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KRAKOW — DRUK W. L. ANCZYCA I SPOLKI

Stoimy wobec problemu przebudowy szkoly i przeobra-
zenia wychowania. Trudnosci, pietrzace sie przed nami, zmu-
szaja do powolnego tempa pracy, zycie zas, nie cierpiace
prozni, kaze przyspiesza¢ budowe wlasnej szkoly, aby z niej
wyszlo nowe pokolenie, lepiej przystosowane do zmienionych
warunkéw zycia ekonomicznego i spolecznego. Ostateczne
decyzje, w jakimkolwiek one zapadna kierunku, musi poprze--
dzi¢ gleboka, spokojna dyskusja, majaca na oku najwazniej-
szy cel wychowania, jakim jest dobro narodu i panstwa pol-
skiego.

«Problemy wychowania wspoélczesnego» chca sie przy-
czyni¢ do o$wietlenia poruszonego tematu. Autor nie wyczer-
puje wszystkich zagadnien, gdyz bogactwo ich ogromne,
a liczba ich ro$nie w miare wglebiania sie w przedmiot. Autor
porusza tylko najwazniejsze problemy wychowania, meto-
dologji i organizacji szkoly, stara sie je przedstawié objektyw-
nie i wszechstronnie, zestawia z pradami pedagogicznemi za-
granica, aby poglebi¢ ich zrozumienie i wskazaé, ile to moz-
liwe, na linje rozwojowa szkoly i ulatwi¢ wysnuwanie odpo-
wiednich wnioskow.

«Problemy wychowania wspolczesnego» sa przeznaczone
nietylko dla ludzi, zwiazanych zawodowo z wychowaniem
w szkole, lecz dla tych wszystkich, ktérzy spolecznie czuja
i mysla, ktérzy zatem nie moga pozosta¢ obojetni, gdy sie bu-
duje gmach wychowania narodowego i panstwowego.

Sprawa wychowania publicznego, organizacji szkoly
i metod w niej uzywanych stala sie przedmiotem dyskusyj
publicznych. O ile <«Problemy wychowania wspolczesnego»
przyczynia sie do jej poglebienia i wszechstronnego zrozumie-
nia zagadnien wychowawczych a przez to do budowy trwa-
lych fundamentéw szkolnictwa polskiego, cel pracy bedzie
osiagniety a najgoretsze pragnienia autora spelnione.



1‘1.

DO WYDANIA II.

W nieoczekiwani Stki

- 1e krétkim
drugiego wydania <Probleméw
uplywa wlagnie od u

czasie okazuij
- Okres dwuletni, ktory

‘MOWego>  wychowania
wszystkich Wychowawc:fvw
J Laskawe Przyjecie
! Zagraniczna pozwala mi
Diostosé zagadnienia
! Uzupetnione, dozns

'ziPrc?}:)lemé\?v:i Przez krytyke polska
i tzyvg; élaan%mem,' ze ze wzgledu na do.
L 1€, nieznacznie Zmienione
o e zyczliwego Poparcia,

rakow, w Pazdzierniku 1928 T,

KONIECZNOSC PRZEBUDOWY SZKOLY.

Zyjemy w czasach, w ktorych duch reformatorski ogar-
nal wszystkie dziedziny Zzycia. Uswiecone tradycja i wiekami
formy zycia panstwowego runely, umozliwiajac powstanie
nowych postaci, nie wszedzie jeszcze skrystalizowanych.
Porzadek kapitalistyczny, na ktérym oparte bylo cale zycie
ekonomiczne ubieglego wieku, zachwial sie w swoich podsta-
wach i po dzien dzisiejszy szuka rownowagi. Demokratyzacja,
do miedawna bedaca tylko haslem, nie zawsze szczerze
gloszonem i uznawanem, stala si¢ rzeczywistoscia i obejmuje
coraz szersze kregi, wywolujac przegrupowanie warstw spo-
tecznych. Jestesmy wiec s$wiadkami przewartosciowywania
dawnych wartosci, rewizji dawnych idealow, ponownego pre-
cyzowania celow zycia.

Ruch ten, jakkolwiek wzmozony do ostatecznego napie-
cia przez wojne $wiatowa, nie zostal jednak przez nia wywo-
lany. Jest on wynikiem rozwoju, przygotowywanego przez
cale dziesiatki lat a przyspieszonego przez wojne ostatnia.
Przyczyny tego procesu sa rozliczne. Nauki przyrodnicze wy-
darly niejedna tajemnice przyrodzie i pozwolily czlowiekowi
ujarzmi¢ jej sily w.nieprzeczuwanym nigdy stopniu. Idaca
Z tem w parze sprawnos¢ techniki zmienia w czasie stosun-
kowo krotkim warunki zycia czlowieka, otwierajac coraz
szersze perspektywy. Stosunki ekonomiczne ulegly zasadni-
€zym zmianom; nowe warstwy ludnosci doszly do znaczenia
1 zazadaly wdzialu w tworzeniu historji.

Mimo tych zmian, tak glebokich, szkola potrafila zacho-
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2 Problemy wychowania wspélczesnego

waé naog6! swoéj dawny charakter, zmieniajac co najwyzej
formy zewnetrzne, aby nie pozosta¢ calkiem poza zyciem.
Prad reformatorski, ktéry ja do tej pory oszczedzal niemal,
staje sie jednak obecnie coraz silniejszy i nie zadowalajac sie
juz polowiczna reforma, domaga si¢ gruntownej przebu-
dowy Zzycia szkolnego. I nie moze by¢ inaczej. Uprzytomnijmy
sobie ewolucje, ktéra szkola przebyla w wieku ostatnim, przy-
pomnijmy sobie jej glowne fazy rozwoju, aby zrozumieé,
czego zycie domaga sie od szkoly.

Dawna szkola klasztorna, wyznaniowa, stuzyla wylacz-
nie kosciolowi a posrednio panstwu. Miala charakter nau-
kowy w znaczeniu $redniowiecznem, autorytatywny i dogma-
tyczny a przygotowywala przyszle podpory kosciola i pan-
stwa, uznajac jedynie to, co do utrzymania ich znaczenia i po-
tegi przyczyni¢ sie moglo. Od czasu rewolucji francuskiej za-
€zyna szkola zmienia¢ swoéj charakter i staje sie powoli
$wiecka. Otwiera coraz szerzej podwoje, przyjmujac do swego
grona juz nietylko synéw klas uprzywilejowanych, ale i mie-
szczanskich. Pod wplywem za$ rozwoju techniki i nauk przy-
rodniczych musi szkola dopusci¢ do swego programu obok
jezyka lacinskiego, niepodzielnie dotad panujacego, takze inne
przedmioty, przyrodnicze, ktére wprowadzaja do szkoly ele-
ment praktyczny, dawniej tu nieznany, skierowany ku ulep-
szeniu i ulatwieniu Zycia codziennego. Przedmioty realne,
popierane przez zycie samo, wywalczaja sobie w szkole, Przy-
najmniej w pewnych typach, znaczenie prawie réwnorzedne.
Rzady, ktére dawniej zupelnie szkola sie nie zajmowaly, za-
Czynaja rozumie¢ znaczenie szkoly i uzyskuja coraz wiekszy
wplyw na nia, doprowadzajac wreszcie do je] upanstwo-
wienia. Poczynania rzadu, ktéry od czasu konstytucyjnej
formy rzadzenia uchodzi za wyraz woli narodu, doznaja co-
raz wiekszego poparcia ze strony ludnosci, ktéra w upanstwo-
wieniu wielu instytucyj, w tym wypadku szkoly, widzi obrone
przed powrotem rzadow klas uprzywilejowanych. Warunki
ckonomiczne wymagaja coraz wickszego uzbrojenia jednostki
do walki o chleb codzienny, wiec wyposazenia je] w te wia-
domosci, ktére w zyciu okazuja sie niezbedne. Stad postulat
powszechnego nauczania. Organizacja zycia spolecznego
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komplikuje sie coraz bardziej; powstaje coraz wieksze réznicz-
kowanie zaje¢ i zainteresowan; coraz szersze warstwy wciaga
sie do pracy w warsztacie zycia i coraz wiekszych wymaga
sie kwalifikacyj. Stad postulat obowiazkowego i bezplatnego
nauczania. Szkola staje sie wiec z klasowej powszechna, do-
stepna dla wszystkich, rozszerza takze swaéj cel, ktorym ma
by¢ przygotowanie do zycia, nie rezygnujac z dawnego idealu,
jakim bylo ksztalcenie umyslu.

Koncesje, ktore szkola czyni¢ musiala wobec rozwoju
wypadkow, objawily sie najpierw w rozszerzaniu programow
naukowych; obejmowaly one coraz to nowe dziedziny, sta-
rajac sie zawsze i$¢ w parze z najnowszym postepem wiedzy.
Pociagnelo to za soba specjalizowanie grona nauczajacego,
gdyz tylko specjalista i fachowiec moégl sledzi¢ postep nauki
w swojej dziedzinie. Bogactwo programéw wymagalo znowu
wytezajacej pracy zaréwno ze strony nauczyciela jak i ucznia,
a proba sprawnosci obu tych czynnikéw byla ilos¢ wiado-
mosci, czerpanych nietylko z przeszlosci lecz i aktualnej te-
razniejszo$ci.

Przy wszystkich tych reformach, a raczej doryweczych
zmianach, decydowala potrzeba zycia, rzeczywista czy uro-
jona; organizm szkolny taki, jaki byl od czasé6w najdaw-
niejszych, rozszerzano, adaptowano, nie zwracajac uwagi
na czynnik najistotniejszy, na ucznia. A jednak w szkole
uczen jest osrodkiem wszelkich poczynan. Zapatrywania
$redniowieczne, 7e dziecko, uczen, jest doroslym czlowiekiem
w minjaturze, ze zatem wymagania moina wobec niego sto-
sowac te same, co wobec dorostych, byly pewnikiem, nad kté-
rym sie wiele nie zastanawiano. Istnialy wprawdzie poteine
protesty przeciw temu pojmowaniu dziecka od Rousseau’a
poczawszy, domagano sie tu i 6wdzie praw i zrozumienia dla
tych mlodych istot, ale glosy te genjalne i za takie nawet uzna-
wane, nie poparte dowodami naukowemi, byly przyjmowane
jako glosy oponentoéw, jako literatura, kt6ra wobec postula-
téw zycia musi zamilknaé. Takze psychologja oficjalna od
Herbarta, wnikajac w istote ducha ludzkiego, brala za punkt
wyjscia psychike doroslego czlowieka i odkryte prawa sta-
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rala sie stosowa¢ do mlodego pokolenia, wierzac, ze wszyst-
kie jednostki sa sobie réwne, podlegaja zatem tym samym
prawom. Uznawszy raz za dogmal Herbartowskie formalne
ksztalcenie, szkola wysilala sie tylko w tym kierunku, aby
metody nauczania i ksztalcenia byly najskuteczniejsze. Za-
rzucano dawna metode wykladu, stosowana dotad niepodziel-
nie nietylko w uniwersytetach lecz i szkolach nizszego typu,
wznowiono metode Sokratesa, heureze, starano sie stosowaé
mndukcje wszedzie, przynajmniej na najnizszych stopniach,
gdyz na wyzszych obfitos¢ programu naukowego i obowia-
zek wyczerpania go nie pozwalaly na taka «strate czasu».
Dostosowywano podreczniki szkolne do nowych, zmoderni-
zowanych metod, réwnoczesnie uzupelniajac je ostatniemi
zdobyczami nauki. Wyposazono szkoly w rozne «okazys, aby
tylko ulatwia¢ nabywanie i magazynowanie wiedzy wszela-
kiej. Szkola przyjela na siebie obowiazek wbijania w mozgi
uczniéw calych encyklopedyj wiedzy, nie mogla sie wiec wy-
zby¢ s$redniowiecznej metody werbalizmu, <wgadywania»,
chociaz maskowala te metode réznemi sztuczkami.

Zdawalo sie, ze szkolnictwo osiagnelo szczyt rozwoju,
przynajmniej w krajach srodkowej i zachodniej Europy, na
przelomie wieku XIX i XX. Szkoly byly dobrze zorganizo-
wane, nauczyciele mieli przewaznie wystarczajace, a czesto
bardzo solidne przygotowanie naukowe, podreczniki szkolne
staly na wysokosci postepu nauki, pomoce naukowe byly co-
raz obfitsze, liczne egzaminy byly wcale skutecznym bodz-
cem dla uczniéw a kontrola pracy nauczycieli, stowem, nale-
zalo tylko zbiera¢ owoce tylu przygotowan i wkladéw za-
réwno materjalnych jak i moralnych.

Tymczasem narzekania na wyniki pracy nie ustawaly,
nawet ciagle si¢ potegowaly i to zar6wno ze strony sfer nau-
kowych, uniwersyteckich, jak i reprezentantéw zycia prak-
tycznego, producentow i przemyslowcow. Pierwsi narzekali,
ze uczniowie przychodza niewyrobieni myslowo, nieprzy-
gotowani umyslowo do pracy naukowej, samodzielnej, dru-
dzy wskazywali, ze absolwenci szkél srednich a nawet uni-
wersytetow czesto listu samodzielnie napisaé¢ nie potrafia,
a takze popadaja w kolizje z regulami pisowni. Symfonje
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zgodnych narzekan wlasnie w krajach o najlepiej i najwyzej
zorganizowanem szkolnictwie przerwala wojna $wiatowa.
Wystarczy przypomnie¢ memorjal Uniwersytetu Jagiellon-
skiego z r. 1913, ujmujacy gleboko symptomy upadku kul-
tury umyslowe] u mlodziezy akademickiej i wysnuwajacy
wnioski co do potrzeby reformy nauczania w szkole $redniej.
W Niemczech ogromnie bogata literatura polemiczno-pedago-
giczna, ktoéra od poczatku naszego stulecia rosla i pod wzgle-
dem ilosci i sily argumentacji, potwierdza rowniez istniejace
niezadowolenie ze szkoly 6wczesnej. We Francji reforma
szkolna z r. 1902 (Georges Leygues) miala szkole zmoderni-
zowaé¢ przez zblizenie jej do zycia (wprowadzono do szkoly
$redniej sekcje matematyczno-przyrodnicze, bez laciny
i greki, nasze szkoly realne). Ale mimo tej zasadniczej, jak
na stosunki francuskie, reformy nie nastapila poprawa. Kry-
tyki oficjalne, pochodzace gléwnie z sfer uniwersyteckich,
poddaja miazdzacej ocenie wyniki nauki szkolnej. Dos¢
wspomnie¢ broszure z r. 1911 Henryka Poincarégo, slynnego
matematyka, memorjal «<Ligue de la culture francaise» zr. 1911
a pozniej juz w czasie wojny (1916) krytyka Henryka Le Cha-
telier, profesora chemji w Sorbonie, czionka instytutu, a prze-
dewszystkiem sprawozdanie z r. 1919 prezydenta «Commission
de I'enseignement» Simyana, zlozone w Izbie postow. W Ame-
ryce powstajace wlasnie w tym czasie szkolnictwo nie opiera
sie¢ juz na wzorach europejskich, ale szuka wlasnych drog na
podstawie nauk psychologicznych i socjologicznych i filozo-
fji (pragmatyzm). Wystarczy wspomnie¢ nazwiska, jak Emer-
son, Stanley Hall, John Dewey, W. James.

Gdzie szukaé przyczyny niedomagan? Glosy krytykow
szkoly byly silne, skrajne, ale jednak nie mogly zawazy¢ na
szali ogélnego stanu nauki szkolnej. Nauczyciele nie praco-
wali mniej, owszem duzo wiecej trudu wkladali w swa prace.
Nie mozna przypuszczaé, ze mlodziez nagle potracila zdolno-
sci, zglupiala w poréwnaniu z mlodzieza ubieglych lat. Mozna
wiec przyja¢ prawie za pewnik, ze byla to podéwiadoma reak-
cja mlodziezy przeciw systemowi szkolnemu, odruch przeciw
bezwladowi fizycznemu i umyslowemu, ktory byl nastepstwem
stosowanych metod. Wszystkie najstaranniej opracowane
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podreczniki szkolne, kondensujace nawet na malej przestrzeni
ogromna ilos¢ wiadomosci — o nie przeciez zawsze cho-
dzilo — wialy $miertelna nuda, ktéra powodowala zupelne
zasypianie wladz umyslowych, zabijala zainteresowanie, ak-
tywnosé. Zrozumiemy to jeszcze lepiej, gdy sobie uswiado-
mimy, ze réwnoczesnie z rozbudowywaniem systemu szkol-
nego, rozwija¢ sie zaczynaja nauki biologiczne, a higjena
zwraca coraz skuteczniejsza uwage na rozwoj fizyczny mlo-
dziezy. Sporty wszelkiego rodzaju, propagowane niewatpli-
wie bez mysli wrogiej wzgledem szkoly, przyczynily sie znacz-
nie do zachwiania wiary w celowo$é «formalnego ksztalce-
nia» i do oslabienia przekonania, ze umyslowe przedmioty
szkolne sa rzeczywiscie jedynie niezbedne. Literatura czasow
przedwojennych, obierajaca tak czesto za temat rozwéj boha-
tera w latach szkolnych, liczne epopeje studenckie, czasopi-
sma milodziezy, krytykujace a czesto nawet lzace caly system
szkolny, sa potwierdzeniem tego buntu mlodziezy przeciw
szkole, czy tez tylko samoobrony przed zabijaniem ducha
i samodzielnosci *).

Kélka samoksztalcenia, ktére pod protektoratem szkoly
a czescie] poza szkoly powstawaly, byly wyrazem nieufno-
$ci do metod stosowanych w oficjalnem szkolnictwie. Szkola

*) Literatura $wiatowa wieku XIX obierala niejednokrotnie za
temat dziecko i jego rozwéj. Wyliczy¢é mozna z literatury romantycz-
nej francuskiej autoréw, jak Victor Hugo, G. Sand, Michelet, Renan,
z pézniejszych realistéw Daudeta, Zole, Maupassanta, Anatola France’a,
P. Lotiego, Pawla i Wiktora Margueritte, Barrésa, Lichtenbergera,
Gypa, Frapié, J. Renarda, Romain Rollanda. W literaturze angielskiej
wybijaja sie w tym wzgledzie Dickens, G. Eliot, Rudyard Kipling.
W rosyjskiej Dostojewski, Tolstoj, Gogol. W niemieckiej niezliczona jest
ilo$¢ t. zw. Bildungs — i Erziehungsromane od Goethego do czaséw
ostatnich. Wymienmy nazwiska znane jak Gottiried Keller, C. F. Meyer,
Ebner-Eschenbach, Adolf Wildbrandt, Wildenbruech, Herman Hesse,
Emil Strauss, Edward Stilgebauer, Hermann Kriiger, Otto Ernst,
Frenssen, Ernst Zahn, Friedrich Huch, Heinrich Mann i i. Polska lite-
ratura zajmuje si¢ tym problemem, aby odmalowaé martyrologje
dziecka polskiego w obcej szkole, aby walczyé o polskie idealy wycho-
wawcze. Wyszezegolni¢ nalezy Zeromskiego, Prusa, Sienkiewicza; inny
juz charakter miala «Szkola» Kaweckiego, lub liczne artykuly czaso-
pisma lwowskiego «Monitor» lub «Promieny.

X Reakeja przeciw szkole 7

dojrzala wiec do zupelnej przebudowy wewnetrznej. Wojna
Swiatowa, wykazujac za$§ bezwartosciowosé¢ calego encyklo-
pedycznego ksztalcenia, zadala samodzielnosci, inicjatywy
i specjalizacji obok rozumnego podzialu pracy. Ona tez za-
dala ostatni cios szkole tradycjonalnej, werbalnej, ona wywo-
lala we wszystkich krajach $wiata nie dajacy sie juz zatamo-
waé prad do reformy szkoly.
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PRZESELANKI TEORETYCZNE REFORMY SZKOLY.

Bledem zasadniczym calej organizacji szkoly dotych-
czasowe] bylo to, ze nie znala dziecka; nie liczyla sie z odreb-
nemi wlasciwosciami natury dzieciecej, przyjmujac za$ za
pewnik, ze dziecko roézni sie od doroslego czlowieka jedynie
rozmiarami i brakiem wiadomosci, tylko potrzeby dorostych
miala na oku. Poznanie istoty dziecka, jakkolwiek wydaje
nam si¢ naturalne i konieczne, nie bylo tak latwe do osiagnie-
cia, skoro nawet zrozumienie zewnetrznego wygladu dziecka
bylo mozliwe stosunkowo pozno. Rzezba grecka, ktora do dzis
dnia uchodzi za ideal niedoscigly, przedstawila jeszcze w staw-
nej grupie Laokoona synéw kaplana jako minjatury dorostych
miodziencow. Nie wspominamy tu juz sredniowiecznego ma-
larstwa, gdzie dzieci bardzo pézno przyjmuja ksztalty im wla-
sciwe. O ilez trudniej bylo pozna¢ dusze dziecka, gdy tak
malo drog istnieje do jej otwarcia! Zaczeto, rzecz prosta, od
obserwacji umystu dorostych, przenoszac spostrzezenia na
dzieci. Zaczeto opisywaé i rejestrowaé pojedyncze objawy,
funkeje umystu, jak gdyby byly od siebie niezawisle i odreb-
nie w czlowieku istnialy. Nadto obserwacje mialy zawsze cha-
rakter przypadkowy i subjektywny, nie mogly wiec staé sie
jedyna podstawa znajomosci czlowieka. Inne zas zrédla po-
znania, stosowane dawniej, odpadly. W naszych czasach nikt
juz nie wierzy, ze z gwiazd lub linji reki czerpa¢ mozna wia-
domosci pewne o czlowieku, jak to wierzyli astrologowie i chi-
romanci (De La Chambre <L’art de connoistre les hommess,
Paris 1662); badania Lavatera, by z fizjognomji uzyska¢ pew-
niejsze wskazowki, takze nie zadowalaly, podobnie jak nie
daly nam klucza do wnetrza natury ludzkiej ani kranjologja
Galla z poczatku XIX w., ani pézniejsze jeszcze usilowania
grafologow.

Préby poznania duszy dziecka 9

Dopiero wprowadzenie eksperymentu do psychologji
1 oparcie jej na biologji i fizjologji posuwa naprzéd znajomosé
czlowieka w ogélnosci a natury dziecka w szczegolnosci. Na
czele krocza jednak nie pedagogowie lecz lekarze i przyrod-
nicy. Genjalny profesor neurologji w Paryzu Charcot?),
tworca tej niestychanie waznej galezi nietylko dla medycyny
lecz i psychologji, oraz angielski antropolog Franciszek
Galton?®) rozpoczynaja dlugi szereg badaczy?®), ktérzy
droga eksperymentu i pomiaréw staraja sie
rozswietlié¢ tajemniczy proces myslenia,
pozna¢ prawa inteligencji Obojetne, czy robia to
dla stworzenia podstaw eugeniki jak Galton, czy tylko dla
znalezienia podstaw leczenia umysltowo chorych jak Charcot
1inni psychjatrzy *), dosé, ze wskazuja droge, na ktorej mozna
osiagna¢ pewniejsza znajomo$é procesu myslowego. Badania
te doprowadzaja do proby stworzenia test, niejako probierzy
inteligencji, proby zapoczatkowanej przez Cattella
w r. 1890 w Stanach Zjednoczonych a doprowadzonej do
formy klasycznej przez Alireda Binet i Th. Simon?) juz
w r. 1905 w <L’echelle metrique de l'intelligence». Dzielo Bi-
neta polega na tem, ze nie poprzestal na badaniu najprymi-
tywniejszych proceséw psychicznych czucia i ruchu, jak to
czynili jego poprzednicy, lecz przeszed! do badania proceséw
wiecej skomplikowanych jak uwaga, wyobraznia, inteligencja.
Dlugoletnie jego badania, p6zniej prowadzone z pomoca jego
ucznia Simona, doprowadzily go do ulozenia skali test, zapo-

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

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

) Por.: Nawroczynski «Ueczen i klasa» Warszawa, Ksiaznica 1923,
gdzie wyliczone sa podstawowe dziela; por.. réwniei Claparéde
«Comment diagnostiquer les aptitudes chez les écoliersy. Paris, Flam-
marion 1924. Rozdz. I.

*) Rieger, Kraepelin, Ziehen, Sommer, Gregor, Bernstein, Ros-
solimo i i.

5) Alired Binet et Th. Simon. «La mesure du développement de
I'intelligence chez les jeunes enfants», Paris 1922 i Robert Martin «Al-
ired Binet, Paris, Les Presses Universitaires de France.
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moca ktorej mozna prawie nieomylnie okreslic rozwdj umy-
slowy jednostki wedlug lat i miesiecy. Testy Bineta zapoczat-
kowaly nowa ere badan w psychologji i pedologji, obiegly
niemal wszystkie kraje i uzyskaly przez tysiaczne doswiad-
czenia warto§¢ pewnikéw. Dr. Goddard, psycholog ame-
rykanski, poréwnywa') odkrycie Bineta z odkryciem prawa
ewolucji przez Darwina lub prawa hybridacji przez Mendel'a.
Entuzjazm psychologa amerykanskiego zrozumiemy dopiero,
gdy uslyszymy, ze dzieki wlasnie testom Bineta i ich zasadzie
potrafily Stany Zjednoczone zorganizowa¢ w czasie wojny
$wiatowe] w przeciagu poltora roku (od marca 1917 do paz-
dziernika 1918) armje¢ z 3,665.000 ludzi, zorganizowana ce-
lowo i $wietnie, mimo ze do marca 1917 r. rozporzadzaly
tylko milicja 190.000 ludzi. Psycholog amerykanski, Robert
Yerkes, obdarzony misja zorganizowania sluzby psycholo-
gicznej, dobral sobie do pomocy najlepszych uczonych, i zor-
ganizowal w przeciagu jednego miesiaca ogromny «wydzial
psychologji», ktory po przeprowadzeniu studjéw nad potrze-
bami organizacji sluzby wojskowej, egzaminowal zdolnosci
umyslowe kazdego zolnierza, decydujac o jego przydziale,
o jego zdolnosci orjentacji i o zadaniu, do ktérego spelnia-
nia mogl byé powolany w przyszlosci.

Badanie inteligencji droga test Bineta, przeszedliszy
probe ogniowa przy tworzeniu armji amerykanskiej, stalo sie
po wojnie podstawa selekeji w szkolach amerykanskich
i w znacznej mierze angielskich, niemieckich *) i belgijskich
i odegra jeszcze ogromna role nietylko w organizacji szkol-
nictwa ale takze calego zycia spolecznego. Badanie testami
przechodzi bowiem z dziedziny teoretycznych dociekan na
teren zycia praktycznego. Twoércom test chodzilo pierwotnie
o odkrycie praw rozwojowych umystu ludzkiego, o wyzyska-
nie wynikéw przy ulepszaniu metod naukowych i ukladaniu

1) Cytuje za «Les applications américaines de la Psychologie
4 Yorganisation humaine et a l'’éducation». Par le Dr. Decroly et R.
Buyse. Bruxelles 1923.

?) Wspomnieé nalezy prace Meumanna, W. Sterna, Moede-Pior-
kowskiego, Lipmanna, Bobertaga, Hylli, psych. laboratorjum w Ham-
burgu, Leipziger Lehrerverein itd.

Testy inteligencji, badania fizjologiczne 11

programéw, dostosowanych do wieku. Obecnie stuza testy
do badania wrodzonej inteligencji, do poznania przyrodzo-
nych zdolnosci i wyzyskania osiagnietych w ten sposob wia-
domosci do skierowywania kandydatoéw na odpowiednia droge
zycia praktycznego. Egzaminy psychotechniczne stanowia juz
dzi§ w wielu galeziach podstawe do kwalifikowania kandyda-
tow w zawodach praktycznych. Osiagniete rezultaty pozwa-
laja przypuszezaé, ze w przyszlosci egzamin psychotechniczny
bedzie podstawa wszelkich kwalifikacyj. Nie chcac popu-
szcza¢ wodzy wyobrazni, mogacej malowaé przyszle stosunki,
w ktérych dzieki nieomylnemu egzaminowi inteligencji
1 uzdolnienia zapomoca test znajdzie sie zawsze wlasciwy
czlowiek na wlasciwem miejscu, kiedy ustana nietylko po-
stronne wplywy ale i osobiste pomylki, lamiace zycie na
zawsze, kiedy zatem zakwitnie szczesécie i owocna praca, mu-
simy- stwierdzi¢, ze wyniki badan wymienionych uczonych
wykazaly, ze umysl dziecka nie jest umyslem dorostego czlo-
wieka. Podlega on prawom ewolucji, ktérych gwalci¢ nie
wolno. Kazdy rok w zyciu dziecka przynosi nowe podstawy
rozwoju. Szkola zatem musi na tej zdobyczy naukowej
oprze¢ swoja organizacje.

Réwnolegle z badaniami nad inteligencja postepowaly
badania fizjologiczne dziecka. I one wykazaly,
ze dziecko jest zupelnie innym organizmem, zaréwno pod
wzgledem anatomicznym jak i fizjologicznym niz czlowiek do-
rosly; rozwoj dziecka nie polega wiec na jakosciowem i ilo-
sciowem przybieraniu ciala i ducha, lecz na tem, ze rozwijaja
sic w niem organy i ich funkcje na podstawie wlasnych
praw ‘). Badania mozolne wykryly te réimice fizjologiczne
1 doprowadzily do ustalenia epok rozwoju réznych organéw
1 ich funkeyj. Do$wiaczenie pouczylo, ze nie mozna od osob-
nika wymaga¢ funkcyj, przewyzszajacych jego moznosé¢ dzia-
lania w danem stadjum rozwojowem, bez narazenia go na
szkodliwe, czesto nieobliczalne nastepstwa. Doswiadczenie

') Dr. Eug. Matthias. «Die gegenwirtigen Erziehungs- und Unter-
richtsmethoden im Lichte der Biologie. Bern 1922. E. Meumann. «Vor-
lesungen zur Einfilhrung in die experimentelle Padagogik und ihre
psychologischen Grundlagen. Leipzig 1916. I tom.
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wykazalo wreszcie, ze istnieje $cisly zwiazek miedzy zyciem
duchowem i fizycznem; normalny rozwdj jednego jest warun-
kiem normalnego funkcjonowania drugiego. Wychowanie fi-
zyczne, ktére bylo tylko tolerowane, musi zaja¢ réwnorzedne
stanowisko z wychowaniem duchowem, a wychowawca be-
dzie musial swe wymagania stosowa¢ réwnomiernie do roz-
woju fizycznego jak i umyslowego dziecka.

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

Badania nad istota dziecka zyskaly nowa podstawe
w postepach nauk biologicznych i socjolo-
gicznych. Biologja glosi, ze prawdziwym motorem Zzy-
cia, zar6wno organicznego jak duchowego, sa uczucia, inte-
lekt i wola, wyrazajace sie w checi do zycia. Kazda istota zy-
jaca stara sie powiekszyé swa zdolnoé¢ zycia, coraz wiecej
udoskonalanego i nie da¢ sie zniszezy¢ przez wrogie sily
§wiata otaczajacego. Podnieta tego pedu do Zycia wchodzi
w sfere uczué, gdy wywoluje wrazenie przyjemnosci lub bolu,
w sfere intelektu, gdy szuka przyczyn wywolanego bolu lub
przyjemnosci i wreszcie w sfere woli, gdy poznawszy zrodlo
bélu lub radosci, skupia cala energje, aby boélu uniknad,
a szczescie osiagnaé. Bol zmniejsza zdolno$é zycia, tak jak ja
poteguje radosé¢, przyjemnosé.

Poznanie wiec zrodel naszej zdolnosci zycia jest niesly-
chanie wazine, ale, niestety, nieslychanie trudne. Odbywa sie
ono teraz raczej droga intuicji, prob, doswiadczenia dla kaz-
dej jednostki i jeszcze dlugo bedzie to jedyna droga pozna-
nia. Intuicja wskaze wiec kazdej istocie droge spotegowania
zycia. Dla osiagniecia jednak stanu szczescia lub unikniecia
bélu potrzebny jest wysilek, trud. Trud bedzie dobrowolny,
jezeli ma na celu wlasnie spotegowanie zdolnosci zycia, czyli
jezeli zostanie wywolany przez interes wlasny. Zainteresowa-
nie zatem wywoluje wysilek, poteguje zycie, jest nieodlaczne
od wysilku, podjetego przez istote zZywa. Wysilek niedobro-
wolny, narzucony, nie moze mie¢ blogich skutkéw dla zycia,
gdyz jako mu przeciwny, nie moze byé tworczy. Chronienie

Biologiczne podstawy 13

wiec pedu zyciowego w dziecku jest najwyzszym obowiaz-
kiem wychowawcy. Aby to osiagna¢, trzeba wniknaé
w dziecko, trzeba pozna¢ to, co mu prace ulatwi, co podnieci
jego tworczos¢, slowem, trzeba za punkt wyjscia calej pracy
wychowawczej wzia¢ — dziecko.

Takie ujecie sprawy wymaga juz przewrotu w Zzyciu
szkolnem i calej organizacji. Dotad dziecko przymuszano do
stosowania si¢ do narzuconych form, teraz interes dziecka
ma by¢ decydujacy we wszystkiem. Przedtem, w szkole tra-
dycyjnej, zrédlo poczynan wychowawczych lezalo poza dziec-
kiem, teraz ono ma wychodzi¢ z niego. Slusznie wielki psy-
cholog amerykanski Stanley Hall i wielki jego uczen John
Dewey okreslaja ten przewrot jako <rewolucje Kopernika» *).

‘Wychodzac z tego zalozenia, okresli¢ nalezalo wycho-
wanie jako wydobywanie sil drzemiacych w dziecku, budze-
nie i kierowanie temi silami, aby mogly wyj$¢ na zewnatrz,
aby sie mogly urzeczywistni¢. Konsekwencja zas musialo by¢
potepienie szkoly, ktora kazala sluchaé¢ slow nauczyciela, ka-
zala czerpa¢ wszelkie wiadomosci z ksiazek szkolnych, nie
z zycia. Nikt nie zastanawial sie dotad, czy te nakazy
ida po linji zainteresowania dziecka, czy wywolaé¢ u niego
moga wysilek chetny, tworczy, zyciodajny, czy tez przymus,
zabijajacy ducha. Zmieni¢ sie miala w logicznem nastepstwie
takze rola nauczyciela; jego autorytet, ktéry trzymal na
uwiezi temperamenty uczniéw, hamowal ich naturalny roz-
woj, mial zniknaé¢. Powstalo pytanie, czem on ma by¢ dla
uczniow, ktérzy wedlug teorji maja mieé zupelna swobode
rozwoju, pomocnikiem, dyskretnym kierownikiem, czy tylko
dozorca.

Powstawaly i inne watpliwosci. Wolnosé dana uczniom,
dzieciom, moze przerodzi¢ sie w samowole, kaprys; przyzna-
nie wiec wolnosci dzieciom oznaczaloby popieranie kaprysu,
samowoli. Rzeczywiscie, do takiej samowoli moznaby dopro-
wadzié¢, gdyby sie uwzglednialo wylacznie zainteresowania
dziecka, rodzace sie¢ pod impulsem chwili To sprzeciwia-

1) Jan Dewey. «Szkola a Spoleczenstwo» przeklad Lisowskiej Ma-

rji. Ksiaznica, 1924. Str. 26. — John Dewey. «L’école et I'enfant». Dela-
chaux & Niestlé Neuchatel 1922,
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loby sie jednak prawu biogenetycznemu; zainteresowania
dziecka sa zmienne, przemijajace, trzeba wiec pojmowac je
tylko jako objawy glebszych potrzeb, jako nowe funkcje, ma-
jace sie dopiero zrodzi¢. Obowiazkiem wiec nauczyciela jest
odkrywaé w dziecku pod postacia zainteresowan chwili, gleb-
sze sily, ktore powinny byé rozwijane i chronione w intere-
sie rozwoju dziecka.

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

Wychowawca, cheac spelni¢ swoj obowiazek, musi li-
czy¢ sie z tym rozwojem ucznia i musi odpowiednio dostoso-
waé swoje wymagania i rozwaznie, z uwzglednieniem danych
psychologicznych oceniaé¢ reagowanie ze strony swego wy-
chowanka. Szkola zas, chcac dopoméc uczniowi do uzyska-
nia rozwoju wskazanego przez sama nature, musi i swe pro-
gramy i swe urzadzenia odpowiednio modyfikowac.

Réwnoczesnie z psychologja doswiadczalna zajmuje sie
problemem wychowania takze isocjologja, nauka réwnie
mloda jak tamta i jak ona otwierajaca nowe horyzonty w poj-
mowaniu czlowieka jako jednostki i jako czlonka spoleczen-
stwa. Czlowiek musi byé przygotowany do wypelnienia obo-
wiazkéw, ktore na niego spoleczenstwo naklada. Od spelnia-
nia bowiem tych obowiazkéw zalezy rozwoj calego spoleczen-
stwa, zalezy rozwoj ludzkosci. Zwykla konsekwencja tego za-
fozenia jest wychowanie spoleczne ucznia. Odbywaé sie zas
powinno w warunkach, jak najbardziej zblizonych do zycia.

Szkola nie moze sta¢ poza nawiasem zycia, ale musi byé
wypadkowa tych potrzeb, ktére spoleczenstwo w danym cza-
sie odczuwa, musi wiec wychowywaé takich obywateli, jakich
w danej epoce spoleczenstwo potrzebuje. Dawniej obowiazki
wychowywania spolecznego wykonywala rodzina. Dziecko
zylo wsréd starszych, pomagalo im w pracy, bralo udzial
w troskach i przyjemnosciach tej jednostki spolecznej, za-
prawiajac sie do przyszlej roli ojca rodziny i czlonka spole-

Socjolfgi¢#rmeapadstawy 15

nos$¢ wykonywania prac
i dobra szkola.

dzina przestala by¢ ta jednodeaSamowystarczalna, jaka byla
przed wiekami. Proces produkecji przeszed! z domowych war-
sztatow do wielkich hal fabrycznych, organizacja produkcji
wprowadzila specjalizowanie a wskutek tego moznosé ogar-
nigcia w krotkim czasie calego procesu wytwoérczosci stala sie
niemozliwa. Dziecko widzi tylko gotowy produkt. 4034

Dziecko rolnika uczylo sie przy ojcu uprawy roli, ho-
dowli bydla, przez zycie i doswiadczenie poznawalo zwiazek
miedzy zjawiskami przyrody i praca ludzka, poznawalo wolno
proces powstawania Zycia i stawalo sie doswiadczonym czlo-
wiekiem w zakresie dla siebie koniecznym. Dziecko rzemiesl-
nika poznawalo przez towarzyszenie przy pracy lub pomaga-
nie w pracy ojcu proces tworzenia od surowca do gotowego
produktu, poznawalo zrédla i sposoby produkeji, organizacje
pracy, narzedzia prace ulatwiajace i umozliwiajace, wreszcie
warunki zbytu produktéw i wymiany dobr. Znowu praktyczna
szkola w czterech scianach domu rodzicielskiego. Zycie rol-
nika a poniekad nawet rzemieslnika, przynajmniej w malych
miejscowosciach, zachowalo i dzi§ wiele z cech dawniejszych
1 pozwala jeszcze dziecku na praktyczne wnikanie w za-
jecie rodzicow, o ile ambicja rodzicéw nie kaze synowi lub
corce siega¢ wyzej i szuka¢ miejsca miedzy innemi stanami.
Ale zupelnie inny obraz przedstawiaja inne zajecia. Ojciec
lekarz, czy prawnik nie probuje nawet przelewac swej wiedzy
na syna, lecz oddaje go do szkol specjalnych. Cérki musza
rowniez poza domem szukaé wyksztalcenia a obciazone obo-
wiazkiem nauki szkolnej, nie maja przewaznie czasu a cze-
sto i ochoty do s$ledzenia pracy przy gospodarstwie domo-
wem, zwlaszcza ze prace te wykonywa stuzba. To, co dom, ro-
dzina daja, jest juz niewystarczajace.

Proces tworzenia tak pouczajacy, us$wiadamiajacy za-
lezno$¢ réznych faz od siebie, domagajacy sie koordynacji
wysitkéw dla jednego celu, przestal byé zrédlem pouczen dla
mlodego pokolenia. Ale i rodzina stracila swa pierwotna spoi-
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stoé¢ i organizacje. Ojciec a nierzadko i matka pracuja poza
domem, schodza sie tylko wieczorem, znuzeni calodziennym
wysilkiem. Zycie przybralo inny zupelnie wyglad. Dzieci stra-
cily naturalnych wychowawcow, zostaWJ:one. zostaly samym
sobie, a wiec bez pomocy, przy rozwijaniu sie.

Funkcje rodziny przerzuca spoleczenstwo na szkole, do-
magajac sie dzi§ juz nie na papierze tylko pracy wychowaw-
czej, ale rzeczywistego wychowania. Nasuwaja sie wobec tego
liczne problemy, ktérych poznanie jest konieczne dla zrozu-
mienia’ waznosci wychowania, tem konieczniejsze, ze zycie
samo prze do przeobrazenia dawnych prawd. Rozwazalzfie
objektywne problemu nie zawsze prowadzi do rozwiazania,
ale zawsze uchroni przed jednostronnoscia i zbyt $mialem
burzeniem, gdy plany nowej budowli nie zostaly jeszcze wy-
konczone.

III.

ISTOTA WYCHOWANIA.

Dyskusje o wychowaniu sa dzi$ tak czeste i powszechne,
ze moznaby przypuszczaé¢, ze problem wychowania dawno
juz zostal rozwiazany, albo tez, ze jest tak latwy, iz pozwala
kazdemu na zdecydowane wobec niego stanowisko. Gdyby-
$my zadali dzisiaj pytanie, jak niegdy$ Stanczyk, jakiego za-
wodu ludzi jest dzi§ najwiecej, to mogliby$my $mialo odpo-
wiedzie¢, ze nie lekarzy, jak za czasow Stanczyka, lecz wycho-
wawcow. Medycyna oparla sie dzis na roznych galeziach wie-
dzy, niedostepnych ogolowi, stala sie dyscyplina trudna,
przeto ogol powoli przyuczyl sie zostawia¢ rozstrzyganie pro-
bleméw medycznych ludziom do tego przygotowanym. Peda-
gogika jest znacznie mlodsza, dopiero w ostatnich dziesiatkach
lat porzucila wdzigczne niwy domysléw i poetyckich pomy-
slow a szuka stalego podloza nauki. Ale wlasnie te naukowe
fundamenty sa jeszcze za malo znane, trudnosci wychowania
nie s3 uswiadomione ogolowi, — bo wszak wszyscy wycho-
wuja i to wielokrotnie pomyslnie — przeto kazdy uwaza sie
za uprawnionego do omawiania tych problemow. O ile ze
stanowiska spolecznego pozadane jest powszechne zaintere-
sowanie wychowaniem, to jednak powierzchownos¢ omawia-
nia kryje w sobie liczne niebezpieczenstwa. Dlatego dobrze
jest zda¢ sobie sprawe z podstawowego pytania, czem jest wy-
chowanie.

Oprze¢ musimy sie przedewszystkiem na nastepujacych
tezach: ; :

Dziecko wiedzie swe wlasne zycie, podlegajace zaréwno
pod wzgledem psychicznym jak i fizycznym wlasnym prawom
ewolucji.

Problemy.w C
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Warunkiem koniecznym rozwoju dziecka jest réwmno-
waga miedzy stanem fizycznym a duchowym.

Rozw¢j dziecka moze iS¢ tylko po linji zainteresowan
wlasnych; przymus hamuje rozwdj, zabija samodzielnosé
i aktywnosé, ktére sa koniecznym warunkiem wszelkiej pracy
tworczej.

Dziecko musi by¢ przygotowane do Zzycia spolecznego,
ideal wychowania nie moze byé dowolny, lecz taki, jakiego
dane spoleczenstwo sie domaga.

Widzimy, ze zarysowywuja sie tutaj dwa kierunki, po-
zornie sprzeczne ze soba. Jeden podkresla prawo dziecka do
swobodnego i wlasnego rozwoju i ogranicza nacisk starszego
pokolenia. Drugi wykazuje zaleznosé¢ jednostki od spoleczen-
stwa i przyznaje spoleczenstwu prawo okreslania celu wycho-
wania. Pierwszy chroni dziecko przed zbytnim auforytetem
starszych, drugi wlasnie narzuca autorytet spoleczenstwa. Po-
godzenie tych sprzecznosci, jak zaznaczyliSmy zgory, tylko
pozornych, jest koniecznoscia, o ile praca wychowawcza ma
odnies¢ rezultat pozadany. Sprzecznosé ta wystapila zreszta
dopiero w naszych czasach, dawniej nikt sie nad jej istnie-
niem nie zastanawial.

Wychowanie dziecka w najdawniejszych czasach bylo
w reku rodzicéw, ci przystosowywali dziecko do tego Zycia,
jakie sami wiedli, a wiec do zaleznosci od plemienia, rodu,
gminy, cechu, klanu itd. W czasach hellenskich wychowaniem
dziecka zajmuje sie juz ustawodawstwo i okresla zgoéry, ze
dziecko do pewnego wieku moze byé¢ pozostawione pieczy ro-
dzicow, poczem ma otrzymaé wychowanie przepisane przez

panstwo. Supremacja panstwa byla tak powszechnie uzna--

wana, ze nikomu nie przyszlo do glowy przeciw niej prote-
stowa¢. W wiekach $rednich wogole nie zajmowano sie teorja
wychowania. Zasady i cel wychowania okreslal kosciél, ktéry
takze glowny instrument wychowania, szkoly, mial w swych
rekach i znowu fakt ten przyjmowano, jako koniecznosé.
W czasach Odrodzenia zaczeto wprawdzie zajmowac sie teo-
rja wychowania, uczono sie od Platona, Arystotelesa i Kwin-
tyljana, czem wychowanie by¢ powinno, ale poniewaz dziecko,
samo w sobie praw zadnych nie mialo i nikomu tez nie przy-
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chodzilo na mysl temu niedol¢znemu i wszelkiej pomocy wy-
magajacemu stworzeniu prawa jakiekolwiek nadawaé?),
przeto problem ten nie powstal i nikogo nie niepokoil. Ro-
dzice, a wlasciwie ojciec, mieli prawo zycia i $mierci nad
dzieckiem. Wladze te powoli ograniczaé¢ zaczely, w miare roz-
woju kultury, nowe obyczaje, lagodzila religia a wreszcie
opieke swa zaczely nad dzieckiem roztacza¢ i sady. Wiek
XVIII walczy o prawa dziecka i to przez usta najwymowniej-
sze J. J. Rousseau’a. Wiek o$wiecenia zajmuje sie juz dziec-
kiem; skuteczniej czyni to pézniej rewolucja francuska
w dekretach z 1792 i 1793 r. Uznala ona prawo dziecka z jed-
nej strony do nauki, z drugiej strony sama zglosila swe prawa
do dziecka imieniem panstwa i narodu. Konwent oglosil,
ze «dziecko po rodzicach nalezy do ojczyzny», a ojczyzna ma
obowiazek dba¢ o dziecko, da¢ mu nauke i wychowanie, bo
przez to tworzy podwaliny pod przyszta pomyslnosé¢ narodu.
Ojciec jest wedlug doktryny Rewolucji tylko opiekunem
dziecka pod zwierzchnoscia panstwa, a Jakobini uznaja go
tylko za mandatarjusza narodu (<Le pére n'est, que le delégué
de la nation»).

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

Ale nawet i bez tych argumentéw znalezlibysmy wiecej
danych, dla ktérych troska o dziecko musialaby sie nam na-
rzuci¢ z sila nakazu. Dziecko przedstawia nam bowiem przy-
szlod¢, pelna mozliwosci wszelkiego rozwoju i szczescia. Im
wiecej dziecko wyposazymy, tem pewniejsza bedzie realizacja
naszych nadzieji w przyszlosci. Dziecko jest niejako konty-

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

&
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nuacja naszego bytu, nasza niesmiertelnoscia, laczy w sobie
nietylko przeszlosé¢ z terazniejszoscia, ale jest zapowiedzia no-
wej przyszlosci. «Dziecko jest mistyczna synteza trzech mo-
mentéw czasu, inkarnacja trwalosci ludzkosci, nie jest ani
poczatkiem ani koncem, ono niesie przeszlos¢ ku przyszio-
$ci» 7). Dlatego dziecko jest dla nas swiete i dlatego, po uswia-
domieniu sobie tych niepisanych i niewypowiedzianych na-
wel praw dziecka, wiek nasz zajal si¢ dzieckiem i moze dopro-
wadzi do wyzwolenia go z pod przesadow starej tradycji.
Ale pomys$lne rozwiazanie tego problemu zalezy nie tyle od
wymownych sléw i argumentow, ile raczej od oparcia calej
reformy na silnych podstawach realnych.

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

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

Juz pierwsze pytanie, na czem polega wychowanie, na-
strecza pewne trudnosci. Ogromna wiekszo$¢ matek, czy oj-
cow, o ile wychowaniem sie trudnia, nie umialaby na nie od-
powiedzie¢. Matki wychowuja swe dzieci tak, jak same byly
wychowywane, jak im przedziwna nieraz intuicja i macie-
rzynska milos¢ wychowywaé kaze, nie zastanawiajac sie nad
celem wychowania, nad jego istota. Zajmuja sie ciagle dziec-
kiem, dbaja o jego zdrowie i przyjemnosci a przykute nie-
mal niewolniczo do dziecka, staraja sie przyswoi¢ mu tyle
i takich sprawnosci, aby sie moglo jak najpredzej usamodziel-
ni¢. Bez matki czy pielegniarki, ktéra musi matke zastapié,
dziecko zgineloby bez ratunku. Zadne bowiem stworzenie zy-
jace nie rodzi sie w stanie tak wielkiej bezsilnosci i niezarad-
nosci, jak czlowiek. Obok wysitku matki wplywa jeszcze na
wychowanie dziecka cale zywe i martwe otoczenie, czesto zu-
pelnie bez swiadomosci wychowawczyni.

Jak sie ten proces wychowywania odbywa, nie wiemy.

1) Charles Chabot. «Le Droit de I'enfant». Paris 1922. Str. 78.

Intuicyjne wychowanie w rodzinie 21

Widzimy tylko nakazy, nawet przymus ze strony wycho-
wawcy, a nie widzimy tego procesu, jaki odbywa sie w duszy
dziecka, ktére na nie reaguje. Wychowawca nie pyta nie-
mowlecia o jego wole, lecz kierowany doswiadczeniem wla-
snem lub tez czerpanem od innych, urzadza cale zycie
dziecka. Z bezsilnego i biernego stworzenia staje sie ono
niemal juz po kilku dniach istota, ktéra ma swoje pragnie-
nia czy dolegliwosci i manifestuje je celowo. Po kilku ty-
godniach wzrost wlasnej §wiadomosci jest juz nieslychany
1 ta malenka istota probuje nawet oporu np. przeciw krepo-
waniu jej powijakami. Dziecko rozeznaje juz osoby pielegnu-
jace je, zna sposoby odzywiania i réine zabiegi wykonywane
kolo niego i odnosi sie do nich z przyjemnoscia lub protestem.

Ciagle obcowanie z osobami starszemi daje dziecku

- ogromna ilo$¢ doswiadczen, rosnacych z dnia na dzien. Roz-

budzona ciekawosé nie ustaje juz i budzi w dziecku potrzebe
badania dotykiem i smakiem przedmiotéw otoczenia. Powoli
rozwijaja sie inne zmysly. A w calym procesie rozwoju wi-
dzimy kierownicza wole wychowawcy, wykonywana kon-
sekwentnie, az do wyrobienia przyzwyczajenia w dziecku, az
do usuniecia popedéw przeciwnych doswiadezeniu i woli ro-
dzicow. Z chwila, gdy dziecko zaczyna rozumie¢ wypowia-
dane don slowa i na nie reaguje, proces ten wychowawczy
staje sie szybszy i owocniejszy. A wprost w zawrotne wpada
tempo z chwila, gdy dziecko samo nauczy si¢ uzywania mowy.

Mowa jest zasadniczym czynnikiem wychowania, warunkiem
" szybkosci i pewnosci jego rozwoju. S

W calym tym procesie Wychowawczym momentem cha-
rakterystycznym jest przymus, stosowany ze strony wycho-
wawcy wobec dziecka. Mimo calej milosci, jaka palaja rodzice
wobec dziecka, stosuja konsekwentnie wiecej lub mniej silny
przymus, a to w imie wlasnie milosci i troski o dobro dziecka,
ze wzgledu na jego zdrowie, na rozwdj jego duchowy, a takze
ze wzgledu na otoczenie. Poddaje sie wiec dziecko czesto nie-
milym dlan operacjom mycia i zabiegom higjenicznym, karmi
czesto pokarmami, ktére mniej sa smaczne od innych ale nie-
odpowiednich, pozbawia sie czesto dziecko przyjemnosei ko-
lysania, noszenia na reku, bawienia przez starszych, gdy tego
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wskazania higjeny wymagaja. Nie pozwala sie¢ dziecku braé
kazdego przedmiotu do rak, obsliniania go, tluczenia itd., gdy
wzgledy zdrowia, ekonomji lub zwyklego rozsadku na to nie
pozwalaja. Z innej strony dostarcza sie dziecku wszelkich wa-
runkéw pomyslnego rozwoju jak slonce, powietrze, pozywie-
nie, spokoj, sen, budzi jego zainteresowanie i rozwija zmysly,
dajac coraz to mowe zabawki, uczac mowienia, pomagajac
w stawianiu pierwszych krokow, ulatwiajac wykonywanie ru-
chow, slowem, wywolujac te budzace zachwyt otoczenia
«cudy», kitére znacza poszczegdlne etapy rozwojowe dziecka.

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

Ale i drugi wzglad przebija jeszcze w stosowaniu tego
przymusu. Jest to wzglad na otoczenie. Przyucza sie wiec
dziecko od pierwszych dni Zzycia respektowaé¢ to otoczenie,
wszczepia w nie to przekonanie, Ze czesto trzeba poddac¢
swe pragnienia pod wole innych, Ze otoczenie jest pewna po-
tega, ktorej trzeba sluchaé. Tu naleza nietylko formy towa-
rzyskie, ale powolne wrastanie w otoczenie i stawanie sie jego
czescia, ktore cechuje cale wychowanie.

Przy calym jednak przymusie, stosowanym wobec
dziecka, wybija sie ponad wszystko cheé zostawienia mu pew-
nej niekrepowanej wolnosci, o ile da sie ona pogodzi¢ z do-
brem dziecka i otoczenia, che¢ wyrobienia w niem pewnej
samodzielnosci i dostarczenia mu pewnej sumy zadowolenia,
szczescia, bez wzgledu na to, czy to dziecko magnata, czy
zebraka. Zostawiamy wiec dziecku wedle moznosci dluzsze
lub krétsze chwile fizycznej swobody, aby moglo dowolnie
raczkami i nézkami wywijaé, pozwalamy mu raczkowa¢ w do-
wolnym kierunku i robi¢ odkrywcze podréze, zachecamy je
naszem uznaniem do wykonywania coraz to nowych pomy-
stéw, robienia coraz nowych sztuk, z utesknieniem czekamy
chwili, kiedy dziecko usamodzielni sie do tego stopnia, ze be-
dzie je mozna zostawié przez chwile bez scislego nadzoru; jest
w tem wprawdzie egoizm nekanej przez wieczna prace kolo
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dziecka osoby, ale i instynkt, pragnacy wolnego rozwoju
dziecka. Instynkt takze kaze troszczy¢ sie nam o to, by dziecko
nie bylo smutne, nieszczesliwe. Niema nic smutniejszego, bo-
lesniejszego nad smutne oczy dziecka, nic jasniejszego, rado-
$niejszego nad usmiech, opromieniajacy jego twarzyczke. Naj-
piekniejsze pod wzgledem ubrania i czystosci dziecko robi na
nas przykre wrazenie, gdy jest smutne, najbrudniejsze jest
jasnym promieniem slonca, gdy z niego bije rados¢ zycia. Stad
troska, by dziecku bylo dobrze, by bylo szczesliwe, stad nasze
obawy, gdy dziecko smutne i bez humoru. Smutek dziecka
to choroba, zarodek $mierci, jego rados¢ to zadatek bujnego
TOZWOju.

Wychowanie dziecka w pierwszym jego
okresie zycia jest zazwyczaj instynktowne,

_tradycyjne, ale jednak ma program rozwija-

nia dziecka w atmosferze pogody i zdrowia,
przystosowania go do potrzeb otoczenia.
Srodkiem wychowawczym jest konsekwen-
tny, staly przymus.

W wychowaniu staja naprzeciw siebie dwa czynniki,
osoba wychowujaca i wychowywana, starsza, zbrojna w do-
$wiadczenie calych pokolen i bezsilna, zdana na laske i nie-
laske tamtej. Wychowanie wiec, to oddzialywanie pokolenia
starszego na mlodsze. Zazwyczaj nie bierzemy juz pod roz-
wage procesu wychowawczego, ktory przechodzimy poza dzie-
cinstwem i wiekiem miodzienczym, a ktéry trwa przeciez az do
grobowe]j deski, gdyz jakkolwiek wazny dla caloksztaltu wy-
chowania, nie moze by¢ nawet porownany pod wzgledem do-
nioslosci z wychowaniem lat najmlodszych. Stwierdzamy wiec,
ze w wychowaniu istnieje wplyw starszych, ktorzy chea zmie-
nia¢ wychowanka, dopoméc mu do wyjscia z bezsilnosci i sta-
wania sie istota samodzielna. Matka chce wiec przekazaé
dziecku to doswiadczenie zyciowe, ktore sama nabyla przez
wlasne zycie lub otrzymala znowu od swych wychowawcow,
aby dziecko, lepiej uzbrojone do walki zyciowej, moglo nowe
zdobywaé doswiadczenia.

To przekazywanie nabytego doswiadcze-
nia jest cecha charakterystyczna dla wy-
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chowanialudzkiego. Zadne inne stworzenia nie maja
tej moznosci i doswiadczenia indywidualne, o ile je maja, za-
mieraja z niemi. Kura wychowuje kurczeta, ale opieka jej
ulatwia tylko kurczeciu nabycie umiejetnosci szukania pozy-
wienia i chronienia sie przed niebezpieczenstwem. Kurczeta
mozna takze wychowa¢ znakomicie bez pomocy kury — jak
o tem $wiadcza rozpowszechniajace sie ciagle sztuczne wyle-
garnie — i kurczeta tak wychowane niczem nie roznia sie
w pozniejszem zyciu od kur, wychowanych przez matki. Wi-
dzimy takze, ze kaczeta, wylegle razem z kurczetami i z niemi
przez kwoke wiedzione, nie nabieraja jednak przyzwyczajen
zyciowych kurzego rodu, lecz wbrew lamentom opiekunki-
kwoki ida na staw i wlasnego trybu zycia szukaja. Ida w tym
wypadku za wrodzonym instynktem, ktory i bez pomocy
matki a nawet whrew jej wychowaniu (kura-kaczeta) w nich
sie odzywa. W sSwiecie zwierzecym nic sie tez nie zmienia
1 mozna prawie z pewnoscia twierdzié¢, ze kury przed 1000 lat
czy dawniej, nie réznily si¢ niczem od kur naszej epoki. Niema
w $wiecie zwierzecym moznosci przekazywania potomstwu
doswiadczen, indywidualnie zdobytych, niema wiec moznosci
wytwarzania doswiadczen zbiorowych rodu calego, co jest
niezbednym warunkiem ewolucji.

W innem polozeniu jest czlowiek. Z biegiem rozwoju
swego istnienia stworzyl mowe, ktéra mu umozliwia bezpo-
$rednie porozumiewanie sie jednostki z jednostka; mowa to
wiasnie skarbiec zdobytych doswiadczen, gdzie kazde slowo
jest symbolem pracy i dociekan wielu pokolen. Dzieki stowu
mowionemu powstala tradycja coraz bogatsza, bo przekazy-
wana z pokolenia na pokolenie; kazde za$ pokolenie doda-
walo swe doswiadczenia do skarbca ogélnego. Gdy bogactwo
tradycji zwiekszalo sie tak, Zze pojemnos¢ umyshu ludzkiego
juz go obja¢ nie mogla, gdy wiec grozilo niebezpieczenstwo,
ze czesci tych doswiadezen mogly zaginaé — nie mozna bylo
przewidzie¢, czy zawsze najmniej wartosciowe doswiadczenia
odpadna — wtedy genjusz ludzki wynalazl mowe pisana,
w ktore] mogl bez obawy zatraty skladaé¢ do$wiadezenia po-
kolen. Dzigki mowie i pismu wytworzyla sie jednolita linja
rozwojowa rodzaju ludzkiego, ktéra odsuwa sie coraz wiecej
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od zycia pierwotnego. Dzieki mowie i pismu mozemy korzy-
sta¢ dzis z doswiadczen wiekéw calych.

Ta cecha wychowania ludzkiego jest najcenniejsza i od
sprawnosci podawania doswiadczen z pokolenia na pokole-
nie zalezy dalszy rozwoj. Moze wiasnie z tego powodu nie-
mowle ludzkie jest tak bezsilne, jak zadne inne stworzenie,
aby by¢ zdane na piecze i wplyw starszego pokolenia. Bez tej
opieki zginie, nie wystarcza mu wrodzone instynkty, o ile sie
wogole w niem obudza. Zdane na laske 1 nielaske starszego
pokolenia czerpie swa wiedze i doswiadczenie od swych opie-
kunéw przez czas tem dluzszy, im wicksze skarby doswiad-
czenia maja mu by¢ przekazane. Kiedy stosunki ludzkie
byly pierwotne, dziecinstwo, wiec okres czerpania niezbed-
nej wiedzy, by! stosunkowo krotki. Dziecko wczesnie wcho-

- dzilo w zycie, stawalo sie dojrzale. W miare komplikowania

sie zycia, przedluzal sie okres dziecinstwa, okres zaleznosci
dziecka od starszego pokolenia, okres niezbedny, aby mogly
by¢ przekazane zdobycze ubieglych pokolen. Dzi§ widzimy tez
tendencje opozniania okresu dziecinstwa, objawiajaca sie
w stalem przedluzaniu czasu nauki szkolnej, w coraz obfit-
szem niejako karmieniu dzieci wiadomosciami potrzebnemi
na droge zycia.

Gdy z historycznego stanowiska spojrzymy na rozwdj
ludzkiego rodu i na znana nam historje tego rozwoju, wzgled-
nie historje wychowania, to uderza nas, jak wlasciwie nie-
dawno dopiero ludzie zastanawiaja siec nad wychowaniem
i nad sposobami przekazywania zdobylych doswiadczen no-
wym pokoleniom. W porownaniu z wiekiem ziemi i czlowieka,
swiadome wychowanie jest jeszcze nieslychanie mlode i moze
dlatego tak nieutrwalone. Gdy istnienie ludzkosci okreslimy
wedlug James Harvey Robinson’a') conajmniej na 240.000
lat, i dla plastycznego przedstawienia przyjmiemy fen okres
za 12-godzinny dzien, ktorego godzina rownalaby sie 20.000
lat, a minuta 333': lat, to przez 11'/: godziny nie natrafiamy
na zaden $lad rozwoju ludzkosci, a dopiero 20 minut przed

1) Artykul w «The Journal of Philosophy, Psychology and

Scientific Methods», Maj 1911, cytowany na str. 86 przez John Adamsa
«The Evolution of Educational Theory», London 1922,
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godzina 12 znajdujemy $lady kultury babilonskiej i egipskiej.
W konsekwencji wiek literatury greckiej okreslimy na 7 mi-
nut, a minute przed 12 zjawia si¢ wlasciwa teorja nauki.

Obrazowe to przedstawienie uzmyslawia nam, jak $wie-
zej daty jest rozwo]j ludzkosci i jak jego najwieksze nasilenie
przypada na czasy najnowsze. To uswiadomienie dopiero po-
zwala nam oceni¢ warto§¢ wysilku pracy ludzkiej i rowno-
czesnie zywi¢ obawe, ze dluisze zaniedbanie tej pracy celo-
wej spowodowaloby cofniecie sie kultury w otchlan barba-
rzynstwa. Bagley, filozof amerykanski, oblicza, ze wystarczy
bezczynnos¢ wychowawcza ledwie trzech pokolen do zatarcia
sladéw kultury’). Inni filozofowie i socjologowie godza sie
7z nim pod tym wzgledem.

Przenoszenie doswiadczen pokolenia starszego na mlod-
sze droga wychowywania przestalo wiec byé rzecza osobista
osoby wychowujacej. Nieobojetna jest bowiem rzecza, jak
si¢ to odbywa 1 jakie doswiadczenia sa przenoszone, gdyz od
jakosci i ilosci przekazywanych i utrwalanych dos$wiadczen
zawisl los dalszego rozwoju. Czyli, innemi slowy, proces wy-
chowania nabiera waznosci dla calego rodzaju ludzkiego
i staje sie koniecznoscia. Logiczna konsekwencja tego zalo-
zenia jest potrzeba kontroli spoleczenstwa nad forma i zakre-
sem wychowania, a wreszcie prawo spoleczenstwa do dziecka.
Bo przekazywanie doswiadczen indywidualnych i dos$wiad-
czen rasy ma nietylko umozliwi¢ jednostce branie udzialu
w tem Zzyciu, ale uzbroi¢ je w moznos¢ ulepszania tego zycia.
Tu wychowanie wkracza w dziedzine spoleczna. Ze ta kon-
trola spoleczna istnieje, dowodzi choé¢by ta okolicznosé, ze jest
pewna jednolitos¢ wychowania w kazdej epoce i ze wycho-
wanie w ideach przestarzalych albo zbyt modnych naraza
jednostke w kazdym wypadku na konflikt z otoczeniem. Po-
czucie tego, czego ma sie uczyé dziecko, istnieje w kazdej ro-
dzinie. Lecz poniewai wychowanie rodzinne nie w kazdej

1) Bagley W. C. «Educational Values» p. 97 «If the veneering
process which we call education should fail to operate, three generations
would suffice to obliterate its traces — three generations in which
every educational process ceased to function would take the race back
to the level at which it stood at the dawn of recorded history».
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epoce wystarcza, przeto miejscem przekazywania doswiadczen
przez ludzkos¢ zdobytych, wiec wiedzy, jest obok rodziny —
szkola. Szkola obejmuje w dalszym ciagu wychowanie i pro-
wadzi je w kierunku przez spoleczenstwo wskazanym.

W rozumowaniu naszem stwierdziliSmy wiec, ze wycho-
wanie jest procesem wykonywanym przez pokolenie starsze
na mlodszem. Cecha tego procesu jest przymus, wykonywany
przez osobe wychowujaca na wychowywanej, dla zapewnie-
nia jej warunk6w rozwoju i przystosowania do otoczenia. Ce-
lem tego procesu jest przekazanie wychowankowi doswiad-
czen, zebranych przez przeszte pokolenia, przechowywanych
w mowie i pi$mie, aby proces rozwojowy nie doznal przerwy.
Z istoty tego procesu wynika, ze wychowanie nie moze by¢
obce spoleczenstwu, a tem mniej wrogie dla niego, ze spole-
czenstwo ma prawo kontroli wychowywania przyszlych swych
czlonkow, a czyni to przez szkoly.



IV.

CEL WYCHOWANIA.

Jak dotad widzielismy, wychowanie polegalo na przy-
stosowywaniu do Zycia malego dziecka, na ul}lacnianiu i prze-
ksztalcaniu jego istoty, na wszczepianiu w nie nowych_d@ze_n
i przyzwyczajen. Matka czynila to czesto mstynkt_owme, nie
stawiajac sobie innego celu, jak tylko te1.1, _by dziecku by.h)
dobrze lub lepiej w zyciu. Ale wlasnie wynikiem teg(? pragnie-
nia matki jest szukanie pomocy w tej pracy i oddal}u.a Wycf%oj
wania dziecka w rece ludzi, ktorzy jej zdaniem lepie]j _od niej
zadaniu temu odpowiedza. W kazdym razie Przyévvleca jel
jakis ideal wychowawczy i w istnienie tego 1de_alu wychf)-
wawczego u oficjalnych wychowawcow wierzy 1 tworzenia
go sie domaga. _

A zatem o ile wychowanie jest procesem przekafzywama
Jdoswiadczen jednostki i rasy przez starsze pokoler‘ue mlo_d—
szemu, aby moglo nietylko chroni¢ juz nabyte .dOSw1a'dcz_ema,
lecz je rozwija¢ dalej, to kierownicza zasada jest dazegle do
idealu, a kontrola osiagniete juz wzory. Dazenie do idealu
zawiera w swem pojeciu istnienie celu wychowanig. .Cfal tfan
polega wiec z jednej strony na ufrwalaniu z’df)byt‘e] juz wie-
dzy, jest wiec jak gdyby empiryczny, z drugiej za$ st_rony na
szukaniu $rodkow, zmierzajacych do dalszego rozwoju, wiec
do zmiany na lepsze dotychczasowych zdobyczy; cel tfan skie-
rowany jest w przyszlos¢ i pozbawiony cech materlalnyc}],
egoistycznych, wkracza wiec w dziedzine .wyﬁzz%, etyczna *).
I w jednym i w drugim wypadku chodzi o jak najlepsze przy-

1) Bagley W. C. «The Educative Process», London & New-York
1923. Str. 40 i n.
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gotowanie do Zycia nowego pokolenia. Przygotowanie bedzie
tem lepsze, im cel wspomniany bedzie jasniej zarysowany
i im skuteczniejsze beda $rodki do tego celu wiodace.
Stajemy wigc wobec pytania, co jest celem wychowania,
co tym idealem, ktéry ma kierowaé nasza praca wychowaw-
cz3, dyktowa¢ nam dobieranie $rodkéw wlasciwych. W kon-
sekwencji naszego zalozenia, ze wychowanie jest zalezne od
spoleczenstwa i z jego potrzebami wzglednie ideatami liczy¢
si¢ musi, dochodzimy do wniosku, ze cel ten jest jeden w naj-
ogolniejszem pojeciu, jako wlasnie szczyt rozwoju i doskona-
losci rodzaju ludzkiego, ale ze konkretne jego ujecie musi by¢
w kazdej epoce rozwoju inne, zaleizne od etapu juz osiagnie-
lego lub od trudnosci, z jakiemi w danej chwili ludzkos¢ wal-
czy, a zatem od moznosci okreslenia czy wyobrazenia sobie
doskonalosci, do ktérej dazyé trzeba. Im prymitywniejsze byly
stosunki, tem mniej zastanawiano sie nad tym celem, gdyz
narzucal si¢ on z sila do$¢ plastyczna swej epoce. Czlowiek
pierwotny nie tworzyl sobie innego celu w zyciu, jak zabez-
pieczenie swego zycia przed wroga przyroda i wrogiem oto-
czeniem. Stworzenie wiec takich warunkéw zycia, aby nie
cierpial glodu, zimna, przykrosci z powodu stoty, aby sie nie
bal zwierzat silniejszych od siebie i ludzi jemu podobnych,
ale wrogich, bylo celem, ktéry napewno absorbowal wszyst-
kie wladze umyslowe czlowieka. Wyrobienie w dziecku zdol-
nosci, nabytych juz przez ojca, bylo celem wychowawezym.
Gdy bezpieczenstwo zycia bylo zapewnione, budzila sie po-
trzeba udogodnienia i upiekszenia zycia, celem stawalo sie
stworzenie wyzszej organizacji, zdobycie niewolnikéw, kté-
rzyby wykonywali prace, utrwalenie wladzy nad nimi i roz-
szerzenie jej na innych. Cel zycia a zatem i wychowania roz-
szerza sie coraz wiecej, powstaja idealy, niedyktowane po-
trzebami materjalnemi zycia, ale odpowiadajace aspiracjom
duchowym. Wielkie hasla, idealy, ktore potrafily narody i po-
kolenia cale poruszy¢, pedzi¢ w boje, na $mier¢ i do zwycie-
stwa, powstawaly, nabieraly sily rozpedowej i powoli ja tra-
cily, by nowym hastom torowa¢ droge. Im mniej skompliko-
wane bylo Zycie, tem potezniejsze, bo nieliczne, byly hasla,
im bardziej zycie sie¢ komplikowalo, im pojecie wzglednosci
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coraz wieksze zataczalo kregi, tem trudniej skupia¢ sie bylo
koto jednego hasla. Relatywizm dzisiejszy podkopal wszystkie
fundamenty. Jest on koniecznem nastepsiwem ogélnego szyb-
kiego rozwoju wiedzy ludzkiej, ktéry powoduje, ze pewniki
dnia wczorajszego okazuja sie dzisiaj niezupelnie pewne, ze
tajemnice, ktére lekiem przejmowaly nas jeszcze niedawno,
dzis zbadane i wy$wietlone niemi by¢ przestaly. Pewnik istnie-
nia okreslonej ilosci pierwiastkow chemicznych musial usta-
pi¢ wobec nowych doswiadczen, ktéore dawne nierozdzielne
pierwiastki rozkladaja na nowe skladniki. Badania przyro-
dnicze prowadza do coraz dokladniejszego zrozumienia i opa-
nowania przyrody, budza wiec w czlowieku nadzieje dalszych
zdobyczy i pozwalaja mu na sceptyczne stanowisko wobec dzi-
siejszych poteg. Socjologiczne znowu pojmowanie swiata
i jego urzadzen wprowadza idee ewolucji, przeciwna ponie-
kad, metafizycznym zapatrywaniom epoki dawniejszej. Czlo-
wiek, nabierajac poczucia wlasnej mocy i zdolnosci, traci row-
noczes$nie wiare, ze wszystko, co jest, co tradycja przekazala,
jest nienaruszalne i swoje zapatrywania przenosi nietylko
w dziedzine materji ale i ducha. Pobudza go to do dalszych
hadan, ale réwnoczesnie podmywa podstawy jego istnienia,
czyniac wszystkie zalozenia wzglednemi. Relatywizm, ktoéry
u nas jeszcze nie stal sie z zrozumialych powodéw tak po-
wszechny, zabija w krajach o wyizszej kulturze entuzjazm
i utrudnia w wysokim stopniu skupianie sie ludzi kolo jed-
nej idei.

W miare rozwoju i rozrostu funkcyj spolecznych i pra-
gnien ludzkich jednolite ujecie celu wychowawczego staje sie
wiec coraz trudniejsze. Dzi§ stoimy wlasciwie wobec zupel-
nego rozbicia i wysuwamy coraz to nowe cele, ktére w row-
nej mierze znajduja zwolennikéow jak i przeciwnikow.
A jednak okreslenie tego celu staje sie nakazem nieublaga-
nym, gdyz zycie nie czeka, nim filozofowie i pedagogowie ze
soba sie pogodza, lecz toczy sie naprzéd, stawiajac coraz to
nowe wymagania jednostkom. Wobec licznych antytez, klé-
cacych sie ze soba, jak ideal wolnosci, indywidualizmu i pod-
dania sie sluzbie ogoélu, rozwdj osobowosci wobec objekty-
wizmu, doskonalo$¢ wlasna wobec ofiarnosci, pewnoéé siebie
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w_obfac .poszanowania autorytetu itd. nie jest latwe znalezie-
me']aklejs' syntezy, ktéraby stworzyla jasniej okreslony ideat
zyciowy i wychowawczy.

1_\Iie mozna wobec tych rozlicznych trudnosci skapitulo-
waé, jak to czynia niektérzy nowsi pedagogowie i zyciu sa-
memu zostawi¢ kierownictwo, ufajac dobrej naturze ludzkiej,
ze jednak do wyiszego rozwoju ludzkosci doprowadzi. Tak
np. Henryk Scharrelmann, jeden z bojownikéw nowego wy-
chowania, rezygnuje z pragnienia okreslenia celu wychowaw-
czego, bo albo bedzie ono tak ogélne, ze nie bedzie zadna po-
moca w pracy wychowawczej, albo bedzie wiecej konkretne
i wywola sprzeciw. «Pedagogika nie moze dazy¢ do jednego
c?lu, rozwiazywacé jeden problem, ma ich bowiem tysiace. Do-
piero w sumie wszystkich indywidualnie wytknietych celéw
wychowawczych mozna znalezé wzglednie najlepszy cel pracy
wychowawczej, ale nawet ta suma jest ledwie mala czastka
zadan, ktére nowozytny nauczyciel widzi przed soba:» 1).E ]

Takie ujecie sprawy, zostawienie kazdemu zupelnej swo-
bosiy poszukiwania celu wychowania, albo co takze proponuja
najnowsi pedagogowie, zostawienie go samej naturze nie za-
dowolni nikogo myslacego. Takze stanowisko filozofow, kto-
rzy W dociekaniu ostatecznych celow zycia, a wiec i wycho-
_wama dochodza do wniosku, ze wlasciwie celu takiego niema
i by¢ nie moze ?), a to, co nam jako ten lub 6w cel przyswieca,
lest tylko funkcja wychowania, ma dla nas male znaczenie
Praktyczne. Zycie wymaga okreslenia celu wychowaweczego,
jako normy dla pracy nad rozwojem i im jasniej i weczesniej
ten cel bedzie ujety, tem pewniejsza bedzie praca wycho-
wawcza.

Mozna wprawdzie takze twierdzi¢, ze znaczna wiekszosé
wychowawcow w najogélniejszem tego slowa znaczeniu jasno
w_ytknigtego celu wychowawczego nie posiada. Mozna réw-
nlez przyznac nieco racji obserwacjom, ze glowny zapas ener-

) Heinrich Scharrelmann. «Erlebte Piadagogiks, Braunschweig
Westermann 1922, Str. 153—158. i

*) Myslakowski Z. «Funkcja socjalna wychowania i jej stosunek
do t. zw. «celéw wychowawczych». Kolo Pedagogiczne U. U. Jag., Kra-
kow 1926. ,
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gji obracaja wychowawcy nietyle na o_znaczenie Cel;l wyclllo_-
wawczego, ile raczej metody. Wiele jest w tem s usznosci.
O ile ktos nie zdaje sobie sprawy z celu pracy .w?rcl_lowav._fcze],
a zajmuje sie wychowaniem, to pqstgpu]e mesﬁmadotmle z:;ai
intuicja, tradycja, wreszcie ulega Ofgolnq'sugge?t]l, wytwar .
nej przez spoleczenstwo. Czesto n'le' zda]e' so'hle. sprawy v;r :
gole z istnienia takiego celu, dopoki zawod_ zyciowy, a wie
niejako na wlasnej skorze, nie przekona go, -ze cel [‘)r.zez nllﬁego
$wiadomie czy nieswiadomie wybrany byl nleszczgsh?v‘y. Il‘y-
tykowanie wychowania, tak czesto spotykane, musi wyply-
wac z istnienia celu, ktory oczom krytyka _przyswm:ca. Wy;
bieranie tej lub innej drogi wychowawcze] ’dyktowane jes
rowniez wiara w jakis choéby niejasno okreslorfy c_el. .
Takze druga refleksja, ze Wychowa\.?vcy mysla i pracuja
wiecej nad metodami niz celem, dowodzi powszechpel wiary
w istnienie celu wychowawczego. Ale porzadek loglczni wy-
maga w pierwszym rzedzie ustalenia c'e.lu, a pote’rfl SZE :;1}&
drog do jego realizacji czyli metody. Bozne cel.e réznyc 0g
wymagaja. Ustalenie celu, wzglednie rozwazanie ;[(fgf) Ic'lozf-l-
ciaglosci, musi doprowadzi¢ do wyboru Wl.aSCW&”y.Ch 1r0g1-t'0 .
wiodacych. Dobieranie zas metod bez znajomosci ce u, k f)r)t
osiagna¢ chcemy, albo do ktérego metody prowat{izg, nie 1](::,
czem innem, jak bladzeniem poom%;lcku. I te wiec wzgledy
/iaja za ustaleniem celu wychowania. oL
przen;)‘;gl;aajgc na minione epoki, Wi'dzi{ny, _jak znuenlally
sie te idealy wychowawcze i jak naogol. sie nie pc')wta,riza Y-
W Grecji i Rzymie bylo idealem poddan_le ]edno's.lkl qgo 0;:1,
panstwu, ale i w Grecji i w Rzymie przyjal on rozne ksztalty.
W Atenach starano sie wychowywaé¢ umysly subtel_ne, sharm_(.)-
nizowane, wrazliwe na piekno i zdolne do czys.te]-spekulac‘]l.;
w Rzymie usilowano wytworzy¢ ludzi czynu, mllulmcych orez
1 slawe wojenna, sztuka i literatura byly racze] zw‘alczlane
jako przeszkody do celu. W wiekach s'redmc_h b.ylo. idea em
wychowanie chrzescijanskie, ascetyzm,‘ negacja zycia docz_e-
snego warunkiem osiagniecia zycia Wlfeczne‘gq. Odrodz_emt?
natomiast wraca znowu do doczesnosci. Wsrod zasadmcztr:]
jednolitosci celu wychowawezego w pewnej epoce byla takze
pewna réznorodnos¢ wychowania, dyktowana czyto potrze-
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bami stanu, do ktérego jednostka nalezala, czy tez innemi
okolicznosciami. Inne wiec bylo wychowanie plebejusza, inne
patrycjusza w Rzymie, inaczej chowano paniatko szlacheckie
w wiekach srednich, przeznaczajac je do sluzby rycerskiej,
inaczej wiesniaka, inaczej mieszczanina., A nawet wsréd mie-
szczan tego samego miasta inaczej byl wychowany syn patry-
cjusza miejskiego, inaczej kupca, rzemieglnika, czy robotnika.
Wszystkim jednak przyswiecal jeden ideal spoleczny, gdyz
wszyscy przygotowywali sie do spelnienia przeznaczonej im
przez 6wczesny ustréj funkecji spolecznej. Bo zycie spoleczne
nie byloby mozliwe bez pewnego zrézniczkowania. W miare
rozwoju spoleczenstwa moga znikaé réznice stanowe, kla-
sowe, dawniej respektowane, wychowanie moze sie stawaé
Wwiecej jednostajne ale tylko chwilowo, gdyz znowu powstaja
nowe roznice dyktowane koniecznoscia zycia. W Grecji mé-
wiono i myslano jedynie o wychowaniu obywatela greckiego,
w Rzymie obywatela rzymskiego, ideal wychowania pokrywat
sie poniekad z granicami panstwa. Od czaséw wiekéw sred-
nich i Odrodzenia ideal wychowania przestaje by¢ ograni-

. €zony terytorjalnie i staje sie ogélno-ludzki, w najnowszych

czasach znowu doznaje jak gdyby zaciesnienia geograficznego
I wyrasta jako ideal narodowy.

Zmiennosé idealu w czasach ubieglych uczy nas, ze ideal
ten musi byé dostosowany do czasu i potrzeb chwili.

Coz wiee dzis ma byé celem wychowania, jak dzi§ okre-
$li¢ wypada 6w ideal?

W licznych definicjach wychowania znajdujemy rézne
odpowiedzi. Powtarzana za Juwenalem rzymskim zasada
«Zdrowy duch w zdrowem ciele»*) podaje ideal
harmonji wychowania fizycznego i duchowego, wzajemna ich
zaleznos¢, ale idealu nie okregdla. Mozna wiec z zasady tej wy-
ciggaé¢ rozmaite wnioski, lecz wszystkie nasuwaé beda pewne
watpliwosci. Nie mozna bowiem twierdzi¢, ze zdrowie fizyczne
zapewnia réwniez zdrowie duchowe: statystyka kryminalna
wykaze, ze wiekszosé przestepcow odznacza sie dobrem zdro-

) «Orandum est, ut sit mens sana in corpore sano» Iuvenal sat.
X. 356.
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wiem fizycznem, ktére nawet pobyt wieloletni w wiezieniu nie
zawsze zdola nadwerezyé. Dbalos¢ o zdrowie fizyczne nie jest
rownoczesnie dbaloscia o zdrowie duchowe. Doswiadczenie
codzienne wykazuje nam koniecznos¢ olaczania réwna pie-
czolowitoscia strony duchowej jak fizycznej. To samo do-
¢wiadczenie przekonywa nas, ze bardzo czesto w chorem ciele
wielki duch obiera swa siedzibe. Nie samo wiec uczucie ludz-
kogci, powstale i rozwijajace si¢ z kultura, lecz moze i dobrze
zrozumiany ogélny ludzki interes znioést pierwotny zwyczaj
uémiercania slabych dzieci. Ryzykujemy ponoszenie trudow
i ciezar6w wychowywania chorych dzieci dla mozliwosci roz-
woju ich strony duchowej, ktora sie przedstawia jako wielki
pytajnik w zaraniu zycia dziecka. Nie jasniejsze jest takze po-
jecie zdrowia duchowego. Co przez nie mamy rozumieé: czy
osiagniecie pewne] doskonalosci, potrzebnej dla utrzymania
wartosci zdobytych przez ludzkos¢ i na ich pomnazanie, jak
tego ewolucja rodzaju ludzkiego wymaga, czy tez mamy przez
sdrowie duchowe rozumieé¢ zgodnos¢ jednostki z zapatrywa-
niami, zasadami, gloszonemi przez o0gol spoleczenstwa, zalem
niejako pewien poziom moralny, ktory ulatwia spoleczefstwu
spelnienie jego roli dziejowej. I w jednym i drugim wypadku
okreslenie jest niejasne i wymaga znacznych komentarzy.
Takze cheé¢ utrzymania pewnej harmonji miedzy zdrowiem
ducha i ciala, czyli rozwijania ciala wzglednie ducha do gra-
nic, dyktowanych przez drugi czynnik, nie wytrzymuje kry-
tyki. Czesto bowiem wykazuje duch ogromna intensywnosc
przy slabej sile rozwojowe]j ciala i odwrotnie. Warunki spo-
leczne kaza wiec korzysta¢ u pewnych jednostek wylacznie
z sil ciala, podeczas gdy spoleczenstwo wymaga od drugich
tylko napiecia wladz ducha. I w tem wiec znaczeniu zasada
ta, czesto powtarzana i wypisywana na murach jako haslo,
nie moze by¢ idealem wychowawczym. Mozna ja bez szkody
przytaczaé, jako ostrzezenie, zeby nie naduzywac sil ani du-
cha ani ciala, lecz ekonomicznie niemi wlodarzy¢; nie mozna
jej jednak wysuwaé jako celu wychowania.

