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PRZEDMOWA

W rzedzie licznych organizacyj lub systeméw neopeda-
gogicznych, dla ktérych w Stanach Zjednoczonych A. P.
utarta sie w ostatnich czasach nazwa ,,planéw”, Uniwersy-
tecka Szkota Cwiczen w Jenie, zwana ,,Planem Jenajskim”,
nalezy do najmtodszych. Mimo to i mimo stosunkowo nie-
znaczny jeszcze zasieg jej wplywdw, uznalisSmy jg z wielu
wzgledéw za godng opracowania monograficznego.

Odktadajgc ostateczng jej ocene do koncowego rozdzia-
tu niniejszej pracy, wymienimy w tern miejscu tylko te cechy,
ktére uwazamy za najwazniejsze.

Jedng z nich jest sama struktura Planu, odznaczajaca
sie niezwykle gruntowng podbudowsg teoretyczng oraz niepo-
spolita zwarto$cig organizacyjng. Sag to walory tern cenniej-
sze, 7ze budowa Planu opiera sie Swiadomie na nader skrom-
nych danych zewnetrznych, ktére punkt ciezkosci przesuwa-
ja tern samem na wewnetrzng jego konstrukcje, pozwalajgc
realizowa¢ go nawet wsréd najprostszych warunkow.

Drugim momentem, podnoszacym wartos¢ Planu Je-
najskiego, jest podstawowa jego idea ,,wspdlnot y”,
idea, niezmiernie rozpowszechniona obecnie w Niemczech,
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fi u* Pianie Jenajskim ujeta i zastosowana iv sposéb wysoce
oryginalny i, co wiecej, sprzezona Scisle z szeregiem zasad
pedagogicznych, uznanych za istotne w calem t. zw. ,,nowem
wychowaniu”.

Dzieki temu tez Plan Jenajski nabiera, poza wartoscig
pewnego okreslonego typu neopedagogicznego, takze znacze-
nia symptomatycznego dla mysli pedagogicznej i kultury
Niemiec wspotczesnych wogole.

Sadzimy, ze juz same te wzgledy usprawiedliwiatyby
dostatecznie zaréwno z teoretycznego, jak i z praktycznego
stanowiska podjecie naszej pracy. Poza tern jednak praca ta
ma jeszcze pewien cel szczeg6lny: stanowi mianowicie
pierwszg w cyklu monografij, ktdére zamierzamy poswiecic¢
ajwybitniejszym typom wspdtczesnych szkét ,,nowych™
lub ,,doswiadczalnych”, a ktére w catosci ztozy¢ sie majg
na ich ,,typologje”.

Samg teorje takiej typologji oraz probe systematyki ty-
pologicznej wspotczesnych ,,szkél nowych™ zostawiamy do
osobnej pracy. Tu tylko podkresli¢ chcemy, ze méwigc o ,,ty-
pach”, wytgczamy z nich zgo6ry szkoty, biorgce swag nazwe
od tej czy innej stosowanej przez sie metody naczelnej,
jak np. tak zwane ,,szkoty pracy”; mamy bowiem na mysli
tylko szkoty, reprezentujgce pewien odrebny typ strukturalny,
jak np. ,,wiejskie ogniska wychowawcze”, ,,wolne gminy
szkolne™, ,,Plan Daltonski”, system Decroly’ego i t. d. Sa to
zarazem tytuly prac, ktére, nie kuszac sie narazie o przed-
wczesng, zdaniem naszem, systematyke typdéw neopedago-
gicznych, zamiesci¢ chcemy we wspomnianym cyKlu.

Nakoniec jeszcze jedna uwaga: znane sg monograficz-
ne opracowania rozmaitych typéw wspoétczesnych ,,szkét no-
wych”. Sg to jednak prace o charakterze, zeby tak rzec, propa-
gandowym; pisane bowiem zazwyczaj przez samych autoréw
owych ,,planéw” i systemdw lub przez wybitniejszych ich ucz-
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niow, ze wymienimy tu tylko nazwiska takich pedagogdw, jak
Dewey, Miss Parkhurst, Decroly i Hamaide, Washburne,
B. Otto, Lietz, Petersen i in., majg one na celu nietylko opis
ich i wuzasadnienie, lecz przedewszystkiem propagande.
Jest to stanowisko tworcoéw do wiasnego tworu lub tez typowe
stanowisko reformatordéw. Inne zgota jest natomiast
nasze stanowisko do owych planéw i systeméw i inna tez na-
sza metoda w ich ujmowaniu. Mogliby$Smy jg okresli¢, jako
,.-fenomenologiczng”, rozumiejgc przez nig objektywne przed-
stawienie ich struktury zapomoca opisu, poréwnania i krytyki.
Taka tez deskrypcyjno - krytyczng, nie za$ propagandowa,
jest i niniejsza praca o Planie Jenajskim.
J. Mirski.






. GENEZA PLANU

Jena, do niedawna gitéwna twierdza herbartyzmu, sta-
fa sie obecnie jednym z najbardziej ozywionych osrodkéw ru-
chu wychowawczego w Niemczech, a co wiecej, zdotata wy-
tworzy¢ odrebny typ nowej szkoly, znany dzi§ w Swiecie pe-
dagogicznym, jako t. zw. Plan Jenajski. Tworcg jego jest pro-
fesor pedagogiki w uniwersytecie jenajskim, Peter Petersen,
a terenem realizacyjnym ,,Uniwersytecka Szkota Cwiczen” (Je-
naer Universitats—Obungsschule) w Jenie na Grietgasse 17-a.

Omowienie Planu poprzedzimy niezbednemi uwagami
0 jego genezie, zwigzanej Scisle z dziejami samej szkoly i jej
stanowiskiem w ramach organizacji nauk pedagogicznych
w Jenie.

JENA

Rozgtos Jeny, jako jedynego niemal w Europie przez
dhugi czas ogniska pedagogiki naukowej, siega dawniej-
szych czasOw, jej stawa za$, jako miasta uniwersyteckiego,
siedziby niezmiernie ongi bujnego zycia akademickiego oraz
nauki wogole, jeszcze dawniejszych. Ta malutka, dziwnie
przytulna miescina, idylicznie przysiadta w pieknej kotlinie,
okolona jakby przesadnie masywnemi gdérami i przepasana
zywg wstegg Sali, zachowata do dzi$ swg archaiczna, nieco
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pudetkowg architekture placykéw i domkoéw, ozdobionych
gesto, niby herbami, pamigtkowemi tablicami stawnych
ludzi, jak to: ,profesora” Schillera, Géthego, Fichtego,
historyka Ludera, znanego kantysty Reinholda, Aleksandra
i Wilhelma Humboldtéow, z nowszych stynnego przyrodnika
Haeckla, znakomitego filozofa Euckena i in. Tablicg taka
uswietniony jest niemal kazdy dom, a szeregi ich, ujmujgce
w stylowe ramy waziutkie uliczki, tworzg jakgdyby zaklety
w ,,.zywe kamienie” kronike wielkich czasow i ludzi, ktérym
miescina ta byla piastunka zycia i pracy, a dzi$ jest wierng
strazniczkg ich pamieci. Muzea, noszgce ich nazwiska, i usta-
wione wzdtuz alei topolowych rzedy ich popiersi nadajg temu
napoty Sredniowiecznemu jeszcze grodowi charakter jakgdyby
helleriski, napozér sktdcony z tamtym, zarazem jednak dziw-
nie harmonijny, a co najmniej harmonizujacy sie w duszy
samego widzn, gdy wspomni, ze oto znajduje sie w tej obok
sgsiedniego Weimaru siedzibie najszlachetniejszych wzlotéw
ducha niemieckiego: neohumanizmu, klasycyzmu i roman-
tyzmu. Az dziw, ze tuz pod murami — niemal dostownie —
tego zboznym pokojem i tworczg cisza oddychajacego mia-
steczka rozciaga sie owo krwig przepojone pole bitwy napo-
leonskiej, ktora echem swych dziat i jeszcze glosniejszem
echem rozpaczy u jednych, nadziei u drugich wstrzasneta by-
ta do glebi dusza nietylko Niemiec, lecz catej Europy. — Nie-
mniej dziwnym wydaje sie tez fakt inny, a mianowicie, ze
w tern miescie, jakgdyby przez sam los i dzieje przeznaczonem
tylko do skupionej kontemplacji najgtebszych spraw ducha
i natury, znajduje sie takze jeden z najbardziej nowoczesnych
i stynnych warsztatéw pracy, t. j. fabryki Zeissa. Zamienione
dzi$ na fundacje narodowa, imponujgce ogromem i fadem,
a zwlaszcza kooperatywng swg organizacja, Zywig one nie-
mal potowe mieszkancow Jeny, zywig nietylko Chlebem, ale
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i duchem, ktéremu stuzy prawdziwie wspaniaty, podziwd
i zazdrosci godny ,,Dom Ludowy”, dzieto wielkiego przyja-
ciela ludu roboczego, Abbla. Piekny pomnik - Swigtynia, ku
czci jego wystawiony, Swiadczy, ze Jena umie czci¢ swych
synow wielkich nietylko umystem, lecz i sercem.

W zacisznej Jenie, obok innych o$rodkéw wytwdrczosci
(np. znanego wydawnictwa E. Diedericha), fabryki Zeissa
stanowig energicznie pulsujgcy nerw wspotczesnosci.  Nie-
jedyny zresztg. Wspotczesno$¢' bowiem juz przed rewo-
lucjg wartkim nurtem podmywata klasyczny grunt Turyngji.
Dos¢ wspomnie¢ Haeckla i — historje socjalizmu. Po re-
wolucji 1918 r., zamknietej aktem uchwalenia t. zw. konsty-
tucji weimarskiej, aktem, dokonanym tedy znowu na ziemi
turyngienskiej, i to w najklasyczniejszym wiasnie jej punkcie,
wspotczesnos¢ w sensie spotecznego i ideowego radykalizmu
owtfadneta Turyngjg i tchneta w nig ,,nowego ducha”.

JENA, JAKO TEREN TWORCZOSCI PEDAGOGICZNEJ]

Ten wiasnie nowy duch przejawit sie tu réwniez, i to
w szczegoblniejszym stopniu, w dziedzinie pedagogicznej. Pe-
dagogja byta oddawna jedng z uprzywilejowanych domen
Jeny, a Jena jednym z najzywotniejszych o$rodkéw pedago-
gicznych Niemiec. Jest nim ona i dzi$ jeszcze, przedstawiajac
dzieki temu teren szczegOlnie korzystny dla badacza, gdyz
posiadajagcy w najblizszym lub nieco dalszym promieniu
wszystkie niemal typy i stopnie nowoczesnych zakfadow wy-
chowawczych i szkolnych, zaréwno publicznych, jak i pry-
watnych. W samej Jenie obok licznych przedszkoli i szkét
powszechnych reprezentujg szkolnictwo $rednie nastepujace
zakfady: gimnazjum klasyczne, wyzsza szkota realna (Ober-
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realschule), potaczona z t. zw. Deutsche Aufbauschulel), li-
ceum, zreformowane gimnazjum realne (Reformrealgymna-
sium), wsrdd szkot prywatnych za$ m. in. szkofa realna im.
Stoya (Stoysche Realschule), stynny zaklad leczniczo-wy-
chowawczy Tripera (Trupers Erziehungsheim) na t. zw. So-
phienhéhe i caly szereg ,wiejskich ognisk wychowawczych”
(Landerziehungsheime), rozsianych badz dokota samej Jeny,
badZz po Turyngji wogdle, stanowigcej niewatpliwie dzieki
szczeSliwym warunkom swego gorskiego i lesistego terenu
szczego6lnie pomysiny grunt dla tych ognisk, z ktérych takie,
jak ,ogniska” Hermana Lietza w Ettersburg i Haubinda,
a zwiaszcza ,wolna gmina szkolna” Gustawa Wynekena
w Wickersdorf, cieszg sie rozgtosem, siegajagcym daleko poza
granice Turyngji, a nawet Niemiec.

HISTORJA UNIWERSYTECKIEJ SZKOtY CWICZEN

a) Karol Volkmar Stoy

Na tern tle rozwingt sie réwniez wspomniany ,Plan
Jenajski”. Jest on, jak juz napomknelismy, Scisle zwigzany
z historja t. zw. Uniwersyteckiej Szkoty Cwiczen, ta za$ obec-
nie z organizacja pedagogiki w samym uniwersytecie. Obecnie,
a nie od samych swych poczatkdw, albowiem pierwotnie po-
wstata ona byta niezaleznie od uniwersytetu. Zatozyt jag w ro-
ku 1844 (przewaznie z wihasnych funduszéw) Karol Volkmar
Stoy, wierny, bogdaj czy nie najwierniejszy uczen Herbarta,
pedagog wielkiego umystu i serca, jeden z owych ,nieSmier-
telnych” w jenajskim Panteonie. Zatozyt jg dla dzieci naj-
ubozszych i kierowat nig az do S$mierci w roku 1885. Da-

") Jest to 6-letnia szkota $rednia, oparta na 7-letniej szkole
powszechnej (t. zw. Grundschule).
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leki jeszcze od pozniejszego formalizmu pedagogiki herbar-
towskiej, Stoy strzegt raczej w swej szkole wzniostego ducha
nauk swego mistrza i w duchu tym przysposabiat réwniez
do zawodu mtodziez nauczycielska.

b) Wilhelm Rein

Po $mierci Stoya ,,Szkote Cwiczen” objat Wilhelm Rein.
On to dopiero uczynit z Jeny a raczej z jej uniwersytetu
twierdze herbartyzmu. Zdobywszy, jeden z pierwszych
w Niemczech, specjalng katedre pedagogiki, stat sie pionie-
rem naukowej jej samodzielnosci i zgodnie z zasadniczem
stanowiskiem samego Herbarta bronit tej idei az do osta-
tecznego jej zwyciestwa. To wiasnie stanowi tez jedng z gtow-
nych jego zastug, obok niezmiernie bogatej zresztg i po-
zytecznej dzialalnosci literackiej,¥) tudziez praktycznej.
Te ostatnig wykonywat Rein na terenie swego gtosnego Semi-
narjum Pedagogicznego, ktore Sciggato do Jeny mtodziez na-
uczycielskg ze wszystkich stron Swiata, wydalo wielu wy-
bitnych pedagog6w, a herbartyzmowi zapewnito na diugi czas
bezsprzeczne i bezkonkurencyjne panowanie w dziedzinie wy-
chowania, a zwlaszcza szkolnictwa publicznego, i to nietylko
w Niemczech, lecz takze w innych krajach na obu pétkulach
ziemi. Organizacje tego pierwszego uniwersyteckiego semi-
narjum pedagogicznego nalezy réwniez poczyta¢ Reinowi za
zastuge. On pierwszy bowiem nietylko zrozumiat koniecz-
no$¢ wyposazenia takiego seminarjum w specjalng szkote
¢wiczen, lecz takze pierwszy zdotat jg urzeczywistni¢, two-
rzac w ten sposéb prawzor instytucji tego typu.

*)  Gléwne jego dzieta stanowia: ,,Padagogik in systema-
tischer Darstellung” (Langensalza, H. Beyer, | wyd. 1902), oraz
»Enzyklopadisches Handbuch der Padagogik” (Langensalza, H. Beyer,
1wyd. 1895 — 1899).
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Do tego celu stuzy¢ miata wiasnie owa szkota ¢wiczen,
ktéra Rein objat w spadku po Stoyu, ktorg jednak zmienit
tak gruntownie, ze w istocie niewiele wiecej z niej pozostato
poza samg nazwag i organizacjg zewnetrzng. Nawet budynek
bowiem, przez Stoya umyslnie wzniesiony, a podobno zupet-
nie nowoczesny, przypadiszy po $mierci zatozyciela mia-
stu, ulegt catkowitej rozbidrce. Swojg wiasng szkote nato-
miast Rein zorganizowat zaréwno pod wzgledem architektu-
ry, jak i urzadzen wewnetrznych, w sposéb ,typowy”, t. j.
taki, azeby mogta stuzy¢ wszystkim szkotom, jako typ, od-
powiadajacy catkowicie duchowi t. zw. ,,096Inej metody™ her-
bartowskiej, a zarazem tak, azeby tworzyta zaklad mozli-
wie najlepiej przystosowany do szczeg6lnych celéw semina-
ryjnych. One to bowiem, nie za$ cele badawczo-naukowe,
przySwiecaty w pierwszym rzedzie Reinowi, dodajmy: w spe-
cjalnem przykrojeniu do jego wiasnej i Zillera, mocno juz
sformalizowanej koncepcji herbartyzmu. Oto jak szkote te,
zapewne niezupetnie bezstronnie, opisuje nastepca Reina, pro-
fesor Petersen:l).

»Przejrzyscie ugrupowane klasy, po jednej dla stopnia
nizszego, $redniego i wyzszego, rozmieszczenie dzieci takie,
jakie dzi$ jeszcze najczesciej stosuje sie po szkotach, a wiec:
w tawkach z czarnemi pulpitami na przodzie, zigczonych ze
sobg zelaznemi pretami i tworzacych system sztywny, przed
niemi podjum z pultem, ostatnia pozostato$¢ wysokiej kate-
dry, ,,zdobiacej” izbe szkolng; nie braklo tez przesuwalnej
i przypominajacej narzedzia tortur ,fawki karnej”, do ktorej
mozna bylo ,,zasadzaé” niespokojnych uczni celem poprawie-
nia ich ,konduity”; ponadto stat tam po obu stronach klasy¥

*) Peter Petersen — Hans Wolff: ,,Eine Grundschule nach
den Grundsatzen der Arbeits — und Lebensgemeinschaftsschule'
(Hermann Bohlaus Nachfolger, Weimar, str. 2).
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rzad tawek dla hospitantéw, ktérzy mieli ,,podpatrywac” me-
tode nauczyciela, a wreszcie byfa tam takze ,sala szkolna”,
przeznaczona do demonstrowania ,lekcyj wzorowych”, prze-
robionych bezposrednio przedtem z uczniami, i tym podobne
urzadzenia, stanowigce w catej Europie wybitne znamiona
»Szkoty werbalnej” (Lernschule); na czoto wysuwato sie
»wiasne éwiczenie sie” nauczyciela i praktykujgcych studen-
tow. W tych warunkach mogta ,,gmini szkolna” istnie¢ tyl-
ko formalnie... nie za$ jako idea podstawowa, ozywiajgca
calg rzeczywisto$¢ szkolng™ 1).

c) Petersen i powstanie Planu Jenajskiego

Ostatnie stowa Petersena wiodg nas wprost w cen-
trum idei twoércy Planu Jenajskiego.

Petersen, byty nauczyciel gimnazjum im. Lichtwarka
w Hamburgu,2) przybyt do Jeny, powotany przez rzad re-¥

*)  Te, jak zaznaczyliSmy, niewatpliwie stronng, choé w za-
sadzie trafng charakterystyke nalezatoby jednak uzupetni¢ podkre-
Sleniem osobistego wptywu Reina, o ktérym $wiadczy nietylko
znaczny poczet jego ucznidéw, tak wybitnych, jak np. H. Lietz, ale
takie niezmierna cze$¢, ktorg dla zmartego ,,0jca-Reina” zywi dzi$
jeszcze cate starsze pokolenie jenajczykéw.

") Uniwersytecka karjera nauczycieli nietylko szkot srednich,
lecz i powszechnych, jest czem$ nader charakterystycznem dla wspét-
czesnych Niemiec. Petersen nie stanowi pod tym wzgledem wyjatku;
z nauczycielstwa bowiem pochodzi réwniez blizszy jego kolega uni-
wersytecki, wyktadajacy filozofje pedagogiki w Jenie, prof. H. Jo-
hannsen, autor prac: ,,Der Logos der Erziehung” (Jena 1925) oraz
Kulturbegriff und Erziehungswissenschaft. Ein Beitrag zur Philoso-
phie der Padagogik” (Lipsk 1925), G. Deuchler, profesor Wydziatu
Pedagogicznego w Uniwersytecie hamburskim i autor wielu rozpraw
psychologicznych i pedagogicznych, m. in.: ,,Die neue Lehrerbildung”
(Braunschweig 1925), a nawet E. Krieck, doktér ,honoris causa”
oraz profesor Akademji pedagogicznej w Frankfurcie n/M., autor tak
powaznych dziet, jak ,,Menschenformung” (Lipsk 1925) i ,,Philosophie
der Erziehung (Jena 1925).
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wolucyjny do objecia katedry pedagogiki po spensjonowanym
80-letnim Reinie. Przybyt, ozywiony duchem Wilhelma Paul-
sena, hamburskiego ,,Wendekreis” i t. zw. ,wolno-niemiec-
kiego ruchu miodziezy” (Frei - Deutsche Jugendbewegung),
a wiec ideami radykalnie rewolucyjnemi nietylko w Scislej-
szym zakresie ideologji pedagogicznej, lecz takze w sensie
gruntownej przebudowy spoteczenstwa przez szkote, a szko-
ty przez spoleczenstwo, przebudowy, opartej na nowem po-
czuciu t. zw. ,wspolnoty” (Gemeinschaft). Te ideologje,
a w szczego6lnosci zasadniczg ideg wspolnoty oméwimy w dal-
szym ciggu.

Razem z katedrg objat profesor Petersen po Reinie jego
szkote ¢wiczen, zmienit jg jednak in capite et in membris,
przetwarzajgc jg stopniowo przy pomocy swych wspdtpra-
cownikéw na te forme, ktorg w roku 1927 zwiedzajagce ja
panie Miss Clare Soper i Miss Dorothy Matthews ochrzcity,
jako ,,Plan Jenajski”, a fctdrg on sam w tymze roku przed-
stawit na kongresie Miedzynarodowej Ligi Nowego Wycho-
wania w Locarno *).

Zmienit przedewszystkiem zasadniczo jej przeznacze-
nie; gdy bowiem Rein uwazat swa szkote CEwiczer przede-
wszystkiem za szkole wzorowg i praktyczng pepiniere przy-
szbych nauczycieli, Petersen po niejakich wahaniach wcielit

") Petersen nalezy do niezmiernie pracowitych i ptodnych
pisarzy pedagogicznych. Gléwnemi jego pracami sg: ,,Der Aufstieg
der Begabten” (Lipsk 1916), ,,Gemeinschaft und freies Menschentum,
die Zielforderungen der neuen Schule” (Gotha 1919), ,,Der Kampf um
die Schuldauer” (Berlin 1921), ,,Der Bildungsgang des neuen Erzie-
hers auf der Hochschule” (Lipsk 1921), ,,Aligemeine Erziehungs-
wissenschaft” Cz. I. (Berlin 1928), ,,Innere Schulreform und neue
Erziehung” (Weimar 1925), wraz z H. Wolffem: ,,Eine Grundschule
nach den Grundsatzen der Arbeits- und Lebensgemeinschaftschule”
(Weimar 1925), wraz z Zimmermannem: ,,Die Aufgaben des neuen
Berufsschulwesens und die Berufsschulgemeinde” (Weimar 1925),



17

ja w uniwersytecki ,,Instytut Pedagogiczno - Naukowy” (Er-
ziehungswissenschaftliche Anstalt), juz nie jako szkote ¢wi-
czen, lecz wylgcznie jako teren badan pedagogiczno-nauko-
wych. W ten sposob za$ uzyskat zupetng swobode dla swych
celow, majacych zlgczy¢ organicznie owe badania naukowe
z praktyczng realizacjg pewnego okreslonego typu szkoty, zre-
formowanej w duchu nowej idei wychowawczej. Koncepcja
to coprawda niezbyt jasna i niecatkiem szcze$liwa; w ten
spos6b bowiem pojeta i zorganizowana szkota, przestawszy
by¢ wogdle szkolg cwiczen, stata sie czem$ w swej istocie
dwoistem i nieorganicznem, jak nieorganicznem jest igcze-
nie zywej dziatalnosci z réwnoczesng postawg teoretyczno-
naukowa.

Urzeczywistnienie swych plandéw zawdzieczat Petersen
wprowadzonej réwnoczesnie w Niemczech nowej organizacji
ksztatcenia nauczycieli, z powodu ktérej jednak sprawa jesz-
cze bardziej sie skomplikowata. Oto spetniajgc za przykia-
dem innych krajow niemieckich postulat konstytucji wei-
marskiej, zalecajgcej w paragrafie 143, azeby i ksztatcenie
nauczycieli szkdt powszechnych odbywato sie w uczelniach
wyzszychl), Turyngja utworzyta w tym celu wiasnie w Je-
nie specjalny Instytut Pedagogiczny, wigzac go organizacyj-
nie z uniwersytetem w ten sposéb, ze uniwersytet objg¢ miat

,.Die neueuropaische Erziehungsbewegung” (Weimar 1926), ,,Der Jena-
Plan einer freien allgemeinen Volksschule (Langensalza, J. Beltz 1927).
Poza tem Petersen napisat szereg prac filozoficznych, poswieconych
Wundtowi, Trendelenbergowi, Goethemu i Arystotelesowi, oraz roz-
praw w postaci wstepdw do redagowanych przez sie dwu wydawnictw
pedagogicznych: ,,Forschungen und Werke zur Erziehungswissen-
schaft” (np. o Landerziehungsheim’ach we wstepie do przektadu ksigz-
ki Elzbiety Huguenin: ,,Die Odenwaldschule”) oraz ,,Padagogik des
Auslands”.

") ,.Die Lehrerbildung ist nach den Grundsatzen, die fiir die
héhere Bildung allgemein gelten, fir das Reich einheitlich zu regeln”.

Plan Jenajski 2
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przedmioty teoretyczne (psychologie, logike, socjologje, hi-
storje wychowania i pedagogike ogdlnag®), calg za$ pedago-
giczno - praktyczng strone tego trzyletniego studjum wspo-
mniany Instytut.

O organizacji tego studjum napomykamy tu ze wzgle-
du na owa komplikacje z pedagogiczno - naukowym Insty-
tutem Uniwersyteckim i jego szkota, ktore, odcigzone z funk-
cyj praktycznych, mialy odtad stuzy¢ wylgcznie, a raczej
w pierwszym rzedzie celom naukowym.

WidzieliSmy juz powyzej, ze Petersen ztgczyt z nauko-
wym charakterem swej szkoty réwniez cel praktyczno - re-
formatorski. Wszak chodzito mu nietylko o stworzenie ro-
dzaju laboratorjum pedagogicznego, lecz takze pewnego no-
wego typu szkoty ludowej, okreslonego przezen jako ,,wolna
szkota pracy i wspolnoty zyciowej” (Freie Arbeits — und Le-
bensgemeinschaftsschule). Ponadto przy$wiecata Petersenowi
jeszcze jedna, a zatem juz trzecia zrzedu mysl i zadanie: oto
szkole swg tworzyt on z wyraZznym, a ze swego spotecznego
stanowiska bodaj czy nie najwazniejszym zamiarem utwo-
rzenia wzoru dla nowej wiejskiej szkoty ludowej i z tego po-
wodu postanowit wyrzec sie rozmysinie wszelkich szczeg6l-
nych i wyjatkowych urzadzehd i $rodkéw, a warunki swej
szkoty przystosowa¢ o ile moznosci jak najbardziej do rze-
czywistych warunkéw przecietnej szkotki wiejskiej2). W ten

*)  Por. Alfred Eckart: ,,Der gegenwartige Stand der neuen
Lehrerbildung in den einzelnen L&ndern Deutschlands und in ausser-
deutschen Staaten” (Hermann Bohlaus Nachfolger, Weimar 1927)
oraz Henryk Rowid: ,,Nowa organizacja studjow nauczycielskich
w Polsce i zagranicg” (Gebethner i Wolff, Warszawa, str. 73 i n.).

3 ,Celem tej pierwszej proby byto tak zorganizowa¢ prace
w szkole elementarnej (Grundschule) wedle zasad szkoly pracy
i wspélnoty, by brak $rodkéw finansowych i wogdle nic poza sama
tylko wolg wychowawczg nie mogto nigdzie stangé na przeszkodzie
jej wprowadzeniu” (Petersen - Wolff: ,,Eine Grundschule..." str. 5).
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sposéb powstata juz nie dwoisto$¢, lecz troistos¢ zadan, co
do ktdrej mozna mie¢ watpliwos¢, czy nie podwaza ona jedno-
litosci struktury tej szkoly, a zwiaszcza jej charakteru nau-
kowego.

