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ZARYS SYSTEMU PEDAGOGICZNEGO
J. KERSCHENSTEINERA

System pedagogiczny, ktory pragnie objac¢ i wyjasnic
catos¢ spraw wychowawczych, musi wyraznie podawac,
jakie cele nalezy wytkng¢ wychowaniu i jakiemi $rod -
kami do nich zdgza¢. Kerschensteiner stworzyt w szere-
gu swoich dziet taki petny system, rozpatrujac poczgtkowo
w licznych monografjach pesme szczeg6towe zagadnienia,
pod koniec za$ zycia ujat autor cato$¢ swych dociekan
w dwie wielkie prace, dajgce juz systematyczne przedsta-
wienie jego wszechstronnej i glebokiej mysli pedago-
gicznej.

Tak wiec monografje, ktére pozostawit Kerschenstei-
ner, nalezy uwazac za prace przygotowawcze do catosci je-
go systemu. Znajdujemy wsrod nich takie, ktére przede-
wszystkiem rozpatrujg cele wychowania, jak tez zasta-
nawiajace sie raczej nad srodkami ich osiggniecia. Zardow-
no jednak w jednych jak drugich cato$¢ systemu juz sie
wyraznie zarysowuje. Do monografij odnoszacych sie prze-
dewszystkiem do zbadania celu wychowania zaliczy¢ na-
lezy dwojakiego rodzaju prace: jedne z nich majg charak-
ter podstawowy i ogdlny, jak ,Charakterbegriff und Cha-
raktererziehung” (1912), drugie zas przyjmujac teze, ze ce-
lem wychowania jest rozwoj charakteru i osobowosci, sta-
rajg sie okresli¢ tres¢ tego celu bardziej szczegotowo i kie-
rujg go ku wychowaniu panstwowemu; nalezg tu przede-
wszystkiem: ,Die staatsbiirgerliche Erziehung der deut-
schen Jugend“ (1901) i ,Der Begriff der Staatsburgerli-
chen Erziehung“ (1909).



Inna grupa jego prac zmierza do wskazania $rod-'
k 6 w, ktoreby pozwolity osiggnac te cele. | tutaj znéw
znajdziemy rozprawy ujmujgce ten problem raczej od stro-
ny ogélnej i teoretycznej, a zwiaszcza: ,Der Begriff der
Arbeitsschule” (1912) i ,Autoritat und Freiheit ais Bil-
dungsgrundsatze“ (1924), oraz talde, ktére te rozwazania,
majace gltownie charakter teoretyczny, starajg sie praktycz-
nie realizowaé. Nalezg tu badania nad organizacjg szkoty
i ksztatceniem nauczycieli, a przedewszystkiem: ,Betrach-
tungen zur Theorie des Lehrplans* (1899), ,Grundfragen
der Schulorganisation* (1907), ,Das einheitliche deutsche
Schulsystem*” (1916) i ,Die Seele des Erziehers und das
Problem der Lehrerbildung“ (1921).

Obydwa zagadnienia, celéw i Srodkéw wychowania, zna-
lazty u Kerschensteinera jakgdyby swoja syntetyczng nad-
budowe w rozprawie: ,Das Grundaxiom des Bildungspro-
zesses und seine Folgerungen fiir die Schulorganisation*”
(1917). Juz w tej pracy zaznacza sie wyrazna tendencja,
aby zaréwno mysli teoretyczne, jak wieloletnig swa dziatal-
nos¢ praktyczng na polu pedagogiki ujaé w jeden zwarty
system, wyptywajacy konsekwentnie z jednej naczelnej za-
sady, ktorg stanowi jego podstawowy aksjomat wychowa-
nia.lLecz byt to jeszcze tylko zarys takiego systemu; cat-
kowitg posta¢ uzyskat on dopiero w dwoéch zasadniczych
dzietach Kerschensteinera: , Theorie der Bildung“ (1926)
i ,Theorie der Bildungsorganisation* (1933).

Obecny przeklad stawia czytelnika wobec rozwazan
nad jednym z podstawowych srodkéw wychowania, za jaki
Kerschensteiner uwaza prace w znaczeniu pedagogicznem.
Chociaz zasada szkoty pracy jest gtbwnym tematem, to jed-
nak nietylko o niej méwi nam autor. Znajdziemy tutaj tak-

1 Prébe rozwigzania zagadnienia, czy Kerschensteiner zdotat wy-
wies¢ z aksjomatu wychowania caty swdj system, przedstawitem w roz-
prawie: Jerzy Kerschensteiner, Kwartalnik Pedagogiczny, 1931, Nr. 1.



ze pokrétce przedstawiony cel wychowania, jak tez potrze-
be zorganizowania szkoly, innego niz zwyczajne. Z tego po-
wodu pewne pojecia, ktdremi Kerschensteiner sie postugu-
je, nie wystepujg dos¢ wyraznie, ale zjatriajg sie wobec czy-
telnika w pewnej kondensacji i dlatego wymagajg wyja-
$nien dodatkowych. Kéwniez zapatrywania na prace dozna-
ty w ostatnich jego dzietach pewnych przeksztatcen i uzu-
petnien i dla petniejszego obrazu sprawy nalezy je tutaj
przedstawic.

Ostatecznym ce l e m wychowania jest dla Kerschenstei-
nera osiggniecie osobowos$ci. Nie jest to cel nowy;
w dziejach wychowania spotykamy go dawno. Osobowos$¢
jednak bywata roznie pojmowana.2 Tak wiec w okresie od-
rodzenia rozumiano przez ten termin zdolnos¢ ,przeforso-
wania“ siebie w znaczeniu zdecydowanego wystgpienia
zgodnie ze swojemi wewnetrznemi popedami, oraz wszech-
stronno$¢ umystowg i psychiczng; virtu i Tuomo univer-
sale byly wtenczas jej wyrazami. W okresie ,Sturm und
Drang“ osobowos¢ polegata na swohodnem rozwijaniu sie
sit jednostki w kierunku réwnoczesnego ich harmonizowa-
nia w jednos$¢; temu pojmowaniu jej odpowiadat termin
~Kerl“, nadajacy jej zarazem raczej naturalistyczny wy-
glad. W czasach niemieckiego klasycyzmu i neohumani-
zmu przybiera ona przeciwnie bardziej humanistyczny po-
kréj i przestaje by¢ czystg, niemal surowa naturag cztowie-
ka, a staje sie celowem harmonizowaniem wszystkich jego
sit, zaréwno fizycznych, jak psychicznych w jedng estetycz-
ng catos¢. W ten sposob jest ona harmonja wewnetrzng
wytworzong w nas, w przeciwstawieniu do naturalnego sta-

2 Krotki przeglad zapatrywan na te zmiany dat F. Stuckert,
Begriff der Personlichkeit u. Problem der Personlichkeitsbildung, Monats-
schrift f. hoh. Schulen, r. 1931. Nr. 1; tutaj opieram si¢ na tym artykule.



nu duszy. Dla nechumanizmu wzorem takiej wewnetrznej
harmonji sg Grecy. Moznaby powiedzie¢, ze w owym czasie
pojecie osobowosci miesci w sobie trzy zasadnicze wiasciwo-
Sci : wewnetrzng harmonje sit, jednos¢ whasnej postaci i ca-
tos¢ wyksztatcenia. W drugiej potowie XI1X w. ten ideat
przyémiewa sie i traci swe naczelne miejsce wsrod celow
wychowania. Jego miejsce zajmuje wyksztalcenie, ktore
dotad byto tylko jednym z ryséw osobowosci lub tylko
jednym ze Srodkéw do niej prowadzacych. Teraz wysuwa
sie ono na czoto, a osobowo$¢ bywa czesto uwazana za
uboczny produkt wyksztatcenia, ktéry sam przez sie musi
sie zjawi¢, jako naturalny rezultat procesu zdobywania wy-
ksztatcenia. Dopiero pod koniec X1X i na poczatku XX w.
zjawia sie tendencja, aby osobowosci przywrdcié jej na-
czelng pozycje. Wysitki te podejmujg przedewszystkiem
Gaudig i Kerschensteiner.

Gtéwnie trzy cechy charakteryzujg u Kerschensteinera
osobowos$¢, a mianowicie: 1. Polega ona na jednolitej
zwartosci duchowej istoty cztowieka. Zwarto$¢ ta pocho-
dzi od wewnetrznych zasad wladnacych indywidualnemi
wiasciwosciami cztowieka i organizujgcych je w Scisle wy-
tknietym kierunku; przeciwstawieniem takiej wewnetrz-
nej zwartosci jest wewnetrzne rozszczepienie i rozstréj spo-
wodowany przez zaistnienie rdéznokierunkowych i nie-
zgodnych z sobg tendencyj. 2. Osobowos¢ jest nietylko jed-
noscig faktyczng, ale tez jednoscig Swiadoma siebie, wyra-
razajaca sie celowo; okazuje ona niezaleznos$¢ od Swiata ze-
wnetrznego i od naturalistycznych sit tkwigcych w czto-
wieku dzieki whasnej kontroli nad sobg i samowychowa-
niu; staje sie ona sitg ksztattujaca sama siebie zgodnie
z whkasna wolg. 3. Osobowos¢ jest strukturg wartosci mozli-
wie wysokich, na jakie sta¢ zar6wno jednostke jak epoke,
wsérod ktorej ona zyje. ldzie tu jednak o wartosci bez-
wzglednie uznawane. Osobowos¢ z nich zbudowana jest za-
razem osobowoscig moralng. Te zasadnicze cechy osobowo-



sci moznaby zebraé w nastepujacy sposob: w jej zwartosci
harmonijnej objawia sie jej strona estetyczna, w jej samo-
wychowawczem ksztattowaniu sie wedtug jej whasnej woli
jej wolnos¢ i autonomja, a w tresciach tych wartosci, ktore
sie na nig sktadajg, tworzgc jej strukture, jej strona etycz-
na. Kerschensteiner uwaza jg za ,nhajwyzsze wewnetrzne
dobro cztowieka".

Od osobowosci odréznia Kerschensteiner charakter
i indywidualnos¢. Charakter jest ztgczony z naszg
wola. Jest on statoScig naszej woli, okreslong przez pewne
niezmiennie uznawane i stosowane przez nas zasady. Sama
jednak cecha statosci woli jeszcze nie wystarcza dla okre-
Slenia charakteru. Nasze bowiem postepowanie moze byc¢
state, mimo ze nie nabrato tej statoSci od uznawanych i rea-
lizowanych przez nas zasad. Moze ona przeciez pocho-
dzi¢ poprostu z naszej natury. Jezeli kot poluje stale na
mysz, jezeli popedliwy cztowiek wybucha gniewem przy la-
da jakiej sposobnosci, a pochlebca stale sie ptaszczy, to
wprawdzie zachowanie sie ich jest niezmienne, ale nie wy-
ptywa z zasad przez nich swiadomie przyjetych, lecz z ich
natury. Wszystko to jest objawem ich indywidualnosci, wy-
razajgcej sie w swoistym ich sposobie reagowania, roz-
nym niz u innych ludzi. Ta to wiasnie indywidualna i na-
turalistyczna ,forma zycia" jest przedmiotem badania cha-
rakterologji. Nie zawiera ona jednak sama przez sie zad-
nego wartosciowania i dlatego indywidualno$¢ jest dla
Kerschensteinera ,charakterem wolnym od wartosci”.
W przeciwienstwie do niego wilasciwy charakter, ktory
wchiongt w siebie stale zasady postepowania, jest ,cha-
rakterem zabarwionym wartosciami". Lecz wartosci mie-
szczgce sie w charakterze moga byc¢ jeszcze bardzo rézne.
Stad biorg sie rozne charaktery, dodatnie lub ujemne.

Z pojeciem charakteru tgczy sie zatem pojecie warto -
Sci. To ostatnie wymaga roéwniez pewnych wyjasnien.
Wartosciowanie uwaza Kerschensteiner za tak samo pier-



wotny fakt naszej swiadomosci, jak sadzenie. Sgdzenie jed-
nak jest funkcjg intelektualng, natomiast wartosciowanie
funkcjg emocjonalng. Oba te zjawiska jako pierwotne fakty
Swiadomosci nie dajg sie zdefinjowaé. Dopiero opierajac
sie na czynnosci wartosciowania, mozna okresli¢ pojecie sa-
mej wartosci. Jest nig dla Kerschensteinera taka wiasci-
wos¢ przedmiotu, ktérg mu przypisujemy ze wzgledu na
uczucia przez nas doznawane, mianowicie dzieki naszemu
przezyciu wartosciowania. Wartos¢ zatem, ktorg posiada
przedmiot, pochodzi od procesu naszego wartosciowania.
Poniewaz wartosciowanie jest subjektywnem przezyciem
psychicznem, moznaby sadzi¢, ze wszelkie wartosci sa tez
czysto subjektywne i wzgledne: wtenczas to, co dla jedne-
go ma wartos¢ dodatnig, dla innego moze mie¢ wartosc
ujemna. Nie zawsze jednak tak jest, zdaniem Kerschenstei-
nera. Istniejg bowiem wartosci majace bezwzgledne zna-
czenie, gdyz sa uznawane przez wszystkich ludzi. Pocho-
dza one od wartosciowania jednakowego u wszystkich,
gdyz wyptywa ono z samej istoty ich swiadomosci, z ,pra-
widlowosci swiadomosci4, ktora jest wspolna wszystkim
i ogdlnoludzka. Takie ogolnoludzkie wartosci moznaby tez
nazwac ,,objektywnemi”, ale Kerschensteiner unika tego
okreslenia i raczej stosuje je do samych doébr, mieszczacych
w sobie te wartosci. Czasami nazywa on je takze ,poza-
czasowemi, ponadindywidualnemi, duchowemi".
Kerschensteiner odroznia ,wartosci pochodzace ze skut-
kéw dziatania" pewnych przedmiotow od ,wartosci wia-
snej istoty" dobr kultury. Tak np. wartos¢ pienigdza pole-
ga na jego sile kupna, wartos¢ wegla na sile opatowej,
a wartos¢ maszyny na sposobie jej funkcjonowania. W tych
wszystkich wypadkach wilasciwie wartos¢ maja dla nas
skutki, jakie pewne przedmioty sprowadzajga, a nie same
przedmioty jako takie. Dopiero ze skutkéw przenosza sie
wartosci na same przedmioty. Takie wartosci nazywa on
~wartosciami pochodzacemi od skutkéw" lub tez ,warto-



Sciami uzytkowemi* lub ,stuzby“. Tutaj wartos¢ nie miesci
sie w samej strukturze przedmiotu, dlatego tez Kerschen-
steiner te wartosci przypisuje ,przedmiotom"”, a nie ,do-
brom kultury". Ponadto charakter tych wartosci jest ra-
czej indywidualny niz powszechny. Inaczej ma sie rzecz
z ,wartosciami wihasnej istoty" lub ,samowartosciami".
Teraz wartos¢ jest zawarta w samem dobru kultury, bez
wzgledu na jego zwigzek z innemi dobrami lub przedmio-
tami. Jest to wartos¢ sama dla siebie; posiadajg jg np. na-
uka, dzieta sztuki, systemy religijne i t. p. Kerschensteiner
jest sklonny przyznawac takim wartosciom znaczenie bez-
wzgledne; sg one réwnoczesnie wartosciami bezwzglednie
uznawanemi w przeciwstawieniu do indywidualnych. Oczy-
wiscie, pewne dobro kultury moze mieé jeden i drugi ro-
dzaj wartosci, tylko ze wiasciwie dobrem kultury jest ono
wytacznie ze wzgledu na samowartosci, a nie ze wzgledu
na wartosci pochodzgce od skutkow.

Trzeba tu jednak zauwazy¢, ze czynigc z wartosci bez-
wzglednie uznawanych co$, co zalezy od istoty Swiadomo-
sci cztowieka jako takiego, Kerschensteiner wkiada w nig
jednak pewien element wzglednosci. Skad bowiem ptynie
dla nas gwarancja, ze ta ,istota" ogolnoludzkiej Swiado-
mosci jest zawsze niezmienna? Bo przeciez razem z nigh
musiatoby sie zmieni¢ nasze wartosciowanie, a tern samem.
przeksztalcityby sie dotad bezwzglednie uznawane wartom'
Sci. Bezwzglednos¢ ich jest zatem stata w przeciwstawieniu
do wzglednoéci indywidualnego warto$ciowania, ale jest
to zarazem bezwzgledno$¢ tylko gatunkowa, ktéra odnosi
sie do catego gatunku ludzkiego, gdyz jest oparta o ,isto-
te Swiadomosci”. Nie jest ona jeszcze bezwzglednosciag ,po-
nadgatunkowg" i absolutng, chociaz jest ,ponadindywi-
dualng".

Czasami jednak Kerschensteiner wyraza sie tak, jakby
te wartosci bezwzglednie uznawane stawaly sie réwnocze-
Snie wartosciami absolutnemi i ponadgatunkowemi, nieza-



leznemi catkowicie od ludzkiej Swiadomosci, ale istniejgce-
mi poza nig objektywnie w pewnych przedmiotach. Taknp.,
zdaniem jego, istniejgw przedmiotach ,objektywne warun-
ki", ktore wystepujg wobec nas z postulatem, aby$Smy do-
znawali wartosci w nich zawartych. Wszelkie dobra kultury
majg takg tkwigcaw nich strukture wartosci objektywnych,
a co za tern idzie bezwzglednych. Teraz wartos¢ nie jest juz
zalezna jedynie od gatunkowego ogoélnoludzkiego kierunku
oceniania, ale staje sie poniekad jakim$ bytem samym
w sobie, czem$ poza nasza Swiadomoscia, co wyprzedza na-
sze przezycie wartosci i co je nam dyktuje. Postugujac sie
pojeciem struktury wartosci przynaleznej do pewnego do-
bra kultury, Kerschensteiner przechodzi z zasadniczo psy-
chologicznego pojmowania wartosci na raczej metafizycz-
ne jej rozumienie. Warto$¢ ztgczona poczatkowo z przezy-
ciem uczuciowem staje sie dla niego zczasem czem$ sa-
moistnem i dlatego moze on np. twierdzi¢, ze prawda ma-
tematyczna, bedgca bezwzglednie uznawang wartoscig, mo-
ze by¢ odigczona od dobra kultury, z ktérem byto zwigza-
ne jej doznanie. Jej warto$¢ polega wprawdzie na tern, ze
doznajacy jej przezywa ,jidentycznosé struktury swej Swia-
domosci ze strukturg wiedzy matematycznej" — i to jest
psychologiczne znaczenie prawdy jako wartosci; zarazem
jest ona jednak czems$ poza tg Swiadomoscig, czems objek-
tywnie danem. Moznaby analizowac rézne wyrazenia uzyte
przez Kerschensteinera i na nich wykaza¢, jak sie on wa-
ha miedzy psychologicznem a metafizycznem pojmowa-
niem wartosci bezwzglednie uznawanych.

Pojecie osobowosci jest dla Kerschensteinera nietylko
~psychologicznem pojeciem bytu" — jakby sie wyrazit
Stuckert — ale takze ,historycznem pojeciem wartosci".
I ten wlasnie jej charakter przy blizszem badaniu, jakie
majg by¢ te wartosci, ktére stanowig strukture osobowo-
Sci, prowadzi Kerschensteinera do przekonania, ze istnie-
je bezposredni zwigzek miedzy tepni wartosciami g wycho-



waniem panstwowem. Zycie spoteczne pewnej epoki,
ktére uksztattowato sie dzieki historycznemu rozwojowi,
stanowi o tych wartosciach, ktére jako zasadnicze ruszto-
wanie powinny wejs¢ w strukture osobowosci. A ze spote-
czenstwo moze realizowac¢ te wartosci tylko w organizacji
panstwowej, wiec te wartosci, na ktérych powinno sie opie-
ra¢ panstwo, majg sie zarazem sta¢ trescig osobowosci.
Roéwnoczesnie jednak nie mysli Kerschensteiner o warto-
Sciach uznawanych przez kazdoczesne panstwo, obejmujg-
ce pewne okreSlone terytorjum i zyjace w pewnej epoce.
Mysli on o panstwie idealnem. To idealne panstwo ma dla
niego charakter humanitarystyczny; jest ono oparte o ety-
ke ogélnoludzkg i o moralne zasady humanitary-
zmu. Podobnie jak swoje pojecie osobowo$ci, dzieli on te
idee humanitaryzmu znéw z myslicielami niemieckimi
z pierwszej potowy XIX w. Lecz skutki wyznawania jed-
nej idei z nimi sg tu odmienne: podczas gdy humanita-
ryzm nastrajat Humboldta wprost wrogo przeciw wycho-
waniu panstwowemu, Kerschensteinera, przeciwnie, kieruje
on ku temu wychowaniu, z tern jednak zastrzezeniem, ze
celem wychowania panstwowego gest tak usposobi¢ jed-
nostke, aby dazyla ku urzeczywistnieniu panstwa hot-
dujacego moralnej idei humanitaryzmu, choéby wbrew
realnie istniejacemu wlasnie panstwu. Niedarmo znajdu-
jemy w tej ksigzce przyklad przytaczajacy tlumaczenie
poematu Horacego, w ktérym mgaz niewzruszony w swych
zasadach ani nie ulega krzykowi ttumu domagajgcego sie
nieprawosci, ani grozbom tyrana. Jego ,obywatel uzytecz-
ny dla panstwa“ nie jest postacig, ktéraby Slepo skianiata
gltowe przed wszystkiem, czemu hotduje kazdoczesne real-
ne panstwo, ale taka, ktéraby swa prace poswiecita dla
umoralnienia go. Tak wiec swiadome wchioniecie w osobo-
wos¢ tej ogélnoludzkiej etyki i realizowanie jej dla prze-
ksztatcenia wedtug niej panstwa jest najwyzszem zada-
niem cztowieka, Jgk osobowos$¢ cztowieka jest jego ,nhaj-



wyzszem dobrem wewnetrznem*, tak panstwo spetniajgce
idee humanitaryzmu jest jego ,najwyzszem dobrem ze-
wnetrznemu Oba te dobra sg ze sobg SciSle ztgczone: dru-
gie bowiem jest rezultatem pierwszego, jak tez pierwsze
powstaje dzieki oddziatywaniu drugiego. Zdobycie osobo-
wosci samej dla siebie nie jest jeszcze pelnym celem wy-
chowania. Musi ono by¢ uzupetnione ponadto dgzeniem do
realizowania sie tej osobowosci nazewnatrz, do stworzenia
idealnego paristwa moralnego.

A jakiez to drogi prowadzg do osiggniecia tego
ostatecznego celu wychowania? Osobowos$¢ jest produktem
samowychowania i Swiadomej woli. Taka wola wyznacza
sobie cel i w dazeniu do niego sama sie kontroluje i ocenia,
czy miesci on w sobie pozadane przez nig wartosci i czy
w jego realizowaniu istotnie je osiggamy. Lecz wszystko to
nie jest niczem innem, jak pracg. Praca staje sie stad
dla Kerschensteinera podstawowym i jedynym S$rodkiem
wychowawczym prowadzacym do zyskania osobowosci za-
barwionej usposobieniem panstwowem.

Szkota dotychczasowa nie myslata ani o takim celu wy-
chowania, ani o takiej drodze do niego prowadzgcej. Na-
zywajac sie szkola ogdlnoksztalcaca, przeciwstawiata sie
szkole zawodowej. Przeciwstawianie wyksztatcenia
0g6lnego wyksztatceniu zawodowemu nastgpito
tu wskutek wypaczenia obu tych poje¢. Za wyksztatcenie
uwazano bowiem powszechnie nabycie takiej wiedzy, kto-
ra Kerschensteiner nazywa ,wczesng wiedzg bez luk” ; ma
ona wypetni¢ umysty i to juz w miodosci, aby stworzyc
uzytkowny zapas tresci na cate zycie. P6zniej niewiele juz
sie w niej zmieni. Na takg wiedze bez luk sktadajg sie trzy
czynniki: najpierw stanowig ja wiadomosci teoretyczne,
mozliwie systematycznie utozone i dajgce mozliwie doktad-
ny obraz roznych dziedzin wiedzy ludzkiej; sg to wiado-



mosci zamkniete w roznych przedmiotach nauki szkolnej.
Ponadto do wiedzy tej naleza r6znego rodzaju sprawnosci
duchowe i umystowe, jak pisanie, czytanie, méwienie, ra-
chowanie i t. d.; i one tez powinny w wyksztatceniu ogélnem
by¢ mozliwie wielostronne i dokladne. Wreszcie wiedze ta-
ka stanowig réznego rodzaju nawyki postepowania, a wiec
zachowania sie towarzyskiego, spotecznego, moralnego.
Przy tak pojmowanem wyksztatceniu og6lnem zaniklo po-
jecie osobowosci jako struktury wartosci; tymczasem wia-
Snie jej zdobycie stanowi o istotnem wyksztatceniu czio-
wieka. A czyz dla zyskania osobowosci, skrystalizowania
i rozwiniecia jej i uczynienia nas zdolnymi do takiego dzia-
tania, aby ona mogta sie wyrazi¢ nazewnagtrz w otaczaja-
cym nas Swiecie, wystarczy samo wypetnienie cztowieka
wczesng wiedza bez luk? Na pytanie to mozna dac tylko ne-
gatywna odpowiedz. Wiedza bez luk nie daje wyksztatce-
nia ogdélnego; polega ono jedynie na zyskaniu tak rozu-
mianej osobowosci. Co wiecej, jezeli dotychczas przeciw-
stawiano wyksztatcenie og6lne zawodowemu, to zapomina-
no, ze to t. zw. ,,0gdélne” byto wiasciwie takze zawodowem,
gdyz szto w niem o przygotowanie do zawoddéw intelek-
tualnych. Jezeliby natomiast kto$ sadzit, ze wyksztatcenie
ogo6lne wprowadza nas w zakres spraw ludzkich i jest prze-
dewszystkiem humanistyczne, to to samo takze trzebaby
powiedzie¢ o wyksztatceniu zawodowem; ono réwniez wpro-
wadza nas w sprawy ludzkie, ale czyni to przy pomocy in-
nych Srodkow.

Wyznaczajgc wyksztatceniu jako cel zdobycie osobowo-
8ci, przesigknietej najwyzszemi wartosciami bezwzglednie
uznawanemi, zaprzecza Kerschensteiner istnieniu réznicy
miedzy wyksztatceniem og6lnem w potocznem znaczeniu
a zawodowem. Istnieje tylko jedno wyksztalcenie, ktore
mozna zdobywac dzieki réznego rodzaju dobrom kultury;
moga to by¢ dobra kultury technicznej, umystowej lub tez
spotecznej. Pracujac nad niemi — a w pracy tej idzie za-



rowno o nasze receptywne, jak tez twdrcze stanowisko wo-
bec nich — jednostka styka sie z warto$ciami w nich za-
wartemi i dzieki nim sama sie rozwija. Do tego jej we-
wnetrznego rozwoju moga sie jednak przyczyni¢ tylko te
wartosci débr kultury, ktore znajda w psychicznej struktu-
rze ksztatcgcego sie odpowiadajgce im potencjonalne za-
datki. W ten sposéb nie oddziatywa na ksztalcacego sie ca-
ta struktura wartosci, mieszczgca sie w pewnem dobru kul-
tury, ale tylko te jej skladniki, ktére znajdg oddZzwiek w in-
dywidualnej budowie psychicznej jednostki. Mysl ta jest
istotng trescig naczelnej zasady, stanowigcej fundament
catej teorji pedagogicznej Kerschensteinera. Nazwat on jag
aksjologicznym aksjomatem wyksztatce-
nia. Realizowanie tego aksjomatu w kierunku rozwoju
wilasnej osobowosci jest istotg kazdego procesu ksztalcenia
sie, a wiec zardéwno t. zw. ogdlnego, jak zawodowego. Je-
zeli natomiast to jego realizowanie zechcemy nazwaé wy-
ksztatceniem ogdlnem, to musimy przyznac, ze do osiagnie-
cia takiego wyksztatcenia prowadzi jedyna droga: praca
w pewnym zawodzie, wszystko jedno, czy to bedzie zawdd
umystowy, czy fizyczny.

Takie pojmowanie wyksztatcenia og6lnego musi jed-
nak budzi¢ pewne watpliwos$ci. Staje sie ono bowiem
wyksztatceniem wogole, ale nie jest wyksztatceniem ogol-
nem. Mozna sie godzi¢ na to, ze wyksztalcenie w zawodzie
umystowym, jak w fizycznym, wymaga wchlaniania
w siebie wartosci, ktére znajdujemy w formie objektywiza-
cji w tych dobrach kultury, z jakiemi sie w naszej pracy
spotykamy. Lecz wihasciwe wyksztatcenie ogdlne nie jest
tylko budowaniem wiasnej osobowosSci przy pomocy pew-
nych débr kultury. Wymagamy tu jeszcze, aby zakres
tych débr, ich rodzaj i wartosci w nich ztozone byty
dos¢ obszerne i dos¢ rozmaite. Wyksztatcenie zawodowe
styka nas tylko z pewnym rodzajem débr kultury, z pew-
ng jednostronng sferg wartosci, i tern gtéwnie rozni sie od



ogolnego, ze to ostatnie okazuje nam kulture ludzkag w wie-
lu jej réznych dziedzinach. Pozwala nam ono poznac
w obrazach mniej lub wiecej dokladnych mozliwie jej ca-
tos¢.

