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PRZEDMOWA AUTORA
DO WYDANIA POLSKIEGO

Ksigzka, ktorg obecnie sktadam w rece czy-
telnika polskiego, stanowi na pozor co$ wrecz prze-
ciwnego niz napisane przeze mnie Podstawy pe-
dagogiki (tomy 25 — 27,Biblioteki Dziet Pedago-
gicznych”). Gdy bowiem w Podstawach usituje
przedstawié¢ systemat pedagogiki jako gatezi filo-
zoficznej, obecna ksigzka zawiera zbiér oddziel-
nych szkicow, napisanych w ciggu ostatnich lat
dziesieciu z okazji zdarzen biezacego zycia peda-
gogicznego. Ich przedmiotem sg nie zasady ponad-
czasowe, lecz zmiany w obrebie rzeczywistosci
dziejowej. Punktem wyjscia sg tu nie pojecia, lecz
fakty, co prawda ujete w najszerszym tego stowa
znaczeniu, obejmujagcym zaréwno nowe ekspery-
menty szkolne, jak i szkolne prawodawstwo oraz
nowgy ideologie pedagogiczng. W Kksigzce tej wy-
stepuje raczej jako dziejopis czaséw obecnych, ani-
zeli jako systematyk, bytujgcy ponad czasem.

Sadze jednak, ze i tutaj pozostatem filozofem.
Nie tylko zastanawiam sie nad zjawiskami, maja-
cymi trwalsze znaczenie dla czaséw obecnych, lecz



6

staram sie sprowadzi¢ te zjawiska do zasad ponad-
czasowycti, stanowigcych przedmiot rozwazan fi-
lozoficznych. O ile w Podstawach pedagogiki sta-
ratem sie przedstawi¢ filozoficzne zasady wycho-
wania nie tylko w ich zwigzku systematycznym, lecz
réwniez w ich dziataniu na konkretng rzeczywi-
stos¢ praktyki wychowawczej, to w tej ksiazce
rozpatruje sytuacje dziejowa czaséw obecnych nie
samag przez sie, lecz w jej oparciu na ponadczaso-
wych zasadach istnienia dziejowego. Mimo wiec
réznorodnosci zjawisk, ktdre poddaje tutaj rozbio-
rowi, wszystkie studia w tej ksigzce jednoczy ten
sam systemat mys$lowy, ktéry staratem sie wytozy¢
w Podstawach pedagogiki.

Cel, jaki sobie stawiam w tej ksigzce, nie po-
lega jednak na tym, aby jeszcze raz przekonywac
czytelnika o stusznosci zajmowanego przeze mnie
stanowiska, lecz przeciwnie — na tym, aby mu da¢
mozno$¢ krytycznego ustosunkowania sie do tego
stanowiska przez bezposrednie zetkniecie z zagad-
nieniami, ktére nasuwa teorii wychowania obecna
sytuacja dziejowa. Umituje pokaza¢, jak réznorod-
ne Sj, wspotczesne proby rozwigzania tych zagad-
nien i jak bacznie nalezy rozrdzniaé samo zagad-
nienie i jego mozliwe rozwigzania, filozoficzne za-
sady i ich ucielesnienie w rzeczywistosci, uwarun-
kowanej okoliczno$ciami miejsca i czasu. Spodzie-
wam sie, ze na materiale tej ksigzki czytelnik od-
kryje niedostateczno$¢ i jednostronnos¢ tych roz-
wigzan, jakie podaje w ,Podstawach pedagogiki®,
niezaleznie nawet od tych wypadkoéw, gdzie sam
na to zwracam jego uwage. Z tego punktu widze-



nia ksigzka ta stanowi dopetnienie ,Podstaw
pedagogiki“, rzektbym nawet, ich drugi tom, jak-
kolwiek z drugiej strony mogtaby réwnie dobrze
stuzy¢ jako wstep do ,Podstaw*.

Nagtéwek mej pracy moze nie odpowiada $cisle
jej tresci, wskazuje jednak na podstawowy temat,
przenikajgcy wszystkie zebrane w niej oddzielne
studia. Demokracja i szkolnictwo przezywajg dzi-
siaj w rownej mierze okres kryzysu, ktory, jak
kazdy kryzys dziejowy, moze sie skonczy¢ albo
wielkim upadkiem, albo zupetng odnowa. Upadek
mozliwy jest zawsze, a staje sie nawet nieuniknio-
ny, gdy brak wytrwatosci i przygnebienie biorg
gore nad wiarg i wysitkiem tworczym, gdy znuze-
nie popycha na droge najmniejszego oporu, gdy
miast zmudnego rozplatywania weztow niecierpli-
wos¢ doprowadza do ich przecinania. W takim
wypadku i oddzielny cztowiek i cate narody fatwo
ulegajg pokusie prostoty, utopijnej wierze, iz cale
nieszczescie pochodzi od jakiej$ okolicznosci ze-
wnetrznej i dos$¢ ja usungé, aby od razu uzyskac
rozwigzanie wszystkich trudnosci. Dlatego upadek
doprowadza zawsze do uproszczenia rzeczywisto-
ci, do zamierania bardziej ztozonych tkanek orga-
nizmu kultury, do upierwotnienia form zycia dzie-
jowego.

Droga, ktéra mi sie wbrew temu wydaje po-
zadana, to droga odnowy. Prowadzi ona do bar-
dziej ztozonych form bytowania dziejowego, do
wydoskonalenia i uduchowienia organizmu kultu-
ry i opiera sie na cichej lecz gorgcej wierze, na nie-
stabngcym wytezeniu tworczego wysitku, przeja-
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wiajacego sie nietyle w tak zwanych wielkich wy-
czynach, ile w zbiorowej spdjni wielu drobnych
czynbéw pozytywnej codziennej budowy. | na tej
drodze spotyka sie pokuse, mianowicie eklektyzmu
i bezideowego poddania sie rzeczywistosci, co jest
tylko maska owego istotnego ukorzenia sie przed
ztozonoscig zycia, bez ktérego niemozliwe jest
tworcze tego zycia przeobrazenie. Ksigzkg tg
chciatbym przyczyni¢ sie do zwyciestwa tej dru-
giej drogi. | dlatego wiasnie zadanie swe, jako
autora, upatrywatem w tym, aby mozliwie najpet-
niej zarysowac catg ztozono$¢ zagadnienh, wysunie-
tych przez dzisiejszg sytuacje dziejows, i calg site
pokus przeszkadzajacych ich rozwigzaniu.

Ksigzka ta nie ma uroszczenn do wyczerpania
sprawy, przeczy temu jej intencja i przedstawiony
wyzej charakter. Ze szczeg6lng doktadnoscig za-
trzymuje sie na krajach, ktére obraty droge odno-
wienia i ztozonosci. Jezeli z krajpwr ktore poszty
inng droga, dokiadniej zatrzymuje sie tylko na
Wioszech, to dlatego, ze rozbiér narodowo-socjali-
stycznej pedagogiki i szkolnictwa jest jeszcze
przedwczesny, a komunistycznej pedagogice Rosji
Sowieckiej poswiecitem osobng ksigzke (S. Hessen
i M. Hans, Pedagogika i szkolnictmo w Rosji So-
mieckiej, 1934) i nie chciatem sie powtarza¢. Z kra-
jow stowianskich zatrzymuje sie szczegétowo tylko
na Polsce i Czechostowacji nie tylko dlatego, ze
ksigzka ta przeznaczona jest dla czytelnika pol-
skiego i czeskiego, lecz i dlatego, ze reformy szkol-
ne obu tych panstw stanowig dwa typowe przy-
ktady zaréwno owej ztozonosci, jak i pokus, o kto-
rych wyzej byta mowa.
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Na zakonczenie uwazam za mity obowigzek
wyrazi¢ serdeczna wdziecznos¢ przyjaciotom mo-
im — dr Adamowi Zielenczykowi i Jozefowi Wio-
darskiemu. Ich zyczliwosci i umigjetnosci zawdzie-
czam powodzenie, z jakim spotkato sie polskie wy-
danie moich Podstaw pedagogiki, ktére dodawato
mi otuchy przy pisaniu tej pracy. Wieksza czes¢
wchodzacych tu studiéw byta juz przedtem ogto-
szona w réznych wydawnictwach rosyjskich i nie-
mieckich, jednak zostaty one jeszcze raz gruntownie
opracowane przy przygotowywaniu ich do zbioro-
wego wydania.

Rozne okolicznosci spowodowaty, ze ksigzka
ta, przygotowana do druku jeszcze w koncu r. 1933
i ztozona w r. 1935, wychodzi dopiero na jesien 1937.
Od tej pory zaszto w szkolnictwie omawianych prze-
ze mnie krajéw duzo zmian. O ile nie udato mi sie
uwzgledni¢ ich przy ostatniej korekcie w tekscie,
staratem sie zrobi¢ to w przypisach.

S. Hessen.
1 wrze$nia 1937.
Warszawa.



Rozdziat I

KRYZYS DEMOKRACII A NAINOWSZA
EWOLUCJA USTROJOW SZKOLNYCH

Mimo ze szkolnictwo uznane jest powszechnie
za gtdbwne oparcie i zadanie demokracji i nie brak
prob traktowania poszczeg6lnych zagadnien szkol-
nictwa jako podstawowych momentéw ogblnego
zagadnienia demokracji, to jednak Sciste pokre-
wienstwo, wigzace pedagogiczng problematyke
szkolng z polityczng problematyka demokracji, nie
zostato dotychczas teoretycznie opracowane. W swo-
im czasie N atorp datw Pedagogice” spotecz-
nej znakomitg analize skrzyzowania sie zagad-
nienia filozoficzno-pedagogicznego ze spoteczno-po-
litycznym. Ale analiza ta miata charakter zbyt oder-
wany i nadto Natorp nie mogt przewidzie¢ ani
wspdtczesnego kryzysu demokracji, ani najnowszej
ewolucji ustrojow szkolnych. Tymczasem zas ten
wilasnie powojenny rozwdj sprawy jest szczegdlnie
interesujacy: najnowsza ewolucja szkolnictwa, od-
bijajgca w znacznym stopniu przezywany przez de-
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mokracje wspotczesng kryzys, obnaza z nieoczeki-
wang jaskrawoscig caty szereg istotnych momen-
téw zaréwno zagadnienia szkolnictwa jak i zagad-
nienia demokracji i nadaje przez to samej tezie
o0 jednosci problematyki pedagogicznej i politycznej
znacznie konkretniejsze i bogatsze w tre$¢ znacze-
nie. Teoria i w tym wypadku idzie w $lad za rzeczy-
wistoscia, usprawiedliwiajgc znane stowa Hegla, iz
sowa Minerwy wylatuje dopiero o zmroku.

1.
ABSTRAKCYINA SZKOtA JEDNOLITA

Juz pierwsi przedstawiciele wspoiczesnego
ideatu demokratycznego jasno zdawali sobie spra-
we, ze idea demokracji zawiera szereg wymagan
pedagogicznych. ,Dostarczy¢é wszystkim ludziom
srodkéw do tego, aby mogli dba¢ o swoje potrzeby,
zabezpieczy¢ sobie dobrobyt, zna¢ i realizowa¢ swe
prawa, rozumie¢ i spetnia¢ obowiazki; zapewnié
kazdemu mozno$¢ doskonalenia swej pracy i spo-
sobno$¢ do petnienia obowigzkdéw spotecznych, do
ktérych prawo wszystkich powotuje; rozwijaé w ca-
tej petni zdolnosci, ktérymi przyrodzenie kazdego
obdarzyto, i w ten spos6b realizowaé przyznang
przez ustawe rownos¢ polityczng; — taki powinien
by¢ pierwszy cel oswiaty powszechnej. | z tego
punktu widzenia cel ten jest dla wiadz publicznych
obowiagzkiem sprawiedliwosci“.

»..Rzecz to niemozliwa, aby nawet rowne wy-
chowanie nie powiekszato wyzszosci tych, ktorych
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przyrodzenie obdarzyto szcze$liwszg organizacja.
Ale dla zachowania ustawowej rownosci wystarcza,
aby ta wyzszo$¢ nie pociggata za sobg realnej zalez-
nosci jednych od drugich i aby kazdy posiadat dos¢
wyksztatcenia, by mdc samodzielnie i—nie ulegajac
$lepo rozumowi innego cztowieka — realizowac pra-
wa, z ktérych korzystanie ustawa mu zapewnita.
Woédweczas wyzszosé jednych ludzi nie bedzie ziem
dla innych, gorzej wyposazonych przez los, lecz be-
dzie czynnikiem wspdtdziatajagcym dla szczescia
wszystkich, a zdolnosci tudziez wiedza stang sie po-
wszechnym dobytkiem spoteczenstwa“.

Te stowa pierwszego referatu Condor ce-
ta na Zgromadzeniu Prawodawczym (1792) wypo-
wiadajg ze szczegdlng jasnoscia pierwotny poglad
demokratyczny, wedtug ktérego prawo do Wy-
ksztatcenia wyptywa z samej istoty wolnosci. Rzecz
polega na tym, ze indywidualistycznie nastrojeni
zyrondysci i panstwowcy-jakobini réwnie silnie
wierzyli w naturalng harmonie miedzy osobistymi
prawami jednostki a powszechnym dobrem catosci
panstwowej, co stanowito, jak wiadomo, podstawo-
we zatozenie teorii Rousseau’a. W przeciwienstwie do
pézniejszego liberalizmu, ktéry pod strasznym wra-
Zeniem terroru nadat pojeciu wolnosci czysto nega-
tywny charakter, pierwsze pokolenie dziataczy re-
wolucji francuskiej nie odrywato wolnosci pozy-
tywnej od negatywnej. Jednia obu rodzajéw wolno-
§ci stanowita niezbedng ceche ich utopijnej wiary
we wszechmoc konstytucji demokracji. ,,Wolnos¢
pozytywna“ w sensie pozytywnych uroszczeh kaz-
dego z obywateli wzgledem parnstwa i odpowied-
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nich obowigzkéw panstwa wzgledem jednostek wy-
ptywata dla nich bezposrednio z ,wolnosci nega-
tywnej“, jako sumy tych przyrodzonych praw, kt6-
re bronigc osobowosci kazdego cztowieka i oby-
watela, ktadg bezwzgledne granice mieszaniu sie
panstwa w prywatne zycie jednostki. Pozytywne
prawo jednostki do wyksztatcenia —na réwni z pra-
wem do pracy — byto najoczywistszym elementem
tego rozszerzonego pojecia wolnosci. Sformutowane
po raz pierwszy w zyrondystycznym projekcie kon-
stytucji, przeszto bez zmian do konstytucji jakobin-
skiej z r. 1793 M.

Realizacje pozytywnego prawa do wyksztat-
cenia zapewni¢ mogta oczywiscie tylko szkota pan-
stwowa. Z wielu éwczesnych projektéw panstwo-
wej "Organizacji szkolnej najwazniejszy jest bez-
spornie projekt Condorceta. W matematycznym
umysle wielkiego dziatacza Oswiecenia mys$t o jed-
nolitym ustroju szkolnym, jako gtéwnej twierdzy
demokracji, zabezpieczajgcej rownocze$nie i wol-
no$¢ jednostki i dobro catosci, uzyskata najbardziej
wyraziste i opracowane ucieles$nienie. Projekt Con-
dorceta jest zbyt znany, zeby go tu szczeg6towo
wyktadacé”?). Zatrzymamy sie tylko przy dwdéch
punktach, majacych zasadnicze znaczenie dla dal-
szej analizy zagadnienia.

Prw. mojg pracg Politiczeskije idiei zyrondiMom
(,Russkaja Mysi”, 1910 pazdz., i w odbitce, Moskwa, 1917).

Prw. moje Podstawy pedagogiki. Warszawa
1935, rozdz. VI, 3i XI1, 5. Prw. takze znang pracg P. N a-
torpa w Gesammelte Abhandlungen rur Socialpada-
gogik, I Abt., wyd. 11, 1921
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U podstawy szkoty jednolitej, jak jg sobie wy-
obrazat Condorcet, tkwita zasada oderwanego uni-
wersalizmu. Co prawda z czterech stopni, na ktére
wedtug projektu Condorceta szkota sie dzielita
(szkoty poczatkowe, wyzsze poczatkowe, instytuty,
ticea, po cztery lata kazda), ,instytuty”, odpowia-
dajgce wyzszym klasom obecnych gimnazjow, i ,li-
cea“, majace zastapi¢ rozwiazane przez rewolucje
dawne uniwersytety, miaty posiadaé po cztery wy-
dziaty. Ale to zréznicowanie, odbijajace Scisle ra-
cjonalng budowe samej nauki, wedtug wyobrazen
Condorceta obejmowato tylko dwa wyzsze stopnie
szkoty, wychodzace juz poza ramy nauczania obo-
wigzkowego. Wiasciwg za$ szkotg powszechna, ta
mianowicie, ktéra miata urzeczywistni¢ demokra-
tyczne hasta wolnosci i rownosci, wyobrazano sobie
jako zasadniczo uniformistyczna.

Condorcet byt oczywiscie daleki od programu
jakobina Lepelletier, Kktory zadal, aby
~wszystkie dzieci Republiki podlegaty w szkotach
takiemu samemu wychowaniu, jednakowo byty zy-
wione, jednakowo ubrane i uczyty sie tego samego“.
W programie takim upatrywatby on niegodne za-
maskowanie ,Swietej zasady réwnosci“ i brzydzit-
by sie nim tak samo, jak wzdrygat sie przed terro-
rem. A jednak wraz z calg swa epoka wierzyt, ze
wspdlne wychowanie szkolne polega na przyswoje-
niu sobie okreslonej liczby tych samych elementéw,
ktére w réwnym stopniu tkwig u podstawy wszel-
kiej wiedzy i moga, a takze powinny, by¢ wdrozo-
ne dziecku ta sama najlepsza metoda racjonalna.
Gloszona przez Pestalozziego idea,wy-
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ksztatcenia elementarnego”, jak jg pojmowat zwia-
szcza jego uczen Schmid, a nastepnie H er-
bart ktéry rozwingt ja w caty kanoniczny sy-
stem metody, nie byta w istocie niczym innym, jak
czysto pedagogicznym wyrazem tej samej przestan-
ki, ktora tkwita u podstawy catej szkolnej polityki
Condorceta ®).

Tak samo jasno i wyraznie jak budowe szkoty
wyobrazat sobie Condorcet i stanowisko szkoty jed-
nolitej w spoteczenstwie. Z zasady wolnosci osobi-
stej, ktdrej stuzyé miat ustrdj szkolny, wynikata
dla niego z koniecznosci autonomia zaktadow
ksztatcenia. Przypomnijmy, ze wraz z catg swg epo-
ka Condorcet widziat w spoteczenstwie oderwany
096t sktadajacych je obywateli i utozsamiat je przez
to z panstwem, jako jedynym mozliwym porzad-
kiem prawnym. Dlatego autonomie sprawy szkol-
nej musiat sobie wyobraza¢ w postaci odrebnej
~wiadzy“, ktéra powinna byta uzupetnic¢ tradycyj-
ne wladze — ustawodawczg, wykonawczg i sgdo-
wg — jako niezalezna od nich czwarta wiladza
w spoteczenstwie-panstwie.

Wedtug projektu Condorceta kazdy nizszy
stopien szkoty powinien byt podlega¢ bezposred-
nio zarzadowi ze strony wyzszego stopnia organiz-
mu szkolnego: tak np. kazdy ,instytut® powinien
byt zarzadzaé przydzielonymi do jego okregu szko-
tami poczatkowymi, a z drugiej strony zarzad nad
instytutami miat by¢ powierzony radom ,liceow".

Zob. artykut moj o Pestalozzim w Nr. 24 ,Rus-
skaja Szkota za rubiezom” (Praha, 1927).
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Liceami za$, jako wyzszymi zaktadami naukowymi,
powinna zarzgdza¢ naczelna w organizmie o$wia-
towym instancja — Akademia Nauk (Societe Natio-
nale des Sciences et des Arts), ktéra, w charakterze
ogniska badann naukowych, miata by¢ wolna od ja-
kichkolwiek funkcyj nauczania, ,uzupetniaé sie sa-
ma“ i korzystaC z bezwarunkowego samorzadu.
W takim ostatecznym podporzadkowaniu catego
szkolnictwa ,,neutralnej wiadzy* Akademii —,z na-
tury rzeczy stojgcej poza namietnosciami politycz-
nymi, wolnej i nieprzerwanej jak sama nauka“ —
Condorcet upatrywat najlepszy sposob zabezpiecze-
nia autonomii ksztatcenia.

Ta wspaniata w swej geometrycznej prostocie
préba sformutowania i rozwigzania wewnetrznej
problematyki szkoty demokratycznej musiata z ko-
niecznosci podzieli¢ los catego racjonalistycznego
kierunku umystowego, ktéry ja zrodzit i ktéry moz-
na by nazwac utopizmem prawnym. Podzielata ona
takze wszystkie socjologiczne i ontologiczne prze-
stanki tego pogladu na Swiat. Wiara we wszechpo-
tege prawa, we wszechzbawczg site ,doskonatej
konstytucji* ptyneta, tak u samego Rousseau’a jak
i U jego pozniejszych wyznawcdw, z racjonalistycz-
nego pogladu na spoteczenstwo jako na oderwany
ogot jednostek, jednakowych w swym obywatelskim
bycie. Skoro brano pod uwage wytgcznie te jednako-
wos¢, a pomijano caty pstry materiat r6znorodnych
tresci spotecznych (gospodarczych, religijnych, poli-
tycznych, narodowych), réznicujacych spoteczen-
stwo z wewnatrz, to wydaje sie rzeczg zupetnie na-
turalng nie tylko utozsamienie z panstwem prawnej
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formy spoteczenstwa, stanowigcej zarazem i praw-
ng istote kazdej poszczegblnej osoby, nie tylko przy-
pisywanie tej formie bezwarunkowej wartosci, ale
i wiara w jej moc absolutna.

U podstawy projektu szkolnego Condorceta
tkwi w istocie ten sam formalizm prawny, oderwa-
ny od materii zycia spotecznego. Ze warto$¢ prawa
i warto$¢ wyksztatcenia, tkwigce ostatecznie korze-
niami w idei osobowosci cztowieka, najscislej sg
z sobg zwigzane, ze sie wzajemnie warunkujg i po-
trzebujg — z tego Condorcet jasno sobie zdawat
sprawe i wyrazit to w klasycznie wyrazistej formie
matematycznej. Jednak, idgc za racjonalistycznym
pradem swojej epoki, nie mogt wyobrazié sobie
ustroju szkolnego inaczej, jak w schemacie oderwa-
nej mechanicznej ogdlnosci.

Stad uniformistyczny charakter obowigzko-
wej szkoty powszechnej, ktorej zadanie ma polegac
na zapewnieniu tylko formalnego, réwnego dla
wszystkich ,elementarnego wyksztatcenia“. Stad
takze formalistyczne pojmowanie autonomii wy-
chowania: wewnetrzna samorzadno$¢ wartosci wy-
chowawczych i spraw pedagogicznych przedstawia
sie jako podporzadkowanie szkolnictwa samej tyl-
ko ,czystej* nauce z wylaczeniem jakiegokolwiek
heteronomicznego na nie wptywu. O ile w pierw-
szym przypadku nie zwracato sie uwagi na rozng
tres¢ przyrodniczego otoczenia dziecka, réznolitosé
usposobien dzieci i zawodéw spotecznych, o tyle
znéw Condorcet pomijat catg rozmaitg tres¢ swoi-
stych wymagan i potrzeb panstwowych, gospodar-
czych, religijnych i narodowych. Tymczasem szkol-
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dictwo w spoteczenstwie wspotczesnym stato sie
juz od dawna przedmiotem zawzietej walki po-
miedzy poteznymi czynnikami spotecznymi, ktére
daja sie poskramiac stopniowo, w miare jak do nich
przenika element prawa swg uzgadniajgcag sita.

Idac dalej i zagtebiajac sie w ontologiczne
przestanki projektu Condorceta, widzimy, ze zawie-
raja sie one w jego pojeciu wolnosci i osobowoscig
Co prawda sam Condorcet o tyle wyszedt juz poza
ramy czysto substancjalnego pojmowania wolnosci,
ze wolnosé nie byta dla niego faktfem gotowym tub
dokonang zdobycza, wymierzona jednakowo
wszystkim jestestwom ludzkim i okre$lona raz na
zawsze przez krag przyrodzonych praw osobistych,
lecz tylko mozliwoscia, podlegajaca jeszcze rozwojo-
wi za posrednictwem wychowania. Tym wiasnie
réznit sie jego demokratyczny liberalizm od pierwot-
nego liberalizmu Locke’a ipdzniejszego ,kla-
sycznego“ liberalizmu Ricarda (jak rowniez
wspotczesnego mu liberalizmu pism politycznych
Kanta).

U podstawy czysto negatywnego pojmowania
wolnosci politycznej, ktore sprowadzato zadania
panstwa do samej tylko obrony rozgraniczonych
raz na zawsze uprawnien poszczegblnych jedno-
stek, tkwit (miedzy innymi i u Kanta) mechani-
styczny poglad na wolno$¢, jako na trwale rozgra-
niczong sfere aktywnosci o gotowej, danej tresci —
jako na niezmienng w swoim rodzaju substancje.
Odwrotnie, rozszerzenie wolnosci negatywnej w po-
zytywna, ktére otrzymato jaskrawy wyraz w poje-



ciu prawa jednostki do wyksztatcenia, miato jako
swa przestanke note, poglebione pojecie wolnosci:
wolnos$¢ jednostki nietyle jest dana, co zadana, jest
ona nie gotowym faktem, lecz dokonywajgcym sie
procesem, sitg twdrcza, mogaca zaréwno rosnac jak
kartowacie¢. Ostatecznym jej rdzeniem jest samo-
istnos¢, t. j. nieprzenikliwo$¢ jednostki wobec zew-
netrznej samowoli, jej zdolnos¢ do tego, aby nie byé
tylko narzedziem cudzej woli, lecz by¢ zawsze réw-
niez celem samym w sobie. Empiryczna za$ tresc,
ogarniajgca to formalne nieprzenikliwe jadro osobo-
wosci, jest ptynna, roznolita, zmienna, zaleznie od
réznic warunkow spotecznych. Dotartszy bezposred-
nio do tego wspdtczesnego, demokratycznego pojmo-
wania wolnosci, Condorcet nie potrafit jednak wy-
prowadzi¢ wszystkich wyptywajacych z niego
wnioskow. Jeszcze nie umiat dostatecznie sie wy-
zwolié¢ z racjonalistycznego pogladu na spoteczen-
stwo, jako na sume poszczeg6lnych obywateli, ato-
mow spotecznych, znajdujgcych sie w czysto me-
chanicznym stosunku do siebie.

Zrozumienie faktu spotecznego zréznicowania
byto mu jeszcze catkiem obee. Dlatego tez nie zdo-
tat przezwyciezy¢ formalistycznego pojecia réwno-
sci. Albowiem, o ile wolno$¢ jednostki nie jest go-
towym faktem, lecz podlegajgca rozwojowi mozli-
woscig lub zadaniem, to i réwno$¢ nie moze by¢ jed-
norodng mechaniczng réwnoscig wobec tego same-
go prawa, lecz powinna by¢ pojmowana jako ,,row-
nos¢ punktu wyijscia“, czyli rownos¢ szans dla kaz-
dego (equal chances for everybody), ktéra nie po-
mija juz ro6znorodnosci warunkoéw zyciowych, lecz
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przeciwnie liczy sie z nimi, a nawet wigcza je do
swej tresci.

Wszelako dopiero wspotczesny demokratyzm
jawnie uznat te zmiane w pojeciu réwnosci, istnie-
jaca zaczatkowe juz w pojmowaniu Condorceta.
W poréwnaniu z formalistycznym pojmowaniem
prawa, charakterystycznym dla liberalizmu ,kla-
sycznego“, zmiana ta stanowi bezspornie swoistg
~materializacje” prawa. Aby jednak ta zmiana mo-
gta by¢ zaprowadzona, potrzeba byto nie tylko do-
Swiadczenia zréznicowania spotecznego, jakie przy-
niést z soba dopiero wiek XIX, lecz i catkiem nie-
dawno dokonanego wyparcia mechanistycznego po-
gladu na Swiat, typowego dla czaséw Oswiecenia,
przez inne, bardziej organiczne pojmowanie spote-
czenstwa.

Projekt jednolitej szkoty nie zostat jednak zre-
alizowany. ZarownOyWe Francji, jak i w innych
krajach europejskich rzeczywistos¢ dziejowa poszta
innymi drogami. Potrzeba bylo calego stulecia, za-
nim prawo do wyksztatcenia w postaci bezptatnej
i obowigzkowej szkoty powszechnej zostato ustawo-
dawczo uznane i faktycznie urzeczywistnione; z po-
czatku w Prusach i innych krajach niemieckich, na-
stepnie w Szwajcarii i krajach skandynawskich,
w Austrii i na Wegrzech, a w koncu stulecia we
Francji i Anglii. Dziewietnaste stulecie spenito
w zasadzie ten testament pierwotnego ideatu demo-
kratycznego, co prawda odrzucajac owe dwie zasa-
dy, ktore dla Condorceta wyptywaty bezposrednio
z samej idei demokracji.
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Po pierwsze szkolnictwo wiekszosci krajow
europejskich pozostato az do wojny 1914 r., a nawet
do naszych czaséw dualistyczne, bardzo dalekie
od ideatu szkoty jednolitej. Uniformistyczna szkota
powszechna, dajgca wyksztatcenie obowigzkowe,
ale tylko ,elementarne” z jednej strony, i dobrowol-
na szkota wyzszego typu”), obliczona na przygoto-
wanie uczniow do ksztatcenia sie w uniwersytecie
z drugiej strony, stanowity do najostatniejszych
czasow dwa zupetnie odrebne, a nawet wyraznie
przeciwstawiajgce sie sobie ustroje szkolne. Dopie-
ro w wyniku powolnego, cho¢ nieuniknionego roz-
woju stopniowa zmiana spotecznych funkcyj roz-
nych typoéw szkét doprowadzita do pewnego wza-
jemnego zblizenia obu ustrojéw szkolnych.

Z jednej strony wraz z iloScio™g i jakoSciowg
rozbudowg szkoly powszechnej wyzsze jej klasy,
stanowiace poprzednio szkote powtarzajgcg, w kto-
rej przechodzito sie jeszcze raz to samo abecadto
~wyksztatcenia“ elementarnego, przetwarzaty sie
na swojego rodzaju szkote posrednia lub $rednig
Z rozszerzonym programem nauczania, coraz bar-
dziej zblizajagcym sie do programu odpowiednich
klas szkoty gimnazjalnej, co dawato moznos¢ pla-
nowego doboru najzdolniejszych uczniéw szkoty

To, eo w Polsce nazywa sie szkotg $rednig, w ca-
tym szeregu paristw nosito nazwe szkot wyzszego typu:
high school, héhere Schule.

® Ta ,wyzsza szkota poczatkowa”, jak nazywata
sie w Rosji szkota posrednia, ktéra bardzo sie rozwineta
przed rewolucjg bolszewicka, nazywa sie w Niemczech
wiasnie szkotg $rednig (Mittelschule),
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powszechnej do dalszego ksztatcenia sie w szko-
le typu wyzszego.

Z drugiej strony nadzwyczajny wzrost liczby
ucznidbw gimnazjalnych i odpowiednio znaczne
zmniejszenie sie odsetka wstepujgcych do uniwer-
sytetu i innych wyzszych zaktadéw naukowych do-
prowadzito krok za krokiem do przeksztatcania jed-
nostronnie ,teoretycznego* planu naukowego gim-
nazjow albo przynajmniej do coraz czestszego uzu-
petniania go innym planem naukowym, majacym
juz bardziej praktyczny i samowystarczalny cha-
rakter (szkoty realne i handlowe). Wszystko to do-
prowadzito do nowego i radykalniejszego postawie-
nia zagadnienia szkoty jednolitej.

Rzecz zrozumiata, ze tym razem nie mozna juz
sie byto ograniczy¢ do dej prostej geometrycznej
formy, w jaka ujmowano to zagadnienie sto lat
przedtem. Proces zr6znicowania spotecznego, ktory
w ciggu tak obfitujgcego w walki spoteczne wieku
XIX zmienit gruntownie strukture spoteczenstwa
kapitalistycznego, wraz z zagadnieniem demokracji
skomplikowat takze nadzwyczajnie i zagadnienie
szkoty jednolitej. Szkota wskutek silnego oddziaty-
wania w ciggu zesztego stulecia walczacych o nig
czynnikow spotecznych — panstwa, kosciota, naro-
dowosci, a takze (w coraz wiekszej mierze) gospo-,
darstwa — musi dzisiaj broni¢ swej autonomii juz
na innej drodze, niz to sobie wyobrazat Condorcet.
Podobnie jak formalna demokracja, zamykajgca sie
w obrebie abstrakcyjnego ,,panstwa“, obojetnego na
potrzeby wewnetrzne ,spoteczenstwa“, obalona zo-
stata przez to samo ,spoteczeristwo” i w naszych



czasach ,kryzysu demokracji“ nie moze juz ucho-
dzi¢ za stuszng — tak samo i szkota wspobiczesna
tylko woweczas zdota rzeczywiscie rozwigzaé ply-
nace z idei demokracji zadanie zapewnienia prawa
dé wyksztatcenia, jezeli jej sie uda tak czy inaczej
wchiongé w siebie wielopostaciowg tresé¢ zycia spo-
tecznego.

Takie przesigkniecie panstwa spoteczenstwem
lub wchtoniecie przez panstwo skomplikowanej tre-
§ci zycia spotecznego stanowi wiasciwy sens poste-
pujacego procesu socjalizacji panstwa®). Tak samo
i szkola stoi obecnie przed zadaniem obrony swej
autonomii nie w sposéb abstrakcyjny i formalny,
nie wbrew watczacym o nig czynnikom spotecznym,
lecz przez nie, wchianiajac w siebie te bogatg wie-
lopostaciowg tresé, jakg te czynniki wprowadzity
do niej w czasie swej o0 nig watki. W ten sposob pro-
blematyka szkolnictwa zlewa sie obecnie znowu
z problematyka demokracji. Ze pomysine rozwiaza-
nie pierwszej posuwa sie po tej samej drodze, co
rozwigzanie drugiej, ze rozwiazanie zagadnienia
szkolnictwa staje sie nawet jednym z niezbednych
warunkow dla przezwyciezenia przez demokracje
przezywanego przez nig dzisiaj kryzysu -r- udo-
wodnienie tego na paru jaskrawych przyktadach
najnowszej ewolucji szkolnictwa stanowi wiasnie
zadanie dalszych rozwazan.

® Zob. mojg prace ProbleTta prawowowo socjaliz-
ma (Zagadnienie socjalizmu prawnego), rozdz. 15 ,,Gosu-
darstwo i obszczestwo” (Panstwo a spoteczenstwo) —
~Sowreiniennyje Zapiski”, Paryz, 1917, t. 30,
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PARADOKS ABSTRAKCYINEJ SZKOLY
JEDNOLITEJ A PRZEKSZTALCENIE AMERYKAN-
SKIEGO USTROJU SZKOLNEGO

W zwigzku z tym szczegdlnie ciekawe sg naj-
nowsze zmiany w amerykanskim ustroju szkolnym.
Sg tym bardziej znamienne, ze Stany Zjednoczone
byty niejako jedynym krajem, ktéry od dawna juz
zrealizowat czesSciowo schemat szkoty jednolitej
Condorceta. Pomimo nadzwyczajnej rozmaitosci
ustrojow szkolnych, spowodowanej bardzo daleko
siegajacg decentralizacjg administracji szkolnej,
struktura szkolnictwa amerykanskiego byta z po-
czatkiem nowego stulecia w gtdwnych swych ry-
sach wszedzie taka sama. Pierwszy stopien szkolny
stanowita o$miotetnia (w niektoérych stanach sied-
mioletnia) szkota elementarna o dos$¢ jednostajnym
programie nauki, ktéry, o ile wychodzit poza ramy
czysto poczatkowego nauczania tak zwanych
~trzech R“ (czytanie, pisanie, rachunek), zgadzat sie
na ogot z wymaganiami szkoty S$redniej, majac
tedy jako swa tres¢ ten sam ,0go6tnoksztatcacy” ma-
teriat, podawany kazdemu uczniowi w jednakowy
sposob. Szkota $rednia (high school), mimo ze je-
szcze z koncem ubiegtego stulecia byta w trzeciej
czesci szkolg prywatng (obecnie liczba uczniow
w prywatnych szkotach $rednich nie wynosi nawet
dziesieciu procent ogélnej liczby uczniéw szkot
$rednich), byla oparta zasadniczo na podstawie
szkoty elementarnej. Nie majac wihasnych klas przy-
gotowawczych stanowita po prostu dalszy ciag
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szkoty elementarnej i byta obliczona na cztery lata
nauczania. Pomimo rozpowszechnienia w amery-
kanskiej szkole systemu przedmiotéw nadobowigz-
kowych, czteroletni plan nauczania w tej szkole
miat na og6t charakter nadzwyczaj jednostajny, be-
dac przede wszystkim zastosowany do przechodze-
nia zwyktego kursu ,o0gdlnoksztatcacego”, odpo-
wiednio do wymagan uniwersytetow. Egzaminy
wstepne w college’ach, zwiaszcza najbardziej zna-
nych uniwersytetbw amerykanskich, decydowaty
faktycznie o tresci i zakresie kursu ogélnoksztatca-
cego, prowadzonego w szkole $redniej.

Z poczatkiem biezacego stulecia faktyczne
przeprowadzenie o$mioletniej nauki obowiazkowej
mogto by¢ uwazane prawie za osiggniete w catosci,
liczba ucznidw szkdt poczatkowych doszta do punk-
tu najwyzszego — iw tym samym czasie w trady-
cyjnym amerykanskim ustroju szkoty jednolitej
przejawita sie znamienna sprzeczno$¢, ktora od ro-
ku 1900 zaczeta coraz bardziej Scigga¢ na siebie
uwage amerykanskich pedagogébw. Stanley
Hallowi wudato sie wr. 1911 znalezé niejako
liczbowe sformutowanie tej sprzecznosci w obrebie
tradycyjnej szkoty obowigzkowej, sprzecznosci, do-
tychczas bardziej odczuwanej, anizeli jasno uswia-
domionej. Na podstawie obszernych badan staty-
stycznych stwierdzit on, ze z tysigca dzieci, wstepu-
jacych do pierwszej klasy szkoty elementarnej, do
klasy szostej dochodzi $rednio tylko 462, a do smej
juz tylko 263 uczniow. Z tej liczby do szkoty $red-
niej wstepuje 198, a konczy szkote drugiego stop-
nia zaledwie 56 ucznioéw, przy czym niewielka czes$¢
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konczacych ksztatci sie dalej w wyzszych zakita-
dach naukowych.

W ten sposob w obrebie szkoty obowiagzkowej
zachodzi swoisty paradoks: szkota obowigzkowa
zmusza wszystkie dzieci do pozostawania w szkole
w ciggu oSmiu lat, ale tylko czwarta cze$¢ dzieci
rzeczywiscie dociera w o$mioletnim okresie naucza-
nia obowigzkowego do ostatniej klasy szkoty, aby
z niej wejs¢ w zycie z zakonczonym wyksztatceniem
szkolnym. A jednak i to wzglednie zakoriczone wy-
ksztatcenie wyzyskane jest przez tych nielicznych
uczniéw, ktérzy z elementarnej szkoty wstepuja do
$redniej, a stamtad do uniwersytetu. Wiekszo$¢ zas
uczniéw, wychodzac ze szkoty prosto w zycie prak-
tyczne, nie otrzymuje w odpowiedniej mierze za-
spokojenia swych potrzeb w szkole, ktéra pomija
zupetnie ich swoiste wymagania. Formalna réwnos¢
staje sig tym samym faktyczng nieréwnoscia. Tylko
uprzywilejowana mniejszo$¢ otrzymuje od szkoty
to, co powinni otrzymywac¢ wszyscy: przygotowa-
nie do zycia, odpowiadajgce zdolnosciom i przyszte-
mu zawodowi kazdego obywatela.

Zadanie polegato wiec na tym, zeby szkote zbli-
zy¢ do zycia przez przebicie muru abstrakcyjnej
jednostajnosci, postawionego miedzy szkotg a zy-
ciem przez dawng tradycje ,wyksztatcenia ogolne-
go“. Zamiast jednego waskiego wyjscia w zycie,
prowadzacego przez szkote Srednig i uniwersytet do
tak zwanych wolnych zawodéw, nalezy stworzy¢
rozmaito$¢ wyjsc¢ ze szkoty do zycia. Szkota powin-
na wchitong¢ w siebie réznorodnos¢ zawodéw ota-
czajacego Srodowiska spotecznego, uwzgledniajgc
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takze réznorodno$¢ typow psychicznych wsréd
ucznidéw, ktére w tak przekonywajgcy sposob usta-
lita psychologia réznicowa w ostatnich czasach. Ta-
kie mniej wiecej byty motywy, ktorymi kierowali
sie amerykanscy pedagodzy przy przeksztatceniu
swego tradycyjnego ustroju szkolnego, a w szczegdl-
nosci przy tworzeniu po wojnie $wiatowej nowego
typu szkoty, t. zw. ,nizszej szkoty Sredniej“ (junior
high school).

Nowy ten ustrdj, nierzadko zwany przez Ame-
rykanéw ,planem 6—3—3“ w odréznieniu od da\v-
nego ,planu 8 — 4*, stanowi juz trzystopniowe roz-
cztonkowanie ustroju szkolnego. Nowostworzony po-
Sredni stopien szkoty (intermediate education, jak
sie czesto nazywa junior high school) tgczy w sobie
dwie wyzsze klasy dawnej szkoty elementarnej
z nizszg klasg dawnej szkoty sredniej, co prowadzi
do przedtuzenia nauczania obowigzkowego o jeden
rok. Ten nowy $redni (w dostownym znaczeniu tego
wyrazu) stopien szkoty opiera sie na obnizonej do
szescioletniego kursu nauczania szkole poczatkowej
(primary school), zatracajgcej wraz z dawng swa
istotg rowniez dawng nazwe szkoty ,elementarnej*
i zlewajacej sie coraz bardziej w obu swych niz-
szych klasach ze stykajgcym sie ze szkotg poczat-
kowg przedszkolem. Z drugiej strony prowadzi ona
do ,wyzszej szkoty Sredniej* (senior high school),
ktérej kurs trwa tak samo trzy lata. Obok og6lno-
ksztatcacego programu nauczania, ktory ma na celu
przygotowanie do dalszej nauki w college, pozosta-
wia ona uczniowi wybér pomiedzy wieloma progra-
mami nauki, majgcymi charakter bardziej prak-
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tyczny i zapewniajgcymi w ten sposob ucznioni bez-
posrednie wyijscie do zycia. Technicznie taka rézno-
rodno$¢ drog nauki osigga sie przy pomocy szeroko
rozwinietego systemu przedmiotoéw obieralnych,
grupujacych sie okoto podstawowego jadra przed-
miotéw wspolnych dla wszystkich uczniéw. Do
przedmiotdéw podstawowych nalezg: jezyk angiel-
ski, ogblny kurs matematyki, nauka o spoteczen-
stwie, przyrodoznawstwo i higiena, jeden z rodza-
jow pracy recznej, gospodarstwo wiejskie lub do-
mowe, muzyka, sztuka, geografia. Do przedmiotéw
obieralnych nalezg zas$: specjalny kurs matematyki,
jezyk obcy, geografia handlowa, ekonomia prak-
tyczna, specjalny kurs jakiego$ rzemiosta i gospo-
darstwa wiejskiego lub domowego.

Pojecie ,posredniego stopnia wyksztatcenia“
(intermediate education) posiada jeszcze znaczenie
specjalne: nizsza szkota $rednia, w charakterze
szkoty posredniej lub posredniczacej, ma za zada-
nie postawi¢ na pedagogicznie trwatym gruncie do-
bér najzdolniejszych uczniéw, dla ktérych dalsze
ksztatcenie sie jest wskazane. Zadanie to przerasta
sity dawnej szkoly elementarnej. Zadanie junior
high school polega na dopomozeniu uczniowi
w okresleniu jego swoistych uzdolnien, a przez to na
przyczynieniu sie do trafnego wyboru zawodu. Jest
to szkota psychologicznego rdéznicowania. Ze swej
strony prowadzi do szkoty réznicowania zawodowe-
go, rozpoczynajgcego sie w ostatnim roku naucza-
nia ,w nizszej szkole $redniej, lecz mozliwego do
przeprowadzenia dopiero na stopniu wyzszym, trze-
cim — w stykajacej sie z nig szkole zawodowej.lub
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wWyzszej Sredniej”, jezeli ta nowa budowa ustroju
szkolnego nie przewaza jeszcze ilosciowo, to wedtug
powszechnego mniemania pedagogéw amerykan-
skich, wkrétce wyprze zupeknie tradycyjny podziat
szkoty amerykanskie;j.

W ten sposob przez ,nizsza szkote $rednig"
zrdznicowanie mozliwosci pedagogicznych przenika
juz i do szkoty obowigzkowej — okoliczno$¢ zwig-
zana najscislej z podkre$long przez nas powyzej
zmiang w pojeciu réwnosci prawnej. Wiasnie na
przyktadzie szkoty uwydatnia sie szczeg6lnie nie-
dostateczno$¢ dawnej idei réwnosci, wedtug poj-
mowania liberalizmu klasycznego. Tkwiac korze-
niami w mechanistycznym pogladzie na spoteczen-
stwo jako na prostg sume réwnych sobie atomow-
obywateli, idea ta wyradza sie istotnie w nierow-
nos¢, wzmagajgca sie w miare wzrostu zréznicowa-
nia spotecznego. Dlatego w nowym liberalizmie de-
mokratycznym réwno$¢ pojmuje sie juz bardziej
formalnie M, nie jako réownos$¢ jednakowej tresci,
lecz jako rownos¢ wartosci, jako réwnos¢ formalne-
go zadania, co wiasnie znajduje swoj wyraz w ha-
§le ,réwnos$é startu“, czyli ,réwne szanse dla
wszystkich.*

Odpowiednio i szkota nie powinna dawac
wszystkim dzieciom tego samego materiatu nauko-
wego, jak tego zadat otwarcie Lepelletier,
a faktycznie usitowata czynic cata tradycja szkoty

Zob. szczeg6towiej o pojeciu réwnosci i wolno-
$ci w nowym liberalizmie artykuty moje Problema pra-
wowowo socjalizma w Nr. Nr. 22 — 23 ,Sowremiennyje
zapiski”, Paryz, 1925.
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obowiazkowej, lecz powinna wzgledem kazdego
dziecka rozwigzac to samo zadanie: przygotowac je
do zycia najodpowiedniejszg dla niego droga. Dzie-
ki temu tej nowej poglebionej idei rownosci udaje
sie wchiong¢ w siebie réznorodng tres$¢ stosunkdéw
zyciowych; stanowi to piekny przykiad, ze przeci-
wienstwo: formalno$¢ — materialnosé, jest zbyt cze-
sto przeciwienstwem pozornym. Istotnie, w naszym
wypadku wiasnie bardziej formaine pojmowanie
réwnosci zapewnia wieksze bogactwo jej treSci —
zupetnie tak samo, jak i nowa ,pozytywna“ wol-
nos$¢, pojmowana nie jako fakt gotowy, lecz jako
pewien zachodzacy proces, w znacznie wiekszym
stopniu uwzglednia konkretng wielopostaciowosé
oddzielnych jednostek i ich stan indywidualny, ani-
zeli to czynita ,negatywna“ wolnos¢ liberalizmu
prawnego.

Nowa budowa szkolnictwa amerykarskiego
ma za cel gtdbwny zapewnienie rownych moztiwosci
ksztatcenia, t. j. rownosci jakoSciowej, rownosci for-
my ksztatcenia, a nie tej samej tresci nauczania.
Pedagodzy amerykanscy uznajg najzupeiniej Scisty
zwiazek, jaki zachodzi miedzy najnowszg ewotucjg
ich ustroju szkotnego a pogtebiong i rozszerzong
ideg demokracji. Wedtug okreétenia jednego z naj-
nowszych badaczy ,nizszej szkolty S$redniej”
(Briggs) do zadan jej nalezy: ,po pierwsze, za-
konczenie catoSci wyksztatcenia poczatkowego, po
drugie, zaspokojenie bezposrednich i przysztych po-
trzeb uczniéw, po trzecie, zbadanie zainteresowan,
sktonnosci i uzdotnien uczniéw, po czwarte, danie
im moznosci rozszerzenia nauki w zakresie oddziet-



31

nych przedmiotéw, po piate, zapewnienie kazdemu
uczniowi moznosci wyboru zawodu, ktory zdaniem
samego ucznia i jego rodzicéw a zgodnie z danymi
jego pracy szkolnej i z badaniami psychologiczny-
mi okazywatby maksimum uzytecznosci tak dla
niego samego, jak i dla panstwa“ ®. W ten sposob
nowy stopien szkoty Sredniej powinien, zdaniem pe-
dagogbw amerykanskich, sta¢ sie osrodkiem psy-
chologicznego zréznicowania uczniéw, ktérego za-
gadnienie jest w praktyce amerykanskiego szkolnic-
twa juz od dawna SciSle zwigzane z rozpowszech-
nionym tu stosowaniem t. zw. testow psychologicz-
nych.

Praktyka testow w szkolnictwie amerykan-
skim dawno juz stracita pierwotny swdj charakter
czystej psychotechniki z jej racjonalistycznym, uto-
pijnym marzeniem zastgpienia dawnego ,subiek-
tywnego* sposobu egzaminowania uczniéw bez-
wzglednie ,obiektywnym*®, bo iloSciowym pomia-
rem czynnosci duchowych. W praktyce amerykan-
skich pedagogéw szkolnych testy rozwoju inteli-
gencji zostaty uzupetnione t. zw. testami szkolnymi
(tests of achievements), t. j. pomiarami innych row-
niez czynno$ci duchowych (jak np. woli, zdolnosci
do rysunkéw itd.), przy czym coraz silniej ustalata
sie zasada, ze w psychologicznych badaniach ucz-
niéw korzysta¢ wolno tylko z takiego materiatu.

®@T.H.Briggs Junior High School, 1920, str. 26.
Por. takze artykut tegoz autora Secondary Education in
the United States w ,Educational Yearbook” (Teachers
College, New York) z r. 1926, gdzie podana jest obszerna
bibliografia przedmiotu.



ktory posiada samoistng warto$¢ pedagogiczna.'
Do$¢ wzigé¢ do reki najbardziej rozpowszechnione
amerykanskie zbiory testdw, zwiaszcza zbiory te-
stow opracowanych dla kazdego przedmiotu nau-
czania szkolnego z osobna, aby sie przekona¢, ze te-
sty te sa niczym innym, jak tylko doskonatymi
praktycznymi $rodkami kontroli postepéw ucz-
niéw i ich ,rozwoju“ na podstawie bogatego i cen-
nego do$wiadczenia pedagogicznego. Nie usuwajac
oczywiscie ,subiektywnosci“ i ,przypadkowosci”
w sprawie badania uczniow, ta szczegétowo opra-
cowana technika kontroli zapewnia w kazdym ra-
zie znacznie wigkszg obiektywno$¢'i miarodajnosc
wynikéw przy doborze uczniéw, niz tradycyjny
-€gzamin pisemny* i ,odpowiedZ ustna”.

Rozwodj, przez ktéry przeszta w Ameryce
praktyka testdw psychologicznych, jest nader pou-
czajacy. Poczatkowo testy miaty charakter jedno-
stronnie intelektualistyczny — byly wylgcznie
srodkiem mierzenia rozwoju t. zw. ogélnej inteligen-
cji. Utozsamiajac zdolnosci uczniébw z rozwojem
inteligencji, uWazano testy za $rodek obiektywne-
go mierzenia tych jednostronnie pojmowanych
zdolnosci a zarazem za bezbtedne narzedzie dobo-
ru uczniéw najzdolniejszych. Jednostronnie zapa-
trujac sie na zdolnosci rownoczesnie ujmowano do-
bor w sensie ,wytaczajagcym*”, t. j. jako dopuszcza-
nie najzdolniejszych do dalszego ksztatcenia sie
a wylgczanie catej reszty.

Jednakze z biegiem czasu testy zapetniaty sie
konkretnym materiatem naukowym, zamieniajac
sie na srodki badania postepéw ucznidéw i tracity
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swoj pierwotny charakter mierzenia czysto formal-
nych zdolnosci. Nawet tak zwane testy psycholo-
giczne, z biegiem czasu przenikane coraz bardziej
ideg psychologii roznicowej, przestaty juz dzisiaj
by¢ pomiarami zdolnosci wytgcznie umystomych.
Praktyczna psychotogia szkolna stawia sobie dzi-
siaj za cel gtébwny ogarniecie réznorodnosci odreb-
nych typoro zdotnosci i szkota, uwzgtedniajac te
réznorodnos¢ typéw psychicznych, powinna zaspo-
koi¢ catg rozmaitos¢ wynikajacych stad spraw i po-
trzeb. Przez to i sam dobor z ,wytgczajgcego” staje
sie ,,roznicujgcym®. Nie usuwajac nikogo od wyz-
szego poziomu wyksztatcenia, szkota réznicuje swo-
ich uczniéw, przystosowujac program nauczania do
réznych typow psychicznych.

Rozwoj psychologii najnowszej od ,,0g6lnej*
do ,réznicowej“ jest wiec najzupetniej zgodny
z ewotucja, jakiej doznata idea rownosci w Kierun-
ku od ,formatizmu* do ,rzeczowosci“. Sg to rézne
strony tego samego procesu, dokonywajacego sie
w glebiach wspotczesnego ducha i posiadajacego
swdéj najcharakterystyczniejszy wyraz w nowym
pojmowaniu woitnosci jako tworczej aktywnosci,
ujetej jako proces i zarazem zadanie.

Opierajac sie na danych najnowszej psychoto-
gii, najnowsza praktyka szkolna dociera bezposred-
nio do rozwigzania problematyki, ktora coraz silniej
wystepuje we wspoOtczesnej demokracji. ,,Dobor
réznicujacy”, reatizowany przez szkote jednolitg
w dzisiejszym jej pojmowaniu, dobdr upatrujacy
swe zadanie nie w stworzeniu tylko nielicznej ,eli-
ty“ najlepszych, lecz w skierowaniu kazdego na

3
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najbardziej odpowiedpiie dla niego stanowisko w ca-
tosci narodu, a przez to stawiajacy ,wiasciwego
cztowieka na wiasciwym miejscu“ — jest to jedyna
rzecz, ktérg demokracja wspotczesna moze jeszcze
przeciwstawi¢ swoim grabarzom. Wszystkie projek-
ty ocalenia demokracji z przezywanego przez nig
dzisiaj kryzysu opierajg sie w ten czy inny sposéb
na ,doborze réznicujgcym®. Jest to jedyna droga
ustrzezenia demokracji od niebezpieczeristwa samo-
wolnego doboru partyjnego, a wiec i od pochtonie-
cia przez partyjng dyktature. Ze dobor ,réznicuja-
cy“ za posrednictwem szkoty stanowi dzisiaj punkt
ciezkosci polityki demokratycznej, postaramy sie
wykaza¢ na przyktadzie najnowszej ewolucji an-
gielskiego ustroju szkolnego.

3.

ZAGADNIENIE DOBORU ROZNICUJACEGO
| PROBA JEGO ROZWIAZANIA W SZKOLNICTWIE
ANGIELSKIM

W przeciwienstwie do amerykanskiego szkol-
nictwo angielskie bylo i dotychczas pozostato
w istocie dualistyczne. Mozna nawet powiedziec,
ze stanowi ono klasyczny przykiad dualistycznego
ustroju szkolnego, jeszcze w koricu zesztego stulecia
nie byto tu ani jednej publicznej szkoty S$redniej.
Szkota S$rednia (grammar school) nie korzystata
z pomocy panstwowej i w ogole nie podlegata jakie-
mukolwiek nadzorowi ze strony panstwa. Odgro-
dzona wysokimi optatami za nauke i potgczonymi
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z nig specjalnymi klasami przygotowawczymi, sta-
nowita zamkniety ustrdj szkolny, zupetnie niedo-
stepny dla uczniow szkoty powszechnej, ,,elementar-
nej“. Procz szkdt czysto prywatnych od dawna
istniat w Anglii szereg autonomicznych S$rednich
zaktadow naukowych, stanowigcych swoiste samo-
istne osoby prawne (endowed schools), z ktérych
siedem najdawniejszych t. zw. great public schools,
(Eton, Harrow, Winchester i in,), nalezato do kate-
gorii wybranych. W tych starodawnych szkotach-
konwiktach panowat zupeilnie odrebny, tkwigcy
w starozytnej wielowiekowe] tradycji duch wy-
ksztatcenia ,liberatnego” i wychowania ,silnej oso-
bowosci®. Gry i sport odgrywaty tam rownie wiet-
kg role jak jezyki klasyczne.

Ta trudna do krétkiej charakterystyki trady-
cja pedagogiczna, bedaca najwiekszym wkiadem
szkoty angielskiej do wszech$wiatowej pedagogi-
ki ™, byta tak silna, ze nadawata calej angielskiej
szkole $redniej jednolity kierunek, pomimo kranco-
wej rozmaitosci programéw naukowych a takze
liczby lat nauczania nie tylko w klasach przygoto-
wawczych, lecz i we wiasciwych szkotach Srednich.
Ta wiadnie tradycja pedagogiczng, ktéra jednak
z biegiem czasu zwyrodniata w spotecznie zabar-
wionego ducha stanowego, szkoty srednie roznity
sie od powszechnych, mimo ze w ich nizszych kla-
sach udzielano czesto tej samej ,.elementarnej” nau-
ki, a z drugiej strony wiele szkot powszechnych
zarébwno ze wzgledu na swe wyposazenie, jak na

Zobh. rozdz. V tej ksigzki.



36

program nauki w klasach wyzszych bardzo sie zbli-
zyto do odpowiednich klas $rednich zakfadéw nau-
kowych.

Po ogtoszeniu ustawy szkolnej z r. 1902, ktéra
stanowita decydujace zwyciestwo demokratycznej
polityki szkolnej, ten stan rzeczy zaczat sie szybko
zmienia. Rozszerzajac obonvigzkowo$¢ nauczania
do czternastu lat zycia i ustanawiajgc oSmioletni
kurs nauki w szkole ludowej, ustawa z r. 1902 po-
budzita szkote powszechng do powigkszenia swego
programu nauczania znacznie poza ramy tradycyj-
nych ,trzech R* i do uzupeinienia go szeregiem
przedmiotéw ogolnoksztatcacych i praktycznych.
Zarazem na miejsce rozwigzanych komitetow szkol-
nych (schoolboards), majacych prawo zarzadzania
tylko utrzymywanymi przez nie szkotami po-
wszechnymi, stworzone zostaty wihasciwe petnomoc-
ne organy wiadzy szkolnej miejscowej, wyznaczane
przez miejscowe samorzady. Ich zakres dziatania
obejmowat wszystkie szkoty (poczatkowe i $rednie,
publiczne i prywatne), ktére otrzymujg subsydia
od panstwa lub samorzadéw miejscowych. Wresz-
cie ustawa z r. 1902 nadata tym miejscowym wia-
dzom szkolnym prawo zakiadania rowniez szkot
srednich z wiasnych funduszow obok subsydiow
panstwowych. O ile w r. 1903-04 og6lna ilo$¢ uzna-
nych przez panstwo (efficient) szkdt Srednich obej-
mowata 482 zaklady o 86 tysigcach uczniéw, to
w r. 1913-14 liczba zaktadéw wzrosta do 1097, licz-
ba uczniéw do 220.000, a w r. 1935 istniato 1.782 za-
ktadow o 547.658-iu uczniach. Aby oceni¢ wymowe
tych liczb, nalezy mie¢ na uwadze, ze wedtug usta-
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wy z r. 1902 subsydium z funduszéw publicznych
(t. zn. z sum, otrzymywanych z natozonych podat-
kéw) moze by¢ wyptacane szkotom S$rednim wy-
tagcznie na dzieci w wieku ponad tat 11 tub na te
dziesieciolatki, ktore przeszty do szkoty $redniej ze
szkoty powszechnej.

Stynna ustawa z r. 1918, stusznie nazwana de-
mokratyczng kartg praw angielskiego dziecka, po-
szta jeszcze dalej. Ustawa ta glosita zasade ogolna,
ze ,zadne dziecko, uzdolnione do korzystania
z dalszego ksztalcenia, nie moze by¢ pozba-
wione ksztatcenia Sredniego wytgcznie z tego powo-
du, ze nie moze optaca¢ swej nauki“. Rzecz jednak
znamienna, ze ten punkt ustawy, w tak okre$tony
sposéb wyrazajacy podstawowsq idee szkoty jedno-
litej, formalnie nie wprowadzit zmiany do tradycyj-
nego dualizmu angielskiego ustroju szkolnego. ROw-
niez w dziedzinie szkolnej Anglia wolata p4js¢ nie
drogg formalnych zmian konstytucyjnych, lecz dro-
ga rozwoju organicznego, stopniowego opanowywa-
nia starodawnych instytucyj przez coraz szersze
warstwy spoteczeustwa i napetniania ich coraz no-
wa trescia.

Wspomniana zasada ustawy jest wprowadza-
na w zycie przez nader szeroko ujety system sty-
pendiéw, stanowiacy jedng z najbardziej charakte-
rystycznych stron wspotczesnej angielskiej szkoty
$redniej. Warunki otrzymania stypendiéw (scho-
larship), przewaznie réwnajacego sie opfacie za
nauke, ale czesto obejmujacego réwniez sume po-
trzebng na utrzymanie ucznia w internacie, ozna-
czane sg przez miejscowe wihadze szkolne, ktére je



przyznajg, i dlatego sg dos¢ rézne. Zalezg one z jed-
nej strony od potozenia materialnego rodzicow,
z drugiej — od ,zdolnosci ucznia do korzystania
z ksztatcenia sredniego”. Dob6r uzdolnionych prze-
prowadza sie po wiekszej czesci przy pomocy egza-
minu konkursowego albo, jak np. w okregu londyn-
skim, przy pomocy kombinowanej metody oceny
przez potaczenie wyniku egzaminu z opinig szkoty
poczatkowej i danymi badan psychologicznych.
W r. 1935 z 550.000 uczniéw szkoty Sredniej okoto
214.000, tj wiecej niz 47 procent, korzystato fak-
tycznie iz nauki bezptatnej. W r. 1934—35 z 94.546
ucznidw, ktdrzy wstagpili do szkot Srednich, korzy-
stajagcych z subsydiéw panstwowych, 75.600,
czyli przeszto 80 procent stanowili dawtii uczniowie
szkét powszechnych. Dnia 31 marca 1935 r. po-
wszechne szkoty Anglii skonczyto 662.500 ucznidw,
z ktérych 75.200, to zn. 11,5% przeszto w tym roku
ze szkoly powszechnej do $redniej.

Angielska szkota srednia przestata w ten spo-
sob by¢ obecnie wytgcznym przywilejem t. zw.
$rednich Klas, jak to byto w ciggu XIX wieku. Ale
chociaz zdobyta obecnie w znacznym stopniu przez
klase robotnicza, pozostata jednak typowg szkotg
»doboru wylgczajacego”. Nawet wiecej: wskutek
coraz wzrastajgcego naptywu uczniow szkoty ele-
mentarnej do $redniej, rys ten obecnie bodaj sie je-
szcze wzmogt.

Ten naptyw uczniéw zmienit co do istoty spo-
teczng funkcje, a zatem i wzajemny stosunek obu
ustrojow, z ktérych sie sktada cato$¢ szkolnictwa
angielskiego. Od strony szkoty elementarnej rozwoj
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szedt w Kkierunku rozszerzenia sieci t. zw. szkét
scentralnych® (central schools), do ktérych zakia-
dania przystgpiono w r. 1911 z poczatku w Londy-
nie, a nastepnie i w innych wigkszych miastach.
Opierajac sie na szostym roku nauczania w szkole
elementarnej, szkoty centralne dajg swym uczniom
zazwyczaj czteroletni kurs nauczania, ktory zresztg
mozna przedtuzy¢é az do szesnastego roku zycia.
Pod wzgledem administracyjnym naleza one do
szkot elementarnych; formalnie stanowig wyzszy
stopien. Faktycznie jednak dajg swym uczniom
wyksztatcenie na wyzszym poziomie, réznigce sie
od nauki w szkole $redniej tylko bardziej praktycz-
nym charakterem, chociaz og6lne zadanie szko-
ty pozostaje ogolnoksztatcace. Obok zwyktych
przedmiotéw nauczania szkoty elementarnej, do
programu szkét centralnych wchodzg jeszcze: jeden
jezyk obcy, stenografia, ksiegowos$¢, prowadzenie
gospodarstwa lub rozszerzony kurs przyrodoznaw”-
stwa, matematyka, geometria wykre$lna, praca
reczna (rzemiosto dla chiopcow, szycie dla dziew-
czat), gospodarstwo domowe, muzyka i sztuka. Zre-
guty szkoty centralne przeznacza sie dla zdolniej-
szych uczniéw szkoty powszechnej, przy czym do-
bér dokonywa sie na podstawie egzaminu (czesto
skombinowanego z badaniem psychologicznym).
Od strony szkoty sredniej rozwdj szedt w kie-
runku zmniejszania i zamykania klas przygoto-
wawczych, rownolegtych do pierwszych szesciu
klas szkety elementarnej. W r. 1934—35 liczba ucz-
nibw w wieku ponizej lat 11 stanowita juz tylko
6580 o0gblnej liczby uczniow szkdt Srednich.
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Z drugiej strony silny naptyw do szkoty srednigj
uczniéw z nowych warstw ludowych doprowadzit
do ujednostajnienia wymagahn egzaminacyjnych,
ktére do tego czasu byty nadzwyczaj réznorodne,
i wptynat na rozszerzenie i nowe rozcztonkowanie
wyksztatcenia $redniego. W Anglii zaréwno w za-
kresie szkoly elementarnej jak i wyksztatcenia
Sredniego panistwo ustala tylko pewne i to w ogél-
nych zarysach przepisane minimum przedmiotéw
nauczania, jako warunek uzyskania przez szkote
subsydium ze skarbu panstwa (jezyk angielski i li-
teratura, jeden jezyk obcy, geografia, historia, ma-
tematyka, fizyka i przyrodoznawstwo, rysunki
i geometria wykre$lna). Blizsze szczeg6ty progra-
mu nauczania okreslane sg przez wymagania egza-
minacyjne, przy czym egzaminy przeprowadza sie
poza szkotg w réznych komisjach, wsrod ktérych ro-
le Kierowniczg obejmujg komisje uniwersyteckie.

Tak zwany pierwszy egzamin szkolny (first
school examination), do ktérego dopuszczani sg ucz-
niowie po ukonczeniu szesnastu lat zycia, sktada
sie zazwyczaj z pieciu lub szesciu przedmiotéw
wedtug wyboru z trzech grup: 1) przedmioty an-
gielskie (do ktérych zalicza sie takze historie i ge-
ografie), 2) jezyki obce, 3) przyrodoznawstwo i ma-
tematyka. Egzamin ten da sie najtatwiej porow-
na¢ z niemiecka ,matg maturg“, z tg jedynie réz-
nica, ze ten, kto zda egzamin celujgco, w razie
spetnienia pewnych dodatkowych wymagan, uzy-
skuje prawo wstgpienia od razu do uniwersytec-
kiego college.
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Po ztozenm pierwszego egzaminu uczen moze
pozosta¢ w szkole na wyzszym kursie (advanced
course), na ktérym przechodzi sie, wedtug bardziej
specjalnego progrgmu, pare przedmiotow do wy-
boru z pieciu grup: i) jezyki klasyczne i historia,
2) jezyki nowozytne, historia i geografia, 3) ma-
tematyka, 4) przyrodoznawstwo, 5) geografia, go-
spodarstwo i prawoznawstwo. Kurs ten konhczy sie
Ldrugim egzaminem szkolnym*“ (second school exa-
mination), do ktérego dopuszcza sie uczniéw po
skonczeniu przez nich lat osiemnastu. Ztozenie te-
go egzaminu daje dostep do uniwersytetu, przy czym
w razie celujagcych ocen kandydatowi dolicza sie
w college peilny rok. Mimo ze wyzszy kurs uzy-
skuje w czasach obecnych coraz wigksze rozpo-
wszechnienie i faktycznie jest wprowadzony do
wiekszosci szkét Srednich, to jednak znaczna czesé
uczniébw i dzisiaj jeszcze opuszcza szkote po
~pierwszym egzaminie szkolnym®.

A wiec szkolnictwo angielskie przedstawia
obecnie roznorodny i splatany obraz. Osobny
w nim ustroj tworzy publiczna szkota elementar-
na, utrzymywana i administrowana w dwdch trze-
cich przez miejscowe witadze szkolne, a w jednej
trzeciej przez dobrowolne (religijne) towarzystwa
z funduszéw uzyskiwanych z naktadanych podat-
kéw (w 5070 ze skarbu parnistwa) pod nadzorem
panstwa. Szkota ta obejmuje wszystkie dzieci od
6 (w znacznej mierze takze od 5) do 14 lat zycia
i rozgatezia sie na trzy mniej lub wiecej réznigce
sie od siebie szczeble: szczebel nizszy, coraz bar-
dziej przyswajajacy sobie metody przedszkola,



42

sredni (od 7 do 11 lat) i wyzszy, ktory w wiekszych
miastach coraz cze$ciej wyodrebnia sie w o0sob-
ng szkote z wyzszymi tylko klasami pod nazwag
~nhon-selectwe central school”. Z szbstg klasa (sz6-
stym rokiem nauczania) szkoty elementarnej tacza
sie takze wspomniane wyzej ,selekcyjne szkoty
centralne“, majace odrebny, wyzszy program nau-
czania, obliczony na przedtuzenie nauki do 15 a na-
wet 16 lat zycia. Wreszcie na wyzszym szczeblu
szkoty elementarnej nadbudowuje sie mato jeszcze
dotad uczeszczane (faktycznie jeszcze nieobowigz-
kowe) szkoty doksztatcajgce, dalej, nadzwyczaj
popularne i licznie uczeszczane klasy zawodowe
wieczorne i stosunkowo stabo rozwinietg sie¢ szkot
zawodowych (junior technical schools, schools of
art itp.).

Jeszcze bardziej pstra rozmaitosé przedstawia
angielskie szkolnictwo $rednie, w ktorym starodaw-
ne ,szkoty publiczne i r6znorodne prywatne zakia-
dy naukowe w dalszym ciggu odgrywajg wielkg ro-
le. Wiekszos$¢ szkot $rednich skiada sie z 6—7 klas,
przy czym dwa ostatnie lata stanowig kurs wyzszy,
na ktéry uczeszcza juz tylko mniejsza cze$¢ ucz-
niow. Zresztg liczba klas w poszczeg6lnych zakta-
dach naukowych nierzadko jest r6zna wskutek te-
go, ze miodsze klasy stanowig ,niekiedy samoistne
szkoty przygotowawcze. Do systemu szkoty Sred-
niej naleza takze prywatne szkoty elementarne, co-
raz bardziej zresztg spadajace liczebnie z kazdym
rokiem. Wiekszo$¢ uczniéw przechodzi z powszech-
nej szkoty elementarnej do $redniej po szesciu la-
tach nauki w wieku lat 11, ale przejscie to odbywa
sie takze w wieku lat 13, a nieraz 12 i 14.
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Ta réznorodno$¢, bedaca rysem charaktery-
stycznym szkoty angielskiej, jest prawdopodobnie
gtdwng przyczyng tej stosunkowej tatwosci, z jaka
dawne tradycyjne formy coraz bardziej napetniajg
sie nowg trescig. Tak wiec stopniowo, bez gwattow-
nego zewnetrznego zerwania, dualistyczny formal-
nie ustrdj szkolnictwa angielskiego coraz bardziej
zbliza sie do urzeczywistnienia zasady szkoty jed-
nolitej. Kierunek, w ktérym idzie ten rozwoj, najle-
piej bodaj scharakteryzowa¢ moze praktyka lon-
dynskiej administracji szkolnej. W najwiekszym
z angielskich okregéw szkolnych, przewyzszaja-
cych liczbg ludnosci wiele panstw europejskich,
kazde dziecko, uczace sie w szkole elementarnej,
moze miedzy 10 a 11 rokiem zycia przystgpi¢ do
egzaminu i w razie osiggniecia wymaganego pozio-
mu, wzig¢ udziat w specjalnym konkursie. Ci, kt6-
rzy najlepiej zdali konkurs, otrzymuja stypendium
na dalsze ksztatcenie sie w jednej ze szkot Srednich
az do 16 lat zycia (junior county scholarships). Sty-
pendium to, w razie pomyslnej pracy stypendysty,
moze by¢ przedtuzone na dalsze dwa lata nauki
w zakresie wyzszego kursu szkoty S$redniej (inter-
mediate county scholarships). Uczniowie, ktorzy
ztozyli egzamin konkursowy z drugg nota, moga
wstapi¢ bezptatnie do scharakteryzowanych wyzej
»doborowych szkoét centralnych“ (selective central
schools), gdzie pozostajg do szesnastu lat zycia. In-
ni uczniowie przechodzg z szostej klasy szkoty ele-
mentarnej do non selective central schools, zwa-
nych takze senior departments (wyzsze oddziaty: sg
to dawne wyzsze klasy szkot elementarnych,
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obecnie tgczone w Londynie w osobne zaktady nau-
kowe dla miodocianych). Przez te dziatalno$¢ lon-
dynska administracja szkolna usituje, pozostajgc
formalnie w ramach tradycyjnego ustroju, urzeczy-
wistni¢ zasade szkoty jednolitej, tak wyraznie za-
znaczong w ustawie z r. 1918, Ze dziatalno$¢ ta roz-
wija sie catkiem pomyslnie, dowodem moze byé
opracowanie reformy nauczania szkolnego miodo-
cianych (adolescent), ogtoszonego w r. 1926 przez
specjalng komisje, utworzong przy Ministerstwie
Os$wiecenia Publicznego dla zbadania tego tak
skomplikowanego zagadnienia.

To pod wieloma wzgledami zastugujgce na
uwage memorandum  zawiera projekt gruntownej
reformy angielskiego ustroju szkolnego w kierunku
szkoty jednolitej, projekt, stanowigcy ostatecznie
tylko uogdlnienie i usystematyzowanie dziatalnosci
londynskiej administracji szkolnej. Jezeli poming¢
przejsciowe i wyjatkowe formy szkoty (jak np. pry-
watne klasy przygotowawcze i wyzsze klasy szkét

10 Memorandum to stanowi pokazny tom, znany
pod nazwa The Hadow Report, od imienia prezesa ko-
misji sira Henry Hadow. Peiny tytut brzmi: Report of
the Consultative Commitee on the Education of the Ado-
lescent. London, 1926. Zob. o tym artykut prof. K. Dybo-
skiego w ,Przegladzie Pedagogicznym”, Nr.Nr. 18—20,
1927. Por. takze mojg prace w IV tomie ,Handbuch der
Padagogik” (hrsg. von Prof. H. Nohl und L. Pallat.
J. Beltz, Langensalza) Vergleichende Darstellung der
Schulsysteme anderer KulturStaaten, gdzie przytaczam
obszerny materiat w sprawie przeksztatcenia ustrojow
szkolnych panstw wspdtczesnych w kierunku szkoty jed-
nolitej. Zob. takze rozdz. V1 tej ksigzki (89).
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elementarnych w zacofanych miejscowosciach wiej-
skich), projekt komisji daje sie sformutowac w spo-
sob nastepujacy:

Szkota obowigzkowa, przedtuzona o jeden rok
(do wieku 15 lat), ma wedtug projektu zapewniac
wszystkim dzieciom tak poczatkowe (primary), jak
i Srednie (secondary) wyksztatcenie. Nizszy szczebel
szkoty obowiazkowej stanowi szkota ,poczatkowa“,
ktérej mtodsza klasa Scisle sie tgczy z przedszkolem,
a klasy wyzsze zawierajg nauke przedmiotow ogél-
noksztatcagcych, przekraczajgcych znacznie ramy
tradycyjnych ,trzech R*, wskutek czego i dawna
nazwa szkoty ,elementarnej* zostaje zastgpiona no-

N 3 nazwg szkoty ,poczatkowej*.

Do pojecia szkoty sredniej (secondary), opartej
na poczatkowej i stanowigcej drugi stopien ustro-
ju szkotnego, wchodzg nie tylko dawne szkoty typu
gimnazjalnego fArammar schools), lecz i ,,szkoty cen-
tralne“, ktore pod nazwag ,szkét realnych* (modern
schools) wydziela sie ze szkoty elementarnej jako
samoistny stopien. Wydzielenie tej, wedtug projektu
réwniez obowiazkowej, szkoty w samoistny stopien
wyksztatcenia, powinno z jednej strony odpowiadac
coraz bardziej odczuwanej swoistosci wieku mtodo-
cianego, a z drugiej — zasadzie zr6znicowanej szko-
ty jednolitej. ,,Szkota reatna“ skfada sig, jak mowi
projekt, z dwoch wydziatéw réwnolegtych: ,,dobo-
rowego* (selective) i,zwyktego“ (non-selective)
i powinna sta¢ sie wyraznie szkotg zréznicowa-
nia psychologicznego. Przy Kkursie czteroletnim,
posiadajacym w dwdch ostatnich klasach charakter
praktyczny, ksztattowany wedtug miejscowych wa-
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runkdéw 2zycia gospodarczego, ten S$redni stopien
szkoty ma, jako swe zadanie specjalne, okreslenie
swoistego uzdolnienia kazdego ucznia i skierowanie
go na najbardziej odpowiednig dla niego droge zy-
ciowa. Prostuje on przez, to niedoktadnosci doboru
pierwotnego, dokonywanego po ukonczeniu szkoty
poczatkowej (w wieku lat 11), w postaci potréjnego
rozgatezienia $redniego stopnia szkolnictwa na:
1) szkote ,,gramatyczng” (gimnazjum), 2) doborowg
szkote realng i 3) zwykig szkote realng. Dlatego tez
w dwoch pierwszych latach $redniego stopnia ucz-
niowie, w zaleznosci od postepdéw i ujawniajgcych
sie uzdolnien, moga przechodzi¢ z jednej gatezi szko-
ty realnej do drugiej, a takze z drugiej i czwartej
klasy doborowej szkoty realnej do szkoty ,grama-
tycznej”.

Wreszcie na $rednim stopniu szkoty, koncza-
cym sie po dziesigtym (ostatnim obowigzujacym)
roku nauczania, opiera sie wyzszy (dwuletni) sto-
pien wyksztatcenia, obejmujacy réwniez trzy typy
wyksztatcenia szkolnego: 1) szkote zawodowg do-
ksztatcajgca (do ktorej uczeszczanie, po kilka godzin
tygodniowo, wedtug wzoru niemieckiego, ma by¢
obowigzujace do 17 lat zycia dla Avszystkich, ktérzy
nie ucza sie w innych szkotach), 2) szkote zawodowa
$rednia, gtébwnie dla konczacych doborowg szkote
realna, i 3) wyzszy kurs szkoty gramatycznej, otwie-
rajagcej dostep do uniwersytetu.

Przeprowadzajgc dobdr ucznidw, szkota nie za-
myka zadnemu dziecku ani mtodocianemu drogi do
dalszego ksztatcenia sie. Przez to urzeczywistnia sie
hasto programowe partii pracy” $rednie wyksztatce-
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nie dla wszystkich (secondary education for all).
W stosunku do dtugosdci i poziomu nauczania wy-
ksztatcenie srednie powinno staé sie powszechnym
prawem kazdego miodocianego, gdy tymczasem
tres¢ wyksztalcenia zachowuje swa roznotitosé,
przystosowujac sie do rozmaitych typdw uzdolnien
i potrzeb zawodowych. W ten sposéb ,,dobor wyita-
czajacy”, jakiego dokonywata szkota dotychczas,
zostaje zastgpiony przez ,dobor rdznicujacy” (se-
lection through differentiation).

Okoliczno$¢ ta zbliza projektowang angielska
~Szkote realng” do amerykanskiej ,nizszej szkoty
Sredniej“, z ta tylko réznica, ze w Ameryce rozga-
tezienie planu nauczania dokonywa sie w obrebie
tego samego zaktadu naukowego, w projekcie za$
angielskim z reguty przeprowadza sie¢ je drogg orga-
nizacji roznych typéw zaktadéw naukowych. O ile
réznica ta jest uwarunkowana odmienng tradycja
szkolng obu krajow, to zgodnosé projektu angiel-
skiego z ruchem reformistycznym w szkolnictwie
amerykanskim tkwi gteboko w duszy nowej epo-
ki. Obecnie rozwdj stoi zdecydowanie pod znakiem
postepujacego zréznicowania spotecznego i rosnaca
Swiadomos¢ tego zroznicowania prowadzi zarOwno
w dziedzinie prawodawczej, jak i w dziedzinie
szkolnictwa do koniecznosci coraz wiekszego
uwzglednienia konkretnych warunkow, roznolitej
treSci zycia ludzkiego, irracjonalnego materiatu
osobowosci cztowieka. Stad znana nam juz zmiana
w idei rownosci i wolnosci, stad takze wzmbzone
zainteresowanie wspoétczesnej pedagogiki wiekiem
mitodocianym, owym posrednim stopniem ksztatce-
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nia szkolnego (intermediate education), w ktorym
krzyzuja sie zagadnienia zréznicowania psycholo-
gicznego i zawodowego.

Trojaka réznica w spotecznej funkcji jedno-
stek — roznica pracy ,wykonawczej“, ,zarzadza-
jacej“ i ,twdrczej* nie przestaje wiec istnie¢ i w de-
mokratycznym spoteczenstwie przysztosci O ile
szkota jednolita, realizowana obecnie w wielkich
demokracjach anglosaskich, stanowi zblizenie szkoty
do zycia spofecznego i w tym znaczeniu jej ,socja-
lizacje“, to w strukturze jej odbija sie w sposéb na-
turalny tak istotna dla spoteczenstwa wspotczesne-
go trojaka rdznica funkcji spotecznej. Potrdjne roz-
gatezienie wyzszego stopnia szkoty, jak réwniez po-
ziomy podziat szkoty na trzy szczeble, szczeg6lnie
w projekcie angielskim, przypominajg znany sche-
mat niedawno zmartego teoretyka szkoty jednolitej
W. Reina, ktory po raz pierwszy prébowat wypro-
wadzi¢ normalng strukture ustroju szkolnego ze
wspomnianej roznicy funkcyj spotecznych. Nie usu-
wajac tej nieodwotalnej réznicy funkcji spotecznej,
demokratyczny ,dobo6r réznicujacy” przez szkote
jednolitg czyni jg jednak ptynna, nie pozwalajgc
jej skostnie¢ w przeciwienstwa stanowe lub klasowe.
Zapewniajac kazdemu czionkowi spoteczenstwa
mozno$¢ posuwania sie naprzéd stosownie do jego
uzdolnien i osiggnietego przezen poziomu wolnosci,

Zresztg — w gorszej tylko, wypaczonej for-
mie — nie przestata istnie¢ i w t. zw. spofeczenstwie
komunistycznym. Zob. o tym rozdz. VII ksigzki mojej
i M. Hansa p. t Pedagogika i szkolnictwo w Ro-
sji Sowieckiej. Warszawa, 1934.



sprzyja normalnemu obiegowi krwi w organizmie
spotecznym i stwarza przez to samo niezbedne prze-
stanki do wytworzenia jednolitej catostki narodu.
Przestanki te moga z powodzeniem przeciwdziataé
t. zw. kryzysowi demokracji.

Kryzys bowiem demokracji jest w znacznym
stopniu wytworem zastoju w calostce spotecznej,
zastoju, wywotanego przez skostnienie tradycyj-
nych ferm panstwowych, ktdre nie odpowiadajg juz
strukturze wspdtczesnego spoteczenstwa, nadzwy-
czajnie skomplikowanej na skutek wzmozonego
zrdznicowania spotecznego. Obydwa najwazniej-
sze objawy tego kryzysu, mianowicie przejscie re-
alnej wiadzy od legalnych, konstytucyjnych orga-
now panstwa, ktore stosownie do zatozenia demo-
kratycznego stanowig organy woli narodu, do po-
zakonstytucyjnych organéw partyj politycznych,
jak réwniez wywotane przez to ostabienie wybie-
ranych przez ,narod“ organow konstytucyjnych
i wyparcie ich przez rosnaca ilosciowo i pod wzgle-
dem znaczenia nowg biurokracje, tkwig ostatecznie
wiasnie w mechaniczno-oderwanej, wewnetrznie
niezroznicowanej strukturze tradycyjnych form
wspolitczesnych panstw demokratycznych. Wycho-
dzac z fikcji abstrakcyjnego ,obywatela“ i docho-
dzac do fikcji wszechkompetentnych, bo wyrazajg-
cych jakoby wole narodu, organéw konstytucyj-
nych, struktura ta nie odpowiada juz realnej bu-
dowie spoteczenstwa, ktore przy bardzo daleko sie-
gajagcym zréznicowaniu sklada sie obecnie nie
z abstrakcyjnych ,,obywateli“, dzwigajacych w so-
bie jednakowg i gotowg ,wole powszechng“ naro-
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du, lecz z mnéstwa ptynnych przenikajacyck sie
wzajemnie klas i warunkujgcych sie wzajemnie
funkcyj spotecznych.

»,D0obér réznicujacy” sprzyja przezwyciezeniu
przez demokracje swego kryzysu nie tylko przez to®
ze ,stawiajgc wiasciwego cztowieka na wiasciwym
miejscu”“ kladzie tame groznemu wzrostowi ,nie-
kompetencji organéw konstytucyjnych panstwa de-
mokratycznego*, lecz rowniez przez to, ze wskazuje
wspbtczesnej demokracji droge do wiasnego prze-
ksztatcenia sie w kierunku ,demokracji funkcjonal-
nej“. Ta za$ nie jest przeciez niczym innym, jak
zréznicowaniem tradycyjnych organéw wiadzy od-
powiednio do podstawowych funkcyj wspotczesne-
go spoteczenstwa i przystosowaniem ich do tych
funkcyj. Wczesniej czy pdzniej demokracjg bedzie
musiata p6js¢ za przyktadem szkoty, ktorej proble-
matyka, jak widzimy, zgadza sie z jej witasng pro-
blematyka*“).

4.

TROISTE ZROZNICOWANIE W NOWYM USTROJU
SZKOLY JEDNOLITEJ W AUSTRII

O ile angielski plan przeksztalcenia ustroju
szkolnego realizuje sie obecnie stopniowo, to w Au-

Mysli,tu zaznaczone rozwinigte sg szczegétowo
w pracy mojej Problemy prawowowo socjalizmu (Zagad-
nienia socjalizmu prawnego), zob. zwiaszcza punkty 3
i 4w czedci | i punkty 12—15 w czesei 1. ,Sowremien-
nyje Zapiski”, t. 23, 29, 30, 3L
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strii, dzieki energii Ottona Gléckla i jego wspdtpra-
cownikoAv, analogiczny plan reformy szkolnej stat
sie w r. 1927 ustawg. Austriacka reforma szkolna
ma to podobienstwo do angielskiej, ze opracowana
z poczatku i wyprébowana doswiadczalnie (w Wied-
niu) przez koto socjaldemokratyczne, pozyskata so-
bie w koncu uznanie réwniez ze strony partii chrze-
$cijansko-socjalistycznej a zostata przyjeta jako
ustawa przez konserwatywng wiekszo$¢ parlamen-
tarng w chwili najwiekszego zaostrzenia sie walki
politycznej miedzy obiema partiami parlamentu
austriackiego (w sierpniu 1927 r.). W austriackiej
reformie szkolnej szczeg6lnie jasno wystepuje
jeszcze jedna niedostatecznie scharakteryzowana
strona idei szkoty jednolitej, totez na zakonczenie
omowimy ja, choéby w najkrotszym zarysie.
Dawny austriacki ustrdj szkolny, ktérego pod-
stawy datujg sie od potowy ubiegtego stulecia
byt w silnym stopniu dualistyczny. Zupetnie za-
mkniety w sobie system szkolny stanowita obowigz-
kowa o$mioletnia szkota ludowa z opierajgcg sie na
niej nizszg szkotg zawodowg i szkotg doksztatcajgca
(8—10 godzin tygodniowo). Do pigtego roku naucza-
nia w szkole ludowej nawiagzywata takze trzyletnia
»Szkota wydziatowa” (Burgerschule), posiadajgca
w poréwnaniu z odpowiednimi klasami szkoty lu-
dowej (6—8) rozszerzony program nauki, a takze
nauczycieli specjaHstow; szkota ta stanowita przej-
scie ze szkolty ludowej do Sredniej zawodowej

73 Obecnie przetrwat on jeszcze czeSciowo w Cze-
chostowacji. Zob. rozdziat VIII tej ksigzki.
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(w tym i do seminarium nauczycielskiego), ktora
jeszcze przed wojng stata w Austrii na bardzo wy-
sokim poziomie.

Co prawda, austriacka szkota Srednia — w od-
réznieniu od pruskiej hohere Schule — nie miata
wiasnych klas przygotowawczych i, przyjmujac do
najnizszej klasy uczniéw w wieku lat 10—11, styka-
ta sie z czwartym —pigtym rokiem nauczania
w szkole ludowej. Mimo to jej program naukowy,
wprowadzajacy juz w najnizszych klasach nauke
jezykow obcych i posiadajgcy we wszystkich swych
gtéwnych typach — gimnazjum kiasycznym, szkote
realnej i gimnazjum zreformowanym, tylko z jezy-
kiem tacinskim — charakter abstrakcyjno-formati-
styczny, wyznaczony gtdwnie przez wymagania
nauki uniwersyteckiej, ten program naukowy roznit
sie jaskranvo od programu wyzszych klas szkoty tu-
dowej tudziez od programu szkoty wydziatowe;j.
Przejscie z tych dwdch typow szkoty nizszej do
szkoty sredniej byto faktycznie wylaczone.

Wedtug ptanu Glockla ten dawny ustroj szkol-
ny miat byC zastgpiony przez nowy, rozgateziony na
trzy stopnie, kazdy po cztery tata nauki. Pierwszy
stopien miata stanowi¢ szkota podstawowa, utwo-
rzona z czterech nizszych klas dawnej szkoty tudo-
wej. Drugi, rowniez obowigzkowy stopien, pod na-
zwg ,szkoty sredniej” (Mittelschule), miat jednoczy¢
w sobie wyzsze klasy dawnej szkoty tudowej, szkote
wydziatowaq i cztery nizsze ktasy gimnazjéw i szkét
reatnych. Wreszcie trzeci stopien, pod nazw4 Ober-
schule, miaty stanowi¢ wyzsze kiasy gimnazjow
i szkot reatnych (z wiaczeniem nowych i zreformo-



waniem dawnych typdéw). ,Szkota $rednia“ pomy-
$lana byta jako szkota psychologicznego zroznico-
wania i w tym celu w kazdej szkole projektowano
organizacje dwdch grup klas réwnolegtych, Scislej
mowiac, dwoch réwnolegtych grup w kazdej kia: ie
{Klassenziige). Absolwenci z jednej z tych grup, gro-
madzacej ,ucznidw o postepach nizszych od pozio-
mu $redniego”, mogli, wedtug projektu, wstepowac
do nizszej szkoty zawodowej lub do szkoty doksztat-
cajacej (obowigzkowej dla kazdego, kto sie nie uczy
w innych zakladach naukowych, przy czym czas
trwania nauki wynosit jeden dzieh roboczy na ty-
dzien az do ukohczenia 18 lat zycia). Ukonczenie
klas drugiej grupy, gromadzacej ,uczniow o $red-
nich i wyzszych zdolnoéciach ogélnych“, otwierato
dostep do $redniej szkoty zawodowej lub do wspo-
mnianej Oberschule, a przez ostatnig do uniwer-
sytetu i innych szkot wyzszych.

,Grupy klasowe" wyobrazano sobie w projek-
cie Glockla zasadniczo nie jako oddzielne klasy, lecz
jako dostosowane do r6znego poziomu zdolnosci ucz-
niéw cykle nauki réznych przedmiotéw (matema-
tyka, jezyki), tworzone wewnatrz kazdej klasy
w ramach ,,ruchomego planu naukowego“. Przy tym
zaktad naukowy i grono nauczycielskie sg te same
dla obu grup, ktére majg wspolne wychowanie cie-
lesne, $piew, rysunek, prace reczng, wychowanie re-
ligijne, a wreszcie uroczystosci szkolne, gry, samo-
rzad uczniowski. Przez to zapewnia si¢ mozno$¢ ko-
rygowania pierwotnego przydziatu ucznia do kté-
rej$ z grup, ktéry miat by¢ dokonywany nie na pod-
stawie egzaminu wstepnego, lecz opinii szkoty pod-



54

stawowej po porozumieniu z rodzicami ucznia.
W razie pdzniejszego rozwoju zdolnosci i poprawie-
nia sie postepdw uczen moze byé bez wielkiego tru-
du przeniesiony podczas swego pobytu w Sredniej
szkole z jednej grupy do drugiej, tak iz ostateczny
wybér zawodu przesuwa sie do czternastego roku
zycia.

Plan ten, wyprobowany z poczatku w Wied-
niu ze Swietnym powodzeniem zostat pozniej,
w r. 1927, przyjety jako ustawa przez parlament au-
striacki, co prawda z jednym, niepozbawionym zna-
czenia odstepstwem. Ustawa z r. 1927, obok nowoza-
tozonej przez nig szkoty gtéwnej (Hauptschule), jak
nazwano drugi, srodkowy stopien projektu Glock-
la, zachowuje réwniez cztery nizsze klasy gimna-
zjalne, ktére, wydzielone wprawdzie jako samoistny
stopien pod nazwag ,,gimnazjum nizszego“, sg jednak
w dalszym ciggu pofaczone z wyzszymi klasami
gimnazjum lub szkoty realnej w tym samym zakia-
dzie naukowym pod kierunkiem tego samego dy-
rektora.

Zresztg ustepstwo to, zrobione przeciwnikom
reformy szkolnej, niewiele w niej istotnie zmienito,
gdyz ustawa z 1927 r. réwnocze$nie ujednostajnita
plan naukowy nizszego stopnia wszystkich usta-
lonych przez nig typoéw S$rednich zaktaddéw nauko-
wych (gimnazjum klasyczne, szkota realna, gimna-

Szczeg6ly z6b. w pieknej ksigzce: Hans
P isch1 Sieben Jahre Schulreform in Oesterreich
(Wieden, 1926) i w pracy Die Entwicklung des Wiener
Schulwesens seit dem Jahre 1919 (Sonderabdruck ans
dem Stadtewerk ,Das neue Wien”, Wieden, 1927).
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zjum realne, gimnazjum zenskie), a takze bezpos$red-
nio zblizyta (zwiaszcza w dwoch klasach nizszych)
ich program nauki do programu pierwszej grupy
szkoty ,,gtdwnej“, stwarzajac tym samym moznos¢
bezposredniego przejScia z niej do gimnazjum
wyzszego.W ten sposob, ustanawiajgc na drugim
stopniu potrdjne rozgatezienie (pierwsza i druga
grupa szkoty gtéwnej oraz gimnazjum nizsze), roz-
poczynajace sie w wieku lat 11, po ukonczeniu szko-
ty podstawowej, i dajac uczniowi w ciggu czterech
lat stopnia drugiego mozno$¢ naprawienia pier-
wotnego wyboru, austriackie ustawy szkolne w r.
1927 zrealizowaty w gtdwnych rysach te same daze-
nia, ktére stanowia tre$¢ angielskiego projektu re-
formy szkolnej "®).

® Austriacka reforma szkolna urzeczywistnia
takze w istocie ten sam plan ustroju szkolnego, ktory
w zgodnosci z rosyjska tradycja pedagogiczng i przy
udziale szerokich warstw spoteczenstwa byt opracowany
przez ministra o$wiecenia publicznego, hr. Ignatiewa.
Wedtug tego planu, ktérego wprowadzeniu w zycie prze-
szkodzita rewolucja bolszewicka, rosyjskie szkolnictwo
miato sie dzieli¢ na trzy stopnie, kazdy o kursie cztero-
letnim: 1) szkota poczatkowa, 2) wyzsza szkota poczat-
kowa i gimnazjum nizsze, 3) gimnazjum wyzsze. Prakty-
ka samorzaddéw miejskich Petersburga i Moskwy pole-
gata na organizacji swojego rodzaju ,doborowych” wyz-
szych szkot poczatkowych i wyzszych klas gimnazjal-
nych dla najbardziej uzdolnionych uczniéw szkét po-
czatkowych wzgl. wyzszych szkoét poczatkowych. —Prw.
N. Hans, History of Russian Educational Policy 1700—
1917. Londyn, 1931, oraz S. Hessen i M. Hans, Pedagogi-
ka i si?kolnictwo w Rosji sowieckiej, rozdz. | i VII,



Jednakze swoisto$¢ wiedenskiej reformy szkol-
nej (bo w rzeczywistosci ta najistotniejsza strona
austriackiej reformy szkolnej przeprowadzona byta
catkowicie narazie tylko w Wiedniu  polega gtéw-
nie na scistym rozgraniczeniu i nowym ujmowaniu
specjatnych zadan kazdego z trzech stopni, na ktére
rozgatezia sie jednotity ustrdj szkolny, przy czym
ujmowanie to siega glteboko do szczeg6tow metody
nauczania.

Zasada nauczania ,gcznego” (Gesamtunter-
richt), ktéra na pierwszym stopniu szkoty ma
zastgpic tradycyjng zasade nauczania elementarne-
go, opiera sie na pogladzie, ze nauczanie poczgtkowe
powinno wychodzi¢ nie z abstrakcyjnych, logicznie
prostych elementéw, roztozonych systematycznie na
oddzietne, zamkniete przedmioty nauki, lecz z zy-
wej rzeczywistosci, bezposrednio otaczajgcej dziec-
ko. Poniewaz samorzutna, nie pozbawiona jeszcze
cech zabawy aktywno$¢ dziecka, ktorej podniesie-
nie do stopnia wilasciwej pracy stanowi zadanie

16) Eozdziat ten byt napisany jeszcze wr. 1929. Zmia-
ny, ktdrym w ostatnich latach ulegto zycie polityczne
w Austrii, odbity sic i na losie austriackiej reformy
szkolnej. Nowe programy szkolne, wprowadzone w r. 1935,
przywrocity stan rzeczy, ktory istniat przed ,reforma
wiederisky”: wladze podkreslajg, ze dziecko ma na pierw-
szym stopniu szkoty pracowac, a nie bawic sig i oddzie-
lajg wyrazng linig nizsze gimnazjum od ,szkoty gtow-
nej”, uwarunkowujac przejscie ze szkoty gtownej do
gimnazjum (dla uczniéw wyjatkowo zdolnych) surowym
egzaminem wstepnym. Poniewaz zmiany te nie sg wy-
wotane przyczynami pedagogicznymi, lecz politycznymi,
nie mamy powoddéw zastanawiaé sie tu nad nimi diuzej,
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pierwszego szczebla szkoty, moze rozwingé sie cat-
kowicie tylko w bliskich dziecku warunkach rodzin-
nego otoczenia, wiec nauczanie na tym szczeblu po-
winno sie zesrodkowaé okoto ,miejsca rodzinnego“
ucznia. Przed kazdg szkotg z osobna powstaje przeto
zadanie opracowania w programie nauczania na
swdéj indywidualny spos6b swojego Srodowis-
ka regionalnego, dzieki czemu szkola staje sie
wiasnie rodzima w prawdziwym tego stowa znacze-
niu. W szkote pierwszego stopnia, jako catosci, po-
winna by¢ ogarnieta i uzyska¢ swoj wyraz og6tna
petnia owych $rodowisk regionatnych, stanowig-
cych naturalne podtoze wyrastajgcej na nich kultu-
ry narodu

Przystosowanie do typu zdolnosci ucznia sta-
nowi ostateczng intencje tej idei ,ruchomego planu

17) Jak wiadomo, zasada ,tacznego nauczania”
pod niedorzeczng nazwg ,metody kompleksow” zo-
stata przyswojona rowniez przez pedagogike sowiecka,
ale wypaczona u samych podstaw podejsciem marksi-
stowskim, upatrujacym w tej metodzie $rodek stworze-
nia t. zw. ,kultury proletariackiej” i utrwalenia dykta-
tury komunistycznej. Zwyrodnienie ,metody komple-
ksow” przedstawitem w wymienionej wyzej ksiazce Pe-
dagogika i szkolnictwo w Rosji sowieckiej, rozdz. V1II.
Obecnie, jak wiadomo, ,metoda komplekséw” jest zaka-
zana w szkolnictwie sowieckim, poniewaz jest uwazana
za wytwor mysli burzuazyjnej. Prw. mdj artykut Szkol-
nictwo w Rosji i Rewolucja, Euch Pedag., 1935—35,
Nr. 1 i 2 Szczegétowe uzasadnienie ,nauczania tgcz-
nego” i ustalenie wzajemnego stosunku miedzy za-
bawa, pracg a twdrczoscig przeprowadzitem w swoich
-Podstawach pedagogiki”, zwlaszcza w rozdz. Ill, 1V,
X, XI,
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nauczania“ (bemeglicher Lehrplan), ktory staje sie
podstawowag zasadg metodyczng Sredniego stopnia
szkolnictwa. Rozr6zniajgc miedzy minimalnym
~programem obowigzujgcym* a rozszerzonym cy-
klem przedmiotu nauki, szkota stara sie zwigzac
aktywnos$¢ ucznia, wzniesiong juz ostatecznie do
stopnia pracy, cho¢by na razie pracy heteronomicz-
nej, z jego specjalnymi zainteresowaniami, ktore
tkwig w swoistosci jego uzdolnien i w ogdle jego
usposobienia psychicznego. W ten sposob ten $redni
stopien szkoty uwzglednia ogdt wszystkich podsta-
wowych typow zdolnosci, stanowigcych psychiczne
podtoze kultury narodu.

Wreszcie na wyzszym stopniu szkoty u pod-
stawy nauczania ktadzie sie zasade ,swoistego wy-
ksztatcenia ogb6lnego“. Zamiast encyklopedycznego
ideatu jakiejkolwiek sumy wiadomosci, ktérych po-
siadanie koniecznie i jedynie ma czyni¢ cztowieka
,000Inie wyksztatlconym“, zasada ta ustala wielosé
rownie wartosciowych, lecz rozmaitych drég wy-
ksztatcenia, z ktorych kazda posiada jako swdj
o$rodek jaka$ jedng dziedzine nauki lub kultiiry,
stanowiaca jednak punkt wyjscia do urobienia
sobie o0g6lnego pogladu na Swiat. Nauczanie
zwraca sie wiec tutaj do ksztattujacej sie juz osobo-
wosci ucznia, w ktérym w miare, jak SAvoistos¢
przyrodzonych jego zdolnosci osigga znamie osobo-
wosci duchowej, dojrzewa $wiadomo$¢ powotania
duchowego albo przynajmniej najbardziej odpo-
wiedniego zawodu w obrebie spotecznosci kultural-
nej, do ktorej nalezy. Tylko na tej drodze zdota ono
rozwigza¢ zadanie, powstajgce przed nim na tym
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wyzszym stopniu szkoty: przenikng¢ aktywnosc¢
uczacego sie miodzienca, ktéra przerasta juz ciasne
granice zajec czysto lekcyjnych, zasadg pracy twor-
czej. A jest to jedyny spos6b nieprzytepienia jego
samodzielnosci. Biorgc szkolnictwo jako cato$¢, moz-
na powiedzie¢, ze szkota na tym stopniu stara sie
ogarngc¢ i odzwierciedli¢ w swym programie nauko-
wym i w swej budowie ogo6t zaje¢ i zawodow, re-
prezentowanych w danym narodzie, jako catostce
kulturalnej.

A zatem szkota jednolita w pojeciu wspotcze-
snym nie jest bynajmniej szkotg niwelujgcej jedno-
rodnosci. Przeciwnie, miejsce dawnej, mechanicznej
réwnosci zajmuje w niej zasada organicznej jedni,
zawierajacej roznorodnos¢ konkretnych tresci zycio-
wych. Tym samym zasade oderwanego uniwersaliz-
mu zastepuje zasada konkretnej catostkowosci,
gdzie prawne wymaganie réwnosci sprzega sie
z uznaniem faktycznej wielopostaciowosci zycia,
ktérg prawo ma regulowac.

W trzech rozréznionych wyzej stopniach ustro-
ju szkolnego ta zasada konkretnej catostkowosci,
czyli wszechjednosci, uzyskuje troiste urzeczywist-
nienie. Na poczatkowym stopniu szkoty zasada ta
przejawia sie w postaci zréznicowania krajoznaw-
czego (czyli wiedzy o miejscu rodzimym), tym sil-
niejszego, im bardziej do szkoty przenika zasada
nauczania tacznego, wychodzacego z konkret-
nego, otaczajacego dziecko S$rodonviska. Szkota
w swej catosci ogarnia przez to ogét swoistych tresci
geograficznych i etnograficznych, stanowiacych jak
gdyby przyrodzone podtoze zycia narodu. Na stop-
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niu drugim, ktéry nazwa¢ mozna stopniem zrézni-
coroania psychologicznego, szkota stara sie uwzgled-
ni¢ konkretng catostkowo$¢ psyckicznych usposo-
bien, zdolnosci, talentéw. Wreszcie na stopniu trze-
cim, zréznicowania zawodowego, powstaje przed
szkotg nowe zadanie: zmiesci¢ w sobie wietoposta-
ciowo$¢ konkretnych zawodoéw, t. j. cato$é tresci
kulturalnych, przejawiajgcych sie w spotecznym
zyciu narodu.

Tak wiec potrojnie zrdéznicowana szkota staje
sie zaiste jedynag organiczng catostka, w ktorej
uzgadniajg sie osobiste potrzeby kazdej jednostki ze
wspblnymi potrzebami ogétu spoteczenstwa — za-
danie nie do rozwigzania przez zasade oderwanego
uniwersalizmu i mechanicznej réwnosci. Prowadzac
jednostke od przyrodzonych \viasciwosci jej rodzi-
mego $rodowiska poprzez uznanie jej odrebnosci
psychicznej do indywidualnosci jej zawodu czy po-
wotania, zroznicowana szkota jednolita wskazuje
jej zarazem najodpowiedniejsze miejsce w catostce
narodowej, sprzyjajac tym samym zamianie tej ca-
tostki na organiczng jednie kulturalna, czyli du-
chowego porzadku. Albowiem i nardd, jako catosc,
nie jest bynajmniej gotowym, danym faktem. Nigdy
-wola powszechna“ nie jest czym$ gotowym, da-
nym, samo przez sie istniejacym. Przeciwnie, przed
osobowoscig narodu, jak i przed osobowoscig od-
dzielnej jednostki, wcigz od nowa powstaje zadanie
swego samostanowienia; w zywym potoku dziejo-
wej rzeczywistosci kazdy nardéd musi za kazdym
razem zdobywac i hartowac swg wole, a zapewnie-
nie jej wadzy w panstwie stanowi wiasnie istotne
powotanie demokraciji.
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5
NEUTRALNOSC A PELNIA

Spogladajac na droge, jaka idea szkoty jednoli-
tej przebyta od czasow Condorceta do dnia dzisiej-
szego, mozna powiedzieé, ze jest to droga od abstrak-
cyjnego mechanicznego uniwersalizmu do konkret-
nej calostkoroosci. Wewnetrzna samorzadnos¢ szko-
ty, ktérg Condorcet pojmowat jako neutralno$¢ szko-
ty w stosunku do zycia spotecznego, jako podpor
rzadkowanie jej tylko samej czystej nauce, ktora nia
kieruje, zapetnita sie w ciggu wiecej niz stuletniego
rozwoju bogata trescig zycia spotecznego. Z formal-
nej stata sie ona w petnym znaczeniu tego stowa
materialng. Walka, ktérg w ciggu XIX stulecia pro-
wadzity ze soba o szkote panstwo, gospodarstwo
i inne czynniki spoteczne, przyniosta dobre owoce.
Szkota wyszta z tej walki nie pokonana. Przeciwnie,
w krajach demokratycznych udato jej sie obronié
i umocni¢ swg samorzadno$¢, w tej samej zreszta
mierze, w jakiej prawo, ktore przeciez tak samo jak
i szkota opiera sie bezposrednio na wartosci osobo-
wosci ludzkiej, zdobywa w nich site, przepajajaca
wszystkie inne czynniki spoteczne, jako nie odrebna
od nich, lecz przenikajgca materig zycia spoteczne-
go forma.

W ten sposéb szkolnictwo przebyto droge
wspdlng z demokracja. Albowiem i demokracja tak-
Ze staje sie coraz bardziej z czysto formalnej demo-
kracjg spoteczng, z pozornego panowania oderwanej
~woli powszechnej“ zamienia sie na ,suwerennosé
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prawa“, ktére podporzadkowuje swemu objektyw-
nemu panowaniu wszystkie inne spoteczne czynniki
a réwnoczesnie zapetnia sie ich trescig. | podobnie
jak demokracja nie moze sie juz dzisiaj zamykac
w obojetnej dla zycia spotecznego neutralnosci, tak
samo i autonomii szkoty nie mozna juz sobie wyo-
braza¢ jako préznej neutralnosci. ldeowa ojczy-
zng neutralnodci jest abstrakcyjny uniwersalizm
i w tym samym stopniu, jak ten uniwersalizm jest
tylko mechanicznym wypaczeniem konkretnej ca-
tostkowosci, neutralnosc jest rowniez tylko pozorem
petni. Ze w demokracjach wspotczesnych szkolnic-
two rozwija sie w kierunku organicznej petni, to,
jak sie zdaje, analiza nasza dostatecznie udo-
wodnita.

Jakie sg te konkretne formy, ktére bedzie mu-
siato przybrac to bardziej skomplikowane rozwig-
zanie zagadnienia autonomii szkolnictwa — czy nie
bedzie ono musiatlo w szczeg6lnosci doprowadzic¢
do rewizji klasycznie demokratycznego pojmowania
neutralnosci szkoty w stosunku do religii — rozpa-
trywanie tych zagadnien wychodzi juz poza ramy
niniejszego rozdziatu. Tutaj, na zakonczenie, zwro-
cimy uwage tylko na jeden niepozbawiony znacze-
nia moment naszego zagadnienia. W przeciwienstwie
do neutralnosci, ktéra zawsze stanowi pewnego ro-
dzaju zubozenie, petnia (@ jest bogactwem.
Szkota jednolita w jej istotnym znaczeniu moze by¢
osiggnieta tylko na drodze zbogacenia, a nie zubo-
zenia. Nie skrocenie i uproszczenie, lecz rozbudowa-
nie i ztozonos$¢ stanowi jej sens wiasciwy i jedynie
mozliwg metode jej urzeczywistnienia. W szczeg6t-
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ilosci podniesienie po;ionm wyzszych klas szkoty
obowiazkowej i przeksztatcenie ich na specjalng
szkote wieku mtodocianego stanowi wspolny, rys de-
mokratycznej reformy szkoly, jakg przeprowadzajg
w naszych oczach Stany Zjednoczone (junior high
school), Anglia (central modern school) i Austria
(Hauptschule). Czy nie z tg okolicznoscig zwigzang
jest wzrastajagce zainteresowanie wiekiem miodo-
cianyil, tak charakterystyczne dla wspotczesnej pe-
dagogiki i psychologii? | czy ruch miodziezy, pod
ktérego znakiem zaczeto sie nowe stulecie, nie jest
takze wyrazem tej samej wspotczesnej problema-
tyki?



Rozdziat Il

IDEA SZKOLY PRACY | SYSTEM DALTONSKI

DO CZEGO ZDAZA SYSTEM DALTONSKI?

Czasy nasze zaznaczaja sie w pedagogice ja-
ka$ nieustanng zmiang pradow. Jeszcze do niedaw-
na o$rodkiem literatury pedagogicznej byto zagad-
nienie szkoty pracy. Jako przedmiot nadziei i mi-
tosci jednych, krytyki i atakow innych, szkota pra-
cy do ostatnich czaséw stanowita teren sporéw pe-
dagogicznych. Stosunek do niej byt miernikiem dla
réznych pradéw pedagogicznych. W dazeniu do
udowodnienia swojej stusznosci kazdy kierunek pe-
dagogiczny uwazat za swoj obowigzek pokazac, ze
to on wiasnie uzasadnia szkote pracy w nalezyty
sposob i ze jego to wiasnie pojmowanie szkoty pra-
cy jest jedynie trafne. Wskutek tego samo pojecie
szkoty pracy stato sie jakby magazynem dla wszyst-
kich pradow, dazacych do takiej czy innej reformy
istniejacej szkoty, i bardzo rychto stracito pierwotng
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okres$lono$¢, wyrodzito sie w hasto, oznaczajgce naj-
réznorodniejsze kierunki mysli pedagogicznej. Juz
to samo wystarczyto, aby sam termin szkoty pracy
stracit swojg dawna popularnos¢, wyczerpat sie,
przejadt i ustgpit miejsca nowym hastom.

Takim nowym hastem stat sie od pewnego
czasu Dalton Plan, nie tylko dlatego, ze towarzyszy-
to mu w Anglii wyjgtkowe powodzenie, ze wypo-
wiedzialy sie za nim najwybitniejsze autorytety
anglosaskiej pedagogiki, lecz réwniez dlatego, ze
zaspokaja on niewatpliwie istotne dazenia wspot-
czesnej mysli pedagogicznej, urzeczywistnia wiele
tych spraw, ktore juz od dawna przeczuwata mysl
teoretyczna, a ktdre czesciowo przeprowadzono
praktycznie w najlepszych szkotach Ameryki i Eu-
ropy. Dlatego nie bedzie, zdaje sie, zbyteczng proba
teoretycznej analizy systemu daltonskiego, zesta-
wienia go z innymi analogicznymi eksperymen-
tami 7.

Przypomnijmy pokrétce zewnetrzng historie
systemu daltonskiego. Jego zatozycielka Helena
Parkhnrst powzieta jnz w r. 1912 idee nowej
organizacji pracy szkolnej. Dopiero jednak w r. 1919 uda-
o jej sie urzeczywistnic¢ te idee w szkole dla chiopedw-
kalek w Berkshire. Powodzenie tego eksperymentu byto
tak wielkie, ze w r. 1920 Parkhnrst, wraz ze swg wspot-
pracownicg Mrs. Crane, organizuje juz wedug
swego systemu duza koedukacyjna szkote srednig w mie-
$cie Dalton (Mass.). Stad nazwa ,,system daltonski”, kto-
ra wyparta pierwotng nazwe ,system laboratoryjny”.
W tym samym roku Miss Belle Renie z An-
glii zwiedzita szkote p. Parkhnrst i ogtosita o niej en-
tuzjastyczne sprawozdanie w ,Educational Supplement”
do ,Times”. Artykut wywotat nadzwyczajne zaintereso-
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1\Wanie nowym systemem wsrod nauczycieli angielskich,
i jJuz w czerwcu 1920 r. Miss Rosa Basset wpro-
wadzita nowy system do kierowanej przez nig zeniskiej
szkoty $redniej w Streatam (Londyn). Powodzenie prze-
szto wszelkie oczekiwania i system daltorski zdobywat
sobie coraz wiekszg liczbe zwolennikdw. W latach
1922—1923 system daltonski nie schodzit w Anglii ze
szpalt prasy nie tylko pedagogicznej, lecz i ogolnej.
W r. 1925 liczono juz tam z g6ra 1500 szkoét poczatkowych
i Srednich, ktére przyjety nowg metode pracy. Zatozone
przez p. Parkhurst w Anglii Stowarzyszenie Daltonskie
rozwija energiczng dziatalno$é. Zorganizowato ono mnoé-
stwo kurséw dla nauczycieli i wydato obszerng literatu-
re. Procz Anglii system daltoriski rozpowszechnit sie
w dominiach brytanskich, w panstwach skandynawskich,
nawet w Japonii i Chinach. W samej Ameryce nie 0sig-
gnat wielkiego rozpowszechnienia (prw. artykut Prankli-
na W. Johnsona w , Teachers College Record”, 1925, Nr. 6).
Tutaj wspdtzawodniczg z nim analogiczne systemy ,Win-
netka”, ,,Platoon” i in. W ostatnich czasach rozwdj sy-
stemu daltoniskiego jak gdyby sie zatrzymat, ale jego
wptyw na pedagogike wspotczesng jest ogromny. Prze-
stano spodziewa¢ sie po nim rozwigzania wszystkich
spraw, ale jego elementy znalezé mozna dzisiaj w kaz-
dej probie reformy szkolnej. Gtéwne dzieto H. Park-
hurst, Education on the Dalton Plan, przettumaczono
na pietnascie jezykow (przektad polski: Wyksztatcenie
wedtug planu daltoniskiego. Warszawa, 1928). W tekscie
cytuje wedtug wydania angielskiego z r. 1923. W Rosji
najwieksze powodzenie systemu daltoskiego przypada
na okres Nepu. Prw. Paramonow, Praktika fabora-
tornowo piana, Gosizdat, Leningrad, 1925, J. Swand-
k ows K ij, Dalton-ptan w primienienji k sowietskoj
S2AoZe. Gosizdat, Moskwa-Leningrad, 1926; M. Sztejn-
gaus i A. Totstaja, Rabota po Dalton-ptanu w szko-
tach wtoroj stupieni, Gosizdat, 1927. — W Polsce system
daltoniski uzyskat wzglednie duze rozpowszechnienie,
gtownie za$ miat wielki wptyw w nowych szkotach na
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Istota systemu daltonskiego polega na tym, ze
ogolne lekcje w oddzielnych klasach wedtug wieku
zostajg zastgpione indywidualng pracg w laborato-
riach i klasach przedmiotowych. Dlatego pierw-
szym krokiem do urzeczywistnienia systemu dal-
tonskiego staje sie zamiana zwyktych sal klasowych
(klasa pierwsza, druga itd.) na klasy przedmio-
towe (klasa przyrodnicza, matematyczna, historycz-
na itd.). W tym samym celu kazdemu uczniowi
daje isie szczegbtowo utozony program jego pracy
(assignement), wskazujacy, co powinien on przejs¢
w ciggu roku, ale obliczony na og6t na termin mie-
sieczny, w klasach nizszych za$ podzielony na za-
dania tygodniowe. Podpisujac ,.kontrakt” na wypet-
nienie w okre$lonym terminie przepisanego progra-
mu, uczern ma swobode w roztozeniu swego czasu:
zajmuje sie tym lub innym przedmiotem zaleznie
od swego zainteresowania, przygotowania i brakéw,
korzystajgc ze zgromadzonych w klasie przedmio-
towej $rodkéw (podreczniki, ksigzki do czytania,
kompendia, stowniki, mapy itp.) i rad stale obec-
nego tutaj nauczyciela-specjalisty. Same programy
utozone sg w ten sposéb, ze podajac Scisle zadanie
do spetnienia, pozostawiajg uczniowi mozno$¢ roz-

organizacje pracowni naukowych poszczegélnych przed-
miotdéw. To jest jego gtébwna zastuga. Prw. E. Tauben-
schlag, System daltoriski. Wyd. Il, Warszawa, 1930,
i artykut J. Kruszewskiego, Na marginesie pla-
nu daltonskiego. ,Kultura Pedagogiczna”, r. 1,1933 Nr. 1
Subtelne uwagi o systemie daltoriskim zawiera ksigzka
B. Nawroczynskiego, Swoboda i przymus
w wychowaniu. Warszawa, 1929, str. 198 i n.
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wigzania go po. swojemu, znalezienia drogi do jego
realizacji. Rzecz jasna, ze zastepujgc nauczanie kla-
sowe, obliczone zawsze na $redni typ ucznia, zaje-
ciami laboratoryjnymi, stwarza sie moznos¢ przy-
stosowania nauki dozdolnosci ucznia badz na dro-
dze podziatu programoéw na minimalny, $redni i ma-
ksymalny, badZ na drodze uzupetniania ogdlnego
programu minimalnego dodatkowymi punktami
z poszczegblnych przedmiotow, zaleznie od zdolno-
$ci i zamitowan ucznidw.