Rownie czesto slyszymy powtarzany jako cel wychowa-
nia ideal udoskonalenia natury ludzkiej. Uje-
cie bardzo ogolne, niekonkretne, onieémiela nas poniekad do
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:ii;e]gé;o?iego rozirzasania. Céz wiec znaczy doskonalos$é¢ na
udzkiej i jak ja okresli¢ i tekow vidon !
W()j kultury, k[(‘)r; prowadzi? VYTV (?;El%ilzl vzzli)zge;lﬁi;n}i,ﬂrzz-
;I;}l;:tsxz 1:333:12 1_)0;;9(’:. }V cz'asagh przedhistorycznych «Sc:sko(i
niowiecznego as;::ltjrczﬁ;{l bl):l(]:i) PI;)JI_nOWana il ke
- A bujnego renesansu. Inaczej ja
Pl e st oo, el Hoas
3 lest obce zyciu i dlatego réwnie:
;i:iz?akv\'raio _hcznych zalamar’_l. Materjalne okreslenie %oskoov:zgiz’:
i lia <Ze nie zadawala, bo jednak caly postep ludzkosci idzie
Ic)ia pI:)_](; Egi};)rz'z}(cllkowyywania matfal'"ji duchowi, kierowania zy-
- do‘-dosk‘?’):’} azl(:)r;:il ;);"gzzlt?é'm i to}n;e jednostki lecz ogéhu.
1 . stkl mogloby oznaczaé cheé naj-
Le;)irz]iic;ap;z.ystpsowa{ua jej’ do :Zy(_:ia, uzbrojenia jej w talz(ei :i?g,
A Bzg;:;iywif;ufiric (?a.JWI_gksza sume korzysci ind}rw{-
; . ec dazenie wrogie dl 17ni
E)golu, ktc.:)ry musialby by¢ polem dzialanii tej «idli)lsll?;iflo’ d¥a
jednostki. Udoskonalenie jednostki w tym kierunk; abonej'»
wlasna _korzys’é miala na oku lecz korzy$¢ innych, ¢ ’li d:Y i
z::fiidzem‘e j;:%' dg wyrzeczenia sie wiasnej indywidua,lnzgci d{;pggh
¢cenia dla drugich jest celem szczy fadnie] .
nym przez wychowanie spoleczne. Ai:);rnzif rﬂzclas:s'l\?ig:y {as.;-
drugwh, trzeba zrozumie¢ cel tego poéwig;enia, igo patizebed
;Z};Itlk itgzeb? zrogul}ligé.ist.otg‘spoleczeﬂstwa 1 stosunek je(:i:
L i ll{loiga(;. : ,gel‘lvue]' ujmuje %en cel wychowanie religijne,
i Wiecznoéléosf: 1(r)nresla metaFlzycznie i wskazuje czlowie-
A v,r ']t%ln()r ce! rozwojowy. Niewatpliwie takie po-
bR raz.ayydr?:) m'u‘]-e wszelt‘ig krytyke, najbezwzgledniej
Lt yraza daznoscl rozwojowe calej ludzkosci od ma-
- 31 Octzje(;i}:;t;] 11(11531. Alfi_odleglgs'c‘ tego celu, jego niedosieznosé
‘ , niemozliwodé¢ doraz ieni iagni
:iego rezu!tatu z idealem wiecznynfn f g:zezre;;?:i‘;e::doziglif ;
]ec:n dz%qsrzle{]a t(igzncis'c(ll df.i) piego, sprawia, ze jest on Eylko idéa}:
Szeg.o g r;f' u lee! lezy potr.zeha blizszego, konkretniej-
ik 1,“ or_y 'w 'mlarg: rozwoju pojeé i kultury, moze ro-
i{ Cé(i( 1 wyolbr zymiac sie az do zaryséw wiecznoscei, ale w chwili
on retnego dzialania wymaga konkretnego ujecia. Zbyt
ogolne, zbyt szczytne okreslanie idealu, kryje w sobie ilie};)ez—
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ilnosci ie si loszonem
pieczenstwo jego bezsilnosci; stan}e sie hgsle{;n, g s
w podniostych chwilach, przemawiac bgd.zm‘ o ﬁydnia pO:
ale nie jestdwskazaniem w trudach i watpliwosciac
wszedniego. _ b il
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leon, a Napoleon powinienby pisaé réwnie genjalne dramaty
jak Szekspir. Absurdalnogé zbyt widoczna.
Doswiadczenie wiekéw uczy nas, ze nie wszyscy ludzie

sa sobie rowni, racze] mozna twierdzié, ze sa bardzo rézni,
ze ich «wladze» zaréwno duchowe, jak fizyczne wykazuja na-
wet wsréd najblizszych czlonkéw rodzin bardzo znaczna skale
rozmaitosci. Nie mozna wiec wszystkich wladz w czlowieku
doprowadzi¢ do tego samego poziomu doskonalosci, ani tez
wszystkich ludzi zupelnie jednako wychowa¢. Gdy spojrzymy
na ten problem ze stanowiska spolecznego zycia, to musimy
sie sprzeciwi¢ stanowczo, aby wszyscy ludzie byli réwno wy-
ksztalceni i wychowani, nawet gdyby to bylo realnie do osia-
gniecia. W czasach przedhistorycznych, kiedy kazda jednostka
byla zdana na siebie saing, mozna sobie jeszcze wyobrazié,
ze wszyscy ludzie byli sobie wzglednie réwni, bo zycie jedna-
kie stawialo wszystkim wymagania; ale i wtedy byly jednostki
silniejsze lub zdolniejsze. Dzis zycie nasze skomplikowalo sie
do tego stopnia, e podzial czynnosci ludzkich stal sie ko-
nieczny, rézniczkowanie coraz dalsze wymaga specjalizacji sil

ludzkich, a specjalizowanie jest wlasnie rozbijaniem harmo-

nji, jest rozwijaniem jednych funkeyj kosztem drugich. Spe-

cjalizacja nie ustapi juz nigdy <harmonji», gdyz cala organiza-

cja spoleczna musialaby runaé. Gloszenie harmonijnego roz-
woju, ktére przez wiek caly bylo naczelnem hastem wycho-
Wwania nie doprowadzilo do doskonalodci ludzi, raczej wywo-
lalo obnizenie ogélne, objawiajace sie w filisterstwie.

Zreszta doskonalych ludzi zycie nie wymaga. Swiat nie
jest muzeum, ktére ma by¢ zapelnione samemi doskonato-
Sciami do podziwiania i kontemplacji. Zycie wymaga orga-
nizacji sit dla zdobycia pomyslnosci spolecznej. Ta zag wy-
maga specjalizacji, ktéra jest przeciwienstwem <harmonyji» *).

Gloszenie wiec tego idealu nie jest dzi$ mozliwe, gdyz poza

) Edward L. Thorndike. «Educationy N. Y. 1923, Str. 31. «The
aim of life is not to stock the world as a museum with perfected
specimens for man or deity to contemplate. It is to make them all
together an organized force for the welfare of the group. Powers are

not for possession and display, but for use. This requires specialization
rather than general perfection..»
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swa nieuchwytnoscia sprzeciwia sie tendencjom organizacyj-
nym spoleczenstwa.

Ideal wychowawczy Jamesa Milla: «Uczynié¢ z jed-
nostki narzedzie szcze$cia dla niej same]
idlabliznich» i ogloszony juz przedtem w podobnej for-
mie ideal filantropinistéw a takze naszej Komisji Edukacji
Narodowej, zawiera pojecie szczescia osobistego, jako cel;
szezescie to jest tylko wtedy mozliwe, gdy wszystkie jednostki
sa szczesliwe; szczesliwa jednostka ma wiec uszezesliwié dru-
gich. A zatem obok szczescia osobistego wskazuje ten ideal
szczescie spoleczne jako cel. W definicji Komisji Edukacji Na-
rodowej silniej jest zaakcentowane szczescie drugich, spole-
czenstwa, gdyz ono wysunigte jest na plan pierwszy. Ideal
szczescia, jako cel wychowawczy, usmiecha si¢ nam wszysi-
kim, bo ktéz szczescia nie pragnie, za niem przez zycie cale
nie goni? Okreslenie zas tego szcze$cia osobistego, jako narze-
dzia do uszczesliwiania bliznich, wydaje sie mam Jeszcze
wznioslejsze i wigcej pozadania godne. A jednak po blizszem
rozpatrzeniu tego idealu stajemy znowu przed calym szere-
giem watpliwosci. Czemze jest szczescie ludzkie, jak je okre-
¢li¢ mamy, aby stanelo przed nami jasniej? Kazdy okresli je
rozmaicie, ba w miare rozwoju wlasnej pomyslnosci bedzie
je rozszerzal coraz wiccej. Dazenie zas do szczescia, pojetego
subjektywnie, najczesciej sprzeciwia sie szezesciu blizniego,
stad tysiaczne konflikty. Pojecie szczescia materjalnego, jak-
kolwiek takze nie da sie ustali¢ $cisle, chyba tylko biologicz-
nie, jako stan zaspokojenia wszelkich pozadan, jest niewystar-
czajace i nie odpowiada zupelnie potrzebom rozwoju ludzko-
éci; nie dazenie do dobr materjalnych jest jej celem, ale udu-
chowienie ludzi. Szukanie szczescia w $wiecie ducha, moral-
nosci jest konieczne i religja wlasnie ten cel podkresla i w wy-

rzeczeniu sie szczescia doczesnego widzi zadatek szczescia
wiecznego. Szukanie tego szczedcia jest wiec identyczne z n a-
kazem dazenia do doskonalosci, do polacze-
niasiez Bogiem. Cel ten jest bezwzglednie szczytny, glo-
szony od chwili skrystalizowania sie poje¢ religijnych, ale jak
juz poprzednio wykazalismy stal sie przez swa ogolna forme,
przez niekonkretne ujecie, przez przeniesienie nas w sfere du-
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Chi'i czystego, zupelnie niedostepna dla walnej wiekszosci
ogélu, pickna mysla, wskazaniem ogélnem, i przez to zbyt
trudqem dla realizacji w dazeniu konkretnem. Caly s stezl
nauk.l moralnosci jest potrzebny do blizszego jego Wytiruma—
czenia. Wychowanie pragnie mie¢ nizsze i blizsze spelnienia
idealy. To tez wiek XVIII gloszac «szczescie» jako ideal wy-
CI.IOWaWCZ.y, nie siegal tak wysoko, lecz pojmowal je utylitar-
nie, ograniczal do potrzeb dnia codziennego. Podkreélanie sil-
niejsze szczescla ogolu w okresleniu Komisji Edukacji Naro-
dowej wynikalo ze specjalnego polozenia kraju — czasy
upadku po pierwszym rozbiorze — i pragnienia usilne -
wolania poprawy. R

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

: «Ale c6z ta prawdziwa czlowieka szcze§liwoécia na-
Wlemy? Z‘i(')Zrny przesady; zamyslmy sie nad soba; Wstyscy
‘]ed.no powiemy: « Mie¢ zycia pierwsze potrzeby, zdrc;;vie i spo-
tojnosé...»

«....Ponie?vaz' wspomniona szczesliwoéé¢ czlowieka oby-
watela jest nierozdzielna od szczesliwosci calego towarzy-
stw"a.; poniewaz szczesliwos¢ towarzystwa wynika z uZyteg-
nosci ws.zystkich mieszkancow jego: przeto koncem edukacii
kra]owe:l by¢ powinna uzytecznosé obywatela. Obierajmy d?o
tego konca sposoby...» *). Staszic okresla wiec szczeécie czlo-
w'xeka rac'zej fizjologicznie a dazy¢ do szczescia kaze przez
uzyteczflosé powszechna. Cel wyraznie uEylitarny bliski
wskazujacy na zawislo§¢ szczescia jednostki od S’zczeécia,
ogétu. ]

_Trentowski w «Chowannie» *) kaze wychowywaé «dzieci
tak', zeby w kazdem polozeniu zaradzié sobie i szczesliwemi
by¢ mojgi_y!‘ W bogactwie i ubéstwie, wolnosci i niewoli
W szczesclu 1 nieszeze$ciu, we wszystkich humorach dziwacz:
neg.o'losu, niechaj nie straca glowy i znalez¢ sie rozumem
umiejal.. Nie do zewnetrznego eudemonizmu ale do we-
wnetrznego stoicyzmu masz dzieci swe WyChOW:’lé! Slaby tan-
Luhlin‘)lé’zlg-ma Pedagogiczne Stanislawa Staszica wyd. Kukulski Z.

?) Trentowski. «Chowannay, Poznan 1842, tom I, str. 92.
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cuje, jak mu los zagra, dusza silna. zm’u.si los do ifmej. mu-
zykil> Mamy tu takze pojecie szczqéhwolsm, ale raczej st-01ck1<la,
egoistyczne, bez ogladania sie na drug_lch. I_deal ten, jakkol-
wiek moze bardzo wygodny w zyciu, jest niespoleczny, pro-
wadzi do zapatrzenia si¢ jednostki w swe wlasne dobro.

Polecanie szczescia, jako idealu wchowawczeg?, czy
pojmiemy go jednostkowo czy spole.czn‘ie, nasuwa dzi$ du.zo
watpliwosci. Jako jedno z hasel zycia istnie¢ nie przestanie,
ale nie mozna go zbyt wysuwa¢ na czolo. r M

Okreslenia powyizsze celu wychowawczego nie moga dzis
zadowala¢, wiec musimy szuka¢ idealu, ktoryby lepiej okre-
slat cel i wiecej odpowiadal dzisiejszym tender.lc.j_om.

Wieki srednie mialy ideal wychowania re!lgll'nego, chrze-
scijanskiego, ktéry niepodzielnie przez kilka. wiekow pfmowal.
Dla tego idealu krwawila sie ludzkos¢ w Wo;n?.ch krgzowych,
dla tego idealu pozniej zaplonela Europa pozoga wojny trzy-
dziestoletniej. Pod wplywem rozwoju nauk. prZ)fro_dmczycﬁ,
pod wplywem filozofji zmienilo si¢ znacznie pojecie ‘I‘i.?,hgllll:
Ideal ten stracil na swej zywotnosci, na sile motorycznej i dzis
nie moznaby sobie wyobrazi¢ wieloletnich wojen rehgx]nych:
Rozwdj mysli ludzkiej postawil Boga wysoko pon?d'sPo_raml
zycia codziennego, dopatrujac sie w nim Bog? m;lPs.c1 1 wy-
rozumialoéci. A nadto, az do reformacji, jedynie religja chrze-
scijanska byla w Europie panujaca, po?vsz.echneg!‘ Przez refor-
macje jednak doznala znacznego oslabienia, gdyz za‘czgto od-
rozniaé religje od wyznania, ktérych kilka powstalo i zpalazl.o
ogromne rzesze wyznawcow. Dzi$ przez wychov&iame reli-
gijne rozumie sie niemal powszechnie wychowa_me wyzna-
niowe. Jest ono jeszcze i moze by¢ nadal ideale.m i celem wy-
chowawczym, ale nie jest to juz ow ideal s’redn.mWIecza, o_be]-
mujacy cala ludzkos$é, pracujaca nad rozwco]fem,_lecz jego
czastke; pojecie wyznaniowosci zawiera w sobie nie element
miloéci, najwyzsza zdobycz w rozwoju dotychczasowym, Ie.cz
raczej element separatyzmu, a u ciasniejszych gléw nawet nie-
nawisci i1 nietolerancji. 3 ;

Dlatego ideal ten nie pofrafi juz ogarnac 1udzk0§01 calej,
mimo ze wielu fanatykéw o spelnienie go walczylo i w.;valczy.
Idea tolerancji, wyrosia na podlozu walk wyznaniowych
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1 zdobywala sobie coraz wieksze uznanie. Wiek XIX podnidst
ja jako sztandar, gloszac liberalizm wyznaniowy, wychowanie
cztowieka dla niego samego. Niewatpliwie wplynal na ten
ideal odrodzony humanizm, ktéry chcial z czlowieka zrobi¢
nadczlowieka, istote doskonala, zupelna. Mysl ta byla réwniez
wynikiem protestu przeciw skrepowaniu i wynaturzeniu czlo-
wieka wieku XVIII. Haslo Rousseau’a o powrét do natury,
jako wzoru doskonalosci, znalazlo oddzwiek w wychowaniu;
cheiano wychowaé «czlowiekas. Stworzono szkoly humani-
styczne, wyzsze swem zainteresowaniem nad zycie powszed-
nie. W romantyzmie i filozofji doprowadzit ten ruch do apo-
teozowania czlowieka, jako mikrokosmosu w przeciwstawie-
niu do wszechnatury, makrokosmosu, do podkreslenia w nim
plerwiastka boskiego, do uwielbiania indywidualizmu.
«Pozytywnie biorac, idea «catkowitego rozwoju» jest po-
zbawiona tresci, nie mamy bowiem zadnego sprawdzianu do
stwierdzenia tego stanu czlowieczenstwa, nawet gdyby mogl
sie urzeczywistni¢. Faktycznie jednak nie urzeczywistnia sie
nigdy; urzeczywistnia sie taki typ czlowieka, jaki jest wlasciwy
na danym poziomie rozwoju, wiréd danego otoczenia, w da-
nem miejscu i przy danych formach produkcji i wymiany» *).
«Idea ta «doskonalosci», rozwoju «calego czlowiekas,
panowala przez znaczna czes¢ XIX wieku w szkolnictwie i wy-
chowaniu wyzszem. Ale w zarodku swoim byla niezywa. Po-
mijajac juz wyzej przytoczony argument, udowadniajacy jej
nierzeczywisto$¢, to spolecznie biorac byla niesprawiedliwa.
Przeznaczona byla bowiem nie dla wszystkich lecz dla pew-
nej czesei ludzkoscl, tej, ktéra z urodzenia czy majatku, miala
wlasnie to nad codzienne troski Wyzsze przeznaczenie. Lud,
nizsze warstwy nie mialy braé¢ udzialu w tym procesie udo-
skonalania czlowieka, bo przeznaczenie ich bylo mniej wie-
cej réwne zadaniu niewolnikéw w wolnej, picknej Grecji sta-
rozytnej. Lud mial tworzyé¢ warunki zycia materjalnego, jak
je wytwarzali w Grecji niewolnicy. Rzecz prosta, ze ideal ten,

jakkolwiek przyswiecal dlugo szkolnictwu, nie przyczynil sie

) Z. Myslakowski. «Funkcja socjalna wychowania i jej stosunek

do t. zw. celéw wychowawczychy. Odbitka z «Kwartalnika filozoficz-
nego» 1926.
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poza poglebieniem studjéw klasycznych do realizacji idealu
calkowitego czlowieka. Ideal ten musial upasc pod wplywem
rozwoju stosunkéw ekonomicznych i poiity.cznych. :
Relatywizm czasow najnowszych stawlia nas wobec nie-
rozwiazanego problemu. Co ma by¢ wiec idealem Wychmivavxv
czym? Gdybysmy pytali «vox populi», opinji po.wszechne], in-
stynktownej, co jest celem wychowania, a racze] s_formulowa.h
nasze pytanie bardziej konkretnie, «poco rodzice wysylg_]g
dzieci do szkoly», to uslyszelibysmy odpowiedz natychrr-ua-
stowa, «aby sie czego$ nauczyly, aby im lepiej bylo w _Zycm».
W odpowiedzi tej wyrazony jest poniekad ideal w1_ed_ zy
i ideal rozwoju. Zastanawiajac sic nad tem ujeciem
sprawy, widzimy pewna zalezno$¢ wzajemna tych oI_)ydwoch
idealow. Wiedza jest narzedziem rozwoju oczeklwaneg_o.
Dziecko wychowujemy, uczymy, aby zebralo tyle i tzllka wie-
dze, aby mu ona umozliwila zycie i to zycie lepsze niz r'odz1—
cow. Jezeli pojmiemy to «zycie lepsze» czysto materjalnie, t(?
marzeniem wychowawcow jest wyposazy¢ dziecko_w srodki
zdobywania débr materjalnych, gromadzenia ich.l swobod-
nego uzywania. Nie ulega watpliwosci, ze rozwaj d}mhowy
spoleczenstwa zaczyna si¢ dopiero z chwila uzyskan_la pew-
nego dobrobytu, tj. z chwila uwolnienia sie od tI‘OSl:ll o ma-
terjalne utrzymanie zycia, ze zatem ten ideal materjalny za-
wiera w sobie zarodek idealu etycznego, duchowego. Lecz tak
proste postawienie lego problemu, kryje w sobie niebezpie-
czenstwo odwrocenia gléwnego wysitku ludzkiego od strony
duchowej, wysilku, na ktéry ludzkosé po wielu wiekac}} i-stnie-
nia ledwie sie zdobyla, i ktory jest wlasciwie najwazniejszym
czynnikiem i jedyna gwarancja dalszego rozwoju rodzaju ludz-
kiego. Podkreslenie strony materjalnej moze rozpetaé sklon-
nosci egoistyczne istoty ludzkiej, prowadzi¢ ja do gromadze-
nia débr materjalnych kosztem drugich a nawet przeciw dru-
gim. Tkwi tu wiec niebezpieczenstwo antysocjalne. '
Bogactwo, dobrobyt ogolny, jako ideal, do ktérego sie
dazy i wdraza mlode pokolenie, wiec ideal wychowawczy,
cho¢ jako taki wstydliwie chowany, byl juz nieraz a moze
i dzi§ jest tu i 6wdzie, idea przewodnia. Historja uczy nas, ze
spoleczenstwa opanowane przez materjalizm, rozpadaja sie.
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Brak idej motorycznych ku czemus wyzszemu, rozkoszowanie
sie wygoda, uzycie zmyslowe, doprowadza do oslabienia i za-
niku tych sit moralnych w czlowieku, ktére kazalty mu i$¢ na-
przéd, cofa go na nizszy stopien rozwojowy i doprowadza do
upadku. Przykladem nietylko imperjum rzymskie.

Z tego wynika, ze ideal, ktory przy$wieca spoleczenstwu,
nie moze by¢ a raczej nie powinien byé natury materjalnej,
lecz musi by¢ skierowany w przyszlosé¢, musi obejmowaé nie
jednostke lecz calo$¢ spoleczenstwa ludzkiego, musi byé¢ mo-
ralny. Czlowiek pierwotny, dreczony glodem, rzuci sie bez
wahania na zywnos¢, ktora nagle zobaczy. Czlowiek «wycho-
wany» pokona ten pierwolny impuls, gdyz powslanie w nim
refleksja, czy zywnos¢, ktora widzi, jest jego wlasnoscia, czy
zatem nie popelnilby nieprawosci, gdyby ja sobie przywla-
szezyl. Ta tendencja opanowania a nawet dlawienia pierwot-
nego, naturalnego impulsu na skutek idei prawa osoby drugiej
lub drugich, jest wynikiem «wychowanias. Kierowanie sie
w swem dzialaniu wzgledem na dobro drugich, usuwanie
swych egoistycznych popedéw pod wplywem wiasnie tej idei
jest dzialaniem moralnem. To dzialanie moralne wymaga cze-
sto samozaparcia si¢ na rzecz drugich, jest wigc poddaniem
jednostki dobru powszechnemu czyli jest spoleczne.

Moralnos¢ jest wynikiem Zzycia spolecznego. W rzeczy-
wistosci czlowiek nie przynosi jej ze soba na $wiat; to, co mu
jest wrodzone, jest nawet przeciwne istocie zycia spolecz-
nego *). Czlowiek nie mial wcale ochoty podda¢ sie dobrowol-
nie auforytetowi spoleczenstwa, moralnosci. Trzeba bylo wy-
sitku niezmiernego ze strony spoleczenstwa, aby egoistyczne,
asocjalne popedy natury ludzkiej poskromi¢, doda¢ jej nowych
sil, uzdalniajacych czlowieka do nowego zycia. Ta sila twoércza
jest tylko wlasciwoscia ludzka, wynikiem wychowania, bardzo
wolnej ewolucji przez wieki cale. Spoleczenstwo kaze nam
kontrolowaé nasze popedy, liczyé¢ sie nietylko z wlasna korzy-

$cia, panowaé¢ nad namietnosciami, instynktami, czynié slu-

1) W. C. Bagley. «The Educative Process, London 1923, zwlaszcza
rozdz. III. — John Adams. «The Evolution of Educational Theory»,
London 1922. — E. Durkheim. «Education et Sociologie», Bibl. de Phil.-
Paris, Alcan. — Welton «What do we mean by Education», London 1915.
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sznie, krepowaé sie, lagodzi¢ wybuchy, poswiccac si¢ dla dru-
gich, poddawaé¢ wiasne cele celom wznioslejszym spole-
czenstwa. Spoleczenstwo wszczepilo w nasze sumienia poczu-
cie reguly, karnosci wewnetrznej i zewnetrznej. Od spoleczen-
stwa otrzymali§my moznos¢ opierania sie sobie samym, na-
szym sklonnosciom, wigc moznos¢ by¢ istota moralna. Im wie-
cej jestesmy ludzmi, tem wigksza jest ta sila. W tem znacze-
niu «moralny» oznacza to samo, co «spoleczny».

Celem wychowania musi wiec by¢ <uspolecznienie» mlo-
dego pokolenia, przygotowanie go nietylko do zachowywania
nagromadzonej wiedzy, czyli doswiadczen wielu pokolen, jak
i uzdolnienie go do dalszego gromadzenia doswiadczen, do
dalszego rozwoju. Kazdy czlowiek musi sta¢ si¢ czynnikiem
spolecznym, albo bezposrednio produkujacym dobra spo-
leczne, albo posrednio przez organizowanie, kierowanie, ini-
cjatywe.

W tak pojetym celu wychowania mozna poniekad zmie-
$ci¢ poprzednio omowione idealy, gdyz w interesie spolecznym
lezy zaréwno zdrowie fizyczne, jak duchowe, ideal spoleczny
wymaga ciaglej pracy nad soba, nad swem doskonaleniem,
nad rozwijaniem jak najintensywniej przyrodzonych sil i zdol-
noéci. W spolecznym interesie lezy nawet gromadzenie débr
materjalnych, jako s$rodka do dalszego rozwoju. Spoleczny
ideal wreszcie nie sprzeciwia si¢ w niczem religijnemu wycho-
waniu, gdyz i ono dazy do podniesienia jednostki ponad wla-
sne instynkty, ponad egoizm, gdyz i ono, jako najwyzszy
ideal, stawia ofiare z siebie samych dla dobra bliznich.

Idea wychowania spolecznego stala si¢ obecnie hastem
popularnem dzieki badaniom socjologow, chociaz niejedno-
krotnie poprzednio byla przeczuwana i gloszona przez mysli-
cieli. Idea o tyle szczesliwsza od innych, zwlaszcza od idei oso-
bowosci, jako idealu, ze odpowiada w zupelnosci potrzebom
naszej epoki. To, do czego doszla socjologja droga mozolnych
badan i szukaniem analogji, stalo sie nam jasne przez zycie
samo. Proces uspoleczniania, wiec przewagi spoleczenstwa
nad jednostka, w jakiejkolwiek formie ono wystepuje, jako
panstwo, naréd, gmina, grupa spoleczna, prowadzi teraz cze-
sto do konfliktu tych czynnikéw, gdyz proces ten nigdy nie
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byl tak bijacy w oczy i tak szybki, jak dzisiaj. Konflikty te,
czgsto nawet gwaltowne, nie przemawiaja jednak przeciw
twér_czej potedze spoleczenstwa. Jednostka dochodzi do zna-
czenia, do rozwoju, jedynie przez spoleczenstwo. Poza spole-
czeﬁ.st\vem bylaby niczem, musialaby zmarnie¢. To tez wysu-
wanie na czolo idealu osobowosci, jako celu wychowania,
d.(')S'(': p(?wszechne w czasach ostatnich w Niemczech i Anglji =)
Wigzanie z tym idealem moznosci pelnego rozwoju i pelnego
Zycia, ]es-t niczem innem, jak pragnieniem przyspieszenia roz-
woju zycia spolecznego. Kultywowanie osobowosci jest jedy-
nie wyrazem pewnej obawy, ze przewaga spoleczna, zwlaszcza
w swej formie najbrutalniejszej i przez to antyspolecznej,
w formie konformizmu, zabije ducha aktywnosci, inicjatywy
jed_nostki a przez to uniemozliwi pozadany i oczekiwany roz-
W’(:)] spoleczny. Ideal ten jest wiec tylko pozornie sprzeczny
z idealem spolecznym. Wprawdzie o ile przyjmiemy za naj-
\\tstzy ideal zycia osobowosé (self-realisation), to f)oéwiece-
nie swej osobowosci na rzecz spoleczenstwa jest iej nega‘éja.
Jedno wymaga drugiego. Ale konflikt jest tylko pozorny; «nie
mamy bowiem wybiera¢ miedzy samoposwieceniem a samo-
realizacja i nic nas nie zmusza do wykonania tej alternatywy.
My pos’vfrigcamy sig, aby istnieé¢ i urzeczywistniamy nasza na“j-
W}.IZSZQ indywidualnos¢ przez poswiecenie. Pozytyw prz;acho-
d‘m W negatyw» *). Jedno istnieje przez drugie; jedno bez dru-
glego jest tylko abstraktem. Nie chcemy dzi¢ bezwzglednego
poddania jednostki panstwu, ale konieczna jest rzecza f)odpo—
rzadkowanie potrzeb jednostki potrzebom panstwa. T;ra:':niej-
szo$¢ poswiecamy dla przyszlosci. «Dzis» jest zawiazkiem <ju-
tra». Nasze «ja» przechodzi w «ja» dzieci. :

-Zrozumienie spolecznego charakteru wychowania, zna-
czenia jednostki i moznosci jej rozwoju przez spoleczenstwo
staje si¢ coraz powszechniejsze. Wystarczy przytoczyé szereg
definicyj wychowania z nowszych czaséw.

1) Gaudig, Adams.

?) Adams. Op. Cit. str. 130. «<We do not have to choose between
self-sacrifice and self-realisation, nor are we driven to practise them
glterna?elly. We sacrifice in realising, and we realise our highest self
in sacrifice... The positive takes in the negativen.
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Auguste Comte pierwszy wskazal, ze indywiduum po-
myslane w oderwaniu od spoleczenstwa jest abstraktem, ze
wiec wychowanie jest fakiem spolecznym. Mysl te przyjmuje
filozof i teolog niemiecki Schleiermacher, ktéry za cel wszel-
kiego wychowania i nauczania glosi urobienie jednostki do
zycia spolecznego w panstwie, kosciele, wzajemnem obcowa-
niu i nauce. My$l te rozwija filozof niemiecki Wundt, obszer-
nie uzasadnia tworca pedagogiki socjalnej w Niemczech Na-
torp, ktory wyznaje, ze «czlowiek tylko przez ludzka spolecz-
nosé staje sie czlowiekiems, ze tylko «spoleczenstwo wycho-
wujes. «Spoleczenstwo jest zarazem czynnikiem wychowania
i dzielem przez nie stworzonem i wiecznie odnawianem>». Spo-
leczenstwo jest wiec i $rodkiem 1 celem wychowania *). O.
Willmann charakteryzuje wychowanie jako proces zapewnia-
jacy ciaglosé tworczosci spolecznej, zycie spolecznosci, prze-
kazywanie do$wiadczen, wspomnien, intuicji, sadow warto-
$ciujacych ). Silniej i logiczniej od innych wywodzi Durkheim
w cytowanem juz dziele istote wychowania, okreslajac je jako
«0g6l dzialan, wykonywanych przez pokolenie dorosie na po-
koleniu, ktére jeszcze nie dojrzalo do zycia spolecznego. Za-
daniem jego wzbudzi¢ i rozwina¢ w dziecku pewna ilos¢ sta-
néw fizycznych, intelektualnych i moralnych, ktorych od
dziecka 7ada zaréwno spoleczefistwo polityczne jako calosé¢,
jak i to srodowisko specjalne, dla ktérego dziecko w szczegol-
nosci jest przeznaczone». Za Durkheimem 1 pod jego wply-
wem okresla Pawel Barth we wstepnym rozdziale swej «Ge-
schichte der Erziehung in soziologischer und geistesgeschichtli-
cher Beleuchtung» wychowanie krotko jako kontynuowanie
spoleczenstwa (<Fortpflanzung der Gesellschaft»). Durkheim
podkreslit przedewszystkiem funkeje adaptacyjna wychowa-
nia, nie rozwinal za$ zadania inicjacji, rozwoju tworczego,
ktére jest niemal réwnie wazne dla wychowania. Mystakow-

1) Natorp. «Sozialpidagogik, Theorie der Willenserziehung auf
der Grundlage der Gemeinschafty (I. wyd. 1899), nadto «Erziehungs-

lehrey.
2) 0. Willmann. «Didaktik als Bildungslehre» III Aufl. 1903.
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ski?*), podkreslajac ten brak definicji Durkheima, okresla od-
wrolny proces wychowania, oddzialywanie jednostki na spo-
leczenstwo, jako funkcje rekonstrukcyjna wychowania.

Funkcja rekonstrukeyjna wychowania jest wlasciwie za-
warta w pojeciu procesu rozwoju. Rozw6j bowiem polega nie
na utrzymaniu stanu odziedziczonego, konserwacji, lecz na
tWQrzenlu c.zegos’, nowego, odmiennego niz stan dawny. Socjo-
!Ofglczne pojecie wychowania wyklucza niezmiennoéé ideatow
1 $rodkéw wychowania, wskazujac na ciagla ewolucje. Bagley
okl’"eé_la wychowanie jako proces nabywania przez j:adnostkc
dE)S-‘VIadCZCI‘l, ktore jego przyszla dzialalnosé uczynia wyda1:
niejsza *). Thorndike, profesor psychologji wycho;vawczej
w Columbia University wymaga od wychowania, by zmienilo
istote ludzka na lepsza, tak aby jej pragnienia stawaly sie co-
raz lepsze i uzyteczniejsze, i aby byla zdolna je spelni;t(: -
przyczem «lepsze» rozumie sie jako coraz mniej egoistyczne,
a <uzyteczniejsze» maja by¢ dla spoleczenstwa. A. S. Edwards,
prof_eso_r psychologji uniwersytetu w Georgia okresla wychoz
wanie ]-ako proces tworzenia, przeksztalcania i odnawiania
nawyknien (habits) w imie idealu i pod kontrola pewnych
normo» *). Ideal i normy («standards») tworzy spofeczeﬁstwo.
Jo.hn Adams, profesor pedagogiki w Uniwersytecie londyn-
skim rozréinia w wychowaniu nastepujace elementy:

‘1. Wychowanie jest dwubiegunowym procesem, w kté-
rym ]edn:a osobowos¢ oddzialywa na druga w celu zmiany
jej rozwoju. :

2. Ten proces jest nietylko $wiadomy ale obmyslony.
Wychowawca ma jasno wyrazona intencje zmiany rozwoju
wychowanka. 3

'3..Sr0dki, ktére zmierzaja do zmiany wychowanka sa
dwojakie: a) bezposredni wplyw osobowosci wychowawcg;

1) Mysl?kowski. «Funkecja socjalna wychowania i jej stosunek
do t. zw. celéw wychowawezychy.

?) Bagley. «The Educative Process, str. 22.

%) Edward L. Thorndike. «Education», str. 52.

%) A. S. Edwards. «The Fundamental Principl i
; 5 £ L
Study», Baltimore 1920. Str. 19. el LRI
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na wychowanka i b) stosowanie wiedzy w jej réznych obja-
wach ).

Takze szwajcarski filozof Paul Héaberlin zastanawia si¢
pad celem wychowania i dochodzi do konkluzji, ze przyswie-
ca¢ nam powinien w pracy wychowawczej <cel ostateczny,
ktory jest celem kazdej pracy etycznej, a jest nim ludzkos$é
duchowo zorjentowana i przez to gotowa i zdolna do zycia
spolecznego» *). Ale poniewaz do tego celu dochodzi si¢ jedy-
nie przez wychowanie jednostki, na ktorej spocznie brzemie
odpowiedzialnosci za rozwoj ludzkosci, przeto formuluje cel
wychowania czlowieka w slowach: «Wir wollen den Einzel-
nen so erziehen, dafl er fahig wiare, Glied der maximal harmo-
nischen menschlichen Gemeinschaft zu sein».

Prof. Lange z Kopenhagi w dziele <Les Emotions»?)
twierdzi réwniez, ze celem wychowania jest nauczyé indywi-
duum opanowywaé, pokonywa¢é, niweczyé¢ impulsy, ktére sa
bezposrednim wynikiem jego organizacji fizycznej, a ktére nie
sa zgodne z jego stosunkiem spolecznym..»

I w tych wiec definicjach podkreslona jest koniecznosc¢
dostosowania jednostki do otoczenia i uczynienia jej spraw-
niejsza do zycia w imie idealu rozwoju ludzkosci ku lepszemu.
Adams podnoszac wzajemne oddzialywanie pokolenia star-
szego na mlodsze w osobie wychowawcy, jako mandatarjusza
spoleczenstwa, akcentuje koniecznos¢ celowosci wychowania.

Przyznajac istnienie celu wychowawczego, musimy go
jasno okresli¢, aby go w zycie wprowadzi¢. Wszelkie zas$
rozwazania prowadza nas w jednym Kkie-
runku wychowania spolecznego. Wychowa-
nie jest wiec wynikiem rozwoju spolecz-
negoimazaceldalszyrozwoéjspoleczenstwa
ludzkiego. Swiadomosé tego musi nam towarzyszy¢ w ca-
lej pracy wychowawecze].

1) John Adams. «The Evolution of Educational Theory», str. 39.

?) Paul Haberlin. «Das Ziel der Erziehungy, II Aufl. Basel 1925,
(strona 60). Poréwnaj nadto jego «Wege und Irrwege der Erziehungp.
II Aufl. Basel 1920.

3) U Alcana str. 140.

B

V.
WYCHOWANIE NARODOWE A PANSTWOWE.

Uznajac za cel wychowania wychowanie spoleczne, przy-
gotowanie mlodego pokolenia do pielegnowania i rozwijania
idealéw spolecznych, musimy sie jeszcze zastanowi¢ nad
jego istota.

Istota wychowania spolecznego jest nastawianie jed-
nostki nie na siebie lecz na drugich, poskramianie w niej pier-
wotnych, egoistycznych popedéw, budzenie w niej przekona-
nia, ze istnie¢ i rozwijaé sie moze jedynie przez spoleczenstwo.
Jest to niewatpliwie ogromny kapital moralny, ktéry wycho-

~wanie spoleczne stawia wyze] nad inne.

Ale przy tej definicji zachodzi znowu obawa, ze ideal
«spoleczenstwa» jako takiego, jest zbyt ogélny, ze kontury jego
moga sie zlewaé z wszechswiatem, z ludzkoscia, a zatem po-
jeciami bardzo oderwanemi od Zzycia rzeczywistego i wskutek
tego mniej dostepnemi dla ogélu. Zbyt ogdlne ujecie spolecz-
nego idealu moze sprowadzi¢ na manowce zbyt ogolnie okre-
slanych obowiazkéw, pieknych, wznioslych slow, ktérych sie
chetnie stucha i chetniej powtarza, ktére z czasem zatracaja
jednak swa konkretna tresé. Doswiadczenie mogloby nam
przytoczy¢ podobny los wielu idealow. Aby wychowa-
nie bylo skuteczne, musi mie¢ pewna idee
przewodnia, dos$é¢ konkretnie ujeta, aby mo-
gla byé¢ kierowniczka dzialania, zar6wno wycho-
wawcy jak i wychowanka. Dlatego narzuca nam sie wprost
koniecznos¢ zaciesnienia okreslenia wychowania spolecznego.

Spoleczenstwo w najszerszem tego slowa pojeciu, to
ludzkosé cala, w ciasniejszem rasa, naréd, stan, grupa spo-
lteczna itd. az do rodziny. Najblizszem i najdostepniejszem dla

Problemy wychowania. 4
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4 ﬁh&éﬁkgﬁ ojeciem jest rodzina, jako pierwsza komorka b_u-
: @é@g&:'lecznej. Wychowanie rodzinne, przywiazanie wig-
= é'Ihi‘i?zs'ci do jej czlonkéw zyjacych, a szacunkiem do zmar-
#budzenie pewnej ambicji rodzinnej itd. odgrywa w wy-
chowaniu wielka role. Ale Zzycie samo sprowadza znaczenie
rodziny do wlasciwych rozmiaréw w organizacji spolecznej.
Zamknaé sie w granicach rodziny jest juz dzis niepodobien-
stwem. Takze ograniczenie si¢ do swej gminy, czy okolicy,
jakkolwiek mozliwe do przeprowadzenia i czesto nawet w na-
szych czasach urzeczywistniane, — zeby tylko wspomnie¢ tak
zwane patrjotyzmy lokalne, antagonizmy dzielnicowe itd. —
nie wystarcza dzisiaj. Ograniczanie si¢ do swego stanu iwy-
twarzanie pewnej solidarnosci stanowej — rolnicy, ziemianie,
robotnicy, ksieza, do pewnego stopnia urzednicy — jest obja-
wem dos¢ pospolitym w naszych czasach. Socjologicznie jest
ta solidarnosé stanowa nawet czem$ koniecznem, ale wobec
silnych tendencyj do lagodzenia przeciwienstw roznych sta-
noéw, do usuwania granic lub co najmniej przesuwania tych
granic stanowych, zasklepianie sie¢ w obrebie jednego stanu
byloby niezgodne z duchem i tendencjami organizacji spolecz-
nej. Pozostaje zatem okreslenie idealu wychowania spolecz-
nego jako narodowego lub panstwowego.

Problem wychowania narodowego jest znacznie swiez-
szej daty niz problem wychowania panstwowego. Starozytnosé
miala wychowanie panstwowe. Panstwo mialo prawo regulo-
wania wychowania i z tego prawa korzystalo. Teoretyczne
uzasadnienie potrzeby wychowania panstwowego, przyczem
panstwo pojete jest idealnie, dal dopiero Platon. Panstwo
kryje sie tu z pojeciem narodu. Wychowanie rzymskie bylo
réwniez panstwowe. Wieki srednie znaja jedynie ideal wycho-
wania chrzescijanskiego, ktére w istocie swej nie bylo ani te-
rytorjalnie ani narodowo zwiazane. Pod tym ogbélnym idea-
lem rozwijaly sie idealy stanowe, ale i te nie byly ograniczone
do pewnego terytorjum, lecz raczej mialy tendencje do upo-
dobnienia sie we wszystkich krajach. Feudalne rycerstwo sta-
nowilo niejako jedna rodzine we wszystkich krajach. Zetknie-
cie sie ze soba rycerstwa réznych krajow na wyprawach krzy-
zowych ulatwilo ten rozwéj. Ale obok rycerstwa takze mie-
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szczanstwo mialo sklonnoéci do tworzenia podobnych orga-
nizacyj cechowych we wszystkich krajach. Jest tu poniekad
rys kosmopolityzmu.

Odrodzenie rozszerza pojecie wychowania na czlowieka
wogdle; od Odrodzenia moéwi sie juz tylko o wychowaniu ogol-
nie i podzialéw geograficznych juz sie nie uwzglednia. Wy-
chowanie ma byé¢ dla wszystkich na réwnych zasadach oparte,
moéwi sie wiec o celu wychowania, o metodach nauczania
i wychowania, o dziecku, a nie ogranicza si¢ wskazan swoich
dla pewnego narodu. Wprawdzie mysli sie jeszcze ciagle o spe-
cyficznem wychowaniu, jak o wychowaniu ksiazat, dworzan,
rycerzy, ale pisarze pedagogiczni wprowadzaja wszedzie rysy
ogélno-ludzkie. Kazdemu z pedagogéw przyswiecal pewien cel
specjalny, pewien typ czy zawdd, do ktérego mysli swe od-
nosil. (Locke ma na mysli ziemianina, Montaigne, wytwornego
szlachcica, Macchiavelli panujacego, Pestalozziemu przy-
$wieca ideal zadowolonego, inteligentnego rolnika, zreszta
wplyw sielankowych nastrojow wieku, Rousseau’a Emil jest
szlachcicem na wsi itd.). Bylo to niemal koniecznym $rodkiem
pomocniczym, aby mysli skonkretyzowaé a wskazéwki wy-
chowawcze podawaé w formie zdatnej do uzycia bez dalszych
dedukcyj. W dawnych czasach wiedza nauczania, zdolnosé
zdobywania w wychowaniu sukcesu, byly pilnie strzezone ze
wzgledéow konkurencyjnych, zarobkowych, byly tajemnica
poniekad ich wynalazcy. W czasach Odrodzenia rozszerza sie
widnokrag. Uczeni wszelkich narodéw czuja sie braémi, wy-
mieniaja swe mysli miedzy soba i wzajemnych rad sobie udzie-
laja. Czech Komenski mogt wiec organizowaé nauczanie i wy-
chowanie w szkolach w Polsce (Leszno), jak Rousseau mogt
pozniej pisa¢ dla konfederatéow barskich «Uwagi o rzadzie
polskim», gdzie z zrozumieniem charakteru polskiego daje
znakomite uwagi o wychowaniu narodowem.

Naréd, jako pojecie, nie odgrywa wielkiej roli ani w swie-
cie naukowym ani kulturalnym. Czesto identyfikowano je
z panstwem a idea panstwowosci znowu kulminowala w oso-
bie panujacego, zastepcy i ttumacza woli Boga na ziemi. Upa-
dek doktryny o poslannictwie boskiem panujacych jest zara-
zem kolebka teorji o woli narodu i poczatkiem budzenia sie

m
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nacjonalizmu. Konarski Stan. juz w r. 1754 wyglosil progra-
mowa «Mowe o ksztaltowaniu uczciwego czlowieka i dobrego
obywatela». Niemniej unikatem byl «Szkic wychowania naro-
dowego» Bretonczyka La Chalotais (1763). Ale i u Konar-
skiego i La Chalotais «<narodowy» jest wlasciwie «panstwowys.
Dopiero w drugiej polowie XVIII w. odwaza si¢ Klopstock
$piewaé¢ w Niemczech <ich bin ein deutscher Jingling», przy-
czem «narodowos¢» przeciwstawia pradom rzadu, popieraja-
cego kulture francuska.

Wiek XIX nie potrafil juz zgnies¢ idei nacjonalizmu.
Wazrost znaczenia panstwa, jako organizacji ponad narodami,
powstanie i rozw6]j socjalizmu na skutek postepu ekonomicz-
nego, z idea miedzynarodowej solidarnosci proletarjatu, nie
przeszkodzily wybujaniu nacjonalizmu w szowinizm tam, gdzie
spotkal sie¢ z imperjalizmem, ani tez irredencie narodowej
wszedzie, gdzie byly tylko odpowiednie warunki. Wszelkie
srodki dazace do wynaradawiania (szkolnictwo, wywlaszcze-
nie, kolonizacja itd.) zawiodly a nawet odniosly wprost nieza-
mierzony skutek, umocnienie poczucia narodowego. Wojna
$wiatowa byla prowadzona takze pod haslem oswobodzenia
narodow i ich — narazie w teorji — roéwnosci. Od wojny $wia-
towej slowo «narodowy» jest najczesciej uzywane w mowie
potocznej, nawet w najdziwaczniejszych kombinacjach. Nie
mozna zatem pomina¢ tego problemu przy ustaleniu dzi$ celu
wychowawczego.

Pojecia <narodowy» i «panstwowy» pokrywaja sie, gdy
granice panstwa obejmuja jeden narod; wtedy walka o to, czy
wychowanie ma byé «narodowe» czy «panstwowe», staje sig
znacznie lagodniejsza i staje sie raczej problemem stosunku
jednostki do panstwa, jako formy organizacji spolecznej. In-
teresy narodu i panstwa nie zawsze sa identyczne. Panstwo,
jako najdoskonalsza forma organizacji spolecznej, jest wy-
tworem ewolucji spolecznej i moze ulegaé dalszej ewolucji.
Naréd jest pojeciem stalem poniekad, moze wiec wplywaé na
formy panstwa. W tym wypadku wychowanie narodowe moze
szuka¢ najidealniejszych sposobow skrystalizowania sie ten-
dencyj spolecznych, moze szuka¢ formy idealniejszej panstwa,
nie popadajac w bezwzgledny konflikt z panstwem.
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Trudniejsza jest sprawa, gdy panstwo obejmuje w swych
granicach rézne narodowosci. Wtedy narodowy i panstwowy
nietylko nie sa identyczne ale czesto wrogie. O ile «panstwo»
jest tworem wzajemnego porozumienia sie mieszkajacych
w niem narodoéw, czyli o ile jest niejako nowa wyzsza forma
spoleczna dla mniejszych spolecznosci, wtedy pansiwo, jako
pojecie, jest wyzsze niz pojecie narodu. Wtedy «nar6d» musi
sie podporzadkowaé «panstwu», jako wyzszej organizacji, za-
leznej juz nie od jednego narodu, jednostki, lecz od ich kom-
pleksu. Wychowanie wtedy musi mie¢ za ideal panstwo, co
nie jest réwnoczesnie negacja narodowosci.

Francja, Niemcy, Szwecja, Norwegja, Wlochy obejmuja
jako panstwo niemal jednolity naréd. Tam wychowanie na-
rodowe jest prawie réwnoznaczne z panstwowem, a dazenie
do potegi, wielkosci narodu zupelnie jest zgodne z dazeniem
do potegi i wielkosci panstwa. Szwajcarja laczy na swem te-
rytorjum trzy narody, wiec nie moze za swoj najwyzszy ideal
stawia¢ wychowania narodowego, gdyz réine tendencje na-
rodéw tam mieszkajacych, musialyby wytworzyé ruch od-
srodkowy, a w konsekwencji rozbicie panstwa. Ze jednak
ideal calosci i pomyslnosci panstwa géruje tam nad idealem
narodowym, tego dowodem, ze Szwajcarja przetrzymala kry-
zys wojny swiatowej bez wstrzasnien. Idea panstwowa, jako
idea wyzszej formy organizacji spolecznej nad pojedyncze na-
rody, zwyciezyla w calej pelni.

Ze stanowiska socjologji pojecie «narodu»> o tyle na-
biera znaczenia, o ile przyjmie formy organizacyjne, pozwa-
lajace uja¢ go jako calo$¢. Wchodza w nia jezyk, kompleks
idej, stanowiacych kulture, tradycje, tendencje rozwojowe na-
rodu, tworzac sile dosrodkowa. Gdzie kompleks tych idej,
wylwor zycia spolecznego, nie istnieje, tam trudno méwié
0 narodzie, mimo wspélnych cech antropomorficznych pew-
nej grupy ludzi. Zewnetrzna forma, umozliwiajaca istnienie
1 rozw0] narodu, jest organizacja panstwowa. Naréd, pozba-
wiony na stale tej formy wyrazania swej odrebnosci, musi
przestac istnie¢ jako naréd. Naréd polski w czasie swej pél-
lorawiekowe] niewoli mial wprawdzie przez pewne okresy
moznos¢ prawie swobodnego rozwoju w obrebie innej pan-
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stwowosci, ale to nie wystarczyloby na stale, gdyby nie po-
trafil byl wyloni¢ z siebie tej dziwnej sily moralnej, ktéra
stworzyla dlan panstwo ducha, w poezji i sztuce. Ze jednak ita
forma istnienia nie wystarczylaby na zawsze, nie potrzeba
chyba dowodzi¢. R6zne warunki bytu ekonomicznego i poli-
tycznego musialyby poglebia¢ coraz wiecej roznice miedzy
podzialami i doprowadzilyby po wiekach do tego, ze z nazwi-
ska jeden naréd, bylby wlasciwie trzema roznemi narodami.
I tego nie trzeba blizej uzasadniaé.

Juz powyizsze uwagi wykazuja nam, Zze «narodowy»
i «panstwowy» jakkolwiek nie sa pojeciami identycznemi, to
jednak pozostaja ze soba w zwiazku korrelacji. Warunkiem
istnienia i rozwoju narodu jest stworzenie takiej organizacji,
w ktorej narod najlatwiej i najpewniej uzyskalby wyzszy sto-
pien rozwojowy. Organizacja ta jest panstwo. Przybiera ono
zmienne formy, ulega przebudowom réznym, zaleznie od po-
trzeb spolecznych, ale ono jedno zapewnia wzglednie zupelny
rozwoj jednostki, ono jedno potrafi skupia¢ wysitki jednostek
dla wspolnej pracy, przechodzacej moznos¢ jednostki a stwa-
rzajacej podstawy dalszego, nie dajacego si¢ jeszcze przewi-
dzieé¢, rozwoju ludzkosci.

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

Panstwo jest tworem narodu, wzglednie narodow je za-
mieszkujacych. Pomyslnosé panstwa zalezy od pomyslnosci
tworzacych je narodéw. Aktywnosé, zdolnos¢ inicjatywy, wy-
dobywanie tkwiacych w narodzie sil i zdolnosci dla wysitku
stworzenia nowego postepu, sa warunkami niezbednemi dla
powodzenia i rozwoju panstwa. Jak przy rozwazaniach na-
szych nad istota wychowania podkreslilismy dwa zasadnicze
elementy, adaptacyjny i rekonstrukeyjny, tak i w zyciu tej
wiekszej, wyzszej organizacji spolecznej, jaka jest panstwo,
musza by¢ te dwa elementy. Adaptacyjny, polegajacy na wy-
chowaniu narodéw do zycia w tym wspolnym organizmie, na
przekonaniu ich, ze istnie¢, a przynajmniej najpomyslniej
istnie¢, moga jedynie w obrebie tej organizacji; a wiec wszcze-
pia¢ w nie nalezy uszanowanie dla formy panstwowej i praw
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panujacych, umilowanie tradycji, budzi¢ w nich wole chro-
nienia panstwa przed wrogiem zewnetrznym i wewnetrznym,
pragnienie pracy nad dalszym jego rozwojem. Konsekwencja
za$ jest tolerancja wzajemna, prowadzaca do ograniczania
swej indywidualnosci na korzys¢ dobra ogolnego. Element
rekonstrukeyjny znowu polega na tem, by wszelkie tworcze
pierwiastki, tkwiace w narodach nie marnialy, lecz owszem
mogly sie rozwija¢; tylko swobodny rozwdj jednostek przy-
czyni sie do dalszego ulepszania i umacniania wspélnej orga-
nizacji.

Spoleczenstwo jest w stanie tem pomyélniejszym, im roz-
woj jednostki jest pelniejszy. Przez analogje moznaby powie-
dzie¢, ze panstwo tylko wtedy moze kwitna¢ w pomyslnosci,
gdy skladajace je narody maja moznosé pelni rozwoju. Nie
mozna zapomnieé¢ jednak, ze analogja nie siega dalej. Jed-
nostka moze istnie¢ i rozwija¢ sie jedynie przez spoleczenstwo,
poza spoleczenstwem ginie bezwzglednie; w odniesieniu zas
do panstwa nie mozna jui twierdzi¢ kategorycznie, przynaj-
mniej na stopniu rozwoju epoki dzisiejszej, ze narody, nawet
male, nie moga istnie¢ poza obrebem wspolnego panstwa. Nie
uwzglednianie indywidualnych wlasciwosei 1 zdolnoéci naro-
dow wsklad panstwa wchodzacych, moze byé¢ pozbawieniem
calego organizmu pewnych elementow odzywczych. Polityke
gnebienia slabszych narodéw moznaby jeszcze zrozumiec,
gdyby byly widoki zupelnego ich zniszczenia w imie spoistosci
organizacyjnej panstwa. Jezeli za$ skutkiem jedynym a takze
najpewniejszym gnebienia narodéw, jak nas doswiadczenie
uczy, jest powslanie niezadowolenia, irredenty, a wiec sily od-
srodkowej, wtedy naraza si¢ na szwank cala misterna budowe
panstwa.

Wychowanie nie moze wiec byc¢ takze wylacznie pan-
stwowe bez uwzglednienia pierwiastka narodowego.

Snujac ni¢ wyobrazni, mozemy W konsekwencji dojs¢
do koncepcji, ze wszystkie panstwa znowu tworza WYZSZ3 Or-
ganizacje wspolna, mogaca latwie] osiagnaé stopien rozwoju
ludzkosci, ktorego pojedyncze panstwa, jako za stabe osiagnac
nie potrafia. Ta mysl daje wiec wychowaniu perspektywy ca-
lej ludzkosci, braterstwa narodow i panstw. Ze idea ta przy-
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swieca ludzkosci, dowodem usilowania tworzenia takich or-
ganizacyj ogélno-§wiatowych, jak Liga Narodoéw itd. Otwie-
rajac takie perspektywy dochodzimy do pojecia miedzynaro-
dowej wspolnosci, do kosmopolityzmu, ktéry w tem rozumo-
waniu nie jest antyteza narodowosci lecz jej rozszerzeniem.
Idea ta, jeszcze o nieskrystalizowanej tresci, moze by¢ tylko
daleko i wysoko $wiecaca gwiazda, pozwalajaca na ocenianie
wlasnych, narodowych wysitkéw pod katem ogélnym, ludz-
kim, a w nastepstwie prowadzaca do lagodzenia przeciwienstw
i nienawisci, dzielacych dzi$ narody i panstwa. Wznoszenie sie
czlowieka na coraz wyzsze stopnie wartosci, wzrastajacy sza-
cunek czlowieka przed czlowiekiem, coraz glebiej siegajaca
wolno$¢ wewnetrzna, jako przeslanka wolnosci zewnetrznej,
to wszystko objawia nam droge rozwojowa ludzkosci, ktéra
przemawia do naszego uczucia i wyobrazni, i ktéra pobudzi
do rzetelnego wysilku, aby przyspieszy¢ spelnienie tego wiel-
kiego idealu.

Ale w wychowaniu, w pracy codziennej nad miodem
pokoleniem, trzeba idealu blizszego. Jest nim ideal narodowy,
gdy naréd jest zagrozony w swym ideowym rozwoju, oraz
gdy «narodowy» jest réwnoznaczny z «panstwowy». Musi nim
by¢ ideal panstwowy, gdy panstwo jest ta forma organiza-
cyjna, ktéra narodowi daje pelnie rozwoju. Wojny napoleori-
skie rozbudzily we Francji entuzjazm narodowy, ale w zna-
czeniu panstwa, ktére na nowo tworzy! powolany do czynnego
zycia politycznego narod. Te same wojny wywolaly w Niem-
czech entuzjazm i u$wiadomienie narodowe, nie identyczne
z panstwowem, gdyz panstwo rozbite przez zewnetrznego i we-
wneirznego wroga, bylo raczej negacja narodu. Mowy i cala
dzialalnosé¢ Fichtego, wojny o wolnoéé stawiaja haslo zjedno-
czenia i wolnosci narodu niemieckiego. A gdy wolnosé i zjed-
noczenie nastapilo, wtedy narodowe uczucia identyfikowaly
sie znowu z panstwowemi. Na szkolnej konferencji grudnio-
wej 43 pedagogow w r. 1890 w Berlinie, w obecnosci cesarza
Wilhelma, podniesiono pod wplywem cesarza znowu haslto
«<narodowego wychowania mlodziezy», ale «narodowy» mialo
tu znaczenie kontrastu do «socjalistyczny». Haslo to mialo wzy-
wa¢ do walki politycznej przeciw tendencjom rozwojowym
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pewnej czescl spoleczenstwa. Po wojnie $wiatowej znowu «na-
rodowy» stalo sic w Niemczech haslem ogélnem. Ma ono za
zadanie chronienie i rozwijanie tego wszystkiego, co stanowi
istole niemieckosci, wiec nietylko zdobycze kulturalne lecz
takze polityczne.

W polskich stosunkach przedwojennych «narodowy»
bylo pojeciem odréiniajacem ludzi czujacych i myslacych
po polsku, wiec wierzacych w moznos¢ i konieczno$é zmar-
twychwstania Polski; pracujacych nad budzeniem $wiadomo-
sci polskiej odrebnosci, aby nie utonaé¢ w morzu zaborczych
narodow. «Narodowy» bylo jedynem i niezbednem haslem,
gdyz ono bylo wiara, ze nar6d nie zginal, ze powstanie, ze zdo-
bedzie niepodlegly byt, panstwo. «Naréd» byt w niebezpieczen-
stwie, nardd nie mial swej formy organizacyjnej, panstwa,
wiee «narodowy» nie moglo znaczy¢ «panstwowy>».

Nic dziwnego, ze cala nasza ideologja narodowa byla
przesigknieta nieufnoscia do panstwowego czynnika: «timeo
Danaos et dona ferentes». Zupelnie uzasadnione bylo wiec
negatywne stanowisko prof. J. Buzka wobec problemu wy-
chowania panstwowego. «Panstwo jest zawsze sklonne do
oznaczenia tresci wychowania i nauczania nie ze wzgledu na
jednostke, ale ze wzgledu na swe wlasne interesy tak, jak je
w danej chwili rzad pojmuje. Tresé obowiazku przez panstwo
oznaczonego, bedzie wykazywala bardzo czesto cele poli-
tyczne, nie majace z oswiata albo nic wspolnego..., albo wprost
przeciwne oswiacie ludowej. Wlasnie z tego powodu jest rze-
cza konieczna ogranicza¢ kompetencje panstwa w dziedzinie
wychowania publicznego do niezbednego wsrod danych wa-
runkéw minimumo *).

Argumenty powyzsze moga by¢ zupelnie $mialo uzyte
rowniez w obronie czynnika panstwowego w wychowaniu.
Wychowanie jest funkeja spoleczna i ma na oku adaptacyjne
oraz rekonstrukcyjne cele spoleczenstwa, nie moze zatem
uwzgledni¢ intereséw jednostki w przeciwstawieniu do pan-
stwa, jako formy organizacyjnej spoleczenstwa, lecz tylko

') Dr. Jozef Buzek. «Studja z zakresu administracji wychowania.
publicznego», Lwow 1904, str. 100.
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w zwiazku z panstwem. Z tego tez powodu zrozumialem jest
_a nawet koniecznem, aby panstwo wplywalo na tres¢ wycho-
wania, aby mialo swe cele polityczne, w znaczeniu dol_)ra
i rozwoju spoleczenstwa. Z wywodow naszych poprzednlc_h
wynika réwniez, ze szkola nie ma na celu. poc%awama
<o$wiaty», jako czegos oderwanego. ‘Wiadomosei, kto_re sta-
nowia tresé¢ nauki szkolnej, sa skondensowanem dos’w1adcz§a-
niemhcalych pokolen i maja byé¢ podane mlodemu Pokolenm
nie dla korzysci jednostki i nie ze wzgledu na nia, _ale ze
wzgledu na cale spoleczenstwo. Wywody prof. ]?;uzka ]ednalf
byly w r. 1904 nietylko uzasadnione ale 1 kopleczne. Gdyz
przez <jednostke» trzeba bylo rozumie¢ jednostl_&g pols}{g, na-
rod polski, a panstwo nie bylo panstwem polskiem, wiec wy-
tworem organizacyjnym narodu, spoleczenstwa polskiego, ale
.czems obcem, narzuconem. Z tych zalozen musialy wyplywa‘é
twierdzenia, ze wplyw panstwa na wychowanie ma cele poli-
tyczne, <nie majace z o$wiala albo nic Wsp_(')lneg?... albo.
wprost przeciwne oswiacie ludowej», bo <oswiata» jest tuta]
nie pojeciem oderwanem ale synteza daznoéci kulturalno-or-
_ganizacyjnych calego narodu polskiego, ktory otrzymal tu
nazwe <ludu» nieokreslonego.

Zrozumieé tez mozna i dzi§ do$é silna niechec¢ do «paﬁj
stwowego» szkolnictwa, jako pozostalos¢ owej instynktownc‘:;;
niemal obrony przed zalaniem przez zywiol obcy. Wy§zuku]e
sie argumenty za prywatnem szkolnictwem, jako wiece] poste-
powem, przytacza przyklady Anglji i Stanéw Zj_ednoczonych,
zapominajac, ze rozwoj w tamtych krajach byl inny a poczu-
cie niezaleznosci narodowej nigdy nie bylo tam narazone na
niebezpieczenstwo ze strony panstwa. Lata ostatnie wykazuja
zreszta nawet w tych krajach ogromny wzrost panstwowego
.czynnika w wychowaniu. Nieche¢ i nieufnos¢ do panstwa po-
winna i musi dzisiaj zniknac.

Dzi$ naréd polski nie jest narazony na zaglade, uzyskal
-warunki swobodnego, pelnego rozwoju, dzi$ panstwo jest. ta
organizacja, ktéra naréd moze i musi doprowadzi¢ do éw1e't:
nosci, rozkwitu, bogactwa materjalnego i duchowego: Dzig
«narodowy» musi znaczy¢ ¢panstwowys. A poniewaz W na-
:szych granicach mamy i inne narodowoéci, wprawdzie nie
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zorganizowane autonomicznie, wprawdzie nie tworzace droga
umowy, zgody dobrowolnej panstwa polskiego, ale mieszka-
Jjace w niem wskutek rozwoju dziejowego, nie dajacego sie
zmieni¢, przeto «panstwowy» musi znaczyé¢ to wszystko, co
wzmacnia sile wewnetrzna, spoistosé¢, a niszezy wszystkie ten-
dencje odsrodkowe. Budzenie uczucia przynaleznosci do pan-
stwa, odpowiedzialnosci za jego pomyslnosé, przywiazania do
niego jest wiec narodowem, a réwnoczesnie panstwowem za-
daniem tych, ktorzy do tego dzialania sa powolani.

«Slowo narodowos¢ Zle zrozumiale moze byé¢ na zle uzy-
tem, moze posluzy¢ niewiadomosci, samolubstwu do podsu-
wania pod to slowo bledéw dawnych, do zwrocenia bledow
juz poprawionych, albo do udzialania nietykalnemi tych,
ktore jeszcze trwaja, lub ktéreby nadaé¢ chciano» ostrzega
Staszic*); a w «Glosie do Nauczycieli» nawoluje: <Rébcie
z mlodziezy szlacheckiej i z miejskiej jeden nar6éd. Niszc z-
cie miedzy niemi niecheé. Zakrzewiajcie
wzajemna milosé¢ Dajcie im rownie uczué: ze gdy sie
wspolnie trzymaé¢ beda, Polska zostanie wolna, mocna
i slawna. Powtarzajcie im czesto to wielkie cnotliwego Rzy-
mianina zdanie: nie calo$¢ jednego stanu, ale calo§¢ narodu
calego jest prawem najwyzszem. Salus rei publicae suprema
lex esto». Gdy zamiast przeciwstawionych sobie w powyzszych
stowach szlachty i mieszczanstwa, wiec stanow, podstawimy
narodowosci, otrzymamy nauke zupelnie na czasie.

Jezeli «narodowy» oderwiemy od rzeczywistego lub
wymarzonego panstwa, bedziemy sie blaka¢ w ogdélnikach
o wychowaniu, zaczerpnietych w najlepszym razie z ideologji
Herbarta. Na niej opierajac sie, mozna twierdzi¢, ze «wycho-
wanie narodowe jest haslem napozér bardzo sympatycznem,
ktoére jednak przy blizszem rozpatrzeniu dla swej niejasnosci
i nieuchwytnosci traci na wartosci» 2), i ze nie daje ono <ja-

sno sformulowanych, wyraznych dyrektyw, potrzebnych dla

1) «Pisma Pedagogiczne», wyd. Z. Kukulski, Lublin 1926. Str. 164.
?) Antoni Danysz. «0 wychowaniu», Lwoéw—Warszawa 1925,

sstr. 144,
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tych, ktorzy wychowanie maja wykonywaé»*). Gdy zas wy-
chowanie pojmiemy jako wpajanie pewnych form towarzy-
skich: «zewnetrzno$¢ jest nadewszystko celem wychowanial...
wychowanie jest wlasciwie ubraniem béstwa czlowieczego we
wdzieki gracji», to wtedy mozemy z Trentowskim twierdzi¢,
ze «we wszystkich krajach jest dobre wychowanie jednakie,
bo tylko jednakiem byé moze. Dobrze wychowany w Polsce
jest zalem dobrze wychowanym we Francji, w Niemczech
i wszedzie» ?).

Wiemy jednak dzi§ whrew tym twierdzeniom, ze wycho-
wanie w kazdym narodzie jest inne, ze konformizm odnosi
sie tylko do form zewnetrznych, tego, co dobrem lub zlem
wychowaniem nazywamy. Poza temi formami jest jeszcze
ogromny kompleks idej i skala uczué, ktore tylko danemu
narodowi sa wlasciwe. Rozwijanie tych swoistych zdolnosci
i wlasciwosci, pod katem widzenia ogélnego rozwoju, ma war-
tos¢ wzbogacania akordu pracy ludzkiej o nowe tony. Nie
zwazanie na ten ogolny, wielki cel poglebi tylko réznice mie-
dzy narodami i doprowadzi do tego, ze porozumienie ich sta-
nie si¢ trudne lub niemozliwe mimo réwnych manier klania-
nia sie, jedzenia i ubierania.

Pojecie wychowania narodowego tylko w tym duchu,
aby pielegnowac¢ wlasna odrebnosé¢ a unikaé niwelowania réz-
nic, aby stworzyé¢ duchowy, czy rzeczywisty chinski mur mie-
dzy narodami, jest przeciwne tendencjom rozwojowym
w ogolnosci. Techniczne wynalazki jak druk, koleje, telegraf,
telefony, ostatnio radio, rozpowszechnienie pism, szybka wy-
miana mysli i zdarzen, ktéra obejmuje coraz szersze kregi
i coraz szybciej sie dokonywa, prowadzi z koniecznosci do
zblizenia narodéw do siebie. Widzimy znowu pewien kontrast
w daznosciach, z jednej strony pragnienie zachowania odreb-
nosci wlasnej, pielegnowania wlasnej narodowej kultury,

z drugiej strony potezne dazenie do zblizenia narodéw i ni-
welacji, do poddania ich jakiej$ wyzszej idei rozwojowej, nie-

znajacej granic i réznic jezykowych.

1) Ib. str. 145.
?) Trentowski. «Chowanna», Poznan 1842, I tom, str. 16.
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Walka o zupelna jednolitosé¢ jest jednak beznadziejna
a zwycieski jej wynik nie lezy w interesie ludzkosci. Jak bo-
wiem na jeden, jednolity naréd skladaja sie miljony ludzi
tylko zewnetrznie réwnych, a nieskonczenie zréiniczkowa-
nych, tworzacych te przedziwna mozajke, ktéra kulture na-
rodowa stanowi, tak na twor nowy, potezny, ktory Iudzk:)écia;
nazwiemy, zloza sie liczne narody, rézne w swej strukturze
wewnetrznej. Réznolitos¢ ludzi jednego narodu tworzy cud
wlasnej kultury, ktéra jest przyczynkiem do ogolnego do-
robku ludzkiego; roznolitosé narodéw, w sklad ludzkogci
wchodzacych, moze tylko wzbogaci¢ ogélne dazenia rozwo-
jowe w nowe ideje. Symboliczny chinski mur wylaczy z ogol-
nej wspolpracy, odsunie od wspoélzawodnictwa, od 0Zywczego
zrédla samokontroli i spowoduje powolne zamieranie. Otwar-
cie drzwi naosciez i zarzucanie wlasnych skarbéw dla chwy-
tania obcych liczman6w, prowadzié musi do zatarcia wlasnej
barwy, do zasypania zrédet odzywezych, potrzebnych nietylko
jednemu narodowi. Wyzbycie sie wlasnego charakteru nie
jest jednoznaczne z przybraniem nowego.

Narody sa rézne, psychika ich odrebnym podlega pra-
wom i stad tak czeste niezrozumienia i narzekania wzajemne.
Dazenie do zblizenia wzajemnego, do zrozumienia, do usu-
nigcia wiec tych przeciwienstw, ktore hekatomby ofiar bez-
celo?vych powoduja, jest wiec takze idea, ktéra wychowaniu
musi przyswiecac.

Dochodzimy wiec do konkluzji, ze wy-

chowanie musi byé spoleczne w najogoélniejszem tego

sfowa pojeciu, ze jednak musi przyja¢ charakter
panstwowy lub wérod pewnychokolicznosci
narodowy, aby zblizy¢ sie do idealu spolecznego.
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SZKOLA JAKO ORGAN WYCHOWANIA.

Wychowanie jest, jak przedstawili_émy:, f.un_kch szcze~
golnie spoleczna, nie moze by¢ zatem dla istnienia 1 pomyslno-
éci spoleczenstwa obojetne, jak sie to wychovt'ame -odbyw;l,
jakie doswiadczenia ubieglych pokolen przyswa‘]a's?ble mlode
pokolenie, jak je sobie przyswaja, by w prz.yszlosm 'nowe_do-
éwiadczenia tworzyé. Pierwsze wychowanie nal-ezy do ro-
dziny, wiara w instynkt matki, w jej milosé¢ cﬁla dz':lecka, uczy-
nily ja wychowawczynia dziecka bez ograniczenia. Za‘ufar%le
do rozumu i poczucia spolecznego ojca I_1a.dalo mu prawie nie-
ograniczone prawo nad Zyciem dziecka 1 jego _rozwolerr_l. N?d—
uzycia w obydwoch wypadkach nalezaly 1 nalez@“do wy_]gtko_vs{.
Zreszta prawodawstwo, zwlaszcza od _rewoh_lcp francuskiej,
zapobiega i tym mozliwosciom i nadajac dmec};u prawa do
rozwoju, bierze je w obrone przed skrzywdzeniem 1 posuwa
sie nawet do ostatecznosci odebrania dziecka z pod wplywu
zéegenerowanej rodziny. Ale to sa objawy Wngtk'owe.

Zasadniczo rodzina jest pierwszym i moze gléownym etz.l-
pem w wychowaniu dziecka. Przez diug_ie wieki wychowafue-
to bylo tez jedynem. Ojciec wdrazal dziecko W _prace, ktora
sam wykonywal, uczyl je rzemiosla, uprawy roh. itp., f)ta'czal
swa opieka do chwili, kiedy syn stal si¢ samodz{elny i kiedy
zakladajac rodzine wlasna, przejmowat rolf;_- ojca 1 spl_acaI
spoleczefistwu w ten sam spos6b diug wobec niego zaciagniety.

Jak dlugo wychowanie spoczywalo w rgk’u ro(%zmy, tak diugo
rozwoj ogoélny byl niezmiernie powolny. Srodki Wychowawc‘ze
rodziny sa bowiem prawie niezmienne, konserwatywr%e,' dz.le-
dziczone z dziada pradziada. Wystarczy przypomniec, jak
wolno przeksztalcalo sie zycie w wiekach ¢rednich, a nawet
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pierwszych stuleciach wiekéw nowszych. Metody pracy pra--
wie si¢ nie zmienialy, moda dziesiatki lat trwata, wyglad mia-
sta czy wsi prawie ze nie ulegal zmianie przez szeregi poko--
len. Jakiem je kto$, jako male dziecko zobaczyl, takiem zo-
stawial, umierajac jako sedziwy starzec.

Wychowanie rodzinne nie moglo wiec wystarczyé na
zawsze 1 w zupelnosci. Spoleczenstwo musialo w miare roz-
woju i wzrostu potrzeb kulturalnych, komplikowania sie orga-
nizacji spolecznej stworzyé instytucje, ktéraby umiejetniej
1 wiecej celowo przekazywala nastepnym pokoleniom doswiad-
czenia a wiec wiedze zdobyta przez pewne jednostki. Stuzyly
ku temu pismo i ksiazki, sluzyé musialy szkoly, ktére znajo-
mosci pisma i korzystania z ksiazek uczyly. Dopoki spoleczen--
stwo nie mialo wiele do$wiadczen do przekazywania swym
nowym pokoleniom, nie bylo potrzeby wielu szkél. Spoleczen-
stwo potrzebowalo niewielkiej takze liczby ludzi, ktérzy by-
liby $wiadomi idei rozwoju, ktérzy potrafiliby rzadzi¢. Forma
szkoly odpowiada potrzebom epoki, stuzy pewnej dziedzinie-
kultury, wiec najpierw religji, nauce, potem réznym zawodom
itd. To tlumaczy nam, dlaczego panstwa troszczyly sie naj-
pierw o akademje, o szkoly wyisze, a bardzo pézno, bo prze--
waznie dopiero w XIX wieku o szkolnictwo nizsze, <ludowes.
To tlumaczy nam takze, dlaczego panstwo przez diugie wieki
nic nie czynilo dla zwalczania ciemnoty, usuwania analfabe-
tyzmu, dlaczego liczba szké! rosla tak wolno, dlaczego dopiero
w wieku XIX przeprowadzono mysl powszechnego nauczania,
przymusu szkolnego, rézniczkowania wychowania i uczenia,.

2 po pewnym czasie znowu podkreslano tendencje jego sca-

lania, jednolitosci. Szkola nie odgrywala wiec w spoleczen--
stwie jednakiej roli w ciagu dziejéw. Gdy do zycia wystar-
czala zupelnie wiedza, ktéra rodzice przekazywali dzieciom,
szkola nie wydawala sie ogélowi zbyt potrzebna. Miala tez:
szkola charakter stanowy, bo przygotowywala do pewnego
stanu, gléwnie duchownego. Z koniecznosci tez musiala wie--
dza, podawana przez szkole dla okreslonego celu, przybraé-
charakter staly, dogmatyczny, i nie wychodzila z reguly poza-
okreslone granice. Z drugiej strony wiedza byla warunkiem
osiggniecia stanowiska uprzywilejowanego, byla wiec niejako.
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chroniona przed zbytniem spopularyzowaniem. Kaplani egip-
scy, ktorzy droga eksperymentéw i badan doszli niewatpliwie
‘do znajomoséci wielu praw przyrody i do rozumienia wielu
zjawisk, jako naturalnych, wystrzegali sie odslaniania przed
szerokiemi warstwami ludnosci tajemnej zaslony, ktéra zapew-
niala im wyjatkowe stanowisko i dawala w ich rece wladze,
przed ktora i potezni faraonowie nieraz musieli sie ugia¢. Wie-
dza stala sie jednym ze srodkéw umocnienia religji w sercach
wiernych i utrwalenia wladzy kleru w spoleczenstwie. Inne
stany czerpaly swa wiedze bezposrednio od starszego poko-
lenia droga praktyki. W Grecji i Rzymie nauka nie mogla by¢
monopolem jednego stanu, gdyz ogoél obywateli dzwigal cie-
zar odpowiedzialnosci za losy panstwa. Nauka i szkola byly
dla wszystkich obywateli dostepne.

W wiekach $rednich znowu tylko duchowni udzielali
i pobierali nauke, bo tylko dla nich byla ona nieodzowna.
Swieckie stany szkol nie mialy. Gdy mozni §wieccy panowie
potrzebowali nauki, jako instrumentu rzadzenia, przyjmowali
na swa sluzbe klerykow, ktorzy §wiadomi sztuki pisania, czy-
tania i laciny, zastepowali im ich wlasne szkolne przygotowa-
nie. Zreszta udzielano niekiedy gosciny w szkolach dla du-
chownych takze kandydatom na stanowiska $wieckie.

Dopiero pod koniec sredniowiecza powstaje prad usa-
modzielniania sie narodéw i to pod wplywem rozkwitu bogac-
twa 1 kultury w miastach. Powstaja uniwersytety i szkoly miej-
skie. Element mieszczanski wciska sie niejako w krainy nauki,
zazdrosnie dotad strzezone. Wiek Odrodzenia i O$wiecenia,
stwarzajac calkiem nowe idealy, wymaga od §wieckich kawa-
leréw pewnych wiadomosci, znajomosci jezykow, literatury,
czyli domaga sie wyksztalcenia szkolnego. «Akademje rycer-
skie» mialy wiec okreslony swiecki cel w pracy wychowaw-
czej. Szkoly stawaly sie koniecznoscia spoleczna. Znaczenie
ich rosnie jeszcze wiecej pod koniec XVIII i z poczatkiem
XX wieku, kiedy powstaje ideal powszechnego, bezplatnego
nauczania, kiedy pragnienie udoskonalenia czlowieka, podnie-
sienia go na wyzszy stopien kultury, zyskuje na sile. Rozkwit
szkol i przewrét w pojeciach spolecznych sa odpowiednikami.

Ale jak w wiekach panowania kleru nie bylo bezpiecznie
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wychodzié poza okreslone granice i oddawac sie wolnemu ba-
daniu, gdyz prowadzi¢ ono moglo z obawy oslabienia panuja-
cych autorytetéw na stos, tak tez prad ogélny do ksztalcenia
natrafial na przeszkody w XIX wieku ze strony zagrozonego
autorytetu $wieckiego. Ideal ubéstwa ducha, ktéry jedynie
prostaczkom przyrzekal blogoslawienstwo szczesliwego zy-
wota w pierwszych wiekach naszej ery, odzywa si¢ w pierw-
szej polowie XIX wieku pod wplywem polityki reakcyjnej
Metternicha, w zmienionej nieco postaci. Tylko ubodzy du-
chem, nieoswieceni nie maja zbyt wygorowanych pragnien
i pozadan, ktorych rzeczywistoé¢ zaspokoié¢ nie moze, tylko
wiec oni moga prowadzi¢ zywot spokojny a wiec szczesliwy;
tylko wsrod cichych i pokornych poddanych mégl sie panu-
jacy czué zupelnie bezpieczny na tronie. Juz w zaraniu szkol-
nictwa ludowego w Prusach wydaje w r. 1822 minister oswiaty
Altenstein okolnik, w ktorym w imieniu kréla przestrzega, by
nauka elementarna pozostala w swoich granicach, aby ze
zwyklych ludzi nie (worzyla niedouczonych medrkéw, nie-
zdatnych do ich przyszlego zawodu *). Jeszcze dobitniej wypo-
wiedzial te my$l krél Fryderyk Wilhelm IV w r. 1849 na kon-
ferencji nauczycieli seminaryjnych, ktérym zarzucil, ze «cala
nedza, ktora w ubieglym roku (1848) spadla na Prusy, jest je-
dynie ich wina, wina szerzenia bezreligijnej pélmadrosci
w masach ludu; ona to podkopala wiare i wytepila wiernosé
w sercach poddanych i odwrécila ich serca od krola...» *).

Reakcja przeciw oswiacie, przeciw wolnosci szkoly za-
panowala w calej Europie w latach drugiego tercjalu wieku
X1X ). Odbila sie ona na rozwoju szkolnictwa, ale idea po-
wszechnosci i bezplatnoéci nie upadla, doznala tylko opdznie-
nia realizacji. Widzimy wiec wznoszenie si¢ i opadanie linji
rozwojowej.

Znaczenie szkoly jest nietylko polilyczne lecz i spo-
teczne. Zdobywanie wiedzy nie jest rzecza latwa, wymaga

1) F, Paulsen. «Das Deutsche Bildungswesen in seiner geschichtl.
Entwickelung». II Aufl. Teubner, Leipzig, str. 153.

2) F. Paulsen. Op. cit. str. 155.

) Wspomnieé nalezy znane «Regulatywy» w Prusach z roku 1854,
ministra Ferd. Stiehla. 7
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uciazliwego i stalego wysilku. Czlowiek za$ z natury swej unika
chetnie wszelkich przykrosci, sam nie zna wiec pragnienia na-
kladania na siebie przykrych obowiazkéw, zdobywania wie-
dzy. Obudzilo w nim to pragnienie spoleczenstwo, ono zmu-
silo go, gdy przyszla poltrzeba, do tego trudu. Zycie spoleczne
stalo sie¢ bardzo skomplikowane; aby moglo isinie¢, wymaga
wysilku umyslu ze strony swych czlonkéw, naklada na nich
obowiazek zdobywania wiedzy. Dawniej wystarczala tradycja,
dzis konieczne jest badanie, staly rozwoj wiedzy.

Spoleczenstwo nie ma innego s$rodka kontrolowania
udzielanej wiedzy, jak szkola. Zmusza wigc wszystkich do szu-
kania wiedzy w szkole, stwarzajac przymus szkolny. Wiadza
spoleczenstwa wkracza tu w prawa rodziny. Moznaby kwestjo-
nowa¢ prawo spoleczenstwa mieszania sie do spraw rodziny.
Jezeli jednak uznajemy, ze wychowanie jest funkcja spoleczna,
to musimy przyzna¢ panstwu prawo kontroli nad tem wycho-
waniem. Wychowanie musi mieé¢ idee przewodnia, ozywiajaca
cale spoleczenstwo. Negatywne zachowanie sie spoleczenstwa,
a wiec panstwa wobec wychowania, doprowadzi z konieczno-
sci do rozproszenia sie do$wiadezen, do rozbicia na atomy
wysitku spolecznego, do powolnego zamierania.

