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,.Dostarczy¢ wszystkim ludziom $rodkéw do tego, aby mogli
dba¢ o swoje potrzeby, zabezpieczy¢ sobie dobrobyt, zna¢ i reali-
zowaé swe prawa, rozumiec i spetnia¢ obowigzki; zapewnié kaz-
demu mozno$¢ doskonalenia swej pracy i sposobno$¢ do petnienia
obowigzkoéw spotecznych, do ktérych prawo wszystkich powotuje;
rozwija¢ w catej petni zdolnosci, ktérymi przyrodzenie kazdego
obdarzyto, i w ten sposéb realizowa¢ przyznang przez ustawe
réwno$¢ polityczng;— taki powinien by¢ pierwszy cel szkolnictwa
powszechnego. | z tego punktu widzenia cel ten jest dla miadz
publicznych obowigzkiem sprawiedliwosci".

Antoine-Nicolas de Condorcet.
Memorandum ztozone Zgromadzeniu Ustawodaw-
czemu w r. 1792.

»Celem tej ustawy jest stworzenie narodowego systemu szkol-
nictwa, z ktérego mogtby korzystac¢ kazdy w miare swych zdolnosci*.

Angielska Ustawa o szkolnictwie (Education Act)
z r. 1918.






PRZEDMOWA

Niniejsza ksigzka byta wykonczona przeze mnie jeszcze na poczatku
1939 roku na zaméwienie W. Radwana dla Panstwowego Wydawnictwa
Ksigzek Szkolnych. Stanowi ona streszczenie wyktadéw, ktére w roku
1936—1939 prowadzitem na Wolnej Wszechnicy Polskiej i Uniwersyte-
cie Warszawskim. Przy pisaniu jej wykorzystatem niektére ze swych
rozpraw wydrukowanych przedtem w réznych pismach pedagogicznych.
W ciagu lata 1939 r. ksigzka byta juz ztozona i w koncu sierpnia ode-
statem do drukarni ostatnie korekty podpisane do druku, do ktérego
jednak nie doszto wskutek wojny. Egzemplarz podpisany do druku prze-
padt wraz z drukarnig we wrze$niu 1939 r. Na szczesécie zostata mi jedna
odbitka petnej korekty tej ksiazki. Oprawiona przez mych uczniéw
z kompletéw tajnego nauczania znalazta ona tak ws$rdd nich, jak ws$réd
mych kolegéw i przyjaciét wielu zyczliwych czytelnikéw. W latach oku-
pacji ciagle byta w obiegu. Nie tylko nie zagineta podczas swych licz-
nych wedréwek, lecz dzieki temu, ze w chwili wybuchu powstania war-
szawskiego byta w posiadaniu czytelnikéw poza Warszaya, omingt ja
los innych moich prac przygotowanych do druku, ktére razem ze wszyst-
kimi rekopisami sptonety w mym mieszkaniu.

Przygotowujgac obecnie, po siedmiu latach, ponownie te ksigzke
do druku przejrzatem jg gruntownie. Widze, Ze powtarza si¢ w niej
wiele z tego, co poruszytem juz w innych swych pracach. Nie wykre-
$litem jednak tego umys$lnie, gdyz prace te od dawna sg wyczerpane.
Natomiast opuscitem te, przewaznie krytyczne uwagi, ktére dotyczyty
szkolnictwa faszystowskich Wioch i Niemiec, jako obecnie juz nie-
aktualne. Dodalem jednak na podstawie nielicznych dostepnych mi ma-
teriatéw nowe dane o zmianach, jakie zaszty w ostatnich latach w nie-
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ktérych krajach, zwtaszcza w Anglii. Zupetnie na nowo napisatem ostat-
nig cze$¢ rozdziatlu VI, dotyczacego reformy szkolnej w Polsce.

Podczas pisania ksigzki i jej obecnego przerabiania korzystatem
z rad i pomocy swych przyjaciét i wspétpracownikéw: pp. Wi Radwana
i J. Wiodarskiego oraz pani dr J. Jedrychowskiej, Haliny Powiadowskiej-
Kowalewskiej, Al. Kamidskiemu, W. Okonia, W. Szczerby. Serdecznie
dziekuje Im wszystkim, jak réwniez p. Wandzie Dabrowskiej za tech-
niczng pomoc przy przygotowaniu ksigzki do druku.

Nie moge nie podziekowa¢ réwniez na tym miejscu swej zonie —
Marii Hessenowej-Niemyskiej. Bez Jej nieocenionej pomocy ksigzka ta
nigdy nie bytaby napisana.

S. Hess en

t6dz, dnia 1 pazdziernika 1946 roku.



Rozdziat |
CO TO JEST SZKOtLA JEDNOLITA

1. Demokratyczne zasady szkoty jednolitej

Zadaniem szkoty jednolitej jest zabezpieczenie kazdej
jednostce prawa do wyksztatcenia odpowiadajacego jej zdol-
nosciom i potrzebom. Szkota jednolita nie uznaje zasadniczego
rozdziatlu miedzy szkotg ludowg i szkotg uprzywilejowana,
miedzy szkolg, ktéra sie koriczy S$lepa ulica, i szkoty, ktora
prowadzi do wyzszego stopnia ksztatcenia. Podstawowg ideg
szkoty jednolitej jest zasada réwnosci wszystkich obywateli.
W tym sensie idea szkoty jednolitej tkwi w ideologii demokra-
tyzmu, ktéry na pograniczu XIX i XX stulecia zastgpit ideologie
liberalizmu w szerszych warstwach europejskiej opinii pu-
blicznej.

Znane sg przyczyny spoteczne wzmozenia sie ideologii de-
mokratyzmu. Byly to: szybko postepujgca industrializacja
miast, rozw0j zawodowego i politycznego ruchu robotniczego,
przebudzenie sie wsi i poczatki spotdzielczego ruchu chiop-
skiego, powstanie warstwy inteligencji rekrutujgcej sie nie
tylko, jak dawniej, z klasy ziemianskiej, zamoznej burzuazji
i wyzszych urzednikéw, lecz z ,ludu“. Tej ,,miedzystanowej"
inteligencji nie odpowiadata juz ideologia konserwatywnego,
»prawowiernego" liberalizmu, ktéry ograniczat funkcje pan-
stwa do obrony wolnos$ci osobistej i wiasno$ci obywateli, ujmu-
jac panstwo jako ,str6za nocnego" (wedtug trafnej formuty
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F. Lassala). Nie wyrzekajac sie gtdwnych zasad liberalizmu —
wolnosci i réwnosci, ideologia demokratyczna nadata tym za-
sadom nowg tres$¢ oraz odzyskata prawny sens dla zasady bra-
terstwa, ktéra w prawowiernym liberalizmie zostawata postu-
latem moralnym, pozbawionym wszelkiej treSci prawnej.

Gtéwna i najbardziej istotna réznica miedzy ideologig de-
mokratyzmu i prawowiernym liberalizmem polegata na no-
wym, konkretnym oraz dynamicznym ujeciu zasad wolnosci
i réwnosci. Prawowierny liberalizm rozumiatl wolnos$¢ sta-
tycznie jako gotowag substancje oraz formalistycznie jako
jednakowa, raz na zawsze okreslong, prywatna sfere dowolnego
postepowania. Natomiast demokratyczny poglad rozumie przez
wolnos¢ tworczg site w cztowieku, bedaca potencja, ktdra moze
rosng¢ albo zanika¢ i przeto jest raczej dynamicznym proce-
sem niz substancjg. Tak samo i rowno$¢ ujmuje on nie jako
formalne réwnouprawnienie wobec jednakowego prawa, nie
uwzgledniajgcego ani realnych rdéznic miedzy abstrakcyjnie
pojetymi osobami, ani konkretnej sytuacji ich zycia, lecz jako
~rownos¢ startu", czyli ,réownos¢ szans“ (equal chances for
everybody), nadajac przez to i zasadzie rownosci konkretne
oraz dynamiczne znaczenie.

Podtozem tego dynamicznego ujecia zasad wolnosci i réw
nosci bylo pozytywne oraz organiczne pojecie spoteczenstwa.
W ujeciu prawowiernego liberalizmu jedno$¢ spoteczernstwa
polegata na wiezach o charakterze raczej negatywnym, gdyz
przez konkurencje i rywalizacje kazda jednostka dgzy wytgcz-
nie do wiasnego dobra, a dobro og6tu powstaje w sposob auto-
matyczny z dazenia poszczegélnych jednostek do maksimum
indywidualnej korzysci. Natomiast ideologia demokratyzmu
uznaje fakt wzajemnej solidarnosci wszystkich cztonkéw spo-
feczenstwa: swoje powodzenie jednostka zawdziecza nie wy-
facznie sobie, lecz w duzej mierze wspOtpracy Srodowiska —
i odwrotnie, niepowodzenie zyciowe jest nader czesto spowo-
dowane' nie wing jednostki, lecz jest wynikiem zywiotowych
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proceséw spotecznych, w ktérych korzysci jednych sg optacane
przez kleski innych cztonkéw spoteczenstwa. To wysuwanie
na plan pierwszy solidarnosci, jako podstawowego faktu spo-
fecznego, nie byto skierowane ani przeciwko konkurencji, ani
przeciwko inicjatywie jednostki. Ideologia demokratyzmu dazy
tylko do uszlachetnienia konkurencji, podniesienia jej na wyz-
szy poziom ,uczciwej gry" (fair play).

Dzieki takiemu pozytywnemu ujeciu spoteczenstwa odzy-
skaty réwniez pozytywny sens zasady wolnosci i réwnosci.
W . klasycznym” liberalizmie swobody obywatelskie (swoboda
wyznania, stowa, zebran itp.) wyznaczaly prywatng sfere jed-
nostki, nietykalng dla wiadzy panstwowej. Rownos$¢ za$ ozna-
czata zniesienie wszystkich réznic stanowych (i wyznanio-
wych) miedzy jednostkami wobec jednakowo brzmigcych norm
prawa. Rowna wolnos¢ liberalizmu miata wiec wyraznie cha-
rakter negatywny. W pogladzie demokratycznym te negatywne
prawa wolnosci zostajg uzupetnione przez prawa pozytywne,
jak — prawo do nalezytego wyksztatcenia (w postaci bezptat-
nej szkoty powszechnej), prawo do pracy zapewniajgcej egzy-
stencje (w postaci ustawodawstwa o pracy i ubezpieczeniu od
bezrobocia), do ubezpieczen spotecznych (na wypadek choroby,
$mierci zywiciela, na staro$¢). Rownosé, ujeta jako rownosé
szans, przybiera pozytywny sens sprawiedliwosci spotecznej.
Jednostka ma prawo do pomocy ze strony spoteczenstwa,
ktére, bedac oparte na zasadzie solidarnosci, jest obowigzane
te pomoc organizowa¢. ROwno$¢ jest raczej procesem wyrdow-
nania, tak samo, jak i wolno$¢ nie ogranicza sie do niemiesza-
nia sie wiadzy spotecznej w prywatng sfere jednostki, lecz jest
procesem wyzwolenia jednostki. Organizacja spoteczna po-
winna w sposéb pozytywny popiera¢ ten dwojaki proces wy-
zwolenia i wyréwnania.

Zasady wolnosci i réwnosci przybierajg charakter pozy-
tywny oraz dynamiczny dzieki temu, ze przenika je zasada so-
lidarnosci. Nie jest to mgtawicowe ,braterstwo" o sensie cha-
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rytatywnym. Skojarzone z roéwng wolnoscig braterstwo przy-
biera charakter solidarnosci jako zasady prawne;j.

W poczatku biezgcego stulecia ta ideologia ,,pozytywnej
wolnosci** stata sie ideologig wptywowych stronnictw politycz-
nych: w Anglii — partii liberalnej, we Francji — stronnictwa
»socjalistycznych radykatow*'. W Stanach Zjednoczonych
W. Wilson starat sie odnowi¢ ideologie tradycyjnego stron-
nictwa demokratycznego przez zaszczepienie idei ,,nowej wol-
nosci“ jako wolnosci pozytywnej. W dawnej Rosji partia
»konstytucyjnych demokratéow** byta glosicielkg tej samej
ideologii. Stronnictwa socjalistyczne, w miare jak wyrzekaty
sie swego negatywnego stanowiska wobec ,,pracy organicznej**
i zamieniaty swoje pierwotne rewolucyjne nastawienie na po-
lityke reformizmu, ulegaty takze wptywowi owej ideologii de-
mokratyzmu. Bezposrednio po pierwszej wojnie Swiatowej
ideologia ta stata sie ideologig wielu rzadow i znalazta swoj
wyraz w ustawach konstytucyjnych pierwszych lat powojen-
nych. Byla to ideologia w zasadzie indywidualistyczna, mimo
ze wystepowata przeciwko liberalizmowi: jej punktem wyjscia
byly bowiem prawa jednostki, dgazyta przede wszystkim do
obrony i rozszerzenia tych praw. O tyle wiec byta nowg formg
liberalizmu, wiasnie ,,nowym liberglizmem** — wedtug termi-
nologii politycznej angielskiej i amerykanskiej.

Okreslona powyzej roznica miedzy prawowiernym libera-
lizmem i nowg ideologia demokratyzmu wyraznie odbijata sie
na ujeciu obowigzkowej szkoty powszechnej. Konserwatywny
liberalizm, zgodziwszy sie¢ pod naciskiem potrzeb panstwowych
na wprowadzenie obowigzku szkolnego, uwazatl, ze szkota obo-
wigzkowa powinna zapewnia¢ ludowi minimum wyksztatcenia,
ale wiasciwie tylko minimum, bo kazde przekroczenie tego mi-
nimum bytoby juz naruszeniem negatywnej wolnosci prywat-
nej i niewtasciwym rozszerzeniem funkcyj panstwa, potaczo-
nym z nieuzasadnionym obciazeniem patnikow. W Anglii,
gdzie doktryna prawowiernego liberalizmu byta stosowana
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w jak najczystszej postaci, nie wolno tez byto az do r. 1902
utrzymywac z funduszéw publicznych zadnej szkoty o poziomie
wyzszym od szkoty elementarnej. W innych krajach europej-
skich od dawna istniaty szkoly panstwowe i samorzadowe
0 wyzszym niz szkota elementarna poziomie, ale byly to szkoty
zakfadane dla potrzeb panstwa. Nauka w nich byta kosztowna,
a zwolnienia od czesnego albo stypendia byty przywilejem war-
stwy urzedniczej i wojskowej, a nie prawem kazdej jednostki
zdolnej do wyzszego ksztatcenia sie.

Stad powstat dualizm systemu szkolnego charaktery-
styczny dla catego stulecia XIX. Szkolnictwo skfadato sie
z dwdch odrebnych systemow: szkolnictwa ,$redniego™*, daja-
cego prawdziwe wyksztatcenie  (.,,wyksztalcenie
ogélne**) przez wprowadzenie ucznia w tradycje kulturowa,
zatem przygotowujgcego do studiow akademickich oraz szkol-
nictwa ludowego, dajagcego ogotowi warstw pracujacych
nauke elementarng jako minimum sprawnosci niezbed-
nych dla nalezytego wykonywania pracy zawodowej. W ten
sposob byt tez ujety i cel szkolnictwa zawodowego, ktdére bu-
dowato sie na szkole ludowej. Zadaniem jego byto nie wy-
ksztatcenie osobowosci oraz wprowadzenie jej w tradycje kul-
turowa, lecz nabycie niezbednej techniki rzemieslniczej.

Miedzy tymi dwoma systemami nie byto tgcznosci i tylko
najwybitniejsze jednostki mogty ze szkoty ludowej dostaé sie
do szkoty S$redniej i to przy pomocy wyjatkowego wysitku.
Szkota ludowa byta wyraZznie ujeta jako szkota dla warstw
pracujacych, ktora nie powinna zacheca¢ swych uczniéw do
nabywania giebszej wiedzy i przez to odwodzi¢ ich od przysziej
pracy, przeznaczonej im przez $rodowisko rodzinne oraz wa-
runki majgtkowe. Byla ona pod tym wzgledem szkoly za-
mknietg. Struktura jej byta wyraznie mechanistyczna. Nie
bytlo w niej zadnego rozczionkowania ani zréznicowania. Jed-
nakowemu minimum tre$ci odpowiadata we wszystkich rocz-
nikach jednolito$¢ struktury przystosowanej do reproduko-
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wania tego samego wzoru z zewngtrz urzedowo narzuconego.
W sposob niemniej elementarny byt ujety i wychowawczy cel
szkoty. Szkota miata wychowywac¢ dobrych poddanych, co fak-
tycznie sprowadzato sie do wychowania w postuszenstwie.
Utrzymanie zewnetrznej karnosci na lekcjach i podczas przerw'
bylo miernikiem dobrego wychowania. Szkota zadowalata sie
tym minimum wychowania, bez ktérego jej minimalna nauka
bytaby niemozliwa.

Nie trudno o przykitady: Robert Lowe, kierownik Wydzialu Wy-
chowania w Anglii, w sze$édziesiatych latach ubiegtego stulecia pisat
w swej ksigzce ,,Primary and Classical Education* (Wyksztatcenie po-
czatkowe a klasyczne): ,,System szkoty powszechnej jest przeznaczony
dla dzieci oséb, ktére nie sg w stanie ptaci¢ za ich nauke. Nie mamy
zamiaru dawaé¢ tym dzieciom wyksztatcenia, ktére by podnosito je ponad
ich stan i zawo6d rodzicéw”. Patrz: W. Kenneth Richmond. ,Edu-
cation in England”. 1945. (Pelican). Str. 75. Analogiczne wypowiedzi
urzedowych czynnikéw pruskich w tym samym okresie przytoczytem
w swej rozprawie ,,Szkota powszechna” (,,Encyklopedia Wychowania”
1939, T. III, str. 80). Ale i w innych panstwach poglad ten byt panu-
jacy. Ulegat mu nawet taki przyjaciel ludu, jakim byt Lew Totstoj,
iWedtug niego tylko taka szkota bedzie odpowiadata ludowi i bedzie dlan
rzeczywiscie pozyteczna, ktéra bedzie dawata mu minimum niezbednego

w jego zyciu wyksztatcenia. ,Wymagania za$ ludu sa nastepujace:
umiejetno$¢ czytania po rosyjsku i cerkiewno-stowiansku oraz rachun-
ki”. Patrz rozprawe Toistoja , O narodnym obrazowanii. Statja 2”
(1874 r.).

Z ideologii demokratycznego neotiberalizmu wyptywato
zupetnie nowe ujecie obowigzkowej szkoty powszechnej. Obo-
wigzek szkolny oznacza teraz nie tyle obowigzkowe przyswo-
jenie przez kazde dziecko, nie uczeszczajgce do szkoty wyzszego
typu, tego samego skromnego minimum nauki elementarnej,
ile prawo kazdej jednostki do odpowiedniego wyksztat-
cenia. Prawo to stanowi istotny skiadnik owej nowej — pozy-
tywnej, a nie negatywnej, wolnosci oraz tej zdynamizowanej
rownosci startu. Oznacza ono, ze spoteczenstwo ma obowigzek
zapewnienia kazdemu dziecku nie minimum, lecz raczej maksi-

12



mum wyksztatcenia. Szkolnictwo publiczne ma za zadanie dac
kazdemu dziecku takie wyksztatcenie, na ktére ono moze sie
zdoby¢ dzieki swym zdolnosciom i wytrwatosci w pracy i ktére
najbardziej odpowiada konkretnym potrzebom jego zycia.
Podobne ujecie szkoty obowigzkowej, jako odpowiednika prawa
kazdej jednostki do nalezytego wyksztatcenia, byto juz przed
wojng 1914—1918 r. akceptowane prawie przez wszystkie
wptywowe stronnictwa centrum i lewicy. Po tej wojnie zostato
ono wigczone do wiekszosci nowych konstytucyj i stanowi
obecnie powszechnie uznang zasade wspotczesnej polityki
szkolnej.

Przed pierwszg wojng S$wiatowg ,prawo kazdego obywatela do
wyksztatcenia™ byto wyraznie sformutowane tylko w konstytucji Szwaj-
carskiej Federacji (8 27), chociaz bez okreslenia wyksztatcenia jako ,,0d-
powiedniego'. Jeden z pierwszych artykutéw angielskiego kodeksu o wy-
chowaniu publicznym (Education Act) z'r. 1918—1921 brzmi: ,Kazde
dziecko, zdolne do dalszego ksztatcenia sie, winno mie¢ dostep do wyz-
szego stopnia nauki bez wzgledu na warunki materialne rodzicéw".
Analogiczny artykut istniat tez w polskiej konstytucji r. 1921, w Wei-
marskiej Konstytucji niemieckiej (8 147) i wielu innych. Ostatnie przed
druga wojna S$wiatowg sformutowane ,prawa do wyksztalcenia™ znaj-
dujemy w konstytucji sowieckiej r. 1936. Jest ono wymienione w roz-
dziale X (,,0 zasadniczych prawach i obowigzkach obywateli') obok
prawa do pracy, do wypoczynku, do zabezpieczenia na staro$é, na wy-
padek choroby i niezdolnosci do pracy. Art. 121 tej konstytucji, bedacej
wg stéw jej twércy J. Stalina wirazem konsekwentnej demokracji,
brzmi: ,,Obywatele ZSRR majg prawo do wyksztatcenia. Prawo to za-
bezpieczajg: powszechne, obowigzkowe nauczanie poczatkowe, bezptat-
no$¢ nauczania, wigczajgc nauczanie w szkotach wyzszych, system sty-
pendiéw panstwowych dla przyttaczajagcej wiekszosci studiujacych,
nauczanie w szkotach w jezyku ojczystym™ itd.

W jak dalekim stopniu ,prawo do wyksztatcenia™ stato sie trwalg
zdobyczg XX w., niechaj poswiadczy fakt, ze nawet rzady faszystowskie
musiaty je uznaé, mimo ze ideologia faszystowska neguje wszelkie prawa
dbywateli. Tak np. witoska ,Karta Szkolnictwa"™ z 1939 r., chociaz in-
terpretuje obowigzek szkolny jako ,stuzbe szkolng"™ (servizio scolastico,
§ Il), a nie jako ,,prawo do wyksztatcenia™, deklaruje w nastepnym pa-
ragrafie (I11): ,,Dostep do studiow i korzystanie z nich sg uzaleznione
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wytgcznie od zdolnosci i postepéw miodziezy. Internaty pafAstwowe mu-
szg, zapewni¢ przediuzenie nauki dla mitodziezy niezamoznej, ale zdolnej
do dalszego ksztatcenia sie“. Inna sprawa, ze deklaracja ta zostawata
az do kleski faszyzmu na papierze. Nawet wodzowie Il Rzeszy i jej
czotowi pedagogowie proklamowali analogiczny postulat, oczywiscie
z zastrzezeniem ,nur fur Deutsche™. ,Kazdemu obywatelowi czystej
rasy niemieckiej jest zagwarantowana mozliwo$¢ wolnego Wspinania
sie po drabinie o$wiatowej". ,Dostep do elity, sprawujgcej wiadze po-
lityczng, jest otwarty dla wszystkich posiadajgcych odpowiednie zdol-
nosci, ze wszystkich klas, warstw i stanéw". Por. np. E. Krieck. Na-
tionalsozialistische Erziehung. 1935, str.'l6. Co prawda to ,wspinanie
sie" bylo nie tyle ,wyksztatceniem™, ile ,selekcja"™ przeprowadzong przez
hitlerowska organizacje mtodziezy. W swojej mowie, w styczniu 1939 r.
w Reichstagu, Hitler wyraznie odrzucit zasade wyksztatcenia (Bildung)
jako zasade liberalnego humanizmu XIX st. W panstwie totalnym
XX w. powinna ona byé zastgpiona przez zasade selekcji (Auslese).

Z demokratycznie pojetego obowigzku szkolnego, jako
obowigzku zapewnienia kazdej jednostce jej prawa do wy-
ksztatcenia, na ktore jg sta¢, wynikat postulat zniesienia tra-
dycyjnego dualizmu szkoty ludowej i szkoty S$redniej przez
przeksztatcenie pierwszej w szkote podstawowsq, stuzacg jako
fundament dla wszystkich innych rodzajow szkoty o charakte-
rze wyzszym. Ze szkoty pospolitej szkota ludowa stawata sie
zatem naprawde powszechng. Tracita ona swo6j zamkniety cha-
rakter szkoly ,,elementarnej” nie prowadzacej do prawdziwego
wyksztatcenia, czyli ,,wyksztatcenia ogolnego”, ktére byto wy-
fagcznym celem szkoty Sredniej jako szkoty uprzywilejowane;.
Natomiast przybierata ona charakter szkoly otwartej, tj.
szkoty przejSciowej, ktorej zadaniem jest wykrycie i mozliwie
najwieksze rozwiniecie wszystkich zdolnosci jej uczniéw oraz
skierowanie ich przy pomocy odpowiedniej selekcji na droge
dalszego ksztatcenia, najbardziej odpowiadajgcego zdolnosciom
i potrzebom zyciowym ucznia. Zamiast odstrecza¢ wychowan-
kow swych od dalszego uczenia sie, jak to robita dawna po-
spolita szkota ludowa, szkota powszechna stawia obecnie za
zadanie raczej pobudzanie ich do dalszego ksztatcenia.
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2. Rozczionkowanie szkotly jednolitej na trzy stopnie

Juz z wyzej podanego okreslenia zasady szkoty jednolitej
wynika, ze szkota jednolita wcale nie dazy do tego, by wszyst-
kim da¢ jednakowe wyksztatcenie. Jednakowos$¢ wyksztatcenia
raczej charakteryzowata dawng szkole ludowsg, bedac przeja-
wem mechanistycznej struktury tej szkoty. Jednakowym tez
bylo ,,wyksztatcenie ogolne" szkoty Sredniej, zanim w ostatniej
¢wierci ubiegtego stulecia nie rozpowszechnita sie pod naci-
skiem nowych potrzeb zyciowych i nowych pradoéw ,szkota
realna”, nie uwazana zresztg za réwnowarto$ciowg z klasycz-
nym, gimnazjalnym typem szkoty $redniej. Natomiast szkota
jednolita nie jest szkotg jednorodng, lecz istotnie szkotg zroz-
nicowang. Jest bowiem szkofa, ktéra gwarantuje réwne mozli-
wosci ksztatcenia, ale bynajmniej nie jednakowa dla wszyst-
kich tre$¢ wyksztatcenia. Struktura jej ma wyraznie orga-
niczny, a nie mechaniczny charakter. 1 dlatego wiasnie, jak
kazdy organizm, wyrdznia sie przez wewnetrzne rozcztonko-
wanie i zréznicowanie.

Pierwszymi, ktorzy to .zrozumieli i potrafili $cisle sformu-
towaé, byli pedagogowie amerykanscy. W St. Zjednoczonych
Ameryki Pin. szkota jednolita istniata juz od dawna. Ameryka
nie znata ostrego rozdziatu miedzy szkotg ludowg i szkotg wyz-
szego typu przeznaczong dla mniejszosci tzw. ludzi wyksztat-
conych. Szkota S$rednia w St. Zjednoczonych (high school)
opierata sie bezpo$rednio na szkole powszechnej. Taki stan
rzeczy istniat juz od ostatniej éwierci XIX stulecia. Czteroletni
kurs szkoly S$redniej byt tam bezposrednim dalszym ciggiem
obowigzkowej dla wszystkich szkoty elementarnej (elementary
school), ktéra miata program nauczania obliczony na 8 Iat.
Szkolny system St. Zjednoczonych nie znat zadnych S$lepych
uliczek, tak ze kazdy uczen mial moznos$¢ bezposredniego
przejscia ze szkoly elementarnej do szkoty $redniej, a w dal-
szym ciggu i do szkoty wyzszej (kolegium czy uniwersytetu).

15



Jednak im bardziej sie realizowata w rzeczywistosci za-
sada powszechnego nauczania oraz im bardziej podwyzszat sie
poziom nauczania w szkole obowigzkowej, tym ostrzej zaczela
dawac sie we znaki charakterystyczna sprzeczno$¢ wewnatrz
szkolnego systemu. Znany pedagog Stanley Hall potrafit
w roku 1911 wyrazi¢ owg wewnetrzng sprzecznos¢, istniejaca
w tonie tradycyjnej jednolitej szkoty amerykanskiej, za po-
mocg formuty statystycznej. Stwierdzit on, ze na 1000 dzieci
wstepujacych do pierwszej klasy szkoly elementarnej prze-
cietnie dostaje sie do 6 klasy tej samej szkoty tylko 460 ucz-
nidbw. a do ostatniej klasy (8) dochodzi tylko 260. Z tych 260
wstepuje do 1 klasy szkoty $redniej 200 uczniéw i zaledwie
55 konczy petny kurs szkoty S$redniej. Do szkoty wyzszej
wstepuje tylko nieznaczna cze$¢ tej liczby absolwentéw szkoty
Sredniej. Dla oznaczenia tego zjawiska odsiewu uczniow uzy-
waja pedagogowie amerykanscy terminu ,school mortality*
— ,.Szkolna $miertelno$c¢*I1).

W ten sposob wewnatrz szkoty obowigzkowej ujawnia sie
swoisty paradoks: prawo przymusza wszystkie dzieci do
uczeszczania do szkoly w ciggu S lat, ale tylko jedna czwarta
dzieci dochodzi w przeciggu tego okresu do najwyzszej klasy
szkoty obowigzkowej i wchodzi do zycia z ukonczonym wy-
ksztatceniem elementarnym. Nawet i z tego ukonczonego wy-
ksztatcenia w petnej mierze korzystajg jednak tylko ci, ktorzy
idg dalej do szkoty $redniej i pdzniej do szkoty wyzszej, gdyz
tradycja akademickiego ,0g0lnego wyksztatcenia” okresla
program szkoty $redniej, a ten ze swej strony okre$la program
szkoty elementarnej. Z tego wynika, ze wiekszos¢ uczniow,
wychodzacych ze szkoly obowigzkowej bezposrednio do zycia,
nie otrzymuje potrzebnego im przygotowania, chociaz przy-
mus chodzenia do szkoty usprawiedliwia sie koniecznoscig

1) Patrz Swietng analize tego zjawiska w ksigzce: V. Prihoda.
»,Racionalisace skolstvi. Praha 1931. Rozdz. 2.
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wiasnie takiego przygotowania. Formalna réwno$¢ znie-
ksztatca sie w ten sposdb w rzeczywistosci w Jaskrawg nie-
rownos¢. Tylko nieznaczna, uprzywilejowana mniejszo$¢ otrzy-
muje od szkoly faktycznie to, co szkola obowigzkowo ma za
zadanie dostarczy¢ wszystkim: przygotowanie do dalszej drogi
zyciowej, odpowiadajgce typowi zdolnosci i przysztego zawodu
ucznia. Wedtug pogladu pedagogéw amerykanskich caty pro-
blem tkwi w tym, zeby przyblizy¢ szkole do zycia, mianowicie
przebi¢ mur abstrakcyjnej jednakowosci wzniesiony miedzy
szkotg a zyciem przez dawng tradycje tzw. ,,0g06lnego wy-
ksztatcenia". Szkota ma wciagnaé do swych programéw na-
uczania rozmaito$¢ zawodoéw zycia praktycznego i uwzglednié
w swej pracy réznorodno$é psychicznych typow miodziezy, tak
dobrze uwidocznionych przez nowg psychologie rézniczkowa.
Przymusza¢ dzieci do chodzenia do szkoty, ktdérej olbrzymia
wiekszo$¢ ucznidw nie kofAczy w terminie przez programy
ustalonym, ktéra zatem nie odpowiada ani typowi ich zdol-
nosci, ani potrzebom ich przysztego zawodu, jest niedorzecz-
noscia.

Oto argumenty, ktérymi mniej wiecej kierowali sie peda-
gogowie amerykanscy, kiedy jeszcze przed pierwsza wojng
Swiatowg przystapili do radykalnej przebudowy tradycyjnego
systemu szkoty jednolitej. Najbardziej charakterystyczng ce-
chg owej przebudowy jest nowe rozcztonkowanie
szkolnictwa. System szkolny, ktéry az dotad sktadat sie
z dwoch stopni, rozcztonkowuje sie obecnie na trzy stopnie.
Dawny ,,8+4 plan" (to jest 8 lat szkoty elementarnej, na kto-
rej opieraja sie 4 lata szkoty $redniej) zmienia sie na nowy
,6+3+3 plan“: dwie wyzsze klasy dawnej szkoty elementar-
nej, potaczone z nizsza klasg dawnej szkoty Sredniej, tworza
odrebny stopien ,,nizszej szkoty $redniej” (junior high school),
specjalnie przystosowanej do wieku przedpokwitania (12—15
rok). Z poczatku owa ,nizsza szkota srednia" rozwijata sie
w kierunku zrdznicowania programéw nauki wedlug pozniej-
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szych zawoddéw uczniéw. Nastepnie jednak wzigt gore poglad,
ze takie zawodowe zrdznicowanie programOw nauczania jest
w tym wieku przedwczesne. Natomiast w tym wieku przed-
pokwitania daje sie juz z pewnoscig okresli¢ psychiczny typ
ucznia, charakter jego inteligencji i sktonnosci, do ktoérych
nauczanie ma sie przystosowac. W tym wiasnie kierunku psy-
chologicznego zrdznicowania nauczania postepowat, zwihaszcza
po pierwszej wojnie Swiatowej, rozwdj ,nizszej szkoty Sred-
niej": nie przygotowujac swych uczniéw do jakiego$ okreslo-
nego zawodu szkota ta stawia sobie za cel diagnoze psychicz-
nego typu ucznia oraz wskazuje mu droge, na ktdrej ma on
szukaé swego przysztego zawodu; przystosowuje takze naucza-
nie do jego typu psychicznego tak, zeby jego naturalne dyspo-
zycje i zdolnoSci mogty rozwijac sie jak najpetniej. W ten spo-
séb szkota ta staje sie w Scistym sensie tego stowa szkotg
$rednig (intermediate education), czyli szkotg przejsciowa.
Jej zadanie polega na tym, aby w sposdb wiasciwszy skiero-
wac uczniow do rozmaitych rodzajow szkoty wyzszego stopnia
zréznicowanej juz zawodowo. W tych stanach, gdzie obowig-
zek szkolny obejmuje tylko dwa pierwsze stopnie szkoty
(ciagnie sie az do 15 roku zycia), zawodowe zréznicowanie za-
czyna sie juz w ostatniej klasie ,nizszej szkoty Sredniej". Tam
za$, gdzie obowigzek szkolny rozcigga sie i na wyzszg szkote
$rednig (tj. do 16—17 lat), ,,nizsza szkota Srednia™ zachowuje
czysty charakter szkoly zroznicowania psychologicznego,
przygotowujgcego tylko do zréznicowania zawodowego, ktore
zostaje w petnej mierze wprowadzone dopiero na trzecim
stopniu. Na tym trzecim stopniu nauczania miodzieniec ma
wyboOr miedzy programem o charakterze zawodowym we wia-
Sciwym sensie tego stowa a programem ogoélnoksztatcgcym,
przygotowujacym do studiéw w kolegium lub na uniwersyte-
cie. Szkota doksztatcajgca o charakterze zawodowym i kursie
nauczania majagcym 10—12 godzin tygodniowo stanowi w nie-
ktérych stanach minimum obowigzku szkolnego. W innych
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za$ stanach prawo wymaga dzi$§ od wszystkich uczeszczania
do petnodziennej szkoty zawodowej Lub ogo6lnoksztatcacej
do 16, a tu i 6wdzie nawet do 18 roku zycia. Amerykarska
statystyka szkolna wskazuje, ze w roku 1933 potowa miodziezy
w wieku 12—15 lat uczeszczata juz do ,nizszej szkoty S$red-
niej".

Analogiczne rozcztonkowanie na trzy stopnie zapowiadato
sie takze w rozwoju szkolnictwa angielskiego. Stynne memo-
randum komitetu doradczego przy angielskim ministerstwie
szkolnictwa, wydane w roku 1926 (tzw. ,Hadow Report"),
proponowato nastepujgce nowe rozczionkowanie angiel-
skiego systemu szkolnego. Pierwszy stopien stano-
witaby szkota poczatkowa (primary school) o 7-letnim kursie
nauczania dla dzieci od 5—11 roku zycia z tym, ze obydwa
pierwsze roczniki dla dzieci 5 i 6-letnich stanowig osobng
szkote dzieciecg (infant school), ktdrej wewnetrzna struktura
przypomina wiecej ogrédek dzieciecy niz szkote. Jest to przed-
szkole we wilasciwym sensie tego stowa, czesto wyodrebnione
w osobny zakfad. Drugi stopien szkoty, majacy 4-letni kurs
nauczania (dla dzieci od 12 az do 15 roku), rozdziela sie na
dwie gatezie, odpowiadajgce réznym typom inteligencji ucz-
niow: ,selective” i ,non-selective modern school", tj. selek-
cyjna i nieselekcyjna szkota realna, méwigc w terminach nam
blizszych. Do tego stopnia nalezatyby réwniez, jako trzecia
gataz, nizsze klasy dawnej szkoty typu gimnazjalnego (secon-
dary lub grammar eschool). Wreszcie trzeci stopief nauczania
rozdzielatby sie tez na trzy galezie: 1. szkota doksztalcajaca
dla miodziezy zajetej w rzemio$le, w przemysle lub w handlu;
program nauczania tej szkoty taczy sie SciSle z zawodem ucz-,
niow; 2. szkota zawodowa petnodzienna; 3. wyzsze klasy
wzmiankowanej grammar school. Na tym stopniu kurs na-
uczania trwa od 15 do 16 lub 18 roku zycia, zaleznie od typu
szkoty. Projekt 6w uogélniat i precyzowat faktyczne osiggnie-
cia zarzadu szkolnego miasta Londynu. Zarzad ten juz przed
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pierwszg wojng Swiatowg rozpoczat organizacje szkot zbior-
czych (central schools) dla starszej miodziezy podlegajgcej
obowigzkowi szkolnemu. Najpierw szkoty te byty przeznaczone
dla uczniéw selekcjonowanych, z czasem obok tych selekcyj-
nych szkét powstaty zbiorcze szkoty dla pozostatej miodziezy.
Inne wieksze miasta réwniez zaczety przebudowywaé swoje
szkolnictwo wedtug wzoru londynskiego. Po ogtoszeniu ,,Ha-
dow Report* polityka Ministerstwa OS$wiaty poszta wyraznie
w kierunku poparcia (subwencjami i pomoca techniczng) rea-
lizacji jego postulatéw, z tym, Ze inicjatywa przebudowy po-
zostawata nadal w reku samorzadowych wiladz szkolnych.
Pierwszy etap tej realizacji polegat na zamianie szkot nizej
organizowanych na szkoty wieksze, w ktérych ,senior depar-
taments" (klasy dla miodziezy od 11—15 roku) sg oddzielone
od ,,junior departaments" (klasy dla dzieci od 7 do 11 roku)
w odrebny stopien szkolny. Owe wyzsze klasy miaty by¢ tak
pod wzgledem swych urzadzen, jak i sit nauczycielskich pod-
niesione do poziomu odpowiednich klas szkdét Srednich w sensie
hasta ,,secondary education for all“ (wyksztatcenie $rednie dla
wszystkich). Hasto to wysuniete przez Partie Pracy zostato
juz w latach 1930—1932 wigczone takze w platformy wyborcze
innych stronnictw. W r. 1938 reorganizacja szkolnictwa an-
gielskiego w przedstawionym kierunku byla przeprowadzona
juz w 68% w stosunku do catej liczby uczniéw szkot powszech-
nych, w 75% w miastach i 35% na wsil).

Ustawa z roku 1944 idzie jeszcze dalej w kierunku upo-
wszechnienia szkoty $redniej. Podniesiony o jeden rok obowig-
zek szkolny — na razie-do skoriczonego 15 roku zycia (15+),
z czasem do 16+ — obejmuje przedszkole (infant school),
szkote poczatkowg (primary school: 7—11 rok zycia) i szkote

1) Por. ,Szkota i demokracja na przetomie”, rozdz. IX. Takze

g H. Tawney, Secondary Education for Ali: A Policy for Labour.
1924. Statystyke patrz w Year Book of Education, London, 1938.
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$rednig (secondary school: 11—15). Ustawa wyraznie naka-
zuje, ze szkota S$rednia nie moze stanowi¢ jednego zaktadu ze
szkotg poczatkowa, lecz musi mie¢ wihasny personel, wiasne
kierownictwo i wiasny budynek specjalnie przystosowany do
potrzeb starszej miodziezy. Wedtlug autoréw ustawy jest to
koniecznym warunkiem, aby reforma nie poprzestata na samym
tylko przemianowaniu dotychczasowych wyzszych oddziatow
szkoty powszechnej na klasy szkoty Sredniej. Ustawa przewi-
duje trzy kierunki wyksztatcenia $redniego: 1. bardziej tra-
dycyjny — grammar school, 2. techniczny — technical school
i 3. reformowany (przeznaczony dla wiekszosci dzieci) — mo-
dern school. Wszystkie trzy kierunki musza by¢ jakoSciowo
na tym samym poziomie, wiec przecietne koszta nauki jednego
ucznia musza by¢ we wszystkich trzech kierunkach réwnel).

Kwestia, czy wymienione kierunki majg stanowi¢ od-
dzielne zaktady, czy tylko rozne klasy wspélnej szkoty, zostaje
otwarta. Ustawa pozwala na stworzenie nowego, az dotad
w Anglii nieznanego typu szkoty — szkoty wielokierunkowej
(multilateral). Pod tym wzgledem inicjatywa zostaje w reku
wiadz samorzgdowych2), mimo ze w celu skutecznego upo-
wszechnienia szkoty $Sredniej ustawa znacznie rozszerzyta kom-
petencje ministra oSwiaty. Dotagd ministerstwo mogto wpty-
wa¢ na szkolne wiadze samorzadowe wylgcznie S$rodkami
perswazji oraz cofniecia lub powiekszenia subwencji; wedtug
nowej ustawy plany rozbudowania sieci szkolnej musza byé

1) Przewidziany jest jeszcze czwarty rodzaj — szkota internatowa
(residential school), badz o jednym z powyzszych typéw programowych,
badz) taczaca dwa lub trzy typy.

-) Por. D. Beattie and P. Taylo.r. The New Law of Educa-
tion, London, 1944. Str. 76. Jeszcze przed zatwierdzeniem projektu
ustawy przez kréla zarzad miasta Londynu zapowiedziat przebudowe
stotecznego  szkolnictwa weditug zasady wielokierunkowos$ci. Patrz
W. Kenneth Richmond. Education in England. Pelican. 1945.
Str. 159.
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zatwierdzone przez ministra i minister ma prawo i mozliwosci
zastosowania przymusu wobec samorzadu nie wywigzujgcego
sie skutecznie z obowigzkdw, ktére ustawa nan naktadal). Do
tych obowigzkéw nalezy réwniez rozbudowanie sieci oSrodkéw
ksztatcenia dla miodziezy wykraczajgcej poza obowigzek
szkolny w Scistym sensie tego stowa, gdyz miodziez od 15 do
18 lat obowigzana bedzie w przysztosci uczeszcza¢ kilkanascie
godzin w tygodniu do tych osrodkéw ksztatcenia pozaszkol-
nego (further education®).

Jezeli nowa ustawa angielska, realizujagc zasade maksy-
malnego wyksztatcenia dla wszystkich, wymaga zastgpienia
wyzszych klas szkoty powszechnej przez oddzielong od szkoty
poczatkowej szkote srednig, to nie stwarza ona jednak szkoty
Il stopnia w sensie ,intermediate education”, jakg chce byc¢
amerykanska ,,junior high school* o zréznicowaniu psycholo-
gicznym. Jest to powazny brak nowej ustawy, ktorego nie
bylo w pierwszym planie reformy, sformutowanym w Hadow
Report. Totez punkt ten wywotal mocng krytyke w kotach
pedagogéw angielskich. Od dawna juz selekcja za pomoca
egzamindéw konkursowych do bezptatnych miejsc w szkofach
Srednich w 11 roku zycia byfa krytykowana: 1. jako przed-
wczesna, 2. jako wywierajgca szkodliwy wplyw na nauczanie
w szkole poczagtkowej, gdyz nauczycielom, zwlaszcza ostatniej
klasy tej szkoty, chodzi wiecej o podcigganie dzieci do egza-

1Y Z tym, rozszerzeniem kompetencji ministra wigze sie nowa na-
zwa Ministerstwa Oé$wiaty. Ustawa 1899 r. stworzyta ,,Board of Educa-
tion" (dostownie ,Rade Wychowania") jako centralny urzad dla spraw
szkolnictwa Anglii i Walii. Obecnie centralny ten urzad przyjat witasciwg
nazwe Ministerstwa Wychowania, gdyz od swego powstania ,,Rada Wy-
chowania™ nie odbyta ani jednego posiedzenia, majac zresztg tylko jed-
nego cztonka — Prezydenta, bedacego cztonkiem gabinetu. Por. ,,Szkota
i demokracja na przetomie™, str. 308.

2) Szczegb6ty tych ,county colleges” lub ,people colleges” patrz
w rozdziale V tej ksiazki.
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minu, niz o szersze ich wyksztatcenie. Wydane w r. 1943 me-
morandum doradczej komisji ministerialnej w sprawie progra-
moéw i egzaminéw szko6t srednich (tzw. Norwood Report) do-
daje do powyzszych argumentéw jeszcze nowy. Lata 11—13
sg przeciez okresem, kiedy typ psychiczny ucznia, tj. charakter
jego zdolnosci i, zainteresowan, dopiero sie krystalizuje.
Sztywna specjalizacja nauczania wedtug wyraznych kierunkéw
jest w tym okresie szkodliwa. Zwiaszcza wprowadzenie przed-
miotow zawodowych nie jest wskazane przed 13—14 r. Memo-
randum przeto poleca stworzenie ,nizszej szkoty S$redniej"
0 niezrdéznicowanym jeszcze zawodowo programie z tym, azeby
wybor okre$lonego kierunku (grammar, technical, modern)
byl odroczony do 13 lub 14 roku. Jest duze prawdopodobien-
stwo, iz dalszy rozwdj szkolnictwa angielskiego pojdzie w Kie-
runku wyodrebnienia szkoty 1l stopnia (intermediate educa-
tion), oddzielonej tak od szkoly poczatkowej, jak i od na-
warstwiajacej sie na niej szkoty Il stopnial). Wowczas do
szkolnictwa angielskiego zostanie wprowadzona zasada zroz-
nicowania psychologicznego jako poprzedzajgcego zréznicowa-
nie zawodowe. Z rozpowszechnieniem i utrwaleniem szkoly
zreformowanej (modern school) oraz odroczeniem zréznicowa-
nia zawodowego do 14 roku zycia szkota ta prawdopodobnie po-
chionie nizsze klasy obydwu innych kierunkéw (technical
1 grammar). Rozpowszechnienie szkoty wielokierunkowej
przyspieszy ten proces.

WyrazZnie natomiast rozczlonkowywat sie na trzy stopnie
szkolny system austriacki po reformie dokonanej
przez ustawe roku 1927. Wzorem tej ustawy byta praktyka
miejskiego samorzadu wiedenskiego w latach 1920—1927, cho-
ciaz w niektorych punktach ustawy odstgpiono od pierwotnego
projektu wiedenskiego. Wedtug ustawy r. 1927 szkolnictwo¥

*) Por. W. Kenneth Richmond. Education in England,
str. 161 n.
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austriackie miato nastepujacy podziat: pierwszy stopien sta-
nowita Grundschule (szkola podstawowa) obejmujgca dzieci
od 6—10 roku. Nauczanie trwato w niej 4 lata, tak samo jak
I W nastepnym stopniu, oznaczonym w ustawie przez nazwe
»Szkoty gtéwnej" (Hauptschule). Szkota ta, przeznaczona dla
dzieci od 11—14 roku, miata w pierwotnym projekcie bardziej
odpowiadajacg istocie rzeczy nazwe szkoty Sredniej (Mittel-
schule). W ujeciu pedagogéw wiedenskich byta to szkota zréz-
nicowania psychologicznego: w tym celu w kazdej klasie orga-
nizowato sie dwa ,ciagi”, tj. dwie rownolegte grupy uczniow
(Klassenziige) odpowiadajagce dwom gtéwnym typom inteli-
gencji (o charakterze bardziej praktycznym lub bardziej teo-
retycznym). Uczniowie obu grup mieli caty szereg przedmio-
tow wspolnych, 'wspdlne organizacje uczniowskie, wspdlne im-
prezy i uroczystosci klasowe, w niektérych jednak przedmio-
tach nauczanie byto oddzielne, przystosowane do typu zdol-
nosci. Do tego samego stopnia nalezato i ,,gimnazjum nizsze"
(cztery nizsze klasy dawnego gimnazjum). Wedtug pierwotnego
projektu socjalistow wiedenskich to nizsze gimnazjum miato
by¢ oddzielone od gimnazjum wyzszego i ztgczone ze ,,szkolg
Srednig" (O. Gldckel). Wedtug ustawy 1927 r. nizsze gimnazjum
pozostato pod jednym dachem z gimnazjum wyzszym, chociaz
reforma zblizyla program nauczania gimnazjum nizszego
i ,ciggu A" ,szkoty gtdwnej", utatwiwszy w ten sposob prze-
niesienie sie zdolnego ucznia szkoty obowigzkowej do wyzszego
gimnazjum. Wreszcie trzeci stopien szkoty, trwajacy 4 lata
(tak samo, jak i oba stopnie poprzednie) i obejmujacy mio-
dziez od 15—18 roku, zawierat w sobie nastepujace mozli-
wosci: badz 1. szkote doksztatcajgca zawodows, obowigzkowa
dla miodziezy zajetej w rzemioSle, przemysle i handlu (w Wie-
dniu 8 godzin tygodniowo skoncentrowanych na 1 dzier zupet-
nie wolny od pracy zarobkowej); badz 2. petnodzienng szkote
zawodowa, badZ wreszcie 3. wyzsze gimnazjum, ktére wedtug
pierwotnego projektu wiedeniskiego miato by¢ wyodrebnione
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w samodzielny zaktad (Oberschule) z nowym, bardziej zrozni-
cowanym niz dotgd planem nauczania, jednak wedtug ustawy
1927 roku zachowato gtéwne cechy dawnego gimnazjuml).

W tym samym kierunku szta tez przebudowa szkolnictwa
w Czechostowacji, gdzie przedwojenna struktura szkol-
nictwa byla ta sama, co i dawna struktura szkolnictwa
austriackiego. Koalicyjne rzady w Czechostowacji, sktadajgce
sie z przedstawicieli rdznych stronnictw, czesto majacych
wprost przeciwne poglady na reforme szkoty, nie zdolaty wy-
da¢ nowej ustawy szkolnej, totez szkolnictwo w Czechosto-
wacji byto nadal kierowane prawami dawnej Austrii, pocho-
dzacymi czesto jeszcze z drugiej potowy ubieglego stulecia.
Okoliczno$¢ ta nie mogta jednak zatrzymaé koniecznej prze-
budowy szkolnictwa, ktora postepowata przy pomocy pojedyn-
czych, czesciowych reform, wprowadzanych nie przez parla-
ment, lecz drogg administracyjnych rozporzadzen minister-
stwa, drogg tzw. ,,pracy drobiazgowej", w ktorej Czesi okazali
sie jeszcze za czasOw austriackich prawdziwymi mistrzami.
Tym bardziej godnym zaznaczenia jest to, ze i owa ,,praca, dro-
biazgowa" prowadzi do analogicznych rezultatéw, tj. do zasad-
niczego przeksztatcenia systemu szkolnictwa. Rozw6j szkol-
nictwa w Czechach przede wszystkim charakteryzuje sie przez
szerokie rozpowszechnienie tzw. ,mieszczanki”, tj. szkoly wy-
dziatowej, stanowigcej w rzeczywistosci drugi stopien szkoty
obowigzkowej we wszystkich miastach i licznych miasteczkach
tego uprzemystowionego kraju. Szkota ta, majgca trzyletni
obowigzkowy kurs nauczania, do ktdrego dotgcza sie czwarty
rocznik, formalnie fakultatywny, faktycznie jednak grupujacy
ogromng wiekszo$¢ miodziezy, opiera sie na 5-letniej szkole
powszechnej (obowigzek szkolny zaczyna sie w Czechostowacji
po ukoniczeniu 6 roku zycia), stanowi jednak oddzielny od niej
zakfad. Programy wydane w roku 1932 znacznie zblizajg kurs

t) Szczegéty w ,,Szkota i demokracja na przetomie", rozdz. 1.
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nauczania w szkole wydziatowej do kursu nizszego gimnazjum
utatwiajgc w ten sposob przeniesienie sie zdolnych uczniow do
wyzszego gimnazjum. Szkoty wydziatowe zapewniajg takze,
poczynajgc od 3 klasy, mozliwo$¢ ,rozszerzonego nauczania"
w przedmiotach odpowiadajgcych zamitowaniom ucznia i jego
zdolnosciom. W r. 1935 szkota wydziatlowa obejmowata 43%,
w Czechach samych nawet 55% dzieci w wieku od 11 do 14
roku zycia, podczas gdy wyzsze oddziaty szkoty powszechnej
obejmowaty 50%, w Czechach samych tylko 36% dzieci (po-
zostate 7 wzgl. 9% dzieci tego wieku uczeszczato do nizszej
szkoly sredniej). Ustawa z r. 3936 przewidywata rozbudowe
szkolty wydziatowej jako drugiego stopnia szkoty powszechnej
i na wsi. W ciggu dziesieciu lat powinna byta by¢ stworzona
wystarczajgca sie¢ tzw. obwodowych (,,ujezdnych*) szkdt wy-
dziatowych, dostepnych kazdemu dziecku w wieku 11—14 lat.
Szkoty te majg wyprze¢ i na wsi wyzsze roczniki szkoty po-
wszechnej (,,obecne™), ktora staje sie w ten sposdb szkotg
tylko pierwszego stopnia, przeznaczong normalnie dla dzieci
od 6 do 11 roku. Z drugiej strony nizsza szkota $rednia zbliza
sie do szkoty wydziatowej, stajac sie gatezig wspdlnego dru-
giego stopnia nauczania. Wreszcie szkota doksztatcajgca, obo-
wigzkowa dla catej mtodziezy miejskiej i w rzeczywistosci pra-
wie catkiem ja obejmujaca, przeksztatca sie w szkole trzeciego
stopnia, ktora, opierajagc sie na szkole wydziatowej, przyjmuje
charakter coraz bardziej zawodowy. Kiedy rozwoj ten, w mia-
stach juz zupelnie zakonczony, zdota rozpowszechni¢ sie na
wie$ i przezwyciezyC inercje wsi, a rowniez i bezwiad szkoty
$redniej, ktéra uporczywie trzyma sie jeszcze tradycyjnego
ideatu ,,0g6lnego wyksztatcenia™, wtedy nowe rozcztonkowanie
systemu szkolnego na trzy wyraZznie oddzielne stopnie stanie
sie widoczne oraz Scislej okreSlonel).

1) Szczeg6ty w ,,Szkota i demokracja nr. przetomie" rozdz. 9. Cho-
ciaz zabér Czechostowacji przerwat ten rozwéj, nie uwazam za witasciwe
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Przytocze tutaj jeszcze przykitad Danii, gdzie ostatni rozwdj szkol-
nictwa roéwniez poszedt w kierunku rozcztonkowania szkoly na trzy
stopnie. Juz ustawa z r. 1903, przebudowujac szkolnictwo dunskie w sen-
sie zasady szkoty jednolitej, wprowadzita ,szkote $rednigl, jako drugi
stopien szkoty jednolitej, budujacej sie na 4 klasach szkoty powszechnej.
Do 1937 roku jednak ,szkota $rednia™ przyjmowata uczniéw na podsta-
wie egzaminu, byta wiec selekcyjna i dobrowolna. Znaczny odsetek zado-
walat sie uczeszczaniem do trzech wyzszych oddziatéw szkoty powszech-
nej. Ustawa 1937 r. wprowadzita dla kazdej gminy, posiadajgcej selek-
cyjng szkote $rednig, obowigzek zatozenia takze nieselekcyjnej szkoty
$redniej dla wszystkich dzieci w wieku 11—15 lat, ktéra to szkota za-
stepuje w ten sposéb starsze roczniki szkoty powszechnej. Chociaz for-
malnie obowiazek szkolny trwa nadal tylko do 14 r. wiacznie, jednakze
kazda gmina jest zobowigzana organizowa¢ klase IV szkoty S$redniej
(dla miodziezy 14—15 lat) juz przy liczbie 10 zgtoszen ze strony ucz-
niow. Dopiero po 15 roku, w szkole trzeciego stopnia, zaczyna sie zréz-
nicowanie na typy szkoty: 1. szkota zawodowa doksztatcajaca lub cato-
dzienna, 2. klasa realna prowadzaca do szkoty zawodowej wyzszego
typu, 3. gimnazjum z trzyletnim kursem nauki i zr6znicowaniem na trzy
kierunki (klasyczny, realny, humanistyczny) prowadzace do matury.

zmieniaé poprzedni tekst, napisany przeze mnie jeszcze przed zdarze-
niami 1938—1939 r. Za czaséw okupacji niemieckiej gtéwna zmiana
w strukturze szkolnictwa polegata na tym, ze ,mieszczanka"™ przestata
byé¢ drugim stopniem szkoly obowiazkowej, nawet w miastach. Stata
sie szkotg dla 30% selekcjonowanej miodziezy szk6t powszechnych.
Obecnie przygotowywana reforma szkolna nawigzuje do rozwoju szkol-
nictwa przed okupacjg niemieckg. Obowigzek szkolny trwa 9 lat (do
15 roku) — 5 lat szkoty poczatkowej plus 4 lata szkoty drugiego stopnia
(bytej mieszczanki) rozbudowywanej réwniez na wsi. Program tej
szkoty zawiera w 3 klasie 4 i w 4 klasie 8 godzin ,,rozszerzonego naucza-
nia" wg wyboru ucznia. Szkota trzeciego stopnia, wedtug projektu rzado-
wego, obejmuje: 1. jako obowigzkowe minimum — szkote doksztatca-
jaca zawodowgag do 18 roku zycia badz 9 godz. tygodniowo w jednym
dniu, badz 2 dni po 6 godz., badZz 3—4 miesieczne kursy petnodzienne co
rok w ciggu 3 lat; 2. szkote petnodzienng zawodowa; 3. szkote ogdlno-
ksztatcagcg o trzech kierunkach: klasycznym, realnym (z tacing) i tech-
nicznym.
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3. Wzrost wychowawczych i dydaktycznych zadan

a psychiczny rozwdéj miodziezy

Wszystkie powyzej scharakteryzowane zmiany w ustroju
szkolnictwa Swiadczg o tym, ze przeksztatcenie szkolnictwa
w kierunku szkoty jednolitej zawiera w sobie rozcztonkowanie
szkolnictwa na trzy stopnie, z ktorych kazdy posiada wiasne
wychowawcze i dydaktyczne zadania. Biorgc pod uwage przed-
szkole, z drugiej za$ strony uczelnie wyzsze, mozna by byto
mowi¢ nawet o pieciu stopniach, chociaz przedszkole u dotu,
a uczelnie wyzsze na gérze wykraczaja juz poza granice szkoty
we wihasciwym sensie tego stowa. To nowe rozcztonkowanie
wspotczesnego ustroju szkolnego uwypukla organiczny cha-
rakter jego struktury. Wychowawcze i dydaktyczne zadania
szkoty jak gdyby rosng i rozwijajg sie razem ze wzrostem
ucznia. Wyraznie oddzielone od siebie stopnie szkoty odbijaja
w sobie te gtowne fazy rozwojowe, ktore przechodzi cziowiek
podczas swojego dzieciectwa i mtodosci. Nowe rozczionkowa-
nie szkolnictwa catkowicie odpowiada tez temu podziatowi na
fazy psychicznego rozwoju, ktére wysuwa nowsza psychologia.

Rzeczywiscie wspoétczesna psychologia rozwojowa wyr6z-
nia sze$¢ faz rozwoju, ktére prof. M. Kreutz charakteryzuje
w sposOb nastepujacyl):

| faza, obejmujaca czas od urodzenia do pigtego roku
zycia (0—5), to okres intensywnego rozwoju, ktory bedziemy
nazywac¢ ,,wczesnym dziecinstwem™.

Il faza, od 5 do 7 lat, to okres przejsciowy, charakteryzu-
jacy sie powolng zmiang zainteresowan dziecka, okres zwol-
nienia tempa rozwojowego, ktdry nazwiemy ,,okresem pierw-
szego zastoju'.

1) M. Kreutz. Rozwdéj psychiczny miodziezy. ,,Ksigznica Atlas*
1946, str. 16 n.
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Il faza, od 7 do 11 lat, to znowu okres intensywnego roz-
woju psychicznego, ktory ze wzgledu na kierunek zaintereso-
wan nazwiemy ,,0kresem obiektywnym'*,

IV faza, od 11 do 14 lat, stanowi okres przejsciowy dru-
giego zastoju, tzw. ,,okres lub wiek przekory**.

V faza, od 14 do 17 lat, jest okresem intensywnego roz-
woju, tzw. ,,okresem dojrzewania'™ i

VI faza, od 17 do 21 lat, to znowu okres przejsciowy zwol-
nienia tempa rozwojowego, ktéry ze wzgledu na dokonywu-
jace sie przemiany psychiczne mozna nazwac ,,okresem har-
mcnizacji**.

Nie chodzi tu o to, czy terminy, ktérymi oznacza Kreutz
poszczegblne fazy, sg trafne. Jego charakterystyka tych faz
wydaje sie nam na ogdét stuszng. Moze lepiej bytoby uzywaé
dla wieku przedszkola (5—7 r.) terminu ,,Srednie dzieciectwo**,
dla wieku pierwszego stopnia szkoty ,,pdZzne dzieciectwo™', wiek
drugiego stopnia szkoty (11—14 r.) oznacza¢ jako wiek przed-
pokwitania lub ,wiek chtopiecy”, trzeciego stopnia (14—18r.)
jako wiek dojrzewania lub ,,wiek modzienczy**. Taka wiasnie
jest terminologia angielska (infancy, childhood, adolescence
youth) i rosyjska (dietstwo, troczestwo, junost’).

Co prawda, znane dzieto Ch. Buhlerowej ,Dziecie-
ctwo i miodos¢** podaje nieco odmienny podziat, wynikajacy
z nastawienia autorki przez z gory przyjeta teorie o kolej-
nosci zmieniajacych sie w rozwoju cziowieka faz subiekty-
wizmu i obiektywizmu. Jednakze przytoczony w ksigzce Biihle-
rowej doswiadczalny materiat raczej potwierdza podziat wy-
zej podany. Biihlerowa sama wyréznia 5 rok jako rok prze-
tomowy: dziecko w tym wieku przechodzi od zabawy czysto
funkcjonalnej (Funktionspiel) do zabawy konstrukcyjnej, tj.
takiej, ktora nie zadowala sie juz samg czynnos$cig, lecz dazy
do realizacji pewnego celu i wykonania ,dziela** jako pro-
duktu czynnosci (Werkspiel). Jest to zabawa, w ktorej juz
jasno przeswieca przyszta praca. W wieku 5—7 lat dokonywa
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sie réwniez pierwsze uspotecznienie dziecka, w spotecznych
grach wytwarza sie wspolnota o treSci zabawowej.

Siédmy rok wyrédznia Biihlerowa jako przetomowy pod
dwoma wzgledami. Miedzy 6 i 7 rokiem dziecko zaczyna chet-
nie wykonywa¢ prace zadang i chociaz praca dziecka jeszcze
czas dluzszy (az do 8 roku) zachowuje $lady swojego pocho-
dzenia z zabawy, jednakze dziecko od 7 roku zaczyna wyraznie
rozroznia¢ miedzy praca, jako spetnieniem obowigzku, a zabawa.
Rozwija sie poczucie obowigzku oraz powinnosci spotecznej;
dziecko chetnie wykonywa powierzone mu funkcje spoteczne,
zaczyna wiec wrastaé we wspdlnote pracy, tzn. w spoteczen-
stwo o charakterze prawnym. Jednoczesnie w 7 roku zaczyna
sie ,przewaga realistycznego objasniania Swiata". Zaczyna sie
okres ,,ciekawosci”, okres zadnego rozszerzenia wiedzy i do-
Swiadczen o Swiecie zewnetrznym, powstaje nawet che¢ korzy-
stania w tym celu z ksigzki, chociaz myslenie dziecka pozostaje
wyraznie konkretne.

Przejscie do abstrakcyjnego myslenia, do aktywnego
stwarzania oderwanych poje¢ i logicznego wnioskowania roz-
poczyna sie natomiast miedzy 10 i 11 rokiem, kiedy ,procent
udanych rozwigzan" osigga wedtug Biihlerowej liczbe 60. Jest
to wiec wiek, kiedy umyst dziecka od praktycznego i konkret-
nego myslenia przechodzi do myslenia teoretycznego i abstrak-
cyjnego. Jednocze$nie w tym wieku praca juz zupetnie unie-
zaleznita sie od zabawy, chociaz z innej strony stan rozdraz-
nienia i przekory, w ktérym przebywa miodziez, wysuwa ze
szczegOlng sitg problem takiej organizacji pracy, zeby nie wy-
radzata sie ona w mechaniczne odrabianie lekcyj i zachowata
samorzutny charakter pracy aktywnej. Skadinad jest to wiek,
w ktérym miodziez przezywa potrzebe wyzycia sie, wytadowa-
nia we wiasnym zyciu, w gronie swych kolegéw. Spoteczen-
stwo chiopcoéw (i dziewczat) dzieli sie na przywddcow i bier-
nych, 'powstajg ambicje wyrdzniania sie, rozwijajg sie wiezy
przyjazni i podziat na bardziej ciasne grupy, zjednoczone
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wspolnymi zainteresowaniami. Zaspokajanie tych potrzeb znaj-
duje miodziez w zabawie, ktdra w tym wieku nie zanika, lecz
przyjmuje catkiem nowg forme ,,zabawy miodziericzej". Jest
to zabawa, ktéra pod wpltywem pracy spowazniata, uspotecz-
nita sie, zapozyczyta od niej wiele cech (wytrwato$¢ przy reali-
zacji odlegtego celu, podziat funkcyj, podporzadkowanie sie
prawu) oraz rozszerzyta swa tres¢ (sporty, a takze amator-
stwo roznego rodzaju).

Jeszcze wyrazniej wyréznia lata 7 i 11 jako przetomowe J. Pia-
get w swych, opartych na bogatym materiale doswiadczalnym, dzie-
tach: ,,Jak sobie dziecko $wiat wyobraza™ i ,,Mowa i myS$lenie dziecka".
Do 7 roku dzieciectwo zachowuje sie w swojej czystej postaci, nacecho-
wanej przez egocentryzm, ktérego przejawami sg naiwny realizm, thu-
maczenie zjawisk przez partycypacje, animizm, artyficjalizm oraz brak.
uspotecznienia. Jest to takze okres ,egocentrycznego mowienia*. Do-
piero po 7 roku ,wspoétczynnik egocentryzmu" spada od 50 do 28%,
dziecko zaczyna odczuwaé potrzebe wspdlnej pracy, zrozumienia roz-
mowcy, dyskusji. Rozpoczyna sie proces wdrazania go do spoteczenstwa
oraz proces poznawania $wiata prowadzacy do rozbicia dzieciecego
egocentrycznego pogladu na $wiat. Okoto 11 roku zycia pierwotny,
naiwny realizm juz zupeilnie zanika, $wiat uperspektywia sie tak
w czasie, jak i w przestrzeni, finalizm ustepuje miejsca determinizmowi,

zasada partycypacji — zasadzie przyczynowosci. Nastepuje tez Swiado-
mos$¢ roztamu miedzy podmiotem i $wiatem, ,,odkrycie podmiotu pozna-
jacego™. Rozpoczyna sie takze okres intensywnego zycia grupowego,

zycia we wspdlnocie. Analogiczny podziat podajg w swej tablicy ,roz-
woju samorzutnych czynnos$ci dziecka™ M. Audemars i L Lafen-
dei w ksigzce ,La Maison des Petits de Tlnstitut J. J. Rousseau", 1923,
streszczajgcej doswiadczenie tej ciekawej pedagogicznej placowki ge-
newskiej. W ,Maison des Petits" stosuje sie podziat na trzy stadia:
1. dzieci od 3—5 lat, 2. dzieci od 5—7 lat i 3. dzieci od 7—10 lat. Pierw-
sze stadium jest charakteryzowane przez czynnosci, w ktérych ruchy
sg wykonywane dla samego ruchu, my$l za$ jest jeszcze zahamowana
czynnoscig (bouchee par Taction). W nastepnym stadium ruch jest wy-
konywany ze wzgledu na pewien cel, czynno$¢ wywotuje tu mysl.
W trzecim za$ stadium ruch jest juz podporzadkowany mysli, ktéra
uprzedza tu czyn.
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Rok 15—16 stanowi znowu wiek przetlomowy w Zzyciu
miodzienca. Jest to wiek dojrzewania, w ktérym miodzieniec
zaczyna sie ustosunkowywac do $wiata jako catosci. Zaczyna
przezywa¢ problematyke Swiatopogladows, ktora faczy sie
z zagadnieniem wiasnego miejsca w zyciu. Jest to zagadnienie
przysztego zawodu, czesto powotania w Swiecie. W miodzienicu
budzi sie to, co mozna nazwa¢ uswiadomieniem sobie swej
osobowosci. Pod wzgledem rozwoju intelektualnego jest to
okres, kiedy na pierwszy plan wysuwa sie zainteresowanie
problemami teoretycznymi, nawet filozoficznymi. Samo upo-
rzadkowanie doswiadczenia i systematyczne objasnienie fak-
tow przestaje juz wystarczac, zainteresowanie skierowane jest
ku teoriom o charakterze og6lnym oraz ku pogtebieniu wiedzy
w jakim$ okre$lonym Kkierunku, co sie tgczy z krystalizacjg
psychicznych zdolnosci w trwate Kierunki zainteresowania
(myslenie matematyczne, przyrodnicze, fiumanistyczne, arty-
styczne, techniczne). Jest to okres, w ktdrym moze sie roz-
pocza¢ prawdziwe ,,wyksztatcenie ogdlne"”, ujete nie jako wy-
ksztatcenie encyklopedyczne, lecz w sensie nadanym mu przez
G. Kerschensteinera, jako ,swoiste wyksztatcenie ogdine",
w ktérym cato$¢ Swiata ujmuje sie z punktu widzenia pogte-
bionej wiedzy w jednej wybranej dziedziniel). Uswiadomienie
sobie swej osobowosci i przezycie zagadnien Swiatopoglado-
wych, wigcznie z zagadnieniami budzgcej sie pici, powoduje
pograzenie sie we wiasnej jazni, ktore czesto poteguje sie do
samotnictwa. Ale wiasnie dlatego jest to wiek, w ktérym za-
bawa miodziencza z zawartymi w niej mozliwosciami wspét-
dziatania, przyjazni, wykonywania funkcji spotecznych, wy-
rézniania sie, zaspokajania ambicji oraz zainteresowan w dzie-

1) O pojeciu ,,wyksztatcenia ogélnego™ por. ma ksigzke ,,O sprzecz-
nosciach i jednosci wychowania™, Ksigznica-Atlas, 1939, zwtaszcza roz-
-dsiat VI. O pojeciu ,,swoistego wyksztatcenia ogé6lnego", patrz § 2 roz-
dziat 1V mej ksigzki ,,Szkota i demokracja na przetomie”™, Nasza Ksie-
garnia, 1938.
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dzinie bedacej przedmiotem mitosnictwa przybiera szczeg6lnie
wazne znaczenie. Zabawa jeszcze bardziej powaznieje i przyj-
muje charakter ,wczasu“ wypetnionego treScig miodej duszy,
ktora szukajgc siebie pragnie odnalez¢ swoje miejsce w catosci
Swiata.

4. Wychowawcze i dydaktyczne zadania
pierwszego stopnia szkoty

Odpowiednio do tych faz rozwojowych, jak je okresla
psychologia wspotczesna, rosng takze wychowawcze i dydak-
tyczne zadania szkoty, przyjmujac na kazdym z trzech stopni
nowego ustroju szkolnego swoistg posta¢. Jak zaznaczylismy
powyzej, w Kkrajach, gdzie obowigzek szkolny zaczyna sie
wczesniej (od 6 roku, jak w Europie $rodkowej i zachodniej
albo juz od 5 roku, jak w Anglii i Szkocji), od pierwszego
stopnia szkoty oddziela sie szkota albo klasa dziecieca finfant
school w Anglii, classe enfantine w Belgii i Szwajcarii) dla
dzieci 5—®6-letnich. Wychowanie i nauczanie odbywa sie tu
jeszcze w postaci zabawy, a wewnetrzna struktura tej klasy
ma raczej charakter przedszkola niz szkoty wiasciwej. Oprocz
czynnosci, nalezacych zwykle do przedszkola, wchodzi w za-
kres tej wstepnej klasy takze przyswajanie sobie przez
dziecko (ktore skonczyto 6 lat) pierwszej techniki czytania,
pisania, rysunkéw, rachunkéw, ktére odbywajg sie w postaci
»globalnej nauki“, wprowadzajacej pisane stowo do zabaw
i zycia spotecznego dzieci. Podobna ,,globalna nauka* oznacz;',
0 wiele wiecej, niz zamiane syntetycznych metod nauki czyta-
nia na analityczng metode ,,catych wyrazéw". Oznacza bowiem
przeksztatcenie catej struktury wstepnej klasy tak, ze nauka
czytania odbywa sie tu bez wszelkich metod, co czyni trady-
cyjny spor o najlepsza metode nauki czytania bezprzedmioto-
wym1l). Ten spor miat racje bytu wtedy, kiedy nauka miata

1) Doktadniej o tym w nastepnym rozdziale.
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charakter lekcji, natomiast stracit on wszelki sens, gdy nauka
czytania odbywa sie w postaci zabawy. Do szkoty wiasciwej
dziecko wstepuje wiec posiadajagc juz to minimum sprawnosci
(w opanowaniu swych ruchéw, ubierania sie, mowienia, ryso-
wania, czytania, pisania, rachowania), ktérych czynne przy-
swojenie mozliwe jest tylko w sposéb indywidualny i ktore
zatem juz wszelka zbiorowa praca w szkole zaklada jako
opanowane.

Zadaniem pierwszego stopnia szkoty (7—10 r.) jest
wiasnie wdrozenie dziecka do pracy we wiasciwym sensie,
tzn- do dziatalnosci, ktéra juz potrafita przezwyciezyé zabawe
bedaca pierwszg fazg czynnosci dziecka. Chodzi przy tym
0 prace, ktdra nie jest powtorzeniem jednakowego wzoru po-
danego przez nauczyciela, lecz jest rozwigzaniem przez gro-
madny wysitek wspdlnego zadania. Taka, na wspotdziataniu
oparta, praca w klasie nie wyklucza pracy indywidualnej ucz-
nidbw. Przeciwnie, wdrozenie do pracy oznacza wdrozenie do
wspoélnoty pracy oraz do wykonywania indywidualnych czes-
ciowych zadan, ktére ta wspdlna praca zakiada. Jest to wy-
chowanie do wspotpracy oraz do indywidualnej odpowiedzial-
nosci za nalezyte wykonanie powierzonej funkcji. Jednoczes$ni?
idzie proces wytwarzania spoteczenstwa szkolnego jako spote-
czenstwa organizowanego na zasadach karnosci, ktorg zaktada
wspolna praca, oraz wigczenie dziecka do tego spoteczenstwa,
przyjmujgcego coraz bardziej charakter ugrupowania praw-
nego. Dziecko przyzwyczaja sie wykonywac funkcje spoteczne,
wyznaczone mu przez nauczyciela, jednakze jasne dla niego
w swej koniecznosci spotecznej.

Pod wzgledem dydaktycznym zadaniem tego pierwszego
szczebla szkoly jest przygotowanie dziecka do systematycz-
nego kursu nauki przez rozszerzenie jego doswiadczen, powo-
dujacych przezycie podstawowych elementarnych zagadnien,
na ktore dopiero poOzniejszy systematyczny kurs nauki bedzie
odpowiedzig. Dlatego ten poczatkowy kurs nauki ma charak-
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ter kursu ,epizodycznego”, odbywajgcego sie poczatkowo
(pierwsze 2—3 lata) w postaci nauki tacznej, z ktorej dopiero
powoli wytaniajg sie poszczeg6lne przedmioty. Jednoczes$nie
konczy sie proces przyswajania przez dziecko elementarnych
sprawnosci (mowienia, czytania, pisania, rachunkéw, rysun-
kéw, $Spiewu, pracy recznej, ¢wiczen cielesnych), ktore juz
przedtem otrzymujg w planie zaje¢ wiasne oddzielne godziny.
Sprawnosci te sg przede wszystkim umiejetno$ciami wyraza-
nia sie, czyli ekspresji. Dziecko uczy sie wyraza¢ swag tres¢
duchowg w stowie (méwionym i pisanym), w rysunku, w pracy
ragk, w $piewie, w ruchach ciata. G. Lombard o-Radice,
ktory podat jedng z najlepszych charakterystyk pierwszego
szczebla szkoty powszechnej, stusznie widzi w tym wszech-
stronnym wychowaniu umiejetnosci ekspresyjnych gtéwne jego
zadanie. Uznajac (wedtug wzoru B. Croce) ekspresje za istote
sztuki, G. Lombardo-Radice okre$la nawet pierwszy szczebel
szkoty jako stopien ,,wychowania artystycznego"l). Na tym
stopniu podmiot zostaje jeszcze przewaznie w granicach
wiasnej jazni, ktora dla swojego wyrazenia sie postuguje sie
zatem w duzej mierze wyobraznig. Zadaniem tego szczebla
jest jednak przezwyciezenie przez dziecko fantazji, a wiec
otworzenie jego duszy dla rzeczywistosci, tj. wyjsScie podmiotu
z siebie w Swiat zewnetrzny. Wystepujg tu te same momenty,
0 ktorych byta mowa wyzej w zwigzku z definitywnym wy-
zwoleniem pracy z zabawy w ciggu pierwszego szczebla szkoty,
gdyz wiasnie fantazja jest istotnym zywiolem dzieciecej
zabawy.

5. Wychowawcze i dydaktyczne zadania
drugiego stopnia szkoty

Zgodnie z tym, co powyzej byto powiedziane o ,wieku
chtopiecym™ (11—14 rok zycia), drugi stopiern szkoty, odpo-¥

*) Lezzioni di didattica. 14 wyd. 1933.
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wiadajacy temu wiekowi, jest wyraZznie okresem pracy, ktora
juz definitywnie przezwyciezyta $lady swego pochodzenia z za-
bawy. Jest to wiec okres pracy systematycznej, Scistej, odby-
wajacej sie badZz w klasie jako wspdlnocie pracy, badZ indywi-
dualnie, przy czym dawne ,odrabianie lekcyj“ przyjmuje co-
raz bardziej charakter samodzielnego przygotowania ucznia
do brania udzialu we wiasnym rozwigzywaniu zadan stawia-
nych klasie jako catosci. Stuszna organizacja polega teraz na
tym, zeby praca, zostajgc pracg i nawet ,pracg heterono-
miczng,”, tzn. wyznaczong przez obcg wole, nie tracita nic na
swej samodzielnosci i samorzutnosci. Jednym z najlepszych
Srodkéw mozliwego przesSwietlenia pracy szkolnej wyzszym
czynnikiem tworczo$ci jest organizacja przez szkote zabawo-
wych czynnosci mtodziezy. Zabawa pozostaje i nadal waznym
momentem zycia miodziezy, chociaz nie jedyng juz formg
czynnosci, lecz rownolegly z praca.

Znajdujgc sie w stosunku trwalego wzajemnego napiecia
z pracg zabawa wieku przedpokwitania podlega wptywowi
pracy i nabiera od niej cech charakterystycznych. Cel czyn-
nosci wyodrebnia sie w niej z samego procesu czynnosci, staje
sie coraz bardziej odlegly i skomplikowany, wymagajgcy du-
zego i trwatego wysitku oraz zorganizowanego, karnego wspot-
dziatania. Jezeli nazywamy te forme czynno$ci nadal zabawa,
to dlatego, ze nie zna ona koniecznosci obowigzku wyptywa-
jacego z zewnatrz, jest czynno$cig dobrowolng i bezintere-
sowna, wykonywang przede wszystkim dla samego procesu
czynnosci, a nie wynikéw, ktére majg by¢ przez te czynnosé
osiggnietel). Z innej za$ strony zabawa oddziatywa na prace)

i) Sport jest przyktadem podobnej zabawy. Wspdtzawodnictwo,
potaczone z wspoétdziataniem, stanowi charakterystyczna ceche, ktéra
umozliwia stopniowe, nawet dajace sie ilosciowo okresli¢, podniesienie
wysitku i $cistosci w wykonaniu czynnos$ci. Sport jednakze wypacza sie
wtedy, kiedy punkt ciezko$ci przenosi sie na wygrang i przestaje by¢
sportem, jezeli wygrana staje sie $rodkiem zarobku i z tego powodu sam
proces czynnosci traci witasng wartos¢.

36



w sensie nadania jej wiekszej samodzielnosci, dobrowolnosci
i samorzutnoscil). Praca odbywa sie na lekcjach oraz w po-
staci indywidualnych zaje¢ okre$lonych przez oficjalne pro-
gramy szkoty, zabawy za$ miodziefAcze organizowane sg przez
dobrowolne kota uczniowskie (sportowe, amatorskie i inne)
poza godzinami lekcyj. Tu rozkwita to, co pedagogowie an-
gielscy nazywajg ,corporate activities* (czynnosci wspot-
dziatania) i co stanowi istote stusznie ujetego samorzgdu ucz-
niowskiego?2).

Ta pozaurzedowa strona zycia szkolnego, ktéra az dotal
byta w Anglii przywilejem internatowych szkét Srednich, staje
sie teraz coraz wyrazniej drugim filarem (obok filaru pracy)
szkoty powszechnej. Ona najbardziej -wychowuje miodziez we
wspotdziataniu, w duchu ,uczciwej gry*“ (fair play) i odpo-
wiedzialno$ci. Jest najlepszym $rodkiem stworzenia w szkole
atmosfery prawnej, umozliwiajagcej wychowanie obywatelskie.
Wspomniane memorandum angielskie (Hadow Report) stusz-
nie widzi w rozwinieciu tej pozaurzedowej, zabawowej strony
zycia szkolnego gtéwne zadanie reformy wyzszego szczebla
szkoty powszechnej. W oczach pedagogéw angielskich witasnie
ta strona zycia szkoty potrafi najbardziej nada¢ jej charakter
szkoty ogoblnego wyksztatcenia i podnie$¢ jg do poziomu szkoty
$redniej3). Jej znaczenie jest nie mniejsze niz to, ktére ma
oficjalna, programowa strona szkoly. Dlatego nowa szkota

1) W rozdziale 4 wrécimy do tego zagadnienia w zwigzku ze szcze-
gotowa. charakterystyka nauczania na drugim stopniu szkoty.

2) Szczeg6ty patrz w mych ,,Podstawach Pedagogiki' rozdz. 4 i 5.
ze prawdziwym podiozem samorzadu uczniowskiego jest zycie spo-
teczne uczniow w dobrowolnych koétkach, a nie przekazanie dzieciom
funkcyj samoobstugi albo utrzymywania karnosci, to dobrze widziat
jeden z pionieréw samorzadu uczniowskiego w Polsce W+t Przanow-
s ki. Por. jego rozprawe ,Samorzad w szkole™, zwt. str. 10, 34, 43.

3) Patrz mojg ksigzke ,Szkota i demokracja na przetomie™, 1938,
rozdz. V, § 3 i 4.
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aktywna nie jest tylko szkotg pracy, lecz jednocze$nie szkotg
pracy i zabawy, znajdujgcych sie w stosunku trwalego wza-
jemnego napiecia. Dopiero synteza pracy i zabawy stanowi
petnie zycia szkolnegol).

Pod wzgledem nauki drugi szczebel szkoly powszechnej
jest okresem systematycznego nauczania. ,Epizod", ktory
stanowit forme nauczania na pierwszym szczeblu, jest tu zu-
petnie usuniety na rzecz systematycznego wyktadu elementéw
poszczegblnych przedmiotow. Teraz chodzi juz nie o samo roz-
szerzenie doswiadczenia ucznia, lecz i o uporzadkowanie tego
doswiadczenia, zaokraglenie go w wiedze o przyrodzie i kul-
turze, zwilaszcza o przyrodzie i kulturze wiasnego kraju. Nauka
w szkole musi teraz juz da¢ uczniom Sciste i systematyczne
odpowiedzi na te problemy, ktére przezyli oni podczas rozsze-
rzania swojego doswiadczenia na stopniu poprzednim. ,,Gra-
matyka" w szerszym sensie stowa (czy to bedzie gramatyka
jezyka, czy matematyki, czy historii, czy robdt recznych) od-
ktadana przez kurs nauki pierwszego stopnia na pézniej te-
raz staje sie osrodkiem nauczania. Pierwotna ,,nauka fgczna",
z ktorej juz w ciggu poprzedniego stopnia wytonity sie po-
szczegllne przedmioty, zostaje na drugim stopniu catkowicie
zastgpiona przez nauczanie przedmiotowe.

Jak zapobiec temu, zeby podobne systematyczne naucza-
nie nie wypaczyto sie w mechanistyczne odrabianie lekcyj,
w ktérym stowa podrecznika zastepowaé bedg sama rzeczy-

1) Juz polskie wytyczne programowe, wydane na krotko przed
wojng oraz polska literatura pedagogiczna i praktyka zgadzajg sie
z podanym wyzej okre$leniem wychowawczych zadan drugiego szczebla
szkoty powszechnej. Poczynajac od 5 klasy zabawa zostaje zupeinie
usunieta z zaje¢ przewidzianych w programach. Nawet i w wychowaniu
fizycznym miejsce ,form zabawowych™ zajmuja ,.formy Sciste™, tj. gim-
nastyka systematyczna, gry druzynowe, sporty itd. Natomiast od tej
samej klasy zaczyna sie samorzad uczniowski, ktéry jest w swojej isto-
cie niczym innym, jak organizacjg zabawy w jej drugiej, chiopiecej fazie
rozwoju.
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wistos¢, stanowigca przeciez istotny przedmiot nauki? Gow-
nym warunkiem tego jest wiasciwa postawa nauczyciela, ktd-
rego najwazniejszym zadaniem jest uczy¢ uczniow, ,jak po-
winni sie uczy¢“ i w ten sposdb uczy¢ rzeczy samych, a nie stow
0 rzeczach. Zewnetrznym warunkiem tego jest zaopatrzenie
grup pokrewnych przedmiotbw w odpowiednie pracownie,
w ktérych odbywataby sie praca indywidualna uczniéw oraz
szerokie wykorzystanie na lekcjach treSci wysuwanej przez
spoteczne zycie uczniéw w ich dobrowolnych zrzeszeniach (np.
na lekcjach jezyka korzystanie z tego, co zawiera pisemko
uczniowskie). Dalszym warunkiem jest wprowadzenie kore-
lacji miedzy poszczegdlnymi przedmiotami, tj. wspoétdziatania
miedzy nimi oraz przystosowanie nauczania do psychologicz-
nego typu ucznibw (przez wprowadzenie rozszerzonego na-
uczania zaleznie od ich zdolnosci i zamitowan). Dopiero wtedy
potrafi nauczanie na tym szczeblu przezwyciezy¢ w mysl pe-
dagogiki wspdtczesnej dawng antynomie formalizmu i mate-
rializmu dydaktycznego, tj. dawac¢ nie tylko same'wiadomosci
albo samg technike myslenia logicznego, lecz kulture umy-
stowa, wychowujac osobowo$¢ ucznia przez wprowadzenie go
w tradycje kultury narodowej i ogoélnoludzkiej (naukowej,
technicznej, artystycznejl).

6. Ogolne wyksztatcenie jako zadanie trzeciego stopnia szkoty

W wieku wczesnej miodosci (15—18 rok) wychowawcze
1 dydaktyczne zadania szkoty przyjmujg jeszcze bardziej zio-
zong posta¢. Dopiero na tym trzecim stopniu szkoty jednolitej
wysuwa sie w catej swojej petni zadanie ,,wyksztatcenia ogol-
nego“, do ktérego poprzedni stopien byt tylko przygotowa-
niem. Co zawiera w sobie to pojecie ogdlnego wyksztatcenia?
Pedagogowie poczatku XIX w., ktorzy nadali szkole S$redniej¥

1) Patrz: B. Nawroczynski. ,Zasady nauczania"™, rozdz. II,
11, VI, X1l i moje ,,Podstawy pedagogiki' rozdz. XI.
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jej tradycyjny charakter szkoly ogdlnoksztatcacej, faczyli
w pojeciu og6lnego wyksztatcenia, trzy sktadniki. Pierwszym
z tych skfadnikéw byta idea osobowosci jako istoty duchowej,
ktéra przez ustosunkowanie swoje do catosci Swiata buduje
siebie sama jako cato$¢, jako ,maty Swiat“ (mikrokosmos),
odzwierciedlajgcy w swoisty, indywidualny sposéb wielki $wiat
ludzkiej kultury (humanitas). Po drugie, to budowanie osobo-
wosci idzie réwnolegle z wprowadzeniem jej w tradycje kul-
turowg jako w zywy prad tworczosci duchowej, w ktorym
osobowos$¢ mitodego cztowieka znajduje swoje miejsce, azeby
przeja¢ pochodnie twdrczosci z rgk starszego pokolenia. Po
trzecie, to wprowadzenie w tradycje kulturowg zaklada umie-
jetnos¢ ,,czytanial* dziet naukowych i artystycznych, co moz-
liwe jest przez diugie obcowanie ze ,zrodtami** kultury, tj.
z najlepszymi i najpiekniejszymi wytworami geniuszu czio-
wieka. Otrzymawszy w ten sposob bezposredni dostep do zro-
det kultury wspotczesnej mtody cztowiek bedzie przygotowany
do tego, zeby czerpa¢ potrzebng mu wiedze z pierwszej reki,
z samego zrédla, a wiec bedzie przygotowany do studiéw na
uniwersytecie, gdzie uczenie sie jest jednoczeSnie uczestni-
ctwem w pracy badawczej.