Odpowiednio do wskazanych wiasciwosci sy-
stemu daltonskiego upatruje sie w nim zazwyczaj
nastepujace zalety: jego przymioty techniczne po-
legajg na tym, ze dzigki zastgpieniu lekcyj wspdl-
nych przez zajecia indywidualne nie poswieca sie
potrzeb uczniéw stabszych i mocniejszych na ko-
rzys$¢ srednich, ktérzy sa panami potozenia w szkole
zwyktej. Staby uczenn ma mozno$¢ przejscia odpo-
wiedniej czesci programu wolniej i w sposéb bar-
dziej uproszczony, uczenn do danego przedmiotu
zdolny, przeciwnie, pogtebia go przez uzupetniajgca
lekture i uzupetniajgce zadania i wypracowania.
Psychologiczna wyzszo$¢ planu daltohskiego pole-
ga na tym, ze nie gwalci sie tutaj uwagi ucznia ko-
niecznoscig $ledzenia za znang mu juz lekcja lub
za wykladem, ktérego watek zgubit. Zajecia labo-
ratoryjne, umozliwiajac powtdrzenie tego, co sie
przeszto, w miare potrzeby ucznia, bardziej odpo-
wiadajg rowniez psychologicznym prawom wyobra-
zen, zuzytkowujac wyobraznie uczniéw jako potez-
ng bron w ich pracy. Wreszcie wyzszo$¢ spoteczna
systemu polega na rozwijaniu aktywnosci modzie-
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2y, ich inicjatywy, umiejetnosci podziatu czasu pra-
cy i poczucia odpowiedzialnosci: uczen nie zyje
z dnia na dzien, lecz samodzielnie po swojemu urze-
czywistnia blizszy lub dalszy cel, znany mu i zro-
zumiaty. Dzieki temu wszystkiemu kwestia karno-
éci, jak okazuje doswiadczenie, odpada sama przez
sie i nauczyciel z nadzorcy niewolnych robotnikow
zamienia sie na doradce i przyjaciela wspétpracu-
jacych z nim ucznidw.

Na pierwszy rzut oka moze sie wydawac, ze
miedzy systemem daltoriskim a szkotg pracy zacho-
dzi istotna sprzeczno$¢. W rzeczy samej, jezeli ist-
nieje co$ wspolnego pomiedzy réznorodnymi poje-
ciami szkoty pracy, to chyba zasada, ze klasa powin-
na w niej stanowic jeden zesp6t pracy, wytwarza-
jacy zbiorowym wysitkiem wspdélny dorobek. Czy
ten wytwor pracy bedzie robotg reczng w wezszym
lub szerszym znaczeniu tego wyrazu, czy bedzie
wspdlnie odegranym utworem scenicznym, wspdlnie
odnajdywanym twierdzeniem geometrycznym lub
uzyskanym jako wynik wspdlnej lektury i wymia-
ny zdan sensem dziela artystycznego, — to juz kwe-
stia szerzej lub weziej rozumianego pojecia pracy.
Ale w kazdym razie szkota pracy trzyma sie mocno
pojecia klasy, ktorg pragnie tylko zreformowaé a na-
wet tg reforma jeszcze bardziej jg umocnic jako sil-
nie spojong jednie. Przeciwnie, system daltoriski go-
toéw jest jak gdyby zupetnie poswieci¢ klase na ko-

rzys¢ poszczegélnych uczniéw, indywidualnie pra-
cujacych w osobnych ,salach przedmiotowych*.
W ,konkretnym przyktadzie* systemu, ktory przy-
taczajako ,typowy* w jednym ze swych wczesnych
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artykutow sama p. Parkhurst, na zajecia indywi-
dualne przeznacza sie trzy godziny i kwadrans, a na
zajecia grupowe tylko pét godziny dziennie, przy
czym zajecia grupowe nie stanowig bynajmniej lek-
cyj jakiej$ klasy, lecz tylko ,grupowe konferencje
z dyskusjg w jakiej$ sprawie po zapisaniu sie na nie
z gory uczniéw tego samego poziomu* . To wihasnie
zatomizowanie klasy, rozluznienie jej na zmienne
i ruchome grupy uczniéw, ktoérzy osiagneli w roz-
nych przedmiotach czasowo jednakowy poziom,
staje sie, sadzac z koncowego rozdziatu ksiazki
H. Parkhurst (napisanego przez Johna Eade-
sa), jednym z gtownych zarzutéw przeciwko sy-
stemowi daltoniskiemu, stawianych przez caly sze-
reg pedagogow. Czy nie w tym wiasnie przejawia
sie wptyw Montessori, ktéra, jak wiadomo, réwniez
zrzeka sie ,lekcyj zbiorowych* na korzys$¢ ,indy-
widualnych, a wedtug stow samej H. Parkhurst

Typowy rozkfad dnia w szkole ,daltonizowa-
nej” przedstawia sie w sposéb nastepujacy: (1) godz.
845—12: indyw. zajecia uczniow w laboratoriach i salach
przedmiotowych. Czas ten nalezy wyltgcznie do ucznidw,
ktorzy moga go zuzy¢ stosownie do swoich potrzeb i za-
interesowan; (2) godz. 12—12.30: zebrania grup, kotek,
komitetow uczniowskich itp.; w tym czasie nauczyciele
schodzg sie na komisje przedmiotowe; (3) godz. 12.30—13:
zajecia grupowe; z poczatku sg to zajecia zwyklego ty-
pu, a pdzniej zamieniajg sie na zbiorowe omdwienie ja-
kiego$ zagadnienia; (4) g. 13—14: obiad; (5) g. 1416
zajecia w rysunkach, pracy recznej, gospodarstwie do-
mowym, muzyce, jezykach obcych; gry; wycieczki. —
Prw. art. Heleny Parkhurst w ,Times Educational
Supplement” z r. 1921.



(str. 11 jej ksigzki Dalton Plan, wyd. poi. str. 12),
wywarta tak decydujacy wplyw na wynalezienie
tej nowej metody?

Gdyby przedstawiciele urzedowej pedagogiki
sowieckiej mysleli konsekwentnie, powinniby byli
zaiste w rozpowszechnieniu systemu daltonskiego
dostrzec jeden z objawow nadciggajacej reakcji ,,in-
dywidualizmu®“ przeciw ,socjalizmowi“ i zamiast
ttumaczy¢ ksigzke Parkhurst, potepi¢ system dal-
tonski jako zrodzony przez burzuazyjng Ameryke
i niezgodny z realizowang przez panstwo komuni-
styczne szkotg pracy. Zdaje sie, ze najbardziej kon-
sekwentni z nich, ci, ktérzy juz potepili system
Montessori, to wilasnie zrobia. Ale gore weZmie
prawdopodobnie wiasciwe i sowieckim pedagogom
uwielbienie kazdej nowej mody, a takze zdrowy
rozsadek, ktory trafnie wyczuje, poza zewnetrzng
niezgodnoscia, istnienie wielu punktéw stycznych
systemu daltonskiego z Kierunkiem szkoty pracy ®).

Powiemy z goéry: skfaniamy sie stanowczo na
strone zdrowego rozsadku. Zadanie niniejszego stu-
dium polega wiasnie na tym, zeby dowies¢, iz wia-
Sciwie pojete idee szkoty pracy i systemu dalton-

Stowa te byty napisane w r. 1924. Od tegp czasu
uwielbienie systemu daltoniskiego w okresie Nepu zastg-
pione zostato przez jego przesladowanie, a zarazem przez
przesladowanie wszystkich nowych aktywnych metod,
stanowigcych istotg szkoty pracy. To tylko potwierdza
gtowne tezy niniejszego studium. Prw. cytowang juz
ksigzka Pedagogika i szkolnictwo w Rosji Sowieckiej.
Eozdz, VIII, XV, XVII, XVIII, oraz cytowany wyzej
méj artykut w ,Ruchu Pedag.”, 1935—36, Nr. 1—2.
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skiego nie wytaczajg sie wzajemnie i tylko jedno-
stronnie, opacznie pojete oba te Kierunki kiocg sie
z soba. Pewnego rodzaju zewnetrznym potwierdze-
niem stusznosci bronionego tu pogladu moze ,byé
fakt, ze obok Montessori na stworzenie systemu dal-
tonskiego Mdlyw wywarty takze idee Dewey’a
(Parkhurst, wyd. poi., str. 17), ktory jest jednym
z gtébwnych teoretykdéw szkoty pracy. Zestawienie
systemu daltonskiego ze szkotg pracy dopomoze nam
do zrozumienia jego istoty i granic, a takze do przy-
pomnienia paru ogoélnych twierdzen, dotyczacych
filozoficznej teorii pracy szkolnej.

2.
STRUKTUKA SZKOLY BIERNEJ

Azeby zrozumie¢ wspdlne pobudki szkoty
pracy i systemu daltorskiego i dotrze¢ przez to do
ich wewnetrznej jedni, trafnie odczuwanej przez
zdrowy rozsagdek pomimo ich zewnetrznej sprzecz-
nosci, najlepiej bedzie sformutowaé pokrétce to,
przeciw czemu wystepujg te oba kierunki wspot-
czesnej pedagogiki. Na czym polega podstawowa
istota owej szkoty biernej, na ktorg skierowuje sie
krytyka obu tych kierunkéw i na jej negacji bu-
duje sie ich tres¢ pozytywna?

Na innym miejscu (Podstawy pedagogiki,
rozdz. 1V) uzasadniliSmy szczeg6towo nasz schemat
~zkoty biernej, ktérej negacja jednoczy z sobg naj-
réznorodniejsze kierunki wspotczesnej pedagogiki.
Tutaj wystarczy przypomnienie jej podstawowych
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rysow. Szkota bierna jest w swej istocie, mozna po-
wiedzieé, szkolg mechanicznej jednakowosci. .Jej
budowa zaréwno w catosci, jak i w szczeg6tach wy-
raza sie schematem abstrakcyjno-og6lnej réwnosci.
Tak np. w strukturze klasy schemat ten wyraza sie
w tym, ze klasa stanowi w szkole biernej prostg su-
me réwnorzednych uczniéw, z ktérych kazdy z o-
sobna nasladuje wzor podany mu z zewnatrz przez
nauczyciela. Nauczyciel co$ robi (pisze zadanie,
przeprowadza dowodzenie, ttumaczy bajke), a kaz-
dy uczen powtarza to, co juz raz nauczyciel zrobit.
Woz6r. podany przez nauczyciela jest czym$ wspol-
nym dla catej klasy, ale ta wspdlnos¢ jest oderwa-
na, gdyz nie wigze uczniow w catos¢, lecz w réw-
nym stopniu nalezy do kazdego z nich z osobna.
Znajduje to zewnetrzny wyraz w postaci nauczy-
ciela, na wzniesieniu, oddzielnie od klasy wykony-
wajacego wzor, i w postaci uczniéw, siedzacych
osobno w mechanicznych rzedach na swych taw-
kach i zajetych jednakowa pracg nasladowania po-
danego im wzoru.

Schemat ten przenika wszystkie szczegoty
szkoty biernej. Wyraza on takze strukture catego
ustroju szkolnego w ogdle: nauczyciele podajg ucz-
niom ten wzor, ktéry dla nich samych przepisany
jest z zewnatrz przez podrecznik i przez program.
Inaczej mowiac, wszystkie szkoty razem tworzg su-
me rownorzednych atompw, z ktérych kazdy powta-
rza w ten sam co inni sposéb gotowy wzor (réw-
nos$¢ abstrakcyjna). Przepisany dla kazdej szkoty”
materiat stanowi prostg sume réwnorzedftych, sta-
bo powigzanych z sobg przedmiotéw, z ktérych kaz-
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dy z osobna”est ze swej strony tylko prostg sumg
przyswajanych wiadomosci i umiejetnosci. Na ze-
wnatrz przejawia sie to w ten sposob, ze rady pe-
dagogiczne w szkole biernej nie zajmujg sie niczym
innym, jak tylko mechanicznym podsumowywa-
niem postepow poszczegdlnych uczniéw z poszcze-
golnych przedmiotow. * *

Wskutek tego schematu, ktorego przykiady
mozna by mnozy¢ w nieskoriczonos¢, cierpi zarowno
catos¢ spoteczenstwa (zasada spoteczna), jak i oso-
bowo$¢ kazdego uézestnika pracy (zasada indywi-
dualna). Catostkowo$¢ (to, co w literaturze filozo-
ficznej niemieckiej nazywa sie Allheit, a w rosyj-
skiej wsiejedinstwo) wypacza sie w mechaniczng
0go6Inos¢é: uczniowie nie stanowig jednego mecha-
nizmu spofecznego, gdyz niezjednoczeni z soba
wspbélnym im wszystkim zadaniem, przedstawiajg
roztozony na réwnorzedne atomy agregat. Nasladu-
jac jednakowy wzér, spetniajagc jednakowa prace,
wstepujg z sobg w stosunek wspétzawodnictwa:
praca jednego rywalizuje z praca innego, gdyz
wszystkie sg mierzone stopniem zblizenia do jedna-
kowego wzoru. Praca szkolna ich rozigcza i jezeli
co$ klase wigze, to tylko walka z wladzami, wy-
krecanie sie od zadanej pracy. Praca szkolna, be-
dac nasladowaniem jednakowego wzoru, otrzymuje
abstrakcyjno-ogélny charakter; obliczona jest na
typ $redniego ucznia; jego to potrzebom poswieca
sie potrzeby ucznidéw zdolnych i uczniéw stabych.

To samo powtarza sie i w gronie nauczycieli:
rywalizacja poszczegdlnych przedmiotow, z ktérych
kazdy jest uwazany przez uczgcego go specjaliste
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za samowystarczalny, przejawia sie w ciggtym roz-
szerzaniu i we wzrastajgcej wieloprzedmiotowosci
programéw. Z punktu widzenia tego, czego uczg
w szkole biernej i kto uczy, nie stanowi ona réw-
niez harmonijnego zespolenia, lecz rozpadajacy sie
na atomy agregat.

Dlatego takze sama praca szkolna traci obli-
cze i oblicza pozbawia. Praca szkolna ucznia, be-
dac nasladowaniem wzoru, wykonanego przez ko-
go$ innego, spada do poziomu egzemplarza jakiegos$
pojecia ogolnego, ktéry moze by¢ zastgpiony taka
samg pracg kazdej innej osoby. Uczen nie czuje sie
niezastagpionym ogniwem jednej catosci, czyli indy-
widualnoscia, ktorej praca jest wartosciowa sama
przez sig, a nie tylko o tyle, o ile powtarza cudzy
wzor. Tak wiec osobowo$¢ ucznia sama przez sie
ulega zlekcewazeniu. W t. zw. szkole ogélnoksztat-
cacej jest ona tylko srodkiem do wchtoniecia samo-
wystarczalnego programu, w szkole zawodowej —
$rodkiem do przyswojenia nawykow, niezbednych
do cudzego jej rzemiosta. W jednym jak i dru-
gim przypadku osobowo$¢ jest po prostu narze-
dziem do zaspokojenia celéw, tkwigcych poza nia.
Dlatego tez nie rosnie w swej pracy, lecz pracuje
z dnia na dzien, wykonywajac to, co jej polecono.
Bierny charakter zaje¢ ucznia w szkole $redniej,
pogtebiany jeszcze prébami uczynienia nauki moz-
liwie najbardziej ,pogladowg”, t. j. fatwg i zajmu-
jaca, jest wyrazem og6lnego schematu mechanicznej
jednakowosci, tkwiagcej u jej podstawy. O ile na-
stepnie i nauczyciel nasladuje w swym nauczaniu
podany mu wzor, przestaje byé zywym, niezastg-
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pionym przedstawicielem i swoistym wyrazicielem
tradycji ludzkosci, lecz wyrodnieje w bezosobowe-
go wykonawce cudzej woli, w ktérym i sami ucz-
niowie widzg z natury rzeczy przede wszystkim
egzaminatora i nadzorce, mogacego by¢ w innych
swych funkcjach zastgpionym przez ,znajacy“
swoj przedmiot bez btedu podrecznik. Wreszcie tra-
ci swe oblicze sam przedmiot, prowadzony w szko-
le biernej. Czy to bedzie jezyk facinski, rysunek,
roboty reczne, — stanowi on osamotniong, oderwa-
ng od catosci przyrody i kultury sume wiadomosci
i nawykow, ktorej miejsce i niezastgpiona wartos¢
w catoksztatcie Swiata pozostajg dla ucznia ukryte.

Do tak podawanego przedmiotu mozliwy jest
stosunek tylko czysto zewnetrzny, jak do rzemiosta,
a nie jak do niezastgpionego indywiduatnego ogni-
wa ogarniajacej je catosci. Atbowiem tytko stajac
sie mikrokosmosem, odbijajgc w sobie wszechswiat
kultury, moze oddzielny przedmiot przeksztat-
ci¢ sie na ,powotanie czlowieka“. Tylko na tle
catosci, w pograzeniu we wszechjedni ogarniajace-
go ich spoteczenstwa, zarowno poszczegoiny czto-
wiek, jak i poszczeg6lna dziatalno$¢ ludzka moga
uswiadomic sobie wiasne miejsce w catosci, t. zn.
staC sie osobowoscig lub indywidualnoscia.

Oderwana 0golno$¢ szkoty biernej prowadzi
w ten sposéb i do rozktadu spoteczenstwa na ato-
my i do obnizenia sie osobowosci do poziomu
egzemplarza. Szkota bierna jest zarazem antyspo-
teczna i antyindywidualna.
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PEOBY ZREFORMOWANIA SZKOLY BIERNEJ

Oczywiscie to, coSmy sctiematycznie zaryso-
wali powyzej, stanowi tylko idealny szkic dawnej
biernej szkoty. Samo zto ma jak gdyby swoj idealny
obraz, ktérego na szczescie nie jest zdolne wecieli¢
w petni w zycie, gdyz unieszkodliwia je dobro zy-
wotnych sit przyrody. Tak i dawna szkota, mimo
ze skuta schematem mechanicznej jednakowosci,
przeciez zyta — zyli uczniowie, zyli nauczyciele,
zyly takze, choé poza szkolg, wyktadane w niej
~przedmioty*. Zycie watczyto z dawng szkota, nie-
kiedy mechanizm ustepowat wobec jego naporu
i nieraz nawet rozkwitat w organizm. W ostatnich
czasach ten napér zycia na mechaniczng strukture
szkoty stat sie coraz bardziej powszechny i $wia-
domy. | zdaje sie nie trudno udowodni¢, ze wszyst-
kie znamienne préby wspédtczesne zreformomania
szkoty dawnej (nawet w jej dawnych ramach) skie-
rowywaly sie glownie przeciw jej mechanicznej
strukturze. Znowu nie bedziemy tu mnozyli przy-
ktadow i zatrzymamy sie na paru najjaskrawszych.

Jedna z tych préb w pedagogice przedwojen-
nej byta znana pod nazwg zagadnienia koncentracji
przedmiotow. Po ostatecznym upadku szkoty kla-
sycznej, w ktorej jednolito$¢ nauczania osiggato sie
droga czysto ilosciowej przewagi tak zwanych for-
malnych przedmiotow (gramatyki i matematyki),
szkota wstgpita w strefe pozbawionego zasad eklek-
tyzmu. Programy naukowe zamienity sie dostownie
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na magazyn wszystkich wiadomosci, ktére moga sie »
w przysztosci przydaé uczniowi. W poszukiwaniu
utraconego o$rodka nauczania pedagogika natrafita
w konicu na ,nauke o miejscu rodzimym“ jako na
~realny” przed:piot, ktory ma zastagpi¢ jezyki kla-
syczne. Stopniowo z osobnego przedmiotu nauka
0 miejscu rodzimym zamienifa sie na metode pro-
wadzenia przedmiotdéw i wreszcie na ,system nau-
czania poczatkowego“, majacy zwigza¢ w jedng
zwartg cato$¢ zroznicowane poprzednio przed-
mioty. ,

Otaczajgce ucznia ,miejsce rodzime* jest
o$rodkiem, Jeoto ktérego powinny sie skupia¢ roz-
maite przedmioty. Dzieki temu te same sprawy roz-
patruje sie w nauczaniu z réznych stron i stad po-
szczegblne przedmioty wchodzg z sobg w zwigzek.
Z rownolegle prowadzonych lekcyj zamieniajg sie
one na uzupetniajace sie wzajemnie i niezastgpione,
jako czesci, kazda na swoim miejscu (i o tyle indy-
widualne), ogarniajacej je catosci (,miejsca rodzi-
mego“). Tak wiec schemat nasladowania jednako-
wego wzoru zastepuje sie tutaj schematem skiero-
wanych na rozwigzanie tego samego zadania (po-
znania ,miejsca rodzimego“) ogniw jednej catosci.
Zadanie to rozwigzuje z koniecznos$ci kazdy ze skie-
rowanych na nie przedmiotéw po swojemu, indy-
widualnie.

Wskutek réznolitosci ,miejsca rodzimego“ ja-
ko otaczajacego dziecko $wiata, szkota musi sie tez
réznicowac: zamiast jednakoroego programu, powta-
rzanego przez kazdg szkole z osobna, powstaje to
samo zadanie, rozwigzywane w rozny sposéb przez



- 79

rézne szkoty, zaleznie od wiasciwosci otaczajacego
szkote zycia. Wyjasnienie swego n”*ejsca w tym zy-
ciu, t. j. znalezienie swej wiasciwej ojczyzny ducho-
wej, staje sie w ten sposéb osrodkiem nowej szkoty,
bedacym wspdlng podstawa jej programu naukowef-
go. Wskutek tego indywidualizuje sie réwniez pro-
gram kazdej szkoty; kazda staje sie na swoim miej-
SCU hiezastgpiona, rozwigzujaca na swoj sposéb to
samo, im wszystkim postawione zadanie.

Liczne czynniki ztozyty sie ha ten prad wspot-
czesnej mysli pedagogicznej, ktory, trafnie czy nie-
trafnie, oznaczamy mianem ,nauki o miejscu ro-
dzimym*“. Wptyneto na jego powstanie zar6wno wy-
maganie nauczania przyrodoznawstwa na materiale
otaczajacej przyrody (wycieczki, zbiory, muzea),
jak i dazenie, aby w nauczaniu historii bra¢ jako
punkt wyjscia zabytki otaczajacej przesztosci, —
a takze zatozenie, ze tylko kultywujgc gware miej-
scowy i wychodzac z niej, szkota moze we wiasci-
wym znaczeniu wyksztatci¢ uczniéw do ogdlno-lite-
rackiego jezyka. W kazdym z tych wymaganh wyra-
Za sie w postaci ukrytej protest przeciwko schema-
towi mechanicznej jednakowosci, a urzeczywistnio-
ne w wiegkszej czy mniejszej mierze juz w dawnej
szkole, unieszkodliwiaty mechanicznos¢ jej struktu-
ry i wlewaty w nig nowe zycie. Kierunek szkoty pra-
cy w pojmowaniu Dewey’a i Kerschensteinera byt
tylko skrajnym wyrazem tego samego pradu, uswia-
domieniem wadliwosci catej budowy dawnej szkoty
w ogéle i koniecznosci zastgpienia dawnego schema-
tu nowym schematem catostkowosci. Osrodkiem
szkoty powszechnej powinna sta¢ sie dziatalnos¢
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praktyczna, charakterystyczna dla danego S$rodo-
wiska kulturalnego: odkrywanie przez rozmaite
Lprzedmioty“ réznorodnych stron $rodowiska nie
tylko wiaze te strony w harmonijng catos¢, lecz
sprawia, ze samo to srodowisko jest pojmowane ja-
ko niezastgpiona cze$¢ ogarniajgcej je catosci ludz-
kiej kultury i uszlachetnia sie przez to z rzemiosta
w powotlanie.

Jezeli przyjrzymy sie zdrowemu rdzeniowi
idei ,nauczania wychowujgcego” u wspotczesnych
herbartystéw (szczegélnieu W. R ein a), zauwazy-
my w nim takze te samg nieSwiadomg probe za-
chwiania mechanicznego schematu biernej lekcji
w dawnej szkole. Przy nauczaniu grupowym w zre-
formowanych szkotach na wsi {Landerziehungs-
heime), ktére wynikty ze skojarzenia teorii nowo-
herbartowskiej z praktyka angielskg (dr. Lietz,
jako uczen Reina, a zarazem Abbatsholmu), préba
ta dala najdojrzalsze owoce. Nasladowanie przez
wszystkich uczniéw jednakowego wzoru, danego
przez nauczyciela, zastgpioue tu jest przez wspdlne
dla catej grupy uczniéw rozwigzywanie zadania,
postawionego przez nauczyciela. W tym zbiorowym
skierowaniu wysitkéw wszystkich do wspdlnego ce-
lu stwarza sie co$ nowego, dotychczas nieistniejgce-
go, ale i wysitki kazdego ucznia nie nasladujg row-
norzednych wysitkow innego, lecz je uzupetniaja,
dzieki czemu kazdy uczen staje sie niezastgpionym,
a wiec indywidualnym cztonkiem ogarniajacej go
geupy. | znowu ten kierunek szkoty pracy, kto-
ry. upatruje istote szkolnej pracy we wspolnym wy-
konaniu przez klase nowego, dotychczas nieistniejg-



&

¢ego ,,powszechnie pozytecznego wytworu®, jest tyl-
ko skrajnym i $%viadomym wyrazem tego samego
dazeniu do nowego schematu catostkowosci. Albo-
wiem ,praca“ tym sie wiasnie rozni od ,zatrudnie-
nia“, ze rozwijajac osobowos¢ pracujacego, réwno-
cze$nie jednoczy jg z innymi, ,uspotecznia“ ja.
ZastanawialiS$my sie dotychczas nad tymi kie-
runkami pedagogiki wspétczesnej, ktore, wystepu-
jac przeciwko schematowi mechanicznej zbiorowo-
sci, podkreslaty w nowym, poszukiwanym dopiero
schemacie nowej szkoty zasade zbiorowosci konkret-
nej, czyh catostkowosci. Rownoczesnie jednak wiele
niemniej doniostych kierunkéw wysuwato inny mo-
ment — indywidualizacji, ktory, jak wiemy, w tym
samym stopniu niweczony byt przy panowaniu
dawnego schematu. Nalezy tutaj np. kierunek ,la-
boratoryjnej metody nauczania“, ktéry z poczatku
miat na wzgtedzie przedmioty przyrodnicze, a p6z-
niej rozszerzyt sie i na inne, jak matematyka i hi-
storia. Jezehi np. wezmiemy tak stosunkowo dawng
ksigzke, jak znana metodyka matematyki Ame-
rykanina Younga, przekonamy sie, ze przez ,meto-
de laboratoryjng“ rozumie sie tutaj indywidualiza-
cje pracy szkolnej ucznia: zamiast przygotowywa-
nia lekcyj wedtug jednego szablonu, uczen otrzymu-
je indywidualne zadanie, ktére rozwigzuje przy po-
mocy réznych $rodkéw naukowych, zgromadzonych
w miare moznosci w jednym pomieszczeniu (pra-
cowni odpowiedniego przedmiotu — matematyki, hi-
storii) i danych mu do rozporzadzenia. Zadanie to
dobiera sie zgodnie z jego indywidualnymi zdolno-
sciami i zamitowaniami, a wraz z postepujacg ztozo-

6
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noscia rozwigzywanych przezen zadah ma rosngc
jego wytrwatosé i wysitek w pracy, jego zdotnosé
osiggania coraz odteglejszych cetéw, t. zn. jego oso-
bowosé. Przy wyborze drogi do osiggniecia posta-
wionego mu zadania powinna sie¢ ujawnic¢ jego sa-
modzietnosé, jego obticze indywidualne, osobista
zdolno$¢ przystepowania do zagadnienia. Zamiana
klas wedtug wieku na klasy wedtug przedmiotu,
stanowigca swoisty rys systemu daltonskiego, jest
w istocie tylko skrajnym wyrazem tej samej dgz-
nosci do indywidualizacji nauczania. | nie jest to,
oczywiscie, przypadek, ze system daltonski przy-
brat sobie pierwotnie nazwe ,laboratoryjnego sy-
stemu nauczania“.

Rzecz ciekawa, ze i druga pobudka systemu
daltonskiego — pozbawienie szkoty cechy przysto-
sowania do typu przecietnego ucznia — miata row-
niez swego poprzednika w ramach dawnej szkoty.
Mamy na wzgledzie t. zw. system mannheimski dra
Sickingera, niestety mato znany poza granica-
mi Niemiec”). Jak wiadomo, system mannheimski
powstat jako rozszerzenie klas pomocniczych, zato-
zonych dla tych dzieci z obowigzkowej szkoty ludo-

ninej, ktore wskutek matych postepow pozostawaty
-po pare lat w jednej klasie i do korica terminu nauki
obowigzkowej byty na nizszych szczeblach naucza-
nia, zupetnie nieodpowiednich dla ich wieku. Pier-

) Prw. A. Sickinger, Arbeitsunterricht, Ein-
heitsschule und Mannheimer Schulsystem, 1920. Miejsca
przytaczane w tekscie — na str. 39, 42 — O systemie
mannheimskim pisat po polsku B. Nawroczynski
w ksigzce Uczen i klasa, str. 28 i n.



Wotnie zadanie tego systemu polegato na tym, aby
rozwigza¢ wewnetrzny paradoks wspotczesnej obo-
wigzkowej szkoty powszechnej: uczen musi ucze-
szczaé do szkoty, ale wskutek matych postepoéw nie
moze przechodzi¢ z klasy do klasy. Poniewaz nie
mozna go ani pozostawié¢ na drugi rok w tej samej
klasie, ani wydali¢ ze szkoty przed terminem nauki
obowigzkowej, przeto promuje sie go, hawet w ra-
zie braku postepéw, ,,na podstawie wieku*“. Do tych
»klas pomocniczych* dla uczniéw nie okazujacych
postepéw dr Sickinger dotgczyt osobne klasy dla
wybitnie uzdolnionych (klasy przygotowawcze do
szkét srednich z jezykiem obcym), specjalne klasy
dla normalnie zdolnych, ale cierpigcych na gtuchote,
i wreszcie przedszkola dla tych dzieci, ktére juz
osiagnety wiek szkolny, ale nie sg jeszcze dos¢ roz-
winiete dla pobierania nauki szkolnej. Tak powstat
system ,,zréznicowanej szkoty ludowej“, liczacej sie
z psychiczng indywidualnoscig uczniéw i nie po-
Swiecajgcej, w przeciwienstwie do jednorodnej szko-
ty dawnego typu, potrzeb wigkszosci uczniéw po-
trzebom oderwanego typu srednio-normalnego dziec-
ka. W ramach zbiorowego nauczania szkolhego sy-
stem ten istotnie w najlepszy sposéb rozwigzuje za-
gadnienie szkoty jednolitej, — dania kazdemu dziec-
ku, bez wzgledu na jego pochodzenie, réwnych
szans do roéwnie dobrego wyksztatcenia, t. j. do.wy-
ksztatcenia, odpowiadajgcego jego indywidualnym
zdolnosciom i jego psychicznemu typowi, a przeto
zapewniajgcego mu rozwdj duchowy.

Z tym zrdznicowaniem nizszego stopnia szkoty
ludowej wedtug psychicznej zdolnosci ucznidw Sci-
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sie sie tgczy nowe pojmowanie wyzszych. stopni
szkoty jednolitej, ktore coraz bardziej utrwala sie we
wspOtczesnej teorii i praktyce pedagogicznej.- We-
dtug niego szkota nie jest jednakowa dla wszystkich,
lecz zr6znicowana na rozliczne drogi, odbijajace réz-
norodnos$¢ zawodow zyciowych, potrzeb i sktonnosci
psychicznych ®. W ten sposéb i tutaj schemat jedna-
kowos$ci mechanicznej zostaje zastgpiony schema-
tem catostkowej jedni, ktora, ogarniajgc réznolitosé
rzeczywistosci, hotduje z drugiej strony zasadzie in-
dywiduatnosci*

Przytoczone przyktady dostatecznie, zdaje sie,
potwierdzajg naszg teze: wszystkie wdecej tub mniej
znamienne proby reformy dawnej szkoty skierowu-
ja sie — jedne bardziej, inne mniej $wiadomie —
przeciwko zasadzie abstrakcyjnej ogolnosci, za-
sadzie, tkwiacej w samej istocie struktury tej szko-
ty. W poszukiwaniu nowego schematu, jeszcze nie-
jasnego i dopiero stopniowo zarysowujacego sie
w poszczeg6lnych czes$ciowych prébach reformy,
niektére kierunki podkreslajg moment catostkowo-
Sci, inne — moment indywidualnosci, nie dostrzega-
jac, ze oba te momenty sa tylko dwiema stronami
tej samej, jedynej w sobie zasady.

4,
STRUKTURA SZKOLY PEACY

WskazaliSmy powyzej, ze szkota pracy jest
ostatecznym rozwinieciem kierunkéw, ktére w po-

Z najnowszej literatury, nieprzytoczonej w roz-
dziale VI moich Podstaw pedagogiki, zob. V. Pfihoda
~Racionalisace skolstvi”, Praha, 193L
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szukiwaniu nowego schematu pracy szkolnej pod-
kreslajg moment catostkowosci (obszerniej pisatem
o tym w Podstaroach pedagogiki, rozdz. 1V). Tutaj
przypomnimy tylko pokrétce, na czym ten nowy
schemat polega. Nauczyciel nie tworzy wzoru, na-
Sladowanego przez wszystkich uczniéw z osobna.
Stawia tylko zadanie, ktére rozwiazuje cata klasa
zbiorowym wysitkiem. Jako wynik tej zbiorowej
pracy klasy nad tym samym zadaniem powstaje
wspélny wytwar pracy, co$ nowego, dotychczas nie-
istniejgcego. W procesie tej zbiorowej pracy wysitki
jednego ucznia nie idg réwnolegle z wysitkami inne-
go, lecz wzajemnie sie uzupetniaja, tak iz kazdy
uczen w zbiorowej pracy klasy zajmuje okreslone
miejsce, staje sie niezastgpionym, t. zn. indywidual-
nym cztonkiem ogarniajgcej go catosci.

Istota szkoty pracy polega witasnie na tym za-
stapieniu dawnego schematu réwnosci mechanicznej
przez nowy schemat catostkowosci i tym tylko
usprawiedliwia sie sama jej nazwa. W rzeczy samej,
0 ile ,praca“ rozni sie czymkolwiek od ,zatrudnier
nia", to wiasnie swym charakterem spotecznym,
swojg zdolnosciag do jednoczenia i wytwdrczosci,
a nie do prostego gromadzenia na jednym miejscu
1 odtwarzania. W tym sensie praca jest zatrudnie-
niem, przepojonym tworczoscia, zapewniajacym
rozwaj osobowosci pracujacego i wskutek tego da-
jacym osobowosci zadowolenie. Jak bardzo stusznie
zauwazyt jeszcze D. Mendelejew, zagadnienie spo-
teczne polega nie tyle na uwolnieniu od pracy, ile
na przeobrazeniu kazdego zatrudnienia na prace,
wobec czego nie istnieje ,zagadnienie pracy”, lec®
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tylko ,zagadnienie robotnicze*. Szkola pracy
W tej zamianie zatrudnienia na prace upatruje wia-
sciwg swa istote.

Praca rézni sie wiec od zatrudnienia, a szkota
pracy od szkoty dawnej nie swojg trescia, lecz wia-
$ciwosciami formalnymi, czyli swoim stylem. Szko-
ta pracy rozni sie od szkoty biernej nie materiatem,
lecz jakosScig organizowanej przez nig czynnosci
uczniéw. Mozna dowie$¢ (por. Podstaroy pedagogiki,
rozdz. 1V, 85), ze wszystkie wypaczenia szkoty pra-
cy wynikaja stad, ze na miejsce formalnej idei pra-
cy podsuwa sie materialne pojecie pracy, wskutek
czego idea pracy bezzasadnie sie zweza, a zamiast
jakosci, ktorg zatrudnienie rézni sie od pracy, pod-
suwa sie te czy inng tre$¢ zatrudnienia. Tak np. przy
pojmowaniu szkoty pracy jako szkoty robot recz-
nych zapomina sie o tym, ze czynnosci reczne moga
by¢ zorganizoMmne wedtug typu zatrudnienia,
a czynnosci umystowe wedtug typu pracy; przez to,
Ze uczniowie zamiast powtorzenia dowiedzionego
przez nauczyciela twierdzenia bedg odtwarzali recz-
nie sporzadzony przez nauczycie™a wzor z drzewa,
kartonu czy zelaza, zmieni sie tylko tres¢ lekcji, ale
jej cecha biernego zatrudnienia pozostanie ta sama.
Dlatego szkota rzemie$lnicza, w ktdrej roboty reczne
zajmujg tyle miejsca, bynajmniej nie jest blizsza
szkoty pracy, niz szkota ,,0g6lnoksztatcaca“. | od-
wrotnie, czysto stowne lekcje bez jakiegokolwiek za-
stosowania rekodziet mogg by¢ zorganizowane we-
dtug typu pracy w naszym znaczeniu tego wyrazu,
tak iz klasa w catosci, rozwigzujac postawione przez
nauczyciela zadanie, bedzie zbiorowym wysitkiem



osiggata nowy wytwor pracy (np. obraz prze-
czytanego utworu artystycznego), do ktorego kazdy
uczen wniesie swdj indywidualny przyczynek, spra-
wiajacy, ze jego osobowos$¢ staje sie w spoteczen-
stwie szkolnym niezastapiona.

Niewatpliwie w szkole pracy roboty reczne
i rysunki zajmujg znacznie wiecej miejsca, niz
w szkole biernej. Po pierwsze, jako osobny przed-
miot nauczania stajg sie réwnoprawne z innymi
przedmiotami, gdyz w szkole pracy charakter ogol-
noksztatcgcy przedmiotu zalezy nie od tresci nau-
czanej, lecz od jako$ci nauczania i kazdy przedmiot
(nawet jezeli jest nim nauka gotowania) pro-
wadzony jest tak, ze nie jest on wyodrebniong
sumg wiadomosci i nawykow, lecz pograzong w ca-
tosci przyrody i kultury indywidualng czescig
wszechéwiata, wyrazajgcg na swdj sposéb wszech-
jednos¢ Swiata. Po drugie roboty reczne i rysunki
przepajaja nauczanie wszystkich innych przedmio-
téw, jako sposoby wyrazenia duchowej tresci ucz-
nidw i jako S$rodki wyrazenia stajg sie réwno-
prawne trzeciemu $rodkowi wyrazania — stowu,
ktore w dawnej szkole, trzeba powiedzie¢, byto poj-
mowane wylgcznie jako oddzielny przedmiot (gra-
matyka, wypracowania), a jako $rodek wyrazenia
tresci innych przedmiotéw byto lekcewazone. Przy-
pomnijmy chociazby, jak mato uwagi zwracato sie
na jezyk ojczysty przy ttumaczeniach z jezykow
starozytnych, w pracach piSmiennych z matematy-
ki, nawet z historii itd. | istotnie, jezeli wytgczyé
sztuczne i czysto zewnetrzne przyczepianie robot
kartonowych i innych do lek¢yj matematyki i hi-
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storii (w czym jeszcze niedawno wielu upatrywato
istote metody pracy), to na jakiej podstawie zada-
nia takie, jak ,przygotowac gliniany .model okretu
wojennego, aeroplanu i todzi podwodnej* albo ,,wy-
kona¢ gliniany model rzeki, doliny, grzbietu gor-
skiego“ nalezatoby uwazaé za prace mniej ducho-
wa, niz ,wytozy¢, w jakich gateziach gospodarstwa
Wielka Brytania jest samowystarczalna i w jakim
stopniu jest zalezna od innych krajow* albo ,napi-
sa¢, jakie sg gtdwne okresy francuskich wojen re-
wolucyjnych®? ®. Wreszcie w szkole powszechnej,
a zwiaszcza doksztatcajagcej, roboty reczne w po-
staci specjalnych zaje¢ praktycznych (rolnictwo,
jakie$ rzemiosto, jaki$ rodzaj pracy przemystowej)
stajg sie rzeczywiscie punktem wyijscia a nawet sy-
stemem nauczania. Ale szkota pracy tym wiasnie
sie rozni- od szkoty zawodowej, ze podajac ograni-
czong dziatalno$¢ ludzkg w zwigzku z catodcig in-
nych przedmiotow jako niezastagpiong czes$¢
wszechjednosci przyrody i kultury, uszlachetnia ja,
przeobraza w powotanie, nadaje jej pietno ducho-
wosci. | tutaj zadanie polega na tym, by zatrudnie-
nie fizyczne uduchowi¢ do poziomu ,pracy”, gdy
tymczasem dawna szkota zbyt czesto, mechanizujgc
prace umystowg, sprowadzata jg do poziomu ,za-
trudnienia®.

Wypaczenie szkoty pracy, jak powiedzielismy,
wynika ze zwezenia pojecia pracy. Poniewaz for-

® Przyktady te sg wziete z przytoczonego w ksigz-
ce p. Parkhurst przyktadowego programu lekeyj wedtug
systemu daltonskiego (str. 188, —wyd. poi. str. 183i n.).
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malna réznica miedzy pracg a zatrudnieniem polega
na przepojeniu pierwszej tworczoscia, t. j. zwigza-
niu jej z rozwojem osobowosci, ktdra rosnie w miare
pograzania sie w catostkowa jednos$¢ Swiata i prze-
jawiania sie w pracy w roznolitosci swoich cech,
przeto szkota pracy wypacza sie, gdy sie w niej za-
traca moment osobowosci. W tym wypadku szkota
pracy wyradza sie w szkote zawodowa, t. j. wiasnie
w szkote nie pracy, lecz codziennej roboty, w ktorej
przedmiot znajduje sie na zewnatrz osobowosci ucz-
nia i sprowadza sie do prostej sumy przyswajanych
wiadomosci i nawykow. Rzecz przy tym obojetna, co
stanowi o$rodek nauczania: praca reczna,,przemy-
stowa" czy tez umystowa. W pierwszym przypadku
mamy szkote zawodowa rzemie$lnicza, w Ktorej oso-
bowos¢ ucznia jest prostym $rodkiem zaspokojenia
potrzeb odpowiedniego rzemiosta (sztuki kuchar-
skiej, rolnictwa itd.). W drugim— mamy szkote
robotnicza, czyli szkote komunistyczng, w ktorej
osobowos¢ ucznia jest srodkiem zaspokojenia po-
trzeb przemystu i partii. W trzecim przypadku (tu
zaliczy¢ wypada najczesciej szkote ogolnoksztatcacy
dawnego typu) mamy szkote, w ktorej osobowo$¢
jest prostym narzedziem zaspokojenia potrzeb pan-
stwa w zakresie tak zwanych pracownikéw umysto-
wych, t. j, urzednikbéw. We wszystkich tych przy-
padkach prowadzone przedmioty (sztuka kuchar-
ska, optyka, jezyk tacinski) podaje sie nie jako
tkwigce we wszechjedni $wiata i wyrazajace jg cze-
§ci ogarniajacej je catosci, lecz jako wyodrebnione
nawyki i wiadomosci stosownie do ich pozytku dla
ucznia w jego przysztym zawodzie.
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Wida¢ stad, ze zasada osobowosci jest tylko
odwrotng strong zasady catostkowosci. Powiedziec,
Ze istota szkoty pracy polega na zorganizowaniu
przez nig pracy wedtug zasady catostkomosci, to to
samo, co powiedziec, ze istota szkoty polega na tym,
ze osrodkiem nauczania jest osobowos¢ ucznia, kto-
rej rozwojowi powinny stuzy¢ wszystkie prowadzo-
ne w niej przedmioty. Osigga sie to w ten sposob,
ze poszczegblnych przedmiotéw nie prowadzi sie
w szkole w zaleznodci od tego, czy przydadzg sie
uczniowi w przysztosci, lecz od tego, czy wyraza sie
w nich bezpoérednio i pozaczasowo wszechjednia
przyrody i kultury.

Lekcewazenie zasady osobowosci byto miedzy
innymi jedng z gtdwnych przyczyn zwyrodnienia
szkoty pracy w Rosji Sowieckiej. Bardzo niestuszne
jest sprowadzanie niepowodzenia szkoly pracy
w Rosji Sowieckiej do materialnych tylko przyczyn.
Oczywiscie, szkota pracy juz wskutek swego zrozni-
cowania, indywidualizowania programéw itd. wy-
maga znacznie wyzszego naktadu $Srodkéw mate-
rialnych i duchowych, giz szkota bierna, ktéra, jak
wszystko co mechaniczne i jednorodne, kosztuje ta-
niej. Ale zasobnos$¢ jest tylko jedng z przestanek
szkoty pracy. Druga przestanka jest bronigca osobo-
wosci zasada prawa. Brak atmosfery prawnej, lek-
cewazenie osobowosci nauczyciela i ucznia dopro-
wadzito wiasnie do tego, ze szkota pracy zwyrodnia-
ta czeSciowo w szkote partyjng, czesciowo w zawo-
dowa, ktorej celem jest nie rozwdj osobowosci ucz-
nia, lecz stworzenie komunistycznej inteligencji. Jej
systemem jest znowu to samo odtworzenie przez
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kazdg szkote, kazdego nauczyciela i kazdego ucznia
okreslonego, przepisanego z zewngatrz wzoru. Zmie-
nita sie tylko tres¢ wzoru, ale samo panowanie ytrza-
ru i wymaganie jego przestrzegania nawet wzrosto.

Przyznac jednak trzeba, ze jedna z przyczyn
zwyrodnienia szkoty pracy w szkote bierng (ze
zmienionym tylko wzorem) istniata w saniym zato-
zeniu szkoty pracy. Mimo ze zasade osobowosci wy-
powiedzieli dos¢ jasno gtéwni przedstawiciele szko-
ty pracy (Dewey, Kerschensteiner, Scharrelmann,
Gaudig), kierunek ten byt pod pewnym wzgledem
jednostronny. Stusznie podkre$lajgc moment catost-
kowosci i trafnie uwazajgc zasade osobowosci za
druga strone tego momentu, Kierunek szkoty pracy
ograniczat sie przewaznie do rozpatryw”ania zagad-
nienia nauczania w klasie, do reformowania zbioro-
wej pracy klasy jako catosci. ,Przygotowywanie
lekcyj przez ucznidw", ktére w szkole biernej odby-
wato sie, jak wiadomo, w domu, nie podlegato roz-
patrywaniu przez kierunek szkoty pracy. Na kaz-
dym kroku wypowiadano nawet mysl, ze ,przygo-
towywanie lekcyj w domu* w ogole nie powinno ist-
nie¢ i zatem catg prace uczniow nalezy przeprowa-
dzaé¢ w klasie, jako prace spotecznag w literalnym
i wylgcznym znaczeniu tego wyrazu. Tymczasem
zajecia uczniow w szkole biernej sktadaty sie prze-
ciez z dwdch czesci — z lekcyj w klasie i przygoto-
wania lekcyj w domu. W pewnym stopniu obie te
czesci byty sobie réwne: jezeli iloSciowo (w znacze-
niu naktadu czasu) pierwsza gérowata nad druga, to
druga czesto przewyzszata pierwsza jakosciowo.
Nalezatoby tez a priori oczekiwac, ze przeobrazenie
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zajeC w klasie w duchu catostkowosci powinno miec
odpowiednik w przygotowaniu lekcyj przez ucz-
niéw. Istotnie, jest rzecza oczywista, ze kazdy uczenh
przeciez jako$ powinien sie przygotowaé do zbioro-
wej pracy w klasie, majacej przebiega¢ w duchu ca-
tostkowosci. Rzecz jasna réwniez, ze przygotowanie
to powinno mie¢ catkiem inny charakter, niz pisanie
wypracowania na ten sam temat, uczenie sie z pod-
recznika, utozenie streszczenia lub rozwigzanie tego
samego zadania. Czy ma sie wspolnie odegraé tra-
gedie Szekspira lub Sofoklesa, stworzy¢ zbiorowo
obraz przeczytanego utworu artystycznego lub na-
wet wspolng pracg catej klasy przekopac, zasiac,
wyhodowa¢ i zebra¢ zniwo z ogrodu, — do owocne-
go udziatu w pracy catej ktasy kazdy z uczestni-
kéw musi sie przygotowaé. | przy tym przygoto-
wac sie indywidualpie, na swoj sposéb, bo przeciez
w zasadzie kazdy uczestnik zajmuje w niej indywi-
duatne, przez nikogo innego niemozliwe do zasta-
pienia miejsce. Przygotowanie do lekcji wedtug
dawnego typu tu juz oczywiscie nie wystarczy i po-
winno by¢ zastgpione przez co$ innego. Do takiego
przygotowania sie do lekcji zbiorowej potrzebne sg
wida¢ inne $rodki. Posiadanie przez kazdego ucznia
w domu jednakowych zbioréw zadan i podreczni-
kéw (co wystarczato do ,odrobienia lekcyj“) tu juz
wyraznie nie wystarcza. Kierunek ,szkoty pracy”,
akcentujac moment catostkowosci, na ogét jako$ po-
mingt to zagadnienie. To za$ zagadnienie stato sie
wiadnie punktem nvyjscia dla kierunku systemu dal-
tonskiego. Ze wiec ten system nie jest sprzeczny
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z ideg szkoty pracy i tylko uzupetnia pozostawiony
w niej przez teoretykdw luke, o tym nas przekona
jego analiza.

5

ISTOTA SYSTEMU DALTOINSKIEGO 1 JEGO
WLASCIWA FUNKCJA PEDAGOGICZNA

W odréznieniu od kierunku szkoty pracy sy-
stem daltonski reformuje przede wszystkim indywi-
dualng prace uczniéw. Zgodnie z tym na pierwszym
planie stoi u niego moment osobowosci ucznia. Jego
zadanie polega na tym, aby ,,zwrdci¢ energiemcznia
na prowadzenie i zorganizowanie sobie zaje¢ na wia-
snej drodze* (Parkhurst, str. 15 wyd. pol”?
str. 16/17) *). ,Wolnos¢ jest zatem pierwszg zasada
syStemu daltoniskiego. Ze stanowiska akademickiego
lub kulturalnego uczen powinien uzyska¢ whblnosé
prowadzenia bez przeszkody pracy nad dowolnym
przedmiotem, ktéremu sie oddaje. Gdy sie bowiem,
interesuje swoja sprawa, dba o nig bardziej, jest
staranniejszy i zdolniejszy do pokonania trudnosci,
napotykanych na drodze swych zaje¢. Przy nowym
systemie nie ma dzwonkoéw, odrywajgcych ucznia
od pracy o oznaczonej godzinie i przykuwajacych
go do innego przedmiotu i innego nauczyciela.
W tym wypadku energia ucznia automatycznie sie
zatraca. Takie dowolne odrywania go od jednego

*)  Wydanie polskie (Warszawa, 1928) odbiega nie-
co od tekstu, przytaczanego przez autora (przyp. thitim.).
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przedmiotu do drugiego sg rownie nieekonomiczne,
jak wigczanie i wylgczanie co pewien czas pradu
do pieca elektrycznego bez zadnego powodu. O ile
uczeh nie bedzie miat moznosci pracy wedtug indy-
widualnego tempa, nie zdota nigdy nduczy¢ sie cze-
gokolwiek gruntownie. Wolno$¢ polega na mozno-
$ci rozporzadzania swoim czasem. Rozporzadzanie
cudzym czasem jest niewoleniem* (tamze str. 16,
wyd. poi. str. 17).

W ogéle system daltonski nacechowany jest
troska o indywidualnos$¢ ucznia: nauczanie powinno
sie przystosowac do indywidualnej struktury dziec-
ka i nie nalezy go oblicza¢ w stosunku do typu prze-
cietnego. Dlatego wszystkie programy, wydawane
przez propagatorow nowego systemu, majg znacze-
nie wytgcznie przyktadowe. Powinny by¢ odmienne
nie tylko w kazdej szkole, lecz zasadniczo nawet dla
kazdego ucznia.

Bytoby jednak niestuszne mniemanie, iz zastg-
pienie jednakowych sal klasowych przez sale przed-
miotowe wyczerpuje catg istote systemu daltonskie-
go i ze w nim wraz z salami klasowemi przestajg ist-
nie¢ zajecia ,klasowe" i same klasy, jako state kor
morki pracy zbiorowej. Juz dzisiaj mozna sie spo-
tka¢ z takim pojmowaniem systemu daltonskiego.
Do takiego rozumienia go zblizaja sie w znacznym
stopniu te szkoty realizujgce system daltonski,
w ktérych zajecia zbiorowe ograniczajg sie do jezy-
kow nowozytnych, $piewu, muzyki, gimnastyki, na
wszystkie za$ inne przedmioty przeznacza sie pot
godziny dziennie (prw. przytoczony wyzej w uwa-
dze 2 przykiad rozktadu zajeé¢). W tym wypadku
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widzimy niewatpliwe wypaczenie idei systemu dal-
tonskiego, zupetnie analogiczne do rozpatrzonego
wyzej wypaczenia idei szkoty pracy. W rzeczy sa-
mej u podstawy takiego pojmowania tkwi poglad
na wiedze jako na prostg sume wiadomosci, ktdrg
kazdy uczen przyswoi sobie najlepiej, przechodzac
przedmioty ,samodzielnie“, t. j. osobno, Kierujac sie
jedynie swoim zamitowaniem, sposobem pracy, za-
interescfwaniem. Praca szkoing w takim wypadku
sprowadza sie do ,odrabiania lekcyj“, a zadanie
szkoty —\do zaopatrzenia ucznia w niezbedne do te-
go srodki zewnetrzne. Nauczyciel staje sie przy tvm
korepetytorem, ktory pomaga ucznjowi przy nau-
czaniu ,indywidualnym® przyswoic sobie przepisa-
ny program w sposéb najtatwiejszy. Sitg wewnetrz-
nej dialektyki mechaniczna jednakowo$¢ dawnej,
biernej szkoty doprowadzata rzeczywiscie do takie-
go rozproszkowania klasy: znaczna cze$¢ uczniow™
jak wiadomo, przyswajata sobie faktycznie wyma-
gany program przez nauczanie indywidualne przy
pomocy korepetytoréw. Przy takiej zbednosci lek-
cji zbiorowych w klasie czy nie lepiej by byto fakt
ten ulegatizowaé, zamieniajac calg prace szkolng
ucznidéw na ,,odrabianie lekcyj“ w specjalnie do te-
go celu przygotowanej ,sali przedmiotowej“ pod
kierunkiem doéwiadczonego korepetytora?

W tym, iz mozna tak mechanicznie pojmowac,
system daltonski, kryje sie najwieksze dla niego
niebezpieczenstwo. Jak kazde wielkie odkrycie pe-
dagogiczne, tak i system daltohski posiada swoje
wynaturzenia. Wynaturzenia te, jak to bywa naj-
czesciej, pochodza z pychy. Zbyt wielka jest poku-
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sa, aby w nowym odkryciu upatrywac¢ uniwersalny
srodek reformy szkolnej, swego rodzaju panaceum,
dzieki ktéremu mozna dawna, ztg szkote zamienié
na doskonaty. Istniejg pedagodzy, upatrujacy wyz-
sz0s$¢ systemu daltonskiego w tym, ze odnawia szko-
te bez wielkich wstrzaséw, przy zachowaniu daw-
nych przedmiotéw nauczania, dawnych nauczycieli,
dawnych programéw, dawnych podrecznikéw, ca-
tej obecnej organizacji szkoty. Co moze by¢ prost-
szego i tanszego od takiej reformy! Wystarczy za-
mieni¢ sale klasowe na sale oddzielnych przedmio-
téw, znies$¢ lekcje zbiorowe, podzielié obecne pro-
gramy wszystkich przedmiotéw na miesieczne i ty-
godniowe przydziaty i zmieni¢ nauczyciela w kore-
petytora ucznidéw, pracujacych indywidualnie”
wedtug starodawnej metody ,,odtgd—dotgd”!

Nic bardziej blednego od takiego czysto me-
chanicznego pojmowania systemu daltdrskiego,
przede wszystkim dlatego, ze jest ono uwarunko-
wane nadmierng zalezno$cia od mechanicznego
schematu dawnej, biernej szkoty. Zadanie naucza-
nia nie polega wcale na tym, zeby uczenh przyswoit
sobie jakiekolwiek gotowe wiadomosci, zawarte
w okreslonej liczbie ksigzek. Zadanie szkoty nie wy-
czerpuje sie wiec tym, zeby da¢ uczniowi najlep-
sze Srodki do przejScia programu (curriculum).
Nauczanie powinno przede wszystkim wdrozy¢ go
do metody myslenia naukowego, skierowa¢ go na
droge, na ktorej zdobywa sie wiedze. Ale metode
myslenia przekazuje sie tylko drogg ustnej tradycji,
co wiecej, drogg obserwacji funkcjonowania meto-
dy w jej zywym zastosowaniu i wciggniecia ucznia
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do tej pracy. Jezeli nawet jest prawda, ze wiedza
jest pograzeniem sie w poznawanym przedmiocie,
a wiec stanem najwiekszej obiektywnosci, wyma-
gajacym wyrzeczenia sie wszelkiej cechy osobistej,
subiektywnej, wiasnej, to w kazdym razie do tego
stanu absolutnej niejako biernosci prowadzi droga
krancodvego naprezenia wewnetrznej aktywnosci
cztowieka, jego przezwyciezajgcej sama siebie sub-
jektywnosci. W tym znaczeniu wiedza jest bezspot-
nie czynnym stosunkiem do przedmiotu, choéby ce-
lem tego stosunku miato by¢ ,tylko“ zniszczenie
wszelkiej przegrody miedzy przedmiotem a pozna-
jacym podmiotem i pokorne ,przyjecie przedmio-
tu“. Jak wszelki stosunek czynny, wiedza moze by¢
przekazana przez jednego cztowieka drugiemu tyl-
ko drogg wciagniecia go w czynna dziatalnos¢, skie-
rowang na poznanie przedmiotu. Nauczanie we wia-
sciwym i glebokim znaczeniu tego wyrazu zacho-
dzi tylko wtedy, Kiedy uczenn wstepuje w unie
ze stanem duchowym cztowieka poznajacego.
Dlatego jest rzeczg niezbedng, aby procz uczniéw
i nauczyciela bylo jeszcze co$ trzeciego --—- sam
przedmiot poznawany, na ktéry w réwnej mierze
skierowuje sie poznawcza, t. j. dazaca do zatrace-
nia sie w przedmiocie, czynno$¢ obu. Zadanie wiec
nauczyciela polega nie na tym, zeby dopomoc ucz-
niowi przez przelanie posiadanej wiedzy w nieposia-
dajacego jej ucznia (jak sobie nauczanie wyobra-
zat L. Toistojr) a za nim caty kierunek wolnego

Ten biad w pojmowaniu przez Totstoja
istoty nauczania zaznaczyt juz P. Kaptierew w swo-

7



wychowania), lecz na tym, zeby mysle¢ i pozna-
wacé w obecnosci ucznidow. Prawdziwie dobra jest
taka lekcja, na ktorej nauczyciel poznaje przedmiot
i poznaniem swym zaraza ucznidw. Jezeli nauczy-
ciel nie jest oddany przedmiotowi i podczas lekcji
mysli nie o poznawaniu go, lecz cho¢by o tym, jak
najlepiej przehaza¢ swa wiedze o przedmiocie ucz-
niom, to lekcja zatraca swg skuteczno$¢. Tak samo
zabawa, w ktérej dorosty uczestniczy z umystem™
zstepujac do dzieci, traci dla nich caty czar. Wsku-
tek tego Zadna psychotogia ani pedagogika nie zdo-
tajg zastgpi¢ zywego zainteresowania nauczyciela
swym przedmiotem i jego czynnego nastawienia na
poznanie przedmiotu®). Nauczyciel jest bowiem prze-
de wszystkim zywym przedstawicielem tradycji na-
ukowej, ktéra od cztowieka do cztowieka przechodzi
tylko droga ustna jak gdyby przez udzielanie sie,
wciggajace ucznia w poznawanie wspolnego im obu
przedmiotu — wiedzy. Nie znaczy to bynajmniej,
Ze uczen powinien powtarza¢ za nauczycielem, na-
Sladowaé go. Przeciwnie,' kazdy poznaje ten sam
przedmiot na swoj sposéb, przystepuje do niego
Ze swojej strony, wyrazajgc przez to w poznawaniu

jej ksigzce Istoria russkoj piedagogiki (Historia peda-
dagoglkl rosyjskiej) wyd. Il, 1910, rozdz. 27. —Prw. arty-
kut mgj OL Toitstoju jako pedagogu w ,Ruchu Pedago-
gicznym”, 1935—36, Nr. 3.

® Wielka zastugg pedagogiki Gentile’go sta-
nowi udowodnienie, ze istota nauczania polega na tym,
aby nauczyciel zgl swoim przedmiotem, a nie troszczyt
sie 0 zewnetrzne Srodki najlepszego wytozenia go ucz-
niom.
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przedmiotu swojg indywidualnosé. Ale znalezé te
wiasng droge w poznawaniu mozna tylko wtedy,
gdy sie jest wprowadzonym na droge poznania
przez innego poznajacego. Dlatego proces poznawa-
nia i nauczania jest rownocze$nie i.spoteczny i in-
dywidualny. Spoteczny o tyle, ze wszyscy pozna-
jacy zjednoczeni sg tym samym poznawanym przez
nich przedmiotem; indywiduatny o tyle, ze pozna-
jac ten sam przedmiot, kazdy poznajacy przyste-
puje do niego na swojej indywidualnej drodze.
Wynika stad zupetna niemozliwo$¢ zastgpie-
nia zbiorowej lekcji w klasie. Czuje to instynktow-
nie kazdy nauczyciel, urzeczywistniajgcy istotnie
funkcje zywego przedstawiciela tradycji naukowej.
Jak czesto nauczyciel uczy sie u swoich uczniow,
uczestniczgc w ich czynnym wysitku poznania
przedmiotu! Jak czesto rzecz niezrozumiata dla
ucznia, ktora dtugo byta kamieniem na drodze jego
datszych wysitkow, odstania mu sie w btyskawicz-
nej intuicji dzieki udziatowi kolegi ny jego wysit-
kach lub nawet dzieki wiasnej probie doprowa-
dzenia kogo$ innego do poznawanego przedmiotu.
Wskutek tego r6znorodnos¢ potrzeb, zdotnosci, in-
dywidualnosci jest wrecz niezbedna dla powodzenia
zbiorowej lekcji. Potrzebne tu sg pewne braki jed-
nych, pewne postepy innych, albowiem tylko przy
tej faktycznej nieréwnosci poznajgcych, sprzezonej
co prawda z ich. rbwnowarto$cia, moze sie odstonic¢
uczniom w swej ruchomej czynnosci metoda mysle-
nia naukowego, rozwigzujaca w nowy sposéb po-
wstajgce nieoczekiwanie zagadnienia, zwalczaja-
ca nowe trudnosci, ukazujgca nowe perspektywy
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i kojarzaca rzeczy nowe z dawnymi. Wdrozy¢ sie
do metody myslenia, by¢ wciagnietym w jej prace
mozna tylko wtedy, gdy aktywno$¢ ludzi zbiorowo
poznajacych wydzwigneta ja w swoim S$rodowi-
sku, gdy przekopujac coraz nowy materiat, Swieci
ona swa nieustanng czujnoscia. Dlatego w absolut-
nie jednorodnym $rodowisku, w Srodowisku zniwe-
lizowanym, nauczanie we wiasciwym znaczeniu
tego wyrazu jest niemozliwe.

Oczywiscie wspomniane braki jednych i moc-
ne strony innych majg swoje granice. Dla powodze-
nia lekcji zbiorowej uczniowie powinni by¢ przy-
gotowani, w klasie nie powinno by¢ dzieci maja-
cych zbyt wielkie braki ani takich, ktére zbyt da-
leko poszty naprzod. Ale zawsze musi to by¢ klasa,
t. j. trwale, zbiorowo pracujaca spotecznosé, a nie
przypadkowa grupa, ktdrg sie sktada ad hoc spe-
cjalnie dla danej lekcji, a ktéra potem znowu sie
rozpada. Tylko praca ro statej grupie spotecznej mo-
ze utatwi¢ rozwoj osobowosci i indywidualnosci,
ktdra jest zawsze jednostka, nie mogaca by¢ zastg-
piona na swoim miejscu, t. zn. w spoteczenstwie
0s6b, zdazajacych do tego samego, wspdlnego
wszystkim przedmiotu.

System daltonski pragnie przede wszystkim
zabezpieczyé¢ rozwdj indywidualnosci ucznia. | dla-
tego, zgodnie z tym, coSmy wyzej powiedzieli, w ne-
gacji zasady catostkowosci i w rozproszkowaniu
klasy na przypadkowe grupy uczniéw, przygoto-
wujacych lekcje, mamy prawo widzie¢ wypaczenie
tego systemu. Nie trudno dowiesé, ze takie pojmo-
wanie systemu sprzeczne jest rowniez z intencjg je-
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go zatozycieli. W tym samym rozdziale, w ktorym
wyktadajac zasadnicze podstawy systemu dalton-
skiego, H. Parkhurst stawia na pierwszym miejscu
wolnos¢ i indywidualno$é ucznia, jako druga za-
sade systemu wymienia ona ,zasade kooperacji,
czyli ,wzajemnego oddziatywania na siebie w zy-
ciu grupowym®. ,Zadanie demokratycznego wycho-
wania — przytacza ona stowa Dewey’a — polega
nie tylko na tym, zeby uczyni¢ jednostke rozumnym
uczestnikiem zycia grupy spotecznej, bezposrednio
ja otaczajacej, lecz i na tym, zeby wprowadzi¢ ta-
kie state oddziatywanie wzajemne (interaction) roz-
nych grup pomiedzy sobg, izby zadna jednostka
ani zadna grupa ekonomiczna nie mogta nawet
przypuszcza¢c mozliwosci zycia niezaleznie od in-
nych* (str. 16, wyd. poi. str. 17). Szkota jest dla niej
-Zywa jednig spoteczng“ (str. 18, wyd. poi. 19).
Zgadza sie z tym, ze ,im jest indywidualniej, tym
spoteczniej* (str. 22, wyd. poi. 23).

Niedo$¢ na tym, wedtug zasady catostkowosci
powinno uktadac sie nie tylko zycie uczniéw, lecz
i stosunek wzajemny poszczeg6lnych przedmiotow
naukowych. ,Cel systemu daltonskiego jest celem
syntetycznym“. To znaczy, ze ,,gtdwne przedmioty
planu naukowego powinny byé prowadzone synte-
tycznie, t. zn. w ich wzajemnym stosunku do siebie,
a nie jako dziedziny samowystarczalne“ (str. 25,
wyd. poi. 26). Juz to jedno wymaganie wylacza
zniesienie klasy jako statej jednostki zbiorowej pra-
cy i zastgpienie jej zmiennymi co do skiadu gru-
pami z poszczegdlnych przedmiotéw ,,odpowiednio
do wiadomosci uczniéw z kazdego“. Skoro wszyst-
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kie przedmioty tworzg trwatg catosé, w ktorej kaz-
dy przedmiot klinem wchodzi w inny, a wszystkie
wspotdziatajg z sobg zarowno w catosci jak w szcze-
gotach, to oczywiscie jest rzecza niemozliwa, zeby
grupa uczniéw, pracujgcych razem nad jednym
przedmiotem, nie zlata sie z grupa, pracujgcg nad
innym. Przez to nie przeczymy bynajmniej, ze po-
zyteczne moze by¢ tworzenie przez uczniéw w cza-
sie przygotowania lekcyj grup Scislejszych i mniej
statych co do skfadu. Twierdzimy tylko, ze te swo-
bodnie tworzace sie i ptynne grupy nie mogg miec
uroszcze6 do tego, zeby zastapi¢ klase, jako pod-
stawowg spoteczng jednostke pracy szkolnej.

Ze takiej zamiany nie mieli na mysli zatozy-
ciele systemu daltonskiego, tego dowodzi uwazne
rozpatrzenie dodanych w ksigzce H. Parkhurst
przyktadow programoéw nauki, rozktadu godzin
i wyjasniajacych je artykutéw pedagogéw, pracu-
jacych wedtug nowego systemu. Tak z przytoczo-
nego na str. 160—161 (wyd. poi. 166—167) przykta-
dowego rozkfadu godzin widzimy, ze przy 2™ go-
dzinach codziennych zajeé indywidualnych zgodnie
z systemeni daltoriskim (nie liczac czasu rekreacji)
jest tylez godzin zaje¢ klasowych (z wyjatkiem $ro-
dy). Przy tym zajecia klasowe odbywajg sie we
wszystkich przedmiotach, a samego podziatu klasy
dokonywa sie na podstawie wieku uczniow. W wie-
lu szkotach, ktére wprowadzity system daltonski,
lekcje w klasie odbywajg sie przynajmniej raz na
tydzien z kazdego przedmiotu. ,Nalezy pamieta¢ —
powiada John Fades, — Zze system daltonski
nie jest systemem Montessori“ (166, wyd. poi. 171).
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....| dlatego lepsze wyniki uzyskamy woéwczas, gdy
na nauczanie w klasie i zajecia indywidualne prze-
znaczymy odpowiednie miejsce* (169 wyd. poi. 174).
~otosunek miedzy lekcjami w klasie a swobodnymi
zajeciami musi sie zmieniaé stosownie do potrzeb
danej klasy (form!) i wiasciwosci danego przedmio-
tu w danym czasie. Zniesienie lekcji zbiorowych
nie stanowi istotnej cechy systemu“ (Ro6za Bas-
set, tamze, str. 159, wyd. poi. 143/4).

6.
CALOSTKOWOSC A INDYWIDUALNOSC

Podstawowg teze tego studium mozemy, zdaje
sie, uwaza¢ za dowiedziona. ldea szkoty pracy
i idea systemu daltonskiego nie wytgczajg sie, lecz
uzupetniajg sie rozajemnie. Obydwa te Kkierunki
wymierzone sg przeciwko mechanicznemu schema-
towi dawnej szkoty, zbudowanej wedtug typu ode-
rwanej réwnosci. Obydwa dazg do zamiany tego
dawnego schematu zaje¢ szkolnych przez idee pra-
cy, zbudowanej na zasadzie catostkowosci, ktorej
druga strone stanowi zasada osobowosci, czyli indy-
widualnosci. Przeksztatcajgc lekcje w Kklasie, Kieru-
nek ,szkoty pracy“ pozostawiat bez nalezytej uwagi
wynikajace stad zagadnienie przeksztatcenia indy-
widualnych zaje¢ ucznidw, ,przygotowania przez
nich lekcyj“. Zagadnienie to rozwigzuje z powodze-
niem system daltoriski, ktérego podstawowe idee
daja sie jednak urzeczywistni¢ przy odpowiednim
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przeksztatceniu, a nie zniesieniu, zbiorowych zajec¢
ucznidw w klasie. Rzecz jasnha, ze przeksztatcenie
szkolnych zaje¢ uczniow wedtug nowego schematu
wymaga przesuniecia tradycyjnego stosunku mie-
dzy zajeciami klasowymi i zajeciami indywi-
dualnymi. Bytoby jednak przedwczesne twierdzenie,
Ze to przerachowanie powinno i$¢ w kierunku prze-
wagi jednych nad drugimi. Przeciwnie, nalezy
uzna¢ zasadniczg rownowartos¢ obu rodzajow za-
je¢, ktora zresztg nie wytgcza mozliwosci, by, jak
to byto w dawnej szkole, jeden lub drugi rodzaj za-
je¢ przewazat w réziiych grupach wieku i w- réz-
nych przedmiotach, zaleznie takze od miejscowych
warunkow ogolnych.

W ten sposob system daltoniski nie jest bynaj-
mniej jakim$ nowym uniwersalnym odkryciem, nie
majagcym nic wspolnego z innymi wspotczesnymi
kierunkami pedagogicznymi i czynigcym je zbytecz-
nymi. Przeciwnie, jest on tylko sktadowa czescia
powszechnego ruchu w pedagogice wspotczesnej,
prowadzacego szkote od zasady rdéwnosci mecha-
nicznej do zasady konkretnej catostkowosci, czyli
wszechjedni. | tylko w zwigzku z innymi momen-
tami tego ruchu moze przynie$¢ prawdziwe owoce.
Znaczenie systemu daltonskiego nie jest uniwersal-
ne, lecz ograniczone: przeksztatca on to, co w daw-
nej szkole nazywato sie¢ ,domowa pracg“ uczniow,
ale w kierunku tych samych zasad indywidualnosci
i catostkowosci, na ktorych stara sie przeksztatci¢
zajecia klasowe uczniéw prawidtowo pojmowany
ruch szkoty pracy. Wraz z nig plan daltoniski zda-
za do przetworzenia szkoty z miejsca nauczania na
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prawdziwe ognisko zycia, gdzie zycie wre od rana
do wieczora, uptywajac zaréwno na lekcjach kla-
sowych, jak na zajeciach indywidualnych i spo-
tecznej aktywnosci uczniéw. Sam przez sie stwo-
rzy¢ tego cudu nie zdota. Bo w pedagogice najmnigj
mozna liczy¢ na cuda. Najwieksze nawet odkrycia
sg tu tylko wezwaniami do ciezkiej i uporczywej
pracy, a tylko ona jedna daje realne owoce.
Zasada catostkowos$ci, wysuwana przez szko-
fe pracy, nie jest wiec w gruncie rzeczy niczym in-
nym, jak zasada osobowosci, ktorg przede wszyst-
kim ma na widoku system daltonski. System dal-
tonski, oderwany od zasady catostkowosci, wyrod-
nieje w przygotowywanie przez uczniéw lekcyj pod
nadzorem korepetytora; tak samo jedynie zasada
osobowosci moze uchronié szkole pracy od zwyrod-
nienia w szkote zawodows. Przez to potwierdza sie
raz jeszcze podstawowa teza kazdej stusznej filozo-
fii o spdjni pomiedzy zasadg spoteczng a osobista,
teza, ktorg w etyce i filozofii prawa wypowiadali
ze szczeg6lng sitg Platon, Rousseau,
Fichte, a w pedagogice bronili jej Pesta-
lozzi, Froebel, Dewey®). Oczywiscie
w empirycznej rzeczywistosci, ktéra zawsze wypa-
cza idealng budowe $wiata, spoteczenistwo i osobo-
wos¢ walczg z sobg. Tak samo i w zyciu szkoty

® Ze H. Parkhurst takze odczuwa tg spojnia, tego
dowodzi przytoczona" przez nig opinia pewnej angielskiej
nauczycielki (str. 115, wyd. poi. 119). Przeprowadzona jest
tu analogia migdzy systemem daltonskim a $redniowiecz-
ng wspolnotg (,guild”), pojmowang jako harmonij-
ne potaczenie zasady osobistej i spotecznej.
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jedna lub druga zasada zawsze bedzie z koniecz-
nosci gérowata. Ale nalezy pamietac, ze to gérowa-
nie mozliwy jest tylko w pewnych granicach; pa-
nowanie fasady osobniczej lub spotecznej prowadzi
do jej samounicestwienia, zadanie za$ pedagoga po-
lega na,ich pofaczeniu, Scislej — na takim po-
twierdzeniu kazdej z obu zasad, aby sama pezez sie
przejawita sie zasada druga.



Rozdziat Il

TEORIA WYCHOWANIA JOHNA DEWETA

1
FILOZOFICZNY PUNKT WYJSCIA

Pomiedzy pedagogami amerykanskimi« D e-
weyY) zajmuje stanowisko o tyle wyjatkowe, ze
jest moze jedynym, ktéry swa teorie wychowania
nie tylko sprawdza w praktyce, lecz i oprze¢ prébu-
je na gruntownym systemacie filozoficznym. Refor-
mator szkolny w Chicago, ktory swa intuicje filo-
zoficzng wyrazit naprzéd w piSmie okolicznoscio-
wym, wyptywajacym z praktyki szkolnej (School
and Society, 1899), stat sie wkro6tce gtowa wptywo-
wej szkoty filozoficznej, ktéra nawet po jego prze-
niesieniu sie do Uniwersytetu Columbia w Nowym
Jorku (1904) zachowata pierwotng nazwe ,szkoty
chicagowskiej“. Gdy rozgorzata watka o pragma-

W r. 1929 caty anglosaski $wiat filozoficzny i pe-
dagogiczny obchodzit 70-lecie jego urodzin.
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tyzm i pluralizm, do ktoérych przyznawata sie row-
niez szkota chicagowska, i Dewey przystapit do
opracowania swego systematu filozoficznego, roz-
poczat on znowu od dzieta pedagogicznego (Demo-
cracy and Education, 1916), po ktérym nastgpity
dalsze czeSci systematu: logika, etyka, ontologia
i filozofia spoteczna”. Nie jest to wiec pogladem
teoretycznym, lecz przekonaniem zyciowym, kiedy

- Oto najwazniejsze pisma Dewey’a: 1 Psycholo-
ay, Outlines of a Critical Theory of Ethics, 1891. —
2 Pierwszy chicagowski okres peda-
gogiczny: The Scool and Society, 1899; wyd. Il roz-
szerzone, 1915 (przekt. pol. Szkota a spoteczenstwo. War-
szawa, 1924). Nalezace do tego okresu inne prace, a prze-
de wszystkim The Elementary School Record zebrane sa
w wydanym przez J. Findlay’a tomie The School and
the Child (Londyn, 1906; przekt. polski Szkota i dziecko,
Warszawa, 1924). — 3 Walka o pragmatyzm:
Studies in Logical Theory, 1903; Does Reality Possess
a Practical Character? (art. w ,Essays in Honor of
W. James”, 1903); Ethics, 1908, The Influence of Darwin
on Philosophy and Other Essays w ,Contemporary
Thought”, 1910; Le developpement du pragmatisme ame-
ricain (w,Revue de Metaphysique et de Morale” 1922). —
4. Systemat: Democracy and Education, 1916 (przekt.
pol. Demokracja i wychowanie. Warszawa), Essays in
Experimental Logic, 1916; Human Nature and Conduct.
An introduction to Social Psychology, 1922 (przekt. pol.
Natura i postepowanie cztowieka); Experience and Na-
ture, 1925; The Public and Its Problems, 1927. — Jako
wstap do systematu filozoficznego Dewey’a mogg stuzy¢
jego wykiady w Tokio: Reconstruction in Philosophy,
1921. Pisma pedagogiczne tego okresu: How we think,
1910 (przekt. poi. Jak myslimy); Schools of To-morrow
(wespdt z corkg Evelyn Dewey), 1915.
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Dewey w swej ksigzce Demokracja i rouckoToare,
ktore jest kiasycznem dzietem tego filozofa, szcze-
golnie silnie podkresla zwiazek pomiedzy filozofig
a pedagogika.

Pedagogika jest dla Dewey’a filozofig stoso-
wang, ,gruntem, na ktérym mozna ogarna¢ i ujac
wszystkie zagadnienia filozoficzne jako zagadnie-
nia zycia ludzkiego a nie tylko jako techniczne zroz-
nicowanie poje¢“, ba ,filozofie mozna po prostu
zdefiniowac jako og6lng teorie wychowania“. ,Je-
zeli teoria filozoficzna nie ma zastosowania do'prak-
tyki pedagogicznej, musi by¢ sztuczna. Stanowisko
pedagogiczne pozwala nam ujaé powstanie i rozwdj
zagadnien filozoficznych, badac je u ich Zrédia, tam
gdzie twierdzenie lub przeczenie stanowi réznice
praktyczng®. ,,| odwrotnie, praktyka szkolna wy-
radza sie w surowe doswiadczenie, w rutyne, jezeli
jej cele i metody nie sg ozywione tym szerokim
i wspétczujacym zrozumieniem jej stanowiska w zy-
ciu wspotczesnym, ktére dostarczy¢ powinna filo-
zofia“ .

Azeby sformutowaé pojeciowo wspélny punkt
wyjscia teorii wychowania i filozofii u Dewey’a,
ich podstawowg intuicje, trzeba wysuna¢ na czoto
zasade ruchu jako rozmoju. Dewey rozpatruje
wszystkie zagadnienia filozoficzne i pedagogiczne
sub specie generationis. Ten jedynie sposob trakto-
wania zdolny jest usuna¢ przeciwienstwa we wspoét-
czesnej filozofii i teorii wychowania, jak réwniez
sprzecznosci, w jakie uwiktaty sie niezgodne z sobg

3 Democracy and Education. Str. 383n.
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teorie, — sprzecznosci, pochodzace z traktowania
zagadnien ,,pod katem widzenia wiecznosci“. W zu-
peinej zgodnosdci z James’em i Bergsonem Dewey
nie widzi w nastawieniu filozofij racjonalistycz-
nych na wieczno$¢ nic innego, jak przyzwyczajenie
rozsadku do statycznego traktowania rzeczy, przy-
zwyczajenie, podzielane catkowicie réwniez przez
tradycyjna filozofie empiryczna, ktora pozornie od-
rzuca wieczno$é. Ten zwrot od wiecznosci do zy-
cia, znajdujacego sie w ciggtym ruchu i zwigzang
z tym metode rozwigzywania sprzecznosci, wytwo-
rzonych przez statyczne traktowanie rzeczy, nalezy,
zdaje sie, przypisa¢ u samego Dewey’a poczgtko-
wemu wyszkoleniu w heglizmie. Jezeli przy tym
nie jest zdolny dotrze¢ do wyzszego pojecia wiecz-
nosci jako dynamicznej nadczasowosci i jezeli swe
dynamiczne ujecie zycia odziewa w forme biologi-
stycznego ,instrumentalizmu®, to przez te szate sy-
stematyczna tres¢ jego filozofii nie jest bynajmniej
wyczerpana. Prawdziwe motywy jego filozofowa-
nia tkwig znacznie gtebiej i pod pseudomorfozg je-
go systematu biologistycznego widaé¢ czesto, jak
i u James’a, te same pobudki, ktore cechujg wspot-
czesng filozofie Wartosci albo teorie filozoficzne, na-
stawione ontologicznie. Stad ten szeroki wplyw,
jaki zdotaty wywrzec jego teorie pedagogiczne na-
wet poza obrebem okres$lonych szkét filozoficznych.
Przedmiot dalszych wywodow bedg stanowity tylko
teorie pedagogiczne Dewey’a, w koncu jednak po-
wrocimy jeszcze do filozoficznych pogladéw, na
ktoérych sie one opieraja.



PRAGMATYSTYCZNE POJECIE SZKOLY PRACY

Punkt wyjscia pedagogiki Dewey’a stanowi
zycie, jako dynamiczny proces rozrostu. Gtowna
wada dawnego wychowania polegata na tym, ze
uwazato ono zycie dziecka za przygotowanie tylko
do zycia dorostych. Pomijane w swej wartosci wia-
snej, zycie to byto mierzone wedtug gotowej skali
statycznie wytknietych ,celow” i ,débr“, ktére na-
lezy dziecku nadac z zewnatrz. Dziecko byto trakto-
wane jako niezupetny dorosty, jako istota, Ittéra im
wiecej jest wychowywana, tym bardziej przestaje
by¢ soba. | oto Rousseau, na dtugo przed Dewey’em
odzyskat dla dzieciectwa jego wiasng wartos¢, a po
Dewey’u wielu pedagogéw, miedzy innymi Wyne-
ken, wymownie bronito stanowiska, ze szkota po-
winna sie staé ogniskiem wilasnego zycia dziecka.
Dewey’a rozni od Rousseau’a i od Wynekena to je-
go spoteczne pojecie zycia: zycie jest dla niego ta
aktualnoscig, jakg wychowaniec zyje faktycznie
poza szkota, jest ono zyciem cztonkdw jego rodziny
i wspotobywateli. Szkota powinna wchiongé sity
wychowawcze, dziatajgce w tym aktualnym zyciu,
i przez to staé sie sama czescig ptynacego wokét zy-
cia. Wskutek tego Dewey zbliza sie moze najbar-
dziej do toistojowskiego pojecia zycia. Jednakze
obce mu jest jakiekolwiek rewolucyjne przeciwsta-
wienie zycia kulturze. Szkota nie jest dla niego ja-
ka$ odosobniong ,wyspg przysztosci w Swiecie te-
razniejszosci“, wyposazong we wiasng , kulture mio-
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dosci“. Przeciwnie, jest ona dla niego narzadem po-
mnazania kultury,, chociaz to pomnazanie jest zara-
zem ustawiczna ,“rekonstrukcjg“ zycia spotecznego.
Szkoj”, upraszczajgc i oczyszczajac, ale takze roz-
szerzajac otaczajgce zycie ), jest réwnoczesnie jego
potwierdzeniem i zaprzeczeniem, i w ten dopiero
sposdb odzwierciedla zycie w jego rozwoju, jedno-
czacym przeciwienstwa. Praktycznie oznacza to
zwrot szkoty od wiedzy gotowej do wiedzy czynnej
jako narzedzia otaczajacej dziecko dziatalnosci spo-
tecznej, zwrot od ksigzki i przedmiotu naukowego
do rzemiosta i kuchni, do rolnictwa i przemystu, do
catej réznorodnosci dziatan, sktadajacych sie na bez-
posrednie doswiadczenie zyciowe dziecka.

Dla pragmatyzmu Dewey’a dziatanie stanowi
gtowng ceche zycia. Zycie jest czynnoscia, a w daw-
nej szkole wyChowaniec byt skazany na bierng
postawe. Cate umeblowanie szkoty byto obliczone
na 4o, ze uczniowie stuchajg, t. zn. biernie przyj-
mujg. Wychowaniec uczyt sie, ale nie zyt. Osrod-
kiem zycia szkolnego byt gotowy program naucza-
nia, ktéry migt by¢ dziecku podany z zewnatrz.

W nowej, aktywnej szkole natomiast ,dziecko
ma sie sta¢ tym storicem, wokdt ktérego powinny
sie odtad obraca¢ wszystkie szczegoty wychowania;
jest ono osrodkiem, okoto ktérego zorganizowac na-
lezy cate zycie szkolne“. Na tym polega wiasnie
kopernikowski czyn, dokonany w pedagogice przez
szkote aktywna. Praktycznie oznacza to zniesienie

*  Democracy and Education, rozdz. Il1.
School and Society, wyd. 11, str. 3.
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dawnych klas z tawkami szkolnymi. Nauczanie na-
lezy przenie$¢ do pracowni, bibliotek, na boiska, do
warsztatow, ba, do kuchni. Dewey, rozpoczawszy
te pragmatyzacje szkoly przed trzydziestu laty
w swoim zaktadzie chicagowskim, opisuje w jednym
z ostatnich swoich dziet pedagogicznych {The
schools of to-morrow, 1915), jak wygladajg te szko-
ty przysztosci, ktérych od tej pory tak wiele
powstato.

Ta jednak pragmatystyczna, aktywna szkola
nie jest bynajmniej szkotg zawodowa. Nie jest zawo-
dowa wiasnie dlatego, ze jej osrodkiem jest rosnaca
osobowos¢ wychowanca, a nie gotowe wymagania
zawodu. Roboty warsztatowe nie stanowig tu zew-
netrznego celu wychowania, lecz pragmatyczny
punkt wyjscia dla czynnego zdobycia wiedzy.
Uczenie sie jest mozliwe tylko przez dziatanie. Aby
jednak to dziatanie pozostato zywym dos$wiadcze-
niem wychowanca, jego osobowo$¢ musi by¢ zajeta.
catkowicie.Dlatego roboty warsztatowej nie traktu-
je sie w szkole aktywnej jako celu samego w sobie,
jak to sie dzieje w szkole zawodowej,.lecz jako pole
dziatania dla catej osobowosci, a przeto w organicz-
nym zwigzku z cato$cig Swiata. Jak wiele np. przy
pracy w kuchni daje sie bez trudu przeprowadzic¢
w dziedzinie zoologii, botaniki, chemii, geografii,
ekonomii spotecznej, a nawet historii, o ile stawia
sie za cel rozwdj osobowosci uczennicy a nie przy-
sposobienie kucharki! Gotowanie staje sie wtedy
wyszlachetnione jako praca, gdyz uwzglednia sie
w nim cato$¢ zycia, przyrody i spoteczeristwa,
kazdg za$ poszczegllnag umiejetnosé zdobywa sie
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nie jako co$ abslrakcyjnego, lecz jako odpowiedz
na przezyte zagadnienie, jako co$, co poprawia i wy-
jasnia dziatanie, a samo jest sprawdzane przez
praktyke. Szkota staje sie przez to ,embrional-
nym Spoteczehstwem, ktérego zycie wytadowuje sie
czynnie w zajeciach, uwzgledniajgcych zycie star-
szego spoteczenstwa i przesigkniete jest catkowicie
duchem sztuki, historii i nauki®.

Bytoby krzywda dla niyéli Dewey’a, gdyby
-jego szkote pracy inteipretowac z gory jako utylita-
rystyczng. Juz jako fitozofia moralna utylitaryzm
sprzeczny jest z takim pojeciem zycia, jakie pra-
gmatyzm kiadzie u podstawy swego pogladu na
Swiat. Dewey odrzuca go tez stanowczo. Dla utyli-
taryzmu, powiada, ,nie tylko cnota, ale i sztuka, po-
ezja, religia i panstwo sg tylko niewolniczymi $rod-
kami do osiggniecia przyjemnosci zmystowych.*
LUtylitaryzm poswieca poped twdrczy w cztowieku
dla popedéw korzysci. Znaczenie twérczosci pole-
ga dla niego nie na wewnetrznej wartosci wyna-
lazku i przeksztatcenia (reshaping) $wiata, lecz na
zewnetrznych skutkach, obliczajagcych zaspokojenie
uczucia rozkoszy. Jak kazda teoria, stawiajgca cele
gotowe i dane, czyni on ze wszystkich czynnosci
aktywnych same tylko narzedzia. Praca zas jest dla
niego niezbednym ztem, ktdére natezy ograniczy¢ do
minimum®.*) Jeszcze bardziej nie docenia utylita-
ryzm spraw pedagogicznych. Jezeli twdrczos¢, dzie-
Ki ktdrej uczenie sie jest mozliwe, okresla sie zewne-

® Tamze, str. 27. fe
Recotistruction in Ph., 1921, str. 181
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trznym pozytkiem, toWpada sie z powrotem w gtéw-
ny grzech dawnej pedagogiki, ktéra zazwyczaj mie-
rzyta zycie dziecka skatg zycia dorostych. To, co sie
wydaje pozytecznym dta dziecka, nie zgadza sie by-
najmniej z pozytkiem dorostego, nawet jezeli przy-
jac, ze pozytek dorostego jest pojeciem jednoznacz-
nym. A zmienia sie tez stale wraz z rozwojem dziec-
ka. Dlatego aktywno$¢, ktdrg nalezy ktas¢ u podsta-
WY uczenia sie, rozszerza sie u Dewey’a znacznie
poza obreb wiasciwych robot warsztatowych. PO®
pierwsze, obejmuje ona ronvniez zabawe dziecka,
ktora stanowi naturalng aktywno$¢ wczesnego wie-
ku i rozni sie od wiasciwej pracy tylko ilosciowo
trwatoscig i odlegtoscia postawionych sobie celéw
i stopniowo w prace przechodzi. Dlatego np. nau-
ka czytania, pisania i rachunkéw powinna by¢ tak
prowadzona, aby te umiejetnosci staty sie dla dziec-
ka potrzeba, aby mogto je bezposrednio zastosowac
w swojej dziatalnosci zyciowej, chocby ta dziatal-
no$¢ byta na razie ,bezuzyteczng zabawg". Z tego
wzgledu Dewey jak najostrzej krytykuje dogma-
tyczny symbolizm tradycyjnego wychowania przed-
szkolnego wecllug obrzadku staro-frebtowskiego,
ktory zmusza do oddawania sie bezuzytecznym
dla niego czynnosciom symbolicznym, wskutek cze-
go przejscie od zabawy do pracy doznaje przeszko-
dy, a czesto zostaje nawet uniemozliwione. ® Po
drugie, Dewey kaze stopniowo uwalnia¢ aktywno$¢
dziecka w postaci rob6t warsztatowych od poczat-

® Democracy and Educ., rozdz. XV.
School and Society, rozdz. V.
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kowego skrepéwania praktycznego i przenosi¢ ja
na dziatalno$¢ czysto poznawczg. Zwigzanie z ro-
botami warsztatowymi ma na celu obudzenie w wy-
chowancn ,poczucia zagadnienia“ i nadanie przed-
miotowi zywych pobudek i znaczenia. Kiedy w ucz-
niu obudzi sie i dostatecznie umocni zainteresowa-
nie zagadnieniami naukowymi, to juz sam przejdzie
do tego, aby poszukiwac zwigzkéw naukowych dla
nich samych. Bedg one teraz odpowiadaty jego szer-
szym potrzebom i wyzwolonym zainteresowaniom
i kazde nowe poznanie bedzie dla niego, jak i przod-
tem, odpowiedzig na przezyte zagadnienie a zara-
zem eksperymentalng probg i rekonstrukcjg jego
dawniejszych zdobyczy poznawczych. Wtedy jest
czas do przeniesienia nauki z warsztatow do pra-
cowni i bibliotek. To samo dotyczy nauczania sztu-
ki, ktére powinno sie zaczyna¢ od sztuki stosowa-
nej, Scisle zwiazanej z robotami warsztatowymi,
i dopierp stopniowo przechodzi¢ do czystej sztuki.
W tym przeobrazeniu wartosci instrumentalnej
w warto$¢ wiasng Dewey nie widzi zadnej sprzecz-
nosci ze swoim pragmatyzmem filozoficznym: jak
w etyce pragmatyzm rézni”sie od utylitaryzmu tym,
Ze upatruje “pozytek" nie poza czynnoscig, lecz
W niej samej, we wzroseie aktywnosci cztowieka,
tak samo i poznanie naukowe, chociaz poszukiwane
dla siebie samego, pozostaje narzedziem, instrumen-
tem ,rozszerzonego doswiadczenia“, ktére nie bedac
zwigzane z gotowym, zewnetrznym celem i nie sta-
nowigc tylko sumy biernie przyjmowanych wrazen,
staje’ sie cigglym, twdrczym przeksztatcaniem
Swiata.
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Praktyka pedagogiczna tego instrumentalizmu
jest paradoksalnie prostym zaprzeczeniem owej ab-
solutyzacji narzedzi, ktéra tak czesto wystepowata
w teorii ,ksztatcenia formalnego“. Oddzielne przy-
swajanie sprawnosci w tym celu, aby je uczeh na-
przéd opanowat, a potem uznA\Vat, jest fatalne. Owe
»trzy R* (czytanie, pisanie, rachunki), jezyk, rysu-
nek, nawet roboty warsztatowe nie powinny by¢
nauczane same dla siebie, formalnie, lecz wiasnie
jako narzedzia w ksztatceniu sie materialnym, wy-
petnione trescig, jako Srodki rzeczywiscie potrzebne
do konkretnego celu. Dlatego tez Dewey krytykuje
ostro metode Montessori ¢wiczenia poszczegolnych
zmystow\®). Montessori opiera sie na dawnej psy-
chologii, ktéra wierzyta w istnienie gotowych i od-
rebnych wiadz duchowych. Wychodzi ona z zato-
zenia, ze dziecko naprz6d uczy sie panowania nad
swymi zdolnosciami zmystowymi, a dopiero potem
ich uzywa. Rado$¢ Worzenia i swoboda dziecka,
ktére nie sg przeciez niczym innym, jak twdérczg ak-
tywnoscig, zostajg tu zniszczone. ,WychoWancy
klasy Montes”ri $g fizycznie swobodniejsi, niz ucz-
niowie wiekszosci szkét*amerykanskich; umystowo
nie sg oni jednak wolni... Kazde dziecko pracuje
niezaleznie na niateriale, ktéry sam przez-sie dziata
korygujace. Dziecko nie ma zadnej swobody w kie-
runku czynnosci twdérczych, Jest ono wolne w wy-
borze przyrzadéw, ktérych chce uzywaé, ale nie
moze nigdy wybra¢ sobie wiasnych celéw, nie moze

Schools of To-morrow, str, 147 i n. Prw. takze
The School and the Child, str. 84
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zuzy¢ materiatu dla wiasnych planéw. Materiat jest
bowiem ograniczony do statej liczby przedmiotéw,
ktére mogg by¢ uzywane tylko w okreslony spo-
sOb“" To wiasnie ,,ograniczenie materiatu do wyko-
nywania okre$lonych czynnosci, obliczonych na
¢wiczenie poszczegblnych zmystéw — sytuacja, kto-
ra nigdy w zyciu nie zachodzi — wydaje sie wy-
chowawcy amerykanskiemu wigkszym skrepowa-
niem wolnosci, anizeli to, ktére pochodzi z koniecz-
nosci wspoétdziatania z innymi w wykonywaniu
czynnosci wspdlnych®. Wolno$¢ tkwi nie poza oso-
bowoscia, lecz w osobowosci dziecka, ktéra ciggle
sie rozwija, a rozwijac sie moze przeciez tylko wte-
dy, gdy kazda spetniana czynno$¢ absorbuje je cat-
kowicie. Podkreslenie catosci osobowosci nadaje
pragmatyzmowi Dewey’'a — tak jak i pragmatyz-
mowi James’'a — patos integralnosci, ktéry go do-
prowadza daleko poza obreb zwyklego empiryzmu
i naturalizmu.

Ten sam patos doprowadza go takze do ujmo-
wania szkoty jako zespotu, Scislej — zespotu pracy.
W szkole biernej, gdzie wszyscy uczniowie mieli do
wykonania te same zadania, zycie zespotowe jakby
nie istniato. ,Pomoc wzajemna, ktdéra jest przeciez
naturalng formg wspotdziatania i wspélnoty, staje
sie tutaj ukrywang probg uwolnienia swego sasia-
da od spetnienia obowigzku“  Wspotzawodnictwo
staje sie tu rywalizacjg, powodzenie — triumfem
nad kolega. Jakze inaczej jest w szkole pracy, gdzie
kazda grupa dzieci ma do wykonania wspélne za-

1) School and Society, str. 13 i n.
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danie, do czego kazde dziecko sie przyczynia. ,Po-
moc drugiemu przestaje by¢ formg dobroczynnosci,
ktora zuboza tylko przyjmujgcego pomoc i staje sie
Srodkiem do wyzwolenia sit i wzmocnienia pope-
déw. Cecha zasadniczg catego zycia szkotnego staje
sie duch swobodnego komunikowania sobie wiado-
mosci, wymiany mysli, przypuszczen i wynikéw,
dotyczacych powodzenia lub niepowodzenia po-
przednich doswiadczen“. Dawna karno$é staje sie
zbyteczna, zostaje zastgpiona przez nowa, ktéra wy-
rasta organicznie z zespotowosci pracy i jest uspra-
wiedliwiona dla kazdego. Szkota zamienia sie na
~mate spoteczenstwo”, wychowanie staje sie praw-
dziwie spoteczne i to w stopniu nieosiggalnym dla
zadnego, nawet najlepszego, nauczania obywatel-
skiego.

ROZWIAZANIE PRZECIWIENSTW
PEDAGOGICZNYCH

Oryginalny w teorii wychowania Dewey’a jest
spos6b, w jaki rozwiazuje on tradycyjne przeci-
wienstwa pedagogiczne. Jednym z podstawowych
przeciwienstw w dydaktyce jest przeciwienstwo po-
miedzy dzieckiem a programem nauczania. Dawna
pedagogika wychodzita z logicznie rozcztonkowa-
nego systematu przedmiotow naukowych, ktérych
wyChowaniec miat sie¢ nauczyé. Dzielono materiat
do nauczenia sie wedtug tat i miesiecy w porzadku
kolejnym, ustalonyni przez rozcztonkowanie syste-
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matyczno-logiczne i wspétzawodniczono w wyna-
lazkach, stuzacych do przywigzania uwagi ucznia
do materiatu nauczania badz przy pomocy ,karno-
$ci“ operujacej nagrodami i karami, badZ przy po-
mocy roznorodnych sztucznych $rodkéw przedsta-
Avienia uczniowi materialu nauczania w mozliwie
sinteresujacej” formie. Nowa pedagogika natomiast
twierdzita, iz nalezy postepowac psychologicznie.
Celem nauczania nie jest program, lecz zrealizowa-
nie siebie i wyrazenie siebie przez dziecko, tak ze
dziecko ma by¢ zaréwno punktem wyjscia, jak
i punktem ddj$cia nauczania. Dziecko powinno wigc,
jak Emil Rousseau’a, by¢ pozostawione sobie, wia-
snej inicjatywie i swobodzie.,
Wspolnym™natozeniem _pbu kierunkoéw jest,
wedtug Dewey’a, t0, zer,traktujg one szczeble roz-
woju, bedacego w ciagtym ruchu, jako co$ wyodreb-
nionegoJ. gotowego“ W jednym wypadku jako
co$ zakonczonego i istniejagcego samo dla siebie poj-
muje sie' wiedze naukewsg, w drugim wypadku —
obecne uczucia i postepki dziecka. W rzeczywisto-
$ci sg to jednak S(“adia tego samego rozwoju, w kto-
rym kazda poszczegblna umiejetnos¢ i kazde po-
szczegblne wyobrazenie wyrasta ponad siebie
i wskazuje na co$ dalszego. Jezeli ten bledny sta-
tyczny spos6b postepowania zastapi¢ dynamicz-
nym, cata sprzeczno$¢ odpadpie; stusznie uznajac
dziecko za punkt wyjscia nauczania, nalezy je pro-
wadzi¢ stopniowo do uchwycenia logicznego syste-
matu nauk. ,Dziecko i program nauczania sg tylko

U 72 The School and the Child, str. 28,
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dwoma granicznymi punktami tego samego procesu
rozwoju”.

Praktycznie biorgc, znaczy to, ze t. zw. naucza-
nie taczne, majace jako swaj osrodek dziecko i je-
go najblizsze, ,pragmatyczne” otoczenie, stanowi
tylko pierwsze stadium nauczania. Jego zadanie
nie polega na tym, aby ulega¢ kazdemu kaprysowi
dziecka i zatrzymywac sie przy jego obecnych za-
interesowaniach, lecz aby budzi¢ w nim poczucie
gtebszych zagadnien, rozszerzac jego doSwiadczenie,
tak iz naukowa klasyfikacja> faktow, ich systema-
tyzowanie i teoretyczne wyjasnianie staja sie jego
potrzebg. Logicznie rozcztonkowany>systemat powi-
nien wyrasta¢ z wilasnego doswiadczenia dziecka.-
Nie jest on przeciez niczyrn innym, jak“tymczaso-
wym i ulegajacym dalszym przeobrazeniom wytwo-
rem doswiadczenia, podlegajgcego procesowi ciggtej
rekonstrukcji; a doswiadczenie dziecka nie jest po
prostu sumg przesztych wrazen, lecz aktywnoscia,
skierowang na przyszto$¢. Wedtug definicji De-
wey’a, pragmatyzm rozni sie od empiryzmu na ogot
tym, ze ktadzie nacisk ,nie na zjawiska poprzedzra-
jace, lecz na nastepujace, nie na wypadki, ktdre jnz
zaszty, lecz na mozliwosci postepowania“. ,Kazde
poznanie jest przeto prospektywiczne co do swych
wynikow“. ,Pojecia nasze majg do spetnienia cat-
kiem inng funkcje, niz gromadzenie i rejestrowanie
przesztych doswiadczen. Sg one punktami zaczep-
nymi do torowania drogi naszym przysztym spo--
strzezeniom i doswiadczeniom“ “®). Jezeli wycho-

Bévue de Metaphysique, 1922, str. 421 i n,
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wuje sie dziecko przy pomocy tego ,nie empirycz”
nego, lecz eksperymentalnego* doswiadczenia, t. zn.
jezeli sie je prowadzi w kierunku wiasciwego ttu-
maczenia sobie swego doswiadczenia, t6 naturalny
rozwoj tego doswiadczenia doprowadzi je sani przez
sie do systematu naukowego.

W ten spos6b rozwigzuje Nie takze przeciwien-
stwo ,karnos¢ — zainteresowanie“. Cechg wspolng
obu kierunkéw jest ujmowanie celu, jaki wycho-
waniec aga osiagnaé, jako przyjecia pewnej obcej
tresci, zzewnatrz mu narzuconej badz w postaci obo-
wigzku, za ktdry bedzie pdZniej nagrodzony, badz
wApostaci ostodzenia mu tej pracy przez zwigzane
z tym uczucia przyjemnosci. Prawdziwie wszakze
interesujace jest co$, co wyrasta z wewnatrz, ,,co$
ruchomego, proces wzrostu, zbogacenie zycia, wzmo-
zenie energii“ Wiagze sie to z celami i tresciami,
ktére wychowaniec odczuwa jako postawione przez
samego siebie, w ktére wkiada catg swa osobowosc¢
i ktére zdobywa sobie dziataniem, przezwyciezaja-
cym zewnetrzne przeszkody, rozwigzujagcym zagad-
nienia i przeto hartujgcym jego wole. Psychologia
Herbar”®, przeciwstawiajgca zainteresowanie kan-
iowskiemu twardemu spetnianiu obowigzku, jest,
wedlug Dewey’a, ,psychologig bakatarza a nie
dziecka“. Podobnie jak Natorp, Dewey poddaje
ostrej krytyce owg bierng poglagdowos$¢ i mniema-
nie, ze czyni ona nauczanie interesujgcym przez to,

Prw. art. L4ntéret et \effort we francuskim
zbiorze artykutdw pedagogicznych Dewey’a Uscole et
Venfant, Delaehaux et ISTiestle, wyd. 2, 1922, str. 85 i n.
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ze stara sie¢ wywota¢ i utrzymac uwage wychowan-
ca podnietami zewnetrznymi.

Rozumie sie samo przez sie, ze Dewey jak naj-
energiczniej odrzuca ,stopnie formalne“, jak i w o-
gole wszelka zewnetrzng metode narzucania ucznio-
wi gotowego materiatu do nauki. Taki powszechny,
raz na zawsze ustalony porz~gdek uczenia sie nie ist-
nieje. Jezeli uczenie sie jest aktywne, to jest petne
zagadnien, wynurzajacych sie nieoczekiwanie i uda-
remniajagcych wszelka prébe wecisniecia zywego pro-
cesu mys$lowego do prokrustowego”pza jakiego$
schematu zewnetrznego. ,Metoda nigdy nie jest
czyms, co istnieje samo dla’siebie poza materiatem®“.
»Twierdzenie, ze metoda jest czym$ odrebnym, wig-
ze sie z pogladem, ze ducha i jazn nalezy oddzieli¢
od $wiata rzeczy. Czyni ono nauczanie formalnym,
mechanicznym, przymusowym* W rzeczywisto-
$ci metoda jest nieskonczenie elastyczna, jest zro-
$nieta z materiatem, ktérym ma operowac, a zarazem
zmienia sie stosownie do indywidualnosci poznajgce-
go. Metoda uczenia sie schodzisie zresztg z me-
toda badania. Przedmiotowo nie jest ona
niczym innym, jak ,duchem® odpowiedniej nauki
i jedyng droga wpajania wychowancowi metody
jest pozwoli¢ mu uczestniczy¢ w czynnym badaniu.
~Przy takiej podzielonej czynnosci nauczyciel jest
zarazem uczniem, a uczeh jest czesto, nie wie-
dzac o tym, nauczycielem* Podmiotowo metoda
jest og6tem ,dobrych zwyczajéw myslenia“, jak

1® Dem. and Educ., str. 194, 211,
D Tamze, str. 190,



— 124 —

zdolno$¢ spostrzegawcza, ,jpoczucie zagadnienia“,
wytrwato$¢ w czynnosci, wykonywanej dla niej sa-
mej, oraz ,,swoistych sposobdw zachowania sie”, jak
rzetelno$¢, elastyczne zainteresowanie umystowe,
poczucie odpowiedzialnosci za nastepujace skutki,
zdolno$¢ catkowitego oddania sjie sytuacji i za-
gadnieniu. Podobnie jak N a t or p, prz*kladg
Dewey szczegblng uwage do tych moralnych stron
wiasciwego postepowania mys$lowego: uczenie sie
aktywne uwzglednia nie tylko umyst, lecz catg oso-
bowos$¢ ucznia i jest w wyzszym stopniu, niz spe-
cjalna nauka moralna, zdolne do ksztatcenia w nim
zmystu spotecznego, poczucia odpowiedzialnosci,
odwagi i innych cnét moralnych. ")

Niewatpliwg zdobyczg ,logiki instrumental-
nej“ Dewey’'a jest przeprowadzony z wielkim ta-
lentem dowdd jednosci metody indukcyjnej i de-
dukcyjnej W zywym mysleniu indukcja i de-
dukcja sg dwoma nieroztgcznymi stadiami, a nawet
dwiema stronami tego samego procesu myslenia.
W poznaniu, kt™e jest przeciez rekonstrukcjg do-
Swiadczenia, znajdujacg sie w nieustannym ruchu,
wyprowadzanie .wnioskéw z pierwotnych hipotez
i zatozen stanu faktycznego, wywolanego ekspery-
mentatnie, znajduje sie zarébwno na poczatku jak
na koncu obserwacji indukcyjnej poszczeg6lnego
wypadku. Logika instrumentalna tym sie wiasnie
rézni od empirystycznej, ze rozwaza doswiadczenie

1N Tamze, rozdz. X1, XIII.
How we thinkr TazdiZ VII. Prw. takze Demo-
cracy and Educ., rozdz. XXV.



125

nie empirycznie, jako ogarniecie biernie spostrzegd-
nych faktow, lecz eksperymentalnie, t. zn. jako prze-
pojone pojeciami og6lnymi i dedukcja. W zupetnej
zgodzie z logika nowokantowska (Cassierer)
t i fenomenologiczng (Husserl), Dewey odrzu-
ca empirystyczne pojecie abstrakcji, wedtug ktére-
go abstrakt powstaje z konkretu, danego w wyobra-
zeniu, przez ogarniecie cech jednakowych i pomi-
niecie roznych w tresci konkretnych wyobrazen.
Temu ujeciu statycznemu, dla ktoérego abstrakt
i konkret sg gotowymi biegunami absolutnej sprze-
cznosci, przeciwstawia on dynamiczne ujecie tej
sprzeczno$ci, niezmiernie wazne dla dydaktyki
i doprowadzajace do znanych nam juz drog myslo-
wych szkoty aktywnej,  Przez tp, ze przy nauce
rachunkéw zamiast pojec¢ liczbowych pokazuje sie
uczniowi przedmioty pogladowe (np. faaole), nau-
czanie nie staje sie jeszcze bynajmniej konkretnym.
Konkretne i bliskie jest jiie to, z czym sie spotyka
bierna zdolno$¢ spostrzegania umystowego, lecz co
jest bezposrednio przedmiotem aktywnosci dziecka,
co dziecko bezposrednio praktycznie moze zastoso-
wac. ,,O ile myslenie jest zastosowane”jako ,Srodek
r do jakiegokolwiek celu, dobra abu*wartosci poza
nim samym, jest konkretne; o ile za$ uzyte jest tyl-
ko jako $rodek do dalszego myslenia, jest abstrak-

How we think, rozdz. X, zwiaszcza str. 138 i n.
W zwigzku z tym jest zgodna z cohenowska definicja
czucia, jako zagadnienia poznania. Czucia sg ,punktami
zaczepnymi nowego dostosowania sie” (points of read-

justement) a nie gotowymi atomami poznawczymi. Prw.
Does reality..., str. %4 i n.
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cyjne.” Je$li nauczanie ma kroczy¢ od konkretu do
abstraktu, to powinno zaczynaé¢ od rzeczy prakty-
cznych, od tego, co sie dziecjcu wydaje pozyteczne.

W zadnym jednak razie nie wolno nauczaniu
na tak rozumianym konkrecie poprzestawac. Nale-
zy ucznia wznie$¢ od konkretu do abstraktu. ,Nie
warto mysli ludzkich wigza¢ zbyt krétkim sznurem
do stupa pozytku, prawdziwie silna dziatalno$¢ wy-
maga wyobrazni i rozlegtosci widzenia. Aby uni-
kng¢ ciasnoty, rutyny i przyzw,yczajenia, ludzie
muszg sie przynajmniej nieco interesowa¢ mysle-
niem dla samego myslenia. Zainteresowanie wiedza
dla wiedzy, mysleniem dla wolnej gry mydli, jest
niezbednym warunkiem wewnetrznego wyzwolenia
(emancipation) zycia praktycznego, uczynienia go
bogatym”i kroczacym nhprzéd“.

Stosownie do tego Dewey odrdznia trzy sto-
pnie nauczania, ktére sg zarazem trzeiha stopniami
rozwoju materii nauczania (subject matter) i stoso-
wanej w nich metody:"*) pierwszy sjopien zesrod-
ko™vuje sie okoto ,czynnj*ch zUje¢, ktére sa pocho-
dzenia spotecznego i majg spoteczne zastosowanie®;
drugi stopien, ktéry stanowi ,pewnego rodzaju
most, wiodacy ducha 6d watpienia do odkrycia“,
ma za zadanie ,przyswojenie przez uczniéw droga
bezpos$redniego doswiadczenia tych idej i faktéw,
ktore sg przekazywane przez innych ludzi, posia-
dajacych wieksze doswiadczenie”; trzeci stopien
stawia sobie za cel umozliwienie uczniom ,,nauko-
wego wglagdu w fakty i zawarte w nich prawa“,
a przeto ,wdrozenia ich w ducha nauki*.

2) Democracy and Educ., rozdz. XIV.
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Co sie tyczy podstawowego dla utozenia pla-
liu naukowego przeciwiehstwa humanizmu i natu-
ralizmu, to Dewey sgdzi, ze i te sprawe pokonat.
0 tyle hotduje on naturalizmowi, ze — w zupetnej
zgodzie ze znaczeniem tego wyrazu w jezyku an-
gielskim — przez nauke (science) rozumie za-
wsze tylko pi“zyrodoznawstwo. ,,Zardbwno ze stano-
wiska logicznego jak pedagogicznego przyrodoznaw-
stwo jest zakoriczeniem poznania, jego ostatnim
stadium*“ -Jezeli pomina¢ wiedze praktyczng
jako tez osobliwosci podmiotowe metody, to' prze-
ciez metoda naukowa jest we wszystkich gateziach
wiedzy ta sama. O tyle tez Dewey jest zdecydowa-
nym monistg przyrodniczym. Co prawda udziela on
nauce historii wiele miejsca w planie nauczania
1 poswieca wiele subtelnych uwag elementarnej na-
uce historii, ktorej wiasciwym punktem wyjscia
powinna by¢ zawsze jaka$ wspdtczesna sytuacja
wraz z jej zagadnieniami 2. Jednakze historia jest
dla niego scienc e, stosujacg te sama socjologicz-
na, a nie ,literacka” metode; podobnie tez filozofia,
mimo ze dotyczy wartosci, nie jest niczym innym,
jak rekonstrukcja tego samego jednolitego doswiad-
czenia, jakim sie zajmuje kazda nauka, ktorej cel
oznacza on, za Baconem jako wzmozenie potegi
cztowieka nad przyroda

Tamze, str. 251.
2) School and Society, rozdz. VI1II; Democracy
and Educ., rozdz. XVI.
2) Democracy and Educ., str. 382; Reconstruction
in Phil., str. 29 n.
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Ten przeciez naturalizm technicystyczny jest
wedlug Dewey’a prawdziwym humanizmem. Tra-
dycyjne wyksztatcenie literackie uwazato sie za
humanistyczne, dlatego ze zajmowato sie przeszty-
mi wytworami kultury ludzkiej. W rzeczywistosci
wychowywato ono obcych ludzkosci specjalistow,
o ile w ogoble osiggato cel wychowania. Przy ocenie
wiedzy chodzi jednak nie o to, jakie dawne do-
Swiadczenia ona rejestruje, lecz jakg wykonywa
funkcje przy ksztattowaniu przysztego doSwiadcze-
nia. ,Wiedza jest humanistyczna ze wzgledu na
swojg jakos¢, nie dlatego, ze jest wiedzg o wytwo-
rach ludzkich w przesztosci, lecz dlatego, ze jest
wiedzg dziatajacg wyzwalajgce na umyst cztowie-
ka i na ludzkg sympatie”

SZKOLA | DEMOKRACIA

Wiasciwych Zrodet szkolty humanistycznej,
ktérej charakter ksigzkowy odziedziczyta rowniez
wspotczesna szkota realna, nalezy szukac, wedtug
Dewey’a, w starozytnym porzadku spotecznym, kto-
ry przy swym ostrym rozgraniczeniu klasy wolnej
i pracujacej uwazat wyksztatcenie za przywilej
wywczasu. Szkota pracy jest przede wszystkim
przeciwienstwem szkoty wywczasu. Dewey widzi
W niej, jak i w calej swej teorii wycho-

2) Democracy and Educ., str. 269.
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Wania i w filozofii tylko uswiadomienie ideatu
demokraciji Rozmyslnie podstawowi swe dzieto
pedagogiczne zatytutowat: Demokracja a mycho-
roanie. Demokracja jest dla Dewey’a czyms$ wiecej,
niz tylko okres$long forma polityczng panstwa, kto-
ra mozna by mniej wiecej \vyrazi¢ formuta: ,rza-
dzenie narodem przez narod dla narodu®. Demokra-
cja jest dla niego réwniez postacig i kierunkiem zy-
cia, opartym na nowym przemystowym systemie
gospodarczym. Oznacza ona ,wzrastajacg rézno-
rodno$¢ oddzielnych potrzeb zbiorowych, ktére
znajdujag wyraz we wzrastajgcej liczbie nowych
form zycia zbiorowego i daza do wigkszego uzna-
nia w systemie rzadow spoteczenstwa“. ,Jest
ona rosngcym oddziatywaniem wzajemnym (inter-
action) roznych grup spotecznych“, ,wciaz od-
nawianym elastycznym dostosowywaniem sie (rea-
djustment) urzadzen spotecznych do nowych sytu-
acyj“, wytwarzanych przez owo ,wzrastajgce od-
dziatywanie wzajemne réznych form zycia spotecz-
nego“. Ta ciggta zmiana form spotecznych ma jako
warunek a zarazem i nastepstwo ,wyzyskanie réz-
norodnych jakosci poszczeg6lnych jednostek”, prze-
ciwdziatajgc za$ wszelkiemu podziatowi spoteczen-
stwa na state klasy, prowadzi do ,udziatu w do-
brach spotecznych ze strony wszystkich cztonkow
spoteczenstwa na réwnych warunkach“ ”®. Ta cig-
gta ptynnos¢ zycia spotecznego, stanowigca istote

Tamze, rozdz. XIX.
Tamze, rozdz. VII; prw. takze The Public and
Its Problems i Reconstruction in Philos., rozdz. VIII.
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demokracji, wytwarza w dziedzinie spotecznej owg
podatnos¢, czyli ,plastycznosé” Swiata, w ktorej
pragmatyzm upatruje gtéwng ceche bytu kosmicz-
nego w'ogo6le  Istota tego ujecia polega znowu na
tym, ze traktuje ono i jednostke i spoteczenstwo
nie statycznie, jak to czynita klasyczna teoria de-
mokracji, lecz dynamicznie. Czynnik ruchu powi-
nien by¢ uznany za jedng z gtdbwnych zasad de-
mokracji. Wolno$¢ nie jest gotowg sferg praw, od-
graniczajgcych wyraznie i raz na zawsze atom spo-
teczny i jego nieprzenikliwe dla innych szczesne,
lecz jest rozwojem jednostki jako osobowosci twor-
czej. Réwnos¢ nie jest formalnym réwnouprawnie-
niem os6b przed jednakowym prawem, pomijajg-
jacym faktyozne roznice jednostek, lecz jest equality
of opportunities, t. zn. rownoscig punktu wyijscia,
ktéra kazdej jednostce zapeW”nia r6zne mozliwosci
rozwoju Dewey przyznaje sie wiec do tego uje-
cia zasad demokracji, ktére nazwatem poprzednio
neoliberalizmem /&),

Z drugiej strony réwniez instytucyj a nawet
panstwa samego nie natezy ujmowac jako gotowych
wytwordw. Panstwu nie mozna przyznawac absolu-
tnej suwerennosci, urzadzenia za$ polityczne nie mo-
ga by¢ przykrawane formalnie do abstrakcyjnego
obywatela, lecz maja na celu przeja¢ réznorodng
tre$¢ spoteczna, jaka zostata stworzona w wolnym
zyciu zwigzkéw. Na miejsce zasady nad — i pod-

Does Reality Posses a Praktical characterd
29 The Schools of To-morrow, rozdz. XL
Prw. rozdz. | tej ksigzki.
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rzedmosci powinna wystgpi¢ zasada wspotrzednosci,
odpowiadajgca najbardziej istotnemu pluraliz-
mowi zycia spotecznego. Prawdziwie spoteczne
uksztattowanie instytucyj, o ktére rzeczywista de-
mokracja przewyzsza samg tylko forme demokra-
cji politycznej, nie jest niczym innym, jak napeinie-
niem form i instytucyj trescig zycia spotecznego,
wypracowang w wolnych zwigzkach. Powinna ona
zaja¢ miejsce metafizycznej lub logicznej uniwersal-
nosci, ktora przyznawala™'panstwu absolutne i nad-
rzedne stanowisko w spoteczenstwie. Uniwersalno-
sci nie nalezy rozumieé jako gotowej wlasciw;osci,
lecz tylko jako wcigz na nowo rozwigzywane zada-
nie ,rozszerzenia zakreku stosunkow spolecznych
i liczby tych, ktérzy uczestnicza w dobrach spote-
cznych" @), / ' /
Znaczenie takiego rozszerzonego pojecia demo-
kracji dla uksztattowania szkoty pracy lezy jak na
dtoni. Z réwnosci punktu wyjscia i z pluralizmu spo-
tecznego wynika odrzucenie owej standaryzowanej
jedynej drogi ksztatcenia, ktéra byta nastawiona na
dobér grupy o akademickim wyksztatceniu i wsku-
tek teoretycznej obcosci wzgledem zycia zwykita by-
ta wylacza¢ ze Sredniego wyksztatcenia szkolnego
przewazajacg wiekszo$¢ uczniow®”). Szkota pracy
oznacza dla Dewey’a wielo$¢ drog ksztatcenia a za-
razem socjalizacje programu nauczania, ktéry nie

J) Reconstruction, rozdz. V1I1; The Public and
Its Problems.