Stanislaw Szezepanowski w <Aforyzmach o wychowa-
niu» '), wychodzac z definicji wychowania, jako «przystoso-
wania czlowieka do swojego otoczenia i do wypelnienia tych
obowiazkéw, ktére Opatrznoéé na niego wlozyla» snuje mysl
swa dalej, ze wychowanie narodowe (nazywa je «pedago-
gika») «jest przystosowaniem calego narodu do misji, ktora
mu Opatrznoéé¢ powierzyla dla dobra ludzkosci. Misja, do kto-
rej nar6d jest powolanym, staje sie jego przeznaczeniem, ta-
jemniczym zarodkiem jego zywotnosci i niewyczerpanym
pierwiastkiem jego sily. (Psalm wiary Krasinskiego). Poczu-
cie misji narodowej moze drzema¢, moze by¢ upione a wtedy
naréd mdleje, drzemie i jest martwym, uspionym. Ale po-
ruszcie ton wlasciwy, niech sie odezwie starodawna pobudka,
a odezwie sie to serce i uczucia w niem uspione, zadrzy i za-

1) «My$li o odrodzeniu narodowem», Lwéw—Warszawa 1923.
(Str. 204).
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tetni, jak skrzeply wulkan, $niegiem przysypany i lawa go-
raca przeleje sie na wszystkie strony».

Odrzuémy z slow powyziszych, co jest pieknem slowem,
poezja, a pozostanie nam wiara w misje spoleczna i koniecz-
nosé¢ jej spelnienia. Durkheim i inni socjologowie powiedzie-
liby, Ze misja ta nie jest wrodzona, lecz narzucona przez ewo-
lucje i potrzeby spoleczenstwa, ale zgodziliby sie, ze odezwie
sie poczucie tej misji, moze nie samorzutnie jak wulkan, lecz
pod wplywem odgrywanych ciagle pobudek, powtarzanych
hasel i idej, ktore w mlode pokolenie wpaja¢ musi.

Spoleczenstwo musi sta¢ na strazy swego wychowania
i musi bez ustanku przez usta nauczyciela, przez szkole, —
innego $rodka nie posiada, gdyz rodzina wylamuje sie¢ z pod
jego kontroli — wszczepia¢ w dzieci te uczucia, te ideje, ktoére
sa konieczne dla harmonijnego wspolzycia jednostki z srodo-
wiskiem, dla wspoélpracy z spoleczenstwem, dla ogélnej po-
myslnosci.

Szkola staje sie dlatego coraz wiecej narzedziem polityki
panstwowej, czego najlepszym dowodem stosunek panstwa do
szkoly w XIX wieku?). Zainteresowanie panstwa szkola
w wieku XVIII bylo jeszcze bardzo male. Szkola pozostawatla
w rekach duchowienstwa, pracowala pod nadzorem ducho-
wienstwa dla panstwa.

Rewolucja francuska glosi wprawdzie w zro-
zumieniu wplywu szkoly, Ze nauczanie nalezy do panstwa
i wyglasza zasade <obowiazkowej, bezplatnej, $wieckiej
nauki» ?), ale nie potrafila jej wprowadzi¢ w zycie. Takze
stworzony przez Napoleona monopol nauczania ze strony pan-
stwa (1808) nie objal calego nauczania. Zwalczany za$ przez
duchowienstwo, ktére wierne Burbonom, nie chcialo uznac¢
szkolnictwa zrodzonego z ducha rewolucji, kruszyt sie coraz
wiecej na korzy$¢ nauczania przez duchownych, az wreszcie
zupelnie upadl. Réine koleje polityczne, ktére Francja prze-
chodzi w XIX wieku, znajduja swo6j odpowiednik w walce
o szkole. Gdy wreszcie zwyciezyla republika, wtedy dopiero

1) Dr. Paul Barth. «Die Geschichte der Erziehungy», III i IV
wyd. 1920.
7) «La Lutte scolaire en France au XIX sieclen, Paris, Alcan 1912,

5’
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(1882—4) nastepuje rewizja stosunku panstwa do szkoly, ktora
znalazta swéj wyraz w zupelnej emancypacji szkoly z pod
wplywu wladzy duchownej, w zasadzie bezplatnej nauki i obo-
wiazku szkolnego («gratuité, obligation, laicité»). W roku 1904
nastapil rozdzial kosciola od panstwa jako ostatni krok w tym
procesie rozwojowym na gruncie francuskim.

W Niemczech protestanckich byl kosciél najwier-
niejszym wykonawca intencji panstwa, organem nadzorczym
szkoly *) w imieniu panstwa az do r. 1919 tj. do konstytucji
weimarskiej. Szkoly elementarne byly w zasadzie wyznaniowe,
zaréwno w protestanckich jak katolickich krajach, w sklad
Rzeszy wchodzacych. Stosunek ten byl poprawny i trwaly
dzieki tozsamosci interesow tych wiadz, chociaz w zasadzie
panstwo zastrzeglo sobie monopol. Das preuBiische allgemeine
Landrecht glosi juz w r. 1794, ze «szkoly i uniwersytety sa in-
stytucjami panstwa... podlegaja nadzorowi ze strony panstwa
i musza sie podda¢ egzaminom i wizytacjom panstwowym...»

Austrja oddala utworzone w r. 1787 szkolnictwo ele-
mentarne pod nadzér kosciola i dopiero, gdy interes panstwa
.Wymagal intensywniejszego uzywania tego instrumentu, gdy
interes panstwa przestal by¢ identyczny z interesem kosciola,
wtedy zaczal sie proces sekularyzacji, uswiecczenia szkoly,
nawet wsrod walk. Austrja przejmuje wiec szkolnictwo wyz-
sze z rak klasztoréow, glownie Jezuitoéw w r. 1867, a szkolnictwo
elementarne z rak konsystorzy w r. 1869.

W1lochy byly zupelnie bierne az do r. 1859 wobec
szkolnictwa, co da sie wytlumaczyé¢ stosunkami politycznemi.
W r. 1859 wydano pierwsza ustawe szkolna dla krolestwa Sar-
dynji. Ustawa z r. 1871, juz dla zjednoczonego krélestwa
Wloch, wprowadza zupelny rozdzial szkoly od kosciola.
Ustawa Gentilego z r. 1924 wprowadza do szkoly nauke religji,
ale szkolnictwo poddaje pod naj$cislejszy nadzor panstwa.

Hiszpanja od r. 1857 upanstwowila swe szkoly.

1) W r. 1913 bylo w Prusach okolo 900 duchownych, pelniacych
obowiazki inspektoréw szkolnych obok swego zawodu, a ledwie 420 in-
spektoréw zawodowych. W r. 1919 zniesiono we wszystkich krajach
Rzeszy nadzér duchownych nad szkolnictwem, oddajac go zgodnie z po-
stanowieniem konstytucji, inspektorom zawodowym.
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Anglja, wobec ogromnie rozwinigtego poczucia pan-
stwowego obywateli, nie zajmowala si¢ wcale szkolnictwem
do polowy XIX w. Szkoly byly w rekach korporacji zaré6wno
$wieckich jak koscielnych, gmin, cechéw, Uniwersytetu.
Ustawa z r. 1849 probuje wprowadzi¢ ujednostajnienie przez
ustanowienie egzaminéw dla nauczycieli. Ustawy z . 1861
i 1868 wprowadzaja nadzor panstwa nad szkolami wyzszemi,
Elementary Education Act z 1870 i 1880 wprowadza obowiaz-
Lkowosé i $wiecko$¢ nauki (zakaz nauki religji w szkolach)
w szkolach elementarnych. Educational Act ministra Fishera
z r. 1918 powieksza wplyw panstwa.

Stany Zjednoczone w Ameryce wprowadzaja bezplat-
noéé a w wielu stanach obowiazek szkolny; szkoly pierwotnie
zakladane i utrzymywane przez gminy wyznaniowe kwakrow,
metodystow, baptystow, wychodza przewainie z pod ich
wplywu i staja sie $wieckie. Panstwo ma wplyw na szkoly,
gléwnie przez subwencje, ale wplyw ten staje sie coraz $ci-

é slejszy.

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

Panstwo przejelo wiec w drugiej polowie XIX w. wsze-
dzie szkolnictwo w swe rece. Od tego czasu podejmuja pan-
stwa polityke szkolna, kiéra wywiera niestychany wplyw na
calosé stosunkéw w panstwie. W miare potrzeb ekonomicz-
nych panstwa tworzy si¢ szkolnictwo realne, po wielkiej walce
7 szkolami lacinskiemi, jako spadkobierczyniami dawnych
szk6t klasztornych, a panstwo nadaje im te same uprawnie-
nia; tworzy nadto szkolnictwo zawodowe, handlowe, przemy-
stowe, kursy doksztalcajace itd., przez co zasadniczo kladzie
podwaliny pod rozwdj ekonomiczny. Szkola wszedzie dosto-
sowywa si¢ do potrzeb zycia, bedac ich nastepstwem, jak prze-
waznie w krajach starej Europy, albo je wyprzedzajac, two-
rzac, jak w Japonji, Stanach Zjednoczonych, czesciowo
w Niemczech (szkolnictwo zawodowe).

Polityka panstwa objawia sie w wplywie na programy
i metody nauczania w szkole. Zmienialy sie kilkakrotnie
w ciagu wieku przedmioty nauczania, do kanonu przedmio-
tow uswieconego tradycja, przybywaja nowe, dyktowane przez
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zycie. Nastepuja przesuniecia wewnatrz programu: lacina
i greka wsrod ciaglych walk traca na rzecz innych przedmio-
tow, panujace uprzednio stanowisko, co objawialo sie w przy-
gniatajacej ilosci godzin nauki tygodniowej; przyrodnicze
przedmioty z matematyka raz zyskuja, to znowu traca go-
dziny, koncentruja sie w pewnych typach. Obce jezyki nowo-
zytne ze skromnego stanowiska w poczatku XIX wieku docho-
dza do wielkiego znaczenia w miare wzrostu miedzynarodo-
wych stosunkéw ekonomicznych, ulatwien komunikacyjnych
i koniecznosci szybkiej wymiany mysli miedzy narodami. Naj-
mniejszym przesunieciom towarzysza liczne walki, gdyz
zmiana programu szkolnego, to niemal zmiana oblicza spole-
czenstwa w najblizszem pokoleniu.

Takze wzajemny stosunek typéow i stopni szkolnych
ulega ciaglym zmianom. Pierwotnie, uniwersytety byly wszyst-
kiem, decydowaly o losach szké! innych. Staszic jest dumny
z organizacji szkél, wprowadzonych przez Komisje Edukacji
Narodowej *), gdyz w przeciwienstwie do innych panstw, gdzie
szkoly niezaleznie od siebie przewaznie powstawaly albo
whrew woli istniejacych szkol, jako szkoly poniekad kon-
kurencyjne (np. we Francji enseignement primaire supérieur

"jako konkurencja dla lycées), szkoly w Polsce stanowily
«jedne tylko dzielo, jeden z wszystkich szkol od elementarnych
az do szkoly gléwnej, jeden narodowej edukacji instytuts.
Mysl organizacyjna, wyrazona przez Komisje Edukacji Naro-
dowej, jako dazenie do jednolitego szkolnictwa w panstwie
jest idea przewodnia organizacji szkolnictwa wszystkich
panstw pod koniec wieku XIX i do dni naszych. Od uniwer-
sytetéw oderwaly sie najpierw szkoly srednie i zblizyly do
szkoly elementarnej, wywierajac na nia znaczny wplyw. P6z-
niej szkoly elementarne usamodzielnily sie i zaczely znowu
okazywac¢ zaborcze zamiary wobec szkoly $redniej, i trzeba
doda¢, uwienczone przewainie pomyslnym skutkiem. «Po-
wszechnos¢» nauczania wzmogla ogromnie sile szkoly elemen-
tarnej, dopomogla do jej rozkwitu, rozbudowy i zmiany me-

1) «Krotki Zbiér gléwniejszych zasad wychowania publicznego
w Polsce, Francji, w Austrji, w Prusiech, w Rosji i W. Ksiestwie War-"
szawskiem w r. 1814» w «Pismach Pedagogicznych», str. 166—188.

Zmiana roli szkoly w XIX w. i

tod nauczania. Zaczyna sie powoli ruch odwrotny wplywow,
od szkoly elementarnej przez srednia do uniwersytetu. Jak
dawniej uniwersytet narzucal metody nauczania, zwlaszcza
wyklad, szkole $redniej, zarzucajac wolnos¢ studjow dlla st1.1-
dentéw, a nacisk glowny przenoszac z wykladu na ¢éwiczenla
i prace w laboratorjach i seminarjach. Obok chgrakteru in-
stytucji do badan naukowych, wolnych, niczem nie krgpowa-
nych, nabiera nowej cechy, staje sie wyZzsza uczelnia fa-
chowa i przyjmuje za zadanie przygotowanie ksiezy, lekarzy,
sedziéw, profesoréw itd. Czyni to zas w czasie, kiedy metody
charakterystyczne dla szkoly sredniej, przechodza kryzys
i ulegaja powoli wplywom nowoiytniejszych metod, opartych
na psychologji, a wprowadzonych przez szkole elemfznt‘arn@.
Obok uniwersytetow w ich dawnem znaczeniu powstaja m.sty-
tuty, powolane najczeéciej droga fundacji, z przeznaczeniem
do naukowych badan w pewnym oznaczonym kierunku..

Ta gars¢ faktow, zaczerpnietych z dziejow szkolnictwa
w ostatnich dziesiatkach lat, wykazuje niezbicie, jak wazna
jest szkola i jak skutecznym jest jej wplyw na rozwdj stosun-
kow w panstwie.

Na czemze to przekonanie sie opiera? W pierwszem
rzedzie na wierze w skutecznos¢ wychowania szkolnego®).
Skutecznosé wychowania byla przedmiotem rozwazan wszyst-
kich pedagogéw i byla rozmaicie tlumaczona.

Fontenelle twierdzil, ze «dobre wychowanie charakteru
dobrego nie stworzy, ani tez zle wychowanie nie zepsuje».
Przeciwnie Locke, Helvetius uznaja wychowanie za wszech-
wladne: «wszyscy ludzie rodza si¢ rowni i z réwnemi sklon-
nosciami, tylko wychowanie wytwarza réznice. Rousseau
réwniez twierdzi, ze czlowiek z natury nie jest zly ani dobry,
wychowanie go dopiero takim czyni. Kosciol glosi, ze czlowiek
obarczony grzechem pierworodnym i wskutek tego squnno—
écia do grzechu, jest raczej zly od urodzenia, wychowanie g0
dopiero umoralnia. Staszic w «Uwagach nad zyciem Jana Za-

1) Slowo: wychowanie, bylo prawie réwnoznacz_ne z nauc.zanic.m.
Dopiero w czasach najnowszych przeprowadza‘ sie $cisly rozdzial mie-
dzy nauczaniem a wychowaniem, domagajac sie od szkoly, aby wigce]
wychowywala, niz nauczala.
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mf)jsl{iego» przechyla sie do zapatrywania Rousseau’a «Czlo-
wiek, rodzac sie, nic nie zna i nic nie mysli. Jest tylko czuly...
Ma _pamigé... Wiec ludzie z natury ani sa zlymi ani dobrymi.
Jakie zmysly ich odebraly uczucia, tak oni mysla. Jak mysla,
tak czynia. Edukacja naucza mysleé¢; edukacja zlymi lub do-
brymi uczyni¢ ich moze... Czlowiek ma jeden nieodmienny
Qr_zymiot: bojazn cierpienia, czyli cheé¢ zycia; albo jak pospo-
licie okreslamy, koniecznie musi cheie¢ byé szczesliwym. Edu-
l.iacja tej checi w czlowieku zniszczy¢ nie potrafi, ale zmienia
].ej_ cel. Edukacja wyrzekla wszystkich nieszczes¢ i szezesé
imiona. Ona tak nas przerobi¢ umie, ze istotne czlgo-
wiekanieszczegs$cie obieramy za nasza szczesliwosé» *).
! Zapatrywanie filozofow i pedagogéw naszej epoki odpo-
wiada mniej wiecej zdaniu Johna Adamsa, ktéory powiada:
«Wychowanek nie jest ani aniolem ani djablem, a tem mniej
glina w reku garncarza. On wnosi do procesu wychowaw-
Czego pewne rysy indywidualne, a zadaniem wychowawcy
jest szuka¢ pewniejszego przewodnika niz.. przesady jeg;)
przodkow> ?). G

Przypisywanie wychowaniu wszechmocy nie jest sluszne
wobec tylu wypadkéw, gdzie wszelkie wychowawcze wysitki
okazgly si¢ daremne. Sceptycyzm wobec wychowania i od-
rflavnanie mu wszelkiego znaczenia takze nie jest uzasadniony.
Gdyby bezsilnos¢ wychowania byla rzecza pewna, to szkoda
byloby wszelkiego wysilku i nalezaloby wychowaflie zostawic
s.;amej naturze. Stanowisko, ktére wobec wychowania zajmu-
jemy, zalezy wiec od tego, jakie znaczenie przypisujemy wro-
dzonym sklonnosciom, ktére dziecko przynosi ze soba na
swiat. :

Nie ulega watpliwosci, ze nie wszystkie dzieci rodza sie
jednakie, raczej z wieksza slusznoscia mozna twierdzi¢, ze ro-
dza si¢ rézne. Lezy w naturze rasy sklonnos¢ do odmiany.
S_klonnné(': ta nie u wszystkich istot zyjacych jest jednakowo
silna (np. ze zwierzat domowych kot mniej sie zmienia niz
np. pies), ale najsilniejsza jest u czlowieka. Czlowiek przy-

1) Staszica «Pisma Pedagogiczne».
?) John Adams. «The Evolution of Educational Theory», str. 42.

Wychowanie jest skuteczne 73

nosi ze soba na swiat swa nature fizyczna, cialo, oraz swa na-
ture duchowa. W odniesieniu do ciala czlowiek uznaje swoja
hezsilnosé. Nie potrafi wiec zmienié ustroju fizycznego, ktory
dziecko z soba na ten $wiat przynioslo. Nie doda mu wzrostu,
nie zmieni budowy, ani nie uzupelni pewnych brakéw przy-
rodzonych. Natomiast moze przez ¢wiczenie odpowiednie, zy-
wienie i $rodki uzdolni¢ niejako cialo do spelniania w przy-
blizeniu zadan zyciowych tak, jakby tych brakéw nie bylo.

Co do strony duchowej, ktéra czlowiek niewatpliwie ze
soba na $wiat przynosi, to sprawa jest znacznie wiece] skom-
plikowana. Filozofja apriorystyczna przyjmuje wrodzone, go-
towe zupelnie ideje (Plato) lub pokrewne im poniekad «wla-
dze» (Kant, Herbart, Schopenhauer), ktére w zyciu przez wy-
chowanie maja sie ujawnié. Inni przyjmuja cala strone du-
chowa, jako tabula rasa, na ktérej zycie dopiero wypisuje
znaki, tworzy charakter. W pierwszym wypadku rola wycho-
wania prawie zadna, w drugim wszechwladna.

Przekonanie powszechne, oparte na doswiadczeniu wie-
kow glosi jednak, ze wychowanie jest skuteczne. Chodzi tylko
o dobieranie takich $rodkéw i takich metod, ktére dla danej
jednostki sa i moga by¢ najskuteczniejsze. W tem lezy naj-
wieksza trudnosé. Gdzie lezy zrédlo skutecznosci wycho-
wania?

Szkola uchodzi w opinji powszechnej za miejsce, gdzie
sie wychowuje, i ta wiara, otaczajaca szkole, jest jej najpew-
niejszym $rodkiem wychowawczym ). Aby da¢ wyobrazenie
tej sily, psycholog Guyau poréwnal wychowawcze dzialanie
z suggestja hipnotyczna. W hipnozie musza byé¢ spelnione
dwa warunki: hipnotyzowany poddaje sie bez oporu dziala-
niu hipnotyzera i hipnotyzer musi mie¢ wiare w wlasna po-
tege. Podobny zachodzi stosunek miedzy wychowawea a wy-
chowankiem. Wiara w autorytet szkoly, suggerowana przez

1) Dr. Gustave Le Bon. «Psychologie de I'éducation», Paris, Flam-
marion 1920. — Strayer and Norsworthy. «How to teachy, New-York,
Macmillan 1922. — Durkheim. «Education et Sociologie». Paris. Alcan. —
] Demoor & T. Jonckheere. «La science de I'éducation (2 ed.), Bruxel-
les 1922, Lamartine, nadto juz cytowane Adams «The Evolution of
Educational Theory», Bagley «The Educative Process».
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cale otoczenie, cheé¢ poddania sie jej wplywom cechuja wste-
pujacego do szkoly; wiara w poslannictwo szkoly, jej spo-
leczna misje, powinna ozywia¢ kazdego wychowawce z dru-
giej strony. Poczucie tej misji, §wiadomos¢ roli, jaka wycho-
wanie ma dla rozwoju ludzkosci, da wychowawcy te sile sug-
gestywna, ktora dla spelnienia jego zadania jest niezbedna.
Przeszkody nie do zwalczenia nie istnieja w wychowaniu, nie
stawia ich ani natura dziecka, ani wlaiciwosci odziedziczone,
tem mniej nie stawia ich spoleczenstwo, dla kiérego rozwoju
to wychowanie jest niezbedne. Jezeli jednak wyniki wycho-
wania nie zawsze sa zadawalajace, jezeli istnieje tyle narze-
kan na wychowanie i szkole, to przyczyna tego lezy nie w na-
turze dziecka, ile raczej w srodkach wychowawczych, w szkole
samej.

Szkola, jak juz podkreslalismy, jest wynikiem warunkow
zycia i ich rozwoju i tylko w $cislym zwiazku z zyciem 1 jego
tendencjami rozwojowemi laczy¢ szkole nalezy. Narzucanie
szkole idealow obcych zyciu, jak doskonalenie ludzkosci, two-
rzenie idealnych charakteréw, prowadzenie do nieokreslonego
blizej idealu piekna, dobra i prawdy, zadanie harmonji wszyst-
kich wladz duszy i ciala itd. i dedukowanie z tych abstrakeyj-
nych konstrukeyj form wychowania i szkoly odbiera szkole
ten grunt, na ktérym powstala i normalnie rozwijaé¢ sie moze.
Gdzie szkola stracila kontakt z zyciem, tam wlasnie «ksztal-
cenie formalne», ogdlna, nieokreslona «kultura» najwieksza
odgrywa role.

Nie trzeba chyba przykladéw: kraje, gdzie szkolnictwo
np. klasyczne, w starem tego slowa znaczeniu, gléwna odgrywa
role i niewielkim uleglo zmianom, ogromnie malo przyczy-
niaja sie do ogdlnego rozwoju. Kraje, kroczace na czele tech-
niki, postepu i nauki, maja szkoly zwiazane z zyciem i przygo-
towujace do zycia. Szkola niema §wiadomosci swej roli, tkwi
zbyt gleboko w rutynie i tradycji i przewaznie kuleje za obja-
W_ami 1 nakazami zycia. Rozwdé] nauk S$cislych i zawisly od
niego postep techniki zmusil szkoly do podawania jak najwie-
cej wiadomosci. Szkoly Europy nastawily sie na podawanie
wiedzy, rozbudowaly swe programy wzdluz i wszerz, zr6znicz-
kowaly typy szkolne, zwlaszcza w krajach anglosaskich, az do
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przedwczesnej specjalizacji i zabicia ogélnego pogladu i do-
szly tak daleko, ze znowu odczuwa sie potrzebe nawrotu od
uczenia i wilaczania wiadomosci, do rozwijania i do wycho-
wywania. Zaciesnienie horyzontéw przez zbytnie specjalizo-
wanie, wymaga powrotu do pewnej jednolitosci wychowa-
nia itd.

Rola szkoly zawisla wiec w zupelnosci od tego, czy od-
powiada ona tendencjom rozwojowym spoleczenstwa, czy or-
gany organizujace szkole i nadajace jej specjalne oblicze
przez programy, uprzywilejowanie typow, ustosunkowanie
roznych stopni szkoly, potrafia nada¢ konkretna forme idei,
ktora opanowala spoleczenstwo. Nie ulega watpliwosdei, ze
szkola musi wyrasta¢ z historycznej organizacji, ze nie moze
przekreslic swego rozwoju dotychczasowego, ale takze nie
moze tkwi¢ niezmiennie w tradycja ustalonych formach.
Szkola, jako idea, musi by¢ synteza potrzeb spolecznych, moze
nawet nie wypowiedzianych glosno lecz tylko przeczuwanych.
Gdy potrzeby sa skonkretyzowane w zadaniu pewnem, wiedy
naturalnie szkola sie do nich dostosowywa, ale rola jej jest
wtedy tylko adaptacyjna, wtedy ona kroczy za og6lnym roz-
wojem. To nie jest wlasciwa rola.

Szkola ma byé $wiadoma kierowniczka kultury, ma ce-
lowo zdaza¢ do rozwoju po linji, ktéra genjalni przedownicy
narodu intuicyjnie przeczuli. To najtrudniejsze zadanie, to
najwieksza odpowiedzialnos¢. Jak wielcy politycy wytycza
panstwu nieraz na dziesiatki lat zasadnicza droge, jak genjalni
poeci wypowiedza nieraz drzemiace podéwiadomie w narodzie
pragnienia i staja sic piewcami jego daZen na dhugie lata, tak
kierownicy o$wiaty narodowej musza znalezé cele i drogi,
ktéremi zycie szkolne powinno kroczy¢. Wepchniecie orga-
nizacji szkoly na drogi rozwojowe, odpowiadajace istotnym
pragnieniom, oznacza okres rozkwitu szkoly, a w nastepstwie
spoleczenstwa i panstwa. Pomylki, eksperymenty nie uzasad-
nione ani historycznie, ani spolecznie, beda tylko hamulcem
zycia. Wtedy szkola nie odegra swej roli.

7Ze szkola, w stuzbie tej idei potrafi cudow dokazac ijak
na nasze stosunki ludzkie, w czasie niezmiernie krotkim, wska-
zuja przyklady. Po klesce pod Jena, w chwili najglebszego
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upadku narodu niemieckiego, budzi si¢ idea wolnosci, jedno-
ci i sily narodu. Ten ideal glosi filozofja, powtarza go mlo-
dziez, ten ideal wszczepiaja nowo stworzone i organizowane
szkoly. Przeksztalcenie psychiki narodowej, okazane w okresie
do wojny francusko-niemieckiej dowodzi rezultatu pracy
szkolnej. Niemcy, jak podobno glosil Moltke, zwyciezyly dzieki
nauczycielowi szkol ludowych pod Gravelotte. Nie wchodzac
w to, czy slowa powyisze rzeczywiscie Moltke powiedzial, czy
tez legenda tylko wlozyla je w jego usta, trzeba przyznaé, ze
wplyw szkoly, powszechnego nauczania, niewatpliwie przy-
czynil sie do wyrobienia ducha jednosci i karnosci w naro-
dzie niemieckim i wiary w przywédcow panstwa, co jest tak
charakterystyczne dla narodu niemieckiego. Entuzjazm zwy-
cigski natchnal Niemcéw checia zwyciestwa materjalnego
w rozwoju pokojowym. Dazenie do potegi materjalnej spowo-
dowalo zorganizowanie rozleglej sieci szkolnictwa zawodo-
wego, handlowego i przemyslowego 1 wprowadzenie szkél do-
ksztalcajacych dla mlodych ludzi pracujacych juz zawodowo.
Organizacja tych szkol przyczynila sie do stworzenia potez-
nego przemystu metalowego, tekstylnego i zorganizowania
handlu w sposéb, ktory zmusil Anglje, Francje i Stany Zjed-
noczone do studjéw tej organizacji i jej nasladowania ?).
Naturalnie, mozna tu znowu dyskutowaé, czy szkoly zo-
staly stworzone przez popyl, czy tez one potrzebe wywolaly,
czy zatem szkoly byly tylko nastepstwem istniejacej juz po-
wszystkich krajach, wchodzacych w sklad Rzeszy, powstaly
w tym zakresie, co w Saksonji, Turyngji, czesciach Prus, ze
w nastepstwie tego kraje te nie wzniosly sie na poziom prze-
mystu tamtych krajéw (por. Bawarja), opierajac sie na tem,
ze reorganizacja szkolnictwa zawodowego w Francji, Anglji
pod wplywem Niemiee w latach o$mdziesiatych wywolala wi-
doczny rozkwit przemyslu, mozemy w tem uznaé¢ wplyw
szkoly na zycie, z chwila gdy szkola obejmie stanowisko kie-
rujace.
mort of the Royal Commission on Technical Education (1882)

i Report on Technical Education and Continuation Schools. 1912,
grudzien.
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Szkoly Stanow Zjednoczonych, ktére mniej wiecej przed
50 laty zaczely sie wyzwala¢ ze starych form tradycjonalnych,
przeniesionych do Ameryki z Anglji, stworzyly réwniez pod-
waliny tego nieslychanego rozwoju techniki, ktérym Ameryka
staremu $§wiatu imponuje.

Najklasyczniejszy moze przykiad daje nam Japonja. Ce-
sarz sklada 6 kwietnia 1868 r. swa «przysiege na 5 artyku-
léw», z ktorych ostatni nakazuje zblizenie, upodobnienie Ja-
ponji do zachodu, do Europy. Feudalizm, trwajacy od za-
mierzchlych czaséw Konfucjusza, upadl, wyslani na studja
do Europy Japoficzycy przeszezepili europejskie metody
pracy do Japonji. Szkolnictwo w r. 1872 zorganizowano jako
panstwowe, wedlug wzoréw niemieckich. Po latach niespelna
40 Japonja stala si¢ najwieksza potega militarna na wschodzie,
pobila «niezwyciezona» Rosje i teraz odgrywa w polityce
$wiata wazna role. W niespelna pol wieku zmienil si¢ cha-
rakter, swiatopoglad i dazenia narodu.

Rosja po wojnie §wiatowej opanowala w pierwszym rze-
dzie szkolnictwo, przeksztalcila i dostosowala je do potrzeb
swej polityki wewnetrznej, wierzac, ze tylko szkola moze by¢
podwalina nowej formy panstwa.

Z naszej przeszloéci takze mozemy przytoczy¢ dowody
potegi szkoly. Reforma szkolna Konarskiego, dokonana prze-
ciez tylko wéréd jednego zakonu i tylko w jednym zakladzie,
zwalczana przez konkurencje Jezuitow, jednak potrafila przy-
gotowaé tworcow Komisji Edukacji Narodowej, a posrednio
konstytucje majowa. Gdyby ta reforma szkolna byla po-
wszechna, gdyby istniala mozno$¢ narzucenia spoleczenstwu
pogladow Konarskiego, tak, jak je umial narzuci¢ cesarz ja-
ponski swemu krajowi, to historja Polski inna potoczylaby
sie droga.

A teraz i przyklad przeciwny. Chiny odgraniczyly sie
przyslowiowym «murem chinskim» od calego swiata. Wielka
swa kulture kilkotysiacletnia chcialy broni¢ przed wszelkiemi
obcemi wplywami. Prowadzily wiec polityke narodowa,
w najskrajniejszem tego slowa ujeciu. Szkoly ograniczyly
sie — i az do ostatnich czasow — trwaly w tej praktyce —
do przekazywania mlodemu pokoleniu tradycyj przeszlosci,



78 Problemy wychowania wspélczesnego

nie uczyly niczego nowego, tylko trawily to, co dawniej stwo-
rzono, a.czynily to za$ od wiekow utartemi sposobami. Metody
nauczania byly niemal do dzi§ te same, co przed wiekami.
Skutek? Poteine Chiny staly sie igraszka w rekach Japonji
tyle razy mniejszej, i panstw pozaazjatyckich, tak obcych i od:
ln.aglych. Przebudzenie sie tego zoltego olbrzyma, objawiajace
sie w walkach polityczno-spolecznych w ostatnich kilku la-
tacl.1, jeszcze nie dalo skrystalizowanych wynikow. Jedno
mozna z pe_wnos’ciq przewidzie¢, ze zerwanie z dawna tradycja
st.glo sie¢ nieodwolalne, a droga ewolucji w WszystlZich dzie:
dzinach a przedewszystkiem w dziedzinie wychowania, staje
otworem. ,

W kazdym razie sa Chiny odstraszajacym przykladem
zupelnego zamkniecia si¢ przed ozywczym niejednokrotnie
1.)rz’1dem emulacji miedzynarodowej, przed zrozumieniem da-
zen ewolucyjnych. Ideal «narodowy>», Zle i ciasno pojety, za-
r6Wno w zyciu spolecznem jak politycznem, stal sie przy-
czyna zastoju i upadku. X

Reasumujac wywody nasze, stwierdzi¢ musimy, ze in-
stytu‘cja kontrolujaca wychowanie i kieru-
Jacaljenatoryspoleczne jest szk ola; znaczenie
szkol’y wzroslo wobec rozwoju spoleczenstwa w XIX w.;
a panstwo zagarnelo szkoly w swe posiadanie, aby zdobyé
skuteczyzly srodek urabiania spoleczenstwa. Skutecznosé pracy
zzl;glrtl:r]o.ma swoje zrédlo w misji, nadanej jej przez spole-

VIL
7ZYCIE SZKOLY.

Wszelkie reformy szkolne urzeczywistniaja sie nie przy
zielonym stoliku, lecz w izbie szkolnej. Najpiekniejsze zasady
nie wejda w zycie, gdy ich nie zrozumie i nie uzna nauczyciel,
gdy nie zaplonie ku nim ogniem prawdziwego zapalu. Budy-
nek szkolny, sala szkolna, laboratorja i bibljoteki sa tylko
oprawa, w ktora wla¢ trzeba Zycie. A Zzycie przynosi z soba
uczen, bogate i bujne, pragnac jego dalszego rozkwitu. Nau-
czyciel bierze to zycie w swe rece i formuje je wedlug zyczen
i potrzeb spoleczenstwa, o ile ma wyczucie tego, czego spole-
czenstwo pragnie, wedlug swego przekonania, czesto tylko
szablonu, o ile wygaslo w nim tetno prawdziwego zycia.
Normy i przepisy ujmuja zycie szkolne w pewne formy, checac
ulatwié¢ prace nauczycielowi i cheac nadaé¢ pracy szkolnej
okreslony kierunek. Programy szkolne podaja materjal nau-
kowy, ktéry ma by¢ przedmiotem pracy szkolnej, podrecz-
niki szkolne ujmuja ten materjal w kroétkiej i wiecej lub mniej
przystepnej formie, kontrola wladz szkolnych przestrzega, czy
praca w szkole odbywa sie zgodnie z przepisami, wiec CZy Wy-
pelniono zadania co do ilosci materjalu naukowego, sposobu
jego przerabiania, co do dyscypliny i porzadku.

Poza tem wszystkiem jest jednak pewien pierwiastek
irracjonalny, nie dajacy sie uja¢ w 7adne formy, a ktory de-
cyduje o tem, czy szkola jest tylko budynkiem, bibljoteka, sala
szkolna, zebraniem nauczycieli i uczniow, czy tez zyciem pel-
nem i tworczem. Do szkoly przynosi uczen swoja indywidual-
noéé, cenna jako materjal dla calego spoleczenstwa, ale stanie
sie ona wartoscia realna dopiero wtedy, gdy uczen zastanie
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w szkole atmosfere, w ktérej rozwijaé sie moze. To stanowi
wartos$¢ szkoly i to nazywamy jej zyciem.

Spoleczenstwo od bardzo niedawna dopiero zaczelo sie
blizej interesowa¢ praca i zyciem w szkole. Interesowaly sie
szkola tylko jednostki, ogol stal wobec niej obojetny. Metody
nauczania byly jeszcze rzadziej przedmiotem zainteresowania
ogoétu. Przyjmowano prace i jej sposoby ze strony nauczyciela
z wiara, ze tak jest najlepiej, nie protestowano ani powatpie-
wano o jej celowosci, chyba, ze zbyt dolega¢ poczela. Nawet
nie moglo by¢ inaczej. Do szkél i to wyzszych nie chodzili
wszyscy, raczej tylko wybrani z posréd wielu, ci, ktoérzy z po-
chodzenia swego, stanu lub szczegélnego do nauki zamilowa-
nia przeznaczeni byli do pracy szkolnej. Dochodzili zwykle do
upragnionego rezultatu, a gdy sie im nie powiodlo, przypisy-
wano to tylko ich wlasnej winie, wzglednie trudnosciom nau-
czanego przedmiotu, co jeszcze tylko potegowalo respekt
przed nauka.

Zmienily sie stosunki od czasu wejscia w zycie po-
wszechnego nauczania. Nauka stala sie potrzeba dnia, ko-
nieczna droga do zdobycia stanowiska zyciowego. Klasy
szkolne zaludnily sie, zaczelo sie masowe nauczanie. Dawniej
w izbie szkolnej niewielu bylo uczniéw, nauczyciel zajmowal
si¢ kazdym zosobna, kolejno, podczas gdy inni zabawiali sie,
jak mogli. Teraz ilo§¢ uezniéw tak wielka, ze nie mozna zajac
si¢ kazdym zosobna, wzgledy ekonomiczne nie pozwalaja na
indywidualna, osobna nauke. Dawniej obojetnem bylo, czy
uczen rok wczesniej, czy poziniej wyjdzie z pod opieki peda-
goga. Zycie wolno, leniwie toczylo si¢ naprzéd, zawsze bylo
czas wejs¢ w jego koryto. Niewielu tylko konczylo szkoly,
niewielu potrzebowalo spoleczenstwo. Kazdy po ukonczeniu
znajdowal lo zajecie, do ktérego dazyl. Zmienily sie wa-
runki Zycia, zmienil si¢ stosunek do szkoly. Szkola nie jest
juz luksusem, lecz potrzeba. Czas stal si¢ cenny, nieobojetne
wiec, jak dlugo trwa nauka i jaki jej skutek. Spieszy¢ sie trzeba
do zycia, gdyz pilniejsi, wiecej przedsiebiorczy lepsze zajmuja
w niem stanowiska. Ukonczenie pewnych studjéw stalo sie
koniecznoscia nawet towarzyska. Dawniej szlachcic nalezal
do swego stanu i korzystal z honor6w mu naleznych bez
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wzgledu na to, czy umial czyta¢ i pisa¢. Dzi$ opinja ustano-
wila pewien cenzus towarzyski, pewien cenzus inteligencji, kf(')—
rego bez narazania si¢ osobistego nie mozna lekcewazyé. Zain-
teresowanie ogolne towarzyszy wiec wszelkim planom orga-
nizacyjnym szkoly, zainteresowanie ogélne sledzi dzis postepy
w nauczaniu i metodach pracy.

DAWNIEJSZE METODY NAUCZANIA.

Technika nauczania dawniejsza byla dostosowana do
jednostek, dzis technika nauczania obejmuje masy, calg grupe,
klase. Ulepszenie jej zalezy od postepu psychologji i znajo-
mosci natury ludzkiej pod kazdym wzgledem. W czasach, gdy
Taylor zajal sie badaniem metod pracy mechanicznej, gdy od-
kryl wiele praw ulatwiajacych prace i gdy na tem polu p(.)tl“fl—
fit doprowadzi¢ do ulepszen i postepu, w tych czasach zajecie
sie metodami pracy umystowej, metodami pracy w szkole jest
nakazem stanowczym.

Narzekania na wyniki pracy szkolnej lat ostatnich, kry-
stalizujace sie, co prawda, w narzekaniu na zepsucie mlo-
dziezy, na jej lenistwo itd., oraz konczace sie elegijnym refre-
nem «za naszych czasow...» wskazuja réwniez konieczno.s'(:: za-
jecia sie metodami pracy szkolnej i dostosowaniem jej dfo
zmienionych warunkéw. Metody w znacznej mierze decyduja
o tem, co nazywamy zyciem szkolnem, one wplywaja na wy-
twarzanie siec atmosfery szkolnej, w ktorej praca jest milsza
i skuteczniejsza i w ktorej nie marnieja zadne cenne strony
ducha ludzkiego. i

Dla sprawiedliwosci zajmijmy sie krotko drugg_ czescia
naszych narzekan «Dawniej lepiej bywalo...» Zatraca si¢ W pa-
mieci wprawdzie niejeden szczegol, przykry z przeszlosci, zy-
cie zloci mlodoscia dawne wspomnienia, nawet chwile wow-
czas nieznosne, wydaja si¢ ciekawem, interesujacem intfar—
mezzo, czarne chwile wykazuja nagle blyski humoru 1 naiw-
nosci naszych usposobien, slowem, przeszloé¢ ukazuje _sig nam
przewaznie rézowa, lepsza a my, ani wiedzac ani czujac, s.;ta-

jemy sie przyslowiowymi laudatores tempori.s acti. ?tw;'erz-
dzamy jednak dla uspokojenia budzacych si¢ watpliwosci,

Problemy wychowania, 6
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ze przeciez slusznos¢ po naszej stronie, bo «uczyliémy sie tego
1 owego», ze do dnia dzisiejszego umiemy jeszcze te i owe
szczegoly 1 daty, o ktorych dzisiejsza mlodziez nie ma poje-
cia, ze «nasze» pokolenie wydalo takich nauczycieli, uczonych,
«madrych ludzi», a... «dzis...»

Znowu smetne kiwanie glowa.

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

Dziwna odrazu wyda nam sie rzecza, jak malo wiemy
o metodach nauczania, stosowanych w czasach dawniejszych.
Znamy raczej tres¢ nauki, programy szkolne, teorje samego
nauczania, ale to, jak uczono, przewaznie pokryte jest zastona.

Najdawniejsze nauczanie bylo jednostkowe, wiec metody
nauczania nie dalyby sie zastosowaé¢ do naszych warunkéw.
Dobry nauczyciel chronil tajemnicy swej metody, o ile byla
skuteczna, jako patentu, jako intratnego zrodla zarobkowania,
wiec nie zdradzal sie z metoda pracy przed wspéizawodnikiem.
Dopiero od niedawna zdobycze na polu metody pracy podaje
sie dla dobra ludzkosci do wiadomosci powszechnej. Przy-
patrzmy sie, co nam przeszlosé¢ powie.

Nauczanie w Grecji nie bylo rajem. Nauka mu-
zyki, gimnastyki i elementéw nauk polaczona byla z najsu-
rowsza dyscyplina. Rozumiemy to i cytujemy czesto w odnie-
sieniu do Sparty, gdzie wychowanie fizyczne, hartowanie,
stworzenie przyszlego wytrwalego wojownika bylo celem. Ale
nie wiele lepiej bylo i w Atenach. Kij byl gléwnym narzedziem
nauczania i utrzymania karnosci. Jeszcze Menander, znany
komedjopisarz okolo 300 prz. Chr. o$wiadcza, ze «<kto nie jest
chlostany, nie jest wychowywany» *). Rodzice, nauczyciel gim-
nastyki, muzyki i czytania bija dzieci naprzemian. Nauczyciel
gimnastyki nosi, jako znak wychowawczej wladzy, rozge, bicz
lub kij. Obawa przed kijem nie opuszcza nawet efeba dwudzie-
stoletniego. Arystofanes, skarzac sie na zniewiescialosé czaséw,

1) Paul Barth. «Die Geschichte der Erziehungp, str. 113.
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wspomina swa mlodosé?): «wtedy szli chlopcy z gola glowa,
boso, bez wzgledu na deszcz i $nieg, w najdoskonalszym po-
rzadku do szkoly muzyki. Tam siedzieli cicho i skromnie, nie
wolno im bylo nogi na noge zaklada¢ i tak uczyli sie kilku
piesni. Nauczyciel $piewal wolno i powaznie... Jezeli ktérys
$piewal inaczej, bito go batem>.

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

Grecja jednak wydala Sokratesa, najwiekszego nauczy-
ciela starozytnosci. Przeszed! zycie cale, uczac metoda przez
siebie wynaleziona i odtad jego imieniem nazwana. Zadawal
pytania wszystkim, miodym i starym, wysoko stojacym i ma-
luczkim. Nigdy nie uczyl wprost, w zwyklej przyjetej formie,
lecz prosil swego interlokutora, aby mu wypowiedzial, co my-
§li, doprowadzil go pytaniami do poznania tej prawdy, ktérej
go chcial nauczyé¢, albo pozwalal mu zagalopowac sie w uliczke
bez wyjscia i zmuszal w ten sposob do uznania bledu. Robit
to zas Sokrates z prostota jezyka a subtelnos$cia rozumowa-
nia, doprowadzonego do doskonalosci, powolujac si¢ na przy-
klady z zycia codziennego.

Widzimy tu droge indukeji lub dedukcji.. Sokrates wy-
dobywa sztuka te odpowiedzi z ucznia, o ktére mu chodzi, nie
dajac nigdy gotowego materjalu. Zmuszal wiec do samodziel-
nej pracy umyslowej.

Takze wspolczesni Sokratesowi sofisci udoskonalaja me-
tody indukcyjnego i dedukcyjnego rozumowania. Metodami
naukowemi zajmowal sie pézmiej teoretycznie i praktycznie
Arystoteles. Wnikajac w psychologje stuchacza, ucznia, glosi
zadanie, ze nalezy sie do jego wlasciwosci duchowych zasto-
sowaé. Szkola perypatetykéw wprowadza wiec nowe pier-

wiastki do metodyki.

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

1y Compayré. «Histoire de la Pédagogien, str. 16; St. Kot «Historja
wychowaniay, str. 12 i n.

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

b) Na stopniu gramatycznym ¢wiczono w poprawnem
mowieniu, w gramatyce, przyczem pisano, przepisywano za
kare po kilkakroé¢ to samo zdanie. Dyktaty, odpowiedzi na
pytania, bajeczki i powiastki, samodzielne opowiadania, opisy,
rozprawki stuzyly do ¢wiczen stylistycznych. Objasnianie tek-
stu do najdrobniejszych szczegolow (realia), cwiczenia lo-
giczne; krytyka utworéw, lektura, to stopien wyzszy. Przy
geometrji poslugiwano sie okazami, przy nauce arytmetyki
i geometrji stworzono nastepujacy porzadek: pewniki, twier-
dzenia, dowody, zadania, rozwiazania. Dzi§ nic sie nie zmie-
nilo. Wszystkie s$rodki dobrze nam znane z dzisiejsze]
praktyki.

O stosunku do nauczyciela poucza obraz ze szkoly, na-
kreslony przez retora Libaniusa: «Nauczyciel siada na wyso-
kiem krzesle, juz z wygladu grozny jak sedzia, marszezy po-
nuro brwi, gniewny, nic wesolego nie wrozac — chlopiec
z drzeniem staje przed nim, aby pokaza¢, co wyszukal, co na-
pisal, czego na pamieé¢ sie nauczyl»?).

Zapamietajmy wiec dla porzadku: w nauce najpierw
slowa, potem tres¢ i znaczenie, na wyzszym stopniu ¢wiczenie
umyslu, ktére pozniej formalnem ksztalceniem zwano. Obawa
przed nauczycielem. Mimo wielu uczniow w klasie nauczyciel
zajmuje sie tylko jednym (wywolywanie na srodek).

Rzymianie nie wniesli wiele do skarbca pedagogiki.
Do ujarzmienia Grecji wychowanie bylo surowe, jak w Spar-
cie, wplyw otoczenia byl najwazniejsza metoda. Od podbicia
Grecji ulega Rzym nauce i pedagogice greckiej. Kulture zdoby-
waja mlodzi Rzymianie przez jezyk grecki, ktérego ucza sie
czesto przed ojczystym. Metody pracy przejeli od Grekow
z pewnem pogrubieniem np. przy egzegezie utworéw sitrona
formalna, gramatyczna, zabila tres¢. Retoryka zwyciezyla
w planie naukowym i zaciazyla nad zyciem szkolnem. Odry-
wala od zycia i jego obserwacji. «Poraz pierwszy w historji

1) Stanislaw Kot. «Historja wychowania», str. 60—68.
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oswiaty europejskiej zaznaczyl sie tutaj rozdiwiek miedzy
szkola a zyciem: kaide poszlo swoja droga, madrosé szkolna
na nie sie w zyciu nie przydawala...» *). Skarzono sie juz wow-
czas, ze szkola oglupia. Nauczyciel zwlaszcza w szkole gra-
matycznej uczy! tylko, o wychowanie dbal pedagog, ktéry ani
na chwile nie zostawial chlopcow bez nadzoru. Stowa szly
ciagie przed ich trescia, nazwa litery przed jej znakiem i przed
zrozumieniem jej potrzeby. Karnosé¢ byla wielka, wymuszona
plagami wymierzanemi chetnie i dotkliwie, jak o tem $wiadczy
karykatura nauczyciela Orbiliusa u Horacego, narzekania
$w. Augustyna, obraz w muzeum pompejanskiem, gdzie obna-
zonego ucznia, dwéch kolegéw przytrzymuje, jeden za rece
na wlasnych plecach, drugi za nogi, by drgnac¢ nawet nie mogl.
a razy wydziela pomocnik nauczyciela tak obficie, ze przyno-
sza mu jeszcze rozge zapasowa ).

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

Wiadomo$ci o nauczaniu u zydow sa liczne do-
piero z I w. prz. Chr.®). Kaplan Jozue Ben Gamala nakazal
zakladanie szik6l w kazdem miescie w r. 64, przepisujac, ze
szkoly, majace do 25 uczniow, beda mialy jednego nauczy-
ciela, ponad 40 dwoch. Rabini zadaja, by nauczyciel byl zo-
naty i ojcem rodziny. Slodycz, cierpliwosé, bezinteresownosc
byly zalecane jako glowne cnoty nauczyciela. Talmud naka-
zuje czci¢ nauczyciela przed ojcem, gdyz ten dal tylko zycie
doczesne, tamten otwiera zycie wieczne.

Nauka odbywala sie od 6 roku zycia; wymagania pracy
od ucznia mialy sie powieksza¢ z wiekiem. Czytania i pisania
uczono w ten sposob, ze nauczyciel pierwszy czyltal, uczen po-
wiarzal, nauczyciel objasnial, powtarzajac swoje uwagi az do

1) St. Kot. «Historja wychowania», str. 76.

2) St. Kot. Op. cit. str. 86.

3) J. Simon. «L'Education et linstruction chez les anciens Juifs».
PParis 1879, por.: Compayré. Histoire de la Pédagogie». Paris.
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czterechset-razy (cierpliwosc!). Metoda byla prawdopodobnie
suggestywna 1 lagodna, dyscyplina stosownie do przyslowia zy-
dowskiego: «dziecko nalezy kara¢ jedna reka a piesci¢
dwiema». Kary cielesne, stosowano wyjatkowo i to ponizej lat
jedenastu, w wieku pézniejszym karano glodem lub uderze-
niem rzemyka od butéw.

Wiekisrednie oznaczaja naogol wielki krok wstecz
w rozwoju metod nauczania. Walka z pogansiwem, pogarda
dla wszystkiego, co ziemskie, kazaly zerwaé z tradycjami rzym-
skiemi. Szkol nie bylo potrzeba w tej ilosci. Wychowanie stato
si¢ specjalne tj. dla pewnego zawodu, stanu ksiezego. Jednak
nie zerwano z jednym srodkiem pedagogicznym, z biciem. Kija
nie uznano za rekwizyt poganski, owszem uwazano go za
«r6zdzke Ducha $w.» i uzywano z tem wiekszym zapalem. Na-
wet papiez Grzegorz (- 604), uchodzacy przez cale $redniowie-
Cze za patrona szkoly, uzywal gesto kija przy ¢wiczeniu swych
uczniéw (juz jako papiez) w ulubionym $piewie. Przez wieki
cale pokazywano w Rzymie laske, ktéra sie przy nauce $piewu
jako srodkiem metodycznym postugiwal. Na wszystkich éred-
niowiecznych obrazach, przedstawiajacych szkole, nauczyciel
trzyma w reku symbol swej wladzy kij lub rézge. Byla to
oznaka stanu nauczycielskiego, jak pastoral oznaczal biskupa
lub opata, miecz rycerza. Bicie bylo czems$ tak naturalnem
i uznawanem, ze nawet na obrazkach, gdzie przedstawiano
dziecie Jezus, jako ucznia, nie braklo tego symbolu?). Ba!
W dziwacznem, na nasze dzisiejsze pojecia, opowiadaniu Kon-
rada von Fussesbrunn bije nauczyciel Jezusa za to, ze nazwal
pierwsza litere alfabetu caleph», nie czekajac, az ja nazwie
nauczyciel *). Podobna historje czytamy w zbiorze opowiadan
z klasztoru Braci Mniejszych w Fritzlar, z ta odmiana, ze nau-
czyciel pada trupem po uderzeniu, a gdy Marja i Jozef chca
ucieka¢ przerazeni, Jezus budzi go znowu do zycia.

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

1) Oltarz Matki Boskiej w zakrystji w Lubece; witraz w katedrze
w Chartres we Francji, por. zreszta: Dr. Falk Fr. «Schule, Unterricht
u. Wissenschaft im Mittelalter». Regensburg 1907.

?) Grupp. «Kulturgeschichte» II. 380,
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nauczyciela i szkoly, widzimy nauczyciela, okladajacego rozga
ucznia przy nauce czytania'). Kij byl wiec uznanym po-
wszechnie $rodkiem nauczania. Uczono laciny, nakazujac od
samego poczatku mowi¢ tym jezykiem uczniowi, kitory ani
slowa lacinskiego nie znal. Powtarzanie za nauczycielem,
wzbudzanie uwagi, wzmacnianej bolesnem biciem, stanowily
metode nauczania.

Pozniejsze sredniowiecze (w. XII) stworzylo scholasty-
cyzm, wydoskonalona forme syllogistycznego rozumowania,
a raczej dobierania przeslanek logicznych celem udowodnie-
nia uznanej prawdy. «Scholastycyzm jest w rzeczywistosci
forma nauczania, doprowadzona do granic rozwoju, realizu-
jaca wszystkie zalety w szczegoélach, redukujaca cala wiedze
do definjujacej formuly, wprowadzajacej $§wiatlo i porzadek...
Jest to w rzeczywistosci majsterstiick nauczania, jest to nau-
czanie $wiadome, skrupulatne, nie pozostawiajace nic na-
tchnieniu, przewidujace i regulujace wszystko, nauczanie $ci-
ste i logiczne par excellence». (L. Dugas <Le probléme de
I'éducation» ?).

Scholastycyzm ograniczyl materjal wiedzy, zabronil ba-
da¢ samodzielnie, mysle¢ poza formulkami, scholastycyzm,
skostniawszy w formie kosztem fresci, musial doprowadzié
do upadku. Pieé calych wiekéw panowal jednak nad umy-
slami, okres najdluzszy w historji wychowania.

Sredniowiecze stworzylo nadto zycie klasztorne, jako
srodek wychowawczy. Klasztor tworzy male spoleczenstwo,
$wiadome celu i dla tego jednego celu istniejace; emulacja,
podziw dla towarzyszow, wzajemny staly nadzor, to pier-
wiastki wychowawcze, wyzyskane pézniej przez Jezuitéw, po-
wtarzajace sie takze w zyciu internatowem szkol angielskich
z ta roznica, ze zamiast klasztornego «nie wolno», systemu
inhibicji, szkoly angielskie wprowadzily pozytywne wycho-
wanie.

Czasy odrodzenia sa jakby protestem przeciw
skrepowaniu ducha ludzkiego, przeciw madrosci ksiazkowej
—Tﬁansche Kultur des Mittelalters in Bild und Wort von Dr.

Paul Herre. Quelle u. Meyer, Leipzig 1912,
7) Op. cit. str. 90.
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na korzysé natury, wolnosci mysli i zycia. Powstaje wiec duzo
teory], zasad wychowania i nauczania, ktére jeszcze w na-
szych czasach wydaja sie nowe i niezrealizowane. Ale prak-
tyka nie idzie w parze z teorja, z pismami Erazma z Rolter-
damu, Vivesa, Rabelais’go, Montaigne’a. Prakityka wolno sie
tworzy w kolegjach Jezuickich, w niektérych zakladach staw-
nych pedagogdéw, np. Jana Sturma w Strasburgu. Gimnastyka,
Swieze powietrze, emulacja, ktora powoli ma rugowaé kary
cielesne, to zewnetrzne pomniki dokonanych zmian. Szukanie
nowych metod nauczania, opartych na naturze ucznia, na jego
zainteresowaniu, rozwijanie pamieci i bystrosci, uczenie na
lekturze sadu rozumnego, to nowe s$rodki w poréwnaniu
z Sredniowieczem.

Najdrobiazgowiej rozwinieto metody wychowawczo-nau-
kowe w kolegjach Jezuickich. Emulacje i nadzoér ustawiczny
wzieto z zycia klasztornego. Zakaz, stosowany na kazdym
kroku dla zbawienia duszy i wyrobienia charakteru, poparty
systemem donosicielstwa i szpiegostwa, system nagréd, lech-
cacych préznosé, i system kar, lamiacych samodzielnosé¢, to
cechy charakterystyczne. Ale przy nauce zawsze jeszcze nau-
czyciel wykladal, uczen sluchal i powtarzal. Pamie¢ byla je-
szcze najwazniejszym organem, do ktorego przy nauce ciagle
apelowano.

Wiek XVII pozostaje pod wplywem reformacji, ktéra
pod wrazeniem badan przyrodniczych i metody Bacona,
filozofji Descartes’a i teorji pedagogicznej Komenskiego do-
magala sie wolnosci myslenia. Nie zapominajmy, ze wiek
ten, to okres wojen i zaburzen, ktére zniszezyly dawna
kulture i podstawy szkoly. Teoretyczne wiec zdobycze nie
zawsze wchodza w zycie, a nawet gdy sie je realizuje, to
najczesciej na krotko i wplywu wielkiego nie wywieraja na
caloé¢ problemu. Jednak podkresli¢ trzeba, ze w tym wieku
zrodzity sie wielkie mysli pedagogiczne, kiérych wartosé do
dnia dzisiejszego nie zmalala. Wiek ten jest kolebka metody
pogladowej, domagajace] si¢ najpierw znajomosci rzeczy, po-
tem nazwy, polecajacej pewna stopniowos¢ w nauczaniu, jak
wyjsécie od poje¢ zmystowych, aby dojs¢ do poje¢ oderwanych
od szezegélu do rzeczy ogolnych, od znanych do nieznanych.

o

o
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Teorja, a za nia w ograniczonym stopniu praktyka opieraja
sie na obserwacji natury ludzkiej, domagaja sie lagodnosci
i wyrozumialosci dla dzieci, uczynienia nauki przyjemna
i mila. Usilowania zmian podrecznikéw szkolnych w duchu
wymienionych zasad ulatwialy realizacje teoretycznych prze-
slanek. Komenski pierwszy podkresla potrzebe nauczania
zbiorowego i tworzy odpowiednie metody.

W duchu pokrewnym Komenskiemu, ale znacznie kon-
sekweniniej 1 glebiej glosi swe <biysli o wychowaniu» John
Locke. Bo Komenski uznaje wprawdzie potrzebe wyzwolenia
dziecka z pod’ przepiséw i zwyczajow przeciwnych jego na-
turze, ale za glowne swe zadanie pojmuje stworzenie nowej
dydaktyki. Locke poszed! dalej, uwaza fizyczne wychowanie
za najgléwniejsza podstawe, na ktérej mozna oprze¢ wycho-
wanie moralne a dopiero na dopelnienie niejako wychowania
mysli o wyksztalceniu intelektualnem. Z tego stanowiska wy-
snuwa zasady, kiore i dzi$ nic nie stracily ze swej wartosci.
Przedewszystkiem za istotne skladniki natury dzieciecej uznaje
aktywnosé¢ i wolnosé¢, i te dwa pierwiastki kaze pielegnowac
przez cale wychowanie; usuwa wiec to, co nie odpowiada
potrzebie zycia, co tylko dzieki tradycji zachowalo wartos¢
w prakiyce szkolnej; odrzuca opieranie nauki na ¢wiczeniach
pamieciowych, przesuwa nauke gramatyki na czas, gdy
dziecko opanuje swoj i obey jezyk, jezyki klasyczne uznaje
nie za cel sam w sobie, lecz za srodek do poznania kultury sta-
rozytnej, podkresla znaczenie rysunku w nauce, nietylko jako
rzecz w zyciu pozyteczna, ale gléwnie jako srodek poglebie-
nia zrozumienia nauki; wprowadza przedmioty o charakterze
praktycznym, zblizonym do Zycia (geografja, kosmografja),
a ponad wszystko zaleca, aby w wychowaniu zapanowal duch
zyczliwosei i pogody w miejsce dawnego teroru i systemu kar.

Po Lockem jest Rousseau apostolem nowego, natural-
nego wychowania. Plomienne jego stowa wywarly niestychane
wrazenie. Zaczeto rozumie¢, ze dziecko inaczej ma by¢ trak-
towane, aby moglo sie rozwija¢, niz ludzie dorosli. Ale w prak-
tycznem uczeniu w szkole nie wszystkie te zasady mogly by¢
zrealizowane. Zlagodniala dyscyplina, apelowano do honoru
dziecka, dbano o jego rozwoéj. Wiara w ksztalcenie wladz umy-
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slowych pozostala i nawet wzmogla sie cheé¢ wszechstronnego
ich rozwoju. Wiek XVIII a raczej poczatek XIX w. stworzyl
nowe metody, ktérych celem bylo formalne ksztalcenie. Pro-
gramy naukowe rosly coraz wiecej tak, ze opanowanie ma-
terjalu stawalo sie rzecza trudna; trzeba wiec bylo wiary, ze
ksztalcenie umystu w jednym kierunku, ksztalci go réwnocze-
$nie w innych. Umysl uwazano bowiem za jednolity. Teraz ro-
dzi sie rowniez wiara w wartos¢ ksztalcaca réznych przedmio-
tow 1 na czolo wybijaja sie jezyki starozytne. Pedagogika Her-
barta ustala stopnie formalnego ksztalcenia, uzupelniane i po-
prawiane przez jego uczniow a tak wydoskonalona metoda
uczenia stala sie obowiazujaca we wszystkich szkolach, pra-
wie calego $wiata anglo-saskiego i calego germanskiego przez
w. XIX.

Zastosowanie tej metody bylo naturalnie wiecej lub
mniej umiejeine i swiadome. Praca nauczyciela i ucznia nie
zawsze rowna. Ale zasady Herbartowskie przetrwaly niemal
do dnia dzisiejszego.

Celem takiej lekcji rozwojowej jest doprowadzenie ucz-
nia do wytworzenia sobie wlasnego sadu lub pojecia. Metoda,
kiorej sie uzywa, jest ile moznosci metoda wprost, lub droga
pytan lub odpowiedzi. Zaczyna ja I przygotowanie,
kiére polega na nawiazaniu do znanych juz wiadomosci ucz-
nia, poczem nastepuje kroétkie i jasne ustalenie celu lekeji.
Wzbudza sie przez to w uczniu zaciekawienie, che¢ rozwiaza-
nia zagadnienia i koncentracje uwagi na zagadnieniu. Im cel
konkretniejszy, jasniej ujety, tem skutek nauki pewniejszy.

Czesé 1I obejmuje przedstawienie nowych szcze-
gotow, nieznanych dotad uczniowi. Odbywa sie to droga wy-
kladu, lub znowu droga heurezy, gdy uczniowie sami wilasna
obserwacja i rozumowaniem szczegoly te odkrywaja.

Czes¢ 1II jest porownaniem odkrytych szczegélow
z innemi podobnemi, wykryciem zwiazku miedzy niemi,
przejsciem do wnioskéw ogolniejszych.

Czes¢ IV jest uogolnieniem, czyli podaniem defi-
nicji, do ktérej z reguly powinien sam uczen dochodzié
i wreszcie
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Czes¢ V ma byé aplikacja, zastosowaniem zdobytej
wiadomosci do nowych sytuacyj.

Te pie¢ czesci albo formalnych stopni, jak je Herbart
nazwal, powtarza¢ sie powinny we wszystkich lekejach ') przy
nauce prawie wszystkich przedmiotéow. e

Obok indukeji, ktorej klasyczny przyklad najlepiej po-
daja stopnie formalne Herbarta, uzywa zwlaszcz'a matema-
tyka metody odwrotnej: dedukcyjne], polegajace] na poste-
powaniu odwrotnem. Podaje sie najpierw twierd.zemf:,_ fakt,
jako czes¢ druga nastepuja zasady, jako trzecia wnioski 1 wre-
szcie jako czwarta czesé sprawdzanie praktyczne. :

To sa dwa zasadnicze typy lekeji, uswiecone tradycja
dziesiatkow lat i skutecznoscia. :

Obok nich istnieje jeszcze dawniejsza metoda nauczania,
niezapomniana i dzis, zwlaszcza w przedmiotach humanistycz-
nych, metoda wykladu, opierajaca si¢ wedlug potrzeby na ele-
mentach dedukeji lub indukeji. =

Przypomnielismy w tym zwiazku najwair.n}elsze et_apy
rozwoju metod nauczania 1 z pewnem zawstydzen.lem musimy
stwierdzi¢, ze wszystkie zasady znalezlismy prawie w kol.ebf:e
nauk pedagogicznych, bo w starozytnej Grecji. Bzeczyméc,lfa,
metody od czasow Sokratesa, sofistow i Arystotelesa prawie
nie posunely si¢ naprzod. Oznaczaja one postep wobec upadku
w wiekach srednich i pozniejszych, ale zasadniczo zdobycze
nasze na tem polu sa bardzo male. Nawet zawiazki metody po-
gladowej znajdujemy w Grecji. Stopnie formalnego ksztal(.:ema
Herbarta nie byly wprawdzie tak ujete u Arystotelesa, a.le ione
nie oznaczaja wobec tego teoretyka wychowania wielkiego
postepu.

1) Herbart wprowadzil wlaéciwie 4 stopnie forn‘:alne i nazwal
je: 1. analiza, II. asocjacja, IIl. system — rekou‘struk(:]a, IV.. meto'de.l.
Uczen Herbarta Ziller podzielil pierwszy stopien na dwie czescl:
a) przygotowanie, b) przedstawienie nowych ohserwa.cyj.‘ A stopien
ostatni, u Zillera piaty, nazwal zamiast metoda, aplikacja, zastoso-

waniem,
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NARZEKANIA NA DZISIEJSZE METODY UCZENIA.

Jezeli mniej wiecej od wieku metody nauczania sie nie
zmienily, starych metod nie porzucono, jezeli one raczej sie
udoskonalily w praktyce, to trudno zrozumieé, czemu wlasnie
narzekamy na bezskutecznos¢ terazniejszej nauki, uznajac
lepsze jej wyniki w poprzednich pokoleniach. Ostatni wyraz
dydaktyki, stosowanie indukecji i heurezy, stosuje si¢ prawie
powszechnie a mimo to rezultaty nie wzrosly. Rzecz charakte-
rystyczna, ze te zdobycze wlasnie moze najwiecej dzi§ maja
przeciwnikow. Stuchajmy ich argumentéw: uczniowie nie nau-
cza si¢ pracowa¢, gdyz nauczyciel za nich pracuje, nie cenia
i nie pragna trudu, brak samodzielnosci w pracy, nieumie-
jetnosé logicznego rozumowania i wreszcie brak wiadomosci.

Réwnoczesnie uznaje sie dawniejsze metody uczenia za
skuteczniejsze: «nauczyciel nie ulatwial, nie objasnial, ale po-
prostu zadawal lekcje do nauczenia si¢ («stad-dotads), me-
toda od znaczenia paznokciem zwana <paznokciowa»; potem
wymagal gruntownego przygotowania sie, nie pytal sie, czy
byly trudnosci do pokonania, czy nie, lecz zadal dobrych od-
powiedzi w surowem egzaminowaniu».

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

Metoda «paznokciowa», ktéra jest przytoczona jako do-
bra i skuteczna, uchodzi dzi§ za zla i potepiona. Czemu wiec
dawala dobre rezultaty? Przy blizszem przyjrzeniu sie wi-
dzimy, ze ta metoda nie byla zadna metoda pracy, ona tylko
narzucala prace uczniowi i zmuszala go do pracy przez obawe
konsekwencji. Co uczen robil, ile czasu, ile sit uzywal, to nie
wchodzilo w rachube. Uczen rzeczywiscie postawiony wobec
zagadnienia, musial szuka¢ drogi do jego rozwiazania. Jezeli
byl samodzielny, szukal slownikéw, komentarzy, zrodel po-
mocniczych, jezeli byl mniej samodzielny, szuikal obcej po-
mocy i dochodzil do rezultatu. Podkreslamy momenty dodat-
nie tej pracy, skupienie uwagi i wysitku dla podolania 7pracy,
szukanie rozwiazania, o nauka samodzielnosci, rozwiaza-
nie — to zwyciestwo, budzace zadowolenie, wzrost zaufania
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we wlasne sily; wreszcie zapamietanie, jako wynik calego pro-
cesu pracy.

Strona ujemna tej «metody» ujawni si¢ tylko liczba
tych uczniéw, ktorzy nie potrafili osiagna¢ nakazanego re-
zultatu. Ilosé uczniow odpadajacych w kazdej klasie stano-
wila bardzo wielki odsetek, nie wyzszy nad 20% ucznidw do-
chodzil do klasy najwyzszej bez wypadku. Statystyk niestety
niema. Trudno takze okresli¢, ile czasu tracono na szukanie
stowek po stowniku, ile na pokonanie jakiej$ trudnosci przy-
padkowej w tekscie lub zagadnieniu, jeszcze trudnie] okresli¢,
ile bezwartosciowego bo nieekonomicznego wysilku zuzyto
w poréwnaniu z osiagnietym rezultatem. Statystyki zdrowia
uczniéw w okresie szkolnym byly tak przerazajace, ze pod ich
wplywem wlasnie gloszono potrzebe fizycznego wychowania,
oszczedzania mlodziezy niepotrzebnego trudu, budzenia
w niej ochoty do zycia. Jako skutek tego pradu ulepszano pro-
gramy i rozpowszechniano lepsze metody nauczania. Stosowa-
nie heurezy mialo wyrobi¢ w uczniu zdolnos¢ logicznego my-
slenia i obserwacji, wprowadzenie laboratorjéw 1 pracy recz-
nej, mialo nauczy¢ go rozumienia procesu powstawania, za-
leznosci réznych czynnikéw od siebie. Wprowadzenie dni
wzglednie példni wolnych od zaje¢ szkolnych mialo da¢ ucz-
niom wytchnienie po pracy, wprowadzi¢ do szkoly zyciodajny
element radosci i zadowolenia. Ale i te ulepszenia nie znalazly
uznania w oczach zapamietalych malkontentéw, stojacych za-
zwyczaj zdala od praktyki nauczycielskiej.

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

Ze stanowiska ekonomji czasu wyklad jest metoda naj-
korzystniejsza. Nauczyciel podaje gotowy materjal, oSwietla
i objasnia go tak, jak przedmiot i jego doswiadczenie wymaga-
ja a uczen ma si¢ nauczy¢. Zastanéwmy sie nad tem. Nauczyciel
nie wymaga od ucznia zadnej innej pracy jak zapamietania,
wymaga nawet zupelnej biernosci, bo czynne jego wystapie-
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nie przeszkodzi wykladowi. Nauczyciel nie zdaje sobie sprawy,
czy wszyscy uczniowie rozumieja rzecz, mimo ze slysza slowa
ewent. widza demonstracje, powtére nie wymaga od uczniow
myslenia, nie uczy ich, jak mysle¢ i jakiemi sposobami do-
chodzi¢ do rozwiazania problemu. Wszelkie ulepszenia wy-
kladu nie zmieniaja jego istoty, wyklad ulatwia a nawet wy-
woluje werbalizm, powtarzanie slow bez przyswojenia sobie
tresci. Nie znaczy to wecale, aby uczniowie nie zapamietali
pewnych wiadomosci, owszem, powtarzanie moze wbi¢ je
nawet na dlugo w pamieé¢. Zaleta wykladu poza oszczednoscia
czasu jest jeszcze wprowadzenie pierwiastka emocjonalnego
do nauki, ale wszyscy wiemy, jak malo nauczycieli zdolnych
jest do wywolania wzruszenia, a jak czesto zachodzi ta po-
trzeba.

Heurystyczna metoda, albo jej konsekwencja: metoda la-
boratoryjna polega w przeciwienstwie do tamtej na tem, ze
uczen ma dochodzi¢ do pewnych prawd sam, odkry¢ je ta
droga, jaka $wiat rzeczywiscie do nich doszedl. Doslownie po-
ja¢ tej zasady nie mozna, doprowadziloby to do absurdu. Aby
nakazaé¢ np. uczniowi doj$¢ droga naturalna do skonstruowa-
nia nowoczesnego domu mieszkalnego, jako wyniku rozwojo-
wego procesu, nalezaloby ucznia przeniesé w otoczenie pier-
wotne, kaza¢ mu przechodzi¢ stadja mieszkania w jaskiniach,
budowlach wodnych itd., zaleznie znowu od klimatu w namio-
tach, chatkach az do budowli nowozytnych. Czas trwania tego
doswiadczenia — pomijajac moznoé¢ stworzenia warunkéw
do tego niezbednych — bylby tak dlugi, ze ludzko$é nie mo-
glaby nigdy juz dojs¢ do jakiegokolwiek odkrycia. Tego me-
toda nie zada. Sam fakt postawienia zadania, okreslenia celu,
do ktérego sie zdaza, jest zasadnicza zmiana warunkéw pracy
ucznia, jest suggestja, ktéra go prowadzi bez mozolnych préb
i do$wiadczen. Dziecko zaznajamia sie z faktami zycia cywili-
zowanego, wyrabia w sobie zdolnos¢ stawiania problemu, a po-
niewaz zostawione jest sobie samemu, uczy sie zdobywaé na
wysilek. Naturalnie, ze heureza musi budowaé na rzeczywi-
stych wiadomoéciach. Z proini dziecko nic nie wydobedzie.
Nie pomoga tu liczne pytania, ktére maja ucznia naprowadzié
na trafna odpowiedz. Bedzie to odnoszenie sie do domyslnosci
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ucznia, kuszenie go do zgadywania, ale prawdziwa heureza nie
bedzie. Werbalna metoda wgadywania moze si¢ znalezé tuz
obok heurezy, o ile ja zle pojmiemy. Heureza jest rzetelna
praca samodzielna. Czy mozna wiec poréwnac korzysci wy-
kladu z wlasna praca ucznia? Czy mozna twierdzi¢, ze wga-
dywanie, cho¢by najwymowniejsze w wykladzie moze zrow-
nowazy¢ powolne dochodzenie przez obserwacje, rozumowa-
nie do poznania prawdy? Uprzedzajac wszelkie dalsze zarzuty,
przyznajemy jednak, ze kazda metoda, nawet najlepsza, nie-
rozumnie stosowana, moze przynies¢ szkode.

Jezeli porownywamy jeszcze «dobre, dawne czasy» z na-
szemi, to natrafimy na wielka roznice w stosunku ucznia do
nauczyciela. Dawniej lek zbieral najodwazniejszego ucznia
na widok niekoniecznie imponujacej postaci nauczyciela,
dzis raczej uczucia przyjazne powstaja w duszy ucznia
w zetknieciu z nauczycielem. Sprecyzujmy wiec zarzut:
dawniej autorytet nauczyciela, karnos¢ i surowos¢ byly sku-
teczniejszym bodZcem nauki niz stosowany dzi§ ton przyja-
cielski. Niewatpliwie, odskok od tradycji jest dzi§ ogromny.
Kij przestal byé symbolem nauczania; nauczyciela przedstawi
dzi$ artysta nie z kijem, nie z groznem obliczem, na niedo-
stepnej, wysokiej katedrze, a raczej jako lagodnego czlowieka,
spogladajacego nieco nieprzytomnie a moze i bezradnie
przez wielkie okulary na $§wiat. Szkola przestala byé miejscem
postrachu i kar, a stala sie zakladem, powiedzmy bez przesady,
nawet umilowanym. Czy jednak naprawde moéglby kto dzis
pragnaé¢ powrotu dawnych czaséw z biciem i teroryzowaniem
mlodziezy? Kary cielesne, istniejace wprawdzie jeszcze
i w szkolach angielskich i amerykanskich i niektérych innych,
sa stosowane dzi$ rzadko, wsréd innego calkiem ceremonjalu,
a mimo to uchodza za érodek przestarzaly, ktéry nalezaloby
usuna¢ do muzeum szkolnego. Wiec nikt powaznie nie pra-
gnie powrotu dawnej karnosci wobec naszego przyjaznego
stosunku nauczyciela do ucznia.

A jezeli mimo tych lepszych, postepowszych metod, sto-
sowanych w szkole dzisiejszej, wyniki nauczania sa niezada-
walajace, jezeli naprawde szczerze wyrywa sie westchnienie
z piersi starszego pokolenia «dawniej lepiej bywalos, to przy-
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czyny tego musza by¢ gdzieindziej. Przewrot w nauczaniu jest
przeciez niezbyt dawny; od metod czystego werbalizmu, od pa-
mieciowego reprodukowania wiadomosei, wyuczonych bez-
myslnie, czesto pod groza strachu, od czasu przesiewania ucz-
ni6w w szkole tak skrupulatnego, ze prawie nic w niej nie zo-
stawalo, — a nie zawsze najgorsze czynniki odpadaly! — az
do naszych czasow, gdzie ucznia sie ceni i chroni od przykro-
$ci 1 niepotrzebnego trudu, gdzie na nauczyciela naklada sie
obowiazek podawania wiedzy w sposéb najmilszy, uplyneto
niewiele czasu. Dostosowanie szkoly do potrzeb zycia jeszcze
nie nastapilo. Przemiana dawnego jednostkowego nauczania
na masowe, jeszcze nie jest oparta na pewnikach naukowych.
Przeniesiono zasady psychologiczne, zdobyle przez badanie
indywidualne, na grupe, klase, mimo, ze klasa jest juz nowym
tworem, nie identycznym z jednostka '), ani tez suma mecha-
niczna jednostek.

Przyczyny niepowodzenia szkoly nalezy wiec szukaé
W tym nieskoficzonym jeszcze procesie rozwojowym. Jakiez
zarzuly stawiaja jej nie «laudatores temporis acti», ale wlasnie
jej zwolennicy, propagatorowie nowej ery nauczania.

Posluchajmy ich gloséw. :

Claparéde tak charakteryzuje®) obecny stan nauczania:
«Szkota napycha dzieci ogromna iloscia wiadomosci, o ktorych
dzieci nie wiedza, czy im si¢ kiedy przydadza do ulatwienia
zycia; kaze im slucha¢, gdy wecale tego nie pragna; kaze im
mowic, pisa¢, robi¢ wypracowania, rozprawiac, gdy nie maja
wlasciwie nic do powiedzenia; wymaga, by obserwowaly, gdy
nie s zaciekawione; kaze im rozumowa¢, gdy nie pragna do-
cieka¢ niczego; kaze im zdoby¢ sie na wysilek, ktéry uwaza
za «dobrowolny-, nie uzyskawszy zgody ich <ja> na wykona-
nie nalozonego zadania, chociaz tylko zgoda wewnetrzna na-
daje poddaniu sie pod obowiazek wartosé prawdziwie mo-
ralna. Stowem, szkola rozdziela elementy, ktérych zwiazek jest

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

?) W przedmowie do francuskiego wydania dziela Deweya
«L’école et I'enfant», Delachaux et Niestlé, Newchatel 1922, str. 22,
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istota rzeczy; zrywajac zas te wiezy naturalne, zabija je, jak
si¢ zabija kwiat, gdy sie go oddzieli od lodygi, jak sie niszczy
todyge, gdy sie ja oddzieli od korzenia>.

Prof. Dr. W. A. Lay r6wniez podnosi') ciemne strony
szkoly: «W dzialaniu lezy tajemnica zainteresowania, uwagi,
skutecznosci i wogéle nauczania. Czlowiek jest stworzony do
dzialania; dziecko musi dzialaé: jego samouczenie sie¢ w za-
bawie jest dzialaniem. Przez dzialanie rozwijaja sie jego fi-
zyczne i duchowe zdolnosci. Dziecko przychodzi do szkoly
1 6w jego pierwszy, naturalny, nieswiadomy rozwoj doznaje
gwaltownej i dlugiej przerwy, ktéra az nazbyt czesto znie-
ksztalca i cialo i ducha na zycie cale. Na mocy prawa i roz-
porzadzenia dziecko od 6 do 14 lub nawet 19 roku zycia
musi sie¢ w pozycji siedzacej poddaé¢ jednostronnemu, bier-
nemu i sprzecznemu z natura nauczaniu ksiazkowemu, ktére
zasady dzialania nie zna, ktére codziennie — nie liczac dni
wolnych — skazuje je na wielogodzinne bierne stuchanie i bez-
ruch w szkole i w domu, i ktére niejednokrotnie pPrzez prze-
fadowanie wstret wywoluje...»

«Nauczyciel zuzyl niechcacy tysiac lat, aby nauczyé dzieci
préznowac, gdy mialy ochote do pracy. Wszystkie checialy
pracy aktywnej. Nauczyciel powtarzal: «<masz pracowaé bier-
nie, albo wcale nie; co ty nazywasz praca czynna, ja nazywam
zabawa...» ?). :

Z tych charakterystyk dzisiejszej szkoly wynikaja zarzuty
nastepujace: obecne nauczanie narzuca dzieciom biernosc,
niszczaca ich che¢ do dzialania; nie uwzglednia zainteresowa-
nia dzieci; podaje zbyt obfity materjal naukowy, ktéry jest
obcy zyciu; ujawnia brak zwiazku pomiedzy zyciem dziecka
a szkoly.

Szkola bedzie wiec lepsza, gdy sie zblizy do zycia, z niem:
sie pogodzi. Jak to moina uskuteczni¢? Z naszych uwag po-
przednich widzielismy, ze miedzy szkola a zyciem dochodzi
nieraz do rozbratu juz w zaraniu nauczania, ho juz za czaséw
rzymskich szkola stala sie zupelnie obca zyciu i metodami

_‘) Dr. W. A. Lay. «Die Tatschule als natur- und kulturgemisse
Schulreformy, Leipzig (Vg. Zickfeldt) 1921, str. 82.
?) Norman Mac Munn. «The Childs Path to Freedomv, str. 25.

Problemy wychowania. 7
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uczenia i przedewszystkiem tre$cia nauki. Zarzut podobny
pod adresem naszej szkoly juz nieraz byl powtarzany. Wiasci-
wie walka o zblizenie szkoly do zycia byla walka o stworzenie
i uznanie szkol realnych, walka o wprowadzenie przedmio-
téw przyrodniczych i technicznych do programu szkolnego.
Zblizenie szkoly do zycia to uczynienie z nie] miejsca przy-
gotowania do zycia, co znowu moze by¢ pojete jako utwo-
rzenie szkoly zawodowej. Problem ten w znaczne] mierze
ciazy nad szkola i roznie, najczescie] jednosironnie bywa
rozwiazywany. Spoleczenstwo anglosaskie przechylilo si¢ na
strone specjalizacji szkoly, stosownie do zroiniczkowanych
potrzeb spoleczenstwa; inne narody stoja po stronie ogolnego
ksztalcenia i ogolnej kultury. Dziwny rozwoj przechodzi pod
tym wzgledem wychowanie szkolne. Dawniejsze bowiem wy-
chowanie bylo tylko zawodowe i specjalne; rycerskie dziecko
przygotowywalo sie do stanu rycerskiego i rzemiosta wojen-
nego, mlody adept stanu duchownego tylko tego sie uczyl, co
mu jako przysztemu ksiedzu bylo potrzebne; u rzemiesinika
uczyl sie praktykant rzemiosla. Nikt nie dbal o inne przed-
mioly nauczania, ani tez o metode nauczania. Pézniej, jak juz
wspomnieli§my, zarzucono specjalne wychowanie, aby stwo-
rzyé ogolne przeslanki dla zycia, aby wychowa¢ czlowieka,
w ogolnem tego slowa znaczeniu. Usuwano wicc troskliwie
z programéw szkolnych przedmioty o charakterze praktycz-
nym, lub nadawano im charakter ogélny, niczem nie zwia-
zany z zyciem. Gdy pod wplywem nacisku rozwoju zycia
wprowadzono do szkoly nauke zrecznosci, ktora byla pier-
wolnie praca reczna o charakterze praktycznym, to zatarto
ten praktyczny jej charakter w ten sposob, ze zabroniono na
godzinach szkolnych sporzadza¢ przedmioty do uzytku co-
dziennego, lecz uczono tylko jakoby teorji pracy recznej.
Naturalnie, ze zupelnie chybiono celu; «praca reczna» stala sie
nowym przedmiotem nauki w programach szkolnych, zgola
nie zwiazanym organicznie z innemi przedmiotami.
Niedawno temu gloszono hasla specjalizacji nauki, przy-
gotowywania zawodowego od najwczesniejszych niemal lat
szkolnych, a to pod wplywem rozwoju ekonomicznego zycia.
W ostatnich latach znowu podnosza sie glosy, coraz liczniej-
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sze 1 silniejsze, ze jednak wychowanie ma za cel nie tworzenie
takich czy innych specjalistow, lecz ludzi. Wymowna ilustra-
cje tego ruchu daje napis na szkole zawodowej stolarskiej,
ktéry umiescil jej tworea, przywodeca murzynéow w Stanach
Poludniowych, Booker Washington. Napis mowi: «Tu ksztalci
sie nie ludzi na stolarzy, lecz stolarzy na ludzi». Wracamy
wiec znowu do zasady <ogélnego ksztalcenia», wierzac, ze ono
ulatwi w wysokim stopniu ksztalcenie specjalne. Zastan6wmy
sie wiec, o ile t. zw. «formalne ksztalcenie» pomaga rzeczywi-
$cie do ogolnego, wszechstronnego wyksztalcenia i w jakim
stopniu przygotowuje do Zycia.

