolowanego jest sama w sobie sprzecznoscig. Mozna
powiedzie¢, ze wszelkie zycie jest uwarunkowane
spotecznie, ale to twierdzenie jest tak oczywiste,
ze az staje sie zbedne. Na dalszym rozwoju tego
zycia ludzkiego w danych warunkach socjalnych
polega podstawowa zasada moralnosci. Lipps
mowi, ze nie zniszczenie i zmamienie czego$ pozy-
tywnego, co nalezy do caloksztattu ludzkosci, a prze-
ciwnie, rozwiniecie w catej petni tego, co czyni czto-
wieka cztowiekiem, w najwyzszem tego stowa zna-
czeniu, wydaje sie namtem, co by¢ powinno. Ujecie
jego jednak jest zorjentowane bardziej indywidua-
listycznie. Jestem zdania, ze ujecie to da sie zmody-
fikowaé¢ w ten sposdb: moralnem jest rozszerzenie
tego, co jest w zyciu pozytywne w danych warunkach
socjalnych.

Czemze za$ sg warunki socjalne ? Sg niemi rodzina,
nardd, panstwo, a dalej stosunki miedzynarodowe
i t. d. Pod dziataniem tych warunkéw otrzymuja
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sity zyciowe swoj okreSlony Kierunek. Musze zy¢
dla swej rodziny. To jest dla mnie prairédiem sity
moralnej. Chciatbym réwniez pracowaé¢ dla jakiejs$
grupy spotecznej. W zaleznosci od poszczegdlnego
rodzaju takich warunkéw powstajg rézne stopnie
sity moralnej. Z punktu widzenia niskiego indywi-
dualizmu $mieré za ojczyzne moze sie wydawac jesli
nie czems$ wrecz ztem, to w kazdym razie gtupstwem.
Z punktu widzenia nacjonalizmu mozna wymagac
zapewne, aby kazdy musiat ofiarowa¢ swg rodzine
interesom panstwa. Przed 30 laty styszalem jak
Prezydent Roosevelt, w Hull House w Chicago,
w nastepujgcy sposdb powiedziat do miodziezy:
»Zanim nie potraficie spetni¢ swego obowigzku wgle-
dem siebie samych, nie wymagam, zebyscie spetniali
obowigzek wasz wzgledem ojczyzny“. Slepa krytyka
mogtaby z tego wywnioskowac, ze Prezydent Roose -
velt mato ceni panistwo. On jednak wiasnie rzucit
hasto Ameryka przedewszystkiem i na ten cel zadat
ofiar od swego narodu. Zeby wspomnie¢ o mojej
ojczyznie, reskrypt Cesarza Meiji o0 wychowaniu
gtosi, co nastepuje: ,Jesliby sie to kiedykolwiek
okazato potrzebnem, dzielnie sktadajcie siebie w ofierze
za ojczyzne“. Wedlug tych stéw jest oczywistym
obowigzkiem kazdego ztozy¢ z siebie ofiare dla kraju,
ale wziete jest pod uwage i to, ze jednostka moze
rowniez spetni¢ swodj obowigzek wzgledem samej
siebie i wzgledem swej rodziny, o ile to nie lezy
W sprzecznosci z interesem panstwa. Gdy jednak
w jakiej$ chwili urastajg przed panstwem szczeg6lnie
trudne zadania, wowczas kazdy musi by¢ gotéw
do kazdej ofiary. Bytoby falszem przyjmowaé, ze



Japonczycy stale postepuja tak, jak ci trzej boha-
terowie, ktorzy z wybuchajgcg bombg rzucili sie
w szeregi nieprzyjaciét. Gdy jednak potrzeba oj-
czyzny tego wymaga, sa oni zawsze gotowi tak po-
stagpi¢. Jezeli w Japonji sity moralne dziataja w wa-
runkach zupelnie specjalnych, to nie jest to inaczej,
anizeli w Polsce, lub w Anglji, gdzie réwniez istniejg
warunki specjalne, inne dla kazdego kraju.