3) The School and Soc., rozdz. I; The Schools of
To-morrow, rozdz. XL
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jest juz abstrakcyjny i formalny wzgledem zycia,
lecz jest przesigkniety trescig zawodowo zrdznico-
wanego zycia spotecznego. Poniewaz wiekszos¢ ucz-
niow ma uzdolnienia praktyczne i po skornczeniu
szkoty wstepuje do zawoddw gospodarczych, wiec
ksztatcenie teoretyczne staje sie tylko jedng z mo-
zliwosci, nie nadrzedng lecz rownoleglta do in-
nych.

Fakt, ze wiekszo$¢ ucznidw, opuszczata szkote
juz w czternastym roku zycia albo wczeéniej, thu-
maczy sie wedtug Dewey’a nie tyle koniecznoscig
szybkiego zarobkowania, ile brakiem przekonania,
ze dalsze ksztatcenie ma dla nich warto$¢. Prze-
ksztatcenie szkoty powinno wiec odpowiadac potrze-
bom wiekszosci ucznidow i ma prowadzi¢ do tego, aby
spedzali w szkole réwniez wiek mtodociany i to z we-
wnetrznego przekonania o wartosci dalszej nauki.
Przez to szkota nie powinna zatraca¢ swego charak-
teru ogdlnoksztatcacego i wyradzaé sie w zawodowa.
0 og6lnym charakterze wyksztatcenia stanowi nie
okreslona tresé, lecz sposob, w jaki ta tresé jest poda-
wana. Jezeli umiejetno$¢ praktyczna jest nabywana
nie dla celu zewnetrznego i w formie oderwanej, lecz
w zwigzku z catoscig doswiadczenia ludzkiego, je-
zeli przy tym nawigzuje do catej osobowosci ucznia,
to jej charakter ogélnoksztatcacy jest zapewniony.
Zupetnie to samo mozna zresztg powiedzie¢ o wszyst-
kich przedmiotach teoretycznych, ktérycli dawna’
szkota uczy zbyt czesto dla celu zewnetrznego
1w przytepiajagcym wyodrebnieniu wzajemnym

Democracy and Educ., rozdz. XXI.
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Czesto teoretyczne zainteresowanie wiedzg i dla sa-
mej wiedzy popierane jest przeciez tylko przez twor-
cza aktywnos$¢, a wiec przez jego stopniowe wyra-'
stanie z czynnosci praktycznej. Wiasciwie rozumia-
na szkota aktywna jest pragmatyczna, a nie utyli-
tarystyezna: wychodzac z roznych form praktycz-
nej czynnosci, widzi ona swe zadanie w uduchowie-
niu tych form i w wyzwoleniu zainteresowania ucz-
nia od pierwotnego powigzania z celem zewne-
trznym. ot

Ztego powodu Dewey wystepuje przeciw szko-
le doksztatcajacej, ktéra nawet w nowej postaci,
jaka jej nadat Kerschensteiner, wydaje mu sie wcigz
jeszcze szkotg zbyt zawodowa. Wprawdzie usituje
ona zapewni¢ miodocianym powotanie zyciowe.
O tyle tez nalezy jg uznaé jako droge wyjscia z tru-
dnosci i droge przejsciowa. Jednakze swe zadanie
ogo6lnoksztatcagce moze ona spetni¢ w nader ograni-
czonej mierze, poniewaz jest zbyt Scisle zwigzana
z okre$lonym zawodem, nie mowigac juz o zbyt krot-
kim okresie szkolnym. Jej gtéwny grzech polega na
tym, ze istniejgce stosunki spoteczne uznaje za nie-
zmienne, a nawet wybdr zawodu przez mtodociane-
go — za ostatecznie dokonany. Jezeli jednak czyn-
nosci praktyczne otoczenia spotecznego uwzglednio-
ne bedg w szkole obowigzkowej bez zwigzania ucz-
nia z okre$lonym zawodem, jezeli wiec uczniowie
beda pobudzeni do spedzania swego wieku miodo-
cianego w szkole, to szkota zapewni im nie tylko od-
powiedniejszy wybér zawodu, lecz i wiekszag mo-
zliwosé zmian w pdzniejszym zyciu. Zbyt Sciste
zwigzanie z okreSlonym zawodem staje sie coraz
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niebezpieczniejsze przy dzisiejszym tempie rozwoju
przemystu. Jednostka musi by¢ przygotowana
przez szkote nie tylko do okreSlonego zawodu, lecz.
i do zmiany zawodu, do ewentualnosci szybkiego
przeszkolenia sie. Szkota pracy winna wedtug De-
wey’'a wchiongé zycie zawodowe otoczenia spotecz-
nego nie tylko w jego statyce, jak to czynita szkota
doksztatcajgca, lecz i w jego dynamice. ,Ideat pole-
ga nie na tym, aby wyzyskac¢ szkote jako narzedzie
istniejgcego systemu gospodarczego, lecz na tym, aby
wyzyskaé zycie gospodarcze dla reorganizacji
szkét”, zarazem jednak zastosowaé szkoty jako $ro-
dek do przeksztatcenia systemu gospodarczego
w kierunku demokracji przemystowej Nowa
szkota, stawiajac na miejsce monizmu pluralizm
drog ksztatcenia, a zarazem tgczac idee z praktyka,
prace z uznaniem jej znaczenia duchowego, czyni
wyksztatcenie Srednie powszechnym dobytkiem ca-
tego spoteczenstwa. A umozliwiajac kazdemu mio-.
docianemu wiasciwy wybor zawodu, wskazujac mu
odpowiednie miejsce w spotecznosci narodowej, usu-
wa granice pomiedzy réznymi warstwami catostki
narodowej i przyczynia sie najbardziej do tego, aby
zamienié¢ ,spoteczenstwo” (society), utrzymywane
w catosci przez zewnetrzng tylko wiez wsp6lnego
panstwa, na wewnetrznie zwigzang ,,wiekszg wspol-
note” (greater community)™).

The schools of To-morrow, rozdz. X1; Democr.
and Educ., rozdz. XXI.
The Public and Its Problems, rozdz. I11.
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SUB SPECIE GENERATIONIS I SUB SPECIE
INTEGRITATIS

Zastugi Dewey’a dla teorii i praktyki pedago-
gicznej sg niewatpliwe. Nie ma chyba w Ameryce
ani w Europie reformatora pedagogicznego, ktéry
by wzigwszy do rgk pisma Dewey’a nie znalazt
w nich wiasnych mysli. Wiekszos¢ tych mysli stata
sie powszechnym dorobkiem nowej pedagogiki, mi-
mo ze systemat, ktéry jg wigze w swoistg catosc,
a tym bardziej uzasadnienie filozoficzne tego syste-
matu podzielajg tylko nieliczni. Braki pedagogiki
Demei/a tkwig tez w systemacie, a nie w zawartej
w niej ptodnej problematyce,ktora sie stata nieprze-
mijajacg zdobycza pedagogiki wspotczesnej. Jezeli
sie bierze pod uwage podstawowg zasade tego syste-
matu, mozna stwierdzi¢, ze rozwigzania przez niego
zalecane znajduja sie w osobliwej niewspétmiernosci
z poruszonymi zagadnieniami. Ruch, stawanie, roz-
woj — stanowisko oznaczone tymi hastami okazato
sie szczegOlnie ptodnym dla zrozumienia sprzeczno-
ci dawnej pedagogiki i wyswietlenia catosci zagad-
nien nowego wychowania. Pietno pragmatyczne, ja-
kie Dewey nadaje swemu stanowisku, zweza jed-
nakze w dos¢ znacznej mierze pedagogiczng donio-
sto$¢ jego wiasnych rozwazan. Istotnie, pragmatyzm
uznaje zasadniczo tylko jedng ptaszczyzne bytu:
wszystkie stadia stawania mieszczg sie na tej sa-
mej ptaszczyznie, nie siegajg do innego wymiaru
Swiata. Rozwoj, dokonywujacy sie w czasie, nie jest
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oparty na zasadzie' nadczasowej, lecz pozostaje ce-
lem dla siebie, ostateczng wartoseig. Jest rzecza
wysoce znamienng, ze jeszcze w siédmym dzie-
sigtku zesztego stulecia znany pedagog rosyjski,
K. UszynSki, swojsSwietny opis szkolnictwa
amerykanskiego strescit w zdaniu, ze widzi w nim
urzeczywistnienie charakterystycznego dla tego na-
rodu pionieréw ,niewstrzymanego pedu naprzéd,
nienasyconej zadzy ruchu, statego dazenia do budo-
wy i przebudowy* W pragmatystycznej filozo-
fji wychowania Dewey’a ta tradycyjna cecha istoty
amerykanskiej znalazta jak gdyby swoj swiadomy
wyraz.

W systemacie wychowawczym Dewey’a ta sa-
mowystarczalno$¢ zasady rozwoju prowadzi do
jawnego uprzymilejomania poczatkomych stadiom
rozwoju w stosunku do ostatnich stadiow. Stusznie
podkresla sam Dewey nieskonczono$¢ procesu wy-
chowania, ktéry kres swoj znajduje dopiero ze
$miercig cztowieka®®). Nalezatoby wiec oczekiwad,
ze uwzgledni w swym rjystemacie pedagogicznym
zagadnienie ksztatcenia dorostych. Tymczasem we™-
le tego zagadnienia nie porusza. Pomija takze zu-
petnie zagadnienie szkoty wyzszej i nawet zagad-
nienie wiasciwej szkoty $redniej omoéwione jest
u niego zbyt pobieznie. ,Demokracja a wychowa -
nie“, a juz tym bardziej pisma Dewey’a o teorii szko-

K. Uszynski, Onarodnom charaktierie
obszczestwiennogo wospitanija (0 narodowym charakte-
rze wychowania spotecznego) — ,Sobranije Soczinie-
nij”, 1.1.

Democracy and Educ., rozdz. IV.
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ty poswieCone sg prawie wylgcznie szkole po-
wszechnej i szkole $redniej w znaczeniu amerykan-
skim (intermediate school). Ta luka w systemacie
nie jest bynajmniej przypadkowa, lecz tkwi giebo-
ko korzeniami w zasadniczym stanowisku Dewey’a.
Istotnie, im bardziej pedagogika poSuwa sie od Wy-
chowania dzieci do ksztatcenia dorostychj tym bar-
dziej zagadnienie genetyczne, dotyczace przebiegu
procesu ksztatcenia, musi przechodzi¢ w zagadnie-
nie statyczne,.dotyczace istoty wartosci ksztatca-
cych, inetoda ,,psychologiczna“ — w ,logiczng“. Je-
zeli sie jednak wraz z pragmatyzmem obstaje przy
tym, Ze nie ma ostatecznych celéw wychowania poza
samym rozwojem zycia, to problematyka statyczna
sama przez sie odpada. Szczeg6lnie jasno zilustro-
wac to mozna na przyktadzie dydaktyki Dewey’a.

Wspdlng zasadg dydaktyki i instrumentalnej
logiki Dewey’a jest twierdzenie, ze wiedza nie jest
niczym innym, jak dziataniem, przeksztatcajgcym
rzeczywistos¢. Prawda zlewa sie¢ z weryfikacja,
i ,uczyni¢ jaka$ idee prawdziwg znaczy tak dalece
ja przetworzy¢ i przeksztatci¢, az Wrswych nastep-
stwach i wynikach bedzie mogta sta¢ sie metodg
wiasciwg do rozwigzania sprzecznosci (discrepan-
cies) danej sytuacji“. ,Prawda idej nie jest nic in-
nego, jak uczynienie idej prawdziwymi przez ak-
tywne wytwarzanie, przez wiasciwe postepowanie
(behaviour), odpowiadajgce wymaganiom sytua-
cji* ®). Wiedza jest dziataniem, ktdére przeksztatca
rzeczy ,,z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci réz-

Influence of Darwin on Philosophy, str. 138i n.
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nych sytuacyj, w jakich kto$§ bywa powotany do
czynienia czegokolwiek” "®).

Jednak to pierwotne pragmatystycznie nace-
chowane pojecie prawdy doznaje samo przemiany,
przystosowujgc sie do wszczetej dyskusji filozoficz-
nej i praktyki pedagogicznej. WspomnieliSmy juz,
ze Dewey nie jest wcale sktonny do ,przywiazy-
wania wiedzy do stupa pozytku zbyt krotkim sznu-
rem*“. Nastawiony na przysztos$¢ (,prospektywny*)
charakter wiedzy oznacza nie zwigzanie z przesztym
doswiadczeniem, lecz postepujace naprzdd rozsze-
rzenie doswiadczenia, jego ,wyzwolenie”“ od jed-
nostkowych potrzeb codziennych, na czym wiasnie
polega istota wszelkiej abstrakcji Im bardziej
abstrakcyjng staje sie wiedza, tym bardziej cel, ja-
kiemu stuzy poznanie, przenosi sie¢ do samego pro-
cesu poznania. ,Inna sprawa, kiedy sie uwaza, ze
cel kazdego poznania tkwi poza nim, a zupetnie
inna, a nawet wprost przeciwstawna — kiedy sie
uwaza, ze kazdy akt poznania posiada swoj cel
szczeg6lny (particular end), ktéry ma spekic.
Wszelkie ograniczenie celu stanowi ograniczenie
samego procesu poznania. Oznacza ono, ze mysle-
nie nie osiggneto swego petnego rozwoju i swego
ruchu, lecz doznaje przeszkody, zahainowania, opo-
ru. Jedyna sytuacjg, w ktdérej poznanie znajduje
sie w petni czynnosdci, jest taka, gdzie cel poznania
sie sam rozwija w procesie badania i poszukiwa-

Does Reality Possess a PracMcal Charakter,
str. 58, 60.
@& Revue de Metaphysique, 1922, str. 413 i n.
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nia Dlatego tez ,nie wszystkie ustalone przez
poznanie roznice w rzeczach stanowig wiedze“,
lecz tylko te, ,ktére speiniajg intencje poznania,
znajdujac sie w takiej harmonii z odpowiednim
zachowaniem sie (consistent behaviour) organizmu,
ze jego funkcje wzmacniajg i rozszerzajg“. ,Wia-
sciwym i prawdziwym celem wiedzy jest taki sto-
sunek organizmu do otoczenia, w ktérym jego fun-
kcje osiggnety najwyzszy stopien rozlegtosci i dzia-
talnosci“.

Aby mimo to uratowac praktyczny charakter
poje¢ abstrakcyjnych, Dewey poréwnywa nasta-
wienie nauki z zachowaniem sie przemystowca,
ktory wytworow swej fabryki rowniez nie doby-
wa na potrzeby bezposrednie, lecz dla jakiego$
nieznanego rynku, w nadziei, ze dopiero z biegiem
czasu beda zapotrzebowane i zakupione. To nie-
trafne poréwnanie miesza wzgledng ilosciowa nie-
okr $lonosé istniejgcej potrzeby spotecznej z abso-
lutng jakosciowa nieokreslonoscig nieistniejgcej
jeszcze potrzeby: fabryka, chcaca wytwarzaé to-
wary, ktére by nie odpowiadaty zadnemu istnieja-
cemu albo bezposrednio oczekiwanemu popytowi,
bez doktadnego obliczenia czasu obrotu kapitatu,
zginie natychmiast po strawieniu wtozonego w nig
kapitatu. Poréwnanie to stawia w jasnym Swietle
niepowodzenia Dewey’a w ,rekonstrukcji pra-
gmatystycznego pojecia prawdy. Dana sytuacja
i konkretny cel zewnetrzny, ktérym ma stuzy¢ po-

Reconstruction, str. 146.
Does Reality, str. 699 i n.
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znanie jako czynnos$¢ instrumentalna, tracg zywo-
tnos¢, wietrzejg w jaka$ tylko ,mozliwg" sytuacje
i tylko ,mozliwy*“ cel, ktére w nieokre$lonym cza-
sie by¢ moze zdarzg sie w aktywnym zyciu je-
dnostki, przyczem sam cel bedzie mégt byé takze
celem poznawczym. W ten sposéb stepia sie ostrze
.pragmatyzmu, tak samo jak empiryzm przestaje
by¢ empiryzmem, gdy, jak to juz uczynit Berkeley
przy rozwazaniu kopernikowskiego uktadu $wiata,
rzeczywiste doswiadczenie zywego cztowieka za-
stepuje zwietrzatym, abstrakcyjnie skonstruowa-
nym ,doswiadczeniem* jakiego$ mozliwego (a ra-
czej niemozliwego) podmiotu spostrzegania. Powie-
dzieé, ze zewnetrzny cel zyciowy, ktéremu ma stu-
zy¢ poznanie, nie jest celem konkretnym, prak-
tycznym, lecz celem ,rozszerzonym* i tylko ,,mo-
zliwym*, a wiec mogacym by¢ takze celem po-
znawczym, znaczy ostatecznie tylez, co powiedziec,
Ze poznanie jest autonomiczne, ze jest wyznaczone
przez cele w nim samym tkwigce. Jawna tauto-
logia twierdzenia staje sie oznakg lezacej poza nig
niemozliwosci zaprzeczenia autonomii i wilasnej
wartosci poznania. Z nieuprzedzonego opisu faktu
pragmatyzm staje sie wybiegiem dogmatycznym
dla terminologicznego przynajmniej uratowania
przyjetej zasady. Przestaje by¢ tedy niebezpiecz-
ny, przynajmniej w swym zastosowaniu pedago-
gicznym, ktdre, jak pokazalismy, pragnie trzymac
sie z dala od wszelkiego utylitaryzmu i techni-
cyzmu w dydaktyce. Zadajac w tym kierunku ,,roz-
szerzenia“ doSwiadczenia i ,wyzwolenia® pozna-
nia od zbyt bezposredniego celu uzytecznego, staje
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sie nieszkodliwy, a nawet pedagogicznie pozyte-
czny w teorii poczatkowego stadium nauczania;
staje sie jednak bezptodny, kiedy chodzi o tluma-
czenie ostatniego stadium nauczania, ktére moze
by¢ ujete dopiero ze stanowiska witasnego celu po-
znania. Poniewaz za$ zapobiec technicyzmowi
W nauczaniu mozna nie samg tylko formutg, lecz
pozytywnga teorig Ostatniego stadium nauczania,
wiec dydaktyka pragmatystyczna narazona jest
stale na niebezpieczenstwo wykolejenia si¢ w uty-
litarystyczny technicyzm. Anemiczne formuty ,re-
konstruowanego“ pragmatyzmu ulegaja z konie-
cznosci sile popedowej jego pierwotnych petno-
krwistych haset.

Gtownym brakiem dydaktyki Dewey’a jest
jego naturatistyczny monizm.Dewey jest tu nie-
wierny swemu pluralizmowi, jednoptanowos$¢ na-
stawienia pragmatystycznego zyskuje przewage
nad gtebszymi pobudkami, ktére uczynity pragma-
tyzm amerykanski przedstawicielem pluralistycz-
nego pogladu na $wiat. Pomija on zupetnie plura-
lizm metod naukowych: historia, filozofia, jak
w ogoble wszystkie nauki humanistyczne, postuguja
sie wedtug niego ta samg metoda badan, co przyro-
doznawstwo. Specjalne ich nastawienie, ich okre-
$lony duch, w ktérym uczestnictwo ucznia stanowi
zadanie nauczania humanistyki, ging w powsze-
chnym eksperymentalnym kierunku wszechpanu-
jacej science. Kiedy Dewey zbliza sie do nauczania
historii, to umie subtelnie uzasadni¢ tylko poza-
dany zwigzek poczgtkowego nauczania historii
ze wspobiczesnym zyciem spotecznym Srodowiska.
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Milczy za$ tam, gdzie chodzi o doktadne oznacze-
nie szczeg6lnych zadan i metody ,pdzniejszych
specjalnych studiow historycznych” ucznia, do
ktérych nauczanie elementarne historii jest tylko
~przygotowaniem*

Istotnie, o ile w traktowaniu pierwszych, zig-
czonych z ,zajeciami“ (occupations) stadiach nau-
czania Dewey jest dokiadny i obfituje w tresc,
o0 tyle skgpy jest w opisie ostatniego stopnia nau-
czania, gdzie chodzi o ,wyzwolenie“ doswiadcze-
nia ucznia tak, izby mégt oddac sie zagadnieniom
naukowym dla nich samych i samodzielnie zasto-
sowa¢ naukowg metode badan. Czym rdzni sie nau-
czanie w laboratorium od nauczania w warsztacie?
Na czym polega swoista postaw:a nauczyciela na
tym stopniu w odréznieniu od jego postawy na po-
przednim stopniu nauczania, okreslonym i skrepo-
wanym wzgledami spotecznymi i technicznymi?

Wskutek braku odpowiedzi na te pytania dy-
daktyka Dewey’a wpada nieznacznie z powrotem
w niezamierzony przez siebie technicyzm. Z tego
réwniez powodu tatwo mozna zrozumie¢, dlaczego
tak mato uwzglednione jest przez Dewey’'a wy-
chowanie estetyczne. Dobrze uzasadnionego z3-
dania, by wychowanie estetyczne wychodzito
rowniez ze sztuki stosowanej, zwigzanej z ,zaje-
ciami“, nie uzupetniajg u niego wyjasnienia spe-
cjalnej postawy artysty, tak charakterystycznej
dla sztuki, wyzwolonej z jej zwigzania z rzecza-
mi praktycznymi Dewey nic nie moéwi o roli

42) The School and Society, str. 164
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nauczyciela, jako rzecznika kultury, i o powota-
niu szkoty, jako przedstawicielki duchowej tra-
dycji ludzkosci, i to znowu z obawy przed jakimi-
kolwiek ,celami ostatecznymi“, ktérych spoczy-
wajgca ,statyka” wydaje mu sie nie do pogodze-
nia z wymaganym przez pragmatyzm bezkresem
Swiata i jego nieustajgcym ruchem.

Ta obawa wszelkiej ,statyki“ i wszelkiego
~Kresu* jest chyba gtéwng przyczyng owej pseudo-
morfozy, ktéra pobudza Dewey’a, podobnie jak
i James’a, do odziewania gtebszych i stusznych po-
budek pragmatystycznej filozofii i pedagogiki
w szate biologistycznego naturalizmu. Ruch jest
dla niego zasadniczo niemozliwy do pogodzenia ze
spoczynkiem, czynno$¢ z kontemplacja, przeczenie
z twierdzeniem. Nie dostrzega on takiej mozliwosci
rozwigzania tej antynomii, jakg daje idea wartosci
absolutnej, ktérej nadczasowa a przeto ,,spoczywa-
jaca“ wazno$¢, odwotujaca sie do wolnosci podmio-
toéw ludzkich, wymaga od nich nigdy nie spoczywa-
jacej twérczej aktywnosci, niezmordowanej nowej
tworczosci, przewyzszajacej znacznie nieustanny
rozwa@j czysto naturalny i nie tylko nie wylgczajg-
cej, lecz zaktadajacej plastycznosé Swiata wytacz-
nie istniejgcego. Wyzsza objawiajgca sie w dziejach
dynamika $wiata nie wytgcza bynajmniej nadcza-
sowego zhaczenia wartosci, lecz dynamika ta nie
moze by¢ w ogble pomyslana bez wartosci ~ War-
to$¢ nadczasowa nie jest wiec wCale czym$ zakon-

Democracy i Educ., str. 278,

Prw. m¢j art. Kruszenie utopizma (,Sowre-
mienhyje Zapiski”, 1923 Nr. 19) i po niemiecku Der Zu-
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czonym i gotowym, przeszkodg na drodze rekon-
strukcji doswiadczenia albo ruchu istnienia. | jest
to z pewnoscig grubg symplifikacja, kiedy Dewey
zarzuca idealizmowi niemieckiemu, a zwlaszcza
Heglowi, ze nadczasowe pojecie panstwa identyfi-
kowali z konkretnymi instytucjami swojej epoki,
chociaz rzeczg czesciowo stuszng jest, ze granica
miedzy tym, co czasowe, a tym, co nadczasowe,
nie zawsze byta przez Hegla trafnie przeprowa-
dzona"\®).

Sam Dewey podkresla znaczenie (meaning),
sens (significance) jako czynnik, ktérym dziatalnosé
spoteczna i tworczosé kulturalna cztowieka rézni
sie od rozwoju czysto naturalnego "®. Akt, posia-
dajacy znaczenie, nie moze by¢ jednak nigdy po-
myslany w jednym wymiarze istnienia, wskazuje on
zawsze na jaka$ wartos¢, ucielesnianig w bycie:
Rzecz stuszna, ze poznanie nie jest ani wylgcznie
biernym odbiciem $wiata zewnetrznego, ani wyzna-
czonym z gory rozwiktaniem tresci poje¢ apriorycz-
nych, lecz jest czynnoscig tworczg. Rzecz stuszna,
Ze jest ono”z poczatku zwigzane praktycznie i dopie-
ro stopniowo z tego praktycznego zwigzania sie wy-
zwala. Prawda, ze, nawet wyzwolone, pozostaje
zawsze Czynnoscig. Jednak aktywno$¢ podmiotu
skierowana jest w poznaniu wiasciwie do tego, ze-

sammenbruch des Utopismus w ,Festschrift Th. G. Ma-
saryk zum 80. Geburstag”, Bonn, 1930.

Reconstruction, str. 190. Prw. ,German Philo-
sophy and Politics”, 1915.

Democracy and Educ., str. 243. Prw. Experim.
Logic, rozdz. IV.
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by przezwyciezy¢ zycie czysto biologiczne i podpo-
rzagdkowac sie samemu przedmiotowi, aby trwac
bez przeszkody w wyzszym zyciu duchowym. Ak-
tywno$¢ poznawcza zawiera wiec czynnik pograze-
nia sie, kontemplacji, ktérego nie mozna wytaczyé
z zadnej w ogole, tworczosci duchowej. Czut to do-
brze Bergson, ktéry umiat rozréznié zycie aktywne
i kontemplacyjne (Fice i ewangelij) i podpo-
rzadkowac pragmatyzm swej teorii poznania pntp-
logizmowi snvojej metafizyki. Czuje to takze sam
Dewey, skoro pograza proces poznania w potoku
zycia przedmiotowego. Nie uswiadomit sobie jed-
nak w swojej teorii poznania tego ontologicznego
motywu, ktory mu pozwala trafnie pojmowac czyn-
nik racjonalny, jako otoczony przez rozlegte morze
irracjonalnosci, i ktéry mu przyniost tak wiele do-
brych owocdéw w jego instrumentalnej .teorii sa-
déw, w traktowaniu zagadnienia indukcji i deduk-
cji, w syntetycznej teorii wnioskowania: poznanie
pozostaje u niego funkcja zycia biologicznego i nie
moze wyj$¢é poza wieczng przysztos¢, do ktdrej jest
~prospektywnie® skierowane i ktorg nieprzerwa-
nie pochtania ustawiczny ruch zycia.

Z tego stanowiska nalezy rozumieé i dalsze nie-
bezpieczenstwo, czyhajace na filozofie i pedagogi-
ke Dewey’a. Jezeli $wiat jest niedokonany i wsze-
dzie plastyczny, jezeli aktywnos$é ludzka nie zna
hamulcéw procz tych, ktére rozsgdek ludzki uwaza
za potrzeby zyciowe, to eksperymentowaniu nie sta-
wia sie zadnych granic précz tych, ktére wynikaja
same przez sie z nieudanych doswiadczen. Oswie-
cony technicyzm Swieci wéwczas nowe zwyciestwo,

10
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tym razem na polu etyki i polityki. Dewey mowi
co prawda o niezastgpionej wartosci i niepowtarzal-
nej jednorazowosci kazdej sytuacji moralnej i z te-
go powodu odrzuca utylitaryzm etyczny, ktéry by
konkretna sytuacje chciat mierzy¢ skalg zewnetrz-
nego abstrakcyjnego pozytku. Jednakze ,calg wa-
ge i caty ciezar oceny jakiej$ sytuacji moratnej
sktada sie na rozsadek (intelligence), ktéry sam ma
rozstrzygnaé, jakie rozwigzanie jest najwitasciw-
sze. | nie jest to z pewnoscig snobizmem inteli-
genta, lecz koniecznym wynikiem og6lnego usposo-
bienia zyciowego, jezeli demokrata Dewey wita
z entuzjazmem masowy eksperyment sowieckiej po-
lityki szkolnej, ktorg sam okresla jako oswiecony
despotyzm Demokracja nie jest tylko niestru-
dzonym ruchem nieskoriczonego postepu i nowego
dostosowania sie instytucyj do wcigz zmieniajace-
go sie spoleczenstwa, lecz jest takze poszanowa-
niem absolutnej wartosci osobowosci ludzkiej, kto-
ra nigdy nie moze by¢ uzyta jako przedmiot ekspe-
rymentu i przeto stanowi spoczywajacy, przetamu-
jacy sam ruch, biegun demokracji. Osobowos¢
wspiera sie na absolucie, a demokracja posiada nie
tylko swe zZrodto dziejowe, ale i swoje uzasadnie-
nie w mysli religijnej. Ze pedagogika sowiecka od-
rzuca wilasng wartos¢ osobowosci*®), to Dewey
umie dobrze odmalowac. | jezeli na to nie zwraca

48) Reconstruction, str. 163,

49 Impressions on Soviet-Russia. Artykuly w
»~The New Republic”, list.-gr. 1928.

) Prw. Pedagogika i szkolnictwo w Rosji So-
wieckiej, zwhaszcza rozdz. VIII, IX, XV.
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Uwagi, to cbyba tylko patos niezmordowanej przy-
sztosci, pozbawionej pierwiastka wiecznosci, skia-
nia go do tego, aby ruch pochtaniat osobowosc.

Dla wiasnego kraju i we wiasnym systemacie
Dewey jest oczywiscie dateki od tego, zeby osobo-
wos¢ poswiecaé dla ,postepu“. A jednak jego po-
traktowanie szkoty w demokracji okazuje luke, kt6-
rg wyjasni¢ nalezy optymizmem postepu, a luka ta
stawia jego szkote pracy w znamiennej sprzecznosci
z doswiadczeniem, jakie rozwineto sie ostatnio wia-
$nie w Ameryce. Szkota pracy Dewey’a nie jest
szkotg zawodowa. Konczy sie ona tam, gdzie uczen
dokonywa wyboru zawodu, do ktorego szkota go
doprowadza. Wiasciwe zawody wystepujg w szko-
le jedynie jako ,zatrudnienia“, co znowu zwigzane
jest z przeniesieniem nacisku w pedagogice De-
wey'a z koricowego stadium szkoty na jej stadium
poczatkowe i $rednie. Dewey pomija najnowsza
ewolucje ustrojow szkolnych w panstwach demo-
kratycznych, idgcg w kierunku budowy ustroju
w trzech warstwach poziomych (ktérych najwyz-
sza nastawiona jest zawodowo Wiasnie dlatego,
Ze szkota demokratyczna zamiast doboru ,wytacza-
jacego” stosuje ,réznicujacy”, ma ona jako najpil-
niejszy obowigzek obok akademickich, uczonych za-
wodéw uwzglednia¢ tez r6znorodnosé¢ zawodow
praktycznych.

Gdyby Dewey uwzglednit w swojej teorii
szkoty réwniez zagadnienie szkét wyzszych i nw-

™) Por. rozdz. | tej ksigzki i mdj artykut Co to
jest szkota jednolita? ,Ruch Pedag.”, 1936—37, Nr 1,
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wersytetow ludowych, bytby doszedt do innej oceiiy
szkoty doksztatcajacej. Nawet jezeli zreformowana
szkota obowigzkowa zatrzyma swych uczniéw do
konhca wieku miodziehczego, szkota doksztatcajgca
bedzie musiata istnie¢, a moze nawet wtedy do-
piero nastgpi jej prawdziwy rozkwit. Tylko z na-
miastki niedostatecznego wyksztatcenia szkolnego
bedzie sie musiata rozwing¢ w wyzszg szkote lu-
dowg na wzér wielu niemieckich wyzszych szkot
ludowych albo tez wielu amerykanskich mniej-
szych uniwersytetdw. Im wyzej bowiem siega wy-
ksztatcenie szkolne, tym silniej rosnie potrzeba mio-
dziezy uduchowienia swego zawodu zyciowego albo,
jezeli ten nie daje sie uduchowié, potrzeba stworze-
nia sobie ,drugiego Swiata pracy“ (Swiata czynno-
$ci spotecznych)®”"). Dzieki dalszemu rozwojowi
szkoty obowigzkowej i wspoltczesnego zycia prze-
mystowego, szkota doksztatcajgca nie przestaje ist-
nie¢, jak przypuszcza Dewey, lecz zostaje tylko
przeobrazona, albowiem do istoty wychowania na-
lezy to, ze z podtiiesieniem poziomu szkoty, dgznosé
do dalszego ksztatcenia sie wzrasta jeszcze bardziej,
co zresztg sam Dewey tak czesto zaznacza. Ze prze*-
obrazenie szkoty doksztatcajgcej w wymienionym
duchu jest juz faktem, tego dowodzi przykiad no-
wych wiedenskich szkot doksztalcajagcych, a za-
stug Kerschensteinera w sprawie tego
przeksztatcenia nie bedzie mozna nigdy lekcewazy¢

®& Prw. rozprawa: W. Flitner, Die Abend-
Volkshochschule. Berlin 1923, i grt. tegoz autora w 1V t.
Handbuch der P4dagogik Nohla i Pallata. Lan-
gensalza, 1928, str. 401—409.
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z tego powodu, Ze istniejgcy ustrdj przemystowy
nie zmienia si¢ pod wptywem szkdét doksztatcaja-
cych, lecz jest ich warunkiem a nawet jest przez nie
Lpodtrzymywany“. Szkota doksztatcajgca Ker-
schensteinera zar6wno opierata sie na istniejagcym
porzadku spotecznym, jak i na nim wywarla
wpltyw i to w stopniu niemniejszym, niz szkota
pracy Dewey’a.

O ile saino zagadnienie zawodu zbyt mato jest
uwzglednione w teorii szkoty Dewey’a, tp z drugiej
strony sprawy praktyczno-zawodowe zbytnio ,sg
podkreslone. Dewey ma stusznos$¢, odstaniajac przed
szkotg sity wychowawcze pracy zawodowej spote-
czenstwa i rozszerzajgc przez to idee ludzkosci.
Pragnac jednak dawng szkote wywczasu zastgpic
catkowicie szkotg pracy, wpada w racjonalistyczny
optymizm, ktéry mu kaze poiuing¢ tragizm naj-
nowszego rozwoju przemystu. Rzecz najlepsza oka-
zuje sie w tym wypadku wrogiem rzeczy dobrej —
W jawnej sprzecznosci z gtoszonym przez Dewey’a
~-melioryzmem*, wedtug ktérego dziatanie etyczne
lub polityczne ma zdgza¢ nie,do abstrakcyjnego do-
bra, lecz ,ipowinno poprawic te okreslone w danym
momencie istniejgce stosunki, bez wzgledu na to,
czy sg one wzglednie zte lub wzglednie dobre* &
Dewey wychodzi z zatozenia mozliwosci zupetnej
harmonii pomiedzy zawodem a zyciem czlowieka.
Porzadek spoteczny, na ktérym ,opiera sie“ jego
szkota, jest porzadkiem, w ktorym wszystkie zawo-
dy daja sie uduchowi¢, tak iz chodzi tylko o to, by

Reconstruction, str. 178,
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kazdemu cztowiekowi zapewni¢ mozno$¢ whascivwe™
go wyboru zawodu. Zatozenie to nie zmienia w ni-
czym faktu, ze najnowszy rozwdj przemystu dziata
tak ,dekwalifikujgco” na prace zarobkowg znacz-
nej liczby ludzi, ze nie mozna juz jej wcale udu-
chowi¢®"). Powstaje tu, jak i u wielu ludzi, pra-
cujacych w zawodach kwalifikowanych, roztam
pomiedzy pracg codzienng a wewnetrznym zyciem
osobowosci, czego zadna pedagogika spoteczna nie
powinna lekcewazyé. Dla tych ludzi trzeba prze-
de wszystkim stworzyé nowy osrodek zycia poza
ich zawodem, mogacy stuzy¢ jako przeciwwaga ich
pracy powszedniej. Tego za§ mozna dokonaé przez
ich wychowanie do wyzyskiwania w sposob ko-
rzystny dla wyksztatcenia swego wyweczasu, ktéry
z postepem ograniczenia dnia pracy coraz wieksze
przybiera znaczenie. Wychowanie do wywczasu
staje sie przeto coraz bardziej podstawowym zada-
niem demokratycznej szkoty powszechnej i zadanie
to jest wyraZnie uznawane w praktyce niemieckich
szkot doksztatcajgcych i wyzszych szkoét ludowych,
jak rowniez przez amerykanskich i angielskich pe-
dagogdéw szkolnictwa powszechnego.

Wyszediszy ze starozytnej odH], poprzez
szkote pracy szkota dzisiejsza wraca znowu do po;
taczenia idei ksztatcenia z wywczasem, oczywiscie
na znacznie szerszej podstawie ludowej, niz to byto
w starozytnosci i Sredniowieczu. Chodzi wiec o to,
aby uduchowi¢ nie tylko prace, ale i wyweczas i to

Prw. pigkne wywody o tem u De Mana, Der
Kampf um die Arbeitsfreude, 1927, zwiaszcza str. 198 i L,
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przekraczajgc znacznie granice sportu, w ktérego
olimpiadyjskim odnowieniu upatruje wielu oznake
powszeclinego odrodzenia ducha hellenskiego. Nie
wynika stad bynajmniej powr6t do biernosci albo
nawet uszczuplenie zasady aktywnego i dynamicz-
nego wychowania. Tylko idea aktywnosci musi by¢
catkowicie wyzwolona ze swego jednostronnego
zwigzauia z praktycznoscig i uzytecznoscig i w tym,
ale tez jedynie w tym duchu powinna przyjac¢ w sie-
bie kontemplacje jako swdj dialektyczny przeciw-
czton. Tak poglebiona i rozszerzona aktywnos$¢ nie
moze przeciez by¢ uzasadniana ideg samego ruchu.
Rzeczywiscie doréwnana jest jej tylko zasada, jed-
noczaca syntetycznie obydwa bieguny ruchu i spo-
czynku. Ze jest nig zasada wszechjednosci czyli ca-
tostkowosci, to czuje sam Dewey. Jest bardzo bliski
wypowiedzenia tego, gdy definiuje wiasciwg aktyw-
nos¢ jako dziatanie, w ktore cztowiek wktada catg
swojg osobowosé. Dalszy wywod tej mysli wybie-
ga jednak poza ramy tej rozprawy

Riplogistyczny pragmatyzm Dewey’a, Ktory
mu kaze wszystkie zagadnienia rozpatrywac¢ sub
specie generationis (zamiast sub specie iniegritatis)
ponosi wiec wine tego, ze tak wiele gtebokich i pe-
dagogicznie ptodnych pobudek filozoficznych w je-
go systemacie wychowawczym doznato szkodli-
wych ogranicgpn. Bytoby rzecza btedng i powierz-
chowna niedostrzeganie poza biologizmem Dewey’a
gtebszych pobudek filozoficznych, wspolnych mu

Przeprowadzi¢ te zasade w pedagogice prébo-
watem w swoich Podstawach pedagogiki,
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z gtdbwnymi pradami filozofii wspétczesnej. Onto-
logizm i irracjonalizm jego teorii poznani.a, najsci-
$lej zwigzany z ideg bezkresnosci i plastycznosci
Swiata, d*am izm jego psy ktdra,|ak grun-
townie rozprawikgi®.aEQmizmem psycholpgii aso-

baAb3nLULUK>KK1ywirul filozpTii
moralnej i wychowawezej, w ktérej tak SiTme za-
akcentowana jest idea catosci Ligtegralao$j®jagwet
jego plurabzm, ktéry sie zaznacza réwniez poza je-
go demokratyczng teorig spoteczng, — wszystko to
sg glebokie i ptodne pobudki filozofii Dewey’a,
ktére zapewniajg mu trwate znaczenie w dziejach
filozofii i tyfep”,g~dNip~ag2at€Xe”sa i

)rzez instru] tkwigcykorzeniami
w Diologizrnie jego systematu. Catkiem trafnie za-
znacza llewey w pewnym miejscu, ze ,w iilozotii
chodzi nie tyle o rozwigzania, ktérych zresztg doko-
nywa tylko dziatanie, ile p wyznaczenie zagadnien
i Ayskazanie metod ich traktowania“ & Dewey jest
Z pewnoscig mstzenVW\\ problewTL,
i dlatego wiasnie jego pedagogika byta tak przeto-
mowa. Pomiedzy za$ pedagogami nalezy do tych
nielicznych, ktérzy swa teorie wychowawczg umieli
gteboko przepoi¢ pjry~rr~nlig % i \¥cie-
li¢ w obszerny systemat filozoficzny.

®) J)emocracp and Edue., str. 381,



Rozdziat IV.

PUSCIZNA JERZEGO KERSCHENSTEINERA

L
TEORIA | PRAKTYKA

Bodajze nie mozna wymieni¢ innego pedago-
ga dzisiejszych lub dawnych czasow, ktory by po-
siadat tak wszechstronne doswiadczenie pedago-
giczne, jak J. Kerschensteiner. Jako
uczen przeszedt szkote powszechng, seminarium
nauczycielskie, gimnazjum i uniwersytet i we
wszystkich tych zaktadach pracowat pozniej jako
nauczyciel. Zaczat jako nauczyciel ludowy szkoty
wiejskiej, a skonczyt jako stynny w catym Swiecie
profesor Uniwersytetu Monachijskiego. Nikt nie
znat lepiej od niego szkoty zawodowej a w szcze-
golnosci szkoty doksztatcajgcej, ktoérg on odrodzit
i tym ukochanym swym dziecieciem kierowat w cia-
gu ¢wierci wieku. Jak nikt inny w Niemczech, znat
takze sprawy szkolne w obcych panstwach, ktore
gruntownie przestudiowat w czasie licznych podro-
zy po Europie i Ameryce. Rzecz ciekawa, ze to naj-



wieksze doswiadczenie pedagogiczne taczyto sie
u niego z gleboko i wszechstronnie opracowang
teorig pedagogiczng. Teoria ta wyrosta z jego do-
Swiadczen, nie byta jednak samorodna, nie zwigza-
na z innymi teoriami, jak to bywa czesto u ludzi
o0 praktycznym doswiadczeniu, lecz, przeciwnie, ko-
rzeniami swymi tkwita gteboko w pusciznie filozo-
ficznej wspdtczesnej epoki. W walce o sprawy prak-
tyczne Kerschensteiner coraz lepiej uswiadamiat so-
bie ich teoretyczne podstawy, z czego powstat z cza-
sem wykonczony systemat pedagogiki filozoficznej,
odzwierciedlajacej zasadnicze motywy wspolcze-
snego ruchu filozoficznego /.

Zob. pieknie napisang autobiografia J. K er-
schensteinera (18419 w | tomie wydaw-
nictwa Padagogik der Gegenwart in Selbstdarstellungen,
Lipsk, 1926, gdzie dodano peiny wykaz prac literackich
Kerschensteinera (do r. 1926 wl.). Tutaj przytaczamy tyl-
ko gtéwne prace: Die staatsbiirgerliche Erziehung der
deutschen Jugend, 1901. — Die Entwicklung der zeichne-
rischen Begabung, 1905. — Grundfragen der Schulorga-
nisation, 1907. — Der Begriff der Arbeitsschule, 1912
(przekl. pol. Pojecie szkoty gracy, Warszawa). — Charak-
terbegrif und Charaktererziehung, 1912. (przekl. pol.
Charakter, jego pojecie i wychowanie. Warszawa, 1932).
Das einheitliche deutsche Schulsystem, 1916. — Das
Grundaxiom des Bildungsprozesses und seine Folgerun-
gen fur die Schulorganisation, 1917. — Autoritat und
Freiheit als Bildungsgrundsédtze, 1924. — Selbstregie-
rung der Schiiler (w czas. ,,Die Quelle”, 1925, roczn. 75). —
Theorie der Bildung, 1926. — Englands staatliche Schul-
politik vom Beginn des 19 Jahrhunderts bis zur Gegen-
wart (w czas. ,Zeitschrift fliir Geschichte der Erziehung
und des Unterrichts”, 1930, roczn. 20). — Theorie der Bil-
dungsorganisation, 1933 (dzieto po$miertne).
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To harmonijne potaczenie teorii z praktyka
byto tym bardziej zastanawiajace, ze Kerschenstei-
ner jako praktyk byt zdecydowanym rewolucjoni-
stg, znacznie radykalniejszym niz najbardziej ,ra-
dykalni reformatorzy szkolni“, tym wiecej, ze los
pozwolit mu w szerokiej mierze wcieli¢ w zycie swe
plany reformy. By¢ moze, iz to silne przeciwdzia-
fanie, na ktére od samego poczatku natrafita refor-
matorska dziatalno$¢ Kerschensteinera, byto nie tyl-
ko powodem jej rozpowszechnionej stawy, lecz i po-
budka do jej teoretycznego pogtebienia. Im bardziej
program reformatorski Kerschensteinera rozrastat
sie w filozoficzng teorie wychowania, im bardziej
reformator szkolny zwracat swoj, wzrok na czynnik
pgnadczasowy, sta™wigcy przedmiot wszelkiej
prawdziwej filozofii, tym bardziej uSwiadamiat so-
bie zwigzek z tradycja, ktdra przeciez jest zywa
przesztoScig a przeto czym$ nieprzemijajacym.
Znamienny i paradoksalny byt los Kerschensteine-
ra: najznakomitszy reformator szkolny i konse-
kwentny demokrata w swych przekonaniach poli-
tycznych, Kerschensteiner zmuszony byt po rewo-
lucji opusci¢ swe standwisko praktyczne. Niemcy
porewolucyjne moglty mu da¢ tylko stanowisko
profesora pedagogiki, ktore wyzyskat w tym kie-
runku, zeby uwienczy¢ praktyczne dzieto swego zy-
wota wybitng praca teoretyczng — Teorig ksztat-
cenia. Dla Kerschensteinera nie tylko nie znalazto
sie miejsca w Niemczech porewolucyjnych, lecz mi-
mo catego otaczajgcego go uznania, coraz donosniej
zaczety sie odzywaé gtosy o jego ,przestarzatosci®.
Kerschensteiner — twierdzg ci nowatorzy — jest
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indywidualistg; jego ,manualizm®“ zdradza tylko
jego burzuazyjne podtoze. W gruncie za$ jest hu-
manistg wierzagcym w wychowanie jako pewng war-
to$¢ autonomiczng, a sama jego préba zbudowania
pedagogiki filozoficznej i ustalenia jakiego$ wiecz-
nego pojecia wychowania sprzeczna jest z duchem
wspotczesnosci, ktora dazy do oparcia pedagogiki
na nauce, w szczegélnosci na socjologii zgodnie
z przemystowym charakterem nowej epoki. Nie tu
miejsce na szczeg6towe rozpatrywanie tych wszyst-
kich zarzutéw przeciw Kerschensteinerowi i uro-
szczenh jego krytykow do wiekszej niz jego zgodno-
§ci z epoka. Jak wszyscy ludzie, tak i Kerschen-
steiner byt niewatpliwie synem swej epoki, nic tez
dziwnego, ze z biegiem czasu wiele z jego twierdzen
zostato przezwyciezonych. Ale w czym najnowszy,
juz powojenny rozwoj przemégt Kerschensteinera?
I co to znaczy — ,przemdgt“? Czyz nie sam Ker-
schensteiner dopomagat do tego, by nowe pokole-
nie przezwyciezyto go, i czy w praktycznej i teore-
tycznej jego pusciznie nie ma pewnego niewruszo-
nego rdzenia, o ktérym zapomina sie teraz tylko
dlatego, Ze stat sie on nieprzemijajaca tradycjg pe-
dagogiki wspétczesnej, zyjac nadal w samej kryty-
ce dzieta Kerschensteinera? Aby odpowiedzie¢ na
te pytania, musimy mozliwie jasno zda¢ sobie spra-
we z tego, na czym polegaty wiasciwosci tej syntezy
pierwiastkow doczesnych i wiecznych, praktyki
i teorii, syntezy stanowigcej istote dziela zywota
Kerschensteinera.
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2.
KRYTYKA ENCYKLOPEDYZMU 1 IDEA
SWOISTEGO WYKSZTALCENIA OGOLNEGO

Pultem wyjscia szkolno - refornialorskiej
dziatalnosci Kerschensteinera byta, jak wiadomo,
szkota doksztatcajaca,, podzielona wedtug rodzajow
rzemiost. Jak wychowa¢ miodziez, ktora ukonczyta
szkote powszechng, w duchu obywatelskim? Jak
wychowawczo zapetnié miodziezy robotniczej czas
miedzy ukonczeniem szkoty powszechnej w 14 roku
a stuzbg wojskowg rozpoczynang w 20 roku? — Oto
zagadnienie, przy ktérego rozwazaniu Kerschenstei-
ner odkryt podstawowg swg idee, a te idee w ciggu
catego dalszego zycia starat sie utrzymac i wyrazic¢
zarbwno w praktyce, jak i w teorii, w czynie
i w pracach literackich. Krytycznie ten nowy po-
glad Kerschensteinera skierowany byt przeciwko
tradycyjnemu pojmowaniu wyksztatcenia ogdlnego,
gdzie ogélnos¢ wychowania byta ogélnoscig pewnej
jednakiej tresci, jaka$ samowystarczalng encyklo-
pedyczng suma wiedzy, ktora w tej samej mierze
przyswoi¢ sobie powinien kazdy ,wyksztatcony
cztowiek", gdyz jest ona niezbednym ,,0g6lnoksztat-
cagcym podiozem* kazdego wyksztatcenia zawodo-
wego, bedacego z istoty swojej wyksztatceniem
LsSpecjalnym®. Gdyby takie pojecie wyksztatcenia
ogdblnego byto stuszne, to zagadnienie wyksztatcenia
obywatelskiego, t. j. w gruncie tegoz wyksztatcenia
,000Inego*, dla miodziezy robotniczej bytoby nie do
rozwigzania. Chyba ze $rednig szkote ogdlnoksztat-
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cgca uczynitoby sie dostepng dla wszystkich. Kei'-
schensteiner byt zanadto praktykiem, aby ulec po-
kusie takiej drogi. Wolat szkote doksztatcajgca, kté-
ra kierowat, uczyni¢ ogélnoksztatcaca.

W tym celu nalezato udowodnic¢, ze wyksztat-
cenie zawodowe i 0gélne sag w gruncie rzeczy tym
samym, ze szkota zawodowa i ogdlnoksztatcagca nie
stanowig przeciwienstwa. Wedtug Kerschensteinera,
0gblnos¢ wyksztatcenia okresla sie nie jego trescia,
lecz forma. Dowolna tres¢, przygotowanie positku
réwnie jak gramatyka tacinska, moze by¢ podana
uczniom jako wiasciwy przedmiot og6lnoksztatcacy
i, odwrotnie, jako rzemiosto nie posiadajace zadnej
wartosci ogdlnoksztatcacej. Ogolnos¢ wyksztatcenia
ma w istocie charakter jako$ciowy, jest ona nie ma-
terig, lecz przymiotem nauczania, mogacym sie -
czy¢ z kazdg materig, ten za$ przymiot nauczania,
dzieki ktéremu kazda tres¢ otrzymuje dopiero wia-
Sciwie ksztatcgca warto$¢, polega na umiejetnosci
nauczyciela podania uczniom przedmiotu, a nawet
dowolnej czesci przedmiotu, jako obrazu pewnej
wyzszej jedni. Gdy ,przygotowanie positku“ pro-
wadzi si¢ nie jako sume nawykdéw kucharskich,
lecz jako dziatalnosé, w ktorej znajdujg swoj wy-
raz fizyczne, chemiczne, fizjologiczne prawa przy-
rody, jak réwniez wiadomosci botaniczne, zoolo-
giczne, geograficzne i ekonomiczne — wtedy prze-
staje ono by¢ zwyczajnym rzemiostem i staje sie
mikrokosmosem, odbijajacym w sobie jednie przy-
rody i kultury, w ktorej jest pogrgzone. To samo
powiedzie¢ mozna o gramatyce #acinskiej, ktora,
przeciwnie, traci wszelka warto$¢ ogolnoksztatcaca.
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gdy Jest prowadzana jako suma nawykow, pO-
trzebnycb tylko do tego, aby spelnié wymagania
egzaminu. Dlatego miedzy szkotg s$rednig ogolno-
ksztatcacq a szkotg zawodowa nie ma i by¢ nie mo-
ze roznicy zasadniczej: podobnie jak nawet gimna-
zjum Kklasyczne jest w istocie szkotg zawodowa,
mianowicie szkola, przygotowujacg t. zw. pracow-
nikéw umystowych, tak samo kazda szkota zawo-
dowa, w tej liczbie nawet szkota rzemie$lnicza, mo-
ze i powinna by¢ zorganizowana jako ogélnoksztat-
cacy zaktad naukowy. Wiasciwa droga prowadzi
nie przez tak zwane wyksztatcenie ogélne do zawo-
du, lecz odwrotnie przez prace i zawod do wyksztat-
cenia ogolnego. Kiedy zawo6d czlowieka staje sie
dla niego symbolem ogarniajgcej ten zawdd jedni,
wtedy szlachetnieje, uduchawia sie i przeobraza
w powotanie. Tg wlasnie drogg — od pracy do wy-
ksztatcenia — powinna i$¢ szkota, jeSli pragnie
przezwyciezy¢ swoj charakter abstrakcyjno-ideali-
styczny, sta¢ sie konkretng i realng i potaczy¢ sie
z zyciem codziennym, ktore przeciez jest zawsze zy-
ciem pracy. Rozwijajac swa mysl, Kerschensteiner
stusznie podkresla, ze nie jest ona czym$ catkowicie
nowym. W pedagogice niemieckiej te samg mysl wy-
powiedziat Schleiermac her, a bronit jej
w swej Proroincji pedagogicznej juz Goethe,
wypowiadajgc jag w nastepujacych dosadnych sto-
wach: ,Naiwne niedorzecznosci — te wszystkie baj-
dy o jakim$ wyksztatceniu ogélnym. Zadanie wy-
ksztatcenia polega nie na tym, by cztowiek wiedziat
wszystko po trochu, lecz na tym, by co$ jednego znat
gruntownie i gteboko, by co$ jednego umiat robic¢
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doskonale, tak, zeby nikt inny nie mogt go tatwo
zastgpi¢ na jego miejscu®.

Dla Kerschensteinera wyksztatcenie z samej
swej istoty ma charakter swoisty: dobro kultural-
ne tylko wtedy osigga dla cztowieka warto$¢ wy-
chowawczg, gdy struktura tego dobra catkowicie
albo przynajmniej cze$ciowo pokrywa sie z ducho-
wag strukturg jego indywidualno$ci. Na tym nawet
polega, jego zdaniem, ,podstawowy aksjomat pro-
cesu ksztatcenia“. Kazde prawdziwe wyksztat-
cenie ma charakter ogdlny: ale og6Inos¢ ta nie jest
encyklopedyczna, lecz swoista, nie jest wzgledem
zycia obojetna, lecz wyrasta z konkretnej sytuacji
zyciowej, nie jest jednostajna, lecz wielostronna
i indywidualna. W swej Teorii ksztatcenia Ker-
schensteiner szczegbtowo rozwija te ideg swoistego
wyksztatcenia ogblnego, majacg charakterystyczng
narodowa wiasciwos¢ niemieckiego ducha: $rednio-
wieczna tradycja rzemiosta niemieckiego styka sie
tutaj z najnowszg tradycja niemieckiej nauki uni-
wersyteckiej. Przestanka filozoficzng jest tu dla
Kerschensteinera teoria czesciowej tozsamosci struk-
tury ducha przedmiotowego i podmiotowego; teoria
ta daje sie ostatecznie sprowadzi¢ do nauki Kanta
0 spdjni przedmiotu i podmiotu, szczegblnie o toz-
samosci tych zasad formalnych, ktére ustanawiajg
Swiat przedmiotowego do$wiadczenia i $wiat pod-
miotowego postrzegania. Istota procesu ksztatcenia
polega na tym, ze energia duchowa, skupiona
w przedmiotowych dobrach kulturalnych i tkwigca
w nich w stanie potencjalnym i zwartym, zamienia
sie znowu na kinetyczng, ,rozpuszcza sie* w du-
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szach ucznidw, staje sie w nich zywa sitg. Jest to
jednak mozliwe jedynie przez odpowiedni wybor
débr kulturalnych, odpowiadajacych swoistej stru-
kturze duchowej réznych grup uczniéw. Abstrakcyj-
ny ,cztowiek* z XVIII i poczatku XIX wieku kon-
kretyzuje sie u Kerschensteinera nie tylko w ,,0by-
watela“ okre$lonego panstwa, lecz i w cztowieka
okreslonej grupy spotecznej, okreslonej pracy i za-
wodu. Nie znaczy to bynajmniej, ze kazdy zawdd
ma swoj wiasny odrebny ideat wyksztatcenia. Ideat
wyksztatcenia jest jeden, ale do tego jedynego ide-
alu wyksztatcenia prowadzi mnostwo drég zalez-
nych od tego konkretnego miejsca, jakie kazdy po-
szczegblny czlowiek zajmuje w zyciu, i od pracy,
ktorg spetnia. Wysuwajac wytworce, Kerschenstei-
ner nie odrzuca bynajmniej ,cztowieka“. Ale ab-
strakcyjny idealizmjradycyjnego humanizmu staje
sie konkretnym, zapetnia sie realng trescig zyciowa.
Motyw wytwornego antyku wyparty jest u niego
przez bardziej surowy motyw protestantyzmu:
ksztalcenie nie jest wywczasem, lecz praca i oko-
liczno$¢ ta nadaje mu godno$é moralna.
Jedynie z tego stanowiska oceni¢ mozna row-
niez druga podstawowsg idee Kerschensteinera w ca-
j*] gtebokosci — idee szkoty pracy. Przeciwnicy
Kerschensteinera przez dtugi czas nie widzieli w nigj
nic wiecej, précz ,manualizmu®. Istotnie, wprowa-
dzenie robét recznych, jako samoistnego przedmio-
tu, do programu szkoty powszechnej byto jednym
z podstawowych wymagan programu jego reformy.
Herbartysci upatrywali w tym wymaganiu poni-
zen'e ksztatcacej godnosci szkoty powszechnej,
u
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w czasach za$ powojennych komunisci widzieli
w owym manualizmie wyrazng oznake ,drobno-
mieszczanskiej“ istoty catej jego pedagogiki.
W rzeczywistosci za$ zwezenie idei szkoty pracy
do szkoty robot recznych byto Kerschensteinerowi
catkiem obce. Roboty reczne powinny by¢, jego
zdaniem, wprowadzone do szkoty powszechnej nie
dlatego, jakoby idea pracy uciele$niata sie w nich
w jakim$ doskonatym stopniu, lecz dlatego, ze sta-
nowig one przyszty zawdd olbrzymiej wiekszosci
uczniéw szkoty powszechnej.

Do tego'pierwotnego motywu dotaczyta sie
wkrétce druga jeszcze mysl, potwierdzona w peda-
gogicznej praktyce i teorii Dewey’a: struktura
duchowa” przewazajacej wiekszosci uczniow szkoty
powszechnej ma charakter czynno$ciowo-pragma-
tyczny i dlatego roboty reczne stanowiag najdogo-
dniejszy punkt wyjscia pracy wychowawczej w tym
wieku. Ale sg one wiasnie tytko punktem wyjscia,
a nie ostatecznym kresem, $rodkiem tylko, a liie
celem samym w sobie. Zadanie polega nie ga tym, by
prace duchowg zastgpi¢ reczng, lecz przeciwnie,
by prace reczng uduchowié. Skoro z poczatku dzie-
cko mysli samodzielnie tylko wtedy, gdy mu to jest
potrzebne do6 roboty, ktdra mu sie z jego dziecinne-
go stanowiska wydaje pozyteczna, to zadanie trafnie
zorganizowanego nauczaniu pracy polega na tym,
aby, wychodzac z poczatku od roboty zrozumiatej
dla dziecka, stopniowo uwalnia¢ jego myslenie od
tego zwigzku pragmatycznego i wdrozy¢ go z cza-
sem do myslenia oderwanego, t.j. do myslenia dla
samego myslenia.
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Wreszcie trzeci motyw swej idei szkoty pracy
sam Kerschensteiner stusznie sprowadza do Pest a-
lozziego. Stowo nie jest jedynym srodkiem eks-
presji ani u dorostego ani tym bardziej u dziecka.
W zyciu cztowieka, a szczegolnie dziecka graficzny
i przestrzenny sposob ekspresji odgrywaja role nie-
mniejszg, niz stowny. Wszystkie te trzy Srodki wyra-
zania sie zasadniczo niczym nie rdznig sie od siebie
i musza by¢ uznane przez szkote za réwnoupraw-
nione. Kazdy z nich ma swojg odrebng-technike
(jak gdyby wiasne ,,abecadto” wedtug terminologii
Pestalozziego) i jezeli na jezyk "ojczysty i rysunek,
wiasnie wskutek wielkiej ich roli jako Srodkéw eks-
presji, szkota przeznacza osobne lekcje, to wydzie-
li¢ nalezy takze specjalne godziny na technike eks-
presji przestrzennej, t. j. na roboty reczne. Juz w je-
dnej ze swych wczesnych prac, poswieconych zaga-
dnieniu szkoty pracy, Kerschensteiner pisat: ,Tyl-
ko w tym wypadku, gdy prace reczng stosuje sie
jako $rodek wytwarzania okre$lonych débr kultu-
ralnych i przy tym jako systematyczne narzedzie
wychowania woli i zdolnosci sadzenia, i oczywiscie
tylko tam, gdzie to wynika z natury rzeczy — tylko
w tym wypadku wnoszg one do szkoty ten nowy
element wychowawczy, ktérego w niej dotychczas
nie byto. Wartosé wychowawcza robot recznych za-
lezy przy tym od dwodch warunkéw: po pierwsze,
na kazdym stopniu nauczania roboty reczne po-
winny pobudza¢ dziecko, catg jego dusze, do odda-
wania dokladnie, w miare osigganej przez nie umie-
jetnosci wyrazania sig, tego, co ono samo, kierujac
sie wlasnym zainteresowaniem wewnetrznym, wi-



/i

ST -4

ll'/\\]

— 164

dzi, mysli i czuje; a po drugie, roboty reczne powin-
ny konsekwentnie stawiaé dziecku coraz wyzsze wy-
magania pod wzgledem doktadnosci i doskonato-
sci ekspresji“.

Podobnie jak wszelka szczeg6towa tres$c otrzy-
muje warto$¢ wychowawczg tylko wowczas, gdy
Jreprezentuje” przewyzszajaca jg jednie kultury,
dzieki czemu dopiero zawdd staje sie zrodtem wy-
ksztatcenia ogo6lnego, tak samo i charakter pracy
w szkole zalezny jest nie od tresci, czyli materiatu
tej pracy, w szczego6lnosci nie od jej charakteru
recznego, lecz od duchowego ustosunkowania sie
ucznia do przedmiotu nauczania. Szkota staje sie
prawdziwg szkolg jpracy tylko woéwczas, gdy nau-
czanie zwrgaca sie do catej duszy uezm Nauczanie
w duchu pracy jest to takie aguezanie, przy ktorym
porusza sie i rozwija cata pspbpi®ase ucznia w jej
petni. Zachodn io tylko wtedy,gdy uczen nie aper-
cypuje przedmiotu biernie, lecz przezywa go czyn-
ny i na nowo go odtwarza, czego warunkiem jest
owa czesciowa tozsamos$é indywidualnej .struktury
Swiadomosci podmiotowej i przedmiotowej struktu-
ry débr ksztatcagcych , o ktdrej byta juz mowa

KerschensteineY rozréznia ,wartosci ksztatcace”
(Bildungswert) i ,dobra ksztatcgce” (Bildungsgut) ana-
logicznie do rozrdzniania przez H. Rickerta ,wartosci
kulturalnych” (Kulturwert) i ,,doébr kulturalnych” (Kul-
turgut). Wartos¢ obowiazuje (gilt), dobro istnieje realnie.
W dobrach ksztatcacych realizujg sie wartosci ksztatca-
ce, ktére same przez sie sg tylko wiasciwosciami tam-
tych, czyli istnosciami, jakie dobra ksztatcgce starajg sie
uciele$ni¢. Prw. Theorie der Bildung str. 10 in.
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wyzej. Stad zrozumialy sie staje ostra krytyka, jakg
Kerschensteiner skierowuje przeciw teorii ,,réwno-
miernego zainteresowania“® Herbarta Rowno-
mierne zainteresowanie, bedac na ogot bierne i wy-
magajac ciggtej podniety zewnetrznej, porusza tyl-
kp powierzchowng peryferie zycia duchowego, po-
szczegblne zdolnosci duszy. Jest to, jak wynika
z samej definicji, zghaterespwaniegjpzpj™

tego niezdolne przenikna¢ do czynnego osrodka du-
sMy, do catosikowej osobowosci cztpwieka, ktdra nie
jest zgota ,apercepcyjng masg wyobrazeniowg",
lecz samorzutnoscig energii,dachowej, skierowanej
w kazdej chwili na co$ jednego,, bijgcej zg>v:sze y" je-
den punkt. Przejscie potencjalnej energii dobr wy-
chowawczych w kinetyczng energie Swiadomosci
podmiotowej — do tego oto znanego nam juz wyma-
gania Sprowadza sie w ostatecznosci idea szkoty
pracy wedtug pojmowania Kerschensteinera. Szko-
ta pracy wychodzi przy nauczaniu poza granice
racjonalnej peryferii duszy ludzi i przenika do
bardziej podstawowych, irracjonalnych pokfadéw
byto,,.,d" przechodzi pd rLwy<j)j) azen”
do .przeZYC*. Im bardziej Kerschensteiner zda-
wat sobie sprawe z tego ostatecznego filozoficznego
sensu swego pojecia szkoty pracy, tym bardziej na
miejsce pierwotnego czysto praktycznego pojmowa-
nia pracy wystepowato u niego pojecie glebsze
a zarazem i formalniejsze i tym bardziej sprawa
treSci pracy ustepowata na dalszy plan. ,Praca“
jest formg i stylem dziatalnosdci ludzkiej i urzeczy-
wistnia sie wtedy, gdy sie w niej przejawia osobo-
wos¢ ludzka jako zasada jednosci i catosci. Roboty

<
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reczne, jak i wszelkie inne roboty, moga by¢ praca
i moga nig nie by¢. W tym swoim ostatecznym poj-
mowaniu szkoty pracy Kerschensteiner uwazat sie
stusznie za wspdlnika mysli Pestalozziego

i Fichtego.

HUMANIZM SPOLECZNY | REALISTYCZNY

Rozro6zniajac pojecia indywidualnosci i osobo-
wosci, Kerschensteiner upatruje istote procesu wy-
cKowawczego w tym, ze przyrodzona indywidual-
nos¢ dziecka rozwija sie na $wiadomg swego powo-
tania wewnetrznego i przeto moralnie autonomicz-
ng psobpwos¢ cztowieka. Gdy indywidualnosé jest
jeszcze neutralna wzgledem wartosci (wertfrei),
osobowos¢ jest przepojona wartosciami i wystepu-
je jako osobowos¢ tylko przez swoje ustosunkowa-
nie do wartosci. Proces wychowawczy polega wiec
na tym, ze stajac sie¢ osobowoscig cztowiek prze-
zwycieza swa indywidualno$¢ i stad widaé, jak
niestuszne jest obwinianie Kers¢herLsteinera o ,in-
dywidualizm*. Jezeli jest on indywidualista, to tyl-
ko w tym znaczeniu, ze jest stanowczym przeciwni-
kiem pochtaniania catostkowej osobowosci czipwie-
ka przez catostki ponadindywidualne (klase lub
panstwo, nardd Tub koscioh). Z drugiej strony, jed-
nym z podstawowych przekonan Kerschensteinera
jest to, ze indywidualno$¢ wyrasta na osobowo$¢
Jedynie dzieki i w miare swego uczestnictwa w war-
tosciach nadindywidualnych, a przez to takze czyn-
nego™ udziatu w zyciu ogarniajgcych jg catostek
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spotecznych. Na tej wilasnie podstawie Kerschen-
steiner twierdzi, ze nie mozna indywidualnej peda-
gogiki przeciwstawiac spotecznej (gdyz indywidual-
no$¢ i spotecznos$¢ wzajemnie sie warunkuja), a jed-
no z najwczesniejszych wymagan Kerschensteinera
dotyczylo przeksztatcenia wewnetrznej budowy
szkoty i klasy jako form zwigzku spotecznego.
O ile w dawnej szkole budowa klasy miata charak-
ter atomistyczny i klasa stanowita sume réwnorzed-
nych ucznidw, ztgczonych z sobg czysto zewnetrz-
nymi wiezami jednakowej dyscypliny, takich sa-
mych podrecznikdow i lekcyj, to w szkole pracy kla-
sa staje sie juz zespotem pracy, ktéry wspolnie wy-
konywa postawione mu zadanie, tak iz wysitki jed-
nego uzupetniajg wysitki drugiego w mysl zasady
catostkowosci.

Co prawda, jako ostrozny i przenikliwy prak-
tyk, Kerschensteiner nie idzie tak daleko, aby zadaé
zupetnego zniesienia klasy w dawnym znaczeniu.
Jego zdaniem, szkota nigdy nie potrafi wyzwolic¢ sie
od mechanizmu, ktéry tkwi gteboko w tym, co na-
zywa ,praktycznymi antynomiami szkoty*, gdyz
jako instytucja masowego nauczania szkota zawsze
bedzie musiata rownaé front wedtug jakiej$ ,nor-
my*“, wedtug jakiego$ ,typu $redniego ucznia“, sta-
wiac jakies minimum ,tych samych wymagan*. Ale
zasada catostkowos$ci moze i powinna, jego zdaniem,
przeswieca¢ w pracy klasy, ktéra zawsze, Kiedy
jest sposobno$¢, powinna zamienia¢ sie na zespét
pracy. W szczegblnosci za$ rzecza niezbedna jest,
aby”~zasada zespotowoci, t. j. swobodnej wspotpra-
cy, uzupetniata zasade klasy. Pod tym wzgledem
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Kerschensteiner byt zawsze stanowczym zwolenni-
kiem praktyki krajow anglosaskich. Bronigc samo-
rzadu uczniowskiego, uwaza, ze jego wiasciwym po-
lem dziatania sg swobodne kotka ucznidw i tej nie-
urzedowej stronie zycia szkolnego nadaje znaczenie
niezbednej i dobroczynnej przeciwwagi wzgledem
strony urzedowej, pracy w klasie. Obowigzkiem
szkoty jest dopomaga¢ wszelkimi sposobami tak
rozumianemu samorzadowi uczniowskiemu: im zy-
wiej i petniej ptynie zycie w samodzielnych kotkach
uczniowskich, tym wiecej w mechanizmie szkoty
prze$wieca zasada catostkowosci. Tu wiasnie, w tej
wolnej spotecznosci wewnatrz szkoty, wychowujg
sie uczniowie w kierunku uobywatelnienia. Wyn]*-
whnnie obywatelskie osigga sie nie przez to, ze pan-
stwo jest przedmiotem nauczania, lecz przez to, ze
szkota jako cato$¢ staje sie pierwowzorem panstwa,
czyli ze panstwo staje sie przedmiotem doznawania.
Bo i w og0le nauczanie nie staje sie wychowujacym
przez to, ze bierze moralnosé przy jakiejkolwiek
okazji za swoj przedmiot. Herbartowskie préby mo-
ralizowania w nauczaniu, t. zn. fgczenia nauki kaz-
dego przedmiotu z rozwazaniami i wyobrazeniami
2" k re $u"moralnosci, wcale jeszcze nie czynig nau-
czania wychowutacym. Nauczanie wychowuje tyl-
ko wtedy, gdy kazdy poszczegblny uczeh, wykony-
wujac swoja prace, czuje sie cztonkiem zespotu pra-
cy, majacego wspoblne zainteresowania i wspolny
cel, urzeczywistniany przez wszystkich tacz;nie, Jak
wszystkiego innego, tak i moralnosci mozna nau-

przez dziatanie. Co Wiecej, kazda
rzecz spetniona sumiennie, niezaleznie od swej tresci.
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jest juz wychowani  moralnym. Do tej tezy spro-
wadza sie ostatecznie nauka Kerschensteinera o wy-
chowaniu charakteru i zupetnie stusznie w ksiazce,
poswieconej tej sprawie, Kerschensteiner powotuje
sie na Fichtego i Natorpa, ktorych nikt
chyba nie zechce nazwac¢ ,indywiduatistami“.
Jezeti uzywac wyrazu socjatizm w jego zna-
czeniu pierwotnym (jak wiadomo po raz pierwszy
wprowadzili termin ,socjalizm® przedstawiciele
leibnizoAvsko - wolffowskiej szkoty prawnikow
z XVIII wieku, ktérzy nabywali ,,pierwszym socja-
listg“ Hugong Gro t. zn. j"eli
rozumie¢ przez socjalizm nie~*a”zm, lecz, prze-

ciwnie, teorig, dgzacg do Ogranicz”® przepojenia f

panstwa prze spoleczehstwo *), to natezy powie-

dzieé, ze Kerschensteiner byt stanowczym zwolen-4;;

niklem spctaiizacti szkolnictwa. Socjalizacje szkoty
uzasadniat i przeprowadzat praktycznie jeszcze
w tym czasie, kiedy oderwany indywidualizm i tak
samo abstrakcyjny etatyzm wyddwaty sie jedynie
mozliwym rozwigzaniem sprawy szkolnej. Istotnie,
gdy klasyczna teoria niemiecka uwazata uniwersa-
lizm wyksztalcenia za cel kazdej jednostki, wyobra-
zajac sobie, ze uniwersalizm ten nalezy w petni
i w tej samej mierze realizowa¢ w kazdym zakta-
dzie naukowym typu ogolnoksztalcacego, to Ker-
schensteiner przenosi uniwersalizm na caty ustroj
szkolny w ogéle. Ustrdj szkolny powinien stanowi¢

3) Zob. ksigzkg G. Gurvitch Uldee du Droit
Social, Paryz, 1932, szczeg6lnie rozdz. | i IlI.
Prw. przytoczong wyzej (rozdz. 1) pracg mojg
Zagadnienie socjalizmu prawnego.

'Ata..-
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cato$¢ organiczng, ktora, wewnetrznie zréznicowa-
na, zawiera wielopostaciowg petnie wszystkich za-
wodow i zaje€ istniejgcych w danym spoteczenstwie.
Prawdziwy, konkretny uniwersalizm nalezy nie do
poszczegblnej jednostki lub do poszczegolnej szkoty,
lecz do catego spoteczenstwa i do catego ustroju
szkolnego, ktérego zadaniem jest objecie i odbicie
w sobie zawodowego rozgatezienia spoteczenstwa.
Jak wiadomo, Kerschensteiner rozpoczat swg refor-
me szkot doksztatcajgcych w Monachium od pocig-
gniecia do udziatlu w zarzadzie szkét organizacji
przemystowych i innych instytucji gospodarczych,
co mu sie stusznie wydawato Srodkiem niezbednym
i oczywistym do ,socjalizacji* szkolnictwa w zna-
czeniu ukonkretnienia go przez przenikniecie don
LSpoteczenstwa“. To samo powiedzie¢ mozna i o je-
go drugim praktycznym odkryciu, majacym olbrzy-
mie znaczenie dla rozwoju szkolty powszechnej
w wielkich miastach niemieckich: byto to urzadze-
nie w réznych szkotach powszechnych szeregu roz-
maitych klas specjalnych (jezykéw nowozytnych,
muzyki, rysunku, kreslenia, robdt recznych itd),
gdzie dzieci o wybitnych zdolno$ciach mogly po-
biera¢ uzupetniajace lekcje przedmiotéw, odpowia-
dajacych ich zdolnosciom i przypuszczalnemu przy-
sztemu zawodowi. Byt to naturalny wniosek z pod-
stawowego przekonania Kerschensteinera, ze pod-
miotem ksztatcenia, majagcym by¢, zgodnie z kla-
syczng teorig .pedagogiczng, wychowywanym
.wszechstronnie i réwnomiernie we wszystkich
swych zdolno$ciach ludzkich®, jest nie poszczegol-
na jednostka, lecz nardd jako cato$¢ i ze zadanie
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prawidtowej organizacji szkolnej polega na tym, Jie®
byksztatcic¢, tego .,cztowieka powszechnego® .tak,
aby zadne drzemigce w nim uzdolnienie nie stato
sie ofiarg zlekcewazenia. Kerschensteiner rozni sie
od wszystkich innych wyznawcow szkoty jednoli-
tej tym, ze domagat sie mozliwie najwiekszego i naj-
wczesniejszego zréznicowania w obrebie jednolitego
ustroju szkolnego i w ten sposob bronit, by¢ moze,
najbardziej ,socjalistycznego” pojmowania szkoty
jednolitej.

A jednak niezupetnie pozbawione sg stuszno-
sci glosy, przypisujace polityce szkolnej Kerschen-

steinera ,indywidualizm*®. Ukryty cel tej socjaliza- i
cji ustroju szkolnego byt bezspornie indywiduali- /

styczny: zapewnienie kazdej jednostee praAya do/
wyksztatcenia, odpowiadajgcego jej zdolnosciom.
Jest to najlepszy dowdd, ze dla Kerschensteinera
zasady spoteczna i indywidualna uzupetniaty sie.
Wiasnie w tym zapewnieniu kazdej jednostce pra-
wa do wyksztatcenia Kerschensteiner upatrywat
jedno z naczelnych zadah panstwa, jako kultural-
nego zwigzku spotecznego. Ale i w swym charakte-
rze zwiazku kulturalnego panstwo pozostaje dla
Kerschensteinera zwiazkiem prawnym: rowniez
w swej dziatalnosci w zakresie organizacji i krze-
wienia kultury panstwo powinno® jego zdaniem,
stuzy¢ prawu obywateli® uzupetniac i wyréwnywac
samorzutng aktywno$é spoteczehnstwa, a bynaj-
D" iej jej nie zastopowac. Dlatego Kerschensteiner
odrzucg monopot szkolny paristwa i domaga sie sze-
rpkjej decentralizacji w zarzgdzie szkpj.ni.ctwa, —
oba te rysy stanowig najcharakterystyczniejsze

wrn
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wiasciwosci jego polityki szkolnej. Parstwo angiel-
skie wydawato mu sie pod tym wzgledem wzorem
do nasladowania. Do konhca zycia zachowat wier-
no$¢ liberalizmowi swej miodosci. Sam w pierw-
szych swych pracach chetnie wskazywat na barona
K. von Steina, jako na zrédto swych idei po-
lityczno-szkolnych. Cp prawda liberalizm Kerschen-
steinerg nie byt liberalizmem klasycznym z poczat-
I"w XIX wieku, lecz demokratycznym ,,peolibera-
lizmem*" ®. Wszelako Kerschensteiner zawsze uzna-
wat, ze ,nowa wolno$¢” jest to ta sama, co ,daw-
na“, scislej méwiac, ta sama, co wieczna, tylko po-
gtebiona i uspoteczniona, pozostajgca niezmiennie
wiekuistym zadaniem wszelkiej stusznej polityki
oSwiatowej, gdyz sama warto$¢ wychowania tkwi
swymi korzeniami w wolnosci. Z nowym liberaliz-
mem taczyt Kerschensteiner takze siygj optymizm
wzgledem panstwa praworzadnego, swojawiare w si-
fej)rawa i w zdolno$¢ panstwa prawnego do pogo-
dzenia wewnetrznych sprzecznosci zycia narodo’™\e-
go. Podobnie jak wierzyt w istnienie zupetnej har-
monii miedzy zawodem a cztowieczenstwem, mie-
dzy podmiotows strukturg poznania a przedmioto-
wa strukturg débr kulturalnych, "k samo jego
optymizm spoteczny zastaniat mu ostros¢ i tragizm
sprzecznpgej spotecznych.

W ten sposob okazuje sie, ze Smiaty i radykal-
ny reformator, jakim niewatpliwie byt Kerschen-
steiner, g”pkQ,, tkwi w tradycji. Wyznawca szkoty
zawodowej, staje sie w koncu jednym z ostatnich

3 Por. rozdz. I, § 2



szkoty pracy trwa ciggle \v wierz obiektywnegc)
ducha, w jjprzedmiptowe wartosci kulturalne®,
przedstawiciel pedagogiki spotecznej staje sie
obroncg ideatu autonomicznej osobowosci moralnej,
dla ktérego sama nawet socjalizacja szkolnictwa ma
jako swdj cel ostateczny zapewnienie kazdej jed-
nostce prawa do wyksztatcenia. Chcac to swoiste
potaczenie rewolucji i tradycji w teorii i praktyce
Kerschensteinera wyrazi¢ w jednej formule, mozna
powiedzie¢: tym, co Kerschensteiner odziedziczyt
pp swoich idealistycznych poprzednikach, byta idea
autonomii wychowania, ale te idee zapetnit trescig
realistyczng. Gdy jego praktyczna dziatalnos¢ re-
£oTttal”)Xa posiada pietno tej tresci realistycznej,
to jego teoria wychowania przepetniona jest pato-
sem idei autonomii wychowania, idei odziedziczo-
nej po poprzednikach filozoficznych. Dla Kerschen-
steinera wychowanie jest samoistng wartoscia,
wspotrzedng do innych warto$ci kulturalnych i od
nich niezalezng i dlatego badane jest przez osobng
nauke filozoficzng tak samo teoretyczng, jak inne
gatezie filozofii. Rzecz charakterystyczna, ze gdy
na poczatku jego dziatalnosci obwiniano go o niepo-
hamowane nowatorstwo w kierunku realistycznej
tresci jego pedagogiki, to obecnie, po wojnie, obwi-
niany jest o przestarzato$¢ za te idee filozoficzna,
ktérg swoim nowatorstwem wzbogacit.
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PEOBLEMATYKA PRACY | WYWCZASU
W SZKOLE WSPOLCZESNE]

O ile stuszne sg zarzuty przestarzatosci? Od-
powiadajagc na to pytanie, zaczniemy od analizy
realistycznej tresci pedagogiki Kerschensteinera.
W jednym punkcie sam Kerschensteiner odczuwat
mocno braki wiasnej pedagogiki, mianowicie zagad-
nienie pracy nieuczonej byto jakby cieniem, ktory
zawist nad cata jego teorig wychowania, a cien ten
daremnie Kerschensteiner usitowat odegnaé¢ w ciggu
catej swej dziatalnosci pedagogicznej. Jezeli w sa-
mym Monachium przy przewadze rzemiost i prze-
mystu artystycznego zagadnienie to nie bylo zbyt
zaognione, to obecny proces racjonalizacji przemy-
stu, prowadzacy do coraz wiekszej automatyzacji
i dekwalifikacji pracy, wysuwa to zagadnienie na
plan pierwszy. Co prawda nie zawsze zamiana
pracy recznej na maszynowg prowadzi do dekwa-
lifikacji pracy. Czes¢ robotnikdw, stajac sie maszy-
nistami czy mechanikami, powieksza nawet swoje
kwalifikacje, tak iz obok procesu dekwalifikacji
pracy odbywa sie rownolegle proces jej rekwalifi-
kacji, jak to stusznie podkresla D e-Man w swej
znanej ksigzce O radosci pracy . Poza tym rosna-
ca racjonalizacja procesu pracy pocigga za sobg
gruntowng zmiang samego typu wspotczesnego ro-
botnika: dawnego robotnika pracy miesni coraz bar-

6) Por. uw. na str. 150 tej ksigzki.
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dziej wypiera robotnik, ktérego praca polega nie na
wysitku miesni, lecz na wysitku centralnego ukia-
du nerwowego 7. Przytem nawet praca zautomaty-
zowana doprowadza czesto do tak Scistego zwigza-
nia robotnika z obstugiwanym przezen mechaniz-
mem, ze robotnik bierze czynny i $wiadomy udziat
W procesie nieustannego technicznego doskonalenia
maszyny — okoliczno$¢, ktéra w znacznym stop-
niu réwnowazy ponury automatyzm jego pracy.
A przeciez, pomimo tych wszystkich fagodzacych
okolicznosci, pozostaje fakt bezsporny: dla wigkszo-
Sci wspditczesnych robotnikéw przemystowych ich
praca codzienna coraz bardziej zatraca charakter za-
woduw dawnym znaczeniu i staje sie coraz mniej od-
powiednig do odczuwania jako powotanie, w ktorym
osobowos$¢ pracownika mogtaby znalez¢é chocby cze-
Sciowe zadowolenie. Woatpliwe, czy mozna je-
szcze nazwacé zawodem tysigckrotne wykonywanie
tego samego jednostajnego ruchu przy tasmie biez-
nej, mimo ze praca ta ma zupetnie inny charakter,
niz ,praca nieuczona“ dawnego typu. Sprawa wikta
sie jeszcze bardziej przez to, co mozna nazwaé ptyn-
noscig sity roboczej we wspotczesnym wysoko zra-
cjonalizowanym przemysle: ten sam robotnik rzad-
ko pozostaje w tym samym rodzaju wytworczosci
dtuzej niz 3—5 lat, zmieniajac czesto nie tylko przy-
dziat pracy w tym samym przedsiebiorstwie, ale

Por. $wietng charakterystyke nowego typu ro-
botnika w przemysle zracjonalizowanym: QO Bauer,
Kapitalismus und Sozialismus nach dem Weltkriege,
t I, Wieden, 193L
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Lsamo przedsiebiorstwo. Dlatego zadanie wychowa-
niado pracy polega dzisiaj nie tyle na tym, by przy-
gotowae cztowieka do jakiegokolwiek okreslonego
rodzaju pracy, lecz, przeciwnie, by wyrobi¢ w nim
~ nawyki szybkiego przystosowywania sie do zmiany
zawodu ®. Wyksztatcenie zawodowe zatraca przez
to swdj ¢harakter statyczny i swoisty, jaki byt mu
N wihaisciw?, -kiedy chodzito o wyuczong prace itmigj
lub wiecej rzemie$lniczego typu, a staje sie jakby
coraz bardziej dynamiczne a zarazem bardziej ab-
strakcyjne;-mozna by bodaj powiedzie¢ og6lne
i ,politechniczne”, gdyby tylko ten termin jiie wy-
wotywat skojarzen, zwigzanych z chybionym jego
zastosowaniem w pedagogice sowieckiej. ' 1
Kerschensteiner, -silnie odczuwajac wazko$¢
tego zagadnienia, prébowat znalez¢' Llla'jego roz-
wigzania droge okolng, co go doprowadzito do rozr
szerzenia i pogiebienia pierwotnego pojecia wy-
ksztatcenia zawodowega. Jesli praca we wiasciwym
znaczeniu nie potrafi by¢ punktem Woyijscia wy-
ksztatcenia, to czy nie fnozna by potaczy¢ wyksztat-
cenia z ,drugim wewnetrznym powotaniem czio-
wieka“, mianowicie z jego czynnoS$cig spoteczna,
zwigzang z pracg codzienng? W przemysle wspdt-
czesnym robotnik jest takze zawsze cztonkiem pew-
- nej grupy jspotecznej (cechu, przedsiebiorstwa, or-
,ganizacji robotniczej, wychodzacej poza granice
przedsiebiorstwa), gdzie czesto musi spetnia¢ z wy-
boru pewng funkcje. Wiadomo, jakie znakomite

® Por. recenzje Jonasa Cohn’a z Theorie
der Bildung w czas. ,Jjogos”, XV I, stiv 127 i n.
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Whyniki dato tego rodzaju -potgczenie pracy wycho-
waweczej z tym ,wtdrnym polem aktywnos$ci“'w po-
zaszkolnym niemieckim ruchu o$wiatowym. K nie-
mieckich wieczornych uniwersytetach ludowych
znaczna cze$¢ ipracy wychowaweczej bierze jako
punkt wyjscia zbadanie jakiej$ dziatalnosci o cha-
rakterze spotecznym (komitety fabryczne, kasy
chorych, zwiazki zawodowe, ruch spdétdzielczy),
majacej konkretne znaczenie praktyczne dla niekt6-
rych grup'stuchaczy. Zbadanie tgczacych sie z tym
spraw praktycznych doprowadza do postawienia
szeregu ogollnyeh zagadnienn z zakresu socjologji,
ekonomii, prawa, historii, tak iz wyksztatcenie ogol-
ne wyrasta tu organicznie z pogtebienia codziennych
spraw o charakterze praktycznym ®. Ale juz znacz-
nie trudniej przeprowadzi¢ to nawigzanie wyksztat-
cenia ogo6lnego do zawodowo-spotecznej dziatalno-
$ci uczniow w szkole doksztatcajacej, poniewaz nie-
znaczna tylko cze$¢ miodziezy robotniczej w ogéle
ma owo ,wtdrne pole aktywnosci“. | wreszcie na-
wigzanie to nie daje sie wcale przeprowadzié
w szkole powszechnej, gdzie spoteczna aktywno$¢
uczniéw (o ile sie w ogble przejawia) wystepuje
w zakresie ich zabaw i zycia szkolnego, a nie zycia
realnego poza murami szkoty. Znaczenie doswiad-
czen S.Szackiego polega whasnie na tym,
ze calg prace szkolng swoich ,,dzieci — robotnikow
przysztosci“ prébowat zwigzac z ich spoteczng dzia-
falnoscig na wsi jako pionieréw nowego i lepszego
zycia. Caty program nauczania w szkotach jego

'Por. uw. 52 na str. 148 tej ksigzki.
12
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j».siacji doswiadczalnej ' utozony byt tak, ze materiat
nauczania obracat sie catkowicie okoto pracy spo-
tecznej, dokonywanej przez jego uczniow wsréod lu-
dnoéci Awi, gdzie miescity sie te szkoty. Ale pomi-
mo wielkiego wrazenia, jakie wywarlo takie posta-
wienie sprawy na Dewey'u, ktéry w r. 1928 zwie-
dzit stacje doswiadczalng Szackiego w Katudze, do-
Swiadczeh Szackiego nie mozna na og6t uznac za
udane Ich niepowodzenie nie zmniejsza zresztg
w niczym tego olbrzymiego znaczenia, jakie dla
wspditczesnej pedagogiki posiada poszukiwane juz
przez samego Kerschensteinera rozszerzenie pierwo-
tnego pojecia ,,zawodu“ z pojecia pracy w waskim
znaczeniu do aktywnosci, ogarniajacej wraz z ta
pracg rowniez pole spotecznej dziatalnosci cztowie-
ka. Jezeli przyja¢, ze.punktem™ w pracy
wychowawczej wspdtezesjiego humanistycznego ty-
pu muze.i pow by¢ ,,zawo6d", to w kazdym.ra-
zie. zawod ten nalezy ujmowac szerzej, niz go
pojmowat — nie jako okreslo-
ng specjalnosc, pi! bedacej jstatym zrodtem za-
~9bMjJci?.zMjakp, kpnkpetng s™M
tym sytuacje bezustannie zmienng, w ktorej ptyn-
lecz”rzeciwnig, znalez¢ row”pwagejswej egzysten-
cji duehewej.

Zachodzi pytanie: czy praca, nawet w tym

7)) Por. uw. 49 na str. 146 tej ksigzki. — O pe-
dagogice Szackiego por. méj art. Pedagodzy ko-
munistyczni wspotczesnej Rosji (,Chowanna”, 1934, Nr.
2-3) i Pedagogika i szkolnictwo w Rosji Sowieckiej,
rozdz. XV.
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Szerszym znaczeniu, jakie jej dopiero co nadalismy,
jest jedynym oparciem dla osobowosci przy rozwia-
zaniu przez nig zagadnienia — znalezienia we-
wnetrznej réwnowagi w ptynacym potoku zycia
wspotczesnego? DoSC przyjrzec sie uwaznie zazna-
Czonej juz przez nas przemianie typu wspotczesnego
robotnika przemystowego, aby i w zagadnieniu
.Szkoty pracy“ doj$é do takiegoz rozszerzenia poje-
cia, jak to, ktéregoSmy dokonali wzgtedem pojecia
.zawodu“. W rzeczy samej krancowa automatyza-
cja procesu pracy we wspétczesnym wysoko zracjo-
Inalizowanym przedsiebiorstwie, wymagajac od ro-
\botnika zami”~t dawnego wysitku miesni przede
yszystkim natezenia jego centralnego uktadu ner-
iwowego, zakTada koniecznos¢ pewnej psychicz-
[nej przeciwwagi wzgledem jednostajnego auto-
imatyzmu jego pracy. Juz dzisiaj niektére przed-
Isiebiorstwa w celu utrzymania na narezytym stop-
jniu natezenia uwagi robotnikéw zaktadaja radio
ialbo organizujg tatwe czytania tub wykonywanie
lekkiej muzyki podczas pracy w warsztatach. Waz-
niejsze jeszcze jest uwzglednienie tego wytadowa-
nia energii nerwowej, jakie nastepuje po kranco-
Wym jej natezeniu przy nieprzerwanej pracy nowe-
go zracjonalizowanego typu, przez organizacje dla
robotnikdw pewnej statej przeciwwagi duchowej,
ktéra mogtaby z powodzeniem przeciwdziata¢ wy-
niszczeniu ich osobowosci w zmechanizowanej pra-
cy przy taSmie bieznej. Nadzwyczajne skrécenie
dnia roboczego, ktor™ stam)wi_d ru gg N stro -
ne racjonalizacji procesu pracy, daje zupetng mo-
zliwosc takiego przeciwdziatania. Juz dzisiaj ame-
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rykanscy i aD"ielscy pedagodzy stusznie stawiajg
szkole powszechnej cel wychowania ucznioAV nie
ty I~ do pjacy, 1"z i djo wywez Uduchowienie
wyweczasu staje sie w obecnej chwili dla wychowa-
nia powszechnego zadaniem niemniej waznym od
uduchowienia pracy izadanie to ma pierwszorzedne
znaczenie nie tylko dla racjonalnego wyzyskania
przez robotnika swego, tak dzisiaj zwigkszonego
wolnego czasu, lecz i dla zachowania przez niego
zdolnosci do pracy, wytwdrczosci tej pracy, ktorej
automatyzacja wytgcza moznos¢ jej uduchowienia.
Wspotczesny robotnik ,,niewykwatifikowany* nie
m~juz nic wspélnego z ,nieuczonym* robotnikiem
dawnych czaséw. Jego wywczas nie moze si¢ juz
ogranicza¢ do zwyktego odpoczynku, ktérego funk-
cja zawiera sie w przywroceniu organizmowi wy-
datkowanej energii miesniowej, lecz powinien by¢
wyzyskany,dla czynnosci o charakterze duchowym,
ktéra jedynie moze stanowi¢ duchowg przeciwwage
nowego typu pracy i uchroni¢ osobowos$¢ robotnika
od niebezpieczenstwa jej rozktadu i zwyrodnienia.
O ile szkota w ciggu ditugiego szeregu stuleci byta
budowana na wywczasie, od ktérego zresztg otrzy-
mata swg nazwe (“cholej, i o ile w ciggu ostatnich
dziesiecioleci — zwiaszcza u Kerschensteinera —
usitowata oprzec¢ sie na pracy, to dzisiaj, do pewne-
go stopnia, wracg, znowu doyvyweczasu. Oczywiscie,
teraz juz nie moze chodzi¢ o proste odrodzenie szko-
ty-wyweczasu, gdyz i sam wywczas, ktéry stat sie
zdobyczg szerokich warstw pracownikéw w niesty-
chanym dotychczas rozmiarze, ma dzisiaj inny
z gruntu sens spoteczny. O ile wyweczas nie jest juz
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obecnie w sensie spotecznym sprzeczny z pracg, lecz
stat sie jej zdobycza, ba, niezbednym momentem
i warunkiem jej wytwdrczosci, o tyle i cel wycho-
wania polega dzisiaj ,nie na tym, aby pp prostu za-
stapi¢ znowu prace-wywczasem, lecz na tym, aby
tak rozszerzyC¢ pojecie pracy, jako podstawy wy-
chowania, by praca mogta pomiesci¢ réwniez wiasng
dialektyczng przeciwwage.

Czy mozliwe jest takie rozszerzenie idei szko-
ty pracy? Rzecz charakterystyczna, ze sam Ker-
schensteiner byt w tej sprawie zdecydowanym pe-
symistg. W swojej Teorii ksztalcenia wspomina
wrecz 0 niemoznosci wychowania we wiasciwym
znaczeniu tam, gdzie proces wychowawczy nie mo-
ze byé zwigzany ani z pracg cztowieka, ani z jego
spoteczng aktywnoscig. W tym, punkcie natrafiamy
na oczywisty brak w teorii pedagogicznej Kerschen-
steinera, ktora nie zdotata zetrze¢ z siebie $Sladow
swego ppchpdzenia z zagadnienia doksztatcajgcej
szkoty zawodowej. Kerschensteiner hotdowat idea-
towi ,.endoponii®, tj. harmonijnego potaczenia gteb-
szych dazeh czlowieka z jegp_praca, codzienng;
osobowo$¢ znajduje swe powotanie wewnetrzne
w swym zawodzie. Ten ideat Kwblna zajmo-
wat catkowicie jego mysl j dziatalnos¢ prakty-
czng  Znany ,;pédstawowy aksjomat procesu wy-
chowawczego®, sformutowany przez Kerschenstei-

Pojecia ,endoponii” i ,eksoponii“, ustalone
przez W. Hellpacha, poddat trafnemu rozbio-
rowi H. De-Man wprzytoczonej juz ksigzce Der
Kampf um die Arbeitsfreude, 1927, str. 224 in.
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nera, byt tylko wyrazem tego ideatu. Tymczasem nie
mozna negowac istnienia ,.eksoponicznego“ typu tu-
dzi, tj. takich ‘tudzi, ktérzy szukajg, i znajduja
swe powotgnie wewnetrzne $wiadomie i wyacznie
pOza swa pracg codzienng — w swym wyweczasie.
Niedawno Jonas Cohn bardzo trafnie zilu-
strowat ten typ ludzki na przyktadach Lessinga
i apostota Pawta (mozna by tu z powodzeniem przy-
toczy¢ jeszcze przykiad Spinozy). W stosunku do
tego typu +tudzi proce» wychowawczy powinien
bra¢ poczatek, jak stusznie zaznacza Cohn, w ,czy-
stej ciekawosci“ a nie w zainteresowaniu prakty-
cznym, w ,aktywnym zainteresowaniu nowoscig”,
a nie w uwarunkowanej zawodem powszedniosci.
Do pewnego stopnia ta ,czysta ciekawos$¢“ 'stanowi
jedng z form instynktu zabawy, ktéry bynajmniej
nie zamiera wraz z wiekiem dzieciecym, lecz Ziyje
nadal i u miodzienca i u cztowieka dotostego.
W okresie wczesnego dzieciectwa zabawa, bedaca
najwczesniejszg formg aktywnosci, catkowicie za-
petnia cztowiekowi zycie i dopiero z biegiem czasu
z zabawy wytlania sie praca, jako odrebna pd zaba-
wy dzialalno$¢, majagca z poczatku charakter
heteronomiczny. Jakie praktyczne wnioski wy-
ptywaja stad dla zagadnienia organizacji zabawy
i stopniowo wytaniajgcej sie z zabawy pracy we
wczesnym wieku szkolnym — o tym mozna zna-
lez¢ wiasnie, u Kerschensteinera w jego Teorii
ksztatcenia wiele stusznych i glebokich uwag. By-
toby jednak wielkim btedem sadzi¢, ze po wytonie-
niu sie pracy z zabawy instynkt zabawy znika
u cztowieka catkowicie. Poglad taki stanowitby
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nadzwyczajne zwezenie mozliwosci wychowaw-
czych cztowieka. W wieku starszego dzeciectwa
i pbzniej zabawa nie ustepuje catkowicie pracy,
lecz trwa nadal, acz w nowych bardziej ztozonych
formach, podlegajac wptywowi pracy, przyswajajac
sobie nawet styl pracy, ktorej jednak jest przeciw-
waga. Po wytonieniu sie pracy z zabawy obie prze-
wijajg sie przez cate zycie cztowieka az do $mierci,
w statym wzajemnym dziataniu na siebie i jakby
wzajemnym napieciu, formy za$ tego wzajemnego
dziatania zyskujg wiasnie w pedagogice wspotczes-
nej szczegoblnie donioste znaczenie. Tak wiec wiemy
juz, ze w szkotach anglosaskich wiasnie gry uczniéw
stanowig gtowng tres¢ owej ,nieurzedowej” akty-
wnosci spotecznej, ktéra tkwi u podstawy catego
wycliowania obywatelskiego tych krajow. Podobnie
tez do zabawy w szerokim znaczeniu tego wyrazu
nawiazuje, jako do swego punktu wyjscia, rowniez
praca Wychowawcza wspoétczesnych instytucyj
osSwiaty pozaszkolnej. Tak np. w wieczornych wyz-
szych szkotach powszechnych w Niemczech istnia-
ty (przed r. 1932) jakby trzy pietra pracy
o$wiatowej: jedno majgce jako punkt wyjscia za-
wod ucznidéw, drugie — ich dziatalno$¢ spoteczng
i wreszcie trzecie — sport, wycieczki, uroczystosci
i wszelkiego rodzaju.mitosnictwa, jak teatr, sztuka
i nauka, jako przedmiot ,czystej ciekawosci“.
Na~tyni wyzszym co do wieku stopniu zycia
cztowieka instynkt zabawy zapozycza juz caty sze-
reg cech od swego dialektycznie przeciwnego ogni-
wa, tj. pracy, mianowicie: zdolno$¢ stawiania so-
bie celéw dalszych i dazenia do nich, jak réwnie?
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urzeczywistnienia zamystéw, nie ograniczajac sie
do samego ich wyobrazenia; w tym wieku zabawa
stuzy takze do wyrazenia osobowosci cztowieka,
gdyz towarzyszy jej uczucie zadowotenia ze spet-
nionego w natezyty sposéb zadania, a nawet poczu-
cie obowiagzku i odpowiedziatnosci. Wszystkie te ce-
chy, charakterystyczne we wczesnym wieku dla
pracy w odrdznieniu od zabawy, zostajg na stopniu
pbzniejszym przyswojone przez zabawe, tak iz sa-
mo odgraniczenie od pracy staje sie tutaj trudniej-
sze. Mimo to jednak rdznica a nawet antagonizm
miedzy tymi dwiema postaciami aktywnosci trwa:
zabawe rozni od pracy jej swobodny, amatorski
charakter, jak réwniez brak celu, determinujacego
ja z zewnatrz. Uwzgledniajac te biegunowos¢ pracy
i zabawy w zyciu cztowieka, szczeg6lnie za$ ucznia,
nalezy zgodzi¢ sie na to, zei zajecia wychowawcze
wyszkole, a®awet po szkole, nie powinny mieé je-
dnostronnego punktu wyjscia w pracy, lecz wycho-
dzi¢ musza z pracy i zabawy w ich dialektycznej bie-
gunowosci Zresztg wymaganie takie raczej uzu-
petnia i rozszerza mysl Kerschensteinera, niz jej
przeczy, zwiaszcza, jezeli sie wezmie pod uwage
nie pierwotne, lecz ostateczne sformutowanie przez
Kerschensteinera pojecia szkoty pracy. Istotnie, na-
wet w tym wypadku, gdy praca wychowawcza
szkoty wychodzi z ,,zabawy* i z ,czystej ciekawo-

W pierwszym wydaniu swoich Podstaw pe-
dagogiki, wskazujac, jak praca wylania sie z zabawy,
niedostatecznie uwzglednitem te biegunowos¢ pracy i za-
bawy i funkcje zabawy w okresie przed dojrzewaniem
i w wieku mtodocianym. —Por. str. 178 n. 2-go wydania.
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sei“, zalezy jej nie na biernym pojmowaniu przed-
miotowych débr kulturalnych, lecz na ich aktyw-
nym ,przezywaniu“, na ich wchlonieciu w podmio-
towym akcie duchowym. Zadania Kerschensteinera,
by kazda szczeg6towa tres¢ odbijata w sobie catosé
Swiata, by w kazdym akcie wychowawczym ucze-
stniczyta cata osobowos$¢ ucznia, by kazdy poszcze-
golny uczen czut sie niezastgpionym cztonkiem ca-
tostki spotecznej, —wszystkie te wymagania dotycza
catej wychowawczej dziatatno$ci szkoty, zaréwno w
wypadku, gdy punktem jej wyjscia jest praca, jak
i w tym wypadku, gdy punktem jej wyjscia jest
zabawa. Catkowicie niewzruszong pozostaje takze
dokonana przez Kerschensteinera krytyka encyklo-
pedyzmu szkolnego, jego negacja ,wszechstronnego
rébwnomiernego zainteresowania“, jak i w ogéle za-
interesowania biernego, jego potwierdzenie stow
Goethego o ,,czym$ jednym, co trzeba gruntownie
zrozumie¢ i Swietnie wykonac¢“ oraz wynikajace
stad zadanie ,minimum materiatu nauczania“. ROw-
niez rozszerzona w swej tresci szkota pracy, ktora
zatem trafniej bytoby nazywaé juz nie szkolg ,pra-
cy” lecz szerzej — szkotg ,aktywng“, pozostaje,
zwlaszcza na swym wyzszym szczeblu, szkotg swo-
istego a nie uniwersalnego wyksztatcenia ogdlnego.

Zresztg sam Kerschensteiner odczuwat konie-
czno$¢ rozszerzenia swego pojecia szkoty pracy.
Wypowiadajagc sie za energicznym popieraniem
przez szkote swobodnych zrzeszen uczniéw na wzor
krajow anglosaskich, zdawat sobie doskonale spra-
we z tego, ze te dobrowolne zespoty uczniéw, majg-
ee by¢ przeciwwagg ,ktasy“ w znaczeniu wiasci-
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wym, maja jako gtdwna swa tres¢ nie ,prace“, lecz
»Zabawe", roznmiejac przez zabawe nie tylko sport,
lecz 1wszelkiego rodzaju zajecia amatorskie. Jak
bardzo, zwitaszcza w czasach dzisiejszych, zabawa
i praca wzajemnie, sie przenikajg a nawet przy swej
biegunowosci wzajemnie sie warunkujg, widaé stad,
ze zwlaszcza w owych swobodnych zrzeszeniach
uczniowskich, w ich zabgyrie wychowuje sie prze-
waz,aic..6w~duch komendy* (team spirit), 6w duch
karnosci spotecznej, w ktéorym przemystowcy an-
gielscy stusznie upatrujg dzisiaj jeden z podstawo-
wych, najniezbedniejszych przymiotéw robotnika
we wspotczesnym, zracjonalizowanym przedsiebior-
stwie Ten wiasnie duch karnosci spotecznej, ten
team spirit stanowi jeden z najistotniejszych skita-
dnikéw angielskiej tradycji wychowania i jezeli
tradycja ta, bedaca do ostatnich czaséw wilasnoscia
uprzywilejowanych zamknietych ,public schools®,
rozszerza sie dzisiaj na zwyklg szkote $rednia, a na-
wet na szkote powszechng, to proces ten jest wyni-
kiem nie tylko demokratyzacji angielskiego ustroju
szkolnego, lecz réwniez tych gtebokich przeobrazen
w metodach i procesie pracy, jakie dokonywujg sie
dzisiaj w tonie wysoko zracjonalizowanego przemy-
stu wspdtczesnego

Fakt, ze Kerscheasteiner doszedt do syirej idei
szkoty pracy od.strony problematyki szkoty zawo-

Zob. chocby odezwg angielskich przemystow
cow z powodu sprawozdania londynskiego zarzadu
szkolnictwa w ,,Times Educational Supplement” z r. Ik,

14 Zob. rozdz. tej ksigzki, 54
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dowej typu rzemieslmczego, zwezit takze istotnie
170 pojmowanie zrémie szkoty jednolitej.
Ale i w tym wypadku chodzi nie o odrzucenie jego
pojecia zréznicowania, ktére jako pojecie formalne
zostaje niewzruszone, lecz o rozszerzenie i jak
gdyby zdynamizowanie jego tresci. Ograniczonos¢
kerschensteinerowskiego punktu widzenia polega
na tym, ze zna on tylko jeden jedyny rodzaj zrozni-
cowania w ustroju szkolnym — na podstawie pra-
cy zawodowej. Jezeli przyjrze¢ sie uwaznie jego
znanemu schematowi szkoty jednolitej mozna
stwierdzi¢, ze przeprowadzone w niej zréznicowa-
nie szkoty uznaje jak gdyby tylko jeden wymiar. Na
pierwszym stopniu szkoty (wiek 6—11 lat) nie ma
wcale zréznicowania. W wieku lat 11 mamy pierw-
sze odgatezienie: od szkoly powszechnej odgatezia
sie szkota (przysztych) pracownikow umystowych.
W wieku lat 14 zachodzi drugie odgatezienie — dla
pracownikéw technicznych o sredniej kwalifikacji,
a rownoczesnie w szkole pracy umystowej zachodzi
rozgatezienie na technikoéw, filologéw, przyrodni-
kow; podobne rozgatezienie réwniez o charakterze
pionowym zachodzi w szkole $redniej zawodowej
i doksztatcajgcej. Tak w swym podsiamomym aksjo-
macie procesu roychoroaroczego, jak i w innych swo-
ich pracach Kerschensteiner wyobraza sobie ducho-
wag strukture ucznidéw jeszcze zbyt statycznie: od
najwczesniejszego dziecinstwa wydajg mu sie jak-
by przeznaczeni do okres$lonego rodzaju pracy. Dla-

Schemat ten rozwija Kerschensteiner w ksigz-
ce Das einheitliche deutsche Schulsystem. 1916.



- 188 -

tego tez zréznicowanie zawodowe zaczyna sie u nie-
go tak wczesnie. Czy méwi on o ,pracy” na pierw-
szym i drugim stopniu szkolnym, w szkole doksztat-
cajacej, czy w gimnazjum technicznym, jest to dla
niego ta sama praca, zréznicowana wedtug zawo-
déw. Co prawda w swej Teorii ksztatcenia daje
juz nieco szersza teorie indywidualnych typéw
struktury ludzkiej. Tutaj juz wyraznie przebija
poglad, ze duchowa struktura cztowieku nie jest
czyms$ -gotowym i raz na zawsze danym, lecz znaj-
duje sie w cigglym rozwoju i ze obok podziatu
struktur duchowych wedtug typdw wielkie znacze-
nie ma takze podziat ich wedtug wieku. Kerschen-
steiner uznaje juz tu w zupetnosci fakt, ze ,praca“
dziecka na pierwszym stopniu szkoty, jest czyms$
catkiem innym, niz praca miodzienca na stopniu
ostatnim: gdy pierwsza wyptywa z ,pragmatyzmu*
struktury duchowej dziecka, to w drugiej przeja-
wia sie juz osobowos¢ cztowieka, zdajgcego sobie
sprawe z zagadnien swego przysztego zawodu i da-
zacego do znalezienia swego powotania wewnetrz-
nego. Szkota powinna uwzglednic te roznice struktu-
ry duchowej cztowieka, oparte na wieku, i dla tego,
obok pionowego zréznicowania stosownie do indy-
widualnych typéw struktury duchowej, w jedno-
litym ustroju szkolnym powinno by¢ przeprowa-
dzone takze zrd6znicowanie poziome — stosownie do
faz wieku. Gdyby Kerschensteinerowi udato sie
zakonczy¢ swa prace o organizacji szkolnictwa
publicznego, ktorej poswiecat sie w ostatnich latach
zycia, pozostawitby nam niewatpliwie nowy sche-
mat szkoty jednolitej, w ktérym zrdznicowanie mia-
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toby JUZ charakter nie statyczny, lecz dynamiczny,
tj. bytoby przeprowadzone w dwoch wymiarach:
pionowym i poziomym®). Bez w;zgledu na to, jak
bedziemy sobie przedstawiali w szczego6tach to po-
ziome zroznicowanie szkoty wedtug wieku, jedno
jest niewatpliwe: nie znosi ono, tylko uzupeknia
pionowe zréznicowanie szkoty wedtug zawodow'.
Zroznicowanie szkoty wedtug zawoddéw urzeczy-
wistnia sie catkowicie dopiero na ostatnim stopniu,
a poprzedzaja je na wczesniejszych stopniach zréz-
nicowanie psychologiczne i zréznicowanie regional-
ne W ten sposob ustroj szkolny w catosci ogarnia
i mieSci w sobie trzy warstwy Zzycia spotecznego:
geograficzne $srodowisko razem z swym folklorem,
stanowigce przyrodzone podioze zycia narodu, réz-
norodno$¢ typow psychicznych, bedaca antropolo-
gicznym podtozem zycia narodu, i wreszcie ogot za-
wodow, z ktorych sktada sie zycie spoteczne narodu.
Nie tu miejsce wchodzi¢ szczegbtowo w rozwazanie
kazdego z tych stopni zréznicowania szkoty. Rzecz
wszakze jasna, ze ,socjalizacja“ ustroju szkolnego,
przeprowadzona przez Kerschensteinera, pozostaje
niewzruszong nawet przy rozszerzonym pojeciu
zrGznicowania, z tg tylko roznicg, ze ,spoteczenstwo*
ujete tu jest nie statycznie, jak u Kerschensteinera,
lecz dynamicznie. ,Spoteczenistwo“ nie jest czyms$
gotowym i zakoriczonym, lecz stanowi catostke dy-

Praca ta ukazata sie dopiero po $mierci Ker-
schensteinera, nie doczekawszy sie¢ konca. Autor nie po-
rusza tu zagadnienia zréznicowania szkoty jednolitej.

Por. rozdz. | tej ksigzki oraz uwage na str. 147.
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ilamiczna, oparta na naturalnym srodowisku miej-
scowym i psychiczno - antropologicznych wiasciwo-
$cigcK narpdu, na ktérych gruncie dopiero krysta-
lizuje sie kultura narodu, jako objaw ,ducha przed-
miotowego“.

5.