«FORMALNE KSZTALCENIEy.

Daznos¢ ta, ktéra od czasow Herbarta byla dogmatem
i do dni naszych istnieje, opiera si¢ na zalozeniu, ze umyst
jest jednolity, a objawami jego aklywnosci sa rézne wladze,
jak uwaga, rozumowanie, obserwacja, wyobraznia itd., lecz
kazda z nich dziala jako calosé. Cwiczenie jednej z nich jest
¢wiczeniem wszystkich. Umysl, zdobywajac wiedze, staje sig¢
bogatszym nietylko o te wiadomosci lecz staje si¢ szerszym
niejako w calosci.

Nowsze zapatrywania, opierajac si¢ na doswiadczeniach,
nie okreslaja tak stanowczo istoty umyslu, lecz stwierdzaja,
ze obejmuje on sume tendencyj czlowieka do reagowania na
sytuacje ), oraz ze kszialcenie ma pewien charakter ogolny,
funkcjonalny, polegajacy na tem, ze wobec pewnych sytuacy]j
zyciowych nastgpuja okreslone reakcje.

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

Jezeli formalne ksztalcenie jest mozliwe, to konsekwen-
cja jego musi byé dobor takich przedmiotéw nauki szkolnej,
ktére najlepiej to zadanie spelnia. Programy dotychczasowe

1) Thorndike «Education» str. 102
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licza si¢ z istnieniem mozliwosci tego ksztalcenia, i dla-
dmioty szkolne maja charakter ogélny i pewne spe-
-zeznaczenie. Wiemy, ze lacina i greka pozostaly prze-

1 znaczenia spolecznego tych przedmiotow, mimo ze sa trudne
do nauczenia, poniewaz wierzono, ze jasna, $cisla, logiczna
konstrukeja tych jezykéw pozwala na wyrobienie Scistosci
i jasnosci rozumowania. Trudnos¢ przedmiotu nie przema-
wia przeciw niemu lecz za nim. Umysl wyé¢wiczony na tym
trudnym przedmiocie bedzie podatniejszy do nauki innych.
Dlatego przenosi sie nauke laciny nad nauke jezyka francu-
skiego, jej pokrewnego a praktycznie potrzebniejszego, lecz
latwiejszego. Matematyka ma ¢wiczyé w logicznem rozumo-
waniu itd., dlatego byla oderwana od zycia w przykladach po-
dawanych uczniom do rozwiazania. Dla ogolnego ksztalcenia
zgodnie z idealem Herbarta dobierano do programéw szkol-
nych przedmioty humanistyczne i matematyczno-przyrodni-
cze, aby wzajemnie si¢ rownowazyly. Nawet pod naciskiem
rzeczywistych potrzeb zycia, ktére domagalo sie rozszerzenia
programéw, nie zdecydowano si¢ na ograniczenie programow
do pewnych grup przedmiotéw, lecz zostawiono wszystkie
grupy obok siebie dla réwnowagi.

Zycie praktyczne idzie inna droga i nie cierpi uniwersa-
listéw, lecz tworzy specjalistow w najdrobniejszych wprost
odmianach. Wydoskonalenie sic w jednej specjainosci oka-
zuje sie mozliwe tylko kosztem innych; znakomici specjalisci
sa znakomitymi tylko w swej specjalnosci. Takze doswiadcze-
nia laboratoryjne wykazaly stosunkowo minimalna zdolnos¢
przenoszenia nabytych umiejetnosci na pokrewne. Pianista-
wirtuoz, ktéry ma palce wycéwiczone do doskonalosci w grze,
jest doskonalym tylko na fortepianie, juz nie jest tak dobry
jako organista, mimo wielkiego podobienstwa, a juz zupelnie
nie okazuje zdolnosci np. do pisania na maszynie, mimo ze te
same muszkuly sa we wszystkich trzech wypadkach czynne.
Skrzypek, ¢wiczacy 8 godzin dziennie swe palce, nie potrafi
ich uzy¢ poza skrzypcami. Cwiczenie i doprowadzenie do do-
skonalej czystosci zeszytow matematycznych wecale nie po-
prawilo u dzieci ogolnego zamilowania do czystosci a spro-
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wadzilo minimalna poprawe w czystoéci zeszytéw jezykowych.
Doswiadczenie wykazalo tez, ze istnieja granice doskonatlosci,
ktérych juz nie moina mimo dalszych ¢wiczen przekroczyc.
Doéwiadczenia, robione?) juz w r. 1897 przez psychologow
Bryan'a i Harter'a w Stanach Zjednoczonych w szkole tele-
grafistow i w szkole pisania na maszynie, wykazaly stosun-
kowo szybkie doskonalenie sie, potem staly poziom nabyte]
zdolnosci z malemi odchyleniami. W nauce nastaja od czasu do
czasu momenly ciszy, tj. ze mimo ¢wiczenia, linja doskonalenia
sie nie postepuje naprzod przez pewien okres. Istnieje wiee
pewna perjodycznos$¢ w nauce. Poprawa zatem w jednej zdol-
nosci nie wywoluje koniecznie poprawy w drugiej. Podstawy
formalnego ksztalcenia nie znalazly ogdlnego potwierdzenia
w doswiadczeniach laboratoryjnych. Wzrost doskonalo$ci
w pewnych ¢wiczeniach (ocenianie wielkosci, wagi), wykazuje
wprawdzie polepszenie nawet 20 do 80% w pokrewnych ¢wi-
czeniach, w innych np. jezykowych bardzo male (od 3%). Na-
tomiast czesto polepszenie w jednym kierunku powoduje po-
gorszenie w drugim, np. wzrost szybkosci powoduje zwiek-
szanie niedoskonalosci. Cwiczenie pamieci w prozie utrudnia
np. memorowanie sylab bez zwiazku.

Naturalnie, doswiadczenia czynione w tym kierunku na-
trafiaja na trudnos$¢, gdyz istnieja rézne predyspozycje i wro-
dzone zdolnosci. Np. gdy kto$ w grece sie odznacza, to nie ko-
niecznie jest to nastepstwem jego doskonalenia sie w lacinie,
lecz prawdopodobnie ogélnych zdolnosci jezykowych. Prze-
slanki takie wiec jak wiek, dojrzalosé, zrozumienie i chec
doskonalenia sie itd. uchylaja sie prawie zupelnie z pod ob-
serwacji laboratoryjnej.

Przeniesienie jednej zdolnosci na druga moze si¢ doko-
na¢, gdy podobienstwo, wspolnos¢ miedzy temi zdolnosciami
istnieje, gdy przy jednej czynnosci dzialaly te same grupy
nerwéw, co w drugiej. Spowodowaé¢ wiec to moze pewne
podobiefistwo tresei, metod postepowania albo wreszcie
idealne wspolne podloze (ideal). Konkluzje Woodwortha
i Thorndike’a po wielu badaniach dadza sie uja¢ jak nastepuje:

1) Thorndike. «Education», str. 105 i n.
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1. Udoskonalenie jednej funkeji umyslowej nie powiek-
sza doskonaloéci we funkcjach zwanych tak samo.

2. Udoskonalenie w jedne] szczegélnej funkcji umysto-
wej przynosi rzadko réwne udoskonalenie w innej funkeji,
choc¢by najpodobniejszej. Oddzialywanie na kazda grupe funk-
cyj umyslowych jest uwarunkowane przez nature danych
bodzcow w kazdym wypadku.

3. Rzeczywista mala suma zmian wywolanych maleje,
gdy dzialanie przenosimy na funkcje coraz mniej pokrewne,
az zanika zupelnie.

Ogolnerozwazaniezatrzymaniaalbostraty wynikupozwala .

sadzi¢, ze rozciagloéé zmian jest zaleina od ilosci podobnych
elementéw w funkeji wywierajacej i przyjmujacej dzialanie.

Oderwanie umyslu od ciasnego c¢wiczenia, wzniesienie
go na wyzsze poziomy ogélnego idealu, moze wytworzy¢ wia-
$nie te wspolne elementy, ktore wplywac¢ beda na wzajemne
doskonalenie sie. Gdyby przyzwyczajenie dziecka do utrzy-
mania zeszytéw matematycznych w czystosci odbywalo sie
w imie ogolniejszego idealu czystosci, wytworzyloby ono
ogolne pojecie czystosci i powstalaby zdolnos¢ zastosowania
czystosci w innych wypadkach.

Wracajac do zycia szkolnego, trzeba stwierdzi¢, ze dok-
tryna o formalnem ksztalceniu niema uzasadnienia, ze zatem
nie moze bezwzglednie nad zyciem szkolnem ciazy¢. Wyrabia-
nie $wiadomosci celu w uczniu, budzenie w nim ogélnego
idealu moze predzej wywola¢ ten skutek, do ktérego zmie-
rzalo ogolne ksztalcenie.

Szkola ma przygotowaé do zycia spolecznego, musi wiec
st?varzaé w zyciu szkolnem takie sytuacje, ktére sa do rzeczy-
wistosci najwiecej zblizone. Przyzwyczajenie ucznia do rea-
gow_;vania na te podniety tak, jak tego zycie spoleczne wymaga,
daje gwarancje, ze w zyciu prawdziwem w podobny sposob
bedzie reagowal.

Prof. Darroch uznaje tez ten postulat, podkreslajac jego
trudno$¢ ?): «Psycholog-wychowawca musi zdawaé sobie

1) The Place of Psychology in the Training of the Teacher,

sir. 42, cytowane w dziele Adamsa «The Evolution of Educational
Theory», pag. 226.
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sprawe z tego, ze w Zyciu szkolnem jest sie zmuszonym w wielu
wypadkach do podstawiania sztucznych problemow zamiast
rzeczywistych, sztucznych zadan zamiast realnych. To jest
nieuniknione i w tem lezy glowna trudnos¢ metod wycho-
wawczych». Zadaniem szkoly wydoby¢ te punkty styczne z zy-
ciem, a nie ucieka¢ od rzeczywistosci zycia. Nie bylo to
trudne, gdy nauczanie 1 wychowanie zwiazane bylo z bez-
posrednim celem w zyciu, staje sie zas zagadnieniem koniecz-
nem, gdy szkola zerwala ten kontakt.

Konkluzja nasza brzmi: szkotla musi nawiazad
do zycia; przedmioty nauczania, jako instru-
menty wychowania, musza byézzyciemzwia-
zane, a metody pracy musza jak najbardzie]
opiera¢ sie na naturze ucznia, na jego natu-
ralnych wlasciwosciach, aby skutek pracy
byl jaknajlepszy.

IDEA AKTYWNOSCI W WYCHOWANIU.

Stale powtarzane zadanie nowszych psychologow i pe-
dagogéw, aby wychowanie nie zadawalo gwaltu naturze wy-
chowanka, aby wiec bylo naturalne, popada w sprzecznos¢
z faktem, ze wychowanie jest tworem sztucznym, ze Wznosi
czlowieka na wyzyny moralnosei i zycia spolecznego niejako
whrew jego przyrodzonej istocie. Juz poprzednio wykazywa-
liémy, Ze istota wychowania polega na przymusie, stosowa-
nym przez starsze pokolenie wobec mlodszego, celem prze-
kazania mu do$wiadczen rasy, pokolen 1 uzdolnienia go do
dalszej pracy rozwojowe]. Z tego socjalnego obowiazku, nalo-
zonego na wychowawce przez pokolenia cale, nie mozna i nie
wolno zrezygnowa¢. Z drugiej strony wykazalismy, ze jed-
nostka w oderwaniu od spoleczenstwa nie istnieje, jest ab-
straktem, ze uzyskuje swe istnienie jedynie przez spoleczen-
stwo, przez to, ze da sie wchlona¢ przez nie, tak jak samo
chlonie doéwiadczenie spoleczefistwa. Naturalne wychowanie
nie moze byé antyspoleczne, ale wyzyska¢ ono powinno te wila-
sciwosci natury ludzkiej, aby proces przystosowywania jed-
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nostki do spoleczenstwa maégl by¢ jak najpelniejszy i aby zdol-
nosci rozwojowe, tkwiace w naturze czlowieka najmniej przez
ten proces adaptacyjny ucierpialy.

Na czem wiec powinno opieraé sie wychowanie?

Znajomos¢ nasza natury ludzkiej jest jeszcze, niestety,
zb_yt mala. Na kazdem polu raczej z negalywnem stanowi-
sk.lem sie spolykamy, niz pozytywnem. Nie ulega jednak wat-
pliwosci, ze czlowiek przynosi ze soba na swiat swa nature
fizyczna, cialo, oraz nature duchowa. Ale $cisle rozgranicze:
nie, oddzielenie tych czynnikow nie jest mozliwe. Duch bez
ciala nie moze istnie¢, wzglednie nie potrafimy jego istnienia
sprawdzi¢. W swiecie ducha odrézniamy znowu temperament
f)d innych czynnikéw duchowych. Temperament jest czems
innem, niezaleznem od woli, czem$ wrodzonem, nie nabytem,
;jak charakter. Temperament sluzy nam czesto za wymowke
1 L_lsprawiedliwienie. Wobec niego jestesmy czesto bezsilni. Ale
mimo wszystko temperament jest blizszy ciala niz charakter
1 zwiazany z cialem tak silnie, ze $rodki materjalne moga na
niego oddzialywa¢. Dos¢ wspomnie¢, ze np. alkohol wplywa
ujawniajaco na temperament, podnieca go lub czyni melan-
cholijnym, tak jak np. srodek medyczny, brom, dziala nan
kojaco. Natomiast srodki suggestywne nie oddzialuja na tem-
perament. Ponadto temperament ulega z wiekiem, wiec ze
zm%anami fizjologicznemi ciala, pewnej ewolucji, lagod;lieje,
slaje si¢c spokojniejszy, analogicznie do procesu starzenia sie.
W przeciwienstwie do temperamentu nie mozemy oddzial};-
waé¢ na charakter ani bromem ani alkoholem, natomiast
srodki suggestywne, wola, wplywaja nan ksztalcaco. Tempe-
rament jest wicc czems posredniem miedzy duchem a cialem.
ale jego istota jest nam zupelnie nieznana.

Nie wiecej wiemy o charakterze, jako czynniku czysto
duchowym i jeszcze mniej mamy danych do okreslenia tego
stanu, ktéry czlowiek ze soba na $wiat przynosi. Ale w cha-
rakterze sa tez dane indywidualne i dziedziczne, ktére tluma-
cza nam réznice miedzy ludzmi. Dziedzicznosé¢, w ktéra daw-
niej wierzono bezwzglednie, nie jest dzi§ pewnikiem. Na
mocy doswiadczen Galtona, Weismanna, Mendela nie ulega
dzi$ watpliwosci, ze czlowiek dziedziczy jedynie ped powrotu
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do pierwotnego typu, tendencje konserwacji rasy ‘). Wszyst-
kie nabyte wlasciwosci nie przenosza si¢ na nowe pokolenia.
Ta strona fizyczna pozwala na pewna analogje w $wiecie du-
cha. Zdawalo sie byé¢ rzecza pewna, ze pewne zdolnosci sa
dziedziczne w rodzinach; powolywano sie na rodziny mate-
matykéw (Bernoulli), przyrodnikow (Darwin), muzykéw
(Beethoven, Donizetti, Bach), malarzy (Breughel, Van der

Velde, Tycjan, Murillo, Van Dyck, Kossak) itd. Ale réowno-

czesnie do$wiadczenie uczy mas, ze synowie wielkich filolo-
gow nie odziedziczyli ani gloski po ojcu, synowie geografow,
podroznikéw, czesto okazuja najmniej zdolnoéci orjentacyjnej
wlagnie w tych przedmiotach. Z drugiej strony obserwacje
i badania wykazaly, ze dzieci kryminalistow nie musza by¢
zbrodniarzami np. obserwacja w Glasgowie, uczyniona na
630 dzieciach, usunietych z pod wplywu zbrodniczych rodzi-
c6w a oddanych na koszt gminy w opieke rodzin normalnych,
wykazala tylko 23 dzieci, ktore pozostaly zlemi, tj. 3.5%.
Dziedzicznosé¢ da sie czesto sprowadzi¢ do wplywu sro-
dowiska, w ktorem dziecko zyje. Jednakowe warunki wycho-
wania rodzicow i dzieci, jednakowa atmosfera zyciowa wy-
twarzaja jednakie sklonnosel 1 zamilowania. Takze to, co w zy-
ciu potocznem nazywamy instynktem, czems nieodmiennem,
wrodzonem, po blizszem zbadaniu okazuje si¢ czems nie-
uchwytnem i nieokreslonem. Méwimy o instynkcie samoza-
chowawezym; nie okazuje go np. ¢ma, ktéra od wiekow wpa-
dala w plonaca §wiece, ba nawet ta sama ¢ma, ktora juz osma-
lila swe skrzydla w ogniu $wiecy, leci w ogien po raz drugi
i trzeci az zginie, nie mogac oprze¢ si¢ podniecie $wiatla na
nerw optyczny. Instynkt jest to pewien system reakeyj okre-
slonych, zawsze tych samych, ktére wprawione przez pod-
niete w ruch, lacza si¢ automatycznie, bez interwencji refle-
ksji, az do pewne]j granicy. Tymczasem instynkt samozacho-
wawczy nie wykazuje u czlowieka tych cech: jest tu tylko ped
ogolny ucieczki przed $miercia a srodki stosowane sa nie
zawsze jednakie i zgory okreslone. Podobnie moznaby anali-

1) Pezard. «L'évolution des espécesy W «Morale et science con-
ferences faites a la Sorbonne». Paris, Nathan, 1923.
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zowacd i inne tak zwane instynkty, jak macierzynski, seksualny
itd. Sa to reakcje natury na pewne podniety. I tu mozna zgo-
dnie z biologja i psychologja juz twierdzi¢, ze natura reaguje
na te same podniety w ten sam sposob. :

Czlowiek dziedziczy system nerwow, Lktéry zostaje
w pewne]j korelacji z inteligencja. Dziedzicznosé¢ da sie spro-
wadzi¢ jedynie do dziedziczenia pewnych nieokreslonych, nie-
skrystalizowanych tendencyj, ktore czynia jednostke wiece]j
lub mniej odporna na pewne podniety. Dzieci wybitnych lu-
dzi, genjuszéw dziedzicza nietyle zdolnosci pozytywne, ile ra-
czej pewien brak réwnowagi w psychice, ktéra przy odpo-
wiedniem wychowaniu moze sie zwréoci¢é w réozne strony. To,
co natura daje czlowiekowi w posagu na zycie, jest to zdol-
noé$¢ reagowania na pewne podniety. Ilos¢ tych reakceyj jest
jednak tak ogromna i tak nieslychanie zmienna, ze ujecie ich
w pewne normy jest niezwykle trudne. Reakcja dziecka na te
sama podniete np. na widok psa, bedzie réina, zaleznie od
stanu fizycznego dziecka (zdrowe, chore, nerwowe), od wieku
(mlodsze lub starsze, doswiadczensze), od chwilowego na-
stroju emocjonalnego (znudzone, rozbawione, przestraszone
itd.), od polozenia swego i podniety (dziecko jest w bezpie-
cznem miejscu, daleko lub blisko, pies uwiazany lub wolno bie-
gajacy, w mieszkaniu lub poza niem, na podlodze lub na
krzesle, itd.), od samej podniety (pies duzy lub maly, czarny
lub o jasnej siersci, kudlaty lub gladki, ladny lub brzydki).
Wobec tej réznorodnoscei sytuacji takze reakcja dziecka be-
dzie rozmaita: od obawy, ciekawosci, zyczliwosci lub nieprzy-
jazni, do checi zblizenia sie do niego, glaskania lub bicia.

Ta roznorodnosé¢, ta zmiennosé reagowania na podniety,
przyczem niepodobienstwem stwierdzi¢, co «wrodzone» a co
«nabyte», jest przyczyna, ze jeszcze natury ludzkiej nie znamy.
Ale obserwacja i badania stwierdzily, ze istnieja pewne typy
reagowania na podniety, najczescie] nazywane instynktami.
Psycholodzy nie wyliczaja tych samych instynktéw, lecz
rozne, co takze dowodzi, jak malo one jeszcze sa dostepne
badaniu uczonego i jak niepewny jest fundament, na ktérym
nauke o instynktach budujemy.

Dewey np. rozréznia instynkt spoleczny, ktéry kaze
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dziecku czy dorostemu szukaé towarzystwa i zmusza go do
komunikowania sie z niem zapomoca jezyka; na drugiem
miejscu wymienia instynkt dzialania, ktory kaze dziecku ba-
da¢, doswiadezac i tworzyc lub psug¢, wreszcie instynkt eks-
presji, potrzeby uzewnetrzniania sie W jakiko‘lwiel% sposob ‘?.

Strayer i Norsworthy odrézniaja zasadniczo 1ns.tynkt fi-
zycznej aktywnosci, ruchliwosci i instynkt mentalnej aktyw-
nosci, znany jako ciekawos¢, badanie przyczyn, kontrola umy-
stowa, objawiajacy si¢ w niezliczonych pytaniach «dla(fzego_a.
Poniekad konsekwencja tych dwoéch jest instynkt dzialania
(zgodnie z Deweyem), kiory jest konstrukcyjn){ albo. de_stll"uk-
cyjny, instynkt przywlaszczania sobie, polowa\.ma, (')b]aw1'a1%cy'
sie takze jako instynkt kolekcjonerstwa (zblera-nle guzlkow,
marek, pocztowek, olowkow, stalowek, szma}ek, 1‘td.), ms?ynkt
emulacji, budzacy sie, gdy inne jednostki wykonywaja tet
sama czynnosé, (zwyciestwo daje uczucie zadom_rolema), che¢
walki, wywolana potrzeba zamiany polozenia niekorzysinego
na lepsze, wreszcie instynkt gromadny ).

Thorndike *) odréznia odruchy od instynktu. Ta.mte wy-
razaja staly, trudny do zmiany, zwiazek mig:dzy. podnieta pro-
sta a reakcja, ten oznacza do$¢ zmienna reakcje na podniety
bardziej skomplikowane. Zmruzenie oka Przed jaskrawem
$wiatlem jest odruchem, ucieczka przed nlez?vy.klem f‘,tw_o-
rzeniem, z wszystkiemi dodatkowemi objawami, jak drzenie,
krzyk itd. jest instynktem. :

7 posrod instynktow rozroznia: instynlft uwagi na ko-
lory, kontrasty, $wiecace przedmioty; objawufl si¢ on W Tu-
chach oczu, uszu, nastawieniu sie na przyjecie te] podmet?r.
Na drugiem miejscu wymienia instynkt pozadania, Il)olomtan%a
(<the hunting instinct»), instynkt kolekcjonerst\.vva i rohlems}
zapaséw (Collecting and hoarding). James ledwie w 1% lutdz1
nie odkryl wyraznego istnienia tego instynktu, Burk stwier-

1) John Dewey. «The School and Society», Chicag.olli.igg. Pol?ki
przekiad Marji Lisowskie] «Szkola a Spoleczenstwo», Ksiaznica, Lwow
1924 — «L’école et I'enfant» juz cyt. .

?) George Drayton Strayer and Naomi Norsworthy. «How to
Teach», New York, Macmillan 1922, str. 13—33. ;

3) Edward L. Thorndike. «Education», New York, Macmillan 1923.
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dzil, ze wsrod tysiaca dzieci w wieku od 6—17 roku zycia
ty!ko. 2% nie robilo nigdy zadnych zbiorow. Jako dalszy wy-
mienia instynkt ogladania i dzialania, znany, jako konstruk-
cyjny lub destrukeyjny, instynkt reagowania glosem na glos,
wogole instynkt ekspresji, dalej instynkt ciekawosci, ogolnej
aktywnosci umyslowej i fizycznej. -
P(.)d wzgledem spolecznym odroéznia instynkt gromadny
(gregariousness), instynkt opanowywania lub poddawania sie
(mastery and submission), instynkt uznania lub pogard}t
(approving and scornful behavior), emulacji, macierzynstwa,
draznienia i chelpliwosci, nasladowania i zlosci. L
Bagley ') uwaza za podstawowy instynkt zabawy i in-
stynk_t pragnienia zmiany, rozmaitosci, obok instvnktuu cieka-
wosci, konstrukeji, jasnych koloréw. We wszyst'kich jednak
('lo‘patrl_lje sie, jako zasadniczego elementu, pragnienia nowo-
§ci, zmiany.
Nie wchodzac w rzecz sama, nie chcemy twierdzi¢, ktory
z uczonych lepiej ujal kwestje instynktu, lecz przyznajemy, ze
charakterystyczna cecha natury ludzkiej jest wrodzona aktyw-
nos¢, potrzeba reagowania na pewne podniety. Reakcje te sa
b:frdzo nieskomplikowane, sa one dziedzictwem rasy, tycl';
w1e}u dziesiatkow tysiecy lat, w czasie ktorych nieuspole-
czniony i niecywilizowany czlowiek z obawy o swoj los i egzy-
stenc;g, musial reagowa¢ na wszelkie podniety otoczenia. '
Przyjmujemy sam fakt istnienia tych instynktow, sil-
n'ych, wrodzonych i musimy na nich oprzeé¢ dzielo wychowa-
nia. Ignorowanie ich egzystencji utrudni w znacznej mierze
d_zualo wychowania, o ile je nie udaremni. Na fakcie ich istnie-
ma.opiera sie dzis§ idea wrodzonej aktywnosci, potrzeby dzia-
fania. Ta idea jest tez pierwszem zalozeniem reformatorskich
dazen w pedagogice.

IDEA SPONTANEIZMU W WYCHOWANIU.

Instynkt objawia si¢ w skoncentrowaniu $wiadomosci
na dana podniete, w wywolaniu uwagi, ktéra jest funkeja

1) Bagley. «Classroom Menagement», London 1923.

Zainteresowanie, uwaga 109

swiadomosci. Gdzie jest uwaga, tam jest zainteresowanie, ktore
pozostaje z nia w Scistym zwiazku. Naturalnie, ze zaintereso-
wanie dziecka jest nieslychanie réznolite, zmienne, rézne co
do intensywnosci i trwania, ale zainteresowanie jest stala wla-
éciwosécia dziecka. Wychowanie musi uwazac za swe zadanie
wyzyskaé to zainteresowanie, umie¢ je skierowywac na pewne
podniety, umie¢ je wzmacniaé i powtarza¢. W istocie uwagi
samej lezy, ze jest ona tem silniejsza, im wiecej eliminuje inne
podniety, im wiecej sie skupi. Eliminowanie podniet jest me-
chaniczne, zalezne od strony emocjonalnej i sily podniety, od
przyzwyczajenia, od wieku, dojrzalosci i wprawy. W pier-
wotnym stanie uwaga jest najsilniejsza, gdy jest skierowana
na rzeczy najblizsze, stabnie w miare oddalania sie celu zain-
teresowania. Materjalne czy fizyczne podniety silniej skupiaja
uwage niz podniety duchowe. Wychowanie ma za zadanie
skupia¢ uwage na rzeczach odleglych, uczy¢ koncentrowania
sie na tem, do czego sie zdaza. Umiejetnos$¢ polega na coraz
nowem dobieraniu podniet, aby podtrzymac zainteresowanie
(rozmaito$¢ jako przeciwwaga monotonji), oraz na umiejet-
nosci wzmacniania uwagi. Mozna to osiggnaé negatywnie przez
usuwanie innych podniet, przez stworzenie warunkow pracy
takich, aby inne podniety, nam niepozadane, nie istnialy; albo
tez droga przymusu, przez obawe kary lub przez sama kare.
Wreszcie mozna usuwac przeszkadzajace podniety przez pod-
suwanie innych, silniejszych. Dla wyjasnienia: Dziecko boi sie
zimnej kapieli. Moge wiec dziecka nie kapaé¢ w zimnej wodzie,
rzece, morzu, czyli unikam wywolania reakecji na te pod-
niete, ale moge takze biciem, krzykiem lub innym $rod-
kiem, zmusi¢ dziecko do kapieli, czyli przemoca zlamaé prze-
szkody. Albo tez moge opowiadaniem o przyjemnosci kapieli,
lub wogble odwroceniem uwagi dziecka od czynnosci kapania
zatrze¢ wrazenie zimnej wody. Czyli zamiast reakeji na zimna
wode, podstawiamy reakcje na nasze opowiadanie itd.

Z trzech podanych mozliwosci najwiecej wartosci peda-
gogicznej ma trzecia, ale niekiedy nie da sie tez uniknac inhibi-
cyjnych srodkow poprzednich. Niejednokrotnie wymuszona
uwaga przestaje by¢ przykroscia przy rozwoju dzialania i spra-
wia zadowolenie takie, jakby byla dobrowolna. Nie zwraca-
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nie uwagi na zainteresowanie wychowanka, wywolywanie
przymusu lub koniecznej potrzeby, jest najwiekszym grze-
chem dotychczasowego wychowania i przyczyna jego niesku-
tecznosci. Nie wynika z tego, rzecz prosta, ze wychowanie ma
ié¢ jedynie po linji zainteresowania dziecka, po linji jego roz-
wijajacych sie instynktow. Juz wykazaliSmy, ze instynkt jest
tylko ogolna tendencja reagowania na pewne podniety, ze jest
jednak bardzo nieokreslony. Nawet instynkt samoobrony, in-
stynkt zyciowy, ktéory powinien byé¢ wedlug logicznego rozu-
mowania najsilniejszy, najwyrazniejszy, jest prawie rowny
zeru. Dziecko przeciez bez namyslu bierze do ust rzeczy tru-
jace, zagrazajace zyciu, wychodzi na okno, z ktérego spasé
moze itd., robi wogoéle czesciej to, co moze mu szkodzié, niz
chroni¢ przed szkoda. Jest to prawdopodobnie nastepstwem
opieki rodzicow, ktora dziecko darzono od najstarszych cza-
s6w, kitora zastepowala wiec instynkt samoobrony u dziecka
1 oslabiala go niemal do zaniku. Dalszem nastepstwem tego
stanu jest prawdopodobnie bezsilnoéé¢ dziecka w wieku nie-
mowlecym, o tyle wigksza u czlowieka niz u jakichkolwiek in-
nych stworzen.

Wychowanie nie moze wiec zostawiaé zupelnej swobody
rozwojowe] instynktom dziecka; swoboda taka doprowadzi-
laby wsréd najkorzystniejszych warunkéw do zycia natural-
nego, dzikiego, ktérego instynktowne odczucie moze w dziecku
istnie¢. Zycie cywilizowane jest tworem sztucznym i do niego
dziecko musi by¢ sztucznie chowane. W konsekwencji ko-
nieczne jest oparcie sie w wychowaniu na jednych instynktach
a usuwanie lub modyfikowanie innych, szkodliwych. Wszyst-
kie za$ zainteresowania trzeba zmienia¢, modyfikowaé z niz-
szorzednych na wyzszorzedne, z fizycznych, materjalnych na
duchowe, z bliskich, bezposrednich na dalsze, posrednie. Wy-
chowanie musi wiec wytwarzaé sztucznie podniety w zakresie
zainteresowania dziecka, aby wytwarza¢ w niem reakcje po-
zadane. Ze zainteresowanie moze wzmacnia¢ uwage w bardzo
wysokim slopniu, uczy nas doswiadczenie codzienne. Chlopiec
poddaje sie najprzykrzejszym c¢wiczeniom, aby osiagnaé cel
upragniony, np. trening w sporcie, w grze, w turystyce; wsrod
pracy intensywnej zapomina sie o bélu, o glodzie.
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Nie wdajemy sie w teorje, dlaczego pf)wtarzane reakceje
staja sie coraz latwiejsze, czy to jest skutkiem pewnego pro-
cesu chemicznego, ktory odbywa sie w naszym systemie ner-
wowym, czy tez raczej mechanicznem dzialamerp, pozostawia-
jacem jakby blizny po kazdej reakeji w systemie nerwowym.
Zadawalamy si¢ samym faktem, chcac z niego wysnuc po-
trzebne konsekwencje. Przyjmujemy wiec pewna plastyke sy-
stemu nerwowego. Nerwy nietylko odczuwaja ale nad.to d(')-
stosowuja sie do zycia intelektualnego dziecka. Kazde dz-lalanle
zewnetrzne natrafia na pewien opor w naszym systemle_ ner-
wowy;m, wymaga zogniskowania uwagi, po.dtrz_ymywafua el
sity; w miare powtarzania sie podniety a wiec 1 reakcn, opér
staje si¢ coraz mniejszy, potrzeba utrzymyxffan'la naszej swia-
domosci w napieciu slabnie, az wreszcie staje si¢ prawie a}lto-
matyczna. Ten proces spowodowat psychol(?ga ?rancusklegq
do stworzenia krotkiej definicji Wychowal.nla, jako «sztuki
przemiany procesu $wiadomego na pieéwm}domy»,‘). Auto:
matyzowanie pewnych reakcyj zwalnia pewien zasOb f.:n(;zr.g]%
zuzywanej poprzednio na kontrole rea}:.c_;_1 i po.zwala uzy¢ jej
w innym kierunku. Istota wychowania jest wiec stworz_enle
pewnych tendency] reagowania na dane podmety., WYZSZO-
rzedne. To nazywa psychologja amerykanska «ha%nt». Prawa
tworzenia tych «nawyknien», <habits» sa prawamil wychowa-
nia i uczenia.

Dwa sa najwazniejsze prawa tworzenia tych staljch Eer?-
dencyj, przyzwyczajen, mianowicie prawo powtarzania, Cwi-
czenia i drugie prawo efektu. Pierwsze jest znane od na]_daw—
niejszych czaséw i znalazlo SWOj wyraz nawet w przystowiach:
<repetitio mater studiorumo, «practice makes per?ec't», «t.ifbung
macht den Meister», jest jednak obosieczne, bo ¢wiczenie, za-
réwno w dobrem jak zlem, wywiera staly skutek.- Wybér ¢wi-
czen i skierowywanie ich w strone idealu jest wigc ogromnie
odpowiedzialnem zadaniem.

1) Le Bon Gustave. «Psychologie de I'éducation», Flammarion, Pa-
ris 1920, str. 216; «Le principe psychologique ft-)lnfia[,nc'nt:e\l (11e .tout
enseignement peut étre résumé en une formule que jrai répetée p 1.1sllleurst
fois dans mes livres. Toute ¢ducation consiste dans lar

de faire passer le conscient dans lincoscienb.
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Drugie prawo: efektu jest moze najwazniejszem prawem
zycia ludzkiego. Zadowolenie, rezultat, jako nagroda pracy,
wysitku jest warunkiem wzrostu energji. Niepowodzenie, brak
uznania jest przyczyna zanikania energji, gorzknienia,
upadku, $mierci. Co daje zadowolenie, jest pozadane i po-
wtarzane.

Cale wychowanie, wszystkie metody pracy wychowaw-
czej we wszystkich fazach sprowadzaja sie do tych dwoch
wielkich praw. Umiejetne ich stosowanie, nie niszczace ten-
dencyj zycia, doprowadzi do wielkiej ilosci stalych tendencyj
reagowania w pozadanym kierunku, do pewnego zautomaty-
zowania naszego zycia w okreslonych codziennych sytuacjach,
co jest tajemnica charakieru i naszej pracy spolecznej.

«Cale nasze zycie, o ile przybralo okreslona forme, jest
tylko suma nawyknien (<habits») — praktycznych, emocjonal-
nych, intelektualnych — systematycznie zorganizowanych na
nasza dole lub niedole, pedzacych nas nieprzeparcie ku na-
szemu przeznaczeniu, jakiekolwiek ono sie stanie... Dziewie¢-
dziesiat dziewie¢ setnych mozliwe, ze dziewieé¢set dziewiec-
dziesiat dziewieé¢ tysiecznych naszych czynnosci jest wylacz-
nie automatycznych i zwyczajowych, od zerwania sie z lozka
rano az do udania sie na spoczynek w nocy... Pierwsza tro-
ska nauczyciela musi by¢ wszczepienie w wychowanka takiego
wyboru nawyknien, jaki mu sie w zyciu najwiece] przyda.
Wychowanie jest droga szczescia, przyzwyczajenia sa mate-
rjalem, z ktérego ono powstaje» ).

«Jak stajemy sie nalogowymi pijakami przez wiele roz-
nych napojow, tak stajemy sie $§wietymi moralnie, powagami
i znawcami w praktycznych i naukowych dziedzinach
przez wiele pojedynczych aktow i wiele godzin pracy. Nie do-
puszezajcie, by mlody czlowiek mial sie obawia¢ o wynik
wychowania, jakkolwiek sie ono rysuje. Jezeli z ufnoscia pra-
cuje w kazdej dnia godzinie, mozna by¢ spokojnym o wynik
koncowy. Z zupelna pewnoscia moze on liczy¢, ze obudzi sie
jednego dnia w poczuciu kompetencji wéréd swej generacji,

1) James W. Talks to Teachers on Psychology. Henry Holt and
Co 1904, str. 64.

———
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cokolwiekby czynil. Milezaco wytworzyla sie w .ni.m., w_s'rc')d
innych zaje¢, potega sadu..., ktéra go nie .opué.(g luz.mgd'y:
Mlody czlowiek winien o tem zgory Wie_dme(':. I\‘{ezr.la]omo's’c
te] prawdy wywoluje niejednokrotnie ..sz:clT(;ceme 115131?053,
powstrzymujac jego bystry bieg, wiecej niz jakakolwiek inna
rzyczyna» ). :
p ]Z?>}1r1dzen)ie zaufania do siebie, pewnego optymizmu zycio-
wego, jest duzo lepsza metoda wychowaw_czad' mz z'niech(gceme
i pesymizm. Optymizm nie jest uspraw1edl_1w1-en1em dla za-
wierania szkodliwych kompromiséw ze sumieniem, o Wywo-
luje stan chronicznego zlego sumienia, lecz zacheta do wy-
trwania w dobrem, wzglednie do powrotu na droge dobra.
Chroniczny stan zlego sumienia wynika z giet_lfnf)éCi_ do wia-
snej sily, wigc z niewiary w moznosc¢ podniesienia sie, otrza-
$niecia sie ze zlego. _

" Stanowisko takie wobec wychowania musi by¢ d_ykto:
wane pewna wiara w nature i rozwaj cglowi-eka, musl by'c
przeciwne pogladowi, ze czlowiek jest zlg_r i takim zanszeTkaz—-
dej chwili zostanie, o ile przemoc mu nie p-I‘ZESZkOdZL Nasze
stanowisko wobec tego problemu powoduje tez.poz_ytywne
lub negatywne metody wychowawcze. Jezeli c?lowmk .].esft z_ly,
lo trzeba go otoczy¢ zakazami, ktére w kazdel_ SYFU?C_JI zycio-
wej pokaza mu swe groine ohlicze.. Zaka_z,. inhibicja, byly
glownemi cechami sredniowiecznego 1 p(’)z’mejszeg_o Wyc‘l.lowa-
nia, a symbolem jego kij, stosowany przy kazdel.okazll. Po-
tezny glos Rousseau’a, ktéry rozlegl sie w polowie XVIII w.
rehabilitowal nature czlowieka a oskarzal kulture ).

1) James W. Principles of Psychology. Henry Holt and Co 1907.
(Briefer Course, str. 150). — Psychologja indywidualna, repr.ezen.tm\:?na
przez Freuda, Adlera, Pfistera itd. glosi te samq.pra\‘vdg 1_kaze ]cl‘kf)
rzecz najgléwniejsza, najistotniejsza w wychowaniu, nie zraza¢ do Zy-
i i cinaé odwagi do Zycia.

e m;; %zisseau byl égwiadogly, ze przesadzil w oskarieniach,' oraf
w przedstawieniu dobroci natury Emila. W licie do swego nalde‘ldt?_\
Ph. Cramera, datowanym 13. X. 1764 r. — wiec dw? lata po ukaml‘nu
sie «Emila» pisze: «Vous dites trés bien qu'il n'es? impossible de faire
un Emile; mais pouvez-vous croire que ¢’ait été_la mo,n but, et que :e
livre qui porte ce titre soit un traité d’éducatlo'n? C'est un :;nwa,,e
assez philosophique sur ce principe avancé par l'auteur dans 8autres

Problemy wychowania.
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Rousseau wywarl ogromne wrazenie, ale nie potrafil spo-
wodowaé zmiany systemu. «Nie wolno» jest jeszcze ciagle cha-
rakterystyczne dla metod wychowania, zwlaszcza romansko-
germanskich, mimo Rousseau’a, mimo Goethego i tylu innych
pisarzy, ktérzy wierza w nature czlowieka. Jedynie wychowa-
nie angielskie, internatowe, nie jest oparte na zakazie i tem
rozni sie dodatnio od klasztornego wychowania wiekow sred-
nich, z kiérego wyszlo. W klasztorze «zakaz», tu pozytywne
zycie rodzinne, umozliwiajace rozwdj naturalny. Jak mozna
nauczy¢ pozytywnego zycia praktycznego, bez mozliwosci wy-
prébowania sil? Nie sztuka by¢ $wietym, gdy niema wogole
okazji do grzechu. Thorndike, reprezentant anglosaskiego,
prakiycznego $wiatopogladu zada calkiem slusznie, aby szkola
rozwijala pozytywna nie negatywna moralnosé, zeby zadala
raczej dobrych czynéw niz unikania zlych. «Lepiej jest dla
szkoly uczyé, jak ma chlopiec uczciwie zarabia¢ na zycie, niz
uczy¢ go, aby nie kradl, lepiej uczyé go, by pielegnowal ogrod
szkolny i strzegl go, niz zeby nie wycinal swych inicjalow na
sprzetach szkolnych, lepiej uczy¢ go, by dopomagal mlodszym
w ich pracy, niz uczyé¢ go, aby im nie dokuczal» *).

Istota postepu jest rozwijaé charakter w pozadanym kie-
runku, a nie gnebi¢; pozwoli¢ uczniowi samemu pracowac,
a nie otaczaé¢ go wieziennemi przepisami.

*

Drugie prawo tworzenia przyzwyczajen, prawo efektu,
domagajace sie, aby czynno$¢ byla nagradzana zadowoleniem,
rado$cia, prowadzi nas do tej czynnosci czlowieka, ktorej ce-
lem jest zadowolenie, tj. do zabawy. Zadanie radosci dla
dziecka jest juz dawne, najwymowniej moze znowu podnie-
sione przez Rousseau’a, ktéry chcac przemoéwi¢ do serc rodzi-

écrits, que 'homme est naturellement bon. Pour accorder ce principe
avec cette autre verité non moins certaine que les hommes sont
méchants, il fallait dans Thistoire du coeur humain montrer l'origine
de tous les vices. C’est ce que jai fait dans ce livre, souvent avec justesse

el quelquefois avec sagacités. Cytowany przez Adamsa «The Evolutiony,
str. 2533.

1) Thorndike. «Education», str. 30.

Prawo efektu. Zabawa 115

cielskich za dzieckiem, nie waha si¢ W «Emilu» stawié¢ prde
oczy obraz $mierci dziecka i rozpacz spéinigna po jego stracie:

«Ludzie, badzcie ludzmi, to waszym plerwszym obo'waz-
kiem... Milujcie dziecinstwo: otaczajcie wasza ?yczliwoécxg za?
bawy, przyjemnosci, rozkoszny instynkt dziecka... C‘z?muz
cheecie odsunaé od tych niewinnych malenstw radosc¢ ta-k
drogiego czasu, ktérego nie naduzywaja? Ojlcowie, czy znacie
te chwile, w ktore] $mier¢ czyha na wasze (.121(‘301? Czy nie przy-
gotowujecie sig¢ na rozpacz, ze pozbawiliscie ich tych mewwh?
chwil szczescia, ktére im daje natura; o ile tylko moga oidcz1_10
rozkosz is{nienia, pozwolcie im nia sie cieszyé; stara_j(:le sie,
by w godzinie, gdy Bog je zawezwie, nie un.uer:a,ly, nie za_ko-
sztowawszy zycia...! Nieszczesna przezornoscl, ktqra s‘pr.awmsz
przykros¢ teraz w nadziei, dobrze lub zle uzasadnioney, ze dasz
szczescie jutrol»

W koncu drugiej ksiegi <Emila» jeszcze raz wraca Rous-
seau do tej mysli i stwierdziwszy, ze mlodos¢ Emila byla szcze-
gliwa, konkluduje: _ o .

<A gdy fatalna $mierc przyjdzie do niego po zniwo kwie-
cia naszych nadziei, nie bedziemy musieli r('.)wnoc%es-me opla—_
kiwaé i zycia i $mierci jego, nie przyprawlimy 201c1% naszej
boleéci na wspomnienie tych przykroscl, kt61:YFh ll)yllsmy dl'a
niego przyczyna; powiemy sobie: przynajmniej mial mlod?sé
szczedliwa, w niczem nie spowodowalismy utraty tych darow,
kiére mu dala natura». .

Froebel a pozniej Montessori 1 wszyscy Nowsl wycho-
wawcy, w zabawie widza walna podpore wychowa.ma.

Rozrézniamy trzy kategorje ludzkich czynnosci: z.zabavwec,
prace dobrowolna i prace wymuszona 1) \Ye WSZ)fst,chh jed-
nak spotykamy te same elementy. Najw1g.c'e3 p.odoblen.stwa ma
zabawa z praca dobrowolna, obie odpowiadaja ‘1?0(.1me_tom fi-
zycznym, intelektualnym albo emocjonalnym. Réznia sig tylko
celem, praca ma cel wytkniety i jest uzyteczna, zabax.ava ma
cel takze wytkniety ale jest bez cechy uzytecznoscl. Gdy
zabawa nabierze charakteru uzytecznosci, staje sle -praca.
Gdy praca straci ten charakter, staje sie zabawa. Jedna 1 druga

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

W przeciwienstwie do obydwéch, czynnosé trzecia, praca
wymuszona nie odpowiada ani zainteresowaniom ani zdolno-
écllom; wykonywana pod przymusem, przynosi przykros¢
n_uast zadowolenia, mimo charakteru uzytecznosci, ktory po-
sm_da. Cecha jej wymuszenie, nastepstiwem latwe zmgc;euie,
zniechecenie, przykrosé. Wspoélne z zabawa i praca posiada
elementy emocjonalne, intelektualne lub praktyczne. Bez
wielkich rozwazan uznamy te trzecia czynnosé¢ ludzka za nie-
korzystna dla celéow wychowania. "

; Znaczenie posiada tylko zabawa i praca. Juz wspomnie-
11Sm3_r, ze ta sama czynnos$¢ moze byé dla jednego zabawa, dla
drugiego praca a nawet meczarnia. Zabawa nie jest tylko fi-
zyczna, lecz zaleinie od podniety moze mieé charakter emo-
cjonalny i intelektualny. Dwie cechy zasadnicze posiada za-
bawa. Pierwsza, to pierwiastek rozwojowy w zabawie, cha-
rakterystyczny dla kazdego wieku. Obserwacje psychologéw
stwierdzaja, ze zabawy nie zaleza ani od kraju ani klimatu ani
od stopnia kultury; na pewnym poziomie wieku zabawy dzieci
wszystkich krajéow sa te same. Dowdd ich «naturalnosci».

I tak dzieci miedzy 4 a 7 rokiem zycia bawia sie reakcja
zmyslowa. Imaginacja, nasladowanie i ciekawos¢ ‘niskieg(;
stopnia oraz silna milo§¢ rytmu sa cechami charaktery-
stycznemi.

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

Miedzy 10 a 12 rokiem zycia sa charakterystyczne za-
%)ax.;vy w bandy, zbdje, wojsko, zabawy na dworze; pamieé
i mezalezFloéf': myslowa i zywy duch bandycki odgrywaja role.
Za,znacza;a% sie tu roznice miedzy chlopcami a dziewczynkam;,
ktore wybieraja zabawy spokojniejsze, w domu raczej niz na
polu, nadto ksiazki o podkladzie emocjonalnym stanowia ulu-
biona ich lekture?). ‘ §

Neuc}:;{gﬁpiiri;iére. «L’autonomie des écoliers». Delachaux & Niestle,

Zabawa a praca 117

W wieku mlodzienczym zabawy nabieraja charakteru
emocjonalnego. Element intelektualny bierze gore nad fizycz-
nym, interes grupowy rozszerza sie, che¢ przewodzenia z jed-
nej a niezawisloéci z drugiej strony jest jeszcze ciagle zywa.
Zjawiaja sie zajecia milczace, jako zabawa.

Druga cecha charakterystyczna dla zabawy jest skom-
plikowanie. Wystarczy przypatrzec sie zabawie czteroletniego
chiopea z psem. llez pomyslow rodzi sie W jego glowie, ska-
cze, kladzie sie, biegnie, szczeka jak pies itd. Przy zabawce,
przy kazdej czynnosci zabawowe] tyle pomysléw 1 pytan «dla-
czego», «a czy», kiore w zdumienie i klopot wprawiaja.

Zabawa jest najsilniejszym instynktem u dziecka. Ale
bezuzytecznos¢ zabawy jest tym momentem, ktory wlasciwie
czyni¢ ja powinien niezdatna jako srodek wychowawczy.
Tak sadzono dawniej. Lecz tu sprawa podobna, jak z tworze-
niem przyzwyczajenh. Potrzebna jest selekcja podniet, po-
trzebny dobor zabaw. Zabawa pozostanie nieuzyleczna przez
rezultat materjalny, ale spelni swa role przez stworzenie
zwiazku kojarzen, przez laczenie i podnoszenie zainteresowan
na wyzszy stopien, wreszcie przez przyuczenie stawiania celu
odleglego. O ile zabawa zacheca, wzglednie powoduje logiczna
kombinacje, o ile potrafi koncentrowaé uwage 1 wywolywac
wysilek, spelnia zadanie wychowawcze. Z tego wynika kon-
kluzja, ze zabawa spelni funkcje wychowawcza, gdy odbywa
sie pod nadzorem i gdy jest dobierana do pewnego celu. Zupel-
nie wolna zabawa jest nieprzydatna, jak praca nabierajaca cha-
rakteru meczarni. Dobierana odpowiednio zabawa uczy pracy.

Praca bez zabawy nie wzmaga sit w dziecku, zabawa bez pracy
takze nie spelnia wychowawczego zadania. Praca jest $rod-
kiem do celu, nie celem dla siebie przy wychowaniu. Zabawa,
ktora nie zmusza do pracy, takze niema wartosci wychowaw-
czej. «Praca wéréd zabawy, zabawa wérod pracy, oto idealna
kombinacja, kazda z nich zosobna jest niebezpieczna» *).
Zabawa musi odpowiada¢ zdolnosci i aktywnosci dziecka,
musi w sobie zawieraé moznos¢ inicjatywy i rozwoju. Zabawa,
jako metoda pracy wychowawcze] nie oznacza wiec braku

1) Strayer and Norsworthy. Op. cit., str. 147.
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metody, nie oznacza pozostawienia dziecka swemu losowi.
Z dziecka ma wyro6sé dorosty czlowiek, pelniacy pewna funk-
cje w zyciu. Trzeba wiec dla niego kierownictwa i doboru
metody. Pamigtaé trzeba jednak, ze pozbawié¢ dziecko zabawy,
to nietylko narazié siebie na wyrzuty sumienia, o ktoérych
Rousseau méwi w «Emilu», ale, co wazniejsze, pozbawic je
moznosci rozwoju pewnych stron organizmu fizycznego i du-
chowego. Zostawienie dziecku swobody rozwojowej, oparcie
sie wiec na jego spontaneizmie stanowi druga podstawowa
idee wychowania.

OKRESY ROZWOJOWE.

Juz przy «zabawie> wspomnieliSmy, ze w zyciu dziecka
rozréznia¢ mozna i rozréznia¢ trzeba pewne fazy rozwoju fi-
zycznego i duchowego. Ich istnienie zmusilo psychologéow 1 pe-
dagogow do przyjecia zasady spontaneizmu rozwojowego
dziecka. Idea ta jest stosunkowo bardzo mloda i jeszcze nie-
pewne stawia kroki. Badania biologiczno-psychologiczne
ustality pewne okresy rozwojowe niezupelnie analogiczne
miedzy rozwojem ciala a umystu. Stwierdzono pewna rytmicz-
nosé rozwoju, pewne kolejne nastepstwo wigkszego rozwoju
ciala i umyslu oraz pauz rozwojowych. Badania nad stosun-
kiem wzrostu ciala pod wzgledem dlugosci i ciezaru, rozrostu
pewnych organéw wewnetrznych do rozwoju umyslowego
doprowadzily do ustalenia pewnych granicznych punktow
w rozwoju dziecka. Znajomos¢ ich jest konieczna dla peda-
goga, aby zrozumial pewne cechy charakterystyczne w pew-
nych okresach zycia dziecka i aby wymagania dostosowal do
rzeczywistej sprawnosci organizmu. Do tych odkry¢ bedzie
musiala dostosowaé sie organizacja wychowania, o ile instynkt
dziejowy tego juz nie zrobil.

Jakiez sa wiec wyniki dociekan psychologiczno-biolo-
gicznych?

W pierwszym okresie rozwojowym widzimy stosunkowo
pelna harmonje w rozwoju dlugosci i ciezaru ciala. Pod wzgle-
dem duchowym widzimy w okresie najwiekszego wzrostu fi-
zycznego, najmniejsza aktywnos¢ mentalna. W miare zwalnia-
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athias «Die Gegenwiirtigen Erziehungs-Unterrichtsmethoden im Lichte

1 Tablica wziela z dzieta: Dr. Eug. M

der Biologie». Paul Haupt Bern 1921 str. 42.

enski.

m. = meski; Z.
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nia sie¢ tempa rozwoju fizycznego (od 2—6 r. z.) rosnie szybko
mentalna aktywnosé dziecka. g

Okres drugi (6—12 wzgl. 6—11 roku zycia) wykazuje
ogromne zwolnienie ogdlnego rozwoju fizycznego, natomiast
rozpoczecie intensywnego zycia psychicznego, stawiajacego
znaczne wymagania mlodemu dziecku. Przypuszczenia, po-
twierdzane obserwacjami na wsi i w miescie, ida w kierunku
uznawania ujemnego wplywu szkoly na ogolny rozwdj
dziecka.

W trzecim okresie, wieku rozwoju plciowego, widzimy
dwie fazy, w pierwszej wielki przyrost diugosci ciala przy sto-
sunkowo nieznacznym rozroscie organéw wewnetrznych;
druga faza jest niejako odwréceniem procesu rozwojowego:
nieznaczny i coraz mniejszy wzrost dlugosci z jednej, znaczny
1 rosnacy wzrost wewnelrznych organéw z drugiej strony.
W tym okresie widzimy tez znaczne odchylenie rozwoju
chlopcow od rozwoju dziewczat. Chlopey rozwijaja sie poz-
niej i wolniej, dziewczeta wczesniej i szybciej. Réznica w po-
czatku rozwoju wynosi dwa lata; czas trwania calego rozwoju
u dziewczat jest o rok kroétszy niz u chlopcéow.

Okres czwarty wykazuje zwolnienie ogélnego rozwoju
i jego zakonczenie.

Widzimy pewna rytmike rozwojowa, w czasie wielkiego
rozwoju wzrostu nastepuje jakby pauza w rozwoju wladz
zmysléow 1 umyslu. Natura wyteza sie tylko w jednym kie-
runku, oszczedzajac inna strone organizmu. Z nastaniem
okresu szkolnego zmniejsza sie gwaltownie rozwoéj, jakgdyby
pod wplywem zbyt wielkiego obciazenia centrow nerwowych.

Okres dojrzewania plciowego jest okresem przelomo-
wym w rozwoju tak, ze Godin?) dzieli zycie ludzkie wogole
na dwa okresy: przed pokwitaniem, dziecinstwo, i po rozwoju,
miodosé. Od okresu tego rozchodza sie zupelnie niemal drogi
rozwojowe chlopcow i dziewczat. Przewaga zycia intelektual-
nego, przeciazenie organéw nerwowych powoduje zmniejsze-
nie sie i opdznienie rozwoju fizycznego i wielokrotnie choroby.

1) Godin «La croissance pendant l'dge scolaire». Delachaux et

Niestlé. Neuenburg 1913, str. 169. «I’homme est prépubére, ou il est
post-pubére; prépubére c’est I'enfant, post-pubére c’est le jeune hommeny.

e e e

Wazrost ciala a rozwdj ducha 121

Psychologja musiala rowniez zajac sie tyrr_1 czasem zycla
ludzkiego i szukala pewnych okresow rozwo]owy_ch. .Rou.s-
seau dzieli ten czas wychowania na frzy okresy, ople.ra]z;c sie
raczej na intuicji 1 tradycji, na czas do ?2 roku zycia, okres
drugi do 15, trzeci do 20 roku zycia. SF)C]Olog Auguste.Comte
odréznia w wychowaniu dwa okresy, plerwszy s_pontamcznego
wychowania z poddzialami do 7 r_okt_x zycia, jako poczgtk.u.
drugiego zabkowania i 14 roku zycia jako poczatku rozw:f;qu
plciowego. Okres drugi wychowania systematycznego od 14 r.
do 21 r., do pelnoletnoéci. : ; ‘

Podzialy te nie przedstawiaja dla Qedagoga_w_lgksze]‘ war-
tosci, gdyz opieraja sie raczej na podziale ad1n1n1§tracy]nyn1,
a nie na faktach zycia duchowego. Dlatego Clapar‘ede_’) wpro-
wadzil dokladniejszy juz podzial, ktory utrzymuje sig Z ma-
lemi wahaniami w psychologjach nowszych. Rozréznia on:
1. wezesne dziecinstwo u chlopcéow do 7 r. Z, U dziewczat

do 6—7. ; : ! .
2. pozniejsze dziecifistwo u chlopcow do 12 r. ., u dzlewcza

do 10. . 5 .
3. wiek mlodociany (adolescence) u chlopcow do 15 r. Z
u dziewczat do 13. ’ .

4. okres dojrzewania piciowego u chlopcow do 16 r. Z,
u dziewczat do 14. : : -
Jako daty wazne w rozwoju dziecka podkresla rok 7,
1316 i pozniej rok 21. . x
Ad. Ferriére ?) wprowadza podzial podobny wraz z pod-
dzialami, przyczem okresla charakter kazdego okresu wycho-
wawczego:

I od 0—6 r. z Dziecinstwo; okres ten cechuje wrazli-
wos¢ zmysiowa,
do 2 » » wrazliwo$¢ dotykowa,
DA 3 3 » muskularna,
4—6 » » » nasladowcza.

1) (Psychologie de I'enfant».
2% Ad. Ferriére. «L’¢cole active», II tom, P. 252,
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IL. od 6—12 r. z. Okres II: Drugie dziecinstwo stoi pod
znakiem nasladowania:
6-8 » » okres nasladowania zmyslowego,

1?;132 Sl s » f:zystego,
e frads » intuicyjnego.
III. od 12—14 r. z. Okres mlodzienczy opanowany jest przez
intuicje:
1214 » » okres intuicji nasladowcze],
14—16 » » > » czyste],

16f18 » » » »

IV. od 18—24 r. z. mlodos$¢, idea panujaca: refleksja
18—20 » » okres rozumu intuicyjnego. ;
?0—22 > »  » » czystego,

o 22—24 L ol ktorym rozum wraca z Kkoleji

intuicji, konwencjonalnosci i spokoju.

rozumowanej.

.

dziodzial bardzo szczegolowy, ale traci szablonem, wpro-
wadzajac -okresy co dwa lata, nie rozréinia rowniez psychiki
dnevivczgc,la. Ferriére’'owi chodzilo widocznie tylko o zazna-
czenie cechy charakterystycznej, dominante, dla kazdego
f)l:rt_as_u. ZreSftal podzial ten mial mu potwierdzi¢ hipoteze, ze
istnieje analogja miedzy rozwojem psychiczn, o
a rozwojem ludzkosci. g g o
it ;. Delmomt 0 11.?:)In::kheere *) przyjmuja podzial Clapa-
, Wylaczajac tylko pierwszy rok zycia, ] < i
e zy rok zycia, jako okres nie-
Bagley ?) dzieli okres szkolnego wychowania na trzy
stopn}e: od 6—8 roku czas przejsciowy, 8—11 okres ksztal-
cacy i od 12—18 roku okres mlodzienczy.
. .BOZIIICB I1))10dzialéw wymienionych nie sa znaczne, a ze-
wione z tablica rozwojowa, odpowiadaj ] :
niczym celom. ¥ 1 Bga i
Nie starajac sie wyczerpac i
: | e erpa¢ materjalu, przytoczymy za-
sadnicze cechy charakterystyczne kazdego okresu, aby zgska(':

1) «La science de 1'é i : i
e 303i . e de I'éducation», 2-e éd. Lamartin, Bruxelles 1922,

2) «The Educative Processy.
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przez to materjal psychologiczny, na ktorym wychowanie
musi budowac.

W okresie*) miedzy 6 a 8 rokiem zycia nastepuje pod
wzgledem fizycznym szybki wzrost, przyczem istnieje nie-
wspolmiernosc¢ watlych muszkulow i wydelikaconych ner-
woOW przy znacznej sklonnosci do choréb i znuzenia. Nagly
wzrost wskazuje, ze caly zasob energjl potencjalnej zuzywa
sie na tworzenie nowych tkanek.

Pod wzgledemumysiowym jest to okres przejsciowy.
Charakterystyczna jest bierna uwaga, dziecko czyni wszystko
jedynie dla osiagniecia bezposredniego celu, zaspokojenia pra-
gnienia. Dziecko podejmuje rézne czynnosci nie dlatego, aby
osiagnac jakis okreslony rezultat lecz dla zadowolenia, ktore
mu sprawia proces dzialania. Uwage dziecka absorbuje tez
w zupelnosci samo dzialanie, cel pracy Jjest mu obojetny.
«Przejsciowosc¢» tego okresu objawia si¢ W przemianie zain-
teresowania $rodkami dzialania, na zainteresowanie celem,
jako zawiazek przyszlej czynnej uwagi. Sensu stricto dziecko
nie jest jeszcze w tym okresie rozumneinm stworzeniem, nie ro-
zumuje, mysli tylko konkretnie, sad wydany odnosi sie tylko
do rzeczy praktycznych. Rozwoj umyslowy nie postapil je-
szeze o tyle, by stowo stalo sie symbolem, slowo kojarzy sie
scisle z rzecza lub wyobrazeniem konkretnem.

Pod wzgledem mor alnym dziecko niezdolne jest do
czynnej uwagi. Jezeli przez moralnos¢ rozumiemy poddanie
sie dalszemu celowi, to dziecko w tym okresie jest raczej amo-
ralne. Nie rozumie pobudek wyzszych, spolecznych, zwyczajny
zakaz z ewent nastepstwami  musi kierowaé dzialaniem
dziecka. Gdy dziecko doswiadezy w niemily spos6b, ze po-
pedy antyspoleczne sa W skutkach zte, wtedy dopiero zaczyna
rozumie¢ wyzsze wzgledy.

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

1) Obszerniej w cyt. dziele Bagley'a «The Educative Process», SiT.
184—202, nadto Demoor’a et Jonckheere'a «La science de l'éducation»,
str. 309—315, a przedewszystkiem dzielo Stanley Hall'a «Adolescencey,
New York 1904 i Eduarda Sprangera «Psychologie des Jugendalters»,
Leipzig 1922, Quelle & Meyer.



124 Problemy wychowania wspdlczesnego

wzrost., co oznacza znaczne zwolnienie energji potencjalne]
sjcad_ ciagla aktywnosé¢ dziecka. Zuzycie energji w tym okre:
sie ]est. tez wieksze niz w innych, ale energja jest jeszcze nie-
zorganizowana, wiec skltonna do wybrykéw. Mozg rozrasta sie
powstaje wiec zdolnos¢ do kojarzenia. Stanley Hall uznaj:;
ten czas za najodpowiedniejszy do ¢wiczenia w pewnych przy-
zwyczajeniach moralnych i technicznych. Mala sklonnos¢ do
choréb.

. Pod wzgledem um yslowym przejécie do uwagi czyn-
nej, czeste pokusy, aby uczyni¢ inaczej. Zainteresowania ra-
czej objt.aktyw.ne niz subjektywne i to specjalnie przedmiotami
poruszajacemi si¢ i zywemi. Wyobraznia jeszcze konkretna
podobn'le 1‘sgd, ale juz poczatki uogolniania. Jeszcze ciagle brak’
zrozumienia symbolu. Pamieé¢ konkretnych rzeczy Lwybitna
pamie¢ werbalna wielka i nalezy ja ¢wiczy¢. Stdanley Hali
okresla bi.:'lI‘WI.’lie umysl dziecka w tym okresie: jest «woskiem
gfiy przyjmuje, marmurem, gdy zatrzymuje» wrazenia. LO:
giczne rozumowanie rodzi sie dopiero po 9 roku zycia i wolno
rozwija.

: Pod wzgledem moralnym jest to czas rozwoju spe-
cjalnych, moralnych przyzwyczajen (czystosé, uczciwosé, po-
stuszenstwo, przedsiebiorczosé¢), wielka zaleznosé¢ od au’,torv-
tetu, zaczatki perswazji. )

. O k restrzec i, od 12—18 roku, wiek mlodzienczy jest
najwazniejszy pod kazdym wzgledem. Fizycznie: gwal-
towny wzrost, zmniejszenie si¢ energji potencjalnej, czasem jej
bl"a'i'{ zupelny, anemja, ociezalos¢, «Weltschmerz», niezgrab-
nos¢, niepewnos¢, nieskoordynowanie konczyn. Mniejsza
sklonno$é¢ do chordéb dziecinnych, wieksza do choréb ludzi
doroslych, zarzewie przyszlych choroéb. Kluczem wszystkiego
rozwoéj funkcyj plciowych. y

LT myslowo rodzi sie zupelnie nowy czlowiek. Linja
rozwojowa poczatkowo niejasna przez niestalo$¢ emocjonalna:
oba-wa, milosé¢, litosé, zazdrosé, gniew, emulacja, ambic'ja S rr;—
patja t‘er_az dopiero sie rodza lub dochodza do pewnej ’in{en-
sywnosci. Bodzzi si¢ instynkty spoleczne; rozszerza egocen-
trycz.ny $wiatopoglad. Nowe instynkty, nowe impulsy, odwroét
od biernej uwagi. <Drill» nie pomaga, budzi opér. N,atomiast
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mozna apelowa¢ do sainteresowania. Ciekawos¢ dziecka uste-
puje miejsca zamilowaniu; $lepe nasladownictwo dziecka staje
sie krytyczne, zalezne od celu; wyrabia sie wirtuozostwo. Emu-
lacja patrzy w dal i staje si¢ podstawa ambicji; badanie przy-
czyn i ukrytych zwiazkéw. Tu podstawa do logicznego rozu-
mowania, tworzy sie szerszy poglad, zrozumienie symbolizmu
i koniecznosci absolutnych. Wpadanie z jednej ostatecznosci
w druga. Szerokie ujecie nauki, rozumienie historji, krytyczny
stosunek do literatury. Trudno znalezé przedmiot naulki,
uznany przez wszystkich za wartosciowy.

Pod wzgledem moralnym: podatny grunt dla idealu,
njeuniknione konflikty jednych idealow z drugiemi, stad
«Sturm und Drang». Z jednej strony gleboka religijnosc,
z drugiej sklonnos¢ do przestepezosci. Plany na przyszlosc
wplywaja na postepowanie. Drill, mechaniczne odnoszenie si¢
sa nieskuteczne 1 wywoluja opor, autorytet musi ustapi¢ ro-
zumowanym motywom; kary fizyczne nie odnosza skutku,
raczej przeciwny wywieraja efekt, nie dobro lecz zlo rodza.
Przymus wywoluje wrazenie krzywdy i pobudza do oporu.
Poczucie dojrzalosci i wartosci zada metod postepowania jak
z dorostymi.

KONKLUZIJE.

Zestawienie cech zasadniczych zaréwno fizycznych jak
intelektualnych i moralnych dla kazdego okresu, zmusza do
jasnej konkluzji, ze niema jednej jedyne] metody postepowa-
pia w wychowaniu przez caly okres, ze wymagania nasze mdu-
sza by¢ dostosowane do warunkéw naturalnych wychowanka,
7e zatem organizacja wychowania, wiec szkoly musi uwzgled-
nia¢ potrzeby dziecka.

Na tle tych faktow dopiero zrozumiemy, dlaczego w Wy-
chowaniu wspolczesnem wybily sie na pierwszy plan dwie
ideje zasadnicze, idea wrodzonej aktywnosci dziecka i idea
jego spontanicznego rozwoju. Znajomosc¢ natury dziecka,
cho¢by w tych bardzo ograniczonych wymiarach, jakie nam
dzi$ daje nauka, kaze szukac metod wychowawezych skutecz-
niejszych, bo lepie] dostosowanych do natury dziecka. Ka-
mieniem wegielnym calego ruchu pedagogicznego jest zmiana
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naszego stosunku do dziecka, ono ma by¢ osrodkiem, ono,
tq znaczy jego przyrodzona natura, dyktuje drogi postepowa-
nia. Autorytet na polu nowego wychowania, Stanley Hall, ukul
stowo pajdocentryzm na oznaczenie tego nowego naszego $wia-
to}:.aogladu. Wobec zbyt niewystarczajacej znajomosci dziecka,
paE]d(_)centryczne metody nie mogly si¢ jeszcze skrystalizowac,
w1’dz1my w nich pewne wahanie, zaleznie od idei przewodniej,
ktéra reformatorom przy$wieca. Jezeli przewage dajemy idei
san_lorozwoju dziecka i rownoczesnie mamy $wiadomos¢ na-
szej malej znajomosci jego natury, to doprowadzamy je-
dyx}le do rezygnacji wobec dziecka; zostawiajac mu pelni¢ roz
woju, zostawiamy dla siebie role obserwatoréw, opieklzn(’)w,
ktérzy maja chroni¢ przed doraznem zlem. Wiara w instynkt
natury, ufno§¢ w wystarczajace sily dziecka do stworzenia
podstaw nieznanego i moze nawet nieprzeczuwanego rozwoju
charakteryzuja stanowisko wychowawcy. Konsekwencja jegc;

biernosé. .

Jezeli za$¢ punktem wyjscia dla nasze] reformy jest
aktywnos¢ dziecka, potrzeba jej utrzymania i rozwoju, to
rola wychowawcy polega na tem, ze ma dostarcza¢ impulsow

dl_a aktywnosci dziecka, zwraca¢ te dzialalnos¢ w oznaczonym
kierunku, zaleznie od spolecznego celu wychowania.

_ W jednym i drugim wypadku indywidualnos¢ dziecka
jest decydujaca a rola nauczyciela si¢ zmienia z despotyczne]
be.zv_vzglgdnej wobec mlodego pokolenia na pelna Wyrozllmia:
?0591, w.yczekujacq, dyskretna. Nieznajomo$¢ natury dziecka
i me_s’WIadomos’c’ kryjacych sie w stosunku dziecka do nau-
czyc1ela-i _spoleczeflstwa probleméw nadawala pracy wycho-
wawcze] pietno pewnosci i spokoju. Poznanie zas pietrzacych
sie trudnosci wychowawezych, $wiadomosé naszego& «ig;mra-
mus» a czesto i <ignorabimus» powoduje te niepewnosé¢ i pro-
blt?rr.la.tycznoéé naszego postepowania, ktéra charakteryzuje
dzisiejszy ruch reformatorski w wychowaniu.

: Ale o ile dawniejsza praca wychowawcza miala w so-
bie co$ rzemieslniczego, grubego, co pozwalalo z lekkiem ser-
cem przechodzi¢ do porzadku dziennego nad tragedjami mlo-
dych serc i nad wykolejeniami mlodych egzystencyj, to dzis
poglebila sie ona znacznie, wychowawca musi by¢ wrazliw-
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szy na rozwoj mlodych istot swej pieczy powierzonych, musi
odczuwaé znacznie silnie] swa odpowiedzialnos¢ juz nietylko
wobec tych mlodych stworzen lecz takze wobec spoleczenstwa.
Poglebienie 1 wyczulenie wzajemnego stosunku, nie dajacego
sie uja¢ w konkreine wymiary, powoduje, ze to, co nazwali-
$my «zyciem szkoly», nabiera dzi$ tak wielkiego znaczenia.
Prawda, uczen ma staé sie osrodkiem calej pracy, ale, aby
nim sie stal, jakzez wiele nalezy wymaga¢ od jego nauczy-
cielal Przez pewien czas wierzono, ze wystarczy, by nauczy-
ciel posiadl dostateczna wiedze naukowa W swym przedmio-
cie, — i do dzisiaj jeszcze uczony profesor jest idealem nie-
tylko Francji, — a lekcewazono zupelnie wiedze pedago-
giczna, sadzac, ze ona nie jest potrzebna lub, ze sama przez
praktyke przychodzi. Dzis wiedza fachowa jest normalnem
zadaniem, ale obok niego wyrasta drugie silniejsze moze
zadanie, by nauczyciel-wychowawca zdawal sobie spraweg
z swego zawodu, z swej odpowiedzialnosci, zeby przyczynial
sie do tworzenia i bogacenia zycia szkolnego, w ktorem mie
marnieja duchowe skarby spoleczenstwa i ludzkosci.

Stoimy zaledwie u progu poznawania natury ludzkiej,
jednostki, a zycie szkolne stawia nas juz wobec drugie] trud-
nosci, gdyz jednostki te laczy pod wplywem koniecznosci eko-
nomicznych w gromady, W klasy, w ktorych znowu inny duch
i inne prawa psychologiczne rzadza. Nastepstwem tego szu-
kanie, jak podola¢ mowym trudnosciom, jak uchroni¢ jed-
nostke przed szara niwelacja, przed utonieciem W tlumie 1 jak
utrzymac ja w poszanowaniu autorytetu spolecznego. Z jed-
nej strony $wiadomos¢, ze indywidualnoéci powinny sie roz-
wija¢, z drugiej znowu twarda koniecznos¢, nakazujaca zaj-
mowac sie caloscia, klasa, nie jednostkami. Psychologja tlumu,
gromady, starala sig odkry¢ pewne prawa oddzialywania na
klase, aby na nich oprze¢ dzialanie wychowawcze. Ale i tu
mamy wiecej znakow zapytania niz pewnikéow. Wiemy, ze
thum przedstawia nowa jedno$¢ o poziomie nizszym, niz suma
poziomow jednostkowych, ze jednostki wybitne traca W thu-
mie cze$¢ swej indywidualnosci, a slabe zyskuja, wiemy, Ze
pobudliwos¢ klasy, jako jednostki psychologicznej jest wielo-
krotnie nieobliczalna, znacznie wieksza, niz u jednostek w jej
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sklad wchodzacych, wiemy, ze pierwiastek emocjonalny od-
grywa w tlumie ogromna role zaréwno w dobrem, doprowa-
dzajac do entuzjazmu i poswiecenia, jak w zlem, wywolujac
nawet okrucienstwo i pastwienie sie. Nie wiemy jednak, jak
celowo wytwarzaé tak wybitnych kierownikéw thumu, jak wy-
wolywac stany, ktére moga tylko dobro zrodzié.
Dawniej nauka szkolna, jakkolwiek takze odbywala sie
w licznych czasem klasach, byla jednostkowa. Klasa byla tylko
jednostka organizacyjna, okreslona miejscem, a nie byla jed-
nostka psychologiczna. Nauczyciel zajmowal sie pokolei jed-
nym uczniem po drugim, a wszyscy inni spedzali czas, jak mo-
gli najlepiej. Ogromnie silnie rozwiniety element wspoélzawod-
nictwa, rozbijal klase na jednostki oddzielne, nawet wrogo dla
siebie usposobione. Dzi$ ekonomja czasu narzuca nauczycie-
lowi inna metode. Nie powinien zajmowaé si¢ jednym ucz-
niem lecz wszystkimi, wiec rzuca pytanie dla wszystkich, po-
tem dopiero wywoluje jednostki, stara sie, nawet przy egza-
minowaniu jednostki, utrzymac kontakt z cala klasa, wciaga
wiee w rozmowe jak najwieksza ilo$é uczniow, porusza te-
maty zajmujace, unika banalnosci i monotonnosci, zaréwno
w glosie jak w postepowaniu. Wszystkie te wysilki doprowa-
dzaja do tego, ze w klasie panuje karny spokéj, ze mniej wie-
cej wszyscy uczniowie zajmuja sie przedmiotem nauki z réz
nem, co prawda, napigciem, ale czy rzeczywiscie moze o so-
bie nauczyciel powiedzie¢, ze klasa jego jest w kazdej chwili
jednostka psychologiczna, to wiece] niz watpliwe. Zdarzaja
sie¢ chwile, ze nauczyciel potrafi wywola¢ w klasie nastréj,
w ktérym wszystkie mysli, raczej serca skupiaja sie kolo jed-
nej idei, zdarzaja sie chwile, gdzie nauczyciel ma w rekach
rzad dusz, ale sa one naogél rzadkie i zawsze maja charakter
emocjonalny. Zostawia takie godziny w sercach uczniéw
wspomnienie czego$ niepowszedniego, zostawia moze slady
niezatarte i pozadane, ale tylko w dziedzinie uczucia. Ma to
wielka warto§é moralna, wychowawcza, ale chwile takie sa
I pozostana wyjatkowe. Zycie powszednie natomiast wymaga
nietyle stalego wznoszenia sie w kraine uczud, ile raczej ¢wi-
czenia logiki, pamieci, wyobrazni, itd. slowem zdobywania
wiedzy. I wtedy jednosé psychologiczna klasy stoi juz pod zna-
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kiem zapytania. Selekcja grupowa, two_rzenie J..f;\kosml(l)wol:t:g;
lepiej dobranych grup, a ilo_scmwo n%ezbyt hcznyc ,c Zl; ki
niewatpliwie prace «nauczania, ale nie s?worz-y_]esz *
runkéw istnienia stalej jednostki psychologiczne], J.aka c cefng
w klasie widzie¢, zaréwno ze wzgledow pedagoglcznych, jak
ekonomicznych. Niech tylko ustanie_ lub nawet os'lallme pr::i:
wspolna, kierowana przez nauczyciela, _natychm_la; r?er;OWi
sie klasa na grupy i grupki, z ktorych kazda dla siebie sla ia
n(;wzg jednostke, skupiajaca sie okolo nowego zalpt_el_"eso.walr‘l a;
Egzaminowanie, ktore znowu wynika z dz1_51_e]sze] to mg
nizacji szkoly, rozbija klase na _]ef.z_cze drp'br.ue{:s_ze accz)uc?é
ktorych ilos¢ czesto rowna sie ll-OSC'l uczniow. Nie u pte
wspolnosci i wzajemne] przynaleinosci le.cz raczej wspd g
wodnictwo bierze wtedy goére. Cheé wywyzszenia sie rtla ?
lege, pragnienie zyskania lepszego stopnia, pochwaly,blf ore sdef
w (;hwilach takich rodza, sa dowod_em zu-pelnegc{ 'roz icia Je 0
nosci psychologicznej. Dobrze, gdy mdyw1dualnos_c I‘lguc:;c;;v ;
panuje nad klasa i karnosc jest utrzyrpana w pelni. pElle i
nym razie rozbite jednostki lacza.su;' znowu razeni, e ]1a
nie dla nauki lecz dla wyrzadzenia jakiejs psoty lub ligla,
ktére potrafia dobrych i zlych po.lgc_zy(':. ) L y
Widzimy wiec, ze <klasa» nie l_est stale _]ednos. <a I_)S);
chologiczna, ale ze czesto jest tylko ]ednos_tkg organizacyjna.
Mimo wszelkich wysilkow te stany bg‘dr:g sie ciagle zmieniac.
A gdy spojrzymy na <klase» z jej konsek“fen('.]:.an_u ze
stanowiska interesow jednostki, to ZDOWU przeciw niej po-
wstana nowe watpliwosci. Nauczyciel przy 1{1.250“\’61'11 uczemlfl
misi ;vymagaé. karnosci, wspolnego p_oddam_a sie jego woll.
Gdy wyklada — o ile t¢ forme nauczania nad inne pTZ'en(‘)Sl —
zmusza do ciszy i sluchania, raczej (_io pozycji, W ktore] Wg-—
daje sie, ze uczniowie sluchaja, kled}.lllildzl(’:] znowu z(rlnus_zczll ](:
pisania, odpowiadania, nie uwzg‘lgdma_]a(f zgpelme in ywi u.a11
nego stanu ucznia. Ze wsrod kilkudziesigciu uczniow pewiel
odsetek nie jest psychicznie dysponowan}r na zawolaflle,lvnif;
ulega watpliwosci; ze ci uczniowxe’ be?: Pozytku cgas W s'z ;;)a-
w danej godzinie spedzaja, jest réwniez pewne. Ze przy ;
sowem nauczaniu z koniecznoscl nie uwzglf;dma si¢ zaintere-
sowania, aktywnosci ucznia, jako jednostki, a zmusza d(; bier-

Problemy wychowania.
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nosci, jest nieublagana konsekwencja zalozenia. Ze dzialanie
wbrew zainteresowaniu, zabijanie aktywnosci jest wlasciwie
przeciwne zalozeniom wychowawczym, wykazuje psychologja
tem wiele, a ze nie gina w zupelnosci, to zawdzieczamy temu,
ze kazdy nauczyciel rozwiazuje poniekad klase, jako jednosé
psychologiczna na zbiér indywiduéw, gdy uczniami zosobna
sie zajmuje. Masowe nauczanie z koniecznosci staje sie me-
chaniczne. Wychodza na tem dobrze jednostki nie wybitne,
stabe. W zyciu szkolnem nosza one czesto nazwg prymusow,
sa to potulni i zawsze wzorowi uczniowie. Prymusi szkolni
za$ niezawsze sa prymusami w zyciu pézniejszem.

Te watpliwosci sa zupelnie sluszne, jak sluszne sa argu-
menty za utrzymaniem klasy. Dyktowane sa one wprawdzie
przewaznie koniecznoscia zycia ekonomicznego, ktére nie po-
zwoli juz nigdy na to, aby kazdy wychowanek moégl miec¢
swego indywidualnego nauczyciela, oraz konieczno$cia spo-
lecznego zycia, ktére wymaga poddania jednostki pod wzgledy
ogolu. Takze argument psychologiczny, mianowicie wartosé
emocjonalna nauki zbiorowej, nie da sie przeoczyc i latwo
zastapic.

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

Widzimy tu znowu jakby fale powrotne w rozwoju me-
tod nauczania. Od metod jednostkowych do zbiorowych
i znowu droga powrotna od metod zbiorowych do metod
uwzgledniajacych rozwoj indywidualny.

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

Przypatrzmy sie blizej tym metodom.

VIIL

PAJDOCENTRYCZNE METODY.

Dziecko jest punktem wyjscia, srodkiem, celem. Idea-
lem jego rozwoj, jego wzrost. Tylko on dc:starcz;,r metod? wy-
chowawczej. Wszystkie przedmioty nauki powinny byé sh_l-
gami wzrostu dziecka. One maja wartosc tylko jako narzedzia
jego rozwoju. Osobistos¢, charakter sa wyzsze nad prog'g?a.my.
Nie gromadzenie wiadomosci przez dziecko, lelcz- rozwoj jege
zdolnosci jest ideatem. Posias¢ wiedze calego $wiata a §tra.call(i
dusze jest losem réwnie przerazajacym w _wychq\jvanlu j .
w religji. Prawdziwa nauka jest aktywna i rozwija umy;zl :
jest asymilacja organiczna, ktorej ;‘5rédh? lezy wc.avsina;trz. y
musimy, doslownie, wyjé¢ od dziecka,- dz1ec'ko Wz@-sé na pr;e—
wodnika. Tylko ono okresla i ilogé i jakos¢ materjalu nauko-
wego, ktéry wychowawca ma mu podac. Jed}’fl_% r_netoda war-
tosciowa jest ta, ktora kieruje umysl, rozwia 1 pr_‘zyswala}.
Przedmioty nauki sa tylko zywnoscia, ona sama Si¢ nie straw;;
nie przemieni w kosci, muszkuly i krew. Dlaczegoz w naszyc
szkolach tyle przedmiotow martwych, m_ech.amc%nych, for-
malnych, jezeli nie przez to, zesmy zycle 1 dtf)sw1aflczen;e
dziecka podporzadkowali programom? Dlatego tez nauka sta a

sie synonimem meczarni, lekcje przybraly forme pan-
s » ) :
Szczyzslgwg powyisze charakteryzuja do§adnie ?uch, ktory
hiorac dziecko za poczatek, érodek i koniec calej pracy wy-
chowawczej, dazy do wytworzenia nowych‘met(.)d. Ideal ten
jest wspolny wszystkim reformatorom, drogi do jego u'rz?czy(i
wistnienia sa roine, wiecej lub mniej uznawane, zaleznie O
nazwiska ich twércy. Wielos¢ nowych metod wytworzyla pe-

1) John Dewey. «L’'école et Tenfant», str. 95—96.
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wien stan zamieszania, plynno$é poje¢. Przy blizszem rozpa-
trywaniu tych metod uderza, ze wykazuja one duzo wiecej po-
dobienstwa niz przeciwienstw, ze réznia sie raczej smialoscia
przeprowadzenia i wyciagania konsekwencyj niz zasadami.
Pomysly nowe sa w istocie swej dawne, tylko konsekwentnie
przeprowadzone. Dlatego niemal wszyscy reformatorowie po-
woluja sie na myslicieli i wychowawcow przeszlosei i w ich
autorytecie szukaja poparcia dla przekonania rutyniséw, nie-
chetnych jakimkolwiek zmianom. Pokazuje sie, Ze zasadnicze
mysli nowego ruchu znajdujemy juz u Arystotelesa, ze prze-
czuwal te wymagania Montaigne i Rabelais, ze apostolowal
im wymownie Rousseau, ktorego «Emil> jest dzis ewangelja
postepu, ze staral sie wiele mysli urzeczywistni¢ Pestalozzi,
Froebel, prawodawcy Komisji Edukacji Narodowej a pézniej
Trentowski, Tolstoj i rézni, liczni, wielcy i mali, rozsiani po
wszystkich krajach Europy, ktérzy chcieli szkole przemienié
z znienawidzonej na ukochane miejsce pracy i zycia mlodego
pokolenia *).