Wiadomo, jak z tego ujecia ogdlnego wyksztatcenia wy-
nikat wytgcznie klasyczny charakter szkoty Sredniej: uwazano,
ze jedynie dzieta kultury starozytnej moga byé tymi ,zrod-
fami“, ktére nadajg sie do ksztatcenia krytycyzmu i kultury
umystowej ucznia. Przyczyna takiego ograniczenia pojecia
,»,000Inego wyksztatcenia** tkwita raczej w spotecznej funkcji
szkoty Sredniej pierwszej potowy XIX st,, niz w filozofii huma-
nizmu, ktéry byt jego teoretycznym podtozem. Obstugujac
warstwe dobrze usytuowanej elity spofecznej szkota Srednia
wolata ksztatci¢ miodziez na materiale dalekim od wszyst-
kiego, co ,pozyteczne** oraz, co zwigzane jest z terazniejszo-
$cig, mogacg zamaci¢ spokojng atmosfere ,wczasu** uwaza-
nego wedlug starozytnej tradycji za niezbedne podioze praw-
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dziwego wyksztatcenia. Wyidealizowana antyczno$¢ wydawata
sie szczegOlnie przystosowana do wyksztatcenia ujetego jako
wyksztatcenie wytgcznie konsumujgcej elity. Nawet zamozniej-
szy przemystowiec albo handlowiec zaspokajat swa ambicje
spoteczng tym, ze mogt sobie pozwoli¢ na zapewnienie swym
synom podobnego, oderwanego wyksztatcenia, wyrdzniajgcego
ich spotecznie. Totez gdy z rozpowszechnieniem szkoty $red-
niej zmienita sie jej spoteczna funkcja, za$ filozofia huma-
nizmu. ustgpita miejsca innym pragdom duchowym, hotdujgcym
zasadzie realizmu i pozytecznosci, wlwczas pierwotny sens
,.000Inego wyksztatcenia™ zatracit sie i w koncu XIX w. og6lne
wyksztatcenie pojmowano juz w sensie eklektycznego encyklo-
pedyzmu. Uwazano mianowicie, ze $rednia szkota powinna dac
wiadomosci ze wszystkich gtownych dziedzin nauki, co z ko-
niecznosci prowadzito do tego, ze dawata wszystkiego ,,po
trochu”. W rezultacie wiedza podrecznikowa wypedzita pra-
wie zupetnie samo Zrddto, tj. oryginalne dzieto kulturowe.
Usuwajac to encyklopedyczne ujecie ,,0g96lnego wyksztat-
cenia" szkota wspdtczesna przywraca pojeciu wyksztatcenia
jego pierwotny sens, chociaz w znacznie rozszerzonej i pogte-
bionej postaci. ,0g6Inos¢" wyksztatcenia nie oznacza jego
tresciowej jednakowosci, lecz zawiera mnoéstwo réwnowarto-
Sciowych drog wyksztatcenia. Monizm dawnego ujecia ogol-
nego wyksztatcenia byt spowodowany tym, ze wyksztatcenie
to bylo faktycznie przywilejem jednej warstwy spotecznej
i spetniato jednolitg funkcje wychowania warstwy wyzszych
urzednikow i przedstawicieli wolnych zawodoéw. Rozszerzenie
spotecznej bazy ogdlnego wyksztatcenia oraz urozmaicenie jego
funkcji w spoteczenstwie wspétczesnym zaktada pluralizm
drog wyksztatcenia, odpowiadajagcy podstawowemu pluraliz-
mowi spoteczenstwa demokratycznego. ,,0g6Ino$¢" wyksztat-
cenia ma jakoSciowy, a nie iloSciowy charakter, polega na
tym, ze podmiotem ksztatcenia jest w nim cato$¢ ucznia, tj.
ksztatci sie osobowos¢ ludzka, a nie rzemieslnik, kupiec, urzed-
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nik czy przedstawiciel wolnego zawodu, tak samo, jak praw-
dziwym przedmiotem wyksztatcenia jest cato$¢ Swiata kultury
wspotczesnej. Jednakze cato$¢ Swiata moze by¢ ujeta nie tylko
abstrakcyjnie, lecz i konkretnie, tj. pod katem widzenia okre-
$lonej dziedziny kultury albo okre$lonej czynno$ci ludzkiej.
»,0Og0Ine wyksztatcenie™ moze wiec mie¢ kierunek matema-
tyczno-fizyczny, biologiczno-przyrodniczy, humanistyczny (fi-
lologii klasycznej, jezyk6éw nowoczesnych, polonistyki), eko-
nomiczno-spoteczny. Powinno ono sta¢ sie nawet wilasnie takim
»Swoistym wyksztatceniem og6lnym", jezeli chce by¢ ksztat-
ceniem osobowosci, a wiec jesli chce odpowiada¢ najgtebszym
dazeniom budzacej sie osobowosci, jej pragnieniu znalezienia
swego miejsca w Swiecie i wyprébowaniu swoich sit w wybra-
nej dziedzinie wiedzy. Takie poglebienie wiedzy w jednej wy-
branej dziedzinie pozwala przes$wietli¢ nauke na tym stopniu
szkoty pierwiastkiem tworczosci i wcale nie musi przybierac
charakteru specjalizacji. Raczej chodzi tu o zaspokojenie da-
zen Swiatopogladowych miodziezy oraz o uswiadomienie sobie
wilasnego powotania, a w kazdym razie przysziego zawodu.
Tylko przy takim pogtebieniu i skupieniu nauki okoto wybra-
nej dziedziny kultury mozna w obecnych warunkach naprawde
osiggna¢ wprowadzenie osobowosci ucznia w zywy prad tra-
dycji kulturowej, a takze przyuczyé go do czerpania wiedzy
z pierwszej reki, ze Zzrodta, a nie z podrecznika. ,,Zrddtem™ bo-
wiem jest nie tylko Homer i Platon, Wergiliusz i Cyceron, lecz
i literackie dzieto nowoczesne, takze rozprawa naukowa nowo-
czesnego lub wspdiczesnego autora, a nawet dzietlo wspot-
czesnej techniki, tak samo jak wspotczesne przedsiebiorstwo
gospodarczel).

1) O pojeciu ogbélnego wyksztatlcenia we wspoétczesnej pedagogice
patrz moja ksigzke ,,O sprzeczno$ciach i jednos$ci wychowanial, rozdz.
VI, § 6. Wykazuje tam, ze wyksztatcenie w klasycznej szkole $redniej
byto w istocie rzeczy tez swoistym wyksztatceniem ogélnym, gdyz

wprowadzato w cato$¢ tradycji kulturowej pod katem widzenia jednej
okres$lonej dziedziny (studiéw klasycznych).
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Dlatego tez dawne przeciwienstwo ogdlnego i zawodowego
wyksztatcenia obecnie coraz bardziej zaciera sie. Ogdélne wy-
ksztalcenie przyjmuje charakter ,swoistego wyksztatce-
nia ogodlnego"”, szkota za$ zawodowa stawia sobie za cel uczy-
ni¢ zawod punktem wyjscia i Zrédtem ogolnego wyksztatcenia.
To przezwyciezenie antynomii ogoélnego i zawodowego wy-
ksztatcenia stanowi podstawowa ceche wspétczesnego ustroju
szkolnego jako szkoty jednolitej. Szkota jednolita ogarnia
w jednym, organicznie zjednoczonym systemie nie tylko szkote
powszechng i szkote Srednig, ktére przeksztatcajg sie na stop-
nie rozcztonkowanego ustroju szkolnego, lecz takze i szkote
ogoblnoksztatcagcg i szkote zawodowa, ktdre stajg sie rowno-
wartosciowymi gateziami trzeciego stopnia szkoty jednolitej.
To samo mozna powiedziec i o trzecim z typow szkoty, na ktore
rozgatezia sie szkota jednolita na jej wyzszym, trzecim
stopniu, mianowicie o szkole powszechnej zawodowej, bedacej
ukoronowaniem obowigzku szkolnego. Szkota ta, niedawno
jeszcze nazywana szkotg doksztatcajgca, z ktorej historycznie
powstata, stanowi w jej wspoétczesnym ujeciu najjaskrawsza
prébe uczynienia z zawodu Zrddia ogolnego wyksztatcenia,
a zatem przezwyciezenia tradycyjnego dualizmu zawodowego
i ogolnego wyksztatcenia. Na jakie specjalne trudnosci napo-
tyka ta proba w szkole doksztatcajacej, bedacej szkotg nie-
petnodzienng, o tym bedzie mowa w pigtym rozdziale tej
ksigzki. Dazenie wspotczesnej polityki szkolnej polega w kaz-
dym razie na tym, zeby przez uzawodowienie szkoty doksztat-
cajacej uczyni¢ z niej nie szkote rzemie$lnicza, lecz szkote za-
pewniajagcg miodziezy zarobkujgcej swoiste wyksztatcenie
ogodlne, w ktorym cato$é Swiata jest ujeta pod katem widzenia
tej konkretnej sytuacji zyciowej, w ktérej znajduje sie pracu-
jaca miodziez.

Prawdziwe wyksztalcenie, tzn. rozwoj osobowosci i wpro-
wadzenie jej w zywg tradycje kulturowg, moze by¢ osiggniete
dopiero w wieku milodzienczym jako pogitebienie systematycz-
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nego kursu nauki. Dlatego rozszerzenie obowigzku szkolnego
na wiek miodzienczy jest koniecznym postulatem szkoty jedno-
litej jako ustroju szkolnego realizujgcego prawo jednostki do
maksymalnego wyksztatcenia. Skadingd cztowiek wyksztatcony
jest to czlowiek, ktéry dazy do dalszego ksztatcenia sie i po-
siada umiejetno$¢ samoksztatcenia. Totez z rozpowszechnie-
niem szkoly trzeciego stopnia powieksza si¢ potrzeba oSwiaty
pozaszkolnej, ktdra zmienia swoéj pierwotny charakter wyréw-
nania brakoéw szkoty powszechnej oraz popularyzacji wiedzy
i staje sie organizacjg samoksztatcenia, czyli, wedlug termino-
logii angielskiej, ,samourzeczywistnienia osobowosci”. Za-
szczepienie miodziezy checi samoksztatcenia oraz wyrobienie
w niej umiejetnosci korzystania z urzadzen tak ujetej o$wiaty
pozaszkolnej stanowi jedno z najwazniejszych zadan szkoty
trzeciego stopnia. ,Dojrzatos¢”, ktérg dawata tradycyjna
szkota $rednia, oznaczata przygotowanie do studiow akade-
mickich, ktore w ujeciu twdrcow tej szkoty byty samoksztal-
ceniem w wybitnym sensie tego stowa. Studiowaé bowiem
znaczy uczyC sie pod kierunkiem profesora, ktéry, bedac sam
przede wszystkim badaczem naukowym, wprowadza studentéw
do samodzielnej pracy badawczej. Rozpowszechnienie zasady
ogblnego wyksztatcenia, poza tradycyjng szkote S$rednig, na
szkote zawodowa rozszerza wiec pojecie dojrzatosci: oznacza
ono obecnie przygotowanie do samoksztatcenia w ogoéle, gdyz
samoksztatcenie jest potrzebag kazdego naprawde wyksztatco-
nego cztlowieka, realizowang i poza obrebem regularnych stu-
diow w wyzszej uczelni tradycyjnego typu.

Tak ujete dydaktyczne cele trzeciego stopnia szkoty wska-
zujg na wychowawcze zadania, ktére moga i powinny by¢ na
tym stopniu zrealizowane. Praca ucznia, przyjmujac na trze-
cim stopniu charakter pracy zwigzanej z przysztym zawodem
ucznia i z jego dazeniami Swiatopogladowymi, zostaje prze-
niknieta pierwiastkiem tworczosci w tak wysokim stopniu,
jaki tylko praca heteronomiczna (lekcja) potrafi w ogole

44



osiggna¢. Wspdlnota pracy oraz indywidualny charakter zaje¢
kazdego ucznia, przygotowujacego sie do wspdlnej pracy klasy
albo mniejszych grup zawodowych, realizuje sie tutaj w calej
mozliwej swej petni. Jednocze$nie bardziej jeszcze powaznieje
to, co nazwaliSmy powyzej mtodzienczg zabawa. Wspotdziata-
nie w kétkach i organizacjach uczniowskich przyjmuje charak-
ter prawdziwej pracy spotecznej, biorgcej tres¢ swa nie tylko
z zabawy w ciasnym tego stowa znaczeniu, lecz z samego zycia.
Staje sie pracg nad ulepszeniem zycia, potgczong z pracg nad
sobg. Sporty sa przenikniete celami eugeniki, stuzby spotecz-
nej i obrony panstwa. Mitos$nictwo tgczy sie z lektura i staje
sie prawdziwg pracg samoksztatceniowa. Spetnianie funkcji
w dobrowolnych zrzeszeniach uczniow oraz kétkach samo-
pomocy, ktorym przekazuje sie teraz znaczng cze$¢ odpowie-
dzialnosci za wewnetrzny tryb zycia szkolnego, staje sie praw-
dziwym wychowaniem obywatelskim. Wychowanie przodow-
nika i dziatacza spotecznego taczy sie tu z wychowaniem w du-
chu karnosci i solidarnosci spotecznej, z tym, co Anglicy na-
zywajg fair play (uczciwa gra) i team spirit (duch druzyny
sportowej). Jest to wychowanie prawne, a zatem wychowanie
panstwowe w najgtebszym sensie tego stowa.

Jezeli na poprzednim stopniu ta pozalekcyjna strona zycia
szkolnego byta jeszcze zabawg w swej miodzienczej formie, to
teraz chodzi raczej o organizacje wczaséw miodziezy. Wycho-
wanie dla wczaséw byto tez w angielskiej tradycji wychowania
od dawna uwazane za podstawowy sktadnik ,,0gdlnego wy-
ksztatcenia* (,liberat education”). Jednak to, co az dotad byto
przywilejem fundacyjnych szkét (,,public schools*), w ktérych
ksztatcita sie mtodziez arystokracji i zamoznej warstwy $red-
niej, staje sie teraz powszechnie uznanym, niezbednym sktad-
nikiem wychowania catej mtodziezy na trzecim stopniu szkoty.
Ogolne wyksztatcenie przestaje by¢ uzaleznione od ,wczasow"
w jego klasowo-spotecznym sensie, tj. przestaje by¢ przywile-
jem klasy przewaznie konsumujgcej, a coraz wiecej staje sie
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«
»,wczasem“ w sensie wolnego czasu, ktory jest ostatnig zdo-

byczg klasy pracujacej. W fakcie tym odbija sie og6lna zmiana
wewnetrznej struktury pracy: wydajno$¢ wspoOtczesnej pracy
niestychanie rozszerza wolny czas pracujacych, z drugiej za$
strony jest sama w wysokiej mierze uzalezniona od nalezytego
uzycia przez pracownikéw wolnego czasu. | moze dlatego wia-
$nie wychowanie dla wczasow jest nie tylko terenem prawdzi-
wego wychowania obywatelskiego, lecz w duzej mierze przy-
czynia sie takze do wychowania gospodarczego miodziezy,
ktore zwilaszcza w szkole zawodowej staje sie skiadnikiem
»Swoistego wyksztatcenia og6lnego*, taczacego sie tutaj
z usSwiadomieniem sobie roli i znaczenia wybranego zawodu
w catosci zycia gospodarczego narodu.

7. Troiste zroznicowanie jednolitego ustroju szkolnego

Szkota dawna ignorowata konkretnego ucznia, wycho-
dzita z jakiego$ abstrakcyjnego typu ucznia przecigetnego,
a w rzeczywistosci odpowiadata potrzebom tylko nieznacznej
mniejszosci uczniow. Szkofa jednolita, odwrotnie, dazy do za-
spokojenia konkretnych, a zatem wielopostaciowych potrzeb
wszystkich uczniow w ksztatceniu. W dawnej szkole wiekszos¢
uczniéw porzucata nauke w szkole w nizszych klasach. Szkota
byla narzedziem przesiewania. W wyniku tego przesiewania
wiekszos¢ uczniow byta odsuwana od dalszego ksztatcenia sie.
Owa samorzutna ,selekcja eliminujgca** charakteryzowata
calg strukture szkoty dawnej. W szkole jednolitej ta eliminu-
jaca selekcja zamienia sie na ,selekcje rdéznicujgc g,
ktora w sposob Swiadomy chce zapobiec temu, co nazwalismy
wyzej ,,szkolng $miertelnoscig**. Uczniowie majg moznos¢ kro-
czenia réznymi drogami ksztatcenia, przy czym system daje
kazdemu uczniowi mozno$¢ przejScia przez wszystkie trzy
stopnie szkolnego ksztatcenia w postaci, ktéra najbardziej od-
powiada jego typowi psychicznemu oraz jego potrzebom. Nikt
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nie jest odrzucany od wyzszego stopnia ksztatcenia, kazdy
przechodzi przez wszystkie trzy stopnie, chociaz stopnie te
majg rézny charakter. Dlatego szkota jednolita jest w samej
swej istocie szkotg wewnetrznie zréznicowang. Jest jednolita
wedtug swej wewnetrznej struktury; struktura ta jest jedno-
cze$nie bardzo ztozona, o wiele bardziej skomplikowana od
struktury szkoty dawnej. Stanowi ona raczej jednolity, orga-
niczny system obejmujacy jak najrozmaitsze rodzaje szkoét,
a nie jednolita szkote w sensie szkoty jednorodnej. Wiasnie
szkota dawna byta szkotg abstrakcyjnej i jednorodnej ogdl-
nosci. Szkofa jednolita za$ realizuje w sobie zasade kon -
kretnej catos$ci, tj. organicznej jednosci w wielorakosci,
wewnatrz ktorej kazda cze$¢ zajmuje swe indywidualne, nie-
zastgpione miejsce. Dlatego wszystkie nowsze systemy szkol-
nictwa odznaczajg sie daleko posunietym wewnetrznym zréz-
nicowaniem. Zasada zréznicowania przenika je z dotu do gory,
a to w mierze tym wiekszej, im petniej zostaje w nich reali-
zowana idea szkoly jednolitej. Nowemu rozcztonkowaniu na
trzy stopnie odpowiada zatem troiste wewnetrzne zréznicowa-
nie szkoty. Przy tym, jak kazda zasada organiczna, zasada-
zroznicowania, realizujgc sie w szkolnym systemie, rozwija sie
stopniowo: jest jeszcze prosta i prymitywna na pierwszym
stopniu szkoty, aby na kazdym nastepnym stopniu stac sie
coraz bardziej skomplikowang. Sprébujmy chociaz w ogdlnych
rysach przedstawi¢ ten organiczny wzrost zasady zréznicowa-
nia w systemie szkoty jednolitej, tak jak przejawia sie w ca-
tym charakterze nauczania i wychowania na oddzielnych jej
stopniach.

Na pierwszym stopniu szkoty zr6znicowanie ma charakter
regionalny. U jego podstawy lezy znana teza pedagogiki wspot-
czesnej, mianowicie, ze nauczanie poczatkowe musi wychodzi¢
ze Srodowiska otaczajgcego dziecko i dla niego ,,rodzimego".
Tak na przyktad nauczanie jezyka ojczystego musi wychodzi¢
z gwary miejscowej, hauczanie przyrody z faktow, ktore
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dziecko spostrzega wokoto siebie. Reguta ta jest Scisle zwia-
zana z pogladem pedagogiki wspdtczesnej na charakter aktyw-
nosci dzieciecej we wczesnym wieku szkolnym. Aktywnos$¢
dziecka przerasta juz forme zabawy, ktdra jg jeszcze catko-
wicie charakteryzowata na stopniu przedszkola. Owszem, juz,
w przedszkolu zabawa musiata by¢ organizowana tak, azeby
pOzZniejsza praca przeSwiecata przez nig. Dziecko musi by¢
w zabawie samej i przez nig wychowane do pracy, musi w spo-
s6b naturalny przej$¢ od zabawy do pracy. Zadanie polega nie
na tym, zeby dziecko jak najdiuzej zostawato tylko w kregu
zabawy, bedgc nawet sztucznie zatrzymywane w swej aktyw-
nosci na stopniu zabawy, lecz na tym, zeby samo na drodze
naturalnego rozwoju przezwyciezyto zabawe i zachowato przy
tym w swej pracy spontanicznos$¢ i samodzielnos¢, ktére w za-
bawie przejawiato. Na pierwszym stopniu szkoty stosunek ten
zmienia sie: praca uwalnia sie tu juz z obstonek zabawy, staje
sie samodzielna, ale wcigz jeszcze opiera sie na zabawie. Fan-
tazja, bedgca przyrodzonym psychicznym zywiolem zabawy,
nie wyczerpata tutaj swej roli — wcigz jeszcze ozywia prace
dziecka na jej prymitywnym stadium. Slady tego rozwoju
pracy z zabawy zyjg jeszcze w przeciggu znacznego okresu
czasu, ozywiajg i ozdabiajg prace dziecka bodaj we wszystkich
klasach szkoty poczatkowej. Tu wiasnie tkwi to, co stynny
wioski teoretyk szkoty powszechnej G. Lombardo-Radice na-
zywa ,pieknem i poezjg ludowej szkoty poczatkowej"”, jej
»,pogoda"” (serenital).

Bajka ludowa i pieSh przy nauczaniu mowy rodzimej,
ornament ludowy przy nauczaniu rysunku, zwyczaje ludowe
i miejscowe pomniki w nauce historii, ro$linno$¢ i zwie-
rzeta oraz zajecia gospodarcze danej miejscowosci w na-
uczaniu przyrody, gry ludowe w wychowaniu fizycznym

1) Patrz G. Lombardo-Radice: Lezzioni di didattica. 1932.
(14 wyd.) Zob. rozdziat o Lombardo-Radice w mej ksigzce ,,Szkota i de-
mokracja na przetomie'™, 1938, rozdz. VII, § 3.
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— oto naturalne wyjscie dla nauczania poczatkowego.
Ozywiajac wyobraznie dziecka i zachowujac jeszcze w sobie
niby znamie zabawy nauka na tym stopniu przedstawia z po-
czatku niezréznicowang cato$¢, nie zna jeszcze podziatu na po-
szczegOlne przedmioty (,,nauka tgczna"), tak samo jak i dla
zabawy dziecka obcy zostaje jeszcze podziat czynnosci charak-
teryzujacy dopiero prace. Szkota pierwszego stopnia musi
wciagna¢ w siebie te elementy zycia ludowego, ktore zacho-
waly sie w przeciggu stuleci mimo wszystkich zmian historycz-
nych, musi napetni¢ sie owym naprawde rodzimym $rodowi-
skiem, nie tracagcym na znaczeniu z biegiem czasu, zawsze zy-
wym w postaci prymitywnej, ale oryginalnej kultury ludowej,
ktéra bezposrednio wyrasta z samej przyrody danego $rodo-
wiska. Odzwierciadlajgc w swej pracy dane $rodowisko z jego
przyrodniczymi i etnograficznymi przejawami, kazda szkota
nabywa swego odrebnego charakteru, ktérym odrdznia sie¢ od
szkoty innego okregu i innej dzielnicy. Staje sie jednoczesnie
»,ugruntowana" w glebie zycia ludowego oraz niezastgpiona
w catosci szkolnictwa danego kraju. Nawet w S$rodowisku
z potegujacg sie industrializacjg podobne regionalistyczne
zroznicowanie nie jest niemozliwe. Przed szkoty powstaje za-
danie zachowania przyrodniczego i ludowego S$rodowiska,
niszczonego pod naciskiem niwelujgcej cywilizacji, a zarazem
odkrycia w tym nowym uprzemystowionym S$rodowisku ana-
logicznych elementéw o charakterze przyrodniczym i ludowym.
Jesli wzig¢ wszystkie szkoly pierwszego stopnia danego kraju
jako jedng cato$¢, to mozna powiedzie¢, ze pierwszy stopien
szkoty wchiania w siebie catoksztalt rozmaitych naturalnych
i etnograficznych pierwiastkow, ktére zachowaty sie w prze-
ciggu stuleci jak 6w na wpot przyrodzony i na wpdt kulturowy
grunt, z ktdérego, jako ze swej nizszej warstwy, wyrasta zio-
zona struktura wspotczesnego spoteczenstwa.

Na drugim stopniu szkoly owa prosta i naiwna forma
zroznicowania nie wystarcza. Tutaj praca juz definitywnie
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przezwyciezyta zabawe, przyjeta samodzielng forme lekcji,
czyli pracy heteronomicznej, tj. takiej, w ktérej cel czynnosci,
bedacy juz — w odrdznieniu od zabawy — oddzielony od sa-
mego procesu czynnosci, jest postawiony z zewnatrz przez
innych, w danym razie przez nauczyciela. Zeby samodzielno$¢
ucznia i jego samoisto$¢ zostaty zachowane i w pracy, ko-
nieczne jest, aby praca ucznia byta przystosowana do skion-
nosci i typu zdolnosci ucznia, tj. byta zréznicowana wedtug
psychicznych typéw miodziezy. Lekcja za trudna lub za fatwa
jest jednakowo niewtasciwa dla rozwoju ucznidw. Pierwsza
onieSmiela ucznia wobec problemu, druga nie daje mu sposob-
nosci do przezycia problemu. Tymczasem przezycie przez ucz-
nia problemu jest warunkiem samodzielnosci pracy i czynnego
zainteresowania. Lekcja powinna by¢ przystosowana do kon-
kretnego ucznia, a nie do przypuszczalnego, przecietnego
dziecka, ucznia abstrakcyjnego.

Stad wyptywa konieczno$¢ podziatu uczniow wedtug typu
ich umystowosci. Co prawda, juz na pierwszym stopniu szkoty,
w miare tego, jak praca uczniéw wyzwala si¢ z zabawy i przyj-
muje wyrazng forme lekcji, moze i powinno byé zastosowane
wydzielenie dzieci cofnietych w swym rozwoju w osobne klasy
pomocnicze, rowniez wydzielenie dzieci anormalnych w klasy
specjalne. Metoda testdbw psychologicznych jest tutaj, gdzie
chodzi o wydzielenie krancowych wypadkéw, wykraczajgcych
poza pewien minimalny poziom tzw. ,o0g6lnej inteligencji”,
wihasciwg metoda selekcji, zwlaszcza gdy jest uzupetniona
przez obserwacje nauczyciela.

Natomiast zréznicowanie psychologiczne, cechujace drugi
stopienn szkoty, ma gtebszy i szerszy sens, niz takie wydzielenie
krancowych wypadkéw, wymagajacych specjalnego traktowa-
nia w celu kompensacji brakow organizmu psychofizycznego.
Wiek przedpokwitania, ktéremu odpowiada szkota drugiego
stopnia, jest okresem, w ktoérym szczegolniejszej sity naby-
wajg rozne psychiczne ,,kompleksy", hamujgce normalny roz-
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woj duszy, jej potencyj i sktonnosci. Owe hamulce, wywotane
przez najroznorodniejsze przyczyny i bedace w istocie swej
bardzo rozmaite, majg jako swoj przejaw najcze$ciej uczucie
niepewnosci siebie i nawet uczucie nizszosci (,,mniejszej war-
tosci"), powodujg one osamotnienie, zamkniecie sie miodzienca
we wiasnej skorupce. Przyczyny tych komplekséw tkwig prze-
waznie w socjalnych warunkach zycia uczniéw, zwiaszcza
w stosunkach rodzinnych, ktdre sie ze swej strony czesto za-
zebiajg ze stanem materialnym zycia rodzicobw. W ten sposob
powstaje tu przed szkotg wazne zadanie przezwyciezenia tych
komplekséw, wyzwolenia duszy miodzienczej z ucisku hamu-
jacego jej normalny rozwojl).

Zadanie szkoty polega wiec nie tylko na tym, zeby teore-
tycznie stwierdzi¢ poziom i typ inteligencji kazdego ucznia oraz
przystosowa¢ do niego proces nauczania, lecz przede wszyst-
kim i na tym, aby aktywnie przyczyni¢ sie do normal-
nego rozwoju jego przyrodzonych wilasciwosci. Szkota musi
rozbudzi¢ w duszy ucznia to, co stanowi jej prawdziwa, istotng
zdolno$¢ i zatem gwarantowac jej wihasciwy rozwdj, ktéry jest
zbyt czesto hamowany przez psychiczne urazy spowodowane
przezyciami w rodzinie lub w szkoleZ2).

1) Bezsporny wkiad ,indywidualnej psychologii Alfreda
Adlera do wspbtczesnej pedagogiki polega na tym, ze, sprowadzajac
zaburzenia w rozwoju psychicznym dzieci do kompleksu nizszosci, wy-
kazatla ona spoteczne poditoze zjawiska tzw. ,trudnych dzieci' oraz do-
wiodta, ze wyprostowanie rozwoju psychicznego (leczenie) powinno t3-
czy¢ sie z indywidualizujagcym wypadki wychowaniem (przez wytknie-
cie osobowosci dziecka ponadosobowych celéw i wdrozenie jej do zycia
spotecznego) oraz ze zwalczaniem spotecznych przyczyn wywotujgcych
zaburzenia psychiczne.

2) Przyczyng komplekséw sg psychiczne urazy, ktére byty prze-
zyte czesto (wedtug teorii S. Freuda prawie wylgcznie) w okresie dzie-
ciectwa. Ale i zwolennicy Freuda, np. O. Pfister, zgadzaja sie z tym,
ze kompleksy nabywajg szczeg6lnej sity i zaczynajg dziata¢ dopiero
w wieku chiopiecym.
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Ze strony dydaktycznej to zadanie probowano rozstrzyg-
na¢ za posrednictwem ,ruchomych”, czyli ,elastycznych
programOéw  nauczania", umozliwiajgcych przystosowanie
materiatu nauczania do typu inteligencji ucznia. Takie pro-
gramy byly wprowadzone do ,S$redniej szkoty" wiedenskiej,
gdzie w kazdej Kklasie stworzone byty dwie grupy (Klassen-
ziige), z ktorych kazda miata rozszerzone nauczanie w przed-
miotach odpowiadajacych typowi umystowosci (badz bardziej
teoretycznemu, badZ bardziej praktycznemu). Wedtug planu
czeskiej szkoty wydziatowej 1932 r. uczen, poczynajac od 3 ki.,
wybierat rozszerzone nauczanie badz z przedmiotéw obo-
wigzkowych (matematyka, dragi jezyk krajowy), badz
z przedmiotéw dodatkowych (jezyk obcy, facina, muzyka, ste-
nografia, pisanie na maszynie itd.). W Anglii istniaty dla ucz-
niow selekcjonowanych osobne szkoty lub klasy z progra-
mem nauki o charakterze bardziej teoretycznym. Selekcja od-
bywata sie na tym stopniu juz w sposob bardziej ziozony,
kombinujacy badanie psychologiczne z opinig szkoty poprzed-
niego stopnia oraz z obserwacjg ucznia w ciggu roku jego po-
bytu w szkole drugiego stopnia, a takze z wynikiem egzaminu.
Metode jak najbardziej zobiektywizowanego egzaminu (przy
pomocy tzw. ,testow umiejetnosci szkolnej", tests of achie-
vements) stosowano tam, gdzie chodzito o nadanie stypen-
dium dla przedtuzenia ksztatcenia w szkole gimnazjalnej
(grammar school). O najnowszych sposobach réznicowania
psychologicznego bez segregowania ucznidw na osobne klasy
lub ,ciggi klas" bedzie mowa w nastepnych rozdziatach,

zwiaszcza w rozdziale 4 i 6.-
Ze strony wychowania na drugim stopniu szkoty potrzebna

jest dobrze obmyslana organizacja stuzby spotecznej wsrod
uczniéw, oparta na badaniu socjalnych warunkéw ich zycia,
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w celu przezwyciezenia brakéw tych warunkéwl). Rzecz zro-
zumiata, ze rozstrzygniecie tego zadania jest mozliwe tylko
przy statej wspotpracy szkoty z rodzing. Wspotpraca ta moze
i powinna by¢ rozpoczeta juz na pierwszym stopniu szkoty; do-
tyczy to przede wszystkim kompensacji materialnych brakdéw
Srodowiska (organizacja odzywiania dzieci, letnich kolonii itp.).
Po uzyskaniu zaufania rodzicow moze ona na drugim stopniu
szkoty przyja¢ charakter kompensacji spotecznych brakéw
srodowiska, tj. charakter ,wychowania rodzicow", postugujac
sie formutg A. Adlera. Szkota dawna z jej jednorodnymi pro-
gramami i mechaniczng karnoscig byta zupelnie obojetna wo-
bec psychicznych roznic uczniéw. Nie uwzgledniata przyczyn
braku ich pilnosci i niepowodzenia w nauce albo ich krngbrno-
§ci. Miedzy szkotg i Srodowiskiem, z ktérego wyrasta kon-
kretny uczen jako osobny typ psychiczny, nie bylo wzajem-
nego kontaktu. Nowa szkota przeciwnie, bedac szkotg zrézni-
cowania psychologicznego, uwzglednia rozmaito$¢ psychicz-
nych typow znajdujacych sie w danym spoteczenstwie, a zatem
wchiania w siebie i spoteczne otoczenie ucznidw, ktore jak
gdyby odzwierciedla sie w ich duszach. Nie znaczy to bynaj-
mniej, ze szkota ma ulec temu $rodowisku, stac sie jego ofiara.

1) Doktadnie opracowana teorie podobnej stuzby spotecznej
w szkole podaje Helena Radlinska w swych ostatnich pracach
(przede wszystkim w ksigzce ,Stosunek wychowawcy do $rodowiska
spotecznego', W-wa 1935) oraz w swym seminarium na WWP, gdzie
w ciggu kilku lat systematycznie prowadzone byly badania $rodowiska
z punktu widzenia stuzby spotecznej (por. zbiér prac pod redakcja
H. Radlinskiej: ,,Spoteczne przyczyny powodzen i niepowodzehn szkol-
nych”, W-wa 1937, zwtaszcza ,Uwagi o metodzie badan™ redaktorki,
»Whnioski" A. Walickiej-Chmielewskiej oraz ,Przykitady za-
stosowania techniki'). Chciatbym wyrazi¢ tu wdzieczno$é¢ p. Radlinskiej,
od ktérej przejgtem giebsze pojmowanie psychologicznego zr6znicowania
jako uwarunkowanego przez stosunki spoteczne. Patrz méj artykut
w Chowannie 1935, nr 10 z powodu wspomnianej ksigzki H. Radlinskiej
»Stosunek wychowawcy do $rodowiska spotecznego™.
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Przeciwnie, jej zadanie polega na tym, zeby przezwyciezy¢ swe
socjalne Srodowisko, zwiaszcza réznice klasowe i inne sprzecz-
nosci w nim istniejgce. Przeciez i zr6znicowanie regionalne na
pierwszym stopniu szkoty bynajmniej nie oznaczato, ze dziecko
nie ma wyjs¢ poza granice swojego waskiego otoczenia rodzi-
mego, i ze jego widnokrag musi zosta¢ jak najdtuzej ograni-
czony ramami samego tylko ,bliskiego”. Prawdziwym zada-
niem zroznicowania regionalnego jest umozliwi¢ dziecku samo-
dzielne przezwyciezenie ciasnych ram jego bezpos$redniego oto-
czenia, aby aktywnie i spontanicznie przeszto ze $rodowiska
rodzimego do szerszej ojczyzny — kraju, panstwa, a potem
i catej ludzkosci.

Tak ujete zréznicowanie psychologiczne, charakteryzujgce
drugi stopien szkoly, zasadniczo przeciwstawia sie zaréwno
selekcji w szkole dawnej, jak i dogmatycznemu ujeciu selekcji
przez zwolennikdw psychotechniki. Selekcja w dawnej szkole
miata charakter eliminujacy, gdyz wykluczata od dalszego wy-
ksztatcenia dzieci, ktore nie potrafity uczyni¢ zado$¢ przeciet-
nym wymaganiom jednakowych programéw nauki. A poniewaz
dzieci zamoznych rodzicéw albo inteligencji korzystaty w swej
pracy szkolnej ze sprzyjajacej duchowej atmosfery, czesto
i z dodatkowej pomocy rodzicéw lub korepetytoréw, selekcja
ta byta wiec faktycznie selekcjg utrwalajgcg kulturalny ,stan
posiadania warstwy wyksztatconej”. W znacznej mierze
takze klasowag byta selekcja w ujeciu fanatykéw psycho-
techniki. Zalozeniem tej selekcji bylo przypuszczenie, ze
istniejg gotowe, zasadniczo niezmienne poziomy i typy inteli-
gencji, ktére decydujg o wartosci spotecznej cztowieka, a ktore
przy pomocy Scistego psychotechnicznego badania moga by¢
rozpoznawane juz w najwczesniejszym wieku. Wychowawca
powinien bezwzglednie podporzadkowac sie obiektywnemu wy-
rokowi nauki, ktdrym jest badanie psychotechniczne, powinien
wiec selekcjonowac najzdolniejszych ucznidw dla dalszego
ksztatcenia sie w celu urobienia z nich elity spotecznej, a umy-
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sty przecietne ma kierowa¢ do szkol zawodowych. Wzgledy
racjonalnego gospodarowania materiatem ludzkim rzekomo
wymagaja, zeby ta selekcja odbywata sie po ukornczeniu szkoty
poczatkowej w 11 roku zycia. Tymczasem doswiadczenie wy-
kazato, ze tzw. ,poziom intelektualny" stwierdzony przez te-
sty inteligencji ,,odpowiada z zadziwiajgcg doktadnoscig spo-
fecznemu i ekonomicznemu potozeniu rodziny"1).

Dlatego tez taka technokratycznie ujeta selekcja jest
stusznie odrzucana przez demokratyczng koncepcje szkol-
nictwa, dgzacg do tego, zeby szkota byta narzedziem przebu-
dowy spotecznej w kierunku zniesienia réznic klasowych, a nie
Srodkiem utrwalenia istniejgcego stanu posiadania. Jest ona
odrzucana réwniez i przez najnowszg psychologie, ktora coraz
bardziej uznaje wzgledny charakter badan psychotechnicznych,
nadajacych sie raczej dla wyodrebnienia krancowych wypad-
kéw uposledzenia umystowego, niz dla ustalenia typow umy-
stowosci, oraz skiania sie do pogladu, ze sam poziom inteli-
gencji nie decyduje jeszcze o spotecznej wartosci cztowieka2).

Zr6znicowanie psychologiczne w powyzej podanym ujeciu
nie ma nic wspdlnego z technokratycznym ujeciem selekciji.
Celem jego jest nie tyle selekcja na podstawie zdolnosci uwa-
zanych za gotowe i niezmienne, ile rozbudzenie wasciwych

*) Sa to stowa sprawozdania jednej z amerykanskich organizacji
robotniczych z r. 1925. Por. J. Chatasinski. Szkola w spoteczenstwie
amerykanskim, 1936, str. 317 n.

2) Poréwnaj Swietng krytyke badania inteligencji za pomocg testéow
przez prof. S. L. Rubinszteina (Moskwa) w wydawnictwie ,Pro-
tiw pedotogiczeskich izwraszczenij* pod. red. prof. I. Swadkowskiego.
1938. — O naduzyciach ,,pedologii'l, ktére wywotaty zrozumiatg reakcje
ze strony kierownictwa szkolnej polityki w ZSRR, a takze o ciekawych
prébach pedagogéw sowieckich wprowadzenia zréznicowania psycholo-
gicznego bez segregacji ucznibw w osobne klasy, por. moja rozprawe
, Reconstruction of Education in the Slavonic Countries” w Year Book
of Education, London, 1947, ktérg spodziewam sie wkroétce wydrukowaé
rowmiez w przektadzie polskim.
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zdolnosci  uczniéw, zapewnienie kazdemu uczniowi mozliwie
najpetniejszego rozwoju jego psychicznych potencji. Jest to
cel pedagogiczny, a nie technokratyczny i odpowiednio do tego
$rodki zréznicowania psychologicznego majg tez charakter
przede wszystkim pedagogiczny, a nie psychotechniczny. ,,Ela-
styczne programy nauczania" majg na celu przystosowanie
nauki do zdolnosci i zamitowan ucznia, zeby rozwing¢ aktywne
zainteresowanie ucznia nauka, podnie$¢ zadowolenie jego
z wilasnej pracy, a zatem jak najbardziej przeSwietli¢ hetere-
nomiczng prace ucznia pierwiastkiem twérczosci oraz radosci.
Organizacja stuzby spolecznej, polaczona ze stosowa-
niem zasad psychologii indywidualnej, ma na celu usuniecie
lub kompensacje negatywnych warunkéw krepujacych nor-
malny rozw0j ucznia, a wiec zwalczanie, a nie utrwalanie
ujemnych skutkow istniejgcych stosunkéw spotecznych. Za-
rowno ,.elastyczne programy nauki", jak i organizacja stuzby
spotecznej chcg wiasnie naprawic¢ zte skutki samorzutnej se-
lekcji (drugorocznos$é, przedwczesne opuszczenie szkoty), ktora
przy braku zréznicowania psychologicznego na ogot jest od-
biciem ,,spotecznej i ekonomicznej sytuacji rodziny" oraz ob-
niza ogélny poziom nauki i pozbawia prace wszystkich uczniéw
momentow radosci i twdrczosci. Dlatego tez w Anglii i Czecho-
stowacji zréznicowanie psychologiczne wprowadza sie przy
wyraznym poparciu stronnictw robotniczych; tak samo bylo
i w szkotach wiedenskich. Nie jest takze przypadkiem, ze roz-
poczete w 1936—1937 r. podniesienie obowigzku szkolnego we
Francji o jeden rok #aczy sie z wprowadzeniem do nowego,
wyzszego stopnia szkolty powszechnej zasady zréznicowania
psychologicznego, ujetego w powyzej okreSlonym sensie, tj.
majacego na celu rozbudzenie wiasciwych zdolno$ci uczniow,
a zatem przygotowanie ich do odpowiedniego wyboru zawodu
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po ukonczeniu szkoty obowigzkowejl). Zrdznicowanie psycho-
logiczne jest wiasciwie wymierzone przeciwko przedwczesnemu
zroznicowaniu zawodowemu, ktére w nowym ustroju szkol-
nictwa odktada sie az do 14—15 roku zycia.

Doswiadczenie pokaze, ktéry ze stosowanych dotad spo-
sobow zrdznicowania psychologicznego (wiedenski: podziat tej
samej klasy na dwie grupy; angielski: rownolegte klasy dla
selekcjonowanych i nieselekcjonowanych; czechostowacki:
rozszerzone nauczanie wedtug zdolnosci i zamitowan) jest naj-
bardziej odpowiedni2). Amerykanski sposob prawie dowolnego
wyboru przedmiotdw, rozproszonych na luzne ,jednostki", jest
obecnie przez samych pedagogéw amerykanskich uznany za
nieudany, zresztg zaktada on rozbudowanie ,,szkét olbrzymow",
stusznie odrzucanych w Europie. Przy wszystkich sposobach
zroznicowania psychologicznego niewatpliwie odbywa sie
pewna selekcja, ale selekcja ta postuguje sie nie samymi te-
stami psychologicznymi, lecz bardzo ostrozng metodg kombi-
nujacag badanie psychologiczne i lekarskie z opinig szkoty pod-

1) Por. przemdéwienie ministra szkolnictwa J. Zay a, wydrukowane
w wydawnictwie ,La Reforme de I’Enseignement®, Les Editions Ratio-
nalistes Ch. Rieder, Paryz, 1938, a takze ,La Proléngation de la Scola-
rite. Classe de fin d’etudes primaires et ateliers-ecoles™, Ed. Bourrelier
et C-ie, Paryz, 1938. — Jednocze$nie projekt reformy szkolnej J. Zaya
przewidywa} stworzenie wstepnej ,classe d’orientation*, wspdlnej dla
wszystkich uczniéw, przechodzacych po skonczonym 12 roku zycia ze
szkoty powszechnej do szkoty $redniej. Zadaniem tej klasy jest umozli-
wienie uczniom witasciwego wyboru dalszej drogi ksztatcenia w jednej
z trzech, ,;sekcji'" szkoty $redniej: klasycznej, realnej, technicznej. Préba
stworzenia tych klas byta podjeta na szeroka skale w r. 1937—1938 na
podstawie rozporzadzenia ministra z 22. V. 1937. Por. ,Les Classes
d’orientation*, Centre Nationale de Documentation Pedagogigue nr 23,
Paryz. 1937. Patrz rozdz. VI, § 2 tej ksigzki.

z) W rozdziale IV wrécimy jeszcze do tego zagadnienia z punktu
widzenia dydaktycznego.

57



stawowej, ktéra ma znaczenie decydujgcel). Przy tym wszyst-
kie te sposoby zawierajg w sobie mozliwo$¢ naprawy pierwot-
nej selekcji: jezeli wedtug opinii nauczycieli rozwéj ucznia wy-
maga przeniesienia go z jednej klasy, wzglednie grupy, do dru-
giej albo zmiane przedmiotéw jego rozszerzonego nauczania,
zmiana taka zawsze jest mozliwa w ciggu pierwszych dwach,
lat nauki w szkole drugiego stopnia. Zresztg tendencja rozwo-
jowa wspotczesnego szkolnictwa, jak zobaczymy w nastepnych
rozdziatach, polega na przedluzeniu ,okresu orientacji
w szkole drugiego stopnia2).

Mozna przeto powiedzie¢, ze stworzenie szkoty drugiego
stopnia, jako powszechnej szkoty zrdznicowania psychologicz-
nego, przesuwa proces selekcji na kilka lat oraz pedagogizuje
ten proces, gdyz zadaniem zroznicowania psychologicznego
jest nie tylko rozpoznanie, lecz przede wszystkim rozbudzenie
wiasciwych zdolno$ci uczniow. W ten sposob selekcja zostaje
zupetnie pozbawiona wszelkiego charakteru technokratycznego
oraz jak najbardziej przeciwdziata tej zywiotowej selekcji,
ktora odbywa sie¢ w szkole nie majgcej zréznicowania psycho-
logicznego i w ktdrej tak znaczng role odgrywa spoteczna i ma-

x) Jezeli chodzi o wstep do pozostajacych jeszcze nizszych klas
tradycyjnej szkoty $redniej, zwtaszcza o zwolnienie w niej od czesnego
albo nawet o stypejidium na utrzymanie, to decydujg wyniki egzaminu
wstepnego, przyjmujgcego czesto charakter egzaminu konkursowego.
Taka praktyka jest stosowana w Anglii a takze we Francji, gdzie nauka
w liceach jest od r. 1933 bezptatna.

2) Czy trzeba jeszcze specjalnie podkres$laé, ze nie ma -takiego
sposobu zréznicowania psychologicznego, o ktérym mozna by byto po-
wiedzie¢, ze jest on przy wszystkich warunkach najlepszy? Kazdy ma
swoje niebezpieczenstwo i kazdy zaktada podniesienie materialnego i du-
chowego stanu szkoly (zmniejszenie liczby dzieci, przypadajacych na
nauczyciela, wysoka kulture ogélng i pedagogiczng nauczycieli, uroz-
maicenie programéw nauczania it.d.). To samo dotyczy i proponowanej
w nastepnych rozdziatach metody zréznicowania psychologicznego bez
segregacji uczniéw na rézne klasy czy ciagi klas.
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terialna sytuacja rodziny. Ta samorzutna selekcja nie tylko
utrwala istniejagcy stan posiadania, lecz jest wysoce szkodliwa
tak spotecznie jak i pedagogicznie, naraza bowiem dzieci na
niezadowolenie z pracy, na niepowodzenie, odstrecza dzieci od
pracy niezaleznie od ich zdolnosci, hoduje niebezpieczny typ
rozbitka zyciowego, obniza zywotne sity miodziezy, jak réwniez
I poziom nauczania.

W pierwszym wydaniu swej ksiazki ,,Uczen i Klasa™ (1923) B. N a-
wroczynski podatl dokltadne uzasadnienie konieczno$ci zréznicowa-
nia psychologicznego na drugim- stopniu szkoty. Wychodzit przy tym ze
stusznej tezy, iz szkota jednolita nie jest szkotg jednakowa, lecz we-
wnetrznie zr6znicowana i to w znacznie wiekszym stopniu, niz szkota
dawna. Jednak w swej argumentacji N. postugiwat si¢ przewaznie do-
wodami biologicznymi, wysuwajgac na plan pierwszy fakt dziedziczenia
zdolnosci i nie uwzgledniajgc znaczenia warunkéw spotecznych dla roz-
woju tych odziedziczonych zdolnosci. Stad pewne cechy podobienstwa
miedzy argumentacjag N. i koncepcja, ktéra nazwaliSmy wyzej ,selekcja
technokratyczng™. Przy tym N. nie rozréznial w sposéb wyrazny mie-
dzy samg zasadg zro6znicowania psychologicznego a wysuwang przez
niego konkretna organizacyjna formag jej realizacji, polegajagca na se-
lekcjonowaniu uczniéw po czterech latach szkoty powszechnej i skiero-
waniu ich do réznych klas wedtug uzdolnien. Koncepcja ta, najbar-
dziej przypominajaca organizacyjna forme ,systemu mannheimskiego"
oraz praktyke angielskg, wywotata ostrg polemike ze strony W+t Ra d-
wana (Postulaty w sprawie ustroju szkolnictwa w Rzeczypospolitej
Polskiej, 1925). Motywy, ktérymi kierowat sie R., byly przewaznie na-
tury spotecznej. Podkres$lajac zalezno$¢ rozwoju zdolnosci od warunkéw
spotecznych zycia rodziny R. przeciwstawiat sie selekcji, ktéra juz w je-
denastym roku definitywnie decyduje o karierze zyciowej ucznia. Pod-
kreslat takze brak S$cistosci w badaniach inteligencji oraz niestuszno$¢
uzalezniania dostepu do tzw. elity spotecznej wytgcznie od poziomu in-
teligencji (gdyz np. obok lekarza naukowca ma niezaprzeczonag wartos¢
typ lekarza spotecznika itp.). Jednak stusznie odrzucajgc selekcje w jej
technokratycznym ujeciu Radwan nie rozréznia technokratycznej se-
lekcji od zasady zréznicowania psychologicznego oraz nie docenia tego,
ze realizacja szkoty jednolitej koniecznie wigze si¢ ze zmiang zywiotowej
»selekcji eliminujacej™ na rozmyslng ,selekcje réznicujacg”. Zadaniem
tej ostatniej wcale nie jest ,bezposSrednie branie za gtowe jednostki
i skierowanie jej tam, gdzie, jak nam sie wydaje, bedzie dla niej naj-
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lepsze miejsce™, lecz wtasnie ,stworzenie dobrych drég", dodatbym —
jak najwiekszej rozmaitosci dobrych drég, przystosowanych do rozmai-
tych typéw i konkretnych potrzeb mtodziezy. W pézniejszych wyda-
niach wspomnianej ksigzki B. Nawroczynski wyraZznie przeciwstawia
swdj poglad selekcji technokratycznej, podkresla wzgledno$¢ badan
psychotechnicznych, konieczno$¢ ewentualnych poprawek selekcji w p6z-
niejszym wieku, a takze mozliwo$¢ innych, mniej sztywnych, form rea-
lizacji zréznicowania psychologicznego (jaka np. umozliwia plan dal-
tonski). Por. streszczenie tej polemiki w ksigzce Nawroczyhn-
skiego pt. ,Polska my$l pedagogiczna™, Ksigznica-Atlas, 1937,
str. 197 n.

Na trzecim stopniu szkoty nie wystarcza juz zréznicowa-
nie psychologiczne nawet w tym szerszym pojeciu, ktére sta-
ratem sie przedstawi¢ powyzej. Okres dojrzewania, czyli
wczesnej miodosci, ktéremu odpowiada trzeci stopief szkoty,
jest okresem, kiedy, jak wiemy z powyzszej charakterystyki
tego okresu, formuje sie juz osobowo$¢ cztowieka oraz to, co
mozna by nazwac jego zyciowym, czyli ,intuicyjnym" Swiato-
pogladem1). W tym okresie uczen uswiadamia juz sobie swoje
osobiste zainteresowania i sktonnosci, zaczyna zastanawiac¢ sie
nad zagadnieniem swej przyszto$ci, rozmys$la o swym miejscu
w $wiecie oraz o sensie zycia, 0 catoksztalcie $wiata. Zeby jego
praca heteronomiczna w szkole (,lekcja") zachowata swoj
samodzielny i samoistny charakter, a nie zwyrodniata w nudng
prace o charakterze mechanicznym, konieczne jest na tymf

*) Miedzy osobowoscia i $wiatopogladem istnieje podstawowy zwig-
zek, jak to staratem sie udowodni¢ w mej ksigzce ,,O sprzecznosciach
i jednosci wychowania™, Ksigznica-Atlas, 1939 (zwtaszcza rozdzat I1).
Swiatopoglad jest niby odwrotnym wyrazem osobowosci. Osobowos$é
okresla sie przez to, ze ma $wiatopoglad: urzeczywistnia sie bowiem
przez stosunek cztowieka do catosci $Swiata i w tym sensie przez $wiato-
poglad. Przez $wiatopoglad rozumiem tu pierwotng intuicje $wiata jako
catosci, intuicje swego miejsca w tej catosci, a bynajmniej nie gotowa
ideologie o charakterze abstrakcyjnym, ktéra jest juz pézniejszym wy-
tworem, nawarstwiajgcym sie na gruncie prawdziwego, bezposredniego
Swiatopogladu.
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stopniu wyksztatcenia, aby praca jego byta coraz bardziej
przenikana przez zasade tworczosci. Nie przechodzac przed-
wczesnie w prace tworczg (co moze tylko spowodowac jej wy-
paczenie w powierzchowny dyletantyzm), musi by¢ jednak
w coraz wigkszej mierze przesigknieta pierwiastkiem twor-,
czosci. Stad wynika, ze praca ucznia na tym stopniu szkoty
musi nawigzywa¢ do rozwijajgcej sie osobowo$ci miodzienca,
musi sie opiera¢ na tym, co osobowo$¢ owa przeczuwa, a czesto
juz jasno uswiadamia sobie, jako swe przyszie miejsce w Swie-
cie, tj. jako swdj zawdd, a moze nawet swoje powotanie. Dla-
tego zroznicowanie ma na tym trzecim stopniu szkoty charak-
ter zawodowy.

Jednak i w tym wypadku ,,zawodowos$¢* szkoty musi by¢
pojeta w najszerszym sensie. Bynajmniej nie oznacza ona
przeksztatcenia catej szkoty trzeciego stopnia w szkote zawo-
dowa. Przeciwnie, zrdznicowanie zawodowe o0Ozhacza raczej
przezwyciezenie samej antynomii ogo6lnego i zawodowego
ksztatcenia w mys$l postulatu G. Kerschensteineral). Nawet
szkota doksztatcajgca, ktdra stanowi dla ogromnej wiekszosci
ucznidw trzeci stopien nauczania, nie musi mie¢ charakteru
szkoty zawodowej w sensie szkoty rzemieslniczej lub przemy-
stowej dawnego typu. Przeciwnie, jej ,uzawodowienie” w for-
mie, wprowadzonej w Niemczech przez Kerschenstei-
nera, w Austrii przez O. G160 ck 1a, ma jako swoj wihasciwy
cel — wyksztatcenie ogoélne, jednak nie o charakterze abstrak-
cyjnym, lecz o charakterze konkretnym, tj. okreslonym przez
konkretne miejsce, ktére dany 'uczed zajmuje w zyciu kultu-
rowym. Jest to wyksztatcenie ogdlne w powyzej ustalonym
sensie, tj. wziete z punktu widzenia pracy codziennej lub przy-
sztego zawodu ucznia. Celem profesjonalizacji, pojetej w tym
szerokim sensie stowa, jest nie zwezenie tre$ci wyksztatcenia,
ograniczanego tylko do tego, co jest bezposrednio potrzebne

1) Por. ,,Szko'a i demokracja na przetomie", rozdz. 4.
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dla wykonania pracy zawodowej, lecz przeciwnie — rozszerze-
nie i uduchowienie codziennej pracy zawodowej ucznia. Cato-
ksztatt przyrody i kultury musi znalez¢ swe odzwierciedlenie
w zawodowej czynnosci ucznia, jakby w swego rodzaju mikro-
kosmosie. Zawdd ucznia, badac zwigzany z rozwojem 0sobo-
wosci ucznia i jego formujacym sie Swiatopogladem, moze
dzieki temu przy pomysinych warunkach wznie$¢ sie na poziom
prawdziwego powotania. Widzimy wiec, ze i tutaj w zréznico-
waniu zawodowym chodzi nie tyle o podporzadkowanie catego
ksztatcenia zawodowi, ile przeciwnie — 0 przezwyciezenie za-
wodu przez wyksztatcenie, o przezwyciezenie aktywne i pozy-
tywne, zachowujace w sobie calg zywg energie i wartos¢ za-
wodu, tak samo jak i regionalne zréznicowanie oznaczato ra-
czej przezwyciezenie Srodowiska rodzimego, a zréznicowanie
psychologiczne przezwyciezenie Srodowiska spotecznego.

Ta sama zasada ,konkretnego4, czyli ,swoistego” wy-
ksztatcenia og6lnego powinna zastgpi¢ dawne abstrakcyjne,
czyli encyklopedyczne pojecie wyksztatcenia ogélnego réwniez
we wszystkich innych typach szkoly trzeciego stopnia.
W szkole zawodowej petnodziennej (technicznej, rolniczej,
handlowej), a nawet i w szkole ogolnoksztatcgcej ,,wyksztat-
cenie ogdllne” nie powinno nadal zostawa¢ rozwlektg i nie-
ugruntowang wielowiedza, lecz ma posiada¢ swoj wiasny ,,$ro-
dek ciezkosci". Taki Srodek ciezkosci, koto ktérego koncen-
truje sie swoiste wyksztatcenie ogélne, stanowi ta czy inna
dziedzina kultury, wybrana przez ucznia i odpowiadajgca jego
gtebszym, osobistym dazeniom. W odr6znieniu od monizmu
encyklopedycznego wyksztatcenia ogdlnego konkretne wy-
ksztatcenie ogolne jest pluralistyczne. Jego ,,0g96Inos¢" nie jest
uniwersalng powszechnoscig jednorodnej tresci, lecz rowno-
warto$ciowg jakoScig ksztatcenia, w ktérym, jakikolwiek
bytby jego punkt wyjscia, jednakowo odzwierciedla sie cato-
ksztakt przyrody i kultury. ,.Zr6znicowanie zawodowe" nie
oznacza bynajmniej przedwczesnej specjalizacji, chce raczej
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jej przeciwdziata¢. Jest nie tyle wdrozeniem do rzemiosta, ile
wykryciem w wybranej dziedzinie pracy jej wartosci og6lnych.
Jest zréznicowaniem wyksztatcenia wedtug podstawowych ty-
pow pracy kulturowej (gospodarczej, naukowej, artystycznej)
oraz kulturowych S$rodowisk, z ktérych skiada sie zycie na-
rodu, jego tworzgca sie tradycja, bedaca juz przejawem ,,du-
chowej kultury*1 jako najwyzszej warstwy bytu narodul).
Jezeli wiec i na tym stopniu uwzglednimy cale szkolnictwo jako
jeden system, mozna powiedzie¢, ze szkota jednolita wchiania
w siebie na trzecim stopniu rozmaito$¢ kulturowych Srodowisk
i tkwigcych w nich réznych zawodoéw, w ktérych objawia sie
duchowa tworczo$¢ danego narodu.

Rzecz zrozumiata, ze na tym trzecim stopniu szkoty se-
lekcja ucznidw, polegajgca juz na skierowaniu ich do tego czy
owego zawodu, staje sie jeszcze bardziej skomplikowana.
Przyjmuje tu ona charakter poradnictwa zawodowego, odby-
wajgcego sie na podstawie opinii poprzedniego (drugiego)
stopnia szkoty z uwzglednieniem zamitowan ucznia, zyczen ro-
dzicow i potrzeb Srodowiska. O ile chodzi o nadanie stypen-
dium dla przedtuzenia ksztatcenia w peitnodziennej szkole za-
wodowej lub szkole ogdlnoksztatcacej (,liceum**), decydujace
znaczenie z koniecznosci zyskuje egzamin. O ile za$ chodzi
o wstep do pewnych rodzajow szkoty zawodowej (tak cato-
dziennej, jak doksztatcajgcej), wskazane jest stosowanie tak-
ze badania psychotechnicznego. Poradnictwo zawodowe roz-
wineto sie zwiaszcza po pierwszej wojnie Swiatowej i przed
kryzysem ograniczato sie do stawiania diagnozy przewaznie
na podstawie badania psychotechnicznego, przy czym poradnia
zawodowa stanowita odrebng od samej szkoly instytucje.
Obecnie mozna zauwazy¢ coraz wieksze rozczarowanie na te-

1) O zwiagzku, ktéry zachodzi miedzy pojeciem ,wyksztatcenia
ogblnego™ i pojeciem ,kultury duchowej" lub w ogdle ,zycia ducho-
wego", por. mojg wspomniana ksigzke ,,O sprzecznos$ciach i jednosci wy-
chowania™, rozdz. VI, § 7.
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niat wartosci badan psychotechnicznychl). Badanie psycho-
techniczne uzupetnia sie lub zamienia przez kolejne wyprobo-
wanie ucznia w kilku zawodach, jak to sie dzieje np. w pa-
ryskich ,,szkotach-warsztatach“ (ateliers-ecoles), przy czym
decydujgce znaczenie ma zadowolenie ucznia z jego pracy oraz
opinia majstrow kierujagcych pracg2). Skadingd poradnie za-
wodowe coraz bardziej uwzgledniajg stan rynku pracy, dzia-
tajac w kontakcie z opieka nad pracg miodocianych i podpo-
rzgdkowujac sie czesto ministerstwu pracy. W Anglii w ciggu
ostatnich lat uwidocznia sie tendencja, zeby kierownictwo
szkoty organizowalo samo swa poradnie zawodowa, ktora nie
ogranicza sie do dawania rad, lecz spetnia funkcje posredni-
ctwa pracy dla absolwentéw szkoty. W tym wypadku opinia
szkoty nabiera wiekszego znaczenia i sama szkota bierze na
siebie nowg funkcje3).

Funkcja ta nalezy juz do tego, co wyzej nazwaliSmy
»,Stuzbg .spoteczng”, ktérej organizacja stanowi jedng z pod-
stawowych cech szkoty wspotczesnej. Widzimy, jak z wzrostem
zasady zroznicowania w szkole jednolitej jednoczesnie rozsze-
rza sie réwniez zakres stuzby spotecznej. Na pierwszym sto-
pniu szkoty stuzba spoteczna ogranicza sie przewaznie do wy-
rownania materialnych brakéw $rodowiska (odzywianie dzieci,
akcja odziezowa, stuzba zdrowotna, kolonie letnie itp.). Szkota
wcigga rodzicow do wspotdziatania w tej akcji. Na drugim
stopniu do tego dochodzi wyréwnanie moralnych brakow $ro-
dowiska spotecznego (poradnictwo pedagogiczne, ,,wychowa-
nie rodzicow" i inne' formy oddziatywania szkoly na Srodo-
wisko spoteczne lub kompensacji jego brakéw). Na tym
stopniu powstaje samorzad uczniowski, a wiec mozliwe jest¥

*) Por. G. Ichheiser. ,Zagadnienia selekcji zawodowych".
W-wa, 1937, zwt. rozdz. V.

2) Por. cytowang wyzej ksiazke ,La Prolongation de la Schola-
rite“, Paryz, 1938.

3) Szczegbty patrz w rozdz. 1V, § 5.
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wcigganie same] miodziezy do wspoétdziatania w stuzbie spo-
tecznej (spotdzielnia uczniowska, kasa oszczednosci o charak-
terze wzajemnej pomocy, koto opiekunek nad mitodszg dziatwg
itp.). Na trzecim stopniu szkoty do powyzszych zadan docho-
dzi poradnictwo zawodowe i posrednictwo pracy, przy czym
wspotudziat ritodziezy w organizacji stuzby spotecznej jeszcze
bardziej rozszerza sie. Oczywiscie, na wszystkich stopniach
szkota dziata w porozumieniu z rozmaitymi organizacjami spo-
fecznymi oraz z instytucjami samorzadowymi i panstwowymi,
korzystajagc czesto z ustug odpowiednio przygotowanych pra-
cownikéw spotecznych, psychologéw szkolnych itp. Organizacja
stuzby spotecznej wysubtelnia i moze komplikuje prace nauczy-
ciela, nie powinna jednak obcigza¢ jej nadmiarem nowych
obowigzkow.

To, co powiedzielismy o rozwoju stuzby spotecznej
w szkole, mozna powiedzie¢ o zasadzie zréznicowania w ogole.
Jak przekonamy sie o tym doktadniej w rozdziale IV, zréznico-
wanie regionalne charakteryzujgce szkote poczagtkowa nie po-
przestaje na pierwszym stopniu szkoty, lecz ksztattuje wycho-
wanie i na drugim stopniu, stajac sie tu sktadnikiem zrdznico-
wania psychologicznego. Pozalekcyjne czynnosci uczniow w do-
browolnych koétkach (,,mtody przyrodnik"”, ,,miody archeolog"
itp.) beda roznity sie w zaleznosci od charakteru regionu. Szkol-
ny ogrod, sad, pole bedg miaty rowniez rézny charakter na roz-
licznych potaciach kraju. Odpowiednio do tego i ta sama ,,gra-
matyka" wspolnych we wszystkich szkotach przedmiotéw be-
dzie obrastata materiatem réznigcym sie w rozlicznych dziel-
nicach co do konkretnych przyktadow i zastosowania prak-
tycznegol). Nawet na trzecim stopniu szkoty zrdznicowanie

i) Konieczno$¢ regionalnego zréznicowania na drugim stopniu
szkoty byta jaskrawo oS$wietlona w ciekawej i pouczajgcej dyskusji
o swoistym charakterze ,poczatkowej i siedmioletniej szkoty wiejskiej",
zainicjowanej w nr. 50 ,Uczitielskoj Gaziety™ w 1946 r. Czynniki Kie-
rujace szkolna polityka w ZSRR uznaja obecnie, ze szkota wiejska po-
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regionalne nie zanika, lecz staje sie raczej jeszcze bardziej doj-
rzate, gdyz zréznicowanie zawodowe musi uwzglednia¢ swoiste
potrzeby gospodarcze roznych dzielnic kraju, potrzeby te za$
sq $ciSle zwigzane z réznicami regionalnymi. Tak samo i zroz-
nicowanie psychologiczne zostaje na trzecim stopniu szkoty nie
tyle usuniete przez zrdznicowanie zawodowe, ile pogtebione
przez to ostatnie. Zréznicowanie zawodowe jest jakby dojrzal-
szg formg zréznicowania psychologicznego. Zasada zrdznico-
wania wiec organicznie ro$nie razem z duchowym rozwojem
uczniow, tak ze kazdy poprzedni jej etap zostaje nie zniesiony,
lecz zachowany w nastepnym jako jego skfadnik (,,moment”
w sensie heglowskiej dialektyki) i przeto podniesiony na wyz-
szy stopien rozwojowy.

8. Schemat szkoty jednolitej i warunki jej realizacji

Mozemy teraz ujaé wyniki naszych rozwazan w nastepu-
jacym schemacie, ktéry uwydatnia tendencje rozwojowe szkol-
nictwa wspoétczesnego w miare realizacji w nim zasady szkoty
jednolitej (tabl. 1i 2). Schematu tego nie potrzeba ujmowac
jako abstrakcyjnego wykresu idealnego ustroju szkolnego.
W roznych krajach schemat ten realizuje sie w rozmaitych
formach, w zaleznosci od konkretnych warunkéw ekonomicz-
nych i spotecznych oraz tradycji danego szkolnictwa. Tak np.
w Anglii obowigzek szkolny rozpoczyna sie juz od skoriczonego
roku 5, ale tutaj pierwsze dwa lata szkoly przyjmujg wy-
razny charakter przedszkola, ktére czeste wyodrebnia sie
w oddzielny zaktad. W Czechostowacji za$, jak w wiekszosci
innych krajow, obowigzek szkolny zaczyna sie od 6 roku, co
powoduje, ze pierwsze dwa lata szkoly' stanowig pierwszy

winna uwzglednia¢ swoiste potrzeby wsi oraz regionalne réznice, nie
uszczuplajagc oczywiscie ogdlnoksztatcgcego trzonu programowego, za-
pewniajgcego miodziezy wiejskiej mozliwos¢é przejscia do wyzszego
stopnia szkoty.
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szczebel szkoty podstawowej, chociaz i tutaj zaznacza sie wy-
razna dazno$¢ do uzywania na tym szczeblu metod wycho-
wawczych przedszkola. W obu wypadkach pierwotna umiejet-
no$¢ czytania, pisania i rachunkéw jest podawana w formie
zabawy, tzn. przy pomocy metod przedszkola. Tak samo nie
stanowi zasadniczej roznicy to, ze szkota poczatkowa trwa,
jak w bytej*Austrii lub Czechostowacji, do 10 roku, albo do 11.
jak w Anglii, lub nawet do 12, jak w Stanach Zjednoczonych.

TABLICA 2

18 Liceum Liceum Powszechna
ogblnoksztatcagce zawodowe  szkota zawodowa
15-16 SZKOLA 1l STOPNIA
14-15 ) ]
£ A Szkota Srednia jon ®o
Q. N C
Bon (11 STOPNIA) wR"§ SO
cEa o g;g o
. - @ \%
" (intermechate education) §-0% '6 &_LIT;, S
Q: 2 W2
10-11
0 Szkota poczatkowa
%E% (1 STOPNIA)
5-6 i Klasa wstepna przy
Przedszkole (infant school) szk. pocz.

3-5 (nursery school)

Schemat szkoty jednolitej

Kursywa sg oznaczone rodzaje szkdl bedace pozostatoscig trady-
cyjna lub nieunikniong ze wzgledéw populacyjnych koniecznoscig.
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Duzego znaczenia natomiast nabiera wyodrebnienie dru-
giego stopnia szkoty (intermediate education, ,,szkofa $rednia™
w Scistym sensie tego stowa) w osobny zakiad. Realizacja
szkoty jednolitej polega bowiem nie tyle na ustawowych for-
mach ustroju, ile na rozbudowaniu odpowiedniego szkolnictwa.
Zaktada ona przede wszystkim podniesienie organizacyjnego
stopnia szkolnictwa, tzn. zamiane szko6t jedno-i matoklasowych
na szkoty petnoklasowe. Bez komasacji matych szkét w szkoty
petnoklasowe zasada szkoty jednolitej nie bedzie urzeczywist-
niona. Chodzi przeciez nie o formalne prawo ucznia do posu-
wania sie na drabinie szkolnictwa, lecz o to, zeby szkota fak-
tycznie przygotowata go do korzystania z tego prawa. Pod tym
wzgledem wyodrebnienie wyzszego szczebla szkoty powszech-
nej w osobny zakiad bardziej sprzyja komasacji szkolnictwa,
niz organizacja jego jako szczebla tego samego zakiadu,
zwlaszcza o ile chodzi o stosunki wiejskie. Scalenie tych czte-
rech starszych rocznikow jest sprawg o wiele tatwiejszg, niz
scalenie wszystkich o$miu czy dziewieciu klas, tym bardziej,
ze dla miodziezy w wieku od 11 do 15 lat szkota moze znajdo-
wac sie w dalszej odlegtosci niz dla dzieci mioszych. Z drugiej
strony mata szkota, bedac pozbawiona starszych rocznikéw,
moze realizowa¢ zadania pierwszego szczebla w sposéb wy-
starczajacy. Co wiecej, mata szkota, znajdujgca sie w tej sa-
mej miejscowosci, posiada dla dzieci miodszych swoiste zalety
pedagogiczne. Wyodrebnienie wyzszego szczebla szkoly po-
wszechnej w osobng ,,szkote drugiego stopnia™ bardziej odpo-
wiada tez swoistym wychowawczym i dydaktycznym zadaniom
szkoty wieku chtopiecego, podczas kiedy wspoélne kierownictwo
i wspdlny personel nauczycielski powoduje raczej zacieranie
réznicy pomiedzy zadaniami wychowania i postawa nauczy-
ciela w szkole wieku chiopiecego i wieku dzieciecego. W Kkie-
runku takiego wyodrebnienia wiasnie idzie rozwdj szkolnictwa
w Stanach Zjednoczonych, Anglii i Czechostowacji, gdzie, jak
widzieliSmy, powstajg obwodowe szkoty wydziatowe, podczas
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kiedy szkoly pierwszego stopnia pozostajg szkotami danych
miejscowosci. Po realizacji tej przebudowy starsze roczniki
przy szkole podstawowej zostang wyjgtkowo tylko w tych
miejscowosciach, gdzie warunki ludno$ciowe nie pozwalajg na
stworzenie obwodowych szk6t drugiego stopnia. Rozbudowa-
nie szkoly powszechnej drugiego stopnia jest wiec dla reali-
zacji szkoty jednolitej sprawg zasadniczg i duzo donio$lejsza,
niz formalne zniesienie nizszych klas tradycyjnej szkoty $red-
niej. W Anglii i Czechostowacji nizsze klasy ,grammar
school“ wzglednie ,,gimnazjum" pozostajg jeszcze jako réwno-
legte do rozbudowywanej szkoty drugiego stopnia (modern
school, szkota wydziatowa). Nie oznacza to bynajmniej naru-
szenia zasady szkoty jednolitej, byle tylko wstep do gimnazjum
byt uzasadniony przez odpowiednig selekcje ucznidw, a kazdy
zdolny uczen szkoty drugiego stopnia mogt rzeczywiscie otrzy-
ma¢ w niej takie wyksztatcenie, ktoére umozliwiatoby mu
przejscie do gimnazjum wyzszego (,liceum"), a w wypadku
potrzeby otrzymanie stypendium. Stworzenie funduszéw sty-
pendialnych jest pod tym wzgledem sprawg najwiekszej do-
niostosci. ,,Prawo do nalezytego wyksztatcenia" jest w wielu
wypadkach rdbwnoznaczne z prawem do otrzymania stypendium.

Rozmaite sg formy trzeciego stopnia w tych krajach,
ktore najdalej posunety sie w realizacji zasady szkoty jedno-
litej. Wspdlng cechg rozwoju jest jednakze we wszystkich
tych krajach to, ze zréznicowanie zawodowe zaczyna sie do-
piero w 15 roku, tj. po skonczeniu obowigzku uczeszczania do
szkoty petnodziennej. Im bardziej szkota zawodowa zrdéznicuje
sie pod wzgledem programéw i nawet lat nauki, tym wyraz-
niej wystepuje jej podziat na dwa typy: szkoly catodziennej
i szkoty doksztatcajacej, przyjmujacej na wsi charakter szkoty
sezonowej albo rolniczej szkoty internatowej. Zdaje sie, ze 6w
podziat na dwa typy (obok typu szkoty wyzszej) zupetnie od
powiada potrzebom wspodtczesnego zycia gospodarczego. Wy-
stepuje on wyraznie nawet w Anglii (full-time i part-time
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vocational classes), gdzie préby wprowadzenia obowigzkowej
szkoty doksztatcajgcej nie udaty sie i masowe wyksztatcenie
techniczne odbywa sie w dobrowolnych klasach wieczorowych.
Zresztg klasy wieczorowe techniczne sg w Anglii tak rozpo-
wszechnione, ze stanowig faktycznie trzeci stopien szkoty po-
wszechnej, a rozwoj oSwiaty pozaszkolnej idzie w kierunku
polgczenia takze w Anglii wyksztatcenia technicznego z wy-
ksztatceniem ogdlnym w tak zwanym ,,people-college”, bedgcym
swoistg angielska odmiang szkoty doksztalcajacej. Powrdcimy
jeszcze do tego zagadnienia w V rdézdziale tej ksigzki.

9. Uspotecznienie szkolnictwa
jako nastepstwo realizacji szkoty jednolitej

0 Analiza troistego zrdznicowania, ktore realizuje sie we-
wnatrz szkoty jednolitej, uwydatnia jeszcze jedng podstawowa
ceche organicznej struktury tej szkoty. Na kazdym stopniu
szkota roznicuje sie wedtug Srodowiska, w ktérym dziata. Na
pierwszym stopniu $rodowiskiem tym jest ,,$rodowisko regio-
nalne“, sktadajace sie z geograficznych wiasciwosci przyrody
i z treSci kultury ludowej, otaczajgcej dziecko w sposob na
wpot przyrodzony. Szkota wchiania w “iebie to Srodowisko
czynigc je punktem wyjscia swego nauczania. Na drugim
stopniu $rodowisko oznacza juz co$ innego. Jest to ,$rodo-
wisko spoteczne”, w ktérym na plan pierwszy wystepujg sto-
sunki spoteczne w Scistym sensie tego stowa, ksztattowane
przez warunki majatkowe, klasowe i stanowe, odbijajgce sie
W Zyciu rodzinnym, a przez to i w duszy dziecka. Organizujac
stuzbe spoteczng w celu usuniecia i kompensacji brakéw tego
srodowiska spotecznego szkota wchiania je w siebie przewaznie
w swej pracy wychowawczej, co jednak nie pozostaje bez
wptywu i na organizacje nauczania na drugim stopniul). Na
trzecim stopniu tej szkoty srodowisko jest okre$lone juz przede

J) Szczegbty patrz w rozdz. IV tej ksigzki.
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wszystkim przez prace zawodowa, sklada sie z tego, co ta
praca w sobie zawiera jako tre$¢ naukowo-techniczng oraz
jako swoje tto gospodarczo-spoteczne. Jest .to ,,Srodowisko
kulturowe", w ktérym na plan pierwszy wystepujag warunki
twdérczosci gospodarczej, naukowej, artystycznej oraz war-
tosci stanowigce przedmiot tej twdrczosci kulturowej. Koncen-
trujac ,,swoiste wyksztatcenie ogolne" okoto zawodu ucznia
szkota wchiania w siebie rozmaito$¢ Srodowisk kulturowych,
istniejgcych w danym spoteczenstwie.

Z tego wida¢, ze ,,Srodowisko", do ktérego szkota wspot-
czesna pragnie sie zblizy¢, ktére czyni ona punktem wyjscia
swej pracy wychowawczej, nie jest czyms$ od razu danym, jak
gotowa i na zawsze okre$lona jest biosfera stanowigca Srodo-
wisko zyciowe pewnego gatunku zwierzat. Srodowisko rozwija
sie i rosnie razem ze wzrostem jednostki ludzkiej, ktéra wra-
sta w nie stopniowo, tak ze w kazdej fazie rozwojowej $rodo-
wisko staje sie dla jednostki coraz bardziej ztozone. Poszcze-
g6lne pokiady, z ktérych skitada sie warstwicowa struktura
Srodowiska, odstaniajg sie jednostce w miare jej wzrostu du-
chowego. ,,.Srodowisko" i ,jednostka" sa to pojecia sprzezone,
i jak jednostka ludzka jest istotg duchowa, tak samo i $rodo-
wisko, w ktore ona wrasta, jest przepojone pierwiastkami
zycia duchowego.

Twierdzenie, ze $rodowisko rosnie razem ze wzrostem
jednostki, nie zaprzecza ani obiektywnemu istnieniu $rodo-
wiska, ani faktowi oddziatywania tego $rodowiska na dziecko
niezaleznie od jego wzrostu duchowego. Srodowisko, jak je
okre$la geografia (nadmorskie, leSne, gorskie itd.) lub ekono-
mia polityczna (przemystowe, gdrnicze, rolnicze itd.), lub so-
cjologia (wiejskie, matomiejskie, wielkomiejskie), istnieje
oczywiscie niezaleznie od procesu wychowania i jako cato-
ksztatt geograficznych, spotecznych i kulturowych warunkéw
bytu oddziatywa na ten proces od samego jego poczatku.
Wzrost $rodowiska w procesie wychowania o0znacza wzrost

72



jego jako zasady pedagogicznej. Czynigc Srodowisko punktem
wyjscia w swej pracy wychowawczej szkota wybiera ze $rodo-
wiska pewne jego skiadniki, przy czym na kazdym nowym
stopniu wysuwa sie na plan pierwszy inna strona $rodowiska.
W ten spos6b w procesie wychowania odstania si¢ coraz nowa
warstwa ztozonej struktury Srodowiska i ona to jako punkt
wyjscia pracy wychowawczej (bynajmniej nie jako $rodowi-
sko obiektywne) ros$nie razem ze wzrostem wychowanka. Pe-
dagogika dotychczas mato uwzgledniata ten rozwdéj Srodowiska
jako zasady pedagogicznej. Nawet wystawiajac postulat
oparcia pracy szkolnej na $rodowisku ujmowata $Srodowisko
w spos6b og6lny. Nie rozrézniata etapdw rozwojowych zasady
Srodowiska, nie okre$lata w sposéb szczegdtowy, jaka warstwa
$rodowiska wysuwa si¢ na tym czy innym stopniu wychowa-
nia na plan pierwszyl).

Na tym procesie przenikania szkoty treScig Srodowiska
polega istota tego, co mozna nazwa¢ uspotecznieniem szkol-
nictwa. Byt spoteczny w Scistym sensie tego wyrazu, tj. stan
posiadania i okreSlone przez warunki gospodarcze stosunki
klasowe, zajmuje centralne miejsce posrod rozrdznionych wy-
zej poktadow Srodowiska. Ale spoteczenstwo w szerszym zna-
czeniu zawiera w sobie i geopolityczne podtoze bytu ekono-
miczno-spotecznego i tworczo$¢ kulturows, ktéra jest jego nad-
budowag duchowg. Dlatego, wchianiajgc w siebie na swych
trzech stopniach $rodowisko regionalne, spoteczne i kultu-
rowe, szkolnictwo w coraz wiekszej mierze sie uspotecznia.

Czyniagc $Srodowisko punktem wyjscia swej pracy wycho-
wawczej szkota wspoétczesna dazy jednak do jego przezwycie-
zenia. Na pierwszym stopniu przezwycieza ona S$rodowisko
regionalne w ten sposéb, ze prowadzi dziecko do wykrycia za-

1) zZ wyjatkiem subtelnych uwag o réznych warstwach $rodowiska
wychowawczego w rozprawach Z. Mystakowskiego i jego ucz-
niéw (zwtaszcza J. Ptatka) w znanym wydawnictwie: ,,Rodzina wiej-
ska jako $rodowisko wychowawcze". 1931.
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gadnien, ktore wyzwalajg jego umyst z ciasnych granic bez-
posrednio je otaczajgcego matego Swiata, otwierajg przed nim
szerszy S$wiat ojczyzny oraz wprowadzajg w Systematyczne
poznawanie przyrody i kultury. Juz na tym stopniu rozpoczyna
sie akcja wyréwnania przez szkote brakéw $rodowiska spo-
fecznego, ktora to akcja nabiera jednak specjalnego znaczenia
dopiero na drugim stopniu szkoly. Usuniecie i kompensacja
brakéw $rodowiska spotecznego stajg sie tutaj osrodkiem
pracy wychowawczej, okre$lajacej takze i organizacje naucza-
nia. Dazac do rozbudzenia w uczniach ich wiasciwych zdol-
nosci, ktérych rozwoj jest krepowany przez $rodowisko spo-
feczne, szkota drugiego stopnia uniezaleznia proces wychowa-
nia od ujemnych wptywdw Srodowiska i staje sie nawet czyn-
nikiem oddziatywujagcym wychowawczo na Srodowisko. Akcja
ta zostaje wzmocniona na trzecim stopniu szkoly, gdyz
nauczanie na tym stopniu, zwiaszcza w szkole zawodowej do-
ksztatcajgcej, stawia sobie jako cel przezwyciezenie ciasnych
granic zawodu, bedacego kulturowym S$rodowiskiem wieku
miodosci. Szkota przeciwstawia pracy zawodowej, a nawet wy-
krywa w zawodzie samym wartosci ksztaltujgce osobowos$¢
cztowieka. Zawdd przestaje by¢ zamknietym w sobie rzemio-
stem, wyzwala sie¢ spod wiadzy rutyny i bezwtadu swego $ro-
dowiska spotecznego, dynamizuje sie. W ten sposob szkota nie
tylko wdraza ucznia do zawodu, ale jednoczesnie i uniezaleznia
go od wiadzy zawodu oraz oddziatywa na zawod, ktéry pod jej
wplywem staje sie coraz bardziej ptynny i ,,otwarty".

Dawna szkota ignorowata $rodowisko, ale dlatego wiasnie
ulegata w wysokiej mierze jego wptywom. Je$li nawet socjo-
logizm nie ma racji, twierdzac, ze szkola byta niczym innym,
jak -tylko odbiciem istniejacych stosunkéw spotecznych, na-
rzedziem w reku dominujgcych grup spotecznych dla utrwale-
nia i rozszerzenia ich stanu posiadania i ich wiadzy, to nie
ulega jednak watpliwosci, ze proces wychowania w dawnej
szkole ulegat znieksztatceniu i ograniczeniu wskutek wptywow
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Srodowiska, zwiaszcza stosunkdw spotecznych w nim doininu-
jacych. Szkota byta rzeczywiscie uzalezniona od stosunkéw
spotecznych i chociaz ze swej strony przyczyniata sie czescio-
wo do ich zmiany, jednak w duzym stopniu byta narzedziem ich
utrwalania. Wystarczy chociazby wskazaé na samorzutna,
»eliminujgcall selekcje, charakteryzujgcg dawng szkote, zeby
uprzytomni¢ sobie zachowawczg pod wzgledem spotecznym
role tej szkoly, jak réwniez pomniejszenie, ktoremu ulegat
w niej proces wychowania i nauczania.

Otéz szkota wspoétczesna, wchianiajac w siebie tresé sro-
dowiska oraz stawiajgc sobie wyraZznie za cel jego przezwycie-
zenie, w duzej mierze i coraz bardziej uniezaleznia proces wy-
chowania i nauczania od wptywdw S$rodowiska. Rozmysina,
»réznicujaca" selekcja, zroznicowanie psychologiczne dazace do
rozbudzenia wiasciwych zdolnosci ucznidw, stuzba spoteczna
kompensujaca braki Srodowiska spotecznego — wszystko to
sg tylko przykiady gleboko siegajacego promieniowania
wspotczesnej szkoly na Srodowisko. Postepujgce uspotecznie-
nie szkoly prowadzi wiec do coraz wiekszego uniezaleznienia
szkoty od S$rodowiska i dominujgcych w nim stosunkéw spo-
tecznychl). Proces wychowania coraz bardziej przestaje by¢
W niej pomniejszany i ograniczany przez narzucanie jej z ze-
wnatrz funkcji utrwalenia istniejgcego stanu posiadania.
Szkota zyskuje na wewnetrznej autonomii, ktéra, jak widzimy,
polega nie na neutralnej obojetnosci wobec zycia $rodowiska,
lecz przeciwnie na przenikaniu szkoty trescig zycia spotecznego.
Co wiecej, z instytucji utrwalajgcej istniejgce stosunki spo-
feczne szkota staje sie narzedziem przebudowy spotecznej2).*

1) Fakt ten wskazuje na ciekawg dialektyke, ktdrg zawiera w so-
bie proces uspotecznienia szkoty w ustalonym powyzej sensie: im wigcej
szkota wchtania w siebie tre$¢ bytu spotecznego, tym bardziej wycho-
wanie, w szkole realizowane, uniezaleznia si¢ od wptywu bytu spotecz-

nego.2) rpe funkcje nowej szkoty dobrze o$wietla Bertrand R'ussel
w ksigzkach ,,Przebudowa spoteczna"™ (tt. poi. Warszawa 1933) i ,Wy-
chowanie a ustrdj spoteczny" (W-wa 1933).
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Stad znaczenie, ktérego w pedagogice wspoétczesnej na-
bieraja badania srodowiska pod katem widzenia potrzeb peda-
gogicznych. Badania te stanowig przedmiot studiéw regio-
nalnych oraz socjologii wychowawczej. Badanie obiektywnych
stosunkow spotecznych i kulturowych przeplata sie tutaj
z badaniem struktury psychicznej miodziezy, w ktérej sie te
stosunki odbijajg. Im bardziej rozwija sie socjologia wycho-
wawcza, tym bardziej bezpodstawne staje sie stanowisko ode-
rwanego socjologizmu, ktéry zamiast prowadzenia konkret-
nych badan $rodowiska najczeSciej ogranicza sie do teore-
tycznego uzasadnienia ogolnej tezy, iz wychowanie jest w swo-
jej istocie procesem spotecznym, ktérego funkcja polega na
urabianiu jednostki wedtug wzoru okre$lonego potrzebami do-
minujgcej grupy spotecznej, a wiec na utrwaleniu istniejgcych
stosunkéw spotecznych. Podczas gdy socjologizm uwaza, ze
szkota jest tylko narzedziem dominujgcej grupy spotecznej,
a wiec biernym odbiornikiem wptywow ze strony ,,stosunkow
spotecznych”, socjologia wychowawcza uznaje, ze szkola od-
powiednio postawiona potrafi oddziatywaé¢ na $Srodowisko spo-
teczne, kompensowac i usuwaé jego braki, nawet je przeksztal-
caC. Jezeli wiec socjologia wychowawcza jest uswiadomieniem
sobie rozszerzonych zadar nowej szkoty, to socjologizm w pe-
dagogice nalezy jeszcze raczej do tego przejSciowego okresu,
kiedy pedagogika rozczarowata sie juz do tzw. dawnej szkoty
i chetnie dawata postuch teoriom jg demaskujgcym, ale jeszcze
nie zdobyta sie na to, zeby dal pozytywng teorie szkoty
nowejl).

1) W literaturze polskiej socjologia wychowawcza jest doskonale
przedstawiona przez pedagogike spoteczng H. Radlinskiej. Por.
moéj wyzej wspomniany artykut w Chowannie, 1935, Nr 10. Dokfadng
krytyke jednej z nowszych préb zastosowania stanowiska socjologizmu
podaje w artykule , O niebezpieczenstwie socjologizmu w pedagogice.
Refleksje na marginesie ksigzki J. Chatasinskiego o szkolnictwie w spo-
teczenstwie amerykanskim®™. Przeglad Socjolog. T. VI. (1938), nr 1—2.
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Czyz trzeba jeszcze specjalnie podkresla¢, ze uspotecz-
nienie szkolnictwa w wyzej scharakteryzowanym znaczeniu
jest czym$ innym niz jego upanstwowienie? Uspotecznienie
szkolnictwa jest wynikiem jego ujednolicenia, gdyz odwrotng
strong realizacji szkoty jednolitej jest zréznicowanie jej,
powodujace coraz wieksze nasycenie szkoty treScig zycia spo-
.fecznego. Nowa struktura szkoty jednolitej z jej troistym roz-
cztonkowaniem i troistym zréznicowaniem, majagcym na kaz-
dym stopniu swoj specyficzny charakter, coraz dokfadniej
odzwierciedla w sobie strukture samego spoteczenstwa, ktore
coraz bardziej przenika do szkoty. To organiczne wchtanianie
zycia spofecznego przez szkote, to przenikanie szkoly przez
spoteczenstwo, przez wszystkie jego pokiady stanowi jedynie
prawdziwy sens tego, co mozna nazwa¢ socjalizacjg szkol-
nictwa. Nie wolno zapominaé, ze termin ,socjalizacja" pocho-
dzi od stowa societas, co znaczy spofeczenstwo, a bynajmniej
nie panstwo. Ci, ktorzy stworzyli ten termin (byli to prawnicy
szkoty Leibniza-Wolffa w 18 stuleciu), uzywali go przeciez
jako proste przeciwstawienie etatyzacji, czyli upanstwo-
wieniat).