Ponadto pojecie wyksztatcenia u Kerschensteinera jest
pojeciem, w ktérem przewaza moment subjektywny
i indywidualistyczny. Ksztalcacy sie bowiem
wybiera tylko takie wartosci z dobr kultury, dla ktérych
istnieje w nim potencjonalne podtoze. Wprawdzie Ker-
schensteiner stara sie ten indywidualistyczny charakter
wyksztatcenia nieco ztagodzié, powotujac sie z jednej stro-
ny na ,heterogenje celow", z drugiej za$ na cechy spo-
teczne, tkwigce w tak pojmowanem wyksztatceniu. Hetero-
genja celu polega na tern, ze cel uwazany przez nas za
gtowny sprowadza jakgdyby uboczne dziatanie, dotgczajace
sie do niego i poczatkowo niezamierzone. Te uboczne rezul-
taty Sciggaja na siebie nasze zainteresowania, rozszerzajgc
ich zakres, a razem z niemi rozszerza sie takze sfera war-
tosci, ktore w siebie wchitaniamy. Jednak i to rozszerza-
nie sie musi w nas znalez¢ odpowiedni podktad zaczatkowy.
Przedstawiajgc sprawe w ten sposéb, ucieka sie Kerschen-
steiner wiasciwie do pewnego przypuszczenia hipotetycz-
nego, ktdrego zadne doswiadczenie nie moze skontrolowac.
Mozna bowiem powiedzie¢, ze skoro pewien uboczny rezul-
tat wzbudzit w nas dla siebie zainteresowanie, to widocznie
mieliSmy pewng dyspozycje dla tego zainteresowania; ale
przeciez nie o to idzie, aby z faktu doswiadczalnego, jakim
jest przezycie zainteresowania, domysla¢ sie ex post
istnienia pewnej dyspozycji. Chcac przyznaé Kerschen-
steinerowi stuszno$é¢, trzebaby wiedzie¢ wpierw, nim zainte-
resowanie sie zjawi, ze taka dyspozycja juz istnieje. Zaczg-
tek bowiem indywidualnej struktury cziowieka ma by¢
glbwnym warunkiem umozliwiajacym wyzyskanie dobra
kultury dla jej rozwoju. A wiec dyspozycja musi istnie¢
przed zjawieniem sie samego zainteresowania. Tymczasem



doswiadczenie uczy nas czego$ odmiennego: to nie nasza
utajona i dyspozycjalna struktura, o ktérej jeszcze sami
nic nie wiemy, odzywa sie na gtos pewnych wartosci, kto-
re spotkaliSmy w dobrach kultury, ale dzieki dziataniu
tych dobr na nas struktura ta sie tworzy i wyrasta i z dobr
przenosi sie na nas. Stykajgc sie z niemi, czerpiemy z nich
dla siebie wartosci nie dlatego, zeby w nas przedtem ist-
niato cos, co im potencjonalnie odpowiada, ale dlatego, ze
przez to zetkniecie sie wytwarzajg one w nas co$ nowego,
czego w nas dotad nie bylo, czego przynajmniej nie odczu-
walismy i nie znaliSmy z doswiadczenia. W ten sposo6b
ksztalcenie sie nie jest gtéwnie indywidualnie uwarunko-
wanym procesem, a jego najwazniejszg podstawg nie sg
warunki w nas ztozone, ale jest ono takze, i to przede-
wszystkiem, uwarunkowane objektywnie przez dobra kul-
tury, na ktorych sie ksztalcimy. Podobnie tez nie zawsze
zainteresowania sag istotnym warunkiem ksztatcenia sig;
bywa tez odwrotnie: czesto praca poczatkowo dla nas nie-
mita lub nawet wykonywana pod przymusem staje sie
zczasem interesujgca; wtenczas zainteresowanie jest re-
zultatem ksztatcenia sie, a nie jego warunkiem.

Roéwniez druga droga, zmierzajaca do tego, aby nieco
ostabi¢ indywidualistyczny charakter wyksztatcenia, ma
pewne niedomagania. Nie jest ona bowiem logiczng kon-
sekwencjg podstawowych zalozenn catego systemu. Coz
z tego, ze w dobrach kultury tkwig wartosci spoteczne, je-
zeli warunkiem ich przeniesienia sie na czlowieka sg jego
wilasne zadatki indywidualne? Jezeli tedy u niego nie
znajda sie nawet zaczatki tendencyj spotecznych, to odpo-
wiadajgce im wartosci nie beda sie mogty przenies¢ do du-
szy jednostki. Jest to zbyt optymistyczna hipoteza, ze kaz-
dy czlowiek ma w sobie dyspozycje spoteczne. Znacznie
prosciej i tutaj bytoby przyjaé, ze idee spoteczne wytwa-
rzajg sie w nas jako co$ nowego, czego przedtem wcale nie
bylo, zamiast trzymac¢ sie nie opartego na doswiadczeniu



zatozenia, ze nasze przezycia psychiczne odpowiadaja, jak
resonator na dzwieki wartosci spotecznych, mieszczacych
sie w dobrach kultury, wskutek potencjonalnego i nieSwia-
domego naszego podioza. Bezwatpienia na rozwdj naszej
spotecznej struktury wptywajg tez jej indywidualne wa-
runki; przyznac sie jednak musi, ze zewnetrzne dobra sta-
nowiag zasadniczy i najwazniejszy skladnik ksztalcenia sie,
wobec ktdérego indywidualne podtoze odgrywa tylko do-
datkowa role.

Trzeba jeszcze zwr6ci¢ uwage i na to, ze Kerschenstei-
ner, przyznajac, iz wyksztatcenie ogdlne jest rezultatem za-
wodowego, skilania sie do takiego urzgdzenia szkoty, aby
wyksztatcenie zawodowe poprzedzato ogolne.
Te zasade organizacji szkolnej usituje przeprowadzi¢ pe-
wien odtam szkoty pracy, mianowicie ,produktywna szko-
ta pracy”, ktora w praktyce byta realizowana w Rosji so-
wieckiej. Jesli jednak tg drogg ma sie uzyskac¢ rozbudowa-
nie w*na$ do$¢ obszernych i wielostronnych wartosci
i sprawnosci, to trzeba nauke tak urzadzi¢, aby uczen magt
przechodzi¢ wiele rodzajéw ré6znych zawoddéw. Przez taki
udziat w réznych gateziach wytworczosci mozna uzyskac
dos¢ urozmaicong wiedze i sprawnosci, i stac sie ,rét>otni--
kiem filozofem*, jak tego pragnie Bitonski. Lecz widoCz--
nie takie odwrocenie porzadku ksztatcenia, aby ksztalcenie
zawodowe poprzedzato ogdélne, nie da sie w praktyce utrzy-
mac, skoro pozniej szkota sowiecka przeksztalcita sie na
suzawodowiong" szkole, ktdéra catkowicie ewyrugowata
wyksztatcenie ogdlne, a w ostatnich czasach zaczyna po-
wraca¢ znéw do tego, ze og6lne wyksztatcenie poprzedza
zawodowe. Ten konkretny przykiad wskazuje, na jak nie-
pewna droge wchodzi Kerschensteiner. Jezeli jednak za-
trzymamy dawny porzadek ksztatcenia, czyniac wyksztat-
cenie ogdlne podstawg zawodowego, to mamy znacznie
wieksze prawdopodobienstwo, ze te zadatki i potrzeby na-
szego ducha, ktére rozniecito w nas dos¢ wielostronne wy-
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ksztatcenie ogdlne, bede, sie upominaty o swoje prawa tak-
ze w czasie petnienia przez nas zawodu i nie pozwole na to,
aby praca zawodowa wypaczata nas jednostronnie.

Przyjewszy zasade, ze wyksztatcenie mozna zdoby¢ tyl-
ko przez zawdd, i nadajec mu indywidualistyczny charak-
ter, Kerschensteiner idzie dalej po tej samej drodze. Pou-
cza on nas bowiem, ze zawdd zawsze jest ,powotaniem4.
Praca spetniana w nim jest prace, do ktdrej jednostka wia-
Snie sie nadaje dzieki posiadaniu odpowiednich indywi-
dualnych uzdolnienn. To uzdolnienie do pewnej pracy nie-
tylko jest rézne u réznych ludzi, ale nie jest tez ono zawsze
jednakowe przez cate zycie tego samego cziowieka. Ker-
schensteiner nazywa je czesto powotaniem we-
wnetrznem. Jak nasz ustroj psychiczny podlega w cie-
gu naszego zycia réznym fazom rozwojowym, tak tez owo
powotanie wewnetrzne rozwija sige, przebiegajec dosé pra-
widtowe okresy. Mozna zauwazyé¢, ze mate dziecko nie jest
jeszcze zdolne do wiasciwej pracy i ze spetnia ono pewne
czynnosci, ktore w miare jego wzrostu coraz bardziej prze-
ksztatcaje sie w prace. Nalezy zatem odro6zni¢ inne czyn-
nosci od pracy; wprawdzie praca jest czynnoscie, ale po-
siada ona pewne charakterystyczne wiasciwosci, ktorych
innym czynnosciom brak. Istnieje wiec rézne rodzaje czyn-
nosci. Nalezy tu najpierw zabawa; jest to czynnos¢ dla
samej czynnosci. Dziecko, bawiec sie, nie ma na oku zad-
nych wytknietych celdéw, ktéreby jego czynnosci zabawowe
miaty osiegnec. Jezeli zabawa ma mimo to pewne cele, jak
np. rozwiniecie sprawnosci i zrecznosci ruchowych, to jed-
nak mys$l o doskonaleniu swych ruchéw jest dla dziecka
obca. Ten zabawowy okres zycia oparty o ,powotanie do
zabawy4l trwa zdaniem Kerschensteinera mniej wiecej do
7-go roku. W nastepnym okresie, trwajecym do 14-go roku
zycia, przewaza inny rodzaj czynnosci. Se to zajecia.



Teraz istnieje juz pewien Swiadomie wytkniety cel, np.
skonstruowanie pewnego wytworu technicznego, lecz je-
szcze petne wykonczenie tego wytworu nie jest uznawane
za istotng sprawe czynnosci. Przytem pracujacemu nad
nim towarzyszy mys$l o samym sobie, o wiasnej potrzebie
dzialania. Zajecia majg charakter egocentryczny, gdyz
wzglad na samego siebie jest tu dominujacy. Posrednie po-
niekad miejsce miedzy zabawag a zajeciami zajmuje sport.
W sporcie zjawia sie cel, jest nim bowiem zdobycie rekor-
du; nie jest to jednak jakis cel objektywny, majacy cha-
rakter przedmiotowego wytworu, gdyz jest nim dotarcie
do mozliwie wysokiego stopnia wprawy i sprawnosci.
I dzieki niemu wiasnie sport ma zaréwno rysy zabawy, jak
zaje¢. Wreszcie ostatnim i najwazniejszym rodzajem czyn-
nosci jest wiasciwa praca. Jej cechg jest nietylko to, ze
dazy ona do realnego uzyskania celu, a wiec pewnego wy-
tworu, ale przedewszystkiem to, ze idzie tu o jego wy-
konczenie. Wykonczenie polega na tern, ze wytwor
uzyskuje wewnetrzng zwartos¢; niema w nim czesci nie-
zgodnych i skiéconych ze sobg lub tez zbednych. Posiada
on tylko to, co potrzeba, co wewnetrznie do siebie nalezy.
Tej zwartosci zawdziecza on swo0j wewnetrzny sens. Aby
uzyskac¢ zwarto$¢ wytworu, pracujacy musi siebie kontro-
lowaé; sam zapat i Slepe oddanie sie czynnosciom praco-
wania jeszcze nie osiggng nalezytej postaci wytworu, to tez
tylko taka praca, ktora dba o wykoriczenie wytworu, ma
znaczenie dla ksztatcenia. Te dziedziny pracy, ktére po-
zwalajg samemu uczniowi przekonywaé¢ sie o stopniu wy-
konczenia swoich wytworéw, majg szczegblniejsze znacze-
nie w procesie ksztatcenia. Kerschensteiner zalicza do nich
prace techniczne i warsztatowe, prace laboratoryjne, np.
chemiczne i fizyczne, prace matematyczne, rysunek kon-
strukcyjny, a takze ttlumaczenie z jezykdéw Kklasycznych.
Mniej nadajg sie do tego celu inne prace zwigzane z nau-
kami humanistycznemi. Wytwdér nalezycie wykonczony po-



siada ,warto$¢ wykonczenia4; jest to osobny rodzaj war-
tosci, ktéry odgrywa zasadniczg role w ksztatceniu przez
prace. Wykonczenie moze miec¢ jeszcze rézne stopnie, i po-
stugujac sie niem jako Srodkiem pedagogicznym, nieza-
wsze powinnismy dazy¢ do tego, aby uzyskaé¢ najwyzszy
stopien jego doskonato$ci. Doskonato$¢ wytworu nie moze
by¢ dla nas celem; idzie raczej o to, aby pracujacy dopro-
wadzit jego wykonczenie do takiego stopnia, na jaki go
tylko sta¢ w pewnym okresie rozwoju. Stad praca staje sie
pewnym przymusem wobec samego siebie; wymaga bo-
wiem od nas opanowania siebie; dlatego czasami mowi
0 niej Kerschensteiner jako o ,ascezie“. W imie tej
ascezy pracujacy musi powstrzymywacé swoj rozped dzia-
tania dla samego wytadowywania sie, musi sobie odmowié
niezastuzonych pochwat za niedo$¢ wykonczone dzieto, mu-
si w jego brakach szukaé¢ bodzca dla dalszego wspinania
sie ku gorze. Jest to praca przezwyciezajaca i przewyzsza-
jaca samego siebie, zupeinie rézna od dyletantyzmu, do
ktorego prowadzi poprzestawanie na zajeciach.

Przyznajac pracy takie ascetyczne rysy, Kerschenstei-
ner potepia stanowczo wszelkiego rodzaju nauke opartg na
samoczynnos$ci. Bezwzgledna aktywnos$¢, pojmowa-
na jako niekrepowane dziatanie jednostki, ktére ona spet-
nia, nie baczac na cel, jako subjektywne wyladowanie wia-
snej energji, nie jest czynnikiem ksztatcgcym. Nie towarzy-
szy jej bowiem ocena wilasnych wytworéw i ich krytyka,
1 dlatego samoczynno$¢ nie wznosi nas ponad samych sie-
bie i nie przyczynia sie do rozwoju osobowosci. Szkota,
ktora trwa w stosowaniu tak rozumianej samoczynnosci,
nie jest wcale szkola pracy, ale szkolg zabawy lub zajec.
Stad tez Kerschensteiner jest przeciwnikiem tych wszyst-
kich, ktdérzy jak Gauaig, gtoszg kult ,twdrczego dziecka“
lub hasto szkoty pozbawionej autorytetu. Do wolnosci bo-
wiem i wiasnej autonomji dochodzi sie tylko przez obce
wzory i przez istotne dobra kultury, przez ich autorytet,



a wiec przez heteronomje. Nie mozna wiec w wychowaniu
hotdowac jednostronnej zasadzie nieokietzanej wolnosSci,
ale trzeba przeprowadzac¢ dziecko od umiarkowanego przy-
musu ku autonomicznej swobodzie, polegajacej na umie-
jetnosci kierowania soba.

Wytwory pracy majg swe wlasne wewnetrzne prawa —
i badanie, czy w pracy uczyniliSmy im zado$¢, powstrzy-
muje wytadowywanie sie¢ naszego subjektywizmu. Zesta-
wiajgc nasz wytwor ze Swiatem objektywnym, przekonywa-
my sie, o ile zdotaliSmy spelni¢ te wlasne prawa naszych
wytworéw. Dzieje sie to zaréwno przy wytworach natury
technicznej, jak teoretycznej, estetycznej lub spotecznej.
Wprawdzie w kazdym z nich inne ich prawa, réznigce sie
co do swej tresci, nadajg im zwartosé; nie sg one jednak
rozne co do swej doniostosSci wychowawczej. Dlatego tez
Kerschensteiner nie zgadza sie na ostre odgraniczanie od
siebie pracy fizycznej i pracy umystowej.
Wprawdzie pierwsza ma na celu przeksztatcenie Swiata
materjalnego i jej wytwory nabierajg sensu od praw na-
tury, podczas gdy druga dazy do uzyskania pewnych jed-
nolitych catoéci, posiadajacych wewnetrzng zwartos¢, kto-
ra podlega prawom logicznym, moralnym i estetycznym.
Nie istnieje jednak praca czysto fizyczna, ktéra mogtaby
sie obejs¢ bez pomocy pracy umystowej, ani tez praca czy-.
sto umystowa bez fizycznej. Istniejg tylko prace, w ktérych
ma przewage czasami strona fizyczna, czasami umystowa.
Ruchowa natura dziecka wskazuje, ze powinna przewazac
u niego praca fizyczna nad umystowa. Dlatego za najod-
powiedniejszy $rodek wychowania w szkole poczgtkowej,
a nawet Sredniej, uwaza Kerschensteiner warsztatowa pra-
ce reczna.

Praca we wiasciwem znaczeniu, majgca charakter asce-
zy, nie jest jednak dziecku odrazu dostepna. Widzielismy,
ze jest ona dos$¢ poézng fazg rozwoju jego czynnosci. Jakze
wiec mozna jej uzy¢ jako powszechnej zasady wychowaw-



czej? Na pytanie to odpowiada Kerschensteiner nastepu-
jaco : Czynnosci rozwijajac sie przechodza od zabawy, spor-
tu i zaje¢ do pracy. Nalezy tedy tak urzgdzi¢ nauke, aby
trzy pierwsze rodzaje czynnosci staly sie narzedzia-
m i wilasciwej pracy. Bedzie tak wtenczas, gdy szkota nie-
tylko bedzie sie postugiwata odpowiedniemi czynnosciami
na kazdym poszczegdlnym stopniu ich rozwoju i stworzy
dla nich ujscie, ale gdy réwnoczes$nie potrafi je wyzyskaé
celem przygotowania do nastepnej fazy
rozwojowej. Te zasade przygotowywania do wyzszego
okresu rozwoju i przez to pewnego wyprzedzania go pra-
gnie Kerschensteiner przeprowadzi¢ w catej organizacji
szkolnej. Tak wiec okres zabawowy ma nietylko stuzy¢ dla
wyzycia sie dziecka w zabawie, ale tez dla rozwoju réznych
jego sprawnosci i zrecznosci. Podobnie faza o przewadze
zaje¢ powinna by¢ uzyta dla ¢wiczenia namystu nad Srod-
kami i nad celem pracy, dla teoretycznego i estetycznego
wykonczenia go. Kiedy wreszcie egocentryczne zajecia
poczng sie przeksztalca¢ w prace heterocentryczng, trzeba
przeprowadzaé ucznia od prac o charakterze rzeczowym do
rowniez heterocentrycznych celéw, ale o charakterze altrui-
stycznym i spotecznym. W ten sposdb zblizamy sie stopnio-
wo do spotecznego i moralnego charakteru pracy.

Zabawa, zajecia i praca sg dla Kerschensteinera stop-
niami wewnetrznego powotania. A ksztalcenie ma sie na
niem oprze¢, aby w ten sposéb uzyska¢ budowe osobowo-
sci cztowieka. Wewnetrzne powotanie jest wiec dla niego
~podstawowa normal ksztalcenia. U kazdego czto-
wieka ma ono indywidualng postaé, przyczem nasze we-
wnetrzne powotanie moze sie dostosowywac¢ do jakiego$
idealnego obrazu pracownika zawodowego. Jaki-
kolwiek jest ten zawdd, to w kazdym razie stanie sie on dla
nas niemozliwy do osiagniecia, kiedy nam brak chociaz za-
czatkowego podioza w formie wewnetrznego powotania.
Tak np. mtoda dziewczyna, ktéra w potencjonalnej formie



stanowi materjat fizyczny i duchowy na dobrg matke, mo-
ze sie nig sta¢ w istocie w swych realnych czynnosciach.
Moze sie zaznajomi¢ z zasadami pielegnowania dziecka
i wychowania go i nauczy¢ sie wiasciwego obchodzenia sie
z niem. Znajdzie ona nietylko zadowolenie w speknieniu
swego powotania, ale tez wykonczenie swej osobowosci ja-
ko idealnej matki, wzorujac sie nawet na pewnym ideal-
nym obrazie, ktéry jaka$ droga w niej powstanie. Jezeli
natomiast niema w niej ani $ladu podtoza dla tego powota-
nia, to zadnemi $rodkami, ani przez zaden wysitek nie po-
trafi ona dojs¢ do tego celu. | tu takze podkresla Kerschen-
steiner indywidualng strone zawodu i powotania.
Zdawatoby sie, ze ten nacisk potozony na indywidualizm
zawodowy staje w sprzecznosci z uznawaniem obo-
wigzku i potrzeby jego poczucia. Indywidualizm ten
przeciez musi sprzeciwiaé sie takim naszym czynnosciom,
ktore nie sg zgodne z naszem powotaniem, a ktére na nas
moga naktadaé¢ nasze obowigzki. Kerschensteiner jednak
jest innego zdania. Sadzi on, ze wymagania stawiane nam
przez obowigzek sg czesto zwigzane posrednio z naszemi
tendencjami indywidualnemi przez stosunek srodkow
do celu. Czesto to, czego od nas zada obowigzek, jest
Srodkiem prowadzacym do tego, co stanowi tre$¢ czynno-
sci zgodnych i wyptywajacych z naszego wewnetrznego po-
wotania. Wtenczas dzieki temu zwigzkowi nasze indywidu-
alne zainteresowania przenoszg sie na nasz obowigzek. Jest
tu jednak jeszcze inna droga ocalenia obowigzku przed
indywidualizmem. Spetniajac czynnosci wyptywajace z na-
szego powotania, spotykamy sie z dobrami kultury mie-
szczacemi w sobie pewne objektywne wartosci ogdlnie
uznawane i majgce charakter ogo6lnoludzki. War-
tosci te znajdujg w nas oddzwiek dzieki temu, ze i my obok
natury indywidualnej posiadamy tez nature og6lnoludzka.
W tern budzeniu sie w nas wartosci ogélnoludzkich widzi
Kerschensteiner poczatek zjawiania sie poczucia obowigz-



kn: czujemy, ze powinnismy sie im oddac¢, chociazby to od-
danie sie ograniczato naszg nature indywidualng. Tak wiec
idea humanitaryzmu jest tu takze czynnikiem uzasadniajg-
cym mozliwos¢é zjawienia sie odczucia obowigzku wbrew
indywidualizmowi. Bez wzgledu na to, jaka jest droga je-
go zjawienia sie, czy dzieje sie to dzieki stosunkowi $rod-
ka do celu, czy tez dzieki naszej naturze ogo6lnoludzkiej,
w kazdym razie powstaje on od wewnatrz i nie moze
by¢ narzucony od zewngtrz. Ma on zawsze autonomiczne
pochodzenie i ostatecznie wywodzi sie z wewnetrznego po-
wotania.

Wiasciwa praca, ktéra ma znaczenie wychowawcze, po-
siada zawsze charakter heterocentryczny i moze
by¢ jeszcze badzto czysto rzeczowa, bgdz tez altruistyczna
i spoteczna. Wprawdzie czysto rzeczowa praca, jak np.
techniczna, teoretyczna lub artystyczna, moze nas skfaniaé
do stanowiska egocentrycznego, jednak broni nas zawsze
przed tern zetkniecie sie z innymi ludZmi. Zjawia sie ono
stale przy takiej pracy. Dzieki niemu odczuwamy jej spo-
teczny charakter i jej moralne cele. To tez ksztatcenie przez
prace powinno uczniowi uswiadomic¢ takze te jej strony.
Nalezy mu wiec wskazywac i prowadzi¢ go do zrozumienia
wartosci kazdej pracy zawodowej dla innych. Trzeba uzy-
skac¢ to, aby pracujacy stracit z oczu egocentryczne cele
swej pracy i pojmowal jg jako heterocentryczny czynnik
wigzacy go z innymi. Ma on sie swiadomie oddawaé na
ustugi spoteczenstwa. Takie moralne pojmowanie pra-
cy przez jednostke jest waznym Srodkiem dla podniesienia
moralnego stanu catego spoteczenstwa. Przez nie bowiem
nietylko jednostka wznosi sama siebie na wyzszy poziom
moralny, ale takze catos$¢, do ktérej nalezy. Odwrotnie tez,
czysto egocentryczne pojmowanie pracy musi szkodzié¢ ca-
tosci spotecznej, a tern samem musi tez w ostatecznosci
przynies¢ szkode dla pracujgcego. Kerschensteiner, gtoszac
takg zasade pracy, przemawia do nas jako wnikliwy poli-



tyk, ktory dostrzega w egoizmie zawodowym niebezpie-
czenstwo zaréwno dla catosci spoteczenstwa, jak tez po-
wazng, grozbe szkdéd moralnych i materjalnych dla samego
zawodu. Istotnie, nie trzeba byto czeka¢ zbyt diugo na
spehnienie sie tej grozby: kleska partyj politycznych, ktére
gtosity egocentryzm zawodowy, i upadek pracy pojmowa-
nej egoistycznie juz sa widoczne za naszych czaséw. Jakie-
goz uzy¢ srodka wychowawczego, aby egocentryczne ten-
dencje pracy zostaty przemienione na heterocentryczne ?
Kerschensteiner widzi go w pouczeniach i 'wyjasnieniach
rozumowych i teoretycznych, ktére uczniowi moze da¢ nau-
czyciel. Lecz jeszcze wazniejszym sSrodkiem natury prak-
tycznej sa gloszone przez niego zespoty pracy.
Uczniowie pracujacy w zespotach uswiadamiajg sobie przez
swe konkretne doswiadczenie fakt, ze pracuje sie dla dru-
gich, ze mysl o sobie musi ustgpi¢ miejsca mysli o innych.
Dlatego to zespoly pracy odgrywajg tak wazna role w je-
go systemie pedagogicznym.

Oto mamy krotki przeglad celéow i Srodkéw wychowa-
nia w systemie Kerschensteinera. Zawiera on jedynie szkic
jego gtebokich dociekan i pomystéw. Szkic ten z natury
rzeczy nie moze odda¢ wszystkich momentdéw, ktdre na
kazdego studjujgcego jego dzieta wywierajg wptyw nietyl-
ko niezmiernie pobudzajacy, ale i sugestywny. Krotki
obraz bogactwa jego mysli ma na celu utatwi¢ czytelni-
kowi glebsze wnikniecie w pojecia i zasady pedagogiczne,
przedstawione w obecnem dziele.

K. SosnicJci






Z przedmowy do pierwszego wydania.

Zaproszony przez Dyrekcje Wychowania Kantonu Zu-
ryskiego, wygtositem w kosciele $w. Piotra w Zurychu
podczas obchodu 162 rocznicy urodzin Henryka Pestaloz-
zi'ego w dniu 12 stycznia 1908 r. uroczyste przemowienie
na temat: ,Szkota przysztosci w duchu Pestalozzi'ego”.
Szkote te nazwalem ,szkole, pracy”. Stosownie do chwili
i powagi miejsca nadatem wodwczas treSci przezywanej
w duszy forme kazania, majgc na wzgledzie nietyle for-
mutowanie logicznych pojeé, ile skierowanie serc ku daw-
nemu a wcigz jeszcze nieziszczonemu ideatowi szkoty.

Cztery lata odtad uptynety. ,Szkota pracy" stala sie
tymczasem hastem, chociaz ten termin starszy jest od
dziet Pestalozzi'ego. Jakgdyby naraz uprzytomniono so-
bie, ze istnieje, od diuzszego juz czasu mniej lub wiecej
doktadnie wyczuwany, drazliwy punkt catego naszego
publicznego szkolnictwa (nietylko szkoty poczgtkowej,
ale takze w réwnym stopniu gimnazjoéw i wyzszych szkot
realnych). Bylo to jednak ztuda, gdyz réznorakie peda-
gogiczne i metodyczne bladzenie, zrodzone na skutek te-
go hasta w teorji i praktyce, wyraznie dowiodto, jak po-
wierzchownie i mechanicznie pojmowano ducha szkoty
pracy.

Zwiazek reformy szkolnej", chcac potozy¢ kres tym
omytkom i batamuctwom, umiescit na porzadku obrad,
odbywanych w Dreznie od 6 do 8 pazdz. 1911 r., zagad-
nienie ,szkoty pracy", oraz zaprosit radce szkolnego
Gaudiga i mnie do zreferowania tej kwestji. Szczeg6towa
i obszerna dyskusja po tych referatach miala jeszcze bar-



dziej przyczyni¢ sie do wysSwietlenia i ustalenia tresci
terminu ,szkotla pracy“. Nader chetnie skorzystatem z za-
proszenia, ktére dato mi sposobnos¢ do naukowego opra-
cowania mysli, od wielu, wielu lat zaprzatajacych mi
umyst i serce.

Prace te oto oddaje w rece publicznosci, zywigc na-
dzieje, ze i rozwo6j szkot poczatkowych, i reforma szkol-
nictwa S$redniego — dla obu tych bowiem rodzajéw szkét
zasady organizacyjne sa jednakowe — znajdg w niej
ochrone przed bladzeniem, ktdére bytoby stokro¢ niebez-
pieczniejsze niz przewinienia starej szkoty, uczacej ksigz-
kowo.

Dziwnym zbiegiem okolicznosci wzigt pewien pisarz
z mego przemodwienia, wygtoszonego w dniu 12 stycznia
1908 r., asumpt do przypisywania sobie prawa pierw-
szenistwa co do wysuniecia idei szkoty pracy. Poniewaz
nigdy tego o sobie nie twierdzitem, przeto zbyteczna by-
taby odpowiedz, pragne tylko zauwazyé, ze idea szkoty
pracy istnieje od tak dawna jak pedagogika (por. Plato,
leg., str. 819 i n., oksfordzkie wydanie Burneta). Lecz
idee nabierajg dopiero wowczas zywotnosci, gdy po cat-
kowitem uksztattowaniu ich w mysleniu uzdolnia sie do
wytrzymania prdéby realizacji w formach rzeczywistych
i odpowiadajgcych stosunkom epoki.

Monachjum, w grudniu 1911.

Georg Kerschensteiner.

Z przedmowy do szOstego wydania.

Nowe wydanie ukazuje sie znacznie rozszerzone wsku-
tek dotgczenia |11l rozdziatu o ,pedagogicznem pojeciu
pracy“. Juz przed dwoma laty niejasnosci i btedy, za-
uwazone przeze mnie w prébach realizowania ,szkoty



pracy" w roznych niemieckich miastach, skionity mnie
do wyjasnienia tego pojecia w czasopiSmie ,Lehrerfort-
bildung".1 Dawne wymaganie Pestalozzi'ego wychowywa-
nia przez samoczynno$¢ ulegto gruntownemu spaczeniu
(i dzi$ jeszcze bywa Zle rozumiane).

W takim braku nalezytego zrozumienia pojecia ,szko-
ty pracy" tkwi niebezpieczenstwo nieuchronnego i catko-
witego zdyskredytowania samej idei. Ja sam znacznie
wyzej cenitbym wyprdbowang starg szkole opartg o na-
uczanie ksigzkowe, niz taka nowoczesng szkote pracy bez
gruntownych podstaw. Szkota pracy nie opiera sie na za-
sadzie swobodnego, niekierowanego niczem rozwoju dziec-
ka, lecz wymaga bezwarunkowo poddania woli prawom
rzeczywistosci. Aby te prawa uwydatnié, dodatem nowy,
trzeci rozdziat, w ktérym doktadniej sformutowatem my-
8li, jakie — acz niewypowiedziane i niesformutowane —
juz przed 25 laty stanowity podstawe moich praktycz-
nych poczynan w dziedzinie organizacji szkolnictwa.