Wiele z tych usilowan da sie sprowadzi¢ do wspélnego
mianownika metody «szkoly pracy». w jej réznych przeja-
wach i réznych nazwach. W przedstawieniu naszem chodzié
nam bedzie gléwnie o poznanie zasad, na ktorych eksperyment
wybudowano i o zestawienie go z wynikami naszych dotych-
czasowych dociekan, aby poznaé¢ droge rozwojowa mysli pe-
dagogicznej naszych czaséow. Dla tem jaskrawszego uwydat-
nienia mysli, zajmiemy sie analiza skrajnych w swym rady-
kalizmie realizacji szkoly pracy w Rosji i szkél eksperymen-
talnych w Niemczech, obok szkol belgijskich i amerykanskich,
ktore nie zrywaja tak bezwzglednie z tradycja.

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

danie «pracy» w szkole bylo réwnoznaczne z zadaniem wpro-

1) Ad. Ferriére. L'école active». (Neuchatel-Genéve) 1922, zesta-

wia w obszernym pierwszym tomie historje calego ruchu wraz z obfi-
temi cytatami.

N
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wadzenia pracy recznej, robot recznych do szkoly. throwa-.
dzenie to motywowano wzgledami spoleczno-ekgnommzneml
albo psychologiczno-pedagogicznemi. Mo?ywy' %)lgg'enetyc.zne,
ktére powyzej przedstawilismy, znacznié poznie], 'doplero
w ostatnich czasach, weszly do repertuaru pedagf)gow. Gdy
Montaigne, Komenski, Locke zadaja pracy recznej w szkole:
to mysla o nauce rzemiosta, ktora wych(')wanka lf?ple:] uzbroi
do walki zyciowej. Rousseau i Pestalozzi domaga]@_mg pracy
recznej ze stanowiska psychologicznego. Sam.a wiedza b‘?z
pracy wydaje si¢ im martwa. Przedguot {zrobu_)ny poglebia
dopiero rozumienie pojecia. Pestalozzi wylicza jako lrzy za-
sadnicze symbole ducha ludzkiego: glowe, serce, rece, wladze
intelektualna, moralna i artystyczna, ktora jest zroc!lem wszel-
kiego przemysiu. Wszelka wiedza wtedy jest dOPleI‘O plelne%,
gdy potrafi znalezé swoj wewnetrzny w-yraz, glosi .Pe.sta OZZl.
Dlatego kaze nawet dzieciom ludzi zamoznygh uczy¢ si¢ pracy
recznej, gdyz pragnie, aby przez nia .dochodzﬂy‘ dc? poglg_blema
swej wiedzy i do zrozumienia pracy 1 trudu. Dziecl ul?oglch za-
czyna¢ maja od pracy, ktéra moze im da¢ utrzymanie (szycie,
przedzenie, ogrodnictwo, gospodarswo rolne i domov.ve), aby
przez nia dojs¢ do myslenia 1 poznani?l zasad. Stano_wmko Pe-
stalozziego wobec zagadnienia pracy ]efst psycholog}cz_ne, gfly
sie odnosi do dzieci bogatszych, ekonom'lczne, gdy mowi o d_zxfa~
ciach ubogich. Na tem stanowisku stoi takze nasza Komisja
Edukacji Narodowej, gdy wprowadza prace reczna do progra-
mow. Jej szkoly elementarne, parafja}lne c}ostosowaqe tez
byly $cisle do «potrzeb pracowitego rolmlfa, nie WPrrusza]ac go
bynajmniej z swojej (=jego) pozyteczne] klas_yi) ).

Fichte domaga sie stworzenia «I‘epublllfl wychowaw-
czej», w ktore]j uczniowie beda zarabiali na zycie; przez ?racg
poznaja niezaleznosc¢ wlasna. Jest to w1.gc motyvsr e'km:i?—
miczno-socjalny. Herbart nie wiele okazul'e zro'zurmema a
pracy recznej, jest mu ona potrzebna tylko jako $rodek do Elo-
glebienia poznania. Wieksza role odgr}-'.w? praca u P-‘roe a,
ktory ja ocenia ze stanowiska psycho]tog]l, jako dzialanie, uwaj
zajac, ze ona jest poczatkiem wszelkiego procesu duchowego:

1) Pisma Pedagogiczne St. Staszica, str. 177.
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Handeln, Anschauen und Denken, sa stopniami poznania we-
dlug niego, w przeciwienstwie do Pestalozziego, Herbarta,
ktérzy myslenie za punkt wyjscia uwazali. Froebel kaze tez
najpierw dzialaé, wykona¢ prace, a potem bada¢, jakie wnio-
ski nalezy z niej wyciagnaé¢ dla ulatwienia poznania.

Czysto ekonomiczne motywy przemawiaja z rezolucji
Marxa, przyjetej przez miedzynarodowy kongres zwiazkéw ro-
botniczych w Genewie w r. 1866, w ktorej powiedziano '):
«ze tendencja nowoczesnego przemyslu, aby wciagna¢ dzieci
i mlode osoby do wspoldzialania w dziele spolecznej pro-
dukeji, jest zbawienna i postepowa... ze od dzieci mozna doma-
gac sie pracy jedynie pod warunkiem, ze praca produktywna
bedzie polaczona z ksztalceniem. Przez ksztalcenie rozumiec
nalezy trzy rzeczy: 1) umyslowe wyksztalcenie, 2) wyrobienie
fizyczne, jakie np. daja ¢wiczenia wojskowe i 3) techniczne
wychowanie, ktére wszczepi ogolne naukowe podstawy wszel-
kich proceséw produkcji i nauczy dziecko uzywania elemen-
tarnych narzedzi».

Wzgledy ekonomiczne réwniez sklonily Finlandezyka
ks. Uno Cygnéaus’a i Szweda Augusta Abrahamsona a pézniej
Dunczyka Clausona Kaasa do wprowadzenia i propagowania
roboty recznej, nauki zrecznosci w szkolach. Za nimi poszly
mne kraje tak, ze prawie we wszystkich szkolach europejskich
na elementarnym poziomie uczono robot recznych, obrébki
drzewa i metalu. Wzgledy przygotowania do rzemiosla, jak-
kolwiek im nie przeczono, zaczely pod koniec XIX w. ustepo-
waé¢ miejsca motywom ogélnego ksztalcenia. Roboty reczne
mialy ksztalci¢ oko, reke, zmysly i przyczyniaé sie do harmo-
nijnego ksztalcenia ducha i ciala. Wskutek tego staly sie osob-
nym przedmiotem nauki, nie majacym zadnego zwiazku z in-
nemi przedmiotami programu szkolnego.

Idea pracy recznej w szkole doznala wiec zupelnego wy-
paczenia. Dopiero John Dewey w Stanach Zjednoczonych
i Jerzy Kerschensteiner w Niemczech zrozumieli ekonomiczna
1 metodyczna warto$¢ pracy w szkole 1 zaczeli ja propagowac,

1) Por. F. Behrend. «Zum Begriff der Arbeitschule». D. Phil
Bl. 1924
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jako jeden z glownych elementéw wychowania. Pr_a(fa reczna
byla im nietylko przygotowaniem do zawodu rzermesln'lczego:
ale rowniez przez moznosc 1 potrzebe pracy razem z innymi
(Arbeitsgemeinschaft), przygotowaniem do zycia spolecznego,
panstwowego. : ) i
John Dewey wyszedl z zalozen filozofji p}"agmatyczne] .),
ktérej byl wyznawca i propagatorem. Tf:m:"]e wychowania
maja dla niego o tyle wartosé, o ile moga s.W1at p_opchnaé na-
przod. Wszystkie procesy duchowe uznaje za 1ns-;trfnnen‘ty,
ktére maja zycie podirzymac lub rozwqgé, przyznaje im W}gﬁ
tylko funkcjonalny charakter *). Miara: ich wartosci ]es't ic
zdolnosé przystosowania sie do sytuacyj, stworzox}yc.:h zar6wno
przez potrzeby zewnetrzne, jak i wewngtrzng. Kaze wige ’p(:l-
mietaé, ze dziecko jest stworzeniem zywem 1 ae zaprawiac je
trzeba do zycia, do pracy i dzialania, $rodkami naturalneqm
Czlowiek dorosly dziala jedynie, gdy odczuwa pot'rzebg d.zm-.-
lania, trzeba zatem to zasadnicze prawo stosowac d(? ‘dz1ec1
i zostawiaé im swobode dzialania. Dziecko jest caloscia dla
siebie, rozwoéj jego moze si¢ odbywaé na mocy wlasnyc_h praw;
trzeba zatem dziecko pozostawi¢ w érodowisku dla niego na-
turalnem, nie narzuca¢ mu obecych jego naturze prac, al_e wy-
zyska¢ wrodzone instynkty, ktore wszystkie dz?jg do zuzytko-
wania srodkow dla pewnego celu. Dziecko jest 1st?t% sPolecan
i w spoleczenstwie ma zy¢ w przyszlosci; naleZ}t je wiec p-rziz-
gotowa¢ do wypelnienia swej funkeji spolecznej. Stanie Sll,g 1 0
najlepiej przez budzenie instynktow spolecznych. Szkola,

1) Pragmatyczna filozofja, ktérej glownymi reprezentanta}:m :E
William James, John Dewey i F. C. S. Schiller polega, wet?lugl c al(;?lia
terystyki Claperéde’a na tem, ze nie z'fadq‘awa.la sie slow_aml, a ::ih(;c e
kor;cepcje filozoficzne i inne, nawet najwigce]j _abstrakc'y]ne, we dZigW():gé
wykonalnych konsekwencyj. Pragmatyzm mierzy -wuzc praw i
koncepcyj stopniem ich praktycznego"zastost’)wama,.rea-gu]'a‘c p s
werbalizmowi i dogmatyzmowi filozofji xfspolczesne], u51.1u1.e WYy 0
abstrakcje z mglistego $wiata czystej mysli, aby sprowadzi¢ ]'e f; .p:;l“ o
tem na ziemie, do zycia ludzkiego, dla.ktf')rego przedewszyst 1Ien han
staly stworzone; teorja nieuzyteczna w ?ycm pral-itj,rczne':m,t 131(; ga
wywolaé akeji jest zdaniem pragmatystéw zerem bez wartoscl. ke d

. ?) «L’intérét et lefforty, pierwsza rozprawa w zbiorze «L’é

et 'enfant».
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ktora musi obecnie zastepowaé funkcje rodziny, ma stwarzac
sPosobnosci do zycia praktycznego i spolecznego. Szkola ma
sic sta¢ «spoleczenstwem w minjaturze» a uczniowie maja
wspolpracowaé i wzajemnie sie wspierac. Najlepiej odpowiadz;
temu celowi praca reczna; ona tez ma by¢ osrodkiem Zycia
szkolnego, ona ma byé¢ zrédlem réinych pouczen. Ale celem
pracy ‘rgcznej w szkole nie jest zdobycie zawodu lub przygo-
towanie do niego, lecz stworzenie metody zycia, ognisk zain-
teresowania naukowego i pobudzenie do badan nad historycz-
nym rozwojem czlowieka. Ze stanowiska genetycznego tluma-
czy¢ tez nalezy rodzaj tych prac. Dewey dajevw rece ucznia
surowce, aby na nich poznawal rozwoj techniki przy ich zuzyt-
kowaniu. Za podstawowe materjaly uwazal bawelne i len oraz
welne. One daja uczniowi moznos$¢ dociekania prz}czyn roz-
woju techniki tekstylnej i jej $cistego zwiazku z rozwojem kul-
tury. Praca reczna odslania uczniowi wartos¢ pracy i jej zna-
czenie spoleczne ).

. Jak widzimy, to ideologja Deweya, oparta zarowno na
biologji jak socjologji, zaciazyla na rozwoju mysli pedagogicz-
ne:j Kerschensteinera *). Stanal on jednak wyraznie na stano-
wisku ekonomicznem, domagajac sie, aby szkola przygotowala
do zawodu praktycznego w zyciu — tem rozni sie od Deweya.
Laczy sie z nim w konkluzji, cho¢ nie w motywach, tyczacych
spolecznego charakteru pracy. Kerschensteiner chce przez
prace reczna wychowac¢ dobrych obywateli panstwa.

«Jasna jest rzecza, — pisze Kerschensteiner w swem
dziele «Begriff der Arbeitsschule», — ze nikt nie moze by¢ po-
Zyte_czn‘ym obywatelem, nie wypelniajac jakiejs funkcji w or-
ganizmie panstwa, nie wykonujac w konsekwencji jakiejs

h 1)‘ «The School and Society», Chicago 1899 w polskim przekladzie
Mar]1' Lisowskiej «Szkola a Spoleczenstwo», Ksiaznica-Atlas 1924. W roz-
prawie _(_(Niedomagania w wychowaniu» wskazuje Dewey na bledy or-
ganizacji szkoly, ktéra proponuje oprze¢ na centrum zainteresowan,
ta_kze graficznie przedstawionem. Realizacja tej mysli, choé inaczej
ujeta, ukaze sie w Belgji u Decrolyego.

; ?) Z licznych prac Kerschensteinera podajemy podstawowe
«Staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend»,“(I wyd. 1901)
«Begriff der Arbeitsschule» (1912), «Grundiragen der Schulorganisa-,
tion» (1907).
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pracy, ktéraby bezposrednio albo posrednio przynosila mu
korzys¢. Kio korzysta z dobrodziejstw organizacji spoleczne],
a nie przyczynia si¢ w stosunku swoich sit do pracy wspélnej,
mimo Ze jest w pelni zdrowia fizycznego i intelektualnego, ten
nietylko nie jest obywatelem uzytecznym, lecz dziala niemo-
ralnie. Kto uzywa odziedziczonego majatku tylko dla wlasnej
przyjemnosci, nie moze rosci¢ sobie prawa do tytulu pozytecz-
nego obywatela, gdyz nawet placac obowiazkowe podatki, nie
przynosi zadnej osobiste] ofiary dla wspolnej pracy, ktéora mu
zapewnia dobry byt. Natomiast praca zamiatacza ulic ma
warto$é moralna, gdyz jest wykonana w $wiadomosci, ze jest
konieczna dla Zycia spoleczensiwa.

«Pierwszym obowiazkiem kazdego czlowieka w panstwie
jest mie¢ jakas funkcje, innemi slowy, wykonywac jaki$ zawod
i podtrzymywac w ten sposéb panstwo w spelnianiu misji. Stad
wyplywa pierwszy obowiazek szkoly publicznej.

Ma ona przedewszystkiem pomoc wychowankowi w Wy~
szukaniu pracy, zajecia W organizmie spolecznym i poméc mu
wypelni¢ ja jak najlepie].

«Drugim obowiazkiem szkoly jest wszczepi¢ W ucznia
przekonanie, Ze to zajecie nie jest tylko funkcja, sluzaca do
utrzymania jego zycia i dania mu kwalifikacji istoty moralnej,
lecz ze wykonaé¢ ja ma w interesie porzadku, ktory zapewnia
kazdemu moznos$é¢ pracy i zycia pod ochrona instytucyj pu-
blicznych...

Trzecim najwyzszym obowiazkiem szkoly publiczne]
jest rozwina¢ w uczniu ambicje i site, aby przez swa prace
zawodowa i przez rozwoj moralny swej osobowosci przyczy-
nit sie do moralnego post¢pu panstwa, ktory polega na coraz
doskonalszem realizowaniu idealu spolecznosci moralnej...» *).

Lecz jak osiagnac ten ideal? Metody stosowane dotad, aby
cala encyklopedje wiedzy wtloczy¢ w glowe dziecka, zawodza.
jakzez malo z calej szkolnej wiedzy zostaje W glowie ucznia juz
po kilku latach! Nauczyciel wykonywa mimo calego wysitku
tylko prace Danaid. Droga do idealu wiedzie jedynie przez
pozytek. Ksztalcenie wiee zawodowe prowa-

1) Kerschensteiner. «Begriff der Arbeitsschule», str. 17—18.
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dzi do ksztalcenia czlowieka. Tylko przez
dzialanierozwijasigsila, tworzy zwartycha-
rakter. Idee, ktérez zewnatrz wprowadzamy w dusze
dziecka, nie maja sily ksztalcacej, ale ma ja gruntowna samo-
dzielna, praca. Samodzielno$é musi byé¢ celem ksztalcenia
szkoly. Wiedza, ktéra sie droga doswiadczenia zdobywa, jest
wiecej warta niz wszelka wiedza ksiazkowa o 2

W konsekwencji tej teorji wprowadzal Kerschensteiner
zawodowe szkolnictwo w Bawarji, a w szkolach elementarnych
obowiazek nauki pracy recznej o charakterze praktycznym.
Przyczynil sie tez do tworzenia laboratorjow szkolnych, do za-
opatrywania szkol w srodki do ¢wiczen praktycznych.

Kerschensteiner stawia wiec trzy zadania: 1) szkola ma
da¢ wykszlalcenie zawodowe Ilub do niego przygotowaé,
2) szkola ma umoralni¢ prace zawodowa i 3) ma umoralnié
spoleczenstwo, w ktérem te prace zawodowa ma sie wyko-
nywac. 3

Zadania Kerschensteinera znalazly znaczny oddzwiek.
Zycie ekonomiczne i spoleczne domagalo sie pracy produk-
cyjnej, nie ksiazkowej, papierowej. Wojna przyciszyla ruch re-
formatorski w szkole, ale go nie zabila.

ROSYJSKA SZKOLA PRACY PRODUKTYWNEJ.

Po wojnie odezwaly si¢ ponownie hasla pracy w wycho-
waniu i proby realizacji. Hasla Marxa, «niema wychowania bez
pracy produkiywnej>, zadanie Kerschensteinera «pracy zawo-
dowej i przygotowania do niej w szkole» przejal pedagog
i reformator szkoly rosyjskiej Blonskij P. P. ?) 1 wyciagnal
smialo konsekwencje.

Jezli praca, wedlug niego, jest tym czynnikiem, ktéry naj-
lepiej wychowuje i do zycia przygotowuje, to nie moze to by¢
praca rzemieslnicza w wieku pary i elektrycznosci, nie moze
by¢ praca jednostkowa, lecz wspolna, fabryczna, odpowiada-

) Wedlug «Berufs- oder allgemeine Bildung» w zbiorze Grund-
fragen der Schulorganisation.

?) P. Blonskij. «Die Arbeitsschule», tlum. Ruoff, Berlin 1921.

Pojecie pracy u Blonskiego 139

jaca zasadom nowozytnej produkcji. 1) ?raca 1est. prodllik-
c&’jna, gdy tworzy rzeczy uzyteczne. Dzieci musza .wu;(; wyko-
nywac prace celowa, zorganizowana wedlug planu i wy warzz::j
przedmioty uzytku; 2) poniewaz prace x,vykony‘“’rz‘x sig zapc
moca narzedzi, przeto dzieci musza poznaé wartos¢ i uzywan:e
narz:sdzi, 3) metody pracy dzisiejsze] sa kolel.itywne, l}n'z.eo,
dziecLi musza by¢ zlaczone w grupy pracy; 4) nie abstra keyjny
proces lecz konkretna produkeja moze do' pracy wychowa(':.
Blonskij wyciaga dalsze konse_kwenc]e: Punktem W)};]-
$cia szkoly jest wiec zycie prawdzw-v'e, -konkr(.zt‘ne 1Iio’;rze 5[
czlowieka, jak mieszkanie, sprzety, ubior, zywnos¢. Slz 0 al Wi
maga wiec od dzieci, aby wykonyvivally te prace Wed'l}.l)g tp an ;
wzglednie dzieli prace miedzy dziecl W ten sposob WOI‘Z:
sie z dzieci zorganizowane grupy pracy. Szkola staje si¢ orga
i zbiorowym. !
mzmeP]’IIl‘odukcj:ry mechaniczna, zapomoca skomp.hl«_;ov\;?nyc};
maszyn pozwala na wnikniecie w istote f[e‘chmkl. roc;ee
tworzenia rozklada sie na roézne ele_menty, 1_;0rlycl_1 poznar;e—
pozwala i wymaga pracy teoretycznej, poglebienia 1 zrozum
i OHrezosci.
o tvg(;ll;(:)la Blonskiego obejmuje trzy stopnie, przedszkola df’
7 roku zycia, nizszy stopien szkoly pracy od 8—13 1;101;:, ?7
szkola elementarna i wyzszy stopien szkoly pracy o —
s ;yslz'ca dziecinajmnie] szyc‘h obejmuj_e pr:':llc_:e
kolo gospodarstwa domowego, c?grodu, p-ielggnowagle. 1{35;:
i zwierzat domowych, pielegnacje wlasne] o§0by. j zigki '1]
pracy obudza 1 rozwina sie w dziecku drz?mlgf:e W n%em 513:
i zdolnosci. Dzieki wspélnej pracy zrozumie dziecko, ze W Zy
ciu wspélnem istnieja zakazy <nie wplno» lub nakazy «_mus;g;::
Szkolaelementarnanlz.sz?gostopn‘la9 e}])
muje pie¢ lat nauki (sa takze organizacje czt?rf)le'tnle) 1k(i)(:h
raca sie ciagle jeszcze W ramach pracy w rodzinie i wsz(el -
prac, dostepnych dziecku, zlaczonyc.:h_ z prz?mysle.m ozna_
wym. Poznanie uzytecznosci narzedzi i ich uzywa-mei,'p(clnnem
nie metod pracy dla zycia produktywne.go. ?zkola jes Eﬂes'(ﬁe
gospodarstwem na 150—200 os6b, obelmu']e prace WA ol
i na wsi. Rézniczkowanie zajecia jest koniecznoscia. AUl0
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E]a szkoln'a jest wynikiem podzialu pracy. Godzin nauki
Cas, (.)ddm‘elny.ch_ przedmiotéw niema. Nauka jest ogélna,
' zyzitame,_ pisanie i rachowanie nie sa celem dla siebie, lecz
s;ot Laml. nlezbgdl.lemi dla ulatwienia i umozliwienia zycia
() 1;feba ich I_1auk1 wymka z potrzeb zycia. Kupowanie zmu-
Zia (6} Eo.znama organizacji handlu, do poznania dzielnic han-
owyfc): d; plrzemyslowych, do poznania zycia i rachowania
odzial materjalu nauczania a raczej iy
: ' racy uzalezn
jest od pory roku i obejmuje: bt oy
x N'a pierwszym stopniu w lecie rodzaj robinsonady; w zi-
e zajecia, umozliwiajace poznanie handl ielnic h:
je 21 u, dziel -
wych 1 instytucyj. o
e A Ie?mej porze drugiego roku nauki prace na roli; w zi-
e organizacje spoleczna, podzial produkté ) )
: C ad, {10
ey p W pracy, kontrole
4 Lalto'roku tI:zecieg_o ma za przedmiot nauki poznanie ma-
zZyn ro niczych i rolniczych spéldzielni; praca zima ograni-
;:za sie do_ domu, obrébki drzewa i metalu, prz&;dzeni‘;, tkania
arbowania, przyprawiania materjalow. ’
7 Zinii.las;l .czwarta wprowadza w lecie gospodarke lesna;
le daje moznos¢ poznaé «zwyciestw ) o
i poznaé¢ «zwyclestwo pracy nad drze-
o V\IT] platym roku nauki wprowadza si¢ w lecie przemysl
ny, | artnlctw‘o, hodowle ryb, ogrodnictwo, kuznie.W Ziﬂtlie
wreszclie, <zwyclestwo pracy nad metalems. '
» Blonsku obiecuje sobie, ze dziecko pozna przez tych pieé¢
a WSZ}{Stkle formy zycia spolecznego, rodzine, szkole, stowa-
rzyszenie, gmine, warsztat i zycie przemysiowe. Przez wlasna
prace pozna dzTecko prace i przemys! domowy, rzemiosia
i sposoby obrabiania drzewa i metalu.
iy Squla V\ijszego stopnia oznacza poniekad
alncypaclg z ciasnego kola rodziny i gminy szkolnej. PZ)—
fwa a na §an.10dz1elny rozwoj ucznia stosownie do jego zain-
eresowania i uzdolnienia. Uczen ma wej$¢ w kontakt z szer-
sz(;azr-n Izymfami Przechodzi wiec do rzeczywistej fabryki, bierze
1: 1? W zyciu klubowem, moze korzystaé z bibljotek, zabaw
nll)or. owy'rclT ltfi. Zasaf:iz; jest, ze polowe czasu pracy dziennej
usi poswieci¢ obowiazkowej robocie, druga polowa rozpo-
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rzadza stosownie do uznania. Dwa razy do roku wolno zmie-
nia¢ prace W pracowni. Obok zajecia obowiazkowego, wolno
dobiera¢ sobie zajecie, wedlug uzdolnienia specjalnego.

Obok pracy istnieje moznosc¢ studjow teoretycznych, ar-
tystycznych i ¢wiczen fizycznych.

Oficjalne rozporzadzenia i programy lat 1918 do 1921
staraly sie realizowac jednolicie 1 konsekwentnie przeprowa-
dzona mysl Blonskiego. Ale poniewaz idealem tego wychowa-
nia miata byé niczem nie krgpowana osobowos¢ jednostki,
wiec i te programy byly raczej dyrektywami niz nakazami, do
ktérych kazda szkola miala i mogta dostosowywac swa indy-
widualnos¢.

Jedno tylko powszechnie obowiazywalo tj. zniesienie
wszelkich przywilejow, ktore byly udzialem wyksztalcenia.
Przy wstepie na uniwersytet nie wymagano tez wiedzy lub
swiadectw lecz tylko ukonczonego 16 roku zycia. Bezplatnosé
nauki szkolnej i srodkow naukowych, nawet bezplatne dozy-
wianie mialy umozliwia¢ kazdemu ksztalcenie si¢ wedlug wla-
snej ochoty i sil intelektualnych. Koedukacja w najwiekszej
rozciaglosci, zupelne nieuznawanie wyznan i pelna autonomja
szkolna byly dalsza konsekwencja. Personel nauczycielski,
uczniowie i stuzba szkolna tworzyli jeden kolektyw szkolny,
majacy pelna wiladze administracyjna. Sprawy pedagogiczne
zalatwiala rada zlozona z nauczycieli, przedstawicieli ludnosci
robotniczej, jednego ucznia i przedstawiciela administracji lo-
kalnej.

Budowa szkoly zatracila wiec dawna organizacje a zbli-
zyla sie swym nowym charakterem raczej do klubu lub orga-
nizacji uczniowskiej. Panstwo zatrzymalo sobie tylko ogolna
kontrole, pozostawiajac wiele inicjatywie prywatnej. Rozkwit

szkoly nie powinien wiec natrafiaé na zadne trudnosci, o ile
idea sama w sobie byla dobra, a znalezli sie zdolni i przeko-
nani wykonawcy przestanek teoretycznych.

Stalo sie jednak inaczej.
Szkola Blonskiego konsekwentnie przeprowadza zasade,

ze kazdy czlowiek musi by¢ czlonkiem produktywnym spole-
czenstwa i ze do pracy mozna wychowa¢ jedynie przez prace.
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Ale niewatpliwie slaba strona calego eksperymentu jest nie-
}lwz.glt;dni.enie pracy umyslowej. Spoleczenstwo potrzebuje
1 opiera si¢ w swem istnieniu nietyiko na produkcji materjal-
nej ale takze duchowej. Praca umystowa jest takze praca, a do
niej Blonskij nie wychowuje i wychowywa¢ nie chce. Bfoﬁskij
(.tlomaga si¢ rzeczywistej pracy produktywnej, politechnicznej
_]ako. srodka wychowawczego. Musi wiec szkola daé moznosé
do ]_ej szerokiego zakresu, czyli musi stwarza¢ warunki, nie
W}fmkajgce z rzeczywistej potrzeby Zzycia, np. zapadlej wsi ro-
syjskiej, lecz z potrzeby rozwoju i udoskonalenia zycia spolecz-
nego. Wobec tego praca nie bedzie zyciem ale znowu czems
sztucznem, jak dzi§ sztuczna jest szkola z podstawianiem
sztucznych potrzeb i zainteresowan zamiast prawdziwych, ob-
razf)w i modeli zamiast zycia. Blonskij spodziewa sie, ze wspol-
zycie uczniéw wytworzy normy spolecznego zycia. Wsrod ide-
alnych warunkéw otoczenia, a zatem przez usuniecie tego
wszystkiego, co mogloby wzbudza¢ i wzmacniaé niskie in-
stynkty i impulsy dzieci, a natomiast po stworzeniu warun-
kéw, ktére moglyby utrwala¢ dzieci w dobrych, spolecznych
p-ragnieniach, jest to mozliwe. Ale Blonskij nie chce szkoly od-
cia¢ od zycia, lecz owszem z niem zetknaé. Uczniowie nawet
stopnia nizszego maja pozostawa¢ w pewnym zwiazku z gmina,
ze $wiatem handlowym i przemyslowym. Czy znajda tam rze-
czywiscie przyklady, ktérych wychowawca pragnie dla wycho-
wankow, jest znowu rzecza watpliwa. Psychologja doswiad-
czalna uczy nas, ze dobre przyzwyczajenia musza by¢ ¢wiczone
dlugo, ze naodwrét, prawie niepodobna wyzby¢ sie zlych na-
wykow. Szkola wiec jako zaklad wychowawezy, a taka szkole
chce mieé Blonskij, musi mie¢ czujny nadzor, ktoryby przei
prowadzal selekcje wplywéw na wychowanka. ol
Szkola Blonskiego jest stanowczo konsekwentna w prze-
prowadzeniu $mialego zalozenia, odrzuca bez namirslu cala
tradycyjna szkole i jej metody. Bezsprzecznie ma ona charak:
te.r jednolity, i cel wyrazny. Znosi dawne tradycje, znosi dziele-
nie spoleczenstwa juz przez szkole na rézne klasy, a wprowa-
dza j(-edng, jedyna klase robotnicza. Ale i tu szkola chce wpro-
Wadz.lé pewna korekture zyciowa. Robotnik jest naogél me-
chanicznym wykonawca woli zwierzchnika, jest automatem
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obslugujacym maszyne, wprawiajacym w ruch narzedzie
pracy. Tego szkola Blonskiego, szkola oficjalna rosyjska, nie
chece. Robotnika chce wychowaé na robotnika-producenta, ro-
zumiejacego proces tworzenia, znajacego zaleznos¢ roznych
funkcyj od siebie i umiejacego tez wplywac na zmiane ich sto-
sunku. «Robotnik, $wiadomy (swej roli jako producent), pa-
trzy na narzedzie, fabryke, gospodarstwo jako calos¢ ze sta-
nowiska uregulowanej ogolnej produkcji, naukowe] organi-
zacji pracy, i stopniowania wydajnosci pracy... Celem propa-
gandy produkcji jest wychowanie robotnikéw o czynnej psy-
chice producenta, o umilowaniu pracy i spolecznego gospo-
darstwa ogélnego, jako swego gospodarstwa; robotnikow, kto-
rzy z troskliwodcia wlasciciela sledza wszystkie defekty, aby
je natychmiast usuna¢. Propaganda pracy musi obudzi¢ w sze-
rokich masach robotniczych zainteresowanie i entuzjazm dla
technicznych zdobyczy ludzkosci i wlasnych ulepszen na tem
polu. Kazde rzeczywiste udoskonalenie, kazde podniesienie
produkeji musi by¢ obchodzone w calej republice sowieckiej
jako s$wieto...» Te slowa, zaczerpniete z mow Trockiego
w roku 1921 oswietlaja jeszcze lepiej ideologje szkoly rosyj-
skiej V).

Prace, ktéra pedagogowie europejscy uwazaja za $rodek
wychowawczo-naukowy, jako idee, wprowadza szkola rosyj-
ska jako rzeczywistos¢. W pojeciu takiej rzeczywistej pracy
lezy jednak uczucie przykrosci, przymusu, ktore jest przeciw-
waga niebezpieczna do wpajania zamilowania pracy. Szkola
rosyjska, przynajmniej w teorji, stara sie to niebezpieczenstwo
usunaé przez to, ze praca wykonywana ma byc¢ dla dziecka
jego «przezyciem», ma by¢ wyrazem zewneirznym jego po-
trzeby rozwoju sit. Wspolnosé¢ pracy wywoluje rowniez zado-
wolenie. Pouczania, wiadomoéci, nie pochodza z zewnatrz; po-
trzeba wiadomosci wyrasta z samej pracy i wtedy staja sie
niezbedne ksiazki i wyklady, ale tylko jako uzupelnienie wla-
§ciwej metody, ktéra jest rzeczywista praca produktywna.

1) (Européische Unterrichtsformen seit dem Weltkriege», «Bear-
heitet im Reichsministerium des Innern», Quelle u. Meyer. Leipzig 1921,
str. 53.
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Praca i kolektywny sposéb jej wykonywania odbieraja
szkole jej dawny charakter «szkoly», miejsca nauczania,
a tworza z niej, co jest zamiarem ustawodawcy, gmine szkolna,
komune, oparta na samorzadzie, wyborach, wydzialach repre-
zentacyjnych. Marzenie Fichtego, Goethego, Tolstoja i innych,
aby stworzy¢ republike szkolna, zostalo speinione.

Nie trzeba by¢ prorokiem, by przewidzie¢, ze ten system
szkolny zawi6d!l na calej linji. Braklo przygotowanych peda-
gogoéw, braklo srodkow materjalnych do przeprowadzenia tego
eksperymentu na szeroka skale. Tylko cze$¢ negatywna pro-
gramu zosltala zrealizowana tj.: odrzucenie starych form or-
ganizacyjnych, rozbicie dyscypliny, zlekcewazenie progra-
moéw szkolnych i tego, co dawniej istote nauki na nizszym
stopniu tworzylo, czytania, pisania, rachowania. Na czes¢ po-
zytywna braklo czasu, sil moralnych i $rodkéw materjalnych.
Tylko garstka niepoprawnych utopistéw oddawala swe najlep-
sze sily w szkolach eksperymentalnych, coraz mniej zreszta
licznych, na szukanie nowych drég dla wychowania. Ogél
szkol jednak ulegl dezorganizacji.

Polityka komunistyczna zawiodla na polu ekonomicz-
nem, zawiodla rowniez w dziedzinie wychowania. Zaczal sie
odwrot. Nie idea sama jest zla, twierdzono, lecz swiat jest nie-
przygoltowany na jej przyjecie. Trzeba wiec najpierw wycho-
waé¢ nowa generacje w duchu komunistycznym, aby wprowa-
dzi¢ w zycie nowe zasady. Europe wspolczesna nalezy uwazac
za przejsciowa, charakterystyczna przez kompromis miedzy
dawnym porzadkiem kapitalistycznym a ideologja komunizmu.

Na polu polityki ekonomicznej znalazly te refleksje wy-
raz w utworzeniu NEPu, w szkole zas w «Statucie jednolite]
szkoly pracy» z 23 grudnia 1923 r. *) i w planach nauki, ulozo-
nych przez N. Krupskaja.

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

1) (Pedagogiczeskaja Chrestomatja» wyd. przez Preobrazen-
skyego, Moskwa 1925. I tom, str. 82. Przedstawia ten proces: Sergius
Hessen «Die Schule in Sowiet-Russland» w «Die Erziehung» 1926,
zeszyt 1—2.
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piecioletniego 1 Wyzszego czteroletniego wprowadza sie t.r(_)jaj
kiego rodzaju szkoly a) typ wiejski, czteroletni, b) typ n.ne]sk_l
siedmioletni i ¢) w wigkszych érodowiskach typ organizacyj-
nie najwyzszy, dziewiecioletni, prowadzacy do uniwersytetu.
Poczatek nauki w 8 roku zycia. Podzial na te trzy typy uspra-
wiedliwiala niemoznosé zakladania wszedzie szkol wyzej zor-
ganizowanych i che¢ zwalczania analfabetyzmu. Uwazan_o za
rzecz wiecej celowa objaé organizacja szkolna, choéby niska,
wszystkie dzieci, niz tworzyc¢ szkoly wysoko zorganizowane
a pozostawié¢ poza szkola polowe dzieci i w ten sposob utrwala¢
analfabetyzm. W teorji nie bylo to zreszia odstgpstvs.rern od za-
sady jednolitej organizacji, gdyz dziecko wiejskie mialo prawo
wstepowania do piatej klasy szkoly miejskiej, gdy ukf)nczylo
pomyslnie klase czwarta szkoly wiejskie]. Podobmt.:‘ bqu
z przejsciem do wyzszej klasy po ukonczeniu k1asy_smdme]
i wreszcie z wstepem na uniwersytet po ukonczeniu klasy
dziewiatej. ]

W rzeczywistosci jednak ograniczano z wzgledow fi
skalnych zakladanie szkol siedmio- i dziewiecioklasowych
w ten sposob, ze okreslono ich stosunek liczbowy jak 1:20, tzx%.',
7e na 20 szkol elementarnych, czteroletnich, moze przypasc
jedna szkola drugiego stopnia *). Nastepstwem {ego niek.(?-
rzystnego stosunku szkol jest, ze uczen, konczacy szkole niz-
szego stopnia, nie znajduje pomieszczenia w szkole wyze]
zorganizowanej. Pomijamy juz fakt, ze takze poziom naucza-
nia w szkolach nizszych nie dosigga poziomu szkol drugiego
i trzeciego stopnia. Obliczenia statystyczne z r. 1925 wyka.zujq
w 85.456 szkolach pierwszego stopnia 6,990.602 uczni6w,
w 3817 szkolach drugiego stopnia 1,309.980 uczniow i wreszcie
w 754 szkolach dziewiecioletnich 437.171 uczniow °). Zestawie-
nie tych liczb wystarcza, by jasno widzie¢, ze dzieci, chodzace
do szkél najnizszego stopnia, sa uposledzone po(.i Wzglgderfl
prawnym, a dzieci szko6l wyzszych stopni korzysta]g. z przywi-
leju miejsca zamieszkania, co gorzej, przynaleznosci rodz1_c0W
do partji lub zajmowanego przez nich w panstwie stanowiska.

1) Dekret komisarjatu oéwiecenia z 31. VIIL 1925 r.

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

Problemy wychowania. 10
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Organizacyjnie jednolito§¢ szkolnictwa zostala po-
grzebana.

Takze i druga ideowa zdobycz szkoly Bloniskiego ulegla
przeksztalceniu. Szkola pracy w nowozytnem pojeciu miala
da¢ pelna swobode rozwoju indywidualnosci. Poswigcil tej za-
sadzie Blonskij nawet tradycyjna organizacje klasy i zycia
szkolnego. Lecz zbytnia swoboda przy ksztallowaniu osobo-
wosci mogla doprowadzié¢ do rezultatéw przez polityke komu-
nistyczna niepozadanych. Chodzilo przeciez o wychowanie
nowego pokolenia w duchu zasad Marxa, aby zyska¢ w niem
podpore rzadu i propagatoréw nowego porzadku. System wy-
chowania nie mogl by¢ wiec zostawiony indywidualnosci
szkoly, lecz musial z zelazna konsekwencja prowadzi¢ do celu
zgbéry ustanowionego.

Gospodarka spoleczna wymagala wyspecjalizowanych
robotnikéw w réznych galeziach tworczosci. Odpasé wiec
musi nieokreslony, zostawiajacy wielka swobode wyboru, po-
litechniczny system wychowania u Blonskiego, a miejsce jego
musi zajaé¢ zawodowe szkolnictwo o celach skonkretyzowa-
nych. Na miejsce programéw fakultatywnych wstepuje zdecy-
dowany, przepisany program, nad ktérego wykonaniem maja
czuwaé organy nadzoru szkolnego.

Przyszlos¢ rzadu sowieckiego wymaga przekonanych
zwolennikow, cale wiec wychowanie szkolne musi by¢ na ten
cel nastawione. «Cala praca szkolna i cale zycie szkolne musi
zdazaé¢ do tego celu, aby wyrobi¢ w uczniach poczucie klasy
proletarjatu i wyksztalcié w nich instynkty tej klasy, swiado-
mos¢ solidarnosci wszystkich pracujacych w walce z kapita-
lem. Ponadto uczniowie maja by¢ przygotowani do dzialal-
nos$ci produktywnej, pozytecznej i socjalno-politycznej*). Za-
miast swobody rozwoju narzucony zgory ideal wychowawczy.

Materjal naukowy podzielony jest wedlug <Komplekséw»
o$wietlanych z trzech zasadniczych punktéw. Fundament two-
rzy kompleks «praca», rozszerza sie jej pojecia w strone «przy-
rody» i «spoleczenstwa». Dla przykladu: w pierwszym roku
nauki o$rodek «pracas tworzy zycie rodzinne na wsi lub mie-

1) Art. 35 «Statutu» z 1923 r.
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écie. Rozszerzenie w kierunku « przyrody» obejmuje pory
roku, w kierunku «spoleczenstwa» rodzina i szkota. W drugim
roku nauki widzimy rozszerzenie 1 poglebienie tematu roku
pierwszego. Osrodkiem jest «praca> na wsi lub w .dzigin'}cy
miasta, w ktorej dziecko mieszka, «przyroda» zajmuje sie juz
powietrzem, woda, ziemia, roélinami uprawnemi, hodt.)wlg.
zwierzat domowych; «spoleczenstwo> natomiast instytucjami
spolecznemi wsi lub miasta. ' it

Lata nastepne poglebiaja 1 rOZSZerzaja \<w1adon}0301»
w tych dziedzinach, narzucane uczniowi wedlug .logiczme ob-
myslanego planu, a zawsze z mysla przygotowania go do pro-
pagandy komunistycznej. _

Pozornie widzimy tu materjal, zaczerpniely z otoczenia
dziecka, a zatem zgodnie z wymogami psychologji. Lecz przy
blizszem przyjrzeniu si¢ spostrzezemy systematycznosc i te_n-
dencyjnosé przedstawienia, tak obca psychice dziecka na niz-
szym stopniu nauki. )

Metoda kompleks6w nie jest wynalazkiem pedagogiki so-
wieckiej. Spotykamy sie z nia u Decrolyego, z ta jedn_ak' roz-
nica, ze w Belgji temat centralny opiera si¢ rzeczywiscle na
sainteresowaniu dziecka i zatacza swe kregi tylko tak daleko,
jak daleko siega wlasnie obserwacja faktyczna dziecka i jeg.o.
zdolnoéé zrozumienia zjawisk. Tendencja polityczna w ROS.:]I
narzuca caly system wiadomosci, majacych wrowa@é
w $wiat Marxa. O ile u Decrolyego dziecko tworzy, bo pracuje
samodzielnie, tu musi przyjmowac, co mu program narzuca.
7e to nie jest juz metoda szkoly pracy, lecz werbalizm daw-
niejszy, ubrany w szaty modne, kazdy zrozumie.

Zgodnie z Decrolym wiadomosci techniczne, elemt?ntarne,
jak czytanie, pisanie, rachowanie, schodza w s.ystfamle kon‘1—
plekséw na plan drugi. Przestaly by¢ celem dla siebie, stalyflq
érodkiem do celu. Utrzymanie réwnowagi miedzy rozwija-
niem umyslu a wpajaniem tych najpotrzebniejszych wiado-
mogci technicznych jest samo w sobie niezmiernie‘ trudnfa
i wymaga bardzo inteligentnych nauczycieli i pewnej organil-
zacji szkolnej, ktora stwarza sugestywna atmosfere pracy.
Przestanek tych niema w Rosji, dlatego metoda ko-mpl.eksow
zawodzi na calej linji. Bez umiejetnosci czytania i pisania, bez

10
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znajomosci elemetarnych dzialan rachunkowych, nie moze
by¢ mowy o dalszym rozwoju i ksztalceniu. O brak ten zasad-
niczy rozbija sie tez w Rosji metoda kompleksow.

Ponadto syntetyczna nauka, wiec — zostajmy przy na-
zwie — metoda kompleksow moze byé tak dlugo celowa, jak
dlugo nie obudzi sie w uczniu potrzeba zbierania wiadomosci
w jakas powiazana calos¢. Same obserwacje z §wiata rzeczywi-
stego, z otoczenia nie potrafia wiaza¢ sie w calo$é bez luk.
Uczen rozbudzony odczuwa potrzebe wypelniania tych luk
choc¢by studjami abstrakcyjnemi, aby stworzyé¢ sobie pewien
system. Innemi slowy, metoda kompleksow jest tylko do pew-
nego czasu celowa, do chwili, kiedy uczen zaczyna by¢ zdolny
do myslenia abstrakcyjnego tj. mniej wiecej do czasu dojrze-
wania. W tym tez okresie syntetyczna nauka musi sie rozbié
na specjalnosci. W szkole rosyjskiej metoda kompleksow
przeprowadzona jest konsekwentnie przez wszystkie stopnie.

Zreszta, charakterystyczna rzecza dla szkoly rosyjskiej
jest chwytanie kazdej nowosci; coraz nowe metody sa narzu-
cane szkole, a inspektorzy czuwaja, aby rzeczywiscie byly
wprowadzane. Nauczyciel za$, nie chcac sie narazaé¢ na zarzut
niemodnego, a przez to na dalsze konsekwencje materjalne,
stosuje bez wiary i przekonania raz metode szkoly pracy,
drugi raz metode kompleksow, to znowu system daltonski itd.
A uczniowie w wszystkich tych metodach widza dla siebie tylko
moznos¢ nie pracowania i unikania trudu.

Pouczajacy obraz tych stosunkow szkolnych, z autono-
mja uczniowska, doprowadzona do tyranji wobec nauczycieli
i donosicielstwa na niesympatycznych przelozonych do wladz
politycznych, przedstawia nam Mikolaj Ogniew w «Pamietniku
Kosti Riabcewa» *). Nie jest to satyra na stosunki szkolne ro-
syjskie, raczej obraz, robiacy wrazenie objektywizmu autora;
dola i niedola bohatera, przebijajacego sie poprzez chaos
szkolny, polityczny i moralny, opromieniona jest sympatja
raczej niz ironja, a metody nauczania, widziane w zwierciadle
wkleslem uczniowskiego zycia, wykazuja zaréwno ich doryw-
czos¢ jak celowosé¢; wiec dobre i zle strony.

1) Przeklad polski Winlana, Bibl. Groszowa, Warszawa.

renel
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W dwoch ostatnich latach dokonywa sie w Rosji dalszy
odwrét, spowodowany $wiadomoscia, ze szkola nie spelnia
swych obowiazkéw i nie uczy wiadomosci niezh?dnych flo
zycia. Eksperyment ustepuje miejsca koniecznosciom Zycu')?
wym, improwizacja rezygnuje ze swych zdobyczy na ko.rzy‘sc
dawniejszej organizacji, karnosci i wymagan pravs:'dmwe] wie-
dzy. Szkola rosyjska przyznaje sie do przegranej. ¢

Czy przegrana ta dowodzi zarazem bankructwa nowej
mysli pedagogicznej? Czy rzeczywiscie idea swoquneg‘_) roz-
woju, idea oparcia nauki na zainteresowaniu ucznia, wiec na
bezposrednich obserwacjach, na wlasnej, samodzielnej pracy,
okazala sie niezywotna? ;

Blizsze przypatrzenie si¢ szkole rosyjskiej dowodzi tylko,
ze reforma szkolna musi byé przygotowana od dolu, tzn. ze
musi mie¢ wykonawcéow $wiadomych w nauczyciela(j,h; po-
wtore, ze narzucanie szkole celow obeych wychowaniu, nie-
zgodnych z rozwojem umyslowym uczniow, doprowaflza do
chaosu a w konsekwencji do fiaska. Nowe wychowanie ply-
nace z szczytnej wiary w moznoscé rozwoju cztowieka, oparte
objektywnie na naturze dziecka, nie znosi egoistycznych celow
walki klasowej, choéby popartych cala potega absolutnego sy-
stemu rzadzenia. Nowe wychowanie musi znalezé innych,
szerszych i idealniejszych realizatorow.

*

Dla ilustracji przytoczy¢ mozna niektére postanowienia «statutu
jednolitej szkoly pracy niemieckiego nadwolzanskiego okreguy, ktory
zostal zatwierdzony 31 maja 1923 r.9).

A. POSTANOWIENIA OGOLNE.

§ 1. Jednolita szkola pracy ma da¢ dzieciom mozno$é zdob;_rcia wi’edzy
i umiejetnoéci, ktére im sa konieczne do prowadzenia zarowno
osobistego jak spolecznego zycia. i )

§ 5. W jednolitej szkole pracy ucza sie wspolnie dz_lec.l obydv\féch plei.

lé 6. Nauka w jakiejkolwiek religji i wychowanie jakichkolwiek czyn-

' noéci religijnych nie sa dozwolone w gmachu szkolnym.

1) Caly statut w «Europiische Unterrichtsformen se_it dem Welt-
kriege» bearb. «im Reichsministerium des Innern», Leipzig 1924.
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i‘ Szkoly sa panstwowe; prywatne szkoly sa niedozwolone.
“8-W kazdej szkole znajduje sie nastepujacy personal: 1. kierownik
. “?sikoly, 2. robotnicy szkolni (nauczyciele), 3. lekarz szkolny, 4. per-

—

' “-sqgnal sluzby technicznej.

'Pi‘Fy kazdej szkole ma byé zorganizowana Rada szkoly.

B. ZARZAD SZKOLY.

#
4" 11. Kierownika szkoly wyznacza wydzial o$wiaty ludowej; z posrod

0s6b z praktyka pedagogiczna. Kandydatéw na to stanowisko
moie przedstawia¢ Rada szkoly albo organizacje zawodowe lub
partyjne.

12—16. Okre§laja odpowiedzialnosé kierownika za stosowanie prze-

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

Wydzial o$wiaty ludowej mianuje i zwalnia robotnikéw szkoly;
kandydatéw przedstawia kierownik szkoly lub organizacje par-
tyjne i gwareckie. Dlugoletnie do$wiadczenie pedagogiczne daje
pierwszenstwo.

C. RADA SZKOLY.

. Rada szkoly sklada sie z robotnikéw szkoly, z 1 przedstawiciela

personalu technicznego, sluzby i lekarza. Do Rady szkoly maja
prawo nalezeé: 1. przedstawiciel miejscowej wladzy, 2. przedsta-
wiciel kobiet, 3. gwarectwa i 4. rad robotniczych, chlopskich oraz
przedstawiciel zwiazkéw mlodziezy komunistycznej. Nadto
w szkolach, ktére obejmuja grupy starszej mlodziezy od lat 12,
takze po jednym uczniu z kaidej grupy.

. Rada zwolywana jest przez kierownika szkoly, przynajmniej raz

na miesiac, przyczem nastgpujace sprawy wchodza pod obrady:
a) rozporzadzenie wladz i sposoby ich realizacji; b) zatwierdza-
nie programéw i zaje¢ pojedynczych grup i calej szkoly, ktore
uklada kolegjum robotnikéw szkolnych; c) ustanowienie metody
dla przeprowadzenia planéw; d) organizacja pracy i wypoczynku
dla uczacych sie; ¢) ukladanie rozkladu godzin wedlug dni i ty-
godni; f) sprawozdanie robotnikéw szkolnych z osiagnietych re-
zultatéw; g) przyjmowanie uczniéw i ich ugrupowanie; h) spra-
wozdanie grup popierajacych szkole; i) ustalenie metod oblicze-
nia i kontroli prac uczniéw; k) podzial zajecia miedzy robotni-
kéw szkolnych; 1) sprawozdanie z metodycznej pracy w szkole;
I) podania o usuniecie robotnikéw szkoly, oméwienie nowych
projektow i wszystkich wnioskow, tyczacych mlodziezy.

. Przewiduje zwolanie raz na trzy miesiace pedagogicznej konfe-

reneji robotnikéw szkolnych szkol pewnego okregu celem wy-
miany do$wiadezen na polu wychowania.

§ 26.

§ 27.

§ 31.

§ 32.

§ 33.

§ 34.

§ 35.

ON SN U N
s Q2 (4]
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§ 41.

§ 42
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D. UCZNIOWIE.

Szkola jest dostepna dla wszystkich dzieci w wieku od §—17 .lat:
W razie braku miejsca dla wszystkich pierwszenstwo maja dziecl
robotnikow. ' -
Dowdéd ukonczenia jakiej§ grupy daje prawo wstepu na wWyzszy
stopien jakiejkolwiek szkoly bez egzaminu.

E. CZESC PEDAGOGICZNA.

Zakres i tre$é nauki postanawiaja programy, wydawane przez
komisarjat lndowy dla oswiaty ludu.

Podstawa pracy w szkole jest wszechstronne studjum pracy lludz-
kiej i jej organizacji. Programy maja wiec charakter politech-
niczny. : 3
Praca w szkole musi opiera¢ si¢ o rzeczywiste otoczenie.
W zwiazku z tem jest zadaniem Rady szkoly tak rozhudovf.'a.é
plan naukowy, aby pozostawal w najéciélejszym zwiazku z miej-
scowa produkeja.

Nalezy zwroci¢ szezeg6lna uwage na prace produktywna (gospo-
darstwo rolne itd.), zwiazana organicznie z nauka w .szkole. .
Wszystkie zajecia szkolne i cale zycie w szkole musi wszezepiac
w uczniéw spolecznie wartoSciowe umiejetnoéei, pr._zygotowywaé
ich do ogélnego politycznego dzialania, rozwijaé.w 11101} spoleczne
instynkty i idee, a to zapomoca: a) pracy zbloro?\re] w szkole
i poza szkola, b) przez zwiazek z warstwa robotmc%g, ¢) przez
organizowanie mlodocianych pionierow, d) przez zbiorowa lek-
ture, zabawy itd.

. W szkolach tak pierwszego jak drugiego stopnia nalezy zapro-

wadzié samorzad dzieci, zaczynajac od form najelementarniej-
szych a rozwijajac go do przemy$lanej organizacji.

W szkole nie pozwala sie na Zadne kary.

Rok trwa 10 miesiecy.

W szkole obchodzi sie jedynie ustanowione $wieta panstwowe.
Liczba dzieci w grupie nie moze przekraczaé 40.

F. PRAWA SZKOLY.

Caly majatek szkoly jest wlasnoscia komisarjatu ludowego dla

oswiaty ludu. oS ;
Do kaidej szkoly przydziela sie kawal ziemi stosownie do posta-

nowien komisarjatu.
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NIEMIECKIE SZKOLY DOSWIADCZALNE.

_ Blonskij wyszedl z zalozenia aktywnosci dziecka i pojat
Ja jako prace. Wielu pedagogéw niemieckich zwrocilo sie wié—
cej. do drugiej kierowniczej idei wychowania, do idei sl;ontz;-
neizmu dziecka. Dziecko jest czynne z natury, podlega jednak
wlasnym prawom rozwojowym. Prawa te sa indywidualne,
wychowawca ich nie zna, a czesto nawet nie przeczu“:a. Kie-
rowanie wychowaniem w ten sposob, ze sie dziecku narzuca
W(?lg, wyznacza prace, uklada programy, lamie aktywnosé
flmecka i niszczy jego spontaneizm. Twierdzenie, ze wychowu-
jemy @ecko dla pewnego idealu, spolecznego czy ogolnego,
zupelnie nie usprawiedliwia, bo nie wiemy, jaki ideal wytwo-
rzyloby dziecko, gdyby go nie lamala nasza wola. Wolnosé
zupelna musi wiec by¢ zasada przy wychowaniu. Dziecko musi
e wlasna droga rozwojowa doj$¢ do wytworzenia norm
zycia i zasad moralnosci. Zadnych wiec przepisow karnosci,
?adnych programow szkolnych, zadnego przymusu. Szkola jest
zywa czescia organizmu spolecznego, ona «nie jest zakladem
naukqum ani wychowawczym, lecz poprostu miejscem, gdzie
milodziez zyje, prawo zycia mlodziezy jest jedynem prawems').
Chaos jest poczatkiem wszelkiego stworzenia, chaos musi roz-
pogzq_c’ zycie szkolne. Im silniej sie przejawia, tem wieksze pra-
gnienie porzadku. Z chaosu musi sie zrodzi¢ potrzéba norm
wspoIZy(.:ia pracy. W chwili wylonienia sie takiej potrzeby,
nauczyciel zaczyna swa dzialalnos¢é. W szkole ma dziecko od-
nalez¢ siebie. Szkola ma da¢ moznosé rozwoju wszystkich zdol-
nf;)éci dziecka. «Organizacja szkoly nie ma ogladaé sie na ko-
nle.czpoéci kulturalne» *). <Wsrod dzisiejszej organizacai szkol-
nej nie jest mozliwa zadna proba naturalnego rozwoju dziecka,
przeto trzeba wyjs¢ poza nia. Dzisiejsza szkola segreguje dzieci
w.edlug lat, numeréw doméw, ulic, dzielnic miejskich, wyzna-
nia, stanu, nastepnie wedlug uzdolnienia, rozumu, shon{loéci,

1) Fritz Karsen. «Berliner Versuchsschuleny.
: 2) E.nunc_]ac]a Hamburskiego «Wendekreis», zalozonego w r. 1914
przed wojna. Na czele stali Matthias Meyer, Carl Gatze (obecnie dyrek-

tor departamentu szkolnego w Hamburgu), Adolf J
Koster, William Lottig. Ross, gu), ansen, Hermann
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zdolnosci dla tego lub innego zawodu! Pozwolcie, niech dzieci
same nie znajda. Gdy poznaja wzajemna przynalemosé, pod-
niosa wspélny sztandar». Gdzie dzieci sa razem, tam powstaja
przyjaznie, grupki dla zabawy i zajecia, male spoleczenstwa.
Duch wspoélnoty powinien ozywia¢ spolecznos¢ dziecigca.
Starsi uczniowie przyprowadzaja mlodsze swe rodzefstwo,
swych sasiadow mlodych do tej spolecznosci, aby razem sie
bawié, razem zyé. To nie jest szkola, lecz czes¢ zycia dziecie-
cego. Potrzeba rozwoju takie] spolecznosci musi by¢ dla nas
wskazéwka, rozkazem.

Nauczyciele, ktérzy zdecydowali sie na stworzenie takiej
«wspolnoty szkolnej» musieli zdoby¢ si¢ na pierwsza i najwyz-
sza ofiare, musieli zdusi¢ w sobie nauczyciela i sta¢ sie prze-
dewszystkiem ludzmi, musieli przesta¢ by¢ tymi, co wszystko
lepiej wiedza, co tylko bledy podkreslaja, musieli zgnies¢ w so-
bie wieczna zrzede, aby wyzwoli¢ ucznia do czlowieczen-
stwa... «Mamy przed soba czlowieka z jemu wlagciwemi nie
urojonemi silami, nie jakie$ tam abstractum, jakas idee nor-
malna, t. zw. ucznia, kolo ktérego mamy majstrowac i polero-
waé. Mamy miodego czlowieka z wszystkiemi jego bledami
i brakami, ale takze z cala jego tesknota za poznaniem i spel-
nieniem. Dlatego, zesmy go mieli, moglismy zacza¢ go wycho-
wywaé, albo lepiej, mogl sam zaczac sie wychowywaé. W ucz-
niach samych wzbudzilo sie niezadowolenie z osiagnietego
stanu zupelnego nieskrepowania, od nich wyszlo zadanie po-
rzadku i pracy, znalazlo swéj wyraz na zebraniach uczniow-
skich, w usilowaniach nadania sobie praw, stworzenia ustawy
szkolnej. Poézniej, gdy gromada uczniéw na korytarzu, poza
klasa, pedzila z halasem, objawialo sie w nich niezadowolenie,
tak silne, ze uczniowie sami wybiegali, by zrobi¢ porzabek. Sa-
mowychowanie rozpoczelo sie na calej linji i doprowadzilo do
form, ktére nie byly z zewnatrz narzucone, lecz wyrosly z po-
trzeby wewnetrzne]. Silniejsze niz wszelki ped do chaosu i do
nieskrepowanego wyzycia sie¢ okazaly sie wiezy, ktore wyrosly
z wspolnoty, z spolecznosci dzieci, nauczycieli i rodzicow...» )
«..0 dwie rzeczy walczy nowa szkola. Po pierwsze: dziecko

1) «Der Weg der Hamburger Gemeinschaftsschule» v. Wilhelm
Lamszus (Hamburg), str. 36—38.
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powinno zdobyé¢ jaki§ zawoéd, powinno znalezé droge do Zycia
praktycznego. Temu celowi sluza przedewszystkiem kursy do
wyboru, praca warsztatowa, obrébka drzewa, prace z tektury
i metalu, introligatorstwo, technika rysunkéw, malowania,
rzezbienia, szycie i krawiecczyzna, przemyst artystyczny, temu
celowi shuzy elektrotechnika i chemja i wszystkie mozliwe
praktyczne roboty, ktérych nie mozemy nastarczyc... Cala na-
sza szkola jest niczem innem jak ciaglem znajdowaniem 1 od-
krywaniem, jak droga dziecka do zawodu...»

: «Drugim celem daleko wazniejszym jest caly czlowiek.
Nie chodzi nam w pierwszym rzedzie o to, aby powstal dobry
stolarz lub krawiec albo technik, nie chodzi nam o czlowieka,
ktory posiadl sto zdolnosci, ani o dobrego rachmistrza, ani wy-
trawnego kupca, ani nawet o poete lub malarza, nam chodzi
0 ca.lego, nieuszczuplonego czlowieka. Szkole nasza budujemy
na instynkcie zycia, ktéry wszystko inne w sobie zawiera:
wiedze, doswiadczenie, badanie, tworzenie; wszystko inne jest
tylko czczym dzwickiem...» *).

Spowiedz ta jednego z apostolow szkol doswiadezalnych
w Hamburgu i nowego wychowania wprowadza nas wystar-
czajaco w ideologje nowej szkoly.

Niezaleznie od miast hanzeatyckich powstaja podobne

szkoly i podobna ideologja w Saksonji. Zwiazek nauczyciel-
stwa _saskiego (Sachsischer Lehrerverein) zada w swym pro-
gramie: «Dazymy do takiej organizacji szkolnej, ktoraby przy
n:_a‘]sur'nienniejszem uwzglednieniu naturalnego rozwojdu ucz-
niéw 1 przy usunieciu wszystkiego, czego dzieci same $wiado-
mie nie moga zdoby¢ praca, gléwny nacisk kladla na wszech-
str01-1_ny rozwoj ich sil, na przeprowadzenie zdrowej koncen-
tracji i na wychowanie do samodzielnosci; pragniemy szkoly
kt.éra bierze za swa podstawe Zzycie ojczyzny i ktora w rzeczi—
wistym procesie pracy zycia widzi najistotniejszy srodek wy-
chowawczy i dydaktyczny» *).

Realizuja swe programy przez tworzenie grup pracy, nie-

1) Lamszus, op. cit.,, str. 60.

- ?) Georg ScI}neuzer. «Die Dresdener Versuchsschule», (w dziele
Fritza Karsena «Die neuen Schulen in Deutschland». Vg. Beltz, Langen-
salza 1924, ’
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zaleznych od wieku, albo przy zatrzymaniu organizacji klaso-
wej przez nauke globalna. Nauczyciel nie ma prawa uchylié¢
sie od dyskusji na tematy poruszane przez mlodziez, lecz winien
pracowa¢ z nimi az do uzyskania jakiegos zadawalajacego roz-
wiazania. Roboty reczne, jako $rodek i cel, maja najszersze za-
stosowanie. Wspélpraca rodzicow w warsztatach szkolnych
z uczniami jest dla szkoly bardzo pozadana. Organizacja ucz-
ni6w i grona nauczycielskiego opiera sie na samorzadzie i Wy-
borach.

Duch wspolnosci wytwarza wiec potrzebe pracy, ktora
wylania sie nie z programow lecz z naturalnych potrzeb i z da-
zen malych dzieci. Nauczyciele nie sa czems obcem, lecz na-
leza do tej wspolnoty razem z rodzicami uczniow. Rodzice
pnaréwni z nauczycielami, radza nad dobrem szkoly, nad zy-
ciem w niej. Ciagla wymiana, wzajemne oddzialywanie
dzieci na nauczycieli i rodzicow i odwrotnie, wytwarza pelna
spojnie, ktora krystalizuje sie W pojeciu «nasza szkola».

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

towej itd.
Organizacja pracy naukowe] jest dyktowana koniecz-
nym wzgledem na miejsce — uzywanie laboratorjow, sal ry-

sunkowych, zbioréw — i na sily nauczyciela. Po wylonieniu
wiec potrzeby kursu, ustanawia sie sale i czas jego trwania.
Wyhor grup i program jest albo swobodny, albo W niektorych
szkolach écisle okreslony, wiec do pewnego stopnia narzucony.
Godziny kursow sa stale, obecnos$é na nich nie wymuszana.

Szkoty doswiadczalne wskazuja juz swa nazwa, ze nie sa
norma, Ze nie narzucaja swego programu, raczej idei, nikomu.
Jako doswiadczalne nie wiedza zgory, dokad je eksperyment
zawiedzie i czy nie trzeba bedzie zawracaé¢ z drogi. Wyszly
z zalozenia spontaneizmu natury ludzkiej, z przekonania, ze
najlepszem miejscem rozwoju dziecka jest rodzina, ze zatem
szkola powinna byé dalszym ciagiem zycia rodzinnego, wspol-
zycia starszych z mlodszymi i wzajemnego oddzialywania. Nie
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przerazaja sie, gdy dziecko zrobi cos zlego, bo wierza, ze w gru-
pie musi dojs¢ do doswiadczenia prawdziwego, jakiem zycie
byé powinno, co wolno, co zakazane. Nie przerazaja sie, gdy
dziecko nie pilnie chodzi na wybrane kursy, bo wiedza, ze
zainteresowanie sie jeszcze w niem nie obudzilo. Przyznaja,
ze wiréd ucznidw, o ile ich tak nazwaé¢ mozna, znajda sie tacy,
ktéorzy nawet po kilku latach nie naucza si¢ czyta¢ ani pisaé,
ale twierdza, ze sa to nienormalni, ktérzy i w zwyklej szkole
nie nabraliby tych sprawnosci.

Zapal nauczycieli, ktérzy z zaufaniem i miloscia sie do
dziecka odnosza i pilnie rozwéj wypadkow obserwuja, aby sie
swemi spostrzezeniami dzieli¢ na konferencjach nauczyciel-
skich, czesto codziennych, jest do pewnego stopnia gwaran-
cja, ze mlodziezy krzywda sie nie stanie. Zreszta wladze
szkolne niemieckie, zezwalajace dos¢ opornie, ale jednak
w wielu juz wypadkach, na te szkoly, zastrzegaja sobie, by
ogolne cele nauki, przepisane w programach oficjalnych, byly
osiagniete w czasie normalnym. Wladze ograniczaja reforma-
torskie zapedy zadaniem, by ilo$¢ dzieci w klasach nie byla
wyzsza niz przepis pozwala, by ilo$¢ godzin nauki nie byla
mniejsza, by ani nauczyciel ani dziecko nie byli przymuszani
do pracy wedlug norm reformatorow.

Jest w tem przewidujaca ostroznos¢, sprzeczna z zaltoze-
niem bezwzglednej wolnosci eksperymentu, dyktowana tro-
ska, by eksperyment nie odbywal sie kosztem uczniow.

Prad reformatorski ogarnal najpierw szkolnictwo ele-
mentarne, ale przeszedl i na szkolnictwo wyzsze, chociaz nie
take radykalnie. Fritz Karsen, wspomniany juz autor ksiazki
o szkolach doswiadczalnych w Niemeczech, jest réwnoczesnie
dyrektorem panstwowego gimnazjum i panstw. deutsche Ober-
schule w Neukolln pod Berlinem. Uczniowie juz przeszli
przez ogniowa probe oficjalnego egzaminu dojrzalosci po
przejsciu wszystkich klas wedlug nowej metody pracy. Klasy
nieliczne, same tworza wspélnote pracy i same ustanawiaja
program pracy na czas dluzszy. Pod przewodnictwem ko-
legi — profesor jest obecny, ale nie narzuca swej woli — obej-
muja uczniowie referaty pewnego przedmiotu i wyglaszaja je
przed kolegami. Dyskusja, ktéra sie wywiazuje w zwiazku z re-
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feratem, poglebia temat, rozszerza i prowadzi czesto do innych
referatow pokrewnych. Z kazdej lekcji pisze jeden uczen pro-
tokol, ktory odczytuje sie przed nastepna lekcja i przyjmuje
z uzupelnieniem i poprawkami. Jest to niejako powtorzenie
lekcji. Na kazdym przedmiocie przewodniczy z wyboru wy-
bitny uczen w tym przedmiocie, niema wiec ogblnego prze-
wodniczacego dla wszystkich przedmiotow, lecz sa specjalisci.
Rola nauczyciela jest pozornie bierna, nauczyciel jest tylko
doradca doswiadczonym, ktéry na zadanie rozstrzyga spory,
poddaje nowe mysli, bierze udzial w dyskusji naréwni z ucz-
niami. Charakterystyczne jest, ze im mniej narzucal si¢ sam,
tem wiecej zblizano sie do niego z prosha o wskazéwki dla
pracy, o podanie zrédel, wytlumaczenie trudnosci. Czesto nie
wystarczaly mu godziny przedpoludniowe, oficjalne, aby za-
spokoi¢ pragnienia uczniéw, musial przychodzi¢ dodatkowo
w godzinach popoludniowych.

Ogolny obraz szkoly nie przedstawial juz obrazu chaosu,
przeciwnie, porzadek i zapal do pracy uderzaly zwiedzajacego
na kazdym kroku. Uczniowie nie slyszeli i nie stuchali w za-
pale pracy dzwonka, wzywajacego na przerwe, nie przerywali
nauki przez szereg godzin. Widzialem klase dyr. Karsena,
ktora mimo nieobecnosci nauczyciela, sama pracowala nad
przerabianiem lekcji angielskiego (z Kiplinga «The second
Jungle Book» rozdzial «<Letting in the Jungle»), widzialem, jak
uczniowie klasy Obertertia prawie ze pobili si¢ ze soba
o ksiazke z zadaniami matematycznemi, ktére chcieli w cza-
sie letnich wakacyj przerabia¢. Obudzenie zainteresowania
i che¢ do pracy samodzielnej i ochoczej, to zwycigstwo no-
wej metody.

W organizowaniu nauki, wymagajacej juz sit fachowych,
radzono sobie w ten sposob, ze grupe przedmiotow pokrew-
nych obejmowal jeden nauczyciel. Gdy wiadomosci jego
w pewnym przedmiocie nie wystarczaly, obejmowal ten przed-
miot po roku lub dwoéch fachowiec w innem zestawieniu
przedmiotéw. Nauczyciel zyskiwal duzo godzin i przez to swo-
bode ruchéw w klasie. Rozklad czynnosci byl tego rodzaju,
ze kazdy nauczyciel mial kilka godzin nauki codziennie w kla-
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sie, ktére obracal na jeden przedmiot lub kilka, zaleznie od
potrzeby i woli uczniow. .

Uczniowie wybrali sobie sami, jako przedmiot nauki —
jezyk angielski. Zgoda dyrektora-anglisty. Uczniowie przyno-
sza z domu znalezione tam podreczniki, rézne ksiazki angiel-
skie, cenniki, czasopisma. Czytanie i zrozumienie trudne. Po-
magaja sobie przyniesionym slownikiem, z ktorego czerpia
wskazowki poprawnej wymowy. Poczatek nauki stanowila
puszka z mleka kondensowanego a raczej jej etykieta angiel-
ska. Jeden z uczniéw, ktéry byl przez kilka lat z rodzicami
w Ameryce, od$wiezal swoje wiadomosci angielskie, aby niemi
sluzy¢ kolegom. Gdy etykieta z puszki nie przedstawiala wie-
cej zadnych tajemnic, probowano czyta¢ zdania z katalogow
i ksiazek, potem usilowano sklada¢ zdania wlasne, przyczem
musieli uczniowie informowaé sie w slowniku, co znacza po
angielsku pewne slowa, wreszcie probowano wolnego opowia-
dania. Po wielu trudach doszli do przekonania, ze latwiej jest
opowiada¢ na podstawie tekstu, wiec rozpoczeto normalna
juz nauke na podstawie latwych angielskich ksiazek. W krot-
kim czasie uczniowie zdobyli znaczny zasob wyrazoéw, wyro-
bili w sobie znaczne poczucie jezykowe i zdobywali sie na od-
wage mowienia po angielsku.

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

1) Por. mo6j artykul w Ruchu Pedag. Nr. 9—10 z 1925 r.
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wzglednie czemu tak a nie inaczej oswietlono. Materjal czer-
pa¢ moga uczniowie z wszystkich zroédel, glownie z gazet.

Pewne ozywienie charakterystyczne powstalo, gdy refe-
rent oglosil, ze w Marokku Francuzi wysylaja na pole walki
tylko legje zagraniczne, ze W nich sluza przewaznie Niemcy,
ze juz przeszlo 1000 Niemcow stracilo zycie dla Francuzow.
Interpelowano, skad ta wiadomos¢ i liczby, okazalo sie, ze to
nie wiadomosé oficjalna, ani ze zrédel powaznych, ale celowa
kaczka dziennikarska. Profesor zwrécil uwage, ze uczniowie
nie powinni bezkrytycznie powtarza¢ wiadomosci, gdyz cho-
dzi im przeciez o nauczenie si¢ historycznego myslenia i sadu.

Inna sprawa polityki wewnetrznej, projekt cel ochron-
nych na produkta agrarne, wywolal niemal namietna dysku-
sje. Referent wypisywal na tablicy stawki celne, obliczal kon-
sumpcje zboza przez rodzing zlozona z 5 oséb, podawal pro-
dukcje wlasna w kraju i koniecznos¢ importu, obliczal obcig-
zenie, ktore stad wyniknie dla rodzin i przewidywal podroze-
nie srodkéw zywnosci.

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

Podobna lekcje widzialem dnia nast¢pnego w klasie Un-
terprima, gdzie odczytanie referatow mialo zaja¢ cale dwa dni
po sze$¢ godzin szkolnych. Przedmiotem byl problem Morza
Srodziemnego. Wiee historja krajow otaczajacych to morze,
z uwzglednieniem ich rozwoju od starozylnosci az po nasze
czasy. Rozpoczynaly referaty o faunie, florze, klimacie, polo-
zeniu i wlagciwosciach geograficznych, skarbach ziemi, potem
o rozwoju ekonomicznym, znaczeniu politycznem az do wy-
thumaczenia dzisiejszych probleméw polityki wloskiej, fran-
cuskiej i angielskiej.

Referaty byly przygotowywane przez cztery tygodnie,
materjalu dostarczala im czescia bibljoteka szkolna, czescia
publiczna bibljoteka gminy Neukolln. Uczniowie, ktorzy mieli
referaty pokrewne, pracowali w porozumieniu.

Przykladéw moznaby wiele przytoczy¢, aby wykazaé, ze
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uczniowie dochodzili do organizacji pracy i pewnego pro-
gramu, cze$cia narzuconego przez wladze, czescia samodziel-
nie ulozonego.

W szkolach tych widzimy niejako dwie fazy, pierwsza,
lo faza zupelnej swobody i eksperymentowania bez $wiado-
mosci, dokad ta droga zawiedzie, druga faza, to pewna orga-
nizacja, swiadoma celu, jako wynik fazy pierwszej lub woli
reformatora. Ideologje pierwszego okresu szkél doswiadczal-
nych mieliSmy juz sposobnos¢ pozna¢. Zastanowic¢ sie wiec
wypada, ile nowego one nam daja.

Spontaneizm dziecka jako zrédlo jego pracy, to idea rze-
czywiscie zupelnie nowa i chwalebna, ale z znacznemi ogra-
niczeniami. Wiemy, ze wychowanie nie moze by¢ dowolne, ze
dyktuje je spoleczenstwo w imie wlasnego bytu i rozwoju.
Wiemy, ze dziecko nie ma wrodzonego pedu spolecznego ani
moralnego, Ze sa one dziecku narzucane przez prace spo-
leczna. Zostawienie dziecka sobie samemu, pozwolenie mu na
szukanie wlasnych drég rozwojowych musialoby doprowadzi¢
do cofniecia kultury. Naturalnie w szkolach doswiadczalnych
wyniki przewaznie nie byly niekorzystne i dzieci dochodzily
do uznania koniecznosci organizacji spolecznej, poddania jed-
nostki pod wole ogélu. Ale bylo to tylko nastepstwem tego,
ze szkola taka nie byla zdana sobie samej, ze stanowila nie-
jako czastke srodowiska, ktére mialo w sobie wyrobione po-
czucie spolecznych koniecznosci. Spontaneizm byl tu wiec
znacznie ograniczony i schodzil do roli $rodka metodycznego
pracy.

Zreszta w konsekwencji istnienia szkoly i przyjmowania
do niej coraz nowych uczniéw, trzeba przyjaé, ze tylko pierw-
sza grupa uczniow, tworzacych zawiazek szkoly doswiadczal-
nej, miala mozno$é przezycia ewolucji od chaosu do organiza-
cji. Wszelkie dalsze grupy zastaja juz gotowa organizacje, kt6-
rej podda¢ sie musza. W praktyce jest im obojetne, czy orga-
nizacja zostala wytworzona przez uczniéw samych lub wespét
z nauczycielami i rodzicami, czy tez narzucona przez wiadze.
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Organizacja ta istnieje i narzuca si¢ nowym przybyszom i zmu-
sza ich do poddania sie lub opuszczenia szkoly. O tem trzeba
pamietaé. Jezeli zag tak by¢ musi, to powstaje pytanie, czy rze-
czywiscie potrzeba zawsze z kazda nowa grupa uczniow —
o ile to mozliwe — zaczyna¢ od chaosu, od braku wszelkiej
woli i organizacji, aby po roznych do$wiadczeniach dobija¢
tam, gdzie moglo byé wyjscie. Czy nie jest to marnotrawieniem
czasu i sil, ktére moznaby zuzyé¢ na inne cele. Spontaneizm
w organizowaniu zycia szkolnego moze odgrywac¢ poniekad
role podobna, jak metoda heurystyczna przy nauczaniu. Po-
zornie zupelna swoboda a w gruncie rzeczy zgoéry okreslona
forma organizacyjna, ktéra cenié¢ i kocha¢ «jako wlasna» nau-
cza sie uczniowie po pewnych wykolejeniach.

Pewne zastrzezenia budza sie réwniez przy omawianiu
tej formy, jako srodka nauczania. Mozna przysta¢ nawet na
to, by zostawi¢ uczniom swobode dowolnego brania udzialu
w nauce. Dzi§ takze przy silnym rygorze i nacisku ze strony
nauczyciela, zawsze bardzo powainy odsetek uczniéw z nauki
nie korzysta. Sa obecni cialem a duchem bujaja po zielonych
niwach swej wyobrazni. Zostawienie swobody uczniowi w tym
kierunku jest akcentowaniem jego zainteresowania i pobu-
dzeniem jego ambicji. Ale i przeciw temu pojmowaniu mozna
znalez¢ powazne argumenty w psychologji dos$wiadczalne].
Przyznajemy, Zze bez zainteresowania nauka nie wyda plonu,
ale rownoczesnie wiemy, ze nieraz wymuszona uwaga, a za-
tem zainteresowanie, przemienia sie w toku pracy na uwage
dobrowolna i bardzo owocna. Z pojecia wychowania wiemy,
ze polega ono na wywieraniu przymusu, na tworzeniu <ha-
bits», przyzwyczajen pewnych, ktére sa podstawa wszelkiej
moralno$ci i zycia spolecznego.

Mozna jednak, opierajac si¢ na prawach rozwoju czlo-
wieka, przymus nasz tak stosowaé, aby w niczem nie lamal
tych praw przyrodzonych, to znaczy, wola wychowawcy be-
dzie stwarzala takie sytuacje, aby wywolywaly i podtrzymy-
waly zainteresowanie uczniow.

I to jest wlasciwie glowna zastuga i istota szkol doswiad-
czalnych, ze podkreslaja znaczenie zainteresowania uczniow.

Problemy wychowania. 11
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Rezygnuja z systematycznego traktowania nauki, aby zyskac
zainteresowanie. W imie zainteresowania nie przerywaja roz-
poczelej pracy, lecz przez coraz nowe podniety ja rozwijaja,
aby zyskaé¢ na glebi to, co ewentualnie straca na systema-
tycznosci.

Wielka tez zasluga szkél doswiadczalnych jest, ze nauka
i przedmioty nauki staja sie w niej $srodkami do celu, jakiem
jest zycie samo, a nie celem dla siebie. Przez zmiane stosunku
ucznia do przedmiotu, zyskuje sie wlasnie zrozumienie ucznia
dla przedmiotu i wzbudza w nim che¢ uczenia sie, bo skutki
tej nauki sa dlan widoczne. Jest w tem pewne niebezpieczen-
stwo, ze przedmioty i ich zakres beda musialy by¢ dobierane
wedlug ich uzytecznosci bezposredniej, ze zatem materjalizm
opanuje szkole, ktéra dotad byla glowna siedziba idealizmu.
Niebezpieczenstwo to jest rzeczywiste, ale nie na dalsza mete.
Materjalizm nie wystarczy duchowi ludzkiemu, ktorego roz-
woj jest wynikiem dazenia do celow idealnych; materjalizm
sam stwarza potrzebe idealizmu, utylitaryzm stwarza idee bez-
interesownosci i poswiecenia. Przyklady widzimy wlasnie na
rozwoju w Stanach Zjednoczonych, gdzie obok skrajnego ma-
terjalizmu kwitnie najwspanialszy idealizm. Jezeli za$ bezpo-
sredniem nastepstwem tych metod bedzie zblizenie i uzalei-
nienie nizszych stopni szkolnictwa od zycia, to bedzie to tylko
naturalna reakcja na stan dzisiejszy.

W swej drugie]j fazie szkoly do$wiadczalne przedstawiaja
tylko nowe metody pracy. Przesuwa sie ciezar z nauczyciela
na ucznia. Dawniej nauczyciel — zgodnie z wola Herbarta —
mial patrze¢ tylko na proces poznania i stosownie do tego pro-
cesu mial preparowa¢ podawane przedmioty. Obecnie ma
z rowna uwaga Sledzi¢ rozwojowy okres ucznia i dostarczyc
mu wszystkich podniet, aby rozwoj ten trwal nadal. Podkre-
$lenie zainteresowania ucznia prowadzi do jego pracy 1 przy-
zwyczajania sie do pokonywania tej pracy i umilowania jej
w miare rezultatu. Uczen wlasciwie pracuje sam, tak jak pra-
cowal w owych wielbionych dawniej czasach, kiedy niepodziel-
nie panowala «paznokciowa» metoda. Ale jest zasadnicza takze
r_éﬁ:?.nica. Dawniej narzucano uczniowi prace, bez ogladania
sie na jego zainteresowanie i zdolnosci, obecnie pozwala mu
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sie prace wybiera¢. Dawniej nauczyciel byl tylko groznym se-
dzia, ktéry wydawal wyrok «dobrze> lub «Zle», dzi$ nauczyciel
doradza i pomaga uczniowi a sad o jego pracy wydaja jego ko-
ledzy. Podej$¢ nauczyciela dla wydobycia lepsze] noty bylo
dawniej niezbyt trudno a zawsze zaszezytnie, dzi$ trudniej po-
dejs¢ ogol kolegow, wobec ktorych ponosi sig odpowiedzial-
nos$¢ za strate czasu. Napomnienie w dzisiejszej szkole do-
éwiadezalnej, ze kolega zle wywiazujacy sie z referatu zabiera
daremnie czas wszystkim, ze wszystkim szkode wyrzadza,
jest daleko skuteczniejszym bodzcem i wychowawczo pobu-
dza silniej, niz dawna zla nota.