ANTYNOMIE WYCHOWANIA | DIALEKTYCZNY
CHARAKTEE PEDAGOGIKI

Brak dynamizmu, jaki zauwazyliSmy w poj-
mowaniu jgrzez Kerschensteihera zawodu, pracy,
a wrefzcie i"zkpt™\» stano\vi gtowny Jbiad
ilozoficzny jego pedagogiki. Wraz z humanizmem
Kerschensteiner odziedziczyt po swoich poprzed-
nikach fdozpfieznyehré\™  icji optypiizm. Mimo
swego realizmu, idealizm Kerschensteinera zdradza
brak czynnika ~yn”mie”*nego a tym samym i praw-
igjektyki. Jeszcze za bardzo syrerry w we-
larpionie, Swiata-,idej, rownie jak w. ro-

rowai plastycznosé™ b dziejowego. Co prawda
w swej Teorii ksztatcenia szczegotowo zastana-
wia sie nad tym, co sam nazywa ,antynomiami*
szkoty, tj. nad nierozwiazanymi sprzecznosciami,
wiasciwymi samej istocie szkoty jako takiej i w ten
sposob sam toruje drog” pedagogice dialektycz-
nej"®). Ale jego idea wychowania opiera sie nadto

W pos$miertnej Theorie der Bildungsorganisa-
tion Kerschensteiner poswiecg caty rozdziat (I11) ,we-
wnetrznym sprzecznosciom w pojeciu szkoty jako za-
ktadu naukowego”.
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lia przypuszczeniu wewnetrznej harmonii miedzy
réznymi wartosciami kulturalnymi, jak rowniez
miedzy przedmiotowymi dobrami kulturalnymi
a podmiotowymi strukturami duchowymi. W rze-
czywistosci za$ istota wychowania jest, przeciwnie,
dialektyczna, 4mlektyczna w tym sensie, ze wycho-
wanie zawiera wewnetrzne sprzecznosci, ktére nie
moga by¢ rozwigzane na drodze czysto teoretyczne;.
Wychowanie jest przewaznie sferg, w ktérej panu-
je swojego rodzaju ,chwiejna réwnowaga“, ktérej
nie moze zatrzymac ani ,rozwiazac¢“ zadne pojecie
teoretyczne. Jedynie natezenie woli wychowawcy/
moze za kazdym razem od nowa przywracaé te |
réwnowage, gotowa do naruszenia w kazdej chwilii n
Nie doskonatos¢ pojec, lecz nieustanna czujno$¢ woli
wychowawcy moze jedynie utrzymac te chwiejng
rbwnowage miedzy ro6znymi antagonistycznymi
momentami, obecnymi w kazdym akcie wychowaw-
czym. Zabawa i praca, swoboda i przymus, zaw6d™'
kpso*wp$¢, przedmiotowe dobro kulturalne i pod-
miotowastruktura Swiadomosci — wszystkie te
sprzecznosci, na ktore natrafiliSmy w naszej ana-
lizie, stanp”ig ty~o r6z” formy, w ktérych prze-
jawia sie jedna zasadnicza sprzecznos¢” tkwigca
w samej idei’wychowania. Dlgtego ani kantoy*k
idealizm, ani nawet heglowska dialektyka, uwaza-
jaca, ze rozwiazanie sprzecznosci mozna znalez¢ na
drodze czysto teoretycznej — w idei, nie ogarniajg yy 5. LL
zjawiska wychowania w catej jego peini. Sprzecz-
nosci, tkwigce w wychowaniu, nie dadzg sie roz-
wigza¢ przy pomocy zadnego pojecia, ani nawet
~konkretnej idei“, lecz tylko przy pomocy woli, kto-
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Ta za kazdym razem musi ua nowo przywracac
i nieustanng swoja czujnoscia utrzymywac ,chwiej-
ng rbwnowage“ niiedzy antagonistycznyjni momen-
tami, nadajagcymi kazdemu aktowi wychowania
charakter jakiego$ niezmiernego natezenia. ,Intu-
icja woli“ a nie intuicja rozumu jest przeto jedy-
nym doréwnanym narzedziem tej juz nie heglow-
skiej, lecz raczej fichteanskiej i proudKonowskiej
dialektyki, ktéra jedynie jest zdolna pojaé fakty
wychowania w ich ostatecznej i, wewnetrznie
sprzecznej giebi

Stad zrozumiatym sie. staje twierdzenie Ker-
schensteinera, ze wychowanie jest samoistng war-
tosScig wérdd innych wartosci kulturatnych, twier-
dzepie, na ktérym Kerschensteiner opiera swe wy-
maganig .autonomii, wychowania. Istotnie, warto$¢
wychowania nie da sie sprowadzi¢ ani do jakich-
k lwiek innych wartoéci kulturalnych, ani do ich
sumy, mimo ze nie jest ona niczym innym, jak war-
toscig urzeczywistnienia wszystkich innych warto-
$ci w duchu podmiotowym, wartoscig wcielenia ich
w dusze kazdego cztowieka. Stoi ona najblizej mo-

O pojeciu ,intuicji woli” i o dialektyce P r ou-
dhona zob. pigkny rozdziat o Proudhon’ie w przyto-
czonej wyzej (str. 169) ksigzce G. Gurvitcha, atakze
art. tegoz autora Proudhon i sowremiennost w wycho-
dzacym w Paryzu czasopi$mie rosyjskim ,Sowremien-
nyje Zapiski” (Nr. 30, r. 1929). — Do tego pojmowania
dialektyki, ktére tkwi u podstawy mojego systematu
pedagogiki, zbliza sig S. M ar e K w jasno napisanej
ksigzce Die Dialektik in der Philosophie der Gegenwdrt,
Tybinga, 1929/1932 (zob. zwiaszcza 2-gi zesz. I-go tomu).
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ralnosci (wartosci ,,0sobowosci moralnej*) o tyle, ze
i ta jest urzeczywistnianiem wartosci. Moralno$¢
nie moze by¢ wiasng swojg trescig™(wtedy wyradza
sie w faryzeizm)”°), lecz.powinna skierowywac sie
na inne wartosci, dlatego tez najlepszym sposobem
»hauczania“ moralnosci jest przyzwyczajanie do
sumieniiej pracy nad innymi wartosciami kultural-
nymi. Mimo to ws"rtos¢ wychowania nie zlewa sie
z wartoscig jnorglngj jak to przypuszczat np.
W,Humboldt ijak w niektorych miejscach
swojej Teorii ksztatcenia twierdzi' Kerschenstei-
ner. Warto$¢ wychowania opiera sie na wnrtosci
moralnej, ta jednak nie wyczerpuje .jej tresci, i od-
wrotnie, trudno wyobrazi¢ sobie osobowo$¢ moralng
poza wszelkim jej stosunkiem do przedmiotowych
wartésci kulturalnych, jakie realizuje w zyciu i na
nich sie przeto ksztatci

Czy nie wynika stad, ze samoistnej war-
tosci wychowania odpowiada takze samoistna
teoretyczna nauka o tej wartosci, tj. samo-
istna czysta ,filozofia wychowania“, jak twier-

Wskazat na ter ze szczegblng jasnoscia M ax
Scheler w ksigzce Der Formalismus in der Ethik und
die materielle Wertethik, 1921

Zupetnie taki sam stosunek wzajemny Scistego
pokrewienstwa i wzajemnej zaleznosci obok braku zu-
petnej tozsamosci zachodzi miedzy osobowoscia, jako
wartoscig prawna, a ,prawem do wyksztatcenia”. Por.
md@j art. Die Autonomie der Bildung, w dziele zbiorowym,
wydanym dla uczczenia H. Rickerta przez ,Padago-
gische Hochschule”, Baden, 1933, rozdz. 111 (polski przekt.,
niestety niewystarczajacy, w ,Ruchu Pedag.” 1934—35,
Nr. 7-9).

13
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dzi Kerschensteiner? Byloby tak istotnie, gdyby
warto$¢ wychowania nie odznaczata sie tym, mocno
praktycznym, charakterem, ktéry otrzymuje wia-
$nie swoj wyraz we wiasciwej jej ,,chwiejnej row-
nowadze“. Poniewaz warto$¢ wychowania jest tyl-
ko wartoscia zrealizowania w duchu podmiotowym
wszystkich innych , przedmiotowych* wartosci kul-
turalnych, czysto teoretyczna nauka o niej jest nie-
mozliwa. Wszystkie tez teorie wychowania byty
zawsze tylko stosowang filozofia, i temu nie prze-
czy bynajmniej fakt, ze dziela takie petne byty roz-
wazan teoretycznych o istocie innych wartosci tj.
wiadomosci, dotyczacych tej czy innej dziedziny fi-
lozofii teoretycznej. Fakt ten raczej potwierdza sto-
sowany charakter nauki o wychowaniu. Od czaséw
Rzeczypospolitej Platona mato co sie zmienito
pod tym wzgledem, i jakkolwiek niektorzy przed-
stawiciele wspotczesnej ,,nauki o wychowaniu“ sta-
raliby sie izolowa¢ od tradycyjnej ,pedagogiki“,
dzieta ich sg faktycznie filozofig stosowang i w jaw -
nej lub ukrytej postaci zawierajg filozoficzny ,,po-
glad na Swiat" autoréw. Z tego, ze pedagogika jest
filozofig stosowana, nie wynika bynajmniej, ze jest
ona jaka$ naukg ,normatywng“ i ustanawia jakies$
przepisy postepowania. Pojecie ,nauki norma-
tywnej“ jest w ogole fikcja, puszczona w kurs o sto-
sowanym przyrodoznawstwie przez przedstawicieli
wiedzy humanistycznej. Podobnie jak wszelka nau-
ka techniczna we wiasciwym znaczeniu nie jest
~normatywng®, lecz nauka o bycie (nauki techniczne
badajg maszyne parowg, most, chorobe itd. zawsze
jako fakty realne, a tylko podreczniki nienaukowe
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zajmujg sie przepisywaniem recept Czyli ,regut po-
stepowania“), — tak samo i pedagogika jako filo-
zofia stosowana bada proces realizacji wartosci
w duchu podmiotowym i tylko liche podreczniki
pedagogiki przepisujg ,normy“ w znaczeniu ,regut
postepowania“, ktérych wychowawca powinien sie
trzymaé. Ale wiasnie dlatego pedagogika w odroz-
nieniu od czystej filozofii przesigknieta jest cala
wiadomos$ciami z zakresu psychologii i socjologii.
Dlatego réwniez w szczegblny sposéb jest zwigzana
z okreslong sytuacja dziejowa, uwarunkowana oko-
licznosciami czasu i miejsca, mimo ze nieraz po-
daje sie za nauke czysto teoretyczng, nieuwarunko-
wang zadnymi okolicznoSciami dziejowymi.
Teoria ksztatcenia Kerschensteinera nie jest
ostatecznie takze niczym innym, jak filozofig stoso-
wang i dlatego wiasnie zostata z koniecznosci prze-
zZwyciezona przez nowg sytuacje dziejows, jaka sie
wytworzyta po wojnie. Ale bedac stosowang, hie
przestaje by¢ filozofig, i wielka zastuga Kerschen-
steinera na tym wiasnie polega, ze — mimo calej
pokusy zrzucenia z siebie przez pedagogike swego
charakteru filozoficznego (pokusa szczegolnie silna
u praktyka —reformatora) —uwieniczyt praktyczne
dzietlo swego zywota filozoficzng teorig wychowa-
nia. Trudnosci, wobec ktorych sie zatrzymat, sprze-
cznosci, ktorych rozstrzygnaé nie zdotat, moga by¢
zrozumiane tylko na gruncie tego, co sam stworzyt.
| jezeli prawda jest, ze musimy teraz przezwycie-
zy¢ jego bedy, to w kazdym razie powinnismy ra-
czej na nim budowadé, anizeli go odrzuca¢. Dlatego
wielka prawda zawierata sie w twierdzeniu Ker-
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schensteinera, Ze pedagogika, a w szczegoélnosci jego
pedagogika, jest nauka. Jako filozofia stosowana,
pedagogika ma bezsprzecznie jeszcze bardziej spor-
ny charakter niz wszystkie inne, ,czyste* dziedziny
filozofii, jest tez w znacznym stopniu uzalezniona
od do$wiadczenia i sytuacji dziejowej. Ale w pewnej
mierze powiedzie¢ mozna to samo o0 kazdej nauce,
tak filozoficznej, jak i empirycznej. A juz zupeinie
niestuszne bytoby przeciwstawianie ,prostej peda-
gogice“ Kerschensteinera jakiej$ prawdziwej, osta-
tecznej ,,nauki o wychowaniu“ Albowiem, o ile
tego rodzaju nauka nie jest takg samg ukrytg peda-
gogika filozoficzng, lecz tylko historig i socjologig
wychowania oraz ideatdw wychowawczych, to bez
pedagogiki filozoficznej stracitaby sam przedmiot
swoich badan. Co sie za$ tyczy pedagogiki Kerschen-
steinera, to wspotczesna ,nauka o wychowaniu* be-
dzie sie jeszcze dtugo zywita i zyta tym pierwszorze-
dnym zjawiskiem dziejowym, ktore nosi nazwe pe-
dagogiki Kerschensteinera.

Jak to czyni w swym artykule o Kersctienstei-
nerze F. Blattner (w czas. ,Die Erziehung”, r. V,
str. 3291 n.). W swojej dopiero co (w poprzedniej uwadze)
przytoczonej pracy (w rozdz. 11) dowodze szczegétowo
(na podstawie analizy préby E. K riecka) niemozno-
$ci ,2uwolnienia” pedagogiki od filozofii i zamienienia jej
na ,czysta” i samoistna ,nauke o wychowaniu”.



Rozdziat V.
ANGIELSKA TRADYCJA WYCHOWANIA

Dawnos¢ i nowosé 'pod jednym
dachem.
(Z rozmowy z ksiedzem wiejskim
przy zwiedzaniu pewnej szkoty
powszechnej w Buckinghamshire).

1
PEDAGOGIKA JAKO SAMOWIEDZA TRADYCII

O ile na kontynencie europejskim teoria peda-
gogiczna rozwijata sie przewaznie jako krytyka rze-
czywistosci, jako polemiczna negacja tego, co real-
nie istnieje, to charakterystycznym rysem pedago-
giki angielskiej jest, przeciwnie, S$wiadome potwier-
dzanie przez nig rzeczywistosci. Pedagogika angiel-
ska wyrasta niejako z tradycji, ktorg stara sie teore-
tycznie uswiadomié sobie i wydoby¢ jej sens. Oczy-.
wiscie nie brak i w angielskiej literaturze pedago-
gicznej dziet, stanowigcych jaskrawo negatywng
krytyke rzeczywistosci. Dos¢ wspomnie¢ z dziet pe-
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dagogicznych ostatnich czaséw chocby znane ksia-
zki E. Holmes’a i Bertranda Russel-
la”). Na og6t jednak pedagogika angielska, jak za-
dna inna, przesigknieta jest duchem tradycji. Doty-
czy to w szczegdlnosci pedagogow majacych jaki-
kolwiek wptyw. Nawet w tych wypadkach, kiedy
angielscy reformatorzy szkolni ostro przeciwstawiali
sie szkole, ktora stanowita wspotczesng im rzeczywi-
stoé¢, czynili to w formie idealizowania dawniejszej,
za ich czasow zapomnianej tradycji wychowania.
Tak postepowat np. Tomasz Arnold, znany
reformator szkoty angielskiej z pierwszej potowy
zeszlego stutecia.

Wspdiczesna pedagogika angietska nie stano-
wi pod tym wzgtedem wyjgtku. Mimo ze szkol-
nictwo angielskie ulegto w ostatnich dziesieciole-
ciach wielu istotnym przeobrazeniom i wiasnie
w chwili obecnej znajduje sie wobec nowego olbrzy-
miego przewrotu, wspotczesna pedagogika angiel-
ska w wiekszym stopniu niz pedagogika innych kra-
jow jest w gruncie rzeczy tylko zdawaniem sobie
sprawy z odwiecznej tradycji wychowania. | wia-
$nie ta pedagogika, realnie doznana, a nie skon-
struowana tylko przez mysl oderwana, stanowi naj-
wiekszy bezsprzecznie wkiad narodu angielskiego
do skarbca pedagogiki $wiatowej. Mimo trudnosci
odmalowania tradycji przy pomocy pojeé, przy tym

E. Holmes, What is and what may be,
1911. — B. Russell, On education, 1927 (przekt. poi.
O wychowaniu. Ze specjalnym uwzglednieniem wczesne-
go dziecinstwa. Warszawa, 1932). —Wychowanie a ustroj
spoteczny. Warszawa, 1933,
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tradycji zywej i wcigz odnawianej, warto jednak
takg prébe uczynié. Zreszta zadanie to ufatwione
jest dzieki ukazaniu sie $wietnej ksigzki Cyryla
Norwood a, specjalnie poswieconej angielskiej
tradycji wychowania®). Olbrzymie powodzenie tej
ksigzki, ktora stata sie juz obecnie klasyczna, ttu-
maczy sie nie tylko jej wybitnymi zaletami literac-
kimi i wielkim autorytetem, jakim cieszy w angiel-
skim $wiecie pedagogicznym jej autor, dyrektor zna-
nej szkoty w Harrow i dtugotetni prezes Zwigzku an-
gielskich ,,szk6t publicznych” (Headmasters’ Confe-
rence), lecz przede wszystkim tym, ze Norwood wy-
powiada swe poglady pedagogiczne w formie kryty-
cznej charakterystyki angielskiej tradycji wycho-
wawczej. Czytelnikowi angielskiemu imponuje
w szczegolnosci taka filozofia (a ksigzka Norwooda
jest prawdziwag filozofia wychowania), o ktérej
mozna powiedzie¢, ze u jej podstawy tkwi zywe
czynne doswiadczenie: ,fakty i rzeczy, ktore sam
widziatem i o ktorych styszatem, a nie tylko o nich
czytatem, fakty, ktorych nie bratem z drugiej reki,
lecz miatem mozno$¢ je poznaé przez bezposredni
w nich udziat“.

2.
GLOWNE ETAPY EOZWOJU ANGIELSKIE]J
TKADYCJI WYCHOWANIA

Uznaje sie powszechnie, ze angielska trady-
cja wychowania bierze swoj poczatek w zatozeniu

C. Norwood, The English Tradition of Edu-
cation. 1929,
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w r. 1382 przez biskupa Williama of Wy-
ke ham Kolegium (college) winchesterskiego. Do
charakterystycznych ryséw tego najdawniejszego
kolegium internatowego nalezato to, ze znajdowato
sie w scistym zwigzku z kolegium uniwersyteckim,
tzw. ,,Nowym kolegium“ w Oxfordzie, ze starsi
uczniowie pomagali w nauczaniu i dozorze nad
miodszymi i wreszcie, ze wszyscy uczniowie tej
szkoty zyli zyciem wspolnym, obejmujacym nie tyl-
ko prace szkolng w Scistym znaczeniu, lecz réwniez
zycie pozaszkolne, w szczeg6lnosci ich zabawy.
~Postepowanie stanowi o cztowieku“ — oto stynna
dewiza biskupa Witliama; stad widaé, ze juz naj-
dawniejsza szkota w Anglii miata na celu nie tylko
nauczanie, lecz przede wszystkim wychowanie cha-
rakteru. Wedtug intencji biskupa wykehamskiego,
szkota jego miata stuzy¢ wszystkim warstwom na-
rodu: obok synow szlachty miata przyjmowac zaw-
sze pewng liczbe niezamoznych uczniéw,aby otwo-
rzy¢ droge kazdemu uzdolnionemu uczniowi nie-
zaleznie od jego pochodzenia.

Na wzor kolegium winchesterskiego zatozono
w ciggu dwu stuleci (wiek XIV — XVI1) w Anglii ca-
ty szereg innych szkét. Siedem z tych najdawniej-
szych ,publicznych®* szk6t (Winchester, Eton,
Shrewsbury, Rugby, Harrow, Westminster, Charter-
house) uwaza sie dotychczas za odwieczne i szcze-
golnie wybitne przedstawicielki angielskiej trady-
cji wychowania. W czasie ich zatozenia wszystkie
te szkoty mato sie roznity od kolegiow uniwersy-
teckich i tak jak one stanowity instytucje, istniejg-
ce na podstawie statutéw organizacyjnych i z fun-
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duszéw im zapisanych. W dziejach tych szkét
i uciele$nionej w nich tradycji wychowawczej byto
wiele przewrotow. Po okresie najwyzszego rozkwitu
w koncu $redniowiecza nastapity ,ciemne i zle cza-
sy* w zyciu tych ognisk tradycji wychowawczej.
Te dawng tradycje przerwala Reformacja, zbu-
rzywszy religijng spojnie narodu i wywotujac nie-
skonczony szereg wojen domowych. Dawne ideaty
wychowawcze zostaty zapomniane. Szkoty zwyrod-
niaty w instytucje uprzywilejowane, wychowywu-
jace synéw nowej szlachty, ktéra w zmiennych lo-
sach wojen domowych dorwata sie do witadzy i za-
zdro$nie strzegta swoich przywilejow. Druga poto-
wa wieku XVII, caty XVIII i poczatek XIX stano-
wig okres najwiekszego upadku starodawnych szkot
angielskich. Kwitnace niegdy$ instytucje upadty
w tym czasie zaréwno pod wzgledem duchowym
jak i materialnym. Zyjacy tu synkowie szlacheccy
byli oberwani i brudni, zaniedbani. Na noc zamy-
kano ich na klucz, zostawiajac bez zadnego dozoru,
a w dzien kazano im sie uczy¢ na pamie¢ wierszy
facinskich i greckich, a nawet catych ustepéw ta-
cinskiej i greckiej gramatyki, utozonej w XVI wie-
ku — wszystko pod groza co tygodniowej kary dla
przyktadu, wykonywanej przy pomocy zbawczej
rézgi. Nic dziwnego, ze ten okres glebokiego upadku
dawnych szkot angielskich zakoriczyt sie szeregiem
buntéw i powstan szkolnych, nie majacych przy-
ktadu w catych dziejach szkolnictwa. Czesto bunty
te, ktdre wybuchaty jeden po drugim w ciggu pierw-
szego i drugiego dziesieciolecia wieku XIX, miaty
tak powazny charakter, ze mogty by¢ sttumione tyl-
ko przy pomocy wojska

All
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Z wszystkich tych, dzisiaj juz zapomnianych
okolicznosci nalezy sobie zdawaé sprawe, chcac na-
lezycie oceni¢ to, co sie obecnie nazywa angielskg
tradycjg wychowania. Jeszcze sto lat temu o sta-
rodawnej, od Sredniowiecza ciggnacej sie tradycji
zapomniano tak gruntownie, ze trzeba jg byto nie-
jako odkry¢ i stworzy¢ na nowo. Stato sie to dopiero
po tym ogolnym porywie reformatorskim, jaki prze-
zyta Anglia w czwartym dziesigtku XIX wieku
we wszystkich dziedzinach zycia publicznego. Pro-
ces odnowienia szkoty szedt dwiema bardzo charak-
terystycznymi dla Anglii drogami. Z jednej strony
rozszerzyt sie grunt spoteczny, z ktoérego czerpaty
pokarm t. zw. ,szkoty publiczne”. Fakt ten dopro-
wadzit do iloSciowego rozwoju szkét angielskich.
Na lata 1840—1860 przypada jakby druga fala za-
ktadania tych szkét. W tym mianowicie czasie po-
wstajg szkoty Malborough, Lancing, Clifton, Brad-
field i szereg innych, przy czym szkoty te obstugujg
nie tylko starg szlachte, ale i nowa, wschodzacg na
widnokregu spotecznym klase burzuazji, a rowniez
potrzeby imperium, na jakie zamienito sie w tym
czasie dawne Zjednoczone Krélestwo. Specjalnie dla
syndéw oficerébw marynarki zaktada sie szkote Os-
borne, dla oficerow armii — Wellington, dla synéw
oficeréw i urzednikdéw pracujgcych w Indiach —
Haileybury. W tym czasie powstaje caty szereg
szkot publicznych  wyznaniowych, zaktadanych
przez koscioty, ktére do tej pory nie korzystaty
z peinych praw a nawet byty przesladowane: ka-
tolicka Stonyhurst, metodystyczna The Leys i in.
Wszystkie te zamkniete zaktady naukowe byty za-
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tozone wedtug wzoru dawnych ,,szkét publicznych®
jako samoistne instytucje, zyjace z wiasnych fun-
duszoéw na ten cel przeznaczonych, i wkrétce byty
tez przyjete do zamknietego dawniej kota szkot
publicznych. Réwniez dawne szkoty zaczety stop-
niowo coraz wiecej przyjmowaé w swe mury Sy-
néw zamoznej burzuazji.

Réwnoczesnie z tym przeobrazeniem skiadu
spotecznego i spotecznego podtoza szkét publicznych
odbywat sie proces ich odnowienia wewnetrznego.
Przeprowadzito to cate pokolenie wybitnych wycho-
wawcow, ktérzy w tym czasie (miedzy pierwszym
a drugim ,billem o reformie“: 1832—1867) stajg na
czele niektérych starodawnych szkdt. Pierwszym
w szeregu tych pedagogow reformatoréw byt wspo-
mniany juz Tomasz Arnold, ktory w la-
tach 1828—1841 byt dyrektorem (headmaster) szko-
ty w Rugby. JakeSmy juz zaznaczyli, Arnold $wia-
domie wychodzit w swym dziele reformatorskim
z wskrzeszonej przez niego tradycji wykehamow-
skiej. Dlatego przewro6t przez niego dokonany
w szkole angielskiej przybrat forme nie rewolucji,
lecz przywro6cenia zapomnianej tradycji. Jezeli
prawda jest, ze ,nie wszystko, co sie dzieje we wspodt-
czesnych szkotach angielskich, pochodzi od T. Ar-
nolda“, to jednak Arnold jest bezsprzecznie poczat-
kodawca wspoiczesnej angielskiej tradycji wycho-
wania, nasladowanej i prowadzonej dalej przez je-
go uczniOAv i nastepcéw w Rugby i innych szkotach
publicznych. Rola kaplicy domowej jako duchowe-
go ogniska zycia szkolnego, system prefektow, wy-
chowawcze wyzyskanie gier sportowych, do tego
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czasu tylko tolerowanych, a niedawno nawet suro-
wo zabronionych, ozywienie tradycyjnego progra-
Mmu hauczania, acz pozostajgcego jeszcze przez pe-
wien czas $cisle klasycznym, odrodzenie dawnego
ideatu ,stuzby dla kosciota i panstwa" — wszystkie
te charakterystyczne cechy najnowszej tradycji an-
gielskich szké6t publicznych pochodzg od Tomasza
Arnolda.

Ostatnim z tego pierwszego pokolenia odno-
wicieli szkoty angielskiej byt Edward Thring,
w latach 1853—1887 kierownik szkoty w Upping-
ham. Byta to tez bardzo stara szkota, a kiedy Thring
zostat jej dyrektorem, pedzita nedzny zywot, majac
niewiele wiecej nad dwudziestu uczniéw. Fala od-
nowienia angielskich szkét publicznych data w wy-
niku nietylko zatozenie szeregu nowych szkét i prze-
ksztatcenie zycia w siedmiu najdawniejszych, lecz
réwniez wskrzeszenie mndstwa dawnych szkét, kt6-
re z poczatkiem XIX wieku spadty na poziom mi-
zernych szkotek o znaczeniu czysto lokalnym. Ta
fala odnowienia zakonczyta sie w r. 1868 aktem par-
lamentarnym o szkotach publicznych, ktéry im dat
prawng podstawe, oraz zatozeniem w r. 1869 Zwigz-
ku Szkot Publicznych w Anglii (Headmasters™ Con-
ference), ktory tej odrodzonej angielskiej tradycji
wychowania nadat obecng podstawe korporacyj-
nah).

O. T. Arnoldzie zob. Dean Starley,
Life of Th. Arnold, a takze odpowiedni rozdziat w zna-
nej ksigzce: Lytton Strachey, Eminent Victo-
rians. — O Thringu zob. Parkin, Life of Thring,
1898, i Eawnsley, E. Thring, Maker of Upping-
ham School”, 1926.
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Dziatalno$¢ Thringa stanowita juz w istocie
przejscie do nowego okresu w rozwoju angielskich
szkot publicznych. Ten nowy spoteczny i wspot-
czesny charakter dziatalnosci Thringa przejawit sie
w tym, ze zrozumiat on Avychowawcze znaczenie
warunkdéw zewnetrznych — od niego rozpoczeta sie
przebudowa dawnych $redniowiecznych budynkow
szkot angielskich i przystosowanie ich do potrzeb
nowoczesnych. On réwniez zrozumiat, jakie olbrzy-
mie znaczenie ma dla wychowania uczniéw odpo-
wiednia organizacja ich wywczasu i v zwigzku
z tym wprowadzit do szkot angielskich wychowanie
estetyczne. Wreszcie zorganizowat w jednej z uboz-
szych dzielnic Londynu dom dla dzieci opuszczo-
nych pod patronatem swojej szkoty, nadajac ideato-
wi ,stuzby* nowe znaczenie. Przed tym drugim
okresem odnowienia angielskiej tradycji wychowa-
nia nastapit szybki rozwoj" szkolnictwa zenskiego
na podstawie zasad, zapozyczonych od ,szko6t pu-
blicznych*, ktére dawniej obstugiwaty tylko ucz-
niéw pici meskiej.

W tym wszystkim przejawia sie juz Avplyw
tych nowych postepowych pradéw, ktore sg cha-
rakterystyczne dla publicznego zycia Anglii w ostat-
niej éwierci zesztego stulecia; 1) utylitarystycznego
realizmu wraz z jego propaganda nauk przyrodni-
czych, skierowang przeciw tradycyjnej w szkole
przewadze jezykdw starozytnych; 2) romantyczne-
go socjalizmu w duchu Ruskina i W Mor-
risa; 3) rozpoczynajgcego sie wtedy ruchu kobie-
cego. Na ten czas wilasnie przypada powstanie ca-
tego szeregu zaktaddédw naukowych, dazacych juz
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do jawnego przeciwstawienia sie dawnej arnoldow-
skiej tradycji wychowania. Z tych szkdt, $wiadomie
juz nadajgcych sobie nazwe ,nowych®, najbardziej
znane sg Bedales, bedaca pierwszg proba zastoso-
wania koedukacji, i Oundle, twdr ostawionego przez
Wellsa Sanderson a Abbotsholme, ktéry
odegrat tak wielka role w powstaniu ,nowych
szk6t* w Niemczech (Herman Lietz)

i Francji (Edmund Demolins) nalezy
réwniez do tej grupy. W osobie Sandersona ta fala
odnowicielska w rozwoju angielskiej tradycji wy-
chowania znalazta najwybitniejszego przedstawi-
ciela”. W Oundle, ktory jeszcze w r. 1892 byt jed-
nym z wielu mizernych zaktadéw o znaczeniu lo-
kalnym a ktéry Sandersonowi udato sie w ciggu ja-
kich$ dziesieciu lat zamieni¢ na powszechnie uzna-
ne ognisko nowej radykalnej pedagogii, odczuwa
sie juz ducha nowej wschodzacej klasy, mianowicie
klasy robotniczej, ktérej dzieci coraz bardziej za-
czynajg przenika¢ (dzieki systemowi stypendiow)
do starodawnych szkot publicznych.

Temu nowemu rozszerzeniu kota szkét pu-
blicznych i ich podtoza spotecznego towarzyszyty
nowe gtebokie przemiany wewnetrzne. Nowe zre-
formowane szkoty, wszedlszy jako petnoprawni
cztonkowie do otwartego dla nich obecnie grona
szkét publicznych, wywarty wielki wptyw na daw-
nych przedstawicieli angielskiej tradycji wychowa-
nia. Zaczeto sie to od reformy programoéw naucza-

*) O Sandersonie zob. Wells, The Story of
a Great Schoolmaster, Londyn, 1927.
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nia, cofniecia monopolu wyksztatcenia klasycznego,
zbudowania nowych lokaléw szkolnych wspétcze-
snego typu, pracowni fizycznych i chemicznych
oraz warsztatow. Ostatecznie we wszystkich pra-
wie szkotach publicznych w Anglii panuje obecnie
system wyboru przez uczniéw przedmiotéw nauki,
we wszystkich szkotach istniejg stypendia dla zdol-
nych uczniéw szkét powszechnych, a wiele szkot
otwarto swe wrota dla uczniéw przychodzacych
z miasta. W ciggu jakichs$ stu lat dawne uprzywile-
jowane zaktady naukowe, stojace na uboczu od pra-
du zycia spotecznego, staty sie ogniskami zywej tra-
dycji wychowania, przedstawicielami wspétczesne-
go ideatu wychowania, w ktérym mszystkie war-
stwy spoteczenistwa angielskiego widzg dobro ogol-
nonarodowe, i ideat ten wywiera olbrzymi wplyw
na caty angielski ustréj szkolny w ogoéle.

3

WEWNETRZNE ODRODZENIE ANGIELSKIEJ]
TRADYCJI WYCHOWAWCZEJ: RELIGIA,
KARNOSC, ATLETYKA, KULTURA UMYSLOWA,
IDEAL SLUZBY

Rownolegle z rozszerzeniem kota szkot pu-
blicznych posuwato sie takze wewnetrzne przeobra-
Zenie tradycji wychowaweczej, ktorg one reprezen-
towaty. Norwood rozréznia w swej ksigzce piec
podstawowych stron tej tradycji: religie, karnosc,
wyksztatcenie (culture), atletyke i to, co on nazy-
wa ,stuzbg“ (service). Bedziemy sie postugiwali tg
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samg klasyfikacja, oczywiscie konwencjonalng, jak
wszelka klasyfikacja. Pomijajac szczegdty 7, spro-
bujemy kroétko scharakteryzowa¢ wyniki tego stu-
letniego rozwoju, a takze wskazac kierunek, w kto-
rym on idzie. Bedziemy przy tym méwili nie tylko
o faktach, lecz roéwniez o ideale wychowania,
jak go pojmujg angielscy pedagodzy. Podobnie jak
biograf, pragnac scharakteryzowaé swego bohatera,
mowi nie tylko o jego rzeczywistej drodze zycia, lecz
takze o ideatach, ktére mu przyswiecaty, o niebez-
pieczenstwach, ktére go kusity, tak samo i my w cha-
rakterystyce zywej tradycji bedziemy musieli cig-
gle zestawiaé jej rzeczywisto$¢ z idealng linig jej
rozwoju. Pod tym wzgledem ksigzka Norwooda,
ktory kresli jak gdyby idealny obraz angielskiej tra-
dycji wychowania, moze nam oddac wielka przystu-
ge. Ksiazka ta nie wyktada po prostu tej tradycji,
lecz sama jest jej czeScig, jest bowiem nie sama
teorig, ktéra poznaje owg tradycje, lecz dziataniem,
ktére jg tworzy.

Bez wzgledu na to, czy szkota publiczna sta-
nowi jeden wielki gmach, czy tez, jak to bywa cze-

Doskonaty charakterystyka ,ducha angielskich
szkot publicznych” dat w artykule pod tym tytulem
W. Wachsmut w czas. ,Die Erziehung” 1V,
str. 20028 (jak réwniez Dr. A. Harlander w art.
Die Erziehung an den hoéheren Schulen Englands —
w ,Bayerische Blatter fir das Gymnasialschulwesen”,
1932, zeszyt 2'i 3, str. 73—82 i 145—153 — zob. sprawozd.
w ,,Oswiacie i Wychowaniu” 1932, zesz. 9, str. 8/0—873. —
Przyp. tlum.) —Por. takze Dibelius, England, I,
str. 83 i n.—B. Dressier, Geschichte der englischen
Erziehung, 1928,
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sciej, sktada sie z catego bloku budynkdéw, w jej
srodku zawsze znajduje sie kaplica. Wedtug stéw
Wacbsmutba, ,,dzwonem z tej kaplicy rozpoczyna
sie i konczy dzien szkolny“. W jakim stopniu ten
starodawny zwyczaj odpowiada wspotczesnej rze-
czywistosci, jaka role odgrywa religia w zyciu
wspotczesnej angielskiej szkoty publicznej?
Jeszcze sto lat temu angielskie szkoty publicz-
ne byty wyznaniowymi zaktadami naukowymi pa-
nujacego kosciota anglikanskiego. Przyjmowano do
nich wylacznie uczniéw nalezacych do urzedowe-
go wyznania, przy czym wychowanie religijne nie
wychodzito poza ramy uczeszczania wszystkich
uczniow do kaplicy i — rzadko — urzedowego nau-
czania katechizmu. Tomasz Arnold pierw-
szy uczynit z rehgii o$rodek zycia szkolnego. Bedac
sam cztowiekiem gleboko religijnym, Arnold starat
sie uduchowi¢ wychowanie religijne, ktére zwyrod-
niato za jego czas6w w czczy zwyczaj. Jednak przez
wychowanie religijne nie rozumiat bynajmniej nau-
czania religii. Religia byta dla niego nie teoretycz-
nym przedmiotem nauczania, lecz madroscig zycio-
wa, co wiecej, praktycznym sposobem zycia. Jako
dyrektor szkoty pragnat by¢ nie tylko nauczycielem,
lecz pasterzem powierzonej mu mtodziezy. Swietny
mowca, subtelnie rozumiejacy zainteresowania du-
chowe miodziezy, pogadankami swymi, prowadzo-
nymi w kaplicy szkolnej w kazdg niedziele, potra-
fit dusze swych uczniéw napetnia¢ zboznoscia. Po-
czynajac od Arnolda, takie niedogmatyczne pojmo-
wanie wychowania religijnego z biegiem czasu prze-
nika coraz bardziej do wiekszosci angielskich szkét

14
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publicznych. Tym sie ttumaczy fakt, ze pod wzgle-
dem wychowania religijnego angielskie szkoty pu-
bticzne przedstawiajg obraz nadzwyczaj réznorod-
ny. Poniewaz wszystko zatezy od osoby dyrektora,
a w wiekszych szkotach réwniez od osoby gtéwne-
go wychowawcy kazdego ,domu“, natezacego do
szkoty, to obok szkoét, w ktérych wychowanie re-
tigijne sprowadza sie do zwyktego uczeszczania do
kapticy oraz S$piewania psatmow przed rozpocze-
ciem i po zakonczeniu zaje¢, spotyka sie szkoty,
w ktorych uczniowie powaznie i gieboko interesujg
sie zagadnieniami retigijnymi. Nauczanie retigii
we wiasciwym znaczeniu zajmuje na ogét bardzo
niewiete miejsca w programie szkotnym. O ile do
niedawna w wiegkszosci szkot ,prefektem* (prze-
waddcg) moégt zostaé tylko uczen regularnie ucze-
szczajacy na nabozenstwo poranne, to obecnie spo-
strzegamy coraz czesciej cofniecie przymusu w dzie-
dzinie retigijnej. Bezposredniego przymusu ucze-
szczania do kapticy nie ma juz prawie nigdzie. Na-
wet szkoty katotickie poszty pod tym wzgtedem
z duchem czasu. Z drugiej jednak strony szkoty,
w ktérych by zupetnie nie byto wychowania reli-
gijnego, stanowig rzadkie wyjatki. Dla angielskigj
tradycji wychowania charakterystyczne jest do-
tychczas przekonanie, ze ,religia jest podstawa
wszelkiego wychowania“.

Nie stanowig wyjatku pod tym wzgledem i no-
we szkoty pubticzne, nawet te, ktére reatizuja
w swych murach najradykatniejsze reformy. Zna-
miennym tego przyktadem moze by¢ W. Sander-
son. Jego naturalizm i technicyzm rézni sie od
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amerykanskiego jpragmatyzmu J. D ewey*a wy-
facznie czynnikiem religijnym. Jak cata przyroda
byta dla niego tylko objawieniem béstwa, tak samo
i technike, ktérag umiescit w srodkowym punkcie
calego nauczania szkolnego, pojmowat jako swoje-
go rodzaju stuzbe nie tylko dla ludzkosci, ale i dla
Boga. Rzecz clekanya: ten entuzjastyczny czciciel
techniki, zmuszajacy swych chtopcéw budowac naj-
prawdziwsze lokomotywy, byt réwnoczesnie jed-
nym z najlepszych kaznodziejow szkolnych w An-
glii. Podobnie jak Arnold, gromadzac swych ucz-
niow w kaplicy, czut sie pasterzem swych przy-
sztych inzynieréw, a jezeli w swych kazaniach brat
za punkt wyjscia czesto jakie$ aktualne zagadnie-
nie spoleczne, to przeciez i dla niego ewangelia
i biblia byty ksiegami wiekuistej madrosci.
Ideatem Norwooda, przedstawionym w jego
ksigzce, nie jest nic innego, jeno ostateczny wynik
tego rozwoju. Wedtug niego wychowanie religijne
nie powinno nigdy opierac sie na przymusie i na na-
uczaniu obrzadku o charakterze dogmatycznym.
Nadmiar przymusu i doktryny prowadzi, wedtug
niego, do zwyrodnienia religii, do zmiany jej na
czysto zewnetrzny obyczaj i na czysto pamieciowe
opanowanie przez ucznidéw niezrozumiatych dla nich
dogmatéw. Tymczasem za$ religia nie powinna sie
wyradza¢ w jaki$ oddzielny przedmiot nauczania,
lecz, przeciwnie, powinna przenikaé wszystkie
przedmioty nauczania szkolnego a nawet cate zycie
szkolne w ogble. Wedtug Norwooda istniejg dwa
mozliwe pojmowania religii, pomiedzy ktérymi na-
lezy raz na zawsze dokona¢ wyboru. W jednym



2la

wypadku $rodek ciezkosci umieszcza sie w dogma-
cie i kosciele, w drugim wypadku — w sposobie po-
stepowania cztowieka i jego charakterze. Wedtug
pierwszego pojmowania poza kosciotem nie ma zba-
wienia, wedtug drugiego ,kazdy, kto zyje dla do-
bra, prawdy i piekna, zaczyna juz tutaj zy¢ zyciem
wiecznym i znajdzie wieczne miejsce w domu Oj-
ca, w ktorym wiele jest mieszkan“. Wedtug
drugiego pojmowania ,,spetniajagcy wole Ojca bedzie
juz przez to samo znat prawdziwg nauke, a rzecz
pierwsza to spetnia¢ molg Posytajagcego”. Zdaniem
Norwooda jedynie to drugie pojmowanie odpowia-
da angietskiej tradycji wychowania, mimo ze pierw-
sze zbyt czesto jeszcze okazuje sie naprawde panu-
jacym. Wychowanie, oparte na religii, ma na cetu
tworzenie charakteru. ,Stuszny sposéb postepowa-
nia przoduje wiedzy i stusznej nauce”. Ogniskiem
iscie chrzescijanskiego wychowania jest osobowosé
Chrystusa a nie dogmat obrzadku i dlatego praw-
dziwie chrzescijanskie wychowanie musi by¢ prze-
de wszystkim przenikniete duchem tolerancji i po-
szanowania osobowosci uczniow. O$rodkiem praw-
dziwej wiary jest ,szanowanie wartosci duchowych
i czynne dazenie do zycia zgodnego z nimi“. Takie
pojmowanie wychowania religijnego odpowiada
najbardziej tradycji Wykehama, ktorego hastem
byto, jak wiadomo, wychowanie ,,genttemana-chrze-
Scijanina“.

Ksztatcenie charakteru jest takze powszechnie
uznanym cetem karnosci wedtug jej obecnego uje-
cia przez angietska tradycje wychowania. W angiel-
skiej szkole publicznej kazdy uczen jest réwnocze-
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$nie cztonkiem dwodch grup spotecznych: z jednej
strony jest uczniem jakiej$ okreslonej klasy (form),
stanowiacej pewien zespét pracy, z drugiej jest za-
razem cztonkiem ,,domu“ (house), stanowigcego pe-
wien zesp6t zyciowy, konwikt, w ktérym gromadza
sie uczniowie z réznych klas, a wiec i w réznym
wieku®), podobnie jak w kolegiach w starych uni-
wersytetach, ktore jednoczag w sobie studentéw
z roznych wydziatéw i réznych pétroczy. W tym
starodawnym zwyczaju znajduje wyraz podstawo-
wa idea wychowawcza szkét angielskich, wedtug
ktorej prawdziwe wychowanie jest organizacjg nie
tylko pracy uczniéw, lecz i ich wczaséw; powin-
ny one w tej samej mierze, co praca, by¢ wyzyska-
ne dla celéw wychowawczych.

Jeszcze sto lat temu sprawa ta byta zupeknie
zlekcewazona. Uczniowie i nauczyciele jeszcze na
poczatku XIX wieku stanowili jak gdyby dwa wro-
gie obozy, znajdujace sie z sobg w nieustannej woj-
nie. Nauczyciele stykali sie z uczniami tylko w cza-
sie lekcyj i czeSciowo w jadalni przy wspdlnym po-
sitku. W ciggu reszty czasu byli pozostawieni sami
sobie i czesto zdarzato sig, ze na noc zamykano ich
na klucz w sypialniach, a takze w klasie na kilka
godzin dla przygotowania lekcyj. Pozostawieni sa-
mi sobie, uczniowie podlegali wiasnym prawom
i zwyczajom o dos¢ prymitywnym gatunku. Miod-
si znajdowali sie w zupetnej zaleznosci od starszych
kolegéw i od przywddcow. W ttumie uczniéw pa-

® Normalny wiek ucznibw w szkotach publicz-
nych — od 13 do 18 lat.
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nowato prawo silniejszego, a zwyczaj surowo za-
braniat skrzywdzonemu szuka¢ pomocy u nauczy-
cieli. Z drugiej strony podczas lekcyj gtbwnym $rod-
kiem utrzymania karnosci byta kara cielesna, a réz-
ga byla tez najulubieriszym narzedziem wkiadania
w glowy ucznidbw przepisanej codziennej porcji
wierszy facinskich i greckich.

Tomasz Arnold pierwszy zmienit
z gruntu ten porzadek. Powotat on uczniéw najwyz-
szej klasy (sixth form) do kierowania miodszymi
kolegami, mianujac ich ,prefektami* oddzielnych
grup uczniéw, a dalej ulegalizowat zabawy ucz-
niéw, dotychczas formalnie zabronione, a nawet
uczynit z nich urzedowe zajecia szkolne. Przez to
zapoczatkowat proces wzajemnego zblizenia obu
dotychczas wrogich obozéw: uczniéw i nauczycieli.
Norwood twierdzi, ze zastuga Arnolda polegata na
odkryciu dwu rzeczy, a w obu wypadkach Arnold
wskrzesit tylko w istocie tradycje biskupa wyke-
hamskiego. Po pierwsze, rozszerzyt na nowo pojecie
wychowania szkolnego. Szkota ma za zadanie orga-
nizacje nie tylko pracy uczniéw, lecz i ich wywcza-
su. Powtore, Arnold wprowadzit do szkoty angiel-
skiej poczatki prawdziwego samorzadu, wedtug
ktérego lojalne wykonanie prawa jest podstawa
do udzialu we wiladzy. Od czaséw Arnolda
rozpoczyna sie wiasnie proces zamiany pierwotnej
hordy uczniow na prawne spoteczenstwo obywateti.
W ciggu krotkiego czasu proces ten poczynit ol-
brzymie postepy. Dos¢ poréwnac porzadki w Rugby
wedtug opisu w znanej powiesci Szkolne dni Toma
Brorona z obecnymi warunkami zycia w tymze Rug-
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by, aby sie przekonaé, jaka przepas¢ dzieli wspét-
czesng szkote publiczna od tej, ktorg jeszcze sto lat
temu opisywal Tomasz Hughes. Do tego postepu
przyczynito sie w znacznej mierze uwspotczesnie-
nie pomieszczen szkolnych, przeprowadzone przez
E. Thringa, a rowniez udziat nauczycieli
w zabawach uczniéw, co, poczynajac od E. B o-
wena, weszto w zwyczaj w szkotach angielskich.

Co prawda i w obecnych szkotach publicznych
w Anglii spotyka sie jeszcze wiele rzeczy przesta-
rzatych. W starych szkotach jeszcze dotychczas
miodsi uczniowie $wiadcza drobne ustugi star-
szym kolegom (fagging), silny jest takze w nie-
ktorych szkotach i ,,domach” duch kastowosci, nau-
czyciele stosujg po dawnemu kare cielesng i ucz-
niowie traktuja to jako co$ zrozumiatego samo przez
sie, jako swojego rodzaju przywilej, ktérym ,szkoty
publiczne“ r6znig sie od powszechnych, gdzie kara
taka od dawna juz jest wzbroniona. W pewnej mie-
rze stusznos$¢ ma Wachs muth, twierdzac, ze
stare szkoty publiczne angielskie dzisiaj jeszcze
przypominajg swojego rodzaju panstwo stanowe,
w ktorym poszczeg6lne grupy uczniéw obdarzone
sg réznymi przywilejami, ,w ktérym istnieje cata
hierarchia stopni spotecznych, majgca swoéj wyraz
zewnetrzny w krawatach, naszywkach na czapkach
i rekawach itp.“. Jednakze dzisiaj jest to juz tyl-
ko zewnetrzna fasada zycia szkolnego. Wewnatrz
wieje teraz catkiem nowy duch, a duchowi temu co-
raz bardziej podporzadkowujg sie i stare szkoty
arystokratyczne. Ten nowy duch przejawia sie
przede wszystkim w szybkim rozwoju najrézno-
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rodniejszych organizacji szkolnych, wychodzacych
znacznie poza ramy samych tylko organizacji spor-
towych. Précz tych bowiem (tak zwanych druzyn
szkolnych), majacych czesto charakter catkiem urze-
dowy, przy kazdej szkole istnieje szereg réznych
kotek — literackie, muzyczne, szachowe, historycz-
ne, przyrodnicze, retoryczne itd., ktére majg do
rozporzadzenia obszerng biblioteke szkolng i prawie
zawsze czasopismo szkolne, uktadane, redagowane,
a czesto i sktadane oraz drukowane przez samych
uczniéw. Samodzietna praca umystowa i artystycz-
na ucznidw zaczyna z coraz wiekszym powodze-
niem rywatizowa6é z ich dziatatnoscig sportowo-
atletyczna, tak iz mozna juz dzisiaj z catkowitg
stusznosciag méwié o istnieniu w angielskich szko-
fach-internatach swoistej ,kultury miodziezy“, nie
bedacej wcale prostym nasladowaniem ,kultury
dorostych®.

Od samych Angtikow czesto zdarza sie stysze¢
skargi na nadmiar sportu (ooer-athlecism) w ich
szkotach: by¢ kapitanem ,jedenastki“ (tak sie na-
zywa urzedowa druzyna pitki noznej w szkote) to
jeszcze dzisiaj w oczach uczniéw wiekszy zaszczyt,
niz otrzymanie chocby znanego ,batliolskiego* sty-
pendium, przyznawanego najlepszemu uczniowi.
Ba, cale zycie szkoty dotychczas jeszcze stoi pod
znakiem czysto sportowego wspotzawodnictwa. Zu-
petnie stusznie twierdzi wiec Wachsmuth: ,miodziez
angietska wychowuje sie w przekonaniu, ze spote-
czenstwo tudzkie rozpada sie nv sposéb naturalny
na przywodcow i podwiadnych, ze rzadzi nim pra-
wo wiadzy i sity... Wszystkie gry maja tu charak-
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ter walki, a nie przejawu pieknego instynktu za-
bawy... Nawet praca szkolna ucznia, dzieki rozpo-
wszechnionej metodzie konkurséw, zbudowana jest
na zasadzie rywalizacji“. Przy ocenie tego wspot-
czesnego stanu nie nalezy jednak zapomina¢, jak to
sie czesto zdarza, o stanie, w jakim znajdowaty sie
szkoty angielskie do chwili, kiedy z inicjatywy Ar-
nolda zabawy sportowe uczniéw zostaty uprawnio-
ne w szkotach. Te wiasnie zabawy, zapetniajac wy-
wczasy ucznidw, dajagc im nowa, badz co badz du-
chowg tre$¢, sprzyjaty przeobrazeniu pierwotnej
hordy uczniowskiej, w ktérej panowato tylko prawo
silniejszego, w pewnego rodzaju panstwo, oparte na
prawie, aczkolwiek posiadajgce jeszcze charakter
niejako stanowy. Powiedziatem — tre$¢ duchorog,
gdyz przepisy zabaw zupetnie z biegiem czasu wy-
party owo ,prawo wiadzy i sity“, jakie poprzednio
wytgcznie panowato w szkotach. Wprowadzity one
do zycia ucznibéw zasade wspotdziatania, ktora An-
glicy nazywaja ,,duchem druzyny sportowej* (team
spirit) i zasadg ,,uczciwej gry“ (fair play). Miato to
wielkie znaczenie dla organizacji catego zycia pu-
blicznego w Anglii na zasadach prawa.
Zpomiedzy pedagogéw angielskich Sander -
son pierwszy gteboko zrozumiat niebezpieczeristwo
zwyrodnienia szkoty w to, co on nazywat ,areng“.
Z calg jasnoscig sformutowat tez dalszy krok, jaki
uczyni¢ powinna angielska tradycja wychowania,
aby sie uchroni¢ od tego zwyrodnienia. Wedtug in-
tencji Sandersona szkota z ,areny“ powinna sie za-
mieni¢ na cech (guild), tj. ,na zespot pracownikow,
zjednoczonych wspélnym celem bez jakiejkolwiek



218 -

rywalizacji“. Duch wspotpracy powinien porzucié
ciasne ramy druzyny sportowej i przepoi¢ w row-
nym stopniu zabawy uczniéw jak i ich prace.
Norwood jeszcze za bardzo jest przedstawi-
cielem dawnej tradycji, aby catkowicie przytgczyc
sie do nowych sformutowan Sandersona, ktdre cze-
sto, zwitaszcza w interpretacji Wellsa, brzmig juz cat-
kiem rewolucyjnie. Jednakze w gtéwnych zasadach
zgadza sie z Sandersonem, zwt#aszcza przy rozpatry-
waniu sprawy wiasciwe] organizacji wychowania
fizycznego. Nadzwyczaj wychwala on ,atletyke”
w angielskich szkotach publicznych, sadzac, ze naj-
bardziej przyczynita sie ona do rozpowszechnienia
w spoteczenstwie angielskim ,,ducha druzyny spor-
towej* i ,uczciwej gry“. Jasno dowodzi on, jak
wielkie znaczenie miaty te dwie cnoty sportowe dla
rozwoju zycia politycznego narodu angielskiego,
a w szczegdlnodci dla przeobrazenia dawnego pan-
stwa stanowego na demokracje. , Tylko duch zespo-
towy ksztatci charakter”, powiada Norwood. ,,Mimo
oczywistosci tego twierdzenia w czasach dzisiej-
szych, ustalito sie ono dopiero niedawno. Widze
w nim jeden z najwiekszych przyczynkéw angiel-
skich do wszech$wiatowej tradycji wychowania“.
Rywalizacja i zawodowos$¢ sg gtownymi wrogami
tego ducha ,zespotowego“. Przenikajagc do zabaw
uczniowskich, podkopujac ich wartos¢ wychowaw-
czg, podcinajg nawet zasade ,uczciwej gry“, ktéra
stata sie niejako narodowym dorobkiem angiel-
skim. Zabawa, twierdzi Norwood, powinna by¢
prowadzona dla zabawy, a nie dla zwyciestwa lub
nagrody. Jest rzeczg nieistotnag, czy sie wygra lub
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przegra, o ile obie strony wykonaty rzecz najlepiej
jak mogty. Wszelkg zabawe nalezy prowadzi¢ na
zasadach réwnych dla stron, z wylgczeniem jakich-
kolwiek przywilejow, a regut gry nalezy najsuro-
wiej przestrzega¢. Kazdy uczestnik powinien zaw-
sze czuc sie czionkiem ogarniajacej go druzyny,
w ktorej on catkowicie polega na innych, a inni cat-
kowicie polegajg na nim. W zadnych okolicznosciach
nie powinien okazywac tchérzostwa. ,Jezeli gry
przesigkniete sg tym duchem, to stajg sie najlepszg
metodg przygotowania do zycia“. Zdaniem Nor-
wooda wszystkim tym “vymaganiom, stawianym
prawidtowej zabawie, odpowiada z angielskich gier
szkolnych najlepiej pitka nozna — rugby. Ten ro-
dzaj pitki noznej nie ulegt ,,uzawodowieniu“ w tym
stopniu, co zwykta pitka nozna, miodziez przy
tej grze predzej sie meczy, a zatem zajmuje
ona mniej czasu i wreszcie ,gra ta staje sie nie-
mozliwa, jezeli jej uczestnicy okazuja dziko$¢ oby-
czajow lub brak uczciwosci“. ,,Gra¢ w nig moga tyl-
ko ci, ktorzy sag we wiasciwym znaczeniu dzentel-
menami i dlatego gra ta stanowi najlepsza prébe
charakteru®.

Jak wiadomo, gre rugby ,wynalazt“ pewien
chiopiec z Rugby, ktory ,dowcipnie zlekcewazy-
wszy istniejgce w tym czasie przepisy pitki noznej,
pierwszy chwycit pitke w rece i z nig pobiegt; byto
to w r. 1823“ — tak gtosi napis na tablicy marmuro-
wej, umieszczonej w Rugby w miejscu tego stynnego
zdarzenia. Zabawny ten napis na cze$¢ cztowieka,
ktory pogwalcit przepis prawa, kaze nam wrdci¢ do
zagadnienia karnosci. Swoistos¢ tej karnosci polega
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na tym, ze zadowala sie najmniejszg iloscig przepi-
sow. ,Naruszenie zdrowego rozsadku jest narusze-
niem przepisu szkolnego* (a breach of common sense
is breach of a school rule) — tymi stowami zaczyna
sie krotki kodeks karnosci w Malborough. Zdrowy
rozsadek ludzki jest najwyzsza zasadg karnosci
szkolnej, ktorej przepisow nalezy przestrzega¢ nie
dla nich samych, lecz wskutek wymagan zycia
wspdlnego. Dlatego tez przepisy te muszg by¢ zro-
zumiate dla uczniéw nawet w tym wypadku, gdy
sg narzucone z zewnatrz — przez autorytet.

Jak w dziedzinie wychowania religijnego tak
i w zagadnieniu karnosci angielska tradycja wycho-
wania stara sie coraz bardziej unikaé¢ wszelkiego
dogmatyzmu. Zdaniem Norwooda przepis szkolny
nigdy nie powinien by¢ wydany sam dla siebie, lecz
nalezy go traktowac tylko jako forme jakiej$ tresci
zyciowej. Musi on wynika¢ z potrzeb zycia, gdyz
tylko taki w pelnym znaczeniu tego wyrazu tres-
ciwy, przepojony zyciem przepis moze mie
w oczach uczniéw warto$¢ i znaczenie czego$ oczy-
wistego. Zrozumiaty sie staje wobec tego ostrozny
stosunek Norwooda do prob niektérych radykal-
nych pedagogOAv zmierzajacych do wprowadzenia
w szkole samorzadu na zasadach abstrakcyjnej de-
mokracji. Zewnetrzny aparat wspotczesnego ustro-
ju demokratycznego zbyt jest ztozony i zbyt ab-
strakcyjny, aby mogt kierowaé zyciem szkolnym.
Bedzie on z koniecznosci szedt po pustych drogach,
i zeby tego unikna¢, trzeba bedzie sztucznie stwa-
rza¢ zagadnienia, ktére mu odpowiadajg,lub tez da-
wac uczniom do rozwigzania sprawy, ktére wyraz-r
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iiie wychodzg poza ich kompetencje i zainteresowa-
nia, co natychmiast uczniowie sami odczuja. Préby
takie bezwarunkowo zmeczg uczniéw i — zamiast
wychowywaé ich w poszanowaniu demokratycznej
formy rzadow — wywotuje skutek wprost przeciw-
ny. Dziedzina prawdziwego a nie fikcyjnego samo-
rzgdu uczniowskiego ogranicza sie w sposéb natu-
ralny do tych zagadnien, ktére wynikajg z wlasne-
go zycia uczniéw, z ich ,kuttury miodosci“, ktorej
Srodkiem sg ich sportowe i inne samodzielne orga-
nizacje. Tak samo i formy tego samorzadu nie
powinny bynajmniej nasladowaé form zycia poli-
tycznego dorostych, lecz muszg by¢ przystosowane
do bardziej prostej tresci, ktérag majg wyrazac.
W dziedzinie wiasnego zycia spotecznego nalezy
uczniom pozostawia¢ mozliwie najwieksza swobo-
de, i szkota powinna wszelkimi $rodkami dopoma-
ga¢ swobodnemu samorzadowi miodziezy w spra-
wach, ktore jg bezposrednio interesujg lub sg wy-
wotane jej wiasng dziatalnoscig. ,,Nic bowiem nie
jest tak dalece sprzeczne z angielska tradycja wy-
chowania, jak ciagly, nieustanny i drobiazgowy
nadzor, ktorego przestanka jest przypuszczenie, ze
uczniowie, pozostawieni sami sobie, z koniecznosci
bedg postepowali zle“.

W ten spos6b swoboda uczniéw nie znosi auto-
rytetu, lecz przenika go jak gdyby z wewnatrz. ,Au-
torytet pochodzi z gory, ale wszyscy uczestniczg
w nim o tyle, o ile realizujg petnomocnictwa, prze-
kazane im w celu organizacji wspdlnego zycia“. Te-
go rodzaju ,karnosé, potaczona ze swobodg”, zbudo-
wana jest z koniecznosci hierarchicznie. Charakte-
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rystyczng osobliwoscig tej hierarhii jest to, Ze
~miodsi uczniowie nie tylko zobowigzani sg do po-
stuszenstwa, lecz zawsze maja przed sobg mozno$c¢
osiggniecia urzedéw, obdarzonych w ich oczach pet-
nig godnosci, po przejsciu uprzednio przez szereg
nizszych urzeddéw, stopni odpowiedzialnosci, przy-
wilejoéw i obowigzkdw. Intencja tego systemu pole-
ga na tym, zeby kazdy uczen mégt poczué, ze ma
w sobie co$, co go czyni zdolnym do wniesienia cze-
go$ wiasnego do wspolnego zycia jego ,domu” lub
szkoty. Moga to by¢ jego postepy w nauce albo po-
stepy w sporcie, moze to by¢ muzyka albo sztuka
plastyczna, albo roboty reczne, albo nawet po prostu
jego rowny charakter, ktdry czyni go dobrym i mi-
tym dla innych cztonkdw internatu kotega“.
Konkretna, a nie abstrakcyjna rownos¢, ,,row-
nos$¢ szans“ — oto zasada, ktora tkwi u podstawy
tego rodzaju karnosci. A wynik, przez nig osiggnie-
ty, to Swiadomo$¢ prawna, ktora weszta w krew
i ciato, ktdra stata sie jakby druga naturg, a nie jak
sadzi Wachsmut h, tylko ,umiejetnoscia obco-
wania towarzyskiego“. Ten wysoki ideat karnosci,
zbudowanej na swobodzie, prawie i solidarnosci,
wysuwa Norwood nawet i wtedy, gdy omawia spra-
nve kary cielesnej. ,, Kapitan domu“, méwi Norwood,
~powinien mie¢ prawo karania kijem. Jednak kara
nie powinna nastepowac zaraz po wystepku, nale-
zy go koniecznie zarejestrowac, a ukarany powinien
mie¢ zawsze prawo odwotania sie do wyzszej wia-
dzy“. Przy $cistym spetnianiu tych wszystkich wa-
runkow kara cielesna zachowuje swodj charakter
prawny, tym wiecej, ze ,mtodziez angielska nie boi
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sie bolu fizycznego“, a ,kary cielesnej nie 6dczuwa
jako ponizenia“. ,Poza tym czesto taki sposob kary
jest dla obu stron najdogodniejszym wyjsciem
z przykrej sytuacji“. Norwood ma stusznosc,
upatrujgc ztg strone kary cielesnej nie w tym, ze jest
ona cielesna, lecz w tym, ze poniza karanego. Pod
tym wzgledem inne, ,psychiczne® kary czesto znacz-
nie przewyzszajg swa ztosliwoscig kary cielesne

Z drugiej jednak strony Norwood powinien bytby
uwzgledni¢ ten bezsprzeczny fakt, ze wiasnie przy
stosowaniu kary cielesnej szczeg6lnie trudno zacho-
waé owe wymienione przezenn warunki stusznej,
tj. sprawiedliwej kary. Chyba ze pedagogiczna
warto$é kary cielesnej polegataby jego zdaniem na
tym™ ze podobnie jak gra w rugby, wymagataby
szczegblnej wytrzymatosci i kultury duchowej, aby
nie przekroczy¢ granic dzentelmenerii?

Réwniez w zakresie roychowania umystowego
angielska tradycja wychowania ulegta w ostatnich
stu latach rozwojowi, podobnemu do tego, jaki wi-
dzieliSmy w dziedzinie religii i karnosci. Jeszcze do
r. 1830 jezyki klasyczne byty jedynym przedmiotem
nauczania w angielskich szkotach publicznych. Ani
historii, ani matematyki w szkotach nie uczono, nie
byto nawet specjalnych lekcyj jezyka angielskiego,
ani religii. Nauczanie jezykdw starozytnych zaczy-

Por. moje Podstawy pedagogiki, rozdz. V, 8§ 1—
Zabroniona w szkotach powszechnych i szkotach $red-
nich, utrzymywanych przez samorzady i subwencjono-
wanych przez panstwo, kara cielesna przetrwata dotad
tylko w szkotach fundacyjnych jako paradoksalna ozna-
ka ich bytego uprzywilejowania.
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nato sie od gramatyki, ktorej regut uczono sie na
pamiec¢ z podrecznikéw, utozonych trzysta lat temu
po tacinie. Pierwszy stanowczy atak na to ,bezmysl-
ne i barbarzynskie nauczanie“ przypuscita dopiero
w 1830 r. redakcja czasopisma ,Edinburgh Review*,
jednoczaca grupe radykalnie usposobionej miodzie-
zy. Tomasz Arnold zareagowal na to
w ten sposéb, ze wprowadzit do programu naucza-
nia w swojej szkole jezyk francuski, matematyke
i historie. Réwnocze$nie zmodernizowat nauczanie
jezykdéw klasycznych. Inne szkoty stopniowo zacze-
ty nadladowac ten przyktad. Co sie tyczy przedmio-
téw przyrodniczych, to wprowadzono je do pro-
gramoOw nauczania szkot publicznych dopiero w koh-
cu zesztego stulecia. Szeroka propaganda przyrodo-
znawstwa, prowadzona przez takie Kkierownicze
umysty w Anglii, jak John Stuart Mili,
Huxley i Spencer, dokonata gruntownego
przewrotu w nauczaniu uniwersyteckim a takze
doprowadzita do zaktadania uczelni technicznych,
gdzie wyktadano przyrodoznawstwo i matematyke
w duchu wyraznie utylitarnym. Na praktyke an-
gielskich szkot Srednich ogdlnoksztatcagcych propa-
ganda ta nie wywarta z poczatku wiekszego wptywu.
Filozofia utylitarystyczna, tkwigca u jej podstawy,
byta mato odpowiednia do pozyskania sobie sym-
patii ze strony gleboko zakorzenionej w Anglii tra-
dycji ,wychowania liberalnego“.

Osoby, zwiedzajgce dzisiaj szkoty publiczne,
beda zdumione, jakze mato w nich zostato $la-
déw tej wcale jeszcze niedawnej przesztosci. Pra-
cownie fizyczne i chemiczne w Rugby stanowig pa-
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face, ktérych mogtoby pozazdrosci¢ wiele uniwer-
sytetow europejskich. We wszystkich najstarszych
szkotach publicznych istniejg obecnie, obok wydzia-
tow (sides) klasycznych takze humanistyczne (mo-
dern) i realne (science), a czesto réwniez techniczne.
Co sie tyczy wydziatdw klasycznych, to liczba ucz-
niéw zmniejsza sie w nich z kazdym rokiem, mimo
ze nauczanie stracito juz tutaj swéj dawny, ,gra-
matyczny* charakter a przyjeto charakter literacki,
program za$ obejmuje précz jezykdéw starozytnych
nie tylko jezyk angielski, lecz rowniez matematyke,
historie, geografie i przyrodoznawstwo. Ze wszyst-
kie te przedmioty muszg miesci¢ sie w programie
nauczania kazdej szkoty $redniej, — co do tego nie
ma juz réznicy zdan w kotach najstarszych szkét
publicznych. Jezyk ojczysty (wigcznie z historig
i geografig), jeden jezyk nowozytny, matematyka
i przyrodoznawstwo s obecnie obowigzkowymi
przedmiotami t. zw. ,pierwszego egzaminu ze szko-
ty Sredniej* (first school examination) we wszyst-
kich angielskich komisjach egzaminacyjnych, wiacz-
nie z komisjami uniwersyteckimi w Oxfordzie
i Cambridge, na tych za$§ programach wzorujg sie
ws zystkie szkoty publiczne. A przeciez, jezeli uwaz-
nie przyjrzymy sie programom nauczania szkot pu-
blicznych, a zwtaszcza jezeli postaramy sie wnikna¢
w ducha tego nowego zmodernizowanego nauczania,
to znajdziemy w nich wiele ryséw, wyraznie wy*
ptywajacych z dawnej tradycji wychowania. Nawet
nauczajac wedtug nowych programéw, nauczyciel
angielski nie upatruje ich ciezkosci w materiale nau-
czania. Rzeczg dla niego najwazniejszg jest i obec-

15
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nie ksztatcenie ducha, to, co Norwood trafnie nazy-
wa ,kulturg“. Nawet tak fanatyczny wyznawca
przyrodoznawstwa, jak Sanderson, nie my-
slat zgota o tym, zeby napeini¢ gtowy swych ucz-
niow wiadomosciami przyrodniczymi. W swej walce
o przyrodoznawstwo miat raczej na wzgledzie R u-
skina, tj. ,cech” i ,stuzbe u przyrody“, niz
Darwina ipochodzenie cztowieka od matpy, albo
przygotowanie do zawodu inzyniera, pomimo ze, jak
wiemy, uczniowie jego budowali parowozy. Acz
w nowej formie technicystycznego naturalizmu
przyswiecat mu dawny ideat ,,dzentelmena — chrze-
$cijanina“. Co wiecej, przyrodoznawstwo i technike
przektadat nad przedmioty literackie by¢ moze tyl-
ko dlatego, ze te juz za bardzo nasigkty duchem ru-
tyny, zanadto sie ,uzawodowity“. Tymczasem, aby
stworzy¢ nowy typ czlowieka, potrzeba materiatu,
wymagajacego powaznego wysitku dla ,pozostania
dzentelmenem“. Zresztg w obecnych angielskich
szkotach publicznych pozostato faktycznie jeszcze
dos¢ resztek dawnej rutyny: tak zdumiewajace nie-
mieckich pedagogéw ,lekcewazenie materiatu dy-
daktycznego®, jak rowniez ,metodyki“ wktadania
go w glowy ucznidéw ®, dos¢ czesto jeszcze przypo-
mina powierzchowne ,formalne wyksztatcenie®
w dawnym stylu, ktore zreszta nie rzadko potgczone
jest ze swojego rodzaju wspaniatym nieuctwem.
Ale to, wiasciwe idei ,liberalnego” wychowania, nie-
bezpieczenstwo coraz bardziej uSwiadamiajg sobie

® Por. Dressier, Geschichte der englischen
Erziehung, str. 329 i n.
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pedagodzy angielscy. Hasto ,wiecej wiedzy* znaj-
duje coraz szersze echo wsrod pedagogow angiel-
skich, rozumiejgcych, ze w panstwie demokra-
tycznym wiedza staje sie koniecznoScig zyciowa /.
| praktyka wiekszosci szkét publicznych przekony-
wa hajbardziej o tym, ze starajg sie one obecnie
mozliwie w najpetniejszej mierze potgczy¢ ,kulture®
z ,wiedzg"“.

Mimo to ideat dawnej angielskiej tradycji wy-
chowania pozostaje i obecnie niewzruszonym. ,Za-
danie dobrego nauczyciela“, powiada Norwood, ,,po-
lega na tym, aby zaszczepi¢ uczniom idee wiedzy ja-
ko wartosci samej w sobie. Albowiem w nauczaniu
jedynie ta idea posiada realng warto$é, bez wzgledu
na to, czy jej materiatem sg greckie enklityki, fran-
cuska skfadnia, dwumian Newtona, czy chemiczne
wilasnosci gazow“. ,Mozna by¢ bardzo uczonym
cztowiekiem, nie bedac duchowo albo nawet umy-
stowo wyksztatconym; prawdziwa za$ wiedza, na-
wet ograniczona w swym zakresie, jest przy odpo-
wiednim zastosowaniu najlepszym przygotowaniem
do Zycia“, ,$wiezos¢ umystowa i nieustanna cieka-
wosc¢", ,przyzwyczajenie do cenienia wiedzy dla niej
samej“, ,umiejetnos¢ poprawnego formutowania py-
tan i poprawnego wnioskowania z odpowiedzi na
nie oto, wedtug Norwooda, ,rzadkie owoce isto-
tnego wyksztatcenia umystu“. Dlatego tez wieksze
znaczenie ma to, ,,jak nauczyciel uczy w szkole, niz
to, czego uczy“. To za$ w znacznie wigkszym stopniu

Trafnie méwi Wachsmuth o procesie roz-
poczynajgcego sig ,przeszkolenia Anglii” (str. 204 i n.).
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zalezy od zyciowej postaAvy duchowej nauczy-
ciela, anizeli od zewnetrznego mechanizmu me-
todyki nauczania’\®).

Wspomniany nowy ruch w kierunku zwiek-
szenia w szkole wiedzy przejawia sie miedzy
innymi w stopniowym przedtuzaniu as szkotach
$rednich (a w ich liczbie i w starych szkotach pu-
blicznych) kursu nauczania. Przed wojng wiekszo$¢
uczniéw kohczyta szkote w wieku lat 16—17, obe-
cnie za$ wigkszo$¢ uczniow pozostaje w szkole przez
dalsze dwa lata, aby uczestniczy¢ w t. zw. ,kursie
wyzszym* (advanced course). Program nauczania
tych dwoch wyzszych lat sktada sie z pieciu grup
przedmiotow (L jezyki starozytne i historja, 2. jezy-
ki nowozytne, historja i geografja, 3. matematyka,
4. przyroda, 5. geografja, gospodarstwo i prawo-
znawstwo), przy czym uczen ma prawo wyboru
grupy. Obecnie ten system wyboru przedmiotéw
uzyskat juz trwaty grunt w wyzszych klasach an-
gielskich szkét $rednich Stawiajagc pogtebiong
wiedze w jednej wybranej dziedzinie wyzej nad
encyklopedyczng wszechwiedze, system ten nie tyl-

Por. z tymi wiasciwosciami tradycji angiel-
skiej walke Gentilego przeciwko pedagogizmowi;
zob. nizej rozdz. VII, §2

W ogble klasa szkolna (form) w Anglii ma cha-
rakter bardziej plastyczny, niz na kontynencie. W od-
réznieniu od ,,domu”, w ktérym uczen spedza cate swoje
szkolne zycie i gdzie nalezy do statej grupy internato-
wej, klasa stanowi ptynng grupe pracy, gdzie uczen po-
zostaje w ciagu wiekszej lub mniejszej liczby trymestrow
zaleznie od swoich postepow.
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Ko stanowi naturalny wynik idei ,kultury®, lecz
jest roéwniez najbardziej zgodny ze swobodg an-
gielskich szkoét publicznych co do uktadania sobie
planu naukowego i programu nauczania. Swobode
te formalnie nieograniczong w praktyce tamujg wy-
magania komisyj egzaminacyjnych przy uniwersy-
tetach. Zresztag w réznych uniwersytetach wymaga-
nia te nie sg jednakowe, a i same programy utozo-
ne sg w ogélnych ramach i egzaminatorzy liczg sie
z wilasciwosciami poszczegolnych szkot. Nadzwy-
czaj charakterystyczne jest to, ze nawet wymienio-
ny poprzednio kurs wyzszy ma na cetu uzupetnie-
nie ogélnego wyksztatcenia ucznia, a nie przygoto-
wanie go do jakiego$ okreslonego zawodu. W oczach
Anglika ta ,liberalna tradycja“ tak Scisle wigze
sie z pojeciem wyksztatcenia ogo6lnego i cztowieka
wyksztatconego, ze nadaje ona réwniez charakter
praktyce angielskiej oswiaty pozaszkolnej. Chociaz
ideat ,endoponii“ (ti. wyksztalcenia zwigzanego
z codzienng pracg cztowieka) wyrazony byt przez
Anglika Ruskina, jednak dajgca sie sprowadzi¢ do
tradycji klasycznej idea wyksztatcenia, jako wy-
wczasu, stata sie takim samym dorobkiem narodu
angielskiego, jak i idea wyrabiania w zabawach
karnego charakteru. Biorgc udziat w tym, co An-
glicy nazywajg ,ksztatceniem dorostych* (Adult
Education), robotnik angielski szuka dla siebie wy-
ksztatcenia poza swa pracg codzienng. W wypad-
kach za$, kiedy uczeszcza na bardzo rozpowszech-
nione w Anglii kursy wieczorne techniczne, trak-
tuje te prace jak ,job“, tj. zajecie, ktére stano-
wi tylko $rodek do powiekszenia jego zarobku.
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Nawet dla tak postepowego cztowieka, jak Norwood,
zagadnieiiie ogdlnego wyksztatcenia podczas pracy
i przez prace, t. zn. w Scistym zwigzku z zawo-
dem, — zagadnienie, wysuniete szczeg6lnie przez
Kerschensteinera, — pozostaje catkiem obce. Tutaj
natrafiamy na granice angielskiej tradycji wycho-
wania. Spoéréd wszystkich pedagogéw angielskich,
jednemu moze Sandersonowi udato sie przekroczy¢
te granice. Wszelako byt on zanadto marzycielem,
aby idee jego mogty sobie utorowac¢ droge do prak-
tyki szkot przecietnych.

O ile idea uduchowienia zawodu do poziomu
powotania i potaczenia wyksztatcenia zawodowego
z 0golnym obca jest angielskiej tradycji wychowa-
nia, o tyle wieksza role odgrywa w niej zasada
stuzby (service). ldea ta wienczy jak gdyby to, co
byto powiedziane wyzej o angielskiej tradycji.
~Stuzba Bogu w kosciele i panstwie® (Service to
God in Church and State) — taki byt cel, do ktére-
go William Wykehamski pragnat wy-
chowywac uczniéw zatozonej przez niego szkoty.
W ciggu catej epoki Oswiecenia i pierwszej ¢wierci
wieku XIX — w okresie, ktéry, jak wiemy, byt naj-
ciemniejszy w dziejach szkolnictwa angielskiego, —
ten wysoki ideat Sredniowieczny byt zupetnie za-
pomniany. ldeat stuzby kosciotowi i panstwu co-
raz bardziej wyradzatl sie w praktyce w stuzbe
ciasnym utylitarnym interesom klasowym nowej
szlachty, gorliwie bronigcej swoich przywilejow,
i az do konca wieku XIX w szkotach publicznych
w Anglii wida¢ ducha tej pychy stanowej. Jeszcze
dzisiaj mozna gdzieniegdzie natrafi¢ na jego Slady.
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Idee stuzby w angielskiej tradycji wychowania ozy-
withanowo Tomasz Arnold. U podstawy
jego pogladu na zycie, mocno zabarwionego pury-
tanizmem, tkwita juz nawet nie idea, lecz dozna-
wanie radykalnego zta w przyrodzeniu ludzkim,
i ten rygoryzm nadawat idei stuzby charakter ode-
rwany i pozbawiony radosci. Rzecz znamienna, ze
tym razem zasada stuzby okazata sie narzedziem
idei imperium, ktorej przedstawicielkg byta klasa
$redniej burzuazji, tak pieknie odmalowana w zna-
nych powiesciach Galsworthy’ego. Rola, ktorg szko-
ty publiczne odegraty w umocnieniu imperium bry-
tyjskiego w ciggu dtugich lat panowania krélowej
Wiktorii, znana jest powszechnie. Pokolenia mio-
dziezy angielskiej uczyty sie jako prefekci szkolni
trudnej sztuki rzadzenia ludZzmi i z biegiem czasu
stworzyli jedno z najciekawszych zjawisk w dzie-
jach powszechnych: obce panowanie nad mnéstwem
narodow i krajow, ktére przy pomocy kom-
petentnej i nieprzekupnej administracji zdotato,
mimo catej swej ciezkosci, wychowa¢ podwiadne
narody do wolnosci. Szeroka popularnosé, ktéra cie-
szy sie Kipling w Srodowisku miodziezy szkét
publicznych, jest echem tej dotychczas jeszcze zy-
wej tradycji wiktorianskie;.

Poczynajgc od Thringa, idea stuzby otrzy-
muje nowg tre$¢. W r. 1864 Thring zatozyt, pod pa-
tronatem swej szkoty, Swietlice dla dzieci opuszczo-
nych: uczniowie jego szkoty brali udziat sktadkami
pienieznymi i osobistg pracg w utrzymaniu i funk-
cjonowaniu tej Swietlicy. Wedtug Norwooda, byta
to pierwsza proba ,zwigzania szkoty z realng pracg
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zyciowg poza murami szkolnymi“. Co prawda, pro-
ba ta skonczyta sie niepowodzeniem: pracy uczniéw
nie udato sie zorganizowac, a sktadki pieniezne przy-
jety charkter przymusowego opodatkowania rodzi-
cow. Mimo to jednak wyniki tej proby ujawnity
sie z czasem w szerokim ruchu spotecznym, jaki
z inicjatywy Toynbee’ego i Barnetta
ogarnat spoteczenstwo angielskie w ciggu ostatnich
20 lat zesztego stulecia i doprowadzit do stworze-
nia w robotniczych dzielnicach Londynu i innych
wielkich miastach S$wietlic spotecznych (settle-
ments), klubéw robotniczych, kolegiéw robotni-
czych i uniwersytetéw ludowych. Stusznie twierdzi
Norwood, ze temu wiasnie Anglia zawdziecza, iz
~Sprzecznosci klasowe w spoteczenstwie angiel-
skim, mimo trudnosci ich zlagodzenia, nie sg za-
trute tak zacieklg nienawiscig, jak w innych kra-
jach, gdzie szkota nie stawiata sobie jako naczelne-
go zadania moralnego wychowania uczacej sie
w niej miodziezy“. | znbw Sanderson pierwszy
stworzyt dla tego nowego pojmowania stuzby nowg
formute. Dla Sandersona szkota byta ,wyspa przy-
sztosci na morzu terazniejszosci” i widziat on w re-
formie szkolnej droge do zreformowania catego zy-
cia spotecznego ludzkosci w kierunku sprawiedli-
wego ustroju, opartego na zasadzie wspotdziatania.
Dla Sandersona wolnos$¢ cztowieka jest narzedziem,
ktére Bog wybrat dla dziatania na $wiat. | dla-
tego Bog potrzebuje ludzi, jako wolnych jestestw,
ktére majg Mu dopomoc do zatozenia Krdlestwa bo-
zego na ziemi. Prawdziwa stuzba Bogu to nic inne-
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go jak stuzba dla spoteczenstwa, w ktorym i praw-
dziwy kosciot i prawdziwe panstwo taczy sie w jed-
no. Azeby stac sie zywa komorka tego nowego spo-
teczenstwa szkota powinna przerosngé siebie, po-
winna oddac sie w stuzbe spoteczeristwa poza mu-
rami szkolnymi. Jezeli ten wysoki ideat stuzby spo-
tecznej byt w czasie wojny Swiatowej wyzyskany
dla celéw wojennych, to sam Sanderson nie ponosi
za to winy. Dziatat tu podstep, o ile nie ironia dzie-
jow. Po wojnie ten nowy ideat spoteczny coraz bar-
dziej umacnia sie w angielskich szkotach publicz-
nych. Dowodem tego sg takie charakterystyczne
zjawiska, jak ,,0bdz ksiecia Yorku“ (Duhe of York’s
Camp), ,,0b0z szk6t Martborough-Swindon®, w kto-
rych przez pare miesiecy w roku uczniowie szkot
publicznych mieszkajg i wychowujg sie razein
z uczniami sgsiadujacych szkot ludowych

Mimo ze Norwood nie powotuje sie nigdzie na
Sandersona, jednakze idee stuzby pojmuje juz w no-
wym znaczeniu spotecznym. Jasno tez sobie zdaje
sprawe z niebezpieczenstwa, ktdre angielska trady-
cja wychowania musi na tej drodze przezwyciezy¢.
Jest to ,duch patronatu®, wypaczajacy dawniejsze
proby spotecznej dziatalnosci szkdét publicznych
i stanowigcy jedng z gtdwnych przyczyn ich niepo-

L, Zob. znamienng ksigzkg The Citizen of To
morrow, z przedmowa ksiagcia Yorku (obecnego kroéla),
Londyn 1929, gdzie przytoczone sg wyniki prac ogélno-
angielskiej konferencji w sprawie udzielenia pomocy
spotecznej miodziezy — konferencja ta odbyla sie
w Croydon w r. 1928,
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wodzenia. Zadanie szkét publicznych Norwood upa-
truje w tym, ze majg one wychowywac nowe poko-
lenie robotnikdw spotecznych, kierujacych sie juz
»nie mglistymi i zmiennymi uczuciami, lecz duchem
obowigzku spotecznego i stuzby spotecznej”. Dwie
idee powinny, wedtug Norwooda, tkwi¢ u podstawy
tego nowego spotecznego nastawienia umystu: po
pierwsze, ze ,kazde nasze dziatanie pociagga za sobg
caty fancuch skutkéw, gubigcych sie w wiecznosci“,
i przeto kazdy ,,odpowiada za wszystko i za wszyst-
kich“, jak to juz wczesniej formutowat Dosto-
jewski; apodrugie, ze prawdziwa indywidual-
no$¢ ma zrodto w wartosciach ponadosobowych
i przeto ,ten tylko zbawi dusze swojg, kto jg za
przyjacioty swoje odda“. Obie te idee fgczg wspot-
czesng forme ideatu stuzby z arnoldowska tradycja
I zawartym w niej doznawaniem radykalnego zia
w przyrodzeniu ludzkim. Wiekuisty sens tej idei
~grzechu $miertelnego“ czlowieka, niezrozumiaty
dla wspotczesnego indywidualizmu, polega na uzna-
waniu pewnej odwiecznej niezgody w cztowieku,
na uswiadomieniu sobie, ze w kazdym z nas nasza
wyzsza jazn zmaga sie z nizsza, ze dusza cztowieka
jest polem walki miedzy dobrem a ztem i ze na tym
wiasnie polega jej wysoka godnos¢. Czy w tym
uznaniu tragizmu zycia cztowieka oraz wzajemnej
odpowiedzialnosci ludzi za ich losy nie tkwi wiasnie
zasadnicza rdznica, ktora zachodzi pomiedzy gle-
bokim personalizmem angielskiej tradycji i po-
wierzchownym indymidualizmem tzw. radykalnej
pedagogiki, bronigcej optymistycznej wiary w na-
turalng dobro¢ cztowieka i harmonie $wiata?
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EKSPANSJA ANGIELSKIEJ TRADYCII
WYCHOWANIA

Fakt, ze angielska tradycja wychowania prze-
niknieta jest w czasach dzisiejszych coraz bardziej
ideatem stuzby spotecznej, przynajmniej u najwy-
bitniejszych swych przedstawicieli, dowodzi, ze za-
czyna ona przerasta¢ sama siebie. Istotnie, ,marze-
nie“ Norwooda polega na tym, zeby juz w najbliz-
szej przysztosci ujrze¢ wikasnymi oczami nauczycieti
wszystkich typow szkét potaczonych w jedng korpo-
racje, przeniknietych jedynym duchem stuzby spo-
tecznej i pozbawionych wszystkich pobudek egoi-
stycznych, jakie ich dotychczas dzietg. Jezeti zwré-
cimy uwage na to, ze Norwood stoi na czete korpo-
racji uprzywilejowanych szkét srednich, a przeciez
niewietu mozna w innych krajach znatez¢ dyrekto-
réow uczekni $rednich, pragnacych potaczenia ich
korporacji ,profesorskiej* w jeden zwigzek z nau-
czycielami szkdt powszechnych, — to zrozumiemy,
jak daleko zaszedt obecnie proces demokratyzacji
angietskiej tradycji wychowania. Doprowadza to
nas do dalszego zagadnienia: jakie miejsce zajmuje
angielska tradycja wychowania w catym ustroju
szkolnym angielskim w ogéle. W pierwszym rozdzia-
le zaznajomiliSmy sie ze szkotami publicznymi an-
gielskimi, ktére sg odwiecznymi przedstawicielka-
mi tej tradycji, a takze ze stopniowym rozszerza-
niem sie kota szkot pubticznych. Dalej wyjasni-
lismy, na czym polegato wewnetrzne przeobrazenie
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angielskiej tradycji wychowania, towarzyszace roz-
szerzeniu kota jej dawnych przedstawicieli. Teraz
musimy sie jeszcze zapozna¢ z tym, co mozna by
nazwac ekspansja tej tradycji poza granice szkot-
internatéw, tj. na zwykle dzienne szkoty Srednie
a nawet na szkoty powszechne.

JakeSmy juz wspominali, szkoty publiczne
tworza, poczynajac od r. 1869, wihasne zrzeszenie
(t. zw. Headmasters Conference, zgromadzajgce sie
raz do roku). Rdzen tej organizacji stanowig stare
szkoty publiczne, ale ogd6lne koto jej cztonkdw roz-
szerza sie z roku na rok: w r. 1932 zrzeszenie liczyto
przeszto 150 cztonkdéw (tj. szkoét, reprezentowanych
przez swych kierownikéw). Do zrzeszenia mogg na-
leze¢ tylko szkoty-internaty, zyjace z wiasnych na
ten cel przeznaczonych funduszéw, nie otrzymujace
od panstwa zadnych subsydiéw, przyjmujace ucz-
niéow w wieku od 14 do 18 lat i majgce charakter
ogdblnoksztatcacy (,liberalny*). Niezbednym warun-
kiem dopuszczenia do zrzeszenia jest takze pomysl-
ne ztozenie przez okreSlony odsetek uczniéw danej
szkoty koncowych egzaminéw przed komisjami uni-
wersyteckimi, zwiaszcza komisjami w dwu naj-
starszych uniwersytetach (Oxford i Cambridge).
Bliski, acz S$cisSle bioragc nieokre$lony formalnie,
zwigzek z uniwersytetami ) jest tu rownie cha-
rakterystyczny, jak i zupetna niezaleznos$¢ od jakie-

Wedtug statutéw ,wielkich szkét publicznych”,
wznowionych uchwatami parlamentu z lat 1868 i 1869
w zarzadach (board) tych szkét biorg udziat przedstawi-
ciele obu najstarszych uniwersytetow.
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gokolwiek nadzoru ze strony wiladzy. Rzecz zreszta
znamienna, ze po wojnie caty szereg szkét publicz-
nych, a wsérdd nich takie, jak Winchester, Harrow
i Rugby, natezace do najdawniejszego jadra tych
szkdt, uznato dobrowolnie inspekcje ze strony za-
rzagdu wychowania publicznego (Board of Educa-
tion), dzieki czemu otrzymaly tez urzedowe jego
uznanie (staty sie efficient). Do zrzeszenia nalezy
obecnie tez przeszto 50 szkot, otrzymujacych od pan-
stwa zasiki.

Gdyby sobie wyobrazi¢ angietskie szkoty pu-
bticzne w postaci mapy geograficznej, to przypomi-
nataby ona wielce plan starego miasta, stopniowo
sie odnawiajgcego. Siedem najstarszych ,wielkich
szkot publicznych® stanowityby niejako ,gréd*
angietskiego ustroju szkolnego, wokot tego grodu
roztozyly sie koncentrycznie szkoty pubticzne, za-
fozone w pierwszej potowie XIX wieku, a za tg
sbiatg Sciang” mieszcza sie nowe szkoty, ktore po-
wstaty juz w konicu XIX i w poczatku XX wieku,
Do tych szkét pubticznych, obejmujgcych nie cate
50 tysiecy chtopcow i miodziencow, dochodzg ana-
logiczne szkoty-internaty dla dziewczat o takiej sa-
mej mniej wiecej liczbie wychowanek (szkoty te sg
zjednoczone w odrebng organizacje zenskich szkot
internatowych), i wreszcie jeszcze dalej od ,,grodu”,
gOrujacego w Srodku tego dziejowo ztozonego ustro-
ju szkolnego, mamy prywatne szkoty internatowe,
nie natezace do wymienionych zrzeszen. Prywatne
sg takze szkoty przygotowawcze (preparatory
schools), obejmujace mniej wiecej 30 tysiecy dzieci
w wieku od 9 do 14 lat. Z ,wielkich® szkét publicz-
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nych tylko niektére maja wiasne szkoty przygoto-
wawcze. Bardzo rozmaite ze wzgtedu na swe wypo-
sazenie i warto$¢ nauczania, szkoty przygotowaw-
cze kierujg sie w swej pracy wymaganiami egzami-
néw wstepnych do szkét pubticznych i wiele z nich
we wszystkich szczeg6tach swej organizacji we-
wnetrznej nie stanowi nic innego, jak odwzorowanie
szkot pubticznych. Znacznie bardziej zbtizone do
~Zamku“ szkolnictwa angielskiego sg dawne szkoty
dla uczniow przychodzacych, jak np. londynska
szkota sw. Pawta (wspominana w pewnym doku-
mencie z 1111 roku), szkota cechu krawcéw (Mer-
chant-Taylors School), zatozona w 1560 r., szkoty
gramatyczne“ w Bristotu, Badford, Birminghami in;
sg to takze szkoty publiczne, gdyz utrzymujg sie
z wiasnych funduszéw na ten cel przeznaczonych,
kieruja sie wiasnymi statutami i niewiele sie réznig
od szkét spotecznych internatowych pod wzgledem
ducha swego wychowania i nauczania. Wiele z tych
szk6t przyswoito sobie system podziatu swych
uczniéw na ,domy*, niektére z nich majg nawet
pewng liczbe pensjonarzy i odwrotnie, wiele szkét
publicznych zamknietych dopuszcza w swe mury
uczniéw przychodzacych. Jeszcze przed wojng
wszystkie te szkoty byty dostepne tylko dla uczniéw
z zamoznych rodzin. Dotychczas jeszcze optata
w niektérych szkotach jest bardzo wysoka. Po woj-
nie jednak szkoty te zaczely sie coraz bardziej za-
petnia¢ dzie¢mi z inteligencji pracujacej, a rosnaca
z kazdym rokiem liczba stypendiow otwiera do nich
dostep réwniez uczniom ze szkét powszechnych.
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Do r. 1902 szkota $rednia w Anglii ograniczata
sie do tego rozszerzonego kota szkot publicznych,
jezeli nie bra¢ pod uwage pewnej liczby uczelni
prywatnych, ktore, jak i szkoty przygotowawcze,
odznaczaty sie nadzwyczajng réznorodnoscig pozio-
mu nauczania. Poza obrebem szkét publicznych
znajdowaty sie w tym czasie szkoty powszechne,
utrzymywane czesciowo przez towarzystwa szkolne
koscielne i wyznaniowe, czeSciowo przez miejscowe
komitety szkolne, zorganizowane na podstawie usta-
wy z 1870 r., od ktérej datuje sie wprowadzenie
w Anglii powszechnego nauczania obowigzkowego.
Subsydiowane przez panstwo i nadzorowane przez
zarzad wychowania publicznego, te ,szkoty elemen-
tarne* byty zupeinie pozbawione cech, przedsta-
wionych wyzej jako ,angielska tradycja wychowa-
nia“ Szkota powszechna stanowita zamkniety
ustroj szkolny, zupetnie niezalezny od ustroju szkét
pubhcznych. | dopiero w samym koricu zesziego
stulecia program nauczania w szkotach powszech-
nych zaczat przekracza¢ ramy czysto elementarne-
go nauczania t. zw. ,trzech i?“ Ustawa z 1902 r.
gruntownie zmienifa ten stan rzeczy. Przekazujgc
szkolnictwo z rgk miejscowych komitetow szkolnych
W rece organ6w samorzadu miejscowego, zezwalata
hrabstwom i wiekszym miastom na zaktadanie obok
szkot poczatkowych réwniez szkoét $rednich (z fun-

Zob. nastepujacy (VI) rozdziat tej ksigzki,
a takze rozdz. I, 8 3

Reading, Writing, Arithmetik: czytanie, pisa-
nie, arytmetyka.
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duszoéw, uzyskiwanych z podatkéw miejscowych).
Od tego czasu rozpoczyna sie w Anglii proces de-
mokratyzacji wyksztatcenia $redniego, a zarazem
proces ekspansji angielskiej tradycji wychowania.
W r. 1935 liczono juz z gorg 752 szk6t $rednich {se-
condary schools), bedacych pod zarzadem organow
samorzadu miejscowego i otrzymujacych state sub-
sydia od rzadu. W szkotach tych byto w tymze ro-
ku z gorg 260 tysiecy uczniéw obu pici w wieku od
11 do 18 lat. Nauczanie byto tu prowadzone stosow-
nie do wymagan uniwersyteckich komisji egzami-
nacyjnych. Mimo wielkich réznic w uposazeniu i po-
ziomie nauczania, szkoty te  starajg sie dorownaé
publicznym, jako ogélnemu dla nich wzorowi,
i przySwieca im ten sam duch angielskiej tradycji
wychowania. ,,Innymi stowy, wyksztatcenie srednie,
tak jak je pojmuja te szkoty, zawiera nie tylko libe-
ralne wychowanie umystowe, lecz takze ideat do-
brego zachowania sie (ideal of manners), wychowa-
nie moralne (breeding) i ducha sportowego (sport-
manship) w tym wyraznym sensie moralnym, jaki
w ten wyraz wkiada Anglik, a wraz z tym wycho-
wanie spoteczne w duchu stuzby publicznej i zdol-
nosci kierowania ludzmi (leadership), jak tego wy-
magaja potrzeby wolnego narodu“”®. Najskrom-
niejsza mioda nauczycielka w szkole koedukacyj-

Wiele z nowych szkét, utrzymywanych przez
samorzady wielkich miast, rézni sie od starych ,szkét
gramatycznych”, na ktérych sie wzoruja, tylko chyba
Swietnym swym wyposazeniem.

T. Percy Nunn, Secondary Education in
England, 1926, New York 1927, str. 462.
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rnej jakiego$ zabitego prowincjonalnego miasteczka,
gdzie wiekszo$¢ uczniow zwolniona jest od opta-
ty  czuje sie w swej todze uniwersyteckiej i czwo-
rokatnym berecie, ktére zgodnie z dawnym zwy-
czajem nosi podczas lekcyj, przedstawicielkg tej sa-
mej odwiecznej tradycji. Oczywiscie, réznica mie-
dzy przecietng szkotg $rednig a szkola publiczna
dawnego typu jest faktycznie nadal bardzo wielka.
Pod wzgledem wychowania religijnego, karnosci
i sportu te Srednie szkoty dta uczniow przychodza-
cych réznig sie od szkét-internatdéw ,jak Swiatto
ksiezyca od stonecznego“, wedtug poréwnania Nor-
wooda. Ale, z drugiej strony, tenze Norwood za-
Swiadcza, ze pod wzgledem wychowania umysto-
wego stojg na og6t na tym samym poziomie, co szko-
ty publiczne.

Rzeczg nadzwyczaj charakterystyczng jest to,
ze ekspansja angielskiej tradycji wychowania odbi-
ta sie na zyciu dawnych szko6t pubticznych w inny
zgota spos6b, niz przypuszczali autorzy ustawy
z 1902 r. Nie tylko nie podkopata ona ich istnienia,
tecz zupelnie nieoczekiwanie doprowadzita je do
nowego rozkwitu. Przyjmowanie wychowancow
szkot powszechnych na bezptatne miejsca w nowo-
zatlozonych szkotach $rednich doprowadzito do tego,
ze Srednio zamozni rodzice, ktérzy dotychczas posy-
fali dzieci do szkoty Sredniej dta eksternistow, za-
czeli je umieszcza¢ w szkotach internatowych. Nor-

Wedtug ustawy z r. 1902 kazda szkota, otrzy-
mujaca subsydium panstwowe, powinna zwalniaé od
optaty za naukg przynajnmiej 25% uczniow.

16
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Wood tlumaczy to obawg tych rodzicow (adwoka-
téw, nauczycieli, profesoréw, lekarzy), zeby ich
dzieci nie zarazity sie od wychowancéw szkét po-
wszechnych gwarg ludowa, ,niedopuszczalng w to-
warzystwie®. Jakkolwiek to bedziemy ttumaczyli,
faktem jest, ze klienci z warstw niezamoznych wy-
parli z dziennej szkoty $redniej dawnych uczniow,
ktorzy przeszli do szk6t internatowych, co wywo-
tato nadzwyczajny ich rozrost. ,Partia liberalna —
powiada Norwood, — otwartszy drzwi szkoty Sred-
niej dla szerszych warstw narodu i przeprowadziw-
szy ustawowo system szerokiego zwalniania od opta-
ty za nauke, wywotala to, co zgota nie byto jej za-
miarem: stworzyla w szerokich kotach spoteczen-
stwa angielskiego mode na szkoty publiczne”.
| istotnie, spowodowato to nowa, juz czwartg fale
zaktadania szkot publicznych {Stome i inne szko-
ty), przypadajacej na lata, bezposrednio poprzedza-
jace wojne. Ekspansja angielskiej tradycji wycho-
wania ze szczuptego kota szkot publicznych na sze-
rokie pole powszechnie dostepnych szkét srednich,
utrzymywanych przez samorzady miejscowe i pan-
stwo, nie tylko nie podkopata istnienia odwiecznych
przedstawicieli tej tradycji, lecz, przeciwnie, sprzy-
jata ich bezprzyktadnemu rozwojowi.

Obecnie Anglia znéw stoi przed decydujacym
przeobrazeniem catego swego ustroju szkolnego,
a zarazem przed nowg olbrzymiag ekspansjg angiel-
skiej tradycji wychowania. W ciggu 30 lat wazno-
§ci ustawy z r. 1902 wszystkie wieksze samorzady
miejscowe, ktérym ta ustawa powierzyta sprawe
oswiaty publicznej, zdotaty stworzyé nie tylko ob-
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szerng sie¢ demokratycznych szkét Srednich, lecz
i nadzwyczajnie podnie$¢ poziom szkét powszech-
nych. Wyzsze klasy tych szkét o tyle zblizyty sie
poziomem nhauczania do nizszych klas szkdt $red-
nich, ze w sposéb zupetnie naturalny powsta¢ mu-
siatlo zagadnienie zwigzania szkoly powszechnej
i Sredniej w jednolity ustréj szkolny. Nadto zarza-
dy szkolne wiekszych miast poczety wydziela¢ wyz-
sze klasy szkot powszechnych w odrebne zaktady
naukowe (central schools), ktore ze wzgledu na wiek
swoich uczniéw i poziom nauczania zblizaty sie co-
raz bardziej do nizszych klas szkét $rednich. Im
bardziej tedy zacieraty sie miedzy szkolg $rednig
a powszechng rbznice pedagogiczne, tym bardziej
ujawniaty sie pomiedzy nimi réznice czysto spo-
teczne. Dojscie do wiadzy partii pracy (Labour Par-
ty) nie mogto tez nie postawi¢ na porzadku dzien-
nym sprawy zniesienia tej réznicy spotecznej, tj.
zagadnienia szkoty jednolitej. W r. 1924 Minister-
stwo Os$wiecenia wylonito specjalng komisje dla
zbadania tego zagadnienia i juz w dwa lata potem
komisja ogtosita projekt szerokiej reformy angiel-
skiego ustroju szkolnego (t. zw. Hadom Report

W komisji byty reprezentowane wszystkie Kierunki
angielskiej opinii publicznej, i rzecz ciekawa,
wszystkie trzy partie polityczne wigczyty projekt
do swoich programéw  Trudnosci finansowe ostat-

Zob. nr. 10 do rozdz. | tej ksigzki.

"9 Programy polityki szkolnej partii angielskich
wydrukowane sg w dodatku do art. o Anglii w t. V
(z r. 1928) Kolumbijskiego Rocznika Pedagogicznego
(Educational Yearbook).
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nicli czasow spowodowaty, ze realizacja projektu
zostata roztozona na wiele lat. Jednakze w r. 1936
przeksztatcenie szkolnictwa powszechnego w duchu
projektu byto zrealizowane juz w 60“/0™.
Whytozylismy juz poprzednio (rozdz. I, § 3
podstawowy schemat ustroju, zalecanego przez
plan szkoty jednolitej. Sprawa, ktora nas tu intere-
suje, polega na tym: w jakiej mierze wspomniany
projekt reformy angielskiego ustroju szkolnego sta-
nowi nowg ekspansje angielskiej tradycji wychowa-
nia i w jaki sposob ta nowa ekspansja moze sie od-
bi¢ na wewnetrznym rozwoju tej tradycji?
Przypomnijmy, ze Hadow Report ustanawia
jednolity, wewnetrznie zrdéznicowany ustréj szkol-
ny, rozcztonkowujacy sie na dwa wyraznie od sie-
bie rozgraniczone stopnie: wyksztatcenia poczatko-
wego (primary) i $redniego (secondary). Pierwszy
stopien szkoty obejmuje dzieci w wieku od 5 do
1 lat, réznicuje sie wedtug zasady regionalnej
i nauczanie tutaj prowadzi sie z poczatku nie we-
dtug oddzielnych przedmiotéw, lecz metodg synte-
tyczng ”3). Na koricu tego pierwszego stopnia odby-
wa sie dobor uczniéw, majgcy wyrazny charakter
nie ,wytaczania“ wedtug dawnego typu, lecz ,réz-
nicowania“. To znaczy, ze wszystkie dzieci, koncza-
ce pierwszy stopien, sg dopuszczone do dalszego

2) Doktadng statystyka zob. w The Year Book of
Education 1937, str. 13 n. — Swietna charakterystyka
planu reformy byla podana przez Prof. R. Dyboskiego
w ,Przegl. Pedag.” za 1927 r.

23) Szczeg6ty zob. w Report of the Consultative
Committee on the Primary School, Londyn, 193L



— 245 A

ksztatcenia sie. Ale to dalsze ksztatcenie sie ma réz-
ny charakter dla dzieci o r6znych zamitowaniach
i roznych zdolnosciach. Projekt przewiduje trzy
gtéwne typy tego ,Sredniego” wyksztatcenia, zdo-
bywanego przez wszystkich: 1. szkoty Srednie typu
bardziej tradycyjnego z planem nauczania, w kté-
rym przewazajg przedmioty badZz humanistyczne,
badZ przyrodnicze; 2. szkoty, odpowiadajace istnie-
jacemu juz obecnie typowi szkot centralnych dla
zdolniejszych uczniéw (selective central schools)
z czteroletnim planem nauczania, rozgateziajgcym
sie w ostatnich dwoch klasach na wydziat realny
(modern) i praktyczny; 3. szkoty typu istniejgcego
non selective central schools, rowniez z czteroletnim
kursem nauczania, obowigzkowe dla tych wszyst-
kich, ktérzy nie przeszli do szkét jednego z dwoch
pierwszych typow. Szkoty tego trzeciego typu réz-
nig sie od drugiego tym, ze nauczanie w nich ma
charakter jeszcze bardziej praktyczny. W celu po-
prawienia omytek, zawsze mozliwych przy pierw-
szym doborze, nauczanie we wszystkich trzech ty-
pach szkot zorganizowane jest w ten sposéb, zeby
zawsze pozostawata mozno$¢ przejScia poszczegol-
nych uczniéw z jednego typu szkoty do drugiego
z konicem pierwszego lub drugiego roku szkolnego.
Gdy w obu ostatnich typach ksztatcenie trwa do
ukoniczenia lat 15, szkota pierwszego typu wypu-
szcza swych uczniéow w wieku lat 16, dajac im jed-
nak mozno$¢ pozostania jeszcze na dwuletnim kur-
sie ,wyzszym®.

Poniewaz termin ,wyksztatcenie Srednie* (se-
condary education) zyskuje przez to nowe, szersze
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znaczenie, projekt zaleca ustalenie dla szko6t pierw-
szego typu nazwy ,szkot gramatycznych®. Rozsze-
rzenie terminu ,szkota gramatyczna“, uzywanego
dotychczas tylko w zastosowaniu do starych szkét
dla uczniéw przychodzacych, na szkoty miejskie
i wiejskie niedawnego pochodzenia, powinno, zda-
niem autoréw projektu, wyréwnac rozwéj, dokona-
ny w szkolnictwie angielskiem od 1902 r. Rozwoj
ten ,powinien zwigza¢ najnowszy rozwdj szkot
$rednich ze starozytng i chwalebng tradycja kultu-
ralng”, méwi referat, dotyczacy projektu (str. 99),
pojmujac przez to wyraznie najnowszy, zaiste re-
wolucyjny, projekt reformy ustroju szkolnego jako
ekspansje dawnej angielskiej tradycji wychowania.
Jednakze i dwa inne typy szkoty, dla ktorych refe-
rat zaleca nazwy selective (doborowa) i non-selecti-
ve modern school, majg nie pozostawac poza polem
promieniowania tej tradycji. Kazda ,szkota $red-
nia“ musi by¢ uwazana za ,zorganizowany zespét,
w ktorym nabywa sie wiedze i uczniowie ¢wiczg sie
w okre$lonych formach dziatania, majgcego naj-
trwalsze znaczenie dla ich przysztego zycia poza
murami szkolnymi. Te formy dziatania dzielg sie na
dwie gtdwne grupy: na pierwszym miejscu stoi
dziatalno$¢ moralna i fizyczna, niezbedna dla rze-
telnej dziatalnosci spotecznej osobnika: religia,
umiejetnos¢ zachowania sie, zasady postepowania
moralnego i spotecznego, nawyki higieniczne i zdol-
no$¢ panowania nad cielesnoscig. Stosownie do te-
go, plan nauczania w tych szkotach powinien zawie-
ra¢ wystarczajace wychowanie moralne i religijne,
a takze ogolne nvychowanie fizyczne, ktorego celem
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jest nabycie swobodnych i pieknych ruchow przy
pomocy ¢wiczen cielesnych i tancow, jak réwniez
rozwdéj nawykow solidarnego dziatania (team spirit
and cooperation) za posrednictwem gier zbiorowych
(corporate games)*“.

-Na drugim miejscu stoi dziatalnos¢ o cha-
rakterze umystowym, niezbedna dla zrozumienia
organizmu kultury ludzkiej i dla czynnego w niej
udziatu. Wchodzg tutaj: 1 jezyk, t. j. zdolnos$¢ wy-
powiadania swych mysli i czytania ksigzek, w co
wchodzi takze poznanie literatury; précz jezyka an-
gielskiego, dotyczy to takze jednego jezyka obcego;
2. geogrofia i historia (pierwsza w Scistym zwigzku
z przyrodoznawstwem, druga z nauka literatury);
3. matematyka, do ktérej précz arytmetyki wchodzi
takze geometria; 4. przyrodoznawstwo elementarne;
5. roboty reczne, do ktérych nalezy rysunek, sztuka
stosowana, a takze rdzne rodzaje rzemiost (practical
instruction); 6. muzyka® (str. 188 i n.).

Przyjrzawszy sie blizej programom (Sugge-
stions) poszczego6lnych przedmiotéw, jak je ujmuje
Hadoro Report, mozna dostrzec, w jakim stopniu
przenikniete sg duchem angielskiej tradycji wycho-
wania w ostatniej fazie jej rozwoju. Nic dziwnego,
ze Norwood nazywa Radom Report wspaniatym
(admirable) dokumentem. Istotnie, na czele progra-
mu nauczania stoi religia, i to nie jako przedmiot
nauczania wiary, lecz jako swojego rodzaju madrosc¢
zyciowa, bedaca raczej wynikiem osobistego wpty-
wu kierownika szkoty, niz abstrakcyjnej nauki. Ja-
ko podrecznik wychowania religijnego program za-
leeg niedgwpo przedtem ogtoszony ,JCembridzyjski
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podrecznik do nauczania religii w szkotach* fCam-
bridgeshire Syllabus of Religions Teaching for
Schools), w ktérego utozeniu brali udziat przedsta-
wiciele roznych wyznan. W tym samym duchu nie-
dogmatycznego, ,liberalnego” nauczania utozone sg
programy wszystkich innych przedmiotow (prw.
zwiaszcza programy jezyka angielskiego, jezykow
obcych i matematyki, ktérag az dotad ,pro-
wadzono w szkole powszechnej w duchu zbyt
utylitarnym®). Muzyka, ktorej wedtug progra-
mu uczy¢ nalezy w kazdej szkole jako przed-
miotu obowigzkowego, ma ,by¢ prowadzona ja-
ko dziatanie zbiorowe (corporate), w ktérym
bra¢ powinna udziat mozliwie cata szkota“.
Nader wielkie znaczenie przywigzujg programy
do wychowania fizycznego, w szczeg6lnosci do ,,gier
zbiorowych®“ (corporate games), jako ,najlepszego
srodka do rozwoju charakteru i cnot spotecznych*.
Wszystkie typy szkdét Srednich powinny miec
w przysztosci whasne boisko, a w najgorszym razie
boisko wspolne z jedng lub paru sgsiednimi szko-
tami. Bardzo charakterystyczny jest koncowy ustep
programu, poswiecony ,spotecznej dziatalnosci
uczniéw" (corporate activities): ,,Choéby — czyta-
my tutaj — programy poszczegélnych przedmiotéw
byty utozone najtrafniej i najstaranniej, szkota ja-
ko catos$¢ nie spetni swego gtdwnego zadania, jezeli
nie poswieci szczegblnej uwagi zyciu uczniéw poza
czasem, przeznaczonym na lekcje... Karno$¢ w kla-
sach, w korytarzach, na boisku, podczas uroczysto-
éci i innych zbiorowych imprez szkolnych moze by¢
w zupetnosci pozostawiona samym uczniom. Zaba-



— 249 —

wy, koncerty, wycieczki, wszystkie te i inne formy
dziatalnosci zbiorowej pobudzajg do organizacji;
a organizacji tej nie powinno przeprowadzac¢ grono
nauczycielskie, chocby taki sposéb wydawatl sie
najtatwiejszym w kierunku utrzymania karnosci.
Ani chlopiec, ani dziewczyna nie otrzymaja od szko-
ty wszystkiego tego, co mogtaby im dac, jezeli nie
pozwoli sie im robi¢ btedoéw. Nauczyciel powinien
wszelkimi sposobami wspotdziataé w tym, aby
uczniowie mozliwie najpetniej zyli zyciem spotecz-
nym, wychodzagcym poza ramy programu naucza-
nia i aby kazdy uczen brat przy tym na siebie tyle
odpowiedzialnosci, ile to odpowiada jego wiekowi
i doSwiadczeniu®.

5
NIEBEZPIECZEI"STWA DEMOKRATYZACII

Trudno jeszcze dzisiaj wyda¢ sad o tym, jaki
wplyw wywrze na angielska tradycje wychowania
ta jej nowa nadzwyczajna ekspansja. Jezeli wzigc
pod uwage doswiadczenie ustawy z r. 1902, to sg
wszelkie dane do przypuszczenia, ze i tym razem
doprowadzi ona nie do obnizenia poziomu swych
dawniejszych przedstawicielek, lecz, przeciwnie, do
nowego wzniecenia w nich zycia. Hadoro Report
podkresla niejednokrotnie, ze projektowana przezen
reforma powinna by¢ zrealizowana nie na drodze
obnizenia poziomu szkét juz istniejgcych, lecz na
drodze dalszego rozwoju i udoskonalenia ich typow
oraz organicznego ich zespolenia w ustrdj jednolity
bez zatracenia jednak tak charakterystycznej dla
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szkolnictwa angielskiego indywidualnosci kazdego
zaktadu naukowego. Zwolennicy reformy, do kto-
rych nalezy tak wybitny przedstawiciel dawnej
tradycji, jak Norwood zdajg sobie w zupetnosci
sprawe z wszystkich trudnosci, jakie stojg na dro-
dze do rozwigzania tego celu. Gtdwne niebezpieczen-
stwo, ktdremu ulec moze dawna angielska tradycja
wychowania, to, uzywajac stow Norwooda, ,nie-
bezpieczenstwo zmechanizowania“. ,Réznicujacy
dobdr* uczniéw tak czy inaczej bedzie wymagat
wprowadzenia egzamindéw w stopniu, od ktorego
szkolnictwo angielskie juz dawno odwykto. A moze
to doprowadzi¢ do takiego samego nadmiaru wszel-
kiego rodzaju $wiadectw i dyploméw, na jakie cier-
pig kontynentalne kraje Europy, a brak ich stano-
wit znaczng wyzszo$¢ zycia angielskiego. Jeszcze
50 lat temu angielska szkota powszechna hotdowata
wadliwemu systemowi ,ptacy wedtug wynikow*
(payment by results), tj. przyznawania przez rzad
subsydidéw dla poszczegblnych szkét na podstawie
corocznych egzamindéw w obecnosci inspektorow
szkolnych. Zniesienie tego systemu uwaza sie stusz-
nie za poczatek rozkwitu angielskiej szkoty po-
wszechnej i diatego stuszne sg obawy Norwooda,
ze wprowadzenie znowu, cho¢ z innych pobudek,
egzaminow szkolnych doprowadzi z powrotem do
zmechanizowania zycia szkolnego. Ze szkota angiel-

24) Procz ostatniej, rozpatrzonej przez nas pracy
zob. takze jego $wietng broszure: The English Educatio-
nal System, Londyn, 1928 (szczegdlnie rozdz. V),

) Zob. nastepny rozdziat (VI) tej ksigzki (§ 8)i
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ska rzeczywiscie stoi dzisiaj wobec niebezpieczen-
stwa zmechanizowania, to fakt bezsporny. Ale rze-
czg bezsporng jest rowniez, ze niebezpieczenstwo to
nie jest wynikiem sprzeniewierzenia sie przez nig
zasadzie wolnosci, lecz, przeciwnie, wynikiem no-
wego kroku na drodze do jej realizacji. Kazde
wzmozenie wolnosci jest zwigzane ze wzrostem no-
wych niebezpieczenstw, ktére ta wolnos¢ wiasnie
musi pokona¢. | w danym wypadku niebezpieczen-
stwo mechanizacji jest prostym wynikiem tego, ze
szkota angielska dotarta dzisiaj bezpo$rednio do
rozwigzania wielkiego zagadnienia zapewnienia
kazdemu cztowiekowi prawa do wyksztatcenia, od-
powiadajacego jego danym przyrodzonym i wysit-
kowi woli. Idea za$ prawa cztowieka do wyksztat-
cenia gruntuje sie na zasadzie wolnosci.

Dalsze niebezpieczenstwo, czyhajgce na an-
gielska tradycje wychowania na tej szerokiej dro-
dze, na ktorg ona obecnie wkracza, polega na owym
Jrealistycznym® czy ,praktycznym* Kierunku, jaki
ma z koniecznos$ci przybra¢ nauczanie i wychowa-
nie w wiekszosci szkot $rednich nowego typu. Za-
chodzi pytanie, czy ta nowa zasada praktycyzmu
nie podkopie dawnej, ,liberalnej“ tradycji. Progra-
my nauczania, podane j>Tzez Hadoro Report, powia-
daja, ze ,kierunek praktyczny powinien by¢ wpro-
wadzany dopiero na podstawie starannego zbadania
warunkdw miejscowych, ktére mozliwie najpetniej
nalezy wzig¢ pod uwage. W zadnym razie nie moze
on zmniejszaé ogo6lnego wyksztatcenia uczniow.
W ten sposéb kerschensteinerowskie (ale takze i ru-
skinowskie) zagadnienie ,endoponii“, tj. faczenia
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idei wyksztatcenia z ideg zawodu, staneto w calej
swej sile przed angielska tradycja wychowania jako
pilne zadanie czekajace na rozwigzanie. Zresztg tra-
dycja wyksztatcenia liberalnego zbyt jest silna
w pedagogice angielskiej, aby mozna byto w danym
wypadku moéwi¢ o niebezpieczenstwie, czyhajacym
na angielska tradycje wychowania. Raczej mozna
by tu méwic o zarodku nowego rozwoju, o poczatku
przerodzenia sie tej tradycji w jakim$§ nowym kie-
runku, zblizajacym ja do pedagogiki kontynental-
nej. Sposdb, w jaki nowe programy nauczania pro-
buja rozwigza¢ to zagadnienie, daje podstawe do
przypuszczenia, ze i ta nowa trudno$¢ doprowadzi
nie do wypaczenia, lecz do nowego zbogacenia an-
gielskiej tradycji wychowania. Albowiem, jak mo-
wi przytaczany juz parokrotnie memoriat, ,wy-
ksztatcenie humanistyczne albo liberalne nie jest
wyksztatceniem, uzyskiwanym tylko z ksigzek, lecz
wyksztatceniem doprowadzajgcym dzieci do ze-
tkniecia sie z najszerszymi zainteresowaniami ludz-
kosci“.