Trzeba powr6ci¢ do pierwotnego sensu tego terminu, zeby
wreszcie zrozumieé, ze prawdziwe uspotecznienie jest czyms$
0 wiele gtebszym i bardziej organicznym, niz upanstwowienie.
Uspotecznienie szkolnictwa oznacza organiczne przeksztatcenie
calej wewnetrznej struktury szkolnictwa, realizacje w niej za-

1) Wspomniani prawnicy 18 stulecia nazywali Hugona Gro-
tiusa ,primus socialista”™ wtasnie dlatego, ze prawu panstwowemu
1 dazeniom rzadéw absolutystycznych do uczynienia z panstwa mono-
polisty prawodawstwa przeciwstawial on prawo miedzynarodowe
i prawo spoteczne (réznych stanéw i korporacyj) jako niezalezne od
panstwa, a ktére rzady powinny szanowaé. Por. G. Gurvitch.
»L’idee du droit social*“. Paryz, 1932, cz. Il, rozdz. 2.
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sady konkretnej catosci, nowe, bardziej skomplikowane roz-
cztonkowanie systemu szkolnego, przesigkniecie szkoty zyciem
spotecznym. W zadnym razie nie oznacza ono samego tylko
mechanicznego podporzgdkowania szkoty panstwu, czego
skrajng granicg jest monopol panstwowy w szkolnictwie. Taki
formalny czy faktyczny monopol tylko degraduje wyksztat-
cenie do poziomu urabiania mtodego pokolenia w duchu panu-
jacej grupy spotecznej, czyni z wychowania narzedzie tzw.
racji stanu lub nawet S$rodka, ktdrym przemijajace rzady
w panstwie chcg upewni¢ i rozszerzy¢ swa wiadze. Przeciwnie,
im bardziej szkolnictwo staje sie jednolite, a wiec przenikniete
przez spoteczenstwo, tj. im bardziej szkolnictwo ,,socjalizuje"
sie, tym bardziej staje sie ono tez autonomicznym ciatem we-
wnatrz panstwal).

Na zakonczenie chciatbym tylko jeszcze jak najmocniej
podkresli¢ fakt, ktéry musi by¢ dla czytelnika juz teraz zu-
petnie jasny, mianowicie, ze prawdziwe uspotecznienie bynaj-
mniej nie stoi w przeciwienstwie do zasady indywidualnosci.
Zaczatem ten rozdziat od skonstatowania faktu, ze punktem
wyjscia dla ruchu szkoly jednolitej byta wysunieta przez de-
mokratyczny liberalizm idea indywidualizacji szkoty, zasada
realizacji w szkole prawa kazdej jednostki do wyksztatcenia,
odpowiadajgcego jej indywidualnym wiasciwosciom i konkret-
nym potrzebom. W rezultacie naszej analizy doszliSmy do
wniosku, ze realizacja tej zasady w szkole jednolitej prowadzi
do takiego przeksztatcenia wewnetrznej struktury szkotly,
ktore jest niczym innym, jak jej socjalizacjg. Socjalizacjai

1) Doktadniej o tym patrz w mych ksigzkach: ,,Szkota i demo-
kracja na przetomie" (rozdz. VI, § 10 — ,,Co to jest prawdziwa socjali-
zacja szkolnictwa™ i rozdz. Il, § 6 — ,Wspélnota i indywidualno$¢"
i ,,O sprzeczno$ciach i jednosci wychowania"™ (rozdz. V, § 3 — , Auto-
nomia szkolnictwa"). Podaje tam charakterystyke tego, jak socjali-
zacja i autonomizacja szkolnictwa realizujg sie w administracji szkolnej.
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szkoty jest wiec odwrotng strong jej indywidualizacji. Indy-
widualizacja i socjalizacja nie wyfaczajg sie wzajemnie, lecz
stanowig dwie strony tego samego procesu integracji. Sadze,
ze ,socjalizacja" tak pojeta jest wzorem tego, czym ma byc¢
w ogole prawdziwa socjalizacja, nie tylko szkolnictwa, lecz
i panstwa, i gospodarki narodowej, w szczegdlnosci uspotecz-
nienie wiasnosci. Ale jest to zagadnienie, ktore wychodzi juz
poza granice naszego tematu.
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Rozdziat 1l

NAUCZANIE POCZATKOWE
JAKO NAUCZANIE GLOBALNE

1. Pedagogizm szkoty powszechnej i pedagogiki XIX stulecia

Nauka czytania i pisania razem z i'achunkami stanowita,
jak wiadomo, gtéwng tres¢ tego ,,minimum* nauczania, poza
ktére szkota ludowa jeszcze 60 lat temu nie mogta i nie chciata
wykracza¢. Nauka ta odbywata sie w postaci zbiorowej lekcji
na podstawie podrecznika; nauczyciel izolowany na podwyz-
szeniu odtwarzat dzieciom w ustalonym porzadku czesci ele-
mentarza, a dzieci powinny byly powtarza¢ za nim to, co on
wylozyt. Nauke te zaczynano od razu po rozpoczeciu zajeé
w szkole i starano sie jg mozliwie przyspieszy¢, bo zanim dzieci
nie nauczyty sie czytaé, nie mozna byto przystapi¢ do rozsze-
rzania ich wiadomosci przy pomocy czytania z ksigzki. Odpo-
wiednio do tego zagadnienie metod nauki czytania byto gtow-
nym i podstawowym zagadnieniem dydaktyki szkolnej. Jak
utatwi¢ dzieciom te prace przyswojenia umiejetnosci czytania,
bedacej zatozeniem wszelkiej nauki i bramg otwierajgca
ksztatcenie? Powinna istnie¢ najlepsza metoda nauki czytania
i pisania, i zadanie dydaktyki szkolnej polega wiasciwie na
tym, zeby takg metode wynalez¢ i daC jg nauczycielom jako
narzedzie zapewniajgce skuteczno$¢ ich pracy.

Spor o takg najlepsza metode wypetniat tez pedagogike
XIX stulecia, wykraczajgc czesto poza kregi zawodowych pe-
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dagogéw. Na poczatku XIX w. imie J. Jacotota byto znane
kazdemu wyksztatconemu cztowiekowi. W latach 1872—1875
cata opinia publiczna rosyjska z niestabngcym zainteresowa-
niem Sledzita spo6r w sprawie dzwiekowej i zgtoskowej me-
tody, w ktérym udziat wzigt Lew Totstoj. W poczatku bieza-
cego stulecia przedmiotem powszechnego zainteresowania
w Rosji byta ,,metoda catych wyrazéw", przywieziona przez
M. Janzutowg z Ameryki do Petersburga. Ostatnim moze wy-
buchem tego sporu o najlepszg metode nauki czytania byt
spor, ktéry niedawno (w latach 3930—1931) rozbit cate
nauczycielstwo czeskie i nawet szerokie warstwy spoteczen-
stwa czeskiego na dwa obozy: ,globalistow" i przeciwnikow
metody globalnej, ktorg wiekszo$¢ uczestnikédw sporu ujmo-
wata w sensie ,metody catych wyrazéw".

Duchowym podtozem tej wiary w istnienie najlepszej me-
tody nauki czytania byt pedagogizm, jak mozna by nazwac
swoistg postawe pedagogiki XIX w., zwlaszcza pedagogiki
szkoty powszechnej. Cho¢ to wydaje sie paradoksalne, peda-
gogizm XIX stulecia powstaje dzieki niezrbwnanemu — co do
swej ruchliwos$ci duchowej, co do sity i zapatu swych dociekan
— geniuszowi pedagogicznemu Pestallozziego. Zawsze ruchliwy
i zawsze niezadowolony z siebie Pestalozzi jednak przez cate
zycie marzyt o takim odkryciu pedagogicznym, ktére mogtoby
»Zmechanizowa¢" nauczanie. W pewnym momencie zdawato
mu sie, ze wynaleziona przezen metoda ,elementarnego”
nauczania, rozwinieta przez niego, a w szczegélnosci przez jego
ucznia J. Schmida w znanych czterech ,abecadtach" (ABC
stowa, formy, liczby i ,reki"), na zawsze rozwigzata zagad-
nienie dobrego nauczania w szkole ludowej. Rozczarowanie co
do mozliwosci takiej skonczonej i niezawodnej metody byto
jedng z przyczyn jego tragicznej ucieczki z zalozonego przez
niego i u szczytu stawy stojgcego wowczas — Wychowaw-
czego Zakltadu w Yverdonie. Ale wiasnie ta kanonizowana
przez Schmida wiara w metode uniwersalng i zbawienng prze-
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szta do niemieckich teoretykdw szkoty ludowej i podtrzymana
przez Herbarta stata sie podstawg tego pedagogizmu, ktory
do konca XIX wieku prawie niepodzielnie panowat w formie
tzw. herbartyzmu.

Bastionami tego pedagogizmu byly seminaria i instytuty
nauczycielskie, kultywujace w swych murach wyksztalcenie
pedagogiczne jako wyksztatcenie zawodowe, jaskrawo tutaj
przeciwstawiane wyksztatceniu og6lnemu. W zakiadach tych
panowato przekonanie, ze istniejg takie sposoby techniczne
nauczania i wychowania, ktérych posiadanie moze kazdego
uczyni¢ dobrym nauczycielem i dobrym wychowawcs. Zada-
niem pedagogiki jest wynalezienie i wylozenie tych ,,metod”
nauczania, a przygotowanie nauczyciela polega przede wszyst-
kim ng tym, zeby przyswoit sobie technike swego rzemiosta.
Im bardziej jest ona doskonata, tym mniej dopuszczalne sg
wszelkie odstepstwa od niej w praktyce, tym skrupulatniej po-
winien nauczyciel stosowaé jg w swojej codziennej pracy. Sam
przedmiot nauczania jest czym$ gotowym i danym. Zadaniem
nauczyciela jest tylko przekaza¢ uczniowi zdobytg przez innych
i gotowg wiedze. Powinien wiec on zna¢ swoj przedmiot w gra-
nicach tego minimum, ktére wypada mu wyktada¢ i ktore do-
stateczne jest dla przyswojenia metod nauczania. Ale gtéwne
zainteresowania i czynnosci nauczyciela powinny by¢ skiero-
wane na te wiasnie techniczne chwyty, na pedagogike jako
recepture doskonatych zabiegdw technicznych. Przy tym kazdy
pedagog ogtaszat odkryty przezen sposob i wynaleziong prze-
zen metode za najlepsza, automatycznie rozwigzujgcg wszyst-
kie te trudnosci, ktérych nie byli w stanie rozwigza¢ jego po-
przednicy. ,0gdlne wyksztatcenie"” nauczyciela nie jest tak
wazne, jak jego wycwiczenie w technice rzemiosta nauczyciel-
skiego. Dlatego tez ogdlnych przedmiotow uczono jako sumy
gotowych i nie podlegajacych krytyce wiadomosci, tak samo
jak i pedagogiki uczono jako sumy nieomylnych przepiséw.
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Bytoby niesprawiedliwos$cig odmawianie duzego znaczenia
historycznego tej tradycji pedagogizmu. Ona to w istocie roz-
budowata elementarng szkote ludowg XIX wieku, przeprowa-
dzita powszechno$¢ i obowigzkowosé tej szkoty, wychowata
kilka pokolert nauczycieli ludowych, zespolita ich w stan
0 wiasnej Swiadomosci. Ale na tym zatrzymata sie tradycja
Schmida — Herbarta — Diesterwega. Pod koniec XIX stulecia
wyczerpujg sie poczatkowe jej porywy i zaczyna ona wyraznie
zamiera¢. Samo nauczycielstwo zaczeto odczuwaé ja jako cie-
zar i szuka¢ wyjscia z jej dogmatyzmu w wyksztatceniu o cha-
rakterze akademickim. Tre$¢ szkoty ludowej, przez nig rozbu-
dowanej, przestata wystarczac. Coraz czeSciej mozna byto
wsrdd nauczycielstwa stysze¢ glosy, ze szkota ludowa nie roz-
wija duszy dziecka, a nawet jg przytepia, wtltaczajgc w ciggu

* oSmiu lat wiadomosci, ktore nie wykraczajg poza same ,ele-
menty*“.

Niespodziewang podporg dla tradycji pedagogizmu oka-
zaka sie na przetomie XIX i XX stulecia tzw. pedagogika ekspe-
rymentalna. Wystepujagc pod postacig ostatniego wyrazu
nauki, z ciezkim aparatem doktadnych badan laboratoryjnych,
btyszczacych przyrzadami pomiarowymi, wyktadnikami staty-
stycznymi itp., pedagogika eksperymentalna to tylko osigg-
neta, ze jeszcze na lat 20 przedtuzyta agonie pedagogizmu. Nie
jest rzeczg przypadku, ze E. Meumann i W. Lay (ten ostatni
nie przez swojga ,,Szkote czynu", a wkasnie przez swoja ,,Peda-
gogike eksperymentalng™) mieli taki duzy wpltyw na seminaria
nauczycielskie; panujacemu w nich pedagogizmowi nadali
nowg forme. Zastepujac intelektualistyczng psychologie Her-
barta psychologig eksperymentalng pedagogowie patrzyli na
dziecko jako na istote czysto biologiczng, ktérej byt wyczer-
puje sie je]j egzystencjg jako organizmu psychofizycznego,
1zadanie pedagogiki upatrywali w tym, zeby za pomocg badan
eksperymentalnych ustali¢ te sposoby techniczne, przy kt6-
rych pomocy mozna najbardziej ,,ekonomicznym", tj. szybkim
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i fatwym sposobem przekaza¢ dziecku sume gotowej wiedzy
lub okreSlonych sprawnosci. W wiekszym jeszcze stopniu,,
anizeli herbartysci, widzieli oni $rodek ciezkosci przygotowa-
nia nauczyciela nie w przedmiotach, ktérych on powinien
uczy¢, lecz w tych sposobach technicznych, ktore jedynie za-
pewniajg, ich zdaniem, powodzenie jego dziatalnosci, i w tej;
nauce (psychologii eksperymentalnej), ktora sposoby te ustala
przeksztatcajgc przez to i samg pedagogike z rzemiosta
w nauke. Tym samym wzmacniala sie tylko wiara w potege
technicznych sposobéw nauczania i wzmacniato sie skierowane
do nauczycieli zgdanie jak najscilejszego nasladowania tych
sposobdw, ustanowionych przez taki niewatpliwy autorytet,,
jak psychologia eksperymentalnal).

2. Spor o najlepsza metode czytania w XIX stuleciu

W zagadnieniu metod nauki czytania pedagogizm odegrat
i dotychczas zresztg jeszcze czesto odgrywa role wyroczni.
Caly sp6r o metody do niedawna odbywat sie w postaci pyta-
nia: ktéry sposréd zalecanych sposobdw technicznych jest
najbardziej ,.ekonomiczny", tj. szybciej i tatwiej prowadzi do
opanowania przez dzieci umiejetnosci czytania? Plynne, gtosne
czytanie i poprawne pod wzgledem pisowni pisanie stanowity
samowystarczalny cel, izolowany od innych przedmiotéw i ce-
I6w wychowawczych. Za najlepsza byta uwazana ta metoda,
ktéra jak najpredzej do tego celu prowadzi; wiec skutecznosé)

i) Ciekawa, pozostatoscig, tej tradycji pedagogizmu jest ksigzka
prof. M. Rostohara ,Psychologicke zaktady zacatecniho cteni",
Brno 1934, w ktdérej autor na podstawie uczonej analizy procesu czyta-
nia podaje nowag nieomylng metode nauki czytania méwigc we wstepie,,
ze koniecznym skutkiem ,kazdego podstawowego odchylenia od tej me-
tody (i ustalonego przez nig porzadku elementarza) bedzie niepowodze-
nie w poczatkach czytania"™. — Jaskrawa krytyka pedagogizmu stanowi
punkt wyjscia pedagogiki G. Lombardo-Radice. Por. ,Szkota
i demokracja na przetomie", str. 339 n., 363 n.
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metody byta mierzona czasem, w ktérym potrafity dzieci przy-
swoi¢ sobie umiejetno$¢ czytania i pisania oraz liczbg btedow
popetnianych przez dzieci. Jednak prawie kazda metoda mogta
przytoczyé na swojag korzys¢ pomysine wypadki oraz wskazac
na niepomys$ine przy uzywaniu innych metod. W koncu XIX
wieku do tych dowodéw doswiadczalnych zaczety przytaczaé
sie 1 argumenty naukowe, zaczerpniete z fizjologii i psycho-
logii czytania, przy czym za najpowazniejszy zarzut uwazato
sie oskarzenie kwestionowanej metody o to, ze powoduje ona
defekty fizjologicznej lub psychologicznej natury, jak np. ja-
kanie sie itp.

W ciggu XIX wieku wszystkie mozliwe metody nauki czy-
tania zostaty juz wynalezione i wyprébowane i kazda nowo-
wynaleziona metoda byta tylko wariantem lub pofaczeniem
metod juz znanych. Klasyfikacja tych metod narzuca sie sama
przez sie. Wszystkie znane metody mozna podzieli¢ na dwie
grupy: 1. metody, ktére wychodzg od pozbawionych myslo-
wego znaczenia elementéw wyrazu; 2. metody, ktore wychodza
od wyrazéw jako od catosci mysSlowych. Do pierwszej grupy
nalezg metody gtoskowa i zgtoskowa: sg to metody synte-
tyczne. Do drugiej za$ grupy zaliczy¢ nalezy metode, ktora
mozliwie dtugo poprzestaje na zapamietywaniu przez dzieci
graficznych ksztattéw catych wyrazéw i mozliwie p6zno do-
puszcza ich analize na elementy sktadowe; jest to metoda wy-
razowa w $cistym sensie tego stowa Druga odmiana tej grupy
wychodzi takze od wyrazOw znaczeniowych, tj. posiadajgcych
sens, ale natychmiast przystepuje do ich analizy na elementy
sktadowe (zgtoski, a potem gtoski); jest to metoda anali-
tyczna w wezszym sensie tego stowa. Podziat ten tkwigcy
w samej istocie procesu czytania, jako jednosSci syntezy i ana-
lizy, staje sie rzeczywiscie wyczerpujagcym i mozna do tego po-
dziatu wigczy¢ cate niezliczone mnostwo metod nauki czytania
znanych z praktyki szkolnej i literatury pedagogiczne;j.
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Przy wzajemnym porownaniu tych metod, a zwiaszcza
sposobOw ich uzasadnienia rzuca sie w oczy przede wszystkim
ta okoliczno$¢, ze kazda z tych metod zyje niejako brakami
innej, przy czym u podstawy wszystkich tych brakéw nie-
zmiennie okazuje sie jedna i ta sama wada mechanizmu przyj-
mujacego najroznorodniejsze formy. Tak wiec metodzie gtos-
kowej stusznie przeciwnicy jej zarzucaja, ze wychodzi ona od
elementow abstrakcyjnych, nieistniejgcych w zywej mowie,
a sztucznie z niej wydzielonych i ze dlatego dziecko zmuszone
jest poczatkowo zupetnie mechanicznie tgczy¢ oddzielne
dzwieki w zgtoski i wyrazy, zanim jeszcze nauczy sie utozsa-
mia¢ obce dlan elementy mowy z zywg i majgcg sens mowa.
Wskutek tego powstaje przyzwyczajenie do mechanicznego*
bezsensownego czytania, od ktérego w ciggu dtuzszego czasu
nalezy dziecko odzwyczajaé. Wszystko to w réwnym stopniu
odnosi sie i do metody zgtoskowej, gdyz zgtoska w niemniej-
szej mierze, niz oddzielny dZwigk, przedstawia abstrakcyjny
element mowy, pozbawiony dla dzieci wszelkiego sensu.

Nie lepiej tez przedstawia sie sprawa z metodg catych wy-
razow. Krytycy tej metody stusznie wskazujg na to, ze dzieci,
zamiast czyta¢ we wiasciwym znaczeniu tego wyrazu, uczg sie
zgadywaé wyrazy przy pomocy tzw. ,liter dominujacych”. co
wyrabia u dzieci nie tylko wadliwe przyzwyczajenie, od kt6-
rego wypada nastepnie odzwyczaja¢, ale réwniez powierz-
chownos$¢ i niedoktadno$é w pracy. Zgadywanie — to czynno$¢
czysto mechaniczna, w ktorej Swiadome rozumienie zastgpione
jest przez czysto zewnetrzne podobienstwo i przyzwyczajenie.
Nic dziwnego, ze wielu nauczycieli postugujacych sie metodg
catych wyrazéw odstepuje od niej w praktyce. Wyrzekajac sie
czystosci metody i kierujgc sie wiasnym doswiadczeniem, cze-
sto juz po czterech tygodniach od rozpoczecia roku szkolnego
przystepujg oni do analizy wyrazéw na elementy.

Stad, zdaje sie, wyptywa wzgledna stuszno$¢ metody ,,ana-
litycznej*, zblizonej w swym zatozeniu do metody, ktérg na
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poczatku XIX wieku zalecat Jacotot i na korzy$¢ ktorej w pe-
dagogice polskiej wypowiadat sie jeszcze E. Estkowski. Wy-
chodzac od catych wyrazéw, a nawet zdan, metoda ta poddaje
je natychmiastowej analizie na ich skladowe elementy. Bra-
kiem tej metody, wedtug stusznego zdania A. Kernal), ktory
nie wiedzac o tym powtarza w rzeczywistosci zarzuty L. Tot-
stoja (por. jego krytyke metody Zototowa2), jest to, ze calg
prace' zwiazang z analizg przeprowadza sam nauczyciel, ktdry
badz wprost rozktada wyraz na jego czesci sktadowe, badz tez
swymi pytaniami naprowadzajgcymi wymusza od ucznia po-
zadang odpowiedZ; uczeh jedynie powtarza to, co robi
za niego nauczyciel. Chociaz oddzielna litera wyodrebnia
sie ze znanego uczniowi wyrazu, ale pozostaje ona elementem
abstrakcyjnym, gdyz uczer nie rozumie, dlaczego przeprowa-
dza sie to wyodrebnianie. Poniewaz wyodrebnianie gtoski jest
celem lekcji, przeto punkt ciezkosci lezy, jak i w metodzie
gtoskowej, w izolowanej glosce, ktdra wypiera w przedstawie-
niu ucznia obraz catego wyrazu. Nic zatem dziwnego, ze
L. Toistoj uwazat metode Zototowa za ,polgczenie metod
dZzwiekowej i zgtoskowej", a Lombardo-Radice zalicza nawet
metode Jacotota do gtoskowych3). Jak krytykowany przez
Totstoja nauczyciel, podobnie tez i nauczyciel uczacy metodg
analityczng zmusza zazwyczaj uczniow do wygtaszania wyra-

1) A. Kern. ,lIst unsere Lesemethode richtig" ? 1931. Podstawowa
t sumienna ta ksigzeczka jest bardzo wartosciowa ze wzgledu na infor-
macje w niej zawarte, ale co do wtasnego pogladu autora, to wyptaca
jeszcze zbyt obfitg daninge pedagogizmowi. Autor jej broni ,,metody
globalnej™, ale nie nauczania globalnego w rozwijanym ponizej znacze-
niu tego wyrazu.

2) Lew Totstoj poswiecit zagadnieniu metod nauki czytania
kilka artykutéw, z ktdrych najdoktadniejszym jest ,,O metodach obu-
ezenija gramotie" (patrz ,,Pisma pedagogiczne”™ Toistoja). O Toistoju
jako pedagogu por. méj artykut w ,,Ruchu Pedag." 1935—1936, nr 3.

3) Por. Lombardo-Radice. ,Lezzioni di didattica”. Wyd.
1925, str. 266.
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z6w nie tak, jak wymawiajg sie one w zyciu, a przeciggania
ich oddzielnych elementow (mmmyyy) i wybrzmiewania izo-
lowanych samogtosek i nawet spotgtosek, ilustrujagc np. ,,m“
jak gdyby dZwiekiem ,komara" (jeszcze na sposdb Komen-
skiego). Stopniowo przeprowadzana metoda analityczna
w praktyce sama przez sie przechodzi w metode syntetyczng
(zgtoskowa i gloskowal).

Oprocz wady mechanizmu, wspélnej wszystkim ,,meto-
dom" nauki czytania, charakterystyczna dla tych metod jest
ta okoliczno$¢, ze zadnej z nich nie przeprowadza si¢ w prak-
tyce w czystej swej postaci, oczywiscie jezeli nauczyciel, sto-
sujagcy dang metode, pozostat zywym cziowiekiem i, wbrew
wszystkim prébom profesoréw metodyki i wynalazcow nowych
metod, nie przeksztalcit sie w automat $Slepo podlegajacy za-
daniu, izby ani na jote nie odstepowac od wskazanej przez nich
drogi. Ze metoda analityczna staje sie w praktyce ,anali-
tyczno-syntetyczng", o tym wiasnie przekonaliSmy sie. Wiemy
rowniez, ze metoda catych wyrazéw w praktyce nierzadko do-
puszcza analize i sktadanie wyrazéw ze znanych dzieciom liter
juz po czterech tygodniach nauki, a niekiedy i wczesniej. Przy
nauce metoda zgtoskowg bardzo czesto postugujg sie ilustro-
waniem wyuczonych zglosek wyrazami jednozgtoskowymi,
uktadajagc z tych ostatnich nawet cale zdania2). Wreszcie
I przy nauczaniu metodg gtoskowa starajg sie nie tylko ilustro-
wac pojedyncze gtoski przy pomocy nasladowania dzwiekow,

1) Na tej metodzie wyrazowej, majacej charakter analityczno-
syntetyczny, oparte sa rozpowszechnione w Polsce elementarze M a-
riana Falskiego. Metoda zdaniowa, stosowana w elementarzach
B. Kubskiego i in., jest odmiang tejze metody wyrazowej i w swym
zwyktym stosowaniu w praktyce ma ten sam charakter analityczno-
syntetyczny.

2) Zwiaszcza w szkotach angielskich i amerykanskich, gdzie cha-
rakter jezyka, bogatego w wyrazy jednozgtoskowe, pozwala na ukiada-
nie elementarza z tekstéw tego rodzaju: The rat sat on a mat; the fat
cat ran to the mat; the rat ran into the box itp.

88



ale i ozywia¢ je przez podawanie rysunkéw, uzywanie ich jako
symboli imion i catych wyrazéw. Wiasnie to zywe doswiadcze-
nie nauczyciela wykorzystujg tzw. metody eklektyczne, zmie-
rzajgce do potgczenia syntezy z analizg i wszystkich stron do-
datnich oddzielnych metod. Wszystkie metody bowiem sg me-
chaniczne i jednostronne, gdyz wylgczajgc z zywego procesu
czytania jedng jego strone nie czynig mu zado$¢ jako catosci.
Dlatego tez zupetng racje miat L. Totstoj, kiedy mowit, ze ,,nie
ma lepszej metody, a jest tylko lepszy nauczyciel”. ,Najlep-
szym nauczycielem bedzie ten, ktory natychmiast znajdzie pod
rekg gotowe wyjasnienie tego, co zatrzymato ucznia”, a do
tego potrzebne jest ,nie nasladowanie jednej metody, a prze-
konanie o tym, ze wszystkie metody sg jednostronne i ze naj-
lepsza metoda bytaby taka, ktéra by odpowiadata wszystkim
mozliwym trudnosciom napotykanym przez ucznia, tj. juz nie
metoda, a sztuka i talent”.

Tolstoj pisat to prawie przed 80 laty. Od tego czasu pod-
jeto wiele préb ,,naukowego” uzasadnienia wyzszosci nowych
wariantéw tychze starych metod. Kazdy, kto zapoznat sie
z literaturg psychologiczng naszego zagadnienia, musi przy-
znaé, ze proby te do niczego nie doprowadzity. Przed 30 laty,
kiedy byla w modzie psychologia eksperymentalna, kazda
z przeciwstawnych metod powolywala sie ng te same teorie
i czesto na tych samych autoréw na swojg korzy$¢ przeciwko
swym przeciwnikom. Sam E. Meumann twierdzi w pewnym
miejscu swych ,,Wyktadéw pedagogiki eksperymentalnej”, ze
metoda syntetyczna ma pierwszenstwo przed analityczna,
azeby w koncu tej pracy przyzna¢, ze ,synteze winna bezpo-
Srednio poprzedza¢ dZwiekowo-motoryczna analiza wyrazu”1l).
A w 15 lat potem na podstawie takich samych ,badan ekspe-
rymentalnych” |. Ewergetow dowodzi wyzszosci ,,metody ca-)

i) E. Meumann, ,Vorlesungen zur Einfuhrung in die experimen-
telle Padagogik™. Tom IIl, rozdz. 3, i ten sam tom, str. 513 in.
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tych wyrazéw"1). Obecnie modna jest tzw. ,,psychologia po-
staci”, i obroincy metody catych wyrazéw powotujg sie na
stwierdzong przez nig strukturalno$¢ Swiadomosci i wyplywa-
jacy z niej catostkowy, a nie atomistyczny charakter przed-
stawien. Przeciwnicy metody catych wyrazéw réwniez na nig
sie powotujg utrzymujac, ze catostkowos$¢ przedstawienia,
okre$la sie znaczeniem, ktére w nim jest bezposSrednio dane;
natomiast wyraz napisany jest w odr6éznieniu od rysunku
tylko umownym symbolem, majacym obok swojej zewnetrz-
nej struktury optycznej drugg jeszcze strukture — symbo-
liczng. Ale wiasnie znaczenie tej drugiej struktury, bez ktérej
zrozumienia nie ma czytania, pozostaje zupetnie niejasne
dla dziecka od chwili analizy. Dlatego tez zupetnie stuszna jest
ostrozna uwaga M. Grzegorzewskiej, ze nauka psychologiczna
uzasadnia raczej ,synkretyczng metode czytania", tj. to po-
taczenie metod, o ktorym mowit L. Totstoj2). W stosunku do
konkretnego nauczyciela, konkretnego jezyka i jego pisowni,
konkretnych warunkéw, nawet konkretnego ucznia jedna me-
toda moze mie¢ wyzszo$¢ nad inng, ale zadna z nich nie ma
absolutnej wyzszosci. Dlatego tez duzo racji miat L. Totstoj,
kiedy zalecal nauczycielowi nie wigza¢ sie zadng okre$long
metoda, lecz za kazdym razem od nowa wynajdywa¢ swojg
wilasna. f

3. Co to jest globalna nauka czytania?

Twierdzenie Tolstoja, ze wszystkie metody nauki czyta-
nia sg jednakowo zle, kiedy stosuje sie je jako ,,metody”, tj.
oderwanie, niezaleznie od indywidualnego ucznia i konkretnej
sytuacji, albo tez jednakowo dobre, kiedy nauczyciel stosuje je

1) Por. I. Ewergetow. ,Obserwacje nad czytaniem u siedmio-
letnich dzieci". Leningrad, 1924, str. 238. Cytuje wedtug A. Kerna, str. 35.

2) Por. wnikliwy artykut M. Grzegorzewskiej ,Struktura
psychologiczna czytania wzrokowego i dotykowego™, Bibl. Pedag. lecz-
niczej, nr 4 (Warszawa, 1927, str. 26).
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w odpowiedniej chwili taczac je i wytwarzajac tym swa wiasng
metode — 80 lat temu brzmiato jak paradoks. Totstoj w swym
»Abecadle*1 nie potrafit rozwigza¢ tego paradoksu. Co prawda
utozyt owe metody wedtug swoiscie ujetej metody analityczno-
syntetycznej pozostawiajac nauczycielowi swobode ustalania
szczegbtowego toku nauczania, jednakze byta to odmiana
tych samych ,niemieckich metod1, z ktérych Totstoj drwit
w swojej krytyce. Zresztg srodek ciezkosci ,,Abecadtall Tot-
stoja lezal nie w abecadle, lecz w ,,Ksigzkach do czytaniall,
do ktérych byto ong wprowadzeniem, a ktore nalezg do naj-
lepszych rzeczy, jakie wyszty spod pidra wielkiego pisarza.
Ksigzki te sg dotychczas klasycznym wzorem ksigzek do czy-
tania, na ktérych jeszcze i w tej chwili powinien sie wzorowac
kazdy autor czytanek dla szkoty elementarnej. Ale rozwia-
zawszy zagadnienie czytania poczatkowego jako artysta,
L. Toistoj nie dat jednak zadnego rozwigzania problemu po-
czatkowej nauki czytania jako pedagog.

Skadinad ta wiasnie negatywna krytyka stosowana przez
L. Toistoja stanowi i dzi$ jeszcze podstawe, z ktorej Swiado-
mie lub nieSwiadomie wychodzi najnowsza pedagogika w roz-
wigzywaniu zagadnienia pierwotnej nauki czytania. Razem
z przesgdem pedagogizmu dzisiejsza pedagogika odrzuca zy-
wiong przezen wiare w znaczenie metod nauki czytania, poj-
mowanych jako techniczne chwyty podania dzieciom umiejet-
nosci czytania. Raczej uczy czytania bez jakichkolwiek metod
— ,sposobem naturalnymll, w ktérym wspébtuczestniczg
wszystkie metody, ktéry jednak z zadng z nich sie nie po-
krywa, ale tkwi gtebiej od nich, w plaszczyznie dla nich nie-
dostepnej. Nawet ostateczny sens tego, co O. Decroly nazwat
»metodg globalngll polega na tym, ze nie jest to wiasnie ,,me-
todall w sensie uzywanym w XIX stuleciu. ,,.Metoda globalnall,
jak sie jg stosuje obecnie w reformowanej szkole dla matych
dzieci, dazy do czego$ bardziej radykalnego i zasadniczego,
niz zmiana ukladu elementarza (wyraz albo zdanie zamiast
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gtoski lub zgtoski). Roéznica miedzy nig a analityczno-synte-
tyczng metoda, wychodzaca tez z catych wyrazow, polega na-
wet nie na tym, ze ostatnia zaczyna analize po kilku miesig-
cach pobytu dziecka w szkole. Ta roznica jest tylko przejawem
bardziej glebokiej i zasadniczej roznicy, ktora polega na tym,
ze ,metoda globalna” zaktada zmiane calej wewnetrznej struk-
tury poczatkowej klasy szkolnej. Wszystkie dawne metody
byty bowiem metodami pracy i odpowiednio do tego pierwszy
rocznik szkoty, w ktérym zaczynata sie nauka czytania, miat
strukture klasy szkolnej, te samg 'strukture, co i nastepne
roczniki szkoty powszechnej. ,,Metoda globalna" organizuje
natomiast poczatkowa nauke czytania w postaci zabawy, co
wymaga przeksztatcenia catej wewnetrznej struktury klasy
pierwszej, traci ona wdwczas swoéj charakter klasy szkolnej
i przejmuje strukture przedszkola we wiasciwym tego stowa
znaczeniu.

Pierwszym, ktory w istocie postawit juz zagadnienie
nauki czytania na tej ptaszczyznie, byt J. J. Rousseau. Jak
wiadomo Rousseau, zgodnie ze swymi og6lnymi zatozeniami,
rozpoczyna nauke czytania z Emilem dopiero wtedy, kiedy
w zupetno$ci dojrzata u niego potrzeba czytania, czyli, méwigc
inaczej, kiedy czytanie stato sie dla Emila sprawg zyciowa.
Na tym, zdaniem Rousseau, polega cata istota rzeczy. Nato-
miast nad metodami udzielania Emilowi nauki czytania Rous-
seau wcale sie nie zatrzymuje uwazajac, ze zadanie nauczy-
ciela polega na tym, aby we wiasciwym czasie odpowiedzie¢
Emilowi na pytania, ktére u niego powstang, kiedy on sam
wezmie sie do nauki czytania, a czego sam nie moze rozwigzac.
Nauczyciel bedzie sie postugiwat nie jaka$ uniwersalng me-
todg, a taka, ktora okaze sie najbardziej podreczna w danym
momencie, w danej sytuacji pedagogicznej, odpowiednio do
tego problemu, ktéry Emila zatrzymat i pobudzit do myslenia.
Prawda, ze Rousseau uwazat za rzecz konieczng sztucznie wy-
wota¢ u Emila potrzebe umiejetnosci czytania i robit to bardzo
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naiwnie, naciggajac fakt otrzymania przez Emila przyjemnego
dlan zaproszenia, z ktérego ten nie korzysta, bo nie umiat
przeczytaé. Przy tym Rousseau nie widziat roznicy miedzy
potrzebg utylitarna, tj. zainteresowaniem co do celu praktycz-
nego, a przezywaniem problemu we wiasciwym znaczeniu wy-
razu, tj. zainteresowaniem o charakterze czysto poznawczym.
Ale w tym wyrazata sie juz ogblna ograniczono$¢ tego racjo-
nalistycznego pojmowania ,przyrody",*ktére byto punktem
wyjscia Rousseaul).

Od tej ograniczonosci uwolnita sie na pozoér zupetnie
M. Montessori. Przed 30 laty przedstawita ona sposéb
nauki czytania, ktérego sens polega na tym, ze dzieci uczg sie-
czytaC same, zupetnie nie podejrzewajac, ze sie ucza, dopoOki
pewnego dnia na zadanie nauczycielki nie ,,zaczng pisa¢ z takga
doskonatos$cig, jakby przez cale zycie swoje nie zajmowaty sie
niczym innym, jak tylko pisaniem". Przy tym, oczywiscie, nie
stosuje sie zadnych ,,metod" udzielania dzieciom nauki czyta-
nia. Zdaniem Montessori poczgtkowa nauka czytania nie po-
winna byé przedmiotem tradycyjnego nauczania zbiorowego
w klasie, a moze by¢ opanowana przez dzieci tylko systemem
zaje¢ indywidualnych. Zajecia te powinny odbywac sie nie
wedlug wskazahn nauczycielki, lecz drogg takiego doboru po-
dawanego dzieciom dla ich pdizabawy-potpracy ,,materiatu
dydaktycznego", zeby dziecko samo przez sie przerobito stop-
niowo wszystkie éwiczenia, ktore stanowig fizjologiczng i psy-
chologiczng podstawe czytania i pisania. Tutaj nalezg indywi-
dualne i stopniowo komplikujgce sie cwiczenia w kresleniu,
rozwijajgce miesnie, ktore biorg udziat w pisaniu, ¢wiczenia
w oprowadzaniu palcami liter wzmacniajgce u dzieci nie tylko
optyczne, ale i motoryczne ich przedstawienie, zabawy w 13-

1) Por. rozdz. | moich ,,Podstaw pedagogiki', gdzie staram sie wy-
kaza¢ zaréwno prawde pogladéw pedagogicznych Roussegu, jak tez ich
ograniczono$¢.



czenie liter w wyrazy i inne ¢wiczenia, ktorych szczeg6towy
opis nie jest zadaniem niniejszych rozwazan. W nastepstwie
wymienionych ¢wiczen dzieci we wczesnym dziecinstwie, juz
w przedszkolu, same przez sie zaczynajg pisa¢ kaligraficznie,
a tym samym, oczywiscie, i czytaé bez zastosowania przez
nauczyciela jakichkolwiek metod tradycyjnych.

Braki sposobu nauki czytania Montessori tkwig w 0golne]
ograniczonosci jej pedagogiki. W innych swych pracachl)
szczegbtowo scharakteryzowatem te braki, ktore sprowadzajg
sie do nastepujgcych punktow: 1. Mcntessori zastepuje za-
bawe stanowigcg zasadniczg forme aktywnosci dziecka w wie-
ku przedszkolnym zajeciami z ,,materiatem dydaktycznym™,
sztucznie dobranym tak, ze zatraca sie spontaniczno$¢ i samo-
dzielno$¢ dziecka, a jego czynno$¢ przybiera charakter ¢wiczen
mechanicznych, nawet w szczeg6tach swych narzuconych z ze-
wnatrz, odpowiednio do sensualistycznej teorii ,$rodowiska",
ktére wedlug Montessori decyduje o rozwoju dziecka. 2. Przy
tym dla Montessori rozwdj dziecka sprowadza sie do rozwija-
nia oddzielnych funkcyj jego organizmu psycho-fizjologicz-
nego, izolowanych jedna od drugiej, wskutek czego problem
rozwoju osobowosci dziecka, rozwijania go jako strukturalnej
istoty duchowej nie znajduje w jej teorii zadnego rozwigzania,
a w praktyce zostaje w zupetnym zaniedbaniu. 3. W Scistym
zwigzku z tym atomizmem psychologicznym Montessori pozo-
staje jej atomizm socjalny, gdyz jej ,,dom dziecka" jest zbio-
rem pojedynczych dzieci, fgczacych sie w grupe spoteczng
tylko w ¢wiczeniach zbiorowych o charakterze gimnastycz-
nym. Zasada chéru, na ktorej spoteczne wychowanie dziecka
chciat oprze¢ F. Froebel, zupetnie jest obca ,,domowi dziecka",
znajacemu tylko najbardziej mechaniczng postawe obcowania,
postawe ,,unisono™.)

i) Por. rézdz. Ill moich ,Podstaw pedagogiki' oraz méj artykut
»Losy pedagogiki Montessori" w ,Przedszkolu"™ 1935—1936 r,, Nr 3—5'

94



W sposobie nauki czytania Montessori przejawiajg sie
wszystkie wymienione ogblne braki jej pedagogiki: pisanie
i czytanie rozdzielone sg tutaj na osobne éwiczenia, okreslane
w szczegOtach przez narzucany dzieciom ,materiat dydak-
tyczny". Nawet najmitodsze dzieci zdobywajg kaligraficznosé
w pisaniu, ale wystarczy przeczytaC treS¢ tego, co one pisza,
aby sie przekona¢, ze stowo pisane w ,,domu dziecka" nie jest
narzedziem zycia dzieciecego, nie stato sie ono potrzebg roz-
woju duchowego dzieci, srodkiem organizacji ich w cato$¢ spo-
feczng, nie stanowi przedmiotu ich ,zdziwienia", tj. nie stawia
ich przed problematykg natury poznawczej. Pozostaje ono
czysto mechanicznym nawykiem oddzielnych, psychofizjo-
logicznych funkcyj, ktére poza éwiczeniami z ,materiatem dy-
daktycznym" nie majg zadnego zastosowania w zyciu dziecie-
cym. Dlatego tez Montessori uwaza za specjalng zastuge swej
,)metody* te okoliczno$¢, ze juz trzyletnie dzieci przy pomocy
tej metody fatwo zdobywajg umiejetno$é czytania i pisania,
nie zastanawiajac sie nawet nad pytaniem, czy to wiasciwie
potrzebne.

Pod tym wzgledem ,metoda globalna” O. Decr o1ly’ego
w poréwnaniu z Montessori stanowi zdecydowany krok na-
przéd. Decroly wskazat wihasciwg droge, na ktorej braki me-
tody Montessori moga byC¢ usuniete przy zachowaniu tego
wszystkiego, co jest w niej wlasciwego. Zachowujac ¢wiczenia
indywidualne Decroly robi z nich jednak przedmiot zbiorowej
zabawy, w ktdrej uczestniczy fantazja dziecka (loteryjka,
szeSciany), a zarazem wigze czytanie i pisanie ze swobodnym
rysunkiem dzieci. Cwiczenia zatracajg tym samym swoj me-
chaniczny charakter ,$rodowiska", ktére z jednostronng i ze-
wnetrzng konsekwencjg okre$la zajecia dzieci oraz pozbawia
je samoczynnosci i aktywnosci. Przy takim nauczaniu proces
czytania i pisania nie tylko nie rozktada si¢ na izolowane ¢wi-
czenia oddzielnych fizjologicznych i psychologicznych funkcyj,
ale przeciwnie — czytanie i pisanie zatraca swo0j samowystar-
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ezalny charakter (czytania dla czytania, wzglednie pisania dla
pisania) i staje sie organiczng czescig ogblnego rozwoju
dziecka, rozszerza jego doswiadczenie jezykowe, igczac sie
takze z rysunkiem, rachunkami, pracg reczng. Zamiast trady-
cyjnego ,nauczania pogladowego*, ktére wedtug dowcipnej
charakterystyki Totstoja zbyt czesto polega na tym, ze nauczy-
ciel w abstrakcyjnych, niezrozumiatych dla dzieci stowach wy-
jasnia to, co im jest dobrze znane z zycia (np.: co to jest
»rodzina", ,tatus", ,matka", ,kot" itp.), nauke czytania i pi-
sania wigze sie z tym, co Decroly nazywa ,0s$rodkiem zainte-
resowania”. Najpierw ,08rodkiem" takim sg koledzy, ktorych
imiona pisane (i swoje wiasne) uczen poznaje, dalej doniczki
z kwiatami znajdujgce sie w klasie a powierzone opiece dzieci,
nastepnie ,jesien” ze swymi réznorodnymi atrybutami (jabtko
i inne owoce, liscie drzew, rynek), Boze Narodzenie, kalendarz
pogody itd. Pokonywuje sie tu réwniez socjalny atomizm Mon-
tessori. Wiasnie nauka czytania staje sie u Decroly’ego $rod-
kiem, ktérym postuguje sie on w celu wzmocnienia tej przej-
Sciowej miedzy wspolnotg zabawy a wspdlnotg pracy catosci
socjalnej, charakteryzujacej klase wstepng szkoty. Jak wia-
domo, Decroly przypisuje duze znaczenie napisom wyrazaja-
cym polecenia i rozkazy: stowo pisane staje sie srodkiem zycia
spotecznego dzieci, a wykonanie polecenia napisanego staje sie
sprawdzianem prawidtowosci czytania. Zdaniem Decroly’ego
mowa ma przede wszystkim funkcje spoteczng, tworzac bez-
posrednig cato$¢ z postepowaniem, czyli z czynnoscig. Naj-
lepszy wiec sposob nauki czytania — to uczyni¢ stowo pisane
takim wiasnie organicznym elementem obcowania spotecznego.
Stowo pisane staje sie wtedy dziecku potrzebne: wyraza pe-
wien zawsze zrozumiaty dlan sens, jest uzasadnione w jego
oczach wiasnie jako stowo pisane, gdyz odpowiada potrzebie
socjalnej dziecka, jego daznosci do uczestnictwa w catosci
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spotecznej, ktéra wiasnie w koncu fazy przedszkola (6—7 r.)
zaczyna sie wytwarzacl).

Metoda Decroly’ego ma takze swoje braki, chociaz w po-
rownaniu z metodg Montessori stanowi ona ogromny krok
naprzéd. W niektérych waznych szczegdtach jego praktyki,
specjalnie za$ jego teorii,.mozna zauwazy¢ S$lady tego, ze tak
samo, jak i Montessori doszedt do swej metody przez prace
z dzie¢mi upo$ledzonymi. Decroly jest réwniez przedstawicie-
lem Swiatopogladu naturalistycznego, zresztg najbardziej mu
odpowiadajgcego jako lekarzowi z wyksztatcenia. Lecz ten
pierwotny naturalizm zostaje u niego znacznie ograniczony
tym, ze dobrze widzi spoteczng strone procesu wychowania
i uznaje niemozliwo$¢ sprowadzenia jej do procesow o charak-
terze czysto biologicznym. Na tym wiasnie polega gtdwna za-
leta pedagogiki Decroly’ego w poréwnaniu z pedagogika Mon-
tessori. Podczas kiedy Montessori widzi, w dziecku wygcznie
organizm psychofizyczny, dla Decroly’ego dziecko jest nie
tylko istotg biologiczng, lecz i spoteczng. Dziecko jest czion-
kiem catosci socjalnej, ktorej realno$¢ wykracza poza realnosé
czysto biologiczna. Dziecko musi umie¢ orientowac sie¢ w bycie
spotecznym, musi by¢é wdrozone do wspdlnoty dzieci, zreszta
i samo chce wykonywa¢ w niej funkcje socjalne. Jednak na
tym wyczerpuje sie dla Decroly’ego zjawisko wychowania. Nie
widzi on tego, ze spoleczna warstwa w procesie wychowania
nie jest ostatnig warstwg i ze wychowanie zawiera w sobie
jeszcze warstwe bytu duchowego, czyli wartosci kulturo-
wych2). Ograniczajac sie tutaj do zagadnienia nauki czytania
mozemy stwierdzi¢, ze jezyk stanowi dla Decroly’ego — wsku-
tek jego socjologizmu — wylgcznie Srodek obcowania spotecz-
nego, podczas gdy funkcje mowy sg w rzeczywistosci o wiele

1) Por. szczegélty w ksigzce: A. Hamaide. ,Metoda Decroly”.
»,Nasza Ksiegarnia', 1926, str. 84—114.

2) Patrz | 6 nastepnego rozdziatu, gdzie podaje bardziej szczego-
towg krytyke pedagogiki Decroly’ego.

7 Struktura i tre$¢ szkoty wspdtczesnej 97



rozmaitsze. Zawierajg w sobie bowiem oprocz tej funkcji spo-
fecznej takze i funkcje wyrazania sie (,ekspresji), artystycz-
nej twdrczosci oraz funkcje artykulacji (tj. rozdzielania cigg-
tego ,.kontinuum", bedacego pierwotnym Srodowiskiem dziecka,
na poszczeg6lne logiczne ,kategorie™). Zwiaszcza funkcja eks-
presji i artystycznej twoérczosci nie jest w pedagogice De-
croly’ego uwzgledniona w sposob wystarczajacy. Przyczyna
tkwi w tym, ze pod wptywem swego socjologizmu Decroly nie
wyznacza w jezykowym rozwoju dziecka nalezytego miejsca
fantazji, cho¢ nie neguje jej zasadniczo, jak to czyni Mon-
tessori.

Wiasnie ta ekspresyjna funkcja mowy oraz znaczenie fan-
tazji dla jezykowego wyksztatcenia dzieci zostajg stusznie
uwypuklone w innych analogicznych prébach organizacji po-
czatkowego nauczania, ktore powstaty badz niezaleznie od me-
tody Decroly’ego (J. Tichiejewa i J. Sotowjowa w Rosji, sio-
stry Agazzi we Wiloszech), badz pod jego wplywem (J. Witt-
mann w Niemczech, R. Dottrens i E. Margairas w Szwajcarii).
Globalna nauka w tym szerszym i gtebszym znaczeniu tego
stowa jest stosowana takze w nowych angielskich ,,szkotach
dzieci" (infant schools) oraz w przedszkolach Holandii i Danii.
Tutaj decydujacy wptyw miata Montessori, chociaz, zwlaszcza
w Anglii, metoda Montessori tgczy sie z tradycja freblowska
I nie jest stosowana w duchu dogmatycznej ortodoksji. W ana-
logicznym Kkierunku rozwija sie globalna nauka w Czecho-
stowacji (V. Prihoda, F. i V. Musilowie) i w Polsce (M. Male-
nowska-Rewera, J. i A. Mackowiakowie), gdzie teoria i prak-
tyka przedszkola daza w og6le do syntetycznego potaczenia
»materiatu dydaktycznego" Montessori z freblowska zabawg
(Z. Zukiewiczowal).

1) J. Tichiejewa i J Sotowjowa. Jestiestwiennyj sposob
obuczenija dietiej gramotie. Piotrogréd. 1915. — G. Lombardo-
Radice. Il problema dell’educazione infantile. 2 wyd. 1933 (polski

przektad w ,,Przedszkolu™, roczn. 1937—1938 i 1938—1939). — R. Dott-
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W ,Podstawach pedagogiki*' (rozdz. IIl) i wspomnianym
artykule ,,O losach pedagogiki Montessori" postawitem teze,
ze stuszne rozwigzanie zagadnienia wychowania przedszkolnego
powinno iS¢ w nastepujgcym kierunku: zajecia o charakterze
opracowanym przez Montessori muszg zatraci¢ swdj charakter
pozbawionych zyciowego sensu ¢wiczen, a powinny stac sie
treScig dzieciecej zabawy uduchowionej i owianej przez fan-
tazje. W przedszkolu dzieci tworzg juz wspdlnote, chociaz
wspoélnota ta ma jeszcze elementarng i naiwng forme bawia-
cego sie choru. Jednak przyszta wspdlnota pracy powinna prze-
Swieca¢ w owej wspolnocie chéru, tak samo jak i zabawa po-
winna zawiera¢c w sobie pierwiastek pracy, poczatkowo jak
gdyby tylko ja przeswietlajacy, a potem (6—7 lat) wystepu-
jacy .w niej w sposob coraz bardziej wyrazny. W ciagu pierw-
szych lat szkoty zabawa powoli ma by¢ zastepowana przez

rens et E. Margairas. L’apprentissage de la leeture par la metode
globale. — The Nursery and Infant School. Report of the Consultative
Committee of the Board of Education. 1931. — J. Wittmann. Theorie
und Praxis eines ganzheltlichen, analytisch-synthetischen Unterrichts
in Grundschule, Hilfsschule, Volksschule, 1 wyd. 1929. — V. Prihoda.
Globalni metoda. Praha, 1932 (po niemiecku: Globalmethode, 1934). —
F. i V. Musilov6. Prejavy. Pokus v celistve vyucovynie a vychovu
prejavovu prveho skolskeho roku. Kniznica ,,Nasej skoly“, sv. 3. Praha,

1927. — M. Malenowsk a-Rewera i Fr. Gtebowicz. Metoda
rodzima w elementarnym wychowaniu i nauczaniu. Krakéw, 1932. —
Swietng charakterystyke globalnej nauki w klasie pierwszej szkoty po-
daje ksigzka: F. Korniszewski i J A Mac¢kowiakowie.

Nauczanie poczatkowe. ,,Nasza Ksiegarnia™, 1938. Teoretyczne uzasad-
nienie globalnej organizacji nauczania poczatkowego w S$wietle psycho-
logii dziecka, podane przez F. Korniszewskiego, jest tu uzupeinione cie-
kawymi wypisami ze sprawozdan z witasnej pracy J. i A. Mackowiakéw
w trzyklasowej szkole powszechnej w Mosinie (w Poznanskiem). Ksigzka
zawiera takze dokiadng bibliografie zagadnienia poczatkowego naucza-
nia, — Uzasadnienie syntezy F'roebla i Montessori przez Z. zuKkie-
wiezowa, p. w jej rozprawie ,Dydaktyka przedszkola™ w tomie Il
»Encyklopedii Wychowania".
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prace, fantazja za$ przez rzeczywisto$¢, mianowicie przez rze-
czywisto$¢ Srodowiska regionalnego, bezposrednio otaczaja-
cego dziecko, i réwnolegle z tym postepuje wdrozenie dziecka
do wspodlnoty pracy. Dla wymienionych powyzej prob nauki
globalnej charakterystyczne jest wikasnie to, ze nie tylko wpro-
wadzajg stowo pisane jako Srodek zycia spotecznego dzieci,
co bylo punktem wyjscia ,globalnej metody¥ Decroly’ego,
lecz takze czynig je przedmiotem i Srodkiem owianej fantazja
zabawy, i to duzo wczesniej, zanim dzieci zaczng naprawde,
w spos6b systematyczny, uczyC sie czytania i pisania. Praw-
dziwe czytanie i pisanie odsuwa sie az do konca pierwszego
roku nauki globalnej, ale juz od samego poczatku stowo pisane
staje sie narzedziem i potrzebg powszedniego zycia dziecka
w szkole razem z innymi Srodkami wyrazania sie, jak rysunek,
praca reczna (wycinanie z papieru i kartonu, modelowanie,
wykorzystanie pudelek od zapatek itp.), rachunki w zakresie
pierwszego, a potem i drugiego dziesigtka.

Rzecz zrozumiata, ze z poczatku dzieci tylko zapamietuja
stowa pisane, nie tyle czytajg je, ile rozpoznajg i odgaduja, nie
tyle piszg, ile ,,odwzorowujglli rysujg. Skadingd dzieki temu,
ze ciggle uzywajg pisanych stébw w swych czynnosciach spo-
tecznych i zabawowych, zaczynajg przezywac zagadnienie alfa-
betu, zastanawiajg sie nad problematyka liter i odkrywajg
wiasnym wysitkiem tajemnice czytania. Nauczycielka musi
wykorzysta¢ te pierwsze etapy powolnego wdrazania sie
dziecka do wspélnoty szkolnej oraz przeksztatcenia jego za-
bawy w prace, zeby rozwing¢ zywa mowe dzieci (pierwsze
lekcje nie sg lekcjami czytania i pisania, lecz méwienia i stu-
chania), a z drugiej strony cielesne funkcje, biorgce udziat
w procesie pisania (przy pomocy ¢éwiczen proponowanych przez
Montessori, jednak ujetych w postaci zabawy). Przy nalezy-
tej organizacji takich ¢wiczen w mdwieniu i rysowaniu dzieci
beda na poczatku drugiego potrocza juz zupetnie przygotowane
do rozpoczecia whasciwej nauki czytania i pisania.
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Nauka ta zaczyna sie oczywiscie od wyrazOw i nawet
prostszych zdan. Ale owe pisane stowa nie tylko sg pokazy-
wane dzieciom przez nauczyciela na tablicy $ciennej lub na
kartkach w ciggu nielicznych minut po$wieconych czytaniu,
lecz naleza do catego otoczenia szkoty, w ktorym dzieci zyja,
sg Srodkami obcowania i wyrazania sie, ktorymi dzieci ciagle
postugujg sie w swych zabawach i w swym zyciu spotecznym
— tak samo, jak postuguja sie stowem moéwionym, chociaz
ilos¢ pisanych stéw przez dzieci uzywanych jest znacznie bar-
dziej ograniczona i powieksza sie stopniowo w sposéb powolny.
Réwnolegle stosuje sie ¢wiczenia w cieniowaniu figur geo-
metrycznych, potem réwniez indywidualne éwiczenia z literami
glansowanymi, wreszcie gry spoteczne (loteryjka) ze sktada-
niem z liter znanych juz stéw. Tak samo, jak metoda catych
,wyrazow*, jest w tym globalnym nauczaniu tylko ko$écem,
ktory obrasta w ciato dopiero przez uzywanie pisanych stdw
jako narzedzi zycia dziecinnego, takze i te ¢wiczenia i zabawy
z literami sg czym$ zupetnie innym, niz ,metoda gtoskowa".
We wszystkich bowiem ,metodach™ litery i nawet wyrazy zo-
stajg martwg, pozbawiong zyciowego sensu materig, w global-
nym za$ nauczaniu 2zyja, stanowig przedmiot samorzutnej
czynnosci dzieci, sg naturalnym elementem zabaw i wywodza-
cego sie z nich zycia spofecznego. Z biegiem czasu gromadzg
sie u dzieci wilasne spostrzezenia o tych pisanych, ale zywych
stowach i ze wzrostem tego jezykowego ich do$wiadczenia po-
wstajg u nich pytania, dzieci zaczynajg przezywac problema-
tyke abecadla i staraja sie jg sobie rozwigzaé. Jest to chwila,
kiedy nauczycielka moze i powinna dopomdc dzieciom w samo-
rzutnie powstajgcej analizie wyrazdw, ktére az dotad byty na-
rzedziem zabawowej czynnos$ci dzieci, ale teraz stajg sie takze
przedmiotem ich zainteresowania poznawczego. Chwile, kiedy
nalezy zacza¢ analize oraz kolejno$¢ jej prowadzenia, nie sg
okreslone z géry, wedtug jakiego$s abstrakcyjnego systemu,
lecz decyduje o nich faktyczny wzrost jezykowego doswiad-
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czenia dzieci, charakter tego, jak rzeczywiscie przezywaja,
problematyke abecadta. W réznych klasach, nawet u réznych
uczniéw jest on rozny. Sztuka nauczyciela polega na tym, zeby
we wiasciwej chwili poda¢ dziecku lub catej grupie dzieci pod-
niete, ktorej wiasnie potrzebuja, oswietli¢ im jednym promie-
niem pytanie, nad ktérym sie zastanowity. Bedzie on niewat-
pliwie uzywat przy tym analizy, ale jakze odr6znia sie owa
zywa analiza od tego mechanicznego sposobu nauki, ktory nosi
nazwe ,,metody analitycznej".

Zresztg 6w zywy sposOb nauczania globalnego, postugu-
jacy sie wyrazami pisanymi jako stowami zywymi, nie wyklu-
cza ani systematycznosci, ani nawet ,pedantyzmu". Systema-
tycznos¢ musi cechowa¢ doboér wyrazoéw, ktére sg stopniowo
podawane dzieciom przez nauczycielke. Dobierajgc wyrazy
nauczyciel powinien mie¢ na mysli potrzeby przysztej analizy.
Pod tym wzgledem system abecadta okresla rozwoéj jezyko-
wego doswiadczenia dzieci. Jednak, bedac dobrze znany nauczy-
cielowi, system ten zostaje dla dzieci utajony. Tylko prze-
Swieca on we wzroscie ich zasobu stownego, przenika w spo-
sob dla dzieci niewidoczny stowa pisane, ktérych dzieci uzy-
wajg w swym zyciu. System ten nie jest narzucony im z ze-
wnatrz, jako co$ gotowego. Sama analiza przy tym postepuje
etapami. Kazdy etap konczy sie krotkg, parominutowg lekcja,
w ktorej w spos6b systematyczny powtarza sie to, co dzieci
faktycznie juz sobie przyswoity. Tak z zabawy, z zyciowych
»ZajeC" wyltania sie powoli wiasciwa lekcja, lekcja ,,nauki czy-
tania". Im dalej, tym czeSciej urzadza sie takie lekcje, tak ze
w koncu roku szkolnego lekcje te stajg sie juz punktem ciez-
kosci catego nauczania, razem z lekcjami rachunkow, ktore
w analogiczny spos6b wytaniajg sie z nauki globalnej. Nad-
chodzi czas, kiedy cate abecadlo moze by¢ podane dzieciom
w sposob systematyczny jako powtdrzenie tego, co dzieci juz
dobrze wiedzg, jako uzupetnienie ewentualnych luk i zaokrag-
lenie wiadomosci juz nabytych.
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Podczas tej etapami odbywajgcej sie analizy mozna z po-
zytkiem stosowa¢ i rozkfadanie wyrazéw na zgtoski, zeby
dzieci poznaty takze i sylabe jako podstawowy element stowa.
Decroljr poleca nawet, zeby nauczycielka podczas wspomnia-
nych etapowych lekcyj zestawiata razem z dzie¢mi tablice
zgtosek najczesciej powtarzajagcych sie w wyrazach przez
dzieci analizowanych. Nauczycielka pisze zgtoski na tablicy,
dzieci za§ w swych zeszytach. W koricu roku mozna powtorzy¢
jako cato$¢ te stopniowo i przez same dzieci zestawiong tablice
,-normalnych zgtosek", ale jakze inaczej wyglada owa ,,metodg
zgtoskowa" w tym globalnym nauczaniu, w ktérym uzywa sie
jej tylko jako pobocznego narzedzia i jednego z momentow
znacznie szerszej catosci, a nie jako wylgcznej metody catej
nauki czytania. Systematyczna nauka czytania jest wiec uko-
ronowaniem jezykowego rozwoju dzieci, odbywajgcego sie
w ciggu catego roku (albo nawet dwoch lat), jest kosccem,
a nie poczatkiem nauki czytania. Tak samo i elementarz prze-
staje by¢ gtdbwnym narzedziem nauki czytania. Staje sie
zwieztym streszczeniem tego, co dzieci juz faktycznie wiedza.
Dostajg go tez do rak w koncu roku szkolnego jako zatacznik
do pierwszej czytanki, ktérg otrzymajg przed rozejSciem sie
na wakacje, zeby ja faktycznie czytaé, a nie dopiero uczy¢ sie
wedtug niej czytania.

Globalna nauka czytania jest wiec czyms$ znacznie szer-
szym niz tylko metodg catych wyrazéw. Pisane stowo nie jest
w niej osobnym przedmiotem nauki, lecz staje sie organicz-
nym skiadnikiem szerszego catostkowego nauczania, skupio-
nego koto zyciowych zainteresowan dzieci. Nie bedac ,,metodg"”
nauka globalna postuguje sie wszystkimi metodami jako cze-
Sciowymi momentami catostkowego* procesu wychowania. Po-
szczeg6lne metody stajg si¢ w niej jawnie tym, czym w istocie
swojej sa i zawsze byly — Srodkami technicznymi, ktérych
W nauczaniu catostkowym uzywa sie wediug konkretnej sy-
tuacji i faktycznej potrzeby, ktore majg tylko warunkowe
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i czeSciowe, a nie uniwersalne znaczenie. Globalna nauka po-
stuguje sie zaréwno ,analizg", jak i ,Syntezg", ale ta analiza
i synteza, bedace w niej momentami szerszej catosci, spetniajg
zupelnie inng funkcje i majg zupelnie inny charakter, niz
w zwyktych metodach analitycznych i syntetycznych.

4. Globalna nauka czytania
jako skladnik szerszego nauczania globalnego

Z wyzej uzasadnionego ujecia globalnej nauki czytania
wyptywa szereg wiasciwosci praktycznych, odrozniajacych jg
od wszystkich poprzednich ,,metod" nauki czytania. Metody
te byly wylgcznymi narzedziami nauki czytania, do Kktorej
ograniczato sie cale wyksztatcenie jezykowe dziecka. Nato-
miast w globalnym nauczaniu czytanie i pisanie staje sie orga-
nicznym skiadnikiem, tylko jedng strong znacznie szerszego
wyksztatcenia jezykowego. Wyksztatcenie to zaczyna sie od
nauki mowienia, ktéra raczej powoli i stopniowo uzupetnia sie
uzywaniem stowa pisanego (drukowanego) i dopiero w koncu
pierwszego roku staje sie czytaniem wiasciwym. Ze nauka czy-
tania powinna by¢ poprzedzona naukg mowienia, jest to wspdl-
ny postulat tak wspotczesnej pedagogiki, jak i lingwistyki. Tak
np. znany jezykoznawca szwajcarski Ch. B ally, dokfadnie
omawiajgc to zagadnienie w swojej Swietnej ksigzce poswieco-
nej ,kryzysowi jezyka francuskiego"l), pisze: ,Pierwsze wy-
pracowania (compositions) muszg by¢ ustne, ba nawet powinny
mie¢ forme dialogu”. Doktadne opracowanie programu takiego
nauczania w ustnej mowie, na ktérym dopiero buduje sie
nauka czytania, podat J. Wittmann na podstawie do$wiadcze-
nia kierowanej przez niego eksperymentalnej szkoty przy aka-
demii pedagogicznej w Kolonii2). Dobre przyktady takiego

1) Ch. Bally, La crise du franeais. Notre langue maternelle.

2) Por. wspomniang wyzej ksigzke Wittmanna: Theorie und
Praxis eines ganzheitlichen, analitisch-synthetischen Unterrichts.
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nauczania w mowieniu (,,ustnych wypracowan“ w sensie
Bally) znajdzie czytelnik takze we wspomnianym juz dzien-
niku J. i A. Mackowiakdw;l). W ten spos6b nauka czytania
przestaje by¢ celem w sobie. Staje sie $rodkiem i skiadnikiem
obszerniejszego wyksztatcenia jezykowego, majacego wiasne
zadania poza samg umiejetnoscig czytania.

Drugg wiasciwoscig globalnego nauczania jest to, ze
gto$ne czytanie jest poprzedzane przez czytanie ciche (,mowe
wewnetrzng"). Te ceche globalnej nauki czytania specjalnie
podkresla O. Decroly, ktéry nawet nazywa swg metode ,,me-
todg czytania wzrokowego"2). Jezeli stowo pisane ma by¢ na-
rzedziem zycia dzieciecego, musi i czytanie byé przede wszyst-
kim spostrzezeniem mysli, treSci zyciowej, wyrazonej w sym-
bolach, a nie spostrzezeniem samych symboléw, tj. czytaniem
dla samego czytania, ktérego zadaniem jest sama technika
czytania. Ale wiasnie glosne czytanie, jak stusznie mowi
Ch. Bally3), ,,nie moze by¢ z poczatku niczym innym, jak tylko
mechanicznym c¢wiczeniem w wyodrebnianiu liter i ich wy-
mawianiu”. ,,Napiecie uwagi, ktorej wymaga artykulacja stdw
i zdan, czyli przejscie od formy graficznej do formy akustycz-
nej, zawsze zatrzymuje, a czesto nawet paralizuje rozumienie
tekstu u dojrzatych czytelnikéw, tym bardziej u dzieci, a spe-
cjalnie u poczatkujagcych”. Dlatego w globalnym nauczaniu
uzywa sie gtosnego czytania z poczatku tylko przy nadajgcej
sie sposobnosci, a nie systematycznie: a wiec to lub owe
dziecko przeczyta gto$no napis na szufladzie, pod rysunkiem,
polecenie pokazane na tablicy, cennik towaréw podczas zabawy
w sklep itp. GloSne czytanie z ksigzki jest sprawg znacznie
plzniejsza. Mozna je zacza¢ dopiero w koncu roku, kiedy dzieci

m

1) P. Korniszewski i J A Mac¢kowiakowie. Naucza-
nie poczatkowe. Str. 149 n., 177 i inne.

2) Por. przytoezong wyzej rozprawe M. Grzegorzewskiej,
str. 20.

3) Cyt. dzieto, str. 69 n.
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dostang juz do rgk swa pierwszg czytanke. Wtedy ktory$
z lepszych ucznibw czyta krotkie opowiadanie z ksigzki,
wszystkie dzieci stuchajg z zamknietymi ksigzkami, tj. stu-
chaja dla jego tresci, a nie dla samego éwiczenia w czytaniu,
przy ktérym tresé i sens prawie zupetnie sie zatracaja. Takie
opowiadanie mimo swojej zwieztosci powinno mie¢ sens zrozu-
miaty dla dzieci i mogacy je naprawde zaigé. Nadejdzie czas,
kiedy wszystkie dzieci potrafig czyta¢ gtosno i przy tym nie
mechanicznie, lecz z ekspresjg, tj. wyrazajgc modulacjg gtosu
wiasne wrazenie z treSci czytanego tekstu, a wiec od razu
i bezposrednio rozumiejac jego sens.

Totstoj, ktéry potrafit w swojej czytance poda¢ opowiadania

w trzech — sze$ciu zdaniach zawierajgce gteboki sens, a doskonate pod
wzgledem formy literackiej, zostaje az dotagd wzorem dla autoréw czy-
tanek. — Niezastgpionym materiatem wychowania jezykowego, z kto-

rego duzo skorzystat Toistoj w swej czytance, jest w tym wieku bajka.
Bajka jest wytworem literackim o strukturze najbardziej pokrewnej
strukturze zabawy. Jak i zabawa zaspokaja sie ona samym obrazem
fantazji. Nie troszczy sie o to, aby ujaé¢ szczegdly fabuty w kategoriach
rzeczywistosci. Fabuta jest w bajce tylko ,przedstawiona, jakoby byita
rzeczywistoscia', a nie ,przeprowadzona na ptaszczyZznie rzeczywisto-
Sci" (,,gesetzt ais Wirklichkeit”, a nie ,umgesetzt in Wirklichkeit",
uzywajac trafnego okreslenia réznicy miedzy zabawa a praca, ktére
podaje Ch. Buhler). Tym rézni sie ona od noweli lub powiesci, w ktérej
tre$¢, chociazby urojona, jest umotywowana jak rzeczywisto$¢. Dlatego
tez tam, gdzie sie odrzuca fantazje, odrzuca sie zarazem i zabawe,
i bajke. Tak wtasnie postepuje Montessori. Bajka — powiada — od-
cigga dziecko od rzeczywistosci, podczas kiedy przygotowanie do rzeczy-
wistoéci jest wiasnie gtéwniejszym zadaniem wychowania. Jednak do-
Swiadczenie wykazato, ze dziecko wychowane w duchu ,realizmu™ fan-
tazjuje po dawnemu interpretujac w przedziwny sposéb wszystkie te
»opowiadania realne™ z zycia i techniki wspoétczesnej, ktdrymi je kar-
mig, a tylko fantazja jego ubozeje i zatamuje sie. Niezaspokojone przez
realizm, a nie przyzwyczajone do rozrézniania miedzy Swiatem realnym
a fantazjg, dziecko staje sie ,marzycielem®™. Nic dziwnego, Ze w so-
wieckiej pedagogice, ktéra na poczatku odrzucata bajke na rzecz krah-
cowego realizmu, obserwujemy juz od kilkunastu lat rehabilitacje bajki
z calg doktadnoscia potwierdzajaca teze, ktéra juz poprzednio przed-
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stawitem w ,,Podstawach Pedagogiki': dziecko powinno samo w spos6b
aktywny przezwyciezy¢ bajke, ktéra w swych wzorach narodowych
i klasycznych stanowi jeden z lepszych tematéw jego czytania (i ksigzki
do czytania). Wtedy tylko fantazja dziecka, nie doznajac zatamania,
zamiast odwracaé¢ je od rzeczywisto$ci, stanie sie poteznym $rodkiem
rozumienia przez nie zaréwno rzeczywistosci realnej, jak i utworéw
artystycznych. Por. rozprawe K. Czukowskiego ,Prawo do bajki"
w jego S$wietnej ksigzce ,,O0d dwuch do piati**, Moskwa, 1935 (po polsku
w skrécie ,,W obronie bajki'" w ,Wiadom. Literackich®, 1934, nr 52-53).
W drugiej rozprawie tej samej ksigzki pt. .,,Madre niedorzecznosci' Cz.
pokazuje, ze niedorzecznosci bajek i dzieciecych wierszykéw, w ktérych
Swiat czesto okazuje sie wywréconym do goéry nogami (,,topsy-turvy
world" wedtug terminologii angielskiej), nie tylko nie pomniejszaja,
lecz odwrotnie — wzmacniajg w dziecku poczucie rzeczywistosci. Jak
dziecko wyrabiajace na plazy ciastka z piasku nie bedzie ich jadto, tak
samo normalne dziecko zdaje sobie sprawe z niedorzecznosci $wiata
bajecznego. Niedorzeczno$ci bawig je wiasnie dlatego, ze rozumie, iz
sg niedorzeczno$ciami, a przeto utwierdzajg je w rozumieniu praw
Swiata rzeczywistego.

W globalnym nauczaniu elementarz nie jest wiec zrodtem
I poczatkiem nauki czytania, lecz raczej jej streszczeniem
i koricem. Dzieci uczg sie czyta¢ nie wedtug elementarza, lecz
wedtug pisanych wyrazéw i zdan, z ktérymi maja do czynie-
nia w swoim zyciu zabawowym i spotecznym. Pierwszymi tek-
stami do czytania sg wyrazy i zdania ukladane przez nauczy-
cielke razem z uczniami odpowiednio do tego, o czym byla
mowa i co robito sie w klasie. Elementarz tylko streszcza
w sposob systematyczny wyniki analizy przez dzieci juz wy-
konanej, tj. to, czego dzieci juz sie nauczylty w zywym do-
Swiadczeniu. Ma wiec charakter ,elementarza ruchomego”,
ktéry nauczycielka uktada w kazdej klasie, w kazdym roku
na nowo. Oddzielne kartki tego elementarza odtwarzajg stop-
niowo etapy analizy, o jakich byta mowa poprzednio. Kartki
te nawigzujg do zywego doswiadczenia dzieci w klasie, utozone
sg jednak tak, ze majg na mysli system abecadta, ktéry prze-
Swieca w tym samorzutnym elementarzu,'chociaz zostaje dla
dzieci na razie ukryty.
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Rozwigzaniu zagadnienia takiego ruchomego elementarza
bardzo by sprzyjata wspo6tpraca wstepnej klasy szkolnej (lub
starszej grupy przedszkola) ze szkotg 1l albo Ill stopnia,
ktéra ma do dyspozycji swojg wihasng drukarenke. Starsi ucz-
niowie mogliby tutaj z polecenia nauczycielki klasy wstepnej
drukowa¢ oddzielne wyrazy (imiona dzieci, nazwy przedmio-
tow itp.), polecenia i przepisy karnosci, a nastepnie krotkie
teksty odpowiednio do potrzeb realnych; dzieci zaS same mo-
gtyby wycina¢ je i nakleja¢ na kartonie. Miodzi drukarze mie-
liby poczucie, ze wykonujg oni prace bezposrednio pozyteczna
dla miodszego rodzenstwa. Z biegiem czasu i tutaj wytworzy-
faby sie swoista rutyna, ktéra jednak nigdy nie powinna opa-
nowywaé nauczyciela. Dlatego to tak sprzeczne jest z samg
ideg globalnej nauki czytania przymusowe jej wprowadzenie
do szkoty. Jedyny sposdb rozpowszechnienia tej metody —
to gruntowne zreformowanie Kksztatcenia nauczycieli przez
stanowcze pokonanie tej tradycji pedagogizmu, o ktorej byta
mowa na poczatku tego rozdziatu. Szczegdlnie szkota aktywna,
ktorej organiczng czeScig staje sie globalna nauka czytania,
utrzymuje sie nie przez wskazania obowigzujace i recepty me-
todyczne, a przez nauczyciela aktywnego, ktéry nie poddaje
sie narzucajacej sie na kazdym kroku rutynie, przez nauczy-
ciela typu twdrczego — entuzjaste w swym zawodzie. W no-
wej szkole aktywnej nauczyciel nie tylko nie schodzi na plan
ostatni, ale przeciwnie staje sie istotnym osrodkiem szkoty.

Przeciwnicy globalnej nauki czytania, nie odrozniajac jej
od metody wyrazowej, twierdzg, ze umie czyta¢ tylko ten, kto
umie analizowa¢ wyrazy i sktada¢ je z elementéw, nie za$ ten,
kto umie tylko rozpoznawa¢ catoksztatty pewnej ilosci stow.
Majg oni niewatpliwie racje, chociaz twierdzenie to nie zawiera
w sobie catej prawdy. Naprawde bowiem umie czytaé¢ tylko
ten, kto chwyta wyrazy od razu jako calosci znaczeniowe i za-
tem bezposrednio, od razu, nie powtarzajac gto$no lub po cichu
tekstu przeczytanego, nie sktadajgc wyrazéw z glosek, rozu-
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mie sens tekstu. Dokad dziecko nie umie analizowac i sktadac
wyrazow, lecz zna tylko catoksztatty pewnej ilosci stow, wy-
razy za$ dlan nieznane tylko zgaduje, nie umie jeszcze czytac,
zresztg tak samo, jak i dziecko, kt6ére dla zrozumienia sensu,
stow musi sktada¢ je z gtosek i wymawial. Bez umiejetnosci
analizowania i syntetyzowania nie ma jeszcze prawdziwego
czytania, ale réwniez nie ma go i bez umiejetnosci bezposred-
niego chwytania mysli z catoksztattow wyrazéw. Przyswoje-
nie przez dziecko umiejetnosci czytania* w tym prawdziwym
sensie stowa nie moze by¢ oczywiscie sprawg jednego roku,
jest ono wiasciwie jednym z zadan catego pierwszego stopnia
szkoly, a nawet szkoty w ogole: taczy sie bowiem z przyzwy-
czajeniem do rozumnej lektury. Ale pierwiastki takiego czy-
tania, postugujacego sie tekstami o tresci dostepnej dzieciom,
moga by¢ juz przyswojone ku koricowi pierwszego roku, co
w dawnej szkole, ktdra przez czytanie rozumiata gtosne odcy-
frowywanie przez dziecko liter i skfadanie z nich wyrazéw,
byto rzadkoscia.

Kiedy w globalnym nauczaniu zaczyna sie wiasciwa nauka
czytania? We wspomnianej Kksigzce J. Wittmann pisze:
»Pierwsza nauka czytania i pisania powinna rozpoczynac sie
dopiero wtedy, gdy dzieci dostatecznie umocnity sie juz
w swej zdolno$ci uwazania (zakres uwagi, jej skupienie, trwa-
tos¢ i odlegtos¢ przedmiotu uwagi), w swej-zdolnosci przyjmo-
wania i odtwarzania obrazéw, a takze w swej mowie, tj. nie
wczedniej niz w drugim potroczu pierwszego roku szkolnego.
Wszystkie wymienione efekty osigga sie bez specjalnego trudu
W nauczaniu catostkowym, postugujacym sie zabawa, S$pie-
wem, rozmowa, rysunkiem, modelowaniem i zajeciami recz-
nymi”. Wittmann ma zupeing racje, jezeli,przez nauke czyta-
nia rozumie¢ systematyczng analize i sktadanie wyrazow.
O ile jednak analiza wymaga specjalnego dos$wiadczenia jezy-
kowego, ktdre dzieci zyskujg przy pomocy uzywania pisanych
wyrazdw w swych wymienionych przez Wittmanna czynno-
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$ciach (zabawach, $piewie, rozmowach, rysunku, modelowa-
niu, zajeciach recznych), o tyle nauka czytania zaczyna sie juz
wczesniej, od chwili, kiedy dzieci tgczg po raz pierwszy wzro-
kowy obraz pisanego wyrazu z odpowiadajacym mu stowem
styszanym i mowionym oraz z jego sensem. Skadingd analiza
odbywa sie etapami, ostatnim jej etapem jest systematyczne
powtérzenie catego alfabetu, ktore, bedac tylko wyjasnieniem
i zaokragleniem tego, co dzieciom z praktyki jest juz dobrze
wiadome, potrzebuje zaledwie kilku lekcyj. Dlatego tez, cho¢
nauka czytania w tradycyjnym znaczeniu bedzie przesunieta
pod koniec roku szkolnego, faktycznie jednak juz od samego
poczatku dzieci, nie wiedzac o tym, uczg sie czyta¢ w tym sen-
sie, ze zdobywajg cate to przygotowanie fizjologiczne i psycho-
logiczne, a w szczegolnosci doswiadczenie jezykowe, ktére jest
niezbedne do tego, aby nauka czytania mogta by¢ aktualizo-
wana.

Przypuszczenie, ze takie przesuniecie prowadzi do straty
czasu, jest nieuzasadnione. System analizowania i sktadania
poznajg dzieci znacznie poOzniej niz przy dawnych metodach,
ale umiejetno$¢ czytania wiasciwego, tj. chwytania stdw od
razu jako catosci znaczeniowych i u$wiadamiania sobie na-
tychmiast sensu przeczytanego, dzieci zdobywaly i przy daw-
nych metodach w najlepszym wypadku dopiero pod koniec
roku szkolnego. Zresztg Owczesny sprawdzian skutecznosci
dawnych metod ~,wczesniej lub po6zniej o kilka miesiecy lub
tygodni™) miat sens wtedy, kiedy chodzito o jak najpredsze po-
konanie samej techniki czytania, ktdra wypetniata prawie catg
poczatkowg nauke szkolng i uwazana byla za jedynag brame
otwierajgcg wszelkie nauczanie treSciowe otrzymywane wy-
tacznie z ksigzki. Poniewaz w globalnym nauczaniu czytanie
i pisanie tracg charakter wytacznej techniki i stajg sie orga-
nicznym skladnikiem szerszego wyksztatcenia jezykowego oraz
catostkowego rozwoju duchowego dziecka, kwestia ,,0 kilka
miesiecy wczesniej lub pozniej" traci wszelkie znaczenie.
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W globalnym nauczaniu nauka czytania nie tylko jest po-
grazona w szerszym pradzie wyksztatcenia jezykowego, ale
taczy sie takze z rachunkami. Globalna nauka tworzy catosc,
ktorej tre$¢ ma charakter zabawowy i ktdra postuguje sie roz-
mowag, $piewem, rysunkiem, modelowaniem, zajeciami recz-
nymi tak samo, jak czytaniem, pisaniem i rachunkami. Poczat-
kowe nauczanie rachunkéw odbywa sie w sposob analogiczny
— bez stosowania jednej wytacznej metody, lecz przez potacze-
nie tych metod (syntetycznej ,,metody liczenia'li analitycznej
»metody obrazéw liczbowych), ktére w metodycznej literatu-
rze XIX w. prowadzity spor o pierwszenstwo. | tutaj chodzi
przede wszystkim o to, zeby uczyni¢ liczbe i dziatania z licz-
bami zyciowg potrzebg dzieci, tj. zywym elementem ich czyn-
nosci, ktorych tres¢ ma charakter zabawowy. Liczenie ustne,
liczenie symboliczne, poczatki rachunku pamieciowego, doda-
wanie i odejmowanie, pojecia sumy i rdéznicy moga by¢ przy-
swojone przez dzieci, zanim jeszcze nauczyty sie postugiwac
cyframil). Wprowadzanie cyfr moze postepowac etapami row-
.nolegle z wyodrebnianiem liter przy pomocy analizy. | tutaj
oczywiscie powinien by¢ stosowany Scisty system, jasny dla
nauczyciela, ale utajony przed dzieémi i tylko od czasu do
czasu wystepujacy na jaw w postaci kilkuminutowych lekcyj,
powtarzajgcych w sposob systematyczny to, co dzieciom jest
juz dobrze znane z wiasnego doswiadczenia zdobytego przy
rozwigzywaniu zyciowych, matematycznych zadan. Wprowa-
dzeniem catego systemu cyfr razem z jedynkg i zerem, otwie-
rajacego droge do liczenia piSmiennego, konczy sie w pierw-
szym roku nauka globalna, podczas ktorej dzieci przyswoity
juz sobie rachunek pamieciowy, tj. dodawanie i odejmowanie
w zakresie 20. Nie mozemy zastanawiac sie tutaj dtuzej nad

1) Por. znang prace C. Laisant’a: Nauczanie poczatkéw mate-

matyki. W-wa, 1908, takze $wietng ksigzke Borisow i Satarow.
ziwyje czista. Moskwa, 1921.
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tym zagadnieniem. Problem poczatkowej nauki rachunkow jest
zupeinie analogiczny do problemu poczatkowej nauki czytania.
Dlatego tez we wszystkich wspomnianych wyzej opisach nauki
globalnej (Decroly, Wittmann, Musilowie, Mackowiakowie)
nauka rachunkéw taczy sie z nauka czytania w jedng niero-
zerwalng catosé.

5. Globalne nauczanie
jako przebudowa wewnetrznej struktury klasy poczatkowej

Istota globalnej nauki czytania w niniejszym jej ujeciu
powinna by¢ teraz jasna dla czytelnika. To nie jest nowa ,me-
toda", lecz wyrzeczenie sie wszelkich metod w tym znaczeniu,
jak pojmowata je tradycja pedagogizmu. Nie jest to nawet
globalna nauka czytania, bo czytanie staje sie w globalnym
nauczaniu tylko jednym sktadnikiem szerszej catosci, tgczgcej
w sobie oprocz czytania i pisania takze rachunki oraz roz-
mowy, $piew, zajecia reczne, rysunek, modelowanie, przy czym
wszystkie te czynnosci odbywajg sie w postaci owianej fan-
tazjg zabawy. Globalna nauka czytania oznacza wiec przebu-
dowe catej wewnetrznej struktury klasy poczatkowej, ktora
staje sie blizsza przedszkolu niz szkole wiasciwej.

To oddzielenie pod wzgledem struktury klasy poczatkowej
od szkoty nie tylko jest umotywowane psychologig okresu
Sredniego dzieciectwa (5—7 r.), lecz wigze sie i z nowym uje-
ciem pracy szkolnej przez pedagogike wspoétczesng. Podczas
kiedy w dawnej biernej szkole praca uczniéw byfa organizo-
wana na zasadzie abstrakcyjnej ogolnosci, w nowej aktywnej
szkole dominuje zasada konkretnej catosci. W swych ,,Pod-
stawach pedagogiki" (rozdz. 1V) staratem sie szczegdtowo wy-
ttumaczy¢, na czym polega ta réznical). Tutaj wystarczy tylko
przypomnie¢ gtdwne cechy wspdtczesnego ujecia pracy szkol-
nej. W szkole biernej lekcja odbywala sie w nastepujgcy spo-

1) Patrz takze ,Szkota i demokracja na przetomie™ rozdz. IX
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séb: kazdy uczen powtarzat oddzielnie ten sam wzér pokazany
mu przez nauczyciela, ktéry ze swej strony odtwarzat wzér
narzucony mu z zewnatrz przez obowigzkowy program. Nie
byto wsréd uczniéw zadnego wspotdziatania (oprocz nielegal-
nego), gdyz kazdy uczen powinien byt odtwarza¢ wiasnie to
samo, co i jego sgsiad. Praca jednego ucznia nie uzupetniata
pracy drugiego, lecz byta do niej rdwnolegta i wobec niej obo-
jetna. Catos¢ klasy polegata tylko na wBpdlnym pomieszczeniu
i jednakowosci wzoru, ktéry kazdy uczen siedzacy obok innych
powinien byt reprodukowaé; podobnie ,karno$¢" polegata na
mechanicznym postuszenstwie. Natomiast szkota czynna chce
uczyni¢ z klasy prawdziwg wspdlnote pracy, opartg na wspot-
dziataniu ucznidw. Nauczyciel daje catej klasie wspdlne zada-
nie, ktére uczniowie realizujg jako gromada wspolnym wysit-
kiem. W tej wspdlnej pracy wysitek jednego uzupetnia wysitki
innych kolegbw, wysitki wszystkich zazebiajg sie wzajemnie.
Kazdy zajmuje w powstajgcej w ten sposob cato$ci swoje nie-
zastgpione, a wiec indywidualne miejsce. Nauczyciel kieruje
tg wspolng pracg klasy, ktéra wytwarza co$ nowego, czego
przedtem nie byto, nie ogranicza sie wiec do odtworzenia go-
towego wzoru. W ten sposéb praca w szkole jednoczes$nie
uspotecznia sie oraz indywidualizuje, podczas kiedy w dawnej
biernej szkole praca byta rozproszona i niwelizowana.
Wystarczy przemysle¢ te nowa, na zasadzie konkretnej
catosci opartg strukture pracy w szkole aktywnej, zeby stwier-
dzi¢, ze poczatkowe nauczanie czytania, pisania, a takze ra-
chunkéw i innych formalnych sprawnosci (czyli sprawnosci
ekspresyjnych) nie moze by¢ organizowane na podstawie tej
struktury pracy czynnej. W poczatkowej nauce, czy to bedzie
nauka czytania lub pisania, czy rachunkéw lub rysunku, cho-
dzi bowiem przede wszystkim o przyswojenie przez kazde
dziecko oddzielnie tych samych pierwotnych sprawnosci, cze-
sto nawet tych samych nawykéw o charakterze pierwotnych
funkcji fizjologicznych. Lekcja, jako praca organizowana na
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zasadzie wspotdziatania, zaktada juz opanowanie przez dzieci
tych nawykow. Brac¢ czynny udziat w niej mogg dzieci, ktdre
umiejg nie tylko wyraza¢ swe mysli w mowie, lecz i pokonaty
juz pierwszg ,tajemnice" czytania oraz liczenia i mierzenia.