Dzieje jej sa pokrotce nastepujgce. Pod znamiennym,
cho¢ nieco drastycznym ze wzgledu na zyjacego jeszcze po-
déwczas Reina znakiem: Stoy contra Rein! otwarto uroczy-
Scie ,,szkote ¢wiczen” na wiosne roku 1924, jako cztero - od-
dzialowg szkote elementarng z 21 dzie¢mi. Liczba ta pod-
niosta sie w nastepnym roku do 72 i zostata rozdzielona na
trzy grupy, obejmujace osiem oddziatéw, a pracujgce w trzech
wzgl. razem z dwoma innemi jeszcze, do specjalnych celéw
przeznaczonemi grupami, w 5-iu izbach szkolnych. W ten
sposOb powstata zasadnicza struktura tej szkoly, ktéra prze-
trwata do dzi$ i pod wzgledem liczebnym niezbyt sie od-
tad rozrosta. MieScita sie ona zrazu w jednej izbie,
w budynku parterowym, wiecej niz skromnym. PoczatkKi
jej byly niemal typowe dla wszelkich ,rewolucyjnych”
poczynan szkolnych. Oto jak je opisuje sam Petersen: ,,Bez
zadnych szczeg6lnych S$rodkéw sporzadzono w warszta-
cie szkolnym z pomoca studentéw i bezrobotnych proste sto-
ty, a oprdcz kilku tawek stuzyty zrazu do siedzenia nieocio-
sane kozlty. Na jednej Scianie zawiesiliSmy trzy tablice, jako
pola pracy dla dzieci, a na drugiej Scianie tablice, przezna-
czong tylko dla nauczyciela; poza tern ustawilismy szafe kla-
sowa, szafke Scienng ze szklanemi drzwiami, proste biurko
na miejscu dawnego podjum, stojak i stopien z dwoma
schodkami dla najmniejszych dzieci, azeby i one mogly ko-
rzysta¢ z tablicy az do samej goéry”, (0. c.) — Sg to zatem,
jak widzimy, urzadzenia dostepne istotnie nawet dla naju-
bozszej gminy; kierujacy tg szkotg nauczyciel (Hans Wolff)
odpowiadat pod wzgledem kwalifikacyj formalnych réwniez
warunkom nauczyciela przecietnej szkoly wiejskiej: posia-
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dat bowiem tylko wyksztatcenie seminaryjne dawnego typu,
prowadzit dotad przez cztery lata klase elementarng na wsi,
»~nowe szkoty” za$ znat tylko z literatury i krotkiej podrozy
pedagogicznej. Gtoéwnemi tedy podstawami calej akcji by-
ty: pewna zasadnicza ideologja, zapat twdrcow i zaufanie
rodzicow.

W ten sposéb powstata ,,szkota uniwersytecka” Peter-
sena. Znajduje sie ona wcigz jeszcze w stadjum rozwoju.
Zasadniczo stanowi¢ ma peing (8 — 10-letnig) szkote ludo-
wag i przygotowywaé swych uczniéw badz do tak zw. Auf-
bauschule (6-letniej szkoty $redniej), do ktorej przechodza
po 7-iu wzgl. po 6-ciu latach nauki na podstawie egzaminu
wstepnego, badz do zawodoéw praktycznych lub do szko-
ty uzupetniajacej (Fortbildungsschule). Wspomnie¢ tu na-
lezy o jeszcze jednej zasadzie Petersena, pozostajgcej
w zwigzku z reformatorsko - spotecznym charakterem jego
szkoty, a mianowicie o zasadzie przyjmowania miodych nau-
czycieli tylko na krotki stosunkowo przecigg czasu (okoto
trzech lat) i wysylania tak wyszkolonych, jako pionieréw je-
go idei, do zwyczajnych szkdt wiejskich i matomiejskich.
(W tym samym tez poniekad propagandystycznym celu, a po-
niekad takze dla celéw naukowych urzgdza Petersen co roku
t. zw. ,tydzien pedagogiczny” (Padagogische Woche), prze-
znaczony do zaznajamiania zjezdzajgcego sie z Niemiec i za-
granicy nauczycielstwa z duchem, urzgdzeniami i pracg
szkoty zapomocag hospitacyj, referatow, dyskusyj i poga-
wedek).

Azeby zda¢ sobie sprawe z jej typu, musimy przed
przedstawieniem jej organizacji wewnetrznej i zewnetrznej,
pozna¢ og6lng ideologje jej tworcy, z ktorej wytonita sie
idea samej szkoly i jej organizacja.



[I. IDEOLOGJA PETERSENA

Ideologje te mozemy w tem miejscu omowic tylko po-
krétce i to jedynie ze stanowiska obchodzacego nas tu blizej
Planu Jenajskiego. Jest to rzecz o tyle trudna, ze Petersen
opiera swg pedagogike na bardzo rozlegtej i nader wszech-
stronnie ugruntowanej podstawie filozoficznej, a w szczegol-
nosci socjologicznej.

Oto najogdlniejsza linja rozumowan Petersena:t).

MASA, SPOLECZNOSC, WSPOLNOTA

Opierajgc sie na wspolczesnej socjologji, a zwiaszcza
na pracach F. Tonniesa,2) i O. Spanna,s) z dawniejszych
za$ na pracach A. Schefflego3) i Lorenza von Steina,5 Pe-
tersen odréznia mase fluktuacyjnq lub atomistycznag, t. j. gru-
pe przejsciowa i zmienng, tworzacg sie pod wpltywem pewne-

) Por. ,,Allgemeine Erziehungswissenschaft”, zwtaszcza pierw-
szg czes¢: ,,Grundbegriffe”.

) ,,Gemeinschaft und Gesellschaft”, (7 wyd. Berlin 1926).

) ,,Gesellschaftslehre” (1914).

4) ,,Grundriss der Soziologie” i ,,Bau und Leben des sozialen
Korpers” (1881).

‘) ,,Handbuch der Verwaltungslehre” (2 wyd. 1876).
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go wspolnego wrazenia zmystowego i uczucia, a rozpadaja-
cg sie natychmiast po ich przeminieciu, od masy zorganizo-
wanej, t. j. uSwiadomionej i zwigzanej wspolnemi konkretne-
mi celami. Podziat ten krzyzuje sie z podziatem drugim,
a mianowicie z podziatem na spoteczno$¢ (Gesellschaft)
i wspdlnote (Gemeinschaft). Spoteczno$¢ okresla Petersen za
Spannern jako zespdt grup, ktore tworzg pewien ,,system zor-
ganizowanych ustug” a zatem system celowy, utylitarny i ra-
cjonalny. Taki zespo6t (jak np. stowarzyszenie wiascicieli do-
mow, zwigzek zawodowy i t. p.) o charakterze wybitnie uzyt-
kowym nie jest jeszcze ,wspolnotg”. Trwa on niewatpliwie
dtuzej od masy fluktuacyjnej, nie dtuzej jednak, niz wigzacy
go cel konkretny, ktéry go zrodzit i utrzymuje. ,,Wspolnota”
natomiast oznacza glebokie, duchowe powigzanie z sobg pew-
nej grupy ludzi weztami wspolnej przynaleznosci do tej samej
wiary, form zycia i pracy, najwyzszych idei i dazen, stano-
wi tedy strukture czysto duchowa, siegajaca korzeniami az
do najelementarniejszych popedéw i uczu¢ sympatycznych.
»Spotecznos¢ — mowigc stowami samego Petersena — to
suma spotecznych stosunkéw i wytworéw, ...wspolnota za$ —
to tworcze, wzajemne dziatanie ludzi na siebie” (,,Berufsschul-
padagogik...” str. 75), a tern samem to ,,grunt macierzysty,
z ktorego rodzg sie wszystkie cele” danej grupy spofecznej
(,,Allgemeine Erziehungswissenschaft” str. 28). Jest to roz-
winiecie idei Tonniesa, ktdry okresla spotecznosé, jako ,,me-
chaniczny zbiér (agregat) i twor sztuczny (artefakt)”, jako
co$ ,,przejSciowego i pozornego”, wspolnote za$ jako ,trwale
i prawdziwe wspdtzycie” (o. c. str. 5) ludzi, ztgczonych z so-
ba — w porzadku rowojowym — weztami krwi, miejsca i du-
cha. Ta ostatnia, wspdlnota ducha, stanowi tez najwyzszy
stopienn rozwoju ludzkosci, urzeczywistniajacy sie we wspol-
nocie narodowej oraz ludzkosci.
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IDEA WSPOLNOTY, JAKO OBJAW NOWEGO
HUMANIZMU

Juz tu pragnelibySmy stwierdzi¢, ze owa idea wspolnoty,
centralna w ogolnej i, jak to jeszcze zobaczymy, w Scislejszej
ideologji pedagogicznej Petersena, jest zarowno teorja, jako tez
wyrazem pewnych rzeczywistych tendencyj, niezmiernie cha-
rakterystycznych nietylko dla dzisiejszych Niemiec (cho¢ dla
nich w szczegdlniejszym stopniu), lecz takze dla catej ludz-
kosci powojennej. Jezeli prawdg jest, ze, jak powiada Ton-
nies, w rozwoju kultury zawsze ,,po okresie spotecznosci na-
stepuje okres wspélnoty”, to zgodnie z tg rytmika wolno nam
widzie¢ w tym nowym ruchu, ktéry niewatpliwie nurtuje dzi-
siejszg ludzkos$¢, z jednej strony reakcje na zbyt zmechanizo-
wane i utylitarne formy przedwojennego zycia spotecznego,
z drugiej za$ jeden z objawow giebszego i rozleglejszego
nurtu duchowego, widocznego w antyracjonalnym zwrocie
do wiecznie zywych, twdrczych, nieobjetych zrodet zycia
zarbwno biologicznego, jak i duchowego. Wielka kleska
polityczna Niemiec i wywotana przez nig koniecznos¢ rewizji
podstaw kultury spotegowata w szczegélniejszym stopniu
ten prad, wszczety zreszta w samych Niemczech juz przed
wojng (Nietsche), i stata sie jednym z gtéwnych czynnikéw
niezmiernie bujnego ruchu mysli pedagogicznejl), tudziez
postulatu gruntownej przebudowy szkolnictwa w nowym
duchu, a zwlaszcza w duchu nowej wspdélnoty spoteczno-na-
rodowej. Stad wilasnie bierze poczatek éw najbardziej roz-
powszechniony dzi§ w Niemczech, najbardziej zywotny i syn-

) Por. prace Bogdana Suchodolskiego: ,,Reforma szkolnic-
twa $redniego w Niemczech” (Ksigznica - Atlas 1927) — oraz moja
rozprawe p. t. ,,Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy” (Ruch Pe-
dagogiczny, Nr. 7 i 8, 1930).
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tetyczny typ ,,szkot wspdlnoty pracy i zycia” (Arbeits- und Le-
bensgemeinschaftsschule), jednym za$ z czotowych przedsta-
wicieli i teoretykdw tego ruchu, a zarazem twércéw jednego
z podtypéw tego typu ogdlnego jest wiasnie Petersen. In-
nych przedstawicieli i inne odmiany tego ruchu oméwimy
jeszcze z uwzglednieniem szerszego tta kulturalnego w jed-
nym z nastepnych rozdziatéw tej pracy, a obecnie, $ledzac
ideologje Petersena w dalszym ciggu, stwierdzamy, ze
»wspdlnota” jest dla niego nietylko pozytywnym socjologicz-
nym faktem, lecz takze ideg i ideatem, oznacza tedy nietylko
pewng rzeczywiscie istniejgcg forme zycia spotecznego, lecz
takze pewng najwyzszg, najdoskonalszag i najbardziej poza-
dang jego strukture. W tym punkcie styka sie jej zagadnie-
nie z dalszemi zagadnieniami, a zwlaszcza z zagadnieniami
kultury i osobowosci.

WSPOLNOTA A KULTURA

Kultura jest wytworem, — procesem — i celem zycia
ludzkosci. Jako wytwor, oznacza ona ogot dobr kultural-
nych, wytworzonych przez ludzi w pozyciu z naturg i w po-
zyciu spotecznem, — jako proces, samo wytwarzanie ich lub
tez przyswajanie sobie juz istniejgcych wytworéw, — jako
cel wreszcie, najwyzszg idee pelnego osobistego rozwoju
w kierunku wolnej i rozumnie dzialajacej istoty, t. j. osobo-
wosci (0. c. str. 79). Realnem podiozem tak pojetej kultury
jest we wszystkich trzech jej znaczeniach ,wspélnota”. Ona
to bowiem jedynie wytwarza kulture, ona wciela ja w siebie
i ozywia, przeszczepia na dalsze pokolenia i w ten sposéb
utrzymuje, ona nakoniec w sensie pewnej idealnej struktury
stanowi takze cel idealny ustroju spotecznego.
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ROZWOJ A POSTEP

W tem ujeciu miesci sie tez cecha rozwoju wzgl. poste-
pu, zwigzana roéwniez nieroztgcznie z kulturag. Rozwdj ozna-
cza ,rozwijanie naturalnych dyspozycyj pod wpltywem ciagg-
fego oddziatywania bodzcow az do stanu zupetnej dojrzato-
§ci i owocowania i wykazuje ciggto$¢ kierunku zmian w obre-
bie pewnej dynamicznej catosci”, postep za$ oznacza badz
to samo, co rozwoj, ale rozwazany w granicach okre$lonego
czasu i przestrzeni, badz tez pojecie wartosci, ktdéra ,,umo-
zliwia poréwnawcze rozpatrywanie poszczeg6lnych stopni
i elementéw rozwoju oraz ich ocene, jako wzglednie bardziej
celowych lub lepszych” (0. c. str. 95).

Powyzsze okre$lenie jest coprawda czysto formalne.
Pod wzgledem treSci opisuje Petersen kulture i rozwoj
w drugiej czesci swego dziela p. t. ,Die Reiche der Lebens-
not” (Dziedziny potrzeb zyciowych), rozpatrujgc w niej:
czynnik gospodarczy, panstwo, kosciét i lud (naréd). Mu-
simy jednak poming¢ je w tym zwigzku, gdyz narazie cho-
dzi nam tu tylko o pewne formalne cechy jego konstrukcyj
ideowych, tem bardziej, ze najistotniejsze wartosci tkwig juz
w samych okreS$leniach kultury i wspdlnoty, jako ideatdw:
sg niemi z jednej strony petnia osobistego rozwoju cztowieka,
jako istoty wolnej i rozumnej, a z drugiej zywy organiczny
zwigzek narodowej wzgl. ogdlno-ludzkiej ,,wspolnoty™.

WSPOLNOTA A 0OSOBOWOSC

Droga do zywej kultury prowadzi jedynie przez zywa
wspolnote. Czy bezposrednio? Wszak ani kultura (poza
konkretnemi jej dobrami i symbolami), ani ,,wspo6lnota” nie
sg czem$ samem przez sie realnem, samoistnem, lecz jedna
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i druga istnie¢ moze tylko w jedynie realnych istotach, t. j.
w poszczegélnych ludziach, jednostkach, jazniach czy tez
osobowosciach. Tu Petersen rozprawia sie z klasycznym
problematem stosunku jednostki do spoteczenstwa, indy-
widualizmu do socjalizmu. Odrzuca jeden i drugi w czystej
jego skrajnosci, stara sie za$ zlgczyC je syntetycznie: oto
przyznajac i uznajagc do najdalszych konsekwencyj prawo
indywidualizacji, stwierdza jednakowoz, ze jednostka, wypo-
sazona pedem do wiasnego rozwoju, moze urzeczywistni¢
go jedynie w ramach spotecznosci, do catej za$ petni, wyra-
zonej w pojeciu osobowosci, dojs¢ moze jedynie we ,,wspdl-
nocie” i przez nig, podobnie jak sama spofecznos¢, a zwiasz-
cza ,,wspélnota” nie jest tylko (jak sadzit Hobbes i Macchia-
velli) mechanicznym i iloSciowym agregatem, lecz strukturg
swoistg, wyzsza, nietylko zewnetrznie obejmujaca, lecz tak-
ze ,0garniajaca” i przenikajacg tworzace je jednostki.

WYCHOWANIE A PEDAGOGIJA

Przez wspolnote ku wspdlnocie — oto droga rozwoju
jednostki ku osobowosci autonomicznej a zarazem to, co Pe-
tersen w odréznieniu od ,pedagogji” nazywa ,wychowa-
niem”. Wychowanie bowiem — powiada — to ogdlny proces
przystosowania, wzywania sie nietyle swiadomego, ile raczej
organicznego we ,,wspolnote”, to organiczne stawanie sie
przez asymilacje spoteczng, wzywanie sie nietylko w dobra
i formy kultury, lecz takze w jej warto$ci. W catym tym za-
kresie cztowiek wrasta we ,wspélnote”. W tern znaczeniu
wychowanie jest procesem naturalnego wzrostu poprzez ca-
tos¢ i w niej pod naturalnym wptywem najrozmaitszych czyn-
nikbw. W ten sposob ,cate zycie cztowieka i ludzkosci jest
jednem ciggiem wychowaniem” (,,ein Leben der Erziehung” —
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Fr. Froebel) (,,Allgemeine Erziehungswissenschaft” str. 105).
Prawdziwym tedy i najgtebszym wychowawcy jest sama owa
»wspolnota”, ,,obejmujaca cztowieka niby ramionami matki,
dzwigajgca go przez zycie i skladajgca do grobu” (o. c. str.
104), wszystko inne za$, sztucznie i celowo przez czlowieka
wytworzone, jest tylko ,,pedagogja”, ,,sztukg wychowawczg”.
Przez wychowanie zatem rozumie Petersen nie ,,sume wymy-
Slonych i stosowanych przez cztowieka urzadzen sztuki wy-
chowawczej, lecz owg funkcje, ktéra przenika catg rzeczy-
wisto$¢ spoteczng i kulturalng i dokonywa tego, co w czio-
wieku nazywamy jego uduchowieniem, humanizacjg, zyciem
osobistem, osobowos$ciag. Wychowanie w tern znaczeniu jest
w réwnym stopniu faktem, jak samo zycie, i czem$ w swej
istocie rownie, jak ono, niewyttumaczonem.” (,,Der Jena-Plan
einer freien allgemeinen Volksschule” str. 9).

WYCHOWANIE PRZEZ ,WSPOLNOTE” KU ,WSPOL-
NOCIE” A WYCHOWANIE SPOLECZNE

Petersen zastrzega sie przeciwko utozsamianiu wycho-
wania w duchu ,,wspdlnoty” z t. zw. wychowaniem spotecz-
nem. Gdy bowiem sama spotecznos$¢ jest dlan tylko organi-
zacjg celowa, sztuczng, praktyczng i utylitarng, opartg na
prawie, hierarchji, wladzy, a tern samem narzucajacg swa
wole sktadajagcym jg cztonkom, przeto i wychowanie spotecz-
ne moze by¢ w wychowaniu og6lnem czem$ tylko niezbednem
i dodatkowem, ale nie istotnem. We ,wspblnocie” panuje
wolnos¢, jako zasada konstytucyjna, w spolecznosci za$
przymus zewnetrzny; tam cel stanowi prawdziwe wychowa-
nie osobowosci, tu za$ ksztalcenie indywidualnosci. ,,Celem
ksztatcenia jest rozwinieta w petni indywidualno$¢, we-
wnetrzna swoboda jednostki, celem wychowania natomiast
jest i bedzie zawsze wspoélnota, jednostka za$ jedynie ze
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wzgledu na nig, t. j. jako osobowo$é” (0. c. str. 106). Czyli
inaczej jeszcze: ,,Tam, gdzie indywidualno$¢ wypetnia sie ce-
lami wspolnoty i wszystkiemi sitami duszy i ciala oddaje sie
w stuzbe tych celéw i im sie podporzadkowuje, tam indywi-
dualno$¢ przetwarza i rozwija sie w osobowos$é. Jako osobo-
wos¢ za$ cztowiek staje sie stugg w krolestwie wartosci, i tyl-
ko jako stuga w tern krolestwie jest prawdziwie wolny, a stuz-
ba jego staje sie dlan najwyzszem rozkoszowaniem sie sa-
mym sobg; wyzywa sie on bowiem w tern, co w nim jest naj-
lepsze, i jest jako strumien jasny i niewyczerpany, odbijajacy
w sobie czyste obrazy” (,,Allgemeine Erziehungswissenchaft”
str. 255).

Tylko ,,szkota wspdlnoty” zatem wychowuje prawdziwe
osobowosci i przysposabia je do wspoOtpracy nad rozwojem
i doskonaleniem wyzszych wspélnot, t. j. ,wspolnoty” narodo-
wej, a przez nig i ,,wspélnoty” ogolnoludzkiej. ,,Tylko zapo-
mocg szkoly, opartej na wspdlnocie wolnosci, pracy i zycia,
mozna rozwing¢ stopniowo poczucie swobody w catej ludz-
kosci i wytworzy¢ nowy humanizm”. (Vladimir J. Spasitsch:
»,Die Lehrerfrage in der neuen Schule. Vorwort von P. Peter-
sen.” Weimar 1927, str. 83—=84).

ZASADNICZE ZAGADNIENIE SZKOLY WSPOLNOTY

Tak sie przedstawia najogoélniej ideologja Petersena,
stanowigca podstawe jego Planu. Sg w niej wprawdzie pewne
niejasnosci i teoretyczne niescistosci, ale jest niewatpliwie tak-
ze jednolity kierunek, wyraznie okreslona daznos¢. | z niej
to wynika bezposrednio najogélniejsza jej zasada: ,,przez
wspolnote ku wspdlnocie”, okresSlajgca tedy ,,wspdlnote”, ja-
ko naczelny cel a zarazem jako zasadniczy $rodek wycho-
wawczy. Jak jednak realizowaé praktycznie te zasade w ra-
mach szkoty skadingd normalnej, a wiec uznajacej w istocie
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prawa spoteczne i panstwowe, i, co wiecej, tradycyjny' postu-
lat przekazywania dzieciom pewnych wiadomosci i technik,
niezbednych do zycia osobniczego oraz przystosowanych do
szczegblnych warunkéw bytu i pracy catego narodu? Czyli,
wyrazajac sie stowami autora: ,Jak musi by¢ uksztattowana
owa wspdlnota wychowawcza, azeby rozwijajacy sie w niej
cztowiek mdgt zdoby¢ jak najlepsze wyksztatcenie, odpowia-
dajace jego wiasnemu przyrodzonemu popedowi do ksztat-
cenia si¢, przekazywane mu w obrebie tej wspdlnoty, wioda-
ce go z wiekszym i cenniejszym zasobem wartosci zpowro-
tem do wiekszej wspdlnoty i oddajgce go jej jako czynnego
jej cztonka? Albo krocej: Jak powinna wyglada¢ wspélnota
wychowawcza, w ktorej i przez ktérg mdgtby cztowiek udo-
skonali¢ swg indywidualno$s¢ w osobowosc?” (,,Allgemeine
Erziehungswissenschaft” str. 107).

SKEADNIKI WSPOLNOTY

Przedewszystkiem, kto ma owa wspdlnote szkolng two-
rzy¢? Petersen odpowiada: uczniowie, nauczyciele oraz ro-
dzice danej szkoty, zlgczeni wiasng dobrg wolg, ozywieni
wspolng ideg i jednym duchem wychowawczym i samowycho-
wawczym, w obrebie samych uczniéw za$ mniejsze lub wie-
ksze, mozliwie samorzutnie krystalizujgce sie grupy. Nie jest
to wprawdzie mysl nowa, gdyz powstata juz przedtem w ham-
burskim ,,Wendekreis”, niemniej przeto jest w stosunku do
panujacego stanu rzeczy wrecz rewolucyjna, zwlaszcza ze
wzgledu na kierownicze dotad w wychowaniu publicznem
czynniki, t. j. panstwo i kosciot. Petersen odmawia im wiasnie
tego kierowniczego stanowiska, twierdzac, ze jako twory spo-
teczne, organizacje sztuczne i majace wiasne cele, muszg one
z koniecznos$ci narzuca¢ szkole swoj program, zadania i nor-
my, niezgodne z podstawowg zasadg wychowawczg, t. j.
z wolnoscig rozwoju oraz z istotg ,,wspoélnoty”, gwalcgce tedy
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i wypaczajagce swobodny rozwoj dzieci i rozprzegajgce du-
cha prawdziwej ,,wspolnoty”.

»Jedynemi czynnikami, powotanemi w naszej dobie
do kierowania szkotg, jej sprawami zewnetrznemi i we-
wnetrznemi, sg rodzina i wychowawcy w nierozdzielnym
z sobg zwiazku... Rodzina bowiem posredniczy pomiedzy jed-
nostka a ludem (narodem), w rodzinie istnieje szerszy widno-
krag, gdyz obejmuje ona wszystkie zagadnienia zyciowe, nie-
tylko jednostronng sprawe zdobywania $rodkéw do zycia,
polityke, religje czy inne sprawy tego rodzaju, lecz, spleciona
tysigcem weztdw, ogarnia wielo$¢ spraw, cato$¢ zycia. Przy-
tem tkwi ona w samej petni zycia realnego z jego potrzeba-
mi i niedolg. Nie stanowi nigdy wspolnoty wyidealizowanej,
lecz wspolnote, petng prawdy zyciowej i hartu i rozumiejgca
gteboko znaczenie koniecznosci pracy. A dalej: rodzina two-
rzy wposrdd narodéw ten zwigzek ludzki, w ktérym rodza
sie, utrzymujg i najwczesniej ulegajg zmianom warto$ci, wy-
kraczajagce poza zycie gospodarcze, panstwo i kosciot, oraz
teren, na ktérym budzg sie i objawiajg w czynie najglebsze
uczucia przyjazni miedzy ludzmi. Tylko w niej (pomijajgc
przyjazn, rzadko jednak trwajgcag przez cale zycie) cziowiek
jest przedmiotem uczué i oceny w catkowitym zakresie swej
istoty. Niema zadnego innego czynnika, ktoryby tak zywo
interesowat sie miodzieza, jak rodzina interesuje sie swemi
dzieémi”, a posrednio dzie¢cmi wogoéle (0. c. str. 273) *).

*)  Ten poglad na rodzine i wychowawczg jej role (a zarazem
na role panstwa i kosciota) budzi wielorakie zastrzezenia, choéby na-
wet nie tak daleko idace, jak u tych, ktérzy rodzinie wogole, a wspot-
czesnej w szczego6lnosci odmawiajg wrecz prawa i zdolnosci do wia-
$ciwego wychowania (np. Wyneken, Kawerau). Poglad Petersena
ttumaczy sie niewatpliwie tern, ze ma on przed oczyma idealny typ
rodziny patrjarchalnej i petnej, dzi$ z rozmaitych powodoéw spotecz-
nych i ekonomicznych coraz bardziej rozpadajacy sie i zanikajacy.
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Obok rodziny staje jako czynnik réwnorzedny z nig
nauczycielstwo. Kierujagc sie jedynie mitosciag do dziecka
i w jego wychowaniu widzac swe powotanie, nauczycielstwo
dopetnia rodzine w dziele wychowania a zarazem samo jest
przez nig uzupetniane. Jezeli rodzina wnosi do szkoty petnie
rzeczywistego zycia i pracy, chronigc w ten sposdb nauczy-
cielstwo od skrzepniecia w formalizmie, martwej ideologji
i rutynie, to zadaniem nauczycielstwa, ogarniajagcego zawsze
ogdt dzieci, a, co wiecej, catos¢ narodu, jest prostowaé natu-
ralny egoizm i jednostronnos$¢ rodziny.

W ten sposob zaktada Peterson ideowe i konkretne pod-
waliny pod swojg ,,wolng powszechng szkote ludowa”, wolng
i ludowg ze znanych nam juz powoddw, powszechng za$ dla-
tego, ze faczy dzieci wszech standw, wyznan, stopni uzdolnien
i obojga pici.