Ostatnig swojg prace, poswiecong spotecznej
i ekonomicznej historii Cesarstwa Rzymskiego, zna-
komity historyk rosyjski M. Rostowcew
konczy pytaniem: czy wszelkie rozkrzewienie kul-
tury na szerokie warstwy narodu nie prowadzi z ko-
niecznosci do obnizenia jej poziomu i do wyschnie-
cia zrodet, ktore jg ozywiajg?  Ekspansja angiel-
skiej tradycji wychowania, ktérej etapy staralismy

2D M. Ro8toVtzeff, The Social and Eco-
nomic History of the Roman Empire, Oxford, 1926,
str. 487,



sie tutaj zobrazowac, w wielu punktach przypomind
rozszerzenie kultury w dawnym Rzymie cesarskim,
do ktorego pod tyloma wzgledami podobne jest
wspotczesne mocarstwo brytyjskie. Widzielismy
dotychczas, ze kazdemu nowemu etapowi jej eks-
pansji towarzyszyto podniesienie sie poziomu jej
dawnych zrodet. Czy powotanie dziejowe ,brytyj-
skiej rzeczypospotitej narodéw* (British Common-
wealth of Nations) nie polega na tym, aby obali¢
przykiad cesarskiego Rzymu?



Rozdziat VI

SZKOLNICTWO | PANSTWO WE FRANCII
I ANGLII

DWA TYPOWE PRZYKLADY

Kazdego, kto sie interesuje sprawami polityki
oSwiecenia publicznego, a zwiaszcza wzajemnym
stosunkiem parstwa i szkolnictwa, zaja¢ szczegél-
nie powinna analiza porownawcza francuskiego
i angielskiego systemu organizacji szkolnej. Juz
Lorenz von Stein, ktory przed sze$édzie-
sieciu paru laty stworzyt pod\valiny nauki, zwanej
obecnie polityka oswiecenia publicznego, upatry-
wat we Francji i Anglii dwa klasyczne przyktady
przeciwnego rozwigzania zagadnienia organizacji
szkolnej. O ile we Francji organizacje te wyznacza
catkowicie zasada panstwowa, to w Anglii, zdaniem
Steina, szkolnictwo przedstawia najczystsze uciele-
$nienie zasady wolnosci N.

Por. L. v. Stein, Bie Verwaltungslehre, i. Y.
Das Bildungswesen. 1868, str. 43 i n.
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Wiele zmian zaszto od tego czasu w obu kra--
jach. Anglia, ktéra w czasach Steina nie miata ani
jednego panstwowego lub samorzadowego zaktadu
naukowego, w ktorej nie byto nawet wcale panstwo-
wych lub samorzadowych wiadz oswiecenia pu-
blicznego, posiada obecnie szeroko rozgateziony sy-
stem szkot spoteczno-panstwowych. OSwiate pu-
bliczng reguluje tu szczeg6towy i Scisle usystematy-
zowany kodeks praw miodziezy i szkolnictwa, kto-
remu rownego nie zna zadne inne panstwo wspot-
czesne, a stanowi on jaskrawe przeciwienstwo do
~niepisanej konstytucji“ Anglikdw, na og6t mato
sktonnych do kodyfikowania swego prawodawstwa.
Z drugiej strony, Francja, w ktérej monopol szkol-
ny panstwa zostat zniesiony dopiero w potowie ze-
sztego stulecia, posiada obecnie nader rozgateziony
system szk6t prywatnych, obejmujacy przeszto
¢wier¢ ogoblnej liczby uczniéw i rywalizujacy z po-
wodzeniem ze szkolg panstwowa. Zresztg nawet
w szkole panstwowej ,,decentralizacja funkcjonal-
na“ szkolnictwa zapuszcza tu coraz gtebsze korzenie
i uniezaleznia coraz bardziej organizacje szkolng od
wykonawczej wiadzy panstwowej.

Mimo to jednak przeciwstawienie Steina za-
chowuje dotychczas swe znaczenie, zwtaszcza jezeli
rozpatrywac obydwa systemy nie w ich statyce, lecz
w dynamice rozwoju wspéiczesnego. W Angtii
wpltyw panstwa na cate szkolnictwo w kraju wzra-
sta obecnie nieustannie. Jednakze, ogarniajagc szkol-
nictwo coraz wiecej swym wptywem, panstwo dzia-
ta w tym kierunku nie tyle jako czynnik sity i wia-
dzy, ile jako przedstawiciel prawa, mianowicie pra-



wa czlowieka do wyksztatcenia. Przeprowadzajgc
zasade rownosci w dziedzinie wyksztatcenia i dgzac
do koordynacji i zespolenia dziatalnosci oSwiatowej
spoteczenstwa, panstwo angielskie nie narzuca by-
najmniej spoteczenistwu swej woli w dziedzinie
o$wiaty publicznej, lecz przychodzi mu tylko jak
gdyby z pomoca tam, gdzie spoteczenstwo — w 0so-
bie samorzadéw i organizacyj prywatnych — samo
0 to sie zwraca. W przeciwienstwie do tego we
Francji panstwo, poczynajgc od czasow Napoleona,
dziatato jako czynnik sity i whadzy. Na szkote za-
patrywato sie jak na narzedzie do osiggniecia swo-
ich celéw, w dziedzinie za$ o$wiaty publicznej wy-
stepowato nie jako przedstawiciel prawa, lecz jako
przedstawiciel racji stanu a czesto takze jako
przedstawiciel okre$lonej doktryny. Jezeli w cza-
sach dzisiejszych wptyw panstwa w dziedzinie
szkolnictwa we Francji coraz bardziej sie niejako
zaciera, jezeli przenika tam coraz bardziej zasada
prawa, to ten proces samoograniczenia panstwa na
korzys¢ ,autonomii funkcjonalnej“ szkolnictwa
odbywa sie pod nieustannym naciskiem spoteczen-
stwa, ktore w dalszym ciggu odnosi sie do panstwa
z tradycyjng nieufnoscia.

Zresztg i z drugiej jeszcze strony analiza po-
rownawcza francuskiego i angielskiego systemu
organizacji szkolnej jest szczeg6lnie pouczajaca,
1 t6 zarbwno dla polityka, jak dla pedagoga.
Z wszystkich wspotczesnych panstw Europy powo-
jennej Anglia i Francja stanowig najpotezniejsze
i najpewniejsze ustroje demokratyczne. Obydwa
kraje potrafity ustrzec sie od najgrozniejszej epi-
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demii epoki powojennej — od wojny domowej, kt6-
ra jawnie czy skrycie zawsze sie konczy ustanowie-
niem dyktatury. Obu krajom obcy jest takze ciasny
prowincjonalizm, tak silnie ZAvezajacy widnokrag
polityczny i kulturalny wielu innych panstw Euro-
py powojennej. W obecnym studium ograniczymy
sie z koniecznosci do zarysowania tylko ogélnych
linji tych typowych systemdw organizacji szkolne;j.
Zobaczymy, ze mimo swej przeciwstawnosci, oby-
dwa zdazajg do wsp6lnego celu i ze wyjasnienie
prawnej istoty tego nowego, zaznaczajgcego sie sy-
stemu organizacji szkolnej wymaga stanowczej re-
wizji wielu zwyczajowych poje¢, odziedziczonych
przez nas po zesztym stuleciu.

2

UNIWEESYTET NAPOLEOINSKI | PAINSTWOWY
MONOPOL SZKOLNICTWA

Aby zrozumie¢ francuski system organizacji
szkolnej w dynamice jego rozwoju wspoatczesnego,
nalezy zwrdcié¢ sie do punktu wyjscia jego rozwoju
dziejowego”). U podstawy wspétczesnego szkol-

Dotychczas nie ma jeszcze og6lnego przedsta-
wienia rozwoju szkolnictwa francuskiego. O poszczegol-
nych etapach i stronach tego rozwoju zob. nasi dzieta:
A. Aulard, Napoleon I et le monopole universitaire,
1911. — L. Liard, Uenseignement supsrieur en France
(1789—1889), t. I i Il, 1838—94. — Weill, Histoire de
Venseignement secondaire en France (1802—1902), 1921. —
F. Buisson, L. Cahen in. La lutte scolaire en

17
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nictwa francuskiego wcigz jeszcze tkwi system mo-
nopolu panstwowego, stworzony w r. 1808 przez
Napoleona w postaci t. zw. ,,Cesarskiego Uniwer-
sytetu Francji* (UniDersite de France). Ta jedyna
w swoim rodzaju instytucja byta zatozona przez
Napoleona w specjalnym celu zaprowadzenia osta-
tecznego porzadku w szkolnictwie francuskim,
wstrzasnietym przez niepokoje rewolucyjne. ROw-
niez w dziedzinie zycia umystowego nowopowstate
cesarstwo miato zlikAvidowac rewolucje i zaprowa-
dzi¢ spokdj, system i daleko w przyszto$¢ siegajacy
porzadek tam, gdzie istniat beztadny konglomerat
gruzéw przesztosci i przypadkowych fragmentow
rewolucyjnej polityki szkolnej wyrostych z potrzeb
codziennych. Nie brak bytlo w czasie rewolucji
wspaniatych, szeroko zakre$lonych projektéw ogol-
nej ustawy szkolnej, ktéra miata urzeczywistnic
w najdoskonalszy logicznie sposéb proklamowane
przez rewolucje prawo kazdego osobnika do wy-
ksztatcenia. Najbardziej znany z tych projektow,
ktéry wyrést z entuzjazmu i wielkiej sity mysli fi-
lozoficznej Condorceta, przewidywat hie-

France au X1X-e siecle, 1912. — Mnostwo wartos$ciowego
materiatu znalezé mozna w wydanym przez B uiss o
na Nouveau dictionnaire de p$dagogie, 1911. — O roz-
woju powojennym zob. artykuly Richarda i in.
w ,Educational Yearbook”, N. York, 19251931, oraz
»Yearbook of Education”, London 1932—1937. — Swiet-
ne sg przyczynki historyczne w znanej ksigzce:
O. VOlcker. Das Bildungswesen in Frankreich, Ber-
lin, 1927.

Por. 8 1 rozdz. | tej ksigzki. Procz literatury,
przytoczonej w uw. 2 do rozdz. I, por. takze: L. Gaben,
Condorcet et la R$volution Franeaise, 1906.
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rarchicznie zbudowane szkolnictwo, majgce zaspo-
kaja¢ wszystkie potrzeby o$wiatowe obywateli
i tworzy¢ autonomiczne, przez samg nauke admini-
strowane ciato, rodzaj czwartej, ,neutralnej* wia-
dzy w panstwie, ,ktdra z catej istoty swojej stoi po-
za wptywami politycznymi i jest tak samo wolna
i nieprzerwana, jak sama nauka“. Rewolucja, kto-
rej dialektyka zawsze na tym polega, aby racjonal-
nos$¢ abstrakcyjnego ideatu poswiecac¢ dla irracjo-
nalnej sity, potrzebnej do opanowania rzeczywi-
stosci, byta daleka od czeSciowej chocby realizacji
marzenia Condorceta. Cale stulecie musiato przejsc,
zanim ujrzana przez Condorceta problematyka mo-
gta by¢ znowu postawiona na porzadku dziennym,
co prawda w catkiem nowej, przez do$wiadczenie
pieciu pokoler uzupetnionej formie.

Zprojektu Condorceta ,Uniwersytet”
napoleonski przejat tylko racjonalng i negatywng
strone jej formy zewnetrznej. Swa tre$¢ pozytyw-
ng natomiast zaczerpnat z twardej rzeczywistosci
chwili dziejowej, ktorej miat stuzyé jako wygodny
a potezny s$rodek. Nie prawo kazdego obywatela
do wyksztatcenia wynikajace z wolnosci osobnika,
lecz racja stanu, ba, zabezpieczenie wiadzy panuja-
cego byto cetem tej osobtiwej jedynej w catych dzie-
jach szkolnictwa instytucji, ktérej podstawy zo-
staty utozone w nastepujacych trzech punktach
(art. 38 dekretu cesarskiego z r. 1808): ,1. Zasady
religii katolickiej. 2. Wiernos¢ cesarzowi, monarchii
cesarskiej, jako rzadzacej szczesciem ludow, oraz
dynastii napoleonskiej, strzegacej jednosci Francji
i wszystkich idej liberalnych, ogtoszonych w usta-
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Wach. 3. Postuszehstwo ciata nauczycielskiego
wzgledem statutéw, ktére majg za przedmiot jedno-
rodno$¢ nauczania i stawiajg sobie za cel wychowa-
nie dla panstwa obywateli, przywigzanych do swej
religii, do swego panujgcego, do ojczyzny i do rodzi-
ny*. Uniwersytet, obejmujacy cate szkolnictwo od
goéry do dotu, tworzyt jednolite ciato nauczycielskie,
ktoremu przyznano monopol ksztatcenia. Zarza-
dza¢ miata nim zeSrodkowana wiladza, podlegajaca
bezposrednio glowie panstwa. Podziat tej wiadzy
pomiedzy 27 (wedtug liczby saddéw apelacyjnych)
.akademij“, obejmujgcych wszystkie zaktady wy-
chowawcze swego okregu, hierachiczny porzadek
cztonkéw, na ktorych czele stoi Grand Maitre de
rUniversite, $cista jednorodno$¢ nauczania, utozo-
nego do najdrobniejszych szczegotdéw przez wiadze
centralng, wojskowy charakter reguty wychowaw

czej i karnosci w liceach, tworzacych gtéwny zrab
catego gmachu, — oto rysy istotne tego zamknietego
w sobie ciata, pomyslanego przez jego tworce jako
odpowiednik panhstwowej sity zbrojnej. Zabezpie-
czenie i wzmocnienie potegi panstwowej byto tez
wilasciwym zadaniem tego absolutystycznego ustro-
ju szkolnego, ktorego cechg byt zaréwno wybitny
charakter zawodowy, jak i pozbawienie kazdej
uczelni wszelkiej swobody, za$ osobowosci uczniéw
i nauczycieli — jakiejkolwiek wartosci wiasnej. Po-
zytek panstwa z jednej strony, a ,jedno$¢ nauki
i ducha“ z drugiej byty jedynymi wartosciami, kto-
rym miat stuzy¢ jako narzedzie ten ustrdj szkolny
wyrosty z zamieszek rewolucyjnych. Tylko semi-
naria duchowne byly wyjete spod kompetencji
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~grandmetra“ i pozostawione pod zarzadem bi-
skupdw, ktorzy, rzecz prosta, musieli sie trzymac
regulaminu, ogtoszonego przez cesarza (art. 3 dekre-
tu z 1808 r.). Jakkolwiek zlekcewazone zupeinie
przez Napoleona — bo dla racji stanu nieprzyda-
tne — szkolnictwo powszechne stato sie tupem du-
chowienstwa, to formalnie stanowito ono takze jed-
no z pieter gmachu ,Uniwersytetu Cesarskiego*
(pow. ,avis“ grandmetrg De —F ontanesa
~-Moniteur®, Nr. 321), ale kosciot katolicki zawart
z cesarstwem przymierze i traktowany byt przez
Napoleona jako narzedzie jego polityki wiadczej.
Napoleon nie ukrywat przeciez swych sympatyj dla
zakonu Jezuitéw, byle byt postuszny nie Rzymowi
lecz Paryzowi, i nie byt to przypadek, ze tyle zna-
miennych ryséw wychowania jezuickiego i organi-
zacji zakonnej przenikneto do ,Uniwersytetu”.
Mimo ze ,Uniwersytet” za Napoleona potrafit
w spos6b najbardziej tolerancyjny dac¢ schronienie
niedobitkom wszystkich partii, nie zadowolit jed-
nak ani wrogéw rewolucji, ani jej sprzymierzen-
cow. Z wszystkich tworéw zdetronizowanego cesa-
rza zaden chyba nie byt tak jednogtosnie odrzuca-
ny, a nawet znienawidzony i dlatego tez byt uwa-
zany za przejsciowy. Fakt, ze nie tylko przezyt swe-
go tworce, ale stat sie podstawag stuletniego rozwoju
szkolnictwa francuskiego, nalezy do najwiekszych
paradokséw w dziejach powszechnych. Po pierw-
szej nieudanej prdbie zniesienia Uniwersytetu Re-
stauracja rychto sie z nim pogodzita, ograniczajac
sie do nadania mu ducha rojalistycznego, co uwi-
docznito sie na zewnatrz w zmianie nazw niekté-
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rych instytucji. Juz w r. 1817 powiedziat przy-
wodca rojalistow Royer-Collard: ,LUni-
wersytet posiada monopol na oswiate w ten sam
mniej wiecej sposob, jak sagdy na wymiar sprawie-
dliwosci, a wojsko na site zbrojng“. Najwazniej-
szym wynikiem rozwoju w czasie Restauracji byto
chyba to, ze szkolnictwo powszechne, ktére formal-
nie wciagz jeszcze byto podporzadkowane monopolo-
wi panstwowemu, faktycznie ulegto catkowitej za-
leznosci od duchowienstwa katolickiego.

8

~WOLNOSC NAUCZANIA” | ZNIESIENIE
MONOPOLU SZKOLNEGO PANSTWA WE FRANCI/I

Dopiero wraz z rewolucja lipcowg rozpoczy-
na sie nowy zwrot w rozwoju szkolnictwa francu-
skiego. Konstytucja roku 1830 uzupetnia po raz
pierwszy klasyczny inwentarz negatywnych wol-
nosci obywatelskich nowa wolnoscia, liberie de
Venseignement, ktorej ostrze skierowane jest zupet-
nie wyraznie przecinvko faktowi dziejowemu mono-
polu szkolnego Uniwersytetu francuskiego. Osig-
gnieta jednak w ciggu éwieréwiecza istnienia Uni-
wersytetu bezwiadno$¢ etatyzmu byta zbyt silna,
aby urzeczywistnienie wolnosci nauczania mogto
sie dokona¢ bez oporu ze strony panstwa. Walka
0 wolnoé¢ nauczania wypetnia tez caty okres mie-
dzy r. 1830 a 1875, tj. od poczatku liberalnego kroé-
lestwa Ludwika Philipa do pierwszych lat Trzeciej
Republiki. Urzeczywistnienie tej idei nastgpito
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w trzech etapach: ustawa Guizota z r. 1833 stano-
wita pierwsze przetamanie monopotu szkotnego pan-
stwa, na razie w dziedzinie szkotnictwa powszech-
nego, ustawa Fallouxa z r. 1850 przeprowadzita
wolno$¢ nauczania w dziedzinie szkotnictwa $red-
niego, wreszcie ustawg z r. 1875 rozszerzyta te wol-
no$¢ réwniez na nauczanie w szkotach wyzszych.
O ile z poczatku, za Ludwika - Filipa, wolnosci nau-
czania domagato sie wyroste do potegi liberalne mie-
szczanstwo wbrew potgczonemu z kosciotem panh-
stwu, to od czasu rewolucji tutowej r. 1848 role za-
sadniczo sie zmienity. Kosciot katolicki stat sie ob-
roncag tej wolnosci, ujmowanej w duchu Kkla-
sycznego liberalizmu, i pozostat jej przedstawicie-
lem do dzi$ dnia. Wolno$¢ nauczania oznaczata dla
kosciota prawo rozbudowania wiasnego, szkot-
nictwa, niekontrolowanego przez sekularyzowane
panstwo, chocby nauczanie w nim opieraé sie miato
na nietolerancji i zaprzeczeniu wolnosci.

JAk wiadomo, przy opracowaniu ustawy
0 szkotach powszechnych z r. 1833 Guizot
wzorowat sie na pruskich ustawach szkolnych. Li-
beralny duch pierwszych tat Wielkiej Rewoluciji,
ktéry w czasie teroru ustgpit wobec jakobinizmu,
musiat powedrowa¢ na wschod, aby stad w ztago-
dzonej ale zarazem i realniejszej postaci wréci¢ do
swej ojczyzny”). Ustawa z r. 1833 zorganizowata

O niemieckich zrodtach reformy szkolnej Gui-
zota por. A. Pokrandt, Deutsche Kultureinflisse
im Frankreich des X1X Jahrhunderts, Lipsk, 1925. —
O francuskich zrodtach reform pruskich z 11 1807—1815
por. F. Meinecke, Das Zeitalter der deutschem
Erhebung. 17951815, Bielefeld, 1906.
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po raz pierwszy we Francji publiczne szkolnictwo
powszechne, mianowicie nie tylko piecioletnig na ra-
zie szkote poczatkowsg (ecoles primaires), lecz takze
zaktady ksztatcenia nauczycieli (ecoles normales)
i opierajacg sie na szkole poczatkowej wyzszg szko-
te poczatkowa (ecoles primaires superieures) —
wszystko to wedtug wzoru podobnych uczemni nie -
mieckich (Lehrerseminar i Burgerschule). Kazda
gmina byla zobowigzana zatozy¢ i utrzymywac
przy pomocy zasitkow panstwowych szkote po-
wszechng, a kazdy departament— zakitad ksztatce-
nia nauczycieti. Utworzono komitety szkotne miej-
scowe i powiatowe, ktorym powierzono bezposred-
ni nadzor nad szkotami. Procz™anera i przedstawi-
cieli duchowienstwa katolickiego oraz protestanc-
kiego powotano do udziatu w komitetach szkotnych
miejscowych rdéwniez powazniejszych obywateh.
Reforma Guizota dateka byta, oczywiscie, od urze-
czywistnienia proklamowanego przez konstytucje
1793 r. prawa kazdej jednostki do wyksztalcenia.
Nie wprowadzita ona ani przymusu szkolnego, ani
bezptatnosci nauczania i tytko biedni rodzice byli
zwolnieni od opfat szkotnych. Byt to jednak szcze-
stiwy poczatek datszego rozwoju. W okresie od
1833 do 1848 r. liczba szkdét wzrosta do 20.936, a licz-
ba uczniéw do 1.394.511. Sam wierzacy katwinista,
Guizot, byt zdania, ze szkota powszechna powinna
mie¢ podstawe religijna. Nie przeszkadzato mu to
jednak, w czasie gdy byt ministrem, zeswiecczy¢
W znacznej mierze personel administracyjny
w ,Uniwersytecie”. Z jego protestancko liberalnych
przekonan, a nie z przychylnosci dla duchowien-
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stwa katolickiego, wyptywato drugie jeszcze obli-
cze jego reformy — przeprowadzenie wolnosci nau-
czania w dziedzinie szkolnictwa powszechnego,
wskutek czego po raz pierwszy monopol szkolny
panstwa zostat zasadniczo przetamany. Wedtug
ustawy Guizota (art. 4), ,kazda jednostka“, ktora
osiggneta 18 rok zycia i uzyskata na podstawie
egzaminu brevet de capacite, ma prawo zatozy¢ pry-
watng szkote powszechng. Nadzor szkolny rozcigga
sie tylko na budynek szkolny, higiene i ogélna
moralnos¢ zgodnie z ogdélnymi postanowieniami
prawa. Co sie tyczy publicznego szkolnictwa po-
wszechnego, to Guizot byt réwniez przeciwny
wszelkiej jednostajnosci. Art. 1 ustawy powiada, ze
poczatkowe nauczanie szkolne powinno sie dosto-
sowac¢ do miejscowych potrzeb i $srodkéw. Oczywi-
$cie, to postanowienie ustawy pozostato na razie bez
zadnego wptywu na rozwoj publicznego szkolnictwa
powszechnego, ktére w ciggu XIX stulecia poszto
wiasnie droga przeciwna — zupetnej jednostajnosci.
Natomiast prywatne szkolnictwo powszechne —
w postaci szkét, utrzymywanych przez kongregacje
koscielne — stato sie z czasem potega, ktéra z po-
wodzeniem zaczeta rywalizowaé ze szkolnictwem
publicznym.

Konstytucja 1848 r. przejeta wolno$¢ naucza-
nia do liczby proklamowanych przez sie wolnosci.
Tym razem rzad reakcyjny, rzad ,przerazonego

5 Wedlug ustawy Fallouxa postanowienie to
zostato zmienione w sposob nastepujacy: ,Kazdy Fran-
cuz, ktéry osiagnat 21 rok zycia...”.
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mieszczanstwa“ rozszerzyt wolno$¢ nauczania na
szkolnictwo $rednie. Ustawa Fallouxa zr. 1850
zniosta monopol szkolny panstwa w tym central-
nym i najwazniejszym zrebie napoleoniskiego gma-
chu uniwersyteckiego. Kazdemu Francuzowi, ktéry
osiggnat 25 rok zycia i zdobyt stopien bakatarza,
ustawa Fallouxa (art. 60) przyznawata prawo za-
tozenia uczelni sredniej, ktérej uczniowie moga
przystepowaé do egzaminéw na bakalaureat pod ty-
mi samymi warunkami, co uczniowie panstwowych
licebw i komunalnych kolegiéw (colleges). Nadzor
panstwa ograniczat sie i tutaj wytacznie do spetnia-
nia pewnych ogolnych przepisow natury zewnetrz-
nej. Chociaz ustawa Fallouxa prowadzita dalej roz-
woj, rozpoczety przez ustawe Guizota, byta jednak
przeprowadzona w duchu przeciwnym. Wprowa-
dzita ona z powrotem duchowienstAvo do organdw
administracyjnych i do przydzielonych im rad
o$wiecenia publicznego, a nastepujaca po tym prak-
tyka administracyjna popierata w wysokim stopniu
szkolnictwo wyznaniowe, zwlaszcza od czasu, gdy
Drugie Cesarstwo wznowito dawne przymierze pan-
stwa francuskiego z Kosciotem. Gdy w r. 1854 li-
czono w Srednich szkotach katolickich 21 tysiecy
uczniéw (19®/o ogolnej liczby uczniow — 107.000 —
wszystkich szko6t Srednich), to liczba ta w r. 1898
wzrosta do 67.000 (4U/o liczby og6lnej 162.000), na-
tomiast w tym samym czasie liczba uczniéw w pry-
watnych szkotach $wieckich spadta z 42.000 w ro-
ku 1854 (=@ do 9.725 w r. 1898 (6«/0).

Co sie tyczy szkolnictwa publicznego, to Dru-
gie Cesarstwo stanowito szczyt bezwzglednego eta-
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tyzmu. ,Uniwersytet”, ktéry po r. 1830 pod rzada-
mi Wiktora Cousina, Guizota i innych liberatow
umiarkowanych zaczat sie rozwijaé w samodzielne
ciato, przezyt epoke bezstawnego i okrutnego ujarz-
mienia. Wszystkie niezalezne umysty wydalono.
Nauczanie filozofii na wydziatach i w liceach ogra-
niczono do ostateczno$ci. Zniesiono nieusuwalno$¢
i obieralno$¢ cztonkéw Najwyzszej Rady Oswiece-
nia Publicznego (Conseil Superieur de linstruction
Publique), komitetow akademickich i nowo utwo-
rzonych komitetéw departamentalnych. Nauczyciel
ludowy zostat podporzadkowany prefektowi, kt6-
remu tez powierzono przewodnictwo w radzie de-
partamentalnej. Jednostajno$¢ nauczania doprowa-
dzono do ostatecznych granic. Tego okresu dotyczy
znana anegdota o ministrze F ortou 1 ktory spoj-
rzawszy na zegar, miat sie wyrazic: ,teraz w calej
Francji pisze sie zadanie tacinskie“. Ten dawny wy-
znawca Saint-Simona odziedziczyt po swej nauce
z lat miodzienczych nienawis¢ do liberalizmu, do
~negatywizmu* tkwigcego w wolnosci, a zachowat
zarazem wiare w autorytet, lecz w autorytet cezary-
styczny, ktory, niezwigzany z zadng tradycjg, ma
realizowac dobrobyt narodéw przez popieranie prze-
mystowego systemu gospodarczego. Stad jego sta-
rania o rozwoj szkolnictwa zawodowego i 0 unowo-
cze$nienie nauki w szkotach $rednich, co doszto az
do rozwidlenia (bifurcation) licebw na kurs klasycz-
ny i przyrodniczy.

Drugi, ,liberalny” okres Drugiego Cesarstwa
dokonat zmiany réwniez w polityce o$wiatowej rza-
du cesarskiego. Mianowany w r. 1863 ministrem
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Wiktor Dumy sprobowat uczciwie nawia-
zac swa praktyke administracyjng do liberalnej tra-
dycji Guizota. Przez zatozenie Zcole des Hautes Ztu-
des Superieures wniesiono do zycia wydziatdw nau-
kowego ducha uniwersytetdw niemieckich. Nauke
filozofii podjeto na nowo. Aparat administracyjny
uniwersytetu zostat znowu ze$wiecczony. Logika
tradycji liberalnej i nacisk kot katolickich, ktére
przekonaty sie, ze lepiej jest posiadaé wiasne, zu-
petnie samoistne, coraz bardziej kwitnace szkolnic-
two, niz dzieli¢ z panstwem wiadze w ,Uniwersy-
tecie", doprowadzity do tego, ze postawiono na po-
rzagdku dziennym rozszerzenie wolnosci nauczania
réwniez na szkoty wyzsze. Upadek Cesarstwa prze-
szkodzit temu, aby opracowany przez Duruy’a pro-
jekt ustawy uzyskat moc prawna. Podobng ustawe
ogtoszono dopiero w r. 1875 jako pierwszg donio-
$lejsza ustawe oswiatowa Trzeciej Republiki. We-
dtug tej ustawy, przyjetej przez wiekszo$¢ nowego
parlamentu, ztozong z katolikéw i liberatéw, kazdy
Francuz po ukonczeniu 25 lat zycia uzyskat pra-
wo zatozenia szkoly wyzszej, ktbéra w razie jezeli
posiada takg samg liczbe profesorow ze stopniem
doktora, jak wydziaty panstwowe, moze przybrac
nazwe faculte libre, a jezeli posiada takie trzy fa-
kultety — nawet universite libre. Stuchacze takich
prywatnych szkét wyzszych mogli uzyskac stopnie
bakatarza, licencjata i doktora przed komisjami
egzaminacyjnymi panstwowymi lub mieszanymi. Co
prawda, w r. 1880 ograniczono znowu te wolnosé
nauczania wyzszego o tyle, ze cofnieto wolnym
szkotom prawo do nazwy uniwersytetu i do nada-
wania stopni.
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4,
WALKA O SZKOLE NEUTRALNA

Z ostatecznym zniesieniem w r. 1875 monopolu
o$wiatowego panstwa zakonczyt sie dtugi okres roz-
woju szkolnictwa francuskiego. Obok szkolnictwa
panstwowego, ,Uniwersytetu, istniato w poczatku
Trzeciej Republiki szkolnictwo, zupetnie od pan-
stwa niezalezne, zarazem jednak w sobie zamknie-
te i catkowicie rozbudowane, natchnione jednolitym
duchem, ,wolne“, faktycznie koscielno-katolickie.
Etatyzm szkolnictwa francuskiego byt przez to za-
sadniczo ograniczony. Ale ograniczenie to miato cha-
rakter czysto zewnetrzny i mechaniczny, gdyz jego
podtozem ideologicznym byto abstrakcyjne pojecie
wolnoéci, ujmowanej negatywnie. Ta wolno$¢ w sto-
sunku do panstwa, wyzyskiwana przez Kosciét ka-
tolicki wyraznie w sensie wolnosci nietolerancji,
byta jedynie odpowiednikiem tradycyjnego etatyz-
mu, ktérego mechanistyczny charakter otrzymywat
wyraz w jej abstrakcyjnej negatywnosci. O ile eta-
tyzm opierat sie na zasadzie mocy, to wolno$¢ ne-
gatywna byta przeniknieta duchem walki. Starcie
pomiedzy obojgiem byto ideologicznie uzasadnione
i realnie konieczne, a to tym bardziej, im bardzigj
panstwo sie sekularyzowato i im skuteczniej szkol-
nictwo koscielne rywalizowato z panstwowym.

Woprowadzenie przymusu szkotnego, ktére po
Sedanie i Komunie Paryskiej odczuwane byto przez
wszystkie partie republikanskie jako rzecz pilna,
a bronione byto- nawet przez dawnych sprzymie-



270

rzencow Guizota (Thiers), rozpalito walke, ktéra
miata trwaé przez cate nastepne CEwieréwiecze.
Tworca republikanskich ustaw o szkole powszech-
nej zlat 1881 — 1887, Juliusz Ferry, stusz-
nie nawigzywat wprowadzenie przymusu szkolnego
do proklamowanego przez rewolucje prawa kazde-
go dziecka do wyksztatcenia. Przymus szkoiny opie-
ra sie, wedtug Ferry’ego, na bezptatnosci nauczania,
jak réwniez na jego neutralnosci. Znamienny jest
tu znowu wytacznie negatywny charakter, w jakim
wszystkie te zasady rozumiat wielki przywddca de-
mokratycznie ksztattujgcego sie liberalizmu. Przy-
mus szkolny stanowit dla niego prawo spoteczen-
stwa domagania sie od kazdego obywatela réwnego
minimum tego samego wyksztatcenia ogétnego. Bez-
ptatno$¢ byta dla niego rownym prawem kazdego
obywatela do otrzymania minimum wyksztalcenia
od spoteczenstwa, reprezentowanego przez panstwo.
Neutralno$¢ byta tylko abstrakcyjno-ogolng syntezg
tych praw, osiggang przez wylgczenie z nauki
wszystkiego tego, co obywateli wzajemnie od siebie
dzieli. Abstrakcyjnie ogo6lna rowno$¢, rownosé jed-
nakowosci byta schematem filozoficznym tej kla-
syczno-demokratycznej teorii neutralnosci. Nie bez
stuszno$ci powiedziat moéwca partii katolickiej.
Mgr. Freppel, w swych rozprawach parla-
mentarnych, ze ta neutralno$¢, rozumiana jako ab-
strakcyjno-ogo6lne minimum, upowazniataby kazde-
go ojca rodziny do zagdania — z powotaniem sie na
wolno$¢ sumienia — aby wytgczy¢ z materiatu nau-
czania wszystko to, co by uwazat za sprzeczne z je-
go pogladem na $wiat, czy to wolnomyslicielskim,
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czy komunistycznym. ,Dokad doprowadzi wtedy
to postepujace zmniejszenie prawd, obowigzkowych
do nauczania?“®.

Jak wiadomo, droga ta doprowadzita do gwat-
townej walki rzadu Trzeciej Republiki ze szkolnic-
twem katolickim. Bezptatno$¢ publicznej szkoty
Swieckiej nie zdotata powstrzymaé statego wzrostu
szkoty koscielnej. Liczba uczniéw w szkolnictwie
powszechnym koscielnym, ktéra wynosita w roku
1876/77 — 751.400 (okoto 15,9\b ogblnej liczby ucz-
niow szkdt powszechnych), podniosta si¢ w r. 1900/
1901 do 1.377.600, co stanowito 22, 7®0 w stosunku
do ogdlnej liczby 5.526.800""). Zamiast funduszéw,
ptynacych z podatkow, szkoty katolickie rozporza-
dzaty wyszkolonym ciatem nauczycielskim z wielu
kongregacji koscielnych, pobierajgcym niewielkie,
albo tez nie pobierajgcym wecale wynagrodzenia.
Partia radykalna, ktéra chwycita w koncu zesztego
stulecia ster panstwa i utrzymata go az do wybuchu
wojny Swiatowej, sadzita, ze przez rozwiazanie kon-
gregacyj i zakaz zatrudniania w szkotach prywat-
nych cztonkéw kongregacyj w charakterze nauczy-
cieli zada szkolnictwu koscielnemu $miertelng rane.

® Por. opis tej rozprawy parlamentarnej w ogto-
szonej niedawno ksigzce: A. Israel, Uscole de la
Républietue, 1931, szczegdblnie str. 114—5.

9 W szkolnictwie $rednim stosunek uczniéw za-
ktadéw katolickich wynosit w roku 1900 okoto 50%, nie
liczac szkolnictwa zenskiego, gdzie stosunek ten przed-
stawiat sie jak 75:25. Przytoczone w tym studium dane
statystyczne wyjete sa z ksigzki: A. Albaret,
L’'enseignement public et priv$ (1927).
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Ustawy Waldeck — Rousseau’a i Combesa z lat 1901
i 1904, dotyczace kongregacyj, i ustawa o rozdziale
kosciota od panstwa z r. 1905 stanowity szczytowe
momenty atakOw zesSwiecczonego panstwa francu-
skiego na szkolnictwo koscielne. W okresie bezpo-
$rednio nastepujacym liczba uczniéw w tym szkol-
nictwie powaznie si¢ obnizyta: w r. 1908 osiggneta
stan najnizszy — zaledwie 17,8"0 ogétu uczniow.
W ciggu jednak dalszych dwdch lat odsetek ten
wzrést juz do 18,6, a po wojnie Swiatowej przekro-
czyt stan z roku 1900 (w r. 1923: 23®)o) @

Tak wiec ostatecznie walka panstwa przeciw-
ko prywatnemu szkolnictwu koscielnemu byta bez-
skuteczna. Nie udato sie panstwu francuskiemu ani
go zniszczy¢, ani wcieti¢ do szkolnictwa publiczne-
go, jak to potrafito przeprowadzi¢ panstwo angiel-
skie. Ale nawet w obrebie szkolnictwa publicznego
walka o $wieckg szkote, o ktérg tradycyjnemu eta-
tyzmowi najbardziej chodzito, nie doprowadzita do
ostatecznego wyniku. Wedtug Juljusza Fer-
ry’ego, Swieckos$¢ szkoty oznacza trzy rzeczy:
1 niezalezno$¢ szkoty od jakiegokolwiek autorytetu
koscielnego i wiadzy koscielnej, 2. zupetne wyla-
czenie 0s6b duchownych z nauczania jakichkol-
wiek przedmiotow w szkole, 3. zastgpienie nauki
religii nauka moralnosci i obywatelstwa. Co sie ty-
czy punktow 1 i 2., udato sie panstwu przeprowa-
dzi¢ swiecko$¢ szkolnictwa publicznego. Czy jednak

® W szkolnictwie srednim stosunek prywatnego
szkolnictwa koscielnego do publicznego wynosit w roku
1922 —8:10, zenskiego za$ 10: 53,



udato mu sie zastgpi¢ w wychowaniu miodziezy re-
ligie przez niezalezng etyke i nauke o panstwie?
Mimo, ze francuska literatura podrecznikowa zdzia-
tata cuda pod tym wzgledem, na pytanie to nie
mozna odpowiedzie¢ wyraZznie twierdzgco. Jako po-
glad na Swiat, idea laicizmu przezywa dzi$ we
Francji niewatpliwie ciezki przetom. Kierunek reli-
gijny staje sie w uniwersytecie francuskim z kaz-
dym rokiem silniejszy, przede wszystkim na wy-
dziale filozoficznym i prawniczym, gdzie tacy ba-
dacze jak Hauriou i Gilson zdobywajg
coraz wiekszg popularnosé.

Bytoby btedem odmawia¢ wszelkiej skuteczno-
$ci wysitkom etatyzmu, ktéry postugiwat sie Swiec-
koscig jako swym narzedziem. Bezposredni swoj
cel — wychowanie pokolenia, wiernego nowej, de-
mokratycznej formie panstwa — niewatpliwie 0sig-
gnieto. Im bardziej jednak cel ten wydaje sie dzi-
siaj zabezpieczonym, tym mniej pewnym staje sie
wewnetrznie sam etatyzm. Nawet mysliciele, przy-
chylnie usposobieni dla idei Swieckiego panstwa,
jak np. D. Parodi, ktéry jest przeciez wysokim
urzednikiem Ministerstwa O$wiecenia, mowig teraz
otwarcie o wewnetrznym niepowodzeniu obywatel-
skiej nauki moralnosci 7). ,Swiety zwiazek* (union
sacree) wojny Swiatowej zadat wojujagcemu etatyz-
mowi w szkolnictwie cios Smiertelny, tak iz wzno-
wienie go jest juz chyba niemozliwe Bytoby

® Por. jego ksigzka La Philosophie contemporaine

en France, 1924.
Tak wybitny prawnik i przekonany zwolennik
demokratycznej formy panstwa, jak Duguit wysts-

18
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jednak mylne mniemanie, ze to wolno$¢ nauczania
obalita etatyzm. Byta ona raczej dialektycznym od-
powiednikiem etatyzmu. Dziataty tu inne sity, i no-
we idee zapanowaty w kotach, ktore przed wojna
hotdowaly jeszcze etatyzmowi.

POWSTANIE I WZROST POZYTYWNEJ
WOLNOSCI ZAKLADOW NAUKOWYCH
WE FRANCII

Taka catkiem nowa zasada zjawita sie w roz-
woju szkolnictwa francuskiego w ostatnim dzie-
siecioleciu zesztego wieku, wkrotce po dojsciu za-
sady negatywnej wolnosci nauczania do swego roz-
kwitu w ustawach z lat 1878 i 1880. Mozna by te no-
wag zasade nazwacé pozytywnag wolnoscig nauczania.
Jej rozwdj poszedt w szkolnictwie francuskim dro-
ga wprost przeciwng niz przy zasadzie negatywnej:
nie z dotu do goéry, jak owa liherte de Venseigne-
ment, lecz od szk6t wyzszych rozszerzata sie stop-
niowo na publiczne szkolnictwo $rednie, aby po woj-
nie opanowac takze szkolnictwo powszechne.

puje juz od r. 1911 za zniesieniem ustawy Combesa
0 kongregacjach. Jego zdaniem, ustawa ta narusza ludz-
kie prawo zakonnikow i sprzeczna jest wskutek tego
z prawodawstwem francuskim, opartym na ideach réw-
nosci i wolnosci, nie méwiac juz o wielkiej stuzbie, jakg
oddali narodowi zakonni bracia i siostry w czasie wojny
Swiatowej. Por. A lbaret, str. 161 Zreszta ustawa
ta nie zostata rozpowszechniona na Alzacje-Lotaryngie
1nie jest po wojnie SciSle przestrzegana takze w innych
dzielnicach Francji.
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Rozpoczeta w r. 1885 ustawg Gobleté
a w okresie ministerstwa Poincarego za-
konczona w r. 1896 reforma szkolnictwa wyzszego
potaczyta wyodrebnione poprzednio od siebie wy-
dziaty, majace dotad ciasno zawodowy charakter,
W uniwersytety, w znaczeniu uczetni naukowych,
nadata im osobowos$¢ prawng i obdarzyta je dateko
idgcg — miedzy innymi i finansowg — autonomig
wedtug wzoru niemieckiego. W przeciwienstwie do
negatywnej wolnosci liberalizmu klasycznego ujeta
wotno$¢ nauczania pozytywnie, jako autonomie
szkolnictwa wyzszego, przez ktérg rozumiano nie
tylko niezalezno$¢ od panstwa, lecz i pozytywne
wilasne prawa wyksztatcenia. Zadaniem panstwa
stalo sie prawne i materialne zabezpieczenie wol-
nosci naukowego badania i nauczania, zamiast, jak
to byto dawniej, traktowania szkolnictwa wyzsze-
go jako narzedzia do celéw korzystnych ze stano-
wiska racji stanu  Francuscy profesorowie prawa
panstwowego stusznie uwazajg te reforme za punkt
zwrotny w rozwoju szkolnictwa francuskiego

“) Wedtug Liard a (dz cyt,1l,305 E. Renan
pierwszy we Francji rozumiat jasno mysl tej pozytyw-
nej wolnosci nauczania w szkotach wyzszych. Jeszcze
w komisji Duruy’a w r. 188 Renan przeciwstawit
idei wolnosci w sensie prawa kazdej jednostki do zakta-
dania drobnej uczelni, przepojonej duchem nietoleranciji
i odgraniczajacej sig zazdro$nie od wszystkich inaczej
myslacych, — zasadg wolnosci, jaka tkwi u podstawy
uniwersytetéw niemieckich, ,tych obszernych siedzib ba-
dania naukowego, otwartych dla wszystkich idej, gdzie
wolnos¢ unieszkodliwia btad i broni prawdy”.

12 Por. Duguit Traits, I, str. 466 in. —
Hauriou, Principes du droit public, 1910, str. 490i/l.
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Zapoczatkowana przez nig ,funkcjonalna de-
centralizacja“ panstwa w sprawach szkolnych mu-
siata sie z koniecznosci rozszerzyC ze szkolnictwa
WyZzszego na inne czesci dawnego ,Uniwersytetu®.
O ile przed reformg z r. 1896 egzamin dojrzatosci
byt najistotniejsza funkcjg wydziatow, co wiecej,
jeszcze w poczatkach Trzeciej Republiki wiele pro-
wincjonalnych wydziatéw nie byto niczym innym,
jak komisjami, przed ktérymi zdawano egzaminy
bakalaureackie, to teraz $cisty zwigzek organiza-
cyjny uniwersytetow z liceami stat sie jednym
z gtdwnych kanatow, przez ktéry funkcjonalna de-
centralizacja zaczeta przenika¢ takze do szkolnic-
twa $redniego. Im bardziej rozwijato sie samoistne
zycie naukowe uniwersytetéw, tym silniejszy stawat
sie wptyw uniwersytetow na szkolnictwo Srednie.
Egzaminy poczety stopniowo zatraca¢ swéj jedno-
stajny charakter, a im bardziej nauczanie w szko-
tach wyzszych nastawiato sie regionalistycznie, tym
bardziej réwniez w szkotach $rednich, a przede
wszystkim w utrzymywanych przez gminy kole-
giach ustalata sie tendencja dostosowania nauczania
do potrzeb miejscowych. Potaczenie funkcyj rektora
wakademii* z funkcjami rektora uniwersytetu do-
prowadzito z czasem do wzmocnienia wptywu zau-
tonomizowanych uniwersytetéw na cate podporzad-
kowane akademiom szkolnictwo. A jezeli i teraz rek-
tor, jako urzednik panstwowy, jest mianowany
przez Ministra Oswiecenia (dekretem Prezydenta),
to przeciez wybiera go sie zasadniczo z grona pro-
fesorow uniwersyteckich i za cicha zgoda rady uni-
wersytetu.
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Wynik tego rozwoju zostat zadokumentowany
reforma szkolnictwa $redniego, przeprowadzong juz
w r. 1902 przez Ministra Leyguesa. Dekrety
z r. 1902 wzmocnity materialny i moralny autorytet
dyrektoréw licebw i kolegidw, ktorzy mieli by¢ od-
tad wybierani z grona docentéw szkdét wyzszych,
i wprowadzity dla tych zaktadéw system autonomii
finansowej. Panstwo zapewnia liceom pewng stalg
sume, zabezpieczajacg nauczanie wedtug przewi-
dzianego planu, wiasnymi za$ funduszami licedw,
wplywajacymi z optat pensjonarzy, dodatkéw gmi-
ny i innych zrzeszen a majagcymi stuzy¢ do nauki
uzupetniajacej, rozporzadzajg samodzielnie dyrek-
torzy, ktérym dopomagajg nowoutworzone komite-
ty zarzadzajace (w komunalnych kolegiach istniaty
juz przedtem takie komitety, w ktérych reprezen-
towane byty miasto, departament i inne instytucje
popierajgce).

Reforma z r. 1902 stanowita zarazem krok sta-
nowczy na drodze przezwyciezenia tradycyjnej
jednostajnosci nauczania $redniego. Wprowadzone
przez Fort oula rozwidlenie nie byto skie-
rowane przeciwko jednostajnosci nauczania S$red-
niego. Byto ono raczej proba przeciwstawienia
zwyktemu kursowi ,liberalnemu® kursu utylitary-
stycznego. Dlatego byto ono z gory zdyskredytowa-
ne w opinii publicznej, i kurs przyrodniczy uwa-
zano stale za mniej wartosciowy, mimo ze dzieki
staraniom zwolennikdw wyksztatcenia realnego
udato sie z czasem otworzy¢ abiturientom tego kur-
su dostep do wydziatow przyrodniczych i technicz-
nych. Reforma Leyguesa byta jednak pozbawiona
wszelkiego utylitaryzmu. Wprowadzone przez nig
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czworakie rozwidlenie wyksztatcenia Sredniego (la-
tin -grec, latin - langues vivantes, latin -sciences,
sciences - langues), podziat egzaminu dojrzatosci na
~pierwszg” i ,drugg” czesé, podziat ktasy najwyz-
szej, prowadzacej do petnego bakalaureatu, na kia-
se fitozoficzng i klase matematyczng, wreszcie
ugruntowanie mysli o jednosci bakalaureatu szkoty
$redniej, mimo réznorodnosci drég, do niego prowa-
dzagcych — wszystko to byto stanowczym zerwa-
niem z tradycyjnym uniformizmem szkoty Sredniej.
Gdy po waojnie Swiatowej podjeto w r. 1923 probe
wprowadzenia z powrotem jednostajnego kursu kla-
sycznego, postepowe partie polityczne uzasadniaty
SWo0jg opozycje przeciw tej prébie w sposéb peda-
gogiczny juz nie rozwazaniami utytitarystycznymi,
tecz potrzebg istotnej r6znorodnosci Sredniego wy-
ksztatcenia og6lnego. Upadek tej proby po zwycie-
stwie ,bloku lewicowego“ w wyborach z r. 1924
utatwit droge do datszego rozwoju zakorzenionego
juz systemu rozwidlenia w pewnego rodzaju system
wyboru przedmiotéw  — co bylo pewng oznaka.

Tak np. wybor jezyka obcego jest juz faktem
w wiekszosci licebw i kolegiow. Nowe plany szkolne
t. zw. oddziatbw dyplomowych w liceach zenskich
(1928) wprowadzity wybér przedmiotéw do planéw nau-
czania w ostatnim roku. Wiele szkdt Srednich urzadza
z wihasnych funduszéw uzupetniajace dobrowolne nau-
czanie przedmiotéw technicznych, przedmiotéw egzami-
nu konkursowego w roznych szkotach wyzszych spe-
cjalnych itd. Eeka w reke z tym idzie zmniejszenie licz-
by godzin tygodniowych w planie przedmiotéw obo-
wigzkowych. Ostatnie powazne zmniejszenie tych go-
dzin nastgpito w r. 1930. (,Journal officiel” z 28.IX,
1930 r.),
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ze i w Srednim szkolnictwie francuskim tradycyj-
ny etatyzm wypierany jest coraz bardziej przez po-
zytywna wolno$¢ nauczania.

Co sie tyczy szkolnictwa powszechnego, to no-
wy rozwo0j ze szczeg6lng sitg przejawit sie przede
wszystkim w szkolnictwie powszechnym wyzszym
(enseignement primaire superieur). Rosnace uprze-
mystowienie gospodarstwa byto druga sita, ktdra
od konca zesztego stulecia zaczeta coraz mocniej
rozluznia¢ etatyzm szkolnictwa publicznego. Dopro-
wadzito ono do szybkiego rozwoju nader rozgate-
zionego szkolnictwa zawodowego. W ciggu 30 lat
(1892—1920) podporzadkowania tego szkolnictwa
Ministerstwu Handlu utworzyt sie specjalny aparat
administracyjny szkolnictwa zawodowego (in-
spektorzy generalni, regionalni i departamentalni,
z przydzielonymi im odpowiednimi komitetami),
znacznie bardziej elastyczny od aparatu admini-
stracyjnego akademij i zmuszony od samego po-
czatku do wspOtpracy z gminami, izbami handlo-
wymi i rzemie$lniczymi, a nawet ze zwigzkami za-
wodowymi. Szkoty zawodowe we Francji pierwsze
otrzymaty wiasne komitety szkolne, w ktérych
przedstawiciele gospodarstwa i gminy odgrywajg
role kierownicza, a kompetencja ich obejmuje takze
uksztattowanie nauczania. Gdy w r. 1920 szkolnic-
two zawodowe zostato wcielone do Ministerstwa
Oswiecenia, zaczeto ono wywiera¢ coraz wigkszy
wptyw réwniez na wyzsze szkolnictwo powszechne,
podporzadkowane rektorom akademij. Regionali-
styczne nastawienie i miejscowe zréznicowanie za-
wodowo uksztattowanych programéw nauczania tej
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waznej gatezi ustroju akademij wypiera coraz bar-
dziej dawng jednostajnosé

Szkota pomszechna poczatkowa byta ostatnig
dziedzing, w ktdrej przenikniecie nowego ducha do-
prowadzito do nowego prawodawstwa. Dopiero po
wojnie, ktdra nadzwyczajnie przys$pieszyta proces
rozluznienia tradycyjnego etatyzmu, doszto tu do
szerszej reformy. Dekrety z r. 1923 nie wprowadzaja
co prawda zadnej zmiany do tkwigcej w dziele Ju-
liusza Ferry’ego tréjjedni zasad: przymusu szkol-
nego, bezptatnosci i Swieckosci szkoty powszechnej.
Stwarzajg jednak zasadnicze przeobrazenie charak-
teru nauczania poczatkowego, ktéremu obok idei
ojczyzny przys$wieca juz takze idea pracy. Nowe
programy, ktére daza do wychowania nie tylko ab-
strakcyjnego ,,obywatela“, lecz i konkretnego ,pra-
cownika“, a wprowadzajagc metode aktywng, sto-
sujg materiat wiedzy do indywidualnej osobowosci
dziecka, torujg droge regionalnego zréznicowa-
nia nauki w szkotach powszechnych, co popierane
jest bardzo silnie przez wzmagajgce sie coraz po-
tezniej w najnowszej pedagogice francuskiej nasta-
wienie regionalistyczne W nowych programach,
ktore po raz pierwszy w dziejach szkolnictwa fran-
cuskiego oznaczone sg przez Ministra wyraznie jako
Avytyczne a nie wzory do obowigzkowego odtwo-
rzenia, wzywa sie nauczyciela do spozytkowania

Por. wyborng rozprawe: Hippolyte Luc,
Vocational Education in France w ,Educational Year-
book” za r. 1928, Nowy York, 1929.

® Por. P. Lapie La p$dagogie franeaise, wyd.
1, 1925,
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materiatu miejscowego, co prawda z jednym waz-
nym wyjatkiem: w sprawie uzywania miejscowej
gwary w szkole powszechnej panstwo pozostaje,
jak dawniej, nieubtagane. Ze jednak nowy duch
stopniowo przetamuje potege dawnej tradycji, wi-
da¢ moze najlepiej z wielkiej radosci, jaka sprawita
jednemu z inspektoréw szkolnych jego podréz in-
spekcyjna w jednym ze wschodnich departamen-
tow: ku wihasnemu zdumieniu przekonat sie, ze
wiekszo$¢ nauczycieli jego okregu nie skopiowata
urzedowego rozktadu nauki, lecz go przerobita,
a wielu z nich utozyto nawet wiasny plan “®.

6.
PEZENIKNIECIE ZYWIOLU SPOLECZNEGO
DO FKANCUSKIEGO USTROJU SZKOLNEGO

Do ograniczenia etatyzmu szkolnictwa fran-
cuskiego prowadzit takze wewnetrzny rozwoj umac-
niajagcej sie demokratycznej formy panstwa. Po-
twierdzit sie tu poglad, ze demokracja nie jest ab-
solutnym panowaniem jakiej$ rzekomo gotowej i da-
nej woli ludu, lecz jest zaprzeczeniem wszelkiego
absolutyzmu, panowaniem tolerancji czyli ,suwe-
rennoscig prawa“, pod ktdérego jedynie wiadzg na-
réd, gospodarczo i duchowo zréznicowany, moze
swag wole powszechng, istniejaca tylko jako zada-
nie, zdobywac i ksztattowac¢. Kanatem, przez ktéry
zasada prawa przenikneta do szkolnictwa publicz-

Por. ,Revue Pedagogique”, 1925, str. 138,
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nego Trzeciej Republiki, byt siegajacy jeszcze cza-
sow Uniwersytetu Napoleonhskiego system komite-
téw, przydzielonych do wszystkich urzedéw wy-
konawczych. Jak juz powiedziano wyzej, przepro-
wadzona w poczatkach Drugiego Cesarstwa przez
Fortoula reorganizacja aparatu administracyjnego
w szkolnictwie stworzyfa réwniez — obok zbiera-
jacej sie pod przewodnictwem Ministra Najwyzszej
Rady Os$wiecenia Publicznego i przydzielonych rek-
torom 16 ,,akademij* Rad Akademickich — Rady
Departamentalne szkolnictwa powszechnego, zasia-
dajace pod przewodnictwem prefekta. Zniesiono jed-
nak zarazem nieusuwalnos¢ i obieralno$¢ niekto-
rych kategorji cztonkdw — zwyczaj, ktory zaczat
sie byt utrwala¢ za monarchii liberalnej Ludwika
Filipa.

Jednym z pierwszych czynéw Trzeciej Repu-
bliki na polu o$wiecenia publicznego by#a reorgani-
zacja Najwyzszej Rady Oswiecenia Publicznego,
jako instytucji w wiekszo$ci swych cztonkéw obie-
ralnej. Wedtug ustawy z r. 1880 Najwyzsza Rada
sktada sie z 9 radcdw, mianowanych przez Prezy-
denta Republiki sposrod wysokich urzednikéw
o$wiatowych, 5 cztonkéw Instytutu Francuskiego,
wybranych przez sam Instytut, 20 profesorow szkét
wyzszych, wybranych przez wiasne grona, 10 przed-
stawicieli licebw i kolegidow, 6 cztonkéw szkolnic-
twa powszechnego, 4 cztonkéw szkolnictwa prywat-
nego. Poniewaz Minister prawie we wszystkich
sprawach ogélnych i w wielu biezacych sprawach
polityki szkolnej musi zasiegna¢ opinii Najwyzszej
Rady, stata sie ona z czasem niezaleznym od rzadu
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organem sprawiedliwo$ci administracyjnej w spra-
wach szkolnych, gwarantujgcym w coraz wyzszej
mierze nieusuwalno$¢ cztonkdéw grona nauczyciel-
skiego, wykonywanie ustaw oswiatowych przez
urzednikow panstwowych i wolno$¢ szkolnictwa
prywatnego.

Wedtug tej samej zasady wspodtpracy czion-
kow z nominacji i z wyboru zreorganizowano tak-
ze Rady Akademij i — na podstawie ustawy z ro-
ku 1886 — Rady Departamentalne. Element obie-
ralny w Radach Departamentalnych zostat w r. 1901
wzmocniony, tak iz cztonkowie z wyboru stanowig
tam juz dzisiaj wiekszos¢. W ciggu wieku XX,
a zwiaszcza po wojnie Rady Departamentalne zy-
skiwaty coraz wigkszy wplyw na mianowanie
i awansowanie cztonkéw grona nauczycielskiego
i silnie ograniczyty znaczenie prefekta, pod ktorego
przewodnictwem odbywajg posiedzenia. O znacze-
niu, jakie zdobyli w systemie analogicznych Rad
szkolnictwa zawodowego przedstawiciele zycia go-
spodarczego, byta juz mowa wyzej. Jezeli sie nadto
uwzgledni rady poszczeg6lnych uczelni — uniwer-
sytetébw i fakultetow, szkdt sSrednich, zaktadow
ksztatcenia nauczycieli i szkét powszechnych wyz-
szych  trzeba bedzie przyzna¢, ze panstwu fran-
cuskiemu za Trzeciej Republiki udato sie w szero-

Wedtug whniesionego w r. 1927 do parlamentu
projektu ustawy rowniez szkoly powszechne miaty
otrzymaé wiasne rady szkoty. Gdyby ten projekt miat
sig sta¢ ustawg, — co, o ile nam wiadomo, dotychczas
sie nie stato, —reforma ta, wienczaca system rad, stano-
witaby decydujace podwazepie etatyzmu.



284

kiej mierze wciggna¢ spoteczenstwo do zarzadu
szkolnictwa. Wyparcie pierwotnego etatyzmu przez
~funkcjonalng decentralizacje” szto reka w reke
z ograniczeniem biurokratycznego aparatu admini-
stracyjnego w szkolnictwie przez przenikajacy go
z gory do dotu system rad jako pewnego rodzaju
kanatéw, przez ktore czynnik spoteczny coraz bar-
dziej przenikat do abstrakcyjnego rusztowania pan-
stwa centralistycznego i oganizowat go, jako tez
konkretyzowat od wewnatrz.

Proces ten bytby niemozliwy, gdyby pracow-
nicy szkolnictwa nie zrzeszyli sie w tym czasie w po-
tezne zwigzki. Jeszcze w r. 1880 musiat Minister
zazadac zrzeszenia sie nauczycieli w drodze stuzbo-
wej (rozporzadzenie z 5 czerwca 1880 r.) — w po-
staci dorocznie zwotywanych konferencji okrego-
wych, na ktérych miano rozpatrywac¢ zagadnienia
z teorii i praktyki pedagogicznej. W 20 lat pézniej
stan ten ulegt zupetnemu przeobrazeniu. Duch zrze-
szeniowy, ktory na przetomie obu wiekéw ogarnat
spoteczenstwo francuskie, udzielit sie takze czton-
kom francuskiego ,Uniwersytetu”“ na wszystkich
stopniach. Nauczyciele, zjednoczeni z poczatku
w ,,Amicales” poszczegblnych okregbéw i departa-
mentéw, zrzeszyli sie w r. 1906 w Federation des
Amicales d’institutrices et des instituteurs publics
de France, ktdra po wojnie Swiatowe] przystgpita
do C. G. T. (Confederation Generale du Travail),
przybierajac nazwe Syndicat National d’instituteurs.
W tym samym mniej wiecej czasie (1904) zrzeszyli
sie rowniez profesorowie licebw w Federation Na-
tionale, a za ich przyktadem poszty wkroétce i inne
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kategorie ciata uauczycielskiego szkdt srednick.
Obok tych zwigzkéw ogblno-panstwowych, opie-
rajacych sie na ,Amicales® poszczeg6inych za-
ktadow i ich regionalnych zjednoczeniach (Arnica-
les de VAcademie), powstata wielka liczba zwigz-
kow, obejmujacych okreslong kategorie nauczycieli
(Federation des professeurs d’histoire itp,). Ruch
ten ogarnagt takze profesorow szkét wyzszych.

Az do wojny rzad byt usposobiony nieprzy-
chylnie dla ruchu zawodowego w obrebie ,Uniwer-
sytetu“, jak zresztg w ogole kwestionowat prawo
urzednikéw do tworzenia zwigzkéw zawodowych.
Wojna $wiatowa dokonata jednak i pod tym wzgle-
dem wielkiej zmiany. Przedstawiciele nauczycieli,
ktorych wiekszos¢ w radach departamentalnych
sktada sie dzisiaj z cztonkéw Syndicai National, od-
grywajg coraz wieksza role w obradach i uchwatach
tych zrzeszen, tak iz ich wptyw na codzienne zy-
cie szkolnictwa powszechnego jest nader wielki. Ba,
ostatnie lata wprowadzity istotng zmiane w prakty-
ce mianowania i awansowania nauczycieli. Jak
dawniej, o posunieciu nauczyciela decyduje inspek-
tor akademii na wniosek inspektora szkolnego. Za-
siggniecie opinii miejscowego zwigzku zawodowego
stato sie juz jednak powszechnym i statym zwycza-
jem, tak iz inspektor akademii jest faktycznie zwia-
zany opinig korporacji nauczycielskiej. ,Jeszcze pa-
re miesiecy, a moze pare tygodni, —wota jeden z na-
mietnych przeciwnikéw tego najnowszego rozwo-
ju — a bedzie mozna powiedzie¢, ze publiczne
szkolnictwo powszechne w kazdym departamencie
jest pod zarzadem C. G. T. albo C. G. T. U. przy



- 286 -

tylez uprzejmej co i nieuwzglednianej (effacee)
wspotpracy przedstawiciela ministra, ktéremu god-
nos¢ inspektora akademii przystugiwac¢ bedzie na-
dal juz tylko formalnie” ®).

7.
ZAGADNIENIE SZKOLY JEDNOLITE]
WE FRANCII

Chocby ta charakterystyka stanowiska pan-
stwa w szkolnictwie publicznym dzisiejszej Fran-
cji byta przesadzona, to jednak jest bardzo zna-
mienna. W ciggu 120 lat, jakie uptynety od zatoze-
nia Uniwersytetu Napoleonskiego, stan szkolnictwa
francuskiego zasadniczo sie zmienit. Ograniczony
na zewnatrz przez catkowicie rozwiniete i swej we-
wnetrznej sity $wiadome szkolnictwo prywatne,
usamodzielniony wewnetrznie przez daleko siega-
jaca autonomie swych poszczeg6lnych cztonkow,
wytamany w swym aparacie administracyjnym
przez réznorodne sity spoteczenstwa wspotczesnego
spod panowania biurokracji. Uniwersytet Francu-
ski zatraca obecnie z kazdym rokiem owe rysy cen-
tralistycznego i mechanistycznego etatyzmu, ktére
jeszcze przed 50 laty zdawaty sie cechowal jego
wiasciwg istote i do dzisiaj sg silnie zwalczane
przez francuskich reformatoréw szkolnych. Pod nie-

Por. Albaret, 1c., str. 91. — Zob. takze art.
F. Pecauta o ksztatlceniu nauczycieli we Francji
w ,Educ. Yearbook” za r. 1927, N. York 1928, str. 499.
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jednym wzgledem jest on blizszy plandw pietwsze-
go okresu rewolucji, np. projektowi ustroju szkolnic-
twa wielkiego zyrondysty Condorceta, anizeli tej
rzeczywistosci, jaka stworzyt Pierwszy Konsul re-
wolucji jakobinskiej. Ostatni rozwoj szkolnictwa
francuskiego, idacy, jak wiadomo, pod znakiem wy-
marzonej przez Condorceta szkoty jednolitej, jest
wystarczajgcym tego dowodem. Uprzytomnijmy so-
bie krotko na zakonczenie te aktualng problematy-
ke szkolnictwa francuskiego. Przeciez dziejow, sta-
nowigcych przedmiot naszego opisu, nie nalezy szu-
ka¢ jedynie w faktach, zwilaszcza przestarzatych
faktach ustaw i instytucyj. W znacznie wyzszej
mierze zyjg one w problematyce wspdtczesnoscei,
w wyzwalajagcych i tworczych czynach i dopiero
z ich stanowiska stajg sie zupetnie zrozumiate.

Ze bezptatno$é nauczania powszechnego stano-
wi poczatek bardzo daleko siegajgcego rozwoju, to
stusznie przeczuwali przed 50 laty zaréwno zwolen-
nicy jak i przeciwnicy ustawy Juliusza Ferryt®).
Azeby jednak bezptatno$¢ ta mogta wejs¢ do pro-
gramu realnej polityki, trzeba byto przedtem catko-
wicie rozbudowaé szkolnictwo powszechne i zblizyé
je w wyzszych klasach faktycznie do szkolnictwa

Gdy podczas rozpraw w izbie wr. 1880 Pawet
Bert bronit projektu ustawy Ferry’ego w ten spo-
sob, ze obowiagzkiem panstwa demokratycznego jest za-
pewnienie kazdemu dziecku minimum wyksztatcenia, za-
wotano mu z prawicy: ,Powinnibyscie zadaé takze bez-
ptatnosci szkét srednich”, na co ten przy aprobacie lewicy
odrzekt: ,Nadejdzie dzien, kiedy i tego zazagdamy”. Por.
Israel, 1c, str. 17.



$redniego, nadto ujecie zadan panstwa w sprawacli
oswiaty przez partie polityczne musiato ulec zasad-
niczej zmianie. To sie tez dokonato w poczatkach
nowego stutecia, gdy L. Bourgeois, C. Bou-
gie, Ch. Gide i L Duguit opracowali
i uzasadnili ze stanowiska socjologicznego, ekono-
micznego i prawnego teorie solidaryzmu, Kktoérg
przyjety do swego programu o$wiatowego stojace
u steru panstwa partie radykatéw i radykatnych
socjatistow  Wedtug koncepcji solidaryzmu pan-
stwo wystepuje w sprawach o$wiaty nie jako czyn-
nik wiadzy (etat - puissance), lecz jako obronca pra-
wa (etat - droit), mianowicie prawa kazdego osobni-
ka do odpowiedniego dla niego wyksztatcenia, cze-
mu, z drugiej strony, odpowiada takiz sam obowig-
zek spoleczenstwa. To wzajemne zobowigzanie
wszystkich cztonkdw spoteczenstwa wzgledem sie-
bie, ktére tkwi u podstawy prawa jednostki do wy-
ksztatcenia, a ktdore E. Dirkheim prébowat
uzasadni¢ przez fakt ,,zréznicowanego podziatu pra-
cy®, stanowi o istocie solidaryzmu, zastepujacego
idee nieokre$lonego braterstwa. Dwie inne zasady

Por. Bourgeois, Solidarite, 1906. —
C. Bougie, Le soUdarisme, 1914 — Ch. Gide
et Ch Rist, Histoire des doctrines iconomiques,
1909, rozdz. V. — L. Duguit, Ustat le droit
objectif et la loi positive, 1901. — Le droit social, le
droit individuel et la transformation de VEtat, 1908. —
Henri Michel (L4d$e de VEtat) uczynit cieka-
wa prébe nawigzania ruchu nowoliberalnego zaréwno do
pierwotnej tradycji rewolucji francuskiej jak i do tra-
dycji francuskiej filozofii personalistycznej (Ch. R e-
nouVier).
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klasycznego liberalizmu zostajg przy tym réwniez
rozszerzone i pogtebione. Z jakiej$ gotowej substan-
cji, ktéra mieszaniu sie panstwa do prywatnego zy-
cia obywatela moze stawia¢ tylko negatywne gra-
nice, wolno$¢ staje sie pozytywnym jagdrem osobo-
wosci ludzkiej, rozwijajacej swe dyspozycje twor-
cze, a rownos¢ traci swoj charakter formalistyczny
i sztywny i staje sie ,rownoscig szans“, ktéra nie
jest juz obojetna wzgledem wielorakosci przyrodzo-
nych i spotecznych réznic miedzy ludzmi, lecz stara
sie je uwzglednic.

To nowe, dynamiczne ujecie zasad liberalizmu
miato olbrzymig doniosto$¢ dta polityki szkolnej
Doprowadzito ono do wyznaczenia polityce szkol-
nej panstwa podwojnego zadania: od strony jed-
nostki — rozwoj osobowosci dziecka przez zapew-
nienie mu Avyksztalcenia, ktére odpowiada jego za-
datkom i z ktorego przeto moze mieC najwiekszg
korzys$¢; od strony spoleczenstwa — postawienie
kazdego na nateznym mu miejscu w spoteczenstwie
i osiggniecie przez to moztiwie najwiekszego roz-
woju wszystkich drzemigcych w spoteczenstwie sit.

O ite bezptatno$¢ nauczania szkolnego mogta
sie dotychczas ogranicza¢ do ,minimum wyksztat-
cenia“, to nie byto to juz mozliwe nadal. Rzecz cie-
kawa, jak szybko udato sie rozwigza¢ te sprawe.
W r. 1925 przystgpiono do reorganizacji bardzo za-
witej do tej pory instytucji stypendiéw na podsta-
wach panstwowych™). W r. 1928 zniesiono optaty

2l) Por. 8 2 rozdz. | tej ksigzki.
W r. 1927 — 20.000 uczniéw licedw i kolegiow

19
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szkolne w t. zw. mieszanych szkotach $rednich"®).
W tej samej drodze ustawy finansowej — przez
pokrycie odpowiedniego niedoboru w budzecie
Ministerstwa OS$wiecenia — wprowadzono po-
wszechng bezptatnosé nauczania w najnizszej (6)
ktasie szkot Srednich, a w kazdym nastepnym roku
rozszerzano jg i na wyzszg ktase (w 1935 r. wpro-
wadzenie bezplatnosci nauczania byto dokonane).
W ten spos6b rozpoczeto we Francji wprowadzanie
szkoty jednotitej. Atbowiem zasady ,doboru rézni-
cujacego” i organicznego zjednoczenia szkolnictwa
wynikajg z bezptatnosci nauczania $redniego, do-
stepnego teraz dla wszystkich warstw narodu, z ta-
ka samg koniecznodcia, z jakg 50 lat przedtem

(z ogdlnej liczby 150.000) korzystato z rozmaitego rodzaju
stypendiéw (stypendia na nauke, stypendia petne i cze-
$ciowe na internat). Poza tym istnieje wielka liczba
stypendiéw na utrzymanie w szkolnictwie zawodowym
i wyzszym powszechnym. O konkursach na stypendium,
zasadach podziatu stypendiéw, nader charakterystycz-
nym skfadzie komisji stypendyjnych departamentalnych
(prefekt, inspektor Akademii, przedstawiciele nauczy-
cieli, organizacyj przedsiebiorcow i robotnikéw) itd.
por. ,Educ. Yearbook” za r. 1925, N.-York, 1926, str. 154 i n.
2) "W r. 1926 liczono 50 kolegiéw i 2 licea, z kto-
rymi byla potgczona wyzsza szkota powszechna, i 7 ko-
legidw, przy ktérych istniata szkota techniczna. Jak we
wszystkich wyzszych szkotach powszechnych, tak i w tych
szkotach powszechnych nauka byta bezptatna. Nauczy-
ciele i programy nauczania wspolnych przedmiotéw,
byli w miare moznosci ci sami: jest to dowdd, jak da-
lece szkolnictwo $rednie po uzyskaniu w r. 1902 auto-
nomii przetamato dawny centralizm i uniformizm.
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przymus nauczania powszechnego spowodowat je-
go bezptatnos¢ i ,neutralnosc”

Co sie tyczy doboru uczniéw, to francuska opi-
nia publiczna osiggneta zupeing zgode co do dwéch
punktOAv: 1. Dob6r powinien by¢ dokonany na pod-
stawie kombinacji trzech metod: uwzglednienia po-
stepow dziecka w szkole powszechnej (le livret
scolaire), egzaminu z jego wiadomosci (Vexamen de
connaissances) i psychologicznego badania inteligen-
cji (la methode des, tests), ktérego zadanie ma cha-
rakter przede wszystkim negatywny (wylaczenie
dzieci anormalnych i dobdr wyjatkowo zdolnych).
Wysuniecie $wiadectwa szkoty powszechnej powin-
no ograniczy¢ tradycyjny formalizm francuskiego
systemu egzaminow. 2. Dobér ma byé réznicujacy,
przez co wiekszo$¢ dzieci nie jest, jak dawniej, usu-
wana od dalszego ksztatcenia sig, lecz kazde dziec-
ko skierowuje sie do tego rodzaju szkoty, ktéry
najbardziej odpowiada jego zdolnosciom. Dobor
réznicujacy zajmuje przeto w szkole jednolitej miej-
sce dawnej obowigzkowosci. Szkota powszechna
ze zwigzang z nig szkolg doksztatcajgcg, trwajgca
do 18 roku zycia, stanowi obecnie to minimum wy-
ksztatcenia, ktére nalezy zapewni¢ kazdemu mio-
docianemu.

Ten wniosek tancuchowy: gratuits-s$lection-
refonte du Systeme scolaire, jak réwniez faktyczne ilu-
stracje tego wniosku przedstawit dobrze Kichard
w ,,Educ. Yearbook” za r. 1927, N.-York 1928, str. 105in. —
Wyczerpujace przedstawienie problematyki szkoty jed-
nolitej zob. V Olcker, 1 c, rozdz. VII. — Przedstawie-
nie tej sprawy z postepowego stanowiska katolickiego:
A. Bastianelli, ,Politigue”, 1930, zesz. 5.
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Z réznicujacego doboru uczniéw wynika z ko-
niecznosci system réznicowanej szkoty jednolitej,
w ktorej wszystkie istniejace juz rodzaje Sredniego
wyksztatcenia majg by¢ zjednoczone w organiczng
catos¢. Uproszczenie struktury i wzajemne dostoso-
wanie a nie niwelacja, ujednolicenie a nie jedno-
rodno$¢ — oto powszechne hasto, ktore jest wystar-
czajacym dowodem, jak dalece wyzbyto sie we
Francji tradycyjnego centralistycznego etatyzmu.
O ile szkota jednolita bedzie we Francji wprowa-
dzona, bedzie ona z pewnoscig stanowita dalszy
stanowczy krok na drodze przezwyciezenia etatyz-
mu w szkolnictwie. Wedtug ujecia francuskich re-
formatoréw szkolnych, zadanie szkoty jednolitej
polega na wchionieciu réznorodnosci duchowych
tre$ci narodu i réznorodnosci zawodow wspotcze-
snego spoteczenstwa. Na miejsce dawnej ,neutral-
nosci“ jako tego samego materiatu wiedzy jedno-
rodnego wyksztatcenia og6lnego wystepuje wiec
idea petni i organicznej catosci, dla ktérej ogélnosé
wyksztatcenia polega nie na jednakowym materiale
wiedzy, lecz na jakosci przyswojenia sobie rézno-
rodnego materiatu. Prawo bezwiadnosci dawnego
~Uniwersytetu“ dziata jeszcze tak silnie, a r6znorod-
nos¢ interesow, ktdrych dotknie powszechne ,prze-
topienie” ustroju szkolnego, jest tak wielka, ze pet-
nej realizacji szkoty jednolitej nalezy oczekiwac
dopiero w dalszej przysztosci. Na razie trzeba
bedzie p6jS¢ droga wzajemnego dostosowania
juz istniejacych rodzajow szkét, stworzenia no-
wych typow szkolnych i popierania miejscowych
wysitkébw w Kierunku reformy. Ale juz teraz
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szkota jednolita okazuje sie we Francji poteznym
czynnikiem dalszej decentralizacji szkolnictwa,
a nie czynnikiem niwelujacego etatyzmu, jakby sie
tego mogto spodziewac na pierwszy rzut oka
Urzeczywistnieniu szkoty jednolitej stoi jed-
nak na przeszkodzie jeszcze inne, donioste zagad-

29 Nie wchodzac w szczegdty najnowszej prakty-
ki, odnotujemy tu tylko nastepujace charakterystyczne
objawy obecnego rozwoju szkolnictwa francuskiego
w kierunku szkoty jednolitej: 1 Zrownanie planéw lek-
cyjnych w szkole powszechnej i klasach elementarnych
szkoly $redniej, zarazem stopniowe zastepowanie nau-
czycieli klas wstepnych w tych szkotach przez nauczy-
cieli szkot powszechnych, dzieki czemu reforma szkolna
z r. 1923 przeprowadzona w duchu decentralizacji, roz-
ciggnieta jest obecnie réwniez na klasy elementarne li-
ceow i kolegiow. 2. Rozwdj szkolnictwa doksztatcajgce-
go (Cours Complementaires) i stworzenie moznosci prze-
chodzenia zdolniejszych uczniéw z Ecobes primaires su-
perieures, z Ecoles pratiques a nawet z Cours comple-
mentaires do $rednich klas licedbw i kolegiow. 3. Do-
puszczanie szczeg6lnie zdolnych absolwentéw semina-
ribw nauczycielskich (ecoles normales) do studiéw wyz-
szych, wskutek czego przetamuje sie monopol egzaminu
bakalaureackiego do studibw w szkotach wyzszych.
4. Rozpoczete juz obejmowanie szkolnictwa zawodowe-
go przez administracje ,akademij”, co pociggnie za sobg
dalsze wzmocnienie regionalistycznego nastawienia ca-
tego podwiadnego akademiom szkolnictwa. 5. Podniesie-
nie obowiagzku szkolnego (juz za rzadéw Frontu Ludo-
wego) do 14 r. zycia oraz organizacja nowej, wyzszej
klasy szkoty powszechnej jako klasy, taczacej ksztatce-
nie ogolne z przysposobieniem zawodowym. — Zamia-
na dawnej nazwy Ministere de Vlnstruction Publique
na M. de VEducation Nationale wyraza i podkresla 6w
rozwoj.
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nienie, mianowicie sprawa stosunku prywatnego
szkolnictwa wyznaniowego do szkolnictwa publicz-
nego Bezptatno$¢ Sredniego szkolnictwa pu-
blicznego pociaggnie za sobg silne obnizenie szkolnic-
twa prywatnego. Z drugiej strony, Sciste przepro-
wadzenie doboru uczniéw w szkolnictwie publicz-
nym zamieni szkote prywatng w jeszcze wiekszym
stopniu na szkote stanowa dfa warstw zamoznych,
a zarazem na ,szkote dla niezdolnych*. Perspekty-
wy tej stusznie obawiajg sie kota katolickie i jest
to trafna strona zarzutéw, skierowanych przeciwko
szkole jednolitej, jako nowemu ,,ukrytemu monopo-
lowi szkolnemu*. Chociaz wsrod zwolennikow szko-
ty jednotitej ,duch jakobinski“ bywa jeszcze dos¢
sitny, to jednak z odpowiedziatnych kot dzisiejszej
wiekszosci rzagdowej nikt chyba nie mysti powaznie
o tym, zeby mozna byto znies¢ wolno$¢ naucza-
nia. Z drugiej jednak strony, coraz bardziej po-
wszechne' staje sie przekonanie, ze liberie de Vensei-
gnement w dawnym znaczeniu utrzymywac sie na-
dal nie moze. Nowa sytuacja wymaga tez nowego,
konkretniejszego ujecia wolnosci nauczania, rady-
kalniejszego objecia szkolnictwa prywatnego przez
publiczne bez zatracania przez pierwsze zdobytej
w diugiej walce samodzielnosci. Kiedy i w jakiej

2B-9) 1933 j.. szkolnictwo katolickie liczyto 5wyz-
szych uczelni z 5000 studentéw, 825 szkdét srednich
ze 150000 uczniow, 11.000 szkét powszechnych z 855.000
ucznibw a nadto jeszcze 429 szk6t powszechnych
wyzszych, 72 seminariéw nauczycielskich, 288 szkoét za-
wodowych i Kilkaset przedszkoli. Por. Year Book of
Education, London, 1934, str. 934.
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formie osiggniete bedzie to zjednoczenie szkolnictwa
panstwowego i wyznaniowego w szkolnictwo do-
prawdy publiczne, w ktorym dawne przeciwienstwa
beda potgczone i zniesione — na to pytanie nie
mozna jeszcze dzisiaj da¢ odpowiedzi. Wielu jeszcze
rzeczy nalezy przed tym dokona¢ ze strony panstwa,
jak tez Kosciota. Nalezy przed tym gruntownie prze-
zwyciezyc¢ ,jakobinskg neutralnos¢” i koscielng nie-
tolerancje i dopiero wtedy bedzie mozna znalez¢
rozwigzanie zadowalajace dla obu stron.

Na szczescie objawy w tym kierunku sg juz
dos¢ liczne. Pierwszy powojenny projekt szkoty
jednolitej, opracowany w rowach strzeleckich przez
t. zw. ,,Compagnons de I’'Universite Nouvelle* po-
zwala pozna¢ nowe zywione przez ,Union Sacree“
pokojowe stanowisko Swieckich reformatoréw
szkolnych wzgledem szkolnictwa wyznaniowego "®).
»~Compagnons® sg sktonni do przyznawania Szkol-
nictwu wyznaniowemu zasitkéw panstwowych pod
warunkiem, ze podporzadkuje sie ono techniczne-
mu i pedagogicznemu nadzorowi panhstwa, nie na-
ruszajgcemu jednak jego swoistych wiasciwosci.
Z drugiej strony, od dostojnikéw kosciota francu-
skiego, ktérzy jeszcze przed 50 laty tak silnie zwal-
czali prawo takiej kontroli i przymus szkolny, sty-
szy sie dzisiaj catkiem inne stowa. ,Panstwo — pi-
sze biskup z Agen —ma w stosunku do szkolnic-
twa prawa, ktérych nikt z nas nie bedzie zaprze-

~L'Universite Nouvelle” 1919, 2 t.
~correspondent” z 1O.11l 1923 (przytoczone
przez A lbareta, 1c,str.74/5).
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czat. Moze ono i powinno wymaga¢ od wszyst-
kich uczelni trzymania sie pewnych przepiséw hi-
gieny, jak rowniez zatrudniania tylko kompetent-
nych sit. Jego obowigzkiem jest ochrona ucznidéw
od antynarodowych i antyspotecznych doktryn, po-
pieranie nauczania na wszystkich stopniach, moze
ono, a nawet, jesh chcecie, powinno ogtosi¢ mini-
mum obowiazkowego wyksztatcenia szkolnego. Je-
zeli to uwaza za stosowne, powinno takze zatozy¢
urzedowe szkolnictwo i zarzadza¢ nim, zamiast
pozostawiac troske o to wytgcznie gminom, zrzesze-
niom i osobom prywatnym. Tylko nie powinno przy
tym zapominaé, ze te jego prawa ograniczone s3
przez wyzszy i zasadniczy obowigzek, obowigzek
przychodzenia z pomocg rodzicom, ktérzy sag prze-
ciez pierwszymi wychowawcami swych dzieci,
i uzupetnienia tego dzieta wychowania dla najwiek-
szego dobra wszystkich”. Co prawda ustep ten znaj-
duje sie w artykule, ktory zwalcza najusilniej bez-
ptatnos¢ szkoty $redniej i szkote jednotita. Ze takie
nieprzejednane stanowisko wzgledem reformy, be-
dacej, jakeSmy pokazali, dojrzatym owocem pieé-
dziesieciotetniego rozwoju, zaczyna sie w kotach ka-
tolickich zmienia¢, tego dowodzi przytoczona wy-
zej (uw. 24) rozprawa A. Bastianelliego,
ktora stanowi ciekawg prébe pogodzenia nieunik-
nionej reformy z daleko idgca wolnoscig nauczania.
Ujecie Bastianelliego zgodne jest w zasadniczych
rysach ze stanowiskiem ,Compagnons®. Jest tez ono
chyba jedynie mozliwym rozwigzaniem tego trud-
nego zagadnienia.
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Caly wyzej przedstawiony rozwdj szkolnictwa
francuskiego jest poreka, ze urzeczywistnienie szko-
ty jednolitej nie moze stanowi¢ przywrdécenia szkol-
nego monopolu panstwa. W drodze monopolu naj-
mniej jest mozliwe osiggniecie w obrebie jednolitego
ustroju szkolnego tej réznorodnosci, ktora stanowi
jego wiasciwg istote a moze by¢ osiggnieta jedynie
przez jak najbardziej czynny wspotudziat w zarza-
dzie szkolnictwa ze strony samego spoteczenstwa
w postaci instytucji samorzadowych, zawodowych,
religijnych i innych. Albo ,szkota jednolita“ nie
bedzie zrealizowana wcale, albo bedzie dalszym cig-
giem i udoskonaleniem tego procesu przenikania do
szkoty panstwowej sit spotecznych, procesu, ktéry
rozpoczat sie we Francji po ostatecznym zburzeniu
panstwowego monopolu szkolnego. Wigczenie szko-
ty prywatnej do ustroju szkolnictwa panstwowego
z zachowaniem catej jej samodzielnosci staje sie nie-
odwlocznym zadaniem dnia dzisiejszego. Mimo ca-
tej swej trudnosci (a wszelki wzrost wolnosci sta-
nowi takze wzrost trudnosci, podlegajacych rozwia-
zaniu) zadanie to nie jest nierozwigzalne. Nieroz-
wigzalne dla dawnego abstrakcyjnego panstwa,
przeciwstawiajgcego sie spoteczenstwu i Kierujgce-
go sie zasadami racji stanu, rozwigzalne jest
w zupetnodci dla panstwa, podporzadkowujgcego
swg potege gorujacej sile prawa. Tym bardziej, ze
wystepujac jako przedstawiciel prawa, a nie okre-
$lonej doktryny, majacej by¢ narzedziem potegi
panstwowej, panstwo w obrebie swego wiasnego
ustroju szkolnego coraz bardziej urzeczywistnia za-
sady decentralizacji, wielopostaciowosci i autonomii
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szkoty. Przeprowadzana obecnie reforma szkolnic-
twa francuskiego stanowi w ten sposéb zakonczenie
stuletniego z go6rg procesu jej rozwoju. Trzecia Re-
publika wyczerpata juz, widaé, ostatecznie tradycje
Uniwersytetu Napoleonskiego i jej polityka osSwia-
towa coraz bardziej faczy sie z tradycjg Rewolucji
Francuskiej, ktéra swe najbardziej klasyczne ucie-
lesnienie otrzymata w znakomitym projekcie Con-
dorceta, bronigcym rownoczesnie i jednolitosci ustro-
ju szkolnego, i jego autonomii, niezaleznosci od
wiadzy wykonawczej podobnie do wiadzy sadowej.

8.

PAINSTWO ANGIELSKIE JAKO POMOCNIK
SPOLECZENSTWA W PIERWSZYM OKRESIE
SWEJ POLITYKI SZKOLNE]J

Rozwdj szkolnictwa w Anglii w ciggu ostat-
niego stulecia stanowi jaskrawe przeciwienstwo do
rozwoju szkolnictwa francuskiego w tymze okresie.
Punktem wyjscia rozwoju angielskiego byta zupet-
na niezalezno$¢ szkoty od panstwa. W poczatku
XIX stulecia ustrdj szkolny Anglii skiadat sie
z dwoch starodawnych uniwersytetow (Oxford
i Cambridge), niewielkiej liczby szkét spotecznych
(public school), zyjacych tak, jak uniwersytety,
z dochoddw nalezgcego do nich i przeznaczonego na
ten cel majatku i zarzadzanych zgodnie ze statuta-
mi i zapisami ich zatozycieli, wreszcie z szeregu
szkot prywatnych wyzszego typu i szkdt poczatko-
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wych dla ludu™®). Szkota poczatkowa, o bardzo ni-
skim poziomie i nie obejmujgca nawet pigtej czesci
dzieci w wieku szkolnym, byta w rekach prywat-
nych towarzystw oswiatowych, ktdre jg zatozyly.
Kierownicza role odgrywaty tu dwa wielkie towa-
rzystwa religijno-oswiatowe: anglikariska National
Society i niekonformistyczna British and Foreign
School Society. Jak wszystko w Anglii, tak i szkota
formalnie podlegata parlamentowi, ale parlament
wecale sie nie mieszat do spraw szkolnych i do r. 1832
nie asygnowat ani grosza na potrzeby o$wiatowe
kraju. Ani panstwo, ani samorzady miejscowe nie
posiadaty zadnych organdéw zarzadu szkolnictwa,
ktoére znajdowato sie w stanie zupetnego chaosu.
Obie partie polityczne byty zgodne co do tego, ze
panstwo nie powinno wtraca¢ sie do szkotnictwa:
konserwatys$ci uwazali, ze o$wiata ludowa jest za-
daniem Kosciota, ktéremu nalezy pozostawi¢ mono-
pol w tej sprawie, liberali za$ wychodzili z uzasad-

Eozwdj szkolnictwa angielskiego w ciggu X 1X
i XX wieku byt niejednokrotnie przedmiotem ogélnych
opracowan. Précz znanych dziet G. Balfour a. The
Educational System of Great Britain and Ireland, 1903
i J. Adamson a, A schort history of Education,
1919, por. zwiaszcza ksigzke H. Craica: The State
in its Relation to Education, wyd. Ill, 1914 Swietne
zwiezte przedstawienie przedmiotu sprébowat niedawno
da¢ G. Kerschensteiner, Englands Schulpolitik
vom Beginn des X I X Jahrhunderts bis zur Gegenwart —
w ,Zeitschrift fir Geschichte der Erziehung und des Un-
terrichts”, roczn. 20/1930, zesz. 1. Dlatego sadzilismy, ze
rozwoj angielski mozemy uja¢ krocej, niz rozwdj fran-
cuski.
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nionego jeszcze przez Locke’aiAd. Smitha
pogladu na funkcje panstwa, jako zwigzku wy-
tacznie ochronnego, ktérego cel wyczerpuje sie w za-
bezpieczeniu wolnosci i wiasnosci obywateli oraz
ich dobrowolnych zrzeszeh.

Dopiero w r. 1832 parlament angielski po raz
pierwszy w swych dziejach umiescit w budzecie
panstwa 20.000 f. st. dla rozdania ich w postaci sub-
sydidw pomiedzy istniejgce towarzystwa szkolne.
W danym wypadku panstwo $wiadomie postawi-
fo sobie za cel nie organizacje wiasnego szkolnictwa,
lecz jedynie pomoc dla wysitkdw prywatnych, skie-
rowanych na zaspokojenie potrzeb o$wiatowych na-
rodu. W ciggu nastepnych fat 40 (od 1832 do 1870)
metoda corocznie uchwalanych przez parlament sub-
sydiow panstwowych dla prywatnych towarzystw
oswiatowych byta jedynym kanatem, przez ktory
szedt wplyw panstwa na szkolnictwo. Zatozony
w r. 1856 Department of Education byt diugo ni-
czym innym, jak organem parlamentu, majacym zu-
petnie okreslone zadanie sprawiedliwego i celowego
podziatu miedzy poszczegblne towarzystwa o$wia-
towe szkolnego funduszu subwencyjnego, ktéry, ro-
snac z kazdym nowym budzetem, po 20 latach prze-
wyzszyt juz bardzo powazng na owe czasy kwote
500.000 f. st. Zasitkéw z tego funduszu udzielano
tylko na szkoty poczatkowe poszczegdlnym towa-
rzystwom miejscowym (i miejscowym oddziatom
wielkich towarzystw) proporcjonalnie do ich wia-
snych s$rodkéw, wydawanych na utrzymywane
przez nie szkoly, przy czym w ustawie budzetowej
formutowano kazdego roku warunki, ktorych spet-



nienie przez wiascicieli szk6t byto niezbedne dla
otrzymania zasitku.

Wymagania te ograniczaty sie zasadniczo do
zewnetrznej strony spraw szkolnych. Ustalaty one
minimalne zadania, dotyczace lokalu szkolnego, dtu-
gosci zaje¢ szkolnych w ciggu roku, kwalifikacyj
grona nauczycielskiego, a zupetnie nie wchodzity
W programy nhauczania. Rosnace z biegiem czasu
kadry inspektoréw szkolnych byty celowo ¢wiczone
w duchu powsciagliwosci, co do wtracania sie do
tresci nauki. Dopiero w poczatku siédmego dzie-
sieciolecia zesztego wieku, kiedy uchwalony przez
parlament fundusz subwencyjny przewyzszyt 600
tys. f. st, Wydziat Szkolny wzmocnit nadzor
szkolny, wprowadzajgc t. zw. system ,wypitat od-
powiednio do wynikéw" (payement by results). We-
dtug tego systemu inspektorzy szkolni ustalali wy-
sokos$¢ subsydium dla kazdej szkoty na podstawie
specjalnej skali stosownie do liczby uczniéw egza-
minowanych i wynikdw egzamin6w z trzech przed-
miotdéw (czytanie, pisanie, rachunki). W tym czasie
subsydiowane i kontrolowane przez panstwo dobro-
wolne szkolnictwo poczatkowe obejmowato juz po-
nad ~adzieci w kraju w wieku od &do 13 lat, bud-
zet tego szkolnictwa przewyzszal 1zxma@®f. st.,
z czego Vepokrywaty subsydia z budzetu panstwa,
V4a— oplaty za nauke, “>@Bdobrowolne samoopodat-
kowanie sie towarzystw szkolnych.

Swoistym rysem tego pierroszego okresu poli-
tyki szkolnej panstwa angielskiego byto to, ze kie-
rowata sie wzgledami wytgcznie praktycznymi i rze-
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czowymi”®). Jedynym celem, jaki sobie stawiata,
byt wzrost uczeszczania do szkoty dzieci ludnosci
robotniczej w Anglii. Aby osiggna¢ ten cel, pan-
stwo unika starannie wszelakiego rodzaju przepi-
sow ustawodawczych, mogacych urazié¢ te czy inne
kota opinii publicznej, podzielonej na walczace z so-
ba wyznania. Pobudzajac na rézny sposéb prywat-
ng inicjatywe w sprawach szkolnych, panstwo stara
sie lawirowac pomiedzy poszczegblnymi wyznania-
mi, zawiera z nimi ugody, idzie stale na kompromi-
sy z towarzystwami religijnymi, powstrzymujac sie
przy tym zasadniczo od protegowania jakiegobadZz
wyznania lub jakiej$ doktryny. Popierajgc faktycz-
nie budownictwo szkolne i wcigz podnoszac poziom
wymagan, stawianych szkole, parlament rozmyslnie
odktada z roku na rok wydanie ogolnej ustawy
szkolnej, ograniczajagc sie do ,kodeksu wymagan
wzgledem szkot, otrzymujacych zasitki z funduszow
skarbu panstwa“ (Code), przy czym kodeks ten co-
rocznie ulega rewizji i uchwaleniu jako dodatek
do ustawy budzetowej funduszu szkolnego (Grant).
Ta polityka ciasnej rzeczowej praktycznosci
w zwigzku z krancowsg tolerancjg panstwa wzgle-
dem poszczegélnych wyznah doprowadzita wresz-
cie do tego, ze juz w koncu tego okresu parlament
umiescit w swym kodeksie szkolnym artykut o wol-
nosci sumienia (conscience clause), wedtug ktérego
kazdy uczen, uczeszczajacy do szkoty, ktéra otrzy-

Ten rys polityki szkolnej panstwa angielskie-
go podkresla szczeg6lnie H. Craic w wyzej przyto-
czonej ksigzce.
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muje subsydium panstwowe, moze byé na zadanie
rodzicow zwalniany od lekcyj religii i od spetniania
obrzeddéw religijnych.

Ograniczajgc swe zadania jedynie do pomocy
dla inicjatywy miejscowych sit spotecznych i do
jednoczenia ich wysitkow, panstwo angielskie, nie
zdajac sobie z tego sprawy, stworzyto faktycznie
wszystkie warunki, ktére pozwolity mu poézZniej
wigczy¢ cate prywatne powszechne i wiekszg czesé
$redniego prywatnego szkolnictwa do ustroju szkoty
publicznej. W tym czysto rzeczowym charak-
terze polityki szkolnej, przy braku jakiegokolwiek
doktrynerstwa przejawia sie tez przede wszystkim
prawna istota panstwa angielskiego. Nie gtoszac
zadnych zasad o charakterze og6lnym, nie narzuca-
jac nikomu swej opieki, lecz okazujac pomoc wsze-
dzie, gdzie sie kto$ o nig zwraca, i uzalezniajac te
pomoc od Scistego spetniania tych samych warun-
kéw, panstwo angielskie juz w tym pierwszym okre-
sie swojej polityki szkolnej wystepuje nie tyle jako
suwerenny przedstawiciel potegi politycznej, ile ja-
ko czynnik prawa. Mimo ze polityka szkolna pan-
stwa nie byta z tres$ci swojej niczym innym, jak
organizacjg pomocy dla towarzystw o$wiatowych,
majacych charakter dobroczynny, to jakosciowo
miata jasno wyrazony charakter prawny. Doprowa-
dzita ona do stworzenia szkolnego aparatu admini-
stracyjnego, ktéry przywyk}t kierowac sie w swych
czynnosciach normami $cisle prawnymi, ktéry nie
wtracat sie do tresci podporzadkowanej mu dziatal-
nosci i ograniczat swéj nadzor tylko do zachowania
ogélnych wymagan ustawy i praw wszystkich zain-
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teresowanych prywatnych towarzystw i oséb po-
szczegOlnych.

Te same rysy cechujg polityke szkolng pan-
stwa angielskiego rowniez w ciggu drugiego okresu,
rozpoczynajgcego sie od wydania ustawy szkolnej
o charakterze ogolnym w r. 1870. Pierwotne moty-
wy tej stynnej ustawy , znanej pod nazwg Forster
Act miaty takze charakter czysto rzeczowy. Ustawa
Forstera na pierwszy rzut oka nie wprowadza-
ta zadnej nowej zasady, upatrujagc swe zadanie je-
dynie w wypetnieniu luk w istniejgcym prywatno-
spotecznym ustroju o$wiaty publicznej. Dobrowol-
ny jej charakter wywotywat nierbwnomierne roz-
tozenie szk6t na poszczeg6lne dzielnice panstwa
a wskutek tego niesprawiedliwy podziat panstwo-
wego funduszu szkolnego na oddzielne miejscowo-
§ci, mimo ze fundusz tworzyt sie z podatkow, pobie-
ranych réwnomiernie na catym terytorium panstwa.
Nie ograniczajgc w niczym inicjatywy prywatnej
ani praw istniejacych juz towarzystw o$wiatowych,
ustawa Forstera glosita, ze w kazdej gminie nalezy
zatozy¢ miejscowa rade szkolna, jako obieralny or-
gan tej gminy. Rady te uzyskaty prawo naktadania
na ludnos¢ miejscowego podatku szkolnego, obo-
wigzkiem za$ ich byto otwieranie nowych szkét po-
czatkowych tam, gdzie nie bylo szkét prywatnych,
subsydiowanych przez panstwo, albo gdzie ich licz-
ba nie zaspokajata wszystkich potrzeb szkolnych
ludnosci. Wolno im byto zawiera¢ umowy z prywat-
nymi towarzystwami szkolnymi i za ich zgodg bra¢
na siebie utrzymywanie i zarzadzanie szkotami,
utrzymywanymi dotychczas przez te towarzystwa.
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Co do subsydiéw z panstwowego funduszu szkobie-
go te nowe ,szkoty rad“ (board schools) zostaty po-
stawione w tych samych warunkach, co i dawne
»Szkoty dobrowolne” (voluntary schools). Miejscowe
rady szkolne miaty prawo okresla¢ charakter nauki
religii w swej szkole, pod warunkiem jednak wy-
taczenia z nauki katechizmu okre$lonego wyznania
oraz zachowania przepisu o wolnosci sumienia..
W tym celu lekcje religii musiaty by¢ w rozktadzie
lekcyj umieszczane na poczatku lub na koricu dnia
szkolnego. Wreszcie miejscowym radom szkolnym
przyznano prawo wprowadzenia w swym okregu
obowiazku uczeszczania do szkoty i prawo nadzoru
nad zachowaniem przez ludno$¢ wydanych w tym
kierunku przepisow obowigzujacych. Uchwalg par-
lamentu z r. 1880 prawo to zostato zamienione na
obowiazek, i w ten sposob dokonato sie wprowa-
dzenie w Anglii powszchnego obowigzkowego nau-
czania o dwa lata wcze$niej, niz w centralistycznej
Franciji.

Ze ogblny akt ustawodawczy stat sie w tym
wypadku tylko uzupetnieniem i udoskonaleniem
rozwoju organicznego i ze interwencja panstwa nie
ograniczyta inicjatywy samego spoteczenstwa, tyl-
ko wypetnita jej luki, nadajgc brakujace jej dotych-
czas formy prawne, — o tym przekonaé sie mozna
z nastepujacych liczb. W r. 1870 liczba szkot do-
browolnych, otrzymujacych zasitki z panstwowego
funduszu szkolnego, wynosita 8.919, a liczba ucze-
szczajacej do nich miodziezy 1.168.981. W r. 1880
istniaty juz 3.433 szkoty ,rad“ z 769.252 uczniami,
liczba jednak szkdt dobrowolnych rosta w dalszym

20
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ciggu i doszta w tymze roku do 14.181 z 1.981.664
uczniami. W r. 1890 byto 4.676 szkét ,rad“ i 14.743
szkot dobrowolnyeh o liczbie uczniow 1.457.358
i 2.260.559. Dopiero poczynajac od nastepnego dzie-
sieciolecia, gdy w r. 1901 liczba szkét ,rad” pod-
niosta sie do 5.797 a liczba ich uczniéw do 2.239.375,
liczha szkdét dobrowolnych zaczeta sie zmniejszac
(1901: 14.319) przy dalszym wzroscie liczby samych
uczniow (2.492.536) wskutek rozpoczetej zaréwno
w szkolnictwie ,rad”, jak i w dobrowolnym, zamia-
ny szkét drobnych na wieksze ®. W drugim za-
ledwie dziesiecioleciu zesztego wieku liczba uczniéw
w szkotach publicznych (ktére od r. 1902 otrzymaty
nazwe provided, t. j. utrzymywanych z funduszéw
samorzadowych) przewyzszyta liczbe uczniow
w szkotach dobrowolnych (non-provided schools),
ktére mimo to jeszcze w r. 1924 posiadaty trzecig
cze$¢ ogoélnej liczby uczniéw szkot poczatkowych
(11.166 szkdt z 2.560.825 uczniami wobec 7.675 szkot
samorzadowych z 3.958.363 uczniami).

Powstanie wielkiej liczby szk6t nowego typu,
zatozonych z funduszéw podatkow miejscowych,
dato panstwii mozno$¢ znacznego podniesienia wy-
magan, stawianych szkotom jako warunek przy-
znania im subsydium z funduszu szkolnego. Pod-
niesiono wtedy szczegllnie wymagania, stawiane
wzgledem cenzusu nauczycieli (ukoriczenie insty-
tutbw nauczycielskich, zatozonych w tym czasie

~) Por. Graham Balfour, The Educatio-
nal Systems of Great Britain and Ireland, wyd. 11, 1903,
str. 230.
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przez liczne organizacje prywatne przy udziale
uniwersytetdw). Po ostatecznym zniesieniu w r. 1891
optaty za nauke w szkole powszechnej, szkotom
dobrowolnym polecono réwniez przerwac pobiera-
nie tej optaty, a poza tym przyjmowaé wszystkie
dzieci, zapisywane przez rodzicow, bez réznicy
wyznania (z zachowaniem przepisu o wolnosci su-
mienia). Jednakze réwnolegle z tym podniesieniem
wymagan co do jakosci nadzér szkolny zreformo-
wano w kierunku pozostawienia kazdej szkole
wiekszej samodzielnosci. W r. 1897 zniesiono sy-
stem ,wyptat odpowiednio do wynikow*“, ktérego
charakter czysto zewnetrzny dawno juz wywoty-
wat narzekania pedagogéw angielskich, doprowa-
dzajgc do mechanizacji i uniformizacji nauczania
poczatkowego, poniewaz nauczyciel upatrywat swe
gtéwne zadanie w doktadnym spetnianiu jednako-
wych wymagan, stawianych jego uczniom przez
inspektoréw na egzaminach. Od tego czasu inspek-
cja szkolna w Anglii traci charakter nadzoru nad
spetnianiem jednakowych wymagan witadzy i sta-
je sie ,ekspertyzg pedagogiczng“, badajgcg kazdag
szkote z osobna jako cato$é i dopomagajaca nauczy-
cielom i miejscowym wiadzom szkolnym rozwia-
zywacé trudnosci pedagogiczne, napotykane w pra-
cy codziennej.

9
_PEZEMIANA POMOCNICZEJ CZYNNOSCI
PANSTWA W CZYNNOSC PRAWNA | OGARNIECIE
SZKOLY ANGIELSKIE) PRZEZ PANSTWO

Nastepujacy (trzeci) etap w rozwoju angiel-
skiego ustroju szkolnego rozpoczyna sie od ustawy
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mr. 1902, znanej pod nazwa Baifour Act. Ustawe te
poprzedzata w r. 1899 reorganizacja departamentu
wychowania na wiasciwe Ministerstwo O$wiecenia
(Board of Education) , na ktorego czele posta-
wiono odpowiedzialnego przed parlamentem czton-
ka gabinetu. Ustawa z r. 1902 zniosta miejscowe
rady szkolne i przekazata ich czynnosci organom
samorzadu miejscowego, $cislej — organizowanym
przez nie i podwladnym im specjalnym wydzia-
tom szkolnym. Wywotane przez to nadzwyczajne
zmniejszenie sie miejscowych wiadz szkolnych
(z 3.351 do 463) byto stanowczym krokiem na dro-
dze do dalszego zjednoczenia i koordynacji szkol-
nictwa w Anglii. Réwnocze$nie ustawa z 1902 r.
znacznie rozszerzyta petnomocnictwa miejscowych
wiadz szkolnych, nadajgc wiekszym jednostkom
samorzagdowym (hrabstwom i wydzielonym wiek-
szym miastom — County Boroughs — ogétem 145
jednostkom samorzadowym z po$réd 463) prawo

Chociaz Board oznacza kolegialny organ za-
rzadu czyli ,radg” i chociaz Board of Education ma
okreslong liczbg cztonkéw, a Minister Os$wiecenia nosi
tytut President of the Board of Education, jednak nie
byt ani razu zwotany w charakterze rady. Czynnik spo-
teczny reprezentowany jest w nim tylko w postaci sta-
tych komisji, istniejgcych przy Ministerstwie OS$wiece-
nia (,komitet doradczy”, ,komisja rejestracji nauczycie-
li”, ,rada w sprawie ujednostajnienia egzamindéw w szko-
le $redniej” i in.). Mimo, ze znaczenie tych komisyj
z biegiem czasu nadzwyczajnie wzrosto, nie majg one
tak Scistego statutu i tak doktadnie wytknigtej kom-
petencji, jak francuskie rady oswiatowe.
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subsydiowania i zaktadania z funduszéw podatku
miejscowego rowniez szkot Srednich i technicz-
nych. System zasitkow z panstwowego funduszu
szkolnego dla poszczegolnych szkét powszechnych
zostat zastgpiony przez system zasitkOw panstwo-
wych dla miejscowych wydziatdbw szkolnych pro-
porcjonalnie do sum, wydatkowanych przez nie
z miejscowych funduszéw podatkowych (rates) na
szkoty wszystkich stopni i rodzajow. W wyniku
tego, z jednej strony, ,dobrowolne* szkoty po-
wszechne zostaty uzaleznione réwniez od miejsco-
wej inspekcji szkolnej, zorganizowanej przez wia-
dze szkolne wigkszych miejscowosci, a z drugiej —
panstwowy nadzor szkolny rozszerzyt sie takze na
szkote srednig.

Ustawa z r. 190" miata olbrzymie znaczenie
dla rozwoju angielskiego ustroju szkolnego i dla
wzrostu roli pahstwa w sprawach szkolnictwa. Do
tego czasu szkota Srednia byta poza jakimkolwiek
wplywem panstwa. Ale juz w ciggu pierwszego
dziesieciolecia po wydaniu ustawy Balfoura
miejscowe wiadze szkolne zatozyty 330 nowych
szkot a przejety na swoj koszt i pod swoj zarzad
z gbrg 50 istniejacych dawniej uczelni prywatnych.
W r. 1925—26 liczba szkot $rednich (secondary
schools), subsydiowanych i nadzorowanych przez
panstwo, osiggneta 1.161 o0 334.000 ucznidw obu pici,
gdy tymczasem prywatne i spoteczne zaktady nau-
kowe S$rednie, nie korzystajgce z zasitkéw pan-
stwowych i nie podlegajace panstwowej inspekcji
szkolnej, nie posiadaty w tymze roku nawet 60.000
uczniow. Z tych szkot 624 byty pod zarzadem miej-
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scowych wiadz szkolnych, 440 utrzymywato sie
z dochoddw z wiasnych majatkow i byty zarzadza-
ne przez wiasne rady, 25 nalezato do Towarzystwa
»,Girls’ Public Day School Trusf' i 72 byty pod za-
rzadem organdw kosciota rzymsko-katolickiego.
Poza tymi 1.161 szkotami jeszcze 292 szkoty Srednie
0 liczbie 50.000 uczniéw uznaty dobrowolnie in-
spekcje Ministerstwa Oswiecenia i zostaty zaliczo-
ne do ,uznanych“ (efficient), mimo ze zrzekly
sie zasitkow z funduszu szkolnego

Objaw ten jest szczegblnie znamienny. W cia-
gu 25 lat panstwu i organizowanej przez nie in-
spekcji szkolnej udato sie wciggngé w orbite
swych wptywdéw nie tylko przewazajgcg liczbe
uczelni srednich, ogarniajgcych z gérg 6/7 ogdlnej
liczby uczniéw szkoty sredniej, lecz i przezwycie-
zy¢ odwieczne uprzedzenie starodawnych ,pu-
blicznych* szk6t angielskich wzgledem nadzoru
panstwowego. Te public schools tworzg dotychczas
osrodek catego angielskiego ustroju szkolnego i sg
gtdbwnymi przedstawicielami angielskiej tradycji
wychowania, stanowigc wzér dla wszystkich in-
nych szkét Srednich Jeszcze niedawno podsta-
wowym artykutem statutu ich zrzeszenia byto nie-
otrzymywanie przez nie zasitkdw z funduszu pan-
stwowego. Mimo to jednak ogromna wiekszos¢ tych
szkdét uznata dobrowolnie inspekcje panstwa. Jest
to jaskrawym dowodem tego, ze inspekcja ta potra-

) Por.art. T. Percy Nunn’a Secondary
Education in England w ,Educ. Yerbook” za r. 1926,
N.-York, 1927, str. 479.

®) Por. poprzedni rozdziat tej ksigzki.
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fita zajg¢ stanowisko nie zwierzctinictwa nadzoru-
jacego Sciste wypetnianie jednorodnych przepisow
Ministerstwa, lecz stanowisko ekspertyzy pedago-
gicznej, ktorej doswiadczenie i wiedza sg cenione
przez miejscowych dziataczy szkolnych.

Rzecz rowniez ciekawa, ze rozszerzenie pet-
nomochictw samorzadéw miejscowych i nadzwy-
czaj wzmocniony wptyw panstwa na szkote po
r. 1902 nie ograniczyty roli inicjatywy prywatnej
i spotecznej w sprawach szkolnych. Szkolnictwo
prywatne, a w jego obrebie takze starodawne szkoty
~publiczne”, wstapity po r. 1902 w okres szczeg6lne-
go rozkwitu Po rozszerzeniu za$ swego wptywu
na nowg dziedzine o$wiaty publicznej panstwo an-
gielskie nie przestato upatrywac swego zadania je-
dynie w dopomaganiu inicjatywie prywatnej i spo-
tecznej i w koordynacji wysitkdw samego spoteczen-
stwa w sprawach szkolnych. Wspétdziatanie z samo-
rzadowymi i innymi spotecznymi instytucjami, po-
budzenie inicjatywy miejscowej byty réwniez po
r. 1902 najcharakterystyczniejszymi cechami polity-
ki szkolnej panstwa angielskiego  Nic tez dziwne-
go, ze indywidualno$¢ szkét angielskich, a nie ich
jednorodnosé, jest dotychczas cecha, rzucajacg sie
przede wszystkim w oczy cudzoziemskiemu obser-
watorowi angielskiego zycia szkolnego.

Por. Norwood, The English Tradition of
Education, Londyn, 1929, rozdz. X.

Por. Norwood, English Educational Sy-
stem, Londyn, szczeg6lnie rozdz. VIII.
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Przedsiawicielkg tej polityki stworzenia samo-
rzadowej szkoty Sredniej, dostepnej dla szerokich
warstw narodu, a przez to i polityki rozszerzenia
subsydiow panstwowych i panstwowego nadzoru
w dziedzinie o$wiaty publicznej, byta partia libe-
ralna, ktéra po ponownym dojsciu do wiadzy na
poczatku XX wieku przyswoita sobie catkowicie
ideologie ,nowoliberalizmu®, znang nam juz z hi-
storii polityki szkolnej francuskiego ,radykalizmu®.
Angielskim myslicielom i dziataczom politycznym
zawdzigczamy najlepsze préby sformutowaniai uza-
sadnienia tego nowego i pogtebionego pojmowania
wolnosci, jako tworczego rozwoju (self-development)
osobowosci, i réwnosci, jako réwnosci szans (equal
chances for everybody), ktére wraz z nowym pojmo-
waniem wspétzawodnictwa, jako ,uczciwej gry“
(fair play), tkwig u podstawy nowoliberalizmu i gto-
szonej przezen walki z wszelkiego rodzaju mono-
polem (trustéw, wilasnosci ziemskiej, szkolnym),
jako podstawowego zadania panstwa wspotczesne-
go”®. Wojna, ktéra nadzwyczajnie wzmocnita
w Anglii role panstwa jak réwniez wptyw politycz-
ny klasy robotniczej, znacznie przyspieszyta ten roz-
poczety jeszcze przed nig proces demokratyzacji
szkoty angielskiej i angielskiej tradycji wychowania.

Logicznym zakonczeniem tego procesu byt osta-
tni spos$rod decydujgcych aktdéw ustawodanvstwa

Najlepszy wyktad zasad angielskiego nowoli-
beralizmu zawiera: T. L. Hobtious e Liberalism,
Londyn, 1910. Szczegdty zob. w moich artykutach w czas.
~Sowremiennyje Zapiski”, t. 22-23,
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szkolnego w Anglii: ustawa Fishera z r. 1918 (Fisher
Act). Ustawa z r. 1921, znana pod nazwg Consolida-
tion Education Act, nie wniosta juz nic istotnie no-
wego do ustawodawstwa, tylko zespolita wszyst-
jvie poprzednio wydane obowigzujgce postano-
wienia ustawowe w jedyny w swoim rodza-
ju kodeks prawa miodocianego i szkolnego. Juz
mslanya z r. 1902 obowigzywata kazdag $red-
nig szkote, otrzymujgcg zasitek z panstwowego
funduszu szkolnego, do przyznawania hajmniej 25%
miejsc bezptatnych dla niezamoznych ucznidw.
Ustawa z r. 1918 poszta jeszcze dalej, gtoszac jako
podstawowe zadanie ustawodawstwa szkolnego
~Stworzenie narodowego systemu szkolnictwa“,
~Ktore powinno by¢ dostepne dla wszystkich w mia-
re ich zdolnosci korzystania z mozliwosci, ktére
ten system w sobie zawiera“. Zgodnie z tym
ustawy z lat 1918 i 1921, jak rowniez nastepu-
jaca po nich praktyka rzadu podniosty wiek obo-
wigzkowego uczeszczania do szkoty do lat 14 (zezwa-
lajagc poszczeg6lnym samorzadom rozszerzyé ten
wiek, na mocy specjalnych przepiséw, do lat 15),
wzmocnity postanowienia, dotyczace zakazu pracy
dla miodziezy szkolnej w wieku szkolnym, roz-
szerzyly kompetencje o$wiatowg wielkich miast
i hrabstw, nadzwyczajnie rozwinety system miej-
scowych i panstwowych stypendidéw i zasitkdw na
utrzymanie dla zdolnych a niezamoznych uczniéw
i wprowadzity t. zw. fifty-fifty system, wedtug kto-
rego ogb6lna suma przyznawanych poszczegélnym
miejscowym wiadzom szkolnym zasitkéw z fundu-
széw panstwowych nie moze by¢é mniejsza od sumy,
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wydatkowanej przez nie z funduszéw podatku miej-
scowego. Ustawa Fishera ustanowita takze obowia-
zkowg szkote doksztatcajgca dla miodziezy robotni-
czej do wieku 16 lat wedtug wzoru niemieckiego;
szkota ta nie zostata zresztg wprowadzona w zycie
z braku funduszéw budzetowych®®").