Poczatkowa nauka czytania (zresztg tak samo, jak i ra-
chunkéw) moze by¢ organizowana w dwojaki sposéb. Albo
tak, jak w dawnej szkole, tj. jako praca mechaniczna: nauczy-
ciel siedzi na podwyzszeniu pokazujgc uczniom wzorzec,
a wszyscy uczniowie, siedzac rzedami na tawkach, powtarzajg
rownoczes$nie jeden i ten sam wzorzec, przy czym charakter
pracy zasadniczo nie zmienia si¢ od tego, ze nauczyciel zamiast
zmuszaé dzieci do powtarzania tego, co powiedziat, postuguje
sie tzw. ,metodg katechetyczng", sztucznie wydobywajgc od
nich odpowiedz pozadang, ani od tego, ze postuguje sie on me-
todg catych wyrazéw, a nie metodg gtoskowa, zgtoskowg lub
analityczng. Albo tez poczatkowa nauka czytania organizuje
sie jako aktywna dziatalno$¢ dzieci: wtedy przyjmuje ona po-
sta¢ zabawy i wychodzi poza obreb szkoty, gdyz nie poddaje
sie organizacji w ten sposob, w jaki wspdiczesna szkota
aktywna stara sie organizowac prace zbiorowg w klasie. Na
tym polega niewatpliwa stuszno$¢ Montessori, ktora przenosi
poczatkowg nauke czytania i pisania do przedszkola. Jednak
chodzi nie o to, zeby rozpoczyna¢ nauke czytania we wczes$niej-
szych latach i nawet nie o to, azeby uczyni¢ przedszkole obo-
wigzkowym. W krajach, gdzie przedszkole nie jest jeszcze po-
wszechne i obowigzek szkolny rozpoczyna sie dopiero od 6 lub
nawet 7 roku, mozna i nalezy przebudowaé wstepng klase
szkoty wedtug modelu przedszkola. Klasa wstepna powinna
staC sie przedszkolem we wiasciwym tego stowa znaczeniu,
tj. klasg majaca strukture przedszkola, ale jednoczesnie i przy-
gotowujacg juz do szkoty. Ma ona zadanie: 1. przygotowac
dziecko do przejscia od zabawy do pracy, od wspolnoty opar-
tej na zasadzie bawigcej sie gromadki do wspolnoty opartej na,
pracy zbiorowej i 2. wyposazy¢ dziecko w te wszystkie na-
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wyki, ktére taka praca zaktada. Umiejetno$¢ czytania i pisa-
nia jest wiasnie jednym z takich nawykdéw: rozpoczyna sie
jako czysto indywidualne ¢éwiczenia przeprowadzone w formie
zabawy, a w koncu roku przechodzi w zbiorowe systematyzo-
wanie doswiadczenia jezykowego, nagromadzonego przez klase,
w zbiorowe rozwigzywanie przezytej przez dzieci w tym do-
Swiadczeniu problematyki abecadta.

Przedstawione wydzielenie klasy wstepnej ze szkoty, prze-
ksztatcenie jej na klase przygotowujaca do szkoty wilasciwej
stanowi jedng z charakterystycznych tendencyj przeprowa-
dzanej w naszych oczach przebudowy catego systemu szkol-
nego. Tego rodzaju zmiana uwarunkowana jest nie tylko
wptywem pedagogiki przedszkola na pedagogike szkolng, ale
i przeciwnie — coraz wiekszym uswiadamianiem sobie przez
szkote swojej wiasnej odrebnej od przedszkola struktury i to
w tym wiekszym stopniu, im bardziej szkota wspdtczesna usi-
tuje sta¢ sie szkotg aktywng. Dopoki cata praca w szkole opie-
rata sie na zasadzie abstrakcyjnej ogo6lnosci, mogta jedna i ta
sama niezmienna struktura obejmowac tak szescioletnie dzieci,
jak i miodziez od 17 do 18 lat, okreSlajac w jednakowy me-
chaniczny spos6b tak poczatkowg nauke czytania, jak i np.
nauke algebry. W takiej niwelacji uczniow i przedmiotow nauki
przejawiat sie wiasnie abstrakcyjny i mechaniczny charakter
dawnej biernej szkoty. Konkretny i organiczny charakter
struktury nowej aktywnej szkoty przejawia sie przede wszyst-
kim w tym, ze ona sie roznicuje, rozcztonkowuje na stopnie,
z ktorych kazdy ma swa wiasng strukture. Dlatego wiasnie
struktura nowej szkoty jest organiczna, ze nie jest ona nie-
zmienna, lecz rozwija sie, staje sie coraz bardziej ztozona. Pod-
stawe tej struktury stanowi, co prawda, ta sama zasada kon-
kretnej catosci, ale wladnie zasada ta, majgca charakter orga-
niczny, rosnie, przechodzi rozne fazy swego rozwoju razem ze
wzrostem uczniéw. Struktura wewnetrzna klasy poczatkowej
jest jeszcze jak gdyby na progu tego rozwoju: konkretna ca-
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tos¢ ma tutaj, jak w przedszkolu, posta¢ nie wspolnoty pracy,
lecz bawigcego sie choru dzieciecego, w ktérym brak jeszcze
pierwiastka prawa, podziatu funkcyj, pracy wihasciwej i w kto-
rym fantazja goruje nad rzeczywistoscig.

Dlatego tez w krajach, gdzie realizacja szkoty aktywnej
posuneta sie najdalej, uwydatnia sie wyrazna tendencja od-
dzielenia poczatkowej klasy szkolnej w osobny stopieri o struk-
turze przedszkola. Stwierdzamy to w Anglii, gdzie ostatnie
memorandum o szkole poczatkowej, wydane przez specjalng
komisje ministerstwa oSwiaty a realizowane przez wigkszo$¢
miejscowych wiadz szkolnychl), stanowczo poleca wydzielenie
pierwszych dwdch rocznikéw (dzieci 5 6 lat, gdyz obowigzek
szkolny rozpoczyna sie w Anglii od skoriczonego pigtego roku
zycia) ze szkoty pierwszego stopnia (primary school) w osobna
»Szkote dziecinng* (infant school), przy czym w tej szkole
dzieci powinny juz przyswoi¢ sobie pierwotng umiejetnos¢
czytania, pisania i rachunkéw. Te samg tendencje mozna za-
uwazy¢ w Szwajcarii, Belgii oraz we Francji, gdzie tzw. ,ecole
enfantine** przybiera coraz bardziej wiasng strukture o cha-
rakterze przedszkola, ale podaje juz dzieciom pierwiastki czy-
tania, pisania i rachunkéw. Rozpowszechnienie w Czechach
»metody globalnej** prowadzi tak samo do przebudowy klasy
poczatkowej (tzw. ,.elementarki** dla szeScio- i siedmioletnich
dzieci) w ustalonym powyzej kierunku. W Danii, gdzie do
szkoty przyjmuje sie dzieci po skoriczonym siodmym roku,
pierwotna umiejetno$¢ czytania, pisania i rachunkéw nalezy
do pojecia tzw. ,,dojrzatosci szkolnej**. Dziecko, ktore nie przy-)

i) Primary School. Report of.the Consultative Committee of the
Board of Education. Londyn, 1931, str. 62 n., 157. Autorzy memorandum
podkreslaja, ze wydzielenie mtodszych dzieci w osobng grupe moze by¢
z powodzeniem zastosowane nawet w matych szkotach wiejskich. Por.
réwniez memorandum tegoz komitetu p. t. The Nursery and Infant

School. 1931.

116



swoito sobie jeszcze tych pierwiastkow, zalicza sie do grupy
przedszkolnej.

W przedszkolu albo w domu rodzinnym w- Danii bardzo roz-
powszechniona jest pierwsza czytanka z elementarzem przeznaczona dla
matek, ktére uczg swe dzieci poczatkéw czytania. Zresztg wszedzie
w rodzinach z inteligencji, zwtaszcza w rodzinach, gdzie sa starsze dzieci
i gdzie zatem stowo pisane jest tak samo zywym elementem najbliz-
szego otoczenia dziecka, jak stowo mdwione, dzieci ucza sie czytaé¢ same
»Sposobem naturalnym", tak jak uczg sie méwié. Matka chce rozpoczaé
nauke czytania, a okazuje sie, ze dziecko juz umie czyta¢. Globalna
nauka czytania dazy wtasnie do tego, zeby stworzyé dziecku w przed-
szkolu takie warunki, przy ktérych proces pierwotnego czytania odby-
watby sie w taki wtasnie ,,naturalny sposéb".

Rzecz zrozumiata, ze podobne wydzielenie klasy poczat-
kowej ma przede wszystkim charakter strukturalny i nie jest
koniecznie zwigzane z podzialem organizacyjnym. Szkota
i ,,przedszkole"” w wyzej ustalonym znaczeniu tego stowa mogg
i nadal zostawa¢ pod wspolnym dachem tego samego zakiadu
naukowego. Powtarzam: chodzi nie o to, zeby pierwotng nauke
czytania zaczynaé wczesniej niz teraz, przesuwajac jg ze szkoty
do przedszkola, lecz o to, zeby wprowadzi¢ strukture przed-
szkola do wstepnej klasy szkolnej, zwiaszcza tam, gdzie obo-
wigzek szkolny zaczyna sie juz od szdstego roku zycia. Nie-
uniknione u nas rozszerzenie obowigzku szkolnego w do6tl) nie
bedzie wymagato duzych zmian w programie istniejgcej pierw-
szej klasy. Nowy dodatkowy rok moze by¢ wykorzystany
w celu przedtuzenia okresu przygotowawczego. W tym okresie
wiasciwego przedszkola dzieci ucza sie czyta¢ i rachowaé nie
znajac jeszcze ani liter, ani cyfr, tj. przyswajaja sobie nawyki
psychofizjologiczne i gromadza do$wiadczenie duchowe, ktére
w ciggu nastepnego roku pozwoli im zaczaC czyta¢, wzglednie
rachowa¢ samorzutnie i prawie od razu.

1) Zresztg chodzi nie tyle o rozszerzenie obowigzku szkolnego
w dot, ile o faktyczne rozbudowanie sieci przedszkoli, ktére by byly na-
prawde powszechnie dostepne.
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Rozdziat Il
ISTOTA | GRANICE NAUCZANIA LACZNEGO

1. Chronologiczne granice nauczania tgcznego

Nauczanie globalne nie nalezy jeszcze do szkoly we wia-
Sciwym sensie tego stowa, lecz wigze si¢ z formg strukturalng
przedszkola. Na tym polega zasadnicza rdznica zachodzaca
miedzy nim a ,,nauczaniem tgcznym", ktore jest forma naucza-
nia charakteryzujacg juz nauke na pierwszym stopniu szkoty
wiasciwej. ROznica ta nie zawsze byta w pedagogice wspot-
czesnej uwzgledniana. Wiekszo$¢ autorow wspotczesnych nie
wprowadza tego rozréznienia. Tak np. M. Montessori stosuje
na pierwszym stopniu szkoty te samg metode, co i w ,,domu
dzieci”, O. Decroly wprowadza te samg ,,methode globale™ do
catej nauki w szkole, poczynajac od okresu Sredniego dziecie-
ctwa az do wieku miodocianego.

Tymczasem nauczanie globalne jest tylko pierwszg,, naj-
bardziej prymitywng formag realizacji w nauczaniu zasady ca-
tosci. Mozna nawet powiedzie¢, ze jest jak gdyby embrionalng
forma tej zasady, gdyz nie jest jeszcze nauka w scistym sensie
tego stowa: chodzi w nim bowiem tylko o przyswojenie po-
czatkdbw ekspresyjnych sprawnosci mdwienia, czytania, pisa-
nia, rachowania, rysunkéw, pracy recznej itp., a nie o poznanie
rzeczywistosci, ktore jest przedmiotem neuki wilasciwej.
W nauczaniu globalnym, jak zresztg na stopniu przedszkola
w ogole, dziecko pozostaje jeszcze w Swiecie fantazji bedacej
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psychicznym zywiotem zabawy. Nie wchodzi jeszcze w S$wiat
rzeczywistosci. Przyswaja sobie poczatki wspomnianych spraw-
nosci ekspresyjnych, bez ktérych nie mozliwe jest obecnie po-
znawanie Swiata, przygotowuje sie w ten sposob do przysziej
pracy poznawczej, ale treScig nauczania globalnego pozostaje
zabawa stanowigca materiat, na ktérym dziecko przyswaja
sobie owe sprawnosci i nawyki o charakterze formalnym. Nie
ma tutaj jeszcze poznania rzeczywistosci, tj. ksztatcenia
naukowego we wiasciwym znaczeniu. Nauczanie igczne jest
natomiast juz pierwszg fazg poznania rzeczywisto$ci, wprowa-
dzenia dziecka w wiedze o Swiecie. | tutaj przyswojenie przez
dziecko sprawnos$ci ekspresyjnych jest jeszcze najgtéwniej-
szym zadaniem nauki, ale odbywa sie ono juz w postaci pracy
i idzie zatem rownolegle z poznaniem rzeczywistosci, ktdra
praca zawsze przeksztatca. Dlatego w nauczaniu tgcznym
nauka sktada sie juz z dwéch stron: formalnej (przyswojenie
umiejetnosci wyrazania sie) i materialnej (poznanie tresci rze-
czywistosci), podczas kiedy w nauczaniu globalnym ta mate-
rialna strona jest jeszcze zastgpiona przez tresé o charakterze
zabawowo-wyobrazeniowym.

Oczywiscie, podobne ustalenie termindéw jest, jak kazda
terminologia, umowne. Ale nam chodzi tutaj nie o terminy,
ktére zresztg w danym wypadku sg wieloznaczne, i muszg za-
tem byé przez kazdego autora zdefiniowane, lecz o rzecz sama.
Réznica powyztej podana niewatpliwie istnieje, a termin
»,hauczanie fgczne" jest juz w literaturze polskiej stale uzy-
wany dla oznaczenia nauki poczatkowej w szkole. Zreszta, jak
w ogole w wychowaniu, miedzy nauczaniem globalnym a na-
uczaniem tgcznym w ustalonym powyzej sensie nie ma wyraz-
nej granicy: jedno stopniowo przechodzi w drugie. Umiejet-
nosci ekspresyjne (czytanie, pisanie, rachunki) prowadzg same
przez sie do poznania zjawisk jezykowych i matematycznych,
tzn. do poznania $wiata, tak samo jak i zabawa zawiera w so-
bie pewne elementy rzeczywistosci. Fakt stopniowego przej-
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$cia miedzy globalnym nauczaniem i nauczaniem tgcznym nie
obala jednak samej réznicy miedzy nimil).

Z drugiej strony nauczanie taczne nalezy odgraniczy¢ od
wszystkich form nauczania catostkowego, wykraczajacych
poza wiek pdznego dzieciectwa (7—11 r.), a wiec poza odpo-
wiadajacy mu pierwszy stopien szkoty. Nauczanie tgczne w na-
szym ujeciu nie pokrywa sie zatem ani z niemieckim ,,Gesamt-
unterricht, ani z francuskimi ,enseignement global“, ani
z amerykanska ,,metoda projektow", ani z sowieckimi ,,pro-
gramami kompleksowymi" z r. 19232). We wszystkich tych
odmianach nowego nauczania jest wspdlne to. ze chcg organi-
zowa¢ nauczanie na zasadzie catostkowosci. Kazdy z tych ter-
minéw podkresla pewna ceche takiego calostkowego naucza-
nia: nie ma w nim podzialu na poszczegbélne przedmioty
naukowe, lecz wihasciwym przedmiotem nauki jest wspolnota
0 charakterze zyciowym, dopasowana do umystowosci dziecka,
ktore nie umie jeszcze analizowac i abstrahowac, lecz mysli
tak, jak spostrzega — w konkretnych catosciach.

Ten globalny sposéb myslenia dziecka jest uwarunkowany
pragmatycznie: dziecko poznaje nie dla wiedzy, lecz dla czynu,
tj. dla wykonania swych praktycznych zamierzen (,projek-
tobw") ; na tym wilasnie polega wedlug Deweya konkretny

1) W ,Podstawach pedagogiki', w cze$ci poswieconej wychowaniu
moralnemu, rozrdézniam trzy stopnie dziatalno$ci: zabawe, prace hete-
ronomiczng i prace twoérczg, w czeSci za$ poswieconej wyksztatceniu
naukowemu — trzy formy nauczania: epizod, system, metode naukowag.
Pomiedzy tymi dwoma stopniowaniami istnieje niewatpliwie analogia,
nie ma jednak czasowej zbieznosci. Wyksztatcenie naukowe zaczyna sie
w postaci ,kursu epizodycznego', czyli ,nauczania tgcznego'"™ dopiero
mv szkole wtasciwej, po przezwyciezeniu przez dziecko zabawy, jedno-
cze$nie z wdrozeniem go do pracy, ktérg juz jest kazda wtasciwa dzia-
talno$¢ poznawcza.

2) Programy te, juz w r. 1928 definitywnie odrzucone w Rosji, z:
chowuja swoje znaczenie teoretyczne jako ciekawy eksperyment peda-
gogiczny. Patrz nizej § 6 tego rozdziatu.
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charakter myslenia. Prostym i zrozumiatym jest dla dziecka
nie abstrakcyjny element, lecz ztozony fragment otaczajgcej
je rzeczywistosci. Wspdlnym wszystkim tym ujeciom nowej
formy nauczania jest poglad, ze nauczanie nie powinno Kiero-
wac sie logiczng strukturg nauki, ktéra, bedac realizowana
w swej petni w tradycji uniwersyteckiej, okre$lata programy
szkoty Sredniej, a ta ze swej strony narzucata jg szkotom po-
czatkowym. Powinno natomiast kierowa¢ sie konkretnymi,
zyciowymi potrzebami i zainteresowaniami dziecka, ktéremu
nalezy sie centralne miejsce w nauczaniu tak samo, jak i w ca-
tym procesie wychowania.

Jednak wysuwajac ten czy 6w moment nowego ujecia
nauczania kazda z wymienionych powyzej teoryj (niemiecka,
francuska, amerykanska) nie ograniczata si¢ do poczatkowej
fazy nauki, lecz dazyta do rozszerzania nowej formy naucza-
nia na calg szkote. ,,Gesamtunterricht* byt polecany do sto-
sowania na wszystkich szczeblach szkoty badz jako uzupenia-
jacy nauczanie przedmiotowe (B. Otto), badZ jako je catko-
wicie zastepujacy (E. Krieck). W ten sam spos6b rozumiat
i O. Decroly swg ,metode globalng". ,Metoda projektéw",
jak réwniez i ,,programy kompleksowe" takze wysuwaly rosz-
czenia do reformowania nauczania szkolnego w jego catosci.
Kazda z tych teoryj uwazata siebie za jedyng forme realizacji
zasady catostkowo$ci w nauczaniu, poczynajgc od wstepnej
klasy szkoly powszechnej az do ostatniej klasy szkoty sred-
niej. Dlatego wiasnie zadna z tych teoryj, uwydatniajagc pe-
wien moment wiasciwego nauczania tgcznego, nie potrafita
podac jego Scistego okre$lenia: z jednej strony charakteryzo-
wala je .zbyt wasko, z drugiej za$ zbyt szeroko.2

2. Psychologiczne podstawy nauczania tacznego

Wiasciwe motywy wprowadzenia tgcznego nauczania na
jlierwszym stopniu szkoty sg natury psychologicznej. Umysto-
wos¢ dziecka w fazie pdznego dzieciectwa (7—11 r.) jest cha-
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rakteryzowana dwiema cechami, ktére wykazujg pozorng roz-
biezno$¢. Z jednej strony umyst dziecka otwiera sie dla rzeczy-
wistosci. Bajka i Swiat fantazji nie zaspokaja juz dziecka.
W dziecku budzi si¢ zainteresowanie otaczajgcym Swiatem ta-
kim, jaki on jest w rzeczywistosci, budzi sie ciekawo$¢, chec,
nawet zadza poznania. 7—8 rok zycia jest pod tym wzgledem*
przetomowy: dziecko staje .sie podmiotem poznania, uwaz-
nym obserwatorem, czesto pilnym badaczem rzeczywistosci.
Zjawiska przyrody i fakty zycia kulturowego wywotujg w mm
zdumienie, dziecko zastanawia sie nad nimi, szuka analogii,
pyta o przyczyny. Mozna i trzeba wiec rozpocza¢ w tym wieku
nauke wiasciwg, wprowadzenie dziecka w myslenie naukowe.
To obudzenie sie w dziecku podmiotu poznajacego idzie reka
w reke z procesem przezwyciezenia przez nie zabawy i wdroze-
nia go do pracy. Dzialalno$¢ poznawcza zawiera w sobie bo-
wiem obydwie podstawowe cechy pracy: 1. wyodrebnienie celu
czynnos$ci, ktorym w danym wypadku jest rozwigzanie zagad-
nienia, z samego procesu dziatalnosci, podprzadkowanie temu
celowi poszczegdlnych momentdw procesu poznania, jako
etapéw wiodacych do rozwigzania problemu oraz 2. skierowa-
nie umystu ku rzeczywistosci, ktéra w procesie poznania ma
by¢ uchwycona, co w razie eksperymentowania jest nawet
zwigzane z przeksztatcaniem rzeczywistosci.

Jak struktura bajki jest podobna do struktury zabawy
(por. str. 106), tak struktura poznania jest identyczna ze
strukturg pracy. Poznanie jest najsubtelniejszym i najtrud-
niejszym rodzajem pracy, gdyz wymaga najwiekszego skupie-
nia uwagi i wytrwatosci w dazeniu do postawionego celu.

Z drugiej strony jednak ta budzaca sie poznawcza cieka-
wos¢ dziecka jest podwdjnie skrepowana: dziecko nie umie
jeszcze ani abstrahowaé, ani rozumowa¢ w sposéb logiczny.
Ono spostrzega catosci, tj. ztozone fragmenty, czyli konkretne
epizody z. zycia Srodowiska, ktdre je otacza, i podobny cato-
stkowy charakter ma takze jego myslenie. Dziecko mysli cato-
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$ciami, a nie abstrakcyjnymi elementami, na ktére dopiero
mys$l logiczna rozktada rzeczywistos¢. ,,Dla dziecka bowiem",
jak mowi E. Claparede, podajacy dokfadng i $wietng charak-
terystyke owego ,synkretyzmu" mysSlenia dzieciecegol), ,,ca-
tos¢ nie jest skupieniem czesci, ale przeciwnie — jednoscia;
i postepowanie od prostego ku ztozonemu polega na przejsciu
od catosci ku czeSciom". Ten brak analizy i syntezy logicznej
wigze sie z pragmatyzmem mysSlenia dzieciecego. Myslenie
dziecka jest bowiem okreslone przez jego aktywno$é: poznaje
nie dla wiedzy, lecz dla czynu, interesuje sie tym, co moze by¢
bezposrednio uzyte przez nie w jego zyciu. Jego ciekawos$¢ po-
znawcza jest ciekawoscig na bliskg mete, nie umie poznawac
dla samego poznania., czyli ,,na zapas", jak okresla J. Dewey
istote abstrakcji. Moze przezywac takie problemy i trwac przy
rozwiazaniu tych zagadnien, ktére sg mu ,bliskie", tj. bezpo-
Srednio wigzg sie z tym, co ma w jego oczach praktyczne zna-
czenie. Na tym wiasnie polega konkretny charakter myslenia
dziecka: konkretne bowiem jest nie to, co jes+ dane w intuicji
zmystowej, zwilaszcza wzrokowej jako byt jednostkowy, lecz
to, co moze by¢ bezposrednio uruchomione w czynie, chociazby
miato forme pojecia ogélnego. W swojej charakterystyce po-
znania dzieciecego pragmatyzm ma zupeing racje, niezaleznie
od tego, czy teoria pragmatyzmu daje sie uogdlni¢ jako teoria
0 samej istocie poznania2).

W poznaniu dziecka, ktore, jako wiasciwo poznanie budzi
sie dopiero w wieku p6znego dzieciectwa, zaznacza sie raczej
ta sama niewspétmiemo$¢é miedzy celem i Srodkami, ktéra cha-
rakteryzuje, wedtug trafnego okre$lenia S. Szumana3), zycie

1) ,Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna', polskie
wyd. 1927, str. 395.

2) Por. rozdzial o pedagogice Dewey’a w mojej ksigzce ,Szkota
1 demokracja na przetomie™, zwtaszcza str. 111 n., 1935.

3) ' Por. artykut S. Szumana ,Dziecko, zwierze i cztowiek™, Ruch
Pedag. 1928<
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dziecka w ogole. Dazac do poznania, dziecko nie posiada jesz-
cze tych Srodkéw, ktére czynig poznanie skutecznym. Pozna-
nie jego nie uniezaleznito sie od czynu, nie osiggneto jeszcze
tej bezinteresownospi, ktdra nawet wedlug pragmatyzmu jest
warunkiem skutecznosci poznania. Jest ono jeszcze zbyt skre-
powane ciasnym zakresem jego do$wiadczenia, okreslonego
przez ograniczong sfere, do ktérej siega jego aktywnos$¢.

3. Nauczanie fgczne jako kurs epizodyczny nauki

Z tych wiasciwosci procesu poznania w wieku dzieciecym
wynika, ze nauczanie powinno wychodzi¢ nie z elementow
nauki utozonych w porzadku logicznym, lecz z fragmentéw
rzeczywistosci otaczajgcej dziecko. Poczatkowa nauka powinna
zatem mie¢ charakter kursu epizodycznego, a nie systema-
tycznego, o tyle oczywiscie, o ile za zadanie nauczania bedziemy
uwazali wdrozenie dziecka do pracy poznania, wprowadzenie
go do myslenia naukowego, a nie samo przyswojenie przez nie
w sposOb pamieciowy pewnej sumy wiadomosci lub umiejet-
nosci. Gtowng wadag szkoty dawnej bylo, ze nie starata sie
0 to, zeby rozbudzi¢ w uczniach ,sens problemu", podczas
kiedy wiasnie przezycie zagadnienia jest poczatkiem kazdego
prawdziwego poznania. Dziecku narzucano wiadomosci, zanim
jeszcze przezyto ono zagadnienia, na ktore te wiadomosci sg
odpowiedzig. Nauczanie tgczne ma wiasnie na celu nie dawac
dzieciom gotowych odpowiedzi na pytania, ktérych one sobie
jeszcze nie postawity, lecz uczy¢ je obserwowac Srodowisko,
w ktorym zyja, w celu rozszerzenia ich do$wiadczenia w sensie
doznawania problematyki rzeczywistosci. Zadaniem nauczania
fagcznego jest odkrywanie dzieciom problematyki naukowej,
ktérg zawiera w sobie $rodowisko przyrodzone i kulturowe
dziecka oraz wdrozenie do stawiania zagadnien. Z poczatku
wystepuje doswiadczenie, tj. obserwacja rzeczywistosci i wy-
krycie probleméw, potem dopiero odpowiedzi na te problemy
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w postaci logicznej analizy i objasnienia rzeczywistosci, maja-
cego charakter systematycznego i z koniecznosci abstrakcyj-
nego nauczanial).

Nauczanie tgczne nie odrzuca wiec systemu nauki i zwig-
zanego z nim podziatu na tradycyjne ,,przedmioty”, lecz prze-
ciwnie chce przygotowa¢ dziecko do lepszego zrozumienia
i aktywnego przyswojenia przez nie systemu nauki w jego lo-
gicznej, zrdznicowanej strukiurze. Kursu systematycznego nie
usuwa sie, lecz odktada do wieku chtopiecego (11 rok), kiedy
W uczniu rozwija sie juz zdolno$¢ do analizy logicznej, do my-
Slenia abstrakcyjnego i kiedy systematyczne objasnienie rze-
czywistosci stato sie jego potrzebg w rezultacie tego rozsze-
rzenia doswiadczenia, ktore dokonane byto w nauczaniu tacz-
nym. Nauczanie poczatkowe ma zatem w stosunku do przy-
sztego kursu systematycznego charakter ,kursu epizodycz-
nego™: jawnym przedmiotem nauki sg w nim nie elementy
systemu naukowego, utozone w obiektywnym, logicznym po-
rzadku, lecz epizody bedace fragmentami konkretnej rzeczy-
wistosci, otaczajacej dziecko. Porzadek podania tych epizodéw
jest okresSlony przez charakter $rodowiska oraz przez wzrost
zainteresowan dziecka, dazacego do zorientowania sie w $rodo-
wisku, Kktore jest ciagle rozszerzajgcg sie sferg jego aktyw-
nosci. Jednakze samo zaznajomienie sie ucznia z epizodami nie

1) Juz Sokrates uczyt, ze poczatkiem i warunkiem wszelkiego po-
znania jest przezycie problemu, a wiec wprowadzenie w poznanie po-
winno sie zaczynaé¢ od obudzenia w uczniu problemu i umiejetnosci
wiasciwego stawiania zagadnienia. W ,,Menonie” Platona Sokrates w na-
stepujacy sposéb formutuje podstawowy paradoks (,,sporng mysl") po-
znania: ,Nie moze cztowiek szukaé¢ ani tego, co zna, ani tego, czego
nie zna. Bo jak zna, to przeciez nie bedzie szukal. Juz to zna. Takiemu
nie potrzeba dopiero szukaé. Ani tego, czego nie zna. Bo wtedy nie wie
tego nawet, czego ma szukac¢" (przektad W. Witwickiego, 1935, str. 32).
zeby szukaé¢ wiedzy, tj. poznawaé, cztowiek musi wiedzie¢, czego nie
wie, bo nie ma poznania na o$lep. Poznanie wiec zaktada ,,wiedze nie-
wiedzy", na czyni wiasciw*" —ilega istota problemu.
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jest wihasciwym celem nauczania. Celem tym jest wykrycie
przez ucznia problematyki naukowej, ktorg epizod w sobie za-
wiera, zestawienie miedzy sobg epizodéw o wspdlnej proble-
matyce i analiza epizodow w kierunku ich naukowego ob-
jasnienia. Juz w poczatkowym kursie nauki wiasciwym zada-
niem nauczania jest wdrozenie ucznia do myslenia naukowego.
W miare rozwijania w dziecku jego zdolnosci analizowania,
abstrahowania, wnioskowania myslenie ucznia staje sie coraz
bardziej Sciste, stawia sobie coraz wieksze Wymagania i coraz
szersze zagadnienia do rozwigzania. Ale przezycie problema-
tyki i postawienie zagadnien przez nalezytg obserwacje faktow
dosSwiadczenia jest mozliwe w prostej formie juz wcze$niej,
w stadium globalnego i konkretnego myslenia.

To znaczy, ze epizod jest tylko punktem wyjscia wiasciwie
postawionego nauczania poczatkowego. Nauczanie to ma ra-
czej na celu wykrycie przez dziecko poza epizodem tych ele-
mentéw rzeczywistosci, z ktérych nauka konstruuje swdj
Swiat obiektywnego do$wiadczenia. Epizod powinien by¢ przez
dziecko poznany, tzn. roztozony na elementy. Myslenie dziecka
powinno przezwyciezy¢ epizod, jego pozorng przypadkowosc,
jego fragmentarycznos$¢, azeby dziecko nauczyto sie w tym
epizodzie wyroznia¢ fakty obiektywnego do$wiadczenia, kto-
rym nauka wyznacza okre$lone miejsce w roznych czeSciach
swojego systemu, czyli w réznych ,przedmiotach”. W tym
sensie system nauki, utajony jeszcze dla ucznia, powinien
przeSwieca¢ w epizodach. Niezréznicowana catostkowos¢ epi-
zodéw zawiera w sobie system nauki jako swg potencje, ktdra
w miare tego, jak dziecko rozszerza zakres do$wiadczenia oraz
uczy sie analizy i rozumowania, coraz bardziej wystepuje jako
potrzeba i zadanie rozwijajacego sie myslenia ucznial). Ukryty)

i) ,,Peine czaru jest to budzenie sie $wiadomosci dziecka, to pozna-
wanie stopniowo prawidtowosci w poszczeg6lnych zakresach wiedzy",
moéwi K. Linke, podajgcy $Swietng charakterystyke tego procesu wyto-
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dla ucznia system nauki musi oczywiscie by¢ jasny dla nauczy-
ciela, ktory powinien mie¢ go na mysli przy doborze epizodéw
oraz przy ich analizie przez uczniéw. Epizody muszg by¢ do-
brane, obserwowane i zanalizowane przez ucznidow tak, zeby
stanowi¢ mogly materiat, na ktérym przyszty kurs systema-
tyczny bedzie sie budowat. Temu nie zaprzecza fakt, ze porza-
dek podania materiatu naukowego jest okreslony przez cha-
rakter Srodowiska i wzrost zainteresowan dziecka. Zadanie
nauczyciela polega wasnie na tym, zeby te na pozlr sprzeczne
motywy (potrzeby przysztego systemu i rozwdj zainteresowan
dziecka) utrzymywaé w statej rownowadze.

Uzywany przeze mnie dla oznaczenia nauczania poczatko-
wego termin ,kurs epizodyczny"%) podkre$la wiec tylko jedng
jego strone, mianowicie formalng strukture materiatu nauko-
wego, stanowigcego jego punkt wyjsScia. Termin ,nauczanie
fagczne™ uwypukla inng jego strone, mianowicie zasade kon-
kretnej catosci, ktéra jest w nim juz w zarodku realizowana.
W nauczaniu fgcznym nie ma bowiem jeszcze podziatu na
przedmioty, material jego stanowi prymitywna, niezrdznico-
wana cato$¢ Srodowiska, \y ktérym dziecko zyje. Dopiero po-
woli z tej jednolitej, globalnej cato$ci wytaniajg sie poszcze-
golne przedmioty: w drugim roku nauki sg to nie tyle przed-
mioty, ile krétkie lekcje, specjalnie przeznaczone na powtorze-
nie i ¢wiczenia z pisania i rachunkéw, S$piew, ¢wiczenia cie-
lesne; w trzecim roku prowadzi sie juz.podziat na przyrode
i kulture, w czwartym roku rozkiad godzin roznicuje sie juz
na przedmioty: jezyk, matematyke, przyrode, geografie, hi-
storie, $piew, c¢wiczenia, cielesne. Ale pozostajg one jeszcze

nienia z nauczania tgcznego poszczeg6lnych przedmiotéw. Por. K. Linke.
»,Nauczanie taczne i nauczanie jezyka ojczystego w szkole powszechnej".
Polski przektad 1933, str. 54.

1) Por. ,,Podstawy pedagogiki", rozdz. X. %
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w reku tego samego nauczyciela i zachowujg swa tgcznosc,
z ktorej sie dopiero co wyitonityl).

4. Nauczanie taczne jako nauka o kraju rodzimym

Termin ,nauczanie tgczne" nic natomiast nie méwi o tre-
ci, czyli o materialnej stronie nauczania poczatkowego. Epi-
zody, z ktorych skilada sie materiat tego nauczania, nie sg
czeSciami systemu naukowego, ktéry w nich tylko przeswieca,
stanowig jednak cato$¢, mianowicie cato$¢ ,Srodowiska regio-
nalnego”. Pod tym wzgledem ,,nauczanie tgczne" jest tym, co
Niemcy nazywajg ,Heimatkunde”, Rosjanie ,rodinowiedie-
nijem" lub ,krajewiedienijem", w niektérych dzielnicach
Polski nazywano to naukg o rzeczach ojczystych. Przez ,rodi-
nowiedienije” w XIX w. rozumiano oddzielny przedmiot, potem
w poczatku XX w. swoistg metode nauczania przyrodo-
znawstwa, geografii, historii, ujetych jeszcze jako oddzielne
przedmioty. W rzeczywistosci ,,nauka o kraju rodzimym" jest
strukturalng forma nauczania poczatkowego jako niezrozni-
cowanej catosci, w ktérej nie ma jeszcze podziatu na przed-

1) Tak wtasnie ujmowaty nauczanie tgczne wiedenskie programy
z r. 1920 i 1926. Por. J. Zylberberg. ,Szkolnictwo powszechne
w  Austrii pod rzadami socjal-demokratéw®“. Warszawa, 1935, oraz
H. Pisch1l ,Sieben Jahre Schulreform in Oesterreich™. Wieden, 1926.
Teoretyczne uzasadnienie tego ujecia nauczania tgcznego podat
K. Linke w swej wspomnianej wyzej ksigzce ,Nauczanie taczne".
Ksigzka ta, opracowana na podstawie bogatego praktycznego doswiad-
czenia autora, wyszta w niem. oryginale w r. 1928. Nawet w szczeg6tach
zgadza si¢ ona z mym teoretycznym ujeciem istoty ,kursu epizodycz-
nego', ktére podatem w ,Podstawach pedagogiki, mimo ze ,,Podstawy
pedagogiki™ (wyszty po rosyjsku w r. 1923/ byly nieznane Linkemu.
Nieco odmiennego stanowiska broni P. Reininger w ksigzce ,Sinn,
Grenzen und Moglichkeit des Gesamtunterrichts", 1929, w ktérej nad-
miar pedantyzmu niestety psuje stuszng na ogdt koncepcje. Z literatury
polskiej por. rozprawy K. Sos$nicklego i J Krahelsklej
w Il tomie ,,Encyklopedii Wychowania™, podajace dokiadng bibliografie
zagadnienia.
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mioty. Srodowisko rodzime stanowi wiasnie te konkretna, glo-
balng cato$¢, ktéra nadaje nauczaniu poczatkowemu jego
~aczny" charakter i ktorej fragmentami sg poszczegdline
»epizody"”. Stad wynika regionalny charakter nauczania acz-
nego. Jego punktem wyjscia jest przyroda miejscowa oraz
etnografia, archeologia, hagiografia,, gwara miejscowa, s'ztuka,
piesni i gry ludowe, bedace w oczach dziecka przedtuzeniem
obiektywnego bytu przyrody.

Postulat wychodzenia z gwary przy nauczaniu w szkole
ludowej byt sformutowany i dokiadnie uzasadniony jeszcze
70 lat temu przez stynnego lingwiste niemieckiego R. Hilde-
branda, ktory w swojej znanej ksigzce ,,O nauczaniu jezyka
niemieckiego™ (Vom deutschen Sprachunterricht, 1867) mie-
dzy innymi pisat: ,,Nauczyciel jezyka niemieckiego nie powi-
nien uczyC niczego, czego uczniowie nie moga sami odnalez¢
w sobie, lecz powinien uczy¢ tylko tego, co sami uczniowie
moga pod jego kierunkiem odkry¢". ,Jezyka literackiego nie
nalezy uczy¢ jako przeciwienstwa do mowy ludowej. Musi on
wyrasta¢ dla ucznia z mowy ludowej. Uczeh nie powinien wi-
dzie¢ w nim mowy tepiacej i zastepujacej jego mowe rodzima,
lecz powinien odczuwaé go jako uszlachetniong postaé wilasnej
mowy, jako ubranie niedzielne w stosunku do ubrania po-
wszedniego". Juz od konca XIX stulecia zasada wychodzenia
Z gwary w nauczaniu poczgtkowym zyskuje powszechne uzna-
nie w szkolnictwie niemieckim i szwajcarskim.

We Wioszech zasady tej bronit wybitny teoretyk szkoty
powszechnej G. Lombardo-Radicel), a w literaturze francu-
skiej znany przedstawiciel ruchu prowansalskiego J. Aurouze,®

1) Panstwowa monopolistyczna czytanka witoska (,, Il testo
unico®), wydana w latach 1930—1932, nie uwzgledniata zasady zrézni-
cowania regionalnego. O pedagogice Lombardo-Radice, podajacej gte-
bokie uzasadnienie zasady regionalizmu w nauczaniu poczgtkowym,
patrz ,,Szkota i demokracja na przetomie", rozdz. VII, § 3.
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czotowy przedstawiciel pedagogiki francuskiej P. tapie oraz
wybitny wspotczesny lingwista szwajcarski Ch. Ballyl).
Wszyscy ci autorzy podkre$laja, ze ciaglte zestawianie
mowy ludowej, ktora jest mowa dziecka, z jezykiem litera-
ckim pozwala dziecku rozszerzy¢ jego doswiadczenia jezykowe,
nagromadzi¢ materiat wiasnych spostrzezen oraz przezy¢ pro-
blematyke jezykowa, ktorg przyszty systematyczny kurs je-
zyka ojczystego ma mu objasni¢. W ten sposéb #gczne naucza-
nie o tresci regionalnej bedzie najlepszym przygotowaniem dla
systematycznego kursu gramatyki, ktora przestanie by¢ sa-
mym zbiorem przepisbw poprawnej pisowni, lecz stanie sie
prawdziwg nauka o jezyku, objasniajacg fakty lingwistyczne.
»Gramatyka bedzie poznawana z jezyka, a nie jezyk z grama-
tyki”, jak tego zadat jeszcze J. Herder (Reisejournal, 17692).
Tak wiec przedstawiciele zasady regionalizmu w pedago-
gice wypowiadajg te samg mysl, ktora jest przewodnig myslg
nauczania tacznego jako kursu epizodycznego. Nauczanie gra-
matyki powinno by¢ odtozone na okres pdzniejszy oraz poprze-
dzone przez kurs przygotowawczy. Zadaniem tego kursu, ma-
jacego tres$¢ regionalng, jest rozszerzenie doswiadczenia i prze-
zycie zagadnien, ktérych objasnieniem i rozwigzaniem jest
gramatyka, co wyjdzie na dobre przede wszystkim dla samej
nauki gramatyki. Jednak swa ,gramatyke" posiada kazda

1) Ksigzka J. Aurouzea ,La pedagogie regionaliste'l wyszia
jeszcze w r. 1907, jako Ill tom jego ,Histoire critiaue de la Renaissance
meridionale au XIX siecle. W swej ksigzce Aurouze moéwi o ogrom-
nym dodatnim wptywie gwar ludowych na ksztattowanie jezyka lite-
rackiego. Gwary sa jakby doptywami, zabezpieczajacymi jezyk lite-
racki od wysychania i zesztywnienia w akademizmie. Tej mysSli broni
i Ch. Bally w pouczajagcej dla kazdego pedagoga ksigzce: ,La crise
du franeais. Notre langue maternelle a l’ecole*. 1930. — Patrz takze
P. Ltapie. ,La Pedagogie Franeaise™. 2 wyd. 1926.

2) ,,Gramatyka systematyczna jest uwieniczeniem, a nie punktem
wyjscia wyksztatcenia jezykowego", moéwi Ch. Bally w cytowanej
ksigzce, str. 146 n.

130



nauka i kazda umiejetnos¢, moéwi G. Lombardo-Radice: i przy-
rodoznawstwo, i historia, i geometria oraz rysunki i roboty
reczne. | wszedzie nauka tej gramatyki powinna by¢ poprze-
dzana przez kurs epizodyczny, ktory nie zna jeszcze Scistego
podzialu na przedmioty i ktérego bezposrednig trescig jest
Srodowisko regionalne.

Stad wynika dla nauczyciela szkoty poczatkowej postulat
studiow krajoznawczych. Postulat ten ma znacznie szersze
znaczenie, niz oczywiste wymaganie, zeby nauczyciel dobrze
znat Srodowisko, ktére bedzie przedmiotem jego nauczania.
To swoiste nastawienie umystu, ktore stanowi dziatalno$¢ po-
znawczg i ktére zawiera w sobie umiejetno$¢ obserwacji i sta-
wiania zagadnien, szukania drogi dla ich rozwigzania, formu-
towania hipotez i ich weryfikacji, caty ten zywy ruch mysli
moze byé przekazywany od cztowieka do cziowieka tylko
w sposob niejako bezposredniego zarazania sie. Nauczyciel,
ktory sam nie mysli w klasie, nigdy nie potrafi wywota¢ my-
$lenia w swych uczniach. Bez zainteresowania przedmiotem
nie moze by¢ aktywnego, samodzielnego myslenia, a pierw-
szym warunkiem wywotania zainteresowania w uczniach jest,
zeby nauczyciel sam interesowat sie przedmiotem nauki. Jezeli
nauczyciel nie interesuje sie tym, czego uczy, to zadne ze-
wnetrzne chwyty i sztuczki dla podniesienia zainteresowania
uczniébw mu nie pomoga. Nauczyciel wiec historii lub matema-
tyki w szkole S$redniej powinien ciggle sie ksztatci¢ w swym
przedmiocie, ,,zy¢ w nim“, mowigc stowami Gentilego. Zainte-
resowanie nauczyciela przedmiotem, ktérego uczy, ma wiek-
Sze znaczenie, niz zainteresowanie jego pedagogika i psycho-
logia, tj. tym, w jaki spos6b trzeba podawaé¢ materiat naukowy
uczniom. Jezeli przedmiot nie zyje dla nauczyciela, a jest tylko
gotowa suma wiadomosci, to i dla uczniéw zostanie on mar-
twym. materiatem. Jezeli nauczyciel mysli nie o przedmiocie
samym, a ,,okoto" przedmiotu, chociazby o sposobach podania
go uczniom, to nie potrafi on rozbudzi¢ w uczniach ani za-
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intereswania, ani ruchu mys$li w dziedzinie, ktorej uczy.
Im starsza jest klasa, tym wiecej nauczyciel powinien by¢ ta-
kim zywym przedstawicielem myslenia naukowego. Ale w pew-
nej mierze powinien byé nim juz i na stopniu nauczania po-
czatkowego. | tutaj, jezeli nauczyciel nie mysli w klasie i nie
interesuje sie tym, czego uczy, nie rozbudzi on w dzieciach ani
zainteresowania, ani myslenia naukowego, co jednakze jest
juz zadaniem nauczania poczatkowego. Nawet jego zaintere-
sowanie pedagogika nie wynagrodzi braku zainteresowania
samym przedmiotem nauki, ktorym w tym wypadku jest $ro-
dowisko regionalne.

Dlatego tez zupeilnie zgadzamy sie z G. Lombardo-
Radice, ktory mowi, ze nowa szkota aktywna zaktada nie
tylko aktywnego nauczyciela, ale réwniez i ,,aktywnego wy-
dawce", mianowicie aktywnego wydawce w terenie. Te regio-
nalne osrodki wydawnicze nie powinny ogranicza¢ sie do wy-
dawania samych pomocy naukowych, przystosowanych do po-
trzeb Srodowiska regionalnego, lecz muszg popiera¢ i szerzy¢
takze studia regionalne, podniecajgc nauczycielstwo do tych
studiow i do pracy nad badaniem S$rodowiska. Studia regio-
nalne powinny oczywiscie stanowi¢ takze centrum kurséw do-
ksztatcania nauczycieli, pracujacych na pierwszym stopniu
szkoty. Niestety, pod tym wzgledem w Polsce dzieje sie jeszcze
bardzo mato. Chociaz zasada regionalizmu uzyskata w ostat-
nich przedwojennych programach pierwszego szczebla nauki
peine uznanie, jednak tradycja pedagogiczna jest jeszcze tak
mocna, Ze usuwa jg faktycznie na plan dalszy. Uwaza sig, ze
nauczyciel ciggle powinien sie doksztatca¢ w oderwanych
»~podstawach” nauki o wychowaniu, tj. w pedagogice, psycho-
logii, socjologii i zapomina sie zupeinie, ze powinien on .przede
wszystkim zy¢ w swym przedmiocie, tj. ksztalci¢ sie, czytac,
w miare mozliwosci bra¢ udziat w badaniu tego, czego uczy.
Przetadowanie przedmiotami pedagogicznymi i brak przedmio-
tow regionalnych cechuje programy wszystkich kurséw do-
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ksztatcania nauczycieli oraz konferencyj nauczycielskich. Tym-
czasem nauczyciel powinien by¢ nie tylko nauczycielem, lecz
i cztowiekiem rozszerzajagcym swg wiedze i kulture ogoélna
takze poza zakresem sgmego zawodu. Niech interesuje sie on
sztukg ludowg, gospodarstwem wiejskim, gwarg ludowa,
archeologia, przyrodg miejscowg. Niech ma swoje mito$nictwo
poznawcze w jakiej badz dziedzinie zycia $rodowiska, w kto-
rym dziata. Przyda to mu sie i dja jego zawodu wiecej niz
ciggle powtarzanie tych samych oderwanych dyscyplin pedago-
gicznych.

5. Nauczanie fgczne i sprawnosci ekspresyjne

Nie trzeba chyba powtarza¢, ze Srodowisko regionalne,
bedace wiasciwym przedmiotem nauczania tgcznego, jednak nie
stanowi jego celu ostatecznego. Nie trzyma sie ucznia wytacz-
nie przy gwarze, lecz wpro>vadza sie go w jezyk literacki. Tak
samo i w przyrodzie, i w historii, w $piewie i innych przedmio-
tach nauczania tgcznego nauka o kraju rodzimym ma raczej
na celu aktywne przezwyciezenie przez ucznia ciasnoty $rodo-
wiska regionalnego, wprowadzenie go w szerszy $Swiat ojczy-
zny, w Kktorej przeswieca juz ludzkos¢. Proces ten idzie reka
w reke z procesem wylonienia z nauki o kraju rodzimym po-
szczegblnych przedmiotéw oraz z postepujacym wdrozeniem
dziecka do pracy poznawczej i zatem do pracy w ogdle.
W koncu pierwszego stopnia wszystkie te rownolegte procesy
powinny juz by¢ skonczone. Przed przejsciem ucznia do szkoty
drugiego stopnia praca zupetnie juz uwolnita sie od zabawy,
z ktérej wylaniata sie stopniowo. Myslenie dziecka, wprowa-
dzone w trudnosci poznawania $wiata i jego problematyke,
jest dojrzate do tego, zeby rozpoczaé nauke systematyczna.
Nauka fgczna przestaje zaspokaja¢ umyst, albowiem cieka-
wos¢ poznawcza dziecka potrafita juz rozbi¢ pierwotng cato-
stkowos$¢ epizodu na jego elementy, a poza Srodowiskiem re-
gionalnym ukazat mu sie szerszy horyzont ojczyzny.
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Podczas nauczania tgcznego dochodzi do korica takze pro-
ces przyswajania przez dzieci sprawnosci ekspresyjnych. Za-
sada catosci nauczania, ktérg aktywna szkota wspdiczesna
usituje realizowaé, przejawia sie takze w nowym ujeciu tzw.
przedmiotéw formalnych. Szkota aktywna nadaje szczegdlne
znaczenie wyrazaniu sie ucznia na zewngtrz. Podczas kiedy
dawna szkota zadowalala sie biernym przyswojeniem przez
ucznia gotowych wiadomosci, stwierdzajagc jego postepy przez,
stowne (ustne czy pisemne) odpowiedzi na pytania nauczy-
ciela, szkota aktywna kiadzie nacisk na wykonanie przez ze-
spot ucznidw wspdlnego zadania i zatem wymaga, zeby kazdy
uczen umiat wyraza¢ w sposéb obiektywny swe wiadomosci,
uczucia, przezycia. Dlatego stowo, ktore w szkole biernej byto-
jedynym srodkiem wyrazania sie ucznia, nie wystarcza i musi
by¢ uzupetnione innymi $rodkami ekspresji, mianowicie rysun-
kiem oraz pracag reczng. Jest to charakterystyczne dla szkoty
aktywnej, ze rysunek i praca reczna nabywaja w niej rownej
godnosci ze stowem. ,,Wypracowania" nie tylko uspoteczniajg
sie stajgc sie wytworami zespotu klasy, lecz postugujg sie tak-
ze stowem, rysunkiem i pracg reczng jako trzema réwnorzed-
nymi $rodkami wyrazania sie uczniéw. ,,Odpowiedzi" uczniéw
tracg swoj dawny, wylgcznie stowny charakter.

Skutkiem mechanicznej struktury dawnej szkoty byto to,
ze poszczegOlne przedmioty nie byly w niej wzajemnie zwia-
zane, lecz stanowity kupe piasku podobng do tej, ktora charak-
teryzowata. wzajemny stosunek uczniéw w klasie. Ta sama za-
sada abstrakcyjnej og6lnosci odbijata sie w braku wspotdzia-
fania miedzy uczniami, jak i w braku cato$ci miedzy przedmio-
tami nauczania. Kazdy przedmiot byt niezalezny od drugiego
i starat sie nawet urwac dla siebie jak najwiekszg liczbe go-
dzin, czesto na niekorzys¢ sasiada. Stad wiasnie wynikat ty-
powy dla dawnej szkoty formalizm w nauczaniu formalnych
przedmiotow, przede wszystkim jezyka. Formalizmowi temu
towarzyszy z drugiej strony catkowite zaniedbanie formy
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stownej w innych przedmiotach, obojetno$¢ co do wyrazania
przez ucznia swych wiadomosci i pogladow, byte odpowiedz
ucznia stwierdzita przyswojenie przez niego wymaganej tresci.
Uczac sie czytania i pisania dziecko powtarzato tylko cudzy
wzér, z zewnatrz mu narzucony, ale bynajmniej nie postugi-
wato sie drukowanym czy pisanym stowem dla wyrazenia
swych potrzeb, uczu¢, przezy¢, nawet swych wiadomosci.
Nauka czytania i pisania odbywata sie czysto formalnie jako
technika, ktora bedzie potrzebna pdzniej uczniowi w jego zyciu,
na razie jednak nie miata zadnej tgcznosci z zyciem dziecka.
Tak samo byto i w starszych klasach na lekcjach jezyka ojczy-
stego. Uczono jezyka dla jezyka w oderwaniu od tresci, ktorej
uczono na innych przedmiotach. To byto gérowanie formy nad
treScig. Kultura stowa nieuchronnie stawata sie zwyrodniaty
retoryka.

Ta sama rozterka miedzy formg, pozbawiong tresci,
a trescig, nie dbajacg o swag forme, cechowata i nauke rysun-
kéw oraz roboty reczne. Ani rysunkéw, ani pracy recznej nie
uzywano wcale przy nauczaniu innych przedmiotow. Nie uzy-
wano ich réwniez w tym celu, aby uczen wyrazat w rysunku czy
modelu swe przezycia lub wiadomosci, zeby co$ takiego powie-
dziat, co by chciat i miat do powiedzenia. Nie przypuszczano,
zeby uczen miat co$ istotnego do powiedzenia, a gdyby nawet
miat, to nie wierzono, aby moégt to wyrazi¢ w nalezyty sposéb
bez opanowania w dostatecznej mierze technicznej strony ry-
sunkow i robdt recznych. Musiat zatem lysowaé dla samego
rysowania, bynajmniej nie dla wypowiedzenia w rysunku ja-
kiej$ treSci. Na lekcjach rob6t recznych musiat wypracowy-
wac z drzewa czy z kartonu rzeczy wcale mu niepotrzebne,
reprodukujac wzor o tresci obojetnej, wzoOr narzucony z ze-
wnatrz tylko dlatego, ze tego wymaga postep jego wprawy
technicznej. Nawet slojd szwedzki, mimo ogromnego historycz-
nego znaczenia, ktore niewatpliwie miat dla rozwoju szkoty
wspotczesnej, nalezy jeszcze catkiem do dawnej szkoty biernej:
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i w sldjdzie Sciste reprodukowanie przez kazdego ucznia jedna-
kowych wzoréw, utozonych w sztywny system coraz bardziej
ztozonej techniki wypracowania, bylo cechg podstawowg calej
struktury pracy. Technika, jako czysta forma, byta oderwana
w nim od zesztywniatej i zobojetniatej tresci.

Ten formalizm szkoty dawnej byt SciSle zwigzany ze zna-
nym juz nam przesgdem dydaktycznym, ktéry mozna by na-
zwa¢ ,,gramatykalizmem®. Nauke czytania zaczynano od
wszczepiania dzieciom elementéw abstrakcyjnych, wyodrebnio-
nych z konkretnych catosci zywej mowy i utozonych w syste-
matycznym porzadku wiedzy. Gramatyki, jako systemu ele-
mentdw i regut, uczono przed jezykowym doswiadczeniem,
ktore ma wiasnie 6w system objasni¢. Praw jezyka i pisowni
uczono przed tym, nim w umystach uczniéw powstaty z ich
wiasnego dosSwiadczenia pytania, na ktére gramatyka, jako
system elementow, ma odpowiedzie¢. Ale podobna ,grama-
tyka“, w szerszym sensie tego stowa, panowata i w nauczaniu
rysunkéw. Nauka rysunkdw zaczynata sie od reprodukowania
przez uczniow elementéw orramentu, potem perspektywy i to
w Scistym systematycznym porzadku znacznie wczesniej, niz
uczen mogt te zagadnienia techniczne w swym doswiadczeniu
przezy¢. To samo miato miejsce i w nauce robot recznych.
Sl6jd byt wiasnie niczym innym, jak ,.elementarzem*' pracy
recznej, w ktérym zywa cato$¢ roznych umiejetnosci byta roz-
fozona na abstrakcyjne elementy i nauczanie, zaczynajgc od
reprodukowania najprostszych elementéw, przechodzito w sy-
stematycznej kolejnosci do zadan coraz bardziej ztozonych.
Ten porzadek systematyczny bynajmniej nie wyptywat z do-
$wiadczenia uczniéw ani z ich zyciowych potrzeb, lecz jedynie
z abstrakcyjnie ulozonego systemu techniki i w najlepszym
razie byt tylko ilustrowany wzorcami gotowych przedmiotow,
niby nadajgcych sie na podarunki rodzicom, ale w rzeczywi-
stosci dzieciom w ich konkretnym zyciu wcale niepotrzebnych.
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Jednak znaczenie kazdego systemu wiedzy czy techniki
polega na tym, ze system ten jest odpowiedzig na problema-
tyke przezyta w pewnej dziedzinie doSwiadczenia. Nauczanie,
ktére zaczyna sie nie od doswiadczenia, lecz od gramatyki, tj.
od wyodrebnionych elementéw i abstrakcyjnych regut, podaje
uczniowi odpowiedzi wczesniej, niz przezyta byta problema-
tyka, ktérg one wiasnie majg objasni¢. Nauka *w ten sposob
podana jest narzucona uczniowi z zewnatrz, nie jako wyptywa-
jaca z jego doswiadczenia i rozwigzujgca jego pytania, lecz
jako obojetny mu wzdér do nasladowania i powtarzania. Pozo-
staje sama technika, ktora kiedy$ moze sie uczniowi przyda,
ale w ciggu samej nauki nie ma dla niego zadnego znaczenia
zyciowego. Jak cata szkota dawna bytfa tylko przygotowaniem
do przypuszczalnego, abstrakcyjnego zycia, a nie samym zy-
ciem, tak i kazdy krok w nauczaniu dawnym byt tylko przy-
gotowaniem do odlegtego, niejasnego dla ucznia celu, przygo-
towaniem pozbawionym wiasnego, bezposredniego sensu zy-
ciowego.

Z poprzedniego juz wiemy, ze btedem bytoby mniemac,
jakoby szkota nowa, czyli aktywna, odrzucata systematyczne
nauczanie. Odrzuca ona gramatykalizm w ustalonym wyzej
sensie, bynajmniej nie ,,gramatyke”. System elementéw pew-
nej dziedziny wiedzy czy umiejetnosci technicznej musi by¢
przyswojony przez ucznia, ale nie jako narzucony mu z ze-
wnatrz, lecz jako zaspakajajacy jego potrzebe umystows, od-
powiadajgcy na pytania, ktére w uczniu juz powstaty, roz-
strzygajacy problematyke przez niego przezyta. To znaczy, ze
»~gramatyka" nie moze by¢ poczatkiem nauczania. Z poczatku
doswiadczenie w postugiwaniu sie napisanym stowem, rysun-
kiem, pracg reczng, jako narzedziami wykonywania zadan,
majgcych dla dzieci zyciowy sens, a dopiero potem uporzad-
kowanie tego doswiadczenia, uzupetnienie go i objasnienie, roz-
wiazanie doznanych trudnosci technicznych przy pomocy od-
powiedniej gramatykil Szkola aktywna nie odrzuca.grama-

137



tyki, lecz odsuwa jg na czas pOzniejszy. Prawda, juz sama
»,doswiadczenie", ktére stanowi pierwszy etap nauczania, musi
by¢ tak dobrane, zeby uczen przezyt w mozliwej petni te pro-
blematyke, ktora stanowi wystarczajgce podicze dla aktyw-
nego przyswojenia w przysztosci systemu. Ale w oczach ucznia
wszystko, co on robi, musi mie¢ sens nie dla tego p6zniejszego
systemu, ktéry jest mu jeszcze zupetnie obcy, lecz dla teraz-
niejszych jego potrzeb, dla bezposredniego jego zycia. ,,Jezyk
powinien zawsze stuzy¢ czemus”, jak powiada we wspomnianej
ksigzce Ch. Bally. | pod tym wzgledem nie ma zadnej zasad-
niczej réznicy, czy chodzi o nauczanie jezyka, rysunku lufy
pracy recznej.

Ani jezyk, ani rysunek, ani praca reczna nie stanowig za-
tem na poczatkowym stopniu nauki oddzielnych przedmiotow,
lecz zostajg tylko Srodkami wyrazania sie ucznia, a wiec sktad-
nikami nauczania fgcznego. Ale wiasnie dlatego odgrywaja,
wiekszg role i spetniajg niezréwnanie bardziej urozmaicone
funkcje, dostarczajg wiec dzieciom znacznie wiecej doswiad-
czenia, nawet w odpowiedniej technice, niz w szkole dawnej,
gdzie ich uczono od poczatku jako oddzielnych przedmiotow
w postaci kursu systematycznego. W szkole dawnej nauka
jezyka wystepowata tylko jako glosne czytanie lub przepisy-
wanie z czytanki albo tez jako dyktando pofaczone z przyswo-
jeniem przepiséw pisowni i gramatycznych wzoréw. W naucza-
niu facznym nauka jezyka wystepuje w postaci czytania i pi-
sania jako Srodkow spotecznego zycia klasy i szkoty, czytania
z ksigzki w klasie i indywidualnego czytania w czytelni, ko-
respondencji z dzieémi innych szkdét, dramatyzacji, deklamacji
i Spiewu, SciSle zwigzanego z naukg jezyka. Jezyka uzywa sie
dla komentowania tresci rysunkdéw, dla opowiadania swych
przezy¢ i formutowania wiadomosci. Wprowadza sie w umie-
jetno$¢ przemawiania, tj. Scistego formutowania wiasnej opinii
i krytyki opinii cudzej. Stowem jezyk wystepuje tutaj we
wszystkich swych funkcjach: jako $rodek zycia spotecznego
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(funkcja ,komunikacji*'), w swojej funkcji logicznej oraz
w funkcji artystycznej. Dziecko doznaje technicznych trud-
nosci, powstajacych przy uzywaniu jezyka jako narzedzia tych
roznych rodzajow wypowiadania sie, a ciggle zestawianie
gwary z jezykiem literackim pogtebia jeszcze wiecej te prze-
zywang problematyke jezykowa. Kultura jezyka idzie reka
w reke z og6lng kultura dziecka, jest narzedziem jego rozwoju
jako osobowosci, podczas kiedy w dawnej szkole ona raczej
.krepowata kulture ducha", jak moéwi Ch. Ballyl). Krepowata
dlatego, ze narzucata dziecku gotowe formy, ktore byty uczone
dla samej formy, a nie dlatego, zeby by¢ srodkiem wyrazenia
jakiej$ tresci.

Tak pedagogowie, jak i lingwisci zgadzaja sie z tym nowym
ujeciem nauczania jezyka. ,Uczen powinien mie¢ zawsze co$
do powiedzenia® — mowi angielskie ,,Memorandum o szkole
poczatkowej". A ,Praskie Koto Lingwistyczne"” w nastepujacy
sposob ujmuje te samg mys$l w swych ,tezach o nauczaniu je-*
zyka", przedstawionych na Miedzynarodowym Kongresie Je-
zykoznawstwa w r. 1929: , Celem nauczania jezyka ojczystego
jest wyrobienie zdolnosci jak najbardziej ekonomicznego
i racjonalnego uzywania $rodkéw jezykowych wedtug celu
i wedtug sytuacji, tj. zdolnosci jak najlepszego zados$c¢uczynie-
nia w okreslonych wypadkach danej funkcji mowy, np. w roz-
mowie, w roznych rodzajach pisma, w uwagach itp". Sama
poprawno$¢ formy, ktora byka ostatecznym celem nauczania
jezyka w szkole dawnej, nie wystarcza. ,,Sam brak bteddéw je-
zykowych nie zastuguje jeszcze na pozytywng ocene”, mowi
wspomniane ,,Memorandum" angielskie. ..Sa btedy, ktore, prze-
ciwnie, powinny by¢ oceniane dodatnio, jezeli np. dzieckol
uzywa jakiego$ wyrazu lub zwrotu, zeby wyrazi¢ mysl o tresci
bardziej subtelnej, lecz nie zdobywa sie przy tym na popraw-

D ,La culture de la langue ne doit pas nuir a celle de lesprit,

comrne c’est le cas dans I’enseignement actuel”. Ch. Bally, cyt. dzieto,
str. 148.
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no$¢ jezykowal)". Negatywnemu celowi unikania bledéw je-
zykowych nowa szkota przeciwstawia pozytywne zadanie twor-
czego opanowania jezyka przez uczniow.

Wszystko, co powiedzieliSmy o nauczaniu jezyka, daje sie
zastosowa¢ takze do nauki rysunkéw i do pracy recznej.
Ograniczmy sie tutaj do bardziej szczegotowej charaktery-
styki tej ostatniej. Tak samo, jak w przedszkolu, praca reczna
zostaje i w okresie nauczania tacznego tylko $Srodkiem wyra-
zania sie dziecka, $ciSle potgczonym ze stowem i rysunkiem.
Jednak w przedszkolu praca reczna ma wyraznie charakter
zabawy, a zatem bierze swg tre$¢ przede wszystkim z wy-
obrazni dziecka. Poniewaz dziecko nie umie jeszcze stawiac
odlegtych celéw, wiec material stosowany w pracy recznej
musi by¢ najbardziej plastyczny, tatwy do obrobienia: papier,
plastelina, wosk. Juz w koncu $redniego dzieciectwa, zwiaszcza
,we wstepnej klasie szkoty powszechnej, do tego dochodzi nowy
wspaniaty materiat: kasztany, kora, skrawki oraz rozmaite
resztki i odpadki zbedne w gospodarstwie domowym, ktdre
dzieci same tak chetnie zbierajg i nawet zaczynajg kolekcjono-
wac. Te skarby dzieciecych kieszeni i torebek stanowig czesto
materiat odpowiedniejszy do pracy recznej w tym wieku, niz
patentowany ,dydaktyczny materiat", specjalnie wyrabiany
przez fabryki pomocy naukowych. Jak to stusznie podkresla
G. Lombardo-Radice, ten ,niepatentowany materiat", pocho-
dzacy z bezposredniego Srodowiska i przez same dzieci zbie-
rany, ma fcharakter konkretny: praca na takim materiale taczy
szkote ze Srodowiskiem domowym oraz poniekad oznacza jego
przezwyciezenie, pokazuje dziecku, jakie wspaniate rzeczy
mozna zrobié¢ z tego, co sie wyrzuca, jakie nieoczekiwane moz-
liwosci urozmaicenia zycia ukrywajg sie w tym, co zdaje sie
by¢ wcale niepotrzebne. W zabawie, korzystajacej z tego

1) ,Primary School“, London, 1931, str. 161. — ,,Travaux du Cercie
Linguistigue de Prague™, T. I, Praha, 1929.
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materiatu zyciowego, przyszia praca przeSwieca w wigkszym,
stopniu, niz w C¢wiczeniach z ,materialtem dydaktycznym",
podnoszac wynalazczo$¢ dzieci, stawiajgc im zadania bardziej
ztozonel). Nawet wtedy, kiedy praca reczna stanie sie juz
specjalnym przedmiotem nauczania, zuzytkowanie rzeczy wy-
rzucanych pozostanie jednym ze Zrédet dostarczania potrzeb-
nego materiatu.

W okresie nauczania fgcznego materiat ten zostaje gtow-
nym materiatem -pracy recznej, chociaz sama praca uwalnia
sie juz z pieluszek zabawy i staje sie pracg we wiasciwym sen-
sie stowa. Akcent przesuwa si¢ w niej z samej dziatalnosci na
cele, ktore dziatalno$é ma zrealizowaé. Z dziatalno$ci o charak-
terze przewaznie funkcjonalnym czynnos$¢ dziecka staje sie
pracg zmierzajagcag do wykonania zadan przeksztatcajacych
rzeczywisto$é. Zmienia sie tre$¢ pracy: przedstawianie wy-
obrazenn fantazji juz nie wystarcza, i tre$cig pracy staje sie
zbiorowe zycie klasy, wyrdb z papieru, kartonu i z innego ma-
teriatu pozytecznych rzeczy (szyldéw, napiséw, pomocy nau-
kowych, np. kalendarza pogody, liczydet z kasztandéw) oraz
ozdobienie klasy (plakaty, kolekcje obrazow itp.). W miare wy-
odrebnienia z nauczania facznego poszczeg6inych przedmiotow
wystepuje w robotach recznych postugiwanie sie nowym, trud-
niejszym materiatem: drzewem, blachg, drutem, szklem. Ale
punktu ciezko$ci nie kfadzie sie jeszcze na technike opracowa-
nia materiatu. Praca reczna pozostaje przede wszystkim $rod-
kiem wyrazania sie ucznia, wykonania przez niego pewnych
zadan zwigzanych z treScig nauczania tgcznego lub zycia zbio-
rowego. Niech uczen spotka si¢ w tej pracy z problematyka
technicznego opracowania materiatu, zastanowi sie nad swa
nieumiejetnoscig wiadania materiatem, przezyje potrzebe sy-
stemag)o/cznego nauczania elementow techniki. Dopiero wtedy¥

*) Por. G. Lombardo-Radice. »,Metoda Agazzi“. Przed-
szkole, 1938—39, Nr 1—2.
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nastapi okres studiowania ,,gramatyki" pracy recznej. Na. razie
».gramatyka" musi tylko ,przeSwieca¢" w nagromadzeniu
przez niego doswiadczenia technicznego, przenikaé je raczej
w postaci pytan, niz gotowych odpowiedzi.

6. Wypaczenia nauczania tgcznego

Wiasciwa funkcja nauczania tacznego polega wiec na tym,
ie przygotowuje ono do nauki systematycznej, ktora powoli
wytania sie z niego w miare wdrozenia dziecka do pracy, pozna-
nia rozwoju jego myslenia abstrakcyjnego, rozszerzenia jego
doswiadczenia w sensie przezytej problematyki oraz przezwy-
ciezenia przez nie $Srodowiska, bezposrednio je otaczajgcego.
Nauczanie tgczne nie jest zaprzeczeniem nauki systematycznej,
ktora jest raczej jego usprawiedliwieniem i ukoronowaniem.
Dlatego nauczanie tgczne ma racje tylko tam, gdzie szkota
moze zapewni¢ dziecku nalezycie prowadzong nauke systema-
tyczng na stopniu dalszym. Diugos¢ i jako$¢ drugiego stopnia
szkoty obowigzkowej decyduje o skutecznosci nauczania tacz-
nego na stopniu pierwszym. Przy braku nalezycie postawio-
nego kursu systematycznego nauczanie tgczne z koniecznosci
ulega wypaczeniu.

Wszystkie zboczenia nauczania tacznego majg te samg
przyczyne: oderwanie nauczania tgcznego od systematycznego
kursu nauki, ktéry powinien w nim prze$wieca¢ i do ktorego
powinno ono dazy¢. Takie oderwanie wigze sie z wykroczeniem
nauczania facznego poza okres pdznego dzieciectwa i z nada-
niem mu znaczenia wszechsrodka dydaktycznego, rozwiazuja-
cego catg problematyke nauki szkolnej. Czesto motywy ta-
kiego wypaczenia #acznego nauczania sg natury pozapedago-
gicznej. Jako przyktad mozna przytoczy¢ tzw. ,,programy
kompleksowe™, wydane w r. 1923 przez Moskiewski Komisariat
Oswiaty. Byt to okres rewolucyjnych poszukiwan i $miatych
eksperymentéw, mato liczacych sie z konkretng rzeczywisto-
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$cig, gdyz Stalinowski, pozytywny okres ,,budowy socjalizmu
w jednym panstwie" rozpoczat sie¢ znacznie pézniej, po roz-
gromieniu trockizmu i jednoczesnym przezwyciezeniu prymi-
tywno-rewolucyjnego ujecia marksizmu przez trockistéw. Nic
wiec dziwnego, ze programy te, ktérym zresztg nie mozna od-
mowic polotu i konsekwencji mysli, cieszyly sie duzym powo-
dzeniem u radykalnych pedagogéw panstw burzuazyjnych.
Wedtug ujecia autoréw tych programéw tradycyjny system
nauki nie jest niczym innym, jak tylko odbiciem ,stosunkdéw
produkcji*, charakteryzujgcych spoteczenstwo kapitalistyczne,
rozdarte na klasy i pielegnujgce oderwang wiedze jako przy-
wilej klasy posiadajgcej. Ze zmiang ,,stosunkéw produkcyj-
nych" i zniesieniem podziatlu na klasy w komunistycznym
ustroju spotecznym nauka musi koniecznie przybra¢ inng
strukture. Nie bedzie ona juz podzielona na oderwane systemy
poszczegdlnych nauk, lecz struktura jej bedzie odbijata wy-
zwolong prace cziowieka.

Dlatego tez ,,programy kompleksowe" catkowicie odrzu-
caty system nauki oraz tradycyjne przedmioty, uktadajgc catly
materiat nauki w nowy sposéb wedtug ,.kolumn™ przyrody,
spoteczenstwa i pracy, z ktdrych ta ostatnia ma znaczenie cen-
tralne. Tak np. w klasie pierwszej ,jednolitej szkoty pracy"
praca w domu jest centralnym tematem catej nauki, z ktérym
faczg sie wiadomosci z przyrodoznawstwa i zycia spotecznego,
zwigzane z tg pracg. W Klasie piatej (12 rok zycia) takim
centralnym tematem jest praca rolna, a z nig tgcza sie wiado-
mosci z przyrodoznawstwa (z chemii, meteorologii, botaniki
itp.) oraz bytu spotecznego (dzieje ruchu chiopskiego, rewo-
lucja francuska jako uwienczenie tego ruchu itp.), zwigzane
z pracg na roli. Nauczanie sprawnosci formalnych powinno tez
by¢ potgczone z odpowiednim ,kompleksem". Tak np. nauka
jezyka obcego powinna w klasie piatej postugiwac sie dla czy-
tania i ¢wiczen pisemnych wylgcznie materiatem, w ktérym
mowa' 0 pracy rolnej i zyciu chlopéw. Czotowy temat kazdej
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klasy jest przy tym podzielony na ,kompleksy" podrzedne,
przy czym kazdy kompleks powinien stanowi¢ cato$¢ zawiera-
jaca w sobie wiadomosci przyrodnicze, spoteczne oraz éwicze-
nia w sprawnosciach formalnych, skupione koto podstawowego
zagadnienia odpowiedniej formy pracy. Te ,programy kom-
pleksowe" byty w r. 1923 wprowadzone do catej ,,szkoty jedno-
litej”, poczynajgc od pierwszej klasy az do klasy dziewiatej
(17 rok zycia). Niektérzy pedagogowie sowieccy zadali nawet
wprowadzenia analogicznej metody kompleksowej do szkoty
wyzszej, przewidujgc powstanie tg drogg ,nhauki proleta-
riackiej", ktéra, odbijajac nowe stosunki produkcyjne, po-
winna zajg¢ miejsce tradycyjnej ,,nauki burzuazyjnej", obalo-
nej razem z kapitalistycznym ustrojem spotecznym.

Jak wida¢, ,,programy kompleksowe" nie tyle odsuwaty
nauke systematyczng na wiek pozniejszy w celu nalezytego
przygotowania do niej dziecka, ile stawiaty na miejsce odrzu-
canego przez nie tradycyjnego systemu nauki swoéj wiasny
system w celu wszechstronnego urobienia ucznia w duchu
pewnej ideologii politycznej. System ten byt niemniej abstrak-
cyjny, tj. daleki od rzeczywistych przezy¢ i potrzeb dziecka,
a wymaganie pedantycznego zastosowania go prowadzito do
niestychanej sztucznosci w nauczaniu, gdyz wyposazenie kaz-
dego ,.kompleksu" w odpowiednie wiadomos$ci z przyrodo-
znawstwa i nauki o spoteczenstwie oraz we wszystkie umiejet-
nosci formalne mozliwe byto tylko dzigki czysto zewnetrznemu
przyczepianiu urywkow wiedzy do gtéwnego tematu i polacze-
niu wszystkich tych réznorodnych skiadnikéw w pozorng ca-
tos¢. Totez programy kompleksowe doprowadzity do takiego
rozktadu nauki w szkole, ze wiadze sowieckie juz wkrétce zmu-
szone byly przywrdci¢ niektore przedmioty (matematyke, fi-
zyke, chemie, jezyki obce) jako ,pozakompleksowe", i po
kilku latach tego procesu rozkiadu , kompleksu" pozostata
z niego tylko sama nauka o spofeczenstwie (obszczestwowie-
dienije), podajaca elementy marksizmu w odrzuconym poézniej
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przez Stalina sformutowaniu. Juz w r. 1929, a definitywnie
w roku 1933, pedagogowie sowieccy odrzucili ,,programy kom-
pleksowe", a to z dwdch powoddw. Powody pedagogiczne stusz-
nie zarzucaty programom kompleksowym, iz zamiast wiedzy
prawdziwej, ktorg jest nauka systematyczna, dawaty one tylko
same urywki i strzepy wiedzy, potagczone wzajemnie w sposob
przypadkowy i sztuczny, nie byty przeto w stanie wprowadzic¢
uczniow w myslenie naukowe. Pod wzgledem ideologicznym
rowniez nie bez racji programom tym zarzucano prymitywno-
utopijne ujecie marksizmu w. duchu teorii permanentnej rewo-
lucji Trockiego.

Szczeg6towag krytyke ,,programoéw kompleksowych™ podal podrecz-
nik pedagogiki M. Pistraka (,,Piedagogika’™, Moskwa, 1934). W péz-
niejszych podrecznikach krytyka ta powtarza sie prawie bez zmian.
Por. np. Szimbiriow ,Piedagogika"™, Moskwa, 1938. To odrzucenie
programoéw kompleksowych wigze sie z giebszg interpretacjg marksizmu,
podang przez Stalina (p. réwniez ,Kroétki kurs historii partii komuni-
stycznych™). Nawigzujac do stynnych stéw Lenina w przemoéwieniu do
przedstawicieli Komsomotu z r. 1922, Stalin nie przestaje podkresla¢,
ze obalajac kapitalistyczne stosunki produkcyjne proletariat nie obala
catej ,,nadbuddéwki ideologicznej*, dla ktérej tamte byty podiozem. Ra-
czej odwrotnie, staje sie ,spadkobiercg catej dotychczasowej duchowej
kultury ludzkosci'*. Chociaz ta ostatnia byta stworzona przez klasy pa-
nujgce i stuzyta interesom tych klas, posiada jednak warto$¢ i znacze-
nie ponadklasowe, nie jest wiec tylko odbiciem i narzedziem panowania
klasowego. Rewolucja proletariacka raczej usuwa tylko ograniczenia
wartos$ci duchowych, ktére pomniejszaty je i zacie$Sniaty oraz utrudniaty
dostep do nich szerokim warstwom, niz obala te wartosci. Por. roz-
dziat V111 mej ksigzki ,,O sprzecznosciach i jednosci wychowania™, 1939.
Zresztag przyczyng niepowodzenia programéw kompleksowych byto nie
tylko wrogie ich ustosunkowanie do tradycyjnego systemu nauki, lecz
i niski materialny poziom szkoly sowieckiej po zniszczeniach dwodch
wojen — imperialistycznej i domowej. Nawet najlepiej zaprojektowane
programy nauczania tgcznego musiatyby doprowadzi¢ do rozktadu nauki
w okresie, kiedy olbrzymia wiekszo$¢ dzieci jeszcze uczeszczata do
Jszkoty tylko w ciggu czterech lat i z powodu katastrofalnego braku
budynkéw szkolnych i nauczycieli praca odbywata sie az na trzy zmiany
dziennie.Q
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Inny przyktad wypaczenia nauczania #gcznego stanowi
metoda Decroly’ego. Motywy Decroly’ego sg wylgcznie natury
pedagogicznej, ale jednostronny pajdocentryzm, cechujacy jego
poglad wychowawczy, prowadzi go do nadmiernego lekcewa-
zenia systemu naukowego, ktory przestaje w jego ,,nauczaniu
globalnym" przeswiecaC jako ukryty, ostateczny cel tego na-
uczania. Pajdocentryzm uznaje, ze dziecko powinno by¢ wy-
facznym centrum calego wychowrania i odpowiednio do tego
Decroly ukiada -caly materiat naukowy szkolty powszechnej
wedtug ,,08rodkéw zainteresowania" dzieci. Ta sama pedan-
tycznie przeprowadzona metoda 6kre$la w ujeciu Decroly’ego
tak nauke poczatkowsg, jak i nauczanie w starszych klasach
szkoty powszechnej, a nawet w szkole Sredniej.

Z poczatku osrodkiem zainteresowania, okre$lajgcym calg
nauke, jest wedtug Decroly’ego samo dziecko z jego potrze-
bami pozywienia, walki z ujemnymi wptywami klimatycznymi,
obrony przed niebezpieczenstwami oraz z jego potrzebg dzia-
tania i pracy zbiorowej. Potem ,o$rodki zainteresowania"
zmieniajg sie w kolejnosci, ktéra powtarza w rozwoju jedno-
stki rozwdj od czlowieka pierwotnego do cywilizowanego.
Kazdy rok ma swoj osrodek zainteresowania, jednakowy dla
wszystkich dzieci, i materiat naukowy powinien byé utozony
nie wedtug tradycyjnych przedmiotéw, lecz koto odpowiednich
tematéw zyciowych. Przy tym kazdy temat musi by¢ opraco-
wany z trzech stanowisk uwydatniajgcych: 1. korzysci roz-
patrywanych faktow i zjawisk dla cztowieka i sposoby ich
osiggniecia, 2. strony ujemne zjawisk i sposoby uwolnienia sie
od nich, 3. wnioski praktyczne co do postepowania dziecka dla
wiasnego dobra i dobra ludzkosci. Przy opracowaniu kazdego
tematu musza by¢ stosowane cztery rodzaje éwiczen: 1. ob-
serwacja, 2. kojarzenie w czasie i przestrzeni, 3. wyrazanie
przedmiotowe, 4. wyrazanie oderwane. Kazdy temat jest wiec
podzielony na 12 rubryk, przy czym przy ustalaniu tematow
i ich opracowaniu wiasciwosci Srodowiska regionalnego wcale
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nie sg uwzglednione. OsSrodki zainteresowania dzieci, jak je
ujmuje Decroly, sg we wszystkich srodowiskach te samel).

Nie mozna sie oprze¢ wrazeniu, ze w tym ukfadzie mate-
riatu naukowego przez Decroly‘ego mamy znowu swoisty, pe-
dantycznie rozszufladkowany system, ktory znosi tradycyjne
przedmioty na rzecz pewnego, nie okre$lonego Scislej, ale wy-
raznie wystepujgcego Swiatopogladu. Decroly’emu chodzi
przede wszystkim o zaszczepienie w dziecku mitosci do ludz-
kosci, potaczonej z wiarg w sity cztowieka dobrej woli i moc
cywilizacji kierowanej naukg, rozbudzenie w dziecku uczucia
solidaryzmu, szanowania pracy cztowieka i braterstwa ludu.
Szlachetny humanitaryzm tego pogladu na $wiat nie ulega
watpliwosci, ale mozna watpi¢, czy poglad ten jest dosy¢ sze-
roki i wystarczajagcy oraz czy prawdziwe uspotecznienie i umo-
ralnienie dziecka daje sie osiggnaC przez przesigkniecie na-
uczania tendencja, chociazby i najszlachetniejszg2). W kazdym
razie nauka Decroly’ego jest na stuzbie wartosci pozanauko-
wych i Decroly nie widzi tej swoistej obiektywnej struktury
nauki, ktéra znajduje swoéj wyraz w metodzie i systemie oraz
tradycyjnych ,,przedmiotach”. Jest to nastepstwem jego swoi-
stego socjologizmu, ktory patrzy na wychowanie przede
wszystkim jako na proces spoteczny i widzi w'uspotecznieniu
dziecka gtowne zadanie wychowania. Stanowisko to jest nie-
watpliwie szersze, niz stanowisko M. Montessori, ktéra do-
patruje sie w wychowaniu procesu wylgcznie biologicznego
i zadanie wychowania okres$la jako rozwdj sit psycho-fizycz-
nego organizmu dziecka. Jednakze w rzeczywistosci dziecko

1) Jakze roznia sie one od ,,0érodkéw zyciowychl Linkego i od epi-
zodow w moim ujeciu, bedacych fragmentami konkretnego $rodowiska
regionalnego.

2) Najlepszym $rodkiem wychowania moralnego jest raczej wycho-
wanie w rzeczowos$ci i rzetelnosci myslenia, czemu witasnie przeszka-
dza wprowadzenie w nauczaniu tendencji. Doktadniej rozwijam te mysl
w swojej ksigzce ,,O sprzecznosciach i jednosci wychowania®, rozdz. VII.
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jest nie tylko organizmem psychofizycznym i nie tylko jedno-
stkg spoteczng, ktdrg wychowanie powinno wigczy¢ do jak
najszerszej grupy spotecznej i w tym sensie uspotecznic, lecz
i istotag duchowg. Dziecko jest potencjalng osobowoscia, pod-
miotem poznania oraz innych czynnosci duchowych, i wycho-
wanie zawiera w sobie takze wyksztatcenie osobowosci, pole-
gajace na wprowadzeniu jej w Swiat kultury duchowej, tj.
nauki, sztuki, prawa i religii. Kazda z tych dziedzin kultury
duchowej posiada swg witasng prawidtowo$¢ i wychowanie po-
lega nie tylko na uspotecznieniu dziecka, lecz i na jego udu-
chowieniu, na tym, co pedagogowie angielscy i francuscy na-
zywajg ,kulturg osobowosci”, ktorg sie osigga przez wdroze-
nie do tradycji kulturowej, w szczego6lnosci tradycji nauko-
wej i artystycznejl). Decroly przeocza te podstawowg funkcje
szkoty, polegajacg na tym, ze szkofa jest nosicielkg tradycji
naukowej i powinna wprowadzi¢ miode pokolenie w zywy prad
tej tradycji. Dlatego tez usuwa on obiektywna, logiczng struk-
ture nauki na rzecz wiasnego systemu, utozonego w celu przed-
stawienia dziecku postepu cywilizacji od pierwotnego cztowieka
az do cztowieka nowoczesnego i tych czynnikéw wiedzy, pracy,
solidaryzmu, ktére wedtug jego zdania ten postep uspotecznie-
nia cztowieka umozliwity. ,,Osrodki zainteresowania" wyra-
zajg raczej whasny poglad Decroly’ego na to, czym dziecko po-
winnoby bylo sie interesowaé, niz odpowiadajg faktycznym
zainteresowaniom dzieci. Zadna do$wiadczalna psychologia nie
jest w stanie udowodni¢ rzekomego, a priori przypuszczalnego
prawa, ze duchowy rozwdj mtodziezy istotnie powtarza rozwoj
ludzkosci od stanu pierwotnego do stanu cywilizowanego.
Doswiadczenie raczej przemawia za tym, ze zaintereso-
wania dzieci sg w roznych Srodowiskach rézne, w wieku za$
chtopiecym (11—14 r.) zainteresowania miodziezy wyraznie)

i) Doktadne udowodnienie tego podaje w rozdz. VII i VIII wspom-
nianej w poprzednim przypisie ksigzki.
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roznicujg sie wedtug typow psychicznych. Z drugiej strony
miodziez w tym wieku sama dgzy do giebszego zrozumienia
logicznych zwigzkéw miedzy zjawiskami, do zaokraglonej, tj.
ujetej w obiektywny system wiedzy i nie zadowala sie uryw-
kami i strzepami wiedzy, miedzy ktérymi nie ma logicznego
potgczenia. W wieku przedpokwitania miodziez osigga juz ten
stopien krytycyzmu, ze odczuwa niewystarczalno$¢ wiasnych
umiejetnosci, dazy do doskonatosci w wykonaniu pracy i chce
by¢ na wysokosci wiasnych zamierzen. Chce owtadngé tym,
co posiadajg dorosli, a wiec chce by¢ wprowadzona w S$wiat
obiektywnych systeméw wiedzy. Temu nie zaprzecza fakt, ze
okres chiopiecy jest ,,okresem przekory": chiopiec (tak samo
jak dziewczynka w tym wieku) wiasnie nie chce by¢ dalej
prowadzony przez starszych, lecz chce sam doj$s¢ do doskona-
fosci. Tymczasem przesadny pajdocentryzm Decroly’ego po-
woduje to, ze widzi on w uczniu ciggle jeszcze dziecko, chociaz
mtodociany sam nie chce juz by¢ przedmiotem ucigzliwej dla
niego opieki wychowawcy i nie chce zatem zostawac centrum
wychowania.

Mimo zasadniczej réznicy, ktora istnieje miedzy komplek-
sowymi programami a metodg Decroly’ego, wspdlne dla oby-
dwodch tych prob nauczania t3cznego jest to, ze nauczanie
faczne odrywa sie w nich zupetnie od systematycznego kursu
nauki, chcac go catkowicie zastgpi¢, zamiast by¢ przygotowa-
niem do niego. Ale systemu nauki nie mozna usung¢, chyba
przy pomocy innego systemu, sztucznie stworzonego ze
wzgledu na motywy o charakterze pozanaukowym i ignoruja-
cego tak tradycje naukows, jak i wewnetrzng, logiczng struk-
ture nauki. W tym wypadku ging wiasciwe psychologiczne
walory nauczania tgcznego, ktore traci swoj epizodyczny cha-
rakter i przyjmuje przedwczesnie charakter kursu systema-
tycznego, prowadzonego z tym wiekszym pedantyzmem, im
wiekszy jest zapat wychowawcy, chcacego narzuci¢ dziecku
swoj dowolny system, ktéry on, w zgodzie ze swym S$wiato-
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pogladem, uwaza za jedynie stuszny. Rousseau co prawda po-
trafit w nauczaniu Emila naprawde odrzuci¢ system nauki,
nie zastepujgc go zadnym wiasnym systemem, i zatem unik-
na¢ wszelkiego pedantyzmu. Ale wiasnie nauczanie Emila
Swiadczy o tym, ze kurs epizodyczny, ktéry odrywa sie od sy-
stemu nauki, wypacza sie w przypadkowe przeskakiwanie od
jednego epizodu do drugiego. Nie ma w takim anarchicznym
nauczaniu powolnego wzrostu trudnosci w stawianiu i rozwig-
zywaniu zagadnien ani wprowadzenia w coraz bardziej ztozong
problematyke wiedzy, nie ma wdrozenia do pracy umystowej,
ktorg jest kazde prawdziwe poznaniel). Emil zostaje na cate
zycie dyletantem w nauce, potrzebujgcym ciggle Jean
Jacques’a, ktéry odpowiadatby mu na jego pytania, zreszta
sztucznie przez Jean Jacques’a wywotane. Nie potrafi samo-
dzielnie rozwigza¢ zagadnienia naukowego ani nawet postawic¢
go w sposob wiasciwy.

