














stoimy wobec problemu przebudowy szkoty i przeobra-
zenia wychowania. Trudnosci, pietrzace sie przed nami, zmu-
szajg do powolnego tempa pracy, zycie za$, nie cierpigce
prozni, kaze przys$piesza¢ budowe wiasnej szkoly, aby z nigj
wyszto nowe pokolenie, lepiej przystosowane do zmienionych
warunkow zycia ekonomicznego i spotecznego. Ostateczne
decyzje, w jakimkolwiek one zapadng kierunku, musi poprze-
dzi¢ gteboka, spokojna dyskusja, majaca na oku najwazniej-
szy cel wychowania, jakim jest dobro narodu i panstwa pol-
skiego.

«Problemy wychowania wspo6tczesnego» chcg sie przy-
czyni¢ do oswietlenia poruszonego tematu. Autor nie wyczer-
puje wszystkich zagadnien, gdyz bogactwo ich ogromne,
a liczba ich rosnie w miare wglebiania sie w przedmiot. Autor
porusza tylko najwazniejsze problemy wychowania, meto-
dologji i organizacji szkoty, stara sie je przedstawié¢ objektyw-
nie i wszechstronnie, zestawia z prgdami pedagogicznemi za-
granica, aby pogtebi¢ ich zrozumienie i wskazac, ile to moz-
liwe, na linje rozwojowa szkoty i ufatwi¢ wysnuwanie odpo-
wiednich wnioskow.

«Problemy wychowania wspétczesnego» sg przeznaczone
nietylko dla ludzi, zwigzanych zawodowo z wychowaniem
w szkole, lecz dla tych wszystkich, ktdrzy spotecznie czujg
i myslg, ktorzy zatem nie mogg pozosta¢ obojetni, gdy sie bu-
duje gmach wychowania narodowego i panstwowego.

Sprawa wychowania publicznego, organizacji szkoty
i metod w niej uzywanych stata sie przedmiotem dyskusyj
publicznych. O ile «Problemy wychowania wspotczesnego»
przyczynig sie do jej pogtebienia i wszechstronnego zrozumie-
nia zagadnien wychowawczych a przez to do budowy trwa-
tych fundarnentéw szkolnictwa polskiego, cel pracy bedzie
osiggniety a najgoretsze pragnienia autora spetnione.



VI

DO WYDANIA li.

W nieoczekiwanie krotkim czasie okazuje sie potrzeba
drugiego wydania «Probleméw». Okres dwuletni, kor}~
uptywa wiasnie od ukazania sie wydania pierwszego, jest za
krétki, aby poglady wyrazone w «Problemach» mogly ulec
zmianie i wymagaty glebszej rewizji. Sg one nadal aktualne,
nietylko dlatego, ze gmach szkoly polskiej organizacyjnie nie
zostat jeszcze wykonczony, lecz i z tego wzgledu, ze zasady
«nowego» wychowania, nie staly sie jeszcze wiasnoscig
wszystkich wychowawcow.

taskawe przyjecie «Probleméw» przez krytyke polska
i zagraniczng pozwala mi zywi¢ nadzieje, ze ze wzgledu na do-
niosto$¢ zagadnienia, i to wydanie, nieznacznie zmienione
i uzupetnione, dozna réwnie zyczliwego poparcia.

Krakow, w pazdzierniku 1928 r.
Autor.



KONIECZNOSC PRZEBUDOWY SZKOLY.

Zyjemy w czasach, w ktérych duch reformatorski ogar-
nat wszystkie dziedziny zycia. USwiecone tradycjg i wiekami
formy Zzycia panstwowego runely, umozliwiajagc powstanie
nowych postaci, nie wszedzie jeszcze skrystalizowanych.
Porzadek kapitalistyczny, na ktorym oparte bylo cate zycie
ekonomiczne ubiegtego wieku, zachyaal”ie w swoich podsta-
wach i po dzien dzisiejszy szuka réwnowagi. Demokratyzacja,
do niedawna bedgca tylko hastem, nie zawsze szczerze
gltoszonem i uznawanem, stata sie rzeczywistoscig i obejmuje
coraz szersze kregi, wywolujgc przegrupowanie warstw spo-
tecznych. JesteSmy wiec S$wiadkami przewartosciowywania
dawnych wartosci, rewizji dawnych ideatébw, ponownego pre-
cyzowania celow zycia.

Ruch ten, jakkolwiek wzmozony do ostatecznego napie-
cia przez wojne Swiatowa, nie zostat jednak przez nig wywo-
fany. Jest on wynikiem rozwoju, przygotowywanego przez
cale dziesigtki lat a przysSpieszonego przez wojne ostatnia.
Przyczyny tego procesu sa rozliczne. Nauki przyrodnicze wy-
darly niejedng tajemnice przyrodzie i pozwolity cztowiekowi
ujarzmic jej sity w nieprzeczuwanym nigdy stopniu. ldgca
2 tern w parze sprawno$¢ techniki zmienia w czasie stosun-
kowo krotkim warunki zycia cztowieka, otwierajgc coraz
szersze perspektywy. Stosunki ekonomiczne ulegly zasadni-
czym zmianom; nowe warstwy ludnosci doszty do znaczenia
i zazadaly udzialu w tworzeniu historji.

Mimo tych zmian, tak gtebokich, szkota potrafita zacho-
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wact naogdt swoj dawny charakter, zmieniajagc co najwyzej
formy zewnetrzne, aby nie pozosta¢ catlkiem poza zyciem.
Prad reformatorski, ktéry jg do tej pory oszczedzat niemal,
staje sie jednak obecnie coraz silniejszy i nie zadowalajac sie
juz potowiczng reformg, domaga sie gruntownej przebu-
dowy zycia szkolnego, i nie moze byC inaczej. Uprzytomnijmy
sobie ewolucje, ktorg szkota przebyla w wieku ostatnim, przy-
pomnijmy sobie jej gtéwne fazy rozwoju, aby zrozumiec,
czego zycie domaga sie od szkoty.

Dawna szkota klasztorna, wyznaniowa, stuzyta wytgcz-
nie koSciotowi a posrednio panstwu. Miata charakter nau-
kowy w znaczeniu Sredniowiecznem, autorytatywny i dogma-
tyczny a przygotowywata przyszie podpory kosSciota i pan-
stwa, uznajac jedynie to, co do utrzymania ich znaczenia i po-
tegi przyczyni¢ sie mogto. Od czasu rewolucji francuskiej za-
czyna szkota zmienia¢ swoj charakter i staje sie powoli
Swieckg. Otwiera coraz szerzej podwoje, przyjmujac do swego
grona juz nietylko synéw klas uprzywilejowanych, ale i mie-
szczanskich. Pod wpltywem za$ rozwoju techniki i nauk przy-
rodniczych musi szkota dopusci¢ do swego programu obok
jezyka tacinskiego, niepodzielnie dotagd panujacego, takze inne
przedmioty, przyrodnicze, ktére wprowadzajg do szkoty ele-
ment praktyczny, dawniej tu nieznany, skierowany ku ulep-
szeniu i ulatwieniu zycia codziennego. Przedmioty realne,
popierane przez zycie samo, wywalczajg sobie w szkole, przy-
najmniej w pewnych typach, znaczenie prawie réwnorzedne.
Rzady, ktore dawniej zupetnie szkolg sie nie zajmowaly, za-
czynajg rozumie¢ znaczenie szkoty i uzyskujg coraz wiekszy
wptyw na nig, doprowadzajgc wreszcie do jej upanstwo-
wienia. Poczynania rzadu, ktéry od czasu konstortucyjnej
formy rzadzenia uchodzi za wyraz woli narodu, doznajg co-
raz wiekszego poparcia ze strony ludnosci, ktéra w upanstwo-
wieniu wielu instytucyj, w tym wypadku szkoty, widzi obrone
przed powrotem rzadow klas uprzywilejowanych. Warunki
ekonomiczne wymagaja coraz wiekszego uzbrojenia jednostki
do walki o chleb codzienny, wiec wyposazenia jej w te wia-
domosci, ktére w zyciu okazujg sie niezbedne. Stad postulat
powszechnego nauczania. Organizacja zycia spotecznego
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komplikuje sie coraz bardziej; powstaje coraz wieksze roéznicz-
kowanie zaje€ i zainteresowan; coraz szersze warstwy wcigga
sie do pracy w warsztacie zycia i coraz wiekszych wj”™maga
sie kwalifikacyj. Stad postulat obowigzkowego i bezptatnego
nauczania. Szkota staje sie wiec z klasowej powszechng, do-
stepng dla wszystkich, rozszerza takze swoj cel, ktérym ma
by¢ przygotowanie do zycia, nie rezygnujac z dawnego ideatu,
jakim bylo ksztatcenie umystu.

Koncesje, ktére szkota czyni¢ musiata wobec rozwoju
wypadkdow, objawity sie najpierw w rozszerzaniu programéow
naukowych; obejmowaty one coraz to nowe dziedziny, sta-
rajac sie zawsze iS¢ w parze z najnowszym postepem wiedzy.
Pociggneto to za sobg specjalizowanie grona nauczajgcego,
gdyz tylko specjalista i fachowiec mogt Sledzi¢ postep nauki
w swojej dziedzinie. Bogactwo programéw wymagato znowu
wytezajacej pracy zar6wno ze strony nauczyciela jak i ucznia,
a prébg sprawnosci obu tych czynnikéw byla ilo$¢ wiado-
mosci, czerpanych nietylko z przesztosci lecz i aktualnej te-
razniejszosci.

Przy wszystkich tych reformach, a raczej dorywczych
zmianach, decydowata potrzeba zycia, rzeczywista czy uro-
jona; organizm szkolny taki, jaki byt od czasow najdaw-
niejszych, rozszerzano, adaptowano, nie zwracajgc uwagi
na czynnik najistotniejszy, na ucznia. A jednak w szkole
uczen jest os$rodkiem wszelkich poczynan. Zapatrywania
Sredniowieczne, ze dziecko, uczen, jest dorostym cztowiekiem
W minjaturze, ze zatem wymagania mozna wobec niego sto-
sowac te same, co wobec dorostych, byty pewnikiem, nad kto-
rym sie wiele nie zastanawiano. Istnialy wprawdzie potezne
protesty przeciw temu pojmowaniu dziecka od Rousseau’a
poczawszy, domagano sie tu i éwdzie praw i zrozumienia dla
tych miodych istot, ale gtosy te genjalne i za takie nawet uzna-
wane, nie poparte dowodami naukowemi, byty przyjmowane
jako glosy oponentéw, jako literatura, ktéra wobec postula-
tow zycia musi zamilkng¢. Takze psychologja oficjalna od
Herbarta, wnikajgc w istote ducha ludzkiego, brata za punkt
wyjsécia psychike dorostego cziowieka i odkryte prawa sta-
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rala sie stosowa¢ do miodego pokolenia, wierzac, ze wszyst-
kie jednostki sg sobie réwne, podlegajg zatem tym samym
prawom. Uznawszy raz za dogmat Herbartowskie formalne
ksztatcenie, szkota wysilata sie tylko w tym Kierunku, aby
metody nauczania i ksztatcenia byly najskuteczniejsze. Za-
rzucano dawng metod”~wyktadu, stosowana dotad niepodziel-
nie nietylko w uniwersytetach lecz i szkotach nizszego typu,
wznowiono metode Sokratesa, heureze® starano sie stosowaé
indukcje wszedzie, przynajmniej na najnizszych stopniach,
gdyz na wyzszych obfito§¢ programu naukowego i obowig-
zek wyczerpania go nie pozwalaty na takg «strate czasu».
Dostosowywano podreczniki szkolne do nowych, zmoderni-
zowanych metod, rownocze$nie uzupetniajgc je ostatniemi
zdobyczami nauki. Wyposazono szkoly w rézne «okazy», aby
tylko utatwia¢ nabywanie i magazynow”anie wiedzy wszela-
kiej. Szkota przyjeta na siebie obowigzek wbijania w mozgi
uczniéw catych encyklopedyj wiedzy, nie mogta sie wiec wy-
zby¢é Sredniowiecznej metody werbalizmu, «wgadywania»,
chociaz maskowata te metode réznemi sztuczkami.

Zdawato sie, ze szkolnictwo osiggneto szczyt rozwoju,
przynajmniej w krajach srodkowej i zachodniej Europy, na
przetomie wieku XIX i XX. Szkoly byly dobrze zorganizo-
wane, nauczyciele mieli przewaznie wystarczajgce, a czesto
bardzo solidne przygotowanie naukowe, podreczniki szkolne
stafy na wysokos$ci postepu nauki, pomoce naukowe byty co-
raz obfitsze, liczne egzaminy bylty wcale skutecznym bodz-
cem dla uczniéw a kontrolg pracy nauczycieli, stowem, nale-
zato tylko zbiera¢ owoce tylu przygotowan i wkiadow za-
Iowno materjalnych jak i moralnych.

Tymczasem narzekania na wyniki pracy nie ustawaty,
nawet ciggle sie potegowalty i to zaréwno ze strony sfer nau-
kowych, uniwersyteckich, jak i reprezentantéw zycia prak-
tycznego, producentéw i przemystowcow. Pierwsi narzekali,
ze uczniowie przychodzg niewyrobieni myslowo, nieprzy-
gotowani umystowo do pracy naukowej, samodzielnej, dru-
dzy wskazywali, ze absolwenci szkoét Srednich a nawet uni-
wersytetdw czesto listu samodzielnie napisa¢ nie potrafia,
a takze popadajg w kolizje z regutami pisowni. Symfonje
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zgodnych narzekan witasnie w krajach o najlepiej i najwyzej
zorganizowanem szkolnictwie przerwata wojna Swiatowa.
Wystarczy przypomnie¢ memorjat Uniwersytetu Jagiellon-
skiego z r. 1913, ujmujacy gteboko symptomy upadku Kkul-
tury umystowej u miodziezy akademickiej i wysnhuwajacy
whnioski co do potrzeby reformy nauczania w szkole Sredniej.
W Niemczech ogromnie bogata literatura polemiczno-pedago-
giczna, ktéra od poczatku naszego stulecia rosta i pod wzgle-
dem ilosci i sity argumentacji, potwierdza réwniez istniejace
niezadowolenie ze szkoly Owczesnej. We Francji reforma
szkolna z r. 1902 (Georges Leygues) miata szkote zmoderni-
zowac przez zblizenie jej do zycia (wprowadzono do szkoty
$redniej sekcje ~matematyczno-przyrodnicze, bez faciny
i greki, nasze szkoly realne). Ale mimo tej zasadniczej, jak
na stosunki francuskie, reformy nie nastgpita poprawa. Kry-
tyki oficjalne, pochodzace gtéwnie z sfer uniwersyteckich,
poddajg miazdzacej ocenie wyniki nauki szkolnej. Do$¢
wspomnie¢ broszure z r. 1911 Henryka Poincarégo, stynnego
matematyka, memorjat «Ligue de la culture francaise» z r. 1911
a pozniej juz w czasie wojny (1916) krytyka Henryka Le Cha-
telier, profesora chemji w Sorbonie, cztonka instytutu, a prze-
dewszystkiem sprawozdanie z r. 1919 prezydenta «Commission
de I’enseignement» Simyana, ztozone w Izbie postow. W Ame-
ryce powstajgce whasnie w tym czasie szkolnictwo nie opiera
sie juz na wzorach europejskich, ale szuka wtasnych drég na
podstawie nauk psychologicznych i socjologicznych i fitozo-
fji (pragmatyzm). Wystarczy wspomnie¢ nazwiska, jak Emer-
son, Stanley Hall, John Dewey, W. James.

Gdzie szuka¢ przyczyny niedomagali? Glosy krytykow
szkoty byly silne, skrajne, ale jednak nie moglty zawazy¢ na
szali ogolnego stanu nauki szkolnej. Nauczyciele nie praco-
wali mniej, owszem duzo wiecej trudu wkiadali W swa prace.
Nie mozna przypuszcza¢, ze miodziez nagle potracita zdolno-
$ci, zgtupiata w poréwmaniu z miodzieza ubiegtych lat. Mozna
wiec przyja¢ prawie za pewnik, ze byla to podswiadoma reak-
cja miodziezy przeciw systemowi szkolnemu, odruch przeciw
bezwiadowi fizycznemu i umystowemu, ktéry byt nastepstwem
stosowanych metod. Wszystkie najstaranniej opracowane
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podreczniki szkolne, kondensujace nawet na malej przestrzeni
ogromng ilos¢ wiadomosci — o nie przeciez zawsze cho-
dzito — wialy Smiertelng nudg, ktéra powodowata zupeine
zasypianie wladz umystowych, zabijata zainteresowanie, ak-
tywno$é. Zrozumiemy to jeszcze lepiej, gdy sobie uswiado-
mimy, ze réwnocze$nie z rozbudowywaniem systemu szkol-
nego, rozwija¢ sie zaczynajg nauki biologiczne, a higjena
zwraca coraz skuteczniejsza uwage na rozwdj fizyczny mio-
dziezy. Sporty wszelkiego rodzaju, propagowane niewatpli-
wie bez mysli wrogiej wzgledem szkoty, przyczynity sie znacz-
nie do zachwiania wiary w celowo$¢ «formalnego ksztatce-
nia» i do ostabienia przekonania, ze umystowe przedmioty
szkolne sg rzeczywiscie jedynie niezbedne. Literatura czasow
przedwojennych, obierajgca tak czesto za temat rozwdj boha-
tera w latach szkolnych, liczne epopeje studenckie, czasopi-
sma miodziezy, krytykujace a czesto nawet Izace caly system
szkolny, sg potwierdzeniem tego buntu milodziezy przeciw
szkole, czy tez tylko samoobrony przed zabijaniem ducha
i samodzielnosci .

Koétka samoksztatcenia, ktére pod protektoratem szkoty
a czesciej poza szkotg powstawaty, bylty wyrazem nieufno-
$ci do metod stosowanych w oficjalnem szkolnictwie. Szkota

O Literatura $wiatowa wieku XIX obierata niejednokrotnie za
temat dziecko i jego rozwdj. Wyliczy¢ mozna z literatury romantycz-
nej francuskiej autordw, jak Victor Hugo, G Sand, Michelet, Renan,
z pozniejszych realistow Daudeta, Zole, Maupassanta, Anatola France’a,
P. Lotiego, Pawla i Wiktora Margueritte, Barrés’a, Lichtenbergera,
Gypa, Frapié, J. Renarda, Romain Rollanda. W literaturze angielskiej
wybijaja sie w tym wzgledzie Dickens, G Eliot, Rudyard Kipling.
W rosyjskiej Dostojewski, Totstoj, Gogol. W niemieckiej niezliczona jest
ilos¢ t. zw. Bildungs — i Erziehungsromane od Goethego do czasow
ostatnich. Wymienmy nazwiska znane jak Gottfried Keller, C. F. Meyer,
Ebner-Eschenbach, AdoK Wildbrandt, Wildenbruch, Herman Hesse,
Emil Strauss, Edward Stilgebauer, Hermann Kriiger, Otto Ernst,
Frenssen, Ernst Zahn, Friedrich Huch, Heinrich Mann i i. Polska lite-
ratura zajmuje sie tym problemem, aby odmalowa¢ martyrologje
dziecka polskiego w obcej szkole, aby walczyé o polskie ideaty wycho-
wawcze. WyszczegdIni¢ nalezy Zeromskiego, Prusa, Sienkiewicza; inny
juz charakter miata «Szkota» Kaweckiego, lub liczne artykuty czaso-
pisma Ilwowskiego «Monitor» lub «Promien».
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dojrzata wiec do zupeilnej przebudowy wewnetrznej. Wojna
Swiatowa, wykazujgc za$ bezwartosciowos$¢ catego encyklo-
pedycznego ksztatcenia, zadata samodzielnosSci, inicjatywy
i specjalizacji obok rozumnego podziatu pracy. Ona tez za-
data ostatni cios szkole tradycjonalnej, werbalnej, ona wywo-
fata we wszystkich krajach $wiata nie dajacy sie juz zatamo-
wac prad do reformy szkoty.
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PRZEStANKI TEORETYCZNE REFORMY SZKOLY.

Kgdem zasadniczym calej organizacji szkoty dotych-
czasowej byto to, ze nie znata dziecka; nie liczyla sie z odreb-
nemi wiasciwosciami natury dzieciecej, przyjmujac za$ za
pewnik, ze dziecko rozni sie od dorostego cztowieka jedynie
rozmiarami i brakiem wiadomosci, tylko potrzeby dorostych
miata na oku. Poznanie istoty dziecka, jakkolwiek wydaje
nam sie naturalne i konieczne, nie byto tak fatwe do osiggnie-
cia, skoro nawet zrozumienie zewnetrznego wygladu dziecka
byto mozliwe stosunkowo pozno. Rzezba grecka, ktora do dzis
dnia uchodzi za ideat niedoScigly, przedstawita jeszcze w staw-
nej grupie Laokoona synéw kaptana jako minjatury dorostych
miodzieficow. Nie wspominamy tu juz Sredniowiecznego ma-
larstwa, gdzie dzieci bardzo pdézno przyjmujg ksztatty im wia-
Sciwe. 0 ilez trudniej bylo pozna¢ dusze dziecka, gdy tak
mato drdg istnieje do jej otwarcia! Zaczeto, rzecz prosta, od
obserwacji umystu dorostych, przenoszgc spostrzezenia na
dzieci. Zaczeto opisywac i rejestrowaé pojedyncze objawy,
funkcje umystu, jak gdyby byty od siebie niezawiste i odreb-
nie w cztowieku istniaty. Nadto obserwacje miaty zawsze cha-
rakter przypadkowy i subjektywny, nie moglty wiec staé¢ sie
jedynag podstawa znajomosci cztowieka. Inne za$ zrédia po-
znania, stosowane dawniej, odpadly. W naszych czasach nikt
juz nie wierzy, ze z gwiazd lub linji reki czerpa¢ mozna wia-
domosci pewne o cztowieku, jak to wierzyli astrologowie i chi-
romanci (De La Chambre «L’art de connoistre les hommes»,
Paris 1662); badania Lavatera, by z fizjognomji uzyska¢ pew-
niejsze wskazoéwki, takze nie zadowalaly, podobnie jak nie
daty nam klucza do wnetrza natury ludzkiej ani kranjologja
Galla z poczatku XIX w., ani pézniejsze jeszcze usitowania
grafologdw.
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Dopiero wprowadzenie eksperymentu do psychologji
i oparcie jej na biologji i fizjologji posuwa naprzdd znajomos¢
cztowieka w ogdélnosci a natury dziecka w szczegdlnosci. Na
czele kroczg jednak nie pedagogowie lecz lekarze i przyrod-
nicy. Genjalny profesor neurologji w Paryzu Charcot”),
tworca tej niestychanie waznej gatezi nietylko dla medycyny
lecz i psychologji, oraz angielski antropolog Franciszek
Gallon rozpoczynaja diugi szereg badaczy ®, ktorzy”
drogg eksperymentu i pomiaréw starajag sie
rozSwietli¢ tajemniczy proces myS$leni a
pozna¢ prawa inteligencji. Obojetne, czy robig toj
dla stworzenia podstaw eugeniki jak Galton, czy tylko dla
znalezienia podstaw leczenia umystowo chorych jak Charcot
i inni psychjatrzy *), dos¢, ze wskazuja droge, na ktérej mozna
osiggnaé pewniejsza znajomos¢ procesu myslowego. Badania
te doprowadzajg do proby stworzenia test, niejako probierzy
inteligencji, proby zapoczatkowanej przez Callella
w r. 1890 w Stanach Zjednoczonych a doprowadzonej do
formy klasycznej przez Alfreda Binet i Th. Simon juz
w r. 1905 w «L’echelle métrique de I’intelligence». Dzieto Bi-
neta polega na tem, ze nie poprzestat na badaniu najprymi-
tywniejszych procesow psychicznych czucia i ruchu, jak to
czynili jego poprzednicy, lecz przeszedt do badania procesow
wiecej skomplikowanych jak uwaga, wyobraznia, inteligencja.
Dtugoletnie jego badania, pdzniej prowadzone z pomocg jego
ucznia Simona, doprowadzity go do ulozenia skali test, zapo-

0 J M Charcot. Lecons sur les maladies du systéme nerveux.
Paris 1873.

9 F. Galton. Inquiries into human Faculty and its Development.
London. Macmillan 1883.

® Por.: Nawroczynski «Uczen i klasa» Warszawa, Ksigznica 1923,
gdzie wyliczone sg podstawowe dzieta; por.: réwniez Claparéede
«Comment diagnostiquer les aptitudes chez les écoliers». Paris, Flam-
marion 1924, Rozdz. I.

* Rieger, Kraepelin, Ziehen, Sommer, Gregor, Rernstein, Ros-
solimio i i.

® Alfred Rinet et Th. Simon. «La mesure du développement de
I'intelligence chez les jeunes enfants», Paris 1922 i Robert Martin «Al-
fred Rinet, Paris, Les Presses Universitaires de France.



10 Problemy wychowania wspotczesnego

moca ktorej mozna prawie nieomylnie okresli¢ rozwéj umy-
stowy jednostki wedtug lat i miesiecy. Testy Bineta zapoczat-
kowaly nowa ere badan w psycliologji i pedologji, obiegty
niemal wszystkie kraje i uzyskaly przez tysigczne doswiad-
czenia warto$¢ pewnikéw. Dr. Goddard, psycholog ame-
rykanski, poréwnywa odkrycie Bineta z odkryciem prawa
ewolucji przez Darwina lub prawa hybridacji przez Mendeka.
Entuzjazm psychologa amerykanskiego zrozumiemy dopiero,
gdy ustyszymy, ze dzieki witasnie testom Bineta i ich zasadzie
potrafity Stany Zjednoczone zorganizowaé w czasie wojny
Swiatowej w przeciggu pétora roku (od marca 1917 do paz-
dziernika 1918) armje z 3,665.000 ludzi, zorganizowang ce-
lowo i Swietnie, mimo ze do marca 1917 r. rozporzadzaty
tylko milicjg 190.000 ludzi. Psycholog amerykanski, Robert
Yerkes, obdarzony misjg zorganizowania stuzby psycholo-
gicznej, dobrat sobie do pomocy najlepszych uczonych, i zor-
ganizowat w przeciggu jednego miesigca ogromny «wydziat
psychologji», ktéry po przeprowadzeniu studjéow nad potrze-
bami organizacji stuzby wojskowej, egzaminowat zdolnosci
umystowe kazdego zoinierza, decydujgc o jego przydziale,
0 jego zdolnosci orjentacji i o zadaniu, do ktérego spetnia-
nia mégt by¢é powotany w przysziosci.

_Badanie intehgencji drogg test Bineta, przeszediszy
probe ogniowg przy tworzeniu armji amerykanskiej, stato sie
po wojnie podstawg selekcji w szkotach amerykanhskich
1 w znacznej mierze angielskich, niemieckich i belgijskich
i odegra jeszcze ogromng role nietylko w organizacji szkol-
nictwa ale takze calego zycia spolecznego. Badanie testami
przechodzi bowiem z dziedziny teoretycznych dociekan na
teren zycia praktycznego. Twoércom test chodzito pierwotnie
o odkrycie praw rozwojowych umystu tudzkiego, o wyzyska-
nie wynikéw przy ulepszaniu metod naukowych i uktadaniu

n Cytuje za «Les applications américaines de la Psychologie
a l'organisation humaine et a I’¢ducation». Par le Dr. Decroly et R.
Buyse. Bruxelles 1923.

n Wspomnie¢ nalezy prace Meumanna, W. Sterna, Moede-Pior-
kowskiego, Lipmanna, Bobertaga, Hylli, psych, laboratorjum w Ham-
burgu, Leipziger Lehrerverein itd.
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programéw, dostosowanych do wieku. Obecnie stuzg testy
do badania wrodzonej inteligencji, do poznania przyrodzo-
nych zdolnos$ci i wyzyskania osiggnietych w ten sposob wia-
domosci do skierowywania kandydatéw na odpowiednig droge
zycia praktycznego. Egzaminy psychotechniczne stanowig juz
dzis w wielu gateziach podstawe do kwalifikowania kandyda-
tow w zawodach praktycznych. Osiggniete rezultaty pozwa-
lajg przypuszczaé, ze w przysztosci egzamin psychotechniczny
bedzie podstawg wszelkich kwalifikacyj. Nie chcgc popu-
szcza¢ wodzy wyobrazni, mogacej malowacé przyszte stosunki,
w ktérych dzieki nieomylnemu egzaminowi inteligencji
i uzdolnienia zapomocg test znajdzie sie zawsze wihasciwy
cztowiek na wiasciwem miejscu, kiedy ustana nietylko po-
stronne wptywy ale i osobiste pomyitki, tamigce zycie na
zawsze, kiedy zatem zakwitnie szcze$cie i owocna praca, mu-
simjl" stwierdzi¢, ze wyniki badan wymienionych uczonych
wykazaty, ze umyst dziecka nie jest umystem dorostego czio-
wieka. Podlega on prawom ewolucji, ktérych gwaltci¢ nie
wolno. Kazdy rok w zyciu dziecka przynosi nowe podstawy
rozwoju. Szkota zatem musi na tej zdobyczy naukowej
oprzeé¢ swojg organizacje.

Roéwnolegle z badaniami nad inteligencjg postepowaty
badania fizjologiczne dziecka. | one wykazaly,
ze dziecko jest zupeinie innym organizmem, zaréwno pod
wzgledem anatomicznym jak i fizjologicznym niz cztowiek do-
rosty; rozwoj dziecka nie polega wiec na jakosciowem i ilo-
sciowem przybieraniu ciata i ducha, lecz na tern, ;e rozwijaja
sie w niem organy i ich funkcje na podstawie wiasnych
praw"). Badania mozolne wykryty te rdéznice fizjologiczne
i doprowadzity do ustalenia epok rozwoju réznych organéw
i ich funkcyj. DoSwiaczenie pouczyto, ze nie mozna od osob-
nika wymaga¢ funkcyj, przewyzszajacych jego mozno$¢ dzia-
fania w danem stadjum rozwojowem, bez narazenia go na
szkodliwe, czesto nieobliczalne nastepstwa. Doswiadczenie

0 Dr. Eug. Matthias. «Die gegenwartigen Erziehungs- und Unter-
richtsmethoden im Lichte der Biologie. Bern 1922. E. Meumann. «Vor-
lesungen zur Einfihrung in die experimentelle Padagogik und ihre
psychologischen Grundlagen. Leipzig 1916. | tom.
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wykazato wreszcie, ze istnieje Scisty zdazek miedzy zyciem
duchowem i fizycznem; normalny rozwdj jednego jest warun-
kiem normalnego funkcjonowania drugiego. Wychowanie fi-
zyczne, ktore byto tylko tolerowane, musi zajg¢ rownorzedne
stanowisko z wychowaniem duchowem, a wychowawca be-
dzie musiatl swe wymagania stosowa¢ réwnomiernie do roz-
woju fizycznego jak i umystowego dziecka.

Koniecznem nastepstwem lego odkrycia byloby ustale-
nie epok rozwojowych dziecka, aby uchroni¢ wychowawce
i organy szkolne od wigkszych btedéw oraz dostosowanie pro-
graméw szkolnych do wymagan psychologji i fizjologji.

Badania nad istotg dziecka zyskaly nowg podstawe
w postep ach nauk biologicznych i socjolo-
gicznych. Biologja gtosi, ze prawdziwym motorem zy-
cia, zaréwno organicznego jak duchowego, sajaczucia, inte-
lekt i wola, wyrazajgce sie w checi do zycia. Kazda istota zy-i
jaca stara sie powiekszy¢é swa zdolno$¢ zycia, coraz wiecej
udoskonalanego i nie da¢ sie zniszczy¢ przez wrogie sity
Swiata otaczajacego. Podnieta tego pedu do zycia wchodzi
w sfere uczu¢, gdy wywotuje wrazenie przyjemnosci lub bolu,
w sfere intelektu, gdy szuka przyczyn wywotanego bdlu lub
przyjemnosci i wreszcie w sfere woli, gdy poznawszy zrodto
bolu lub radosci, skupia catg energje, aby bdlu uniknad,
a szczescie osiggngé. BoOl zmniejsza zdolnos$¢ zycia, tak jak ja
poteguje rados¢, przyjemnosé.

Poznanie wiec zrédet naszej zdolnosci zycia jest niesty-
chanie wazne, ale, niestety, niestychanie trudne. Odbywa sie
ono teraz raczej drogg intuicji, prob, doswiadczenia dla kaz-
dej jednostki i jeszcze dlugo bedzie to jedyna droga pozna-
nia. Intuicja wskaze wiec kazdej istocie droge spotegowania
zycia. Dla osiagniecia jednak stanu szczescia lub unikniecia
bélu potrzebny jest wysitek, trud. Trud bedzie dobrowolny,
jezeli ma na celu wiasnie spotegowanie zdolnosci z3”cia, czyli
jezeli zostanie wywotany przez interes wiasny, “ainteresowa-
nie zatem wywotuje wysitek, poteguje zycie, jest nieodtgczne
od wysitku, podjetego przez istote zywa. Wysitek niedobro-
wolny, narzucony, nie moze mie¢ blogich skutkow dla zycia,
gdyz jako mu przeciwny, nie moze by¢ tworczy. Chronienie
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wiec pedu zyciowego w dziecku jest najwyzszym obowigz-
kiem wychowawcy. Aby to osiggnaé, trzeba wnikngé
w dziecko, trzeba poznaé to, co mu prace ufatwi, co podniecij
jego tworczos¢, stowem, trzeba za punkt wyjscia catej pracy}
wychowawczej wzigé — dziecko.

Takie ujecie sprawy wymaga juz przewrotu w zyciu
szkolnem i catej organizacji. Dotad dziecko przymuszano do
stosowania sie¢ do narzuconych form, teraz interes dziecka
ma by¢ decydujacy we wszystkiem. Przedtem, w szkole tra-
dycyjnej, zrédto poczynan wychowawczych lezato poza dziec-
kiem, teraz ono ma wychodzi¢ z niego. Stusznie wielki psy-
cholog amerykanski Stanley Hall i wielki jego uczeh John
Dewey okreslajg ten przewrot jako «rewolucje Kopernika» M.

Wychodzac z tego zatozenia, okre$li¢ nalezatlo wycho-
wanie jako wydobywanie sil drzemigcych w dziecku, budze-
nie i kierowanie temi sitami, aby mogly wyjs¢ na zewnatrz,
aby sie mogly urzeczywistni¢. Konsekwencjg zas musiato by¢
potepienie szkoty, ktéra kazala stuchac stébw nauczyciela, ka-
zata czerpa¢ wszelkie wiadomosci z ksigzek szkolnych, nie\
z zycia. Nikt nie zastanawiat sie dotad, czy te nakazy /
idg po linji zainteresowania dziecka, czy wywota¢ u niego™
moga wysitek chetny, twdrczy, zyciodajny, czy tez przymus,
zabijajacy ducha. Zmieni¢ sie miata w logicznem nastepstwie
takze rola nauczyciela; jego autorytet, ktéry trzymat na
uwiezi temperamenty uczniéw, hamowat ich naturalny roz-
woj, miat znikngé. Powstato pytanie, czem on ma by¢ dla
uczniow, ktérzy wedtug teorji majg mie¢ zupetng swobode
rozwoju, pomochikiem” dyskretnym kierownikiem, czy tylko,
dozorcg,™

Powstawaty i inne watpliwosci. Wolno$¢ dana uczniom,
dzieciom, moze przerodzi¢ sie w samowole, kaprys; przyzna-
nie wiec wolnosci dzieciom oznaczatoby popieranie kaprysu,
samowoli. Rzeczywiscie, do takiej samowoli moznaby dopro-
wadzi¢, gdyby sie uwzgledniato wylgcznie zainteresowania
dziecka, rodzace sie pod impulsem chwili. To sprzeciwia-

O Jan Dewey. «Szkota a Spoteczenstwo» przektad Lisowskiej Ma-

rji. Ksiaznica, 1924. Str. 26. — John Dewey. «L’école et I’enfant». Dela-
chaux & Niestlé Neuchatel 1922.
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toby sie jednak prawu biogenetycznemu; zainteresowania
dziecka sg zmienne, przemijajace, trzeba wiec pojmowaé je
tylko jako objawy glebszych potrzeb, jako nowe funkcje, ma-
jace sie dopiero zrodzi¢. Obowigzkiem wiec nauczyciela jest
odkrywa¢ w dziecku pod postacig zainteresowan chwili, gteb-
sze sity, ktére powinny by¢ rozwijane i chronione w intere-
sie rozwoju dziecka.

Wolnos¢ jest tu pojeta tak, jak ja pojmuje $w. Pawel,
mowigc: «religio est libertas», tak, jak ja rozumie Rousseau,
gloszac, ze «wolno$¢ bynajmniej nie polega na tern, by czy-
ni¢, co sie chce, lecz tylko na tern, by nigdy nie czynic¢ tego,
czego sie nie chce». Montesquieu wyraza te mysl jeszcze lapi-
darniej, «wolno$¢ jest moznoscia czynienia tego, co nalezy».

Wychowaweca, chcac spetni¢ swdj obowigzek, musi li-
czy€ sie z tym rozwojem ucznia i musi odpowiednio dostoso-
wac swoje wymagania i rozwaznie, z uwzglednieniem danych
psychologicznych oceniaé reagowanie ze strony swego wy-
chowanka. Szkofa za$, chcgc dopoméc uczniowi do uzyska-
nia rozwoju wskazanego przez samag nature, musi i swe pro-
gramy i swe urzadzenia odpowiednio modyfikowac.

Réwnoczesnie z psychologja doswiadczalng zajmuje sie
problemem wychowania takze i socjolog]| a nauka réwnie
mioda jak tamta i jak ona otwierajgca nowe Horyzonty w poj-
mowaniu cztowieka jako jednostki i jako cztonka spoteczen-
stwa. Cztowiek musi byp przygotowany do wypetnienia obo+
wigzkow, ktore na niego spoteczenstwo naktada. Od spetnia-
nia bowiem tych obowigzkéw zalezy rozwoj catego spoteczen-
stwa, zalezy rozwdj ludzkosci. Zwyklg konsekwencjg tego za-
tozenia jest wychowanie spoteczne ucznia. Odbywaé sie zas$;
powinno w warunkach, jak najbardziej zblizonych do zycia.i

Szkota nie moze sta¢ poza nawiasem zycia, ale musi by¢,
wypadkowsg tych potrzeb, ktdre spoteczenstwo w danym cza-
sie odczuwa, musi wiec wychowywac takich ob)”ateli, jakich
w danej epoce spoteczenistwo potrzebuje. Dawniej obowigzKi
wychow3Twania spotecznego wykonywata rodzina. Dziecko
zyto wsrdd starszych, pomagato im w pracy, brato udziat
w troskach i przyjemnosciach tej jednostki spotecznej, za-
prawiajac sie do przysztej roli ojca rodziny i czionka spote-
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czenstwa. Wieczne pytania dziecka, odpowiedzi matki, moz-
nos¢ wykonywania pracy i Sledzenia jej przebiegu, byly zywa
i dobrg szkota.

Dzi$ warunki ekonomiczne zmienity sie zupetnie. Ro-
dzina przestata by¢ tg jednostkg samowystarczalng, jaka byta
przed wiekami. Proces produkcji przeszedt z domowych war-
sztatow do wielkich hal fabrycznych, organizacja produkcji
wprowadzita specjalizowanie a wskutek tego mozno$¢ ogar-
niecia w krdtkim czasie catego procesu wytworczosci stata sie
niemozliwa. Dziecko widzi tylko gotowy produkt.

Dziecko rolnika uczyto sie przy ojcu uprawy roli, ho-
dowli bydta, przez zycie i dosSwiadczenie poznawato zwigzek
miedzy zjawiskami przyrody i pracg ludzka, poznawato wolno
proces powstawania zycia i stawato sie doSwiadczonym czto-
wiekiem w zakresie dla siebie koniecznym. Dziecko rzemiesl-
nika poznawato przez towarzyszenie przy pracy lub pomaga-
nie w pracy ojcu proces tworzenia od surowca do gotowego
produktu, poznawato Zrddta i sposoby produkcji, organizacje
pracy, narzedzia prace ulatwiajgce i umozliwiajace, wreszcie
warunki zbytu produktéw i wymiany débr. Znowu praktyczna
szkota w czterech $cianach domu rodzicielskiego. Zycie rol-
nika a poniekad nawet rzemie$lnika, przynajmniej w matych
miejscowos$ciach, zachowato i dzi$ wiele z cech dawniejszych
i pozwala jeszcze dziecku na praktyczne wnikanie w za-
jecie rodzicéw, o ile ambicja rodzicéw nie kaze synowi lub
corce siega¢ wyzej i szuka¢ miejsca miedzy innemi stanami.
Ale zupehlnie inny obraz przedstawiajg inne zajecia. Ojciec
lekarz, czy prawnik nie prébuje nawet przelewaé swej wiedzy
na syna, lecz oddaje go do szkot specjalnych. Corki muszg
rowniez poza domem szuka¢ wyksztalcenia a obcigzone obo-
wigzkiem nauki szkolnej, nie maja przewaznie czasu a cze-
sto i ochoty do $ledzenia pracy przy gospodarstwie domo-
wem, zwlaszcza ze prace te wykonywa stuzba. To, co dom, ro-
dzina daja, jest juz niewystarczajgce.

Proces tworzenia tak pouczajacy, uswiadamiajacy za-
lezno$¢ réznych faz od siebie, domagajacy sie koordynacji
wysitkow dla jednego celu, przestat by¢ zrodiem pouczen dla
miodego pokolenia. Ale i rodzina stracita swg pierwotng spoi-

paglit
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sto$¢ i organizacje. Ojciec a nierzadko i matka pracujg poza
domem, schodzg sie tylko wieczorem, znuzeni catodziennym
wysitkiem. Zycie przybrato inny zupetnie wyglad. Dzieci stra-
city naturalnych wychowawcoéw, zostawione zostaly samym
sobie, a wiec bez pomocy, przy rozwijaniu sie.

Funkcje rdédziny przerzuca spoteczenstwo na szkote, do-
magajac sie dzi$ juz nie na papierze tylko pracy wychowaw-
czej, ale rzeczywistego wychowania. Nasuwajg sie wobec tego
liczne problemy, ktérych poznanie jest konieczne dla zrozu-
mienia waznos$ci wychowania, tern Kkonieczniejsze, ze zycie
samo prze do przeobrazenia dawnych prawd. Rozwazanie
objektywne problemu nie zawsze prowadzi do rozwigzania,
ale zawsze uchroni przed jednostronnoscig i zbyt Smiatem
burzeniem, gdy plany nowej budowli nie zostaty jeszcze wy-
konczone.



ISTOTA WYCHOWANIA.

Dyskusje o wychowaniu sg dzi$ tak czeste i powszechne,
ze moznaby przypuszczaé, ze problem wychowania dawno
Juz zostat rozwigzany, albo tez, ze Jest tak tatwy, iz pozwala
kazdemu na zdecydowane wobec niego stanowisko. Gdyby-
smy zadali dzisiaj pytanie, Jak niegdys Stanczyk, Jakiego za-
wodu ludzi Jest dzi$ najwiecej, to moglibySmy $miato odpo-
wiedzie¢, ze nie lekarzy. Jak za czaséw Stanczyka, lecz wycho-
wawcow. Medycyna oparta sie dzi§ na réznych gateziach wie-
dzy, niedostepnych ogotowi, stata sie dyscypling trudna,
przeto ogdt powoli przyuczyt sie zostawiaé rozstrzyganie pro-
bleméw medycznych ludziom do tego przygotowanym. Peda-
gogika Jest znacznie miodsza, dopiero w ostatnich dziesigtkach
lat porzucita wdzieczne niwy domystdw i poetyckich pomy-
stbw a szuka statego podtoza nauki. Ale wiasnie te naukowe
fundamenty sg Jeszcze za mato znane, trudnosci wychowania
nie sg uswiadomione ogotowi, — bo wszak wszyscy wycho-
wujg i to wielokrotnie pomys$lnie — przeto kazdy uwaza sie
za uprawnionego do omawiania tych probleméw. O ile ze
stanowiska spotecznego pozadane Jest powszechne zaintere-
sowanie wychowaniem, to Jednak powierzchowno$¢ omawia-
nia kryje w sobie liczne niebezpieczenstwa. Dlatego dobrze
Jest zda¢ sobie sprawe z podstawowego pytania, czem Jest wy-
chowanie.

Oprze¢ musimy sie przedewszystkiem na nastepujacych
tezach:

Dziecko wiedzie swe wiasne zycie, podlegajace zaréwno
pod wzgledem psychicznym Jak i fizycznym wiasnym prawom
ewoluciji.

Problemy wychowania. 2
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Warunkiem koniecznym rozwoju dziecka jest rowno-
waga miedzy stanem fizycznym a duchowym.

Rozw6j dziecka moze i$¢'tylko po linji zainteresowan
wiasnych; przymus hamuje rozwoj, zabija samodzielnos¢
i aktywnos¢, ktore sg koniecznym warunkiem wszelkiej pracy
twérczej.

Dziecko musi by¢ przygotowane do zycia spotecznego,
ideat wychowania nie moze by¢ dowolny, lecz taki, jakiego
dane spoteczenstwo si¢ domaga.

Widzimy, ze zarysowywujg sie tutaj dwa kierunki, po-
zornie sprzeczne ze soba. Jeden podkresla prawo dziecka do
swobodnego i wiasnego rozwoju i ogranicza nacisk starszego
pokolenia. Drugi wykazuje zalezno$¢ jednostki od spoteczeh-
stwa i przyznaje spoteczenstwu prawo okreslania celu wycho-
wania. Pierwszy chroni dziecko przed zbytnim autorytetem
starszych, drugi wtasnie narzuca autorytet spoteczenstwa. Po-
godzenie tych sprzecznosci, jak zaznaczyliSmy zgory, tylko
pozornych, jest koniecznoscig, o ile praca wychowawcza ma
odnie$¢ rezultat pozagdany. Sprzeczno$¢ ta wystapita zresztg
dopiero w naszych czasach, dawniej nikt sie nad jej istnie-
niem nie zastanawiat.

Wychowanie dziecka w najdawniejszych czasach byto
w reku rodzicéw, ci przystosowywali dziecko do tego zycia,

| jakie sami wiedli, a wiec do zaleznosci od plemienia, rodu,

gminy, cechu, klanu itd. W czasach hellenskich wychowaniem

mdziecka zajmuje sie juz ustawodawstwo i okreSla zgory, ze

dziecko do pewnego wieku moze byé pozostawione pieczy ro-
dzicow, poczem ma otrzymaé wychowanie przepisane przez
panstwo. Supremacja panstwa byla tak powszechnie uzna-
wana, ze nikomu nie przysztio do glowy przeciw niej prote-
stowaé. W wiekach $rednich wogéle nie zajmowano sie teorja
wychowania. Zasady i cel wychowania okreslat kosciot, ktory
takze gtébwny instrument wychowania, szkoty, miat w swych
rekach i znowu fakt ten przyjmowano, jako koniecznosc.
W czasach Odrodzenia zaczeto wprawdzie zajmowac sie teo-
rjag wychowania, uczono sie od Platona, Arystotelesa i Kwin-
tyljana, czem wychowanie by¢ powinno, ale poniewaz dziecko,
samo w sobie praw zadnych nie miato i nikomu tez nie przy-
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chodzito na mysl temu niedoteznemu i wszelkiej pomocy wy-
magajacemu stworzeniu prawa jakiekolwiek nadawac %),
przeto problem ten nie powstat i nikogo nie niepokoit. Ro-
dzice, a witasciwie ojciec, mieli prawo zycia i $mierci nad
dzieckiem. Wtadze te powoli ogranicza¢ zaczety, w miare roz-
woju kultury, nowe obyczaje, tagodzita religja a wreszcie
opieke swg zaczely nad dzieckiem roztaczaé i sady. Wiek
XVIII walczy o prawa dziecka i to przez usta najwymowniej-
sze J. J. Rousseau’a. Wiek oswiecenia zajmuje sie juz dziec-
kiem; skuteczniej czyni to poOzniej rewolucja francuska
w dekretach z 1792 i 1793 r. Uznata ona prawo dziecka z jed-
nej strony do nauki, z drugiej strony sama zgtosita swe prawa
do dziecka imieniem panstwa i narodu. Konwent oglosit,
ze «dziecko po rodzicach nalezy do ojczyzny», a ojczyzna ma
obowigzek dba¢ o dziecko, da¢é mu nauke i wychowanie, bo
przez to tworzy podwaliny pod przysztg pomysino$é narodu.
Ojciec jest wedtug doktryny Rewolucji tylko opiekunem
dziecka pod zwierzchnoscig panstwa, a Jakobini uznajg go
tylko za mandatarjusza narodu («Le péere n’est, que le délégué
de la nation»).

Domagajac sie dzi§ praw dla dziecka, nie opieramy sie
na zasadach rewolucji francuskiej, jedna tylko Rosja sowiecka
wyciggneta z nich jeszcze dalsze konsekwencje, iipanstwawia-
jac poniekad dzieci; dzi§ prawa dziecka i to w znacznie szer-
szym zakresie, niz je reklamowat wiek o$wiecenia i rewolucja
francuska, opieramy, jak poprzednio wywodziliSmy, na wyni-
kach wielu gatezi nauki, jak psychologja, biologja i socjologja.

Ale nawet i bez tych argumentéw znalezlibySmy wiecej
danych, dla ktérych troska o dziecko musiataby sie nam na-
rzuci¢ z sitag nakazu. Dziecko przedstawia nam bowiem przy-
szto$¢, petng mozliwosci Avszelkiego rozwoju i szczescia. Im
wiecej dziecko wyposazym}” tern pewniejsza bedzie realizacja
naszych nadzieji w przysztosci. Dziecko jest niejako konty-

n Jeszcze Pascal w «Discours sur les passions de I'amour» mowi:
«Je ne voudrais la compter (=la vie de I’'homme) que depuis la naissance
de la raison et depuis qu’on commence a étre ébranlé par la raison,
ce qui n’arrive pas ordinairement avant vingt ans. Devant ce temps
on est un enfant et un enfant nest pas un homm e.»

2



20 Problemy wychowania wspotczesnego

nuacjg naszego bytu, nasza nieSmiertelnoscig, tgczy w sobie
nietylko przeszto$¢ z terazniejszoscia, ale jest zapowiedzia no-
wej przysztosci. «Dziecko jest mistyczng synteza trzech mo-
mentéw czasu, inkarnacjg trwatosci ludzkosci, nie jest ani
poczatkiem ani koricem, ono niesie przeszto$¢ ku przyszio-
§ci» M. Dlatego dziecko jest dla nas Swiete i dlatego, po uswia-
domieniu sobie tych niepisanych i niewypowiedzianych na-
wet praw dziecka, wiek nasz zajat sie dzieckiem i moze dopro-
wadzi do wyzwolenia go z pod przesadow starej tradycji.
Ale pomysine rozwigzanie tego problemu zalezy nie tyle od
wymownych stéw i argumentéw, ile raczej od oparcia calej
reformy na silnych podstawach realnych.

Aby da¢ dziecku nowe wychowanie, odmienne od prze-
kazanego nam tradycja, musimy wiedzie¢, na czem wiasciwie
wychowanie polega, do czego zmierza, wzglednie zmierzac po-
winno i jakiemi $rodkami cel wytkniety mozemy osiggnac.

To postawienie kwestji wykaze nam dopiero, jak skom-
plikowanym procesem jest wychowanie, ale naprowadzi tez
na droge, po ktérej krok po kroku posuwac sie mozemy.

Juz pierwsze pytanie, na czem polega wychowanie, na-
strecza pewne trudnosci. Ogromna wiekszo$¢ matek, czy oj-
cow, o ile wychowaniem sie trudnig, nie umiataby na nie od-
powiedzie¢. Matki wychowujg swe dzieci tak, jak same byly
wychowywane, jak im przedziwna nieraz intuicja i macie-
rzyniska mitos¢ wychowywaé kaze, nie zastanawiajac sie nad
celem wychowania, nad jego istota. Zajmuja sie ciggle dziec-
kiem, dbaja o jego zdrowie i przyjemnosci a przykute nie-
mal niewolniczo do dziecka, starajg sie przyswoi¢ mu tyle
i takich sprawnosci, aby sie mogto jak najpredzej usamodziel-
nic. Bez matki czy pielegniarki, ktora musi matke zastgpic,
dziecko zginetoby bez ratunku. Zadne bowiem stworzenie zy-
jace nie rodzi sie w stanie tak wielkiej bezsilnosci i niezarad-
nosci, jak cztowiek. Obok wysitku matki wptywa jeszcze na
wychowanie dziecka cale zywe i martwe otoczenie, czesto zu-
petnie bez Swiadomos$ci wychowawczyni.

Jak sie ten proces wychowywania odbywa, nie wiemy.

O Charles Chabot. «Le Droit de I’enfant». Paris 1922. Str. 78.
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Widzimy tylko nakazy, nawet przymus ze strony wycho-
wawcy, a nie widzimy tego procesu, jaki odbywa sie w duszy
dziecka, ktére na nie reaguje. Wychowawca nie pyta nie-
mowlecia o jego wole, lecz kierowany dos$wiadczeniem wia-
snem lub tez czerpanem od innych, urzadza cale zycie
dziecka. Z bezsilnego i biernego stworzenia staje sie ono
niemal juz po Kkilku dniach istotg, ktéra ma swoje pragnie-
nia czy dolegliwosci i manifestuje je celowo. Po Kilku ty-
godniach wzrost wiasnej $wiadomosci jest juz niestychany
i ta malenka istota prébuje nawet oporu np. przeciw krepo-
waniu jej powijakami. Dziecko rozeznaje juz osoby pielegnu-
jace je, zna sposoby odzywiania i rézne zabiegi wykonywane
koto niego i odnosi sie do nich z przyjemnoscia lub protestem.

Ciagglte obcowanie z osobami starszemi daje dziecku
ogromna ilos¢ doswiadczen, rosngcych z dnia na dzien. Roz-
budzona ciekawos$¢ nie ustaje juz i budzi w dziecku potrzebe
badania dotykiem i smakiem przedmiotoéw otoczenia. Powoli
rozwijaja sie inne zmysty. A w calym procesie rozwoju wi-
dzimy kierowniczg wole wychowawcy, wykonywang kon-
sekwentnie, az do wyrobienia przyzwyczajenia w dziecku, az
do usuniecia popeddw przeciwnych doswiadczeniu i woli ro-
dzicéw. Z chwilg, gdy dziecko zaczyna rozumieé wypowia-
dane donh stowa i na nie reaguje, proces ten wychowawczy
staje sie szybszy i owochiejszy. A wprost w zawrotne wpada
tempo z chwilg, gdy dziecko samo nauczy sie uzywania mowy.
Mowa jest zasadniczym czynnikiem wychowania, warunkiem
szybkosci i pewnosci jego rozwoju.

W catym tym procesie wychowawczym momentem cha-
rakterystycznym jest przymus, stosowany ze strony wycho-
wawcy wobec dziecka. Mimo catej mitosci, jakg pataja rodzice
wobec dziecka, stosujg konsekwentnie wiecej lub mniej silny
przymus, a to w imie wtasnie mitosci i troski o dobro dziecka,
ze wzgledu na jego zdrowie, na rozwdj jego duchowy, a takze
ze wzgledu na otoczenie. Poddaje sie wiec dziecko czesto nie-
mitym dlan operacjom mycia i zabiegom higjenicznym, karmi
czesto pokarmami, ktére mniej sg smaczne od innych ale nie-
odpowiednich, pozbawia sie czesto dziecko przyjemnosci ko-
tysania, noszenia na reku, bawienia przez starszych, gdy tego
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wskazania higjeny wymagajg. Nie pozwala sie dziecku brac
liazdego przedmiotu do rak, obsliniania go, tluczenia itd., gdy
wzgledy zdrowia, ekonomji lub zwykiego rozsadku na to nie
pozwalaja. Z innej strony dostarcza sie dziecku wszelkich wa-
runkéw pomysinego rozwoju jak storice, powietrze, pozywie-
nie, spokoj, sen, budzi jego zainteresowanie i rozwija zmysty,
dajac coraz to nowe zabawki, uczac mdwienia, pomagajac
w stawianiu pierwszych krokoéw, utatwiajgc wykonywanie ru-
chow, stowem, wywotujgc te budzace zachwyt otoczenia
<cudy», ktoére znacza poszczeg6lne etapy rozwojowe dziecka.

Przymus wychowawczy, opiera sie na doswiadczeniu
matki wzglednie otoczenia lub, na szczescie coraz czesciej, na
odpowiednich podrecznikach wychowawczych, ktére nie sg
czem innem, jak systematycznie i przystepnie ujetem doswiad-
czeniem catych pokolen, majacych dobro dziecka na oku.

Ale i drugi wzglad przebija jeszcze w stosowaniu tego
przymusu. Jest to wzglad na otoczenie. Przyucza sie wiec
dziecko od pierwszych dni zycia respektowac to otoczenie,
wszczepia W nie to przekonanie, ze czesto trzeba poddaé
swe pragnienia pod wole innych, ze otoczenie jest pewng po-
tega, ktorej trzeba stuchaé. Tu naleza nietylko formy towa-
rzyskie, ale powolne wrastanie w otoczenie i stawanie sie jego
czescig, ktére cechuje cale wychowanie.

Przy calym jednak przymusie, stosowanym wobec
dziecka, wybija sie ponad wszystko che¢ zostawienia mu pew-
nej niekrepowanej wolnosci, o ile da sie ona pogodzi¢ z do-
brem dziecka i otoczenia, che¢ wyrobienia w niem pewnej
samodzielnosci i dostarczenia mu pewnej sumy zadowolenia,
szczescia, bez wzgledu na to, czy to dziecko magnata, czy
zebraka. Zostawiamy wiec dziecku wedle moznosci diuzsze
lub krotsze chwile fizycznej swobod}™ aby mogto dowolnie
raczkami i nézkami wywijac, pozw™alamy mu raczkowac¢ w do-
wolnym Kierunku i robié¢ odkrywcze podréze, zachecamy je
naszem uznaniem do wykonj*wania coraz to nowych pomy-
stow, robienia coraz nowych sztuk, z utesknieniem czekamy
chwili, kiedy dziecko usamodzielni sie do tego stopnia, ze be-
dzie je mozna zostawi¢ przez chwile bez scistego nadzoru; jest
w tern wprawdzie egoizm nekanej przez wieczng prace koto
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dziecka osoby, ale i instynkt, pragnacy wolnego rozwoju
dziecka. Instynkt takze kaze troszczyé sie nam o to, by dziecko
nie bylo smutne, nieszcze$liwe. Niema nic smutniejszego, bo-
lesSniejszego nad smutne oczy dziecka, nic jasniejszego, rado-
$niejszego nad usmiech, opromieniajacy jego twarzyczke. Naj-
piekniejsze pod wzgledem ubrania i czystosci dziecko robi na
nas przykre wrazenie, gdy jest smutne, najbrudniejsze jest
jasnym promieniem storica, gdy z niego bije rados$¢ zycia. Stad
troska, by dziecku byto dobrze, by byto szczesliwe, stad nasze
obawy, gdy dziecko smutne i bez humoru. Smutek dziecka
to choroba, zarodek Smierci, jego rado$¢ to zadatek bujnego
rozwoju.

Wychowanie dziecka w pierwszym jego
okresie zycia jest zazwyczaj instynktowne,
tradycyjne, ale jednak ma program rozwija-
nia dziecka w atmosferze pogody i zdrowia,
przystosowania go do potrzeb otoczenia.
Srodkiem wychowawczym jest konsekwen-
tny, staty przymus.

W wychowaniu stajg naprzeciw siebie dwa czynniki,
osoba wychowujaca i wychowywana, starsza, zbrojna w do-
Swiadczenie catych pokolen i bezsilna, zdana na taske i nie-
taske tamtej. Wychowanie wiec, to oddziatywanie pokolenia
starszego na miodsze. Zazwyczaj nie bierzemy juz pod roz-
wage procesu wychowawczego, ktéry przechodzimy poza dzie-
cinstwem i wiekiem miodzieficzym, a ktory trwa przeciez az do
grobowej deski, gdyz jakkolwiek wazny dla catoksztaltu wy-
chowania, nie moze by¢ nawet poréwnany pod wzgledem do-
niostosci z wychowaniem lat najmiodszych. Stwierdzamy *wiec,
ze w wychowaniu istnieje wptyw starszych, ktérzy chca zmie-
nia¢ wychowanka, dopoméc mu do wyjscia z bezsilnosci i sta-
wania sie istota samodzielng. Matka chce wiec przekazac
dziecku to doswiadczenie zyciowe, ktdére sama nabyla przez
wilasne zycie lub otrzymata znowu od swych wychowawcow,
aby dziecko, lepiej uzbrojone do walki zyciowej, mogto nowe
zdobywa¢ doswiadczenia.

To przekazywanie nabytego dosSwiadcze-
nia jest cechg charakterystyczng dla wy-
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chowania ludzkiego. Zadne inne stworzenia nie maja
tej moznosci i doswiadczenia indywidualne, o ile je maja, za-
mierajg z niemi. Kura wychowuje kurczeta, ale opieka jej
utatwia tylko kurczeciu nabycie umiejetnosci szukania pozy-
wienia i chronienia sie przed niebezpieczenstwem. Kurczeta
mozna takze wychowaé znakomicie bez pomocy kury — jak
0 tern Swiadczg rozpowszechniajgce sie ciagle sztuczne wyle-
garnie — i kurczeta tak wychowane niczem nie réznig sie
w poOzniejszem zyciu od kur, wychowanych przez matki. Wi-
dzimy takze, ze kaczeta, wylegte razem z kurczetami i z niemi
przez kwoke wiedzione, nie nabierajg jednak przyzwyczajen
zyciowych kurzego rodu, lecz wbrew lamentom opiekunki-
kwoki idg na staw i wiasnego trybu zycia szukajg. Idg w tym
wypadku za wrodzonym instynktem, ktéry i bez pomocy
matki a nawet wbrew jej wychowaniu (kura-kaczeta) w nich
sie odzywa. W Swiecie zwierzecym nic sie tez nie zmienia
1 mozna prawie z pewnoscig twierdzic, ze kury przed 1000 lat
czy dawniej, nie réznity sie niczem od kur naszej epoki. Niema
w Swiecie zwierzecym moznosci przekazywania potomstwu
doswiadczen, indywidualnie zdobytych, niema wiec moznosci
wytwarzania doswiadczen zbiorowych rodu catego, co jest
niezbednym warunkiem ewolucji.

W innem potozeniu jest cziowiek. Z biegiem rozwoju
swego istnienia stworzyt mowe, ktéra mu umozliwia bezpo-
$rednie porozumiewanie sie jednostki z jednostkg; mowa to
wiasnie skarbiec zdobytych doswiadczen, gdzie kazde stowo
jest symbolem pracy i dociekan wielu pokolen. Dzigki stowu
mowionemu powstata tradycja coraz bogatsza, bo przekazy-
wana z pokolenia na pokolenie; kazde za$ pokolenie doda-
wato swe doswiadczenia do skarbca ogélnego. Gdy bogactwo
tradycji zwiekszato sie tak, ze pojemno$¢ umystu ludzkiego
juz go objg¢ nie mogta, gdy wiec grozito niebezpieczenhstwo,
ze czesci tych doswiadczen mogly zaginaé — nie mozna byto
przewidzie¢, czy zawsze najmniej wartosciowe doswiadczenia
odpadng — wtedy genjusz ludzki wynalazt mowe pisana,
w ktorej mogt bez oban}' zatraty sktada¢ doswiadczenia po-
kolen. Dzieki mowie i pismu wytworzyla sie jednolita linja
rozwojowa rodzaju ludzkiego, ktéra odsuwa sie coraz wiecej
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od Zycia pierwotnego. Dzieki mowie i pismu mozemy korzy-
sta¢ dzi$ z doswiadczeh wiekdéw catych.

Ta cecha wychowania ludzkiego jest najcenniejszg i od
sprawnosci podawania doswiadczeh z pokolenia na pokole-
nie zalezy dalszy rozwéj. Moze wiasnie z tego powodu nie-
mowle ludzkie jest tak bezsilne, jak zadne inne stworzenie,
aby by¢ zdane na piecze i wptarw starszego pokolenia. Bez tej
opieki zginie, nie wystarczg mu wrodzone instynkty, o ile sie
wog6le w niem obudza. Zdane na faske i nietaske starszego
pokolenia czerpie swag wiedze i doswiadczenie od swych opie-
kunéw przez czas tern diuzszy, im wieksze skarby doswiad-
czenia maja mu byé przekazane. Kiedy stosunki ludzkie
byly pierwotne, dziecinstwo, wiec okres czerpania hiezbed-
nej wiedzy, byt stosunkowo kroétki. Dziecko wcze$nie wcho-
dzito w zycie, stawato sie dojrzate. W miare komplikowania
sie zycia, przedtuzat sie okres dziecinstwa, okres zaleznosci
dziecka od starszego pokolenia, okres niezbedny, aby mogly
by¢ przekazane zdobycze ubiegtych pokolen. Dzi$ widzimy tez
tendencje opoOzniania okresu dziecinstwa, objawiajacg sie
w statem przedtuzaniu czasu nauki szkolnej, w coraz obfit-
szem niejako karmieniu dzieci wiadomosciami potrzebnemi
na droge zycia.

Gdy z historycznego stanowiska spojrzymy na rozwoj
ludzkiego rodu i na znang nam historje tego rozwoju, wzgled-
nie historje wychowania, to uderza nas, jak wasciwie nie-
dawno dopiero ludzie zastanawiaja sie nad wychowaniem
i nad sposobami przekazywania zdobytych doswiadczen no-
wym pokoleniom. W pordéwnaniu z wiekiem ziemi i cztowieka,
Swiadome wychowanie jest jeszcze niestychanie mtode i moze
dlatego tak nieutrwalone. Gdy istnienie ludzkosci okreslimy
wediug James Harvey Robinson’a conajmniej na 240.000
lat, i dla plastycznego przedstawienia przyjmiemy ten okres
za 12-godzinny dzien, ktorego godzina réwnataby sie 20.000
lat, a minuta 333Vs lat, to przez 14\2godziny nie natrafiamy
na zaden $lad rozwoju ludzkosci, a dopiero 20 minut prze4

n Artykut w «The Journal of Philosophy, Psychology and
Scientific Methods», Maj 1911, cytowany na str. 86 przez John Adamsa
«The Evolution of Educational Theory», London 1922.
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godzing 12 znajdujemy $lady kultur}~ babilonskiej i egipskiej.
W konsekwencji wiek literatury greckiej okre$limy na 7 mi-
nut, a minute przed 12 zjawia sie wlasciwa teorja nauki.

Obrazowe to przedstawienie uzmystawia nam, jak Swie-
zej daty jest rozwdj ludzkosci i jak jego najwieksze nasilenie
przypada na czasy najnowsze. To uswiadomienie dopiero po-
zwala nam oceni¢ warto$¢ wysitku pracy ludzkiej i réwno-
cze$nie zywi¢ obawe, ze dtuzsze zaniedbanie tej pracy celo-
wej spowodowatoby” cofniecie sie kultury w otchtan barba-
rzynstwa. Bagley, filozof amerykanski, oblicza, ze wy”starczy
bezczynno$¢ wychowawcza ledwie trzech pokolen do zatarcia
$ladow kultury”). Inni filozofowie i socjologowie godza sie
z nim pod tym wzgledem.

Przenoszenie doSwiadczeh pokolenia starszego na miod-
sze droga w™ychow™wyania przestato wdec by¢ rzecza osobista
osoby wychowujacej. Nieobojetng jest bowdem rzeczag, jak
sie to odbyw™a i jakie doswiadczenia sg przenoszone, gdyz od
jakosci i ilosci przekazywany”~ch i utrw-alanych dos$wiadczen
zawist los dalszego rozwoju. Czyli, innemi stowy, proces wy-
chowania nabiera w?™aznosci dla catego rodzaju ludzkiego
i staje sie koniecznoscig. Logiczng konsekwencjg tego zato-
zenia jest potrzeba kontroli spoteczenstwa nad formg i zakre-
sem wy''chowfania, a WTeszcie prawo spoteczenstw™a do dziecka.
Bo przekazyw™anie doswiadczen indywvidualnych i doswiad-
czen rasy ma nietylko umozliwi¢ jednostce branie udziatu
wf tern zyciu, ale uzbroi¢ je  mozno$¢ ulepszania tego zycia.
Tu wy~chowanie wkracza w dziedzine spofeczng. Ze ta kon-
trola spoteczna istnieje, dowmdzi chocby ta okolicznos¢, ze jest
pewma jednolito§¢ w”ychowania W' kazdej epoce i ze w¥\ydo
whanie Wt ideach przestarzatych albo zbyt modnych naraza
jednostke vi® kazdym wYypadku na konflikt z otoczeniem. Po-
czucie tego, czego ma sie uzyv¥ dziecko, istnieje w kazdej ro-
dzinie. Lecz poniew™az w”ychowanie rodzinne nie w' kazdej

i Bagley W. C. «Educational Values» p. 97 «If the veneering
process wLich w¥ecall education should fail to operate, three generations
would suffice to obliterate its traces — three generations in which
every educational process ceased to function would take the race back
to the level at which it stood at the dawm of recorded history».
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epoce wystarcza, przeto miejscem przekazywania doswiadczen
przez ludzko$é zdobytych, wiec wiedzy, Jest obok rodziny —
szkota. Szkota obejmuje w dalszym ciggu wychowanie i pro-
whadzi Je w Kierunku przez spoteczenstwo wskazanym.

W rozumowaniu naszem stwierdziliSmy wiec, ze wycho-
wanie Jest procesem wykonywanym przez pokolenie starsze
na miodszem. Cecha tego procesu Jest przymus, wykonywany
przez osobe wychowmjgcg na wychowywanej, dla zapewnie-
nia JJ warunkdéw rozwoju i przystosowania do otoczenia. Ce-
lem tego procesu Jest przekazanie wychowankowi doswiad-
czen, zebran3fch przez przeszte pokolenia, przechowywanych
w mowie i piSmie, aby proces roz*mjowy nie doznat przerwy.
Z istoty tego procesu wynika, ze wychowanie nie moze by¢
obce spoteczenstwu, a tern mniej wrogie dla niego, ze spote-
czenstwo ma prawo kontroti wychowywania przysztych swych
cztonkow, a czyni to przez szkoty.



V.

CEL WYCHOWANIA.

Jak dotad widzieliSmy, wychowanie polegalo na przy-
stosowywaniu do zycia matego dziecka, na umacnianiu i prze-
ksztatcaniu jego istoty, na wszczepianiu w nie nowych dazen
i przyzwyczajen. Matka czynita to czesto instynktownie, nie
stawiajac sobie innego celu, jak tylko ten, by dziecku byto
dobrze lub lepiej w zyciu. Ale wiasnie wynikiem tego pragnie-
nia matki jest szukanie pomocy w tej pracy i oddanie wycho-
wania dziecka w rece ludzi, ktérzy jej zdaniem lepiej od niej
zadaniu temu odpowiedzg. W kazdym razie przyswieca jej
jaki$ ideat wychowawczy i w istnienie tego ideatu wycho-
wawczego u oficjalnych wychowawcow wierzy i tworzenia
go sie domaga.

A zatem o ile wychowanie jest procesem przekazywania
doswiadczen jednostki i rasy przez starsze pokolenie miod-
szemu, aby mogto nietylko chroni¢ juz nabyte doswiadczenia,
lecz je rozwija¢ dalej, to kierowniczg zasada jest dgzenie do
ideatu, a kontrolg osiggniete juz wzory. Dazenie do ideatu
zawiera w swem pojeciu istnienie celu wychowania. Cel ten
polega wiec z jednej strony na utrwalaniu zdobytej juz wie-
dzy, jest wiec jak gdyby empiryczny, z drugiej za$ strony na
szukaniu $rodkéw, zmierzajacych do dalszego rozwoju, wiec
do zmiany na lepsze dotychczasowych zdobyczy; cel ten skie-
rowany jest w przyszto$¢ i pozbawiony cech materjalnych,
egoistycznych, wkracza wiec w dziedzine wyzszg, etyczna”).
I w jednym i w drugim wypadku chodzi o jak najlepsze przy-

Bagley W. C. «The Educative Process», London & New-York
1923. Str. 40 i n.
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gotowanie do zycia nowego pokolenia. Przygotowanie bedzie
tem lepsze, im cel wspomniany bedzie jasniej zarysowany
i im skuteczniejsze beda $rodki do tego celu wiodace.
Stajemy wiec wobec pytania, co jest celem wychowania,
co tym ideatem, ktory ma kierowac¢ naszg pracg wychowaw-
czg, dyktowa¢ nam dobieranie srodkéw wiasciwych. W kon-
sekwencji naszego zatozenia, ze wychowanie jest zalezne od
spoteczenstwa i z jego potrzebami wzglednie ideatami liczy¢
sie musi, dochodzimy do wniosku, ze cel ten jest jeden w naj-
ogolniejszem pojeciu, jako wiasnie szczyt rozwoju i doskona-
tosci rodzaju tudzkiego, ate ze konkretne jego ujecie musi by¢
w kazdej epoce rozwoju inne, zalezne od etapu juz osiggnie-
tego lub od trudnosci, z jakiemi w danej chwili ludzko$¢ wal-
czy, a zatem od moznosci okreSlenia czy wyobrazenia sobie
doskonatosci, do ktérej dazy¢ trzeba. Im prymitywniejsze byty
stosunki, tem mniej zastanawiano sie nad tym celem, gdyz
narzucat sie on z sitg dos¢ plastyczng swej epoce. Cziowiek
pierwotny nie tworzyt sobie innego celu w zyciu, jak zabez-
pieczenie swego zycia pi-zed wrogg przyrodg i wrogiem oto-
czeniem. Stworzenie wiec takich warunkéw zycia, aby nie
cierpiat gtodu, zimna, przykrosci z powodu stoty, aby sie nie
batl z~derzat sitniejszych od siebie i ludzi jemu podobnych,
ale wrogich, byto celem, ktéry napewno absorbowat wszyst-
kie wiadze umystowe cztowieka. Wyrobienie w dziecku zdol-
nosci, nabytych juz przez ojca, byto celem wychowawczym.
Gdy bezpieczenstwo zycia byto zapewnione, budzita sie po-
trzeba udogodnienia i upiekszenia Zzycia, celem stawalo sie
stworzenie wyzszej organizacji, zdobycie niewolnikéw, kto-
rzy wykonywali prace, utrwalenie wiadzy nad nimi i roz-
szerzenie jej na innych. Cel zycia a zatem i wychowania roz-
szerza sie coraz wiecej, powstajg idealy, niedyktowane po-
trzebami materjatnemi zycia, ale odpowiadajgce aspiracjom
duchowym. Wielkie hasta, ideaty, ktére potrafity narody i po-
kolenia cate poruszy¢, pedzi¢ w boje, na $mier¢ i do zwycie-
stwa, powstawaly, nabieraly sity rozpedowej i powoli ja tra-
city, by nowym hastom torowaé droge. Im mniej skompliko-
wane bylo zycie, tem potezniejsze, bo nieliczne, byly hasta,
im bardziej zycie sie komplikowato, im pojecie wzglednosci
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coraz wigksze zataczato kregi, tern trudniej skupia¢ sie byto
koto jednego hasta. Relatywizm dzisiejszy podkopat wszystkie
fundamenty. Jest on koniecznem nastepstwem og6lnego szyb-
kiego rozwoju wiedzy ludzkiej, ktory powoduje, ze pewniki
dnia wczorajszego okazujg sie dzisiaj niezupeinie pewne, ze
tajemnice, ktore lekiem przejmowaly nas jeszcze niedawno,
dzi$ zbadane i wyswietlone niemi by¢ przestaty. Pewnik istnie-
nia okreslonej ilosci pierwiastkéw chemicznych musiat usta-
pi¢ wobec npwych doswiadczeh, ktore dawne nierozdzietne
pierwiastki rozkladajg na nowe skladniki. Badania przyro-
dnicze prowadza do coraz dokfadniejszego zrozumienia i opa-
nowania przyrody, budzg wiec w cztowieku nadzieje dalszych
zdobyczy i pozwalaja mu na scept3/czre stanowisko wobec dzi-
siejszych poteg. Socjologiczne znowu pojmowanie S$wiata
i jego urzadzen wprowadza idee ewolucji, przeciwng ponie-
kad, metafizycznym zapatrywaniom epoki dawniejszej. Czio-
wiek, nabierajgc poczucia wtasnej mocy i zdolnosci, traci row-
nocze$nie wiare, ze wszystko, co jest, co tradycja przekazala,
jest nienaruszalne i swoje zapatrywania przenosi nietylko
w dziedzine materji ale i ducha. Pobudza go to do dalszych
badan, ale réwnoczesnie podmywa podstawy jego istnienia,
czynigc wszystkie zatozenia wzglednemi. Relat3wizm, ktéry
u nas jeszcze nie stat sie z zrozumiatych powodéw tak po-
wszechny, zabija w krajach o wyzszej kulturze entuzjazm
i utrudnia w wysokim stopniu skupianie sie ludzi koto jed-
nej idei. /

W miare rozwoju i rozrostu funkcyj spotecznych i pra-
gnien ludzkich jednolite ujecie celu wychowawczego staje sie
wiec coraz trudniejsze. Dzi$ stoimy wiasciwie wobec zupet-
nego rozbicia i wysuwamy coraz to nowe cele, ktére w row-
nej mierze znajduja zwolennikéw jak i przeciwnikow.
A jednak okreslenie tego celu staje sie nakazem nieubtaga-
nym, gdyz zycie nie czeka, nim filozofowie i pedagogowie ze
sobg sie pogodzg, lecz toczy sie naprzdd, stawiajac coraz to
nowe wymagania jednostkom. Wobec licznych antytez, kio-
cacych sie ze soba, jak ideat wolnosci, indywidualizmu i pod-
dania sie stuzbie ogdtu, rozwo6j osobowosci wobec objekty-
wizmu, doskonato$¢ wiasna wobec ofiarnosci, pewnos$é siebie
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wobec poszanowania autorytetu itd. nie jest tatwe znalezie-
nie jakiej$ syntezy, ktéraby stworzyta jasniej okreslony ideat
zyciowy i wychowawczy.

Nie mozna wobec tych rozlicznych trudnosci skapitulo-
wacl, jak to czynig niektorzy nowsi pedagogowie i zyciu sa-
memu zostawi¢ kierownictwo, ufajgc dobrej naturze ludzkiej,
ze jednak do wyzszego rozwoju ludzkosci doprowadzi. Tak
np. Henryk Scharrelmann, jeden z bojownikéw nowego wy-
chowania, rezygnuje z pragnienia okres$lenia celu wychowaw-
czego, bo albo bedzie ono tak ogdlne, ze nie bedzie zadng po-
mocg w pracy wychowawczej, albo bedzie wiecej konkretne
i wywota sprzeciw. «Pedagogika nie moze dazy¢ do jednego
celu, rozwigzywaé jeden problem, ma ich bowiem tysigce. Do-
piero w sumie wszystkich indywidualnie wytknietych celéw
wychowawczych mozna znalez¢ wzglednie najlepszy cel pracy
wychowawczej, ale nawet ta suma jest ledwie mata czastka
zadan, ktére nowozytny nauczyciel widzi przed sobag» /.

Takie ujecie sprawy, zostawienie kazdemu zupetnej swo-
body poszukiwania celu wychowania, albo co takze proponujg
najnowsi pedagogowie, zostawienie go samej naturze nie za-
dowolni nikogo myslacego. Takze stanowisko filozofow, kto-
rzy w dociekaniu ostatecznych celéw zycia, a wiec i wycho-
wania dochodzg do wniosku, ze wiasciwie celu takiego niema
i by¢ nie moze 7, a to, co nam jako ten lub 6w cel przyswieca,
jest tylko funkcjg wychowania, ma dla nas mate znaczenie
praktyczne. Zycie wymaga okre$lenia celu wychowawczego,
jako normy dla pracy nad rozwéjemTi im jasniej i wcze$niej
ten cel bedzie ujety, tern pewniejsza bedzie praca wycho-
wawcza.

Mozna wprawdzie takze twierdzi¢, ze znaczna wiekszo$é
wychowawcow w najogolniejszem tego stowa znaczeniu jasno
wytknietego celu wychowawczego nie posiada. Mozna row-
niez przyznac nieco racji obserwacjom, ze gtbwny zapas ener-

1) Heinrich Scharrelmann. «Erlebte’ Padagogik», Braunschweig,
Westermann 1922. Str. 153—158.

0 Mystakowski Z «Funkcja socjalna wychowania i jej stosunek
do t. zw. «celéw wychowawczych». Koto Pedagogiczne U. U. Jag., Kra-
kéw 1926.
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gji obracajg wychowawcy nietyle na oznaczenie celu wycho-
wawczego, ile raczej metody. Wiele jest w tern stusznosci.
0 ile kto$ nie zdaje sobie sprawy z celu pracy wychowawczej,
a zajmuje sie wychowaniem, to postepuje niesSwiadomie za
intuicjg, tradycja, wreszcie ulega ogoélnej suggestji, wytwarza-
nej przez spoteczenstwo. Czesto nie zdaje sobie sprawy wo-
géle z istnienia takiego celu, dopoki zawdd zyciowy, a wiec
niejako na wiasnej skorze, nie przekona go, ze cel przez niego
Swiadomie czy nieSwiadomie wybrany byt nieszcze$liwy. Kry-
tykowanie wychowania, tak czesto spotykane, musi wypty-
wac z istnienia celu, ktdry oczom krytyka przyswieca. Wy-
bieranie tej lub innej drogi wychowawczej dyktowane jest
réwniez wiarg w jaki$s chocby niejasno okreslony cel.

Takze druga refleksja, ze wychowawcy myslg i pracujg
wiecej nad metodami niz celem, dowodzi powszechnej wiary
w istnienie celu wychowawczego. Ale porzadek logiczny wy-
maga w pierwszym rzedzie ustalenia celu, a potem szukania
drég do jego realizacji czyli metody. R6zne cele r6znych drég
wymagaja. Ustalenie celu, wzglednie rozwazanie jego roz-
ciggtosci, musi doprowadzi¢ do wyboru wiasciwych drog don
wiodacych. Dobieranie za$ metod bez znajomosci celu, ktéry
osiagna¢ chcemy, albo do ktérego metody prowadzg, nie jest
czem innem, jak bladzeniem poomacku. | te wiec wzgledy
przemawiajg za ustaleniem celu wychowania.

Spogladajac na minione epoki, widzimy, jak zmienialy
sie te idealy wychowawcze i jak naog6t sie nie powtarzaty.
W Grecji i Rzymie bylo ideatem poddanie jednostki ogotowi,
panstwu, ale i w Grecji i w Rzymie przyjat on rézne ksztaity.
W Atenach starano sie wychowywa¢ umysty subtelne, sharmo-
nizowane, wrazliwe na piekno i zdolne do czystej spekulacji;
w Rzymie usitowano wytworzy¢ ludzi czynu, mitujgcych orez
1 stawe wojenng, sztuka i literatura byly raczej zwalczane
jako przeszkody do celu. W wiekach $rednich bylo ideatem
wychowanie chrzescijanskie, ascetyzm, negacja zycia docze-
snego warunkiem osiggniecia zycia wiecznego. Odrodzenie
natomiast wraca znowu do doczesnosci. Ws$réd zasadniczej
jednolitosci celu wychowawczego w pewnej epoce byta takze
pewna réznorodno$¢ wychowania, dyktowana czyto potrze-
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bami stanu, do ktorego Jednostka nalezata, czy tez innemi
okoliczno$ciami. Inne wiec byto wychowanie plebejiisza, inne
patryclusza w Rzymie, inaczej chowano panigtko szlacheckie
w wiekach S$rednich, przeznaczajac Je do stuzby rycerskiej,
inaczej wiesSniaka, inaczej mieszczanina. A nawet wsrdéd mie-
szczan tego samego miasta inaczej byt wychowany syn patry-
cjusza miejskiego, inaczej kupca, rzemie$lnika, czy robotnika.
Wszystkim Jednak przysSwiecat Jeden ideat spoteczny, gdyz
wszyscy przyi~gotowywali sie do spetnienia przeznaczonej im
przez 6wczesny ustréj funkcji spotecznej. Bo zycie spoteczne
nie byloby mozliwe bez pewnego zrézniczkowania. W miare
rozwoju spoteczenstwa moga znika¢ roéznice stanowe, kla-
sowe, dawniej respektowane, wychowanie moze sie stawac
wiecej jednostajne ale tylko chwilowo, gdyz znowu powstaja
nowe roznice dyktowane koniecznoscig zycia. W Grecji moé-
wiono i myslano Jedynie o wychowaniu obywatela greckiego,
w Rz}nnie obywatela rzymskiego, ideat wychowania pokrywat
sie poniekad z granicami panstwa. Od czaséw wiekoéw Sred-
nich i Odrodzenia ideat wychowania przestaje by¢ ograni-
czony terytorjalnie i staje sie ogolno-ludzki, w najnowszych
czasach znowu doznaje Jak gdyby zaciesnienia geograficznego
i wyrasta Jako ideat narodowy.

Zmiennos$¢ ideatu w czasach ubiegtych uczy nas, ze ideat
ten musi byé dostosowan}® do czasu i potrzeb chwili.

Coz wiec dzis ma by¢ celem wychowania, Jak dzi§ okre-
$li¢ wypada 6w ideat?