Chciatbym dotgczy¢ jeszcze jedng uwage. Ksigzke
moja przettumaczono dotychczas na jedenascie jezykow
europejskich i trzy azjatyckie. Wskutek tego docierajg
do mnie nader liczne zapytania z prosbg o wskazanie
tych monachijskich szkét poczatkowych, ktére najko-
rzystniej byloby zwiedzi¢, aby zapozna¢ sie z praktycz-
nem przeprowadzeniem idej mojej ksigzki, albowiem nie-
ma o tern mowy ani w dodatku do tej ksigzki, ani w in-
nych moich pismach. Na to musze odpowiedzie¢ nega-
tywnie. Tylko szkolna nauka warsztatowa i nauka goto-
wania narazie jeszcze prowadzone sa w szkotach
poczatkowych w duchu ,szkoty pracy”, wszelka inna za$
nauka, z wyjatkiem nielicznych wypadkdéw o charakterze
poczynan indywidualnych, idzie w Monachjum i wogoéle
w Bawarji dawnym torem. O przyczynach tego zjawiska

1 Lehrerfortbildung, Prag-Annahof, Yerlag Haase, Jg. 1923, H. 1.



wole zamilczeé. Ale gdy poza Bawarjg, a zwlaszcza poza
Niemcami, idea tej ksigzki znajduje czeSciowo pomysine
ucielesnienie, to w Bawarji btgka sie ona tylko jak jakas
dusza pokutujgca, ktorej zadna modlitwa nie moze wy-
bawic.

Monachjum, Wielkanoc 1925.

Georg Kerschensteiner.

Przedmowa do siédmego wydania.

Z okazji nowego wydania dokonano zndw starannej
przerébki tresci. Z wyjatkiem zamieszczonego w Dodat-
ku obrazu praktycznej realizacji idei ,szkoly pracy*
w Monachjum w latach 1910—1918, zadna inna czes¢
ksigzki nie pozostata catkowicie bez zmiany. Chodzito
przytem nietylko o poprawienie niedomagan w przedsta-
wianiu rzeczy, ale réwniez o wieksza w wielu miejscach
jasnosc i Scistos¢ dowodzenia. Natomiast nie ulegly zmia-
nie wyniki rozwazan. Juz znaczne rozszerzenie szdstego
wydania miatlo na celu wykaza¢, w jakich warunkach
i w jakiej formie realizacji zaréwno praca fizyczna, jak
umystowa, nadaje sie nietylko do uzyskania biegtosci,
ktére wszakze da¢ moze i zabawa, i sport, i kazde zaje-
cie, lecz takze rozwija prawdziwe wartosci ksztatcgce.
Spodziewam sig, ze obecne wydanie ujeto te zalozenia
i 0ogolny sposéb postepowania w poprawnej formie wy-
wodow.

Monachjum, Wielkanoc 1928.

Georg Kerschensteiner.



I. Cel panstwa i zadania szkoty publicznej.

Z koncem XVIII i w ciggu XIX wieku szkota pu-
bliczna w Niemczech stata sie narzedziem administracji
panstwowej, stuzgcem do okreslonych celéw panstwowych.
Sredniowiecznym Niemcom obca byta panstwowa orga-
nizacja ksztalcenia publicznego. Panstwo pozostawiato
troske o duchowy rozwdj pokolen innym organizacjom.
Obecnie za$ wprowadzito panstwo przymus szkol-
ny, przynajmniej w zakresie szkolnictwa poczgtkowego,
i zarzadzeniem tern dato wyraz prawny panstwowemu
przeznaczeniu szkoty.

Dopdki jednak w ujmowaniu przeznaczenia szkoty be-
dziemy mieli na oku tylko cele i zadania istniejgce-
go w pewnej chwili panstwa, dopoty pedago-
gika naukowa nie moze uzna¢ takiego ujecia rzeczy za
zadowalajgce, gdyz zaréwno teoretyczne jak i praktyczne
rozwazania moga wtedy doprowadza¢ do roznych zastrze-
zen. Jezeli natomiast bedziemy uwazali kazdoczesne pan-
stwo za produkt rozwoju, za zwigzek ludzi, organizuja-
cych sie coraz bardziej celowo i coraz bardziej — dzieki
dziatalnosci swojej — torujgcych drogi, wiodgce ku swo-
bodnemu urabianiu sie moralnej osobowosci, zwiagzek,
ktéry dazy sam ku wskazanemu przez etyke panstwu
kultury i prawa, — wodwczas z naukowego uzasadnienia
celu panstwa wyniknie bezposrednio takze naukowe uza-
sadnienie celu szkoty, czyto poczatkowej, czy Sredniej.

Istota panstwa, ktére w swoich celach i urzadzeniach
ucielesnia mys$l moralng, jest najwyzszem zewnetrz-
>nem dobrem moralnem, albowiem — jak to juz uwydat-



niali Hobbes, Locke i Spinoza — daje ono jednostce moz-
no$¢ dojscia do najwyzszego wewnetrznego dobra
moralnego, t. j. do nalezytego usposobienia opartego na
moralnie wolnej osobowosci. WHasnie w stuzbie kazdocze-
snego urzeczywistniania tego idealu panstwa nietylko
znajduje jednostka piekne i godne siebie zajecie, ale
takze pelng, wartosci sposobnos$¢ dla wiasnego udoskona-
lenia sie moralnego. Takiemu pogladowi nie przeszkadza
fakt, Zze dzisiejsze panstwa moze dalekie sg jeszcze od
powyzszego ideatu, ze nawet mogag stanowi¢ przeszkode
dla rozwoju wewnetrznej wolnosci moralnej i ze jednost-
ce, dotknietej wiladzg jakiego$ panstwa, wydawac sie
ono moze raczej najwyzszem ziem, niz najwyzszem do-
brem. Nawet takiej wartosci cztowiek jak Jakdb Burek-
bardt powazyt sie twierdzi¢ w swem dziele poSmiertnem
p. t. ,Weltgeschichtliche Betrachtungen“, ze ,absolut-
nem ziem jest panstwo". Na pytanie, czy takiem wiasnie
ono by¢ musi, znajdujemy odpowiedz, ze ciagle widzimy,
jak ludzie budujg nieustannie na gruzach dawnych form
lub obok nich coraz lepsze w swem mniemaniu formy
panstwa, w nadziei, iz zblizajg sie do ideatu panstwa,
ktére nam rozum teoretyczny stawia przed oczy jako
ostoje moralnej wolnosci oraz wewnetrznej i zewnetrznej
pomys$inosci jednostek. Aczkolwiek w tern dazeniu zacho-
dzi¢ moga liczne bledy, a nawet czesciowe cofania sie
wstecz, to jednak naogdt trzeba stwierdzié, ze w ciggu
dziejow wiele organizacy] panstwowych zmierza coraz
bardziej ku formie panstwa kultury i prawa. Ze mimo to
panstwo takie bedzie i zawsze by¢ musi réwnoczesnie
takze panstwem sity, o tern nie trzeba upewnia¢ tego, kto
cho¢ powierzchownie tylko zna ludzi.

Nasuwa sie wiec pytanie, czy niema jeszcze innych
najwyzszych zewnetrznych débr moralnych. Kwestji tej
nie chce tutaj szczeg6towo roztrzgsac, o ile wszakze tylko
moge przejrzeé¢ dziedzine badan etyki naukomej, to jed-



no — przy catej niepewnosci wielu innych rezultatow —
wydaje mi sie niewatpliwem, ze najwyzszem i najdosko-
natszem zewnetrznem dobrem moralnem jest taka orga-
nizacja spoteczenstwa, ktéra kazdej jednostce moze za-
pewni¢ to wszystko, co dla niej ze wzgledu na jej jedno-
litag nature jest dobrem moralnem. Wobec ustawicznych
atakéw na moje postulaty ze strony niektorych reprezen-
tantow t. zw. naukowej pedagogiki uwazam za stosowne
sprébowac jeszcze raz w kilku rysach wyjasni¢ niejedno-
krotnie juz przeprowadzany dowoOd powyzszego twierdze-
nia, nawiagzujac do toku mysli Chr. Sigwarta w jego ksig-
zeczce, wydanej w r. 1917 p. t. ,Vorfragen der Ethik1.1

Zycie ludzkie uptywa na nieustarinem zmierzaniu do
roznych celéw. Wprawdzie nawet u ludzi dorostych zda-
rzajg sie jeszcze momenty zaje¢ wolnych od jakichkol-
wiek wytknietych celéw, ale wypetniajg one tylko prze-
rwy w niezmordowanem dziataniu naszej teleologicznie
nastawionej natury duchowej. Kazdy cel, ktoéry sobie
wytykamy, z natury swej dgzy do urzeczywistnienia sie.
Przytem wszystkie cele ukitadajg sie w naszej Swiadomo-
Sci wedtug tego, jaka dla nas stanowig wartos¢. Im wyz-
sze miejsce w naszej Swiadomosci zajmuje wartos¢ pew-
nego celu, z tern wiekszg energja usitujemy go dopigé.
Wiekszy naklad sit wzbudzi w nas ten cel, ktory w du-
chu zniewoleni jesteSmy poczytywac za najwyzszy.
Coprawda wewnetrzny przymus, pochodzacy jedynie od
rozumu, niezawsze ma dos¢ sity, aby przezwyciezy¢ na-
por, ktory wywierajg nasze czysto osobiste sktonno-
Sci, nadajgc kierunek naszym czynnosciom.

Z tych skilonnosci najsilniejsza jest skitonnosé do zy-
cia wedle wiasnego upodobania i do postepowania w mys$l
wiasnych popeddéw, sklonnosé, ktorej najszlachetniejszg

1 Chrjstoph Sigwart, Vorfragen der Ethik, Tiibingen,
J. C. B. Mohr.



postacig jest dgzenie do doskonalenia wiasnej osobowosci.
Niektorzy ludzie posuwajg sie tak daleko w okreslaniu
tego celu — najwyzszego dla siebie dobra — Ze unieza-
lezniajg go catkowicie od zewnetrznych warunkéw. W ob-
rebie tego najwyzszego dobra mieszczg oni wéwczas tyl-
ko to, co jedynie i wprost od postepowania jednostki za-
wisto, a ostateczny cel widzg w osiggnieciu na stale ta-
kiego stanu duchowego, dla ktérego wszelka zmiana ze-
wnetrznych warunkoéw jest obojetna. W tym Kkierunku
zmierza moralnos¢ stoicka. Pewnym jednostkom udaje sie
wprawdzie i8¢ ta droga, ale to jeszcze nie dowodzi stu-
sznosci ich pogladu, poniewaz udaje im sie to tylko dzie-
ki temu, ze wszyscy inni ludzie przez swoje spoteczne
i panstwowe urzadzenia zapewniajg im konieczng ochro-
ne i udzielajg niezbednych lub bodaj korzystnych dla ich
osobistego doskonalenia sie srodkéw. Gdyby wszyscy lu-
dzie zechcieli tak postepowacé, wnet ich usitowanie do-
sztoby do absurdu.

Cztowiek nie moze zy¢ tylko dla siebie i tylko z sie-
bie. Zaréwno duchowe, jak i gospodarcze jego zycie wsku-
tek obcowania przezenn z podobnymi sobie jest ustawicz-
nie i ze wszystkich stron wystawione na korzystne Ilub
niekorzystne, szczesliwe lub nieszczesliwe wplywy. Gdyby
wszyscy ludzie za najwyzszy cel uznali jakies dobro
niezalezne od wszelkich warunkéw zewnetrznych, wolne
od wszelkiej zbiorowej pracy, od wszelkich jakkolwiek-
badZz uktadajgcych sie stosunkdéw wzajemnych, wdwczas
przestataby takze istnie¢ mozliwos¢ osiagniecia kiedykol-
wiek tego celu.

Réwniez i ze wzgledow czysto psychologicznych nie
mozna, poszukujgc ogdélnego najwyzszego celu, ogra-
nicza¢ sie do siebie samego, poniewaz kazdy z mocnem
przekonaniem stawiany sobie cel, ktérego prawa wywo-
dzg sie z ogo6lnej natury cztowieka i ktoéry wobec tego
winien by¢ ogdlnie albo nawet bezwzglednie wazny, musi



niezaleznie od naszej woli spetnia¢ ten postulat, azeby
posiadat og6lne i bezwzgledne uzasadnienie, azeby byt
powszechnym lub bezwzglednym przedmiotem woli. Po-
wszechna i trwala wola, azeby kazdy zyl sam
z siebie i sam dla siebie, nie da sie pomysle¢,
albowiem doswiadczenie zbyt predko zaprzeczyloby jej
celowosci. Powszechna wola skierowana by¢ moze tylko
na jaki$ porzadek zbiorowego zycia, a wiec
na takie dobro, ktére urzeczywistnione by¢ moze tylko
we wspdlnocie spotecznosci ludzkiej, dopuszczajgcej wie-
lostronno$¢ swych celéw.

Jak sie przedstawia Ow zbiorowy porzadek pewnej
spoteczno$ci ludzkiej, to zalezy catkowicie od stanu kul-
tury pewnego spoteczenstwa. Wychodzac z hipotetycz-
nego zatozenia, ze istniejg doskonali ludzie, moznaby
sobie przedstawi¢ porzadek oparty catkowicie na sumie-
niu spotecznem, ktére w takim razie bytoby sumieniem
absolutnem. Wszystkie mozliwe do pomyslenia war-
tosci i cele uktadatyby sie w niem w niezaprzeczalnie do-
skonaly system nadrzednosci i podrzednosci. Na takim
systemie opieratby sie zarazem porzadek spoteczny. By-
toby to kroélestwo Boze na ziemi. W rzeczywistosci jednak
bedzie to zawsze porzadek oparty na prawie pisanem,
ktérego pilnuje suwerenna wiadza karania, przystugujaca
spotecznosci zorganizowanej w panstwo.

Jesli jednak wspdlne spoteczne dobro ma by¢ najwyz-
szym celem, to muszg miesci¢ sie w niem nieodzownie
wszystkie nizsze cele. Te nizsze cele wyznacza nasza zmy-
stowo-duchowa natura. Natura ta wskazuje dziedziny,
w ktérych szuka¢ mozemy zaspokojenia naszych pragnien
i znajdowaé to zaspokojenie.

Dziedziny te stanowi troska o fizyczne zdrowie oraz
potrzebne do tego opanowanie i wyzyskanie sit przyrody,
taczenie sie pici, fizyczna i duchowa opieka nad potom-
stwem, zaspokajanie popeddw towarzyskich, zaspokajanie
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pociggu do wiedzy, przejawy estetycznej i artystycznej
naszej natury, potrzeba religijnego uniesienia, swoboda
ksztattowania moralnej woli i t. d. Wszystkie te popedy
i potrzeby istniejg w naturze ludzkiej, a z ich zaspokoje-
nia rodza sie przezycia, ktére odczuwamy jako posiada-
jace powszechnie i bezwarunkowo uznawanag wartosc.
Z tych wartosci wynika wiele powszechnie uznanych ce-
I6w i ich systeméw, do ktorych dazy sie w gospodar-
stwie, w handlu, w wychowaniu miodziezy, w zyciu ro-
dzinnem, w nauce, sztuce i religji. Wszystkie te cele mu-
szg tkwi¢ w najwyzszym celu, w najwyzszem dobrze.
Ustroj prawny spotecznosci ludzkiej musi zawiera¢ w so-
bie mozliwosé osiagania systeméw tych celow.

Roéwnoczesnie z zadania, ze to wiasnie najwyzsze do-
bro musi by¢ celem powszechnie uznanym, wynika sitg
rzeczy, iz kazda jednostka musi tez znajdowa¢ w pracy
dla powszechnego celu wilasne zadowolenie, i musi by¢
postuszna tym og6lnym zasadom, ktore wedtug jej prze-
widywan prowadza do zrealizowania powszechnego celu.
Zorganizowany stan spotecznosci ludzkiej, ktory stawia-
my jako najwyzszy cel, musi, naturalnie, posiada¢ takze
srodki do zaspokojenia réznych indywidualnych potrzeb,
musi kazdej jednostce dawaé mozno$¢ osiagniecia zado-
wolenia stosownie do jej natury, a przynajmniej etycznie
rozwinietej natury. Kazdy zindywidualizowany cel o tyle
tylko jest usprawiedliwiony, o ile moze by¢ przedmiotem
woli jako czgstka powszechnego celu. Zadowolenie bo-
wiem w réwnej mierze osiggalne dla wszystkich polega
ostatecznie na przeSwiadczeniu, ze samemu pracuje sie
dla jakiego$ celu ogo6lnoludzkiego i ogo6lnoswiatowego,
wybiegajacego poza granice indywidualnej Swiadomosci.
W tern za$ tkwi poczucie wihasnej wartosci, jako rzecz-
nika wyzszej idei, jako narzedzia woli Bozej. Tutaj
etyka styka sie z metafizyka.

W ten spos6b dochodzimy sami przez sie do zorgani-



zowanej przez autonomiczny system prawny spotecznosci,
ktéra wiasnie przybiera posta¢ panstwa kultury i prawa.
Jesli system prawny odpowiada wymienionym przed chwilg
warunkom, to jest on najwyzszem zewnetrznem dobrem
moralnem, a wszystkie inne zespoty, jak rodzina, zwigzki
zawodowe, organizacje religijne i t. p., o ile tylko sg ze-
spotami moralnemi, muszg z koniecznosci w niem sie mie-
Sci¢ wraz ze swoim porzadkiem prawnym. W przeciwnym
bowiem razie w celu powszechnym nie zawieratyby sie
wartosciowe cele jednostki, dla osiggniecia ktérych taczy
sie ona zawsze najpierw w zwigzki podporzadkotvane.

Oczywiscie, chodzi tu o idealny obraz panstwa, nie
utopijny jednak bynajmniej, ale o naukowy ideat, ma-
jacy zrodto w naszej psychicznej naturze. Zapewne, 0sig-
gniecie go jest niemozliwe wskutek utomnosci natury
ludzkiej, wszakze mozemy sie do niego zblizy¢, jesli uda
nam sie organizacje wychowania panstwowego skierowac
ku takiemu celowi. W przedsiewzieciu tern powinno nas
umacnia¢ przeswiadczenie, ze jednak w pochodzie ludz-
kiej kultury organizacja panstwa istotnie dazy do two-
rzenia spoteczenstwa prawnego i kulturalnego, cho¢ nie-
zawsze zmierza ku temu w najprostszym kierunku, nie
we wszystkich takze panstwach i nie bez réznych odsko-
kow i cofan sie, na ktore taki wytwor sity, jak panstwo,
zawsze przeciez bedzie narazony.

Sprzeciw, podnoszony nieustannie przeciwko moim po-
stulatom co do ostatecznego celu wychowania, wynika
zatem z pewnego nieporozumienia, bo pomimo czestych
i gruntownych moich wyjasnien na temat pojecia pan-
stwa i wychowania panstwowego, dotychczas nie rozu-
mie- sie wychowania jako urzeczywistnia-
nia etycznej idei najwyzszego dobra ze-
wnetrznego w dobrze zrozumianej stuz-
bie dla kazdoczesnego panstwa, lecz zawsze
tylko jako przysposabianie do Slepego stuzenia pewnemu



statemu ustrojowi panstwowemu. Gdy tylko zjawi sie
szczera che¢ zrozumienia tej zasadniczej roznicy, zniknie
réwniez nieporozumienie. v

Wtedy takze rozwieje sie inne nieporozumienie, ja-
kiemu ulegaja ci, ktérzy dopatrujg sie celu wszelkiego
wychowania w urabianiu autonomicznej osobowosci, lub —
jak sie wyraza Hugo Gaudig — w samo stanowie-
niu ,idealnosci wiasnego ja'* Kto wprowadza samostano-
wienie jako proces wychowawczy, ten winien jasno okresli¢
cel tego samostanowienia. Zawsze bywali pedagogowie,
dla ktérych moralne samostanowienie byto ostatecznym
celem wychowania. Uczyli oni, ze najlepszem wychowa-
niem jest takie, ktére czyni osobe samego wychowawcy
coraz bardziej zbyteczng, ze zatem w miare jak wycho-
wanek czyni moralne postepy w swoim ustroju ducho-
wym, winien stopniowo ustepowac heteronomiczny wptyw
wychowawczy. Ale czysto formalistyczne okreslenie samo-
stanowienia nie podaje jeszcze uchwytnego celu.

Gaudig dopatruje sie uchwytnego celu w ,idealnosci
wilasnego ja“, lecz i w tern brak tresci, z czego tez autor
zdaje sobie sprawe. Usituje on w czasopismie ,Zeitschrift
fur padagogische Psychologie** (rocz. 1912, zesz. 1 i 10)
tres¢ te ustalic. Co on tam jednak przedstawia, jest po-
prostu ,doskonatym czlowiekiem*', a nie ,specyficzng**
i ,zawsze jeszcze niedoskonalg**, odrebng i osobliwg mo-
ralng osobowoscig. Skoro jednak jako cel wychowania
podaje sie urobienie osobowosci, stusznie okreslane jako
~idealnos¢ wiasnego ja“, to powinno sie dobrze wiedziec,
ze owo ,idealne ja“, pojmowane w znaczeniu wszechstron-
nie doskonatego czlowieka, nie moze by¢ wecale p o-
wszechnym celem. Tyle mamy ,idealnych ja“, ilu jest
ludzi. Tworzenie sie idealnosci poczyna sie z chwilg, gdy
w kazdej jednostce budzg sie do zycia bezwzglednie uzna-
wane wartosci, i trwa az do catkowitego uporzgdkowania
sie w niej tych wartosci; od wlasnego zas juz podtoza jed-



nostki zalezy, jakie w niej sie obudzg wartosci i w jaki sub-
jektywny porzadek sie utozg. Gdy jednostka w drodze sa-
mopoznania stwierdzi w sobie mozliwo$¢ subjektyw-
nego uktadu wartosci z jaka$ bezwzglednie uznawang war-
toscig na czele, wowczas bedzie bezwzglednie zdaza¢ do
prawdziwego wyzwolenia siebie przez doskonalenie tego
indywidualnego uktadu wartosci; wtedy, innemi stowy, jej
wlasna moralna osobowos$¢ stanie sie dla niej najwyzszem
dobrem wewnetrznem.

Dobra te, wylaniajgce sie zatem w moralnych osobo-
wosciach, mozna utozy¢ w szereg wstepujacy wedtug war-
tosci, ktdre one reprezentujg, na naczelnem miejscu po-
mieszczajac owo dobro, ktére wyraza sie w postaci kon-
kretnej osobowosci, poszukujacej wilasnego doskonalenia
i odnajdujacej zadanie wiasnego zycia w poswieceniu sie
dla celu powszechnego, jakim jest najwyzsze dobro mo-
ralnej spotecznosci. Wilasne cele jednostki mieszczg sie
takze w celu powszechnym, uznanym powyzej za
cel najwyzszy, a witasnie jedng z istotnych cech najwyz-
szego dobra zewnetrznego jest moznos¢ osiggania samo-
dzielnego t. zw. ,idealnosci wiasnego ja“ — przynajmniej
0 ile ta idealnos¢ jednostki moze istnie¢ obok idealnosci
wszystkich innych jednostek. Z tych rozwazan wynika
zarazem jasno brak uzasadnienia podziatu pedagogiki na
indywidualng i spoteczng. Dobrze pojete cele jednostki
mieszczg sie w powszechnym celu spotecznosci, o ile ta
spoteczno$¢ moze by¢ uznana za najwyzsze dobro. Niema
moralnego zespotu, jesli wiekszos¢ jego obywateli nie sta-
nowi moralnych osobowosci, ale nie wytworzy sie réwniez
wieksza ilos¢ moralnych osobowosci, jesli ustrdj zespotu
1 zarazem jego cel powszechny nie spoczywa na moralnej
podstawie.

Wychodze wiec z zalozenia, ze moralny zespét jest dla
cztowieka réwniez najwyzszem zewnetrznem dobrem mo-
ralnem, jak indywidualna osobowos$¢, jako swoiscie sko.n-



struowane podioze bezwzglednie uznawanych wartosci,
jest najwyzszem a nawet absolntnem wewnetrznem do-
brem moralnem. Przyjmuje jeszcze drugie zalozenie, ze
kazdoczesne panstwo tern szybciej sie zbliza do idealnego
zespotu moralnego, im bardziej wychowanie publiczne
przyczynia sie do rozpowszechnienia pogladu, iz najwyzsze
wewnetrzne i najwyzsze zewnetrzne dobro moralne pozo-
stajg we wzajemnej zaleznosci, oraz im bardziej, dzieki
zrozumieniu tego, wszystkie poczynania wychowawcze
podejmowane sg w mysl etycznego pojecia parnstwa.
Z takich dwoch zatozen wychodzgc, moze pewne panstwo
z whasnego celu i whkasnych zadan wysnuc takze cele i za-
dania szkolnictwa publicznego.

Cel panstwa jest wszakze podwdjny: po pierwsze* ego-
istyczny, mianowicie troska o wewnetrzne i zewnetrzne
bezpieczenstwo oraz o cielesny i duchowy dobrobyt jego
obywateli, powtdre zas, altruistyczny, ktéry polega na
stopniowem zblizaniu spoteczenstwa do ideatu humanita-
ryzmu przez rozwijanie go w moralny zespét i zuzytkowy-
wanie jego sit we wspoétdziataniu panstw kultury i prawa.
Zwyciezcy w wojnie Swiatowej, pomimo wszelakich z ich
strony zapewnien, snac nie przejeli sie mysla, ze panstwa
kultury (w najbardziej wkasnym interesie) powinny stuzy¢
i temu drugiemu zadaniu. Ich ,postanowienia pokojowe"
spietrzyty ogromne przeszkody na drodze stopniowego
wprowadzenia ideatu humanitaryzmu do ludzkiego spote-
czenstwa. Oby przyszie dzieje nie dostarczyty straszliwego
dowodu, ze zadnemu wielkiemu panstwu nie wolno bez-
karnie postepowa¢ wbrew temu drugiemu postulatowi!

Inna to, naturalnie, kwestja, czy kazde, nawet stabe
i bezsilne panistwo obowigzane jest w interesie humanita-
ryzmu ujmowac sie zawsze za gnebionemi panstwami.
W tej sprawie wypowiedzialem sie doktadniej w pracy
pod tytutem ,Wychowanie panstwowe milodziezy nie-



mieckiej".2 Badz co badz historyczne przyklady stano-
wig tn przestroge. Ale co innego jest gwaitci¢ rozmysl-
nie normy i prawa humanitaryzmu, a co innego przyjmo-
waé milczeniem ich gwalcenie ze wzgledu na byt wiasnych
rodakéw w panstwie. Jest to jeden z punktéw, w ktdrym
moralnosci indywidualnej nie mozna poprostu przenosic¢
do moralnosci parnstwowej.

Ot6z gdy powiadam, ze celem publicznej szkoty po-
czatkowej (wiaczajagc do tego, rzecz prosta, takze szkoty
doksztatcajace zawodowo) jest dopomaganie' do takie-
go wychowania miodego pokolenia, by ono — czyto
przez samo nawyknienie, czy tez przez nawyknienie i zro-
zumienie rzeczy odpowiednio do swego uzdolnienia —
owemu podwojnemu zadaniu stuzyto, to wcale nie wysu-
wam celu utylitarnego, jak twierdza turyngscy zwolennicy
Herbarta, lecz cel w najwyzszej mierze etyczny.

Jesli dalej nazywam wuzytecznym obywate-
lem cziowieka, ktory stuzy pewnemu panstwu, jedynie
majac wciagz na wzgledzie wzmiankowane
dwojakie jego zadanie, to moge cel publicznej
szkoty panstwowej, a tern samem wogole cel wychowania,
jak najkradcej okresli¢ jako przysposabianie uzytecznych
obywateli. Z tego celu wynikaja zadania szkotly, z zadan
zas pewne konkretne wytyczne, lub normy organizacyjne
dla szkoty wogole, a tern samem réwniez dla szkoty, nazy-
wanej przez nas ,szkota pracy". Dalsze wszelako normy
i metody, stuzace szkole do spetniania poszczeg6lnych za-
dann w catosci lub czeSciowo, zalezg od zewnetrznych i we-
wnetrznych stosunkoéw, w jakich sie odbywa fizyczny i du-
chowy rozw6j wychowanka. Catos¢ tych celéw, zadan,
drog i-metod skilada sie na pojecie szkoly nowoczesnego
panstwa, ktorg ja okreslam mianem ,szkoty pracy”. Sle-
dzac zadania i urzadzenia, ktére wywodzg sie z wyzna-

2 Staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend.



czonego przeze mnie publicznej obowigzkowej szkole (ele-
mentarnej i doksztalcajgcej) najwyzszego celu, spo-
strzegamy zarazem, ze z tego najwyzszego celu wysnué
mozna wszystkie inne uzasadnione zamysty i cele wycho-
wawcze, ze zatem jest on roéwnoczesnie catkowitym
celem wychowania publicznego.

Przedewszystkiem jasng jest rzecza, ze nikt wedtug
naszego zapatrywania nie moze by¢ uzytecznym obywa-
telem panstwa, kto w tym organizmie nie wykonywa ja-
kiejs§ funkcji, a wiec nie peilni jakiejs pracy, ktoraby
wprost lub posrednio nie stuzyta celom organizacji pan-
stwowej. Kto, bedac w pelni zdrowia fizycznego i ducho-
wego, korzysta z dobrodziejstw porzadku parnstwowego,
a sam w miare swych sit nie bierze nawet skromnego
udziatu w pracy zbiorowej na jakiejkolwiek placéwce
tego niewatpliwie nader skomplikowanego zwigzku, ten
nietylko nie jest uzytecznym obywatelem, lecz zgéry juz
postepuje niemoralnie. Kto odziedziczonego mienia do
tego tylko uzywa, by sobie zycie udogodni¢, ten nie moze
rosci¢ prawa do miana uzytecznego obywatela, gdyz
oprocz przymusowych i wszystkich obowigzujgcych po-
datkéw nie wnosi nic do zasob6w pracy zbiorowej wza-
mian za wygody zycia, ktore jej zawdziecza. A przeciwnie,
nawet praca zamiatacza ulic moze zyska¢ wartos¢ moral-
ng, gdy bedzie wykonywana w przeswiadczeniu, ze jest
potrzebna dla og6tu.

A zatem, pierwszem wymaganiem stawianem jed-
nostce w panstwie jest, by miata cheé¢ i zdolno$¢ do wy-
konywania w tem panstwie jakiej$ funkcji, czyli — jak
mozna sie wyrazi¢ — byla czynna w jakimkolwiek za-
wodzie, i w ten sposéb bezposrednio lub posrednio przy-
czyniata sie do speiniania celéw parnstwowych. Stad wy-
nika najpierwotniejsze zadanie szkoly publicznej, a mia-
nowicie dopomaganie kazdemu wychowankowi do uzy-
skania jakiej$§ pracy w zbiorowym organizmie, czyli —



jak méwimy — zawodu, oraz do mozliwie dobrego wyko-
nywania go. Nie jest to jeszcze zadanie moralne, ale jako
zasadniczy warunek umozliwia ono szkole publicznej wo-
gole podjecie zadarn moralnych.