ZASADA ZYCIA W NOWEJ SZKOLE

Te ostatnie cechy wymagajg jeszcze kilku uwag.
I one wynikajg wprost z pojecia ,,wspolnoty ludowej”, maja
jednak ponadto jeszcze swoje wihasne uzasadnienia pedago-
giczne. Przedewszystkiem nastepujgce: oto wedle Petersena
nalezy obali¢ konstrukcje dawnej szkoty z catym jej niezmier-
nie skomplikowanym i nawskro$ sztucznym mechanizmem.
Mechanizm ten bowiem wyodrebniat szkote od reszty zycia,
oddzielat dzieci od nauczycieli *), wskutek wszechwiladnego
indywidualizmu i intelektualizmu nie wytwarzat zadnej spdj-
ni wewnetrznej miedzy samemi dzie¢mi, odrywat szkote
od rodziny i zywego narodu, a wreszcie przez swoj
sztywny program, zwigzany S$ciSle z kwestjg t. zw. upraw-

) Por. méj artykut: ,,Dlaczego — tawka?” — w czasopismie
»Praca Szkolni"™ 1931, Nr, 1i 2,
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nien, obowigzujacy wszystkie dzieci w réwnym stopniu,
a ustalony jedynie z punktu widzenia potrzeb i pogladéw spo-
teczenstwa dojrzatego, nie za$ natury i praw rozwoju sa-
mych dzieci, tudziez przez swe sformalizowane metody unie-
ruchamiat nauczyciela, odbierat mu catkowicie swobode
tworczg, zamieniat go w oschlego metodyka.

Ot6z na miejsce tego nienaturalnego mechanizmu
wprowadza Petersen zasade zycia i rzeczywistosci w naj-
szerszem i najwszechstronniejszem jej zastosowaniu, za-
sade tedy, stanowigcg, jak wiadomo, zawotanie catego ruchu
neopedagogicznego, aczkolwiek realizowang w sposob
rozmaity. | u Petersena zasada ta przybrata specjalng postac
dzieki pewnym zatozeniom ideowym, a przedewszystkiem dzie-
ki zaakcentowaniu pojecia ,,ludu” (narodu) i ,,wspolnoty”.
Istota jej jednak pozostata ta sama; jest nig Zycie, jako cel,
oraz zycie, jako jedyny zywiot wychowawczy, ktérego nauczy-
ciel ma by¢ tylko bacznym, subtelnym i twoérczym kierowni-
kiem. Najogdlniejsza forma owego zycia w zakresie szkoly
ma by¢ owa ,wspolnota”, utrzymujaca bezpo$redni zwigzek
szkoly z calg rzeczywistoscig pozaszkolng. Dalszg za$ prostg
konsekwencja tej zasady stanowi¢ ma nie owa sztuczna imi-
tacja zycia, ktdrg, ulegajac nowoczesnym pradom, wprowa-
dzaja niektore t. zw. szkoly postepowe w postaci oderwanych
a wskutek tego i niezywotnych inowacyj (jak np. samorzad
szkolny i t. d.), lecz przetworzenie szkoly na naturalny, t. j.
zgodny z naturg dziecka i z rzeczywistemi warunkami wycho-
wania rodzinnego teren zycia. ,,Dom dzieci”, ,Nasz dom”,
»Nasza szkota”, ,,Ognisko zycia miodocianego” (,Lebens-
statte der Jugend”, jak ja nazywa W. Paulsen) it. d. — oto
ulubione nazwy takiej szkoty. Dom i rodzina, jako jedyne
prawdziwe ogniska wychowania naturalnego, staty sie wo-
gole prawzorem zywej szkoty wspdlnoty.
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ZASADA ,WSPOLNOTY” DZIECIECEJ

Jezeli postulat tgczenia dzieci wszech standéw (postulat
szkoty demokratycznej, jednolitej) oraz wszech wyznan (po-
stulat szkoly miedzywyznaniowej) wypltywa z idei nowej
wspolnoty ludowej (narodowej), to postulat, przeciwny se-
lekcji zdolnosci i rozdziatowi obojga ptci w wychowaniu, na-
lezy odnies¢ Scislej do zasady zycia i wychowania naturalne-
go. Albowiem w zyciu pozaszkolnem, w naturalnem, rodzin-
nem wychowaniu dzieci nie spotyka sie tych rozdziatow; dzie-
ci ré6znych zdolnosci, chlopcy i dziewczeta chowajg sie tu ra-
zem, pomagajg sobie, wspdétzawodniczac z soba i wzajemnie
sie dopetniajac. Z drugiej strony takze zycie osobnikéw do-
rostych nie zna réwniez tych rozdziatéw, lecz tgczy z sobg we
wzajemnem wspotzyciu i wspdtpracy osobniki obojga pici i 0
roznych pod wzgledem stopnia i jakosci uzdolnieniach. To tez
i szkota, majaca by¢ przygotowaniem do zycia, nie moze wy-
odrebniaé sie w system sztuczny, obcy rzeczywistemu zyciu,
nie moze w takim systemie utrzymywac¢ dzieci przez caly
wieloletni okres ich rozwoju, nie narazajac ich tern samem
na zupetnie sztuczny i spaczony rozwoj, niedostosowany do
warunkéw i zadan rzeczywistosci, w ktdra bezposrednio po
ukonczeniu szkoty dzieci majg przeciez wstapic.

Za tg ,wspolnota” plci i zdolnosci przemawiajg ponadto
wzgledy czysto pedagogiczne. Oto obie te formy selekcji sta-
nowig w ostatecznej regresji znowu postulaty i urzadzenia,
oparte przedewszystkiem na okre$lonych wymaganiach, po-
trzebach i normach zyciowych spoteczenstwa dorostego, a ra-
czej pewnych tylko form jego kultury. Bezwzgledna bowiem
selekcja ptci w szkole pochodzi nietylko z pewnych ogdlniej-
szych zatozen natury religijnej i etycznej, lecz takze ekono-
micznej i obyczajowej, selekcja zdolnosci za$ z potrzeb i ce-
I6w utylitarno-technicznych, a mianowicie z checi jak najsku-

Plan Jenajski 3
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teczniejszego ksztatcenia wrodzonych energij intelektualnych,
oczywiscie, pod katem widzenia przysztych celdw i zadan spo-
fecznych. Ot6z niewatpliwie w jednym i drugim postulacie
mieszczg sie rowniez elementy naturalne i postulaty stuszne:
wszak rozdziat pici i zréznicowanie zdolnosci intelektualnych
stanowig fakty zupeinie realne i naturalne, ktére wychowanie
musi zatem mie¢ na uwadze nietylko ze wzgledu na przyszie
zycie, lecz takze na sam proces rozwoju i akt wychowywania.
To tez samych tych faktéw i wynikajacych z nich wskazan
pedagogicznych nie zaprzecza takze teorja ,,nowego wycho-
wania”; owszem, opierajac sie na wynikach badan psycholo-
gicznych, stwierdzajgcych istotne roznice pici nietylko pod
wzgledem ich rozwoju w Scislejszem znaczeniu piciowego,
lecz takze pod wzgledem og6lno-psychicznym, a niemniej
wykrywajacych wybitne zrdéznicowanie duchowe i umystowe
poszczegblnych jednostek i typdw, teorja ta nawet w silniej-
szym stopniu, niz dotychczasowa pedagogika, podkresla obo-
wigzek i konieczno$¢ jak najdalej posunietej indywidualizaciji,
a wiec uwzgledniania w jak najszerszej mierze owych konsty-
tutywnych réznic psychicznych. Uwzgledniania jednak, lecz
nie izolowania dzieci i sztucznego ich treningu. | oto w tym
wiasnie punkcie, t. j. w pogladach na samg istote aktu wycho-
wawczego, rozni sie zasadniczo ,nowa pedagogika” od ,,sta-
rej”. Wychowanie bowiem pojmuje ona nie jako jednostronny
trening cztowieka, pojetego jedynie jako Srodek przysziej pro-
dukcji czy jakichkolwiek innych przysztych specjalnych funk-
cyj, lecz jako organiczny rozwdj catego cztowieka, t. j. cztowie-
ka, taczacego niezuzyty petnie sit z pelnig samowiedzy i ducha.
Z tego ogdlniejszego zatem, t. j. og6lno-wychowawczego sta-
nowiska, teorja ,,nowego wychowania” uwaza bezwzgledng se-
lekcje pici i zdolnoSci za btedng i zgubng, a natomiast za jedy-
nie zdrowa i naturalng forme wychowania uznaje ich ,,wspol-
note”, oczywiscie, nie w symplistycznym sensie zacierania i uni-
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fikowania gleboko naturalnych réznic, lecz w sensie jedynej
i zupetnie swoistej formy organicznej, ktora, uwzgledniajac je
w catym ich zakresie i gtebi, pozwala jednak osobnikom picio-
wo i psychicznie zréznicowanym rozwijac¢ sie normalnie, t. j.
jak najpetniej i najzdrowiej realizowac swe struktury indywi-
dualne. Przytem, jak wiemy z poprzednich uwag, chodzi
nie o indywidualnosci w znaczeniu jednostek przeintelektuali-
zowanych, oderwanych od gruntu spotecznego i wskutek tego
obdarzonych nadmiernie wybujatg samowiedzg (Swiado-
moscig dystansu od innych), lecz o osobowosci, t. j. 0 jed-
nostki, tgczace wspomniang petnie sit twérczych, samowiedzy
i ducha z petnim poczuciem organicznej przynaleznosci do
blizszych i dalszych grup wspélnoty. Koedukacyjna i koin-
strukcyjna szkota dla dzieci réznych pici i zdolnosci, szkota
tedy organiczno-wychowawcza ma nietylko czyni¢ zados¢ na-
turalnym warunkom najlepszego ich rozwoju, lecz chce za-
razem stworzy¢ poprzez nig nowg przysztos¢ w duchu owego
ideatu, wigzacego syntetycznie ,,wspolnote™ i osobowosc.

ZASADA KOEDUKACYJINA

Petersen przytacza jeszcze szczegOlniejsze argumenty,
przemawiajgce za wspolnem wychowywaniem dzieci réznych
pici i zdolnodci: 1) oto do poczatku okresu pokwitania
(10 — 11 roku zycia) nie przejawiajg sie wogole u dzieci
zdrowych i przez otoczenie niezepsutych zadne specyficzne
oznaki zycia piciowego. Okres to tedy obojetny, nie przedsta-
wiajacy zadnych niebezpieczenstw, ale tez i zadnych proble-
moéw seksualno-wychowawczych, a natomiast nadajacy sie do-
skonale do wytwarzania u chtopcéw i dziewczat pewnego sto-
sunku naturalnego, pewnego ,nastawienia”, ktdrego donio-
stos¢ ukaze sie w catej petni w okresie pokwitania i towarzy-
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szgcego mu réznicowania sie ptciowego. Budzace sie wowczas
popedy znajdg niejako przygotowane juz formy czy nawyki
»pokojowego” wspotzycia z osobnikami pici przeciwnej. Po-
nadto: 2) szkota wychowawcza, szkota zycia musi by¢ tak zor-
ganizowana, by wyrazi¢ sie w niej mogly swobodnie psy-
chiczne przejawy owego gtucho budzacego sie nowego zycia
i znalez¢ w ramach ,,wspolnoty” i pod kierunkiem wychowaw-
cy odpowiednie formy, a nie, jak dzi$, by¢ wydane na tup
niepowotanych czynnikéw pozaszkolnych czy tez ulega¢ zbyt
gwaltownemu, a nieraz wrecz chorobo-twoérczemu ttumieniu;
3) jako forma rzeczywistego zycia i do zycia wiodaca, ,,wspol-
nota szkolna” musi réwniez i z tego wzgledu obejmowaé
osobniki obojga pici; szkota ,jednopiciowa” jest sztuczna,
pod wzgledem wychowawczym i dydaktycznym jednostronna,
szkota koedukacyjna i koinstrukcyjna za$, #aczaca dzieci
obojga pici we wspoélnem zyciu i pracy, czyni zado$¢ natural-
nemu procesowi organizowania sie grup mieszanych i wyka-
zuje w catej petni dodatnie skutki wspétzycia obu elementdw.

ZASADA ANTYSELEKCYJNA

Analogiczne argumenty przemawiajg takze za ftacze-
niem dzieci réznych zdolnosci w grupie, a wiec przeciwko se-
lekcjonowaniu ich badz zapomocg osobnych szkét czy oddzia-
téw nadnormalnych i podnomalnych (t. zw. szkét pomocni-
czych), badz zapomocg pozostawiania ich na drugi rok w tej
samej klasie. Petersen przytacza w tym zwigzku nastepujace
argumenty: 1) wskutek dotychczasowej selekcji zapomoca
cenzur i powtarzania klasy ogromny odsetek dzieci (wzwyz
50%) nie konczy szkdt i wstepuje w zycie z wyksztatceniem
niczupetnem, tworzac t. zw. proletarjat inteligencji, ztozony
z ludzi umystowo, a czesto i moralnie niedorozwinietych;
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2) ,,szkoty pomocnicze” (a odnosi si¢ to réwniez i do t. zw.
powtarzania klasy) obcigzajg psychicznie swych wychowan-
kéw poczuciem mniejszej wartosci, upos$ledzajac tern samem
ich rozwoj; te same dzieci, pozostawione w swojej klasie,
a przytem i pod wzgledem fizycznym nalezycie chowane,
ujawniajg nieraz po uptywie krotszego lub diuzszego czasu
nagte wzmozenie sie energij intelektualnych, pozwalajace im
na dalszy normalny rozwoj w sensie ogolnym, o ktory prze-
dewszystkiem powinno chodzi¢, a nie wszechstronnym; kazde
dziecko bowiem ma swojg odrebng strukture, zakre$lajacg za-
razem jego maksymalne mozliwosci jakosciowe i iloscio-
we, z ktoremi wychowawca musi sie liczyé; nalezy wiec
zerwal ostatecznie ze sztywnym postulatem dawnej szkoty,
wymagajgcym od wszystkich dzieci rownej miary zdolnosci
i pracy, rdwnego tempa rozwoju i rownych wynikéw, a nato-
miast tak zorganizowa¢ szkote, by w ramach elastycznych jej
form kazde dziecko mogto osiggna¢ swdj wiasny stopien
rozwoju; 3) dzieci mniej uzdolnione stanowig w kazdej zy-
wej i organicznej grupie, jako strukturze wspélnoty moralnej,
element niezbedny; nietylko bowiem one same znajdujg w ta-
kiej grupie wielorakie mozliwosci wspoétdziatania i ujawnia-
nia swych specjalnych zdolnosci i umiejetnosci, zyskujac tern
samem niezbedne dla swego zdrowia duchowego poczucie
sity wiasnej i wartosci, ale potrzebne sg one takze dla mo-
ralnego rozwoju innych, zdolniejszych, *lepiej wyposazonych
od natury cztonkdw grupy, w ktérych budzg i rozwijajg uczu-
cia tkliwosci, postawe ofiarnosci i wzajemnej pomocy i t. d.;
ta wihasnie pomoc, okazywana najczesciej samorzutnie przez
wsilniejszych” cztonkdw grupy ,,stabszym”, stanowi pod
wzgledem wychowawczym czynnik niezmiernej wagi; 4) juz
z powyzszych powoddw wyptywa réwniez niezbednos¢ owych
»silniejszych”, nadnormalnych cztonkdéw grupy zaréwno dla
grupy, jak i dla nich samych, albowiem tylko w takiej grupie
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i oni ustrzec sie moga moralnego wyjatowienia, egoizmu i nie-
zdrowego indywidualizmu, a natomiast rozwina¢ w sobie ce-
chy pod wzgledem moralnym niezbedne, tern wazniejsze, ze
chodzi tu przecie o ten stosunkowo nieznaczny procent mio-
dziezy, ktory dzieki swym szczesliwym warunkom zajg¢ ma
w przysztosci kierownicze stanowiska w spoteczenstwie. Czy
jednak na tej symbiozie ze stabszymi nie traci wilasny ich roz-
woj umystowy? Dla wszystkich dotychczasowych koncepcyj
selekcyjnych, opartych na psychologji doswiadczalnej, ale zor-
jentowanych tradycyjnie (np. dla systemu mannheimskiego),
ten wiasnie wzglad intelektualno-utylitarny byt najwazniejszy.
Nie zaprzeczajac jego doniostosci, nalezy jednak przeciwsta-
wi¢ mu powyzszy wzglad ogdlno-wychowawczy, a nastepnie
stwierdzi¢, ze w ramach nowej, elastycznej organizacji szkol-
nej i te dzieci znajdujg dla swych nadnormalnych zdolnosci
umystowych petng mozliwo$¢ rozwoju.



. OGOLNA ORGANIZACIJA SZKOLY
WSPOLNOTY

GRUPY

Na terenie szkoty owg formg wspolnoty sg grupy dzie-
ci, jako najnaturalniejsze zespoty wspétzycia i wspotpracy.
Na tej wilasnie grupowej organizacji, jako na swych funda-
mentach, zasadza sie Plan Jenajski. To tez psychologja i pe-
dagogja grupy stanowi dlan problem szczegdlnie doniosty.
W tern miejscu musimy ograniczy¢ sie tylko do niezbednych
uwag o tern zagadnieniu, tern bardziej ze odno$ne badania sa
zaledwie w zaczatkach.

Przez grupe (szkolng) rozumie Petersen takg forme
spoteczng, ktora pod kierunkiem wychowawczym uwaza sie
Swiadomie za $rodek duchowej ,,wspdlnoty” i czuwa nieustan-
nie nad tern, by organizacyjng te jedno$¢ utrzymac jedynie
jako Srodek wiasnie, a nie pozwoli¢ jej stac¢ sie celem dla sa-
mej siebie (i dla grupy bowiem najwyzszym celem jest nad-
rzedna, wszystkie podgrupy ogarniajgca idea, w danym wy-
padku: idea gminy szkolnej); w ten sposob, t. j. przez te swo-
ja powazng i usilng prace nad sobag grupa, jako zesp6t, wy-
twarza w sobie dopiero whasciwy swdj sens; przytem jest rze-
cza zasadniczej wagi, by zapewni¢ jej istotng dla wszelkigj
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»wspolnoty” swobodng dynamike wewnetrzng struktury
(,,Jena-Plan” str. 22).

Grupa jest wiec strukturg i to strukturg dwustronna,
naturalng i idealna, psychiczng i pedagogiczna. Jako struktu-
ra w sensie Sprangera i strukturalistow psychologicznych,
musi by¢ ona owag ,,unitas multiplex”, t. j. jednoscig (celu, du-
cha, idei, sity kierowniczej) w wielosci (elementéw, czion-
kéw, przejawdw), czyli jednoscig zorganizowang. Te jednos¢
tworzag w grupie psychicznej (naturalnej) uczucia sympatji,
ktéra to wieZ, zrazu czysto biologiczna i psychiczna, wiotka
i zmienna (zwiaszcza u matych dzieci), w miare rozwoju co-
raz bardziej sie utrwala, pogtebia i wzbogaca dzieki wielu
innym nowym silom, jako to: wspolne uczucia i poglady,
a przedewszystkiem cele i prace, przemieniajagc w ten spo-
s6b grupe psychiczng i naturalng w grupe ideowa. | tu wia-
$nie otwiera sie pole do ciekawych spostrzezen. Zacznijmy
od grupy naturalnej: 1) grupa naturalna tworzy sie i krystali-
zuje, oczywiscie, pod warunkiem pozostawienia jej swobody,
a wiec powstrzymywania sie nauczycieli od mniej lub wiecej
imperatywnych zasiegéw i wkraczan; rozni sie ona tedy za-
sadniczo od tradycyjnych, mechanicznie zestawianych Klas,
stanowigcych raczej organizacje spoteczne, anizeli grupy
wspdlnoty; 2) grupy naturalne nie sg state, lecz zmieniaja
sie zardbwno pod wzgledem ilosci, jak i samych elementow;
3) zmiany te zalezne sg od jakosSci pracy grupowej, a wiec
takze od ,,przedmiotow naukowych”, 4) ponadto od natural-
nego rytmu wzrostu i rozwoju w ciggu roku szkolnego;
5) grupy wigzg sie samorzutnie w wigksze zespoly i 6) po-
siadajg wiasng dynamike i organizacje.

O tej organizacji stow kilka: oto potwierdza ona teze
Galtona i Ferriore’a wzgl. wyniki badan socjologicznych.
| tak np. wedle statystyki zawodéw w Niemczech za 1907
rok 75% ludnosci przypadato na rekodzielnikéw, 20% na
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tak zwane zawody $rednie, a tylko okoto 1% na przedstawi-
cieli najwyzszej inteligencji. Galton z miljona ludzi odlicza
838.140 na przecietnych, 80.930 na podprzecietnych, tylez na
nadprzecietnych, a z tych ostatnich tylko 250 na t. zw. genju-
szoOw. Wedle Ferriere’a na 100.000 ludzi przypada 10.000
t. zw. ,,zmystowcow” (t. j. ludzi, tylko konsumujacych dobra
kulturalne), 10.000 ,,konwencjonalistow” (t. j. tylko biernie
uczestniczacych w kulturze narodowej), 1.000 ,,intuitywnych”
(t. j. czynnych) i 100 ,racjonalistow” (t. j. umystowo twor-
czych). Z tych dwoch ostatnich kategoryj pochodza wedle
Petersena t. zw. kierownicy, czyli przywddcey (,,Allgemeine
Erziehungswissenschaft” str. 263). Otdz i w naturalnej grupie
szkolnej odnajdujemy zazwyczaj powyzszy stosunek, wyra-
zajacy zatem jakgdyby pewne prawo strukturalne. W kazdym
razie we wszelkiej nawet najmniejszej grupie odnajdujemy
przywodce. Wylania sie on samorzutnie dzieki pewnym
szczegOlnym wiasciwosciom (bynajmniej niezawsze natury
intelektualnej), zdobywa uznanie i autorytet u cztonkdw gru-
py i Kieruje jej pracamix).

W sprawie samorzutnego organizowania sie owych na-
turalnych grup pracy (wspolnej nauki) Petersen przytacza
ciekawe spostrzezenia, poczynione w ciggu trzech lat. Stwier-
dzit on, ze najwyzsza liczba dzieci, tgczacych sie dobrowolnie
w grupe pracy, wynosita 6. Najczestsze byty grupy, sktada-
jace sie z 3 lub 4 dzieci. Grupe z 2 Petersen uwaza za peda-
gogicznie najmniej wartoSciowa, a nawet dla rozwoju jeji

) Por. William Mc Dougall: ,,Psychologja grupy”. Przetozyt
i wstepem zaopatrzyt Jozef Chalasinski. (Ksigznica-Atlas 1930),
Adolphe Ferriére: ,,L’Education et la Solidarité” (Editions Delachaux
et Niestlé S. A.), Bogdan Nawroczynski: ,,Uczen i klasa” (Ksigznica-
Atlas, wyd. II, 1931), A. Kruckenberg: ,Die Schulklasse” (Lipsk,
1926) i Charlotte Biihler: ,Kindheit und Jugend” (IlIl. wyd. Lipsk
1931). Ta ostatnia praca w przektadzie polskim Wandy Ptaszynskiej
jest w druku.
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cztonkéw wrecz szkodliwg. Najrzadziej wystepuje owa maksy-
malna grupa ztozona z szesciu, ktora jednak przewaznie sa-
ma rozpada sie na dwie podgrupy po 3; podobnie ma sie
rzecz z czestszg pigtka (,,Jena-Plan” str. 18/19).

NAUCZYCIEL | JEGO ROLA W SZKOLE WSPOLNOTY

Przywddca grupy naturalnej jest nauczyciel. Jest nim nie
z tytutu swego urzedu, lecz dobrowolnie uznanego przez dzie-
ci autorytetu swej osoby, wiedzy, wyzszosci moralnej i doj-
rzatosci fizycznej. O jego funkcji bedzie mowa jeszcze poOz-
niej. Ogoblnie biorgc, reprezentuje on wobec samorzutnych
grup psychicznych kierownictwo pedagogiczne, t. j. czuwac
ma nad przetwarzaniem sie wspolnoty naturalnej na wspol-
note samowiedng i ideowa, a zarazem nad nalezytem usto-
sunkowaniem sie obu jej biegunéw: zbiorowego i jednost-
kowego, grupy i indywidualnosci, wspdlnoty i osobowosci.

Stanowisko nauczyciela w ,,szkole wspolnoty” taczy sie
SciSle z zasadg swobody. Swoboda jest duszg szkoly. Grupy
organiczne i prawdziwa ,,wspolnota” mogg tworzy¢ sie tyl-
ko w duchu swobody. Swoboda tez warunkuje jedynie praw-
dziwg skutecznos¢, rzetelno$¢ i prawdziwo$¢ pracy i rozwo-
ju. Nie oznacza tu ona jednak swobody w sensie ,filozo-
ficznym”, lecz, jak powiada Spasitsch (o. c. 81), ,.swobode
fenomenologiczng i genetyczna”, t. j. te, ,ktéra kazdy czio-
wiek i kazde dziecko przezywa na wiasng miare w zakresie
swej przestrzeni zyciowej”, jakiej potrzebuje dla spetnienia
swego przeznaczenia. Nie jest wiec ona rdéwnoznaczna
z anarchja, lecz jest tylko przeciwienstwem przymusu, sta-
nowi zasade nie bezwzgledna, lecz warunkowa, t. j. okreslong
konieczno$ciami czynnikdw objektywnych.

Zgodnie z tern pojeciem ,,swobody normowanej” i nau-
czyciel nie wypada poza nawias wzgl. nie spada na poziom
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»réwnego z rownymi”, lecz ma w tej roli kierownika, a zara-
zem starszego towarzysza fgczyé syntetycznie stanowisko
cztonka grupy ze stanowiskiem reprezentanta owych czynni-
kéw wyzszych, normatywnych. Stad niezbedny, acz ptodny,
dystans oraz to, co Petersen nazywa ,autorytetem w stanie
funkcji” — przy réwnoczesnej zupetnej naturalnosci i swo-
bodzie zewnetrznej we wspotzyciu z dzie¢mi. Ten postulat
prostoty i naturalnosci w stosunku wychowawczym miedzy
nauczycielem a dzieckiem przypomina zywo stosunek ojca
do dziecka (poréwnaj, co powiedzieliSmy powyzej o wycho-
waniu rodzinnem, jako typie przy$wiecajgcym ,szkole wspol-
noty”) ; o tyle jest jednak od niego ,,wyzszy”, ze nauczyciel
obejmuje wiekszy zesp6t dzieci i reprezentuje ,,wspdélnote”
catej ,,gminy szkolnej”, a w dalszym zasiegu catej gminy lu-
dowej (narodowej).

ROLA RODZINY W GMINIE SZKOLNEJ]

Tu wigze sie ze szkotg wspoétdziatanie rodziny, tworza-
cej wraz z nig ,wolng gmine szkolng”. O jej zasadniczej
funkcji w tonie ,wspdélnoty” byfa juz mowa. Konkretnie rola
jej w »gminie szkolnej” databy sie okresli¢ w nastepujacy
sposOb: 1) rodzina oddaje dobrowolnie swe dzieci szkole,
0 ktdrej duchu, celach i organizacji jest uswiadomiona;
2) tern samem wstepuje we ,wspdlnote gminy”, ktérg odtad
ideowo i czynnie w pracy wychowawczej wspomaga; 3) uzy-
skane w ten sposéb jak najzywsze i najzgodniejsze wspoit-
dziatanie domu i szkoty wytwarza skutki nader dodatnie, obie
te instytucje bowiem przestajg tworzy¢ dwa przeciwne lub
wzajemnie paralizujace sie lub co najmniej obojetne obozy,
przestajg by¢ owg fatalng ,,cezurg” w zyciu i psychice dziecka,
a stajg sie jedna i druga wzajemnym ciggiem dalszym, dwo-
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ma cztonami jednego organizmu, t. j. ,,wspolnoty”; 4) rodzi-
ce, jako cztonkowie ,,gminy”, biorg bezposredni udziat we
wszystkich jej dazeniach i pracach, majg tedy zasadniczo do-
step do lekcyj, moga przypatrywac sie pracy dzieci w szkole,
a nawet wspomagac je czynnie, np. jako zawodowi Kierow-
nicy pewnych ,kurséw” (szycia, gotowania i t. d.), uczestni-
czg w specjalnych zebraniach ogélnych i w uroczysto$ciach
»gminy”, w wycieczkach jej i wedrdéwkach, wspierajg ja fi-
nansowo, kontynuuja jej dazenia w domu itd. Z drugiej stro-
ny takze szkota, jako cigg dalszy domu, nawigzuje swa prace
bezposrednio do zycia rodzinnego, do jej trosk i radosci, doli
i niedoli, wypadkéw codziennych i niepowszednich, a gdy
doktadna znajomo$¢ kazdego dziecka stanowi dla niej nie-
odzowny warunek skutecznej pracy wychowawczej, przeto
zasiega nieraz informacyj i porad u rodziny i sama jej fch
udziela.