W licznych definicjach wychowania znajdujemy rézne
odpowiedzi. Powtarzana za Juwenalem rzymskim zasada
«Zdrowy duch w zdrow em ciele» podaje ideat
harmonji wychowania fizycznego i duchowego, wzajemng ich
zateznos¢, ale ideatu nie okre$la. Mozna wiec z zasady tej wy-
cigga¢ rozmaite wnioski, lecz wszystkie nasuwaé¢ bedg pewne
watpliwosci. Nie mozna bowiem twierdzié, ze zdrowie fizyczne
zapewnia rowniez zdrowie duchowe; statystyka kryminalna
wykaze, ze wiekszo$é przestepcéw odznacza sie dobrem zdro-

n «Orandum est, ut sit mens sana in corpore sano» luyenal sat.
X. 356.
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wiem fizycznem, ktore nawet pobyt wieloletni w wiezieniu nie
zawsze zdota nadwerezy¢. Dbatosé o zdrowie fizyczne nie jest
réwnoczesnie dbatoscia o zdrowie duchowe. Doswiadczenie
codzienne wykazuje nam konieczno$¢ otaczania réwng pie-
czotowitoscia strony duchowej jak fizycznej. To samo do-
Swiadczenie przekonywa nas, ze bardzo czesto w chorem ciele
wielki duch obiera swa siedzibe. Nie samo wiec uczucie ludz-
kosci, powstate i rozrwdjajgce sie z kulturg, lecz moze i dobrze
zrozumiany ogolny ludzki interes zniost pierwotny zwyczaj
usmiercania stabych dzieci. Ryzykujemy ponoszenie trudéw
i ciezarow wychowywania chorych dzieci dla mozliwosci roz-
woju ich strony duchowej, ktéra sie przedstawia jako wielki
pytajnik w zaraniu zycia dziecka. Nie jasniejsze jest takze po-
jecie zdrowia duchowego. Co przez nie mamy rozumieé: czy
osiggniecie pewnej doskonatosci, potrzebnej dia utrzymania
wartosci zdobytych przez ludzko$é i na ich pomnazanie, jak
tego ewolucja rodzaju ludzkiego wymaga, czy tez mamy przez
zdrowie duchowe rozumie¢ zgodnos$¢ jednostki z zapatrywa-
niami, zasadami, gtoszonemi przez ogdt spoteczenstwa, zatem
niejako pewien poziom moratny, ktory utatwia spoteczenstwu
spetnienie jego roli dziejowej. I w jednym i drugim wypadku
okre$lenie jest niejasne i wymaga znacznych komentarzy.
Takze che¢ utrzymania pewnej harmonji miedzy zdrowiem
ducha i ciala, czyli rozwijania ciata wzglednie ducha do gra-
nic, dyktowanych przez drugi czynnik, nie wytrzymuje kry-
tyki. Czesto bowiem wykazuje duch ogromng intensywnos$¢
przy stabej sile rozwojowej ciata i odwrotnie. Warunki spo-
feczne kaza wiec korzystaC u pewnych jednostek wytgcznie
z sit ciala, podczas gdy spoteczenstwo wymaga od drugich
tylko napiecia wiadz ducha. | w tern wiec znaczeniu zasada
ta, czesto powtarzana i wypisywana na murach jako hasto,
nie moze by¢ ideatem wychowawczym. Mozna jg bez szkody
przytacza¢, jako ostrzezenie, zeby nie naduzywac sit ani du-
cha ani ciata, lecz ekonomicznie niemi wiodarzyc; nie mozna
jej jednak wysuwac jako celu wychowania.

Rownie czesto styszymy powtarzany jako cel wychowa-
niai deat udoskonalenia natury ludzkiej. Uje-
cie bardzo og6lne, niekonkretne, oniesmiela nas poniekgd do
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szczegOtowego roztrzasania. C6z wiec znaczy doskonato$é na-
tury ludzkiej i Jak Jg okreslic? W ciggu wiek6éw widzimy roz-
woj kultury, ktéry prowadzi w coraz szybszem tempie do
zmiany naszych poje¢. W czasach przedhistorycznych «dosko-
natos¢» musiata inaczej by¢é pojmowana niz w czasach $red-
niowiecznego ascetyzmu lub bujnego renesansu. Inaczej Ja
pojmowat przyrodnik, inaczej polityk, inaczej filozof. Meta-
fizyczne ujecie doskonatosci Jest obce zyciu i dlatego réwniez
doznawato licznych zataman. Materjalne okreslenie doskonato-
sci takze nie zadawala, bo Jednak caty postep ludzkosci idzie
po linji podporzadkowywania materji duchowi, Kierowania zy-
cia pod katem widzenia przysztosci i to nie Jednostki lecz og6tu.
Dazy¢ do doskonatosci Jednostki mogtoby oznaczaé cheé naj-
lepszego przystosowania JeJ do zycia, uzbrojenia JeJ w taka site,
by mogta z zycia wyciggna¢ najwiekszg sume korzysci indywi-
dualnych. Bytoby to wiec dazenie wrogie dla blizniego, dla
0gotu, ktéry musiatby by¢ polem dziatania tej «udoskonalonej»
Jednostki. Udoskonalenie Jednostki w tym kierunku, aby nie
wiasng korzys¢ miata na oku lecz korzys¢ innych, czyli dopro-
wadzenie JeJ do wyrzeczenia sie wiasnej indywidualnosci, do po-
$wiecenia dla drugich Jest celem szczytnym ale jasniej wyrazo-
nym przez wychowanie spoteczne. Aby sie méc poswiecac dla
drugich, trzeba zrozumiec cel tego poswiecenia. Jego potrzebe,
czyli trzeba zrozumiec istote spoteczenstwa i stosunek Jed-
nostki do niego. Ogolniej ujmuje ten cel wychowanie religijne,
ktore doskonatos¢ okres$la metafizycznie i wskazuje cztowie-
kowi wiecznos$¢. Jako cel rozwojowy. Niewatpliwie takie po-
stawienie celu wytrzymuje wszelkg krytyke, najbezwzgledniej
bowiem wyraza daznosci rozwojowe catej ludzkosci od ma-
terji do czystej idei. Ale odlegtos¢ tego celu. Jego niedosieznos¢
w doczesnosci, niemozliwo$¢ doraznego zestawienia osiggnie-
tego rezultatu z ideatem wiecznym i czerpania stad zachety
do dalszej daznosci do niego, sprawia, ze Jest on tylko idea-
fem. W naturze ludzkiej lezy potrzeba blizszego, konkretnigj-
szego ideatu, ktéry w miare rozwoju pojeé i kultury, moze ro-
snac i wyolbrzymiaé sie az do zaryséw wiecznosci, ale w chwili
konkretnego dziatania wymaga konkretnego ujecia. Zbyt
0golne, zbyt szczytne okreslanie ideatu, kryje w sobie niebez-
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pieczensLWo jego bezsilnosci; stanie sie hastem, gtoszonem
w podniostych chwilach, przemawia¢ bedzie do wyobraZni,
ale nie jest wskazaniem w trudach i watpliwo$ciach dnia po-
wszedniego.

Takze patetycznie gloszony ideat harmonijnego
rozwoju wszj~stkich wtadz cztowieka, jak sie
go domaga Kant pod wptywem greckiej «Kalokagathia», za-
wiera nie mniej niejasnosci. «Harmonja» jest to stan réwno-
wagi, spokoju, spokoj za$ jest przeciwienstwem ruchu, ktory
znowu stanowi istote zycia. Wychowywanie do harraoriji jest
wychowywaniem do zanikania ruchu, do umniejszenia energji
zycia. W tern znaczeniu «harmonja» jest przeciwna tenden-
cjom rozwojowym zycia. Nie jasniej przedstawia nam sie po-
jecie «wiadz» cztowieka; dawniej rozumiano, ze umyst skiada
sie z pewnych wiadz, zdolnosci, jak pamie¢, uwaga, wyobraz-
nia itd.; réwniez sprawnosci fizyczne ciata ujmujemy pod roz-
nemi nazwami. Nie rozstrzygamy, czy to odpowiada dzisiej-
szym pogladom, ale rozwazam}* jakby wygladato harmonijne
rozwijanie wszystkich wiadz. «Harmonijny» rozwoj jest roz-
wojem réwnym wszystkich «whadz» zaréwno fizycznp>"ch jak
duchow3”thi doprowadzeniem tych «wiadz» do réwnej dosko-
natosci. Mamy wiec ksztatciC w rownej mierze rece i nogi,
jak rozum, czucie, wyobraznie, uwage, pamie¢ itd. W kon-
sekwencji moznaby powiedzie¢, ze kazdy cziowiek musi by¢
doprowadzony do doskonatosci fizjcznej i réwnej jej dosko-
natosci duchowej. Poniewaz wszystkie wladze sg harmonijne,
wiec rownie doskonate, przeto kazdy cztowiek powinien przez
wychowanie harmonijne by¢ zaréwno doskonatym szewcem
jak zegarmistrzem, mechanikiem lub malarzem, jak uczonym,
poeta, filozofem itd. Nierealno$¢ takiego ujecia ideatu jest bi-
jaca w oczj® «Harmonijno$é» w tern znaczeniu jest nie do
osiggniecia; a nawet nie do pomyslenia. Szekspir czy Napo-
leon stali sie sobg nie przez harmonijng doskonato$¢ wszyst-
kich «wladz» ich ducha i ciata lecz wtasnie przez niepropor-
cjonalny rozwdj jednych wiadz kosztem drugich. Przy harmo-
nijnym rozwoju takich genjuszow, musiataby sie okazac ich
genjalno$¢ w réwnym stopniu na réznych polach. Szekspir
powinienb}™ wiec by¢ réwnie genjalnym wodzem jak Napo-
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leon, a Napoleon powinienby pisa¢ réwnie genjalne dramaty
jak Szekspir. Absurdalno$¢ zbyt widoczna.

Doswiadczenie wiekdéw uczy nas, ze nie wszyscy ludzie
s sobie réwni, raczej mozna twierdzi¢, ze sg bardzo rdzni,
ze ich «wladze» zaréwno duchowe, jak fizyczne wykazujg na-
wet wsrod najblizszych cztonkéw rodzin bardzo znaczng skale
rozmaitosci. Nie mozna wiec wszystkich wiadz w cziowieku
doprowadzi¢ do tego samego poziomu doskonatosci, ani tez
wszystkich ludzi zupetnie jednako wychowac¢. Gdy spojrzymy
na ten problem ze stanowiska spotecznego zycia, to musimy
sie sprzeciwi¢ stanowczo, aby wszyscy ludzie byli rowno wy-
ksztatceni i wychowani, nawet gdyby to bylo realnie do osig-
gniecia. W czasach przedhistorycznych, kiedy kazda jednostka
byta zdana na siebie samg, mozna sobie jeszcze wyobrazié,
ze wszyscy tudzie b}di sobie wzglednie réwni, bo zycie jedna-
kie stawiato wszystkim wymagania; ale i wtedy byty jednostki
silniejsze lub zdolniejsze. Dzi$ zycie nasze skomplikowato sie
do tego stopnia, ze podziat czynnosci ludzkich stat sie ko-
nieczny, rozniczkowanie coraz dalsze wymaga specjalizacji sit
ludzkich, a specjalizowanie jest wiasnie rozbijaniem harmo-
nji, jest rozwijaniem jednych funkcyj kosztem drugich. Spe-
cjalizacja nie ustgpi juz nigdy «harraonji», gdyz cata organiza-
cja spoteczna musiataby runaé. Gtoszenie harmonijnego roz-
woju, ktoére przez wiek caly bylo naczelnem hastem wycho-
wania nie doprowadzito do doskonato$ci ludzi, raczej wywo-
fato obnizenie ogdlne, objawiajgce sie w filisterstwie.

Zreszta doskonatych ludzi zycie nie wymaga. Swiat nie
jest muzeum, ktore ma by¢ zapetnione sameini doskonato-
éciami do podziwiania i kontemplacji. Zycie wymaga orga-
nizacji sit dla zdobycia pomys$Iinosci spotecznej. Ta za$ wy-
maga specjalizacji, ktéra jest przeciwienstwem «harmonji» /.
Gloszenie wiec tego ideatu nie jest dzi§ moztiwe, gdyz poza

0 Edward L. Thorndike. «Education» N. Y. 1923. Sir. 31. «The
aim oi liie is not to stock the world as a museum with perfected
specimens for man or deity to contemplate. It is to make them all
together an organized force for the welfare of the group. Powers are
not for possession and display, but for use. This requires specialization
rather than general perfection...»
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swag hieuchwytnoscig sprzeciwia sie tendencjom organizacyj-
nym spoteczenstwa.

Ideat wychowawczy Jamesa Milla: «Uczyni¢ z jed-
nostki narzedzie szcze$cia dla niej samej
i dla bliznich» i ogtoszony juz przedtem w podobnej for-
mie ideat filantropinistow a takze naszej Komisji Edukacji
biarodowej, zawiera pojecie szczeScia osobistego, jako cel;
szczescie to jest tylko wtedy mozliwe, gdy wszystkie jednostki
sg szczesliwe; szczeSliwa jednostka ma wiec uszcze$liwi¢ dru-
gich. A zatem obok szczescia osobistego wskazuje ten ideat
szczeScie spoteczne jako cel. W definicji Komisji Edukacji Na-
rodowej silniej jest zaakcentowane szczeScie drugich, spote-
czenstwa, gdyz ono wysuniete jest na plan pierwszy. ldeat
szczescia, jako cel wychowawczy, usmiecha sie nam wszyst-
kim, bo kt6z szczeScia nie pragnie, za niem przez zycie cate
nie goni? Okreslenie za$ tego szczeScia osobistego, jako narze-
dzia do uszczeSliwiania bliznich, wydaje sie nam jeszcze
wznioslejsze i wiecej pozadania godne. A jednak po blizszem
rozpatrzeniu tego ideatu stajemy znoAVU przed calym szere-
giem watpliwosci. Czemze jest szczeScie ludzkie, jak je okre-
§lic mamy, aby staneto przed nami jasniej? Kazdy okresli je
rozmaicie, ba w miare rozAYoju wiasnej pomysinosci bedzie
je rozszerzat coraz wiecej. Dazenie za$ do szczeScia, pojetego
inibjektywnie, najczesciej sprzeciwia sie szczesciu blizniego,
stad tysigczne konflikty. Pojecie szcze$cia materjalnego, jak-
kolwiek takze nie da sie ustali¢ scisle, chyba tylko biologicz-
nie, jako stan zaspokojenia wszelkich pozadan, jest niewystar-
czajace i nie odpowiada zupetnie potrzebom rozwoju ludzko-
$ci; nie dazenie do dobr materjalnych jest jej celem, ale udu-
chowienie ludzi. Szukanie szczesScia w Swiecie ducha, moral-
nosci jest konieczne i religja wiasnie ten cel podkresla i w wy-
rzeczeniu sie szczeScia doczesnego widzi zadatek szczescia
wiecznego. Szukanie tego szczeScia jest wiec identyczne z n a-
kazem dagzenia do doskonato$ci, do potgcze-
nia siez Bogiem. Cel ten jest bezwzglednie szczytny, gto-
szony od chwili skrystalizowania sie poje¢ religijnych, ale jak
juz poprzednio wykazaliSmy stat sie przez swag ogo6lng forme,
przez niekonkretne ujecie, przez przeniesienie nas w sfere du-
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cha czystego, zupelnie niedostepna dla walnej wiekszosci
ogotu, piekng myslg, wskazaniem ogélnem, i przez to zbyt
trudnem dla realizacji w dazeniu konkrelnem. Caly system
nauki moralnosci jest potrzebny do blizszego jego wyttuma-
czenia. Wychowanie pragnie mie¢ nizsze i blizsze spetnienia
ideaty. To tez wiek XVIII gloszac «szczescie» jako ideat wy-
chowawczy, nie siegat tak wysoko, lecz pojmowat je utylitar-
nie, ograniczat do potrzeb dnia codziennego. Podkreslanie sil-
niejsze szczescia ogotu w okresleniu Komisji Edukacji Naro-
dowej wynikato ze specjalnego potozenia Kkraju — czasy
upadku po pierwszym rozbiorze — i pragnienia usilnego wy-
wotania poprawy.

Staszic w «Uwagach nad zyciem Jana Zamojskiego» takze
rzuca to pytanie:

«Ale c6z tg prawdziwg cztowieka szcze$liwoscig na-
zwiemy? Z¥6zmy przesady; zamys$imy sie nad sobg; wszyscy
jedno powiemy: «Mie¢ zycia pierwsze potrzeby, zdrowie i spo-
kojnosc¢...»

«...Poniewaz wspomniona szczesliwos¢ cziowieka oby-
watela jest nierozdzielng od szcze$liwosci catego towarzy-
stwa; poniewaz szczesliwo$¢ towarzystwa wynika z uzytecz-
nosci wszystkich mieszkancéw jego: przeto kohicem edukacji
krajowej by¢ powinna uzyteczno$¢ obywatela. Obierajmy do
tego konca sposoby...»”). Staszic okresla wiec szczescie czto-
wieka raczej fizjologicznie a dazy¢ do szczescia kaze przez
uzyteczno$¢ powszechng. Cel wyraZnie utylitarny, bliski,
wskazujacy na zawistos¢ szczescia jednostki od szczescia
ogoétu.

Trentowski w «Chowannie»  kaze wychowywaé «dzieci
tak, zeby w kazdem potozeniu zaradzi¢ sobie i szcze$liwemi
byé moglty! W bogactwie i ubdstwie, wolnosci i niewoli,
w szczesciu i nieszczesciu, we wszystkich humorach dziwacz-
nego losu, niechaj nie stracg gtowy i znalez¢ si¢ rozumem
umiejg!... Nie do zewnetrznego eudemonizmu, ale do we-
whnetrznego stoicyzmu masz dzieci swe wychowaé! Staby tan-

Pisma Pedagogiczne Stanistawa Staszica wyd. Kukulski Z
Lublin 1926.
-) Trentowski. «Chowanna», Poznan 1842, tom |, str. 92.
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cuje, jak mu los zagra, dusza silna zmusi los do innej mu-
zykil» Mamy tu takze pojecie szczesliwosci, ale raczej stoickie,
egoistyczne, bez oglagdania sie na drugich. Ideat ten, jakkol-
wiek moze bardzo wygodny w zyciu, jest niespoteczny, pro-
wadzi do zapatrzenia sie jednostki w swe wiasne dobro.

Polecanie szczeécia, jako idealu wychowawczego, czy
pojmiemy go jednostkowo czy spotecznie, nasuwa dzi§ duzo
watpliwosci. Jako jedno z haset zycia istnie¢ nie przestanie»
ale nie mozna go zbyt wysuwac¢ na czolo.

Okreslenia powyzsze celu wychowawczego nie moga dzi$
zadowala¢, wiec musimy szukac ideatu, ktéryby lepiej okre-
slat cel i wiecej odpowiadat dzisiejszym tendencjom.

Wieki $rednie miaty ideat wychowania religijnego, chrze-
$cijanskiego, ktdry niepodzielnie przez kilka wiekéw panowat.
Dla tego ideatu krwawita sie ludzkos¢ w wojnach krzyzowych,
dla tego ideatu poOzZniej zaptoneta Europa pozoga wojny trzy-
dziestoletniej. Pod wptywem rozwoju nauk przyrodniczych,
pod wptywem filozofji zmienito sie znacznie jpojecie religji.
Ideat ten stracit na swej zywotnosci, na sile motorycznej i dzi$
nie moznaby sobie wyobrazi¢ wieloletnich wojen religijnych.
Rozwdj mysli ludzkiej postawit Boga wysoko ponad sporami
zycia codziennego, dopatrujgc sie w nim Boga mitosci i wy-
rozumiatosci. A nadto, az do reformacji, jedynie religja chrze-
$cijanska byta w Europie panujaca, powszechng! Przez refor-
macje jednak doznata znacznego ostabienia, gdyz zaczeto od-
roznia¢ religje od wyznania, ktérych kilka powstato i znalazio
ogromne rzesze wyznawcéw. Dzi§ przez wychowanie reli-
gijne rozumie sie niemal powszechnie wychowanie wyzna-
niowe. Jest ono jeszcze i moze by¢ nadal ideatem i celem wy-
chowawczym, ale nie jest to juz 6w ideat Sredniowiecza, obej-
mujacy calg ludzko$é, pracujgcg nad rozwojem, lecz jego
czastke; pojecie wyznaniowos$ci zawiera w sobie nie element
mitosci, najwyzsza zdobycz w rozwoju dotychczasowym, lecz
raczej element separatj™zmu, a u ciasniejszych gtéw nawet nie-
nawisci i nietoleranciji.

Dlatego ideat ten nie potrafi juz ogarnac¢ ludzkosci catej,
mimo ze wielu fanatykdéw o spetnienie go walczyto i walczy.

Idea tolerancji, wyrosta na podtozu walk wyznaniowych
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i zdobywata sobie coraz wieksze uznanie. Wiek XIX podniost
ja jako sztandar, gtoszac liberalizm wyznaniowy, wychowanie
cztowieka dla niego samego. Niewatpliwie wplyngt na ten
ideat odrodzony humanizm, ktdéry chciat z czlowieka zrobié
nadcztowieka, istote doskonata, zupetng. Mysl ta byta réwniez
wynikiem protestu przeciw skrepowaniu i wynaturzeniu czto-
wieka wieku XVIII. Hasto Rousseau’a o powro6t do natury,
jako wzoru doskonatosci, znalazto oddZzwiek w wychowaniu;
chciano wychowaé «cztowieka». Stworzono szkoty humani-
styczne, wyzsze swem zainteresowaniem nad zycie powszed-
nie. W romantyzmie i fitozofji doprowadzit ten ruch do apo-
teozowania cztowieka, jako mikrokosmosu w przeciwstawie-
niu do wszechnatury, makrokosmosu, do podkreslenia w nim
pierwiastka boskiego, do uwielbiania indywidualizmu.
«Pozytywnie biorac, idea «catkowitego rozwoju» jest po-
zbawiona tresci, nie mamy bowiem zadnego sprawdzianu do
stwierdzenia tego stanu cziowieczenstwa, nawet gdyby mégt
sie urzeczywistni¢. Faktycznie jednak nie urzeczywistnia sie
nigdy; urzeczywistnia sie taki typ cztowieka, jaki jest wiasciwy
na danym poziomie rozwoju, wéréd danego otoczenia, w da-
nem miejscu i przy danych formach produkcji i wymiany» 7.
«ldea ta «doskonatosci», rozwoju «catego czlowieka,
panowata przez znaczng cze$é XIX wieku w szkolnictwie i wy-
chowaniu wyzszem. Ale w zarodku swoim byta niezywa. Po-
mijajac juz wyzej przytoczony argument, udowadniajacy jej
nierzeczywistos¢, to spotecznie biorgc byta niesprawiedliwa.
Przeznaczona byta bowiem nie dla wszystkich lecz dla pew-
nej czesci ludzkosci, tej, ktdéra z urodzenia czy majatku, miata
wiasnie to nad codzienne troski wyzsze przeznaczenie. Lud,
nizsze warstwy nie miaty bra¢ udzialu w tym procesie udo-
skonalania cztowieka, bo przeznaczenie ich byto mniej wie-
cej rowne zadaniu niewolnikow w wolnej, pieknej Grecji sta-
roz}dnej. Lud miat tworzy¢ warunki zycia materjainego, jak
je wytwarzali w Grecji niewolnicy. Rzecz prosta, ze ideat ten,
jakkolwiek przyswiecat dtugo szkolnictAvu, nie przyczynit sie

n Z Myslakowski. «Funkcja socjalna wychowania i jej stosunek
do t. zw. celéw wychowawczych». Odbitka z «Kwartalnika filozoficz-
nego» 1926,
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poza pogtebieniem studjéw klasycznych do realizacji ideatu
catkowitego cztowieka. Ideat ten musiat upas¢ pod wpltywem
rozwoju stosunkéw ekonomicznych i politycznych.
Relatywizm czaséw najnowszych stawia nas wobec nie-
rozwigzanego problemu. Go ma by¢ wiec ideatem wychowaw”-
czym? Gdybysmy pytali «vox populi», opinji powszechnej, in-
stynktownej, co jest celem wychowania, a raczej sformutowali
nasze pytanie bardziej konkretnie, «poco rodzice WB“/sylaja
dzieci do szkoly», to ustyszelib3”8my odpowiedZ natychmia-
stowa, «aby sie czego$ nauczyly, aby im lepiej bylo w ZB/diw.
W odpowiedzi tej wyrazony jest poniekad ideat wiedz 3
i ideat rozwoju. Zastanawiajgc sie nad tern ujeciem
sprawy, widzimy pewng zalezno$¢ wzajemng tych obydwdch
ideatow. Wiedza jest narzedziem rozwoju oczekiwanego.
Dziecko wychowujemy, uczymy, aby zebrato tyle i takg wie-
dze, aby mu ona umozliwita zycie i to zycie lepsze niz rodzi-
cow. Jezeli pojmiemy to «zycie lepsze» czysto materjalnie, to
marzeniem wychowawcéw jest wyposazy¢ dziecko w S$rodki
zdobyw™ania dobr materjalnych, gromadzenia ich i swobod-
nego uzywania. Nie ulega watpliwosci, ze rozwdj duchowy
spoteczenstwa zaczyna sie dopiero z chwilg uzyskania pew-
nego dobrobytu, tj. z chwilg uwolnienia sie od troski 0 ma-
terjalne utrzymanie zycia, ze zatem ten ideal materjalny za-
wiera w sobie zarodek ideatu etycznego, duchowego. Lecz tak
proste postawienie tego problemu, kryje w sobie niebezpie-
czenstwo odwrocenia gtdwnego wysitku ludzkiego od strony
duchowej, wysitku, na ktory ludzkos$é po wielu wiekach istnie-
nia ledwie sie zdobyta, i ktory jest whasciwie najwazniejszym
czynnikiem i jedyng gwarancja dalszego rozwoju rodzaju ludz-
kiego. Podkreslenie strony materjalnej moze rozpeta¢ skion-
nosci egoistyczne istoty ludzkiej, prowadzi¢ jag do gromadze-
nia débr materjalnych kosztem drugich a nawet przeciw dru-
gim. Tkwi tu wiec niebezpieczenistwo antysocjalne.
Bogactwo, dobrobyt ogélny, jako ideat, do ktérego sie
dazy i wdraza miode pokolenie, wiec ideat wychowawczy,
cho¢ jako taki wstydliwie chowany, byt juz nieraz a moze
i dzi$ jest tu i dwdzie, ideg przewodnig. Historja uczy nas, ze
spoteczenstwa opanowane przez materjalizm, rozpadajg sie.
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Brak idej motorycznych ku czemu$ wyzszemu, rozkoszowanie
sie wygoda, uzycie zmystowe, doprowadza do ostabienia i za-
niku tych sit moralnych w cztowieku, ktére kazaty mu is¢ na-
przod, cofa go na nizszy stopien rozwojowy i doprowadza do
upadku. Przykifadem nietylko imperjum rzymskKie.

Z tego wynika, ze ideat, ktéry przyswieca spoteczenstwu,
nie moze by¢ a raczej nie powinien by¢ natury materjatnej,
lecz musi by¢ skierowany w przyszto$é, musi obejmowaé nie
jednostke lecz catos¢ spoteczenstwa ludzkiego, musi byé mo-
ralny. Czlowiek pierwotny, dreczony gtodem, rzuci sie bez
wahania na zywno$¢, ktérg nagte zobaczy. Czlowiek «wycho-
wany» pokona ten pierwotny impuls, gdyz powstanie w nim
refleksja, czy zywno$é, ktérg widzi, jest jego wiasnoscia, czy
zatem nie popetnitby nieprawosci, gdyby jg sobie przywia-
szczyt. Ta tendencja opanowania a nawet dfawienia pierwot-
nego, naturalnego impulsu na skutek idei prawa osoby drugiej
tub drugich, jest wynikiem «wychowania». Kierowanie sie
w swem dziataniu wzgledem na dobro drugich, usuwanie
swych egoistycznych popedéw pod wpltywem wiasnie tej idei
jest dziataniem moralnem. To dziatanie moralne wymaga cze-
sto samozaparcia sie¢ na rzecz drugich, jest wiec poddaniem
jednostki dobru powszechnemu czyli jest spoteczne.

Moralno$¢ jest wynikiem zycia spolecznego. W rzeczy-
wistosci cztowiek nie przynosi jej ze sobag na $wiat; to, co mu
jest wrodzone, jest nawet przeciwne istocie zycia spotecz-
nego 7. Cztowiek nie miat wcale ochoty poddaé sie dobrowol-
nie autorytetowi spoteczenstwa, moralnosci. Trzeba byto wy-
sitku niezmiernego ze strony spoteczenstwa, aby egoistyczne,
asocjalne popedy natury ludzkiej poskromi¢, dodac jej nowych
sit, uzdalniajacych cztowieka do nowego zycia. Ta sita twdrcza
jest tylko wiasciwoscia ludzka, wynikiem wychowania, bardzo
wolnej ewolucji przez wieki cate. Spoteczenistwo kaze nam
kontrolowac nasze popedy, liczy¢ sie nietylko z wiasng korzy-
§cig, panowa¢ nad namietnosciami, instynktami, czyni¢ stu-

n W. C. Bagley. «The Educative Process, London 1923, zwiaszcza
rozdz. IlIl. — John Adams. «The Evolution of Educational Theory»,
London 1922. — E. Durkheim. «Education et Sociologie», Bibl. de Phil.-
Paris, Alcan. — Welton «What do we mean by Education», London 1915
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sznie, krepowac sig, tagodzi¢ wybuchy, poswiecaé sie dla dru-
gich, poddawaé witasne cele celom wznioSlejszym spote-
czenstwa, Spoteczenstwo wszczepito w nasze sumienia poczu-
cie reguly, karnosci wewnetrznej i zewnetrznej. Od spoteczen-
stwa otrzymatiSmy moznos$¢ opierania sie sobie samym, na-
szym skionno$ciom, wiec moznos¢ by¢ istota moralng. Im wie-
cej jestesmy ludzmi, tern wiekszg jest ta sita, W tern znacze-
niu «moralny» oznacza to samo, co «spofeczny».

Celem wychowania musi wiec by¢ «uspotecznienie» mio-
dego pokolenia, przygotowanie go nietylko do zachowywania
nagromadzonej wiedzy, czyli doswiadczen wielu pokolen, jak
i uzdolnienie go do dalszego gromadzenia doswiadczen, do
dalszego rozwoju. Kazdy cztowiek musi sta¢ sie czynnikiem
spotecznym, albo bezposrednio produkujacym dobra spo-
teczne, albo posrednio przez organizowanie, Kierowanie, ini-
cjatywe,

W tak pojetym celu w3”*chowania mozna poniekad zmie-
$ci¢ poprzednio omoéwione ideaty, gdyz w interesie spotecznym
lef” zaréwno zdrowie fizyczne, jak duchowe, ideat spoteczny
wymaga ciagtej pracy nad sobg, nad swem doskonaleniem,
nad rozwijaniem jak najintensywniej przyrodzonych sit i zdol-
nosci. W spotecznym interesie lezy nawet gromadzenie dobr
materjalnych, jako $rodka do dalszego rozwoju. Spoteczny
ideal wreszcie nie sprzeciwia sie w niczem religijnemu wycho-
waniu, gdyz i ono dazy do podniesienia jednostki ponad wia-
sne instynkty, ponad egoizm, gdyz i ono, jako najwyzszy
ideat, stawia ofiare z siebie samych dla dobra bliznich.

Idea wj™howania spotecznego stata sie obeeriie hastem
popularnem dzieki badaniom socjologéw, chociaz niejedno-
krotnie poprzednio byta przeczuwang i gtoszong przez mysli-
cieli. Idea o tyle szcze$liwsza od innych, zwiaszcza od idei 0so-
bowosci, jako ideatu, ze odpowiada w zupetnosci potrzebom
naszej epoki. To, do czego doszta socjologja droga mozolnych
badan i szukaniem analogji, stato sie ham jasne przez zycie
samo. Proces uspoteczniania, wiec przewagi spoteczenstwa
nad jednostka, w jakiejkolwiek formie ono wystepuje, jako
panstwo, nardd, gmina, grupa spoteczna, prowadzi teraz cze-
sto do konfliktu tych czynnikéw, gdyz proces ten nigdy nie
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byt tak bijacy w oczy i lak szybki, jak dzisiaj. Konflikty te,
czesto nawet gwaltowne, nie przemawiajg jednak przeciw
tworczej potedze spoteczenstwa. Jednostka dochodzi do zna-
czenia, do rozwoju, jedynie przez spoteczenstwo. Poza spote-
czenstwem bylaby niczem, musiataby zmarnie¢. To tez wysu-
wanie na czoto ideatu osobowosci, jako celu wychowania,
do$¢ powszechne w czasach ostatnich w Niemczech i Anglji 7,
wigzanie z tym ideatem moznos$ci petnego rozwoju i petnego
zycia, jest niczem innem, jak pragnieniem przy$pieszenia roz-
woju zycia spotecznego. Kultywowanie osobowosci jest jedy-
nie wyrazem pewnej obawy, ze przewaga spoteczna, zwlaszcza
w swej formie najbrutalniejszej i przez to antyspotecznej,
w formie konformizmu, zabije ducha aktywnosci, inicjatywy
jednostki a przez to uniemozliwi pozadany i oczekiwany roz-
woj spoteczny. ldeat ten jest wiec tylko pozornie sprzeczny
z ideatem spolecznym. Wprawdzie o ile przyjmiemy za naj-
wyzszy ideat zycia osobowos$é (self-realisation), to poswiece-
nie swej osobowos$ci na rzecz spoteczenstwa jest jej negacja.
Jedno wymaga drugiego. Ale konflikt jest tylko pozorny; «nie
mamy bowiem wybiera¢ miedzy samopo$wieceniem a samo-
realizacjg i nic nas nie zmusza do wykonania tej alternatywy.
My poswiecamy sie, aby istnie¢ i urzeczywistniam}' naszg naj-
Yvyzsza indywidualno$¢ przez poswiecenie. Pozytyw przecho-
dzi w negatyw» -). Jedno istnieje przez drugie; jedno bez dru-
giego jest tylko abstraktem. Nie chcemy dzi§ bezwzglednego
poddania jednostki panstwu, ale konieczng jest rzecza podpo-
rzadkowanie potrzeb jednostki potrzebom panstwa. Terazniej-
szo$¢ poswiecamy dla przysztosci. «Dzi$» jest zawigzkiem «ju-
tra». Nasze «ja» przechodzi w «ja» dzieci.

Zrozumienie spotecznego charakteru wychowania, zna-
czenia jednostki i moznos$ci jej rozwoju przez spoteczenstwo
staje sie coraz powszechniejsze. Wystarczy przytoczy¢ szereg
definicyj wychowania z nowszych czasow.

T Gaudig, Adams.

Adams. Op. Cit. sir. 130. «We do not have to choose between
self-sacrifice and self-realisation, nor are we driven to practise them
alternately. We sacrifice in realising, and we realise our highest self
in sacrifice... The positive lakes in the negative».
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Auguste Comte pierwszy wskazat, ze indywiduum po-
myslane w oderwaniu od spoteczenstwa jest abstraktem, ze
wiec wychowanie jest faktem spotecznym. Mysl te przyjmuje
filozof i teolog niemiecki Schleiermacher, ktory za cel wszel-
kiego wychowania i nauczania gtosi urobienie jednostki do
zycia spotecznego w panstwie, kosSciele, wzajemnem obcowa-
niu i nauce. Mysl te rozwija filozof niemiecki Wundt, obszer-
nie uzasadnia twdrca pedagogiki socjalnej w Niemczech Na-
torp, ktéry wyznaje, ze «cztowiek tylko przez ludzka spotecz-
nos¢ staje sie cztowiekiem», ze tylko «spoteczenstwo wycho-
wuje». «Spoteczenstwo jest zarazem czynnikiem wychowania
i dzietem przez nie stworzonem i wiecznie odnawianem». Spo-
teczenstwo jest wiec i Srodkiem i celem wychowania”). 0.
Willmann charakteryzuje wychowanie jako proces zapewnia-
jacy ciagto$¢ tworczosci spotecznej, zycie spotecznosci, prze-
kazywanie doswiadczen, wspomnien, intuicji, sagdéw warto-
$ciujacych ®. Silniej i logiczniej od innych wywodzi Durkheim
w cytowanem juz dziele istote wychowania, okreslajac je jako
«og6t dziatan, wykonywanych przez pokolenie doroste na po-
koleniu, ktére jeszcze nie dojrzato do zycia spotecznego. Za-
daniem jego wzbudzi¢ i rozwing¢ w dziecku pewng ilo$é sta-
now fizycznych, intelektualnych i moralnych, ktérych od
dziecka zada zaréwno spoteczenstwo polityczne jako catosc,
jak i to Srodowisko specjalne, dla ktérego dziecko w szczegdl-
nosci jest przeznaczone». Za Durkheimem i pod jego wpty-
wem okres$la Pawet Barth we wstepnym rozdziale swej «Ge-
schichte der Erziehung in soziologischer und geistesgeschichtli-
cher Beleuchtung» wychowanie krotko jako kontynuowanie
spoteczenstwa («Fortpflanzung der Gesellschaft»). Durkheim
podkreslit przedewszystkiem funkcje adaptacyjng wychowa-
nia, nie rozwingt za$ zadania inicjacji, rozwoju twaorczego,
ktore jest niemal rownie wazne dla wychowania. Mystakow-

i) Natorp. ((Sozialpddagogik, Theorie der Willenserziehung auf
der Grundlage der Gemeinschaft» (1. wyd. 1899), nadto «Erziehungs-
lehrex».

-) 0. Willmann. «Didaktik als Bildungslehre» 111 Aufl. 1903.
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ski”), podkreslajac ten brak definicji Durkheima, okre$la od-
wrotny proces wychowania, oddziatywanie jednostki na spo-
teczenstwo, jako funkcje rekonstrukcyjng wychowania.

Funkcja rekonstrukcyjna wychowania jest wiasciwie za-
warta w pojeciu procesu rozwoju. Rozw6j bowiem polega nie
na utrzymaniu stanu odziedziczonego, konserwacji, lecz na
tworzeniu czego$ nowego, odmiennego niz stan dawny. Socjo-
logiczne pojecie wychowania wyklucza niezmienno$¢ ideatow
i Srodkéw wychowania, wskazujgc na ciggta ewolucje. Bagtey
okresla wychowanie jako proces nabywania przez jednostke
doswiadczen, ktdre jego przysztg dziatalnos¢ uczynig wydat-
niejszg ® Thorndike, profesor psychologji wychowawczej
w Columbia University wymaga od wychowania, by zmienito
istote ludzka na lepsza, tak aby jej pragnienia stawaly sie co-
raz lepsze i uzyteczniejsze, i aby byla zdolng je spetniaé ®,
przyczem «lepsze» rozumie sie jako coraz mniej egoistyczne,
a «uzyteczniejsze» majg by¢ dla spoteczenstwa. A. S. Edwards,
profesor psychologji uniwersytetu w Georgia okresla wycho-
wanie jako proces tworzenia, przeksztatcania i odnawiania
nawyknieh (habits) w imie ideatu i pod kontrola pewnych
norm» *). ldeat i normy («standards») tworzy spoteczenstwo.
John Adams, profesor pedagogiki w Uniwersytecie londyn-
skim rozréznia w wychowaniu nastepujace elementy:

1. Wychowanie jest dwubiegunowym procesem, w kto-
rym jedna osobowo$¢ oddziatywa na drugg w celu zmiany
jej rozwoju.

2. Ten proces jest nietylko Swiadomy ale obmyslony.
Wychowawca ma jasno wyrazong intencje zmiany rozwoju
wychowanka.

3. Srodki, ktére zmierzajg do zmiany wychowanka sg
dwojakie: a) bezposredni wplyw osobowosci wychowawcy

n Mystakowski. «Funkcja socjalna wychowania i jej stosunek
do t. zw. celéw wychowawczych».
n Bagley. «The Educative Process, str. 22.
Edward L. Thorndike. «Education», str. 52.
n A S. Edwards. «The Fundamental Principles of Learning and
Study», Baltimore 1920. Str. 19.
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na wychowanka i b) stosowanie wiedzy w jej réznych obja-
wach .

Takze szwajcarski filozof Paul Haberlin zastanawia sie
nad celem wychowania i dochodzi do konkluzji, ze przyswie-
ca¢ nam powinien w pracy wychowawczej «cel ostateczny,
ktory jest celem kazdej pracy etycznej, a jest nim ludzko$¢
duchowo zorjentowana i przez to gotowa i zdolna do zycia
spotecznego» M. Ale poniewaz do tego celu dochodzi sie jedy-
nie przez wychowanie jednostki, na ktorej spocznie brzemie
odpowiedzialnosci za rozwoj ludzkosci, przeto formutuje cel
wychowania cziowieka w stowach; «Wir wollen den Einzel-
nen so erziehen, dal er fahig ware, Glied der maximal harmo-
nischen menschlichen Gemeinschaft zu sein».

Prof. Lange z Kopenhagi w dziele «Les Emotions»”)
twierdzi réwniez, ze celem w3rchowania jest nauczy¢ indywi-
duum opanowywa¢, pokonywaé, niweczy¢ impulsy, ktore sag
bezposrednim Wamikiem jego organizacji fizycznej, a ktére nie
sg zgodne z jego stosunkiem spotecznym...»

I w tych wiec definicjach podkreslona jest koniecznos¢
dostosowania jednostki do otoczenia i uczynienia jej spraw-
niejsza do zycia w imie ideatu rozwoju ludzkosci ku lepszemu.
Adams podnoszac wzajemne oddziatywanie pokolenia star-
szego na miodsze w osobie wychowawcy, jako mandatarjusza
spoteczenstwa, akcentuje konieczno$¢ celowosci w3 chowania.

Przyznajac istnienie celu w3”chowawczego, musimy go
jasno okresli¢, aby go w zycie wprowadzié. Wszelkie za$
rozwazania prowadzg nas w jednym Kkie-
runku wychowania spotecznego. Wychowa-
nie jest wiec wynikiem rozwoju spotecz-
nego i ma za cel dalszy rozw(6j spoteczenstwa
ludzkiego, $Swiadomos$¢ tego musi nam towarzyszy¢ w ca-
fej prac3f wychowawczej.

n John Adams. «The Evolution of Educational Theory», str. 39.
2) Paul Haberlin. «Das Ziel der Erziehung», Il Aufl. Basel 1925,
(strona 60). Poréwnaj nadto jego «Wege und Irrwege der Erziehung».
Il Aufl. Basel 1920.
U Alcana str. 140.



V.

WYCHOWANIE NARODOWE A PANSTWOWE.

Uznajac za cel wychowania wychowanie spoteczne, przy-
gotowanie miodego pokolenia do pielegnowania i rozwijania
ideatow spotecznych, musimy sie jeszcze zastanowi¢ nad
jego istota.

Istotg wychowania spolecznego jest nastawianie jed-
nostki nie na siebie lecz na drugich, poskramianie w niej pier-
wotnych, egoistycznych popedéw, budzenie w niej przekona-
nia, ze istnie¢ i rozwijaé sie moze jedynie przez spoteczenstwo.
Jest to niewatpliwie ogromny kapitat moralny, ktéry wycho-
wanie spoteczne stawia wyzej nad inne.

Ale przy tej definicji zachodzi znowu obawa, ze ideat
«spoteczenstwa» jako takiego, jest zbyt ogdlny, ze kontury jego
moga sie zlewac¢ z wszech$wiatem, z ludzkoscig, a zatem po-
jeciami bardzo oderwanemi od zycia rzeczywistego i wskutek
tego mniej dostepnemi dla og6tu. Zbyt ogdlne ujecie spotecz-
nego ideatu moze sprowadzi¢ na manowce zbyt og6lnie okre-
$lanych obowiagzkéw, pieknych, wzniostych stéw, ktérych sie
chetnie stucha i chetniej powtarza, ktére z czasem zatracajg
jednak swag konkretng tres¢. Doswiadczenie mogloby nam
przytoczy¢ podobny los wielu ideatbw. Aby wychowa-
nie byto skuteczne, musi mie¢ pewng idee
przewodniag, do$¢ konkretnie ujeta, aby mo-
gta by¢ kierowniczka dziatania, zaréwno wycho-
wawcy jak i wychowanka. Dlatego narzuca nam sie wprost
konieczno$¢ zacie$nienia okreslenia wychowania spotecznego.

Spoteczenstwo w najszerszem tego stowa pojeciu, to
ludzko$é cata, w ciasniejszem rasa, nardd, stan, grupa spo-
teczna itd. az do rodziny. Najblizszem i najdostepniejszem dla

Problemy wychowania. 4
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kazdego pojeciem jest rodzina, jako pierwsza komoérka bu-
dowy spotecznej. Wychowanie rodzinne, przywigzanie wie-
zami mitosci do jej cztonkdw zyjacych, a szacunkiem do zmar-
[}'ch, budzenie pewnej ambicji rodzinnej itd. odgrywa w wy-
chowaniu wielkg role. Ale zycie samo sprowadza znaczenie
rodziny do wiasciwych rozmiaréw w organizacji spotecznej.
Zamkna¢ sie w granicach rodziny jest juz dzi§ niepodobien-
stwem. Takze ograniczenie sie do swej gminy, czy okolicy,
jakkolwiek mozliwe do przeprowadzenia i czesto nawet w na-
szych czasach urzeczywistniane, — zeby tylko wspomnie¢ tak
zwane patrjotyzmy lokalne, antagonizmy dzielnicowe itd. —
nie wystarcza dzisiaj. Ograniczanie sie do swego stanu i wy-
twarzanie pewnej solidarnosci stanowej — rolnicy, ziemianie,
robotnicy, ksieza, do pewnego stopnia urzednicy — jest obja-
wem do$¢ pospolitym w naszych czasach. Socjologicznie jest
ta solidarno$¢ stanowa nawet czem$ koniecznem, ale wobec
silnych tendencyj do fagodzenia przeciwienstw roznych sta-
néw, do usuwania granic tub co najmniej przesuwania tych
granic stanowych, zasklepianie sie w obrebie jednego stanu
bytoby niezgodne z duchem i tendencjami organizacji spotecz-
nej. Pozostaje zatem okreslenie ideatu wychowania spotecz-
nego jako narodowego lub panstwowego.

' Problem wychowania narodowego jest znacznie Swiez-
szej daty niz problem wychowania panstwowego. Starozytnos¢
miata wychowanie panstwowe. Panstwo miato prawo regulo-
wania wychowania i z tego prawa korzystalo. Teoretyczne
uzasadnienie potrzeby wychowania panstwowego, przyczem
panstwo pojete jest idealnie, dal dopiero Platon. Panstwo
kryje sie tu z pojeciem narodu. Wychowanie rzymskie byto
rowniez panstwowe. Wieki $rednie znajg jedynie ideat wycho-
wania chrzescijanskiego, ktére w istocie swej nie byto ani te-
rytorjalnie ani narodowo zwigzane. Pod tym og6lnym idea-
tem rozwujaly sie ideaty stanowe, ale i te nie byly ograniczone
do pewnego terytorjum, lecz raczej miaty tendencje do upo-
dobnienia sie we wszystkich krajach. Feudalne rycerstwo sta-
nowito niejako jedna rodzine we wszystkich krajach. Zetknie-
cie sie ze sobg rycerstwa roznych krajow na wyprawach krzy-
zowych ulatwito ten rozwoj. Ale obok rycerstwa takze mie-
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szczanstwo miato sktonnosci do tworzenia podobnych orga-
nizacyj cechowych we wszystkich krajach. Jest tu poniekad
rys kosmopolityzmu.

Odrodzenie rozszerza pojecie wychowania na cztowieka
wogoble; od Odrodzenia mdwi sie juz tylko o wychowaniu ogél-
nie i podziatbw geograficznych juz sie nie uwzglednia. Wy-
chowanie ma by¢ dla wszystkich na rownych zasadach oparte,
mowi sie wiec o celu wychowania, o metodach nauczania
i wychowania, o dziecku, a nie ogranicza sie wskazan swoich
dla pewnego narodu. Wprawdzie mysli sie jeszcze ciggle o spe-
cyficznem wychowaniu, jak o wychowaniu ksigzat, dworzan,
rycerzy, ale pisarze pedagogiczni wprowadzaja wszedzie rysy
ogolno-ludzkie. Kazdemu z pedagogéw przyswiecat pewien cel
specjalny, pewien typ czy zawod, do ktérego mysli swe od-
nosit, (Locke ma na mysli ziemianina, Montaigne, wytwornego
szlachcica, Macchiayelli panujacego, Pestalozziemu przy-
Swieca ideat zadowolonego, inteligentnego rolnika, zresztg
wptyw sielankowych nastrojow wieku, Rousseau’a Emil jest
szlachcicem na wsi itd.). Byto to niemal koniecznym $rodkiem
pomocniczym, aby mysli skonkretyzowa¢ a wskazowki wy-
chowawcze podawaé¢ w formie zdatnej do uzycia bez dalszych
dedukcyj. W dawnych czasach wiedza nauczania, zdolno$¢
zdobywania w wychowaniu sukcesu, byty pilnie strzezone ze
wzgledéw konkurencyjnych, zarobkowych, byly tajemnicg
poniekad ich wynalazcy. W czasach Odrodzenia rozszerza sie
widnokrag. Uczeni wszelkich narodéw czujg sie braémi, wy-
mieniajg swe mysli miedzy sobg i wzajemnych rad sobie udzie-
laja. Czech Komenski mogt wiec organizowa¢ nauczanie i wy-
chowanie w szkotach w Polsce (Leszno), jak Rousseau mogt
pdzniej pisa¢ dla konfederatow barskich «Uwagi o rzadzie
polskim», gdzie z zrozumieniem charakteru polskiego daje
znakomite uwagi o wychowaniu narodowem.

Nardd, jako pojecie, nie odgrywa wielkiej roli ani w $wie-
cie naukowym ani kulturalnym. Czesto identyfikowano je
z panstwem a idea panstwowos$ci znowu kulminowata w oso-
bie panujacego, zastepcy i ttumacza woli Boga na ziemi. Upa-
dek doktryny o postannictwie boskiem panujgcych jest zara-
zem kolebka teorji o woli narodu i poczatkiem budzenia sie

o
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nacjonalizmu. Konarski Stan. juz w r. 1754 wygtosit progra-
mowg «Mowe o ksztattowaniu uczciwego cztowieka i dobrego
obywatela». Niemniej unikatem byt «Szkic wychowania naro-
dowego» Bretohczyka La Chalotais (1763). Ale i u Konar-
skiego i La Chalotais «narodowy» jest whasciwie «panstwowy».
Dopiero w drugiej potowie XVIII w. odwaza sie Klopstock
$piewa¢ w Niemczech «ich bin ein deutscher Jungling», przy-
czem «narodowos$¢» przeciwstawia pragdom rzadu, popieraja-
cego kulture francuska.

Wiek XIX nie potrafit juz zgnie$¢ idei nacjonalizmu.

Wzrost znaczenia panstwa, jako organizacji ponad narodami,
powstanie i rozwoj socjalizmu na skutek postepu ekonomicz-
nego, z ideg miedzynarodowej solidarnosci proletarjatu, nie
przeszkodzity wybujaniu nacjonalizmu w szowinizm tam, gdzie
spotkat sie z imperjalizmem, ani tez irredencie narodowej
wszedzie, gdzie byly tylko odpowiednie warunki. Wszelkie
$rodki dazace do wynaradawiania (szkolnictwo, wywitaszcze-
nie, kolonizacja itd.) zawiodly a nawet odniosty wprost nieza-
mierzony skutek, umocnienie poczucia narodowego. Wojna
Swiatowa byla prowadzona takze pod hastem oswobodzenia
narodéw i ich — narazie w teorji — réwnosci. Od wojny Swia-
towej stowo «narodowy» jest najczesciej uzywane w mowie
potocznej, nawet w najdziwaczniejszych kombinacjach. Nie
mozna zatem poming¢ tego problemu przy ustaleniu dzi$ celu
wychowawczego.
I Pojecia «narodowy» i «panstwowy» pokrywajg sie, gdy
granice panstwa obejmuja jeden narod; wtedy walka o to, czy
wychowanie ma by¢é «narodowe» czy «panstwowe», staje sie
;znacznie tagodniejsza i staje sie raczej problemem stosunku
jednostki do panstwa, jako formy organizacji spotecznej. In-
teresy narodu i panstwa nie zawsze sg identyczne. Panstwo,
jako najdoskonalsza forma organizacji spotecznej, jest wy-
tworem ewolucji spotecznej i moze ulega¢ dalszej ewoluciji.
Narod jest pojeciem statem poniekad, moze wiec wptywaé na
formy panstwa. W tym wypadku wychowanie narodowe moze
szuka¢ najidealniejszych sposobdw skrystalizowania sie ten-
dencyj spotecznych, moze szuka¢ formy idealniejszej panstwa,
nie popadajac w bezrsvzgledny konflikt z panstwem.
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Trudniejszg jest sprawa, gdy panstwo obejmuje w swych
granicach rézne narodowosci. Wtedy narodowy i panstwowy
nietylko nie sg identyczne ale czesto wrogie. O ile «panstwo»
jest tworem wzajemnego porozumienia sie¢ mieszkajacych
w niem naroddéw, czyli o ile jest niejako nowg wyzszg forma
spoteczng dla mniejszych spotecznosci, wtedy panstwo, jako
pojecie, jest wyzsze niz pojecie narodu. Wtedy «nardd» musi
sie podporzadkowaé «panstwu», jako wyzszej .organizacji, za-
leznej juz nie od jednego narodu, jednostki, lecz od ich kom-
pleksu. Wychowanie wtedy musi mie¢ za ideat panstwo, co
nie jest réwnoczes$nie negacjg narodowosci.

Francja, Niemcy, Szwecja, Norwegja, Wtochy obejmuja
jako panstwo niemat jednolity naréd. Tam wychowanie na-
rodowe jest prawie réwnoznaczne z panstwowem, a dazenie
do potegi, wielkosSci narodu zupetnie jest zgodne z dazeniem
do potegi i wielkosci panstwa. Szwajcarja taczy na swem te-
rytorjum trzy narody, wiec nie moze za swoj najwyzszy ideat
stawia¢ wychowania narodowego, gdyz rdézne tendencje na-
rodéw tam mieszkajacych, musiatyby wytworzy¢ ruch od-
srodkowy, a w konsekwencji rozbicie panstwa. Ze jednak
ideat catosci i pomysinosci panstwa géruje tam nad ideatem
narodowym, tego dowodem, ze Szwajcarja przetrzymata kry-
zys wojny Swiatowej bez wstrza$nien. ldea panstwowa, jako
idea wyzszej formy organizacji spotecznej nad pojedyncze na-
rody, zwyciezyta w calej petni.

Ze stanowiska socjologji pojecie «narodu» o tyle na-
biera znaczenia, o ile przyjmie formy organizacyjne, pozwa-
lajace ujaé go jako catos¢. Wchodza w nig jezyk, kompleks
idej, stanowigcych kulture, tradycje, tendencje rozwojowe na-
rodu, tworzac site dosrodkowa. Gdzie kompleks tych idej,
wytwor zycia spofecznego, nie istnieje, tam trudno mowic
0 narodzie, mimo wspélnych cech antropomorficznych pew-
nej grupy ludzi. Zewnetrzng forma, umozliwiajgcg istnienie
1 rozwdj narodu, jest organizacja panstwowa. Nardd, pozba-
wiony na state tej formy wyrazania swej odrebnosci, musi
przesta¢ istnie¢ jako nardd. Narod polski w czasie swej pot-
torawiekowej niewoli miat wprawdzie przez pewne okresy
moznos¢ prawie swobodnego rozwoju w obrebie innej pan-
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stwowosci, ale to nie wystarczyloby na state, gdyby nie po-
trafit byt wytoni¢ z siebie tej dziwnej sity moralnej, ktéra
stworzyta dlan panstwo ducha, w poezji i sztuce. Ze jednak i ta
forma istnienia nie wystarczytaby na zawsze, nie potrzeba
chyba dowodzi¢. Rézne warunki bytu ekonomicznego i poli-
tycznego musiatyby poglebiaé coraz wiecej réznice miedzy
podziatami i doprowadzityby po wiekach do tego, ze z nazwi-
ska jeden nard6d, bytby wiasciwie trzema réznemi narodami.
1 tego nie trzeba blizej uzasadniac.

Juz powyzsze uwagi wykazujg nam, ze «narodowy»
i «panstwowy» jakkolwiek nie sg pojeciami identycznemi, to
jednak pozostajg ze sobg w zwigzku korrelacji. Warunkiem
istnienia i rozwoju narodu jest stworzenie takiej organizacji,
w ktdrej nardd najtatwiej i najpewniej uzyskatby wyzszy sto-
pien rozwojowy. Organizacjg tg jest panstwo. Przybiera ono
zmienne formy, ulega przebudowom réznym, zaleznie od po-
trzeb spotecznych, ale ono jedno zapewnia wzglednie zupetny
rozw0j jednostki, ono jedno potrafi skupia¢ wysitki jednostek
dla wspdlnej pracy, przechodzacej moznos$¢ jednostki a stwa-
rzajacej podstawy dalszego, nie dajgcego sie jeszcze przewi-
dzie¢, rozwoju ludzkosci.

Wychowanie wiec nie moze by¢ tylko narodowe, a nie
by¢ réwnoczesnie panstwowe, o ile panstwo nie jest instytucja
wrogg narodowi.

Panstwo jest tworem narodu, wzglednie narodéw je za-
mieszkujacych. Pomysinos¢ panstwa zalezy od pomysinosci
tworzacych je narodéw. Aktywnos¢, zdolnos$¢ inicjatywy, wy-
dobywanie tkwigcych w narodzie sit i zdolno$ci dla wysitku
stworzenia nowego postepu, sg warunkami niezbednemi dla
powodzenia i rozwoju panstwa. Jak przy rozwazaniach na-
szych nad istotg wychowania podkreslilismy dwa zasadnicze
elementy, adaptacyjny i rekonstrukcyjny, tak i w zyciu tej
wiekszej, wyzszej organizacji spotecznej, jaka jest panstwo,
muszg by¢ te dwa elementy. Adaptacyjny, polegajacy na wy-
chowaniu narodéw do zycia w tym wspolnym organizmie, na
przekonaniu ich, ze istnie¢, a przynajmniej najpomysiniej
istnie¢, moga jedynie w obrebie tej organizacji; a wiec wszcze-
pia¢ w nie nalezy uszanowanie dla formy panstwowej i praw
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panujacych, umitowanie tradycji, budzi¢ w nich wole chro-
nienia panstwa przed wrogiem zewnetrznym i wewnetrznym,
pragnienie pracy nad dalszym jego rozwojem. Konsekwencjag
za$ jest tolerancja wzajemna, prowadzaca do ograniczania
swej indywidualnosci na korzy$¢ dobra ogdlnego. Element
rekonstrukcyjny znowu polega na tern, by wszelkie tworcze
pierwiastki, tkwigce w narodach nie marniaty, lecz owszem
mogty sie rozwijac; tylko swobodny rozwéj jednostek przy-
czyni sie do dalszego ulepszania i umacniania wspolnej orga-
nizacji.

Spoteczenstwo jest w stanie tem pomyslniejszym, im roz-
wo0j jednostki jest petniejszy. Przez analogje moznaby powie-
dzie¢, ze panstwo tylko wtedy moze kwitngé w pomyslnosci,
gdy skladajace je narody maja moznos$¢ petlni rozwoju. Nie
mozna zapomnie¢ jednak, ze analogja nie siega dalej. Jed-
nostka moze istnie¢ i rozwijac¢ sie jedynie przez spoteczenstwo,
poza spofeczenstwem ginie bezwzglednie; w odniesieniu za$
do panstwa nie mozna juz twierdzi¢ kategorycznie, przynaj-
mniej na stopniu rozwoju epoki dzisiejszej, ze narody, nawet
mate, nie moga istnie¢ poza obrebem wspdélnego panstwa. Nie
uwzglednianie indywidualnych witasciwos$ci i zdolnosci naro-
dow w skiad panstwa wchodzacych, moze by¢ pozbawieniem
catego organizmu pewnych elementéw odzywczych. Polityke
gnebienia stabszych narodéw moznaby jeszcze zrozumieg,
gdyby byty widoki zupetnego ich zniszczenia w imie spoistosci
organizacyjnej panstwa. Jezeli za$ skutkiem jedynym a takze
najpewniejszym gnebienia narodéw, jak nas doswiadczenie
uczy, jest powstanie niezadowolenia, irredenty, a wiec sity od-
Srodkowej, wtedy naraza sie na szwank catg misterng budowe
panstwa.

Wychowanie nie moze wiec by¢ takze wylgcznie pan-
stwowe bez uwzglednienia pierwiastka narodowego.

Snujac ni¢ wyobrazni, mozemy w konsekwencji dojsc¢
do koncepcji, ze wszystkie panstwa znowu tworzg wyzszg or-
ganizacje wspdlng, mogaca tatwiej osiggnac stopien rozwoju
ludzkosci, ktérego pojedyncze panstwa, jako za stabe osiggngc
nie potrafig. Ta my$l daje wiec wychowaniu perspektywy ca-
tej ludzkosci, braterstwa narodéw i panstw. Ze idea ta prz”™
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Swieca ludzkosci, dowodem usitowania tworzenia takich or-
ganizacyj ogolno-$wiatowych, jak Liga Narodéw itd. Otwie-
rajgc takie perspektywy dochodzimy do pojecia miedzynaro-
dowej wspolnosci, do kosmopolityzmu, ktéry w tern rozumo-
waniu nie jest antytezg narodowosci lecz jej rozszerzeniem.
Idea ta, jeszcze o nieskrystalizowanej tresci, moze by¢ tylko
daleko i wysoko Swiecgcg gwiazda, pozwalajgcg na ocenianie
wiasnych, narodowych wysitkéw pod katem ogélnym, ludz-
kim, a w nastepstwie prowadzacg do tagodzenia przeciwienstw
i nienawisci, dzielagcych dzi$ narody i panstwa. Wznoszenie sie
cztowieka na coraz wyzsze stopnie wartosci, wzrastajgcy sza-
cunek cztowieka przed czlowiekiem, coraz giebiej siegajgca
wolno$¢ wewnetrzna, jako przestanka wolnosci zewnetrznej,
to wszystko objawia nam droge rozwojowa ludzkosci, ktéra
przemawia do naszego uczucia i wyobrazni, i ktéra pobudzi
do rzetelnego wysitku, aby przyspieszy¢ spetnienie tego wiel-
kiego ideatu.

Ale w wychowaniu, w pracy codziennej nad miodem
pokoleniem, trzeba ideatu blizszego. Jest nim ideat narodowy,
gdy nar6d jest zagrozony w swym ideowym rozwoju, oraz
gdy «narodowy» jest rownoznaczny z «panstwowy». Musi nim
by¢ ideat panstwowy, gdy panstwo jest ta forma organiza-
cyjna, ktoéra narodowi daje petnie rozwoju. Wojny napoleoni-
skie rozbudzity we Francji entuzjazm narodow}% ale w zna-
czeniu panstwa, ktére na nowo tworzyt powotany do czynnego
zycia politycznego naréd. Te same wojny wywotaty w Niem-
czech entuzjazm i uswiadomienie narodowe, nie identyczne
z panstwowem, gdyz panstwo rozbite przez zewnetrznego i we-
whnetrznego wroga, bylo raczej negacjg narodu. Mowy i cata
dziatalno$¢ Fichtego, wojny o wolno$é stawiajg hasto zjedno-
czenia i wolnos$ci narodu niemieckiego. A gdy wolnos¢ i zjed-
noczenie nastgpito, wtedy narodowe uczucia identyfikowaty
sie znowu z panstwowemi. Na szkolnej konferencji grudnio-
wej 43 pedagogoéw w r. 1890 w Berlinie, w obecnoSci cesarza
Wilhelma, podniesiono pod wptywem cesarza znowu hasto
«narodowego wychowania miodziezy», ale «narodowy» miato
tu znaczenie kontrastu do «socjalistyczny». Hasto to miato wzy-
wac¢ do walki politycznej przeciw tendencjom rozwojowym
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pewnej czesci spoteczenstwa. Po wojnie Swiatowej znowu «na-
rodowy» stato sie w Niemczech hastem og6lnem. Ma ono za
zadanie chronienie i rozwijanie tego wszystkiego, co stanowi
istote niemieckos$ci, wiec nietylko zdobycz;e kulturalne lecz
takze polityczne.

W polskich stosunkach przedwojennych «narodowy»
byto pojeciem odrézniajgcem ludzi czujgcych i myslacych
po polsku, wiec wierzagcych w moznos$¢ i konieczno$¢ zmar-
twychwstania Polski; pracujacych nad budzeniem $wiadomo-
$ci polskiej odrebnosci, aby nie utong¢ w morzu zaborczych
narodoéw. «Narodowy» byto jedynem i niezbednem hastem,
gdyz ono byto wiarg, ze nardd nie zginat, ze powstanie, ze zdo-
bedzie niepodlegty byt, panstwo. «Nardéd» byt w niebezpieczen-
stwie, nardd nie miat swej formy organizacyjnej, panstwa,
wiec «narodowy» nie mogto znaczyé «panstwowy».

Nic dziwnego, ze cala nasza ideologja narodowa byla
przesigknieta nieufnoscig do panstwowego czynnika: «timeo
Dafiaos et dona ferentes». Zupetnie uzasadnione byto wiec
negatywne stanowisko prof. J. Buzka wobec problemu wy-
chowania panstwowego. «Panstwo jest zawsze sktonne do
oznaczenia treSci wychowania i nauczania nie ze wzgledu na
jednostke, ale ze wzgledu na swe wiasne interesy tak, jak je
w danej chwili rzad pojmuje. Tre$¢ obowigzku przez panstwo
oznaczonego, bedzie wykazywata bardzo czesto cele poli-
tyczne, nie majace z o$wiata albo nic wspdlnego..., albo wprost
przeciwne oswiacie ludowej. Wiasnie z tego powodu jest rze-
cza konieczng ogranicza¢ kompetencje panstwa w dziedzinie
wychowania publicznego do niezbednego wsréd danych wa-
runkow minimum» 9.

Argumenty powyzsze mogg by¢ zupetnie Smiato uzyte
rowniez w obronie czynnika panstwowego w wychowaniu.
Wychowanie jest funkcja spoteczna i ma na oku adaptacyjne
oraz rekonstrukcyjne cele spoteczenstwa, nie moze zatem
uwzgledni¢ intereséw jednostki w przeciwstawieniu do pan-
stwa, jako formy organizacyjnej spoteczenstwa, lecz tylko

b Dr. Jozef Buzek. «Studja z zakresu administracji wychowania
publicznego», Lwow 1904, str, 100.
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w zwigzku z panstwem. Z tego tez powodu zrozumiatem jest
u nawet koniecznem, aby panstwo wptywato na tres¢ wycho-
wania, aby miato swe cele polityczne, w znaczeniu dobra
i rozwoju spoteczenstwa. Z wywoddw naszych poprzednich
wynika rowniez, ze szkota nie ma na celu podawania
«oSwiaty», jako czegos oderwanego. Wiadomosci, ktére sta-
nowig tres$¢ nauki szkolnej, sg skondensowanern doswiadcze-
niem catych pokolen i majg by¢ podane miodemu pokoleniu
nie dla korzysci jednostki i nie ze wzgledu na nig, ale ze
wzgledu na cate spoteczehstwo. Wywody prof. Buzka jednak
byly w r. 1904 nietylko uzasadnione ale i konieczne. Gdyz
przez «jednostke» trzeba b3do rozumie¢ jednostke polska, na-
rod polski, a panstwo nie bylo panstwem polskiem, wiec wy-
tworem organizacyjnym narodu, spoteczehnstwa polskiego, ale
czem$ obcem, narzuconem. Z tych zatozeh musiaty wyptywac
twierdzenia, ze wptyw panstwa na wychowanie ma cele poli-
tyczne, «nie majace z oSwiatg albo nic wspdlnego... albo
wprost przeciwne o$wiacie ludowej», bo «o$wiata» jest tutaj
nie pojeciem oderwanem ale syntezg dgznosci kulturalno-or-
ganizacyjnych catego narodu polskiego, ktéry otrzymat tu
nazwe «ludu» nieokreslonego.

Zrozumie¢ tez mozna i dzi$ do$¢ silng nieche¢ do «pan-
stwowego» szkolnictwa, jako pozostatos¢ owej instynktownej
niemal obrony przed zalaniem przez zywiot obcy. Wyszukuje
sie argumenty za prywatnem szkolnictwem, jako wiecej poste-
powem, przytacza przyklady Anglji i Stanéw Zjednoczonych,
zapominajac, ze rozwdj w tamtych krajach byt inny a poczu-
cie niezaleznosci narodowej nigdy nie bylo tam narazone na
niebezpieczenstwo ze strony panstwa. Lata ostatnie wykazujg
zreszta nawet w tych krajach ogromny wzrost panstwowego
czynnika w wychowaniu. Niecheé¢ i nieufno$¢ do panstwa po-
winna i musi dzisiaj znikna¢.

Dzi$ nardd polski nie jest narazony na zaglade, uzyskat
warunki swobodnego, petnego rozwoju, dzi§ panstwo jest tg
organizacja, ktéra nardéd moze i musi doprowadzi¢ do $wiet-
nosci, rozkwitu, bogactwa materjalnego i duchowego. Dzi$
«narodowy» musi znaczy¢ «panstwowy». A poniewaz w na-
szych granicach mamy i inne narodowosci, wprawdzie nie
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zorganizowane autonomicznie, wprawdzie nie tworzgce drogg
umowy, zgody dobrowolnej panstwa polskiego, ale mieszka-
jace w niem wskutek rozwoju dziejowego, nie dajgcego sie
zmienié, przeto «panstwowy» musi znaczy¢ to wszystko, co
wzmachia site wewnetrzng, spoisto$é, a niszczy wszystkie ten-
dencje odsrodkowe. Budzenie uczucia przynaleznosci do pan-
stwa, odpowiedzialnosci za jego pomys$Inosé, przywigzania do
niego jest wiec narodowem, a réwnocze$nie panstwowem za-
daniem tych, ktérzy do tego dziatania sg powotani.

«Stowo narodowosc zle zrozumiate moze by¢ na zte uzy-
tem, moze postuzy¢ niewiadomosci, samolubstwu do podsu-
wania pod to stowo btedéw dawnych, do zwro6cenia biedéw
juz poprawionych, atbo do udziatania nietykalnemi tych,
ktore jeszcze trwajg, lub ktéreby nadaé chciano» ostrzega
Staszic?); a w «Glosie do Nauczycieli» nawotuje: «Rdbcie
z miodziezy szlacheckiej i z miejskiej jeden nardd. Niszcz-
cie miedzy niemi niecheé¢. Zakrzewiajcie
wzajemng mito$¢. Dajcie im rownie uczué: ze gdy sie
wspdblnie trzyma¢ bedg, Polska zostanie wolng, mocng
i stawng. Powtarzajcie im czesto to wielkie cnotliwego Rzy-
mianina zdanie: nie cato$¢ jednego stanu, ale cato$¢ narodu
catego jest prawem najwyzszem. Salus rei publicae suprema
lex esto». Gdy zamiast przeciwstawionych sobie w powyzszych
stowach szlachty i mieszczanstwa, wiec stanéw, podstawimy
narodowosci, otrzymamy nauke zupelnie na czasie.

Jezeli «narodowy» oderwiemy od rzeczywistego Ilub
wymarzonego panstwa, bedziemy sie bigka¢ w ogélnikach
0 wychowaniu, zaczerpnietych w najlepszym razie z ideologji
Herbaria. Na niej opierajac sie, mozna twierdzi¢, ze «wycho-
wanie narodowe jest hastem napozdér bardzo sympatycznem,
ktére jednak przy blizszem rozpatrzeniu dta swej niejasnosci
1 nieuchwytnosci traci na wartosci» *), i ze nie daje ono «ja-
sno sformutowanych, wyraznych dyrektyw, potrzebnych dla

1) «Pisma Pedagogiczne», wyd. Z Kukulski, Lublin 1926. Str. 164.
® Antoni Danysz. «O wychowaniu», Lwoéw—Warszawa 1925,
str. 144,



60 Problemy wychowania wspotczesnego

tych, ktérzy wychowanie maja wykonywacé» . Gdy za$ wy-
chowanie pojmiemy jako wpajanie pewnych form towarz}'-
skich: «zewnetrznos¢ jest nadewszystko celem wychowanial...
wychowanie jest wiasciwie ubraniem béstwa cztowieczego we
wdzieki gracji», to wtedy mozemy z Trentowskim twierdzic,
ze «we wszystkich krajach jest dobre wychowanie jednakie,
bo tylko jednakiem by¢é moze. Dobrze wychowany w Polsce
jest zatem dobrze wychowanym we Francji, w Niemczech
i wszedzie» @®).

Wiemy jednak dzi§ wbrew tym twierdzeniom, ze wycho-
wanie w kazdym narodzie jest inne, ze konformizm odnosi
sie tylko do form zewnetrznych, tego, co dobrem lub ziem
wychowaniem nazywamy. Poza temi formami jest jeszcze
ogromny kompleks idej i skala uczu¢, ktére tylko danemu
narodowi sg wilasciwe. Rozwijanie tych swoistych zdolnosci
i whasciwosci, pod katem widzenia og6lnego rozwoju, ma war-
to$¢ wzbogacania akordu pracy ludzkiej o nowe tony. Nie
zwazanie na ten ogolny, wielki cel pogtebi tylko réznice mie-
dzy narodami i doprow™adzi do tego, ze porozumienie ich sta-
nie sie trudne lub niemozliwe mimo réwnych manier klania-
nia sie, jedzenia i ubierania.

Pojecie wychowania narodowego tylko w tym duchu,
aby pielegnowaé wiasng odrebnos¢ a unika¢ niwelowania réz-
nic, aby stworzy¢ duchowy, czy rzeczywisty chinski mur mie-
dzy narodami, jest przeciwne tendencjom rozwojowym
w o0golnosci. Techniczne wynalazki jak druk, Kkoleje, telegraf,
telefony, ostatnio radio, rozpowszechnienie pism, szybka wy-
miana mysli i zdarzen, ktéra obejmuje coraz szersze kregi
i coraz szybciej sie dokonywa, prowadzi z koniecznosci do
zblizenia narodéw do siebie. Widzimy znowu pewien kontrast
w daznosciach, z jednej strony pragnienie zachowania odreb-
nosci wiasnej, pielegnowania wiasnej narodowej kultury,
z drugiej strony potezne dazenie do zblizenia naroddéw i ni-
welacji, do poddania ich jakiej$ wyzszej idei rozwojowej, nie
znajacej granic i roznic jezykowych.

n Ib. str. 145
2) Trenlowski. «Chowanna)), Poznan 1842, | tom, str. 16.
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Walka o zupeing jednolito$¢ jest jednak beznadziejna
a zwycieski jej wynik nie lezy w interesie ludzkosci. Jak bo-
wiem na jeden, jednolity naréd skiadajg sie miljony ludzi
tylko zewnetrznie rownych, a nieskonczenie zrdzniczkowa-
nych, tworzacych te przedziwng mozajke, ktéra kulture na-
rodowg stanowi, tak na twor nowy, potezny, ktory ludzkoscig
nazwiemy, ztoza sie liczne narody, rozne w swej strukturze
wewnetrznej. Réznolitos¢ ludzi jednego narodu tworzy cud
wiasnej kultury, ktora jest przyczynkiem do ogdlnego do-
robku ludzkiego; roéznolitos¢ narodoéw, w skilad ludzkosci
wchodzacych, moze tylko wzbogaci¢ og6lne dazenia rozwo-
jowe w nowe ideje. Symboliczny chinski mur wylgczy z ogél-
nej wspétpracy, odsunie od wspdtzawodnictwa, od ozywczego
zrédta samokontroli i spowoduje powolne zamieranie. Otwar-
cie drzwi naosciez i zarzucanie wiasnych skarbow dla chwy-
tania obcych liczmandéw, prowadzi¢ musi do zatarcia wasnej
barwy, do zasypania Zrédet odzywczych, potrzebnych nietylko
jednemu narodowi. Wyzbycie sie wilasnego charakteru nie
jest jednoznaczne z przybraniem nowego.

Narody sag rozne, psychika ich odrebnym podlega pra-
wom i stad tak czeste niezrozumienia i narzekania wzajemne.
Dazenie do zblizenia wzajemnego, do zrozumienia, do usu-
niecia wiec tych przeciwienstw, ktére hekatomby ofiar bez-
celowych powoduja, jest wiec takze ideg, ktéra wychowaniu
musi przyswiecac.

Dochodzimy wiec do konkluzji, ze wy-
chowanie musi by¢ spoleczne w najogdlniejszem tego
stowa pojeciu, ze jednak musi przyja¢ charakter
panstwowy lub wérod pewnych okolicznos$ci
narodowy, aby zblizy¢ sie do ideatu spotecznego.



VI.

SZKOLA JAKO ORGAN WYCHOWANIA.

Wychowanie jest, jak przedstawiliSmy, funkcjg szcze-
gélnie spoteczna, nie moze by¢ zatem dla istnienia i pomys$ino-
§ci spoteczenistwa obojetne, jak sie to wychowanie odbywa,
jakie doSwiadczenia ubiegtych pokolen przyswaja sobie miode
pokolenie, jak je sobie przyswaja, by w przyszto$ci nowe do-
Swiadczenia tworzy¢. Pierwsze wychowanie nalezy do ro-
dziny, wiara w instynkt matki, w jej mito$¢ dla dziecka, uczy-
nity ja wychowawczynig dziecka bez ograniczenia. Zaufanie
do rozumu i poczucia spotecznego ojca nadato mu prawie nie-
ograniczone prawo nad zyciem dziecka i jego rozwojem. Nad-
uzycia w obydwoch wypadkach nalezaty i nalezg do wyjatkow.
Zreszta prawodawstwo, zwlaszcza od rewolucji francuskiej,
zapobiega i tym mozliwosciom i nadajac dziecku prawa do
rozwoju, bierze je w obrone przed skrzywdzeniem i posuwa
sie nawet do ostatecznosci odebrania dziecka z pod wplywu
zdegenerowanej rodziny. Ale to sg objawy wyjatkowe.

Zasadniczo rodzina jest pierwszym i moze gtbwnym eta-
pem w wychowaniu dziecka. Przez diugie wieki wychowanie
to byto tez jedynem. Ojciec wdrazat dziecko w prace, ktérag
sam wykonywat, uczyt je rzemiosta, uprawy roli itp., otaczat
swa opieka do chwili, kiedy syn stat sie samodzielny i kiedy
zaktadajgc rodzine wiasng, przejmowat role ojca i splacat
spoteczenstwu w ten sam sposob dtug wobec niego zaciagniety.
Jak dtugo wychowanie spoczywato w reku rodziny, tak diugo
rozwéj ogélny byt niezmiernie powolny. Srodki wychowawcze
rodziny sg bowiem prawie niezmienne, konserwatywne, dzie-
dziczone z dziada pradziada. Wystarczy przypomnieé, jak
wolno przeksztatcato sie zycie w wiekach $rednich, a nawet
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pierwszych stuleciach wiekéw nowszych. Metody pracy pra-
wie sie nie zmieniaty, moda dziesigtki lat trwata, wyglad mia-
sta czy wsi prawie ze nie ulegal zmianie przez szeregi poko-
len. Jakiem je kto$, jako mate dziecko zobaczyt, takiem zo-
stawial, umierajac jako sedziwy starzec.

Wychowanie rodzinne nie mogto wiec wystarczy¢ na
zawsze i w zupetnosci. Spoteczenstwo musiato w miare roz-
woju i wzrostu potrzeb kulturalnj~ch, komplikowania si¢ orga-
nizacji spotecznej stworzy¢ instytucje, ktéraby umiejetniej
i wiecej celowo przekazywata nastepnym pokoleniom dos$wiad-
czenia a wiec wiedze zdobyta przez pewne jednostki. Stuzyty
ku temu pismo i ksigzki, stuzy¢ musiaty szkoty, ktére znajo-
mosci pisma i korzystania z ksigzek uczylty. Dopoki spoteczen-
stwo nie miato wiele dos$wiadczen do przekazywania swym
nowym pokoleniom, nie byto potrzeby wielu szkoét. Spoteczen-
stwo potrzebowato niewielkiej takze liczby ludzi, ktérzy by-
liby Swiadomi idei rozwoju, ktorzy potrafiliby rzadzi¢. Forma
szkoty odpowiada potrzebom epoki, stuzy pewnej dziedzinie
kultury, wiec najpierw religji, nauce, potem r6znym zawodom
itd. To tlumaczy nam, dlaczego panstwa troszczyty sie naj-
pierw o akademje, o szkolty wyzsze, a bardzo p6zno, bo prze-
waznie dopiero w XIX wieku o szkolnictwo nizsze, «ludowe».
To tlumaczy nam takze, dlaczego panstwo przez diugie wieki
nic nie czynito dla zwalczania ciemnoty, usuwania analfabe-
tyzmu, dlaczego liczba szkét rosta tak wolno, dlaczego dopiera
w wieku XIX przeprowadzono mys$l powszechnego nauczania,
przymusu szkolnego, rézniczkowania w}'*chowania i uczenia,
a po pewnym czasie znowu podkreslano tendencje jego sca-
lania, jednolitosci. Szkota nie odgrywata wiec w spoteczen-
stwie jednakiej roli w ciagu dziejow. Gdy do zycia wystar-
czata zupehlnie wiedza, ktérg rodzice przekazywali dzieciom,
szkota nie wydawata sie ogoOtowi zbyt potrzebng. Miata tez
szkota charakter stanowy, bo przygotowywata do pewnego
stanu, gtéwnie duchownego. Z koniecznosci tez musiata wie-
dza, podawana przez szkote dla okres$lonego celu, przybrac
charakter staty, dogmatyczny, i nie wychodzita z reguly poza
okreslone granice. Z drugiej strony wiedza byla warunkiem
osiagniecia stanowiska uprzywilejowanego, byta wiec niejako
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chroniong przed zbytniem spopularyzowaniem. Kaptani egip-
scy, ktérzy droga eksperymentéw i badan doszli niewatpliwie
do znajomosci wielu praw przyrody i do rozumienia wielu
zjawisk, jako naturalnych, wystrzegali sie odstaniania przed
szerokiemi warstwami ludnosci tajemnej zastony, ktéra zapew-
niata im wyjgtkowe stanowisko i dawata w ich rece wiadze,
przed ktorg i potezni faraonowie nieraz musieli sie ugigé. Wie-
dza stata sie jednym ze $Srodkéw umocnienia retigji w sercach
wiernych i utrwalenia wiadzy kleru w spoteczenstwie. Inne
stany czerpaty swa wiedze bezposrednio od starszego poko-
lenia droga praktyki. W Grecji i Rzymie nauka nie mogta by¢
monopolem jednego stanu, gdyz og6t obywateli dzwigat cie-
zar odpowiedzialnosci za losy panstwa. Nauka i szkota byly
dia wszystkich obywateli dostepne.

W wiekach $rednich znowu tylko duchowni udzielali
i pobierali nauke, bo tylko dla nich byfa ona nieodzowna.
Swieckie stany szkoét nie miaty. Gdy mozni $wieccy panowie
potrzebowali nauki, jako instrumentu rzadzenia, przyjmowali
na swg stuzbe klerykow, ktorzy Swiadomi sztuki pisania, czy-
tania i taciny, zastepowali im ich wlasne szkolne przygotowa-
nie. Zreszta udzielano niekiedy gosciny w szkotach dla du-
chownych takze kandydatom na stanowiska Swieckie.

Dopiero pod koniec $redniowiecza powstaje prad usa-
modzielniania sie narodow i to pod wptywem rozkwitu bogac-
twa i kultury w miastach. Powstajg uniwersytety i szkoty miej-
skie. Element mieszczanski wciska sie niejako w krainy nauki,
zazdro$nie dotad strzezone. Wiek Odrodzenia i O$wiecenia,
stwarzajac catkiem nowe ideaty, wymaga od Swieckich kawa-
lerow pewnych wiadomosci, znajomosci jezykow, literatury,
czyli domaga sie wyksztatcenia szkolnego. «Akademje rycer-
skie» miaty wiec okreslony Swiecki cel w pracy wychowaw-
czej. Szkoty stawaly sie koniecznoScig spoteczng. Znaczenie
ich rosnie jeszcze wiecej pod koniec XVIII i z poczatkiem
XX wieku, kiedy powstaje ideat powszechnego, bezptatnego
nauczania, kiedy pragnienie udoskonalenia cztowieka, podnie-
sienia go na wyzszy stopien kultury, z)'skuje na sile. Rozkwit
szkét i przewrdt w pojeciach spotecznych sg odpowiednikami.

Ale jak w wiekach panowania kleru nie bylo bezpiecznie
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wychodzi¢ poza okreslone granice i oddawac sie wolnemu ba-
daniu, gdyz prowadzi¢ ono mogto z obawy ostabienia panuja-
cych autorytetow na stos, tak tez prad ogélny do ksztatcenia
natrafiat na przeszkody w XIX wieku ze strony zagrozonego
autorytetu Swieckiego. Ideal ubostwa ducha, ktory jedynie
prostaczkom przyrzekat btogostawieristwo szczesliwego zy-
wota w pierwszych wiekach naszej ery, odzywa sie w pierw-
szej potowie XIX wieku pod wpltywem polityki reakcyjnej
Metternicha, w zmienionej nieco postaci. Tylko ubodzy du-
chem, nieoswieceni nie majg zbyt wygorowanych pragnien
i pozadan, ktor5ch rzeczywisto$¢ zaspokoi¢ nie moze, tylko
wiec oni mogg prowadzi¢ zywot spokojny a wiec szczesliwy;
tylko wsérod cichych i pokornych poddanych mogt sie panu-
jacy czué zupetnie bezpieczny na tronie. Juz w zaraniu szkol-
nictwa ludowego w Prusach wydaje w r. 1822 minister o$wiaty
Altenstein okélnik, w ktéorym w imieniu krola przestrzega, by
nauka elementarna pozostata w swoich granicach, aby ze
zwykdych ludzi nie tworzyta niedouczonych medrkoéw, nie-
zdatnych do ich przysztego zawodu 7. Jeszcze dobitniej wypo-
wiedziat te mysl krol Fryderyk Wilhelm 1V w r. 1849 na kon-
ferencji nauczycieli seminaryjnych, ktéorym zarzucit, ze «cata
nedza, ktéra w ubiegtym roku (1848) spadta na Prusy, jest je-
dynie ich wing, wing szerzenia bezreligijnej po6tmadrosci
w masach ludu; ona to podkopata wiare i wytepita wiernos¢
w sercach poddanych i odwrdécita ich serca od krofa..» /.

Reakcja przeciw o$wiacie, przeciw wolnosci szkoly za-
panowata w calej Europie w fatach drugiego tercjatu wieku
XIX ®. Odbita sie ona na rozwmju szkolnictwa, ale idea po-
wszechnosci i bezptatnosci nie upadia, doznata tytko opdznie-
nia realizacji. Widzimy wiec wznoszenie sie i opadanie linji
rozwojowej.

Znaczenie szkoty jest nietylko polityczne lecz i spo-
feczne. Zdob3Tslianie wiedzy nie jest rzecza latwg, wymaga

n F. Paulsen. «Das Deutsche Bildungswesen in seiner gescliichtl.
Entwickelung». 1l Aufl. Teubner, Leipzig, str. 153
F. Paulsen. Op. cit. str. 155.
* Wspomnie¢ nalezy znane «Regulatywy» w Prusach z roku 1854,
ministra Ferd. Stiehla.
Problemy wychowania. 5
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ucigzliwego i statego wysitku. Cztowiek za$ z natury swej unika
chetnie wszelkich przykrosci, sam nie zna wiec pragnienia na-
ktadania na siebie przykrych obowigzkéw, zdobywania wie-
dzy. Obudzito w nim to pragnienie spoteczehnstwo, ono zmu-
sito go, gdy przyszia potrzeba, do tego trudu. Zycie spoteczne
stato sie bardzo skomplikowane; aby mogto istnie¢, wymaga
wysitku umystu ze strony swych cztonkéw, nakiada na nich
obowigzek zdobywania wiedzy. Dawniej wystarczata tradycja,
dzi$ konieczne jest badanie, staly rozwdj wiedzy.