Drugie zadanie, ktdre staje przed szkolg, polega
na przyzwyczajaniu jednostki do traktowania tego za-
wodu jako funkcji, wykonywanej nietylko w celu zapew-
nienia sobie warunkdéw utrzymania i samostanowienia mo-
ralnego, lecz takze w interesie organizacji panstwowej,
ktora udzielajgc opieki prawnej i kulturalnej, pozwala
kazdemu zajmowa¢ sie wilasng praca i dbaé¢ o wilasne
utrzymanie. Od rodzaju zawodu zalezy, czy jest rzecza
tatwa, czy trudng lub niemozliwg uzy¢ go réwnoczesnie
do bezposredniego stuzenia celom og6tu. Istnieje
wiele zawoddw, ktdére taka whasnie mozliwos¢ najwyzej
uswieca, ale jest tez mndstwo innych zawoddéw, w ktérych
nie mozna rozwingé bezposSredniej pracy dla do-
bra pospélnego. Wszelako zawsze mozna juz wczesnie bu-
dzi¢ w dorastajgcem pokoleniu przeswiadczenie, ze kazda
praca zawodowa moze by¢ przez jej wykonawce pojmo-
wana jako praca niezbedna dla og6tu, a zarazem ze przy-
jecie kazdej roboty ptatnej, choc¢by byta nie wiedzie¢ jak
prosta i skromna, zobowigzuje do jak najlepszego jej wy-
konywania.

Trzecie i najszczytniejsze zadanie wychowawcze
szkoty publicznej, ktére naturalnie wymaga odpowiednie-
go moralnego i umystowego uzdolnienia wychowanka, po-
lega na rozwijaniu w nim sity i sklonnosci ku temu, by
przez swojg prace zawodowag, a obok tego pracg nad udo-
skonaleniem witasnej specyficznej wartosci osobistej,
wspotdziatat w rozwijaniu panstwa, do ktorego nalezy,
w kierunku przysztego ideatlu moralnej spotecznosci. Do-
piero w takiem powigzaniu moze subjektywna wartosé
osobowa nabra¢ znaczenia wartosci objektywnej i tern
samem zastugiwaé¢ na miano wartosci wychowawczej. Al-



bowiem ideat moralny zespotu istnie¢ moze dopiero w har-
monijnym zwigzku moralnie wolnych osobowosci, ktére
mimo réznorodnych odrebnosci uzupetlniajg sie nawzajem
i podtrzymuja.

Tak wiec dochodzimy do trzech jasno i wyraznie wy-
tknietych zadan kazdej szkoty publicznej, a tern samem
i szkoty obowigzkowej. Obejmuja one zarazem catko-
wity cel wychowania. Ujmuje je krétko, jako:

1) zadanie wyksztatcenia zawodowego, lub przynaj-
mniej przysposobienia do niego;

2) zadanie umoralnienia wyksztatcenia zawodowego;

3) zadanie umoralnienia spotecznosci, wsrod ktorej
praca zawodowa ma by¢ wykonywana.

Poniewaz nie mozna mysle¢ o umoralnieniu spotecz-
nosci bez umoralnienia jej cztonkdéw, przeto w tych trzech
zadaniach zawarte jest sitg rzeczy réwniez moralne wy-
chowanie jednostki.

Pojeciu umoralnienia nadaje przytem jak najogdl-
niejsze znaczenie formalne, ktére da sie polaczyc
z pojeciem moralnosci, i rozumiem je jako wolng od
sprzecznosci jedno$¢ duchowego zycia jednostki,
ktéra rozwija sie pod wplywem powszechnych, kultural-
nych ddbr spotecznosci.

Trzy te zadania sg zarazem nierozerwalnie ze sobg
zwigzane. Zadnego z nich nie mozna rozwigza¢ bez
uwzglednienia dwu innych. Nie mozna zgdaé¢ od szkoty
wspotdziatania w umoralnianiu ogo6tu, jesli nie bedzie
sie przysposabia¢ ucznia do moralnego pojmowania za-
wodu, i nie mozna da¢ uczniowi moralnego pojecia o za-
wodzie, jesli sie go do tego zawodu mozliwie gruntownie
nie przygotuje.

Ale i odwrotnie, szkota nie zdota nikogo we wiasciwy
sposéb przygotowac do jego zawodu, jesli sama nie bedzie
sie uwazata za Srodek wiodacy do ogo6lnego celu, jakim
jest wzniesienie pewnego panstwa do idealnego stanu pan-



stwa kultury i prawa. Gdy szkota uwazal sie bedzie za
narzedzie jakiego$ innego celu, gdy np. obierze sobie cel czy-
sto naukowy, artystyczny, religijny, gospodarczy, handlowy
lub techniczny, a wiec jakis cel poszczegdlny, Kkto-
ry nie dla kazdego ucznia moze by¢ celem najwyz-
szym, to zawsze cierpie¢ bedzie na tern takze samo
ksztalcenie zawodowe. W najlepszym razie bedzie to
szkota techniczna, szkota, ktéra uprawia technike dla sa-
mej techniki lub daje mistrzostwo w dziedzinie naukowej,
artystycznej, gospodarczej, religijnej, dgzac do coraz bar-
dziej zroznicowanej specjalizacji. Rozwdj naszych uni-
wersytetéw idzie wyraznie w tym tak groznym dla kul-
tury ogolnej kierunku, ktéry ostatecznie zmierza do tego,
ze wiekszos¢ uczniéw wyksztalci sie na ciasnych specja-
listbw, znajacych i opanowujgcych w zakresie swego za-
wodu jeden tylko wycinek lub zaledwie jego czastke, a nie
majacych pojecia o dwoistej catosci swego powotania.
W takich szkotach odbywa sie ten sam proces, ktory juz
dokonat sie w przemysle z ogromnag szkoda dla catosci na-
szej kultury, a mianowicie w nieskoriczono$¢ idacy proces
podziatu pracy.

Jezeli 6w proces atomizowania pracy nalezy do samej
istoty rozwoju kultury, to mamy do czynienia z nowym
przejawem ,tragedji kultury4 ktorej dwa inne znamiona
tak dobitnie w swem studjum przedstawit Georg Simmel.
Otéz nie ulega watpliwosci, ze zawody réznicowaty sie
w miare kulturalnego postepu obdarzonej rozu-
mem ludzkosci zupelnie tak samo, jak z postepem roz-
woju innych, pozbawionych intelektu orga-
nizmoéw, komorki ich przystosowywaty sie do specjalnych
funkcyj. O ile wiem jednak, to kazda komorka, przyna-
lezna do jakiegos$ parnistwa komérek, choéby jak najwyzej
rozwinietego, jest bezporéwnania lepiej przystosowana
i bogaciej wyposazona w funkcje zawodowe, stuzgce dla
dobra catosci, niz niezliczone mnéstwo umystowych i fi-



zycznych pracownikéw panstwa ludzkiego. Czyzby rozum
ludzi, w odniesieniu do rozwoju ludzkiego panstwa rozu-
mu, byt stabszy od instynktu komérek, wspdtdziatajgcych
W rozwoju organicznego panstwa komorek?

Il. Wyksztalcenie zawodowe jako pierwsze zadanie

Pierwszem i naczelnem zadaniem szkoly publicznej
(poczatkowej, doksztatcajgcej i Sredniej) jest zatem
ksztatcenie zawodowe Ilub bodaj przygotowy-
wanie do zawodu. Na pierwszy rzut oka zdaje sie to by¢
zupetnie niezgodne z obecnem pojmowaniem zadan szkoty
ogblnoksztatcacej. A przeciez nie kto inny jak sam Pesta-
lozzi byt do gtebi przenikniety tern zapatrywaniem, mimo
ze i jemu — rownie jak i mnie — jako ostateczny cel
przyswiecato ogdélne wyksztatcenie czlowieka. Niezmordo-
wanie podkreslat Pestalozzi to pierwsze i naczelne zadanie.
-Ksiazkowemu zyciu" szkoty przeciwstawiat chetnie ,zy-
cie zawodowe". ,,Gdy dziecko wiedniacze codziern z ojcem
wyrusza w pole i w miare moznosci bierze udziat w jego
zwyczajnej pracy, oraz gdy w domu i na podworzu, w pra-
cy i w zabawie, robi wspoélnie z towarzyszami to, co i oni
zwykle robig, woéwczas w ten sposob odbiera wiasnie wy-
ksztatcenie potrzebne nato, aby w domu i na obejsciu,
w lesie i na roli wyrobi¢ sie na najbieglejszego, najroz-
sadniejszego, najuzyteczniejszego i najpilniejszego chitop-
ca wiejskiego™* (wyd. Seyffartha, 1X, 236).

.Zawsze dos¢ wczesSnie dochodzimy do wielo wiedzy,
gdy uczymy sie tak, aby dobrze wiedzieé, a nie nau-
czymy sie tak, aby dobrze wiedzie¢, gdy nie zaczniemy
dochodzi¢ do tego w najblizszem otoczeniu, wsréd swoich
i przy robocie" (wyd. Seyffartha, 1V, 90). ,Czyste po-
czucie prawdy urabia sie w szczuptem koétku, a czysta
madros¢ ludzka opiera sie na twardym gruncie znajo-



mosci najblizszych, stosunkéw i na wyrobionej umiejet-
nosci traktowania najblizszych sobie spraw" (wyd. Seyf-
fartha, 111, 314). Ba, nawet, jako nieodrodny syn swej
epoki, nie wyzwolit sie Pestalozzi od mysli, ze zawdd
wychowanka utozsamia sie ze stanem, w jakim
sie on urodzit. Liczne ustepy jego ,Piesni tabedziej",
w ktorej zebrat doswiadczenia i poglady pedagogiczne
swego zycia, przenika takie wiasnie pojmowanie pierw-
szego zadania szkoty ludowej. Przy daleko prostszych
stosunkach 6wczesnych zadna mys$l nie mogla tez byc¢
tak bliska Pestalozziemu, jak ta, zeby organizacje we-
wnetrzng szkoty ludowej przystosowaé do celéow tego sta-
nu, z ktorego wychowankowie pochodzili i w ktérym
z natury rzeczy nadal wzrastali.

W ciggu ostatniego stulecia stosunki te ulegly zmia-
nie. Nietylko zniknely stany, jako ustalone warstwy
organizacji panstwowej, ale takze warunki pracy, zmie-
nione dzieki przemystowi, uniemozliwiajg wogole oparcie
organizacji elementarnej szkoly poczatkowej na zasadach
zawodowos$ci; musi ona dba¢ o wyksztatcenie cztowieka..
Mimo to i dzi§ przypada szkole elementarnej zadaniel
przygotowywania wychowanka do jego przysziego za-
wodu. Ogromna wiekszo$¢ obywateli panstwa wykonuje
czysto fizyczne zawody i fakt ten pozostanie zawsze praw-
dziwym, gdyz kazdemu zespotowi ludzkiemu potrzeba nie-
rownie wiecej fizycznych, niz umystowych pracownikdéw.
Sktonnosci i uzdolnienia ludzkie nie przejawiajg sie tez
bynajmniej najpierw w dziedzinie pracy czysto umysto-
wej, lecz na polu pracy recznej, z ktérej w miare rozwoju
kultury wytworzyta sie dopiero wogéle praca umystowa.
Nietylko prawdziwa sztuka, ale takze rzetelna wiedza
ma swoje Zrodto w rzemiosle. Szkola publiczna, majgca
przygotowywac¢ zaréwno do umystowych jak i do
rekodzielniczych zawodoéw, jest zatem Zle zorga-
nizowana, gdy nie posiada zadnych urzadzen, stuzacych



do rozwijania praktycznych skionnosci i uzdolnien wy-
chowanka. Organizacja jej jest tem gorsza z tego wzgle-
du, ze w catym rozwoju dziecka rozwoj fizyczny wyprze-
dza rozwoj duchowy, ze zwlaszcza w okresie od 3 do 14
roku zycia dziecka instynkty i popedy do zajeé¢ recznych
stanowczo przewazajg. Dla szkdt, ktérych zadanie polega
wylgcznie na przygotowywaniu do zawodoéw?7 czysto umy-
stowych, a tak sie rzecz ma z pewng dawma grupg szkot
Srednich, dla ludzi, u ktérych pocigg do zaje¢ recznych
wygast w zasadzie po wypetnieniu swojej roli dla normal-
nego rozwoju cztonkéw i zmystow, i ktérzy pozostajg
p6zniej niemal wytgcznie w mocy popedéw umystowych —
dla tych nie widze zadnej potrzeby tworzenia jakich$
urzadzen wychowawczych, majacych na celu zajecia
reczne (wyjawszy jedynie c¢wiczenia cielesne, niezbedne
dla zdrow®go trybu zycia). A ze istniejg tego rodzaju lu-
dzie jak tez zawody, do ktérych oni sami sitg rzeczy sie
sklaniajg, przeto moge sobie tez wyobrazi¢ dobrze zorga-
nizowane ,szkoty pracy“, w ktérych z zadnym dziatem na-
uki nie taczy sie praca reczna w jakiejkolwiek postaci,
czyto wykonywana wr specjalnych warsztatach, czy tez
niezaleznie od nich.

Dla wszystkich innych jednak wychowankdéw szkoty,
ktorym brak takich urzadzen, sg szkotami Zle zorganizo-
wanemu Zwilaszcza kazda szkota poczgtkowa posiadac po-
winna, w mysl przytoczonych rozwazan, jakie$S miejsca
przeznaczone na wykonywanie pracy recznej, warsztaty,
ogrody, kuchnie szkolne, laboratorja i szwalnie, aby
w nich systematycznie rozwija¢ skionnosci do zaje¢ recz-
nych i przyzwyczaja¢ wychowanka do coraz bardziej sta-
rannego, uczciwego, sumiennego i przemyslanego wyko-
nywania czynnosci skiadowych pracy recznej. W takich
tylko warunkach zyska wychowanek gtéwng podstawe
swego przysziego, a przez szkole doksztatcajagca bezpo-
Srednio  kontynuowanego, wyksztatcenia zawodowego



w postaci wczesnego nawyku do rozwaznej, wzorowej,
solidnej i rzetelnej, — stowem — rzeczowej pracy
recznej. Inaczej mowigc (ze postuze sie znanem hastem),
w dobrze zorganizowanej publicznej szkole poczgtkowej
musi istnie¢ takze nauka pracy recznej, jako odrebny dla
siebie przedmiot nauczania. Ta nauka pracy
recznej jako oddzielny przedmiot nie bedzie wecale ,pro-
fanacjg", lecz najwiekszem blogostawiennstwem szkoty.
W Bawarji od 100 lat zgérg, w Monachjum za$ niemal
od 50 lat, wprowadzono w wielu oddziatach zenskich
jako oddzielny przedmiot nauke pracy recznej w wymia-
rze nie mniejszym niz $rednio 3 godz. tygodniowo, a ni-
komu jeszcze dotychczas nie przyszito do gltowy uwazaé
tego przedmiotu, ktéry idzie spokojnie wlasnemi torami,
za ublizenie dla poczatkowej szkoly zeriskiej i skreslac¢
go z jej planu naukowego. By¢ moze, ze kto$ zarzuci:
No tak, dzianie, szycie, sporzadzanie i naprawianie bie-
lizny jest zajeciem bodaj wszystkich dziewczat. Ale nie
wszyscy przeciez chlopcy obierajg sobie ten sam zawdd
reczny. To prawda. Lecz wnioskowaé stad, ze dlatego
wog6le nie nalezy wigcza¢ systematycznej nauki prady
recznej do wewnetrznej organizacji szkoty, bytoby niemal
tern samem, co mniemaé, ze najlepiej odmowié¢ ludziom
wszelkiego pozywienia, poniewaz nie wszyscy znoszag jed-
nakowe pokarmy.

Jeszcze przed stu laty, kiedy duch Pestalozzi’'ego ozy-
wial niemieckie wladze szkolne, nalezalo do rzeczy oczy-,
wistych zadanie szk6t pracy i nauki pracy recznej nie-
tylko dla wszystkich dziewczat, lecz takze dla wszystkich
chtopcow. | chociaz w okresie zamieszek napoleonskich
i panoszacej sie poézniej reakcji te rozporzadzenia szkol-
ne nie weszty w zycie, to jednak dajg one badz co badz
Swiadectwo wiekszego niz dzisiaj zrozumienia tej donio-
stej sprawy i najszczerszej woli. Pieknym na to przykia-
dem jest najwyzsze zarzadzenie generalnej dyrekcji
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; szkolnej Palatynatu bawarskiego, wydane w r. 1803 do
wszystkich lokalnych komisyj szkolnych w Bawarji.
Brzmi ono: ,Kazdemu cziowiekowi w mniejszym lub
wiekszym stopniu potrzebna jest pewna sprawnos$¢ tech-
niczna. Dlatego koniecznie trzeba zaklada¢ wszedzie
szkoty pracy dla chtopcéw i dziewczat,
i tgczy¢ je ze zwyklemi szkotami, w ktérych dzieci pobie-
rajg nauke. Od obowigzku uczeszczania do takich szkét
nie powinni by¢ zwolnieni nawet ci, ktéorzy — jak mozna
przewidywac¢ —nie bedg musieli kiedy$ praca reczng zara-
bia¢ na wiasne wyzywienie. Albowiem bez wzgledu na moz-
liwos¢ przemiany losu, co wielu przyprawia o utrate odzie-
dziczonego majatku, zawsze jest rzeczg dobra, by kazdy na-
uczyt sie ceni¢ wartos¢ zdobywania sobie wiasnemi sitami
Srodkéw do zycia i nalezycie umiat powazac tego, kto pra-
cowitoscig i zapobiegliwoscia mnie sobie zapewni¢ dobro-
bytu Przytem w owych czasach ognisko rodzinne i war-
sztat ojcowski tak Scisle ze sobg byty zjednoczone, ze mio-
dziez nie mogta wyrosng¢, jak to obecnie prawie zawsze
w naszych wielkich miastach bywa, nie przeszediszy
uprzednio domowej szkolty pracy, nie wejrzawszy choéby
najpobiezniej w recznag prace ojca i nie zaznawszy uroku
jej blogostawienstwa.

Jeszcze giebiej siega w owych czasach kierownik frank-
furckiego ,Philanthropinum®, Jakéb Molitor, idacy
dostownie Sladami mysli Pestalozzi'ego. Mozna sadzié, ze
czyta sie Johna Dewey’'a ,Szkota a spoleczenstwo'*1
z roku 1901, gdy w rozprawie Molitora p. t. ,tiber die
burgerliche Erziehung" natrafia sie na nastepujgce
zdania: ,Najwiekszym bledem naszego wspotczesnego wy-
chowania jest zaznajamianie dzieci z tern, co jest odlegie,
a pozostawianie ich w zupelnej nieSwiadomosci tego,
co sie wpoblizu nich znajduje. Dlatego miedzy

1 School and Society. Przektad polski zob. Biblj. Przekt. Dziet
Pedag., T. 1. (Frzyp. wyd.).



zyciem anaszga szkotg, rozcigga sie teraz
tak ogromna przepas$¢. Szkota jest dla
dziecka jakim$ swoistym i obcym Swia-
tem, w ktérym styszy ono o zgota odmien-
nych rzeczach, niz te, ktdre w zyciu spo-
strzega.. Zywotna sita dawnego wychowania polegata
na tern, ze otoczenie stanowito dlan punkt wyjscia... W wi-
rze ozywionych zaje¢, wposrod przyboréw i narzedzi pra-
cy... wzrasta dziecko rolnika i rzemiesSlnika. Od malen-
kosci przyglada sie ono i przystuchuje, a wszystko to, co
widzi i styszy, zywo i mocno oddziatywa na jego umyst.
Rola czy warsztat staje sie osrodkiem
jego Swiataizycia, punktem, dokota ktérego obra-
caja sie wszystkie mysli, do ktérego nawigzujg sie wszyst-
kie pojecia, z ktérego wychodzg i do ktdérego wkoncu
wszystkie zndw powracajg... Szkota powinna, jak to za-
wsze bywa w zyciu, we wszystkiem wychodzi¢
od praktyki i zniej wyprowadzac¢ teorje...
Nie wolno nigdy zapominaé¢ o tern, ze dziecko powinno od
malenkosci zaznajamia¢ sie ze swoim przysztym stanem,
z jego stosunkami i zajeciami, i wobec tego nalezy z tych
spraw czyni¢ dlan zywy os8rodek wszelkich
rozwaza n“.

Muthesius, ktéry w artykule ,Szkota doksztalcajgca
a szkota poczatkowa"2 zwrécit niedawno uwage ogdétu na
Molitora, jest przekonany, ze praca Molitora stata sie dla
Goethego, gdy zapoznata go z nig Bettina Brentano, twor-
czym bodzcem do nakreslenia pedagogicznego dziatu
w ,Wilhelm Meisters Wanderjahre". Jest to tern bardziej
prawdopodobne, ze poglady Goethego na wychowanie
zawsze szty w tymze kierunku, jak to gdzie indziej miatem
sposobnos$¢ wykazac.

Cel przysposabiania do recznych zawodéw nie
polega jednak na wtajemniczaniu w sposoby pracy, w na-

2 Fortbildungsschule und Yolksschule, Padagog. Blatter.



rzedzia, maszyny i materjaty z zakresu jakiego$ okreslo-
nego zawodu, rownie jak cel przygotowywania do zawodu
umystowego nie polega na dostarczeniu wiedzy z dziedzi-
ny przysztego zawodu. | w jednym i w drugim wypadku
celem nauki przygotowawczej jest urobienie narzadow,
potrzebnych do doskonalenia sie w zawodzie — wdroze-
nie do rzetelnych metod pracy, do coraz wiekszej staran-
nosci, gruntownosci i ostroznosci, — oraz rozbudzenie
prawdziwej radosci pracy. Kto nabyt te zalety przy ja-
kiemkolwiek zajeciu  systematycznem (np. robotach

Nz drzewa), ten posiada je i stosowac je bedzie przy kazdej
pracy recznej, ktérg mu przyszty zawdd nasunie; podob-
nie jak nie wyzbywa sie zdolnosci logicznego myslenia,
sumiennosci i umitowania prawdy, kto nabyt te cechy,
uczac sie jezyka tacinskiego lub matematyki, choéby p6z-
niej nie miat by¢ filologiem, matematykiem lub przyrod-
nikiem, lecz miat zosta¢ prawnikiem, historykiem lub filo-
zofem. Zalety nabyte w jednej dziedzinie pracy recz-
nej przenosza sie nawet znacznie pewniej na zajecia recz-
ne w innych dziedzinach, niz zalety nabyte w pracy umy -
stowej, tu bowiem przesady, stronniczos¢, wiezy reli-
gijne i t. p. czesto przeszkadzajg réwniez bezwzglednemu
ujawnianiu sie w jakiej$ dziedzinie mitosci prawdy i lo-
gicznego myslenia, mimo ze dziatajg one w pewnej innej
dziedzinie.

Z pierwszego zatem zadania szkoty publicznej, polega-
jacego na przygotowywaniu uczniéw do ksztatcenia w za-
wodzie, wynika nieodzowny dla organizacji szkoty poczat-
kowej postulat fachowego, systematycznie rozwijanego
nauczania pracy recznej. Postulat to tern bardziej nieod-
zowny, ze wobec braku wczes$nie rozwijajgcych sie uzdol-
nien intelektualnych takze duchowy rozwo6j og6tu nalezy
niewatpliwie oprze¢ o wychowawczg podstawe pracy recz-
nej. Ale zawody reczne, a przedewszystkiem te, do kto-
rych przygotowuje sie przez nauke, wymagajg tez, wskutek



splotu ich wiasnych intereséw z interesami panstwowemi,
opanowania prymitywnych narzedzi kultury, jak czytanie,
pisanie, rachowanie, rysowanie, a wiec tego, co w przybli-
zeniu, cho¢ niezupetnie trafnie, mozemy objgé¢ terminem
~Sprawnosci umystowe“. Wymagaja one réwniez posiada-
nia zdrowia fizycznego, pewnej znajomosci praw przyrody
i przepiséw higjenicznego zycia, i dlatego ¢wiczenia cie-
lesne i przyrodoznawstwo muszg wejsé, jako nieodzowne
sktadniki, do programu naukowego szkoly poczgtkowej.
Sg to postulaty, nad ktéremi tutaj nie trzeba sie diuzej
rozwodzi¢. Natomiast trzeba podkreslic:

Im $cislej da sie zespo6li¢ w nauczaniu
rozwdj sprawnosci umystowych z rozwo-
jem sprawnos$ci recznych, tern Kkorzyst-
niejsza bedzie organizacja szkoty po-
czatkowej, tern swobodniej i pewniej be-
dg sie takze rozwijaty zdolnos$ci umysto-
we.

Gdyby zawczasu mozna byto wiedzie¢, do jakiego za-
wodu kazde dziecko okaze zamitowanie i uzdolnienie, gdy-
by tak wiele dzieci nie byto zaleznych w wyborze zawodu
od przypadku lub pochodzenia, gdyby u ogromnej liczby
dzieci — badz na skutek warunkdéw pracy rodzicéw, badz
z innych wzgledow — okreslone zainteresowania do tej
czy innej pracy nie rozwijaly sie naogot tak po6zno, lub
wogole mogty sie rozwing¢, to najlepsza organizacjg szko-
ty poczatkowej bytaby taka, ktéraby grupowata dzieci
wedtug przysztego ich zawodu i, nie zmieniajac
sie w szkote zawodowa, organizowata jako przy-
gotowanie do przysztego zawodu czesé pracy szkolnej, wy-
nikajgcej z pierwszego zadania. Gdyby oprécz tego w ta-
kiej szkole wszystkie objete nauczaniem przyszie za-
wody uczniow pokrywaty sie z zajeciami zawodowemi ich
rodzicow, w*dwczas spetnitby sie ideat organizacji i szkota
przestataby by¢ czem$ obcem w zyciu dziecka, czem$ odia-



ozonem od codziennej pracy w domowem kole, lecz stataby
sie panistwowym organem ksztalcenia, nawigzujgcym do
owej codziennej, domowej pracy wychowanka, uszlachet-
niajacym go i oSwiecajacym. W takich warunkach maégtby
nauczyciel, jak w ,Piesni tabedziej4 wyraza sie Pestalozzi,
~tak swojg wspotprace wplata¢c w prace ojca, jak tkacz
wplata swoje kwiaty w calg sztuke tkaniny". Naogot jed-
nak nie spotyka sie dzi$ zadnego z tych wmrunkéw, — wy-
jawszy chyba stosunki czysto wiejskie lub gospodarczo
prymitywne. Najczesciej, a zwlaszcza w duzych miastach,
szkola poczatkowa musi wyrzec sie tego rodzaju koncen-
tracji. Natomiast szkota doksztalcajgca moze w znacznym
stopniu dojs¢ do tego ideatu organizacji, jak tego dowodzi
przyktad Monachjum.

Ale chociaz w wiekszosci wypadkow nie jest obecnie
rzeczg mozliwg, aby szkota poczatkowa splatata swa pra-
ce z praktycznemu zajeciami domu i rodziny, to jednak
nie moze by¢ zwolniona z obowigzku czynienia, o ile to
jest mozliwe, zainteresowan praktycznych os$rod-
kiem szkolnego nauczania; przeciez one catkowicie wypet-
niajg zycie duchowe ucznia szkoty poczatkowej, ktéry do-
piero staje sie cztowiekiem. Najznamienitszem wiec zada-
niem szkoty bedzie baczenie i troska nietylko o to, jak
moznaby owe praktyczne zainteresowania pogtebiac
i wzmaga¢ na pozytek przysziego zycia zawodowego, lecz
takze przedewszystkiem o to, w jaki spos6b moznaby roz-
wingé czysto duchowag aktywnos¢, towarzyszaca kazdej
praktycznej robocie, a przez to utatwi¢ przejscie od zain-
teresowan wytacznie praktycznych do zainte-
resowan teoretycznych, o ile tylko dyspozycja jed-
nostki rozwoj taki umozliwia. John Deweyw swojej
ksigzeczce ,Interest and Effort" 3 powiada: ,Jest to juz
oklepanem twierdzeniem, ze zasadniczg podstawe nauk

3 Boston, Houghton Mifflin Company, 1913, str, 83.



przyrodniczych stanowi stosunek przyczynowy. Ale za-
interesowanie sie tym stosunkiem po-
wstaje przedewszystkiem na tle czysto
praktycznem. Zechciejmy osiggng¢ jakis wynik,
a cata uwaga zaraz skieruje sie na warunki, od jakich ten
wynik zalezy. Zrazu przewaza zainteresowanie osiggnie-
ciem zamierzonego celu. W miare jednak jak to zainte-
resowanie zespala sie ze starannie obmys$Slanemi
wysitkami, zmierzajgcemi do osiggniecia tego celu mimo
wszelkich trudnosci i przeszkdd, zainteresowanie sie ce-
lem praktycznym, czyli praktycznym skutkiem, przenosi
sie z koniecznosci na $rodki (czyli witasnie przyczyny),
od ktérych skutek zalezy. Gdy jakie$ rzemiosto, prace
w ogrodzie, gotowanie i t. d. wykonywa sie ze zrozumie-
niem rzeczy (t. j. z ciggtem rozwazaniem przyczyny i skut-
ku), rzecza stosunkowo prostg jest przeksztatcenie sie
zainteresowan pierwotnie czysto praktycznych w zainte-
resowania do czynienia préb, do samego dokonywania
odkryé. Gdy kto$ zainteresowat sie pewnem zagadnieniem
jako zagadnieniem, a badaniami i studjami, jako Srodka-
mi do jego rozwigzania, wlwczas zainteresowanie jego
stato sie juz czysto teoretycznem®.

Nasze publiczne szkoty og6lnoksztatcgce w swoich pla-
nach naukowych nieznacznie tylko, albo wcale nie zwra-
cajg uwagi na te prawde elementarng, ze rozwo6j duchowy
zawsze i wszedzie postepuje od zainteresowan praktycz-
nych do teoretycznych. Po dzi$ dzieh szkoly te nie zaspo-
kajajg zainteresowan praktycznych nawet tam, gdzie og6t
uczniéw w swoim duchowym rozwoju wykracza tylko wy-
jatkowo poza zainteresowania praktyczne. Wydaje im sig,
ze juz wiele dokonaty, jesSli — wprowadzajgc ucznia w te-
oretyczne nauczanie, oderwane od zwyktego jego zycia —
nawiazujg do wyobrazen-z zycia praktycznego. Na tern
wlasnie polega najwieksze niedomaganie naszych szkot
ogdlnoksztatcacych.