Kiedy réznorodne warunki subjektywne i objek-
tywne, z ktérych wytaniajg sie dezyderaty moralne
potgcza sie w catos¢ i wszystkie wskazujg w tym
samym Kierunku, sita moralna wzmacnia sie do
najwyzszych granic. W izolacji od zycia, a wiec
w izolacji od zasadniczych jego zadan, nie moze
istnie¢ zadna sita moralna. Azeby sily zycia wy-
stgpity jako sity moralne i mogty przynies¢ faktyczne
skutki, musi zycie rozwija¢ sie mozliwie jak naj-
bardziej pozytywnie, z uwzglednieniem wszystkich
istniejagcych i dajacych sie przemysle¢ warunkow.

W ten sposéb musimy przezy¢ najpierw zasadniczy
poped do zycia i uzna¢ go, kazdy z nas dla siebie,
ale to zycie wiasne musi nastepnie znalezé sobie
ograniczenia przez otoczenie i roznorodne stosunki
spoteczne, a przytem musimy wzrokiem ogarngc
i to, ze te warunki socjalne tacza sie z rozwojem
ludzkosci i obejmujg najpierw rodzing, potem gmine
lokalng, potem panstwo wilasne, a wreszcie i miedzy-
narodowg spotecznos¢ ludzka. W tych ramach musi
rozwija¢ sie moralno$¢, w zwigzku z postepem spo-
tecznym. Z tego wytania sie palgca potrzeba chwili,
zrozumienie aktualnego stanu faktycznego zycia.
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Tu widzimy punkt wyjscia dla wychowania, ktore-
by mogto sity moralne w sposéb najskuteczniejszy
wzmochic¢ i rozszerzyc.

Tokahiko Tomoyeda

Profesor Uniwersytetu w Tokjo,
Kurfilrstenstr. 55, Berlin.
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MAHAJOT SAHAI

WYCHOWANIE MORALNE W GURUKULI.

Wedtug nauki Hinduséw czlowiek jest wyposa-
zony z natury w trzy Gunas: Sattva, Raja i Tama.
To, co we wspoétczesnym Swiecie psychologéw zwane
jest instynktem, pochodzi z Raja.

Sattva jest sitg, wiodacg ku sprawiedliwosci, Tama
zas$ jest sitg, dazacg w kierunku przeciwnym Sattvie.
Sattva pobudza do zdobywania wiedzy, Sattva
rozszerza horyzonty — Tamas je zacie$nia.

Zgodnie z czotowemi pogladami wspotczesnemi
o instynktach, ulegaja one przeistoczeniu pod wpty-
wem doswiadczenia i przybierajg forme uczu¢. Te-
orja ta jednak nie umie wyjasni¢, dlaczego ten sam
instynkt raz przybiera ksztalt dobrego uczucia, w in-
nym za$ wypadku — uczucia ziego.

Wedtug nauki Hinduséw, wyjasnienie tego faktu
daje nam istnienie Sattvy i Tamy. Sattva i Tama
sg to sity, ktére kierujg instynktami i nadajg wartosé
moralng uczuciom. One to dopomagajg nam do
rozréznienia pomiedzy dobremi i zlemi cechami
ludzkiemi.

Sattva i Tama nie sa dwiema oddzielnemi i nieza-
leznemi od siebie sitami. Sg to dwie fazy dziatania
tej samej sity — dwie linje wzrastania w tej samej sile.
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Prawdziwe wychowanie nie polega na zabijaniu
pewnych instynktéw, a pobudzeniu innych, ale na
harmonijnem rozwijaniu ludzkiej natury i jej instynk-
tow w Kierunku Sattvy.

Satvika jest to wychowanie, polegajagce na wzro-
écie calej istoty, a nie na rozwijaniu poszczegblnych
zdolnosci, upodoban i umiejetnosci.

Dlatego tez w dawnych Indjach wychowanie otrzy-
mywano w Gurukulach, nie zapomocg przepisow,
ale przez przykiady, nie za posrednictwem rozwa-
zan teoretycznych, ale przez zycie praktyczne.