Spofeczenstwo nie ma innego Srodka kontrolowania
udzielanej wiedzy, jak szkota. Zmusza wiec wszystkich do szu-
kania wiedzy w szkole, stwarzajgc przymus szkolny. Wiadza
spoteczenstwa wkracza tu w prawa rodziny. Moznaby kwestjo-
nowaé prawo spoteczenstwa mieszania sie do spraw rodziny.
Jezeli jednak uznajemy, ze wychowanie jest funkcjg spoteczna,
to musimy przyznaé¢ panstwu prawo kontroli nad tern wycho-
waniem. Wychowanie musi mie¢ idee przewodnia, ozywiajgca
cate spoteczenstwo. Negatywne zachowanie sie spoleczenstwa,
a wiec panstwa wobec wychowania, doprowadzi z konieczno-
§ci do rozproszenia sie doswiadczen, do rozbicia na atomy
wysitku spotecznego, do powolnego zamierania.

Stanistaw Szczepanowski w «Aforyzmach o wychowa-
niu» N, wychodzac z definicji wychowania, jako «przystoso-
wania cztowieka do swojego otoczenia i do wypetnienia tych
obowigzkéw, ktore Opatrzno$¢ na niego wiozyta» snuje mysl
swag dalej, ze wychowanie narodowe (nazywa je «pedago-
gika») «jest przystosowaniem catego narodu do misji, ktorg
mu Opatrznos¢ powierzyta dla dobra ludzkosci. Misja, do kto-
rej nardd jest powotanym, staje sie jego przeznaczeniem, ta-
jemniczym zarodkiem jego zywotnosci i niewyczerpanym
pierwiastkiem jego sity. (Psalm wiary Krasinskiego). Poczu-
cie misji narodowej moze drzemaé, moze by¢ uspione a wtedy
naréd mdleje, drzemie i jest martwym, uspionym. Ale po-
ruszcie ton wiasciwy, niech sie odezwie starodawna pobudka,
a odezwie si¢ to serce i uczucia w niem u$pione, zadrzy i za-

n «Mysli o odrodzeniu narodowem», Lwow—Warszawa 1923
<Str. 204).
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tetni, Jak skrzepty wulkan, $niegiem przysypany i lawg go-
raca przeleje sie na wszystkie strony».

Odrzuémy z stbw powyzszych, co jest pieknem stowem,
poezjg, a pozostanie nam wiara w misje spoteczng i koniecz-
nos$¢ jej spetnienia. Durkheim i inni socjologowie powiedzie-
liby, ze misja ta nie jest wrodzona, lecz narzucona przez ewo-
lucje i potrzeby spoteczenstwa, ale zgodziliby sie, ze odezwie
sie poczucie tej misji, moze nie samorzutnie jak wulkan, lecz
pod wplywem odgr}*wanych ciagle pobudek, powtarzanych
haset i idej, ktore w mtode pokolenie wpaja¢ musi.

Spoteczenstwo musi sta¢ na strazy swego wychowania
i musi bez ustanku przez usta nauczyciela, przez szkote, —
innego $rodka nie posiada, gdyz rodzina wylamuje sie z pod
jego kontroli — wszczepia¢ w dzieci te uczucia, te ideje, ktore
sg konieczne dla harmonijnego wspétzycia jednostki z srodo-
wiskiem, dla wspdtpracy z spoteczenstwem, dla ogdélnej po-
mys$Inosci.

Szkota staje sie dlatego coraz wiecej narzedziem polityki
panstwowej, czego najlepszym dowodem stosunek panstwa do
szkoty w XIX wieku . Zainteresowanie panstwa szkolg
w wieku XVIII byto jeszcze bardzo mate. Szkota pozostawata
w rekach duchowienstwa, pracowata pod nadzorem ducho-
wienstwa dla panstwa.

Rewolucja francuska glosi wprawdzie w zro-
zumieniu wptywu szkoly, ze nauczanie nalezy do panstwa
i wygltasza zasade «obowigzkowej, bezptatnej, Swieckiej
nauki» ®, ale nie potrafita jej wprowadzi¢ w zycie. Takze
stworzony przez Napoleona monopol nauczania ze strony pan-
stwa (1808) nie objat catego nauczania. Zwalczany za$ przez
duchowienstwo, ktére wierne Burbonom, nie chciato uznac
szkolnictwa zrodzonego z ducha rewolucji, kruszyt sie coraz
wdecej na korzy$¢ nauczania przez duchownych, az wreszcie
zupetnie upadt. Rézne koleje polityczne, ktére Francja prze-
chodzi w XIX wieku, znajduja swdj odpowiednik w walce
0 szkote. Gdy wreszcie zwyciezyta republika, wtedy dopiero

0 Dr. Paul Barth. «Die Geschichte der Erziehung», Il i IV
wyd. 1920.
2) «La Lutte scolaire en France au XIX siécle», Paris, Alcan 1912.

5*
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(1882—4) nastepuje rewizja stosunku panstwa do szkoty, ktéra
znalazta swoOj wyraz w zupeinej emancypacji szkoty z pod
wptywu wladzy duchownej, w zasadzie bezptatnej nauki i obo-
wigzku szkolnego («gratuité, obligation, laicité»). W roku 1904
nastapit rozdziat kosciota od panstwa jako ostatni krok w tym
procesie rozwojowym na gruncie francuskim.

W Niemczech protestanckich byt kosciét najwier-
niejszym wykonawcg intencji panstwa, organem nadzorczym
szkoty ~w imieniu panstwa az do r. 1919 tj. do konstytucji
weimarskiej. Szkoty elementarne byly w zasadzie wyznaniowe,
zarébwno w protestanckich jak katolickich krajach, w skiad
Rzeszy wchodzgcych. Stosunek ten byt poprawny i trwaly
dzieki tozsamosci intereséw tych wiadz, chociaz w zasadzie
panstwo zastrzegto sobie monopol. Das preuBische allgemeine
Landrecht glosi juz w r. 1794, ze «szkoly i uniwersytety sg in-
stytucjami panstwa... podlegajg nadzorowi ze strony panstwa
i muszg sie podda¢ egzaminom i wizytacjom panstwowym...»

Austrja oddata utworzone w r. 1787 szkolnictwo ele-
mentarne pod nadzor kosciota i dopiero, gdy interes panstwa
wymagat intensywniejszego uzywania tego instrumentu, gdy
interes panstwa przestat by¢ identyczny z interesem kosciota,
wtedy zaczat sie proces sekularyzacji, uswiecczenia szkoty,
nawet wsréd walk. Austrja przejmuje wiec szkolnictwo wyz-
sze z rak klasztorow, gtéwnie Jezuitédw w r. 1867, a szkolnictwo
elementarne z rak konsystorzy w r. 1869.

Witochy byly zupetlnie bierne az do r. 1859 wobec
szkolnictwa, co da sie wyttumaczy¢ stosunkami potitycznemi.
W r. 1859 wydano pierwsza ustawe szkolng dla krdlestwa Sar-
dynji. Ustawa z r. 1871, juz dla zjednoczonego krélestwa
Wioch, wprowadza zupeiny rozdziat szkoty od kosciota.
Ustawa Gentilego z r. 1924 wprowadza do szkoty nauke religji,
ale szkolnictwo poddaje pod najscislejszy nadzor panstwa.

Hiszpanja od r. 1857 upanstwowita swe szkotly.

9 W r. 1913 bylo w Prusach okoto 900 duchownych, petnigcych
obowiagzki inspektoréw szkolnych obok swego zawodu, a ledwie 420 in-
spektoréw zawodowych. W r. 1919 zniesiono we wszystkich krajach
Rzeszy nadzér duchownych nad szkolnictwem, oddajac go zgodnie z po-
stanowieniem konstytucji, inspektorom zawodowym.
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Anglja, wobec ogromnie rozwinietego poczucia pan-
stwowego obywateli, nie zajmowata sie wcale szkolnictwem
do potowy XIX w. Szkoly byly w rekach korporacji zaréwno
Swieckich jak koscielnych, gmin, cechow. Uniwersytetu.
Ustawa z r. 1849 probuje wprowadzi¢ ujednostajnienie przez
ustanowienie egzaminéw dla nauczycieli. Ustawy z r. 1864
i 1868 wprowadzajg nadzor panstwa nad szkotami wyzszemi,
Ulementary Education Act z 1870 i 1880 wprowadza obowigz-
kowos$¢ i Swiecko$¢ nauki (zakaz nauki religji w szkotach)
w szkotach elementarnych. Educational Act ministra Fishera
z r. 1918 powieksza wptyw panstwa.

Stany Zjednoczone w Ameryce wprowadzajg bezptat-
no$¢ a w wielu stanach obowigzek szkolny; szkoty pierwotnie
zakladane i utrzymywane przez gminy wyznaniowe kwakrow,
metodystow, baptystow, wychodzg przewaznie z pod ich
wplywu i stajg sie Swieckie. Panstwo ma wptyw na szkoty,
gtownie przez subwencje, ale wplyw ten staje sie coraz $ci-
Slejszy.

Japonja od r. 1872 wprowadza obowigzkowe, pan-
stwowe szkolnictwo.

Panstwo przejeto wiec w drugiej potowie XIX w. wsze-
dzie szkolnictwo w swe rece. Od tego czasu podejmujg pan-
stwa polityke szkolng, ktoéra wywiera niestychany wptyw na
cato$¢ stosunkdéw w panstwie. W miare potrzeb ekonomicz-
nych panstwa tworzy sie szkolnictwo realne, po wielkiej walce
z szkotami tacinskiemi, jako spadkobierczyniami dawnych
szkdt klasztornych, a panstwo nadaje im te same uprawnie-
nia; tworzy nadto szkolnictwo zawodowe, handlowe, przemy-
stowe, kursy doksztalcajace itd., przez co zasadniczo kladzie
podwaliny pod rozwdj ekonomiczny. Szkola wszedzie dosto-
sowywa sie do potrzeb zycia, bedac ich nastepstwem, jak prze-
waznie w krajach starej Europy, albo je wyprzedzajgc, two-
rzac, jak w Japonji, Stanach Zjednoczonych, czeSciowo
w Niemczech (szkolnictwo zawodowe).

Polityka panstwa objawia sie w wplywie na programy
i metody nauczania w szkole. Zmieniaty sie kilkakrotnie
w ciggu wieku przedmioty nauczania, do kanonu przedmio-
téw uswieconego tradycja, przybywajg nowe, dyktowane przez
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zycie. Nastepujg przesuniecia wewngtrz programu: lacina
i greka wsrdd ciggtych walk tracg na rzecz innych przedmio-
téw, panujace uprzednio stanowisko, co objawiato sie w przy-
gniatajacej ilosci godzin nauki tygodniowej; przyrodnicze
przedmioty z matematyka raz zyskujg, to znowu tracg go-
dziny, koncentrujg sie w pewnych typach. Obce jezyki nowo-
zytne ze skromnego stanowiska w poczatku XIX wieku docho-
dzg do wielkiego znaczenia w miare wzrostu miedzynarodo-
wych stosunkéw ekonomicznych, ufatwienn komunikacyjnych
i koniecznosci szybkiej wymiany mysli miedzy narodami. Naj-
mniejszym przesunieciom towarzysza liczne walki, gdyz
zmiana programu szkolnego, to niemal zmiana oblicza spote-
czenstwa w najblizszem pokoleniu.

Takze wzajemny stosunek typdw i stopni szkolnych
ulega ciggtym zmianom. Pierwotnie, uniwersytety byly wszyst-
kiem, decydowaty o losach szko6t innych. Staszic jest dumny
z organizacji szkét, wprowadzonych przez Komisje Edukacji
Narodowej M), gdyz w przeciwienstwie do innych panstw, gdzie
szkoty niezaleznie od siebie przewaznie powstawaly albo
wbrew woli istniejgcych szkot, jako szkoty poniekgd kon-
kurencyjne (np. we Francji enseignement primaire supérieur
jako konkurencja dta lycées), szkoty w Polsce stanowity
«jedne tylko dzieto, jeden z wszystkich szk6t od elementarnych
az do szkoty gtébwnej, jeden narodowej edukacji instytut».
Mysl organizacyjna, wyrazona przez Komisje Edukacji Naro™
dowej, jako dazenie do jednolitego szkolnictwa w panstwie
jest ideg przewodnig organizacji szkolnictwa wszystkich
panstw pod koniec wieku XIX i do dni naszych. Od uniwer-
sytetéw oderwaly sie najpierw szkoty Srednie i zblizyty do
szkoly elementarnej, wywierajac na nig znaczny wptyw. P0Oz-
niej szkoty elementarne usamodzielnity sie i zaczely znowu
okazywa¢ zaborcze zamiary wobec szkoly Sredniej, i trzeba
doda¢, uwienczone przewaznie pomysinym skutkiem. «Po-
wszechnosé» nauczania wzmogta ogromnie site szkoty elemen-
tarnej, dopomogta do jej rozkwitu, rozbudowy i zmiany me-

n «Krétki Zbior gtowniejszych zasad wychowania publicznego

w Polsce, Francji, w Austrji, w Prusiech, w Rosji i W. Ksiestwie War-
szawskiem w r. 1814» w «Pismach Pedagogicznych», str. 166—188.
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tod nauczania. Zaczyna sie powoli ruch odwrotny wplywodw,
od szkoty elementarnej przez $rednig do uniwersytetu. Jak
dawniej uniwersytet narzucat metody nauczania, zwilaszcza
wyktad, szkole Sredniej, zarzucajac wolnos¢ stiidjow dla stu-
dentéw, a nacisk gtéwny przenoszac z wyktadu na c¢wiczenia
i prace w laboratorjacli i seminarjach. Obok charakteru in-
stytucji do badan naukowych, wolnych, niczem nie krepowa-
nych, nabiera nowej cechy, staje sie wyzszg uczelnig fa-
chowag i przyjmuje za zadanie przygotowanie ksiezy, lekarzy,
sedzidéw, profesorow itd. Czyni to za$§ w czasie, kiedy metody
charakterystyczne dla szkoty S$redniej, przechodza kryzys
i ulegajg powoli wptywom nowozytniejszych metod, opartych
na psychologji, a wprowadzonych przez szkote elementarna.
Obok uniwersytetow w ich dawnem znaczeniu powstajg insty-
tuty, powotane najczesciej droga fundacji, z przeznaczeniem
do naukowych badan w pewnym oznaczonym kierunku.

Ta gar$¢ faktdéw, zaczerpnietych z dziejow szkolnictwa
w ostatnich dziesigtkach lat, wykazuje niezbicie, jak wazng
jest szkota i jak skutecznym jest jej wplyw na rozwnj stosun-
kéw w panstwie.

Na czemze to przekonanie sie opiera? W pierwszem
rzedzie na wierze w skutecznos¢ wychowania szkolnego 0.
Skuteczno$¢ wychowania byta przedmiotem rozwazan wszyst-
kich pedagogéw i byta rozmaicie ttumaczona.

Fontenelte twierdzit, ze «dobre wychowanie charakteru
dobrego nie stworzy, ani tez zte wychowanie nie zepsuje».
Przeciwnie Locke, Helvetius uznajg wychowanie za wszech-
whadne: «wszyscy ludzie rodzg sie rowni i z rownemi skion-
nosciami, tylko wychowanie wytwarza roéznice». Rousseau
réwniez twierdzi, ze cztowiek z natury nie jest zty ani dobry,
wychowanie go dopiero takim czyni. Kosciot glosi, ze cztowiek
obarczony grzechem pierworodnym i wskutek tego skionno-
§cig do grzechu, jest raczej zty od urodzenia, wychowanie go
dopiero umoralnia. Staszic w «Uwagach nad zyciem Jana Za-

n Stowo: wychowanie, bylo prawie réwnoznaczne z nauczaniem.
Dopiero w czasach najnowszych przeprowadza sie Scisty rozdziat mie-
dzy nauczaniem a wychowaniem, domagajgc sie¢ od szkoty, aby wiecej
wychowywata, niz nauczata.
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mojskiego» przechyla sie do zapatrywania Rousseau’a «Czio-
wiek, rodzgac sie, nic nie zna i nic nie mysli. Jest tylko czuly...
Ma pamiec... Wiec ludzie z natury ani sg ztymi ani dobrymi.
Jakie zmysty ich odebraty uczucia, tak oni mysla. Jak mysla,
tak czynig. Edukacja naucza mysleC; edukacja ztymi lub do-
brymi uczyni¢ ich moze... Czlowiek ma jeden nieodmienny
przymiot: bojazn cierpienia, czyli che¢ zycia; albo jak pospo-
licie okres$lamy, koniecznie musi chcie¢ by¢ szczesliwym. Edu-
kacja tej checi w cztowieku zniszczy¢ nie potrafi, ale zmienia
jej cel. Edukacja wyrzekia wszystkich nieszczes¢ i szczes¢
imiona. Ona tak nas przerobi¢ umie, ze istotne czto-
wieka nieszczes$cie obieramy za naszg szczesliwosc» /.

Zapatrywanie filozofow i pedagogéw naszej epoki odpo-
wiada mniej wiecej zdaniu Johna Adamsa, ktéry powiada:
«Wychowanek nie jest ani aniotem ani djabtem, a tern mnigj
gling w reku garncarza. On wnosi do procesu wychowaw-
czego pewne rysy indywidualne, a zadaniem wychowawcy
jest szuka¢ pewniejszego przewodnika niz... przesady jego
przodkdéw» ).

Przypisywanie wychowaniu w”szechmocy nie jest stuszne
wobec tylu wypadkow, gdzie wszelkie wychowawcze wysitki
okazaly sie daremne. Sceptycyzm wobec wychowania i od-
mawianie mu wszelkiego znaczenia takze nie jest uzasadniony.
Gdyby bezsilno$¢ wychowania byla rzeczg pewna, to szkoda
bytoby wszelkiego wysitku i nalezaloby wychowanie zostawic¢
samej naturze. Stanowisko, ktore wobec wychowania zajmu-
jemy, zalezy wiec od tego, jakie znaczenie przypisujemy wro-
dzonym skionnosciom, ktdre dziecko przynosi ze sobg nha
Swiat.

Nie ulega watpliwosci, ze nie wszystkie dzieci rodzg sie
jednakie, raczej z wiekszg stuszno$cig mozna twierdzi¢, ze ro-
dzg sie rdézne. Lezy w naturze rasy skitonno$¢ do odmian3®
Skionnos¢ ta nie u wszystkich istot zyjacych jest jednakowo
silna (np. ze zwierzagt domowych kot mniej sie zmienia niz
np. pies), ale najsilniejsza jest u cziowieka. Cziowiek przy-

O Staszica «Pisma Pedagogiczne».
) John Adams. «The Evolution of Educational Theory»,"™ str. 42
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nosi ze sobg na $wiat swa nature fizyczna, ciato, oraz swa na-
ture duchowa. W odniesieniu do ciata cztowiek uznaje swojag
bezsilno$¢. Nie potrafi whec zmieni¢ ustroju fizycznego, ktéry
dziecko z sobg na ten Swiat przyniosto. Nie doda mu wzrostu,
nie zmieni budowy, ani nie uzupetni pewnych brakéw przy-
rodzonych. Natomiast moze przez ¢wiczenie odpowiednie, zy-
wienie i $rodki uzdolni¢ niejako ciato do spetniania w przy-
blizeniu zadan zyciowych tak, jakby tych brakéw nie byto.

Co do strony duchowej, ktorg cztowiek niewatpliwie ze
sobg na Swiat przynosi, to sprawa jest znacznie wiecej skom-
plikowana. Filozofja apriorystyczna przyjmuje wrodzone, go-
towe zupetnie ideje (Plato) lub pokrewne im poniekad «wia-
dze» (Kant, Herbart, Schopenhauer), ktére w zyciu przez wy-
chowanie majg sie ujawni¢. Inni przyjmujg calg strone du-
chowag, jako tabula rasa, na ktérej zycie dopiero wypisuje
znaki, tworzy charakter. W pierwszym wypadku rola wycho-
wania prawie zadna, w drugim wszechwiadna.

Przekonanie powszechne, oparte na doswiadczeniu wie-
kow gtosi jednak, ze wychowanie jest skuteczne. Chodzi tylko
0 dobieranie takich $rodkéw i takich metod, ktore dla danej
jednostki sa i moga by¢ najskuteczniejsze. W tern lezy naj-
wieksza trudno$é. Gdzie lezy zrodio skutecznosci wycho-
wania?

Szkota uchodzi w opinji powszechnej za miejsce, gdzie
sie wychowuje, i ta wiara, otaczajgca szkole, jest jej najpew-
niejszym S$rodkiem wychowawczym 7. Aby da¢ wyobrazenie
tej sity, psycholog Guyau pordéwnat wychowawcze dziatanie
z suggestjg hipnotyczng. W hipnozie muszg by¢ spetnione
dwa warunki: hipnotyzowany poddaje sie bez oporu dziata-
niu hipnotyzera i hipnotyzer musi mie¢ wiare w wiasng po-
tege. Podobny zachodzi stosunek miedzy wychowawcg a wy-
chowankiem. Wiara w autorytet szkoly, suggerowana przez

1) Dr. Gustave Le Bon. «Psychologie de I*¢ducation», Paris, Flam-
marion 1920. — Strayer and Norsworthy. «How to teach», New-York,
Macmillan 1922. — Durkheim. «Education et Sociologie». Paris. Alcan. —
1 Demoor & T. Jonckheere. «La science de I'éducation (2 ed.), Bruxel-
les 1922. Lamartine, nadto juz cytowane Adams «The Evolution of
Educational Theory», Bagley «The Educative Process».
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cale otoczenie, che¢ poddania sie jej wptywom cechuja wste-
pujacego do szkoly; wiara w postannictwo szkoly, jej spo-
teczng misje, powinna ozywia¢ kazdego wychowawce z dru-
giej strony. Poczucie tej misji, Swiadomos¢ roli, jakg wycho-
wanie ma dla rozwoju ludzkosci, da wychowawcy te site sug-
gestywng, ktéra dla spetnienia jego zadania jest niezbedna.
Przeszkody nie do zwalczenia nie istniejg w wychowaniu, nie
stawia ich ani natura dziecka, ani witasciwosci odziedziczone,
tern mniej nie stawia ich spoteczenstwo, dla ktérego rozwoju
to wychowanie jest niezbedne. Jezeli jednak wyniki wycho-
wania nie zawsze sg zadawalajace, jezeli istnieje tyle narze-
kan na wychowanie i szkote, to przyczyna tego lezy nie w na-
turze dziecka, ile raczej w $srodkach wychowawczych, w szkole
samej.

Szkota, jak juz podkreslaliSmy, jest wynikiem warunkow
zycia i ich rozwoju i tylko w $cistym zwigzku z zyciem i jego
tendencjami rozwojowemi tgczy¢ szkote nalezy. Narzucanie
szkole ideatéw obcych zyciu, jak doskonalenie ludzkosci, two-
rzenie idealnych charakteréw, prowadzenie do nieokreslonego
blizej ideatu piekna, dobra i prawdy, zadanie harmonji wszyst-
kich wkadz duszy i ciata itd. i dedukowanie z tych abstrakcyj-
nych konstrukcyj form wychowania i szkoly odbiera szkole
ten grunt, na ktérym powstata i normalnie rozwija¢ sie moze.
Gdzie szkota stracita kontakt z zyciem, tam wilasnie «ksztat-
cenie formalne», og6lna, nieokreslona «kultura» najwieksza
odgrywa role.

Nie trzeba chyba przyktadéw: kraje, gdzie szkolnictwo
np. klasyczne, w starem tego stowa znaczeniu, gtéwng odgrywa
role i niewielkim uleglo zmianom, ogromnie mato przyczy-
niajg sie do ogdlnego rozwoju. Kraje, kroczace na czele tech-
niki, postepu i nauki, majg szkoty zwigzane z zyciem i przygo-
towujgce do zycia. Szkota niema $wiadomosci swej roli, tkwi
zbyt gieboko w rutynie i tradycji i przewaznie kuleje za obja-
wami i nakazami zycia. Rozwdj nauk Scistych i zawisty od
niego postep techniki zmusit szkoty do podawania jak najwie-
cej wiadomosci. Szkoty Europy nastawity sie na podawanie
wiedzy, rozbudowaty swe programy wzdtuz i wszerz, zroznicz-
kowaty typy szkolne, zwlaszcza w krajach anglosaskich, az do
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przedwczesnej specjalizacji i zabicia og6lnego pogladu i do-
szty tak daleko, ze znowu odczuwa sie potrzebe nawrotu od
uczenia i wttaczania wiadomosci, do rozwijania i do wycho-
wywania. Zaciesnienie horyzontow przez zbytnie specjalizo-
wanie, wymaga powrotu do pewnej jednolitosci wychowa-
nia itd.

Rola szkoty zawista wiec w zupetnosci od tego, czy od-
powiada ona tendencjom rozwojowym spoteczenstwa, czy or-
gany organizujace szkole i nadajgce jej specjalne oblicze
przez programy, uprzywilejowanie typow, ustosunkowanie
réznych stopni szkoly, potrafig nada¢ konkretna forme idei,
ktéra opanowata spoteczenstwo. Nie ulega watpliwosci, ze
szkota musi wyrasta¢ z historycznej organizacji, ze nie moze
przekresli¢ swego rozwoju dotychczasowego, ale takze nie
moze tkwi¢ niezmiennie w tradycja ustalonych formach.
Szkota, jako idea, musi by¢ syntezg potrzeb spotecznych, moze
nawet nie wypowiedzianych gto$no lecz tylko przeczuwanych.
Gdy potrzeby sg skonkretyzowane w zgdaniu pewnem, wtedy
naturalnie szkota sie do nich dostosowywa, ale rola jej jest
wtedy tylko adaptacyjng, wtedy ona kroczy za ogélnym roz-
wojem. To nie jest wiasciwa rola.

Szkota ma byé Swiadoma kierowniczkag kultury, ma ce-
lowo zdgza¢ do rozwoju po linji, ktérg genjalni przodownicy
narodu intuicyjnie przeczuli. To najtrudniejsze zadanie, to
najwieksza odpowiedzialnos¢. Jak wielcy politycy wytycza
panstwu nieraz na dziesigtki lat zasadnicza droge, jak genjalni
poeci wypowiedzg nieraz drzemiace podswiadomie w narodzie
pragnienia i stajg sie piewcami jego dazeh na diugie lata, tak
kierownicy oswiaty narodowej musza znalez¢ cele i drogi,
ktéremi zycie szkolne powinno kroczyé. Wepchniecie orga-
nizacji szkoty na drogi rozwojowe, odpowiadajgce istotnym
pragnieniom, oznacza okres rozkwitu szkoly, a w nastepstwie
spoteczenstwa i panstwa. Pomyiki, eksperymenty nie uzasad-
nione ani historycznie, ani spotecznie, beda tylko hamulcem
zycia. Wtedy szkota nie odegra swej roli.

Ze szkota, w stuzbie tej idei potrafi cudéw dokazaé i jak
na nasze stosunki ludzkie, w czasie niezmiernie krotkim, wska-
zujg przykiady. Po klesce pod Jenag, w chwili najgtebszego
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upadku narodu niemieckiego, budzi sie idea wolnosci, jedno-
§ci i sity narodu. Ten ideat gtosi filozofja, powtarza go mio-
dziez, ten ideal wszczepiajg nowo stworzone i organizowane
.szkoty. Przeksztaicenie psychiki narodowej, okazane w okresie
do wojny francusko-niemieckiej dowodzi rezultatu pracy
szkolnej. Niemcy, jak podobno gtosit Moltke, zwyciezyty dzieki
nauczycielowi szko6t ludowych pod Gravelotte. Nie wchodzac
w to, czy stowa powyzsze rzeczywiscie Moltke powiedziatl, czy
tez legenda t)dko wiozyta je w jego usta, trzeba przyznaé, ze
wptyw szkoly, powszechnego nauczania, niewatpliwie przy-
czynit sie do wyrobienia ducha jednosci i karnosci w naro-
dzie niemieckim i wiary w przywddcéw panstwa, co jest tak
charakterystyczne dla narodu niemieckiego. Entuzjazm zwy-»
cieski natchnagt Niemcow checig zwyciestwa materjalnegd
w rozwoju pokojowym. Dagzenie do potegi materjalnej spowo-
dowato zorganizowanie rozleglej sieci szkolnictwa zawodo-
wego, handlowego i przem3“stowego i wprowadzenie szkét do-
ksztatcajgcych dla miodych ludzi pracujacych juz zawodowo.
Organizacja tych szko6t przyczynita sie do stworzenia potez-
nego przemystu metalowego, tekstylnego i zorganizowania
handlu w sposéb, ktéry zmusit Anglje, Francje i Stany Zjed-
noczone do studjow tej organizacji i jej nastadowania /.
Naturalnie, mozna tu znowu dyskutowaé, czy szkoty zo-
staty stworzone przez popyt, czy tez one potrzebe wywotaty,
czy zatem szkoty byly tylko nastepstwem istniejacej juz po-
trzeby czy tez jej zrodiem. Sadzac po tern, ze szkoty te nie we
wszystkich krajach, wchodzacych w sklad Rzeszy, powstaty
w tym zakresie, co w Saksonji, Turjmgji, czesciach Prus, ze
W nastepstwie tego kraje te nie wzniosty sie na poziom prze-
mystu tamtych krajow (por. Bawarja), opierajac sie na tern,
ze reorganizacja szkolnictwa zawodowego w Francji, Anglji
pod wptywem Niemiec w latach oSmdziesigtych wywotata wi-
doczny rozkwit przemystu, mozemy w tern uzna¢ wplyw
szkoty na zycie, z chwilg gdy szkota obejmie stanowisko kie-
rujace.
Report of the Royal Commission on Technical Education (1882)

i Report on Technical Education and Continuation Schools. 1912,
grudzien.
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Szkoty Stanéw Zjednoczonych, ktére mniej wiecej przed
50 laty zaczely sie wyzwalac ze starych form tradycjonalnych,
przeniesionych do Ameryki z Anglji, stworzyly réwniez pod-
waliny tego niestychanego rozwoju techniki, ktdrym Ameryka
staremu $wiatu imponuje.

Najklasyczniejszy moze przykiad daje nam Japonja. Ce-
sarz sktada 6 kwietnia 1868 r. swg “przysiege na 5 artyku-
tow», z ktorych ostatni nakazuje zblizenie, upodobnienie Ja-
ponji do zachodu, do Europy. Feudalizm, trwajacy od za-
mierzchtych czasow Konfucjusza, upadf, wystani na studja
do Europy Japonczycy przeszczepili europejskie metody
pracy do Japonji. Szkolnictwo w r. 1872 zorganizowano jako
panstwowe, wedtug wzoréw niemieckich. Po latach niespetna
40 Japonja stata sie najwiekszg potega militarng na wschodzie,
pobita «niezwyciezong» Rosje i teraz odgrywa w polityce
Swiata wazng role. W niespetna po6t wieku zmienit sie cha-
rakter, $wiatopoglad i dazenia narodu.

Rosja po wojnie Swiatowej opanowata w pierwszym rze-
dzie szkolnictwo, przeksztatcita i dostosowata je do potrzeb
swej polityki wewnetrznej, wierzac, ze tylko szkota moze byé
podwaling nowej formy panstwa.

Z naszej przesztosci takze mozemy przytoczy¢ dowody
potegi szkoty. Reforma szkolna Konarskiego, dokonana prze-
ciez tylko wsrdd jednego zakonu i tylko w jednym zaktadzie,
zwalczana przez konkurencje Jezuitow, jednak potrafita przy-
gotowaé tworcéw Komisji Edukacji Narodowej, a posrednio
konstytucje majowg. Gdyby ta reforma szkolna byfla po-
wszechng, gdyby istniata moznos$¢ narzucenia spoteczenstwu
pogladéw Konarskiego, tak, jak je umiat narzuci¢ cesarz ja-
ponski swemu krajowi, to historja Polski inng potoczylaby
sie droga.

A teraz i przyktad przeciwny. Chiny odgraniczyly sie
przystowiowym «murem chifnskim» od catego Swiata. Wielka
swg kulture kilkotysigcletnig chciaty broni¢ przed wszelkiemi
obcemi wptywami. Prowadzity wiec polityke narodowa,
w najskrajniejszem tego stowa ujeciu. Szkoly ograniczyty
sie — i az do ostatnich czasow — trwaly w tej praktyce —
do przekazywania miodemu pokoleniu tradycyj przesztosci,
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nie uczyly niczego nowego, tylko trawity to, co dawniej stwo-
rzono, a czynity to za$ od wiekéw utartemi sposobami. Metody
nauczania byly niemal do dzis te same, co przed wiekami.
Skutek? Potezne Chiny staly sie igraszka w rekach Japoniji,
tyle razy mniejszej, i panstw pozaazjatyckich, tak obcych i od-
legltych. Przebudzenie sie tego zottego olbrzyma, objawiajace
sie w walkach polityczno-spotecznych w ostatnich kilku la-
tach, jeszcze nie dato skrystalizowanych wynikéw. Jedno
mozna z pewnoscig przewidzieé, ze zerwanie z dawng tradycja
stato sie nieodwotalne, a droga ewolucji w wszystkich dzie-
dzinach a przedewszystkiem w dziedzinie wychowania, staje
otworem.

W kazdym razie sg Chiny odstraszajgcym przykiadem
zupelnego zamkniecia sie przed ozywczym niejednokrotnie
pradem emulacji miedzynarodowej, przed zrozumieniem dg-
zen ewolucyjnych. ldeat «narodowy», Zle i ciasno pojety, za-
réwno w zyciu spotecznem jak politycznem, stat sie przy-
czyng zastoju i upadku.

Reasumujgc wywody nasze, stwierdzi¢ musimy, ze in-
stytucja kontrolujacg wychowanie i kieru-
jaca je na tory spoteczne jest szkota; znaczenie
szkoty wzrosto wobec rozwoju spoteczenstwa w XIX w.;
a panstwo zagarneto szkoty w swe posiadanie, aby zdoby¢
skuteczny $rodek urabiania spoteczenstwa. Skuteczno$¢ pracy
szkolnej ma swoje zrédto w misji, nadanej jej przez spote-
czenstwo.



VII.

ZYCIE SZKOLY.

Wszelkie reformy szkolne urzeczywistniajg sie nie przy
zielonym stoliku, lecz w izbie szkolnej. Najpiekniejsze zasady
nie wejdg w zycie, gdy ich nie zrozumie i nie uzna nauczyciel,
gdy nie zaptonie ku nim ogniem prawdziwego zapatu. Budy-
nek szkolny, sala szkolna, laboratorja i bibljoteki sg tylko
oprawg, w ktérg wlac¢ trzeba zycie. A zycie przynosi z sobg
uczen, bogate i bujne, pragngc jego dalszego rozkwitu. Nau-
czyciel bierze to zycie w swe rece i formuje je wedtug zyczenh
i potrzeb spofeczenstwa, o ile ma wyczucie tego, czego spote-
czenstwo pragnie, wedlug swego przekonania, czesto tylko
szablonu, o ile wygasto w nim tetno prawdziwego zycia.
Normy i przepisy ujmuja zycie szkolne w pewne formy, chcac
utatwi¢ prace nauczycielowi i chcac nada¢ pracy szkolnej
okre$lony kierunek. Programy szkolne podajg materjat nau-
kowy, ktdory ma by¢ przedmiotem pracy szkolnej, podrecz-
niki szkolne ujmuja ten materjat w krotkiej i wiecej lub mniej
przystepnej formie, kontrola wiadz szkolnych przestrzega, czy
praca w szkole odbywa sie zgodnie z przepisami, wiec czy wy-
petniono zadania co do iloSci materjatu naukowego, sposobu
jego przerabiania, co do dyscypliny i porzadku.

Poza tern wszystkiem jest jednak pewien pierwiastek
irracjonalny, nie dajacy sie uja¢ w zadne formy, a ktory de-
cyduje o tern, czy szkota jest tylko budynkiem, bibljoteka, salg
szkolng, zebraniem nauczycieli i ucznidw, czy tez zyciem pet-
nem i twérczem. Do szkoty przynosi uczehn swojg indywidual-
nos¢, cenng jako materjat dla catego spoteczenstwa, ale stanie
sie ona wartoscig realng dopiero wtedy, gdy uczeh zastanie
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w szkole atmosfere, w ktorej roz“aja¢ sie moze. To stanowi
wartosC szkoty i to naz3“wany jej zyciem.

Spoteczenstwo od bardzo niedawna dopiero zaczeto sie
blizej interesowaé pracg i zyciem w szkole. Interesowaty sie
szkota tylko jednostki, ogét stat wobec niej obojetny. Metody
nauczania byly jeszcze rzadziej przedmiotem zainteresowania
og6tu. Prz}"jmowano prace i jej sposoby ze strony nauczyciela
z wiarg, ze tak jest najlepiej, nie protestowano ani powatpie-
wano o jej celowosci, chyba, ze zbyt dolegaé poczeta. Nawet
nie mogto byc¢ inaczej. Do szkét i to wyzszych nie chodzili
wszyscy, raczej tylko wybrani z posrod wielu, ci, ktérzy z po-
chodzenia swego, stanu tub szczegdlnego do nauki zamitowa-
nia przeznaczeni byli do pracy szkolnej. Dochodzili zw*ykle do
upragnionego rezultatu, a gdy sie im nie powiodto, przypisy-
wano to t}dko ich wdasnej wdnie, wzglednie trudnosciom nau-
czanego przedmiotu, co jeszcze tylko potegowato respekt
przed nauka.

Zmienily sie stosunki od czasu wejscia w zycie po-
wszechnego nauczania. Nauka stata sie potrzeba dnia, ko-
nieczng drogag do zdobycia stanowiska zyciowego. Klasy
szkolne zaludnity sie, zaczeto sie masowe nauczanie. Dawniej
w izbie szkolnej niewielu byto ucznidéw, nauczyciel zajmowat
sie kazdym zosobna, kolejno, podczas gdy inni zabawiali sie,
jak mogli. Teraz ilo$¢ uczniéw tak wielka, ze nie mozna zajac
sie kazdym zosobna, wzgledy ekonomiczne nie pozwalajg na
indywidualng, osobna nauke. Dawniej obojetnem bylo, czy
uczen rok wczesniej, czy pozniej wyjdzie z pod opieki peda-
goga. Zycie wolno, leniwie toczjdo sie naprzod, zawsze byto
czas wejs¢é w jego koryto. Niewielu tylko konczyto szkoty,
niewielu potrzebowato spoteczenstwo. Kazdy po ukohczeniu
znajdowat to zajecie, do ktérego dazyt. Zmienily sie wa-
runki zycia, zmienit sie stosunek do szkoty. Szkota nie jest
juz luksusem, lecz potrzebg. Czas stat sie cenny, nieobojetne
wiec, jak dhugo trwa nauka i jaki jej skutek. Spieszy¢ sie trzeba
do zycia, gdyz pilniejsi, wiecej przedsiebiorczy lepsze zajmujag
w niem stanowiska. Ukonczenie pewnych studjow stato sie
konieczno$cig nawet towarzji“ska. Dawniej szlachcic nalezat
do swego stanu i korzystat z honoré6w mu naleznych bez
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wzgledu na to, czy umiat czytaC i pisa¢. Dzi§ opinja ustano-
wita pewien cenzus towarzyski, pewien cenzus inteligencji, kté-
rego bez narazania sie¢ osobistego nie mozna lekcewazy¢. Zain-
teresowanie ogoélne towarzyszy wiec wszelkim planom orga-
nizacyjnym szkoty, zainteresowanie ogdlne $ledzi dzi§ postepy
W hauczaniu i metodach pracy.

DAWNIEJSZE METODY NAUCZANIA.

Technika nauczania dawniejsza byla dostosowana do
jednostek, dzi$ technika nauczania obejmuje masy, catg grupe,
klase. Ulepszenie jej zalezy od postepu psychologji i znajo-
mosci natury ludzkiej pod kazdym wzgledem. W czasach, gdy
Taylor zajat sie badaniem metod pracy mechanicznej, gdy od-
kryt wiele praw utatwiajgcych prace i gdy na tern polu potra-
fit doprowadzi¢ do ulepszen i postepu, w tych czasach zajecie
sie metodami pracy umystowej, metodami pracy w szkole jest
nakazem stanowczym.

Narzekania na wyniki pracy szkolnej lat ostatnich, kry-
stalizujgce sie, co prawda, w narzekaniu na zepsucie mio-
dziezy, na jej lenistwo itd., oraz koriczace sie elegijnym refre-
nem «za naszych czaséw...» wskazujg réwniez konieczno$¢ za-
jecia sie metodami pracy szkolnej i dostosowaniem jej do
zmienionych warunkéw. Metody w znacznej mierze decydujg
0 tern, co nazywamy zyciem szkolnem, one wptywajg na wy-
twarzanie sie atmosfery szkolnej, w ktorej praca jest milsza
1 skuteczniejsza i w ktérej nie marniejg zadne cenne strony
ducha ludzkiego.

Dla sprawiedliwosci zajmijmy sie krotko druga czescia
naszych narzekan «Dawniej lepiej bywato...» Zatraca sie w pa-
mieci wprawdzie niejeden szczegdt, przykry z przesziosci, zy-
cie ztoci miodoscia dawne wspomnienia, nawet chwile wéw-
czas nieznosSne, wydajg sie ciekawem, interesujagcem inter-
mezzo, czarne chwile wykazujg nagle blyski humoru i naiw-
nosci naszych usposobien, stowem, przesztos¢ ukazuje sie nam
przewaznie rozowa, lepsza a my, ani wiedzac ani czujac, sta-
jemy sie przystowiowymi taudatores temporis acti. Stwier-
dzamy jednak dla uspokojenia budzacych sie watpliwosci.

Problemy wychowania. 6
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Ze przeciez stuszno$¢ po naszej stronie, bo «uczyliSmy sie tego
i owego», ze do dnia dzisiejszego umiemy jeszcze te i owe
szczegbly i daty, o ktérych dzisiejsza miodziez nie ma poje-
cia, ze «nasze» pokolenie wydato takich nauczycieli, uczonych,
«madrych ludzi», a.. «dzi$..»

Znowu smetne kiwanie gtowa.

Rozwazmy wiec zalety dawniej stosowanych metod i za-
pytajmy, dlaczego dzi$ nie sg w uzyciu, lub dlaczego ulegty
pewnym zmianom. Siegnijmy do podstaw pedagogiki, aby zro-
zumieé¢ rozwoj form nauczania.

Dziwng odrazu wyda nam sie rzeczg, jak mato wiemy
0 metodach nauczania, stosowanych w czasach dawniejszych.
Znamy raczej tre$¢ nauki, programy szkolne, teorje samego
nauczania, ale to, jak uczono, przewaznie pokryte jest zastona.

Najdawniejsze nauczanie byto jednostkowe, wiec metody
nauczania nie datyby sie zastosowaé do naszych warunkéw.
Dobry nauczyciel chronit tajemnicy swej metody, o ile byia
skuteczna, jako patentu, jako intratnego zrédia zarobkowania,
wiec nie zdradzat sie z metoda pracy przed wspotzawodnikiem.
Dopiero od niedawna zdobycze na polu metody pracy podaje
sie dla dobra ludzkosci do wiadomosci powszechnej. Przy-
patrzmy sie, co nam przeszto$¢ powie.

Nauczanie w Grecji nie bylo rajem. Nauka mu-
zyki, gimnastyki i elementéw nauk potgczona byla z najsu-
rowszg dyscypling. Rozumiemy to i cytujemy czesto w odnie-
sieniu do Sparty, gdzie wychowanie fizyczne, hartowanie,
stworzenie przysztego wytrwatego wojownika byto celem. Ale
nie wiele lepiej byto i w Atenach. Kij byt gtbwnym narzedziem
nauczania i utrzymania karnosci. Jeszcze Menander, znany
komedjopisarz okoto 300 prz. Chr. o$wiadcza, ze «kto nie jest
chtostany, nie jest wychowywany» /. Rodzice, nauczyciel gim-
nastyki, muzyki i czytania bijg dzieci naprzemian. Nauczyciel
gimnastyki nosi, jako znak wychowawczej wtadzy, rézge, bicz
lub kij. Obawa przed kijem nie opuszcza nawet efeba dwudzie-
stoletniego. Arystofanes, skarzac sie na zniewie$ciato$¢ czasow,

0 Paul Barth. «Die Geschichte der Erziehung», str. 113
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wspomina swg miodosé”™): «wtedy szli chtopcy z gotg glowa,
boso, bez wzgledu na deszcz i $nieg, w najdoskonalszym po-
rzadku do szkoty muzyki. Tam siedzieli cicho i skromnie, nie
wolno im bylo nogi na noge zaktada¢ i tak uczyli sie kilku
pie$ni. Nauczyciel Spiewat wolno i powaznie... Jezeli ktorys
$piewat inaczej, bito go batem».

W stowach powyzszych nietyle opisano metode naucza-
nia, ile raczej karnos¢. Uczono tylko droga nasladowania, sug-
gestywna.

Grecja jednak wydata Sokratesa, najwiekszego nauczy-
ciela starozytnosci. Przeszedt zycie cale, uczac metodg przez
siebie wynaleziong i odtad jego imieniem nazwang. Zadawat
pytania wszystkim, miodym i starym, wysoko stojgcym i ma-
luczkim. Nigdy nie uczyt wprost, w zwyklej przyjetej formie,
lecz prosit swego interlokutora, aby mu wypowiedziat, co my-
§li, doprowadzit go pytaniami do poznania tej prawdy, ktorej
go chciat nauczyé¢, albo pozwalat mu zagalopowac sie w uliczke
bez wyjscia i zmuszat w ten sposéb do uznania btedu. Robit
to za$ Sokrates z prostotg jezyka a subtelnoscig rozumowa-
nia, doprowadzonego do doskonatosci, powotujac sie na przy-
ktady z zycia codziennego.

Widzimy tu droge indukcji lub dedukcji.. Sokrates wy-
dobywa sztukg te odpowiedzi z ucznia, o ktére mu chodzi, nie
dajac nigdy gotowego materjatu. Zmuszat wiec do samodziel-
nej pracy umystowej.

Takze wspotczesni Sokratesowi sofisci udoskonalaja me-
tody indukcyjnego i dedukcyjnego rozumowania. Metodami
naukowemi zajmowat sie pézniej teoretycznie i praktycznie
Arystoteles. Wnikajac w psychologje stuchacza, ucznia, gtosi
zadanie, ze nalezy sie do jego wiasciwosci duchowych zasto-
sowac. Szkota perypatetykéw wprowadza wiec nowe pier-
wiastki do metodyki.

Praca w szkole uzywata nastepujacych metod: a) na
stopniu elementarnym pisanie alfabetu na tabliczkach, naj-
pierw litery, potem stowa, zdania, sentencje. Przy rachunkach

1) Compayré. «Histoire de la Pédagogie», str. 16; St. Kot'«Historja
wychowania», str. 12 i n.

6.
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postugiwano sie rachowaniem na palcach, w réznych kombi-
nacjach, tabliczkami rachunkowemi (abacus) dla zagadnien
wiecej skomplikowanych.

b) Na stopniu gramatycznym ¢wiczono w poprawnem
mowieniu, w gramatyce, przyczem pisano, przepisywano za
kare po kilkakro¢ to samo zdanie. Dyktaty, odpowiedzi na
pytania, bajeczki i powiastki, samodzielne opowiadania, opisy,
rozprawki stuzyly do ¢wiczen stylistycznych. Objasnianie tek-
stu do najdrobniejszych szczegétow (realia), ¢wiczenia lo-
giczne; krytyka utworow, lektura, to stopien wyzszy. Przy
geometrji postugiwano sie okazami, przy nauce arytmetykKi
i geometrji stworzono nastepujacy porzadek: pewniki, twier-
dzenia, dowody, zadania, rozwigzania. Dzi$ nic sie nie zmie-
nito. Wszystkie S$rodki dobrze nam znane z dzisiejszej
praktyki.

O stosunku do nauczyciela poucza obraz ze szkoty, na-
kresSlony przez retora Libaniusa: «Nauczyciel siada na Wyso-
kiem krzeSle, juz z wygladu grozny jak sedzia, marszczy po-
nuro brwi, gniewny, nic wesotego nie wr6zac — chiopiec
z drzeniem staje przed nim, aby pokazaé, co wyszukat, co na-
pisat, czego na pamie¢ sie nauczyt» .

Zapamietajmy wiec dla porzadku: w nauce najpierw
stowa, potem tre$¢ i znaczenie, na wyzszym stopniu éwiczenie
umystu, ktore pozniej formalnem ksztatceniem zwano. Obawa
przed nauczycielem. Mimo wielu uczniéw w klasie nauczyciel
zajmuje sie tylko jednym (wywotywanie na $rodek).

Rzymianie nie wniesli wiele do skarbca pedagogiki.
Do ujarzmienia Grecji wychowanie byto surowe, jak w Spar-
cie, wptyw otoczenia byt najwazniejszg metoda. Od podbicia
Grecji ulega Rzym nauce i pedagogice greckiej. Kulture zdoby-
wajg miodzi Rzymianie przez jezyk grecki, ktérego ucza sie
czesto przed ojczystym. Metody pracy przejeli od Grekoéw
Z pewnem pogrubieniem np. przy egzegezie utwordéw strona
formalna, gramatyczna, zabila tres¢. Retoryka zwyciezyta
w planie naukowym i zacigzyta nad zyciem szkolnem. Odry-
wata od zycia i jego obserwacji. «Poraz pierwszy w historji

1) Stanistaw Kot. «Historja wychowania», str. 60—G68.
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oSwiaty europejskiej zaznaczyt sie tutaj rozdzwiek miedzy
szkotg a zyciem: kazde poszto swojg droga, madros¢ szkolna
na nic sie w zyciu nie przydawata...» 7. Skarzono sie juz wow-
czas, ze szkota oglupia. Nauczyciel zwlaszcza w szkole gra-
matycznej uczyt tylko, o wychowanie dbat pedagog, ktory ani
na chwile nie zostawiat chlopcéw bez nadzoru. Stowa szly
ciggle przed ich trescig, nazwa litery przed jej znakiem i przed
zrozumieniem jej potrzeby. Karno$¢ byfa wietka, wymuszona
plagami wymierzanemi chetnie i dotkliwie, jak o tern Swiadczy
karykatura nauczyciela Orbiliusa u Horacego, narzekania
$w. Augustyna, obraz w muzeum pompejanskiem, gdzie obna-
zonego ucznia, dwéch kolegow przytrzymuje, jeden za rece
na whasnych plecach, drugi za nogi, by drgngé nawet nie mégt,
a razy wydziela pomocnik nauczyciela tak obficie, ze przyno-
szg mu jeszcze rozge zapasowa /.

Dochowane z czaséw rzymskich maksymy pedago-
giczne, chetnie dzi$ cytowane i podziwiane, jak Plinjusza mtod-
szego «multum non multa», Seneki «longum iter per praecepta,
breve per exempla», «non scholae sed vitae discimus», Juwe-
nala «mens sana in corpore sano» nietyle byly dewizami prak-
tyki szkolnej, ile raczej protestem przeciw jej rzeczywistosci.

Wiadomosci 0 nauczaniu uzydow sa liczne do-
piero z | w. prz. Chr.*) Kaptan Jozue Ben Ganiata nakazat
zakladanie szkot w kazdem mieScie w r. 64, przepisujac, ze
szkoly, majgce do 25 uczniéw, bedg miaty jednego nauczy-
cieta, ponad 40 dwoch. Rabini zadajg, by nauczyciet byt Zo-
naty i ojcem rodziny. Stodycz, cierptiwos¢, bezinteresownos$é
byly zalecane jako gtdwne cnoty nauczyciela. Talmud naka-
zuje czci¢ nauczyciela przed ojcem, gdyz ten dat tylko zycie
doczesne, tamten otwiera zycie wieczne.

Nauka odbywata sie od 6 roku zycia; wymagania pracy
od ucznia miaty sie powieksza¢ z wiekiem. Czytania i pisania
uczono w ten sposéb, ze nauczyciel pierwszy czytat, uczeh po-
wtarzat, nauczyciet objasniat, powtarzajac swoje uwagi az do

0 St. Kot. «Historja wychowania», str. 76.
St. Kot. Op. cit. str. 86.
® J. Simon. «L’Education et Tinstruction chez les anciens Juifs».
Paris 1879, por.: Compayré. Histoire de la Pédagogie». Paris.
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czterechset razy (cierpliwos¢!). Metoda byta prawdopodobnie
suggestywna i tagodna, dyscyplina stosownie do przystowia zy-
dowskiego: «dziecko nalezy kara¢ jedng rekg a piesci¢
dwiema». Kary cielesne, stosowano wyjatkowo i to ponizej lat
jedenastu, w wieku pdézniejszym karano gtodem lub uderze-
niem rzemyka od butéw.

WiekisSrednie oznaczajg naogdt wielki krok wstecz
w rozwoju metod nauczania. Walka z poganstwem, pogarda
dla wszystkiego, co ziemskie, kazaly zerwa¢ z tradycjami rzym-
skiemi. Szkét nie byto potrzeba w tej ilosci. Wychowanie stato
sie specjalne tj. dla pewnego zawodu, stanu ksiezego. Jednak
nie zerwano z jednym S$rodkiem pedagogicznym, z biciem. Kija
nie uznano za reky”izyt poganski, owszem uwazano go za
«rozdzke Ducha $w.», i uzywano z tern wiekszym zapatem. Na-
wet papiez Grzegorz (}604), uchodzacy przez cate Sredniowie-
cze za patrona szkoty, uzywat gesto kija przy ¢wiczeniu swych
ucznidw (juz jako papiez) w ulubionym S$piewie. Przez wieki
cate pokazywano w Rzymie taske, ktorg sie przy nauce $piewu
jako Srodkiem metodycznym postugiwat. Na wszystkich $red-
niowiecznych obrazach, przedstawiajacych szkole, nauczyciet
trzyma w reku symbol swej wiadzy kij lub rozge. Byta to
oznaka stanu nauczycielskiego, jak pastorat oznaczat biskupa
tub opata, miecz rycerza. Bicie bylo czem$ tak naturalnem
i uznawanem, ze nawet na obrazkach, gdzie przedstawiano
dziecie Jezus, jako ucznia, nie brakio tego symbolu”). Bal
W dziwacznem, na nasze dzisiejsze pojecia, opowiadaniu Kon-
rada von Fussesbrunn bije nauczyciel Jezusa za to, ze nazwat
pierwsza litere alfabetu «aleph», nie czekajac, az ja nazwie
nauczyciel . Podobng historje czytamy w zbiorze opowiadan
z klasztoru Braci Mniejszych w Fritzlar, z tg odmiang, ze nau-
czyciel pada trupem po uderzeniu, a gdy Marja i Jozef chcg
ucieka¢ przerazeni, Jezus budzi go znowu do zycia.

Na znanym obrazie miodszego Hansa Holbeina z r. 1516
(muzeum w Bazylei), ktéry stuzyt za reklamowa wywieszke

n Ottarz Matki Boskiej w zakrystji w Lubece; witraz w katedrze
w Chartres we Francji, por. zresztg: Dr. Falk Fr. «Schule, Unterricht
u "Wissenschaft im Mittelalter». Regensburg 1907.

» Grupp. «Kulturgeschichte» 11. 380.
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nauczyciela i szkoly, widzimy nauczyciela, oktadajgcego rézga
ucznia przy nauce czytania”. Kij byt wiec uznanym po-
wszechnie srodkiem nauczania. Uczono taciny, nakazujac od
samego poczatku moéwi¢ tym jezykiem uczniowi, Kktéry ani
stowa tacinskiego nie znal. Powtarzanie za nauczycielem,
wzbudzanie uwagi, wzmacnianej botesnem biciem, stanowity
metode nauczania.

Pozniejsze Sredniowiecze (w. XII) stworzyto schotasty-
cyzm, wydoskonalong forme syHogistycznego rozumowania,
a raczej dobierania przestanek logicznych celem udowodnie-
nia uznanej prawdy. «Scholastycyzm jest w rzeczywistosci
forma nauczania, doprowadzong do granic rozwoju, realizu-
jaca wszystkie zalety w szczeg6tach, redukujaca calg wiedze
do definjujacej formuty, wprowadzajacej $wiatto i porzadek...
Jest to w rzeczywistosci majsterstiick nauczania, jest to nau-
czanie Swiadome, skrupulatne, nie pozostawiajace nic na-
tchnieniu, przewidujace i regulujgce wszystko, nauczanie $ci-
ste i logiczne par excellence». (L. Dugas «Le probléme de
I’éducation» M.

Scholastycyzm ograniczyt materjal wiedzy, zabronit ba-
da¢ samodzielnie, mysle¢ poza formutkami, scholastycyzm,
skostniawszy w formie kosztem tresci, musiat doprowadzic
do upadku. Pie¢ catych wiekéw panowat jednak nad umy-
stami, okres najdtuzszy w historji wychowania.

Sredniowiecze stworzyto nadto zycie klasztorne, jako
srodek wychowawczy. Klasztor tworzy mate spoteczenstwo,
Swiadome celu i dla tego jednego celu istniejgce; emulacja,
podziw dla towarzyszow, wzajemny staty nadzor, to pier-
wiastki wychowawcze, wyzyskane p6zniej przez Jezuitéw, po-
wtarzajgce sie takze w zyciu internatowem szkdét angielskich
z ta rbznica, ze zamiast klasztornego «nie wolno», systemu
inhibicji, szkoty angielskie wprowadzity pozytywne wycho-
wanie.

Czasy odrodzenia sg jakby protestem przeciw
skrepowaniu ducha ludzkiego, przeciw madrosci ksigzkowej

Deutsche Kultur des Mittelalters in Bild und Wort von Dr.

Paul Herre. Quelle u. Meyer, Leipzig 1912
2) Op. cit. str. 90.
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na korzys¢ natury, wolnosci mysli i zycia. Powstaje wiec duzo
teoryj, zasad wychowania i nauczania, ktoére jeszcze w na-
szych czasach wydajg sie nowe i niezrealizowane. Ale prak-
tyka nie idzie w parze z teorja, z pismami Erazma z Rotter-
damu, Vivesa, Rabelais’go, Montaigne’a. Praktyka wolno sig
tworzy w kolegjach Jezuickich, w niektérych zakiadach staw-
nych pedagogéw, np. Jana Sturma w Strasburgu. Gimnastyka,
Swieze powietrze, emulacja, ktéra powoli ma rugowaé kary
cielesne, to zewnetrzne pomniki dokonanych zmian. Szukanie
nowych metod nauczania, opartych na naturze ucznia, na jego
zainteresowaniu, rozwijanie pamieci i bystrosci, uczenie na
lekturze sadu rozumnego, to nowe $rodki w poréwnaniu
z Sredniowieczem.

Najdrobiazgowiej rozwinieto metody wychowawczo-nau-
kowe w kolegjach Jezuickich. Emulacje i nadzér ustawiczny
wzieto z zycia klasztornego. Zakaz, stosowany na kazdym
kroku dla zbawienia duszy i wyrobienia charakteru, poparty
systemem donosicielstwa i szpiegostwa, system nagréd, tech-
cacych proznosc, i system kar, famiacych samodzielnos¢, to
cechy charakterystyczne. Ale przy nauce zawsze jeszcze nau-
czyciel wyktadat, uczeh stuchat i powtarzat. Pamie¢ byta je-
szcze najwazniejszym organem, do ktorego przy nauce ciagle
apelowano.

Wiek XVII pozostaje pod wptywem reformacji, ktéra
pod wrazeniem badan przyrodniczych i metody Bacona,
filozofji Descartes’a i teorji pedagogicznej Komenskiego do-
magata sie wolnosci myslenia. Nie zapominajmy, ze wiek
ten, to okres wojen i zaburzen, ktére zniszczyly dawna
kulture i podstawy szkoly. Teoretyczne wiec zdobycze nie
zawsze wchodza w zycie, a nawet gdy sie je realizuje, to
najczesciej na krotko i wpltywu wielkiego nie wywierajg na
cato$¢ problemu. Jednak podkresli¢ trzeba, ze w tym wieku
zrodzity sie wielkie mysli pedagogiczne, ktérych warto$¢ do
dnia dzisiejszego nie zmalata. Wiek ten jest kolebka metody
pogladowej, domagajacej sie najpierw znajomosci rzeczy, po-
tem nazwy, polecajacej pewng stopniowo$¢ w nauczaniu, jak
wyjscie od poje¢ zmystowych, aby dojs¢ do poje¢ oderwanych
od szczegétu do rzeczy ogélnych, od znanych do nieznanych.
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Teorja, a za nig w ograniczonym stopniu praktyka opierajg
sie na obserwacji natury ludzkiej, domagajg sie tagodnosci
i wyrozumiatosci dla dzieci, uczynienia nauki przyjemng
i mitg. Usitowania zmian podrecznikdéw szkolnych w duchu
wymienionych zasad ufatwiaty realizacje teoretycznych prze-
stanek. Komenski pierwszy podkresla potrzebe nauczania
zbiorowego i tworzy odpowiednie metody.

W duchu pokrewnym Komenskiemu, ale znacznie kon-
sekwentniej i glebiej gtosi swe «Mysli o wychowaniu» John
Locke. Bo Komenski uznaje wprawdzie potrzebe wyzwolenia
dziecka z pod przepisow i zw}'”czajow przeciwnych jego na-
turze, ale za gtéwne swe zadanie pojmuje stworzenie nowej
dydaktyki. Locke poszedt dalej, uwaza fizyczne wychowanie
za najgtdéwniejsza podstawe, na ktérej mozna oprze¢ wycho-
wanie moralne a dopiero na dopeknienie niejako wychowania
mysli o wyksztatceniu intelektualnem. Z tego stanowiska wy-
snuwa zasady, ktore i dzi§ nic nie‘stracity ze swej wartosci.
Przedewszystkiem za istotne skfadniki natury dzieciecej uznaje
aktywnos¢ i wolnos¢, i te dwa pierwiastki kaze pielegnowac
przez cate wychowanie; usuwa wiec to, co nie odpowiada
potrzebie zycia, co tylko dzieki tradycji zachowato wartosé
w praktyce szkolnej; odrzuca opieranie nauki na ¢wiczeniach
pamieciowych, przesuwa nauke gramatyki na czas, gdy
dziecko opanuje swdj i obcy jezyk, jezyki klasyczne uznaje
nie za cel sam w sobie, lecz za $Srodek do poznania kultury sta-
rozytnej, podkresla znaczenie rysunku w nauce, nietylko jako
rzecz w zyciu pozyteczng, ale gtéwnie jako $rodek pogtebie-
nia zrozumienia nauki; wprowadza przedmioty o charakterze
praktycznym, zblizonym do zycia (geografja, kosmografja),
a ponad wszystko zaleca, aby w wychowaniu zapanowat duch
zyczliwosci i pogody w miejsce dawnego teroru i systemu Kar.

Po Lockem jest Rousseau apostotem nowego, natural-
nego wychowania. Ptomienne jego stowa wywarty niestychane
wrazenie. Zaczeto rozumieé, ze dziecko inaczej ma by¢ trak-
towane, aby mogto sie rozwijaé, niz ludzie doros$li. Ale w prak-
tycznem uczeniu w szkole nie wszystkie te zasady mogly byc¢
zrealizowane. Ztagodniata dyscyplina, apelowano do honoru
dziecka, dbano o jego rozwdj. Wiara w ksztatcenie wtadz urny-
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stowych pozostata i nawet wzmogta sie che¢ wszechstronnego
ich rozwoju. Wiek XVIII a raczej poczatek XIX w. stworzyt
nowe metody, ktorych celem bylo formalne ksztatcenie. Pro-
gramy naukowe rosty coraz wiecej tak, ze opanowanie ma-
terjatu stawalo sie rzecza trudng; trzeba wiec bylo wiary, ze
ksztatcenie umystu w jednym kierunku, ksztatci go réwnocze-
$nie w innych. Umyst uwazano bowiem za jednolity. Teraz ro-
dzi sie réwniez wiara w warto$¢ ksztatcaca roznych przedmio-
téw i na czoto wybijajg sie jezydd starozytne. Pedagogika Her-
barta ustala stopnie formalnego ksztalcenia, uzupetniane i po-
prawiane przez jego uczniow a tak wydoskonalona metoda
uczenia stata sie obowigzujaca we wszystkich szkotach, pra-
wie catego Swiata anglo-saskiego i catego germanskiego przez
w. XIX.

Zastosowanie tej metody bylo naturalnie wiecej lub
mniej umiejetne i Swiadome. Praca nauczyciela i ucznia nie
zawsze rowna. Ale zasady Herbartowskie przetrwaty niemal
do dnia dzisiejszego.

Celem takiej lekcji rozwojowej jest doprowadzenie ucz-
nia do wytworzenia sobie wiasnego sadu tub pojecia. Metoda,
ktorej sie uzywa, jest ile moznosci metoda wprost, tub drogg
pytan tub odpowiedzi. Zaczyna jg | przygotowanie,
ktére polega na nawigzaniu do znanych juz wiadomosci ucz-
nia, poczem nastepuje Kkrotkie i jasne ustalenie celu lekcji.
Wzbudza sie przez to w uczniu zaciekawienie, che¢ rozwigza-
nia zagadnienia i koncentracje uwagi na zagadnieniu. Im cel
konkretniejszy, jasniej ujety, tern skutek nauki pewniejszy.

Czes¢ 1l obejmuje przedstawienie nowych szcze-
gétéw, nieznanych dotad uczniowi. Odbywa sie to droga wy-
kfadu, lub znowu drogg heurezy, gdy uczniowie sami wiasng
obserwacjg i rozumowaniem szczegoty te odkrywaja.

Cze$¢ 11l jest porownaniem odkrytych szczegotow
z innemi podobnemi, wykryciem zwigzku miedzy niemi,
przejsciem do wnioskéw ogolniejszych.

Cze$¢ IV jest uogdlnieniem, czyli podaniem defi-
nicji, do ktérej z reguly powinien sam uczeh dochodzié¢
i wreszcie
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Cze$¢ V ma by¢ aplikacja, zastosowaniem zdobytej
wiadomosci do nowych sytuacyj.

Te pie¢ czesci albo formalnych stopni, jak je Herbart
nazwat, powtarza¢ sie powinny we wszystkich lekcjach  przy
nauce prawie wszystkich przedmiotow.

Obok indukcji, ktérej klasyczny przykiad najlepiej po-
dajg stopnie formalne Herbarta, uzywa zwiaszcza matema-
tyka metody odwrotnej: dedukcyjnej, polegajacej na poste-
powaniu odwrotnem. Podaje sie najpierw twierdzenie, fakt,
jako cze$¢ druga nastepuja zasady, jako trzecia wnioski i wre-
szcie jako czwarta cze$¢ sprawdzanie praktyczne.

To sg dwa zasadnicze typy lekcji, uswiecone tradycja
dziesigtkéw lat i skutecznoscia.

Obok nich istnieje jeszcze dawniejsza metoda nauczania,
niezapomniana i dzi$, zwlaszcza w przedmiotach humanistycz-
nych, metoda wyktadu, opierajgca sie wedtug potrzeby na ele-
mentach dedukcji lub indukcji.

PrzypomnieliSmy w tym zwigzku najwazniejsze etapy
rozwoju metod nauczania i z pewnem zawstydzeniem musimy
stwierdzi¢, ze wszystkie zasady znalezliSmy prawie w kolebce
nauk pedagogicznych, bo w starozytnej Grecji. Rzeczywiscie,
metody od czasOéw Sokratesa, sofistébw i Arystotelesa prawie
nie posunety sie naprzod. Oznaczajg one postep wobec upadku
w wiekach $rednich i pdzZniejszych, ale zasadniczo zdobycze
nasze na tern polu sg bardzo mate. Nawet zawigzki metody po-
gladowej znajdujemy w Grecji. Stopnie formalnego ksztatcenia
Herbarta nie byty wprawdzie tak ujete u Arystotelesa, ale i one
nie oznaczajg wobec tego teoretyka wychowania wielkiego

postepu.

0 Herbart wprowadzit wiasciwie 4 stopnie formalne i nazwat
je; L. analiza, Il. asocjacja, Ill. system — rekonstrukcja, IV. metoda.
Uczeh Herbarta Ziller podzielit pierwszy stopien na dwie czesci:
a) przygotowanie, b) przedstawienie nowych obserwacyj. A stopien
ostatni, u Zillera pigty, nazwal zamiast metodg, aplikacjg, zastoso-
waniem.
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NARZEKANIA NA DZISIEJSZE METODY UCZENIA.

Jezeli mniej wiecej od wieku metody nauczania sie nie
zmienity, starych metod nie porzucono, jezeli one raczej sie
udoskonality w praktyce, to trudno zrozumie¢, czemu wilasnie
narzekamy na bezskuteczno$¢ teraZniejszej nauki, uznajac
lepsze jej wyniki w poprzednich pokoleniach. Ostatni wyraz
dydaktyki, stosowanie indukcji i heurezy, stosuje sie prawie
powszechnie a mimo to rezultaty nie wzrosty. Rzecz charakte-
rystyczna, ze te zdobycze wiasnie moze najwiecej dzis majg
przeciwnikow. Stuchajmy ich argumentéw: uczniowie nie nau-
czg sie pracowacl, gdyz nauczyciel za nich pracuje, nie cenig
i nie pragng trudu, brak samodzielno$ci w pracy, nieumie-
jetnos¢ logicznego rozumowania i wreszcie brak wiadomosci.

Réwnoczes$nie uznaje sie dawniejsze metody uczenia za
skuteczniejsze: «nauczyciel nie ulatwiat, nie objasniat, ale po-
prostu zadawat lekcje do nauczenia sie («stgd-dotgd»), me-
toda od znaczenia paznokciem zwana «paznokciowg»; potem
wymagat gruntownego przygotowania sie, nie pytat sie, czy
byty trudnosci do pokonania, czy nie, lecz zgdat dobrych od-
powiedzi w surowem egzaminowaniu.

Zestawienie narzekania na dzi§ z chwaleniem metody
wczorajszej, zmusza nas do zajecia sie wiasnie tg sprawa.

Metoda «paznokciowa», ktéra jest przytoczona jako do-
bra i skuteczna, uchodzi dzi§ za zlg i potepiong. Czemu wiec
dawata dobre rezultaty? Przy blizszem przyjrzeniu sie wi-
dzimy, ze ta metoda nie byla zadng metoda pracy, ona tylko
narzucata prace uczniowi i zmuszata go do pracy przez obawe
konsekwencji. Co uczen robit, ile czasu, ile sit uzywat, to nie
wchodzito w rachube. Uczen rzeczjrwiscie postawiony wobec
zagadnienia, musiat szuka¢ drogi do jego rozwigzania. Jezeli
byt samodzielny, szukat stownikéw, komentarzy, zrodet po-
mochiczych, jezeli byt mniej samodzielny, szukat obcej po-
mocy i dochodzit do rezultatu. Podkreslamy momenty dodat-
nie tej pracy, skupienie uwagi i wysitku dia podotania pracy,
szukanie rozwiazania, to nauka samodzielnosci, rozwigza-
nie — to zwyciestwo, budzace zadowolenie, wzrost zaufania
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we wilasne sity; wreszcie zapamietanie, jako wynik catego pro-
cesu pracy.

Strona ujemna tej «metody» ujawni sie tylko liczbg
tych uczniow, ktérzy nie potrafili osiggng¢ nakazanego re-
zultatu. llos¢ uczniéw odpadajacych w kazdej klasie stano-
wita bardzo wielki odsetek, nie wyzszy nad 20% uczniéw do-
chodzit do klasy najwyzszej bez wypadku. Statystyk niestety
niema. Trudno takze okreslié, ile czasu tracono na szukanie
stowek po stowniku, ile na pokonanie jakiej$ trudnosci przy-
padkowej w tekscie lub zagadnieniu, jeszcze trudniej okreslié,
ile bezwartosciowego bo nieekonomicznego wysitku zuzyto
w poréwnaniu z osiggnietym rezultatem. Statystyki zdrowia
ucznidéw w okresie szkolnym byly tak przerazajace, ze pod ich
wpltywem wiasnie gloszono potrzebe fizycznego wychowania,
oszczedzania miodziezy niepotrzebnego trudu, budzenia
w niej ochoty do zycia. Jako skutek tego pradu ulepszano pro-
gramy i rozpowszechniano lepsze metody nauczania. Stosowa-
nie heurezy miato wyrobi¢ w uczniu zdolno$¢ logicznego my-
$lenia i obserwacji, wprowadzenie laboratorjow i pracy recz-
nej, miato nauczy¢ go rozumienia procesu powstawania, za-
leznosci réznych czynnikéw od siebie. Wprowadzenie dni
wzglednie potdni wolnych od zaje¢ szkolnych miato da¢ ucz-
niom wytchnienie po pracy, wprowadzi¢ do szkoty zyciodajny
element radosci i zadowolenia. Ale i te ulepszenia nie znalazty
uznania w oczach zapamietatych malkontentéw, stojgcych za-
zwyczaj zdata od praktyki nauczycielskiej.

Z réwng zacietoscig zwraca sie wiec krytyka starszego
pokolenia ze sfer bardzo rozumnych i przygotowanych nau-
kowo do oceny metod uzywanych, przeciwko metodzie heu-
rystycznej. lle ztosSliwych dowcipéw na jej temat napisano
i wypowiedziano, trudno zliczy¢. Przeciwstawia sie jej metode
wyktadu i pokazu, jako znacznie skuteczniejsza.

Ze stanowiska ekonomji czasu wykiad jest metoda naj-
korzystniejsza. Nauczyciel podaje gotowy materjat, oswietla
i objasnia go tak, jak przedmiot i jego doSwiadczenie wymaga-
ja a uczen ma sie nauczy¢. Zastanéwmy sie nad tern. Nauczyciel
nie wymaga od ucznia zadnej innej pracy jak zapamietania,
wymaga nawet zupetnej biernosci, bo czynne jego wystapie-
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nie przeszkodzi wyktadowi. Nauczyciel nie zdaje sobie sprawy,
Czy WszysCy uczniowie rozumiejg rzecz, mimo ze styszg stowa
ewent. widzg demonstracje, powtore nie wymaga od uczniow
myslenia, nie uczy ich, jak mysle¢ i jakiemi sposobami do-
chodzi¢ do rozwigzania problemu. Wszelkie ulepszenia wy-
ktadu nie zmieniaja jego istoty, wykiad utatwia a nawet wy-
wotuje werbalizm, powtarzanie stbw bez przyswojenia sobie
tresci. Nie znaczy to wcale, aby uczniowie nie zapamietali
pewnych wiadomos$ci, owszem, powtarzanie moze wbi¢ je
nawet na dtugo w pamiec. Zaletg wyktadu poza oszczednoscig
czasu jest jeszcze wprowadzenie pierwiastka emocjonalnego
do nauki, ale wszyscy wiemy, jak mato nauczycieli zdolnych
jest do wywotania wzruszenia, a jak czesto zachodzi ta po-
trzeba.

Heurystyczna metoda, albo jej konsekwencja: metoda la-
boratoryjna polega w przeciwienstwie do tamtej na tern, ze
uczen ma dochodzi¢ do pewnych prawd sam, odkry¢ je ta
droga, jaka $wiat rzeczywiscie do nich doszedt. Dostownie po-
jac tej zasady nie mozna, doprowadzitoby to do absurdu. Aby
nakaza¢ np. uczniowi doj$¢ droga naturalng do skonstruowa-
nia nowoczesnego domu mieszkalnego, jako wyniku rozwojo-
wego procesu, nalezatoby ucznia przenies¢ w otoczenie pier-
wotne, kaza¢ mu przechodzi¢ stadja mieszkania w jaskiniach,
budowlach wodnych itd., zaleznie znowu od klimatu w namio-
tach, chatkach az do budowli nowozytnych. Czas trwania tego
doswiadczenia — pomijajac moznos$¢ stworzenia warunkow
do tego niezbednych — bytby tak dhugi, ze ludzko$¢ nie mo-
gtaby nigdy juz dojs¢ do jakiegokolwiek odkrycia. Tego me-
toda nie zada. Sam fakt postawienia zgdania, okre$lenia celu,
do ktérego sie zdaza, jest zasadniczg zmiang warunkéw pracy
ucznia, jest suggestjg, ktdra go prowadzi bez mozolnych préb
i doswiadczeh. Dziecko zaznajamia sie z faktami zycia cywili-
zowanego, wyrabia w sobie zdolno$¢ stawiania problemu, a po-
niewaz zostawione jest sobie samemu, uczy sie zdobywaé na
wysitek. Naturalnie, ze heureza musi budowac¢ na rzeczywi-
stych wiadomosciach. Z prozni dziecko nic nie wydobedzie.
Nie pomoga tu liczne pytania, ktére majg ucznia naprowadzic¢
na trafng odpowiedZ. Bedzie to odnoszenie sie do domyslnosci
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ucznia, kuszenie go do zgadywania, ale prawdziwa heurezg nie
bedzie. Werbalna metoda wgadywania moze sie znalez¢ tuz
obok heurezy, o ile jg Zle pojmiemy. Heureza jest rzetelng
praca samodzielng. Czy mozna wiec poréwnaé korzysci wy-
ktadu z wiasng pracg ucznia? Czy mozna twierdzi¢, ze wga-
dywanie, cho¢by najwymowniejsze w wykladzie moze zréw-
nowazy¢ powolne dochodzenie przez obserwacje, rozumowa-
nie do poznania prawdy? Uprzedzajgc wszelkie dalsze zarzuty,
przyznajemy jednak, ze kazda metoda, nawet najlepsza, nie-,
rozumnie stosowana, moze przynie$¢ szkode.

Jezeli poréwnywamy jeszcze «dobre, dawne czasy» z na-
szemi, to natrafimy na wielkg rdéznice w stosunku ucznia do
nauczyciela. Dawniej lek zbieral najodwazniejszego ucznia
na widok niekoniecznie imponujgcej postaci nauczyciela,
dzi§ raczej uczucia przyjazne powstaja w duszy ucznia
w zetknieciu z nauczycielem. Sprecyzujmy wiec zarzut:
dawniej autorytet nauczyciela, karnos¢ i surowo$¢ bytly sku-
teczniejszym bodZzcem nauki niz stosowany dzi$ ton przyja-
cielski. Niewatpliwie, odskok od tradycji jest dzi§ ogromny.
Kij przestat by¢ symbolem nauczania; nauczyciela przedstawi
dzi$ artysta nie z kijem, nie z groznem obliczem, na niedo-
stepnej, wysokiej katedrze, a raczej jako tagodnego cztowieka,
spogladajacego nieco nieprzytomnie a moze i bezradnie
przez wielkie okulary na Swiat. Szkota przestata by¢ miejscem
postrachu i kar, a stata sie zaktadem, powiedzmy bez przesady,
nawet umitowanym. Czy jednak naprawde mogiby kto dzi$
pragng¢ powrotu dawnych czaséw z biciem i teroryzowaniem
miodziezy? Kary cielesne, istniejgce wprawdzie jeszcze
i w szkotach angielskich i amerykarnskich i niektdrych innych,
sg stosowane dzi$ rzadko, wérdd innego catkiem ceremonjatu,
a mimo to uchodzg za $rodek przestarzaty, ktory nalezatoby
usung¢ do muzeum szkolnego. Wiec nikt powaznie nie pra-
gnie powrotu dawnej karnosci wobec naszego przyjaznego
stosunku nauczyciela do ucznia.

A jezeli mimo tych lepszych, postepowszych metod, sto-
sowanych w szkole dzisiejszej, wyniki nauczania sg niezada-
walajgce, jezeli naprawde szczerze wyrywa sie westchnienie
z piersi starszego pokolenia «dawniej lepiej bywato», to przy-
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czyny tego muszg by¢ gdzieindziej. Przewrdt w nauczaniu jest
przeciez niezbyt dawny; od metod czystego werbalizmu, od pa-
mieciowego reprodukowania wiadomosci, wyuczonych bez-
myslnie, czesto pod groza strachu, od czasu przesiewania ucz-
niéw w szkole tak skrupulatnego, ze prawie nic w niej nie zo-
stawato, — a nie zawsze najgorsze czynniki odpadaly! — az
do naszych czaséw, gdzie ucznia sie ceni i chroni od przykro-
§ci i niepotrzebnego trudu, gdzie na nauczyciela naklada sie
obowigzek podawania wiedzy w sposéb najmilszy, uptyneto
niewiele czasu. Dostosowanie szkoty do potrzeb zycia jeszcze
nie nastgpito. Przemiana dawnego jednostkowego nauczania
na masowe, jeszcze nie jest oparta na pewnikach naukowych.
Przeniesiono zasady psychologiczne, zdobyte przez badanie
indywidualne, na grupe, klase, mimo, ze klasa jest juz nowym
tworem, nie identycznym z jednostkg %), ani tez sumg mecha-
niczng jednostek.

Przyczyny niepowodzenia szkoly nalezy wiec szukaé
w tym nieskonczonym jeszcze procesie rozwojowym. Jakiez
zarzuty stawiajg jej nie «laudatores temporis acti», ale wtasnie
jej zwolennicy, propagatorowie nowej ery nauczania.

Postuchajmy ich gtoséw.

Claparéde tak charakteryzuje -) obecny stan nauczania:
«Szkota napycha dzieci ogromng iloScig wiadomosci, o ktérych
dzieci nie wiedzg, czy im sie kiedy przydadzg do ufatwienia
zycia; kaze im stucha¢, gdy wcale tego nie pragna; kaze im
mowié, pisaé, robi¢ wypracowania, rozprawiaé, gdy nie majag
wiasciwie nic do powiedzenia; wymaga, by obserwowaty, gdy
nie sg zaciekawione; kaze im rozumowaé, gdy nie pragna do-
cieka¢ niczego; kaze im zdoby¢ sie na wysitek, ktéry uwaza
za «dobrowolny», nie uzyskawszy zgody ich «ja» na wykona-
nie natozonego zadania, chociaz tylko zgoda wewnetrzna na-
daje poddaniu sie pod obowigzek warto$¢ prawdziwie mo-
ralng. Stowem, szkota rozdziela elementy, ktérych zwigzek jest

1) Bogdan Nawroczynski. «Uczeh i Klasa». Warszawa 1923. Wil-
liam Chandler Bagley. «Classroom Menagement; Its principles and
technique». London, Macmillan 1923.

2 W przedmowie do francuskiego wydania dzieta Deweya
«L’école et I’enfant», Delachaux et Niestlé, Newchatel 1922, str. 22.
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istotg rzeczy; zrywajac za$ te wiezy naturalne, zabija Je, Jak
sie zabija kwiat, gdy sie go oddzieli od todygi. Jak sie niszczy
todyge, gdy sie Jg oddzieti od korzenia».

Prof. Dr. W. A. Lay réwniez podnosi ciemne strony
szkoly: «W dzialaniu tezy tajemnica zainteresowania, uwagi,
skutecznosci i wogole nauczania. Czlowiek Jest stworzony do
dziatania; dziecko musi dziataé; Jego samouczenie sie w za-
bawie Jest dziataniem. Przez dziatanie rozwijajg sie Jego fi-
zyczne i duchowe zdotnosci. Dziecko przychodzi do szkoty
i 6w Jego pierwszy, naturalny, nieSwiadomy rozwo¢j doznaje
gwattownej i dhlugiej przerwy, ktéra az nazbyt czesto znie-
ksztatca i cialo i ducha na zycie cate. Na mocy prawa i roz-
porzadzenia dziecko od 6 do 14 tub nawet 19 roku zycia
musi sie w pozycji siedzacej podda¢ Jednostronnemu, bier-
nemu i sprzecznemu z naturg nauczaniu ksigzkowemu, ktoére
zasady dzialania nie zna, ktére codziennie — nie liczgc dni
wolnych — skazuje Je na wielogodzinne bierne stuchanie i bez-
ruch w szkole i w domu, i ktore niejednokrotnie przez prze-
tadowanie wstret wywotuje...»

«Nauczyciel zuzyt niechcac}” tysigc lat, aby nauczyé dzieci
préznowaé, gdy miaty ochote do pracy. Wszystkie chciaty
pracy aktywnej. Nauczyciet powtarzat: «masz pracowaé bier-
nie, albo wcale nie; co ty nazywasz pracg czynna. Ja nazywam
zabawa...» M.

Z tych charakterystyk dzisiejszej szkoty wynikajg zarzuty
nastepujace: obecne nauczanie narzuca dzieciom biernosg,
niszczacg ich che¢ do dziatania; nie uwzglednia zainteresowa-
nia dzieci; podaje zbyt obfity materjat naukowy, ktory Jest
obcy zyciu; ujawnia brak zwigzku pomiedzy zyciem dziecka
a szkoty.

Szkota bedzie wiec lepsza, gdy sie zblizy do zycia, z niem:
sie pogodzi. Jak to mozna uskuteczni¢? Z naszych uwag po-
przednich widzieliSmy, ze miedzy szkolg a zyciem dochodzi
nieraz do rozbratu Juz w zaraniu nauczania, bo Juz za czaséw
rzymskich szkofa stata sie zupetnie obcg zyciu i metodami

9 Dr. W. A Lay, «Die Tatschiile ais natur- und kulturgemasse

Schulreforms», Leipzig (Vg. Zickfeldt) 1921, str. 82.
9 Norman Mac Munn. «The Childs Path to Freedom», str. 25.