Widzimy, ze szkola doswiadczalna wskrzesila samo-
dzielna prace ucznia, wroécila mu przyjemnosc pokonywania
trudnosci, opierajac sie na jego zainteresowaniu i zdolnos-
ciach. Droga ta pozornej swobody dochodzi szkola do wyni-
kow oficjalnie ustalonych w programach, a dochodzi bez wy-
wolania uczucia przymusu i zmeczenia w uczniach. Autorytet
nauczyciela, wiec jednostki, zastapil autorytet ogélu i uczucie
odpowiedzialnosci wobec innych.

Wazna tu jest rola nauczyciela. Pozornie schodzi na
plan drugi, nie rozkazuje i rzadzi, skromnie czeka, az zawezwa
jego pomocy. Rola znacznie trudniejsza, wymaga rezygnacji
z swego «ja», z przyjemnosci ciaglego narzucania swej woli
innym; wymaga zdobywania znaczenia i autorytetu nie przez
przepisy i kary i naczelne miejsce na wynioslej katedrze, lecz
przez warlos¢ wewnelrzna, przez wiedze, ktora uznaja zawsze
uczniowie. Im pozornie bierniejszy jest nauczyciel, tem sil-
niejszy wplyw wywiera jego osobistoé¢. Wiedze i wyrobienie
zyciowe musi posiadaé obok umiejetnosci wgladania w dusze
mlodziezy, obok znajomosci praw jej rozwoju. W tem lezy
trudnos$¢ najwieksza ogolnego wprowadzenia tej metody.

Ale korzysci z jej stosowania sa tak widoczne, ze ofi-
cjalne szkolnictwo panstwowe coraz czesciej czyni koncesje
na rzecz tej metody. Oficjalne programy pruskich szkél wyz-
szych przestaly by¢ programami obowiazujacemi do szczego-
léw kazdego nauczyciela a staly sie tylko wskazowkami wy-
tycznemi, do szukania celéw nauki 1 ¢rodkéw do przerabia-
nia go stosownie do zainteresowania i zdolnosci uczniéw.

11



164 Problemy wychowania wspélczesnego

Rozklady godzin, dawniej nieslychanie $cisle, dzi§ w oficjalnej
szkole pruskiej staly sie elastyczne. W obrebie swych godzin
szkolnych, mozliwie komulowanych, nauczyciel ma prawo
dyspozycji swobodnej. Gdy zainteresuja sie uczniowie jakims
problemem i gdy w pelni ich pracy dzwonek oglasza ko-
niec «godziny», dawniej nauczyciel bezwzglednie przerywal
prace, choc¢by niezwykle pozyteczna, by przejs¢ mimo rozcza-
rowania uczniéw do przedmiotu obcego zupelnie ich myslom.
Dzi§ moze swbodnie kontynuowaé prace az do jej ukonczenia.

Pod wplywem korzystnych wynikéw pracy w szkolach
doswiadczalnych zdecydowaly sie czynniki oficjalne na wpro-
wadzenie pewnych rekompenzacyjnych kursow w najwyz-
szych klasach szkél wyiszych. Uczniowie obierajacy uszczu-
plony program naukowy w jednym przedmiocie, musza odpo-
wiedzie¢ zwiekszonym wymaganiom w innym przedmiocie.
Sa to wiec ruchome programy, liczace sie z indywidualnoscia
ucznia ).

Oficjalne szkolnictwo godzi si¢ na dnie wolne od zajeé
szkolnych w miesiacu, aby uczniowie mogli po§wiecié sie do-
browolnym zajeciom, z ktérych potem zdaja pisemne relacje
profesorowi. Uczniowie jednej z wyzszych klas Lichtwark-
schule w Hamburgu zlozyli profesorowi miedzy innemi naste-
pujace wypracowania: «rozwoj ksztaltu dachu» (uczen zbadal
30 doméw i przedstawil odpowiednie rysunki), <Modne fasady
doméw wielkomiejskich», «Gérne przewody elekirycznes,
«Ustawianie zwrotnic kolejowych» itd. Tematy powyzsze wy-
chodzily poza zakres nauki szkolnej, ale §wiadczyly o wybit-
nych zamilowaniach i umiejetnosci samodzielnej pracy.

To przenikanie metod pracy w szkolach doswiadczalnych
do oficjalnego szkolnictwa jest ich najwiekszem zwyciestwem.
Szkolnictwo oficjalne jest zawsze konserwatywne i odporne
wobec wszystkich nowosci; pochodzi to czescia z odpowie-
dzialnosci wobec spoleczenstwa i panstwa, ktére domagaja sie
pewnych okreslonych wynikéw nauki, czeécia jest wynikiem

1) Por. «Richtlinien fir die Lehrpline der héheren Schulen Preus-
sens», I Teil «Grundsitzliches und Methodisches», II Teil «Lehraufga-
ben». Berlin, Weidmannsche Buchhandlung 1925.
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rutyny i wygody pedagogoéw oficjalnych. Szkola doswiadczalna
nie uwaza jeszcze swej roli za skonczona, owszem ciagle szuka
nowych mozliwosci i1 unika skrystalizowania, ktére jest po-
czatkiem rutyny i martwego stanu. Ale w naturze kazdego
eksperymentu lezy, ze musi sie skonezyé, o ile da rezultat. Ze
szkol doswiadczalnych niemieckich przechodzi do oficjalnych
to, co dzi$ jest ich zdobycza pewna. Nauka ma sie oprze¢ na
zainteresowaniu ucznia i liczyé¢ sie z jego samodzielna praca.

METODY OSRODKOW ZAINTERESOWANIA W BELGIJIL

‘Wicksze poniekad zwyciestwo zdobyly belgijskie szkoly
do$wiadczalne, stworzone przez Dra Decrolyego. Metody pracy
jego wprowadzono do oficjalnego szkolnictwa miejskiego
Brukseli i do nich dostosowano programy, aby moégl sie¢ niemi
postugiwac¢ kazdy nauczyciel.

Punkt wyjécia dla szké! doswiadczalnych niemieckich
stanowil protest przeciw niedomaganiom szkoly wspolcze-
snej, jej odsunieciu sie od zycia i gwalceniu natury dziecka.
Dr. Decroly podobnie jak Dr. Marja Montessori wyszedl od me-
dycyny, od studjéw nad anormalnymi i nierozwinietymi, ma-
jac wieksza mozno$¢ wnikania w funkcje ducha ludzkiego.
Z kolei musimy sie zajaé szkolami belgijskiemi, jako odmien-
nym wyrazem daznosci do stworzenia metody «szkoly pracy».

Poczatek daly im szkoly uczniéw opdznionych w rozwoju
umystowym, czy to z powodéw anormalnosci, czy to z powodu
mniejszego uzdolnienia, zaniedbania zawinionego przez ucznia
lub jego otoczenie.

Dotychczas uczniowie, nie czyniacy postepow wymaga-
nych w szkole, byli tez z reguly straceni dla spoleczenstwa.
Pietnowani mianem leniwych, niesumiennych i jeszcze gor-
szemi epitetami, nie mieli zazwyczaj moznosci poprawienia
sie; przygnieceni za$ pietnem szkolnem, popadali rzeczywiscie
w zaniedbanie zupelne.

Badania psychologiczne nad przyczynami nieczynienia
postepow w szkolach belgijskich, wykazaly, ze ledwie u 2%
uczniéw przyczyna niepowodzenia szkolnego bylo niepo-
prawne lenistwo. U wszystkich innych byly przyczyny rézno-
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rodne, jak powolno$¢ usposobienia, niezdolno$é¢ skupienia
uwagi, latwo$¢ meczenia sie itd. majace znowu odpowiedniki
w ustroju fizycznym dziecka. Dzieki badaniom psychologicz-
nym potworzono grupy, ile moinosci jednorodne, nieliczne
i stosowano do nich nowe metody nauczania, indywidualizujac
wymagania przy nauce ze skutkiem jak najlepszym. Jedna
f:zgs'(': uczniéw potrafila uzupelni¢ braki swego przygotowania
i przechodzila po pewnym czasie do klas uczniéw normal-
nych — najwiekszy sukces pedagogji — inni przechodzili
uproszczony kurs szkolny i1 osiagali pewien poziom wyrobienia
umyslowego, pozwalajacy im na zajmowanie w spoleczenstwie
pozylecznego stanowiska. A co najwazniejsze, klasy uwolnione
od balastu, jakim byli c¢i uczniowie w klasach niezrozniczko-
wanych, mogly pracowa¢ znacznie wydatniej.

Pierwsze klasy takiego specjalnego nauczania stworzono
w Brukseli juz w r. 1897. Byly to klasy dla uczniow zdrowych,
ktorzy =z jakiegokolwiek powodu nie czynili postepow.
W roku nastepnym 1898 stworzono dalsza klase, przeznaczona
juz dla uczniéw, nie czyniacych postepow, z powodéow wad or-
ganicznych lub psychicznych.

Zaklady szkolne jednoczyly w sobie od tego czasu prze-
waznie trzy cykle klas: a) dla uczniéw normalnych, b) dla
u‘czni()‘w zaniedbanych z powodéw pedagogicznych (<section
d.enselgnement spécial pour retardés ou irreguliers pédago-
giques») ic) cykl dla uczniéw, wymagajacych specjalnej opieki
lekarskiej, nie nadajacych sie wiec nawet do cyklu drugiego
(«arriérés medicaux ou psychiques»). Przydzielanie uczniow
do tej czy innej sekcji odbywa sie na podstawie badan i ob-
serwacji zaréwno ze strony nauczyciela jak i lekarza; przecho-
dzenie z jednej sekeji do drugiej odbywa sie bez komplikacji.
Ilos¢ uczniéw w klasach zalezy od sekeji i maleje od 50 teore-
tycznie, gdyz w rzeczywistosci jest uczniow najwyzej 35 w sek-
cji normalnej, do 20 w sekeji drugiej i do 14 w sekcji trzeciej.
I?rogramy nauki sa dostosowywane do kazdej sekcji, zmieniaja
sie zaleznie od charakteru i wlasciwosei zebranych wuczni.
Nauka opiera si¢c na rzeczach prostych, konkretnych, prak-
tyeznych i zawsze ma na oku potrzeby zycia. Pobudzanie ak-
tywnosci dzieci jest glownym celem. Metody stosowane sa co-
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raz wiecej ulepszane a opieraja si¢ na zasadach, gloszonych
przez Dra Decrolyego*).

Istnienie tak zrézniczkowanej szkoly w Belgji jeszcze
2z koncem ubieglego stulecia nalezy z naciskiem podkresli¢ dla-
tego, ze zazwyczaj zaszczyt pierwszenstwa szkol tak roéznicz-
kowanych przypisuje sie Dr. Sickingerowi®), tworcy t. zw.
«<systemuMannheimskiego», ktory wr. 1904 przed-
stawil na I miedzynarodowym kongresie higjeny szkolne]
w Norymberdze zarys, zapoczalkowanej przez siebie trzy lata
przediem organizacji szkolnictwa powszechnego w Mannheim.
Podkreslenie wiec, ze w Belgji szkoly lakie istnieja od r. 1897
ma tem wicksze znaczenie, ze wlasnie Dr. Sickinger %) ogladat
w Brukseli to szkolnictwo i pézniej wyzyskal idee belgijskich
pedagogow-psychologow, zapomniawszy o zrédle swoich
natchnien.

Dr. Sickinger ma na oku doprowadzenie jak najwieksze]
liczby uczniéw do ukonczenia studjow, rozniczkujac klasy je-
szeze wiecej. Obok wiec zasadniczego cyklu osmioklasowego
dla uczniow normalnych, jest cykl szescio — wzgl. siedmio-
letni dla uczniéw stabo uzdolnionych i cykl czteroletni dla
uezniéw nieuzdolnionych. Dr. Sickinger nie zapomnial jednak
i o uczniach uzdolnionych ponad zwykla norme i stworzyl
klasy przejsciowe, ktore przygotowuja uczniow dla szkol
érednich, wzgl. daja im obszerniejsza nauke jezykow obcych.

Zasady powyZzsze] organizacji, u$wieconej przez po-
wazne wyniki praktyczne, zostaly uznane i zastosowane pPrzy
organizacji szkolnictwa elementarnego w wielu miastach nie-
mieckich, dunskich, szwajcarskich, austrjackich *).

1) J. Demoor et T. Jonckheere. «La science de I'é¢ducationn, Bruxel-
les, Lamartin 1922.

2) Dr. A. Sickinger. «Organisation grosser Volkschulkérper nach
der natiirlichen Leistungsfahigkeit der Kinder». Dobre omowienie sy-
stemu Mannheimskiego takie u Nawroczynskiego «Uczen i Klasan,
sir. 228—241.

3) Méwil mi o tem autor wspomnianej juz ksiaiki Tobie Jonck-
heere, ktéry wilasnie w owym czasie dawal wyjaénienia Sickingerowi.
Reklama, umiejetnie prowadzona przez Dra Sickingera, nadala tej or-
ganizacji nazwe «systemu mannheimskiego».

4) Dr. A. Sickinger. «Arbeitsunterricht, Einheitsschule, Mannheimer
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Szkola Sickingera miesci si¢ dobrze w ramach dawnej
organizacji szkolnej i zrealizowala tylko postulat doboru ucz-
niow wedlug ich uzdolnien. Organizacja szkol brukselskich,
jakkolwiek wlaczona w system szkot komunalnych, przedsta-
wia jednak ogromny postep, gdyz i w selekcjonowaniu uczniow
1 w dostosowaniu programéw opiera sie na wynikach najno-
wszych badan psychologicznych i biologicznych Dra De-
crolyego.

Na podobnych zasadach, jak metoda Decrolyego, zupel-
nie od niego niezaleznie, oparla lekarka wloska Dr. Marja
Montessori organizacje swych «Case dei Bambini, ktore
w r. 1907 stworzone, uzyskaly we Wloszech ogromny, zashu-
zony rozglos a ostatnio przy reformie szkolnej, przeprowadzo-
nej przez genjalnego ministra Gentilego w r. 1923 zyskaly ofi-
cjalna sankcje.

Montessori zajela sie opuszczonemi dzie¢mi w najbied-
niejszych dzielnicach Rzymu, gromadzila je w domach, urza-
dzonych odpowiednio do wieku dzieci od 3—7 lat, opiekowata
si¢ niemi ze stanowiska lekarskiego i stwarzala im $rodowisko
przyjemne, gdzie dzieci bez cienia przymusu spedzaly czas na
samodzielnie wyszukanej zabawie, zyskujac nietylko zdrowie
fizyczne ale i moralne, a rozwijajac sie umyslowo, przyzwy-
czaily sie do porzadku i pracy.

Dwie zasady charakteryzuja metode Montessori: a) kar-
no$¢ zdobywa sie przez zupelna wolnosé i b) rozwéj umyslowy
1 wychowawczy dziecka najskuteczniej osiagnaé¢ mozna przez
«samowychowanie», przez dobrowolna prace dziecka. Zada-
niem wychowawcy jest tylko pobudza¢ aktywnosé dziecka, zo-
stawiajac mu pézniej zupelna swobode, a najwieksza sztuka
wychowawey jest wybra¢ odpowiedni moment, by w dziecku
wywola¢ zainteresowanie i ograniczyé swa interwencje
w chwili, gdy dziecko budzi sie do zycia i uzywa wlasnych sit.
Nauczyciel musi umieé¢ milczeé; zamiast uczyé, ma obserwo-
wa¢, zamiast stroi¢ sie w szate godnoéci i oslania¢é nimbem
niedostepnosci, musi sie znizaé¢ do dziecka.

Schulsystem im Lichte der Reichsverfassung». Lipsk (Quelle i Meyer
1920), str. 99, a takze Nawroczynski na str. 241 podaje ich spis.

£5
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Mimo zupelnej swobody dziecko samo naklada na siebie
wiezy karnosci, nie robi, «co mu sie chce», gdyz musi respe}-i-r
towa¢ wolnosé¢ drugiego dziecka, oraz zwyczaje i urzadzenia
domu. Karnosci uczy sie wiec dziecko przez iycie. Takze
przy «samo-wychowaniu» dziecko otrzymuje tylko podniete, .
a polem juz samo obserwuje, rozumuje, porownywa a przez
to rozwija swe zmysly, cieszac sie zrobionym postgpem. Mon-
tessori stworzyla wiec dla dzieci izby, gdzie wszystkie urzqdze‘—
nia sa minjaturowe, dostosowane do rozwoju fizycznego dZie(E],
tak by dzieci kazda prace mogly wykona¢ same; dla budzenia
obserwacji stworzyla cale serje zabaw i ¢wiczen, ktore zna-
komicie rozwijaja zmysl dotyku, powonienia, wzroku, slu-
chu, zdolno$é¢ odrézniania ksztaltéw brylowych, ciepla, od-
cieni barw itd.

Mysl Montessori wyszla z badan lekarskich nad anormal-
nemi a nawiazala do metody Froebla; ale podczas gdy Froebel
logicznie, co prawda wedlug logiki doroslego czlowieka, utozyt
system zabawek, czasem jednostronnych (ksztalty geome-
tryczne) i zabawki te dorosly dobieral dziecku, to Mon.lesso.rl
odrzuca cala tradycjonalna rutyne i stosuje swoje ¢wiczenia
do faktycznego rozwoju dziecka, opierajac sie na niedostepnej
Froeblowi znajomosci psychiki i fizjologji dziecka. Jest ona
nowozylnym wyrazem zamierzen niemieckiego wychowawcy.

Decrolyemu i zwolennikom w Belgji chodzi o wyzyskanie
obserwacji i dos§wiadczen w praktyce, o jak najszybsze wpro-
wadzenie korzysci do zycia szkolnego. Stad po doswiadcze-
niach w szkole dla anormalnych (od r. 1901) stworzyl Decroly
juz w r. 1907 «szkole dla zycia przez zycie» (<l’école pour la
vie par la vie» rue de 'Ermitage a Ixelles) w r. 1910 zakla.(%a
druga szkole, ktoéra zreszta wojny nie przetrzymala, rozwija
ogromna dzialalno$¢ nauczycielska, zyskuje coraz nowyle}
zwolennikéw i wspolpracownikéw, rozszerza coraz bardziej
krag swej dzialalnoéci. W r. 1920 wprowadzono jego met(?dq
do dwunastu szkél publicznych a od r. 1922/3 do wszystkich
szko6l gminnych w Brukseli. .

Ferriére boi sie skrystalizowania metody, twierdzac nie
bez slusznosci, ze najwickszym wrogiem kazdej wielkiej mysh
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sa jego dogmatyczni interpretatorzy. Boi sie, ze z chwila uka-
zania sie skrystalizowanych podrecznikow, przepisujacych
z najwieksza dokladnoscia zainteresowania dzieci, usmiercona
zostanie mysl zasadnicza nietylko Decrolyego, ale calej szkoly
tworczej. Zaginie swoboda, intuicja a miejsce jej zajmie znowu
rulyna.

Zanim to nastapi, a obawy Ferriére’a nie predko jeszcze
beda ziszczone, zajmiemy sie rozpatrzeniem zasad Decroly-
ego, gdyz one pierwsze doczekaly sie po probie ogniowej zakla-
dow prywatnych, sankcji oficjalnej. One pierwsze rozpoczy-
naja nowa ere szkolnictwa, ktére z epoki préb, sceptycznie
nieraz ocenianych, wchodzi w stadjum realizacji ogolnej
w szkolnictwie oficjalnem. Metode Decrolyego spotkatl ten za-
szezyt, gdyz ona jedna z posrod wszystkich metod, zrywaja-
cych z tradycjonalnemi, przeciwnemi psychologji dziecka,
programami szkolnemi, posiada technike znakomicie wystu-
djowana, najlepiej okreslona a zatem najlatwiej dajaca si¢ za-
stosowa¢. Takze liczne prace uczniow i kontynuatorow De-
crolyego ulatwiaja wprowadzenie tych metod.

*

Powstanie szkoly tworczej w Belgji zwiazane jest wiec
w pierwszym rzedzie z nazwiskiem Dra Ovida Decro-
lyego®). Dla wytlumaczenia rezultatéw pracy Decrolyego
warto przytoczy¢ kilka dat z jego zycia.

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

1) Ville de Bruxelles. Méthode Decroly. Programme Bruxel-
les 1922.
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rob umyslowych, zajmuje si¢ przedewszystkiem dzieémi, stu-
djujac z zamilowaniem psychologje i patologje dzieci nienor-
malnych. ,

W r. 1901 zaklada instytut specjalny dla nauczania anor-
malnych i tu dochodzi eksperymentalnie do stworzenia spe-
cjalnej pedagogiki, dostosowanej dla kazdego wypadku. Od-
tad juz nie rozstaje sie z pedagogja. W r. 1907 zaklada w Ixelles
(gmina przylegajaca do Brukseli) szkole dla dzieci normal-
nych, ale oparla na nowych zasadach, zdobytych w szkole dla
anormalnych. W r. 1910 zaklada druga taka szkole. Od 1913
zaczyna wyklada¢ w najwyzszym instytucie dla pedagogii
w Brukseli w szkole Buls-Tempels. Wojna nie przerywa jego
dzialalnosci; stwarza teraz le Foyer des Orphelins i kieruje
niem. Od 1920 wyklada na uniwersytecie w Brukseli psycho-
logje dziecka na fakultecie filozoficznym, a od r. 1921 takze hi-
gjene szkolna i medycyne pedagogiczna na fakultecie me-
dycznym.

Doswiadczenia, zbierane obficie wérod tej pracy, rownie
wainej ze stanowiska lekarskiego i pedagogicznego, jak spo-
lecznego, oglasza w licznych artykulach i pismach, nie wiel-
kich rozmiarami ale wazkich odkryciami. Kazde z nich przy-
nosi nowy przyczynek w dziedzinie, w ktérej Decroly nalezy
do pierwszych badaczy. Pierwsze pisma maja wiec charakter
lekarski, ale juz w r. 1904 pisze «Les enfants anormaux au
point de vue mental. Leur traitement et leur éducation».
W tym samym roku «La psychologie des enfants anormaux..

W r. 1905 <La classification des enfants anormaux. W r. 1906

podstawowe rozprawy dla zrozumienia jego metody «La psy-
chologie du dessin», i juz ze wspélpraca p. Degand: «Quelques
considérations sur la psychologie et la pédagogie de la lec-
ture». <Les tests de Binet et Simon pour la mesure de l'intel-
ligence». Do metody uczenia czytania i pisania wraca jeszcze
w kilku rozprawach «Contribution a la pédagogie de la lecture
et de I'écriture», <Expériences de mémoire visulle verbale et
de mémoire des images chez les enfants normaux et anor-
maux», «L.a méthode de la lecture et ses bases», wszystkie
w r. 1907.

Decroly umie zapali¢ do pracy licznych wspolpracowni-
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kow, natchnaé ich miloécia przedmiotu i zacheci¢ do obser-
wacji, a polem wspolnie z nimi opracowywa rézne zagadnie-

nia. Do jego oddanych wspolpracownikow naleza panie De-
gand, Monchamps, Dr. Boulenger, Dr. Vermeylen, dy-

rektor Smelten, pani Hamaide i inni. Tylko dzieki tej
wspolpracy mogt uja¢ Decroly swoje obserwacje w pewna
calo$¢ 1 opracowaé swa metode nauczania. Dzigki wyjatko-
wemu zespoleniu w jednej osobie wiedzy biologa-lekarza
i psychologa z praktyka pedagogiczna, system jego zyskal na
jasnosci, scislosci i praktycznoséci. On znalazl synteze usilo-

wan pedagogicznych wszystkich niemal teoretykéw i prak-

tykéw lat ostatnich. Jak Binet jest psychologiem i na réwni
z nim wierzy w mozliwo$¢ mierzenia inteligencji testami;
z Deweyem laczy go biologiczny swiatopoglad, kazacy mu roz-
wijaé¢ ped tworczy, samodzielny w dziecku; na réowni z Ker-
schensteinerem ocenia warto$é rysunku, wartos¢ pracy recz-
nej przy nauce, a z Dr. Montessori laczy go zawéd lekarza dla
dzieci anormalnych.

Przejdzmy do samej metody Decrolyego. Rozrézniamy
tn niejako dwa odcienie, jeden to pragnienie stworzenia ide-
alnej szkoly, polozonej w parku, zaopatrzonej w bogate srodki,
gdzie uczniowie mogliby obserwowaé¢ przyrode i zycie, gdzie
mogliby mie¢ pelna swobode rozwoju osobistego. Drugi od-
cien, to rzeczywistos¢. Budynkéw szkolnych nie mozna
w krotkim czasie zmienia¢, internatéw dla uczni i nauczycieli
nie mozna pobudowaé, srodkoéw materjalnych takze nie znaj-
dzie sie tyle, by kazda inicjatywa byla mozliwa, przeto trzeba
do istniejacych warunkéw dostosowa¢ metody ulepszone, nie
zrzekajac sie idealow. Dzigki tej wstrzemiezliwosci w stawianiu
wymagan, metoda Decrolyego przestala byé¢ teorja a stala sig
rzeczywistoscia.

Punktem wyjscia dla Decrolyego jest swiadomosé, ze
szkola ma przygotowaé dziecko do zycia wogole a do zycia
spolecznego w szczegélnosci. Zadaje wiec sobie pytanie, jakie
wiadomosei musza mie¢ wszystkie dzieci w Belgji, Europie ina
calym $wiecie, oraz ktore wiadomosci moga dziecko przede-
wszystkiem zainteresowaé. Odpowiedz jest jedna: dziecko
musi poznaé swoja osobowosé, swoje «ja» a w konsekwencji

[y
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swe poltrzeby, aspiracje, cele i idealy. A nadto dziecko musi
poznaé warunki srodowiska natury i ludzi, w ktorem zyje, od
ktorego zalezy i w kiérem bedzie dazy¢ do urzeczywistnienia
swych pragnien i idealow. Program nauczania obejmie zatem
dwie grupy wiadomosci a) dziecko i jego potrzeby i b) dziecko
i $srodowisko.

Podstawa nauczania beda wiec potrzeby dziecka. De-
croly, trzymajac sie ciagle swiata dziecka, rozroznia cztery za-
sadnicze potrzeby, ktére odnalezé sie dadza we wszystkich
dzialaniach czlowieka:

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

2. potrzeba walczenia z przeciwnosciami klimatu;

3. potrzeba bronienia sie przeciw niebezpieczenstwom
i r6znym wrogom;

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

W odniesieniu do funkcji spolecznej, wiec poznania sro-
dowiska, nalezy zaja¢ sie wszystkiemi czynnikami od srodowi-
ska ludzkiego, rodzinnego, szkolnego, spolecznego, do srodo-
wiska zwierzecego i roslinnego i $rodowiska martwego, lacz-
nie ze sloncem i gwiazdami.

Rozrézniamy przytem a) akeje srodowiska przyjazna lub
wroga dla jednostki i b) reakeje jednostki na srodowisko i do-
stosowanie go do potrzeb ludzkich.

Droga, na ktérej dojs¢ mozna do zdobycia tych wiado-
moéci, moze by¢ tylko obserwacja, przy ktorej punktem wyj-
4cia jest dziecko. Obserwacja moze by¢ a) bezposrednia, za-
pomoca zmystow i doswiadczenia osobistego. Wywolaé  ja
moga przedmioty, podpadajace pod zmysty, z ktéremi dziecko
moze bezposrednio sie zetknac.

Obserwacja moze by¢ takze b) posrednia, czy to 1) przez
przypominanie sobie wlasnych przezy¢, 2) czy to przez bada-

nie réznych dokumentéw, odnoszacych sie do przedmiotow

lub zjawisk terazniejszych, ale niedostepnych, 3 czy to przez
poznanie r6éznych dokumentéw, odnoszacych sie do przed-
miotow lub zjawisk przesztych. Obserwacje posrednia nazywa
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Decroly ¢wiczeniem w kojarzeniu. Jest ona trudniejsza niz
cbserwacja bezposrednia, opiera sie na materjale wiecej ab-
strakeyjnym — wspomnienia, ryciny, teksty — i doprowadza
dzieci do wyobrazen ogoélniejszych, pomaga dziecku klasyfi-
kowa¢, rozirzasaé i kojarzy¢ swe wlasne obserwacje z obser-
wacjami innych, przekazanemi w pismie lub slowie.

Do tych dwéch grup ¢wiczen przybywa trzecie éwiczenie
w ekspresji, ktora moze by¢ konkretna (modelowanie, wyci-
nanie, tworzenie samych przedmiotéw, kolorowanie, poga-
danki, dobrowolne wypracowania itd.).

Widzimy wiec zasadniczo trzy etapy: a) prace zmyslow,
pobudzonych przez zainteresowanie, b) prace mysli przez ko-
jarzenie i ¢) kontrole zdobytych wiadomosei przez wyrazanie
ich konkretne lub abstrakecyjne.

Przedstawmy schematycznie tok postepowania:

A. Obserwacja.

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

C. Ekspresja, a) konkretna:

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

Przez rownomierne zastosowanie tych etapéw pracy,
uniknie sie nier6wnomiernego ksztalcenia funkecyj umysto-

wych a przez to dysharmonji funkecji.

Przy blizsze] analizie wylozonych zasad, zobaczymy, ze
wlasciwie wszystkie te wiadomosci znajduja sie juz w dotych
czasowych programach szkolnych. Niewatpliwie, ale zasluga

Decrolyego jest, ze dziecko uczynil osrodkiem calego naucza-

nia. Punkt wyjécia stanowia zainteresowania dziecka, wlasna
praca powoli dochodzi ono do zrozumienia swego stosunku
do grupy, ktorej jest czlonkiem.
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Przy podziale materjalu i uprzystepnianiu go dziecku
trzyma sie Dr. Decroly zasady koncentracji wszystkich przed-
miotow. Wszystkie przedmioty maja zdaza¢ do jednego celu,
jakim jest przyswojenie dziecku jednej wiadomosci, jednej
idei, czy tez grupy idej. Dlatego podstawa nauczania ma by¢
metoda osrodkéw zainteresowania albo metoda zasadniczych
idej, dokola ktorych obracaja sie wszystkie ¢wiczenia. De-
croly, a za nim wladze szkolne, ulozyly liste takich zasadni-
czych zainteresowan, ktore zaleznie od pory roku, od moino-
$ci otrzymania potrzebnego materjalu, beda przedmiotem
nauki. Nauczyciel zatrzyma sie przy studjum jednej grupy
wiadomosei tak dlugo, jak dlugo zdola budzi¢ samorzuine za-
interesowanie dzieci i dopoki bedzie mial do$¢ materjalu ob-
serwacyjnego, ktérego mu beda uczniowie dostarczac.

Gdyby nam chodzilo o blizsze rozpatrzenie zasad powyz-
szych i segregacje na dotychczasowe, tradycja uswiccone
przedmioty szkolne, to otrzymamy:

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

2. Asocjacja w przesirzeni i czasie odpowiada nauce geo-
grafji i historji w najszerszem tego slowa ujeciu.

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

Higjena i nauka moralnosci wynika z obserwacji i aso-
ciacji, z zestawienia potrzeb z wymaganiami Zzycia indywi-
dualnego i spolecznego. Rachunki sa réwniez czescia obserwa-
cji, gdyz poglebiajac poznanie jakiego$ przedmiotu, przepro-
wadzamy pomiary, obliczenia, poréwnania itd. Istnieje wiec
mozno$é nawiazania do idei podstawowe].

Tylko nauka czytania i pisania, kiére w szkolach trady-
cjonalnych, elementarnych pierwsze zajmuja miejsce, bo one
wedlug powszechnego przekonania sa celem nauki szkolnej
i probierzem jej skutecznosci, zajmuje u Decrolyego inne
stanowisko. Na podstawie dlugich studjow dochodzi Decroly
do przekonania, ze czytanie, a tem mniej pisanie,
nie moga byé celem dla siebie, gdyz one zupelnie
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nie rozwijaja umystu, ani nie pobudzaja aktywnosci dziecka,
owszem przy obecnej metodzie czesto ja zabijaja. Czytanie
i pisanie jest tylko $rodkiem technicznym, stuzacym do zdo-
bywania wiedzy. Traktowane jak dotychczas w sposob anali-
zujacy, abstrakeyjny, sa trudne, czesto za trudne dla dziecka,
ktore nie rozumiejac ich faktycznego znaczenia, ani tez nie
nabrawszy na innej drodze zadzy zaspokajania wiedzy, tylko
niechetnie poddaje sie wymaganiom nauczyciela, a gdy przy-
mus ustaje, czesto zapomina czyta¢ i pisa¢, jak tyle innych
wiadomosci szkolnych. Powroiny analfabetyzm, objaw tak
czesty i u nas, jest najwymowniejszym dowodem na twierdze-
nie Decrolyego.

Najpierw wiec trzeba budzi¢ aktywnosé dziecka, trzeba
zachecaé je do obserwacji i asocjacji, wymagac ekspresji, aby
wreszcie dziecko zrozumialo donioslo$¢é tego technicznego
srodka wyrazania mygli, jakim jest pisanie i czytanie. Naj-
chetniej przeniésiby Decroly te nauke na drugi rok nauki
szkolnej, sadzac, ze jest zawczesnie uczyé czytania i pisania
juz w 6 roku zycia. Nie jest zreszta w tym sadzie odosob-
niony !). Takze oparcie sadu nauczyciela jedynie na tem, ja-
kie postepy w czytaniu i pisaniu robi dziecko, jest niestuszne,
gdyz nie wszystkie dzieci sa jednakowo technicznie uzdolnione.
Opierajac sie na psychogenezie, tworzy Decroly nowa metode
uczenia tych wiadomosci technicznych, metode ideo-
wzrok owa, przy ktérej punktem wyjscia jest idea, mysl,
zdanie, utrwalone rysunkiem, obrazem, wypowiadane wielo-
krotnie na glos. Analiza przychodzi poézniej i to droga od-
wrolna, niz w praktyce dotychczasowej, wiec po zdaniu, stowo,
gloska, litera. Zrozumienie elementéw mowy nastepuje
u dziecka po pewnym czasie automatycznie, bez zadnego wy-
sitku. Doswiadczenie wykazalo, ze metoda ta jest mozliwa do
przeprowadzenia takze w licznych klasach, ze z reguly w cza-
sie, niemal o polowe krotszym, prowadzi do celu, zaré6wno

1) Duvillard. «Les tendances actuelles de 1'enseignement primairep.
Neuchétel; Delachaux et Niestlée 1920, — Marcel Prévost «Letires
a Francoise mamany», Paris, Fayard & Cie. — Amélie Hamaide. «La
méthode Decroly», Neuchitel 1922. — Louis Dahlem. «Contribution
4 lintroduction de la méthode Decroly», Bruxelles, Lamartin 1928.
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co do czytania jak i pisania. Zreszta wrocimy jeszcze do tego
tematu.

Mysl o osrodkach zainteresowania rozwija Decroly sam
i czesciej z pomoca swych wspélpracownikow *) tak, ze po-
wstal program pracy niemal na wszystkie lata nauki. Bojae
sie jednak skostnienia programu i zrutynizowania metody,
zastrzega sie wielokrotnie Decroly, ze program musi by¢ stale
uzupelniany i przerabiany stosownie do zdolnosci uczni
i w miare posiadanego materjalu. Podkresla réwniez koniecz-
nos¢ zwracania uwagi na aktualnosci, na rzeczy szczegodlnie
interesujace dzieci (jakies zdarzenie, swielo, tradycja itd.), aby
nauke naprawde uczyni¢ zywa.

Cala dzialalno$¢ Decrolyego pozbawiona jest agresywno-
sci, ktora zazwycza] grzesza apostolowie nowych mysli. Nie
narzuca swych zapatrywan, tylko radzi, nie wysuwa swej
osoby na czolo, lecz raczej kryje sie za nazwiskami swych ucz-
niow. Nie burzy, lecz buduje i to zaleznie od warunkow, gmach
zupelnie nowy, lub tylko przeprowadza adaptacje.

Rady ?), ktére podaje, jako $rodek ulepszenia szkolnic-
twa, w przeddzien wprowadzenia jego metod droga proby do
12 szkol publicznych w Brukseli, sa dla niego charaktery-
styczne a dla wszystkich pozyteczne. Sadzi wiec, ze 1) mozna
juz w obecnych warunkach przeprowadzi¢ selekeje uczniow,
dzielac ich na grupy jednorodne, wiec zdolniejszych uczniéw
oddziela¢ od slabszych; uzyska sie przez to lepsze warunki
pracy, zmniejszy sie rozpietos¢ miedzy najlepszymi a najgor-
szymi uczniami w klasie, ulatwi sie postep uczniom slabym
1 wreszcie lepiej pozwoli pozna¢ braki programoéw szkolnych.

2. Indywidualizowanie uczniow przy nauce.

1) Najlepiej moze, bo krétko i jasno, przedstawiona metoda Decro-
lyego w Decroly et Boon, «Vers I’école rénovée». Librairie Nathan, Pa-
ris 1921. — Wyczerpujaco z podaniem licznych wzoréw zastosowania
A. Hamaide «La Méthode Decroly», Neuchitel, Delachaux & Niestlé
1922, — Dr. Decroly et Mlle Monchamp. «L’initiation & T'activité», Neu-
chatel 1922, zajmuje sie psychologicznem uzasadnieniem zabaw i gier
1 podaje ich stopniowanie. — Louis Dahlem. «Contribution a lintro-
duction de la méthode Decroly», Bruxelles, Lamartin 1923, podaje ory-
ginalny program i jego zastosowanie na pierwszy rok nauki.

?) Decroly et Boon — juz cytowane.

Problemy wychowania. 12
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3. Zastosowanie programu, opartego na asocjacji idei
i zainteresowaniu ucznia.

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

5. Poslugiwaé sie czesto zabawami wychowawczemi
i nauczajacemi.

6. Organizowaé¢ karnos¢, oparta na zaufaniu, popierac
inicjatywe, rozwija¢ zmyst odpowiedzialnosci, wdraza¢ do so-
lidarnej pracy; uczniéw chronicznie nieudyscyplinowanych,
wymagajacych moze teroru, usuwaé do grup podobnych.

Przypatrzmy si¢ teraz, jak wyglada ta m etod:a
w praktyce. Jako wzér nie wybierzemy szkoly specjalnej,
rekrutujacej sie z uczniéw inteligentnych i bogatych, lecz wia-
$nie szkole polozona w «gornem miescie», w dzielnicy bied-
nej, robotniczej, pelnej alkoholikéw i degeneratéw. Jest nia
szkola 10 przy ul. Rollebeek 22. Budynek, zbudowany przed
dwudziestu kilku laty, odznacza sie czystoscia, jasnoscia, spo-
kojem i wszelkiemi urzadzeniami higjeny szkolnej. Posiada
centralne ogrzewanie, laznie, gdzie raz na tydzien uczniowie
biora ciepla kapiel obowiazkowo, sale szkolne bardzo wyso-
kie, maja dwie §ciany przeciwlegle w gérnej czesci szklane,
jedna ruchoma wychodzi na dziedziniec, druga do krytej szkla-
nym dachem olbrzymiej hali. Hala jest miejscem zabawy dzieci
w dnie slotne i zimne, miejscem zbiérek przed nauka, gdyz
wszystkie sale szkolne sa dokola tej hali rozmieszczone na
dwoch pietrach. Ganki wiodace dookola hali sa szerokie, ozdo-
bione roslinami pnacemi, $ciany obrazami, przewainie z Zy-
cia szkolnego i najczescie] przez grono nauczycielskie lub
przez uczniow wykonanemi. Zaklad posiada sale do ¢wiczen
na przyrzadach, sale do gimnastyki rytmicznej i spiewu z pia-
ninem, kinematograf i przyrzad projekcyjny. W dnie pogodne
spedzaja dzieci przerwy, na rekreacje przeznaczone, na dwoch
nieduzych dziedzincach. Dzieci biedne dostaja o godz. 10 po-
zywienie obfite, cieple; a te, ktére na pore obiadowa nie moga
wraca¢ do domu, pozostaja w zakladzie pod specjalnym do-
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zorem. Podobnie zostaja dzieci w zakladzie miedzy 4 a 6 po-
poludniu, o ile rodzice, zajeci praca poza domem, nie moga
ich ze szkoly odprowadzi¢. Po obiedzie dostaja te dzieci
szklanke cieplego mleka.

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

Sale szkolne robia na pierwszy rzut oka wrazenie po-
$rednie miedzy muzeum a laboratorjum. Dookola $cian wisza
czarne tablice do pisania kreda, tablica gléwna do przesuwa-
nia, na $cianie frontowej. Nad tablicami ciagna sie polki, za-
pelnione wyrobami dzieci — tu zwierzeta, tam sprzety, dalej
domy i domki tworza cala osade, tam scena z zycia rodzin-
nego itd. W innem miejscu pokaz rozwoju np. urzadzen do
oswietlania, wiec wyobrazenie pochodni, lampki oliwnej, naf-
towe]j, elektrycznej, gazowej, itd. Podobne wyroby znajduja
si¢ na kilku stolach, tworzacych caly szereg poza lawkami.
A lawki rozmieszczone sa promienisto, ku stolikowi, na kto-
rym si¢ robi gléwne eksperymenty. Ponad lawkami przecia-
gniete od sciany do $ciany nitki wyobrazaja kierunki stron
$wiata (piaty rok nauki). W kacie zegar, szafka na ksiazki
i maly pult dla nauczyciela dopelniaja umeblowania.

W dzienniku nauczyciel szkicuje kazda lekcje wedlug
podzialu Decrolyego (obserwacja, asocjacja, ekspresja), tak,
ze dziennik stanowi dokument pracy i do$wiadczenia nauczy-
ciela i.. chroni go przed rutyna. Uczniowie posiadaja dwa
zeszyly, jeden dla dokumentacji czynionych obserwacyj, drugi
dla wykonywania prac szkolnych. Ksiazek nie uzywano. Tem
wieksza prace ma nauczyciel w przygotowaniu siebie i mate-
rjalu, w wyszukaniu odpowiedniego ustepu w réznych czy-
tankach.

Dla przykladu naszkicuje lekcje z pierwszego i piatego
roku nauki, ktérych bylem $wiadkiem.

120
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Lekcja w klasie pierwszej; nauczyciel w wieku lat 40,
nawrécony sceptyk, twierdzi, ze dopiero przez metode Decro-
Iyego, (czesciej mowia «méthode active, nouvelle») zrozumial,
jaka rozkosza moze by¢ nauka. Uczniow 32; uczniowie posia-
daja tylko po 2 zeszyty, olowki i raczki, oraz papier, ktory im
wydziela nauczyciel, ksiazek nie maja. Nauczyciel rysuje do-
skonale kreda na tablicy, pisze kaligraficznie, charakterem
prostym.

Ziemniak.

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

1I. Ekspresja; w pewnej chwili (po obserwacji ZeWI.)
kaze nauczyciel narysowaé ziemniak w zeszycie, jak kto umie.
Nastepuje czytanie zdan wypisanych na tablicy w czasie ob-
serwacji; przyczem nauczyciel trzcinka wskazuje pojedyncze
slowa:

Ziemniak jest brunaitny.

Ziemniak jest do jedzenia.

Ziemniak jest jarzyna.

Mama obiera ziemmiak. 5. kraje. 6. myje. 7. gotuje
w rynce. 8. przyrzadza z ziemniaka zupe.

Dzieci dostaja nastepnie paski papieru z napisami trzech
pierwszych zdan, czytaja je z paskéw, potem przecinaja pa-
ski wedlug sléw i skladaja zdania pierwotne. Czytanie z ta-
blicy juz nie po porzadku, lecz na wyrywki, tak jednak, aby
slowa czytane daly nowe zdanie; pozniej czytanie slow bez

g o

zwiazku — («czy to co znaczy?» «Niel» 1 rados¢). Pisanie.
Dzieci odpisuja tekst trzech pierwszych zdan, (zupelnie do-
brze!).

Wreszcie modelowanie ziemniaka.

111 Dzieci licza ziemniaki zrobione z gliny, ¢wiczenia do
o$miu (dzialanie), nastepnie waza ziemniak jeden i wiece]j az
do 1 kg. — na wadze.

Zajecie i dyscyplina wzorowa. Przy obserwacji grupuja
sie dzieci kolo stolika, ogladaja swoje ziemniaki, swobodnie
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wypowiadaja swe mysli. Czytaja po namysle slowa wyry-
wane, przy obserwacji ortograficznej nazywaja akcenty «prze-
cinkiem ku oknu wzgl. ku drzwiomo.

Klasa piata. Prowadzi lekcje Ludwik Dahlem, mlody
entuzjasta, uczen Decrolyego, w klasie uczy juz piaty rok we-
dlug programu, wypracowanego przez siebie na podstawie
ogolnych wskazan Decrolyego. Na poprzedniej lekcji byla
mowa o krwi, ktéra mu przyniost we flaszeczce syn rzeznika.
Krew rozlana jest w dwoch probierkach.

Zaczyna lekcje od stwierdzenia, co sie z krwia stalo od
dnia poprzedniego — (nie jest przeiroczysta, oddzielila sie
plazma od serum).

Co sie dzieje z krwia w ciele ludzkiem? <Krazy». Skad
o tem wiedza? Po kilku probach odpowiedzi: «przy zranie-
niu krew wyplywa», (slowa synonimiczne do «rana», wypi-
suje wiec na tablicy «<plaie», «blessure», «contusion», slowa
dyktuja uczniowie).

Co powoduje ruch krwi? «Serce».

Jak to sie dzieje, jakie ruchy wykonuje serce, (pokazuja
rekami, rozrozniaja dwie czesci serca, aby dzialanie moglo
byé ciagle, poréwnuja serce z motorem). Nauczyciel pisze na
tablicy frazesy, wyrazajace ruch krwi (Le sang coule, circule,
avance, parcourt le corps, s’échappe du coeur, voyage) i dzia-
lanie serca (Le coeur lance, projette, expédie, chasse le sang).
Pokazuje in natura serce krowy (nabyte z funduszéw szkoly).
Uczniowie zblizaja sie do stolu, otaczaja go, widza dokladnie,
zreszta nauczyciel podaje je do reki. Przy obserwacji odroz-
niaja muskuly (jadalne), tluszcz, cztery otwory w czesci gor-
nej. Muskuly sa grube, silne, bo praca serca ciezka, tluszcz
na sercu zmniejsza jego elastycznos¢, stad choroba otluszcze-
nia serca (maladie de graisse).

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

Potem tworzenie tekstu odpowiedniego: 1. Z rany wy-
plywa krew. 2. Jest ona wyparta przez serce. 3. Ten organ jest
motorem krazenia krwi. 1. D'une plaie sort le sang. 2. Celui-ci
est chassé par le coeur. 3. Cet organe est le moteur de la circu-
lation du sang.
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Cwiczenie wzrokowe: uczniowie zamykaja oczy, nauczy-
ciel maze na tablicy w zdaniu pierwszem «plaie», <sangs,
w drugiem «celui-ci», «chassé», «coeur». Uczniowie, ktorzy sa
juz rozmieszczeni przy tablicach s$ciennych i przy tablicy glow-
nej po dwéch, wypisuja brakujace slowa na komende (bez
bledu!)

Podobne ¢wiczenie z innemi, wymazanemi slowami.

Nastepuje dyktat w zeszytach. Nauczyciel pyta o pierw-
sze zdanie, kaze je pisaé¢; podobnie z drugiem i trzeciem zda-
niem. Poréwnanie z odslonietym tekstem na tablicy dla po-
prawy.

Kto zbladzil? Jeden uczen ma jeden blad.

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

Do odpowiedzi zglaszali sie prawie wszyscy uczniowie,
odpowiedzi byly dobre.

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

Zadanie, ile razy uderza ich serce za 1'/: godziny. W prze-
ciagu trzech minut, zadanie bylo rozwiazane i sprawdzone na
tablicy.

Lekcja trwala 1'/: godziny bez przerwy od 8 do 10. Ucz-
niéw 24. — Po poludniu dalszy ciag lekcji, krajanie serca, jego
budowa itd.

Zainteresowanie uczniow, rozbudzone w nauce szkolnej,
nie slabnie jeszcze po wyjsciu z szkoly. Staraja sie wiadomosci
swe powiekszy¢, wiec porownuja dzialanie serca u siebie
1 u zwierzat, szukaja po réznych publikacjach dalszych wiado-
mosci, rycin, ktére, o ile to mozliwe, wycinaja i wklejaja do ze-
szytu obserwacji. Cenniki firm, ogloszenia w dziennikach, arty-
kuly popularyzujace wiedze, znajduja chetnych czytelnikow
w tych mlodych, bo 11—12 letnich badaczach, a dowody swej
skrzetnej pracy przynosza do szkoly, dla pokazania nauczycie-
lowi. Imponujaco przedstawiaja sie takie zeszyty, ktore w ca-
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losci niemal sa praca indywidualna ucznia i stanowia jego
dume.

Wiadomosci zebrane klasyfikuje sie p6zniej wedlug pew-
nych zasad. Na $cianach wisza tablice, ktére uczniowie
w miare postepu wiadomosci z roku na rok wypelniaja. Mamy
tu spostrzezenia z historji naturalnej, ktore daja juz co$ w ro-
dzaju systematyki. Wiec zwierzeta cieplokrwiste, zimnokrwi-
ste, kregowce i rozne inne, maja tu swoje przedzialy, krétko
ujete cechy wspolne daja juz synteze. Podobne syntetyczne
tablice zrobione sa dla historji i przedewszystkiem dla historji
kultury. Poziome przedzialy odpowiadaja wiekom, pionowe
krajom, wzglednie rozwojowi kultury. Stosownie do okolicz-
nosci wpisuje sie odkryta ceche w odpowiednia rubryke,
zacheca uczniéw do zastanawiania sie i samodzielnego bada-
nia, dlaczego pewne kratki sa niewypelnione itd. Na scianach
wisza réwniez modele, zrobione przez uczniéw z pomoca nau-
czyciela np. calego systemu trawienia, rozwoju szkieletu, ko-
4ci nog itd., gdzie uczniowie widza ewolucje w przyrodzie,
wzglednie prawo przystosowywania si¢ organizmu do zmie-
nionych potrzeb.

Obok gléwnych centr zainteresowania wolno uczniom
$ledzi¢ aktualnosci chwili. W marcu 1925 zajmowal ich lot
lotnikow belgijskich do Kongo. Plan podrozy i etapy jej byly
wyciete z pisma codziennego (Le Soir), rozpiete na scianie
i codziennie komentowane i sledzone. Podobnie bylo z wielka
wyprawa automobilowa przez Sahare. Dzieci mniejsze inte-
resuja si¢ sw. Mikolajem, Bozem Narodzeniem itd.

Zainteresowanie to powoduje, ze nauka jest przyjemna,
Ze uczniowie robia ogromne postepy w rozwoju umyslowym,
ze maja liczne i1 dobrze ugruntowane wiadomosci.

NAUKA CZYTANA I PISANIA.

Z przedstawienia lekcji w pierwszym roku nauki wyni-
kalo, ze uczniowie w marcu, a wiec w szostym miesiacu nauki
czytali i pisali z wzglednie wielka wprawa. Powiedzielismy wy-
zej, ze nauka ta odbywa si¢ droga ideo-wzrokowa i tylko jako
uboczna czesé¢ pracy gléwnej rozwojowej. Decroly wychodzi
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z zalozenia, ze czytania i pisania nalezy uczy¢ ta sama metoda,
jaka matka uczy dziecko mowy. Matka nie rozpoczyna od li-
ter, nie rozpoczyna od stéw pojedynczych, oderwanych, ale
od calych zdan; wskazujac na raczke, czy nozke dziecka, po-
wtarza tyle razy «to jest raczka», <to jest ndézka», az dziecko
skojarzy wrazenie wzrokowe z dzwiekowym odpowiednikiem.
To samo dzieje sie z wyrazeniem czynnosci itd. Do wzroko-
wych i sluchowych dodaje dziecko jeszcze wrazenia ruchowe
jezyka, warg, az wreszcie utrwali sie w umysle dziecka zwia-
zek funkcjonalny miedzy danemi wrazeniami. Nawet gdy
dziecko nie wypowiada jeszcze slowa, juz je posiada, gdyz
posiada jego obraz, zdobyty doswiadczeniem. Decroly obser-
wuje, ze rozwodj dziecka, ogromny w wieku przedszkolnym,
na lonie rodziny, ujawniajacy sie zainteresowaniem dziecka
(rysuje, pisze, méwi bez przerwy, pyta w nieskonczonosé)
zmniejsza sie nieslychanie szybko w czasie szkolnym. Dziecko
coraz mniej pisze, mowi, staje sie wielokrotnie bierne. Wy-
nika to wiec z bledéw metod pedagogicznych. Wierzymy, wy-
chodzac z blednego zalozenia, Zze moiemy wbi¢ w pamieé
dziecka idee, ktérych ono nie przezywa, ktorych ono nie wy-
raza, a wiec nie asymiluje.

Nauka czytania i pisania zaczynala sie dawniej od liter,
ktére sa symbolem, sa oderwane, wiec niezrozumiale i nie-
istniejace dla dziecka. WychodziliSmy z blednego rozumowa-
nia, ze postepujemy metodycznie i logicznie, zaczynajac od li-
ter a przechodzac do sloéw, wiec od pojeé¢ prostszych, latwiej-
szych do zlozonych.

Obecnie stosowana technika zarzucila sylabizowanie,
jako nielogiczne i niezrozumiate, nawiazuje do stlowa, pojetego
juz nie jako co$ oderwanego, istniejacego poza wyobrazeniami
dziecka, niezwiazanego z czems realnem, a przeszla do metody
analityczno-syntetycznej *). Punktem wyjscia jest stowo kon-
kretne, lacznie z rysunkiem, albo rzeczywistym przedmiotem;
dziecko nauczy sie zwiazku zachodzacego miedzy slowem mo-
wionem a przedmiotem, stosunkowo szybko, a nauczyciel prze-

Y) Znakomity elementarz Falskiego z 1910 r. odpowiada wlasnie
tym zalozeniom i zainaugurowal u nas w Polsce t¢ metode.

J
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chodzi nastepnie do rozkladania slowa na zgloski i dzwieki.
Litery uczy sie przy tej metodzie jeszcze ciagle jako jednostki
niezawisle]j, istniejacej samej dla siebie. Zrozumienie tego jest
dla dziecka trudne. Ale postep osiagniety przez te metode jest
ogromny, uczen poznaje wartos¢ litery, ma nawet przyjemnosé
w odnajdywaniu jej w innych slowach. Czas nauczania czy-
tania skrécil sie w poréwnaniu z dawniejsza metoda prawie
do polowy.

Decroly wychodzi od zdania: najpierw gest, potem ry-
sunek, wreszcie napisanie zdania i kilkakrotne czytanie. Roz-
dzielenie obrazka od napisu ), laczenie ich z soba jest dalszem
milem i lubianem ¢éwiczeniem. Przez to centra wzrokowe, stu-
chowe i ogolnej wrazliwosci pracuja rownoczesnie dla przy-
swojenia sobie wiadomosci, ktérej juz stuzyly wrazenia wzro-
kowe, sluchowe i ruchowe. Dziecko czyta z ryciny cale zda-
nie, nie analizujac zupelnie. W ten sposob dziecko zbiera cale
mnostwo formulek pisanych, odpowiadajacych wyobraze-
niom, zdobytym w sposob powyiszy, zanim zacznie analizo-
waé, odréznia¢ pojedyncze slowa, gloski i litery. Przychodzi
to zazwycza] spontanicznie i od tego dnia dziecko juz czyta.

Pisanie rozpoczyna¢ mozna rownoczesnie z czytaniem ?),
bez zadnego przygotowania dzieci do trzymania pioéra, olowka
itd., albo dopiero po kilku tygodniach. Dziecko dostaje papier,
ile moznosci nielinjowany, raczke z piérem do reki i po prze-
robieniu zdan, najwyzej trzech, jak powyzej opisano, ma ko-
pjowac w zeszycie. Naturalnie, trzeba sie zgory pogodzié¢ z my-
s$la, ze zeszylt bedzie poplamiony i pobrudzony w pierwszym
czasie. Dziecko kopjuje w ten sposéb, ze z trzech zdan po-
wstaja trzy wiersze linji falowanej, nieprzerywanej. Zupelnie
jeszcze nie odréznia czlonéw zdania, natomiast wyréznia od-
razu wielkie litery ®). Po kilku dniach linja jest poprzerywana,
dziecko odroznia wiec slowa, jeszcze pézniej rozréznia ksztalty

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

) Tak radzi na podstawie wlasnego doswiadczenia Dahlem op. cit.

%) Dahlem radzi odrazu pisa¢ slowa poczatkowe i imiona wlasne
wielka litera.
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liter, a po kilku tygodniach u dzieci zdolnych, po kilku mie-
-siacach u dzieci slabszych nauka pisania jest skonczona. Po-
tem chodzi tylko o wyéwiczenie, o przyzwyczajenie reki.
Dziecko dostaje dla zachety nowy zeszyt i wtedy stara sie pi-
'sa¢ czysto i ladnie.

ROZDZIAL MATERJALU NAUKOWEGO.

Juz na podstawie skreslonych poprzednio lekeyj wi-
-dzimy, jak powodzenie metody Decrolyego zalezy w przewa-
zajacej mierze od indywidualnosci i inteligencji nauczyciela.
Okreslenie nawet najdokladniejsze programoéw szkolnych nie
zmniejszy wcale znaczenia jego roli. Dlatego tez programy ofi-
cjalne dla miejskich szk6l Brukseli, jakkolwiek szczegélowo
wypracowane wedlug miesiecy, wymagaja jednak od nauczy-
ciela rozumnego ich stosowania i wielkiej czujnosci przy kon-
sultowaniu uczniéw co do ich zainteresowan. Ale wlasnie
.dzieki wieloletnim przygotowaniom, dzieki entuzjazmowi,
ktéry metoda Decrolyego wywoluje w szerokich kolach nau-
czycielskich, wytworzyla sie¢ w Brukseli atmosfera wychowaw-
-cza, w ktorej kazdy nauczyciel chce tworzy¢ cos nowego, uzu-
pelniaé i rozwija¢ zasady uznane za pewniki i dzieli¢ si¢ do-
$wiadczeniem nabytem z kolegami. W tej atmosferze mogt
dyrektor szkolnictwa miejskiego Wiktor Devogel odwazy¢ sie
na ogélne wprowadzenie metody Decrolyego do szkél. Jakkol-
wiek mogl zaufa¢ nauczycielom, ze podolaja trudowi samo-
dzielnego wypracowania planow lekcyjnych, to jednak przy-
-szed! im z pomoca, wydajac dobrze obmyslane programy za-
je¢, zaréwno dla ogrodkow dzieciecych, prowadzonych na
zmodyfikowanych zasadach Froebla, «metoda brukselskas
i dla pierwszych klas szkol powszechnych.

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

«Ogrodki  dzieciece» maja poméc rodzinom z wielu
«czlonkéw zlozonym a niezamoznym, wychowa¢ dziecko, maja
je przygotowaé do szkoly. «Przez szereg gier wychowawczych,
:stopniowanych co do trudnosci, doprowadza sie dziecko do
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tego, ze dobrze widzi i slyszy, ze interesuje sie wszystkiem, co
Je otacza, ze nabywa trafnych wiadomosci. Uczy sie je obser-
wowad, jasno wyraza¢ mysli, rozwija sie w niem zdolno$ci in-
w_wencji 1 twoérczosci a wszczepia si¢ w nie potrzebe porzadku
1 czystosci, ochote do pracy i milosé¢ dobra, ten potréjny fun-
<dament wychowania estetycznego i moralnego» *).

Dla przykladu rozklad zaje¢:) we &érode na trzech stopniach
«ogrodkay,
Sroda  Stopien najnizszy $redni WYZSZY
8%,—9 nauka moralnosci

praktycznej l ksztalcenie zmyslow ksztalcenie zmystow
9—91/, zabawki

91/,—10 ksztalcenie zmyslow zabawy rytm. réine zabawy
10—101/, zabawy rytmiczne konstruowanie konstruowanie
10,/,—11 konstruowanie rézine zabawy zabawy rytm.
11—11y, nauka moralnosei 11—11'/, éwiczenia roboty reczne

praktycznej reireacyjne
11'/,—11'/, nauka mnauka
moralnosci moralnosci

Po obiedzie

13/,—21, Zabawki Rysunki kartonaz wycinanki
21,21, Perelki Zabawki rozne zabawy
23(,—31/, E}éine zabawy Piasek Piasek

3%s—3% Cwiczenia prak. Rézne zabawy Zabawki

Nauka moralnosci praktycznej obejmuje wdra-
Zzanie do czystosci, grzecznosci, ustuznosci; garderoba, formy
przy jedzeniu itd.

Zabawki. Dzieci maja prawo wyboru zabawek.

Zabawy rytmiczne obejmuja zabawy koélkami,
pilka, sznurem, tance itd.

Roboty reczne, wszelkie zajecia, ktore moga wy-
ksztalci¢ zrecznosé i dobry gust dziecka (kwiaty, rafja, karto-
naz, wycinanki, wyplatanie itd.

Ksztalcenie zmysltéw obejmuje éwiczenia mu-

skularne i dotyku (ciezkosé, ksztalt, dotyk, cieplo), wzrokowe

1) Ville de Bruxelles «Organisation des jardins d'enfantsy 1924,
) Ville de Bruxelles «Programme des jeux» 1921.
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(ksztalt, barwa), sluchowe (barwa, wysokos¢, sila glosu), éwi-
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czenia smaku i powonienia. Nacisk na obserwacje, porowny-
wanie, ksztalcenie pamieci.

Cwiczenia praktyczne, to ubieranie, rozbiera-

nie, wiazanie i rozwiazywanie.

CALOROCZNY PLAN PRACY W
NAUKI SZKOLY POWSZECHNEI]:

I rok. Miesiac

Potrzeby

PIERWSZYM I DRUGIM ROKU

Centra zainteresowan

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

czerwiec

lipiec

II rok. Miesiac

potrzeby dziecka
jestem glodny
bawie sie

zimno mi

zimno mi

pracuje

Potrzeby

dziecko

owoce

$w. Mikolaj, zabawki
odziez

ogien

kwiaty (zainter. okolicz.)

reka, noga
slonce, powtdrzenie.

Centra zainteresowan

wrzesien

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

lipiec

Potrzeby dziecka
mam pragnienie
marzne

marzne

praca

dziecko

woda

ochrona przed zimnem
wegiel, drzewo

rosliny, (okolicznosciowo)
srodki transportowe
slonce. Rekapitulacja

Dla przykladu, jak ten plan schematyczny ma byé roz-
wijany, przytaczamy tu tylko dla analogji plan z miesiaca
czerwca na pierwszy i drugi rok nauki®).

PIERWSZA KLASA, PRACUJE. REKA I NOGA.

OBSERWACJA: Poréwnanie reki i nogi. Podobienstwo, roznice. Aktyw-
no$é reki samej albo w polaczeniu z ramieniem, dwéch rak, ciala.
Aktywno$¢ nogi, zwlaszeza u dziecka. Czem reka dla dziecka.
Czesci reki, nogi. Dlaczego sa dwie rece, dwie nogi. Przedmioty
dostosowane do reki, do nogi. Pozytecznosé rak, nog. Narzedzia,
ktéremi posluguje sie reka. Narzedzia, ktére noga porusza lub

pomaga poruszacd,

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

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

Plan na piasku. Plan dzielnicy na podlodze.

Asocjacja w czasie. Mierzenie czasu potrzebnego dla rozmaitych
zaje¢. Ile czasu zuiywa sie na mycie rak, noég. Jak dlugo sie
wdziewa rekawiczki, buty. Jak dlugo mozna trzymaé reke pod-
niesiona, noge, sta¢ na jednej nodze, nie porusza¢ rekami. Proby
utrzymania rownowagi.

Pomiary. Poréwnania. Rozmiary. Wytrzymalosé. Sila. Opor. Porow-
naé¢ reke i noge. Dlugos¢. Szerokos¢. Grubosé.

Ich wrazliwo$¢. Laskotanie. Ogien. Zimna woda. Bieg. Kto
biegnie najszybciej. Rzucanie przedmiotami, reka prawa, lewa.
Mierzenie dziecka z rekami podniesionemi. Powierzchnia. Ilosé
paznokei u jednej reki. Objetosé¢ dwu rak. Ilosé paleéw, czlon-
kéw u rak, paleéw u nog, rak. Zagadnienia.

Ekspresja abstrakcyjna. Czytanie: Ksiazka obrazkowa. Szu-
kanie powiastek, odnoszacych sie do centrum zainteresowania.

Deklamacja: La main (Aicard et Rouma).

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

Grupowanie sléw, majacych te same zgloski.

GCwiczenia w liczbie mnogiej, pojedynczej, rodzajach.
Roboty dobrowolne.

Ekspresja konkretna: Rysunek: Reka. Noga. Sceny z zycia:
whija¢ gwozdzie, kopaé, gracowaé, modelowa¢ itd. — maszero-
wadé, biec, wspinaé sie do gory, siadaé.

Modelowanie: reka, noga, mlot, miotla, inne narzedzia.

Roboty reczne. Szycie, dzierganie.

Nauka moralno$ci. Dbalod¢ o rece, o paznokcie. Ostroznie
z ogniem. Ostroznie ze szklem, nozem. Dbalo$¢ o nogi. Wskazania
rozsadku. Zimno. /ycieranie nég. Szanowanie obuwia, reka-
wiczek.

Analogiczny program dla klasy drugiej.

PRACA. SRODKI TRANSPORTU.

Obserwacja: Jak dziecko przenosi sie z miejsca na miejsce. Jak co$
przenosi. W jaki sposéb transportuje sie przedmioty.

Srodki transportu dla ludzi, zwierzat, przedmiotow. Srodki
transportu poruszane przez czlowieka, zwierzeta, elekiryczno$é,
pare wodna.

Jak zwierzeta sie przenosza z miejsca na miejsce?
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Miary: Woézki bez kél, o jednem, dwdch, trzech, czterech i wiecej
kolach.

Wozki mieszczace jedna, dwie, wiecej, duzo osob.

Ilos¢ wozow przy tramwaju, kolei.

Ilo$¢ drzwi, okien, lawek.

Rachunek szybkosci. Zysk na czasie.

Najdluisze, najkrotsze wozy. Najwyzsze, najnizsze (poréow-
nanie z wysokoscia dziecka), wozy o wielkiej i malej szybkosci,
na wielkie i male przestrzenie (skala).

Bardzo rozpowszechnione, rzadkie.

Determinizm. Pozytek $rodkéw transportowych: chronia przed
zmeczeniem, pozwalaja na wieksza szybko$¢, chronia przed nie-
pogoda, przenosza wielu ludzi. Okreslenie konstrukeji.

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

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

Asocjacja: Rézne wozy dla ludzi. Automobile. Tramwaje i koleje.
Statki. Samoloty. Wozy towarowe, Czesci wozu. Z jakiego mate-
rjalu zrobione. Przystosowanie dr6g do $rodkéw komunika-
cyjnych.

Asocjacja wprzestrzeni: Srodki transportowe na wsi, na ziemi,
pod ziemia, na wodzie, pod woda, w powietrzu.

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

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

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

Ortografja: Codzienne ¢wiczenie wzrokowe.
Gramatyka: Rodzaj zefiski przymiotnikow. Gry.

Ekspresja konkretna. Rysunek: rézne pojazdy; sceny kom-
binowane; wymys$lone przez dzieci; wspomnienia.

Prace reczne: Konstrukcja $rodkéw transportowych.

Nauka moralnos$ci: Uwaga na ulicy. Ostroznie w tramwaju. Ra-
czej czekaé na nastepny woz. Zabezpieczenie przed wypadkami.
Gdzie moga by¢ niebezpieczenstwa. Jak opiekowaé sie mlodszym
bratem, mala siostrzyczka.

Podany program obejmie mniej wiecej czas jednego miesigca;
zaleznie od zainteresowania uczniéw zatrzyma sie nauczyciel dluzej
lub krécej przy danej kwestji, pozwalajac uczniom na rozszerzanie
programu. Widzimy tu zakres nauki prawdziwie szeroki, a rézne wia-
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domodci, logicznie z soba powiazane, czerpane sa przewaznie z Zycia,
dostepnego dla obserwacji dziecka. Wierzymy, ze przy tej metodzie bu--
dzi¢ si¢ musi aktywnos$¢ ucznia, zaciekawienie i umilowanie pracy, za-
sadnicze warunki kazdej samodzielnej i twérczej czynnosci.

DALTONSKA METODA LABORATORYJNA.

Nalezy ta metoda do wynalazkéw bardzo $wiezej daty,
bo sigga ledwie r. 1919, a jednak zyskala juz znaczny rozglos.
i zwolennikéw zaréwno w nowym $wiecie, gdzie powstala, jak
i na starym kontynencie. W kazdej rozprawie o nowszych me--
todach pracy w szkole spotykamy sie z nazwa <The Dalton
Laboratory Plan», jako $miala organizacja zycia szkolnego.
Ludzie sklonni do entuzjazmu widza w niej rozwiazanie trud--
nego problemu pracy ucznia, sceptycy nie zamykaja oczu na

- niedomagania i wskazuja na zbyt jeszcze mlody zywot no--

wego eksperymentu szkolnego.

Tworczyni tego systemu Miss Helen Parkhurst wyszia
z praktyki szkolnej, nie z teorji. Juz w r. 1905 jako nauczycielka:
wiejskiej szkoly w Ameryce znalazla si¢ wobec ciezkiego pro-
blemu, jak zatrudni¢ i to z pozytkiem wieksza ilos¢ dzieci
roznych stopni w jednej izbie szkolnej. Problem ten jest az
nadto dobrze znany i naszym wiejskim nauczycielom w t. zw.
<jednoklaséwkach». Juz wtedy Miss Parkhurst wpadia na
mysl podzielenia klasy na «przedmioty», tj. w réznych cze-
sciach izby szkolnej zbierala nalezacy do jednego przedmiotu
materjal naukowy i grupowala kolo niego pewna iloé¢ ucz-
niow. Zainteresowanie uczniéw i dobry skutek takiej pracy
pobudzily Miss Parkhurst do teoretycznych studjow. W r. 1914
jedzie do Wloch, gdzie pracuje u Dr. Montessori w jej «Case-
dei Bambini>. Przejeta idea wloskiej wychowawczyni wraca
do Ameryki, jako propagatorka tej metody i zostaje inspek-
torka szkoél i kurséw Montessori w calej Ameryce. W r. 1918
zrzeka sie tej godnosci, by zalozyé szkole, oparta na nowych
wlasnych zasadach. Pierwsza szkola przeznaczona byla dla
ulomnych dzieci i tu wida¢ wplyw lekarki Montessori i pewna
analogje do dzialalnosci Dra Decrolyego. Lecz juz w r. 1919
otwiera w Dalton, malej miescinie okregu Massachussetts
<high school>, ktéra nazwala «Laboratory School». Dzieki mo--
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nografji ') Miss Evelyn Dewey, cérki wielokrotnie juz cytowa-
nego filozofa i pedagoga, przyjela sie w §wiecie pedagogicznym
nazwa metody od miasta Dalton. Rozpowszechnienie za$ za-
- wdziecza ta metoda wizycie angielskiej inspektorki Miss Bas-
sett w Dalton i jej entuzjastycznemu opisowi w «Times» *). Me-
tode te przyjmuje w tym samym roku County Secondary
School w Streatham, a juz w r. 1922 powstaje w Londynie
«The Dalton Association» ®) dla propagowania metody labo-
ratoryjnej.Rozszerza sie ona szybko w szkolach londynskich
i polnocnej Anglji, zwlaszcza gdy konferencja w Bristol*) wyka-
zala na licznych pokazach praktycznos¢ i skutecznos¢ pracy.

Metode te przeszczepili z Anglji Japonczycy do swych
szko6l a Rosja wprowadzila ja réwniez od r. 1923 w szkolach
wojskowych w Moskwie ®).

Tych kilka dat jest dla nas ciekawa ilustracja nietylko
szybko wzrastajacej popularnosci metody nauczania, lecz
takze dowodem, jak szeroko rozpowszechnione jest pragnie-
nie odnowienia metod nauczania w szkole. System, zastoso-
wany w malej miescinie amerykanskiej, zdobywa sobie wy-
znawcow wsrod starego, w tradycjonalnej kulturze zyjacego
narodu angielskiego, wérod ostroznych wobec wszelkich no-
winek Japonczykow i wéréd Rosjan, ktérzy sami skrajna re-
forme szkoly przeprowadzaja. Dzieje si¢ to w ciagu zaledwie

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

?) Times Educational Supplement z r. 1920.

3) London S. W. 7. Cornwall Gardens 35. ) W r. 1922,

5) Marie Steinhaus. «Helen Parkhursts Dalton-Plan und seine Ver-
wendung in England», Beltz, Langensalza 1925. — W Polsce zaintere-
sowanie metoda laboratoryjna wzroslo w latach 1927—8 bardzo znacz-
nie, czego dowodem artykuly w «Szkole Powszechnej», w «Ruchu Pe-
dagogicznymp», nadto sprawozdanie J. Mlodowskiej «System Daltonski
w szkole polskiej», omawiajace do$wiadczenia, zdobyte ta metoda pracy
w panstw. Seminarjum naucz. z. w Chelmie; odbitka licznych artyku-
Ié6w «Ruchu Pedag.» jest Dr. H. Rowida «System Daltonski w szkole
powszechnej». Krakéw 1927. Wycieczka nauczycieli angielskiego Tow.
daltonskiego w Londynie w lecie 1928 do Polski spopularyzowala te
idee i wywolala liczne préby. Streszczenie referatéw, wygloszonych
‘przez uczestnikéw tej wycieczki, wydalo «Wychowanie Nowoczesne»
Nr. 7—10 za IV—IX 1928 (Warszawa, Nowogrodzka 21/m.
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kilku lat, w czasie znacznie krotszym, niz wymaga wyprébo-
wanie metody na jednem pokoleniu szkolnem!

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

Szkola zarzuca podzial na klasy, a wprowadza podzial na
przedmioty, z ktérych kazdy otrzymuje odpowiednia pracow-
nie, laboratorjum, zaopatrzone we wszystkie najpotrzebniej-
sze $rodki do pracy naukowej. Na czele laboratorjum stoi na-
uczyciel specjalista. Wstep do laboratorjum maja wszyscy
uczniowie, pragnacy w danym przedmiocie pracowaé¢. W la-
boratorjum panuje swoboda porozumiewania sie, grupowania
si¢ celem wspolnej pracy, zwracania si¢ do przelozonego na-
uczyciela o rade i pomoc. Uczen opuszczajacy pracownie
przedklada nauczycielowi owoce swej pracy. Utrzymanie at-
mosfery pracy, nadzér nad urzadzeniem pracowni, troska, by
instrumenty w wlasciwy sposob byly uzywane, dawanie wska-
zéwek co do metod pracy, ewentualnie objasnienia proble-
moéw, sa zadaniem nauczyciela.

Materjal naukowy calej szkoly dzieli sie na programy
czesciowe, odpowiadajace programom odpowiednich klas.
Nowoscia jest ujecie materjalu naukowego jednego przedmiotu
w dziesie¢ grup, odpowiadajacych dziesieciu miesiacom roku
szkolnego. Kazdy miesiac znowu podzielono na cztery zadania
tygodniowe, obliczajac jeden tydzien zwyczajem amerykan-
sko-angielskim na pie¢ dni roboczych. Podzialu materjalu na
miesieczne assignments dokonuje nauczyciel-fachowiec, po-
czem poddaje sie te assignments wspélnym obradom grona
nauczajacego, celem okreslenia wzajemnego stosunku proble-
mow w roznych przedmiotach, czesto celem uwzglednienia
ich wzajemnego przenikania. Np. problem historyczny moze
wchodzi¢ w zakres literacki i artystyczny (rysunek); geogra-
ficzny laczyé¢ sie z rysunkiem i obliczaniem, matematyczny
z fizyka i konstrukeja, wykresami lub modelem itd. Ustalony
zakres materjalu naukowego ujmuje sie w forme pisanego za-
dania, ktére uczen otrzymuje do rozwiazania w porzadku
z géry ulozonym.

Assignment wnika niejako w polozenie ucznia, przedsta-
wia cel pracy i $rodki don wiodace, nie przemilcza trudnosci,

Problemy wychowania. 13
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ale radzi, jak je pokonywa¢. Ton ich nie jest rozkazem lecz
rada doswiadczonego przyjaciela. Kazde assignment istnieje
w irzech stopniach co do trudnosci zakresu i przedmiotu:
dla uczniéw o normalnych zdolnosciach, dla uczniéw stabych
i bardzo zdolnych. Wybér pozostawiony uczniowi.

Na czele assignment znajduje sie czesto wstep, wyjasnia-
jacy caly problem i wskazujacy na jego donioslosci. Potem na-
stepuje jak najkonkretniejsze ujecie przedmiotu, czesto,
zwlaszcza na stopniu nizszym, z podzialem na czastkowe za-
dania. Nastepnie okresla sie prace, ktéra uczen ma wykonac
1 sposob jej wykonania, napisanie, rysunek, mapa, uczenie sie
na pamie¢; zrodla, z ktérych ma czerpaé, podreczniki, z poda-
niem rozdzialu i stron potrzebnych do przeczytania. Wreszcie
okreslenie, za jaki czas pracy policzy sie wykonanie zadania,
czesto wskazowka, jak bedzie je ocenial takze drugi fachowiec,
o ile praca obejmuje i inna specjalnosc.

Obliczenie wartosci zuzytego czasu dokonuje si¢ na pod-
stawie przepisanej ilosci godzin w planie urzedowym dla da-
nego przedmiotu. Jezeli pensum zawarte w assignment byloby
wyczerpane w przeciagu miesiaca nauki szkolnej w przepisa-
nej tygodniowo ilosci godzin, to prace wykonana przez ucznia
uznaje sie za rownowarta 20 dniom roboczym, tj. czterym ty-
godniom po pieé¢ dni. Odpowiednie czesci takiego pensum oce-
nia sie ulamkami pracy miesiecznej.

Organizacja pracy jest bardzo prosta. Kazdy uczen da-
nego stopnia, klasy, obowiazany jest wykona¢ prace przepi-
sana przez 10 miesiecznych assignments w tylu przedmiotach,
ile na tym stopniu obowiazuje. Otrzymuje wiec po jed-
nem assignment miesiecznie, uczniowie mlodsi tygodniowo,
z wszystkich obowiazkowych przedmiotéw; po oddaniu prac
i po ich przyjeciu przez nauczyciela-fachowca otrzymuje as-
signment drugie, pézniej trzecie az do dziesiatego. Uczen ma
swobode pracy i wolnosé wyboru porzadku pracy. Moze wiec
pracowac¢ nad jednem zagadnieniem przez czas dluzszy, moze
je wykona¢ odrazu lub czesciowo, zupelnie do woli, czy chce
pracowac¢ sam, czy tez w porozumieniu lub z pomoca jednego
lub wiecej kolegow. Moze réwniez bez wahania zwracaé sie
0 wyjasnienie lub pomoc do kierownika laboratorjum.

- g
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Nie caly jednak czas szkolny przeznaczony jest na prace
w laboratorjach. Cze$¢ godzin poswiecona jest na wspélne
konferencje, omawianie z nauczycielem danego przedmiotu,
czyli na nauke gromadna, klasowa, w dawnem tego slowa po-
jeciu. Nauka popoludniowa znowu przeznaczona jest przewaz-
nie wedlug stalego rozkladu godzin na wspélna gimnastyke, na
gry, na zajecia artystyczne itd. W godzinach wieczornych ist-
nieje moznos¢ ksztalcenia si¢ w przedmiotach, nie objetych
planem naukowym oficjalnym.

Nad praca uczniéw i postgpami w réznych przedmio-
tach, a wiec poniekad i nad praca nauczycieli wykonywa sie
Scisla kontrole, ujeta w potréjny system: a) kontrola pracy
kazdego ucznia w kazdym przedmiocie, b) kontrola pracy
wszystkich uczniéw danej grupy w jednym przedmiocie i ¢)
kontrola postepu pracy wszystkich uczniéw jednej grupy
w wszystkich przedmiotach.

Kazdy uczen dostaje dla kontroli indywidualna tabele
pracy na caly miesiac (<The pupils contract Graphs). Istnie-
jacy w Stanach Zjednoczonych w szkolach zwyczaj podpisywa-
nia formalnego kontraktu pracy przez ucznia ‘) nie przyjal sie
w szkolach angielskich. Contract- Graph, roinego koloru na
kazdym stopniu, zawiera w nagléwku karty obok personaljow
ucznia, okreslenie stopnia i liczby porzadkowej assignments,
date przyjecia i oddania pracy i ilos¢ dni zuzytych na prace.
Sama karta podzielona jest na 10 przedmiotéw (liczba mak-
symalna) przegrédkami pionowemi, oraz na cztery tygodnie
pieciodniowe kreskami poprzecznemi ). Na odwrotnej stronie
nauczyciel pisze swoje uwagi. Przeznaczenie tej karty jest ja-
sne. Uczen zaznacza w niej w porozumieniu z nauczycielem
postep pracy w kazdym przedmiocie, przekreslajac kreska
pionowa tyle dni tygodnia czy tygodni, za ile uznano prace
przezen wykonana. Czastki wykonanej pracy znaczy liczba
porzadkowa dnia pracy. Jeden rzut oka na karte uczy, ile

) «Ja uczen ... stopnia (grupy) zobowiazuje sie wykonaé ...... pen-
sum». Data i podpis.

*) Wzér przytoczony w «The Dalton Laboratory Plan» by Evelyn
Dewey na str. 28.

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

Druga kontrola obejmuje wszystkich uczniow w jednym
przedmiocie i w jednej grupie. Liczba maksymalna wynosi
35 uczniow. Jest to «Instructors Laboratory Graph». W na-
glowku okreslony jest przedmiot i nauczyciel, oraz liczba po-
rzadkowa assignment. Sama karta podzielona jest na 35 ru-
bryk poziomych, przeznaczonych dla 35 uczniow. Kreski pio-
nowe dziela je znowu poza przestrzenia, przeznaczona na na-
zwisko ucznia, na 20 kwadratéw odpowiadajacych 20 dniom
czterech tygodni nauki?®). Uczen wychodzac z laboratorjum,
przedklada nauczycielowi stan pracy i wtedy zgodnie znacza
w swych kartach, uczen kreska pionowa, nauczyciel pozioma,
iloé¢ dni przyznanych za dokonana prace. Nauczyciel widzi
w kazdej chwili, jak uczniowie postepuja w pracy; uczniow,
stojacych na jednym poziomie, moze przyzywac¢ na konferen-
cje juz to, aby im prace ulatwic, wskaza¢, jak maja pracowac,
juz to, aby zbada¢ przyczyny braku postepu, lub aby przeko-
na¢ sie pytaniami, dyskusja, o ile praca jest gruntowna. Labo-
ratory Graph wisi w pracowni w ‘miejscu latwo dostepnem
i widocznem tak, ze kazdy uczen moze znowu porownac swe
postepy z postepami kolegéw i czerpac z tego zachete do tem
usilniejszej pracy.

Trzeci rodzaj kontroli obejmuje cala grupe, i wszystkie
przedmioty. Wypelnia sie ja raz w koncu tygodnia. W na-
gléowku mamy znowu oznaczenie grupy, liczby porzadkowej
assignment. Rubryki poziome odpowiadaja liczbie 35 uczni6w
i maja kazda po 40 kwadracikéw, z ktorych kazde cztery od-
powiadaja czterym tygodniom miesiaca dla kazdego z dziesie-
ciu przedmiotéw (moze ich byé wiecej). Z koncem tygodnia
przekresla opiekun grupy te kwadraty w kazdym przedmiocie,
ktore odpowiadaja przerobionej i oddanej pracy. Znowu je-
den rzut oka wykazuje, w ktérym przedmiocie uczniowie pra-
cuja najchetniej, najrownomierniej, albo gdzie sa zaniedbania.
Pomoc i rada z strony nauczyciela usuwa braki, ulatwia trud-

1) W dziele Evelyn Dewey na str. 31.
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nosci, przez co uzyskanie rezultatu jest pewne prawie dla
wszystkich uczniow.

Dla uzupelnienia obrazu nalezy podaé jeszcze rozklad
dnia szkolnego, z podzialem na roéine zajecia. Otéz Miss
Parkhurst dzieli dzien szkolny, obejmujacy zwyczajem ame-
rykansko-angielskim czas od 8*—4 z przerwa jednej lub pol-
torej godziny w poludnie, w ten sposéb, ze godziny od 8*—12
przeznacza na dowolne zajecia w laboratorjach (free time,
free work), czas od 12—1 w dwoéch polgodzinnych odcinkach
na lekcje grupowe z opiekunem grupy i na lekcje fachowe
z instruktorem (z fachowym nauczycielem). Reszta dnia od
godziny 2—4 powinna mie¢ wedlug zyczenia reformatorki
staly rozklad z przeznaczeniem na przedmioty wychowania fi-
zycznego i artystycznego (gimnastyke, roboty reczne, muzyke,
$piew, rysunki). Szkoly angielskie nie przyjely doslownie tego
rozkladu czynnosci lecz zmodyfikowaly go w ten sposob, ze
albo czes¢ godzin tylko przeznaczyly na wolne zajecie, albo
tez przeplataly godziny wolnej pracy zajeciem obowiazko-
wem. Np. szkola Streatham i inne wyisze szkoly zatrzymaly
20 godzin na nauke klasowa a oddaly 14 godzin na zajecia la-
boratoryjne, przyczem laboratorja z przyrzadami otwiera sie
tylko dla uczniéw starszych z obawy przed zniszczeniem in-
wentarza. W West-Green-School w dzielnicy Tottenham wpro-
wadzono « Dalton Plan» czesciowo juz w 1920 r. (szkola ele-
mentarna) i podzielono czas w ten sposéb, ze godziny od
g*__10*, 11—12, 3*—4* przeznaczono na dowolne zajecie.
Swoboda, ktéra tu widzimy, swiadezy tylko o wielkiej elastycz-
nosci systemu i o wiekszem lub mniejszem zaufaniu do organi-
zacyjnej pracy uczniow.