Tymczasem juz w nauczaniu poczatkowym dziecko po-
winno po kazdej lekcji czu¢. ze czego$ sie nauczyto, czego
wczoraj jeszcze nie umiato, ze poszto dalej w pokonaniu trud-
nosci. Bez tej ciggtosci w nauczaniu nauka predko zaczyna
dziecko nudzi¢ i zadne zewnetrzne $rodki, by nauczanie uczynic
»Zajmujacym", nie potrafig zastgpi¢ braku zainteresowania
wewnetrznego, ktdre utrzymuje sie jedynie przez przezycie
i rozwigzywanie zagadnien, czyli pokonanie coraz wigkszych
trudnosci2). W tym wiasnie sensie kurs systematyczny! (w po-
staci raczej swych zagadnien, niz swych odpowiedzi) powinien
przeswietla¢ nauczanie #gczne, powoli przechodzace w naucza-
nie systematyczne. Skadinad nauczanie tgczne powinno zosta-
wac kursem epizodycznym, skupionym koto Srodowiska regio-
nalnego jako swego przedmiotu naturalnego i pozbawionym

*) Por. ,Podstawy pedagogiki', 2 wyd., str. 328 n.

2) Por. Swietng rozprawe Deweya o zainteresowaniu (w zbiorze
rozpraw D., wyd. ,,Atlas"™ 1930 r.) oraz rozdz. o Deweyu w ,Szkota i de-
mokracja na przetomie".
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wszelkiego zbytecznego pedantyzmu. Wcale np. nie trzeba, zeby
kazdy temat (epizod) byt opracowany pedantycznie ze wszyst-
kich stron i przy zastosowaniu wszystkich Srodkéw ekspresyj-
nych, jak tego wymagajg niektérzy autorzy niemieccy. Po-
dobny pedantyzm prowadzi do sztucznego podciggania rozno-
rodnych c¢wiczen i wiadomosci w pozorng cato$¢ i nieszczero$é
takiego postepowania bedzie od razu wyczuta przez dzieci.
Lepiej juz szczerze wyodrebnia¢ pewne ¢wiczenia w osobne
krétkie lekcje, jezeli opracowanie epizodéw nie daje dla nich
wystarczajgcego naturalnego powodu. Nauczanie tgczne prze-
ciez jest nauczaniem, w ktdrym nie ma jeszcze podziatu na
przedmioty, ale w ktérym jednocze$nie przedmioty powoli sie
wytaniajg z niezréznicowanej catosci srodowiska regionalnego.
Nie jest ono nauczaniem, w ktdrym przedmioty juz zrdznico-
wane sg pofgczone w sztywny system, przeciwstawiony syste-
mowi naukowemu. Niezrdznicowana cato$¢ Srodowiska regio-
nalnego nie jest sztywna i statyczna, lecz naturalna i dyna-
miczna, i przeznaczona jest na to, zeby dac sie rozbic i prze-
zwyciezy¢ przez prace poznawczg dzieci.

7. Paidocentryzm i personalizm

Wypaczenia tagcznego nauczania nie zawsze sg wiec Spo-
wodowane motywami pozapedagogicznymi, jak to ma miejsce
w ,programach kompleksowych". Przyczyng ich bywa réwniez
naturalistyczny pajdocentryzm gloszacy zasade, ze dziecko
powinno by¢é wylgcznym centrum ,nowego wychowania".
Przez dziecko rozumie sie przy tym osobnika psychofizycz-
nego, a rozwoOj wszystkich sit organizmu psychofizycznego
uwaza sie za wiasciwy cel wychowania. Tak samo i nauczanie
powinno kierowac sie tym, co dziecko zajmuje, dawa¢ mu od-
powiedzi na to, o co ono pyta, a nie narzuca¢ mu obiektywnej
kultury dorostych, w szczegélnosci nauki utozonej w system
logiczny, odpowiadajacy sposobowi myslenia cztowieka dojrza-
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lego. Z tym wigze sie dazenie, zeby nauka byfa dla dziecka
fatwa, pociggajaca, zajmujaca. ,,O8rodki zainteresowania™ po-
winny okresla¢ catg nauke w szkole.

Nauczanie taczne niewatpliwie ma duzo wspdlnego z paj-
docentryzmem. Polega przeciez na tym, ze punktem wyjscia
w nauczaniu jest Srodowiskc bezposrednio otaczajgce dziecko,
sktadajace sie z konkretnych catosci, ktére dziecko jedynie
potrafi spostrzec i swym globalnym mysleniem uchwycié¢. Nie-
zrdznicowana cato$é Srodowiska odsuwa w nauczaniu poczat-
kowym logiczny system nauki. Jednak w stusznie ujetym
nauczaniu tgcznym, jak je powyzej przedstawiliSmy, owa nie-
zréznicowana cato$¢ stanowi tylko punkt wyjscia, a nie cen-
trum nauczania, i logiczny system nauki powinien w niej prze-
SwiecaC i wytania¢ sie z niej w swojej logicznej strukturze.
Skadingd nauka wecale nie powinna by¢ ufatwiana i ostadzana,
lecz raczej przeciwnie powinna by¢ wdrozeniem dziecka do
pracy poznania S$wiata, wprowadzeniem go w coraz bardziej
ztozone zagadnienia, powinna by¢ pokonywaniem przez dziecko
coraz wiekszych trudnosci. Przytakiwanie zadaniom i za-
chciankom dzieci, przy ktérym dzieci tylko bawig sie i niczego
sie nie ucza, jest zwyrodnieniem ,,nowego wychowania".

W prawdziwym ,nowym wychowaniu™ i w nauczaniu
facznym, dobrze postawionym, wiasciwe centrum stanowi nie
dziecko, jako istota dana i gotowa, zamknieta w swym orga-
nizmie psychofizycznym, lecz osobowos$¢ cztowieka, jako istota
w dziecku jeszcze raczej, zadana i w nim dopiero sie rozbudza-
jaca. W tym giebszym zrozumieniu ,nowego wychowania"
dziecko nie jest wylgcznym osrodkiem wychowania juz chocby
dlatego, ze osobowo$¢ sama rosnie tylko w miare swej pracy
nad zadaniami ponadosobowymi, tj. w miare wyjscia poza
granice wiasnej iazni i swojego wigczenia w obiektywny Swiat
tradycji kulturowej, Swiat nauki, sztuki, prawa, zycia gospo-
darczego itp. Proces wzrostu osobowosci jest rownolegly z pro-
cesem wdrozenia jej do obiektywnych dziedzin zycia spotecz-
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nego i kultury duchowej. Jako istota spoteczna i jako istota
duchowa osobowo$¢ rozwija sie tylko przez swoje zetkniecie
ze spoteczenstwem i z tradycjg kulturowa, przez swoje wigcze-
nie do tej tradycji i podporzadkowanie sie jej prawom. Dopiero
wtedy rozwija sie w cztowieku jego swoboda wewnetrzna,
Swiadomosé, i odpowiedzialno$¢, jego samowiedza bedace pod-
stawowg cechg osobowosci. Wiasciwie ujete ,,nowe wychowa-
nie" jest wiec nie pajdocentryczne, lecz personalistyczne. Jest
cnc? otworzeniem duszy dziecka, wyprowadzeniem go z wiasnej
jazni w przewyzszajacy ja Swiat obiektywnych wartosci kul-
turowych, bez czego nie ma istotnego wyksztatcenia osobo-
WOSCI.

Tak samo i w nauczaniu tgcznym wiasciwie postawionym
dziecko nie jest jedynym centrum, koto ktérego cate nauczanie
krazy. Dziecko i jego otoczenie, bedace szersza sferg jego
aktywnosci, stanowi tylko punkt wyjscia w procesie poznawa-
nia jako procesie dynamicznym. Drugim biegunem tego pro-
cesu jest przedmiotowy Swiat nauki, ktéry powinien w naucza-
niu tacznym przeswiecaC w postaci logicznego systemu wie-
dzy. Im bardziej sfera aktywnoS$ci dziecka staje sie przed-
miotem jego poznania, tym bardziej epizodyczny charakter
tego Srodowiska regionalnego usuwa sie przed coraz wyrazniej
wystepujagcym systemem nauki. W powstajagcym przy tym na-
pieciu miedzy obydwoma biegunami nauczania tgcznego — nie-
2réznicowang catoscig otoczenia, majgcego dziecko jako swoje
centrum, i logicznym systemem nauki, w tej catosci coraz bar-
dziej przeSwiecajacym — ksztattuje sie Kkrytyczny podmiot
poznania, bedacy jednym z najgtowniejszych sktadnikéw oso-
bowosci cztowieka.
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Rozdziat IV

ZASADA CALOSCI W NAUCZANIU
NA Il I Il STOPNIU SZKOLY

1. Organiczny charakter zasad pedagogicznych

Nauczanie tgczne nie powinno wykracza¢ poza pierwszy
stopien szkoty. Czy wynikatoby z tego, ze zasada catosci nie
ma zadnego zastosowania w dalszym toku nauczania? Tak by-
toby w rzeczywistosci, gdyby zasada catosci miata charakter
mechaniczny i byta pozbawiona mozliwosci rozwoju i wzrostu.
Jedng z cech podstawowych pedagogiki XIX stulecia byto wia-
$nie takie mechaniczne ujecie zasad pedagogicznych. Odpo-
wiednio do mechanistycznej struktury dawnej szkoty zasady
wychowania byly ujmowane jako mechaniczne i wobec tego
niezmienne narzedzia. Tak np. kara, stosowana jako narzedzie
mechanicznej karno$ci i utrzymania uczniow w postuszenstwie,
byta traktowana jako zasadniczo niezmienna, jednakowa we
wszystkich klasach tak szkoty powszechnej, jak i $redniej. Na
wszystkich lekcjach, we wszystkich klasach nalezato stosowac
te sama niezmienng zasade ,formalnych stopni nauczania",
ktoérg zwolennicy Herbarta pojmowali jako jednakowg forme
podawania uczniom materiatu naukowego niezaleznie od tresci
nauki i od wieku ucznidw.

Ciekawe jest, ze i pedagogika radykalna, gtoszaca zasady
»nowego wychowania", odbijata w swojej negacji to samo me-
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chanistyczne ujecie zasad wychowania. Odrzucata np. w ogole
kare jako $rodek wychowawczy albo uznawata tylko jedna-
kowg i niezmienng forme tzw. ,kary naturalnej” (Rousseau,
H. Spencer). Wysuwajac zasade catostkowego nauczania w po-
staci ,,Gesamtunterricht” lub ,,methode globale”, lub , metody
projektow" widziata w tej formie scalenia nauki co$ w rodzaju
wszechsrodka pedagogicznego, ktory nalezy stosowaé w spo-
sob jednakowy we wszystkich klasach szkoty, niezaleznie od
wieku uczniow. Widzielismy, ze tak wiasnie rozumiat catostko-
wos¢ nauczania O. Decroly, ktéry, wigzac je ze swa teorig
,08rodkdw  zainteresowan"”, stosowat te zasade zaréwno
w szkole poczatkowej, jak i w klasach gimnazjalnych swego
zakfadu. Przyktadem takiego mechanicznego ujecia zasad pe-
dagogicznych przez przedstawicieli ,,nowego wychowania" jest
takze pedagogika M. Montessori, ktora probowata rozszerzy¢
swg metode z przedszkola na calg szkote poczatkowg (najgor-
liwsi z jej zwolennikbw marzyli nawet o rozszerzeniu metody
Montessori na szkote Srednig) oraz plan daltonski, ktory przez
wielu wyznawcdw odkrycia Miss H. Parkhurst byt réwniez
uwazany za wszech$rodek pedagogiczny, rozwigzujacy zadanie
nauczania w jednakowy sposéb na wszystkich szczeblach
szkoty.

Pedagogika wspdtczesna odrzuca podobne mechanistyczne
ujecie zasad wychowania. Zasady wychowania majg wedtug
niej charakter organiczny, a to znaczy, ze jak wszystkie istoty
zywe rozwijajg sie, rosng, przyjmujac na roznych stopniach
szkoty rozne, coraz bardziej skomplikowane postaciel). Juz¥

*) Pedagogika, bedaca niczym innym, jak nauka o wzrastaniu ce-
léw i zadan wychowania, bada zasady wychowania w ich dynamice, tj.
w ich rozwoju. W ten wtasnie spos6b staratem sie ujgé system pedago-
giki w swych ,Podstawach pedagogiki'. Krytyke planu daltonskiego
czytelnik znajdzie w ,Szkota i demokracja na przetomie"™ (rozdz. I1).
O ujemnym wptywie, ktdry wywarta na metode Montessori préba roz-

szerzenia jej na szkole poczatkowa, pisatem dokiadniej w artykule
,»O losach pedagogiki Montessori' (,,Przedszkole™, 1935—36).
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mieliSmy sposobno$¢ przekonaé sie o tym na przykiadach za-
sady zrdznicowania; ma ona na kazdym z trzech stopni szkoty
swoistg forme, coraz bardziej ztozong (zréznicowanie regio-
nalne — zrdznicowanie psychologiczne — zrdznicowanie zawo-
dowe), ktérym odpowiadajg coraz bardziej zlozone rodzaje
Srodowiska pedagogicznego oraz coraz bardziej skompliko-
wane sposoby selekcji. W poprzednim rozdziale widzieliSmy,
jak zasada catosci w postaci nauczania tgcznego wyrasta z na-
uczania globalnego, ktére, bedac pozbawione pracy poznaw-
czej, nie jest jeszcze naukag wiasciwg, poOzniej za$ przerasta
siebie samg w miare tego, jak z niezréznicowanej catosci $ro-
dowiska regionalnego wytaniajg sie lekcje poswiecone réznym
sprawnosciom, a potem i r6znym dziedzinom wiedzy. Ten pro-
ces wzrostu zasady catosci nie przerywa sie¢ w dalszym toku
nauczania. Zasada catosci pozostaje i nadal gtébwng zasadg no-
wego nuczania, przyjmuje tylko nowe i coraz bardziej ztozone
formy swej realizacji. Przechodzi jak gdyby fazy rozwojowe
razem z podmiotem procesu nauczania, tzn. z uczniem.

2. Pierwszy szczebel systematycznego kursu nauki

Nauczanie faczne konczy sie wowczas, gdy z niego stop-
niowo zaczynaja sie wytania¢ poszczeg6lne przedmioty naucza-
nia. Analiza epizodu prowadzi ucznia do systemu. Caly dalszy
okres szkoly jest zatem okresem nauczania systematycznego,
ktore rozpoczyna sie wtedy, kiedy umyst ucznia dojrzat do roz-
ktadania catosci na elementy, do logicznego rozumowania i my-
$lenia pojeciowego oraz kiedy systematyczne objasnienie zja-
wisk Swiata stato sie juz potrzebg ucznia, bo przedtem wzbo-
gacit on swe doswiadczenie i przezyt problematyke catego
szeregu bliskich mu zjawisk.

Z poczatku systematyczny kurs nauki jest tez zwr6cony
ku temu bezposredniemu doswiadczeniu, jest jego uzupetnie-
niem, zaokragleniem, objasnieniem. W przedmiotach treSeio-
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wych, jak przyroda, geografia, historia, daje sie przeglad
gtowniejszych faktéw, utozonych w systematycznym porzadku
oraz wyjasnia sie stosunki zachodzace pomiedzy tymi faktami.
W przedmiotach formalnych, jak jezyk, rysunki, praca reczna,
jest to okres gramatyki w szerszym sensie tego stowa, tj. sy-
stematycznej nauki o materiale i technicznych sposobach po-
stugiwania sie materiatem dla stworzenia obiektywnego dzieta.
Ksztatcenie Scistosci, samokrytycyzmu, ambicji jak najdosko-
nalszego rozwigzania zadan jest charakterystyczng cechg tego
systematycznego nauczania, ktére zupetnie odpowiada daze-
niom miodziezy tego wieku do opanowania rzeczywistosci.
Wiek chtopiecy jest przeciez wiekiem zainteresowan o charak-
terze technicznym. | chociaz w tym wieku poznanie wyzwala
sie juz ze swojego pierwotnego uzaleznienia od czynu i uczen
potrafi juz mysle¢ abstrakcyjnie, tj. bez bezposredniego uru-
chomienia wiedzy w czynie, jednakze wiedza jest ceniona nadal
przede wszystkim jako narzedzie opanowania Swiata. Kontem-
placja, czy to bedzie czysta wiedza, czy czysta sztuka, jest
jeszcze dla umystu ucznia w tym wieku obca. Dlatego tez for-
malne przedmioty z ich techniczng ,,gramatyka"™ majg prze-
wage nad przedmiotami treSciowymi.

Jednak ,,gramatyka", bedac formalng dZzwignig kursu sy-
stematycznego, bynajmniej nie wypetnia w catosci nauki sy-
stematycznej na drugim szczeblu szkoty. Tak np. w nauczaniu
jezyka ojczystego jadro ,,przedmiotu” stanowi teraz systema-
tyczna nauka o strukturze jezyka i sposobach postugiwania
sie stowem dla nalezytego wyrazania swych mysli i przezyc.
Porzadek podania materiatu jest tym razem logiczny, wynika-
jacy z obiektywnej struktury jezyka. Ale to gramatyczne jadra
nauki obrasta bogatg materig, wykraczajgca poza granice nie
tylko gramatyki, ale i samego przedmiotu. Poznawane prawa
gramatyczne sprawdza sie w zastosowaniu ich przy innych,
przedmiotach oraz w czynnosciach pozalekcyjnych w tym, co
nazwalismy powyzej zabawowg strong zycia szkolnego, wyste-.
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pujacg juz ila drugim stopniu szkoty w zorganizowanej postaci
samorzadu uczniowskiego. Zasada, ze jezyk powinien zawsze
stuzy¢ czemu$ i ze forma powinna by¢ wypetniona trescig, za-
chowuje i nadal swoje znaczenie. Systematyczny kurs nie tylko
nie usuwa jej, ale ja wzmacnia.

Wzmacnia przede wszystkim przez to, ze jezyk wystepuje
obecnie w zroznicowanej petni swych rozmaitych funkcyj:
w swojej funkcji logicznej, artystycznej, spotecznej. Uczen
uczy, sie postugiwaé stylem naukowym — na lekcjach mate-
matyki, przyrody, historii, geografii, gdy wymaga sie od niego
nie samych tylko ,wiadomosci”, lecz i doskonatos$ci w stow-
nym'wyrazaniu wiedzy. Rozszerza sie¢ zasob stowny ucznia oraz
zapas zwrotéw uzywanych w stylu naukowym. Ale i odwrot-
nie: na lekcjach jezyka omawia sie bledy gramatyczne i trud-
nosci stylistyczne, na ktdre napotyka sie w wypracowaniach
piSmiennych i odpowiedziach ustnych z tych przedmiotow.
Przyktadéw do praw gramatycznych nie bierze sie z ,auto-
row" nieznanych uczniom, lecz z tego, co bylo przeczytane,
przemyslane, wypowiedziane, przezyte. Pomiedzy jezykiem
jako przedmiotem i innymi przedmiotami wytwarza si¢ w ten
sposob state wspotdziatanie. Funkcja artystyczna jezyka wy-
stepuje nie tylko w czytaniu urywkow z dziet literackich, jak
to byto w dawnej szkole, lecz w deklamacji, inscenizacji, roz-
szerzonej lekturze. Biblioteczka uczniowska zastepuje na tym
szczeblu nowej szkoty tradycyjne ,,wypisy"1l). W nauce jezyka
obcego zwraca sie uwage na barwno$¢ i Scistos¢ w podaniu
odcieni przy ttumaczeniu na jezyk ojczysty. Pisemko szkolne,
gazeta $cienna dajg materiat omawiany pod wzgledem grama-
tycznym i stylistycznym na lekcjach jezyka, jednoczesnie
wprowadzajgc miodziez w to, co mozna by nazwac stylem
dziennikarskim. Praktyka samorzadu uczniowskiego, pisanie
protokotdw posiedzen i sprawozdan z dziatalnoSci, prowadze-

U Por. H. Rowid. ,Szkota twoércza™. 3 wyd., 1931, str. 272 n.
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nie korespondencji z innymi szkotami uzupeniajg ten materiat,
na ktérym nauczyciel opiera nauczanie gramatyki, z ktorego
czerpie on przyktady biedéw, wzoréw, trudnosci, problematyki
jezykowej. Jezyk wystepuje tutaj w swojej funkcji spotecznej.
I we wszystkich tych funkcjach uzywa sie jezyka w jego naj-
rozmaitszych formach: czytanie ciche i gto$ne, przemoéwienie
i dialog, deklamacja taczaca sie czesto ze Spiewem, opracowa-
nie piSmienne, pisanie listow i protokotéw, pogadanka i préba
tworczosci literackiej. Formy te uzupelniajg sie wzajemnie
i stanowig to ciato zywej mowy, w ktére obrasta koSciec gra-
matyki, nadajgcy mowie $cistos$¢ i coraz wiekszg doskonatos¢
i ze swej strony czerpiagcy z niej soki zycia.

Rzecz zrozumiata, wszyscy uczniowie znajdg w tak posta-
wionym nauczaniu zaspokojenie swych specjalnych zamitowan,
co wiecej — podniete budzacg ich wiasciwe zdolnosci, ktére az
dotad zostawaly nieujawnione. Jeden okaze sie bardzo zdol-
ny w postugiwaniu sie stylem naukowym, drugi ujawni zdol-
nosci artystyczne, trzeci bedzie zrecznym méwca, inny za$ po-
czatkujacym aktorem, dziennikarzem, inny znowu specjalistg
od prowadzenia protokotéw albo po prostu zamitowanym,
wnikliwym czytelnikiem. Kazdy bedzie miat sposobno$¢ do
przejawiania swych zdolnosci jezykowych, do wzbogacenia
swym wkiadem wytwarzajgcej sie wspolnoty klasy. Podczas
kiedy w dawnej szkole jezyk byt narzucany z zewnatrz i kazdy,
kto enie potrafit przyswoi¢ sobie poprawnosci tego samego
szablonu jezykowego, uwazany byt za niezdolnego, w kazdym
razie za pozbawionego zdolnosci jezykowych — w nowej szkole
pojecie zdolnosci jezykowej réznicuje sie razem z urozmaice-
niem funkcyj jezyka w szkole. Szablon jezykowy zostaje za-
stagpiony przez wielorakg petnie réznych styléw, wystepuja-
cych przeciez w kazdym jezyku, o ile jest on zywym organiz-
mem, a nie martwg sumg oderwanych ,débr kulturalnych'l

Skadingd przedstawiona powyzej nauka jezyka mocno
przyczynia sie do ujawnienia w kazdym uczniu tego, co sta-
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nowi jego wiasciwy ,typ psychiczny": typ technika albo
naukowca, artysty albo praktyka, spotecznika albo zamknie-
tego w sobie marzyciela. W ten wiasnie sposob realizuje sie
w nauczaniu jezyka na drugim stopniu szkoty zasada zrézni-
cowania psychologicznego. Kosciec gramatyki zostaje wspol-
nym minimum, $ciS$le wymaganym od kazdego ucznia. Nato-
miast zywe ciato jezyka, w ktore ten kosciec obrasta, wytwa-
rza sie wspdlnym wysitkiem catej klasy jako prawdziwej
wspolnoty pracy. | w dawnej szkole nie kazdy uczen ,,odpo-
wiadat" na wszystkie ,pytania" nauczyciela. Catos¢ kursu
nauki powstawata w wyniku sumowania odpowiedzi ucznidw,
ktorych nauczyciel wybierat z kolei jako ,,ofiary". Odpowiedzi
uczniéw odtwarzaty ten jednakowy szablon, ktéry byt juz po-
dany przez nauczyciela lub przez podrecznik. W nowej szkole
uczen przyczynia si¢ swa indywidualnie zabarwiong ,,odpowie-
dzig" do wytworzenia wielopostaciowej, zywej catosci jezyka,
ktora otacza ten sam kosciec gramatyki, stanowigcy systema-
tyczng strukture owej szerszej catosci. Kazdy staje sie w ten
sposob niezastgpionym na swym miejscu, tj. indywidualnym.
Kazdy czuje sie podniesiony w swej wartosci. Nauczanie nie
tylko jest dopasowane do zdolnosci ucznia i jego zamitowan,
lecz i wyzwala ucznia z whadzy komplekséw, zwiaszcza kom-
pleksu nizszosci; one hamujag rozwdj jego wiasciwych zdol-
nosci i przeto udaremniajg postawienie stusznej diagnozy
psychologicznej.

Wszystko, co powiedzieliSmy o nauczaniu jezyka, daje sie
zastosowac i w nauczaniu rysunkéw lub roboét recznych, ktére
i na drugim stopniu szkoly pozostajg réwnouprawnionymi,
chociaz wyodrebnionymi juz w osobne przedmioty, $rod-
kami wyrazania sie ucznia. W nauczaniu rysunkow kosciec
~gramatyki" zawiera w sobie zasady schematyzowania, per-
spektywy, rysunku wrazeniowego, cieniowania, projektowania,
poznania réznych rodzajéow materiatu (otdwek, wegiel, farby),
przy czym porzadek podania tych zagadnien technicznych jest
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okreslony przez obiektywng strukture sztuki graficznej: nauka
rozpoczyna sie¢ od zagadnien elementarnych stopniowo prze-
chodzac do bardziej ztozonych. Po przerobieniu materiatu ry-
sunkowego nastepuja dopiero éwiczenia w malowaniu. Od ze-
stawien tatwiejszych i nielicznych przechodzi sie do réznorod-
niejszych. Jest to nauka systematyczna, wymagajaca Scistosci
i doskonatosci, rozwijajgca samokrytycyzm ucznia i podnieca-
jaca go do coraz wiekszego wysitku w. pokonywaniu trudnosci.
Ale forma powinna i tutaj by¢ wypetniona trescig, ktérg po-
zycza sie od innych przedmiotéw oraz od pozalekcyjnego zycia
uczniow o charakterze zabawowo-spotecznym. | tutaj wyste-
puje zasada korelacji w sensie wspdtpracy pomiedzy przed-
miotami oraz wspétdziatania miedzy lekcyjng i pozalekcyjng
strong zycia szkolnego. Rysunek przestaje by¢ oderwanym
szablonem, lecz urozmaica sie¢ w mndstwie funkcyj: jako wy-
kres naukowy, rysunek techniczny, rysunek artystyczny, ilu-
stracja, liternictwo, plakat, winieta, rysunek dekoracyjny.
Rysunek jako ,,przedmiot” obrasta takze w zywe ciato sztuki
plastycznej, bedacej nie martwym ,dobrem kulturalnym”,
ktére przyswaja sie tylko ,na zapas", lecz aktualizowanym
czynnikiem zycia ucznibw — ich pracy na innych przedmio-
tach, ich zabaw w dobrowolnych zrzeszeniach, ich wspolnych
imprez. | chociaz znajomos$¢ podstawowych wiadomosci obo-
wigzuje catg klase, nauczanie uwzglednia upodobania miodzie-
zy, zatem roznicuje sie psychologicznie: miodziez o sktonno-
Sciach konstruktywnych dostaje inne tematy, niz miodziez
0 skionnosciach wrazeniowych; tematy zmieniajg sie¢ takze
w zaleznosci od naukowych, artystycznych, spotecznych zain-
teresowan ucznidéw, chociaz techniczne zagadnienia, ktére ucz-
niowie powinni pozna¢ i pokona¢ oraz systematyczny porzadek
ich podania pozostaja wspdélne. RoOznicuje sie takze pojecie
zdolnoSci rysunkowej tak, ze kazdy znajdzie w rysunku to,
co mu najbardziej odpowiada i czym potrafi zdoby¢ uznanie
kolegéw i nauczycieli.l
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Nie inaczej stoi sprawa i w nauce robét recznych, ktéra
na drugim stopniu szkoty réwniez wyodrebnia sie w osobny
przedmiot. Centrum tego przedmiotu stanowi przyswojenie
techniki (,,gramatyki** robot recznych). Nauczanie powinno
poda¢ uczniowi w porzadku systematycznym elementarne spo-
soby opracowania materiatu, niezbedne techniczne chwyty
zuzytkowania go i konstruowania, postugiwania sie normal-
nymi instrumentami pracy recznej. Jednali przyswojenie tech-
niki nie moze nigdy stawa¢ sie celem samym w sobie.
Wszystko, co uczniowie wyrabiajg, musi mie¢ dla nich zyciowy
sens, tre$¢ nie z zewnatrz sztucznie przyciagnieta, lecz natu-
ralnie wyptywajaca z ich codziennego zycia. Technika opraco-
wania materiatu nie powinna w pracy recznej zabija¢ treSci
pracy, tego konkretnego zadania zyciowego czy naukowego,
ktore uczen ma rozstrzygnaé, tego sensu, ktdry on chce swa
pracg wyrazi¢. Dlatego poleca sie uzywac jako materiatu (czy
to bedzie drzewo, czy metal lub szkto) nie czystego surowca,
lecz materiatu nawpot obrobionego, ,,normalizowanego**, jaki
jest dany przy zuzytkowaniu rzeczy wyrzucanych (jak butelki
itp.). Na tym polega znaczenie pedagogiczne systemdéw nor-
malizowanego materiatu do pracy recznej w rodzaju systemu
inz. Pilsatneka, wystawionego na Miedzynarodowej Wystawie
rysunkdéw i robét recznych w szkole w Pradze Czeskigj
w r. 19281). Zasadniczym bledem dawnej nauki roboét recz-
nych, nawet i sldjdu, byto wiasnie to, ze wymaganie technicz-
nej doskonato$ci w opracowaniu surowego materiatu zbyt
czesto wypedzato zupetnie z pola widzenia ucznia konstruk-
tywny sens jego pracy. Musiat meczy¢ sie had opracowaniem
materiatu przy pomocy $rodkéw, ktorych juz prawdziwa praca
gospodarcza dawno nie uzywa, przekazawszy je maszynom.
Wychowanie w doskonato$ci, w stopniowym podniesieniu wy-)

i) Szczegély zobacz w ,Hammer und Feder“, wyd. DATSCH,
XXXV, nr 2.
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magan w stosunku do wiasnej pracy jest i w dziedzinie robot
recznych jednym z gtéwnych zadan systematycznego Kkursu
nauki. Ale ta doskonato$¢ dotyczy przede wszystkim Scistosci
w rozwigzywaniu technicznych i konstruktywnych zagadnien,
umystowej strony pracy recznej, nie za$ samej zrecznosci
w opracowaniu surowego materiatu (heblowanie itp.), ktéra
jest naczej-sprawg automatycznej wprawyl).

Dobrze postawiona praca reczna w tym okresie jest ja-
skrawym przyktadem tego, jak zabawa reprezentowana w tej
nieoficjalnej stronie zycia szkolnego, kt6rg stanowia spdtdziel-
cze czynnosci ,,samorzadu uczniowskiego*1l oddziatywa na
prace uczniow podczas lekcji ustalonych w oficjalnym roz-
ktadzie godzin. Sprzet sportowy, zdobienie pomieszczen kétek
uczniowskich, plakaty, oprawa ksigzek, narzedzia pracy i za-
bkwy dla r6znych dobrowolnych zespotéw uczniowskich, np.
fotograficznego, materiat dydaktyczny dla przedszkola, kto-
rym opiekuje sie specjalne kotko starszych uczennic, narzedzia
do pracy w ogrodzie prowadzonym przez koétko mitosnikow
przyrodoznawstwa, sprzety do jadalni i uczniowskiego sklepu
spotdzielczego, o ktore troszcza sie specjalne zespoty uczniow-
skie — wszystko to daje temat do lekcyj pracy recznej jako
odrebnego przedmiotu nauczania, ktéry w swej formalnej stro-
nie jest okreslony przez wymagania ,,gramatyki? techniczne;j.
Do tego odnosi sie i drukowanie czasopisma uczniowskiego we
wiasnej uczniowskiej drukarence (bardzo pouczajacy rodzaj
pracy recznej “rozpowszechniony w szkotach angielskich),
ktora obstuguje jednocze$nie i potrzeby wszystkich innych ze-
spotéw uczniowskich, a nawet potrzeby oficjalnej strony zycia
szkolnego2). Im bardziej wre zycie zbiorowe ucznidéw, tym bo-
gatsza jest tres$¢ lekcyj pracy recznej, nadajgca sens zyciowy

1) Por. artykut W+ Przanowskiego w ,Praca reczna

w szkole™, 1933, nr. 3—4, str. 208.
2) Por. str. 108.
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wszystkiemu, co uczniowie na lekcjach tych wyrabiajg. W ten
spos6b zabawowe czynnosci miodziezy oddziatywujg na ich
prace, uduchawiajg jg. Praca ta pozostaje ,pracg heterono-
miczng“, jednak przeSwieca w niej juz moment twdrczosci,
zasada autonomii, ktéra dopiero w przysztosci wystapi w spo-
sob bardziej jawny.

3. Korelacja jako dynamiczne wspdtdziatanie pomiedzy przed-
miotami, nauczycielami i uczniami

Z powyzszych przyktadéw wynika, ze chociaz kurs syste-
matyczny, charakteryzujacy nauczanie na drugim stopniu
szkoty, sklada sie z oddzielnych przedmiotéw, zasada catosci
W nauczaniu znajduje w nim swg realizacje. Przyjmuje tylko
nowa, bardziej ztozong posta¢, niz forma nauczania facznego,
mianowicie forme korelacji pomiedzy przedmiotami. Poszcze-
golne przedmioty, wyodrebnione z pierwotnej, niezr6znicowa-
nej catosci Srodowiska, na nowo daza do stworzenia catosci,
ale juz catosci Swiadomej i zroznicowanej, jak gdyby pamie-
taty o swej bytej tgcznosci.

Przez zasade Kkorelacji najczesciej rozumie sie postulat,
zeby programy przedmiotow tej samej klasy zazebiaty sie i na-
wigzywaty do zagadnien i wiadomosci podawanych w innych
przedmiotach w tym samym okresie czasu. Tak np. stusznie
wymaga sie, zeby nauczyciel geografii zaczynal omolwienie
podziatu mapy nie wczes$niej, niz dzieci zapoznaty sie na lek-
cjach matematyki ze skalg i planem, a nawet, zeby obie te
kwestie byty na lekcjach geografii i matematyki omdwione
z roznych punktoéw widzenia w tym samym okresie czasu. Tak
samo w klasach wyzszych nauczyciel biologii, omawiajac przy-
czyny szeSciokatnej formy plastrow pszczelnych, powinien na-
wigzywa¢ do odpowiednich wiadomos$ci z geometrii i algebry;
lekture autora facinskiego nalezy wyzyska¢ dla komentarza
historycznego; czytanka za$ francuska powinna zawierac
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w sobie opowiadania o tresci geograficznej lub historycznej,
ktérych czytanie nalezy taczy¢ w czasie z lekcjami geografii
i historii — na odpowiednie tematy. Podobne zazebienie tema-
tow w programach poszczeg6lnych przedmiotéw ma niewat-
pliwie racje, chociaz nie moze by¢ przeprowadzane rygorystycz-
nie: kazdy przedmiot posiada bowiem w nauczaniu systema-
tycznym swag wewnetrzng prawidtowo$¢, a pedantyczne ukia-
danie réznorodnych wiadomosci na ten sam okres czasu wy-
wotatoby tylko sztuczno$¢ nauczania nie uczyniwszy zados$¢
ani zasadzie catosci, ani wewnetrznej prawidtowosci przedmio-
tow. Wymagatoby tez ze strony nauczycieli $cistego podpo-
rzadkowania sie z goéry utozonemu rozkiadowi lekcyj, bez
uwzglednienia tego konkretnego trybu nauczania, ktory w da-
nej klasie sie wytworzyt. Takie ujecie korelacji jest jedno-
czednie i zbyt statyczne, i zbyt waskie.

Prawdziwa korelacja, jak scharakteryzowaliSmy jg powy-
zej, jest natomiast zasadg wyraznie dynamiczng. Jest sprawg
nie autorow programoéw, lecz nauczycieli. Polega nie na samym
raz na zawsze z gory ustalonym zazebianiu tematéw poszcze-
gblnych przedmiotéw, lecz na ciggtym wspotdziataniu pomie-
dzy nauczycielami réznych przedmiotéw. Wspoétdziatanie to po-
winno by¢ dynamiczne, jak dynamiczny jest sam tryb naucza-
nia. Powinno liczy¢ sie z mozliwoscig dygresyj ze wzgledu na
zagadnienia, ktore samorzutnie wytonity sie przy nauce,
z ewentualnym opd6znieniem lub odwrotnie przyspieszeniem
w tempie pracy, albo tez zmiang porzadku podania materiatu.
Nauczyciele tej samej klasy powinni wiec regularnie, np. raz
na tydzien lub raz na dwa tygodnie, omawia¢ tematy lekcyj,
prace uczniéw, by¢ informowani o tym, co sie dzieje na innych
lekcjach i w zyciu pozalekcyjnym uczniéw. Dzieki tej wymia-
nie informacyj i wrazen o pracy uczniéw wytwarza sie sama
przez sie szersza oraz dynamiczna korelacja pomiedzy przed-
miotami, ktdra wykracza poza samo zazebienie programéw,
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bedgc statym, wzajemnym dostosowaniem i stwarzaniem na
nowo cato$ci nauczania.

Tak ujeta korelacja jest nie tylko czyms$ znacznie szer-
szym, niz zazebienie programoOw nauki, lecz wykracza poza
programowag, lekcyjng strone szkoly: dazy bowiem do ogar-
niecia w jednag cato$¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych czynnosci
miodziezy. Ostatecznym jej celem jest synteza miedzy pracg
i zabawa, ktére stanowig dwa filary zycia szkolnego, w wieku
chtopiecym juz wyraZznie od siebie rozrdéznione. Tak samo,
jak zabawa jest przeniknieta w wieku przedpokwitania pier-
wiastkami pracy, i praca miodziezy powinna by¢ przeniknieta
trescig pochodzacg z zabawowych czynno$ci miodziezy. Do-
piero wtedy ,gramatyka", stanowigca kosciec nauczania sy-
stematycznego, bedzie pozbawiona swojej sztywnos$ci i kurs
systematyczny uniknie niebezpieczenstwa dogmatyzmu. Pod-
czas kiedy w nauczaniu jezyka, rysunkow i robot recznych
korelacja z innymi przedmiotami naukowymi uwydatnia pra-
wie wylgcznie logiczng funkcje tych umiejetnosci, czyli
naukowy styl ekspresji, spoteczna funkcja tych umiejetnosci
i rozmaitosci styléow z tej funkcji wynikajacych (przemoéwie-
nie, dyskusja, artykut, sprawozdanie, korespondencja, liter-
nictwo, plakat itp.) wymagaja korelacji tych formalnych
przedmiotdbw 2z zabawowymi czynno$ciami miodziezy w jej
zrzeszeniach dobrowolnych. Podobne urozmaicenie funkcyj
najlepiej uczyni¢ potrafi Swiadomg potrzebg uczniéw precyzyj-
nos¢ pracy, a zatem i ,,gramatyke", na ktorej sie ta opiera. Gra-
matyka wiec nie bedzie narzucana im z zewnatrz, a precyzyj-
no$¢ pracy bedzie odpowiadata ich wtasnym dazeniom. Bedzie
wowczas umotywowana nie rywalizacjg w odtwarzaniu goto-
wego, z gory podanego wzoru, lecz uszlachetnionym wspoét-
zawodnictwem w realizacji wspélnym wysitkiem zadan wyni-
kajacych z zycia spotecznego miodziezy. Korelacja, ujeta jako
wspoétdziatanie miedzy przedmiotami nauczania oraz miedzy
pracg i zabawa, najbardziej przyczynia sie do wzmocnienia
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wspotdziatania miedzy uczniami. Jest bowiem w dydaktyce
wyrazeniem tej samej zasady konkretnej catosci, ktdra, jako
zasada nowej szkoly aktywnej, polega przede wszystkim na
stworzeniu z klasy prawdziwej wspdlnoty pracyl).

Gtowne zagadnienie, ktore nowa szkota aktywna chce roz-
wigzac, jest to zagadnienie przeswietlenia pracy pierwiastkiem
tworczosci. Praca szkolna jest bowiem zasadniczo praca hete-
ronomiczng“, czyli ,,pracg zadang", w ktorej cel pracy jest
wyznaczony przez cudzg wole; nie jest zatem jeszcze pracg
tworczg we wiasciwym sensie, gdyz twdérczos$é jest realizacja
celéow postawionych sobie przez samego pracujgcego, a w kaz-
dym razie organicznie wynikajacych z jego zycia i nacechowa-
nych jego osobowoscig. Ale, pozostajac pracg heteronomicznag,
praca szkolna powinna jednak przygotowywac do pracy twar-
czej i zatem by¢ przeSwietlona pierwiastkiem twdrczosci. Za-
sada korelacji w podanym powyzej dynamicznym ujeciu mocno
przyczynia sie do rozwigzania tego zagadnienia. Kosciec ,,gra-
matyki", bronigcy precyzyjnosci w wykonaniu zadania, nie
pozwala pracy miodziezy zboczy¢ na tory dyletantyzmu. Skad-
ingd zywe ciato urozmaiconych tematéw, w ktére ten kosciec
dzieki dynamicznie ujetej korelacji obrasta, przeciwstawia sie
zmechanizowaniu heteronomicznej pracy ucznia, wiasnie prze-
Swietla jg twdrczoscia.

Czy tak ujeta korelacja nie jest odmiang metody projek-
tow? Niewatpliwie, czesto wyglada ona, jak wykonanie przez
zespOt uczniébw pewnego ,projektu’: pisanie, redagowanie,
ilustrowanie i powielanie pisma uczniowskiego stanowi co$
w rodzaju projektu, do ktérego realizacji przyczyniajg sie pra-
wie wszystkie przedmioty nauki. Projektem jest takze orga-
nizacja uroczystosci szkolnej, wystawy na jaki$ okre$lony te-
mat, przedstawienie teatralne. Kazda dalsza wycieczka (razem
z przygotowaniem do niej i opracowaniem jej wynikéw) moze

1) Por. ,Podstawy Pedagogiki', rozdz. IV.
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i powinna by¢ organizowana jako projekt. W tym sensie opra-
cowanie projektow niewatpliwie nalezy do organizacji pracy
i nauki na podstawie zasady korelacji. Ale projekty te nie po-
winny usuwac lekcyj z poszczegblnych przedmiotow. Wiasciwa
rola ich polega na ozywieniu tych lekcyj, przepojeniu ich pier-
wiastkiem tworczosci, zastosowaniu podawanej w nich ,gra-
matyki" réznych umiejetnosci, organizacji wspotdziatania po-
miedzy przedmiotami.

Jezeli projekt zastepuje nauke systematyczng, to traci te
wszystkie swoje walory, sztywnieje sam, nie dajac jednakze
tego, co nauczanie systematyczne moze i powinno da¢. Uloze-
nie catego materiatu nauki w projekty, z ktérych kazdy w pe-
dantyczny sposob taczytby wiadomosci i umiejetnosci z wszyst-
kich przedmiotow, nie pozwala nauczaniu osiggnaé ani jego
celu dydaktycznego (wprowadzenie w system wiedzy), ani jego
celu wychowawczego (wdrozenie do pracy coraz bardziej pre-
cyzyjnej i doskonatej), z drugiej za$ strony pozbawia ,,pro-
jekt" cech dobrowolnosci, samorzutno$ci, naturalnosci. Ale
tak wiasnie ujmuje projekt ,metoda projektow" konsekwent-
nie przeprowadzona. Pewna konkretna forma pracy, doniosta
i wartosciowa, gdy jest wigczona w szerszg catos$¢, bedaca jed-
nakze tylko szczegdtem tej catosci, wyolbrzymiona jest tutaj
w calg ,,metode" roszczaca pretensje do tego, aby by¢ wszech-
$rodkiem rozstrzygajagcym od razu wszystkie trudnos$ci dydak-
tyczne. Jest to ten sam dobrze nam znany pedagogizm, ktéry
zbyt czesto miesci sie nawet w najnowszych odkryciach peda-
gogiki pozbawionej szerszego fundamentu filozoficznego.

4. Zasada korelacji i istota zrdznicowania psychologicznego
Zasada konkretnej catosci, ktora lezy u podstawy nowej
szkoty aktywnej i ktorej jedng z odmian jest w dydaktyce za-
sada korelacji, posiada dwa aspekty: wspdlnosci i indywidual-
nosci. Podczas kiedy szkota bierna byta zarazem antyspoteczna
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i antyindywidualna, szkota aktywna jednocze$nie uspotecznia
prace uczniéw i indywidualizuje ja. Nauka w niej nastawiona
jest na konkretnego ucznia, a nie na przecietnego, abstrakcyj-
nego, jak w szkole dawnej. Dlatego wiasnie zasada szkoty
czynnej jest zasadg konkretnej catosci, catosci za$ dlatego, iz
klasa tworzy w szkole czynnej wspolnote pracy, w ktorej kazdy
uczen, biorgc udziat w realizacji wspolnego zadania, zajmuje
niezastgpione, a zatem indywidualne miejscel).

Te obydwie rownolegte cechy szkoty czynnej wystepowaty
juz w okresie tacznego nauczania, bedacego pierwszg fazg reali-
zacji w nauczaniu zasady konkretnej catosci. Ale wystepowaty
jeszcze w prymitywnej postaci, gdyz nauczanie tgczne odpo-
wiada okresowi, w ktorym dzieci sg dopiero wdrazane do
wspdlnoty pracy. Dlatego tez w tym okresie nie byto jeszcze
wyraznej indywidualizacji nauczania i nauka mogta by¢ okre-
$lona przez jednakowe, wspolne wszystkim dzieciom tej samej
klasy ,,08rodki zyciowe". Zasada korelacji, bedac drugg wy-
razniejszg i bardziej ztozong faza zasady” konkretnej catosci,
oznacza spotegowanie tak pierwiastka wspdlnosci, jak i pier-
wiastka indywidualno$ci w nauczaniu. Wspdlnota pracy wy-
stepuje w okresie kursu systematycznego w stopniu znacznie
wyrazniejszym i korelacja, jak pokazaliSmy powyzej, jest nie
tylko wspotdziataniem pomiedzy przedmiotami, lecz jedno-
cze$nie wzmocnionym wspétdziataniem uczniéw w dobrowol-
nych grupach, wytwarzajgcych sie w zyciu pozalekcyjnym,
a takze wspoétdziataniem tych grup, z ktérych doswiadczenia
korzysta cata klasa na lekcjach ,gramatyki”. ,Projekty"”
0 charakterze pozalekcyjnym umozliwiajg organizacje kursu
systematycznego, wspolnego dla catej klasy, w formie prawdzi-
wego wspotdziatania. Ale odwrotng strong tego jest i spotego-¥

*) Por. ,,Podstawy Pedagogiki™, rozdz. IV. Ze indywidualizacja nie
jest przeciwienstwem, lecz odwrotng strong prawdziwej socjalizacji —
szczegbtowo dowodze tego w pracy ,,Szkota i demokracja na przetomie",
rozdz. 1l.
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wanie czynnika indywidualizacji. Zasada korelacji jest $cisle
zwigzana ze zréznicowaniem psychologicznym, wystepujgcym
wiasnie na drugim stopniu szkoty. W poszukiwaniu organiza-
cyjnej formy dla zasady zréznicowania psychologicznego szkol-
nictwo wspdtczesne wytworzyto kilka form jej realizacji. Ktora
z tych konkretnych form zréznicowania psychologicznego naj-
bardziej odpowiada zasadzie korelacji w dynamicznym jej
ujeciu, dopiero co przez nas scharakteryzowanym?

W rozdziale | (8 7) rozrozniliSmy cztery formy zréznico-
wania psychologicznego: amerykanska, angielska, wiedenska
i czeska. Amerykanska forma polega na tym, ze kierownik
szkoty, uwzgledniajgc zyczenia rodzicéw i zamitowania oraz
zdolnosci ucznia, ustala dla niego indywidualny program nauki,
przy czym caty materiat nauki jest podzielony na rownowarto-
Sciowe potroczne ,,jednostki” (units), dajace sie wzajemnie za-
stagpi¢ (np. angielski I, angielski II, arytmetyka I, arytme-
tyka 11, algebra I, algebra 11, historia starozytna, historia
amerykanska, tacina, stenografia, buchalteria itp.) i dopusz-
czajace najrozmaitsze kombinacje. Nieliczny szereg podstawo-
wych jednostek stanowi wspoélne jadro wszystkich indywidual-
nych programOw danej klasy. Oczywiscie, podobne rozprosze-
nie programu usuwa mozliwosci jakiego badz wspotdziatania
pomiedzy przedmiotami. Program wyglada, wedtug stow pew-
nego wybitnego amerykanskiego pedagoga, jak ,kupa piasku
bez powigzania i organizacji"l). Sami pedagogowie amery-
kanscy uznajg tez te forme zrdznicowania psychologicznego
za nieudang. ,,Metoda projektéw" powstata wiasnie jako re-
akcja przeciwko temu krafcowemu zastosowaniu systemu wy-
boru przedmiotdw przez ucznia.

1) Szczeg6ty patrz w mojej ksigzce ,,Szkota i demokracja na prze-

tomie™, str. 443 n., a takze w ksigzce J. Chatasinskiego ,Szkota
w spoteczenstwie amerykanskim", str. 392 n.
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Angielski system, polegajacy na stworzeniu rownolegtych
szkdt lub rownolegtych klas (dla selekcjonowanych uczniéw
i dla nieselekcjonowanych), unika tego niebezpieczenstwa.
Program kazdej klasy stanowi organiczng cato$¢, przystoso-
wang do typu ucznia, kladac wiekszy nacisk badZz na przed-
mioty teoretyczne dla jednej klasy, badZ na materiat prak-
tyczny dla drugiej. Wytyczne programowe podkreslajg tez ko-
nieczno$¢ korelacji miedzy przedmiotami jako wspotdziatania
nauczycieli i podajg przyktady zrecznie ulozonego zazebienia
materiatu naukowego z réznych przedmiotow. Ktadg takze naj-
wiekszy nacisk na pozalekcyjne czynnosci miodziezy widzac
w tych ,corporate activities“ (czynno$ciach wspotdziatania)
strone zycia szkolnego nie mniej wazng niz programowa, lek-
cyjna strona. Przy tym starajg sie zapobiec ewentualnym bile-
dom pierwotnej selekcji, umozliwiajac przesuniecie z jednego
ciggu klas do drugiego tych uczniéw, ktorych wiasciwe zdol-
nosci i zamitowania uwydatnity sie dopiero pdzniej, podczas
pierwszych dwoch lat nauki w szkole drugiego stopnia. Po-
dobna forma zrdznicowania psychologicznego miata niewat-
pliwie swoje praktyczne zalety, zwiaszcza wtedy, kiedy szkota
drugiego sstopnia nie byta jeszcze powszechna i chodzito o to,
zeby korzystanie z niej, czesto potgczone z otrzymaniem sty-
pendium w wyzszych Kklasach, wykraczajagcych poza goérng,
granice obowigzku szkolnego, uczyni¢ jak najbardziej wydaj-
nym. Traci ono natomiast swoje znaczenie z rozbudowaniem
szkoty drugiego stopnia jako szkoty powszechnej i obowigz-
kowe;j.

Niebezpieczenstwo angielskiej formy zrdznicowania psy-
chologicznego polega na jej sztywnosci. Zachowata bowiem
w sobie jeszcze $lady pierwotnego, statycznego ujecia zrdzni-
cowania psychologicznego jako segregowania ucznibw na
»zdolnych™ i ,niezdolnych”™ na podstawie badania psycho-
logicznego. Ustawa z r. 1944, niestety, raczej wzmocnita te
sztywnos$¢. Uczyniwszy szkote Srednig szkotg powszechng od
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skonczonego li roku (,,11 + “) do 15)— jednocze$nie posta-
wita jedenastoletnie dziecko wobec trzech alternatyw: szkota
humanistyczna tradycyjnego typu (grammar schoot) lub
szkota techniczna (technical), lub szkola realna (modern).
Pierwsze dwa typy szkot dla selekcjonowanych, szkota realna
dla wiekszosci absolwentéw szkoly poczatkowej. Sztywnos¢
takiej wczesnej selekcji spotkata sie z ostra krytyka kot peda-
gogicznych. Wielu pedagogéw angielskich wypowiada sie za
»~wielokierunkowg szkotg“ (multilateral schoot), tj. szkota,
ktéra w jednym zaktadzie taczy trzy wspomniane wyzej typy
klas. Taka organizacja obowigzkowej szkoty S$redniej databy
mozliwos¢ naprawienia w ciggu pierwszych lat bledow pier-
wotnej selekcjil).

Wiasciwa funkcja zréznicowania psychologicznego jest
przeciez dynamiczna, a nie statyczna, polega nie na diagnozie
zdolnosci uznanych za gotowe i dane, lecz na rozbudzeniu zdol-
nosci, na wyzwoleniu ich z pet krepujacych ich rozwo6j kom-
pleksow. Takiemu ujeciu zréznicowania psychologicznego wia-
$nie odpowiada zasada korelacji jako dynamicznego wspot-

1) Wydane w r. 1944 Memorandum specjalnej komisji o reformie
programoéw (tzw. Norwood Report) poleca jednakowy program w pierw-
szych dwéch klasach wszystkich trzech typéw szkoty $redniej, azeby
wiasciwy wybor typu wyksztatcenia odtozy¢ az do skonczonego 13 (13+)
roku zycia. Sama Ustawa z r. 1944 jest tak sformutowana, ze daje lo-
kalnym samorzadom w porozumieniu z ministerstwem oswiaty mozli-
wo$¢é organizowania bagdZz osobnych szkét réznych typéw, badz ,,wielo-
kierunkowych szkét", w zaleznosci od miejscowych warunkéw, byle tylko
szkota $rednia nie taczyta sie w jednym zaktadzie ze szkotg poczatkows.
Por. D. Beattie and P. Taylor, ,The New Law of Education™.
London. 1944, str. 21 oraz W. Kenneth Richmond, ,Education in
England™, Pelican, 1945, str. 161 n. Jak podawat ,, Times Educational
Supplement™ (wrzesien 1946), Londynski Samorzad powziat decyzje re-
organizacji swego szkolnictwa $redniego na zasadzie ,wielokierunko-
wosci''. Z czasem oznaczaloby to stworzenie S$redniego dwuletniego
stopnia szkoty dla miodziezy 11—13 lat o jednolitym programie maja-
cym na celu ,orientacje” uczniéw co do przysztego kierunku nauki.
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dziatania. Przy realizacji tej zasady, jak wynika z powyzszej
jej charakterystyki, zdolnosci roznicujg sie nie tyle wedtug
przedmiotow, ile wedtug roznych styléw i funkcyj, ktére ujaw-
niajg sie w tzw. formalnych przedmiotach (jezyku, rysunkach,
pracy recznej). Nauczanie jezyka albo rysunkow, w ktérym
dzieki dynamicznie ujetej korelacji uwydatniajg sie najroz-
maitsze funkcje jezyka wzglednie rysunkéw, pozwala kazdemu
uczniowi odnalez¢ swoj styl, najbardziej odpowiadajacy jego
typowi psychicznemu. Taki styl najlepiej potrafi rozbudzi¢
jego wiasciwe zdolnosci. Poniewaz kazdy uczen powinien przy-
swoi¢ sobie systematyczny kurs (,,gramatyke™) gtéwnych
przedmiotéw, zadanie polega na tym, zeby on mdgt odnalezé
w kazdym z tych przedmiotow takg strone, ktéra najbardziej
do niego przemawia, w ktorej on sam czutby sie silny. Z bie-
giem czasu niewatpliwie nastgpi proces krystalizacji zamito-
wan ucznia, uwydatnienia indywidualnego osrodka jego zain-
teresowan, odpowiadajgcego mniej wiecej jego zdolnosciom.
Rozszerzone nauczanie w odpowiednich przedmiotach najlepiej
uczyni zado$¢ temu procesowi.

Pod tym wzgledem wiedenska forma zrdznicowania psy-
chologicznego wydaje sie by¢ wiasciwsza niz angielska. Zacho-
wujac jedno$¢ klasy i wspolne nauczanie w gtéwnych przed-
miotach, daje ona dla kazdego z dwdch ciggow, raczej dla kaz-
dej z dwoch grup tej samej klasy, rozszerzone nauczanie w in-
nych przedmiotach. Niebezpieczenstwo wiedenskiej formy
zr6znicowania psychologicznego polega na tym, ze nie jest
takze dos$¢ elastyczna. Co prawda, O. Glockel i jego wspot-
pracownicy, okre$lajac dydaktyczne zadania szkoty drugiego
stopnia, wysuneli sami zasade ,elastycznych programéw
nauki", majac przez to na mysli zabezpieczenie uczniom moz-
liwosci rozszerzonego nauczania ew przedmiotach, w ktdrych
uczen wykazat zdolnosci i do ktérych ma specjalne zamitowa-
nie. W praktyce jednakze trudnosci organizacyjne zmusity re-
formatorow do bardziej sztywnego podziatu klasy na dwie
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grupy o zdolno$ciach teoretycznych i praktycznych, chociaz
typy psychiczne miodziezy oczywiscie nie dajg sie ujg¢ w ra-
mach tego podziatu.

Czechostowackie programy szkét wydziatowych z r. 1932
zabezpieczaly natomiast uczniom tych szkdt rozszerzone na-
uczanie w formie bardziej elastycznej. W Il i IV klasie tych
szkot kazdy uczen wykazujacy postep w nauce mogt sobie do-
bra¢ jezyk obcy (facing, francuski, angielski lub jeden z jezy-
kow stowianskich, podczas kiedy juz od | klasy uczyt sie ,,dru-
giego jezyka krajoWego"l) oraz jeszcze 2 godziny tygodniowo
rozszerzonej nauki z przedmiotéw obowigzkowych albo 2 go-
dziny z przedmiotow dodatkowych, jak muzyka, stenografia,
pisanie na maszynie. Podobne rozwigzanie zagadnienia wydaje
sie najbardziej odpowiadajgce zasadzie zréznicowania psycho-
logicznego. Niebezpieczenstwo takiego ,,rozszerzonego naucza-
nia" polega na tym, ze zostaje ono jakby na marginesie obo-
wigzkowego programu nauki i nie kazda szkota bedzie miata
warunki potrzebne dla jego realizacji, wskutek czego tatwo
moze zosta¢ zgdaniem na papierze. Wedlug powojennych pro-
graméw 1946 r. rozszerzone nauczanie w Il klasie szkdl dru-
giego stopnia wynosi juz 4, za§ w IV — 8 godzin tygodniowo,
a wiec nie jest czym$ tylko fakultatywnym. Brakiem tej cze-
skiej formy zroznicowania psychologicznego pozostaje jednak
to, ze nie wykorzystuje ona w dostatecznym stopniu poza-
lekcyjnych czynnosci miodziezy.

Dynamicznie ujetej zasadzie korelacji odpowiada najwie-
cej taka forma zrdéznicowania psychologicznego, ktéra wyroz-
nia sie najmniejsza sztywnos$cig i zatem takze najwiekszym

1) Niemieckiego w szkotach z czeskim jezykiem wykladowym,
czeskiego w szkotach niemieckich itp. Szczegdly patrz w ,Szkota i de-
mokracja na przetomie", str. 426 n. Obecnie zamiast jezykéw niemiec-
kiego i wegierskiego jako drugi jezyk zostat wprowadzony jezyk ro-
syjski. Patrz ,,Annuaire international de leducation 1946“. B. S. E.
Nr 94, Genewa, str. 156.
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¢lynamizjnem. Jak korelacja nie jest statycznym zazebieniem
materiatu  naukowego roznych przedmiotdéw, lecz ciggtym
stwarzaniem na nowo wspolnoty przedmiotéw i wspolnoty
ucznioéw, tak samo i zrdéznicowanie psychologiczne jest rozbu-
dzeniem zdolnosci ucznidéw, uwydatnieniem ich typow psychicz-
nych, a nie rozdzieleniem ich na sztywne grupy na podstawie
dokonanej diagnozy zdolnosci. Zazebienie materiatu jest po-
zadane, ale jako szczegOt szerszego wspotdziatania i musi byc
pozbawione wszelkiego pedantyzmu. Tak samo segregacja
uczniéw na dydaktyczne grupy jest pozadana i ze wzgledow
praktyczno-organizacyjnych nawet konieczna, ale tylko jako
szczegOt szerszej indywidualizacji nauczania. Przy tym po-
winna by¢ tez jak najmniej sztywna. Indywidualizacja naucza-
nia jest odwrotng strong wytwarzajgcej sie wspolnoty pracy
i obydwie razem stanowig istote dynamicznie ujetej korelacji.

Rozbudzenie wiasciwych zdolnosci miodziezy moze iS¢
tylko reka w reke z podniesieniem poczucia wiasnej wartosci
uczniébw. W wielu wypadkach to rozbudzenie jest wiasciwie
wyzwoleniem duszy dziecka z pet rozmaitych komplekséw,
ktére hamuja jej normalny rozwdj i przejawiajg sie w za-
ostrzonym poczuciu nizszosci. Tylko nauczanie, ktore daje
kazdemu uczniowi jak najwiecej szans do przejawienia swoich
zdolnosci, a wiec do wykazania swej wartosci i to na tle wspol-
noty, w ktorej czutby sie on niezastgpionym cztonkiem, po-
trafi da¢ mu jak najwiecej odwagi i jednocze$nie jak najlepiej
go uspotecznié. Ale takim nauczaniem jest wiasnie nauczanie,
oparte na zasadzie korelacji w sensie czynnego wspdétdziatania.

Intencja systemu ,karnosci potgczonej ze swobodg"”, jak
okre$la C. Norwood rezim samorzadu miodziezy w fundacyj-
nych szkofach angielskich, polega wedtug jego stow na tym,
»2eby kazdy uczen maégt poczu¢, ze ma w sobie co$, co go czyni
zdolnym do wniesienia wiasnego wkiadu do wspolnego zycia
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jego ,,domu" lub szkoty”l). Ta intencja samorzadu uczniow-
skiego, ujetego jako organizacja zabawowych czynnosci mio-
dziezy na drugim stopniu szkoly, rozszerza sie na organizacje
nauczania na tym stopniu. Tutaj przejawia sie wzajemne od-
dziatywanie zabawy i pracy, o ktorym byla mowa powyzej.
Strona wychowawecza i strona dydaktyczna szkoty znajdujg sie
w stosunku Scistej wspotzaleznosci. Prawdziwe ,,wychowujace
nauczanie™ polega nie na przepojeniu wykiadu nauczyciela
tendencyjnym moralizowaniem, lecz na organizacji nauczania
jako czynnej pracy, przesigknietej pierwiastkiem twdrczosci.
Taka wychowujgca w pracy i wspotdziataniu organizacja na-
uczania najbardziej odpowiada wymaganiom samego naucza-
nia, ktérego celem na tym stopniu szkoty jest wprowadzenie
ucznia w system nauki. Prawdziwa dydaktyka polega nie na
metodycznych chwytach i réznych ,formalnych stopniach
nauczania”, lecz na takiej organizacji nauki w szkole, ktéra
najbardziej sprzyjataby ,uczeniu sie" miodziezy. Prawdziwe
wyksztatcenie jest bowiem zawsze samoksztatceniem i praw-
dziwe nauczanie jest przede wszystkim organizacjg ,uczenia
sie". Zasada korelacji wynika, jak widzieliSmy, z potrzeb na-
uczania. Jest to w pierwszym rzedzie zasada dydaktyczna.

1) ,Dom" oznacza tutaj trwatlg grupe w internacie, do ktorej
kazdy uczen podczas catego swego pobytu w szkole nalezy. Szczegéty
patrz w ,,Szkota i demokracja na przetomie", rozdz. V, § 3. Ta cecha
angielskiej tradycji wychowania znalazta sw6j wspanialy wyraz w har-
cerstwie. Podstawowg mys$la Baden-Powella bylo wtasnie takie uroz-
maicenie réznych sprawnosci i funkcji, azeby kazdy chtopiec (i dziew-
czyna) mogt sie wykaza¢ z jak najlepszej strony i wnie$¢ swéj wkiad
w zycie gromady. Do krancowej formy doprowadzit te mysl stynny an-
gielski pedagog Sanderson twierdzac, ze nie ma dzieci niezdolnych. Za-
danie wychowania polega na wydobyciu na jaw wtasciwej zdolnosci
dziecka, czesto gteboko ukrytej i zachwaszczonej. Psychologia indywi-
dualna Adlera podaje psychologiczne uzasadnienie tej mysli. O Sander-
sonie patrz cytow. rozdzial mej ksigzki oraz H. G. Weil sa', The Great
Educationist. W. Sanderson of Oundle™.
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W rezultacie naszej analizy okazato sie, ze ona.najbardziej'
sprzyja rozwigzaniu wychowawczych zadan szkoly drugiego
stopnia. W ten spos6b nauczanie staje sie wychowujace, wia-
$nie dlatego, ze nie jest znieksztatcane przez tendencyjnosc,
jak to miato miejsce w ,,wychowujgcym nauczaniu Herbarta".

Ciekawg ilustracje dla powyzszych uwag i postulatéw daje praca
110 $redniej meskiej szkoty w Moskwie, na czele ktérej stoi zastuzony
pedagog I. K. Novikow. Szkota ta cieszy sie ogromna popularnoscia,
jako wzorowa szkota obecnej Rosji. Przytoczymy tutaj tylko Kkilka
charakterystycznych cytat z Swietnego opisu tej szkoty wydrukowanego-
w Nr. 47 za 1946 r. (12. X.) ,,Uczitielskoj Gaziety“.

Z rozdziatu ,,Jezyk — narzedzie kulturyll ,,Za najwazniejsze swoje
zadanie 110 szkota uwaza wyrobienie u uczniéw poprawnej, swobodnej
mowy. W realizacji tego zadania biorg udziat wszyscy pedagogowie,
niezaleznie od nauczanego przedmiotu. Na wszystkich lekcjach uczniom
sa stawiane jednolite wymagania co do prac pi$miennych i ustnych wy-
powiedzi". Nauczyciele jezyka rosyjskiego opracowali w tym celu wska-
zowki dla swych kolegdw uczacych innych przedmiotéw. Wskazowki te
dotycza ,kultury ustnej i piSmiennej mowy" miodziezy.

.Wspoétpraca miedzy réznymi przedmiotami (,dynamiczna korela-
cja" w ustalonym powyzej sensie) nie ogranicza sie jedynie do ,kultury
iriowy". Z rozdziatu ,,OSrodek mysli pedagogicznej” dowiadujemy sie,
ze rada pedagogiczna 110 szkoty stanowi rzeczywiscie takie centrum,
gdyz kazda nowa impreza i kazde nowe przedsiewziecie dotyczace pracy
szkoty jest przedyskutowane wspoélnie przez caty ,kolektyw nauczy-
ejpli“. Obok narad catego kolektywu (18—20 w ciggu roku) regularnie
pracuja komisje ,przedmiotowe"™ (wszystkich nauczycieli tego samego
przedmiotu), ,.klasowe" (réznych przedmiotéw tej samej klasy), komisje
,biblioteczna™, ,,wycieczkowa", ,laboratoryjna®™, taczace nauczycieli réz-
nych przedmiotéw.

Szkota chce dopoméc kazdemu uczniowi w ,,0dnalezieniu siebie sa-
mego", w ,wydobyciu na jaw jego zainteresowan i sktonnosci, w ,,przy-
swojeniu nawykéw pracy samodzielnej”. W tym celu organizuje ona na
szerokg skale pozalekcyjne czynno$ci mitodziezy, szczegétowo opisane
w rozdziale ,,Po lekcjach'™. Czy udzial w pozalekcyjnych czynnosciach
jest przymusowy czy dowolny? ,Po wielu naradach zdecydowano, ze
uczen moze zapisa¢ sie, jezeli chce, do jakiegobadz kétka uczniowskiego,
jezeli za$ nie chce, moze nie bra¢ w nich udziatu... Jezeli sie zapisat,
musi braé¢ czynny udziat w pracach kéitka i podporzadkowywaé sie
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przyjetemu w nim regulaminowi. Wystgpi¢ z wybranego kétka moze
dopiero W koncu roku szkolnego™. ,Jezeli kto$ wejdzie do 110 szkoty
podczas zaje¢ pozalekcyjnych, bedzie oszotomiony zyciem, ktére wre
wszedzie pod dachem szkoty. Z daleka styszymy chdralny $piew. DZwie-
czy gdzie$§ fortepian. W sali kultury fizycznej grajg w koszykéwke.
Amatorzy szachéw obserwujg gre szkolnych szachistéw. W zaciemnio-
nym pokoju amatorzy fotografowie wywotujg swe zdjecia. W gabinecie
literatury odbywa sie wymiana wrazen po zwiedzeniu Tretiakowskiej
galerii. Obok jaka$ klasa omawia wycieczke z geografii. W gabinecie
biologii cztonkowie kota ,Miody przyrodnik™ naradzajg sie nad czym$
z kierowniczka kola. Zesp6t redakcyjny dyskutuje tre$¢ jutrzejszego
numeru (gazetki $ciennej). W gabinecie chemii cztonkowie stuchaja od-
czytu. W gabinecie fizyki przygotowuje sie jaki$ eksperyment..."” Koétka
— ,Miody historyk™, ,,Miody fizyk", ,,Miody matematyk", ,,Miody che-
mik", ,,Miody geograf", ,Miody biolog”, ,Mtody mito$nik literatury"
pracujg juz od przeszto dwoéch lat. Do tych koétek moze. wstapi¢ kazdy
uczen poczynajac od klasy V, jezeli ma przynajmniej czwérke z odpo-
wiedniego przedmiotu i nie ma zadnej dwdjki z innych przedmiotéw, ze
sprawowania za$ — pigtke. Kazde ko6tko ma swego przewodniczacego,
zarzad i komisje rewizyjng..." Kazda organizacja uczniowska (tak kotka
jak i komitety klas) ma swego kierownika spos$réd personelu nauczy-
cielskiego, ale ,kierownicy unikajg obydwu skrajnosci': ,,nadmiaru sa-
modzielno$ci, jak réwniez nadmiaru opieki. ,,Wezmiemy dla przyktadu
chociazby koétko geograficzne. Jakaz to masowa, szeroka organizacja!
Liczy ona 60 cztonkéw zwyczajnych i 75 statych. Jest podzielona na
sekcje wedtug wieku uczniéw. Tegoroczne tematy mozna podzieli¢ na
4 rodzaje: 1) studium Z. S. S. R., 2) podré6znicy i badacze mérz, 3) geo-
grafia poszczegblnych czesci Swiata, 4) ogélna nauka o ziemi..."
Nie sposéb podawaé tutaj dalszych szczegétow.5

5. Drugi szczebel systematycznego kursu nauki

Jesli na pierwszym szczeblu systematycznego kursu nauki
potozony byt nacisk na ,,gramatyke** przedmiotow formalnych,
do ktérych nalezg jezyk ojczysty i obcy, rysunki, roboty
reczne, ale réwniez i matematyka, to nie znaczy bynajmniej,
ze przedmioty materialne, jak przyroda, historia, geografia nie
nalezg na tym stopniu do programu nauki. Sg one prowadzone
rowniez jako wyktad elementéw odpowiednich gatezi wiedzy,
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utozonych w formie systematycznej, tj. stosujgcej zasady
jedni, rozcztonkowania i ciggtosci, a wiec logiczne zasady sy-
stemu naukowego. Wszystkie fakty i prawa rozmieszczajg sie
tu w okreSlonym porzadku, wyptywajgcym z logicznej struk-
tury odpowiedniej dziedziny wiedzy. Opierajac sie na materiale
faktow i zagadnien doznanych przez ucznidéw juz na poprzed-
nim stopniu nauczania tgcznego, kurs systematyczny uzupel-
nia ten materiat i zaokragla go, objasnienie za$ przezytych za-
gadnien wyptywa samo przez sie jako wynik utozenia tych
faktow w logicznej catosci. Objasnienie w naukach przyrod-
niczych jakiego$ faktu jest przeciez niczym innym, jak wska-
zaniem temu faktowi okreslonego miejsca w systemie wiedzy,
co dokonywa sie przez logiczng klasyfikacje faktow, przy czym
prawa przyrody sg takze tylko Scislejszym; bo postugujacym
sie srodkami matematycznymi, rodzajem takiego uszeregowa-
nia. | chociaz w historii objasnienie ma inng strukture logiczng
i postuguje sie tez innymi Srodkami, jednak takze polega na
wskazaniu kazdemu faktowi jego okre$lonego miejsca w chro-
nologicznym fancuchu zdarzen oraz catosci zycia spoteczno-
kulturowego odpowiedniego okresu historycznegol). Zadaniem
kursu systematycznego na jego pierwszym szczeblu jest wia-
$nie uwypuklenie w oczach uczniéw catosci kazdego przed-
miotu i logicznej struktury tej catosci, co nie zaprzecza kore-
lacji tych przedmiotow, zwiaszcza z przedmiotami formalnymi,
w ktorych samodzielna aktywno$¢ uczniow znajduje wieksze
mozliwosci przejawienia sie, niz w przyswojeniu przez uczniow
systemu naukowego przedmiotéw materialnych. Zresztg i tutaj
wspolny kosciec systemu ujetego w zwieztych sformutowaniach
podrecznika moze i powinien obrasta¢ w ciatlo szerszych zajec
korzystajacych z lektury ksigzek popularnych, atlaséw, ency-
klopedyj i innych pomocy naukowych. Oczywiscie, ze zajecia)

i) Por. ,Podstawy Pedagogiki", rozdz. IX.
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te, indywidualizowane wedtug rozbudzajgcych sie zamitowan
uczniéw i korelowane z przedmiotami formalnymi, wymagaja
organizacji odpowiednich pracowni, w ktérych miodziez mo-
gtaby pracowaé w sposob indywidualnyl).

Z biegiem czasu jednak centrum ciezkosci w nauczaniu
systematycznym przesuwa sie z przedmiotow formalnych na
przedmioty materialne. To przesuniecie akcentu jest nastep-
stwem zmiany zainteresowan miodziezy w wieku dojrzewania.
Techniczne zainteresowania ustepujg miejsce zainteresowa-
niem S$wiatopogladowym, postawa aktywna — postawie bar-
dziej kontemplacyjnej. Z rozszerzeniem doswiadczenia rozbu-
dza sie czysta ciekawos$¢, tj. poznanie wyzwala sie z wiezi pra-
gmatyzmu i przyjmuje charakter bardziej abstrakcyjny —
charakter poznania dla poznania. Jest to okres, kiedy nawet
przedmioty formalne tracg juz swdj charakter technicznych
sprawnosci: nauka jezyka staje sie naukg o literaturze,
faczacy sie tak z historig, jak i teorig literatury, nauka rysun-
kow staje sie naukg o sztuce plastycznej, wprowadzajgcej
rowniez w dzieje i teorie sztuki, nawet w matematyce akcent
przesuwa sie z techniki rachowania na bardziej materialne po-
znanie idealnego S$wiata liczb i form przestrzennych. Zakres
materialnej wiedzy o Swiecie rozszerza sig: na tym wiasnie
stopniu powstaje mozliwo$¢ wprowadzenia nowych przedmio-
tow, jak filozofii, zaspakajajacej S$wiatopogladowe dazenia
miodziezy, albo socjologii i ekonomii, wprowadzajacych w za-
gadnienia spofeczne terazniejszosci. Przyrodoznawstwo wyraz-
nie roznicuje sie na fizyke, chemie, biologie. Historia z dziejow
panstwa rozszerza sie w dzieje kultury.

1) Na tym polega prawda planu daltonskiego, ktéry, jak przed-
stawitem to na innym miejscu (,,Szkota i demokracja na przetomie",
rozdz. 11), oznacza zreformowanie pracy domowej uczniéw, a nie usu-
niecie wspdlnych lekcyj w klasie na rzecz zajeé¢ indywidualnych. Rzecz
zrozumiata, to ograniczone zastosowanie planu daltonskiego rozpoczyna
sie dopiero na drugim stopniu szkoty.
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W tym okresie, ktory odpowiada juz trzeciemu stopniowi
szkoty, nauczanie systematyczne wstepuje w nowg faze. Kurs
systematyczny, zachowujac wszystkie cechy systerhu nauko-
wego, ktéry stanowi nadal wiasciwy przedmiot nauczania, po-
winien by¢ przeswietlony pierwiastkiem metody naukowej.
Kazdy system naukowy jest bowiem tylko doczesng krystali-
zacja nauki jako zywego pradu badania rzeczywistosci. Poza
systemami naukowymi istnieje nauka w jej ptynnym stanie,
jako zywa tradycja, ciggle na nowo stwarzajgca sie przez
badawczg prace uczonych, wysuwajgcych nowe zagadnienia,
ktore az dotagd w systemie naukowym nie byty poruszone i kto-
rych rozwigzanie doprowadza do ciagtego uzupetniania domi-
nujagcego systemu naukowego, a czesto do jego poprawiania
i nawet catkowitego przeksztatcenia. Jezeli system jest skry-
stalizowanym produktem metody naukowej, to nauka w jej
ptynnym stanie jest aktualizowang metodg naukowsg, bezpo-
$rednio realizujaca sie w badaniu $wiata. Ostatecznym celem
wyksztatcenia naukowego jest wdrozenie ucznia do metody
badania i zatem wprowadzenie go w zywy prad tradycji nau-
kowej, co moze byC¢ osiggniete dopiero poza granica szkoly
wiasciwej, w uczelni wyzszej, ktéra nie jest juz tylko szkofa,
lecz ogniskiem twdrczosSci naukowej, zbiornikiem pracy ba-
dawczej. Szkota wiasciwa, nie bedac takim zbiornikiem nawet
na swym trzecim stopniu, nie moze stawia¢ sobie tego celu.
Jej zadanie jest znacznie skromniejsze: wprowadzenie ucznia
w system naukowy obecnie dominujacy, ktdérego przyswojenie
jest zresztg zatozeniem poOZniejszego wdrozenia do metody ba-
dawczej. Albowiem owladng¢é metodgq badawcza, to znaczy
umie¢ ustosunkowywacé sie krytycznie do systemu naukowego,
co mozliwe jest tylko dla tego, kto ten system sobie przyswoit.
Tylko takie wyjscie poza obreb danego systemu naukowego
jest ptodne i brzemienne w odkrycia nowych faktéw i teo-
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ryj, Kktére jest poprzedzone gruntownym zapoznaniem sie
z tym systemem.1)

Ale kurs systematyczny moze by¢ na trzecim stopniu
szkoty pogtebiony tak, ,ze zostajgc nauczaniem systemu,
daje uczniom mozliwo$¢ wgladu w metode badawczg i w za-
gadnienia, nad ktérych rozwigzaniem pracuje obecnie nauka
w jej ptynnym stanie. W tak zorganizowanym kursie syste-
matycznym metoda naukowa bedzie przeSwiecata w systemie
zostajacym jeszcze wiasciwym przedmiotem nauki. Tylko taki
kurs bedzie nalezytym przygotowaniem do kursu naukowego,
bedgcego juz zadaniem uczelni wyzszej. Na czym polega po-
dobne przeswietlenie kursu systematycznego wyzszym pier-
wiastkiem metody naukowej?

Co prawda, podrecznik stojacy na poziomie wiedzy wspot-
czesnej i postugujacy sie w petnej mierze stylem naukowym
stanowi nadal kosciec nauczania. Jest jednak teraz uzupel-
niony tym, co mozna by nazwac zrédtami tradycji naukowej:
lekturg klasycznych rozpraw (oczywista w wyjatkach i z udo-
Stepniajacym je komentarzem) i artykutdw wspotczesnych
autorow z odpowiedniej dziedziny oraz pracg laboratoryjng
w szerszym sensie tego stowa. W takich przedmiotach, jak fi-
zyka, chemia, biologia bedzie to praca w laboratorium majaca
na celu zapoznanie ucznidw z przyrzadami i elementarnymi
sposobami pracy badawczej (pomiary, analiza, zootomia) oraz
z przeprowadzeniem eksperymentu i jego analizag. W takich
przedmiotach, jak historia, ,,metoda laboratoryjna”, bedzie po-
legata na zaznajomieniu uczniow z materiatem dokumentalnym
oraz ze sposobami historycznej krytyki zrédet i dowodzenia.
System nauki nie jest zatem podawany w sposéb dogma-
tyczny, lecz w sposéb rozwijajagcy w uczniu nastawienie Kry-
tyczne. Tam, gdzie istnieje w nauce rozbiezno$¢ pogladéw, nie
powinna ona by¢ zatuszowywana, lecz raczej nalezy ja uczynié

1) Szczegéty patrz w ,Podstawach Pedagogiki', rozdz. XI.
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Srodkiem wychowania w $cistosci myslenia naukowego, wy-
magajac od uczniow jak najscislejszego sformutowania réz-
nych teoryj o tym samym zagadnieniu naukowym. Referaty
uczniow potaczone z dyskusja moga byé dobrym S$rodkiem
takiego wychowania w $cistym mysleniu i umiejetnosci logicz-
nego dowodzenia wasnego pogladu oraz analizowania cudzego.
Tak zorganizowane nauczanie uchroni ucznia zardbwno od po-
wierzchownego dyletantyzmu, jak i od dogmatyzmu myslenia.
Wiasnie w tym wieku dazenia $wiatopoglagdowe miodziezy
czesto skianiajg jg do wiary w pewna teorie jako doktryne,
ktéra potrafita raz na zawsze rozwigza¢ wszystkie zagadnie-
nia naukowe. Przyuczy¢ miodziez do ostroznosci we wniosko-
waniu, do zrozumienia granic kazdej teorii i kazdej nauki, do
szanowania pracy naukowej, wymagajacej mozolnego trudu
i subtelnosci mysli, oraz zapoczatkowaé jej wglad we wspot-
czesng problematyke naukowg — wszystko to stanowi zada-
nia drugiego etapu systematycznego kursu nauki.

Rzecz zrozumiata, ze podota¢ tym zadaniom potrafi na-
uczyciel, ktoéry nie tylko ,skonczyt' uczelnie wyzsza, tj. zdat
odpowiednie egzaminy i wykazat sie pracg dyplomowa, lecz
zostaje nadal w kontakcie z zywa tradycjg naukowa. Nauczy-
ciel, ktory nadal zyje w swym przedmiocie, siedzi odpowiednia
literature, ciggle ksztatci sie, ewentualnie prowadzi wiasne ba-
dania w zakresie swego zawodu. Na trzecim stopniu szkoty jesz-
cze wiecej niz na stopniach poprzednich jest nauczyciel przede
wszystkim zywym przedstawicielem tradycji naukowej, jak
gdyby wcielong metodg naukowa, ktdéra przechodzi od czto-
wieka do cztowieka drogg bezposredniego kontaktu.6

6. Zasada koncentracji i swoiste wyksztatcenie ogolne

Jezeli na pierwszym swym szczeblu kurs systematyczny
nauki opierat sie na materiale nauczania tgcznego, z ktérego
powoli wyrastat, to na drugim szczeblu jest zwrocony ku me-

183



todzie badania naukowego, kt6ra coraz bardziej w nim prze-
Swieca.l) Umyst miodziefica w tym okresie znowu zwraca sie
ku poznaniu Swiata, tym razem rozszerzonemu i pogtebionemu,
podczas kiedy w posrednim okresie wieku chtopiecego (okresie
intermediate education“) raczej chodzito o zapewnienie i usy-
stematyzowanie doswiadczenia juz zdobytego oraz opanowanie
formalnych umiejetnosci o charakterze bardziej technicznym.
Dlatego tez powiedzieliSmy, ze w tym okresie akcent w pro-
gramach nauki przesuwa sie znowu z formalnych przedmiotéw
na materialne. Umiejetnosci formalne po dokonanym na po-
przednim stopniu opanowaniu ich ,gramatyki” przestajg
znowu by¢ osobnymi przedmiotami nauki i stajg sie Srodkami
wyrazania sie, jakimi byty na stopniu nauczania #acznego.
Jezeli przedmiot ,jezyka ojczystego” staje sie naukag o litera-
turze, a przedmiot rysunkoéw staje sie naukg o sztuce, to praca
reczna zupetnie znika w programie jako osobny przedmiot.
Pozostaje w szkole zawodowej, lecz wyrasta tu w ,,zawdd”,
ktory jest, oczywista, umiejetnoScig techniczng, lecz posiada
swa. wilasng tres¢ i nie stanowi jedynie zespotu sprawnosci
ekspresyjnych. Zresztg to samo mozna powiedzie¢ o jezyku
i rysunkach w szkole zawodowej, gdzie nauka korespondencji
albo rysunek zawodowy stanowig organiczng cze$¢ programu,
bedac jednak nie tyle osobnym ,przedmiotem”, ile Srodkiem
wyrazenia przepojonym treScig zawodu.

Zaleznie od zawodu praca reczna przyjmuje charakter
badZ bardziej techniczny, badZz bardziej artystyczny. W nie-
ktérych zawodach przyjmuje charakter pracy laboratoryjnej,
np. wyrabianie przyboréw fizykalnych, mierniczych, elektro-
technicznych i innych, w niektérych za§ — pracy monterskiej,

1) W ,Podstawach Pedagogiki‘'l gdzie ograniczytem sie do ogél-
nej charakterystyki stopni wyksztatcenia naukowego, nie uwzglednitem

tej réznicy, majacej jednak dla pedagogiki szkoty wspoéiczesnej podsta-
wowe znaczenie.
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> np. montowanie silnika, wyrabianie czy przystosowywanie
czesci zapasowych maszyny. Nawet w szkole ogo6lnoksztatca-
cej praca reczna moze zachowa¢ swe miejsce w potaczeniu
z pracg laboratoryjng — fizykalng, chemiczng czy biologiczna.
Nie byloby to bynajmniej brakiem szacunku dla szkoty ogélno-
ksztatcacej trzeciego stopnia, gdyby kazda taka szkota byta
zaopatrzona w warsztaty i posiadata nauczyciela pracy recznej.
Nie bedac obowigzkowg praca reczna miataby ogromng war-
tos¢ dla ochotnikow, zwiaszcza dla tych uczniow, ktorzy wy-
brali kierunek studiow fizykalnych, chemicznych czy technicz-
nych. Korelacja miedzy takg pracg reczng o charakterze labo-
ratoryjnym i wspomnianymi przedmiotami naukowymi na-
rzuca sie spontanicznie, bez jakiegokolwiek sztucznego przy-
ciggania tresci naukowej do robot recznych.

Skadingd zachowuje swoje cate znaczenie i zycie pozalek
cyjne miodziezy, w ktérym praca reczna, jak rowniez jezyk
i rysunki, nie be”gc juz osobnymi przedmiotami, stuzg nadal
jako $rodki wypowiadania sie. Zwiaszcza praca reczna jest na
tym stopniu pracg nie klasy, lecz dobrowolnych, luznych grup
uczniéw. Bedac u jednych pofgczona z ich studiami naukowymi,
jest dla innych amatorstwem, dla trzecich za$ wypetnieniem
ich obowigzku spotecznego lub $rodkiem zaopatrzenia sie
w przedmioty potrzebne zespotowi towarzyskiemu. Twierdze-
niu, ze umiejetnosci formalne tracg na trzecim stopniu szkoty
swoj charakter osobnych przedmiotéw i stajg sie znowu $rod-
kami ekspresji, nie zaprzecza to, ze nauczyciel rysunkow
albo matematyki i fizyki, biologii czy historii — riioze, a w kla-
sie odpowiedniego kierunku (biologicznego czy matematycznego
lub historycznego) powinien, poswieci¢ pewng ilos¢ lekcyj ry-
sunkowi biologicznemu, wzglednie fizykalnemu i matematycz-
nemu (wykres, rzutowanie) albo history¢znemu (odczytywanie
i reprodukcja dokumentéw archeologicznych). Tak samo i na-
uczyciel jezyka moze, a w klasach odpowiedniego Kkierunku
powinien, poswieci¢ pewng ilo$¢ lekcyj analizie stylu nauko-
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Wego, biorac jako materiat rozprawy naukowe, studiowane na
innych przedmiotach.

Z przytoczonych przyktadéw’ wynika, ze i na trzecim
stopniu szkoty zasada korelacji, jako dynamicznego wspot-
dziatania pomiedzy réznymi przedmiotami, jak réwniez i mie-
dzy przedmiotami a zyciem pozalekcyjnym miodziezy w jej
dobrowolnych zespotach, zachowuje W petnej mierze swoje
znaczenie. Wspotdziatanie pomiedzy przedmiotami nawet
wzmacnia sie, przybierajac forme koncentracji programéw
nauki wokdt okreslonego ograniczonego zespotu przedmiotow.
To spotegowanie zasady korelacji do zasady koncentracji jest
na trzecim stopniu szkoty koniecznoscig réwniez dydaktyczna,
jak i wychowawczg. Odpowiada postulatom systematycznego
kursu nauki oraz wynika z duchowej struktury miodziezy
w okresie wczesnej mitodosci. Drugi etap systematycznego
kursu nauki, wymagajac pogiebienia nauczania przy pomocy
pracy o charakterze laboratoryjnym oraz przez zapoznanie
uczniéw ze Zrédtami, zaktada ograniczenie zakresu nauki, kon-
centracje nauczania okoto jednego przewazajacego pnia nau-
kowego lub techniczno-gospodarczego. Kurs systematyczny,
ktory bytby naprawde przeSwietlony przez metode naukowa,
wymaga nie tylko duzo czasu, a wiec ilosciowej przewagi pew-
nej pokrewnej grupy przedmiotéw w programie nauki, lecz
takze i skupienia zainteresowan ucznia koto okre$lonego po-
krewnego zespotu zagadnien. Nie mozna w sposob pogtebiony
uczy¢ sie po trochu wszystkiego przy rozproszeniu uwagi
i zainteresowan pomiedzy mnostwo rozbieznych problemdw.
Ogolne wyksztatcenie, ujete jako wyksztatcenie encyklope-
dyczne, przestaje by¢ wyksztatlceniem prawdziwym. Powierz-
chowna wiedza podrecznikowa bedzie zawsze gérowata w nim
nad. zapoznaniem sie ze Zrédtami i metodami pracy poznaw-
czej. Poznanie rzeczywistosci bedzie w nim zastgpione stowami
podrecznika; poza nimi uczen nie bedzie odczuwat zadnej gieb-
szej tresci, na ktérag one powinny by byly wskazywaé. Wycho-
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wanie w Scistosci myslenia zostanie wypaczone w jak najdo-
ktadniejsze zapamietywanie gotowych formut podrecznika.
Zeby staC sie wyksztatceniem prawdziwym, ogolne wyksztat-
cenie powinno natomiast przybra¢ charakter wyksztatcenia
swoistego.