Problemy -wychowania. 7
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uczenia i przedewszystkiern trescia nauki. Zarzut podobny
pod adresem naszej szkoly juz nieraz byt powtarzany. Wiasci-
wie walkg o zblizenie szkoty do zycia byta walka o stworzenie
i uznanie szk6t realnych, walka o wprowadzenie przedmio-
tow przyrodniczych i technicznych do programu szkolnego.
Zblizenie szkoly do zycia to uczynienie z niej miejsca przy-
gotowania do zycia, co znowu moze by¢ pojete jako utwo-
rzenie szkolty zawodowej. Problem ten w znacznej mierze
cigzy nad szkotg i rdznie, najczesciej jednostronnie bywa
rozwigzywany. Spoteczenstwo anglosaskie przechylito sie na
strone specjalizacji szkoty, stosownie do zrézniczkowanych
potrzeb spoteczenstwa; inne narody stojg po stronie ogdlnego
ksztatcenia i ogélnej kultury. Dziwny rozwdj przechodzi pod
tym wzgledem wychowanie szkolne. Dawniejsze bowiem wy-
chowanie bylo tylko zawodowe i specjalne; rycerskie dziecko
przygotowywato sie do stanu rycerskiego i rzemiosta wojen-
nego, mtody adept stanu duchownego tylko tego sie uczyt, co
mu jako przysztemu ksiedzu byto potrzebne; u rzemiesinika
uczyt sie praktykant rzemiosta. Nikt nie dbat o inne przed-
mioty nauczania, ani tez o metode nauczania. Pézniej, jak juz
wspomnieliSmy, zarzucono specjalne wychowanie, aby stwo-
rzy¢ ogolne przestanki dla zycia, aby wychowa¢ cztowieka,
w ogélnem tego stowa znaczeniu. Usuwano wiec troskliwie
z programdw szkolnych przedmioty o charakterze praktycz-
nym, lub nadawano im charakter ogdlny, niczem nie zwig-
zany z zyciem. Gdy pod wplywem nacisku rozwoju zycia
wprowadzono do szkoly nauke zrecznosci, ktéra byta pier-
wotnie pracg reczng o charakterze praktycznym, to zatarto
ten praktyczny jej charakter w ten sposéb, ze zabroniono na
godzinach szkolnych sporzadza¢ przedmioty do uzytku co-
dziennego, lecz uczono tylko jakoby teorji pracy recznej.
Naturalnie, ze zupetnie chybiono celu; «praca reczna» stata sie
nowym przedmiotem nauki w programach szkolnych, zgota
nie zwigzanym organicznie z innemi przedmiotami.
Niedawno temu gtoszono hasta specjalizacji nauki, przy-
gotowywania zawodowego od najwcze$niejszych niemal lat
szkolnych, a to pod wptywem rozwoju ekonomicznego zycia.
W ostatnich latach znowu podnoszg sie gtosy, coraz liczniej-
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sze i silniejsze, ze jednak wychowanie ma za cel nie tworzenie
takich czy innych specjalistow, lecz ludzi. Wymowng ilustra-
cje tego ruchu daje napis na szkole zawodowej stolarskiej,
ktéry umiescit jej twoérca, przywodca murzynéw w Stanach
Potudniowych, Booker Washington. Napis méwi: «Tu ksztaici
sie nie ludzi na stolarzy, lecz stolarzy na ludzi». Wracamy
wiec znowu do zasady «ogolnego ksztatcenia», wierzac, ze ono
utatwi w wysokim stopniu ksztatcenie specjalne. Zastanéwmy
sie wiec, o ile t. zw. «formalne ksztatcenie» pomaga rzeczywi-
$cie do ogdlnego, wszechstronnego wyksztatcenia i w jakim
stopniu przygotowuje do zycia.

«FORMALNE KSZTALCENIE».

Dazno$¢ ta, ktéra od czasébw Herbarta byla dogmatem
i do dni naszych istnieje, opiera sie na zalozeniu, ze umyst
jest jednotity, a objawami jego aktywnosci sg roézne wiadze,
jak uwaga, rozumowanie, obserwacja, wyobraznia itd., tecz
kazda z nich dziata jako cato$¢. Cwiczenie jednej z nich jest
¢wiczeniem wszystkich. Umyst, zdobywajac wiedze, staje sie
bogatszym nietylko o te wiadomosci lecz staje sie szerszym
niejako w catosci.

Nowsze zapatrywania, opierajac sie na doswiadczeniach,
nie okreslaja tak stanowczo istoty umystu, tecz stwierdzaja,
Ze obejmuje on sume tendencyj cziowieka do reagowania na
sytuacje /), oraz ze ksztatcenie ma pewien charakter og6iny,
funkcjonalny, polegajacy na tern, ze wobec pewnych sytuacyj
zyciowych nastepuja okreslone reakcje.

Kwestja formalnego ksztatcenia da sie ujaé praktycznie
w pytaniu, np. o ite rozumowanie w matematyce pomaga
dziecku w rozumowaniu przy historji lub geografji, przy go-
spodarstwie domowem tub w zyciu moralnem; albo o ile ¢éwi-
czenie pamieci przez uczenie sie wierszy lub dat historycz-
nych wzmacnia pamietanie znakéw chemicznych lub nazw
geograficznych itd.

Jezeli formalne ksztatcenie jest mozliwe, to konsekwen-
cja jego musi by¢ dobdr takich przedmiotéw nauki szkolnej,
ktore najlepiej to zadanie spetnig. Programy dotychczasowe

b Thorndike «Education» str. 102
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szkolne liczg sie z istnieniem mozliwosci tego ksztatcenia, i dla-
tego przedmioty szkolne majg charakter ogdlny i pewne spe-
cjalne przeznaczenie. Wiemy, ze tacina i greka pozostaty prze-
dewszystkiem w planach, mimo zmiany warunkéw zycia
i znaczenia spotecznego tych przedmiotéw, mimo ze sg trudne
do nauczenia, poniewaz wierzono, ze Jasna, Scista, logiczna
konstrukcja tych Jezykéw pozwala na wyrobienie $cistosci
i Jasnosci rozumowania. Trudno$¢ przedmiotu nie przema-
wia przeciw niemu lecz za nim. Umyst w}mwiczony na tym
trudnym przedmiocie bedzie podatniejszy do nauki innych.
Dlatego przenosi sie nauke taciny nad nauke Jezyka francu-
skiego, JeJ pokrewnego a praktycznie potrzebniejszego, lecz
fatwiejszego. Matemat3dva ma cwiczy¢ w logicznem rozumo-
waniu itd., dlatego byta oderwana od zycia w przyktadach po-
dawanych uczniom do rozwigzania. Dla ogdlnego ksztalcenia
zgodnie z ideatem Herbarta dobierano do programéw szkol-
nych przedmioty humanistyczne i matematyczno-przyrodni-
cze, aby wzajemnie sie rownowazyly. Nawet pod naciskiem
rzeczywistych potrzeb zycia, ktére domagato sie rozszerzenia
programoéw, nie zdecydowano sie na ograniczenie programoéw
do pewnych grup przedmiotdéw, lecz zostawiono wszystkie
grupy obok siebie dla réwnowagi.

Zycie praktyczne idzie inng drogg i nie cierpi uniwersa-
listow, lecz tworzy specjalistow w najdrobniejszych wprost
odmianach. Wydoskonalenie sie w jednej specjalnosci oka-
zuje sie mozliwe tylko kosztem innych; znakomici specjalisci
sg znakomitymi tylko w swej specjalnosci. Takze doswiadcze-
nia laboratoryjne wykazaty stosunkowo minimalng zdolnos¢
przenoszenia nabytych umiejetnosci na pokrewne. Pianista-
wirtuoz, ktéry ma palce wycéwiczone do doskonatosci w grze,
Jest doskonatym tylko na fortepianie, Juz nie Jest tak dobry
Jako organista, mimo wielkiego podobienistwa, a Juz zupetnie
nie okazuje zdolno$ci np. do pisania na maszynie, mimo ze te
same muszkuly sg we wszystkich trzech wypadkach czynne.
Skrzypek, ¢wiczacy 8 godzin dziennie swe palce, nie potrafi
ich uzy¢ poza skrzypcami. Cwiczenie i doprowadzenie do do-
skonatej czystosci zeszytdbw matematycznych wecale nie po-
prawito u dzieci og6lnego zamitowania do czystosci a spro-
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wadzito minimalna poprawe w czystosci zeszytow jezykowych.
Doswiadczenie wykazato tez, ze istniejg granice doskonatosci,
ktorych juz nie mozna mimo dalszych ¢wiczen przekroczyé.
Doswiadczenia, robione juz w r. 1897 przez psychologéw
Bryan’a i Harter’a w Stanach Zjednoczonych w szkole tele-
grafistbw i w szkole pisania na maszynie, wykazaty stosun-
kowo szybkie doskonalenie sie, potem staly poziom nabytej
zdolnos$ci z matemi odchyleniami. W nauce nastajg od czasu do
Czasu momenty ciszy, tj. ze mimo éwiczenia, linja doskonalenia
sie nie postepuje naprzéd przez pewien okres. Istnieje wiec
pewna perjodyczno$¢ w nauce. Poprawa zatem w jednej zdol-
nosci nie wywotuje koniecznie poprawy w drugiej. Podstawy
formalnego ksztatcenia nie znalazty ogdlnego potwierdzenia
w doswiadczeniach laboratoryjnych. Wzrost doskonatosci
w pewnych éwiczeniach (ocenianie wielkosci, wagi), wykazuje
wprawdzie polepszenie nawet 20 do 80% w pokrewnych cwi-
czeniach, w innych np. jezykowych bardzo mate (od 3%). Na-
tomiast czesto polepszenie w jednym kierunku powoduje po-
gorszenie w drugim, np. wzrost szybkosci powoduje zwiek-
szanie niedoskonatosci. Cwiczenie pamieci w prozie utrudnia
np. memorowanie sylab bez zwigzku.

Naturalnie, do$wiadczenia czynione w tym kierunku na-
trafiaja na trudno$é, gdyz istniejg rozne predyspozycje i wro-
dzone zdolnosci. Np. gdy kto$ w grece sie odznacza, to nie ko-
niecznie jest to nastepstwem jego doskonalenia sie w tacinie,
lecz prawdopodobnie ogdln™ch zdolnosci jezykowych. Prze-
stanki takie wiec jak wdek, dojrzato$¢, zrozumienie i chec
doskonalenia sie itd. uchylajg sie prawie zupetnie z pod ob-
serwacji laboratoryjnej.

Przeniesienie jednej zdolnosci na drugg moze sie doko-
na¢, gdy podobienstwo, wspdlno$¢ miedzy temi zdolnosciami
istnieje, gdy p jednej czynnosci dziataly te same grupy
nerwow, co w drugiej. Spowodowaé wiec to moze pewne
podobienstwo treSci, metod postepowania albo wreszcie
idealne wspolne podtoze (ideal). Konkluzje Woodwortha
i Thorndike’a po wielu badaniach dadzg sie uja¢ jak nastepuje:

n Thorndike. «Education», str. 105 i n.
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1. Udoskonalenie jednej funkcji umystowej nie powiek-
sza doskonatosci we funkcjach zwanych tak samo.

2. Udoskonalenie w jednej szczegolnej funkcji umysto-
wej przynosi rzadko réwne udoskonalenie w innej funkciji,
choc¢by najpodobniejszej. Oddziatywanie na kazda grupe funk-
cyj umystowych jest uwarunkowane przez nature danych
bodzcéw w kazdym wypadku.

3. Rzeczywista mata suma zmian wywotanych maleje,
gdy dziatanie przenosimy na funkcje coraz mniej pokrewne,
az zanika zupeinie.

Ogolne rozwazanie zatrzymania albo straty wyniku pozwala
sadzi¢, ze rozciggtos¢ zmian jest zalezna od ilosci podobnych
elementéw w funkcji wywierajacej i przyjmujacej dziatanie.

Oderwanie umystu od ciasnego ¢wiczenia, wzniesienie
go na wyzsze poziomy ogoélnego ideatu, moze wytworzy¢ wia-
$nie te wspdlne elementy, ktére wptywaé bedg na wzajemne
doskonalenie sie. Gdyby przyzwyczajenie dziecka do utrzy-
mania zeszytdw matematycznych w czystosci odbywato sie
w imie ogolniejszego ideatu czystosci, wytworzyloby ono
0golne pojecie czystosci i powstataby zdolnos¢ zastosowania
czystosci w innych wypadkach.

Wracajac do zycia szkolnego, trzeba stwierdzi¢, ze dok-
tryna o formalnem Kksztatceniu niema uzasadnienia, ze zatem
nie moze bezwzglednie nad zyciem szkolnem cigzyé. Wyrabia-
nie $wiadomosci celu w uczniu, budzenie w nim og6lnego
ideatu moze predzej wywotaé ten skutek, do ktdrego zmie-
rzato ogdlne ksztatcenie.

Szkota ma przygotowac do zycia spotecznego, musi wiec
stwarza¢ w zyciu szkolnem takie sytuacje, ktére sa do rzeczy-
wistosci najwiecej zblizone. Przyzwyczajenie ucznia do rea-
gowania na te podniety tak, jak tego zycie spoteczne wymaga,
daje gwarancje, ze w zyciu prawdziwem w podobny sposob
bedzie reagowat.

Prof. Darroch uznaje tez ten postulat, podkreslajgc jego
trudno$é”™):  «Psychotog-wychowawca musi zdawac¢ sobie

1) The Place of Psychology in the Training of the Teacher»,
sir. 42, cytowane w dziele Adamsa «The Evolution of Educational

Theory», pag. 226.
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sprawe z tego, ze w zyciu szkolnem jest sie zmuszonym w wielu
wypadkach do podstawiania sztucznych probleméw zamiast
rzeczyw/istych, sztucznych zadann zamiast realnych. To Jest
nieuniknione i w tern lezy gtdwna trudno$¢ metod wycho-
wawczych». Zadaniem szkoty wydoby¢ te punkty styczne z zy-
ciem, a nie ucieka¢ od rzeczywistosci zycia. Nie byto to
trudne, gdy nauczanie i wychowanie zwigzane bjdo z bez-
posrednim celem w zyciu, staje sie za$ zagadnieniem koniecz-
nem, gdy szkota zerwata ten kontakt.

Konkluzja nasza brzmi: szkota musi nawigzac
do zycia; przedmioty nauczania, jako instru-
menty wychowania, musza by¢ z zyciem zwig-
zane, a metody pracy muszg jak najbardziej
opierac¢ sie na naturze ucznia, na jego natu-
ralnych wtasciwos$ciach, aby skutek pracy
bytjaknaj lepszy.

IDEA AKTYWNOSCI W WYCHOWANIU.

Stale powtarzane zadanie nowsz3fch psychologéw i pe-
dagogow, aby wychowanie nie zadawato gwattu naturze wy-
chowanka, aby wiec bylo naturalne, popada w sprzecznosé
z faktem, ze wychowanie jest tworem sztucznym, ze wznosi
cztowieka na wyzyny moralnosci i zycia spotecznego niejako
wbrew jego przyrodzonej istocie. Juz poprzednio wykazywa-
liSmy,. ze istota wychowania polega na przymusie, stosowa-
nym przez starsze pokolenie wobec miodszego, celem prze-
kazania mu doswiadczen rasy, pokolen i uzdolnienia go do
dalszej pracy rozwojowej. Z tego socjalnego obowigzku, nato-
zonego na wychowawce przez pokolenia cate, nie mozna i nie
wolno zrezygnowaé. Z drugiej strony wykazaliSmy, ze jed-
nostka w oderwaniu od spoteczenstwa nie istnieje, jest ab-
straktem, ze uzyskuje swe istnienie jedynie przez spoteczen-
stwo, przez to, ze da sie wchiongC przez nie, tak jak samo
chtonie doswiadczenie spoleczenistwa. Naturalne wychowanie
nie moze by¢ antyspoteczne, ale wyzyska¢ ono powinno te wia-
Sciwosci natury ludzkiej, aby proces przystosowywania jed-
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nostki do spoteczenstwa maégt by¢ jak najpetniejszy i aby zdol-
nosci rozwojowe, tkwigce w naturze cztowieka najmniej przez
ten proces adaptacyjny ucierpiaty.

Na czem wiec powinno opierac¢ sie wychowanie?

Znajomo$é nasza natury ludzkiej jest jeszcze, niestety,
zbyt mata. Na kazdem polu raczej z negatywnem stanowi-
skietn sie spotykamy, niz pozytywnem. Nie ulega jednak wat-
pliwosci, ze cztowiek przynosi ze sobg na Swiat swa nature
fizyczng, ciato, oraz nature duchowa. Ale Sciste rozgranicze-
nie, oddzietenie tych czynnikéw nie jest mozliwe. Duch bez
ciata nie moze istnie¢, wzglednie nie potrafimy jego istnienia
sprawdzi¢. W $wiecie ducha odr6zniamy znowu temperament
od innych czynnikow duchowych. Temperament jest czems$
innem, niezaleznem od woli, czem$ wrodzonem, nie nabytem,
jak charakter. Temperament stuzy nam czesto za wymowke
i Lisprawiedtiwienie. Wobec niego jesteSmy czesto bezsilni. Ale
mimo wszystko temperament jest blizszy ciata niz charakter
i zwigzany z cialem tak silnie, ze Srodki materjalne moga na
niego oddziatywac¢. Dos¢ wspomnie¢, ze np, alkohot wplywa
ujawniajgco na temperament, podnieca go tub czyni metan-
chotijnym, tak jak np. $rodek medyczny, brom, dziata nan
kojaco. Natomiast $rodki suggestywne nie oddziatujg na tem-
perament. Ponadto temperament ulega z wiekiem, wiec ze
zmianami fizjologicznemi ciata, pewnej ewotiicji, tagodnieje,
staje sie spokojniejszy, anatogicznie do procesu starzenia sie.
W przeciwiehstwie do temperamentu nie mozemy oddziaty-
wac¢ na charakter ani bromem ani atkoholem, natomiast
Srodki suggestywne, wola, wplywajg nan ksztatcgco. Tempe-
rament jest wiec czem$ posredniem miedzy duchem a ciatem,
ate jego istota jest nam zupeinie nieznana.

Nie wiecej wiemy o charakterze, jako czynniku czysto
duchowym i jeszcze mniej mam}~ danych do okreslenia tego
stanu, ktory cztowiek ze sobg na $wiat przynosi. Ale w cha-
rakterze sa tez dane indywidualne i dziedziczne, ktére ttuma-
cza nam roznice miedzy tudzmi. Dziedziczno$¢, w ktérg daw-
niej wierzono bezwzglednie, nie jest dzi§ pewnikiem. Na
mocy doswiadczen Gattona, Weismanna, Mendeta nie ulega
dzi$ watpliwosci, ze cztowiek dziedziczy jedynie ped powrotu
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do pierwotnego typu, tendencje konserwacji rasy /. Wszyst-
kie nabyte wiasciwosci nie przenoszg sie na nowe pokolenia.
Ta strona fizyczna pozwala na pewng analogje w $wiecie du-
cha. Zdawato sie byC¢ rzecza pewna, ze pewne zdolnosci sg
dziedziczne w rodzinach; powotywano sie na rodziny mate-
matykéw (Bernoulli), przyrodnikéw (Darwin), muzykéw
(Beethoven, Donizetti, Bach), malarzy (Breughel, Van der
Velde, Tycjan, Murillo, Van Dyck, Kossak) itd. Ale réwno-
cze$nie doswiadczenie uczy nas, ze synowie wielkich filolo-
gow nie odziedziczyli ani gtoski po ojcu, synowie geografow,
podréznikéw, czesto okazujg najmniej zdolnosci orientacyjnej
wiasnie w tych przedmiotach. Z drugiej strony obserwacje
i badania wykazaly, ze dzieci kryminalistbw nie muszg b}"
zbrodniarzami np. obserwacja w Glasgowie, uczyniona na
630 dzieciach, usunietych z pod wptywu zbrodniczych rodzi-
cow a oddanych na koszt gminy w opieke rodzin normalnych,
wykazata tylko 23 dzieci, ktore pozostaty ziemi, tj. 3.5%.
Dziedziczno$¢ da sie czesto sprowadzi¢ do wpltywu S$ro-
dowiska, w ktorem dziecko zyje. Jednakowe warunki wycho-
wania rodzicow i dzieci, jednakowa atmosfera zyciowa wy-
twarzajg jednakie sktonnosci i zamitowania. Takze to, co w zy-
ciu potocznem naz}wamy instynktem, czem$ nieodmiennem,
wrodzonem, po blizszem zbadaniu okazuje sie czem$ nie-
uchwytnem i nieokre$lonem. Moéwimy o instynkcie samoza-
chowawczym; nie okazuje go np. ¢ma, ktéra od wiekdéw wpa-
data w ptonaca Swiece, ba nawet ta sama ¢ma, ktéra juz osma-
lita swe skrzydta w ogniu Swiecy, leci w ogien po raz drugi
i trzeci az zginie, nie mogac oprze¢ sie podniecie $wiatta na
nerw optyczny. Instynkt jest to pewien system reakcyj okre-
$lonych, zawsze tych samych, ktére wprawione przez pod-
niete w ruch, tgcza sie automatycznie, bez interwencji refle-
ksji, az do pewnej granicy. Tymczasem instynkt samozacho-
wawczy nie wykazuje u cztowieka tych cech: jest tu tylko ped
0ogo6lny ucieczki przed $miercig a Srodki stosowane sg nie
zawsze jednakie i zgory okreslone. Podobnie rnoznaby anali-

Pezard. «L’évolution des espéces» w «Morale et science con-
ferences faites a la Sorbonne». Paris, Nathan, 1923.
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zowac i inne tak zwane instynkty, jak macierzynski, seksualny
itd. Sg to reakcje natury na pewne podniety. | tu mozna zgo-
dnie z biologja i psychologja juz twierdzi¢, ze natura reaguje
na te same podniety w ten sam sposob.

Czlowiek dziedziczy system nerwmw, ktory zostaje
w pewnej korelacji z inteligencjg. Dziedziczno$¢ da sie spro-
wadzi¢ jedynie do dziedziczenia pewnych nieokres$lonych, nie-
skryslalizowanych tendencyj, ktore czynia jednostke wiecej
lub mniej odporng na pewne podniety. Dzieci wybitnych Ilu-
dzi, genjuszéw dziedziczg nietyle zdolnosci pozytywne, ile ra-
czej pewien brak réwnowagi w psychice, ktéra przy odpo-
wiedniem wychowaniu moze sie zwrdéci¢ w rozne strony. To,
co natura daje cztowiekowi w posagu na Zz}cie, jest to zdol-
no$¢ reagowania na pewne podniety. llo$¢ tych reakcyj jest
jednak tak ogromna i tak niestychanie zmienna, ze ujecie ich
w pewne normy jest niezwykle trudne. Reakcja dziecka na te
samg podniete np. na widok psa, bedzie r6zng, zaleznie od
stanu fizycznego dziecka (zdrowe, chore, nerwowe), od wieku
(mtodsze lub starsze, doswiadczensze), od chwilowego na-
stroju emocjonalnego (znudzone, rozbawione, przestraszone
itd.), od potozenia swego i podniety (dziecko jest w bezpie-
cznem miejscu, daleko lub blisko, pies uwigzany lub wolno bie-
gajacy, w mieszkaniu lub poza niem, na podiodze tub na
krzeste, itd.), od samej podniety (pies duzy lub maty, czarny
tub o jasnej siersci, kudiaty lub gtadki, tadny tub brzydki).
Wobec tej roznorodnosci sytuacji takze reakcja dziecka be-
dzie rozmaita: od obawy, ciekawosci, zyczliwosci lub nieprzy-
jazni, do checi zblizenia sie¢ do niego, gtaskania tub bicia.

Ta réznorodnos¢, ta zmienno$¢ reagowania na podniety,
przyczem niepodobienstwem stwierdzi¢, co «wrodzone» a co
«nabyte», jest przyczyna, ze jeszcze natury ludzkiej nie znamy.
Ale obserwacja i badania stwierdzily, ze istniejg pewne typy
reagowania na podniety, najczesciej nazywane instynktami.
Psychotodzy nie wyliczajg tych samych instynktéw, lecz
rézne, co takze dowodzi, jak mato one jeszcze sg dostepne
badaniu uczonego i jak niepewny jest fundament, na kt~ym
nauke o instynktach budujemy.

Dewey np. rozroznia instynkt spoteczny, ktory kaze
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dziecku czy dorostemu szuka¢ towarzystwa i zmusza go do
komunikowania sie z niem zapomocg jezyka; na drugiem
miejscu wymienia instynkt dziatania, ktéry kaze dziecku ba-
da¢, doswiadczaé i tworzy¢ lub psu¢, wreszcie instynkt eks-
presji, potrzeby uzewnetrzniania sie w jakikolwiek sposob /.

Strayer i Norsworthy odrézniajg zasadniczo instynkt fi-
zycznej aktywnosci, ruchliwosdci i instynkt mentalnej aktyw-
nosci, znany jako ciekawos¢, badanie przyczyn, kontrola umy-
stowa, objawiajacy sie w niezliczonych pytaniach «dlaczego».
Poniekad konsekwencjg tych dwdch jest instynkt dziatania
(zgodnie z Deweyem), ktéry jest konstrukcyjny albo destruk-
cyjny, instynkt przywiaszczania sobie, polowania, objawiajacy
sie takze jako instynkt kolekcjonerstwa (zbieranie guzikdw,
marek, pocztéwek, otdbwkdw, staléwek, szmatek, itd.), instynkt
emulacji, budzacy sie, gdy inne jednostki wykonywajg te
samag czynno$é, (zwyciestwo daje uczucie zadowolenia), cheé
Whalki, wywotana potrzeba zamiany potozenia niekorzystnego
na lepsze, wreszcie instynkt gromadny /.

Thorndike odréznia odruchy od instynktu. Tamte wy-
razajg staly, trudny do zmiany, zdazek miedzy podnietg pro-
stg a reakcjg, ten oznacza do$¢ zmienng reakcje na podniety
bardziej skomplikowane. Zmruzenie oka przed jaskraweni
Swiattem jest odruchem, ucieczka przed niezwykiem stwo-
rzeniem, z wszystkiemi dodatkowemi objawami, jak drzenie,
krzyk itd. jest instynktem.

Z posrod instynktow rozréznia: instynkt uwagi na ko-
lory, kontrasty, Swiecgce przedmioty; objawia sie on w ru-
chach oczu, uszu, nastawieniu sie na przyjecie tej podniety.
Na drugiem miejscu wymienia instynkt pozgdania, polowania
(«the hunting instinct»), instynkt kolekcjonerstwa i robienia
zapaséw (Collecting and hoarding). James ledwie w 1% ludzi
nie odkryt wyraznego istnienia tego instynktu, Burk stwier-

O John Dewey. «The School and Society», Chicago 1899. Polski
przektad Marji Lisowskiej «Szkota a Spoteczenstwo», Ksigznica, Lwow
1924 — «L’école et I’enfant» juz cyt.

George Drayton Strayer and Naomi Norsworthy, «How to
Teach», New York, Macmillan 1922, str. 13—33.
3) Edward L. Thorndike. «Education», New York, Macmillan 1923,
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dzit, ze wsrdd tysigca dzieci w wieku od 6—17 roku zycia
tylko 2% nie robito nigdy zadnych zbioréw. Jako dalszy wy-
mienia instynkt ogladania i dziatania, znany, jako konstruk-
cyjny lub destrukcyjny, instynkt reagowania gtosem na glos,
wogote instynkt ekspresji, dalej instynkt ciekawosci, ogolnej
aktywnosci umystowej i fizycznej.

Pod wzgledem spotecznym odréznia instynkt gromadny
(gregariousness), instynkt opanowywania tub poddawania sie
(mastery and submission), instynkt uznania lub pogardy
(approving and scornful behavior), emulacji, macierzynstwa,
draznienia i chelpliwosci, nasladowania i ztosci.

Bagley Y uwaza za podstawowy instynkt zabawy i in-
stynkt pragnienia zmiany, rozmaitosci, obok instynktu cieka-
wosci, konstrukcji, jasnych koloréw. We wszystkich jednak
dopatruje sie, jako zasadniczego elementu, pragnienia nowo-
$ci, zmiany.

Nie wchodzac w rzecz samg, nie chcemy twierdzi¢, ktory
z uczonych lepiej ujgt kwestje instynktu, lecz przyznajemy, ze
charakterystyczng cechg natury ludzkiej jest wrodzona aktyw-
no$¢, potrzeba reagowania na pewne podniety. Reakcje te sg
bardzo nieskomplikowane, sg one dziedzictwem rasy, tych
wielu dziesigtkdw tysiecy lat, w czasie ktérych nieuspote-
czniony i niecywitizowany cztowiek z obawy o swoj los i egzy-
stencje, musiat reagowaé na wszelkie podniety otoczenia.

Przyjmujemy sam fakt istnienia tych instynktow, sil-
nych, wrodzonych i musimy na nich oprze¢ dzieto wychowa-
nia. Ignorowanie ich egzystencji utrudni w znacznej mierze
dzieto wychowania, o ile je nie udaremni. Na fakcie ich istnie-
nia opiera sie dzi$ idea wrodzonej aktywnosci, potrzeby dzia-
fania. Ta idea jest tez pierwszem zatozeniem reformatorskich
dazen w pedagogice.

IDEA SPONTANEIZMU W WYCHOWANIU.

Instynkt objawia sie w skoncentrowaniu Swiadomosci
na dang podniete, w w)wolaniu uwagi, ktora jest funkcja

n Bagley. «Classroom Ménagement», London 1923.
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Swiadomosci. Gdzie jest uwaga, tam jest zainteresowanie, ktore
pozostaje z nig w Scistym zwigzku. Naturalnie, ze zaintereso-
wanie dziecka jest niestychanie roznolite, zmienne, rézne co
do intensywnosci i trwania, ale zainteresowanie jest statg wia-
Sciwoscig dziecka. Wychowanie musi uwazaé za swe zadanie
wyzyskac to zainteresowanie, umiec je skierowywac¢ na pewne
podniety, umie¢ je wzmacnia¢ i powtarza¢. W istocie uwagi
samej lezy, ze jest ona tern silniejszg, im wiecej eliminuje inne
podniety, im wiecej sie skupi. Eliminowanie podniet jest me-
chaniczne, zalezne od strony emocjonalnej i sity podniety, od
przyzwyczajenia, od wieku, dojrzatosci i wprawy. W pier-
wotnym stanie uwaga jest najsilniejszag, gdy jest skierowana
na rzeczy najblizsze, stabnie w miare oddalania sie celu zain-
teresowania. Materjalne czy fizyczne podniety silniej skupiajg
uwage niz podniety duchowe. Wychowanie ma za zadanie
skupiaé uwage na rzeczach odlegtych, uczy¢ koncentrowania
sie na tern, do czego sie zdaza. Umiejetno$¢ polega na coraz
nowem dobieraniu podniet, aby podtrzymac zainteresowanie
(rozmaito$¢ jako przeciwwaga monotonji), oraz na umiejet-
nosci wzmacniania uwagi. Mozna to osiggna¢ negatywnie przez
usuwanie innych podniet, przez stworzenie warunkéw pracy
takich, aby inne podniety, nam niepozadane, nie istniaty; albo
tez drogg przymusu, przez obawe kary lub przez samag kare.
Wreszcie mozna usuwaé przeszkadzajace podniety przez pod-
suwanie innych, silniejszych. Dla wyjasnienia: Dziecko boi sie
zimnej kapieli. Moge wiec dziecka nie kgpa¢ w zimnej wodzie,
rzece, morzu, czyli unikam wywotania reakcji na te pod-
niete, ale moge takze biciem, krzykiem Ilub innym $rod-
kiem, zmusi¢ dziecko do kapieli, czyli przemocg ztamac prze-
szkody. Albo tez moge opowiadaniem o przyjemnosci kapieli,
lub wogdle odwrdceniem uwagi dziecka od czynnosci kgpania
zatrze¢ wrazenie zimnej wody. Czyli zamiast reakcji na zimng
wode, podstawiamy reakcje na nasze opowiadanie itd.

Z trzech podanych mozliwos$ci najwiecej wartosci peda-
gogicznej ma trzecia, ale niekiedy nie da sie tez unikng¢ inhibi-
cyjnych $Srodkoéw poprzednich. Niejednokrotnie wymuszona
uwaga przestaje by¢ przykroscia przy rozwoju dziatania i spra-
wia zadowolenie takie, jakby byta dobrowolng. Nie zwraca-
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nie uwagi na zainteresowanie wychowanka, wywotywanie
przymusu lub koniecznej potrzeby, jest najwiekszym grze-
chem dotychczasowego wychowania i przyczyng jego niesku-
tecznosci. Nie w™ynika z tego, rzecz prosta, ze wychowanie ma
iS¢ jedynie po linji zainteresowania dziecka, po linji jego roz-
wijajacych sie instynktow. Juz wykazaliSmy, ze instynkt jest
tylko ogélng tendencja reagowania na pewne podniety, ze jest
jednak bardzo nieokre$lony. Nawet instynkt samoobrony, in-
stynkt zyciowy, ktory powinien by¢é wedtug logicznego rozu-
mowania najsilniejszy, najwyrazniejszy, jest prawie rowny
zeru. Dziecko przeciez bez namystu bierze do ust rzeczy tru-
jace, zagrazajace zyciu, wychodzi na okno, z ktorego spas¢
moze itd., robi wogdte czesciej to, co moze mu szkodzi¢, niz
chroni¢ przed szkodg. Jest to prawdopodobnie nastepstwem
opieki rodzicow, ktorg dziecko darzono od najstarszych cza-
sow, ktéra zastepowata wiec instynkt samoobrony u dziecka
i ostabiata go niemal do zaniku. Dalszem nastepstwem tego
stanu jest prawdopodobnie bezsilnos¢ dziecka w wieku nie-
mowlecym, o tyle wieksza u cztowieka niz u jakichkolwiek in-
nych stworzenh.

Wychowanie nie moze wiec zostawia¢ zupeinej swobody
rozwojowej instynktom dziecka; swoboda taka doprowadzi-
taby wsérod najkorzystniejszych warunkéw do zycia natural-
nego, dzikiego, ktoérego instynktowne odczucie moze w dziecku
istnie¢. Zycie cywilizowane jest tworem sztucznym i do niego
dziecko musi byé sztucznie chowane. W konsekwencji ko-
nieczne jest oparcie sie w wychowaniu na jednych instynktach
a usuwanie lub modyfikowanie innych, szkodliwych. Wszyst-
kie za$ zainteresowania trzeba zmieniaé, modyfikowa¢ z niz-
szorzednych na wyzszorzedne, z fizycznych, materjalnych na
duchowe, z bliskich, bezposrednich na dalsze, posrednie. Wy-
chowanie musi wiec wytwarzac sztucznie podniety w zakresie
zainteresowania dziecka, aby wytwarza¢ w niem reakcje po-
zadane. Ze zainteresowanie moze wzmacnia¢ uwage w bardzo
wysokim stopniu, uczy nas dosSwiadczenie codzienne. Chiopiec
poddaje sie najprzykrzejszym céwiczeniom, aby osiggngé cel
upragniony, np. trening w sporcie, w grze, w turystyce; wsrod
pracy intensywnej zapomina sie o bolu, o gtodzie.
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Nie wdajemy sie w teorje, dlaczego powtarzane reakcje
stajg sie coraz tatwiejsze, czy to jest skutkiem pewnego pro-
cesu chemicznego, ktory odbywa sie w naszym systemie ner-
wowym, czy tez raczej mechanicznem dziataniem, pozostawia-
jacem jakby blizny po kazdej reakcji w systemie nerwowym.
Zadawalamy sie samym faktem, chcac z niego wysnué¢ po-
trzebne konsekwencje. Przyjmujemy wiec pewng plastyke sy-
stemu nerwowego. Nerwy nietytko odczuwajg ale nadto do-
stosowujg sie do zycia intelektualnego dziecka. Kazde dziatanie
zewnetrzne natrafia na pewien op6r w naszym systemie ner-
wowym, wymaga zogniskowania uwagi, podtrzymywania jej
sity; w miare powtarzania sie podniety a wiec i reakcji, opor
Vtgje sie coraz mniejszy, potrzeba utrzymywania naszej $Swia-
domosci w napieciu stabnie, az wreszcie staje sie prawie auto-
matyczng. Ten proces spowodowat psychologa francuskiego
do stworzenia krotkiej definicji wychowania, jako «sztuki
przemiany procesu $wiadomego na nieSwiadomy» 7. Auto-
matyzowanie pewnych reakcyj zwalnia pewien zasob energji
zuzywanej poprzednio na kontrole reakcji i pozwala uzy¢ jej
w innym kierunku. Istota wychowania jest wiec stworzenie
pewnych tendencyj reagowania na dane podniety, wyzszo-
rzedne. To nazywa psychotogja amerykanska «habit». Prawa
t\\“zenia tych «nawyknien», «habits» sg prawami wychowa-
nia i uczenia.

Dwa sg najwazniejsze prawa tworzenia tych statych ten-
dencyj, przyzwyczajen, mianowicie prawo powtarzania, ¢wi-
czenia i drugie pragwo__efektu. Pierwsze jest znane od najdaw-
niejszych czasow i znalazto swoj wyraz nawet w przystowiach:
«repetitio mater studiorum», «practice makes perfect», «Ubung
macht den Meister», jest jednak obosieczne, bo ¢wiczenie, za-
rowno w dobrem jak ztem, wywiera staty skutek. Wybdr éwi-
czenh i skierowywanie ich w strone ideatu jest wiec ogromnie
odpowiedzialnem zadaniem.

i) Le Bon Gustave. «Psychologie de I’¢ducation», Flammarion, Pa-
ris 1920, str. 216; «Le principe psychologique fondamental de tout
enseignement peut étre résumé en une formule que j’ai répétée plusieurs
fois dans mes livres. Toute éducation consiste dans lart
de faire passer le conscient dans l'incoscient».
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Drugie prawo: efektu jest moze najwazniejszem prawem
zycia ludzkiego. Zadowolenie, rezultat, jako nagroda pracy,
wysitku jest warunkiem wzrostu energji. Niepowodzenie, brak
uznania jest przyczyng zanikania energji, gorzknienia,
upadku, $mierci. Co daje zadowolenie, jest pozadane i po-
wtarzane.

Cate wychowanie, wszystkie metody pracy wychowaw-
czej we wszystkich fazach sprowadzajg sie do tych dwdch
wielkich praw. Umiejetne ich stosowanie, nie niszczgce ten-
dencyj zycia, doprowadzi do wielkiej ilosci statych tendencyj
reagowania w pozadanym kierunku, do pewnego zautomaty-
zowania naszego zycia w okreslonych codziennych sytuacjach,
co jest tajemnicg charakteru i naszej pracy spotecznej.

«Cale nasze zycie, o ile przybrato okreslong forme, jest
tylko suma nawyknien («habits») — praktycznych, emocjonal-
nych, intelektualnych — systematycznie zorganizowanych na
naszg dole lub niedole, pedzacych nas nieprzeparcie ku na-
szemu przeznaczeniu, jakiekolwiek ono sie stanie... Dziewigc-
dziesigt dziewie¢ setnych mozliwe, ze dziewieCset dziewieé-
dziesigt dziewieC tysiecznych naszych czynnosci jest wytgcz-
nie automatycznych i zwyczajowych, od zerwania sie z t6zka
rano az do udania sie na spoczynek w nocy... Pierwsza tro-
ska nauczyciela musi by¢ wszczepienie w wychowanka takiego
wyboru nawyknien, jaki mu sie w zyciu najwiecej przyda.
Wychowanie jest drogg szcze$cia, przyzwyczajenia sg mate-
rjgtem, z ktérego ono powstaje» /.

«Jak stajemy sie natogowymi pijakami przez wiele réz-
nych napojow, tak stajemy sie Swietymi moralnie, powagami
i znawcami w praktycznych i naukowych dziedzinach
przez wiele pojedyhczych aktéw i wiele godzin pracy. Nie do-
puszczajcie, by miody czltowiek miat sie obawia¢ o wynik
wychowania, jakkolwiek sie ono rysuje. Jezeli z ufnoscia pra-
cuje w kazdej dnia godzinie, mozna by¢ spokojnym o wynik
koncowy. Z zupelng pewnoscig moze on liczy¢, ze obudzi sie
jednego dnia w poczuciu kompetencji wsrod swej generacji,

1) James W. Talks to Teachers on Psychology. Henry Holt and
Co 1904, str. 64.
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cokolwiekby czynit. Milczaco wytworzyta sie w nim, wsrod
innych zaje¢, potega sadu..., ktéra go nie opusci juz nigdy.
Miody cztowiek winien o tern zg6ry wiedzie¢. Nieznajomosé
tej prawdy wywmituje niejednokrotnie zniechecenie i stabosc,
powstrzymujac Jego bystry bieg, wiecej niz Jakakolwiek inna
przyczyna» .

Budzenie zaufania do siebie, pewnego optymizmu zycio-
wego, Jest duzo lepsza metodg wychowawczg, niz zniechecenie
i pesymizm. Optymizm nie jest u&nrawledliwleiuem dla za-
wierania szkodliwych kompromiséw ze sumieniem, co wywo-
tuje stan chronicznego zlego sumienia, lecz zachetg do wy-
trwania w dobrem, wzglednie do powrotu na droge dobra.
Chroniczny stan ztego sumienia wynika z nieufnosci do wia-
snej sity, wiec z niewiary w mozno$¢ podniesienia sie, otrza-
$niecia sie ze ziego.

Stanowisko takie wobec wychowania musi by¢ dykto-
wane pewng wiarg w nature i rozwdj cztowieka, musi by¢
przeciwne pogladowi, ze cztowiek Jest zty i takim zawsze kaz-
dej chwili zostanie, o ile przemoc mu nie przeszkodzi. Nasze
stanowisko wobec tego problemu powoduje tez pozytywne
lub negatywne metody wychowawcze. Jezeli cztowiek Jest zly,
to trzeba go otoczyé zakazami, ktére w kazdej sytuacji zycio-
wej pokaza mu swe grozne oblicze. Zakaz, inhibicja, byty
gtdwnerai cechami Sredniowiecznego i pdzniejszego wychowa-
nia, a symbolem Jego kij, stosowany przy kazdej okazji. Po-
tezny glos Rousseau’a, ktory rozlegt sie w potowie XVIII w.
rehabilitowat nature cziowieka a oskarzat kulture ®.

1) James W. Principles of Psychology. Henry Holt and Go 1907.
(Briefer Course, str. 150). — Psychologia indywidualna, reprezentowana
przez Freuda, Adlera, Pfistera itd. glosi te samg prawde i kaze jako-
rzecz najgtéwniejsza, najistotniejsza w wychowaniu, nie zraza¢ do zy-
cia, nie podcina¢ odwagi do zycia.

2) Rousseau byt Swiadomy, ze przesadzit w oskarzeniach, orar
w przedstawieniu dobroci natury Emila. W liscie do swego naktadcy
Ph. Cramera, datowanym 13. X. 1764 r. — wiec dwa lata po ukazaniu
sie «<Emila» pisze: «Vous dites trés bien qu’il n’est impossible de faire
un Emile: mais pouvez-vous croire que ¢’ait été 1a mon but, et que le
livre qui porte ce titre soit un traité d¢ducation? C’est un ouvrage
assez philosophique sur ce principe avancé par l'auteur dans d’autres

Problemy wychowania. 8
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Rousseau wywart ogromne wrazenie, ale nie potrafit spo-
wodowac zmiany systemu. «Nie wolno» jest jeszcze ciggle cha-
rakterystyczne dla metod wychowania, zwlaszcza romansko-
germanskich, mimo Rousseau’a, mimo Goethego i tylu innych
pisarzy, ktorzy wierza w nature cztowieka. Jedynie wychowa-
nie angielskie, internatowe, nie jest oparte na zakazie i tern
rézni sie dodatnio od klasztornego wychowania wiekéw S$red-
nich, z ktérego wyszto. W klasztorze «zakaz», tu pozytywne
zycie rodzinne, umozliwiajgce rozwoj naturalny. Jak mozna
nauczyi”¢ pozytywnego zycia praktycznego, bez mozliwosci w}*-
prébowania sit? Nie sztuka by¢ Swietym, gdy niema wogoble
okazji do grzechu. Thorndike, reprezentant anglosaskiego,
praktycznego $wiatopogladu zada catkiem stusznie, aby szkota
rozwijata pozytywna nie negatywng moralnos¢, zeby zadata
raczej dobrych czynéw niz unikania ztych. «Lepiej jest dla
szkoty uczy¢, jak ma chlopiec uczciwie zarabia¢ na zycie, niz
uczy¢ go, aby nie kradt, lepiej uczy¢ go, by pielegnowat ogrod
szkolny i strzegt go, niz zeby nie wycinat swych inicjatéw na
sprzetach szkolnych, lepiej uczyé go, by dopomagat mtodszym
w ich pracy, niz uczy¢ go, aby im nie dokuczat» .

Istotg postepu jest rozwija¢ charakter w pozadanym Kkie-
runku, a nie gnebi¢; pozwoli¢ uczniowi samemu pracowac,
a nie otacza¢ go wieziennemi przepisami.

Drugie prawo tworzenia przyzwyczajen, prawo efektu,
domagajace sig, aby czynnos$¢ byta nagradzana zadowoleniem,
radoscia, prowadzi nas do tej czynnosci cztowieka, ktorej ce-
lem jest zadowolenie, tj. do zabawy. Zadanie radosci dla
dziecka jest juz dawne, najwymowniej moze znowu podnie-
sione przez Rousseau’a, ktéry chcac przeméwié do serc rodzi-

écrits, que I'homme est naturellement bon. Pour accorder ce principe
avec cette autre vérité non moins certaine que les hommes sont
méchants, il fallait dans Ihistoire du coeur humain montrer I’origine
de tous les vices. Cest ce que j’ai fait dans ce livre, souvent avec justesse
et quelquefois avec sagacité». Cytowany przez Adamsa «The Evolution»,
str. 253.

1) Thorndike. «Education», str. 30.
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cielskich za dzieckiem, nie waha sie w «Emilu» stawi¢ przed
oczy obraz $mierci dziecka i rozpacz sp6zniona po jego stracie:

«Ludzie, badzcie ludZmi, to waszym pierwszym obowigz-
kiem... Mitujcie dziecinstwo: otaczajcie waszg zyczliwosScig za-
bawy, przyjemnosci, rozkoszny instynkt dziecka.. Czemuz
chcecie odsung¢ od tych niewinnych malenstw rado$¢ tak
drogiego czasu, ktérego nie naduzywajg? Ojcowie, czy zhacie
te chwile, w ktorej Smieré czyha na wasze dzieci? Czy nie przy-
gotowujecie sie na rozpacz, ze pozbawiliscie ich tych niewielu
chwil szczescia, ktére im daje natura; o ile tylko moga odczuc
rozkosz istnienia, pozwdlcie im nig sie cieszy¢; starajcie sie,
by w godzinie, gdy Bdg je zawezwie, nie umieraty, nie zako-
sztowawszy zycia...! Nieszczesna przezornosci, ktéra sprawiasz
przykros¢ teraz w nadziei, dobrze lub Zle uzasadnionej, ze dasz
szczescie jutro!»

W koncu drugiej ksiegi «Emila» jeszcze raz wraca Rous-
seau do tej mysli i stwierdziwszy, ze mtodo$¢ Emila byta szcze-
§liwa, konkluduje:

«A gdy fatalna $Smier¢ przyjdzie do niego po zniwo kwie-
cia naszych nadziei, nie bedziemy musieli réwnocze$nie opta-
kiwa¢ i zycia i S$mierci jego, nie przyprawimy zo6lcia naszej
bolesci na wspomnienie tych przykrosci, ktérych bylismy dla
niego przyczyng; powiemy sobie: przynajmniej miat miodosc
szczeSliwg, w niczem nie spowodowali$my utraty tych darow,
ktéore mu data natura».

Froebel a pdzniej Montessori i wszyscy nowsi wycho-
wawcy, w zabawie widzg walng podpore wychowania.

Rozrozniamy trzy kategorje ludzkich czynnosci: zabawe,
prace dobrowolna i prace wymuszong ?. We wszystkich jed-
nak spotykamy te same elementy. Najwiecej podobiefAstwa ma
zabawa z pracg dobrowolng, obie odpowiadajg podnietom fi-
zycznym, intelektualnym albo emocjonalnym. Ro6znig sie tylko
celem, praca ma cel wytkniety i jest uzyteczng, zabawa ma
cel takze wytkniety ale jest bez cechy uzytecznosci. Gdy
zabawa nabierze charakteru uzytecznosci, staje sie praca.
Gdy praca straci ten charakter, staje sie zabawg. Jedna i druga

i Strayer and Norsworthy «How to Teach», Rozdz. IX
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odpowiada jednak wrodzonym zdolnosciom i instynktom,
idzie zatem po linji zainteresowania.

W przeciwienstwie do obydwoch, czynnos¢ trzecia, praca
wymuszona nie odpowiada ani zainteresowaniom ani zdolno-
§ciom; wykonywana pod przymusem, przynosi przykro$é
miast zadowolenia, mimo charakteru uzytecznosci, ktéry po-
siada. Cechg jej wymuszenie, nastepstwem tatwe zmeczenie,
zniechecenie, przykros¢. Wspdlne z zabawg i pracg posiada
elementy emocjonalne, intelektualne Ilub praktyczne. Bez
wielkich rozwazan uznamy te trzecig czynno$é ludzka za nie-
korzystng dla celow wychowania.

Znaczenie posiada tylko zabawa i praca. Juz wspomnie-
liSmyTze ta sama czynno$¢ moze by¢ dla jednego zabawa, dla
drugiego pracg a nawet meczarnig. Zabawa nie jest tylko fi-
zyczna, lecz zaleznie od podniety moze mie¢ charakter emo-
cjonalny i intelektualny. Dwie cechy zasadnicze posiada za-
bawa. Pierwsza, to pierwiastek rozwojowy w zabawie, cha-
rakterystyczny dla kazdego wieku. Obserwacje psychologow
stwierdzajg, ze zabawy nie zalezg ani od kraju ani klimatu ani
od stopnia kultury; na pewnym poziomie wieku zabawy dzieci
wszystkich krajéw sg te same. Dowdd ich «naturalnosci».

I tak dzieci miedzy 4 a 7 rokiem zycia bawia sie reakcja
zmystowa. Imaginacja, nasladowanie i ciekawoS¢ niskiego
stopnia oraz silna mito$¢ rytmu sg cechami charaktery-
stycznemi.

Miedzy 7 a 10 rokiem zycia wyrabia sie indywidualna
kompetencja i rywalizacja i one wyciskajg pietno na zabawie.
Sa one przewaznie fizyczne; précz nich manipulowanie i ko-
lekcjonerstwo.

Miedzy 10 a 12 rokiem zycia sg charakterystyczne za-
bawy w bandy, zbdje, wojsko, zabawy na dworze; pamiec
i niezalezno$¢ myslowa i zywy duch bandycki odgrywajg role.
Zaznaczajg sie tu réznice miedzy chtopcami a dziewczynkami,
ktére wybierajg zabawy spokojniejsze, w domu raczej niz na
polu, nadto ksigzki o podkfadzie emocjonalnym stanowig ulu-
biong ich lekture /.

1) Ad. Ferriere. «L’autonomie des écoliers». Delachaux & Niestle,
Neuchatel—Paris.
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W wieku miodzienczym zabawy nabierajg charakteru
emocjonalnego. Element intelektualny bierze gére nad fizycz-
nym, interes grupowy rozszerza si¢, che¢ przewodzenia z jed-
nej a niezawistosci z drugiej strony jest jeszcze ciagle zywa.
Zjawiaja sie zajecia milczace, jako zabawa.

Druga cechg charakterystyczng dla zabawy jest skom-
plikowanie. Wystarczy przypatrzeé¢ sie zabawie czteroletniego
chtopca z psem. llez pomystéw rodzi sie w jego gtowie, ska-
cze, kladzie sie, biegnie, szczeka jak pies itd. Przy zabawce,
przy kazdej czynnosci zabawowej tyle pomystéw i pytan «dla-
czego», «a czy», ktére w zdumienie i kiopot wprawiaja.

Zabawa jest najsilniejszym instynktem u dziecka. Ale
bezuzyteczno$é zabawy jest tym momentem, ktory wiasciwie
czyni¢ ja powinien niezdatng jako S$rodek wychowawczy.
Tak sadzono dawniej. Lecz tu sprawa podobna, jak z tworze-
niem przyzwyczajen. Potrzebna jest selekcja podniet, po-
trzebny dobo6r zabaw. Zabawa pozostanie nieuzyteczng przez
rezultat materjalny, ale speilni swa role przez stworzenie
zwigzku kojarzen, przez taczenie i podnoszenie zainteresowan
na wyzszy stopien, wreszcie przez przyuczenie stawiania celu
odlegtego. O ile zabawa zacheca, wzglednie powoduje logiczng
kombinacje, o ile potrafi koncentrowaé uwage i wywotywac
wysitek, spetnia zadanie wychowawcze. Z tego wynika kon-
kluzja, ze zabawa spetni funkcje wychowawcza, gdy odbywa
sie pod nadzorem i gdy jest dobierana do pewnego celu. Zupet-
nie wolna zabawa jest nieprzydatna, jak praca nabierajaca cha-
rakteru meczarni. Dobierana odpowiednio zabawa uczy pracy.
Praca bez zabawy nie wzmaga sit w dziecku, zabawa bez pracy
takze nie spetnia wychowawczego zadania. Praca jest Srod-
kiem do celu, nie celem dla siebie przy wychowaniu. Zabawa,
ktora nie zmusza do pracy, takze niema wartosci wychowaw-
czej. «Praca ws$rdd zabawy, zabawa ws$réd pracy, oto idealna
kombinacja, kazda z nich zosobna jest niebezpieczna» /.

Zabawa musi odpowiada¢ zdolnosci i aktywnosci dziecka,
musi w sobie zawiera¢ mozno$¢ inicjatywy i rozwoju. Zabawa,
jako metoda pracy wychowawczej nie oznacza wiec braku

T Strayer and Norsworthy. Op. cit., str. 147.
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metody, nie oznacza pozostawienia dziecka swemu losowi.
Z dziecka ma wyros¢ dorosty cztowiek, petnigcy pewng funk-
cje w zyciu. Trzeba wiec dla niego kierownictwa i doboru
metody. Pamietac trzeba jednak, ze pozbawi¢ dziecko zabawy,
to nietylko narazi¢ siebie na wyrzuty sumienia, o Ktérych
Rousseau moéwi w «Emilu», ale, co wazniejsze, pozbawi¢ je
moznosci rozwoju pewnych stron organizmu fizycznego i du-
chowego. Zostawienie dziecku swobody rozwojowej, oparcie
sie wiec na jego spontaneizmie stanowi drugg podstawowag
idee wychowania.

OKRESY ROZWOJOWE.

Juz przy «zabawie» wspomnieliSmy, ze w zyciu dziecka
rozroznia¢ mozna i rozréznia¢ trzeba pewne fazy rozwoju fi-
zycznego i duchowego. Ich istnienie zmusito psychologow i pe-
dagogbw do przyjecia zasady spontaneizmu rozwojowego
dziecka. ldea ta jest stosunkowo bardzo mioda i jeszcze nie-
pewne stawia kroki. Badania biologiczno-psychologiczne
ustality pewne okresy rozwojowe niezupetnie analogiczne
miedzy rozwojem ciata a umystu. Stwierdzono pewng rytmicz-
no$¢ rozwoju, pewne kolejne nastepstwo wiekszego rozwoju
ciata i umystu oraz pauz rozwojowych. Badania nad stosun-
kiem wzrostu ciata pod wzgledem dtugosci i ciezaru, rozrostu
pewnych organéw wewnetrznych do rozwoju umystowego
doprowadzity do ustalenia pewnych granicznych punktéw
w rozwoju dziecka. Znajomo$¢ ich jest konieczna dla peda-
goga, aby zrozumiat pewne cechy charakterystyczne w pew-
nych okresach zycia dziecka i aby wymagania dostosowat do
rzeczywistej sprawnosci organizmu. Do tych odkryé bedzie
musiata dostosowacé sie organizacja wychowania, o ile instynkt
dziejowy tego juz nie zrobit.

Jakiez sg wiec wyniki dociekan psychologiczno-biolo-
gicznych?

W pierwszym okresie rozwojowym widzimy stosunkowo
petng harmonje w rozwoju dtugosci i ciezaru ciata. Pod wzgle-
dem duchowym widzimy w okresie najwiekszego wzrostu fi-
zycznego, najmniejszg aktywno$¢ mentalng. W miare zwalnia-
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nia sie tempa rozwoju fizycznego (od 2—56 r. z.) rosnie szybko
mentalna aktywno$é dziecka.

Okres drugi (6—12 wzgl. 6—11 roku zycia) wykazuje
ogromne zwolnienie ogélnego rozwoju fizycznego, natomiast
rozpoczecie intensywnego zycia psychicznego, stawiajgcego
znaczne wymagania miodemu dziecku. Przypuszczenia, po-
twierdzane obserwacjami na wsi i w miescie, idg w Kierunku
uznawania ujemnego wplywu szkoty na og6lny rozwoj
dziecka.

W trzecim okresie, wieku rozwoju piciowego, widzimy
dwie fazy, w pierwszej wielki przyrost dtugosci ciata przy sto-
sunkowo nieznacznym rozroscie organéw wewnetrznych;
druga faza jest niejako odwrdceniem procesu rozwojowego:
nieznaczny i coraz mniejszy wzrost dtugosci z jednej, znaczny
i rosngcy wzrost wewnetrznych organéw z drugiej strony.
W tym okresie widzimy tez znaczne odchylenie rozwoju
chtopcow od rozwoju dziewczat. Chiopcy rozwijajg sie po6z-
niej i wolniej, dziewczeta wczesniej i szybciej. Réznica w po-
czatku rozwoju wynosi dwa lata; czas trwania catego rozwoju
u dziewczat jest o rok krdtszy niz u chtopcéw.

Okres czwarty wykazuje zwolnienie og6lnego rozwoju
i jego zakonczenie.

Widzimy pewng rytmike rozwojowg, w czasie wielkiego
rozwoju wzrostu nastepuje jakby pauza w rozwoju wiadz
zmystow i umystu. Natura wyteza sie tylko w jednym Kie-
runku, oszczedzajac inng strone organizmu. Z nastaniem
okresu szkolnego zmniejsza sie gwattownie rozwdj, jakgdyby
pod wpltywem zbyt wielkiego obciazenia centréw nerwowych.

Okres dojrzewania piciowego jest okresem przetomo-
wym w rozwoju tak, ze Godin dzieli zycie ludzkie wogole
na dwa okresy: przed pokwitaniem, dziecinstwo, i po rozwoju,
miodos$é. Od okresu tego rozchodza sie zupetnie niemal drogi
rozwojowe chtopcéw i dziewczat. Przewaga zycia intelektual-
nego, przecigzenie organéw nerwowych powoduje zmniejsze-
nie sie i opdznienie rozwoju fizycznego i wielokrotnie choroby.

1) Godin «La croissance pendant I’age scolaire». Delachaux et

Niestlé. Neuenburg 1913, str. 169. «L’homme est prépubére, ou il est
post-pubére; prépubére c’est I’'enfant, post-pubére c’est le jeune homme».
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Psychologia musiata réwniez zajac¢ sie tym czasem zycia
ludzkiego i szukata pewnych okreséw rozwojowych. Rous-
seau dzieli ten czas wychowania na trzy okresy, opierajgc sie
raczej na intuicji i tradycji, na czas do 12 roku zycia, okres
drugi do 15, trzeci do 20 roku zycia. Socjolog Auguste Comte
odréznia w wychowaniu dwa okresy, pierwszy spontanicznego
wychowania z poddziatami do 7 roku zycia, jako poczatku
drugiego zabkowania i 14 roku zycia jako poczgtku rozwoju
piciowego. Okres drugi wychowania systematycznego od 14 r.
do 21 r., do petnoletnosci.
Podziaty te nie przedstawiajg dla pedagoga wiekszej war-
tosci, gdyz opierajg sie raczej na podziale administracyjnym,
a nie na faktach zycia duchowego. Dlatego Claparede wpro-
wadzit doktadniejszy juz podziat, ktory utrzymuje sie z ma-
temi wahaniami w psychologjach nowszych. Rozr6znia on:
1. wczesne dziecinstwo u chiopcow do 7 r. z, u dziewczat
do 6-7.

2. pOZniejsze dziecinstwo u chtopcéw do 12 r. z., u dziewczat
do 10.

3. wiek miodociany (adolescence) u chiopcow do 15 r. Z
u dziewczat do 13.

4. okres dojrzewania piciowego u chiopcow do 16 r. z,
u dziewczat do 14.

Jako daty wazne w rozwoju dziecka podkresla rok 7,
13—16 i p6zniej rok 21.

Ad. Ferriere wprowadza podziat podobny wraz z pod-
dziatami, przyczem okresla charakter kazdego okresu wycho-
wawczego:

. od 0—6 r. z Dziecinstwo; okres ten cechuje wrazli-
wos$¢ zmystowa,
do 2 » »wrazliwo$¢ dotykowa,
2—4 » » » muskularna,
4—6  » » » nasladowcza.

1) «Psychologie de I’enfant».
*) Ad. Ferriére. «L’école active», Il tom, p. 252
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Il. od 6—12 r, z. Okres IlI: Drugie dziecinstwo stoi pod
znakiem na$ladowania:
6-8 » okres nasladowania zmystowego,
8—10 » » » » czystego,
10—12 » » » » intuicyjnego.

. od 12-14

M

z. Okres miodzienczy opanowany jest przez
intuicje:

12—14 » »okres intuicji nasladowczej,

14—16 » » » »  czystej,

16—18 » » » » rozumowanej.

IV od 18—24 r. z. mtodos$¢, idea panujgca: refleksja,
18-20 » »okresrozumu intuicyjnego.
20-22 » » » »  czystego,
22—24 » » » w ktorym rozum wraca z koleji
do intuicji, konwencjonalnosci i spokoju.

Podziat bardzo szczegdtowy, ale traci szablonem, wpro-
wadzajgc okresy co dwa lata, nie rozréznia rowniez psychiki
dziewczecia. Ferriere’owi chodzito widocznie tylko o zazna-
czenie cechy charakterystycznej, dominante, dla kazdego
okresu. Zresztg podziat ten miat mu potwierdzi¢ hipoteze, ze
istnieje analogja miedzy rozwojem psychicznym dziecka
a rozwojem ludzkosci.

J. Demoor i T. Jonckheere”™) przyjmujg podziat Clapa-
rede’a, wytgczajac tylko pierwszy rok zycia, jako okres nie-
mowlectwa. '

Bagley  dzieli okres szkolnego wychowania na trzy
stopnie: od 6—8 roku czas przejsciowy, 8—11 okres ksztat-
cacy i od 12—18 roku okres miodzienczy.

Réznice podziatbw wymienionych nie sg znaczne, a ze-
stawione z tablica rozwojowa, odpowiadajg pewnym zasad-
niczym celom.

Nie starajac sie wyczerpa¢ materjatu, przytoczymy za-
sadnicze cechy charakterystyczne kazdego okresu, aby zyskac

=

1) «La science de I¢ducation», 2-e éd. Lamartin, Bruxelles 1922,
sir. 309 i n.
2) «The Educative Process».
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przez to materjat psychologiczny, na ktéorym wychowanie
musi budowac.

W okresie miedzy 6 a 8 rokiem zycia nastepuje pod
wzgledem fizycznym szybki wzrost, przyczem istnieje nie-
wspotmiernos¢ wattych muszkutéw i wydelikaconych ner-
wow przy znacznej sktonnosci do chordb i znuzenia. Nagly
wzrost wskazuje, ze caly zasob energji potencjalnej zuzywa
sie na tworzenie nowych tkanek.

Pod wzgledem umy st owy m jest to okres przejsciowy.
Charakterystyczng jest bierna uwaga, dziecko czyni wszystko
jedynie dla osiagniecia bezposredniego celu, zaspokojenia pra-
gnienia. Dziecko podejmuje rézne czynnosci nie dlatego, aby
osiggnaC jakis okreslony rezultat lecz dla zadowolenia, ktore
mu sprawia proces dziatania. Uwage dziecka absorbuje tez
w zupetnosci samo dziatanie, cel pracy jest mu obojetny.
«Przejéciowosé» tego okresu objawia sie w przemianie zain-
teresowania $Srodkami dziatania, na zainteresowanie celem,
jako zawigzek przysziej czynnej uwagi. Sensu stricto dziecko
nie jest jeszcze w tym okresie rozumnem stworzeniem, nie ro-
zumuje, mysli tylko konkretnie, sgd wydany odnosi sie tylko
do rzeczy praktycznych. Rozwoj umystowy nie postgpit je-
szcze o tyle, by stowo stato sie symbolem, stowo kojarzy sie
$cisle z rzeczg lub wyobrazeniem konkretnem.

Pod wzgledem moralnym dziecko niezdolne jest do
czynnej uwagi. Jezeli przez moralno$¢ rozumiemy poddanie
sie dalszemu celowi, to dziecko w tym okresie jest raczej amo-
ralne. Nie rozumie pobudek wyzszych, spotecznych, zwyczajny
zakaz z ewent. nastepstwami musi kierowaé dziataniem
dziecka. Gdy dziecko doswiadczy w niemity sposéb, ze po-
pedy antyspoteczne sg w skutkach zie, wtedy dopiero zaczyna
rozumie¢ wyzsze wzgledy.

Okres drugi, ksztalcacy, w latach 8—11, jest cha-
rakterystyczny pod wzgledem fizycznym przez powolny

1) Obszerniej w cyt. dziele Bagley’a «The Educative Process», str.
184—202, nadto Demoor’a et Jonckheere’a «La science de I’¢ducation»,
str. 309—315, a przedewszystkiem dzieto Stanley Hall’a «Adolescence»,
New York 1904 i Eduarda Sprangera «Psychologie des Jugendalters»,
Leipzig 1922, Quelle & Meyer.
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wzrost, co oznacza znaczne zwolnienie energji potencjalnej,
stad ciggta aktywno$¢ dziecka. Zuzycie energji w tym okre-
sie jest tez wieksze niz w innych, ale energja jest jeszcze nie-
zorganizowana, wiec sktonna do wybrykéw. Mdzg rozrasta sie,
powstaje wiec zdoino$¢ do kojarzenia. Stanley Hall uznaje
ten czas za najodpowiedniejszy do ¢wiczenia w pewnych przy-
zwyczajeniach moralnych i technicznych. Mata sktonno$¢ do
chordb.

Pod wzgledem umystowym przejscie do uwagi czyn-
nej, czeste pokusy, aby uczyniC inaczej. Zainteresowania ra-
czej objektywne niz subjektywne i to specjalnie przedmiotami
poruszajgcemi sie i zywemi. Wyobraznia jeszcze konkretna,
podobnie i sad, ale juz poczatki uogolniania. Jeszcze ciagle brak
zrozumienia symbolu. Pamie¢ konkretnych rzeczy wybitna,
pamie¢ werbalna wielka i nalezy jg cwiczyC. Stanley Hall
okresla barwnie umyst dziecka w tym okresie: jest «woskiem,
gdy przyjmuje, marmurem, gdy zatrzymuje» wrazenia. Lo-
giczne rozumowanie rodzi sie dopiero po 9 roku zycia i wolno
rozwija.

Pod wzgledem moralnym jest to czas rozwoju spe-
cjalnych, moralnych przyzwyczajeh (czystos¢, uczciwos¢, po-
stuszenstwo, przedsiebiorczos¢), wielka zalezno$¢ od autory-
tetu, zaczatki perswazji.

OKkres trzeci, od 12—18 roku, wiek miodzieniczy jest
najwazniejszy pod kazdym wzgledem. Fizycznie: gwal-
towny wzrost, zmniejszenie sie energji potencjalnej, czasem jej
brak zupeilny, anemja, ociezato$¢, «Wettschmerz», niezgrab-
nos$¢, niepewno$¢, nieskoordynowanie konczyn. Mniejsza
sktonno$¢ do chorob dziecinnych, wieksza do choréob ludzi
dorostych, zarzewie przysztych choréb. Kluczem wszystkiego
rozwdj funkcyj piciowych.

Umy sjow o rodzi sie zupetnie nowy czlowiek. Linja
rozwojowa poczatkowo niejasna przez niestato$¢ emocjonatna;
obawa, mitos¢, litos¢, zazdros¢, gniew, emulacja, ambicja, syra-
patja teraz dopiero sie rodzg lub dochodzg do pewnej inten-
sywnosci. Rodzg sie instynkty spoleczne; rozszerza egocen-
tryczny Swiatopoglad. Nowe instynkty, nowe impulsy, odwro6t
od biernej uwagi. «Drill» nie pomaga, budzi op6r. Natomiast
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mozna apelowac¢ do zainteresowania. Ciekawo$¢ dziecka uste-
puje miejsca zamitowaniu; $lepe nasladownictwo dziecka staje
sie krytyczne, zalezne od celu; wyrabia sie wirtuozostwo. Emu-
lacja patrzy w dal i staje sie podstawg ambicji; badanie przy-
czyn i ukrytych zwigzkéw. Tu podstawa do logicznego rozu-
mowania, tworzy sie szerszy poglad, zrozumienie symbolizmu
i koniecznosci absolutnych. Wpadanie z jednej ostatecznosci
w druga. Szerokie ujecie nauki, rozumienie historji, krytyczny
stosunek do literatury. Trudno znalezé przedmiot nauki,
uznany przez wszystkich za wartoSciowy.

Pod wzgledem moralnym: podatny grunt dla ideatu,
nieuniknione konflikty jednych ideatow 2z drugiemi, stad
«Sturm und Drang». Z jednej strony gieboka religijnosé,
z drugiej sktonno$¢ do przestepczosci. Plany na przysztos¢
wptywajg na postepowanie. Drill, mechaniczne odnoszenie sie
sg nieskuteczne i wywotuja opdr, autorytet musi ustgpic¢ ro-
zumowanym motywom; kary fizyczne nie odnoszg skutku,
raczej przeciwny wywieraja efekt, nie dobro lecz zto rodza.
Przymus wywotuje wrazenie krzywdy i pobudza do oporu.
Poczucie dojrzatosci i wartosci zagda metod postepowania jak
z dorostymi.

KONKLUZJE.

Zestawienie cech zasadniczych zaréwno fizycznych jak
intelektualnych i moralnych dla kazdego okresu, zmusza do
jasnej konkluzji, ze niema jednej jedynej melody postepowa-
nia w wychowaniu przez caty okres, ze wymagania nasze mu-
szg by¢ dostosowane do warunkéw naturalnych wychowanka,
Ze zatem organizacja wychowania, wiec szkoty musi uwzgled-
nia¢ potrzeby dziecka.

Na tle tych faktéw dopiero zrozumiemy, dlaczego w wy-
chowaniu wspotczesnem wybity sie na pierwszy plan dwie
ideje zasadnicze, idea wrodzonej aktywnosci dziecka i idea
jego spontanicznego rozwoju. Znajomo$¢ natury dziecka,
cho¢by w tych bardzo ograniczonych wymiarach, jakie nam
dzi$ daje nauka, kaze szuka¢ metod wychowawczych skutecz-
niejszych, bo lepiej dostosowanych do natury dziecka. Ka-
mieniem wegielnym calego ruchu pedagogicznego jest zmiana
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naszego stosunku do dziecka, ojno ma by¢ oSrodMem, ono,
to znaczy jego przyrodzona natura, dyktuje drogi postepowa-
nia. Autorytet na polu nowego wychowania, Stanley Hall, ukut
stowo pajdocentryzm na oznaczenie tego nowego naszego Swia-
topogladu. Wobec zbyt niewystarczajgcej znajomosci dziecka,
pajdocentryczne metody nie mogty sie jeszcze skrystalizowac,
widzimy w nich pewne wahanie, zaleznie od idei przewodniej,
ktora reformatorom przyswieca. Jezeli przewage dajemy idei
samorozwoju dziecka i réwnocze$nie mamy Swiadomos¢ na-
szej malej znajomosci jego natury, to doprowadzamy je-
dynie do rezygnacji wobec dziecka; zostawiajgc mu petnie roz-
woju, zostawiamy dla siebie role obserwatoréw, opiekunoéw,
ktérzy maja chroni¢ przed doraznem ziem. Wiara w instynkt
natury, ufno$¢ w wystarczajgce sity dziecka do stworzenia
podstaw nieznanego i moze nawet nieprzeczuwanego rozwoju,
charakteryzujg stanowisko wychowawcy. Konsekwencja jego
biernosc.

Jezeli za$ punktem wyjscia dla naszej reformy jest
aktywnos$¢ dziecka, potrzeba jej utrzymania i rozwoju, to
rola”Hyfihjawawi” polega na tern, ze ma dostarcza¢ impulséw
dla aktywnosci dziecka, zwracac te dziatalno$¢ w oznaczonym
kierunku, zaleznie od spotecznego celu wychowania.

W jednym i drugim wypadku indywidualno$¢ dziecka
jest decydujaca a rola nauczyciela sie zmienia z despotycznej,
bezwzglednej wobec miodego pokolenia na petng wyrozumia-
tosci, wyczekujgca, dyskretng. Nieznajomo$¢ natury dziecka
i nieSwiadomos¢ kryjacych sie w stosunku dziecka do nau-
czyciela i spoteczehstwa probleméw nadawata pracy wycho-
wawczej pietno pewnosci i spokoju. Poznanie za$ pietrzacych
sie trudnosci wychowawczych, Swiadomo$¢ naszego «ignora-
mus» a czesto i «ignorabimus» powoduje te niepewnos$¢ i pro-
blematyczno$¢ naszego postepowania, ktéra charakteryzuje
dzisiejszy ruch reformatorski w wychowaniu.

Ale o ile dawniejsza praca wychowawcza miata w so-
bie co$ rzemie$lniczego, grubego, co pozwalato z lekkiem ser-
cem przechodzi¢ do porzagdku dziennego nad tragedjami mio-
dych serc i nad wykolejeniami miodych egzystencyj, to dzi$
pogiebita sie ona znacznie, wychowawca musi by¢ wrazliw-
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szy na rozw0Oj miodych istot swej pieczy powierzonych, musi
odczuwaé znacznie silniej swag odpowiedzialno$¢ juz nietylko
wobec tych mtodych stworzen lecz takze wobec spoteczenstwa.
Pogtebienie i wyczulenie wzajemnego stosunku, nie dajgcego
sie uja¢ w konkretne wymiary, powoduje, ze to, co nazwali-
Smy «zyciem szkoty», nabiera dzi§ tak wielkiego znaczenia.
Prawda, uczen ma sta¢ sie oSrodkiem catej pracy, ale, aby
nim sie stal, jakzez wiele nalezy wymaga¢ od jego nauczy-
ciela! Przez pewien czas wierzono, ze wystarczy, by nauczy-
ciel posiadt dostateczng wiedze naukowg w swym przedmio-
cie, — i do dzisiaj jeszcze uczony profesor jest ideatem nie-
tylko Francji, — a lekcewazono zupetnie wiedze pedago-
giczna, sadzac, ze ona nie jest potrzebng lub, ze sama przez
praktyke przychodzi. Dzi§ wiedza fachowa jest normalnem
zagdaniem, ale obok niego wyrasta drugie silniejsze moze
zadanie, by n”ityciel-wychowawea zdawal sobie sprawe
z swego zawodu, z swej odpowiedzialnos$ci, zeby przyczyniat
sie do tworzenia i bogacenia zycia szkolnego, w ktérem nie
marniejg duchowe skarby spoteczenstwa i ludzkosci.

Stoimy zaledwie u progu poznawania natury ludzkiej,
jednostki, a zycie szkolne stawia nas juz wobec drugiej trud-
nosci, gdyz jednostki te fgczy pod wptywem koniecznosci eko-
nomicznych w gromady, w klasy, w ktérych znowu inny duch
i inne prawa psychologiczne rzadza. Nastepstwem tego szu-
kanie, jak podota¢ nowym trudnosciom, jak uchronic¢ jed-
nostke przed szarg niwelacjg, przed utonieciem w tlumie i jak
utrza™ma¢ jg w poszanowaniu autorytetu spotecznego. Z jed-
nej strony Swiadomos¢, ze indywidualnosci powinny sie roz-
wijaé, z drugiej znowu twarda koniecznos$¢, nakazujgca zaj-
mowac sie catoscig, klasg, nie jednostkami. Psychologja ttumu,
gromady, starata sie odkry¢ pewne prawa oddziatywania na
klase, aby na nich oprzeé¢ dziatanie wychowawcze. Ale i tu
mamy wiecej znakéw zapytania niz pewnikéw. Wiemy, ze
ttum przedstawia nowag jednos¢ o poziomie nizszym, niz suma
poziomow jednostkowych, ze jednostki wybitne tracg w thu-
mie cze$¢ swej indywidualnosci, a stabe zyskujg, wiemy, ze
pobudliwos¢ klasy, jako jednostki psychologicznej jest wielo-
krotnie nieobliczalna, znacznie wigksza, niz u jednostek w jej
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sktad wchodzacych, wiemy, ze pierwiastek emocjonalny od-
grywa w ttumie ogromng role zaréwno w dobrem, doprowa-
dzajac do entuzjazmu i poswiecenia, jak w ztem, wywotujgc
nawet okruciehstwo i pastwienie sie. Nie wiemy jednak, jak
celowo wytwarzac tak wybitnych kierownikéw tlumii, jak wy-
wotywac stany, ktére moga tylko dobro zrodzic.

Dawniej nauka szkolna, jakkolwiek takze odbywata sie
w licznych czasem klasach, byta jednostkowa. Klasa byta tylko
jednostka organizacyjng, okreslong miejscem, a nie byla jed-
nostka psychologiczna. Nauczyciel zajmowat sie pokolei jed-
nym uczniem po drugim, a wszyscy inni spedzali czas, jak mo-
gli najlepiej. Ogromnie silnie rozwiniety element wspétzawod-
nictwa, rozbijat klase na jednostki oddzielne, nawet wrogo dla
siebie usposobione. Dzi§ ekonomja czasu narzuca nauczycie-
lowi inng metode. Nie powinien zajmowac sie jednym ucz-
niem lecz wszystkimi, wiec rzuca pytanie dla wszystkich, po-
tem dopiero wywotuje jednostki, stara sie, nawet przy egza-
minowaniu jednostki, utrzyma¢ kontakt z calg klasg, wcigga
wiec w rozmowe jak najwiekszg iloS¢ ucznidw, porusza te-
maty zajmujgce, unika banalnosci i monotonnosci, zaréwno
w glosie jak w postepowaniu. Wszystkie te wysitki doprowa-
dzajg do tego, ze w Klasie panuje karny spokoéj, ze mniej wie-
cej wszyscy uczniowie zajmujg sie przedmiotem nauki z roz-
nem, co prawda, napieciem, ale czy rzeczywiscie moze 0 so-
bie nauczyciel powiedzie¢, ze klasa jego jest w kazdej chwili
jednostkg psychologiczng, to wiecej niz watpliwe. Zdarzajg
sie chwile, ze nauczyciel potrafi wywota¢ w klasie nastrdj,
w ktorym wszystkie mysli, raczej serca skupiajg sie koto jed-
nej idei, zdarzajg sie chwile, gdzie nauczyciel ma w rekach
rzad dusz, ale sa one naog6t rzadkie i zawsze majg charakter
emocjonalny. Zostawig takie godziny w sercach uczniow
wspomnienie czego$ niepowszedniego, zostawig moze S$lady
niezatarte i pozadane, ale tylko w dziedzinie uczucia. Ma to
wielkg warto$¢ moralng, wychowawczg, ale chwile takie sg
i pozostang wyjatkowe. Zycie powszednie natomiast wymaga
nietyle statego wznoszenia sie¢ w kraine uczu¢, ile raczej ¢wi-
czenia logiki, pamieci, wyobrazni, itd. stowem zdobywania
wiedzy. | wtedy jedno$¢ psychologiczna klasy stoi juz pod zna-
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kiem zapytania. Selekcja grupowa, tworzenie jako$ciowo naj-
lepiej dobranych grup, a ilosciowo niezbyt licznych, utatwi
niewatpliwie prace «nauczania», ale nie stworzy jeszcze wa-
runkéw istnienia statej jednostki psychologicznej, jaka chcemy
w klasie widzie¢, zarbwno ze wzgledéw pedagogicznych, jak
ekonomicznych. Niech tylko ustanie lub nawet ostabnie praca
wspoélna, kierowana przez nauczyciela, natychmiast rozpada
sie klasa na grupy i grupki, z ktérych kazda dla siebie stanowi
nowg jednostke, skupiajaca sie okoto nowego zainteresowania.

Egzaminowanie, ktére znowu wynika z dzisiejszej orga-
nizacji szkoty, rozbija klase na jeszcze drobniejsze atomy,
ktorych ilo$¢ czesto réwna sie ilosci uczniéw. Nie uczucie
wspélnosci i wzajemnej przynaleznosci lecz raczej wspotza-
wodnictwo bierze wtedy gbre. Cheé wywyzszenia sie¢ nad ko-
lege, pragnienie zyskania lepszego stopnia, pochwaty, ktére sie
w chwilach takich rodzg, sa dowodem zupetnego rozbicia jed-
nosci psychologicznej. Dobrze, gdy indywidualno$¢ nauczyciela
panuje nad klasa i karnos¢ jest utrzymana w petni. W przeciw-
nym razie rozbite jednostki tgcza sie znowu razem, ale juz
nie dla nauki lecz dla wyrzadzenia jakiejs psoty lub figla,
ktore potrafig dobrych i ztych potgczyc.

Widzimy wiec, ze «klasa» nie jest stale jednostkg psy-
chologiczng, ale ze czesto jest tylko jednostkg organizacyjna.
Mimo wszelkich wysitkow te stany beda sie ciggle zmieniac.

A gdy spojrzymy na «klase» z jej konsekwencjami ze
stanowiska interesow jednostki, to znowu przeciw niej po-
wstang nowe watpliwosci. Nauczyciel przy klasowem uczeniu
musi wymagaé¢ karnosci, wspélnego poddania sie jego woli.
Gdy wyklada — o ile te forme nauczania nad inne przenosi —
zmusza do ciszy i stuchania, raczej do pozycji, w ktérej wy-
daje sie, ze uczniowie stuchajg, kiedyindziej znowu zmusza do
pisania, odpowiadania, nie uwzgledniajgc zupetnie indywidual-
nego stanu ucznia. Ze wéréd kilkudziesieciu uczniéw pewien
odsetek nie jest pS3~chicznie dysponowany na zawotanie, nie
ulega watpliwosci; ze ci uczniowie bez pozytku czas w szkole
w danej godzinie spedzaja, jest réwniez pewne. Ze prz¥* ma-
sowem nauczaniu z koniecznosci nie uwzglednia sie zaintere-
sowania, aktywnosci ucznia, jako jednostki, a zmusza do bier-

Problemy wychowania. 9
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nosci, jest nieubtagang konsekwencjg zatozenia. Ze dziatanie
wbrew zainteresowaniu, zabijanie aktywnos$ci jest wiasciwie
przeciwne zatozeniom wychowawczym, wykazuje psychologja
tem wiele, a ze nie ging w zupetnosci, to zawdzieczamy temu,
ze kazdy nauczyciel rozwigzuje poniekad klase, jako jednos$c
psychologiczng na zbiér indywiduéw, gdy uczniami zosobna
sie zajmuje. Masowe nauczanie z koniecznosci staje sie¢ me-
chaniczne. Wychodzg na tern dobrze jednostki nie wybitne,
stabe. W zyciu szkolnem nosza one czesto nazwe prymusow,
sg to potulni i zawsze wzorowi uczniowie. Prymusi szkolni
za$ niezawsze sg prymusami w zyciu pozniejszem.

Te watpliwosci sg zupetnie stuszne, jak stuszne sg argu-
menty za utrzymaniem klasy. Dyktowane sg one wprawdzie
przewaznie koniecznoscig zycia ekonomicznego, ktére nie po-
zwoli juz nigdy na to, aby kazdy wychowanek mogt miec
swego indywidualnego nauczyciela, oraz koniecznoscig spo-
tecznego zycia, ktére wymaga poddania jednostki pod wzgledy
ogbtu. Takze argument psychologiczny, mianowicie warto$¢
emocjonalna nauki zbiorowej, nie da sie przeoczy¢ i tatwo
zastgpic.

A jednak walka reformatoréw szkolnych zwraca sie wie-
cej lub mniej Swiadomie przeciw klasie, jako metodzie i do-
maga sie uwzglednienia wartosci indywidualnych. Pogodzenie
wiec tych wymagan, niemozebnosci pozbycia sie klasy jako
organizacji i koniecznosci uwzglednienia praw jednostki, stwo-
rzy dopiero prawdziwg reforme wychowania.

Widzimy tu znowu jakby fale powrotne w rozwoju me-
tod nauczania. Od metod jednostkowych do zbiorowych
i znowu drogg powrotng od metod zbiorowych do metod
uwzgledniajgcych rozwoj indywidualny.

Zadanie szkoty pracy w jej réznych realizacjach, szukanie
metod zabawowych i laboratoryjnych jest szukaniem pogo-
dzenia zbiorowego nauczania i wychowania z indywidualnem.

Przypatrzmy sie blizej tym metodom.



VIII.

PAJDOCENTRYCZNE METODY.

«Dziecko jest punktem MYisha® Srodkiem,. Idea-
tem jego rozwdj, jego wzrost. Tylko on dostarczy metody wy-
chowawczej. Wszystkie przedmioty nauki powinny by¢ stu-
gami wzrostu dziecka. One majg wartos¢ tylko jako narzedzia
jego rozwoju. Osobisto$¢, charakter sg wyzsze nad programy.
Nie gromadzenie wiadomosci przez dziecko, lecz rozwdj jego
zdolnosci jest ideatem. Posig$é wiedze catego Swiata a stracié
dusze jest losem rdwnie przerazajagcym w wychowaniu jak
w religji. Prawdziwa nauka jest aktywna i rozwija umyst;
jest asymilacja organiczng, ktdrej zrédio lezy wewnatrz. My
musimy, dostownie, wyj$¢ od dziecka, dziecko wzias¢ na prze-
wodnika. Tylko ono okresla i ilos¢ i jakos¢ materjatu nauko-
wego, ktéry wychowawca ma mii podac, jedyng metoda war-
tosciowg jest ta, ktora kieruje umyst, rozMuja i przyswaja.
Przedmioty nauki sg tylko zywnoscia, ona sama sie nie strawi,
nie przemieni w kosci, muszkuty i krew. Dlaczeg6z w naszych
szkotach tyle przedmiotéw martwych, mechanicznych, for-
malnych, jezeli nie przez to, zeSmy zycie i doSwiadczenie
dziecka podporzadkowali programom? Dlatego tez nauka stata
sie  synonimem meczarni, lekcje przybraty forme pan-
szczyzny» .

Stowa powyzsze charakteryzujg dosadnie ruch, ktéry
biorgc dziecko za poczatek, srodek i koniec calej pracy wy-
chowawczej, dazy do wytworzenia nowych metod. Ideat ten
jest wspolny wszystkim reformatorom, drogi do jego urzeczy-
wistnienia sg rézne, wiecej lub mniej uznawane, zaleznie od
nazwiska ich twércy. Wielo$¢ nowych metod wytworzyta pe-

b John Dewey. «L’ecole et Tenfant», str. 95—96.
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wien stan zamieszania, ptynnos$¢ pojeé. Przy blizszem rozpa-
tr3Twaniu tych metod uderza, ze wykazuja one duzo wiecej po-
dobienistwa niz przeciwienstw, ze réznig sie raczej $miatoscig
przeprowadzenia i wyciggania konsekwencyj niz zasadami.
Pomysty nowe sg w istocie swej dawne, tylko konsekwentnie
przeprowadzone. Dlatego niemal wszyscy reformatorowie po-
wotuja sie na myslicieli i wychowawcow przesztosci i w ich
autorytecie szukajg poparcia dla przekonania rutyniséw, nie-
chetnych jakimkolwiek zmianom. Pokazuje sie, ze zasadnicze
mysli nowego ruchu znajdujemy juz u Arystotelesa, ze prze-
czuwat te wymagania Montaigne i Rabelais, ze apostotowat
im wymownie Rousseau, ktorego «Emil» jest dzi§ ewangelja
postepu, ze starat sie wiele mysli urzeczywistni¢ Pestalozzi,
Froebel, prawodawcy Komisji Edukacji Narodowej a pézniej
Trentowski, Toistoj i rézni, liczni, wielcy i mali, rozsiani po
wszystkich krajach Europy, ktérzy chcieli szkote przemienic
z znienawidzonej na ukochane miejsce pracy i zycia miodego
pokolenia /.