Szkoly Miss Parkhurst obejmuja osm stopni i rozpoczy-
naja sie po czwartym roku nauki, tj. obejmuja uczniéw od
10—18 roku zycia. Kazdy stopien odpowiada naszym klasom
i tworzy grupy uczniéw, zorganizowane podobnie jak u nas.
Inna organizacje przyjela dyrektorka The County Secondary
School (Howard School Clapton-London) Miss O'Brien Har-
ris, ktéra dzieli uczniéw od 10—12 roku na dwie klasy i trzy
stopnie (Preparatory Form dla roku 10 i form I and II dla
11112 r.), a nastepnie nie laczy uczniow jednego rocznika, lecz
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kilku od 12—16 roku, w grupy po 60 czlonkéw, zwane house.
Kazdy house obejmuje od 3—10 stopnia nauki, przyczem stop-
nie od 3—7 mozna przejs¢ w trzech latach, stopnie od 8—10
sa jednoroczne. Po stopniu 10 nastepuje egzamin (Matricu-
lation or General School Examination of London University),
poczem znowu uczniowie starsi grupuja sie w osobnych
Forms. Nauka odbywa sie w laboratorjach jak w Dalton Plan.
Dla ilustracji kilka przykladéw assignments *).

GEOGRAFJA, Contract I (pierwszy rok nauki) Assignment X, (ostatni
miesiac roku).

«Ostatnia to praca w tym roku. Dokonczymy studjow naszych
ojezystych wysp, chcac sie przedewszystkiem dowiedzieé o uprawie
pszenicy. Chleb to najwazniejsze pozywienie Anglika. A zatem, gdzie
rosnie pszenica, dlaczego tu a nie tam, ile jej produkujemy. Wiecie, ze
pszenica wymaga trzech rzeczy: 1. dobrej, suchej gleby, 2. wiele slonea,
aby mogla dojrzeé¢, i 3. gliny. To wpiszecie do zeszytu.

Przypatrzcie sie tablicy deszezow, szukajcie miejse najsuchszych,
gdzie sa? Karta temperatury pokaze wam obszary najcieplejsze. Karta
geologiczna pokaze, ze tam takie jest glinka. Wiec w poludniowo-
wschodniej czeSci jest Kraina pszenicy. Przeczytajcie w ksiazece «Kraje
dostarczajace chleba» o wyspach brytyjskich, str. 3—10) a dowiecie sie,
7e Luton, ktéry lezy w $rodku powiatu, jest rOwnoczeénie miastem prze-
myslu wyplatania ze slomy. (2 dni).

Teraz odrysujcie mape, ktéra znajdziecie na str. 9 «Wysp Bry-
tyjskich», albo na str. 41 ksiazki «Gléwne drogi handlowe» («Gateways
of Commerce»). One wskazuja krainy pszenicy. Oznaczcie Luton, Nor-
wich, Ipswich, Peterborough i Lincoln, gdzie wyrabia sie narzedzia
rolnicze. (2 dni).

Musicie jeszcze zapamietaé sobie, ze pszenica angielska, to ledwie
1/;naszego zapotrzebowania. Mogliby$my nia zyé tylko 21/, miesiaca.
Dlatego sprowadzamy ja z Ameryki, Australji, Indji itd. Starajcie sie
odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego tak malo rodzi sie pszenicy w Irlan-
dji i Szkocji. (1 dzien).

IT Okres. DowiedzieliSmy sie wiele o waznym $rodku zywnosci,
jakim jest pszenica, ktéra produkuje nasz kraj. Chcialbym zwrécié¢ wa-

1) Z ogloszonych drukiem assignments wyliczam: Dalton Plan
Assignments Vol. I English, Geography, History. Vol. II Mathematics
and Science wydane przez Streatham County Secondary School for Girls.
London. Takze: «West Green School, Tottenham» A. J. Lynch «Individual
Work Assignments», wyd. George Philip 32 Fleet str. London E. C. 4
(dla kazdego przedmiotu 4 ksiazeczki, kazda na 1 rok).
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sza uwage na inny Srodek zywnosci, ktérego dostarcza morze. Sa nim
ryby. Przypomnijcie sobie z naszej 9 pracy, ze méwilismy o podstawie
ladu stalego i widzielis$my, jak plytkie wody otaczaja nasze wyspy. Przy-
patrzcie sie lawicy Dogger w posrodku morza Pdlnocnego, gdzie morze
jest szezegdlnie plytkie. Tu przebywaja miljony réznych, jadalnych ryb.
Tysiace ludzi trudni sie ich polowem. Zdziwicie sie, gdy wam powiem,
Ze nasze wyspy zuzywaja 1 miljon ton ryb rocznie! Pewnie chcieliby$cie
sie dowiedzieé¢ co$ blizszego o tych rybach i co sie z niemi dzieje po
polowie. Znajdziecie opis tego w «Brytyjskich Wyspach» na str. 55—59.
Zaznaczeie na waszej mapee nastepujace porty rybackie, ktére pozna-
liScie w czwartym okresie ostatniej waszej roboty. (Hull, Grimsby,
Yarmouth, Lowestoft, Ramsgate, Brixham, Milford, Aberdeen, Peterhead,
Wick, Stornoway, Dublin, Londonderry, Galway). Dodajcie lawice
Dogger.

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

Wezicie teraz karte gospodarstwa, przypatrzcie sie nazwom
roznych ryb, ktére sa podane kolo naszych wysp, zaznaczcie je na wa-
szej mapie, gdzie sa miasta. (1 dzien).

Narysujcie obraz «poléw ryb sieciamin, ktory znajdziecie na str.
56 «Brytyjskich Wysp» albo ilustracje ze str. 57. (2 dni).

III Okres zajmuje sie nauka o weglu: poklady weglowe, sa-
siedztwo zelaza i znaczenie dla przemyslu. Rozmieszczenie ludnosei
w zwiazku z przemyslem. Dla poréwnania okolice rolnicze. Przyczyny
roznic.

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

Histor ja. Contract II, (drugi rok nauki, VIII Assignment. Uprzemy-
slowienie Anglji.

I Okres. Jedna z najwiekszych wlasciwosei wysp brytyjskich
zwykle sie przeocza w historji. Wiele sie moéwi o Wolfa zdobyczach
W Quebec i czynach Clivea w Indjach. One powiekszyly zamorska po-
tege Anglji. Ale nie wolno nam przeoczyé poczatku naszej potegi. W po-
czatkach XVIII w. byla Anglja krajem rolniczym, ale juz w XVIII w.
slala sie warsztatem $wiata. Handel i przemysl nas wzbogacal. Cudowne
wynalazki w przemys$le metalowym i wlékienniczym, wprowadzenie sily
pary na miejsce sily rak ludzkich i wody, nadaja temu okresowi pietno
rewolucji przemyslowej.

Czytajcie «Rewolucja przemyslowa» Warnera str. 200—206. «We-
giel, zelazo i maszyny parowe» Pier Plowman, tom V, str. 198—204.
Policze wam 3 dni za czytanie a 2 dni za odpowiedZ na pytania:

1. Jaki wplyw mialy wynalazki na handel w kraju?
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‘) 25 Jak wplywaja wegiel i zelazo na przemysl?
owiedzcie, co wiecie 0 Humphrey Davy (lampy)?

Co ‘FOkres Przyjmuje sie, ze rewolucja przemyslowa Anglji do-
kéna}si sie¢ w 1760—1840. Czas to wielkiego postepu w handlu i rzemiosle

et ﬁ,:v'&as wynalazkéw, rozkwitu przedsiebiorstw i obrotu. Wplyw tego

rozwoju w calym kraju, wyciska on pietno takze na Zyciu spolecznem.
Przemyst i handel doprowadzily do lepszych $rodkéw komunikacji
i transportu. Dotad byly drogi zle. Jezeli przeczytaliscie wskazane wam
rozdzialy, to od$wiezcie sobie w pamieci najnowsze wynalazki i uprzy-
tomnijcie sobie najwazniejsze zmiany, wywolane przez kolej, telegraf,
telefon, elektryczno$é, aeroplany.

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

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

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

W IIIl okresie zajmuja sie uczniowie rozwojem przemysiu ba-
welnianego w Lancashire; powstanie i rozwdéj przemyslu fabrycznego,
warunki pracy w fabrykach i ustawodawstwo przemyslowe. Nauka
streszcza sie w odpowiedzi na pytania: 1. Poczatek manufaktury ba-
welnianej w Lancashire. 2. Starajcie sobie wyobrazi¢ polozenie robot-
nika w fabryce bawelny w owych czasach. 3. Napiszcie kroétko, jak
czas spedzal.

IV Okres zajmuje sie skutkami rewolucji przemyslowej, obja-
wiajacemi sie w rozwoju miast, w potrzebie stworzenia reprezentacji
narodu w parlamencie, Franchise Bills. Pytania: «Podajcie date pierw-
szego Bill'u. 1. Jak zostala ustawa przyjeta. 2. Jakie zmiany wywolaiy
ustawy z r. 1867 i 1884? 3. Kiedy przyjeto ostatnia Franchise Bill? 4. Ja-
kie zmiany przyniosly w waszym powiecie?»

Historja grecka. V stopien nauki, 4 miesiac?).

I tydzien. W ostatnim miesiacu czytaliSmy o walkach Grekow
z Persami i ich wypedzeniu przez Grekéow. Pamietacie bitwe pod Mara-
tonem i Salamina. Po wojnach perskich nastal pokéj. Persowie nie
checieli napadaé na Grekéw. Greey pragneli powrotu do domu. Przypo-
minacie sobie, ze w Atenach splonely domy przed bitwa pod Salamina.
Teraz musieli Atenczycy odbudowaé swe miasto.

Sparta zazdroscila Atefiezykom i nie cheiala pozwoli¢ na odbu-
dowe miasta. Gniewalo ich, ze Ateny chcialy sta¢ sie pierwszem pan-
stwem w Grecji. Ateficzycy nie ustepowali, stad walki ze Sparta. Te
walki wywoluja dluga i krwawa wojne miedzy temi dwoma miastami.
O tem bedziemy sie uczy¢ w tym tygodniu. Czytaj rozdzial, zatytulo-

1) Wdg. Evelyn Dewey. «The Dalton Plan».

e,
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wany «Poczatek wojny Peloponeskiej» w «Historji Grecji». Gdy prze-
czytacie, napiszeie odpowiedZ na nastepujace pytania:

1. Gdzie walczono w wojnie peloponeskiej, 2. dlaczego walczono
ze soba. 3. Jak wytlumaczy! Perykles zaémienie slonica? (!). Praca.2 dni.

Musimy potem przeczytaé¢ o $mierci wielkiego przywodey Aten-
czykow, Peryklesa. Gdy skonczysz pytanie, napisz odpowiedZ na naste-
pujace pytania:

1. Co spowodowalo $mieré Peryklesa? 2. Co méwiono o odbudo-
waniu miasta przez Peryklesa. (Praca 1 dnia).

Trzeci rozdzial, ktéry nalezy przeczyta¢ w tym tygodniu nosi ty-
tul «Greckie Kolonje w Italji». Znajdziecie ten rozdzial w spisie. Znaj-
dziecie pewna ilo§¢ miast greckich w Italji i na Sycylji. Pewnie was
zaciekawia, jak w tych miastach zyli ludzie. Patrzcie na mape na po-
czatku ksiazki i szukajeie tych miast. Dowiecie sie, jak Atenczycy plano-
wali wyprawe na te miasta na Sycylji.

Napiszeie odpowiedz na nastepujace pytania:

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

W II tygodniu uczono sie dalej o losach Aleybiadesa.

W III tygodniu zajmowano sie Sokratesem.

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

Literatura. VIII stopien. 4 miesiac.

W tym miesiacu mamy przeczyta¢ dzielo Kiplinga «Dzielni kapi-
tanowie». Jest to zajmujace opowiadanie o zyciu dzielnych rybakéw
na wielkiem wybrzezu Nowej Finlandji. Jestem pewien, Ze si¢ wam
bedzie podobaé. Jestem przekonany, ze pokochacie Harvey'a i Dan’a
i wszystkich innych. Gdy ksiazke przeczytacie, napiszecie mi zamiast
zwyklego sprawozdania krétko na nastepujace tematy:

1. Przypusémy, ze jestescie sprawozdawcami «Gloucester Daily
Herald». Slyszeliscie o przygodach Harvey'a i Dan’a z Francuzem. Na-
piszcie o tem w formie sprawozdania do dziennika. Starajcie si¢ to uczy-
ni¢ interesujaco, gdyz to ]est rzecza najwazniejsza w artykulach
dziennika.

2. Przypuéémy, ze jesteé Harvey'em, ze na pokladzie « We're Here»
spedzile$ juz miesiac. Napisz list do domu, do swej mamy, opisz jej swe
przeiycia w tym czasie. Wypowiedz swoje uczucia, nie zapominajac ani
na chwile, ze jeste§ Harvey'em. Mysle, ze potrafisz z latwoscia pisa¢, tak
jak Harvey.

Przynie$ te zadania, ja je poprawie i zatwierdze.

5 Miesiaec.
W tym miesiacu przeczytamy Rob Roy Waltera Scotta. Czytanie
policze wam za trzy tygodnie. Czwarty tydzien obrécicie na napisanie
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oceny tej ksiazki. Ocena nie jest ré6wnoznaczna z sprawozdaniem, ktore
dotychczas pisaliScie. Celem takiej oceny jest uprzystepnié tres¢ ksiazki
ludziom, ktérzy jej nie maja zamiaru czytaé. Nastepujace wiec punkty
maja wejs¢ do takiej oceny: 1. pelny tytul i nazwisko autora, 2. nazwisko
wydawcey, ilos¢ stron w ksiazce dla czytelnika, ktéry chce ja nabyé
i wiedzieé, jaka objetos¢ ma ksiazka, 3. krotka tre$é z podkre$leniem
najwazniejszych faktéw, 4. podaj, co mys$lisz o ksiazce, powiedz, czy
ci sie podoba i uzasadnij swoj sad.
Przynie§ swa prace, gdy ja ukonczysz.

* *

PrzedstawiliSmy nieco szczegolowie] te metode, aby daé
o niej dokladniejsze wyobrazenie i stworzyé¢ podstawy do jej
omowienia. Miss Parkhurst utrwalila w wspélpracy z Dr. Mon-
tessori swoje zapatrywanie, ze punktem wyjscia dla kazdej
pracy wychowawczej i tworczej powinna byé wolnosé pracy
1 aktywnos¢ wrodzona. Musiala wiec odrzucié te formy przy-
musu, ktére charakteryzuja szkole tradycjonalna, rozwiazala
przeto klase, jako jednostke organizacyjna, aby uwolni¢ ucznia
od ciazacego na nim autorytetu nauczyciela a w niemniejszym
stopniu, aby uwolni¢ go od niewruszonego porzadku godzin
szkolnych i panowania dzwonka. Konsekwencja logiczna
bylo stworzenie laboratorjéw i assignments. Swoboda, ktéra
reformatorka zostawia uczniowi, jest jednak tylko pozornie
zupelna. Uczen ma swobode wyboru porzadku pracy, ma
swobode rozkladu swych zaje¢, organizacji, odpowiadajacej
chwilowym czy stalym dyspozycjom umyslowym. Niema jed-
nak wolnosci doboru programu, ktéry jest z géory narzucony.
Podobnie postepuje i Dr. Montessori, ktora nie narzuca dziecku
zadnego zajecia, ale dziala nan suggestywnie przez otoczenie
samo, przyklad innych dzieci i zakaz uzywania istniejacych
zabawek, czy sprzetow do innego celu niz byly przeznaczone.
Takze wiec i w szkole daltonskiej uczen podlega przymu-
sowi programu szkolnego i czasu, w ktorym ma spehié¢ zada-
nie. Ale juz ta pozorna swoboda pozwala na indywidualna
prace ucznia, na uniezaleznienie od tempa pracy, nakazanego
przez program, czy doswiadczenie. W klasie tradycjonalnej
nauczyciel nie mogl zajmowacé sie indywidualnemi sklonno-
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$ciami ucznia w szerszym zakresie. Wymagania swoje dosto-
sowywal do nierzeczywistej miary przecietnej, wyposrodko-
wanej miedzy uczniem najzdolniejszym a najslabszym. Tempo
pracy nie odpowiadalo wiec zdolnemu uczniowi, bo bylo za
wolne, nie odpowiadalo tez slabemu uczniowi, bo bylo za
szybkie. Skutkiem tego bylo pewne rozleniwienie u pierwszego,
jak znowu zniechecenie u drugiego. Przy metodzie pracy Miss
Parkhurst tempo pracy pozostawia sie samemu uczniowi.

Zostawienie uczniowi pewnego czasu do swobodnej dy-
spozycji usuwa druga niedogodnos¢ dawnego porzadku. Go-
dziny nauki szkolnej liczyly w ostatnich latach po 45" do 50,
nie méwimy o wyjatkowych urzadzeniach jak np. w Francji,
gdzie godziny trwaja od 60’ do 90. Skrocona godzina byla wla-
$ciwie rezultatem psychologji eksperymentalnej, badan nad
trwaloscia uwagi i stopniem zmeczenia. Na te] tez podstawie
starano sie wprowadzi¢ do pracy szkolnej jak najwieksze uroz-
maicenie, aby przeciwdziala¢ monotonji. Powstala wigc mo-
zaika réznych przedmiotow, zmuszajaca ucznia do przeska-
kiwania z tematu na temat. Przerwy wypoczynkowe miedzy
godzinami jeszcze wiecej rozpraszaly uwage, budzac nowe za-
interesowania, nie majace zazwyczaj zadnych punktéw stycz-
nych z nauka. Skutek tego stanu powszechnie znany: strata
czasu na nawiazywanie do przedmiotu, wymuszanie skupienia
uwagi, budzenie zainteresowania i kiedy wreszcie nastréj po-
trzebny zostal wyczarowany, dzwonek zwiastowal przerwe.
Rozpaczliwe wysilki, aby przez najlogiczniej zbudowany sche-
mat lekeji, przez zZywos$¢ jej prowadzenia i surowa karnosc¢
przyspieszy¢ koncentracje wysitku, dawaly naogol wyniki nie-
wspolmierne. Przy metodzie laboratoryjnej jest ten brak
prawie usuniety. Gdy przedmiot ucznia zajmie, moze nad nim
pracowaé¢ az do zaspokojenia wzbudzonej aktywnosci. To
takze zaleta.

Dalsza korzyscia jest, ze metode pracy moze poniekad
uczen sam dobiera¢. Assignment narzuca wprawdzie metode
dedukeyjna, zgory akcentuje cel pracy i podaje drogi don wio-
dace. Ale uczen ma mozno$¢ indywidualnego rozpatrywania
zrédel, przetrawienia materjalu w odosobnieniu lub przez dy-
skusje z innymi, ma prawo laczenia sie w pracy z réwiesni-
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kami umyslowymi, przez co powstaje dobor grup jednorod-
nych. Praca moze odbywaé sie¢ wérod atmosfery zadowolenia,
nawet radosci, ktora wywoluje rezultat pracy. Przez moznosé
dobierania przystosowanego do zdolnosci i zamilowania pro-
gramu naukowego, uczen nabiera zaufania do siebie i ochoty
do pracy. Przy tym systemie pracy ginie wlasciwie pietno zlego
ucznia, zlego, bo nie nadazy! za innymi, bo nie znalazl zainte-
resowania w pracy. Odpada ciagle porownywanie z innymi
uczniami, a zostaje uczen, jako indywiduum, calos¢. Kazdy
uczen ma przedmioty, w ktorych jest slaby i przedmioty,
w ktéorych moze celowaé. Powstaje wige tutaj rodzaj wyrow-
nania. Naturalnie, ze zdolni uczniowie w szybszym czasie moga
wykoneczy¢ swe zadania, ze zyskuja wskutek tego czas na dal-
sza prace dobrowolna, nadobowiazkowa, ze moga sie wybic¢,
ale slabi uczniowie nie doznaja upokorzenia, ze nie odpowie-
dzieli wymaganiom. Zupelnie niedoleini odpadaja.

Uczen uczy sie pewnej samodzielnosci pracy, poznaje
przytem w najgrubszych zarysach zasady pracy naukowej,
zrodla, ryciny, mapy, slowniki. Atmosfera, ktéra wytwarza
sie zawsze w pracowniach naukowych, moznosé¢ objecia ca-
lego przedmiotu, tworzenie asocjacyj miedzy czastka zagad-
nienia, przydzielona uczniowi a caloscia, ktoéra reprezentuje
laboratorjum, wplywaé musi niezmiernie korzystnie na tok
pracy. Nadto w uczniu budzi sie odpowiedzialnos¢ wobec za-
dania otrzymanego. Poczucie, ze sam ma dokonaé¢ odkrycia,
ze ma dojs¢ wlasna droga do celu wskazanego, dodaje sil do
pracy i wytrwalosci. Uczen uczy sie ponadto organizacji pracy,
co jest moze zawsze najtrudniejsze. Otrzymuje zagadnienie na
tydzien a nieco pozniej na miesiac caly. Musi wiec rozlozyé
swoje zajecie, obliczyé¢, ile czasu poswieci¢ musi kazdemu
przedmiotowi, aby nie spéznié¢ sie z terminem. Poczatkowo
nie obejdzie sie bez doswiadezen czasem smuinych, ale tem
wiece] uwagi poswieci uczen juz przy dalszych assignments.
Doswiadczenie juz osiagniete wykazuje, ze uczniowie zaczy-
naja prace z reguly od najtrudniejszego przedmiotu. Jest w tem
nietylko zmysl organizacyjny ale i pewna duma, Ze wlasnie
tym trudnosciom podolaja. Wyniki pracy sa tez wprost pro-
porcjonalne do wrodzonych zdolnosci i wlozonego czasu.
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Zmianie uleglo w szkole Miss Parkhurst stanowisko nau-
czyciela. Z autorytatywnego stalo si¢ fakultatywne. Nauczyciel
jest doradca fachowym, ktérego zadaniem jest nie przylapy-
wa¢ ucznia na brakach, lecz dopomaga¢ mu do ich ewentual-
nego usuwania. Jest wiec zawsze obecny w pracowni swej spe-
cjalnosci, gotow dawaé wskazowki, poddawac metode pracy,
ulatwia¢ trudnosci, w razie koniecznej potrzeby, przerobi¢ caly
materijal, by wdrozyé do pracy. Wytwarza sie pewien naturalny
kontakt nauczyciela z uczniem, gdyz nie dzieli ich obawa kla-
syfikacji, lecz laczy wspolna praca. Tablice kontroli umozli-
wiaja mu indywidualizowanie uczni6w, gromadzenie ich na
dyskusje, gdy doszli razem do pewne] granicy, zachecanie do
pracy tych, ktérzy odczuwaja zrazu niecheé¢ albo nawet lek
przed zadaniem. Nowe stanowisko wymaga od nauczyciela
pewnego zaparcia sie, nie poddawania uczniowi niczego, do
czego sam doj$¢ moze, zostawiajac mu przyjemnosc powolnego
emancypowania sie z pod jego mocy. Stanowisko to zgodne
jest z zadaniem Spencera w jego <Education»: «dzieci nalezy
kierowa¢, by same podejmowaly badania i wlasne wysnuwaly
wnioski; nalezy im opowiadaé¢ jak najmniej, pobudza¢ jak
najwiecej do odkry¢». Zdobycie doswiadczenia wlasna praca
jest nieskonczenie wiecej warte niz doswiadczenie przejete od
os6b drugich. Rola nauczyciela staje sie podobna do roli le-
karza, ktéry wtedy jest najdoskonalszy, gdy stal sie niepo-
trzebny. Naturalnie Zze to usuwanie sie na bok nie zmniejszy
weale jego wplywu.

Jeszeze jedna zalete moina podkresli¢ przy tym syste-
mie nauczania, mianowicie jego warto$¢ ekonomiczna. Wszyst-
kie nowe wynalazki grzesza tem, ze wymagaja wielkich ko-
sztéw, nowych urzadzen. Laboratory Plan da sie zastosowac
zaréwno do wielkich szkél, jak i do malych. Urzadzenie labo-
ratorjum jest tylko pozornie kosztowne, gdy sie zwazy, ze od-
pada wtedy koszt sprawiania pomocy szkolnych i ksiazek dla
kazdego ucznia. Zamiast tylu jednakich podrecznikéw, ilu jest
uczniéw, wystarczy kilka egzemplarzy; zamiast map dla kaz-
dej klasy, obrazéw i instrumentéw, moga by¢ tylko poje-
dyncze egzemplarze. Uczenn ma mie¢ tylko notatnik, by zano-
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towa¢ uwagi nauczyciela i papier na napisanie zadania.
Wszystko inne znajdzie w laboratorjum.

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

Reasumujac, trzeba przyzna¢, ze metoda laboratoryjna
opiera si¢ na podstawach biologicznych, liczac sie z aktywno-
$cia i wolnoscia ucznia, oraz na psychologicznych, pozwalajac
mu na ciaglos¢ pracy i dajac mu efekt zadowolenia, wreszcie
na ekonomicznych, stwarzajac rzecz mozliwa do osiagniecia
w ramach dotychczasowych budzetow.

Jest ona wielkim krokiem naprzéd do odnowienia zycia
szkolnego, ale jednak nie jest pozbawiona slabych stron. Caly
jej wysilek skierowany jest na uczenie, na strone intelektualna,
na zdobywanie wiadomosci. Brak tu podkreslenia pierwiastka
wychowawczego; wychowanie, ktore musi by¢ teraz istotnym
celem Zycia szkolnego, nie wyczerpuje sie jeszcze przez to, ze
uczen w sposdb choéby najskuteczniejszy zdobedzie pewna
sume wiadomosci, nawet i wtedy nie, gdy uczen nauczy sie
uczy¢, pracowaé¢. Do wychowania potrzeba jeszcze wyrobie-
nia charakteru mocnego i ducha spolecznego. Potrzeba silnego
podkreslenia pierwiastka emocjonalnego. Szkola tradycjo-
nalna, majac za podstawe organizacje klasy, miala ten sro-
dek, ktéory wynikal z liczby uczniéw, z psychologji masy
i umiala go od czasu do czasu uzywaé. Miss Parkhurst, zdaje
sig, odczuwala le slaba strone swego systemu, gdyz zostawia
namiastke klasy i nawet instytucje opiekuna klasy, ktéry od-
wiedzaniem uczniéw, zachecaniem do pracy, wnikaniem w ich
potrzeby, wytworzy ducha wspoélnoty miedzy nimi. Czy jed-
nak potrafi osiagna¢ to zadanie, gdy przez system pracy w za-
sadzie jednostkowej malo bedzie sposobnosci do wzajemnego
porozumienia? I temu stara sie system zaradzié, gdyz zgodnie
z anglosaskiemi tradycjami zatrzymuje wspélne zabawy spor-

I
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towe, éwiczenia muzyczne itd. Daje moze w tym wzgledzie na-
wet wiecej od dawnej szkoly — stanowczo wiecej od trady-
cjonalnej szkoly w Europie — ale problemu wychowania spo-
lecznego wystarczajaco nie rozwiazuje.

Przy calym nacisku strony intelektualnej budza sie pewne
watpliwosci, czy wszystkie przedmioty nauki szkolnej dadza
sie weisnaé w ramy laboratorjum na wszystkich stopniach.
Np. ciezko w nich sie zmiesci nauka jezykéw nowozytnych,
ktérych trudno nauczy¢ metoda samouczkéw i tylko ze slow-
nikéw; méwié jezykiem, a to jest celem nauki jezyka obcego,
nie mozna sie nauczy¢ bez moéwienia, bez przyzwyczajenia je-
zyka do wyglaszania obcych, czesto trudnych dizwiekow.
a ucha do ich chwytania. Jezeli w obecnych warunkach, przy
nauce glosnej w klasach, efekt koncowy jest mizerny, to ilez
mizerniejszy on bedzie, gdy nauka stanie sie cicha, grama-
tyczna. Moze mniejsze watpliwosci, ale zawsze powaine, bu-
dzi nauka matematyki przy pomocy tej metody. Podrecznikow,
ktéreby przystepnie wprowadzaly w dany materjal, istnieje po-
dobno malo. Jak sie obejdzie uczen bez objasniajacego wy-
kladu nauczyciela, niewiadomo. Takie przyroda, zwlaszcza
przy obecnych wymaganiach, gdzie okaz zywy, srodowisko,
maja odgrywa¢ role, tylko z trudnoscia zrezygnuje z pomocy
nauczyciela 1 wspélnych z nim wycieczek. Zaradzi¢ temu beda
mogly czesciowo te wspélne godziny, ktore system przewiduje,
a kiére beda musialy w krotkiej drodze wykladu zaznajomi¢
uczniow z materjalem. Przy calym trudzie pisania, ktory
moze w Francji nie bedzie razil wobec istniejacej tradycji, ale
gdzieindziej bedzie wielkim ciezarem, da sie odczué¢ brak ¢wi-
czenia w ustnem wypowiadaniu mysli. Kult slowa méwionego
moze przez to ucierpieé.

Ale wszystkie te watpliwosci, ktore przemawiaja tylko
przeciw doktrynerskiemu stosowaniu metody az do ostatnich
konsekwencyj, nie umniejszaja zalet metody, ktora wzniosla
sie ponad poziom elementarny i umiala prawie w zupelosci
pogodzi¢ wymagania specjalizacji z praca samodzielna. Jest
ona w kazdym razie bardzo powaznym dorobkiem.

» »
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Nie wyczerpali$my jeszcze wszystkich form nowych me-
tod nauczania, ktére obraly dziecko za punkt wyjscia i za cen-
trum pracy wychowawczej. Nie jest to tez naszem zadaniem,
zwlaszcza wobec trudnosci ujecia wszystkich prob, jakie sie
w réznych krajach pod roinemi haslami podejmuje. Nie jest
to takze niezbedne dla zrozumienia samego problemu pracy
w szkole, gdyz mimo niezmiernej rozmaitosci szkél prébnych
czy doswiadczalnych, dopatrze¢ sie mozna na ich dnie jed-
nej z glownych form zasadniczych, kiore wlasnie omowilismy.
Beda to wiec szkoly, nie wiazace sie zadnym celem wychowa-
nia ani tez w logicznem nastepstwie, zadnym programem nau-
kowym, holdujace jedynie zasadzie rozwoju wrodzonych zdol-
nosci, jak np. szkoly doswiadczalne Dr. Bertolda Ottona
w Niemczech. Sa to szkoly opierajace sie na zasadzie spon-
taneizmu. Dla rozwiazania samego problemu jest takze rze-
cza drugorzedna, czy szkoly te sa kolonjami wiejskiemi, zbli-
zajacemi sie do idealu samostarczalnosci, czy miejskiemi, ktére
przez wycieczki, warsztaty, przez czasowe przebywanie w ko-
lonjach wiejskich staraja sie wyzyskaé¢ wrodzona aktywnosé
dziecka, pobudzi¢ jego zainteresowanie dla jak najpelniej-
szego rozwoju. My widzimy w tych szkolach tylko coraz to
nowa forme wprowadzania w zycie zasad wyluszczonych po-
przednio.

Wielu z reformatoré6w nowego wychowania tworzylo
szkoly nie w imie hasel tych lub innych, lecz z koniecznosci,
aby podolaé ciezkiemu zadaniu, wlozonemu na ich barki przez
wladze przelozone. Kto czyta wzruszajace proste karty dziela
pedagoga wlosko-amerykanskiego Angela Patri'), ten zrozu-
mie, co potrafi osiagna¢ milos¢ dla dziecka i szczyine pojmo-
wanie obowiazku. Przed naszemi oczami przeradza sie ten
Wiloch z urodzenia, a Amerykanin z pracy i optymizmu,
z skromnego pedagoga, wychowanego w kulcie dla autorytetu
nauczyciela i przekonaniu o nicosci i zlej woli ucznia w szkole,
wierzacego jedynie w wszechwladze karnosci i surowoscei, po-

1) Angelo Patri. «Vers I'école de Demain», Souvenirs d'un maitre
d’école americaine (przedmowa Ferd. Buisson), tlum. franc. z angiel-
skiego; Hachette. Paris.

—————
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partej rozga, w nauczyciela-wychowawce, ktory zaczyna bu-
dowa¢ na dobroci natury ludzkiej, ktéry poézniej, juz jako dy-
rektor czterotysiecznej szkoly w Nowym Yorku, potrafi nie-
tylko znalez¢ droge do serca mlodziezy lecz réwniez do serc
rodzicow. Szkola jego stala sie tem, czem byé powinna w rze-
czywistosci, centrum zycia calej dzielnicy, stala si¢ «nasza»
szkola, do ktorej z zaufaniem zanosi sie troski i pociechy,
w ktorej szuka sie rady, rozrywki i pouczenia. Ksiazka An-
gela Patri staje sie niejako symbolem tego przeobrazania po-
wolnego, ktore przechodzi wychowanie i szkola za dni na-
szych.

A trzeba przyznaé, ze Angelo Patri nie jest jedynym,
ktéry to przeobrazenie przezyl przez bdl rodzacej sie $wia-
domosci. Mozna tez wymieni¢ nazwisko angielskiego nauczy-
ciela E. F. O’Neill’'a, ktéry réwniez musial na wlasnej niejako
skorze przekona¢ sie o bezskutecznosci kija, aby dojs¢é samo-
dzielnie do srodkoéw, jakie stosuje i poleca nowa szkola. Po-
trzeba byla u niego matka wynalazku. Nic dziwnego, gdyz zna-
lazl w Blackburn w r. 1918 warunki pracy, w ktérych nie wy-
starczaly dawne srodki i metody. W jednej izbie szkolnej.
mial cztery klasy po 50 uczniéw '); 100 uczniow rano i tylez
po poludniu! Uczniowie rekrutowali sie ze sfer najbiedniej-
szych robotnikéw przemyslowych, przymuszani niejedno-
krotnie do pracy w fabrykach w godzinach pozaszkolnych.
Szkola byla dla nich miejscem zabawy, wypoczynku po pracy;
nie bylo wiec mowy o jakiej$ nauce, o pracy szkolnej, o dy-
scyplinie. Gdy kij nie pomagal, O’Neill zdobyl sie samo-
rzutnie na czyn heroiczny, wyparl sie i on dawnej szkoly z jej
programami i urzadzeniami, by stworzy¢ z uczniami taka
szkole, jakiej sami chcieli. Zdolal odgrzeba¢ w ich sercach za-
interesowania, umiejetnie i celowo je pielegnowal i pobudzal
do aktywnosci, nie ogladajac sie ani na programy, ktérych
i tak nie potrafilby wykona¢, ani na opinje rodzicow, ktorzy
sarkali na to, ze szkola przestala byé szkola-uczelnia. Az stal

1) E. F. O'Neill. «Une école active en Angleterre», Introduction
de Ad. Ferriére. Bruxelles, Lamartin 1924.
Problemy wychowania. 14
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sie cud. Szkola jego stala si¢ miejscem, do kiérego z miloscia
i ochota $pieszyli dawniejsi mlodociani «<bandyci» wioski, ze
szkoly zaczely promieniowaé dobre przyzwyczajenia na cala
miejscowos¢. Wreszcie i wladze szkolne zgodzily sie na te
nowa forme nauczania i wychowania.

Mozna wymieni¢ réowniez nazwisko holenderskiego pe-
dagoga Jana Ligtharta '), ktéry droga refleksji i préb doszedt
do wnioskow, zgodnych z Johnem Deweyem. Nauke oparl na
studjum przyrody, na poznawaniu otoczenia naturalnego
i stworzonego przez przemysl, aby zrozumiec¢ stosunek przy-
rody i produktéw do zycia ludzkiego. Doswiadczenia swoje
vmial wypowiadaé¢ w licznych pismach i przez to stanal w sze~
regu twoércow nowego wychowania, zdobywajac zasluzona
slawe w ojczyznie. '

Nie ulega watpliwosci, ze liczba reformatoréw bezimien-
nych jest wielekro¢ wieksza, ze jest ich ogromny szereg wsrod
nauczycielstwa szkol powszechnych. Oni bowiem, rzuceni lo-
sem nieraz w pol dzikie okolice, musza wrodzona intuicja two-
rzy¢ warunki pracy, aby cho¢ w przyblizeniu podola¢ nalozo-
nym obowiazkom. Te «jedno- i dwu-klasowki», w ktorych row-
niez nauczyciel czy nauczycielka staje wobec wieloglowe] rze-
szy dzieci, roznych lat i temperamentow, ale zgodnych prze-
waznie w tem, ze w szkole broi¢ nalezy, sa napewno nie mniej
wartosciowem laboratorjum metod wychowania, jak szkola,
w ktérej Helen Parkhurst, lub O’Neill doszli do zrozumienia
istoty wychowania, do oparcia sie na zainteresowaniu i aktyw-
‘nosci dziecka. Tylko Ze oni niejednokrotnie nie maja swiado-
mosci, ze odkrywaja $wieta ziemie nowego zycia dziecka, a na-
wet gdy ja maja, nie moga sie podzieli¢ z nami swemi odkry-
ciami. Dopiero w ostatnich czasach pisma pedagogiczne
olwarly swe lamy dla ich doswiadczenia *).

Czasem znajdzie sie pedagog z bozej laski, ktéry nie dla

1) J. W. L. Gunning. «Jan Ligthart, sa vie et son oeuvre». Neu-
chatel 1922.

2) Wymienié tu trzeba w pierwszym rzedzie poznanskiego «Przy-
Jaciela Szkoly», dwutygodnik nauczycielstwa polskiego. (Poznan, ul. R6-
7ana 4a) i «Praca Szkolna», Dodatek miesieczny do «Glosu Nauczy-
cielskiego».
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chleba lecz z potrzeby serca zajmie si¢ dzie¢mi, najczesciej
temi opuszczonemi, najbiedniejszemi, o ktére nikt si¢ nie tro-
szczy i nikt do szkoly nie prowadzi. Skupi je okolo siebie, po-
kocha i zrozumie. Stworzy dla nich schronisko, czy letnie ko-
lonje, da im ciepla strawe i moznos¢ spedzenia czasu w dzie-
cinstwie wsrod otoczenia, ktore ich wyleczy od wplywu ulicy,
na ktorej sie dotad chowaly. Milos¢ i dobro¢ podyktuje mu
metody, ktorych wynalazkiem szczyca sie Froebel, Montessori
lub najnowsi pedagogowie, chociaz ich nawet z nazwiska nie
zna. Wrodzona che¢ dzielenia sie z ludZzmi wrazeniami, szcze-
$ciem, ktorego w pracy nad dzieémi zaznal, kaze mu pisac
o tych dzieciach z ghetta i suteryn wilgotnych lub zimnych
poddaszy, nie rozprawy pedagogiczne, lecz ksiazeczki naiwne.
Przeznacza je znowu nie dla pedagogéw, do ktérych moze na-
wet sie nie zalicza, lecz dla swych mlodych przyjaciol, kiérych
do nowego, spolecznego zycia powolal.

Czyz nie tak nalezy zrozumie¢ ksiazki') Janusza Kor-
czaka, jego «Slawe», «Moski, Joski i Srule», «Jozki, Jaski
i Franki», «Jak kochaé¢ dzieci», <Kiedy zné6w bede maly» itd.?
Jest to nowe wychowanie dziecka, oparte nie na systemie, lecz
na zrozumieniu potrzeb dziecka i milosci.

Warunki pracy sprawiaja, ze nauczyciele szké6l powszech-
nych wiecej moga na tem polu zdziala¢ niz nauczycielstwo
szkol wyzszych. Dostaja bowiem materjal wychowawczy
w stanie surowym, niejako w pierwszej fazie rozwoju, maja
moznosé ciaglej obserwacji dziecka i wspolzycia z niem, pod-
czas gdy w wyzszych szkolach i system fachowosci nie sprzyja
wszechstronnemu ogarnieciu dziecka i ono samo jest juz
w dalszej ‘fazie rozwoju, wiec mniej podatne na wplyw bez-
posredni nauczyciela.

Wyiszy stopien szkol, wymagajacy pewnej specjalizacji,
aby odpowiedzie¢ potrzebie spoleczenstwa i potrzebom szkoél
wyzszych, jest bardziej skrepowany w swych zapedach refor-
matorskich. Ale i w tej dziedzinie powstanie droga rozbudowy
nowa forma szkoly, jak np. zmany w $wiecie anglosaskim

1) Wydane przez Towarzystwo wydawnicze w Warszawie.
14*
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t. zw. «Gary-Systems, lub «The Winnetka Technique», pierw-
szy w malem, 50.000 miescie Gary nad jeziorem Michigan
w stanie Indiana, drugi na przedmiesciach Chicago, ale i te
szkoly dadza sie sprowadzi¢ do zasad juz przez nas poznanych.
«Gary-System> rozwinal sie z malej szkolki, zalozonej w r. 1906
przez nauczyciela Williama A. Wirta dla potrzeb nowo osiadlej
ludnosci, zlozonej z réznych narodowosci, bez wspolnych tra-
dycyj i bez wyraznych planéw na jutro. Wirt przyjal za za-
sade, ze w jego szkole «<ma by¢ miejsce dla kazdego ucznia i ze
kazdy uczen ma znalez¢ si¢ na wlasciwem miejscu»>. W miare
potrzeb dobudowywal nowe budynki, zaprowadzal nowe place
gier i zabaw, wciagal do wspélpracy dorosltych i stworzyl ko-
lonje szkolna. Obejmuje ona wszystkie mozliwosci ksztalcenia
sie i zatrudnienia przez wszystkie dni w roku, jest wiec zbio-
rem wszystkich mozliwych pracowni zawodowych obok szkol
dla wyksztalcenia ogolnego, bibljotek, laboratorjéw itd. Pa-
nuje tu system swobodnego wyboru zajecia, przyczem uczen
przechodzi z jednego budynku do drugiego, jak dorosly stu-
dent uniwersytetu, majac tylko jedno zobowiazanie: dotrzyma-
nia przyjetego programu. W nastepsiwie tego sa tu nauczy-
ciele-specjalisci, obok nauczycieli-opiekunéw; pierwsi ucza
w pracowniach, drugich troska pilnowanie, by uczniowie od-
powiedzieli przyjetym zobowiazaniom. Specjalizacja uczniéw
zaczyna sie juz na stopniu najnizszym *).

Widzimy w tym systemie, ktéry raczej wyniknal z orga-
nizacji niz mysli pedagogicznej, podobne zasady jak w dalton-
skiej metodzie, obok zupelnej swobody wyboru zajecia. Czyn-
nik wychowawczo-spoleczny wybija si¢ przedewszystkiem
w grach i zabawach oraz w urzadzaniu odczytow o tresci emo-
cjonalnej dla wielu klas naraz, aby wywola¢ nastréj silniej-
szy, zgodnie z zalozeniami psychologji zbiorowej.

«The Winnetka Technique» *) stworzona przez Carletona
Washburne, obejmuje 4 szkoly dla dzieci od 5 do 12 lat. Pod
wzgledem zasadniczym szkoly te nic nowego nie przynosza
i pomieséci¢ sie moga w szkolach opartych na aktywnosei

1) Por. John Adams. «Modern Developments, str. 185—204.
?) «The New Era», Nr. 27 z r. 1926.
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dziecka. Odgrywaja tu role wielkie $rodki materjalne, pozwa-
lajace na realizacje wszystkich niemal pomysiow.

<The Project Method» *), metoda, oparta na omawianiu
probleméw, narzucanych przez zycie lub sztucznie tworzo-
nych, jest niejako pogodzeniem spontaneizmu z metodami la-
horatoryjnemi. W szkolach amerykanskich mamy cala skale
stosowania tej metody, od najskrajniejszej, gdy nie uznaje sie
zadnych programéw, gdy wiec dzisiaj nie wiadomo, co bedzie
przedmiotem omawiania jutro, az do ujecia programow nau-
kowych w cala serje problemow, przeznaczonych do opraco-
wania przez ucznia. WidzieliSmy podobne préby w szkolach
doswiadczalnych w Hamburgu w formie skrajnej i w formie
odpowiadajacej pewnym wymogom systematycznej nauki
w Deutsche Aufbauschule Dra Fr. Karsena ®*). W szacie dosko-
nalej spotykamy sie z ta metoda nauczania u Dra Decrolyego
i w szkolach elementarnych miejskich w Brukseli.

Metoda ta mozliwa na stopniu elementarnym, gdzie cho-
dzi o og6lna orjentacje w Zyciu, natrafi zawsze na wielkie
trudnosei na stopniu wyzszym; gdy dobre checi popadna w ko-
lizje z brakiem wiedzy fachowej. Wiedy zglosi si¢ po swe
prawa specjalista, tak jak z drugiej strony potrzeba ujecia wie-
dzy w pewien system wypowie walke doryweczosci. Pogodze-
nie tych przeciwienstw nastapi przez ujecie calego przedmiotu
nauki w szereg probleméw, jak to n. p. zrobil Dr. Daniel
C. Knowlton, profesor Teachers College w szkole Lincoln
w Nowym Yorku dla nauki historji *) na wyzszym stopniu, lub
jak to zrobiono w Niemczech, gdzie stworzono ksiazki szkolne,
oparte na problemach oswietlonych wszechstronnie *).

Rozmaitos¢ form pracy w nowej szkole, ktéra mieliSmy
moznos$¢ pozna¢ w powyzszych uwagach, swiadezy wprawdzie

1) J. A. Stevenson. «The Project Method of Teachingy.

?) Wzér nauki historji podalem w «Ruchu Pedagy, Nr. 9/10
z T. 1925.

3) Daniel C. Knowlton. «Illustrated Topics for Ancient (...) History.
Published by Mec. Kinley Philadelphia Pa.

%) Np. Beliz’. «Bogen-Lesebuchy, hg. von Dr. Ernest Weber u. Dr.
Alfred Schmidt, albo «Beltz’ Lesebuch fiir Berlin», hg. von Dr. Ernst
‘Weber u. Ernst Jaedicke.
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o wielkiej zywotnosci tego problemu, ale niemniej i o tem, ze
jesteSmy dopiero w zaraniu krystalizowania sie nowych me-
tod. Wszelkie wiec apostolowanie jednej metody, jako jedynie
uzasadnionej, prowadzi do jednostronnosci, ktéra okaze sie
w nastepstwie dla sprawy wychowania rownie szkodliwa, jak
niewzruszone frwanie przy sztandarze Herbarta.

IX.

WIDOKI NA PRZYSZLOSC.

Zajmowanie si¢ problemami z dziedziny wychowania
moze mie¢ cel podwoéjny, jeden wynika z zamilowania do ba-
dan i zadowala sie poznawcza strona problemu, checia pogle-
bienia teoretycznej znajomosci pedagogiki i ustosunkowania
jej do innych galezi nauk; drugi odnosi si¢ racze] do praktycz-
nej strony problemu, pragnie jego wszechstronnego oswietle-
nia, by dojs¢ do wyzyskania osiagnietych wynikow w zyciu.
Pierwszy cel, bezinteresowny, wkracza w dziedzine czystej
nauki, drugi w dziedzine pedagogiki praktycznej. Wartosé
pierwszego nie jest bezposrednio widoczna, wartos¢ drugiego
da sie sprawdzi¢ przy realizacji zalozen. Omawianie istoty wy-
chowania i celu, ktéry mu przy$wieca, nasuwalo ciagle pyta-
nie, ile korzysci odniesie z tego praktyka zycia, co nalezy zmie-
ni¢ w dotychczasowej organizacji szkoly i co nowego wprowa-
dzi¢. Braki wychowania wykazywa¢ jest znacznie latwiej, niz
wskazywaé na pozytywne lekarstwa. Widzielismy, Zze wszyst-
kie poczynania reformatoréw mialy charakter eksperymen-
talny, problematyczny co do wartosci uogolnienia, podczas gdy
tylko moznos¢ powszechnego zastosowania wynikow jest dla
nas probierzem ich wartosci.

Eksperymenty byly przeprowadzone w szkolach do-
$wiadezalnych, zakladanych dla okreslonego celu i wsréd okre-
slonych warunkéw. To nadawalo im juz specjalny charakter.
Twérca szkoly dobieral sobie wspélpracownikéw, zdolnych
do entuzjazmu pracy, a wiec wierzacych w jej skutecznos¢;
mlodziez, na ktérej znowu mialo si¢ przeprowadza¢ teore-
tyczne zalozenia, pochodzila zazwyczaj z kél, szczegélnie upo-
sazonych, nie zdanych na konieczne posiadanie oficjalnego
patentu, a zatem znowu bardzo podatnych na przyjmowanie
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nowych idej. Warunki pracy sa wiec w szkole eksperymen-
talnej inne, przewaznie korzystniejsze, niz w szkolach pu-
blicznych.

Z natury rzeczy wynikalo, ze szkoly doswiadczalne, cho-
ciaz liczne jako rozmaitos¢ eksperymentu, nie byly dosé liczne,
aby stanowi¢ przekonywujacy dowod stusznoscei ich zalozen.
Z jednej strony zbyt silnie zakorzeniony tradycjonalizm, nie-
che¢ do nowosci, odstraszaly kandydatow od poddawania sie
nowym prébom, z drugiej strony organizacja spoleczna, wy-
magajaca paltentéw oficjalnie uznanej szkoly, nie sprzyjaly
ich rozwojowi. Szkoly takie ginely przewaznie z ich twércami.
A jezeli chcialy przelamaé¢ te nieche¢, musialy wchodzié
w kompromis z praktyczna strona Zycia i eksperymentowanie
miarkowa¢ wzgledami na potrzebe doprowadzenia do egzami-
noéw, uznawanych przez opinje publiczna. Kompromis czesto
przybieral formy dziwne, jak np. w West-Green-School w Lon-
dynie, gdzie prowadzono metode pracy wedlug Dalton Plan,
ale r6wnoczesnie zatrzymano stare metody, by zbytniem no-
watorstwem nie odstraszaé¢ klienteli. Na 450 dzieci tylko 250
uczylo sie wiec wedlug nowego planu'). W Niemczech rzad
pozwala na eksperymentowanie, ale pod warunkiem, ze cel
okreslony przez programy dawnej szkoly, w nowej szkole be-
dzie réwniez osiagniety.

Wyniki, osiagniete w szkolach doswiadezalnych, nie
zawsze musza by¢ dowodem stusznosci teorji. Powinny wiec
by¢ wyprébowane jeszcze w szkolach publicznych, pracuja-
cych wsrod warunk6w normalnie korzystnych lub niesprzy-
jajacych, aby zyska¢ wartos¢ prawdy rzeczywistej. Szkola pu-
bliczna znowu zachowuje si¢ naogé! opornie wobec nowosci,
nietylko z powodu niecheci oficjalnych pedagogow, przyzwy-
czajonych do uswieconych tradycja form, do rutyny, ile row-
niez z powodéw natury spolecznej, ktére specjalnie szkole
chroni¢ powinny przed wstrzasem. Wytworzyloby sie w ten
spos6b bledne kolo, gdyby Zzycie i potrzeba nie torowaly drogi
nowym zdobyczom, naturalnie, umiarkowanym. Z posrod

) Marie Steinhaus. «Helen Parkhursts Dalton Plan u. seine Ver-
wendung in England». Langensalza 1925,
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szkol omawianych, najskrajniejsza szkola rosyjska zostala spo-
leczenstwu narzucona. Wprowadza ona zmiany tak potezne,
Ze nie da sie przewidzie¢, jaki wplyw wywrze na przeksztalto-
wanie sie calego spoleczenstwa rosyjskiego. Specjalne wa-
runki, w jakich sie Rosja znalazla, pozwalaja wytlumaczy¢ wy-
jatkowy spos6b wprowadzania reformy szkolnej. Ale wlasnie
te odmienne warunki przemawiaja przeciw nasladowaniu tej
metody w innych krajach. Szkola rosyjska burzy celowo pod-
stawy kultury starej, na ktorej oparty jest byt innych krajow
Europy, a poniekad $wiata. Zreszta nalezy odczekac jeszcze
pewien przeciag czasu, aby méc oceni¢ rezultaty nowej szkoly.
Doswiadczenia dotychczasowe wykazuja, Zze nie wystarczy
narzucié¢ rozporzadzeniem nowa organizacje, ze nie wystarcza
nawet system inspektoréw, donoszacych, czy dana szkola jest
postepowa a nauczyciele lojalni wobec zarzadzen wladzy.
Zmiany zasadnicze, ktore w przeciagu 10 lat niemal trzykrot-
nie szkola rosyjska wprowadza, nakazuja pewna ostroznosc
w realizowaniu wszystkich idej bez poprzedniego przygotowa-
nia ideowego gruntu, bez pozyskania ofiarnych wykonawcow.

Podobnie szkoly doswiadczalne, oparte na czystym spon-
taneizmie, nie moga liczy¢ na szybkie, powszechniejsze na-
sladowanie. Zycie spoleczne zorganizowane jest na pewnym
kapitale doswiadczenia, zdobytego w cieikiej pracy przez
liczne pokolenia. ldeologja rozwoju dalszego opiera sie tylko
na przeslankach, czerpanych z tego dos$wiadczenia. Czyz
mozna wiec ryzykowa¢ zlekcewazenie calego dorobku dotych-
czasowego w imie wiary, ze z natury ludzkiej, pozostawionej
wolnemu rozwojowi, wyplynie nowy, lepszy porzadek? Stan
obecny kultury zostal osiagniety, przez narzucanie mlodemu
pokoleniu doswiadczen autorytetu, rasy; wyrzeczenie sie tego
przymusu, ktéry, wyprébowany przez wieki, dawal dobre wy-
niki, nie wydaje sie ani logicznem ani tez mozliwem. Dlatego
i te szkoly nie dozyja powszechniejszego uznania i musza je-
szcze przez pewien czas by¢ szkolami doswiadczalnemi w ca-
lem tego slowa znaczeniu.

Nie mozna jednak nie przyzna¢ im wielkiego znaczenia
prakitycznego. Dzieki tym szkolom pogrzebano juz prawie
przekonanie o zlej naturze ludzkiej, a miejsce jego zajmuje
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wiara, ze czlowiek przez wychowanie sta¢ si¢ moze ztym lub
dobrym. Szkoly eksperymentalne udowodnily nam niezmierna
wartos¢ aktywnosci wrodzonej i wskazaly droge, jak te aktyw-
no$¢ mozna dla celow wychowawczych wyzyskaé. Wskutek
teoretycznych badan i praktycznych przykladow objawita sie
nam poteina moc otoczenia, ktére mozna i trzeba odpowied-
nio dobieraé¢ przy wychowaniu. Dzieki tym badaniom za-
chwiala sie wiara w niewzruszalno$¢ dawnych programow
naukowych i wyrosla potrzeba ich rewizji. Dziecko ukazalo
sie nam w innem $wietle, w swym wlasciwym charakterze i od-
tad zostanie w centrum naszych zabiegow wychowawczych.

Wynikiem wreszcie doswiadczen nowej szkoly jest
zmiana naszego stosunku do klasy, jako srodka nauczania. To
moze w skutkach swych odkrycie najdonioslejsze. Cecha cha-
rakterystyczna dla nowego nauczania ostatnich dziesiatkow lat
bylo zarzucenie indywidualnego nauczania na korzys¢ naucza-
nia grupowego, zbiorowego w klasie. Nie znajac jeszcze praw
psychologji zbiorowe]j, widzielismy w klasie jeden z najpew-
niejszych, choé czasem obosiecznych, srodkéw oddzialywania
na dusze jednostki. «Sympatja liczby» byla tajemnym fluidem,
ktéry mial zaradzi¢ wszelkim brakom dawnego, jednostko-
wego uczenia i odpowiedzie¢ zmienionym pod wzgledem eko-
nomicznym warunkom nauczania. Calym wysilkiem pedago-
giki Iat ostatnich bylo udoskonali¢ technike zbiorowego ucze-
nia, utrzymaé klase, jako jedno$¢ psychologiczna, podatna na
wplyw przemozny hipnotyzera-nauczyciela. Pod wplywem
badania praw psychologicznych grupy, staraniem naszem
bylo usunaé¢ te braki, ktére grupa powodowala, jak pewne
obnizenie wybitnych zdolnosci do poziomu przecietnego, jak
niepozadany wplyw wybitnej, ale w zlem znaczeniu, jednostki,
jak ustalenie praw wspélzawodnictwa itd. Wysilek nasz szedt
w kierunku selekcji, dobierania a raczej tworzenia grup jed-
norodnych, wiec tworzenia oddzialow dla zdolnych ponad
przecietna miare i ponizej tej miary, jak dociekanie granicy
liczebnos$ci grupy.

Rezultaty pracy mimo wszystko byly niezadawalajace;
glosy krytyki wskazywaly na wieksza skutecznos¢ pracy jed-
nostkowej, samodzielnej niz precyzyjnie obmyslanych lekeyj
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zbiorowych. Doswiadczenie uczylo zreszta, ze klasa raz po raz
rozpadala sie z grupy, tworzacej jednostke psychologiczna,
na sume jednostek, wiec grupe, jako jednostke organizacyjna.
Nowe metody ida skrajnie w tendencji rozbijania klasy, jako
érodka nauczania, a uznaja ja tylko jako srodek wychowaw-
czy. Przyznaja jej wartos¢ emocjonalnego oddzialywania, ale
odmawiaja wartoéci rozwijania aktywnosci i podirzymywania
zainteresowania. Nowe metody wracaja do podkreslenia pracy
indywidualnej, jednostkowej lub co najwyzej w malych gru-
pach, dobierajacych sie samorzutnie. Klasa, gromada, pozo-
staje srodkiem skutecznym oddzialywania w procesie wycho-
wawczym, opartym na uczuciu. Wtedy takze objawia sie ten-
dencja potegowania «wplywu liczby» przez tworzenie jak naj-
liczniejszych grup (Gary System). Dla nas najwazniejszym wy-
nikiem, ktéry podkresli¢é musimy, jest nawrot do pracy indy-
widualnej, jako skuteczniejszej i zgodniejszej z natura dziecka.
Nie poéjdziemy jednak za najskrajniejszemi dazeniami.

Reformy skrajne powodowaly bowiem powstawanie sy-
steméw umiarkowanych, ktore liczac sie z rzeczywistoscia,
mialy wieksze widoki powodzenia. Dlatego metoda Dra Decro-
lyego zyskala aprobate oficjalnego szkolnictwa, dlatego me-
tody pracy laboratoryjnej Miss Parkhurst spotkaly sie z uzna-
niem i tak szybka realizacja. One maja charakter realny, prak-
tyczny i dlatego nad ich wartoscia dla naszej szkoly nalezy
sie zastanowié.

Decroly nie burzy dotychczasowego systemu, przepro-
wadza tylko rewizje podstaw wychowania i tworzy nowa me-
tode pracy, oparta na pewnych osrodkach zainteresowania
dziecka. Znajac lepiej nature dziecka i drogi rozwoju jego
umyslowosci, buduje nowe programy jakby w kolach koncen-
trycznych, od najblizszych potrzeb dziecka az do zrozumienia
zycia spolecznego. Wyzyskana tu jest aktywnos$¢ dziecka i jego
zainteresowanie, a nie jest zapoznana rola spoleczenstwa
w wychowaniu. Jest wiec rowny nacisk na adaptacyjny i na
rekonstrukcyjny charakter procesu wychowania.

‘Wobec gloszonych u nas hasel szkoly twérczej i licznych
prob jej realizacji, wobec wymagan koncentracji w nauczaniu,
nie zawsze rozumnie pojmowanej, mozna zaryzykowa¢ twier-
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dzenie, ze metoda Dra Decrolyego jest doskonalym wyrazem
tych dazen i ze moze u nas sluzy¢ za wzoér. Odpowiada ona na-
szemu usposobieniu narodowemu, naszej zywe] wyobrazni
i bogatej inicjatywie. System tkwiacy w programach i celowos¢
ukladu, powinny wywrzeé¢ takze dobroczynny wplyw na nie-
stalo$¢é naszych zainteresowan i wynikajaca stad nieumiejet-
nos¢ pracy, wdrazac¢ nas do wytrwalosci w badaniu i zdazaniu
do wytknietego celu. Przymioty wymienione zalecaja te me-
tode do wprowadzenia do szkoly na stopniu elementarnym
az do okresu dojrzewania plciowego. Na stopniu wyzszym na-
trafilaby jej realizacja na powazne kolizje z potrzeba specja-
lizacji.

Przeciw jej wprowadzeniu przemawia chyba to tylko,
ze przy tej metodzie koniecznym warunkiem jest wielka zy-
wos$¢ nauczyciela i znaczna znajomos¢ zycia. Programy,
choéby najlepiej ulozone i przemyslane, zostawiaja wielkie
pole jego inicjatywie i inwencji. Od niego tez zalezy powodze-
nie calej nauki. Wylania sie wskutek tego potrzeba zmiany
przygotowania do zawodu nauczycielskiego.

Specjalizacja na wyzszym stopniu nauki powoduje juz
rozdzial czynnosci nauczycielskich i powierzanie ich fachow-
com. Stan dzisiejszy nie uczy ucznia pracowaé, gdyz uczen
dostaje gotowa wiedze, nie budzi takze zrozumienia wartosci
grupy ani koniecznosci pracy spolecznej. Tym brakom po-
trafi raczej zaradzi¢ metoda laboratoryjna. Zatrzymuje bo-
wiem system fachowosci, wprowadza element osobistej odpo-
wiedzialnosci i organizacji pracy, rzeczy u nas rzadkie a takie
niezbedne. Uczen nauczy sie pracowac. Przy swobodzie poj-
$cia za zainteresowaniem danej chwili, pozostaje bowiem
przymus ciaglej pracy. Obok moznosci skupienia sie jed-
nostki, jest sposobnos¢ wspolpracy. Sa to wartosci wychowaw-
cze wielkie i szczegdélnie nam potrzebne. Podkreslié przytem
wypada znowu realnosé¢ calej metody. Nie trzeba nowych
gmachoéw, ani znacznych kosztow, nie trzeba wiece] sil na-
uczycielskich, owszem powstaje sposobnosé ich ekonomicz-
niejszego uzycia. Nawet przystosowanie sie do nowych warun-
kéw pracy ze strony nauczycielstwa sredniego nie nastrecza-
foby trudnoéci nieprzezwyciezonych.

Wzory do realizacji 221

Skombinowanie tych dwoch metod zaleznie od stopnia
nauczania, wiec metody koncentracji zainteresowania na stop-
niu elementarnym do czasu dojrzewania plciowego i metody
laboratoryjnej w klasach wyzszych wydaje sie dos¢ szczesli-
wem rozwiazaniem problemu przeobrazenia publiczne] szkoly
w Polsce. Naturalnie, nie wynika z tego twierdzenia, ze szkoty
nalezy natychmiast przemieni¢ w tempie szybkiem. Powodze-
nie reformy szkolnej zalezy nie od nakazow zgory, lecz od wy-
konawcow, a wykonawcami sa nauczyciele. Jesli nauczyciele
nie nawroca sie do nowej metody, gdy nie uwierza w jej celo-
wos¢ 1 skutecznosé, to nie wydobeda z siebie zapalu potrzeb-
nego do pracy, nie poskromia nawet niecheci, wywolujace]j
bierny opér, o ktoéry rozbijaja sie najlepsze zamiary reforma-
torow. Trzeba wiec przygotowania nauczycieli do nowego za-
dania. Trzeba rowniez mlodziez przyzwyczaja¢ do nowej me-
tody pracy, wymagajacej samodzielnosci i zaufania do siebie.
Tego sie takze nie robi odrazu.

Nalezaloby wiec wprowadzi¢ najpierw w kilku szkolach
metode Decrolyego '), stworzy¢ droga doswiadczalna kanon
potrzeb zyciowych dziecka polskiego i wyprobowaé¢ srodki
materjalne, ktéremi nasza szkola miejska i wiejska, zazwycza]
nie zasobna, rozporzadza; klasy prowadzone wedlug tej me-
tody, powinny by¢ zwiedzane przez innych nauczycieli, aby
droga dyskusji i pokazow poglebi¢ i rozpowszechni¢ znajomosé
metody, zanim stanie si¢ obowiazujaca. We wszystkich wiek-
szych centrach szkolnych znajdzie si¢ wielu chetnych nauczy-
cieli, ktorzy podejma si¢ trudu przystosowania metody do
naszych stosunkow. Inicjatywa ich nie moze by¢ jednak kre-
powana malostkowemi przepisami, ktére zniecheca i oziebia
najlepsze checi pionieréw nowego wychowania.

Takze wprowadzenie metody laboratoryjnej na wyz-
szych stopniach nauki nie moze nastapi¢ bez prob i ekspery-
mentu. Znamy rezultaty tej metody w szkolach amerykan-
skich i angielskich, wiemy, jak mlodziez tamta na nie reaguje,

1) Metoda Decrolyego przyjmuje si¢ w Polsce coraz wiecej, po-
wstaja klasy tak prowadzone w Krakowie, — o innych miastach nie
slyszalem — ale owoce pracy nie znalazly jeszcze wyrazu w literaturze.
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ale nie mozemy z rowna pewnoscia twierdzi¢, ze skutek tej
metody bedzie i u nas rownie pozyteczny. Trzeba znowu proby
zycia. Najlepiej byloby wprowadzaé¢ te metode w przedmio-
tach, ktore tatwiej do niej dostosowaé¢, np. w historji, geo-
grafji, literaturze, a dopiero wolno rozszerza¢ ja na inne
slopnie. W przeciwienstwie do metody Decrolyego nalezaloby
metode laboratoryjna stosowa¢ najpierw na wyzszym stopniu
nauki a dopiero w miare powodzenia, rozszerza¢ ja w dokL
Ujecie materjalu naukowego w $cisle, konkretne problemy
do opracowania jest latwiejsze na wyzszym stopniu przy doj-
rzalej prawie mlodziezy niz na stopniu nizszym.

Dyskusje, pokazy itd. przyczynia sie nietylko do spopula-
ryzowania samej metody, do jej aklimatvzowania na szarej
ziemi polskiej, lecz réwniez do wytworzenia atmosfery wycho-
wawczej, wsrod ktérej wzrosnie zainteresowanie i zrozumie-
nie problemow wychowawczych. Bedzie to zysk nie do pogar-
dzenia.

Wszelka reforma i to tak gleboko wnikajaca w zycie
szkolne, wymaga cierpliwosci i przygotowania jej wykonaw-
cow. Dla utorowania drogi zasadniczym zmianom trzeba
okresu przejsciowego, ktory powoli oswaja z zamierzona re-
forma. Taka posrednio do reformy metod wiodaca droga mo-
globy by¢ wprowadzenie systemu rekompensaly na wyzszym
stopniu nauki. System ten, istniejacy od kilku lat w oficjalnem
szkolnictwie niemieckiem, polega na tem, ze wprowadza sie ru-
chome programy nauki w kilku przedmiotach. Minimalny dla
uczniéw, nie okazujacych zamitowania lub zdolnosci dla pew-
nego przedmiotu i program rozszerzony dla uczniéw zdolnych.
Uczen, wybierajacy program minimalny np. w lacinie, musi
zgodzi¢ sie na program rozszerzony np. w obcym jezyku no-
wozytnym. Uczniowie uczacy sie¢ wedlug jednego programu,
stanowiliby grupy osobne, o ile nauka nie dalaby sie tak urza-
dzi¢, aby uczono sie wspélnie tylko przez czesé godzin obo-
wiazujacych. Zamiast np. 5 godzin laciny, obowiazujacych
wszystkich, uczniowie nie lubiacy filologji, uczyliby sie wspol-
nie tylko 3 godziny, dalsze dwie godziny obréca na nauke roz-
szerzonego programu w innym przedmiocie. W pozostalych
za$ 2 godzinach, profesor poglebialby znajomosé laciny z ucz-
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niami chetnymi i specjalizujacymi sie¢ w tym przedmiocie.
1los¢ kombinacyj moze byé¢ wieksza lub mniejsza, zaleznie od
woli reformatora. Mozna tez wylaczy¢ pewne przedmioty lub
grupy przedmiotéw od mozliwosci upraszczania programow
ze wzgledu na charakter szkoly lub kulture. W kazdym razie
droga ruchomych programéw ulatwia uczniowi wybor specjal-
nosci, do ktorej czuje sie uzdolniony i oswabadza niejako
drzemiace w nim zdolnosci do pracy, ktéra mu zapewni suk-
ces. Jest to droga wiodaca do wprowadzenia metod laborato-
ryjnych.

W zwiazku z reforma metod nauczania musi si¢ poddac¢
zasadniczej rewizji nasze programy naukowe i okresli¢ ich
wartos¢ pod katem praktycznego zycia, rozwoju umyslowego
1 kultury. Trzeba takze pogodzi¢ sie niejako z koniecznoscia
zrezygnowania z uniwersalizmu nauki 1 systematycznosci
przynajmniej na nizszym stopniu. Programy nasze przelado-
wane sa czesto wiadomosciami, ktére mialy swe uzasadnienie
w szkole niemieckiej, rosyjskiej lub innej, ale niepotrzebne
sa dla ucznia polskiego. Czesto programy, pisane pod katem
ucznia wielkiego miasta, centrum naukowego czy handlowego
zycia, sa niestrawne, za trudne a nawet niepozyteczne dla
ucznia wiejskiego lub miasteczek o charakterze potwiejskim.
Dostosowanie do potrzeb $rodowiska, pewien regjonalizm
programo6w szkolnych, jest konsekwencja metod nauczania,
opartych na Zyciu rzeczywistem. — Historja asyryjska, per-
ska a nawet pewne epoki historji Francji lub Angji, moga zu-
pelnie bez szkody dla rozwoju umyslowego naszych uczniow
zniknaé¢ z podrecznikoéw szkolnych, o ile wspomniane epoki
nie wplynely na wytworzenie pewnych poje¢ czy form histo-
rycznych, niezrozumialych dzi§ bez poznania przeszlosci.
W podrecznikach historji istnieja niektore ustepy tylko dla
ulrzymania ciaglosci dziejow. A przeciez wiele slusznoéci mo-
zna przyznaé¢ Deweyowi, gdy twierdzi, ze powinni$my uczy¢
historji nie dla poznania przeszlosci, lecz dla zrozumienia te-
razniejszych warunkéw Zzycia i przygotowania zycia w przy-
szloscl.

Wiele przedmiotow nauki cieszylo sie w programach
pewnem uprzywilejowaniem ze wzgledu na ich wartosé¢ for-
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malnego ksztalcenia. Z chwila zachwiania wiary w moznos¢
formalnego ksztalcenia, nalezy poddac¢ rewizji zakres izywot-
no$é tych przedmiotéw. Nie wynika z tego, aby wszystko, co
nie jest bezposrednio zwiazane z zyciem, zniklo ze szkoly. Gro-
zitoby to zmaterjalizowaniem szkoly i spoleczenstwa, obnize-
niem kultury ogélnej, ktéra wyrosla przewaznie wlasnie z ne-
gacji materji. Spoleczenstwo, jak to na innem miejscu wy-
wodziliémy, musi mie¢ pewien ideal niematerjalny, moralny,
aby sie rozwija¢ i dazyé. Wyrzucenie wigc wszystkich pier-
wiastkow idealnych szkoly, byloby czynem przeciw spoleczen-
stwu i przeciw kulturze. Ale rowniez przeidealizowanie pro-
gramow nie przyniesie spoleczenstwu ani kulturze wartosci
rozwojowych. Organizacja zycia wymaga od wigkszosci ludzi
wytwarzania débr materjalnych, wigkszos¢ uzdolnien ludzkich
nadaje sie tez raczej do materjalnej produkeji niz do pracy
idealnej, umyslowej spekulacji. Organizacja wychowania musi
sie z tem liczy¢ i wiekszos¢ szkol i programow szkolnych do-
stosowaé¢ do wymagan zycia, do potrzeb materjalnych, a tylko
mala ich czastke zostawi¢ dla tych, ktorzy uzdolnieni du-
chowo, chea sie podjaé pracy bezinteresownej dla stworzenia
kultury duchowej, dla wskazania i uzasadnienia drog rozwoju
calej ludzkosci. Rewizja programow szkolnych jest wigc re-
wizja typéw szkolnych i ich ilosciowego stosunku. Haslo zblize-
nia szkoly do zycia nie jest negacja idealizmu lecz rewizja pod-
staw wychowania.

Nie nalezy sie jednak obawia¢, ze przy nowych metodach
pracy, opartych na zainteresowaniu, zupelnie zniknie systema-
tycznos$é. Rozbudzone zainteresowanie ucznia nie ustanie,
lecz kaze mu dazy¢ do zdobycia wigkszej, zaokraglonej wie-
dzy. Roimica polega¢ bedzie tylko na tem, ze dotad wymagalo
sie systematycznej wiedzy i to we wszystkich przedmiotach
nauki od wszystkich, a w przyszlosci dazy¢ bedzie do systema-
tycznego ujecia jakiego$ przedmiotu ten uczen, kiéry odczuwa
tego potrzebe dzieki szczegélnemu zamilowaniu. Rezultatem
dotychczasowego zadania byla niewystarczajaca, nieprzetra-
wiona wiedza, mimo ogromnego wysitku i straty energji,
w przyszlosci natomiast poglebi sie¢ znajomos¢ przedmiotu
nieskonczenie, bo praca nad uzupelnieniem wiadomosci nie
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ustaje, jak dlugo istnieje zainteresowanie. Wiemy zas, ze
zaiteresowanie rosnie w miare glebszego poznawania przed-
miotu.

W nowej szkole nie o to chodzi, ile wiadomosci zdobyl
uczen, lecz o to, czy zdobywajac je, nabral ochoty do dalszej
pracy bez przymusu, czy nauczyl sie uczyé. Jesli ze szkoly wy-
niesie nie uczucie sytosci lecz glodu wiedzy, to szkola spelni
swe zadanie. A zadanie to latwiej spelni przy nowych meto-
dach pracy.

W Scislym zwiazku z wprowadzeniem nowego zycia do
szkoly pozostaje zmiana stosunku nauczyciela do ucznia
i przedmiotu nauczanego. Podkreslaliémy juz wielokrotnie
iego nowa role. Pozornie wplyw jego sie zmniejszy, pozornie
tylko, gdyz wplyw jego osobowosci bedzie znacznie silniejszy.
przy swobodnej wymianie mysli z uczniem, przy zblizeniu sie
indywidualnem do ucznia i moznosci wgladniecia w cala jego
umyslowosé. Rola nauczyciela bedzie dyskretniejsza, mniej
widoczna, ale tylko dla oka niewprawnego. Nie chcemy na tem
miejscu powtarza¢ pieknych slow o poslannictwie nauczyciela,
o jego odpowiedzialnosci wobec spoleczenstwa, o potrzebie
ksztalcenia woli i silnego charakteru u niego, ani tez wielu in-
rych wskazan i zZyczen poboinych, ktére mozna wyczytac¢
w podrecznikach pedagogiki praktycznej. Nie stracily one
wprawdzie swej wartosci ideowej, ale staly sie osluchanemi
frazesami, ktérych z westchnieniem sluchamy, nie zglebiajac
ich tresci. Wszystkie te wskazania wywolaly nawet niepoza-
dany skutek, gdyz wytworzyly typ «godnego», <napuszonego»
nauczyciela, obnoszacego wobec uczniéw swa doskonaloé¢
na pokaz. Tres¢ przebrzmiala, forma zostala. To bylo rowniex
jedna z wielu przyczyn, dla ktéorych wplyw nauczyciela
i szkoly byl mniejszy. Nowa szkola domaga sie zycia rzeczy-
wistego, nie malowanego, realnej wartosci nie blichtru. Nau-
czyciel musi wigc zejs¢ z koturnéw «urojonej doskonaloécis
a stana¢ na ziemi jako zwykly smiertelnik, czujacy potrzeby
zycia 1 mogacy by¢ jego przewodnikiem. Nauczyciel musi znaé
zycie, aby do zycia prowadzi¢. Nie chodzi o martwa, ksiaz-
kowa wiedze, lecz o orjentowanie sie w zyciu.

Sa to wymagania znacznie wyzsze od dotychczasowych.

Problemy wychowania. 15
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Nauczyciel musi posiaé¢é gruntowne wyksztalcenie og('?lne,
obok wyksztalcenia pedagogicznego. Nie mozna si¢ dluzej lu-
dzi¢, ze nauczycielowi na nizszym stopniu nie potrzeba grun-
townej wiedzy, ze wystarczy mu znajomos¢ pisania i czytania
obok najelementarniejszych wiadomosei, aby uczy¢ skutec?,-
nie tego samego malenkich uczniow. Przy nowej_ me.:todzle
pracy, obejmujacej wielkie okresy czasu i wymagajace] pers-
pektywy naukowej, nauczyciel musi mie¢ sam obszerna wie-
dze i zamilowanie pracy, by ciagle swa wiedze uzupelniac.
Nowa metoda wymaga od niego znajomosci natury ludzkiej
i praw jej rozwoju. Posiada¢ ja powinien w rownym -stopniu
nauczyciel stopnia nizszego, jak i wyzszego. Da¢ mu je moz_e
tylko uniwersytet, jezeli jego wiedza pedagogiczna nie ma si¢
ogranicza¢ do kilku czy kilkudziesieciu formulek, kt(')ryf:h
tres¢ nie zawsze mu jest jasna. Krotko moéwiac, nauczyciel

powinien ukonczy¢ dobra szkole srednia, dajaca mu grun- .

towne wyksztalcenie ogolne, a nastepnie w dwéch lub co naj-
mniej jednym roku zdobyé na uniwersytecie gruntowne wy-
ksztalcenie pedagogiczne?). Podniesie to stan nauczycielski
w spoleczenstwie, usunie roznice zasadnicze miedzy nauczy-
cielstwem szké! wyzszych i nizszych — roznica powstawalaby
tylko przez dlugosé¢ studjow fachowych na uniwersyt.ecie —
i polozy podwaliny pod jeden stan nauczycielski, pod jednos¢
calego szkolnictwa.

Dzisiejsze seminarja nauczycielskie nie odpowiadajg_ juz
potrzebom rzeczywistym ani zrozumieniu roli nauczyciela.
Dobieraja swych wychowankow z posréd uczniow szkol po-
wszechnych i niestety wykolejencéow szkol srednich. Przygo-
towanie i wyrobienie umyslowe uczniéw zbyt jest réznorodne,
aby na niem mozna bylo skutecznie budowaé. Pie¢ lat obef:-
nego seminarjum przeznacza si¢ czesciowo na ksztalcenie

1) Ministerstwo WR. i OP. powolalo rozp. z czerwca 192§ r. do
zycia «pedagogja» dwuletnie, do ktérych wstep maja abilurj.enm szlliél
ogolnoksztalcacych. — Jednoroczne kursy nauczycielskie, ]silkkolx\ile'k
daly Polsce duzy zastep dobrych nauczycieli, grzeszyly zbytnia pobiez-
noécia; krétki czas nie pozwalal na utrwalenie zasad elementarnego
nauczania, ani na zdobycie potrzebnej wprawy w przedmiotach tech-
nicznych i estetyczno-muzycznych.
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ogélne, czesciowo na przygotowanie pedagogiczne i zawo-
dowe. Zaduzo zadan w tak krétkim czasie wobec wieku ucz-
ni6w, nie nadajacego sie, przynajmniej w pierwszych trzech
latach, do powaznej pracy przygotowawczej do zawodu. Gdy
zamiast 12 lat nauki (7 lat szkoly powszechnej i 5 lat semina-
rjum) damy uczniom 12 lat nauki o jednolitym kierunku wy-
chowawczym a nastepnie jeden lub dwa lata pracy na uniwer-
sytecie i w instytucie pedagogicznym, to otrzymamy ludzi na-
prawde dojrzalych do zawodu. Podkresli¢ jeszcze wypada mo-
ment bardzo wazny, a mianowicie, ze przez to decyzja wy-
boru zawodu nauczycielskiego przesuwa sie z 14 roku zycia
na 18, a wiec na czas umyslowej dojrzalosci, oraz ze studja
w miescie uniwersyteckiem nier6wnie wiecej przyczynia sie do
ogolnego zorjentowania w Zyciu, niz pobyt w malej miescinie.
Reforme te moznaby przeprowadzié bez wstrzasnien
wielkich w czasie dos¢ krotkim, przez wolne zwijanie klas naj-
nizszych seminaryjnych, gdyz zapotrzebowanie nowych sil
nauczycielskich w Polsce spadlo do minimum i raczej o nad-
miarze produkcji méwi¢ mozna niz o jej niedostatku. W prze-
ciggu pieciu lat moznaby i na uniwersytetach poczynié¢ odpo-
wiednie przygotowania na przyjecie rzesz przysztych nauczy-
cieli szkol od stopnia elementarnego do wyzszego.
Przeniesienie ksztalcenia nauczycieli z seminarjéow daw-
nego typu do uniwersytetéw wzgl. instytutéw pedagogicznych
o akademickim poziomie jest tendencja do$¢ powszechna
w nowszych czasach. W Niemczech domaga sie tego konsty-
tucja Weimarska *); a jakkolwiek istnieja tam wielkie trud-
nosci w zaprowadzeniu jednolitego ksztalcenia nauczycieli
w wszystkich krajach Rzeszy, to jednak rézne kraje juz prze-
prowadzily te reforme. Saksonja, Turyngja, Anhalt, Meklem-
burgja, Lippe, Hamburg, Brema uchwalily w 1923 r. oddzie-
li¢ wyksztalcenie zawodowe od ogélnego, znies¢ seminarja
nauczycielskie, wymaga¢ od przyszlych nauczycieli swiadec-
twa dojrzalosci, uprawniajacego do studjéw uniwersyteckich

1) Art. 143, ust. 2: «Die Lehrerbildung ist nach den Grundsatzen,
die fir die hohere Bildung allgemein gelten, fiir das Reich einheitlich
zu regelny.
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i dwuletniego kursu zawodowege na uniwersytecie. W Pru-
sach zniesiono wszystkie seminarja nauczycielskie, coprawda,
z powodu nadmiaru nauczycieli. Poludniowe Niemcy, z wy-
jatkiem Bawarji, takze sklaniaja sie do tej reformy. Praktyf:z—
nie objely juz te nauke uniwersytety w Jenie (od 1923), w Lip-
sku (od 1924) i Instytut pedagogiczny w Dreznie (od 1923 r.).

W Szwajcarji przewaza rowniez tendencja ksztalcenia
nauczycieli na uniwersytecie; w Zurychu juz od 1912 r. ma-
turzyéci szkoly $redniej zdobywali wyksztalcenie pedago-
giczne w ciagu dwoch poélroczy na uniwersytecie. W St. Galj
len trwa to przygotowanie dwa lata (od r. 1914), w Bazylei
obowiazujaca od r. 1922 nowa ustawa przepisuje studja od
3 do 9 polroczy, zaleznie od tego na jakim stopniu ma nau-
czyciel uczyé. W Anglji takze cieszy si¢ coraz wieksza popu-
larnoscia zwyczaj konczenia szkoly sredniej ogolnoksztalca-
cej i przechodzenia w 17 i 18 roku zycia do studjum zawo-
dowego nauczycielskiego. Podobnie dzieje sie w Stanach Zjed-
noczonych.

Przyklady powyzsze powinny przekona¢, ze zadanie wy-
ksztalcenia sredniego i studjum zawodowego na uniwersytecie
dla nauczycieli nie jest wcale utopja.

Przeprowadzenie reform wewnetrznego zycia w szkole
pociagnie za soba zmiane stosunku wladz szkolnych do nau-
czycieli. Dzis jest to stosunek wladcy, wydajacego rozkazy
i podwladnego, majacego stucha¢. Nieufnos¢ i podejrzliwos¢
u gory, nieszczeros¢ i cheé zbywania obowiazkéw od dolu,
skladaja sie na obraz dzisiejszy. Mnostwo rozkazow, rozpo-
rzadzen, czesto o charakterze jakby dokuczliwym, wkracza-
jacym w zycie nauczyciela, nie pozwalaja mu na zadna inicja-
tywe, na prace prawdziwie wychowawcza, chociaz sie jej do-
magaja. «Silna reka» jest w opinji wladzy rekojmia dobrego
funkcjonowania szkoly. Fatalna pomylka! «Silna reka» moze
jedynie spowodowa¢ dotrzymywanie terminéw, nawet pilne
uczeszczanie do szkoly i wykonywanie obowiazkow zewnetrz-
nych, uchwytnych, slowem wprowadzi¢ sprezysta administra-
cje, ale nie ozywi szkoly duchem prawdziwej wychowawcze]
pracy, ktéra wynika z atmosfery ufnosci i radosci.