Kazda Gurukula byta matem spoteczeristwem de-
mokratycznem. Stosunek nauczajgcego do ucznidéw
byt stosunkiem prawdziwego przewodnika do inte-
ligentnego i niezaleznego zwolennika. Oprocz zdoby-
wania wiedzy i umiejetnosci, uczniowie uczyli sie
polegania na sobie, poczucia wspolnoty w stosunku
do swoich towarzyszy oraz niezaleznosci w mysleniu.

Nauka, jaka zaczerpng¢ winnismy z Gurukul
jest to, ze i w naszych uniwersytetach studenci po-
winni mieszkaé razem na czas studjow, aby sie
mogli nauczy¢, jak zy¢ nalezy.

Mahajot Sahai

Profesor Mohindra College,
Patiala, India.
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FREDERICK J. GOULD’)

HISTORJA A WYCHOWANIE MORALNE.

Czem jest istota ludzka? Mezczyzng, kobieta,
dzieckiem, cialo-duszg, kompleksem sit, sit moralnych
pokonanych, sit moralnych walczacych, sit moralnych
zwycieskich. Istota ludzka, to bohaterski poszuki-
wacz, pragnacy znalez¢ droge ku zdrowiu moralnemu,
ku jednosci, bojownik, walczgcy o nie na lgdach i mo-
rzach, w dziedzinie rozumu, w dziedzinie religji.
W istocie swej, cztowiek sam jest walkg. Wy-
chowanie jest wiasnie zewem naszym, skierowanym
do miodych, aby wzieli udziat w tej walce, w tern

') F. J. Gould, urodzony w Brighton, Anglja, dnia
19 grudnia 1855 r., autor wielu ksigzek dla mtodziezy;
wygtaszat pogadanki etyczne w przeszto 200 miejscowo-
§ciach w W. Brytanji, w 9-ciu miastach w Indjach
(1913 r.) i w 40 miastach w Stanach Zjednoczonych (1911 r.
i 1913— 14), przeszto 300 razy przemawial do miodziezy
O ideatach Ligi Narodéw; inaugurowat w 1929 r. zjazd Ge-
newski Wszechéwiatowej Federacji Stowarzyszen Wycho-
wawczych przemdéwieniem o nauczaniu historji, uczestniczyt
w Konferencjach o Nauczaniu Historji w Berlinie (1924 r.)
1 w Hadze (1932 r.), uczestniczyt w Miedzynar. Kongresie
Wychowania Moralnego w Londynie w 190S r. i byt jednym
zjego inicjatoréow, brat udziat w takimze Kongresie w Hadze
1912 r. i byt sekretarzem Rady Kongreséw w Genewie
1922 r., w Rzymie 1926 r. i w Paryzu 1930 r.
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poszukiwaniu. Kiedy$ odrzucimy dodatkowe okre-
Slenie moralne. Samo stowo Wychowanie bedzie
wyrazem apelu catej ludzkosci do mitodego pokolenia.
Poszukiwanie, walka, bél, rados¢, osiggniecie — one
to stanowig zycie. Ale w samem ich pojeciu tkwi
juz istnienie przeszkaéd. Jakiez to przeszkody?
Wojny, okrucienistwo, niewola, choroby, obted, ciem-
nota. Przeszkody te nie sg zyciem. Przeszkody te
nie stanowig czesci ludzkiej istoty. Sg one w dziejach
cztowieka rzecza okolicznosci: nie nalezg do cztowieka.
Istnieje wielki kopiec pod Krakowem. To sprawa
okolicznosci zewnetrznych. Co stanowi jego istote?
Kos$ciuszko.