IV. ORGANIZACIJA SZCZEGOLOWA PLANU
JENAJSKIEGO

przedstawiwszy w ten sposéb ogdlne podstawy i ramy
Planjft Jenajskiego, jako ,szkoty wspolnoty”, przejdziemy
obgjftife do szczeg6towej jej organizacji.

1. USTROJ WEWNETRZNY

STOSUNEK NAUCZANIA DO WYCHOWAWCZYCH
ZADAN SZKOLY

Istotne zadania szkoty wyptywajg wprost z omoéwione-
go powyzej jej ducha i celéw, ktore okreslilisSmy, jako wycho-
wanie osobowosci przez wspolnote i dla niej. Z tych naczel-
nych zatozen wynika tez, ze w prostem odwrdceniu pogladéw
tradycyjnych wychowanie w sensie rozwoju moralnego i oby-
czajowego stanowi¢ musi gtéwne zadanie szkoty, nauka za$
w sensie nabycia niezbednych wiadomosci i technik zadanie
wtorne. Temu odpowiada¢ tez musi ustréj i zycie szkoty.
Petersen nie zaprzecza waznosci nauki, owszem, mocno jg
podkresla, nawet w zakresie 8-io- wzgl. 10-cioletniej szko-
ty ludowej, o ktdrg tu chodzi; réwnie daleki jest jednak od
herbartowskiej teorji ,,nauki wychowawczej” czy tez raczej
wychowywania gtéwnie przez nauke, jak i od encyklope-
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dyzmu heglowskiego. Podporzadkowujgc nauke wychowaniu,
czyni to nietylko w sensie stopnia waznosci, ale i w tym, ze
samg nauke wigze organicznie z procesem wychowawczym.
Czyni to na podstawie nastepujacych przestanek: 1) zadna
nauka nie ksztatci ,,formalnie”, jak stwierdza nowsza psycho-
logja, natomiast kazda ksztatci tylko pewne szczegdlne dy-
spozycje; 2) tern samem upada teorja nietylko t. zw. formal-
nego, lecz i ogo6lnego wyksztatcenia, zorjentowanego wedle
pewnego typu czy schematu; 3) w miejsce jej za$ wstepuje
wyksztatcenie organiczne (integralne) i indywidualne, jako
jedynie zwigzane z najglebszemi potrzebami i naturg roz-
wijajacego sie cztowieka, a przez to jedynie takze prawdzi-
wie wychowawcze, t. j. prowadzace do ogdélnego wzrostu i doj-
rzatoSci duchowej; 4) wyksztatcenie to zdobywa sie pracg
osobistg i dobrowolng w bezposredniem zetknieciu z zyciem
i Swiatem, a nie z wyizolowanemi t. zw. przedmiotami nauki,
oraz zapomocg metod indywidualnych, t. j. przystosowanych
do wrodzonych jakosciowych i ilosciowych wiasciwosci po-
szczegoblnych ludzi; 5) obok tego swobodnego i naturalnego
uczenia sie istnieje jeszcze grupa wiadomosci i umiejetnosci,
majacych charakter bardziej techniczny (np. jezyki obce,
ortografja, rachunki itd.), ktére kazdy cztowiek w danej sfe-
rze cywilizacyjnej musi sobie ze wzgledoéw praktycznych, t. j.
celem opanowania pewnej rzeczywistosci w mniejszym lub
wiekszym zakresie przyswoi¢, i to wiasnie zapomocg nauki
Ltechnicznej”,  6) zakres tych nauk zalezy od stopnia indy-

) Termin ten (réwnoznaczny z Maxa Schelera ,Leistungs-
wissen”, ,,Herrschaftswissen) nie pokrywa sie bynajmniej z tern, co
sie zazwyczaj rozumie przezeh w szkole tradycyjnej, przeciwstawia-
jac t. zw. przedmioty techniczne (roboty reczne, rysunki, $piew i t. d.),
jako nizsze i mniej wazne, a czesto nieobowiazujace, przedmiotom
»haukowym”, uwazanym za gtéwne; pojecie wiedzy technicznej jest
w nowych szkotach zgota inne i szersze, a ocena ksztatcacej jej war-
tosci poniekad wrecz przeciwna, anizeli w szkole tradycyjnej.
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widualnego rozwoju wzgl. charakteru szkoty, nalezy go jed-
nak (jak to czynig np. amerykanie zwiaszcza dla szkoty lu-
dowej) zapomoca naukowych metod $cisle okresli¢ i ile moz-
nosci zredukowaé, azeby w ten sposob uzyska¢ mozliwo$¢
rozszerzenia zakresu owej nauki swobodnej, t. j. prawdziwie
ksztalcacej; 7) przytem nalezy réwniez i wiedzy technicznej
nietylko uczyé, lecz nabycie jej pozostawi¢ takze swobodnej
pracy naturalnej uczenia sig; 8) tak pojeta nauka wigze sie
§cisle z wychowaniem i to nie posrednio przez swa tres¢, jak
w dydaktyce herbartowskiej, lecz wprost przez sam akt ucze-
nia sie, musi, jak ono samo, oprzeé sie na zasadzie swobody
i indywidualnej dynamiki rozwojowej i, jak ono, moze doko-
nywac sie jedynie w podstawowej formie wszelkiego zdrowe-
go wychowania, t. j. w formie ,,wspéinoty”.

NACZELNE ZADANIE SZKOLY LUDOWEJ]

Rzecz jasna, ze takiemu stosunkowi nauki do wycho-
wania i takiemu okredleniu zadan i charakteru nauczania
w zakresie szkoly ludowej odpowiada¢ musi zaréwno sam
ustroj tej szkoty, jako tez formy jej zycia i metody pracy
nauczyciela. Zanim jednak przejdziemy do tych zagadnien,
nasuwa sie inne zagadnienie, a mianowicie blizszego okre-
§lenia zadan szkoty ludowej wogdle wzgl. przy$wiecajacego
jej i Kierujacego jej dziatalnoscig ideatu cztowieka, ktéry ona
ma ksztaltowaé. Jakoz Petersen i ten ideal gruntuje oczy-
wiscie na swych zatozeniach podstawowych. W konstrukcji
jego (por. wstep do ,,Die Lehrerfrage...” Spasitscha str. XX
i nast.) dadza sie wyrdzni¢ nastepujace 4 cechy cziowieka
»wWyksztatconego”: 1) jednostka ,dojrzata sama z siebie
i ucztowieczona” (aus sich selbst reif und human), t. j. samo-
dzielnie rozwinieta w catej petni swych indywidualnych sit
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plastycznych, 2) wspotczesna i aktualna (weltoffen), t. j. jak
najwszechstronniej zwigzana z rzeczywistoscia, jej dazenia-
mi i celami, a zarazem majgca wiasng ,,forme i styl”, Swia-
doma i karna, 3) jak najglebiej zrosnieta z ,,wspdlnotg” wia-
snego ludu (narodu) oraz 4) z wspolnotg ogdlno - ludzka.
Sumujac te postulaty, Petersen powiada:

»Szkota ludowa, jako teren pracy szkolnej i wspélnoty
zycia z wyzwoleniem i uduchowieniem niedojrzatego jeszcze
dziecka w wieku od 7 — 14 wzgl. 16 lat, jako naczelnym ce-
lem wychowania, powinna by¢ tak zorganizowana, by wiasci-
wa kazdej rozwijajacej sie jednostce ludzkiej indywidualna jej
sita twdércza mogta ujawnia¢ sie w niej w sposéb wolny
i wszechstronny i stezaC sie w posta¢ cztowieka, znajgcego
i odczuwajgcego swa wspotczesnosé, otwartego na Swiat i zy-
cie; osobiste zycie musi sie w niej wyraza¢ w calej petni, glebi
i swoistym stylu i uzyska¢ pierwszg swg forme; ostatecznej
dojrzatosci bowiem nie da sie nigdy osiggna¢ w szkole, lecz
tylko posrod samego czynnego zycia. Wychowanek, zyjac
w Scistem i ciggtem powigzaniu z wspdlnotg, musi indywidu-
alng swa warto$¢ i osobiste zycie przezywac i ocenia¢ jako
stuzbe dla wspdlnoty swego ludu, a przez nig catej ludzko-
§ci. To jest owo podstawowe (elementarne) wyksztatcenie,
stanowigce zadanie szkot ludowych w naszym okresie kultu-
ry. Musi ono tworzy¢é naczelny cel, kierujacy nieustannie
wszystkiemi czastkowemi celami pracy codziennej” (0. c.
str. XXIII).

SZCZEGOLNE ZADANIA SZKOLY JENAJSKIEJ

Z powyzszym og6lnym celem swej szkoty Petersen taczy
pewne cele natury bardziej konkretnej i lokalnej, o ktorych
wspomnieliSmy na wstepie. Oto pragnie on przedewszyst-
kiem uczyni¢ ze swej szkoly wzdr czy nowy typ, dajacy sie
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bez wigkszych trudnosci urzeczywistni¢ w kazdej turyngien-
skiej szkole ludowej. W tym celu musiat przystosowac sie do
warunkdw, panujagcych w Turyngji, w ktérej jedng trzecig
wszystkich szkot stanowig 1 — 3 klasowe szkotki wiejskie.
Jest to dla calej konstrukcji Planu Jenajskiego okolicznos¢
znacznej wagi. Najpierw ze wspomnianego przez nas wzgledu
na spoteczny, a jeszcze Scislej, spoteczno-reformatorski cha-
rakter i cel catej jego ideologji pedagogicznej, wywodzacej
sie zresztg z szerszego tla, a mianowicie z og0lniejszego ru-
chu socjalno - pedagogicznego w Niemczech. Ruch ten, zmie-
rzajagcy do gruntownej przebudowy spoteczenstwa niemiec-
kiego, opart sie na ludzie pracujgcym, nietylko jako gtdwnym
i ilodciowo najwazniejszym elemencie narodu, lecz i tym, kt6-
ry nadaje sie najbardziej do owej przebudowy i odnowy, ja-
ko fizycznie i duchowo najmniej zuzyty, pracujacy, a wiec
i najbardziej tez decydujacy o postaci rzeczywistosci, niesko-
stniaty w tradycji, a wiec dostepny wptywom ksztatcgcym,
zywy i tworczy, posiadajacy formy zycia naturalne, niewy-
paczone jeszcze fatszywa kulturg, i dzieki temu stanowigcy
opoke, na ktorej wedle owej ideologji musi oprze¢ sie przy-
szty nowy ,Swiat pracy”. W tej ideologji ma swe najgteb-
sze zrddta najsilniejszy dzis w Niemczech ruch t. zw. ,,szk6t
wspolnoty”, z ktérym niejedno wigze réwniez grupe t. zw.
szkot produkcyjnych (Oestreich, Kawetau, Hilker). W ru-
chu tym Petersen zajmuje stanowisko o tyle odrebne, ze gdy
przewazna dotad cze$¢ szkot wspolnoty i ich ideologow (np.
grupa hamburska ,,Wendekreis”, Fritz Karsen, W. Paulsen,
Uhlig i wspomniani powyzej) obejmuje przedewszystkiem
miejski lud roboczy, proletarjat fabryczny, skupiony w wiel-
kich centrach przemystu, to Petersen ze swa ideg ,,nowej
wspolnoty” ma na oku przedewszystkiem wie$ i miasteczka.
Te dwa tak rézne pola dziatania musiaty, oczywiscie, wply-
na¢ bardzo gleboko na zewnetrzny i wewnetrzny ustrdj tych

Plan Jenajski 4
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nowych szkot. Nie tu miejsce na szersze o tej sprawie uwagi,
ktére wypowiemy w rozdziale kohcowym; wystarczy jednak
poréwnac¢ chocby owe ogromne gmachy szkolne w Hambur-
gu (np. szkofa przy Breitenfelderstrasse) lub gmach gimnaz-
jum dyr. Karsena w Neukélln, a zwlaszcza projektowany prze-
zen plan nowego gmachu (p. ,,Der Plan einer Gesamtschule
in Berlin - Neukdélln” w ,,Pddagogische Beilage der Leipziger
Lehrerzeitung” pazdz. 1928 Nr. 35) ze szkotkg Petersena
w Jenie, ubozuchnym, parterowym domeczkiem z surowej ce-
gly, mieszczacym w sobie tylko 5 ubikacyj i otoczonym ma-
lutkim dziedzincem 1). Ro6znice jednak siegajg o wiele glebiej;
rzecz jasna bowiem, ze o owg tak wazng wspolnote szkoty
z rodzicielstwem fatwiej jest na wsi i w miasteczkach, anizeli
w wielkich miastach i osrodkach robotniczych, w ktérych ro-
dzice sg wprawdzie bardziej uswiadomieni, ale tez i bardziej
zajeci swg pracg zawodowa. Inaczej tez wyglada sama ta
»wspélnota” tam i tu. Jest ona bardziej bojowa, rewolucyj-
na, socjalistycznie klasowa lub wrecz komunistyczna, anty-
koscielna i anacjonalna w miastach, natomiast bardziej idea-
listyczna, uniwersalna i spoteczno - narodowa w swym typie
wiejskim. Idac jeszcze dalej, wypadnie tez stwierdzi¢, ze
i wewnetrzna, miedzyuczniowska, grupowa ,,wspélnota szkol-

) Opis swo6j opieram oprocz wymienionych prac samego Pe-
tersena na podanych przezen we wstepie do pracy p. t. ,,Jena- Plan”
artykutach: Ady Weinel: ,,Aus dem Leben einer Jenaer Schule”
(,,Kindergarten” 1926), G. Sievekinga: ,,Die Erziehungswissenschaftli-
che Anstalt und ihre Schule” (,,Werdendes Zeitalter” V. 1926, Z. 4,
tudziez ,Pour L’Ere Nouvelle” wrzesien 1926) i rozdziale Adolfa
Ferriere’a w ,,L’école active”, a przedewszystkiem na wiasnych spo-
strzezeniach, poczynionych na miejscu w pazdzierniku r. 1929. —
Pierwszy opis Szkoty Jenajskiej w formie sprawozdania z t. zw. ty-
godnia pedagogicznego data u nas dr. Zofja Szybalska w artykule:
»Szkota naukowo - doswiadczalna przy uniwersytecie jenajskim”
(,,Ruch Pedagogiczny” 1930, luty).
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na” musi ksztattowac sie inaczej w owych wielkich szkofach
miejskich, inaczej za§ w 1— 3 klasowych szkofach typu je-
najskiego. Petersen, kres$lac obraz takiej szkotki ,,idealnej”
zada, by byt to budynek parterowy lub jednopietrowy z bo-
iskiem lub ogrodkiem, by miescit 7 — 8 izb, po jednej dla
kazdej grupy, liczac po 30 dzieci na kazdag (czyli tacznie ok.
250 na catg szkotke), ponadto by posiadat jeszcze dwa war-
sztaty, jedng pracownie przyrodniczg i jedng sale na gimna-
styke i éwiczenia cielesne, stuzacg zarazem jako aula.

GRUPOWE | JEDNOSTKOWE FORMY PRACY.

Cala praca szkolna opiera sie na grupach. Ideatem
byloby tworzenie sie grup spontanicznych, t. j. powstajacych
przez wolne zrzeszanie sie dzieci dokota osoby przewodnika-
nauczyciela. Tak sie¢ tez w niejednej ,wolnej szkole wspol-
noty” dzieje w istocie. Tak wiasnie powstaty owe liczne
»wolne gminy szkolne” (Freie Schulgemeinden) np. Wyne-
kena w Wickersdorf, Geheeba w Odenwald, Luserkego
w Juist (,,Schule am Meer”), farma w Scharfenberg pod
Berlinem i w. inn. W ,,normalnej” szkole jest to sprawa trud-
niejsza. | tu wprawdzie dazy sie do przetworzenia dawnych
klas czy oddziatdbw w grupy, zwigzane poczuciem wspélnoty
i sympatji do nauczyciela - kierownika, ktérego nazwisko
grupy te czesto noszg (np. w ,,Versuchsschule” w Dreznie
lub w ,,szkole pracy” w Hellerau pod Dreznem). Nie sg to
juz jednak, a w kazdym razie niezawsze, grupy spontaniczne.
Rzeczg nauczyciela wiadnie umiec je stworzyé, a stworzyw-
szy, utrzymywac, pogtebia¢ i niemi kierowac.

W Szkole Jenajskiej rozréznia sie: 1) grupy, odpowiada-
jace klasom, 2) grupy, ziozone z kilku (2 — 3) oddziatow,
3) grupy, obejmujace og6t dzieci szkolnych, 4) grupe w zna-
czeniu catej ,,gminy szkolnej”; w obrebie za$ grup klasowych
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5) mniejsze podgrupy, dobrowolnie wigzace sie i rozchodza-
ce, badz luzne i przejsciowe, badz trwalsze i spdjniejsze, —
a wreszcie 6) jednostki.

Najogdlniejszag bowiem formg pracy w tej szkole jest
obok jednostkowej praca grupowa. Formie grupowej pod-
porzagdkowuje sie druga forma pracy, t. zw. nauka zespotowa,
(Gesamtunterricht) oraz forma ,,kurséw”. Ten podziat zno-
wu odpowiada naog6t podziatowi samego materjatu nauko-
wego na t. zw. nauke podstawowg (Kernunterricht) oraz nau-
ke przedmiotow technicznych i specjalnych (Fachunterricht),
z ktorych jedne sg ogolnie obowiazujace, drugie za$ fakul-
tatywne (WahlIfacher).

»NAUKA ZESPOLOWA”

Gtowny nacisk spoczywa na ,,nauce zespotowej”. Obej-
muje ona przedmioty centralne, wspdlne dla wszystkich
ucznioéw, jest wiec pracg grupows i stanowi podstawe ,,wspol-
noty”. Rzecz, pojecie i nazwa pochodzg od znakomitego
pedagoga Bertolda Otto, tworcy glosnej szkoty im. Holbei-
na w Lichterfelde pod Berlinem, jednego z gtéwnych patro-
néw nowoczesnego ruchu pedagogicznego a zwlaszcza t. zw.
,»Szkot wspolnoty” w Niemczech. Jest on tez niewatpliwie
réwniez inspiratorem Planu Jenajskiego. Stworzona przezen
t. zw. nauka zespotowa (,tgczna”, ,koncentracyjna”, lub,
jak ja nazywa B. Nawroczynski, ,,syntetyczna”) *) posiada juz

), Zasady dydaktyki”. (Ksigznica — Atlas 1930 str. 400).
Autor zwraca tu réwniez za K F. Sturmem (,,Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft”, Osterwieck 1927) uwage na wieloznaczno$¢ terminu
»Gesamtunterricht”. Termin ,,nauczanie syntetyczne” nie oddaje dobrze
nawet objektywnej strony wspélnoty naukowej, w ktorej chodzi raczej
0 analize catosci, niz o synteze czesci, pomija za$ zupetnie tak wazng
strone subjektywng (i organizacyjng). Z tego powodu proponuje ra-
czej termin ,,nauka zespotowa” lub, jak réwniez proponuje prof. Na-
wroczynski, ,taczna”,



dzi§ wielkg literature. Lekcewazona zrazu i wrecz wykpi-
wana, stata sie zczasem jedng z podstaw nowego wychowania,
a nawet zdobyla uznanie czynnikéw oficjalnych i przeszta
do publicznych szkét ludowych w Niemczechl).

Niesposob nam szczeg6lowo jej tu omawiac, ograni-
czymy sie wiec tylko do kilku uwag niezbednych.

»Nauka zespotowa” tgczy w sobie wspdlnote materjal-
ng, t. j. koncentracje pewnego zakresu wiedzy, z podmiotowg
wspdlnotg uczacych sie wzgl. z pedagogiczng wspdlnoty
w sensie metody nauczania. Istotne jest tu wspolne docho-
dzenie przez calg grupe do pewnych wiadomosci, sadéw i po-
gladéw na rzeczy i sprawy, nienarzucone jej z zewnatrz przez
nauczyciela czy program, lecz rodzace sie samorzutnie z zy-
cia, potrzeb i zainteresowan samej grupy wzgl. sktadajacych
ja cztonkéw. Te forme ,,nauki zespotowej” uzasadnia Peter-
sen w nastepujacy sposob:

»Praca powinna wyrasta¢ z potrzeb samych dzieci, t. j.
z potrzeb indywidualnych i wspélnych; Zzadno dziecko nie
moze samo przez sie bez zetkniecia sie z innymi, wiec jak-
gdyby dzieciecy Robinson, zna¢ potrzeb, wychodzacych poza
jego wiasng osobe; muszg one dochodzi¢ do niego z zewnatrz,
przez innych. Potrzebuje ich tez, azeby samo sie przez in-
nych rozwing¢ i to rozwingé wasnie swoj osobisty, wrodzony
pierwiastek duchowy, dazacy do rozwoju”. (,,Allgemeine
Erziehungswissenschaft” str. 153).

Jeszcze u Bertolda Otto ,,nauka zespotowa” miata, a po-
niekad i dzis ma jeszcze, charakter swobodnej pogawedki, ta-

"y Por. ,,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplanen fir die
Grundschule”: ,,Fir den Anfangsunterricht ist eine strenge Scheidung
der Lehrfacher nach bestimmten Stunden nicht vorzuschreiben, statt
ihrer vielmehr ein Gesamtunterricht zuzulassen, in dem die verschie-
denen Unterrichtsgegenstande abwechseln. Im Mittelpunkt dieses Ge-
samtunterrichtes steht der heimatkundliche Anschauungsunterricht...”
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klej, jaka tworzy sie w rodzinie i w jakiej biorg udziat dzieci
roznej pici i wieku oraz rodzice, omawiajac zywo obchodza-
ce wszystkich wspdlne sprawy. Ten charakter swobodnego
i organicznie z zyciem powigzanego wspdlnego wypowiada-
nia sie zachowata ,,nauka zespotowa” we wszystkich swych
odmianach. Zmianie ulega tylko 1) sposob tgczenia sie w niej
dzieci r6znego wieku i 2) stopien swobody. Co do pierwsze-
go juz Otto odrdznia pogawedke grupy mniejszej (grupy-
klasy) od pogawedki grup wiekszych wzgl. grupy ogélne;j.
Podziat ten w wyzszym stopniu stosujg szkoty publiczne,
normalne, zaleznie od szczegélnych celéw i zadan owych
pogawedek. Podobnie tez i owa swoboda musiata zostac ujeta
w pewne Kkarby, nie zewnetrzne i formalne. Zaréwno bo-
wiem sam Otto, jako tez jego uczniowie, stosujacy ja czasem
w jeszcze wiekszej mierze, niz sam mistrz, stwierdzaja, ze owa
swoboda, przystugujaca dzieciom w poruszaniu rozmaitych
zagadnien, nie wyradza sie nigdy w pustg paplanine, w anar-
chiczne gadulstwo, lecz wykazuje zawsze — oczywiscie pod
wiasciwem kierownictwem nauczyciela — nietylko dostatecz-
ng powage, ale takze (zwilaszcza w wigkszych okresach cza-
su) pewne typowe i organiczne centra zainteresowan, odpo-
wiadajgce naturalnemu rozwojowi dziecil). Wspomniane kie-
rownictwo nauczyciela stanowi tu czynnik niezmiernie wazny,
ujawnia¢ sie za$ moze dzieki nastepujgcym momentom:
1) nauczyciel, jako cztonek grupy, ma zawsze prawo naréwni
z dzieémi porusza¢ pewne kwestje, 2) jako kierownik zas$, po-
dejmuje tylko niektére z poruszonych przez dzieci zagadnien,
nadajgc im przez to samo charakter szczegélnie wazny, 3) je-
go tez rzeczg jest podtrzymywaé zainteresowanie dzieci dla

1) Spotykamy sie tu tedy jakby z synteza naturalnego ,,wzro-
stu” i ,,kierownictwa” — wedle terminologji Th. Litta. (,,Fihren und
Wachsenlassen”, Lipsk - Berlin 1927).
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pewnego zagadnienia, uznanego przezen za szczegélnie waz-
ne, oczywiscie, w granicach naturalnych, t. j. w granicach
rzeczywistego trwania tego zainteresowania. Ten trzeci mo-
ment wiasnie pozwala na przetwarzanie ,nauki zespotowej”
na forme, zblizong do formy t. zw. o$rodkéw zainteresowania
w systemie Decroly’ego, od ktorego jednak ,nauka zespoto-
wa” rézni sie tern, ze owe ,,08rodki” nie sg tu zgory meto-
dycznie okreslane i ustalane, lecz rodzg sie zawsze bezpo-
Srednio z zywego zainteresowania dzieci, sg zatem co do
tresci i czasu zmienne i elastyczne. Nawet w tej swobodnej
formie jednak poszczeg6lne ,,08rodki” ,nauki zespotowej”
trwajg pono po dwa i wiecej tygodni.

Z ,nauki zespotowej” wytaniajg sie zagadnienia i zain-
teresowania, wymagajagce szczegOlowszego opracowania
i specjalnej wiedzy. Nabywa¢ jej moga uczniowie badz
w drodze studjow jednostkowych, badz na t. zw. ,kursach”,
ktore w ten sposob taczg sie organicznie z owem zywem pod-
tozem ,,nauki zespotowej” i same przez to nabierajg rowniez
charakteru nauki naturalnej. Z drugiej strony, tgczg sie ,,kur-
sy” z ,,naukg zespotowq” za posrednictwem biorgcych w nigj
udziat ,kursistow”, ktérzy wnosza do niej swojg specjalng
wiedze, nabyta na ,kursach”, a stuzacg do wyjasniania roz-
maitych zagadnier szczegétowych. Moment ten wystepuje,
oczywiscie, w jeszcze wyzszym stopniu w ,,nauce zespotowej”
wiekszych grup mieszanych, w ktorych role objasniajgcych,
a tern samem niejako wspltpracujacych z nauczycielem obej-
mujg starsi uczniowie lub uczennice. Wychowawcza rola ta-
kiego urzadzenia jest jasna.

ZAKRES ,NAUKI ZESPOLOWEJ”

Jaki jest zakres ,nauki zespotowej”’? Obejmuje ona
wszystko to, co nie wymaga specjalnych ¢wiczen, co wiec
jest nietyle naukg techniczng (Leistungswissenschaft), ile
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taczej wiedzg, do czego zatem dochodzimy w drodze oso-
bistego przemyslania i tgczenia zjawisk zycia. To tez obej-
muje ona nie, jak t. zw. ,przedmioty”, poszczeg6lne klasy
zjawisk, juz wyodrebnione przez prawdziwg nauke, a tern sa-
mem abstrakcyjne i zracjonalizowane, lecz cate realne kom-
pleksy zjawisk czyli ,,pola zycia” (Lebensgebiete), inaczej:
dziedziny rzeczywistosci i zycia, nie w sposob sztuczny skon-
centrowane (jak tego zada herbartyzm), lecz realnie jeszcze
wspatistniejace, a tylko przez naturalne zainteresowania dzie-
ci, a poniekad takze przez postulaty praktyczne wyodrebnio-
ne z realnej rzeczywistosci.*) Oto drugi istotny moment ma-
terjalny w formie ,,nauki zespotowej”, oparty zaréwno na
pewnych przestankach psychologicznych (psychologji struk-
turalnej i globalnej) i filozoficznych (teorjopoznawczych),
jako tez pedagogicznych: wszak, szczegllnie w zakresie szko-
ty powszechnej, chodzi przedewszystkiem o opanowanie wiek-
szych mas rzeczywistosci, o to, by pomdc dzieciom, azeby
»uswiadomily sobie swe otoczenie, o ile im sie ono narzuca
i je niepokoi, a zarazem dostarczy¢ im elementéw porzgdku-
jacych i elementarnych $rodkéw do jego opanowania” (Peter-
sen — Wolff: ,,Eine Grundschule:...” str. 17). Do nich za-
licza Petersen: Srodki techniczne, jak: pisanie, czytanie, ra-
chowanie, malowanie, ksztattowanie i roboty reczne, $rodki
logiczne, a wiec: myslenie logiczne, udzielanie swych mysli,
obserwowanie i praktyczne stosowanie swej obserwacji, oraz
Srodki etyczne, t. j. odpowiednie formy towarzyskie, tudziez
wzajemne $Swiadczenie sobie ustug w zyciu grupowem.