Niedajaca sie blizej okresli¢ szkode wyrzadza tez szkole
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cheé oszczedzania na nauczycielu, objawiajaca sie w nakla-
daniu na niego coraz nowych ciezar6w a ujmowaniu wyna-
grodzenia. Nauczycielowi powierza spoleczenstwo swoj naj-
wiekszy skarb, bo przyszlo$¢ narodu, oddaje mu prawie nie-
dajaca sie skontrolowaé¢ wladze oddzialywania na dusze mlo-
dego pokolenia, wiec musi stworzy¢ takie warunki pracy, aby
nauczyciel mogt pracowaé najskuteczniej i najpomyslniej. Mo-
wilismy, ze rados¢ zycia ma cechowaé prace wychowawcza,
jezeli ma by¢ skuteczna; tylko w atmosferze swobody i zado-
wolenia moga rozwija¢ sie mlode serca i umysly. Do wytwo-
rzenia tej atmosfery przyczynia sie w najwyzszym stopniu
nauczyciel. Ale tylko zadowolony, pozbawiony trosk codzien-
nych czlowiek moze sia¢ zadowolenie dokola siebie. Nowa
szkola, w ktorej wplyw osobowosci nauczyciela odgrywa tak
wielka role, musi dbaé z troskliwoscia o wyksztalcenie, przy-
gotowanie zawodowe, wyrobienie charakteru nauczyciela, ale
niemniej takze o zapewnienie mu spokojnego, materjalnego
zycia.

Konsekwencja zaufania wladzy do nauczyciela i nastep-
stwem nowych metod pracy, liczacych sie z aktywnoscia ucz-
nia i na niej budujacych, musi by¢ zmieniona rola programow
szkolnych w zyciu szkolnem. Dzi§ sa one rozporzadzeniem,
normujacem karm duchowa uczniéw, bez wzgledu na ich
pozadanie. Dazenie do ujednostajnienia programoéw i metod,
bardzo zrozumiale ze wzgledéw administracyjnej wygody, za-
czelo slabnaé juz w czasach ostatnich. Przed niewielu jeszcze
laty mogl inspektor akademji we Francji, wyciagajac zegarek,
z duma powiedzie¢, co jest przedmiotem nauki we wszystkich
klasach na calym obszarze panstwa. Ten bezduszny szablon
zamieral juz przed wojna, a dzi§ musi ustapi¢ miejsca zupel-
nej swobodzie wobec progaméw. Nie moga one by¢ dluzej
kategorycznym nakazem, ktérego spelnienia ma pilnowaé wi-
zytator, inspektor, dyrektor, lecz maja sie sta¢ zyczliwym,
madrym, doswiadczonym doradeca; beda wskazéwkami, jakie
cele ma nauka i jakiemi $rodkami do nich zdaza¢ mozna. Na
te droge weszly juz nawet biurokratyczne Prusy, przy reorga-
nizacji szkolnictwa elementarnego i sredniego, jakiej tam do-
konano w r. 1923, nie narzucono nauczycielstwu planéw sta-
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lych, lecz podano im «wskazéwki do planéw> '); nauczyciel
otrzymal wolnos¢ pracy i dostosowywania swych wymagan
i programéw do uzdolnien i zainteresowan mlodziezy. Stwo-
rzono moznos$¢ wspoélpracy rad pedagogicznych nad progra-
mem nauki dla zakladu, przez co wyrobi¢ sie¢ musi w nauczy-
cielach duch wspélnoty, zrozumienie, ze praca wychowawcza
w szkole nie jest obowiazkiem jednostki lecz wszystkich. Kon-
centracja nauczania, ktéra juz przyswiecala Herbartowi, jako
srodek tem skuteczniejszego oddzialywania na formalne ksztai-
cenie, stanie sie teraz pelniejsza i naturalniejsza. Nie bedzie
to sztuczne zblizanie odleglych od siebie przedmiotéw przez
podobienstwa przypadkowe lub nieistotne, lecz rzeczywiste
koncentrowanie zainteresowania mlodziezy na danym proble-
mie. Przy tej swobodzie dobierania materjalu naukowego le-
piej uwzgledni sie warto$ci wychowawcze, ktorych dostarczy
siedziba zakladu, historja i tradycja lokalna.

* *

*

W nowej szkole zmieni sie nadto rola ksiazki szkolnej.
Byla ona podstawa nauczania dotychczas. Napisana na podsta-
wie programo6w urzedowych, byla niejako wylyczna pracy
nauczyciela, kontrola jego stosunku do programéw i kontrola
wydajnosci jego pracy. Linja wytyczna dla podrecznikéw
szkolnych nie byla jednak ustalona. Wedlug zapatrywania
jednych ksiazka szkolna miala by¢ wyczerpujacem przedsta-
wieniem danej galezi wiedzy, powinna zawieraé¢ wszystko,
czego ucznia nalezalo uczy¢. Nauczyciel nie potrzebowal a na-
wet nie powinien nic dodawa¢. Wedlug innych podrecznik
mial by¢ skondensowana trescia nauki szkolnej. W pytaniach
odpowiednio zestawionych lub w formuikach zwiezle ujetych,
mial zawiera¢ caly materjal naukowy, aby by¢ podpora dla
pamieci ucznia, pozytecznem repetitorium po pewnym okre-
sie czasu. Wedlug pierwszych, podrecznik pisany by¢ winien

1) Rozp. minist, z 6. IV. 1925 wprowadza «Richtlinien fiir die Lehr-
pline der hoheren Schulen Preussens», a rozp. z r. 1922 (15. X.) wpro-
wadza takie «Richtlinien» dla szkél elementarnych.
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z mys$la o nauczycielu, daé¢ mu gotowy materjal, wskaza¢ me-
tode a czesto podaé wskazowki postepowania. Wedlug dru-
gich, podrecznik przeznaczony jest wylacznie do rak ucznia.
uwagi dydaktyczne i metodyczne nie powinny si¢ w nim znaj-
dowa¢. Pierwszy poglad uwalnial niejako nauczyciela od obo-
wiazku ciaglego doksztalcania sie, wystarczal mu bowiem
podrecznik.

Jedno jest pewne, ze ani w pierwszym ani drugim wy-
padku, podrecznik nie potrafi zastapi¢ nauczyciela. Jego wplyw
osobisty, mimika, ton glosu, ujecie przedmiotu, daja wiecej,
niz najlepszy podrecznik. Gdyby podrecznik mogl dawac
wszystko, wtedy rola nauczyciela bylaby zbedna, wtedy koszt
na jego utrzymanie bylby nieekonomiczny. Wplyw nauczy-
ciela byl zawsze i pozostanie nadal waznym czynnikiem w zy-
ciu szkoly mimo zmian metod pracy.

Nowe metody pracy w szkole mniej akcentuja doniosla
role ksiazki-podrecznika. Uczen ma czerpa¢ swa wiedze nie
z jednej ksiazki lecz kilku, ma nauczy¢ sie pracowaé «iroé-
dlowo», naturalnie w szczegélnem tego slowa znaczeniu, ze
wzgledu na wiek i przygotowanie duchowe ucznia. Obecnie
kazdy uczen posiada «swoja» ksiazke dla kazdego przedmiotu
i bez wzgledu na rézne sposoby uczenia ze strony nauczyciela,
wie, ile materjalu ma przerobié¢ z tej ksiazki na lekcje na-
stepna, wie, ile jeszcze do przerobienia w szkole pozostaje.
W przyszlosci t. zn. wedlug wymogow np. metody Decrolyego,
uczen posiada dwa zeszyly; jeden jest surogatem powstaja-
cego indywidualnie podrecznika, drugi zeszytem éwiczen. Przy
metodzie laboratoryjnej wystarczy uczniowi notatnik, w kto-
rym zapisuje uwagi 1 wskazéowki nauczyciela; swoje wypra-
cowania pisze na oddzielnych kartkach. Potrzebne ksiazki,
«zrodla», znajduje uczen w bibljotece szkolnej lub klasowej,
albo w pracowni fachowej. Zadaniem nauczyciela jest wiec
zna¢ istniejace zrédla, poznawaé coraz to nowe dziela, aby je
wskazaé¢ uczniowi; nauczyciel ma niejako wtajemniczaé¢ ucznia
w arkana uzywania zrodel, czuwaé nad tem, by ich tralnie
i ekonomicznie uzywal i wlasciwie wyzyskal.

* *
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Nowe metody maja przyczyni¢ sie do przeobrazenia zy-
cia szkolnego, one nietylko maja ksztalci¢ umysl, ale wyrabia¢
charakter. Aby ich skutek byl naprawde korzystny, trzeba so-
bie uswiadomié, jak wplyna te zmiany na problem zycia szkol-
nego, ujmowany krétko, jako karnosc.

Na czemze karnos¢ dotad polegala? Wladza zwierzchnia
wydawala przepisy karnosci, ktére odnosily sic do zewnetrz-
nych form zycia szkolnego, normowaly stosunek ucznia do
przelozonych, do kolegow, do spoleczenstwa a niekiedy zawie-
raly polecenia natury etycznej. Karnos¢ objawiala sie w po-
sluszenstwie ucznia, jego punktualnosci, szanowaniu sprzetow
szkolnych i zachowywaniu wszelkich pozoréw. Najwyizszem
prawem bylo, nie da¢ si¢ zlapac¢ na goracym uczynku. Dawniej
jedynym argumentem za utrzymaniem karnosci byla chlosta;
ostatniemi czasy przewazal juz w stosunku nauczyciela do ucz-
nia ton perswazji, pewna poblazliwosé, ktora konczyla sie jed-
nak w jaskrawych wypadkach przekroczenia przepiséw. Po-
wodem tej zmiany bylo moze i to, Zze przepisy obejmowaly
czesto zakazy, pod wzgledem moralnym obojetne, ale zato
niemozliwe do wyegzekwowania, np. zakaz palenia papiero-
so6w, chodzenia w pewnych porach po miescie itd. Surowos¢
uchodzila jednak za skuteczniejsza niz lagodnosé.

Jak wygladala ta karnos¢ za kulisami, takze wiemy.
Utrzymanie pozorow, zacieranie sladow, solidarnosé ogolna,
ktéora kazdy srodek prowadzacy do celu, nawet klamsiwo
i oszustwo, uwazala za dobry, wytwarzaly stan niemal wo-
jenny miedzy nauczycielem a uczniem. Odpisywanie zadan,
podpowiadanie w klasie, nieprzyznawanie si¢ do popelnionego
czynu, unikanie odpowiedzialnosci, obchodzenie przepisow,
nie uchodzily za zlo, za czyn niemoralny w oczach uczniéw,
owszem niekiedy otaczane byly podziwem, gdy przekraczaly
juz miare przecietna.

Stan ten byl daleki od najskromniejszego idealu *). Nowe
zycie szkolne ma wiec wprowadzi¢ polepszenie. Narzucany
dawniej z zewnatrz autorytet ma by¢ zastapiony przez auto-

1) Por. Dr. Ziemnowicz «Autorytet a wolno$¢ w wychowaniuy.
Krakow 1928. Ksiegarnia «Ruchy.
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rytet wewnetrzny, przez poczucie odpowiedzialnosci, wynika-
jace z zrozumienia stosunku jednostki do ogétu. Grupa, klasa
maja odegraé tu wigksza role. Uleglos¢ wobec przepisow mo-
/na wymusié sila, miloscia lub autorytetem wyzszej koniecz-
nosci. Zycie szkolne przekonywa nas codziennie, e sila nie wy-
starcza, ze sily, w doslownem tego slowa znaczeniu, nie moze
zupelnie uzy¢ jednostka wobec kilkudziesieciu chlopcow w kla-
sie. Obawa przed kara jest naogol fikcyjna, gdyz rejestr kar,
ktorym szkola rozporzadza jest tak maly, tak nie dotkliwy, ze
juz uswiadomienie ich istoty wystarczyloby, aby wytworzyé
bezkarnosé.

Kara w znaczeniu materjalnem nie jest bowiem ani
vpomnienie, ani postawienie poza lawka, ani nawet t. zw.
szkolna «<koza» itd. Czesto tez spotykamy si¢ z tem, ze nie-
ktore jednostki nic sobie z tych kar nie robia. Wydalenie ucz-
nia ze szkoly, ktore jest najciezsza <kara», jest wlasciwie ka-
pitulacja wobec ucznia, dowodzi bezsilnosci wlasnej wobec
jego sklonnosci. Jest to kara dla rodzicow raczej niz ucznia.
Jezeli za$ te i wszelkie inne kary sa skuteczne, to dzieje sie to
nie dlatego, ze uczen musi im ulec, ze sa dotkliwe, lecz dlatego,
ze zawieraja w sobie pierwiastki natury moralnej.

Wspomnieliémy, ze milo§¢ do przelozonego moze by¢
réwniez motywem uleglosci wobec niego, wiec w znaczeniu
szkolnem karnosci. Przy zastanowieniu jednak, zobaczymy,
ze i milo§¢ nie jest srodkiem bezwzglednie pewnym. Pomija-
jac juz te okolicznosé, ze nie kazdy czlowiek posiada dar zdo-
bywania sobie milosci, ze milos¢, jako uczucie, jest takze bar-
dzo kapryéna, ze zatem nie mozna na niej, jako szerokiej pod-
stawie wychowawczej budowaé, stwierdzamy, ze czesto kar-
no$¢ lepsza ma nauczyciel znienawidzony niz kochany. Milos¢,
sympatja ulatwiaja wprawdzie obcowanie nauczyciela z ucz-
niem, ale nie wystarczaja.

Pozostaje zatem jako zrédlo karnosci autorytet nauczy-
ciela. Wynika on z jego misji, nadanej przez spoleczenstwo,
z zadania przygotowywania przyszlego spoleczenstwa. Nau-
czyciel jest przedstawicielem starszego pokolenia, autorytetu
organizacji spolecznej, wobec ktorej mlode pokolenie bez-
wiednie ulega. Im postepowanie nauczyciela jest uczniom wie-



234 Problemy wychowania wspdélczesnego

cej zrozumiale, im jasniej jego rozkaz wynika z potrzeby or-
ganizacji spolecznej, tem pewniejszy jest postuch. Nie mozna
tez przeoczyé drugiego zrédla autorytetu nauczyciela, ktérem
jest jego osobowosé. Jest to pewien element irracjonalny, wy-
nikajacy niekiedy z respektu dla jego wiedzy, charakteru, nie-
kiedy z jego milosci dla mlodego pokolenia, ale zawsze po-
tezny i skuteczny.

Whikajac wiee w istote karnosci, opierajacej si¢ na auto-
rytecie spolecznym i osobistym wychowawcy, musimy dazy¢
do wzmacniania tego autorytetu, do wychowywania mlodziezy
w zrozumieniu potrzeby zycia spolecznego. Przy nowych me-
todach pracy, w ktorych nauczyciel nie oddziela si¢ sztuczna
powaga od ucznia, w ktérych ginie znaczenie «katedry», od-
zyskuje swa role osobowos¢ nauczyciela. Ciagle obcowanie
z uczniem, podkreslanie w uczniu poczucia odpowiedzialno-
$ci, konieczny wreszcie wzglad na wspolpracujacych, potrzeba
wspolpracy sa czynnikami, ktére nowe metody silniej uwy-
puklaja. Tworzenie autorytetu spolecznego przez zakladanie
gmin szkolnych, pobudzanie do tworzenia wiasnego ustawo-
dawstwa potrafia droga zycia wszczepi¢ konieczno$¢ poszano-
wania spoleczenstwa. Slepe posluszenstwo, wymuszone sila,
czy kara, moze by¢ skuteczne w okresie dziecinstwa, w ktérym
jeszcze drzemie refleksja, ale jest ono nietrwale i nawet nie-
moralne, bo pozbawione s$wiadomosci poddania woli wla-
snej pod wole ogotu. Gloszenie kazan o idealach, o cnotach,
takze nie daje gwarancji skutecznosci, raczej moze przeciw-
nie. Mozna zna¢ i glosi¢ idealy bardzo moralne a zy¢ bardzo
niemoralnie. Do idealu trzeba wychowaé przez ¢wiczenie
i przez zycie. Tylko wykonywana cnota ma wartos¢ moralna.
Moralno$¢ to poczucie odpowiedzialnosci przed spoleczen-
stwem i przed soba samym. Budzenie jej — najwyzszem i cia-
glem zadaniem.

Przestrzec jednak wypada przed nakazami i zakazami,
ktérych nie mozna wyegzekwowa¢, one demoralizuja, gdyz
wszczepiaja przekonanie, ze nie wszystkich rozkazéw stuchac
trzeba. Przewinienie powinno znalez¢ zadoséuczynienie na-
tychmiastowe. Poddanie sie karze, co wiecej prosha o kare,
aby zrzuci¢ z siebie ciazace uczucie krzywdy, wyrzadzenej spo-
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leczenstwu, jest dopiero tym stanem, ktory daje gwarancje
moralnoséci. Z drugiej strony nie mozna zapominac¢ przy wy-
chowaniu i o tem, ze dziecko powinno odczuwac na sobie do-
datnie skutki swej dobrej woli i pracy dla spoleczenstwa.
Dziecko musi niejako czué, ze warto by¢ dobrym, szlachetnym.
Tu najwieksza trudno$é¢ pogodzenia teorji z praktyka zycia,
ale od jej realizacji zalezy rezultat pracy szkolnej.

Reasumujac nasze wywody, widzimy. ze linja rozwojowa
zycia szkolnego idzie ku podkresleniu osobowosci zaréwno
nauczyciela jak ucznia. Glebsze, wszechstronniejsze wyksztai-
cenie nauczyciela uzdolni go do uszanowania indywidualnosci
ucznia. Wolnosé, oparta na poczuciu dobrze zrozumianego
obowiazku wobec spoleczenstwa, bedzie poczatkiem prawdzi-
wej moralnosci. Wspolpraca wzajemna przebuduje zas gle-
biej szkole, niz zewnetrzne zmiany organizacji szkolnej.



X.

POLITYKA SZKOLNA.

Leibniz zrozumial znaczenie wychowania dla rozwoju
ludzkosci, jego sile suggestywna i wyrazil swe przekonanie
w parafrazie zadania Archimedesa: <Dajcie mi wychowanie
a przeksztalce Europe przed uplywem wieku». Rozwéj wypad-
kow, zmiana stosunku rzadu do szkoly w ostatnich dziesiat-
kach lat zdaja sie przekonanie Leibniza potwierdzaé¢. Panstwa
zrozumialy wartos¢ szkoly, jako instrumentu polityki i daza
do poddania jej swemu wplywowi 1 kontroli. Ewolucja ta jest
konieczna jako konsekwencja spolecznego charakteru szkoly.
O ile dawniej panstwo interesowalo si¢ jedynie szkolami wyz-
szemi, o tyle teraz szkolnictwo powszechne jest gléwna jego
troska. To znowu tylko wynik dokonanych zmian spolecz-
nych. Demokratyzacja zatacza coraz szersze kregi, przesuwa-
nie sie warstw spolecznych, przed kilku dziesiatkami lat je-
szcze bardzo powolne, nabralo rozmachu i zdaje sie, nie na-
trafi juz na powazniejsze przeszkody.

Wylacznosé¢ pewnych szkol ginie, a najszersze warstwy
Indnosci zdobyly nietylko dostep do szkoél nizszych, lecz
wszystkich, lub tez o dostep ten walcza. Pozostaje to w $cistym
zwiazku z demokratyzacja pewnych zawodow, dawniej za-
sirzezonych dla stanéw uprzywilejowanych. Obowiazkowos¢,
powszechnosé i bezplatnosé szkolnictwa staly sie zasadami
w zakresie szkoly powszechnej niemal wszedzie na swiecie.
Skomplikowane zycie spoleczne kaze rozciaga¢ obowiazek
szkolny takze na dalsze lata az do zupelnej dojrzalosci tj. do
18 roku zycia. W zmienionych warunkach zycia spolecznego
nalezy takze upatrywaé przyczyny, dla ktérej powtarzano cia-
gle zadanie, by szkola przygotowywala do Zzycia i to nie do zy-
cia idealnego, wymarzonego jako dalsze stadjum rozwoju ludz-
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kosci, ale do Zycia dzisiejszego, pelnego walk i trudnosci eko-
nomicznych. Spelnienie zadania tego objawialo si¢ w specja-
lizowaniu szkoly, w nadawaniu jej charakteru zawodowego.
Poniewaz specjalizacja szkoly byla wspélczesna, wzglednie po-
ciagnela za soba rozwéj ekonomiczny w krajach, gdzie ja
w szersze] mierze stosowano, przeto proces rézniczkowania
szkoly rozwijal si¢ coraz bardziej, schodzil coraz nizej, az wre-
szcie doprowadzil do tego, ze réine rodzaje szkol stanely obok
siebie bez zadnego zwiazku, jako odrebne twory. Troske o roz-
woj kultury bezinteresownej, ogélnej, zostawiono szkole «ogol-
no-ksztalcacej», gimnazjom, ktore znalazly si¢ poza nawiasem
ogolnego rozmachu zyciowego. Poniewaz nie przygotowywaly
bezposrednio do zycia, nie dawaly zadnych doraznych korzy-
éci a zadaly dluzszego, nieograniczonego $cisle okresu czasu
studjéw (uniwersytet), przeto staly sie, a raczej w ostatnich
latach stawaly sie gimnazja ponownie szkolami stanowemi.
Do szkoél tych szla mlodziez ze sfer bogatszych, tradycja nie-
jako przeznaczonych do zajmowania pewnych stanowisk
w hierarchji spolecznej.

Stanely wobec siebie dwie grupy szkél, jedna bardzo
liczna, o charakterze zawodowym, specjalnym, przygotowuje
do zycia praktycznego, liczy sie z potrzebami zycia i ciagle do
jego potrzeb stosuje: to szkoly elementarne i fachowe o roz-
nych programach i stopniach; druga grupa, nieliczna w po-
réwnaniu z tamta, nie bardzo zrézniczkowana, przyjmuje na
siebie obowiazek utrzymania i rozwijania kultury, wznoszenia
Zycia na wyzsze poziomy. Tamta stoi otworem dla wszystkich,
jest bezplatna i dostosowana do kazdego stopnia uzdolnien,
ta przyjmuje tylko wybranych, wprawdzie nie najzdolniej-
szych, lecz tych, ktorzy posiadaja srodki materjalne, wystar-
czajace na oplacenie nauki i przyborow szkolnych przez diuz-
szy okres czasu. Ten stan, jakkolwiek byl wypadkowa rozwoju
tuz przed wojna, nie mogl si¢ utrzyma¢ dtugo.

Wspomnielismy, ze demokratyzacja spowodowala prze-
suwanie sie warstw spolecznych ku gorze; nastepstwem mu-
sialo by¢ pragnienie udostepnienia zawodow 1 stanowisk, za-
strzezonych dla absolwentéw wyzszych studjow, nowym war-
stwom ludnosci a przez to zadanie otwarcia podwoji szkol
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ogolnoksztalcacych dla wszystkich. Problem ten ujeto w za-
daniu «Otwarta droga dla zdolnych», to znaczy podkreslano
zasade, ze do szkél powinni mie¢ dostep ci wszyscy, ktorych
zdolnosci umyslowe do tego uprawniaja. Nie rozwiazano jed-
nak przez to zadanie kwestji materjalnej. Szkoly ogélnoksztal-
cace, gimnazja, gimnazja realne, wyzsze szkoly realne, lycées,
colleges, czy jak sie jeszcze nazywaja, byly kosztowne nietylko
przez roczne oplaty za nauke, drozsze podreczniki i przybory
szkolne, ale przedewszystkiem przez dluzszy czas trwania
nauki. Szkola elementarna, wzglednie klasy ja zastepujace przy
szkolach ogolnoksztalcacych (3 lub 4 lata), czas gimnazjal-
nych studjow (9 lub 8 lat), wreszcie uniwersyteckie studja
(4 Iub 5 lat) dawaly w sumie 16 lub 17 lat studjow, 16 lat wy-
kladania kapitalu na niepewny rachunek przyszlego oprocen-
towania. Studja praktyczne dawaly juz po szescioletnim lub
siedmioletnim kursie szkoly elementarnej i dwu- do cztero-
letnim kursie specjalnym moznos$¢ zarobkowania, nie liczac
juz tego, ze nauka ta byla w przewaine]j ilosci krajéow zupel-
nie bezplatna, gdyz nie pobierano oplat za nauke i dostarczano
ponadto wszelkich potrzeb szkolnych ze srodkéw publicz-
nych. Po ukonczeniu szké! ogédlnoksztalcacych mozna bylo
dopiero w 23 roku zycia rozpoczynaé¢ prace produktywna, za-
robkowa, szkoly zawodowe pozwalaly na to juz w 17 roku
zycia. Roznice zbyt jaskrawe dla spoleczenstw, patrzacych
na $wiat z ekonomicznej strony problemu.

Z drugiej strony zbyt wczesne specjalizowanie i wilacza-
nie mlodych umysléw w ciasne ramy specjalnosci grozilo
i grozi zubozeniem kultury, jej zmaterjalizowaniem a nadto,
co tu najwazniejsza odgrywa role, spychaniem czlowieka do
roli maszyny, czy raczej malenkiego koleczka maszyny
w ogromnym warsztacie produkcji swiata. Poza tem ogromne
rézniczkowanie produkeyj i zawodow pociagalo za soba coraz
dalsze rézmiczkowanie szkél i tu znowu stanely przeszkody
nie do przezwyciezenia. Ilo$¢ zawodow obliczaja rozmaicie
od kilkuset') do niemal dwoéch tysiecy?). Szkél nie mozna

1) Dr. Lay. «Die Tatschule». Osterwieck u. Leipzig 1921, str. 31.
2) Dr. David Snedden. «Vocational Education». (Macmillan 1920).
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specjalizowaé do tej ogromnej liczby. Wylonila si¢ wiec znowu
potrzeba stworzenia wspolnej podstawy dla pewnych grup
szkolnych, czyli znowu nawroét do ogolnego ksztalcenia. Szkoly
specjalne ksztalcily zawodowca, robily z niego ile moznosci,
najdoskonalsze narzedzie przemyshu, nie troszczac sie o jego
strone duchowa, czlowiecza. Przemysl, produkcja, doskonalac
coraz bardziej metody pracy, potegujac wydatnos¢ pracow-
nika do mozliwych granic, domaga si¢ tylko zawodowe]j spraw-
nosci. «Myslenie» robotnika jest raczej przeszkoda w proce-
sie produkeji, gdzie wydatnos¢ zalezy do zmechanizowania
i zautomatyzowania czynnosci. Powstaje znowu konflikt mie-
dzy potrzebami produkeji a organizacja szkolna z jednej i czlo-
wiekiem jako jednostka z drugiej strony.

Demokratyzacja bowiem obudzila w czlowieku pragnie-
nie zycia wlasnego, dla siebie. By¢ tylko narzedziem, choc¢by
precyzyjnie ale automatycznie pracujacem, nie daje zadowo-
lenia. Budzi sie wiec pragnienie, by celem zycia nie bylo zdo-
bycie tej lub owej sprawnosci, lecz, aby nim byt czlowiek sam
dla siebie. Przypomina si¢ mimowoli filozofja Kanta. Zada-
nie to wprawdzie nie da sie w calej pelni przeprowadzi¢, gdyz
kazdy czlowiek, jest rownoczesnie celem i narzedziem dla
wyzszych celéw, ale dowodzi reakcji przeciw zbytniemu spy-
chaniu czlowieka do rzedu $rodka, narzedzia. Liczne stowa-
rzyszenia *) robotnicze wywiesily sztandar pracy wychowaw-
czej i podnoszenia ogoélnej kultury wéroéd robotnikow.

Zadania te w odniesieniu do szkol zawodowych (silniej-
sze podkreslenie ogolnego ksztalcenia), domaganie si¢ uprzy-
stepnienia szkol ogolnoksztalcacych wyzszych stwarzaja dzis
nowy problem organizacji szkolnej. Uczyni¢ wyzsze szkoly
bezplatnemi, jak nizsze, i w ten spos6b umozliwi¢ najszerszym
warstwom wstep do nich, to jedna strona prohlemu Stworzyé
zwiazek $cislejszy miedzy rodzajami szkol, umozliwié¢ przej-
$cie z jednych do drugich a przytem nie zerwaé kontaktu z zy-

1) Liczne Uniwersytety robotnicze (polskie TUR) we wszystkich
krajach sa tego wyrazem. W Anglji powstale w 1919 r. Association for
the Advancement of Education in Industry and Commerce jako cel po-
stawilo podnoszenie wychowania i kultury wéréd robotnikéw i w nau-
czaniu przemyslowem. Takie «Workers Educational Association». WEA.
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ciem i jego potrzebami, to druga strona obecnego ruchu re-
formy szkolnej.

Problem pierwszy jest nietylko natury ekonomicznej.
Naturalnie, gdy szkola wyzsza bedzie bezplatna, wzrosna przez
to wydatki panstwa i podatki. Przeprowadzenie tego jest dzis
moze niemozliwe ze wzgledu na ogolne zubozenie panstw po
wojnie §wiatowej, ale postulat ten stanie sie w blizszej lub dal-
sze] przyszlosei realny. Nie zmieni to jeszcze czasu trwania
nauki i nie przesunie terminu rozpoczynania pracy zarobko-
wej. Ale to nie jest rzecza najwazniejsza. Otwarcie szkoly wyz-
szej dla wszystkich nie rozwiaze problemu uzdolnienia wszyst-
kich do jej uczeszczania. Charakter szkoly wyzsze] jest z gruniu
odmienny od charakteru szkoly nizszej. Zgodnie z rozwojem
umyslowym dziecka nauka w pierwszych latach szkolnych
opierac¢ sie moze i musi jedynie na konkretnej obserwacji, na
przykladach, zaczerpnietych z zycia i z otoczenia. Szkola wyz-
sza domaga si¢ poglebienia teoretycznego, zdolnosci do ab-
strakcji. Dr. Herman Schneider, dziekan College of Engineering
w Uniwersytecie w Cincinnati, zajmujac sie zdolnosciami
i sklonnosciami ludzi, stwierdza ogromna ich rozmaitosé:
jedni przenosza prace umyslowa, inni reczna; jedni lubia ru-
tyne, jednostajnosé, inni znowu szukaja ciaglej zmiany; jedni
prowadza zycie wewnetrzne bogate, drudzy tylko zewnetrzne;
jedni lubia i szukaja odpowiedzialnosci, drudzy jej unikaja,
jedni maja zdolnosci ogélne, drudzy specjalne?’). Wobec tej
réznorodnosci uzdolnien ludzkich, problem stosunku stopni
szkolnych do siebie jest raczej problemem selekcji umysto-
wej. Godzac sie zasadniczo na twierdzenie, postawione za cza-
sow rewolucji francuskiej, ze zdolnosci dziecka naleza do ca-
fego narodu i stanowia narowni z materjalnemi dobrami bo-
gactwo narodu, ze zatem w interesie narodu lezy, jak najdo-
skonalsze uzycie tych duchowych débr na korzys¢ calosei, mu-
simy dojs¢ do przekonania, ze nastapi to nie przez dopuszcze-
nie wszystkich jednostek do wszystkich szkél, lecz przez do-
prowadzenie ich do takich szkél, do jakich sa uzdolnione.

1) Cytowane z dziela «Reading in Vocational Guidance» (Ginn
& Co) przez Johna Adamsa «Modern Developmentsy.
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Z roznolitosci uzdolnien ludzkich musimy dedukowaé¢ rézno-
litos¢ szkol, pomijajac juz niemniej przekonywajacy argu-
ment roznolito$ci potrzeb spolecznych i ekonomicznych na-
szej epoki.

Bezplatnosé szkoly nie rowna sie uprzystepnieniu jej dla
wszystkich. Obecnie staraja sie zaradzi¢ temu panstwa intere-
sowane (Anglja, Francja i Niemcy) przez tworzenie wicksze]
ilosci stypendjow dla zdolnych a niezamoznych uczniéow. Jed-
nak mimo wszystko pozostaje roznica czasu trwania studjow,
co niejednokrotnie odstrasza ubogie rodziny od posylania
dzieci do tych szkol. Nie chodzi tu juz o efektywny wydatek,
ile raczej o strate zarobku, ktoryby w innych warunkach przy-
padl rodzinie; powstawaly wiec projekty, gléwnie w Fran-
cji'), zreszta nie przeprowadzone, aby rodzicom wyplacac
odszkodowanie za to, ze dziecko ich nie zaczelo zarobkowaé
w czasie spodziewanym. Stypendjum byloby zatem podwdéjne,
dla ucznia na oplacenie kosztow nauki i wyzywienia, oraz dla
rodzicow jako odszkodowanie za brak zarobku ze strony
dziecka. Sa to objawy charakterystyczne dla tendencyj roz-
wojowych organizacji szkoly.

Druga strona problemu, to siworzenie wzajemnego sto-
sunku rodzajow szkol, podniesienie ogélnoksztalcacego cha-
rakteru i przesuniecia terminu specjalizacji. Sa tu zatem mo-
menty natury politycznej, pedagogicznej i psychologiczne;.
Najlatwiej rozwiaza¢ ten problem ze strony psychologiczno-
pedagogicznej. Psychologja eksperymentalna wykazala bo-
wiem, ze specjalne zdolnosci nie objawiaja sie przed okresem
dojrzewania plciowego tj. przed rokiem 13—14. Zadanie prze-
suniecia specjalizacji nauki szkolnej poza ten termin jest zu-
pelnie uzasadnione. Nauka musialaby przybra¢ charakter bar-
dziej ogolny, majac na celu ogélny rozwoj umyslowy i fi-
zyczny. Wiaze sie to z problemem przesuniecia szkoly elemen-
tarnej do 13 roku zycia. Sprawa napozor prosta, komplikuje
sie przez kwestje przygotowania nauczycieli. Nauczyciele szko6l
elementarnych mieli dotad stosunkowo niskie wyksztalcenie

1) Por. «La Réforme de l'enseignement secondaire», Rapport de
M. Paul Crouset, Armand Colin. Paris 1923, str. 19—20,
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naukowe, natomiast dobre przygotowanie dydaktyczne; od-
wrotnie za$ nauczyciele szkol wyzszych, ktérzy przy dobrem,
solidnem przygotowaniu naukowem, nie mieli wiadomosci
z metodyki i psychologji wychowawczej. Rozszerzenie czasu
trwania szkoly powszechnej byloby zatem mozliwe po roz-
szerzeniu wyksztalcenia naukowego u nauczycieli. Gdy pod-
niesie sie stan naukowy nauczycielstwa, odpadna w znacznej
mierze 1 trudnos$ci zwiazane z potrzeba stworzenia wzajemnej
korelacji miedzy stopniami i typami szkol.

Caly ten prad, dazacy do przebudowania szkoly i rewizji
je] wzajemnego sltosunku, okresla si¢ zazwyczaj jako walke
o szkole jednolita. Okreslenie do$é¢ bledne i do mylnych wy-
obrazen prowadzace. Nie chodzi bowiem, jak wynika z po-
wyzszych rozwazan, tylko o stworzenie jednej szkoly, tak zbu-
dowane]j, aby kazdy nizszy stopien byl podbudowa, przygoto-
waniem do wyzszego a juz wcale nie o stworzenie jednej, je-
dynej szkoly, obowiazkowej dla wszystkich, lecz chodzi tu
o zorganizowanie takiego systemu szkolnego, ktéry odpowia-
dalby z jednej strony polrzebom zrozniczkowanego spoleczen-
stwa 1 zycia ekonomicznego, z drugiej sirony dawal moznos¢
pelnego rozwoju kaizdej jednostce. Jako moment polityczno-
spoleczny wchodzi tu w gre zadanie, aby znie$¢ wszystkie
szkoly, tworzace lub utrwalajace separatyzm spoleczny.

Walka o taka organizacje szkolna przedstawi sie rozma-
icie w réznych krajach, zaleznie od stanu szkolnictwa i sily
tradycjonalizmu, tkwiacego w spoleczenstwie.

W Anglji poczucie odrebnosci stanowej bylo zawsze silne
przy rownoczesnem rozwinieciu poczucia panstwowego.
Szkolnictwo, zwlaszcza wyzsze, bylo wiec i jest prawie z reguly
do dzis dnia ekskluzywne; zwalczanie tego stanu jest tem trud-
niejsze, ze szkolnictwo to jest prywatne ). Ale wlasnie w kie-
runku uprzystepnienia szkol dla wszystkich i zdemokratyzo-
wania ich ida rozporzadzenia, organizujace szkole. Stosownie

1) W r. 1898 bylo 40% chlopcéw a 70% dziewczat w prywatnych
szkolach. W r. 1909 bylo jeszcze ponad 30% chlopcoéw w szkolach pry-
watnych. Norwood and Hope «Hingher Education of Boys in England»
s. 20, 1909 London.
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do tradycji szkolnictwa prywatnego, ustawa z 8. VIIL 1918 1)
(The Fisher Education Act of 1918) tworzy tylko ramy ogolne,
pozostawiajac wolne pole dla inicjatywy prywatnej. Ustawa
wprowadza powszechny obowiazek szkolny od 5 do 14 roku
zycia, z tem, ze moze by¢ przesuniety do 6 r. z i przedluzony
na dalsze lata. Rozciaga obowiazek nauki pozaszkolnej do
18 r. 7 z tem, ze nauka nie ma si¢ odbywa¢ w godzinach mie-
dzy 7 wieczor a 8 rano; ilos¢ godzin nauki w roku ma wyno-
si¢ 320, przyczem zostawia sie swobode rozdzialu ich na pory
roku. Decydujace jest postanowienie, znoszace wszelkie oplaty
w szkole elementarnej, ustanawiajace 25% miejsc wolnych
w wyzszej szkole dla dzieci zdolnych a biednych. Ustawa po-
leca utworzene specjalnych klas lub programéw dla dzieci
zdolnych i poleca przedluiy¢ okres nauki dla dzieci,_ ktore
mimo ukonczenia 14 r. z. chea sie nadal uczy¢; wreszcie roz-
szerza programy nauki w szkole elementarnej przez wprowa-
dzenie przedmiotéw praktycznych, jak gospodarstwo, ogrod-
nictwo, warsztaty itd. Education Act postanawia, ze zadne
dziecko ani mlodzieniec nie moze by¢ wykluczony od korzysci
ksztalcenia sie z powodu niemoznosci zlozenia oplaty szkolnej.
Zmiany, jakkolwiek bardzo zasadnicze, ida po drodze ewo-
lucji, nie naruszajac w niczem praw szkoly wyzszej, ogolno-
ksztalcace;.

W Francji wlaéciwie nie doszlo jeszcze do przebudowy
organizacji szkolnictwa. Charakterystyczny dla Francji jest
réwniez ogromny tradycjonalizm i wybitne poczucie stanowe.
Dzieki tym wlasciwosciom rozwoj réznych rodzajéw szkol by?
we Francji od siebie niezalezny i przepas¢ miedzy réznemil
szkolami nigdzie nie jest tak wielka jak tu wlasnie. Enseigne-

" ment primaire i primaire supérieur oraz szkolnictwo handlowe

i techniczne rozwijalo sie zupelnie niezaleznie od szkolnictwa
wyzszego lycées i colléges, a powstalo jako konkurencja dla
niego z orjentacja ku zyciu praktycznemu. Szkoly lycées sta-
waly sie wylacznie szkolami dla burzuazji; ekskluzywno$¢ swa

1) F. W. Roman. «The New Education in Europe», London.
Routledge 1924. — Basil A. Yeaxlee. «Working out the Fisher Act», 0x-
ford University Press 1921.
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podirzymywaly jeszcze bardziej dzigki prywatnemu szkolnic-
twu, ktore przeprowadzalo dalej idaca selekcje pod wzgledem
spolecznym. Nieskoordynowanie tych szkél widoczne jest juz
z tego, ze np. lycées przyjmowaly na nijnizszy rok nauki ucz-
ni6w przed ukonczeniem nizszego kursu elementarnego. Dla
zupelnego uwolnienia sie od jakiejkolwiek lacznosci z szkola
elementarna, wprowadzily lycées t. zw. «male klasys, kidre da-
waly przygotowanie elementarne, ale z orjentacja ku dalszym,
wyzszym studjom. Szkolnictwo wyzsze rozpadalo si¢ od pierw-
szego roku nauki na typy, t. zn. zmuszalo rodzicow do decyzji,
jaka droge ksztalcenia wybieraja dla swego 11-letniego
dziecka. — Proby reorganizacji ida w kierunku: zniesienia
wzgl. zidentyfikowania pod wzgledem programu klas wstep-
nych do lice6w z odpowiadajacemi im klasami elementarnemi.
Nakazano przyjmowaé bezplatnie na wszystkie wolne miejsca
w tych «malych klasach» uczniow zglaszajacych sie ze szkot
elementarnych. Utworzono wieksza ilos¢ stypendjow dla zdol-
nych a biednych uczniow klas elementarnych. Umozliwiono
dostep na uniwersytet, na wydzialy techniczne, dla absolwen-
téw wyzszych kurs6w elementarnych po zdaniu egzaminu.
Préby ministra Bérarda wprowadzenia wspolnej czteroletniej
podbudowy w liceach z lacina i greka zostaly zaraz w nastep-
nym roku zniesione, wlasnie wskutek wprowadzenia tych
«niedemokratycznych» przedmiotow do planu. Specjalnie we
Francji walka o szkole <unique» przybrala charakter spo-
leczny, klasowy, a tylko w malym stopniu pedagogiczny.

W Niemczech stosunki byly poniekad podobne. Silny
rozwé]j szkolnictwa zawodowego jak we Francji i ekskluzyw-
no$¢ szkolnictwa wyzszego, chociaz nie tak silna jak tam. Jak
we Francji mialy gimnazja w Niemczech (Bawarja ich nie
miala) przewaznie klasy wstepne, przez co byly zupelnie nie-
zaleine od szkoly ludowej. Ustawodawstwa szkolnego ogélno-
panstwowego nie bylo. Dopiero konstytucja Weimarska
z 11 sierpnia 1919 r. zawiera szereg artykuléw (art. 142—150),
ktére wprowadzaja zasadnicze zmiany. Znosi si¢ prywatne
szkolnictwo elementarne, obowiazek szkolny trwa przez lat 8,
szkoly doksztalcajace sa obowiazkowe do 18 r. z dla wszyst-
kich, ktorzy nie uczeszczaja do innych szkol. Stopnie szkoly sa
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skoordynowane w ten sposob, ze tylko po ukonczeniu czte-
rech klas szkoly powszechnej (Grundschule) mozna przej$¢ do
szkoly wyzszej 9-letniej, a dopiero po uzyskaniu §wiadectwa
dojrzalosci, na uniwersytet. Do konstytucji wciagnieto takze,
podobnie jak do ustawy z r. 1918 w Anglji, postanowienie, Ze
stan majatkowy nie moze decydowaé¢ o przyjeciu do szkoly
lecz zdolnosci i zamilowanie dziecka ).

I w Niemczech widzimy wiec ewolucje we wskazanym
kierunku, nie gwaltowny przewrot.

Reorganizacia szkolnictwa nie jest rzecza latwa i na tem
wieksze nafrafia trudnosei, im przywiazanie tradycyjne jest
wieksze. W tej trudnosci lezy jednak pewna dodatnia strona,
chroni ona bowiem przed gwaltownemi zmianami i skokami
w nieznana zupelnie przyszlosé.

Polska znajduje sic w gorszem a poniekad i lepszem po-
lozeniu niz inne panstwa. Szkolnictwo wlasne jest dopiero
w zarodku, przywiazania do pewnych form organizacyjnych
lub zwiazanych z niemi tradycyj niema. Ale podczas gdy inne
panistwa dostosowuja stara budowe do zmienionych warun-
kéw, Polska ma budowaé wszystko na nowo. Caly kompleks
probleméw staje odrazu przed nami i domaga si¢ rozwiazania
w caloscl.

Korzysiniejsze dla Polski jest ugrupowanie spoleczne.
Mimo bowiem powszechnej opinji, Zze Polska ma charakter
burzuazyjny, ze przepa$¢ miedzy klasami jest wielka, trzeba
stwierdzi¢, ze wlasnie w przeciwienstwie do wielkich demo-
kracyj Zachodu, Anglji, Francji i Niemiec, u nas te réznice
sa znikomo male, przynajmniej na niwie pedagogji. Nie wcho-
dzimy w przyczyny tego stanu, pewnej przebudowy psychiki
narodowej, ktéra poczatek swoj bierze z Konstytucji Majowe;j.
a najsilniejsze poparcie znalazla w powstaniach polskich

1) Art. 146 brzmi: «Das offentliche Schulwesen ist organisch aus-
zugestallen. Auf einer fiir alle gemeinsamen Grundschule baut sich das
mittlere und héhere Schulwesen aui. Fiir diesen Aufbau ist die Man-
nigfaltigkeit der Lebensberufe, fir die Aufnahme eines Kindes in eine
bestimmte Schule sind seine Anlage und Neigung nicht die wirtschaftli-
che und gescllschaitliche Stellung oder das Religionsbekenntnis seiner
Eltern massgebend».
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i w znacznej mierze w niemozebnosci utrzymania wlasnej tra-
dycji szkolnej z powodow politycznych; faktem wiec jest, ze
na ziemiach polskich niema szkol stanowych, ze we wszystkich
rodzajach szkol na tych samych lawach siedza obok siebie
dzieci szlachty, inteligencji miejskiej, robotnika i chlopa i nie
wydaje sie to nikomu czem$ nadzwyczajnem. Z braku szkoél
zawodowych gimnazja i szkoly realne, ktore wszedzie, jako
wyzsze szkolnictwo, przybraly charakter ekskluzywny, byly
u nas dalszym etapem powszechnego ksztalcenia. Szkoly
prywatne, z natury rzeczy koszlowne, a przez to nie dla wszyst-
kich dostepne, powstaly nie ze wzgledow polityki stanowe]
lecz wylacznie z koniecznosei, dla braku jakichkolwiek szkol.
Odpadaja wiec u nas te wzgledy, klére przy reorganizacji
szkolnictwa w innych krajach, najsilniej podniecaja namiet-
nosci i najwieksza stanowia przeszkode reformy. Powszech-
nosé¢, bezplatnosé i obowiazkowo$é zostaly teoretycznie przy-
jete a czesciowo zrealizowane. Przeszkoda trudna w kroétkim
czasie do zwalczenia sa wzgledy materjalne; brak budynkow
szkolnych i niemozno$¢ fizyczna i finansowa ich postawienia;
trudnosci w zdobyciu sil nauczycielskich ukwalifikowanych
i znalezienia budzetowego pokrycia ich poborow; brak reje-
stru dzieci w wieku szkolnym. Wecale pokazna wiazanka bra-
kéw! Trudnosci materjalne zmniejszaé si¢ beda z roku na rok
tak, iz mozna mie¢ nadzieje, ze organizacja szkolnictwa poste-
powacé bedzie we wskazanym kierunku.

Zgodnie z zasadami, przyjetemi w kulturalnej czesci
$wiata, okreslono i u nas czas trwania przymusu szkolnego na
lat 7. Przedluzenie okresu ksztalcenia pozaszkolnego do
18 roku zycia zasadniczo nie spotka sie z protestem. Urzeczy-
wistnienie tych postanowien jest jednak zawisle od $rodkow
materjalnych. Wierzymy, ze sie stopniowo znajda.

Nie o te wiec trudnosé¢ chodzi; zasady, uznane wszedzie,
nie moga by¢ u nas zwalczane. Watpliwosci zaczynaja sie do-
piero, gdy zechcemy okresli¢, jaka polityke szkolna nalezy
prowadzi¢. Z wywodow naszych wynika, ze szkola jest insty-
tucja spoleczna, sluzaca spoleczenstwu jako gléwny organ
wychowawczy, tzn. chroniacy wiedze i do$wiadczenia poko-
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len od zaglady, przez przekazywanie ich mlodemu pokoleniu,
oraz przystosowujacy to mlode pokolenie do zadania dalszej
pracy. P’rzekonalismy sie, ze szkola moze sta¢ sie kierow-
niczka $wiadoma wychowania, ze moze i polrafi przeksztalcié¢
oblicze spoleczenstwa w czasie stosunkowo krotkim, gdy zro-
zumie zycie rzeczywiste i stanie sie jego wyobrazicielka. Trzeba
sobie zda¢ jasno sprawe z tego, co szkola moze zrobié¢ dla pew-
nych idealow? Niedojrzalos¢ pedagogicznego myslenia okazy-
wala sie dotad w niezrozumieniu pelni zycia historycznego
1 w sklonnosci do abstrakeyjnych konstrukeyj. Dlatego szkotla
przewaznie kroczyla a raczej kulala za ogdélnym rozwojem
kultury.

Polska tradycja wychowawcza byla zerwana, niema dzis
do czego nawiaza¢. Nawiazywanie do Komisji Edukacji Naro-
rodowej jest sluszne, ale przeciez tylko czesciowo; ponad sto
lat ogélnego rozwoju przeszio nad ziemia polska, zostawiajac
glebokie slady. Zamknaé¢ oczu, na to nie mozna. Idea pan-
stwowa polska nie jest jeszcze skrystalizowana, blaka sie, szu-
kajac mocniejszego oparcia. Wiec i tu trudno nawiaza¢. Mozna
jednak oprze¢ sie na rzeczywistosci a jest nia powstanie pan-
stwa polskiego. Na niej moze i powinna szkola budowac. B u-
dowapanstwapolskiegowduszachiumystach
mlodego pokolenia, wychowanie go do zycia
wtem panstwieidopracydlaniegojesttarze-
czywista potrzeba, ktéra przemawia do nas od pierw-
szej chwili odrodzenia panstwa, wola, by sie nia zajaé, wska-
zujac na niezliczone bledy, popelnione dotad.

Budowa panstwa musi by¢ idea przewodnia calej polityki
szkolnej w Polsce.

Mussolini, dazac do odrodzenia Italji, do umocnienia
zdobyczy wojny i stworzenia podwalin dla przyszlej swiet-
nosci, nawiazal do idei wielkiej, moze sie nawet wydawa¢ zim-
nym obserwatorom polnocy, za wielkiej, ale idei, ktéra potra-
fila zagrzaé¢ caly naréd. «Italja dzisiejsza jest spadkobierczynia
wszechpoteznego imperium Romanum». Idea ta stala sie my-
sla przewodnia reorganizacji calego szkolnictwa. Genjalny
Gentile, tworca nowej organizacji szkolnictwa wloskiego
w r. 1923 potrafil wszczepi¢ w plany szkolne pierwiastek emo-
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cjonalny, budzacy wiare w idee odrodzenia imperium Roma-
num i odrodzenia swiata potega wznowionego genjuszu Italji.
Zarzucono dawne oklepane tematy szkolne, a wprowadzono
wielkie postaci z dziejow kraju, pokazano wielka sztuke od-
rodzenia, aby wzbudzi¢ i utrwali¢ wiare i poczucie wlasnej
sily. Idea i wzajemne przenikanie si¢ wychowawcy i wycho-
wanka, ktorzy wedlug slow Gentilego stanowia nierozlaczna
calos¢ maja by¢ wewnetrznym motorem odrodzenia. <Bez
syntetycznego pogladu na swiat, bez wiary w jakas prawde
filozoficzna czy religijna, nie zostanie osiagniete zadanie pe-
dagogiji», glosi Gentile.

Przytoczylismy $miala, twoércza wole kierownikéw pan-
stwa ifalskiego dla poparcia naszego zalozenia. Odrodzenie
panstwa polskiego powino byé tym promieniem, ktory oswieca
trudnosci probleméw nowej organizacji

Czegdz przedewszystkiem potrzeba dla panstwa? Oswie-
conych obywateli, §wiadomych swej przynaleznosci i celow
panstwa. Walka z analfabetyzmem jest wiec pierwszem za-
daniem. Jak wobec tego ma sie zachowaé polityka szkolna?
Czy lepiej zostawi¢ dwa miljony dzieci polskich zupelnie bez
szkoly a budowaé¢ szkoly wyze] zorganizowane, czy tez prze-
ciwnie, rozla¢ jak najszerzej prace o$wiatowa, by nie bylo ani
jednego dziecka nieksztalconego w szkole? Odpowiedz nie
ulega watpliwosci. Wprawdzie przy kroétszem trwaniu nauki
szkolnej grozi niebezpieczenstwo powrotnego analfabetyzmu,
ale niebezpieczenstwo to nie jest grozne. Nie wszyscy wen po-
padna, raz rozbudzona zadza czytania stworzy potrzebe dal-
szego ksztalcenia sie. Zreszta szkoly musza obecnie zmieni¢
metody pracy, nauka czytania i pisania nie bedzie celem dla
siebie, ale srodkiem, narzedziem do zdobywania celu. Gdy to
zrozumienie przeniknie do glebi ucznia, nie bedzie juz
obawy wioérnego analfabetyzmu. Kursy doksztalcajace, ofi-
cjalne i towarzystw o$§wiatowych, dopomoga takze. Budowanie
szkol 1 przestrzeganie przymusu szkolnego, musi byé¢ pierw-
szym etapem polityki szkolnej. Trzeba sie liczy¢ z psychologja
naszego ciemnego ludu, nie odczuwajacego potrzeby i dobro-
dziejstwa oswiaty i powoli go dopiero do zrozumienia szkoly
prowadzié. Gdy zniknie analfabetyzm w kraju, mozna dopiero
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przystapi¢ do drugiego etapu budowy szkoly, do podwyzszania
jej stopnia organizacji?).

Srodki materjalne panstwa niewyslarcza jeszcze przez
dluzszy okres czasu na budowe siedmioklasowej, powszech-
rej, bezplatnej szkoly. Niema $rodkéw ani na budowe bu-
dynkow szkolnych, ani na ich uposazenie, ani na oplacenie
poboréw nauczycielskich. Brak takze, niestety, zrozumienia
polirzeby tak dlugiego ksztalcenia w warstwach spoleczenstwa,
w ktérych procent analfabetow trzyma si¢ ciagle na poziomie
bardzo wysokim. Rozbudowa konsekwentna szkol do pelnej,
siedmioklasowej organizacji musi pociagna¢ za soba zaniecha-
nie powiekszenia liczby szkol w stosunku do ilosci dzieci,
czyli spowoduje, ze dwa miljony dzieci znajdzie sie wogole
liez nauki. Innej przeszkody, ktéra lezy w niewystarczajacem
przygotowaniu nauczycieli, nie bierzemy pod uwage. Przyj-
mujemy bowiem, ze nauczycielstwo wyzszych stopni szkél po-
wszechnych zdobedzie tymczasem potrzebne kwalifikacje na-
ukowe.

Wysoki poziom wyksztalcenia ogélu ludnosci jest bez-
wzglednie idealem, do kiorego dazy¢ nalezy. Wyzszy stopien
oswiaty spowoduje wyzszy ogolny rozwdéj zycia. Ale warun-
kiem tu jest powszechnos¢. Gdy ta «powszechno$é» stanie sie
wskutek niemozebnos$ci ekonomicznej iluzoryczna, wtedy bu-
dowa wyzsze] organizacji szkolnej okaze sie niedemokra-
tyczna, bo niedostepna dla wszystkich. Interes panstwa wy-
maga jednak powszechnej oswiaty i wytepienia analfabe-
tyzmu. Jezeli panstwo nie moze odrazu podola¢ finansowo
budowie powszechnej siedmioletniej szkoly, musi zadowolié¢
sic na razie budowa nizsza, byle powszechna.

Siedmioletnia i siedmioklasowa szkola powszechna musi
nadal pozosta¢ jako ideal, do ktérego spelnienia dazyé syste-

1) W panstwie pruskiem, ktére nie znalo juz analfabetyzmu od-
dawna, wykazuje statystyka z r. 1921 na ogélna liczbe 33.281 szkdél po-
wszechnych, 12.166 «jednoklaséwek» (36.56%), «dwuklaséwek» 7.695
(23.12%), «siedmioklaséwek» bylo 2.836 (8.52%), szkél o 8 klasach bylo
1.488 (4.47%). Nie trzeba przytem zapomina¢, ile wielkich miast maja
Prusy; w gminach wiejskich bylo 42.3% «jednoklaséwek» a 26.5% «dwu-
klasoweko.
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‘matycznie nalezy, ale zanim to nastapi, trzeba czyni¢ konce-
‘5 .'s‘ie; ktorych sie zycie domaga.

Z tego zalozenia wynikaja konsekwencje. Jezeli siedmio-

jaca wszystkich do 13 wzgl. 14 roku Zycia, to dopiero na niej,
jako podbudowie, moga sie opiera¢ szkoly wyzsze ogolno-
ksztalcace, prowadzace do uniwersytetéw, wzglednie szkoly za-
wodowe nizsze i wyzsze, prowadzace czescia wprost do zawo-
dow zycia praktycznego, czescia do dalszych studjow w Wyz-
szych uczelniach.

Wobec niemozebnosci wprowadzenia zaraz szkoly sied-
mioletniej, pozostaje do omoéwienia problem jednolitego pro-
gramu naukowego az do 13 roku zycia, raczej przez siedm lat
nauki, oraz problem stosunku szk6! wyzszych do szkoly po-
wszechnej.

Problem jednolitego programu naukowego przez pierw-
szych siedm lat nauki szkolnej jest raczej natury psycholo-
giczno-pedagogicznej niz politycznej. Psychologja uczy nas,
ze wczesniejsze, przed pokwitaniem, decydowanie o zdolno-
sciach specjalnych dziecka nie moze opiera¢ sie na rzeczywi-
stych objawach lecz raczej na intuicji wychowawcy lub woli
rodzicow. Wykaz uczniéw, ktorzy szkél wybranych przez ro-
dzicow nie skonczyli, ktérzy przez zty wybor zawodu mieli zy-
cie zlamane, dostarczyl gléwnego i najsilniejszego argumentu
przeciw roiniczkowaniu szkoly ]le od 10 roku zycia. Motywy
sluszne, powinny znalezé¢ zrozumienie i zastosowanie prak-
tyczne, gdyby wyniki psychologji eksperymentalnej byly bez-
wzglednie pewne i daly sie stosowaé bez obawy popelnienia
omylki. Tymczasem i psychologja eksperymentalna wskazuje
na rok 10 zycia jako wainy, gdyz mniej wiecej w tym okresie
umysl dziecka dojrzewac zaczyna do zdolnosci tworzenia po-
je¢ ogdlnych, a zatem nabiera warunkow niezbednych do ucze-
nia sig, juz nietylko droga obserwacji, droga zmysléw, lecz
droga tworzenia abstrakcji. Ten wiek zycia stanowil tez od-
dawna granice rozpoczynania nauki, zaréwno w Grecji, jak
czasach pozniejszych. Obecnie takze rozne panstwa nie zarzu-
caja tej tradycja uswieconej granicy. Ostatnia reforma szkolna
z r. 1925 w Prusach, a takze w innych krajach Rzeszy, gdzie
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badania psychologiczne stoja na najwyzszym poziomie, opie-
raja sie na 10 r. zycia jako poczatku drugiego stopnia naucza-
nia. Przewiduje ona tylko czteroletnia «Grundschule», ktéra
moze by¢ wsréd pewnych okolicznosci zredukowana nawet
do trzech lat i na niej buduje juz szkolnictwo zawodowe i wyi-
sze. Italja w reformie z 1923 r. przew1dule piaty rok naucza-
nia powszechnego, jako ostatni i nadaje mu charakter prak-
tycznego przygotowania do zycia'). Anglja i Francja réwniez
zaczynaja wczesniej, mniej wiecej w tym samym czasie, roz-
niczkowanie programow. Stany Zjednoczone, ktére uchodza
za najpostepowsze w organizacji szkolnictwa, wykazuja cofa-
nie sie na niekorzys¢ szkoly elementarnej a na korzysé szkoly
sredniej. Reforma, zapoczatkowana na wniosek prezydenta
Uniwersytetu w Chicago, Harpera przed wojna, realizuje sie
obecnie w tym duchu, ze odbiera sie szkole elementarnej dwa
najwyzsze lata (7 i 8) i przylacza do <high school»; w ostatnich
czasach dolacza sie nadto do high school dwa lata (freshmen
i sophomores) z college tak, ze organizacja szkolnictwa ame-
rykanskiego obejmuje obecnie 6 lat szkoly elementarnej, 7 lat
szkoly $redniej, (2 lata <junior high school», odebrane szkole
elementarnej, 4 lata high school i 2 lata <junior college>, ode-
brane college (uniwersytetowi) razem lat 8 sciagnieto do
7 lat) ®).

Przy organizacji szk6l w wymienionych krajach nie byl
wiec decydujacy wzglad na hipotetyczne wyniki psychologii,
ile raczej na tradycje, stosunki ekonomiczne i zycie. Istnieje
jednak mozno$¢ pewnego pogodzenia tych réznic, mianowicie
przez zblizenie programéw w réznych szkolach do siebie w ten
sposob, zeby nie stanowily barjery nie do przebycia dla ucz-
niow, ktérzy czy to ze wzgledow lokalnych czy majatkowych
czy tez nieszczesliwego wyboru, nie mogli odrazu wejs¢ do
szkoly, najwiecej im odpowiadajacej. Doktrynerskie stanowi-
sko, nie zezwalajace na zadne koncesje, nie odpowie ani po-

1) Art. 2 dekretu krél. z 1 pazdz. 1923, Nr. 2185. Gaz. Uffiziale
z 24 pazdz. 1923 r. — klasy 6—8 moga by¢ tworzone na Zyczenie i koszt
gmin dla przygotowania zawodowego.

?) «Revue Universitaire», czerwiec 1925, artykul Henri Goy'a, dy-
rektora «Bureau de Renseignement scientifique de 1'Université de Paris.
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trzebom zycia i panstwa, ani tez nie znajdzie poparcia w wzo-
rach krajow innych, bogatszych i kulturalniejszych.

Wobec uznania w zasadzie siedmioletniej szkoly po-
wszechnej za ideal, nalezaloby przyja¢, ze wszelkie wychowa-
nie zawodowe i wyisze ogolnoksztalcace moze sie rozpoczaé
dopiero po przerobieniu programu szkoly elementarnej. W od-
niesieniu do szkoly sredniej ogélnoksztalcacej widzielismy juz
w Niemczech, Wloszech, Francji i Anglji inna praktyke,
2 w Stanach Zjednoczonych niejako cofanie sie na stanowisko
szkolnictwa europejskiego. Praktycznie przedstawia sie ten
problem jako o$mioletnia lub piecioletnia szkola $rednia, albo
jako postulat zostawienia lub oderwania od niej trzech najniz-
szych klas a przylaczenie ich do szkoly powszechne;.

Jezeli przyjmiemy teoretycznie, ze wszelkie specjalne
nauczanie moze sie zacza¢ dopiero w okresie dojrzewania,
to problem ten nalezy uwaza¢ za rozwiazany. Szkola po-
wszechna obejmuje przygolowanie ogélne do wszystkich za-
wodow. Ale sprawa nie jest tak prosta. Szkola $rednia ogélno-
ksztalcaca ma inne zadanie niz szkola powszechna; jej celem
przygotowanie prawdziwe]j inteligencji, pracownikéw na polu
nauki, pomnozycieli ducha narodu. Dlatego nauka jest bezin-
teresowna, bez wyraznego, praktycznego celu, kierowana ku
abstrakcyjnemu mysleniu*). Nauka w szkole powszechnej,
na ktorej konczy swe wyksztalcenie szkolne ponad 92% mlo-
dziezy, jest zwrécona ku praktycznemu zyciu; musi dawaé
rady praktyczne, pouczenia polrzebne ze wzgledu na zycie
spoleczne, nie wglebiajac sie ani w ich uzasadnienie ani uogol-
nienie. Zachodzi zatem obawa, czy mlodziez, nie przygotowana
dos¢ wezesnie do teoretycznego myslenia, podola potem pracy
i czy rzeczywiscie wyrobi swoj umysl tak, by odpowiedzieé
wymaganiom nauki. Naodwrot wiele z wiadomoscei, ktérych
z trudem uczy¢ sie bedzie w szkole powszechnej, okaze si¢

) W uzasadnieniu reformy szkoly éredniej we Francji w r. 1902
(reforma Leygues'a), okredla jako cel gimnazjum: «..préparer une élite
éclairée et libérale, une aristocratie d’esprit, qui, s'élevant au-dessus du
realisme utilitaire se voue aux recherches désinteressées, aux hautes
speculations et sauvegarde les intéréts permanents et supérieurs
du pays..» ;
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nieuzytecznemi lub przedwczesnemi dla uczniéw, ktorzy prze-
chodza do szkoly $redniej. A zatem strata sil i czasu, na ktéra
gospodarka spoleczna nie moze sobie pozwoli¢. Jezeli Niemcy
i Wlochy i inne panstwa pozwalaja na wczesniejsze rozpo-
czynanie nauki w szkole wyiszej, to moznaby te koncesje zro-
bi¢ tymczasowo w Polsce, ktora ani srodkow ani ilosci szkol
tamtych panstw nie posiada. Wyjscia ze sytuacji trzeba szukaé
w jak najwiekszem upodobnieniu, nie identyfikowaniu pro-
gramow trzech najwyzszych klas szkoly powszechnej i najniz-
szych szkoly $redniej. Przejscie wiec z jednej szkoly do dru-
giej byloby zawsze mozliwe a uwarunkowane jedynie rzeczy-
wistemi zdolnosciami. Aby jeszcze wiecej zlagodzi¢ rdznmice
miedzy temi szkolami, nalezaloby egzamin selekcyjny mlo-
dziezy przesuna¢ wlasnie na czas, w ktérym sie konezy szkola
powszechna.

Zagadnienie organizacji szkoly nie moze byé zatem
w praktyce sprowadzone do bezwzglednego postulatu: sied-
mioklasowa szkola powszechna i piecioletnie gimnazjum, ani
tez do zadania utrzymania za wszelka cene osmioklasowego
gimnazjum. Organizacja szkolnictwa musi najlepiej odpowie-
dzieé¢ celowi szkoly. Jak dlugo nie rezygnujemy z potrzeby bo-
gacenia kultury duchowej, z nauki czystej, bezinteresownej,
tak dlugo nie mozemy podcinaé¢ drogi, ktora zwolna do tego
celu prowadzi. Nie wynika z tego, aby dla malego odsetka
dzieci nadajacego siec do tego ksztalcenia, tworzyé system
szkolny obowiazujacy wszystkie dzieci w wieku szkolnym.
Jezeli powszechne mniemanie i tradycja utrwalily to przeko-
nanie, ze praca przygotowawcza do studjow wyzszych ma sie
rozpoczyna¢ w 10 r. z i trwac¢ przez lat mniej wiecej osm,
to pozostawienie i takiego typu szkolnego jest rzecza ko-
nieczna. Poniewaz ogromny odsetek dzieci, a raczej ich ogoét
wymaga innej drogi ksztalcenia a zycie ekonomiczne panstwa
pcha niejako ku praktycznemu nauczaniu, wiec dla ogélu
dzieci trzeba stanowi¢ zasade siedmioletnie] szkoly z nastawie-
niem na zycie praktyczne. Dla usuniecia znowu niesprawiedli-
wosci klasowych, trzeba dzieci zdolne przenosi¢ do tych szkoél
elity, zeby sie tak wyrazi¢, jak réwniez dzieci niezdolne, ktére
sie do szkoél osmioklasowych przez pomylke losu dostaly,
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stamtad usuwaé z powrotem do szké! powszechnych. Stad po-
stulat zblizenia programoéw tych szkél, a nie ich usuwania. Jest
to kompromis, ale konieczny.

Termin rozpoczynania nauki zawodowe] takze nie jest
obojetny. Normalnie ogromny procent mlodziezy juz w 14-m
roku zycia dazy do zarobkowania. Polozenie ekonomiczne
zmusza niemal do tego. Rozpoczynanie wyksztalcenia zawo-
dowego dopiero po ukonczeniu siedmioletniej szkoly po-
wszechnej, co nie jest rownoznaczne z ukonczeniem 14 roku
zycia, opozni te chwile bardzo, albo odstreczy szerokie masy
cd szkoly zawodowe]j zamiast je do niej zacheci¢. Jeszcze jed-
nej okolicznosci nie wolno przeoczy¢. Ogromny procent mlo-
dziezy nie przechodzi normalnie, z roku na rok, do coraz wyz-
szej klasy. Nie wchodzimy w powody tego dosé powszechnego
zjawiska, lecz je tylko stwierdzamy. Z mlodziezy te] wlasnie
jest najwiecej kandydatéw na nizsze stanowiska w przemysle
i zawodach praktycznych. Dla nich nalezaloby przedewszyst-
kiem stworzyé¢ nizsze szkoly zawodowe, ktére opieralyby sie
nie na ukonczonej szkole powszechnej lecz jej czterech czy
pieciu klasach. Szkoly takie, poglebiajac ogdlne wykszialce-
nie, przygotowywalyby zawodowo.

Problem ten musi by¢ rozwazany nietylko ze strony pe-
dagogiczne]j, lecz glownie z punktu widzenia potrzeb gospo-
darczych panstwa.

Panstwo polskie potrzebuje odrodzenia zycia ekonomicz-
nego. Przemysl i handel nalezy stworzyé¢, wzglednie oprzec¢ go
na zdrowych podstawach. A zatem gléwny nacisk spocznie
na tworzeniu szkolnictwa zawodowego. Czy szkola stworzy
popyt na ludzi zawodowo wyksztalconych, czy tez szkola ma
czekaé, az przemysl i handel o ich wyksztalcenie sie upomna?
Wpadamy poniekad w scholastyczne pytanie, co starsze, kura
czy jajo. Trzeba sobie jednak zdaé sprawe z daznosci nasze]
ludnosci i ze stanu faktycznego u nas.

Otoz brak szkol zawodowych, jaki zdawna ziemiom pol-
skim dokuczal, natomiast wzglednie wielka liczba szkoé! ogélno-
ksztalcacych wyzszych, spowodowaly, ze opinja publiczna nau-
czyla sie patrzeé na szkole gimnazjalna, jako na naturalna i je-
dyna kontynuacje szkoly elementarnej. Wielki stad naplyw
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mlodziezy do gimnazjum, gdyz mlodziez ta nie miala gdzie sie
podzia¢ a kszialci¢ sie jeszcze chciala. Powtére opinja pu-
bliczna olaczala zawody akademickie pewnym respektem, tem
naturalniejszym, ze przy ogoélnej biedzie, one przedstawialy
pewien dobrobyt, czy tylko zewnetrzny, czy rzeczywisly, to nie
odgrywalo roli. Czasy sie nieco zmienily. Wprawdzie jeszcze
ped do szkoly gimnazjalnej pozostal, ale zmniejszyl sie znacz-
nie respekt przed wspomnianemi zawodami. Naturalna zadza
zdobycia majatku zrobila swoje. Nastal pewien odwrét od
uczonych zawodéw, nawet ich widoczne lekcewazenie i szu-
kanie szczescia w kupiectwie i przemysle. Niestety, dwurazowe
zalamanie ekonomicznego zycia w mlodej Polsce zniechecilo
ponownie szerokie warstwy do szukania szczescia na drodze
praktycznej. Ale ten ped wskazal, ze ludno$¢ juz zmienila
orjentacje. Niemcy, zwlaszcza Saksonja, Turyngja i Nadrenja,
rozbudowaly przed polwiekiem szkolnictwo przemystowe
i zawodowe. Dobrobyt ogélny i rozkwit galezi przemyslu byl
odpowiedzia. Wzbudzilo to nawet zazdros¢ w Anglji i Francji
i pobudzilo je do. reorganizacji, wzglednie organizacji szkol
zawodowych. I tam rzeczywistos¢ nie okazala sie inna. Roz-
kwitl przemysl i handel. Natomiast w tych samych Niemczech
zachowaly si¢ np. Bawarja i Meklemburgja opornie wobec no-
wych pradow. Nie chcialy nawet szkol realnych, jako nizszych
od klasycznych gimnazjéw. Kraje te zostaly na uboczu zycia
przemyslowego.

Mozna jeszcze pytaé, czy nalezy zaklada¢ wprost szkoly
zawodowe, czy raczej gimnazja matematyczno-przyrodnicze,
kiore takze do przemyslu prowadza. Sympatje i przekonanie
szerokie] ludnosei sa momentem psychologicznym, ktérego
nie mozna lekcewazy¢. W dawnej Galicji préba forsowania
szkol realnych, wprawdzie bez praw réwnych z gimnazjami,
i w odrodzonej juz Polsce, proba z gimnazjami matematyczno-
przyrodniczemi zawiodly. Gimnazja matematyczno-przyrodni-
cze zapelniaja sie dopiero, gdy inne szkoly uczniéw przyjaé
nie chea. Przy zupelnie swobodnym wyborze, nie gimnazja
klasyczne, nie gimnazja matematyczno-przyrodnicze, lecz wla-
$nie typ posredni, oficjalnie niepopierany, gimnazja humani-
styczne zyskalyby przewaina ilosé¢ mlodziezy.
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Wzglad psychologiczno-spoleczny przemawiatby wiec za
tem, aby przy zostawieniu mozliwie wspélnego programu nau-

kowego do 13 wzgl. 14 roku zycia, urzadzi¢ egzamin przed

przejsciem do wlasciwej szkoly wyzszej, by niejako odzwy-
czai¢ publicznos$é od uwazania gimnazjum za naturalny i nie-
odmienny dalszy ciag szkoly elementarnej. To ideowe oderwa-
nie klas nizszych od gimnazjum i przydzielenie ich do szkoly
elementarnej, zorjentowanej praktycznie do zycia, mogloby
by¢ do pewnego stopnia dalszym bodzcem do przesuniecia fali
miodziezy ksztalcacej sie na inne, ekonomiczne tory. Ale obok
szkol wyzszych musialyby stana¢ dobrze zorganizowane szkoly
zawodowe, roznych stopni, jednak w takim wzajemnym sto-
sunku, zeby uczniowie zdolni, pragnacy sie dalej ksztalci¢,
mogli przechodzi¢ z nizszej szkoly zawodowe] do wyzsze] i naj-
wyisze]. Czy przejscie to odbywaé sie bedzie zapomoca egza-
minéw, czy na podstawie przedstawionych prac, czy w inny
sposéb, to jest kwestja drugorzedna.

Pewnego rodzaju wskazéwka ilosciowego stosunku szkol
roznych stopni bylaby statystyka ludnosci zawodowo pracu-
jacej w Polsce z uwzglednieniem naukowego przygotowania
do zawodu. Statystyka niemiecka wykazuje, ze z posrod lud-
nosci zawodowo pracujacej 75% wykonywa prace fizyczne,
20% pelni funkcje nadzorcze przy pracy fizycznej a 5% zaj-
muje kierownicze stanowiska, z czego ledwie 1% przypada
na ludzi z wyksztalceniem akademickiem. Liczby te wska-
zuja, ze 75% napewno, a przypuszczalnie 95% ludnoéci zawo-
dowo pracujacej poprzestalo na szkole elementarnej, 4% sil
kierowniczych wyszlo ze szkol érednich, a ledwo 1% ze szkol
najwyzszych. Szkoly $rednie i wyzsze maja swoje swoiste cele
i zadanie ich powinno im by¢ ulatwione. Sciaganie ich do po-
ziomu nizszego grozi obnizeniem dorobku kulturalnego. Za-
daniem organizacji szkolnej za$ jest podnoszenie sprawnosci
i celéw szkoly a nie ich obnizanie.

Refleksje nad reforma szkolna obracaja sie zatem kolo
zagadnienia: powszechna, siedmioletnia, niezrézniczkowana
szkola elementarna, piecioletnie gimnazjum, wzglednie szkoly
zawodowe roznego typu i stopnia, a na koncu uniwersytety
i szkoly wyzsze techniczne. Albo: powszechna, niezrézniczko-
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wana, czteroletnia szkola elementarna, na niej oparte osmio-
letnie gimnazjum, szkolnictwo zawodowe nizsze 1 wyzsze a na
nich szkoly akademickie. Musimy uswiadomi¢ sobie, ze pro-
blem szkoly jednolitej, tj. obowiazujacej wszystkich, chocby
przez 7 lat, nie moze mie¢ u nas charakteru walki spoleczne]j
o zdobycie praw nie uznanych, wzglednie odebranie przywi-
lejow, lecz musi by¢ wylacznie traktowany ze stanowiska idei
budowy i rozwoju panstwa. Problem ten nie moze przybrac
charakteru walki pomiedzy nauczycielstwem szkol elementar-
nych, dazacem do rozszerzenia swych wplywow, a nauczyciel-
stwem szkél éredmich i wyzszych, oddzielonem od tamtych
tylko charakterem studjow przebytych. Problem ten musi by¢
rozpatrywany wylacznie ze stanowiska nauk pedagogicznych.
Rzecza zasadnicza jest, by rzeczywistosci panstwowych i eko-
nomicznych nie tracié z oczu a przez abstrakcyjne konstruk-
cje nie odebrac¢ szkole tej roli, jaka ona mie¢ moze i powinna
w budowie panstwa.

Sztuka dostosowywania si¢ do rzeczywistosci jest wielka
zaleta. Gdy brak moznosci zorganizowania szkél wysokiego
typu, trzeba si¢ zadowoli¢ szkolami nizszemi, nie wyrzekajac
sie zreszta wyiszego idealu; gdy brak jednolicie wyksztalco-
nego nauczycielstwa, trzeba pracowac namiastkami, tworzac
kategorje nizsze i wyzsze. Gdy nie mozna wystawi¢ nowej
szkoly, nie trzeba burzy¢ starej. Gdy niema kwalifikowanych
robotnikéw, przodownikéw technicznych, wtedy i najlepiej
kwalifikowani inzynierowie nie znajda pola do pracy. Gdy
niema wielkiej liczby malych kupcow, przygotowanych fa-
chowo do swego zawodu, znajacych wiec i zasady ksiegowa-
nia i elementy towaroznawstwa i podstawy zasad kredytu,
wiedy wielki kupiec, ksztalcony w <akademjach», w «wyz-
szych umiejetnosciach handlowych» nie znajdzie moznosci
rozwoju swych zdolnosci. Nie mozna budowaé luksusowych
palacéw, gdy brak mieszkan na codzien.

Polska budowa¢ musi swa panstwowos¢ od podstaw.
Potrzebuje oswieconego obywatela, jako materjalu; otrzyma
go przez szkoly, ktére go naucza czyta¢ i pisa¢ i rozumiec, ze
tylko w kwitnacem panstwie bedzie mogl zy¢ dobrze i dostat-

Problemy wychowania. 17
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nio. Nie wolno wiec $§wiadomie godzi¢ sie na wzrost analfa-

betyzmu, na to, ze miljony dzieci nie maja znalez¢ nauki szkol-

nej. Tylko w interesie dawnych rzadéw stanowych lezalo,
ulrzymacé szerokie warstwy pracujace w ciemnocie, w nieswia-
domosci tych korzysci, jakie dobrze zorganizowane zycie dac
moze. W interesie panujacej dzi$ wszedzie demokracji lezy,
aby kazdy obywatel uswiadomil sobie obowiazki wobec pan-
stwa, Zzeby zrozumial role panstwa dla zycia nowozytnego.
W skomplikowanej maszynie spolecznej kazdy obywatel ma
do spelnienia jakie§ konstrukecyjne zadanie.

Budowa ekonomicznego zycia wymaga wielkiej ilosci
przygotowanych i zorjentowanych zawodowo pracownikow.
Wprowadzenie zbyt dlugiego okresu nauki ogélnoksztalcacej
odsuwa ten moment w dal.

Zycie ekonomiczne sprawia, ze ogromny odsetek dzieci
nie czeka nawet ukonczenia roku szkolnego, lecz w dniu kori-
czenia 14 roku zycia opuszcza szkole, by przyjaé¢ zajecie juz
dozwolone. Ostatnia ustawa szkolna angielska z 1918 roku
wprowadza wiec dyktowany potrzebami szkoly nakaz pozo-
stawiania uczniéw w szkole do konca roku szkolnego, mimo
ukonczenia wieku ustawowego.

Tych faktéw nie moze przeoczyé polityka szkolna i musi
sie z niemi liczy¢.

Zapotrzebowanie wyzszych zawodow, t. zw. inteligent-
nych pokrywaja u nas nawet z nadwyzka istniejace szkoly
wyzsze. Niema wige potrzeby powiekszania ich w terazniej-
szych stosunkach, lecz raczej podnoszenia poziomu i wpro-
wadzenia lepszej selekcji mlodziezy. Poziom podniesie sie
przez lepsze kwalifikowanie sit nauczycielskich i podniesione
wymagania wobec uczniéw przy stosowaniu zdobyczy meto-
dycznych czaséw ostatnich.

Ksztalcenie nauczycieli powinno by¢ w teorji dla wszyst-
kich kategoryj szkol pod wzgledem pedagogiczno-dydaktycz-
nym zupelnie réwne. Nauczyciele najnizszych stopni naucza-
nia powinni mie¢ przedewszystkiem dokladne wiadomosci
o prawach rozwoju dziecka i o prawach psychologji, by nie

popetniali nie dajacych si¢ czesto odrobi¢ bledow. Roéznica
miedzy nauczycielami powinna polega¢ jedynie na réimicy

e
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przygotowania naukowego, tj. ilosci .p'rzed.mlotéw l?a:lksov:g:il;,
z ktorych kandydat otrzymal kwaht:ll-.:acle na um'v\ ersy tam;
Zanim jednak zadanie rc’?wnosm przygotowania st o
nauczycielskiego wejdzie w zycie a tem.sam_em, lz{am;:c ;1 :,gci
rzony zostanie jednolily stan nauczyc'lelskl, z oud .
{rzeba w nim wprowadza¢ pewne stopnl.e, za%ezne o przysg
towania a nie od kategorji szkol, w ktérej klos pracuje. ngf
wadzenie nauczycieli klasowych, tj. uczacych zawsze w je 1_:1(11
klasie lub w tych samych klasach pewnego przel({ir;uo;lu, 132_
to jest np. do dnia dzisiejszego we Erancgl. W SZ ola(.: Vggl ;
szych, nie jest pozadane do z‘reahzowanla v.tr) cale] pusta:
Wzgledy poziomu naukowego, ktory w ten sposob mozna i}
bilizowaé, przemawiaja za tem, wzgledy na ucznia, a wiec tz:"
chowawc®e! przemawiaja przeciv_v. J{eflnalfz-e' stosowamre : 0{
zasady jest pozadane, jak-d]iugo istnieja roznice W Pprzygo
raniu naukowem nauczyciell.
“ amupgkazuje sie rowniez, ze frekw_encja w -szko-lach, p_rzg;
gotowujacych nauczycieli zawodowo 1 pedagoglczn’le, pov;*{lrt ?
bvé normowana w stosunku do popytu. Prusy, ktore vslrsk}l e
s{I'aly obszarow, oderwanych na moc.y.tr.'ak'tatu W?‘Iija s 1egcc;
znalazly si¢ w posiadaniu nadmierne] ilosci kwali 1 : l(i{wan);n :
nauczycieli po wojnie swiatowej, zaltnkn(;_ly na lat ki ka dsem‘e
narja nauczycielskie 1 otwieraja dOplEFO od r. 192_6,1 aka ft " 1i
pedagogiczne *), gdy zapotrzebf)wame nauczycie i nau cLpr;
Francja corocznie oglasza, jaka l‘mzba kandydatoxfl na nauczy
cieli ma by¢ przyjmowana na plerwszy -rok_nagm. e
Polityka panstwowa szkolna_ obejmuje jeszcze .1czc.;1
kwestje, zwiazane z zewnelrzna 1 we’wngtrzna org‘anlzi(;:lle]a i
szkoly. Tworczy zapal reformatorow, kto_rzy wpa%rzen.ld W :
dobrze i celowo rozbudowanego szkolnictwa, nie widza cz¢
sto trudnosci, stwarzanych przez zycie, vﬁ'_yw-ola nlreraz. d;l_z
mietny sprzeciw i walke. Smialosé konc_epcp nie zawsze 15l n:i
W parze Z wykonalnoscia. Stara kultura i tradycja sa wiezami,

1y Fadrus Victor «Die Neugestaltung der Lehrerbildung in D:aut—
schland und Oesterreich» («Schulreformy» 1926). — Dr. .I\Iorgelguzl;n
«?iele und Wege der Arbeit an den padagogischen Akademien» («Pada-
gogische Worte», Nr. 10 z 1928).
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ktérych nie mozna bezkarnie zrzucié. Szkola jest moze dzie-

dzina najmniej znoszaca improwizacje i gwaltowne przewroty.
Pomylki, popelnione nawet w imie idealu, wyrzadzi¢ moga
nie dajaca sie odrobi¢ krzywde calemu pokoleniu. Ale gdy
wszelkim projektom i dyskusjom przyswieca¢ bedzie ideal
budowy panstwa, silnego, nowozytnego, wtedy latwiej bedzie
mozna znalez¢ wyjscie z labiryntu projektéw a nowo powstala
szkola stanie si¢ kamieniem wegielnym rozkwitu ekonomicz-
nego, kulturalnego i politycznego.
Salus Rei publicae suprema lex esto.
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