Mojem zdaniem — wychowanie, czy to w domu
rodzinnym, czy w szkole, czy tez w postaci rozno-
rodnych wyszkoleh spotecznych, winno wywierac
wptyw na miodziez do lat 18— 21 i konczy¢ sie przy-
gotowaniem jej do praktycznej dziatalnosci i wspét-
pracy spotecznej. Sadze, ze cywilizacja dwudzie-
stego wieku, rozporzadzajgca tak poteznemi zaso-
bami materjalnemi i umystowemi stanie na wysokosci
tego wielkiego zadania. Mtodziericza demokracja
wymaga wyszkolenia, zanim osiggnie prég dojrza-
fosci. Wrodzone sity moralne cztowieka nie sg wy-
kwitem spontanicznego genjuszu. Wymagajg pet-
nego czci pielegnowania, ktére nazywamy wychowa-
niem.

Wychowywaé¢ — nie znaczy to narzuca¢ miodziezy
ideatéw moralnych nauczyciela. Wychowywa¢, znaczy
otworzy¢ miodziezy szlachetng perspektywe na zycie,
objawiajgcg sie w dziejach i w dzisiejszych spote-
czenstwach, znaczy pozwoli¢ temu objawieniu zycia,
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aby przeméwito wiasnem swem wezwaniem do czynu.
Historja, tak ujeta, winna przedstawia¢ cale dzieje
poszukiwan i walk cztowieka, w tej mierze, w jakiej
miodziez zdota je zrozumie¢. Historja musi stac
sie syntezg dramatyczng. Pojecie o jej istocie przed-
stawie w formie symbolu — symbolu greckiej Ateny,
rzymskiej Minerwy.

Stusznie, rzec nawet mozna — proroczo obrali
Grecy posta¢ niewiescig jako wyraz tego ideatu.
Atene byta boginig jasnego nieba, czystego powietrza
i zdrowia. Jej dary: phtug i jarzmo, drzewo oliwne,
okietznanie konia, budowa okretdw wskazujg na
ujarzmienie sit natury. Byla patronka przadek
i tkaczy, kowaloéw i cie$li. Natchnienia swego uzy-
czata muzyce, tancom, obchodom uroczystym i kaz-
dej ze sztuk pieknych. Ona przewodzita naukom i roz-
myslaniu, ktére jest nieodzowne kazdej nauce. Jej
moc wieniczyta chwatg obywateli, ona udzielata sankcj i
pieknym zwyczajom, sojuszom, pokojowi. Jej wiocz-
nia, tarcza i hetm byly symbolami nie wojny, prze-
ciwnej prawom, ale stusznej obrony i zwyciestwa
madrosci obywatelskiej. W tej klasycznej postaci,
w tym symbolu, mamy synteze waloréw historji
ludzkiej, skupionych dokota centralnego punktu,
kobiecego genjusza, ktéry jest czczony na catym Swie-
cie, w niejednej wielkiej religji, jak Chrzescijanstwo,
Buddyzm chinski i japonski i inne, oraz w szlachet-
nem epos hinduskiemu

Przed wielu laty, gdy meczyt mnie zamet, wynika-
jacy z podzialu nauczania na niezliczong ilo$¢ tak
zwanych przedmiotow, nie majgcych naczelnego ideatu,
zaczatem siega¢ do historji, jako do Zrddia takiego
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wptywu, ktéryby catos¢ ogarniatl. Nie w chronotogji
dziejowej znalaztem to wychowawczo dziatajace uje-
cie historji. Uczeni $wiata dali nam chronologiczne
sprawozdanie z dziejow Swiata, zaréwno jak i z dzie-
jow poszczegdlnych narodéw. Te sprawozdania moz-
naby nazwaé¢ dziennikarstwem poprzez stulecia.
Ciggle co$ sie do nich dorzuca, poczgwszy od dziejow
cztowieka pierwotnego, koriczagc na sprawozdaniach
z ostatniej wielkiej wojny i lat powojennych. Te
sprawozdania dostarczajg niezbednego materjatu dla
historji wychowawczej. Nie mozemy jednak obcig-
za¢ miodziezy brzmieniem chronotogji czy to dziejéw'
Swiata, czy tez wilasnego narodu. Musimy wyzna-
czy¢ te zasadnicze linje dziatania, ktére ujawniajg
walory zycia i uciele$niajg sity moralne indywi-
dualnych jednostek, mezczyzn i kobiet, zaréwno
jak i catej ludzkosci, ujetej jako zbiorowos¢. Na
niejednym kongresie, od 1923 r. poczynajac, przed-
stawiatem plan zasadniczy tych linij dziatania, czy
tez norm ewolucji socjalnej. Proponowatem, zeby
nauczanie historji rozwijato przed oczyma mtodych
opowie$¢, sktadajacg sie z pieciu osobnych dziatéw:

1. Historja opanowania natury przez cztowieka:
rolnictwo, gérnictwo, wedréwki ludow, podréze eks-
ploracyjne. Ta dziatalnos¢ normatywna moze by¢
mniej wiecej zsumowana w okresleniu: Geograf]a
Ludzkosci.

2. Dzieje przemystu, techniki, handlu, pienigdza.

3. Dzieje sztuk pieknych i umiejetnosci z niemi
zwigzanych, a wiec poezji, literatury, muzyki, tanca,
sztuki dramatycznej, malarstwa, rzezby, architek-
tury, kostjumu, zdobnictwa, ogrodnictwa.
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4, Historja nauk, poczynajgc od naiwnego podziwu
i magji cztowieka pierwotnego, koriczac na praktycz-
nych i krytycznych metodach dzisiejszych, wszystko
to ogarniete przez to, co Orestan nazywa Filozofjg
Odwieczng. Jest to wielki przeglad zdobyczy ducha
ludzkiego, ktdry ciagnie sie w przyszto$¢ bez korca.

Tu jednak przechodzimy poza horyzont wieku
miodzienczego.

5. Historja zycia spotecznego: rodziny, miasta,
narodu, kolonij, polityki, nieustannych wyzwolen,
rozszerzajacej sie wspoOipracy. Historja jezyka, re-
ligji we wszystkich jej fazach, historja wspaniatej,
wsrod niezliczonych przeszkéd toczacej sie walki,
ktorej celem jest republika powszechna i harmonja
wszystkich ras.

ZakreS$lajagc te zasadnicze linje dziatania, musimy
uwzgledni¢ Azje naréwni z Europg. Musimy uwzgled-
ni¢ ludy pierwotne, zaréwno jak cywilizacje Swigtyn,
uniwersytetéw i nowoczesnej techniki. Ta historja
rozpadajgca sie na pie¢ dziatow: dzieje zdobywania
natury, dzieje przemystu, sztuk pieknych, nauk i zy-
cia spotecznego przedstawia rozwoj cztowieka od
stabosci do potegi. Nauczyciel historji musi opo-
wiada¢ o wojnach, okrucienstwach, o niewolnictwie,
o chorobach, szalenstwach i ciemnocie, poniewaz
mitodziez nie zdota odczu¢ podziwu dla bohatera,
o ile nie bedzie znata przeszkod, z jakiemi on walczyt.
Przeszkody te jednak sg rzeczami nieistotnemi.
Z posrod ich mrocznego chaosu wybtyskujg sity
moralne dobroci, mitosierdzia, wspotpracy, prawa, spra-
wiedliwoéci, zaufania, honoru, stuzby dla innych,
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piekna, czci dla prawdy, radosci w rozszerzaniu ho-
ryzontéw wiedzy.

Tak rozrézniwszy pie¢ dziatdw objawiajgcego sie
w historji zycia (powtarzam: w historji nie trakto-
wanej jako chronologja), nie odkrylem w istocie nic
nowego. Ta sama synteza, cho¢ w prostszej formie
byta ujeta w twdrczosci greckiej w osobie Ateny,
patronki zdrowia, przemystu, sztuki, nauk, jednosci
spotecznej i madrosci obywatelskie;j.