) Forma ta zatem przypomina zywo analogiczne formy me-
tyle ,,0érodkéw zainteresowania” (por. A. Hamaide: ,,Metoda De-
croly”. — Thum. M. Gorska. Bibljoteka Dziet Pedagogicznych, Nr. 1),
ile raczej ,,metode projektédw” (por. Dr. John Alfred Stevenson:
»Metoda projektéw w nauczaniu”. Przelozyla Wanda Piniéwna. Bi-
bljoteka Przektadéw Dziet Pedagogicznych, T. 8).
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MATERJAL, PLAN | PROGRAM ,NAUKI
ZESPOLOWEJ”

Materjat wytania sie, jak wspomnieliSmy, przedewszyst-
kiem z samorzutnych zainteresowan dzieci, wykazujac pewne
naturalne osrodki i punkty zaczepienia, mogace stuzy¢ nau-
czycielowi, jako wytyczne do celowego grupowania materja-
fu. Sa to przedewszystkiem: pory roku, zdarzenia lokalne,
wspolne wycieczki, przeczytane ksiazki, zastyszane bajki i po-
dania, $rodki komunikacyjne i t. d. Petersen stawia naste-
pujace ogodlne postulaty co do wyboru i grupowania tego
materjatu: ,,1) materjat musi by¢ bliski zyciu dziecka (lebens-
nah), zwlaszcza w latach szkoty elementarnej (moment bio-
psychiczny), 2) odpowiada¢ indywidualnym potrzebom
ksztatcenia sie dziecka (cecha wartosci ksztatcacej), 3) po-
zostawaC w zwigzku z potrzebami wspotczesnosci, jej wy-
maganiami i czasem, w ktérym zyja dzieci... (cecha wartosci
kulturalnej), 4) posiada¢ charakter, peten duchowejJresci dla
zycia szkolnego w obrebie ,,wspdlnoty” szkolnej, ozywiaja-
cy i podnoszacy catos¢ szkoly (cecha ,,wspdlnoty”) (,,Eine
Grundschule...” str. 16).

W tym duchu zakres organizacyjny ,,nauki zespotowej”
musi zmienia¢ sie zaleznie od wieku i stopnia rozwoju, wzgl.
od szkoly i jej celow pedagogicznych. Zakres ten okresSlajg
zresztg rozmaici przedstawiciele ,,szkoty wspolnoty” rozma-
icie. Naogot szkote elementarng (Grundschule), t. j. pierw-
sze 4 wzgl. 3 lata nauki oddajg prawie catkowicie formie
»nauki zespotowej”, zadajac jednak, by jeszcze na $rednim
i wyzszym stopniu szkoty powszechnej stosowac jg ile moz-
nosci jak najczesciej — obok niezbednych tam ,,kursow”, pra-
cy grupowej w mniejszych grupach i pracy jednostkowej, ktd-
re powinny jednak wigzac sie zawsze jak najscislej z zyciem
i pracg catej ,,wspoélnoty” (grupy) szkolnej.
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Nie znaczy to réwniez, by juz na najnizszych stopniach
nie tworzylty sie mate i odrebne grupki pracy; sa one jednak
tylko przejSciowe, a tworzg sie samorzutnie dla pewnych
poszczego6lnych celdw, jak np. dla wzajemnej pomocy w czy-
taniu, porzadkowaniu izby szkolnej, pracy ogrodowej i t. d.
Nie znaczy to réwniez, by owa swobodna praca wykluczac
miata pewien staly porzadek, plan, a nawet ,rozktad godzin”.
Ten ostatni uwaza Petersen nawet za niezbedny nietyle ze
wzgleddéw zewnetrznych, ile ze wzgledu na same dzieci, po-
trzebujace tadu i zmiany zaje€. Szerzej bedzie o tern mowa
w rozdziale o organizacji zewnetrznej szkoly; tu jako przy-
kiad podaje tygodniowy rozkiad godzin dla najnizszego stop-
nia Szkoty Jenajskiej (t. j. dla | grupy = trzem pierwszym
oddziatom), jaki zastatem tam w czasie swego pobytu.

d Ponie- . .
Godz. dziatek W torek Sroda Czwartek Pigtek Sobota
7—8 Rachunki3') — Rachunki3 Rachunki3 — Rachunki3
8—9.30 Kolo 1,2,3,*) Pracaw gru- Pracaw gru- Pracaw gru- Koto 1,2,3 Rracawgru-
pach 1,23 pach 1,23 pach 1,23 pach 1,23
(Pisanie 2,3)

P AUZ A

10%*—11 Spiew Pltanie Rachunki Zabawy 1 Praca w Praca
2,3 2 gimnastyka grupach swobodna
12,3

3—6 Swobodna - — —_ — —
praca
reczna

) Cyfry przy przedmiotach oznaczajg ,,0ddziaty”.
3 ,.Koto” (Kreis) oznacza zesp6t kilku oddziatow (tu trzech)
dla ,,nauki zespotowej”.

Co sie tyczy materjatu naukowego, ,,szkoty wspdlnoty”,
a wiec i Szkofa Jenajska, podobnie zreszta, jak wszystkie pu-
bliczne ,,szkoty nowe” lub ,dosSwiadczalne” w Niemczech
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(t. zw. Versuchsschulen), przyjmuja z koniecznosci, acz nie-
chetnie, program urzedowy, jednakowoz naog6t tylko w wiek-
szych odcinkach czasu, a wiec np. jak w Jenie, zgodno$¢ pro-
gramu w trzechletnich odcinkach. W obrebie tych odcinkow
jednak zachowujg zupetng swobode nietylko pod wzgledem
metody, ale i rozkladu materjalu naukowego na lata i na
mniejsze odcinki czasu.

Ogolny plan tej nauki zbudowany jest na t. zw. za-
sadzie naturalnej, postepujacej od otoczenia blizszego do dal-
szego; obejmuje tedy nastepujgce kregi: dom, wie$ wzgl.
miasteczko, okolica, powiat, kraj it. d. Poza tern kazda grupa
facznie z nauczycielem uktada tygodniowy plan pracy, ktéry
zachowuje jednak swg elastycznos$é, gdyz moze ulega¢ zmia-
nom i przesunieciom zaleznie od wypadkéw zewnetrznych,
zdarzajacych sie w ciggu tygodnia, i od wywotanych przez nie
aktualnych zainteresowan dzieci. Poza tym planem dla calej
grupy istniejg plany indywidualne, t. j. mozno$¢ przystoso-
wania planu ogélnego do indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych poszczegllnych dzieci. Zasada swobody bowiem za-
chowuje i tu charakter zasady naczelnej. Wreszcie kazdy
przedmiot posiada swoj plan wiasny.

Przytem warto zaznaczy¢, jako znamienny rys Szkoty
Jenajskiej, ze i przy pracach recznych przestrzega sie ,,wspol-
noty pici” w tym sensie, ze niema podzialu na osobne prace
dla dziewczat i chtopcow, lecz ze w réwnej mierze chtopcy
¢wiczg sie w pracach kobiecych, jak naodwrdt dziewczeta
w pracach meskich. (Co do szczeg6towego planu por. Pe-
tersen — Wolff: ,Eine Grundschule...”).

STOSUNEK IDEI WSPOLNOTY DO FORM NAUKI
i ORAZ DO FORM ZYCIA | PRACY

Zanim péjdziemy dalej, uwazamy za stosowne ustali¢
raz jeszcze pewne pojecia istotne dla ,szkoty wspdlnoty”,



60

a wiec i dla Szkoty Jenajskiej. ,,Wspdlnota” oznacza, jak
wiemy, nietylko i nietyle organizacje, ile raczej idee i ducha,
przenikajgcego cate zycie i prace szkoly, jest wiec dla struktu-
ry tej szkoty zasadag najogOlniejsza, nadrzedng i naczelna.
»Nauka zespotowa” stanowi tylko jedng z form organicznych
owej ,,wspdlnoty”, odnoszacg sie specjalnie do nauki. Oprécz
niej bowiem wspolnota obejmuje szereg innych form: a) nau-
ki, b) zycia i pracy, tworzac zawsze, mimo niewspolnego nie-
raz, indywidualnego i grupowego charakteru, ich dusze. Do
tych innych form wspolnoty zaréwno w nauce, jako tez w zy-
ciu i pracy, przejs¢ chcemy obecnie.

NAUKA PODSTAWOWA, KURSY | PRACA
JEDNOSTKOWA

Obok ,,nauki zespotowej” istniejg w szkole wspdlnoty,
jak juz wspomnieliSmy, grupowa i jednostkowa forma nauki.
Z formg grupowa wigze sie do pewnego stopnia podziat na
»nauke podstawowg” i ,kursy”. Pierwsza obejmuje zakres
wiedzy, wspdlny dla wszystkich, a pokrywa sie tylko poczesci
z ,nauka zespotowg”; na pewnym stopniu bowiem (nieraz
nawet najnizszym) przechodzi réwniez w nauke kursowg
i jednostkowa. Temu wiasnie odpowiada podziat ,kursow”
na ,,obowigzkowe” i ,dowolne”. Te ostatnie tworzg sie sa-
me na podstawie pewnych wspolnych potrzeb i zaintereso-
wan grupy uczniéw, sg mniej lub wiecej okolicznoSciowe
i przejSciowe, a kierujg niemi wybrani przez samych uczniéw
nauczyciele lub rodzice, posiadajagcy odpowiednig wiedze.
Majag one na celu wykonanie np. pewnych zadan (analogicz-
nych z ,projektami”), wynikajgcych z 2zycia szkolnego
(przedstawienia teatralne, wycieczki i t. d.), lub poglebienie
swej wiedzy, doksztatcenie sie, wyrdwnanie brakdéw. Takie
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grupy nazywajg przedstawiciele lipskiego Kkierunku ,,szkét
wspolnoty” ,,grupami wspolnych przezy¢” (Erlebnisgruppen),
chcac juz przez samg nazwe podkresli¢ charakter ,,wsp6lno-
ty”, a zapobiec przedwczesnej ,,materjalnej” specjalizacji i dy-
ferencjacji, jaka w bardzo daleko posunietym stopniu
stosuje np. Plan Daltonski. ,,Kursy obowigzkowe” nato-
miast obejmujg poszczeg6lne przedmioty naukowe lub tech-
niczne, i to badZz wchodzace w skiad t. zw. ogdlnego wy-
ksztatcenia, a wiec niezbedne dla wszystkich i bezwzgled-
nie obowigzujgce, badz tez o charakterze bardziej specjalnym
lub tez zawodowym, wchodzace zatem w skiad pewnego od-
rebnego planu wyksztatcenia, np. jezyki obce, matematyka,
rozmaite rodzaje technik i t. d. Sg one réwniez elastyczne
i majg czyni¢ zado$¢ wymaganiom selekcji indywidualne;.
Te kursy ,,wzglednie obowigzujgce™, lub, jak sie je u nas na-
zywa, ,nadobowigzkowe”, trwajg przez trymestr (ktory sta-
nowi wogdle podstawowa jednostke w podziale roku szkol-
nego) ; jest ich najwyzej trzy. Uczen, ktéry wybiera pewien
kurs, obowiazuje sie odby¢é go bezwzglednie. Co sie tyczy
formy pracy jednostkowej, to nie wymaga ona, oczywiscie,
osobnych uwag poza tg jedng, ze zgodnie z duchem swobody
pozostawia sie jej szerokie pole i dostarcza wielorakich
mozliwosci w postaci Srodkdéw samoksztatcenia.

Niezmiernie wazng jest zasada nastepujgca: oto zgod-
nie z elastycznym, indywidualnym i psychologicznym charak-
terem calej organizacji nie stosuje sie tu mechanicznej i sztyw-
nej zasady ,klasy”, nie wymaga sie tedy od wszystkich ucz-
niow danego wieku czy tez danej ,klasy” réwnego, przeciet-
nego opanowania wyznaczonego materjatu. O przydziale do
danej grupy (klasy) stanowig nie postepy co najmniej ,,do-
stateczne” we wszystkich przedmiotach, lecz ,,0g6Ina dojrza-
tos¢ duchowa”, nawet pomimo brakéw w pewnych poszcze-
golnych dziedzinach nauki szkolnej. W zwigzku z tg zasa-
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da oceny globalnej ucznia organizacja ,,kurséw” stuzy row-
niez do wyrdwnania pewnych konstytutywnych lub przygod-
nych brakdw. Organizacja bowiem grupy obejmuje nietyl-
ko uczniéw normalnych, lecz i zacofanych w danym przedmio-
cie, a wiec i tych, dla ktérych w innych szkotach, istniejg
specjalne klasy pomocnicze (Hilfsklassen, Forderklassen),
a w szkofach belgijskich t. zw. ,.classes de réadaptation”.

Dla orjentacji podajemy schemat graficzny wymienio-
nych powyzej form organizacyjnych zycia i pracy oraz form
nauki (str. 63).

»NAUKA ZESPOLOWA” A ,KURSY”

Stosunek ,,nauki zespotowej” do ,,kurséw” stanowi za-
gadnienie niezmiernie wazne w budowie ,,szkoty wspdlnoty”
W najrozmaitszych jej odcieniach. Wigze sie on bowiem
§cisSle z wspo6lng im wszystkim ideg i postulatem ,szkdt}
jednolitej”, ktérej istota — poza wszystkiemi kwestjami or-
ganizacyjnemi i spoteczno - politycznemi — jest wiasnie ta
zasada, by ile moznosci jak najdiuzej utrzymywac catg mio-
dziez szkolng w ramach wspotzycia i wspotpracy, a nie roz-
bija¢ jej przedwczesnie i nie rdznicowal wedle odrebnych
kierunkdw ksztatcenia i zawodu. Zasade te teoretycy ,,szko-
ty wspolnoty” uzasadniajg zresztg nietylko wzgledami na
wspdlnote ogolno-ludowa, lecz i wzgledami psychologiczne-
mi, a przedewszystkiem tym wzgledem, ze teoretyczne i za-
wodowe zainteresowania specjalne budza sie w miodziezy do-
piero w wieku pokwitania, a wiec okoto 12 — 13 roku zycia,
a nawet ze do 15— 16 roku zycia istniejgce juz zaintereso-
wania nie rozbijajg samej wspolnoty, lecz, przeciwnie, przy-
czyniajg sie tylko do wewnetrznego jej zrdéznicowania i wzbo-
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gacenia.l) Woynikajgce stad wnioski organizacyjne nasuwa-
ja sie same przez sie. Godzi sie przytoczy¢ tu opinje Peter-
sena: otdz wyroznia on, poniekad za A. Ferrierem, w ciggu
10-letniego pobytu dzieci w szkole ludowej trzy okresy, a mia-
nowicie: okres wszechstronnie harmonijnego ksztatcenia
(,,nauka zespotowa™), wstepny okres nauki (préaprentissage)
oraz okres wiasciwej nauki, przyczem okresy te przypadac
majg na rozny wiek biologiczny w zyciu poszczegélnych dzie-
ci. Petersen stwierdza rdwniez, ze Kkierunek teoretyczny
i rozmaite jego odmiany ujawniajg sie dopiero w 12— 13
roku zycia, przed tym okresem za$ postawa dziecka wobec
Swiata jest zgota rozna od myslacej postawy czlowieka
dorostego, a znamionuje sie przedewszystkiem charakterem
intuitywnym (pogladowym).

METODY | STANOWISKO NAUCZYCIELA

Caly ten ustr6j wewnetrzny szkoty odpowiada¢ ma na-
czelnym zasadom: Zzycia, swobody, pracy organicznej i na-
turalnej, indywidualizacji i twdrczosci w ramach centralnegj
idei wspdlnoty. Temu samemu duchowi odpowiadac tez mu-
szg metody i rola nauczyciela. Azeby nie rozszerza¢ zbytnio
naszego opisu, wystarczy stwierdzi¢, ze naog6t panujg
w ,,szkole wspolnoty”, a, co wiecej, panowa¢ muszg, metody
pracy, w znaczeniu ile moznosci jak najbardziej samorzutne-
go stawiania ,,pytan” przez same dzieci, czyli dochodzenia do
zagadnien i jak najbardziej samodzielnego ich rozwigzywania
badz przez jednostke, badZz przez catg grupe?).

‘Y Por. uwagi Karsena w dziele zbiorowem, wydanem przez
H. Deitersa, p. t. ,,Die Schule der Gemeinschaft” (Lipsk, Quelle und
Meyer).

2 ,.Szkota wspolnoty” nie jest jednak jednoznaczna ze ,,szko-
ta pracy”. Praca bowiem stanowi dla niej tylko cze$¢ jej zycia,
g nauka tylko cze$¢ pracy, zwigzanej z tern zyciem. Ten wilasnie
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Pod tym wzgledem ustality sie juz pewne formy dy-
daktyczne. | tak: 1) w ,nauce zespotowej” panuje forma
pogawedki naukowej, na ktérej uczniowie majg bezwzgledne
prawo stawiania pytan i przemawiania; oczywiscie ma je
i nauczyciel; 2) pytanie jest zasadniczym punktem wyjscia
dla wszelkiej pracy umystowej; rodzi sie ono z sytuacji;
to tez rzeczg szkoly jest stwarzanie wiadnie takich sytuacyj
i to ile moznosci jak najbardziej naturalnych; 3) kierowa-
nie pogawedka nalezy do nauczyciela, a tylko w wyjatko-
wych wypadkach, zwiaszcza na wyzszym stopniu, do samych
uczniéw. Nalezyte Kkierowanie rozmowg nie moze by¢
poza niektéremi wyjatkami sprawg dzieci. ,Nalezy sie
tu wystrzegaC popadania w pustg igraszke” (Petersen
»Jena-Plan” str. 28). Kierownictwo to ma i$¢ po linji orga-
nicznej pracy samych dzieci, a nie by¢ tylko zewnetrzng ich
korektura. 5) Podstawg samodzielnej pracy grupowej i jed-
nostkowej jest to, co Petersen nazywa ,,gramatyka elementar-
ng” kazdego przedmiotu lub techniki: sa to owe wstepne
wiadomosci podstawowe, niezbedne, azeby sam uczeri mogt
dalej postepowaé o wiasnych sitach, wiasng praca. Tej ,,gra-
matyki elementarnej” musi oczywiscie udziela¢ uczniom na-
uczyciel, dalszg za$ pracg kieruje tylko. 6) Ta wiasnie sa-
moistna praca stanowi nastepng faze; samoistno$¢ jest tu
prosta konsekwencja najogdlniejszej zasady samowychowaw-
czej, ktéra w zakresie pracy naukowej przybiera forme sa-
mouctwa, jako najcenniejszg forme wszelkiego uczenia sie.

charakter podkresla sie tez celowo w nazwie ,,Lebens und Arbeits-
gemeinschaft”, pomijajac juz fakt, ze samo pojecie ,,pracy” w ,,szko-
le wspolnoty” dalekie jest nietylko od ekonomicznego charakteru
zasady pracy w t. zw. szkole produkcyjnej, lecz i od zbyt rekodziel-
niczego, np. u Kerschensteinera czy Seiniga, i zbyt intelektualnego
w ,wolnej tworczosci duchowej” (freie geistige Tatigkeit) u Gau-
diga i t. d.

Plan Jenajski I I I 5
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W tym tez celu uczen ma w kazdej chwili dostep do wszyst-
kich $rodkéw naukowych i oczywiscie do — nauczyciela.
7) Praca samodzielna fgczy sie czesto z pracg grupowa na
podstawie podziatu pracy; oto zagadnienie ogdlne, omoéwio-
ne w zarysach w ,nauce zespolowej”, opracowujg nastepnie
tworzace sie samorzutnie podgrupy, oczywiscie i one pod
kierunkiem nauczyciela. 8) Pierwsze trzy lata szkolne obej-
muje niemal wylacznie ,,nauka zespotowa”, w czwartym roku
wystepuje pierwszy ,kurs”, poSwiecony t. zw. nauce o rze-
czach rodzimych (Heimatkunde), w 5 i 6-ym roku nauki licz-
ba ,kurs6w” wzrasta zaleznie od zyczen samych dzieci, w 8
i 9 roku przybierajg one charakter coraz bardziej fachowy.
9) ,Kursy” stuzg ,Cwiczeniu”, tudziez przyswajaniu sobie
pewnych wiadomosci niezbednych; jedna z form kurséw,
obok obowiazujacych i fakultatywnych, stanowig grupy row-
niez dobrowolne, ktére moznaby nazwac ,,grupami pomocy
kolezenskiej”; tgczg sie w nich bowiem uczniowie lepsi z gor-
szymi, azeby pomodc im w pracy nad wyrdéwnaniem pewnych
brakow, np. w czytaniu i t. d.

Taka organizacja nauki nie wyklucza czynnej roli na-
uczyciela, ale ogranicza jg i modyfikuje; nauczyciel bowiem
nie jest tu ,panem Kkatedry”, nie ,udziela wiedzy” i nie ,wy-
ktada”, nie ,,wydobywa” tez heurystycznie czy tez kateche-
tycznie wiedzy z samych uczniow, lecz tylko kieruje, dora-
dza i uzupeinia indywidualng i samoistng pracg ucznia.
Praktycznie oznacza to, ze nauczyciel, widzac trudnosci, nie
usuwa ich sam, lecz naprowadza ucznia na wiasciwg droge,
ze, widzac pewne objektywne btedy i niedociggniecia w pracy,
nie poprawia ich ze swojego stanowiska dojrzatego, a tern
mniej, oczywiscie, je krytykuje, wyszydza, potepia czy cenzu-
ruje, lecz ze stanowiska indywidualnych zdolnosci ucznia
wskazuje, zacheca i pomaga. Odnosi sie to zwilaszcza do
t. zw. ,,pracy wyrazajacej”, jak rysowanie, malowanie, ksztat-



67

towanie i t. d., bedacej wytworem i wyrazem subjektywnych
uczu¢, wrazen i dazen dziecka. Dalsza rola nauczyciela po-
lega na tern, ze w ramach grupy pewne zagadnienia podej-
muje, a inne narazie usuwa, ze sam, wnikajac i wczuwajac
sie w psychike grupy, poddaje pewne zagadnienia lub tez
w pewnej chwili omawianie danego zagadnienia koriczy albo
kierunek jego zmienia, przedewszystkiem za$, ze nie $pieszy
sig, nie ,,dopinguje” sztucznie rozwoju ucznidéw, umie cze-
ka¢, wiedzac, ze nauka to nie trening, lecz czes¢ wychowania
og6lnego, wychowanie za$ stanowi cze$¢ rozwoju, a rozwgj
wymaga cierpliwosci.

Zgodnie z powyzsza zasadg nauczyciel musi nietylko
doktadnie zna¢ swych uczniéw (na co mu w duzej mierze
pozwala samo zycie we ,wsp6lnocie” i swobodzie, ujawniaja-
cej bez obstonek nature kazdego dziecka) i w tym celu do-
kfadnie ich obserwowaé, spostrzezenia swe notowa¢ i oma-
wia¢ z innymi nauczycielami, a zwilaszcza z rodzicami, ale
musi takze umie¢ postugiwac sie wiecej niz jedng tylko
,000Ing” metodg dla wszystkich i umie¢ stosowaé je w miare
potrzeby do indywidualnych umystowos$ci swych ucznidw.
Te ogodlne cechy ,,nowego nauczyciela”, do ktérych nalezy
wiedza psychologiczna i pedagogiczna, mitos¢ wychowawcza
oraz intuicja, t. j. zdolno$¢ wzywania sie¢ w psychike rozwi-
jajacej sie istoty ludzkiej, te cechy, o ktorych tak pieknie
piszg Kerschensteiner, Dawid i Sprangerl), uzupetniajg sie
w ,,szkotach wspolnoty” pewnemi szczegdlnemi jeszcze cecha-
mi: oto nauczyciel tej szkoty musi przedewszystkiem odzna-
cza€ sie zywem poczuciem wspolnoty zardwno S$cislejszej,

‘) O. Kerschensteiner: ,,Die Seele des Erziehers und das Pro-
blem der Lehrerbildung” (Il wyd. Lipsk 1927), WI. Dawid: ,,O duszy
nauczycielstwa” (Warszawa, 1927), Eduard Spranger: ,,Gedanken
Uber Lehrerbildung” (1927).
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szkolnej, jako tez ogo0lniejszej, ludowej (narodowej), w zakre-
sie naukowym za$ posiada¢ nietylko wiedze fachowg, lecz
takze og6lng ,,wiedze o zyciu”, stanowigcg niezbedny warunek
»hauki zespotowej”, a zatem wiedze zywa, ogarniajacg wielkie
odtamy zycia i rzeczywistosci, przezytg, doSwiadczong i po-
gtebiong wiasng myslg i dusza, — wiedze, ktorej nie nalezy
utozsamia¢ jedynie z praktyczng znajomoscig zycia, ani
z czem$ w rodzaju nauki obywatelskiej czy spotecznej, gdyz
jest ona czem$ nieskonczenie wiecej jeszcze, jest madroscia
zyciowa, jest wiasng filozofjg zycia, a ze stanowiska nauczy-
ciela oznacza jego peitna osobista dojrzatos¢ duchowa.

ZESPOL. NAUCZYCIELSKI.

Juz na pograniczu z organizacjg zewnetrzng, ale zara-
zem jeszcze w zwigzku z wewnetrzng pozostaje podziat pra-
cy pomiedzy nauczycieli i wzajemny ich stosunek do siebie.
Ot6z z samej zasadniczej struktury ,,szkoty wspolnoty” wy-
nika, ze w szkole tej przewaza¢ musi system nauczycieli ,,gru-
powych” 1), t. j. nauczycieli, obejmujacych w przeciwienstwie
do nauczycieli ,,fachowych” ile moznosci cato$¢ zycia i pra-
cy w grupie. Rola nauczycieli ,fachowych” zaczyna sie do-
piero na wyzszym stopniu nauki wraz ze zréznicowaniem sie
wspolnoty wzgl. z wylanianiem sie z niej specjalnych
»kurséw”. Na nizszych stopniach tylko pewne techniczne
przedmioty wymagajg wspotpracy nauczycieli fachowych.

) Nauczyciele ,,grupowi” ro6znig sie od nauczycieli ,klaso-
wych” tern, ze 1) ,,grupa” oznacza nie mechanicznie skonstruowany
zespo6t uczniéw tego samego wieku i stopnia wiedzy, jak ,klasa”,
lecz strukture duchowg i 2) obejmowa¢ moze kilka oddziatow (klas)
(w Szkole Jenajskiej np. trzy).
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Niezwykle waznym jest tez nastepnie zesp6t wszystkich nau-
czycieli, a zwlaszcza nauczycieli danej grupy. Rzecz jasna bo-
wiem, ze oni sami stanowi¢ muszg réwniez ,wspolnote” po-
gladéw i metod pracy, musza tworzy¢ gteboko zharmonizo-
wang i jednolicie dziatajaca catos¢. Wzajemne ich stanowisko
jest bezwzglednie réwnorzedne, taczy ich za$ nie urzad, lecz
dobrowolna praca, ptynagca z mitosci do dzieci i z zamitowa-
nia do niej samej. Kierownik szkoty nie moze oczywiscie row-
niez w tej demokratycznej ,,wspdlnocie” by¢ urzednikiem,
lecz jest ,,pierwszym wsrdd réwnych”, wybranym przez caty
zespdt gtdwnie celem spetniania czynnosci administracyjnych.

OGOLNY PLAN ZYCIA | PRACY

PodkreslaliSmy wielokrotnie, ze nauka stanowi w ,,szko-
le wspolnoty” tylko cze$¢, i to nie najwazniejsza, jej zycia
i pracy. Zakres tego zycia jest znacznie obszerniejszy. Juz
w obrebie samej nauki Petersen odréznia od jej ,,tresci”” mo-
ment ,,zycia” (Unterrichtsleben), majac na mysli ksztalcace
i wychowawcze, formalne i organizacyjne czynniki w pracy
uczenia sie i samouczenia. W sposOb niezbyt jasny zresztg
ujmuje on catg prace szkolng wzgl. pedagogiczne jej zadania
W nastepujacy schemat:

A) Przedszkole nauki (Die Vor-
schule des Unterrichts), Kktore obejmuje zy-
cie wspodlne i ksztalcenie wyrazu, a w szczegdlnosci:

I. wychowanie fizyczne, Il. formy towarzyskie i oby-
czajowe, Ill. mowe i $piew, IV. ksztatcenie reki i zmystow,
V. ksztatcenie serca (uczuc).