I1l. Pedagogiczne pojecie pracy

Mniemano, ze zado$¢uczyni sie praktycznym zaintere-
sowaniom dziecka w szkole poczatkowej, gdy jakiekolwiek
zajecia reczne zwiagze sie z og6lnem nauczaniem. Hastem
byto: nauka pracy jako ,zasada4} ale nie jako ,osobny
przedmiot# nauka pracy w tawkach izby szkolnej, ale nie
w osobnych warsztatach i nie pod kierunkiem bieglych
w zawodzie majstrow, jako nauczycieli. Stanowczy nacisk,
jak to Teodor Litt w swej znakomitej Kksigzeczce
,Die Pliilosophie der Gegenwart und ihr Einfluss auf das
Bildungsideal4l zaznaczyt, potozono na ,zycie wypowia-
dajgce sie w twdrczej czynnosci4ti tylko na to. Tworzy sie
.pedagogika swobodnego rozwoju# ktéra wcale nie do-
strzegta, ze duch moze wzrastac¢ tylko dzieki krytyce swe-
go wiasnego dziatania i wznoszeniu sie ponad siebie, ja-
kiego realny sens przedmiotu od twoércy bezwarunkowo
wymaga. To znaczy, ze tylko wtedy mozna oczekiwaé
wzrostu ducha, gdy wychowanek dobrowolnie podda sie
~rygorowi przedmiotowosci#

Co to jest ten rygor przedmiotowosci? Powodowany
troskga 0 niebezpieczne manowce, grozace urzeczywistnia-
niu idei szkoly pracy, odpowiedziatem na to pytanie
w dwéch rozprawach, a to: ,Der padagogische Begriff der
Arbeit42 i ,Die geistige Arbeit ais Bildungsverfahren43
Najistotniejsze z tych rozwazanh chce tu odtworzyé w pew-
nem nawet rozszerzeniu, do czego daje mi sposobnosé pra-
ca Alojzego Fischera o psych ologicznem
pojeciupracy.

Przedewszystkiem zwr6émy uwage na rzecz nastepu-
jaca. Chocby pracy recznej towarzyszyto wielkie zaintere-

1 2 wyd. Leipzig, B. G. Teubner, 1927, str. 44—52.

2 Zeitschrift fur Lehrerfortbildung, Prag-Annahof, A. Haase,
1923, Nr. 1.

3 Die Erziehung, 1. Jg, 1926, str. 417—427.



sowanie, zapat, wysitek, wprawa, to jednak wdwczas do-
piero moze sie ona staé pracg w znaczeniu pedago-
gicznem, gdy jest wynikiem uprzedniej pracy ducho-
wej, przyczem juz w tym okresie przygotowawczym do-
biega do pewnego zakonczenia, poczem w ciggu dalszego
wykonywania ciggle odnowa jakgdyby sie zaczyna i po-
budza do nowych proceséw myslenia. Praca czysto mecha-
niczna, wykonywana bez udzialu duchowego zycia,
nie moze by¢ praca w znaczeniu pedagogicznem. Takze
owych zaje¢ zabawowych, ktére zadowalajg sie jaki m-
kolwiek wynikiem, poniewaz jako zabawy nie stawia-
ja wcale rzeczowych wymagan, nie mozna utozsamiaé
z pracg w sensie pedagogicznym. O ile sg one tylko dzie-
cinnemi zabawami, majg petne prawo obywatelstwa w du-
chowym rozwoju dzieci. Ale szkota powinna przeciez prze-
twarza¢ w dziecku postawe zabawy w postawe pracy. Na
to trzeba, azeby czynnos$¢ dziecka wyptywata z jakiego$
planu przez nie samo obmys$lonego i stuzacego do urzeczy-
wistnienia pewnego celu, oraz wytworzenia (objektywi-
zacji) pewnej rzeczy, ktora jest wiernem odbiciem powzie-
tego planu. W ten spos6b kazda prace reczng, majacg po-
siada¢ warto$¢ pedagogiczng, a jeszcze lepiej powiedzia-
wszy, wartos¢ Kksztalcgcag, poprzedza pewien
okreslony akt duchowy, nazwany przez Hansa Freyera
W jego teorji objektywnego ducha pierwszym Kkro-
kiem objektywizacji. Na najnizszym stopniu
przetwarzania zabawy w prace moze on sie skladaé¢ z nie-
wielu tylko rozwazan; im bardziej atoli szkota zmienia
sie w szkote pracy, tern wiecej owo pierwsze stadjum ob-
jektywizacji wykaze szczebli procesu myslenia, o jakim
mowie w ksigzce ,Theorie der Bildung“.4

W rozprawie ,Psychologie der Arbeit*5 zwroécit nie-

4 2. wyd., Leipzig, B. G. Teubner, 1928.

5 Arbeitsschule, Leipzig, Quelle und Meyer, 39. Jg., 1925, H. 1,
2, 3.



dawno Alojzy Fischer uwage na ten sam zasad-
niczy postulat, zadajgc, aby stadja ,uswiadomienia
problemu" (zagadnienia) i ,stworzenia planu
pracy4 poprzedzaly stadja wykonania i dalej
samokrytyki w stosunku do wiasnej pracy. Pozniej
jeszcze bedziemy zajmowali sie tg rozprawg. W pracy
czysto duchowej dwa gtéwne szczeble pierwszego i dru-
giego stadjum objektywizacji nie dadzag sie tak ostro roz-
graniczy¢, gdyz proces tworzenia dos¢ czesto ponow-
nie wraca do planu tworzenia, obala go lub uzupeknia,
znowu zarzuca, ha nowo ukiada i t. d.

Azeby ujgé istote pracy pedagogicznie skutecznej,
zanalizujemy doktadniej rozwigzania trzech zadari, moral-
nego, technicznego i naukowego. Najpierw wybieram przy-
ktad pracy, ktéra poprzedza dziatanie o charakterze spo-
tecznym.

Jest pdzna noc. Nagle budzi mnie sygnat pozarowy
w wiosce. Gore. Budzi sie we mnie skionno$¢ do niesienia
pomocy. Chce wstaé. Ale zatrzymuje mnie refleksja, ze
na dworze jest dzdzysta, przejmujgca chtodem pogoda,
a ja przeciez jestem silnie przeziebiony. Poped samozacho-
waweczy, wrodzony kazdemu cztowiekowi, zaczyna dziataé.
Walcza teraz ze sobg we mnie obie skionnosci m— skion-
nos$¢ do niesienia pomocy w potrzebie i sktonnosé do chro-
nienia siebie. Kazda z nich stwarza rozne kregi wyobrazen
i nowe skionnosci. Beztadne wyobrazenia mknag btyska-
wicznie. Z jednej strony wspotczucie dla sgsiadow, z dru-
giej zas troska o wilasne zdrowie, 0 swoje zycie, 0 rodzing,
wibrujg w calym organizmie, nasuwajac wszystkie mozli-
we obrazy, zabarwione mnostwem uczu¢ i sktonnosci, kto-
re juzto jedna, juzto drugg ze sprzecznych z sobg pobudek
wzmacniajg lub ostabiajg. Gdy hatas pozaru trwa dalej,
przez mojg $wiadomos$¢ nieustannie przewala sie wartkim
pradem kiab mysli i uczué. Ja sam zas leze bez ruchu
w t6zku, Oczywiscie, to nie wyobrazenia sg we mnie w ru-



ehu, lecz krew, naczynia krwionosne, serce, ktérego czyn-
nos¢ wskutek podniet wychodzacych z mézgu to wzmaga
sie, to stabnie i kaze zywiej ,funkcjonowac¢" komorkom
nerwowym i drogom kojarzeniowym. Ostatecznie zwycie-
za jedna ze sklonnos$ci zaleznie od tego, czy silniej osadzi
sie w Swiadomosci mys$l o mojej chorobie, czy mysl o nie-
szczesciu sgsiedzkiem. Ze zwyciestwa tego przedstawie-
nia wynika odpowiednia konsekwencja ruchowa. Wyska-
kuje z t6zka, lub leze nadal bez ruchu, jak podczas catej
uprzedniej walki pobudek.

Widzimy wyraznie pewien przebieg pracy. Dwie ,jaz-
nie", ze tak powiem — egocentryczna i heterocentrycz-
na — Scierajg sie z sobag. Jedna jest dla drugiej hamulcem
lub przeszkoda i jedna z nich musi ulec drugiej, podobnie
jak sie to dzieje w kazdej pracy cielesnej. Jak nuzgce, jak
wyczerpujgce moga by¢ tego rodzaju zapasy dwu ,jazni",
wie kazdy, kto juz znajdowat sie wobec koniecznosci po-
wziecia waznej decyzji.

Do takiej pracy duchowej nie prowadzg bynajmniej
tylko konflikty moralne. Takze pobudki natury czysto
utylitarnej, np. handlowe rozstrzygniecia, moga Avywotac
podobnie wzmozona prace ducha. Gdy jeden z motywow
zwyciezy, wtedy — jak sSwiattu towarzyszy cien — tak za
postanowieniem idzie czesto czynno$é, chyba ze nowe my-
Sli na temat Srodkdéw i dobrego ich uzycia dla wykonania
decyzji pobudza znowu do pracy duchowej. Czy przedsta-
wiona powyzej praca ma wartos¢ ksztatcacg? Odpowiedz
na to dziwne moze pytanie odkltadamy na pdézniej.

A teraz przestudjujmy drugi wypadek duchowej pra-
cy, ktora poprzedza techniczne zajecie. Uczen ma zadanie
z deski 160 cm dtugiej, 20 cm szerokiej i 1 cm grubej zbu-
dowaé¢ domek dla szpakdéw, jak najbardziej ekonomicznie,
t. j. z zaoszczedzeniem materjatu (jak najmniej odpad-
koéw), czasu i recznej roboty. Stosunek powierzchni da-
szka do podstawy domku wynosi 1 :2, przyczem daszek



wystaje o0 5 cm przed przednig Scianke. (Rzemiosto daje
mnoéstwo zadan tego rodzaju; sumienne ich wykonywanie
przeksztatca takg prace w sensie wybitnie pedagogicznym
z powoddw, ktore wnet poznamy).

Uczenn ma tu najpierw wykonac¢ eksperyment myslowy,
ktory wyraznie wykazuje wszystkie cztery stopnie logicz-
nego procesu myslenia, a wiec: odkrycie i okreslenie
trudnos$ci, ktoére trzeba bedzie rozwigza¢, nasuwanie sie
pomystéw co do ich rozwigzania, dalej konsekwentne ba-
danie tych pomystéow ze wzgledu na ich wartos¢ dla roz-
wigzania, nakoniec sprawdzenie w ciagu wykonywania
roboty.

Szkicuje tu najniezbedniejsze rozwazania, przyczem
dla unikniecia zarzutu rozwlektosSci opuszczam mndstwo
posrednich ogniw myslowych.

Pierwsza grupa rozwazan. Oznaczenie
wlielkosci ptyty podstawy. Pierwsze zaraz roz-
wazanie prowadzi do alternatywy, czy powierzchnia pod-
stawy ma wynosi¢ 20 X 20, a Sciany boczne majg byé na
niej nastawione, czy tez nalezy wyznaczy¢é powierzchnie
19 X 19 lub 18 X 18, Sciany zas do niej dokota przy-
stawi¢. Gdy uczen sporzadzi sobie odpowiedni do tego ry-
sunek, nasuwa mu sie zaraz dalsza kwestja: czy Sciany
boczne zestawia¢ ze sobg krawedziami Scietemi pod kag-
tem 45°, a wtedy nie zmieni sie szeroko$¢ deski, czy tez
naktadaé na siebie krawedziami niescietemi, wtedy za$
zajdzie konieczno$¢ zwezenia deski do 19 cm. A zatem ma
sie do wyboru jedng z nastepujacych czterech (rys. 1—4)
mozliwosci.

Uczen, ktéry nie bedzie szukal dalszych rozwiagzan,
wybierze, majgc na wzgledzie podane warunki, drugi ry-
sunek, cho¢ dalszy namyst mogtby go naprowadzi¢ na
mozliwos¢ pigtego i szdstego rozwigzania, jak to pokazuje
rys. 5i 6. Moze on mianowicie ustawi¢ dwie Sciany na
podstawie kwadratowej o boku 20 cm, dwie za$ inne przy-
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stawi¢ d o podstawy. Jezeli to dostrzeze, to jednej z tych
mozliwosci da niezawodnie pierwszenstwo przed innemi
czterema rozwigzaniami, bo zauwazy takze ogromng
oszczednos¢ pod wzgledem niezbyt przyjemnego pitowania
deski, a réwnoczesnie najwiekszg oszczedno$¢ materjatu.
Teraz zadaje sobie tylko pytanie, ktére z tych dwdch
rozwigzan (rys. 51i 6) ma wybra¢. Ale tatwo wykrywa, ze
wogole mozna zastosowac jedynie rys. 6, a mianowicie
przednia i tylna Sciana przystawione d o podstawy a Scia-
ny boczne ustawione na podstawie, gdyz przy koncepcji
pigtej (rys. 5) daszek musiatby mie¢ 22 cm szerokosci.

Druga grupa rozwazan. Oznacze niewiel-
kosci daszka. Moze to sie odbywaé zapomoca rysunku
lub obliczenia. Uczen wybiera droge rysunku i znajduje,
odmierzywszy przeciwprostokatng tréjkata o przypro-
stokgtnych 22 i 11 (pordw. rys. 9, stosunek 2:1),
dtugos¢ daszka bezposrednio nad domkiem 24,4, a ze da-
szek ma jeszcze wystawaé o jakies 5 cm przed przednig
Sciane, przeto ostatecznie ustala dtugos$¢ daszka na 30 cm.
W ten sposob na podstawe i daszek idzie razem 50 cm dtu-
gosci deski, pozostaje wiec jeszcze 110 cm na cztery Scia-
ny domku.

Trzecia grupa rozwazan. Podziat reszty
deski na cztery $Sciany boczne. Chcac to zada-



nie rozwigzac, ncze6 szkicuje najpierw plan, wyobrazajg-
cy klad czterech Scian domku (rys. 7). Widzi stad, ze
jezeli krawedziowa wysokos¢ przedniej i tylnej Sciany wy-
nosi v i h, to te same wysokosci $cian bocznych wyniosa
v—1i h—1, poniewaz $ciany te stojg na podstawie o gru-
bosci 1 cm. Gdy nastepnie oddzieli od siebie wszystkie Scia-
ny boczne i zestawi je, jak wskazuje rys. 8, to zauwazy, ze
przednia i tylna Sciana razem sg tylko o dwa centymetry
dtuzsze od dwu Scian bocznych. Musi wiec pozostatg jeszcze
czes¢ deski o dtugosci 110 cm podzieli¢ wedtug wymiaréow
56 cm i 54 cm.

Rys. 8. Rys. 9.

Przedstawiajgc sobie nastepnie przekroj boczny domku,
jak wskazuje rys. 9, rozpoznaje, ze przednia i tylna Sciana
ze wzgledu na nachylenie daszka (1:2) muszg sie réznic
co do dtugosci o 10 cm. Uczen moze postepowacé droga
algebraiczng i z réwnan

V-j-h—56

v=h-f- 10
obliczyé v i h, albo tez musi wpas¢ na mysl, ze — jesli od
kawatka deski, mierzgcego 56 cm, wyobrazi sobie odjetag
nadwyzke wysokosci przedniej $ciany, t. j. 10 cm — to



reszta deski (46 cm) dzieli sie w rownych czeSciach miedzy
obie Sciany, t. zn. ze od strony wewnetrznej Sciana tylna
mierzy 23 cm, a przednia 33 cm. Z tego wynika bezposred-
nio, ze krawedzie liczg 22 cm i 32 cm dtugosci.

Czwarta grupa rozwazanh. Skoro uczeh przy-
patrzy sie jednak doktadniej przekrojowi boczne-
mu, to spostrzeze, ze wprawdzie dla uzyskania dwoch
Scian bocznych wystarczy przecigé deske prostopadle
do jej powierzchni, tak aby dtugosé rownolegtych
krawedzi wynosita 22 i 32 cm, tego samego wszakze nie da
sie zastosowac¢ do Sciany przedniej i tylnej, gdyz daszek
wtedy zleby do nieb przylegat. Nalezatoby wiec $ciaé klin od
Scianki tylnej w punkcie a i przytwierdzi¢ go w punkcie
b (rys. 9.). Roboty tej moze on sobie oszczedzi¢, gdy deske
dtugosci 56 cm, przeznaczong na przednia i tylng Sciane,
przetnie nie prostopadle do jej powierzchni, lecz uko$nie,
nachylajac ptaszczyzne pitki odpowiednio do nachylenia
dachu (przy pomocy przyrzni czy tez od reki wedtug zna-
ku na desce).

W ten sposob zostaly juz okreslone i rozwigzane wszyst-
kie trudnosci. W wyniku okazuje sie, ze niema zupetnie od-
padkéw materjatu i potrzeba niewielu cie¢ pitkg. Uczen
doznaje przytem nietylko warto$s¢ doktadnego rysunku
rzemieslniczego, ale takze niekiedy wartos$¢ algebraicznego
rozwigzywania zadan rachunkowych. Zarazem zostat uto-
zony plan pracy; pierwsze stadjum objektywizacji doko-
nane. Teraz moze sie rozpocza¢ wykonanie. Widzimy za-
tem, ile to pracy mysSlowe]j wigzac¢ sie moze ze
sporzadzaniem tak zwyczajnych przedmiotow.

Sama juz praca techniczna, ktéra nastepuje po takiem
obmysleniu rzeczy, ma w naszym wypadku podrzedne zna-
czenie dla sprawy ksztatcenia. Jesli rozwazania byty tak
starannie przeprowadzane, jak w naszym przykiadzie, to
nie prowadzi juz ona do nowej proby ido zasadniczej
rewizji planu pracy, cho¢ w innych wypadkach, oczywiscie,



moze sie to zdarzaé. Teraz raczej chodzi juz tylko o doktad-
ne ciecia pitkg (zwitaszcza przy okragtym wylocie w przed-
niej Sciance), o0 umocowanie szczebla wlotowego, o ztozenie
czesci i uwazne ich zmocowanie gwozdziami. Réwne wyko-
nanie cie¢ pitka, zbicie gwozZdziami deseczek o okreslonej
grubosci w schludng skrzyneczke bez peknie¢ drzewa, osa-
dzenie szczebelka w przedniej Scianie przy pomocy czop-
kéw — wszystko to, rzecz jasna, bedzie wymagato, obok
zrecznosci i starannosci, jeszcze tu i 6wdzie krotkich rozwa-
zan, zaleznie od wlasciwosci uzytego materjatu i narzedzi.

Czy atoli ta fizyczno-umystowa praca ma wartosé
ksztatcaca? Ze jest pracg umystowa, to nie ulega watpli-
wosci, ale czy jest takze pracg w najgtebszem znaczeniu
ksztatcacg? Czy przyczynia sie w czemkolwiek do ksztalce-
nia osobowosci, a nie prowadzi jedynie do usprawnienia
niektdrych funkcyj psychicznych?

Po raz drugi odt6zmy odpowiedz, a zajmijmy sie trzecim
przyktadem, czysto teoretyczng praca, jaka jest ttu-
maczenie. Wybieram tekst tacinski, a mianowicie poczatek
stynnej ody Horacego:

L~Justum et tenacem propositi virum
non civium ardor prava jubentium
non vullus instantis tyranni
mente quatit solidal

Najpierw szuka uczen prawidtowo podmiotu i orzecze-
nia. Zauwaza dwa mianowniki — ardor (ogien, zapat, na-
mietnos€) i vultus (mina, wyraz twarzy), oraz jeden cza-
sownik guatit (od auatio = wstrzasam). taczy je razem
i wigze z powtarzajgcem sie przeczeniem non: ni ogien (za-
pat), ni mina nie wstrzgsa. Zgodnie z prawidtem pyta znowu
dalej: kogo, co nie wstrzgsa ani zapat, ani mina. Na to znaj-
duje w pierwszym wierszu biernik: virum (vir— maz) i ia-
czy go natychmiast z dwoma innemi przymiotnikami
w bierniku — justum et tenacem (justus — sprawiedliwy,

Kerschensteiner: Pojecie szkoty pracy



tenax = trzymajacy sie silnie, wytrwaly, uporczywy). Ttu-
maczy zatem: ani ogienn (zapat, namietnos¢), ani mina nie
wstrzasajg sprawiedliwego i wytrwatego meza. Orjentuje
sie, ze znaczenie ,ogien” lub ,zapat* nie wchodzi tu w ra-
chube, i pyta zatem dalej: co za namietnos¢ i co za mina
nie wstrzasaja?, gdyz nietylko widzi w drugim wierszu do-
petniacz civium (civis = obywatel), a w trzecim tyranni
(— tyrana), ale takze zmusza go do tego pytania dokonany
juz przektad. Dochodzi wiec do wniosku, ze ,ani namiet-
nos$¢ obywateli, ani mina tyrana nie wzrusza sprawiedliwe-
go i wytrwatego meza“. To juz ma jaki taki sens. Czy na-
mietnos¢ obywateli nie wzrusza go, to moze by¢ watpliwe,
ale nie nalezy do niemozliwosci. Az dotad nie byto zadnych
szczegoblniejszych trudnosci do przezwyciezenia. Praca umy-
stu polegata na zastosowywaniu ogo6lnych regut gramatycz-
nych i wyszukiwaniu zwigzkéw. Lecz teraz zaczynajg sie
trudnosci. Co znaczag wyrazenia: propositi, prava juben-
tium, instantis, mente solida? Dopetniacz propositi (zamia-
ru, zasady, tematu) moze by¢ blizszein okresleniem do vir
lub tenax, a wiec mielibySmy cztowiek (mgz) postanowie-
nia, lub cztowiek silnie trzymajacy sie postanowienn albo
zasad. W kazdym razie moze by¢ mowa tylko o mezu o sta-
tych zamiarach, o mezu wiernym zasadzie. Dopetniacz
jubentium, ktdry rozpoznaje sie jako dopetniacz przymiot-
nikowy, nalezacy do rzeczownika civium, pochodzi od cza-
sownika jubeo (— rozkazuje, polecam). Zaraz nasuwa sie
pytanie: co sie rozkazuje? Odpowiedni biernik kryje sie
w wyrazie praya (=zte, nieprawe). Chodzi wiec o oby-
wateli, ktérzy powodowani namietnoscia zarzgdzajg zie
rzeczy. Ardor civium prava jubentium <= namiegtnos$¢ oby-
wateli, ktérzy zto nakazuja.

Ale c6z ma oznacza¢ dopetniacz instantis? Jako przy-
miotnik w dopetniaczu tgczy sie z rzeczownikiem tyranni.
Stownik podaje gtéwne znaczenia wyrazu instans jako



obecny, bliski. Vultus instantis tyranni? Mina obecnego
lub bliskiego tyrana? To nie wydaje sie odpowiednie.
Wdzierajgcego sie tyrana? Przejmujgcego tyrana? Tyran
nie jest przejmujacy, ale mina jego moze by¢ przejmujaca.
Nasuwa sie mys$l o groznej minie tyrana. Ta jest z pewno-
Scig przejmujaca. W ten sposob przekiad, znéw w zwigzku
z wszystkiemi innemi skiadnikami, zyskuje sens. Pozostajag
jeszcze wyrazy: mente solida. Latwo spostrzec, ze oba sto-
wa, jakkolwiek rozdzielone czasownikiem guatit, naleza, do
siebie, gdyz zgadzajg sie w przypadku i rodzaju. Mens ozna-
cza — usposobienie, sposob myslenia, charakter, dusze, ro-
zum; a solidus — mocny, trwaty, staty. Eazem wiec — silny
charakter. Ale dlaczego narzednik? Zagadka rozwigze sie,
gdy uczen przypomni sobie, ze istnieje przeciez ablativus
loci, odpowiadajacy na pytanie ,gdzie“. Zatem ,ardor non
guatit virum mente solida", czyli inaczej: ,,ardor non guatit
virum in mente solida“ = namietno$¢ nie wywotuje u meza
wstrzgsow w jego silnym charakterze. W ten sposob wszyst-
kie skladniki nietylko zwigzaty sie w zwartg catosé, ale
takze utworzyty zrozumiaty i ogdlnie uznawany sens. Uczen
tlumaczy przeto: ani namietnos¢ obywateli, nakazujacych
zto, ani grozne oblicze tyrana nie moze zachwiac silnego
charakteru u sprawiedliwego i wiernego zasadom meza.
Znowu niema watpliwosci, ze chodzi tu o prace ducho-
wa. To co tutaj rozwineliSmy w ciggu niewielu minut, moze
co do czasu odpowiada¢ dziesieciokrotnie dtuzszym rozwa-
zaniom ucznia. Mndstwo regut trzeba byto przywies¢ na
pamie¢, wiele préb tgczenia wyrazéw odrzuci¢, w niejed-
nem miejscu szuka¢ sensu. ,Wygodny uczen" zadowoli sie
kazdem rozwigzaniem; niedorzeczno$¢ wcale go nie zanie-
pokoi; nie trudzi sie, poki catos¢ nie odda wykoriczonej
i poprawnej mysli, ktéra kazdg probe wytrzymuje. Zgota
inaczej zachowa sie pracowity uczen. Ten ,niema spokoju”,
dopoki wszystkiego nie ztozy w catos¢, a gdy sadzi, ze pra-



ce swojg doprowadzit do osiggalnego przez siebie wykon-
czenia, to moze tez poszuka¢ dobrego przektadu i znajdzie
nastepujace artystyczne ttumaczenie oryginatu:

.Maz prawy i statecznie trwajacy w zamiarze,
Nie zmieni silnych zasad, cho¢ ludu wezwanie
Pcha go do nieprawosci, — cho¢ mu to nakaze
Srogi tyran...“.6

I tu wszakze w dalszym ciggu zachodzi pytanie, czy ta
umystowa praca jest takze pracg w znaczeniu pedagogicz-
nem? Czy ma wartos$¢ ksztatcacg? Jesli ma jg posiadac, to
musi istote ludzka zbliza¢ do istoty ,cztowieka wyksztat-
conego".

Ale na czem polega istota ,cztowieka wyksztatconego"?
Nie umielibySsmy zgota odpowiedzie¢ na pierwsze pytanie,
nie bedac zarazem w moznos$ci dania odpowiedzi na pytanie
drugie. Jakkolwiek trzy prace, o ktérych byla mowa, oka-
zac sie moga pozytecznemi nietylko ze wzgledu na cel, jaki
w kazdym wypadku nalezato osiagnac, ale takze ze wzgledu
na skutki, pozostawione w duszy wykonawcow tych prac,
to jednak pozostaje nierozstrzygnieta kwestja, czy te skut-
ki miaty charakter ksztatcacy. Zapewne, stoczona do
konca walka skionnosci zostawia w duszy jaki$ ,engram”,
narys, dyspozycje, pewien slad, ktéry wywrze swe dziata-
nie we wszystkich przysztych a podobnych sytuacjach. Po-
dobnie dzieje sie z rozwazaniami, towarzyszgcemi pracy
technicznej, jak i ttumaczeniu. Kazda powaznie przezyta
walka w dziedzinie woli czyni nas dzielniejszymi do prze-
bycia innych walk, kazda po starannem przemysleniu wy-
konana praca techniczna uzdatnia nas do podobnych robdét,
a kazde ¢wiczenie logiczne w ttmnaczeniu usprawnia nas
nieco bardziej do tego rodzaju czynnosci. Ale czy wigksza
dzielnos¢, wieksza sprawnosé, wieksza pewnos$¢ w logicz-

6 Horacy, Wybor poezyj, przetozyt Jézef Zawirowski. Krakow,
Bibljoteka Narodowa.



nem mysleniu — sg juz niewatpliwemi znamionami ,,czto-
wieka wyksztatconego®™ Czy owa dzielno$¢, sprawnosé i lo-
gicznosé nie moga by¢ naduzywane w celach, ktére moze
sobie wytkng¢ tylko cztowiek zupelnie ,niewyksztatco-
ny“?

Nie bedziemy mogli zgéry juz uzna¢ wspomnianych
trzech prac umystowych, albo umystowo-fizycznych, za
~prace w znaczeniu pedagogicznem”, jezeli jasno zdamy so-
bie sprawe, ze wieksza sprawno$¢ duchowa, lub fizyczna,
jakiego badZ rodzaju wcale nie znamionuje wyksztatcenia,
ze kto posiadt obce jezyki, kto umie czytaé, a przeczytane
dobrze ttumaczyé, kto potrafi rozwigzywac trudne zagad-
nienia techniczne i w razie potrzeby szybko powzigé de-
cyzje, ten zarazem moze odnosi¢ sie do najwyzszych débr
kultury jak cztowiek tepy i nieokrzesany, dla ktorego
ojczyzna, blizni, sztuki, nauki, B6g, sumiennos¢, zamitowa-
nie do prawdy, wiernos¢ i t. d, jako wyzsze wartosci, sg
najzupetniej obojetne.

Niewatpliwie, za cenng pedagogicznie uchodzi pospoli-
cie kazda praca, ktéra wymaga jakichkolwiek sprawnosci,
albo ktéra — jak sie zwykto takze mowi¢ — ,formalnie**
ksztaici jakiekolwiek funkcje duszy ludzkiej. Taka jej oce-
na powzieta bez zadnych zastrzezen jest jednak z gruntu
fatszywa. Formalne ksztatcenie tylko wtedy posiada w a z-
n g wartos¢ ksztalcaca, gdy osiggniete na tej drodze spraw-
nosci i wiasciwosci stuzguznawanym wartosciom.
Beda im za$ stuzy¢ tylko wtedy, gdy w stuzbie dla nich zo-
staty zdobyte. Bardzo wiele sprawnosci i wtasciwosci moz-
na naby¢, stuzac jedynie swemu najnizszemu ,ja“. Mozna
dojs¢ do bajecznej zrecznosci w kradziezy dla wiasnej ko-,
rzy$¢i, mozna nauczy¢ sie wyskakiwania w kazdej chwili
nocg z t6zka i przywykna¢ do znoszenia kazdej przykrosci
mimo chtodu, wilgoci i niedyspozycji. Mozna az do oszu-
karistwa posunaé oszczednos¢ w obchodzeniu sie z materja-
tem pracy, mozna posig$¢ zdumiewajgca znajomosc¢ obcych



jezykow celem wyzyskiwania obcych Indéw dla wiasnej ko-
rzysci. A nanka i sztuki, Bog i ojczyzna, zamitowanie do
prawdy i wiernos¢, dobro duchowe sgsiadéw jak i catego
spoteczenstwa, warto$¢ wlasnej osobowosci, wykoncze-
nie dzieta samo dla siebie, stowem wszystko, co okresli¢
sie da jako ,dobro kultury" albo ,wyzsza wartos¢", moze
przytem zgota w rachube nie wchodzié.