Postulat ten najbardziej odpowiada i wychowawczym za-
daniom wieku wczesnej miodosci. Zdolnosci miodziezy, rozbu-
dzone w poprzednim okresie i krystalizujgce sie w wyraZzne
typy psychiczne, stajg sie obecnie skladnikami rozwijajacej
sie osobowosci cztowieka. Im bardziej miodzieniec uswiadamia
sobie wlasng osobowos¢, tym bardziej dazy do wypetnienia jej
trescig zycia. Szuka swojego miejsca wzyciu, wytwarza sobie
swdj ,,poglad na Swiat" nie w sensie jakiej$ okreslonej ideo-'
logii albo doktryny, lecz w sensie intuicyjnego ustosunkowa-
nia swej jazni do Swiata jako catoSci. Zagadnienia przysziego
zawodu, jak réwniez i zagadnienia Swiatopogladowe wystepuja
obecnie na plan pierwszy. Osobowos$¢ ro$nie wiasnie w miare
rozprawiania sie jazni cztowieka z zyciem i Swiatem, ktéry ona
odzwierciedla w swoisty, indywidualny sposob, stajac sie
przeto sama mikrokosmosem, tj. matym S$wiatem1). Na tym
polega roznica miedzy osobowos$cig a strukturg psychiczna,
bedacg uktadem skitadnikéw subiektywnych, Osobowos¢ jest
istotg duchowa, a nie tylko psychiczng, tj. ksztattowang nie
przez same zdolnosci i wihasciwosci subiektywne, lecz i przez
obiektywng tres¢ kultury ludzkiej, ktdrg sobie wybiera jako
swg droge zyciowa. Dlatego zrdznicowanie psychologiczne
w tym okresie juz nie wystarcza i zamienia sie na zrdznicowa-
nie o charakterze przedmiotowo-kulturowym. W szkole zawo-
dowej to zréznicowanie realizuje sie jako zrdéznicowanie zawo-
dowe, w szkole ogodlnoksztatcgcej jako rozgatezienie wyksztat-
cenia ogolnego na kierunki naukowe (matematyczny, biolo-)

i) Por. rozdz. I mojej ksigzki ,,O sprzecznosciach i jedno$ci wy-
chowania®.
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giczny, jezykowy, humanistyczny). Tak zasada koncentraciji,
jako pogiebienia nauczania skupionego okoto pewnej ograni-
czonej dziedziny kultury, jest wspélnym postulatem zaréwno
nauczania, jak i wychowania na trzecim stopniu szkoty.

Realizacja tej zasady w szkolnictwie wspotczesnym przy-
biera rézne formy, z koniecznosci bardziej sztywne, niz reali-
zacja zrOznicowania psychologicznego. Na tym stopniu chodzi
juz nie o rozbudzenie wiasciwych zdolnosci uczniéw przez do-
pasowanie nauczania do Kkrystalizujgcego sie psychicznego
j-ypu ucznia przy pomocy elastycznych programéw nauki, lecz
g koncentracje nauki okoto zawodu lub kierunku naukowego
pa podstawie dokonanego przez ucznia wyboru. Segregacja
uczniéw zdaje sie by¢ tutaj koniecznosci?, ktéra nie moze nie
znalez¢ swojego wyrazu w programowej, oficjalnej stronie
zycia szkoly. Podczas kiedy zrdéznicowanie psychologiczne za-
kfadato ten sam wspdlny kosSciec ,,gramatyki” i realizowato
sie w otaczajacej go szerszej, ale i luzniejszej sferze czynnosci
pozalekcyjnych lub tzw. rozszerzonego nauczania, zasada kon-
centracji zaktada zréznicowanie dotyczace samego jadra nauki.
Nawet programy przedmiotow wspdlnych dla wszystkich ucz-
niow roznig sie w idealnym ujeciu nie tylko liczbg godzin, lecz
i doborem materiatu, nawet podejsciem do materiatu (np. je-
zyk ojczysty, matematyka, historia w liceach przyrodniczych,
humanistycznych, pedagogicznych). Zasada koncentracji jest
wiec jak gdyby zgeszczong forma zasady korelacji. Zrdznico-
wanie przejawia sie z poczatku w sferze czynno$ci pozalekcyj-
nych i tylko posrednio w pracy lekcyjnej, potem przechodzi
do oficjalnego programu nauki, ale dotyka tylko peryferii roz-
szerzonego nauczania. Az dotad jest ono jeszcze zrdznicowa-
niem psychologicznym. Kiedy zréznicowanie ogarnia juz samo
jadro programu naukowego, staje sie zroznicowaniem kultu-
rowo-zawodowym, korelacja za$ staje sie koncentracjg na-
uczania.
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W szkolnictwie wspotczesnym dajg sie rozrozni¢ cztery
organizacyjne formy zasady koncentracji. Pierwsza z tych
form, ktéra az do niedawna byta rozpowszechniona w szkol-
nictwie $rodkowo-europejskim (w Austrii, Czechostowaciji,
Niemczechl), polega na stworzeniu réznych typow szkét: typ
szkoty klasycznej, realnej, humanistycznej itp. Forma ta naj-
mniej odpowiada zasadzie koncentracji, gdyz przy wyborze
szkoty w wiekszosci wypadkéw decyduje nie jej typ, lecz iiine
okolicznosci, w miejscowosciach za$ z jedng szkota Wybor jest
w ogoble uniemozliwiony. Nie odpowiada zasadzie koncentracji
i znana nam juz forma amerykanska z jej krancowym rozpro-
szeniem programu naukowego r.a luzne ,jednostki". Koncen-
tracja jest bowiem wzmocniong korelacjg i wszystko, co po-
wiedzieliSmy juz o amerykanskim systemie krancowego wy-
boru przedmiotéw, daje sie jeszcze w wiekszej mierze powiedzie¢
przy zastosowaniu go na trzecim stopniu szkoty. Natomiast
francuska forma ,,furkacji”, tj. rozgatezienia programu nauko-
wego w tym samym zakfadzie, majacym odpowiednig ilos¢ klas
réwnolegtych, oraz angielska forma stworzenia w dwoéch ostat-
nich klasach szkoty S$redniej, stanowigcych tzw. ,,advanced
course”, kilka grup ucznidbw wybierajgcych sobie ten sam
zwarty kierunek pogtebionych studiéw?2), zdaja sie najbardziej
odpowiada¢ zasadzie koncentracji. Kazda z tych form ma
swoje zalety organizacyjne i konkretna sytuacja (liczba ucz-
niéw i nauczycieli w szkole, liczba i charakter pomieszczen itp.)
decyduje, ktéra z tych form jest w danym wypadku najlepsza.

1) W Niemczech az do ustawy z r. 1936—38, ktéra zunifikowata
szkote $rednig stworzywszy jednolity ,,normalny typ“ tej szkoty.

2) Szczegéty patrz w ,,Szkota i demokracja na przetomie" str. 228.
Wspomniany w § 4 ,Norwood Report" pozwala przypuszczaé, ze w wyz-
szych klasach grammar i technical school, wykraczajgcych poza
obowigzek szkolny, zasada rozgalezienia programu naukowego i kon-
centracji nauczania zostanie zachowana. Modem school za$ najprawdo-
podobniej nie bedzie wykraczata poza obowiazek szkolny (obecnie prze-
dtuzony do 15 lat z zapowiedzig przedtuzenia pdzniej do 16 lat).
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Nalezy przy tym jak najmocniej podkreslié, ze koncen-
tracja nauczania na trzecim stopniu szkoty nie powinna sie
wyradzaé w przedwczesng specjalizacje, co stanowi niebezpie-
czenstwo angielskiego ,,advanced course*. ,,We wszystkich ty-
pach programu nauki na trzecim stopniu szkoty, méwi stusz-
nie V. Prihoda, chodzi nie o ciasng specjalizacje, lecz o ujecie
catosci przyrody i kultury z pewnego okre$lonego punktu wi-
dzenia. Przez to, ze uczen poznaje zycie w jego réznych obja-
wach i wnika w jednolite ksztattowanie sie kultury, a przy tym
otrzymuje mozno$¢ pogtebienia swych wiadomosci i swego do-
Swiadczenia w niektérych dziedzinach kultury, moze on znacz-
nie tatwiej dotrze¢ do duchowego zblizenia sie ze S$wiatem
kulturowym, wzy¢ sie w niego, co jest warunkiem kazdej
prawdziwej kultury. Na miejsce powierzchownej wszechwiedzy
wystepuje tu celowy dobdr tego, co wiedzie¢ mozna, koncen-
centracja i konsolidacja nauczania™l).

Wiasciwym przedmiotem nauki na trzecim stopniu pozo-
staje cato$¢ Swiata, ujeta jednak nie jako encyklopedyczna
suma wiadomosci, lecz jako glebsza istota pewnej dziedziny
kultury, ktora odzwierciedla w sobie te cato$¢ w swoisty spo-
sob. Przyjmujac charakter wyksztatcenia swoistego wyksztat-
cenie nic nie traci przeto na swojej ,,0g6Inosci". Jak pokaza-
liSmy to juz wyzej (rozdz. |, § 6), prawdziwa ogdlnos¢ wy-
ksztatcenia polega nie na encyklopedyzmie, lecz na potgczeniu
trzech momentéw: czynnego udziatu catostkowej osobowosci
ucznia w przyswojeniu débr kulturowych, wdrozeniu osobo-
wosci ucznia do zywego pradu tradycji kulturowej, odkryciu
mu dostepu do Zrédet kultury przez jak najdtuzsze oboowanie
z nimi. Ale wiasnie wszystkie te zadania moga by¢ osiggniete
tylko przez swoiste wyksztatcenie ogélne, ktérym tez w grun-)

i) Por. V. Prihoda, ,Jednotna skola tretiho stupne®“. Praha,

1932, str. 8. Szczeg6ly patrz w ,Szkota i demokracja na przetomie,
str. 439 u.
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cie rzeczy byto tradycyjne wyksztatcenie klasycznel). Zasada
koncentracji w naszym ujeciu nie tylko nie oznacza specjali-
zacji nauczania, lecz wprost przeciwnie czyni nawet ze szkoty
zawodowej szkote wyksztatcenia ogo6lnego. Program wspot-
czesnej szkoly zawodowej trzeciego stopnia ma bowiem na celu
rowniez poda¢ zawod jako mikrokosmos, w ktérym odzwier-
ciedla sie catos¢ Swiata przyrody i kultury. Przezwyciezenie
i zarazem uszlachetnienie zawodu, do ktérego dazy wspot-
czesna szkota zawodowa, osigga sie nie przez mechaniczne uzu-
petnienie w programie nauki przedmiotéw zawodowych przed-
miotami ogdlnoksztatcagcymi, lecz przez korelacje wszystkich
przedmiotéw skupionych okoto zawodu jako szerszej catosci,
ujetej tak, ze staje sie ona Zrodtem prawdziwego wyksztat-
cenia.

Zasada koncentracji oznacza w pewnej mierze powr6t do
tacznosci nauczania. Jezeli jednak w nauczaniu tgcznym przed-
miotem nauki byta pierwotna niezréznicowana cato$¢ regional-
nego Srodowiska, bedgcego ciasnym Swiatem dziecka, to przed-
miot swoistego wyksztatcenia ogdlnego stanowi juz zrdéznico-
wana cato$¢ Swiata, ujeta z punktu widzenia okre$lonej dzie-
dziny kultury, ktorg mtodzieniec wybiera sobie jako kulturowe
Srodowisko swojej przysztej pracy. W zasadzie koncentracji
zostaje jednak zachowane wszystko to, co na posrednim sto-
pniu nauki wysuneta zasada korelacji: dynamiczne wspdétdzia-
fanie pomiedzy przedmiotami, nauczycielami i uczniami oraz
ciggte wspotdziatanie pomiedzy lekcyjng praca miodziezy i jej
czynno$ciami pozalekcyjnymi. Albowiem kazda nowa faza roz-
wojowa zasady catosci w nauczaniu nie tyle neguje faze po-
przednia, ile jg przezwycieza, przezwycieza jg w sensie He-
glowskiej ,,Aufhebung“, w ktdrej negacja oznacza jedno-
czednie i zachowanie negowanego.)

i) Zanim nie zwyrodniato ono wskutek kompromiséw z duchem
utylitaryzmu i realizmu. Por. rozdz. VI w mojej ksigzce ,,O sprzeczno-
$ciach i jedno$ci wychowania®.
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7. Typ psychiczny i osobowo$¢

Omawiajac w powyzszych paragrafach obydwa etapy
kursu systematycznego powiedzieliSmy, ze pierwszy etap,
okreslony przez zasade korelacji, dazy do przystosowania na-
uczania do typu psychicznego ucznia, drugi za$ etap, okreslony
przez zasade koncentracji, nawigzuje do budzacej sie osobo-
wosci miodzienca. Na czym wiasciwie polega réznica miedzy
strukturg psychiczng a Osobowoscig cztowieka?

Nie wszyscy autorzy przeprowadzajg te réznice. Psycho-
logowie kierunku eksperymentalnego albo unikajg uzywania
terminu ,,0sobowos$¢"”, albo uzywajg tego terminu obok ter-
minu ,,charakter" lub nawet ,,temperament”, rozumiejac przez
wszystkie te terminy mniej wiecej to samo: zespét statych,
najczesciej wrodzonych cech charakteryzujgcych wszechstron-
nie psychike danej jednostki (jej spostrzegawczo$¢, inteligen-
cje, zycie uczuciowe, sposoby reagowania i postepowania itp.).
Przez ,typ psychiczny” rozumiejg natomiast gatunkowe po-
jecie obejmujace osobnikéw o podobnych cechach psychicz-
nych. Pojecia te, stworzone na podstawie badan empirycznych,
wyrodzniajg morfologiczne podobienstwa, ktdre sie dajg obser-
wowaé u wiekszej grupy jednostek. Ustalenie typéw psychicz-
nych umozliwia klasyfikacje konkretnych jednostek, a wiec
orientacje w postepowaniu wobec ludzi w praktyce pedagogicz-
nej, lekarskiej, sadowej i jakiej badZ innej dziedzinie zycia
praktycznego. Przy tym autorzy wspomnianego kierunku nie
rozrdzniajg miedzy ,typem psychicznym” a ,typem osobo-
wosci" lub tez ,,temperamentem”, albo ,.charakterem™ ujetymi
rowniez jako ,typy". Tak wiasnie postepuje jeden z najwnik-
liwszych badaczy psychologii eksperymentalhej A tazur-
ski, ktéry w roku 1904 wydrukowat szczeg6towo opracowany
»program badania osbowos$ci"l). Z najnowszych autoréw

1) Program ten byl opublikowany w rosyjskim miesieczniku
»Wiestnik Psichotogii' r. 1904, nr 9, a potem przedrukowany w ksigzce
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E. Kretschmer uzywa zamiennie terminéw ,temperament”,
»Charakter", ,typ osobowosci’, a takze ,typ psycho-
logiczny™1).

Natomiast W. Stern wyraZznie widzi réznice miedzy ,ty-
pem psychologicznym"” a osobowoscia. ,,Typ psychologiczny
jest to dominujgca dyspozycja psychicznego lub psycho-
fizycznie neutralnego rodzaju, ktora daje sie obserwowac przy
pomocy poréwnania u pewnej grupy ludzi, chociaz ta grupa
nie moze by¢ odgraniczona od innych grup w spos6b jedno-
znaczny i raz na zawsze ustalony (eindeutig und allzeitig)".
Granice pomiedzy réznymi typami sg ptynne, co wynika z pla-
stycznego charakteru dyspozycyj przejawiajacych sie czesto
w sposob niewyrazny, i na tym polega réznica miedzy typem
psychologicznym a gatunkiem biologicznym2). Natomiast
osobowos$¢ jest ,realng jednig w wielosci” (unitas multiplex),
posiadajgcg wewnetrzng samoistno$¢  (Eigensein)  oraz,
mimo wielosci funkcji czeSciowych, wykonywujgcg samo-
dzielng, jednolita, zdazajacg do celu (zielstrebige) czynnosc.
Przy tym ,0soba"™ w ujeciu W. Sterna jest pierwiastkiem me-
tafizycznym, wykraczajagcym poza zycie ludzkie i nawet byt
biologiczny. Osobowo$¢ za$ ludzka odréznia sie od ,,0soby"
tym, ze nie stanowi ona gotowej realnej substancji, lecz jest
raczej idealnym zadaniem oraz procesem SsSamorozwoju,
w ktérym urzeczywistnia sie 6w ideat. Dlatego nie jest ona
nigdy skonczona (vollendet), posiada stopnie istnienia (mozna
sta¢ sie wiecej lub mniej osobowoscig), wykracza poza siebie
zawierajagc w sobie cele ponadosobowe (,,nadrzedne", ,wspot-

»Oczerk nauki o charaktierach* (Il wyd. 1908, Petersburg). Nie-
mieckie skrécone wydanie tej pracy: A. tazurski, ,,Ueber das Studium
der Individualitat”. Lipsk 1912.
1) E. Kretschmer, ,Korperbau und Charakter™. 7. u. 9. Aufl. 1929.
2) W. Stern, ,Differentielle Psychologie™. 3 wyd. 1921. Rozdz. XII.
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rzedne" i ,idealne"™), ktére ona przyswaja sobie i realizujel).
W zaleznosci od przewagi tych czy owych celéw oraz od sto-
pnia skonczonosci mozna by byto ustali¢ ,typy osobowosci”.

Nie mozemy tutaj zastanawia¢ sie nad teorig W. Sterna,
ktorej szczegty zresztg tkwig w metafizycznych zatozeniach
iego filozofii ,krytycznego personalizmu"2). Przytoczytem
teorie Sterna tylko jako przyktad rozréznienia w psychologii
wspotczesnej miedzy ,,psychika" i ,,0sobowoscig”, wzglednie
»typem psychicznym™ a ,typem osobowosci". Analogiczne
rozréznienie znajdujemy u przedstawicieli psychologii postaci
(zwiaszcza u K. Koffki), psychologii humanistycznej (E. Spran-
ger), psychologii rozwojowej (K. i Ch. Biihlerowie). Pojecie
osobowosci odgrywa réwniez znaczng role, jak zobaczymy da-
lej, w pedagogice psychoanalitycznej (zwiaszcza u O. Pfistera)
i psychologii indywidualnej (A. Adler). Sprébujmy okreslic,
czym jest osobowo$¢ w odréznieniu od typu psychicznego,
ograniczajac sie do wiasciwosci, ktére mozna obserwowac
w doswiadczeniu.

Kiedy mowilismy o przystosowaniu wychowania do typu
psychicznego ucznia, mieliSmy na mysli zréznicowanie wycho-
wania odpowiednio do roznic jakoSciowych inteligencji, stanu
motorycznego, uczuciowos$ci, zachowania sie i ustosunkowania
do otoczenia itp. Juz na pierwszym stopniu szkoty nauczanie
powinno uwzgledniaé jakosciowe roznice pamieci (typ wzro-
kowy, stuchowy, dotykowo-ruchowy, mieszany). Na drugim
stopniu szczego6lnego znaczenia nabiera jako$ciowa réznica ty-
pow myslenia (myslenie o charakterze praktycznym i teore-

1) W. Stern nazywa ten proces przyswajania przez osobowo$¢
celéow ponadosobowych ,introcepejg™. Por. jego dzieto ,,Die menschliche
Persénliehke.it", 2 wyd. 1919, rozdz. I.

2) Por. ciekawg rozprawe M. Odrzywolskiego: ,Persona-
lizm krytyczny Sterna a pedagogika™," Chowanna, 1939 (réwniez od-
dzielne wydanie w Bibliotece wydawnictw Instytutu Pedagogicznego
w Katowicach). Patrz takze przypis 1) na str. 200.
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tycznyml), zrecznosci recznej, np. w rysunku typ o zdolno-
Sciach konstruktywnych i o zdolnosciach wrazeniowych.
W tym wieku uwydatniajg sie wyrazniej rdznice pod wzgledem
zachowania sie: typ aktywny — ekstrawertyka i marzyciela
— introwertyka (C. Jung) lub wyr6znione przez A. Adlera
typy: normalny, optymisty, pesymisty, typ aspoteczny, napast-
nika, marzyciela lub typy ,dzieci wymagajacych specjalnej
troski" (E. Wexberg) — dziecko niedobre, ktamliwe, ambitne,
wzorowe, nieSmiate, lekliwe, gtupie lub jeszcze wcze$niej wy-
roznione przez P. Leshafta typy: obtudny, ambitny, dobro-
duszny, tagodnie-zahukany, surowo-zahukany, przygnebiony2).

Same nazwy tych ostatnich typéw zdradzajg, ze klasyfi-
kacje te dotycza juz nie struktury psychicznej Scisle zwigzanej
z odziedziczong strukturg fizyczng (ktérg ma na mysli np.,sta-
rozytna nauka o temperamentach lub nauka o charakterach
Kretschmera), lecz raczej sécjo-psychicznej struktury jedno-
stki, ktora krystalizuje sie¢ pod wptywem S$rodowiska i odbija
w sobie to $rodowisko w pozytywny lub negatywny sposob.
Typy Leshafta sg wyraznie typami socjo-psychicznymi, tak
samo i typy Wexberga, gdyz ,,dziecko gtupie” nie odznacza sie
tylko niskim ilorazem inteligencji, lecz takze tym, ze jest
uznane za gtupie przez swoje otoczenie i wie o tym. Strukture
psychiczna, ktora odbija w sobie srodowisko spoteczne i ktéra
jednoczesnie odzwierciedla sie w opinii Srodowiska, F. Zna-
niecki nazywa ,,0sobowos$cig spoteczng”. Wyro6znia przy tym
nastepujace typy owej ,,0sobowosci spotecznej": ludzie dobrze

1) Réznica ta wg Buhlerowej uwydatnia sie w okresie od 10
do 15 roku zycia. Por. ,,Dziecinstwo i miodos¢”, rozdz. IV, § 3.

2) Por. P. Leshaft, ,Siemiejnoje wospitanije riebionka"™. Peters-
burg 1910. —r S$wietny przeglad réznych préb typologii dzieci na tle
ogélnych teoryj charakterologicznych podaje St. Baleyw rozprawie
»Charakterologia i typologia dzieci i mtodziezy". Sam Baley nie roz-
réznia tu miedzy ,typem psychicznym™ a ,typem osobowosci".
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wychowani, typ buntowniczy, cztowiek pracy, typ zabawowyl).
Mozna bytoby wiec rozrézni¢ w psychicznej strukturze czio-
wieka jakby dwie warstwy: warstwe biologiczng — wrodzo-
nych dyspozycji oraz warstwe spoteczng, ksztattujacg sie pod
wptywem Srodowiska spotecznego.

Kiedy dyspozycja faczy sie z trwatym zainteresowaniem
dla jakiej badZ obiektywnej umiejetnosci, staje sie ona zdol-
noscig, np. zdolnoscig do matematyki, do techniki, do dekla-
macji itp. Zadaniem wychowania, zwiaszcza na drugim stopniu
szkoty, jest wiasnie obudzenie zdolnoSci przez dostarczenie od-
powiedniego materiatu dla éwiczenia i dziatania. Dyspozycja
ksztatci sie na tym materiale, nabywa kultury i z zadatku po-
tencjalnego staje si¢ zdolnoscig efektywng2). Czesto proces ten
zostaje zahamowany przez brak odpowiedniego materiatu albo
przez zaburzenia psychiczne, przyjmujace w niektérych przy-
padkach wzmozong forme ,komplekséw". Mowimy wtedy
0 popedach, ktdére przyjety niewtasciwy kierunek albo o ujem-
nych sktonnos$ciach (sktonno$¢ do bijatyki, wtoczegostwa itp.).
Zadaniem wychowania jest uwznio$lenie popedéw przez skie-
rowanie ich ku pozytywnym, wartoSciowym celom dziatania.
We wszystkich tych wypadkach chodzi o to, zeby wychowanie
uwzglednito dyspozycje psychiczne oraz zaburzenia i kom-
pleksy wychowankéw, dazac do obudzenia ich wiasciwych
zdolnosci i do wyprostowania ich negatywnych skitonnosci
przez usuniecie komplekséw i uwznioSlenie popedow. Wyroz-
nienie przez psychologie typdw psychicznych, okreslonych
przez dominujaca dyspozycje lub sktonno$é albo tez przez ze-
spot wzajemnie powigzanych wiasciwosci psychicznych (badz

1) Por. ,Ludzie terazniejsi a cywilizacja przysztosci''. 1938.

2) Por. wnikliwg analize pojecia inteligencji w ksigzce St. Szu-
rngna: ,,Rozwdj myslenia u dzieci w wieku szkolnym™. Ksigznica-
Atlas, 1938, rozdz. VIIl. Szuman uznaje za konieczne rozréznienie mie-
dzy inteligencjg jako dyspozycja (,,zdolnoscia potencjalng™) i inteligen-
cja jako ,umiejetnoscig efektywna".
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zwigzanych z wiasciwosciami fizycznymi, badZz tkwigcych
w oddziatywaniu na jednostke Srodowiska spotecznego), ma
ogromne znaczenie dla orientacji wychowawcow oraz dla na-
lezytej organizacji wychowania, wymagajgcej podziatu wycho-
wankéw na odpowiednio dobrane grupy.

Dyspozycje, sktonnosci, zdolnosci, popedy i kompleksy,
z ktorych sktada sie typ psychiczny, stanowig zjawiska psy-
chiczne, taczace sie z wiasciwosciami cielesnymi oraz w duzej
mierze uwarunkowane przez stosunki spoteczne. Nalezg one
czesciowo do potoku Swiadomosci, ktéry psychologia jeszcze
niedawno utozsamiata z psychika w ogéle, czesciowo za$ do
pod$wiadomego zycia psychicznego, ktérego odkrycie stanowi
zastuge psychoanalizy i pokrewnych kierunkéw nowszej psy-
chologii. Natomiast osobowos$¢ jest nie tylko Swiadomoscia,
lecz samo$wiadomoscig. Podstawowg jej cechg jest sam 6-
wiedza, stanowigca juz nie tylko zjawisko psychiczne, lecz
duchowe. Duch odbija sie w sobie i wiasnie ta ,refleksja®*
miodzienca o swym miejscu w $wiecie stanowi gtowny objaw
»odkrycia wiasnej jaznill w ktérym E. Spranger upatruje
podstawowy fakt okresu dojrzewanial). Samowiedza oznacza
ustosunkowanie si¢ do $wiata jako catosci, a wiec ksztattowa-
nie sie Swiatopogladu, Swiadomos$¢ odbija sie w catosci Swiata,
ktéra w siebie wchiania i staje sie przez to sama matym Swia-
tem, mikrokdsmosem, tzn. catoscig posiadajgcg wewnetrzng
okreslong strukture. Dlatego tez ,.cierpienia $wiatopoglagdowell
idg reka w reke z ,,odkryciem wiasnej jaznill, a proces ksztat-
towania sie Swiatopogladu jest rownoleglty do procesu ksztat-
towania sie osobowosci2).

1) Patrz ,,Psychologie des Jugendalters™, 16 Aufl., str. 38 n.
2) Patrz rozprawe St. Szumana ,O cierpieniach $wiatopogla-
dowych mtodziezy" w | roczniku ,,Kultury i Wychowania™ 1933 r. oraz
_ moja ksigzke ,,0 sprzecznosciach i jednosci wychowania", rozdz. 1 i 2.
Samowiedza charakteryzuje zycie ducha w ogéle, cechuje ona nie tylko
ducha podmiotowego (osobowo$¢), lecz i ducha przedmiotowego (tra-
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Druga cechg charakteryzujaca osobowo$¢ jako ducha pod-
miotowego jest wolno$§¢, zresztg SciSle zwigzana z samo-
wiedzg. Psychologia eksperymentalna nie uznaje wolnosci, bo
szuka jej na plaszczyznie bytu psychicznego, na ktorej jej nie
mozna znalezé. Byt psychiczny stanowi cze$¢ przyrody, w kto-
rej panuje determinizm. Biedem tzw. indeterminizmu jest
wiasnie to, ze rozumie on wolno$¢ jako dyspozycje psychiczna,
ktdéra, przeciwstawiajgc sie determinizmowi przyrody, stanowi
wylom w przyczynowosci proceséw psychicznych, a wiec po-i

dycje kulturowa). Kazda posta¢ ducha przedmiotowego (np.- filozofia
Platona czy ,Hamlet“ Szekspira lub ,,Cezar") posiada jakby podwdjne
zycie: po pierwsze, nalezy do pewnej epoki historycznej, kiedy powstalg
i rozwijata sie, stanowi cze$¢ zywego nurtu twérczosci kulturalnej; po
drugie, zyje dalej poprzez wieki poza epoka historyczng, do ktérej na-
lezy, zyje wtedy na nowej ptaszczyznie, mianowicie na ptaszczyznie
p6zniejszej tradycji kulturowej, ktéra ja wchtania w siebie i ktérej
ustosunkowanie sie do niej ma wtasne dzieje. W tym sensie mozna mé-
wi¢io ,filozofii Platona w przebiegu stuleci*, o ,,dziejach Hamleta w li-
teraturze angielskiej i Swiatowej"” (kazda bowiem epoka inaczej inter-
pretuje Hamleta, ma ,swojego Hamleta"™), o Cezarze w dziejach idei
politycznych itp. Dlatego tez kazde arcydzieto historyczne ma podwdjne
znaczenie: jest opisem i prébag zrozumienia tych dziejow, ktére stano-
wig jego przedmiot, ale jednocze$nie jest réowniez dokumentem poézniej-
szej tradycji kulturowej, charakteryzujacym twdérczo$¢ duchowg epoki,
podczas ktérej byto napisane. Dzieje majg swojag historie, ktéra znowu
staje sie przedmiotem historiozofii. To odbicie postaci historycznych
w pézniejszych dziejach nie jest niczym innym, jak przejawem samo-
wiedzy charakteryzujgcej jednakowo tak ducha podmiotowego, jak
i ducha przedmiotowego realizujgcego sie w dziejach. W przyrodzie brak
samowiedzy. Kazdy proces przyrody, czy to bedzie martwa przyroda
fizyczna i chemiczna, czy zycie biologiczne albo proces psychiczny, po-
wstaje, rozwija sie i zanika zostajac na jednej ptaszczyznie bytu. Przed-
miotem coraz nowej ,refleksji', a wiec coraz nowego pietra historii,
moze sta¢ sie przyrodoznawstwo, a nie sama przyroda. Szczeg6towe
okreslenie ducha przedmiotowego i wzajemnego stosunku miedzy ro6z-
nymi aspektami zycia duchowego podaje w rozdz. 6 i 7 swej ksigzki
O sprzecznosciach i jedno$ci wychowania™. Por. K. Erisman, ,Das
Wesen des Geistes™, 1925.
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trafi owag przyczynowos$¢ naruszy¢. Indeterminizm widzi
w wolnosci dyspozycje dowolnego wyboru jednej z wielu moz-
liwych drég postepowania, lezagcych otworem przed jednostka;
wolno$¢ jest okreslona wtedy w sposéb czysto negatywny jako
brak dostatecznej przyczyny, jako przypadek. Tymczasem
wolno$¢ pozytywna jest stwarzaniem w rzeczywistosci tego,
co przed tym nie istniato. Dlatego wihasnie najwyzszym prze-
jawem wolno$ei jest stworzenie wlasciwej drogi postepowania
w sytuacji, ktora wydawata sie byé sytuacjg bez wyjscia.
Wolnos¢, ujeta jako pozytywny proces twdrczos$ci
w cztowieku, nie zaprzecza determinizmowi proceséw psychicz-
nych ani fizycznych. Wyboér, ktéry ona w sobie zawiera, jest
wyborem miedzy warto$ciami, a nie miedzy gotowymi, danymi
w bycie drogami. Wartosci za$ apelujg do osobowosci czto-
wieka, aby ona realizowata je w rzeczywistosci, a wiec jeszcze
nie istniejg, a tylko posiadajg ,,0bowigzujagcg waznos¢". Wy-
bierajac miedzy nieistniejgcymi jeszcze, lecz tylko posiadaja-
cymi waznos$¢, warto$ciami, osobowo$¢ stwarza nowg, wiasng
droge postepowania, ktérej przedtem nie bylo, a ktéra przeto
nie mogta podlega¢ determinizmowi. Tak ujeta wolno$¢ nie
famie praw przyrody, lecz raczej postuguje sie nimi, jak gdyby
»,nawarstwia" sie na przyczynowosci proceséw przyrody bedac
ich dalszym, nowym uformowaniem, a nie naruszaniem czy
znieksztatcaniem przyczynowosci. W tym sensie i osobowosé
nawarstwia sie na dyspozycjach i zdolnosciach, popedach
i sktonnosciach, na wszystkim tym, co stanowi $wiadomg
i pod$wiadomg warstwe zycia psychicznego cztowieka, nada-
jac temu zyciu nowg forme, czyli strukture. Nie jest ona dang
i gotowa substancja, lecz raczej nieskoriczonym zadaniem dla
twdrczosci jednostki oraz tworczym procesem realizacji tego
zadania i dlatego wiasnie posiada ona, tak samo, jak wolno$é
i samowiedza jg cechujgca, stopnie samourzeczywistnienia.

Jezeli osobowo$¢ urzeczywistnia sie w aktach wyboru
miedzy wartoSciami i w czynach realizujgcych wartosci, to
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Stad wynika, ze zawiera ona w sobie pierwiastki ponadoso-
bowel). Podczas kiedy byt psychiczny nie wykracza poza pod-
miot, jest zamkniety w swej podmiotowosci, osobowos$¢ ksztat-
tuje sie przez ponadosobowe warto$ci, do ktorych
dazy i ktoére realizuje. Ponadindywidualne wartosci stanowig
jak gdyby drugi biegun zycia osobowos$ci. PoruszyliSmy juz te
sprawe w koncu poprzedniego rozdziatu, omawiajgc btad tzw.
pajdocentryzmu.

Podczas kiedy psychologia eksperymentalna, bedaca wia-
Sciwie psychologig naturalistyczng, albo unika terminu ,,0s0-
bowos$¢", albo uzywa go zamiast terminu ,jednostka”, w psy-
chologii humanistycznej mamy Kkilka prob ustalenia ,,typow
osobowosci" w odrdznieniu od ,typéw psychicznych". Wy-
starczy tutaj przytoczy¢ przyklady klasyfikacji osobowosci
przez Ed. Sprangera albo przez K. Jaspersa2). W ty-
pologii osobowosci Ed. Sprangera kazdy z wyr6znionych dzie-
wieciu typdw (teoretyczny, estetyczny, ekonomiczny, religijny,
spoteczny, wiadczy, techniczny, prawniczy i pedagogiczny) jest
okre$lony przez ,swoisty uktad wartosci”, ktory osobowos¢
w swym zyciu realizuje. Typologia osobowosci K. Jaspersa
wydaje sie by¢ bardziej podmiotowa, bo rozréznia typy oso-

1) Te cechy osobowosci sg stusznie podane w przytoczonym po-
wyzej okres$leniu W. Sterna. Teoria ,o0soby" (Person), stanowigca
u W. Sterna metafizyczng podbudowe jego okreslenia osobowosci (Per-
sonlichkeit), raczej niepotrzebnie komplikuje i zaciemnia zagadnienie
osobowosci, niz je wyjasnia. Por. mojg analize poje¢ osobowosci i wol-
nosci w ,Podstawach pedagogiki" rozdz. 2 i w ksigzce ,,O sprzeczno-
$ciach i jednosci wychowania™, rozdz. 3, § 2.

2) E. Sprang er, ,Lebensformen™. 1 wyd. 1915. K. Jasper?,
»Psychologie der Weltanschauungen™. 1 wyd. 1923. Pierwszg chyba ty-
pologie osobowosci (w formie hierarchii, wedtug obranych przez jedno-
stke wartosci) znajdujemy w ,Fedrosie” Platona (247). Platon roz-
réznia 9 typéw osobowos$ci: na pierwszym miejscu stoi ,,dusza filozofa,
na drugim ,wiadcy, ktéry praw stucha', na ésmym miejscu — sofisty,
na ostatnim tyrana (przeki Witwickiego, str. 64).
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Nowosci wedtug swoistej postawy jednostki (rzeczowa, samo-
krytyczna, entuzjastyczna) wobec $wiata, bedacej zawigzkiem
Swiatopogladu, ktoérego typy sa SciSle zwiazane z typami oso-
bowosci. Ale juz sam termin ,postawa" wobec $wiata, zawie-
rajagcego w sobie przeciez pewien uktad wartosci, wskazuje na
ponadosobowy biegun zycia osobowosci.

Psychologia wczesnej miodosci potwierdza nasze okreSle-
nie osobowosci. Jednym z charakterystycznych objawéw ,,0d-
krycia wiasnej jazni" jest obok samoanalizy przezycie pewne j
»tesknoty”, tesknoty za jakim$ blizej nieokreSlonym pieknem.
Jest to to samo pierwsze,,opierzenie duszy”, o ktérym Platon
mowi w ,,Fedrosie"”, ze towarzyszy mu ,cierpienie podobne do
bolu zebow, ktére zaczynajg dopiero rosngé wywotujac swe-
dzenie i niezno$ne draznienie dzigset'. Dusza miodziencza do-
znaje pierwszych porywow tworczosci i stara sie przy pomocy
samoanalizy uswiadomi¢ sobie swoje prawdziwe powotanie.
Jest to okres erotyczny w sensie, jaki pojeciu Erosa nadat
Platon: Eros bowiem, jak Platon charakteryzuje go
w ,,Uczcie", nie jest niczym innym jak mitoscig wartosci (,,mi-
toscig doskonatego"). Dusza przezywa apel wartosci ponad-
osobowych i dazy do tworczosci, ktdra jest realizacjg wartosci
w zyciu. Z tym faczy sie poczucie nieskoriczonosci, intuicja od-
staniajgcej sie bezbrzeznosci zycia i obawa, czy uda sie spro-
sta¢ wymogom wartosci, a wiec znalez¢ swoje miejsce w zyciu.

Oczywiscie, nie wszyscy doznajg tych przezyé wczesnej
miodo$ci. Zbyt* wiele osob nie ma miodosci, tak samo, jak wiele
ludzi nie ma dzieciectwa. Warunki spoteczne i rodzinne ogrom-
nej masy milodziezy uktadaja sie tak, ze przyspieszajg jej
wiek zycia, co powoduje utrate swoistych waloréw wieku mio-
dosci i dzieciectwa, a wiec zubozenie rozwoju duchowego jed-
nostkil)- Jednym z podstawowych zadan szkoty wspotczesnej

1) Por. referat H. Radlinskiej na Ill Miedzynarodowym Kon-
gresie Pracy Spotecznej w Londynie (1936) oraz jej wstepne uwagi do
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sjest wiasnie wyrdwnanie tego braku miodosci, zapewnienie
miodziezy robotniczej normalnych przezy¢ okresu wczesnej
miodosci, a zatem przywrdcenie waloréw duchowych tego
okresu i przeto wzmozenie tetna zycia catego spoteczenstwa.

W krancowych przypadkach ten brak przezy¢ erotycznych
w ustalonym powyzej sensie stowa powoduje takie wypaczenie
zycia miodzienca, ktore wymaga specjalnych zabiegdéw peda-
gogicznych o charakterze na wpot leczniczym. Jest to wihasciwa
klientela poradnictwa pedagogicznego, w ktérym psychoana-
liza i psychologia indywidualna moga odda¢ duze ustugil).
Wystarczy tutaj zaznaczyé¢, ze wiasnie obie te szkoty psycho-
analityczne, oparte nie na sztucznym abstrakcyjnym ekspery-
mencie, lecz na zywym do$wiadczeniu lekarskim i wychowaw-
czym, przywracajg w psychologii wspotczesnej pojecie osobo-
wosci jako podstawowa zasade normalnego zycia cztowieka.
S. Freud rozréznia w zyciu psychicznym jakby trzy war-
stwy, Kktére oznacza terminami ,ono“ (Es), ,jazn“ (Ich)
i ,nad-jazn“ (Ueber-ich). ,,Ono* tkwi w popedach przewaznie
nieSwiadomych, ,,nad-jazn“ stanowig ponadosobowe normy,
ktére wywierajg presje na Swiadomosé cztowieka (,,cenzure-*
i ktorych zrédiem jest spoteczenstwo, podczas kiedy ,jazn“
reprezentuje centrum S$wiadomosci czitowieka. Jezeli ,,ja“ nie-
daje sobie rady ze swymi popedami, tj. nie zdobedzie sie na to,
zeby pogodzi¢ swe popedowe pragnienia z wymaganiami ,,pad-
jazni*, to nastepuje wyparcie popedow ze Swiadomosci. Wy-
parte popedy istniejg nadal w nieSwiadomosci i'mogg wskutek
swego skojarzenia ze wspomnieniami o charakterze wyobra-
zeniowym, uczuciowym, ruchowym, stanowigcymi warstwe
tzw. ,,przedSwiadomosci“,rozrosng¢ sie w ,.kompleksy**, ktore,
podobnie do nowotworéw pasozytujgcych na organizmie fizjo-

pracy ,Spoteczne przyczyny powodzen i niepowodzen szkolnych™, 1937,
str. 29 n.
li Por. A. Aichhorn, ,Yerwahrloste Jugend". Wieden, 1925
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logicznym cztowieka, wywotujg zaburzenia w zyciu psychicz-
nym jednostki, a czesto nawet i chorobliwe objawy fizyczne.
Leczenie psychoanalityczne tych zaburzen psychicznych po-
lega na wykryciu (za pomocg szczegbtowo opracowanej me-
tody interpretacji objawOw) tego przezycia, ktére spowodo-
wato wyparcie'popedu do nieSwiadomosci, a potem na uswia-
domieniu sobie przez pacjenta owej pierwotnej przyczyny
kompleksu. Psychoanaliza musi dopomoéc pacjentowi, azeby
zdobyt sie na wigczenie treSci r-wego kompleksu w potok swej
Swiadomosci, rozprawit sie z nig i przetrawit ja, azeby kom-
pleks w ten sposob rozptynat sie w normalnym przebiegu $wia-
domosci. Lecz psychoanaliza nie ogranicza sie do samego le-
czenia. Aby utrwali¢ skutki leczenia, a z drugiej strony zapo-
biec powstawaniu komplekséw, potrzebne jest odpowiedniej
wychowanie. Wychowanie to polega nasublimacji po-
peddéw, tzn. na takim ich uwznio$leniu, ktore unika staran-
nie ich wyparcia ze Swiadomos$ci. Charakteryzujac ten proces
uwznio$lenia O. Pfister ciggle postuguje sie pojeciem osobo-
wosci, przy czym nadaje temu pojeciu cechy zblizone do po-
wyzej wymienionychl). Uwznio$lenie polega na tym, ze ener-
gie uczuciowe i wolowe zwigzane z jaka$ nizszag funkcja pope-
dowg zostajg przeniesione i zuzyte w kierunku celéw wyzszych.
,Ja“ jednostki powinno wprzegna¢ energie popeddw swojego
,»,0n0*“ do czynno$ci skierowanych ku wyzszym celom stano-
wiagcym tresé ,,nad-jazni". Dla Pfistera cele te nie sg tylko
wymaganiami spofeczenstwa, lecz sg ,,wartosciami du-
chowymi" posiadajgcymi ponadosobowg wazno$¢. Warun-
kiem wiasciwej sublimacji energii popedowych jest wedtug
Pfistera twdérczy stosunek ,jazni" do wartosci ponadoso-
bowych. Jezeli ,jazA" biernie, w sposéb niewolniczy, podpo-
rzadkowuje sie tym wartoSciom, to one przyjmujg postac

D ,Psychoanaliza na wustugach wychowania™. Polski przektad
J. Mirskiego, 1931.
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norm o charakterze negatywnym, tj. zakazéw i nakazow, spra-
wujacych cenzure, w Kktorej Freud upatrywat z poczatku
gtowng funkcje ,nad-jazni" i ktdra wywiera presje powodu-
jaca wyparcie. ,Ja“ powinno dobrowolnie przyswoi¢ sobie
wartosci ponadosobowe jako wiasng wyzszg tre$¢ swych da-
zen. Wartosci majg nie rozkazywac, lecz apelowa¢ do jazni
wywierajagc w Swiadomosci poczucie mitosci do siebie, a zatem
dazenie do realizacji ich w zyciu z wiasnego przyzwolenia jed-
nostki. Bedzie to nie tylko bierne podporzgdkowanie sie cen-
zurze ,nad-jazni", lecz czynne wchioniecie ,,nad-jazni“ do
$wiadomosci, twdrcze utozsamienie swego ,,ja‘“ z wartosciami
ponadosobowymi. Drugim warunkiem jest uswiadomienie so-
bie swych popedow, bezwzgledna szczero$¢ wobec siebie sa-
mego, prowadzaca do jak najpelniejszego poznania siebie sa-
mego, tzn. do samowiedzy. Wtedy, powiada O. Pfister,
cztowiek bedzie tworzyt ,nie dwoiste jestestwo, lecz jedng
uduchowiong cato$¢", bedzie stawat sie w coraz wiekszym
stopniu autonomiczng osobowoscig. Osobowos$¢ jest wiec we-
diug Pfistera zadaniem wiasciwego wychowania oraz proce-
sem, w ktorym Swiadomos$é cztowieka, jego jazn urzeczy-
wistnia wiasnym wysitkiem woli organiczne spojenie swych
popedéw z wartoSciami ponadosobowymi, owe wprzegniecie
pod$wiadomych energii popedowych w stuzbe wartosci.
Niemniej duzg role odgrywa pojecie osobowosci w psy-
chologii indywidualnej A. Adlera. Tylko ze, wskutek ogol-
nych zatozen teorii Adlera, przyjmuje ono zabarwienie spo-
feczne. Adler upatruje ostateczne zrédto wszystkich komplek-
sOwW w poczuciu nizszosci, ktore jest odwrotng strong cechu-
jacego kazdag jednostke ,,popedu do znaczenia" (Geltungs-
trieb) i stanowi naturalne przezycie okresu wczesnego dzie-
ciectwa, tak samo jak u Freuda podobnym przezyciem jest
.seksualny stosunek do samego siebie oraz do jednego z rodzi-
cOw. Poniewaz poczucie nizszosci moze powstawac jedynie na
tle Srodowiska spotecznego, sg to przewaznie warunki spo-
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feczne, od ktorych zalezy badZ spotegowanie jego w ,kom-
pleks“, wywotujgcy zaburzenia psychiczne lub nawet znie-
ksztatcenie catej linii zyciowej cztowieka, badZ odwrotnie —
przezwyciezenie jego w normalnym rozwoju jednostki. Warun-
kiem przezwyciezenia kompleksu nizszosci jest usuniecie albo
wyréwnanie brakéw srodowiska oraz skierowanie naturalnego
popedu jednostki na wiasciwe tory, tj na droge, na ktorej
moze ona wykazaé swe najlepsze strony w realizacji wartosci,
powszechnie uznanych w danym S$rodowisku.. W miare reali-
zacji takich ponadosobowych wartosci jednostka uspotecznia
sie, tj. zaspokaja swdj poped do znaczenia w sposéb pozy-
teczny dla spoteczenstwa, a jednoczes$nie staje sie osobowo-
§cig, tzn. zyskuje uznanie ze strony spoteczenstwa. Wedtug
Adlera sta¢ sie osobowos$cig, to znaczy wiasnie znalez¢
swoje miejsce w Srodowisku spotecznym, swoje powo-
fanie lub w kazdym razie wiasciwg droge zycia i w ten sposéb
pozyskaé uznanie. Proces personalizacji jednostki jest
odwrotng strong procesu jej uspotecznienia. A wiec rowniez
i wedtug Adlera samowiedza potgczona z tworczg pracg nad
realizacjg wartosSci ponadosobowych stanowi ceche konstytu-
tywng osobowosci. Nie mozemy wdawac sie tutaj w szczeg6-
fowe omowienie teorii psychoanalitycznych. Poruszytem po-
glady Freuda i Adlera tylko jako przykiady tego, ze psycho-
logia wspotczesna w coraz wiekszej mierze uznaje rdznice
miedzy ,typem osobowosci" a ,typem psychicznym", a wiec
miedzy psychikg (,,duszg") a osobowoscig, jako zjawiskiem
wykraczajagcym poza warstwe zycia psychicznego. W odrdz-
nieniu od tego, co stanowi tre$¢ typu psychicznego, osobowos$¢
jest przepojona wartosciami o waznosci ponadosobowej, nie
jest gotowym faktem, lecz raczej zadaniem oraz procesem,
realizujgcym sie w miare partycypacji jednostki w warto$ciach
i urzeczywistniania ich w zyciu. Jej kategoriami konstytutyw-
nymi sg samowiedza i wolno$¢ jako pozytywna sita twar-
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czoscil). Dlatego duzo przemawia za tym, zeby roznica ta zo-
stata uwzgledniona i w terminologii. Pochodzace jeszcze od
Plotyna, przyswojone potem przez Ojcow Kosciota i w w. XIX
na nowo wprowadzone przez filozofie Hegla rozréznienie mie-
dzy ,duszg" (psyche) a ,duchem"” (pneuma) najlepiej oddaje
te réznice. Osobowo$¢ nie jest zjawiskiem psychicznym, lecz
duchowym, pokrewnym i $ci$le zwigzanym z ,kulturg"”, be-
daca realizacjg tych samych ponadosobowych warto$ci w dzie-
jach ludzkosci. .Jest ona ,,duchem podmiotowym", realizujg-
cym sie na podiozu zycia psychicznego, lecz i wykraczajgcym
poza nie, w odrdznieniu od tradycji kulturowej jako ,ducha
przedmiotowego™. Natomiast psychika razem z zyciem biolo-
gicznym, z ktérym jest SciSle zwigzana, nalezy do warstwy
przyrody, a nie kulturyp). Nic dziwnego, ze psychologia na-
turalistyczna po prostu nie widzi osobowosci, bo ogranicza
swoj widnokrag warstwg zjawisk psychicznych bedacych cze-
$cig Swiata przyrody. Natomiast przedstawiciele wszystkich
innych kierunkéw psychologii wspotczesnej nie tylko postu-
guja sie pojeciem osobowosci, lecz, jak to wynika z powyzszych

i) Por. N. Hattmann. ,Das Problem des geistigen Seins*. 1933,
rozdz. 11—15, 1933.

~) Terminologia ta jest obecnie szeroko rozpowszechniona i uzy-
wana przez autoréw najrézniejszych kierunkéw. Oprécz wspomnianego
powyzej Hartmanria, bronigcego raczej pogladu ateistycznego,
terminologie te stosujg autorzy katoliccy (por, artykut ks. K. Michal-
skiego ,Duch, dusza i ciato“ w Verbum, 1937 r.) i prawostawni (por.
N. Bierdiajew, ,Filosofija swobodnogo ducha“, Paryz 1929), filo-
zofowie i psychologowie K. i Ch. Biihlerowie wyraZnie rozrdzniaja
pomiedzy duchem i psychika. Tematem przettumaczonej na polski jezyk
ksigzki Buhlerowej ,Dziecinstwo i mtodos¢" jest wiasnie, jak
autorka zresztg zaznacza to sama w przedmowie, rozwéj duchowy czto-
wieka, proces ksztattowania osobowos$ci na tle proceséw zachodzacych
W psychofizycznym systemie cziowieka. Por. mojg ksigzke ,,O sprzecz-
nosciach i jednosci wychowania", str. 204 n.
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rozwazan, charakteryzujg zjawisko osobowosci na ogét w spo-
s6b zgodny, mimo znacznej rozbieznosci stanowiskl).

Czy nasze okreslenie osobowos$ci, potaczone z twierdze-
niem, ze podstawowe cechy osobowosci zjawiajg sie dopiero
w okresie wczesnej miodosci, nie zaprzecza postulatowi nie-
jednokrotnie wysuwanemu w poprzednich rozdziatach, miano-
wicie, azeby wychowanie juz od pierwszego stopnia szkoty,
a nawet w przedszkolu liczyto sie z duchowym rozwojem wy-
chowankdéw jako osobowosci? Ujawnienie podstawowych cech
osobowos$ci w okresie dojrzewania nie zaprzecza ani istnieniu
ich w poprzednich fazach rozwojowych w stanie potencjalnym,
ani koniecznosci takiego wychowania, ktére by juz w fazach
wczesniejszych sprzyjato pdzniejszemu ich ujawnieniu w zyciu.
Dziecko juz od urodzenia jest istotg duchows, juz po kilku
miesigcach sWego zycia wykazuje rozw0j duchowy, a nie tylko
wzrost organizmu fizycznego ‘i dyspozycyj psychicznych2),

1) Zgodne z powyzszym okreslenie osobowosci podajg przedstawi-
ciele pedagogiki humanistycznej, czyli ,,pedagogiki kultury'l Przytocze
tutaj okres$lenie G. Kerschensteinera: ,Osobowosci to sg swoi-
ste, oryginalne wcielenia lub postaci krélestwa wartosci. Osobowos¢ jest
tym bardziej wyrazna, im jasniejsze jest ksztattowanie jednostki przez
wartosci ponadosobowe. Jest ona tym bogatsza, im rozmaitsze sg war-
tosci, urzeczywistniajgce sie w jej bycie i czynachll.. Kategoriami oso-
bowosci, ktéra jest jednocze$nie zadaniem i procesem, s3g: swoista
struktura wtasciwoséci psychicznych, stata i samodzielna postawa wobec
Swiata, samoksztattowanie wtasnej indywidualnosci przez realizacje
wartos$ci ponadindywidualnych, samoograniczenie i samowiedza. Por.
»Theorie der Bildungll 1926, str. 83, a takze ,Charakterbegriff uhd
Charaktererziehungll, 1912. — Analogiczng definicje osobowos$ci podaje
B. Nawroczynskiw ,Zasadach,nauczaniall (rozdz. IV, 3). Uwzgled-
niajac pierwiastki ponadosobowe, jako ksztatcgce osobowo$¢, podkresla
on harmonijno$¢ struktury jako podstawowga jej ceche. Czy jednak nie
ma osobowosci pozbawionych wewnetrznej harmonii, rozdartych we-
whnetrznie ?

2) Bardzo dobrze dowodzi tego K. Biihler w swym dziele ,Die
geistige Entwicklung des Kindesloraz Ch. Brihlerowaw cytowanej
juz ksigzce.
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mimo ze samowiedza, samoksztattowanie pogladu na Swiat,
wybor wiasnej drogi zyciowej, porywy tworczosci i przezycia
erotyczne w ustalonym wyzej sensie (mito$¢ wartosci) ujaw-
niajg sie w sposob wyrazny dopiero w okresie dojrzewania.

W dyskusji z powodu powyzszego paragrafu, odczytanego przez
autora w gronie kolegéw podczas okupacji, prof. St. Baley zaproponowat
rozrézni¢ trzy pojecia osobowosci uzywane we wspotczesnej literaturze
naukowej przez réznych autoréw. ,,Osobowo$¢ nr 1“ jest to pojecie wy-
tacznie biologiczne, oznaczajgce wrodzone cechy jednostki. W takim
sensie (obok Kretschmera) uzywa terminu osobowosci amerykanski
prof. Allport w swej ksigzce ,Personality“. ,,Osobowo$¢ nr 2 jest po-
jeciem uzywanym przewaznie przez socjologéw. Owa ,spoteczna o0so-
bowos$¢" oznacza jednostke uksztattowang przez Srodowisko spoteczne
i odzwierciedlajacg sie w nim. W tym sensie uzywa terminu osobowos$é
F. Znaniecki oraz E. Durkheim. ,Osobowo$¢ nr 3* jest poje-
ciem oznaczajgcym strukture uksztattowang przez wartosci kulturowe.
W tym sensie tego terminu uzywajg filozofowie i pedagogowie kultury.
To trafne rozréznienie zgadza sie ztlpetnie z tym rozrdznieniem warstw
w jednostce ludzkiej, ktére przeprowadzitem w zarysie w ksigzce
,»O sprzecznos$ciach i jednos$ci wychowania®™, rozdz. 6. 1 warstwa osob-
nika biologicznego, obejmujaca inteligencje jako wrodzong dyspozycje
i to, co dawna psychologia nazywata temperamentem, wspoétczesna za$
najczesciej nazywa charakterem (Lazurski, Kretschmer, Jaensch, Pfah-
ler); 2. jednostka jako cztonek grupy spotecznej, dla ktérej poprzednia
warstwa jest podtozem; wspomniana typologia Znanieckiego oraz typo-
logia dzieci ,trudnych do wychowania™ ma na mysli przede wszystkim
te warstwe bytu spotecznego w cziowieku; 3. obydwie te warstwy sa
podtozem dla warstwy bytu duchowego cziowieka. Wole termin osobo-
wos$é zarezerwowaé dla tej tylko warstwy, zwilaszcza, ze jego pochodzace
z ‘taciny brzmienie (personne, personality itd.) i pochodne od niego
terminy (personalizm), nawigzujac do pierwotnego sensu stowa persona
(=r dramatis persona, czynny uczestnik dramatu), podkres$laja momenty
wolnosci i niemozliwosci zastgpienia (bezwzglednej wartosci), ktdre
charakteryzujg wytacznie cztowieka jako istote duchowg. Por. E. Mou-
nier. ,Manifeste du personnalisme”™. Wyd. miesiecznika Esprit.
Paryz 1938.
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Rozdziat V

SZKOLA DOKSZTALCAJACA ZAWODOWA
JAKO POWSZECHNA SZKOLA TRZECIEGO STOPNIA

W poprzednich rozdziatach podaliSmy charakterystyke
form, ktére przyjmuje zasada catosci w nauczaniu na rozréz-
nionych przez nas trzech stopniach szkoty, odpowiadajgcych
fazom rozwojowym wieku szkolnego: fazie po6znego dziecie-
ctwa (nauczanie tgczne), fazie wieku chiopiecego (korelacja
nauczania) i fazie wczesnej miodosci (koncentracja naucza-
nia). Dopiero koncentracja nauczania, ktéra stanowi w na-
uczaniu wyzsza forme realizacji zasady catosci, rozwigzuje
zadanie szkoty w calej petni, dajac to, co zwykle sie nazywa
wyksztatceniem ogélnym i co okreslilismy doktadniej jako
»Swoiste wyksztatcenie ogélne". Czy jednakze lozwd6j osobo-
wosci ucznia, wdrozenie jej do tradycji kulturowej, wyrobie-
nie Swiadomej, krytycznej postawy wobec zycia, tj. wszystko
to, na co skitada sie prawdziwe wyksztatcenie, nie wykracza
juz poza granice obowiagzku szkolnego? Czy tak ujete wy-
ksztatcenie nie jest z koniecznosci zadaniem szkoty dobrowol-
nej, tj. w pierwszym rzedzie peinej szkoty S$redniej i moze
takze liceum zawodowego, przeznaczonych nie dla ogétu oby-
wateli, lecz dla selekcjonowanej elity? Pytania te wysuwajg
przed nami zagadnienie szkoty doksztatcajgcej, ktora w wiek-
szoSci krajow stanowi obecnie uwienczenie obowigzku szkol-
nego. Ale i z wielu innych wzgledéw, zwlaszcza natury gospo-
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darczej i panstwowej, szkota doksztatcajgca zajmuje coraz
wazniejsze miejsce w systemie szkolnictwa wspotczesnego.

1. Wewnetrzny rozwdj szkoty doksztatcajgcej

Juz sama nazwa szkotly doksztatcajgcej (Fortbildungs-
schule po niemiecku, cours complementaire po francusku, con-
tinuation school po angielsku) wskazuje na to, czym byta ta
szkota w czasie swojego powstania w XIX wieku. Byta ona pod
kazdym wzgledem surogatem normalnej szkoly powszechnej.
Program jej nie przekraczat, a czesto i nie osiggat tego, czego
dobra szkota powszechna miata nauczyé. Uczniami jej byli
najczesciej mtodziency, ktorzy, wyszedtszy poza granice wieku
obowigzku szkolnego, z tego czy innego powodu nie skonczyli
catego kursu szkoty powszechnej. Dla wiekszosci byta to
szkota powtarzajgca elementarny kurs nauczania, aby zapobiec
powrotowi czeSciowego lub nawet catkowitego analfabetyzmu.
Bedac surogatem szkoty powszechnej szkota doksztatcajgca
byta niby podrzutkiem w systemie szkolnictwa: nie miata ani
swego budynku, ani wiasnych nauczycieli, ani podrecznikéw
i pomocy naukowych, lecz wszystko pozyczata od szkoty
powszechnej, a nauczanie odbywato sie wieczorami lub w nie-
dziele. Zdawalo sie, ze z realizacjg obowigzku szkolnego i pod-
niesieniem poziomu szkoty powszechnej szkota doksztatcajaca,
jako zyjaca brakami szkoty normalnej, straci racje swojego
istnienia.

W rzeczywisto$ci okazato sie inaczej. Rozbudowanie i pod-
niesienie poziomu szkoly powszechnej spowodowato nieocze-
kiwany rozkwit szkoty doksztatcajgcej, ktora, zmieniwszy swa
pierwotng funkcje, uzyskata wtasne miejsce w systemie szkol-
nictwa, tj. swoje wiasne zadania wychowawcze i dydaktyczne,
a razem z tym i wihasne programy, wiasny personel nauczy-
cielski i odpowiednie zewnetrzne warunki pracy (wasne po-
moce naukowe oraz wilasny gmach, specjalnie przystosowany
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do jej potrzeb). Ten proces przeksztatcania szkoty doksztakca-
jacej odbywat sie réwnolegle z procesem przebudowy szkoty
powszechnej. Z rozcztonkowaniem tej ostatniej na dwa stopnie
(na szkote podstawowg i szkote Srednig w sensie ,interme-
diate education") szkota doksztatcajgca stawata sie wyraznie
szkotg trzeciego stopnia, czyli, mowigc Scislej, obowigzkowym
typem szkoly trzeciego stopnia, rownolegtym do innych jej
typow, catodziennej szkoty zawodowej i wyzszego stopnia
szkoty ogolnoksztatcacej (patrz § 8 rozdziatu | tej ksigzki).
Chociaz zostaje szkotg ,doksztatcajacg”, przeznaczong dla
miodziezy pracujgcej zarobkowo, jest przeciez szkotg nor-
malng. Podczas gdy dawna szkota doksztatcajagca odpowiadata
niskiemu poziomowi szkolnictwa powszechnego, ktérego braki
musiata wyrownywac, szkota doksztatcajgca nowego typu jest
wynikiem bogactwa szkolnictwa powszechnego: zakiada nie
tylko jego faktyczng i skuteczng powszechno$¢, lecz i wysoki
jakoSciowy poziom nauczania szkoty powszechne;.

W tym procesie przeksztatcania szkoly doksztatcajgcej
mozna rozrézni¢ trzy etapy, z ktorych pierwszy jest zwig-
zany z reforma szkolnictwa doksztatcajagcego w Monachium
przez G. Kerschensteinera (pierwsze dziesieciolecie XX wieku),
drugi z rozszerzeniem programow szkoty doksztatcajgcej
w Niemczech bezposrednio po pierwszej wojnie $Swiatowej
(przyktadem moze stuzy¢ szkolnictwo doksztatcajgce w Berli-
nie w latach 1925—29), trzeci za$ z reformg szkoty doksztat-
cajagcej w Wiedniu przez O. Glockla (w latach 1925—1930),
Dzielo G. Kerschensteinera jest dosy¢ znane, nie trzeba wiec
zatrzymywac sie tutaj przy nim dituzejl). Jego reforma szkoty
doksztatcajgcej polegata na nadaniu jej charakteru szkoty za-
wodowej, chociaz nie w sensie szkoty rzemie$lniczej. Bedac
przeznaczona dla miodziezy odbywajgcej termin w rzemiosle
szkota ta w ujeciu Kerschensteinera nie powinna byta dublo-i

1) Por. rozdz. IV ,Puscizna Jerzego Kerschensteinera”™ w ,,Szkota
i demokracja na przetomie™.
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wac tego, co dawat warsztat, tj. wdrozenia do pracy rzemiesl-
niczej przez bezposrednig praktyke. Celem jej byto da¢ wiado-
mosci i umiejetnosci techniczne, zwigzane z zawodem i majgce
oSwietli¢ uczniowi jego prace w warsztacie, pogtebi¢ jg oraz
udoskonali¢. Praca w warsztacie przestaje w ten sposob byc¢
rutyng okreslong przez przepisy, ktérych uzasadnienie jest
terminatorowi nieznane. Przepisy praktyczne wigzg sie z wia-
domosciami technicznymi, te za$§ z wiadomosciami z odpowie-
dnich dziedzin nauki i umiejetnos$ci: z fizyka, chemig, matema-
tyka, teorig rysunku. Technika pracy i materiatoznawstwo
przechodzi stopniowo w przyrodoznawstwo, od ktérego uzy-
skuje swoje uzasadnienie i mozliwosci swego udoskonalenia;
kalkulacja przechodzi w matematyke, rysunek zawodowy
w kreslenie geometryczne i geometrie. Skadinad dzieje odpo-
wiedniego rzemiosta wprowadzg ucznia w nauke historii. W ten
spos6b zawdd staje sie, wedlug formuty Kerschensteinera,
zrédtem ogdlnego wyksztatcenia, swego rodzaju mikrokosmo-
sem, w ktdrym odzwierciedla sie cato$¢ przyrody i Kkultury-
Miody robotnik u$wiadamia sobie miejsce i znaczenie swego
zawodu w catosci zycia wspotczesnego, co powoduje uszlachet-
nienie i uduchowienie zawodu, powieksza rado$¢ pracy. W tak
ujetym zawodzie osobowo$¢ pracujacego znajduje mozliwosci
swojego rozwoju, zaspokojenie swych giebszych dazen.
W idealnym wypadku zawod staje sie prawdziwym powotaniem
cztowieka.

W dwudziestych latach wieku biezgcego takie ujecie szkoty
doksztatcajgcej uzyskato szerokie uznanie. W Niemczech zna-
lazto swoj wyraz w tym, ze szkota doksztatcajgca zmienita na-
wet swg dawng nazwe ,,Fortbildungsschule” na nowa ,,Berufs-
schule"1). Ta zmiana nazwy byta wprowadzona juz w tekscie)

i) Termin ,Berufsschule™ oznacza w Niemczech szkote doksztat-
cajgca zawodowg, podczas kiedy termin , Fachschule* zostat ustalony
dla oznaczenia catodziennej szkoly zawodowej, wykraczajgcej poza gra-
nice obowigzku szkolnego.
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konstytucji wejmarskiej (8 145) razem z uznaniem ,Berufs-
schule” za szkote obowigzkowg na catym terenie Niemiec dla
catej mtodziezy miejskiej, pracujgcej w rzemiosle, handlu i prze-
mysle. Jednocze$nie, zwiaszcza w szkolnictwie wielkich miast
0 zarzadach socjal-demokratycznych oraz w socjalistycznym
Wiedniu, dokonane zostato rozszerzenie pojecia zawodu jako
punktu wyjscia dla wyksztatcenia ogo6lnego. JeSli w ujeciu
G. Kerschensteinera ,,zawdd" oznaczat prawie wylgcznie prace
wytwdrcza, to teraz pojecie zawodu sie rozszerza, zawierajac
w sobie i tto spoteczne pracy warsztatowej. ,,Do wyksztatce-
nia zawodowego nalezy bowiem nie tylko wiedza teehniczno-
fachowa (Fachkunde), lecz rowniez jako rownouprawniony
przedmiot nauki wiedza spoteczna (Gemeinschaftskunde),
ktorej zadaniem jest przedstawi¢ zawdd w jego gospodarczym
1 spotecznym uwarunkowaniu. W dawnych programach ta
strona wyksztatcenia zawodowego byta zbyt mato uwzgledy
niona. Tylko dodatkowo programy podawaty materiat pan-
stwowo-obywatelski, ktéry nie byt jednak zwigzany z prze-
wodnig myslg wychowania zawodowego i odpowiedzialnosci
zawodowej... Przy opracowaniu nowych programow chodzito
o to, zeby obie wymienione strony wyksztatcenia zawodowego
(fachowa i spoteczna) byly w réwnej mierze uwzglednione
w ciggu catej nauki i zeby miedzy nimi byla ustalona Scista
korelacja"1). Tak samo, jak wiedza fachowa, stanowi os$rodek
szerszego nauczania w przedmiotach o tresci przewaznie przy-
rodniczej i matematycznej, tto spoteczne pracy zawodowej
staje sie oSrodkiem szerszej nauki o tresci socjologicznej i hu-
manistycznej. Tak np. tematy o ustawodawstwie pracy w od-
powiednim rzemio$le lub przemysle, o ubezpieczeniach robot-
niczych, o formach i organizacji przedsiebiorstw albo drobnym
kredycie lub formach ptacy w przemysle taczg sie z podstawo-¥

*) Por. .,Das Berliner Schulwesen®, herausg. von Stadtschulrat Jens
Nydahl. Berlin, 1928, str. 213.
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wymi zagadnieniami z ekonomii politycznej, polityki spotecz-
nej i teorii prawa. Tio spoleczne pracy zawodowej staje sie
w ten spos6b zrédiem wyksztatcenia ogolnego. W szkotach dla
dziewczat takie drugie Zrodto stanowig tematy o gospodar-
czym i spotecznym tle gospodarstwa domowego oraz pielegno-
waniu i wychowaniu dziecil). W takich przedmiotach, jak hi-
giena pracy, obie strony (przyrodoznawcza i spoteczna) Scisle
sie ze sobg splataja.

Dalszy krok, uczyniony przez O. Glockla w szkolnictwie
doksztatcajgcym wiedenskim, polegat na organizacji przez
szkole pozalekcyjnych czynnosci miodziezy. Zeby staé .sie
osrodkiem prawdziwego wyksztatcenia, szkota doksztatcajgca
powinna, wedtug ujecia O. Glockla, zapewni¢ swym uczniom
mozliwos¢ szeroko rozwinietego zycia zbiorowego. Jezeli juz
szkota drugiego stopnia opiera si¢ na dwoch kolumnach pracy
I zabawy, to w tym wiekszej mierze powinna szkota trzeciego
stopnia wykorzysta¢ czynnosci pozalekcyjne miodziezy, jako
zrodto rozszerzonego wyksztatcenia. Praktyka wspdtdziatania
ucznibw w dobrowolnych kotach sportowych, amatorskich,
naukowych, w prowadzeniu spétdzielni i biblioteki uczniow-
skiej, w redagowaniu swego czasopisma, w teatrze i orkiestrze
uczniowskiej, w urzadzaniu wycieczek i innych wspélnych
przedsiewzieciach jest nie tylko $rodkiem dla przenikniecia ich
pracy na godzinach nauki oficjalnej pierwiastkiem twdrczosci,
lecz jest jedynym sposobem nalezytego wychowania dla wcza-
sow. Jak nowej szkoty aktywnej nie mozemy sobie dzi§ wy-
obrazi¢ bez tej nieoficjalnej strony zycia szkolnego, tak
i szkota doksztatcajgca w jej wspdiczesnym ujeciu powinna
by¢ szkotg nie tylko przygotowania do zawodu, lecz i ksztat-
cenia osobowosci, nie tylko pracy, lecz i zabawy, nie tylko

-1) W szkotach dla dziewczat do pracy zawodowej dodaje sie takze

kurs gospodarstwa domowego, ktérego zadaniem je3t podniesienie kul-
tury domowej i racjonalizacja konsumpcji szerokich mas ludnosci.
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lekcyj, lecz i dobrowolnego wspétdziatania. W szkole doksztat-
cajacej ten czynnik zabawy, czyli w tym wieku juz raczej
wczasow, ma nawet specjalne znaczenie, gdyz czynnik
pracy, ujety w oficjalnym programie lekcyj, ogranicza sig
tylko do 8—12 godzin tygodniowo. Skadinad wiasnie obowigz-
kowy charakter szkoly doksztatcajgcej pozbawia jg mozli-
wosci stosowania sankcyj, ktérymi rozporzadza szkota dobro-
wolna (powtorzenie tej samej klasy albo wydalenie ze szkoty).
Przymus, zachowujacy cate swe znaczenie wobec pracodawcow
miodziezy, przestaje dziata¢ jako Srodek podniecenia mtodziezy
do pracy i nawet do samego uczeszczania do szkoly. Szkota
doksztatcajgca bedzie naprawde skuteczna dopiero wtedy, kiedy
bedzie przycigga¢ miodziez, kiedy stanie sie ogniskiem zycia,
do ktérego miodziez chodzi nie z samego przymusu, lecz
z wilasnej checi. Zwilaszcza trzeba to powiedzie¢ o miodziezy
robotniczej, ktéra utrzymuje sie sama, a czesto przyczynia
sie do utrzymania rodziny i ostro akcentuje swa samodzielnos¢.

Organizacja przez szkote doksztatcajacg wczasow mio-
dziezy ma w stosunku do miodziezy robotniczej jeszcze spe-
cjalne znaczenie. Miodziez ta wstepuje w zycie, naktadajace
na jednostke ciezar obowigzkéw spotecznych, znacznie wczes-
niej, niz miodziez warstw zamoznych albo miodziez wiejska.
W tym sensie ma wiec ,przyspieszony wiek spoteczny", aby
uzy¢ trafnego terminu H. Radlinskiejl). Tylko czeSciowo prze-
zywa, a czesto i wcale nie doznaje swoistych walorow wieku
miodosci i nawet wieku chtopiecego, ktore pdzniej juz nie dajg
sie przezy¢, a jednak stanowig nieoceniony skarb duszy w zy-¥

*) Por. okres$lenie wieku spotecznego w metodologicznym wstepie
H. Radlinskiej do zbiorowego dzieta, wydanego pod jej redakcja
przez Nauk. Tow. Pedagogiczne: ,,Spoteczne przyczyny powodzen i nie-
powodzen szkolnych®™ 1937, str. 29—31. Pojecie ,,wieku spotecznego™ od-
grywa w pedagogice spotecznej role analogiczng do poje¢ ,wieku fizjo-
logicznego" lub ,wieku inteligencji" w fizjologii, wzglednie psychologii
wychowawczej.

215



ciu. cztowieka. Petnia zycia sktada sie bowiem z tego, co kazdy
wiek w zyciu cziowieka posiada jako swa niezastgpiong war-
tos¢. Wspoiczesna pedagogika, hotdujagc tej mysli Rouss‘eau,
dazy do tego, zeby kazdy okres w zyciu jednostki byt nie tylko
przygotowaniem do przysziego zycia, lecz i zyciem samym.
Organizujac zabawowe czynnosci miodziezy, szkota doksztal-
cajaca daje jej mozliwo$¢ wyzycia sie i przeto ratuje walory
zycia, ktére bez tego zaginetyby. Zapewnia sie wiec petnie zy-
cia tym, ktdérzy inaczej byliby pozbawieni tego, co jest normal-
nym duchowym bogactwem ich szcze$liwszych rowiesnikow.

Wiadomo, jak ten problem wykorzystania wczasow mio-
dziezy dla rozszerzenia wychowawczych funkcyj szkoty byt
w Wiedniu technicznie rozwigzany. Obowigzkowa nauka byla
w wiedenskich szkotach doksztatcajgcych skupiona w jednym
dniu w tygodniu, zaliczanym uczniom jako praca zarobkowa.
W ciggu 8 godzin z jednogodzinng przerwg na obiad w szkolnej
jadalni odbywa si¢ nauka — codziennie dla réznych grup ucz-
niow (w godzinach rannych nauka teoretyczna, po potudniu
praktyczne zajecia w warsztatach). Od godziny 5 szkola jest
otwarta dla czynno$ci pozalekcyjnych: biblioteka, czytelnia,
sala orkiestrowa i teatralna, place spe>rtowe, klasy przeobra-
zone czeSciowo w pracownie z dyzurujgcymi nauczycielami
(jak w planie daltoiskim), czesciowo za$ w S$wietlice goszcza-
ce miodziez, ktéra przychodzi do szkoty dobrowolnie po skorn-
czonej pracy. To zycie wieczorowe szkoty, jako ogniska do-
browolnych czynno$ci mtodziezy, jest niemniej intensywne, niz
jej zycie oficjalne, odbywajgce sie w pierwszej potowie dnia.
Kazdy uczen spedza w szkole znacznie wigcej niz 8 godzin obo-
wigzkowych. Wieczorami nie tylko bierze udziat w czynnosci
kotek, do ktorych nalezy, lecz i przygotowuje sie do lekcyj,
uczy sie ksztatci¢ w spos6b samodzielny pod kierunkiem na-
uczycielil).

1) Obawa, ze tygodniowy odstep miedzy lekcjami bedzie powodo-
wa;: zapominanie przez uczniéw tresci poprzedniej lekcji, okazata sie
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2. Rozpowszechnienie szkoty doksztatcajgcej

Rozpowszechnienie szkoty doksztatcajgcej nie odpowiada
jeszcze jej wewnetrznemu rozwojowi, powyzej scharakteryzo -
wanemu. Szkola doksztalcajgca zawodowa pozostaje az dotagd
forma szkoly typowa dla Europy Srodkowej. Nie posiadajac
jeszcze danych powojennych, powtdrze to, co pisatem o roz-
powszechnieniu tej szkoly bezposrednio przed wybuchem
Wojny. W Niemczech zasada jej obowigzkowosci byta juz
w r. 1932 realizowana w miastach czesto prawie w 100%,
przecietnie 95% dla mtodziezy meskiej i 40% dla miodziezy
zenskiej w wieku 15—18 lat. Rzad narodowo-socjalistyczny
na pozér wzmocnit powszechny charakter szkoty doksztat-
cajgcej zawodowej (Berufsschule) tym, ze przekazat jg ,,fron-
towi pracy“ (Arbeitsfront) oraz wprowadzit obowigzek do-
ksztatcania zawodowego takze dla miodziezy wiejskiej razem
z przeksztatceniem wiejskiej szkoty doksztatcajgcej (landwirt-
schaftliche Fortbildungsschule) w ,landwirtschaftliche Be-
rufsschule™. W rzeczywistosci jednak catkowicie znieksztatcit
ja, uczyniwszy z niej narzedzie wychowania politycznego w du-
chu nazistowskim.

W Czechostowacji rozbudowanie szkoly doksztatcajgcej
zawodowej postepowato w przyspieszonym tempie w latach
1925—35. Szio ono w parze z jej przeksztatceniem w kierunku
szkoty trzeciego stopnia. Zwiaszcza w Czechach wiasciwych
i Morawach szkota ta, ktéra juz przed pierwsza wojng Swia-
towa byla formalnie obowigzkowa, stata sie naprawde po-

ptonna, gdyz miodziez faktycznie korzystata z przerwy, aby w dobro-
wolnych grupach uczy¢ sie przedmiotéw nauki wediug wskazéwek na-
uczycieli. Praca indywidualna uczniéw przyjmuje tu wyraznie charakter
samoksztatcenia, jak zresztg w ogéle w szkole trzeciego stopnia. Nawet
w dawnej szkole wiek 16—18 lat byt okresem samorzutnego tworzenia
przez miodziez kétek samoksztatcenia, ktédre, mimo wrogiego ustosun-
kowania sie do nich wladz szkolnych, czesto mialy wieksze znaczenie
dla ksztatcenia mitodziezy, niz oficjalna nauka szkolna.
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wszeehna. Programy czechostowackich szkét doksztatcajgcych
z r. 1932, opracowane pod kierownictwem inz. A. Rosy, majg
jako swg podstawe my$l Kerschensteinera o jednosci zawodo-
wego i ogblnego wyksztatcenia. To ,uzawodowienie" szkoty
doksztatcajacej bynajmniej nie oznacza przeksztatcenia jej
w kursy techniczne. Przeciwnie, celem jego jest wychowanie
obywateli panstwa demokratycznego, $wiadomych miejsca
swego zawodu w catosci kultury i przyrody, rozumiejgcych
zycie wspoiczesne jako catos¢ i mogacych zajaé wobec niego
samodzielne stanowisko. Konkretne miejsce cztowieka w zyciu,
tj. jego zawdd oraz tto spoleczne zawodu, jest tylko punktem
wyjscia dla wyksztatcenia w prawdziwym sensie tego stowa.
Poniewaz programy czechostowackie stanowig jedng z ostat-
nich préb wspotczesnego ujecia szkoty doksztatcajgcej, przy-
tocze jako przyktad wariant tych programoéw dla miodziezy
pracujacej w zawodzie metalowym. Caly kurs obliczony na
sze$¢ potroczy (przy 10 godzinach tygodniowo) zawiera w so-
bie nastepujace grupy przedmiotéw: 1. technologia (nauka
0 materiatach, obrébka reczna, obrdobka maszynowa, techno-
logia specjalna, kierownictwo warsztatem), 2. rysunki (pro-
jektowanie, rysunek zawodowy, rysunek specjalny). 3. przed-
mioty zawodowe (fizyka, maszynoznawstwo og6lne, silniki,
narzedzia maszynowe), 4. przedmioty ekonomiczne (korespon-
dencja, kalkulacja, nauka obywatelska, ekonomia polityczna),
5. higiena pracy warsztatowej (razem z ochrong pracy) i w ra-
zie mozliwosci, 6. praca warsztatowa. Jak widaé, koncentracja
nauki okolo zawodu jest przeprowadzona w tym programie
w catej petni. W programie catkowity brak tzw. przedmiotow
ogolnoksztatcagcych. Fizyka, zawierajagca w programie nauke
0 sitach statycznych, elementy dynamiki i nauki o cieple, ma
na celu ,nauczy¢ ucznia mysSlenia technicznego". Dlatego
»wszystkie pojecia powinny by¢ podane nie abstrakcyjnie, lecz
w swym technicznym zastosowaniu, na przyktadach i zada-
niach, w ktérych analizie i rozwigzaniu biorg czynny udziat
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sami uczniowie". Nauka obywatelska ,,nawigzuje do materiatu,
ktéry uczen przyswoit juz sobie na poprzednim stopniu szkoty,
i omawia przede wszystkim zwigzki zachodzgce miedzy jego
przysztg czynno$cig i réznymi instytucjami spotecznymi i pan-
stwowymi, jego obowiazki wobec spoteczeristwa i panstwa oraz
iego prawa zabezpieczone mu przez te instytucje”. Skadinagd
podaje ona calg teorie panstwa praworzadnego i wspdtczesne-
go prawa spolecznego. W ten sam spos6b jest utozony i pro-
gram ekonomii politycznej, ktéry zaczyna od teorii przedsie-
biorstwa rzemieslniczego i przemystowego i konczy teorig
rynku, dochodu narodowego, charakterystyka najnowszych
reform socjalnych. Z innej strony ,kalkulacja" zaczyna sie
od obliczen placy, potragcen ubezpieczeniowych i podatkowych,
cen materiatow i pracy, znizek, procentéw itd. i konczy ,,pod-
stawami rachunku algebraicznego”. We wszystkich przedmio-
tach nacisk ktadzie sie ,,na zrozumienie teoretycznych podstaw
techniki" oraz ,,na zrozumienie celéw instytucyj spotecznych
i pafAstwowych", a ,nie na mnéstwo szczegdtowych wiado-
mosci"1).8

1) Wedtug najnowszych danych otrzymanych przeze mnie od prof.
V. Prihody zmiany powojenne w szkolnictwie doksztatcajgcym zawodo-
wym w C. S. R. idg w kierunku zaznaczonym juz przed wojng. ,Stara
nazwa tych szkét — szkoty doksztatcajgce (pokracovaci) albo szkoty
terminatoréw (ucnovske) — zostata zastgpiona przez nowg — ,pod-
stawowe szkoty zawodowe™ (zakladni odborne skoly). Sag to ,,zawodowe
szkoty obowigzkowe™ (s povinnou dochazkou), a wedtug projektu nowej
ustawy szkolnej — ,obowiazkowe szkoty I1Il stopnia”™. Obowigzek
uczeszczania trwa w nich od 15 do 18 roku zycia (gdyz catodzienna
szkota obowigzuje obecnie od 6—15 roku, tj. 9 lat). Te podstawowe
szkoty zawodowe sg trzech typéw. Stary typ, ktéory ma byé zastgpiony
przez nastepne, na razie jednak, wskutek powojennych trudnos$ci, jest
jeszcze najbardziej rozpowszechniony, wymaga uczeszczania w ciggu
9 godzin tygodniowo (w jednym .dniu). Drugi typ: dwa dni w tygodniu
po 6 godzin. Ten typ obejmuje tzw. ,szerokie zawody", tj. zawody
o duzej ilosci terminatoréw, np. elektrotechnika, krawiectwo. Trzeci typ:
(réwniez trzy lata — do 18 roku zycia.) — dla ,,waskich zawoddéw", tj.

219



Programy czechostowackie miaty za swoj wzor szkote do-
ksztatcajgcg w Wiedniu, wspaniale rozbudowang w stolicy
Austrii za czaséw rzadéw socjaldemokratycznych. W innych
miastach Austrii szkota doksztatcajgca, chociaz formalnie
obowigzkowa dla catej miodziezy pracujacej zarobkowo, byta
rozpowszechniona w mniejszym stopniu niz w sgsiednich Cze-
chach.

W przyspieszonym tempie w latach trzydziestych poste-
powata takze przebudowa szkoly doksztatcajacej na obowigz-
kowg szkote zawodowg w Szwajcarii i Szwecji. Jakg wage
przypisywano w Szwajcarii tej przebudowie, o tym Swiadczy
federalna ustawa z r. 1930, wprowadzajgca obowigzek do-
ksztatcania zawodowego i w tych kantonach, w ktérych go
dotychczas nie bylo, i zapewniajgca zawodowemu szkolnictwu
doksztatcajgcemu subwencje od rzadu federalnego. Ustawa ta
zmienita, wedlug wzoru niemieckiego, dotychczasowg nazwe
szkoly doksztalcajgcej na ,,Berufsschule” i rozszerzyta obo-
wigzek doksztatcania takze na wie$. Podczas kiedy szkota
miejska dzieli sie na dwa typy — przemystowy i handlowy
(gewerbliche und kaufmannische Berufsschule), szkota wiej-
ska roznicuje sie na rolnicza (landwirtschaftliche) dla chiop-
cow i gospodarstwa domowego (hauswirtschafttiche) dla
dziewczat. W Szwecji rozwo6j szedt w tym samym Kierunku
i szkolnictwo doksztatcajgce tak pod wzgledem iloSciowym,

o matej liczbie terminatoréw. Dla nich organizuje sie kursy w 1 roku
— trzymiesieczne, w 2 roku — réwniez trzymiesieczne, w 3 roku —
czteromiesieczne, tgcznie peinych 10 miesiecy w ciggu 3 lat. Kursy takie
odbywajg sie w réznych miastach i majg internaty. Za utrzymanie
w internatach ptaci Ministerstwo Opieki Spotecznej. Analogiczne kursy
organizujg sie dla mtodziezy pracujacej w rolnictwie. Uczeszczanie do
takich szko6t jest obowigzujace dla catej miodziezy nie uczeszczajacej
do catodziennych szkét 11l stopnia. Uczniom tych szkét jest zapewniona
mozliwo$¢ przejscia do odpowiednich ,Wyzszych Szkét Zawodowych"
(licealnych) z zaliczeniem jednego roku. W ten sposéb moga ewentual-
nie dosta¢ sie na politechnike albo na inne wyzsze szkoty techniczne™.
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iak i jakosciowym na pewno dogonito obecnie powszechng
szkote zawodowg w Szwajcarii.

Z innych krajow europejskich bezposrednio po ukonczeniu
pierwszej wojny $wiatowej obowigzek doksztatcania zawodo-
wego wprowadzita Francja (ustawg Astier z r. 1919). Tzw.
»cours professionels obligatoires™”, wieczorowe i majgce cha-
rakter wyraznie techniczny, sg obowigzkowe dla miodziezy
w wieku do 17 lat, pracujacej w rzemiosle, handlu i przemysle.
Rozbudowanie i utrzymanie tych szkot jest zapewnione przez
specjalny podatek natozony na wieksze przedsiebiorstwa
przemystowe i handlowe, ktdrego wysoko$¢ okresla sie iloscig
terminatorow i miodocianych robotnikdbw w danym przedsie-
biorstwie zatrudnionych. W 1938 r. owe kursy zawodowe obej-
mowaty faktycznie tylko potowe miodziezy podlegajgcej we-
dtug ustawy obowiagzkowi doksztatcania. Gtowny nacisk kiadty
one na techniczng strone zawodu, a nie na zawarte w nim ele-
menty ogolnoksztatcace. Stanowig zatem forme przejSciowa
miedzy powszechng szkotg zawodowg typu Srodkowo-europej-
skiego a technicznymi klasami wieczorowymi, rozpowszech-
nionymi w Anglii, a takze Belgii i Holandii.