Przyjmijmy, ze wychowaniem kieruje ideja na-
czelna ewolucji spotecznej. Oczywiscie, nie bedziemy
udzielali ,lekcyj historji“ dzieciom ponizej lat 8-iu.
Pozwole sobie jednak zaznaczy¢, ze dwoje duchow
apostolskich w dziedzinie ksztattowania wczesnego
dzieciectwa: jeden z nich, to humanista, Froeb el
drugi to katoliczka, pani Montessori ogarnia
w sposOb bardzo szeroki i syntetyczny, a nawet
w sensie czysto wychowawczym filozoficzny, na-
ture dziecka. Na takim gruncie filozoficznym
mam nadzieje, ze nauczyciele przedszkoli za-
poznajg sie z ujeciem historji w pie¢ dziatéw, i z tego
ujecia zaczerpna drobne zapowiedzi i wzmianki,
aby przy pomocy obrazkéw, piosenek, opowiadan,
zabaw, mimiki i t. p. przygotowa¢ bujne mitode du-
szyczki do metod systematycznych, stospwranych od
wieku lat 8-iu do 14— 15.

Co do metody, nie wyznaje zadnych dogmatéw.
llu nauczycieli, tyle systemoéw. Mozemy by¢ pewni,
ze sposoby nauczania w Azji zupetnie sg rézne od
metod, stosowanych w Europie lub w Ameryce. Zeby
jednak wyjasni¢ mojag zasadniczg koncepcje, za-
znacze W Kkilku stowach zarys prostego sposobu,
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proponujac jego zastosowanie do nauczania historji
Swiata i do skonkretyzowania pogladéw dziecka na
dzieje jego kraju ojczystego, podawane w réwno-
legle idacych, wyktadach w tym samym roku nauczania.

Schemat ten obejmowatby etapy po jakie$ dwa
lata kazdy, i) Weczesna cywilizacja. 2) PéZniejsza
cywilizacja, od jakiego$ 400-go roku po Chr. do roku
1350 (po Dantem i jego szlachetnej twdrczosci).
3) Cywilizacja wspotczesna z jej materjalnemi i etycz-
nemi wiezami, ogarniajgcemi caly glob ziemski.
Kazdy z etapow obejmowalby obraz dziejéw, ujety
w pie¢ wyzej wyliczonych dziatéw, za posrednictwem
zycioryséw, mitéw, legend, poezji i t. d. Kazde sta-
djum zachowaloby réwniez kontakt ze Swiatem wspot-
czesnym, przez podanie przyktadow wspdiczesnych
czynéw szlachetnych i wspaniatomys$inych, przy-
ktadoéw z dziedziny rozwoju techniki, wynalazczosci,
sztuki, z dziedziny wspoipracy ludzkiej i og6lno-
ludzkich ideatéw.

Nacisk wcigz ktade na to, ze tak ujeta historja jest
osig nauczania, a nie jednym z jego przedmiotow.
Przedmioty, to czytanie, pisanie, arytmetyka, mu-
zyka, rysunki, higjena i t. p. Wszystkie one winny
sie grupowac syntetycznie dokota okresu historycz-
nego, tego czy innego etapu. Czy nie wydaje sie np.
naturalnem, zeby dzieci od lat 8-iu do 10-ciu mniej
wiecej nasladowaty prostote liczenia, mierzenia, wa-
zenia, obserwowania, mowy, dramatyzacji i t. d.
jakie sa charakterystyczne dla cztowieka pierwotnego,
a w nastepstwie dla Egipcjan, Grekéw, Rzymian
i t. d.? (Méwie o przecietnych ludziach tych epok,
a nie o nielicznych wybranych jednostkach). Czy
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nie wydaje sie naturalnem, zeby przez przypowiesci,
legendy i obrazy tych wiekéw miodziez zostata wpro-
wadzona w poznanie wielkich waloréw religijnych
i moralnych, w odréznieniu od oschtych stéw i for-
malistycznych wierzen? Ta zasada syntetyczna sto-
suje sie do kazdego etapu. Tak, od samego poczatku
zycia wprowadzamy dziecko nie w ciasne koryto
przedmiotu, réwnorzednego z innemi przedmiotami,
a na widownie cudownej ewolucji spotecznej, w kté-
rej wiasny jego rozw6j harmonizuje sie z rozwojem
catej cywilizacji, i gdzie podchwytuje ono impuls,
zeby iS¢ naprzéd ku tworczemu jutru.