O ile juz przed tymi ustawami z czaséw powo-
jennych panstwo angielskie praktycznie postepowa-
to jako twdrca i reprezentant prawa o$wiatowego,
to teraz wystepuje Swiadomie jako obrorica prawa
kazdego cztowieka do wyksztatcenia. Jak daleko po-
sunat sie naprzod proces upanstmomienia angielskie-
go ustroju szkolnego, wida¢ chocby stad, ze
w r. 1926/27 budzet panstwowy o$wiecenia publicz-
nego dla Anglii i Walii doszedt do olbrzymiej sumy
47,5 milionéw f. st., przewyzszajagc ogblng sume
budzetéw miejscowych na cele oSwiatowe w tymze
roku o 15 milionéw (32,5 mil. f. st.). Nawet w ogol-

¥a) Chociaz w r. 1929 | fifty-fifty system” za-
stgpiono systemem subwencyjnym o ustalonej wyso-
kosci zasitkow, stosunek wydatkéw panstwa i wiadz
lokalnych w catym budzecie szkolnictwa zostat ten sam:
w roku 1934 wydatki skarbu stanowity 51%, wydatki sa-
morzaddw 49% budzetu szkolnego. Por. Year Book of
Education, London, 1936, str. 76 i 8. — W lutym 1936 r.
angielski parlament uchwalit ustawg o rozszerzeniu obo-
wigzku szkolnego na 15y rok zycia. Ustawa ta ustala
jako ostateczny termin wprowadzenia tego obowigzku na
catym terenie Anglii i Walii dzien 1-go wrze$nia 1937 r.
Do tego czasu wszystkie szkoty musza wprowadzi¢ ko-
nieczne w tym celu urzadzenia. Prywatne szkoty po-
wszechne otrzymujg na to dodatkowe zasitki ze skarbu
panstwa,
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nym budzecie uniwersytetow angielskich, ktére ko-
rzystajac z zupetnej autonomii, nie sa podwiadne
Ministerstwu Oswiecenia Publicznego, 40% stano-
wig subsydia ze skarbu panstwa, przyznawane uni-
wersytetom bezposrednio przez parlament ®). W la-
tach 1920—25 utozono w Ministerstwie OS$wiecenia
0golny rejestr nauczycieli, ktérzy ztozyli egzaminy
nauczycielskie wedtug programu, uznanego przez
Ministerstwo, zatozono tez specjalny fundusz eme-
rytalny dla nauczycieli, zasilany przez panstwo i be-
dacy w zawiadywaniu Zjednoczenia organizacyj
nauczycielskich. Wspomne wreszcie o normal-
nej tabeli minimalnego uposazenia nauczyciela,
opracowanej z udziatem nauczycieli przez specjalng
komisje przy Ministerstwie Oswiecenia; trzymanie
sie tabeli jest obowigzujace dla wszystkich wiasci-
cieli szkot, otrzymujacych zasitki ze skarbu pan-
stwa "®. Poniewaz za$ zasitki otrzymuje przewaza-
jaca wiekszo$¢ szkot prywatnych, mozna powie-
dzie¢, ze panstwu angielskiemu udato sie wigczyé
szkolnictwo prywatne do ustroju nadzorowane.*"
przez nie szkolnictwa publicznego w daleko wiek-
szym stopniu, niz to sie stato w centralistyczna;
Franciji.

Mimo jednak ze wptyw panstwa w Anglii
w ostatnich 20 latach wzrést niezwykle, sposoby
jego dziatania pozostaty takie same. Watpi¢ nalez
czy znajdzie sie inne szkolnictwo, o ktérym moznts
powiedzie¢, ze ,gtdbwng przyczyng jego nadzwy-

Por. ,Educational Yearbook” za r. 1928, str. 3.
,Educ, Yearbook” za r. 1927, str. 463.
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czajnego rozkwitu w ostatnich latach 25 jest dzia-
falnos¢ inspektoréw panstwowych®. Tymczasem tak
moéwi o szkole Sredniej angielskiej nie kto inny, jak
Cyryl Norwood, dyrektor starodawnej szko-
ty w Harrow, byty prezes zrzeszenia tych nielicz-
nych angielskich szkoét ,publicznych”, ktére, chcac
zachowac swa niezalezno$¢ od panstwa, uporczywie
dotychczas wzbraniajg sie od subsydiow panstwo-
wych. ,Board of Education — powiada Norwood —
dziata nie przy pomocy przepisow i regulamindw,
lecz za posrednictwem inspektorow, a angielska in-
spekcja szkolna nie zajmuje sie wcale pilnowaniem,
by spetnione byty we wszystkich szczegotach prze-
pisy biurokratycznej zwierzchnosci. Przeciwnie, wi-
dzi swe zadanie jedynie w tym, zeby dopomaga¢ do
wzajemnego komunikowania sie szkot z sobg, zbo-
gacac jedne szkoty pomysinymi wynikami pracy in-
nych, zwracajac uwage nauczycieli na metody, ktére
przy podobnych warunkach ujawnity swa owocno$¢
w innym miejscu, i przychodzac z pomocg swg wie-
dza i doswiadczeniem wiadzom miejscowym i po-
szczego6lnym szkotom w tych wypadkach, kiedy sta-
ja przed trudnym do rozwigzania zadaniem* Po
zupelnym zniesieniu w r. 1897 systemu ,wyplaty
wedtug wynikéw* inspekcja stracita posiadany
przed tym charakter uniformistyczny i mechanicz-
ny i ze zwierzchniczej wizytacji, oczekiwanej przez
szkote z obawa, zamienifa sie na ,zdarzenie pedago-

C. Norwood, The English Tradition of
Education, 1929, str. 189. — The English Educational Sy-
stem, str. 65,



Niczne", ktérego cate grono nauczycielskie oczekuje
z niecierpliwoscia. Jak wiadomo, ,petne wizytacje"
kazdej szkoty odbywajg sie obecnie w Anglii co
6—10 tat. Wyniki takiego zbadania sktadajg sie na
imponujacy tom, w ktérego utozeniu bierze udziat
i grono nauczycielskie. Poniewaz wyniki wizytacji
wpltywaja réwniez na wysoko$¢ przyznawanego
szkole zasitku padstwowego, to, rzecz zrozumiata,
wizytacje uwaza sie nie tyle jako koniecznosé, ile
jako prawo szkoty, w tej liczbie i prywatnej, do do-
magania sie jej wizytacji przez panstwowych inspe-
ktoréw szkolnych”).

Podobnie jak Francja, Anglia znajduje sie
w przededniu nowego stanowczego kroku w rozwo-
ju swego szkolnictwa. Gdy ,komitet doradczy” Mi-
nisterstwa OS$wiecenia, w ktdrego pracach braty
udziat najszersze kota nauczycieli angielskich i an-
gielskiego spoteczenstwa, ogtosit swéj znakomity
~referat o wychowaniu mtodocianych* (tzw. Hadom
Report), wszystkie trzy polityczne partie angielskie
umiescity w swych programach polecane w referacie
przeksztatcenie ustroju szkolnego w kierunku ,,zr6-
znicowanej szkoty jednolitej“. Przeprowadzenie tej
nowej wspaniatej reformy jest dla Anglii kwestig
srodkéw i czasu. Znane sg nham juz podstawowe ce-
chy tej reformy majacej na celu zapewnienie kazde-
mu uczniowi wyksztatcenia $redniego, odpowiada-
jacego jego zdolnosciom i przysztemu zawodowi

Por. Roman, The New Education in Eu-
rope, 1923, str. 53.
~N) Zob. rozdz. I, § 3i rozdz. V § 4 w tej ksiazce,
zwiaszcza uw. 10 do rozdz. | i uw. 19 do rozdz. V.
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Na szkole poczgtkowej, obejmujacej wiek od 5 do
11 lat opiera sie drugi stopien szkoty, rozgateziajacej
sie ua trzy podstawowe typy: 1 szkota Srednia typu
bardziej tradycyjnego (grammar school), ksztatcaca
uczniéw do wieku tat 16 tub tez 18 i otwierajgca im
droge do uniwersytetu; 2. szkota reatna (selective
modern school), doprowadzajaca uczniéw do wieku
15 lat lub 16 a uzupetniona na zgdanie szkotg zawo-
dowa na poziomie $rednim; 3. reatne klasy szkoty
obowigzkowej (non-selective modern school) dla ucz-
niéw, ktorzy nie spetnili warunkéw doboru do obu
szkot poprzednich. Te szkote uzupetnia szkota do-
ksztatcajgca, do ktdrej uczeszczanie jest obowigzko-
we az do ukonczenia 16 tub 18 tat. Projekt przewi-
duje mozno$¢ przejscia poszczegdlnych ucznidow
Z jednego typu szkolnego do drugiego w celu popra-
wienia mozliwych w wieku lat 11 omytek przy do-
borze; przewiduje sie takze organizacje stypendiow
i zasitkow na utrzymanie dfa niezamoznych ucz-
niéw, w cetu uczynienia doboru uczniéw ,,.zréznico-
wanym* we wiasciwym znaczeniu tego wyrazu,
t. zn. nie wytgczajagcym wiekszosci ucznidw z ksztat-
cenia datszego, tylko skierowujacym ich do réznych
typéw wspolnego wyksztatcenia Sredniego stosow-
nie do ich wiasciwosci psychicznych.

Poniewaz reforma ta, nie obnizajac istnieja-
cych szkét o wyzszym poziomie, stawia nowe,
wyzsze wymagania szkotom gorzej wyposazonym
i 0 stabszym cenzusie grona nauczycielskiego — ta-
kie za$ sg dzisiaj przewaznie ,dobrowolne® szkoty
wyznaniowe, — reforma doprowadzi¢ bedzie musia-
ta do znacznego zmniejszenia liczby szkot ,,dobro-
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wolnycK* lub do przejécia ich w jeszcze wiekszym
stopniu na etat panstwa, a wiec do wiekszego jeszcze
uzaleznienia. Poza tym jeszcze reforma zmierza do
silnego zespolenia i koordynacji szkét roznych sto-
pni i typéw — zadanie, ktéremu, rzecz jasna, nie
sprostajg drobniejsze samorzady, zmuszone juz te-
raz zawieraé z sobg umowy o charakterze kontrak-
téw, w celu skoordynowania swych planéw budo-
wnictwa szkolnego. Dlatego juz w samym Hadoro
Report ma sie na wzgledzie nowe powiekszenie au-
tonomicznych okregéw szkolnych droga przekaza-
nia funkcyj zarzadu szkolnego z rak istniejgcych
obecnie 463 drobnych jednostek samorzadowych
w rece wiekszych jednostek — ,,dzielnic* (regions).
Jest to tym wazniejsze, ze podziat Angtii na ,regio-
ny“ i z innych jeszcze wzgtedoéw staje sie pilnym
zadaniem chwili Takie powiekszenie jednostek
zarzadu szkolnego pociggnie za sobg, niewatpliwie,
wiekszg centralizacje szkolnictwa. Wielu takze oba-
wia sie, ze wprowadzenie obowigzkowych egzami-
néw w celu doboru uczniéw sprowadzi uniformizm
i zmechanizowanie nauczania, podobne do tego, kt6-
re 60 lat temu wywotat system ,wyptat wedtug wy-
nikéw“. Wszystkie te obawy sg bardzo uzasadnione.
Rzecz jednak charakterystyczna, ze wypowiadajg je
nie tyle przeciwnicy reformy, ktérych zreszta jest
w Anglii znikoma liczba, ile raczej sami jej obron-
cy Zadanie wolnosci pozytywnej jest jednym

2 Por. Hadow Report, rozdz. X. — Por. G. D.
H. Cole, The Next Ten Years in British Social and
Economic Policy, 1929, str. 351 i n.
Por. Norwood, The English Tradition
of Education, rozdz. XII.
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Z najtrudniejszych. Jezeli dia zabezpieczenia ,,wol-
nosci negatywnej“ zupeilnie wystarczajg ogélne
przepisy prawa, to do wolnosci pozytywnej potrze-
ba istnienia taktu politycznego, meskiej gotowosci
do kompromisu, tolerancji wzgledem myslgcych
inaczej i zdolnosci kierowania sie przede wszystkim
wzgledami czysto rzeczowymi, — sg to przymioty,
ktére mozna naby¢ tylko przez dtugoletnie do-
Swiadczenie. Sto lat rozwoju angielskiego ustroju
szkolnego w duchu tych wiasnie przymiotow moze
by¢ poreka, ze i w danym wypadku znajdzie sie
w koricu spos6b rozwigzania. Caty rozwoj szkol-
nictwa angielskiego w ostatnich 100 latach charak-
terystyczny jest wihasnie przez swoiste skojarzenie
dwdch pozornie sprzecznych tendencyj: z jednej
strony, tendencji do faczenia i koordynacji, czego
przedstawicielem byto panstwo, coraz bardziej
uswiadamiajagce sobie prawne znaczenie swej mi-
sji oSwiatowej, a z drugiej strony — tendencji do
indywidualizacji i decentralizacji, jako wyniku sit
samorzutnie organizujgcego sie spoteczenstwa.

10.

NA CZYM POLEGA PRAWDZIWA SOCJALIZACIA
SZKOLY?

Poré%vnanie rozwoju francuskiego i angielskie-
go ustroju szkolnego w ich stosunku do panstwa po-
zwala nam poczynic szereg pouczajacych wnioskow
o0 charakterze ogélnym. We Francji punktem wyj-
$cia rozwoju byta samowystarczalna i mechaniczna
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cato$¢ abstrakcyjnego panstwa, ktére po dtugotrwa-
tej z nim walce spoteczenstwa ulegto z poczatku
czysto zewnetrznemu ograniczeniu swej suweren-
nosci przez spoteczenstwo, a nastepnie zostato sto-
pniowo przepojone spoteczenstwem, przepojone
wewnetrznie w swych wiasnych instytucjach i for-
mach, ktére coraz bardziej nasigkaty sitami spote-
czenstwa i jakby przesycaty sie konkretnym ma-
teriatem zycia spotecznego. Im bardziej posuwa sie
naprzod ten proces przenikania spoteczenistwa do
panstwa, tym bardziej wystepuje na jaw wiasna
wartos¢ wychowania, wiasne prawo uciele$niajgce-
go ja ustroju instytucyj wychowawczych, wielopo-
staciowo$¢ potrzeb wychowawczych, otrzymuja-
cych swdj wyraz w tym ustroju, a zarazem takze
prawo kazdego osobnika do wyksztatcenia, odpo-
wiadajacego jego przyrodzonej i kulturalnej indy-
widualnosci. Ze zwiazku, opartego na przemocy,
panstwo staje sie coraz bardziej zwigzkiem, opartym
na prawie, ktéry nie wtracajac sie do tresci udzie-
lanego wyksztatcenia, sprowadza swe zadanie do
utrzymania okreslonego jakosciowego poziomu in-
stytucyj wychowawczych, — w zupetnej zgodnosci
z istotg prawa, ktdérego cel polega, ogélnie méwiac,
na normowaniu nie tresci, lecz formy ludzkiego
dziatania. Francuski ustroj szkolny daleki jest
jeszcze od tego ideatu przesigknietego czynnikiem
spotecznym panhstwa praworzadnego. Jezeli roz-
patrywac ten ustroj statycznie, w czasowym prze-
kroju jego stanu obecnego, to obserwatorowi szkol-
nictwa francuskiego rzucajg sie w oczy jego centra-
lizacja, uniformizm, nietolerancja jego dogmatycz-

21
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nej neutralnosci. Ale jezeli go rozpatrywac¢ w jego
dynamice, to bez trudu znalez¢ mozna wiele ten-
dencyj, przeobrazajgcych go w kierunku sformuto-
wanego wyzej ideatu.

W Anglii rozwdj ustroju szkolnego szedt droga
wprost przeciwng. Punktem wyijscia byta tutaj sa-
morzutna i zupetnie nie unormowana dziatalnos¢
oSwiatowa samego spoteczenstwa, z poczatku tylko
popierana przez panstwo, ktore poprzestawato na
czysto rzeczowym uzupetnianiu najbardziej raza-
cych brakéw i dopiero z biegiem czasu zaczeto skie-
rowywac te dziatalno$é na jej zespolenie i koordy-
nacje. Panstwo szto tutaj wyraznie w $lad za spo-
teczenstwem, i im bardziej wychodzito poza swe
pierwotne stanowisko wstrzemiezliwej neutralnosci
w stosunku do szkoty i wychowania, tym wiecej
jego pierwotnie czysto dobroczynna dziatatnos¢ za-
mieniata sie na prawo wychowawcze. Akcja pomo-
cy przyjmowata z biegiem czasu coraz bardziej sci-
ste i okre$lone formy obowigzku prawnego. Im bar-
dziej posuwat sie naprzod ten organiczny proces
przeobrazenia sie dobroczynnosci w prawo, tym sil-
niej wystepowato na jaw wiasne prawo ustroju in-
stytucyj wychowaweczych, a pusta na razie neutral-
no$¢ panstwa, napetniajac sie organizowang przez
nie dziatalnoscig spoteczenstwa, przeobrazata sie
w petnie, nasycong trescig zycia spotecznego.

W rzeczy samej, u podstawy tego wzajemne-
nego stosunku miedzy panstwem a szkota, jaki uro-
bit sie z czasem w Anglii, tkwi, mozna powiedzie¢,
schemat konkretnej totalnosci, czyli catostkowo-
sci. Panstwo nie ustanawia tutaj wzoru, ktéry
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nalezy odtworzy¢ bez odchylen, lecz poprzestaje
na wskazaniu zadania, ktore, indywidualizowane
na swoéj wiasny sposdb przez miejscowg wiadze,
szkolna, rozwigzywane jest ze swej strony inaczej
przez kazda poszczegdlng szkote. Zespolenie szkol-
nictwa, osiggane ta droga, nie wytacza bynajmniej
jego réznorodnosci, spojnia catosci zupetnie jest tu-
taj zgodna z indywidualnoscig kazdej odrebnej cze-
éci. Schemat taki stanowi proste przeciwienstwo te-
go schematu oderwanej powszechnosci, ktora tkwi
u podstawy etatystycznego ustroju szkolnego. O ile
dla etatyzmu charakterystyczny jest faktyczny uni-
formizm poszczegolnych uczelni, w jednakowy spo-
sob odtwarzajacych ten sam wz6r, to systemowi
konkretnej catostkowosci odpowiada zasada réwno-
wartosci indywidualnych rozwigzann wspdlnego im
wszystkim zadania. Gdy te rozwigzania stanowig
tacznie konkretng cato$¢ organiczng, w ktoérej kaz-
da oddzielna czgstka zajmuje indywidualne miej-
sce, to tamte rozwigzania tworzg luzny szereg, czy-
sto mechanicznie potgczony w jeden nawias obo-
wigzkowego dla wszystkich réwnego zadania. | je-
zeli w ostatnim wypadku dopominac sie o wolnosé
mozna tylko drogg wyjscia poza obreb niwelizuja-
cej jedni mechanicznej, wskutek czego wolno$¢ ma
tu wiasnie czysto negatywny charakter, to w kon-
kretnej catosci wolno$¢ ma sens pozytywny, stano-
wigc oryginalng twdrczo$¢ czego$s nowego. Im bar-
dziej we francuskim ustroju szkolnym negatywna
wolno$é nauczania ustepuje miejsca funkcjonalnej
decentralizacji, tym bardziej przezwycieza ona
wiasciwy jej dawniej rys abstrakcyjnej powszech-
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nosci i tym bardziej zbliza sie do systemu konkret-
nej catosci.

Na czym wiec polega istota tego publicznego
ustroju instytucji wychowawczych, do ktoérego
z réznych stron ale z réwng koniecznoscia zblizajg
sie jako do wspolnego celu zaréwno angielski jak
i francuski ustroj organizacji szkolnej? Sprébujmy
na zakonczenie scharakteryzowac pokrétce najbar-
dziej zasadnicze wiasciwosci tego zarysowujacego
sie juz obecnie ustroju szkolnego przysztosci. Pod
pewnym wzgledem ten publiczny ustréj instytucji
wychowawczych jest ustrojem panstwowym: utrzy-
mywany w wiekszej swej czesci z funduszéw pan-
stwowych, podlega nadzorowi ze strony pan-
stwa, i panstwo korzysta z nalezacego jemu ,mo-
nopolu bezwzglednego przymusu“ aby utrzy-
mywac okreslony poziom wyksztatcenia i wychowa-
nia. Ale, z drugiej strony, ustrgj ten jest w wyso-
kim stopniu niezalezny od panstwa: panstwo broni
tylko jego autonomii, dzieki ktérej uciele$nia sie
konkretnie witasna wartos¢ i wiasne prawo samego
wychowania. Jednakze to wiasne prawo wychowa-
nia nie moze by¢ pojmowane jako beztreSciwa neu-
tralno$¢ wychowania i szkolnictwa w stosunku do
czynnikdéw zycia spotecznego. Przeciwnie, autono-
mia wychowania stanowi petnig, w ktorej uczestni-
cza, zbogacajac ja, wszystkie zasadnicze czynniki
wspotczesnego spoteczenstwa: religia i poglad na

Ze ,monopol bezwzglednego przymusu” jest wia-
sciwym przymiotem panstwa, z tym zgadzajg sie tacy
rézni autorzy, jak Max Weber, G D. H Cole
iG. Gurvitch.
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$wiat, narodowo$¢ i kraj rodzinny, gospodarstwo
i codzienna praca ludzka. Przy tym, przedstawicie-
lem albo raczej dziedzicem tej peni jest chroniona
przez panstwo, jako zwigzek praworzadny, osobo-
wos¢ podmiotéw procesu wychowawczego, t. j. 0so-
bowos¢ ucznia i nauczyciela.

Jezeli sie przystepuje do tej nowej swoistej
catosci ze zwyktymi dawnymi miernikami, to trud-
no ja zrozumie¢, mimo ze odzywajg sie tu czesto
bardzo stare, znane nam motywy. Istotnie, czyz nie
te samg wiekuistg prawde liberalizmu stanowi urze-
czywistniana tutaj autonomia wychowania, w osta-
tecznych swych podstawach tkwigca w wolnosci
osobowosci ludzkiej, wobec ktérej panstwo zrze-
ka sie swej mocy, aby jej tylko jako zwigzek
prawny broni¢? Oczywiscie, wolnos¢ ta nie jest juz
negatywna, a tak samo bronigce jej panstwo nie
jest juz panstwem w duchu klasycznego liberaliz-
mu, panstwem, jak ,str6z nocny“ zrzekajgcym sie
wszelkiej pozytywnej tworczosci kulturalnej. Po-
dobnie jak nowa wolnos¢ jest pozytywng wolnoscig
tworczosci, tak samo i nowe paristwo jest panstwem,
zdajacym sobie catkowicie sprawe ze swej wysokiej
misji kulturalnej i spotecznej, jednakze pan-
stwem praworzadnym, w ktérym pierwiastek pra-
wa okres$la raczej formy i metody dziatania, ani-
zeli jego tre$¢. | czy, z drugiej strony, to orga-
niczne przesigkniecie panstwowego ustroju szkolne-
go sitami wspotczesnego spoteczenstwa nie jest ja-
skrawym przyktadem, czym moze i powinna byé
isloiim socjalizacja, wszystko jedno, czy to bedzie
socjalizacja panstwa, szkoty czy wiasnosci? Istotng
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przeciez socjalizacja panstwa, szkoty i wiasnosci,
mianowicie icb uspotecznienie, nie jest niczym in-
nym, jak zapetnieniem form panstwa, szkoty i wia-
snosci trescig zycia spotecznego, organicznym nasy-
ceniem ich z zewnatrz czynnikami wspotczesnego
spoteczenstwa — zupetne przeciwienstwo do cat-
kowitego ich rozpuszczenia w spoleczenstwie, co
réwnatoby sie ich zniszczeniu, a wedtug marksizmu,
powinno by¢ wynikiem krahcowego spotegowania
wiadzy panstwowej, rozwielmoznienia panstwa
w absotutnego monopoliste zarbwno wiasnosci jak
i szkoty, droga tylez tajemniczej co krwawej pseu-
dodialektyki.

0 pojeciu socjalizacji jako przesigknieciu form
panstwowych i prawnych trescig zycia spotecznego por.
artykuty moje o socjalizmie prawnym w czas. ,Sowre-
miennyje Zapiski” t. 30—31 (r. 1927), szczegdlnie §8§ 14—17.
Por. takze rozdz. | tej ksigzki. W literaturze polskiej po-
dobne pojmowanie socjalizacji szkoly rozwija J. St
Bystron. Por. jego art. ,Uspotecznienie szkoty”
(,Zrab” 1931, Nr. 6—7) i ksigzke Szkota i spoteczenstwo,
Warszawa, 1930.



Rozdziat VI

WLOSKA PEDAGOGIKA IDEALIZMU
AKTUALISTYCZNEGO

Wprawdzie pochod triumfalny pedagogiki fi-
lozoficznej jest powszechnym znakiem czasu, ale
we Wioszech pedagogika filozoficzna wywotata tak
silny ruch wychowawczy i osiggneta w zyciu pu-
blicznym tak wazne miejsce, jak chyba w zadnym
innym kraju. Kierunek idealistyczny w filozofii,
zapoczatkowany i Swietnie reprezentowany przez
B. Crocego, zastosowat do pedagogiki Gio-
vanni Gentile, a G Lombard o-Ra-
dice opracowal te pedagogike ,aktualistycznego
idealizmu® w szczeg6tach i przeksztatcit ja na po-
tezny ruch pedagogiczny. Gdy zwycieska rewolucja
faszystowska przystgpita w r. 1922 do gruntownej
reformy zaniedbanego szkolnictwa wioskiego, na
stanowisko ministra oswiecenia publicznego powo-
fano Gentilego nie dla wzgledow politycznych, gdyz
stat on wowczas jeszcze poza partig faszystowska,
lecz dzieki powadze, zdobytej przezeh w ciggu dwu-
dziestoletniej walki o reforme szkolng. Lombardo-
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Radice, ktory, jako pierwszy zastepca Gentilego,
miat opracowaé najwazniejszg strone reformy —
odbudowe szkoty powszechnej, stusznie powiada, ze
reforma szkolna z r. 1923 nie moze by¢ uwazana za
monopol partii politycznej, lecz jest rzetelnym owo-
cem dwudziestoletniego ruchu reformy pedagogi-
cznej, w ktérym wzieli udzial przedstawiciele
wszystkcih partii /),

G. Lombardo-Radiee, Accanto ai
maestri, str. 459 i n. Przytoczymy tu krétka bibliografie
pism Gentilego i Lombarda-Radicego. Wymieniamy
tylko najwazniejsze pisma, ktére cytowane sg dalej we-
dtug czesci tytutu, wydrukowanej tutaj czcionkami roz-
stawionemi, i wedlug wskazanego na koricu wydania.
Giovanni Gentile: pierwsze programowe pismo,
od ktérego L.-R. datuje poczatek wioskiego ruchu peda-
gogicznego — Il concetto scientifico della pedagogica,
(1900), przedrukowane w tomie Educazione e scuola
lai ca, (1921). —Sommario di pedagogia generale,
(1912, wyd. 3, 1923). — Sommario di pedagogia come
scienza filosofica,TA.H: Didattica (wyd. 2 1922).—
La riforma delVeducazione, 1919 (wyd. 2,1923). —La nuo-
va scuola media, 1925. —Pisma filozoficzne: La riforma
della dialettica hegeliana e altri scritti, 1913 (wyd. 2
1923). — Teoria generale dello spirito come
atto puro, 1916 (wyd. 3, 1920) — przektad francuski:
V esprit, acte pur, 1925 (istnieje tez przektad angielski). —
Sistema di lo gica, come teoria del conoscere, t |,
1917 (wyd. 2, 1922), t. 11, 1923. — Discorsi di religione,
1920. — Wyczerpujgce przedstawienie pogladéw filozo-
ficznych Gentilego daje C. Sganzini w wybor-
nej rozprawie: G. Gentiles aktualistischer
ldealismus, ,Logos”, 195 (t. XI1V). Z okresu fa-
szystowskiego: La riforma della scuola, 1924. — 11 fa-
scism o al governo della scuola, 1924 _ Che
cosa e U fascismo, 1925,
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i
PODSTAWY FILOZOFICZNE PEDAGOGIKI
GENTILEGO: DUCH JAKO CZYSTY AKT

Jako pedagogiczny ruch reformistyczny, wio-
ska pedagogika idealistyczna podziela hasto powsze-
chnego ruchu ,,nowego wychowania“. ,,Scuola e oi-
ta" — tak nazywat sie cykl popularnych pism, za
pomoca ktérych Lombardo-Radice prébowat szerzy¢
idee nowego wychowania wsrdéd nauczycieli wio-
skich. A hasto szkoty aktywnej brzmiato nie tylko
w nazwie ,idealizmu aktualistycznego®, lecz byto
tez wyraznie uzywane w walce przeciwko dawnej

Giuseppe Lombardo-Radice: Lezio-
ni dididattica, 1913 (wyd. 15,1936; nizej cytuje wg. wyd. 9,
1925). — Pedagogia generale: Uideale educa-
tive e la scuola nazionale, 1917 (wyd. 5 1928 wyd. 2,
1922). —Educazione e diseducazione, 1923. —Athena
fanciulla: scienza e poesia della scuola serena, 1925 (wyd.
3,1929). —La buona messe (Il linguagio grafico dei fan-
ciulli), 1928 — Saggi di critica didattica, 1930. — U pro-
bleta delVeducazione infantile, 1930. — Il metodo
Italiano nelVeducazione delVinfanzia, (w ,Educa-
zione Nazionale”, 1927, Nr. 3-4). —Pisma w sprawie re-
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scuola del popolo, 1925. —Scuola, maestri e libri, 1926. —
Czasopisma redagowane przez L.-R.. Nuovi Doveri
(1911—17), Rassegna di pedagogia (1912—13), UEduca-
zione Nazionale (1919—1932). — Por. Ad. Ferriere
(wydawca): L’aube de Vecole sereine en lItalie, Paryz,
1927 (z doktadng bibliografia nowszej pedagogiki wio-
skiej)). — Marga Rapp: Bie geistigen Grundla-
gen der faschistischen Schulreform. Lipsk. 1935 (zawiera
wyczerpujacg bibliografia).
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szkole. Jednakze dwa te hasta otrzymaty w ustach
wioskich reformatorow szkolnych swoiste brzmie-
nie. Wprawdzie dawna szkota jest, wedtug Genti-
lego, ,szkotg abstrakcyjng, wyodrebniong z zycia,
gdzie uczen zapomina, Ze jest synem, bratem, czto-
wiekiem—w catym bogactwie znaczenia tych stow*.
Gtoéwna jednak wada dawnej szkoty potega na tym,
ze zatracita duchowy osérodek, bez ktérego nie do
pomyslenia jest prawdziwe zycie. Albowiem zycie
bez pogladu na nie nie jest zyciem. Brak za$ pogladu
na zycie stat sie — pod nazwa neutralnosci szkoty —
zasadg dawnego szkolnictwa. Szkole dzisiejszej
~brak wiary, brak ducha, ktoéry wszystko ozywia“.
Stad obca zyciu uczonos¢, atomizm i formalizm pro-
gramdw nauczania, nie zespolonych jednolitg zasa-
da, panowanie techniki nad duchem, jednorodnos¢
przepisanego z zewnatrz i biernie nasladowanego
wzoru. Neutralno$¢ oznacza ,,0bojetnos¢ i zwatpie-
nie, odptyw wszelkiej energii wewnetrznej“ /.

Jak brak syntetycznego pojecia zycia powo-
duje obco$¢ wzgledem zycia w dzisiejszej szkole, tak
ostateczna przyczyna jej biernosci polega na pozy-
tywistycznym ustosunkowaniu sie do $wiata, jako
do gotowego bytu, ktéry nie moze by¢ przez pozna-
nie ,ani pomnozony ani zmniejszony* i wobec Kt6-
rego podmiot poznajagcy ma nastawienie czysto
bierne. Zycie i aktywno$¢ — oto dwie gtdwne zasa-
dy aktualistycznego idealizmu Gentilego. Zapewne,
pojecie zycia w filozofii Gentilego rézni sie z istoty
od tego pojecia w modnej obecnie ,filozofii zycia“.

Didattica, 398. — Scuola laica, 100, 99, %.
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0 ile np. pragmatyzm twierdzi, ze filozofia zalezy
od zycia i ma zyciu stuzy¢, to dla Gentilego, od-
wrotnie, zycie prawdziwe nie jest niczym innym,
jak mysleniem, mysleniem filozoficznym. Albo-
wiem ,zycie jest duchem®, a istotg ducha jest sa-
mowiedza, ktorej najwyzszg forma jest wiasnie fi-
lozofia. Zycie posiada sens, ale sens ten tkwi nie
poza nim, lecz w nim samym. | tak samo aktyw-
no$¢ nie tylko nie przeciwstawia sie mysleniu, lecz
tkwi korzeniami ostatecznie w akcie samowiedzy,
w ,czystym akcie“, stanowigcym istote ducha”.

Duch jest podstawowa zasadg aktualistyczne-
go idealizmu. Duch, bedac samowiedzg, jest ,czy-
stym aktem*, procesem tworczym, ktéry nigdy sie
nie zatrzymuje i dlatego ,nigdy nie jest, lecz sie
zawsze urabia“ (non e ma si fa). Duch nie jest
rzecza, nie jest ani czym$ danym, ani biernym tylko
widzem, ktéremu przeciwstawia sie co$ danego i go-
towego, a co on ma tylko intuicyjnie, ,bezposrednio”
ujaé. Na tym wiasnie polega réznica pomiedzy ide-
alizmem Gentilego a np. podmiotowym idealizmem
Berkeleya, transcendentalnym idealizmem
Kanta i metafizycznym idealizmem Hegla.
Podmiot prawdziwego idealizmu nie jest ani skon-
czong rzeczy, jak u Berkeleya, ani nie przeciwsta-
wia mu sie co$ transcendentnego, co ma po prostu
ujaé, jak to zachodzi u Platona (Swiat idej), rownie
jak u Kanta (rzecz w sobie) i Hegla (idea). Pod tym
wzgledem Gentile reprezentuje stanowisko czystej
immanencji: w czystym akcie, ktérym jest duch.

® Didattica, 51, 19.
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wszelka transcendencija zanika. | jezeli prawda jest,
ze podmiot aby sie zrealizowaé, musi wystgpi¢ poza
siebie a przeto zawsze potrzebuje czego$ drugiego,
przedmiotu, to jednak przyswaja sobie ten przed-
miot, powraca do siebie w wiekuistym kotowro-
cie, — podmiot—przedmiot—podmiot —, stanowig-
cym istote ducha jako czystego aktu. O tyle tez sa-
mowiedza nie jest nigdy wytacznie tozsamosci g, jed-
nig wihasna, tecz nieroztagczng jednig jazni i niejazAk
w ktérej podmiot urzeczywistnia jednie samego sie-
bie i swej innosci (przedmiotu). Idealizm Gentilego
nie pragnie wcale zaprzeczy¢ faktowi materii. Ow-
szem, fakt jest wiasnie materig, ,Swiatem, rozpa-
trywanym statycznie“. ,W aspekcie dynamicznym
natomiast, w swym procesie wewnetrznym wszystko
jest duchem”, a jego podstawowe cechy —to ,,0rygi -
natnos¢ i Swiezo$¢ kazdego z jego momentéw*. Sa-
mowiedza jest przeto zawsze wotnoscia, nie w zna-
czeniu pustej obojetnosci, tecz tworczej aktywnosci,
pewnej autocreazione. Akt duchowy jest ,wieczng
nowoscig“, a poniewaz duch sam nie jest odrebng
od swych aktéw substancja, lecz tylko w owych
aktach istnieje, to nie jest on ,ani sumg czasowo
rozciagtych momentéw, ani ktoryms$ z tych momen-
téw w jego odrebnosci od innych“. O ile wzajemne
wytgczanie sie jest istotng kategorig materii, to na-
tomiast duch stanowi ,absotutng przenikliwos¢”.
Jest przeto konkretng jednig uniwersalnosci i indy-
widualnosci w przeciwienstwie do abstrakcyjnej
ogolnosci materii, gdzie wielokrotnie wystepujacy
element objety jest zewnetrznie przez abstrtakcyj—
ne pojecia. Duch stoi przeto ponad czasem i prze-
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strzenig. Jego jednia nie jest jednostka liczbowa,
lecz synteza, ktora liczbe poprzedza. | jak materia
nie jest bytem transcendentnym dla ducha, tylko
.bezruchem ducha“, tak wszystkie kategorie ab-
strakcyjnego Logosu tworza tylko pewnego rodzaju
»Zmniejszenia“ kategoryj konkretnego Logosu, jako
czystego aktu duchowego”).

Pojecie ducha jako czystego aktu stanowi o$ro-
dek filozofii Gentilego, i stad staje sie rzeczg zrozu-
miatg, co wedtug Gentilego zawiera podstaroome zja-
wisko wychowania. Tradycyjna pedagogika mowi
ciggle o oddziatywaniu podmiotu wychowujgcego
na wychowywany. Nauczyciel i wychowaniec sg
dla niej dwoistoscia, a zadanie wychowania polegaé
ma na tym, aby ten dualizm usung¢ na tajemni-
czej drodze oddziatywania miedzyduchowego. Na
tym polega wedtug Gentilego ,monadologiczny prze-
sad“ pedagogiki tradycyjnej, ktéra pojmuje pod-
mioty jako odosobnione od siebie i zamkniete w so-
bie substancje. O ile jednak pojmuje sie podmiot
nie jako substancje, lecz jako ducha i przy tym du-
cha w akcie, wtedy tajemniczo$¢ odpada. Nauczy-
ciel i uczen, o ile doprawdy myslg o przedmiocie
lekcji, stapiaja sie w tym samym akcie duchowym.
Tak samo i przedmiot: gdy myslenie stwarza go so-
bie na nowo, i on takze roztapia sie w twérczym ak-
cie myslowym, traci swa transcendencje i staje sie

4) Pedagogia, 166,175. Didattica, 146. L omb a r-
do-Radice: Educazione, 37. Do catego rozdz. por.
Teoria generale, rozdz. 11—V i IX oraz Discorsi, Il,
§§ 6—10.
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catkowicie duchem. To roztopienie dualizmu nau-
czyciela i ucznia a zarazem przedmiotu nauki w jed-
ni stwarzajgcego siebie ducha jest warunkiem kaz-
dego prawdziwego nauczania i uczenia sie. Albo-
wiem duch jest z istoty jednia. ,Dwa duchy jako
dwoisto$¢ nie sg duchami; jako za$ duchy nie sa
dwoistoscia, o ile prawda jest to, co bylo powie-
dziane o materii i duchu®“. ,Wychowanie, powiada
Lombardo-Radice, jest stopieniem osobnikow we
wspodlnej Swiadomosci®.

Zapewne, ze nauczyciele i uczniowie, spotyka-
jac sie po raz pierwszy, moga sie czu¢ obco wzgle-
dem siebie, nie do przenikniecia, a nawet odstrecza-
jace, ale ,nie jako duch, ktéry jest absolutng prze-
nikliwos$cia i wewnetrzna przejrzystoscia, lecz jako
materia, przedmiot, a nawet rzecz“. Owszem, ,,w sto-
sunku do kazdego pbzniejszego momentu czasowego
kazdy czyn (farsi) jest faktem (cosa di fatto), nie
jest jeszcze jednig, lecz dwoistoscig, a w ogole —
wieloscig“ ®. O ile wszakze wychowawca i wy-
chowaniec sg osobami dziatajacymi, sg w tym

® Pedagogia. Il i n, 117, 126. — To rozrdznienie
miedzy czynem a faktem i terminologicznie przypomina
stynng roznica, ktérag Fichte przeprowadza migdzy
Tathandlung a Tatsache. Aktualistyczny idealizm Gen-
tilego jest pod wieloma wzglagdami bardzo bliski ab-
solutnemu idealizmowi fiehteariskiej Wissenscbafts-
lebre z r. 1794. Por. chocby dialektyka jazn — jazh
i jazn = niejazn w rozdz. V trzeciej czasci Sistema di
Logica z podobnymi wywodami w Grundlage der Wis-
senschaftslehre z r. 1794. Nee mozemy tu jednak wcho-
dzi¢ blizej w pokrewienstwo Gentilego z Ficbtem.
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swodm dziataniu tym samym duchem. ROzne
sg tylko ich jaznie empiryczne, natomiast jazn
transcendentalna, ktéra sie urzeczywistnia w kaz-
dym akcie duchowym — akazdy istotny akt
pedagogiczny jest aktem duchowym, — jazn
ta jest tozsama, ,Prawdziwy nauczyciel, po-
wiada Lombardo-Radice, pozostawia za progiem
klasy wszystko, co jest jego, wylacznie jego: troski
rodzinne itd“. Kiedy wyzwala sie od swej jazni em-
pirycznej i pograza w przedmiocie swojej lekcji,
wtedy realizuje owg jazn transcendentalna, ,ktdra
nie posiada liczby mnogiej“, owa ,wyzsza podmio-
towosé, ktdra zlewa sie z prawdziwag przedmiotowo-
$cig", i wraz z zupetnym zanikiem przedmiotu (jego
uduchowieniem) urzeczywistnia rowniez spojnie du-
choéw. Realizuje sie tutaj dialektyczna jednia pod-
miotowosci i przedmiotowosci, a zarazem indywi-
dualnosci i uniwersalnosci. Nauczyciel, pograzajac
sie w swym przedmiocie, zapomina o wszystkim, co
go otacza, przestaje istnie¢ jako ten poszczegdlny
nauczyciel. ,Wiec nauczyciel sam z sobg, sam z so-
ba réwniez uczen — obaj tworza tego samego du-
cha, ktory poznaje wszystkie radosci zycia zespo-
fowego, a nie zna jego przykrosci®.

Te jednie ducha Gentile nazywa mitoscia,
przy czym mito$¢ wigze nie tylko nauczyciela z ucz-
niem, lecz ich obydwu z przedmiotem, wchtanianym
przez ich podmiotowo$¢ i roztopionym w niej,
»AKt pedagogiczny moze wiec by¢ ujety tylko pod
jednym warunkiem: ze poprzez niego realizuje sie
zjednoczenie biorgcych w nim udziat duchow*. Pe-
dagogika, ktdéra tego nie rozumie, wpada w biad
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nie tylko teoretyczny. Biorac jako punkt wyjscia
swych rozwazan przyjeta w nieprawdziwym, me-
chanicznym wychowaniu dwoisto$¢ wychowawcy
i wychowanca, popetnia réwniez blad praktyczny:
ulega lenistwu intelektualnemu, grzechowi bezwia-
dnosci, zadowalajac sie postawieniem wobec nau-
czyciela jako tez ucznia gotowego przedmiotu, kto-
ry pierwszy ma zakomunikowac, a drugi biernie so-
bie przyswoi¢. Ten za$ brak duchowy, wyptywaja
cy z mechanizmu btednego Avychowania, podnosi
ona do poziomu teoretycznie uzasadnionej normy @®

W tym uzasadnieniu najwieksza odgrywa role
inny przesad, nazywany przez Gentilego ,.chronolo-
gicznym®“. Jest to przesad pedologii i catej psycho-
logii wieku dzieciecego, uwazajacy dziecko za niezu-
petnego cztowieka, a wychowanie za przygotowanie
do zycia dorostych. Przyczyng tego jest traktowanie
duszy dziecka nie jako ducha, lecz jako sumy ,fak-
téw psychicznych®, lezacych obok siebie w czasie,
ujetym wedtug schematu przestrzeniowego. Te fak-
ty psychiczne stanowig odrebne istnosci: wola i in-
telekt, uwaga i pamie¢. Rozktadajag sie one w cza-
sie jako odosobnione szczeble rozwoju psychicznego:
wczesne dzieciectwo, drugie dzieciectwo, wiek mio-
dociany, wiek miodzienczy. Gentile nie ma zamiaru
przeczy¢ realnosci tych faktéw, tak samo jak nie
watpi o realnosci materii. Ale jak materia nie jest
niczym innym, jeno bezruchem ducha, biernoscia
i bezwladem, ktére ponadliczbowa jednie ducha roz-
ktadajg na r6znorodnos¢ przestrzenno-czasowej cig-

® Didattica, 45. — Scuola laica, 41, 422. — Pedago-
gia, 141, 171 i n, 118 122
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dzieciecej sg tylko skamieniatymi osadami ducha,
jako procesu aktualnego. ,Duch ma dwa oblicza:
jest on jednia, procesem realizowania siebie, uczu-
cia, postrzegania, pojmowania lub chcenia; jest je-
dnak zarazem wielo$cig, nieskoriczong réznorodno-
$cig czuc, postrzezed, poje¢, chceu. Tam — ognisko
promieniowania, tu — niezliczone punkty na obwo-
dzie tego ogniska. Na tym obwodzie znajduje sie
wiek dzieciecy, miodociany, miodziehczy, meskKi
i starczy, wszystkie rozliczne momenty rozwoju po-
szczegblnego osobnika, rozwijajace sie stosownie do
réznych warunkoéw spotecznych, réznej epoki, roz-
nych naroddéw i stopni oraz form kultury“. Psycho-
log ma tylko te réznorodno$¢ na wzgledzie. Nato-
miast pedagogiem jest tylko ten, kto poza tg rozno-
rodnoscig nie traci nigdy z oka ogniska duchowego,
»Kto w kazdym punkcie obwodu widzi zawsze punkt
promienia, wychodzacego z tego samego ogniska“,
we wszystkich za$ punktach ,odczuwa tetno tego
samego zycia“. Prawdziwy wychowaweca jakby sta-
pia pozornie odrebng indywidualno$¢ wychowanca
w wiasnej podmiotowosci. Jego poznanie duszy
wychowanca jest poznaniem aktywnym i mitu-
jacym. Dla niego nie istniejg odosobnione zdolnosci
i fakty Swiadomosci: nie ma pamieci, ktéra nie by-
taby zarazem wolg, nie ma woli, ktora nie bytaby za-
razem intelektem, nie ma ciata, ktoére nie bytoby
zarazem dusza. Wprost przeciwnie postepuje psy-
cholog.
Stad niedorzecznos¢ owej pedagogiki, ktéra da-
zy do wyksztatcenia osobno pamiegci albo spostrze-
22
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gawczosci, intelektu czy ciata dziecka. Zawsze tyl-
ko caty cztowiek ksztatci sie jako duch, i w kazdym
prawdziwym akcie pedagogicznym wychowuje sie
zawsze catos¢ duszy a takze ciata. Z tego samego
wzgtedu pedagogika nie powinna widzie¢ w dziecku
tylko dziecko, lecz jedynie cztowieka, co wiecej, du-
cha, ktéry urzeczywistnia sie w cztowieku. Przeto
dla prawdziwego wychowawcy zabawa dziecka jest
tak samo Swieta, jak praca badawcza uczonego: jest
twérczym aktem ducha, w ktérym wychowawca
bierze czynny udziat, a nie zniza sie do niego jak
dorosty. ,,Nawet nastadownictwo dziecka jest ory-
ginalnoscig i wytworcza czynnoscig”. ,Jezeli trak-
tujemy dziecko w $wietle teorii nasladownictwa, jak
to czyni psychologia wieku dzieciecego, to oceniamy
je ze stanowiska obwodu a nie ogniska, oceniamy je
jako rzecz a nie jako osobe. Dziecko schodzi wow-
czas na poziom przedmiotu zabdjczego mechanizmu,
gdy tymczasem wiasciwe wychowanie opiera sie na
jedni ducha, ktérg wznie$¢ mozna tylko przez mi-
08¢, a bez mitosci nie moze dziecko zy¢ naszym zy-
ciem, jak my nie mozemy zyC jego zyciem®.
Teraz rozumiemy juz, co to znaczy, kiedy Gen-
tite moéwi o ,wiecznosci ducha“, ,gdzie czas nie
istnieje, tylko rytm wiekuistego aktu duchowego®.
Cato$¢ ducha, ktéra w kazdym momencie jego roz-
woju aktualizuje sie w petni, nie pozwala na trakto-
wanie dziecka ani jako sumy izolowanych, pojedyn-
czo ksztatconych zdolnosci, ani jako czasowej ko-
lejnosci pojedynczych szczebli, ktére dopiero razem
stanowig catego czlowieka. Skoro prawdziwa peda-
gogika powinna traktowaé dziecko jako ducha, sta-
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pia sie wtedy z filozofig jako teorig ponadczaso-
wego rozwoju ducba. A wiasciwie powinna by sie
wyrzec nazwy pedagogiki (t. zn. ,prowadzenia™
dzieci), nie odpowiadajacej istocie wychowania’).

~Przesad pedagogizmu* jest tez gtbwnym nie-
przyjacietem pedagogiki Gentitego. Obydwa pier-
wsze przesagdy dochodzg w tym jednym do prak-
tycznej reatizacji. W krytyce pedagogizmu teoria
wychowania Gentitego staje sie biegunowym prze-
ciwienstwem teorii i praktyki herbartyzmu. Wy-
chodzac z dualizmu wychowawcy i wychowanka,
stawiajgc wychowaniu zadanie udzielenia dziecku
gotowego materiatu danych débr wychowawczych
i tym sposobem ,przygotowania“ go na dorostego
cztowieka, pedagogizm wytwarza pod nazwg meto-
dyki technike, ktéra wyradza sie z koniecznosci
w pusty i bezduszny mechanizm. Dla pedagogizmu
nauka, ktorej nalezy udzieli¢ dziecku, jest czyms$
gotowym i danym, tak iz zadaniem nauczyciela jest
wylacznie posrednictwo w przekazaniu uczniowi
prawdy, odkrytej juz gdzie indziej. ,Nauka nie jest
woéweczas pracg ducha, lecz gotowym celem, do kto-
rego dgzy owa praca; jest rzecza, ktora istnieje juz
przed samg pracg i o ktorej powiedzie¢c mozna, ze
powinna by¢ tylko odkryta“.

Znowu chodzi tu nie tylko o btgd teoretyczny
(,btad transcendencji“, wedtug ktérego podmiot
moze bezposrednio ujrze¢ prawde), lecz réwniez
0 pewnego rodzaju ,bezwladnos¢ umystowa, ktora
sadzi, ze rzecz poznawana moze by¢ poznana raz na

0 Pedagogica, 127 i n., 139, 141
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zawsze“. Wedtug tego pojmowania, nauczyciel nie
potrzebuje by¢ uczonym, a nawet nie musi sie in-
teresowaé nauczang przezen prawda. Jego sprawag
jest tylko komunikowanie gotowych wynikéw cu-
dzej pracy. Stad wynika nierzetelno$¢ pedagogiki
tradycyjnej: od ucznia zada sie zainteresowania sa-
mym przedmiotem, gdy nauczyciel interesuje sie
tylko komunikowaniem obcego mu przedmiotu. JNic
dziwnego, ze sie w koncu i uczniowi daje dyspense
od zainteresowania samym przedmiotem, ostadza-
jac mu przedmiot, wyktadajagc go ,jak najtat-
wiej“, ,zajmujaco”, przyzwyczajajac go zatem do
przyjmowania przedmiotu nie dla niego samego,
lecz dla jego formy zewnetrznej, a wiec jako co$
obcego i w spos6b tylko bierny.

Prawdziwym nauczycielem natomiast jest ten,
co zyje przedmiotem i przeto swoim uczniom row-
niez pozwala bra¢ udziat w tym swoim zyciu.
Prawdziwe zainteresowanie istnieje tylko tam, gdzie
uczenh interesuje sie przedmiotem dla niego samego,
t. zn. stara sie obcy mu z poczatku przedmiot roz-
topi¢ w wiasnej podmiotowosci, ujag¢ go w jego
problematyce i przez to go uduchowié. Rozbudzi¢
m uczniu poczucie zagadnienia — oto w czym
tkwi tajemnica istotnego aktu pedagogicznego.
Prawdziwym nauczycielem jest ten, co potrafi ucz-
niowi ,udzieli¢ wiasnej namietnosci“*Na tym pole-
ga powaga aktu pedagogicznego, moment wycho-
waweczy, istniejacy koniecznie we wszelkim naucza-
niu i nie dajacy sie z niego wydzieli¢ nawet poje-
ciowo. Zadne sztuczne chwyty techniczne nie zdo-
tajg dopomodc nauczycielowi, jezeli nie zyje on swym
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przedmiotem, jezeli nie jest nim przejety lub, co na
jedno wychodzi, jezeli nie przyktada wszystkich
swych sit do tego, aby go na nowo ujaé jako wiasny
przedmiot. Ciagle dalej sie ksztatci¢, pracowac
wcigz nad kulturg wiasnego ducha — oto co sta-
nowi istotne zawodowe przygotowanie nauczy-
ciela, a nie positkowanie sie rzekomym mecha-
nizmem nauczania. Nie ptynne i gladkie kraso-
mowstwo stanowi o wiasciwej wymownosci nauczy-
ciela, lecz ,zdolno$¢ wskazania uczniom nowego
$wiata i zmuszenie ich do odczucia sprawy, o kto-
rej nikt dotychczas nie styszat“, totez wymownosé
ta moze sie objawia¢ nawet w zacinajgcej sie wy-
powiedzi. Jak kazdy akt duchowy, tak tez prawdzi-
wy akt pedagogiczny jest stworzeniem czego$ no-
wego, czego nigdy dotychczas nie bylo. Dlatego tez
»Nigdy nie bedzie istniato nic takiego, jak metoda
nauczyciela; lecz w rzeczywistosci nauczyciel be-
dzie miat co dzien, co godzina, co chwila nowg me-
tode, ktora bedzie sie stapiata z coraz nowym zyciem
jego mysli: bedzie miat zywg metodg”.

Wynika stad niemozno$¢ zastgpienia nau-
czyciela w szkole, ktérego nie wyrecza zadne, na-
wet najpiekniejsze ksigzki i najkunsztowniej wy-
medrkowane chwyty metodyczne. Prawdziwa me-
todyka ,nie jest wzorowa typowa lekcja, ktorg
mozna by nasladowag¢, lecz jest zywa nauka, indy-
widualizowang w catkiem wiasciwy sobie sposoh.
Nie jest to abstrakcyjny garnitur, mogacy wejs¢
na kazdy grzbiet, lecz moje szczegblne, na moja fi-
gure skrojone ubranie, a wiasciwie to ja sam“. Dla-
tego tez nie ma nauki o sztuce nauczania. Nie mg
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szkoty abstrakcyjnej, tylko jest ,,ta okre$lona szkota,
to znaczy ta okresSlona szkota w okre$lone dni,
w okre$lonych godzinach, z uwzglednieniem okre-
Slonych wychowancow, ktorzy dzisiaj nie sg ci sa-
mi, co wczoraj, ktorzy zyjg we wcigz nowych wa-
runkach i postawieni sg wobec zagadnien, ktére sie
nigdy nie powtarzajg“. Albowiem akt duchowy
~moze sie realizowaé w catkiem okreslonej sytuacji,
ktdra jest realng sytuacjg podmiotu“. W tym zna-
czeniu powiada Gentile, ze dziecko jest ,zywym
osrodkiem szkoty“, przy tym nie abstrakcyjne dziec-
ko zapozyczone z psychologii dziecigcej”™ lecz to kon-
kretne, indywidualne, zywe dziecko®). Skoro kazde
prawdziwe wychowanie jest samowychowaniem,
to wiecznemu rytmowi ducha odpowiada takiz prze-
bieg aktu pedagogicznego, w ktérym uczen i nau-
czyciel stapiajg sie w nierozdzielng jednie: samo-
wychowanie ucznia prowadzi do wychowania in-
nych (zaréwno wspétuczniow, jak nauczyciela)
i w tym wychowaniu innych uczeh wychowuje sie
sam, tak jak prawdziwy nauczyciel uczy sie bez-
ustannie od swych uczniéw®).

~W jedni duchowego procesu duch w swojej
istocie zawsze sie wychowuje; gdyby nie byt zywym
i czynnym uczniem, przestatby istnieé. Albowiem
istotg jego jest zy¢€ i ksztakcic sie, t. zn. wychowy-
wac sie: by¢ wiecznym uczniem, ktérym wiasciwie

® Pedagogia, 142 i n., 145 122, 149, 155, 159, 114,
135. — Didattica, 146.

® Lombardo-Radice, L4deale edueativo,
63in



jest duch i tylko duch“”®. W tych stowach Gen-
tile wyrazit gtowny motyw swej filozofii a zarazem
swej pedagogiki. W rzeczy samej, dla Gentitego akt
pedagogiczny jest niejako modelem aktu duchowego
w ogole. W paradoksalny sposéb walka Gentitego
przeciwko pedagogizmowi opiera sie na podstawo-
wym jego przekonaniu filozoficznym, ze ksztatcenie
sie (formarsi) jest istotg ducha. Stusznie stwierdza
C. Sganzini, zedla Gentitego ,rzeczywistos¢
w swej uniwersalnosci jest kosmicznym procesem
wychowawczym* Nie jest to wiec przypadek,
ze pierwszej probie wytozenia swej filozofii Gen-
tile nadat forme systematu pedagogicznego. Do-
piero tez ze stanowiska pedagogicznego staje sie zu-
peinie zrozumiaty jego filozoficzny bieg mysli.

Z tego stanowiska zrozumieé mozna réwniez
zewnetrzng sprzeczno$¢ w jego ustosunkowaniu sie
do zagadnienia autonomii pedagogiki. Gentile nie
uznaje autonomicznej pedagogiki, ktora by nie byta
zarazem filozofig Z drugiej strony, stanowisko
absolutnej immanencji, jakie on zajmuje, nie jest
ostatecznie niczym innym, jak twierdzeniem o abso-
lutnej autonomii wartosci wyksztatcenia. Odrzuce-
nie wszelkiej transcendencji, zwiaszcza w sensie ide-
alizmu aktywistycznego, t. zn. w sensie zgdania,
aby kazdy transcendentny przedmiot roztapiat sie
w akcie duchowym, rozumienie btedu i zla jako
momentu z koniecznosci tkwigcego w prawdzie lub

Pedagogia, 135.
Logos, 1925, str. 188,
Pedagogia, 142,
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dobru, jako ,bezruchu® i ,zatrzymania sie* w roz-
woju ducha, co przezwycieza¢ sie daje w dalszym
akcie ducha, stwierdzanie wiec wiecznego napiecia
pomiedzy podmiotowoscig a nadindywidualng rze-
czowoscia, ktére sie okazuje napieciem pomiedzy
empiryczna i transcendentalng jaznig w obrebie sa-
mego podmiotu  — czym jest to wszystko, jezeli
nie potwierdzeniem samoksztattowania sie ducha
jako wartosci najwyzszej? Autonomia wartosci
ksztatcenia stanowi tez ostateczny sens owej ,lai-
cyzacji“ szkoty, ktérg Gentile probuje uzasadnic
w swych pierwszych pismach pedagogicznych. Ja-
ko ,Swigtynia rozumu® szkota powinna by¢ wolna
od wszelkiej heteronomii. ,Swieta wolno$¢* jest
najwyzszg jej zasada, a zasada ta jest bezposred-
nim wynikiem filozofii immanencji, ktéra wedtug
Gentitego nie jest niczym innym, jak konsekwent-
nym datszym ciggiem chrzescijanstwa, jako religii
ducha, ,nowym chrzescijanstwem*, ktére ma zajac
miejsce chrzescijanstwa dogmatycznego™»).

2.
PEDAGOGIKA GENTILEGO

Skoro wychowanie, jako przedmiot pedagogi-
ki, stapia sie z rozwojem ducha, jako przedmiotem

»Wiec nie bad i prawda, lecz btagd w prawdzie,
jako materia, ktdra sie. rozpuszcza w formie; nie dobro
i zto, lecz zto, ktérym sie dobro zywi w swej czystej for-
malnosci”. Teoria generale, rozdz. XV1, § 10. ,W zyciu
ducha kazde zatrzymanie sie jest wing”, Discorsi, 126,
Por. Sganzini, str. 187 i n.

Seuola laica, 93,102 in— Discorsi, 11, §8 9—13,
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filozofii, to zachodzi pytanie, jak dalece jeszcze
mozna mowi¢ o pedagogice jako odrebnej nauce.
Szczeg6lne zadanie pedagogiki polega, wedtug Gen-
tilego, na dialektycznym odparciu przesagdéw peda-
gogicznych a przez to na ,redukcji pedagogiki do
filozofii“. Poniewaz te przesady nie sg tylko bie-
dem teoretycznym, lecz wyptywajg z bezwladno-
ci ducha, wiec pedagogika jest nie tylko krytyczng
historig teoryj, lecz rowniez krytyka samej rzeczy-
wistosci. Pod tym roéwniez wzgledem podziela pe-
dagogika dwoistg nature filozofii. Bo filozofia jest,
wedtug Gentilego, nie tytko ,pojeciem, jakie rzeczy-
wisto$¢ ma o sobie, o ile jest duchem, ktéry sie
realizuje w dziejach®, nie tylko ,duchowg forma,
w ktérej powszechna rzeczywistos¢ ducha oglada
siebie samg"®, lecz stanowi zarazem realne ,usunie-
cie i wchioniecie form rzeczywistosci“ w uniwer-
salnej jedni ducha ”®. Dlatego metoda dialektyczna
jest swoista zaréwno dla filozofii jak i dla pedago-
giki. W przeciwienstwie do logiki abstrakcyjnego
Logosu, ktérej zasada jest prawo tozsamosci, w lo-
gice konkretnego Logosu zasadg jest dialektyka, ja-
ko dynamiczna unia (wchioniecie) sprzecznosci.
Gdy dziedzine pierwszej tworzg nauki szczegétowe,
to do drugiej dziedziny nalezg historia i filozofia,
poniewaz ich przedmiotem jest konkretny, zywy
duch, jako czysty akt, jako nieustajgcy proces ‘®).
W jednym ze swoich pierwszych pism  Gentile

Didattica, 15. — Pedagogia, 178 i n.

Logica, Il, cz. 11, rozdz. 5.

La riforma della dialettica hegeliana, por. tak-
ze Logica, I, 111 i n.
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poddaje krytyce heglowskie ujecie dialektyki; kry-
tyka ta idzie w kierunku odmdwienia negacji zna-
czenia odrebnego stopnia posredniego. Negacja jest
momentem w rozwoju ducha, tkwigcym w kazdym
akcie, i rowniez odwrotnie, wiekuisty rytm aktu
duchowego, ktéry Gentile, jak to dalej zobaczymy,
rozumie w postaci ,tréjkroku”, w kazdym swym
kroku stanowi nierozdzielng jednie przeczenia
i twierdzenia. Krytyka teorii wychowania nega-
tywnego jest tez punktem wyjscia systematu peda-
gogicznego Gentilego, jako dialektycznego stopienia
~form wychowania“.

Btad w teorii wychowania negatywnego
Rousseau’a polega, zdaniem Gentilego, na
abstrakcyjnosci jego negacji. Gdy Rousseau samej
negacji przyznaje site tworcza, stuszna jego walka
przeciw pedagogizmowi zamienia sie¢ na automa-
tyzm sztucznie skonstruowanego homunculusa, kt6-
ry czyni wszystko, czego pragnie wychowawca.
Rousseau podziela zatozenie pedagogizmu o dualiz-
mie wychowawcy i wychowanca, gdyz i on nie mo-
ze sobie inaczej wyobrazi¢ wychowawcy, niz jako
istote, od ktdérej wychowaniec sie rézni i przeciwko
ktorej wptywowi Rousseau wiasnie z tego wzgledu
wystepuje. W rzeczywistosci kazde wychowanie
jest negatywne. Co do tego Rousseau ma stusznosé.
Jest ono negatywne, ile ze jest samomychowaniem,
.autodydaktykga“, wskutek czego uczenn powinien
by¢ zawsze zywym osrodkiem szkoty. Jednakze
prawdziwa negacja jest procesem, jest czynem,
i dlatego jej zatozeniem jest opdr, niejazi. O ile sa-
mowychowanie jest twdrczym aktem ducha, proce-
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sem ksztatcenia samego siebie, uczen niejako rozta-
pia nauczyciela w swym wiasnym duchu. Znaczy to
jednak, ze wychowanie jest zarazem pozytywne.
~Wychowanie jest negatywne, poniewaz nie moze
by¢ niczym innym, jak swobodnym rozwojem; jest
jednak zarazem i pozytywne, gdyz w tym swobod-
nym rozwoju bierze udziat cata rzeczywistos¢, kto-
ra duch w swym procesie wchiania, roztapiajac jg
w sobie”. Jest negatywne, poniewaz duch jest jed-
noscig; a jest tez pozytywne, poniewaz ta jednos¢
ducha nie istnieje, tylko sie wcigz urzeczywist-
nia — ,nie jest jedng rzecza, lecz jednym duchem,
ktory sie rozdwaja, aby wcigz nanowo zdobywac
coraz bogatszg forme jednosci“ "®).

Widac stad jasno, ze mamy tu rozwigzanie
antynomii ,wolno$¢ czy przymus w wychowaniu'.
Wolno$¢ wyltgcza przymus, Kiedy jest rozumiana
czysto negatywnie i jako rzecz. W rzeczywistosci
wolnos$¢ jest procesem (nie jest sie wolnym, lecz
staje sie wolnym) i jako taka opiera si¢ na przy-
musie, jako swym momencie. Cziowiek staje sie
wolnym przez przezwyciezenie przymusu. Tak sa-
mo i prawdziwy autorytet nie powinien pozosta¢
samym tylko autorytetem: musi sie zla¢ z wolnoscia
wychowanca, co wiecej, sta¢ sie tag wolnoscig "®.

To samo btedne zatozenie tkwi u podstawy
tradycyjnej sprzecznosci pomiedzy formalnym
a materialnym ksztatceniem. Obydwa bieguny tej
antynomii podobnie, jak spirytuatizm i materia-

® Pedagogia, 193 i n.
® Didattica, 44. — Pedagogia, 19,
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lizm, bedace ich filozoficznymi zrédtami, ujmuja
ducha jako rzecz. Rozdzial pomiedzy materig a for-
ma ducha mozliwy jest tylko wtedy, gdy sie za-
poznaje charakter ducha jako aktu. Istotnie, kiedy
sity ducha abstrahuje sie od materii, w ktorej one
dziatajg i ktérg duch ma z sobg zla¢, otrzymuje sie
juz nie ducha, tylko rzecz. Forma ducha nie jest
czym$ danym i gotowym, coby w swej prozni byto
obojetne wzgledem materii, lecz jest formg wcigz
na nowo zdobywang, a wiec forma, zapetniong kon-
kretnym materiatem, ktory przetwarza na materiat
uduchowiony. Forma ducha jest czynnoscia, ktéra
swg materie wcigz na nowo ksztattuje, ,jest stwa-
rzaniem Swiata, ale Swiata, ktory jest duchem
i w ktérym jest duch“. Bytoby wiec btedem wyo-
braza¢ sobie jednie formy i materii, jako czego$
danego. Jako jednia aktu duchowego jest ona, prze-
ciwnie, ,jak gdyby chwiejng rownowaga w dzie-
jach zycia duchowego“. Gdy aktywno$¢ duchowa
stabnie, rownowaga przechyla sie w strone jednego
z momentdéw, czym sie tez thumaczy fakt, ze w dzie-
jach wychowania przeciwienstwo formalnego i ma-
terialnego ksztatcenia wystepuje wcigz w nowej
postaci. Kazda z obu teorii zeruje na btedach dru-
giej. Istotne ksztatcenie nie jest ani formalne, ani
materialne, lecz ,aktualne” "®).

Antynomia formalnego i materialnego ksztat-
cenia prowadzi bezposrednio do bardziej podstawo-
wej antynomii miedzy wychowaniem a nauczaniem.
Tutaj wstepujemy juz w dziedzine, ktérg Gentile

2) Pedagogia, 205 i n,



nazywa dydaktyka, t. zn. w te cze$¢ pedagogiki,
ktorej przedmiotem jest szkota, jako Swiadoma dzia-
falno$¢ wychowawcza. Jak szkota jest samowiedzg
wychowania, tak dydaktyka jest samowiedzg peda-
gogiki: wszystkie zagadnienia pedagogiki wynurza-
ja sie na nowo w dydaktyce, tylko w postaci spote-
gowanej a zarazem i wyspecjalizowanej, tak iz
stuszniej bytoby moéwié¢ nie o czesci, lecz o gieb-
szym poktadzie pedagogiki. Przeciwieristmo roycho-
wania i nauczania ma zrodto w oddzieleniu woli od
rozsadku albo, moéwigc terminami filozofii warto-
$ci, w oddzieleniu moralnosci od poznania. Rozdziat
ten jednak da sie przeprowadzi¢ tylko o tyle, o ile
pozostajemy w sferze abstrakcyjnej moralnosci i ab-
strakcyjnego poznania. Jezeli moralnosé polega na
trzymaniu sie pewnego abstrakcyjnego przepisu,
to woli do spetnienia go moze nie by¢, mimo ze go
poznano. Prawdziwa moralno$¢ jest jednak kon-
kretna, wyrasta ona z danej indywidualnej, niepo-
wtarzalnej sytuacji, a postuszenstwo wzgledem tej
indywidualnej powinnosci zgodne jest z jej pozna-
niem. Powinno$¢ i byt sa w akcie duchowym jed-
nig. Moralno$¢ nie moze przy tym by¢ wihasnym
przedmiotem: wymaga ona bytu jako swej mate-
rii, a przeto i poznania tego bytu. Inaczej jest pu-
sta i abstrakcyjna. ,Jako proces duchowy, wola
jest zawsze uczeniem sie (lo studio), wiedza za$
naszym czynem, wiedzg zdobyta. Uczy¢ sie naszej
duszy (z ksiazek albo z wielkiej ksiegi $wiata, kto-
re sg jedng ksiega); poznawac, coraz wiecej po-
znawac i przez to stwarzac coraz szerszy, coraz pet-
niejszy, coraz jednolitszy, coraz bardziej naszym



sie stajgcy Swiat; zdobywac coraz wieksza $wiado-
mos¢ siebie samych, ktdrg osiggna¢ mozna tylko za
posrednictwem wiedzy o Swiecie; i przy tym nie za-
tracic sie w Swiecie, co bytoby swiadomoscig niemg
i $lepa, ani sie we wiasnej Swiadomosci zamknac¢, co
bytoby swiadomoscig pustg, — oto na czym polega
proces ksztattowania ducha i rzeczywistosci, oto
czym jest takze obowigzek cztowieka“. W tym sen-
sie ksztatcenie charakteru, na ktérym polega cel wy-
chowania moralnego, jest niemozliwe bez rozszerze-
nia tresci duchowej cztowieka. Podobnie jest tez
z poznaniem: sad teoretyczny jest dopiero wtedy
peiny i konkretny, Kiedy pocigga za sobg sad jazni
0 tym sadzie, t. zn. kiedy jest nie tylko poznaniem,
lecz zarazem samopoznaniem. A jako samopozna-
nie, jest tez aktem wolnosci, a wiec i woli, jest
aktem moralnym

W twierdzeniu o spdjni strony teoretycznej
1praktycznej Gentile idzie tak daleko, ze w prawi-
dtowo zorganizowanym nauczaniu pragnie widzie¢
najlepszy, a nawet jedyny $rodek prawdziwej kar-
nosci. O ile osiggnieto w nauczaniu zespolenie du-
chowe, zagadnienie karnosci odpada samo przez
sie. — ,Zagadnienie karnosci odcina sie¢ od nau-
czania dopiero wtedy, gdy sie w szkole nie naucza
lub nie tylko naucza. Szkota jednak, w ktorej sie nie
uczy lub w ktoérej troche sie uczy a wiele sie gada,
nie jest szkotg jako przedmiotem dydaktyki“. Dobre
nauczanie nie moze byc inne, niz moralne, czyli wy-

2Y) Logica, 295 in. — Discorsi, Il1l, 8§ 6—.  Di-
dattica, 48, 351 n. —Pedagogia, 43 i n.
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ckowawcze, w znaczeniu zresztg catkiem innym,
a nawet przeciwnym, niz to twierdzit Herbart.
Dla Herbaria nauczanie wychowujgce byto naucza-
niem, ktérego tres¢ wyznaczaty idee moralne. Dla
Gentilego moralnosé¢ jest forma kazdego wiasciwego
nauczania, i nauczanie jest tym moralniejsze, im
mniej obcych elementéw do niego sie wkrada, im
czysciej sie ksztattuje jako poznanie dla samego
poznania. Im bardziej rzeczowe jest poznanie, im
bardziej w procesie poznawania uczen przyzwycza-
ja sie do podporzadkowania swej jazni empirycznej
wzgledem jazni transcendentalnej, dazac do ak-
tywnego ujecia poznawanego przedmiotu, t. zn. je-
go roztopienia w swej podmiotowosci — tym bar-
dziej rosnie w nim sita woli, poczucie odpowiedzial-
nosci, samozaparcie, zmyst spoteczny i inne skiad-
niki prawdziwej moralnosci. Wiasciwie przepro-
wadzona lekcja matematyki ma znacznie wiekszg
warto$¢ wychowawczg dla ksztatcenia charakteru,
poczucia obowiagzku i Swiadomosci spotecznej, niz
wszystkie piekne przemoéwienia na temat moralno-
sci i wszystkie usitowania ,skojarzenia“ poznawa-
nego przedmiotu z ideami moralnemi. Idee te pro-
wadzg tylko do odwrdécenia uwagi ucznia od przed-
miotu, do zatarcia zawartej w nim problematyki
teoretycznej a przez to do ostabienia poznania jako
aktu duchowego.

Jak moralno$¢, majaca za przedmiot siebie
samg, staje sie faryzeuszostwem, tak moralizujgce
nauczanie wyradza sie w moralng retoryke, w kto-
rej zatraca sie moralna powaga poznania. Gentile
jest niezmordowany w podkres$laniu i powtarzaniu
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tej swojej tezy, ktéra pokrywa sie zupetnie z pod-
stawowg tezg P. Natorpa Dlatego tez wiek-
sza cze$¢ jego Dydaktyki ogdlnej ma tytut: Etyka
wiedzy (Vetica del sapere). Zagadnienie karnosci
szkolnej przestaje dla niego istnie¢. ,Karno$¢ —
powiada — mozna zdefiniowac jako etyke pozna-
nia. Nie jest ona niczym innym, jak owa jednig pra-
wa i woli, przedmiotu i podmiotu, mocy i mitosci,
autorytetu i wolnosci, jednia, ktora realizuje sie
w poznaniu i tylko w poznaniu“. Jezeli mimo to
Gentile na konicu rozdziatlu omawia zagadnienie
kary i nagrody, to jest to wyraZna niekonsekwencja.
Pod tym wzgledem Lombardo-Radice jest bardziej
zgodny z soba: wychodzac z tej samej przestanki,
odrzuca wszystkie w ogole srodki utrzymania kar-
nosci. Wprawdzie i Gentile dowodzi niemoralnosci
wszelkich nagréd: jako czysto zewnetrzne $rodki,
odzwyczajajg one tylko ucznia od wykonywania
pracy dla niej samej. Jednak, idac za Heglem, mowi
o ,prawie (przestepcy) do kary“ i uzasadnia kare
tym, ze w karnosci tkwi wiasna dialektyka, a wiec
sam przestaje patrze¢ na nig jako na formalng wy-
tacznie strone nauczania, lecz ujmuje ja jako zagad-
nienie, ktore nie jest jeszcze rozwigzane przez wia-
$ciwe postawienie nauczania

Dalsza dialektyka szkoly rozwija sie juz
w obrebie nauczania, tak ze Gentilego pojecie dy-
daktyki zbliza sie tu do znaczenia, w jakim jest
ono uzywane w jezyku polskim. Podstawowa anty-

) Didattica, 49, 530 i nn.—Lombardo-Ra-
dice, Lezioni, 2 i n
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nomie stanowi tutaj antynomia nauczania zajmuja-
cego (attraente) i wymagajacego (sforzo). Wiasciwe
zainteresowanie oznacza, wedtug Gentilego, obudze-
nie w uczniu poczucia zagadnienia. Zainteresowa-
nie wiec opiera sie: na réznicy pomiedzy przedmio-
tem a podmiotem, a zarazem na swojskosci (inti-
rnita) tej réznicy, rodzacej sie w samym podmiocie
a nie narzucanej z zewnatrz. Kazde nauczanie po-
winno sie wigza¢ z duchowa sytuacjg uczacego sie
podmiotu, z ,podmiotem, urzeczywistnionym juz
przez ucznia“, réwnoczesnie za$ ma poza ten zreati-
zowany juz podmiot wychodzi¢. Inaczej: kazdego
przedmiotu natezy tak uczy¢, aby ,byt zarazem
zrozumiany i niezrozumiany*.

~Powinien by¢ zrozumiany, gdyz jest zwigza-
ny z naszg dawng mysta, ktéra nie jest niczym in-
nym, jak naszg aktuaing osobowoscig; powinien
jednak zarazem prze¢ osobowo$¢ do wzbogacenia
jej bytu, przez co jedynie jej aktualno$¢ daje sie
utrzymac“

Podobng, niemozliwg do usuniecia, lecz wcigz
domagajaca sie rozwigzania trudno$¢ przedstawia
zagadnienie nauczania poglagdowego. Prawdziwe
ujecie pogladowe nie jest wedtug Gentilego nigdy
bierng tylko kontemplacjg przedmiotu, czyli czy-
stg bezposrednioscig. W przeciwienstwie do intuicjo-
nizmu, ktory zajmuje stanowisko czystej bezpo$red-
niosci, idealizm aktualistyczny Gentilego zajmuje
stanowisko posredniosci. Bezposrednio$¢ oznacza za-
wsze transcendencje, negacja za$ transcendencji,
bedaca podstawowym motywem owej radykalnej

Didattiea, 72 i n.,, 151 23
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filozofii immanentnej, jakg pragnie by¢ idealizm
aktualistyczny, pociaga za sobg twierdzenie o po-
$rednim charakterze prawdy. ,Nie ma intuicji,
ktéra by byta bezposrednia. Kazde spostrzezenie,
chocby najelementarniejsze, jest zawsze takze ra-
cjonalnym dowodzeniem (raziocinio), jak réwniez
kazde wnioskowanie, choéby najabstrakcyjniejsze
i najtrudniejsze, opiera sie zawsze na intuicji. In-
tuicja, jako czysta bezposrednios$¢, i wniosek, ja-
ko czysta posredniosé, sg abstrakcjami. Rzeczywista
jest jednia bezposredniosci i posredniosci®. Na tej
podstawie twierdzi Gentile, ze niemozliwa jest de-
dukcja, ktéra nie bytaby zarazem indukcja, i od-
wrotnie; — teorie te dokladnie uzasadnia w pierw-
szym tomie swej Logiki. Stanowczo wystepuje Gen-
tile przeciwko tej metodzie pedagogicznej, ktéra sg-
dzi, ze nauczanie czyni przez to pogladowym, iz
stara sie uczniowi zaoszczedzi¢ wszelkiej pracy my-
Slowej. Jego krytyka biernej pogladowosci pokry-
wa sie w istotnych momentach z krytyka, przepro-
wadzong przez Natorpa nad pogladowoscia w her-
bartyzmie i, jak Natorp, biernej pogladowosci
przeciwstawia on poglagdowos$¢ czynng jako uchwy-
cenie tkwigcego w przedmiocie zagadnienia. To
prawda, ze nauczanie powinno wychodzi¢ z kon-
kretu, Ale przez konkret nie nalezy rozumie¢ trans-
cendentnego istnienia przedmiotu, lecz indywidual-
ng sytuacje duchowa ucznia, dang okreslong pod-
miotowos$¢ wychowanka, i z niej to wiasnie powin-
no wychodzi¢ nauczanie, jako akt duchowy

Didattica, 97. — Logica, t. I, cz. Il, rozdz. VI
i VI
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W pojeciu przezycia zagadnienia, do ktérego
sprowadza sie prawdziwe zainteresowanie, jak row-
niez prawdziwa pogladowos¢, tkwi takze rozwigza-
nie antynomii nauczania wytgcznie instrumental-
nego i encyklopedycznego. Rozrdznianie umiejet-
nosci, bedacycK tylko narzedziami, i umiejetnosci,
posiadajgcych samoistng wartos$¢, jest biedne. Gdy
dziecko uczy sie abecadta, a nawet gdy uczy sie
po prostu sztuki trzymania w rece piora, ,ma przed
sobg zagadnienie, ktore zdolne bedzie rozwigzad,
jezeli je odczuje jako rolasne zagadnienie, jako je-
dyne zagadnienie, jakie ma w tej chwili do rozwia-
zania“. Zagadnienie rozwigzywane, absorbujac catg
osobowo$¢ dziecka, posiada pewnego rodzaju nie-
skoniczony catoksztatt. ,, Albowiem duch nigdy nie
jest narzedziem; tylko rzeczy sg narzedziami. | po-
dobnie kazdy moment poznania, jako moment du-
chowy, jest nieskonczony. Dlatego tez nie moze by¢
narzedziem. Narzedziem wydaje sie nam dopiero
wtedy, kiedySmy go przezwyciezyli“. Zupetnie to
samo powiedzie¢ nalezy o wszystkich umiejetno-
$ciach. Umiejetnosci, nabywane dla nich samych,
sg rzeczywiscie ogdlnoksztatcace, poniewaz zawie-
rajg ,cate zycie“, nieskoniczony catoksztatt pozna-
nia. W tym celu muszg by¢ ujete przez podmiot
w swej problematyce, jako ogniwa obejmujacej je
catosci, ba, ,jako osrodek catej wiedzy“. W prze-
ciwnym wypadku wyradzajg sie na wylgczne na-
rzedzia (np. na $rodki do zdania egzaminu). W nie-
znajomosci tej organicznej jedni, jedni jako cato-
ksztattu, zawiera sie gtowny btad encyklopedyzmu.
Btedem tym jest nie wielo$¢, lecz wielo$¢ niezorga-
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nizowana, czyli atomizm. ,Ten za$ rozprasza, za-
miast ozywiac, nie jest duchem, lecz zaprzeczeniem
ducha“

Zasada catoksztattu (totalnosci) urzeczywist-
nia sie nie tylko ze wzgledu na przedmiot, lecz row-
niez na podmiot nauczania. Nie tylko poszczegélny
przedmiot powinien reprezentowac¢ cato$¢ Swiata,
lecz i roztopienie przedmiotu w owej catosci doko-
nywa sie przez catkowitg osobowos¢ podmiotu. Gen-
tile dowodzi tego na przyktadzie pamieci. ,,Cwiczy¢
pamie¢, powiada, to znaczy ¢wiczy¢ rownoczesnie
nieskonczone mnéstwo innych zdolnosci: spostrze-
gawczos¢, rozsadek, refleksje i jakichkolwiek kto
chce jeszcze wyrazen uzy¢ dla oznaczenia nieskon-
czonego aktu jazni“. Zreszta pamie¢ oznacza dla
Gentilego nie mniej, niz samg istote ducha. ,,Przypo-
mina¢ sobie to nie znaczy nic innego, jak by¢ czyn-
nym: nie posiada¢ sumy wspomnien, ztozonej z po-
szczeg6lnych czesci, lecz wcigz je na nowo zdoby-
wac“. Podobnie jak Bergson, Gentile odwraca,
zagadnienie: wytlumaczy¢ nalezy nie pamieé, kt6-
ra stanowi istote ducha jako catoksztattu, lecz za-
pomnienie. W przeciwienstwie jednak do Bergsona
Gentile ttumaczy fakt zapomnienia nie biologiczng
czynnos$cig podmiotu, lecz brakiem czynnosci du-
chowej, bezwiadem podmiotu, wskutek czego cato-
ksztatt ducha obniza sie do sumy wspomnien. Zasa-
da catoksztattu przejawia sie wreszcie w szkole ja-
ko cato$¢. Liczni nauczyciete w szkole powinni rea-
lizowa¢ jednego ducha, jedna woleg, dzieki czemu

Didattica, 76 i n. 113. — Pedagogia, 175 i n.
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dopiero rozwigza¢ mozna catkowicie zagadnienie
karnosci. Szkota powinna staé sie indywiduatnoscia,
b zn. ,prawdziwg catoscig bez czesci®, ,jednia
wszystkich swych momentéw*. ,Prawdziwa szkota
nie jest ani poszczegodlng lekcjg, ani cyklem lekcyj,
ani rokiem, pieciu, 65miu, lub trzynastu latami kur-
su... Szkota jest zyciem ducha, wigzacym cztowieka
z cztowiekiem, z zyjacymi jak réwniez ze zmarty-
mi i nieurodzonymi, ktdrzy wszyscy s§ momentami
ducha, a zaden nie jest duchem w jego catosci. | nie
tylko wigze ona cztowieka z cztowiekiem, lecz row-
niez cztowieka ze Swiatem, ktéry mu sie odstania
jako sam byt cztowieka w jego catoksztatcie* /®).
Po ,dydaktyce ogélnej“, majacej przewaznie
negatywny charakter dialektycznego rozwigzania
sprzecznosci  pedagogicznych, jakie wystgpity
w dziejach. Gentile umieszcza ,,dydaktyke specjal-
na"“, ktérej zadanie polega na dialektycznej kon-
strukcji pozytywnego systematu form wychowania.
Negacja wszystkich przedmiotowych wartosci, kto-
re by przeciwstawiaty sie podmiotowi jako wartosci
transcendentne, nie pozwala Gentilemu na przepro-
wadzenie klasyfikacji dobr wychowawczych. Jego
monizm doprowadza go nawet do zaprzeczenia mo-
zliwosci klasyfikacji nauk. Jezeli mimo to przyste-
puje do utozenia systematu wartosci kulturalnych
oraz wychowawczych, to wyprowadza go z samej
istoty ducha, majgcego swoj ,wiekuisty rytm“.

Didattica, 85, 5t), 70. — Pedagogia, 499 i n. —
Por. takze rozprawe Unita delVeducazione w tomie La ri-
forma delVeducazione.
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W ten spos6b wielo$¢ wartosci kulturalnych przed-
stawia sie jako jednowymiarowy szereg, z je-
dni ducha wyptywajacy. Jest to wspomniany juz
~trojkrok”, na ktérym polega rytm ducha: podmiot,
aby sie zrealizowaé, wystepuje poza siebie, pograza
sie w przedmiocie i stwarzajgc sobie ten przedmiot
na nowo, wraca do siebie i w ten sposéb urzeczy-
wistnia jednie samego siebie i innosci.

Temu tréjkrokowi ducha odpowiadajg wedtug
Gentilego trzy podstarooroe formy zycia duchowego:
sztuka, ktora jest tylko realizacjg czystej podmioto-
wosci, religia jako forma rozwojowa ducha, w kt6-
rej wystepuje on jako czysta przedmiotowosc, i fi-
lozofia jako jednia obu poprzedzajacych form du-
cha (sztuki i religii), w ktorej samowiedza ducha
urzeczywistnia sie najpetniej Mozna zapytac,
gdzie tu jest w tym systemacie form duchowych
nauka, gdzie moralno$¢, prawo, panstwo i gospo-
darstwo, ktére przeciez w poprzedzajagcym Gentile-
go systemacie wioskiego idealizmu B. Crocego
graty tak wielka i samoistng role "®. Nauka nalezy,

Pedagogia, cz. Il1, rozdz. 1V i V. — Didattica,
cz. 11, rozdz. I.

29) Croce dzieli, jak wiadomo, wszystkie formy
ducha na teoretyczne i praktyczne. Do pierwszych nale-
Zg. dziedzina estetyczna (poznanie intuicyjne), obejmu-
jaca mowe i sztuke, i jako wyzszy stopien, nauka (pozna'
nie pojeciowe), ktdrej skoriczong forme stanowi filozofia.
Analogicznie uktadajg sie praktyczne formy ducha: dzie-
dzina ekonomiczna, do ktérej nalezg takze prawo i pan-
stwo, jako formy wyrazenia (mowa) czynnika ekono-
micznego, i dziedzina moralna, jako skoriczona forma
praktyki Eeligia nie ma miejsca w tym systemie, nie
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wedtug Gentilego, do dziedziny religii w szerszym
znaczeniu tego wyrazu. Podobnie jak religia, jest
ona forma czystej przedmiotowosci oraz dzieli z nig
jej agnostycyzm i dogmatyzm. Skierowujgc sie na
czysty przedmiot (materia w przyrodoznawstwie
i przeszto$¢, ciezar tradycji — w historii), jest
ona jak i religia ,kontemplacjg $mierci, czyli daze-
niem do zatracenia sig, zadza samozniszczenia“/®).
Praktyczne formy ducha zajmujg w systemacie
Gentilego jeszcze mniej samodzielne stanowisko:
skoro panstwo i prawo naleza do sfery czystej

jest tez wedtug Crocego niczym innym, jak niedoskonaty
forma filozofii, zastepowang przez nig catkowicie. —
Por. B. Croce, Estetica, cz. I, rozdz. VII i VIII.

29 Didattica, 164. W przeciwienstwie do Crocego,
ktoéry nauki szczegotowe wiacza do filozofii, jako nauki
skonczonej, Gentile przyznaje samoistng funkcja zarow-
no przyrodoznawstwu jak i empirycznej historii. Row-
niez religia, mimo Ze oznaczona jest jako philosophia
minor, otrzymuje znacznie samodzielniejsze stanowisko
W jego systemacie, niz u Crocego. Co sie tyczy specjal-
nie chrzescijanistwa, to Gentile uwaza je za najwiekszy
zwrot w dziejach ducha: zwrot od transcendentnego
Swiata idej do jazni do podmiotu, a przeto do pogtebie-
nia ducha. O ile chrzescijarstwu katolickiemu nie udato
sie przezwyciezy¢ transcendencji filozofji starozytnej,
a zatem i jej intelektualizmu, o ile w woluntaryzmie
chrzescijanstwa protestanckiego przetrwata ta transcen-
dencja jako roztam pomiadzy wolg a intelektem, to filo-
zofia czystej immanencji, rozpoczynajaca sig od Vi ¢ o-
na i Kanta i prowadzaca poprzez idealizm niemiec-
ki i whoski (Rosmini, Gioberti) do idealizmu
aktualistyeznego, nie jest niczym innym, jak udoskona-
leniem podstawowego motywu chrzescijanstwa, ,,nowym
chrzescijanstwem?”.
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przedmiotowosci (do ,mitologicznosci“, w ktorej
znajdujemy charakterystyczny takze dla nauki
agnostycyzm i dogmatyzm), tedy prawdziwa moral-
nos¢ stapia sie dla Gentilego z filozofig, ktorej nie
nalezy rozumie¢ jako doktryny a tym bardziej jako
systematu pojeciowego, lecz jest ona formg ducha
jako samowiedzy i ,autokreacjg“, ,samym zyciem
ducha“

Whioski dydaktyczne, jakie Gentile wyprowa-
dza z tego ,trojkroku aktu duchowego“, zawieraja
caly szereg nader doniostych wskazan prakty-
cznych. W ,dydaktyce sztuki* Gentile zwalcza jak
najusilniej retoryke, ktéra jest dla niego niejako na-
turalng formag zwyrodnienia wychowania estety-
cznego. O ile sztuka jest realizacjg czystej podmio-
towosci, to wychowanie estetyczne nie jest niczym
innym, jak ksztatceniem dziecka do wiasnej ekspre-
sji. Jest ona pierwszym szczeblem procesu wycho-
wawczego, gdyz zdolno$¢ cztowieka do wyrazania
siebie jest niezbednym warunkiem wszelkiego ucze-
nia sie. Ksztatcenie mowy w szerszym znaczeniu wy-
razu (czytanie i pismo, wypracowania i lektura) sta-
nowi dla Gentilego najistotniejszg tres¢ wychowania
estetycznego. Niebezpieczenstwo retoryki powstaje
tu stad, ze podmiotu nie traktuje sie jako aktu du-
chowego, lecz jako pustg forme substancjalng. Dziec-
ko powinno sie uczy¢ wyrazaé siebie. Zamiast tego
narzuca mu sie gotowe przepisy, jak ma pisac i czy-
ta¢, obce tematy, okreslajace z géry, co ma pisac,
choéby nie miato w tym wecale doswiadczenia wia-

Por. Discorsi di religione, 11, § 7—14.
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snego. Czytanie dla czytania, pisanie dla pisania,
mowa jako cel sam w sobie a nie jako $rodek do wy-
razenia siebie sg z koniecznosci skutkami takiego po-
stepowania. Stad ptynie uprzedmiotowienie sztuki,
zwyrodnienie sztuki w pustg forme a wychowania
estetycznego w nasladowanie gotowych wzoréw. Za-
miast ksztatcenia czystej podmiotowosci, wyradza
sie ona w retoryke, ktérej istota na tym polega, ze
sztuke zastepuje teoria sztuki a nawet receptura
(precettistica).

Niebezpieczenstwu retoryki odpowiada na
szczeblu mychomania religijnego i naukowego nie-
bezpieczenistwo dogmatyzmu. Istota religii zaréwno
jak nauki jest ,podkre$lanie nie tyle prawdy, co $ci-
stosci poznania“, trzymanie sie faktow bez siegania
do proceséw, ktorych fakt jest petryfikacjg. ,,Cho¢
nauka i religia nawzajem sie zwalczajg, przeciez
zgodne sg co do zasady absolutnej niepojetnosci fa-
ktu. Religia jest konsekwentniejsza, przyjmuje te
zasade po prostu, zamyka sie w niej i czyni z niej
zasade zycia duchowego. Nauka rozumie zasade,
teoretyzuje o niej, ale nie potrafi da¢ sobie z nig
rady: nie przyjmuje irracjonalnosci Swiata, nie za-
myka sie w niej i sagdzi, ze sie przed nig ukryje przez
to, ze od jednego faktu przechodzi do drugiego, ale
przez to zabija nie irracjonalnos¢, tylko czas“. Za-
pewne, takie trwanie przy przedmiotowosci jest sto-
sunkowo dobre, gdyz licha podmiotowos¢ empiry-
cznej jazni przyzwyczaja sie¢ do postuszenstwa
wzgledem prawdy i prawa, a takie wyszkolenie em-
pirycznej jazni jest niezbedne do zrealizowania sie
w niej jazni transcendentalnej. O ile jednak naucza-
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nie zatrzymuje sie przy fakcie, nie pozwalajgc, aby
przezen przeSwiecat czyn ducha, ktéry go zrodzit,
wyrodnieje ono i staje sie nauczaniem dogma-
tycznym. Przyrodoznawstwo zamienia sie wtedy na
abstrakcyjne nagromadzenie faktéw jednostkowych
albo oderwanych teorii jako czego$ ostatecznego.
Historia zamiast przesztosci, zyjacej w terazniejszo-
éci, staje sie sumg nie obchodzacych nas martwych
faktéw. Nawet religia staje sie katechizmem, w Kto6-
rym zatraca sie zupetnie zywe doswiadczenie jaZni,
poszukujacej Boga lub objektywizujacej sie w Bo-
gu. Zeby tego niebezpieczenstwa uniknaé, naucza-
nie musi, postuszne trojkrokowi ducha, wstgpi¢ na
wyzszy szczebel, na szczebel filozofii.

Nauczanie filozofii nie znaczy wedtug Genti-
lego nauczania systematéw filozoficznych. Nigdy
nie nalezy traktowac filozofii jako ,juz okreslonego,
juz gotowego systematu“. ,Filozofia, ta ktéra jest
rzeczywistoscig a nie urojeniem, filozofia filozofa
I cztowieka, a nie ta wytozona w systematach, zyje
i jest zawsze na drodze do twdrczosci w umysle
ludzkim. Co wiecej, nie jest niczym innym, tylko
zywa mysla cztowieka“. W ten sposéb filozofia zle-
wa sie z ,etyka poznania“. | na tym konczy sie koto
dydaktyki, odzwierciedlajgce okrezny bieg ducha.
Dydaktyka, zlewajgc sie z filozofig, napetnia szkote
duchem jednolitym, dzieki ktéremu dopiero ze szko-
ty abstrakcyjnej i fragmentarycznej staje sie ona
szkotg konkretna, szkotg zycia

Didattica, 145, 171, 181, 1%.
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~>CUOLA SERENA” G. LOMBARDA -RADICEGO

Systematowi pedagogicznemu Gentilego nie
mozna odmowi¢ wielkiego polotu i filozoficznej sity
mysli. Systemat ten wydaje sie jakby odlany z je-
dnej bryty i imponuje swa architektonika, przez
ktorag przenika zapat rzetelnego wychowawcy. Mi-
mo to nie mozna uchroni¢ sie od wrazenia, ze syste-
mat ten jest jednak zbyt abstrakcyjny a moze nawet
zbyt architektoniczny, aby to odpowiadato w zupet-
nosci wymaganiom samego idealizmu aktualisty-
cznego. Lombardo-Radice, ktéry uwaza sie za ucz-
nia Gentilego, rozni sie od niego tym, ze abstrakcyj-
nemu schematowi jego pedagogiki nadaje zywga po-
staC. Ksztattujgc systemat Gentilego empirycznie,
przeprowadza w swej pedagogice pewne motywy,
ktére mozna by oznaczy¢ jako kantowskie, a ktore
zblizaja go do owej tagodnej formy wspdtczesnego
idealizmu wioskiego, uciele$nionego w dziele B e-
nedetta Crocego. Wystepuje to juz jasno
w jego ujeciu pedagogiki jako nauki. Jak Gentile,
odrzuca on ujecie pedagogiki, jako nauki norma-
tywnej lub technicznej. Zadanie pedagogiki polega
na tym, aby ,w kazdej, najskromniejszej nawet
sprawie w nauczaniu odzywato sie echo catego zycia
ducha“. | dla niego ,,nie ma pedagogiki, ktora by roz-
nita sie (distinta) od filozofii ducha*  Gdy jednak
Gentile odrzuca pedagogike jako samodzielng nauke

Lezioni, 424.  Educazione, 34. —Por. Uldeale
educativo, 72
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do tego stopnia, ze gtdowna jej funkcje upatruje
w dialektycznym obaleniu przesagdéw tradycyjnej
nauki wychowania a przeto w ,redukcji pedagogiki
do filozofii*, gdy nawet powiada w pewnym miej-
scu, iz ,,tkwiagca w zywym akcie nauczania dydakty-
ka nie daje sie pisac, lecz tylko urzeczywistnia¢“ G®
to Lombardo-Radice przyznaje pedagogice wiasne
pole badan. Definiuje ja jako ,samowiedze czyn-
nosci wychowawczej“, jako ,krytyke doswiadcze-
nia pedagogicznego®, zupetnie podobnie do tego, jak
B. Croce uwaza estetyke za krytyke jezykowo- lite-
rackiego i artystycznego doswiadczenia. Rézni sie
on w ogdle od Gentilego tym, ze ktadzie silny nacisk
na doswiadczenie. W odrzuceniu przez Gentilego
pedagogizmu upatruje tylko pogtebienie croceow-
skiej krytyki retoryki i zastosowanie jej w dziedzi-
nie pedagogicznej. Sam za$ na tej krytyce w du-
chu Crocego poprzestaje. Majac zawsze na wzgle-
dzie jazn empiryczng (mimo ze i on uznaje, iz jazn
empiryczna zatraci¢ si¢ winna w jedni jazni tran-
scendentalnej) podkresdla znacznie silniej niz Genti-
le czynnik rzeczywistosci, przeciwstawionej dialek-
tycznie podmiotowi. ,Usuncie ksztattujagcg ak-
tywnos$¢ jazni (ducha)—wyraza si¢ w pewnym miej-
scu catkiem po kantowsku — a rzeczywistosé sta-
nie sie Slepa, usuncie rzeczywistos¢, a duch stanie
sie prozny“ ®).

»Non si scriva, ma si fa”. Dydaktyka taka ,mo-
glaby tylko by¢ wskazana przez filozofig, ale nie wykla-
dana”, gdyz nie moze by¢ lepszego wyktadu, niz ,,sama
szkota w swej czynnosci” (Didattica, 123, 125).

3) L’ldeale educativo, 164
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Definicja pedagogiki jako krytyki dosSwiad-
czenia pedagogicznego skierowana jest u Lombarda-
Radicego polemicznie przecimko ,pedagogizmomV.
Jak Gentile, widzi on w pedagogizmie gtdownego
wroga, ktérego nalezy zwalczaé przede wszystkim.
Wedtug niego réwniez u podstawy pedagogizmu
tkwi zatozenie dualizmu miedzy podmiotem a przed-
miotem wychowania (wychowawcg a wychowan-
cem), jak réwniez pojmowanie rzeczywistosci jako
czego$ danego, co miatoby by¢ ujmowane przez
podmiot zupetnie obiektywnie, a przeto intuicyj-
nie, i coby w swej transcendencji nic na tym nie cier-
piato, ze jest przez podmiot poznawane lub nie
Z tego zatozenia wynika ujmowanie pedagogiki jako
umiejetnosci udzielania wychowancowi owej goto-
wej treSci rzeczywistosci. Pedagogizm wychodzi
wiasnie z zatozenia, ze forma i tres¢, Srodki i cele
wychowania moga by¢ od siebie oddzielone, ze ist-
nieja srodki same w sobie, ktére moga stuzyé do
ujecia dowolnej tresci. Oddzielajac zagadnienie ,,jak
uczyc¢* od zagadnienia ,czego uczyc¢“, pedagogizm
nadaje srodkom charakter absolutny i ,koncentruje
w ten sposdb préznie”. Naprawde jednak stosunek

PH W tym L.-R. upatruje istote pozytywizmu (za-
rowno w filozofii jak w pedagogice). Pod wzgledem
odrzucenia tego stanowiska zgodny jest nie tylko z Gen-
tilem, lecziz Deweyem. Zob. rozdziat o Deweyu w tej
ksigzce (I11). Na pokrewienstwo miedzy Gentilem a De-
weyem wskazuje C. Sganzini w przytoczonej
juz rozprawie. — Por. art. F. Albeggianiego,
Realismo, positivismo e idealismo pedagogico. (,L'Edu-
cazione Nazionale”, 1926, 7).
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Srodkéw do celéw jest organiczny i wzgledny: cel
staje sie Srodkiem, gdy jest zdobyty, $rodek za$ jest
przedsionkiem celu i jest z nim zwigzany organicz-
nie. Kazdy nauczyciel stosuje rézne i coraz nowe
srodki, prowadzi tez wychowanca do coraz nowych
celéw. Jak cele stosujg sie do wychowanca, tak $rod-
ki — do nauczyciela. Poniewaz jednak w prawdzi-
wym wychowaniu nauczyciel i wychowaniec stano-
wig jednie, wiec tez stale rozwijajace sie Srodki
i cele wychowania przenikajg sie nawzajem. Twier-
dzenie o organicznym charakterze stosunku miedzy
celami a $rodkami, przekonanie, ze $rodek i cel
wzajemnie sie warunkuja, ze ani nie ma wyznaczo-
nych z gory srodkéw, ktére by mogty prowadzi¢ do
dowolnych celéw, ani nie mozna wybiera¢ dowol-
nych $rodkdéw, aby osiggna¢ okreslone cele, przeko-
nanie to stanowi jeden z najbardziej podstawowych
motywow zaréwno teorii wychowania, jak i polity-
ki szkolnej Lombarda-Radicego

Z ubezwzglednieniem S$rodkéw w pedagogiz-
mie najscislej jest zwigzany abstrakcyjny unifor-
mizm szkoty tradycyjnej. Skoro nauczyciel ma do-
ktadnie przepisang droge, jak powinien uczyé, nau-
czanie wyradza sie w nasladownictwo jednego wzo-
ru, odtwarzanego niewolniczo zaréwno przez nau-
czyciela, jak przez ucznia. Pedagogizm jest natural-
nym narzedziem w praktyce szkoty rzadzonej biu-
rokratycznie, ktéra jest rownoczesnie szkotg bierno-
ci. Traktuje ona nauke, sztuke i wszystkie w ogoble

Accanto ai maestri, 536 i in. — L4deale educa-
tivo, 60 i n.



— 367

dobra kulturalne jako gotowe wyniki, ktére powin-
ne by¢ podane uczniowi, a nie jako zagadnienia,
ktoére on ma na swoj sposéb rozwigza¢. Stad — ma-
terializm szkoty abstrakcyjnej. Jest ona szkotg sa-
mej tylko informacji, a nie ksztatcenia ducha. Jej
zadaniem jest ,znizy¢ nauke do ucznia, a nie
wznie$¢ ucznia do nauki“. Reka w reke z tym ma-
terializmem szkoty abstrakcyjnej idzie jej forma-
lizm: jest to licha dialektyka, ktora przejawia sie
wszedzie, gdzie nieroztgczna wiez dialektyczna mie-
dzy formg a tresciag zostata zerwana. Uczniowi daje
sie tematy zadan, na ktére nie ma on nic wiasnego
do powiedzenia, musi wiec trzymaé sie regut, kté-
rym nie odpowiadajg zadne fakty z wiasnego do-
$wiadczenia, Uczy sie méwic, pisa¢ i rysowac nie
zeby wyraza¢ jazn wiasna, lecz aby nasladowac
zadany mu wzér, dla samego méwienia i pisania.
Plaga retoryki jest nieuniknionym skutkiem takiego
sposobu postepowania. Ale materializm szkoty ab-
strakcyjnej siega jeszcze giebiej: skoro przedmioty
nauczania nie sg niczym zwigzane i nie moga byc¢
zwigzane, programy ich mechanicznie rosng. Ency-
klopedyzm szkoty abstrakcyjnej prowadzi wiec
z koniecznosci do wewnetrznego rozpadu, do scep-
tycyzmu, t, zn. ,uwigdu wszystkich sit duchowych*.
Poniewaz wszystko sprowadza sie do metod i pro-
gramoOw, poniewaz nauczyciel nie robi nic innego,
précz powtarzania podrecznika, przeto cofa sie ja-
ko sita duchowa. Szkota abstrakcyjna jest wiec
szkotg, gdzie panuje podrecznik, gdzie kazde dobro
wychowawcze czerpie sie nie ze zrédia, leCz zasad-
niczo z drugiej reki. Jest to szkofa, gdzie zamiast
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zywego i uduchowionego stowa nauczyciela wyste-
puje martwa litera podrecznika, gdzie nauczyciel
jako taki jest wykreslony.

W przeciwienstwie do tego Lombardo-Radice
obstaje przy niemoznosci zastgpienia nauczyciela
w szkole. Przez wszystkie jego pisma snuje sie jako
ozywczy motyw dgzenie do przypomnienia nauczy-
cielowi wysokiej godnosci jego urzedu. Swiadomy
swego powotania nauczyciel jest jednak przeciwien-
stwem nauczyciela skrojonego na modte pedagogiki
abstrakcyjnej. Pierwszy nigdy sie nie powtarza, sam
sobie uktada program, jest wciaz inny, jego , meto-
da“ jest on sam. | dlatego rzecza gtéwna jest ogol-
ne wyksztatcenie nauczyciela, a nie tak zwane przy-
gotowanie zawodowe. Powinien on zy¢ swym zawo-
dem a nie czuc sie posiadaczem martwego inwenta-
rza $rodkéw nauczania, powinien by¢ nie tylko nau-
czycielem, lecz takze obywatelem i cztowiekiem, nie
powinien nigdy dopusci¢ do zagasniecia w sobie
daznosci do dalszego ksztatcenia sig, gdyz ksztatce-
nie sie jest zawsze wedtug Lombardo samoksztat-
ceniem

Szkota abstrakcyjna nie tylko wykresla nau-
czyciela, lecz i ucznia degraduje do roli biernego
odbiorcy narzucanego mu z zewnatrz materiatu nau-
czania. Traktujgc dziecko nie jako ducha, lecz jako
rzecz, zastepuje zywa! osobowos¢ dziecka przez ab-
strakt. Tym abstraktem dziecka jest to, co Gentile

Educazione, 102 i n. Lezioni, 108, 114, 63, 77,
82. — L’ldeale educativo, 164.
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nazywa obwodem duszy ludzkiej: zespét popeddw,
wytwor dziedzicznosci i otoczenia, stanowigcy wia-
sciwy przedmiot pedagogiki eksperymentalnej. We-
dtug Lombarda-Radicego wszystkie tak zwane fakty
duszy dzieciecej nalezg do biologicznej natury
cztowieka, ta za$ ,nie jest czynnikiem ksztatcenia
duchowego, lecz tylko jego zatozeniem albo raczej
granicg i zapotg, na ktérg owo ksztatcenie ducha
nieustannie natrafia“. Wychowanie nie zna zadnych
popeddw, dziedzicznosci, otoczenia, albo gdy je zna,
to tylko po to, aby je przezwycieza¢. Nie zna zad-
nych czynnikoéw Slepych, lecz tylko Swiadome. Po-
pedy, dziedziczno$¢, otoczenie majg tym wieksza
wage, im mniej cztowiek jest cztowiekiem. Stanowig
one tylko negatywng strone wychowania, ktére-
go istote pozytywna Lombardo ujmuje w duchu
Gentilego jako ,,wzajemne przenikanie sie duchow*
(compenetrazione spirituale), jako autoeducazione,
ktore stale sie wolnym czynigc (ale wolnym nie be-
dac), jest z koniecznosci zawsze uwarunkowane
przez wewnetrzne i zewnetrzne okolicznosci (fakty).
Nie mowigc tego wyraznie, uznaje wiec Lombardo
mys$l Hegla, ktory abstrakty uwazat za wytwory
negacji. Gtéwna wada psychologii naturalistycznej
i pedagogiki eksperymentalnej polega wiasnie na
tym, ze nie chcg one widzie¢ w dziecku nic innego,
jak sume odosobnionych i abstrakcyjnych wiasno-
Sci, ktdre w rzeczywistosci stanowig tylko negatyw-
ne warunki wychowania. Wydaje sie im wprawdzie,
ze czynig dziecko osrodkiem szkoty, moéwiag o wol-
nosci dziecka i jego samodzielnosci. Faktycznie jed-

24
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nak dochodzg tylko do wolnosci abstrakcyjnej i ne-
gatywnej, ktéra w rzeczywistosci zamienia sie na
swe przeciwienstwo \®).

W zwigzku z tym szczegOlnie interesujacy sie
staje stosunek Lombardo do Montessori. ,Istniejg —
powiada L.-R. — dwie Montessori“. Jedng jest ta,
ktora, podejmujac tradycje Rousseau’a, Frobla
i Tolstoja, z nowg energig glosi zasade samowycho-
wania dziecka. Ta Montessori wypowiedziata walke
pedagogizmowi i retoryce, sztucznie wymuszonemu
zainteresowaniu, dawnej nieszczerej karnosci, nie-
zyciowosci szkoty abstrakcyjnej. Umiata tez pro-
wadzi¢ te walke z zapatem i powodzeniem. Obok
niej istnieje jednak druga Montessori, ktora te swo-
ja ptodng podstawowsg idee ,ubrata w forme pozy-
tywizmu i ubdstwienia btednego eksperymentaliz-
mu“. Ta Montessori wychodzi z pojecia ,,0s0bowo-
sci receptywnej“, pojecia ,tak sprzecznego, jak
kwadratowe koto“. Sadzac, ze uda sie jej posunaé
rozwoj osobowosci przez zracjonalizowany, fabrycz-
nie wytwarzany ,materiat dydaktyczny*, t. j. przez
uksztattowanie otoczenia, ulega ona ztudzeniu, ze
»-moze ustali¢ typowe $rodki, ktére dla samorzutne-
go rozwoju osobowosci dziecka sg konieczne i wy-
starczajace”. Srodki te sg jednak niezliczone i zmie-
niajg sie zaleznie od wychowanca i od nauczyciela,
powinny tez by¢ wcigz na nowo w kazdym przy-
padku odkrywane. Nigdy w danym $rodku nie mo-
ze tkwié¢ tajemnica samorzutnosci, aktywnosci

2 Educazione, 67. — Uldeale educativo, 51 i n.



dziecka, lecz przeciwnie, w samorzutnosci, miano-
wicie samorzutnosci czczonej religijnie, tkwi tajem-
nica wartosci Srodka. O ile dziecko pozostaje wolne
w odpowiednim dla niego otoczeniu fizycznym
i moralnym, kazdy dowolny srodek (zabawa, praca,
materiat do éwiczen) staje sie dla niego nieskoriczo-
nym zrodtem samowychowania. Aktywnos¢ dziecka
na dowolnym przedmiocie jest niewyczerpana.
Dlatego, chociaz wymyslone przez Montessori srodKi
mogg byé bardzo pozyteczne w rekach oswieconej
i taktownej wychowawczyni, to jednak o ile sg usta-
lone raz na zawsze i przepisane jako konieczne i wy-
starczajgce, wyradzajg sie w zabdjczy mechanizm,
jak zresztg wszystkie Srodki wyznaczone z gory,
ktore ograniczajg samodzielno$¢ nauczyciela. W ro-
ku 1921 Lombardo-Radice spodziewat sig, ze Mon-
tessori uwolni sie jeszcze od tej pozytywistycznej
szaty zywego rdzenia swej teorii, a przede wszyst-
kim praktyki. Po trzecim wydaniu jej zasadnicze-
go dzieta (1926), ktore przypieczetowato rozwdj jej
metody w kierunku nowej mechanizacji, Lombardo
musiat sie tej nadziei wyrzec i wystapit z ,,Komisji
dla popierania metody Montessori“. Jak wiadomo,
wydanie to rézni sie od poprzednich tym, ze ,ma-
teriat dydaktyczny“ osigga juz tutaj stanowisko
monopolistyczne, wolne rysunki i inne sposoby sa-
morzutnej aktywnos$ci dziecka sa zupetnie wyla-
czone, racjonalne uksztattowanie otoczenia ogtoszo-
ne jest jako istota nowej metody a rozumiane jako
niechybnie dziatajacy mechanizm, dzieki ktéremu
wychowawczyni moze udzieli¢ wychowancowi
wszystkiego, co chce, przy czym wychowaniec nie
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odczuwa przymusu z jej strony a wiec i wilasnej
niewoli

Metodzie Montessori Lombardo przeciwstawia
inng, ktorg nazywa ,metoda wioskg“ albo metoda
Agazzi, wreszcie metodg Latter i Alice
Francbetti od imienia poprzedniczek Mon-
tessori, ktorym ona zawdziecza wiasciwie zywy
rdzen swojej teorii i praktyki. W szeregu znakomi-
tych dziel, z ktérych najwazniejsze jest Athena
Fanciulla, Lombardo opisuje te metode, ktérej za-
stosowanie ujrze¢ mozna w szkotach w Mompiano,
Montesca, Muzzano, w mediolanskiej ,La Rinnova-
ta“ i wielu innych szkotach we Whoszech i wioskiej
Szwajcarii. Dzieta te sg wprost wzorowym przykia-
dem owej dydaktyki, ,ktéra nie daje sie sformuto-
wacé, lecz tylko wskazac¢" i ktorg Gentile, jak wie-
my, uznawat za jedynie mozliwg. Gdybysmy jed-
nak chcieli ja wraz z Lombardem-Radicem spro-
wadzi¢ do jakiej$ formuty, trzeba by o niej powie-
dzie¢,' co nastepuje. Zamiast abstrakcyjnego, fa-
brycznie wytwarzanego ,materiatu dydaktyczne-
go“, przykrojonego do c¢wiczenia poszczegblnych
~Zmystow*, uzywa sie tutaj nader roznorodnego ma-
teriatu, ktory wyptywa bezposrednio z konkretnego
otoczenia duchowego dziecka i ma na celu réwno-
czesne syntetyczne éwiczenie wszystkich zmystow:
miedzy innymi takze ,niepatentowane zabawki*
(cianfrusaglie senza brevetto), znajdowane przez

Accanto, 508 in. — Por. artykuty L.-R. o Mour
tessori w ,Educ. Nazionale” 1926, Nr 7 i 8 Por. tez moj
artykut o Montessori w ,,Przedszkolu” 1935/6.
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dzieci w lesie, w ogrodzie, nawet na ulicy i groma”
dzone z takim zapatem; ale takze ludowe gry ru-
chowe, tance tudziez piesni ludowe. Przez to, ze na
miejsce abstrakcyjnego, sztucznego Srodowiska
spracowni“ Montessori wystepuje tutaj zywa rze-
czywistos¢ przyrody i folkloru, otoczenie traci swoj
automatyczny charakter i staje sie tym, czym jedy-
nie moze by¢ w prawdziwym wychowaniu; przed-
miotem, przyswajanym sobie w akcie duchowym
dziecka i dopomagajgcym mu do wyrazenia siebie
jako tworzacej sie osobowosci.

Naturalng forma, w ktorej dokonywa sie to
wyrazanie siebie samego przez dziecko, jest, wedtug
Lombarda, zahama, przebywajgca w dziedzinie fan-
tazji a postugujaca sie mowa i rysunkiem, Spiewem
i ruchem rak. Pozwoli¢ zabawie dojrzewac stopnio-
wo do pracy, ktora wyptywa z potrzeb zycia dzie-
ciecego i im stuzy — oto na czym potega wedtug
Lombarda zndanie wychowania we wczesnym dzie-
ciectwie, majacego doprowadzi¢ dziecko do szkoty
i do pracy w szkote. ,Materiatu dydaktycznego*
Montessori nie nalezy tu bynajmniej odrzucac: trze-
ba go tylko pozbawi¢ czysto biernego charakteru
i uczyni¢ trescig zabawy. Cwiczenie zmystow po-
winno i8¢ reka w reke z wiasng ekspresja dziecka,
przez co dopiero mozna przezwyciezy¢ izolowanie
poszczegblnych zmystow od siebie. Poniewaz za$
ekspresja wiasna stuzy zespotowi, wiec przezwycie-
za sie przez to rowniez tak charakterystyczne dla
metody Montessori zatomizowanie klasy. Mimo ze
Lombardo metode przez siebie wychwalang nazywa
~wioska"”, zdaje sobie doskonale sprawe z jej zwigz-
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ku z duchem pedagogiki Froebla. Co go rozni nie tyl-
ko od freblizmu, ale i od samego Froebla, to nader
mocne podkreslenie przez niego przygotowaw-
czej do szkoty funkcji przedszkola. Wystepuje tak-
ze przeciwko przesadnemu symbolizmowi Froe-
bla. Stad nacisk, jaki Lombardo kiadzie na mowe
i wolny rysunek jako $rodki ekspresji dojrzewaja-
cej osobowosci dziecka. Lombardo, idac za Crocem,
widzi w ekspresji wiasciwag istote sztuki i diatego
Avychowanie we wczesnym dzieciectwie jest dla nie-
go tym samym, co wychowanie estetyczne. Sztu-
ka jako ekspresja wiasna jest dla niego istotg zycia
dziecka, nadaje mu powage, swoistg kazdemu zy-
ciu. | uwalnia takze wychowawce od pokusy osta-
dzania dziecku kazdego materiatu, jaki sobie ma
przyswoi¢. Swg idealng szkote nazywa Lombardo-
Radice scuola serena: pogodno$é szkoty oznacza rze-
telno$¢, powage, rados¢ i jasnos¢ — wszystko ra-
zem *°).