B) Zycie i praca naukowa, obejmu-

jaca: VI. a) wiadomosci elementarne, b) wiedze, wymaganga
przez spoteczenstwo lub stuzaca do opanowania zycia (Ge-
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sellschaftswissen oder Herrschafts — und Leistungswissen)
i ¢) wiedze osobista.

Stosunek grup A. i B. jest nie nastepczy, lecz réwno-
czesny, t. j. oba szeregi przechodzg poprzez wszystkie klasy.
Za szczegoblnie wazne Petersen uwaza dziat I. i 1l. W wycho-
waniu fizycznem przyjmuje obok gimnastyki rytmicznej (we-
dtug systemu Blensdorf — Dalcroze’a) zabawy, wycieczki*
gimnastyke, sport i td. Niemniej silny nacisk kfadzie na for-
my i obyczaje. Poniewaz jednak nalezg one raczej do wycho-
wawczej strony zycia szkolnego, przeto omowimy je nieco
obszerniej w zwiazku z wychowawczg organizacjg szkoty.
Dziat Ill. oznacza ksztatcenie samych organéw mowy, ¢wicze-
nia w rozumieniu mowy, w technice ,,zywego stowa” i t. d. Pi-
sanie i czytanie natomiast miesci sie w rubryce VI. Zadania,
objete rubryka IV., pokrywajg sie z ¢wiczeniem zmystow, ja-
kie wprowadza Montessori i Decroly. Petersen dazy jednak
do usuniecia z tych ¢éwiczen wzgl. z odno$nych Srodkdéw
wszystkiego, co sztuczne, a zastapienia ich srodkami ile moz-
nosci naturalnemi i zywemi, t. j. pobudzajacemi do dalszej sa-
modzielnej pracy. W rubryce V. mieszczg sie znowu zadania
raczej wychowawcze, niz naukowe. Rubryka VI. po uwagach
poprzednich nie wymaga dalszych wyjasnien.

2. USTROJ ZEWNETRZNY | POLACZONE Z NIM
SRODKI WYCHOWAWCZE

Pozostaje nam omdwienie owej pracy wychowawczej
oraz zewnetrznych urzadzen szkoty. Omoéwimy je do pewne-
go stopnia w tym zwigzku, w jakim one rzeczywiscie pozostajg
z sobag w Szkole Jenajskiej. Urzadzenia bowiem, przez ktére
rozumiemy zresztg nietylko materjalne wyposazenie szkoty,
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lecz takze pSwien staly porzadek i formy zycia codziennego
szkoly, odpowiadajg tam S$cisle pewnym szczegdlnym celom
pedagogicznym, a zwilaszcza wychowawczym.

IZBY SZKOLNE

O samym budynku, ilosci izb i podziale uczniéw byta
juz mowa poprzednio. Urzadzenie izb szkolnych jest dwoja-
kie, inne w izbach pracy recznej, inne za$ w izbach, przezna-
czonych na nauke. W pierwszej znajduje sie kilka dtugich
stotow i pewna ilos¢ stotkow, na Scianach wymalowape sg na
calg szerokos$¢ tablice, wzdtuz jednej Sciany poprzecznej tu-
dziez pod oknami znajdujg sie szerokie parapety, na ktérych
stojg akwarja, terarja, rosliny, stoiki, rozmaite przyrzady,
przedmioty, przynoszone z domu przez dzieci, pod niemi szu-
flady i przedziatki, mieszczace ogtadzone kawatki drzewa,
deseczki z odpowiedniemi napisami, informujgcemi o jakosci
drewna, i pudta z papierami rozmaitej barwy i jakosci. W sza-
fie przechowuje sie tekture w wiekszych arkuszach i pocietych
tabliczkach. Przy jednej ze $cian znajduje sie zbiér narzedzi
stolarskich i introligatorskich, m. i. maszyna do obcinania pa-
pieru, ptomyk gazowy z garnkiem na klej i t. d. Oprocz tego
jest tam piaskownica z matemi modelami domkoéw, drzewek
i t. p., sporzgdzanemi poczesci przez same dzieci; na niej to
dzieci wyobrazajg rozmaite plany, wzgl. odtwarzajg krajobra-
zy, zapamietane z wedréwek i wycieczek. — Tok pracy jest,
jak wiemy, zupetnie swobodny: uczniowie sami lub w porozu-
mieniu z nauczycielami wybierajg swg prace, najczesciej
w grupach dowolnych, i sami jg, acz zawsze pod czujnem
okiem nauczyciela, wykonywaja. Wolno$¢ objawia sie row-
niez w tern, ze dzieci moga zupetnie swobodnie poruszac sie
w pracowni, uzywac wszelkich narzedzi, rozmawia¢ z soba,
zwraca¢ sie do nauczyciela, wychodzi¢ i t. d.
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Inaczej, przedewszystkiem o wiele estetyczniej, wy-
glada izba naukowa: bibljoteczka, obrazki, kwiaty, biate fi-
ranki nadajg jej mity charakter izby rodzinnej, nastrajajac na
ton swobodny i spokojny. Brak tez w niej wszelkich narzedzi
do pracy fizycznejl). Na urzadzenie jej skladajg sie mate,
lekkie stoty i stotki, dajgce sie tatwo przestawia¢ (np. w for-
me poétkola), a nawet przenosi¢ z izby na dziedziniec lub na
pole. Kolor drzewa naturalny, a nie czarny, nietylko za wzgle-
déw estetycznych, ale i dla tego, by przyuczy¢ dzieci do
schludnosci. Stotki sg skfadane, z ruchomem oparciem, ktore
same dzieci moga tatwo regulowac zaleznie od zmeczenia kre-
gostupa. Znamienne sg stoty rdznej wielkoSci, przeznaczone
na 1, 2 i 4 stotki, a wiec przystosowane do réznych dowolnych
grup i umozliwiajgce swobodne ich kombinacje. Tradycyjnych
katamarzy brak, dzieci bowiem zaprawia si¢ juz od samych
poczatkéw do postugiwania sie wiecznem piérem lub przyno-
szenia z sobg przyboréw do pisania. W tej izbie odbywajg sie
»kota” oraz prace grupowe i jednostkowe, najczesciej row-
niez dowolnie wybierane. Tak np. w grupie I., ktérg od-
wiedzitem, jedne dzieci usiadty samotnie w kacie i czytaty,
inne grupy przegladaty ksigzki z obrazkami, a jeszcze inne ro-
bity ¢wiczenia rachunkowe, rysowaty, pisaty (zaproszenia na
swe imieniny) i t. d.

WYCHOWAWCZE ZNACZENIE ,,TERENU”
SZKOLNEGO ORAZ JEGO URZADZEN

Petersen przywigzuje wogole wielkg wage do samego
»terenu” szkoly, jako zamknietej przestrzeni wspolnego zycia
i pracy, a wiec konkretnego podtoza ,,wspdlnoty”, do ktorej¥

*) ,,Prace”, t. j. roboty reczne, uwaza bowiem Petersen jedynie
za ,konieczno$¢ zyciowa” (Lebensnot); dlatego uwzglednia ja
wprawdzie, ale daleki jest od przeceniania jej wartosci pedagogicznej.
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nalezy od samego poczatku wdraza¢ dzieci zapomocg przy-
zwyczajania ich do pewnych form i obyczajow, jak np. od-
dawania uktonéw, wzajemnego wymijania sig¢, cichego stgpa-
nia, mowienia szeptem podczas pracy innych i t. d. Formy te
wymagajg nieraz osobnych éwiczen, ktdrym, jesli nauczyciel
umie je nalezycie prowadzié¢, np. w postaci pewnego sportu,
dzieci bardzo chetnie sie oddajg. Tak wiec sam teren szkoty
odgrywa role wychowawczg, wyobrazajac konkretnie ,,prawo
wspolnoty”, ograniczajace swobode indywidualng ze wzgledu:
1) na rowne prawa i obowigzki wszystkich towarzyszy,
2) na granice przestrzenne, 3) na ograniczong mozliwos¢ po-
stugiwania sie przyrzadami i innemi srodkami naukowemi. Po
tej samej linji Petersen uzasadnia rowniez wychowawcze zna-
czenie wiasnej izby dla kazdej grupy, jako terenu jej pracy
i zycia (w przeciwienstwie np. do Planu Daltoriskiego).
Takie ,odosobnienie” wytwarza 2zywszg dynamike grupy
i Scislej ja z soba zespala, wigze szeregiem uczu¢ wzajem-
nych, przywigzuje do siebie i do swojej izby. Ma ona by¢ dla
dzieci nietylko izbg szkolng, lecz raczej ,,mieszkaniem szkol-
nem” (Schulwohnstube). ,,Dlatego — powiada Petersen —
nie powinien znajdowac sie w niej warsztat stolarski, piaskow-
nica i t. p., nietylko ze wzgleddw higjenicznych i celem unik-
niecia zwigzanego z pracg hatasu, lecz takze dlatego, ze sama
»etyka” warsztatu jest inna, niz izby mieszkalnej, i inna od
tej, ktéra powinna panowa¢ w ,mieszkaniu szkolnem”. Jest
to ta sama rdznica, co miedzy wspotpracujgcem spoteczen-
stwem a wspdétzyjacg wspdlnotg. Jezeli nawet warsztat przy-
czynia sie w skromnej mierze do budzenia uczué spotecznych,
to jednak wplyw jego na ksztattowanie osobowosci jest nikty”
(,,Jena-Plan” str. 25). Takie ,mieszkanie szkolne” jest tez
przedmiotem ustawicznych zabiegéw dzieci o jak najpiek-
niejsze i najbardziej ,,swojskie” wyposazenie (zapomoca
kwiatéw, obrazéw i t. d.) tudziez o utrzymywanie w nim
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czystosci i tadu. Poniewaz grupa posiada oczywiscie ,,samo-
rzad”, przeto powstaje w ten sposob zakres rozmaitych prac,
przydzielanych poszczeg6lnym cztonkom grupy, a tern licz-
niejszych i konieczniejszych, ze izba wymaga Kilkakrotnej
zmiany dziennie: na wspdlng nauke, $niadanie, wspolne czy-
tanie, prace grupowsg it. d. Prace te stuzg zarazem do tego,
azeby daé ujscie naturalnym potrzebom ruchu u dzieci. Te po-
trzebe uwzglednia sie jeszcze inaczej, w zwigzku z glebszemi
celami pedagogicznemi, a mianowicie przez pozostawianie im
zupetnej swobody w zmianie miejsca i w wychodzeniu z klasy
a nawet ze szkoty. Swoboda ta tgczy sie z ksztatceniem poczu-
cia odpowiedzialnosci u dzieci. Odpowiedzialng jest zaréwno
jednostka, jak i grupa, powofana do czuwania nad swymi
cztonkami. Zresztg sama praca i jej wyniki sg wystarczajacg
kontrola. To tez i naduzywanie tej swobody nalezy do nader
rzadkich wyjatkdw, korzysci za$ jej sa znaczne, albowiem
dzieki swobodzie ruchéw przejawiajg sie typy i indywidualne
charaktery dzieci, ktorych znajomo$¢ w ,,szkole wspoinoty”
stanowi niezbedny warunek pracy wychowawczej (np. przy
zmianie miejsc dzieci kidtliwe, zgodne, apatyczne it. d.). Swo-
boda pozwala tez dzieciom czu¢ sie w szkole, jak ,,u siebie”,
daje im moznos$¢ naturalnego regulowania swych potrzeb mo-
torycznych i t. d. W koncu swoboda ta wynika rowniez z waz-
nej zasady, by traktowaé dziecko powaznie i okazywa¢ mu
petne zaufanie.

Istnieja zresztag rozmaite sposoby, zapomocg ktdrych
nauczyciel i grupa moze nad dzieémi, niewdrozonemi do po-
rzadku i karnosci, roztacza¢ opieke. Nalezg tu oprocz zwy-
ktego upominania karteczki, artystycznie wykonane i umiesz-
czane na S$cianie, z napisem: ,cicho!”, lub: ,drzwi nalezy
otwiera¢ spokojnie” i t. p. Upomina¢ moze i sam nauczyciel,
Petersen jednak przestrzega przed stowami, a radzi postugi-
wac sie raczej odpowiedniem gestem, np. potozeniem palca na
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usta, jesli chodzi o wezwanie do ciszy, podniesieniem reki,
uderzeniem delikatnem w gongl). Uzasadnia to Petersen
w nastepujacy sposob: ,Wszelkie upominanie stowne jest
w zwyz 90% zte i chybia celu, stowo ludzkie bowiem wyzywa
do odpowiedzi czy to celem usprawiedliwienia sie, czy wyttu-
maczenia, czy z uporu, czy z innych wzgledéw. Ciche i bez-
stowne porozumienie sie jest zawsze stokro¢ lepsze od mo-
wienia o tern, czego nalezy zaniecha¢. Zwlaszcza stoéw
oskarzajacych i ganigcych nalezy uzywa¢ nader oszczednie,
raczej za$ w miare moznosci unika¢ ich zupetnie. W pierw-
szym rzedzie dziata przyktad kierownika... Niech kazdy
nauczyciel zapamieta to sobie, a przedewszystkiem przez
swe postepowanie wiasnych uczniéw o tern poucza, ze 99 na
100 wypadkéw nie zastuguje na to, by je chocby w najlzej-
szy sposéb podkreslaé. Niech nam w catem naszem wspétzy-
ciu przySwieca dewiza starego Thalesa: ,,Naucz sie znosi¢
od swych bliznich drobne uchybienia!” (,,Jena-Plan” str. 26).

Wszystkie te sposoby wymagaja oczywiscie ciaglej
zmiany, gdyz nic tatwiejszego, jak zuzywanie sie ich i zanik
ich wptywu. W funkcji nadzoru, a raczej opieki, uczestniczy
zresztg cata grupa samorzadna nietylko przez specjalnie mia-
nowanych ,upominaczy” (Mahner), lecz i przez innych do-
browolnie zgtaszajagcych sie czionkéw grupy, obejmujacych
opieke nad ,winowajcami”. (Tak np. do stale sp6zniaja-
cego sie — czesto nie z wiasnej winy — przychodzi rankiem
taki opiekun i zabiera go z sobg do szkoty). Grupa stanowi
(bez formalnej zresztg organizacji) ,,sad”, rozpatrujacy wi-
ny i wyznaczajacy takie kary, jak upomnienie, wypisanie na-
zwiska winowajcy na tablicy, odestanie go do domu, uwiado-
mienie rodzicow i t. d. Najcenniejsza jednak wspdtpraca gru-
py polega na wzajemnej pomocy.

Y W ,,Maison des petits” w Genewie pani Audemars postu-
guje sie w tym celu drewniang piszczatka.
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PORZADEK DNIA SZKOLNEGO

Porzadek dnia jest nastepujacy: pierwsza wczesna
godzina od 7.15 do 8-mej obejmuje kursy grupy Il i Ill, po niej
nastepuje 15-minutowa przerwa S$niadaniowa, dalsza nauka
trwa od 8.15 do 12-tej, przerwana tylko jedng potgodzinng
pauzg od 9.50 do 10.20, z ktdérej 15 minut przypada na
wspolne $niadanie, reszta za$ (10 minut) na gimnastyke
i swobodne éwiczenie. Taki podziat dnia szkolnego, réznigcy
sie od stosowanego zazwyczaj, Petersen uzasadnia wiasnem
doswiadczeniem: oto $ledzac wystepujace u dzieci objawy
zmeczenia w postaci zbytniej ruchliwo$ci, nieuwagi, wycho-
dzenia i t. d., stwierdzit w ten sposéb, ze w swobodnych for-
mach pracy, jakie stosuje Szkota Jenajska, dzieci bez zadnej
szkody pracujg okoto 112 godziny bez przerwy.

Praca dzienna grupy zaczyna sie, pomijajac wczesng
godzine ,kurséw”, o godz. 9-tej t. zw. , kotem”, czyli ,,naukg
zespotowg” : dzieci ustawiajg stotki w krag, poczem zasiadiszy,
$piewajg choéralnie, czytajg, wyglaszajg ,referaty”, opowiada-
ja, stawiajg pytania, dysputujg, zawsze pod taktownym Kkie-
runkiem nauczyciela, ktéry wkohcu zamyka ,kolo” prze-
mowa wzgl. uzupetniajgcg rekapitulacjag. Nastepnie dzieci,
przysungwszy stotki do stotdéw, opracowujg pismiennie omo-
wiony w ,,kole” temat. Prace te nauczyciel przeglada, omawia
i ,poprawia” i dopiero teraz dzieci przepisuja je na czysto,
ilustrujgc lub ozdabiajgc arkusiki ornamentami wiasnego po-
mystu. Tak wykonane prace grupy przechowywa sie w 0so-
bnej teczce.

O godz. 9.50 odbywa sie wspélne $niadanie, do ktére-
go dzieci wraz z nauczycielami zasiadajg przy stofach, za-
stanych przez nie same obrusami, same tez sobie ustugujac,
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swobodnie gawedzac i przestrzegajac pilnie dobrych form to-
warzyskich. — Po pauzie, jak wspomniatem, dzieci w dowol-
nych grupkach lub oddzielnie oddajg sie pracom i ¢wiczeniom.

STALE ,,KOLA” | OBCHODY SZKOLNE —
TYGODNIOWE 1 ROCZNE

Z dalszych urzadzern szkoty w ramach tygodnia i wie-
kszych okres6w czasu zastugujg na uwage nastepujace, wpro-
wadzone dla celéw wychowania spoteczno-moralnego i to
badZz w obrebie wszystkich grup, badz w obrebie grup po-
szczegoblnych (cata ,,gmina szkolna” bowiem zbiera sie tylko
stosunkowo rzadko celem zatatwienia rozmaitych spraw ad-
ministracyjnych lub tez z okazji wyjatkowych uroczystosci):

a) Wszystkie grupy razem gromadzg sie w poniedziatek
przed naukg w sali: na program zebrania sktada sie chor, de-
klamacja i przemowa nauczyciela lub samego profesora Pe-
tersena, podajaca i wyjasniajgca pewng dewize tygodnia.
Dalszem Swigtem szkotly jest akt przyjmowania nowo wste-
pujacych uczniéw w terminie powielkanocnym 1). Co p6t roku
(z kohicem pazdziernika i marca) odbywa sie t. zw. przeglad
pedagogiczny, t. j. przeglad dokonanej w ciggu ubiegtego pét-
rocza pracy; kazda grupa zdaje przez swoich przedstawicieli
sprawe z pewnej przerobionej dziedziny; z tern tgczy sie wy-
stawa prac, Spiew, muzyka, przedstawienia. Rzecz jasna, ze
organizacja tego przegladu spoczywa w reku samych dzieci.

Boze Narodzenie stanowi réwniez szczegdlniejszy fakt,
faczacy calg szkote, ktéra juz od listopada przygotowuje sie

Y Rok szkolny w Niemczech zaczyna sie po Wielkiejnocy-
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do tego Swieta, a nastepnie wspdlnie Swieci drzewko. — Spe-
cjalnem Swietem Szkoty Jenajskiej jest t. zw. ,Swieto lata”
w czerwcu, potgczone z paleniem ognisk (zwyczaj, praktyko-
wany zresztg takze przez inne niemieckie szkoty i zwigzki
miodziezy, zwiaszcza organizowane przez socjalistycznych
i bezwyznaniowych t. zw. ,przyjaciot dzieci” (Kinder-
freunde). — Drugiem takiem Swietem jest uroczystos¢ ku czci
»patrona” szkoty, Karola Volkmara Stoya, przypadajaca na
9 grudnia, t. j. na dzien jego urodzin. Z tern Swietem tgczy sie
réwniez uroczysty akt przyjmowania do gminy szkolnej ucz-
niéw najmiodszych, odbywajacy sie w obecnosci rodzicow:
uczniowie ci zjawiajg sie w towarzystwie swych ,opieku-
néw”, t. j. czuwajacych nad nimi starszych ucznidéw; przez
ztozenie $lubowania stajg sie rzeczywistymi cztonkami gminy,
uprawnionymi odtgd do brania udzialu we wspdlnych ,,nabo-
zenstwach poniedziatkowych” —Dalszego obrazu owych o0so-
bliwszych momentéw w zyciu catej szkoty dopetniajg wspdlne
wycieczki i dtuzsze wedrowki, te ostatnie odbywajace sie pod
koniec tygodnia i tgczace sie czesto z pobytem na wsi, nie-
zmiernie korzystnym dla fizycznego i umystowego rozwoju
dzieci; znamienne jest i to, ze biorg w nich udziat takze ro-
dzice.

b) Poszczegblne grupy majg state swe ,uroczystosci”
w poniedziatek przed naukag i w sobote po nauce; pierwsze
taczg sie z ogblnem poniedziatkowem kotem catej gminy o ty-
le, ze w zwigzku z poruszonem w niem ,hastem” omawia sie
je, czyta, opowiada i t. d. Ostatnig godzine sobotnig po$wieca
sie na porzadkowanie izby, poczem dokonywa sie przegladu
pracy tygodniowej, zatatwia rdézne sprawy biezace, godzi
spory, usuwa niesnaski; zebranie koriczy kierownik grupy od-
powiedniag przemowa.
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OPIEKUNSTWA

Wszystkie powyzsze urzadzenia majg na celu ozywianie
i umacnianie ducha wspdlnoty, budzenie uczu¢ spotecznych,
sympatji, braterstwa, przyjazni, ludzkosci it. d. Oprécz omé-
wionych juz urzadzen stuzy¢ majg temu celowi jeszcze nie-
ktore inne zwyczaje, jak n. p. Swiecenie urodzin wszystkich
dzieci, odwiedziny rodzicow w szkole, a zwlaszcza wspom-
niana instytucja t. zw. opiekunstw (Patenschaften): polega
ona na tern, ze uczniowie najstarszego rocznika obejmuja
opieke nad najmiodszymi cztonkami, wprowadzajg ich do
gmin, pomagajg w pracy. ,,Urzgdzitem te opiekuristwa — po-
wiada Petersen — azeby przerzuci¢ w ten spos6b pomost na
rozdziat, wytwarzajacy sie tatwo miedzy dzie€mi pierwszych
i ostatnich rocznikow szkolnych. Rezultaty okazaty sie dobre.
Na wszystkich wspolnych uroczystosSciach ,wielcy” siedzg
obok swych pupiléw na oznaczonych miejscach, stanowigcych
pewnego rodzaju honorowe miejsca w gminie. Jezeli dziecko
wstapi w jaki$ trudny okres wychowawczy, kierownik grupy
moze zwroécic sie do takiego ,,opiekuna”, odsytajac don chio-
paka czy dziewczynke, azeby pracowaty obok swych opieku-
now dopdty, dopoki nie przeminie owo napiecie nerwowe czy
inny jaki$ dla nas, starszych, niezrozumiaty objaw w zyciu
dziecka. W ten sposob opiekunstwa okazywaty sie nader cen-
nym S$rodkiem wzajemnego ,wychowywania sie” (,Jena-
Plan” str. 31—32).

Do zamkniecia obrazu Szkoty Jenajskiej pozostaje nam
jeszcze omOwienie t. zw. promocyj i cenzur. UzyliSmy termi-
now, przyjetych w szkole tradycyjnej; w Szkole Jenajskiej
jednak odpowiadajg im urzadzenia o treSci zupetnie roznej.
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PROMOCJE

Promocja oznacza tu przejscie do wyzszej grupy.
Jak juz wspominaliSmy, o przejsciu tern decydujg nie postepy
w poszczegblnych ,przedmiotach”, lecz ogdlna dojrzatosé
ucznia. Elastyczna bowiem organizacja nauki umozliwia ucz-
niom ,,nieréwnym” uzupetni¢ swe braki nawet w grupie wyz-
szej. Uczen, promowany do wyzszej grupy, ma jednak prawo
pozostania na wilasne zyczenie w swojej grupie, przyczem
wolno mu takze w ciagu roku przejs¢, skoro tylko zechce, do
grupy wyzszej. Podobnie tez uczen, ktéry wbrew opinji nau-
czyciela, wzgl. zespotu nauczycielskiego uwaza sie¢ za nada-
jacego sie do przejscia do grupy wyzszej, moze to w pewnych
wypadkach uczyni¢, przyczem jednak nauczycielowi, wzgl.
zespotowi nauczycielskiemu przystuguje prawo wycofania go
z tej grupy. Ta zdolnos¢ do samooceny okazuje sie podobno
zawsze trafng, z wyjatkiem wypadkdéw, w ktérych rodzice,
niedos$¢ zzyci jeszcze z duchem szkoly, uwazajg pozostawie-
nie swego dziecka w grupie za hanbigca je odmowe ,,pro-
mocji”.

OCENY

Z ta sprawg taczy sie rowniez kwestja ,,cenzur”, a ra-
czej ,,ocen”. Szkota Jenajska bowiem nie zna cenzur w pospo-
litem znaczeniu ani Swiadectw, uznaje jednak niekiedy ze
stanowiska dziecka i tylko z tego stanowiska potrzebe oceny
jego pracy, a przynajmniej niektorych jej dziatdw. Pewne
dzialy bowiem nie wymagajg obcej oceny, jak np. pisanie
lub rachunki, w ktérych dziecko moze na podstawie poréwna-
nia z kolegami wzgl. na podstawie ,,klucza” samo oceni¢ swe
postepy; podobnie i w dziedzinie artystycznej i technicznej,
gdzie kontrole i poréwnanie ulatwiajg dziecku wystawy prac
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uczniowskich, odwiedzane i omawiane przez catg szkote, nau-
czycieli i rodzicow. Natomiast dziecko potrzebuje i samo do-
maga sie obcej oceny, a wiec i oceny nauczyciela, gdy chodzi
0 umiejetnoSci mechaniczne, np. rachunek pamieciowy,
tabliczke mnozenia i t. d. Sztuka dobrego czytania, trudna
1 niedostepna dla oceny przez grupe dziecieca, stanowi row-
niez przedmiot oceny przez nauczyciela, o ktérg samo dziecko
sie doh zwraca. Sg to, oczywiscie, oceny niepisemne, lecz ustne
i stwierdzajace raczej postep indywidualny, anizeli objektyw-
na, przecietng warto$¢ w obrebie ustalonej skali. Wypowiada-
nie jej wymaga, rzecz jasna, od nauczyciela rdwniez wielkiego
taktu i nie powinno mie¢ nic wspdlnego z dawnem ,,cenzuro-
waniem” pracy ucznia, ktére wypacza sam charakter jego
pracy, odbierajac jej ceche naturalnej pracy nad soba, a za-
mieniajac jg na Srodek, majacy stuzy¢ jedynie do uzyskania
dobrej cenzury lub uznania nauczyciela.

SPRAWOZDANIA

Obok owych przygodnych ocen istniejg jeszcze w miej-
sce Swiadectw t. zw. sprawozdania. Petersen rozroznia spra-
wozdania objektywne i subjektywne. Pierwsze sg to wszech-
stronne psychologiczne i pedagogiczne charakterystyki dzie-
ci (karty indywidualne), opracowane przez wszystkich nau-
czycieli i przeznaczone jedynie dla rodzicow; majg one na
celu uzgodnienie pracy wychowawczej domu i szkoty; rodzi-
ce moga na nie odpowiadac¢ pisemnie w sensie uzupetniania
lub prostowania opfhij nauczycieli. — ,,Subjektywne” spra-
wozdania otrzymujg do rgk same dzieci; cel ich jest wylacz-
nie pedagogiczny, to tez i redakcja ich jest odmienna: jest

Plan Jenajski 6
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to nietyle ocena, ile raczej zacheta, porada, przestroga, dana
dziecku dla dalszej jego pracy nad sobg, w kazdym tedy wy-
padku starannie odwazona i przystosowana do indywidualnej
natury poszczeg6lnych dzieci. —

Na tem konczymy sam opis Planu Jenajskiego.



V. ZWIAZEK PLANU JENAIJSKIEGO
Z IDEOLOGIJA ,SZKOt WSPOLNOTY”
W NIEMCZECH

W opisie powyzszym wyznaczyliSmy réwniez typ Pla-
nu Jenajskiego, wigczajac go w te grupe ,,szkot nowych”,
ktéra wysuwa na czoto idee ,,wspdlnoty” albo raczej samo
z ducha tej ,,wspolnoty” wyrasta. Stad tez pochodzi ogolna
ich nazwa ,,Gemeinschaftsschulen” z rozmaitemi zresztg bliz-
szemi okresleniami, zaleznemi od pewnych momentow, szcze-
golnie akcentowanych przez ich tworcow, réznigcych sie mie-
dzy sobg zardwno w swych pogladach na samg ,,wspdlnote”,
jako tez na pedagogiczne sposoby jej realizacji (np. Lebens-
gemeinschaft, Arbeitsgemeinschaft, Lebens — und Arbeitsge-
meinschaft, Schulgemeinschaft, Werkgemeinschaft i t.d.).