Podkreslam z naciskiem, ze takie nauczanie hi-
storji jest w istocie swej nieustannym dramatem,
i jest rownie dalekie od staromodnej chronologji,
z krélami, bitwami i t. d. jak Wschod jest daleki od
Zachodu. Pozwole sobie przedstawi¢ pierwiastek
dramatyczny w innej postaci. Gdy rozwazamy pieé
wielkich dziatow historji: owladniecie naturg, roz-
woj przemystu, sztuk pieknych, nauki izycia spo-
tecznego oraz religji spotecznej, ujrzymy osiem zy-
wych postaci wytaniajgcych sie z rozwoju moral-
nosci poprzez dzieje: i. Kobiecos$é¢, jako dosrod-
kowa sita spoteczna (uzywam terminu kobiecos¢
z wyrazng predylek¢jg zamiast terminu: Kobieta),
2. Dziecko, ktéremu sie nalezy czes¢ i wychowanie,
3. Pracownik: a wiec mysliwy, pasterz, rolnik,
drwal, gornik, zeglarz, cieSla i t.d. 4. Zwierze,
towarzysz i wspotpracownik cztowieka, poznawane
w os$wietleniu nauki z jednej strony, a serdecznego
zrozumienia z drugiej. 5. Organizator prze-
mystu i zycia politycznego, ktéry nad niespokojna
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rzekg cywilizacji przerzuca most tadu i produkcji.
6. lIdealista: w wielu postaciach, jako prorok,
reformator, meczennik, artysta, wynalazca i t. p.
7. Narod, jego zastepy meznych i energicz-
nych obywateli, a wiec: Polska, Japonja, Kanada,
Nowa Zelandja, Hiszpanja, Argentyna i inne w ich
barwnym szeregu i wreszcie, 8. Rasa, dumnie wy-
rézniajgca sie kolorem i kulturg a rdéwnocze$nie
w sposOb nieodparty zmierzajgca do ogoélnoludzkiego
braterstwa.

Przedstawiwszy te liste OSmiu typow, zwracam
sie do nauczycieli z wezwaniem: w kazdym etapie
dramatu wychowawczego przedstawiajcie zywo i wy-
raziscie przed oczyma miodych troski, walki, radosci
i triumfy siedmiu aspektow Ludzkosci, nie zapominajgc
0 jej skromnym wspodtpracowniku, jakim jest Zwierze.
Cokolwiek nie jest pomocne miodziezy w zrozumieniu
tych pieciu dziatdbw rozwoju i o$miu typow ludzkosci
moze by¢ opuszczone, jako nie nalezace do rzeczywi-
stego wychowania. Musicie z koniecznosci opowiadac
o0 wojnach, o niewolnictwie i innych kleskach, ale go-
rejagcem centrum zainteresowania winien by¢ Cziowiek,
w swoim rozwoju ku lepszemu, w swem dgzeniu ku
najwyzszemu Dobru.

Takie sg podwaliny wychowawcze, ktdére moga
by¢ potozone, zanim zostanie osiggniety wiek doj-
rzewania. O latach wychowania dorastajacej mio-
dziezy dodam tylko stow pare. Nalezy w stowach
bardziej dojrzatych powtdrzy¢ historje Swiata i hi-
storje kraju ojczystego (Polska, Irlandja, Indje,
Stany Zjednoczone ), obok systematycznego,
popularnego zarysu nauk przyrodniczych, matema-
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tycznych, spotecznych, wiaczajgc w to historyczny
zarys rozwoju kazdej z tych nauk, a wszystko to
z zakletg kraing Filozofji Odwiecznej, jasniejaca
na widnokregu. Ta dramatyczna i religijna dyscy-
plina ciata i duszy, uczucia, wyobrazni oraz intelektu
doprowadzi do praktycznego wyszkolenia, w jego
licznych odmianach, dla stuzby rodzinie, ojczyznie,
spoteczenstwu, ludzkosci.

Historja jest mistrzynig, historja jest wezwaniem
ku nowej wizji Swiata.