Scuola serena Lombarda nie przeprowadza
ostrej granicy miedzy szkotg elementarng, ktdrg
przede wszystkim interesuje sie dydaktyka, a przed-
szkolem, ktore stopniowo przechodzi w szkote. Jest
to jedng z gtdwnych wiasciwosci jego dydaktyki.
Pragnac wiec ujac jeszcze raz pokrotce gtdwne za-
sady scuola serena, musimy przej$¢ od przedszkola
do szkoty. Szkota ma nie przygotowywac do zycia,
tecz by¢ samym zyciem: ta zasada zycia ma u Lom-

Procz wspomnianych w tekscie (U metodo ita-
liano, Athena Fanciulla) por. La buona messe i Il pro-
blema delVeducazione infantile, 1930,
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barda podwojne znaczenie. W stosunku do ucznia
»2ycie* oznacza konkretng sytuacje duchowg ucz-
nia, z ktoérej powinno wychodzi¢ nauczanie: miejsce
rodzinne, ludowosé, realne zainteresowania dzieci,
przezywane przez nie zagadnienia. Przede wszyst-
kim jednak polega ono na roztopieniu przez pod-
miotowo$¢ ucznia kazdego stajagcego wobec niego
przedmiotu, a zarazem na spdjni ucznia i nauczy-
ciela w duchu. W stosunku do nauczyciela o zyciu
stanowi jego kultura: nauczyciel powinien sie uczyg,
tworzy¢, nigdy sie nie powtarza¢, a wiec row-
niez roztapiaé w swojej podmiotowosci przed-
miot, ktdrego uczy. Za$ zycie nauczyciela w swoim
przedmiocie polega na tym, ze on, jako nauczyciel,
powinien by¢ czym$ wiecej: badaczem, obywatelem,
cztowiekiem. ,Ksztatcagc cztowieka, oddziatuje po-
przez swego wychowarnca na rodzine, miasto, ca-
ty nardéd“, wychowuje wiec i Srodowisko, ktore
czyni podtozem swego nhauczania. Zasada zycia
urasta wiec sama przez sie do zasady catosci.
Zasadzie tej przyznaje Lombardo w swej dy-
daktyce szczegdlnie donioste znaczenie. Nie tylko
klasa szkolna powinna tworzyé catosé, zespdt du-
chowy, w ktérym kazdy wychowaniec zajmuje swe
indywidualne miejsce, lecz i szkota jako cato$¢ po-
winna stanowié¢ zesp6t nauczycieli, owiany jednym
duchem. Wymagane wecigz przez nowg pedagogike
wzajemne przenikanie sie poszczeg6lnych przedmio-
toéw jest tylko naturalnym nastepstwem zasady ca-
tosci. Tq wiadnie zasada rozni sie nowa szkota od
tradycyjnej, ktérej atomizm nie jest niczym innym,
jak zewnetrzng strong jej charakteru abstrakcyjne-
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go. Jezeli zasade catosci zastosowac do duszy po-
szczeg6lnego ucznia (lub nauczyciela), to wynika
z tego zasada aktywnosci. Rozumie sie samo przez
sig, ze Lombardo jest zwolennikiem szkoty aktyw-
nej. Jezeli woli uzywaé¢ hasta szkolty pogodnej,
to dlatego, ze pojecie aktywnosci, podobnie jak szko-
ty pracy, stracito swa jednoznaczno$¢. Nie pozytecz-
na, a tym mniej reczna praca stanowi o istocie wia-
sciwej aktywnosci, lecz akt duchowy, ktory za-
chodzi dopiero wtedy, gdy wspétdziata catos¢ du-
szy, t. j. ognisko osobowosci. Istniejg czyny, ktd-
re dziatajg nie ksztatlcaco, lecz znieksztakcajgce.
Sg to ,czyny, wywotane biernoscig os6b dziataja-
cych a powodujace bierne dostosowanie sie ze stro-
ny tych, na ktérych skierowuje sie ich dziatanie; —
takim jest kazdy postepek wychowawcy, ktory za-
niedbuje ustanowienia miedzy wychowawca a wy-
chowancem spojni duchowej®. Prarodziwa aktyw-
no$¢ oznacza wtajemniczenie ucznia w zagadnienie,
ktore ma by¢ rozwigzane. Jezeli budzi sie w uczniu
poczucie zagadnienia, jezeli rozwigzanie tego zagad-
nienia wywotuje Swiadomos¢ nowego zagadnienia,
to juz jest rzeczg nieistotng, w jakim rodzaju czyn-
nosci to rozwigzanie sie realizuje. Doznanie zagad-
nienia stanowi wiasnie wedlug Lombarda rdzen
zjawiska, ktoére on nazywa pogodnoscig: zawiera
ona w sobie rzetelno$¢ (sincerita) ucznia wzgledem
przedmiotu nauczania a przeto i wzgledem wiasnej
lepszej jazni (jazni transcendentalnej), powage (se-
reitd) moralng w wykonaniu pracy, chocby czysto
intelektualnej, jasno$¢ myslenia, ktdra jest zatoze-
niem wszelkiej $Swiadomosci obowiazku, a przeto
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i wszelkiego czynu moralnego. Rado$¢ ducha jest,
wedtug Lombarda, idgcego tu wslad za B. Crocem
i Gentilem, niczym innym, jak wyrazem tej moral-
nosci. Wiasnie dlatego zgadza sie tez Lombardo
z Gentilem w tym, ze wiasciwie uksztattowane
nauczanie jest najlepszym s$rodkiem wychowania
moralnego, a nawet jedynym $rodkiem wszelkiej
prawdziwej karnosci. Nalezy to zrozumieé: nie
dlatego, ze moralnos¢ staje sie przedmiotem budujg-
cych wskazéwek, lecz ze jest ona formg kazdego
myslenia, jako wilasciwego aktu duchowego

W Krajobrazie toskanskim, pogodno$¢ ozna-
cza petng tresci, nasycong forme. Pojecie to ma
wyraznie estetyczny sens. | odpowiednio do tego
szkota pogodna Lombarda-Radicego jest przede
wszystkim szkotg mychomania estetycznego. Wie-
my juz, ze pod tym wzgledem dydaktyka Lombarda
opiera sie na ujeciu przez Crocego estetyki, jako
~nauki o ekspresji i ogblnej lingwistyki“. Zagad-
nienie nauczania jezyka stuzy mu tez jako wzor
trafnego uksztattowania nauki w szkole poczatko-
wej w ogole. Gtdwng wadg tradycyjnej nauki je-
zyka jest wedtug Lombarda-Radicego to, ze naucza
sie tu mowy nie jako wyrazu doznanej tresci, lecz
jako czystej formy. Nauka jezyka ma charakter
specjalnego nauczania, ktérego celem jest zapo-
znanie ucznia z prawidtami abstrakcyjnej grama-
tyki. Wychodzi sie z prawidet gramatycznych, po-
prawia sie forme jezykowa samg przez sie, w ode-

Lezioni, 19, 20, 49, 83, 115 — L'ideale edueafi-
vQ, 69,
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rwaniu od tresci, ktdrg ma wyrazi¢, oddziela sie
sprawe ,jak nalezy mowic* od sprawy ,jak nalezy
myslec, przyzwyczaja sie ucznia do traktowania
mowy hiezaleznie od mysli. Przyczyna tych btedow
w tradycyjnym nauczaniu jezyka jest brak histo-
rycznej Swiadomosci jezyka. ,Uwaza sie jezyk za
gotowy, skonczony fakt, za bogato zaopatrzong szat-
nie idej, zawierajgca zapas ubiorow i masek wszel-
kiej miary i wszelkiego kroju*.

W przeciwienstwie do tego Lombardo podkre-
$la konkretny, historyczny, indywidualny charakter
jezyka. MOwic¢ to znaczy rozumie¢, a wiec ma to
znaczenie podwojne: jako indywidualny proces
ksztatcenia oznacza mowa ,,duchowa wspétprace je-
dnostki z jej mdwigcym otoczeniem“. ,Mowimy je-
zykiem innych w tej mierze, w jakiej stanowimy
z nimi duchowa wspolnote“. ,,Kazde pomyslane pra-
widto nie jest niczym innym, jak wysitkiem przy-
swojenia sobie cudzego wyrazenia, i znika ono samo
przez sie, gdy nie ma juz wysitku, t. zn. kiedy nam
sie udato zespoli¢ cudzego ducha z naszym*. ,,Mowa
wiec jako proces jest ciggtym ustalaniem praAvidel,
ktére wytryskujg z naszej o niej refleksji, a rowno-
czesnie burzeniem tych prawidet“, gdy znika zaga-
dnienie, ktére je zrodzito. Wiasciwa nauka jezyka
powinna wychodzi¢ z tego zywego jezyka, bedacego
wyrazem przezytej mysti i nie stosujgcego gotowych
prawidet, tecz stwarzajagcego je. Kazde pomyslane
prawidto powinno wiec by¢ poprzedzone przez
zagadnienie, na ktore to prawidto jest odpowiedzia.
Gramatyki nie nalezy uczy¢ jako abstrakcyjnego
systematu, lecz jako czegos, czym ona jest rzeczywi-
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écie: ,,ani jako quod prius, ani quod posterius wzgle-
dem jezyka, lecz jako zywego procesu, ktory zlewa
sie z przyswajaniem sobie mowy i posiada dzieje,
ktore nie sg niczym innym, jak dziejami samego je-
zyka“. Abstrakcyjng i 0og6lng gramatyke nalezy za-
stapi¢ gramatyka poréwnawcza i konkretna, ktéra
sie nabywa nie poza ani przed do$wiadczeniem je-
zykowym ucznia, lecz réwnocze$nie z nim i w nim.

Wynikajg stagd dwa donioste wnioski dydakty-
czne. Skoro mowa jako forma ekspresji jest nie-
roztgcznie zwigzana z trescig mysli, to nauka jezyka
nie powinna poprzestawaé na specjalnych lekcjach
jezyka, lecz musi by¢ wazkim momentem kazdego
nauczania. Nie ma nic bardziej bezmysinego, jak
obojetne traktowanie formy ekspresji jezykowej
wiasnie tam, gdzie uczniowie majg wyrazi¢ okre-
$long tre$¢ myslowa, i zmuszanie ich zarazem do
mowienia na specjalnych lekcjach na tematy, o kto-
rych nie majg nic do powiedzenia. Koniecznym na-
stepstwem takiego nauczania jest nierzetelna i pusta
retoryka, w ktérej stowo stracito swe petnowarto-
sciowe znaczenie.

Lombardo daleki jest jednak od tego, aby z3-
da¢ zniesienia specjalnej nauki jezyka. Wymaga
tylko, aby ta nauka, czerpigc swoje tematy z in-
nych przedmiotéw albo z zycia ucznidéw, badz
rodzinnego badz zycia klasy jako zespotu (kronika
klasy, pismo szkolne i t. d.), postugiwata sie gwarg
ucznidéw. Specjalna nauka jezyka w szkole ludowej
ma wilasnie jako gtowne zadanie ,wigczenie gwary
do jezyka literackiego®. Powotujgc sie w tej sprawie
na znane wymagania R. Hildebrand a, Lom-
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bardo zarysowuje projekt takiej regionalnej dydak -
tyki jezyka, ktora przez state zestawianie gwary
z jezykiem literackim budzi w uczniu poczucie pro-
blematyki jezyka, owej konkretnej gramatyki, kto-
ra ,w zywym jezyku bezustannie umiera, aby sie
zrodzi¢ na nowo"“. W wyzszych klasach szkoty po-
wszechnej mozna by elementy historyczno-dialek-
tologicznej gramatyki uczyni¢ przedmiotem spe-
cjalnego nauczania, a dopiero w szkole sredniej —
jak gdyby dla ukoronowania catej poprzedniej
nauki jezyka — uczy¢ wiasciwej gramatyki nau-
kowej. Jedyng gramatyka, dopuszczalng w szko-
le poczatkowej, jest owa zywa gramatyka, uciele-
$niona w osobie nauczyciela i pozwalajgca samym
uczniom wydobywaé od przypadku do przypadku
prawidta jezyka jako odpowiedzi na przezywane
przez nich zagadnienia lingwistyczne

Zupetnie tego samego zada tez Lombardo-Ra-
dice od nauki rysunku i robot recznych, ktére przy-
porzadkowuje jezykowi jako dwie dalsze formy
ekspresji (mowy w szerszym sensie). Zagadnienie
rysunku i robét recznych jest dla Lombardo réw-
noznaczne z zagadnieniem stowa. Powinny one na
réwni ze stowem przenikac cate nauczanie, powinny
czerpac swe tematy z innych przedmiotéw albo z zy-
cia ucznidw i stuzy¢ temu zyciu zespotu szkolnego
(ilustracje kroniki szkolnej, czasopisma szkolnego
itd.). Stowo i rysunek powinny przenika¢ sie na-
wzajem, uzupetniac sie, tworzy¢ organiczng Catosc.
Nie tylko wszystkie wypracowania uczniéw powin”

) Lezioni. 4=i n, 172 i n. 181 n,
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ily by¢ przez nich ilustrowane, lecz niekiedy zada-
nie stylistyczne (streszczenie czytanych wspdlnie
w klasie urywkdéw) moze sie ograniczy¢ do krotkiej
notatki objasniajacej rysunek. ,Jak mowa stowna
jest nieustanng twdrczoscig dziecka, ktore, nieza-
dowolone z osiggnietej formy wiasnego wyrazu, cig-
gle ja zmienia, parte do tego przez rosnaca jasnosé
swego pogladu i swojej mysli, tak i rysunek rowniez
jest ciggtym rozwojem, bezustannym poszukiwaniem
nowej formy, do czego dziecko jest pobudzane przez
niezadowolenie z formy juz znalezionej“. W pieknej
rozprawie o rozwoju zdolnosci rysunkowych dziecka
(La buona messa, 1926, prw. takze Intermezzo
wAthena Fanciulla), ktérg nalezy postawi¢ obok
rozprawy G. Kerschensteinera, Lombardo umacnia
swg teze, positkujac sie bogatym materiatem do-
Swiadczalnym. Jak w nauce jezyka niedorzeczna
jest gramatyka, poprzedzajgca doswiadczenie jezy-
kowe, tak w nauce rysunku — abstrakcyjne uczenie
sie form geometrycznych. ,Na pierwszym stopniu
nauczania rysunku nie powinno sie nigdy podawac
prawidta z gory. Nalezy uczniowi pozostawi¢ moz-
no$¢ odkrycia samemu prawidta, postugiwania sie
nim w miare potrzeby*. Specjalnej techniki rysun-
ku mozna uczy¢ dopiero na srednim stopniu szkoty,
jako uswiadomiania sobie tego, co uczniowi juz jest
znane z wiasnego doswiadczenia przezytych zaga-
dnien. Zresztg i wtedy nie nalezy jej uczyc¢ jako pu-
stej sztuki przepiséw, lecz raczej powinna mieé
charakter konkretno-historyczny, t. zn. tgczy¢ sie
z historig sztuk plastycznych. W podobny sposob
nalezy zreformowac uczenie robot i Spiewu. Rozu-
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inie sie samo przez sie, ze tak ujetemu wychowaniu
estetycznemu (nauczaniu form wiasnej ekspresji)
odpowiada nowa, jedynie prawdziwa ,karnosc¢“, ja-
ko jego forma moralna: karno$¢ zespotu pracy, gdzie
wszyscy uczestnicy pracujg nad tymsamymadzietem,
gdyz zyjg w tym samym duchu, — gdy tymczasem
dawnemu na przepisach opartemu nauczaniu, gdzie
wszyscy musieli nasladowa¢ ten sam wzér, odpo-
wiadata z koniecznosci karno$¢ zewnetrzna, odrebna
od samego nauczania i wymuszana zewnetrznymi
srodkami kary albo ,,zainteresowania“.

Z czasem tre$¢ nauczania, pochodzaca z po-
czatku z bezpo$redniego otoczenia ucznidw, z ich
zycia szkolnego i rodzinnego, sie rozszerza. Naucza-
nie estetyczne przeradza sie wtedy w naukoroe. Po
dydaktyce wychowania estetycznego nastepuje wiec
~dydaktyka myslenia refleksyjnego*“, przez co Lom-
bardo-Radice ujmuje nauke historii, przyrodoznaw-
stwa, geografii i matematyki. Mimo ze ta dydaktyka
jest nader ciekawa w swych szczegétowych wywo-
dach, nie mamy potrzeby rozpatrywac jej blizej.
W dwu swych gtéwnych ideach zgadza sie ona z roz-
powszechnionymi juz dzisiaj szeroko wymaganiami
nowszej pedagogiki. Réwniez w dziedzinie pierwsze-
go stopnia nauczania naukowego systemat naukowy
powinien wedtug Lombarda ustepowac bezposrednio
doznawanemu doswiadczeniu. Punktem wyjscia na-
uczania powinno by¢ zatem zaréwno w historii jak
w przyrodoznawstwie zywe otoczenie dziecka, jego
~miejsce rodzinne“. ldea regionalizmu, od ktérej
uzalezniona byta catkowicie nauka jezyka w ujeciu
L.-R., zyskuje tu znowu role decydujagca. Jednakze
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to ksztatcenie myslenia refleksyjnego, orientujace
sie wedtug wiedzy o miejscu rodzinnym, nie powin-
no nic traci¢ na swej naukowosci. Historii, jako nau-
ki w scistym znaczeniu, nie mozna uczy¢ w szkole lu-
dowej. Dla Lombarda-Radicego, réwnie jak dla Cro-
cego i Gentilego, swiadomo$¢ historyczna jest wy-
nikiem i ukoronowaniem kultury. Nauczanie histo-
rii w szkole ludowej powinno bra¢ za punkt wyj-
$cia historie miejsca rodzinnego. To nie znaczy, ze-
by nalezato przedstawia¢ historie, jako sume po-
szczegblnych przypadkowych epizodéw. Nie tra-
cac swego estetycznego charakteru ,legendy stule-
ci“, nauka historii powinna zapoznawac dziecko
z ideami o réznych epokach historycznych, o trwa-
niu przesztosci w terazniejszosci, o rozwoju kultury,
owolnosci jako idea dominante catego rozwoju dzie-
jowego, o réznych czynnikach w dziejach i ich wza-
jemnej zaleznosci. W przyrodoznawstwie przedmio-
tem nauczania powinny by¢ konkretne ,,.zespoty zy-
ciowe” a nie abstrakcyjne ,krélestwa*“ wedtug kla-
syfikacji przyrodniczej. | tutaj ,systematyczny po-
rzadek przyrodoznawstwa poprzedzajacy doswiad-
czenie jest tak samo niedorzeczny, jak gramatyka
poprzedzajgca mowe“. Mimo to jednak poczgtko-
we nauczanie przyrodoznawstwa i geografii ,,musi
pozostac w istocie naukowym, a hawet $cisle nauko-
wym, cho¢ nie bedzie przybierato form naukowych*.
Jego zadaniem jest dopuszczenie ucznia do przezy-
wania problematyki, do ktérej nawigzuje teoria
naukowa, jak rowniez swoistej postawy (atti-
tudine) uczonego wobec S$wiata badanych przez
niego zjawisk. W tym sensie oznaczanie nauczania
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poczatkowego jako elementarnego nie jest trafne.
Chodzi tu nie o0 nauczenie gotowych elementéw wie-
dzy, lecz o wdrozenie (awiamento) dziecka do
samodzielnego badania Swiata. Tak wiec wprowa-
dzenie do geografii powinno ,da¢ uczniowi moznos¢
przezycia w zarodku catej postawy geografa, powin-
no go wychowaé do tego, aby w zewnetrznych obja-
wach zycia wyczuwat jednie sit i planu, a sprawy
ziemi jako zywy catoksztatt“. A tak samo poczat-
kowa nauka matematyki, bez ktérej ,kulturalne
myslenie* jest niemozliwe, powinna budzi¢ w dziec-
ku poczucie zagadnien matematycznych, jak réw-
niez pozwoli¢ mu przenikng¢é w metode, uchwycic¢
ja. | tutaj nalezy wyzby¢ sie wszelkiej ,prawidet
zadnej“ retoryki. Nie trzeba tu dawac ,ani goto-
wych modeli, ani statych typow, tylko samo zycie
W jego matematycznej problematyce*

Jednakze nauka nie stanowi catej tresci pod-
miotu, a wiec i wychowania estetycznego. Brak jej
prawdziwej i istotnej catostkowosci, aktualnej nie-
skonczonosci, stanowiacej przedmiot filozofii i wia-
sciwy motyw wszelkiej religii. Ze wzgledu na my-
chowanie religijne Lombardo - Radice odstepuje
w istotnych punktach od schematu filozoficznego
i praktycznych wymagan Gentilego. O ile u Gen-
tilego sztuka, religia wraz z naukg i filozofia sta-
nowig trzy takty wiekuistego rytmu ducha, to
u Lombarda czynnik estetyczny jest tylko podmio-
towa forma ekspresji, ktorej tres¢ przedmiotowa ma
charakter przewaznie naukowy. Filozofia jest dla

*3) Lezioni, 302i n., 316 i n., 337 i n., 359, 384
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niego, jak i dla Crocego, pewnego rodzaju spote-
gowang naukg, naukg udoskonalong, gdy tymcza-
sem u Gentilego nauka i religia zachowujg samo-
istne stanowisko w stosunku do filozofii, ktora osta-
tecznie zlewa sie z etyka poznania. Co sie tyczy re-
ligii, to w strukturze dydaktyki Lombarda sasia-
duje ona raczej z filozofig, a nie z nauka. Jest ona
nizszym szczeblem filozofii, philosophia minor, fi-
lozofia za$ jest prawdziwag religia, tak iz po osig-
gnieciu szczebla filozofii, religia jako taka nie mo-
ze sie juz utrzymac. Zapewne, Lombardo stawia re-
ligie znacznie wyzej niz Croce, ktory jej w czasach
dzisiejszych odmawia niejako praw do istnienia
obok filozofii Jest on przede wszystkim wycho-
wawcg i w tym charakterze nie moze jej nie przy-
zna¢ przynajmniej takiego wzglednego znaczenia,
jak zabawie obok pracy, rysunkowi dzieciecemu
obok dzieta sztuki, albo gwarze obok jezyka lite-
rackiego lub piesni ludowej obok muzyki.

W kazdym razie jego stanowisko wobec religii
jest jasne i niedwuznaczne i pod tym wzgledem
rézni on sie wyraznie od Gentilego. Istotnie, dla
Gentilego religia jest z jednej strony philosophia in-
ferior i moze by¢ catkowicie zastgpiona przez filo-
zofie jako nowg i udoskonalong religie, ktéra zopo-
czatkowany przez chrzescijanstwo watek immanen-
cji doprowadza do konca. Z drugiej jednak strony,
jako dzieciece stadium ducha (fanciulezza dello spi-
rito) nie moze ona nigdy zaging¢, a nawet nalezy
do ,wiekuistego rytmu ducha“. Zgodnie z tym row-

Estetica, 1908, str. 7S—74.
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niez pedagogiczne wymagania Gentilego sg dwu-
znaczne. ,Moralno$¢ — powiada — jest wizjg Swia-
ta, a wizje te otrzymujemy albo od religii, albo od
filozofii. Tam, dokad nie przenika i przenikna¢ nie
moze filozofia, musi wystapic religia ze swymi tat-
wymi i dowolnymi koncepcjami. W przeciwnym ra-
zie zbraknie zyciu przekonan moralnych i prawdzi-
wego zmystu humanitaryzmu®. Ktora religia? Gen-
tile uznaje tylko pozytywna religie jako jedyna re-
ligie konkretng. Nie ma wedtug niego jakiej$ religii
0g6lnej lub neutralnej. Inaczej ma sie sprawa
w szkole $redniej: ,Szkota $rednia moze juz do-
pusci¢ filozofie, moze dAzy¢ do owej wyzszej
laicyzacji, ktérej wszyscy pragniemy*. Tutaj nauke
religii moze i powinna zastgpi¢ nauka filozofii.

Ale jak godzi sie to praktyczne rozwigzanie
sprawy z podstawowym wymaganiem pedagogiki
Gentilego, aby nauczyciel stapiat ze swg podmioto-
woscig kazdy przedmiot, ktorego uczy w klasie, aby
sie ,czut sam na sam ze swym przedmiotem“, aby
nie znizat sie do ucznidw, lecz ich ku sobie wznosit?
Jak moze nauczyciel przedstawiaé swym uczniom
religie jako prawdziwag, skoro jg sam dla siebie juz
przezwyciezyt? Czy nie bedzie musiat udawac przed
nimi przekonania, ktérego sam juz nie ma? C6z po-
zostanie wtedy jeszcze z owej ,spéjni ducha“ po-
miedzy nauczycielem a uczniem? Gentile zdaje so-
bie sprawe z tej trudnosci, ale nie wie, jak jej unik-
ngé. Powiada on: ,nauczyciele musza po6js¢ po-
wtdrnie tg droga w szkole, jezeli chcg swych ucz-
niow doprowadzi¢ do swego celu. A od poczatku
i w ciggu catej drogi wyzby¢ sie (spogliarsi)
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swego aktualnego sposobu myslenia. Inaczej beda
musieli zrezygnowa¢ na zawsze z tego, ze go kiedy-
kolwiek utworzg (constituire) w swych uczniach®.
Wrocimy jeszcze do tej trudnosci, ktora okaze sie
nie tylko nie pokonang przez samego Gentilego
sprzecznoscig w jego pedagogice, lecz w ogole pod-
stawowag trudnos$cia wychowania’®).

Lombardo omija te trudnos$¢ w ten sposob, ze
nie uznaje wiasciwie pozytywnej religii jako takiej.
Dla niego pozytywne chrzescijafistwo jest juz prze-
zwyciezone przez nowe chrzescijanstwo, reprezen-
towane przez filozofie immanentng, a ,kultem jej
jest wychowanie®“. ,Swiat jest nowo-chrzescijan-
ski“. Katolicyzm jak wszelkie wyznania chrze-
Scijanskie jest tylko ,przezwyciezong filozofig“.
»A skoro religig nasza jest nowe chrzescijanstwo,
t. zn. religia immanentna (inaczej mowiac, uzasad-

Scuola laica, I, 39i n.—Discorsi, Il, 7—4 —
Didattica, 186. — Por. tez Lo Spirito informatore della
mia reforma (naprzéd w ,Levana”, 1923, 5, a potem prze-
drukowane w ksigzce U Fascismo al Governo della
Scuola, 1924). — Stusznie mowi tu Gentile, ze poglad tu
wypowiedziany reprezentowal zawsze, nawet zanim zo-
stat ministrem faszystowskim. Por. takze nastepujace
miejsce w jego odczycie z r. 1910 (Scuola laica, str. 134):
~Mozecie uwaza¢ dogmat religijny za btedny, ale tylko
pod warunkiem, ze przez biad rozumie sie nie przeci-
wienstwo prawdy (t. zn. okre$lonej prawdy), lecz
réwniez pewien moment prawdy, ktory jest niewystar-
czajacy i przeznaczony do tego, aby by¢ przez te samg
prawde przezwyciezonym. Tam wiec, gdzie nie mozna
zastosowac pojecia, poniewaz opiera sie na stanowisku
filozoficznym, ktdre nie jest i by¢é nie moze stanowi-
skiem ludu liib dzieci, tam mit stanowi catg prawde”.
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niona przez Kanta filozofia idealistyczna), to nie
mozemy szkoty njaé inaczej, niz jako droge do na-
szej religii“. Lombardo wypowiada sie réwniez prze-
ciwko szkole neutralnej. ,, Juz lepsza jest — powia-
da — szkota wyraznie ateistyczna, lepsza jest
szkota wolnomularska, albo nawet szkola wyraz-
nie katolicka, ktéra odwaznie wystepuje jako ta-
ka; lepsza jest nawet buddhystyczna, szintoistycz-
na albo jakakolwiek inna otwarcie wyznaniowa
szkota; wszystko to jest lepsze, niz szkota neutral-
na, szkota tylko informacyjna, jaka$ nieszkota, trak-
tujaca dziecko jako prozne naczynie, ktore nalezy
napetni¢ wszelakimi umiejetnosciami, a nie jako
ognisko, ktore nalezy rozpali¢“. Wszelako religia
w jego prawdziwej Swieckiej (laico) szkole nie jest
ostatecznie niczym innym, jak sztuka, nauka, filo-
zofia, ,.calg kulturg jako jednolitym organizmem®.
Czy ma to znaczyé, ze religie nalezy usungé ze
szkoty ludowej? Bynajmniej! ,Dziecko jest bar-
dziej zblizone do religii przesztej, niz do obecnej.
Dziecko jest katolikiem a przeciez jeszcze troche
poganineDa, ba, jeszcze troche fetyszystg. Dziecko
jest jak lud; gdy go sie nie uczy religii, tworzy so-
bie wiasna, a tworzac jg, powtarza rozwdj religij-
ny ludzkosci“. Ale jak nie mozna stad wyprowa-
dza¢ wniosku, ze trzeba dziecku wdraza¢ pogan-
stwo albo politeizm, tak tez wnioskowac nie nale-
zy, ze nalezy je uczy¢ katechizmu Kkatolickiego.
»Szkota nasza obchodzi sie bez katechizmu w sensie
abstrakcyjnego systematu pojeciowego, wyprzedza-
jacego samg religie, jak obchodzi sie bez gramatyki
w sensie sztuki prawidet, poprzedzajacych sam je-
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zyk; jak obchodzi sie bez Unijnego rysunku geome-
trycznego, ktéry by poprzedzat wyobrazenie prze-
strzenne; jak obchodzi sie bez schematu klasyfika-
cyjnego, ktéry by miat stuzy¢ jako przewodnik przy
poznaniu przyrody. Katechizm, prawidto grama-
tyczne, geometryzacja form rzeczywistosci, schemat
klasyfikacyjny itd. — wszystko to powinno by¢
konstruowane w duchu dziecka samo przez siebie,
chociaz i przy pomocy nauczyciela®.

Praktycznie znaczy to, ze ,szkota poczgtkowa
powinna wtajemniczy¢ dziecko w ducha religii po-
przez poezje samej religii, czy to ewangelii Jezusa,
czy to $wietego hymnu Manzoniego; szkota za$ $red-
nia powinna zastapi¢ nauczanie religii nauka jej
historii“. Jedno i drugie moze by¢ wykonane tylko
przez nauczyciela, ktéry nie jest nastawiony dog-
matycznie na okreSlone wyznanie religijne, tylko
zajmuje wiasciwe stanowisko wzgledem religii, ja-
ko przezwyciezonej philosophia minor. W szkole
$redniej religia moze wejs¢ w skiad historii, albo-
wiem juz w szkole poczatkowej zostata stopiona
z sztuka. | jak nauka jezyka albo przyrodoznaw-
stwa, tak i nauczanie religii (whasciwie wychowanie
religijne) powinno rozmaicie sie uksztattowac
w szkotach poczatkowych w réznych okolicach,
a nawet w poszczeg6lnych szkotach. Réwniez do
wychowania religijnego nalezy zastosowaé podej-
cie ze strony kraju rodzinnego, podejscie regiona-
listyczne: pomniki religijne, sztuka religijna i piesni
religijne miejsca rodzinnego, miejscowa hagiografia
muszg sie sta¢ punktem wyjscia wychowania reli-
gijnego w duchu scuola serena. Lombardo-Radice
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sadzi, ze, chociaz w praktycznych koncepcjach od-
stepuje od Gentilego, jednak mysl jego doktadnie
odpowiada stanowisku idealizmu aktualistycznego.
Zobaczymy dalej, ze niezupetnie tak jest: odstep-
stwo Lombarda od Gentilego w sprawie nauczania
religii jest tylko szczegdtowym wypadkiem daleko
glebszego odstepstwa ucznia od mistrza. W pojeciu
scuola serena dzwieczy ton tagodnosci, ktéry w teo-
rii wychowania Gentilego zagtuszony jest przez ra-
dykalny monizm jego stanowiska filozoficznego "®).

tagodno$¢ ta wzrasta u Lombarda az do to-
lerancji, jako gldwnego wymagania jego polityki
szkolnej, rozwinietej w scistym zwigzku z jego teo-
rig wychowawczg. W tej polityce szkolnej jest on
zdecydowanym pluralistg, chociaz nigdy w ten spo-
sob siebie nie nazywa. Uznaje on za najwyzszy obo-
wigzek panstwa popieranie szkolnictwa i kultury.
Zwalczajac czcza, negatywna neutralnosé szkoty,
nie uznaje réwniez za mozliwe panstwa neutralne-
go wzgledem kultury. Z drugiej strony jest on jed-
nakze stanowczym wrogiem nadmiernego etatyzmu.
Etatyzm jest dla niego wynikiem abstrakcyjnego
i mechanistycznego ujmowania panstwa, co stano-
wi gtowny grzech dzisiejszej wypaczonej demokra-
cji. ,Niezaprzeczonym powotaniem panstwa jest po-
reka wolnego rozwoju wszelkiej zdrowej dziatalno-
éci kulturalnej, nie monopol ksztatcenia, lecz zgod-
na z wiasng istotg nieprzyjazn wzgledem wszelkie-
go monopolu®. ,Inicjatywa prywatna (w szkolnic-
twie) nie jest wiec czyms$ podrzednym, nie jest wy-

Lezioni, 3% i n., 401
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tacznie uzupetnieniem szkolnictwa publicznego, lecz
po prostu czynnikiem, nalezacym do niego nieodzow-
nie, tak iz gdyby jej nie byto, zabraktoby mu wia-
$ciwej podstawy*. Ale i szkolnictwo publiczne ni®
powinno by¢ zarzadzane etatystycznie, t. zn. biu-
rokratycznie z jednego os$rodka. Regionalizm, prze-
nikajacy calg dydaktyke Lombarda, ma réwniez
strone szkolno-polityczng, ktdra przeciez stanowi
realny grunt strony dydaktycznej. Szkolnictwo pu-
bliczne powinno by¢ zarzadzane wedtug Lombar-
da-Radicego w sposéb decentralistyczny i autono-
miczny i to zarbwno w kierunku terytorialnej jak
funkcjonalnej demokracji. Lombardo odrzuca naj-
energiczniej abstrakcyjng i mechanistyczng demo-
kracje Rewolucji Francuskiej. Tej pseudodemokra-
cji jakobinskiej przeciwstawia on ,uktad autono-
mij, jako prawdziwg demokracje”, ,ktora daje kaz-
demu organowi mozno$¢, aby jego gtos byt ustysza-
ny i poszanowany; uktad indywidualnej wolnosci,
poreczajacy kazdemu obywatelowi i kazdemu zrze-
szeniu obywateli mozno$¢ udziatu w ksztattow aniu
opinii publicznej“. Tylko tam, gdzie panstwo potra-
fi wchiongé w siebie wolng dziatalno$¢ spoteczen-
stwa, jego realno$¢ odpowiada idealnemu pojeciu
panstwa jako konkretnej wolnosci, ,jako najwyz-
szego ideatu Swiadomosci jednostki, ktora staje sie
ludzka i uniwersalng; jako najdoskonalszej (massi-
ma) formy zycia spolecznego, w ktérym urzeczy-
wistnia sie konkretna wola obywateli w postaci
praw i organicznie rozcztonkowanych instytucji“,
~ednym z najpewniejszych sprawdzianbw — po-
wiada Lombardo — dla oceny realnego postepu
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ustawodawstwa szkolnego w jakim$ kraju jest sto-
pien zmniejszania si¢ wiadzy rozstrzygajgcej mini-
stra“. | z tego wiasnie wzgledu Lombardo zwraca
sie réwniez przeciwko wynaradawianiu gwattem
mniejszosci jezykowych w panstwie, gdzie wspot-
zyje wielu narodowosci. Narodowo$¢ ujmuje on
jako zbiorowg osobowos$¢ duchowa, ktéra jak i oso-
bowos¢ indywidualna, nie jest substancja, tylko
procesem samourzeczywistniania sie, i dlatego pra-
wa narodowosci sg dla niego tak samo Swiete, jak
prawa osobowosci*?).

Nietrudno bedzie przytoczy¢ z pism Gentilego
wiele miejsc, podobnie brzmigcych. Trafnie powo-
tuje sie Lombardo-Radice na nastepujacy wymowny
ustep w Scuola laica, gdzie Gentile, jak juz wiemy,
prébowat bronié nauki religii w szkole poczatko-
wej. ,Religia w szkole reprezentuje te nietoleran-
cje, to naukowe niedotestwo (ristagno), te intelek-
tualng i moralng heteronomie, ktérg tylko jak naj-
surowiej potepi¢ mozna. Chcemy za$ usungé ze
szkoty wszystko, co wnosi do niej nietolerancje, nie-
dotestwo naukowe, heteronomie. Szkota jest nega-
cjg wszelkiej partii i wszelkiej sekty, negacjg wszel-
kiego kosciota i wszetkiego dogmatu. Albowiem
szkota jest zyciem ducha, a duch zyje w petni swej
wolnosci, w niezmordowanym postepie swych two-
row. Szkota jest Swigtynig rozumu, ktéry nie do-
puszcza innych praw, précz tych, jakie wynikajg
z jego wiasnej istoty, i ktory stwarza sobie sam.

*9 Educazione, 73 i n., 128. — L'ldeale educativo,
104, 119, 130 i n., 206. — Lezioni, NV i n.
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dzien po dniu, wiasny swoj katechizm* *). Jednak-
ie autonomia wartosci ksztalcenia nie jest dla
Gentilego niczym innym, jak autonomig filozofii,
ktéra jest szczytem zycia ducha i nie zna nic
wyzszego ponad siebie. W tym tkwi ostateczny sens
~radykalnej immanencji“ aktualistycznego idealiz-
mu Gentilego. Lombardo-Radice zajmuje to samo
stanowisko filozoficzne. Ale jest on przede wszyst-
kim wychowawcg. Dla niego stanowisko filozo-
ficzne nie jest niczym innym, jak $rodkiem do uza-
sadnienia wartosci ksztatcenia, ktérg odczuwa
jako co$ najwyzszego, coby chciat podniesé do stop-
nia prawdziwego ,kultu wychowania“. Natomiast
Gentile jest przede wszystkim filozofem, ktory nie
moze oprzec¢ sie pokusie systematyki filozoficznej,
ktéremu najwiecej na tym zalezy, by zdoby¢ uza-
sadnienie dla swego stanowiska filozoficznego. Dla-
tego tez o ile sprzecznosé, w jaka obaj wpadaja, jest
u Gentile jak gdyby losem, o tyle u Lombardo jest
przewinieniem. Nie bedziemy tej sprzecznosci dalej
badali, chodzito zreszta tylko o to, aby rzuci¢ swiatto
na fakt, ze autonomia wartosci ksztatcenia jest pod-
stawowym motywem catej teorii wychowania Lom-
barda - Radicego. Ten w najlepszym znaczeniu
wspoltczesny motyw znalazt moze w pedagogice
Lombarda najsilniejszy i najszlachetniejszy wyraz.

Motyw ten stanowi réwniez tres¢ tego, co Lom-
bardo nazywa prawdziwg ,laicyzacjg" szkoty: nie
owa czcza i negatywna Swiecko$¢, realizujgca sie

Educazione e scuola laica, 102 Por. Uldeale
educativo, 48.
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w szkolnictwie ostabionej i zepsutej demokracji ja-
ko neutralno$é, jako obojetno$¢ wobec walk, odgry-
wajacych sie w tonie samego ducha, lecz petnia pra-
déw duchowych, samo zycie ducha, ktore jest za-
wsze walkg o wyzszy ideat, 0 owa ostateczng praw-
de, ktorej zaden dogmat, zadna instytucja ludzka,
ba, zaden systemat filozoficzny nigdy uchwyci¢ nie
zdota. Dla niego ,szkota nie jest nigdy narzedziem
wychowania, lecz samym wychowaniem®. | dlatego
nie jest laicystycznym w jego znaczeniu ,wycho-
wanie, ktore by chciato utrzymac dusze wychowan-
ca w egoizmie rodzinnym, zamykajgcym sie przed
zyciem narodu; albo wychowanie kosciota, partii,
sekty spotecznej, ktére, nie uznajac wszystkich in-
nych kosciotow i partyj i sekt, opiera si¢ na nie-
wzruszonej tradycji“. ,,Gdyby jakiekolwiek zrze-
szenie ludzkie mogto wszystkim innym odebra¢ cat-
kowicie mozno$¢ walczenia o swojg prawde“, to
zwyciestwo takie stanowitoby, wedtug Lombarda,
LSmieré¢ najwyzszej wartosci ludzkiej wolnosci®,
ktora jest dla niego tym samym, co autonomia war-
tosci ksztatcenia. Albowiem, jak kazde prawdziwe
wychowanie utwierdza si¢ wewnetrznie przez zasa-
de catostkowosci, tak ta sama zasada catostkowosci,
jako pehni, tkwi u podstawy autonomii wartosci
ksztatcenia. | wiasnie ta zasada petni stanowi istote
konkretnej, tworczej wolnosci w odrdznieniu od
abstrakcyjnej wolnosci obojetnosci, ktora, jak to sie
dzieje w kazdym abstrakcyjnym indeterminizmie,
koniczy sie zamiang na zalezno$¢ woli od bodzcéw
czysto zewnetrznych "®.

Educazione, 23. — L’ldeale educativo, 49, 0.
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4.
PLURALIZM PRZECIWKO MONIZMOWI

Przystgpienie Gentilego do faszyzmu, wskutek
czego jego racjonalny ideat pedagogiczny stat sie
tupem irracjonalnych poteg zycia, tkwi w rzeczy-
wistosci znacznie glebiej w podstawowych zatoze-
niach filozoficznych jego idealizmu aktualistyczne-
go, niz to sie wydawac¢ moze na pierwszy rzut oka.
Wiemy, ze juz w okre$leniu podstawowego zjawi-
ska wychowania Gentile zajmuje stanowisko skraj-
nego monizmu. Akt duchowy, jakim jest dla niego
wszelki akt wychowawczy, ujmuje on jako abso-
lutne, az do nierozréznienia siegajace zjednoczenie
jazni empirycznych — w szczegdlnym wypadku
aktu wychowawczego, jazni nauczyciela i ucznia —
w tej samej jazni transcendentalnej. Duch jest za-
sadniczg jednig w sensie jednosci, ktora poprzedza
jednosc¢ liczbowa, a przeto i wszelka wielos¢. Na tym
wiasnie polega bezczasowa wieczno$¢ ducha. Wszel-
ki pluralizm jest juz wedtug Gentitego ,stanowi-
skiem przedmiotu“. Dlatego prawdziwy nauczyciel
utozsamia sie z duchem: duch sam przez sie jest
wiasciwym nauczycielem, co wiecej, nauczycielem
auczniem zarazem.

Swoim ,zjednoczeniem w duchu“ niewatpli-
wie Gentile trafnie ujgt samg istote aktu rozumie-
nia, a przeto i aktu wychowania: wchioniecie przed-
miotu w akcie twdrczym nauczyciela i ucznia, kté-
re obejmuje zaréwno wytaczenie empirycznej pod-
miotowosci ich obu, ich podporzadkowanie aktyw-
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nie ujmowanemu przedmiotowi, jak i ich zetknie-
cie sie w jednym duchu, stanowi istotnie podsta-
wowe zjawisko wychowania. Wszelako jednostron-
ny monizm Gentilego kaze mu zapomnie¢ o innej
istotnej stronie zjawiska rozumienia. ,Zetkniecie sie
w duchu“ nie wytgcza wieloSci podmiotow, lecz
owszem nawet jg wprost podtrzymuje. Ta sama
prawda rozumiana jest inaczej przez kazdy podmiot
i to nie dlatego, Ze jego podmiotowos$¢ empiryczna
zaciera akt rozumienia, lecz dlatego, ze akt rozu-
mienia jest twoérczym aktem duchowym, ktory zbo-
gaca Swiat swojg niebywatg dotad oryginalnoscia.
Skoro przedmiot nie jest obojetny dla aktu pozna-
nia, skoro — jak tego wiasnie wymaga idealizm
aktualistyczny — akt poznania wnosi do Swiata co$
nowego, to jego réznos¢ jest wiasnie koniecznym
dialektycznym przeciwogniwem tozsamosci. Kiedy
zgadzamy sie w akcie rozumienia tej samej praw-
dy, ostajemy sie zarazem jako osobowosci, t. zn. nie
jako podmioty empiryczne, lecz indywidualne mo-
menty jednego ducha. Jezeli jednia ducha nie jest
obojetnoscia, lecz ,absolutng przenikliwoscig”, to
nie mozna jej rozumie¢ monistycznie; pluralizm jest
dla niej réownie charakterystyczny, jak monizm.
~Btad monadologii“ polega nie na tym, ze przyj-
muje ona wielo$¢ duchowych osrodkdéw, lecz na tym,
Ze twierdzi o ich wzajemnej nieprzenikliwosci.
Radykalny monizm Gentilego ma ogromng do-
niostos¢ dla pedagogiki. Tkwig w nim korzenie owej
intelektualistycznej tendencji jego teorii wychowa-
nia, ktdra mu zbyt czesto kaze rozumie¢ ducha jako
jednolicie ujmowang prawde, jako filozofie a na-
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wet jako ,,doktryne”. Duch jest dla niego przeciez
zawsze ,syntetycznym pojeciem zycia“, a bezdusz-
no$¢ dzisiejszej szkoty polega wedtug niego na tym
przede wszystkim, ze nie posiada ona wecale jedno-
litej tresci pogladu na Swiat. ,Szkota istnieje wow-
czas — powiada Gentile — gdy panuje w niej jed-
nolity duch*, wobec czego takze ,ideat szkoty po-
lega na tym, ze posiada jednego nauczyciela®. Li-
beralizm jest dla Gentilego nienawistny z tego po-
wodu, ze nie posiada pogladu na $wiat albo, $cislej
mdwiac, ze pragnie zachowaé sie neutralnie wobec
wszystkich pogladéw na Swiat — stanowisko, be-
dace nie tylko btedem filozoficznym, lecz i ostabie-
niem wszystkich sit duchowych. ,Wszystkie rozwa-
zania liberalizmu — powiada Gentile, — wszystkie
wzgledy na abstrakcyjng i btedng wolno$¢ musza
ustagpi¢ przed tym pierwszym postulatem naszej
sprawy: jesteSmy tymi, ktorzy ucza; mamy ksztat-
towaé (plasmare) dusze. | nie mozemy Scierpieé ni-
czego, co temu postulatowi zaprzecza. Jezeli
w prawdziwym nauczaniu trzeba mu koniecznie
nada¢ zywe podtoze, moralng tre$¢, to nie mozemy
wyrzec sie tego niezbednego Zrodla naszej pracy
i zanikna¢ sie dobrowolnie w sobie samych z préz-
nego poszanowania domniemanej wolnosci wycho-
wancéw. Nasza wolno$¢ — tak, ale nie wolno$¢ wy-
chowancow, o ile jesteSmy nauczycielami i repre-
zentujemy w szkole owg warto$¢ duchowa, do kto-
rej przystosowac sie (adegnare) powinny wszelkie
wartosci podrzedne i r6znorodne. Szkote czyni nau-
czyciel, i aby ona istniata, trzeba, zeby nauczyciel
ja tworzyt calg swa dusza, jak wszystko, co ludzie
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robia, jezeli co$ robig naprawde. Wstyd dawac so-
bie wmowié¢ takie puste, cho¢ na pozor czcigodne
frazesy, jak ,Swieto$¢ sumienia“ wychowancow
i tym podobne. Sumienie jest doprawdy Swiete, ale
te Swieto$¢ (diDinuia) musimy dopiero stworzyé, je-
zeli szkota ma w ogole jakis cel“. Wola wymaga
wedtug Gentilego pewnego pojecia (concetto), aby
by¢ czynng jako wola. Juz tutaj czuje sie filozofa
faszyzmu, ktorego poped do dziatania jest tak silny,
Ze potrzebuje miecza doktryny. Lombardo-Radice
jest pod tym wzgledem znacznie blizszy Kantowi:
W jego pojeciu scuola serena brzmi nuta tolerancji,
szacunku nauczyciela wzgledem rozwijajacej sie
osobowosci dziecka, ktora nie tylko ma by¢ wchio-
nieta przez ducha, lecz zarazem i utrzymana w swej
niezastgpionej swoistosci. Niestety jednak, Lombar-
do nie wyjasnit tej réznicy dostatecznie pod wzgle-
dem filozoficznym ®)).

W Apologii, ktérg Gentile kohczy swoj Syste-
mat logiki, sam podnosi $cisty zwigzek pomiedzy
monizmem swej filozofii a jej intelektualizmem.
W rzeczywistosci wszelki monizm odrzuca samo-
istno$¢ i wiasng warto$¢ nie tylko jazni indywidual-
nych, lecz réwniez poszczeg6lnych form ducho-
wych, ich irracjonalno$¢ wobec jedni, jako przed-
miotu mysli filozoficznej. Skoro u niego wszystkie

Scuola laica, 105,127. —Scuola media, 108in. —
Pedagogia, I, rozdz. XI1l. Ciekawa jest ocena materia-
lizmu historycznego przez Gentilego. Marksisci sg, jego
zdaniem, jedynymi ludzmi, posiadajgcymi dzisiaj prze-
konanie, doktryne, ktéra aczkolwiek btedna jest jednak-
ze realna, t. j. zdolna do dziatania.
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formy duciia, jako jednowymiaroAvy ,trojkrok du-
cha“ przechodzg jedne w drugie i wszystkie osta-
tecznie zlewajg sie z filozofig, jest on znacznie bar-
dziej panlogistg niz np. Croce, ktory przynajmniej
dualizm wartosci teoretycznych i praktycznych
uznaje za niemozliwy do pogodzenia. ,Praktycz-
no$¢ — powiada on — istnieje w duchu tylko jako
oblicze (faccia) teorii“. Przeciwko za$ zarzutowi
panlogizmu broni sie w ten sposéb, ze kazda filo-
zofia jest whasciwie panlogistyczna. ,\Wszystko jest
bowiem poddane mydli, jest myslg, jest nami sa-
mymi, jak i my wobec przedmiotéw, o ktérych my-
$limy, nie jesteSmy niczym innym, jak myslaca ak-
tywnoscig" Nie bedziemy tu wchodzili w to za-
gadnienie. Nawet najzyczliwsi krytycy idealizmu
aktualistycznego, jak np. C. Sganzini, przy-
znajg, ze w swojej teorii ,tréjkroku ducha“ i postaci
ducha Gentile nie pozostaje wierny swemu zamie-
rzeniu trzymania sie w granicach czystej immanen-
cji i przyjmuje co$ z géry wyznaczonego i z gory
danego, co wkrada sie do jego systematycznej kon-
strukcji jako pewnego rodzaju nie roztopiona w pod-
miocie transcendencja

Nam chodzi tu wylgcznie o pedagogiczne wy-
niki jego intelektualizmu. Jezeli Gentile nazywa swg
teorie dydaktyka, to odpowiada to w zupetnosci jego
zasadniczemu pogladowi, iz wychowanie zlewa sie
w istocie z nauczaniem a nauczanie jest nawet ,je-
dynym S$rodkiem karnosci“, méwiagc stowami Lom-

Logica, Il, 336. —Scuola media, i n.
Por. Logos, 1925, str. 236i n.
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barda-Radicego, ktory pod tym wzgledem zgadza sie
catkowicie ze swym mistrzem. Co prawda, twierdze-
nie to nie ma nic wspolnego ze zwyktym intelektu-
alizmem takiej pedagogiki, ktora wszelkie wycho-
wanie moralne chciataby uzalezni¢ od moralizujg-
cych kazah. Etyka mysélenia, ktorej opracowanie
stanowi niezaprzeczong zastuge dydaktyki Gentile-
go, jest przeciez prostym przeciwiehstwem owego
»hauczania wychowujgcego”, ktore zapatruje sie na
moralno$¢ jako na materialny a nie formalny czyn-
nik nauczanin. A jednak utozsamienie sprawy wy-
chowania moralnego ze sprawg nauczania i ujmo-
wanie szkoty jako zakiadu, w ktérym nauczyciel
(Vinsegnanie) ,tworzacy szkote* odgrywa decydu-
jaca role, jest wyraznie stanowiskiem ciasnym. Gen-
tile i Lombardo-Radice nie uwzgledniajg prawie
wecale nieurzedowego zycia ucznidw poza naucza-
niem, zycia, znajdujacego wyraz w wolnych zrzesze-
niach uczniowskich. To jednak samorzutne zycie
zespotowe ucznidw, ktére w krajach anglosaskich
od dawna juz stato sie tradycja, osigga coraz wieksze
znaczenie. Gdyby sie to stato we Wihoszech, nie mo-
gtaby ,Bailila“ zdoby¢ tak tatwo monopolu. Tylko
taka szkota moze by¢ nazwana prawdziwg szkotg
zycia, w ktorej obok prowadzonej przez nauczyciela
pracy dydaktycznej istnieje owa nieurzedowa, poza-
dydaktyczna dziatalno$¢ uczniéw. Nie chodzi przy-
tem tylko o uzupetnianie nauki samorzutng dzia-
talnosciag uczniéw, lecz o to, ze ta dziatalnos$é prze-
nika samg nauke i przyczynia sie¢ do przeksztat-
cenia klasy jako jednostki dydaktycznej we wiasci-
wg wspolnote pracy. Sity moralno-wychowawcze



4oi

w szkole nie ograniczajg sie jedynie do nauczania.
Zadaniem wiasciwej szkoty bytoby raczej spozytko-
wanie tych pozadydaktycznych sit w nauczaniu. Je-
$li bowiem prawda jest, ze zycie nie powinno by¢ nie-
Swiadome i ze filozofia stanowi nie drobny wycinek
zycia, lecz jego najwyzszy szczyt, to przeciez zycie
jest znacznie szersze niz filozofia, ktora jest tylko
refleksja o zyciu, i gdzie za$ tego zycia brak, filo-
zofia usycha w doktrynie.

Obok monizmu drugim brakiem idealizmu
aktualistycznego jest jednostronny negatymizm.
Dialektyka Gentilego jest przewaznie negatywi-
styczna. Wiemy juz, ze jego reforma dialektyki
heglowskiej polega na tym, ze ujmuje negacje nie
jako osobny stopieh rozwoju ducha, lecz jako czyn-
nik obecny na kazdym stopniu | pod tym wzgle-
dem Gentile ma niewatpliwie stuszno$¢ w stosunku
do ,historycznego* Hegla. Ale wraz z samoistnoscig
negacji zaprzecza on réwniez czynnikowi hierarchii,
ktora odgrywa decydujgca role juz nie tylko w dia-
lektyce heglowskiej, lecz i w platonskiej. Duch wy-
daje mu sie sitg negatywna, ktorej gtdwna czynnosé
ogranicza sie niejako do wchtaniania wszelkiej tran-
scendencji przez immanencje. W pedagogice Gentile-
go to negatywistyczne nastawienie jego dialektyki
wystepuje ze szczegbdlng wyrazistoscig. ,,Obwod*”
zycia psychicznego poswieca sie tu catkowicie na
rzecz ,ogniska“ duchowego. Chodzi tu wylgcznie
o0 ,stopienie sie w duchu“, ktére albo jest catkowite,
albo go wecale nie ma. Dla tego maksymalizmu spiry-

La riforma della dialettica, str. 200.
26
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tualisycznego nie istniejg zadne posrednie stopnie
rozwojowe dziecka miedzy jestestwem naturalnym
a duchowa osobowoscia. Bawigce sie dziecko stoi dla
niego na tym samym zupetnie planie bytu ducho-
wego, co tworca jakiego$ nieSmiertelnego dobra kul-
turalnego: albo zabawa jest aktem duchowym,
a wowczas jest czynnoscig twdlrczag w tym samym
doktadnie znaczeniu, co stworzenie nowego systema-
tu fitozoficznego, i w tych czynnosciach objawia sie
czynnie ten sam duch; atbo tez zabawa lezy na ob-
wodzie zycia duchowego dziecka, a woéwczas nie
ma zadnego znaczenia pedagogicznego. Teoria wy-
chowania Gentilego nie zna zadnego ustopniowania
w realizacji ducha, wskutek czego wiekuisto$¢ du-
cha pojmuje sie tutaj nie jako nadczasowosc, w kto-
rej czynnik czasu badz co badz w jakis$ sposéb istnie-
je, lecz jako bezczasowosé, ktéra czynnik czasu od
razu i catkowicie wytgcza. Taka dialektyka oka-
zuje sie bardzo owocng w krytyce dawnej szkoty.
Dowodzi ona, ze na wszystkich stopniach wycho-
wania ludzkiego chodzi riie o naturalne warunki,
ktére maja role tylko negatywng, lecz o duchowg
dziatalnosé cztowieka, ze wszedzie chodzi wytgcznie
o0 to, aby wyjs¢ poza samg nature i usung¢ pomniej-
szenie, jakiemu ulega duch wskutek dziatania ma-
terii. Ale to pomniejszenie istnieje i jest momentem
samego ducha, wiasnie dlatego, ze duch nie jest sub-
stancja, lecz procesem. Tylko w rzadkich szczesli-
wych chwilach udaje sie duchowi catkowicie opano-
wac materig, ktéra nie jest przeciez niczym innym,
jak bezwiadnoscig, t. zn. znowu procesem, przeciw-
stawiajacym sie czystemu aktowi i odbywajgcym
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sie w tonie samego ducha. Da¢ \vychowancowi moz-
no$¢ doznawania takich chwil — oto powotanie
prawdziwego nauczyciela. Ale do tego nie moze sie
ograniczy¢. Filozoficzna teoria wychowania musi
réwniez uwzgledni¢ ducha w jego pomniegjszeniu,
przez co dopiero problematyka pedagogiczna zaczy-
na sie w ogole réznicowac. Jedynym zréznicowa-
niem problematyki pedagogicznej, jakie zna Gentile®
jest to, ktore jest uwarunkowane ,trojkrokiem du-
cha®, ale i ono zostaje zniesione w ,dydaktyce fi-
lozofii“. Gentile dowiddt jednosci problematyki pe-
dagogicznej na wszystkich stopniach rozwoju du-
chowego i na tym polega jego niewatpliwa zastuga.
Problematyka ta wystarcza tez w zupetnosci peda-
gogice, ktora stawia sobie zadanie czysto negatywne:
rozwigzanie w sposob dialektyczny przekazanych
sprzecznosci. Do zbudowania jednak pozytywnego
systematu pedagogiki potrzeba koniecznie zréznico-
wania problematyki pedagogicznej, a w tym wypad-
ku nalezy uznawac i bada¢ ducha réwniez w jego
pomniejszeniu.

Lombardo-Radice odstepuje pod tym wzgle-
dem od Gentilego w istotnych punktach. Budujgc
pozytywny systemat pedagogiki, jest on zmuszony
rozcztonkowaé problematyke pedagogiczng a przeto
rozpatrywaé ducha réwniez w jego pomniegjszeniu.
Uwzglednia on szczegétowo w swej dydaktyce ne-
gatywne warunki, jakie nalezy pokonaé na konkre-
tnym stopniu wieku dzieciecego i jakie réznig pro-
blematyke nauczania elementarnego od innych sto-
pni nauczania. W odréznieniu od Gentilego, obcy mu
jest wszelki pedagogiczny maksymalizm, ktéry np.
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w nauce religii albo wymaga wszystkiego (zupetne
zastgpienie religii przez filozofie idealizmu aktuali-
stycznego w szkole Sredniej) albo nie wymaga nic
(wyznaniowa nauka religii w szkole powszechnej).
Jednakze pod tym wzgledem Lombardo-Radice kie*
ruje sie raczej taktem subtelnego pedagoga, niz, ja*
kim$§ uswiadomionym pojeciem filozoficznym ™).
Roéwniez w jego dialektyce brak jasno uswiadomio-
nego momentu hierarchicznego. Tak wiec dla Lom-
barda-Radicego zabawa tworcza dziecka rozni sie
od pracy tworczej tylko iloSciowo. Nie decyduje sie
przyja¢ pewnych jakosciowych réznic w rozwoju
cztowieka od dziecka do mtodzienca i od mtodzienca
do dojrzatosci. Podstawowe zagadnienie uniwersy-
tetu jest dla niego zupetnie takie samo jak zagadnie-
nie przedszkola @ Stad pewne zwezenie widnokre-
gu jego pedagogiki. Pedagogika ta ogranicza sie
wiasciwie tylko do dydaktyki nauczania poczatko-
wego. Zagadnienie nauczania $redniego porusza tyl-
ko okolicznosciowo i to wtedy, gdy chodzi o jasne

Tak wiec powiada stusznie Lombardo-Eadice:
.Choéby szkota wkiadata wszystkie starania w to, aby
Sledzi¢ postepy wiedzy, chocby ciggle odnawiata swe
programy i metody, zawsze badzie musiata z koniecz-
nosci pozosta¢ szkotg, w ktdrej jednie ducha dydaktycz-
nego osiagna¢ bedzie mozna tylko kosztem wzglednego
wylaczenia sprzecznosci duchowych, ktére Swiadomosé
miodziericza nie zawsze bylaby zdolna opanowac”. Nie
spostrzega przy tym widocznie, ze takie stwierdzenie nie-
zgodne jest z wymaganiem absolutnego potaczenia szko-
ty z zyciem.

Por. rozprawe Lombarda-Radieego w czasop.
~Edueazione Nazionale”, 1926, IX. Lezioni, 47.
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os$wietlenie swoisto$ci nauczania poczatkowego. Pro-
blematyka nauczania szkolnego jest u niego nie roz-
cztonkowana: tak np. usuwa on stusznie z nauczania
poczatkowego ,gramatyke® w sensie naukowego sy-
stematu poje¢. Czyni to jednak z powoddéw, wypty-
wajgcych zaréwno z uwzglednienia pierwszego sta-
dium rozwoju dziecka, jak z rozwazania wzgledno-
sci wszelkiego systematu naukowego. | znowu dy-
daktyka nauczania poczatkowego rozni sie od aka-
demickiego tylko ilosciowo. A przeciez problematy-
ka dydaktyczna jest w obu wypadkach istotnie réz-
na. W pierwszym wypadku chodzi o konieczno$¢
brania punktu wyjscia z zywego doswiadczenia
dziecka a przeto ze Srodowiska, bezposrednio je ota-
czajgcego. Nauczanie poczgtkowe pozostaje wiec
z tej strony systematu naukowego, ktory powinien
tylko przyswiecac jako zagadnienie do ujecia przez
dziecko, ale nie moze by¢ dziecku narzucany jako
co$ danego z gory i zewnetrznego. W drugim wy-
padku chodzi o poznanie, ze kazdy okre$lony syste-
mat naukowy jest tylko historycznie uwarunkowa-
nym etapem w przebiegu rozwojowym nauki i ze
przeto ostateczne zadanie nauczania polega na wta-
jemniczeniu ucznia w ,,ducha“ czyli metode bada-
wczg odpowiedniej nauki, ktéra lezy juz po tamtej
stronie systematu. Czy to jest jednak mozliwe, aby
uczen przezyt problematyke wykraczania poza sy-
stemat, jako swe wilasne zagadnienie, zanim zdobe-
dzie umiejetnos$¢ poddania sie przymusowi systema-
tu? Wto pytanie Lombardo-Radice nie wchodzi, jak
réwniez w pytanie, czy mozliwe jest bezposrednie
przejscie od zabawy do pracy tworczej bez przeby-
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cia przez dziecko stadium posredniego ,pracy za-
danej“, czyli ,,heteronomicznej“.

Lombardo-Radice pomija wogdle zagadnienie
stopnia posredniego. Tylko z tego stanowiska mozna
zrozumie¢ jego ujemny stosunek wzgledem zaga-
dnienia zawodu. Widzi on w zawodzie tylko prze-
ciwstawno$¢ do ,kultury ogélnej* i dla pojecia za-
wodu nie znajduje miejsca w swej pedagogice. Jak-
gdyby o glebokiej problematyce takiego Kerschen-
steinera nic nie wiedziall A przeciez zawod jako
fakt spoteczny i uzdolnienie jako fakt psychologi-
czny sg ,nhegatywnymi warunkami* wychowania
w tym samym sensie, co ,miejsce rodzinne* z jego
folklorem, ktére Lombardo-Radice potrafi pieknie
przeswietli¢ i spozytkowac dla ducha (,,kultury ogol-
nej“). Jak cz®m wychowawczy na nizszym stopniu
szkolnym ma przezwyciezy¢ etnograficzny fakt
miejsca rodzinnego, tak wyzsze stopnie szkolne po-
winny wchtong¢ w siebie odpowiednie psychologicz-
ne i spoteczne fakty uzdolnienia i zawodu. Rozumie
sie samo przez sie, ze chodzié¢ tu powinno o negacje
czynnika negatywnego, t. zn. o ucztowieczenie miej-
sca rodzinnego (poprzez jego unarodowienie), o udu-
chowienie odziedziczonych uzdolnien i o wyzwolenie
od ciezaru zawodu. | tak samo rzeczg jasng jest, ze
uwzglednienie tych wszystkich roznic powinno pro-
wadzi¢ do ustopniowanej budowy systematu peda-
gogicznego, co jest niemozliwe bez uznania hierar-
chicznego czynnika w dialektyce samego ducha.

W odréznieniu od Lombarda-Radicego Gentile
zajmuje sie szczegdtowo posrednim stopniem peda-
gogicznym i daje zarys teorii szkoty sredniej, ktérg
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znalazta czeSciowa realizacje w reformie z r. 1923.
Na pierwszy rzut oka poglady Gentilego na szkole
Srednig wydaja sie prostym przeciwiefistwem jego
zasadniczego stanowiska pedagogicznego. Szkota
$rednia nie jest dla niego ,szkotg nauki, lecz przy-
gotowania do nauki“, a przeto nie jest tez szkotg
zycia, lecz tylko ,przygotowania do zycia“.
»Jest — powiada — rzeczg niemozliwg udzieli¢
(propinare) dzieciom nauki“. Z tego powodu odrzuca
on system wyboru przedmiotéw, a nawet wszelkie
rozwidlenie w szkole $redniej, ktéra jego zdaniem
powinna mie¢ jednolity program nauczania w sensie
$cistego uniformizmu. ,Zanim indywidualna dusza
wzniesie sie na stopien ducha, w ktérym wszystkie
dusze sie zjednocza, i zanim po uzgodnieniu umy-
stow (concordia della menti) nastgpi sympatia serc,
nie mozna méwic¢ o wolnosci uczenia sig, gdyz brak
jeszcze warunkow uczenia sie, brak samego uczenia
sie, fakt wychowaweczy jeszcze sie nie zrodzit; kiedy
za$ nastgpi, wtedy nie ma juz miejsca dla domnie-
manej wolnosci indywidualnego samostanowienia“.
Uniformizm szkoty wynika logicznie z wiasci-
wie rozumianej wolnosci. ,Nauczanie opiera sie za-
wsze na pewnym dogmatyzmie, jak rowniez na cat-
kiem doktadnej znajomosci prawdy, ktdrej pragnie
sie nauczac“. Uczeh nie moze wiec chcie¢ czego in-
nego, poza tym, czego chce opracowany przez pan-
stwo program. Albowiem ,jezeli panstwo uczy, po-
winno wiedzie¢, czego ma uczyc¢“. ,Jako zarzadca
szkoty, powinno ono, albo kto$ zamiast niego, by¢
filozofem*. Celem szkoty $redniej jest ,,0gélna kul-
turg diicha®, powinna wiec mieC charakter Sciste
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humanistyczny, mianowicie w duchu przewaznie
literackiego i filozoficznego programu nauczania“,
gdzie obydwa jezyki klasyczne zajmujg powazne
miejsce. Szkota Srednia powinna sie uksztattowac
jako szkota prawdziwej elity i nalezy ja uzupetnic
szkotg zawodowsg dla tych, ktérzy sie okazali nie-
zdolnymi do niej. Scisty dobér, jednym duchem
owiane wyksztatcenie ogolne dla niewielu uzdolnio-
nych i praktyczne wyksztatlcenie zawodowe dla
wiekszosci — oto praktyczne wnioski z projektow
reformy Gentilego. Gentile przyznaje, ze chodzi tu
0 uarystokratycznienie szkoty Sredniej. Ta arysto-
kratyzacja zgadza sie z prawdziwg demokracjg
o tyle, ze jest to arystokracja ducha, a nie urodze-
nia lub majatku: dobo6r powinien uwzgledniac je-
dynie zdolno$ci ucznidw, niezamozni za$§ powinni
mie¢ zapewniong mozno$¢ uczenia sie w szkole
Sredniej @R

Por. Scuola media, 1925, str. 63, 89, %5, 47, 25,
26, 44, 100, 36. — Zupetnie takie samo stanowisko zaj-
mowat w izbie francuskiej w r. 1923 francuski minister
oSwiecenia L. Berard, gdy bronit w parlamencie re-
formy szkoty $redniej, odwotanej w roku nastepnym.
Stusznie powotywat sie Berard na odwieczng tradycje
francuskiego szkolnictwa sredniego, ktérego podstawg
byt zawsze surowy dobér, formalne wyksztatcenie dla
niewielu i zawodowe wyksztatcenie dla wigkszosci. O ile
Gentile (a juz tym bardziej Lombardo-Eadice) styka sie
w swej teorii szkoty powszechnej pod wieloma wzgle-
dami z anglosaskg tradycja wychowania, to w sprawie
szkoty $redniej znajduje sie pod wptywem francuskiej
tradycji szkolnej. O reformie Berard'a zob. Otto
V Olcker. Das Bildungswesen in Frankreich, 1928,
str. 108 i n.
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Zasady te zostaty przeprowadzone w reformie
szkolnictwa z r. 1923 "), a w dalszym rozwoju zo-
staty jeszcze wzmocnione. Rzecz znamienna jednak,
ze Gentile wypowiedziat te poglady, tak widocznie
sprzeczne z jego podstawowymi sgdami pedago-
gicznymi, jeszcze dwadziescia lat przedtem  Wje-
go dydaktyce szkota $rednia zajmuje miejsce anty-
tezy, ktora przeczy wszystkiemu, co twierdzita teza
(szkota poczatkowa): oto dobry przykiad ziej, nega-
tywistycznej dialektyki, ktora wystepuje wtedy,
gdy sie lekcewazy zadania prawdziwej, pozytywnej
dialektyki. Tutaj, gdzie chodzi o stworzenie pozy-
tywnego programu reformy szkolnej. Gentile wpa-
da w ten sam biad ,,usamodzielnienia negacji“, kto-
ry tak pieknie umie krytykowac¢ u Hegla. Poniewaz
na $rednim stopniu szkoty duch nie moze sie w pet-
ni zrealizowa¢, musi panowa¢ w niej uniformizm,
autorytet, narzucony przez panstwo, program,
~przygotowanie do zycia i do nauki“, a nie sama
nauka i zycie — wszystko to jest sprzeczne z tym,
czego zadat w ogdlnej dydaktyce i w dydaktyce
szkoty powszechnej. Gdyby Gentile doprawdy ujat
swg dydaktyke pozytywnie, to po pierwsze wysu-
natby silniej w nauczaniu poczatkowym czynnik
pracy zadanej i czynnik systematyczny, a po drugie
w szkolnictwie $rednim przeSwietlitby czynniki
autorytetu i systematu nadrzednymi zasadami wol-

Szczegdty zob. w mojej rozprawie w t. 1V
Handbuch der P&dagogik, str. 500 i n.

Artykuty Gentilego o ,,nowej szkole sredniej”
pochodzg z lat 1902—5,
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nosci i badania. Jak zabawa moze by¢ zorganizo-
wana pedagogicznie tylko wtedy, gdy jej przy-
Swieca negatywny czynnik pracy zadanej i utrzy-
muje ja w napieciu, skierowanym do czego$ wyz-
szego, jak ,miejsce rodzinne* w nauczaniu poczat-
kowym powinno by¢ prze$wietlone przez negujacy
je systemat (,gramatyke”) bez narzucania go dziec-
ku, tak tez praca zadana i systemat, cechujace nau-
czanie na $rednim poziomie, moga i powinny ze
swej strony dawac przedsmak Avyzszych zasad pra-
cy tworczej, zewnetrznie juz nieskrepowanej, oraz
nauki jako pracy badawczej. Szkota $rednia nie jest
uniwersytetem, co do tego Gentile ma zupetng stusz-
no$¢. Czy to znaczy jednak, ze zasady, cechujace
zycie akademickie, nie mogg przyswiecaé¢ réwniez
w pracy szkoty $redniej, tak samo jak przez przed-
szkote przeSwieca przyszta szkota? Na zadnym
stopniu swego rozwoju duch nie realizuje sie w pet-
ni i w czystosci, tecz wszedzie doznaje pewnego
~(pomniejszenia“. Gdyby Gentile uwzglednit to ,,po-
mniejszenie“, to w swej dydaktyce nauczania po-
czatkowego nie okrestatby tak maksymalistycznie
wszystkiego z punktu widzenia ,,ogniska“, a swa
dydaktyke nauczania $redniego nie okrestatby wy-
facznie z punktu widzenia ,,obwodu“. Systemat pe-
dagogiczny wymaga dokladnego rozgraniczenia
wzajemnego roznych stopni rozwoju duchowego.
Powinien zarazem wskazac, jak jeden stopien prze-
chodzi powoli w drugi a nie oddziela sie od niego
nieprzebyta przepascia.

Ten hierarchiczny moment dialektyki miat na
mysli Platon, kiedy np, w swej teorii cnét kazd”
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nizszg cnote utwierdzat w wyzszej, ktora jg z we-
wnatrz prze$wieca i podtrzymuje. Tak samo poje-
cie heglowskie znoszenia, jako negacji, przez ktérg
podporzgdkowana, negowana zasada trwa dalej
w zasadzie wyzszej, oznacza w istocie to samo.
U Gentilego brak tego czynnika wszelkiej prawdzi-
wej dialektyki i wskutek tego nadczasowos$¢ ducha
przechodzi u niego w bezczasowos¢, rozwoj ducha
staje sie pewnego rodzaju bezruchem (,wiekuistym
rytmem ducha“), konkretna petnia ducha kurczy
sie w jeden punkt, w ,.akt duchowy*, ktérego gtow-
ng funkcjg jest negacja (wchtoniecie) poprzedniego
aktu. To jest chyba wiasciwy sens zarzutu misty-
cyzmu, jaki Croce postawit filozofii Gentilego: ne-
gatywizm dialektyki Gentilego nie pozwala mu
pojmowa¢ jedni jako wewnetrznie zrdznicowanej.
Duch jest albo caty, albo go nie ma wecale, i jak nie
moze istnie¢ obwdd ducha, tak tez niemozliwe sg
stopnie rozwoju duchowego ® Czy ten mistycyzm,
ktory z samg intencja filozofii Gentilego jest tak
sprzeczny, etanowi niekonsekwencje, czy tez ko-
nieczny wynik idealizmu aktualistycznego? Nie tu
miejsce na szczegOtowe rozpatrywanie tej sprawy.
Pewne jest w kazdym razie, ze jest on najscislej
zwigzany ze stanowiskiem ,absolutnej immanencji“.
Zar6éwno uznawanie wielosci istot duchowych jak
i stopni rozwoju duchowego prowadzi do przyjecia
irracjonalizmu i transcendencji. Co do tego Gentile
ma zupetng stusznosé. Ale czy udato sie samemu

3 La riforma rella dialettica, str. 13 — Por.
Croce, Conversazioni critiche, 11, 1924 (2 wyd.),
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Gentilemu usuna¢ zupetnie transcendencje? Prze-
ciez ta negowana transcendencja zjawia sie ciggle
w nieoczekiwanych miejscach jego pedagogiki: mo-
gliSmy sie o tym przekona¢ na przyktadzie religii
lub mitu panstwowego i szkoty Sredniej. Jezeli fi-
lozofia Gentilego nie jest ostateczng filozofig (nie
ma zreszta do tego uroszczen), to musi sie w niej
zawiera¢ transcendencja, choéby bezwiedna. Ne-
gacja transcendencji jest przeciez, wedtug Gentile-
go, wiasciwym ,motywem* filozofii. Czy to nie
Swiadczy o tym, ze trancendencja zwiazana jest
koniecznie z immanencjg? | ze filozofia jest tylko
refleksjg o zyciu, a nie samym zyciem? Ze zatem
wychowanie, a juz tym bardziej szkota, chocby sie
jak najbardziej do zycia zblizyty, zarazem sie¢ od
niego oddalajg?



liozdziat VIIL

REFORMA SZKOLNA W CZECHOSLOWACII

1
TRADYCJA PRACY DROBIAZGOWE]

Wszystkie kraje, nalezace do dawnej monar-
chii austriackiej, miedzy innymi sama dawna Au-
stria do$¢ rychto po wojnie zaczely przeksztatcac
swoje szkolnictwo, a tymczasem Czechostowacja
przystapita do reformy swego szkolnictwa dopiero
w dwunastym roku istnienia nowego panstwa. Co
prawda zaraz po utworzeniu rzeczypospolitej ode-
zwaly sie w spoteczenstwie czeskim glosy, doma-
gajace sie szerokiej reformy szkolnej w duchu szko-
ty jednolitej. Powotywaty sie one przy tym zaréwno
na tradycje narodowg (Jan Amos Komeh-
ski), jak i na najSwiezsze prady umystowe
wsrod czeskich filozoféw i pedagogéw (Er. Drti-
na). Ministerstwo OSwiecenia opracowato tez
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w r. 1923 projekt reformy szkolnej, wedtug ktorej
szkota $rednia miata by¢ zreorganizowana, a jej
nizsze klasy zasadniczo zréwnane z wyzszg szkotg
powszechng, t. zw. szkotg wydziatowsg. Projekt ten
ztozono jednak w archiwach Ministerstwa. Rowniez
péZniejsze préby opracowania planu powszechnej
reformy szkolnej rozbity sie o spér tych czy innych
partii, tworzacych koalicje rzagdowag i dzieto refor-
my odwlekato sie z roku na rok. Powstato nader
paradoksalne potozenie: szkolnictwo narodu, ktore-
go walka narodowa najbardziej moze przyczynita
sie do podwazenia podstaw monarchii austriacko-
wegierskiej, utrzymato w ciggu dziesieciu z gorg lat
wszystkie istotne cechy dawnej szkoty austriackiej
i kierowato sie ustawami szkolnymi oraz programa-
mi, ktére po wiekszej czesci pochodzity jeszcze
z 9 i 7 dziesieciolecia poprzedniego wieku, i to
w tym czasie, kiedy w samej Austrii dawne ustawy
szkolne i programy ustgpity juz miejsca nowym.

Paradoks ten zaostrzyt sie jeszcze o tyle, ze
wilasnie najbardziej narodowo usposobione kota kon-
serwatywne spoteczenstwa czeskiego uznaty trady-
cyjne formy organizacyjne szkolnictwa austriackie-
go nie tylko za ramy historyczne, w ktérych mozli-
wy byt wyprébowany w twardej codziennej dro-
biazgowej pracy postep narodu czeskiego, lecz za
pewnego rodzaju dobro narodowe czeskie, ktore
o tyle wzrosto w swej wartosci, ze znajduje sie
w rekach rzadu narodowego.

Niestuszne bytoby jednak mniemanie, ze ubie-
gle lata przeszty bezowocnie dla szkolnictwa cze-
chostowackiego. Narzucona przez koalicyjng forme
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demokracji bezwtadno$¢ w zakresie ustawodawstwa
szkolnego sprowadzita ruch reformatorski na okol-
ng droge pracy drobiazgowej, na te niemal narodo-
wa droge, na ktorej Czesi okazali sie prawdziwymi
mistrzami i zdotali dokonaé tylu wielkich dziet.
Sam przeciez Masary K wystgpit, jak wiadomo,
w koncu zesztego stulecia jako ideolog pracy dro-
biazgowej. Bezwiadnos¢ tej polityki okazata sie tak
silna, ze nawet po wojnie pokierowata polityka
szkolng nowego panstwa. Wynikow tej polityki nie
nalezy nie doceniaé. W ciggu 12 lat wladze szkolne
i nauczyciele dokonali olbrzymiej pracy tak co do
zakresu jak i wynikdéw. Caty kraj pokryt sie siecig
nowych gmachoéw szkolnych, zbudowanych wedtug
ostatniego stowa techniki budownictwa szkolnego.
I jezeli nawet prawdg jest, Ze nie zawsze wznoszono
budowle we wiasciwej miejscowosci, to jednak dzie-
ki goraczce budowlanej pierwszego dziesieciolecia
po wojnie skorzystaty bardzo wiele te czesci nowe-
go panstwa, ktore przy dawnych rzadach szczegol-
nie byty upo$ledzone. Gdy w r. 1918 z dzieci w wie-
ku obowigzku szkolnego na Rusi Przykarpackigj
faktycznie byto w szkole tylko 50%, to dzisiaj szko-
ta obowiazkowa miesci wszystkie te dzieci. Gdy
w r. 1918 w Stowaczyznie nie byto ani jednej szko-
ty Sredniej ze stowackim lub tez niemieckim jezy-
kiem nauczania, to dzisiaj liczba klas szkolnych
(i uczeszczajacych do nich uczniéw) z jednym lub
drugim jezykiem nauczania odpowiada mniej wie-
cej ogolnej liczbie dzieci wiasciwej narodowosci
zgodnie z wynikami ostatniego spisu ludnosci. Nad-
zwyczajnie rozwineto sie takze szkolnictwo zawo-
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dowe, zwiaszcza liczba szkoét doksztatcajgcych, kto-
ra sie w ciggu dziesieciolecia 1918—28 potroita
(2067 w r. 1928/29 wobec 700 w r. 1918/19). Na wsi
powstat nowy rodzaj szko6t dla mtodziezy wiejskiej
w wieku pO obowigzku szkolnym; dalszy normalny
rozwoj tych szkdt zostal, niestety, powstrzymany
wskutek administracyjnego wyodrebnienia ich
z reszty szkolnictwa. Zatozono dwa nowe uniwer-
sytety i pewng liczbe wyzszych szk6t specjalnych.
Szczegolnie wielkie wyniki osiggnieto jednak wdzie-
dzinie szkolnictwa powszechnego. Osmioletni obo-
wigzek szkolny, istniejgcy w Czechach juz od lat 50,
rozciagnieto stopniowo na inne kraje nowego pan-
stwa (Stowaczyzne i Ru$ Przykarpacka). Nadzwy-
czajnie rozwinela sie takze szkota wydziatowa
0 3 lub 4 latach nauczania, oparta na 5 klasach
szkoty elementarnej. Juz w r. 1929 szkoty wydzia-
towe obejmowaty potowe liczby ucznidéw szkot po-
wszechnych w odpowiednim wieku, tak iz staty sie
one faktycznie drugim stopniem szkoty obowiazko-
wej dla catej ludnosci miejskiej, tak licznej zwda-"
szcza w Czechach, na Slqsku i na Morawach.

Ten wspaniaty postep codziennej pracy orga-
nizacyjnej, gdzie iloSciowy rozwoj szkot szedt reka
w reke ze statyhi podnoszeniem sie ich poziomu ja-
kosciowego i wymagat od panistwa i ludnosci wiel-
kich ofiar finansowych (wr .1928 wydatki na szkol-
nictwo powszechne wynosity z gdrg 1080 budzetu
panstwa i okoto 1f®0o ogdlnego budzetu instytucji
publicznych, — okoto 185 kor. cz. na gtowe ludno-
$ci) zaostrzyt jeszcze sprawe zasadniczego prze-
ksztatcenia catego szkolnictwa. W polityce pracy
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drobiazgowej, zwlaszcza gdy jest skuteczna, naste-
puje chwila, kiedy zaczyna ona przerastaé siebie,
kiedy kazdy dalszy krok zaczyna juz domagac sie
zasadniczej przebudowy tradycyjnych form orga-
nizacyjnych, w jakich ta praca dotychczas przebie-
gata.

Jezeli uprzytomnimy sobie przy pomocy po-
wyzszej tablicy tradycyjng strukture szkolnictwa
czechostowackiego, otrzymamy obraz nastepujacy.
Na podtozu wspolnej piecioletniej szkoty podsta-
wowej, obowigzkowej dla wszystkich dzieci po
ukonczeniu szostego roku zycia, opierajg sie trzy
rozne drogi dalszego ksztalcenia. Pierwszg tworza
wyzsze klasy szkoty powszechnej (szosty do dsme-
go roku nauczania), obowigzkowe dla wszystkich
dzieci, nie przechodzacych do innych szkét, i obej-
mujace 58,3% (we wiasciwych Czechach 42%) dzie-
ci w wieku 11—14 lat; na tym opiera sie szkota do-
ksztatcajgca, do ktérej uczeszczaé jest obowigzana
mitodziez robotnicza w ciagu dwdéch do trzech lat,
oraz obowigzkowa takze szkota dla mtodziezy wiej-
skiej. Druga droge ksztatcenia tworzy trzy lub czte-
roletnia szkota wydziatowa; ten typ szkoly obej-
muje B4R/ (w Czechach 52 ®9 dzieci w odpowied-
nim wieku; na niej opierajg sie szkoty zawodowe
$rednie, nader réznorodne, szczegdllnie rozwiniete
w Czechach i na Morawach, oraz zaktady ksztat-
cenia nauczycieli o kursie czteroletnim. Trzeciag dro-
ge stanowi szkota srednia ogdlnoksztatcaca, na kté-
ra sktadajg sie cztery tradycyjne typy uczelni:
gimnazjum (klasyczne), gimnazjum realne, reformo-
wane gimnazjum realne i szkota realna (ostatnia
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0 kursie siedmioletnim). Do nizszych klas szkot
$rednich uczeszcza 5,3% (w Czechach 6%) dzieci
w wieku 11—14 lat™). Tylko te szkoty dajg dostep
do studiow akademickich: gimnazjum — do stu-
diow w uniwersytecie i politechnice; szkofa real-
na — w politechnice.

Rozbiezno$¢ tradycyjnych form organizacyj-
nych odziedziczonego po dawnej Austrii ustroju
szkolnego ze zmieniong tymczasem rzeczywistoscig
stata sie dotkliwag szczeg6lnie w dwdch punktach.
Im bardziej szkota wydziatowa zamieniata sie na
szkote obowigzkowg dla catej ludnosci miejskiej
1im bardziej szkota doksztatcajgca, obowigzkowa
dta miodziezy miejskiej, przybierata charakter za-
wodowy, tym bardziej zmieniata sie tez pierwotna
funkcja szkoly wydziatowej: ze szkoly raczej
oszczednego niz ambitnego drobnomieszczanstwa,
ktéra miata na celu przygotowanie skromnego czto-
wieka do podrzednych posad panstwowych i gospo-
darczych i dostarczenie mu zakonczonego wyksztat-
cenia w Kierunku praktycznym, stata sie ona sta-
dium'przejSciowym dta catej miodziezy miejskiej,
ktora swe wiasciwe wyksztatcenie zawodowe otrzy-
mywata teraz badz w szkotach doksztatcajacych,
badz w $rednich zawodowych, a jej wzmozone am-
bicje pchaty ja coraz czesciej do zamknietych dla
niej szkot srednich ogdtnoksztatcacych. Ale i szkoty
Srednie ogdlnoksztatcace stawaty sie od chwili prze-

Przytoczone tu liczby dotycza r. 1928 i wyjete
sgzart. V. Pfihody w ,Educational Yearbook” (Co-
lumbia), za r. 1930, N. York, 1931, str. 165.
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wrotu coraz bardziej dostepne dla nizszych warstw
ludnosci: z chwilg, gdy liczba ich uczniéw w ciggu
ostatnich lat dwudziestu podwoita sig, stracity one
charakter szkoty elitarnej. Dawny dobdr, w ktérym
gtowng role odgrywaty warunki majgtkowe rodzi-
cow, zostat zburzony, ale na jego miejsce nie wy-
stgpita inna zasada doboru — okoliczno$¢, ktéra
doprowadzita nie tylko do ,nadprodukcji studen-
tow*, lecz réwniez do zmiany funkcji samej szkoty
Sredniej. Jej programy i wymagania pozostaty
w istocie takie same, jak przed 20 laty. Ale coraz
mniejszy odsetek jej wychowaricéw docierat do kon-
ca studiéw akademickich. Wiekszo$¢ z nich wste-
powata, nieraz nawet ze szkoty wyzszej, do Sred-
nich szkét zawodowych albo na roézne kursy zawo-
dowe, gdzie spotykata sie z dawnymi uczniami
szk6t wydziatowych. llosciowy wzrost tradycyj-
nych typow szkot prowadzit wiec do zasadniczej
zmiany ich funkcji spotecznych i pedagogicznych.

Gdy zwolennicy reformy szkolnej zdotali roz-
wing¢ energiczng propagande, rzad koalicyjny czut
sie zmuszonym do zrobienia ustepstw wobec opinii
publicznej. Zastuguje tu na wzmianke dziatalno$¢
pewnej organizacji, mianowicie komisji reformy
szkolnej w Praskiej Wolnej Szkole Wyzszej Peda-
gogicznej (przewodniczacy —docent dr V. P fiho-
d a). Szczegdlnie skuteczng okazata sie propaganda
czynem, mianowicie dziatalnoscig szkét doswiad-
czalnych, zatozonych przez te komisje w Pradze,
Zlinie i innych miejscowosciach a zawdzieczajacych
swoj poryw reformatorski energii dra Pfihody.
Szczesciem takze dla dzieta reformy byto to, iz przy
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podziale tek w rzadzie koalicyjnym z lat 1929—33
Ministerstwo O$wiaty dostato sie w rece przedstawi-
ciela stronnictwa, ktére juz oddawna najenergicz-
niej wystepowato za reformg. Dr Ivan De-
rer musiat, co prawda, zrezygnowac z gory z reali-
zacji programu reformy szkolnej partii socjalistycz-
nej. Ba, bezwladnos$¢ tradycji pracy drobiazgowej
byla jeszcze tak silna, ze musiat sie zrzec nawet
uchwalenia przez parlament powszechnej ustawy
szkolnej. W ten spos6b reforma szkolna w Czecho-
stowacji wstagpita na droge reform czesciowych, do-
konywanych w poszczegblnych punktach istnieja-
cego ustroju szkolnego, wypracowywanych w mia-
nowanych przez Ministra komisjach rzeczoznaw-
cow i ujetych w forme rozporzadzenn ministerial-
nych. I znowu paradoks dziejowy, kiedy sie zwazy,
ze demokratyczna w swej tresci reforma szkolna
w panstwie rzadzonym parlamentarnie szuka¢ mu-
siata okdlnej drogi biurokratycznej.

Zapewne, nie usunieto catkowicie metody de-
mokratycznej przy wypracowywaniu projektow
komisyjnych. Projekty komisyj rzeczoznawcow
poddane byty doktadnemu omdwieniu w prasie fa-
chowej i w organizacjach nauczycielskich i profe-
sorskich, poczem byty ponownie przerabiane, tak iz
ostateczne ujecie nowych planéw szkolnych stano-
wi pewnego rodzaju uzgodnienie pomiedzy pier-
wotnymi bardziej radykalnymi projektami rzeczo-
znawcdw, mianowanych przez Ministra, a krytyka,
jakiej one uleglty ze strony spoteczeristwa, gtownie
ze strony nauczycieli. Niektore projekty musiaty
by¢ przerabiane dwukrotnie. Im bardziej postepo-
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wo usposobione byty organizacje zawodowe, jak np.
w szkolnictwie powszechnym, tym radykalniej wy-
padta odpowiednia czes¢ reformy. W szkolnictwie
$rednim nie' zdotata ona jednak wyjs¢ poza naj-
lichszg tatanine. Demokracja zawodowa okazata sie
w tym wypadku raczej str6zem tradycji, czynni-
kiem przyttumiajgcym, niz czynnikiem postepu.

KEFOKMA SZKOtLY POWSZECHNEJ]

Pierwszy etap reformy szkolnej stanowity
ogtoszone pierwotnie 6 maja 1930 r. a latem r. 1953
zrewidowane nowe ,normalne plany nauczania“
szkot powszechnych 7. Jezeli sie zwazy, ze szkol-
nictwo powszechne w Czechostowacji nie miato do
tego czasu jednolitych planéw nauczania (w Cze-
chach obowigzynvaly plany austriackie z r. 1914,
.na Morawach — plany z 9 dziesigtka zeszlego stu-
lecia, na StowaczyZznie — plany tymczasowe, wy-
dane w r. 1920 dla pierwszych szesciu klas w du-
chu plan6éw czeskich), bedzie mozna w petni ocenié
ich znaczenie. Te ulozone pod kierunkiem dra
J. Keprty plany nauczania wprowadzity po raz
pierwszy do czechostowackiej szkoty elementarnej
zasady ,nowego wychowania“ i ,,szkoty aktywnej*:
zblizenie materiatu nauczania do swoistosci otocze-
nia miejscowego i jego skupienie okoto ,,miejsca ro-

2) Normalni wncebné osnovy pro skoly obecmé.
Statni nakfad. Praha 1930.
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dzinnego“, uznanie zabaw dzieciecych jako donio-
stych Srodkow wychowawczych, poczatki samorza-
du uczniowskiego oraz popieranie zespotow pracy
i zabawy dzieci. Rozcztonkowanie szkoty powszech-
nej na 3 szczeble (nizszy, $redni i wyzszy, obej-
mujace 1—2, 3—5 i 6—8 lata nauczania) otrzymu-
je w tych planach po raz pierwszy jasng tres¢ dy-
daktyczng. Na szczeblu nizszym panuje niepodziel-
nie poczatkowa ,prvouka“, pomyslana w duchu
nauczania tacznego. ,Z niej sie wylania i na niej
sie opiera nauczanie jezyka ojczystego, rachunkéw,
pisma, S$piewu i wychowanie cielesne. Mimo, ze sie
na te przedmioty przeznacza w planie lekcyjnym
osobne godziny w okreslonym porzadku, to w prak-
tyce szkolnej nauka poczatkowa w rekach samo-
dzielnie pracujacego nauczyciela powinna w zasa-
dzie mieC na nizszym stopniu charakter nauczania
facznego” (str. 10 cit. programéw). Na drugim
szczeblu zgeszcza sie nauczanie faczne w nauke
0 miejscu rodzinnym, okoto ktérego gromadzg sie
jezyk ojczysty, rachunki, rysunek, pismo, $piew,
roboty reczne i wychowanie fizyczne juz jako
przedmioty samodzielne. Na trzecim szczeblu roz-
nicuje sie nauka o miejscu rodzinnym na nauke oby-
watelska, geografie, historie, przyrodoznawstwo,
prace domowsg dla dziewczat i prace warsztatowa dla
chtopcow, i wszystko to dochodzi do poprzednich
przedmiotéw jako przedmioty samodzielne. Stusznie
Zadajg nowe programy, aby ,nauka jezyka wycho-
dzita z gwary ucznia i dopiero stopniowo i ostroznie
przeobrazata sie w nauke jezyka literackiego®
(str, 7). Dlatego tez nalezy poczeka¢ z nauka grama-
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tyki. Gramatyka, jako taka, wchodzi do programu
dopiero na wyzszym szczeblu szkoty powszechnej.
Podobnie tez z nauki obywatelskiej ,trzeba wyla-
czy¢ wszelkie mechaniczne uczenie sie na pamiec
i wszelkie moralizowanie”. Ba, nauka obywatelska
powinna, zwiaszcza na obu wyzszych szczebtach,
ustgpi¢ wychowaniu obywatetskiemu w praktyce
zespotowego zycia szkolnego (samorzad uczniowski,
zwigzki uczniowskie, zabawy zespotowe). Wypisy
nalezy uzupetnic biblioteka uczniowska (str. 9). Wy-
chowanie cielesne, szczegolnie na nizszym szczeblu,
powinno wychodzi¢ ze znanych dzieciom miegjsco-
wych gier zespotowych (str. 21 i n.). To samo do-
tyczy réwniez nauki rysunku i rob6t recznych, kto-
re ,na nizszym szczeblu wystepuja z poczatku jako
czynno$¢ zabawowa, a dopiero na szczeblu Srednim
i wyzszym stajg sie wilasciwg pracg” (str. 24).

Jak wida¢, w nowych planach nauczania wieje
rzeczywiscie duch ,,nowego wychowania“. Dwie za-
sady zostajg tu urzeczywistnione: 1) w nauczaniu
poczatkowym nie nalezy dzieciom narzucac z zew-
natrz gramatyki (w szerszym znaczeniu systema-
tycznej teorii elementdéw w ogéle), lecz powinna ona
na razie przeswiecac tylko, nim na podstawie prze-
zytego przez dzieci materiatu do$wiadczalnego zro-
dzi sie w nich poczucie zagadnien, jakie ma rozwig-
za€ systematyczna teoria elementow; 2) w naucza-
niu poczatkowym praca wystepuje z poczatku
w formie zabawy, z ktérej sie dopiero stopniowo
wyzwala.

Tylko nauka religii udzielana przez ducho-
wienstwo, na ktdrg przeznacza si¢ w kazdej klasie.
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jak i dawniej, po dwie godziny tygodniowo, pozo-
stata catkiem nie tknieta przez reforme. Jest to, oczy-
wiscie, pomystane jako ustepstwo dla powagi ko-
sciota. Tymczasem wiasnie ludzie religijni, ktorzy
marzg o przepojeniu retigig catego nauczania szkol-
nego, powinniby zada¢ radykalnej reformy nau-
czania religii. Czysto eklektyczny kompromis, ktéry,
rzecz jasna, zadowala kota koScielne przez to, ze
w nauczaniu religii nic sie nie zmienia, stanowi
faktycznie tylko oddzielenie szkoty od kosciota, tym
wiecej, ze kazdy uczehn moze by¢ zawsze na zyczenie
rodzicéw zwolniony od nauki religii. Fakt, ze nauka
religii udzielana jest w gmachu szkolnym i figuruje
w rozktadzie lekcyj, niewiele w tej sprawie zmienia.

Jeszcze w innym punkcie okazujg nowe plany
nauczania brak, ktérego usuniecie nie jest, zapewne,
mozliwe bez zasadniczej zmiany ustawodawstwa.
Mimo nalezycie przeprowadzonego rozcztonkowania
na 3 szczeble, szkota powszechna nie jest w dalszym
ciggu traktowana jako cato$¢. Szczebel wyzszy wy-
stepuje rowniez w nowych planach jako wyzsze
nauczanie poczatkowe, a nie wiasciwe nauczanie
$rednie. Tymczasem mozna by, nawet w ramach no-
wego uksztattowania planéw nauczania, 0siggnac
wieksze zblizenie materiatu nauczania trzech wyz-
szych klas szkoty powszechnej do programéw nau-
czania w szkole wydziatowej. Nie wida¢ w planach
nauczania tych klas zadnej nowej zasady, ktéra by
je skupiata w jedno$¢, a wyraznie i ostro wyodre-
bniata od nauki w szkole podstawowej Co praw-

T. zn. pierwszych dwoéch szczebli szkoty po-
wszechne;.
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da sama zmiana programow niewiele by tu pomogta.
Bez zwigzanych z nig zmian organizacyjnych po-
zostataby ona z koniecznosci martwa litera. Prze-
de wszystkim nalezatoby przeprowadzi¢ scalenie
drobnych szkét, przynajmniej tych, ktére udzielaja
nauki na wyzszym szczeblu (6—8 rok szkolny),
albo, co na jedno wychodzi, uzna¢ szkote wydzia-
towg za obowigzkowy wyzszy szczebel szkolny
w miastach i stworzy¢ rownowazng szkote na wsi.
Drobne szkoty, ktére dla najmtodszych dzieci nie
sg bez zatet, powinny by funkcjonowac juz tylko ja-
ko szkoty podstawowe (rok nauczania 1—5) ®.

3
EEFORMA SZKOLY WYDZIALOWE]
I KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Problematyka reformy szkoty powszechnej do-
prowadzita nas sama do dalszego etapu reformy
szkolnej, do reformy szkoty wydziatowej. Nastgpita
ona dwa lata p6zniej, rowniez w formie normalnych
planéw nauczania uregulowanych rozporzadze-

® Od czasu, kiedy to byto napisane (1932r.), prze-
prowadzone zostaty nowe reformy wiasnie w duchu po-
wyzszych zadan. Tekst programow szkoty powszechnej,
wygtoszony w r. 1933 zbliza programy jej wyzszego
szczebla do programow szkoty wydziatowej. Ustawa za$
z r. 1936 o wydziatowych szkotach przewiduje rozbudo-
wanie w ciagu 10 lat sieci szkét obwodowych, wystar-
czajacej do uczynienia szkoty wydziatowej obowigzkowa
réwniez i na wsi.
Normalni uéebne osnovy pro skoly mestanske
a jednorocni ucebne kursy, Statni naklad, Praha, 1932
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niem ministerialnym z 9 czerwca 1932. Plany te zo-
staty utozone przez komisje rzeczoznawcoéw pod
przewodnictwem docenta dra Wactama Pfihody,
przy czym projekt pierwotny przewodniczacego byt
dwukrotnie przerabiany na skutek przeciwnych
whnioskéw ztozonych przez przedstawicieli organiza-
cji nauczycielskich. O tyle tez nowe plany szkét wy-
dziatowych sg w wyzszej mierze niz plany szkét
powszechnych owocem kompromisu. A przeciez
i w nich wieje z pewnoscig duch nowego wychowa-
nia. Nowe ptany nauczania nie majg charakteru
wzoréw do wiernego nasladowania we wszystkich
szczegdtach, lecz charakter wytycznych, wedtug kt6-
rych kazda szkota powinna wypracowac sobie wias-
ny plan indywidualny, ktory ,musi by¢ w miare
mozno$ci dostosowany do szczeg6lnych warunkow
miejscowosci szkoty i jej otoczenia, jak réwniez do
potrzeb uczniow* (str. 3). Wprowadzajg one nadobo-
wigzkowo jezyk obcy (,drugi jezyk krajowy“) od
pierwszej ktasy szkoty wydziatowej i drugi jezyk ob-
cy (facing, francuski, angielski lub jeden z jezykow
stowianskich) od klasy trzeciej 7). Nowoscig jest tak-
ze dobrowolna nauka dodatkowa: uczen moze do-
bra¢ sobie w klasie 111 lub 1V dwie dodatkowe go-
dziny nauki przedmiotéw obowigzkowych albo do-
browolnych, jak muzyka, stenografia, pisanie na
maszynie. Programy poszczegblnych przedmiotéw
ulegly réwniez gruntownej reformie, mianowicie

9 Chociaz formalnie nieobowigzkowy, jest drugi
jezyk krajowy (niemiecki itd.) wigczony do rozktadu lek-
cyj na réwni z przedmiotami obowigzkowymi.



— 428

w duchu szkoly aktywnej, W nauczaniu jezykdéw
szczegolny nacisk ktadzie sie na samodzielng lekture
ucznidw, tak iz biblioteka uczniowska wypiera¢ ma
powoli wypisy. Zaleca sie wspolne recytacje oraz
dyskusje. W historii, geografii, przyrodoznawstwie,
fizyce, chemii, jak réwniez w arytmetyce i geometrii
materiat naukowy zbliza si¢ w miare moznosci do
zycia praktycznego i ozywiony jest aktywng meto-
da nauczania. Nauke obywatelska ujmuje sie tylko
jako jeden z czynnikdéw szerokiego wychowania
obywatelskiego, ktorego dalszymi czynnikami sg
~Systematyczne rozwijanie dobrych obyczajow, sa-
morzad uczniowski, zebrania szkolne, wspélne im-
prezy, wycieczki* itd. (str. 15). W nauce warsztato-
wej powinny odgrywaé znaczng role wolne zespoty
pracy, podobnie tez w wychowaniu cielesnym na-
daje sie wielkie znaczenie sportom i grom zespo-
fowym.

Dwie zasady przenikajg wyraznie nowe pro-
gramy: 1) nauczanie, podzielone juz wedtug przed-
miotéw i systematycznie, uporzadkowane, powinno
byC ozywione przez aktywng metode i zblizenie
materiatu do zycia praktycznego, aby uczen przy-
wykt do wykonywania zadah z samorzutnego za-
interesowania; 2) uczniowi zdolniejszemu ma sie za-
pewni¢ mozno$¢ nauki rozszerzonej, liczacej sie z ro-
dzajem jego zdolnosci i utatwiajgcej mu wstagpienie
do szkoty $redniej. W ten sposob szkota wydziatowa
ksztattuje sie jako wiasciwa ,szkota drugiego sto-
pnia“, ktorej swoiste zadanie okresla sie jako ,,psy-
chologiczne zréznicowanie“ uczniéw.
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W jednym wszelako punkcie reforma szkoty
powszechnej i wydziatowej zatamata sie. Rozumie
sie samo przez sie, ze nowe programy skazane sg na
aktywna tworczg prace grona nauczycielskiego. Bo-
wiem szkota aktywna, ktdrg one pragng zrealizo-
waé, jest zarowno szkolg aktywnego dziecka, jak
i aktywnego nauczyciela. O ile dawnemu biernemu
nauczycielowi wystarczato przygotowanie zawodo-
we, ktdre nie wychodzito poza rzemie$lnicza techni-
ke zawodu i poza czerpane z drugiej reki minimum
wyksztatcenia ogdlnego, to prawdziwie aktywnym
i tworczym nauczycielem moze by¢ tylko cztowiek
,000Inie wyksztatcony“, ktéry znalazt dostep do zré-
det swego zawodu. Zrozumieli to prascy reformato-
rzy szkolni w sposéb wiasciwy, domagajac sie od
przysztych nauczycieli Swiadectwa dojrzatosci szko-
ty $redniej i dwuletniego studium specjalnego; za-
tozyli tez prywatng akademie pedagogiczng w celu
przygotowania sit nauczycielskich dla szkoét do-
$wiadczalnych. Zastgpienie dotychczasowych zakita-
déw ksztatcenia nauczycieli przez akademie peda-
gogiczne jest niezbednym warunkiem powodzenia
nowych programoéw, a warunek ten uzupenic¢ beda
mogty nowe zakiady o dwuletnim studium i zagwa-
rantowanym charakterze akademickim. Chodzi
przeciez o ducha a duch potrzebuje czasu, aby sie
uksztattowac, i tego zadne nagromadzenie przed-
miotow w planie lekcyjnym nie zdota zastgpic. Dla-
tego projekt ustawy, wypracowany przez Minister-
stwo Oswiecenia, w sprawie przygotowania nauczy-
cieli, wedtug ktdérego zakkady ksztatcenia nauczy-
cieli majg by¢ zastapione przez akademie pedago-
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giczne o jednorocznym studium, stanowi kompromis,
ktory wyrzeka sie nie tyle zbednych i watpliwych
stron reformy, ile stron zasadniczych i grozi zepsu-
ciem calego dzieta reformy.

4.
REFOEMA SZKOLNICTWA DOKSZTALCAJACEGO

Najbardziej chyba udang i przez zaden kom-
promis nie uszczuplong cze$¢ reformy stanowi refor-
ma szkolnictwa doksztatcajacego, przeprowadzona
przez komisje pod przewodnictwem inz Arno-
Sta Rosy. Nowe ptany szkdt doksztatcajgcych
przemystowych, wydane w r. 1931/32 a majgce
zastgpi¢ programy z r. 1916, odznaczajg sie nie
tytko gleboko przemys$tanym sposobem opracowania
szczegotow, tecz rowniez przenikajaca je jednolitg
zasada ®. Wedtug tych planéw szkota doksztatcaja-
ca ma by¢ zorganizowana jako szkota 111 stopnia. To
znaczy, ze opierajac sie na szkole powszechnej i wy-
dziatowej, ma zapewni¢ swym uczniom wyksztatce-
nie zawodowe. Diatego najnowsza polityka Mini-
sterstwa OSwiecenia zmierza do uzawodowienia
szkoty doksztatcajacej, gdzie sie tylko da, czego wa-

® Por. A. Rosa, Hlavni smérnice organisace,
vyucovani a vychovy na zivnostenskych pokracovacich
$koldch. C. NeVecefal Z cinnosti komise experti
pro didaktickou reformu zivnostenskych pokracovacich
skol. (,Vestnik zivn. pokracovacich $kol”, 1931, 1-2 i 1932,
3-4). Tamze mozna znalez¢ tekst nowych programow
szkot doksztatcajacych.
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runkiem jest wyposazenie tego szkolnictwa we wia-
sne, specjalnie do tego celu urzadzone lokale szkol-
ne. Zamiast by¢ szkotg, powtarzajacg tylko poprostu
materiat szkoty powszechnej, szkota doksztatcajaca
ma by¢ Scisle zwigzana z zawodem miodziezy rze-
miesdlniczej. Nie powinna sie jednak zamieni¢ na
szkote zawodowg w znaczeniu tradycyjnym, tzn. ta-
ka, ktdra za jedyny cel stawia sobie nauczanie te-
chniki zawodu. Przeciwnie, chodzi o to, aby wycho-
wac obywateli paristwa demokratycznego, osobo-
wosci Swiadome stanowiska swego zawodu w cato-
§ci kultury i przyrody, umiejgce z tego stanowiska
ujmowac zycie wspotczesne w jego catosci i samo-
dzielnie sie do niego ustosunkowac. Dlatego nowe,
obliczone na 4—5 pétroczy programy zawierajg na-
stepujace grupy przedmiotéow ®): 1) technologia (ma-
teriaty, obrébka reczna, obrébka mechaniczna, tech-
nologia specjalna, kierownictwo warsztatow); 2) ry-
sunek zawodowy (nauka projektowania, rysunek
zawodowy, rysunek specjalny); 3) przedmioty za-
wodowe (fizyka, maszynoznawstwo ogdlne, silniki,
maszyny rzemieslnicze); 4) przedmioty gospodarcze
(zadania na prowadzenie przedsiebiorstwa, rachun-
ki zawodowe, nauka obywatelska, ekonomia spo-
teczna); 5) higiena; dochodzi do tego w miare moz-
nosci 6) praca w warsztatach. W szkotach doksztat-
cajacych zawodowych innych rzemiost programy
sq odpowiednio modyfikowane. W ogélnych rze-
mieslniczych szkotach doksztatcajacych, jedynie

® Jako przykiad przytoczone sg tu programy dla
przemystu metalurgicznego.
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mozliwych w matych miejscowosciach, program
wyglagda w nastepujacy sposob: 1) przedmioty tech-
niczne przygotowawcze (projektowanie, rysunek za-
wodowy); 2) przedmioty gospodarcze; 3) ksztatcaca
lektura (chemia i technologia, praca ludzka i orga-
nizacja produkcji, rozwdj techniczny i gospodar-
czy); 4) higiena. W tym ujeciu znika wiec przeci-
wienstwo ksztatcenia zawodowego i ogdlnego i za-
miast niego wystepuje idea swoistego wyksztatce-
nia ogélnego; swoistego o tyle, ze wychodzi z kon-
kretnej sytuacji zawodowej ucznia, a przeciez
0golnego, poniewaz otwiera dostep do catosci przy-
rody i kuttury. W ten sposob podstawowa idea J e-
rzego Kerschensteinera wkracza po raz
pierwszy do szkolnictwa czechostowackiego ).
Reforma szkolnictwa doksztatcajgcego, ktorej
warunkiem jest oczywiscie dtugotrwata i uporczy-
wa drobiazgowa praca organizacyjna, bedzie miata
jak najdoniostejsze znaczenie dia catego szkolnic-
twa czechostowackiego. Moze ona wywrze¢ decy-
dujacy wptyw na dalszy rozwoj szkoty wydziato-
wej w Kierunku szkoty drugiego stopnia. Oby tez
byta jak najrychtej rozszerzong na szkotnictwo do-
ksztatcajgce rotnicze, ktére znajduje sie poza obre-
bem kompetencji Ministerstwa OS$wiecenia. Jedy-
nym chyba brakiem nowych programow, z ktérego
zresztg tworcy reformy zdaja sobie catkowicie spra-
we, jest tp, ze pozostawiajg one zupetnie na uboczu
zagadnienie zorganizowania wywczasu miodziezy
rzemie$lniczej. Przykiad wielkich szkét doksztatca-

Por. rozdz. 1V-tej ksigzki.
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jacycii w Wiedniu magtby by¢ bardzo pouczajacy
pod tym wzgledem ®. Dzisiaj chodzi nie tylko o to,
aby przygotowa¢ ucznia do pracy, lecz réwniez
o0 to, by go przygotowaé¢ do wiasciwego wyzyska-
nia swego wywczasu. Mozliwosci ksztatcace, jakie
tkwig w grach, sporcie, zyciu towarzyskim, dobro-
wolnej lekturze, sg niewyczerpane i zgadzajg sie
doskonale z tymi, ktére sg ukryte w samym zawo-
dzie. Précz scalania szk6t doksztatcajacych w, wiek-
sze zaklady bylaby w tym celu wysoce korzystna
konsolidacja czasu nauczania rowniez wedtug wzo-
ru wiedenskiego (w jeden peiny dzien o$miogo-
dzinowy lub w dwa ,pétdnie szkolne*).

BEZWLADNOSC SZKOtY SREDNIEJ

Na drugim krancu dzieta reformy, w szkole
Sredniej, potozenie nie jest zgota tak pomysine.
Opracowanie projektow reformy szkoty Sredniegj
rozpoczeto, co prawda, zaraz po powrocie. W ro-
ku 1925 Ministerstwo O$wiecenia wypracowato pro-
jekt ustawy, wedtug ktérej szkota Srednia miata
by¢ zorganizowana jednolicie. Kazda ,,normalna“
szkota Srednia miata otrzymac wspolna czteroletnia
podbudowe i dwie opierajace isie na niej galezie
w klasach V—VII; gimnazjalng (z tacing) i realng

Por. Die Entwicklung des Wiener Schulwesens
seit dem Jahre 1919. Wieden, 1927, str. 65 i n., oraz spra-
wozdanie Il Wiener gewerbliche Fortbildungsschule
zr. 19%.

28
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(geometria i rysunek geometryczny). Klasa VIII,
dajace prawo do egzaminu dojrzatosci i do studiéw
w szkotach wyzszych, miata dzieti¢ sie na trzy wy-
dziaty: humanistyczny, przyrodniczy i matematycz-
ny. W kazdej gatezi miaty by¢ wprowadzone nad-
obowigzkowe przedmioty do wyboru, wskutek cze-
go ticzba godzin przedmiotéw obowigzkowych mia-
ta by¢é powaznie zmniejszona. Ten Smiaty projekt
ustawy spotkat sie z gwattowng krytyka ze strony
profesoréw szkot wyzszych i $rednich i zostat wy-
cofany. Dopiero w r. 1930 Ministerstwo przystapito
ponownie do tego zagadnienia. Przeszly cate trzy
lata, zanim komisja, pracujgca pod kierunkiem prof.
B. Bydzovskiego, zdolata wypracowac
ostateczny projekt reformy.

W r. 1933/34 weszty w zycie nowe plany nau-
czania, wprowadzone przez rozporzadzenie mini-
sterialne . Dawne, pochodzace z r. 1908 (wiasci-
wie nawet z r. 1849) ramy ustawowe trwajg wiec
nadat i zmiany ograniczajg sie do godzin, przezna-
czonych na poszczeg6lne przedmioty nauczania,
oraz do roztozenia materiatu w programach nauki.
Dwie nizsze klasy wszystkich istniejagcych typow
szkét Srednich (gimnazjum klasyczne, gimnazjum
realne, reformowane gimnazjum realne i siedmio-
klasowa szkota realna) otrzymujg wspolny program
(27 godzin tygodniowo, drugi jezyk krajowy od
pierwszej klasy); od klasy Il zaczyna sie réznico-
wanie, ograniczajgce sie zresztg do jezyka obcego

® Navrh ucebmch osnov pro stfedni skoly, Statui
naktad. Praha, 1933



(facina albo francuski). Poza tym programy ,,nizszej
szkoty Sredniej” sg jednakowe. Od klasy V zrozni-
cowanie jest czworakie: w gimnazjum przybywa
greka, w gimnazjum realnym — francuski (albo an-
gielski), w reformowanym gimnazjum realnym —
facina, w szkole realnej — geometria wykresina.
W klasie VI1I obu typéw gimnazjum realnego istnie-
je moznos$¢ dalszego wyboru: albo rozszerzona nau-
ka jezykow albo geometria wykreslna. Do tych
przedmiotéw obowiazkowych (27—31 godzin tygod-
niowo w nizszej szkole $redniej, 31—32 — w wyz-
szej) dochodzg 2 godziny nadobowigzkowego przed-
miotu: uczeh moze wybieraé pomiedzy Spiewem,
robotami recznymi, gospodarstwem domowym, ste-
nografig — w nizszych klasach, a pomiedzy temiz
a lekcjami jezykdéw, ¢wiczeniami przyrodniczymi,
fizycznymi lub chemicznymi — w klasach wyz-
szych.

Jezeli poréwnac te nowe programy z obowig-
zujacymi dotychczas a siegajacymi r. 1908, bedzie
mozna niewatpliwie dostrzec w nich pewien po-
step. Mozna by wraz z jednym z uczestnikow ko-
misji Bydzovskiego powiedzie¢, ze programy te
faktycznie usituja zrealizowaé nowg zasade organi-
zacyjng ”): wychodzac ze wspolnej podstawy,
nauczanie dzieli sie z poczatku na dwie drogi, aby
potem zréznicowac sie¢ czworako, przy czym zrézni-
cowanie to wyrasta w dwdch klasach wyzszych
w system wyboru przedmiotéw. Jezeli sie jednak

© Por, art.: Jan Cenek, Nove stfedoskolske
osnovy w ,Vestnik Pedagogicky”, 1932, str. 155
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przyjrze¢ im blizej, otrzymuje sie zasadniczo inne
wrazenie. Okazujg sie one raczej wytworem sity
bezwladnosci, ktéra obrata sobie droge najmniej-
szego oporu, anizeli realizacjg prawdziwie nowej
zasady, ktdra, aby uratowac istote rzeczy, dokony-
wa S$wiadomego kompromisu z rzeczywistoscia.
W rzeczy samej, zr6znicowanie realizuje sie fak-
tycznie dopiero wtedy, gdy jest przeprowadzone
w kazdej poszczeg6lnej uczelni albo w ich wigkszo-
éci, jak to sie na przyktad dzieje we Francji. Tym-
czasem tutaj nowe programy, w przeciwienstwie do
projektu z r. 1925, trzymajg sie podziatu poszcze-
golnych uczelni wedtug tradycyjnych typow, tak
iz tam, gdzie zréznicowanie bytoby najpotrzebniej-
sze, mianowicie w matych miastach z jedng tylko
uczelnia, nie bedzie go i w przysztosci. Znaczenie
zroznicowania polega, dalej, na tym, ze kazdy
z mozliwych kurséw nie daje juz eklektyczno-en-
cyklopedycznego ,wyksztatcenia ogdlnego“, lecz
wyksztatcenie ogétne ,swoiste”, t. zn. takie, w kto-
rym cato$¢ Swiata przyrody i kultury traktowana
jest pod doktadnie okrestonym katem widzenia. No-
we za$ programy trzymaja sie jakby kurczowo daw-
nego pojmowania wyksztatcenia ogolnego, wedtug
ktorego tytko ten jest godny Swiadectwa dojrzato-
sci, kto wie po trochu o wszystkim. Jest to jaw-
ny skutek godzenia wymagan poszczeg6lnych nau-
czycieli-specjalistow, z ktérych kazdy uwaza swdj
przedmiot za najwazniejszy i zada dla siebie mozli-
wie najwiekszej liczby godzin. W tym, czy na ja-
ki$ przedmiot przeznaczy sie jedng godzine wiecej
albo mniej, widzg oni gléwne zagadnienie progra-
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mu, majgcego na celu wyksztatcenie ogdlne. Ogél-
no$¢ wyksztatcenia pojmujg oni wcigz jeszcze czy-
sto mechanicznie, nie jako peivien catoksztatt, lecz
jako sume wiadomosci. Jedyna koncentracja nau-
czania, jaka znaja, jest koncentracja czysto mecha-
niczna, stworzona przez wiekszg liczbe godzin gre-
ki, taciny, jezykéw nowozytnych lub geometrii wy-
kreslnej. Inaczej, jak mogliby sie trzymac jeszcze
eklektycznego i oportunistycznego podziatu szkoty
$redniej na gimnazjum, gimnazjum realne i t. d.?
Jakgdyby gimnazjum realne i reformowane gimna-
zjum realne roznity sie zasadniczo rodzajem udzie-
lanego przez nie wyksztatcenia. Do$¢ poréwnac
programy nauczania taciny (str. 92 i n,, 150 i n.)
oraz francuskiego (str. 94 i n.,, 151 i n.) w obu tych
typach szkdt $rednich: zaréwno ,cel nauczania“,
jak i ,materiat* okreslony jest w obu wypadkach
doktadnie w ten sam sposéb, pomimo ze w gimna-
zjum realnym na nauke taciny i francuskiego prze-
znacza sie 12 -j- 20, wzgl. 18 godzin, a w reformo-
wanym gimnazjum realnym 23 wzgl. 10+13 godzin.
Wiasciwie nowe programy same nie wierza, ze 9
czy 5 godzin wiecej albo mniej moga co$ realnie
zmieni¢. Powiadajg przeciez wyraznie, ze materiat
nauczania jezyka ojczystego w szkole realnej po-
winien by¢ mniej wiecej ten sam, co w gimnazjum,
tylko ,wymagania moga by¢ zredukowane® (str.
218 i n, 228, 232 in.), a to moze znaczy¢ jedynie,
ze ten sam materiat powinien byé przyswojony
~W przyblizeniu“.