Taka wiasnie poniekad indywidualng postacig typu
,»5zZkot wspolnoty” jest i Plan Jenajski. Omawiajgc go w ni-
niejszej pracy, a nie chcac jej zbytnio schematyzowaé, mu-
sieliSmy poprzesta¢ jedynie na nieco szczegGtowszym opisie
owej wspolnoty, napomkna¢ za$ tylko mogliSmy o jej ge-
nezie oraz o innych podtypach, badZ genetycznie, badZ
ideologicznie z Planem Jenajskim zwigzanych. Stwierdzi-
liSmy réwniez, a tu chcemy raz jeszcze podkresli¢, ze takie
wyodrebnianie typu nie jest réwnoznaczne z jego catkowitg
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odrebnos$cig. Odrebnos$¢ taka w sensie zupelnej oryginalnosci
bytaby wogéle niemozliwa. Typ, jako pewna struktura, ozna-
cza tylko fakt, ze istnieje w nim pewna idea centralna, ktora
organizuje z o$rodka w spos6b przyczynowy a zarazem celo-
wy catoksztatt tworu i w tym celu badz sama wytwarza jego
elementy, badZ dane juz i istniejagce w pewien swoisty sposéb
wciela wen i wbudowuje. Elementami w zakresie typu szkol-
nego sg pewne szczegotowe idee, formy, metody i urzadzenia
wychowawcze i dydaktyczne. Z zasobu wiec istniejgcych
w danym okresie elementéw typ przyswaja sobie te, ktore mu
odpowiadajg, t. j. zgodne sg z jego struktura, przyczem, oczy-
wiscie, moze je organicznie na swa potrzebe przetwarzac.
Stad tez niema czystych typow i podtypow. Kazdy typ, jak
krystalizujacy minerat lub Zzyjacy organizm, czerpie ,,ma-
terjat” z otoczenia, a przedewszystkiem ze Srodowiska ,,swoi-
stego”. W dziedzinie pedagogicznej owem S$rodowiskiem
»Swoistem” sg istniejgce w danym okresie czasu, wzgl. na da-
nym terenie idee bliskie strukturze typu, zrodzone z pokrew-
nych mu tendencyj, z pewnej ogoélniejszej sfery ducha, ktora
i jego obejmuje.

Stad to pochodzi, ze ,,szkoly wspolnoty”, stanowigc
odrebny typ strukturalny w obrebie ,,szkét nowych”, wykazu-
ja jednak mniej lub wiecej bliskie powinowactwo z niemi
wszystkiemi, stanowigcemi znowu pewng strukture ogo6lniej-
szg, w szczegOllnosci za$, ze, jak to widzieliSmy na przykia-
dzie Szkoty Jenajskiej, asymilujg z nich bez wzgledu na brak
SciSlejszego strukturalnego podobienstwa rozmaite elementy.
Ponadto jeszcze doda¢ chcemy: typ nie jest pojeciem, utwo-
rzonem indukcyjnie z poréwnania, analizy i syntezy cech
wspolnych. Bytby to wytwdr logiczny, przez typ za$ rozumie-
my twor zywy i realny, wprawdzie nie w sensie realnosci kon-
kretnej, lecz ideowej, strukturalnej. ,,Postacie indywidualne”
typu muszg by¢é réwniez strukturami. Niekazda jednak ,,no-
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wa szkota” mimo swej konkretnej realnosci jest takg posta-
cig, czyli strukturg. Probierzem struktualnosci danej szkoty
jest to, czy posiada budowe strukturalng, a wiec czy organi-
zacja jej tworzy catos$¢, we wszystkich swych elementach po-
wigzang i ozywiong przez jedng wspdlng idege centralna.

Ze stanowiska powyzszych rozwazan chcemy jeszcze
uja¢ pokrétce zwigzki, tgczace Plan Jenajski z og6lniejsza
strukturg typu ,,szkét wspélnoty” oraz z innemi jego posta-
ciami indywidualnemi, a nakoniec odpowiedzie¢ na pytanie:
czy on sam stanowi strukture?

GENEZA IDEI WSPOLNOTY W NIEMCZECH

Z typem ,,szkdt wspolnoty” tgczy Plan Jenajski, jak juz
wiemy, wspolne centrum, t. j. sama idea ,wspolnoty”, wyo-
drebnia go za$ w tym typie wiasne pojmowanie tejze ,,wspol-
noty”. ldea ,,wspélnoty” zrodzita si¢ w Niemczech a) ,,z ru-
chu ptakow wedrownych” (Wandervogelbewegung), wyraza-
jacego rozbudzone w miodziezy pragnienie wolnosci, roman-
tyczny zwrot do natury i ludu i demokratyczne poczucie
jednosci z tym ludem, b) z t. zw. ruchu ,wolnej miodziezy
niemieckiej” (Freideutsche Jugendbewegung), ktory, jako
cigg dalszy tamtego, oznacza jednak, zwlaszcza od czasow
stynnego zjazdu tej mtodziezy na t. zw. Hoher Meissner w ro-
ku 1913, jego spotegowanie i programowe ujecie z ha-
stem: zupelnego zerwania z dotychczasowa kultura, jej me-
chanizacjg, materjalizmem, imperjalizmem i patrjarchalizmem,
a wytworzenia nowych form zycia, nowej ,.kultury mtodocia-
nej” (Jugendkultur) i przebudowy catego spoteczenistwa
w duchu wolnosci i wspélnoty; c) z pradow, ktdre w facznosci
z tamtemi obudzily sie z wzmozong sitg po wojnie, ogarnia-
jac szerokie sfery narodu niemieckiego, oparte za$ na ideo-
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logji filozoficznej, psychologicznej i socjologicznej, skrysta-
lizowaty sie w program Nowych Niemiec, skadingd zresztg
zrdznicowany, ale skupiony wogo6t idei ,,wspdlnoty” i dazacy
do swej realizacji dwiema drogami, a mianowicie przez poli-
tyke spoteczng i przez wychowanie nowego pokolenia.

ODMIANY IDEI WSPOLNOTY

Idea ,,wspolnoty”, centralna w catym tym ruchu, rozbi-
fa sie na liczne odmiany w zetknieciu z realnemi warun-
kami zycia, w przejsciu przez rozmaite grupy i jednostki,
w skrzyzowaniu z rozmaitemi programami i $wiatopogladami.
Odnosi sie to w niemniejszej mierze i do dziedziny pedago-
gicznej. Tu tylko kilka przyktaddéw najbardziej charaktery-
stycznych.

a) Kerschensteiner. Jerzy Kerschensteiner w dziele:
»,Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrerbildung”
(str. 138 in) odroznia réwniez spotecznosc i wspoélnote. ,,Spo-
feczno$¢ to zwigzki dla pewnych celéw, wspdlnota za$ to
zwigzki, zrodzone z wartosci duchowych. Zwigzki celowe
(Zweckverbande) mogg obejmowaé ludzi zapomocag naj-
rozmaitszych wartosci i motywow. W tym wypadku brak
wszelkiej wiezi wewnetrznej. Zwigzki ideowe (Wertverbande)
lub wspdlnoty czujg sie zespolone w wartosci duchowej...”
Stad Kerschensteiner dochodzi wprost do wspolnoty narodo-
wej lub ogolnoludowej, jako jedynej, w ktdrej ,,mozliwe jest
jeszcze przezywanie duchowych wartosci we wspdlnych do-
brach i wspdlna uprawa tych débr, w ktdrej istniejg wzajem-
nie uzupetniajgce sie organizacje celem urzeczywistniania tych
wartosci”. Co wiecej, nardd, zwlaszcza w zwigzku z religja,
stanowi — wedle niego — jedyne organiczne podtoze tych
wartosci, na ktérem mozliwy jest istotnie zywy proces indy-
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widualnego ksztalcenia sie. W ten sposéb Kerschensteiner
dochodzi poprzez wspolnote do idei wychowania naro-
dowego.

Spranger. Nieco inaczej ujmuje sprawe Edward Spran-
ger — (w dziele ,,Kultur und Erziehung”, Lipsk 1925 wyd. IlI,
rozprawa ,Die drei Motive der Schulreform™): siegajac
wstecz do trzech haset wielkiej rewolucji francuskiej: wol-
nosci, rownosci i braterstwa, Spranger w sposdb niezmiernie
ciekawy wywodzi z nich trzy nastepujace po sobie fazy w roz-
woju ideologji spoteczno-kulturalnej w ciagu 19-go wieku,
a mianowicie: faze liberalizmu, demokratyzmu i wspdlnoty.
Pod tym tez katem widzenia rozpatruje on rozwoj ideologji
pedagogicznej i szkolnictwa. ,Wolno$¢ — powiada — jest
gtéwng socjologiczng zasadg liberalizmu... O ile tern samem
wymaga, by jednostka dzielniejsza wyrastata ponad prze-
cietno$¢, wolnos¢ oznacza nietylko zasade indywidualistycz-
ng, lecz takze arystokratyczng. — We wrecz przeciwnym
kierunku dziata zasada réwnosci. Jezeli ma by¢ utrzymana
przeciw swobodnej konkurencji, potrzebna jest na to central-
na wladza panstwowa, oparta — przynajmniej w sensie praw-
nym — na ogo6lnej woli wszystkich, a tern samem przyjmuja-
ca zgéry pewng jednorodng mase, ztozong z zasadniczo réw-
nowartosciowych i réwnorodnych jednostek. To wiasnie sta-
nowi giéwng zasade demokracji, ktora jest zorjentowana
indywidualistycznie, a zarazem panstwowotworczo. Zaleznie
od tego, czy przewazajg w niej sity indywidualne, czy centra-
listyczne, mamy typ demokracji liberalnej lub socjalnej. Juz
pierwsza musi przy pomocy odpowiednich urzadzen dbac
0 to, by umozliwi¢ wolno$¢ przez réwnos¢, druga jednakze
zapewnia wolno$¢ przy pomocy réwnajgcej wszystkich orga-
nizacyj, tak ze w ostateczno$ci rownos¢ bierze gére nad wol-
noscig. — Nakoniec motyw braterstwa. Ustanawia on mie-
dzy ludzmi wigZz wewnetrznej wspolnoty — a nietylko sto-
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sunek zewnetrznej réwnosci przy réwnoczesnem indywidual-
nem odsobnieniu lub wylgcznie parstwowej organizacji. Bo
tez uczucie wspolnoty nie da sie wytworzy¢ zapomoca pan-
stwowo-prawnych urzadzen. Wyptywa ono z pehi i glebi
serca. Dlatego tez socjologicznej tej postawie nie odpowiada
zaden zwyczajny program polityczny. Wolno$¢ mozna przy-
najmniej w sensie prawnym wprowadzi¢, braterstwo jednak
pozostaje poza wszelka mozliwoscig prawng. Typ socjolo-
giczny, odpowiadajacy tej postawie, nazwa¢ chcemy socja-
lizmem organicznym”. — Na tej podstawie Spranger stwier-
dza nastepnie, ze liberalizmowi odpowiada w dziedzinie pe-
dagogicznej ideat swobodnie rozwinietej jednostki, a wiec za-
razem indywidualistyczny typ szkoly i wychowania, demokra-
tyzmowi typ szkoty spotecznej wzgl. jednolitej, a owej wresz-
cie nowej formie ,socjalizmu organicznego” ideat i typ ,,szko-
ty wspolnoty”. Ten ostatni i Spranger uwaza za najwyzszy.
Przez wspdlnote bowiem, w przeciwienstwie do zasady demo-
kracji racjonalistycznej i atomizujacej spoteczenstwo, rozumie
»organiczng forme wspdizycia ludzi, obejmujgcg ich istote,
a nietylko interesy” — i to nie na podstawie fikcyjnej réw-
nosci, lecz wspolnosci najwyzszych dazen i celow. W zakresie
szkolnictwa forma ta oznacza postulat, by ,,szkote przemienié
z instytucji wspo6lnego nauczania i uczenia sie we wspolnote
zycia, obejmujacg cate zycie miodziezy i utworzy¢ z niej nie-
tylko ,,szkote pracy”, ale prawdziwg szkote zycia”. Tu jednak
Spranger, dotad zgodny z ogdlng ideologjg ,,wspolnoty”,
wprowadza w nig wiasny swoj odcien. Stwierdza mianowi-
cie, ze idea ,wspoInoty” nie wyklucza indywidualnosci, lecz,
przeciwnie, domaga sie jej z glebi wihasnej struktury; jest ona
bowiem ,wspélnotg” ludzi réznych indywidualnie, a tylko
w swem czlowieczenstwie z sobg zespolonych, a co wiecej,
uznajacych niezbedng potrzebe kierownikéw, przywdodcdw,
coprawda nie narzuconych z zewnatrz, lecz wylonionych or-
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ganicznie ze ,wspdlnoty”. — Tg droga Spranger dochodzi
wihasciwie do nowej koncepcji, akcentujacej silnie moment
narystokratyczny” i indywidualny. Spranger nazywa jg zwiaz-
kiem zrzeszeniowym lub kooperatywnym (Genossenschaft),
rozumiejgc przezen dobrowolne zrzeszenie sie jednostek
w imie wyzszej idei w wyzszg forme zycia.

Jezeli u Kerschensteinera idea ,,wspolnoty” przybiera
posta¢ narodowa, u Sprangera zrzeszeniowg z odcieniem ary-
stokratycznym, u obu za$ — mimo réznic — posiada rys
»Kulturalny”, to u innych znowu ksztaltuje sie ona raczej
w kierunku lewicowo-radykalnym, akcentujgcym moment zbio-
rowy w znaczeniu ekonomicznem i spotecznem. Tak np.
u Wilhelma Paulsena i Fritza Karsena, tudziez w grupie
t. zw. ,radykalnych reformatoréw szkoty” (Entschiedene
Schulreformer) z Pawlem Oestreichem na czele.

Karsen. Karsen w dziele: ,,Deutsche Versuchsschulen
der Gegenwart und ihre Probleme” (Lipsk, 1923) nazywa
swojg koncepcje nowej szkoty ,szkotg tworzacego sie spo-
teczenstwa” (die Schule der werdenden Gesellschaft).l; | on,
podobnie jak Spranger, wywodzi jg z analizy rozwoju kul-
tury. Rozwoj ten jednak widzi inaczej; oto z trzech Zrodet,
a mianowicie z nowego ruchu robotniczego, walczacego o nowe
formy zycia i pracy, z ruchu kobiecego o réwnouprawnienie
plci, prawo macierzynstwa, odrodzenie maitzenstwa i zycia
rodzinnego, a wreszcie z ruchu miodziezy, szczegbélnie pro-
letarjackiej, o prawa swej miodosci — Karsen wyprowadza
ostatnig faze w wewnetrznem zyciu Niemiec, zakonczong re-
wolucjg i ustanowieniem republiki, t. zn. politycznej ,,wspolno-

*) W analogji a zarazem w przeciwienstwie do indywidualnej
koncepcji H. Oaudiga, okreslonej przezen jako ,,die Schule im Dienste
der werdenden Personlichkeit” (szkota na stuzbie tworzacej sie oso-
bowaosci).
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ty” wszystkich. W osrodku tej nowej ,,wspdlnoty” znajduje sie
praca, jako centralne prawo zycia spotecznego i kulturalnego.
Spoteczenstwo i kultura bowiem urzeczywistniajg sie tylko
przez prace,—prace, pojeta jako tworczos¢. Ona to stanowi
istotny sens zycia. Wolno$¢ to wyzwolenie spotecznych sit
pracy, ,wspélnota” za$ to zbiorowa praca wszystkich nad
wspoOlnem dzietem. Solidaryzm ten to nie sentyment, lecz wza-
jemna mito$¢, wyptywajgca z mitosci do wspdlnego dzieta.
Z tego stanowiska znika przedziat miedzy pracg reczng (fi-
zyczng) a duchowa; nie reka i umyst bowiem sg przeciwien-
stwami, lecz jedynie praca produktywna i czynnos¢ bezmysina,
t. j. aspoteczna. Myslenie i czucie tkwig jedynie w pracy twor-
czej. Nawet religja, nowa religja ,,monistyczna” jest two-
rem Swiata pracy: w rzeczywistosci niema rozdziatu miedzy
bytem a powinnoscig, tym a tamtym S$wiatem. Ten Swiat
jest urzeczywistnianiem sensu ludzkosci. Taka jest wiara mas,
ptynagca z pracy. Wiara nie w zaswiat, lecz w realizacje
ideatu szczescia tu na ziemi przez pracujacg ludzkosé. Bog
jest w catym Swiecie. | On réwniez staje sie naréwni z calg
ludzkoscia.

Na tern my$lowem podtozu opiera Karsen swa wiasng
koncepcje nowej ,szkoly wspdlnoty”. Okresla on ja, jako
szkote, ,przeniknieta aktualnem Zzyciem spoteczenstwa, ktore
dazy do tego, by sta¢ sie wspdlnota, i przezywajaca wraz
Z niem i przez nie proces jego rodzenia sie i urzeczywistnia-
nia”, albo inaczej jeszcze: ,szkota jest to organ i or-
ganizacja nowego spoteczenstwa; stanowi ona teren zycia
miodziezy, ktéra pod ozywczym wpltywem catego osobowego
i rzeczowego S$rodowiska swego czasu zdaza w przysztosc”.

W koncepcji Karsena wybijajg sie dwa momenty, kto-
re uwazamy za najistotniejsze dla niej, a mianowicie: 1) idea
nowego spoteczenstwa, opartego na pracy twdrczej i tworza-
cego przez nig wilasnie ,wspdlnote pracy”, oraz 2) szkofa,
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jako organ tego rodzacego sie spoteczenstwa, a tem samem
pozostajgca w najsci$lejszym z niem zwigzku i sama pracu-
jaca juz w jego duchu, t. j. w duchu ,,wspolnoty” pracy twor-
czej.

Te swojg idealistyczno - socjalistyczng koncepcje Kar-
sen urzeczywistnia, jako kierownik szkoty ,,jednolitej”, w dziel-
nicy berlinskiej Neukdlin.

Grupa t. zw. ,radykalnych reformatoréw szkolnych”.
Inaczej grupa ,radykalnych reformatoréw”, ktdrych teorja
pozostata dotychczas tylko — teorjg. Jezeli koncepcja Kar-
sena wywodzi sie genetycznie z ruchu hamburskiego ,,Wen-
dekreis”, ktory byt jeszcze jakgdyby raczej nastrojowa, ani-
zeli doktadnie przemyslang przygrywka do ruchu ,,wspolno-
ty szkolnej”, to t. zw. ,,szkota produkcyjna” wigze sie ide-
owo ze ,,szkotg pracy” Blonskiego, z koncepcja tedy nawskro$
ekonomiczng, gdyz opartg na ideologji komunizmu, t. j.
wspolnoty wylgcznie ekonomicznej. W tem rdznica miedzy
nig a koncepcjg Karsena, dla ktdrego praca ludzka nie jest
celem sama dla siebie, lecz tylko $rodkiem, i to $rodkiem
nie do wytwarzania jedynie dobr materjalnych, lecz do prze-
twarzania $wiata i cztowieka, do duchowego wyzwalania si¢
ludzkosci. Co prawda i Oestreich nie dochodzi do komuniz-
mu ani w sensie spoteczno - politycznym, ani tez pedagogicz-
nym. Program jego, zgodnie z niezmiernie zywym i bojowym
temperamentem samego twdrcy, ulegal w ciggu czasu rozma-
itym, nieraz gteboko siegajagcym zmianom. Najwyzszym jego
celem nie jest ,,wspolnota pracy ekonomicznej”, lecz wogole
bezklasowa ,,wspolnota spoteczna” lub ,wolne panstwo lu-
dowe”. Temu celowi stuzy¢ ma ,szkola jednolita”, ktorej
Oestreich jest, jak wiadomo, jednym z najzarliwszych pro-
pagatorow. Zadanie tej szkoly jeszcze w roku 1919 okre-
Slat statut zwigzku ,,Der Bund entschiedener Schulreformer
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unter den akademisch gebildeten Lehrern und Lehrerinnen an
deutschen Schulen” w nastepujacy sposob (w ksigzce zbio-
rowej pod tytutem ,Entschiedene Schulreform” 1920): ,,Ce-
lem nowej szkoty jest wychowanie mtodego cziowieka na fi-
zycznie wszechstronnie uksztattowanego, duchowo wolnego,
spotecznie myslacego i silng wolg wyposazonego cztonka
wspdlnoty ludowej i ludzkosci”. W tym celu Zwigzek zada:
»1) wolnej, niezaleznej od stosunkéw majgtkowych mozli-
wosci  ksztatcenia sie przez zaprowadzenie zréznicowanej
szkoty jednolitej z elastyczng nadbudowg, 2) przeksztatce-
nia dotychczasowej szkoly nauczajacej z jej jednostronnem
ksztatceniem naukowem w szkote pracy, budzacg wszystkie
sity miodociane, cenigcg i ksztatcacg réwnomiernie zdolnosci
intelektualne, techniczne, rekodzielnicze i artystyczne, 3) kul-
tury fizycznej i wychowywania popedow, jako niezbednego
uzupetnienia wyksztatcenia umystowego”. Istotnemi w tym
programie sg: ,,wolne panstwo ludowe”, jako cel pozapedago-
giczny, i ,zréznicowana szkofa jednolita z elastyczng nad-
budowg”, t. j. z nadbudowg, uwzgledniajacg roznice uzdolnien
i dostepng wszystkim dzieciom, a wiec bezplatng. — 1tu za-
tem ,wspodlnota” wystepuje w swem neutralnem znaczeniu,
jako cel a zarazem jako $rodek wychowania. ,,Wychowanie
ku wspoélnocie — powiada we wspomnianej ksigzce Arno
Wagner — dokonywa sie przez wczesne przezywanie wspol-
noty, obejmujacej wszystkie strony zycia spolecznego, t. j.
gospodarczo - socjalng i panstwowa, oraz ksztatcacej po-
czucie obowiagzkowosci, odpowiedzialnosci i solidarnosci”.
Pojecie ,,produkcji” wystepuje dopiero w pdzniejszym
programie Oestreicha (nakreslonym w ksigzce p. t. ,Die
elastische Einheitsschule, Lebens- und Produktionsschule”.
Berlin 1923). Stanowi tu ona gtdwny $rodek wychowawczy,
przyczem Oestreich ma na mysli takg organizacje szkoty,
w ktorej praca nie stanowi jedynie $rodka pedagogicznego,
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czyli, jak méwi Oestreich, ,igraszki pedagogicznej”, lecz ma
charakter realnie ekonomiczny. Tylko powazna praca bo-
wiem ksztatci istotnie. ,,Szkota, jako zaktad spoteczny, musi
obejmowaé wszystkie dzieci, wcigga¢ w swoj zakres wszystkie
strony zycia i by¢ dostepng takze dla rodzin dzieci... Musimy
dazy¢ do szkoty, stanowiacej kompleks gospodarczy, teren
zycia, otoczony ogrodem i polem, zaopatrzony w inwentarz
zywy i warsztaty, w ktérymby miodziez spetniata prace rze-
czywiste, odpowiedzialne, _a nie byla tylko uszcze$liwiana
papierowym, wymedrkowanym, a w najlepszym razie przyj-
mujgcym biurokratyczng poze ,.samorzadem”...

Typ, propagowany przez Oestreicha, znalazt zresztg po-
czesci w przyblizonej formie swe urzeczywistnienie w niektd-
tych t. zw. ,,wolnych gminach szkolnych”, stanowiacych jed-
nak pod wzgledem typologicznym rodzaj szkét zupetnie od-
mienny, tak np. ,w wolnej wspoélnocie szkoty i pracy recz-
nej” w Letzlingen (kierownik Bernard Uffrecht), dalej
w (nie istniejgcej juz) ,,Heimschule” Krohna w Bergedorf pod
Hamburgiem dla dzieci anormalnych i t. d.

PLAN JENAJSKI, JEGO FILJACJE | ANALIZA

Omoéwione powyzej ,szkoty wspdlnoty” reprezentujg
gtéwne podtypy typu naczelnego. Takim podtypem jest takze
Szkota Jenajska. Poznalismy jej ideologje: ,, wspélnota” wy-
stepuje tu znowu w odmiennej nieco postaci, a mianowicie
w postaci raczej socjologiczno - idealistycznej, w ktorej od-
najdujemy poniekad i etyczno - narodowy pierwiastek Ker-
schensteinera i kulturalno - arystokratyczny Sprangera i mo-
ment ,,pracy tworczej” Karsena i elastyczng, jednolitg i zréz-
nicowang ,,szkote zycia” Oestreicha — bez jej elementu pro-
dukcyjnego, a ponadto szereg innych jeszcze wiasciwo-
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§ci. Te ,inne” wlasciwosci wynikajg juz ze specjalnej teo-
retycznej postawy ich twdrcy, t. j. z idealizmu socjologiczne-
go oraz z przeznaczenia jego szkoly, pojetej jako typowa
szkota matomiejska, wzgl. wiejska. Jakoz genetycznie szko-
fa ta wigze sie z typem ,wiejskich ognisk wychowawczych”
(Landerziehungsheime) i stamtad zaczerpnela tez niejeden
ze swych elementéw. Sam Petersen przyznaje: ,Pierwszy
bodziec w kierunku takiego przeksztatcenia rzeczywistosSci
szkolnej, by ona mogta naprawde rozwing¢ swe funkcje
wychowawcze, dato mi zwiedzenie ,,wiejskiego ogniska wy-
chowawczego” w Ammersee jesienig 1912 roku, a do prze-
prowadzenia Planu Jenajskiego w szczeg6lnosci studjum nie-
mieckich ognisk wychowawczych w czasie od roku 1921
(,Jena-Plan” str. 7). Wyznanie to uzupetni¢ nalezy uwa-
ga, ze w pierwszym rzedzie wplyneta na Petersena organi-
zacja ,,Odenwaldschule” (ktérej poswiecit wstep do niemiec-
kiego przektadu pracy p. Huguenin J) o tejze szkole). Koe-
dukacja rzeczywista, a nietylko koinstrukcja, podziat nauki
na ,,nauke podstawowa” i ,,kursy”, praca w grupach, ,,nauka
zespotowa” i t. d. — wszystkie te cechy, aczkolwiek nie sg
pierwotng wiasnoscig szkoty odenwaldzkiej, gdyz stanowig
bonum commune rozmaitych szkdét niemieckich, jednakowoz
w niej wiasnie znajdujg sie w petnym realnym zespole. Prze-
dewszystkiem za$ wystepuje w niej idea ,,wspolnoty” w jak-
najpetniejszem urzeczywistnieniu pedagogicznem; ,,wspolno-
ta” bowiem obejmuje w niej dzieci rozmaitego wieku i oboj-
ga pici, wspoitzyjace i wspotpracujagce z sobg oraz z nauczy-
cielstwem i jego rodzinami; szkota jest ,rzeczg pospolity”

) Elisabeth Huguenin: ,,Paul Geheeb et la libre communauté
scolaire de I’Odenwald”. (Genéve, Pelisserre 18, 1923. Il wyd. 1924).
Przektad niemiecki w wydawnictwie, redagowanem przez Petersena:
»Padagogik des Auslands” (Weimar).
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gminy szkolnej, ztozonej z ogdtu wszystkich rownouprawnio-
nych cztonkéw, t. j. ucznidw i nauczycieli, oraz rzadzacej zy-
ciem szkoly. Nauka pozostaje w Scistym zwigzku z praca.
Praca tez jest metodg nauczania, a raczej samouczenia sie.
Nauka bowiem opiera si¢ na samodzielnosci, ktorej stuzg
t. zw. ,pracownie”, zaopatrzone w bibljoteki i inne S$rodki
naukowe. Gtowng formg nauki sg ,kursy”, wybierane do-
wolnie przez ucznidw w liczbie najwyzej dwoch na miesigc.
Programy poszczegllnych przedmiotéw roztozone sg bowiem
na pewng ilos¢ ogtaszanych co miesigc ,kurséw”. Z kon-
cem miesigca zdaje kazdy ze swej pracy sprawe przed gming.