Wiele z tych usitowah da sie sprowadzi¢ do wspolnego
mianownika metody «szkoty pracy», w jej roznych przeja-
wach i réznych nazwach. W przedstawieniu naszem chodzi¢
nam bedzie gtébwnie o poznanie zasad, na ktérych eksperyment
wybudowano i o zestawienie go z wynikami naszych dotych-
czasowych dociekan, aby pozna¢ droge rozwojowag mysli pe-
dagogicznej nasz}”ch czaséw. Dla tem jaskrawszego uwydat-
nienia mysli, zajmiemy sie analizg skrajnych w swym rady-
kalizmie realizacji szkoty pracy w Rosji i szkét eksperymen-
talnych w Niemczech, obok szkot belgijskich i amerykanskich,
ktére nie zrywajg tak bezwzglednie z tradycja.

METODY SZKOLY PRACY.
«Prace» pojmowano najogdlniej jako prace reczna. Za-

danie «pracy» w szkole byto rownoznaczne z zgdaniem wpro-

Ad. Ferriére. L%cole active». (Neuchatel-Genéve) 1922, zesta-
wia vt obszernym pierwszym tomie historje catego ruchu wraz z obfi-
temi cytatami.
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wadzenia pracy recznej, robot recznych do szkoty. Wprowa-
dzenie to motywowano wzgledami spoteczno-ekonomicznemi
albo psychologiczno-pedagogicznerni. Motywy biogenetyczne,
ktore powyzej przedstawiliSmy, znacznie pOzniej, dopiero
w ostatnich czasach, weszty do repertuaru pedagogow. Gdy
Montaigne, Komenski, Locke zadajg pracy recznej w szkole,
to mys$la o nauce rzemiosta, ktéra wychowanka lepiej uzbroi
do walki zyciowej. Rousseau i Pestalozzi domagajg sie pracy
recznej ze stanowiska psychologicznego. Sama wiedza bez
pracy wydaje sie im martwa. Przedmiot zrobiony pogiebia
dopiero rozumienie pojecia. Pestalozzi wylicza jako trzy za-
sadnicze symbole ducha ludzkiego: gtowe, serce, rece, wiadze
intelektualng, moralng i artystyczng, ktora jest zrodtem wszel-
kiego przemystu. Wszelka wiedza wtedy jest dopiero peina,
gdy potrafi znalez¢ swdj wewnetrzny wyraz, gtosi Pestalozzi.
Dlatego kaze nawet dzieciom ludzi zamoznych uczy¢ sie pracy
recznej, gdyz pragnie, aby przez nig dochodzity do pogiebienia
swej wiedzy i do zrozumienia pracy i trudu. Dzieci ubogich za-
czyna¢ majg od pracy, ktéra moze im dac¢ utrzymanie (szycie,
przedzenie, ogrodnictwo, gospodarswo rolne i domowe), aby
przez nig dojs¢ do myslenia i poznania zasad. Stanowisko Pe-
stalozziego wobec zagadnienia pracy jest psychologiczne, gdy
sie odnosi do dzieci bogatszych, ekonomiczne, gdy méwi o dzie-
ciach ubogich. Na tern stanowisku stoi takze nasza Komisja
Edukacji Narodowej, gdy wprowadza prace reczng do progra-
méw. Jej szkoly elementarne, parafjalne dostosowane tez
b}dy Scisle do «potrzeb pracowitego rolnika, nie wyruszajac go
bynajmniej z swojej (=jego) pozytecznej klasy» /).

Fichte domaga sie stworzenia «republiki wychowaw-
czej», w ktorej uczniowie bedg zarabiali na zycie; przez prace
poznajg niezalezno$¢ wiasng. Jest to wiec motyw ekono-
miczno-socjalny. Herbart nie wiele okazuje zrozumienia dla
pracy recznej, jest mu ona potrzebna tylko jako srodek do po-
glebienia poznania. Wigkszg role odgrywa praca u Froebla,
ktory ja ocenia ze stanowiska psychologji, jako dziatanie, uwa-
zajac, ze ona jest poczatkiem wszelkiego procesu duchowego:

n Pisma Pedagogiczne St. Staszica, str. 177.
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Handeln, Anschauen und Denken, sg stopniami poznania we-
dlug niego, w przeciwienstwie do Pestalozziego, Herbarta,
ktérzy myslenie za punkt wyjscia uwazali. Froebel kaze tez
najpierw dziata¢, wykonac prace, a potem badaé, jakie wnio-
ski nalezy z niej wyciggngC dla utatwienia poznania.

Czysto ekonomiczne motywy przemawiaja z rezolucji
Marxa, przyjetej przez miedzynarodowy kongres zwigzkow ro-
botniczych w Genewie w r. 1866, w ktorej powiedziano”);
«ze tendencja nowoczesnego przemystu, aby wciggna¢ dzieci
i miode osoby do wspétdziatania W dziele spotecznej pro-
dukciji, jest zbawienna i postepowa... ze od dzieci mozna doma-
ga¢ sie pracy jedynie pod warunkiem, ze praca produktywna
bedzie potaczona z ksztatceniem. Przez ksztatcenie rozumieé
nalezy trzy rzeczy: 1) umystowe wyksztatcenie, 2) wyrobienie
fizyczne, jakie np. dajg ¢wiczenia wojskowe i 3) techniczne
wychowanie, ktdre wszczepi ogdlne naukowe podstawy wszel-
kich proceséw produkcji i nauczy dziecko uzywania elemen-
tarnych narzedzi».

Wozgledy ekonomiczne rowniez skionity Finlandczyka
ks. Uno Cygnaus’a i Szweda Augusta Abrahamsona a po6zniej
Dunczyka Clausona Kaasa do wprowadzenia i propagowania
roboty recznej, nauki zrecznosci w szkotach. Za nimi poszty
inne kraje tak, ze prawie we wszystkich szkotach europejskich
na elementarnym poziomie uczono robot recznych, obrobki
drzewa i metalu. Wzgledy przygotowania do rzemiosta, jak-
kolwiek im nie przeczono, zaczely pod koniec XIX w. ustepo-
wac¢ miejsca motywom ogdlnego ksztalcenia. Roboty reczne
miaty ksztatci¢ oko, reke, zmysty i przyczynia¢ si¢ do harmo-
nijnego ksztalcenia ducha i ciata. Wskutek tego staty sie osob-
nym przedmiotem nauki, nie majgcym zadnego zwigzku z in-
nemi przedmiotami programu szkolnego.

Idea pracy recznej w szkole doznata wiec zupetnego wy-
paczenia. Dopiero John Dewey w Stanach Zjednoczonych
i Jerzy Kera”emtein™r w Niemczech zrozumieli ekonomiczng
i metodyczng warto$¢ pracy w szkole i zaczeli jg propagowac.

O Por. F. Behrend. «Zum Begriff der Arbeitschule». D. Phil.
Bl. 1924.
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jako jeden z gtdwnych elementéw wychowania. Praca reczna
byta im nietylko przygotowaniem do zawodu rzemieslniczego,
ale réwniez przez mozno$¢ i potrzebe pracy razem z innymi
(Arbeitsgemeinschaft), przygotowaniem do zycia spotecznego,
panstwowego.

John Dewey wyszedt z zatozen filozofji pragmatycznej
ktérej byt wyznawca i propagatorem. Teorje wychowania
majg dla niego o tyle warto$¢, o ile mogg Swiat popchnaé na-
przéd. Wszystkie procesy duchowe uznaje za instrumenty,
ktére majg zycie podtrzymac tub rozwija¢, przyznaje im wiec
tylko funkcjonalny charakter -), Miarg ich wartosci jest ich
zdolnos¢ przystosowania sie do sytuacyj, stworzonych zaréwno
przez potrzeb}™ zewnetrzne, jak i wewnetrzne. Kaze wiec pa-
mietac, ze dziecko jest stworzeniem zywem i ze zaprawiac je
trzeba do zycia, do pracy i dziatania, $srodkami naturatnemi.
Cztowiek dorosty dziata jedynie, .gdy odczuwa potrzebe dzia-
tania, trzeba zatem to zasadnicze prawo stosowaé do dzieci
i zostawiaé im swobode dziatania. Dziecko jest catoscig dla
siebie, rozwdj jego moze sie odbywac¢ na mocy wiasnych praw;
trzeba zatem dziecko pozostawi¢ w srodowisku dla niego na-
turatnem, nie narzuca¢ mu obcych jego naturze prac, ale wy-
zyskaé¢ wrodzone instynkty, ktdre wszystkie daza do zuzytko-
wania $srodkéw dla pewnego celu. Dziecko jest istotg spoteczng
i w spoteczenstwie ma zyé w przysztosci; nalezy je wiec przy-
gotowac do wypetnienia swej funkcji spotecznej. Stanie sie to
najlepiej przez budzenie instynktow spotecznych. Szkota,

n Pragmatyczna filozofja, ktorej gtdbwnymi reprezentantami sg
William James, John Dewey i F. C. S. Schiller polega, wedtug charak-
terystyki Claperéde’a na tern, ze nie zadowala sie stowami, ale ocenia
koncepcje filozoficzne i inne, nawet najwiecej abstrakcyjne, wedtug ich
wykonalnych konsekwencyj. Pragmatyzm mierzy wiec prawdziwosé
koncepcyj stopniem ich praktycznego zastosowania; reagujac przeciw
werbalizmowi i dogmatyzmowi filozofji wspoiczesnej, usituje wydobyé
abstrakcje z mglistego Swiata czystej mysli, aby sprowadzi¢ je z powro-
tem na ziemie, do zycia ludzkiego, dla ktérego przedew”szystkiem zo-
staly stworzone; teorja nieuzyteczna w zyciu praktycznem, nie mogaca
wywotac akcji jest zdaniem pragmatystow zerem bez wartosci.

2) «L’intérét et I’effort», pierwsza rozprawa w zbiorze «L’école
et I’enfant».

9
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ktora musi obecnie zastepowac funkcje rodziny, ma stwaizaé
sposobnosci do zycia praktycznego i spolecznego. Szkota ma
sie staé «spoteczenstwem w minjaturze» a uczniowie majg
wspoOtpracowaé i wzajemnie sie wspieraé. Najlepiej odpowiada
temu celowi praca reczna; ona tez ma by¢ osrodkiem zycia
szkolnego, ona ma by¢ Zrodiem roznych pouczen. Ale celem
pracy recznej w szkole nie Jest zdobycie zawodu lub przygo-
towanie do niego, lecz stworzenie metody zycia, ognisk zain-
teresowania naukowego i pobudzenie do badan nad historycz-
nym rozwojem cztowieka. Ze stanowiska genetycznego ttuma-
czy¢ tez nalezy rodzaj tych prac. Dewey daje w rece ucznia
surowce, aby na nich poznawat rozwdj techniki przy ich zuzyt-
kowaniu. Za podstawowe materjaty uwazat bawetne i len oraz
wetne. One daja uczniowi mozno$¢ dociekania przyczyn roz-
woju techniki tekstylnej i JeJ Scistego zwiazku z rozwojem Kkul-
tury. Praca reczna odstania uczniowi warto$¢ pracy i JJ zna-
czenie spoteczne .

Jak widzimy, to ideologja Deweya, oparta zaréwno na
biotogji Jak socjologji, zacigzyta na rozwoju mysli pedagogicz-
nej Kerschensteinera 9. Stanat on Jednak wyraZnie na stano-
wisku ekonomicznem, domagajac sie, aby szkota prz“gotowala
do zawodu praktycznego w zyciu — tern rdézni sie od Deweya.
taczy sie z nim w konkluzji, cho¢ nie w motywach, tyczacych
spotecznego charakteru pracy. Kerschensteiner chce przez
prace reczng wychowacé dobrych obywateli panstwa.

«Jasng Jest rzecza, — pisze Kerschensteiner w swem
dziele «Begriff der Arbeitsschule», — ze nikt nie moze by¢ po-
zytecznym obywatelem, nie wypetniajac jakiejs funkcji w or-
ganiZmie panstwa, nie wykonujgc w konsekwencji jakiej$

1) «The School and Society», Chicago 1899 w polskim przektadzie
Marji Lisowskiej «Szkota a Spoteczenstwo», Ksiaznica-Atlas 1924. W roz-
prawie «Niedomagania w wychowaniu» wskazuje Dewey na bfedy or-
ganizacji szkoty, ktéra proponuje oprzeé¢ na centrum zainteresowan,
takze graficznie przedstawionem. Realizacja tej mysli, cho¢ inaczej
ujeta, ukaze sie w Belgji u Decrolyego.

2 Z licznych prac Kerschensteinera podajemy podstawowe
«Staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend», (I wyd. 1901),
«Begriff der Arbeitsschule» (1912), «Grundfragen der Schulorganisa-
tion» (1907).
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pracy, ktoraby bezposrednio albo posrednio przynosita mu
korzys¢. Kto korzysta z dobrodziejstw organizacji spotecznej,
a nie przyczynia sie w stosunku swoich sit do pracy wspoélnej,
mimo ze jest w petni zdrowia fizycznego i intelektualnego, ten
nietylko nie jest obywatelem uzytecznym, lecz dziata niemo-
ralnie. Kto uzywa odziedziczonego majagtku tylko dla wiasnej
przyjemnosci, nie moze rosci¢ sobie prawa do tytutu pozytecz-
nego obywatela, gdyz nawet ptacgc obowigzkowe podatki, nie
przynosi zadnej osobistej ofiary dla wspolnej pracy, ktéra mu
zapewnia dobry byt. Natomiast praca zamiatacza ulic ma
wartos¢ moralng, gdyz jest wykonana w $wiadomosci, ze jest
konieczng dla zycia spofeczenstwa.

«Pierwszym obowigzkiem kazdego cztowieka w panstwie
jest mie¢ jaka$ funkcje, innemi stowy, wykonywac jakis zawdd
i podtrzymywac¢ w ten sposéb panstwo w spetnianiu misji. Stad
wyptywa pierwszy obowigzek szkoty publicznej.

Ma ona przedewszystkiem poméc wychowankowi w wy-
szukaniu pracy, zajecia w organizmie spotecznym i pom6c mu
wypetnic jg jak najlepiej.

«Drugim obowigzkiem szkoly jest wszczepi¢ w ucznia
przekonanie, ze to zajecie nie jest tylko funkcjg, stuzacag do
utrzymania jego zycia i dania mu kwalifikacji istoty moralnej,
lecz ze wykonac jg ma w interesie porzadku, ktéry zapewnia
kazdemu mozno$¢ pracy i zycia pod ochrong instytucyj pu-
blicznych...

Trzecim najwyzszym obowigzkiem szkoty publicznej
jest rozwing¢ w uczniu ambicje i site, aby przez swg prace
zawodowg i przez rozw0j moralny swej osobowosci przyczy-
nit sie do moralnego postepu panstwa, ktéry polega na coraz
doskonalszem realizowaniu ideatu spoteczno$ci moralnej...» M.

Lecz jak osiggna¢ ten ideat? Metody stosowane dotad, aby
calg encyklopedje wiedzy wttoczy¢ w gtowe dziecka, zawodza,
jakzez mato z catej szkolnej wiedzy zostaje w gtowie ucznia juz
po kilku latach! Nauczyciel wykonywa mimo catego wysitku
tylko prace Danaid. Droga do ideatu wiedzie jedynie przez
pozytek. Ksztatcenie wiec zawodowe prowa-

1) Kerschensteiner. «Begriff der Arbeitsschule», str. 17—18.
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dzi do ksztatcenia cztowieka. Tylko przez
dziatanie rozwija sie sita, tworzyzwarty cha-
rakter. |Idee, ktore z zewngtrz wprowadzamy w dusze
dziecka, nie maja sity ksztatcacej, ale ma jg gruntowna samo-
dzielna, praca. Samodzielno$¢ musi by¢ celem ksztatcenia
szkoty. Wiedza, ktorg sie droga dosSwiadczenia zdobywa, jest
wiecej warta niz wszelka wiedza ksigzkowa /.

W konsekwencji tej teorji wprowadzat Kerschensteiner
zawodowe szkolnictwo w Bawarji, a w szkotach elementarnych
obowigzek nauki pracy recznej o charakterze praktycznym.
Przyczynit sie tez do tworzenia laboratorjéw szkolnych, do za-
opatrywania szkot w $rodki do ¢wiczen praktycznych.

Kers"ch.erLsteifter stawia wiec trzy zadania: 1) szkota ma
da¢ wyksztatcenie zawodowe Ilub do niego przygotowad,
2) szkota ma umoralnié prace zawodowg i 3) ma umoralnic
spoteczehstwo, w ktorern te prace zawodowg ma sie wyko-
nywac.

Zadania Kerschensteinera znalazty znaczny oddzwiek.
Zycie ekonomiczne i spoteczne domagato sie pracy produk-
cyjnej, nie ksiazkowej, papierowej. Wojna przyciszyta ruch re-
formatorski w szkole, ale go nie zabita.

ROSYJSKA SZKOtA PRACY PRODUKTYWNEJ.

Po wojnie odezwaly sie ponownie hasta pracy w wycho-
waniu i préby realizacji. Hasta Marxa, «niema wychowania bez
pracy prodi®“tywnej.»? zadanie Kerschensteinera «pracy zawo-
dowej i przygotowania do niej w szkole» przejat pedagog
i reformator szkoly rosyjskiej Btonskij P. P.-) i wyciggnat
$miato konsekwencje.

Jezli praca, wedtug niego, jest tym czynnikiem, ktéry naj-
lepiej wychowuje i do zycia przygotowuje, to nie moze to byC
praca rzemie$lnicza w wieku pary i elektrycznosci, nie moze
by¢ praca jednostkowa, lecz wspélna, fabryczna, odpowiada-

n Wedlug «Berufs- oder allgemeine Bildung» w zbiorze Grund-
fragen der Schulorganisation.
® P. Blonskij. «Die Arbeitsschule», tlum. Ruoff, Berlin 1921
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Jaca zasadom nowozytnej produkcji. 1) Praca jest produk-
cyjna, gdy tworzy rzeczy uzyteczne. Dzieci muszg wiec wyko-
nywac prace celowa, zorganizowanag wedtug planu i wytwarzaé
przedmioty uzytku; 2) poniewaz prace wykonywa sie zapo-
mocg narzedzi, przeto dzieci muszg poznac¢ warto$¢ i uzywanie
narzedzi, 3) metody pracy dzisiejszej sg kolektywne, przeto
dzieci musza by¢ ztgczone w grupy pracy; 4) nie abstrakcyjny
proces lecz konkretna produkcja moze do pracy wychowad.

Btonskij wycigga dalsze konsekwencje: Punktem wyj-
§cia szkoly jest wiec zycie prawdziwe, konkretne potrzeby
cztowieka, jak mieszkanie, sprzety, ubior, zywnos¢. Szkota wy-
maga wiec od dzieci, aby wykonywaty te prace wedtug planu,
wzglednie dzieli prace miedzy dzieci. W ten sposéb tworzg
sie z dzieci zorganizowane grupy pracy. Szkola staje sie orga-
nizmem zbiorowym.

Produkcja mechaniczna, zapomocg skomplikowanych
maszyn pozi»vala na wnikniecie w istote techniki. Proces
tworzenia rozklada sie na rozne elementy, kérych poznanie
pozwala i wymaga pracy teoretycznej, pogtebienia i zrozumie-
nia tworczosci.

Szkota Btonskiego,obejmuje trzy stopnie, przedszkola do
7 roku zycia, nizszy stopien szkoty pracy od 8—13 roku, tj.
szkota elementarna i wyzszy stopieh szkoly pracy od 14—17
roku zycia.

/ Praca dzieci najmniejszych obejmuje prace
koto gospodarstwa domowego, ogrodu, pielegnowanie roslin
i zwierzat domowych, pielegnacje wilasnej osoby. Dzieki tej
pracy obudza i rozwing sie w dziecku drzemigce w niern sity
i zdolnoSci. Dzieki wspdlnej pracy zrozumie dziecko, ze w zy-
ciu wspdlnem istniejg zakazy «nie wolno» lub nakazy «musze».

Szkotaelementarnanizszegostopnia obej-
mlije pie¢ lat nauki (sg takze organizacje czteroletnie) i ob-
raca sie ciggle jeszcze w ramach pracy w rodzinie i wszelkich
prac, dostepnych dziecku, ztgczonych z przemystem domo-
wym. Poznanie uzyteczno$ci narzedzi i ich uzywanie, pozna-
nie metod pracy dla zycia produktywnego. Szkofa jest jednem
gospodarstwem na 150—200 os6b, obejmuje prace w miescie
i na wsi. Rézniczkowanie zajecia jest konieczno$cig. Autono-
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mja szkolna jest wynikiem podziatu pracy. Godzin nauki,
klas, oddzielnych przedmiotéw niema. Nauka jest ogolna.
Czytanie, pisanie i rachowanie nie sg celem dla siebie, lecz
Srodkami niezbednemi dla ufatwienia i umozliwienia zycia.
Potrzeba ich nauki wynika z potrzeb zycia. Kupowanie zmu-
sza do poznania organizacji handlu, do poznania dzielnic han-
dlowych i przemystowych, do poznania zycia i rachowania.

Podziat materjatu nauczania a raczej pracy uzalezniony
jest od pory roku i obejmuje:

Na pierwszym stopniu w lecie rodzaj robinsonady; w zi-
mie zajecia, umozliwiajace poznanie handlu, dzielnic handlo-
wych i instytucyj.

W letniej porze drugiego roku nauki prace na roli; w zi-
mie organizacje spoteczng, podziat produktow pracy, kontrole
ich rozdziatu.

Lato roku trzeciego ma za przedmiot nauki poznanie ma-
szyn rotniczych i rolniczych spétdzielni; praca zima ograni-
cza sie do domu, obrobki drzewa i metalu, przedzenia, tkania,
farbowania, przyprawiania materjatow.

Klasa czwarta wprowadza w lecie gospodarke lesng;
w zimie daje mozno$¢ pozna¢ «zwyciestwo pracy nad drze-
wems;

W pigtym roku nauki wprow™adza sie w lecie przemyst
rolny, bartnictwo, hodowle ryb, ogrodnictwo, kuznie.W zimie
wreszcie, «zwyciestwo pracy nad metalem».

Btonskij obiecuje sobie, ze dziecko pozna przez tych pieé
lat wszystkie formy zycia spotecznego, rodzineg, szkote, stow™a-
rzyszenie, gmine, warsztat i zycie przemystowe. Przez wiasng
prace pozna dziecko prace i przemyst domowy, rzemiosta
i sposoby obrabiania drzewa i metalu.

Szkota wyzszego stopnia oznacza poniekad
emancypacje z ciasnego kota rodziny i gminy szkolnej. Po-
zw'ala na samodzielny rozw™9j ucznia stosownie do jego zain-
teresowania i uzdolnienia. Uczeh ma wejs¢ w kontakt z szer-
szem zyciem. Przechodzi wiec do rzeczywistej fabryki, bierze
udziat w zyciu klubowem, moze korzysta¢ z bibljotek, zabaw
sportowych itd. Zasadg jest, ze potowe czasu pracy dziennej
musi poswieci¢ obowigzkowej robocie, drugg potowa rozpo-
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rzadza stosownie do uznania. Dwa razy do roku wolno zmie-
niaé prace w pracowni. Obok zajecia obowigzkowego, wolno
dobiera¢ sobie zajecie, wedtug uzdolnienia specjalnego.

Obok pracy istnieje moznos¢ studjéw teoretycznych, ar-
tystycznych i éwiczen fizycznych.

Oficjalne rozporzadzenia i programy lat 1918 do 1921
staraty sie realizowac jednolicie i konsekwentnie przeprowa-
dzong mysl Blonskiego. Ale poniewaz ideatem tego wychowa-
nia miata by¢ niczem nie krepowana osobowos$¢ jednostki,
wiec i te programy byfy raczej ~rektywanii niz nakazami, do
ktérych kazda szkota miata i mogta dostosowywaé swag indy-
widualnos¢.

Jedno tylko powszechnie obowigzywato tj. zniesienie
wszelkich przywilejow, ktore byly udzialem wyksztatcenia.
Przy wstepie na uniwersytet nie wymagano tez wiedzy lub
Swiadectw lecz tylko ukoriczonego 16 roku Z}*<ia. Bezptatnosé
nauki szkolnej i $rodkéw naukowych, nawet bezptatne dozy-
wianie miaty umozliwia¢ kazdemu ksztatcenie sie wedtug wia-
snej ochoty i sit intelektualnych. Koedukacja w najwiekszej
rozciggtosci, zupetne nieuznawanie wyznan i petna autonomja
szkolna byly dalszg konsekwencja. Personel nauczycielski,
uczniowie i stuzba szkolna tworzyli jeden kolektyw szkolny,
majacy peing wladze administracyjng. Sprawy pedagogiczne
zafatwiata rada ztozona z nauczycieli, przedstawicieli ludnosci
robotniczej, jednego ucznia i przedstawiciela administracji lo-
kalnej.

Budowa szkoty zatracita wiec dawnag organizacje a zbli-
zyka sie swym nowym charakterem raczej do klubu lub orga-
nizacji uczniowskiej. Panstwo zatrzymato sobie tylko ogolng
kontrole, pozostawiajac wiele inicjatywie prywatnej. Rozkwit
szkoty nie powinien wiec natrafia¢ na zadne trudnosci, o ile
idea sama w sobie byla dobra, a znaleZli sie zdolni i przeko-
nani wykonawcy przestanek teoretycznych.

Stato sie jednak inaczej.

Szkota Btonskiego konsekwentnie przeprowadza zasade,
ze kazdy cztowiek musi by¢ cztonkiem produktywnym spote-
czenstwa i ze do pracy mozna wychowac jedynie przez prace.
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Ale niewatpliwie stabg strong catego eksperymentu jest nie-
uwzglednienie pracy umystow™ej. Spoleczenstwo potrzebuje
i opiera sie w swem istnieniu nietylko na produkcji materjal-
nej ale takze duchowej. Praca umystowa jest takze praca, a do
niej Btonskij nie wychowuje i wychowywac nie chce. Blonskij
domaga sie rzeczywistej pracy produktywnej, politechnicznej
jako $rodka wychowawczego. Musi wiec szkota daé¢ moznosé
do jej szerokiego zakresu, czyli musi stwarzaé warunki, nie
wynikajace z rzeczywistej potrzeby zycia, np. zapadtej wsi ro-
syjskiej, lecz z potrzeby rozwoju i udoskonalenia zycia spotecz-
nego. Wobec tego praca nie bedzie zyciem ale znowu czem$
sztucznem, jak dzi§ sztuczng jest szkola z podstawianiem
sztucznych potrzeb i zainteresowah zamiast prawdziwych, ob-
razéw i modeli zamiast zycia. Btonskij spodziewa sie, ze wspot-
zycie ucznidw wytworzy normy spotecznego zycia. W$rod ide-
alnych warunkéw otoczenia, a zatem przez usuniecie tego
wszystkiego, co mogtoby wzbudza¢ i wzmacniaé niskie in-
stynkty i impulsy dzieci, a natomiast po stworzeniu warun-
kow, ktore moglyby utrwala¢ dzieci w dobrych, spotecznych
pragnieniach, jest to mozliwe. Ale Btonskij nie chce szkoty od-
cig¢ od zycia, lecz owszem z niem zetkngé. Uczniowie nawet
stopnia nizszego majg pozostawaé¢ w pewnym zwigzku z gming,
ze Swiatem handlowym i przemystowym. Czy znajdag tam rze-
czywiscie przykiady, ktérych wychowawca pragnie dla wycho-
wankow, jest znowu rzeczg watpliwg. Psychologja doswiad-
czalna uczy nas, ze dobre przyzwyczajenia muszg by¢ ¢wiczone
dtugo, ze naodwrét, prawie niepodobna wyzby¢ sie ztych na-
wykow. Szkota wiec jako zaktad wychowaweczy, a takag szkote
chce mie¢ Btonskij, musi mie¢ czujny nadzor, ktéryby prze-
prowadzat selekcje wptywow na wychowanka.

Szkota Btonskiego jest stanowczo konsekwentng w prze-
prowadzeniu S$miatego zatozenia, odrzuca bez namystu calg
tradycyjng szkotle i jej metody. Bezsprzecznie ma ona charak-
ter jednolity, i cel wyrazny. Znosi dawne tradycje, znosi dziele-
nie spoteczenstwa juz przez szkote na rézne klasy, a wprowa-
dza jedna, jedyna klase robotnicza. Ale i tu szkota chce wpro-
wadzi¢ pewnag korekture zyciowg. Bobotnik jest naogét me-
chanicznym wykonawcag woli zwierzchnika, jest automatem
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obstugujgcym maszyne, wprawiajgcym w ruch narzedzie
pracy. Tego szkota Bionhskiegp szkota oficjalna rosyjska, nie
chce. Robotnika chce wychowaé¢ na robotnika-producenta, ro-
zumiejgcego proces tworzenia, znajgcego zalezno$¢ roznych
funkcyj od siebie i umiejgcego tez wptywa¢ na zmiang ich sto-
sunku. «Robotnik, S$wiadomy (swej roli jako producent), pa-
trzy na narzedzie, fabryke, gospodarstwo jako cato$¢ ze sta-
nowiska uregulowanej ogolnej produkcji, naukowej organi-
zacji pracy, i stopniowania wydajnosci pracy... Celem propa-
gandy produkcji jest wychowanie robotnikéw o czynnej psy-
chice producenta, o umitowaniu pracy i spotecznego gospo-
darstwa ogolnego, jako swego gospodarstwa; robotnikow, Kto-
rzy z troskliwo$cig wiasciciela Sledzg wszystkie defekty, aby
je natychmiast usung¢. Propaganda pracy musi obudzi¢ w sze-
rokich masach robotniczych zainteresowanie i entuzjazm dla
techniczn}'*ch zdobyczy ludzkosci i wiasnych ulepszen na tern
polu. Kazde rzeczywiste udoskonalenie, kazde podniesienie
produkcji musi by¢ obchodzone w catej republice sowieckiej
jako Swieto..» Te stowa, zaczerpniete z moéw Trockiego
w roku 1921 oSwietlajg jeszcze lepiej ideologje szkoty rosyj-
skiej 0-

Prace, ktorg pedagogowie europejscy uwazajg za Srodek
wychowawczo-naukowy, jako idee, wprowadza szkota rosyj-
ska jako rzeczywistos¢. W pojeciu takiej rzeczywistej pracy
lezy jednak uczucie przykrosci, przymusu, ktdre jest przeciw-
waga hiebezpieczng do wpajania zamitowania pracy. Szkota
rosyjska, przynajmniej w teorji, stara sie to niebezpieczehstwo
usung¢ przez to, ze praca wykonywana ma by¢ dla dziecka
jego «przezyciem», ma byé wyrazem zewnetrznym jego po-
trzeby rozwoju sit. Wspolnos¢ pracy wywotuje réwniez zado-
wolenie. Pouczania, wiadomosci, nie pochodza z zewnatrz; po-
trzeba wiadomosci wyrasta z samej pracy i wtedy stajg sie
niezbedne ksigzki i wyktady, ale tylko jako uzupetnienie wia-
Sciwej metody, ktorg jest rzeczywista praca produktywna.

9 «Europdische Unterrichtsformen seit dem Weltkriege», «Bear-
beitet im Reichsministerium des Innern», Quelle u. Meyer. Leipzig 192t
str. 53.
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Praca i kolektywny sposéb jej wykonywania odbierajg
szkole jej dawny charakter «szkoly», miejsca nauczania,
a tworzg z niej, co jest zamiarem ustawodawcy, gmine szkolna,
komune, opartg na samorzadzie, wyborach, wydziatach repre-
zentacyjnych. Marzenie Fichtego, Goethego, Totstoja i innych,
aby stworzy¢ republike szkolna, zostato speinione.

Nie trzeba by¢ prorokiem, by przewidzie¢, ze ten system
szkolny zawidédt na catej linji. Brakio przygotowanych peda-
gogéw, brakto srodkéw materjalnych do przeprowadzenia tego
eksperymentu na szerokag skale. Tylko cze$¢ negatywna pro-
gramu zostala zrealizowana tj.: odrzucenie starych form or-
ganizacyjnych, rozbicie dyscypliny, zlekcewazenie progra-
moéw szkolnych i tego, co dawniej istote nauki na nizszym
stopniu tworzylo, czytania, pisania, rachowania. Na cze$¢ po-
zytywng brakto czasu, sit moralnych i srodkéw materjalnych.
Tylko garstka niepoprawnych utopistow oddawata swe najlep-
sze sity w szkotach eksperymentalnych, coraz mniej zresztg
licznych, na szukanie nowych drég dla wychowania. Og6t
szkét jednak ulegt dezorganizacji.

Polityka komunistyczna zawiodta na polu ekonomicz-
nem, zawiodta réwniez w dziedzinie wychowania. Zaczat sie
odwrot. Nie idea sama jest zfa, twierdzono, lecz Swiat jest nie-
przygotowany na jej przyjecie. Trzeba wiec najpierw wycho-
waé nowa generacje w duchu komunistycznym, aby wprowa-
dzi¢ w zycie nowe zasad} Europe wspdtczesng nalezy uwazaé
za przejSciowa, charakterystyczng przez kompromis miedzy
dawnym porzadkiem kapitalistycznym a ideologja komunizmu.

Na polu polityki ekonomiczriej znalazty te refleksje wy-
raz w utworzeniu NEPu, w szkole za$ w «Statucie jednolitej
szkoty pracy» z 23 grudnia 1923 r. i w planach nauki, utozo-
nych przez N. Krupskaja.

W «Statucie» jeszcze ciagle jest mowa o szkole jednolitej,
ale w organizacji rzeczywistej nastepuje juz zasadnicza zmiana.
Na miejsce dwéch stopni Blonskiego z r. 1918 tj. elementarnego

n «Pedagogiczeskaja Chrestomatja» wyd. przez Preobrazen-
skyego, Moskwa 1925. | tom, str. 82. Przedstawia ten proces: Sergius
Hessen «Die Schnie in Sowiet-Russland» «Die Erziehung» 197,
zeszyt 1—2.
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piecioletniego i wyzszego czteroletniego wprowadza sie troja-
kiego rodzaju szkoty a) typ wiejski, czteroletni, b) typ miejski
siedmioletni i ¢) w wiekszych $rodowiskach typ organizacyj-
nie najwyzszy, dziewiecioletni, prowadzacy do uniwersytetu.
Poczatek nauki w 8 roku zycia. Podziat na te trzy typy uspra-
wiedtiwiata niemozno$¢ zakladania wszedzie szk6t wyzej zor-
ganizowanych i che¢ zwalczania analfabetyzmu. Uwazano za
rzecz wiecej celowag obja¢ organizacja szkolna, chocby niska,
wszystkie dzieci, niz tworzy¢ szkolty wysoko zorganizowane
a pozostawi¢ poza szkotg potowe dzieci i w ten sposob utrwalac
analfabetyzm. W teorji nie bylo to zresztg odstepstwem od za-
sady jednolitej organizacji, gdyz dziecko wiejskie miato prawo
wstepowania do piatej klasy szkoty miejskiej, gdy ukonczyto
pomysinie klase czwartg szkoly wiejskiej. Podobnie byto
z przejsciem do wyzszej klasy po ukonczeniu klasy siédmej
i wreszcie z wstepem na uniwersytet po ukonczeniu klasy
dziewiatej.

W rzeczywistosci jednak ograniczano z wzgledow fi
skalnych zaktadanie szko6t siedmio- i dziewiecioklasowych
w ten sposéb, ze okreslono ich stosunek liczbow}” jak 1:20, tzn.,
ze na 20 szkét elementarnych, czteroletnich, moze przypasc¢
jedna szkota drugiego stopnia”. Nastepstwem tego nieko-
rzystnego stosunku szkot jest, ze uczen, konczacy szkote niz-
szego stopnia, nie znajduje pomieszczenia w szkole wyzej
zorganizowanej. Pomijamy juz fakt, ze takze poziom naucza-
nia w szkotach nizszych nie dosiega poziomu szkét drugiego
I trzeciego stopnia. Obliczenia statystyczne z r. 1925 wykazujg
w 85.456 szkotach pierwszego stopnia 6,990.602 ucznidw,
w 3817 szkotach drugiego stopnia 1,309.980 ucznidw i wreszcie
w 754 szkotach dziewiecioletnich 437.171 ucznidw 7). Zestawie-
nie tych liczb wystarcza, by jasno widzie¢, ze dzieci, chodzace
do szkot najnizszego stopnia, sg uposledzone pod wzgledem
prawnym, a dzieci szkot wyzszych stopni korzystajg z przywi-
leju miejsca zamieszkania, co gorzej, przynaleznosci rodzicow
do partji lub zajmowanego przez nich w panstwie stanowiska.

0 Dekret komisarjatu oswiecenia z 31. VIII. 1925 r.

0 Powyzsze liczby przytacza za 107 «Biuletynem centr. Urzedu
Statyst.» Hessen w swojej rozprawie.

Problemy wychowania. 10
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Organizacyjnie jednolitos¢ szkolnictwa zostata po-
grzebana.

Takze i druga ideowa zdobycz szkoty Btonskiego utegta
przeksztatceniu. Szkota pracy w nowozytnem pojeciu miata
dac¢ petng swobode rozwoju indywidualnosci. Poswiecit tej za-
sadzie Btonskij nawet tradycyjng organizacje klasy i zycia
szkolnego. Lecz zbytnia swoboda przy ksztaltowaniu osobo-
wosci mogta doprowadzi¢ do rezultatéw przez polityke komu-
nistyczng niepozadanych. Chodzito przeciez o w}'chowanie
nowego pokolenia w duchu zasad Marxa, aby zyska¢ w niem
podpore rzadu i propagatoréw nowego porzadku. System wy-
chowania nie mdgt by¢ wiec zostawiony indywidualnosci
szkoty, lecz musiat z zelazng konsekwencjg prowadzi¢ do celu
zgbry ustanowionego.

Gospodarka spoteczna wymagata wyspecjalizowanych
robotnikbw w réznych gafeziach tworczosci. Odpas¢ wiec
musi nieokreslony, zostawiajacy wielkg swobode wyboru, po-
litechniczny system wychowania u Blonskiego, a miejsce jego
musi zajgé zawodowe szkolnictwo o celach skonkretyzowa-
nych. Na miejsce programow fakultatywnych wstepuje zdecy-
dowany, przepisany program, nad ktérego wykonaniem majg
czuwaé organy nadzoru szkolnego.

Przyszto$¢ rzadu sowieckiego wymaga przekonanych
zwolennikow, cate wiec wychowanie szkolne musi by¢ na ten
cel nastawione. «Cala praca szkolna i cate zycie szkolne musi
zdaza¢ do tego celu, aby wyrobi¢ w uczniach poczucie klasy
proletarjatu i wyksztatci¢ w nich instynkty tej klasy, S$wiado-
mos¢ solidarnosci wszystkich pracujacych w walce z kapita-
fem. Ponadto uczniowie majg by¢ przygotowani do dziatal-
nosci produktywnej, pozytecznej i socjalno-politycznej ». Za-
miast swobody rozwoju narzucony zgéry ideat wychowawczy.

Materjat naukowy podzielony jest wedtug «Kompleksdw»
osSwietlanych z trzech zasadniczych punktéw. Fundament two-
rzy kompleks «praca», rozszerza sie jej pojecia w strone «przy-
rody» i «spofeczenstwa». Dla przykladu: w pierwszym roku
nauki osrodek «praca» tworzy zycie rodzinne na wsi lub mie-

n Art. 35 «Statutu» z 1923 r.
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Scie. Rozszerzenie w Kierunku «przyrody» obejmuje pory
roku, w kierunku «spoteczenstwa» rodzina i szkota. W drugim
roku nauki widzimy rozszerzenie i pogtebienie tematu roku
pierwszego. Os$rodkiem jest «praca» na wsi lub w dzielnicy
miasta, w ktorej dziecko mieszka, «przyroda» zajmuje sie juz
powietrzem, woda, ziemig, roslinami uprawnemi, hodowlg
zwierzat domowych; «spofeczenstwo» natomiast instytucjami
spotecznemi wsi tub miasta.

Lata nastepne pogiebiaja i rozszerzajg «wiadomosci»
w tych dziedzinach, narzucane uczniowi wedtug logicznie ob-
myslanego planu, a zawsze z myslg przygotowania go do pro-
pagandy komunistycznej.

Pozornie widzimy tu materjat, zaczerpniety z otoczenia
dziecka, a zatem zgodnie z wymogami psychologji. Lecz przy
blizszem przyjrzeniu sie spostrzezemy systematycznos¢ i ten-
dencyjno$¢ przedstawienia, tak obcg psychice dziecka na niz-
szym stopniu nauki.

Metoda komplekséw nie jest wynalazkiem pedagogiki so-
wieckiej. Spotykamy sie z nig u Decrolyego, z ta jednak réz-
nica, ze w Belgji temat centralny opiera sie rzeczywiscie na
zainteresowaniu dziecka i zatacza swe kregi tylko tak daleko,
jak daleko siega wiasnie obserwacja faktyczna dziecka i jego
zdolno$¢ zrozumienia zjawisk. Tendencja polityczna w Rosji
narzuca caty system wiadomosci, majacych wprowadzic¢
w Swiat Marxa. O ile u Decrolyego dziecko tworzy, bo pracuje
samodzielnie, tu musi przyjmowaé, co mu program narzuca.
Ze to nie jest juz metoda szkoly pracy, lecz werbalizm daw-
niejszy, ubrany w szaty modne, kazdy zrozumie.

Zgodnie z Decrolym wiadomosci techniczne, elementarne,
jak czytanie, pisanie, rachowanie, schodzg w systemie kom-
pleksow na plan drugi. Przestaty by¢ celem dla siebie, staty sie
$rodkiem do celu. Utrzymanie réwnowagi miedzy rozwija-
niem umystu a wpajaniem tych najpotrzebniejszych wiado-
mosci technicznych jest samo w sobie niezmiernie trudne
i wymaga bardzo inteligentnych nauczycieli i pewnej organi-
zacji szkolnej, ktora stwarza sugestywnag atmosfere pracy.
Przestanek tych niema w Rosji, dlatego metoda kompleksow
zawodzi na catej linji. Bez umiejetnos$ci czytania i pisania, bez

10.
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znajomosci elemelarnych dziatan rachunkowych, nie moze
by¢ mowy o dalszym rozwoju i ksztatceniu. O brak ten zasad-
niczy rozbija sie tez w Rosji metoda komplekséw.

Ponadto syntetyczna nauka, wiec — zostajmy przy na-
zwie — metoda komplekséw moze by¢ tak diugo celowa, jak
dtugo nie obudzi sie w uczniu potrzeba zbierania wiadomosci
w jaka$ powigzang catos¢. Same obserwacje z Swiata rzeczywi-
stego, z otoczenia nie potrafig wigza¢ sie w cato$¢ bez luk.
Uczen rozbudzony odczuwa potrzebe wypetniania tych luk
chocby studjami abstrakcyjnemi, aby stworzy¢ sobie pewien
system. Innemi stowy, metoda komplekséw jest tylko do pew-
nego czasu celowg, do chwili, kiedy uczen zaczyna by¢ zdolny
do myslenia abstrakcyjnego tj. mniej wiecej do czasu dojrze-
wania. W tym tez okresie syntetyczna nauka musi sie rozbié
na specjalnosci. W szkole rosyjskiej metoda kompleksow
przeprowadzona jest konsekwentnie przez wszystkie stopnie.

Zreszta, charakterystyczng rzecza dla szkoly rosyjskiej
jest chwytanie kazdej nowosci; coraz nowe metody sg narzu-
cane szkole, a inspektorzy czuwajg, aby rzeczywiscie byty
wprowadzane. Nauczyciel zas, nie chcac sie naraza¢ na zarzut
niemodnego, a przez to na dalsze konsekwencje materjalne,
stosuje bez wiary i przekonania raz metode szkoty pracy,
drugi raz metode komplekséw, to znowu system daltonski itd.
A uczniowie w wszystkich tych metodach widza dla siebie tylko
mozno$¢ nie pracowania i unikania trudu.

Pouczajacy obraz tych stosunkéw szkolnych, z autono-
mjg uczniowskag, doprowadzong do tyranji wobec nauczycieli
i donosicielstwa na niesympatycznych przetozonych do wiadz
politycznj”~ch, przedstawia nam Mikotaj Ogniew w «Pamietniku
Kosti Riabcewa» /. Nie jest to satyra na stosunki szkolne ro-
syjskie, raczej obraz, robigcy wrazenie objektywizmu autora;
dola i niedola bohatera, przebijajacego sie poprzez chaos
szkolny, polityczny i moralny, opromieniona jest sympatja
raczej niz ironjg, a metody nauczania, widziane w zwierciadle
wklestem uczniowskiego zycia, wykazujg zaréwno ich doryw-
czo$¢ jak celowos¢; wiec dobre i zte strony.

1) Przektad polski Winlana, Bibl. Groszowa, Warszawa.
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W dwéch ostatnich latach dokonywa sie w Rosji dalszy
odwrét, spowodowany swiadomoscig, ze szkota nie speinia
swych obowigzkéw i nie uczy wiadomosci niezbednych do
zycia. Eksperyment ustepuje miejsca koniecznosciom zycio-
wym, improwizacja rezygnuje ze swych zdobyczy na korzys¢
dawniejszej organizacji, karnosci i wymagan prawdziwej wie-
dzy. Szkota rosyjska przyznaje sie do przegranej.

Czy przegrana ta dowodzi zarazem bankructwa nowej
mysli pedagogicznej? Czy rzeczywiscie idea swobodnego roz-
woju, idea oparcia nauki na zainteresowaniu ucznia, wiec na
bezposrednich obserwacjach, na wiasnej, samodzielnej pracy,
okazata sie niezywotng?

Blizsze przypatrzenie sie szkole rosyjskiej dowodzi tylko,
ze reforma szkolna musi by¢ przygotowana od dotu, tzn. ze
musi mie¢ wjd”onawcow Swiadomych w nauczycielach; po-
wtoére, ze narzucanie szkole celow obcych wychowaniu, nie-
zgodnych z rozwojem umystowym uczniéw, doprowadza do
chaosu a w konsekwencji do fiaska. Nowe wychowanie pty-
nace z szczytnej wiary w moznos¢ rozwoju cztowieka, oparte
objektywnie na naturze dziecka, nie znosi egoistycznych celéw
walki klasowej, chocby popartych catg potega absolutnego sy-
stemu rzadzenia. Nowe wychowanie musi znalez¢ innych,
szerszych i idealniejszych realizatorow.

Dla ilustracji przytoczy¢é mozna niektére postanowienia «statutu
jednolitej szkoty pracy niemieckiego nadwotzanskiego okregu», ktéry
zostat zatwierdzony 31 maja 1923 r. /.

A POSTANOWIENIA OGOLNE.

§ 1 Jednolita szkota pracy ma da¢ dzieciom mozno$¢ zdobycia wiedzy
i umiejetnosci, ktdre im sg konieczne do prowadzenia zaréwno
osobistego jak spotecznego zycia.

§ 5. W jednolitej szkole pracy ucza sie wspolnie dzieci obydwdch pici.

8 6. Nauka w jakiejkolwiek religji i wychowanie jakichkolwiek czyn-
nosci religijnych nie sa dozwolone w gmachu szkolnym.

Caly statut w «Europdische Unterrichtsformen seit dem Welt-
kriege» bearb. «im Reichsministerium des Innern», Leipzig 1924.
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§ 7. Szkoly sg panstwowe; prywatne szkoty sg niedozwolone.
8 8 W kazdej szkole znajduje sie nastepujacy personal: 1 kierownik

szkoty, 2. robotnicy szkolni (nauczyciele), 3. lekarz szkolny, 4. per-
sonal stuzby technicznej.

8 9. Przy kazdej szkole ma by¢ zorganizowana Rada szkoly.

B. ZARZAD SZKOLY.

8 11 Kierownika szkoly wyznacza wydziat o$wiaty ludowej; z posrod

0sob z praktykg pedagogiczng. Kandydatéw na to stanowisko
moze przedstawia¢ Rada szkoly albo organizacje zawodowe lub
partyjne.

§ 12—16. Okreslaja odpowiedzialno$¢ kierownika za stosowanie prze-

§ 17.

§ 20.

§ 2L

§ 25.

pisow, za opieke nad majgtkiem szkoly, za sprawozdania perjo-
dyczne o stanie szkoty.

Wydziat oswiaty ludowej mianuje i zwalnia robotnikéw szkoty;
kandydatéw przedstawia kierownik szkoly lub organizacje par-
tyjne i gwareckie. Diugoletnie doswiadczenie pedagogiczne daje
pierwszenstwo.

C. RADA SZKOLrY.

Rada szkoly skiada sie z robotnikéw szkoly, z 1 przedstawiciela
personalu technicznego, stuzby i lekarza. Do Rady szkoly maja
prawo naleze¢: 1 przedstawiciel miejscowej wihadzy, 2. przedsta-
wiciel kobiet, 3. gwarectwa i 4. rad robotniczych, chiopskich oraz
przedstawiciel zwigzkéw miodziezy komunistycznej.  Nadto
w szkotach, ktére obejmujg grupy starszej miodziezy od lat 12,
takze po jednym uczniu z kazdej grupy.

Rada zwotlywana jest przez kierownika szkoly, przynajmniej raz
na miesigc, przyczem nastepujace sprawy wchodza pod ohrady:
a) rozporzadzenie wiadz i sposoby ich realizacji; b) zatwierdza-
nie programow i zaje¢ pojedynczych grup i catej szkoty, ktore
uktada kolegjum robotnikéw szkolnych; c) ustanowienie metody
dla przeprowadzenia planéw; d) organizacja pracy i wypoczynku
dla uczacych sie; e) uktadanie rozktadu godzin wedtug dni i ty-
godni; f) sprawozdanie robotnikéw szkolnych z osiagnietych re-
zultatéw; g) przyjmowanie uczniéw i ich ugrupowanie; h) spra-
wozdanie grup popierajacych szkote; i) ustalenie metod oblicze-
nia i kontroli prac uczniéw; k) podzial zajecia miedzy robotni-
kéw szkolnych; 1) sprawozdanie z metodycznej pracy w szkole;
b podania o usuniecie robotnikéw szkoty, omoéwienie nowych
projektow i wszystkich wnioskéw, tyczacych miodziezy.
Przewiduje zwotanie raz na trzy miesigce pedagogicznej konfe-
rencji robotnikéw szkolnych szk6t pewnego okregu celem wy-
miany doswiadczerh na polu wychowania.
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D. UCZNIOWIE.

Szkota jest dostepng dla wszystkich dzieci w wieku od 8—17 lat.
W razie braku miejsca dla wszystkich pierwszenstwo majg dzieci
robotnikow.

Dowod ukonczenia jakiej$ grupy daje prawo wstepu na wyzszy
stopien jakiejkolwiek szkoty bez egzaminu.

E. CZESC PEDAGOGICZNA.

Zakres i tres¢ nauki postanawiajg programy, wydawane przez
komisarjat ludowy dla o$wiaty ludu.

Podstawg pracy w szkole jest wszechstronne studjum pracy ludz-
kiej i jej organizacji. Programy majg wiec charakter politech-
niczny.

Praca w szkole musi opieraé sie o rzeczywiste otoczenie.
W zwigzku z tera jest zadaniem Rady szkoly tak rozbudowac
plan naukowy, aby pozostawal w najscislejszym zwigzku z miej-
scowg produkcja.

Nalezy zwréci¢ szczegblng uwage na prace produktywng (gospo-
darstwo rolne itd,), zwigzana organicznie z nauka w szkole.
Wszystkie zajecia szkolne i cale zycie w szkole musi wszczepiaé
w uczniéw spolecznie wartosciowe umiejetnosci, przygotowywaé
ich do ogdlnego politycznego dziatania, rozwija¢ w nich spoteczne
instynkty i idee, a to zapomoca: a) pracy zbiorowej w szkole
i poza szkolg, b) przez zwigzek z warstwg robotnicza, c) przez
organizowanie miodocianych pionieréw, d) przez zbiorowg lek-
ture, zabawy itd.

W szkotach tak pierwszego jak drugiego stopnia nalezy zapro-
wadzi¢ samorzad dzieci, zaczynajac od form najelementarniej-
szych a rozwijajagc go do przemyslanej organizacji.

. W szkole nie pozwala sie na zadne kary.

Rok trwa 10 miesiecy.
W szkole obchodzi sie jedynie ustanowione Swieta panstwowe.

. Liczba dzieci w grupie nie moze przekracza¢ 40.

F. PRAWA SZKOLY.

Caly majatek szkoly jest wihasnoscig komisarjatu ludowego dla
o$wiaty ludu.

Do kazdej szkoty przydziela sie kawat ziemi stosownie do posta-
nowien komisarjatu.
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NIEMIECKIE SZKOLY DOSWIAOCZALNE.

Btonskij wyszedt z zatozenia aktywnos$ci dziecka i pojat
ja jako prace. Wielu pedagogéw niemieckich zwrocito sie wie-
cej do drugiej kierowniczej idei wychowania, do idei sponta-
neizmu dziecka. Dziecko jest czynne z natury, podlega jednak
wiasnym prawom rozwojowym. Prawa te sa ind3rwidualne,
wychowawca ich nie zna, a czesto nawet nie przeczuwa. Kie-
rowanie wychowaniem w ten sposob, ze sie dziecku narzuca
wole, wyznacza prace, uklada programy, tamie' aktywnosc
dziecka i niszczy jego spontaneizm. Twierdzenie, ze wychowu-
jemy dziecko dla pewnego ideatu, spotecznego czy ogdlnego,
zupetnie nie usprawiedliwia, bo nie wiemy, jaki ideat wytwo-
rzytoby dziecko, gdyby go nie famata nasza wola. Wolno$¢
zupetna musi wiec by¢ zasadg przy wychowaniu. Dziecko musi
samo wiasna drogg rozwojowa dojs¢ do wytworzenia norm
zycia i zasad moralnosci. Zadnych wiec przepiséw karnosci,
zadnych programow szkolnych, zadnego przymusu. Szkota jest
zywa czescig organizmu spotecznego, ona «nie jest zaktadem
naukowym ani wychowawczym, lecz poprostu miejscem, gdzie
miodziez zyje, prawo zycia miodziez} jest jedynem prawems»').
Chaos jest poczatkiem wszelkiego stworzenia, chaos musi roz-
pocza¢ zycie szkolne. Im silniej sie przejawia, tern wieksze pra-
gnienie porzadku. Z chaosu musi sie zrodzi¢ potrzeba norm
wspotzycia pracy. W chwili wylonienia sie takiej potrzeby,
nauczyciel zaczyna swa dziatalno$é. W szkole ma dziecko od-
nalez¢ siebie. Szkota ma da¢ mozno$¢ rozwoju wszystkich zdol-
nosci dziecka. «Organizacja szkoty nie ma oglada¢ sie na ko-
niecznosci kulturalne» 7. «Wsrdd dzisiejszej organizacji szkol-
nej nie jest mozliwa zadna préba naturalnego rozwoju dziecka,
przeto trzeba wyj$é poza nia. Dzisiejsza szkota segreguje dzieci
wedtug lat, numeréw domoéw, ulic, dzielnic miejskich, wyzna-
nia, stanu, nastepnie wedtug uzdolnienia, rozumu, skionnosci.

') Fritz Karsen. «Berliner Versuchsschulen».

2) Enuncjacja Hamburskiego «Wendekreis», zatozonego w r. 1914
przed wojng. Na czele stali Matthias Meyer, Carl Goétze (obecnie dyrek-
tor departamentu szkolnego w Hamburgu), Adolf Jansen, Hermann
Koster, William Lottig, Ross.
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zdolnosci dla tego lub innego zawodu! Pozwdlcie, niech dzieci
same nie znajda. Gdy poznajg wzajemng przynaleznos¢, pod-
niosg wspolny sztandar». Gdzie dzieci sg razem, tam powstajag
przyjaznie, grupki dla zabawy i zajecia, mate spoteczenstwa.
Duch wspdélnoty powinien ozywia¢ spoteczno$¢ dziecieca.
Starsi uczniowie przyprowadzajg miodsze swe rodzenstwo,
swych sgsiadow miodych do tej spotecznosci, aby razem sie
bawié¢, razem zy¢. To nie jest szkofa, lecz cze$¢ zycia dziecie-
cego. Potrzeba rozwoju takiej spotecznosci musi by¢ dla nas
wskazowka, rozkazem.

Nauczyciele, ktérzy zdecydowali sie na stworzenie takiej
«wspoblnoty szkolnej» musieli zdoby¢ sie na pierwsza i najwyz-
szg ofiare, musieli zdusi¢ w sobie nauczyciela i sta¢ sie prze-
dewszystkiem ludzmi, musieli przesta¢ by¢ tymi, co wszystko
lepiej wiedzg, co tylko btedy podkreslaja, musieli zgnies¢ w so-
bie wieczng zrzede, aby wyzwoli¢ ucznia do czlowieczen-
stwa... «Mamy przed sobg cztowieka z jemu wiasciwemi nie
urojonemi sitami, nie jakie$ tam abstractum, jaka$ idee nor-
malng, t. zw. ucznia, koto ktdrego mamy majstrowac i polero-
wac. Mamy miodego cztowieka z wszystkiemi jego btedami
i brakami, ale takze z calg jego tesknotg za poznaniem i spet-
nieniem. Dlatego, zeSmy go mieli, moglismy zacza¢ go wycho-
wywac, albo lepiej, mogt sam zaczg¢ sie wychowywaé. W ucz-
niach samych wzbudzito sie niezadowolenie z osiggnietego
stanu zupetnego nieskrepowania, od nich wyszto Zzgdanie po-
rzadku i pracy, znalazto swoj wyraz na zebraniach uczniow-
skich, w usitowaniach nadania sobie praw, stworzenia ustawy
szkolnej. Po6Zniej, gdy gromada uczniéw na korytarzu, poza
klasg, pedzita z hatasem, objawiato sie w nich niezadowolenie,
tak silne, Ze uczniowie sami wybiegali, by zrobi¢ porzgbek. Sa-
mowychowanie rozpoczeto sie na calej linji i doprowadzito do
form, ktére nie byly z zewnatrz narzucone, tecz wyrosty z po-
trzeby wewnetrznej. Silniejsze niz wszelki ped do chaosu i do
nieskrepowanego wyzycia sie okazaty sie wiezy, ktére wyrosty
z wspolnoty, z spotecznosci dzieci, nauczycieli i rodzicéw...»
«...0 dwie rzeczy walczy nowa szkota. Po pierwsze: dziecko

«Der Weg der Hamburger Gemeinschaftsschule» v. Wilhelm
Lamszus (Hamburg), str. 36—38.
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powinno zdoby¢ jaki$s “wdéd, powinno znalezé droge do zycia
praktycznego. Temu celowi stuzg przedewszystkiem kursy do
wyboru, praca warsztatowa, obrébka drzewa, prace z tektury
i metalu, introligatorstwo, technika rysunkdéw, malowania,
rzezbienia, szycie i krawiecczyzna, przemyst artystyczny, temu
celowi stuzy elektrotechnika i chemja i wszystkie mozliwe
praktyczne roboty, ktérych nie mozemy nastarczyé... Cata na-
sza szkota jest niczem innem jak ciggltem znajdowaniem i od-
krywaniem, jak drogg dziecka do zawodu...»

«Drugim celem daleko wazniejszym jest caly cztowiek.
INie chodzi nam w pierwszym rzedzie o to, aby powstat &oBry
stolarz lub krawiec albo technik, nie chodzi nam o cztowieka,
ktéry posiadt sto zdolnosci, ani o dobrego rachmistrza, ani wy-
trawnego kupca, ani nawet o poete lub malarza, nam chodzi
0 catego, nieuszczuplonego cztowieka. Szkote naszg budujemy
na instynkcie zycia, ktory wsz)’stko inne w sobie zawiera:
wiedze, doSwiadczenie, badanie, tworzenie; wszystko inne jest
tylko czczym dzwiekiem.,.» /.

SpowiedZ ta jednego z apostotow szkot doswiadczalnych
w Hamburgu i nowego wychowania wprowadza nas wystar-
czajgco w ideologje nowej szkoty.

Niezaleznie od miast hanzeatyckich powstajg podobne
szkoty i podobna ideologja w Saksonji. Zwigzek nauczyciel-
stwa saskiego (Sachsischer Lehrerverein) zada w swym pro-
gramie: «Dazymy do takiej organizacji szkolnej, ktéraby przy
najsumienniejszem uwzglednieniu naturalnego rozwoju ucz-
niéw i przy usunieciu wszystkiego, czego dzieci same $wiado-
mie nie moga zdoby¢ praca, gtéwny nacisk ktadta na wszech-
stronny rozwdj ich sit, na przeprowadzenie zdrowej koncen-
tracji i na wychowanie do samodzielno$ci; pragniemy szkoty
ktora bierze za swa podstawe zycie ojczyzny i ktéra w rzeczy-
wistym procesie pracy zycia widzi najistotniejszy $rodek wy-
chowawczy i dydaktyczny» /.

Realizujg swe programy przez tworzenie grup pracy, nie-

1) Lamszus, op. cit., str. 60.
Georg Schneuzer. «Die Dresdener Versuchsschule», (w dziele
Fritza Karsena «Die neuen Schulen in Deutschland». Vg. Beltz, Langen-
salza 1924.
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zaleznych od wieku, albo przy zatrzymaniu organizacji klaso-
wej przez nauke globalng. Nauczyciel nie ma prawa uchyli¢
sie od dyskusji na tematy poruszane przez miodziez, lecz winien
pracowac z nimi az do uzyskania jakiego$ zadawalajgcego roz-
wigzania. Roboty reczne, jako $rodek i cel, majg najszersze za-
stosowanie. Wspoipraca rodzicéw w warsztatach szkolnych
z uczniami jest dla szkoty bardzo pozadana. Organizacja ucz-
niéw i grona nauczycielskiego opiera si¢ na samorzadzie i wy-
borach.

Duch wspo6lnosci wytwarza wiec potrzebe pracy, ktora
wytania sie nie z programow lecz z naturalnych potrzeb i z da-
zen matych dzieci. Nauczyciele nie sg czem$ obcem, lecz na-
lezag do tej wspodlnoty razem z rodzicami uczniéw. Rodzice
naréwni z nauczycielami, radzg nad dobrem szkoly, nad zy-
ciem w niej. Ciggla wymiana, wzajemne oddziatywanie
dzieci na nauczycieli i rodzicow i odwrotnie, wytwarza petng
spojnie, ktéra krystalizuje sie w pojeciu «nasza szkota».

Dla nauki tworzy sie kursy dobrowolne._bez zadnego
przymusu, po zdobyciu znajomosci czytania, pisania i racho-
wania, moze dziecko korzysta¢ z nauki jezyka ojczystego, ob-
cego (angielskiego), historji, przyrody, matematyki, wiado-
mosci handlowych, stenografji, pracy artystycznej, warszta-
towej itd.

Organizacja pracy naukowej jest dyktowana koniecz-
nym wzgledem na miejsce — uzywanie laboratorjow, sal ry-
sunkowych, zbioréw — i na sity nauczyciela. Po wylonieniu
wiec potrzeby kursu, ustanawia sie sale i czas jego trwania.
Wybor grup i program jest albo swobodny, albo w niektérych
szkotach Scisle okreslony, wiec do pewnego stopnia narzucony.
Godziny kurséw sg state, obecnos¢ na nich nie wymuszana.

Szkoty doswiadczalne wskazuje juz swg nazwa, ze nie sg
norma, ze nie narzucajg swego programu, raczej idei, nikomu.
Jako doswiadczalne nie wiedzg zgory, dokad je eksperyment
zawiedzie i czy nie trzeba bedzie zawraca¢ z drogi. Wyszly
z zalozenia spontaneizmu natury ludzkiej, z przekonania, ze
najlepszem miejscem rozwoju dziecka jest rodzina, ze zatem
szkota powinna by¢ dalszym ciggiem zycia rodzinnego, wspot-
zycia starszych z miodszymi i wzajemnego oddziatywania. Nie
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przerazajg sie, gdy dziecko zrobi co$ ztego, bo wierza, ze w gru-
pie musi dojs¢ do dosSwiadczenia prawdziwego, jakiem zycie
by¢ powinno, co wolno, co zakazane. Nie przerazaja sie, gdy
dziecko nie pilnie chodzi na wybrane kursy, bo wiedzg, ze
zainteresowanie sie jeszcze w niem nie obudzito. Przyznaja,
ze wsrdod ucznidw, o ile ich tak nazwa¢ mozna, znajdg sie tacy,
ktérzy nawet po Kilku latach nie nauczg sie czytaé ani pisac,
ale twierdza, ze sa to nienormalni, ktérzy i w zwyklej szkole
nie nabraliby tych sprawnosci.

Zapat nauczycieli, ktdrzy z zaufaniem i mitoscig sie do
dziecka odnoszg i pilnie rozwéj wypadkdéw obserwujg, aby sie
swemi spostrzezeniami dzieli¢ na konferencjach nauczyciel-
skich, czesto codziennych, jest do pewnego stopnia gwaran-
cja, ze miodziezy krzywda sie nie stanie. Zresztg wiadze
szkolne niemieckie, zezwalajgce dos¢ opornie, ale jednak
w wielu juz wypadkach, na te szkoly, zastrzegajg sobie, by
0g0lne cele nauki, przepisane w programach oficjalnych, byty
osiggniete w czasie normalnym. Wiadze ograniczajg reforma-
torskie zapedy zadaniem, by iloSC dzieci w klasach nie byla
wyzsza niz przepis pozwala, by ilo$¢ godzin nauki nie byla
mniejsza, by ani nauczyciel ani dziecko nie byli przymuszani
do pracy wedtug norm reformatoréw.

Jest w tern przewidujgca ostrozno$é, sprzeczna z zatoze-
niem bezwzglednej wolnosci eksperymentu, dyktowana tro-
ska, by eksperyment nie odbywat sie kosztem uczniéw.

Prad reformatorski ogarnat najpierw szkolnictwo ele-
mentarne, ale przeszedt i na szkolnictwo wyzsze, chociaz nie
tak radykalnie. Fritz Karsen, wspomniany juz autor ksigzKi
0 szkotach doswiadczalnych w Niemczech, jest réwnoczesnie
dyrektorem panstw”owego gimnazjum i panstw, deutsche Ober-
schule w Neukélln pod Berlinem. Uczniowie juz przeszli
przez ogniowg prébe oficjalnego egzaminu dojrzatosci po
przejsciu wszystkich klas wedlug nowej metody pracy. Klasy
nieliczne, same tworza wspdlnote pracy i same ustanawiajg
program pracy na czas diuzszy. Pod przewodnictwem Kko-
legi — profesor jest obecny, ale nie narzuca swej woli — obej-
mujg uczniowie referaty pewnego przedmiotu i wyglaszaja je
przed kolegami. Dyskusja, ktéra sie wywigzuje w zwigzku z re-
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feratem, pogtebia temat, rozszerza i prowadzi czesto do innych
referatow pokrewnych. Z kazdej lekcji pisze jeden uczen pro-
tokdt, ktory odczytuje sie przed nastepng lekcjg i przyjmuje
z uzupetnieniem i poprawkami. Jest to niejako powtGrzenie
lekcji. Na kazdym przedmiocie przewodniczy z wyboru wy-
bitny uczen w tym przedmiocie, niema wiec ogbélnego prze-
wodniczacego dla wszystkich przedmiotéw, lecz sg specjalisci.
Bola nauczyciela jest pozornie bierna, nauczyciel jest tylko
doradcg doswiadczonym, ktéry na zadanie rozstrzyga spory,
poddaje nowe mysli, bierze udziat w dyskusji naréwni z ucz-
niami. Charakterystyczne jest, ze im mniej narzucat sie sam,
tern wiecej zblizano sie do niego z prosbg o wskazowki dla
pracy, o podanie zrddet, wyttumaczenie trudnosci. Czesto nie
wystarczaty mu godziny przedpotudniowe, oficjalne, aby za-
spokoi¢ pragnienia uczniéw, musiat przychodzi¢ dodatkowo
w godzinach popotudniowych.

Ogélny obraz szkoty nie przedstawiat juz obrazu chaosu,
przeciwnie, porzadek i zapat do pracy uderzaly zwiedzajacego
na kazdym kroku. Uczniowie nie styszeli i nie stuchali w za-
pale pracy dzwonka, wzywajgcego na przerwe, nie przerywali
nauki przez szereg godzin. Widzialem klase dyr. Karsena,
ktéra mimo nieobecnos$ci nauczyciela, sama pracowata nad
przerabianiem lekcji angielskiego (z Kiplinga «The second
Jungle Book» rozdziat «Letting in the Jungle»), widziatem, jak
uczniowie Kklasy Obertertia prawie ze pobili sie ze sobg
0 ksigzke z zadaniami matematycznemi, ktére chcieli w cza-
sie letnich wakacyj przerabia¢. Obudzenie zainteresowania
1 che¢ do pracy samodzielnej i ochoczej, to zwyciestwo no-
wej metody.

W organizowaniu nauki, wymagajacej juz sit fachowych,
radzono sobie w ten sposéb, Ze grupe przedmiotow pokrew-
nych obejmowat jeden nauczyciel. Gdy wiadomosci jego
w pewnym przedmiocie nie wystarczaty, obejmowat ten przed-
miot po roku lub dwéch fachowiec w innem zestawieniu
przedmiotéw. Nauczyciel zyskiwat duzo godzin i przez to swo-
bode ruchéw w Kklasie. Rozkiad czynnosci byt tego rodzaju,
ze kazdy nauczyciel miat kilka godzin nauki codziennie w kia-
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sie, ktére obracat na Jeden przedmiot lub kilka, zaleznie od
potrzeby i woli uczniow.

Uczniowie wybrali sobie sami. Jako przedmiot nauki —
jezyk angielski. Zgoda dyrektora-anglisty. Uczniowie przyno-
szg z domu znalezione tam podreczniki, rozne ksigzki angiel-
skie, cenniki, czasopisma. Czytanie i zrozumienie trudne. Po-
magaja sobie przyniesionym stownikiem, z ktdrego czerpig
wskazéwki poprawnej wymowy. Poczatek nauki stanowita
puszka z mleka kondensowanego a raczej JJ etykieta angiel-
ska. Jeden z uczniéw, ktéry byt przez kilka lat z rodzicami
w Ameryce, odSwiezat swoje wiadomosci angielskie, aby niemi
stuzy¢ kolegom. Gdy etykieta z puszki nie przedstawiata wie-
cej zadnych tajemnic, prébowano czyta¢ zdania z katalogow
i ksigzek, potem usitowano sklada¢ zdania wilasne, przyczem
musieli uczniowie informowaé sie w stowniku, co znaczg po
angielsku pewne stowa, wreszcie prébowano wolnego opowia-
dania. Po wielu trudach doszli do przekonania, ze tatwiej Jest
opowiada¢ na podstawie tekstu, wiec rozpoczeto normalng
Juz nauke na podstawie tatwych angielskich ksigzek. W krot-
kim czasie uczniowie zdobyli znaczny zas6b wyrazéw, wyro-
bili w sobie znaczne poczucie Jezykowe i zdobywali sie na od-
wage mowienia po angielsku.

Dla charakterystyki pracy w szkole Dra Karsena przyto-
cze lekcje z historji z Obersecunda (uczniowie 15-letni) /).
Przedmiotem lekcji, o ile Jg tak nazwa¢ mozna, bylo sprawo-
zdanie tygodniowe z wypadkdéw Zzycia politycznego i ekono-
micznego Niemiec i wszystkich krajow $wiata. Mimo dzwonka,
wzywajgcego na pauze, uczniowie pracowali w najwiekszem
skupieniu bez przerwy przez trzy godziny. Referaty odnosity
sie do wewnetrznej polityki z uwzglednieniem prac parla-
mentu i dyskusji nad projektami rzadu; inny opracowywat
stosunek do Francji, inny stosunek do Anglji, wojne w Ma-
rokku, rewolucyjne ruchy w Chinach, sprawe traktatéw han-
dlowych z Polska, Hiszpanja itd. Po kazdym referacie dysku-
sja, interpelacje, dlaczego pewnych rzeczy nie uwzgledniono.

1) Por. moj artykut w Ruchu Pedag. Nr. 9—10 z 1925 r.
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wzglednie czemu tak a nie inaczej oswietlono. Materjat czer-
pa¢ mogag uczniowie z wszystkich zrodet, gtéwnie z gazet.

Pewne ozywienie charakterystyczne powstato, gdy refe-
rent ogtosit, ze w Marokku Francuzi wysylajg na pole walki
tylko legje zagraniczne, ze w nich stuzg przewaznie Niemcy,
ze juz przeszto 1000 Niemcow stracito zycie dla Francuzow.
Interpelowano, skad ta wiadomos¢ i liczby, okazato sie, ze to
nie wiadomos$¢ oficjalna, ani ze zrodet powaznych, ale celowa
kaczka dziennikarska. Profesor zwrocit uwage, ze uczniowie
nie powinni bezkrytycznie powtarza¢ wiadomosci, gdyz cho-
dzi im przeciez o nauczenie sie historycznego myslenia i sadu.

Inna sprawa polityki wewnetrznej, projekt cet ochron-
nych na produkta agrarne, wywotat niemal namietng dysku-
sje. Referent wypisywat na tablicy stawki celne, obliczat kon-
sumpcje zboza przez rodzine zlozong z 5 oséb, podawat pro-
dukcje wiasng w kraju i koniecznos¢ importu, obliczat obcig-
zenie, ktére stad wyniknie dla rodzin i przewidywat podroze-
nie Srodkéw zywnosci.

Zainteresowanie uczniéw sprawami ekonomicznemi thu-
maczy¢ sie da tern, ze uczniowie ci pochodzili z rodzin robot-
niczych, dla ktérych sprawy zarobku i zywnosci sg najwaz-
niejsze.

Podobng lekcje widziatem dnia nastepnego w klasie Un-
terprima, gdzie odczytanie referatow miato zajaé cate dwa dni
po sze$é godzin szkolnych. Przedmiotem byt problem Morza
Srodziemnego. Wiec historja krajow otaczajacych to morze,
z uwzglednieniem ich rozwoju od starozytnosci az po nasze
czasy. Rozpoczynaly referaty o faunie, florze, klimacie, poto-
zeniu i wiasciwosciach geograficznych, skarbach ziemi, potem
0 rozwoju ekonomicznym, znaczeniu potitycznem az do wy-
ttumaczenia dzisiejszych probleméw polityki wioskiej, fran-
cuskiej i angielskiej.

Referaty byly przygotowywane przez cztery tygodnie,
materjatu dostarczata im czeScig bibljoteka szkolna, czesScig
publiczna bibljoteka gminy Neukdlln. Uczniowie, ktérzy mieli
referaty pokrewne, pracowali w porozumieniu.

Przyktadoéw moznaby wiele przytoczyé, aby wykaza¢, ze
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uczniowie dochodzili do organizacji pracy i pewnego pro-
gramu, czescig narzuconego przez wiadze, czeScig samodziel-
nie utozonego.

W szkotach tych widzimy niejako dwie fazy, pierwsza,
lo faza zupetnej swobody i eksperymentowania bez $wiado-
mosci, dokad ta droga zawiedzie, druga faza, to pewna orga-
nizacja, Swiadoma celu, jako wynik fazy pierwszej lub woli
reformatora. ldeologje pierwszego okresu szkot do$wiadczal-
nych mieliSmy juz sposobno$¢ poznac. Zastanowi¢ sie wiec
wypada, ile nowego one nam daja.

Spontaneizm dziecka jako zrodto jego pracy, to idea rze-
czywiscie zupeinie nowa i chwalebna, ale z znacznemi ogra-
niczeniami. Wiemy, ze wychowanie nie moze by¢ dowolne, ze
dyktuje je spoteczenstwo w imie wiasnego bytu i rozwoju.
Wiemy, ze dziecko nie ma wrodzonego pedu spotecznego ani
moralnego, ze sg one dziecku narzucane przez prace Sspo-
feczng. Zostawienie dziecka sobie samemu, pozwolenie mu na
szukanie wiasnych drég rozwojowych musiatoby doprowadzié
do cofniecia kultury. Naturalnie w szkotach doswiadczalnych
wyniki przewaznie nie byly niekorzystne i dzieci dochodzity
do uznania koniecznos$ci organizacji spotecznej, poddania jed-
nostki pod wole ogétu. Ale byto to tylko nastepstwem tego,
ze szkota taka nie byla zdana sobie samej, ze stanowita nie-
jako czastke srodowiska, ktére miato w sobie wyrobione po-
czucie spotecznych koniecznosci. Spontaneizm byt tu wiec
znacznie ograniczony i schodzit do roli Srodka metodycznego
pracy.

Zreszta w konsekwencji istnienia szkoty i przyjmowania
do niej coraz nowych uczniéw, trzeba przyja¢, ze tylko pierw-
sza grupa uczniéw, tworzacych zawigzek szkoty doswiadczal-
nej, miata mozno$é przezycia ewolucji od chaosu do organiza-
cji. Wszelkie dalsze grupy zastaja juz gotowa organizacje, kté-
rej poddac sie muszg. W praktyce jest im obojetne, czy orga-
nizacja zostata wytworzona przez uczniow samych lub wespot
Z nauczycielami i rodzicami, czy tez narzucona przez wiladze.
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Organizacja ta istnieje i narzuca sie nowym przybyszom i zmu-
aza ich do poddania sie lub opuszczenia szkoty. O tern trzeba
pamietac. Jezeli za$ tak by¢ musi, to powstaje pytanie, czy rze-
czywiscie potrzeba zawsze z kazdg nowg grupg uczniow —
o ile to mozliwe — zaczyna¢ od chaosu, od braku wszelkiej
woli i organizacji, aby po réznych doswiadczeniach dobijac
tam, gdzie mogto by¢ wyjscie. Czy nie jest to marnotrawieniem
czasu i sit, ktdre moznaby zuzy¢ na inne cele. Spontaneizm
W organizowaniu zycia szkolnego moze odgrywa¢ poniekad
role podobna, jak metoda heurystyczna przy nauczaniu. Po-
zornie zupetna swoboda a w gruncie rzeczy zgéry okre$lona
forma organizacyjna, ktorg ceni¢ i kocha¢ «jako wtasng» nau-
czg sie uczniowie po pewnych wykolejeniach.

Pewne zastrzezenia budzag sie réwniez przy omawianiu
tej formy, jako $rodka nauczania. Mozna przysta¢ nawet na
to, by zostawi¢ uczniom swobode dowolnego brania udziatu
w nauce. Dzi$ takze przy silnym rygorze i nacisku ze strony
nauczyciela, zawsze bardzo powazny odsetek ucznidéw z nauki
nie korzysta. Sa obecni ciatem a duchem bujajg po zielonych
niwach swej wyobrazni. Zostawienie swobody uczniowi w tym
kierunku jest akcentowaniem jego zainteresowania i pobu-
dzeniem jego ambicji. Ale i przeciw temu pojmowaniu mozna
znalez¢ powazne argumenty w psychologji dos$wiadczalnej.
Przyznajemy, ze bez zainteresowania nauka nie wyda plonu,
ale réwnocze$nie wiemy, ze nieraz wymuszona uwaga, a za-
tem zainteresowanie, przemienia si¢ w toku pracy na uwage
dobrowolng i bardzo owocng. Z pojecia wychowania wiemy,
ze polega ono na wywieraniu przymusu, na tworzeniu «ha-
bits», przyzwyczajen pewnych, ktore sg podstawg wszelkiej
moralnosci i zycia spotecznego.

Mozna jednak, opierajgc sie na prawach rozwoju czto-
wieka, przymus nasz tak stosowac, aby w niczem nie famat
tych praw przyrodzonych, to znaczy, wola wychowawcy be-
dzie stwarzala takie sytuacje, aby wywotywaty i podtrzymy-
waly zainteresowanie uczniéw.

| to jest wiasciwie gtéwng zastuga i istotg szkdét doswiad-
'Czalnych, ze podkres$laja znaczenie zainteresowania uczniéw.

Problemy wychowania. 11
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Rezygnuja z systematycznego traktowania nauki, aby zyskac
zainteresowanie. W imie zainteresowania nie przerywajg roz-
poczetej pracy, lecz przez coraz nowe podniety jg rozwijaja,
aby zyska¢ na glebi to, co ewentualnie stracg na systema-
tycznosci.

Wielka tez zastugg szkot doswiadczalnych jest, ze nauka
i przedmioty nauki stajg sie w niej srodkami do celu, jakiem
jest zycie samo, a nie celem dla siebie. Przez zmiane stosunku
ucznia do przedmiotu, zyskuje sie wtasnie zrozumienie ucznia
dia przedmiotu i wzbudza w nim cheé uczenia sig, bo skutki
tej nauki sg dlan widoczne. Jest w tern pewne niebezpieczen»
stwo, ze przedmioty i ich zakres beda musialy by¢ dobierane
wedtug ich uzytecznosci bezposredniej, ze zatem materjalizm
opanuje szkote, ktéra dotad byta gtéwna siedzibg idealizmu.
Niebezpieczenstwo to jest rzeczywiste, ale nie na dalszg mete.
Materjalizm nie wystarczy duchowi ludzkiemu, ktérego roz-
woj jest wynikiem dazenia do celéw idealnych; materjalizm
sam stwarza potrzebe idealizmu, utylitaryzm stwarza idee bez-
interesownosci i poswiecenia. Przykifady widzimy wiasnie na
rozwoju w Stanach Zjednoczonj™ch, gdzie obok skrajnego ma-
terjatizmu kwitnie najwspanialszy idealizm. Jezeli za$ bezpo-
Sredniem nastepstwem tych metod bedzie zblizenie i uzalez-
nienie nizszych stopni szkolnictwa od zycia, to bedzie to tylko
naturalng reakcjg na stan dzisiejszy.

W swej drugiej fazie szkoty doswiadczalne przedstawiajg
tylko nowe metody pracy. Przesuwa sie ciezar z nauczyciela
na ucznia. Dawniej nauczyciel — zgodnie z wolg Herbarta —
miat patrze¢ tylko na proces poznania i stosownie do tego pro-
cesu miat preparowaé¢ podawane przedmioty. Obecnie ma
z rowng uwaga $ledzi¢ rozwojowy okres ucznia i dostarczy¢
mu wszystkich podniet, aby rozw¢j ten trwat nadal. Podkre-
$lenie zainteresowania ucznia prowadzi do jego pracy i przy-
zwyczajania sie do pokonywania tej pracy i umitowania jej
w miare rezultatu. Uczeh wiasciwie pracuje sam, tak jak pra-
cowat w owych wietbionych dawniej czasach, kiedy niepodziel-
nie panowata «paznokciowa» metoda. Ale jest zasadnicza takze
réznica. Dawniej narzucano uczniowi prace, bez ogladania
sie na jego zainteresowanie i zdolnosci, obecnie pozwala mu
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sie prace wybiera¢. Dawniej nauczyciel byt tylko groznym se-
dzig, ktory wydawat wyrok «dobrze» lub «Zle», dzi§ nauczyciel
doradza i pomaga uczniowi a sad o jego pracy wydaja jego kKo-
ledzy. Podej$¢ nauczyciela dla wydobycia lepszej noty byto
dawniej niezbyt trudno a zawsze zaszczytnie, dzi$ trudniej po-
dejs¢ ogdt kolegdéw, wobec ktoérych ponosi sie odpowiedzial-
nos¢ za strate czasu. Napomnienie w dzisiejszej szkole do-
Swiadczalnej, ze kolega zle wywigzujacy sie z referatu zabiera
daremnie czas wszystkim, ze wszystkim szkode wyrzadza,
jest daleko skuteczniejszym bodzcem i wychowawczo pobu-
dza silniej, niz dawna zfa nota.

Widzimy, ze szkota doswiadczalna wskrzesita samo-
dzielng prace ucznia, wrocita mu przyjemno$¢ pokonywania
trudnosSci, opierajac sie na jego zainteresowaniu i zdolnos-
ciach. Drogg tg pozornej swobody dochodzi szkota do wyni-
kéw oficjalnie ustalonych w programach, a dochodzi bez wy-
wotania uczucia przymusu i zmeczenia w uczniach. Autorytet
nauczyciela, wiec jednostki, zastgpit autorytet ogétu i uczucie
odpowiedzialnosci wobec inn}/ch.

Wazng tu jest rola nauczyciela. Pozornie schodzi na
plan drugi, nie rozkazuje i rzadzi, skromnie czeka, az zawezwa
jego pomocy. Rola znacznie trudniejsza, wymaga rezygnacji
z swego «ja», z przyjemnosci ciaggtego narzucania swej woli
innym; wymaga zdobywania znaczenia i autorytetu nie przez
przepisy i kary i naczelne miejsce na wyniostej katedrze, lecz
przez warto$¢ wewnetrzna, przez wiedze, ktdra uznaja zawsze
uczniowie. Im pozornie bierniejszy jest nauczyciel, tern sil-
niejszy wplyw wywiera jego osobistos¢. Wiedze i wyrobienie
zyciowe musi posiada¢ obok umiejetnosci wglgdania w dusze
miodziezy, obok znajomosci praw jej rozwoju. W tern lezy
trudno$¢ najwieksza ogolnego wprowadzenia tej metody.

Ale korzjinsci z jej stosowania sg tak widoczne, ze ofi-
cjalne szkolnictwo panstwowe coraz czesciej czyni koncesje
na rzecz tej metody. Oficjalne programy pruskich szkét wyz-
szych przestaty by¢ programami obowigzujgcemi do szczegé-
tow kazdego nauczyciela a staty sie tylko wskazéwkami wy-
tycznemi, do szukania celéw nauki i srodkéw do przerabia-
nia go stosownie do zainteresowania i zdolnosci uczniow.

Ir
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Rozktady godzin, dawniej niestychanie Sciste, dzis w oficjalnej
szkole pruskiej staly sie elastyczne. W obrebie swych godzin
szkolnych, mozliwie komutowanych, nauczyciel ma prawo
dyspozycji swobodnej. Gdy zainteresujg sie uczniowie jakims$
problemem i gdy w petni ich pracy dzwonek ogtasza ko-
niec «godziny»,, dawniej nauczyciel bezwzglednie przerywat
prace, chocby niezwykle pozyteczng, by przejs¢ mimo rozcza-
rowania uczniéw do przedmiotu obcego zupetnie ich myslom.
Dzi$ moze swbodnie kontynuowac prace az do jej ukohczenia.