Anglia, ktora pierwsza wstgpita na droge masowego wy-
ksztatcenia zawodowego, nie zna szkoty doksztatcajgcej zawo-
dowej w formie powyzej okre$lonej. Wytworzyt sie tam nato-
miast swoisty typ masowego szkolnictwa zawodowego w po-
staci tzw. ,klas technicznych” (technical classes). Klasy te
bardzo przyczynity sie do powstania w Anglii licznej warstwy
kwalifikowanych robotnikéw, a wiec i do rozwoju przemystu
angielskiego, skadingd miaty ogromny wplyw na rozwdj ro-
botniczego ruchu zawodowego, w ktdrym zwigzki kwalifiko-
wanych robotnikéw (trade-unions) odegraty i az dotad odgry-
wajg kierowniczg role. Klasy te, utrzymywane przez najroz-
maitsze organizacje (samorzady miejskie, przedsigbiorstwa
gospodarcze, zwigzki zawodowe, stowarzyszenia o$wiatowe),
majg za swoéj wyrazny cel podniesienie kwalifikaeyj robotnika
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i urzednika pracujgcego w przemysle i handlu. Sa one dobro-
wolne, czesto ptatne. Nauka odbywa sie w nich wieczorami
i jesSli sg przepetnione przez ucznidw, to dlatego, ze dajg swym
uczniom mozliwos¢ podniesienia ich kwalifilcacyj, a zatem ich
zarobkoéw. Charakterystyczna dla przemystu angielskiego
ruchliwo$é sit robotniczych, gwarantujagca kazdemu zdolnemu
i wytrwatemu miodemu cztowiekowi mozliwos¢ swobodnego
posuwania sie do wyzszych stanowisk (nie tylko kierownikow
warsztatéw, ale czesto nawet kierownikow wigkszych oddzia-
tow fabryk i catych przedsiebiorstw), byta spotecznym pod-
tozem rozwoju tych klas technicznych. Nie stawiajgc sobie za
cel wyksztatcenia, klasy te dajg swym uczniom minimum wie-
dzy technicznej, niezbednej dla podniesienia ich stanowiska
w produkcji. Az do ostatnich lat klasy techniczne stanowity
raczej cze$¢ gospodarki narodowej, niz systemu szkolnego,
odzwierciedlajgc automatycznie wiasciwy dla gospodarki ka-
pitalistycznej stan popytu na rynku *pracy. Totez sami ucznio-
wie uwazajg uczeszczanie do klas technicznych nie za ksztat-
cenie, lecz raczej za ,job", tj. za dalszy cigg swej pracy
zarobkowej. Skadinad ruch ,ksztatcenia dojrzatych” (adult
education), jak w Anglii nazywa sie¢ oSwiate pozaszkolng, roz-
wija sie zupetnie niezaleznie od klas technicznych, wylaczajac
wszystkie motywy utylitarne i stawiajac sobie za cel bezinte-
resowne ksztatcenie osobowosci. Ten dualizm nauczania Scisle
technicznego, obstugujgcego konkretne potrzeby zawodu i 13-
czacego sie w wiekszej mierze z przemystem, niz ze szkol-
nictwem, a o$wiaty pozaszkolnej, dgzacej do bezinteresownego
(»liberat") wyksztatcenia ogdlnego i zwigzanej przez uniwer-
sytety z tradycjg akademicka, tkwi w dawnej strukturze spo-
teczenstwa angielskiego jako spoteczenstwa klasycznego kapi-
talizmu. Kazdy moze posung¢ sie naprzdd w swym zawodzie,
przy czym posuwanie to jest wytgcznie sprawa jego indywi-
dualnego wysitku. Zwigzanemu z tym popytowi na nauczanie
techniczne odpowiada podaz organizowana przez inicjatywe

222



samego spoteczenstwa. Bezwtad tej tradycji, a nie tylko
wzgledy oszczednosci, uniemozliwit realizacje tej czesci ustawy
szkolnej roku 1918 (Fisher Act), ktdra przewidywata wpro-
wadzenie obowigzku doksztatcania zawodowegol).

Ciekawe, ze wiasnie do tego systemu masowego przygo-
towania zawodowego przeszta od poczatku ostatniej fazy swej
polityki szkolnej i Rosja Sowiecka. W roku 1934 zamieniono
tzw. ,fabzawuczy", ktére tgczyty nauke techniczng z ksztat-
ceniem ogdlnym i politycznym, na kursy techniczne o charak-
terze Scisle praktycznym, obliczone na trzy, sze$¢ lub najwyzej
dwanascie miesiecy. Programy tych kurséw stawiajg sobie za
cel podniesienie kwalifikacyj miodego robotnika, techniczne
przygotowanie go do wyzszego stanowiska, dostepnego mu
dzieki jego wytrwatoSci w pracy. Zabezpieczajagc mozliwos¢
swobodnego awansu w produkcji, kursy w Z. S. R. R. odbywajg
sie tak samo wieczorami (tam, gdzie nauka odbywa si¢ rano,
stuchaczami sg robotnicy pracujacy w zmianie wieczorowej).
Stanowia one raczej cze$é systemu przemystowego, niz systemu
szkolnego, sg tez utrzymywane i kierowane przez r6zne organy
gospodarcze (zwigzki zawodowe, poszczegllne przedsiebior-
stwa, organizacje spoétdzielcze). W roku 1938/39 przez roz-
maite kursy techniczne przeszto w Zwigzku Sowieckim okoto
2 milionéw uczniéw2) — to znaczy trzy razy wiecej niz w An-

1) Juz w 1921 r. rozbudowanie szkoty doksztalcajgcej i wprowa-
dzenie obowigzku doksztatcania pozostawiono inicjatywie samorzadéw.
Jednak tylko jeden zarzad szkolny, mianowicie zarzad miasta Rugby,
skorzystat z prawa wprowadzenia obowigzku doksztatcania. Szkota do-
ksztalcajaca w Rugby pracuje w kontakcie z organizacjg o$wiaty poza-
szkolnej i dazy do potaczenia nauki technicznej z wyksztatceniem og6l-
nym, wykorzystujac w tym celu réwniez wczasy mitodziezy. Zbliza sie
wiec do typu wiedenskiego.

2) Mamy na mysli tylko masowe przygotowanie techniczne. W tym
samym roku do S$rednich szkét technicznych (technikum) uczeszczato
okoto 500.000 uczniéw i prawie tyle samo do wyzszych uczelni tech-
nicznych.
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glii, gdzie w tym samym roku uczeszczato do klas technicznych
ponad 1 milion stuchaczy.

Dla celéw przyspieszonej industrializacji o niestychanym
dotad rozmachu i tempie takie masowe przygotowanie tech-
niczne niezbednych kadr okazato sie najbardziej wydajne.
Bylo ono niewatpliwie poteznym czynnikiem w odparciu na-
jazdu niemieckiego i osiagnieciu zwyciestwa nad hitleryzmem.
Wszak jeszcze podczas ciezkich zmagan z wrogiem stworzono
w Z S. S. R. nowy typ szkoty doksztatcajacej — ,,szkote mio-
dziezy robotniczej". Jest to szkola wieczorowa o normalnym
programie ogo6lnoksztatcagcym, prowadzagcym do egzaminu ma-
turalnego. W r. 1945—46 liczyta ona w samej RSRR juz
przeszto 350.000 uczniéw. Jezeli kursy techniczne majg na
celu masowe przygotowanie kwalifikowanej sity roboczej oraz
umozliwienie kazdemu robotnikowi awansu w jego pracy co-
dziennej, to owe szkoty wieczorowe chcg wyréwnaé szanse
miodziezy robotniczej, otwierajgc bramy wyzszych uczelni dla,
zdolnych i wytrwatych jednostek, ktére z roznych przyczyn nie
mogty uczeszcza¢ do normalnej szkoty Sredniej.

Gdy wiec Rosja Sowiecka wyrzekta sie na razie potgcze-
nia przygotowania technicznego z wyksztatceniem og6linym,
w Anglii zaznacza sie ostatnio proces prowadzacy do potacze-
nia ,,job* i ,liberat education”, nauki praktycznej i ksztatcenia
osobowosci. Proces ten odbywa sie samorzutnie, pod naci-
skiem okolicznosci, jako wynik postepujacej koordynacji
czynnosci oSwiatowych. Juz rozpowszechnienie tzw. ,settle-
mentow*“, tj. osrodkdéw os$wiaty pozaszkolnej, poszto w Kie-
runku zjednoczenia w jednym osrodku najrozmaitszych czyn-
nosci wychowawczych, przeznaczonych tak dla dorostych, jak
dla miodziezy, ktora skonczyta obowigzek szkolny. Settlement
miesci klasy jezykow obcych, klasy z literatury, historii, ma-
tematyki, przyrodoznawstwa, socjologii, psychologii, filozofii,
aktualnych problemoéw zycia wspotczesnego. Bedac zaopa-
trzony w biblioteke i czytelnie, umozliwia mtodziezy uczeszcza-
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jacej do tych klas samodzielng prace pod kierunkiem nauczy-
cieli (tutorow). Z drugiej strony organizuje kluby miodziezy
robotniczej, goszczac w swych $cianach i na placach druzyny
sportowe, kotka artystyczne, teatralne, amatorskie. Cze$¢ tych
klas i innych imprez organizuje zarzad settlementu, inne za$
Sg organizowane przez rézne stowarzyszenia, za$ zarzad sett-
lementu tylko udziela im gosciny, koordynujac wszystkie te
czynnosci we wspolnym rozktadzie godzin. Niektdre z settle-
raentdbw wiaczajg do swych czynnosci i klasy wieczorowe
o tresci technicznej i spotecznej, zwiaszcza jesli settlement jest
subwencjonowany przez zwigzek zawodowy, spétdzielnie albo
sasiednig firme przemystowa.

W ostatnich latach wyraZznie zaznaczyla sie dgznos¢ do
zaktadania przez oswiatowe organy samorzadowe o$rodkow
oSwiaty podobnych do settlementéw. Takie ,local colleges*
facza w sposob jeszcze bardziej wyrazny wszystkie czynnosci
oSwiaty pozaszkolnej we wspolnym osrodku.' Nie majg na celu
zastgpienia inicjatywy spotecznej, lecz chcg tylko poprzeé, wy-
peni¢ luki, oraz koordynowac wysitki o$wiatowe najrozmait-
szych organizacyj juz dziatajgcych w danej miejscowoscil).

1) Na terenie oSwiaty pozaszkolnej powtarza sie w Anglii obecnie
ten sam rozw6j, ktéry odbyt sie juz przedtem na terenie szkoly po-
wszechnej i $redniej. Szkota powszechna byta rozbudowana w poczatku
przez inicjatywe spoteczng z pieniedzy zbieranych przez dobrowolne
samoopodatkowanie cztonkéw szkolnych stowarzyszen religijnych. Pan-
stwo przez diuzszy czas ograniczato sie tylko do subwencjonowania tego
szkolnictwa dobrowolnego, wymagajac za to od niego okre$lonego po-
ziomu nauczania i dotrzymania zasady wolnosci sumienia. Dopiero
ustawa z 1870 r. stwarza miejscowe organa szkolne, ktédrych celem jest
wypetnienie luk i koordynacja inicjatywy spotecznej. Dalszy rozwdj
szkolnictwa dobrowolnego wykazat, iz inicjatywa spoteczna nie byta
zahamowana przez te ustawe, mimo ze obok dobrowolnych szkét byta
stworzona sie¢ szkdét samorzadowych. To samo powtdrzyto sie ze szkol-
nictwem $rednim 30 lat pézniej. Ustawa z r. 1902, ktéra stworzyta
szkolnictwo $rednie, utrzymywane przez samorzady, nie tylko nie za-
hamowata rozwoju szkét fundacyjnych i spotecznych, lecz przyczynita
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W roku 1932 znany angielski polityk szkolny, bylty mini-
ster szkolnictwa Eustace Percy przewidzial, ze w najblizszej
przysztosci ,local college" stanie sie normalnym osrodkiem
catej oSwiaty pozaszkolnej i przy tym nie tylko oSwiaty do-
rostych, lecz i miodziezy po 15 roku zycia, tj. po spetnieniu
obowigzku szkolnegol). Taki ,local college" bedzie obejmowat
cbok studiéw ogo6lnoksztatcacych i klasy techniczne oraz
przedmioty spoteczne, a takze czynnosci o charakterze arty-
stycznym i zabawowym, przy tym bedzie organizowat swg
czynno$¢ oSwiatowg na podstawie konkretnych potrzeb tak
miodziezy, jak i dorostych. Mtiodzieniec, ktéry przychodzi do
niego dla przestuchania pewnego kursu technicznego, potrzeb-
nego mu dla podniesienia swej kwalifikacji, zostanie w nim
jako stuchacz innych przedmiotéw oraz jako uczestnik zaje¢
rozrywkowych. Od szkoty doksztatcajgcej typu wiedenskiego
taki ,local college" bedzie sie odrdzniat tylko swa dobrowolno-
Scig i brakiem SciSle okreSlonego programu nauki. Réznica ta
jednak bedzie sie zacierata w miare wprowadzenia obowigzku
zwalniania przez przedsigbiorcow miodocianych robotnikow na
kilka godzin w tygodniu dla doksztatcania. W tym wypadku
kierownictwu miodziezowego dziatu lokalnego kolegium tatwo
bedzie wprowadzi¢ wiekszg jednolitos¢ i zwarto$¢ na kursach
przeznaczonych dla ré6znych grup miodocianych. W taki sposob
Anglia droga organicznego rozwoju osiggnie to samo, co nie
udato sie ustawie Fishera, ktora nasladowata obcy dla Anglii
niemiecki wzo6r przymusowego i z gory narzucanego doksztat-
cania.f

sie do ich nieoczekiwanego rozkwitu. Por. ,Szkota i demokracja na
przetomie™, rozdz. VI, 8 8 i 9.

i) Por. Eustace Percy, ,Education at the Cross-roads". 1932.
Rozdz. ,,The Local College”. E. Percy byt inicjatorem i naczelnym re-
daktorem wspaniatego wydawnictwa nieraz przeze mnie cytowanego:
»Year Book of Education™.
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Zostawitem powyzszy tekst napisany w r. 1938 bez
zmian, aby czytelnik widzial, ze angielska ustawa o wychowa-
niu z r. 1944 jest, mimo catej swej ,rewolucyjnosci, tylko
podsumowaniem i uwienczeniem organicznego procesu rozwo-
jowego, samorzutnie dokonywanego w spoteczenstwie. Wpro-
wadza ona obowigzek pozaszkolnego ksztatcenia miodziezy do
18 roku zycia. Mtodziez powinna uczeszcza¢ do odpowiednich
osrodkow ksztatcenia w ciggu przynajmniej 44 tygodni rocznie
na jeden dzien lub dwa pét-dnie w tygodniul). Ksztatcenie to
powinno zawiera¢ fizyczne, praktyczne oraz zawodowe wy-
ksztatcenie takiego rodzaju, aby ,zabezpieczyé miodziezy roz-
woj jej rozmaitych zdolnosci i sktonnos$ci oraz przygotowac ja
do spetnienia obowigzkéw obywatelskich” (§ 41 Ustawy).
Os$rodkami tego doksztatcania (further education), bedacego
ukoronowaniem obowigzku szkolnego, majg by¢ ,,powiatowe
kolegia” (county colleges). Rozbudowanie wystarczajacej
sieci tych 7kolegiéw dla miodziezy" (young people colleges?)
jest obowigzujace dla lokalnych wiadz szkolnych. Powinny one
przedstawi¢ ministerstwu szczegdtowe plany takiej sieci nie
pozniej, niz po trzech latach po wprowadzeniu ustawy w zycie.3

3. Problematyka szkoty doksztatcajgcej

Idea szkoty doksztatcajgcej, jako szkoty trzeciego stopnia,
czyniacej z zawodu zrodto ogélnego wyksztatcenia, tkwi w po-
gladzie na prace, ktory w XIX stuleciu byt szeroko rozpo-

1) Albo tam, gdzie ciggte codzienne uczeszczanie jest wiecej wska-
zane (np. dla miodziezy wiejskiej), na jeden okres o o$miu tygodniach
lub dwa okresy o czterech tygodniach kazdy. W tym celu przy kole-
giach dla mtodziezy majg byé organizowane internaty. Por. przypis na
str. 219—220.

2) Ustawa uzywa obydwdch terminéw, ,county” lub ,,young people

colleges™.
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wszechniony w nurcie socjalizmu i anarchizmul). Najbardziej
bodaj wybitnymi gtosicielami tego pogladu byli John Ruskin
i William Morris, przedstawiciele tzw. romantycznego socja-
lizmu angielskiego. Praca rgk powinna, wedtug Ruskina, two-
rzy¢ jedng duchowg cato$¢ z pracg mysli i dlatego praca ma-
larza lub rzemie$lnika wydawata mu sie idealnym wzorem
pracy cziowieka. ' Taki wiasnie artystyczny charakter miata
praca rzemie$lnika w Sredniowieczu i spoteczenstwo przyszto-
§ci powinno na nowo urzeczywistni¢ ten $redniowieczny ideat
pracownika, ktory wyraza siebie jako osobowo$¢ w swojej
pracy codziennej. Szczescie cztowieka polega nie na zwolnieniu
od pracy, lecz na wyzwoleniu pracy, tj. na takiej jej organi-
zacji, Zeby ona, zapewniajac kazdemu cziowiekowi samodziel-
nos$¢ egzystencji, zaspokajata najgtebsze dazenia jego jako
osobowosci i byta przeto Zrédtem radosci. Taka praca nie jest
juz oderwana, lecz tkwi w rzeczywistosci, ktorg przeksztatca,
z drugiej za$ sthony jest przesigknieta mys$lg tworcza, a wiec
jest pracg uduchowiong, odczuwang jako wewnetrzne powo-
fanie cztowieka.

W pedagogice angielskiej mysl J. Ruskina nie znalazia
wyznawcOwP) i idea wyksztatcenia zachowuje w Anglii az do-
tad swa tradycyjng posta¢ ,wyksztatlcenia wyzwolonego"
(liberat education), tj. niezaleznego od pracy zarobkowej, uje-

1) R. Owen chcial, aby praca byta przezywana przez kazdego
nie tylko jako moralny obowigzek, lecz jako powotanie. Karol Fou-
rier marzyt o tym, azeby praca stata sie przyjemnoscig, azeby praca
i zabawa potgczyly sie w przezwyciezajgcej je syntezie. K. Marx
réwniez wyobrazat sobie szkote przysztosci jako ,,szkote politechnicznag”
taczaca ogdlne wyksztatcenie z praktyczng wiedzg techniczng (por.
»Tezy do programu | Miedzynaroddwki').

2) Oprécz moze Sandersona, kierownika stynnej szkoty w Oundle,
ktéry jednak pozostat w pedagogice angielskiej osamotnionym, chociaz
i szanowanym dziwakiem. Por. ciekawg ksiazke H. G. W e lls’a o San-
dersonie ,,The great educationist, Sanderson of Oundle" oraz ,Szkota
i demokracja na przetomie™, str. 205 n., 217 n.
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tej ze swej strony w sposéb wyraznie utylitarnyl). W Niem-
czech natomiast stata sie ona podtozem catej koncepcji G. Ker-
schensteinera i rozpoczetej przez niego reformy szkoly do-
ksztalcajacej. ldealna szkota doksztatcajgca, skupiajgca nauke
okoto zawodu ucznia, potrafi naprawde da¢ miodziezy to, co
idea ogdlnego wyksztatcenia w sobie zawiera: rozwoj osobo-
wosci ucznia oraz wdrozenie jej do tradycji kulturowej, obco-
wanie ze zrédtami tej tradycji, ale tylko w tym wypadku,
jezeli zawdd rzeczywiscie nadaje sie do takiego uduchowienia,
o ktéorym marzyt J. Ruskin. G. Kerschensteiner, ktory roz-
poczat swa dziatalno$¢ reformatorskg w dawnym centrum rze-
miosta i przemystu artystycznego, jakim bylo Monachium,
mogt przypuszczaé, ze rzemiosto zawiera w sobie tyle pier-
wiastkow ogdlnoksztatcacych, iz dobrze postawiona szkota
zawsze potrafi uczyni¢ je zrodtem prawdziwego wyksztatcenia.
Czy jednak kazda praca zarobkowa posiada pod tym wzgledem
rowne wartosci? Czy automatyzacja pracy, charakteryzujgca
wspotczesny rozwoj przemystu, nie dekwalifikuje pracy robot-
nika w takiej mierze, azeby zupetnie utracita ona jakiebadz
wartosci ksztatcace? Czy bezduszna, zautomatyzowana praca
na taSmie nie unicestwia w samym zarodku koncepcji Ruskina-
Kerschensteinera? Im dalej, tym czeSciej musiat sobie stawiaé
to pytanie Kerschensteiner2).

Skadinad rzemiosto i kwalifikowana praca specjalizowana,
ktora stanowita istote tego, co w XIX stuleciu nazywano ,za-
wodem™ (angielskie ,,trade), przestajg gra¢ te role, ktorg
mialy w okresie uprzemystowienia Europy i Standéw Zjedno-
czonych. W krajach z daleko posunietg racjonalizacjg prze-

1) O zmianie, ktéra daje sie zaobserwowa¢ pod tym wzgledem
w ostatnich latach, por. cyt. poprzednio ksigzke, str. 251 n.

2) W rozmowie ze mng na rok przed $miercig (t 1931) powiedziat
mi, ze straszliwy postep dekwalifikacji pracy — rezultat krancowej ra-
cjonalizacji przemystu wspéiczesnego — odczuwa on jako cien, ktory
zaciemnia coraz bardziej calg jego koncepcje pedagogiczng.
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mystu robotnik nie ma juz zawodu w dawnym sensie, gdyz nie
pracuje w jednym fachu przez cale zycie, lecz zmienia kilka-
krotnie swoj zawdd podczas swej kariery robotniczej. Statystyka
amerykanska mowi, ze wspdtczesny robotnik pracuje w tym
samym zawodzie przecietnie 5- & lat, nawet jezeli zostaje w tej
samej gatezi przemystu i w tym samym przedsiebiorstwie,
w ktorym rozpoczat swa prace. Racjonalizacja przemystu czyni
zawOd jednostki ptynnym, bo kazde wprowadzenie nowych
technicznych instalacyj powoduje przesuniecie poprzednio za-
jetych sit robotniczych. Wiadomo, ze witasnie ten fakt obecnie
mocno przyczynia sie do przebudowy catej struktury ruchu
zawodowego. Dawna ,,pozioma" struktura wedtug zawoddw
(trade), ktéra dawata w ruchu zawodowym pierwszenstwo
warstwie kwalifikowanych robotnikow, zmienia sie na tzw.
pionowg strukture wedtug gatezi przemystu, obejmujgc we
wspoélnych zrzeszeniach pracownikéw réznych zawodoéw, nale-
zacych do tego samego przedsiebiorstwa, razem z robotnikami,
nie majagcymi okreSlonej kwalifikacji zawodowej.

Czy ten ptynny charakter pracy we wspotczesnym prze-
mysle nie wysuwa przed szkolg zadania wprost przeciwnego
koncepcji Kerschensteinera, mianowicie przygotowania mio-
dziezy nie do statego, SciSle okreSlonego zawodu, lecz raczej
do szybkiego przystosowania sie do ewentualnej zmiany za-
wodu? Taki wiasnie zarzut wysunagt przeciwko koncepcji
G. Kerschensteinera juz J. Dewey i wspo6tczesni pedagogowie
amerykanscy uznajac, ze szkota powinna z jednej strony dac
kazdemu obywatelowi ogolne podstawy do ewentualnego prze-
szkolenia zawodowego, z drugiej za$ strony zapewni¢ mu moz-
liwosci takiego przeszkolenia w chwili rzeczywistej potrzeby
w plzniejszym wieku. Szkota doksztatcajgca G. Kerschen-
steinera, powiada Dewey, zaklada istnienie statych zawodéw
typu wymierajgcego obecnie rzemiosta, a wiec podtrzymuje
ustréj gospodarczo-spoteczny skazany na zagtade, zamiast
przyczyniaé sie do przeksztalcenia go na ustrdj bardziej
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ptynny i bardziej sprawiedliwy, w ktdrym nie bytoby juz po-
dziatu na sztywne grupy spoteczne o charakterze na wpot dzie-
dzicznym. Sam Dewey wysuwa, jak wiadomo, ideat szkoty po-
litechnicznej. Trzeba, powiada, podnie$¢ ilo$¢ lat obowigzko-
wej szkoty petnodziennej, jednocze$nie wigczajac do jej pro-
gramu studium podstawowych rodzajéw pracy technicznej
(przemystowej i rolniczej). Wtedy miodzieniec bedzie przygo-
towany nie tylko do swego ,,zawodu", lecz i do ,,zmiany swego
zawodu". Wdrozenie za$ do pracy zarobkowej dzieje sie naj-
lepiej w samym warsztacie i przy nalezytym, ,politechnicz-
nym" przygotowaniu nie bedzie juz wymagato duzo czasul).

Ta mys$l Dewey’a o zbednosci zawodowego szkolnictwa,
ktére ma by¢ zastgpione przez politechnizacje szkolnictwa po-
wszechnego o podniesionej liczbie lat, zupetnie odpowiadata
tradycji szkolnictwa amerykanskiego, w ktérym, jak wiadomo,
do pierwszej wojny Swiatowej szkolnictwo zawodowe (oprécz
szkot wyzszych) wecale nie istniato. Jednak po r. 1918 sytuacja
zaczeta sie zmieniaé. Stany Zjednoczone poszly droga szyb-
kiego rozbudowania szkolnictwa zawodowego (tak petnodzien-
nego, jak i doksztatcajacego, tak przemystowego, jak i rolni-
czego), a jakg wage przypisuje sie rozbudowie szkolnictwa za-
wodowego, jest widoczne z tego, ze rzad federalny, ktéry do-
tychczas nie mieszat sie do szkolnictwa, podjgt sie subwencjo-
nowania szkolnictwa zawodowego, a zatem wyzszej nad nim
kontroli. Doswiadczenie wykazato, ze politechnizacja szkoty
powszechnej nie moze wynagrodzi¢ braku wyksztatcenia zawo-
dowego, ktore jest koniecznoscig tak dla przemystu, jak i dla
rolnictwa, konieczno$cig tym silniej odczuwang, im bardziej
postepuje ich racjonalizacja.

Takie samo doswiadczenie przezyto zresztg szkolnictwo
w Rosji Sowieckiej,' gdzie pierwotny ideat jednolitej ,,szkoty)

i) Por. rozdzial o pedagogice J. Dewey’a w ,Szkota i demokracja
na przetomie™, r. Ill, § 5.
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politechnicznej" zostat zastgpiony przez ogdlnoksztatcaca
szkote poczatkowsg i Srednig oraz oddzielone od niej kursy tech-
niczne i to wiasnie w okresie piatiletek, tj. najwiekszego nasi-
lenia procesu uprzemystowienia. Dokonane w ostatnich czasach
rozpowszechnienie szkoty doksztatcajgcej zawodowej w Euro-
pie Srodkowej, Szwajcarii i Francji oraz rozw6j masowego
wyksztatcenia zawodowego w Anglii, 0 czym mowa byta w po-
przednim paragrafie, Swiadczy takze, ze mimo wagi faktow,
przytaczanych przez krytykéw koncepcji Kerschensteinera,
miat racje raczej 6n, niz Dewey, i ze rozwdj gospodarczy oraz
wewnetrzny rozwoj szkoty doksztatcajgcej usuwajg ten cien,
ktory Kerschensteiner odczuwat jako niebezpieczenstwo dla
rozpoczetej przez niego reformy.

Przyczyna tego tkwi, po pierwsze, w tym, ze postepujgca
racjonalizacja przemystu, dekwalifikujgc prace jednych robot-
nikéw, jednoczesnie rekwalifikuje prace innych uczestnikow
wspoltczesnego procesu wytwdrczosci. Tasma biezna z jednej
strony tak automatyzuje prace, ze potrafi wiaczy¢ w proces
wytwaorczosci nawet kaleki, skazane az dotad na filantropie
spoteczngl), z drugiej za$ strony podnosi popyt na wysoko
kwalifikowang prace maszynistow i monterow jako dozorcow
nad nowoczesnymi instalacjami technicznymi. Seryjna pro-
dukcja wypedza rzemiosto, ale jednoczes$nie ciezki, zracjonali-
zowany przemyst obrasta nowymi formami rzemiosta repara-
cyjnego. Skadinagd podniesienie stopy zyciowej szerokich mas,
wskutek niestychanie zwiekszonej wydajnosci pracy, powiek-
sza zapotrzebowanie na produkty rzemiosta artystycznego i in-
nych rzemiost, zwigzanych z przemystem budowlanym, kulturg
mieszkaniowg, przemystem odziezowym, pielegnowaniem ciala.
Te rodzaje rzemiost przezywajg obecnie swoje odrodzenie,
mimo ze same ulegajg racjonalizacji przez stosowanie nowych

-1) Ten ,.dobroczynny"™ skutek racjonalizacji mocno podkres$la!
w swych pismach Ford.
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sposobow pracy i maszyn. Nawet biorgc prace zautomatyzor
wang trzeba zauwazy¢, ze robotnik rzadko zostaje przy spet-
nianiu jednej funkcji, lecz ciggle zmienia swa funkcje, przecho-
dzac czesto z jednego warsztatu do drugiego. Nie jest to juz
praca nieuczona dawnego typu, lecz, przeciwnie, wymaga ona
od robotnika $cistosci, karnosci i takiego zros$nigcia z maszyng
przez niego obstugiwang, ze zakiada pewien poziom wiadomo-
§ci technicznych oraz obeznanie sie z catym procesem wy-
tworczosci, w ktérym bierze on udziat. Nieuczony robotnik
dawnego typu nie nadaje si¢ do pracy we wspotczesnym prze-
mysle zracjonalizowanym, tak samo jak i dla wspotczesnego
rzemie$lnika nie wystarczy juz dawna rutyna rzemie$lnicza.

Druga przyczyna powodujgca state rozpowszechnienie sie
szkoty doksztatcajacej zawodowej, mimo ze proces racjonali-
zacji przemystu idzie nadal w tempie coraz bardziej przyspie-
szonym, polega na tym, ze szkota doksztatcajgca ze swej
strony ujmuje obecnie zawdd nie jako gotowg rutyne rzemiesl-
nicza, lecz jako dynamiczny proces, ktdrego zmiennos¢ jest
odbiciem ptynnosci wspotczesnego zycia gospodarczego. Poste-
pujaca racjonalizacja dynamizuje zawdd w podwojnym sensie:
pod wzgledem technicznym, jak roéwniez i pod wzgledem eko-
nomiczno-spotecznym. Nie tylko w przemysle i handlu, lecz
nawet w rzemios$le i rolnictwie praca zawodowa ciggle sie
przeksztatca wskutek nowych maszyn, nowych materiatow
i nowych zabiegébw technicznych wprowadzanych w procesie
produkcji. Pod wzgledem ekonomiczno-spotecznym zmieniajg
sie ciggle warunki rynku: formy zapotrzebowanych towa-
row i ustug, typy surowcéw albo poHfabrykatow, ceny i formy
ptacy, formy i warunki kredytu. Zmiany te bezposrednio do-
tykajag kazdego uczestnika procesu wytwérczosci, nie tylko
warstwe kierownicza, lecz i zwykiego robotnika. W zwigzku
z tym coraz wigkszego znaczenia nabierajg w codziennym pro-
cesie wytworczosci najrozmaitsze organizacje — zwigzki zawo-
dowe, komitety fabryczne, izby rzemieSlnicze, spétdzielnie pro-
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dukcyjne i kredytowe, instytucje ubezpieczeniowe. Cate to tto
spoteczne, na ktérym odbywa sie obecnie codzienna praca za-
robkowa, nalezy do ,,zawodu“, stanowi jego integralng czes¢,
bo oddziatywa na prace w stopniu dotychczas nieznanym. To
uspotecznienie zawodu jest odwrotng strong jego dynamizacji.

Szkota doksztatcajgca zawodowa tym wiasnie odréznia sie
tak od terminatorstwa, jak od szkoly zawodowej dawnego
typu, ze ujmuje zawdd w jego wspdiczesnej dynamice. Podaje
uczniowi politechniczne podstawy jego zawodu, zaznajamia go
z najnowszymi metodami, materiatem i narzedziami pracy za-
wodowej. Mtodziez zajeta w rzemios$le poznaje tendencje roz-
wojowe rzemiosta oraz jego rynku, uczy sie przystosowywania
do nowych materiatdw, nowych sposobdéw pracy, nowych po-
trzeb. Miodocianych robotnikéw pracujgcych w przemysle
wprowadza sie w cato$¢ procesu wytworczego, w ktorym
uczestniczg, podajgc im przeglad tego procesu ,,0d surowca
do gotowego towaru". Nawet praca przy taSmie staje sie bar-
dziej znodna, jezeli robotnik wie, na czym polega caty proces
produkcji, ktérego ona jest ogniwem. Poznanie mechanizmu
ujarzmiajagcego cztowieka jest juz pierwszym krokiem do wy-
zwolenia. Pracujacy przestaje by¢ samym tylko dodatkiem do
maszyny, staje sie jej majstrem, znajacym sie na jej funkcjo-
nowaniu, mogacym w razie potrzeby naprawic ja, udoskonalic.
Przeto rozszerza sie i zakres jego ruchliwo$ci: moze tatwiej
przejs¢ do innego rodzaju pracy, badz w tym samym przed-
siebiorstwie, badZ w innym, albo z pracy automatycznej przejs¢
na stanowisko montera czy reparatora. Przezwyciezajgc za-
wod tym, ze czyni z niego zrdédto ogdlnego wyksztatcenia,
szkota doksztatcajgca pomaga robotnikowi przezwyciezy¢ go
i W rzeczywistosci.

Pod tym wzgledem specjalne znaczenie ma fakt, ze podaje
ona zawdéd razem z tym, co powyzej nazwaliSmy ttem spotecz-
nym zawodu. Wspodtczesny zawod nie jest tylko pracg tech-
niczng, lecz tgczy sie z rozmaitg czynnoscig spoteczng. Czesto
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zdarza sie, ze pracujacy, nie znajdujgc zadowolenia w samej
pracy, wyzywa sie w tych czynnosciach spotecznych, ktore
wykonuje jako uczestnik w uspotecznionym procesie produk-
cji, jako czionek rady zalogowej, zwigzku zawodowego, arbi-
trazowej komisji, izby rzemieslniczej itp. Poniewaz ta dzia-
falnos¢ spoteczna, ktéra odpowiada jego zamitowaniom spo-
fecznika, powstaje na tle jego pracy zarobkowej, sama ta
praca osigga w jego oczach warto$¢ i znaczenie, ktérych bez-
posrednio dla niego nie posiada. Wprowadzajgc miodego ro-
botnika w tto spoteczne zawodu szkota doksztatcajgca otwiera
mu nowe mozliwosci zaspokojenia jego ambicyj i zadowolenia
z pracy i to nawet wtedy, kiedy sama praca wskutek automa-
tyzacji przestaje zadowala¢. Ten fakt, ze pracujacy czuje sie
w swej pracy cztonkiem organizmu spotecznego, wywieraja-
cego coraz wiekszy wplyw na proces wytwdrczosci, przeciw-
dziata jego degradacji na zautomatyzowany dodatek do ma-
szyny. Wazrastajgce uspotecznienie pracy staje sie antydotem
jej automatyzacji.

Racjonalizacja wytworczosci ma jeszcze jedng strone, po-
siadajgca jak najdonioSlejsze znaczenie dla ksztatltowania ma-
sowej szkoty zawodowej. Nawet wtedy, kiedy racjonalizacja
prowadzi do automatyzacji, praca ta traci swdj pierwotny cha-
rakter pracy miesniowej i staje sie pracg centralnego systemu
nerwowego. Robote wykonywang dawniej przy pomocy miesni
przekazuje sie maszynom, za$ robotnikowi pozostaje obstugi-
wanie maszyny, wymagajgce utrzymania pewnego tempa,
a wiec napiecia uwagi. Tym wiekszego znaczenia nabywajg
czynniki przeciwstawiajace sie niszczeniu i rozproszeniu sie
osobowosci robotnika. ,,Odpoczynek” przyjmuje charakter od-
prezenia, tj. odnowienia zuzytej sity nerwowej, do czego po-
sitek i sen juz nie wystarczajg. Jezeli jeszcze przed piecdzie-
sieciu laty urzadzenie nowoczesnych mieszkan z fazienkami,
placéw sportowych, niedzielnych rozrywek dla robotnikéw
bylo filantropig ze strony wybranych przedsiebiorstw w ro-
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dza-ju kwakierskich firm Cadbury w Bournville lub Frey
w Yorku, to obecnie wszystko to, plus weekendy, kino i radio
stato sie koniecznym'wydatkiem dla podniesienia rentownosci
przedsiebiorstwa. Firma Bat’a w Zlinie daje obecnie swym
robotnikom nie mniej od tego, co Cadbury, chociaz kieruje sie
przy tym wylagcznie zasada rentownos$ci i wydajnosci pracy.
Jednoczes$nie nalezyte wykorzystanie przez robotnika jego
wcigz powiekszajagcych sie wczasOw staje sie problemem coraz
bardziej aktualnym. Stad tez nacisk, ktory pedagogowie an-
gielscy i amerykanscy, jak rowniez i czynniki gospodarcze
ktada obecnie na ,,wychowanie dla wczaséw'™, stajace sie obok
»wychowania dla pracy" drugim zadaniem szkoty wspot-
czesnej. Wychowanie dla wczaséw jest obecnie niezbedne nie
tylko jako przeciwwaga zniszczenia osobowos$ci robotnika
przez automatyzacje pracy, lecz i jako ny ment podnoszacy
wydajno$¢ pracy samej. Wiec i z tego punktu widzenia ten-
dencje rozwojowe przemystu wspoiczesnego wymagajg szkoty
doksztatcajacej, ktéra jako szkota trzeciego stopnia opiera sie
na dwoch czynnikach — pracy i zabawy, tym bardziej, ze
czynnik gry jest jednocze$nie najlepsza wprawg w ,,czynno-
$ciach wspotdziatania”, a wiec najlepszym $rodkiem wychowa-
nia spotecznika oraz wychowania miodocianego robotnika
w nowej, uspotecznionej karnosci. Wspobtczesna praca przemy-
stowa wymaga bowiem od kazdego robotnika nie tylko do-
trzymania wspdlnego tempa, lecz takze poczucia odpowiedzial-
nosci za prace catego zespotu, do ktérego On nalezy.

Rozw6j przemystu wspétczesnego nie obala wiec idei
szkoly doksztatcajacej, jak tego sie obawiat Kerschensteiner.
Wymaga tylko rozszerzenia i pogtebienia jej zadan w kierunku
powyzej, scharakteryzowanym. JeSli szkota doksztatcajgca
oprze sie¢ na dwoch czynnikach — pracy i zabawy, tj. uczyni
punktem wyjscia nauczania zawod ucznibw w pogtebionym
sensie podstaw technicznych oraz tta spotecznego pracy zarob-
kowej, jednocze$nie organizujagc wczasy miodziezy, to potrafi
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uczyni¢ zado$¢ nie tylko potrzebom rzemiosta artystycznego,
gdzie uduchowienie zawodu jest rzeczg wzglednie tatwg, lecz
i potrzebom wspdiczesnego przemystu zracjonalizowanego,
gdzie rozdzwiek miedzy pracg zautomatyzowang i osobowoscia
pracujagcego zaostrza sie. Ale wtedy potrafi tez rozwiazaé
wspblne zagadnienie szkoty trzeciego stopnia, ktérym jest,
jak wiemy, swoiste wyksztatcenie ogolne, zawierajgce w sobie
trzy strony, zresztg SciSle miedzy sobg zwigzane: 1. formowa-
nie osobowosci, 2. wigczenie jej do zywego pradu tradycji kul-
turowej i 3. rozw6j w niej umiejetnosci ,,czytania" dobr kul-
turowych, czy to bedzie dzielo artystyczne, naukowe, czy
techniczne.

Cztowiekiem wyksztatconym jest ten, kto umie krytycznie
ustosunkowywac sie do zjawisk wspotczesnosci, tj. rozrézniaé
miedzy tym, co jest prawdziwe i istotne, a tym, co jest fat-
szywe i pozorne, miedzy ,Zrédlem™ a surogatem. Jest to czto-
wiek, ktéry ma dazenie do dalszego ,,obcowania ze zrodtami”,
tj. do samoksztatcenia, oraz do wspotdziatania w rozstrzyganiu
zagadnien wspotczesnego zycia kulturowego. Rozpowszechnie-
nie szkoly doksztatcajgcej, w nowym jej ujeciu jako szkoty
trzeciego stopnia, musi zatem mie¢ w wyniku wzmocnienie
oSwiaty pozaszkolnej jako organizacji samoksztatcenia. Szkota
doksztatcajaca jest najwyzszym stopniem szkoty wiasciwej,
stanowigcym juz przejscie do oSwiaty pozaszkolnej. W nigj
przeczuwa sie juz strukture tej ostatniej. Otéz struktura
oSwiaty pozaszkolnej jest okre$lona przez jej cel oraz ustosun-
kowanie sie jej odbiorcéw do tego celu, ktorym jest to, co
Anglicy trafnie nazywajg samourzeczywistnieniem osobowosci
(selfrealisation of personality). Doswiadczenie ustala wsrédd
odbiorcéw oswiaty pozaszkolnej istnienie trzech gtownych ty-
pow. Jeden szuka siebie samego i spetnia swag osobowos¢
W swojej pracy codziennej. Jest to typ ,endoponiczny" (po-
nos — praca). Drugi typ jest typem spotecznika, realizuja-
cego swe glebsze ,,ja“ w dziatalnosci spotecznej, badz tej, ktdra
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sie rozwija na tle jego pracy zarobkowej, badZ poza nig. Trzeci
za$ jest typem wyraznie ,,egzoponicznym®, szukajagcym reali-
zacji swej osobowosci zasadniczo poza pracg, w swych wcza-
sach. Jest to typ ,,zabawowy" w szerszym, uzytym powyzej
sensie stowa, typ amatora majgcego swego ,konika", czy
mito$nictwem tym bedzie sport, teatr, literatura, sztuka, czy
»Czysta ciekawo$é". OsSwiata pozaszkolna, jako organizacja
samoksztatcenia, ma uwzgledniac te trzy typy, zabezpieczajac
kazdemu odpowiedni punkt wyjscia dla jego wedréwki ducho-
wej. Praca codzienna, dziatalno$¢ spofeczna, wczasy stanowig
trzy formy podejsScia oSwiaty pozaszkolnej do jednostki, trzy
punkty wyjscia dla wciggniecia jej do powaznej pracy samo-
ksztatcenial). Ale wiasnie te same trzy punkty wyjscia wy-
stepuja wyraznie juz w szkole doksztatcajacej. Techniczne
jadro zawodu, jego tto spoteczne i wczasy miodziezy stanowia,
jak stwierdzilismy, trzy filary, na ktérych ona buduje ,,swoi-
ste wyksztatcenie ogolne", bedace jej ostatecznym zamiarem.
Rozwijajac w swych uczniach che¢ i nawyki samoksztatcenia
we wszystkich trzech kierunkach, szkota doksztatcajgca przy-
gotowuje dla o$wiaty pozaszkolnej jej przyszta klientele.

4. Trudnos$ci organizacyjne i tendencje rozwojowe
szkoty doksztalcajgcej

Dotychczas rozpatrywaliSmy problematyke szkoty do-
ksztatcajgcej w Scistym sensie tego stowa, tj. szkoly przezna-
czonej dla miodziezy miejskiej i przy tym miodziezy pracuja-
cej zarobkowo. Problematyka ta z konieczno$ci rozszerza sie
razem z rozszerzeniem szkoty doksztatcajacej na miodziez
wiejska, a z drugiej strony na miodziez bezrobotng w mia-
stach. Co do szkoty doksztatcajacej wiejskiej, to swoiste
trudno$ci jej rozbudowania majg raczej charakter organiza-
cyjny niz pedagogiczny. Zawdd rolnika najlepiej nadaje si¢ do

D Por. ,Podstawy Pedagogiki", 2 wyd., str. 240.
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tego, zeby by¢ punktem wyjscia i zrédtem og6lnego wyksztat-
cenia. Tak strona techniczna, jak i tto spoteczne tego zawodu
wysuwajg tyle zagadnien przyrodniczych i socjologiczno-
ekonomicznych, ze opracowanie programéw szkoty rolniczej,
jako szkoty trzeciego stopnia, i wprowadzenie uczniéw w prace
samoksztatcenia nie zawiera w sobie wiekszych trudnosci.
Racjonalizacja gospodarstwa wiejskiego nie wywotuje auto-
matyzacji pracy, stanowigcej takie niebezpieczenstwo dla
szkoty obstugujgcej miodziez robotnicza. Raczej przeciwnie:
pozbawia zawdd rolnika dawnej rutyny, napetnia go wiedza
przyrodnicza i ekonomiczno-spoteczng, z drugiej za$ strony
podnosi zadowolenie z pracy, zamiast je niszczy€, przyczynia
sie do uszlachetnienia i uduchowienia zawodu.

Tym wieksze sg natomiast trudno$ci organizacyjne szkoty
rolniczej. Stosunki ludnosciowe na wsi nadaja jej z koniecz-
nosci charakter szkoty internatowej i przy tym szkoty sezo-
nowej, wiasciwie szkoty zimowej, gdyz gospodarstwa nie moga
obej$¢ sie podczas sezonu roboOt bez pracy miodziezy. Nauka
odbywa sie w okresie kilku miesiecy, obejmujac miodziez star-
szg od mitodziezy miejskich szk6t doksztatcajacych. Najdaw-
niejsze szkoty tego typu, wyzsza szkota ludowa w Danii
i szkota rolnicza Europy Srodkowej, rozpowszechniona obecnie
bodaj najwiecej w Czechach, o tyle odbiegajg od idei szkoty
doksztatcajgcej zawodowej, ze nie prébujg da¢ syntezy zawo-
dowego i ogolnego wyksztatcenia. Dunska szkota ludowa, sta-
wiajgc sobie za cel wychowanie osobowosci, prawie zupetnie
omija zagadnienia zawodowe i postuguje sie materiatem na-
uczania o charakterze wyraznie humanistycznym. Ten .znany
fakt, ze przyczynita sie ona w duzym stopniu do podniesienia
stanu dunskiej gospodarki rolnej, Swiadczy o tym, ze wy-
ksztatcenie og6lne posiada ogromng wartos$¢ utylitarng, nie
obala jednak samej idei syntezy zawodowego i ogdlnego wy-
ksztatcenia. Zresztg dunska wyzsza szkota ludowa jest nie tyle
wyzszym stopniem szkoty powszechnej, ile zaktadem os$wiaty
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pozaszkolnej, obstugujacym elite mtodziezy wiejskiej w wieku
od 18 do 25 lat. W r. 1939 obejmowata ona okoto 30% mio-
dziezy wiejskiej, znaczna cze$¢ jej absolwentow zajmuje sta-
nowiska w samorzadzie i spotdzielniach wiejskich.

Woprost przeciwny charakter ma szkota rolnicza czeska,
ktéra ogranicza si¢ do wyksztatcenia zawodowego. W Czechach
i Morawach jest rozpowszechniona w tym samym stopniu, co
i wyzsza szkota ludowa w Danii (statystyka wykazuje, ze
kazdy czwarty gospodarz wiejski przeszedt w Czechach przez
szkote rolniczg), i spetnia mniej wiecej te sama funkcje —
wychowania kierowniczej warstwy gospodarki i spotecznosci
wiejskiej. Jej wplyw na podniesienie poziomu gospodarki rol-
nej takze nie ulega watpliwoscil). Jednak i ona nie nalezy do
systemu szkoly jednolitej, bedac nawet administracyjnie
w kompetencji ministerstwa rolnictwa. Co prawda, w ostatnich
latach przed wojng dazyta coraz wiecej do tego, zeby staé sie
jednoczesnie osrodkiem os$wiaty pozaszkolnej, rozszerzata
takze swodj program w Kierunku ekonomiczno-spotecznym,
zgodnym z ideologig stronnictwa agrarnego, ktore w pierw-
szej republice czechostowackiej stale kierowato ministerstwem
rolnictwa. Jednak byta to szkota S$ciSle zawodowa, mato
troszczaca sie o wyksztatcenie ogdlne. Pod tym wzgledem
szkota rolnicza polska zdaje sie bardziej odpowiadac idei szkoty
doksztatcajgcej zawodowej, gdyz wprowadza do swojego pro-
gramu tzw. przedmioty ogdlnoksztatlcace. Ale niski poziom
wiejskiej szkoty powszechnej, na ktdérej sie ona opiera, spra-
wia, ze te przedmioty sg raczej uzupetnieniem brakéw naucza-
nia elementarnego, niz skiadnikiem prawdziwego, skupionego
koto zawodu, wyksztatcenia ogélnego.

Niski organizacyjny poziom wiejskiej szkoty powszechnej
tkwi w tych samych stosunkach populacyjnych, co i wymie-

J) Por. E. Reich. ,Prameny a zaklady zemedelskeho pokroku
v Ceskoslovenske republice™. Praha, 1936.

240



nione powyzej techniczne trudno$ci rozbudowania na wsi
szkoty doksztatcajgcej, i bedzie on jeszcze diugo takze i poza
Pelska stanowit przeszkode na drodze przeksztatcenia szkoty
rolniczej w szkote trzeciego stopnia. Je$li zapowiedziane przez
ustawe z r. 1936 rozbudowanie szkoty Il stopnia na wsi
(wstrzymane podczas panowania niemieckiego) zostanie
w Czechostowacji urzeczywistnione, to jednym z nastepstw
tego bedzie niewatpliwie reforma szkoty rolniczej w kierunku
idei swoistego wyksztatcenia ogo6lnego. Na'razie najciekawsza
préba stworzenia prawdziwej szkoty doksztatcajacej na wsi
stanowi wspomniana juz wyzej ustawa szwajcarska z r. 1930.
Ustawa ta wprowadza obowigzkowg szkote doksztatcajgca na
wsi dla miodziezy od 16—18 lat (4- e godzin tygodniowych
w ciggu 30 tygodni), w ktérej osrodkiem nauczania jest zawdd
rolnika dla chlopcéw i gospodarstwo domowe dla dziewczat.
Przy tym szkota dla chiopcow (landwirtschaftliche Berufs-
schule) ujmuje zawdd tak ze strony technicznej, jak i ze strony
ekonomiczno-spotecznej, szkota za$ dla dziewczat (hauswirt-
schaftliche Berufsschule) obok praktycznej strony gospodar-
stwa domowego (gotowanie, pranie, szycie itp.) podaje takze
zagadnienia higieny, pielegnowania i wychowania dzieci, racjo-
nalizacji pozywienia, zasady fizjologii, ekonomii domowej
i 0ogolnej, zycia spotecznego. Nader pomysine stosunki komu-
nikacyjne bardzo utatwiajga w Szwajcarii urzeczywistnienie
ustawy z r. 1930, obecnie juz w pelni realizowane;j.

Zresztg analogiczne trudnoSci organizacyjne istniejg
i w mniejszych miastach, gdzie mata liczba mlodziezy zajetej
w rzemio$le lub przemysle nie pozwala réznicowaé nauczania
wedlug zawoddéw tak, jak tego wymaga zadanie szkoty do-
ksztatcajgcej zawodowej. W takich wypadkach szkota do-
ksztatcajgca przyjmuje z koniecznosci charakter szkoty ,,0g906l-
nozawodowej“, tagczacej we wspolnych klasach z jednym ,,poli-
technicznym" programem nauki miodziez pracujaca w réznych
zawodach. W tego typu ,o0gdlnozawodowej" szkole akcent
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przesuwa sie na ogo6lne techniczne podstawy pracy zawodowej
oraz na tto spoteczne zawodu, wspdlne dla réznych rodzajow
rzemiosta i przemystu. Indywidualizujagc nauczanie i stwarza-
jac w tej samej klasie mniejsze grupy uczniéw tego samego
zawodu mozna w sposob skuteczny przeciwdziata¢ powstaja-
cym tutaj trudnosciom, zwiaszcza jezeli szkota potrafi dobrze
organizowa¢ wczasy miodziezy i zacheci¢ jg do samo-
ksztatceniaz1).

Innego rodzaju trudnos$ci powstaja z powodu bezrobocia
miodziezyR). Szkota doksztatcajgca zawodowa taka, jaka cie
rozwijata az do ostatnich lat, byta przeznaczona wyraznie dla
mitodziezy pracujacej. Wyjatek stanowity szkoty gospodarstwa
domowego (hauswirtschaftliche Berufsschulen) obowigzkowe
dla niezarobkujacej mtodziezy zenskiej w Szwajcarii, bardzo
rozpowszechnione takze w Czechostowacji. Struktura tych
szkdt jest podobna do szkoét doksztatcajgcych tak co do liczby
godzin obowigzkowych, jak co do programu opierajgcego sie
na gospodarstwie domowym, jego tle spotecznym oraz wcza-
sach. Wzrastajgce bezrobocie mtodziezy we wszystkich krajach,
majace wedtug ogdlnej opinii charakter strukturalny, a nie
tymczasowy, wysuwa obecnie zagadnienie rozszerzenia obo-
wigzku doksztatcania takze na miodziez niepracujgcy. Czy to
podniesienie obowigzku szkolnego poza 15 rok zycia, na ktérym
konczy sie szkota drugiego stopnia (szkota wieku chtopiecego,
intermediate education), powinno i$¢ w kierunku dodania
jeszcze kilku lat ,,0g6lnego wyksztatcenia" o charakterze Itsigz-
kowo-intelektualnym, czy w kierunku swoistego ogolnego wy-
ksztatcenia, skupionego koto przypuszczalnego przysziego za-

1) O najnowszej probie rozwazania tej trudnosci w Czechostowacji
(za pomocg komasacji nauki dla tzw. waskich zawoddéw) patrz przypis
na str. 219—2|20.

2) Sprawa ta jest mniej aktualna obecnie niz byla przed wojna.
Nie opuszczam jednak tekstu napisanego woéwczas, gdyz poruszona da-
lej problematyka ma ogélniejsze znaczenie.
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wodu uczniow? Pierwszy typ rozwigzania tego zagadnienia byt
wyprébowany przed wojng w Belgii, gdzie ustawa z r. 1935
wprowadzita dla miodziezy bezrobotnej i nie uczeszczajacej do
dobrowolnej szkoty mwyzszego stopnia przymus zostawania
w szkole powszechnej az do ukonczenia 16 roku zycia. Wedtug
opinii pedagogoéw belgijskich proba ta nie okazata sie sku-
teczna, gdyz miodziez starata sie wszystkimi sposobami, cze-
sto przy czynnym poparciu rodzicow, uniknaé przedtuzenia
obowigzku szkolnego. Okazato sie, ze mtodziez, nie majgca spe-
cjalnych zamitowan i zdolnosci intelektualnych, nie moze by¢
wciggnieta do szkoty przy pomocy samego przymusu. Podnie-
sienie obowigzku szkolnego powinno i$é reka w reke ze stwo-
rzeniem nowego rodzaju szkoty, w ktdrej wyksztatcenie ogdlne
ma charakter nie abstrakcyjny i ksigzkowy, lecz zyciowy,
zwigzany z konkretnymi zagadnieniami zycia, z przyszig praca,
0 ktérej wiekszo$¢ mtodziezy mysli jako o warunku upragnio-
nego usamodzielnienia.

Wiasnie w tym Kkierunku poszli pedagogowie angielscy,
stwarzajgc dla miodziezy bezrobotnej specjalne osrodki wy-
chowawcze (instruction centres for unemployed juveniles).
OSrodki te, organizowane przy szkotach zawodowych, settle-
mentach, oddziatach YMCA, byly z poczatku obowigzkowe
tylko dla miodziezy otrzymujgcej zasitki z funduszu bezrobot-
nych, zanim ustawa o0 ubezpieczeniu od bezrobocia z r. 1934
(Unemployment Insurance Act) nie rozszerzyta obowigzku do-
ksztatcania na catg miodziez bezrobotng od 15 do 18 roku zy-
cia. Program tych os$rodkéw sktadat sie z zajeé recznych
(5ir2 godz. tygod.), ktérych tematami byty prace majgce bez-
posrednie znaczenie w zyciu bezrobotnych (montowanie i re-
paracja rower6éw, motocykli, maszyn do szycia, maszyn do pi-
sania, $lusarstwo i inne prace metalowe, prace drukarskie,
obrébka drzewa, blacharstwo, elektrotechnika, reparacja bu-
tow itp.), wychowanie fizyczne i sporty (3 godz.), jezyk an-
gielski i matematyka (5y2 godz.), a takze 4 godz. tygod. spe-
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cjalne przedmioty wedlug wyboru (matematyka, jezyk obcy,
pisanie na maszynie, buchalteria itp.). Os$rodki dla dziewczat
miaty program skupiony okoto gospodarstwa domowego. Cho-
ciaz osrodki te, ktére w r. 1935 liczyty przeszto 40.000 mio-
dziezy, miaty niewatpliwie powodzenie, jednak pedagogowie
angielscy uwazali, ze program nauczania w tych zakladach,
majacych sta¢ sie instytucjg statg, powinien byt by¢ zreformo--
wany w kierunku wiekszej zwartosci. Nie bedac wdrozeniem
do okre$lonego zawodu, nauka powinna jednak dawaé¢ mio-
dziezy orientacje zawodowa, tj. mozliwo$¢ wyprobowania
swoich sit w réznych rodzajach pracyl). Powinna ona podnies¢
bezrobotnego miodzierica na duchu, odkry¢ mu perspektywy
pracy zarobkowej i zacheci¢ go do samoksztatcenia. Wedtug
wspomnianej ustawy osrodek dla mtodziezy bezrobotnej powi-
nien pracowac¢ w S$cistym kontakcie z lokalnym osrodkiem mi-
nisterstwa pracy, ktérego funkcjg jest miedzy innymi posred-
nictwo pracy2).

Na szerszg skale niz angielskie os$rodki dla miodziezy bez-
robotnej organizowane byly podczas wielkiego kryzysu obozy
dla miodziezy bezrobotnej w Stanach Zjednoczonych. Obozy

1) Analogiczng prébe stanowity ,ateliers-ecoles™, organizowane
w Paryzu w 1931 r. przez lzbe Handlowa dla mtodziezy od 14 do 18 lat.
Sa to szkoty, w ktédrych praca terminatorska jest potgczona z nauka
skupiong okoto zawodu, ale mocno przesigknietg pierwiastkami og6lno-
ksztatlcgcymi, oraz z organizacjg wczasow. Wstepujac do szkoty #3cza-
cej w sobie kilka pokrewnych zawodéw, kazdy uczeh wyprébowuje swoje
sity w ciggu pierwszego roku kolejno w réznych warsztatach, po czym
specjalizuje sie w tym, ktoéry z polecenia kierownika szkoty definityw-
nie sobie wybrat. Taka szkota nie tylko zapewnia lepszy wybér zawodu,
lecz i przygotowuje do ewentualnej zmiany zawodu w péZniejszym zy-
ciu. Por. ,Les Ateliers-Ecoles depuis 1'Origine jusqu’au 31 Déscembre
1934*, ed. Chambre de Commerce de Paris, 1935, oraz ,La Prolongation
de la Scolarite. Classe de fin d’etudes primaires et ateliers-ecoles” (Ca-
hiers de Pedagogie Moderne, ed. Bourrelier), 1938.

2) Roéwniez i szkoty $rednie w Anglii coraz wiecej wiaczajg do
swych bezposrednich zadan posrednictwo pracy dla swych absolwentéw.
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te, nalezgce do stworzonego przez prezydenta Roosevelta ,,Ci-
vilian Conservation Corps“ (obywatelskiego korpusu urbani-
zacji kraju), liczyty w r. 1934 przeszio 300.000 miodziezy
w wieku od 16 do 20 lat. W tych obozach, rozmieszczonych
w lesnych rezerwatach i miejscowosciach wiejskich, miodziez
bezrobotna otrzymywala catkowite utrzymanie razem ze
szczupty ptacg, pracujac 5- s godzin dziennie nad zalesieniem
kraju, melioracjg terenu, budowaniem drég. Kompetentny per-
sonel pedagogiczny prowadzit w tych obozach bardzo zrézni-
cowany program wychowawczy. Przedmioty nauki byty bar-
dzo rozmaite, poczynajac od elementarnej arytmetyki a kon-
czac aeronautyka, konstrukcjg tam i mostow, mechanika mo-
toréw, archeologia itp. Nauczanie postugiwato sie wyktadami,
epidiaskopem, filmem, radiem, dyskusja, kazdy obdz byt za-
opatrzony w biblioteke, sale wyktadowe, pracownie. Specjalny
przewodnik, wydany dla personelu pedagogicznego tych obo-
z0w, okre$la dydaktyczne zadania nauki w nich w sposob na-
stepujacy: ,,rozwing¢ umiejetnosci wyrazania sie i samoksztat-
cenia oraz wykorzystania wczaséw dla rozwoju wiasnej oso-
bowosci", a takze dopoméc kazdemu do ,,zrozumienia istnieja-
cych spotecznych i ekonomicznych stosunkow, azeby on mogt
Swiadomie (intelligently) wspotdziata¢ w ich ulepszeniu". We-
dtug opinii pedagogéw amerykanskich wyniki tego ekspery-
mentu okazaty sie pod wzgledem wychowawczym tak dodatnie,
ze podajg wzor tego, jak nalezy organizowa¢ masowe wycho-
wanie mtodziezy po 16 roku zycia, ktory to rok jest w Stanach
Zjednoczonych najwyzszym dla ukonczenia szkoty drugiego
stopnia (junior high schooll). Znaczenie ich jest tym wigksze,
ze zycie gospodarcze w Stanach Zjednoczonych wykazuje wy-
razng tendencje wytgczenia z procesu wytworczosci (w kazdym
razie z przemystu, rzemiosta i handlu) miodziezy az do 16 roku
zycia.

1) Por. ,,Year Book of Education“, London, 1935, str. 363.
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Z wszystkiego tego wynika, ze szkota trzeciego stopnia,
nawet stajagc sie catodzienng dla ogétu tej miodziezy, ktora
rozwdj racjonalizacji procesu wytworczosci coraz bardziej eli-
minuje z pracy zarobkowej, bedzie w znacznie wiekszym sto-
pniu przypominata najnowszg szkote doksztatcajgcy, niz
$rednig szkote ogdlnoksztatcacg o tradycyjnym charakterze
encyklopedycznym. W wieku miodzienczym droga od zawodu
— faktycznego lub przypuszczalnego — do wyksztatcenia ogol-
nego, ktéra jest wiasnie drogag szkoly doksztatcajgcej, zdaje
sie by¢ dla wiekszosci uczniéw bardziej skuteczna, niz droga
encyklopedycznego wyksztatcenia ogolnego. Projekty rozpo-
wszechnienia szkoty $redniej o jednakowym programie ogolno-*
ksztatcacym na catg miodziez poza 15—16 rokiem zycia igno-
ruja ten fakt, ze wiekszos¢ uczniow nie ma ani checi, ani we-
wnetrznej potrzeby ogoélnego ksztatcenia o charakterze teore-
tycznym, nie ceni szkoty, zresztg tak samo, jak i wiekszos¢
rodzicow. Zmieni¢ ten stosunek do szkoty, wychodzgacej poza
granice wieku dojrzewania, moze tylko szkota w wybitnym
stopniu zyciowa, ktdrej pozytecznos¢ bylaby oczywista dla
najszerszych kot rodzicow i ktéra stanowitaby dla uczniow
zrodto uswiadomienia i uszlachetnienia ich zycia. Szkota ogo6l-
noksztalcgca o charakterze tradycyjnego gimnazjum, nawet
zreformowanego w kierunku szkoty aktywnej i ,politechnicz-
nej", nigdy tego nie potrafi i legalny przymus bedzie istniat
na papierze. Rozbije sie ona o bierny opér szerszych mas lud-
nosci, nawet jezeli by szerokie masy rodzicow posiadaty fak-
tyczng mozliwo$¢ obejScia sie bez pomocy starszych dzieci
w utrzymywaniu rodziny. Jednak taka mozliwo$¢ obecnie,
nawet w najbogatszych panstwach Europy, niestety, jeszcze
nie istniejel). Ale nawet gdyby obowigzkowe ,,0g6lnoksztat-
cgce" gimnazjum moglo w dajacej sie przewidzie¢ przysziosci

1) Pod tym wzgledem bardzo charakterystyczna jest ostroznos¢,
z jakag postepuje nowsza ustawa angielska z roku 1944 o rozszerzeniu
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by¢ urzeczywistnione, bytoby ono dla wigekszosci ucznidw mniej
skuteczne, niz nalezycie postawiona szkota doksztatcajgca od
15 do 18 roku zycia i to wiasnie pod wzgledem ksztatcenia
0go6lnego. Wskazuje na to wysoki procent drugorocznosci i od-
siewu uczniow (,,szkolnej Smiertelnosci™), ktdry nie tylko byt
plaga jednolitej szkoty Standéw Zjednoczonych przed rozpo-
wszechnieniem zréznicowanej ,nizszej szkoty Sredniej”, lecz
i obecnie jeszcze cechuje wyzsze klasy szkoty Sredniej — nawet
tam, gdzie obowigzek jest przedtuzony do 16—17 roku zycial).

Czy ,wiasciwa" szkota doksztatcajgca, tj. taka, jak opi-
sana wyzej, nie jest rowniez utopig? Wiasnie nie. Jest ideatem
dla wielu krajéw, moze jeszcze dalekim, lecz nie majacym
w sobie owej wewnetrznej sprzecznosci, ktéra charakteryzuje
utopie. Do tego ideatu szkoly doksztatcajgcej mozna sie stop-
niowo przybliza¢ drogg upartej, realnej pracy, konstrukcyjnej
»pracy drobiazgowej". Kazde nowe dwie godziny zaje¢ dzien-
nych, zaliczonych uczniom jako praca zarobkowa, Kazde nowo
kotko uczniowskie w istniejacej szkole doksztatcajacej, kazde
nowe wiasne pomieszczenie w budynku szkoty zawodowej czy
powszechnej, gdzie odbywajg sie zajecia uczniow szkoty do-

obowigzku szkolnego na razie na pietnasty, w przyszto$ci réwniez na
szesnasty rok zycia, witasnie w tym celu, zeby ustawa nie zostata na
{papierze.

1) Patrz 8 2 | rozdz. tej ksigzki. Por. bardzo ciekawe wnioski spe-
cjalnej komisji, ktéra badata w Szwajcarii kwestie przedtuzenia obo-
wigzku szkolnhego z 14 roku zycia do 15 roku wiacznie. Wnioski te, ra-
zem z wynikami badafA sa opublikowane w wydawnictwie: ,,Ein Jahr
rrtehr Kindheit. Ein Beitrag zum Kampf gegen die Arbeitslosigkeit™,
Orell-Fussli-Verlag, Zurich 1936. Komisja uznaje mozliwo$¢ i koniecz-
no$¢ podniesienia wieku szkolnego az do 15 roku wiacznie, ale jedno-
cze$nie podkresla, ze skuteczno$¢ przedtuzenia obowigzku szkolnego
0 jeden rok zalezy od tego, jak bedzie organizowane nauczanie w tym
dodatkowym roku. Jezeli bedzie ono organizowane wedtug wzoru tjra-
dycyjnej szkoty S$redniej, to skutki podniesienia wieku szkolnego beda
raczej negatywne.

247



ksztatcagjacej, kazda nowa biblioteczka uczniowska czy kazdy
nowy dobdr pomocy naukowych albo narzedzi warsztatowych
przyblizajg nas do tego ideatu. Kazda nowa szkota powszechna
0 wyzszym stopniu organizacyjnym, kazda setka nowych ucz-
nidw, ktérzy skonczyli siedem klas szkoty powszechnej, wpro-
wadzenie w tym czy innym okregu o$mioletniego obowigzku
szkolnego potaczone z odpowiednim podniesieniem jakosci na-
uczania w wyzszych klasach szkoty powszechnej — kazdy taki
wysitek konkretnej pracy tworczej przyczyni sie do realizacji
idealnej postaci szkoty doksztatcajacej.

Nadejdzie moze dzien, kiedy w Europie, wigcznie z Pol-
skg, zakaz pracy zarobkowej dla miodziezy do 18 roku zycia
stanie sie aktualny — tak jak w Stanach Zjednoczonych
podczas ,,wielkiego kryzysu". Kiedy zakaz ten bedzie wprowa-
dzony, szkota doksztatcajgca, ktéra tymczasem zostata juz
rozbudowana w kierunku swego ideatu, przestanie istnie¢ jako
szkota ,doksztatcajgca" i przeksztatci sie w petnodzienng
szkote. Ale ta petnodzienng szkota obowigzkowa dla catej mio-

x dziezy od 15 do 18 roku zycia bedzie bardziej przypominata
»idealng" szkote doksztatcajgca, z ktdrej powstanie i ktorej
bedzie uwienczeniem, niz szkote ogolnoksztatcagcg w rodzaju
tradycyjnego gimnazjum o nauczaniu encyklopedycznym. Pod-
czas kiedy postulat jednakowej szkoty ogélnoksztatcacej dla
wszystkich az do 16 roku zycia jest martwg abstrakcjg, ideat
szkoty doksztatcajacej zawodowej, jak wytozyliSmy go wyzej,
wskazuje kierunek dla konkretnej pracy organicznej. Dlatego
posiada on realne znaczenie, mimo ze w niepomys$inych warun-
kach gospodarczych i szkolnych, w ktérych znajduje sie
obecnie Polska, jest jeszcze daleki od realizacji. Budowaé bo-
wiem mozna i nalezy juz dzisiaj. Jednak dla oszczednosci i sku-
tecznosci budowania trzeba dobrze zna¢ kierunek, w ktérym
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praca budowania musi postepowac i ktory dopiero okresli po-
szczegOlne etapy tej pracyl).

5. Szkota doksztatcajgca zawodowa w Polsce

Wszystkie te perspektywy sg dla Polski jeszcze muzykg
przysztosci. Na razie u nas, jak zresztg po wojnie na catym
Swiecie, oprécz moze Stanéw Zjednoczonych, idzie nie o wy-
kluczenie miodziezy az do 18 lat z procesu wytwdrczosci, lecz
0 jak najpredsze wychowanie szerokiej warstwy wykwalifiko-
wanych robotnikow. Od pomys$inego rozwigzania tego zadania)

i) W ciekawej ksigzeczce ,, The Future in Education™, ktéra w cig-
gu czterech lat (1941—45) doczekata sie 9 wydan (Cambridge Univer-
sity Press) R. Livingstone stusznie dowodzi: 1. ze nieuniknione
w przysztosci ze wzgledéw gospodarczych podniesienie obowigzku szkol-
nego do 16, a z czasem do 18 lat bedzie wychowawczo skuteczne tylko
wtedy, jezeli bedzie tgczyto sie z radykalng reformg wyzszego stopnia
szkoty w kierunku od ksigzkowosci do zyciowosci. J.ezeli zas bedzie po-
legato tylko na upowszechnieniu istniejacej szkoty Sredniej, bedzie miato
raczej odwrotny skutek: zniechecania mitodziezy do ksigzki i samo-
ksztatcenia. 2. W kolejnosci wychowawczych zadan spoteczenstwa de-
mokratycznego pierwszenstwo nad upowszechnieniem szkoty S$redniej
ponad 15 rok zycia ma organizacja coraz gestszej sieci osrodkéw do-
ksztatcania, podtrzymujacych w mitodziezy mito$¢ wartosci duchowych
oraz cheé¢ i umiejetno$¢ ciggtego ksztatcenia sie. W péznej miodosci
(18—25 rok zycia) kazdy obywatel powinien przejs¢ przez kilkumie-
sieczny pobyt w ludowym kolegium w rodzaju dunskiej ,,wyzszej szkoty
ludowej", gdzie nauka, zwtaszcza dotyczgca zagadnien humanistycznych,
spotecznych, ekonomicznych, jest o tyle skuteczniejsza, o ile nawiazuje
do doswiadczenia zyciowego uczniow. W dotychczasowej szkole $redniej,
powiada Livingstone, wiedza humanistyczna jest przyswajana przewaz-
nie w spos6b powierzchowny i zewnetrzny, na zapas, i dopiero po od-
powiednim doswiadczeniu zyciowym ozywia sie i daje wiasciwy owoc,
0 ile nie zostata catkowicie zapomniana. Albowiem ,duch cztowieka po-
dobny jest do ogrodu. Ogrodnik rzuca w ziemie nasiona, ktére zostajag
przewaznie na wierzchu. Wiekszo$¢ ich ginie, ale niektére przechowuja
sie bezwtadnie, zanim dobroczynny wptyw stonca i wilgoci nie obudzi ich
do czynnego zycia" (str. 24).
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zalezy uprzemystowienie kraju, bedace dla Polski kwestig zy-
cia, Od niego zalezg rowniez losy ruchu robotniczego, ktérego
kregostupem wszedzie byty zwigzki robotnikow kwalifikowa-
nych. Ciezar gatunkowy masowego szkolnictwa zawodowego
w systemie szkolnictwa jest obecnie miernikiem tak gospodar-
czego i politycznego, jak spotecznego rozwoju kraju. Od czasu
odzyskania niepodlegtosci Polska wstgpita na droge, ktdra
idzie Europa Srodkowa, tj. droge masowego wyksztatcenia za-
wodowego przy pomocy szkoty doksztatcajgcej i nie ma powo-
déw, dla ktérych droga ta nie powinnaby by¢ utrzymana
i nadal.

Ale ta wybrana przez Polske droga posiada swg we-
wnetrzng konsekwencje, ktéra po dokonanym wyborze obo-
wigzuje. Scharakteryzowany wyzej (§8 2) wewnetrzny rozwdj
szkoty doksztatcajgcej nie jest przypadkowy, lecz wynika z jej
podstawowych zatozen. Bardzo wymowna jest pod tym wzgle-
dem przedwojenna statystyka szkoly doksztatcajgcej w Pol-
sce. W r. 1927—28 liczba szkot zawodowych doksztatcajgcych
wynosita 573, a ucznidbw w nich bylo 90.400, w roku za$
1932—33 liczba szkot podniosta sie do 670, liczba uczniéw na-
tomiast spadta do 86.100, w r. 1935/36 liczba szkot spadta do
608, liczba uczniow (87.400) za$ powiegkszyta sie o 1.3001).
Jakie byly przyczyny tego zmniejszenia liczby uczniéw przy
jednoczesnym bardzo znacznym (prawie o 100 szkot) rozsze-
rzeniu sieci szkolnictwa doksztatcajgcego? Duzg role odegrato,
rzecz oczywista, zmniejszenie sie iloSci terminatorow i miodo-
cianych robotnikéw wskutek kryzysu gospodarczego. Przy-
czyna ta nie moze byé jednak uznana za wystarczajaca, gdyz
w 1935—36 r. szkota doksztatcajgca nie objeta jeszcze i potowy
miodziezy, ktéra bytaby powinna wedtlug ustawy do nigj)

i) W tym samym roku w Czechostowacji liczba uczniéw uczeszcza-
jacych do samych szk6t doksztatcajacych przemystowych, tj. nie liczac
bardzo licznych w Czechostowacji szkét doksztatcajacych handlowych
i szkét gospodarstwa domowego, wynosita 149.000.
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uczeszczat. Gtowng przyczyng byto niewatpliwie to, ze szkota
doksztatcajgca w jej Owczesnej postaci nie pociggata mio-
dziezy, nie przekonywata tez ani rodzicow, ani pracodawcow
0 swej pozytecznosci. Albowiem im dalej rozszerza sie obowig-
zek szkolny wzwyz, tym mniej wystarcza przymus uczeszcza-
nia do szkoty. Z rozszerzeniem obowigzku szkolnego musi i$¢
reka w reke podniesienie jakosciowego poziomu szkolnictwa.
Poprzednio przytoczone cyfry mdwig zatem, ze rozpowszech-
nienie szkoty doksztatcajgcej zalezy nie tyle od wzmozenia
przymusu, lecz przede wszystkim od przebudowania szkoty
doksztatcajacej w prawdziwg szkote trzeciego stopnial).
Wszystkie proby dalszego rozpowszechnienia szkoty doksztat
cajacej, bez jednoczesnego przebudowania jej w Kkierunku
w tym rozdziale scharakteryzowanym, beda tylko niepotrzeb-
nym marnowaniem sit i pieniedzy.

Jakie postulaty wynikajg z tego dla polityki szkolnej, da-
zacej do rozpowszechnienia szkolnictwa doksztatcajacego ?
Pierwszym z takich postulatéw jest organizacyjne pofaczenie
szkoty doksztatcajgcej ze szkotg zawodowa. Szkota doksztatca-
jaca nie jest dalszym ciggiem szkoty powszechnej, lecz stanowi
odrebny szczebel szkolnictwa, jego trzeci szczebel, tak
samo jak zawodowe i ogOInoksztatcgce licea. Jest ona
powszechng szkotg zawodowg i musi mie¢ prawo korzystania
z pomieszczen petnodziennej szkoly zawodowej, zaopatrzonej
w warsztaty i pomoce naukowe, odpowiadajace jej gtownym
potrzebom. Méwie ,,na razie" dlatego, ze wszedzie, gdzie ilo$¢
uczniow na to pozwala (tj. we wszystkich wiekszych miastach
1 przemystowych osrodkach), szkota doksztatcajgca musi
otrzymac¢ swoj wiasny gmach. Szkofa doksztatcajgca, nie ma-
jaca swego gmachu, nigdy nie bedzie mogta rozwingé swej)

i) Ostatnie przed wojng lata wykazaty juz wzrost liczby uczniéw
szk6t doksztatcajagcych, a mianowicie do 97.552 (w 611 szkotach)
<w r. 1936/37 i do 110.104 (w 628 szkotach) w r. 1937/38. Objaw ten
w znacznej mierze nalezy przypisa¢ wprowadzeniu szk6t dziennych.
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-.nieoficjalnej” wychowawczej strony, ktora, jak juz wiemy,
jest dla niej rownie podstawowa, jak i strona ,oficjalna"l).

Oto co moéwi Jadwiga Aleksandrowiczéwna w swych ,,po-
stulatach", bedacych wynikiem badan, przeprowadzonych nad
miodziezg uczeszczajgcg do zenskich szkot doksztatcajgcych
w Warszawie: ,Szkota doksztatcajgca ma postawione przez
Ministerstwo OS$wiaty dwa zadania: Pierwsze polega na udzie-
leniu uczniowi niezbednych wiadomosci teoretyczno-zawodo-
wych w odpowiednim ujeciu i na pogtebieniu, i rozszerzeniu po-
siadanych przez niego wiadomos$ci ogdlnoksztatcacych; drugie
zadanie wychowawcze polega na rozbudzeniu w uczniach ducha
obywatelskiego i spotecznego itd. Databym trzeci réwnie wazny
cel, spotdziatanie z miodziezg w osigganiu przez nig petni war-
tosci twérczych. Praca przemystowa czyni z miodocianej pra-
cownicy cze$¢ maszyny, szkota musi da¢ jej zaspokojenie
potrzeb duchowych, przywréci¢ rados$¢ zycia utracong przez
specjalizacje zawodowa. Musza by¢ wytwarzane takie warunki
pracy w szkole, aby wrodzone dazenie jednostki do ekspres;ji
mogto sie jak najbardziej realizowac"?2).

Tak dla rozwinigecia tej strony, jak i nalezytego (najbar-
dziej ekonomicznego) wykorzystania wiasnego gmachu nauka
w szkole doksztatcajgcej musi odbywac sie nie wieczorami,

*) O ile pierwszy z tych postulatéw, wysunietych przeze mnie
jeszcze, przed wojng, jest obecnie w peini uznany (wg projektu nowej
ustawy 2—4letnia niepetnodzienna szkota zawodowa nalezy do tego sa-
mego ,,poziomu S$redniego™, co i licea), nie mozna tego niestety powie-
dzie¢ o postulacie drugim (wtasnego gmachu). Por. § 3 nastepnego roz-
dziatu.

2) ,,Stosunek do otoczenia i aspiracje uczennic szkoty doksztaica-
jacej" w dziele zbiorowym, wyd. pod red. prof. H. Radlinskiej
»Spoteczne przyczyny powodzeh i niepowodzen szkolnych™. Wyd. Nauk.
Tow. Pedagogicznego, 1937. Wysuniete w tej pouczajgcej pracy postu-
laty dotyczace szkolnictwa doksztatcajagcego (str. 297 wspomnianego
dzieta) pokrywajg sie zupetnie z tymi, ktére wynikajg z rozwazan ni-
niejszego rozdziatu.
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lecz w ciggu dnia roboczego, bedac skupiona dla kazdego ucz-
nia na caly dzien roboczy w tygodniu (jak w Wiedniu) albo,
jeszcze lepiej, na 2 okresy pot-dzienne (po 4 godziny kazdy).
Dalszy postep polegatby na tym, ze ilos¢ tych ,,pot dni*, prze-
znaczonych dla nauki, zwiekszataby sie. Nauka oficjalna od-
bywataby sie wtedy w kazdej szkole doksztatcajacej na szes¢
zmian, po pracy za$ szkota bytaby otwarta dla indywidualnych
zajeC¢ uczniéw (biblioteka, pracownie) i zbiorowych w dobro-
wolnych kotach samoksztatceniowych. Niezbedng przestanka
tego jest obowigzek pracodawcéw zwalniania miodziezy od
pracy w godzinach nauki doksztatcajgcej oraz zaliczanie ich
uczniom jako godzin pracy zarobkowej. Przed wojng Polska
byta chyba jedynym krajem w Europie Srodkowej, gdzie tego
obowigzku jeszcze nie wprowadzono i gdzie zatem dzien pracy
miodocianego robotnika rownat sie dniowi dojrzatego. Nalezy
spodziewa¢ sie, ze zmiana struktury gospodarczej po wojnie
zlikwiduje réwniez i ten anachronizm. Powinna by¢ jednak
wydana odpowiednia ustawa, obowigzujgca jednakowo przed-
siebiorstwa upanstwowione, spoldzielcze i prywatne, gdyz za-
rzady pierwszych, dazac przede wszystkim do podniesienia
rentownos$ci swych zaktadéw, mogg tak samo lekcewazy¢ wy-
chowawcze potrzeby miodziezy, jak wiasciciele ostatnich, kie-
rowani dgzeniem do jak najwiekszego zysku. Wszystkie czyn-
niki gospodarcze muszg zrozumie¢, ze uczeszczanie do szkoty
doksztatcajacej podnosi wydajnos¢ pracy miodocianego robot-
nika i musi zatem by¢é mu zaliczane jako organiczna cze$¢ jego
pracy zarobkowej.

Przedwojenne, tymczasowe programy szkdt doksztatca-
jacych zawodowych (z r. 1937) stanowity juz pewien krok
w przyblizeniu tej szkoty do tego, co nazwaliSmy powyzej szkotg
trzeciego stopnia. Wspomniane programy w szerokiej mierze
stosowaty zasade Kerschensteinera o uczynieniu z zawodu
Zrédta ogblnego wyksztatcenia. Jednak zupetnie pomijaty jesz-
cze zadanie organizacji wczasow i funkcyj ekspresyjnych mio-
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dziezy, jak to stusznie podkresla w przytoczonym wyzej cyta-
cie J. Aleksandrowiczéwna. Tlo spoteczne zawodu ujmowaty
w postaci wyodrebnionego przedmiotu: ,,organizacja warsztatu
rzemie$lniczego”, ktérego program, przetadowany mndstwem
szczeg6tébw mato moéwigcych terminatorowi, nie prowadzit do
szerszych zagadnien zycia ekonomicznego, spotecznego i pan-
stwowego. Co prawda, wymienione zagadnienia miaty byé po-
dane w postaci specjalnego przedmiotu, ,wiadomosci o Polsce
wspotczesnej”. Ale program tego przedmiotu, nalezagcego do
grupy ,,pomocniczych", powtarzat w duzej mierze w tym sa-
mym ujeciu materiat, ktéry uczniowie szkoty doksztatcajacej
powinni byli juz sobie przyswoi¢ w siodmym i nawet széstym
oddziale szkoty powszechnej. To samo mozna powiedzie¢ o ,ra-
chunkach", chociaz w wiekszej mierze przesigknietych trescig
zawodowg, mimo ze ,kalkulacja" zostala przeniesiona z ra-
chunkéw do ,,organizacji warsztatu rzemieslniczego". Co do
»jezyka polskiego", to ten przedmiot byt takze raczej uzupet-
nieniem brakéw szkoty powszechnej, niz organicznym sktad-
nikiem jednolitego programu, realizujgcego zasade koncentra-
cji nauczania naokoto zawodu.

Juz realizacja tego tymczasowego programu, w ktorym
przedmioty zawodowe i przedmioty ogo6lnoksztatcace stoja
jeszcze obok siebie, zamiast tworzy¢ prawdziwg synteze, wy-
magata specjalnego, wiasnego personelu nauczycielskiego.
Tymczasem nawet kierownictwo szkdt doksztatcajagcych powie-
rzano przed wojng najczeSciej kierownikom szkot powszech-
nych. Bledno$¢ tego postepowania stusznie podkresla J. Alek-
sandrowiczéwna we wspomnianych ,postulatach”. ,Po pierw-
sze, powiada, kierownik szkoty powszechnej jest tak przecia-
zony nadmiarem pracy, ze nawet przy najlepszych checiach
nie zdobedzie sie na tyle energii, aby odpowiednio wnikngé
w potrzeby zupetnie rdznej drugiej placoéwki, po drugie, gdy
jest to samo kierownictwo, zyciowo wyptywa ten sam personel
pedagogiczny (rowniez przepracowany), wiec dla miodziezy
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nastgpita tylko ta zmiana, ze do szkoty przychodza w godzi-
nach wieczornych, ale metody nauczania pozostaty te same, bo
nie postawiono granicy, od ktérej to samo dziecko ma byé
uwazane za osobnika dorastajgcego, ktory wszedt juz w zycie
i do ktérego nie mogg by¢ stosowane te same sposoby, co do
ucznia szkoty powszechnej. Nauczyciel szkoty powszechnej
wprowadza do szkoty doksztatcajgcej nie tylko swa osobe, ale
takze atmosfere zaktadu dla dzieci. Spracowana mtodziez musi
3 godziny wieczorowe siedzie¢ w mate j, ciasnej taweczce, czesto
kolanami siega brody, nie jest w stanie wyprostowac¢ zmeczo-
nych catodziennym pochylaniem plecow. Dziecinne obrazki
i naiwne napisy na $cianach, z dawna znane, nie wnoszg nie-
zbednych uzupetnien terazniejszosci”. Szkota doksztatcajgca
musi otrzyma¢ wiasnego nauczyciela, ktérego cata postawa
odpowiada wychowawczym potrzebom miodziezy robotniczej.
Taki nauczyciel ,,musi by¢ spotecznikiem, odczuwaé wewnetrz-
ng potrzebe przebudowy w dziedzinie splotu warunkéw zycia
swych wychowankéw". Wszystko to wiasnie znaczy, ze szkota
doksztatcajgca powinna obecnie by¢ przebudowana na szkote
trzeciego stopnia, ktdra razem z wiasnym celem wychowaw-
czym i dydaktycznym otrzymuje wiasny program, wiasne Kie-
rownictwo i wiasny personel nauczycielski, specjalnie przygo-
towany do pracy z miodzieza robotnicza, oraz wiasny gmach
i normalne godziny nauki.

Rzecz zrozumiata, ze podobna przebudowa szkolnictwa do-
ksztatcajacego bedzie wymagata duzych wydatkéw. Szkota do-
ksztatcajgca wspotczesna nalezy przeciez, jako szkota zawo-
dowa, do ,szkolnictwa ciezkiego", Wymagajagcego wiekszych
inwestycyj, niz szkota powszechna albo nawet S$rednia szkota
ogolnoksztatcagca. Musi mie¢ swe wiasne zrédto finansowania,
jak to jest np. w ZSSR, gdzie masowe ksztatcenie techniczne
jest finansowane przez przedsigbiorstwa paristwowe, spoétdziel-
cze, zwiazki zawodowe. Mozna by bylo wprowadzi¢ specjalny
podatek na te gafezie gospodarki narodowej, ktdre bezposre-
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dnio i najwiecej beda korzystaty z rozbudowania powszechnego
szkolnictwa zawodowego. Za wzér w tym wypadku mogtaby
stuzy¢ francuska ustawa z r. 1925, ktdra wprowadzita spe-
cjalny podatek na przedsigbiorstwa rzemiesinicze, przemystowe
i handlowe przeznaczony wylgcznie na rozbudowe i utrzyma-
nie szkot doksztatcajgcych (cours professionels obligatoires).
Wysokos$¢ tego podatku okre$la sie iloScig terminatoréw i mio-
docianych robotnikéw zajetych w danym przedsiebiorstwie.
Sumy z niego wptywajgce musiatyby by¢ zarezerwowane dla
szkolnictwa doksztatcajgcego tak samo, jak spdtdzielcze orga-
nizacje rolnicze powinnyby subwencjonowaé szkoty rolnicze.
Subwencjonowac, wiec bra¢ réwniez udziat w administrowaniu
nimi przez swych przedstawicieli.

Nie wolno jednak zapominaé, ze jedng z gtéwnych prze-
stanek realizacji szkoty doksztatcajacej w jej wspotczesnym
ujeciu jest podniesienie organizacyjnego stopnia szkoty po-
wszechnej, zwlaszcza w miastach. Szkota doksztatcajgca, jako
»powszechna szkota zawodowa", opiera sie na drugim szczeblu
szkoty powszechnej o wysokim poziomie nauczania. Z upo-
wszechnieniem szkoty $redniej do 15 roku zycia przestanka ta
bedzie spetniona. Obecnie jednak do szk6t doksztatcajgcych
wstepujg uczniowie, ktérzy czesto skonczyli tylko 4 lub 5 od-
dziatdbw szkoty powszechnej. Im wigksza jest liczba takich ucz-
niow, tym bardziej szkota doksztatcajagca bedzie musiata za-
chowywaé swag dawng postaé szkoty, uzupeiniajgcej braki
szkoty powszechnej. Ale juz teraz nalezatoby w duzych mia-
stach rozbudowaé dla miodziezy pracujacej kilka wzorowych
szkot zawodowych o programie opierajgcym sie na 6—T
klasach dawnej szkoty powszechnej.
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Rozdziat Vi

UWAGI KONCOWE

1. Dwie dydaktyki

W niniejszej ksigzce staratem sie podal teorie szkoty
wspotczesnej, zwilaszcza szkoty obowigzkowej. Objatem row-
niez przedszkole i powszechng szkote zawodowg, gdyz rozsze-
rzenie obowigzku szkolnego na przedszkole i na szkote zawo-
dowg stanowi wyrazng tendencje rozwojowg szkolnictwa
wspotczesnego. Zatytutowatem te ksigzke ,,Struktura i tresc
szkoty wspéitczesnej" dlatego, ze badam w niej wychowawcze
i dydaktyczne zadania kazdego stopnia systemu szkolnego, wy-
nikajgce z nowej struktury szkoty jako szkoty jednolitej.
Poniewaz za$ z dydaktycznych zadahn wyptywaja formy na-
uczania na poszczegdlnych stopniach szkoty, mégtbym zatytu-
towaC te ksigzke takze jako ,Zarys dydaktyki ogolnej".
W kazdym z jej rozdziatbw omawiam bowiem zagadnienia,
ktore stanowig przedmiot rozwazan wszystkich wspétczesnych
prac z dydaktyki ogolnej: metody nauki czytania i pisania,
rachunkéw, nauczanie tgczne, plan daltonski, metode projek-
tow i rozmaite inne ,,plany" i ,metody". Co prawda, zupetnie
pomingtem takie ogo6lne ,metody nauczania", jak ,metode
akroamatyczng"”, ,,metode erotematyczng", ,metode kateche-
tyczng", ,metode genetyczng" itp., ktérych doktadna charak-
terystyka stanowita Iwig cze$¢ dydaktyk XIX wieku. Poming-
tem wszystkie te metody, jak réwniez ,formalne stopnie na-
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uczania“ i inne analogiczne schematy ,,wzorowej lekcji" dla-
tego, ze wszystkie tego rodzaju techniczne sposoby i chwyty
stracity w szkole wspotczesnej na swym dawnym znaczeniu.
Stanowity one gtéwng tres¢ dydaktyki wtedy, kiedy szkota
upatrywata swoj cel w podawaniu uczniom gotowego materiatu
naukowego, a dydaktyka rozkoszowata sie wynajdywaniem
najlepszej techniki, ktérej posiadanie zapewnitoby kazdemu
nauczycielowi skutecznos¢ tak ujetego nauczania. Krytyke
tego ,,pedagogizmu” podatem w rozdziale Il i chociaz omawiam
tam dokfadnie tylko metody nauki czytania i pisania, krytyka
ta dotyczy réwniez wszystkich metod wyznawanych przez dy-
daktyke ubiegtego stulecia.