Czyz to jednak nie pozytywna postawa
cztowieka do débr kultury, do uznawanych
wartos$ci jest zasadniczg cechg wyksztat-
cenia? Kto rozmys$lat kiedykolwiek o ,wyksztatceniu®,
jako o pojeciu obejmujacem i wychowanie i nauke, ten bez-
warunkowo musi da¢ na to pytanie odpowiedZ twierdzaca.
Mozna bowiem pojmowac ,wyksztatcenie" jak sie chce,
a przeciez nastepujacych pie¢ cech stanowi niezawodnie
oznaki prawdziwego wyksztatcenia.

a) Rozlegtos¢ i r6znorakos$é horyzontu
duchowego w odniesieniudo trwatosci, donio-
stosci i zwigazkow wartosci, zawartych
w réznych rzeczach. Na przeciwnym biegunie stojg
politycy zasciankowi, pedanci, doktrynerzy.

b) Zywa, niezasklepiona i przystepna
gotowos$é do przyjmowania nowych warto-
Sci (idej, dobr) i do ich realizowania. Wprost przeciwnie
rzecz sie ma u filistrow i ,kottundéw".

c) Potrzeba wzbogacania ducha w war-
tosSci i stale dazenie do zaspokojenia tej potrzeby, formo-
wania, czyto gdy chodzi o istote wlasnej duszy, czy o Swiat
zewnetrzny. Cziowiek wyksztatcony nigdy nie uwaza siebie
za skonczonego. Dazenie do ksztalcenia sie jest najlepsza
oznaka wyksztalcenia. W tern znaczeniu przeciwienistwem
cztowieka wyksztatconego jest zarozumialec, posiadacz pa-
tentéw, prézniak, zadowolony z siebie.

d) Uwazglednianie ruchomosci i zmiennosSci
zwigzku rzeczy uwartosciowanych wzajemnie i majg-



cych sie do siebie jak Srodki i cele, przyczyny i skutki, cze-
Sci i catosci. Na przeciwnym krancu znajduje sie rygory-
styczna sztywnos$¢ i pedanterja biurokraty, ,belfra", forma-
listy, zagorzalca.

e) Wyrazajgce sie w mysleniu, uczuciach i czynach
wzrastanie duchowego zesSrodkowania, ja-
ko skutek tego, ze ocene innych wartosci organizuje sie
z punktu widzenia jakiej$ bezwzglednie uznawanej warto-
Sci. Wrecz odmienni sg ludzie do wszystkiego uzdolnieni,
wszystko-wiedzgcy, rozproszeni wewnetrznie, wszedobyl-
scy, dyletanci na kazdem polu.

W takim oto sensie staratem sie ustali¢ krdtka definicje
pojecia ,cztowieka wyksztatconego" i ,wyksztalcenia".7
Pragne ja tutaj krotko ujaé w te stowa: Wyksztaitce-
nie jest to przez dobra kultury rozbudzo-
na zdolnos$¢ wartosciowania o indywidu-
alnej organizacji.

Najwiekszy przytem nacisk trzeba potozy¢ na to, ze owa
zdolnos$¢ wartosciowania musi sie zrodzi¢ z dobr kultury,
albowiem w nich i tylko w nich, jako to w naukach, sztu-
kach, systemach religijnych, obyczajach, w moralnych oso-
bowosciach, w kulturalnych narodach i t. d., sa zawarte
bezwzglednie uznawane wartosci. Wchodzac przez prace
w ducha tych dobr, przezywamy (doznajemy) sami te war-
tosci i stajemy sie sami ich nosicielami,
t. zn. stajemy sie bezwzglednie uznawanem dobrem kultu-
ry. Ale to jest najglebsze znaczenie wszelakiego naucza-
nia, wychowania, stowem najgtebsze znaczenie wszelakie-
go wyksztatcenia.

Teraz jesteSmy juz znacznie blizsi pedagogicznego po-
jecia pracy. Tylko takg prace, ktora stuzy jakiejs bez-
wzglednie uznawanej wartosci, wypetniajacej nasza dusze,
wolno nazwaé pedagogicznie cenng. Cate nasze zycie ubie-

7 Zob. Theorie der Bildung, 2 wyd., str. 17.



ga na osigganiu celéw, wynikajagcych z naszej postawy
wartosciowania. Egocentrykiem nazywamy cztowieka, kto-
ry jest przenikniety tylko subjektywnemi, t. j. wartosciami
zastugujacemi na wzgledne uznanie, z nich wyprowadza
swoje cele i do tych celow przystosowuje swoje dziatanie.
Taki cztowiek moze niewatpliwie w zdobywaniu swoich
celow osiggnaé znaczne ,wyrobienied4 swoich funkcyj du-
chowych i fizycznych, ale na tej drodze nie posiedzie ,wy-
ksztatcenia" w sensie przez nas ustalonym.

Heteroeentrykiem nazywamy cztowieka, ktéry nie zwa-
zajgc zupetnie na siebie, nastawiony jest przedewszystkiem
ku bezwzglednie uznawanym wartosciom. Jest nim altru-
ista albo spotecznik, albo cztowiek rzeczowy w zaleznosci od
tego, czy bezwzglednie uznawana wartos¢, ktdérej on stuzy,
tkwi w pojedynczym bliznim, czy tez w spotecznosci, do
ktérej on sam nie nalezy, lub w spotecznosci, ktérej on
sam jest cztonkiem, albo wreszcie w rzeczy, ktorej
ujecie lub wyrazenie lezy mu na sercu, wytgcznie dla samej
tej rzeczy.

Jesli, krotko i weztowato, nazwiemy kazde nastawienie
na bezwzglednie uznawane wartosci ,rzeczowosciag", w ta-
kim razie warto$¢ pedagogiczng bedzie miata kazda praca,
ktorej wykonawca zajmie prawdziwie rzeczowe stanowisko.
Dla cztowieka rzeczowo nastawionego istnieje tylko j e-
den gtéwny motyw dziatania, t. j. mozliwie naj-
lepsze urzeczywistnienie wartosci rze-
czy. Uczen, ktory jest nastawiony na rzeczowe ttumacze-
nie, nie mys$li juz wcale podczas rozwigzywania tego zada-
nia o sobie i wiasnej korzysci. Pragnie o ile moznosci naj-
lepiej odda¢ petny i wykonczony sens ustepu,
o ktory idzie, tylko dla niego samego. Rzeczowo nastawio-
ny uczen stolarski dotozy wszelkich staran, aby w miare
sit, przy najwiekszej oszczednosci materjatu, wykona¢ bez
jakiegokolwiek wuchybienia zgdany domek dla szpakdw,
posiadajacy wszystkie wymagane wiasciwosci. Rzeczowo



nastawiony cztowiek, niezaleznie od osobistej przyjemno-
Sci lub przykrosci, takie powezmie po dojrzatej rozwadze
postanowienie, jakie wyda mu sie bezwzglednie uznawa-
nem.

Ostatecznie wszelka rzeczowos$¢ jest takze moralnoscia.
Bo céz innego znaczy moralno$¢, jak nie przektadanie za-
wsze bezwzglednie uznawanych wartosci nad wzgledne,
a c6z innego znaczy rzeczowos¢, niz doprowadzanie celu
do petnego urzeczywistnienia jedynie dla ja-
kiej$ bezwzglednie uznawanej wartosci, a bez ogladania sie
na subjektywne skionnosci, pragnienia i zyczenia! Rzeczo-
wosC jest czystym impersonalizmem, jest bezosobowoscia.

Praca wiec w znaczeniu pedagogicznem powinna dbac
0 to, by przedtozenie celu dziatania wywotywato rzeczowag
reakcje, t. j. reakcje ku bezwzglednie uznawanym albo bez-
czasowym wartosciom, do jakich nalezy prawda, moralnosc,
piekno, zbawienie, stowem wartosci duchowego porzadku
ljednolitos¢ dla samego tego duchowego porzadku i jedno-
litosci. | istnieje ona tam tylko, gdzie praca taki wiasnie
wynik za sobg pocigga.

Ale w jakiz sposéb dochodzi jednostka do takiego
rzeczowego nastawienia?

Kazda wlasna czynnos$é jest pierwotnie popedowa, sa-
morzutna, zabawowa. Stopniowo, okoto drugiego roku
zycia, pojawia sie Swiadomo$¢ skutkdéw wihasnej czyn-
nosci. Dziecko zaczyna teraz coraz lepiej rozréznia¢ skut-
ki i przyczyny w swoich czynnosciach, a tern samem
cele i Srodki swego dziatania. To odré6znianie ce-
6w i Srodkow jest pierwszym waznym
punktem zwrotnym w duchowym rozwoju
cztowieka. Z popedu dziecka do czystej zabawy
bez celu, jaki najwyrazniej wystepuje w t. zw. zaba-
wach iluzyjnych u dwu- do czteroletnich dzieci
(a takze w bardzo wielu zabawach natury sensorycznej
i motorycznej w ciagu pierwszych dwoch lat zycia), roz-



wija sie che¢ do zabawy opartej na prawi-
dtach, o okreslonym celu i zadaniach, lub che¢ do ce-
lowego zatrudnienia, wreszcie poczesci cheé do
sportu, poczesci che¢ do pracy, z wszelkiemi zna-
mionami trudu i przezwyciezania siebie.

W tych wszystkich pieciu formach dziatalnosci czto-
wiek doznaje wartosci dodatnie lub ujemne, zwigzane
nietylko z samg czynnosScia, lecz takze z dobrami przed-
miotowemi i osobowemi, ktore wplataja sie w pewne
dziatanie. lle przytem wartosci bezwzglednie uznawanych
oprécz wielu wzglednych uswiadamia sie stopniowo
u wzrastajgcego dziecka, to zalezy od bogactwa owych
przedmiotowych i osobowych ddébr w otoczeniu, przede-
wszystkiem za$ od psychicznej i mogacej sie z niej roz-
wingé duchowej struktury wychowanka.

Ze wszystkich pieciu form dziatania, ktoére wszystkie
niewatpliwie moga rozwija¢ znaczne wartosci za-
prawiajagce, gdyz ¢wiczg pewne funkcje cielesne,
psychiczne i duchowe, tylko praca zawiera, ewentualnie
moze pod pewnemi wzgledami zawiera¢ wlasciwg war -
tosé¢ ksztatcgcag. Albowiem istota pracy polega na
tern, ze idzie w niej nietylko poprostu o ,wytwor”, ale
zarazem i 0 jego ,wykoriczenie**. W kazdym razie ze sta-
nowiska procesu ksztatcenia nie wolno zadnej innej czyn-
nosci, jak tylko takg, okreslic mianem ,praca“, i nie
byto powaznej szkoly, ktéraby za ,prace” uznawata cos
niewykonczonego, wadliwego, niedostatecznego.

Wykoriczenie, jak stusznie uwydatnia Rickert w swem
dziele ,Allgemeine Grundlegung der Philosophie“, jest
samo najwyzszg formalng wartoscig. Do stopniowego
prowadzenia ku doznawaniu tej wartosci wykonczenia
niektére prace szczegdlniej sie nadajg, inne za$ catkowi-
cie sa nieprzydatne. Zalezy to od tego, czy naleza one do
takich prac, ktorych wytwory mogg by¢é przez samego
ucznia poddane samokrytyce ze wzgledu ng ich wykon-



czenie i realny sens, a nawet zmuszajag go mniej lub wie-
cej do takiej krytyki. Z naszych trzech przykiadéw do
tego rodzaju nalezy przedewszystkiem praca techniczna,
chociaz do pewnego stopnia takze i dokonywanie prze-
kladu. Nalezg tu réwniez prace matematyczne, fizyczne,
chemiczne, rysunkowo-konstrukcyjne, stowem wszystkie
prace, ktéorych wytwory pod wzgledem wykoriczenia be-
dzie mégt uczen sam zbadaé zapomocg przegladu od
strony objektywnej i racjonalnej, czy tez zapomocg jed-
nego z tych sposobéw (por. str. 81).

Rozstrzygajace znaczenie dla skutecznosci procesu
ksztatcenia posiada warunek, by uczen w pracy swej (nie
w zabawie) coraz czesciej, coraz glebiej, a wiec i coraz
radosniej doznawat, te wartos¢ wykonczenia jej. Skoro
z takiego doznawania wartosdci zrodzi sie wreszcie po-
ped do niewypuszczania z reki zadnego wytworu, ktéry-
by nie odpowiadat wszystkim stawianym mu wymaga-
niom, to proces ksztatcenia zyskuje na tern nieskonczenie
wiele. Chociazby nawet przytem ten ped do wykonczenia
wyptywal takze z pobudek egocentrycznych, to jednak
zawsze zjawig sie rezultaty uboczne samego dozna-
wania wykonczenia, ktére nie moga byé przedmiotem
woli. | jest to juz tylko kwestja podioza, ktére posiada
pracujacy, czy wogodle i jak predko dokona sie w calej
czystosci przemiana dziatajgcych motywow.

Gdy sie zas$ juz ta przemiana motywow dokona, gdy
poczucie wartosci wykonczenia stanie sie czyn-
ng pobudka, wowczas na skutek tego doznania wartosci
wychowanek odczuwa wewnetrzny przymus do coraz
gtebszego wnikania w duchowg strukture $Srodkodw,
ktére stuzg do wykonywania dziet coraz to bardziej no-
wych i coraz trudniejszych. Jezeli te $rodki sg dobrami
kultury, co w procesie ksztatcenia zazwyczaj zachodzi,
tedy sama praca zmusza zarazem do wnikania w ducho-
wa strukture tych débr kultury. W ten tylko bowiem



sposéb mozna wyprébowaé i wyzyskaé catkowitg przy-
datnos¢ srodkéw do przeprowadzenia dzieta.

Ale skoro wychowanek wnika w duchowg strukture
tych dobr kultury i w miare jak, odpowiednio do posia-
danego podioza, wnikna¢ w nie potrafi, w tej samej mie-
rze doznaje on duchowe wartosci, z Kktérych
owe dobra kultury pochodza. Gdy doznanie tych warto-
Sci duchowych stanie sie juz faktem, wodwczas zjawiajg
sie same przez sie odpowiadajgce tym wartosciom akty
duchowe — teoretyczne, estetyczne, moralno-spoteczne,
techniczne, religijne, polityczne, ktére ponadto zawierajg
w sobie daznos¢ do wykonczenia pracy. Poczyna sie
rzeczowe nastawienie. Prawo o heterogenji ce-
I6w, odkryte niegdys$ przez Wundta, wypetnito swoje za-
danie w procesie ksztatcenia. Duchowa istnos¢ cztowieka
przywiera do bezczasowych wartosci.

Zapewne, na taka droge ksztalcenia nie kazdy
uczenn sam wejdzie. Zalezy to od réznych warunkéw. Dag-
zeniu do wykonczenia dzieta staje takze na przeszkodzie
wiele tendencyj egocentrycznych, do przezwyciezenia
ktérych znaczna wiekszos¢ nawet uzdolnionych umystowo
ucznidow potrzebuje starannego przewodnictwa ze strony
zaktadu naukowego. Przedewszystkiem jest rzeczg nie-
zbedng mozliwie najwczesniej, przy kazdej nadajacej sie
do tego pracy umacnia¢ pragnienie jej wykon-
czenia, azeby to wytworzylo wewnetrzny przymus
wnikania w duchowe dobra, ktére jedynie umozliwiaja
doznawanie duchowych wartosci.

I w szkolnictwie takze zwano pracg wiele czynnosci,
ktore na te nazwe wcale nie zastuguja. Chcac okresli¢
prace, ktdra rzeczywiscie posiada wplyw ksztatcgcy, po-
wiemy: ,Wartos¢ ksztatcgcag ma taka praca,
ktéra w swojem objektywnem Kksztatto-
waniu podlega dagznos$ci do wykohczenia
i na skutek tego przy spetnianiu nieustan-



nej samokontroli wykonawcy coraz bar-
dziej zbliza¢ go moze do rzeczowego na-
stawieni a“. Kazda taka praca jest pracg w znacze-
niu pedagogicznem.

Stres¢my teraz wszystko. Czynno$¢ wykonywang wy-
tacznie dla niej samej nazywamy zabawg. Twierdzono
wprawdzie, ze i w zabawie takze tkwi pewien cel, rézny
od samej czynnosci. W kazdym razie w takiej ogdlnej
formie jest to twierdzenie niestuszne. Przeciez dziecko
bawi sie na diugo przedtem, zanim obudzi sie w niem
wogdble Swiadomos¢ celu. Nadto zabawa, podobnie jak
sport, nawet gdy obok samej czynnos$ci wystepuje jaki$
cel, nie dazy nigdy do objektywnego wykonania jakie-
gos ,dzieta“. Do tego zmierza tylko praca i ostatecznie
takze zatrudnienie.

Z zabawy rozwijajg sie trzy inne postaci czynnosci:
sport, zatrudnienie i praca. Sportem nazywamy pewne
zajecie wtedy, gdy celem tej czynnosci jest nabycie wy-
koriczonej biegtosci w tej wkasnie czynnos$ci. Czysta
zabawa dziecieca i czysty sport nie znaja innego celu
poza samg czynnoscig. Inaczej rzecz sie ma z zatrudnie-
niem i pracg. Obu tych czynnosci nie podejmuje sie dla
nich samych, albo dla uzyskania wykonczonej w nich
biegtosci, lecz dla jakiegos$ innego celu, ktory
wola tym czynnoSciom wyznacza. Przytem zatrudnienie
i praca roznig sie od siebie tylko co do stopnia. Moment
bowiem wysitku i znuzenia, ktéry odgrywa pierwszo-
rzedng role w pojeciu pracy, przy zatrudnieniu albo cal-
kowicie odpada, albo wyraznie schodzi na plan drugi.
Albowiem czyste zatrudnienie ustaje, gdy znika ochota
do czynnos$ci, niezaleznie od tego, czy wytwor jest goto-
Wy czy nie, czy zostanie on kiedy$s wykonczony, czy nie,
lub czy zachowa tylko pozory wykorczenia. Dyletantyzm
jest wihasnie typowg postacig czystego zatrudnienia.

Przywykto sie odrézniaé prace fizyczng od pracy



duchowej. NajczeSciej nazywa sie pracag fizyczng
(wulgarne pojecie pracy) takie zajecie, ktére ma na celu
ksztaltowanie materjalnych przedmiotéw otaczajgcego
Swiata (od rgbania drzewa poczynajac, a konczac na
sprzetach, narzedziach, budowlach, wszelakiego rodzaju
maszynach). Duchowg natomiast praca nazywa sie za-
jecie, ktérego celem jest wytwarzanie w $Swiadomosci
standéw rzeczy majacych przedmiotowy sens (poczynajac
od prostego arytmetycznego dziatania, np. 2-(-2 — 4,
i poczatkowych analitycznych lub syntetycznych sadow,
a konczac na tworzeniu systemow filozoficznych, utwo-
row poetyckich, trudnych rozstrzygnie¢ i t. d.). Niema
atoli pracy fizycznej bez odrobiny choéby pracy umy-
stowej, ani pracy umystowej bez odrobiny pracy fizycz-
nej. Kazda praca jest fizyczng i umystowg zarazem. Moz-
naby wszystkie formy pracy utozy¢ w szereg ciggty, na
ktérego jednym krancu znalaztoby sie celowo wykonywane
zajecie z maximum fizycznego, na drugim krancu z ma-
ximum umystowego sktadnika. Ale nie kazda praca jest
nig w pedagogicznem znaczeniu. Tego rodzaju praca za-
chodzi tylko wtedy, gdy budzi u jednostki rzeczowe
lub, ogdlniej moéwigc, heterocentryczne zaintere-
sowania. Wyraznie juz wystepuje ona tam, gdzie w wy-
konywaniu dzieta rozstrzygajaca role odgrywa zastano-
wienie nad doborem odpowiednich Srodkéw, mogacych
stuzy¢ do petlnego wykonczenia dzieta, gdzie zatem dgze-
nie do wykonczenia stato sie juz widocznie czynng po-
budka. Skoro jednak juz raz przywykniemy postepowac
rzeczcowo na jednym terenie, co jest rownoznaczne
Z postepowaniem, opartem o staranne rozwazanie wsze-
lakich stosunkéw miedzy wartosciami, woéwczas nawyk
ten tatwo promieniuje na inne dziedziny. Chociaz, natu-
ralnie, w zwyktych wypadkach dziatanie rzeczowe, ktére
uprzednio wiagzato sie z duzym wysitkiem, moze potem
przebiega¢ bez jakichkolwiek dalszych proceséw myslo-



wych, to jednak owe procesy myslowe (poniewaz wespét
z rzeczowoscig, i wolg myslenie stalo sie nawykiem) na-
tychmiast sie zjawiajg, skoro tylko jakie$ duchowe prze-
szkody stang na drodze rzeczowemu nastawieniu.

Ot6z w praktycznem dziataniu mamy
zrodto wszelkiej woli mys$Slenia. W prak-
tycznem dzialaniu takze pojawia sie najpierw mozliwosc
samokontroli naszego rzeczowego nastawienia, a z tem
dopiero doznanie zachowania zgodno$ci z samym soba.
Z doznaniem urzeczywistnionej przez siebie prawdy, co
wiasnie jest zachowaniem zgodnosci z samym soba, taczy
sie zadowolenie, wewnetrzna pogoda duchowa, ktora to-
warzyszy kazdemu spetnianiu lub realizowaniu jakiej$
bezwzglednie uznawanej wartosci, dlatego wiasnie, ze jako
uznawana wartos¢ domaga sie ono roéwniez swego
przez nas urzeczywistnienia. Budzi sie wiec w nas
wartos¢ rzeczowosci i przenosi sie na wszystkie srodki,
ktére tej rzeczowosci stuzg, a zatem na staranne meto-
dyczne obmyslenie pracy, na wiasciwe zastosowanie na-
rzedzi, na odpowiednie uzycie materjatu i t. p. To, co
w pedagogicznem tego stowa znaczeniu mozemy nazywac
radoscig pracy, nie jest niczem innem, jak rado-
Scig, ze sie jest samemu przyczyng realizowania sie war-
tosci rzeczowosci.

PowiedzieliSmy, ze nasza odpowiedz na pytanie, jaki
wplyw pedagogiczny tkwi w pracy o sensie pedagogicz-
nym, ma zasadnicze znaczenie dla idei szkoly pracy,
gdyz zawiera zarazem istotny, a tak czesto catkowicie
przeoczany postulat wzgledem szkoly pracy. Aby miano-
wicie ,rzeczowos$c¢" byla rezultatem pracy w sensie peda-
gogicznym, musi kazda praca, ktorg uczniowi zleca-
my — jak to widzieliSmy — udostepnia¢ samokontrole
swoich produktéw i uzgodnienie z rzeczowemi wymaga-
niami.

W tym wewnetrznym przymusie do sa-



mokontroli i w mozliwos$ci tej samokon-

troli tkwiagcej w wytwarzanem dobrze,
czy tern dobrem bedzie wewnetrzny zwig-
zek mys$li, czy moralny akt woli, czy ze-

wnetrzne dobro techniczne, tkwi zasad-
niczy rys wtasciwej szkoty pracy. Nie
w tern lezy ostatecznie znamie dobrej szkoly pracy, ze
wytwarzamy nowe twory myslowe, ze kazemy sporza-
dza¢ produkty pracy recznej, majgce moze nawet pewng
wartos¢ gospodarcza, lub ze kazemy ,wypracowywac"
wiadomosci, ale w tern lezy prawdziwy duch szkoly pra-
cy, ze doprowadzamy uczniow do doznawania w samo-
kontroli, jak wielka byta ich zgodno$¢ z samym soba,
ich rzeczowo$¢ w samodzielnie wykonywanej przez nich
pracy. Nie wystarcza zatem wcale okreslenie ,szkoty
pracy" jako szkoly samodzielnej czynnosci. Ale nawet
i o wiele wyzsze ujecie, ze szkola pracy jest szkota,
w ktdérej uczeh zajmuje sie czems, ,sam z siebie", t. zn.
bez zewnetrznego przymusu, lecz z wlasnej samorzutno-
Sci, musi by¢ uznane obecnie po naszych rozwazaniach
za niewystarczajgce. Mozna sobie bowiem wyobrazic¢
szkote, w ktorej kazdy uczen zdobywa przez ,wypraco-
wywanie w sobie" wiadomosci, sprawnosci, wiasciwosci,
wiedziony najgtebszem zainteresowaniem wiasnem, a prze-
ciez nie bedzie to szkota w znaczeniu pedagogicznego
pojecia pracy. (Poréwnaj szkoly Montessori dla dzieci
w wieku szkolnym).

Jedno tylko moze, w mojem rozumieniu, nada¢ szkole
charakter szkoly pracy: coraz bardziej dojrze-
wajgce rzeczowe nastawienie ucznidw,
oparte na mozliwosci samokontroli. Kazdy
uczen musi by¢ zdolny i czu¢ sie wewnetrznie zniewala-
nym do badania, czy jego praca, czyto teoretyczna, czy
tez praktyczna odpowiada w kazdem stadjum wykony-
wania postawionym wymaganiom. Wszelkie zajecia,



uprawiane w szkole, czyto bedzie zabawa, czy zatrudnie-
nie, moga by¢ pozyteczne dla wyksztatcenia pewnych
funkcyj duchowych Ilub fizycznych, czego dowodem sg
dobrze prowadzone przedszkola i ochronki dla dzieci.
Ale z tego jednego powodu nie stajg sie one szkolg
pracy.

W szkole pracy dzieto ucznia musi, o ile to mozliwe,
podlega¢ jego wiasnej samokontroli, a szkota musi dbac
0 to, by kazdy uczen odczuwat te koniecznos¢ samokontroli
jako wewnetrzng potrzebe. Do tego celu prowadza dwie
drogi: a) droga opartej na empirji samokontroli (prze-
glad zewnetrzny), b) droga racjonalnej samokon-
troli (przeglad wewnetrzny). Nie trzeba chyba
wskazywac, ze samokontrola oparta na przegladzie ze-
wnetrznym, przedewszystkiem ta, ktéra postuguje sie
srodkami miary, liczby, wagi, jak w wiekszosci robot
rzemieslniczych, wyprzedza w rozwoju ludzkiego dziata-
nia samokontrolujacy przeglad wewnetrzny, jak rzemiosto
wyprzedzito sztuke. Ten przeglad zewnetrzny musi za-
tem kias¢ fundamenty pod nawyknienia samokontroli.
A poniewaz praca umystowo-reczna tak tatwo umoz-
liwia taki przeglad zewnetrzny —A o ile je umoz-
liwia — przeto jest ona tez tak wartosciowym $rod-
kiem nauczania w szkole poczatkowej, przeksztalconej
w szkote pracy. Ten zewnetrzny przeglad dostepny jest
nawet dla tego, komu z trudem przychodzi logiczna
samokontrola, czysto rozumowe sprawdzenie, ostatnie
akty wszelkiego logicznego myslenia.

Ale przeglad zewnetrzny bada tylko: co zrobitem
ljak to zrobitem f Przeglad wewnetrzny pyta nadto: dlacze-
go to zrobitem? Dobra szkota pracy dba o to, azeby
uczen w tern, co czyni, miat takze moznos$¢ skontrolowa-
nia, czy to, co zrobit, odpowiada temu, ,co“ byto pomy-
Slane, i pomys$lanemu ,dlaczego#t Ten postulat zasadni-
czy okresla catkowicie granice szkoty pracy. ,Wypraco-



wac" mozna tylko rozumowe ogarniecie rzeczy, ,samo-
kontroli" za$ naszej podpadaja tylko prace, ktére do-
stepne sg juzto dla zewnetrznego przegladu, postuguja-
cego sie miarg, liczba i waga, juzto dla przegladu we-
wnetrznego, postepujacego drogg logicznag. Inne wartosci
mozna tylko ,doznawac". Nie nalezy wszakze mieszal
.doznawania" (przezywania) i racjonalnego ,wypracowy-
wania w sobie”, jesli sie nie chce wykos$lawi¢ idei szkoty
pracy przez stosowanie jej do wartosci irracjonalnych.

Alojzy Fischer ma zupelng stusznos¢ w cyto-
wanej juz rozprawie, gdy oswiadcza, ze czynnik samo-
kontroli z jednej strony, a samoograniczenia si¢ do rze-
czowosci z drugiej strony nie sa nigdy mechanicznemi,
nieuchronnemi efektami jakiej$ pracy, lecz rezultatami,
ktore praca dopiero osigga dzieki okreslonej woli pra-
cujacego. Niezawodnie. Ale jak rodzi sie ta wola? Prze-
ciez nie inaczej, jak tylko przez prace, ktére dostepne sg
dla czynnika samokontroli, a tern samem i dla wyprébo-
wania pod wzgledem rzeczowego nastawienia. Przede-
wszystkiem jednak sadze, ze A. Fischer ulega ztudzeniu,
gdy mniema, jakoby te dwa postulaty byty znane i oczy-
wiste dla rzecznikéw idei samorzutnosci — jakimi obaj
jesteSmy — a nawet jakoby stad wynikat zarzut banal-
nosci (1. c., str. 2). Gdyby tak bylo, to przynajmniej
Gaudig i jego zwolennicy nie usitowaliby rozwigzy-
wac problemu idei szkoty pracy w zakresie tych wiasnie
przedmiotéw nauczania — mianowicie w niemieckich wy-
pracowaniach, niemieckiej literaturze i historji — ktére
jak najmniej nadaja sie do samokontroli i wychowywa-
nia dla rzeczowego nastawienia, a ktdre raczej juz za-
ktadajg istnienie woli ku nim. Przedewszystkiem nie
traktowaliby tez lekcewazgco tej dziedziny pracy, ktora
w szkole poczatkowej i doksztalcajgcej najpredzej do-
prowadzi¢ moze do samokontroli i rzeczowego nastawie-
nia, a poza tern najbardziej odpowiada samorzutnosci



materjatu uczniowskiego tych szkét — mianowicie czyn-
nika konstruktywno-rzemieslniczego jako zasadni-
czego Srodka wychowawczego. Przeciez Gaudig zwal-
czat poprostu postulat systematycznego ksztatcenia reko-
dzielniczego uczniéw szko6t poczatkowych, uzasadniajac
to w dziwny sposob, ze wiekszos¢ zawodow, jaki ucznio-
wie tych szkdt w przyszioSci obiorg, nie wymaga syste-
matycznego rozwijania sprawnosci recznej, a zawody,
ktéreby z takiej systematycznej zaprawy korzy$¢ odniesc
mogly, obejdg sie bez tak rozlegtej w tym
kierunku pracy przygotowawczej w szko-
le.B Gaudig nie dostrzegt zatem, jak ogromng wartosé
dla doprowadzenia do samokontroli i rzeczowosci przed-
stawia techniczno-konstrukcyjna praca reczna. Ale do
tego witasnie sprowadzata sie cata nasza rdznica zdan,
w pogladach bowiem na prace czysto umystowag bylismy
najzupetniej zgodni. Znany jest takze zapewne A. Fische-
rowi szkodliwy dyletantyzm, ktéry wiasnie apostotowie
samorzutnosci uprawiajg w swoich doswiadczalnych szko-
tach poczatkowych, zaniedbujgc zupetnie czynnik samo-
kontroli i rzeczowego nastawienia. Nie! Te postulaty nie
sg bynajmniej banalne takze dla czcicieli idei samorzut-
nosci. Nie mozna tych zadan nigdy dos¢ gtosno i dosé
czesto podnosi¢. Nie ostatnim tez byto to powodem dla
Teodora Litta do napisania wyzej przytoczonej Kksia-
zeczki.