Pod wptywem korzystnych wynikéw pracy w szkotach
doswiadczalnych zdecydowaty sie czynniki oficjalne na wpro-
wadzenie pewnych rekompenzacyjnych kurséw w najwyz-
szych klasach szkdét wyzszych. Uczniowie obierajacy uszczu-
plony program naukowy w jednym przedmiocie, muszg odpo-
wiedzie¢ zwiekszonym wymaganiom w innym przedmiocie.
Sa to wiec ruchome programy, liczace sie z indywidualnoscig
ucznia M.

Oficjalne szkolnictwo godzi sie na dnie wolne od zaje¢
szkolnych w miesigcu, aby uczniowie mogli poswieci¢ sie do-
browolnym zajeciom, z ktérych potem zdajg pisemne relacje
profesorowi. Uczniowie jednej z wyzszych klas Lichtwark-
schute w Hamburgu ztozyli j~rofesorowi miedzy innemi naste-
pujace wypracowania: «rozw0j ksztattu dachu» (uczen zbadat
30 domoéw i przedstawit odpowiednie rysunki), «Modne fasady
domoéw wielkomigjskich», «Gérne przewody elektryczne»,
«Ustawianie zwrotnic kolejowych» itd. Tematy powyzsze wy-
chodzity poza zakres nauki szkolnej, ale $wiadczyly o wybit-
nych zamitowaniach i umiejetnoSci samodzielnej pracy.

To przenikanie metod pracy w szkotach doswiadczalnych
do oficjalnego szkolnictwa jest ich najwiekszem zwyciestwem.
Szkolnictwo oficjalne jest zawsze konserwatywne i odporne
wobec wszystkich nowosci; pochodzi to czescig z odpowie-
dzialnoSci wobec spoteczenstwa i panstwa, ktore domagajg sie
pewnych okreslonych wynikéw nauki, czescig jest wynikiem

Por. «Richtlinien fiir die Lehrplane der héheren Schulen Preiis-
sens», | Teil «Grundsétzliches und Methodisches», Il Teil «Lehraufga-
ben». Berlin, Weidmannsche Buchhandlung 1925.
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rutyny i wygody pedagogéw oficjalnych. Szkota doswiadczalna
nie uwaza jeszcze swej roli za skonczong, owszem ciggle szuka
nowych mozliwosci i unika skrystalizowania, ktére jest po-
czatkiem rutyny i martwego stanu. Ale w naturze kazdego
eksperymentu lezy, ze musi sie skonczy¢, o ile da rezultat. Ze
szkot doswiadczalnych niemieckich przechodzi do oficjalnych
to, co dzi$ jest ich zdobyczg pewng. Nauka ma sie oprze¢ na
zainteresowaniu ucznia i liczy¢ sie z jego samodzielng praca.

METODY OSRODKOW ZAINTERESOWANIA W BELGJI.

Wiegksze poniekad zwyciestwo zdobytly belgijskie szkoty
doswiadczalne, stworzone przez Dra Decrolyego. Metody pracy
jego wprowadzono do oficjalnego szkolnictwa miejskiego
Brukseli i do nich dostosowano programy, aby mogt sie niemi
postugiwaé kazdy nauczyciel.

Punkt wyjscia dla szkét doswiadczalnych niemieckich
stanowit protest przeciw niedomaganiem szkolty wspoicze-
snej, jej odsunieciu sie od zycia i gwatceniu natury dziecka.
Dr. Decroly podobnie jak Dr. Marja Montessori wyszedt od me-
dycyny, od studjow nad anormalnymi i nierozwinietymi, ma-
jac wiekszag mozno$é wnikania w funkcje ducha ludzkiego.
Z kolei musimy sie zajg¢ szkotami belgijskiemi, jako odmien-
nym wyrazem daznosci do stworzenia metody «szkoty pracy».

Poczatek daty im szkoty uczniéw opo6znionych w rozwoju
umystowym, czy to z powoddw anormalnosci, czy to z powodu
mniejszego uzdolnienia, zaniedbania zawinionego przez ucznia
lub jego otoczenie.

Dotychczas uczniowie, nie czynigcy postepow wymaga-
nych w szkole, byli tez z reguly straceni dla spoteczenstwa.
Piethowani mianem leniwych, niesumiennych i jeszcze gor-
szemi epitetami, nie mieli zazwyczaj moznosci poprawienia
sig; przygnieceni za$ pietnem szkolnem, popadali rzeczywiscie
w zaniedbanie zupeine.

Badania psychologiczne nad przyczynami nieczynienia
postepow w szkotach belgijskich, wykazaly, Zze ledwie u 2%
uczniébw przyczyng niepowodzenia szkolnego byto niepo-
prawne lenistwo. U wszystkich innych byly przyczyny rézno-
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rodne, jak powolno$¢ usposobienia, niezdolnos¢ skupienia
uwagi, fatwos¢ meczenia sie itd. majgce znowu odpowiedniki
w ustroju fizycznym dziecka. Dzieki badaniom psychologicz-
nym potworzono grupy, ile moznosci jednorodne, nieliczne
i stosowano do nich nowe metody nauczania, irndywidualizujac
wymagania przy nauce ze skutkiem jak najlepszym. Jedna
cze$¢ ucznidéw potrafita uzupetni¢ braki swego przygotowania
i przechodzita po pewnym czasie do klas uczniéw normal-
nych — najwiekszy sukces pedagogji — inni przechodzili
uproszczony kurs szkolny i osiagali pewien poziom wyrobienia
um3stowego, pozwalajacy im na zajmowanie w spoteczenstwie
pozytecznego stanowiska. A co najwazniejsze, klasy uwolnione
od balastu, jakim b\di ci uczniowie w klasach niezrézniczko-
wanych, mogty pracowaé znacznie wydatniej.

Pierwsze klasy takiego specjalnego nauczania stworzono
w Brukseli juz w r. 1897. Byty to klasy dla uczniéw zdrowj”cti,
ktorzy z jakiegokolwiek powodu nie czynili postepow.
W roku nastepnym 1898 stworzono dalszg klase, przeznaczong
juz dla ucznidéw, nie czynigcych pos~tepéw, z powoddéw wad or-
ganicznych lub psychicznych.

Zaklady szkolne jednoczyly w sobie od tego czasu prze-
waznie trzy cykle klas: a) dla ucznidbw normalnych, b) dla
uczniéw zaniedbanych z powodéw pedagogicznych («section
d’enseignement spécial pour retardés ou irréguliers pédago-
giques») i c¢) cykl dla uczniéw, wymagajacych specjalnej opieki
lekarskiej, nie nadajgcych sie wiec nawet do cyklu drugiego
(«arriérés medicaux ou psychiques»). Przydzielanie uczniow
do tej czy innej sekcji odbj™wa sie na podstawie badan i ob-
serwacji zaréwno ze stron}* nauczyciela jak i lekarza; przecho-
dzenie z jednej sekcji do drugiej odbywa sie bez komplikacji.
Ilos¢ uczniow w klasach zalezy od sekcji i maleje od 50 teore-
tycznie, gdyz w rzeczywistosci jest uczniéw najwyzej 35 w sek-
cji normalnej, do 20 w sekcji drugiej i do 14 w sekcji trzeciej.
Programy nauki sg dostosowywane do kazdej sekcji, zmieniajg
sie zaleznie od charakteru i wiasciwosci zebranych uczni.
Nauka opiera sie na rzeczach prostych, konkretnych, prak-
tycznych i zawsze ma na oku potrzeby zycia. Pobudzanie ak-
h~wnosci dzieci jest gtbwnym celem. Metody stosowane sg co-
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raz wiecej ulepszane a opierajg sie na zasadach, gtoszonych
przez Dra Decrolyego /.

Istnienie tak zrozniczkowanej szkoty w Belgji jeszcze
z koricem ubiegtego stulecia nalezy z naciskiem podkresli¢ dla-
tego, ze zazwyczaj zaszczyt pierwszenstwa szkot tak roznicz-
kowanych przypisuje sie Dr. Sickin™erowi”y, twércy t zw.
«systemu Mannheimskiego», ktory w r. 1904 przed-
stawit na | miedzynarodowym kongresie higjeny szkolnej
w Norymberdze zarys, zapoczgtkowanej przez siebie trzy lata
przedtem organizacji szkolnictwa powszeclmego w Mannheim.
Podkres$lenie wiec, ze w Belgji szkoty takie istniejg o™Tr. 1897
ma tern wieksze znaczenie, ze wkasnie Dr. Sickinger ogladat
w Brukseli to szkolnictwo i p6zniej wyzyskat idee belgijskich
pedagogdéw-psychologéw, zapomniawszy o 2zrodle swoich
natchnien.

Dr. Sickinger ma na oku doprowadzenie jak najwiekszej
liczby uczniéw do ukonczenia studjow, rézniczkujac klasy je-
szcze wiecej. Obok wiec zasadniczego cyklu o$mioklasowego
dla uczniéw normalnych, jest cykl szescio — wzgl. siedmio-
letni dla uczniow stabo uzdolnionych i cykl czteroletni dla
uczniéw nieuzdolnionych. Dr. Sickinger nie zapomniat jednak
i 0 uczniach uzdolnionych ponad zwykig norme i stworzyt
klasy przejSciowe, ktore przygotowujg uczniow dla szkot
$rednich, wzgl. dajg im obszerniejsza nauke jezykéw obcych.

Zasady powyzszej organizacji, uswieconej przez po-
Avazne wyniki praktyczne, zostaty uznane i zastosowane przy
organizacji szkolnictwa elementarnego w wielu miastach nie-
mieckich, dunskich, szwajcarskich, austrjackich *).

9 J Demoor et T. Jonckheere. «La science de I’éducation», Bruxel-
les, Lamartin 1922.

Dr. A. Sickinger. «Organisation grosser Volkschulkérper nach
der natirlichen Leistungsféhigkeit der Kinder». Dobre oméwienie sy-
stemu Mannheimskiego takze u Nawroczynskiego «Uczen i Klasa»,
sir. 228—241.

® Mowit mi o tern autor wspomnianej juz ksigzki Tobie Jonck-
heere, ktory wiasnie w owym czasie dawat wyjasnienia Sickingerowi.
Reklama, umiejetnie prowadzona przez Dra Sickingera, nadala tej or-
ganizacji nazwe «systemu mannheimskiego».

*) Dr. A Sickinger. «Arbeitsunterricht, Einheitsschule, Mannheimer
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Szkota Sickingera miesci sie¢ dobrze w ramach dawnej
organizacji szkolnej i zrealizowata tylko postulat doboru ucz-
niow wedtug ich uzdolnien. Organizacja szk6t brukselskich,
jakkolwiek wigczona w system szkdt komunalnych, przedsta-
wia jednak ogromny postep, gdyz i w selekcjonowaniu uczniow
i w dostosowaniu programow opiera sie na wynikach najno-
wszych badan psychologicznych i biologicznych Dra De-
crol}”ego.

Na podobnych zasadach, jak metoda Decrolyego, zupet-
nie od niego niezaleznie, oparta lekarka wioska Dr. Marja
Montessori organizacje swych «Case dei Bambini, ktére
w r. 1907 stworzone, uzyskaly we Wioszech ogromny, zastu-
zony rozgtos a ostatnio przy reformie szkolnej, przeprowadzo-
nej przez genjalnego ministra Gentilego w r. 1923 zyskaly ofi-
cjalnag sankcje.

Mon”ssori zajeta sie opuszczonemi dzietmi w najbied-
niejszych dzielnicach Rzymu, gromadzita je w domach, urza-
dzonych odpowiednio do wieku dzieci od 3—7 lat, opiekowata
sie niemi ze stanowiska lekarskiego i stwarzata im Srodowisko
przyjemne, gdzie dzieci bez cienia przymusu spedzaty czas na
samodzielnie wyszukanej zabawie, zyskujac nietylko zdrowie
fizyczne ale i moralne, a rozwijajac sie umystowo, przyzwy-
czaity sie do porzadku i pracy.

Dwie zgsady charakteryzujg metode Montessori: a) kar-
nos$¢ zdobywa sie przez zupetng wolnos¢ i b) rozwdéj umystowy
i wychowawczy dziecka najskuteczniej osiggnaé mozna przez
«samowychowanie», przez dobrowolng prace dziecka. Zada-
niem wychowawcy jest tylko pobudza¢ aktywno$¢ dziecka, zo-
stawiajac mu poézniej zupetng swobode, a najwieksza sztuka
wychowawcy jest wybra¢ odpowiedni moment, by w dziecku
wywotaé zainteresowanie i ograniczyé swa interwencje
w chwili, gdy dziecko budzi sie do zycia i uzywa wiasnych sit.
Nauczyciel musi umie¢ milcze¢; zamiast uczy¢, ma obserwo-
wac, zamiast stroi¢ sie w szate godnosci i ostania¢ nimbem
niedostepnosci, musi sie zniza¢ do dziecka.

Schulsystem im Lichte der Reichsverfassung)). Lipsk (Quelle i Meyer
1920), str. 99, a takze Nawroczynski na str. 241 podaje ich spis.
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Mimo zupelne] swobody dziecko samo nakiada na siebie
wiezy karnosci, nie robi, «co mu sie chce», gdyz musi respek-
towa¢ wotnos¢ drugiego dziecka, oraz zwyczaje i urzadzenia
domu. Karnosci uczy sie wiec dziecko przez zycie. Takze
przy «samo-wychowaniu» dziecko otrzymuje tylko podniete,
a potem juz samo obserwuje, rozumuje, poréwnywa a przez
to rozwija swe zmysly, cieszac sie zrobionym postepem. Mon-
tessori stworzyta wiec dla dzieci izby, gdzie wszystkie urzadze-
nia sg minjaturowe, dostosowane do rozwoju fizycznego dzieci,
tak by dzieci kazdg prace moglty wykona¢ same; dta budzenia
obserwacji stworzyta cale serje zabaw i éwiczen, ktére zna-
komicie rozwijajg zmyst dotyku, powonienia, wzroku, stu-
chu, zdolno$¢ odroézniania ksztattéw brytowych, ciepta, od-
cieni barw itd.

Mysl Montessori wyszta z badan tekarskich nad anormal-
nemi a nawigzata do metody Froebla; ale podczas gdy Froebel
logicznie, co prawda wedtug logiki dorostego cztowieka, utozyt
system zabawek, czasem jednostronnych (ksztalty geome-
tryczne) i zabawki te dorosty dobierat dziecku, to Montessori
odrzuca calg tradycjonalng rutyne i stosuje swoje ¢wiczenia
do faktycznego rozwoju dziecka, opierajac sie ha niedostepnej
Froeblowi znajomosci psychiki i fizjologji dziecka. Jest ona
nowozytnym wyrazem zamierzeii niemieckiego wychowawcy.

Decrolyemu i zwolennikom w Belgji chodzi o wyzyskanie
obserwacji i doswiadczeh w praktyce, o jak najszybsze wpro-
wadzenie korzysci do zycia szkolnego. Stad po dos$wiadcze-
niach w szkole dla anormalnych (od r. 1901) stworzyt Decroly
juz w r. 1907 «szkote dla zycia przez zycie» («I’école pour ta
vie par la vie» rue de I'Ermitage a Ixelles) w r. 1910 zaktada
druga szkote, ktéra zreszta wojny nie przetrzymata, rozwija
ogromna dziatatnos$¢ nauczycietska, zyskuje coraz nowych
zwolennikéw i wspotpracownikéw, rozszerza coraz bardziej
krag swej dziatalnosci. W r. 1920 wprowadzono jego metode
do dwunastu szk6t pubticznych a od r. 1922/3 do wszystkich
szkét gminnych w Brukseli.

Ferriere boi sie skrystalizowania metody, twierdzac nie
bez stusznosci, ze najwiekszym wrogiem kazdej wielkiej mysli
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sg jego dogmatyczni interpretatorzy. Boi sig, ze z chwilg uka-
zania sie skrystalizowanych podrecznikéw, przepisujacych
z najwiekszg doktadnoscig zainteresowania dzieci, uSmiercong
zostanie mysl zasadnicza nietylko Decrolyego, ale catej szkoty
tworczej. Zaginie swoboda, intuicja a miejsce jej zajmie znowu
rutyna.

Zanim to nastgpi, a obawy Ferriere’a nie predko jeszcze
beda ziszczone, zajmiemy sie rozpatrzeniem zasad Decroly-
ego, gdyz one pierwsze doczekaty sie po probie ogniowej zakta-
déw prywatnych, sankcji oficjalnej. One pierwsze rozpoczy-
naja nowg ere szkolnictwa, ktére z epoki prob, sceptycznie
nieraz ocenianych, wchodzi w stadjum realizacji o0gdlnej
w szkolnictwie oficjalnem. Metode Decrolyego spotkat ten za-
szczyt, gdyz ona jedna z posrod wszystkich metod, zrywaja-
cych z tradycjonalnemi, przeciwnemi psychologji dziecka,
programami szkolnemi, posiada technike znakomicie wystu-
djowana, najlepiej okreslong a zatem najtatwiej dajaca sie za-
stosowac. Takze liczne prace uczniéw i kontynuatorow De-
crolyego utatwiajg wprowadzenie tych metod.

Powstanie szkoty twdrczej w Belgji zwiazane jest wiec
w pierwszym rzedzie z nazwiskiem Dra Ovida Decro-
lyego 1. Dla wyttumaczenia rezultatbw pracy Decrolyego
warto przytoczy¢ kilka dat z jego zycia.

Urodzit sie w r. 1871 w Renaix w Belgji. Po $wietnem
ukonczeniu gimnazjum przeszedt na studjum medycyny na
uniwersytecie w Gandawie, gdzie uzyskuje dyplom doktora
w r. 1896. Zdobywa nastepnie stypendjum uniwersyteckie dla
kontynuowania studjow zagranicg i widzimy go na studjach
w Berlinie, gdzie pracuje u profesoréw Langerhausa, Mendela,
Jolyego, pbzniej w Paryzu u prof. Raymonda i Geoffroy’a. Na-
stepnie wraca do Brukseli, gdzie zostaje asystentem neurologa
Dra Glorieux przy poliklinice. Poswieciwszy sie studjum cho-

n Ville de Bruxelles. Méthode Decroly. Programme Bruxel-
les 1922,
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rob umystowych, zajmuje sie przedewszystkiem dzie¢mi, stu-
djujgc z zamitowaniem psychologje i patologje dzieci nienor-
malnych.

W r. 1901 zakiada instytut specjalny dla nauczania anor-
malnych i tu dochodzi eksperymentalnie do stworzenia spe-
cjalnej pedagogiki, dostosowanej dla kazdego wypadku. Od-
tad juz nie rozstaje sie z pedagogjg. W r. 1907 zaktada w Ixelles
(gmina przylegajaca do Brukseli) szkote dla dzieci normal-
nych, ale opartg na nowych zasadach, zdobytych w szkole dla
anormalnych. W r. 1910 zaklada drugg takg szkote. Od 1913
zaczyna wyktada¢ w najwyzszym instytucie dla pedagogji
w Brukseli w szkole Biils-Tempels. ~¥ojna nie przerywa jego
dziatalnosci; stwarza teraz le Foyer des Orphelins i kieruje
niem. Od 1920 wykfada na uniwersytecie w Brukseli psycho-
logje dziecka na fakultecie filozoficznym, a od r. 1921 takze hi-
gjiene szkolng i medycyne pedagogiczna na fakultecie me-
dycznym.

Doswiadczenia, zbierane obficie wérdd tej pracy, rownie
waznej ze stanowiska lekarskiego i pedagogicznego, jak spo-
tecznego, ogtasza w licznych artykutach i pismach, nie wiel-
kich rozmiarami ale wazkich odkryciami. Kazde z nich przy-
nosi nowy przyczynek w dziedzinie, w ktérej Decroly nalezy
do pierwszych badaczy. Pierwsze pisma maja wiec charakter
lekarski, ale juz w r. 1904 pisze «Les enfants anormaux au
point de vue mental. Leur traitement et leur éducation».
W tym samym roku «La psychologie des enfants anormaux».
W r. 1905 «La classification des enfants anormaux. W r. 1906
podstawowe rozprawy dla zrozumienia jego metody «La psy-
chologie dli dessin», i juz ze wspdtpraca p. Degand: «Quelques
considérations sur la psychologie et la pédagogie de la lec-
ture». «Les tests de Binet et Simon pour la mesure de I'intel-
ligence». Do metody uczenia czytania i pisania wraca jeszcze
w kilku rozprawach «Contribution a la pédagogie de la lecture
et de I’écriture», «Expériences de mémoire visulle verbale et
de mémoire des images chez les enfants normaux et anor-
maux», «La méthode de la lecture et ses bases», wszystkie
w r. 1907.

Decroly umie zapali¢ do pracy licznych wspotpracowni-



172 Problemy wychowania wspétczesnego

kéw, natchnaé ich mitoscig przedmiotu i zacheci¢ do obser-
wacji, a potem wspdlnie z nimi opracowywa rbézne zagadnie-
nia. Do jego oddanych wspotpracownikoéw nalezg panie De-
gand, Monchamps, Dr. Boutenger, Dr. Yermeylen, dy-
rektor Smeklten, pani Hamaide i inni. Tylko dzieki tej
wspoOtpracy mdgt uja¢ Decroly swoje obserwacje w pewng
catos$¢ i opracowaé swg metode nauczania. Dzieki wyjatko-
wemu zespoleniu w jednej osobie wiedzy biologa-lekarza
i psychologa z praktyka pedagogiczna, system jego zyskat na
jasnosci, Scistosci i praktycznosci. On znalazt synteze usito-
wan pedagogicznych wszystkich niemal teoretykéw i prak-
tykéw lat ostatnich. Jak Binet jest psychologiem i na réwni
z nim wierzy w mozliwo$¢ mierzenia inteligencji testami;
z Deweyem fgczy go biologiczny Swiatopoglad, kazacy mu roz-
wija¢ ped twdrczy, samodzielny w dziecku; na roéwni z Ker-
schensteinerem ocenia warto$¢ rysunku, warto$¢ pracy recz-
nej przy nauce, a z Dr. Montessori taczy go zawdd lekarza dla
dzieci anormalnych.

Przejdzmy do samej metody Decrolyego. Rozrézniamy
tu niejako dwa odcienie, jeden to pragnienie stworzenia ide-
alnej szkoty, potozonej w parku, zaopatrzonej w bogate srodki,
gdzie uczniowie mogliby obserwowa¢ przyrode i zycie, gdzie
mogliby mie¢ petna swobode rozwoju osobistego. Drugi od-
cienn, to rzeczywisto$é. Budynkéw szkolnych nie mozna
w Kkrotkim czasie zmieniac, internatéw dla uczni i nauczycieli
nie mozna pobudowaé, srodkéw materjalnych takze nie znaj-
dzie sie tyle, by kazda inicjatywa byta mozliwa, przeto trzeba
do istniejacych warunkéw dostosowaé metody ulepszone, nie
zrzekajac sie ideatow. Dzieki tej wstrzemiezliwosci w stawianiu
wymagan, metoda Decrolyego przestala by¢ teorjg a stata sie
rzeczywistoscia.

Punktem wyjscia dla Decrolyego jest Swiadomos¢, ze
szkota ma przygotow™a¢ dziecko do zycia wogdle a do zycia
spotecznego w szczeg6lnosci. Zadaje wiec sobie pytanie, jakie
wiadomosci muszg mie¢ wszystkie dzieci w Belgji, Europie i na
calym Swiecie, oraz ktére wiadomosci mogg dziecko przede-
wszystkiem zainteresowa¢. OdpowiedZz jest jedna; dziecko
musi poznaé¢ swojg osobowos¢, swoje «ja» a w konsekwencji
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~we potrzeby, aspiracje, cele i ideaty. A nadto dziecko musi
pozna¢ warunki srodowiska natury i ludzi, w ktérem zyje, od
ktérego zalezy i w ktérem bedzie dazy¢ do urzeczywistnienia
swych pragnien i ideatdw. Program nauczania obejmie zatem
dwie grupy wiadomosci a) dziecko i Jego potrzeby i b) dziecko
i Srodowisko.

Podstawg nauczania bedg wiec potrzeby dziecka. De-
croly, trzymajac sie ciagle Swiata dziecka, rozréznia cztery za-
sadnicze potrzeby, ktére odnatezé sie dadzg we wszystkich
dziataniach czlowieka:

1. potrzeba zywienia sig, tu nalezy potrzeba oddychania
i czystosci;

2. potrzeba w"alczenia z przeciwnosciami klimatu;

3. potrzeba bronienia sie przeciw niebezpieczenstwom
i réznym wrogom;

4. potrzeba dzialania, pracy solidarnej, potrzeba odra-
dzania sie i udoskonalania; tu nalezy potrzeba Swiatta, wypo-
czynku, zrzeszania sie, solidarnosci i wzajemnej pomocy.

W odniesieniu do funkcji spotecznej, wiec poznania $ro-
dowiska, nalezy zajac sie wszystkiemi czynnikami od Srodowi-
ska ludzkiego, rodzinnego, szkolnego, spotecznego, do $rodo-
wiska zwierzecego i roslinnego i Srodowiska martwego, fgcz-
nie ze stoncem i gwiazdami.

Rozrézniamy przytem a) akcje srodowiska przyjazng tub
wroga dla Jednostki i b) reakcje Jednostki na srodowisko i do-
stosowanie go do potrzeb ludzkich.

Droga, na ktérej dojs¢ mozna do zdobycia tych wiado-
mosci, moze by¢ tylko obserwacja, przy ktorej punktem wyj-
$cia Jest dziecko. Obserwacja moze by¢ a) bezposrednia, za-
pomocg zmystow i doSwiadczenia osobistego. Wywotaé¢ Jg
moga przedmioty, podpadajace pod zmysty, z ktéremi dziecko
moze bezposrednio sie zetknag.

Obserwacja moze by¢ takze b) posrednia, czy to 1) przez
przypominanie sobie wlasnych przezy¢, 2) czy to przez bada-
nie réznych dokumentéw, odnoszacych sie do przedmiotéw
lub zjawisk terazniejszych, ale niedostepnych, 3 czy to przez
poznanie réznych dokumentéw, odnoszacych sie do przed-
miotéw lub zjawisk przesztych. Obserwacje posrednig nazywa
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Decroty ¢wiczeniem w kojarzeniu. Jest ona trudniejsza niz
obserwacja bezposrednia, opiera sie na materjale wiecej ab-
strakcyjnym — wspomnienia, ryciny, teksty — i doprowadza
dzieci do wyobrazen ogo6lniejszych, pomaga dziecku klasyfi-
kowa¢, roztrzasa¢ i kojarzyé swe wiasne obserw™acje z obser-
wacjami innych, przekazanemi w pismie lub stowie.

Do tych dwmch grup éwiczen przybywa trzecie ¢wiczenie
w ekspresji, ktora moze by¢ konkretng (modelowanie, wyci-
nanie, tworzenie samych przedmiotéw, kolorowanie, poga-
danki, dobrow™olne wypracowania itd.).

Widzimy wiec zasadniczo trzy etapy: a) prace zmystow,
pobudzonych przez zainteresow/anie, b) prace mysli przez ko-
jarzenie i ¢) kontrole zdobytych wiadomosci przez wyrazanie
ich konkretne lub abstrakcyjne.

Przedstawmy schematycznie tok postepowania:

A. Obserwacja.

B. Asocjacja, 1) w przestrzeni, 2) w czasie.

C. Ekspresja, a) konkretna:

1. modelowanie,
2. wycinanki,
3. tworzenie przedmiotow,
4. kolorowanie,
5. rysowanie itd.
b) abstrakcyjna:
1. czytanie,
2. opowiadanie,
3. pisanie,
4. dobrowolne prace itd.

Przez réwnomierne zastosowanie tych etapéw pracy,,
uniknie sie nieréwnomiernego ksztatcenia funkcyj umysto-
wych a przez to dysharmonji funkcji.

Przy blizszej analizie wytozonych zasad, zobaczymy, ze
wiasciwie wszystkie te wiadomosci znajdujg sie juz w dotych
czasowych programach szkolnych. Niewatpliwie, ale zastuga
Decrotyego jest, ze dziecko uczynit osrodkiem catego naucza-
nia. Punkt wyjscia stanowig zainteresowania dziecka, witasng
pracg powoli dochodzi ono do zrozumienia swego stosunku
do grupy, ktorej jest cztonkiem.
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Przy podziale materjatii i uprzystepnianiu go dziecku
trzyma sie Dr. Decroly zasady koncentracji wszystkich przed-
miotéw. Wszystkie przedmioty majg zdgza¢ do jednego celu,
jakim jest przyswojenie dziecku jednej wiadomosci, jednej
idei, czy tez grupy idej. Dlatego podstawg nauczania ma byc¢
metoda o$rodkdéw zainteresowania albo metoda zasadniczych
idej, dokota ktorych obracajg sie wszystkie éwiczenia. De-
croly, a za nim wiadze szkolne, utozyly liste takich zasadni-
czych zainteresowan, ktdre zaleznie od pory roku, od mozno-
§ci otrzymania potrzebnego materjatu, bedg przedmiotem
nauki. Nauczyciel zatrzyma sie przy studjum jednej grupy
wiadomosci tak diugo, jak dtugo zdota budzi¢ samorzutne za-
interesowanie dzieci i dopoki bedzie miat dos¢ materjatu ob-
serwacyjnego, ktérego mu beda uczniowie dostarczac.

Gdyby nam chodzito o blizsze rozpatrzenie zasad powyz-
szych i segregacje na dotychczasowe, tradycjg uswiecone
przedmioty szkolne, to otrzymamy:

1. Obserwacja obejmie nauke rzeczy, stownika i nauk
przyrodniczych.

2. Asocjacja w przestrzeni i czasie odpowiada nauce geo-
grafji i historji w najszerszem tego stowa ujeciu.

3. Ekspresja obejmie éwiczenia jezykowe (styl, grama-
tyka, ortografja), uczenie sie napamie¢ itd., nadto prace
reczne, rysunki, nawet $piew i gimnastyke, gdyz i one dadza
sie nawigza¢ do idei przewodniej.

Higjena i nauka moralnosci wynika z obserwacji i aso-
cjacji, z zestawienia potrzeb z wymaganiami zycia indywi-
dualnego i spotecznego. Rachunki sg réwniez cze$cig obserwa-
cji, gdyz pogiebiajac poznanie jakiego$ przedmiotu, przepro-
wradzamy pomiar}” obliczenia, poréwnania itd. Istnieje wiec
moznos¢ nawigzania do idei podstawowej.

Tylko nauka czytania i pisania, ktére w szkotach trady-
cjonalnych, elementarnych pierwsze zajmujg miejsce, bo one
wedtug powszechnego przekonania sg celem nauki szkolnej
i probierzem jej skutecznosci, zajmuje u Decrolyego inne
stanowisko. Na podstawie dtugich studjow dochodzi Decroly
do przekonania, ze czytanie, a tern mniej pisanie,
nie mogg by¢ celem dla siebie, gdyz one zupeinie
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nie rozwijajg umystu, ani nie pobudzajg aktywnos$ci dziecka,
owszem przy obecnej metodzie czesto jg zabijaja. Gzjdanie
i pisanie jest tylko $rodkiem technicznym, stuzacym do zdo-
bywania wiedzy. Traktowane jak dotychczas w sposob anali-
zujacy, abstrakcyjny, sg trudne, czesto za trudne dla dziecka,
ktére nie rozumiejgc ich faktycznego znaczenia, ani tez nie
nabrawszy na innej drodze zadzy zaspokajania wiedzy, tylko
niechetnie poddaje sie wymaganiom nauczyciela, a gdy przy-
mus ustaje, czesto zapomina czyta¢ i pisa¢, jak tyle innych
wiadomosci szkolnych. Powrotny analfabetyzm, objaw tak
czesty i u nas, jest najwymowniejszym dowodem na twierdze-
nie Decrolyego.

Najpierw wiec trzeba budzi¢ aktywnos$¢ dziecka, trzeba
zachecac je do obserwacji i asocjacji, wymagacé ekspresji, aby
wreszcie dziecko zrozumiato doniosto$¢ tego technicznego
Srodka wyrazania mysli, jakim jest pisanie i czytanie. Naj-
chetniej przeniostby Decroly te nauke na drugi rok nauki
szkolnej, sadzac, ze jest zawcze$nie uczyé czytania i pisania
juz w 6 roku zycia. Nie jest zresztg w tym sadzie odosob-
niony 7. Takze oparcie sagdu nauczyciela jedynie na tern, ja-
kie postepy w czytaniu i pisaniu robi dziecko, jest niestuszne,
gdyz nie wszystkie dzieci sg jednakowo technicznie uzdolnione.
Opierajac sie na psychogenezie, tworzy Decroly nowg metode
uczenia tych wiadomosci technicznych, metode ideo-
wzrokowa, przy ktorej punktem wyjscia jest idea, mysl,
zdanie, utrwalone rysunkiem, obrazem, wypowiadane wielo-
krotnie na gtos. Analiza przychodzi po6zniej i to drogg od-
wrotng, niz w praktyce dotychczasowej, wiec po zdaniu, stowo,
gloska, litera. Zrozumienie elementéw mowy nastepuje
u dziecka po pewnym czasie automatycznie, bez zadnego wy-
sitku. Doswiadczenie wykazato, ze metoda ta jest mozliwg do
przeprowadzenia takze w licznych klasach, ze z reguty w cza-
sie, niemal o potowe krotszym, prowadzi do celu, zaréwno

Duvillard. «Les tendances actuelles de I’enseignement primaire».
Neuchatel; Delachaux et Niestlé 1920. — Marcel Prévost «Lettres
a Francoise maman», Paris, Fayard & Cie. — Amélie Hamaide. «La
méthode Decroly», Neuchatel 1922 — Louis Dahlem. «Contribution
a l'introduction de la méthode Decroly», Bruxelles, Lamantin 1928.
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co do czytania jak i pisania. Zresztag wrocimy jeszcze do tego
tematu.

Mysl o osrodkach zainteresowania rozwija Decroly sam
i czeSciej z pomoca swych wspotpracownikéw  tak, ze po-
wstat program pracy niemal na wszystkie lata nauki. Bojac
sie jednak skostnienia programu i zrut3mizowania metody,
zastrzega sie wielokrotnie Decroly, ze program musi by¢ stale
uzupetniany i przerabiany sto'sownie do zdolnosci uczni
i w miare posiadanego materjatu. Podkresla rowniez koniecz-
nos¢ zwracania uwagi na aktualnosci, na rzeczy szczegdlnie
interesujgce dzieci (jakie$ zdarzenie, Swieto, tradycja itd.), aby
nauke naprawde uczyni¢ zywa.

Cala dziatalno$é Decrolyego pozbawiona jest agresywno-
§ci, ktorg zazwyczaj grzesza apostotowie nowych mysli. Nie
narzuca swych zapatr}rwan, tylko radzi, nie wysuwa swej
osoby na czoto, lecz raczej kryje sie za nazwiskami swych ucz-
niow. Nie burzy, lecz buduje i to zaleznie od warunkéw, gmach
zupetnie nowy, lub tylko przeprowadza adaptacje.

Rady”), ktére podaje, jako $Srodek ulepszenia szkolnic-
twa, w przeddzien wprowadzenia jego metod droga préby do
12 szko6t publicznych w Brukseli, sg dla niego charaktery-
styczne a dla wszystkich pozyteczne. Sadzi wiec, ze 1) mozna
juz w obecnych warunkach przeprowadzi¢ selekcje ucznidw,
dzielac ich na grupy jednorodne, wiec zdolniejszych uczniéw
oddziela¢ od stabszych; uzyska sie przez to lepsze warunki
pracy, zmniejszy sie rozpieto$¢ miedzy najlepszymi a najgor-
szymi uczniami w Klasie, utatwi sie postep uczniom stabym
i wreszcie lepiej pozwoli pozna¢ braki programéw szkolnych.

2. Indywidualizowanie ucznidéw przy nauce.

1) Najlepiej moze, bo krétko i jasno, przedstawiona metoda Decro-
lyego w Decroly et Boon, «Vers I’6cole rénovée». Librairie Nathan, Pa-
ris 1921. — Wyczerpujaco z podaniem licznych wzoréw zastosowania
A Hamaide «La Méthode Decroly», Neuchatel, Delachaux & Niestlé
1922. — Dr. Decroly et Mlle Monchamp. «L’initiation a l’activité», Neu-
chatel 1922, zajmuje si¢ psychologicznem uzasadnieniem zabaw i gier
i podaje ich stopniowanie. — Louis Dahlem. «Contrihution & I’intro-
duction de la méthode Decroly», Bruxelles, Lamartin 1923, podaje ory-
ginalny program i jego zastosowanie na pierwszy rok nauki.

Decroly et Boon — juz cytowane.

Problemy wychowania. 12



178 Problemy wychowania wspotczesnego

3. Zastosowanie programu, opartego na asocjacji idei
i zainteresowaniu ucznia.

4. Da¢ przewage ¢wiczeniom obserwacji, asocjacji, po-
rownania i ekspresji konkretnej, zanim sie przejdzie do ¢wi-
czen systematycznych, niezaleznych od obserwacji.

5 Postugiwaé sie czesto zabawami wychowawczemi
i nauczajgcemi.

6. Organizowa¢ karno$¢, oparta na zaufaniu, popieraé
inicjatywe, rozwija¢ zmyst odpowiedzialnosci, wdraza¢ do so-
lidarnej pracy; uczniow chronicznie nieudyscyplinowanych,
wymagajacych moze terom, usuwac do grup podobnych.

Przypatrzmy sie teraz, jak wyglgda ta metoda
w praktyce. Jako wzor nie wybierzemy szkoty specjalnej,
rekrutujacej sie z uczniéw inteligentnych i bogatych, lecz wia-
$nie szkote potozong w «gdrnem miescie», w dzielnicy bied-
nej, robotniczej, petnej alkoholikéw i degeneratow. Jest nig
szkota 10 przy ul. Rollebeek 22. Budynek, zbudowany przed
dwudziestu kilku laty, odznacza sie czystoscig, jasnoscig, Spo-
kojem i wszelkiemi urzadzeniami higjeny szkolnej. Posiada
centralne ogrzewanie, taznie, gdzie raz na tydzien uczniowie
biorg ciepta kapiel obowigzkowo, sale szkolne bardzo wyso-
kie, majg dwie Sciany przeciwlegte w gornej czesci szklane,
jedna ruchoma wychodzi na dziedziniec, druga do krytej szkla-
nym dachem olbrzymiej hali. Kala jest miejscem zabawy dzieci
w dnie stotne i zimne, miejscem zbiérek przed nauka, gdyz
wszystkie sale szkolne sg dokota tej hali rozmieszczone na
dwdch pietrach. Ganki wiodgce dookota hali sg szerokie, ozdo-
bione roslinami pnacemi, $ciany obrazami, przewaznie z zy-
cia szkolnego i najczesciej przez grono nauczycielskie lub
przez ucznibw wykonanemi. Zaktad posiada sale do ¢wiczen
na przyrzadach, sale do gimnastyki rytmicznej i Spiewu z pia-
ninem, kinematograf i przyrzad projekcyjny. W dnie pogodne
spedzajg dzieci przerwy, na rekreacje przeznaczone, na dwoch
nieduzych dziedzincach. Dzieci biedne dostajg o godz. 10 po-
zywienie obfite, ciepte; a te, ktére na pore obiadowag nie moga
wraca¢ do domu, pozostajg w zaktadzie pod specjalnym do-
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zorem. Podobnie zostajg dzieci w zakladzie miedzy 4 a 6 po-
potudniu, o ile rodzice, zajeci pracg poza domem, nie moga
ich ze szkoly odprowadzi¢. Po obiedzie dostajg te dzieci
szklanke cieptego mleka.

Zaktad pozostaje pod kierownictwem dyr. Smeltena, zna-
nego na gruncie Brukseli dziatacza spotecznego i nalezy do
najlepiej zorganizowanych. Obok klas dla dzieci normalnych
ma od lat dwudziestu Kilku klasy dla dzieci nie czynigcych
postepu i dla dzieci z stanowiska medycyny anormalnych. Me-
tode Decrolyego stosuje sie oddawna w klasach dla uczniow
zaniedbanych, od r. 1920 w jednej klasie (Louis Dahlem), we
wszystkich nizszych od 1922/3.

Sale szkolne robig na pierwszy rzut oka wrazenie po-
$rednie miedzy muzeum a laboratorjum. Dookota $cian wiszg
czarne tablice do pisania kredg, tablica gtéwna do przesuwa-
nia, na Scianie frontowej. Nad tablicami ciggng sie poiki, za-
petnione wyrobami dzieci — tu zwierzeta, tam sprzety, dalej
domy i domki tworzg catg osade, tam scena z zycia rodzin-
nego itd. W innem miejscu pokaz rozwoju np. urzadzen do
oSwietlania, wiec wyobrazenie pochodni, lampki oliwnej, naf-
towej, elektrycznej, gazowej, itd. Podobne wyroby znajduja
sie na kilku stotach, tworzacych caly szereg poza tawkami.
A tawki rozmieszczone sg promienisto, ku stolikowi, na kto-
rym sie robi gtdwne eksperymenty. Ponad tawkami przecia-
gniete od $ciany do $ciany nitki wyobrazaja kierunki stron
Swiata (pigty rok nauki). W Kkacie zegar, szafka na ksigzki
i maty pult dla nauczyciela dopetniaja umeblowania.

W dzienniku nauczyciel szkicuje kazda lekcje wedtug
podziatu Decrolyego (obserwacja, asocjacja, ekspresja), tak,
ze dziennik stanowi dokument pracy i do$wiadczenia nauczy-
ciela i... chroni go przed rutyna. Uczniowie posiadajg dwa
zeszyty, jeden dla dokumentacji czynionych obserwacyj, drugi
dla wykonywania prac szkolnych. Ksigzek nie uzywano. Tern
wiekszg prace ma nauczyciel w przygotowaniu siebie i mate-
rjatu, w wyszukaniu odpowiedniego ustepu w réznych czy-
tankach.

Dla przyktadu naszkicuje lekcje z pierwszego i pigtego
roku nauki, ktérych bylem Swiadkiem.

12
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Lekcja w Kklasie pierwszej; nauczyciel w wieku lat 40,
nawrocony sceptyk, twierdzi, ze dopiero przez metode Decro-
lyego, (czeSciej mowig «méthode active, nouvelle») zrozumiat,
jalia rozkoszg moze by¢ nauka. Ucznidw 32; uczniowie posia-
daja tylko po 2 zeszyty, otdéwki i raczki, oraz papier, ktory im
wydziela nauczyciel, ksigzek nie maja. Nauczyciel rysuje do-
skonale kreda na tablicy, pisze kaligraficznie, charakterem
prostym.

Ziemniak.

I. Obserwacja; ogladanie z zewnatrz, po przecieciu z we-
wnatrz, przy pomocy wzroku, dotyku, smaku, stuchu (upa-
dek na ziemie). Potem gotowanie ziemniaka na maszynce
(powonienie, smak). Wszystkie spostrzezenia nauczyciel pisze
na tablicy.

Il. Ekspresja; w pewnej chwili (po obserwacji zewn.)
kaze nauczyciel narysowac¢ ziemniak w zeszycie, jak kto umie.
Nastepuje czytanie zdan W5”pisanych na tablicy w czasie ob-
serwacji; przyczem nauczyciel trzcinka wskazuje pojedyhcze
stowa:

1. Ziemniak jest brunatny.

2. Ziemniak jest do jedzenia.

3. Ziemniak jest jarzyna.

4. Mama obiera ziemniak. 5. kraje. 6. myje. 7. gotuje
W rynce. 8. przyrzadza z ziemniaka zupe.

Dzieci dostajg nastepnie paski papieru z napisami trzech
pierwszych zdan, czytajg je z paskéw, potem przecinajg pa-
ski wedtug stow i sktadajg zdania pierwotne. Czytanie z ta-
blicy juz nie po porzadku, lecz na wyrywki, tak jednak, aby
stowa czytane daly nowe zdanie; poOzniej czytanie stéw bez

zwigzku — («czy to co znaczy?» «Niel» i radosc¢). Pisanie.
Dzieci odpisujg tekst trzech pierwszych zdan, (zupetnie do-
brzel!).

Wreszcie modelowanie ziemniaka.

I1l. Dzieci licza ziemniaki zrobione z gliny, ¢wiczenia do
osmiu (dziatanie), nastepnie wazg ziemniak jeden i wiecej az
do 1 kg. — na wadze.

Zajecie i dyscyplina wzorowa. Przy obserwacji grupuja
sie dzieci koto stolika, ogladajg swoje ziemniaki, swobodnie
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wypowiadajg swe mysli. Czytaja po namysle stowa wyry-
wane, przy obserwacji ortograficznej nazywajg akcenty «prze-
cinkiem ku oknu wzgl. ku drzwiomsy.

Klasapigta. Prowadzi lekcje Ludwik Dahlem, miody
entuzjasta, uczen Decrolyego, w klasie uczy juz piaty rok we-
dtug programu, wypracowanego przez siebie na podstawie
ogolnych w”skazan Decrolyego. Na poprzedniej lekcji byta
mow'a o krwi, ktérg mu przyniést we flaszeczce syn rzeznika.
Krew rozlana jest w dwdéch probierkach.

Zaczyna lekcje od stwierdzenia, co sie z krwig stato od
dnia poprzedniego — (nie jest przezroczysta, oddzielita sie
plazma od serum).

Co sie dzieje z krwig w ciele ludzkiem? «Krazy». Skad
o tern wiedzg? Po Kilku prébach odpowdedzi: «przy zranie-
niu krew wyptywa», (stowa synonimiczne do «rana», wypi-
suje wiec na tablicy «plaie», «blessure», «contusion», stowa
dyktujg uczniowie).

Co powoduje ruch Krwi? «Serce».

Jak to sie dzieje, jakie ruchy wykonuje serce, (pokazuja
rekami, rozrézniajg dwie czeSci serca, aby dziatanie mogto
by¢ ciagte, poréwnuja serce z motorem). Nauczyciel pisze na
tablicy frazesy, wyrazajace ruch krwi (Le sang coule, circule,
avance, parcourt le corps, s’échappe du coeur, voyage) i dzia-
fanie serca (Le coeur lance, projette, expédie, chasse le sang).
Pokazuje in natura serce krowy (nabyte z funduszéw szkoty).
Lfczniowie zblizajg sie do stotu, otaczajg go, widzg dokiadnie,
zresztg nauczyciel podaje je do reki. Przy obserwacji odroz-
niajg muskuty (jadalne), ttuszcz, cztery otwory w czesci gor-
nej. Muskuly sg grube, silne, bo praca serca ciezka, ttuszcz
na sercu zmniejsza jego elastyczno$¢, stad choroba ottuszcze-
nia serca (maladie de graisse).

Il. Rysunek serca z natury (w otworach byly patyczki)
w cahier de documentation.

Potem tworzenie tekstu odpowiedniego: 1. Z rany wy-
ptywa krew. 2. Jest ona wyparta przez serce. 3. Ten organ jest
motorem krazenia krwi. 1. D’une plaie sort le sang. 2. Celui-ci
est chassé par le coeur. 3. Cet organe est le moteur de la circu-
lation du sang.
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Cwiczenie wzrokowe: uczniowie zamykajg oczy, nauczy-
ciel maze na tablicy w zdaniu pierwszem «plaie», «sang»,
w drugiem «celui-ci», «chassé», «coeur». Uczniowie, ktorzy sa
juz rozmieszczeni przy tablicach Sciennych i przy tablicy gtow-
nej po dwoch, wypisuja brakujace stowa na komende (bez
btedu!)

Podobne ¢wiczenie z innemi, wymazanerai stowami.

Nastepuje dyktat w zeszytach. Nauczyciet pyta o pierw-
sze zdanie, kaze je pisa¢; podobnie z drugiem i trzeciem zda-
niem. Pordéwnanie z odstonietym tekstem na tablicy dla po-
prawy.

Kto zbladzit? Jeden uczenn ma jeden biad.

Cwiczenie z gramatyki: «chassé» okreslenie formy gra-
matycznej i znaczenia w zdaniu, takze «celui-ci» i «du sang».

Do odpowiedzi zgtaszali sie prawie wszyscy uczniowie,
odpowiedzi byty dobre.

Nauczyciel powraca znowu do serca, do jego czynnosci
i dochodzi do pulsu (synonimy). Kaze liczy¢ uderzenie pulsu
na minute. Nie u wszystkich jednaka ilo$¢ uderzen. Poucza ich
wiec, ze najszybciej bije u matych dzieci (134 razy), wolniej
u chiopca piecioletniego (103), a najwolniej u ludzi sta-
rych (74).

Zadanie, ile razy uderza ich serce za M« godziny. W prze-
ciggu trzech minut, zadanie bylo rozwigzane i sprawdzone na
tablicy.

Lekcja trwata 1V2godziny bez przerwy od 82 do 10. Ucz-
niow 24. — Po potudniu dalszy ciag lekcji, krajanie serca, jego
budowa itd.

Zainteresowanie ucznidow, rozbudzone w nauce szkolnej,
nie stabnie jeszcze po wyjsciu z szkoty. Starajg sie wiadomosci
swe powiekszy¢, wiec poréwnujg dziatanie serca u siebie
i u zwierzat, szukajg po roznych publikacjach dalszych wiado-
mosci, rycin, ktore, o ile to mozliwe, wycinajg i wklejaja do ze-
szytu obserwacji. Cenniki firm, ogtoszenia w dziennikach, arty-
kuly popularyzujace wiedze, znajduja chetnych czytelnikdw
w tych miodych, bo 11—12 letnich badaczach, a dowody swej
skrzetnej pracy przynosza do szkoly, dla pokazania nauczycie-
lowi. Imponujaco przedstawiajg sie takie zeszyty, ktére w ca-
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tosci niemal sg praca indywidualng ucznia i stanowiag jego
dume.

Wiadomosci zebrane klasyfikuje sie pozniej wedtug pew-
nych zasad. Na $cianach wiszg tablice, ktore uczniowie
w miare postepu wiadomosci z roku na rok wypetniajg. Mamy
tu spostrzezenia z historji naturalnej, ktére dajg juz co$ w ro-
dzaju systematyki. Wiec zwierzeta cieptokrwiste, zimnokrwi-
ste, kregowce i rézne inne, majg tu swoje przedziaty, krétko
ujete cechy wspélne dajg juz synteze. Podobne syntetyczne
tablice zrobione sg dla historji i przedewszystkiem dla historji
kultury. Poziome przedziaty odpowiadajg wiekom, pionowe
krajom, wzglednie rozwojowi kultury. Stosownie do okolicz-
nosci wpisuje sie odkryta ceche w odpowiednig rubryke,
zacheca ucznidow do zastanawiania sie i samodzielnego bada-
nia, dlaczego pewne kratki sa niewypetnione itd. Na scianach
wiszg rowniez modele, zrobione przez uczniéw z pomocag nau-
czyciela np. catego systemu trawienia, rozwoju szkieletu, ko-
§ci nbg itd., gdzie uczniowie widzg ewolucje w przyrodzie,
wzglednie prawo przystosowywania sie organizmu do zmie-
nionych potrzeb.

Obok gtéwnych centr zainteresowania wolno uczniom
Sledzi¢ aktualnosci chwili. W marcu 1925 zajmowat ich lot
lotnikéw belgijskich do Kongo. Plan podrézy i etapy jej byty
wyciete z pisma codziennego (Le Soir), rozpiete na $cianie
i codziennie komentowane i $ledzone. Podobnie byto z wielkg
wyprawg automobilowg przez Sahare. Dzieci mniejsze inte-
resujg sie $w. Mikotajem, Bozem Narodzeniem itd.

Zainteresowanie to powoduje, ze nauka jest przyjemna,
ze uczniowie robig ogromne postepy w rozwoju umystowym,
jze majg liczne i dobrze ugruntowane wiadomosci.

NAUKA CZYTANA | PISANIA.

Z przedstawienia lekcji w pierwszym roku nauki wyni-
kato, ze uczniowie w marcu, a wiec w széstym miesigcu nauki
czytali i pisali z wzglednie wielkg wprawa. PowiedzieliSmy wy-
zej, ze nauka ta odbywa sie droga ideo-wzrokows i tylko jako
uboczna cze$¢ pracy gtébwnej rozwojowej. Decroly wychodzi
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z zatozenia, ze czytania i pisania nalezy uczy¢ tg sama metoda,
jaka matka uczy dziecko mowy. Matka nie rozpoczyna od li-
ter, nie rozpoczyna od stdbw pojedynczych, oderwanych, ale
od catych zdan; wskazujgc na raczke, czy nézke dziecka, po-
wtarza tyle razy «to jest rgczka», «to jest ndzka», az dziecko
skojarzy wrazenie wzrokowe z dzwiekowym odpowiednikiem.
To samo dzieje sie z wyrazeniem czynnosci itd. Do wzroko-
wych i stuchowych dodaje dziecko jeszcze wrazenia ruchowe
jezyka, warg, az wreszcie utrwali sie w umysle dziecka zwia-
zek funkcjonalny miedzy danemi wrazeniami. Nawet gdy
dziecko nie wypowiada jeszcze stowa, juz je posiada, gdyz
posiada jego obraz, zdobyty doswiadczeniem. Decroly obser-
wuje, ze rozwdj dziecka, ogromny w wieku przedszkolnym,
na tonie rodziny, ujawniajgcy sie zainteresowaniem dziecka
(rysuje, pisze, moéwi bez przerwy, pyta w nieskoriczono$¢)
zmniejsza sie niestychanie szybko w czasie szkolnym. Dziecko
coraz mniej pisze, mowi, staje sie wielokrotnie bierne. Wy-
nika to wiec z btedow metod pedagogicznych. Wierzymy, wy-
chodzac z blednego zatozenia, ze mozemy wbi¢ w pamieé
dziecka idee, ktorych ono nie przezywa, ktérych ono nie wy-
raza, a wiec nie asymituje.

Nauka czytania i pisania zaczynata sie dawniej od liter,
ktore sg symbolem, sg oderwane, wiec niezrozumiate i nie-
istniejace dla dziecka. WychodziliSmy z blednego rozumowa-
nia, ze postepujemy metodycznie i logicznie, zaczynajac od li-
ter a przechodzac do stow, wiec od poje¢ prostszych, tatwiej-
szych do ztozonych.

Obecnie stosowana technika zarzucita sylabizowanie,
jako nielogiczne i niezrozumiate, nawigzuje do stowa, pojetego
juz nie jako co$ oderwanego, istniejgcego poza wyobrazeniami
dziecka, niezwigzanego z czem$ realnem, a przeszta do metody
analityczno-syntetycznej 7. Punktem wyjscia jest stowo kon-
kretne, tacznie z rysunkiem, albo rzeczywistym przedmiotem;
dziecko nauczy sie zwigzku zachodzacego miedzy stowem mo-
wionem a przedmiotem, stosunkowo szybko, a nauczyciel prze-

n Znakomity elementarz Falskiego z 1910 r. odpowiada witasnie
tym zatozeniom i zainaugurowat u nas w Polsce te metode.
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chodzi nastepnie do rozktadania stowa na zgtoski i dzwieki.
Litery uczy sie przy tej metodzie jeszcze ciagle jako jednostki
niezawistej, istniejgcej samej dla siebie. Zrozumienie tego jest
dla dziecka trudne. Ale postep osiagniety przez te metode jest
ogromny, uczen poznaje wartos¢ litery, ma nawet przyjemnos¢
w odnajdywaniu jej w innych stowach. Czas nauczania czy-
tania skrocit sie w poréwnaniu z dawniejszg metodg prawie
do potowy.

Decroly wychodzi od zdania: najpierw gest, potem ry-
sunek, wreszcie napisanie zdania i kilkakrotne czytanie. Roz-
dzielenie Librazka od napisu 7, gczenie ich z sobg jest datszem
mitem i lubianem éwiczeniem. Przez to centra wzrokowe, stu-
chowe i og6lnej wrazliwosci pracuja réwnoczesnie dla przy-
swojenia sobie wiadomosci, ktorej juz stuzyty wrazenia wzro-
kowe, stuchowe i ruchowe. Dziecko czyta z ryciny cale zda-
nie, nie analizujac zupetnie. W ten sposob dziecko zbiera cate
mndstwo formulek pisanych, odpowiadajgcych wyobraze-
niom, zdobytym w spos6b powyzszy, zanim zacznie anatizo-
wac, odroznia¢ pojedyncze stowa, gtoski i litery. Przychodzi
to zazwyczaj spontanicznie i od tego dnia dziecko juz czyta.

Pisanie rozpoczyna¢ mozna réwnoczes$nie z czytaniem /),
bez zadnego przygotowania dzieci do trzymania piora, otdwka
itd., albo dopiero po kilku tygodniach. Dziecko dostaje papier,
ile moznosci nielinjowany, raczke z piérem do reki i po prze-
robieniu zdan, najwyzej trzech, jak powyzej opisano, ma ko-
pjowaé w zeszycie. Naturalnie, trzeba sie zgéry pogodzi¢ z my-
$la, ze zeszyt bedzie poplamiony i pobrudzony w pierwszym
czasie. Dziecko kopjuje w ten sposéb, ze z trzech zdan po-
wstajg trzy wiersze linji falowanej, nieprzerywanej. Zupetnie
jeszcze nie odro6znia cztonéw zdania, natomiast wyr6znia od-
razit wielkie litery ®. Po kilku dniach linja jest poprzer3an;vana,
dziecko odrdznia wiec stowa, jeszcze pdzniej rozroznia ksztatty

Caly system takich kartonikéw, przepieknych pod wzgledem
graficznym, wydat do uzytku w szkotach angielskich «The Educational
Publishing Co Ltd.», «Stepping Stones to writing».

n Tak radzi na podstawie wiasnego doswiadczenia Dahlem op. cit.
3) Dahlem radzi odrazu pisa¢ stowa poczatkowe i imiona wiasne
wielka litera.
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liter, a po kilku tygodniach u dzieci zdolnych, po kilku mie-
sigcach u dzieci stabszych nauka pisania jest skonczona. Po-
tem chodzi tylko o wycwiczenie, o przyzwyczajenie reki.
Dziecko dostaje dla zachety nowy zeszyt i wtedy stara sie pi-
sa¢ czysto i tadnie.

ROZDZIAL. MATERJALU NAUKOWEGO.

Juz na podstawie skres$lonych poprzednio lekcyj wi-
dzimy, jak powodzenie metody Decrolyego zalezy w przewa-
zajacej mierze od indywidualnosci i inteligencji nauczyciela.
Okreslenie nawet najdoktadniejsze programoéw szkolnych nie
zmniejszy wcale znaczenia jego roli. Dlatego tez programy ofi-
cjalne dla miejskich szkot Brukseli, jakkolwiek szczegétowo
wypracowane wedlug miesiecy, wymagajg jednak od nauczy-
ciela rozumnego ich stosowania i wielkiej czujnosci przy kon-
sultowaniu uczniow co do ich zainteresowan. Ale wiasnie
dzieki wieloletnim przygotowaniom, dzieki entuzjazmowi,
ktéry metoda Decrolyego wywotuje w szerokich kotach nau-
czycielskich, wytworzyta sie w Brukseli atmosfera wychowaw-
cza, w ktorej kazdy nauczyciel chce tworzyé co$ nowego, uzu-
petnia¢ i rozwija¢ zasady uznane za pewniki i dzieli¢ sie do-
Swiadczeniem nabytem z kolegami. W tej atmosferze mégt
dyrektor szkolnictwa miejskiego Wiktor Devogel odwazy¢ sie
na ogolne wprowadzenie metody Decrolyego do szkét. Jakkol-
wiek mogt zaufa¢ nauczycielom, ze podotaja trudowi samo-
dzielnego wypracowania planoéw lekcyjnych, to jednak przy-
szedt im z pomocg, wydajac dobrze obmys$lane programy za-
jeé, zarowno dla ogrédkéw dzieciecych, prowadzonych na
zmodyfikowanych zasadach Froebla, «metodg brukselskg»
i dla pierwszych klas szkét powszechnych.

Dla zorjentowania czytelnika podajemy plan jednego
dnia w ogrddku dzieciecym i program rozwijania centrow za-
interesowania w dwdch pierwszych latach nauki.

«Ogrodki  dzieciece» majg pomoéc rodzinom z wielu
cztonkéw ztozonym a niezamoznym, wychowa¢ dziecko, majg
je przygotowac do szkoty. «Przez szereg gier wychowawczych,
stopniowanych co do trudnosci, doprowadza sie dziecko do
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tego, ze dobrze widzi i styszy, ze interesuje sie wszystkiem, co
je otacza, ze nabywa trafnych wiadomosci. Uczy sie je obser-
wowac, jasno wyraza¢ mysli, rozwija sie w niem zdolnosci in-
wencji i twdrczosci a wszczepia sie w nie potrzebe porzadku
i czystosci, ochote do pracy i mito$¢ dobra, ten potrdjny fun-
dament wychowania estetycznego i moralnego» /.

Dla przykfadu rozktad zaje¢® we $rode na trzech stopniach
«ogrodka.

Sroda  Stopiefi najnizszy $redni wyzszy
8v4-9 nauka moralnosci f

praktycznej ' ksztatcenie zmystéw ksztatcenie zmystow
9-91/2  zabawki j
9/2-10 ksztatcenie zmystow zabawy rytm. rézne zabawy
10-10V2 zabawy rytmiczne konstruowanie konstruowanie
10h,-11 konstruowanie rézne zabawy zabawy rytm.
I-11v?2 nauka moralnosci 11—1174 ¢éwiczenia roboty reczne

praktycznej rekreacyjne
111/4—1112 nauka nauka
moralnosci moralnosci
Po obiedzie

D/4-2V4 Zabawki Rysunki kartonaz wycinanki
21/4- 214 Perelki Zabawki rozne zabawy
2V4-31/4 RoOzne zabawy Piasek Piasek
3V4- 3V4 Cwiczenia prak. Ro6zne zabawy Zabawki

Nauka moralnos$ci praktycznej obejmuje wdra-
zanie do czystosci, grzecznosci, ustuznosci; garderoba, formy
przy jedzeniu itd.

Zabawki. Dzieci majg prawo wyboru zabawek.

Zabawy rytmiczne obejmujg zabawy kotkami,
pitka, sznurem, tance itd.

Roboty reczne, wszelkie zajecia, ktére mogg wy-
ksztatci¢ zrecznos$¢ i dobry gust dziecka (kwiaty, rafja, karto-
naz, wycinanki, wyplatanie itd.

Ksztatcenie zmystow obejmuje ¢wiczenia mu-
skularne i dotyku (ciezko$¢, ksztalt, dotyk, ciepto), wzrokowe

1) Ville de Bruxelles «Organisation des jardins d’enfants» 1924.
2) Ville de Bruxelles «Programme des jeux» 1921.
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(ksztatt, barwa), stuchowe (barwa, wysoko$é, sita gtosu), ¢wi-
czenia smaku i powonienia. Nacisk na obserwacje, poréwny-

wanie, ksztalcenie pamieci.
Cwiczenia praktyczne, to ubieranie, rozbiera-

nie, wigzanie i rozwigzywanie.

CALOROCZNY PLAN PRACY W PIERWSZYM | DRUGIM ROKU

I rok. Miesigc

wrzesien
pazdz.-listopad
grudzien
styczen-luty
marzec-kwiecien
maj
czerwiec
lipiec

1 rok. Miesigc

wrzesien

pazdz. listopad
grudzien-styczen
styczen-marzec
kwiecien-maj
czerwiec

lipiec

Potrzeby

potrzeby dziecka
jestem glodny
bawie sie

zimno mi

zimno mi

pracuje

Potrzeby

Potrzeby dziecka
mam pragnienie
marzne

marzne

praca

NAUKI SZKOLY POWSZECHNEJ:

Centra zainteresowan

dziecko

owoce

$w. Mikotaj, zabawki
odziez

ogien

kwiaty (zainter. okolicz.)
reka, noga

stonce, powtdrzenie.

Centra zainteresowan

dziecko

woda

ochrona przed zimnem
wegiel, drzewo

roéliny, (okoliczno$ciowo)
srodki transportowe
storice. Rekapitulacja

Dla przykiadu, jak ten plan schematyczny ma by¢ roz-
wijany, przytaczamy tu tytko dla analogji plan z miesigca
czerwca na pierwszy i drugi rok nauki /.

PIERWSZA KLASA, PRACUJE. REKA I NOGA.

OBSERWACJA: Poréwnanie reki i nogi. Podobieristwo, réznice. Aktyw-
nos¢ reki samej albo w pofaczeniu z ramieniem, dwoch rak, ciata.
Aktywno$¢ nogi, zwilaszcza u dziecka. Czem reka dla dziecka..-
Czesci reki, nogi. Dlaczego sa dwie rece, dwie nogi. Przedmioty
dostosowane do reki, do nogi. Pozyteczno$¢ rak, ndg. Narzedzia,
ktéremi postuguje sie reka. Narzedzia, ktére noga porusza lub

pomaga poruszac.

0 Ville de Bruxelles. Méthode Decroly. Programme. 1922.
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ASOCJACJA: Roboty reczne. Zawody reczne. Zabawy, przy ktérych reka
przewaznie potrzebna. Zabawy, przy ktérych nogi przedewszyst-
kiem posrednicza. Ochrona reki, ochrona nogi.

Asocjacja w przestrzeni. Przenies¢ sie do dzielnic, magazy-
néw, gdzie sie sprzedaje wyroby reczne. Obuwie, szewc, reka-
wicznik.

Plan na piasku. Plan dzielnicy na podtodze.

Asocjacja w czasie. Mierzenie czasu potrzebnego dla rozmaitych
zaje¢. lle czasu zuzywa sie na mycie rgk, ndg. Jak dlugo sie
wdziewa rekawiczki, buty. Jak dlugo mozna trzymaé reke pod-
niesiong, noge, sta¢ na jednej nodze, nie porusza¢ rekami. Proby
utrzymania réwnow”agi.

Pomiary. Poréwnania. Rozmiary. Wytrzymatosé. Sita. Opor. Porow-
nac¢ reke i noge. Dtugosé. Szerokos¢. Grubosé.

Ich wrazliwo$é. taskotanie. Ogien. Zimna woda. Bieg. Kto
biegnie najszybciej. Rzucanie przedmiotami, rekg prawa, lewa.
Mierzenie dziecka z rekami podniesionemi. Powierzchnia. 1los¢
paznokci u jednej reki. Objetos¢ dwu rak. llos¢ palcow, czion-
koéw u rak, palcéw u nég, rak. Zagadnienia.

Ekspresja abstrakcyjna. Czytanie: Ksigzka obrazkowa. Szu-
kanie powiastek, odnoszgcych sie do centrum zainteresowania.

Deklamacja: La main (Aicard et Rouma).

Ortografja: Codziennie dyktat: dane opowiadanie. Mate
dyktaty, robione przez dzieci.

Grupowanie stdw, majacych te same zgtoski.

Cwiczenia w liczbie mnogiej, pojedyiczej, rodzajach.
Roboty dobrowolne.

Ekspresja konkretna: Rysunek: Reka. Noga. Sceny z zycia:
wbija¢ gwoZdzie, kopaé, gracowaé, modelowa¢ itd. — maszero-
wac, biec, wspinac¢ sie do gory, siadac.

Modelowanie: reka, noga, miot, miotta, inne narzedzia.

Roboty reczne. Szycie, dzierganie.

Nauka moralnosci. Dbatos¢ o rece, o paznokcie. Ostroznie
z ogniem. Ostroznie ze szklem, nozem. Dbatos¢ o nogi. Wskazania
rozsgdku. Zimno. Wycieranie nég. Szanowanie obuwia, reka-
wiczek.

Analogiczny program dla klasy drugiej.

PRACA. SRODKI TRANSPORTU.

Obserwacja: Jak dziecko przenosi sie z miejsca na miejsce. Jak co$
przenosi. W jaki sposéb transportuje sie przedmioty.
srodki transportu dla ludzi, zwierzat, przedmiotdw, Srodki
transportu poruszane przez czlowieka, zwierzeta, elektrycznosc,
pare wodna.
Jak zwierzeta sie przenoszg z miejsca na miejsce?
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Miary; Wozki bez két, o jednem, dwoch, trzech, czterech i wiecej
kotach.

Wozki mieszczgce jednag, dwie, wiecej, duzo osob.

llos¢ wozdéw przy tramwaju, kolei.

llo$¢ drzwi, okien, fawek.

Rachunek szybkosci. Zysk na czasie.

Najdtuzsze, najkrotsze wozy. Najwyzsze, najnizsze (porow-
nanie z wysokos$cia dziecka), wozy o wielkiej i matej szybkosci,
na wielkie i mate przestrzenie (skala).

Bardzo rozpowszechnione, rzadkie.

Determinizm. Pozytek $rodkéw transportowych: chronig przed
zmeczeniem, pozwalajg na wiekszg szybko$¢, chronig przed nie-
pogoda, przenosza wielu ludzi. OkreSlenie konstrrdccji.

Wozy dla wielkich ciezaréw, dla szybkosci, dla jednego
i drugiego.

Cel resoréw, gdzie je nalezy umieszczaé, dlaczego? Dlaczego
istniejg kota wielkie, male, cienkie, grube, zelazne, drewniane.

Asocjacja: ROzne wozy dla ludzi. Automobile. Tramwaje i koleje.
Statki. Samoloty. Wozy towarowe. Cze$ci wozu. Z jakiego mate-
rjalu zrobione. Przystosowanie drég do $rodkéw komunika-
cyjnych.

Asocjacja wprzestrzeni; S$rodki transportowe na wsi, na ziemi,
pod ziemig, na wodzie, pod wodag, w powietrzu.

Gdzie sie widzi w Brukseli najwiecej wozow. Gdzie sg ga-
raze, remiza tramwajowa. Kolej. Hangary. Tory tramwajowe.

Asocjacja w czasie: 1 Czas potrzebny na przebycie réznych prze-
strzeni. 2. Czas potrzebny do zrobienia wozu, wozu tramwajo-
wego. 3. Czas trwania wozu, aula. 4. Czas miedzy réznemi zda-
rzeniami zycia dziecka a dniem dzisiejszym.

Ekspresja abstrakcyjna: Stownictwo: Co przewozi po-
woéz, wozek. Zalety i bledy. Wyrazy pochodne. Wyrazenia z zycia
codziennego. Nazwy prowadzacych woz.

Ortografja: Codzienne C¢wiczenie wzrokowe.
Gramatyka: Rodzaj zenski przymiotnikéw. Gry.

Ekspresja konkretna. Rysunek: rézne pojazdy; sceny kom-
binowane; wymyslone przez dzieci; wspomnienia.

Prace reczne: Konstrukcja $rodkéw transportowych”

Nauka moralno$ci: Uwaga na ulicy. Ostroznie w tramwaju. Ra-
czej czeka¢ na nastepny woéz. Zabezpieczenie przed wypadkami.
Gdzie moga by¢ niebezpieczenstwa. Jak opiekowaé sie miodszym
bratem, malg siostrzyczka.

Podany program obejmie mniej wiecej czas jednego miesigca;
zaleznie od zainteresowania ucznidw zatrzyma sie nauczyciel dtuzej
lub krécej przy danej kwestji, pozwalajac uczniom ha rozszerzanie
programu. Widzimy tu zakres nauki prawdziwie szeroki, a rézne wia-
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domosci, logicznie z sobg powigzane, czerpane sg przewaznie z zycia,
dostepnego dla obserwacji dziecka. Wierzymy, ze przy tej metodzie bu-
dzi¢ sie musi aktywno$¢ ucznia, zaciekawienie i umitowanie pracy, za-
sadnicze warunki kazdej samodzielnej i twérczej czynnosci.

DALTONSKA METODA LABORATORYJNA.

Nalezy ta metoda do wynalazkéw bardzo Swiezej daty™
bo siega ledwie r. 1919j a jednak zyskata juz znaczny rozgtos
i zwolennikéw zaréwno w nowym S$wiecie, gdzie powstata, jak
1na starym kontymencie. W kazdej rozprawie o nowszych me-
todach pracy w szkole spotykamy sie z nazwg «The Dalton
Laboratory Plan», jako $mialg organizacjg zycia szkolnego.
Ludzie sktonni do entuzjazmu widzg w niej rozwigzanie trud-
nego problemu pracy ucznia, sceptycy nie zamykajg oczu na
niedomagania i wskazujg na zbyt jeszcze miody zywot no-
wego eksperymentu szkolnego.

Twoérczyni tego systemu Miss Helen Parkhurst wyszia
2 praktyki szkolnej, nie z teorji. Juz w r. 1905 jako nauczycielka
wiejskiej szkoty w Ameryce znalazta sie wobec ciezkiego pro-
blemu, jak zatrudni¢ i to z pozytkiem wiekszg ilo$¢ dzieci
roznych stopni w jednej izbie szkolnej. Problem ten jest az
nadto dobrze znany i naszym wiejskim nauczycielom w t. zw.
«jednoklaséwkach». Juz wtedy Miss Parkhurst wpadia na
mys$l podzielenia klasy na «przedmiotj», tj. w rdéznych cze-
$ciach izby szkolnej zbierata nalezacy do jednego przedmiotu
materjat naukowy i grupowata koto niego pewng ilo$¢ ucz-
niéw. Zainteresowanie uczniéw i dobry skutek takiej pracy
pobudzity Miss Parkhurst do teoretycznych studjéw. W r. 1914
jedzie do Wioch, gdzie pracuje u Dr. Montessori w jej «Case
dei Bambini». Przejeta ideg wioskie] wychowawczyni wraca
do Ameryki, jako propagatorka tej metody i zostaje inspek-
torkg szkot i kurséw Montessori w catej Ameryce. W r. 1918
zrzeka sie tej godnosci, by zatozy¢ szkote, oparta na nowych
wiasnych zasadach. Pierwsza szkota przeznaczona byla dla
utomnych dzieci i tu wida¢ wptyw lekarki Montessori i pewng
analogie do dziatalnosci Dra Decrolyego. Lecz juz w r. 1919
otwiera w ..Dalton, malej miesScinie okregu Massachussetts
«high school», ktéra nazwata «Laboratory School». Dzieki mo-
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nografji ~ Miss Evelyn Dewey, corki wielokrotnie juz cytowa-
nego filozofa i pedagoga, przyjeta sie¢ w Swiecie pedagogicznym
nazwa metody od miasta Dalton. Rozpowszechnienie za$ za-
wdziecza ta metoda wizycie angielskiej inspektorki Miss Bas-
sett w Dalton i jej entuzjastycznemu opisowi w «Times» *). Me-
tode te przyjmuje w tym samym roku County Secondary
School w Streatham, a juz w r. 1922 powstaje w Londynie
«The Dalton Association» dla propagowania metody labo-
ratoryjnej.Rozszerza sie¢ ona szybko w szkotach tondynskich
i péinocnej Anglji, 2wlaszcza gdy konferencja w BristoP) wyka-
zala na licznych pokazach praktyczno$é i skutecznos$¢ pracy.

Meto.de te przeszczepili z Anglji Japonczycy do swych
szkét a Rosja wprowadzita jg réwniez od r. 1923 w szkotach
wojskowych w Moskwie ®.

Tych kilka dat jest dla nas ciekawag ilustracja nietylko
szybko wzrastajgcej popularnosci metody nauczania, lecz
takze dowodem, jak szeroko rozpowszechnione jest pragnie-
nie odnowienia metod nauczania w szkole. System, zastoso-
wany w maltej miescinie amerykanskiej, zdobywa sobie wy-
znawcOw wsrod starego, w tradycjonalnej kulturze zyjacego
narodu angielskiego, wéréd ostroznych wobec wszelkich no-
winek Japonczykéw i wsérod Rosjan, ktérzy sami skrajng re-
forme szkoty przeprowadzajg. Dzieje sie to w ciggu zaledwie

n Evelyn Dewey. «The Dalton Laboratory Plan», pierwsze wyda-
nie z r. 1922 u J. M. Dent & Sons, London, drugie wydanie w r. 1924

-) Times Educational Supplement z r. 1920.

n London S. W. 7. Cornwall Gardens 35. n -~ 1922,

Marie Steinhaus. «Helen Parkhursts Dalton-Plan und seine Ver-

wendung in England», Beltz, Langensalza 1925. — W Polsce zaintere-
sowanie metodg laboratoryjng wzrosto w latach 1927—8 bardzo znacz-
nie, czego dowodem artykuly w «Szkole Powszechnej», w «Ruchu Pe-
dagogicznym», nadto sprawozdanie J. Miodowskiej «System Daltonski
w szkole polskiej», omawiajgce doswiadczenia, zdobyte tg metoda pracy
w panstw. Seminarjum naucz. z. w Chetmie; odbitkg licznych artyku-
6w «Ruchu Pedag.» jest Dr. H. Rowida «System Daltoriski w szkole
powszechnej». Krakéw 1927. Wycieczka nauczycieli angielskiego Tow.
daltonskiego w Londynie w lecie 1928 do Polski spopularyzowata te
idee i wywotata liczne préby. Streszczenie referatéw, wygtoszonych
przez uczestnikéw tej wycieczki, wydato «Wychowanie Nowoczesne»
Nr. 7—10 za IV—IX 1928 (Warszawa, Nowogrodzka 21/m.
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kilku lat, w czasie znacznie krdtszym, niz wymaga wyprobo-
wanie metody na jednem pokoleniu szkolnem!

Przypatrzmy sie wiec jej zasadom, zanim Je poddamy
krytycznej ocenie.

Szkota zarzuca podziat na klasy, a wprowadza podziat na
przedmioty, z ktérych kazdy otrzymuje odpowiednig pracow-
nie, taboratorjum, zaopatrzone we wszystkie najpotrzebniej-
sze Srodki do pracy naukowej. Na czele laboratprjurn stoi na-
uczyciel specjalista. Wstep do taboratorjum majg wszyscy
uczniowie, pragnacy w danym przedmiocie pracowac. W ta-
boratorjum panuje swoboda porozumiewania sie, grupowania
sie celem wspolnej pracy, zwracania sie do przetozonego na-
uczyciela o rade i pomoc. Uczen opuszczajacy pracownie
przedktada nauczycielowi owoce swej pracy. Utrzymanie at-
rnosfery pracy, nadzér nad urzadzeniem pracowni, troska, by
instrumenty w wiasciwy sposéb byly uzywane, dawanie wska-
zéwek co do metod pracy, ewentualnie objasnienia proble-
mow, sg zadaniem nauczyciela.

Materjat naukowy calej szkoly dzieli sie na programy
czeSciowe, odpowiadajgce programom odpowiednich Klas.
Nowoscig Jest ujecie materjatu naukowego Jednego przedmiotu
w dziesie¢ grup, odpowiadajgcych dziesieciu miesigcom roku
szkolnego. Kazdy miesigc znowu podzielono na cztery zadania
tygodniowe, obliczajgc Jeden tydzien zwyczajem amerykan-
sko-angietskim na pie¢ dni roboczych. Podziatu materjatu na
miesieczne assignments dokonuje nauczyciel-fachowiec, po-
czem poddaje sie te assignments wspdlnym obradom grona
nauczajacego, celem okreslenia wzajemnego stosunku proble-
moéw w réznych przedmiotach, czesto celem uwzglednienia
ich wzajemnego przenikania. Np. problem historyczny moze
wchodzi¢ w zakres literacki i artystyczny (rysunek); geogra-
ficzny tgczy¢ sie z rysunkiem i obliczaniem, matematyczny
z fizyka i konstrukcjg, wykresami lub modelem itd. Ustalony
zakres materjatu naukowego ujmuje sie w forme pisanego za-
dania, ktore uczen otrzymuje do rozwigzania w porzadku
z gory utozonym.

Assignment wnika niejako w potozenie ucznia, przedsta-
wia cel pracy i srodki doh wiodace, nie przemilcza trudnosci.

Problemy wychowania. 13



194 Problemy wychowania wspétczesnego

ale radzi, jak je pokonywaé. Ton ich nie jest rozkazem lecz
radg doswiadczonego przyjaciela. Kazde assignment istnieje
w trzech stopniach co do trudnosci zakresu i przedmiotu:
dla uczniéw o normalnych zdolnosciach, dla uczniéw stabych
i bardzo zdolnych. Wybor pozostawiony uczniowi.

Na czele assignment znajduje sie czesto wstep, wyjasnia-
jacy caty problem i wskazujacy na jego doniostosci. Potem na-
stepuje jak najkonkretniejsze ujecie przedmiotu, czesko”
zwiaszcza na stopniu nizszym, z podzialem na czgstkowe za-
dania. Nastepnie okres$la sie prace, ktorg uczen ma wykonaé
i sposob jej wykonania, napisanie, rysunek, mapa, uczenie sie
na pamie¢; zrodia, z ktérych ma czerpaé, podreczniki, z poda-
niem rozdziatu i stron potrzebnych do przeczytania. Wreszcie
okreslenie, za jaki czas pracy policzy sie wykonanie zadania,
czesto wskazowka, jak bedzie je oceniat takze drugi fachowiec,
0 ile praca obejmuje i inna specjalnosc.

Obliczenie wartosci zuzytego czasu dokonuje sie na pod-
stawie przepisanej ilosci godzin w planie urzedowym dla da-
nego przedmiotu. Jezeli pensum zawarte w assignment bytoby
wyczerpane w przeciggu miesigca nauki szkolnej w przepisa-
nej tygodniowo ilosci godzin, to prace wykonang przez ucznia
uznaje sie za réwnowartg 20 dniom roboczym, tj. czterym ty-
godniom po pie¢ dni. Odpowiednie czesci takiego pensum oce-
nia sie utamkami pracy miesiecznej.

Organizacja pracy jest bardzo prosta. Kazdy uczen da-
nego stopnia, klasy, obowigzany jest wykonaé prace przepi-
sang przez 10 miesiecznych assignments w tylu przedmiotach,
ile na tym stopniu obowigzuje. Otrzymuje wiec po jed-
nem assignment miesiecznie, uczniowie miodsi tygodniowo,
z wszystkich obowigzkowych przedmiotéw; po oddaniu prac
1 po ich przyjeciu przez nauczycieta-fachowca otrzymuje as-
signment drugie, p6zniej trzecie az do dziesigtego. Uczen ma
swobode pracy i wolno$¢ wyboru porzadku pracy. Moze wiec
pracowac¢ nad jednem zagadnieniem przez czas dtuzszy, moze
je wykona¢ odrazu lub cze$ciowo, zupetnie do woli, czy chce
pracowac sam, czy tez w porozumieniu lub z pomoca jednego
lub wiecej kolegébw. Moze réwniez bez wahania zwracac sie
0 wyjasnienie lub pomoc do kierownika laboratorjum.
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Nie caly jednak czas szkolny przeznaczony jest na prace
w laboratorjach. Cze$¢ godzin poswiecona jest na wspdlne
kpnfejjencje, omawianie z nauczycielem danego przedmiotu,
czyli na nauke gromadna, klasowa, w dawnem tego stowa po-
jeciu. Nauka popotudniowa znowu przeznaczona jest przewaz-
nie wedtug statego rozktadu godzin na wspdlng gimnastyke, na
gry, na zajecia artystyczne itd. W godzinach wieczornych ist-
nieje mozno$¢ ksztatcenia sie w przedmiotach, nie objetych
planem naukowym oficjalnym.

Nad praca ucznidw i postepami w roznych przedmio-
tach, a wiec poniekad i nad pracag nauczycieli wykonywa sie
Scista kontrole, ujeta w potrojny system; a) kontrola pracy
kazdego ucznia w kazdym przedmiocie, b) kontrola pracy
wszystkich uczniéw danej grupy w jednym przedmiocie i c)
kontrola postepu pracy wszystkich uczniéw jednej grupy
w wszystkich przedmiotach.

Kazdy uczen dostaje dla kontroli in*widualng tabele
pracy na caly miesigc («The pupils contract “aph»). Istnie-
jacy w Stanach Zjednoczonych w szkotach zwyczaj podpisywa-
nia formalnego kontraktu pracy przez ucznia ') nie przyjat sie
w szkotach angielskich. Contract- Graph, réznego koloru na
kazdym stopniu, zawiera w nagtowku karty obok personaljow
ucznia, okres$lenie stopnia i liczby porzadkowej assignments,
date przyjecia i oddania pracy i ilo$¢ dni zuzytych na prace.
Sama karta podzielona jest na 10 przedmiotéw (liczba mak-
symalna) przegrédkami pionowemi, oraz na cztery tygodnie
pieciodniowe kreskami poprzecznemi /. Na odwrotnej stronie
nauczyciel pisze swoje uwagi. Przeznaczenie tej karty jest ja-
sne. Uczeh zaznacza w hiej w porozumieniu z nauczycielem
postep pracy w kazdym przedmiocie, przekreslajagc kreska
pionowg tyle dni tygodnia czy tygodni, za ile uznano prace
przezen wykonang. Czastki wykonanej pracy znaczy liczbg
porzadkowa dnia pracy. Jeden rzut oka na karte uczy, ile

0 «Ja uczen ... stopnia (grupy) zobowiazuje si¢ wykona¢ .....pen-
sumy». Data i podpis.
Wzér przytoczony w «The Dalton Laboratory Plan» by Evelyn
Dewey na str. 28.

13*
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pracy i w jakim przedmiocie uczen juz dokonat i ile mu po-
zostaje do wykonania. Jest to rachunek sumienia z pilnosci
i sprawnosci ucznia.

Druga kontrola obejmuje wszystkich uczniow w jednym
przedmiocie i w jednej grupie. Liczba maksymalna wynosi
35 uczniow. Jest to «Instructors Laboratory Graph». W na-
gtéwku okreslony jest przedmiot i nauczyciel, oraz liczba po-
rzadkowa assignment. Sama karta podzielona jest na 35 ru-
bryk poziomych, przeznaczonych dla 35 uczniéw. Kreski pio-
nowe dzielg je znowu poza przestrzenig, przeznaczong na na-
zwisko ucznia, na 20 kwadratéw odpowiadajgcych 20 dniom
czterech tygodni nauki”. Uczen wychodzac z laboratorjum,
przedkitada nauczycielowi stan pracy i wtedy zgodnie znaczg
VI swych kartach, uczen kreskag pionowa, nauczyciel pozioma,
ilos¢ dni przyznanych za dokonana prace. Nauczyciel widzi
w kazdej chwili, jak uczniowie postepujg w pracy; uczniow,
stojgcych na jednym poziomie, moze przyzyw'a¢ na konferen-
cje juz to, aby im prace utatwi¢, wskazaé, jak majg pracowac,
juz to, aby zbadac przyczyny braku postepu, lub aby przeko-
naé sie pytaniami, dyskusja, o ile praca jest gruntowna. Labo-
ratory Graph wisi w pracowni w miejscu tatwo dostepnem
i widocznem tak, ze kazdy uczenn moze znowu poréwnaé swe
postepy z postepami kolegéw i czerpaé z tego zachete do tem
usilniejszej pracy.