Dazeniem szkoty nowej jest natomiast organizacja samo-
dzielnej pracy uczniéw i zgodnie z tym w dydaktyce wspot-
czesnej wysuwajg sie na plan pierwszy formy organizacyjne
uczenia sie samych dzieci. Dawna dydaktyka miata na mysli
wylgcznie postepowanie nauczyciela podczas lekcji w klasie,
uczniowie musieli siedzie¢ spokojnie i tylko wiernie odbiera¢
podawany przez nauczyciela materiat. Natomiast nowa dydak-
tyka zajmuje sie przede wszystkim postepowaniem uczniow,
tj. organizacyjnymi formami ich uczenia siel). Dlatego tez
zamiast ,,metod nauczania" bada ona formy, czyli ,planyl
organizacji czynnosci miodziezy. W czynnos$ciach ucznidéw bie-
rze udziat i nauczyciel organizujacy i kierujacy praca ucznidw.
Nie jest on bierny, jak wyobrazali sobie radykalni zwolennicy
»nowego wychowania”, wysuwajacy postulat jak najdalszego
usuniecia nauczyciela na rzecz samodzielnych ,ekip" ucz-
nibw. Azeby zorganizowac aktywno$¢ uczniéw, musi on sam
by¢ wzorem aktywnosci i zapatu do pracy, mimo ze aktywnos$é
ta bedzie skupiona w sobie i ukryta, pozbawiona natretnej

x) Wiasnie tak ujmuje rdéznice miedzy dydaktyka dawniejszg a dy-

daktykg wspoétczesng B. Nawroczynski. Por. jego ,Zasady na-
uczania"™, 3 wyd., zwtaszcza str. 225 n.
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hatasliwosci, ktéra cechowata postepowanie nauczyciela pod-
czas tzw. wzorowej lekcji w szkole biernej. Pozornie aktywny,
starajacy sie przy pomocy réznych ,.metod“ skupia¢ na sobie
jak najdtuzej uwage ucznidw, nauczyciel szkoty dawnej fak-
tycznie odtwarzat w wierny sposdb wzor przepisany mu przez
podrecznik i dydaktyke. W organizujacej i skupionej aktyw-
nosci szkoty nowej nauczyciel bedzie tez postugiwat sie wykla-
dem (,,metodg akroamatyczng®), dialogiem (,,metodg majeu-
tyczna*“), przepytywaniem uczniéw (,,metodg erotematyczng"),
podobnie jak w nauczaniu globalnym uzywa on analitycznych
i syntetycznych metod tradycyjnej nauki czytania. Te Srodki
techniczne nie rozrastajg sie jednak w ,metody" ujmujgce
czynno$¢ nauczyciela w karby pedantycznej receptury dydak-
tycznej, lecz pozostajg tylko szczeg6tami postepowania, ktdre
nauczyciel stosuje w odpowiedniej chwili, nie bedac skrepo-
wany sztywnym wzorem. W nowej szkole nauczyciel nie na-
$laduje gotowej metody narzuconej mu z zewnatrz przez dy-
daktyke, lecz stwarza wiasng metode. Jak stusznie mowi
JG. Gentile, ,,nauczyciel bedzie miat co dzieAd, co godzina, co
chwila nowa metode, ktora bedzie stapiata sie z coraz nowym
zyciem jego mysli: bedzie miat zywg metode"1). Teoria dydak-
tyczna moze wiec catkowicie skupi¢ sie na zagadnieniach orga-
nizacyjnych form czynno$ci ucznibw, w szczegélnosci ich
uczenia sie, i wiasnie te zagadnienia byty przedmiotem naszych
rozwazan w rozdziale 11—V niniejszej pracy.

Dwie gtéwne cechy charakteryzujg przy tym nowg dy-
daktyke.

Po pierwsze, przestaje ona by¢ teorig samego nauczania.
Dawna szkota byta dualistyczna rowniez pod tym wzgledem,
ze nauczanie w niej bylo oddzielone od wychowania. Nauczy-¥

*) Por. ma. ksigzke ,,Szkota i demokracja na przetomie™, str. 341.

Por. przytoczone wyzej na str. 89 stowa L. Toistoja o ,najlepszej me-
todzie™, ktéra juz ,nie jest metoda, lecz sztukg i talentem™.
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ciel powinien byt podczas lekcji nauczaé, uczniowie za$ zacho-
wywac karnos$¢, zeby korzysta¢ z nauczania. Odpowiednio do
tego dydaktyka byta teorig metod nauczania i przeciwstawiata
sie teorii karnosci uwazanej za gtowny aziat teorii wychowa-
nia. Proba Herbarta potgczenia wychowania i nauczania pole-
gata na przesigknieciu nauczania trescig o charakterze morali-
zujagcym w celu utrwalenia w ,,masie apercepcyjnej* wycho-
wanka idei moralnych, ale nie usuwata samego dualizmu na-
uczania (Unterricht) i karno$ci (Zucht), stanowigcych dwie
oddzielne czesci ,,pedagogiki praktycznej'* Herbarta. Natomiast
w szkole wspotczesnej zagadnienie $rodkoéw karnosci i zagad-
nienie metod nauczania zostajg wchioniete przez szersze za-
gadnienie — organizacje samodzielnych czynno$ci ucznidw.
Zachowanie karno$ci i uczenie sie tak SciSle splatajg sie ze
sobg, ze nie mozna bada¢ form organizacyjnych uczenia sie
w oderwaniu od zagadnienia karnosSci, zresztg rozszerzajgcego
sie w problemat wychowania osobowos$ci ucznia. Dlatego tez
omawiajac np. zasade korelacji nauczania na drugim stopniu
szkoty, musielisSmy jednocze$nie analizowac istote i granice sa-
morzadu uczniowskiego, organizacje pracy indywidualnej ucz-
nia, nawet organizacje stuzby spotecznej w szkole. Tak samo
analiza nauki globalnej zostata mocno zwigzana z problema-
tyka organizacji zabawy, a analiza zasady koncentracji na-
uczania z problematyka pracy zawodowej, dziatalnosci spotecz-
nej ucznidw i wczaséw. Na wszystkich stopniach szkoty strona
nauczania i strona wychowania stanowig nierozerwalng catos¢,
ktéra jest wihasciwym przedmiotem wspotczesnej dydaktyki.
Nauczanie staje sie wychowujacym me dlatego, ze przy kazdej
sposobnosci moéwi o moralnosci, lecz dlatego, ze bedac organi-
zowane jako czynnos$¢ aktywna uczniéw wychowuje ich w roz-
wigzywaniu coraz trudniejszych zadan, we wspotdziataniu,
w szanowaniu praw kolegoéw i wspdlnoty, w rzeczowym i su-
miennym wykonywaniu obowigzkéw. Wychowanie za$ staje sie
nauczajgcym dlatego, ze zawsze jest wypetnione tresScig zy-
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ciowg, a wiec nie jest wymaganiem karnosci dla samej kar-
nosci, lecz przestrzeganiem prawa dla jakiej$ czynnosci zycio-
wej, posiadajacej swa rzeczowq tres¢ (naukowa, artystyczna,
gospodarczg, spoteczng), ktérej przyswojenie jest juz widocz-
nym lub ukrytym uczeniem sie. Z nauki o ,metodach naucza-
nia" dydaktyka staje sie nauka o wewnetrznej strukturze
szkoty w ogdlel).

Druga cecha charakteryzujgca dydaktyke w naszym uje-
ciu polega na jej organicznym nastawieniu. Dla dawnej dydak-
tyki ,,metody nauczania" byty jakby martwymi narzedziami,
podobnymi do rur, przy ktérych pomocy nauczyciel przelewa
wiedze z podrecznika w glowy ucznidw, niezaleznie od ich
wieku i tresci materiatu. Natomiast zasady organizacji ucze-
nia sie, ktore stanowig przedmiot dydaktyki wspotczesnej,
przypominajg raczej istoty zywe (,zywa metoda” Totstoja
i Gentilego), rozwijajace si¢ razem z rozwojem uczniow, przyj-
mujace na kazdym stopniu szkoty coraz nowg postac. Niestety,
rtowa dydaktyka nie zawsze uSwiadamiata sobie ten fakt orga-
nicznego wzrostu zasad nauczania i w poprzednich rozdziatach
widzieliSmy przykfady tego, ze najrozmaitsze ,plany"”, wysu-
niete w ciggu ostatnich trzydziestu lat, byty uwazane przez ich
autoréw jako swego rodzaju wszechsrodki, ktére mozna i po-
winno sie stosowa¢ na wszystkich stopniach szkoty, niezalez-
nie od wieku ucznia. Byla to jeszcze jakby danina, ktdra nowa
dydaktyka sptacata tradycji pedagogizmu. W poprzednich roz-
dziatach staratem sie wiasnie uwolni¢ dydaktyke szkoty wspot-
czesnej od tych Sladow mechanistycznego ujecia zasad naucza-
nia. Niniejsza ksigzka nie jest niczym innym jak szczegétowym
opisem faz rozwojowych zasady konkretnej catosci,

1) Takie wtasnie znaczenie ma obecnie wyraz ,dydaktyka"™ w ter-
minologii wtoskiej, a to pod Wplywem pedagogiki Gentilego. Por.
»Szkota i demokracja na przetomie™, str. 348 n. O nauczaniu wycho-
wujacym pisatem doktadnie w ksigzce ,,O sprzecznosciach i jednosci
wychowania™, str. 209 n.
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bedacej czotowg zasadg szkoty wspotczesnej w ogole, a wiec
rowniez i nowej dydaktyki.

WidzieliSmy, jak juz w przedszkolu realizuje sie ona
w swej jakby embrionalnej formie. WspdInos¢ i indywidual-
no$¢, bedace dwiema stronami zasady konkretnej catosci (in-
tegritas), realizowane sg w nauczaniu globalnym w formach
zarodkowych, zapowiadajacych jednak dalszy rozwo6j. Wspol-
nos¢ realizuje sie we wspolnocie choru dzieciecego, ktérego
jednos$¢ polega na wspélnym przezyciu obrazu fantazji i na
uczestnictwie w ,$piewanej" zabawie, indywidualno$é za§ —
w indywidualnych zajeciach dzieci z tzw. materiatem dydak-
tycznym, polegajacych na przyswojeniu przez kazde dziecko
oddzielnie poczatkow jednakowych sprawnosci ekspresyjnych.
Jest to tylko zarodek indywidualnosci, gdyz podstawowa ce-
cha jej — niezastgpiono$¢ — nie wystepuje jeszcze w niej
w spos6b wyraznyl).

Na stopniu nauczania tgcznego obydwie zasady wspolnosci
i indywidualno$ci wystepujg w formie bardziej wyraznej. Przy
zajeciach w Kklasie wytwarza sie juz wspdlnota pracy, w kt6-
rej rozwigzanie zagadnienia wspoélnym wysitkiem wymaga in-
dywidualnego wkiadu ze strony kazdego cztonka wspdlnoty.
Co prawda, wktad ten jest na stopniu nauczania tgcznego jesz-
cze bardzo elementarny, nie wymaga specjalnych pomocy na-
ukowych. Praca indywidualna uczniéw sprowadza sie do wy-
konania obserwacji réznych stron ,0$rodkéw zyciowych" za-
chowujgc obok tego nadal charakter ¢wiczen w jednakowych
sprawnos$ciach ekspresyjnych, ktérych przyswojenie idzie
w nauczaniu facznym reka w reke z wprowadzeniem dzieci
w poznanie $wiata.

Na drugim stopniu szkoty zasada konkretnej catosci
przyjmuje w nauczaniu forme korelacji w sensie dynamicznego

1) Dlatego tez tak tatwo znieksztalca si¢ ona na stopniu przed-

szkola w atomizm spoteczny, jak to mamy w systemie Wychowania Mon-
tessori. Por. ,,Podstawy pedagogiki', rozdz. IlI.
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wspotdziatania miedzy przedmiotami oraz miedzy lekcjami
i czynno$ciami o charakterze zabawowym. Moment wspolnoty
wystepuje tu w bardziej zlozonej i spotegowanej postaci,
a jednoczes$nie takze zyskuje na sile moment indywidualnosci.
Zajecia indywidualne uczniéw przyjmujg wyrazny charakter
indywidualnego wktadu kazdego ucznia do wspolnego dorobku
klasy lub dobrowolnej grupy, a wiec ze wzgledu na swg ztozo-
no$¢ wymagajg odpowiednich pomieszczeri i doboru pomocy
naukowych. Na tym wilasnie, jak zaznaczono wyzej, polega
czeSciowa prawda planu daltonskiego reformujgcego prace
domowg uczniow i znajdujgcego swoje zastosowanie dopiero
na drugim stopniu szkoty.

Na trzecim stopniu zasada konkretnej catosci wykazuje
wzrost dalszy. Korelacja nauczania poteguje sie w koncentra-
cje nauki okoto pnia zawodowego lub okoto przysztych studiow
ucznia, a moment wspdlnoty znacznie sie wzmacnia, zblizajac
sie w pracy lekcyjnej do wspolnoty w pracy o charakterze za-
wodowym, za$ w czynnosciach dobrowolnych uczniow — do
wspolnoty opartej na tgcznym ustosunkowaniu sie do zycia.
Jezeli na poprzednim stopniu nauczanie dgzyto do obudzenia
wiasciwych zdolnosci mtodziezy, a zatem starato sie dopasowac
program nauki do uwydatniajgcych sie psychicznych typow
uczniéw, to na stopniu koncentracji nauczanie stosuje sie do
krystalizujacej sie w wieku miodzieficzym osobowosci ucznia.
Zajecia indywidualne uczniéw przyjmujg charakter pracy
samoksztatceniowej. Wszystko to wskazuje na wyrazny wzrost
momentu indywidualnosci.

W analogiczny sposéb mozna méwi¢ o fazach rozwojowych
wszystkich innych zasad dydaktyki. Czytelnik mogt przekonaé
sie 0 tym na przyktadach zasady zréznicowania, zasady selek-
cji, srodowiska jako zasady pedagogicznej, doktadnie zanali-
zowanych w poszczegélnych rozdziatach tej ksigzki. Czy fakt
ten nie obala samej idei ,,dydaktyki ogolnej*, tj. takiej dydak-
tyki, ktora ustala ogo6lne zasady i metody nauczania, niezalez-
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nie od wieku ucznidow i swoistych zadahn wychowawczych
i dydaktycznych poszczeg6lnych stopni szkoty? Dydaktyka
og6lna w tym sensie naprawde traci swdj przedmiot, zostaje
natomiast ogolna teoria zasad okre$lajgcych strukture i tres¢
systemu szkolnego. Mimo, ze zasady te przechodzg fazy roz-
wojowe, sg to te same zasady na kazdym stopniu szkoty. Tak
samo i szkota wspétczesna, mimo swojego rozcztonkowania na
stopnie, mimo nawet dgznosci do wyodrebnienia kazdego
stopnia w oddzielne zaktady, jest jednolitym systemem szkol-
nictwa.

Tak ujeta dydaktyka ogolna, jako teoria szkoty jedno-
litej, taczy zawdd nauczycielski w jedng cato$¢, mimo ze
wspotczesna tendencja rozwojowa polega na coraz wiekszym
zroznicowaniu zawodu nauczycielskiego. W dualistycznym sy-
stemie szkolnictwa nauczycielstwo bylo podzielone na dwie
grupy, wyraznie odrézniajgce sie wzajemnie co do poziomu
wyksztatcenia, wynagrodzenia, warunkéw pracy, sytuacji
spotecznej. Hasto szkoty jednolitej zawierato w sobie takze
postulat zniesienia tego podziatu. Hasta tego bronita przewaz-
nie strona, ktora czuta sie uposledzong, tj. nauczycielstwo
szkot powszechnych. We wszystkich krajach ruch zawodowy
tego nauczycielstwa wysuwat zadania wyksztatcenia akade-
mickiego, ujednolicenia warunkoéw pracy, a zatem zjednoczenia
wszystkich pracownikéw szkolnych w jednym ruchu zawodo-
wym. W tym stusznym dazeniu wysunieta zostata jednak na
plan pierwszy sprawa uprawnien, tj. negatywny postulat usu-
niecia réznic zawodowych, a co do pozytywnej strony zagad-
nienia, to zbyt czesto godzono sie na to, zeby wyksztatcenie
akademickie zastepowaé przez jego surogaty nadajac projek-
towanym uczelniom pedagogicznym nazwe uczelni wyzszych
bez zapewnienia tych warunkdw, ktdre dopiero czynig uczelnie
osrodkiem prawdziwych studiow akademickich. To negatywne
i niwelujace ujecie jednolitosci zawodu nauczycielskiego odpo-
wiadato pierwszej, negatywnej fazie ruchu szkoty jednolitej,

264



gdy kwestia zniesienia przywilejow w szkolnictwie zastaniat.!
problematyke jego pozytywnego rozbudowania na nowej za-
sadzie. To negatywne ujecie szkoty jednolitej byto bezposred-
nim wyrazem zywiotowego procesu niwelacji szkoty Sredniej
i szkoly powszechnej, ktory charakteryzowat rozwoj szkolni-
ctwa w poczatku biezacego stulecial).

Cata nasza analiza szkoty jednolitej w tej ksigzce prze-
mawia za tym, ze pozytywna jej rozbudowa idzie w kierunku
coraz wiekszego zréznicowania. Wspotczesna szkota jednolita
jest znacznie wiecej zréznicowana niz dualistyczne szkolnictwo
XIX wieku. Zrdznicowanie to dazy do tego, zeby tam, gdzie
pozwalajag warunki ludnosSciowe, kazdy stopieri szkoty, poczy-
najac od przedszkola, stanowit Osobny zaktad, specjalnie do-
pasowany do Wychowawczych i dydaktycznych zadan odpowied-
niego wieku, a. wiec majacy wiasny styl pomieszczen, umeblo-
wania, urzadzen szkolnych, wiasne kierownictwo i oczywiscie
wiasny typ nauczyciela. To rozcztonkowanie pionowe wymaga
na trzecim stopniu szkoty pewnego uzupetnienia przez zrozni-
cowanie poziome (szkota doksztatcajgca, szkota zawodowa,
szkota ogdllnoksztatcagca). Kazdy stopien i typ szkoty powi-
nienby mie¢ wiasny typ nauczyciela, odznaczajgcego sie spe-
cjalnym przygotowaniem i nawet swoistg postawg pedago-
giczng. PoruszyliSmy juz czeSciowo te sprawe w poprzednim
rozdziale, gdy omawialiSmy postulat, iz szkota doksztatcajgca
powinna mie¢ wiasnego nauczyciela, nie tylko znajgcego sie
na zagadnieniach technicznych i spotecznych odpowiednich za-
woddw, ale majacego takze nastawienie spoteczne, a wiec ro-
zumiejgcego swoiste potrzeby duchowe miodziezy robotniczej.

1) Ten proces niwelacji wewnatrz szkolnictwa $redniego oraz
szkoty S$redniej ze szkotg powszechng (wskutek zwyrodnienia w tej
pierwszej idei og6lnego wyksztatcenia w utylitarystycznie ujete wy-
ksztatcenie encyklopedyczne oraz wskutek jednoczesnego podniesienia
poziomu szkoty powszechnej) charakteryzuje dokfadnie w ksigzce
,,0 sprzeczno$ciach i jedno$ci wychowania®™, str. 175—189.
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Z tego wcale nie wynika, zeby kazdy nauczyciel musiat
fayc przykuty na cate zycie do jednego stopnia Ilub jednego
typu szkoly. Postawa pedagogiczna, o ktérej méwimy, jest
przeciez w znacznej mierze funkcjg wieku, wynikiem doswiad-
czenia zyciowego. Mozliwo$¢ odpowiedniego doksztatcania,
i przesuwania w zawodzie nauczycielskim powinna by¢ nauczy-
cielowi zapewniona. Nie wynika z tego réwniez, zeby kazdy typ
nauczyciela musiat sie ksztatci¢ w odrebnym zaktadzie pedago-
gicznym. Woprost przeciwnie: ideatem byloby niewatpliwie
ksztatcenie wszystkich nauczycieli na studium czy wydziale
pedagogicznym przy uniwersytecie. Studium to musiatoby by¢
tak zorganizowane, aby pod wzgledem liczby i jakos$ci swych
sit naukowych, swych pracowni i pomocy naukowych odbijato
zréznicowang strukture i tre$¢ szkoty wspdiczesnej w jej ca-
tosci. Przy tym przysztym nauczycielom, otrzymujgcym w nim
odpowiednio zr6znicowane przygotowanie pedagogiczne, musi
by¢ zapewniona mozliwo$¢ réwnolegtych studidw naukowych
W najrozmaitszych dziedzinach wiedzy, tgczacych sie z ich
przysztg praca w szkole. Studium to musi wiec stanowié czesé
szerszej uczelni. Musi ono fgczy¢ w sobie nauczycieli wszyst-
kich stopni i rodzajéow szkoty oraz lekarzy i fachowe sity ad-
ministracji szkolnej. Musi by¢ dostepne dla ciggtego doksztat-
cania czynnych nauczycielil). Jednoczac wszystkich pracow-
nikow szkolnych przy zajeciach poswieconych dydaktyce ogol-
nej i podstawowym naukom pedagogicznym, daje ono réznym
kategoriom tych pracownikow specjalne przygotowanie.

Oczywiscie, podobne rozstrzygniecie sprawy ksztatcenia
nauczycieli jest jeszcze odleglym idealem, chociaz byto onn
czesciowo realizowane w Niemczech za czasow republiki wej-
marskiej, w socjalistycznym Wiedniu, a obecnie jest czeSciowo¥

*) Doksztatcanie takie potaczone czesto z semestrowym lub rocz-
nym urlopem powinno byé prawem i obowigzkiem wszystkich nauczy-
cieli w pewnych odstepach czasu. Por. R. Liyingstone. ,, The Future in
Education™. 1941.
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stosowane w Anglii i Stanach Zjednoczonych. Realizacja tego
ideatu zalezy w Iwiej czeSci od czynnikdbw pozaszkolnych,
zwiaszcza od warunkéw ekonomicznychl). Mozna jednak i na-
lezy w miare mozliwosci dazy¢ do tego ideatu, rozbudowujac
istniejagce juz studia pedagogiczne przy wyzszych uczelniach
w kierunku przez niego wskazanym. Kazdy nowy absolwent
tak zorganizowanego studium pedagogicznego, przystepujacy
do pracy na tym czy innym stopniu szkoly, poczynajgc od
przedszkola az do szkoty doksztatcajgcej, albo do pracy w ad-
ministracji szkolnej, przyczyni sie do podniesienia poziomu
szkolnictwa i realizacji w nim zasady szkoty jednolitej. Niwe-
lujgcy postulat ,jednotorowosci“ wyksztatcenia nauczycieli
nie powinien sta¢ na przeszkodzie temu organicznemu proce-
sowi rozbudowania szkoty jednolitej. Raczej nalezy popierac
ten proces przez urlopowanie nauczycieli na studia pedago-
giczne i stuzbowe awanse tych, ktérzy je z powodzeniem
ukonczyli.

Sprawa doktadnego zbadania ksztatcenia nauczycieli wy-
magataby specjalnej pracy, wykraczajgcej poza granice tej
ksigzki. Poruszytem jednak to zagadnienie dlatego, zeby z in-
nej jeszcze strony oswietli¢ zréznicowany charakter szkoty
jednolitej. Zroznicowana szkota jednolita wymaga zréznicowa-
nego zawodu nauczycielskiego, a wiec i daleko idgcego zrdzni-
cowania wyksztatcenia nauczycieli, w ktérym wspélna ,,dydak-
yka ogoélna", jako teoria systemu szkolnego w jego catosci,

1) W Anglii ksztatcenie nauczycieli odbywa sie cze$ciowo na uni-
wersytetach majacych zwykle educational department, cze$ciowo za$
w oddzielnych zakladach ksztatcenia nauczycieli (teachers colleges).
Katastrofalny brak nauczycieli po wojnie, wzmozony jeszcze wymogami
ostatniej reformy (podniesieniem obowigzku szkolnego do 15 roku
wigcznie oraz upowszechnieniem szkoty $redniej z jej zmniejszong liczba
uczniow w klasie), wywotal konieczno$¢ korzystania z kroétkotermino-
wych, tymczasowych form ksztatcenia kandydatéw, przewaznie kandy-
datek na nauczycieli z umozliwieniem im pézniejszego doksztatcania.
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musi by¢ uzupetniona przez szczegdtowe dydaktyki poszcze-
gllnych stopni i rodzajow szkolnictwal). Zrdznicowanie to,
oczywiscie, w niczym nie ostabia jednosci zawodu nauczyciel-
skiego ani ruchu zawodowego nauczycielstwa.

1) Por. artykut T. Strumittyw ,,Muzeum™, 1938 r., str. 175 n.
W ciekawej broszurze pt. ,Visual Education” J. Meredith (Wyd.
Daily Mail 1945) stusznie dowodzi, ze wspéiczesna szkota $rednia po-
trzebuje jeszcze pod innymi wzgledami zrdznicowanych typéw nauczy-
cieli. Im wiecej uzywa sie w nauczaniu radia i filmu, w bliskiej przy-
sztosci ewentualnie telewizji, tym bardziej potrzebny jest w zespole
kazdej szkoty chociazby jeden nauczyciel bedacy specjalista od mani-
pulowania tymi aparatami i organizowania stuchowisk. Takze jeden
nauczyciel musi by¢ specjalista od bibliotekarstwa, ma kierowaé
wspdlng biblioteka szkoty oraz poszczegélnych pracowni i uczniowskich
kétek. Chociaz jeden z nauczycieli powinien mie¢ specjalne wyksztat-
cenie psychologiczne, spetniajgc funkcje psychologa szkolnego. Przynaj-
mniej jeden powinien by¢ specjalista od wyksztatcenia fizycznego
W szerszym sensie.tego stowa (organizacja gier, wycieczek itd.), drugi
,za$ od wyksztatcenia artystycznego (muzyka, malarstwo). Kazdy z po-
wyzszych, jezeli pozostanie mu czas (w szkole z niewielkag wzglednie
liczbg ucznidw), moze pomagaé¢ zespotowi réwniez w nauczaniu przed-
miotéw. Wiasciwie za$ ,,akademiccy nauczyciele™, tzn. $ledzgcy postepy
w swojej dziedzinie wiedzy oraz w dydaktyce przedmiotu, majag praco-
wac¢ nad uktadaniem programoéw poszczegdlnych przedmiotéw, dobieraé
podreczniki, lekture uczniowska, materiat laboratoryjny etc.

W ujeciu autora kazdy okreg szkolny (réwny w Anglii wiekszej
jednostce samorzadowej) powinien mie¢ swoj os$rodek pedagogiczny,
w ktérym przedstawiciele szkét wspoétpracujg nad programami i innymi
stronami zycia szkolnego. Wymiana doswiadczenia pedagogicznego by-
taby gtéwnym celem tych os$rodkéw metodycznych. Wyzsze pietro (po-
Srednie miedzy okregowym os$rodkiem a pedagogiczng rada dla Anglii,
oraz dla Walii przy ministrze wychowania) majg stanowi¢ regionalne
o$rodki pedagogiczne, sktadajace sie z oséb wybieranych na zjazdach
o$rodkéw okregowych. Te o$rodki mogtyby mieé¢ w swojej dyspozycji
wydawnictwo szkolne, wytwdrnie filméw i radiowag stacje nadawcza,
obstugujace szkoty regionu, podczas gdy centralne rady pedagogiczne
dysponowatyby centralnym wydawnictwem, wytwoérnig filméw i innych
pomocy naukowych, centralnym szkolnym radio. W przysztosci nie firmy
wydawnicze, filmowe i inne, ani korporacja brytyjskiego radia maja
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2. Zasady a rzeczywistos¢. Projekt francuskiej reformy szkolnej

Juz po ponownym wykonczeniu tekstu tej ksiazki zapo-
znatem sie ze sprawozdaniem przedstawiciela rzgdu francu-
skiego p. I. O. Grandjouan o planie reformy szkolnictwa fran-
cuskiego, opracowanym przez specjalng komisje rzadowa pod
przewodnictwem prof. Pawia Langeyinl). Bylem przyjemnie
zaskoczony faktem, ze plan ten, nawet w szczegOtach,
dazy do realizacji zasad i postulatéw sformutowanych przeze
mnie jeszcze przed wojng, a dopiero teraz ogtaszanych w ca-
fosci. Jezeli na drugim koncu Europy komisja uczonych i pe-
dagogéw przyszta do tych samych wnioskéw, ktére przedsta-
jwitem w tej ksigzce, to znaczy, ze koncepcja cata nie jest
moim wymystem, lecz jedynie sformutowaniem rzeczywistej
tendencji rozwojowej wspétczesnego szkolnictwa jako szkol-
nictwa demokracji2). Azeby nie by¢ gotostownym, przytocze
dostownie odpowiednie miejsca ze sprawozdania Grandjouana.

»ROWno$¢ w wychowaniu dla wszystkich dzieci, obowig-
zek dla szkotly pogodzenia ogdlnego wyksztatcenia z urobie-
niem zawodowym oraz zabezpieczenia ksztatcenia fizycznego
i obywatelskiego — oto zasady realizowane w naszej organi-
zacji szkolnictwa. Nauczanie bedzie obowigzkowe i bezptlatne.

zatrudnia¢ wedtug swego wyboru pedagogéw dla obstugiwania potrzeb
szkét, lecz odwrotnie: os$rodki pedagogiczne, skiadajace sie z przedsta-
wicieli nauczycielstwa, rodzicéw i samorzadéw (jako wtascicieli szkét)
maja zatrudnia¢é wydawnictwa, wytwérnie filméw i innych pomocy
naukowych, stacje radiowe (wtasne lub nalezgce do innych organizacji).
Nauczyciele tam pracujacy maja by¢ uwazani jako delegowani na pe-
wien okres czasu, a wiec majacy prawo do emerytury i innych $wiad-
czen naleznych cztonkom korporacji nauczycielskiej.

1) Sprawozdanie zostato opublikowane w wydawnictwie Genew-
skiego Biura Wychowania , Annuaire international de I’education et de
I’enseignement. (Publications du B. |I. E. N 94, 1946), str. 72—76.

2) Demokratyczny charakter komisji P. Langevina nie ulega
watpliwosci. Por. broszure z. Kormanowej ,Reforma szkolnictwa
w Anglii i we Francji'. 1946.
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Kazdemu okresowi rozwoju psychofizycznego bedzie odpowia-
dat jeden typ szkoly, zabezpieczajacy jednak nalezycie zroz-
nicowany wybor przedmiotéw przez ucznia, aby wszystkie zdol-
nosci miaty mozliwo$¢ ujawnienia sie i rozkwitu.

Od 3 do 18 roku zycia uczen przejdzie nastepujace etapy:

3—7rok (wiek rozwoju umystowego) — przedszkole (ensei-
gnement maternel). Jest to okres ksztatcenia zmystow i wdro-
zenia do elementarnych technik poznania (modwienie, czytanie,
pisanie, rysowanie, rachunki).

7—11 rok — nauczanie poczatkowe. Celem jego jest udo-
skonalanie i uScislenie elementarnych technik poznania oraz
rozwiniecie  sprawnosci  spostrzegawczych, ekspresyjnych
i dziatania.

11—15 rok — nauczanie $rednie (enseignement secon-
daire), 1 szczebel. Szkofa tego stopnia nie bedzie podzielona
na rozne dzialy, jak dotychczasowa szkota $rednia, lecz w kaz-
dej klasie obok wspolnego pnia nauki humanistycznej bedzie
zapewniona mozliwo$¢ dodatkowej nauki przedmiotéw wedtug
wyboru ucznia. Wyprdbowanie swych sit w réznych przedmio-
tach umozliwi uczniom coraz doktadniejszg orientacje.

15—18 rok — 2 szczebel szkoty $redniej. Jest to okres
determinacji. Na tym stopniu nauczanie jest badz catodzienne
(a plein temps) dla uczniéw zaangazowanych w studiach
0 charakterze teoretycznym, zréznicowanym na kilka Kkierun-
kow (differents groupements optionnels), badZz o ograniczonej
ilosci godzin tygodniowych (a temps partiel) dla ucznidéw roz-
poczynajacych juz prace w zawodzie i zyciu praktycznym <de
la branche professionnelle et de la branche pratique). Przejscie
z jednego stopnia do drugiego bedzie odbywato sie bez egza-
minu. Po ukonczeniu szkoty $redniej uczniowie otrzymujg dy-
plom uwzgledniajacy postepy szkolne kandydata™1).

1) Oznacza to wiec zniesienie tradycyjnego stopnia ,bakatarza”,
jedynie uprawniajgcego do studiéw wyzszych i uzyskiwanego na pod-
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»Na roznych stopniach nauki obowigzkowej nauczanie
bedzie czynne i w miare mozliwosci jak najwiecej zindywidua-
lizowane. Przedszkole, juz obecnie szeroko stosujgce metody
aktywne, bedzie nadal rozwijato sie w tym kierunku. Szkota
poczatkowa stanie sie odtad (dla wszystkich) szkolg przygo-
towawczg do dalszego ksztatcenia sie. Programy jej ulegng
zatem zmianie: mozna bedzie znacznie odcigzy¢ programy, wy-
taczajac z nich duzo takich praktycznych lub teoretycznych
wiadomosci, ktérych wiekszo$¢ Francuzéw nie miata sposob-
nosci przyswoié gdzie indziej, np. w dziedzinie arytmetyKki
i geometrii; uczynié¢ bardziej konkretnym nauczanie przyrody,
wprowadzi¢ lub rozszerzy¢ ¢wiczenia w sprawnosciach ekspre-
syjnych, jak prace reczne, muzyka i $piew, rysunek i malo-
wanie, tance, gry sceniczne. W szkole poczatkowej mozna be-
dzie juz rozpocza¢ nauke obcego jezyka“...

»-Na pierwszym szczeblu szkoly S$redniej pierwsze dwie
klasy (klasy 6 i 5 dotychczasowych licebw i kolegiéw) beda
przewaznie klasami obserwacji, nastepne dwie (dotychczasowe
4 i 3) klasami orientacji. Kazdy uczen bedzie przedmiotem do-
kfadnej i réznorodnej obserwacji. Rozmaite dodatkowe zajecia
(options), ktére mu bedzie wolno uprawiac¢ i porzuca¢ wedtug
wiasnego wyboru, pozwolg stopniowo okresli¢ jego zdolnosci,
upodobania i mozliwsci. Nauka taciny lub greki rozpocznie sie
dopiero w Klasie 4, tak samo pogitebione, o charakterze huma-
nistycznym, nauczanie jezykéw obcych oraz pogitebione zajecia
w pracowniach innych przedmiotow.

Na drugim szczeblu w szkole catodziennej uczen bedzie
miat mozliwos¢ wyboru miedzy kierunkami (groupements
optionnels): humanistycznym, przyrodniczym, mieszanym lub

stawie egzaminéw, ktére odbywajg, sie dwa razy na rok w specjalnych
komisjach, sktadajacych sie przewaznie z profesoréw uniwersyteckich.
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artystycznyml). W szkole o ograniczonej ilosci godzin — wia-
domosci teoretyczne i ksztatcenie obywatelskie bedag uzupetnia¢
i rbwnowazy¢ praktyczne wdrozenie do zawodu (apprentissage
—aterminatorstwo).

Metody aktywne, stosowane w ciggu catej szkoty Sredniej,
zasadniczo zmienig charakter déwiczen i sprawdzania pracy
uczniow. Cwiczenia o charakterze ksztatcacym i zindywiduali-
zowanym dopomoga rozwojowi spostrzegawczosci, sprawnosci
ekspresyjnych, logicznego rozumowania i refleksji. Czynnosci
uczniow bedg skladaty sie tak z pracy indywidualnej jak
z pracy grupowej. Nauczanie bedzie wzbogacone praktyka
ankiet, zbiorow, badan osobistych. Cwiczenia tego samego
typu bedg wymagaé¢ odmiennego materiatu naukowego; biblio-
teka, pracownia, filmy i ptyty, drukarenka, ogrod stanowig
przy tym niezbedne pomoce naukowe. Podreczna biblidteka za-
stapi w znacznym stopniu podreczniki.

Kontrola uczniéw bedzie rozrdzniata miedzy obiektywng
oceng zdolnosci a warto$ciowaniem postepow ucznia i jego wy-
sitkow. Bedzie przy tym korzystata z wspotczesnych sposobow
sprawdzania, jakie daje psychometria, testy, wykresy. Celem
kontroli bedzie ulatwienie mitodziezy samopoznania i zastgpie-
nie, o ile mozliwe, wspotzawodnictwa przez autoemulacje®.

Nie trudno zauwazy¢, ze pojecia ,orientacji", jako zasady
»pierwszego szczebla szkoty Sredniej” i ,determinacji”, jako
.zasady ,drugiego szczebla szkoty S$redniej”, pokrywajg sie
z'naszymi pojeciami ,zréznicowania psychologicznego" i ,,zr6z-
nicowania zawodowego", jako zasad szkoty Il wzglednie 111
stopnia. Zupelnie jasne staje sie to po przestudiowaniu roz-
praw prof. H. Wallona, bedacego autorem tych terminéw oraz

1) Sprawozdanie to pomija kierunek techniczny. Tymczasem sto-
pien ,bakatarza technicznego" zasadniczo réwnouprawnionego z trady-
cyjnymi kierunkami bakalaureatu zostat juz wprowadzony w zycie
w maju 1946 r. Patrz tygodnik ,,Enseignements” 1946, Nr 31.
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czotowym wspotautorem projektu reformy. Zamiast ,deter-
minacja" uzywa on rowniez terminu ,orientacja zawodowa",
ktorg przeciwstawia ,orientacji szkolnej". ,Orientacja zawo-
dowa" jest to koncentracja przedmiotow nauczania naokoto
pnia-przysztego zawodu. Orientacje za$ ,,szkolng" charaktery-
zuje on w sposOb nastepujacyl). ,Lata przejsciowe dziecka
ze szkoty poczatkowej do szkoty Sredniej sg to lata, Kiedy
nauczanie niezbednego minimum (ehoses indispensables) moze
juz by¢ uzupetnione nauczaniem o charakterze bardziej szcze-
gotowym. Obok zaje¢ wspdlnych dla wszystkich uczen bedzie
mial mozliwo$¢ rozmaitego wyboru zaje¢ dodatkowych. Na
poczatku zajecia te nie muszg jeszcze stanowi¢ wyraznie
zréznicowanych przedmiotéw: zdolnosci do jezykéw, do obser-
wacji zwierzat czy rzeczy, do rysunku, do geometrii, do mu-
zyki bedg wyprébowane przez zapat, ktory uczen objawia dla
réznorodnych zaje¢ o charakterze o tyle zabawowym, aby
mozna byto liczy¢ na normalne z jego strony zainteresowanie™.

Z czasem ,te dodatkowe zajecia mogtyby ulec systematy-
zacji i krystalizacji w Kierunku okre$lonych przedmiotow
nauki. PrzejScie to bedzie tym fatwiejsze, im wiecej nauczanie
bedzie przepojone tak zwanymi aktywnymi metodami i wyko-
rzystaniem tego, co pedagogowie nazywajg os$rodkami zain-
teresowan".3

3) Patrz artykut ,L’orientation scolaire”™ (La Pensee, 1944, Nr 1,
str. 44—50). W artykule tym H. Wallon przy okres$leniu ,orientacji
zawodowej" uzywa niefortunnego terminu ,specjalizacja"™, ma jednak
na mysli raczej koncentracje w naszym sensie, gdyz zadanie szkoly wi-
dzi w ,,096lnym wyksztatceniu™ (culture generale), ,,orientowanym®
tylko na przysztym zawodzie. Orientacje za$ ,,szkolng™ tgczy H. Wallon
z tym, co w powyzszych rozdziatach nazwaliSmy ,,selekcja dynamicznag",
ktéra ma na celu nie tylko postawienie diagnozy, lecz przede wszystkim
obudzenie i rozwiniecie wtasciwych zdolnosci miodziezy. ,,Poradnictwo
zawodowe, powiada, winno objgé¢ caty okres od 11—12 do 15—16 roku
zycia"™. Por. broszure Waliona ,Les principes de Torientation & }ecole
et dans la profession™, Parls 1945.
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Czy ten radykalny projekt reformy bedzie wprowadzony
w zycie? Na razie (w pazdzierniku 1945 r.) przeksztatcono
pareset ,szostych" klas (tj. wstepnych Kklas licealnych) na
eksperymentalne klasy ,erientacji szkolnej" w sensie dopiero
co scharakteryzowanym. Realizacja reformy w cato$ci bedzie
wymagata przede wszystkim zmienienia rygoru tradycyjnego’
egzaminu maturalnego (na stopien bakatarza). A to zaklada
rozwigzanie trudnego zagadnienia pofgczenia panstwowego,
laickiego systemu szkolnictwa ze ,,szkolnictwem swobodnym®,
faktycznie katolickim, gdyz dotychczasowa organizacja egza-
minu maturalnego, przy ktérej wszyscy kandydaci sa egzami-
nowani na rowni jako eksterni$ci, uznawana jest przez kofa
katolickie za gtowng gwarancje zasady ,wolnosci nauczania".
Uproszczone rozwiazanie, ktdre przyswiecato komisji Lange-
vina na poczatku jej prac, mianowicie przywrdcenie panstwo-
wego monopolu szkolnego, wprowadzonego 140 lat temu przez
Napoleona i definitywnie zlikwidowanego na poczatku Il Re-
publiki, jest takze mato prawdopodobne, jak i przeciwna moz-
liwos¢ — wyrzeczenia sie przez ,,Uniwersytet Francji" (tj.
panstwowy system szkolnictwa) zasady laickoscil).

3. Zasady a rzeczywisto$¢. Polska reforma szkolna

W ksigzce tej prébowatem przedstawi¢ tendencje rozwo-
jowe szkoty wspodtczesnej postugujac sie przy tym obfitym
materiatem poréwnawczym krajow demokratycznych. Jakie
nauki mozna wyprowadzi¢ z naszej charakterystyki struktury
szkoty wspédtczesnej dla reformy szkolnictwa w Polsce? Czy
reforma ta, jak jest ona obecnie planowana i przeprowadzana,
odpowiada postulatom szkoty demokratycznej?

Juz przed wojng liczni autorzy wskazywali na to, ze sy-
tuacja szkolnictwa polskiego, wytworzona po reformie Jedrze-
jewicza (1932 r.), nie jest zadowalajaca, a na niektérych od-)

i) Por. moja ksigzke ,,Szkota i demokracja na przetomie", rozdz. VI.
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cinkach wprost alarmujgcal). W moich uwagach na ten temat
wyréznitem zwilaszcza trzy stabe punkty przedwojennego sy-
stemu szkolnego, wymagajgce pilnej i stanowczej poprawy32).

Mimo ze obowigzek szkolny trwat formalnie 7 lat, si6dmy
oddziat szkoty powszechnej konczyto ze Swiadectwem mnigj
niz 15% dzieci z ogdblnej liczby wstepujacych do pierwszej
klasy, szosty mniej niz 25%, pigty mniej niz 35%. W wigk-
szych miastach odsetek ten byt znacznie wyzszy, natomiast na
wsi malat alarmujgco, obnizajagc sie dla pigtej klasy w wielu
obwodach do 20%3).

Przyczyna tej wysokiej ,,$miertelnosci szkolnej" byt nie
tylko odsiew uczniéw wskutek powtarzania tej samej klasy,
lecz takze nieuczeszczanie dzieci do szkoty, mimo legalnego
przymusu. Co byto powodem tego lekcewazenia przez ludno$¢
ustawy? Czesto lekcewazenie jej przez wiadze, tj. brak szkoty
w bezposrednim sgsiedztwie, bezdroza, brak ubrania i obuwia,
ale w pierwszym rzedzie — o ile chodzi o trzy wyzsze klasy —
powszechne przekonanie rodzicdw, ze szkota o niskim poziomie
organizacyjnym nie daje starszej miodziezy tego, co usprawie-
dliwiatoby wysitek i ofiary zwigzane z uczeszczaniem do niej.
Dlatego wiasnie wysuwatem, jako jedyny skuteczny S$rodek
rzeczywistego, nie papierowego, podniesienia obowigzku szkol-
nego, postulat wyodrebnienia trzech wyzszych oddziatéw
szkoty powszechnej w oddzielne zaktady, z jednoczesnym pod-

1) Por. B. Suchodolski: ,Polityka kulturalno-oswiatowa
w  Polsce wspotczesnej”. W-wa 1937, oraz H. Radlinska (red.).
»Spoteczne przyczyny powodzen i niepowodzen szkolnych™. W-wa 1937.

2) ,,Szkota i demokracja na przetomie"™ rozdz. IX oraz ,,Szkota po-
wszechna” Ill tomie ,,Encyklopedii Wychowania".

3) Cyfry zaokraglitem raczej w kierunku ich podwyzszenia. Oprocz
cytowanych dopiero co prac opieratem sie na badaniach swych uczniéw
z réznych obwodéw wiejskich, z ktdrych wynika, ze sytuacja scharak-
teryzowana dla roku 1934—35 w ksigzce ,,Mitodziez sigga po prace"
(wyd. Inst. Spraw Spot. 1938, rozdz. 8 i 9) w pdézniejszych latach mato
sie zmienitfa.
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niesieniem nauki w nich o jeden rok oraz nowego planowania
sieci szkolnej tak, azeby poczatkowe szkoty zachowatly pro-
mien trzech kilometrow swego obwodu, szkoty za$ dla starszej
mtodziezy byly szkotami zbiorczymi, obstugujacymi obwdd
0 promieniu 10—15 kilometrow. Szkoty te muszag by¢ ,,szko-
tami drugiego stopnia* w ustalonym w tej ksigzce sensie, tj.
szkotami o poziomie nie nizszym od nizszych klas tradycyj-
nej szkoty Sredniej. Muszg zatem by¢ ,,duzymi" szkotami o licz-
nym gronie nauczycielskim, co zapewniatoby mozliwo$¢ nauki
dodatkowych przedmiotbw — jezykéw obcych, stenografii,
buchalterii itp. i organizacje stuzby spotecznej, z internatem,
radg opiekurnicza, troszczacg sie o dojazd miodziezy, dozywia-
nie, obuwie, ubranie itp. Realizacja planu nowej sieci bytaby
stopniowa: na poczatku (w wyniku tylko nowego wykorzysta-
nia istniejagcych budynkdéw szkolnych) sie¢ tych szkét zbior-
czych obejmowataby na wsi te same 20—30%, ktore juz przed-
tem faktycznie uczeszczaty do wyzszych oddziatow, natomiast
po 5 latach rozbudowania sieci procent ten mdgtby by¢ pod-
niesiony do 40, po dziesieciu do 60, po pietnastu za$ latach
do 80. Wzorem mogtaby stuzy¢ wspomniana wyzej czecho-
stowacka ,,ustawa Benesza" o rozbudowie tzw. ,mieszczankKi
dla wsi"1). Oczywiscie na poczatku szkota ta musiataby gru-
powa¢ miodziez selekcjonowang, jak faktycznie selekcyjne, bo
obejmujace nieznaczng mniejszos¢ dzieci, byly wyzsze oddziaty
szkoty powszechnej. Tylko ze selekcja ta bytaby nie przypad-
kowa, uwarunkowana takimi czynnikami, jak blisko$¢ szkoty,
wygodny dojazd, zamozno$¢ rodzicdw, lecz uporzadkowana,
dazaca do zapewnienia moznosci dalszego ksztatcenia przede
wszystkim tym dzieciom, ktére potrafia najwiecej z niego
skorzysta¢. Z rozbudowaniem sieci zbiorczych szkét drugiego
stopnia bedg one weciggaly coraz wiekszy odsetek dzieci, a za-
tem stopniowo tracity swoj selekcyjny charakter. Bedzie to

1) Patr”™ str. 26.
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rzeczywiste, nie papierowe, upowszechnienie szkoty Sredniej
do 15 roku zycia. W miedzyczasie obowigzkiem nauczycieli
szkdt poczatkowych pozostawatoby zachecanie rodzicow i dzieci
do przestrzegania cho¢by siedmioletniego obowigzku szkolnego,
a wiec dla mtodziezy, ktora nie dostata sie do szkét zbiorczych,
tworzenie przy szkotach grup o wyzszym szczeblu nauczania
— tak, jak to bylo w szkotach nizej organizowanych.

Z podniesieniem poziomu szkoty 11 stopnia i jej upowszech-
nieniem, a wiec z przeksztatceniem jej na powszechng szkote
$rednia, szkota ta zajetaby miejsce dotychczasowego gimna-
zjum, ktorego elitaryzm stanowit drugi ujemny punkt przed-
wojennego systemu szkolnego. Potrdjne rozczionkowanie tego
systemu znacznie odbiegato od opisanego powyzej rozcztonko-
wania szkolnictwa krajow demokratycznych na trzy stopnie.
Srodkowy twér tego systemu — gimnazjum — nie bylo po-
mys$lane jako drugi stopien szkoty powszechnej (intermediate
education — wedtug terminologii amerykanskiej), lecz jako
szkota ,,matej matury" dla uprzywilejowanej mniejszosci mio-
dziezy. Wiekszo$¢ miodziezy miejskiej miata i$¢ do gimnazjow
zawodowych nie dajacych matury tak samo, jak wiekszo$é
zdobywcow matej matury miata by¢ skierowywana do szkoét
zawodowych wyzszego stopnia (licebw). Inna sprawa, ze to
»,odcigzenie" szkoly ogolnoksztatcagcej wiodacej do studiow
akademickich, ktore bylo gtéwnym motywem wyodrebnienia
gimnazjum w osobny stopien, udato sie tylko czeSciowo —
z powodu szczuptych funduszéw udzielanych szkolnictwu za-
wodowemu. Gimnazjum, tak pod wzgledem swej struktury,
jak tresci, zostawato raczej okrojonym kadtubem dawnej
szkoty Sredniej, niz szkota zrdznicowania psychologicznego
w ustalonym powyzej sensie. Dlatego nie udato sie, mimo du-
zych wysitkdw i wynalazczosci autorow programéw, przepro-
wadzi¢ zasadniczego podziatu miedzy nauka w gimnazjum
a naukg w liceum. Przetadowane programy licealne byty dal-
szym ciggiem programéw gimnazjalnych (np. matematyka,
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biologia), badZ powt6rzeniem ich w nieco rozszerzonym za-
kresie (np. historia, fizyka). Stuszny zamiar nadania temu po-
dziatowi charakteru roznych postaw dydaktycznych rozbit sie
0 nieuzasadniony psychologicznie podziat wieku, gdyz ani
12—13, ani 16—17 rok nie stanowig lat przetomowych w roz-
woju intelektualnym miodziezy. Przedwczesne (w 12—13 r.)
zroznicowanie zawodowe wprowadzito réwniez nieuzasadniong
technicznie i gospodarczo roznorako$¢ kwalifikacji miedzy
absolwentami gimnazjow i licebw zawodowych. Stanowi to
trzeci staby punkt przedwojennego systemu szkolnego.

Czy w zyciu gospodarczym mozna wyznaczy¢ zasadniczo
rozne funkcje dla, powiedzmy, absolwenta handlowej szkoty
doksztatcajgcej, handlowego gimnazjum, liceum handlowego,
wyzszej szkoty handlowej? Wyraznie oddzieli¢ od siebie dajg
sie tylko trzy podstawowe funkcje: kwalifikowanego robot-
nika, kierownika warsztatu (raczej wykonawcy), organizatora
1przodownika przedsiebiorstwa (raczej tworcy). Totez w wigk-
szosci krajow istniejg tylko trzy poziomy ksztatcenia zawodo-
wego: wyzsze, $rednie, powszechne. Roéznice poziomdw, Kktore
istniejg np. we Francji miedzy Ecoles Nationales d‘Arts et
Metiers a liczniejszymi ecoles pratigues de commerce
et dindustrie lub w Anglii miedzy junior technical a technical
high school sg pozostatoSciami historycznymi z okresu, kiedy
szkolnictwo zawodowe dopiero powstawato i swojg — zreszta
bardzo nieliczng — klientele zbierato wsréd mtodziezy réznego
wieku (i réznego poziomu ,,0g6lnego wyksztatcenia'd. Totez
w Anglii ostatnia ustawa (1944 r.),jak widzieliSmy, zostawia
tylko technical high school jako srednia szkote zawodowa obok
wyzszej szkoty zawodowej i powszechnej szkoly zawodowej
(county college). Tak samo sprawa stoi w Europie Srodkowej
— Niemczech, Austrii, Czechostowacji, Szwajcarii albo tez na
Wschodzie — w Z S. R. R., gdzie po ciekawych poszukiwa-
niach i probach pierwszych 15 lat rewolucji ustality sie trzy
gtéwne poziomy ksztatcenia zawodowego: powszechny (kursy
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i nizsze szkoty fabryczne), Sredni (,,technikumy*) i wyzszy
(,wtuzy“). Nadmierna rozmaito$¢ pozioméw szkolnictwa za-
wodowego byta w Polsce powazng przeszkodg na drodze jego
rozbudowania. Samo zycie narzucato bardziej przejrzysty
i prosty schemat: a) powszechna (doksztatcajgca) szkota za-
wodowa dla miodziezy pracujgcej, b) |>etnodzienna szkota za-
wodowa — obydwa typy szkoty dla miodziezy o 15—18 r. zy-
cia, ¢) wyzsza szkota zawodowa.

Do tych trzech gtéwnych punktéw sprowadzaty sie moje
uwagi krytyczne o szkolnym systemie przedwojennym, sfor-
mutowane przeze mnie jeszcze w 1937—38 r. Zawieraty one
nie samg krytyke, lecz wskazowki konstrukcyjne na temat
niezbednych w przyszto$ci zmian. Totez kiedy dowiedziatem sie
0 pierwszym powojennym projekcie reformy szkolnej, ogto-
szonym na Zjezdzie OSwiatowym w todzi r. 1945, witatem ten
projekt jako idacy w kierunku, ktory uwazalem za jedynie
wskazany. Wedtug tego projektu wyzsze oddziaty szkoty po-
wszechnej miaty by¢ zastgpione przez upowszechniong szkote
$rednig, na ktérej miata sie opiera¢ wyzsza szkota S$rednia,
wykraczajgca juz poza obowigzek szkolny. Szkota jednolita
miataby wiec schemat: 5-j-3-f-4, co tylko nieznacznie odbiega-
foby od proponowanego przeze mnie schematu 4-j-4-}-4, tym
bardziej, ze wiek szkolny miat by¢é obnizony o jeden rok. Co
prawda, w projekcie tym pominieta byta sprawa, ktérg uwa-
zalem za podstawowg, mianowicie, ze powszechna szkota
Srednia powinna by¢ oddzielona od szkoty poczatkowej, musi
stanowi¢ oddzielny zakfad, aby sta¢ sie upowszechnionym
gimnazjum nie na papierze tylko, lecz w rzeczywistosci. Bytem
pewny jednak, ze kiedy dojdzie do realizacji upowszechnienia
szkoty Sredniej, kwestia ta bedzie rozstrzygnieta w pozytyw-
nym sensie. Mamy przeciez przyktad ostatniej ustawy angiel-
skiej, realizujgcej hasto upowszechnienia wyksztatcenia $red-
niego (secondary education for alt). Aby reforma ta nie
sprowadzita sie do samego tylko przemianowania dawnych
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»oddziatow" na ,klasy", nowa ustawa stanowczo wymaga wy-
odrebnienia nowych powszechnych szkoét srednich w oddzielne
zaktady stojagce pod wzgledem pomieszczen, liczby dzieci na
jednego nauczyciela, kwalifikacji nauczycieli i kierownictwa
na poziomie dotychczasowych gimnazjéw (grammar schools).
Przypuszczatem, ze za wzér dla omawianego projektu stuzyta
sowiecka ,niepetna szkota $rednia" (tzw. ,siemiletka™), t3-
czaca dotychczas w jednym zakfadzie szkote poczatkows
i nizsze klasy szkoty Sredniej (4-f-3). Wszak wiedziatem, ze
w zwigzku z postawionym po wojnie w Z. S. R. R. zadaniem
upowszechnienia siedmioletniej szkoty réwniez i na wsi (az do-
tad ,siemiletka” jest jeszcze przede wszystkim powszechng
szkotg miejska) kota pedagogiczne w Rosji dyskutujg wihasnie
kwestie wyodrebnienia wyzszych klas niepeinej szkoty $red-
niej w oddzielne zaktady majgce charakter szkét zbiorczych.
Akademia Nauk Pedagogicznych w Moskwie opracowata pod-
czas wojny projekt rozcztonkowania systemu szkolnego we-
dtug schematu 4-1-4+4 z tym, ze kazdy stopien ma stanowic
oddzielny zaktad, motywujac to koniecznoscig podniesienia
poziomu Il i 111 stopnia szkdt, zwiaszcza na wsi, gdzie musza
one mie¢ charakter szkét zbiorczychl).

Ze upowszechnienie szkoty $redniej najprawdopodobniej
pojdzie droga rozbudowywania sieci zbiorczych szkét 11 stop-
nia, utwierdzity mnie w szczeg6lnosci stowa vice-ministra
osSwiaty Wt Bienkowskiego, catkowicie zgadzajace sie z wysu-
nietymi w tej ksigzce postulatami.F

i) Konieczno$¢ wyodrebnienia w obwodach wiejskich klas V—VTI
w osobne szkoty zbiorcze byta mocno podkreslona w ciekawej dyskusji
zapoczatkowanej przez artykut Aleksandrowa w Nr. 50 ,Uczitielskoj
Gaziety™ w r. 1946. W zwigzku z zapowiedzianym przediuzeniem
Il szczebla szkoty $redniej o jeden rok przewiduje sie réwniez, w zalez-
nosci od miejscowych warunkéw, wyodrebnienie klas VIII—XI w od-
dzielne zaktady o przywréconej nazwie ,,gimnazjow".
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»Podniesienie poziomu szkoty wiejskiej, méwit na zjezdzie
W4 Bienkowski, jest zagadnieniem innego rzedu niz jej upo-
wszechnienie... Aby szkota wiejska mogta odpowiada¢ szkole
miejskiej, musi dokona¢ sie koncentracja. Nie gesta sie¢ szko-
tek o jednym czy dwu nauczycielach, lecz rzadsza sie¢ szkot
wyzej zorganizowanych, rozporzadzajgcych dostateczng liczbg
nauczycieli, pomocy naukowych itd. Sprzeczno$¢ miedzy tymi
dwiema tendencjami jest podstawowg antynomia, jaka musi
rozwigza¢ projekt reformy ustroju szkolnego. Rzadka sie¢
szkot wyzej zorganizowanych czyni je niedostepnymi ze wzgle-
du na odlegtos¢, jaka przebywac musiatoby codziennie dziecko.
Gesta sie¢ szkot bedzie utrzymaniem dotychczasowego stanu
rzeczy. Przy rozwazaniu tego zagadnienia musimy uzna¢ pewng
0g06Ing zasade: szkota moze iS¢ do wsi tylko do pewnej gra-
nicy, okre$lonej wzgledami demograficznymi. W pozostatej
czesci wieS musi przyj$¢ do szkoty. Nalezy przezwyciezy¢ gle-
boko zakorzeniony nawyk, ktory stat sie w wielu wypadkach
czescig pogladu na Swiat, ze dziecko wiejskie moze kornczy¢
tylko te szkote, ktéra znajduje sie w jego wsi. Bez stworzenia
obiektywnych warunkéw, umozliwiajacych dziecku wiejskiemu
nauke poza granicami jego rodzinnej zagrody, bez stworzenia
spotecznej, psychicznej atmosfery skianiajgcej do przezwycie-
zania trudno$ci w tym kierunku — nie zostanie usuniete upo-
$ledzenie wsi pod wzgledem dostepu do o$wiaty i dziecko wiej-
skie tylko wyjatkowo bedzie trafiato do szkoty Sredniej czy
wyzszej. Teoretyczne rozwigzywanie, jakie nasuwatoby sie tu-
taj, polega na tym, iz szkoty wiejskie 0 2 i 3 nauczycielach
realizujg program kursu propedeutycznego pierwszych pieciu
klas, po czym dziecko przej$s¢ winno do szkoty zbiorczej 8-kla-
sowej, gdzie obecnos¢ dostatecznej liczby i dostatecznie kwa-
lifikowanych nauczycieli umozliwi realizacje programu na po-
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ziomie odpowiadajagcym szkole miejskiej. To ma by¢ przecietna
reguta"l).

W ciggu 1945—46 r. pierwotny plan polskiej reformy
szkolnej zostat sprecyzowany. Opracowany przez Ministerstwo
Oswiaty projekt nowej ustawy szkolnej, w gtownej tresci
ogtoszony w prasie i wprowadzony juz w zycie od nowego roku
szkolnego, nie mowi o upowszechnieniu gimnazjum. Gimna-
zjum, jako Srodkowa czes$¢ systemu szkolnego, zostaje skaso-
wane i zastapione przez szkote powszechna, ktéra przedtuzona
0 jeden rok otrzymuje nazwe szkoty podstawowej. W ten spo-
s6b wrécono do dawnego ,,8-j-4* planu, wysuwanego w latach
walki o reforme szkolng przez Zarzad Zwigzku Nauczycielstwa
Polskiego. Plan ten byt woéwczas ostro zwalczany przez kon-
serwatywne kota akademickie, bronigce tradycyjnej o$miolet-
niej szkoly $redniej. Reforma Jedrzejewicza stanowita kom-
promis miedzy tymi sprzecznymi poglagdami. Dlaczego obecnie
wrocono do tego ,,8+4* planu, ktéry w okresie zycia poprzed-
niego pokolenia byt rozpowszechniony w Stanach Zjednoczo-
nych, brytyjskich dominiach, Norwegii i od ktdérego, jak wi-
dzieliSmy w | rozdziale tej ksiazki, we wszystkich tych krajach
odstgpiono jako od nie odpowiadajgcego postulatom szkoty
demokratycznej, odstgpiono na korzys¢ potrdjnego rozcztonko-
wania systemu szkolnego? Czy dlatego, ze Ministerstwo, prze-
widujac ogromny wysitek 1 dtugi okres czasu, ktorych nie-
watpliwie bedzie wymagato upowszechnienie gimnazjum do
15 roku, nie chciato w rzetelnosci swojej nadawac szkole po-
wszechnej niewfasciwego miana szkoty Sredniej? Jak widzie-
liSmy, rzeczywiste, nie papierowe, upowszechnienie szkoty
$redniej do 15 roku wymagatoby w stabilizowanych ,,pokojo-
wych" warunkachl przynajmniej 15—20 lat. Czy jednak rze-¥

*) Por. wydawnictwo ,,0g6lny Zjazd Os$wiatowy w +todzi'l War-
szawa 1945, str. 69—70. — Nie mam nic do dodania do tych trafnych
stbw. Dlaczego nie jest wskazane, aby szkota zbiorcza byta ,,08miokla-
séwka", o tym podaje zaraz dalej.
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czywista, nie papierowa, realizacja chociazby tylko o$miolet-
niej ,szkoly podstawowej“ bedzie wymagata mniejszego wy-
sitku i krotszego czasu? Doswiadczenie lat przedwojennych
wyraznie pokazuje, ze dopoOki wiekszo$¢ szkot wiejskich beda
stanowity jedno czy dwuklaséwki, zadne ustawowe podniesie-
nie lat obowigzku szkolnego i zadne administracyjne zaostrze-
nie przymusu nie potrafi zmieni¢ faktu, ze ze 100 dzieci wste-
pujacych do 1 oddziatlu mniej niz 25 uczeszcza do wyzszych
grup — 5, 6, 7 oddziatu. W miastach uczeszcza do wyzszych
oddziatdw znacznie wiekszy odsetek — od 50 do 60% wstepu-
jacych do 1 oddziatu, ale opuszcza szkote ze Swiadectwem ukon-
czenia pieciu i wiecej oddziatow tylko 35—30% dzieci. Pomi-
jajac takie przyczyny, jak brak ubrania, obuwia, komunikacji,
specjalng przyczyng tego odsiewu w pierwszym wypadku jest
lekcewazenie szkoty przez miodziez i rodzicdw, w drugim za$
— brak zrdéznicowania psychologicznego. Dlatego tez w Sta-
nach Zjednoczonych badania St. Halla z r. 1900 daty analo-
giczne wyniki (25% dochodzacych do 8 klasy), mimo ze wa-
runki materialne byly niewatpliwie lepsze. Wszystkie te przy-
czyny dadza sie wyrownaé tylko przez organizacje szkét dla
miodziezy (11—15 r.) jako duzych szkoét zbiorczych o licznym
personelu nauczycielskim, zaopatrzonych w internat i organi-
zujacych dojazd uczniéw i ich dozywianie oraz pomoc ubra-
niowg dla potrzebujgcych. Przy odpowiednim doborze sit na-
uczycielskich takie szkoty same osiggng poziom dotychczaso-
wych szko6t Srednich niezaleznie od nazwy.

Jak widzimy, kwestia rzeczywistego podniesienia obo-
wigzku szkolnego, tzn. skutecznego zwalczania ,szkolnej
$miertelnosci” (w obydwu jej postawach dezercji i drugorocz-
nosci) pokrywa sie z kwestig upowszechnienia szkoty $redniej.
Tylko upowszechnienie szkoty S$redniej potrafi skutecznie
przeciwdziata¢ odsiewowi miodziezy. Zrozumieli to pedagogo-
wie amerykanscy i angielscy zastepujac szkote elementarng
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dla starszej miodziezy przez junior high school, wzglednie mo-
dern school jako powszechng szkote Srednig.

Co prawda, projekt nowej ustawy idzie w kierunku za-
stapienia wyzszych oddziatow szkoty podstawowej przez szkoty
zbiorcze. ,Szkota podstawowa ma — wedlug opracowanego
projektu — by¢é jednolitag, a wszystkie jej klasy majg byé
jednoroczne". Projekt ,znosi dotychczasowe szkoty nizej zor-
ganizowane o jednym i dwoch nauczycielach jako szkoty samo-
dzielne, realizujace petlny program szkoty powszechnej, a two-
rzy szkoty niepelne o 1i 2 nauczycielach, wykonujgce program
4 oraz 5 lub 6 klas szkoty powszechnej. Dzieci ze szko6t nie-
petnych obowigzane sg uczeszcza¢ do klas wyzszych szkoty
zbiorczej, przy czym droga piesza dla nich moze by¢ przedtu-
zona do 4 km decyzjg Inspektoratu Szkolnego. Obniza sie wy-
datnie liczba dzieci na jednego nauczyciela w obwodach wiej-
skich o matej gestosci zaludnienia, azeby na tej drodze osigg-
ngé wyzszy stopierh organizacyjny szkot. Przy liczbie dzieci
w obwodzie od 35 do 50 powstanie szkota niepetna o jednym
nauczycielu, od 50 do 70 szkota o dwdch nauczycielach, przy
70 do 100 szkota o trzech nauczycielach, a zatem obcigzanie
nauczyciela dziecmi w tych obwodach wynosi¢ bedzie od 20 do
30 dzieci na nauczyciela. W szkotach wyzej zorganizowanych
przewiduje sie obcigzenie 40 dzieci na nauczyciela". ,Na tej
drodze, dodaje Minister O$wiaty w swym streszczeniu projektu
reformy, dekret pragnie stworzy¢ jednakowe co do swej war-
tosci programowej szkoty podstawowe dla wsi i miasta"l).

Poréwnajmy pod wzgledem ich skutecznosci obydwie drogi
— droge projektu Ministerstwa i powyzej przeze mnie sformu-
towang droge. Pierwsza wprowadza ,jednakowo$¢" w szkol-
nictwie przez potaczenie dwu klas gimnazjalnych ze szkotg po-
czatkowg w jednym zakladzie ,szkoty podstawowej"”, co jest)

i) Cytuje przemoéwienie Ministra Cz. Wycecha wedtug- streszczenia
ogloszonego w prasie.
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na ogot niewatpliwym ,,wyréwnaniem w dot'. Druga chce rea-
lizowa¢ réwnos$¢ szans dla wszystkich dzieci (miast i wsi)
przez wyodrebnienie wyzszych klas szkoty powszechnej w od-
dzielny duzy zaklad, umozliwiajagcy nauke na podstawie nie
tyle ,,jednakowoscits ile zr6znicowania psychologicznego (tzn.
zréznicowania nauki wedtug zdolnoSci i potrzeb miodziezy).
Jest tc podniesienie dawnych klas szkoly powszechnej do po-
ziomu nie tylko doréwnywujgcego, lecz raczej przewyzszaja-
cego przecietny poziom nizszych klas dawnego gimnazjum,
jest wiec ,wyréwnaniem w gore“. Ale ta druga droga jest
kosztowniejsza i dbuzsza, powiedzg niecierpliwi zwolennicy
jednakowosci. Watpie jednak, azeby rozbudowanie sieci szkot
zbiorczych, osiagalnych dla wszystkich dzieci w odlegtosci
4 km, a wiec posiadajacych oprocz normalnych s klas jeszcze
ewentualnie pare klas rownolegtych dla uczniéw niepetnych
szkdl, bylo mniej kosztowne i wymagato mniej czasu, niz roz-
budowanie sieci szk6t Il stopnia w ustalonym powyzej sensie
0 obwodzie promienia 10 km. W obu wypadkach jest to
sprawa kilkunastu przynajmniej lat olbrzymiego i wytrwatego
wysitku jednoczes$nie na kilku odcinkach: budownictwa w $ci-
stym sensie, ksztatcenia nauczycieli, produkcji podrecznikéw
1 innych pomocy naukowych. Przypuszczam, ze organizacja
dojazdu uczniéw i org. internatow dla starszej mtodziezy bedzie
tansza i praktyczniejsza, niz rozbudowanie sieci szkdt zbior-
czych w promieniu 4 km. Z drugiej za$ strony, projekt zo-
stawia szkoty o 1 i 2 nauczycielach wykonujgce program
4 oraz 5 }ub s klas szkoty powszechnej. Jezeli az dotad do
5 oddziatu takich szkdt uczeszczato tylko 20% ucznidw, to
gdzie jest gwarancja, ze odsetek ten powiekszy sie znacznie
w przysztosci? Zaostrzenie samego przymusu mato tutaj po-
moze. Mimo ,jednakowos$ci programu" — rzeczywistej réw-
nosci szans ksztalcenia nie bedzie. Ale, powiedza, tym bardziej
nie bedzie jej przy realizacji drugiego planu. Wedtug bowiem
planu ,,szkota drugiego stopnia™ rozpocznie od tego, ze bedzie
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obejmowata tylko 20% starszej mtodziezy i dopiero po 15—20
latach potrafi wciggna¢, powiedzmy, 80%. Wiec 20% mio-
dziezy w wieku 11—15 lat zostanie nawet w koncu realizacji
tego planu poza szkotg. A jezeli sie¢ szkét Il stopnia nie be-
dzie rozbudowana w nalezytym tempie? Woéwczas obowigzek
szkolny na wsi sprowadzi sie do 4—5 lat szkoty poczagtkowej.
Obawa ta, jak wiadomo, stanowita gtéwny argument wysu-
wania przez Zwigzek Nauczycielski w latach 1927—32 sche-
matu ,,8-(-4“. Lecz moze stuszna wolwczas, nie jest ona uzasad-
niona obecnie, kiedy zaden rzad nie bedzie juz w stanie oprze¢
sie postulatom demokracji. Poza tym, jak dopiero co wspom-
nieliSmy, rozbudowanie sieci szko6t zbiorczych bedzie wymagato
niemniej czasu oraz niemniejszego wysitku niz sieci szkét
Il stopnia. W szkotach poczatkowych pozostaje obowigzek
tworzenia grup miodziezy starszej, nie uczeszczajacej do szkot
Il stopnia. Grupy te beda przerabiaty uproszczony program
szkoty Il stopnia. Jednakowosci nie bedzie, ale przeciez nie
bedzie jej i wedtug projektu Ministerstwa przewidujgcego
jako zjawisko noimalne istnienie grup o programowym
poziomie 5 i & klasy w szkotach o jednym i dwoch nauczycie-
lach (tzn. tych samych jedno- i dwuklaséwkach). ,Jednako-
wos$¢ co do programu™ bedzie fikcyjna, nie przeszkodzi ona
krzyczacej nierdwnosci wyksztatcenia co do poziomu. W na-
szym planie natomiast istnienie grup starszej miodziezy przy
szkotach poczatkowych ma charakter wyraZznie tymczasowy
i anormalny: z czasem grupy te bedg coraz mniej liczne i obej-
mowac bedg w wyjatkowo upos$ledzonym terenie dzieci, ktdre
tymczasowo z powodu niewygodnej komunikacji i stabego
zdrowia nie bedg mogty korzysta¢ ze szkoty Il stopnia. Czy nie
rzetelniej i skuteczniej przyja¢ za punkt wyjscia realizacji re-
formy szkolnej fakt, ktérego istnieniu nikt nie zaprzecza, mia-
nowicie, ze obecnie tylko przecietnie 20% dzieci na wsi ucze-
szcza do wyzszych klas szkoty powszechnej? Wychodzac
z tego faktu, a nie z oderwanego postulatu o$mioletniego obo-
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wigzku szkolnego, nalezatoby zobowigzaé wiadze miejscowe
do opracowania szczegOtowych planéw rozbudowania sieci
szkot 11 stopnia, ktore by w ciggu kolejnych ustalonych okre-
séw (trzy- czy piecioletnich) podniosty odsetek dzieci korzy-
stajagcych z ksztatcenia rzeczywiscie, a nie rzekomo $redniego,
do 40, 60, 80%, i po zatwierdzeniu tych planéw wspdlnym wy-
sitkiem samorzadow i rzadu zabraé¢ sie do ich realizacji. Row-
no$¢ tak ujeta bedzie mozolnyrri procesem wyréwnania szans
ksztatceniowych, za to bedzie wyrdéwnaniem rzeczywistym, nie
zadeklarowang tylko jednakowoscia.

Mam wrazenie, ze poza obawa, iz rzad i samorzady moga
zwolni¢ rozbudowanie sieci szkét Srednich (11 stopnia) na wsi,
schemat ,,8+4“ byt umotywowany rowniez obawg, ze w razie
»4+4+4 planu ludno$¢ wiejska wskutek wiasciwego jej bez-
wiadu ograniczy sie do posyfania dzieci do szkoty poczagtkowej
i tylko zamozniejsza mniejszo$¢ bedzie korzystata z bardziej
odlegtej szkoty 11 stopnial). Obawa ta jest jednak pozbawiona
wszelkich podstaw. Faktem (a nie tylko przypuszczeniem)
jest, ze masa chtopska nie posyta dzieci do wyzszych oddzia-
téw szkoty powszechnej przede wszystkim dlatego, ze jest to
szkota marna. Powodzenie nielicznych obecnie, ale prosperu-
jacych gimnazjow wiejskich Swiadczy o tym, ze chlopi potrafig
oceni¢ szkote o wiasciwym poziomie i nie szczedzi¢ wysitkow
dla jej utrzymywania. Po wojnie nie mozna juz méwié¢ o bez-
wiladnej masie chiopskiej. Wszystko przemawia za tym, ze
dobra szkota zjedna dla siebie ludno$¢ wiejska, mimo wzgled-
nej odlegtosci i ze przy nalezytej, demokratycznej organizacji
stuzby spotecznej przy szkole (internatéw, odzywiania, komu-
nikacji, pomocy ubraniowej) kota rodzicielskie chetnie .i sku-
tecznie przyczynig sie do jej funkcjonowania.

1) Chciatbym jeszcze raz przy okazji mocno podkre$li¢, ze wysu-
wany przeze mnie plan jest ,2+ 4-|-4-1-4“, tzn. przedszkole (5—7 r.)
+ szkota poczatkowa (7—11 r.) + szkota Xl stopnia (11—15 r.)
+ szkota zawodowa lub licealna (15—18 r.).
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W niemniejszym stopniu niz na wsi wskazane bytoby wy-
odrebnienie wyzszych klas szkoty podstawowej w oddzielne
zaktady w miastach. Projekt Ministerstwa przeciez sam prze-
widuje, ze wyzsze klasy szkoly podstawowej bedg miaty pro-
gramy 0 poziomie nie nizszym, a raczej wyzszym (bo o tresci
bardziej zyciowej i' zwartej), niz programy odpowiednich klas
dawnej szkoty powszechnej i gimnazjum. Odpowiednio do tego
kwalifikacje nauczycieli w tych klasach majg byc¢.réwniez
wyzsze, niz na poczatkowym szczeblu szkoty podstawowej.
W tym wiasnie celu projektuje sie organizacje wyzszych szkot
pedagogicznych, podczas gdy licea pedagogiczne przygotowy-
watyby nauczycieli szczebla poczgtkowego. Czy odpowiednio
do odmiennych dydaktycznych i wychowawczych zadan
Il szczebla szkoly podstawowej nauczyciele tego szczebla nie
powinni tworzy¢ osobnej wspdlnoty pracy z wiasnym Kkie-
rownictwem? W poprzednich rozdziatach uzasadnialiSmy row-
niez, dlaczego charakter pomieszczen wyzszych klas szkoty
podstawowej musi by¢ inny niz klas poczatkowych. Aby by¢
na poziomie szkoty wspdtczesnej, pomieszczenia te optacg sie
dopiero wtedy, kiedy oddzielna szkota bedzie miata kilka klas
réwnolegtych wyzszego szczebla, kiedy to bedzie szkota o du-
zej liczbie uczniow. Po co wiec obcigza¢ jeszcze kierownictwo
tej szkoty, a takze i bez tego juz liczny zespét jej nauczycieli,
dodatkowa troska o klasy poczatkowe? W mieScie, niemnigj
niz na wsi, szkota poczatkowa powinna by¢ w jak najblizszym
sgsiedztwie uczeszczajacych do niej dzieci. Na odwrét, dogodna
komunikacja miejska upraszcza dla starszych dzieci uczesz-
czanie do szkoty odlegtej, a wiec pozwala na stworzenie du-
zych, zbiorczych szkét 11 stopnia.

Zrozumiata i konieczna w warunkach zniszczen i wszel-
kiego rodzaju brakow powojennych fala wyréwnawcza w dot
z czasem zmieni sie na mocniejszg niz kiedykolwiek fale pod-
niesienia poziomu szkolnictwa w gore. Wtedy wyodrebnienie
drugiego szczebla szkoty podstawowej w oddzielng szkole dru-
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giego stopnia — wedtug wzoru Standw Zjednoczonych, Anglii,
Czechostowacji, a z czasem Francji, a takze na pewno réwniez
i naszego wschodniego sgsiada — stanie na porzadku dzien-
nym. Czy nie mozna by byto juz teraz, w ramach nowej ustawy
0 szkole podstawowej, pozwoli¢ niektérym miejscowym wia-
dzom szkolnym, miejskim i powiatowym, na opracowanie
szczeg6towych planéw rozbudowania sieci szkolnej w ciagu
dwoch kolejnych pieciolatek na podstawie wyodrebnienia
4 wyzszych klas szkolty podstawowej w oddzielne zaklady
zbiorcze? Plany te po przedyskutowaniu ich w miejscowych
organizacjach nauczycielskich oraz zainteresowanych samo-
rzgdach i po zatwierdzeniu ich przez Ministerstwo bytyby
realizowane z tym, ze sumy potrzebne na ich realizacje bylyby
asygnowane przez Ministerstwo wedtug tego samego klucza
(najwiasciwiej: liczba dzieci obstugiwanych przez szkote pod-
stawowg), co i w terenach realizujgcych nowg ustawe na pod-
stawie niepodzielnej szkoly podstawowej. Taka proba juz po
pieciu latach pokazataby, jaka droga potrafi skuteczniej prze-
ciwdziata¢ ,,szkolnej $miertelnosci” (tj. dezercji i odsiewowi)
oraz podnie$¢ poziom szkolnictwa. Przekonamy sie w spos6b
doswiadczalny, czy w Polsce rzeczywiscie istnieja, jakie$ spe-
cjalne warunki przeszkadzajace jej p6js¢ droga, ktorg ida
prawie wszystkie inne panstwa demokratyczne. Nie bdjmy sie
rzekomej nieréwnosci, ktéra wytworzy sie w terenach stosu-
jacych te czy inng droge. Pamietajmy raczej, ze rownos¢ nie
jest jednakowosciag tatwo osiggalng jednym posunieciem pidra
— na papierze, lecz mozolnym procesem wyrownywania najroz-
iiezniejszych niesprawiedliwosci od dawna tkwigcych w szarej
rzeczywistosci.

Przechodzac do innych czeSci projektu nowej ustawy
szkolnej niewiele juz mamy do powiedzenia — nie dlatego,
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zeby dotykaty one zagadnien drugorzednych, lecz dlatego, ze
rozwigzujag zagadnienia niemniejszej doniostosci w sposob
wskazany w niniejszej ksigzce. Wymienie tutaj upowszech-
nienie przedszkoli dla dzieci od 4 do 7 r. ,,Obowigzek zaktada-
nia i utrzymywania przedszkoli obcigza gminy wiejskie i miej-
skie, przy czym speiniajg one ten obowigzek przez zaktadanie
i utrzymywanie jednego przedszkola na 30 dzieci w obwodzie
lub przez subwencjonowanie przedszkoli spotecznych".

Roéwniez catkowicie w kierunku postulatow niniejszej
ksigzki reorganizuje projekt ustawy Il stopien szkoty dla
miodziezy od 15 do 18 lat. Nauka we wszystkich szkotach na
tym poziomie ma trwa¢ 4 lata, obejmujac trzy typy szkoét:
a) obowigzkowg ,$rednig szkote zawodowg", b) licea zawo-
dowe i c) licea ogolnoksztatcgce. Wszystkie te szkoty opierajg
sie na o$mioletniej szkole podstawowej. Obowigzkowa $rednia
szkota zawodowa to dotychczasowg szkota doksztatcajaca,
tylko zreformowana w kierunku wyzej sformutowanych po-
stulatdbw, nawet je przekraczajagca. Nauka ma odbywaé sie
w niej normalnie w godzinach rannych, 18 godzin tygodniowo.
»Ukonczenie tych szkét daje, oprocz praw w zakresie kwalifi-
kacji zawodowej, prawo do studiow wyzszych poprzez ukon-
czenie kursu wstepnego na uniwersytetach lub do wstgpienia
do skréconych 2-letnich licebw zawodowych". Jest to wiec
szkota, ktora daje ogolne wyksztatcenie w Scistej tacznosci
I poprzez ksztatcenie zawodowe.

Pewne zastrzezenia moze wywota¢ tylko optymizm auto-
row projektu nowej ustawy, zresztg catkowicie zrozumiaty
w okresie rewolucyjnym, jaki obecnie przezywamy. Oby tylko
lepsze nie okazato sie wrogiem dobrego!
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Nowa ustawa angielska wprowadza dla szkolnych wiadz sa-
morzgdowych obowigzek zaktadania i utrzymywania przedszkoli
(nursery schools) dla dzieci mtodszych od 5lat. Wprowadzatak-
ze obowigzek zaktadania i przymus uczeszczania do powiatowych
kolegiow (county college), bedacych angielskg odmiang obo-
wigzkowej szkoty zawodowej — roéwniez do 18 roku zycia, na
razie jednak tylko w ciggu s—10 godzin tygodniowo. Ale An-
glia juz od dawna posiada wspaniale rozbudowang sie¢ przed-
szkoli (infant schools) dla dzieci 5—7 lat i od dawna juz byta
w stanie wydawa¢ na o$wiate (tacznie w budzecie panstwo-
wym i budzetach samorzgdowych w przeliczeniu na jednego
mieszkanca) sume prawie dziesieciokrotnie wiekszg niz Polska.

Wytyczne sformutowane w projekcie polskiej ustawy daleko
przescigaja rowniez wszystkie osiggniecia Zwigzku Radzieckiego
— nawet wytyczne powojennej ,piatiletki” w zakresie obo-
wigzku szkolnego. Realizacja ich bedzie zatem musiata by¢
prawdopodobnie roztozona na dtuzszy okres czasu, co na pewno
znajdzie swoj wyraz w rozporzadzeniach wykonawczych. Ale
jako wytyczne konstrukcyjnej pracy na dalszag mete rozdziaty
projektu ustawy o przedszkolach i szkole 11l stopnia nie wy-
wotujg zadnych zastrzezenl). Usuwajg one catkowicie obydwa
ostatnie ,stabe punkty" dotychczasowego ustroju szkolnego,
o ktérych byta mowa na poczatku tych uwag. Ich przestudio-
wanie daje teoretykowi pedagogiki satysfakcje, ktorej rzadko
doznaje teoretyk przy badaniu ustawodawstwa. Nie tylko
spetnia ono wszystkie jego postulaty, lecz idgc w ich kierunku
wykracza daleko poza nie.’

1) Nie znajac petnego tekstu projektu ustawy, nie wiem, czy
uwzgledniony zostat postulat uzasadniony w rozdz. V, aby w rozbudo-
waniu, utrzymywaniu i administracji szkolnictwa zawodowego, zwtasz-
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cza obowigzkowej szkoty zawodowej,, bylty dopuszczone do gtosu orga-
nizacje spoteczno-gospodarcze, jak zwigzki zawodowe, izby rzemie$lnicze,
Samopomoc Chiopska, organizacje spotdzielcze. — Nalezy réwniez spo-
dziewaé sie, ze nowa ustawa w szkolnictwie zawodowym bedzie wyma-
gata: 1) rozbudowania sieci duzych ,srednich szk6t zawodowychl dla
imtodzitezy pracujgcej w rozlicznych zawodach, 2) komasacji nauki na
2—3 dni catkowicie wélne od pracy w fabryce. Obecna tymczasowa prak-
tyka udzielania nauki po godzinach pracy w pomieszczeniu przy fabryce
nie daje pozadanych wynikéw. ,Srednia szkota zawodowa'l potrafi daé
mtodziezy pracujacej og6lne wyksztatcenie tylko woéwczas, jezeli bedzie
mogta wyzyska¢ obok regularnej nauki i pozalekcyjne czynnosci mio-
dziezy w ustalonym powyzej sensie. Ustawa powinna réwniez Uwzgled-
ni¢ ewentualno$¢ komasacji nauki na kilkanascie tygodni catodziennego
uczeszczania dla miodziezy w matych miastach, lub pracujgcej w ,wa-
skich zawodachll— wedtug wzoru czeskiego. Por. przypis na str. 219-220.
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SPIS RZECZY

(o 4=To 11 0101,V PPN

Rozdziat 1. Co to jest szkota jednolita ........c.ccceeeee.

1
2.
3.

4.

Demokratyczne zasady szkoty jednolitej .............
Rozcztonkowanie szkoty jednolitej na trzy stopnie
Wzrost wychowawczych i dydaktycznych zadan
a psychiczny rozw6j mtodziezy .......

Wychowawcze i dydaktyczne zadania pierwszego
StopNia SZKOKY oo
Wychowawcze i dydaktyczne zadania drugiego
stopnia SzKoW ..o,

. Ogoblne wyksztatcenie jako zadanie trzeciego sto-

pnia SZKOW oo
Troiste zroznicowanie jednolitego ustroju szkol-
NEOO oottt

. Schemat szkoty jednolitej i warunki jej realizacji

Uspotecznienie szkolnictwa jako nastepstwo reali-
zacji szkoty jednolite] ...

Rozdziat |1l. Nauczanie poczatkowe jako nauczanie
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Pedagogizm szkoty powszechnej i pedagogiki XIX
StUlECTa oo

Spér o najlepsza metode czytaniaw XIX stuleciu

Co to jest globalna nauka czytania ..................
Globalna nauka czytania jako skladnik szerszego
nauczania globalnego ...,

Globalne nauczanie jako przebudowa wewnetrznej
struktury klasy poczatkowej ........cccccevvevvinnne.
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Rozdziat I1Il. Istota i granice nauczania tgcznego
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Chronologiczne granice nauczania tgcznego
Psychologiczne podstawy nauczania tgcznego
Nauczanie tgczne jako kurs epizodyczny nauki
Nauczanie taczne jako nauka o kraju rodzinnym
Nauczanie #gczne i umiejetnosci ekspresyjne
Wypaczenia nauczania tgcznego ......... .
Pajdocentryzm i personalizm

Rozdziat IV. Zasada catosci w nauczaniu na Il i Il
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7.

stopniu SZKOWY oo
Organiczny charakter zasad pedagogicznych
Pierwszy szczebel systematycznego kursu nauki
Korelacja jako dynamiczne wspotdziatanie pomie-
dzy przedmiotami, nauczycielami i uczniami
Zasada korelacji i istota zrdznicowania psycho-
[0QICZNEYO oo
Drugi szczebel systematyczego kursu nauki
Zasada koncentracji i swoiste wyksztatcenie ogolne
Typ psychiczny i osobowos$¢

Rozdziat V. Szkola doksztatcajgca zawodowa jako

E A o

5.

powszechna szkotfa trzeciego stopnia
Wewnetrzny rozwo0j szkoty doksztatcajacej
Rozpowszechnienie szkoty doksztatcajgcej ...........
Problematyka szkoly doksztalcajacej .................
Trudno$ci organizacyjne i tendencje rozwojowe
szkoty doksztatcajacej .......ccccieinne

Szkota doksztatcajgca zawodowa w Polsce

Rozdziat VI Uwagi KOACOWE .....cccovviiriiiniiiniins

1
2.

3.

Dwie dydaktyKi ......cccocooviiiiiiiieineseee e
Zasady a rzeczywistosC. Projekt reformy szkolnej
11 L o =Y Yo 1 RS
Zasady a rzeczywistos¢. Reforma szkolna w Polsce
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