Frederick J. Gould

Armorel, Woodfield Avenue Ealing,
London W. 5.
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PRZEMOWIENIE POZEGNALNE
PROF. OSKARA HALECKIEGO

Viri clarissimi, Dominae illustrissimae!

Congressus nostri, qui educationis promovendae
causa inter varias nationes convocari solent, nullam
adhuc elegerunt linguam, quae ceteris exclusis sola
omnibus serviret oratoribus. Quae cum ita sint,
in hac sollemni sessione lingua locuturus sum rarius
usitata, quae tarnen tanto honore dignissa esse vide-
tur, cum praesertim congregati simus in republica,
gquae ab origine propugnaculum appellabatur non
solum christianitatis, sed etiam latinitatis, et in
universitate, quae tempore antiquitatis renascentis
summo floruit splendore.

Cuius rei testes in aulae nostrae parieHbus videtis
depictos. Latine enim primus universitatis fundator,
Casimirus Magnus, statuta sua celeberrima editit,
plena sapientia et mansuetudine. Latine quoque
universitatis restaurator nec non inclytae Jagellonum
stirpis proavus, Ladislaus rex, privilegium promul-
gavit memorabile, quo mysterium caritatis dixit esse
fundamentum regnorum omnium. Latine tandem
celeberrimus athenaei nostri discipulus, Nicolaus Co-
pernicus, orbium coelestium descripsit revolutiones.

Latine igitur liceat mihi breviter vobis valedicere.
Breviter dico, quia alter post me orator totum con-
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gressus nostri opus, magnifica synthesi comprehensum,
vobis praesentabit.

Valedicendo gratias agere oportet: primum vobis,
fratribus sororibusque nostris, qui ex omnibus, etiam
remotissimis Poloniae partibus convenientes nobili
discendi desiderio incensi longissimis sessionibus no-
stris interfuistis, luce clarius probantes, quanto zelo,
guanto fervore Polonia restituia educationem mora-
lem, id est educationem veram, educationem nomine
suo dignam, promoveré cupit. Et quid vobis dicam,
hospitibus nostris cariss’mis, qui post diuturnas pere-
grinationes indefessi nobiscum laborastis, patriae
nostrae monumenta visitastis diligenter, hodie autem
in viscera terrae nostrae descendetis, thesauros eius
absconditos inspecturi.

Gratiis actis favorem a vobis peto: domum reversi
huius civitatis, quae quantum potuit voluit vos
honorare, nunquam sitis immemores, sed potius
animarum vestrarum oculis iterum atque iterum
videatis hortos eius et moenia, fora et porticus, templa
et curias. Auribus autem animarum vestrarum au-
diatis quotidie iucundum tubae sonum, qui de turri
ecclesiae Beatissimae Virginis omni hora per orbem
terrarum spargitur. Audiatis quoque campanam illam
praeclaram, quae olim a Sigismundo Primo, pads
fautore, super arcem regiam suspensa nostris etiam
temporibus vivos vocat, mortuos plangit, fulgura
frangit.

Congressu exeunte nullas vobis resolutiones pro-
ponere audemus. Non decet enim in moralibus
cuiguam quidquam votis imponere. Unum tantum-
modo videtur mihi non solum licitum, sed etiam
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necessarium, nisi eloquentiam oratorum, nisi patien-
tiam auditorum sterilem remanere volumus. Unus-
quisque videlicet nostrum hie et nunc, more illorum
omnium, qui ante hanc cathedram doctores variarum
facultatum renuntiari solent, in intimo cordis sui
spondeat ac polliceatur se opus permagnum, quod in
congressu nostro vix inchoare potuimus, impigro
labore provectumm, non sordidi lucri causa, nec ad
vanam captandam gloriam, sed quo magis veritas
propagetur et lux eius, qua salus humani generis
continetur, clarius effulgeat.

Oskar Halecki

Profesor Uniwersytetu Jézefa Pitsudskiego,
Warszawa, ul. ei. tadyslawa 12.
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