Realizm, charakteryzujacy szkote odenwaldzkg —
w przeciwienstwie np. do Wickersdorfu, ktdrego stanowi hi-
storyczne i genetyczne odgatezienie — wystepuje w Planie
Jenajskim o tyle wyrazZniej jeszcze, ze szkota odenwaldzka,
jako ,wiejskie ognisko wychowawcze”, posiada pomimo
wszystko 1) charakter wyspiarski, t. j. oderwany od catosci
zycia spotecznego, a zwlaszcza rodzinnego, oraz ze wzgle-
du na dobdr dzieci nieco ekskluzywny, Szkota Jenajska za$
tkwi wszystkiemi korzeniami w podtozu zycia realnego, 3-
czac dzieci wszelkiego wieku i pici oraz wszech standw
i wciggajac do ,wspolnoty” takze ich rodzicéw.

Inne elementy Szkoty Jenajskiej stanowiag wspomniang
wspolng wiasnos¢ catego ruchu neopedagogicznego. Wyka-
zywanie szczegdtowe tych filjacyj bytoby wobec rozpowszech-
nienia odnosnych idei badZ zbedne, badZ wrecz niemozliwe.
Jezeli sam ruch neopedagogiczny uznamy za pewng struktu-
re pedagogiczng i to najogdlniejsza dla wszystkich typdw,

) To jest: pomimo usitowan Geheeba, by utrzymywacé jak
najzywszy kontakt ze ,,$wiatem” badz przez sasiednie miasta (Darm-
stadt, Frankfurt, Nauheim, Heidelberg), badz przez licznych gosci,
zwiedzajacych zaktad, a zwitaszcza rodzicow.
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podtypow i indywidualnych postaci ,,nowych szkét”, to rzecz
jasna, ze kazda z nich poza swojg odrebno$cig musi podzie-
la¢ owg wspdlng tres¢, mieszczacy sie w strukturze naczelnej.
Otéz niema watpliwosci, ze w strukturze tej mieszczg sie
nastepujgce gtowne rysy (by wymieni¢ je tu tylko pokrotce
i niezupetnie, poniekad wedle ankietowego schematu Fer-
rierer1): 1) dbatos¢ o kulture fizyczng (gimnastyka, ¢wi-
czenia cielesne, gry i zabawy, taniec rytmiczny, sport, wyciecz-
ki i wedrowki), 2) praca reczna dla celéw indywidualnych
(ksztatcenie sfery motorycznej, zmystowej i intelektualnej),
spotecznych (opanowanie techniki, szacunek dla pracy fizycz-
nej) i moralnych (sita woli, sumiennos¢, starannos¢ w pracy),
3) wychowanie, stojgce ponad naukg, a w zwigzku z wy-
chowawczem zadaniem szkoty daznos$¢ do przetworzenia jej
z uczelni na teren zycia miodziezy szkolnej, stad za$ naczel-
ny postulat: swobody, naturalnos¢ i integralnos¢; 4) gtow-
ng forma wychowania jest zycie w gminie szkolnej oraz po-
dziat funkcyj obowigzkéw i pracy, stad ograniczenie czasu
nauki, samorzad, przeksztatcenie karnosci zewnetrznej i he-
teronomicznej na wewnetrzng i autonomiczng; 5) z zasada
swobody tgczg sie dalsze zasady, a mianowicie rozwojowa
i indywidualizujgca, z ktérych pierwsza oznacza postulat ko-
niecznego uwzgledniania og6lnych praw fizycznego i psy-
chicznego rozwoju dziecka, druga uwzgledniania tych praw
w rozwoju indywidualnym; 6) celem nauki jest przedewszyst-
kiem ogdlna kultura umystowa w indywidualnem przystosowa-
niu do struktury duchowej kazdego dziecka i indywidualnie tez
przez dzieci zdobywana; jako og6lna zasada: samodzielnosc,
jako ogo6lna forma: praca tworcza; 7) przystosowanie we-
wnetrznej i zewnetrznej organizacji szkoty do powyzszych

J Por. ,La Pratique de I’école active” 1924, (Edition Forum,
Neuchatel et Geneve).
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postulatow, najogolniej tedy zasada, dajgca sie okresli¢ przez
formute: szkota jako dom, t. j. teren zycia i pracy miodocianej;
8) nauczyciel przechodzi z roli mistrza w nauczaniu i utrzy-
mywaniu dzieci w karbach karnosci do roli starszego przyja-
ciela, doradcy, kierownika, wymagajacej od niego catego sze-
regu nowych wiasciwosci, a mianowicie nietylko wiedzy i to
wiedzy innej, niz dotad, gdyz poza fachowg jeszcze psycho-
logicznej i pedagogicznej, ale przedewszystkiem mitosci, in-
tuicji, taktu, cierpliwosci i madrosci zyciowe;j.

Wymienione tu ogdlne cechy struktury neopedagogicz-
nej posiadajg, jak powtarzamy, sitg faktu wszelkie postacie
szkolne, do niej nalezace, posiada je rowniez, jak widzieliSmy,
Szkota Jenajska.

W ten sposdb wyznaczyliSmy stanowisko jej typolo-
giczne, okre$lajgc stosunek jej do ,szkdét wspdlnoty” i do
».howych szk6t” wogdle. Pozostaje jeszcze pytanie: czy tez
Szkota Jenajska posiada istotnie charakter strukturalny w wy-
jasnionem powyzej znaczeniu?

Plan Jenajski 7



VI. ZAGADNIENIE STRUKTURALNOSCI PLANU
JENAISKIEGO

UWAGI METODYCZNE

OdpowiedZ na powyzsze pytanie bedzie zarazem oceng
krytyczng Planu Jenajskiego, coprawda niezupetng, gdyz po-
mijajacg Swiadomie krytyke podstawowych ideologicznych za-
fozen szkoly; taka krytyka wychodzitaby bowiem poza ramy
czysto pedagogiczne, a musiataby obja¢ zagadnienia filozo-
ficzne, socjologiczne, etyczne i inne. A cho¢ zasadniczo kry-
tyka taka w stosunku do zagadnien pedagogicznych jest nie-
zbedna, mimo to uwazamy w tern miejscu za stosowne ogra-
niczy¢ sie przedewszystkiem do krytyki pedagogiczno-struk-
turalnej.

Na czemze krytyka ta polega i co jest jej problemem?
Polega ona na zbadaniu samego faktu strukturalnosci. Ona
to bowiem, nie za$ sama logiczna konsekwencja czy tez
»~prawdziwos¢” zatozen teoretycznych, stanowi istotny pro-
bierz wewnetrznej zywotnosci danej struktury szkolne;j.

Czy wiec Plan Jenajski posiada istotnie budowe struk-
turalna? Nietatwo na to odpowiedzie¢. Strukturalnosci a tem-
samem i zywotnosci twordw ludzkich na pewnym terenie zy-
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cia, a wiec takze typow szkolnych, dowodzi najczesciej sam
fakt ich rozpowszechnienia, nasladowania przez innych
i trwania. Fakt to nietylko zewnetrzny, gdyz dowodzi on,
ze pewien typ odpowiada gtebokim potrzebom i warunkom
czasu i ludzi, ze wiec jest zywotny, a przez to i ,prawdziwy”.
Kryterjum to coprawda niezawsze musi by¢ trafne. W kaz-
dym razie wobec tworu tylko ,jednostkowego” odnosimy sie
stale co najmniej z pewnem pierwiastkowem niedowierzaniem
i wahaniem w ocenie jego wartosci. Plan Jenajski stoi na
razie sam. Nasladownictwa nie obudzit jeszcze ani w Niem-
czech, ani poza Niemcami. taczy go wprawdzie wiele ogniw
z tworami, ktére same sg niewatpliwg strukturg, jak np.
»Szkoty wspdlnoty”. Ale stad nie wynika jeszcze, by i on
byt réwniez strukturg.

Wobec tego niema innego sposobu do zbadania jego
strukturalnosci, jak — nie zapominajac, ze Plan Jenajski znaj-
duje sie jeszcze w stadjum rozwoju — siegng¢ w samg we-
wnetrzng jego budowe, $ledzgc, czy istotnie wszystkie jego
elementy uwarunkowane sa celowo i przyczynowo, a wiec or-
ganicznie, przez idee centralng. Otdz, nie wdajac sie w szcze-
goty nieistotne, zdaje nam sie, ze do Planu Jenajskiego mo-
zemy do pewnego stopnia odnies¢ te same uwagi krytyczne,
ktére o ,szkole produkcyjnej” Oestreicha wypowiada Spran-
ger (0. c. str. 158): stwierdza on, ze ,szkota produkcyjna”
stara sie zlgczy¢ wszystkie trzy zasady: socjalno - demokra-
tyczng zasade jednosci szkoty, — liberalistyczng zasade in-
dywidualizacji, zawartg w postulacie elastycznosci, t. j. selek-
cji, — oraz trzecig zasade wspolnoty. Stwierdziwszy za$ to,
Spranger konkluduje, ze, poniewaz zasady te sg same przez
sie sprzeczne, przeto i zlgczenie ich w jedno moze by¢ tylko
sztuczne, a nie organiczne.
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STOSUNEK ,SZKOL WSPOLNOTY”
DO PODSTAWOWEJ ANTYNOMJ1 PEDAGOGICZNEJ

Krytyke Sprangera, ujeta w kategorje strukturalno-kul-
turalne, moznaby wyrazi¢ réwniez w innych Kkategorjach,
a mianowicie strukturalno - pedagogicznych, t. j. w katego-
rjach, wyrazajagcych podstawowg antynomje wszelkiej peda-
gogji. Antynomja ta da sie sformutowa¢ w najrozmaitszych
terminach, najogolniej za$ uja¢ w dwa szeregi termindw,
a mianowicie z jednej strony: a) natury, zycia, rozwoju, swo-
body, indywidualnosci, z drugiej zas: b) kultury, prawa, po-
stepu, norm, zycia spotecznego i t. d. W ramach tej polar-
nosci, wynikajacej, jak sie zdaje, z samej jego istoty, odbywa
sie caty rozwoj kultury ludzkiej, a wychowania w szczeg6lno-
§ci, jeszcze specjalniej za$ instytucji szkoly. Przytem
1) zwrotnica tego rozwoju nastawiona jest raz bardziej
w kierunku pierwszego szeregu, to znowu drugiego, 2) zbyt-
nie przesuniecie jej w jedng czy drugg strone wywoluje na-
tychmiast reakcje ze strony czynnikow przeciwnych. Caly
ruch nowo - wychowawczy moznaby z tego stanowiska uwa-
za¢ za reakcje czynnikOw szeregu pierwszego na zbyt wy-
taczne w dotychczasowym rozwoju kultury panowanie czyn-
nikéw szeregu drugiego, a zarazem za usitowanie, by szereg
drugi wcieli¢ organicznie w szereg pierwszy, uznany za pod-
stawowy i pierwiastkowy.

Plan Jenajski stanowi jedng z takich préb rozwigzania
powyzszej antynomji na terenie szkoly. Proby te przeja-
wiaty sie zrazu w postaci zbyt symplistycznego ,,odwracania
wartosci”, t. j. w postaci catkowitego obalania ,,starej szkoty”
ze wszystkiemi jej zasadami i wartosciami, a wprowadzania
na ich miejsce jracjonalnego zycia i swobody. (Tak np.
w Hamburgu). Wobec tych préb anarchistycznych idea
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,»Szkot wspdlnoty” oznacza niewatpliwie postaé wyzsza, bar-
dziej organiczng. We ,wspdlnocie” bowiem, niby w zywej
praformie, majg wspolistnie¢ z sobg owe napozér sprzeczne
daznosci obu wyzej wymienionych szeregéw, w niej i przez
nig organizowac sie, a raczej w niej i przez nig, jako najwy-
zej zorganizowang forme, tworzy¢ sie nowe wartosci, kojarza-
ce organicznie owe sprzecznosci i tern samem rozwigzujace
je w postaci syntetycznej, jak np. w postaci zywej kultury,
wewnetrznie normowanej wolnosci, uspotecznionych indywi-
dualnosci, czyli osobowosci i t. d.

Idea to bezwatpienia gleboka, oparta na rzeczywi-
stych przyktadach wielkich wspdlnot narodowych, religijnych
i ideowych oraz na subtelnej analizie socjo - psychologicz-
nej, i przedstawiajgca, jakby sie zdawato, istotnie najpetniej-
szg mozliwo$¢ ozywienia i uzywotnienia szkoty, a przez to
takze rozwigzania owej tragicznej jej antynomji. Wszelako
tu, zdaniem naszem, tkwi tez zasadniczy biad ,,szkot wspol-
noty”, a przynajmniej tej ich formy, ktérg spotykamy w Planie
Jenajskim.

WSPOLNOTA RZECZYWISTA,
JAKO ISTOTNY WARUNEK SZKOt WSPOLNOTY

Celem wykazania tego bledu stwierdZmy nastepujgce
fakty: 1) wszelka wspoélnota rodzi sie samorzutnie z wielkich
giebokich i poteznych nurtdw duchowych, jest wiec przede-
wszystkiem faktem, a nie artefaktem, czyli konstrukcja
sztuczng; 2) wspdlnota, gdy juz istnieje, przetwarza sie
z faktu w dazenie idealne ku wiasnej doskonatosci, staje sie
wiec ideatem i zrodiem norm; 3) wspolnota zywa i idealna
powstaje jako zesp6t ludzi ozywionych jedng wspélng idea,
rozbudzajacg w nich poteznie cate zycie duchowe, wprzega-
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jaca ich w swg stuzbe, posiada tedy zawsze wiasng tre$¢ ide-
owa, jako przedmiot czci, dazen i pracy.

Od tej zywej lub idealnej ,,wspdlnoty”, wypetnionej wia-
sng trescig, nalezy odrdzni¢ samo pojecie ,,wspolnoty”, ,,zdje-
te” niejako z rzeczywistosci przez socjologje, — pojecie tedy
czystej, beztreSciowej formy, czyli formalny schemat ,,wspol-
noty”.

Czy prawdziwg ,,wspolnote” mozna wytworzy¢ w spo-
sOb sztuczny, t. j. przez Swiadome do nich dazenie? Zdaje
sig, ze jest to zgota niemozliwe, przynajmniej nie w sensie
bezposrednim, skoro ,wspdlnota” jest czem$ naturalnem,
spontanicznem, zywiotowem i ostatecznie iracjonalnem. Na-
lezatoby chyba umie¢ wytwarzaé takie idee, ktdreby zdotaly
rozptomienia¢ dusze i skupia¢ je wokdt siebie. To jednak
nie ma nic wspdlnego ze Swiadomem wymys$laniem idei, lecz
jest i moze byé jedynie mocg twodrczosci wielkich jednostek
lub sprawg glebokiej spdjni uczuciowej wielkich mas ludz-
kich. Stoimy tu, jak sie zdaje, wobec nieprzekraczalnych
granic wszelkiej Swiadomej i celowej, ostatecznie wiec wszel-
kiej racjonalnej pracy ludzkiej, a wiec i wychowania i szkoty.
Tymczasem w dobach takich, jak nasza, pozbawionych
wszelkiej ,,wspolnoty”, moze tacno powsta¢ mysl tworzenia
jej w taki wiasnie racjonalny sposéb, a to na podstawie na-
ukowej, t. j. na podstawie owego socjologicznego pojecia
i schematu ,,wspélnoty”. Zapomina sie przytem, ze samo owo
pojecie nie ma tresci, t. j. owej niezbednej zyciodajnej, struk-
turo - tworczej idei, ze schemat ten jest tylko czystg forma,
Ze wiec zamiar tworzenia na tej podstawie zywej wspdlnoty
przypomina dgzenia $redniowiecznych alchemikdéw lub da sie
poréwna¢ z tworzeniem sztucznych kwiatow czy tez roslin-
nych i zwierzecych modeli. Idea ,,wspolnoty” w znaczeniu
formalnego pojecia nie jest jej ideg w znaczeniu tworzgcej
jej tresci.
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W Niemczech przed — i powojennych powstaty istot-
nie, jakeSmy to widzieli, w pewnych lokalnych grupach i $ro-
dowiskach, przedewszystkiem miodocianych i robotniczych,
rzeczywiste zywiotowe nastroje wspolnotowe, nadajgce sie do
dalszego ich przetwarzania. W takich tez $srodowiskach, jak
np. w Hamburgu, w niektérych wielkich osrodkach robotni-
czych, np. w Berlinie, w Bremie, Chemnitz (Kamieniec) it. d.,
mogly powsta¢ prawdziwe ,szkoty wspolnoty”. Lub tez,
gdy na tle rozbudzonego silnie ,ruchu miodziezy” grupy
miodociane skupiaty sie samorzutnie wok6t umitowanych
swych przywddcow i szty za nimi, rzucajac dom rodzinny,
na samotne wyspy (jak np. Scharfenberg), do prymitywnych
namiotow i szatasow w imie wolnosci, nowego zycia, ide-
atu, ucielesnionego w osobach przywddcéw. We wszystkich
tych wypadkach dziataty rzeczywiscie owe tworcze idee, jako
»petnia dusz”, zywy prad energij duchowych, wspdlna wola.
Coz jednak dzieje sig, gdy owych warunkéw niema, a mimo
to wytworzy¢ sie chce ,wspolnote”, np. zapomocg ,,5zkol
wspolnoty”? Lub, co gorsza, gdy wytworzy¢ sie chce taki typ
tych szkét, jak Plan Jenajski, ktéryby nadawat sie do po-
wszechnego zastosowania? Nie jest ze to przypadkiem
sprzeczno$¢ in re ipsa? czy nie popada sie tu nieSwiado-
mie w fatalny biad, majac nadzieje wytworzenia rzeczywistej
wspolnoty zywej zapomoca samych form wspolnoty?

PODSTAWOWY BRAK STRUKTURALNY W PLANIE
JENAJSKIM | BRAKI WTORNE

ZwrociliSmy uwage na zasadniczy, jak sie nam zdaje,
btad w ideologji Petersena, na najistotniejszy brak jego szko-
ty. Ideologjg i teorjg nie tworzy sie wogole zadnych ,no-
wych” szkol, jesli one majg by¢ zywe, a tern mniej jeszcze
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,Szkot wspdlnoty”. Petersen moéwi o wspélnocie dzieci, nau-
czycieli i rodzicéw. Jest to jednak wspolnota czysto ze-
wnetrzna i mimo catego ,.etosu” pedagogicznego—pusta. Nie
nalezy tudzi¢ sie formami, nie nalezy tez tudzi¢ sie objawami
»2ycia” miodziezy; miodziez jest zawsze zywa, gdy tylko zo-
stawimy jej swobode. Co wiecej, mtodziez z natury zrzesza
sie i tworzy pewng organiczng wspolnote. Wszystko to jed-
nak razem nie stanowi jeszcze tej wspdlnoty, o ktorag chodzi
Petersenowi. To sg tylko czynniki formalne i zatozenia bio-
logiczne, ktére nigdy nie zastgpig najwazniejszego czynnika
wspolnoty, t. j. ideowej jej tresci. Tej za$ nie ma ani sam Pe-
tersen, ani jego szkota, gdyz niema jej wogéle w Srodowisku,
do ktérego szkota jego nalezy, nie mogg jej tez posiada¢ owe
szkotki matomiejskie i wiejskie, ktore majg na wzor jej po*
wsta¢. Pod tym wzgledem cata koncepcja Petersena szwan-
kuje: oto chce on stworzy¢ wspdlnote ogélnoludows, nie ma-
jac po temu i sam od siebie nie dajac, bo da¢ nie moze, zad-
nej zywej i realnej podstawy. Wszak jezeli chce sie stwo-
rzy¢ owg wspolnote, to dlatego wiasnie, ze jej niema. Czy
nie jest to kontradykcja? czy Petersen spodziewa sig, ze sa-
ma idea wspolnoty ogdlnoludowej i dostosowana do niej orga-
nizacja szkolha zdota jg wytworzy¢ rzeczywiscie? Tern bar-
dziej, ze Petersen nigdzie nawet nie okresla blizej samej tresci
tej wspodlnoty, tak ze ostatecznie koncepcja jego wisi nieco
w powietrzu. Petersen przeoczyt, zdaje sie, te wiasnie zasadni-
czg roznice miedzy swojem potozeniem a potozeniem wspom-
nianych powyzej twoércow ,,szkdt wspolnoty”, ktorzy zaktadali
je w s$rodowiskach, juz te wspolnote posiadajacych.

Innemi stowy: prawdziwa ,,szkota wspolnoty” moze po-

wsta¢ tylko tam, gdzie ta wspdlnota, jakakolwiek badZz zre-
sztg, istnieje juz rzeczywiscie w spotecznem Srodowisku poza-
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szkolnem |). Nie mozna za$ tworzy¢ jej od podstaw, nie mo-
ze tworzy¢ jej sama szkota ani w sobie samej, ani tern mnigj
w swojem Srodowisku, nie moze zastgpic¢ jej sama wspolnota
szkolna w sensie formalno-organizacyjnej pedagogicznej idei
wychowania, nie mozna wreszcie mysle¢ o tworzeniu takiej
szkoly, jako wzoru dla rdéznych $rodowisk spotecznych
(np. dla wsi lub matych miasteczek). Potwierdza to
np. jeden z czotowych przedstawicieli idei ,,szkoty wspdl-
noty” Fritz Karsen w krytycznym przegladzie pisma ,Auf-
bau” (wrzesienn 1928, str. 32): ,Piotr Petersen wychodzi
zasadniczo z dos$wiadczen swej Jenajskiej Szkoty Uniwer-
syteckiej. Jednakowoz warunki tej szkoly sg inne zgofa, niz
niemieckich szkdt eksperymentalnych. Stad pochodzi, iz
Piotr Petersen sadzi, ze ,,wspolnote” mozna okreslic w spo-
s6b czysto formalny, pojeciowy, ze uwaza za mozliwe peda-
gogiczne tworzenie sie wspdélnoty i ze opisuje jg na podsta-
wie swych doswiadczen, gdy tymczasem wspoélnota ,,szkot
wspolnoty” jest proletarjacka i tylko stad otrzymuje wiasci-
wa swa forme. Jest zupelnym bledem mniemaé, ze szkota
sama z siebie, z ducha dzieci, pochodzacych z rozmaitych
domdw rodzicielskich, moze wytworzy¢ jednolitg forme pracy

") Potwierdza to np. znamienny fakt, ze tam, gdzie owa wspol-
nota z rozmaitych przyczyn rozpada sie, stabnie lub zanika, tam na-
wet istniejgce juz ,,szkoty wspolnoty” rozpadajg sie lub wprost zani-
kaja. Tak dzieje sie np. dzi$ z hamburskiemi ,,szkotami wspélnoty”,
ktore jedna po drugiej (np. szkota Am Berliner Tor lub szkota na
Breitenfelderstrasse) tracg charakter szko6t eksperymentalnych (Ver-
suchsschulen), a przetwarzajg sie na szkoly zwyczajne. Niedziw,
skoro nawet jeden z wybitniejszych twércow hamburskiego ,,Wende-
kreis”, obecny kierownik szkoty na Breitenfelderstrasse, Kurt Zeidler,
moéwi o ,,ponownem odkryciu granicy”. (Por. jego nader ciekawg
ksigzke: ,,Die Wiederentdeckung der Grenze. Beitrdge zur Formge-
bung der werdenden Schule”. Verlag Eug. Diederichs, Jena 1926).
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i zycia oraz etyke spoteczng. Kazda wspdlnota nosi raczej
na sobie pietno $rodowiska, w ktdrem dzieci wyrastajg”.

Tak wiec ze stanowiska strukturalnego wypadnie
stwierdzi¢, ze Plan Jenajski pozbawiony jest podstawy, ze
jego idea centralna jest zbyt teoretyczna i logistyczna lub
tez wrecz, ze mu tej idei wogole brak. Wobec tego wypad-
nie w konsekwencji odméwi¢ mu tez wogoble charakteru
strukturalnego. Chyba ze w miejsce tej idei wstawimy sa-
ma osobe Petersena. Zasadniczo, jak wspomnielismy, jest
taka personalna hipostaza wspdlnoty mozliwa, ale tylko pod
pewnemi warunkami, a mianowicie: 1) jezeli owg 0sobg jest
ideowy przywodca miodziezy, 2) 'jezeli chodzi przedewszyst-
kiem o miodziez dojrzewajaca, t. j. znajdujacyg sie w okresie
dostatecznego rozwoju duchowego i szczegllnej wrazliwosci
na wszelkie ideje rewolucyjne oraz sktonnosci do skupiania
sie wokot swych przywddcow. | tych warunkéw jednak nie
dostrzegamy w konstrukcji Planu Jenajskiego. Wszak chodzi
tam nie o miodziez dojrzewajaca, lecz o dziatwe, sam Peter-
sen za$ jest, o ile sadzi¢ mozemy, przedewszystkiem uczo-
nym teoretykiem; jest nim juz z natury swego stanowiska, ja-
ko profesor uniwersytetu, stanowiska, nie godzacego sie z cha-
rakterem przywddcy miodziezy, ktory, jesli nim ma by¢ rze-
czywiscie, musi przedewszystkiem wsrod tej miodziezy zyé
i catkowicie jej sie oddawac.

Dalsze braki strukturalne w Planie Jenajskim, wynika-
jace juz poniekad wprost z owego braku podstawowego,
uwazny czytelnik sam niewatpliwie dostrzeze. Tu wskaze-
my jeszcze tylko na najwazniejsze z nich, a mianowicie:
1) brak nalezycie okreslonego osrodka ideowego, czyli pod-
stawy wychowawczej w planie naukowym, 2) wzgledny prze-
rost momentu organizacyjnego nad momentem swobody
i twdrczosci lub Scislej, przerost sztucznych, narzuconych
form organizacyjnych nad formami, wytworzonemi organicz-
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nie przez samg mtodziez, 3) w zwigzku z powyzszym momen-
tem charakter wspolnoty raczej zewnetrzny, niz wewnetrzny,
4) pewng mechaniczos¢ w taczeniu elementéw neopedagogicz-
nych zarbwno z sobg, jako tez z elementami szkoly starej,
a wreszcie 5) problematycznos¢ pewnych ogélnych zatozen
ideologicznych.

POZYTYWNE WARTOSCI PLANU JENAJSKIEGO

Powyzsza krytyka nie znaczy oczywiscie, by Plan
Jenajski nie posiadat wielu wartosci pozytywnych. Zalicza-
my do nich przedewszystkiem sam cel jego utworzenia, jako
wzoru nowej szkoty, dajacej sie urzeczywistni¢ nie w jakich$
warunkach szczeg6lnych, lecz takich, jakie istniejg lub moga
istnie¢ wszedzie; nastepnie dagzenie do zsyntetyzowania
w szkole owych czynnikdw, ktoére wymieniliSmy powyzej
(str. 100) jako szeregi a) i b), oraz stworzenie dla tej syn-
tezy nowych form organizacyjnych, wzgl. pewne swoiste zi3-
czenie form, juz istniejacych.

CEL NINIEJSZEJ PRACY

Opis i analiza tej nowej proby pedagogicznej byt tez
celem niniejszej pracy. Celem przedewszystkiem naukowym:
typologiczny jej zakr6j bowiem stanowi swoistg jej ceche
i nadaje jej w naszej literaturze, o ile nam wiadomo, charak-
ter pierwszej w tym rodzaju pracy. Praktyczny za$ cel jej
nie wymaga szczegdtowszych objasnieri: jak kazda praca
tego typu ma ona zaznajomi¢ nasze nauczycielstwo z pewng
odrebng i mato jeszcze znang u nas ,,postacig indywidualng”
szkoty ,,nowej”, w zwigzku za$ z czeScig krytyczng stuzyc
ma jako zacheta do préb analogicznych, ale zarazem takze ja-
ko przestroga przed zbyt pochopnem nasladownictwem. To
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ostatnie, coprawda, w mniejszym stopniu; idea ,wspdlnoty”

bowiem w jej koncepcji niemieckiej zdaje sie mniej odpowiadac

psychice polskiej, a tern samem nie posiada¢ warunkéw prze-

szczepienia na grunt szkoty polskiej — oprocz tej formy mo-

ze, ktérawpostaci-ifir*"~"~Syfi jej E. Spranger, faczac

eorganicznie zasidifdndywidualng z zaskda spoteczna.
eaf»*»Q*6'
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