Zrdznicowanie, przeprowadzone przez nowe
plany, nie tylko nie zmienia w niczym tradycyjnego
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podziatu, lecz czyni go jeszcze bardziej systematycz-
nym i niejako bardziej symetrycznym, sprowadza-
jac go do zastepowania jednego przedmiotu dru-
gim (facina — francuski, greka — francuski, taci-
na — geometria wykres$tna) i do drobnych roznic
w liczbie godzin innych przedmiotéw, nie przeobra-
Zajac samego programu. Zasada wyboru przedmio-
téw, wprowadzona do obu wyzszych klas gimna-
zjum realnego i reformowanego realnego, ogranicza
sie do 2 godzin tygodniowo geometrii wykreslnej
i uzupetniajgcej nauki jezyka. Przy tym wobec nad-
zwyczaj wysokiej liczby godzin obowigzkowych
(30 godzin tygodniowo w klasach I11— i 32
w szkole realnej) wybér nadobowiazkowych przed-
miotéw nie bedzie miat chyba wielkiego zastoso-
wania. W programach jezyka ojczystego panuje
wcigz jeszcze punkt widzenia historyczno-literacki,
przy czym przyjmuje sie za pewnik, ze Hus, Ko-
menski, a nawet Chelcicky i Stitny albo $rednio-
wieczna poezja niemiecka szczeg6lnie sie nadajg do
czytania w wieku 15—16 lat. Wielcy poeci i wielkie
dzieta ging w nattoku imion i dziet drugiej i trze-
ciej wielkosci, stanowigcych dzisiaj wartos¢ jedynie
historyczng lub narodowa, a to w praktyce szkol-
nej prowadzi¢ moze tylko do wyparcia wiedzy
czerpanej ze zrodet przez informacije z drugiej reki.
Ten sam encyklopedyzm charakterystyczny jest
takze dla programu nauki filozofii, ktory ulegt na
pozér najwiekszym zmianom: w ciggu 3 godzin
w ostatniej klasie szkolnej zapoznac nalezy uczniéw
z psychologia, estetyka, etyka, socjologia, pedago-
gika, logika elementarng, metodologig, poetyka, a na
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dodatek jeszcze z zarysem historii filozofii. Wypar-
cie samego przedmiotu przez stowo, zrodia przez
informacje z drugiej reki uzyskuje tu najjaskraw-
szy wyraz i staje sie niejako symbolem ducha (ra-
czej bezdusznosci), w jakim utozone sg nowe plany.
Dalekie od tego, aby by¢ poczatkiem nowego roz-
woju, doprowadzajg tylko do logicznego zakoncze-
nia rozwoj, otrzymany przez nowe panstwo w suk-
cesji od Austrii. Nic tez dziwnego, ze zagadnienia
wychowawcze, jak samorzad uczniowski, zwigzkKi
uczniéw, zespoty pracy i zabawy i t. p., ktore
w nowych planach szkoty wydziatowej potraktowa-
ne sg tak szczegotowo, nie znajdujg nawet wzmian-
ki w nowych planach szkoty $redniej. Za to natra-
fi¢ mozna w krotkim wstepie, poswieconym ,,punk-
tom zasadniczym* (str. 18), na nic nie méwigce sto-
wa 0 wartosci wychowania religijnego, ktére w dal-
szym szczegdtowym przedstawieniu nie znajduja
najmniejszego zastosowania i nic nie zmieniajg na
tym fakcie, ze szkota austriacka miedzywyznanio-
wa w howym panstwie ulegta w praktyce daleko
idacej laicyzacji.

6.
PLAN KEFORMY DRA V. PRIHODY

W tych warunkach szczegélnie zatowaé
wypada, ze opracowany przez komisje Pra-
skiej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej projekt zato-
zenia szkoty doswiadczalnej trzeciego stopnia nie
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moégt by¢ dotychczas (az do r. 1934) zrea-
lizowany. WspominaliSmy juz o tym, jak wiel-
kie znaczenie dla opracowania nowych pla-
néw nauczania w szkotach powszechnych i wy-
dziatowych mialty zatozone w roku 1929/30
szkoty doswiadczalne 1 i Il stopnia. Gdyby
sie posiadato podobne doswiadczenie w dzie-
dzinie szkoty $redniej, to nowe plany w tym zakre-
sie wypadtyby moze inaczej. Powiada przeciez tak
ostrozny i umiejetny badacz, jak O. Kadner, ze plan
reformy, ulozony przez komisje dra V. Pfihody
byt ze wszystkich przedstawionych projektéw naj-
lepiej opracowany i przemyslany w szczegdtach

Wedtug tego projektu, caty jednolity ustréj szkolny
ma sie dzieli¢ na trzy stopnie. Pierwszy stopien
tworzy szkota podstawowa piecioletnia. Na nigj
opierasie ©  ""etnia szkota drugiego stopnia (,,ko-
menium®). Uczniowie, okazujacy wyraznie uzdol-
nienia intelektualne, otrzymujg w niej rozszerzong
nauke jezykdw i matematyki, inni — nauke o cha-
rakterze bardziej praktycznym. Na ,komenium*,
ktére juz zostato zrealizowane w niektorych z po-
wodzeniem pracujacych szkotach dos$wiadczal-
nych™), ma sie opiera¢ szkota trzeciego stopnia.
Procz szkoty doksztatcajacej™ i zawodowej zalicza
sie do niej rowniez czteroletnie ,ateneum”, pomy-

O. Kadner, Vyvoj a dnesni soustava skol-
stvi, t. 11, Praha, 1931, str. 83

Por. Novou cestou, shornik na nkonceni prvni-

ho ctyfleti poknsne prace Komeniuma v Praze-MiehU
1929/33, Praha, 1933,
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siane jako szkola dla miodziezy o zdolnos-
ciacli wyraznie intelektualnych. Nie bedac szko-
tg zawodowg w tradycyjnym sensie stowa,
ateneum nie jest rowniez ,,szkotg ogélnoksztatcaca”
w dotychczasowym rozumieniu. Wyksztatcenie ogol-
ne, jakie ono daje, nie jest encyklopedyczne, lecz
~Swoiste” w sensie, ustalonym przez Kerschenstei-
nera (zob. rozdz. 1V, § 2). Uwzgledniajace pbzniej-
szg droge ksztatcenia sie ucznia i dostosowujac sie
do rodzaju uzdolnien i zainteresowan miodziezy,
jest ono réwniez odbiciem gtéwnych pradéw nowo-
czesnej Swiadomosci kulturalnej. Plan nauczania
w ateneum rozgatezienia sie w czterech kierunkach:
1 jezykéw nowozytnych, 2. jezykoéw Klasycznych,
3. przyrodoznawstwa, 4. techniki; odpowiadajg one
mniej wiecej nastepujacym zawodom akademickim:
1 filologia nowozytna, historia, prawo, pedagogi-
ka; 2. filologia, historia, teologia, filozofia, 3. przy-
rodoznawstwo, medycyna, farmakologia, rolnictwo;
4. matematyka, ekonomia, technika. ,We wszyst-
kich tych typach szkolnych chodzi nie o ciasng
specjalizacje, lecz o ujecie catosci przyrody i kul-
tury z pewnego okre$lonego punktu widzenia. Przez
to, ze uczen poznaje zycie w jego réznych objawach
i wnika w jednolite ksztattowanie sie kultury,
a przy tym otrzymuje mozno$¢ pogtebienia swych
wiadomosci i swego dos$wiadczenia w niektorych
dziedzinach kultury, moze on znacznie tatwiej do-
trze¢ do duchowego zblizenia sie ze Swiatem kul-
turalnym, wzy¢ sie w niego, co jest warunkiem dal-
szego szerzenia sie samej kultury. Na miejsce po-
wierzchownej wszechwiedzy wystepuje tu celowy
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dobér tego, co wiedzie¢ mozna, koncentracja i kon-
solidacja nauczania“

Nie mozemy tu wchodzié¢ blizej w szczegoty
planu nauczania i rozktadu zaje¢ w projekcie ate-
neum. Na ogdt odpowiadajg one najzupetniej stu-
sznej zasadzie swoistego wyksztatcenia ogolnego,
ktore sie w ateneum, jako ,szkole uczonej“ urze-
czywistnia w postaci zréznicowania zawodowego,
a tym szkota $rednia Ill stopnia rézni sie od obu
typow szkolnych, na ktorych sie wspiera. Zasada
ta wymaga koncentracji i konsolidacji nauczania,
t. zn. skupienia materiatu nauczania i jego zgroma-
dzenia okolo pewnego osrodka, stwarzanego przez
ten czy inny kierunek wyksztatcenia. Poniewaz
chodzi tu o przesiakniecie heteronomicznej pracy
szkolnej zasadg autonomicznej pracy tworczej (co
jest niezbednym warunkiem, aby rozwijajgca sie
0sobowos$¢ ucznia doszta do Swiadomosci swego po-
wotania wewnetrznego), wiec w zwigzku z tym ist-
nieje pewna wolno$¢ wyboru, mianowicie wybdr
przedmiotu swoich blizszych studiéw Rozumie

Por. V. Pfihoda, Jednotnd Skola tfetiho
stupne, Zvlastni otisk z Vestniku Oeskoslovenskicli pro-
fesort, Praha, 1932, str. 8 Ostateczny, przyjety przez
komisje reformy, plan ateneum, ktorego realizacja w jed-
nej z uczelni doswiadczalnych w Pradze rozpoczeta sie
w r. 1934/35, niestety znacznie sie rézni od pierwotnego
projektu Pfihody.

O pojeciach heteronomicznej i tworczej pracy

por. moje Podstawy pedagogiki, rozdz. 1V, Zob. takze
rozdz. 11 tej ksigzki.
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sie samo przez sie, ze taka wolno$¢ wyboru musi
i5¢ reka w reke z aktywizacjg metody pracy z jed-
nej strony, a z drugiej — z popieraniem zespotow
pracy i zabawy uczniéw i samorzadéw uczniow-
skich. Projekt ateneum stusznie kiadzie nacisk na
wszystkie te sprawy.

Jedyna rzecz, ktéra pobudza do sprzeciwu, to
jego wyraznie iloSciowe ujecie procesu nauczania,
ptynace z zamitowania jego autora do wszelkiego
rodzaju kwantyfikowania i racjonalizacji Drowi
V. Pfihodzie juz czesto zarzucano ,amerykanizm“
i czas juz wyjasni¢ sobie nareszcie, co w tym zarzu-
cie jest stusznego a co btednego. Mozna to teraz zro-
bi¢ tym fatwiej, ze od r. 1927 posiadamy amerykan-
ski memoriat o szkolnictwie w Stanach Zjednoczo-
nych, w ktérym w sposob umiejetny i niedoscignio-
ny okresdla sig, na czym polega staby punkt $zkot-
nictwa amerykanskiego a przeto i wiasciwy ,.ame-
rykanizm*

Wspomniany memoriat ujmuje istote gmery-
kanizmu w czterech punktach. Przede wszystkim
jest to uksztattowanie szkolnictwa na wzor pozno-
kapitalistycznego wielkiego zaktadu przemystowe-
go. W szkole, dajgcej schronienie paru tysigcom

Por. jego ksigzke Racionalisace skolstvi, 1930.

Por. The Quality of the Educational Process
in the United States and in Europe, by William
S. Laerned, First printed in the Annual Eeports of
the Carnegie Foundation for the Advancement of Tea-
ching, New York, 1927,
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uczniéw, ginie osobisty kontakt nauczyciela z ucz-
niem. Uczen i nauczyciel ,pracujg wedtug stan-
daryzowanego planu fabrycznego, ktdry sobie
nawet za cel stawia wyzyskanie w petni czasu
pracy nauczyciela zupetnie w ten sam sposob,
jak to sie dzieje w zracjonalizowanym wielkim za-
ktadzie przemystowym z czasem pracy technicznej
sity roboczej. Z poczatkiem kazdego nowego potro-
cza jednostki ktasowe i sity nauczycielskie szereguja
sie na nowo w czysto mechaniczny sposéb na pod-
stawie dowcipnie wykoncypowanego podziatu na
szachownicy w jedynym celu wypetnienia progra-
mu, ktéry ma najbardziej celowo zapewni¢ uczniowi
wykonanie fragmentéw poszczeg6lnych przedmio-
tdw nauczania, jakie sobie w swej madrosci obrat.
Nauczyciel moze uczy¢ wychowanca w ciggu jedne-
go pétrocza i nigdy go wiecej nie zobaczy¢, a uczen
moze mie¢ o$miu réznych nauczycieti tego samego
przedmiotu, oczywiscie, jezeli sie zdecyduje poswie-
ci¢ sie jednemu przedmiotowi w ciggu catych czte-
rech lat®. Dochodzi do tego fakt, ze ,szkoty nie
znajg zadnego doboru i zréznicowania ze wzgledu
na jako$¢ ucznia. Uczen, ktérego zdolnosci stojg
znacznie nizej od przecietnego poziomu, moze skon-
czy¢ szkote powszechng i jest przyjety do szkoty
nastepnego stopnia, gdzie jest traktowany na réwni
z wszystkimi innymi, zupetnie tak samo, jak syn
jego ubogiego sasiada, ktory jest moze najzdolniej-
szym chiopcem, jakiego kiedykotwiek posiadata
szkota powszechna. Obaj wybierajg sobie przedmio-
ty i sg pomieszani z sobg bez rdznicy w tej samej
kiasie jeden obok drugiego. Idg tak razem naprzod
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w ciggu 4 do 6 lat; jeden wykonywa swoje szczupte
minimum, drugi swoje petne maximum na materiale,
ktory nie jest odpowiedni dla zadnego z nich, a wy-
znaczony jest dla ucznia najstabszego”. ,,Wynikiem
tego systemu jest niski poziom przecigtny pracy*“.
W zwigzku z tym jest fakt, ze ,program nauczania
jest biczem z piasku (rope of sand) przedmiotéw, nie
majacych zadnego wewnetrznego zwigzku... Wia-
domosci z kazdego prawie przedmiotu daja sie fatwo
wyrazi¢ w ilosciowo formutowanych ,jednostkach*,
i nawet umyst ograniczony, o ile jest spotecznie ule-
gty i powoduje sie poczuciem obowigzku wzgledem
rodziny, ambicjg osobistg, korzyscig finansowg albo
jakgkolwiek inng zewnetrzng pobudka, moze naby¢
tych wiadomosci i wyrazi¢ je na zadanie w zrozu-
miatych znakach, bez powaznej znajomosci przed-
miotu a nawet bez nalezytego zrozumienia, 0 co wia-
Sciwie chodzi“. Wystarczajgcym potwierdzeniem
tego faktu jest rozwoj techniki egzaminacyjnej
w szkolnictwie amerykanskim. Wiekszo$¢ amery-
kanskich tests of achievements nie jest ni-
czym wiecej, jak pomystowymi Srodkami stwier-
dzenia w sposdb mozliwie szybki (jak to sie
dzieje z koniecznosci w wielkim zakiadzie prze-
mystowym) oraz obiektywny, tzn. dajacy sie
wyrazi¢ iloSciowo, jak dalece uczen utrzymat
w glowie fakty z podrecznika. Wiedze traktuje sie
przy tym jako czystg informacje, jako sume tylko
wiadomosci, ktére w dowolny sposéb daje sie po-
dzieli¢ na ,jednostki“. Jednostki daja sie doskonale
z soba poréwnaé i wzajemnie zastgpi¢. Uczelnia
podobna jest do wielkiego magazynu, a nawet do
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sklepu b towarami po jednakowej cenie, ktory ofia-
ruje swoim klientom mozliwie najwiekszy wybér
standaryzowanych towar6w. tacina, pisanie na ma-
szynie, jez. hiszpanski, matematyka, greka, steno-
grafia, nauka gospodarstwa, historia, esperanto,
ksiegoznawstwo, weterynaria i rézne inne przed-
mioty stanowig jednostki sobie réwne i ofiarowane
w dowolnych iloSciach. W kazdym potroczu uczen
musi otrzymaé okreslong liczbe punktéw, aby by¢
promowanym... i aby do zatatwionych fragmentow
przedmiotu nauczania nigdy nie wrécié. Ze w tego
rodzaju szkole nauczyciel nie jest cztowiekiem na-
uki, ktéry zyje swoim przedmiotem, ksztatci sie
w nim dalej, czuje sie przedstawicielem tradycji du-
chowej, jest chyba rzeczag zrozumiata. Okolicznosé
te przytacza memoriat jako czwartg ceche ,amery-
kanizmu® i tym nalezy ttlumaczy¢ znany fakt, ze
nauczyciele w Ameryce nie tworzg stanu nauczy-
cielskiego, lecz, zwtaszcza jezeli chodzi o mezczyzn,
pozostajg w zawodzie nauczycielskim po 4—5 lat
(zob. str. 4—7 przytoczonego wyzej pisma).
Oczywiscie, opis ten, wyjety z dobrze poinfor-
mowanego zrédta amerykanskiego nie jest bynaj-
mniej wszechstronnym i wiernym przedstawieniem
amerykanskiego szkolnictwa. Charakteryzuje on
nie tyle sama rzeczywisto$¢, ktéra posiada wiele za-
let, ile raczej niebezpieczenstwo, jakie tkwi w tej
rzeczywistosci i zagraza jej wewnetrznie. Ujmuje
on istote ,amerykanizmu®, ktéry kierownicze sfe-
ry pedagogOAV amerykaniskich same uznajg co raz
bardziej za niebezpieczenstwo i zwalczajg je. Ze
dr Pfihoda, ktory stusznie ceni wysoko szkolnictwo
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amerykanskie, z poza jego wielkich zalet nie dostrze-
ga zbyt czesto tego niebezpieczenstwa, to prawda.
W swych pismach pedagogicznych, a przede wszy-
stkim w swym szeroko zakrojonym ,Racionalisace
skolstvi“, hotduje on czesto przesadnej racjonali-
zacji i kwantyfikacji, nie zdajac sobie sprawy z ich
strony wadliwej. W swym projekcie ateneum skta-
nia sie réwniez do podziatu materiatu naukowego
poszczegblnych przedmiotéw na standaryzowane je-
dnostki i do traktowania wiedzy jako sprawy czystej
informacji, a pogtebionego studium wybranego
przedmiotu lub wybranej grupy przedmiotéw jako
pewnej tylko sumy takich jednostek. Kladzie tez
zbyt wielki nacisk na kwantyfikowanie egzaminoéw,
ktore moze udoskonali¢ tylko ocene wiadomosci ucz-
niéw, a nie ich kultury duchowej, o jaka przeciez
chodzi przede wszystkim. Zapewne, wine tu ponosi
nietylko jego amerykanizm, lecz takze jego dgzno$¢
do pokazania za wszelka ceng, ze ,wyksztatcenie®
uczniéw ateneum nie zejdzie ponizej poziomu dzi-
siejszych gimnazistow w zadnym z przedmiotow.
Jest to zresztg chyba jedyna rzecz, ktérg mozna
zarzuci¢ projektowi ateneum. Na ogét brakow ,,ame-
rykanizmu® tutaj wiasnie szczesliwie uniknieto. Co
nalezy do tradycji ,europejskiej* — staty program
wyznaczony przez pewng idee, silna tacznos¢ po-
miedzy uczniem a nauczycielem, stopniowy, orga-
niczny rozrost wspdlnego z poczatku programu
w mnogo$¢ drég wyksztatcenia z uwzglednieniem
zasady wolnosci wyboru przedmiotéw tylko w wyz-
szych klasach i w ograniczonej mierze, $cisty dobér
i to nie tylko na podstawie testow, lecz i opinii nau-
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¢zyciela, — na to wszystko projekt ateneum kiadzie
najwiekszy nacisk. Odwaga kompromisu i toleran-
cja wzgledem ludzi inaczej myslacych, — te wyso-
Kie i szlachetne przymioty umystowo$ci amerykan-
skiej sg charakterystyczne dla projektu dra Pfihody
w stopniu znacznie wiekszym, niz niebezpieczen-
stwo amerykanizmu, ktére z chwilg uswiadomienia
go sobie tatwo moze by¢ przezwyciezone.

7.

PRZYSZtOSC CZECHOSLOWACKIEGO USTROJU
SZKOLNEGO

Jezeli spojrzymy teraz na wyniki reformy
szkolnej w catosci, bedziemy mogli powiedzieé, ze
metoda pracy drobiazgowej data i tym razem wiele
dobrych owocow: najwieksze — w szkolnictwie po-
wszechnym i doksztatcajgcym, najmniejsze w szkol-
nictwie Srednim ogdlnoksztatcagcym, gdzie skuteczne
posuniecia muszg by¢ dopiero dokonane. Prawie
nietkniete przez reforme zostato szkolnictwo zawo-
dowe $rednie, gdzie zostaje jeszcze zbyt duzo daw-
nej rutyny pedagogicznej, oraz szkolnictwo wyz-
sze. W tych dziedzinach trzeba dopiero wszystko
zaprojektowac, co, oczywiscie, przekracza juz zada-
nia tego krytyczno-sprawozdawezego przegladu.
Ogblny jednak schemat, w ktdrego kierunku roz-
wija sie obecnie szkolnictwo czechostowackie, wi-
doczny juz jest teraz catkiem jasno.
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SCHEMAT
PEZYSZLEGO USTEOJU SZKOLNICTWA
CZECHOSLOWACKIEGO

AP K «

Szkota doksztatca- Srednia szkota Wyzsza szkota 13
jaca i nizsza szkota zawodowa (prze- $rednia (gimna-

zawodowa mystowa, han-  zjum i szkota 11wm
dlowa, rolnicza) realna) 103
Szkota wydziatowa miejska Nizsza szkota
albo obwodowa (na wsi) $rednia
5
Il szcz. 43S
Q'H
Szkota powszechna 5 0
| szcz. 1'“-'
Uwaga: —Akademia pedagogiczna. P —Po-

litechnika. U —Uniwersytet.

Schemat powyzszy nie posiada wyraznych ry-
sow catkowicie zracjonalizowanego szkolnictwa, do
jakiego zdaza dr Pfihoda, jednakze niezbyt odbiega
od jego projektu. Projekt dra Pfihody wydaje sie
nie tylko najbardziej przemys$lanym, jak to juz za-
uwazyt O. Kadner, lecz réwniez trafnie ujmujacym
faktyczna tendencje rozwojows szkolnictwa czecho-
stowackiego. Wkroczyto ono juz na droge przeobra-
zenia sie w jednolity, wewngtrznie zréznicowany
ustroj szkolny, urzeczywistniajagcy obie zasa-
dy: aktywnosci i uspotecznienia. Ustréj ten ma

29
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podwadjne zadanie, zaleznie od tego, czy sie jego fun-
kcje rozpatruje ze stanowiska jednostki, czy tez ze
stanowiska catego narodu. Z jednej strony ma on
zapewni¢ jednostce mozno$¢ ksztatcenia sie naj-
bardziej odpowiednio do jej przyrodzonych za-
datkdéw i okazanych w pracy uzdolnieh; pragnie jej
dopomdc w odkryciu swego wewnetrznego powo-
tania, albo, skoro jest ono najczesciej darem losu
a nie przedmiotem $wiadomego wyboru, przynaj-
mniej uczynié jej przyszty zawdd zrédiem wartosci
ksztatcacych. Zarazem, rozpatrywany ze stanowiska
og6tu, zawod ten ma weielié jednostke w catos¢ spo-
teczenstwa narodowego, uczynic¢ catos¢ kultury na-
rodowej prawdziwym przezyciem jednostki, przez
co jedynie kultura ta moze sie krzewic¢ dalej jako
duch przedmiotowy. Albowiem —w przeciwienstwie
do rozmnazania sie biologicznego — ,,duch objek-
tywny* przekazuje sie tylko przez wolng, tworcza
czynnos¢ jednostki. Stosownie do tego dawny ustrgj
ze swym silnie wyrazonym dualizmem szkoty ludo-
wej i szkoty dla warstw o$wieconych, ze swa szkolg
wydziatowa, ktora zapewnia drobnomieszczaninowi
wyzsze wyksztatcenie elementarne, zamienia sie na
szkote jednolitg obowigzkowg dla wszystkich oby-
wateli panstwa od 6. do 17. roku zycia, ktora prze-
zwycieza dawne réznice klasowe, jakie decydowaty
dotychczas w zasadzie o charakterze udzielanego
wyksztatcenia. Ten jednolity ustrdj szkolny nie jest
bynajmniej jednorodny. Przeciwnie, kazdy z trzech
stopni, na jakie on sie dzieli, okazuje daleko siegaja-
ce zréznicowanie. Szkota pierwszego stopnia pozby-
wa sie swej tradycyjnej jednostajnosci, a indywidu-
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alizujac sie wedtug Srodowiska, w jakim sie szkota
znajduje, przybiera réznorodnos$¢ elementéw oko-
licy i ludnosci, stanowigcych przyrodzone podtoze
wspoélnoty narodowej. Szkota drugiego stopnia ma
juz jako swe zadanie przeprowadzenie wérod swych
ucznidéw zroznicowania psychologicznego. Umozli-
wiajgc poznanie typoéw psychicznych swych ucz-
niéw i co wiecej popierajac rozwdj psychicznych
uzdolnien przez odpowiednie zorganizowanie nau-
czania i calej strony wychowawczej, wchiania
w siebie to, co mozna by nazwac psychologicznym
podtozem zycia zbiorowosci narodowej. Na trzecim
stopniu szkolnym zr6znicowanie zbogaca sie o dalszy
czynnik. Gdy wyksztatcenie ogélne tworzy tu synte-
ze z potrzebami przysztego zawodu i staje sie ,,swo-
istym wyksztatceniem ogolnym“, réznorodno$¢ kie-
runkéw duchowych i zawodoéw, tworzacych tresé
duchowa kultury narodowej, zostaje wigczona do
szkoty. Wiec szkolnictwo przepaja sie ,czynnikiem
spotecznym* z wszystkich tworzacych to spoteczen-
stwo warstw. Abstrakcyjna dawniej, jednorodna
i neutralna wobec spoteczenstwa szkota konkretyzu-
je sie przez to i napetnia spoteczng trescig, na czym
tez jedynie polega¢ moze wiasciwy, istotny sens ,,s0-
cjalizacji“ szkolnictwa

Przeprowadzone dotychczas czeSciowe refor-
my stanowig, rzecz prosta, dopiero skromny pocza-
tek na drodze tej ,socjalizacji“. Dokonano rzeczy
niezbednych tylko u podwalin i na lewym skrzydle
ustroju szkolnego. Na prawym skrzydle, tj. w szkol-

Por. rozdz. VI ten ksigzki (§ 10).
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nictwie zawodowym i szkolnictwie $rednim ogélno-
ksztatcacym, jest wiasciwie jeszcze wszystko do zro-
bienia. Wczeéniej jednak czy po6zZniej i te pozycje
przesztosci, w ktorych oszaricowalta sie rutyna peda-
gogiczna, beda musiaty ustgpi¢ pod naporem ko-
niecznosci. Albowiem  sprawie reformy szkolnej
chodzi demokracji juz nie tylko o wartos¢ zycia, lecz
0 samo zycie. Demokracja jest formg panstwowa,
ba, jedyng formag panstwowg, ktora zasadnicza
sprzeciwia sie absolutyzowaniu wiadzy, tzn. podpo-
rzgdkowuje wiadze wyzszym wartosciom ducho-
wym. W demokracji wadza powinna ciggle uspra-
wiedliwiac siebie sama pozytywna czynnoscia twor-
cza w kierunku realizacji wiekszej sprawiedliwosci
1wzmocnienia kultury duchowej. Powinna by¢ jak-
by codziennie na nowo zdobywana mozolng pracg
budowania lepszego $wiata. Dlatego tez rozwig-
zanie zagadnienia doboru warstwy Kierowniczej sta-
je sie dla demokracji co raz bardziej zagadnieniem
centralnym. Zroznicowana szkofa jednolita jest je-
dyna metodg rozwigzania tego zagadnienia nie na
drodze absolutyzowania wiadzy, tecz na drodze pra-
wa, skierowania nieuniknionego procesu podnie-
sienia sie mas na uporzadkowane drogi wolnego,
samorzadnego spoteczenstwa.



Rozdziat IX.

POLSKA REFORMA SZKOLNA

1

DEMOKRATYCZNY CHARAKTER POLSKIEJ
REFORMY SZKOLNE]J]

Przyszty historyk okresli z pewnoscig rok 1932
jako punkt zwrotny w dziejach szkolnictwa polskie-
go. W marcu tego roku Ogtoszona zostata powszechna
ustawa szkolna, ktéra reorganizuje w sposob jedno-
lity cate szkolnictwo odrodzonego panstwa. Dzigki
tej ustawie urzeczywistnié¢ sie ma w Polsce pod wie-
loma wzgledami szkota jednolita. Po raz pierwszy,
po dtugim okresie rozbicia, szkolnictwo zjednoczone-
go panstwa tworzy¢ bedzie jednolity ustrdj. Ustroj
ten obejmuje tez rzeczywiscie cate szkolnictwo kra-
ju, poza nim znajdujg sie juz tylko zaktady wycho-
wawcze wojskowe. Ustawa ktadzie podwaliny orga-
nizacji szkolnej, ktorej zamiarem jest wprowadzenie
zasady rownosci w szkolnictwie. Chce najszerszym
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warstwom ludnosci umozliwi¢ podniesienie sie na
drabinie oSwiaty, oraz bardziej niz przedtem uza-
lezni¢ dobor warstwy kierowniczej od uzdolnienia
i dzielnosci jednostek. Z pomiedzy préb reformy
szkolnej ustawa polska z r. 1932 jest na razie ostatnia
i bodaj najszerszg probg rozwigzania zagadnienia
jednolitej szkoty demokratycznej i juz z tego wzgle-
du warto ja blizej zbadaé.

Demokratyczna intencja nowej ustawy szkol-
nej nie ulega watpliwosci. Tak zwanej przez prze-
ciwnikow”,ukrytej dyktaturze* w Polsce udato sie
urzeczywistnié to, czego nie udato sie przeprowadzié¢
w ciggu os$mioletniego okresu trwania ,formalnej
demokracji“. Szkota jednolita byta oddawna gtow-
nym hastem programu jednej z najpotezniejszych
organizacji zawodowych w Polsce, Zwigzku Polskie-
go Nauczycielstwa Szkdt Powszechnych. Rzad blo-
ku, skupionego kolo Marszatka Pitsudskiego, przy-
jawszy ten program, potrafit go w znacznej mierze
przystosowac do rzeczywistosci i do opinii najszer-
szych warstw spoteczenstwa polskiego. Gdy ogto-
szony w roku 1927 radykalny projekt ustawy min.
G. Dobruc kiego natrafit naostry sprzeciw
ze strony speteczenstwa, rzad go cofnat i utworzona
przezmin. S. Czerwinskiego komisja
opracowata nowy projekt, ktéry w znacznej mierze
uwzgledniat gtosy krytyczne, ujawnione w prasie
i w zwigzkach nauczycielskich. Dzieto zmartego
tymczasem S. Czerwinskiego podjat znowu jego na-
stepca J. Jedrzejewicz ktory przedtozyt Sej-
mowi opracowany przez komisje projekt, po czym
po zmianach, dokonanych przez komisje sejmowa.
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projekt stat sie ustawa. ,,Rzad dyktatury® zdotat
wiec zainicjowang przez siebie reforme przeprowa-
dzi¢ przez ciezka machine parlamentaryzmu usta-
wodawczego. Potrafit takze przyciggnaé¢ do dzieta
reformy zwigzki nauczycielskie szkt powszechnych
i Srednich. Ogtoszone niedawno nowe programy
szkdt powszechnych i $rednich stanowia trzecia,
dwukrotnie gruntownie przerobiong redakcje pro-
jektow pierwotnych. W rozprawach komisyj, na kto-
rych byty omawiane, braty udziat szerokie warstwy
nauczycielskie. Przewaznie tez z inicjatywy samych
nauczycieli byty przeprowadzone doswiadczenia re-
formy nauczania w szkotach. Minsterstwo Os$wiece-
nia ograniczato sie do popierania wedtug moznosci
tej inicjatywy, ktoéra juz nie tylko w szkotach pry-
watnych, lecz i w panstwowych stata sie niemal
zwyczajem. Nie omylimy sie wiec, kiedy polska re-
forme szkolng uwazac bedziemy nie za nakaz rzadu,
lecz za owoc dtugoletniego i szerokiego ruchu peda-
gogicznego.

2.
REALNE PRZESLANKI REFORM

Warunki dla przeprowadzenia w Polsce demo-
kratycznej reformy szkolnej byty bardzo niesprzy-
jajace. W dawnym Krélestwie Kongresowym szkol-
nictwo byto nadzwyczaj zaniedbane i szkot pan-
stwowych z polskim jezykiem nauczania nie byto
zupetnie; podobnie tez w dawnym zaborze pruskim.
Utrudnity potozenie spustoszenia Wojny Swiatowej
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i najazdu bolszewickiego z r. 1920. Przed panstwem
staneto wiec na razie elementarne zadanie: trzeba
byto szkote powszechng, ktora w r. 1918 obejmowata
zaledwie 50%, a w poszczegbélnych dzielnicach na-
wet 20% dzieci w wieku obowigzku szkolnego, roz-
wing¢ przede wszystkim o tyle, aby mozna byto
faktycznie przeprowadzi¢ obowigzek szkolny. Do-
piero po dziesiecioletniej pracy udato sie miodemu
padstnvu rozwigzaé prawie to zadanie, utatwione
z poczatku wskutek zmniejszenia sie rocznikow po-
wojennych dzieci w wieku obowigzku szkolnego.
W r. 1928/29, kiedy liczba tych dzieci (w wieku
7—13 lat) osiggneta minimum, stosunek procentowy
uczniow wynosit juz 95,9 (3,376.000 uczniéw wobec
3.500.000 dzieci w wieku obowigzku szkolnego).
Co prawda, prawie potowa uczniow szkot powszech-
nych chodzita do szkét jedno- az do trzyklasowych.
Z prawie 25.500 szk6t powszechnych tylko przeszto
3.000 posiadato po szes¢ i siedem sit nauczycielskich.
Przy tym olbrzymia wiekszo$¢ tych szkét znajdu-~
je sie w miastach, na wsi liczba szk6t wieloklaso-
wych zostaje az dotad znikoma.

Uwzgledni¢ tez trzeba, iz do tworzenia szkol-
nictwa powszechnego srodki prywatne przyczyniaty
sie w bardzo matym stopniu. Przy czterech milionach
uczniow w szkolnictwie publicznym, prywatne szko-

9 W r. 1932/33 stosunek ten spadt do 9@ mimo
ze liczba uczniéw w ciagu ubiegtych lat 4 powiekszylta sie
prawie o milion (4360000 uczniéw wobec 4800000 dzieci
w wieku obowigzku szkolnego). Prw. art. Realizacja po-
wszechnego nauczania w roku szkolnym 1932133 (,,O$wia-
ta i Wychowanie”, roczn. V, zesz. 2—3).
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ty powszechne liczyty zaledwie 110000 uczniéw. Ca-
ty ciezar zakladania nowych szkét powszechnych
przypadat na panstwo i organy samorzadu. Ten po-
tezny rozwdj zastuguje na uwage tym bardziej, ze
dokonat sie w zupetnej ciszy, jako rzecz zrozumiata
sama przez sie, bez hatasu agitatorskiego, jakim
rzad sasiedniego panstwa sowieckiego otoczyt prze-
prowadzenie zaledwie czteroletniego obowigzku
szkolnego, ktory zreszta wecigz jeszcze przechodzi
rozmaite ,,zatamania“ .

Opierajace sie na szkole powszechnej szkol-
nictwo zawodowe nizsze i doksztatcajace, jak row-
niez zaktady ksztatcenia nauczycieli przedstawiaty
podobny obraz. Co sie tyczy zakladow ksztatcenia
nauczycieli, wstapiono z poczatku na droge tworze-
nia seminariow nauczycielskich o kursie pieciole-
tnim, opartych na petnej (siedmioklasowej) szkole
powszechnej. W r. 1927/28 liczono juz 218 semi-
nariow nauczycielskich z 38055 liczniami (wobec
9486 uczniow w 93 zaktadach w r. 1918/19); udato
sie tez obnizy¢ ticzbe nauczycieli niekwalifikowa-
nych do 4,3% (wobec 39,8% w r. 1922/23). W spos6b
znamienny liczba ta zmniejszyta sie w tym samym
prawie tempie, w jakim zwiekszyta sie liczba za-
trudnionych w szkolnictwie powszechnym nauczy-
cieli z wyksztatceniem akademickim. Wysitki na-
uczycieli zorganizowanych w Zwigzku Nauczyciel-
stwa Polsk., inicjatywa spoteczna i starania rzadu

2 Prw. o tym mojg wespdtz N. Hansem na-
pisang ksigzke: Pedagogika i szkolnictwo w Rosji So-
wieckiej, 1934.
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doprowadzity do stworzenia szeregu zaktaddéw na-
ukowych, w ktdrych nauczyciete uzyskiwati znacz-
nie wyzsze i swobodniejsze wyksztatcenie niz to,
ktore moglty im zapewni¢ seminaria. Obok tzw.
~Wyzszych Kursow Nauczycielskich“ i opartych na
szkote $redniej dwuletnich ,Pedagogiow” wymie-
ni¢ tu nalezy przede wszystkim dziatalno$¢ wydzia-
tu pedagogicznego Wolnej Wszechnicy Polskiej. Ten
prywatny zaktad naukowy, z poczatku nie legalny,
a od r. 1905 czynny jako jawny, ale zadnych praw
nie zapewniajacy zastepca nieistniejacej w zaborze
rosyjskim polskiej szkoty wyzszej, stat sie od roku
1918 osrodkiem dalszego ksztatcenia nauczycieti pol-
skich, a zarazem o$rodkiem badan w dziedzinie
szkolnictwa powszechnego. Zdobyta w walce z rzg-
dem rosyjskim tradycja samopomocy spotecznej da-
ta w koncu dobre owoce (w b. zaborze pruskim wa-
runki nie byty tak sprzyjajace). Wietkie znaczenie
miaty tez przepisy ustawy z r. 1923, ktéra uposaze-
nia nauczycieli stopniowata gtdwnie wedtug wy-
ksztatcenia i czasu stuzby, a nie tylko wedtug rodza-
ju szkoty, w ktorej stuzba byta wykonywana. Przy
wyliczaniu faktycznych warunkow reformy szkol-
nej nalezy w szczegdlnosci podkresli¢c popieranie
przez owo wyréwnanie uposazenn przesigkniecie
szkoty powszechnej nauczycielami z wyksztatce-
niem akademickim, co rzuca sie w oczy kazdemu
obserwatorowi szkolnictwa polskiego. Fakt ten zdo-
tat wyréwnac skutecznie wiele z wymienionych wy-
zej brakdw.

Znacznie gorzej przedstawiato sie potozenie
w szkolnictwie zawodowym. Zupelny prawie brak
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kwalifikowanych nauczycieli zawodu nadzwyczaj-
nie utrudniat rozwoj tego szkolnictwa. Mimo ze
i w tej dziedzinie zrobiono w ciggu dziesieciu lat
wiele, szkolnictwo zawodowe znajduje sie w Polsce
wecigz jeszcze w poczatkach. Obok faktu, ze szkol-
nictwo zawodowe pod obcym panowaniem, zwiasz-
cza w zaborze rosyjskim, byto stabo rozwinigte,
przyczyniata sie moze do tego takze okolicznosé, ze
tradycja walki narodowej przyzwyczaita spoteczen-
stwo polskie do przypisywania szkolnictwu ogélno-
ksztatcgcemu znacznie wyzszej wartosci niz szkol-
nictwu zawodowemu. Inicjatywa prywatna zdzia-
tata na tym polu znacznie mniej, niz zdziata¢ mogta
i powinna byta. W r. 1930 wszystkie szkoty zawo-
dowe liczyly zaledwie okoto 60000 ucznidw, tj.
mniej niz trzeciag czes¢ mtodocianych, ktérzy powin-
ni by do nich uczeszcza¢ w mysl ustawy z r. 1924,
przepisujacej obowigzek uczeszczania do szkoty do-
ksztatcajgcej mtodziezy w wieku 15—18 lat, zatru-
dnionej w przemysle, handlu i rzemiosle. Jezeli do-
liczy¢ jeszcze réznorodne, ale nie przekraczajace
20000 uczniéw kursy zawodowe krotkoterminowe,
to ,ciezar gatunkowy“ szkolnictwa zawodowego
w Polsce wynosit w r. 1930 zaledwie 6o (wobec 10Vo
we Francji, 15% w Czechostowacji, okoto 18%
w Niemczech a 24\b w Szwajcarii ® Co prawda.

3 Co do pojecia ,ciezaru gatunkowego” szkol-
n'ctwa zawodowego, przez co rozumiem stosunek liczby
uczniow zawodowych wszelkiego rodzaju do ogdlnej licz-
by uczniéw szkdt powszechnych, prw. mojg rozprawe
Vergleichende Darstellung des Schulwesens... w Hand-
buch der Padagogik, t. IV, 1928, str. 469 i n.
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szkoty zawodowe obejmowaty w r. 1930 juz 64,
a kursy zawodowe nawet 184 réznych zawoddéw
i grup zawodowych. Przystapiono do zaktadania no-
wych typdw szkotnych, z ktérych szczegdinie wy-
rézni¢ nalezy szkoty rolnicze (internatowe zaktady
dla starszej miodziezy wiejskiej z 11-miesiecz-
nym kursem nauki”?. Pracy rozwojowej na tym
polu brak byto jednak statych wytycznych, zaréwno
systematycznego badania faktycznych potrzeb go-
spodarczych, jak i podziatu szkolnictwa wedtug ty-
pow i stopni. Gdy Srednie szkoty zawodowe opieraty
swoj dwu- lub trzyletni kurs nauki na szostej klasie
szkoty Sredniej, to nizsze szkoty zawodowe i szkoty
doksztatcajace przyjmowatly miodziez, ktéra kon-
czyta 7, 5 a nawet 4 klasy szkoty powszechnej, przy
czym czas trwania nauki wypadat w nich réwniez
nader rozmaicie (1—4 tat uczeszczania do szkoty).

Natomiast frekwencja do szkét srednich ogo6lno-
ksztatcagcych byta stosunkowo wielka. W r. 1927/28
liczono 794 szkét Srednich (gimnazjéw) z 209149 ucz-
niami (w tym 78354 dziewczat). W przeciwienstwie
do szkolnictwa powszechnego inicjatywa prywatna
grata tu wybitna role: gdy uczelnie panstwowe obej-
mowaty potowe uczniéw gimnazjalnych (102226 ucz-
niow w 270 zaktadach), to 62 zaktady, utrzymywane
przez samorzady liczyty 13733 ucznidéw, a gimnazja
prywatne (459 zaktadéw) — 93235 uczniéw (w tym

W r. 1930 byto juz takich szko6t 120 (60 meskich
i 60 zenskich); stanowi to okoto 1/3 liczby, jaka w mysl
odpowiedniej ustawy istnie¢ powinna (2 szkoty na po-
wiat).
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51567 dziewczat). Z tych gimnazjow 128 posiadato
petne, a 290 niepetne prawa szkoét panstwowych:
W tej dziedzinie przechowana zw#aszcza w b. zabo-
rze rosyjskim tradycja samopomocy spotecznej
przynosita najwieksze owce®). Z pomiedzy wszyst-
kich panistw Europy srodkowej i wschodniej Polska
najmniej hotdowata praktyce panstwowego mono-
polu szkolnego, przy czym w przeciwienstwie do
Francji szkolnictwo prywatne tylko w nieznacznym
stopniu sktada sie ze szkdt wyznaniowych. Z réz-
nych typow szkoty Sredniej ogdlnoksztatcacej naj-
bardziej rozpowszechnione w r. 1930 byto gimna-
zjum humanistyczne (z tacing), obejmujac okoto 67%'
uczniéw gimnazjalnych. Natomiast gimnazjum Kkla-
syczne liczyto zaledwie 20% ucznidéw, a jeszcze
mniejsza liczba uczniéw przypadata na trzeci typ,
gimnazjum matematyczno-przyrodnicze (bez taci-
ny). Szkolnictwo Srednie stato wiec pod znakiem
daleko siegajgcej niwelacji, mianowicie w kierunku
dostosowania sie do przecietnego ucznia, ktéremu
encyklopedycznie utozony program obiecywat naj-
wigksze ,uprawnienia“. Szkota srednia ogéInoksztat-
caca, przyjmujaca dzieci po ukonczeniu Y™ lat wie-
ku, stanowita przy kursie oSmioletnim zakohczony
typ szkolny, ktory jeszcze do roku 1930/31 byt zupet-
nie oddzielony od szkoty powszechnej. Tylko ona
dawata (po zlozeniu egzaminu dojrzatosci) dostep

® W samej takze Rosji carskiej szkolnictwo pry-
watne, szczegblnie zenskie, odgrywato wielkg role. Prw.
Swietng ksigzke: N. Hans, History of Russian Edu-
cational Policy (1700—1917) Londyn, 1931.
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do szkoty wyzszej, ktéra wymagata czterech do pie-
ciu tat studiow. Oczywiscie, dos¢ znaczna ticzba
uczniow zmuszona byta opusci¢ szkote Srednig juz
wczesniej po skonczeniu 6 klas gimnazjalnych. Pe-
whna cze$¢ tych rozbitkdéw przechodzita do $rednich
szkdt zawodowych, reszta udawata sie do pracy za-
robkowej. Tego rodzaju dobdr ,wytaczajacy” byt
jedyny, jaki szkota $rednia znata, a decydowato tu
najczesciej potozenie materialne uczniéw. Niezdolny
uczen mogt zawsze przy pomocy Kkorepetytora
przedlizgna¢ sie az do matury.

Daznosci do przeksztatcenia tego typowego du-
alistycznego ustroju szkolnego w duchu szkoty je-
dnolitej ujawnity sie juz od powstania odnowio-
nego panstwa. Staneto im jednak na drodze wie-
le przeszkod: nieufno$¢ rodzicow warstw zamoz-
nych wzgledem szkoty powszechnej (wiekszo$¢ pry-
watnych szkot Srednich, zwihaszcza w b. zaborze ro-
syjskim, posiadata wiasne klasy przygotowawcze),
jak réwniez niski przecietnie poziom szkét po-
wszechnych, czym wiasnie konserwatywne kota po-
lityczne i akademickie uzasadniaty zazwyczaj swoj
opor przeciwko reformie szkolnej w duchu szkoty
jednolitej. Gdy konserwatywna cze$¢ spoteczenstwa
nastawata bezwarunkowo na utrzymanie osmiokla-
sowego gimnazjum, kota postepowsze domagaty sie,
aby gimnazjum byto oparte w przysztosci na sied-
mioklasowej szkole powszechnej. W ten sposob nie
mogty zaspokoi¢ podzielonej opinii spotecznej ani
projekt ustawy szkolnej Stanistawa Grab-
skiego zr. 1925 ktory ograniczyt sie do zniesie-
nia klas przygotowawczych i ujednostajnienia pro-
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gramu t. zw. liceum nizszego (pierwszych 3 klas
szkoty sredniej) i 3 wyzszych klas szkoty powsze-
chnej, ani projekt G. Dobruckiego zr. 1927,
ktory szedt w kierunku zniesienia trzech nizszych
klas gimnazjalnych. W r. 1929 Ministerstwo O$wie-
cenia w rzadzie bloku bezpartyjnego przeprowa-
dzito tymczasowe rozwigzanie, niejako przejsciowe.
Utrzymujac istniejacy juz podziat szkoty Sredniej
ogoblnoksztatcacej na gimnazjum nizsze, obejmujace
trzy klasy nizsze, i gimnazjum wyzsze, obejmujgce
pie¢ klas wyzszych, program gimnazjum nizszego
zréwnato z programem trzech wyzszych klas szkoty
powszechnej, przez co sie te dwa typy szkolne do sie-
bie zblizyty. Kompromis ten nie zatatwit istoty wiel-
kiego zagadnienia szkoty jednolitej: szkota powsze-
chna nie miata zakonczenia, jej dalszy rozwdj i pod-
niesienie jej poziomu zostaty raczej zahamowane, niz
posuniete naprzod, szkolnictwo zawodowe pozostato
przyczepione tylko do szkolnictwa ogélnoksztatca-
cego, ktorego przerostowi nie stato, jak i poprzednio,
nic na przeszkodzie, proces niwelacji szkoty Sredniej
szedt coraz dalej, zwiaszcza gdy coraz wyrazniejsze
stawato sie niepowodzenie gimnazjum matematycz-
nego oraz klasycznego. Podjeta tymczasem na nowo
praca nad programami nauczania okazata jasnho, ze
jakakolwiek znaczniejsza reforma nauczania roz-
sadza ramy dotychczasowego ustroju szkolnego.
Gdy wiec obie kompromisowe drogi nadania jedno-
litosci szkolnictwu, tj. badz dostosowanie szkoty
powszechnej do istniejgcej szkoty Sredniej, badz
szkoty $redniej do istniejacej szkolty powszechnegj,
okazaty sie nieodpowiednimi, nie pozostato nic in-
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nego, jak odwazy¢ sie na prébe istotnej syntezy,
t. zn. rbwnoczesnego dostosowania obu typow szkol-
nych do nowych potrzeb zyciowych z punktu widze-
nia catosci szkolnictwa.

3

SCHEMAT NOWEGO JEDNOLITEGO USTROJU
SZKOLNEGO

S. p. ministrowi Czerwinskiemu®) za-
wdziecza¢ nalezy idee tej trzeciej drogi a zarazem
mysl, ze wihasciwe zagadnienie nie polega tylko na
zwigzaniu szkoty powszechnej i Sredniej, lecz po-
winno by¢ ujete znacznie glebiej: jako zespolenie
catego szkolnictwa w organiczng catos¢, w Ktorej
wiasne swe miejsce powinny uzyskaé zaréwno szko-
ta powszechna, jak $rednia oraz zawodowa, kazda
w swej wiasciwej, do nowych potrzeb zyciowych
dostosowanej funkcji. Zadnego typu szkolnego nie
mozna poswiecaé na rzecz innego, cato$¢ nie powin-
na by¢ ujmowana jako mechaniczne przystosowanie
wzajemne poszczegblnych typow szkolnych, lecz ja-
ko synteza wszystkich wykonywanych przez nie
funkcyj spotecznych. Nowy ustrdj szkolny nie jest
jeszcze sam przez sie rozwigzaniem zagadnienia,;
ma on tylko stanowié¢ og6lne ramy dla wiasciwej
pozytywnej pracy organizacyjnej, ktéra powinna
popiera¢ rozwdj kazdego typu szkolnego stosownie

® Prw. Stawomir Czerwinski, Onowy
ideal wychowawcy, Biblioteka ,,Zrabu”.
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Lo potrzeb zyciowych, ktorym ten typ ma stuzyc.
Catos¢ powinna stanowi¢ wiasnie petnie dynami-
czng a nie abstrakcyjng, w ktdrej odrebnosci roz-
nych typow szkolnych sg zapoznawane i niwelowa-
ne. Czy nowa ustawa szkolna, przedtozona Sejmowi
przezmin. J. Jedrzejewicza iz nieznacz-
nymi poprawkami przez sejm przyjeta, a w r. 1932
wprowadzona w zycie, odpowiada zamierzeniom
projektodawcy ?

Ustawa kladzie szczegblny nacisk na stopnio-
we podniesienie poziomu obowigzkowej szkoty po-
wszechnej. Przy pozostawieniu siedmioletniego obo-
wigzku szkolnego (od 7 do 13 lat zycia), ustawa
dzieli wszystkie istniejgce szkoty powszechne na
trzy grupy zaleznie od liczby uczeszczajagcych do
mch dzieci, obstugujacych je sit nauczycielskich
i izb szkolnych: sg to szkoty pierwszego, drugiego
i trzeciego stopnia organizacyjnego. Siedmioletni
kurs nauczania w szkole powszechnej dzieli sie
réwniez na trzy szczeble, trwajace kolejno cztery,
dwa i jeden rok szkolny. Szkota pierwszego stop-
nia organizacyjnego (do ktorej nalezg szkoty
0 jednym i dwu nauczycielach) realizuje catkowi-
cie tylko program pierwszego szczebla, przediu-
zajgc nauke w nim o jeden rok (tj. w ciggu nie
czterech, lecz pieciu lat). Dla starszych rocznikéw
podaje z programu drugiego i trzeciego szczebla
tylko to, co najwazniejsze. Szkota drugiego stop-
nia organizacyjnego, majaca trzech lub czterech
nauczycieli, realizuje catkowicie pierwszy i drugi
szczebel programowy, zadania za$ trzeciego szcze-

K1)
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bla spetnia w sposéb skrécony. Szkoty o pieciu,
szesciu, siedmiu i wiecej sit nauczycielskich sta-
nowig szkoty trzeciego stopnia organizacyjnego
i realizujg catkowicie wszystkie trzy szczeble
programowe.

Co prawda, uczen moze przej$é do nizszej szko-
ty zawodowej (o kursie dwu- lub trzyletnim) juz po
ukonczeniu pierwszego programowego szczebla
szkoty, jednakze po spetnieniu obowigzku szkolnego
i w wieku przynajmniej 13 lat. Dopiero jednak po
przejSciu drugiego szczebla szkoty powszechnej
i nie wczedniej niz po ukonczeniu 12 lat zycia mozli-
we jest przyjecie do szkoly S$redniej ogdlno-
ksztatcacej, ktdéra w ten sposéb opiera sie na sze-
Scioletniej szkole podstawowej. Nowa ustawa zrobi-
ta zatem ustepstwo obroricom tradycyjnego ksztat-
cenia $redniego o tyle, ze zniosta nie trzy nizsze
klasy dotychczasowego gimnazjum (jak zamyslat
tylez demokratyczny, co i prostolinijny projekt
ustawy z r. 1927), lecz tylko dwie. Zarazem szkote
Sredniag ogdlnoksztatcaca, w ten sposdb skrdcong
0 dwa lata na korzy$¢ drugiego szczebla szkoty
ponvszechnej, dzieli ustawa znowu na dAva szcze-
ble: gimnazjum z kursem czteroletnim i liceum
z kursem dwuletnim. Obok gimnazjum ogolnoksztat-
cacego, w ktérym w zasadzie nauka jezyka tacin-
skiego jest obowigzujaca, istniejg gimnazja zawo-
dowe z kursem dwu-, trzy- lub czteroletnim. Wiec
po ukoriczeniu drugiego szczebla szkoty powszech-
nej uczen moze przejs¢ albo do jej trzeciego szcze-
bla, albo do szkoty zawodowej stopnia gimnazjal-
nego, albo do gimnazjum ogdlnoksztatcacego.
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Stad juz mozliwe jest wznoszenie sie dalej,
do liceum. Dopiero tutaj ksztatcenie $rednie rdz-
nicuje sie na humanistyczne, klasyczne, mate-
matyczno-przyrodnicze itd., przy czym obok li-
ceum ogdlnoksztatcacego o kursie dwuletnim, kté-
re ma za cel przygotowanie do studiow akade-
mickich, wymieni¢ nalezy liceum pedagogiczne
o kursie trzyletnim oraz szkoty zawodowe stopnia
licealnego o kursie dwu- lub trzyletnim, ktére
opierajg sie réwniez na gimnazjum. Z licebw pe-
dagogicznych a takze ze szk6t zawodowych tego
samego stopnia bedzie zasadniczo otwarty dostep
do szkét wyzszych.

Co sie tyczy ksztatcenia kandydatéw na nau-
czycieli, to w przysztosci nauczyciele wszystkich
trzech stopni szkoty powszechnej muszg ukonczy¢
badz liceum pedagogiczne badZz dwuletnie peda-
gogium, przeznaczone dla absolwentéw licedw
ogolnoksztatcacych. Nauczyciele gimnazjalni i li-
cealni muszg posiada¢ wyksztatcenie akademickie,
uzupetnione co najmniej rocznym studium pedago-
gicznym przy wyzszych uczelniach. To samo doty-
czy nauczycieli szkét zawodowych stopnia gimna-
zjalnego i licealnego.

Najznamienniejszym przeto rysem nowego
ustroju szkolnego jest dgzno$¢ do odcigzenia t. zw.
szkolnictwa ogélnoksztatcagcego. Dwa razy w cig-
gu swego zycia szkolnego uczen postawiony jest
przed wyborem pomiedzy wstgpieniem do szkoty
zawodowej a dalszym wspinaniem sie po drabinie
ksztatcenia og6lnego: po drugim szczeblu szkoty
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powszechnej i po gimnazjum ). Uzyska sie przez to
mozliwos¢ Scislejszego doboru elity. Dawnemu do-
borowi wytaczajacemu, ktory nie dbat o tos ucznia-
rozbitka, przeciwstawia nowy ustréj zasade dobo-
ru roéznicujgcego, to jest takiego, ktoéry usituje
uwzglednié¢ potrzeby wszystkich uczniéw. W ten
sposob usunie sie z zycia szkolnego zjawisko ,,$mier-
telnosci szkolnej“, jak Amerykanie nazywaé zwy-
kli przerywanie przez ucznibw nauki przed
ukonczeniem jakiejkolwiek szkoty — zjawisko tak
charakterystyczne dla dawnej szkoty niwelujacej ®.

Z innej za$ strony ustawa wigcza szkolnictwo
zawodowe do wspdlnego ustroju szkolnictwa i wy-
raznie dazy do przezwycigzenia tradycyjnego prze-
ciwienstwa miedzy wyksztatlceniem ogélnym i za-
wodowym: podnosi warto$¢ ksztatcenia zawodowe-
go, przepajajac je pierwiastkami ogb6lnego wy-
ksztatcenia, a ksztatceniu og6lnemu na stopniu li-
cealnym nadaje charakter ,swoistego“ wyksztatce-
nia ogo6lnego. Dualizm szkolnictwa zawodowego
i ogbélnoksztatcacego nalezy do podstawowych cech,
charakteryzujacych tradycyjny dualistyczny ustrgj
szkolnictwa. Nowa ustawa znosi go, a wiec i pod tym
wzgledem realizuje zasade jednolitosci ustroju
szkolnego.

7) Nawet trzy razy, jezeli uwzgledni¢ nizszg szko-
fe zawodowa, przeznaczong dla uczniow, ktérzy skon-
czyli szkote powszechng pierwszego stopnia organiza-
cyjnego albo opanowali faktycznie podczas obowigzku
szkolnego tylko pierwszy szczebel nauki.

® O pojeciach doboru wytaczajacego i réznicujg-
cego prw. pierwszy rozdziat tej ksigzki (§ 2 i 3).
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ZADANIA DALSZEJ BUDOWY SZKOLNICTWA
POLSKIEGO, WYNIKAJACE ZNOWEJ USTAWY
SZKOLNE]J]

Nowej ustawie, ktéra ma byé zrealizowana
w ciggu szesciu lat, nie mozma odmowic rysu wiel-
kosci, jak réwniez madrego liczenia si¢ z rzeczywi-
stoscia. Jezeli sie przypatrzymy podanej wyzej ta-
blicy, schematycznie ilustrujgcej nowy ustroj szkol-
nictwa, widoczne sie stanie, ze zawarta w ustawie
daznos$¢ do ujecia catego szkolnictwa w jednolita
i organiczng cato$¢ uwzglednia dotychczasows rze-
czywistos$¢ szkolng w wysokiej mierze.

Dotyczy to przede wszystkim organizacji
szkoty powszechnej. Scisty podziat szkoty powsze-
chnej na trzy stopnie organizacyjne i trzy szczeble
programowe wnosi precyzyjnos¢ do stosunkow
obecnych i podaje doktadne wytyczne dla rozwi-
jania dalszej praktycznej pracy organizacyjnej.
Nowa ustawa szkolna uznaje otwarcie fakt, tak
czesto pomijany w innych krajach, ze mianowicie
mate szkoty wiejskie, cho¢by formalnie miaty ten
sam program, co petne szkoty miejskie, nie moga
zgota zapewnia¢ uczniom tych samych mozliwosci
wychowawczych. Wskutek niemozliwosci przepro-
wadzenia w Polsce na wielkg skale scalania ma-
tych szkot, nowa ustawa weszta na inng, dobrze
przemyslang droge rozwigzania tego trudnego za-
gadnienia. Zapewnia ona kazdemu dziecku przej-
Scie ze szkoly nizszego stopnia organizacyjnego
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do nieco dalej potozonej szkoty wyzej zorganizo-
wanej. Wprawdzie to przejscie jest potgczone ze
stratg jednego roku®), jednakze brak ten wyrdéw-
nany jest przez te korzysé, ze dziecko dtuzszy czas
przebywa w domu rodzicielskim i droga do wyz-
szego szczebla szkolnego jest otwarta faktycznie,
a nie tylko formalnie. Dzieki temu otrzymuje sie
wytyczne zaréwno dla rozcztonkowania programu
nauczania w szkole powszechnej, jak i rozmieszcze-
nia szkdt réznego stopnia organizacyjnego na wsi.
O ile pierwszy szczebel programowy szkoly ma
dawaé nauke elementarna, a drugi nauke juz sy-
stematyczna przedmiotéw podstawowych, to za-
daniem ostatniego szczebla jest doprowadzenie wy-
ksztatcenia, nabytego w szkole powszechnej, do
zaokraglonej catosci. Przy budowie szk6t ma sie
dazy¢ do tego, aby szkota drugiego i trzeciego sto-
pnia organizacyjnego byta dostepna pod wzgledem
komunikacyjnym dla starszych i silniejszych dzieci,
lub tez aby posiadata internat. Ustawa liczy sie
z faktem, ze przez dtugi jeszcze czas szkota powsze-
chna bedzie mogta powaznej czesci swych wycho-
wancow zapewnic nauke, nie siegajaca znacznie po-
za zakres pierwszego szczebla szkolnego. Dlatego
ustawa przewiduje szkoty zawodowe i doksztatca-
jace, ktére nawigzujg do tego pierwszego szcze-

Przejscie ze szkoly pierwszego stopnia organi-
zacyjnego do drugiego szczebla szkoty wyzej zorganizo-
wanej ma by¢ zapewnione po piecioletnim uczeszczaniu
do szkoty, a ze szkoly drugiego stopnia organizacyjne-
go do trzeciego szczebla szkoty petnoklasowej — po sied-
mioletnim uczeszczaniu.
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bla. Bytoby jednak rzeczag fatalng, gdyby rozwoj
nizszej szkoty zawodowej miat prowadzi¢ do fa-
ktycznego skrécenia ogétnoksztatcacej szkoty pow-
szechnej. Przy praktycznej pracy organizacyjnej
nie nalezato by nigdy zapomina¢, ze najblizszym jej
zadaniem powinno pozosta¢ rozbudowanie szkoty
wyzszego stopnia organizacyjnego. Wiemy przeciez,
ze petnoklasowa szkota powszechna nie obejmowa-
ta w r. 1930 nawet potowy uczniéw szkot powszech-
nych. Wigze sie z tym takze zastepowanie dawnych,
zniesionych obecnie seminaridbw nauczycielskich
przez nowo przewidziane zaktady ksztatcenia nau-
czycieli (licea pedagogiczne a takze t. zw. peda-
gogia). Od tego, czy wszystkie te zadania bedg
rozwigzane w czasie wihasciwym, zalezy wiasciwie
powodzenie nowej ustawy szkolnej. Nie nalezy ni-
gdy zapominaé, ze kazda racjonalna reforma szkol-
na, zwiaszcza taka, jak realizacja szkoty jedno-
litej, moze by¢ rzeczywiscie dokonana tylko na dro-
dze rozwijania, nie za$ zwijania, ktore stanowi zaw-
sze droge najmniejszego oporu.

Nowe programy szkot powszechnych, ktorych
projekty opracowane przez komisje ministerialna,
weszty juz w zycie, stanowig dobry omen w tej
sprawie. Wnosza one wspodtczesne idee reformi-
styczne w zycie polskiej szkoty powszechnej. Na
pierwszym szczeblu szkoly powszechnej nauka
0 rzeczach ma jeszcze charakter nauczania tacz-
nego, z ktoérego dopiero stopniowo wytaniajg sie
przedmioty poszczeg6lne. Jako podioze nauczania
facznego wystepuje mowa ojczysta, koto Kktérej
skupiajg sie religia, matematyka, rysunki, zaje-
cia praktyczne, $piew, ¢wiczenia cielesne, przyto-
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bzone w programie oddzielnie. W trzecim roku nau-
czania dochodzi wydzielone przyrodoznawstwo. Na
drugim szczeblu wystepujg jako przedmioty od-
dzielne historia, geografia. Systematyczne naucza-
nie gramatyki wystepuje dopiero na drugim szcze-
blu. To samo dotyczy i geografii, ktérej w trzecim
i czwartym roku uczono jeszcze tacznie z przyrodo-
znawstwem, mianowicie w formie ,epizodycznej“
jako obserwacja otoczenia. Historii natomiast uczy
sie na drugim szczeblu w formie ,kursu epizodycz-
nego“. Gtéwna idea tego nowego podziatu materiatu
nauczania polega na tym, aby systematyczna nauka
elementarna nie byta dziecku narzucona z zewnatrz,
lecz uymowana przez nie aktywnie. Na podstawie
wiasnej obserwacji i doswiadczenia dziecko powin-
no przede wszystkim przezy¢ zagadnienia, na ktére
ma mu odpowiedzie¢ systematyczna nauka elemen-
tarna. Dlatego tez w poczatkowej nauce czytania
,0d zdan i wyrazen winno sie dochodzi¢ do wy-
odrebnienia gtosek i poznawania liter* "®. Poczat-
kowa nauka pisania ma sie ogranicza¢ do wyra-
zen, wzietych z zycia dzieciecego. W og6le punktem
wyjécia nauczania ma by¢ najblizsze otoczenie
dziecka, rozszerzajgce sie stopniowo, najprzod do
»Kraju rodzinnego“, a potem do ,0jczyzny“. W ten
sposob szkota powszechna réznicuje sie w kierunku
regionalistycznym. Nie tytko nauka jezyka ma pie-

10) Prw. przedstawienie préby praktycznego
prowadzenia takiej metody ,globalnej” w pouczajacej
ksigzce: M. Malenowska-Rewera i Pr.
Gtagbowicz, Metoda rodzima w elementarnym wy-
chowaniu i nauczaniu, Krakéw 1932

prze-
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legnowac¢ miejscowg gware, ale nawet nauka religii
powinna by¢ zwigzana z miejscowg hagiografia.
W przyrodoznawstwie i niektorych innych przed-
miotach (zajecia praktyczne, geografia) istniejg wiec
rézne warianty programowe dla szkot miejskich
i wiejskich. Na trzecim szczeblu szkolty powszech-
nej powinnajuz gérowac idea ojczyzny, jako jedni
miejscowych wiasciwosci poszczegolnych dzielnic.
W tym ostatnim roku szkoty obowigzkowej nau-
czanie uzyskuje charakter wybitnie paiistwowo-
obywatelski. Tak wiec historia konczy sie nauka
0 panstwie, geografia — nauka o stosunkach go-
spodarczych w Polsce, matematyka i przyrodo-
znawstwo naukg o ich zastosowaniu w zyciu prak-
tycznym, do czego tez SciSle nawigzujg ,zajecia
praktyczne®. Nauka jezyka ojczystego stawia sobie
za cel przygotowanie do samodzielnego czytania
zarébwno dziet literackich, jak i prac popularno-
naukowych, wyrabiania zdolnoéci i poczucia po-
trzeby dalszego samoksztatcenia. Na tym stopniu
powinien dojs¢ do zupelnego rozwoju samorzad
uczniowski, zaczynajacy sie juz w pigtym roku
nauczania, zwiaszcza w formie popierania dobro-
wolnych zespotow zabaw i pracy.

Przechodzac teraz do szkolnictwa $redniego,
stwierdzi¢ musimy fakt, ze nowa ustawa nie tylko
przeksztatca istniejgce szkolnictwo, lecz w wyso-
kiej mierze uwzglednia istniejgce stosunki, zwia-
szcza przez wprowadzenie granicy pomiedzy gim-
nazjum a liceum. Znaczna liczba uczniéw i do-
tychczas opuszczata gimnazjum po skonczeniu Yl
klasy. Nowa jednak ustawa odcigza przyszte czte-
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roklasowe gimnazjum przez to, ze tworzy réwno-
rzednie z nim $rednig szkote zawodowg jako szko-
te tego samego stopnia organizacyjnego. | w tym
kierunku powodzenie reformy bedzie istotnie za-
lezato od pracy organizacyjnej, ktéra jeszcze na-
lezy wykonaé. Srednia szkota zawodowa ma by¢
tak rozbudowana, aby absolwent szkoty powszech-
nej, majacy odpowiednie zdolnosci i zainteresowa-
nia, miat zawsze moznos$¢ wstagpienia do niej. Zara-
zem poziom jej ma by¢ podniesiony, przede wszyst-
kim przez nalezyte uwzglednienie w jej programie
elementéw ogdlnoksztatcagcych. Dopiero wtedy be-
dzie mogta o tyle wznie$¢ sie nad nizsza szkote za-
wodowg, ze w opinii ludnosci bedzie rzeczywiscie
zrozumiana i ceniona jako szkota stopnia gimnazjal-
nego. Natomiast Scisty podziat na szkoty zawodowve,
opierajace sie na drugim i trzecim stopniu szkoty
powszechnej, jest praktycznie nie do przeprowadze-
nia. Mozna by byto spokojnie poprzesta¢ na klasie
przygotowawczej, zastepujacej trzeci stopien szko-
ty powszechnej

Przy tych przestankach tendencja nowej usta-
wy do nadania gimnazjum ogolnoksztatcacemu cha-

1) O ile by to byto faktycznie potrzebne. Prawie
wszyscy uczniowie, jak pokazuje praktyka, wstepujg do
gimnazjéw zawodowych po ukoriczeniu siédmej klasy.
Bytoby tez moze wskazane tworzenie, stosownie do po-
trzeby, przygotowawczych klas przy szkotach zawodo-
wych stopnia gimnazjalnego lub licealnego, zapewnia-
jacych zdolniejszym uczniom szkét zawodowych nizsze-
go stopnia moznosci dalszego posuwania sig naprzod.
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rakteru humanistycznego bytaby najzupetniej
uzasadniona. W nowych planach lekcyjnych prze-
widuje sie na przedmioty humanistyczne (religia,
jezyk polski, tacina, jezyk obcy nowozytny, hi-
storia, geografia) ogétem 73 godzin przy 39 godzi-
nach poswieconych na przyrodoznawstwo, fizyke,
chemie i zajecia praktyczne (nadto 8 godzin pozo-
stawiono na ¢wiczenia cielesne; ogdlna liczba go-
dzin w 4-ch klasach nowego gininazjum wynosi
122 godziny tygodniowo). Po doktadniejszym przyj-
rzeniu sie projektom nowych programow trzeba
przyznac, ze mimo tej przewagi przedmiotow hu-
manistycznych, przedmioty realne nie sg uposle-
dzone. Zrecznie przeprowadzona korelacja miedzy
poszczegblnymi przedmiotami, wprowadzenie ak-
tywnych metod nauczania, wyzyskanie pracowni
i warsztatow zdotatyby 6w oszczednie wymierzo-
ny material znakomicie uzupetni¢. Do podobnej
korelacji zmierzajg réwniez przedmioty humani-
styczne i dlatego ich przewaga w nowych progra-
mach nie jest poprostu mechanicznym uprzywile-
jowaniem lekcyj jezykow, lecz prawdziwg kon-
centracjg nauczania okoto idei cztowieka, spdjni
panstwowej i kultury narodowej. Oszczednos$é ma-
teriatu naukowego, stanowcze zerwanie z abstrak-
cyjnym encyklopedyzmem, ktéry juz od dawna
stat sie gldwng kleska szkoty $redniej ogdlno-
ksztatcacej, — to jeden z najznamienniejszych ry-
sow nowych polskich programdéw nauczania. Jest to
niewatpliwie ciekawa proba rozwigzania zagadnie-
nia ogdlnego wyksztatcenia w nowym duchu, by-
najmniej nie zatosny kopromis pomiedzy tradycyj-
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nynii przedmiotami, walczagcymi wzajemnie o licz-
be godzin. Zresztg, mimo obowigzkowej w zasa-
dzie #aciny, humanizm nowego gimnazjum nie-
wiele ma wspdlnego z dawnym humanizmem. Nie
odwraca on sie zupetnie od nowoczesnosci a nawet
od czaséw obecnych. Tak np. nowe programy nie
uznajg juz historii literatury jako dziedziny, nau-
czanej dla samej siebie z tym znanym skutkiem,
ze dostarczana przez nig wiedza podrecznikowa
usuwa i zastania same dzieta literackie i literature
wspltczesng. Rowniez w nauce historii materiat
dydaktyczny jest tak utozony, ze im bardziej nau-
ka zbliza sie do czasobw obecnych, tym materiat jest
bardziej szczegbtowy. Zaczynajac w ostatniej klasie
gimnazjalnej od roku 1914, historia koriczy sie nauka
0 Polsce wspodtczesnej (w geografii daje sie w tym
samym roku geografie gospodarczg Polski). Zale-
cane w nowych programach popieranie samorzadu
uczniowskiego, samopomocy uczniowskiej, swobo-
dnych zespotéw zabawy i pracy nadaje réwniez hu-
manizmowi nowego gimnazjum posta¢ zupetnie réz-
ng od humanizmu tradycyjnego.

Najtrudniejsze zadanie nowego ustroju szkol-
nictwa niewatpliwie stanowi liceum. Ten trzeci
stopien catego jednolitego systemu szkolnego, kté-
rego organizacja rozpocza¢ sie ma dopiero w roku
1937, okreslony jest na razie tylko w formal-
nym zarysie, podanym przez og6lng ustawe szkol-
na. | tutaj obok liceum ,o0gdlnoksztatcacego” po-
stawione sg szkoly zawodowe stopnia licealnego,
miedzy innymi takze liceum pedagogiczne. Trzeci
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stopienn w systemie ma wiec stanowi¢ — w przeci-
wienstwie do jednorodnego gimnazjum — szkota
o daleko idagcym zréznicowaniu. To zréznicowanie
mogtoby stusznie by¢é nazwane zawodowym, ile ze
odcigzone liceum ogolnoksztatcgce uzyskuje teraz
charakter uczelni, ktérej swoisty cel polega na przy-
gotowaniu do studiow w szkotach wyzszych (lub
pedagogiach), a przez to i do pézniejszego zawodu
opartego na wyksztatceniu akademickim, | odwrot-
nie, programy szkot zawodowych stopnia licealnego
majg tym bardziej uwzglednia¢ ,elementy ogo6lno-
ksztatcace”, gdyz jako zawodowe licea upowazniac
bedg rowniez, aczkolwiek w ograniczonym stopniu,
do studiow akademickich. Przeciwienstwo wy-
ksztatcenia ogélnego i zawodowego traci tu wiec
swg dawng ostrosé. ,Wyksztatcenie ogdlne" staje
sie ,,swoistym wyksztatceniem ogélnym*, w ktérym
0go6Inosci nie pojmuje sie juz iloSciowo jako sumy
uniwersalnej wiedzy, lecz oznacza ona jako$¢ nau-
czania, Nauczanie stawia sobie za cel przygotowanie
miodzienca, uswiadamiajgcego sobie swe wewnetrz-
ne powotanie, do uczestnictwaw catos$ci kul-
tury ludzkiej, co moze byé osiggniete przez teore-
tyczne pogiebienie jakiej$ swobodnie wybranej dzie-
dziny. Poglebienie to nie moze siega¢ tak daleko,
jak w szkole wyzszej, musi tez byé potaczone z sy-
stematycznym nauczaniem innych dziedzin wiedzy,
niezbednych do ujecia catosci i wykonania zawodu.
Jego celem gtébwnym ma by¢ dostep miodziezy do
Zrodet kultury wspotczesnej, nauczenie jej przynaj-
mniej rozrdzniania pomiedzy wiedzg z pierwszego
zrodta a wiedzg z drugiej reki. Na tym wiasnie miat-
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by polega¢ wiasciwy sens tradycyjnego pojecia
»dojrzatosci”

Tego rodzaju ujecie winnoby decydowaé
0 tworzeniu licealnego stopnia szkoty i o opraco-
waniu jej programéw nauczania. Nalezy tu dokonac
jeszcze olbrzymiej pracy wyjasniajacej. Nie da sie
to przeprowadzi¢ bez wspotdziatania stowarzyszen
nauczycielskich, kot szkolnych akademickich, wia-
Scicieli prywatnych szkét $rednich i innych warstw
spoteczenstwa, zainteresowanych w powodzeniu
trzeciego stopnia szkolnego. Wskazana tu jest de-
mokratyczna droga rozsagdnego przekonywania i po-
zytywnej pracy organizacyjnej. Sktonnos¢ do bez-
wiadu jest w tym kierunku zbyt wielka, aby nie
mogta udaremni¢ nawet najscislejszych rozporza-
dzen wiadzy, lub tez zamieni¢ sie na co$ z nimi
sprzecznego. Najwieksze niebezpieczenstwo polega
natym, ze przyszty rozwdj idzie po drodze najmniej-
szego oporu. Juz teraz wielu dyrektorow, zwiaszcza

Zresztg i sami twoércy humanistycznej szkoty

XIX st, W. Humboldt, K Bonitz, Th. Ar-
nold uwazali, iz dostagp do zrodet tradycji kulturalnej
stanowi jeden z podstawowych sktadnikéw wyksztatce-
nia ogo6lnego, czemu wiasnie miato stuzy¢ trwate obco-
wanie ucznioéw z klasycznymi dzietami kultury ludzkie;.
Wypadzenie bezposredniego studium samych dziet kul-
tury przez wiedzg podracznikowa o tych dzietach stano-
wi juz symptom zwyrodnienia szkoty humanistycznej
i wypaczenia pierwotnego pojacia ogdlnego wyksztatce-
nia w kierunku mechanistycznego encyklopedyzmu. Por.
moj artykut ,Uber Ursprung und Schicksal der europa-
ischen hoéheren Schulbildung” (Die Erziehung, XI,

Nr 9), po polsku w ,Kulturze i Wychowaniu”, 1937, Nr 3
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uczelni prywatnych, sadzi, ze reforma szkolna nie
powinna wychodzi¢ poza przemianowanie dotych-
czasowych klas. Wystarczy na razie uzupetnic klasy
przygotowawcze przez jedng lub dwie klasy, po-
taczy¢ je z dwiema pierwszymi klasami dotychcza-
sowych szkét Srednich i nazywac to wszystko szko-
13 powszechnag, cztery dalsze klasy nazywac¢ gimna-
zjum, a dwie ostatnie liceum. Miatoby sie zatem ty-
lez humanistycznych, klasycznych i matematyczno-
przyrodniczych licedw, ile byto dotychczas szkét
$rednich odpowiedniego typu. Whbrew temu nalezy
ze szczeg6lnym naciskiem podkresli¢, ze tego ro-
dzaju praktyka zapoznataby zupetnie wiasciwe za-
mierzenia reformy szkolnej. Bytaby to droga znosze-
nia (mianowicie znoszenia nauki jezyka obcego)
a nie pozytywnego wznoszenia. WWznoszenie za$ po-
lega¢ moze jedynie na przeksztatceniu stopnia lice-
alnego na szkote zréznicowania zawodowego. Na
tym stopniu chodzi jeszcze wiecej niz na stopniu
gimnazjalnym o mozliwie najszersze organizowanie
zaktadow wychowawczych o charakterze zawodo-
wym, ktére zastgpig znaczng cze$¢ dotychczaso-
wych wyzszych klas szkot Srednich. Wtedy i liczba
licedw ogdlInoksztatcacych bedzie mogta by¢ zmniej-
szona, stosownie do spotegowania ich funkcji jako
zaktadow, przygotowujacych do studiéw akademi-
ckich. Stopien liceatny musiatby by¢ zachowany tyl-
ko w tych dotychczasowych szkotach $rednich, kt6-
re bytyby gotowe i zdolne do faktycznego zapewnie-
nia swym uczniom roznych drog dalszej nauki.
I wtedy licea mogtyby byé bardziej réznorodne:
obok kursu humanistycznego, klasycznego i mate-
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matyczno-fizycznego mogtyby wystgpi¢ kursy bio-
logiczny, geograficzno-ekonomiczny, a takze typ je-
zykéw nowozytnych. Nie trzeba tu wcale postepo-
waé dogmatycznie i abstrakcyjnie i we wszystkich
liceach urzadzaé wszystkie mozliwe typy. Czego je-
dnak nalezy unika¢, to zar6wno niwelowania liceum
na uczelnie o jednorodnym, np. ,humanistycznym*
typie, jak réwniez zachowania, zwitaszcza w mniej-
szych miastach o jednym tylko zakkadzie stopnia
licealnego, takich licedw, ktére by uczniom narzu-
caty tego rodzaju typy, jak klasyczny i matema-
tyczny. Doswiadczenie pokazato, ze takie typy nie
sg odpowiednie dla wszystkich, lecz tylko dla mio-
dziezy o specjalnych zdolnosciach i zamitowaniach
w tym Kkierunku. Z drugiej strony, bytoby wskaza-
ne w niektorych liceach do typéw ogélnoksztatca-
cych dotgczyc¢ ten czy inny typ zawodowy, zaleznie
od warunkéw miejscowych (przede wszystkim
w mniejszych miejscowosciach). O ile w wiekszych
zaktadach wychowawczych tak przeprowadzone
zroznicowanie bedzie sie zblizato do francuskiego
systemu ,rozwidlania®, to w liceach mniejszych be-
dzie sie ono musiato rozwija¢ bardziej w kierunku
angielskiego systemu wyboru przedmiotéw, nie po-
krywajac sie catkowicie z zadnym z tych systemow.
W kazdym razie unika¢ trzeba panujacego dotych-
czas w Polsce ,,niemieckiego” systemu rdéznicowania
wedtug zaktadow Réwniez jezeli chodzi o po-

B System ten, ktory obecnie i w Niemczech coraz
bardziej sie rozluznia, stuszniej bytoby zwaé nie nie-
mieckim, lecz ,$rodkowo-europejskim”. Swietne uwagi

31
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wigzanie réznych stopni szkolnych w jednym zakta-
dzie wychowawczym, jednorodny sposéb postepo-
wania bytby tylko szkodliwy. O ile w niektorych
przypadkach liceum mogtoby istnie¢ samo dla sie-
bie lub tez tacznie z jakim$ jednym lub paru kursa-
mi zawodowymi, to w innych wypadkach nie stato-
by nic na przeszkodzie jego zwigzaniu z gimnazjum.
W niektorych znowu wypadkach bytoby wskazane
przeksztatcenie dotychczasowej szkoty $redniej na
zaktad, taczacy gimnazjum ze szkotg powszechna.
Wszystko zalezy od konkretnej sytuacji, a wiec
zarébwno od wiasciwosci poszczegélnych zaktadow,
ktére majg by¢ przeksztatcone (skfadu ich grona
nauczycielskiego, charakteru ich pomieszczen i urza-
dzen szkolnych), jako tez od sktadu szkot i potrzeb
o$wiatowych danej miejscowosci. Metoda drobiazgo-
wej pracy, oceniajgcej konkretng sytuacje, jest tu
wiasnie jedynie trafna.

S
NOWE ROZCZtONKOWANIE SZKOLNICTWA
POLSKIEGO: JEGO TERAZNIEJSZE ZALETY
| PRZYSZLE BRAKI

W jakim stosunku znajduje sie nowy polski
ustréj szkolny do powszechnego rozwoju ustrojow
szkolnych we wspotczesnych paristwach demokra-

0 wszystkich trzech systemach rézniczkowania znalez¢
moznawart. H. Kaufmana Zwalki onowy ustréj
szkoty sredniej w Europie, (,O$wiata i Wychowanie”
1933 zesz. I, 2 i n.).
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tycznych? Pod jednym wzgledem ujawnia te samg
tendencje, ktéra wystepuje wszedzie w Kierunku
rozcztonkonvania ustroju szkolnego na trzy Scisle
wyodrebnione stopnie. Zjednoczenie wszystkich
trzech stopni, jak réwniez zlanie szkolnictwa zawo-
dowego i ogbéInoksztatcagcego w jedng organiczng ca-
tos¢ — to dalszy rys, wspélny dla nowego polskiego
ustroju szkolnego i innych wspétczesnych ustrojow
szkolnych Rézni go jednak od nich to, ze drugi
stopienn w tym ustroju (gimnazjum) wystepuje je-
szcze wyraznie jako nadrzedny wzgledem szkoty
obowigzkowej, gdy tymczasem powszechna tenden-
cja idzie w kierunku uczynienia wyksztatcenia dru-
giego stopnia powszechnym i obowigzkowym. Z tym
zwigzane sg inne wiasciwosci nowego polskiego
ustroju szkolnego. Drugi szczebel szkoty powszech-
nej jest czyms posrednim miedzy szkotg podstawo-
wg a wiasciwg szkotg drugiego stopnia, jakg jest
np. szkota wydziatowa w Czechostowacji. Pragnie
on wiekszosci uczniow, ktérzy poprzestang na szko-
le obowigzkowej, zapewni¢ systematyczng nauke
przedmiotéw podstawowych, nie dajac przy tym
nauki jezykow obcych, ktéra rozpoczyna sie dopie-
ro w gimnazjum, a wiec w stosunkowo péznym
wieku (po ukonczeniu przynajmniej 12v/2lat). Oba-
wa, ze przez takie opdznienie nauki jezykéw ob-
cych o 2 lata znajomo$¢ jezykdéw wsrdd warstw wy-
ksztatconych dozna uszczerbku, jest tez zupeinie

1) Prw. moja rozprawg Vergleichende Darstel-
lung des Schulwesens w Handbuch der Padagogik, 1928,
tom 1V, i artykut ,,Co to jest szkota jednolita?”. Ruch
Pedag. 1936—37, Nr 1, oraz r. | tej ksigzki.
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uzasadniona  Pokrzywdzenie przysztych uczniow
gimnazjalnych siega dalej: w wielu przedmiotach,
np. w geografii i historii, systematyczny kurs na sto-
pniu gimnazjalnym poprzedzany jest juz podo-
bnie utozonym programem na 2-im szczeblu szkoty
powszechnej, ktory rézni sie od tamtego wiasciwie
tylko mniejszym zakresem. Uczniowie gimnazjalni
powtarzajg zatem tylko to, czego sie uczyli w osta-
tnich dwoch latach w szkole powszechnej, cho¢ po-
wtarzanie to nie jest pedagogicznie uzasadnione.

Co wiecej, cate rozcztonkowanie ustroju szkol-
nego nie odpowiada powszechnie przyjetemu obec-
nie podziatowi rozwoju psychicznego cziowieka.
Przeciez same Wytyczne dla autorén? programéro
twierdza, ze z jednej strony wiek 10 — 11 lat,
a z drugiej 14 — 15 lat stanowi dwa zwrotne
punkty w rozwoju miodziezy. Okoto roku 11-go
rozwija sie w dziecku zdolno$¢ do systematycznego
myslenia logicznego, w latach 14—15 rozpoczyna sie
wiek pokwitania, ktory odgranicza wiasciwy okres
sprzeddojrzewania“ zaréwno od dzieciectwa jako
tez od okresu miodzienczego "®. Tymczasem w no-
wym polskim ustroju szkolnym rok 11-y przypada
na S$rodek drugiego stopnia szkoty powszechnej,
a rok 14-y na srodek gimnazjum w przeciwienstwie
do nowego ustroju szkolnego np. w Anglii, Austrii,
Stanach Zjednoczonych i Czechostowacji, gdzie
okres przeddojrzewania Scisle przypada na drugi

15 Prw.wywody Romana Dybowskie-
go w jego ksigzce Poland, Nowy Jork, 1933 s. 281 i n.

16) Wytyczne dla autoréw programéw szkél ogol-
noksztatcacych, Lwow 1933, s. 15 26 i n.
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stopien ustroju szkolnego. Druga wada polega na
tym, ze szkota 111 stopnia (liceum) trwa widomie
zbyt krotko. Jest kwestia watpliwg, czy nowemu
liceum uda sie rozwigza¢ w dostatecznym stopniu
zadanie zapewnienia ,swoistego wyksztatcenia ogol-
nego“ w ciggu tylko dwdéch lat trwania nauki.
Stuszne jest twierdzenie, ze wybdér zawodu moze
by¢ dokonany w wieku lat 17 z wigkszg pewnoscia,
niz w wieku lat 12; ale czy z takg sama pewnoscig
nie mogtby by¢ dokonany w 15 roku zycia, tego nie
dowiedziono. Faktycznie za§ w nowym ustroju
szkolnym wiekszos$¢ ucznidow juz po ukoriczeniu Il
stopnia szkoty powszechnej, a wiec w 13 roku zycia
bidzie zmuszona do wyboru typu dalszej szkoty,
a nawet do wyboru zawodu (111 stopien szkoty pow-
szechnej, albo gimnazjum, albo szkota zawodowa
stopnia gimnazjalnego), mimo ze popetnione w tym
niezbyt wyraznym wieku liczne btedy doboru nie
beda mogty by¢ pdzniej tatwo naprawione.
Wszystkie te braki wynikajg w znamienny
sposob nie z abstrakcyjnego charakteru nowej usta-
stawy szkolnej, lecz przeciwnie, z jej dazenia do
mozliwie $cistego dostosowania sie do konkretnego,
rzeczywistego potozenia. Jezeli rozpatrywaé nowy
ustrdj szkolny statycznie, nalezy przyznac, ze wy-
suniete jego braki zupetnie wyréwnane sg przez je-
go wielkie zalety. W poréwnaniu z ustrojem dotych-
Czasowym nowa ustawa zapewnia szerokim war-
stwom spoteczenstwa zaréwno wieksze i do realnych
potrzeb dostosowane mozliwosci ksztatcenia, jako
tez znacznie dalej idagce mozliwosci awansu spote-
cznego. Co sie za$ tyczy ksztatcenia elity, celowi
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temu znacznie lepiej stuzy planowo odcigzona i na
wyzszym stopniu zrézniczkowana szkofa $rednia,
niz szkota $rednia dotychczasovfa, ktéra wskutek
postepujacej niwelacji i mechanicznej ogo6lnikowo-
ci dostosowywata sie coraz bardziej do przecietno-
ci. Przy traktowaniu jednak dynamicznym, ktére
przewiduje do$¢ odlegty przysztos¢, otrzymujemy
wrecz inny obraz. Pomys$tmy sobie, ze objeta ustawg
rozbudowa szkoty jest w petni wykonania: ze szko-
ta powszechna jest o tyle rozwinieta, iz jej wyzsze
szczeble, przynajmniej w miejscowosciach dos¢
zaludnionych, staty sie doprawdy powszechnymi
a szkota zawodowa réwniez doktadnie dostosowang
do potrzeb gospodarstwa. Czy mozna sobie bedzie
woéwczas dalszy krok naprzéd wyobrazic jako czysto
iloSciowe rozszerzenie obowigzku szkolnego, np. na
nowe gimnazjum, jak tego domagaja sie juz dzisiaj
niektdrzy entuzjasci obowigzku szkolnego? Oczy-
wiscie nie, cho¢by ze wzgledu na olbrzymie ciezary
finansowe, jakie obarczytyby panstwo i ludnosc,
a moze takze wskutek niecheci ludnosci do podpo-
rzagdkowania sie tego rodzaju przepisom rzagdowym.
Ale i z czysto pedagogicznych wzgleddw trzeba be-
dzie przy rozszerzaniu obowigzku szkolnego na
szkote $rednig p6js¢ inna droga

1y Por. méj artykut Miejsce szkoty doksztatca-
jacej zawodowej w systemie szkolnictwa wspotczesnego
(,Szkota dokszt. zawodowa”, 1935—36, nr. 9). Podaje tu
uzasadnienie swego pogladu, dlaczego rozbudowanie
szkolnictwa doksztatcajgcego zawodowego, wiasciwie
zorganizowanego, w wiekszej mierze przyczyni sie do
rozpowszechnienia o$wiaty a nawet wyksztatcenia ogol-
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Rozwazanie wspotczesnych ustrojow szkol-
nych poucza nas, ze szkota jednolita, ktorg one
wszystkie starajg sie zrealizowac, jest szkolg we-
wnetrznie zréznicowana, a nie szkotg monotonng
i jednorodng. Przytem na kazdym stopniu ustroju
szkolnego panuje inna zasada roznicowania™). Na
pierwszym stopniu szkolnym zasada rdznicowania
jest najprostsza; szkota jest zréznicowana regional-
nie, znajdujac oparcie w przyrodzie, narzeczu, w o-
gole w pierwiastkach ludowych najblizszego oto-
czenia, i przejmujac te jeszcze nawpdt pierwotne
pierwiastki etnologiczne spoteczenstwa. Na drugim
stopniu szkolnym zr6znicowanie jest bardziej ztozo-
ne. Tutaj chodzi przede wszystkim o to, aby maéc po-
zna¢ wiasciwosci psychiczne wychowanka i to zno-
wu w zwigzku z $rodowiskiem, w ktérym wyrasta.
Szkota musi tutaj nie tylko grupowac w oddzielnych
klasach dzieci fizycznie i duchowo niedorozwiniete
(co czeSciowo moze by¢ dokonane juz na pierwszym
stopniu szkolnym), lecz w samym nauczaniu powin-
na sie dostosowaé do gtéwnych typow normalnie
rozwinietych dzieci. Zadanie szkoty na tym stopniu
polega jednak nie tylko na poznaniu typu psy-
chicznego lub rodzaju zdolnosci wychowanca, lecz
inarealnym rozwinieciu jego indywidu-
alnosci. W wieku przed dojrzewaniem (11—14 r.)

nego, niz rozszerzenie obowiazku szkolnego na gimna-
zjum.

18) Oproécz poprzednich rozdziatéw por. rozdz. VI
moich Podstaw pedagogiki (szczegélnie str. 211 i n. 2-go
wydania polskiego, Warszawa 1935) oraz moj przytoczo-
ny wyzej artykut, ,Qo to jest szkota jednolitg?”
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przewaznie wystepujg réznego rodzaju hamulce,
spowodowane $rodowiskiem spotecznym, a w tym
i rodzinnym. Wskutek nich mtodzieniec bardzo cze-
sto nie realizuje wiasnych mozliwosci. ,Kompleks
mniejszej wartosci“ przeszkadza normalnemu roz-
wojowi dojrzewajgcego miodzienca i zaciemnia jego
indywidualno$é psychiczna. Aby zwalczy¢ te hamul-
ce szkota powinna szukaé oparcia na najblizszym
otoczeniu spotecznym ucznidw, przede wszystkim na
rodzinie, prowadzi¢ ,prace spoteczno-psycholo-
giczng“, przy czym dostosowac sie do tej pracy mu-
si w znacznej mierze nie tylko wychowanie, ale
i nauczanie "®. W tym sensie mozna by rzec, iz drugi
stopien szkolny powinien doprowadzi¢ do rozwinie-
cia psychologicznych pierwiastkdw spoteczenstwa.
Dopiero za$ na trzecim stopniu ustroju szkolnego
dochodzi do tego zr6znicowanie zawodowe we wia-
$ciwym znaczeniu. Tutaj juz drogi miodziezy, ucze-
szczajgcej do szkoty, rozchodzg sie wedtug przyszte-
go zawodu ucznia. ,Swoiste wyksztatcenie ogélne*
jest zasada panujgcego tu réznicowania. Na tym
wyzszym stopniu szkolnictwo wchiania w siebie
catos¢ duchowej tresci kultury spoteczenstwa.

1) Wiasnie w Polsce ta spoteczno-psychologiczna
funkcja szkoty cieszy siQ szczegblnym uznaniem. Zwia-
szcza godna uwagi jest praca, jakg w tym kierunku pro-
wadzi Helena Eadlinska nastudium Pracy
Spoteczno oswiatowej w Wolnej Wszechnicy Pol-
skiej w Warszawie. Dopiero kiedy te prace poznatem,
zasada spoteczna psychologicznego zréznicowania statg
eie dla mnie jasna,
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W nowym rozcztonkowaniu polskiego ustroju
szkolnego to potréjne réznicowanie szkoty jedno-
litej przeprowadzone jest w spos6b niedostateczny.
Drugi stopien szkoty powszechnej jest wyraznie
zbyt Kkrotki, gimnazjum natomiast rozpoczyna sie
zbyt p6zno, aby zado$¢ uczynié zasadzie zrdznico-
wania psychologicznego. Zréznicowanie zawodowe
zaczyna sie juz po pierwszym stopniu nowego
ustroju. Co wiecej, wraz ze wzrostem uprzemysto-
wienia kraju i rozbudowaniem szkolty zawodowej
utraci znaczenie przeprowadzony w niej podziat na
szkoty nizsze, Srednie (stopnia gimnazjalnego) i wyz-
sze (stopnia licealnego), do czego jeszcze dochodzg
szkoty zawodowe akademickie. Juz teraz podziat
ten jest mozliwy tylko w niektérych zawodach. Pra-
ca reczna wykonawcza, wykonawcza praca mecha-
niczna lub funkcja nadzorcza, praca organizujaca
i normujgca przebieg wytwdrczosci, — wszystkie
te funkcje, majgce odpowiada¢ trzem typom szkoty
zawodowej, w wiekszosci zawodow nie dajg sie wy-
raznie od siebie oddzieli¢ Z czasem rozcztonko-
wanie szkolnictwa zawodowego bedzie musiato by¢
uproszczone w kierunku rozréznienia szkolnictwa
nizszego (z nalezaca do niego szkotg doksztatcajg-
cg), Sredniego i akademickiego. Szkoty zawodowe
stopnia gimnazjalnego nie beda sie mogly utrzymac

20 Prw. art. Postanowienia Ustawy z dnia 11 mar-
ca 1932 r. o szkolnictwie zawodowym (,Oswiata i Wy-
chowanie” V, 1933 zesz. 2—3 str. 117 i n.), gdzie uczynio-
no prébe uzasadnienia podziatu szkolnictwa zawodowe-
go na nizsze, Srednie i wyzsze na podstawie rozroznienia
odpowiednich funkcy.i.
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na stanowisku szkot samodzielnych. Obecna rozno-
rodno$¢ stopni szkolnictwa zawodowego, ktérg roz-
liczne kursy zawodowe jeszcze wzmagaja, jest moze
usprawiedliwiona dzisiejszym stanem gospodarstwa
i szkolnictwa. Jest ona jednak raczej owocem za-
stoju, niz oznaka postepu, wynikiem tego, ze obok
statych potrzeb szkolnictwo zawodowe musi zaspo-
kaja¢ takze chwilowe braki.

Przedtuzenie szkoty podstawowej na 5-3 i 6-3
klasy szkoty powszechnej (na jej drugi szczebel),
stanowiace charakterystyczng ceche nowego ustro-
ju, jest zupetnie zrozumiate, gdyz byta obawa, ze
ograniczenie szkoty podstawowej do czterech klas
spowoduje w praktyce odpowiednie skurczenie obo-
wigzku szkolnego. Pod tym wzgledem polityka
Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, ktéry wywal-
czyt to przedtuzenie, moze byta zupetnie uzasadnio-
na. Bytoby jednakze btednym mniemanie, ze ustroj
szkolny jest tym bardziej demokratyczny, im dtuz-
sza jest jednakowa szkota podstawowa. Widzimy to
chociazby z poréwnania szkolnictwa norweskiego,
w ktérym podstawowa szkota powszechna trwa
7 lat, i czechostowackiego, w ktérym ona trwa 5 lat,
bedac nadbudowana przez starsze roczniki szkoty
powszechnej, szkote wydziatowg i nizsze gimna-
zjum: gdy w Norwegii tylko 35Vo dzieci w wieku
11—14 lat korzystajg ze szkoly petnoklasowej,
w Czechostowacji uczeszcza do petnoklasowej szko-
ty wydziatowej prawie 50®a Co prawda, uczniowie
~Szkoty Sredniej“ w Norwegii stanowig I1Vo miodzie-
zy w wieku 14—17 lat, podczas kiedy w Czechosto-
wacji procent fen stanowi 6—/@®o Natomiast bez po-
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réwnania wyzszy jest w Czechostowacji procent
miodziezy tego wieku (30Yo), uczeszczajacej do szkot
zawodowych, niz w Norwegii (108/0). Znana juz nam
przebudowa szkolnictwa amerykarskiego, w ktérym
os$mioletnia szkola podstawowa zamienia si¢ na
szescioletnia, i to w wyniku postepujgcej demokra-
tyzacji szkolnictwa, jest drugim dowodem tego, ze
dtugosé szkoty podstawowej nie jest miernikiem de-
mokratycznosci ustroju szkolnego. Prawdziwa de-
mokratyzacja szkolnictwa w rzeczywistosci zale-
zy od udostepnienia najszerszym warstwom oby-
wateli szkoty petnoklasowej a wiec od scalenia szkét
powszechnych. Nie mozna zaprzecza¢ temu, ze
procesowi scalenia specjalnie sprzyja podziat szko-
ty obowigzkowej na szkote podstawowg do 11 ro-
ku wieku i szkote wydziatlowg od 11 do 14 r.
Woystarczy bowiem komasacja tej ostatniej, przezna-
czonej dla starszych ucznidw, podczas gdy zadania
szkoty podstawowej moga byé nalezycie spetnione
juz w szkole o matej liczbie klas, ktéra pozostanie
szkotg miejscowa, znajdujacej sie w bezposrednim
sgsiedztwie uczeszczajacych do niej dzieci, co ma
przeciez swoje walory pedagogiczne i spoleczne®n).

2) Dokfadniej dowodzg to w swym artykule
.Szkota powszechna” w Encyklopedii Wychowania,
T. 111, 8 22 —Najnowszy rozwdj szkoty w Norwegii, tak

samo jak i najnowsza praktyka polska potwierdzajg po-
wyzsze dowody, wygtoszone przeze mnie juz kilka lat te-
mu. Dopiero co (w r. 1937) ogtoszona norweska ustawa
szkolna reformuje ustréj szkolny w kierunku nowego
podziatu szkolnictwa angielskiego. Okolnik ministra
W. R. i O P.zdn. 19 lipca 1937 r. przewiduje stworzenie
tzw. ,szkdt zbiorczych” oraz ,kadtubowych””co faktyez-
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Czy wynika stad, ze nowe rozcztonkowanie
polskiego ustroju szkolnego jest bledne, ze bytoby
wilasciwiej przeprowadzi¢ prostsze, trzystopniowe
rozcztonkowanie — na szkote pierwszego stopnia,
konczacy sie z 11-tym rokiem zycia, szkote drugiego
stopnia, odpowiadajgcg wiekowi mtodocianemu
(12—15 lat), i szkote trzeciego stopnia, do ktorej do-
piero nalezatyby wszystkie szkoty zawodowe (za-
rowno doksztatcajgce, jak $rednie) ? Tak by wyni-
kato, gdyby taki ustr6j mogt by¢ w danych warun-
kach zrealizowany faktycznie, a nie tylko na pa-
pierze. Brak jednak w Polsce zupetnie zatozen ta-
kiej realizacji, to jest odmioletniego lub nawet dzie-
wiecioletniego obowigzku szkolnego, wysoko zorga-
nizowanej i szeroko rozpowszechnionej szkoty pow-
szechnej, rozwinietego catkowicie szkolnictwa do-
ksztatcajgcego i szkolnictwa zawodowego stopnia
Sredniego. Nowa ustawa ustala tez znacznie skrom-
niejsze i mozliwsze do Zrealizowania wytyczne do
wykonania pracy rozwojowej na blizsza przysztosé
niz te, ktére by wynikaty z checi kierowania sie
abstrakcyjnymi rozwazaniami ,idealnego” rozczion-
kowania ustroju szkolnego. Zorganizowa¢ dwuletni
drugi szczebel szkoty powszechnej to zadanie zna-
cznie konkretniejsze, niz stworzenie czteroletniej
szkoty drugiego stopnia. Podniesienie za$ jej do dru-
giego stopnia szkoty obowigzkowej daje sie osiggnac
trudniej, niz odcigzenie ogblnoksztatcacego gimna-
zjum przez planowe zakladanie szk6t zawodowych

nie prowadzi do wyodrebnienia pierwszego i wyzszych
szczebli szkoty powszechnej w oddzielne zaktady.
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stopnia gimnazjalnego. To ostatnie jest znacznie
praktyczniejsze, nizby byto postawienie sobie za cel
zaktadanie szk6t zawodowych wyzszego stopnia,
przy roéwnoczesnym uznaniu nizszych i doksztat-
cajacych szkdt zawodowych za obowigzkowe i od-
powiednim ich rozbudowaniu. Wiasnie dlatego, ze
nowa polska ustawa szkolna dosc¢ jeszcze jest odlegta
od idealniejszego rozcztonkowania ustroju szkolne-
go, nawigzuje za$ do konkretnego stanu rzeczy, jest
ona bardziej odpowiednia do wyznaczenia kierunku
owej praktycznej pracy organizacyjnej, ktéra po-
winna szkolnictwo polskie posungé naprzod po
drodze do szkoty jednolitej. Co z abstrakcyjnego
stanowiska moze sie w ustawie wydawac brakiem,
stanowi wiasnie jej moc, zwlaszcza gdy sie zwazy,
ze ustawy nie nalezy sadzi¢ dla niej samej, lecz
w jej stosunku do konkretnego stanu rzeczywisto-
éci, w jej funkcji jako programu konkretnej prak-
tycznej pracy organizacyjnej. Ustawa, sama przez
sie doskonalsza, moze te wihasnie funkcje wykonac
znacznie gorzej, a nawet zupetnie jej chybic.
Potrzeba bedzie dtugiego okresu ciezkiej pra-
cy organizacyjnej w duchu nowej ustawy szkolnej,
zanim jej abstrakcyjne na razie braki tak dalece
sie skonkretyzuja, ze bedg mogty postawié¢ na po-
rzadku dnia nowa przebudowe szkotnictwa polskie-
go. Ale rzecza pozyteczng jest uswiadomienie sobie
juz teraz brakoéw ustawy, aby juz w czasie najbliz-
szej pracy organizacyjnej przygotowa¢ wedtug
moznosci jej nieuniknione poézZniejsze przejscie do
doskonalszej budowy ustroju szkolnego. Przez roz-
szerzenie obowigzku szkolnego w dét (na wiek 6 tat)
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i wgobre (nawiek 14 lat)  przejscie takie nastreczy
sie czesciowo samo. W miare jak do szkoty po-
wszechne] bedzie uczeszczatlo coraz wiecej dzieci
szescioletnich, trzeba bedzie obecny drugi szczebel
szkoty powszechnej rozwingé na obowiazkowq
»Szkote Srednig“ (w sensie szkoty drugiego stop-
nia = intermediate education). Do tego celu be-
dzie mozna zuzytkowaé zatozone duchu nor
wej ustawy gimnazja, zwiaszcza takie, ktore be-
da potaczone ze szkotg powszechng w jednym bu-
dynku. Inne za$ gimnazja bedzie mozna pozostawi¢
przy przysztych liceach, ktére nalezatoby rozwing¢
na zaktady czteroktasowe. Podobnie tez szkoty za-
wodowe stopnia gimnazjalnego musiatyby by¢ prze-
ksztatcone zaleznie od konkretnych warunkéw badz
na szkoty zawodowe doksztatcajgce badz na Srednie
i to w miare tego, jak cate szkolnictwo doksztatcaja-
ce bedzie sie opierato na drugim stopniu szkolnym,
ktory by sie stat obowiazkowym. Wszelako wszyst-
kie te perspektywy stanowig na razie dos¢ jeszcze
odlegtg muzyke przysztosci. Dzisiaj chodzi o to, aby
zrealizowa¢ dobro, ktére utoruje droge jeszcze le-
pszej przysztosci.

2) Eozszerzenie obowigzku szkolnego na 14 r. zy-
cia jest (przynajmniej dla mtodziezy mieskiej) nieuni-
knione juz z tego powodu, ze ustawa o pracy miodocia-
nych nie dopuszcza zatrudnienia wczesniej niz po 14 ro-
ku, obowiazek szkolny za$ konczy sie na 13 roku. Dlatego
tez miedzy szkolg doksztatcajaca, ktora przyjmuje ucz-
niéw w wieku 14 lat, a ukoriczeniem szkoty powszechnej
po 13 roku pozostaje niebezpieczna préznia, nie zapet-
niona ani szkotg, ani praca.
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Przypis. Rozdziat ten byt napisany cztery
lata temu (wiosng 1933). Od tego czasu stan szkol-
nictwa powszechnego niestety nie tylko nie polep-
szyt sie, lecz sie groznie obnizyt. Odsetek dzieci,
objetych przez szkote powszechna, spadt z 90,7
w r. 1932—33 do 85 w r. 1935—36: prawie caty mi-
lion dzieci pozostat w tym roku poza szkotg. Obni-
zyt sie takze poziom organizacyjny szkoty po-
wszechnej: liczba szkét siedmioklasowych co praw-
da nieznacznie podniosta sie z 2614 w r. 1932—33
do 2834 w r. 1935—36, ale ich odsetek spadt
z 118 do 10,2, Natomiast szkdét jednoklasowych
0 jednej sile nauczycielskiej przybyto (w samym
r. 1934—35 przybyto 678), tak iz szkoty takie sta-
nowity w r. 1935—36 prawie potowe (48,3V0) ca-
tej liczby szkoét ponvszechnych. Znacznie powiek-
szyta sie rowniez liczba niepromowanych dzieci
w tych szkotach, dochodzac na wsi czesto do 40Rlo.
Sg to fakty dobrze wiadome kazdemu obserwato-
rowi szkolnictwa polskiego i przez kazdego pracow-
nika szkolnego prawie codziennie odczuwane. Wy-
mowng charakterystyke tej smutnej rzeczywistosci
dat B. Suchodolski w swych artykutach
w ,Pionie”“ w r. 1936 (przedrukowanych w ksigzce
~Polityka kulturalno-o$wiatowa w Polsce wspot-
czesnej* 1937, p. zwkaszcza str. 83 n.).

Mniej znane sg niektore nastepstwa wprowa-
dzenia nowej ustawy. Oto jedno z takich paradok-
salnych nastepstw, sprzecznych z intencjami nowej
ustawy. Celem zniesienia seminariébw nauczyciel-
skich, zastepowanych przez licea pedagogiczne
1 pedagogia, jest podniesienie ogélnego wyksztatce-
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nia przysztego nauczyciela. Przygotowanie nowego
nauczyciela o szerokim horyzoncie jest niezbedne
dla dokonania reformy szkoty powszechnej. O ile
jednak dzisiejszy stan szkolnictwa wiejskiego nie
ulegnie zasadniczej zmianie, zniesienie seminariow
nauczycielskich bedzie na razie prowadzito do
zmniejszenia ilosci wiejskich dzieci, mogacych sie
poswieci¢ zawodowi nauczycielskiemu. Licea peda-
gogiczne i pedagogia nie bedg mogty by¢ dla zdol-
nych uczniéw wiejskiej szkoty powszechnej tym,
czym byty dla nich seminaria — drogg do zdobycia
przez chiopskie dziecko wyksztatcenia na poziomie
$rednim. Droga ta zostanie dla niego na razie za-
mknieta przy braku innego wyjscia dla zatatwienia
tej doniostej potrzeby spolecznej.

Wszystko to sg dowody, ze skutecznos¢ refor-
my zalezy catkowicie od konkretnej, wytezonej
pracy twodrczej nad rozbudowaniem ustalonych
przez ustawe typow szkét. Dotyczy to zwiaszcza
szkolnictwa doksztatcajacego zawodowego, ktére
we wspébtczesnym systemie szkolnictwa zajmuje co-
raz bardziej miejsce centralne, zaktadajgc ze swej
strony state podnoszenie poziomu nauczania (a wiec
i stopnia organizacyjnego) szkoty powszechnej. Bez
tej drobiazgowej pracy tworczej, ktdéra w sasiedniej
Czechostowacji przyniosta tyle pieknych owocdw,
nawet najwspanialsza reforma ustawy nie tylko po-
zostanie na papierze, lecz moze sie czesto przyczy-
ni¢ do ruchu wstecznego, wrecz przeciwnego zamia-
rom reformatorow.
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polu szkolnego panistwa we Francji .
Walka o szkote neutralng

Powstanie i wzrost pozytywnej wolnosci
zakladéw naukowych we Francji
Przenikniecie zywiotu spotecznego do
francuskiego ustroju szkolnego .
Zagadnienie szkoty jednolitej we Fraanl
Panstwo angielskie jako pomocnik spote-
czentswa w pierwszym okresie swej poli-

tyki SZKOINEj i

197
197

207

249

257

262
269

274
281



— 499 —

9. Przemiana pomocniczej czynnosci pan-
stwa w czynno$¢ prawng i ogarniecie
szkoty angielskiej przez panstwo

10. Na czym polega prawdziwa socjalizacja
SZKOY 2

Rozdziat VII. Wioska pedagogika idealizmu
aktualistyCznego ..vvcievecieeciieanns
Podstawy filozoficzne pedagogiki Genti-
lego: duch jako czysty akt . .

S

1
2 Pedagogika Gentilego...ccoeevvevrnennn
3 ,Seuola serena” G. Lombarda-Radicego
4. Pluralizm przeciwko monizmowi
dziat VIII. Reforma szkolna w Czechosto-
WACHT o s
Tradycja pracy drobiazgowej
Reforma szkoty powszechnej
Reforma szkoty wydziatowej i ksztatcenia
NAUCZYCIEli.cecieiieiiiicc
Reforma szkolnictwa doksztatcajgcego
Bezwiadno$¢ szkoty Sredniej
Plan reformy dra Pfihody .o
. Przysztos¢ czechostowackiego ustroju
szkolnego . . . . . . . L.
Rozdziat IX. Polska reforma szkolna
1 Demokratyczny charakter polskiej refor-
MY SZKOINEj i,
2. Realne przestanki reformy .
3. Schemat nowego jednolitego ustroju
SZKOINEQO .ociiiiiccecee e
4. Zadania dalszej budowy szkolnictwa pol-
skiego, wynikajace z nowej ustawy szkol-
NEJ s 470
5 Nowe rozcztonkowanie szkolnictwa poi-
skiego: jego terazniejsze zalety i przyszte
braki o,
B PrZypiS.iiiieicisece e
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15

16.
17.

24.

26.

21.
28.
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»Z PRAKTYKI SZKOLNEJ*

Zamierzenia dziecigce. Proby realizacji prze-
prowadzone w szkole Panstw. Semin. Na-

Krawczykowski F. Lekcje gimnastxki. (w druku)

atsze tomiki w’ przygotow-"aniu.

. ucz. im. E. Orzeszkowej w Warszawie . 3—
Skierczynski M. i KraAvczykowski F. Zabawy
i gry ruchowe. Podr, metodyczny. W. IV 450
Hoszowska W. dr. Zajecia praktyczne w za-
kresie kultury zycia codzienhego w szko-
le POWSZECANE],.cooiiviiiieiveci e e 3—
Krawczyk M. Cwiczenia cielesne w szkole po-
"' wszechne-!. Realizacja nowego programu.
o Wyd T . 320
Gayéwna D. Nauczanie przyrody zywej, cz. I.
. .Wskazowki do realizacji “programu
.w Kl v szkoty powszechnéj . . . . 170
Gnoidska H. Obchody, uroczystosci i inne
fragmenty 2z zycia. szkol_neEo, cz. I. 3—
Poznajmy warunid _"zycia dziecka. Praca
zbiorowa: Radlinska, M. Grzywak-
sKaczynska, J. Wuttkowa, J. Szollowna,
. Hanowa, J. Zawirska o= .. . 250
Krawczykowski |:._ Cwiczenia cielesne dziesie-
ciominutowe i $rodlekcyjne w szkole po-
wszechne C e 2—
Mackinder J. M. Praca indywidualna w kla-
sach_dla najmtodszych ..o 350
Mayzner T. Pies$ni inscenizowane na 1 gtos 120
Lisowski S. Wspdtpraca szko+¥ 7z domem . —90
Kiken S. Badania eksperymentalne nad orto-
grafig e e .. .. .18
Krawczykowski F. Swieto wychowania fi-
. _zyczne%)v_ ...................................... . 180
Litwin A. i Wigeek S. Praca domowa ucznia
szkoly powszechnej . . . . . . . 380
Krawczykowski F. Jak ‘wykona¢ przybory do
cwilczen cielesnych w szkole powiszec ne{ 2.80
Bohucki J. Okres przygotowawczy w Kl.
szkoty powszechnegj e s 320
. Sosnowska L. Z mojej praktyki wKkl. I. Préby
prowadzenia leKkcyj w ‘okresie przygoto-

. Wawczym T e
Tanska M* Zabawy rytmiczne ze Spiewem . 220
Gasiorowska Z. Ogrod szkolny a nowy pro- 4

FAM e e oL 44—
Korniszewski F. i Mackowiakowie J. A. Nau-
czanie POCZatKOWE . ....coccvvvreiicieie 4—