Alojzy Fischer ma rowniez catkowitg stuszno$¢ w swo-
jej psychologji pracy, gdy samoczynnos$ciag nazy-
wa taka forme dziatania, ktéra a) bierze poczatek w mo-
jem wolnem ja, b) jest wyrazem mojego ja, i c) wplywa
nawzajem ksztatcgco na moje ja. Krotko i jedrnie po-
wiada: ,Samoczynno$¢ jest dziataniem mojego
.Ja“ wyptywajagcem z niego i dla niego"8

8 Por. Gaudig, Die Schule im Dienste der werdenden Person-
lichkeit, Leipzig, Quelle und Meyer, 1917, t. |, str. 75.



(L. c., str. 13). Nieinaczej i ja te sprawe zawsze uUjmo-
watem; zdawna bylem nawet zdania, ze nietylko wszelka
czynnosé, ale i kazde myslenie, ktére w pewnem ,ja“ |
samorzutnie zachodzi, wplywa odwrotnie ksztaltujgco na
to ,ja“.9 Gdy atoli mowie o pedagogicznem (nie
psychologicznem) pojeciu pracy, to nie zadowala mnie
ani stwierdzenie faktu, ze samoczynno$¢ jest wyrazem
»ja“, ani ze oddziatywa ksztaltujgco na to ,ja“.

Céz to bowiem znaczy, ze czyn jest wyrazem mojego
.Ja“? Jesli juz uwaza sie za konieczne podnies¢, ze sa-
modzielna czynnos¢, jaka obaj mamy na wzgledzie, jest
wyrazem jakiego$ ,ja“, to trzeba tez koniecznie wyjsé
poza teoretyczno-psychologiczne nastawienie i, jak to
uczynit Freyer w swojej teorji objektywnego ducha,
wskaza¢ na dwojakie znaczenie pojecia ,wyrazenie sie
jakiego$ ja“. W przeciwnym razie wprowadza sie niepo-
rozumienie, do zwalczania ktérego zmierza wilasnie arty-
kut Fischera. Powiedzenie, ze jaki$s wytwor jest wyra-
zem czyjego$ ,ja“ (t. zn. osobowos$ci), mozna rozumieé
czysto psychologicznie (fizjognomicznie) albo tez czysto
przedmiotowo. Najbardziej niedbaty robotnik wyciska
tak samo swoje pietno na pracy, jak cztowiek o pelnem
nastawieniu rzeczowem. Teodor Litt, powodowany taz
sama troska, ktéra mnie doprowadzita do badania peda-
gogicznego pojecia pracy, ujmuje te dwuznacznos¢ w na-
stepujgce stowa: Wytwor wyraza istote cztowieka. Czlo-
wiek wyraza swojg istote w wytworze. | dodaje do tego:
(1. c., str. 47): ,Ujecie, zawarte w drugiem zdaniu, sku-
pia sie w zupetnosci na procesie, ktory tgczy czto-
wieka i jego wytwor. Jezeli sens drugiego zdania miatby
wyczerpywac istote zwigzku, o ktéry idzie (miedzy sa-

9 Por. mojg rozprawe: Zwanzig Jahre im Schulaufsichlsamt, Ar-

ehiv fur Padagogik, Leipzig, Brandstetter, IIl. Jg. 1915, =zesz. 3,
str. 97; albo: Theorie der Bildung, 2 wyd., Leipzig, B. G. Teubner, 1928,



mym cztowiekiem i jego dzietem), to tern samem zanika
ostatni tacznik wytworu z dziedzing bezczasowosci; tresé
catkowicie zatraca sie w poruszeniach duszy. Widzimy,
ze takie wlasnie zupetne pozbawianie obiektywnosci wszel-
kich praw dokonywa sie w czesto spotykanych tezach
kierunku szkoty pracy i to wyrastajgce wprost na pod-
tozu ,zasady ekspresji“. Jestem bardzo daleki od sa-
mego przypuszczenia, ze Alojzy Fischer ujal swojg za-
sade ekspresji w tym drugim sensie. Ale dlatego tez nie
powinien byt mojej charakterystyki pojecia pracy w zna-
czeniu pedagogicznem, ktéra wiasnie osigga punkt szczy-
towy w samokontroli skierowanej ku rzeczowemu nasta-
wieniu, uwaza¢ za rzecz banalng i stanowigcg jeden
tylko moment tego pojecia. Co do mnie, musze owg ce-
che, jako zasadniczy rys pedagogicznego pojecia
pracy, postawi¢ obok samorzutnego charakteru czynnosci.
Ezeczowo$¢ bowiem oznacza postuch prawom pewnej
rzeczy. A ktoz zechciatby twierdzié, ze spontaniczna samo-
czynno$¢ bedzie postuszna prawom pewnej rzeczy bez
specjalnego w tym kierunku oddziatywania? Wiasnie
z dalszych wywoddw jego rozprawy, okazuje sie, ze
Fischer naréwni ze mng zwalcza ,pedagogiczny
ekspresjonizm" (znakomite wyrazenia Litta, 1 c,
str. 44). Od pierwszego dnia, kiedy powzigtem mysl
realizowania szkoty pracy, wysitki moje zmierzaty ku te-
mu, aby zapomocg odpowiednich prac umystowo-recznych
wychowywaé miodziez szkoét poczatkowych dla rzeczowosci
i wlkasnie surowe te wymagania nie podobaty sie wszyst-
kim niemal apostotom szkoty pracy. Ja za$ utrzymuje na-
dal, ze dla ducha uczniéw szkoét poczatkowych najlepsza
droge do samokontroli i rzeczowosci stanowig wlasnie pra-
ce konstrukcyjno-techniczne, ktore a) wogole najbardziej
odpowiadajg samorzutnosci chtopcéw w wieku od 6 do 14
lat zycia, b) zmuszaja, jak zaden inny przedmiot nauczania
(z wyjatkiem geometrji, fizyki i chemji), do samokontroli



i pozwalaja, stosowac jg, do najdrobniejszych szczegétéw. Co
sie zas tyczy trzeciej, wpojeciu Fischera, cechy samoczyn-
nosci, t. j. powrotnego jej oddzialywania na wiasne ,ja“,
to przedewszystkiem nalezy ustali¢, czy to oddziatywanie,
ktore niewatpliwie istnieje, posiada takze znaczenie z punk-
tu widzenia teorji ksztatcenia. Przytem rzecz cata zalezy od
tego, co bedziemy rozumieli przez wptyw ksztatcgcy. Jesli
zadowolimy sie tem, ze samoczynnos$¢ rozszerza, by¢ moze,
horyzonty myslowe, dopomaga do uzyskania nowych pogla-
dow i wiadomosci, ze ¢wiczy pamie¢, zwieksza zdolnosé
ujmowania (apercepcje) lub sprawnosé¢ ragk, ze szkoli
w logicznem mysleniu, czyli — innemi stowy — wzmaga
sprawnos$¢ wszelakich funkeyj psychicznych, to bedziemy
w tem mieli spetniong fischerowska ceche powrotnego od-
dzialywania. Sg to nawet oddziatywania wzmagajace wy-
dajnos¢ réznych funkeyj. Te wzmozone wydajnosci nie sta-
nowig jednak jeszcze wcale, wedlug mojego pojmowania
istoty wyksztatcenia, dziatania ksztatcgcego w Sci-
stem znaczeniu. W najlepszym razie moze tu byé mowa
0 przyroscie pewnej wyksztatcalnosci funkeyj.
Jesli natomiast jaka$ praca przyczynia sie do wzmozenia
rzeczowego nastawienia, t. j. zasadniczego nastawienia ¢ a-
tego mojego ,ja“, to dokonuje sie przez to niewatpliwy
akt ksztatcenia. Czeg6z wyzszego mozna zadac od cztowie-
ka, niz rzeczowego nastawienia w tem wszystkiem, co czyni
1co mysli ? Nietylko dla holenderskiego psychologa i etyka,
G. Heymansa, ale i dla niemieckiego filozofa, Karola Stum-
pfa, jest rzeczowos$¢ réwnoznaczna z etycznem usposobie-
niem.10

Heymans zastepuje wprost kategoryczny imperatyw
Kanta stowami: Badz objektywny! Jezeli A. Fischer mnie-
ma, ze pedagogiczne pojecie pracy jest dopiero jednoznacz-
nez pojeciem pracy jako ascezy (L c., str. 75),

10 Por. C, Stumpf, Vom ethischen Skeptizismus, Leipzig, 1909,
str. 24.



to powinien byt znowu wyjasni¢ znaczenie owej ascezy.
Grecki czasownik aazeco nie oznacza nic innego jak
.stara¢ sie, éwiczy¢ sie, ksztalci¢ sie“. Asceza, zawarta
W mojem pojmowaniu pracy pedagogicznej, jest asceza
albo nienstannem ¢wiczeniem sie, potgczonem z duzem sa-
mozaparciem, w interesie rzeczowosci, t. zn. (w jej najdo-
skonalszej postaci) moralnosci albo (wedtug mojego sposo-
bu rozumienia, pojeciem wyksztatcenia) w interesie
struktury wartos$ci indywidualnie zor-
ganizowanej.

Zresztg, dosSwiadczywszy na sobie wielu nieporozumien,
chciatbym postawié¢ znak ostrzegawczy nawet przy najja-
Sniejszem twierdzeniu. Aczkolwiek twierdzenie: ,Samoczyn-
nos¢ jest dziataniem mojego ,ja“, wyptywajgcem z niego
i dla niego” jest tak nienaganne i tak samo przez sie zrozu-
miate, to jednak moze budzi¢ niepokdj, czy owego ,dla nie-
go“ nie bedzie kto$ pojmowat w znaczeniu egocentrycznem.
Jednakze zdanie to zawiera tylko mys$l o nieuniknio-
nej reakcji wszelkiego dziatania na dziatajgcego samo-
czynnie cztowieka.

1v.
Drugie i trzecie zadanie szkoty poczagtkowej

Drugiem zadaniem, ktore wywiedliSmy z celu wszyst-
kich szko6t publicznych, jest umoralnienie za-
wodu jako powotania. Umoralnienie wszelkiego dziata-
nia, zgodnego z poczuciem prawa pewnej epoki, ma swoj
poczatek tam, gdzie w gre wchodzi pragnienie wzmocnienia
wewnetrznej wartosci naszej osoby lub bezinteresowne upo-
dobanie dla cudzej wartosci moralnej. Nie postepuje jeszcze
moralnie nauczyciel, ktory nawet bardzo sumiennie prowa-
dzi swa klase, lecz czyni tak dlatego, ze mu ja, jako nau-
czycielowi, powierzono, i ze jest za swg prace optacany.
Gdy czyni tak nie ze wzgledu na wynagrodzenie, lecz dla-



tego, by nie straci¢ szacunku dla siebie samego, postepuje
juz moralnie. A jeszcze bardziej moralne bedzie postepowa-
nie, wyptywajace z samego upodobania dla wewnetrznej
wartosci, dla wewnetrznego podniesienia, ktérego doznaje-
my przy takiej postawie psychicznej, i to bez wzgledu nakar-
cgce sumienie. Ale najbardziej moralne bedzie postepowanie
tern powodowane, ze nie mozna sobie wyobrazi¢ piekniejsze-
go zadania nad ten spos6b stuzenia postepowi spotecznosci
ludzkiej. U poczatku umoralnienia naszych czynnosci lezy
zawsze przeswiadczenie, ze pew]ng prace, chocby najdrob-
niejszg i najpospolitszg, wykonywa sie dla dobra tej spo-
tecznosci, do ktorej sie nalezy. Do rozwiniecia i uaktywnie-
nia tego przeswiadczenia przez szkote niema innej drogi,
jak tylko ta, ktorg oznaczytem jako zorganizowanie
zycia szkolnego w duchu zespotu pracy.
Dobrowolne wilgczenie sie do jakiego$ zespotu pracy nie
jest naturalnie jeszcze wcale rekojmia umoralnienia czyn-
nosci. Ale gdy zesp6t pracy sam jest przenikniety jakas
ideg moralng, np. ideg szlachetnego kolezeristwa, poswiece-
nia sie wiedzy, sztuce, religji, ideg dociekania prawdy, nie-
sienia pomocy potrzebujacym, obrony sprawiedliwosci
i t. d.,, to wogole jest tatwo zrozumiate, ze dobrowolna stuz-
ba w takim zespole pracy, chociazby nawet podjeta przez
miodziez z innych catkiem powoddéw, moze ze stuzenia ce-
lom jedynie praktycznym przeksztatci¢c sie w stuzbe dla
idei moralnej.

Zadna jednak my$l nie jest tak obca naszemu szkol-
nictwu niemieckiemu, jak mys$l o dobrowolnych zespotach
pracy. Nieliczne tylko szkoty poczatkowe i Srednie realizo-
walty ja swiadomie przez zastosowanie czyto w samych me-
todach nauczania, czyto w sposobach organizowania kar-
nosci szkolnej, czy tez w dobrowolnych pracach ucznidw,
wychodzacych na korzys$¢ zycia szkolnego. A przeciez od
lat stu mamy Swietne pomysty Fichtego, zawarte w ,Mo-
wach do narodu niemieckiego“, gdzie zaleca on gospodar-



cze zespoly pracy jako najdonioslejsze dla przysztego poko-
lenia czynniki wychowawcze. Od wielu lat zwracatem cze-
stokro¢ na nie uwage, jak réwniez na préby dr. Lietz'a
w jego wiejskich osiedlach wychowawczych, oraz na wspa-
niatg, lecz, niestety, tak predko poniechang prébe Johna
Dewey’a w Chicago.1

Inaczej zupeinie przenikneta mysl zespotéw pracy do
szkot angielskich i amerykanskich. | tam wprawdzie, po-
dobnie jak u nas w Niemczech, samo nauczanie ma dotych-
czas jeszcze na oku tylko postep jednostki, alew pew-
nej liczbie szkét tych krajéow powierzono juz sprawe kar-
nosci w klasach i w szkole samorzgdowi uczniéw, a mysl
pracy zespotowej urzeczywistnia sie w literackich, sporto-
wych, naukowych i artystycznych zwigzkach uczniowskich.
W naszych niemieckich duszach niedos¢ jeszcze silnie roz-
gorzata Swiadomos¢, ze sprawy szkolne sg przedewszyst-
kiem bezposrednio sprawami narodu, a nie panstwa; u nas
nieodzowng potrzebg zyciowag stato sie otrzymywanie we
wszystkich zagadnieniach szkolnych wskazéwek od czyn-
nikéw rzadzacych — i dlatego my, Niemcy, ciggle jeszcze
stoimy wobec problemu realizowania tej idei, a nie rozwija-
my dotychczas powazniejszej dziatalnosci w tym kierunku.
Ledwie nam to na mysl przyjdzie nawet w tych wypad-
kach, w ktorych zespoty pracy uczniow bytyby rzeczg jak
najbardziej naturalng, jak np. przy urzadzaniu uroczysto-
Sci szkolnych. Ma to tez dosc¢ Scisty zwigzek z powszech-
nem w naszych szkotach nauczaniem ksigzkowem. Nasze
nauczanie czytania, pisania, rachunkéw, biblji i katechi-
zmu, historji, geografji, literatury i jezykéw wogdle nie na-
daje sie do prowadzenia szkoty w mysl zasad pracy zespo-
towej, a moze tylko czesciowo, mianowicie w dwdch naj-
wyzszych klasach, statoby sie to mozliwe przy pomocy bo-
gato zaopatrzonych bibljotek klasowych i szkolnych. Tylko

1 Zob. Dewey, Szkota a spoteczenstwo. (Przyp. wyd.).



w bardzo niewielu niemieckich szkotach poczatkowych
wproAvadzono obecnie obowigzkowg nauke gotowania,
ogrodnictwa, hodowli kwiatéw i warsztatowg nauke robot,
Jjako odrebny przedmiot, a wiec to wszystko, co — jak
wszystkie praktyczne czynnosci — otwiera rozlegte pole do
rozwijania pracy zespotowej. Prawie wszedzie brak w szko-
tach poczatkowych, jako obowigzkowych skitadnikéw nau-
czania, regularnych wspélnych ¢wiczen z fizyki, chemiji
i biologji, ktére w niemniejszym stopniu daja sposobnos¢
do organizowania pracy zespotowej. Czyz nie mamy dosc
uzasadnionych powodow, by szkoty nasze, o ile to tylko jest
mozliwe, przeksztatcaé w zespoty pracy, skoro i Pesta-
to zzi upatruje w ksztalceniu w pracy podstawe wycho-
wania zaréwno umystowego jak i moralnego, i Natorp
widzi w pracy, i to w pracy zespotowej, jadro i osrodek wy-
chowania moralnego, twierdzac,2 ze poczucia sprawiedli-
wosci, owej cnoty wspotzycia spotecznego, nabywa sie tyl-
ko przez bezposredni udziat w tern zyciu.

Kiedy przed wielu laty wypowiedziatem gtosno mysl
oparcia nauczania na zespotach pracy, natychmiast posy-
paty sie watpliwosci, wprawdzie nie co do strony technicz-
nej tej reformy, lecz co do jej wartosci moralnej. Zdolni
a zadni wladzy — tak powiadano — stale zagarnia¢ beda
przywodztwo w zespolach pracy, a gromada zahipnotyzo-
wana, zniewolona lub tez z witasnej checi biec bedzie zawsze,
jak stado baranoéw, za przywodcami. Oczywiscie, zdolni be-
da przewodzi¢, i tak wlasnie by¢ powinno. Obserwowa-
tem czesto takie jednostki w szkotach poczatkowych i do-
ksztatcajgcych podczas ¢wiczen, opartych na zasadzie pra-
cy zespotowej. Ale na to wiasnie jest szkota, azeby uczyc¢
tych przywdédcow, jak majag wykonywac swe przewodnictwo
dla dobra stabszych. Czyzby kto$ zalecit zniweczenie pan-
stwa, bedgcego réwniez zespotem pracy, dlatego tylko, ze

2 Zob. Relicjion innerhalb der Grenzen der Humanitat, Tiibingen,
Mohr, 1908, str. 7.



ludzie w niem dzielg sie na przywddcéw i na masy przez
nich kierowane? To wiasnie zjawisko jest dla kazdego
konsekwentnie myslgcego dostatecznym motywem do wpro-
wadzenia do szkoty zespoldw pracy. To wprowadzenie wy-
maga, oczywiscie, ze strony nauczyciela glebszego wniknie-
cia w sposoby dziatania zespotow pracy. Nie nalezy ich
tworzyé, zanim uczniowie nie posieda pewnego minimum
umystowej, recznej i moralnej sprawnosci w odpowiedniej
dziedzinie pracy. Nie bedzie sie takze narazie taczyto w ze-
spotach pracy elementéw zbyt nieréwnych, a na wielkich
egoistdw, ktdérych nigdy i nigdzie nie brak, trzeba bez-
ustanku czujnie baczyé. Od czasu do czasu nalezy wytaczy¢
przywddcéw wszystkich grup, o ile chodzi o zespolowg
prace przy zabiegach nauczania, i utworzy¢ z nich oddziel-
nie pracujaca grupe, aby nie zyli ciggle w poczuciu wlasnej
przewagi.

Przede wszystkiem jednak sami nau-
czyciele szkoty muszag przejg¢ sie gtebo-
ko duchem ofiarnego zespotu pracy, ktory
tworzg miedzy sobg oraz wespét ze swymi uczniami. Ten
wilasnie postulat najbardziej utrudni powszechne przepro-
wadzenie problemu we wszystkich szkotach niemieckich.
Pomimo bowiem istniejgcego u nauczycielstwa idealizmu,
tylko niezbyt wielki jego odsetek, podobnie jak we wszyst-
kich innych stanach, wykazuje ofiarnos¢, ktéraby wykra-
czata poza unormowany umowg stuzbowg czas pracy zawo-
dowej. W szkole, gdzie nauczyciele traktuja swoéj zawdd
jako rzemiosto, uczniowie z trudem beda tworzy¢ poza nau-
ka szkolng zespoty pracy, a jesli sie to nawet stanie, brak-
nie im zbyt predko sity umoralniajgcej. Przeciwnie, naj-
wspanialej objawia sie wewnetrzna wartos¢ nauczyciel-
stwa jakiej$ szkoty, gdy jej miodziez przejeta jest prawdzi-
wym duchem pracy zespotowej. Zrodta moralnej ofiarnosci
nazbyt predko wysychaja, gdy ich w wychowankach nie
zasila stale przyktad bezinteresownego otoczenia.



Przeprowadzenie zasady pracy zespotowej daje nam do
reki nietylko jedna z najskuteczniejszych sit umoralniaja-
cycli wyksztatcenie zawodowe naszych ucznidéw, ale rozwija
rowniez wiele cennych wiasciwosci, ktore inaczej w zwy-
ktym trybie szkolnym nie mogtyby znalez¢ podatnego grun-
tu. Wskutek roznorodnego kontaktu, jaki zespét pracy
w coraz to innej formie wytwarza miedzy uczniami, rozwi-
ja sie przedewszystkiem jedna wiasciwosé, o ktdrej poz-
niej jeszcze bedzie mowa, mianowicie srtbtelnos¢, kté-
ra sama przez sie nie jest zaletg moralna, ale nader sku-
tecznie przyczynia sie do rozwoju charakteru. Dalej, u naj-
tezszych wiasnie naszych uczniow wzmaga sie skutkiem te-
go rozw6j jednego szczeg6lnie przymiotu moralnego,
do czego dotychczasowa szkota publiczna wogdle nie mogta
sie przyczyni¢: mam na mysli rozwoj poczucia odpowie-
dzialnos$ci. Nietylko przywo6dca grupy pracujacej, lecz
takze kazdy poszczegdlny jej cztonek musi sobie dzieh
w dzien uswiadamiad, czy i o ile jego osiagi majg znaczenie
zaréwno dla niego samego, jak i dla jakos$ci osiggu calej
grupy. Dzisiejsze nasze szkoty z trudem moga wytworzy¢
w miodziezy pojecie odpowiedzialnosci, nie méwiagc juz
o tern, azeby zdolne byty wznieci¢ gorgce jej poczucie. Je-
zeli rodzina, jako zespo6t pracy, nie dokonywa lwiej czesci
tego zadania, to zasadnicza ta cecha przydatnego obywa-
tela panstwa zanika coraz bardziej.

Rozumie sie, ze dla pelnego wyzyskania wychowawczej
sity zespotu pracy jeszcze ,potrzebna jest staranna kultura
duszy, planowe rozjasnianie sgdu moralnego", jak to W. F.
Foerster w swej ksigzce ,Wychowanie obywatelskie"3 uwa-
za za konieczne podnie$¢ — rzekomo przeciwko moim po-
gladom. Niewatpliwie, ,samo ¢éwiczenie w pracy zespotowej
nie chroni jeszcze wcale przed zjawiajgcemi sie pokusami

3 Staatsbiirgerliche Erziehung, Leipzig, B. G. Teubner, 1910. Prze-

ktad polski dra J. Kretz Mirskiego p. t. Wychowanie obywatelskie, nowe
wydanie w przygotowaniu.



egoizmu korporatywnego, ktéry jest dla panstwa co
najmniej tak samo grozny, jak egoizm indy widualny®*.
Ale na takiej stownej kulturze dusz nie zbywato do-
tychczas, przynajmniej w najlepszych naszych szko-
tach; aczkolwiek trzeba uznaé, ze dopiero Foerster w swej
L~Jugendlehre"4 wysungt stanowczo potrzebe takiej nauki
na czoto zainteresowan. Natomiast stanowczo brak w na-
szych szkotach praktycznego Kkultywowania dusz,
bez czego wszelkie ,rozjasnianie sadu moralnego” chyba
tylko tam skuteczny wptyw wywiera, gdzie wspétzycie ro-
dzinne spetnia swojg powinno$¢. Dlatego niema dzi$ nic
bardziej nieodzownego dla naszego szkolnictwa, jak wpro-
wadzenie takich urzadzen, w ktérych owa praktyczna kul-
tura znalaztaby sama przez sie wdzigczne pole dziatania.

Szkota wiec, ktora, majac do pomocy prace zespotowag
i mozliwosci nauczania wychowawczego, opartego na zdo-
bywanych w tej pracy nawyknieniach moralnych, nie jest
w stanie wytworzy¢ moralnej atmosfery ofiarnosci dla in-
nych, tern mniej jeszcze moze podjgé sie trzeciego
i ostatniego zadania, wysnutego przez nas z celu
szkoty publicznej. Zadaniem tern jest zaprawianie ucznidéw
do wspotpracy nad umoralnianiem wiel-
kiej spotecznos$ci, w ktorej zyja i petnia swoje
czynnosci zawodowe. Do osiggniecia tego najwyzszego
punktu panstwowego wychowania miodziezy, ktore musi
byé podstawowem zadaniem wszelkiego wychowania pu-
blicznego, najwazniejszym czynnikiem jest wiasnie wczesne
wdrazanie uczniow do pracy dla pewnej idei.

Szkota poczgtkowa niewiele wprawdzie wiecej
moze dokonag, jak tylko przy pomocy zespotdéw pracy przy-
gotowac¢ grunt do tego wdrazania sie. Ze wzgledu na nie-
dojrzatosé, a po wiekszej czesci takze na brak uzdolnien
duchowych u uczniéw, bezcelowe naogét okazujg sie usito-

4 Berlin, Reimer.



wania zmierzajace do tego, aby miodziez tych szkot pouczy¢
skutecznie na lekcjach historji, etyki i t. p. o zadaniach
panstwa, zwilaszcza za$ o jego zadaniach moralnych.
Dziatalnos¢, jaka rozwija Francja w postaci ,instruction
civique“ na terenie szkét poczgtkowych, wobec panujacych
tam stosunkéw politycznych nie przekonywa mnie o war-
tosci tego srodka.

Szkota poczgtkowa mogtaby jednak z dobrym skutkiem
przeprowadzac co$ innego: praktycznie zaprawia¢ uczniow
do pracy nad umoralnieniem ich wlasnej, matej spoteczno-
sci — klasy lub catej szkotly, = ich wiasnego zycia spo-
tecznego w obrebie szkoty, a to przez zwigzki, ktoére ucznio-
wie sami w pewnych celach zorganizuja. | nietylko mogita-
by szkota to uczynié, ale nawet czyni to istotnie, tylko ze
nie w Niemczech, ale w wielu szkotach elementarnych
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej. Za oceanem
-panstwo szkolne4l oddawna juz przestato by¢ teoretycz-
nem zagadnieniem, a wspaniaty tego przykiad znalaztem
w olbrzymim Nowym Jorku w 110 szkole elementarnej, po-
tozonej na skrzyzowaniu Cannon- i Broome-street. Na dwa-
nascie lat przed mojem zwiedzaniem szko6t amerykanskich
jedna z klas tej szkoty nadata sobie ,konstytucje&i spisata
ja w t. zw. ,charter4d W dokumencie tej konstytucji znaj-
dujemy takze szereg przepiséw o obowigzkach ucznia-oby-
watela; np. nalezy ,by¢ uprzejmym i dobrym dla wszyst-
kich4 ,unika¢ wszystkiego, co sprzeciwia sie prawom
stanu (panstwa) lub miasta, albo narusza prawo i szczescie
innych4 ,braé¢ udziat w kazdem og6lnem zebraniu ucz-
niow4} ,przyczyniac¢ sie do przestrzegania praw4} ,dawac
dobry przykiad innym4} ,czyni¢ wszystko, co moze przyczy-
ni¢ sie do dobra szkoly4li t. d. W celu utrzymania autory-
tetu praw utworzono dwa wilasne trybunaty sgdowe, jeden
ztozony z chtopcéw, drugi z dziewczat. Wedtug informacyj
udzielonych przez kierowniczke rezultaty byty tak dobre,
ze panstwo to stopniowo sie rozszerzato i dzi§ obejmuje



wszystkie wyzsze Kklasy. Dzielnica, w ktorej potozona
jest szkota, nalezy do najgesciej zaludnionych na Swiecie.
W olbrzymich koszarach mieszkaniowych dokota szkoty
gromadzg sie wszystkie narodowosci: Rosjanie, Wtosi,
Niemcy, Irlandczycy, Austrjacy, Wegrzy, Rumuni, Grecy.
W tych warunkach najhardziej nieodzowng rzecza bylto
wpoi¢ w dzieci tych zupetnie obcych sobie narodéw wza-
jemne a bezinteresowne zajecie sie soba, wydoby¢ poczucie
autorytetu wewnetrznego, zamiast im go narzucac, i wyka-
zac tym dzieciom, ze porzadek jest lepszy od anarchji. Kaz-
dy obywatel tego ,panstwa szkolnego" stawat sie opieku-
nem nowoprzybytego obcego dziecka. W ten sposéb ,panst-
wo szkolne" wzrastato na zdrowych zasadach. Mali obywa-
tele sg taskawi dla matych przestepcéw, odmawiajg tylko
bawienia sie z nimi. Zdaniem Miss Simson, kierowniczki
110 szkoty: ,Jedyng droga, na ktorej samorzad taki moze
spodziewac sie pomysinych wynikéw”, jest niemieszanie sie
do niego nauczycieli. Napozdér bodaj muszg oni ignorowac
rzady uczniéw. Ja sama — moéwita kierowniczka — nigdy
dzieciom nie udzielatam zadnych rad, z wyjatkiem tego
okresu, kiedy przygotowywaly swojg konstytucje (char-
ter). Od tej pory zyja Scisle wedtug owej konstytucji, i caty
samorzagd przeksztatcit te szkote, ktorag
przed dziesieciu laty uwazano za najgor-
szg w mies$cie, na jednag z najlepszych.5

Natomiast szkoty doksztatcajgce, a szczegol-
nie te, w ktérych nauczanie zawodowe i tak wymaga ucz-
niéw bardziej rozbudzonych umystowo, moga przynajmniej
w dwoch klasach najwyzszych uprzystepni¢ miodziezy zro-
zumienie zadan panstwa. Z tego juz tylko wzgledu najwaz-
niejszym postulatem przy organizowaniu szkolnictwa po-
czatkowego w Niemczech jest obowigzkowa szkota do-
ksztatcajaca, uwzgledniajaca nalezycie wychowanie pan-

5 Zob. takze pie¢ moich artykutéw o szkolnictwie Stanéw Zjednoczo-
nych w czasopismie Siiddeutsche Monatshefte, 1912.



stwowe, a wyposazona w ilosciowo i jakosciowo dostatecz-
ny czas nauczania, czego dzisiaj jeszcze nie posiada. Jak te
organizacje nalezy przeprowadzi¢, azeby czynita ona réw-
niez zado$¢ naszemu trzeciemu zadaniu, o tern w réznych
czasach i w r6znych mowach i pismach doktadnie sie wypo-
wiedziatem.®

Najwiecej widokow do przeprowadzenia trzeciego zada-
nia dajg szkoty Srednie. Praktyczne sposoby odda-
nia poszczego6lnych uczniéw na ustugi zwigzkom kolezen-
skim o réznych celach dadzag sie tu zastosowac znacznie
tatwiej, niz w szkotach poczatkowych i doksztatcajgcych.
W szkotach poczatkowych brak dostatecznej dojrzatosci
fizycznej, duchowej i moralnej u uczniéw utrudnia czasem
bardzo, szczeg6lniej w wielkich miastach, powstawanie
dobrowolnych zespotéw pracy, ktéreby stuzyly zadaniu
szkoty. Uczniowie wyzszych klas naszych szkét poczgtko-
wych sg przecietnie o rok lub dwa miodsi od uczniéw klas
wyzszych w szkotach elementarnych Stanéw Zjednoczo-
nych. A przynajmniej wymagajg takie zespoty pracy nader
starannych rozwazan, wielu srodkéw ostroznosci, i w wiek-
szym stopniu potrzebna w nich jest dyskretna wspotpraca
grona nauczycielskiego. W niemieckich szkotach doksztat-
cajacych gtéwna trudnosé polega na tern, ze ze wzgledu na
ciggle jeszcze bardzo ograniczony czas nauki nie wytwa-
rzajg one dostatecznego kontaktu miedzy uczniami, a wsku-
tek tego nie mogg zazwyczaj zrodzi¢ tego poczucia wspol-
noty, z ktérego poniekad samorzutnie budzi sie sktonnos¢
do dobrowolnych zwigzkdéw pracy.