Trzeci, rodzai kontroli obejmuje cala grupe, i wszystkie
przedmioty. Wypetnia sie jg raz w konicu tygodnia. W na-
gtbwku mamy znowu oznaczenie grupy, liczby porzadkowej
assignment. Rubryki poziome odpowiadajg liczbie 35 uczniéw
i majg kazda po 40 kwadracikéw, z ktérych kazde cztery od-
powiadajg czterym tygodniom miesigca dla kazdego z dziesie-
ciu przedmiotéw (moze ich by¢ wdecej). Z koncem tygodnia
przekresla opiekun grupy te kwadraty w kazdym przedmiocie,
ktére odpowiadajg przerobionej i oddanej pracy. Znowu je-
den rzut oka wykazuje, w ktorym przedmiocie uczniowie pra-
cujg najchetniej, najrownomierniej, albo gdzie sa zaniedbania.
Pomoc i rada z strony nauczyciela usuwa braki, utatwia trud-

0 W dziele Evelyn Dewey na str. 31
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nosci, przez co uzyskanie rezultatu jest pewne prawie dla
wszystkich ucznidw.

Dla uzupetnienia obrazu nalezy podac jeszcze rozkiad
dnia szkolnego, z podziatem na rézne zajecia. Otdz Miss
Parkhurst dzieli dzieh szkolny, obejmujacy zwyczajem ame-
rykansko-angielskim czas od 8®—+4 z przerwa jednej lub pét-
torej godziny w potudnie, w ten sposéb, ze godziny od 8“—12
przeznacza na dowolne zajecia w laboratorjach (free time,
free work), czas od 12—1 w dwoch pétgodzinnych odcinkach
na lekcje grupowe z opiekunem grupy i na lekcje fachowe
z instruktorem (z fachowym nauczycielem). Reszta dnia od
godziny 2—4 powinna mie¢ wedlug zyczenia reformatorki
staty rozktad z przeznaczeniem na przedmioty wychowania fi-
zycznego i artystycznego (gimnastyke, roboty reczne, muzyke,
$piew, rysunki). Szkoty angielskie nie przyjelty dostownie tego
rozktadu czynnos$ci lecz zmodyfikowatly go w ten sposob, ze
albo cze$¢ godzin tylko przeznaczyty na wolne zajecie, albo
tez przeplataly godziny wolnej pracy zajeciem obowigzko-
wem, Np. szkota Streatham i inne wyzsze szkoly zatrzymaty
20 godzin na nauke klasowg a oddaty 14 godzin na zajecia la-
boratoryjne, przyczem laboratorja z przyrzadami otwiera sie
tylko dla uczniéw starszych z obawy przed zniszczeniem in-
wentarza. W West-Green-School w dzielnicy Tottenham wpro-
wadzono «Dalton Plan» czeSciowo juz w 1920 r. (szkota ele-
mentarna) i podzielono czas w ten spos6b, ze godziny od
W—1I0®, 11—12, 3RR—4®' przeznaczono na dowolne zajecie.
Swoboda, ktérg tu widzimy, Swiadczy tylko o wielkiej elastycz-
nosci systemu i o wiekszem lub mniejszem zaufaniu do organi-
zacyjnej pracy uczniow.

Szkoty Miss Parkhurst obejmujg o$m stopni i rozpoczy-
naja sie po czwartym roku nauki, tj. obejmuja uczniéw od
10—18 roku zycia. Kazdy stopien odpowiada naszym klasom
i tworzy grupy uczniéw, zorganizowane podobnie jak u nas.
Inng organizacje przyjeta dyrektorka T”e~Jtounty Secondary
School (Howard School Clapton-London) Miss O’Brien Har-
ris, ktéra dzieli uczniow od 10—12 roku na dwie Klasy i trzy
stopnie (Preparatory Form dla roku 10 i form | and Il dla
11i 12 r.), a nastepnie nie tgczy uczniéw jednego rocznika, lecz
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kilku od 12—16 roku, w grupy po 60 cztonkow, zwane house.
Kazdy house obejmuje od 3—10 stopnia nauki, przyczem stop-
nie od 3—7 mozna przej$¢ w trzech latach, stopnie od 8—10
sg jednoroczne. Po stopniu 10 nastepuje egzamin (Matricu-
lation or General School Examination of London University),
poczem znowu uczniowie starsi grupuja sie w osobnych
Forms. Nauka odbywa sie w laboratorjach jak w Dalton Plan.
Dla ilustracji kilka przykfadéw assignments %,

GEOGRAFIA, Contract | (pierwszy rok nauki) Assignment X, (ostatni
miesigc roku).

«Ostatnia to praca w tym roku. Dokohczymy studjéw naszych
ojczystych wysp, chcac sie przedewszystkiem dowiedzie¢ o uprawie
pszenicy. Chleb to najwazniejsze pozywienie Anglika. A zatem, gdzie
rodnie pszenica, dlaczego tu a nie tam, ile jej produkujemy. Wiecie, ze
pszenica wymaga trzech rzeczy: 1 dobrej, suchej gleby, 2. wiele storica,
aby mogta dojrzeé, i 3. gliny. To wpiszecie do zeszytu.

Przypatrzcie sie tablicy deszczéw, szukajcie miejsc najsuchszych,
gdzie sa? Karta temperatury pokaze wam obszary najcieplejsze. Karta
geologiczna pokaze, ze tam takze jest glinka. Wiec w potudniowo-
wschodniej czesci jest Kraina pszenicy. Przeczytajcie w ksigzce «Kraje
dostarczajgce chleba» o wyspach brytyjskich, str. 3—10) a dowiecie sie,
ze Luton, ktéry lezy w Srodku powiatu, jest réwnocze$nie miastem prze-
mystu wyplatania ze stomy, (2 dni).

Teraz odrysujcie mape, ktdrg znajdziecie na str. 9 «Wysp Bry-
tyjskich», albo na str. 41 ksigzki «Gtéwne drogi handlowe» («Gateways
of Commerce»). One wskazujg krainy pszenicy. Oznaczcie Luton, Nor-
w'ich, Ipswich, Peterborough i Lincoln, gdzie wyrabia sie narzedzia
rolnicze. (2 dni).

Musicie jeszcze zapamietaé sobie, ze pszenica angielska, to ledwie
i/snaszego zapotrzebowania. MoglibySmy nig zy¢ tylko 2¥2 miesigca.
Dlatego sprowadzamy ja z Ameryki, Australji, Indji itd. Starajcie sie
odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego tak mato rodzi sie pszenicy w Irian-
dji i Szkocji. (1 dzien).

n Okres. DowiedzielisSmy sie wiele o wraznym Irodku zywnosci,
jakim jest pszenica, ktorg produkuje nasz kraj. Chciatbym zw’réci¢ wa-

h Z ogtoszonych drukiem assignments wyliczam: Dalton Plan
Assignments VOI. 1 English, Geography, History. Vol. 11 Mathematics
and Science wydane przez Streatham County Secondary School for Girls.
London. Takze: «West Green School, Tottenham» A. J. Lynch «Individual
Work Assignments», wyd. George Philip 32 Fleet str. London E. C 4
(dla kazdego przedmiotu 4 ksigzeczki, kazda na 1 rok).
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sza uwage na inny $rodek zywnosci, ktérego dostarcza morze. Sg nim
ryby. Przypomnijcie sobie z naszej 9 pracy, ze méwiliSmy o podstawie
ladu statego i widzieliémy, jak plytkie wody otaczajg nasze wyspy. Przy-
patrzcie sie tawicy Dogger w posrodku morza Pétnocnego, gdzie morze
jest szczeg6lnie ptytkie. Tu przebywajg miljony réznych, jadalnych ryb.
Tysigce ludzi trudni sie ich potowem. Zdziwicie sie, gdy wam powiem,
ze nasze wyspy zuzywajg 1 miljon ton ryb rocznie! Pewnie chcielibyscie
sie dowiedzie¢ co$ blizszego o tych rybach i co sie z niemi dzieje po
potowie. Znajdziecie opis tego w «Brytyjskich Wyspach» na str. 55—59.
Zaznaczcie na waszej mapce nastepujgce porty rybackie, ktére pozna-
liscie w czwartym okresie ostatniej waszej roboty. (Hull, Grimsby,
Yarmouth, Lowestoft, Ramsgate, Brixham, Milford, Aberdeen, Peterhead,
Wick, Stornoway, Dublin, Londonderry, Galway). Dodajcie tawdce
Dogger.

Znajdziecie to na kazdej mapie wysp brytyjskich (1 dzien).

WeZcie teraz Kkarte gospodarstwa, przypatrzcie sie nazwom
réznych ryb, ktére sa podane koto naszych wysp, zaznaczcie je na wa-
szej mapie, gdzie sg miasta. (1 dzien).

Narysujcie obraz «potéw ryb sieciami», ktdry znajdziecie na str.
B «Brytyjskich Wysp» albo ilustracje ze str. 57. (2 dni).

Il Okres zajmuje sie naukg o weglu: pokfady weglowe, sa-
siedztwo zelaza i znaczenie dla przemystu. Rozmieszczenie ludnosci
w zwigzku z przemystem. Dla poréwnania okolice rolnicze. Przyczyny
réznic.

IV Okres poswiecony jest studjum koleji. Najwazniejsze linje,
miasta, przez ktdre linje kolejowe przechodzg. Uzasadnienie kierunku
linij kolejowych, (unikajg gér, szukajg dolin). Rysunek mapki z poda-
niem najlepszej drogi z 1) Londynu do Dublina, 2) do Cork, 3) do
Edynburga, 4) do Glasgowa.

Historja Contract Il, (drugi rok nauki, VIII Assignment. Uprzemy-
stowienie Anglji.

I Okres. Jedna z najwiekszych wiasciwosci wysp brytyjskich
zwykte sie przeocza w historji. Wiele sie moéwi o Wolfa zdobyczach
W Quebec i czynach Clivea w Indjach. One powigkszyty zamorskg po-
tege Anglji. Ale nie wolno nam przeoczy¢ poczatku naszej potegi. W po-
czatkach XVIII w. byla Anglja krajem rolniczym, ale juz w XVIII w*
stata sie warsztatem Swiata. Handel i przemyst nas wzbogacat. Cudowaie
wynalazki w przemysle metalowym i widkienniczym, wprowadzenie sity
pary na miejsce sity rak ludzkich i wody, nadajg temu okresowi pietno
rewolucji przemystowe;j.

Czytajcie «Rewolucja przemystowa» Warnera str. 200—206. «We-
giel, zelazo i maszyny parowe» Pier Plowman, tom V, str. 198—204.
Policze wam 8 dni za czytanie a 2 dni za odpowiedZ na pytania:

1 Jaki wyplyw miaty wynalazki na handel w kraju?
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2. Jak wptywaja wegiel i zelazo na przemyst?

3. Powiedzcie, co wiecie o Humphrey Davy (lampy)?

Il Okres. Przyjmuje sie, ze rewolucja przemystowa Anglji do-
konata sie w 1760—1840. Czas to wielkiego postepu w handlu i rzemiosle
i czas wynalazkéw, rozkwitu przedsiebiorstw i obrotu. Wplyw tego
rozwoju w catym kraju, wyciska on pietno takze na zyciu spotecznem.
Przemyst i handel doprowadzity do lepszych $rodkéw komunikacji
i transportu. Dotad byly drogi zte. Jezeli przeczytaliscie wskazane wam
rozdzialy, to odswiezcie sobie w pamieci najnowsze wynalazki i uprzy-
tomnijcie sobie najwazniejsze zmiany, wywotane przez kolej, telegraf,
telefon, elektrycznos¢, aeroplany.

Czytajcie «Przemystowa rewolucja» Guesta, str. 157—167.

Za przeczytanie 2 dni, za odpowiedZ na pytania 3 dni:

1 Podajcie czas przemystowej rewolucji. 2. Nazwijcie najwazniej-
sze wynalazki tego czasu w mechanice. 3. Kto to byt James Watt i co
0 nim wiecie.

W Il okresie zajmuja sie uczniowie rozwojem przemystu ba-
wetnianego w Lancashire; powstanie i rozwoj przemystu fabrycznego,
warunki pracy w fabrykach i ustawodawstwie przemystowe. Nauka
streszcza sie w odpowdedzi na pytania: 1 Poczatek manufaktury ba-
wetnianej w Lancashire. 2. Starajcie sobie w"yobrazi¢ potozenie robot-
nika w fabryce bawelny w owych czasach. 3. Napiszcie krotko, jak
czas spedzat.

IV Okres zajmuje sie skutkami rewolucji przemystowej, obja-
wdajacemi sie w rozwoju miast, w potrzebie stworzenia reprezentacji
narodu w parlamencie. Franchise Bills. Pytania: «Podajcie date pierw-
szego BiUu. 1 Jak zostala ustawa przyjeta. 2. Jakie zmiany wywotaty
ustawy z r. 1867 i 1884? 3. Kiedy przyjeto ostatnig Franchise Bili? 4. Ja-
kie zmiany przyniosty w waszym powiecie?»

Historja grecka. V stopien nauki, 4 miesigch).

| tydzien. W ostatnim miesigcu czytaliSmy o w™atkach Grekéw
z Persami i ich wypedzeniu przez Grekéw. Pamigtacie bitwe pod Mara-
tonem i Salamina. Po wojnach perskich nastat pokéj. Persowie nie
chcieli napada¢ na Grekéw'. Grecy pragneli powrotu do domu. Przypo-
minacie sobie, ze w Atenach sptonety domy przed bitwg pod Salamina.
Teraz musieli Atericzycy odbudowac swe miasto.

Sparta zazdroscita Atehczykom i nie chciata pozwoli¢ na odbu-
dowe miasta. Gniewalo ich, ze Ateny chcialy sta¢ sie pierwszem pan-
stwem w Grecji. Ateniczycy nie ustepowali, stad walki ze Sparta. Te
walki wywotujg dtugg i krwawg wmjne miedzy temi dwoma miastami.
O tern bedziemy sie uczy¢ w tym tygodniu. Czytaj rozdziat, zatytuto-

J) Wdg. Evelyn Dewey. «The Dalton Plan».
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wany «Poczatek wojny Peloponeskiej» w «Historji Grecji», Gdy prze-
czytacie, napiszcie odpowiedZ na nastepujgce pytania:

1. Gdzie walczono w wojnie peloponeskiej, 2. dlaczego walczono
ze soba. 3. Jak wyttumaczyt Perykles za¢mienie stonca? (1). Praca 2 dni.

Musimy potem przeczyta¢ o $mierci wielkiego przywodcy Aten-
czykoéw, Peryklesa. Gdy skonczysz pytanie, napisz odpowiedZz na naste-
pujace pytania:

1. Co spowodowato $mieré¢ Peryklesa? 2. Co mdéwiono o odbudo-
waniu miasta przez Peryklesa. (Praca 1 dnia).

Trzeci rozdziat, ktory nalezy przeczyta¢ w tym tygodniu nosi ty-
tul «Greckie Kolonje w Italji». Znajdziecie ten rozdziat w spisie. Znaj-
dziecie pewng ilos¢ miast greckich w Italji i na Sycylji. Pewnie was
zaciekawia, jak w tych miastach zyli ludzie. Patrzcie na mape na po-
czatku ksigzki i szukajcie tych miast. Dowiecie sig, jak Aterhiczycy plano-
wali wyprawe na te miasta na Sycylji.

Napiszcie odpowiedZ na nastepujace pytania:

1 Opowiedzcie, jak Sybaryci kochali wygode? 2. Kto byt wodzem
floty atenskiej? 3, O co oskarzono Alcybiadesa? (2 dni).

W Il tygodniu uczono sie dalej o losach Alcybiadesa.

W 11l tygodniu zajmowano sie Sokratesem.

W IV tygodniu byly przedmiotem nauki losy 10.000 Grekéw
w Azji i powrd6t ich do Grecji. Cyrus. Artakserkses. Agesilaos.

Literatura. VIII stopien. 4 miesigc.

W tym miesigcu mamy przeczyta¢ dzieto Kiplinga «Dzielni kapi-
tanowie». Jest to zajmujgce opowiadanie o zyciu dzielnych rybakéw
na wielkiem wybrzezu Nowej Finlandji. Jestem pewien, ze sie wam
bedzie podobaé. Jestem przekonany, ze pokochacie Harvey’a i Dan’a
i wszystkich innych. Gdy ksigzke przeczytacie, napiszecie mi zamiast
zwykitego sprawozdania krotko na nastepujgce tematy:

1 Przypusémy, ze jesteScie sprawozdawcami «Gloucester Daily
Herald». Styszeliscie o przygodach Harvey’a i Dan’a z Francuzem. Na-
piszcie o tern w formie sprawozdania do dziennika. Starajcie sie to uczy-
ni¢ interesujaco, gdyz to jest rzecza najwazniejsza w artykutach
dziennika.

2. Przypusémy, ze jeste§ Harvey’em, ze na poktadzie «We’re Here»
spedzite$ juz miesigc. Napisz list do domu, do swej mamy, opisz jej swe
przezycia w tym czasie. Wypowiedz swoje uczucia, nie zapominajac ani
na chwile, ze jeste§ Harvey’em. Mysle, ze potrafisz z tatwoscig pisa¢, tak
jak Harvey.

Przynie$ te zadania, ja je poprawie i zatwierdze.

5 Miesiac,

W tym miesigcu przeczytamy Rob Roy Waltera Scotta. Czytanie
policze wam za trzy tygodnie. Czwarty tydziefi obrdcicie na napisanie
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oceny tej ksigzki. Ocena nie jest rownoznaczna z sprawozdaniem, ktore
dotychczas pisaliscie. Celem takiej oceny jest uprzystepnic¢ tres¢ ksigzki
ludziom, ktdérzy jej nie majg zamiaru czytat. Nastepujgce wiec punkty
majg wejs¢ do takiej oceny: 1 pelny tytut i nazwisko autora, 2. nazwisko
wydawcy, ilos¢ stron w ksigzce dla czytelnika, ktory chce jg nabyc
i wiedzie¢, jakg objetos¢ ma ksigzka, 3. krdotka tres¢ z podkresleniem
najwazniejszych faktéw, 4. podaj, co myslisz o ksigzce, powiedz, czy
ci sie podoba i uzasadnij swdj sad.
Przynie$ swa prace, gdy ja ukonczysz.

PrzedstawiliSmy nieco szczegdtowiej te metode, aby dac
0 niej dokfadniejsze wyobrazenie i stworzyé podstawy do jej
omowienia. Miss Parkhurst utrwalita w wspétpracy z Dr. Mon-
tessori swoje zapatrywanie, ze punktem wyjscia dla kazdej
pracy wychowawczej i tworczej powinna by¢ wolno$¢ pracy
1 aktywnos¢ wrodzona. Musiata wiec odrzuci¢ te formy przy-
musu, ktére charakteryzujg szkote tradycjonaing, rozwigzata
przeto klase, jako jednostke organizacyjna, aby uwolnié ucznia
od cigzacego na nim autorytetu nauczyciela a w niemniejszym
stopniu, aby uwolni¢ go od niewruszonego porzadku godzin
szkolnych i panowania dzwonka. Konsekwencjg logiczng
byto stworzenie laboratorjéw i assignments. Swoboda, ktérg
reformatorka zostawia uczniowi, jest jednak tylko pozornie
zupetlna. Uczen ma swobode wyboru porzadku pracy, ma
swobode rozkiadu swych zaje¢, organizacji, odpowiadajacej
chwilowym czy statym dyspozycjom umystowym. Niema jecL
nak wotnosci doboru programu, ktéry jest z géry narzucony.
Podobnie postepuje i Dr. Montessori, ktéra nie narzuca dziecku
zadnego zajecia, ale dziata nan suggestywnie przez otoczenie
samo, przyktad innych dzieci i zakaz uzywania istniejgcych
zabawek, czy sprzetéw do innego celu niz byly przeznaczone.
Takze wiec i w szkole dattonskiej uczen podlega przymu-
sowi programu szkolnego i czasu, w ktorym ma spetnic¢ zada-
nie. Ale juz ta pozorna swoboda pozwata na indywidualng
prace ucznia, na uniezaleznienie od tempa pracy, nakazanego
przez program, czy doswiadczenie. W Klasie tradycjonalnej
nauczyciel nie mogt zajmowac sie indywidualnemi skitonno-
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§ciami ucznia w szerszym zakresie. Wymagania swoje dosto-
sowywat do nierzeczywistej miary przecietnej, wyposrodko-
wanej miedzy uczniem najzdolniejszym a najstabszym. Tempo
pracy nie odpowiadato wiec zdolnemu uczniowi, bo bylo za
wolne, nie odpowiadato tez stabemu uczniowi, bo byto za
szybkie. Skutkiem tego byto pewne rozleniwienie u pierwszego,
jak znowu zniechecenie u drugiego. Przy metodzie pracy Miss
Parkhurst tempo pracy pozostawia sie samemu uczniowi.

Zostawienie uczniowi pewnego czasu do swobodnej dy-
spozycji usuwa drugg niedogodno$¢ dawnego porzadku. Go-
dziny nauki szkolnej liczyty w ostatnich latach po 45’ do 50’,
nie méwimy o wyjatkowych urzadzeniach jak np. w Francji,
gdzie godziny trwajg od 60’ do 90 . Skrécona godzina byta wia-
Sciwie rezultatem psychologji eksperymentalnej, badan nad
trwato$cig uwagi i stopniem zmeczenia. Na tej tez podstawie
starano sie wprowadzi¢ do pracy szkolnej jak najwieksze uroz-
maicenie, aby przeciwdziata¢é monotonji. Powstata wiec mo-
zaika réznych przedmiotdw, zmuszajaca ucznia do przeska-
kiwania z tematu na temat. Przerwy wypoczynkowe miedzy
godzinami jeszcze wiecej rozpraszaly uwage, budzac nowe za-
interesowania, nie majace zazwyczaj zadnych punktéw stycz-
nych z nauka. Skutek tego stanu powszechnie znany: strata
czasu na nawigzywanie do przedmiotu, wymuszanie skupienia
uwagi, budzenie zainteresowania i kiedy wreszcie nastrdj po-
trzebny zostat wyczarowany, dzwonek zwiastowat przerwe.
Rozpaczliwe wysitki, aby przez najlogiczniej zbudowany sche-
mat lekcji, przez zywos¢ jej prowadzenia i surowa karno$c¢
przyspieszy¢ koncentracje wysitku, dawaty naogdt wyniki nie-
wspotmierne. Przy metodzie laboratoryjnej jest ten brak
prawie usuniety. Gdy przedmiot ucznia zajmie, moze nad nim
pracowa¢ az do zaspokojenia wzbudzonej aktywnosci. To
takze zaleta.

Dalsza korzyscig jest, ze metode pracy moze poniekad
uczen sam dobiera¢. Assignment narzuca wprawdzie metode
dedukcyjna, zgory akcentuje cel pracy i podaje drogi don wio-
dace, Ale uczen ma moznos$¢ indywidualnego rozpatrywania
Zrédet, przetrawienia materjatu w odosobnieniu tub przez dy-
skusje z innymi, ma prawo tgczenia sie w pracy z réwiesni-
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kami umystowymi, przez co powstaje dobdr grup jednorod-
nych. Praca moze odbywac¢ sie wsrdd atmosfery zadowolenia,
nawet radosci, ktéra wywotuje rezultat pracy. Przez moznos$¢
dobierania przystosowanego do zdolnosci i zamitowania pro-
gramu naukowego, uczen nabiera zaufania do siebie i ochoty
do pracy. Przy tym eystemie pracy ginie wiasciwie pietno ztego
ucznia, ztego, bo nie nadazyt za innymi, bo nie znalazt zainte-
resowania w pracy. Odpada ciggte poréwnywanie z innymi
uczniami, a zostaje uczen, jako indywiduum, cato$¢. Kazdy
uczen ma przedmioty, w ktérych jest staby i przedmioty,
w ktérych moze celowac. Powstaje wiec tutaj rodzaj wyrow-
nania. Naturalnie, ze zdolni uczniowie w szybszym czasie mogg
wykonczyé swe zadania, ze zyskuja wskutek tego czas na dal-
szg prace dobrowolng, nadobowigzkowa, ze moga sie wybic,
ale stabi uczniowie nie doznajg upokorzenia, ze nie odpowie-
dzieli wymaganiom. Zupetnie niedotezni odpadaja.

Uczen uczy sie pewnej samodzielno$ci pracy, poznaje
przytem w najgrubszych zarysach zasady pracy naukowej,
Zrodta, rycin}% mapy, stowniki. Atmosfera, ktéra wytwarza
sie zawsze W pracowniach naukowych, mozno$¢ objecia ca-
tego przedmiotu, tworzenie asocjacyj miedzy czgstka zagad-
nienia, przydzielong uczniowi a catoscig, ktéra reprezentuje
laboratorjum, wptywaé musi niezmiernie korzystnie na tok
pracy. Nadto w uczniu budzi sie odpowiedzialno$¢ wobec za-
dania otrzymanego. Poczucie, ze sam ma dokonaé¢ odkrycia,
ze ma doj$¢ wiasng droga do celu wskazanego, dodaje sit do
pracy i wytrwatosci. Uczeh uczy sie ponadto organizacji pracy,
co jest moze zawsze najtrudniejsze. Otrzymuje zagadnienie na
tydzien a nieco pdzniej na miesigc caly. Musi wiec roztozyc
swoje zajecie, obliczyé, ile czasu poswieci¢ musi kazdemu
przedmiotowi, aby nie spdzni¢ sie z terminem. Poczgtkowo
nie obejdzie sie bez doswiadczen czasem smutnych, ale tern
wiecej uwagi poswieci uczen juz przy dalszych assignments.
Doswiadczenie juz osiggniete wykazuje, ze uczniowie zaczy-
naja prace z reguty od najtrudniejszego przedmiotu. Jest w tern
nietylko zmyst organizacyjny ale i pewna duma, ze wiasnie
tym trudnosciom podotajg. Wyniki pracy sg tez wprost pro-
porcjonalne do wrodzonych zdolnosci i wtozonego czasu.
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Zmianie ulegto w szkole Miss Parkhurst stanowisko nau-
czyciela. Z autorytatywnego stato sie fakultatywne. Nauczyciel
jest doradcg fachowym, ktérego zadaniem jest nie przylapy-
wac ucznia na brakach, lecz dopomaga¢ mu do ich ewentual-
nego usuwania. Jest wiec zawsze obecny w pracowni swej spe-
cjalnosci, gotéw dawa¢ wskazowki, poddawaé metode pracy,
utatwiac trudnosci, w razie koniecznej potrzeby, przerobic caty
materjat, by wdrozy¢ do pracy. Wytwarza sie pewien naturalny
kontakt nauczyciela z uczniem, gdyz nie dzieli ich obawa kla-
syfikacji, lecz fgczy wspolna praca. Tablice kontroli umozli-
wiaja mu indywidualizowanie uczniéw, gromadzenie ich na
dyskusje, gdy doszli razem do pewnej granicy, zachecanie do
pracy tych, ktorzy odczuwajg zrazu nieche¢ albo nawet lek
przed zadaniem. Nowe stanowisko wymaga od nauczyciela
pewnego zaparcia sig, nie poddawania uczniowi niczego, do
czego sam doj$¢ moze, zostawiajgc mu przyjemnos¢ powolnego
emancypowania sie z pod jego mocy. Stanowisko to zgodne
jest z zadaniem Spencera w jego «Education»: /dzieci nalezy
kierowaé, by same podejmowaly badania i wiasne wysnuwaty
whioski; nalezy im opowiada¢ jak najmniej, pobudzaé jak
najwiecej do odkry¢;”™ Zdobycie doswiadczenia wiasna pracg
jest nieskonczenie wiecej warte niz doswiadczenie przejete od
0s6b drugich. Rola nauczyciela staje sie podobng do roli le-
karza, ktory wtedy jest najdoskonalszy, gdy stat sie niepo-
trzebny. Naturalnie ze to usuwanie sie na bok nie zmniejszy
wcale jego wptywu.

Jeszcze jedng zalete mozna podkreslic przy tym syste-
mie nauczania, mianowicie jego warto$¢ ekonomiczna. Wszyst-
kie nowe wynalazki grzesza tern, ze wymagajg wielkich ko-
sztéw, nowych urzadzen. Laboratory Plan da sie zastosowac
zaréwno do wielkich szkét, jak i do matych. Urzadzenie labo-
ratorjum jest tylko pozornie kosztowne, gdy sie zwazy, ze od-
pada wtedy koszt sprawiania pomocy szkolnych i ksigzek dla
kazdego ucznia. Zamiast tylu jednakich podrecznikdw, ilu jest
uczniow, wystarczy kilka egzemplarzy; zamiast map dla kaz-
dej klasy, obrazéw i instrumentéw, moga by¢ tylko poje-
dyncze egzemplarze. Uczen ma mie¢ tylko notatnik, by zano-
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towa¢ uwagi nauczyciela i papier na napisanie zadania.
Wszystko inne znajdzie w laboratorjum.

Przy tym systemie ilo$¢ uczniow moze by¢ wieksza. Miss-
Parkhurst okresla, ze 200 ucznibw moze przypas¢ na jednego
nauczyciela. Jest to na stosunki angielsko-amerykanskie liczba
ogromna, dwa razy wyzsza od normy dzisiejszej, w naszych
stosunkach, gdzie nauczyciel uczy przecietnie w pieciu kla-
sach po 40—50 uczniéw, prawie normalna. Nauka, moze sie
odbywaé przy tym systemie zawsze pod kierownictwem fa-
chowca, co jest takze zyskiem niematym.

Reasumujac, trzeba przyznaé, ze metoda laboratoryjna
opiera sie na podstawach biologicznych, liczac sie z aktywno-
§cig i wolnoscig ucznia, oraz na psychologicznych, pozwalajac
mu na ciggtos¢ pracy i dajac mu efekt zadowolenia, wreszcie
na ekonomicznych, stwarzajgc rzecz mozliwg do osiagniecia
w ramach dotychczasowych budzetdw.

Jest ona wielkim krokiem naprzod do odnowienia zycia
szkolnego, ale jednak nie jest pozbawiona stabych stron. Gaty
jej wysitek skierowan}'” jest na uczenie, na strone intelektualna,
na zdobywanie wiadomosci. Brak tu podkre$lenia pierwiastka
wychowawczego; wychowanie, ktére musi by¢ teraz istotnym
celem zycia szkolnego, nie wyczerpuje sie jeszcze przez to, ze
uczen w sposéb chocby najskuteczniejszy zdobedzie pewng
sume wiadomosci, nawet i wtedy nie, gdy uczen nauczy sie
uczy¢, pracowac. Do wychowania potrzeba jeszcze w}“robie-
nia charakteru mocnego i ducha spotecznego. Potrzeba silnego
podkreslenia pierwiastka emocjonalnego. Szkota tradycjo-
nalna, majac za podstawe organizacje klasy, miata ten $ro-
dek, ktory wynikat z liczby uczniow, z psycliologji masy
i umiata go od czasu do czasu uzywac. Miss Parkhurst, zdaje
sie, odczuwala te stabg strone swego systemu, gdyz zostawia
namiastke klasy i nawet instytucje opiekuna klasy, ktéry od-
wiedzaniem ucznidw, zachecaniem do pracy, wnikagniejn w ieii
potrzeby, wytworzy ducha wspélnoty miedz.y nimi™- Czy jed-
nak potrafi osiggng¢ to zadanie, gdy przez system pracy w za-
sadzie jednostkowej mato bedzie sposobnosci do wzajemnego
porozumienia? | temu stara sie system zaradzi¢, gdyz zgodnie
z anglosaskiemi tradycjami zatrzymuje wspoélne zabawy spor-
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towe, ¢wiczenia muzyczne itd. Daje moze w tym wzgledzie na-
wet wiecej od dawnej szkoly — stanowczo wiecej od trady-
cjonalnej szkoty w Europie — ale problemu wychowania spo-
tecznego wystarczajgco nie rozwigzuje.

Przy catym nacisku strony intelektualnej budza sie pewne
watpliwosci, czy wszystkie przedmioty nauki szkolnej dadza
sie wcisngé w ramy laboratorjum na wszystkich stopniach.
Np. ciezko w nich sie zmiesci nauka jezykow nowozytnych,
ktérych trudno nauczyé metoda samouczkdw i tylko ze stow-
nikdéw; mowic jezykiem, a to jest celem nauki jezyka obcego,
nie mozna sie nauczy¢ bez méwienia, bez przyzwyczajenia je-
zyka do wygtaszania obcych, czesto trudnych dzwiekoéw,
a ucha do ich chwytania. Jezeli w obecnych warunkach, przy
nauce gtosnej w klasach, efekt koricowy jest mizerny, to ilez
mizerniejszy on bedzie, gdy nauka stanie sie cichg, grama-
tyczna. Moze mniejsze watpliwosci, ale zawsze powazne, bu-
dzi nauka matematyki przy pomocy tej metody. Podrecznikdw,
ktoreby przystepnie wprowadzaty w dany materjat, istnieje po-
dobno mato. Jak sie obejdzie uczeh bez objasniajagcego wy-
kltadu nauczyciela, niewiadomo. Takze przyroda, zwlaszcza
przy obecnych wymaganiach, gdzie okaz zywy, Srodowisko,
maja odgrywaé role, tylko z trudnoscig zrezygnuje z pomocy
nauczyciela i wspolnych z nim wycieczek. Zaradzi¢ temu bedg
mogty czesciowo te wspolne godziny, ktdre system przewiduje,
a ktére beda musiaty w krétkiej drodze wyktadu zaznajomic
ucznibw z materjatem. Przy calym trudzie pisania, ktory
moze w Francji nie bedzie razit wobec istniejacej tradycji, ale
gdzieindziej bedzie wielkim ciezarem, da sie odczu¢ brak éwi-
czenia w ustnem wypowiadaniu mysli. Kult stowa mdwionego
moze przez to ucierpied.

Ale wszystkie te watpliwosci, ktére przemawiajg tylko
przeciw doktrynerskiemu stosowaniu metody az do ostatnich
konsekwencyj, nie umniejszaja zalet metody, ktéra wzniosta
sie ponad poziom elementarny i umiata prawie w zupetnosci
pogodzi¢ wymagania specjalizacji z pracg samodzielna. Jest
ona w kazdym razie bardzo powaznym dorobkiem.
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Nie wyczerpalismy jeszcze wszystkich form nowych me-
tod nauczania, ktére obraty dziecko za punkt wyjscia i za cen-
trum pracy wychowawczej. Nie jest to tez naszem zadaniem,
zwihaszcza wobec trudnosci ujecia wszystkich prob, jakie sie
w réznych krajach pod réznemi hastami podejmuje. Nie jest
to takze niezbedne dla zrozumienia samego problemu pracy
w szkole, gdyz mimo niezmiernej rozmaitosci szkét probnych
czy doswiadczalnych, dopatrze¢ sie mozna na ich dnie jed-
nej z gtdbwnych form zasadniczych, ktére wtasnie omowilismy.
Bedg to wiec szkoly, nie wigzace sie zadnym celem wychowa-
nia ani tez w logicznem nastepstwie, zadnym programem nau-
kowym, holdujace jedynie zasadzie rozwoju wrodzonych zdol-
nosci, jak np. szkolty doswiadczalne., Dr. Bertolda Ottona
w Niemczech. Sg to szkoly opierajace sie na zasadzie spon-
taneizmu' Dla rozwigzania samego problemu jest takze rze-
czg drugorzedng, czy szkoly te sg kolonjami wiejskiemi, zbli-
zajgcemi sie do ideatu samostarczalnosci, czy miejskiemi, ktore
przez wycieczki, warsztaty, przez czasowe przebywanie w ko-
lonjach wiejskich starajg sie wyzyska¢ wrodzong aktywnosc
dziecka, pobudzi¢ jego zainteresowanie dla jak najpetniej-
szego rozwoju. My widzimy w tych szkotach tylko coraz to
nowg forme wprowadzania w zycie zasad wytuszczonych po-
przednio.

Wielu z reformatoréw nowego wychowania tworzyto
szkoty nie w imie haset tych lub innych, lecz z koniecznosci,
aby podota¢ ciezkiemu zadaniu, wtozonemu na ich barki przez
wiadze przetozone. Kto czyta wzruszajace proste karty dzieta
pedagoga wiosko-amerykanskiego Angela Patri®), ten zrozu-
mie, co potrafi osiggna¢ mito$¢ dla dziecka i szczytne pojmo-
wanie obowigzku. Przed naszemi oczami przeradza sie ten
Wioch z urodzenia, a Amerykanin z pracy i optymizmu,
z skromnego pedagoga, wychowanego w kulcie dla autorytetu
nauczyciela i przekonaniu o nicosci i ztej woli ucznia w szkole,
wierzacego jedynie w wszechwtadze karnosci i surowosci, po-

Angelo Patri. «Vers I’6cole de Demain», Souvenirs d’un maitre
d’6cole américaine (przedmowa Perd. Buisson), ttum. franc, z angiel-
skiego; Hachette. Paris.
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partej rozga, w nauczyciela-wychowawce, ktéry zaczyna bu-
dowaé na dobroci natury ludzkiej, ktéry pozniej, juz jako dy-
rektor czterotysiecznej szkoty w Nowym Yorku, potrafi nie-
tylko znalez¢ droge do serca miodziezy lecz réwniez do serc
rodzicow. Szkota jego stala sie tern, czem by¢ powinna w rze-
czywistosci, centrum zycia catej dzielnicy, stata sie «naszg»
szkotg, do ktdrej z zaufaniem zanosi sie troski i pociechy,
w ktorej szuka sie rady, rozrywki i pouczenia. Ksiazka An-
gela Patri staje sie niejako symbolem tego przeobrazania po-
wolnego, ktore przechodzi wychowanie i szkola za dni na-
szych.

A trzeba przyzna¢, ze Angelo Patri nie jest jedynym,
ktéry to przeobrazenie przezyt przez bdl rodzacej sie Swia-
domosci. Mozna tez wymieni¢ nazwisko angielskiego nauczy-
ciela E. F. 0°Neill’a, ktéry réwniez musiat na wtasnej niejako
skorze przekona¢ sie o bezskutecznosci kija, aby dojs¢ samo-
dzielnie do $rodkéw, jakie stosuje i poleca nowa szkota. Po-
trzeba byfa u niego matka wynalazku. Nic dziwnego, gdyz zna-
lazt w Btackburn w r. 1918 warunki pracy, w ktorych nie wy-
starczaty dawne S$rodki i metody. W jednej izbie szkolnej,
miat cztery klasy po 50 uczniéw”); 100 uczniéw rano i tylez
po potudniu! Uczniowie rekrutowali sie ze sfer najbiedniej-
szych robotnikéw przemystowych, przymuszani niejedno-
krotnie do pracy w fabrykach w godzinach pozaszkolnych.
Szkota byta dla nich miejscem zabawy, wypoczynku po pracy;
nie byto wiec mowy o jakiej$ nauce, o pracy szkolnej, o dy-
scyplinie. Gdy kij nie pomagat, O’Neill zdobyt sie samo-
rzutnie na czyn heroiczny, wypart sie i on dawnej szkoly z jej
programami i urzadzeniami, by stworzyé z uczniami taka
szkote, jakiej sami chcieli. Zdotat odgrzeba¢ w ich sercach za-
interesowania, umiejetnie i celowo je pielegnowat i pobudzat
do aktywnosci, nie ogladajac sie ani na programy, ktorych
i tak nie potrafitby wykonaé, ani na opinje rodzicow, ktérzy
sarkali na to, ze szkota przestata by¢ szkotg-uczelnia. Az stat

E. F. ONeill. «Une école active en Angleterre», Introduction
de Ad. Ferriére. Bruxelles, Lamartin 1924.

ProMemy -wychowania. 14
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sie cud. Szkota jego stata sie miejscem, do ktérego z mitoscig
i ochotg $pieszyli dawniejsi miodociani «bandyci» wioski, ze
szkoty zaczety promieniowaé dobre przyzwyczajenia na calg
miejscowos¢. Wreszcie i wiadze szkolne zgodzity sie na te
nowg forme nauczania i wychowania.

Mozna wymieni¢ réwniez nazwisko holenderskiego pe-
dagoga .Tana Ligthagra  ktdry droga refleksji i prob doszedt
do wnioskéw, z”odnycli z Johnem Deweyem. Nauke opart na
studjum przyrody, na poznawaniu otoczenia naturalnego
i stworzonego przez przemyst, aby zrozumieé stosunek przy-
rody i produktéw do zycia ludzkiego. Doswiadczenia .swoje
umiat wypowiadac w licznych pismach i przez to stangt w sze-
regu tworcow nowego wychowania, zdobywajgc zastuzong
stawe w ojczyZnie.

Nie ulega watpliwosci, ze liczba reformatoréw bezimien-
nych jest wielekro¢ wigksza, ze jest ich ogromny szereg ws$rod
nauczycielstwa szkét powszechnych. Oni bowiem, rzuceni lo-
sem nieraz w po6t dzikie okolice, muszg wrodzong intuicjg two-
rzy¢ warunki pracy, aby cho¢ w przyblizeniu podota¢ natozo-
nym obowigzkom. Te «jedno- i dwu-klaséwki», w ktérych row-
niez nauczyciel czy nauczycielka staje wobec wielogtowej rze-
szy dzieci, réznych lat i temperamentéw, ale zgodnych prze-
waznie w tern, ze w szkole broi¢ nalezy, sg napewno nie mniej
wartosciowem laboratorjum metod wychowania, jak szkota,
w ktorej Helen Parkhurst, lub O’Neill doszli do zrozumienia
istoty wychowania, do oparcia sie na zainteresowaniu i aktyw-
nosci dziecka. Tylko ze oni niejednokrotnie nie maja Swiado-
mosci, ze odkrywajg $wietg ziemie nowego zycia dziecka, a na-
wet gdy ja majg, nie moga sie podzieli¢ z nami swemi odkry-
ciami. Dopiero w ostatnich czasach pisma pedagogiczne
otwarty swe tamy dla ich do$wiadczenia ®.

Czasem znajdzie sie pedagog z bozej taski, ktéry nie dla

) J. W. L Gunning. «Jan Ligthart, sg vie et son oeuvre» Neu-
chéatel 1922.

-) Wymieni¢ tu trzeba w pierwszym rzedzie poznariskiego «Przy-
jaciela Szkoly», dwutygodnik nauczycielstwa polskiego. (Poznan, ul. R6-
zana 4a) i «Praca Szkolna», Dodatek miesieczny do «Glosu Nauczy-
cielskiego».
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Chleba lecz z potrzeby serca zajmie sie dzie¢mi, najczesciej
temi opuszczonemi, najbiedniejszemi, o ktore nikt sie nie tro-
szczy i nikt do szkoly nie prowadzi. Skupi je okoto siebie, po-
kocha i zrozumie. Stworzy dla nich schronisko, czy letnie ko-
lonje, da im cieplg strawe i moznos¢ spedzenia czasu w dzie-
cinstwie wsérod otoczenia, ktére ich wyleczy od wptywu ulicy,
na ktorej sie dotgd chowaly. Mitos¢ 1 dobro¢ podyktuje mu
metody, ktorych wynalazkiem szczyca sie Froebel, Montessori
lub najnowsi pedagogowie, chociaz ich nawet z nazwiska nie
zna. Wrodzona chec¢ dzielenia sie z ludZzmi wrazeniami, szcze-
§ciem, ktérego w pracy nad dzieémi zaznat, kaze mu pisac
0 tych dzieciach z ghetta i suteryn wilgotnych lub zimnych
poddaszy, nie rozprawy pedagogiczne, lecz ksigzeczki naiwne.
Przeznacza je znowu nie dla pedagogéw, do ktérych moze na-
wet sie nie zalicza, lecz dla swych mtodych przyjaciét, ktérych
do nowego, spotecznego zycia powotat.

Czyz nie tak nalezy zrozumie¢ ksigzki Janusza Kor-
czaka, jego «Stawe», «Moski, Joski i Srule», «Jbézki, Jaski
1Franki», «Jak kocha¢ dzieci», «Kiedy znéw bede maty» itd.?
Jest to nowe wychowanie dziecka, oparte nie na systemie, lecz
na zrozumieniu potrzeb dziecka i mitosci.

Warunki pracy sprawiaja, ze nauczyciele szkét powszech-
nych wiecej mogg na tern polu zdziata¢ niz nauczycielstwo
szk6t wyzszych. Dostajg bowiem materjat wychowawczy
w stanie surowym, niejako w pierwszej fazie rozwoju, majg
mozno$¢ ciaglej obserwacji dziecka i wspétzycia z niem, pod-
czas gdy w wyzszych szkotach i system fachowosci nie sprzyja
wszechstronnemu ogarnieciu dziecka i ono samo jest juz
w dalszej fazie rozwoju, wiec mniej podatne na wptyw bez-
posredni nauczyciela.

Wyzszy stopien szkdét, wymagajacy pewnej specjalizacji,
aby odpowiedzie¢ potrzebie spoteczenstwa i potrzebom szkot
wyzszych, jest bardziej skrepowany w swych zapedach refor-
matorskich. Ale i w tej dziedzinie powstanie droga rozbudowy
nowa forma szkoly, jak np. znany w S$wiecie anglosaskim

Wydane przez Towarzystwo wydawnicze w Warszawie.
14.
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t. zw. «Gary-System», lub «The Winnetka Technique», pierw-
szy w matem, 50.000 miescie Gary nad Jeziorem Michigan
w stanie Indiana, drugi na przedmiesciach Chicago, ale i te
szkoty dadzg sie sprowadzi¢ do zasad juz przez nas poznanych.
«Gary-System» rozwinat sie z matej szkotki, zatozonej w r. 1906
przez nauczyciela Williama A. Wirta dla potrzeb nowo osiadtej
ludnosci, ztozonej z réznych narodowosci, bez wspdélnych tra-
dycyj i bez wyraznych planéw na jutro. Wirt przyjat za za-
sade, ze w jego szkole «ma by¢ miejsce dla kazdego ucznia i ze
kazdy uczenn ma znalez¢ sie na wiasciwem miejscu». W miare
potrzeb dobudowywat nowe budynki, zaprowadzat nowe place
gier i zabaw, wciagat do wspotpracy dorostych i stworzyt ko-
lonje szkolng. Obejmuje ona wszystkie mozliwosci ksztatcenia
sie i zatrudnienia przez wszystkie dni w roku, jest wiec zbio-
rem wszystkich mozliwych pracowni zawodowych obok szkot
dla wyksztatcenia og6lnego, bibljotek, laboratorjéw itd. Pa-
nuje tu system swobodnego wyboru zajecia, przyczem uczen
przechodzi z jednego budynku do drugiego, jak dorosty stu-
dent uniwersytetu, majac tylko jedno zobowigzanie: dotrzyma-
nia przyjetego programu. W nastepstwie tego sg tu nauczy-
ciele-specjalisci, obok nauczycieli-opiekunow; pierwsi uczg
w pracowniach, drugich troskg pilnowanie, by uczniowie od-
powiedzieli przyjetym zobowigzaniom. Specjalizacja uczniéw
zaczyna sie juz na stopniu najnizszym /.

Widzimy w tym systemie, ktéry raczej wyniknat z orga-
nizacji niz mysli pedagogicznej, podobne zasady jak w dalton-
skiej metodzie, obok zupetnej swobody wyboru zajecia. Czyn-
nik wychowawczo-spoteczny wybija sie przedewszystkiem
w grach i zabawach oraz w urzadzaniu odczytéw o tresci emo-
cjonalnej dla wielu klas naraz, aby wywotaé nastréj silniej-
szy, zgodnie z zatozeniami psychologji zbiorowej.

«The Winnetka Technique»  stworzona przez- Carletona
Washburne, obejmuje 4 szkoty dla dzieci od 5 do 12 lat. Pod
wzgledem zasadniczym szkoty te nic nowego nie przynosza
i pomiesci¢ sie mogg w szkotach opartych na aktywnosci

9 Por. John Adams. «Modern Developments, str. 185—204.
«The New Era», Nr. 27 z r. 1926.
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dziecka. Odgrywaja tu role wielkie Srodki materjalne, pozwa-
lajace na realizacje wszystkich niemal pomystéw.

«The Project Method» 7, metoda, oparta na omawianiu
problemoéw, narzucanych przez zycie lub sztucznie tworzo-
nych, jest niejako pogodzeniem spontaneizmu z metodami la-
boratoryjnemu W szkotach amerykanskich mamy catg skale
stosowania tej metody, od najskrajniejszej, gdy nie uznaje sie
zadnych programoéw, gdy wiec dzisiaj nie wiadomo, co bedzie
przedmiotem omawiania jutro, az do ujecia programéw nau-
kowych w calg serje problemdw, przeznaczonych do opraco-
wania przez ucznia. WidzieliSmy podobne proby w szkotach
do$wiadczalnych w Hamburgu w formie skrajnej i w formie
odpowiadajgcej pewnym wymogom systematycznej nauki
w Deutsche Aufbauschule Dra Fr. Karsena®). W szacie dosko-
natej spotykamy sie z tg metodg nauczania u Dra Decrolyego
i w szkotach elementarnych miejskich w Brukseli.

Metoda ta mozliwa na stopniu elementarnym, gdzie cho-
dzi o og6lng orjentacje w zyciu, natrafi zawsze na wielkie
trudnosci na stopniu wyzszym; gdy dobre checi popadng w ko-
lizje z brakiem wiedzy fachowej. Wtedy zglosi sie po swe
prawa specjalista, tak jak z drugiej strony potrzeba ujecia wie-
dzy w pewien system wypowie walke dorywczosci. Pogodze-
nie tych przeciwiehstw nastgpi przez ujecie catego przedmiotu
nauki w szereg problemoéw, jak to n. p. zrobit Dr. Daniel
C. Knowlton, profesor Teachers College w szkole Lincoln
w Nowym Yorku dla nauki historji ® na wyzszym stopniu, lub
jak to zrobiono w Niemczech, gdzie stworzono ksigzki szkolne,
oparte na problemach o$wietlonych wszechstronnie M.

Rozmaito$¢ form pracy w nowej szkole, ktdrg mielismy
mozno$¢ pozna¢ w powyzszych uwagach, Swiadczy wprawdzie

n J. A Stevenson. «The Project Method of Teaching»,

n Wzor nauki historji podatem w «Ruchu Pedag.», Nr. 9/10
z r. 1925

Daniel C. Knowlton. «lllustrated Topics for Ancient (....) History.

Published by Me. Kinley Philadelphia Pa.

n Np. Beltz’. «Bogen-Lesebuch», hg. von Dr. Ernest Weber u. Dr.
Alfred Schmidt, albo «Beltz’ Lesebuch fur Berlin», hg. von Dr. Ernst
Weber u. Ernst Jaedicke.






IX

WIDOKI NA PRZYSZtOSC.

Zajmowanie sie problemami z dziedziny wychowania
moze mie¢ cel podwdjny, jeden wynika z zamitowania do ba-
dan i zadowala sie poznawczg strong problemu, checig pogte-
bienia teoretycznej znajomosci pedagogiki i ustosunkowania
jej do innych gatezi nauk; drugi odnosi sie raczej do praktycz-
nej strony problemu, pragnie jego wszechstronnego oswietle-
nia, by dojs¢ do wyzyskania osiggnietych wynikéw w zyciu.
Pierwszy cel, bezinteresowny, wkracza w dziedzine czystej
nauki, drugi w dziedzine pedagogiki praktycznej. Warto$¢
pierwszego nie jest bezposrednio widoczna, warto$é drugiego
da sie sprawdzi¢ przy realizacji zatozen. Omawianie istoty wy-
chowania i celu, ktéry mu przyswieca, nasuwato ciggle pyta-
nie, ile korzysci odniesie z tego praktyka zycia, co nalezy zmie-
ni¢ w dotychczasowej organizacji szkoty i co nowego wprowa-
,dzié. Braki wychowania wykazywaé jest znacznie.tatwiej, niz
wskazywaé na pozytywne lekarstwa. WidzieliSmy, ze wszyst-
kie poczynania reformatoréw miaty charakter eksperymen-
talny, problematyczny co do wartosci uogdlnienia, podczas gdy
tylko moznos¢ powszechnego zastosowania wynikéw jest dla
nas probierzem ich wartosci.

Eksperymenty byly przeprowadzone w szkotach do-
$wiadczalnych, zaktadanych dla okre$lonego celu i wéréd okre-
Slonych warunkéw. To nadawato im juz specjalny charakter.
Twoérca szkoty dobierat sobie wspotpracownikéw, zdolnych
do entuzjazmu pracy, a wiec wierzacych w jej skuteczno$¢;
miodziez, na ktorej znowu miato sie przeproTyadza¢ teore-
tyczne zalozenia, pochodzita zazwyczaj z kot, szczeg6lnie upo-
sazonych, nie zdanych na konieczne posiadanie oficjalnego
patentu, a zatem znowu bardzo podatnych na przyjmowanie
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nowych idej. Warunki pracy sg wiec w szkole eksperymen-
talnej inne, przewaznie korzystniejsze, niz w szkotach pu-
blicznych.

Z natury rzeczy wynikato, ze szkoty doswiadczalne, cho-
ciaz liczne jako rozmaito$¢ eksperymentu, nie byty dos¢ liczne,
aby stanowi¢ przekon)”™ujacy dowdd stusznosci ich zatozen.
Z jednej strony zbyt silnie zakorzeniony tradycjonalizm, nie-
cheé do nowosci, odstraszaty kandydatéw od poddawania sie
nowym prébom, z drugiej strony organizacja spoteczna, wy-
magajaca patentéw oficjalnie uznanej szkoly, nie sprzyjaty
ich rozwojowi. Szkoty takie ginety przewaznie z ich tworcami.
A jezeli chcialy przetamac te nieche¢, musiaty wchodzi¢
w kompromis z praktyczng strong zycia i eksperymentowanie
miarkowa¢ wzgledami na potrzebe doprowadzenia do egzami-
néw, uznawanych przez opinje publiczng. Kompromis czesto
przybierat formy dziwne, jak np. w West-Green-School w Lon-
dynie, gdzie prowadzono metode pracy wedtug Dalton Plan,
ale réwnoczesnie zatrzymano stare metody, by zbytniem no-
watorstwem nie odstrasza¢ klienteli. Na 450 dzieci tylko 250
uczyto sie wiec wedtug nowego planu . W Niemczech rzad
pozwala na eksperymentowanie, ale pod warunkiem, ze cel
okreslony przez programy dawnej szkoty, w nowej szkole be-
dzie réwniez osiagniety.

Wyniki, osiggniete w szkotach doswiadczalnych, nie
zawsze muszg by¢ dowodem stusznosci teorji. Powinny wiec
by¢ wyprébowane jeszcze w szkotach publicznych, pracuja-
cych wéréd warunkéw normalnie korzystnych lub niesprzy-
jajacych, aby zyska¢ warto$¢ prawdy rzeczywistej. Szkota pu-
bliczna znowu zachowuje sie naog6t opornie wobec nowosci,
nietylko z powodu niecheci oficjalnych pedagogéw, przyzwy-
czajonych do uswieconych tradycjg form, do rutyny, ile réw-
niez z powodoéw natury spotecznej, ktdére specjalnie szkote
chroni¢ powinny przed wstrzasem. Wytworzytoby sie w ten
sposéb btedne koto, gdyby zycie i potrzeba nie torowaty drogi
nowym zdobyczom, naturalnie, umiarkowanym. Z posréd

) Marie Steinhaus. «Helen Parkhursts Dalton Plan u. seine Ver-
wendung in England». Langensalza 1925.
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szk6t omawianych, najskrajniejsza szkota rosyjska zostata spo-
teczenstwu narzucona. Wprowadza ona zmiany tak potezne,
ze nie da sie przewidzie¢, jaki wptyw wywrze na przeksztatto-
wanie sie calego spoteczenstwa rosyjskiego. Specjalne wa-
runki, w jakich sie Rosja znalazta, pozwalajg wyttumaczy¢ wy-
jatkowy sposob wprowadzania reformy szkolnej. Ale wiasnie
te odmienne warunki przemawiajg przeciw nasladowaniu tej
metody w innych krajach. Szkofa rosyjska burzy celowo pod-
stawy kultury starej, na ktérej oparty jest byt innych krajéw
Europy, a poniekad $wiata. Zresztg nalezy odczekac jeszcze
pewien przecigg czasu, aby mdc oceni¢ rezultaty nowej szkoty.
Doswiadczenia dotychczasowe wykazujg, ze nie wystarczy
narzuci¢ rozporzadzeniem nowa organizacje, ze nie wystarcza
nawet system inspektoréw, donoszacych, czy dana szkotla jest
postepowa a nauczyciele lojalni wobec zarzadzen wiadzy.
Zmiany zasadnicze, ktére w przeciggu 10 lat niemal trzykrot-
nie szkota rosyjska wprowadza, nakazujg pewng ostroznosc
w realizowaniu wszystkich idej bez poprzedniego przygotowa-
nia ideowego gruntu, bez pozyskania ofiarnych wykonawcow.

Podobnie szkoty do$wiadczalne, opartema czystym spon-
taneizmie, nie moga liczy¢ na szybkie, powszechniejsze na-
$ladowanie. Zycie spoteczne zorganizowane jest na pewnym
kapitale doswiadczenia, zdobytego w ciezkiej pracy przez
liczne pokolenia. lIdeologja rozwoju dalszego opiera sie tylko
na przestankach, czerpanych z tego doswiadczenia. Czyz
mozna wiec ryzykowac zlekcewazenie catego dorobku dotych-
czasowego w imie wiary, ze z natury ludzkiej, pozostawionej
wolnemu rozwojowi, wyptynie nowy, lepszy porzadek? Stan
obecny kultury zostal osiggniety, przez narzucanie miodemu
pokoleniu do$wiadczeh autorytetu, rasy; wj”rzeczenie_sie_tego
przymusu, ktéry, wyprébowany przez wiekL dawat dobre wy-
niki, nie wydaje sie ani logicznem ani tez mozliwem. Dlatego
i te szkoty nie dozyjg powszechniejszego uznania i muszg je-
szcze przez pewien czas by¢ szkotami doswiadczalnemi w ca-
tem tego stowa znaczeniu.

Nie mozna jednak nie przyzna¢ im wielkiego znaczenia
praktycznego. Dzieki tym szkotom pogrzebano juz prawie
przekonanie o ziej naturze ludzkiej, a miejsce jego zajmuje
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wiara, ze cztowiek przez wychowanie sta¢ sie moze ztym tub
dobrym. Szkoty eksj)erymentabpLe udowodnity ham niezmierng
wartos¢ aktywnosci wrodzonej i wskazaty droge, jak te aktyw-
no$¢ mozna dia cetdbw wychowawczych wyzyska¢. Wskutek
teoretycznych badan i praktycznych przyktadéw objawita sie
nam potezna moc otoczenia, ktére mozna i trzeba odpowied-
nio dobiera¢ przy wychowaniu. Dzieki tym badaniom za-
chwiata sie wiara w niewzruszalno$¢ dawnych programow
naukowych i wyrosta potrzeba ich rewizji. Dziecko ukazato™
sie nam w innem Swietle, w swym wiasciwym charakterze i od-
tad zostanie w centrum naszych zabiegéw wychowawczych.

Wynikiem wreszcie doswiadczen nowej, szkoly jest
zmiana naszego stosunku do klasy, jako $rodka nauczania. To
moze w skutkach swych odkrycie najdonio$lejsze. Cecha cha-
rakterystyczng dla nowego nauczania ostatnich dziesigtkéw lat
byto zai”“ucenie indywidualnego nauczg™ korzy$¢ naucza-
nia grupowego, zbiorowego w klasie. Nie znajac jeszcze praw
psychologji zbiorow™ej, widzieliSmy w klasie jeden z najpew-
niejszych, cho¢ czasem obosiecznych, $Srodkéw oddziatywania
na dusze jednostki. «Sympatja liczby» byta tajemnym fluidem,
ktéry miat zaradzi¢ wszelkim brakom dawnego, jednostko-
wego uczenia i odpowiedzie¢ zmienionym pod wzgledem eko-
nomicznym warunkom nauczania. Calym wysitkiem pedago-
giki lat ostatnich bylo udoskonali¢ technike zbiorowego ucze-
nia, utrzymaé klase, jako jedno$¢ psychologiczng, podatng na
wptyw przemozny hipnotyzera-nauczyciela. Pod wptywem
badania praw psychologicznych grupy, staraniem naszem
byto usungé¢ te braki, ktére grupa powodowata, jak pewne
obnizenie wybitnych zdolnosci do poziomu przecietnego, jak
niepozadany wptyw wybitnej, ale w ztem znaczeniu, jednostki,
jak ustatenie praw w”spdtzawodnictwa itd. Wysitek nasz szedt
w Kierunku selekcji, dobierania a raczej tworzenia grup jed-
norodnych, wiec tworzenia oddziatébw dla zdolnych ponad
przecietng miare i ponizej tej miary, jak dociekanie granicy
liczebnosci grupy.

Azultaty pracy mimo wszystko, bylty niezadawalajgce;
gtosy krzyki wskazywaty na wiekszg skuteczno$¢ pracy jed-
nostkowej, samodzielnej niz precyzyjnie obmyslanych lekcyj
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zbiorowych. Doswiadczenie uczyto zresztg, ze klasa raz po raz
rozpadata sie z grupy, tworzacej jednostke psychologiczna,
na sume jednostek, wiec grupe, jako jednostke organizacyjna.
Now*e metody idg skrajnie w tendencji rozbijania Wasy, jako
$rodka nauczania, a uznajg ja tylko jako $rodek wychowaw-
czy. Przyznaja jej wartoS¢ emocjonalnego oddziatywania, ale
odmawiajg wartosci rozwijania aktywnosci i podtrzymywania
zainteresowania. Nowe metody wracajg do podkreslenia pracy
indywidualnej, jednostkowej lub co najwyzej w matych gru-
pach, dobierajacych sie samorzutnie. Klasa, gromada, pozo-
staje Srodkiem skutecznym oddziatywania w procesie wycho-
wawczym, opartym na uczuciu. Wtedy takze objawia sie ten-
dencja potegowania «wptywu liczby» przez tworzenie jak naj-
liczniejszych grup (Gary System). Dla nas najwazniejszym wy-
nikiem, ktéry podkresli¢ musimy, jest nawrét do pracy indy-
widualnej, jako skuteczniejszej i zgodniejszej z naturg dziecka.
Nie pdjdziemy jednak za najskrajniejszemi dgzeniami.

Reformy skrajne powodowaty bowiem powstawanie sy-
steméw umiarkowanych, ktdre liczac sie z rzeczywistoscia,
miaty wieksze widoki powodzenia. Dlatego metoda Dra Decro-
tyego zyskata aprobate oficjalnego szkolnictwa, dlatego me-
tody pracy laboratoryjnej Miss Parkhurst spotkaly sie z uzna-
niem i tak szybka realizacjg. One maja charakter realny, prak-
tj“ezny. i dlatego nad ich wartoscig dla naszej szkoty nalezy
sie zastanowic.

Decroly nie burzy dotychczasowego systemu, przepro-
wadza tylko rewizje podstaw wychowania i tworz}'» nowg me-
tode pracy, opartg na pewnych os$rodkach zainteresowania
(jLoecka. Znajac lepiej nature dziecka i drogi rozwoju jego
nmystowosci, buduje nowe programy jakby w kotach koncen-
trycznych, od najblizszych potrzeb dziecka az do zrozumienia
zycia spotecznego. Wyzyskana tu jest aktywnos$¢ dziecka i jego
zainteresowanie, a nie jest zapoznana rola spoteczehstwa
w wychowaniu. Jest wiec rowny nacisk na adaptacyjny i na
rekonstrukcyjny charakter procesu wychowania.

Wobec gtoszonych u nas haset szkoty twdrczej i licznych
préb jej realizacji, wobec wymagan koncentracji w nauczaniu,
nie zawsze rozumnie pojmowanej, mozna zaryzykowac twier-
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dzenie, ze metoda Dra Decrolyego jest doskonaltym wyrazem
tjch dazen i ze moze u nas stuzy¢ za wzor. Odpowiada ona na-
szemu usposobieniu nluFodoweniu, ¥ zywej wyobrazni
i bogatej inicjatywie. System tkwigcy w programach i celowos$é
uktadu, powinny wywrze¢ takze dobroczynny wptyw na nie-
statos¢ naszych zainteresowan i wynikajgca stad nieumiejet-
no$¢ pracy, wdrazaé¢ nas do wytrwatosci w badaniu i zdgzaniu
do wytknietego celu. Przymioty wymienione zalecajg te me-
tode do wprowadzenia do szkoly na stopniu elementarnym
gz do okresu dojrzewania piciowego. Na stopniu wyzszym na-
trafitaby jej realizacja na powazne kolizje z potrzebg specja-
lizacji.

Przeciw jej wprowadzeniu przemawia chyba to tylko,
Ze przy tej metodzie koniecznym warunkiem jest wielka zv-
wosC nauczYciela i maczng znajgro zycia. Programy,
choéby najlepiej litozone i przemyslane, zostawiajg wielkie
pole jego inicjatywie i inwencji. Od niego tez zalezy powodze-
nie catej nauki. Wylania sie wskutek tego potrzeba zmiany
przygotowania do zawodu nauczycielskiego.

Specjalizacja na wyzszym stopniu nauki powoduje juz
rozdziat czynnosci nauczycielskich i powierzanie ich fachow-
com. Stan dzisiejszy nie uczy ucznia pracowac, gdyz uczen
dostaje gotowa''~dze, nie budzi takze zrozumienia wartosci
grupy ani koniecznosci pracy spotecznej. Tym brgkom_po-
trafi raczej zaradzi¢ metoda laboratoryjna. Zatrzymuje bo-
wiem system fachowos$ci, wprowadza element osobistej odpo-
wiedzialnosci i organizacji pracy, rzeczy u nas rzadkie a takie
niezbedne. Uczeh nauczy sie pracowaé. Przy swobodzie poéj-
§cia za zainteresowaniem danej chwili, pozostaje bowiem
prdymus ciaggtej pracy. Obok moznosci skupienia sie jed-
nostki, jest sposobnos¢ wspotpracy. Sa to wartosci wychowaw-
cze wielkie i szczegblnie nam potrzebne. Podkresli¢ przytem
wypada znowu realno$¢ calej metody. Nie trzeba nowych
gmachow, ani znacznych kosztow, nie trzeba wiecej sit na-
uczycielskich, owszem powstaje sposobno$¢ ich ekonomicz-
niejszego uzycia. Nawet przystosowanie sie do nowych warun-
kow pracy ze strony nauczycielstwa Sredniego nie nastrecza-
toby trudnos$ci nieprzezwyciezonych.
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Skombinowanie tych dwoch metod zaleznie od stopnia
nauczania, wiec .m”tody_k~» zainteresowania na stop-
niu elementarnym do czasu dojrzewania piciowego i metody
laboratoryjnej w klasach wyzszych wydaje sie do$é szczesli-
wem rozwigzaniem problemu przeobrazenia publicznej szkoty
w Polsce. Naturalnie, nie wynika z tego twierdzenia, ze szkoty
nalezy natychmiast przemieni¢ w tempie szybkiem. Powodze-
nie reformy szkolnej zalezy nie od nakazéw zgory, lecz od wy-
konawcéw, a wykonawcami sg nauczyciele. Jesli nauczyciele
nie nawroca sie do nowej metody, gdy nie uwierzg w JeJ celo-
wos$¢ i skuteczno$é, to nie wydobeda z siebie zapatu potrzeb-
nego do pracy, nie poskromig nawet niecheci, wywotujacej
bierny opdr, o ktéry rozbijajg sie najlepsze zamiary reforma-
torow. Trzeba wiec przygotowania nauczycieli do nowego za-
dania. Trzeba réwniez miodziez przyzwyczaja¢ do nowej me-
tody pracy, wymagajacej samodzielnosci i zaufania do siebie.

sit.-t3hze nie robi odrazu.

Nalezatoby wiec wprowadzi¢ najpierw w Kilku szkotach
metode Decrotyego ?, stworzy¢ droga doswiadczalng kanon
potrzeb Zzyciowych dziecka polskiego i wyprébowac¢ srodki
materjalne, ktdremi nasza szkota miejska i wiejska, zazwyczaj
nie zasobna, rozporzadza; klasy prowadzone wediug tej me-
tody, powinny by¢ zwiedzane przez innych nauczycieli, aby
drogg dyskusji i pokazéw pogtebi¢ i rozpowszechni¢ znajomos¢
metody, zanim stanie sie obowigzujgcg. We wszystkich wiek-
szych centrach szkolnych znajdzie sie wielu chetnych nauczy-
cieli, ktérzy podejma sie¢ trudu przystosowania metody do
naszych stosunkéw. Inicjatywa ich nie moze by¢ jednak kre-
powana matostkowemi przepisami, ktére zniechecg i oziebig
najlepsze checi pionieré6w nowego wychowania.

Takze wprowadzenie metody laboratoryjnej na wyz-
szych stopniach nauki nie moze nastgpi¢ bez prob i ekspery-
mentu. Znamy rezultaty tej metody w szkotach amerykan-
skich i angielskich, wiemy. Jak miodziez tamta na nie reaguje.

n Metoda Decrotyego przyjmuje sie w Polsce coraz wiecej, po-
wstajg klasy tak prowadzone w Krakowie, — o0 innych miastach nie
styszalem — ale owoce pracy nie znalazly jeszcze wyrazu w literaturze.
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ale nie mozemy z réwng pewnoscig twierdzi¢, ze skutek tej
metody bedzie i u nas réwnie pozyteczny. Trzeba znowu préby
zycia. Najlepiej bytoby wprowadza¢ te metode w przedmio-
tach, ktére tatwiej do niej dostosowaé, np. w historji, geo-
grafji, literaturze, a dopiero wolno rozszerzaé¢ jg na inne
stopnie. W przeciwiehstwie do nietody Decrolyego nalezatoby
metode laboratoryjng stosowac najpierw na wyzszym stopniu
nauki a"'d"TeT6 w miare powodzenia, rozszerza¢ jg w dot.
Ujecie materjalu naukowego w S$ciste, konkretne problemy
do opracowania jest tatwiejsze na wyzszym stopniu przy doj-
rzalej prawie miodziezy niz na stopniu nizszym.

Dyskusje, pokazy itd. przyczynig sie nietylko do spopula-
ryzowania samej metody, do jej aklimatyi“zowania na szarej
ziemi polskiej, lecz réowniez do wytworzenia atmosfery w}‘cho-
wawczej, wsrdod ktorej wzrosnie zainteresowanie i zrozumie-
nie probleméw wychowawczych. Bedzie to zysk nie do pogar-
dzenia.

Wszelka reforma i to tak gteboko wnikajaca w zycie
szkolne, wymaga”ierpliwosci i przygotowania jej wykonaw-
cow. Dla utorowania drogi zasadniczym zmianom trzeba
okresu przejsciowego, Kktory powoli oswaja z zamierzong re-
forma. Taka posrednio do reformy metod wiodacg droga mo-
globy by¢ wprowadzenie systemu” rekompensaty na wyzszym
stopniu nauki. System ten, istniejgcy od kilku lat w oficjalnem
szkolnictwie niemieckiem, polega na tern, ze wprowadza sie ru-
chome programy nauki w Kilku przedmiotach. Minimalny dla
uczniéw, nie okazujacych zamitowania lub zdolnosci dla pew-
nego przedmiotu i program rozszerzony dla uczniéw zdolnych.
Uczen, wybierajgcy program minimalny np. w tacinie, musi
zgodzi¢ sie na program rozszerzony np. w obcym jezyku no-
wozytnym. Uczniowie uczacy sie wedtug jednego programu,
stanowiliby grupy osobne, o ile hauka nie databy sie tak urza-
dzi¢, aby uczono sie wspdlnie tylko przez czes¢ godzin obo-
wigzujacych. Zamiast np. 5 godzin taciny, obowigzujacych
wszystkich, uczniowie nie lubigcy filologji, uczyliby sie wspol-
nie tylko 3 godziny, dalsze dwie godziny obrocag na nauke roz-
szerzonego programu w innym przedmiocie. W pozostatych
za$ 2 godzinach, profesor pogtebiatby znajomos¢ taciny z ucz-
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niami chetnymi i specjalizujacymi sie w tym przedmiocie.
llo§¢ kombinacyj moze by¢ wieksza lub mniejsza, zaleznie od
woli reformatora. Mozna tez wylgczy¢ pewne przedmioty lub
grupy przedmiotow od mozliwosci upraszczania programow
ze wzgledu na charakter szkoty lub kulture. W kazdym razie
droga ruchomych programéw utatwia uczniowi wybér specjal-
nosci, do ktdrej czuje sie uzdolniony i oswabadza niejako
drzemigce w nim zdolnosci do pracy, ktéra mu zapewni suk-
ces. Jest to droga wiodgca do wprowadzenia metod laborato-
ryjnych.

W zwigzku z-a”ioMna...metod nauczania musi sie poddaé
zasadniczej rewizji nasze programy naukowe i okresli¢ ich
wartos¢ pod katem praktycznego zycia," rozwoju umystowego
i kultury. Trzeba takze pogodzi¢ sie niejako z koniecznoscig
zrezygnowania z uniwersalizmu nauki i systematycznosci
przynajmniej na nizszym stopniu. Programy nasze przetado-
wane sg czesto wiadomos$ciami, ktore miaty swe uzasadnienie
w szkole niemieckiej, rosyjskiej lub innej, ale niepotrzebne
sg dla ucznia polskiego. Czesto programy, pisane pod katem
ucznia wielkiego miasta, centrum naukowego czy handlowego
zycia, sg niestrawne, za trudne a nawet niepozyteczne dla
ucznia wiejskiego lub miasteczek o charalTte"'rze potwiejskim.
Dostosowanie do potrzeb S$rodowiska, pewien regjonalizm
programoéw szkolnych, jest konsekwencjg metod nauczania,
opartych na zyciu rzeczywistem. — Historja asyryjska, per-
ska a nawet pewne epoki historji Francji lub Angji, moga zu-
petnie bez szkody dla rozwoju umystowego nasz™ch uczniow
znikng¢ z podrecznikéw szkolnych, o ile wspomniane epoki
nie wptynety na wytworzenie pewnych pojeé czy form histo-
rycznych, niezrozumialych dzi§ bez poznania przesziosci.
W podrecznikach historji istniejg niektdre ustepy tylko dla
utrzymania ciggtosci dziejow. A przeciez wiele stusznosci mo-
zna przyzna¢ Deweyowi, gdy twierdzi, ze powinniSmy uczy¢®
historji nie dla poznania przesztosci, lecz dla zrozumienia te-
razniejszych warunkéw zycia i przygotowania zycia w przy-
sztosci.

Wiele przedmiotéw nauki cieszyto sie w programach
pewnem uprzywilejowaniem ze wzgledu na ich warto$¢ for-
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malnego ksztatcenia. Z chwilg zachwiania wiary w moznos$¢
formalnego ksztatcenia, nalezy poddac rewizji zakres izywot-
no$¢ tych przedmiotéw, hjie wynika z tego, aby wszystko, co
nie jest bezposrednio zwigzane z zyciem, znikto ze szkoty. Gro-
zitoby to zalegalizowaniem szkotly: i spoteczenstwa, obnize-
niem kultury ogolnej, ktéra wyrosta przewaznie wtasnie z ne-
gacji materji. Spoteczenstwo, jak to na innera miejscu wy-
wodziliSmy, musi mieé pewien ideat niematerjalny, moralny,
aby sie rozwija¢ i dazy¢. Wyrzucenie wiec wszystkich pier-
wiastkow idealnych szkoty, bytoby czynem przeciw spoteczen-
stwu i przeciw kulturze. Ale réwniez przeidealizowanie pro-
gramOw nie przyniesie spofeczenstwu ani kulturze wartosci
rozwojowych. Organizacja zycia wymaga od wiekszosci ludzi
wytwarzania dobr materjalnych, wiekszo$¢ uzdolnien ludzkich
nadaje sie tez raczej do materjalnej produkcji niz do pracy
idealnej, umystowej spekulacji. Organizujg wychowania,,musi
sie z tern liczy¢ i wiekszo$¢ szkot i programéw szkolnych do-
stosowaé¢ do wymagan zycia, do potrzeb materjalnych, a tylko
matg ich czastke zostawi¢ dla tych, ktorzy uzdolnieni du-
chowo, chcg sie podjaé pracy bezinteresownej dla stworzenia
kultury duchowej, dla wskazania i uzasadnienia drog rozwoju
catej ludzkosci. Rewizja programow szkolnych jest wiec re-
wizjg typow szkolnych i ich iloSciowego stosunku. Hasto zblize-
nia szkoty do zycia nie jest negacjg idealizmu lecz rewizjg pod-
staw wychowania.

Me nalezy sie jednak”bawiac, ze przy nowych metodach
pracy, opartych na zainteresowaniu, zupetnie zniknie systema-
tyczno$é. Rozbudzone zainteresowanie ucznia nie ustanie,
lecz kaze mu dazy¢ do zdobycia wiekszej, zaokraglonej wie-
dzy. RoOznica polegaé bedzie tylko na tern, ze dotad wymagato
sie systematycznej wiedzy i to we wszystkich przedmiotach
nauki od wszystkich, a w przysziosci dazy¢ bedzie do systema-
tycznego ujecia jakiego$ przedmiotu ten uczen, ktéry odczuwa
tego potrzebe dzieki szczegdlnemu zamitowaniu. Rezultatem
dotychczasowego zadania byla niewystarczajaca, nieprzetra-
wiona wiedza, mimo ogromnego wysitku i straty energji,
w przysztosci natomiast pogtebi sie znajomo$¢ przedmiotu
nieskonczenie, bo praca nad uzupetnieniem wiadomosci nie



Zmiana roli nauczyciela 225

ustaje, jak dtugo istnieje zainteresowanie. Wiemy za$, ze
zaiteresowanie ros$nie w miare glebszego poznawania przed-
miotu.

W nowej szkole nie o to chodzi, ile wiadomosci zdobyt
uczen, lecz o to, czy zdobywajac je, nabrat ochoty do dalszej
pracy bez przymusu, czy nauczyt sie uczyC. Jesli ze szkoty wy-
niesie nie uczucie sytosci lecz glodu wiedzy, to szkota spetni
swe zadanie. A zadanie to tatwiej spetni przy nowych meto-
dach pracy.

W Scistym zwigzku z wprowadzeniem nowego zycia do
szkoly pozostaje zmiana stosunku nauczyciela do ucznia
i przedmiotu nauczanego. Podkres$laliSmy juz wielokrotnie
jego nowa role. Pozornie wplyw jego sie zmniejszy, pozornie
tylko, gdyz wpltyw jego osobowosci bedzie znacznie silniejszy
przy swobodnej wymianie mysli z uczniem, przy zblizeniu sie
indywidualnem do ucznia i moznosci wgladniecia w calg jego
umystowos$¢. Rola nauczyciela bedzie dyskretniejsza, mniej
widoczna, ale tylko dla oka niewprawnego. Nie chcemy na tern
miejscu powtarza¢ pieknych stow o postannictwie nauczyciela,
0 jego odpowiedzialnosci wobec spofeczenistwa, o potrzebie
ksztatcenia woli i silnego charakteru u niego, ani tez wielu in-
nych wskazan i zyczen poboznych, ktére mozna wyczytaé
w podrecznikach pedagogiki praktycznej. Nie stracity one
wprawdzie swej wartosci ideowej, ale staty sie ostuchanemi
frazesami, ktérych z westchnieniem stuchamy, nie zglebiajac
ich tresci. Wszystkie te wskazania wywotaty nawet niepozg-
dany skutek, gdyz wytworzyty typ «godnego», «napuszonego
nauczyciela, obnoszgcego wobec uczniow swg doskonatosé
na pokaz. Tres¢ przebrzmiata, forma zostata. To byto réwniez
jedng z wielu przyczyn, dla ktérych wpltyw nauczyciela
1 szkoty byt mniejszy. Nowa szkota domaga sie zycia rzeczy-
wistego, nie malowanego, realnej wartosci nie blichtru. Nau-
czyciel musi wiec zej$¢ z koturnéw «urojonej doskonatosci»
a stang¢ na ziemi jako zwykly Smiertelnik, czujgcy potrzeby
zycia i mogacy by¢ jego przewodnikiem. Nauczyciel musi znac
zycie, aby do zycia prowadzi¢. Nie chodzi o martwg, ksigz-
kowg wiedze, lecz o orjentowanie sie w zyciu.

Sg to wymagania znacznie wyzsze od dotychczasowych.

Problemy -wychowania. 15
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Nauczyciel musi posigé¢ gruntowne wyksztalcenie ogdlne,
obok wyksztatcenia pedagogicznego. Nie mozna sie diuzej tu-
dzi¢, ze nauczycielowi na nizszym stopniu nie potrzeba grun-
townej wiedzy, ze wystarczy mu znajomos¢ pisania i czytania
obok najelementarniejszych wiadomosci, ab3*uczyé skutecz-
nie tego samego malenkich uczniéw. Przy nowej metodzie
pracy, obejmujacej wielkie okresy czasu i wymagajacej pers-
pektyw}" naukowej, nauczyciel musi mie¢ sam obszerng wie-
dze i zamitowanie pracy, by ciggle swa wiedze uzupetniac.
Nowa metoda wymaga od niego znajomosci natury ludzkiej
i praw jej rozwoju. Posiada¢ jg powinien w réwnym stopniu
nauczyciel stopnia nizszego, jak i wyzszego. Da¢ mu je moze
tydko uniwersytet, jezeli jego wiedza pedagogiczna nie ma sie
ogranicza¢ do kilku czy Kilkudziesieciu formutek, ktdrych
tres¢ nie zawsze mu jest jasna. Krotko moéwigc, nauczyciel
powinien ukonczy¢ dobrg szkote Srednig, dajaca mu grun-
towne wyksztatcenie og6lne, a nastepnie w dwoch lub co naj-
mniej jednym roku zdoby¢ na uniwersytecie gruntowne wy-
ksztatcenie pedagogiczne /. Podniesie to stan nauczycielski
w spoteczenstwie, usunie roznice zasadnicze miedzy nauczy-
cielstwem szkdt wyzszych i nizszych — roznica powstawataby
tylko przez dtugos¢ studjow fachowych na uniwersytecie —
i potozy podwaliny pod jeden stan nauczycielski, pod jedno$é
catego szkolnictwa.

Dzisiejsze seminarja nauczycielskie nie odpowiadajg juz
potrzebom rzeczywistym ani zrozumieniu roli nauczyciela.
Dobierajg swych wychowankdéw z pos$réd uczniéw szkoét po-
wszechnych i niestety wykolejericow szkét Srednich. Przygo-
towanie i wyrobienie umystowe ucznidéw zbyt jest réznorodne,
aby na niem mozna byto skutecznie budowaé. Pie¢ lat obec-
nego seminarjum przeznacza sie czesciowo na ksztatcenie

O Ministerstwo WR. i OP. powotato rozp. z czerwca 1928 r. do
zycia «pedagogja» dwutetnie, do ktdrych wstep majg abiturjenci szkoét
ogodlnoksztatcgcych. — Jednoroczne kursy nauczycielskie, jakkolwiek
daty Polsce duzy zastep dobrych nauczycieli, grzeszyly zbytnig pobiez-
noscia; kroétki czas nie pozwalat na utrwalenie zasad elementarnego
nauczania, ani na zdobycie potrzebnej wprawy w przedmiotach tech-
nicznych i estetyczno-muzycznych.
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ogblne, czeSciowo na przygotowanie pedagogiczne i zawo-
dowe, Zaduzo zadan w tak krétkim czasie wobec wieku ucz-
niow, nie nadajgcego sie, przynajmniej w pierwszych trzech
latach, do powaznej pracy przygotowawczej do zawodu. Gdy
zamiast 12 lat nauki (7 lat szkoty powszechnej i 5 lat semina-
rjum) damy uczniom 12 lat nauki o jednolitym kierunku wy-
chowawczym a nastepnie jeden lub dwa lata pracy na uniwer-
sytecie i w instytucie pedagogicznym, to otrzymamy ludzi na-
prawde dojrzatych do zawodu. Podkresli¢ jeszcze wypada mo-
ment bardzo wazny, a mianowicie, ze przez to decyzja wy-
boru zawodu nauczycielskiego przesuwa sie z 14 roku zycia
na 18, a wiec na czas umystowej dojrzatosci, oraz ze studja
w miescie uniwersyteckiem nieréwnie wiecej przyczynia sie do
0g6lnego zorjentowania w zyciu, niz pobyt w matej miescinie.
Reforme te moznaby przeprowadzi¢ bez wstrzgsnien
wielkich w czasie do$¢ krotkim, przez wolne zwijanie klas naj-
nizszych seminaryjnych, gdyz zapotrzebowanie nowych sit
nauczycielskich w Polsce spadto do minimum i raczej o nad-
miarze produkcji méwié mozna niz o jej niedostatku. W prze-
ciggu pieciu lat moznaby i na uniwersytetach poczyni¢ odpo-
wiednie przygotowania na przyjecie rzesz przysztych nauczy-
cieli szkét od stopnia elementarnego do wyzszego.
Przeniesienie ksztatcenia nauczycieli z seminarjéw daw-
nego typu do uniwersytetow wzgl. instytutéw pedagogicznych
o akademickim poziomie jest tendencja do$¢ powszechna
w nowszych czasach. W Niemczech domaga sie tego konsty-
tucja Weimarska”); a jakkolwiek istniejg tam wielkie trud-
nosci w zaprowadzeniu jednolitego ksztalcenia nauczycieli
w wszystkich krajach Rzeszy, to jednak r6zne kraje juz prze-
prowadzity te reforme. Saksonja, Turyngja, Anhalt, Meklem-
burgja, Lippe, Hamburg, Brema uchwality w_1923 r. oddzie-
lic wyksztatcenie zawodowe od ogdlnego, znie$¢ seminarja
nauczycielskie, wymagaé¢ od przysztych nauczycieli $wiadec-
twa dojrzatosci, uprawniajacego do studjow uniwersyteckich

D) Art. 143, ust. 2. «Die Lehrerbildung ist nach den Grundsatzen,
die fur die hoéhere Bildung allgemein gelten, fir das Reich einheitlich
zu regeln».

15*
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i dwuletniego kursu zawodowego na uniwersytecie. W Pru-
sach zniesiono wszystkie seminarja nauczycielskie, coprawda,
z powodu nadmiaru nauczycieli. Potudniowe Niemcy, z wy-
jatkiem Bawarji, takze sklaniaja sie do tej reformy. Praktycz-
nie objely juz te nauke uniwersytety w Jenie (od 1923), w Lip-
sku (od 1924) i Instytut pedagogiczny w Dreznie (od 1923 r.).

W Szwajcarji przewaza rowniez tendencja ksztalcenia
nauczycieli na uniwersytecie; w Zurychu juz od 1912 r. ma-
turzysci szkoty Sredniej zdobywali wyksztatcenie pedago-
giczne w ciggu dwoch pétroczy na uniwersytecie. W St. Gal-
len trwa to przji~gotowanie dwa tata (od r. 1914), w Bazylei
obowigzujaca od r. 1922 nowa ustawa przepisuje studja od
3 do 9 podtroczy, zaleznie od tego na jakim stopniu ma nau-
czyciel uczy¢. W Anglji takze cieszy sie coraz wiekszg popu-
larnoscig zwyczaj konhczenia szkoly Sredniej ogolnoksztatca-
cej i przechodzenia w 17 i 18 roku zycia do studjum zawo-
dowego nauczycietskiego. Podobnie dzieje sie w Stanach Zjed-
noczonych.

Przyktady powyzsze powinny przekonac, ze zgdanie wy-
ksztatcenia $redniego i studjum zawodowego na uniwersytecie
dia nauczycieli nie jest wcale utopja.

Przeprowadzenie reform wewnetrznego zycia w szkole
pociggnie za sobg zmiane stosunku wladz szkolnych do nau-
czycieli. Dzi$ jest to .stosunek wiadcy, wydajgcego rozkazy
i podwiadnego, majacego stucha¢. Nieufno$¢ i podejrzliwosé
u gory, nieszczeros¢ i che¢ zbywania obowigzkéw od dotu,
sktadajg sie na obraz dzisiejszy. Mnostwo rozkazow, rozpo-
rzadzen, czesto o charakterze jakby dokuczliwym, wkracza-
jacym w zycie nauczyciela, nie pozwalajg mu na zadng inicja-
tAMre, na prace prawdziwie wychowawcza, chociaz sie jej do-
magaja. «Silna reka» jest w opinji wiadzy rekojmig dobrego
funkcjonowania szkoty. Fatatna pomyitka! «Silna reka» moze
jedynie spowodowac dotrzymywanie terminéw, nawet pilne
uczeszczanie do szkoty i wykonywanie obowiazkéw zewnetrz-
nych, uchwytnych, stowem wprowadzi¢ sprezystg administra-
cje, ate nie ozywi szkoty duchem prawdziwej wychowawczej
pracy, ktéra wynika z atmosfery ufnosci i radosci.

Niedajacg sie btizej okresli¢ szkode wyrzadza tez szkole
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che¢ oszczedzania na nauczycielu, objawiajgca sie w nakla-
daniu na niego coraz nowych ciezarow a ujmowaniu wyna-
grodzenia. Nauczycielowi powierza spoteczenstwo swoj naj-
wiekszy skarb, bo przyszto$¢ narodu, oddaje mu prawie nie-
dajaca sie skontrolowaé wiadze oddziatywania na dusze mio-
dego pokolenia, wiec musi stworzy¢ takie warunki pracy, aby
nauczyciel mogt pracowaé najskuteczniej i najpomysiniej. Mo-
wilismy, ze rado$¢ zyeia.ma, cechowaé prace wychowawcza,
jezeli ma by¢ skuteczng; tylko w atmosferze swobody i zado-
wolenia moga rozwija¢ sie miode serca i umysty. Do wytwo-
rzenia tej atmosfery przyczynia sie w najwyzszym stopniu
nauczyciel. Ale tylko zadowolony, pozbawiony trosk codzien-
nych cztowiek moze sia¢ zadowolenie dokota siebie. Nowa
szkota, w ktorej wptyw osobowosci nauczyciela odgrywa tak
wielkag role, musi dba¢ z troskliwoscia o wyksztatcenie, przy-
gotowanie zawodowe, wyrobienie charakteru nauczyciela, ale
niemniej takze o zapewnienie mu spokojnego, materjalnego
zycia.

Konsekwencja zaufania wtadzy do nauczyciela i nastep-
stwem nowych metod pracy, liczacych sie z aktywnoscig ucz-
nia i na niej budujacych, musi by¢ zmieniona rola programow
szkolnych w zyciu szkolnem. Dzi§ sa one rozporzadzeniem,
normujagcem karm duchowg ucznidéw, bez wzgledu na ich
pozadanie. Dazenie do ujednostajnienia programoéw i metod,
bardzo zrozumiate ze wzgledéw administracyjnej wygody, za-
czeto stabng¢ juz w czasach ostatnich. Przed niewielu jeszcze
laty mogt inspektor akademji we Francji, wyciagajac zegarek,
z duma powiedzie¢, co jest przedmiotem nauki we wszystkich
klasach na catym obszarze panstwa. Ten bezduszny szablon
zamierat juz przed wojna, a dzi§ musi ustgpi¢ miejsca zupet-
nej swobodzie wobec progaméw. Nie moga one by¢ dtuzej
kategorycznym nakazem, ktérego spetnienia ma pilnowaé wi-
zytator, inspektor, dyrektor, lecz majg sie sta¢ zyczliwym,
madrym, doswiadczonym doradcg; beda wskazéwkami, jakie
cele ma nauka i jakiemi srodkami do nich zdgza¢ mozna. Na
te droge weszty juz nawet biurokratyczne Prusy, przy reorga-
nizacji szkolnictwa elementarnego i $redniego, jakiej tam do-
konano w r. 1925, nie narzucono nauczycielstwu planéw sta-



230 Problemy wychowania wspotczesnego

tych, lecz podano im «wskazéwki do planéw» 7; nauczyciel
otrzymat wolno$¢ pracy i dostosowywania swych wymagan
i programéw do uzdolnien i zainteresowan miodziezy. Stwo-
rzono moznos$¢ wspotpracy rad pedagogicznych nad progra-
mem nauki dla zaktadu, przez co w3U'obi¢ sie musi w nauczy-
cielach duch wspolnoty, zrozumienie, ze praca wychowawcza
w szkole nie jest obowigzkiem jednostki lecz wszystkich. Kon-
centracja nauczania, ktéra juz przyswiecata Herbartowi, jako
Srodek tern skuteczniejszego oddziatywania na formalne ksztal-
cenie, stanie sie teraz pelniejsza i naturalniejszg. Nie bedzie
to sztuczne zblizanie odlegtych od siebie przedmiotéw przez
podobienstwa przypadkowe lub nieistotne, lecz rzeczywiste
koncentrowanie zainteresowania miodziezy na danym proble-
mie. Przy tej swobodzie dobierania materjatu naukowego le-
piej uwzgledni sie wartosci wychowawcze, ktérych dostarczy
siedziba zaktadu, historja i tradycja lokalna.

W nowej szkole zmieni sie nadto rola ksigzki szkolnej.
Byfa ona podstawg nauczania dotychczas. Napisana na podsta-
wie programéw urzedowych, byla niejako wytyczng prac}”
nauczyciela, kontrolg jego stosunku do programéw i kontrolg
wydajnosci jego pracy. Linja wytyczna dla podrecznikéw
szkolnych nie byla jednak ustalona. Wedtug zapatrywania
jednych ksigzka szkolna miata byé wyczerpujagcem przedsta-
wieniem danej gatezi wiedzy, powinna zawieraé¢ wszystko,
czego ucznia nalezato uczyé. Nauczyciel nie potrzebowat a na-
wet nie powinien nic dodawa¢. Wedtug innych podrecznik
miat by¢ skondensowang trescig nauki szkolnej. W pytaniach
odpowiednio zestawionych lub w formutkach zwiezle ujetych,
miat zawiera¢ caty materjat naukowy, aby by¢ podpora dla
pamieci ucznia, pozytecznem repetitorium po pewnym okre-
sie czasu. Wedtug pierwszych, podrecznik pisany by¢ winien

O Rozp. minist, z 6. IV. 1925 wprowadza «Richtlinien fiir die Lehr-
plane der héheren Schulen Preussens», a rozp. z r. 1922 (15. X.) wpro-
wadza takze «Richtlinien» dla szkét elementarnych.
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z mysla o nauczycielu, da¢ mu gotowy materjat, wskaza¢ me-
tode a czesto poda¢ wskazdéwki postepowania. Wedtug dru-
gich, podrecznik przeznaczony jest wytacznie do rgk ucznia,
uwagi dydaktyczne i metodyczne nie powinny sie w nim znaj-
dowaé. Pierwszy poglad uwalniat niejako nauczyciela od obo-
wigzku ciagltego doksztatcania sie, wystarczat mu bowiem
podrecznik.

Jedno jest pewne, ze ani w pierwszym ani drugim wy-
padku, podrecznik nie potrafi zastgpi¢ nauczyciela. Jego wptyw
osobisty, mimika, ton glosu, ujecie przedmiotu, daja wiecej,
niz najlepszy podrecznik. Gdyby podrecznik mdgt dawac
wszystko, wtedy rola nauczyciela bytaby zbedna, wtedy koszt
na jego utrzymanie bytby nieekonomiczny. Wplyw nauczy-
ciela byt zawsze i pozostanie nadal waznym czynnikiem w zy-
ciu szkoty mimo zmian metod pracy.

Nowe metody pracy w szkote mniej akcentujg doniosty
role ksigzki-podrecznika. Uczen ma czerpa¢ swa wiedze nie
z jednej ksigzki lecz Kkilku, ma nauczy¢ sie pracowaé «Zré-
diowo», naturalnie w szczegdlnem tego stowa znaczeniu, ze
wzgtedu na wiek i przygotowanie duchowe ucznia. Obecnie
kazdy uczen posiada «swojg» ksigzke dla kazdego przedmiotu
i bez wzgledu na rdzne sposoby uczenia ze strony nauczyciela,
wie, ile materjatu ma przerobi¢ z tej ksigzki na lekcje na-
stepna, wie, ile jeszcze do przerobienia w szkole pozostaje,
W przysztosci t. zn. wedtug wymogoéw np. metody Decrolyego,
uczen posiada dwa zeszyty; jeden jest surogatem powstaja-
cego indywidualnie podrecznika, drugi zeszytem ¢éwiczen. Przy
metodzie laboratoryjnej wystarczy uczniowi notatnik, w kté-
rym zapisuje uwagi i wskazéwki nauczyciela; swoje wypra-
cowania pisze na oddzielnych kartkach. Potrzebne ksigzki,
«zrodta», znajduje uczen w bibljotece szkolnej lub klasowej,
albo w pracowni fachowej. Zadaniem nauczyciela jest wiec
znaé istniejgce zrodta, poznawaé coraz to nowe dzieta, aby je
wskazac¢ uczniowi; nauczyciel ma niejako wtajemnicza¢ ucznia
w arkana uzywania zrddet, czuwac¢ nad tern, by ich trafnie
i ekonomicznie uzywat i wiasciwie wyzyskat.
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Nowe metody maja przyczyni¢ sie do przeobrazenia zy-
cia szkolnego, one nietylko majg ksztatci¢ umyst, ale wyrabiac
charakter. Aby ich skutek byt naprawde korzystny, trzeba so-
bie uswiadomi¢, jak wptyng te zmiany na problem zycia szkol-
nego, ujmowany krotko, jako karnosc¢.

Na czemze karno$¢ dotad polegata? Wiadza zwierzchnia
wydawata przepisy karnosci, ktére odnosity sie do zewnetrz-
nych form zycia szkolnego, normowaty stosunek ucznia do
przetozonych, do kolegéw, do spoteczenistwa a niekiedy zawie-
raly potecenia natury etycznej. Karno$¢ objawiata sie w po-
stuszenstwie ucznia, jego punktualnosci, szanowaniu sprzetéw
szkolnych i zachowywaniu wszelkich pozoréw. Najwyzszem
prawem byto, nie dac sie ztapa¢ na gorgcym uczynku. Dawniej
jedynym argumentem za utrzymaniem karnosci byla chiosta;
ostatniemi czasy przewazat juz w stosunku nauczyciela do ucz-
nia ton perswazji, pewna pobtazliwos¢, ktora konczyta sie jed-
nak w jaskrawych wypadkach przekroczenia przepisow. Po-
wodem tej zmiany bylo moze i to, ze przepisy obejmowaty
czesto zakazy, pod wzgledem moralnym obojetne, ale zato
niemozliwe do wyegzekwowania, np. zakaz palenia papiero-
séw, chodzenia w pewnych porach po miescie itd. Surowos$¢
uchodzita jednak za skuteczniejsza niz tagodnosc.

Jak wygladata ta karno$¢ za kulisami, takze wiemy.
Utrzymanie pozorow, zacieranie $ladéw, solidarnos¢ ogolna,
ktéra kazdy S$rodek prowadzacy do celu, nawet klamstwo
i oszustwo, uwazata za dobry, wytwarzaly stan niemal wo-
jenny miedzy nauczycielem a uczniem. Odpisywanie zadan,
podpowiadanie w Kklasie, nieprzyznawanie sie do popetnionego
czynu, unikanie odpowiedzialnosci, obchodzenie przepiséw,
nie uchodzity za zto, za czyn niemoralny w oczach uczniéw,
owszem niekiedy otaczane byly podziwem, gdy przekraczaty
juz miare przecietna.

Stan ten byt daleki od najskromniejszego ideatu 7). Nowe
zycie szkolne ma wiec wprowadzi¢ polepszenie. Narzucany
dawniej z zewnatrz autorytet ma by¢ zastgpiony przez auto-

Por. Dr. Ziemnowicz «Autorytet a wolno$¢ w wychowaniu».
Krakéw 1928. Ksiegarnia «Ruch».
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rytet wewnetrzny, przez poczucie odpowiedzialnosci, wynika-
jace z zrozumienia stosunku Jednostki do og6tu. Grupa, klasa
majg odegrac tu wiekszg role. Ulegto$¢ wobec przepiséw mo-
zna wymusi¢ sitg, mitoscig lub autorytetem wyzszej koniecz-
nosci. Zycie szkolne przekonywa nas codziennie, ze sita nie wy-
starcza, ze sity, w dostownem tego stowa znaczeniu, nie moze
zupetnie uzy¢ jednostka wobec kilkudziesieciu chtopcéw w kla-
sie. Obawa przed karg jest naogot fikcyjng, gdyz rejestr kar,
ktérym szkota rozporzadza jest tak maly, tak nie dotkliwy, ze
juz uswiadomienie ich istoty wystarczytoby, aby wytworzy¢
bezkarnosc.

Karg w znaczeniu materjalnem nie jest bowiem ani
upomnienie, ani postawienie poza tawka, ani nawet t zw.
szkolna «koza» itd. Czesto tez spotykamy sie z tern, ze nie-
ktére jednostki nic sobie z tych kar nie robig. Wydalenie ucz-
nia ze szkoty, ktore jest najciezszg «karg», jest wiasciwie ka-
pitulacja wobec ucznia, dowodzi bezsilnosci wiasnej wobec
jego sktonnosci. Jest to kara dla rodzicow raczej niz ucznia.
Jezeli za$ te i wszelkie inne kary sg skuteczne, to dzieje sie to
nie dlatego, ze uczen musi im ulec, ze sg dotkliwe, lecz dlatego,
ze zawierajg w sobie pierwiastki natury moralnej.

Wspomnielismy, ze mito$¢ do przetozonego moze by¢
rowniez motywem ulegtosci wobec niego, wiec w znaczeniu
szkotnem karnosci. Przy zastanowieniu jednak, zobaczymy,
ze i mito$¢ nie jest Srodkiem bezwzglednie pewnym. Pomija-
jac juz te okoliczno$é, ze nie kazdy cztowiek posiada dar zdo-
bywania sobie mitosci, ze mito$¢, jako uczucie, jest takze bar-
dzo kaprysna, ze zatem nie mozna na niej, jako szerokiej pod-
stawie wychowawczej budowa¢, stwierdzamy, ze czesto kar-
no$¢ lepszg ma nauczyciel znienawidzony niz kochany. Mitosc¢,
sympatja utatwiajg wprawdzie obcowanie nauczyciela z ucz-
niem, ale nie wystarczaja.

Pozostaje zatem jako zrodio karnosci autorytet nauczy-
ciela. Wynika on z jego misji, nadanej przez spoteczenstwo,
z zadania przygotowywania przysztego spoteczenstwa. Nau-
czyciel jest przedstawicielem starszego pokolenia, autorytetu
organizacji spotecznej, wobec ktorej miode pokolenie bez-
wiednie ulega. Im postepowanie nauczyciela jest uczniom wie-



234 Problemy wychowania wspotczesnego

cej zrozumiate, im jasniej jego rozkaz wynika z potrzeby or-
ganizacji spotecznej, tern pewniejszy jest postuch. Nie mozna
tez przeoczy¢ drugiego zrodita autorytetu nauczyciela, ktérern
jest jego osobowos$é. Jest to pewien element irracjonalny, wy-
nikajacy niekiedy z respektu dla jego wiedzy, charakteru, nie-
kiedy z jego mitosci dla miodego pokolenia, ale zawsze po-
tezny i skuteczny.

Whikajgc wiec w istote karnosci, opierajgcej sie na auto-
rytecie spotecznym i osobistym wychowawcy, musimy dazy¢
do wzmacniania tego autorytetu, do wychowywania mtodziezy
W zrozumieniu potrzeby zycia spotecznego. Przy nowych me-
todach pracy, w ktérych nauczyciel nie oddziela sie sztuczng
powaga od ucznia, w ktorych ginie znaczenie «katedry», od-
zyskuje swa role osobowo$¢ nauczyciela. Ciggle obcowanie
z uczniem, podkre$lanie w uczniu poczucia odpowiedzialno-
$ci, konieczny wreszcie wzglad na wspoétpracujacych, potrzeba
wspotpracy sg czynnikami, ktore nowe metody silniej uwy-
puklajg. Tworzenie autorytetu spofecznego przez zakladanie
gmin szkolnych, pobudzanie do tworzenia wiasnego ustawo-
dawstwa potrafig droga zycia wszczepi¢ koniecznos¢ poszano-
wania spoleczeristwa. Slepe postuszeristwo, wymuszone sita,
czy karg, moze by¢ skuteczne w okresie dziecinstwa, w ktérym
jeszcze drzemie refleksja, ale jest ono nietrwale i nawet nie-
moralne, bo pozbawione $wiadomosci poddania woli wia-
snej pod wole ogdtu. Gloszenie kazah o ideatach, o cnotach,
takze nie daje gwarancji skutecznosci, raczej moze przeciw-
nie. Mozna znac i gtosi¢ ideaty bardzo moralne a zy¢ bardzo
niemoralnie. Do ideatu trzeba wychowa¢ przez c¢wiczenie
i przez zycie. Tylko wykonywana cnota ma warto$¢ moralna.
Moralno$¢ to poczucie odpowiedzialnosci przed spoteczenh-
stwem i przed sobg samym. Budzenie jej — najwyzszem i cig-
giem zadaniem.

Przestrzec jednak wypada przed nakazami i zakazami,
ktorych nie mozna wyegzekwowa¢, one demoralizujg, gdyz
wszczepiajg przekonanie, ze nie wszystkich rozkazoéw stuchaé
trzeba. Przewinienie powinno znalez¢ zadosCuczynienie na-
tychmiastowe. Poddanie sie karze, co wiecej prosba o Kare,
aby zrzucic z siebie cigzace uczucie krzywdy, wyrzadzonej spo-
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teczenstwu, jest dopiero tym stanem, Kktory daje gwarancje
moralnosci. Z drugiej strony nie mozna zapominaé przy wy-
chowaniu i o tern, ze dziecko powinno odczuwac¢ na sobie do-
datnie skutki swej dobrej woli i pracy dla spoteczenstwa.
Dziecko musi niejako czu¢, ze warto by¢ dobrym, szlachetnym.
Tu najwieksza trudno$¢ pogodzenia teorji z praktykag zycia,
ale od jej realizacji zalezy rezultat pracy szkolnej.

Reasumujac nasze wywody, widzimy, ze linja rozwojowa
zycia szkolnego idzie ku podkresleniu osobowos$ci zaréwno
nauczyciela jak ucznia. Glebsze, wszechstronniejsze wyksztat-
cenie nauczyciela uzdolni go do uszanowania indywidualnosci
ucznia. Wolnos$¢, oparta na poczuciu dobrze zrozumianego
obowigzku wobec spoteczenstwa, bedzie poczatkiem prawdzi-
wej moralnosci. Wspdtpraca wzajemna przebuduje za$ gle-
biej szkote, niz zewnetrzne zmiany organizacji szkolnej.



X

POLITYKA SZKOLNA.

Leibniz zrozumiat znaczenie wychowania dla rozwoju
ludzkosciT jego site suggestywna i wyrazit swe przekonanie
w parafrazie zadania Archimedesa: tJ)ajcie mi wychowanie
a przeksztatce Europe przed uptywem wieku» Rozwéj wypad-
kéw, zmiana stosunku rzadu do szkoty w ostatnich dziesiat-
kach lat zdajg sie przekonanie Leibniza potwierdza¢. Panstwa
zrozumiaty warto$¢ szkoty, jako instrumentu polityki i daza
do poddania jej swemu wptywowi i kontroli. Ewolucja ta jest
konieczna jako konsekwencja spotecznego charakteru szkoty.
O ile dawniej panstwo interesowato sie jedynie szkotami wyz-
szemi, o0 tyle teraz szkolnictwo powszechne jest gtéwng jego
troska. To znowu tylko wynik dokonanych zmian spotecz-
nych. Demokratyzacja zatacza coraz szersze kregi, przesuwa-
nie sie warstw spotecznych, przed kilku dziesigtkami lat je-
szcze bardzo powolne, nabrato rozmachu i zdaje sie, nie na-
trafi juz na powazniejsze przeszkody.

Wytgcznos¢ pewnych szkét ginie, a najszersze warstwy
ludnosci zdobyty nietylko dostep do szkoét nizszych, lecz
wszystkich, tub tez o dostep ten walczg. Pozostaje to w $cistym
zwigzku z demokratyzacjag pewnych zawoddw, dawniej za-
strzezonych dla stanéw uprzywilejowanych. Obowigzkowos¢,
powszechnos¢ i bezptatno$¢ szkolnictwa staty sie zasadami
w zakresie szkoty powszechnej niemal wszedzie na Swiecie.
Skomplikowane zycie spoteczne kaze rozcigga¢ obowigzek
szkolny takze na dalsze lata az do zupetnej dojrzatosci tj. do
18 roku zycia. W zmienionych warunkach zycia spotecznego
nalezy takze upatrywaé przyczyny, dla ktérej powtarzano cig-
gle zadanie, by szkota przygotowywata do zycia i to nie do zy-
cia idealnego, wymarzonego jako dalsze stadjum rozwoju ludz-
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kosci, ale do zycia dzisiejszego, petnego walk i trudnosci eko-
nomicznych. Spetnienie zadania tego objawiato sie w specja-
lizowaniu szkoty, w nadawaniu jej charakteru zawodowego.
Poniewaz specjalizacja szkoty byta wspoétczesna, wzglednie po-
ciggneta za sobg rozw6j ekonomiczny w krajach, gdzie jg
W szerszej mierze stosowano, przeto proces rozniczkowania
szkoly rozwijat sie coraz bardziej, schodzit coraz nizej, az wre-
szcie doprowadzit do tego, ze rézne rodzaje szk6t stanety obok
siebie bez zadnego zwiazku, jako odrebne twory. Troske o roz-
woj kultury bezinteresownej, og6lnej, zostawiono szkole «ogodl-
no-ksztatcacej», gimnazjom, ktore znalazty sie poza nawiasem
0g6lnego rozmachu zyciowego. Poniewaz nie przygotowywatly
bezposrednio do zycia, nie dawaty zadnych doraznych korzy-
§ci a zadaty dtuzszego, nieograniczonego $cisle okresu czasu
studjow (uniwers}det), przeto staly sie, a raczej w ostatnich
latach stawaly sie gimnazja ponownie szkotami stanowemi.
Do szkot tych szta miodziez ze sfer bogatszych, tradycja nie-
jako przeznaczonych do zajmowania pewnych stanowisk
w hierarchji spotecznej.

Stanely wobec siebie dwie grupy szkoét, jedna bardzo
liczna, o charakterze zawodowym, specjalnym, przygotowuje
do zycia praktycznego, liczy sie z potrzebami zycia i ciggle do
jego potrzeb stosuje: to szkoty elementarne i fachowe o réz-
nych programach i stopniach; druga grupa, nieliczna w po-
rébwnaniu z tamta, nie bardzo zrézniczkowana, przyjmuje na
siebie obowigzek utrzymania i rozwijania kultury, wznoszenia
zycia na wyzsze poziomy. Tamta stoi otworem dla wszystkich,
jest bezptatng i dostosowang do kazdego stopnia uzdolnien,
ta przyjmuje tylko wybranych, wprawdzie nie najzdolniej-
szych, lecz tych, ktorzy posiadajg srodki materjaine, wystar-
czajace na optacenie nauki i przyborow szkolnych przez dtuz-
szy okres czasu. Ten stan, jakkolwiek byt wypadkowa rozwoju
tuz przed wojng, nie mogt sie utrzymac dhugo.

Wspomnielismy, ze demokratyzacja spowodowata prze-
suwanie sie warstw spotecznych ku goérze; nastepstwem mu-
siatlo by¢ pragnienie udostepnienia zawodow i stanowisk, za-
strzezonych dla absolwentéw wyzszych studjéw, nowym war-
stwom ludnosci a przez to zgdanie otwarcia podwoji szkot
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ogblnoksztatcgcych dla w”szystkich. Problem ten ujeto w za-
daniu «Otwarta droga dla zdolnych», to znaczy podkreslano
zasade, ze do szkdét powinni mie¢ dostep ci wszyscy, ktérych
zdolno$ci umystowe do tego uprawniaja. Nie rozwigzano jed-
nak przez to zadanie kwestji materjalnej. Szkoty ogélnoksztat-
cace, gimnazja, gimnazja realne, wyzsze szkoty realne, lycées,
colléges, czy jak sie jeszcze nazywaja, byly kosztowne nietylko
przez roczne opfaty za nauke, drozsze podreczniki i przybory
szkolne, ale przedewszystkiem przez diuzszy czas trwania
nauki. Szkota elementarna, wzglednie klasy jg zastepujgce przy
szkotach ogélnoksztatcacych (3 lub 4 lata), czas gimnazjal-
nych studjow (9 lub 8 lat), wreszcie uniwersyteckie studja
(4 lub 5 lat) dawaty w sumie 16 lub 17 lat studjow, 16 lat wy-
ktadania kapitatu na niepewny rachunek przyszlego oprocen-
towania. Studja praktyczne dawaty juz po szescioletnim tub
siedmioletnim kursie szkoty elementarnej i dwu- do cztero-
letnim Kkursie specjalnym moznos$¢ zarobkowania, nie liczac
juz tego, ze nauka ta byta w przewaznej ilosci krajow zupet-
nie bezptatna, gdyz nie pobierano optat za nauke i dostarczano
ponadto wszelkich potrzeb szkolnych ze $rodkéw publicz-
nych. Po ukonczeniu szkdét ogoélnoksztatcacych mozna byto
dopiero w 23 roku zycia rozpoczynaé prace produktywna, za-
robkowg, szkoly zawodowe pozwalaty na to juz w 17 roku
zycia. Roéznice zbyt jaskrawe dla spoteczenstw, patrzacych
na $wiat z ekonomicznej strony problemu.

Z drugiej strony zbyt wczesne specjalizowanie i wttacza-
nie miodych umystéw w ciasne ramy specjalnosci grozito
i grozi zubozeniem kultury, jej zmaterjalizowaniem a nadto,
co tu najwazniejszg odgrywa role, spychaniem cztowieka do
roli maszyny, czy raczej malenkiego koteczka maszyny
w ogromnym warsztacie produkcji $wiata. Poza tern ogromne
rézniczkowanie produkcyj i zawodéw pociggato za sobg coraz
datsze rozniczkowanie szko6t i tu znowu stanety przeszkody
nie do przezwyciezenia. llo$¢ zawodow obliczajg rozmaicie
od kilkuset”) do niemal dwdch tysiecy . Szkot nie mozna

Dr. Lay. «Die Tatschule». Osterwieck u. Leipzig 1921, str. 31
2 Dr. David Snedden. «Vocational Education». (Macmillan 1920).
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specjalizowac do tej ogromnej liczby. Wytonita sie wiec znowu
potrzeba stworzenia wspdlnej podstawy dla pewnych grup
szkolnych, cz}di znowu nawrd6t do ogdlnego ksztatcenia. Szkoty
specjalne ksztatcity zawodowca, robity z niego ile moznosci,
najdoskonalsze narzedzie przemystu, nie troszczac sie 0 jego
strone duchowa, cztowieczg. Przemyst, produkcja, doskonalgc
coraz bardziej metody pracy, potegujac wydatno$¢ pracow-
nika do mozliwych granic, domaga sie tylko zawodowej spraw-
nosci. «Myslenie» robotnika jest raczej przeszkoda w proce-
sie produkcji, gdzie wydatno$¢ zalezy do zmechanizowania
i zautomatyzowania czynnosci. Powstaje znowu konflikt mie-
dzy potrzebami produkcji a organizacja szkolng z jednej i czto-
wiekiem jako jednostkg z drugiej strony.

Demokratyzacja bowiem obudzita w czitowieku pragnie-
nie zf~da wiasnego, dla siebie. By¢ tylko narzedziem, chocby
precyzyjnie ale automatycznie pracujgcem, nie daje zadowo-
lenia. Budzi sie wiec pragnienie, by celem zycia nie bylo zdo-
bycie tej lub owej sprawnosci, lecz, aby nim byt cztowiek sam
dla siebie. Przypomina sie mimowoli filozofja Kanta. Zada-
nie to wprawdzie nie da sie w catej peini przeprowadzi¢, gdyz
kazdy cziowiek, jest réwnocze$nie celem i narzedziem dla
wyzszych celéw, ale dowodzi reakcji przeciw zbytniemu spy-
chaniu cztowieka do rzedu $rodka, narzedzia. Liczne stowa-
rzyszenia  robotnicze wywiesity sztandar pracy wychowaw-
czej i podnoszenia ogdélnej kultury wsrdd robotnikdéw.

Zadania te w odniesieniu do szk6t zawodowych (silniej-
sze podkreslenie ogdlnego ksztatcenia), domaganie sie uprzy-
stepnienia szko6t ogolnoksztatcacych wyzszych stwarzaja dzi$
nowy problem organizacji szkolnej. Uczynié wyzsze szkoty
bezptatnemi, jak nizsze, i w ten sposéb umozliwié najszerszym
warstwom wstep do nich, to jedna strona problemu. Stworzy¢
zwigzek Scislejszy miedzy rodzajami szkot, umozliwi¢ przej-
$cie z jednych do drugich a przytern nie zerwaé¢ kontaktu z zy-

0 Liczne Uniwersytety robotnicze (polskie TUR) we wszystkich
kiajach sa tego wyrazem. W Anglji powstate w 1919 r. Association for
the Advancement of Education in Industry and Commerce jako cel po-
stawito podnoszenie wychowania i kultury w$réd robotnikéw i w nau-
czaniu przemystowem. Takze «Workers Educational Association». WEA.
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ciem i jego potrzebami, to druga strona obecnego ruchu re-
formy szkolnej.

Problem pierwszy jest nietylko natury ekonomicznej.
Naturalnie, gdy szkota wyzsza bedzie bezptatng, wzrosng przez
to wydatki panstwa i podatki. Przeprowadzenie tego jest dzi$
moze niemozliwe ze wzgledu na og6lne zubozenie panstw po
wojnie Swiatowej, ale postulat ten stanie sie w blizszej lub dal-
szej przysztosci realny. Nie zmieni to jeszcze czasu trwania
nauki i nie przesunie terminu rozpoczynania pracy zarobko-
wej, Ale to nie jest rzecza najwazniejsza. Otwarcie szkoty wyz-
szej dla wsz}'/stkich nie rozwigze problemu uzdolnienia wszyst-
kich do jej uczeszczania. Charakter szkoty wyzszej jest z gruntu
odmienny od charakteru szkoty nizszej. Zgodnie z rozwojem
umystowym dziecka nauka w pierwszych latach szkolnych
opierac sie moze i musi jedynie na konkretnej obserwacji, na
przykiadach, zaczerpnietych z zycia i z otoczenia. Szkota wyz-
sza domaga sie pogiebienia teoretycznego, zdolnosci do ab-
strakcji. Dr. Herman Schneider, dziekan College of Engineering
w Uniwersytecie w Cincinnati, zajmujac sie zdolno$ciami
i sktonnoSciami ludzi, stwierdza ogromng ich rozmaitosc:
jedni przenosza prace umystowa, inni reczng; jedni lubig ru-
tyne, jednostajnos$¢, inni znowu szukajg ciggtej zmiany; jedni
prowadzg zycie wewnetrzne bogate, drudzy tylko zewnetrzne;
jedni lubig i szukaja odpowiedzialno$ci, drudzy jej unikaja,
jedni maja zdolnosci og6lne, drudzy specjalne”). Wobec tej
roznorodnosci uzdolnien ludzkich, problem stosunku stopni
szkolnych do siebie jest raczej problemem selekcji umysto-
wej. Godzac sie zasadniczo na twierdzenie, postawione za cza-
sow rewolucji francuskiej, ze zdolnosci dziecka nalezg do ca-
tego narodu i stanowig naréwni z materjalnemi dobrami bo-
gactwo narodu, ze zatem w interesie narodu lezy, jak najdo-
skonalsze uzycie tych duchowych débr na korzys¢ catosci, mu-
simy dojs¢ do przekonania, ze nastgpi to nie przez dopuszcze-
nie wszystkich jednostek do wszystkich szkdét, lecz przez do-
prowadzenie ich do takich szkét, do jakich sg uzdolnione.

n Cytowane z dzieta «Reading in Vocational Guidance» (Ginn
& Co) przez Johna Adamsa «Modern Developments».
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Z réznolitosci uzdolnien ludzkich musimy dedukowac rézno-
litos¢ szkot, pomijajac juz niemniej przekonywajacy argu-
ment réznolitos$ci potrzeb spotecznych i ekonomicznych na-
szej epoki.

Bezptatnos$é szkoty nie rowna sie uprzystepnieniu jej dla
wszystkich. Obecnie staraja sie zaradzi¢ temu panstwa intere-
sowane (Anglja, Francja i Niemcy) przez tworzenie wiekszej
ilosci stypendjéw dla zdolnych a niezamoznych uczniéw. Jed-
nak mimo wszystko pozostaje rdznica czasu trwania studjow,
co niejednokrotnie odstrasza ubogie rodziny od posylania
dzieci do tych szkoét. Nie chodzi tu juz o efektywny wydatek,
ile raczej o strate zarobku, ktoryby w innych warunkach przy-
padt rodzinie; powstawaly wiec projekty, gtéwnie w Fran-
cji ™, zreszta nie przeprowadzone, aby rodzicom wyptacac
odszkodowanie za to, ze dziecko ich nie zaczeto zarobkowaé
w czasie spodziewanym. Stypendjum byloby zatem podwdjne,
dla ucznia na optacenie kosztow nauki i wyzywienia, oraz dla
rodzicow jako odszkodowanie za brak zarobku ze strony
dziecka. Sg to objawy charakterystyczne dla tendencyj roz-
wojowych organizacji szkoty.

Druga strona problemu, to stworzenie w'zajemnego sto-
sunku rodzajéw szkot, podniesienie ogolnoksztatcgcego cha-
rakteru i przesuniecia terminu specjalizacji. Sg tu zatem mo-
menty natury politycznej, pedagogicznej i psychologicznej.
Najtatwiej rozwigza¢ ten problem ze strony psychologiczno-
pedagogicznej. Psychologja eksperymentalna wykazata bo-
wiem, ze specjalne zdolnosci nie objawiajg sie przed okresem
dojrzewania piciowego tj. przed rokiem 13—14. Zadanie prze-
suniecia specjalizacji nauki szkolnej poza ten termin jest zu-
petnie uzasadnione. Nauka musiataby przybrac¢ charakter bar-
dziej ogélny, majac na celu ogélny rozwédj umystowy i fi-
zyczny. Wiaze sie to z problemem przesuniecia szkoty elemen-
tarnej do 13 roku zycia. Sprawa napozdr prosta, konlplikuje
sie przez kwestje przygotowania nauczycieli. Nauczyciele szkol
elementarnych mieli dotad stosunkowo niskie wyksztatcenie

Por. «La Réforme de lenseignement secondaire», Rapport de
M Paul Crouset, Armand Golin. Paris 1923, str. 19—20.

Problemy wychowania.
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naukowe, natomiast dobre przygotowanie dydaktyczne; od-
wrotnie za$ nauczyciele szk6t wyzszych, ktérzy przy dobrem,
solidnem przygotowaniu naukowem, nie mieli wiadomosci
z metodyki i psychologji wychowawczej. Rozszerzenie czasu
trwania szkoly powszechnej byloby zatem mozliwe po roz-
szerzeniu wyksztatcenia naukowego u nauczycieli. Gdy pod-
niesie sie stan naukowy nauczycielstwa, odpadng w znacznej
mierze i trudnosci zwigzane z potrzebg stworzenia wzajemnej
korelacji miedzy stopniami i typami szkot.

Caly ten prad, dazacy do przebudowania szkoty i rewizji
jej wzajemnego stosunku, okreSla sie zazwyczaj jako walke
0 szkote jednolitg. Okreslenie do$¢ btedne i do mylnych wy-
obrazen prowadzace. Nie chodzi bowiem, jak wynika z po-
wyzszych rozwazan, tylko o stworzenie jednej szkoty, tak zbu-
dowanej, aby kazdy nizszy stopieh byt podbudowa, przygoto-
waniem do wyzszego a juz wcale nie o stwcyrzenie jednej, je-
dynej szkoty, obowigzkowej dta wszystkich, lecz chodzi tu
0 zorganizowanie takiego systemu szkolnego, ktéry odpowia-
datby z jednej strony potrzebom zrézniczkowanego spoteczen-
stwa i zycia ekonomicznego, z drugiej strony dawat moznos$¢
peinego rozwoju kazdej jednostce. Jako moment polityczno-
spoteczny wchodzi tu w gre zadanie, aby znies¢ wszystkie
szkoty, tworzace lub utrwalajace separatyzm spoieczny,

Walka o takg organizacje szkolng przedstawi sie rozma-
icie w réznych krajach, zaleznie od stanu szkolnictwa i sity
tradycjonalizmu, tkwiacego w spoteczenstwie.

W Angtji poczucie odrebnosci stanowej byto zawsze silne
przy rdéwnoczesnem rozwinieciu poczucia panstwowego.
Szkolnictwo, zwlaszcza wyzsze, bylto wiec i jest prawie z reguty
do dzi$ dnia ekskluzywne; zwalczanie tego stanu jest tern trud-
niejsze, ze szkolnictwo to jest prywatne 0. Ale wtasnie w kie-
runku uprzystepnienia szkot dla wszystkich i zdemokratyzo-
wania ich idg rozporzadzenia, organizujgce szkote. Stosownie

b W r. 1898 bylo 40% chilopcéw a 70% dziewczat w prywatnych
szkotach. W r. 1909 byto jeszcze ponad 30% chlopcéw w szkotach pry-
watnych. Norwood and Hope «Hingher Education of Boys in England»-
s, 20, 1909 London.
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do tradycji szkolnictwa prywatnego, ustawa z 8. VIII. 1918
(The Fisher Education Act of 1918) tworzy tylko ramy ogélne,
pozostawiajac wolne pole dla inicjatywy prywatnej. Ustawa
wprowadza powszechny obowigzek szkolny od 5 do 14 roku
zycia, z tern, ze moze by¢ przesuniety do 6 r. z. i przedtuzony
na dalsze lata' Rozcigga obowigzek nauki pozaszkolnej do
18 r. z. z tern, ze nauka nie ma sie odbywac¢ w godzinach mie-
dzy 7 wiecz6r a 8 rano; ilos¢ godzin nauki w roku ma wyno-
si¢ 320, przyczem zostawia sie swobode rozdziatu ich na pory
roku. Decydujgce Jest postanowienie, znoszace wszelkie optaty
w szkole elementarnej, ustanawiajgce 2% miejsc wolnych
w wyzszej szkole dla dzieci zdolnych a biednych. Ustawa po-
leca utworzene specjalnych klas lub programéw dla dzieci
zdolnych i poleca przedtuzyé okres nauki dla dzieci, ktoére
mimo ukonczenia 14 r. z. chcg sie nadal uczy¢; wreszcie roz-
szerza programy nauki w szkole elementarnej przez wprowa-
dzenie przedmiotéw praktycznych, Jak gospodarstwo, ogrod-
nictwo, warsztaty itd. Education Act postanawia, ze zadne
dziecko ani miodzieniec nie moze by¢ wykluczony od korzysci
ksztatcenia sie z powodu niemoznosci ztozenia optaty szkolnej.
Zmiany, jakkolwiek bardzo zasadnicze, ida po drodze ewo-
lucji, nie naruszajgc w niczem praw szkoty wyzszej, ogdélno-
ksztatcacej.

W Francji wiasciwie nie doszto Jeszcze do przebudowy
organizacji szkolnictwa. Charakterystyczny dla Francji Jest
rowniez ogromny tradycjonalizm i wybitne poczucie stanowe.
Dzieki tym wiasciwosciom rozwdj roznych rodzajow szkot byt
we Francji od siebie niezalezny i przepas¢ miedzy réznemi
szkotami nigdzie nie Jest tak wielka Jak tu wiasnie. Enseigne-
ment primaire i primaire supérieur oraz szkolnictwo handlowe
i techniczne rozwijato sie zupetnie niezaleznie od szkolnictwa
wyzszego lycées i colleges, a powstato Jako konkurencja dla
niego z orjentacjg ku zyciu praktycznemu. Szkoty lycées sta-
waty sie wytgcznie szkotami dla burzuazji; ekskluzywnos$¢ swa

) F. W. Roman. «The New Education in Europe», London.
Routledge 1924. — Basil A. Yeaxlee. «Working out the Fisher Act», Ox-
ford University Press 1921.

16*
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podtrzymywaty jeszcze bardziej dzieki prywatnemu szkolnic-
twu, ktére przeprowadzato dalej idaca selekcje pod wzgledem
spotecznym. Nieskoordynow'anie tych szko6t widoczne jest juz
z tego, ze np. lycées przyjmowaty na nijnizszy rok nauki ucz-
niébw przed ukonczeniem nizszego kursu elementarnego. Dla
zupetnego uwolnienia sie od jakiejkolwiek tgéznosci z szkotg
elementarng, wprowadzity lycées t. zw. «mate klasy», ktore da-
waly przygotowanie elementarne, ale z orjentacjg ku dalszym,
wyzszym studjom. Szkolnictwo wyzsze rozpadato sie od pierw-
szego roku nauki na typy, t. zn. zmuszato rodzicow do decyzji,
jaka droge ksztalcenia wybieraja dla swego 11-letniego
dziecka. — Prdby reorganizacji idg w kierunku: zniesienia
wzgl. zidentyfikowania pod wzgledem programu klas wstep-
nych do liceéw z odpowiadajgcemi im klasami elementarnemi.
Nakazano przyjmowac bezptatnie na wszystkie wmine miejsca
w tych «matych klasach» uczniéw zgtaszajacych sie ze szkot
elementarnych. Utworzono wiekszg ilo$¢ stypendjéw dla zdol-
nych a biednych ucznidéw klas elementarnych. Umozliwiono
dostep na uniwersytet, na wydziaty techniczne, dla absolwen-
tow wyzszych kurséw elementarnych po zdaniu egzaminu.
Préby ministra Bérarda wprowadzenia wspélnej czteroletniej
podbudowy w liceach z tacing i greka zostalty zaraz w nastep-
nym roku zniesione, wiasnie wskutek wprowadzenia tych
«niedemokratycznych» przedmiotéw do ptanii. Specjalnie we
Francji walka o szkote «unique» przybrata charakter spo-
teczny, kiasowy, a tytko w*matym stopniu pedagogiczny.

W Niemczech stosunki byly poniekad podobne. Silny
rozwéj szkolnictwa zawodowego jak we Francji i ekskluzyw-
nos¢ szkolnictwa wyzszego, chociaz nie tak silna jak tam. Jak
we Francji mialy gimnazja w Niemczech (Bawarja ich nie
miata) przewaznie klasy wstepne, przez co byly zupetnie nie-
zalezne od szkoty ludowej. Ustawodawstwa szkolnego ogolno-
panstwowego nie byto. Dopiero konstytucja ¢Weimarska
z 11 sierpnia 1919 r. zawiera szereg artykutéw (art. 142—150),
ktére wprowadzaja zasadnicze zmiany. Znosi sie prywatne
szkolnictwo elementarne, obowigzek szkolny trwa przez lat 8,
szkoty doksztalcajgce sg obowigzkowe do 18 r. z. dla wszyst-
kich, ktdrzy nie uczeszczajg do innych szkét. Stopnie szkoty sg



Organizacja szkolnictwa w Niemczech 245

skoordynowane w ten sposob, ze tylko po ukonczeniu czte-
rech klas szkoty powszechnej (Grundsctiule) mozna przejsé do
szkoty wyzszej 9-letniej, a dopiero po uzyskaniu $wiadectwa
dojrzatosci, na uniwersytet. Do konstytucji wciggnieto takze,
podobnie jak do ustawy z r. 1918 w Anglji, postanowienie, ze
stan majatkowy nie moze decydowaé o przyjeciu do szkoty
lecz zdolnosci i zamitowanie dziecka /.

I w Niemczech widzimy wdec ewolucje we wskazanym
kierunku, nie gwattowny przewrot.

Reorganizacja szkolnictwa nie jest rzeczg fatwa i na tern
wieksze natrafia trudnosci, im przywigzanie tradycyjne jest
wieksze. W tej trudnosci tezy jednak pewna dodatnia strona,
chroni ona bowiem przed gwattownemi zmianami i skokami
W nieznang zupetnie przysziosc.

Polska znajduje sie w gorszem a poniekad i lepszem po-
tozeniu niz inne panstw-a. Szkolnictwo wiasne jest dopiero
W zarodku, przywigzania do pewnych form organizacyjnych
tub zwigzanych z niemi tradycyj niema. Ale podczas gdy inne
panstwa dostosowujg starg budowle do zmienionych warun-
kow, Potska ma budowaé w"szystko na nowo. Caty kompleks
probleméw staje odrazu przed nami i domaga sie rozwigzania
wh catosci.

Korzystniejsze dla Polski jest ugrupowanie spoteczne.
Mimo bowiem powszechnej opinji, ze Polska ma charakter
burzuazyjny, ze przepas¢ miedzy klasami jest wuelka, trzeba
stwierdzi¢, ze wiasnie w przeciwienstwie do wielkich demo-
kracyj Zachodu, Anglji, Francji i Niemiec, u nas te roznice
sg znikomo mate, przynajmniej na niwae pedagogji. Nie wcho-
dzimy w przyczyny tego stanu, pewnej przebudowy psychiki
narodowej, ktéra poczatek swdj bierze z Konstytucji Majowej,
a najsilniejsze poparcie znalazta w powstaniach poLskich

D) Art. 146 brzmi: «Das 6ffentliche Schulwesen ist organisch aus-
zugestalten. Auf einer fur alle gemeinsamen Grundschule baut sich das
mittlere und hohere Schulwesen auf. Fir diesen Aufbau ist die Man-
nigfaltigkeit der Lebensberufe, fir die Aufnahme eines Kindes in eine
bestimmte Schule sind seine Anlage und Neigung nicht die wirtschaftli-
che und gesellschaftliche Stellung oder das Religionsbekenntnis seiner
Eltern massgebend».
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i Wznacznej mierze w niemozebnos$ci utrzymania wihasnej tra-
dycji szkolnej z powodoéw politycznych; faktem wiec jest, ze
na ziemiach polskich niema szkét stanowych, ze we wszystkich
rodzajach szkoét na tych samych tawach siedzg obok siebie
dzieci szlachty, inteligencji miejskiej, robotnika i chtopa i nie
wydaje sie to nikomu czem$ nadzwyczajnem. Z braku szkoét
zawodowych gimnazja i szkoty realne, ktére wszedzie, jako
wyzsze szkolnictwo, przybraly charakter ekskluzywny, byly
u nas dalszym etapem powszechnego ksztatcenia. Szkoty
prywatne, z natury rzeczy kosztowne, a przez to nie dla wszyst-
kich dostepne, powstaty nie ze wzgledéw polityki stanowej
lecz wytacznie z koniecznosci, dla braku jakichkolwiek szkét.
Odpadaja wiec u nas te wzgledy, ktére przy reorganizacji
szkolnictwa w innych krajach, najsilniej podniecajg namiet-
nosci i najwieksza stanowig przeszkode reformy. Powszech-
no$¢, bezptatnos¢ i obowigzkowos$¢ zostaly teoretycznie przy-
jete a czesciowo zrealizowane. Przeszkodg trudng w krotkim
czasie do zwalczenia sg wzgledy materjalne; brak budynkéw
szkolnych i niemoznos¢ fizyczna i finansowa ich postawienia;
trudnosci w zdobyciu sit nauczycielskich ukwalifikowanych
i znalezienia budzetowego pokrycia ich poboréw; brak reje-
stru dzieci w wieku szkolnym. Wcale pokazna wiazanka bra-
kéw! Trudnosci materjalne zmniejsza¢ sie beda z roku na rok
tak, iz mozna mieé¢ nadzieje, ze organizacja szkolnictwa poste-
powac¢ bedzie we wskazanym kierunku.

Zgodnie z zasadami, przyjetemi w kulturalnej czesci
$wiata, okre$lono i u nas czas trwania przymusu szkolnego na
lat 7. Przedtuzenie okresu ksztalcenia pozaszkolnego do
18 roku zycia zasadniczo nie spotka sie z protestem. Urzeczy-
wistnienie tych postanowien jest jednak zawiste od Srodkéw
materjalnych. Wierzymy, ze sie stopniowo znajda.

Nie o te wiec trudno$¢ chodzi; zasady, uznane wszedzie,
nie moga by¢ u nas zwalczane. Watpliwosci zaczynajg sie do-
piero, gdy zechcemy okresli¢, jaka polityke szkolng nalezy
prowadzié. Z wywodow naszych wynika, ze szkota jest insty-
tucjg spoteczna, stuzacg spoteczenistwu jako gtéwny organ
wji“chowawczy, tzn. chronigcy wiedze i doswiadczenia poko-
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len od zagtady, przez przekazywanie ich mfodemu pokoleniu,
oraz przystosowujacy to miode pokotenie do zadania dalszej
pracy. Przekonalismy sie, ze szkola moze sta¢ sie Kierow-
niczkg Swiadoma wychowania, ze moze i potrafi przeksztalci¢
oblicze spoteczenstwa w czasie stosunkowo kroétkim, gdy zro-
zumie zycie rzeczywiste i stanie sie jego wyobrazicielkg. Trzeba
sobie zda¢ jasno sprawe z tego, co szkota moze zrobi¢ dla pew-
nych ideatéw? Niedojrzatos¢ pedagogicznego myslenia okazy-
wata sie dotgd w niezrozumieniu petni zycia historycznego
i w sktonnosci do a™Dstrakcyjnych konstrukcyj. Dlatego szkota
przewaznie kroczyta a raczej kulata za ogdlnym rozwojem
kultury.

Polska tradycja wychowawcza byfa zerwana, niema dzi$
do czego nawigza¢. Nawigzywanie do Komisji Edukacji Naro-
rodowej jest stuszne, ate przeciez tylko czesciowo; ponad sto
lat ogbélnego rozwoju przeszio nad ziemia polska, zostawiajgc
gtebokie slady. Zamkna¢ oczu, na to nie mozna. ldea pan-
stwowa polska nie jest jeszcze skrystalizowana, bigka sie, szu-
kajac mocniejszego oparcia. Wiec i tu trudno nawigza¢. Mozna
jednak oprze€ sie na rzeczywistosci a jest nig powstanie pan-
stwa polskiego. Na niej moze i powinna szkota budowac, B u-
dowapanstwapolskiegowduszachiumystacJi
mtodego pokolenia, wychowanie go do zycia
wtem pahstwieidopracydlaniegojesttagrze-
czywistg potrzebg, ktora przemawia do nas od pierw-
szej chwili odrodzenia panstwa, wota, by sie nig zajac, wska-
zujac na niezliczone bledy, popetnione dotad.

Budowa panstwa musi byé ideg przewodnig catej polityki
szkolnej w Polsce.

Mussolini, dazac do odrodzenia Italji, do umocnienia
zdobyczy wojny i stworzenia podwalin dla przysztej Swiet-
nosci, nawiazat do idei wielkiej, moze sie nawet wydawaé zim-
nym obserwatorom pétnocy, za wielkiej, ale idei, ktéra potra-
fita zagrza¢ caly nardd, «ltalja dzisiejl|g™a jest spadkobierczynig
wszechpoteznego imperium RomanumT. ldea ta stata sie my-
$la przewodnig reorganizacji catego szkotnictwa. Genjainy
Gentile, twdérca nowej organizacji szkolnictwa wiloskiego
w r. 1923 potrafit wszczepi¢ w plany szkolne pierwiastek emo-
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cjonalny, budzacy wiare w idee odrodzenia imperium Roma-
num i odrodzenia Swiata potegag wznowionego genjuszu ltalji.
Zarzucono dawne oklepane tematy szkolne, a wprowadzono
wielkie postaci z dziejow kraju, pokazano wielkg sztuke od-
rodzenia, aby wzbudzi¢ i utrwali¢ wiare i poczucie wiasnej
sity. ldea i wzajemne przenikanie sie wychowawcy i wycho-
wanka, ktorzy wedlug stow Gentilego stanowig nierozigcznag
catos¢ majag by¢ wewnetrznym motorem odrodzenia. «Bez
syntetycznego pogladu na S$wiat, bez wiary w jaka$ prawde
filozoficzng czy religijng, nie zostanie osiggniete zadanie H|-
dagogji», glosi Gentile.

PrzytoczyliSmy $miatg, twdrcza wole kierownikéw pan-
stwa italskiego dla poparcia naszego zatozenia. Odrodzenie
panstwa polskiego powino byé tym promieniem, ktéry o$wieca
trudnosci probleméw nowej organizacji

Czeg06z przedewszystkiem potrzeba dla panstwa? Oswie-,
conych obywateli, Swiadomych swej przynaleznosci i celéw
panstwa. Walka z analfabetyzmem jest wiec pierwszem za-
daniem. Jak wobec tego ma sie zachowacé polityka szkolna?
Czy lepiej zostawi¢ dwa miljony dzieci polskich zupetnie bez
szkoty a budowaé szkoly wyzej zorganizowane, czy tez prze-
ciwnie, rozla¢ jak najszerzej prace o$wiatowa, by nie byto ani
jednego dziecka nieksztatconego w szkote? OdpowiedZ nie
ulega watpliwosci. Wprawdzie przy krotszem trwaniu nauki
szkolnej grozi niebezpieczenstwo powrotnego analfabetyzmu,
ale niebezpieczenstwo to nie jest grozne. Nie wszyscy wen po-
padna, raz rozbudzona zadza czytania stworzy potrzebe dal-
szego ksztatcenia sie. Zresztg szkoly musza obecnie zmienic
metody pracy, nauka czytania i pisania nie bedzie celem dla
siebie, ale $rodkiem, narzedziem do zdobywania celu. Gdy to
zrozumienie przeniknie do glebi ucznia, nie bedzie juz
obawy wtérnego analfabetyzmu. Kursy doksztatcajace, ofi-
cjalne i towarzystw oswiatowych, dopomoga takze. Budowanie
szkot i przestrzeganie przymusu szkolnego, musi by¢ pierw-
szym etapem polityki szkolnej. Trzeba sie liczy¢ z psychologjg
naszego ciemnego ludu, nie odczuwajgcego potrzeby i dobro-
dziejstwa o$wiaty i powoli go dopiero do zrozumienia szkoty
prowadzi¢. Gdy zniknie analfabetyzm w kraju, mozna dopiero
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przystapi¢ do drugiego etapu budowy szkoly, do podwyzszania
jej stopnia organizacji . m

Srodki inaterjalne paristwa niewystarcza jeszcze przez
dtuzszy okres czasu na budowe siedmioklasowej, powszech-
nej, bezptatnej szkoty. Niema $rodkéw ani na budowe bu-
dynkoéw szkolnjch, ani na ich uposazenie, ani na optacenie
poboréw nauczycietskich. Brak takze, niestety, zrozumienia
potrzeby tak diugiego ksztatcenia w warstwach spoteczenstwa,
w ktérych procent anatfabetéw trzyma sie ciagle na poziomie
bardzo wysokim. Rozbudowa konsekwentna szko6t do peinej,
siedmioklasowej organizacji musi pociggng¢ za sobg zaniecha-
nie powiekszenia liczby szkdt w stosunku do ilosci dzieci,
czyli spowoduje, ze dwa miljony dzieci znajdzie sie¢ wogole
bez nauki. Innej przeszkody, ktéra lezy w niewystarczajgcern
przygotowaniu nauczycieli, nie bierzemy pod uwage. Przyj-
mujemy bowiem, ze nauczycielstwo wyzszych stopni szk6t po-
wszechnych zdobedzie tymczasem potrzebne kwalifikacje na-
ukowe.

Wysoki poziom wyksztatcenia ogdtu ludnosci jest bez-
wzglednie ideatem, do ktérego dazy¢ nalezy. Wyzszy stopien
oSwiaty spowoduje wyzszy ogdlny rozwo6j zycia. Ale warun-
kiem tu jest powszechno$¢. Gdy ta «powszechno$é» stanie sie
wskutek niemozebnosci ekonomicznej iluzoryczng, wtedy bu-
dowa wyzszej organizacji szkolnej okaze sie niedemokra-
tyczna, bo niedostepna dla wszystkich. Interes panstwa wy-
maga jednak powszechnej o$wiaty i wytepienia analfabe-
tyzmu. Jezeli panstw'0 nie moze odrazu podota¢ finansowo
budowie powszechnej siedmioletniej szkoty, musi zadowoli¢
sie na razie budowa nizszg, byle powszechna.

Siedmioletnia i siedmioklasowa szkota powszechna musi
nadat pozosta¢ jako ideat, do ktorego spetnienia dazyé syste-

9 W panstwie pruskiem, ktére nie znato juz analfabetyzmu od-
dawna, wykazuje statystyka z r. 1921 na ogo6lng liczbe 33.281 szkdt po-
wszechnych, 12166 «jednoklaséwek» (36.56%), «dwuklaséwek» 7.695
(23.12%), «siedmioklaséwek» byto 2.836 (8.5290), szkdét o 8 klasach byto
1488 (4.47%). Nie trzeba przytem zapominac, ile wielkich miast majg
Prusy; w gminach wiejskich bylo 42.3% «jednoklaséwek» a 26.5% «dwu-
klasowek».
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matycznie nalezy, ale zanim to nastgpi, trzeba czyni¢ konce-
sje, ktorych sie zycie domaga.

Z tego zalozenia wynikaja konsekwencje. Jezeli siedmio-
letnia szkota powszechna ma by¢ jedyna szkota, obowigzu-
jaca w'szystkich do 13 wzgl. 14 roku zycia, to dopiero na niej,
jako podbudowie, mogg sie opiera¢ szkoty wyzsze ogoélno-
ksztatcace, prowadzace do uniwersytetow, wzglednie szkoty za-
wodowe nizsze i wyzsze, prowadzace czescig wprost do zawo-
dow zycia praktycznego, czescig do dalszych studjow w wyz-
szych uczelniach.

Wobec niemozebnosci wprowadzenia zaraz szkoty sied-
mioletniej, pozostaje do omoéwienia problem jednolitego pro-
gramu naukowego az do 13 roku zycia, raczej przez siedm lat
nauki, oraz problem stosunku szkoét wyzszych do szkoly po-
wszechnej.

Problem jednolitego programu naukowego przez pierw-
szych siedm lat nauki szkolnej jest raczej natury psycholo-
giczno-pedagogicznej niz politycznej. Psychologia uczy nas,
ze wczesniejsze, przed pokwitaniem, decydowanie o zdolno-
$ciach specjalnych dziecka nie moze opiera¢ sie na rzeczywi-
stych objawach lecz raczej na intuicji wychowawcy lub woli
rodzicow. Wykaz uczniéw, ktérzy szkét wybranych przez ro-
dzicow nie skonczyli, ktorzy przez zty wybor zawodu mieli zy-
cie ztamane, dostarczyt gtdbwnego i najsilniejszego argumentu
przeciw rézniczkowaniu szkoty juz od 10 roku zycia. Motywy
stuszne, powinny znalezé zrozumienie i zastosowanie prak-
tyczne, gdyby wyniki psychologji eksperymentalnej byly bez-
wzglednie pewne i daty sie stosowa¢ bez obawy popetnienia
omyitki. Tymczasem i psychologja eksperymentalna wskazuje
na rok 10 zycia jako wazny, gdyz mniej wiecej w tym okresie
umyst dziecka dojrzewac¢ zaczyna do zdolnoSci tworzenia po-
je¢ ogdlnych, a zatem nabiera warunkéw niezbednych do ucze-
nia sie, juz nietylko droga obserwacji, droga zmystéw, lecz
droga tworzenia abstrakcji. Ten wiek zycia stanowit tez od-
dawna granice rozpoczynania nauki, zaréwno w Grecji, jak
czasach pozniejszych. Obecnie takze rdzne panstwa nie zarzu-
cajag tej tradycjg uswieconej granicy. Ostatnia reforma szkolna
z r. 1925 w Prusach, a takze w innych krajach Rzeszy, gdzie
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badania psychologiczne stojg na najwyzszym poziomie, opie-
raja sie na 10 r. zycia jako poczatku drugiego stopnia naucza-
nia. Przewiduje ona tylko czteroletnig «Grundschule», ktéra
moze by¢ wsréd pewnych okolicznosci zredukowana nawet
do trzech lat i na niej buduje juz szkolnictwo zawodowe i wyz-
sze. Italja w reformie z 1923 r. przewiduje piaty rok naucza-
nia powszechnego, jako ostatni i nadaje mu charakter prak-
tycznego przygotowania do zycia . Anglja i Francja rowniez
zaczynaja wczesniej, mniej wiecej w tym samym czasie, réz-
niczkowanie programéw. Stany Zjednoczone, ktére uchodza
za najpostepowsze w organizacji szkolnictwa, wykazujg cofa-
nie sie na niekorzys¢ szkoty elementarnej a na korzys¢ szkoty
$redniej. Reforma, zapoczatkowana na wniosek prezydenta
Uniwersytetu w Chicago, Harpera przed wojna, realizuje sie
obecnie w tym duchu, ze odbiera sie szkole elementarnej dwa
najwyzsze lata (7 i 8) i przytgcza do «high school»; w ostatnich
czasach dotgcza sie nadto do high school dwa lata (freshmen
i sophomores) z college tak, ze organizacja szkolnictwa ame-
rykanskiego obejmuje obecnie 6 tat szkoty elementarnej, 7 lat
szkoty Sredniej, (2 lata «junior high school», odebrane szkole
elementarnej, 4 lata high school i 2 lata «junior college», ode-
brane college (uniwersytetowi) razem lat 8 S$ciggnieto do
7 lat) M.

Przy organizacji szkot w wymienionych krajach nie byt
wiec decydujacy wzglad na hipotetyczne wyniki psychologji,
ile raczej na tradycje, stosunki ekonomiczne i zycie. Istnieje
jednak mozno$¢ pewnego pogodzenia tych réznic, mianowicie
przez zblizenie programéw w réznych szkotach do siebie w ten
sposéb, zeby nie stanowity barjery nie do przebycia dla ucz-
niow, ktorzy czy to ze wzgledéw lokalnych czy majatkowych
czy tez nieszcze$liwego wyboru, nie mogli odrazu wejs¢ do
szkoty, najwiecej im odpowiadajgcej. Doktrynerskie stanowi-
sko, nie zezwalajgce na zadne koncesje, nie odpowie ani po-

9 Art. 2 dekretu krol. z 1 pazdz. 1923, Nr. 2185. Gaz. Ufiiziale
z 24 pazdz. 1923 r. — klasy 6—8 mogg by¢ tworzone na zyczenie i koszt
gmin dla przygotowania zawodowego.

9 «Revue Universitaire», czerwiec 1925, artykut Henri Goy’a, dy-
rektora «Bureau de Renseignement scientifique de I’Université de Paris.
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trzebom zycia i panstwa, ani tez nie znajdzie poparcia w wzo-
rach krajéw innych, bogatszych i kulturalniejszych.

Wobec uznania w zasadzie siedmioletniej szkolty po-
w”/szechnej za ideat, nalezatoby przyjaé, ze wszelkie wychowa-
nie zawodowe i wyzsze ogolnoksztatcgce moze sie rozpoczgc
dopiero po przerobieniu programu szkoty elementarnej. W od-
niesieniu do szkoty Sredniej ogdlnoksztatcacej widzieliSmy juz
w Niemczech, Wioszech, Francji i Anglji inng praktyke,
a w Stanach Zjednoczonych niejako cofanie sie na stanowisko
szkolnictwa europejskiego. Praktycznie przedstawia sie ten
problem jako o$mioletnia lub piecioletnia szkota $rednia, albo
jako postulat zostawienia lub oderwania od niej trzech najniz-
szych klas a przyfaczenie ich do szkofy powszechnej.

Jezeli przyjmiemy teoretycznie, ze wszelkie specjalne
nauczanie moze sie zaczg¢ dopiero okresie dojrzewania,
to problem ten nalezy uwazaé za rozwiazany. Szkota po-
wszechna obejmuje prz3“gotowanie ogo6lne do wszystkich za-
wodow. Ale sprawa nie jest lak prosta. Szkota Srednia ogolno-
ksztalcgca ma inne zadanie niz szkota powszechna; jej celem
przygotowanie prawdziwej inteligencji, pracownikéw na polu
nauki, pomnozycieti ducha narodu. Dlatego nauka jest bezin-
teresowna, bez wyraznego, praktycznego celu, kierowana ku
abstrakcyjnemu mysleniu 2. Nauka w szkole powszechnej,
na ktorej konczy swe wyksztatcenie szkolne ponad 92% mio-
dziezy, jest zwrocona ku praktycznemu zyciu; musi dawaé
rady praktyczne, pouczenia potrzebne ze wzgledu na zycie
spoteczne, nie wglebiajac sie ani w ich uzasadnienie ani uogél-
nienie. Zachodzi zatem obawa, czy mtodziez, nie przygotowana
dos$¢ wczesnie do teoretycznego myslenia, podota potem pracy
i czy rzeczywiscie wyrobi swéj umyst tak, by odpowiedzie¢
wymaganiom nauki. Naodwrét wiele z wiadomosci, ktérych
z trudem uczy¢ sie bedzie w szkole powszechnej, okaze sie

9 W uzasadnieniu reformy szkoty $redniej we Francji w r. 1902
(reforma Leygues’a), okresla jako cel gimnazjum: «..préparer une élite
éclairée et libérale, une aristocratie d’esprit, qui, s*levant au-dessus du
realisme utilitaire se voue aux recherches désintéressées, aux hautes
spéculations et sauvegarde les intéréts permanents et supérieurs
du pays...»
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nieuzytecznemi lub przedwczesnemi dla uczniéw, ktérzy prze-
chodzg do szkoty Sredniej. A zatem strata sit i czasu, na ktérg
gospodarka spoteczna nie moze sobie pozwoli¢. Jezeli Niemcy
i Wiochy i inne panstwa pozwalajg na wczesniejsze rozpo-
czynanie nauki w szkole wyzszej, to moznaby te koncesje zro-
bi¢ tymczasowo w Polsce, ktéra ani Srodkéw ani ilosci szkot
tamtych panstw nie posiada. Wyjscia ze sytuacji trzeba szukac
w jak najwiekszem upodobnieniu, nie identyfikowaniu pro-
gramow trzech najwyzszych klas szkoty powszechnej i najniz-
szych szkoly $redniej. Przejscie wiec z jednej szkoty do dru-
giej byloby zawsze mozliwe a uwarunkowane jedynie rzeczy-
wistemi zdolnosciami. Aby jeszcze wiecej ztagodzi¢ roznice
miedzy temi szkotami, nalezaloby egzamin selekcyjny mio-
dziezy przesung¢ wiasnie na czas, w ktérym sie koriczy szkota
powszechna.

Zagadnienie organizacji szkoly nie moze byé zatem
w praktyce sprowadzone do bezwzglednego postulatu: sied-
mioklasowa szkota powszechna i piecioletnie gimnazjum, ani
tez do zadania utrzymania za wszelka cene o$mioklasowego
gimnazjum. Organizacja szkolnictwa musi najlepiej odpowie-
dzie¢ celowi szkoty. Jak diugo nie rezygnujemy z potrzeby bo-
gacenia kultury duchowej, z nauki czystej, bezinteresownej,
tak diugo nie mozemy podcina¢ drogi, ktéra zwolna do tego
celu prowadzi. Nie wynika z tego, aby dla matego odsetka
dzieci nadajacego sie do tego ksztalcenia, tworzy¢ system
szkolny obowigzujgcy wszystkie dzieci w wieku szkolnym.
Jezeli powszechne mniemanie i tradycja utrwality to przeko-
nanie, ze praca przygotowawcza do studjéw wyzszych ma sie
rozpoczyna¢ w 10 r. z, i trwaé przez lat mniej wiecej osm,
to pozostawienie i takiego typu szkolnego jest rzecza ko-
nieczng. Poniewaz ogromny odsetek dzieci, a raczej ich ogot
wymaga innej drogi ksztatcenia a zycie ekonomiczne panstwa
pcha niejako ku praktycznemu nauczaniu, wiec dla og6tu
dzieci trzeba stanowi¢ zasade siedmioletniej szkoty z nastawie-
niem na zycie praktyczne. Dla usuniecia znowu niesprawiedli-
wosci klasowych, trzeba dzieci zdolne przenosi¢ do tych szkot
elity, zeby sie tak wyrazi¢, jak rowniez dzieci niezdolne, ktore
sie do szk6t o$mioklasowych przez pomytke losu dostaty.
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stamtgd usuwacé z powrotem do szk6t powszechnych. Stad po-
stulat zblizenia programéw tych szkot, a nie ich usuwania. Jest
to kompromis, ale konieczny.

Termin rozpoczynania nauki zawodowej takze nie jest
obojetny. Normalnie ogromny procent miodziezy juz w 14-m
roku zycia dazy do zarobkowania. Potozenie ekonomiczne
zmusza niemal do tego. Rozpoczynanie wyksztatcenia zawo-
dowego dopiero po ukonczeniu siedmioletniej szkoty po-
wszechnej, co nie jest rownoznaczne z ukoriczeniem 14 roku
zycia, opdzni te chwile bardzo, albo odstreczy szerokie masy
od szkoty zawodowej zamiast je do niej zachecié. Jeszcze jed-
nej okoliczno$ci nie wolno przeoczy¢. Ogromny procent mio-
dziezy nie przechodzi normalnie, z roku na rok, do coraz wyz-
szej klasy. Nie wchodzimy w powody tego dos¢ powszechnego
zjawiska, lecz je tylko stwierdzamy, Z miodziezy tej wiasnie
jest najwiecej kandydatdéw na nizsze stanowiska w przemysle
i zawodach praktycznych. Dla nich nalezatoby przedewszyst-
kiem stworzyé nizsze szkoty zawodowe, ktore opieratyby sie
nie na ukonczonej szkole powszechnej lecz jej czterech czy
pieciu klasach. Szkoly takie, pogtebiajac ogolne wyksztalcer
nie, przygotowywatyby zawodowo.

Problem ten musi by¢ rozwazany nietylko ze strony pe-
dagogicznej, lecz gtéwnie z punktu widzenia potrzeb gospo-
darczych panstwa.

Panstwo polskie potrzebuje odrodzenia zycia ekonomicz-
nego. Przemyst i handel nalezy stworzy¢, wzglednie oprze¢ go
na zdrowych podstawach. A zatem gtowny nacisk spocznie
na tworzeniu szkolnictwa zawodowego. Czy szkota stworzy
popyt na ludzi zawodowo wyksztatconych, czy tez szkota ma
czekac, az przemyst i handel o ich wyksztatcenie sie upomng?
Wpadamy poniekad w scholastyczne pytanie, co starsze, kura
czy jajo. Trzeba sobie jednak zdaé sprawe z daznosci naszej
ludnosci i ze stanu faktycznego u nas.

Oto6z brak szkot zawodowych, jaki zdawna ziemiom pol-
skim dokuczat, natomiast wzglednie wielka liczba szké6t ogélno-
ksztatcgcych wyzszych, spowodowaty, ze opinja publiczna nau-
czyka sie patrze¢ na szkote gimnazjalna, jako na naturalng i je-
dyng kontynuacje szkoly elementarnej. Wielki stad naptyw
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miodziezy do gimnazjum, gdyz miodziez ta nie miata gdzie sie
podziaé a ksztalci¢ sie jeszcze chciata. Powtdre opinja pu-
bliczna otaczata zawody akademickie pewnym respektem, tem
iiaturatniejszyrn, ze przy ogé6lnej biedzie, one przedstawiaty
pewien dobrobyt, czy tylko zewnetrzny, czy rzeczywisty, to nie
odgrywato roli. Czasy sie nieco zmienity. Wprawdzie jeszcze
ped do szkoly gimnazjatnej pozostat, ale zmniejszyt sie znacz-
nie respekt przed wspomnianemi zawodami. Naturalna zadza
zdobycia majatku zrobita swoje. Nastat pewien odwro6t od
uczonych zawodéw, nawet ich widoczne tekcewazenie i szu-
kanie szczeScia w kupiectwie i przemysle. Niestety, dwurazowe
zatlamanie ekonomicznego zycia w miodej Polsce zniechecito
ponownie szerokie warstwy do szukania szczeScia na drodze
praktycznej. Ale ten ped wskazat, ze ludno$¢ juz zmienita
orjentacje. Niemcy, zwlaszcza Saksonja, Turyngja i Nadrenja,
rozbudowatly przed poétwiekiem szkolnictwo przemystowe
i zawodowe. Dobrobyt ogélny i rozkwit gatezi przemystu byt
odpowiedzig. Wzbudzito to nawet zazdro$¢ w Angtji i Francji
1 pobudzito je do reorganizacji, wzglednie organizacji szkot
zawodowych. | tam rzeczywisto$¢ nie okazata sie¢ inng. Roz-
kwitt przemyst i handel. Natomiast w tych samych Niemczech
zachowalty sie np. Bawarja i Meklemburgja opornie wobec no-
wych pradéw. Nie chciaty nawet szkét realnych, jako nizszych
od klasycznych gimnazjéw. Kraje te zostaly na uboczu zycia
przemystowego.

Mozna jeszcze pytac, czy nalezy zaktada¢ wprost szkoty
zawodowe, czy raczej gimnazja matemat3/czno-przyrodnicze,
ktére takze do przemystu prowadza. Sympatje i przekonanie
szerokiej ludnosci sg momentem psychologicznym, ktorego
nie mozna lekcewazy¢. W dawnej Galicji préba forsowania
szkot realnych, wprawdzie bez praw réwnych z gimnazjami,
i w odrodzonej juz Polsce, proba z gimnazjami matematyczno-
przyrodniczemi zawiodty. Gimnazja matematyczno-przyrodni-
cze zapetniajg sie dopiero, gdy inne szkoty ucznioéw przyjac
nie chca. Pz} zupeinie swobodnym wyborze, nie gimnazja
klasyczne, nie gimnazja matematyczno-przyrodnicze, lecz wia-
$nie typ posredni, oficjalnie niepopierany, gimnazja humani-
styczne zyskatyby przewazng ilos¢ miodziezy.
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Wozglad psychologiczno-spoteczny przemawiatby wiec za
tern, aby przy zostawieniu mozliwie wspélnego programu nau-
kowego do 13 wzgl. 14 roku zycia, urzadzi¢ egzamin przed
przejSciem do wihasciwej szkoly wyzszej, by niejako odzwy-
czai¢ publiczno$¢ od uwazania gimnazjum za naturalny i nie-
odmienny dalszy cigg szkoly elementarnej. To ideowe oderwa-
nie klas nizszych od gimnazjum i przydzielenie ich do szkoty
elementarnej, zorjentowanej praktycznie do zycia, mogtoby
by¢ do pewnego stopnia dalszym bodzcem do przesuniecia fali
miodziezy ksztatcgcej sie na inne, ekonomiczne tory. Ale obok
szkdt wyzszych musiatyby stang¢ dobrze zorganizowane szkoty
zawodowe, roznych stopni, jednak w takim wzajemnym sto-
sunku, zeby uczniowie zdolni, pragnacy sie dalej ksztalcic,
mogli przechodzi¢ z nizszej szkoty zawodowej do wyzszej i naj-
wyzszej. Czy przejscie to odbywac sie bedzie zapomoca egza-
mindéw, czy na podstawie przedstawionych prac, czy w inny
sposéb, to jest kweslja drugorzedna.

Pewnego rodzaju wskazowka iloSciowego stosunku szkot
roznych stopni byfaby statystyka ludnosci zawodowo pracu-
jacej w Polsce z uwzglednieniem naukowego przygotowania
do zawodu. Statystyka niemiecka wykazuje, ze z posrod lud-
nosci zawodowo pracujacej 75% wykonywa prace fizyczne,
20% peini funkcje nadzorcze przy pracy fizycznej a 5% zaj-
muje kierownicze stanowiska, z czego ledwie 1% przypada
na ludzi z wyksztatceniem akademickiem. Liczby te wska-
zujg, ze 75% napewno, a przypuszczatnie 95% tudnosci zawo-
dowo pracujacej poprzestatlo na szkote elementarnej, 4% sit
kierowniczych wyszto ze szko6t Srednich, a ledwo 1% ze szkot
najwyzszych. Szkoty Srednie i wyzsze maja swoje swoiste cele
i zadanie ich powinno im by¢ utatwione. Sciaganie ich do po-
ziomu nizszego grozi obnizeniem dorobku kulturalnego. Za-
daniem organizacji szkolnej za$ jest podnoszenie sprawnosci
i celow szkoty a nie ich obnizanie.

Refleksje nad reformg szkolng obracajg sie zatem koto
zagadnienia: powszechna, siedmioletnia, niezrézniczkowana
szkota elementarna, piecioletnie gimnazjum, wzglednie szkoty
zawodowe réznego typu i stopnia, a na koncu uniwersytety
i szkoty wyzsze techniczne. Albo: powszechna, niezrézniczko-
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wana, czteroletnia szkota elementarna, na niej oparte o$Smio-
letnie gimnazjum, szkolnictwo zawodowe nizsze i wyzsze a na
nich szkoty akademickie. Musimy uswiadomié¢ sobie, ze pro-
blem szkoty jednolitej, tj. obowigzujgcej wszystkich, choéby
przez 7 lat, nie moze mie¢ u nas charakteru walki spotecznej
0 zdobycie praw nie uznanych, wzglednie odebranie przywi-
lejow, lecz musi by¢ wytgcznie traktowany ze stanowiska idei
budowy i rozwoju panstwa. Problem ten nie moze przybrac
charakteru walki pomiedzy nauczycielstwem szkét elementar-
nych, dazaeem do rozszerzenia swych wptywow, a nauczyciel-
stwem szko6t Srednich i wyzszych, oddzielonem od tamtych
tylko charakterem studjow przebytych. Problem ten musi by¢
rozpatrywany wylgcznie ze stanowiska nauk pedagogicznych.
Rzeczg zasadniczg jest, by rzeczywisto$ci panstwowych i eko-
nomicznych nie traci¢ z oczu a przez abstrakcyjne konstruk-
cje nie odebrac¢ szkole tej roli, jakg ona mie¢ moze i powinna
w budowie panstwa.

Sztuka dostosowywania sie do rzeczywistosci jest wielkg
zaleta. Gdy brak mozno$ci zorganizowania szkdét wysokiego
typu, trzeba si¢ zadowoli¢ szkotami nizszemi, nie wyrzekajac
sie zresztg wyzszego ideatu; gdy brak jednolicie wyksztatco-
nego nauczycielstwa, trzeba pracowa¢ namiastkami, tworzac
kategorje nizsze i wyzsze. Gdy nie mozna wystawi¢ nowej
szkoly, nie trzeba burzy¢ starej. Gdy niema kwalifikowanych
robotnikéw, przodownikéw technicznych, wtedy i najlepiej
kwalifikowani inzynierowie nie znajdg pola do pracy. Gdy
niema wielkiej liczby malych kupcéw, przygotowanych fa-
chowo do swego zawodu, znajgcych wiec i zasady ksiegowa-
nia i elementy towaroznawstwa i podstawy zasad kredytu,
wtedy wielki kupiec, ksztatcony w «akademjach», w «wyz-
szych umiejetnosciach handlowych» nie znajdzie moznosci
rozwoju swych zdolnosci. Nie mozna budowac luksusowych
patacéw, gdy brak mieszkan na codzien.

Polska budowa¢ musi swag panstwowos$¢ od podstaw.
Potrzebuje o$wieconego obywatela, jako materjatu; otrzyma
go przez szkoty, ktére go nauczg czytaé i pisa¢ i rozumiec, ze
tylko w kwitngcem panstwie bedzie mégt zy¢ dobrze i dostat-

Problemy wychowania. 17
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nio. Nie wolno wiec Swiadomie godzi¢ sie na wzrost analfa-
betyzmu, na to, ze miljony dzieci nie majg znalez¢ nauki szkol-
nej. Tylko w interesie dawnych rzadéw stanowych lezato,
utrzymac szerokie warstwy pracujace w ciemnocie, w nieSwia-
domosci tych korzysci, jakie dobrze zorganizowane zycie dac
moze. W interesie panujacej dzi$ wszedzie demokracji lezy,
aby kazdy obywatel uswiadomit sobie obowigzki wobec pan-
stwa, zeby zrozumiat role panstwa dla zycia nowozytnego.
W skomplikowanej maszynie spotecznej kazdy obywatel ma
do spelnienia jakie$ konstrukcyjne zadanie.

Budowa ekonomicznego zycia wymaga wielkiej ilosci
przygotowanych i zorjentowanych zawodowo pracownikow.
Wprowadzenie zbyt dtugiego okresu nauki ogo6lnoksztatcacej
odsuwa ten moment w dal.

Zycie ekonomiczne sprawia, ze ogromny odsetek dzieci
nie czeka nawet ukonczenia roku szkolnego, lecz w dniu kon-
czenia 14 roku zycia opuszcza szkote, by przyjac zajecie juz
dozwolone. Ostatnia ustawa szkolna angielska z 1918 roku
wprowadza wiec dyktowany potrzebami szkoty nakaz pozo-
stawiania uczniéw w szkole do konca roku szkolnego, mimo
ukonczenia wieku ustawowego.

Tych faktow nie moze przeoczy¢ polityka szkolna i musi
sie z niemi liczy¢.

Zapotrzebowanie wyzszych zawodéw, t. zw. inteligent-
nych pokrywajg u nas nawet z nadwyzka istniejace szkoty
wyzsze. Niema wiec potrzeby powiekszania ich w teraZniej-
szych stosunkach, lecz raczej podnoszenia poziomu i wpro-
wadzenia lepszej selekcji miodziezy. Poziom podniesie sie
przez lepsze kwalifikowanie sit nauczycielskich i podniesione
wymagania wobec uczniéw przy stosowaniu zdobyczy meto-
dycznych czaséw ostatnich.

Ksztalcenie nauczycieli powinno by¢ w teorji dla wszyst-
kich kategoryj szko6t pod wzgledem pedagogiczno-dydaktycz-
nym zupetnie réwne. Nauczyciele najnizszych stopni naucza-
nia powinni mie¢ przedewszystkiem dokfadne wiadomosci
0 prawach rozwoju dziecka i o prawach psychologji, by nie
popetniali nie dajacych sie czesto odrobi¢ bledéw. ROznica
miedzy nauczycielami powinna polega¢ jedynie na roéznicy
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przygotowania naukowego, tj. ilosci przedmiotow naukowych,
z ktorych kandydat otrzymat kwalifikacje na uniwersytecie.

Zanim jednak zadanie réwnosci przygotowania stanu
nauczycielskiego wejdzie w zycie a tern samem, zanim utwo-
rzony zostanie jednolity stan nauczycielski, z koniecznosci
trzeba w nim wprowadzaé¢ pewne stopnie, zalezne od przygo-
towania a nie od kategorji szkot, w ktérej kto$ pracuje. Wpro-
wadzenie nauczycieli klasowych, tj. uczacych zawsze w jednej
klasie lub w tych samych klasach pewnego przedmiotu, jak
to jest np. do dnia dzisiejszego we Francji w szkotach wyz-
szych, nie jest pozadane do zrealizowania w catej pekni.
Wzgledy poziomu naukowego, ktdry w ten sposéb mozna usta-
bilizowa¢, przemawiajg za tern, wzgledy na ucznia, a wiec wy-
chowawcze, przemawiaja przeciw. Jednakze stosowanie tej
zasady jest pozadane, jak diugo istniejg réznice w przygoto-
waniu naukowem nauczycieli.

Pokazuje sie réwniez, ze frekwencja w szkotach, przy-
gotowujacych nauczycieli zawodowo i pedagogicznie, powinna
by¢ normowana w stosunku do popytu. Prusy, ktére wskutek
straty obszaréw, oderwanych na mocy traktatu wersalskiego,
znalazty sie w posiadaniu nadmiernej ilosci kwalifikowanych
nauczycieli po wojnie swiatowej, zamknety na fat kilka semi-
narja nauczycielskie i otwierajg dopiero od r. 1926, akademje
pedagogiczne /N, gdy zapotrzebowanie nauczycieli nastgpi.
Francja corocznie ogtasza, jaka liczba kandydatéw na nauczy-
cieli ma by¢ przyjmowana na pierwszy rok nauki.

Polityka panstwowa szkolna obejmuje jeszcze liczne
kwestje, zwigzane z zewnetrzng i wewnetrzng organizacjg
szkoty. Tworczy zapat reformatoréw, ktérzy wpatrzeni w ideat
dobrze i celowo rozbudowanego szkolnictwa, nie widzg cze-
sto trudnosci, stwarzanych przez zycie, wywota nieraz na
mietny sprzeciw i walke, $miato$¢ koncepcji nie zawsze idzie
w parze z wykonalnos$cig. Stara kultura i tradycja sg wiezami,

9 Fadrus Victor «Die Neugestaltung der Lehrerbildung in Deut-
schland und Oesterreich» («Schulreform» 1926). — Dr. Morgenstern
«Ziele und Wege der Arbeit an den padagogischen Akademien» («Pada-
gogische Worte», Nr. 10 z 1928).

1
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ktérych nie mozna bezkarnie zrzucié. Szkota jest moze dzie-
dzing najmniej znoszacg improwizacje i gwattowne przewroty.
Pomyiki, popetnione nawet w imie ideatu, wyrzadzi¢ moga
nie dajaca sie odrobi¢ krzywde catemu pokoteniu. Ale gdy
wszelkim projektom i d}'skusjom przy$wieca¢ bedzie ideat
budowy panstwa, silnego, nowozytnego, wtedy tatwiej bedzie
mozna znalez¢ wyjscie z labiryntu projektéw a nowo powstata
szkota stanie sie kamieniem wegielnym rozkwitu ekonomicz-
nego, kulturalnego i politycznego.
Salus Rei publicae suprema lex esto.
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