Wszystkich tych przeszkod nie zna szkota Srednia. Przy-
tem dodac jeszcze trzeba, ze szczeg6lnie w klasach wyz-
szych lektura niemieckich i obcych klasykéw, oraz rozle-8

6 Zob. Grundfragen der Schulorganisation, 5 wyd., 1927; — Be-
griff der staatsburgerliechen Erziehung, 6 wyd., Leipzig, B. G. Teubner,
1929. — Ro6wniez: Staatsburgerliche Erziehung der deutschen Jugend,
9 wyd., Erfurt, Carl Yillaret, 1928.



gte nauczanie dziejow skierowuje uwage na zagadnienia do-
tyczace kultury spoteczeristwa ludzkiego i na zadania
panistwa. Stad za$ samo przez sie wynika naukowe, t. j. ob-
jektywne pouczanie o zadaniach panstwa i obowigzkach je-
go obywatela.

Oczywiscie, pouczanie to wystarczy jedynie w tym wy-
padku, gdy ziarno padnie na glebe spulchniona przez szko-
te, ktora jest zorganizowana w duchu moralnego zespotu
wspbtpracy i wspolzycia. Ale szkoly nasze elementarne
i Srednie wowczas dopiero sta¢ sie moga zespotami wspot-
pracy i wspotzycia, gdy nie bedg juz rozrastacé sie w fabry-
ki szkolne, gdzie hebluje sie, bejcuje i zgrubsza poleruje
800,1000,1200 i wiecej jeszcze produktow ksztatcenia, czyli
wychowankdw.

To, ze szkolnictwo Srednie w Niemczech — w przeci-
wienstwie do szkolnictwa innych panstw germanskich —
owem trzeciem zadaniem wcale sie¢ dotad nie zajeto,
albo uczynito to w stopniu niedostatecznym, nalezy przy-
pisa¢ w znacznej mierze tej okolicznosci, ze nasze szkoty
Srednie ujmowatly swe zadania z innego punktu widzenia,
niz ten, ktory tutaj zostat rozwiniety. Wychodzac z zupet-
nie blednego zalozenia, ze tegi uczony juz tern samem be-
dzie ,pozytecznym obywatelem4, uwazajg sie one za orga-
na ksztalcenia uczonych, a nie za instytucje, ktérych zada-
niem jest moralne urabianie spotecznosci. Na poparcie tego
zapatrywania stuzy¢ moze fakt, ze istotnie po wszystkie
czasy bywali wielcy uczeni, ktérzy byli zarazem wielkimi
obywatelami. Od uogoélnienia jednak tych faktéow powinien
nas powstrzymywac bodajby wspoiczesny stan przecietne-
go Srodowiska uczonych i urzednikéw. My, Niemcy, cierpi-
my jeszcze ciagle z powodu naszej przesztosci, ktéra wyda-
ta gimnazja klasyczne z ich zadaniami i celami uczonosci.
Nasi anglosascy kuzyni otrzasneli sie juz z tego dzie-
dzictwa przesztosci. Przed wielu laty dalem za posred-
nictwem pewnegd mego przyjaciela Anglika jako temat
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do wypracowania klasowego w wyzszych klasach wytwor-
nej angielskiej szkoty klasycznej, nastepujgce pytanie:
»Jaki jest cel naszej szkoty i jak go ona osigga"? Odpo-
wiedz, bez uprzedniego przygotowania, brzmiata jedno-
mystnie: ,Celem jej jest przyszty obywatel". Chociaz
opracowanie tematu zawieratlo bardzo wielka rozmaitosé
W ujmowaniu sprawy, wykazywato wyraznie, ze uczniowie
zupetnie jasno uswiadamiali sobie obowigzki i nieodzow-
ne wiasciwosci obywatela.7 Ktérez z gimnazjéw niemiec-
kich datoby mi réwnie jednomys$ine odpowiedzi?

V. Metody szkoty pracy

Przedstawienie rozwigzania trzech zadan, ktére w spo-
s6b naturalny wywodza sie z najwyzszego celu szkoty po-
czatkowej, doprowadzito nas do zarysu wewnetrznej orga-
nizacji tej szkoty, ktéra w mowie, wygtoszonej w r. 1908
w kosciele $w. Piotra w Zurychu, nazwatem ,szkotg pra-
cy". Jakkolwiek nazwa ta nie jest nowa, to jednak moge
Smiato utrzymywadé, ze ustalone przeze mnie jej znaczenie
nie pokrywa sie z zadnem z dawniejszych znaczen.

W poprzednich rozwazaniach nie wyczerpatem jeszcze
catkowicie tresci pojecia ,szkoty pracy". Owe trzy zada-
nia i wynikajgca z nich organizacja szkoly wskazujg
etyczny kierunek ksztatcenia charakteru,
w ktorym to kierunku nasza szkota poczatkowa podazyc¢
powinna. W ten sposéb uzyskaliSmy pierwsza grupe
cech pojecia ,szkoty pracy".

Druga grupa cech wynika z samej istoty
ksztatcenia charakteru. Gdy sie jednak zasta-
nowimy nad istotg ksztatcenia charakteru, staje przed na-
mi podstawowe zagadnienie wychowania. Nie chodzi przy-

7 Zob. Begriff der staatsburgerlichen Erziehung, 6 wyd., Leipzig,
B. G. Teubner, 1929.



tein o to, jakie cele wyznaczymy sobie w tej pedagogicznej
pracy, lecz o to, do jakich psychicznych sit
wychowanka mamy sie zwroci¢ i jak musimy je trakto-
waé. Ktore z tych sit sg niezmienne, a ktére zmienne i wo-
bec tego podatne na oddziatywanie wychowawcze? A da-
lej, jak to oddziatywanie wychowawcze winno sie odby-
waé, azeby moralnie rozwijato sie osobiste poditoze cha-
rakteru jednostki bez niweczenia, lekcewazenia i zanie-
dbywania dodatnich wiasciwosci tego charakteru? W pra-
cy mojej o pojeciu charakterulstaratem sie wykryc¢ te sity.

Cztery sa sity, ktérych obecnos$¢ pozwala przypuszczaé
mozliwos¢ wyksztalcenia wartosciowego charakteru. Sg
to: sita woli, jasno$¢ sadu, subtelno$¢ i wzruszalnos¢. Sity
te, oczywiscie, jak wszystkie wogdle sity duchowe, nie sg
od siebie catkowicie niezalezne. W szczegdlnosSci ostatnia
z nich, ktéra w zasadzie zdaje sie by¢ podiozem nieod-
miennem, wywiera duzy wplyw na trzy pozostate. Albo-
wiem od gtebokos$ci i trwatos$ci wzruszen, z kto-
remi wigze sie jaka$ zasada naszego postepowania, jaka$
maksyma naszego sumienia, jaka$ idea naszego pogladu
na Swiat lub zycie, zalezy w znacznej czesSci statos¢ na-
szych postanowien i energja, z jaka wprowadza sie je
W czyn. Rzecz jasha, ze te cztery wilasciwosci nie zapew-
niajg faktycznego rozwoju jakiego$ charakteru. Sg one
tylko koniecznemi, lecz niewystarczajgcemi warunkami,
i muszag juz czesciowo istnie¢c w samem podtozu cha-
rakteru. Do nich musi sie zawsze dotgczy¢ pewna wiasci-
wos¢ nabyta, a mianowicie jednolita organizacja za-
sad, maksym i idej w naszej duszy, i podporzgdkowanie
ich jakiej$ jednej najwyzszej idei, ktdra odpowiada catej
naszej strukturze duchowej i dlatego wypetnia naszg isto-
te w catym jej zakresie i giebi.

Aby trzy pierwsze cechy charakteru mogty sie rozwi-

1 Georg Kerscliensteiner, Charakter, jego pojecie i wy-
chowanie, przet. Alfred Tom, Warszawa, 1932.



jac, niezbedna jest przedewszystkiem swoboda dzia-
tania i réznorodnos$¢ sytuacyj. Dla rozwoju
woli konieczna jest mozliwos¢ wyladowywania sie jej
w czynno$ciach, a dla nabycia przez nia sity nieodzowna
jest swoboda i ruch. Azeby rozum modgt naby¢ wiekszej
jasnosci sadu, musi on, o ile moznosci, sam przez doswiad-
czenie wypracowywac¢ wyobrazenia swe i pojecia. Azeby
rozszerzyt sie zakres subtelnosci, trzeba, by rozum i uczu-
cie zawczasu zaznaly mnogosci realnych sytuacyj i w ten
sposob przyzwyczaity sie do szybkiego i urozmaiconego
reagowania. Biernos¢ i receptywnos¢ zwyklych szkot cze-
sto niedostateczny wywiera wptyw na rozwoj tych trzech
sit, i rozwdj ten szuka sobie nieraz ujscia w sposob, ktéry
utrudnia skierowanie go na droge etyczna. Wprawdzie
dawny postulat PestalozzPego, zadajgcy samoczynnoSci
dziecka, ciggle jeszcze niby miéd sptywa z warg pedago-
géw, lecz owa samoczynnos$¢, o ile werbalny i ksigzkowy
system tradycyjnej szkoly nie sprowadza jej wogdle do
pozoru, jest dla owych trzech podstawowych sit charakte-
ru ujeta w Scisle przepisane tozyska przez caty niemal czas
trwania kursu szkolnego. Jest to, niestety, raczej samo-
czynno$¢ jakiej$ maszyny, niz swoiscie urabiajgcej sie
duszy.

Znikomy wptyw takiego systemu szkolnego na ksztat-
cenie charakteru nie mogt sie nie ujawni¢. Przybierajaca
na sile indywidualizacja zycia kulturalnego, politycznego
i spotecznego, w polgczeniu z coraz silniej odczuwanym
brakiem ludzi bezinteresownych, jasno myslacych i samo-
dzielnych, nadto niedostateczne wywigzywanie sie ogdtu
z przekazanych mu zadan publicznych — doprowadzity
nas do uswiadomienia sobie, ze wspoétczesnemu niemieckie-
mu systemowi ksztalcenia — jak to stusznie zauwazyt
Lichtwark na pierwszym zjezdzie, poswieconym wychowa-
niu artystycznemu, ,brak sity ksztattujgcej". Coraz lepiej
rozumiemy doniosto$¢ niczem niezastgpionej, praktycznej



inicjatywy osobistej, kierowanej wzniostemi maksymami,
ktéra nie moze sie rozwingé nigdzie tam, gdzie wychowa-
nie wskazuje uczniowi we wszystkiem, co on czyni, Scisle
wytkniete drogi postepowania. Coraz gtosniej moéwi sie
0 potrzebie przenikniecia w mury szkolne zasady sw o
bodnego wyboru zaje¢ przez dziecko, lub chociaz
swobodnego ich wykonywania. W znakomitym swym arty-
kule ,,0 swobodniejszem ksztattowaniu nauki w wyzszem
gimnazjum“2 domaga sie prof. dr. Pawel Joachimsen
systematycznego wprowadzania wolne-
go wyboru przedmiotéw nauki w trzech naj-
wyzszych klasach gimnazjalnych (poréw, takze rozdz. V1.).
Nie byt on pierwszym i nie bedzie takze ostatnim.

Najpierw stworzone zostato hasto pedagogiki czynu.
Whnet jednak ustgpito ono miejsca innemu hastu, mianowi-
cie hastu nauki przez prace, pojmowanemu jako zasada;
rozumiano to jako powigzanie mnostwa zaje¢ recznych
ze wszystkiemi zwyczajnemi przedmiotami nauki. Juz sa-
mo to zewnetrzne ujmowanie pojecia ,nauki przez prace",
jako nauczania jedynie recznych zajeé¢, dowodzi-
to, jak dalece nie uchwycono istoty pojecia ,szkoty pra-
cy". Kiedy ponadto znaczna cze$¢ pedagogdéw odrzucita
zupetnie nauke pracy recznej, jako odrebny przedmiot, to
ich nauka przez prace jako zasada utracita tern samem
raz na zawsze najlepszg czes¢ swego wpltywu na ksztaice-
nie charakteru. Niemniej wszakze na trzech soborach
w r. 1857, 1882 i 1900 nauczycielstwo niemieckie obtozyto
klatwg wszelkg postaé pracy recznej, pojmowanej jako
odrebny przedmiot nauczania. Z drugiej za$ strony ruch,
propagujacy nauke zrecznosci, skierowat uwage wielu
nauczycieli niemal wylgcznie ku pracy recznej. Wobec te-
go jest rzecza zrozumialg, ze nowy Kkierunek nieodrazu
wszedt na wiasciwe tory. Wogoéle za punkt wyjsScia nie

2 Blatter fiir das Gymnasialschulwesen, 1912, zesz. 2.



wzieto tych rozwazan, ktore pozwolityby zrozumie¢ praw-
dziwg istote nauki przez prace. Zajecia w ogrodkach dzie-
ciecych, propaganda c¢wiczenia zrecznosci, stare postulaty
samoczynnosci i t. d., wszystko to zgory wiodto do poj-
mowania zasady nauki przez prace w sposéb zewnetrzny.
Poniewaz pracowac¢ znaczy zwykle wykonywac czynnos$é
reczng, przeto sadzono, ze juz rozwigze sie zagadnienie
szkotly pracy, skoro z kazdym ze zwyczajnych przed-
miotéw nauki szkolnej potaczy sie jakg$s czynnos$¢ reczna.
Mniemano, ze nawet historji w wyzszych klasach szkoty
poczatkowej mozna nadaé¢ charakter nauki przez prace,
gdy wprowadzi sie do niej sklejanki zamkdéw rycerskich,
wycinanie piteczkg wzoréw dawnych stylowych gmachdw,
kreslenie planéw bitew i t. p. Do uswietnienia nowej zasa-
dy miato przyczynia¢ sie réwniez ilustrowanie poematdéw
epickich i opowiesci biblijnych. Ale jak nie wypracowuje-
my sobie pojecia kategorycznego imperatywu, przeryso-
wujac z drzeworytu wizerunek Kanta, tak samo wspo-
mniane prace reczne rozmijaja sie z duchem zasady szkoty
pracy. Zasada szkoty pracy tylko wtedy jest zachowana,
gdy praca wnikania w kregi wyobrazen i sposoby mysle-
nia, wlasciwe danej dziedzinie, przystosowane sa
do tych metod pracy, jakie rozwinety sie
z logiczng koniecznos$cigl¥ obrebie tej
dziedziny. Kto przy pomocy wspoétczesnych opisow
i innych Zrddet, lub choéby tylko przy pomocy lektury
dzisiejszych prac historycznych, umozliwia samodzielne
wypracowywanie wiadomosci historycznych, kto przy po-
mocy dramatyzowania utworow czyto poetyckich, czy
prozaicznych, sprawia, ze uczniowie giebiej przezywajag
i przenikajg ich tres¢, kto w grupowych zespotach pracy
stwarza sytuacje, przyczyniajgce sie do rozwoju delikat-
nosci w towarzyskiem wspotobcowaniu uczniéw, kto pobu-
dza ucznidéw, aby przy pomocy wiasnych badan dochodzili
samodzielnie do jadra praw fizycznych, chemicznych i bio-



logicznych, ten ksztaltuje nauke wedilug zasady pracy
tworczej.

Istota szkoty pracy, wraz z ozywiajacg ja zasada nauki
przez prace, jest najzupetniej inna, niz to sobie wyobraza-
ja nawet ci apostotowie szkoty pracy i rzecznicy nauki
robot recznych, ktérzy chca na kongresach szerzy¢ nowag
ewangelje. Postaram sie zatem w spos6b mozliwie naj-
zwiezlejszy wyjasnic te istote szkoty pracy. Doktadny roz-
biér przytoczonych tu poje¢ znalezé mozna w mojej roz-
prawie: ,Das Grundaxiom des Bildungsverfahrens und
seine Folgerungen fur die Schulorganisation.3

Ksztatcenie czlowieka rozpoczyna sie przedewszyst-
kiem zawsze w ten sposob, ze w otoczeniu swojem nietyl-
ko poznaje on przedmioty (wytwory natury) i dobra
(wytwory ducha) jako istniejgce, lecz takze doznaje
réznorodne ich wartosci pochodzgce od skutkéw ich dzia-
tania oraz (gdy chodzi o dobra) wiasne wartosci ich istoty,
a po doznaniu uczy sie pojmowac je takze rozumowo. Cze-
stokro¢ wystarcza juz samo irracjonalne doznanie wytwo-
row, chociaz nie poprzedza go, ani nie nastepuje po niem,
ani wogdle nie wigze sie z niem rozumowe poznanie ich
wartosci. Przedewszystkiem jednak przez swe wartosci, po-
chodzgce od skutkéw dziatania i przez wartosci wlasnej
istoty, musza sie dorastajacemu cztowiekowi udostepniac
dobra nalezgce do spotecznosci narodowej: jezyk, literatu-
ra, obyczaje, zwyczaje, prawo, religja, nauki, techniczne
a niemniej i osobowe dobra, ucielesnione w pewnych jed-
nostkach i wartosciowych zbiorowosciach ludzkich. Nie
wszystkie z tych débr w réwnej mierze przemawiaja do
dziecka, do chtopca, do dziewczyny, do miodzienca i t. d.
Dostep do wielu dobr jest dla poszczeg6lnej jednostki do
pewnego czasu lub wogdle nazawsze zamkniety. Samo bier-
ne poznawanie i zapetlnianie pamieci wiadomosciami nie

3 3. wyd., Berlin, Yerlag Deutsche Union, 1923.



daje wcale wyksztatcenia. Albowiem wyksztatcenie, czyli
urobienie ducha, polega znacznie bardziej na pewnem psy-
chicznem i umystowem zachowaniu sie wzgledem
otaczajgcego Swiata, wyznaczanem przez doznania warto-
&ci, niz na zachowywaniu, zapamietywaniu zjawisk
tego Swiata i ich stosunkéw. Taki sposéb zachowania sie,
albo takie duchowo-umystowe nastawienie, mozna jednak
osiggng¢ dopiero, gdy sie wrosnie w ducharzeczowych
dobr kulturalnych przez wnikliwe zajmowanie sie niemi
i wypracuje sie go w sobie w ten sposéb, i gdy przez
obcowanie wzajemne bezposSrednio przezywa
sie (doznaje sie) ducha débr osobowych wraz z wy-
znaczang przezen strukturg psychiczna.

Céz to jednak znaczy wypracowywac w sobie ducha ja-
kiego$ rzeczowego dobra kultury? C6z to znaczy przezy-
waé¢ (doznawaé) wartosci wihasnej istoty dobr rzeczo-
wych i osobowych i popadac¢ przez to w niewole wartosci
duchowych, stawa¢ sie samemu nosicielem wartosci du-
chowych ?

Aby na to pytanie odpowiedzie¢, musimy rozwazyc,
w jaki sposob powstajg dobra kultury.

Kazde nowe dobro, ktéorem ludzie obdarzajg ludzkosc,
wyptywa z jakiego$ ducha ludzkiego i nosi na sobie jego
tworcze pietno. Nie jest ono tylko fizjognomicznym wyra-
zem pewnej psychiki, jak nim moze by¢ naprzyktad pismo,
lecz jest takze wyrazem ducha, ktéry w tej chwilowej psy-
chice przebywa i przebywaé moze, czyli — jak mozna row-
niez powiedzie¢ — wyrazem catkowitego sensu budowy
wszystkich przedmiotowych faktow, ktére w tej psychice
sie zjawity. Ow sens budowy nazywamy takze strukturg
ducha, ktéry wyrdst z tej psychiki.

Ten wyraz psychiczno-duchowy wystepuje najwyraz-
niej w dzietach sztuki, ktére byty i bedg po wszystkie czasy
najbardziej indywidualnemi dobrami kultury, szczegélniej
za$ w utworach literackich. Ale to samo odnosi sie rowniez



do wszystkich innych rzeczowych ddbr kultury, z wyjat-
kiem matematyki i zwigzanego z nig przyrodoznawstwa.
Jezyk niemiecki, jako dobro kultury, nosi na sobie struktu-
re ducha niemieckiego w znaczeniu zaréwno ogélnem, jak
i indywidualnem; tak samo filozofja niemiecka, czyto w ca-
tosci, czy tez w poszczeg6lnych zamknietych jej systemach,
oraz inne nauki humanistyczne. Nawet maszyny, narzedzia
j wiekszo$¢ sprzetéow codziennego uzytku moga, obok ogél-
nego swego charakteru celowej konstrukcji, nosi¢ takze
pietno tego indywidualnego ducha, z ktérego powstaty. Po-
twierdzajg to wielokrotnie wszystkie nasze muzea przemy-
stu zwykitego i przemystu artystycznego.

Otoz, jak juz zauwazylisSmy, nie kazdy cztowiek jest do-
stepny dla kazdej struktury, w ktorej staje wobec niego
jakie$ dobro rzeczowe lub osobowe. W pewnej mierze po-
chodzi to stad, ze kazda struktura duchowa cztowieka opie-
ra sie na pewnych indywidualnych psychofizycznych za-
datkach, na pewnej juz od urodzenia danej mu psychofi-
zycznej strukturze. Tern sie tez ttumaczy, dlaczego dla jed-
nego wychowanka utrudniony lub zamkniety jest dostep
do ducha débr matematyki, dla drugiego do ducha doébr
przyrodoznawstwa, a dla trzeciego do ducha débr nauk hu-
manistycznych. Oczywiscie, ze do pamieci wcieli¢ mozna
nieskonczenie wiele, ale jest to zgota co$ innego, niz wnika-
nie w ducha jakiego$ dobra.

Teraz mozemy odpowiedzie¢ na pytanie, co to znaczy
wypracowaé¢ w sobie jakie$ dobro kultury?

Doszlismy juz do tego, ze kazde dobro wyptywa z jakie-
gos$ jednostkowego lub tez zbiorowego ducha. Wynika za$
ono z nastawienia, ktérego podstawe stanowi jakas$ wartosc
duchowa, wartos¢ prawdy, piekna, moralnosci. Cztowiek
nie odczuwajacy zywo wartosci prawdy, nie poszukuje jej
w chaosie zjawisk, nie dazy do niej, nie rozwigzuje zadnych
probleméw teoretycznych, nie szuka zadnych zwiazkdéw
czysto duchowych, i dlatego z ducha swego nie wydobywa



zadnego tworu, ktéryby w swej przedmiotowej postaci,
a wiec w swej strukturze duchowej, wykazywal wartos¢
prawdy. Kazde prawdziwe dobro zawiera w sobie zatem
okreslong, warto$¢ duchowa; jest ona immanentna jego
strukturze duchowej.

Gdy wiec moja wlasna, ciggle tworzgca sie struktura
duchowa, dazac do osiagniecia celéw, naprzykiad teore-
tycznych, dozna wewnetrznej koniecznosci wnikniecia
w wykonczong strukture duchowg pewnego dobra, bo wi-
dzi w niem szczego6lnie przydatny dla siebie Srodek, to dzie-
ki jego wykonczeniu zaczynam coraz bardziej Swiadomie
doznawac¢ te wartos¢, z ktorej powstato samo dobro, i to
nietylko jego wartos¢ ze wzgledu na moje cele, lecz takze
wartos¢ jego wiasnej istoty. Trzeba jeszcze tylko przyjaé
za warunek, ze sens budowy jakiego$ dobra znajduje bodaj
oddzwiek w mojej whasnej budowie. Wtedy dobro owo uno-
si mnie niejako ponad osiggniety juz stopienn mojej wiasnej
obecnej istnosci duchowej.

Podobne wnikanie w ducha jakiego$ dobra kultury,
zwigzane z rosnacem wcigz doznawaniem war-
tosSci, nazywam ,wypracowywaniem w sobie
débr a“. Taka praca niejako zamienia ztozong w dobrze
kultury potencjalng energje duchowag tego, kto to dobro
stworzyt, w zywa kinetyczng energje osobowosci, ktdra
wnika w ducha tego dobra i w kazdem zadaniu, ktérg ta oso-
bowos$¢, dzieki powstajgcym w ten sposéb nowym sitom, az
do ,wykonczenia*4rozwigzuje, doznaje ona ciggle na nowo
wraz z poczuciem wartosci wykonczenia zarazem imma-
nentng wartos¢ rzeczowg tego dobra.

Te duchowg energje potencjalng, nagromadzong
w strukturze doébr kultury, nazywam immanentna
wartoscig ksztatcgacag dobr kultury.

Szkotg pracy jest zas taka szkota, kto-
ra przez swe metody i caty sposob poste-
powania wyzwala immanentne wartos$ci



ksztatcgce, zawarte w dobrach ksztaitca-
cych.

Rysowanie zatem i modelowanie przebiegu bitew lub
ksztattow znanych budowli stylowych przy naucza-
niu historji, ilustrowanie wierszy i opowiadah bi-
blijnych — przy nauczaniu jezyka, przygotowy-
wanie jednych technik manualnych, jak pisanie i ry-
sowanie, przez inne techniki, jak ukladanie ziarn gro-
chu i patyczkéw lub lepienie z gliny — wszystko to nie ma
nic zgota wspolnego z duchem szkoty pracy; a juz nic, ale
to nic zupetnie nie moze skorzysta¢ szkota pracy przez
dowcipne rozroznianie ,nauczania warsztatowego" od
-nauczania robét recznych, opartego na majstrowaniu”
i uznawanie nauki przez prace tylko w tej drugiej po-
staci.

Nauka warsztatowa moze odzwierciedla¢ wykonczone-
go ducha zdefinjowanej przed chwilg szkoty pracy, a nau-
ka robot recznych, oparta na majstrowaniu, nie — i naod-
wrot. To, co pod mianem ,zasady pracy" i ,nauczania ro-
b6t recznych" uwaza sie dzisiaj w szkotach poczgtkowych
za site ksztalcgcg, moze stosowane z umiarem, zastugiwacé
na pochwale, a nawet na zalecenie, jako zasada upoglado-
wienia, czy zasada zatrudnienia, albo jako ,zasada zaba-
wy" (i tego bowiem u matych ucznidéw nie nalezy stanow-
czo potepiad), ale z pojeciem ,szkoty pracy" nie ma to nic
wspdlnego. Juz Basedowowi przyszto sie przekonaé, ze le-
pienie liter z ciasta nie przyczynia sie do usprawnienia ani
czytania, ani pisania. Druk i pismo majg niewatpliwie tak-
ze swojg narodowa, jak i indywidualng strukture. W nich
rowniez tkwi okres$lony duch objektywny, ale wypracowy-
wanie go od samego poczatku nie jest wcale za-
daniem szkoty.

Istniejg inne metody, ktdére uciekajg sie réwniez do
zmierzajgcego w tym samym kierunku podziatu pracy,
a mianowicie do wdrazania w widzenie ksztattéw i ich od-



twarzanie, nie wykraczajac jednak przytem przeciwko psy-
chologji i logice nauki przez prace. Samo tylko zajecie recz-
ne, bez wzgledu na subtelne zwigzki psychiczne i objek-
tywno-duchowe, zachodzgce w samym przebiegu procesow
dziatania, i bez wzgledu na potgczone z tern systematyczne
¢wiczenie woli i jasnosci sadu, nie jest jeszcze wcale spraw-
dzianem szkoty, zwanej przez nas szkotg pracy, chocby na-
wet to zajecie posiadato zewnetrznie wszelkie znamiona
pracy.

Tego rodzaju zajecia reczne moga by¢ pozyteczne,
a czasem nawet konieczne, jako metody upoglgdowienia,
jako Srodki ksztatcenia zmystow, jako zaspokojenie tak
zywego u dzieci pedu do dziatania, jako ozywienie catego
nauczania. Przez to jednak nie wprowadzito sie do naszej
szkoty zadnych nowych elementéw ksztatcenia. Spetnito sie
co najwyzej stary postulat, ktéry ulegt razacemu zanie-
dbaniu. Dopiero wéwczas gdy zajecia reczne, jako systema-
tyczne narzedzia ksztatcenia wol TFzaostrzenia sadu, beda
stuzyly do wypracowywania pewnych ddbr kultury i gdy —
rzecz oczywista — bedg stosowane tam tylko, gdzie natura
rzeczy tego wymaga, a natura duszy to umozliwia, — wte-
dy dopiero stang sie elementem ksztatcenia, obcym dotych-
czas naszej szkole. Ale zachodzi to tylko wtedy, gdy zaje-
cia reczne na kazdym stopniu nauki pobudzaja
istniejgcag zdolnos¢é wyrazania sie catej
duszy dziecka do doktadnego oddania
tego, ku czemu ono samorzutnie, z wtasne-
go zainteresowania z przemys$Slanym pla-
nem zmierza, i gdy — zgodnie 2z tern — sta-
wiajga konsekwentnie, krok za krokiem,
coraz wyzsze wymagania co do zreczno-
Sci, doktadnos$ci-i rzeczowos$ci wyrazania
sie.

Osobng dziedzine szkoly pracy stanowi nauka przez
prace w znaczeniu pracy recznej. Ma ona zastosowanie



przedewszystkiem w szkole poczatkowej, gdyz wtasnie pod-
stawg struktury duszy dziecka jest psychiczna forma prak-
tycznego zachowania sie. A przeciez sg nauczyciele, ktérzy
wprawdzie godzg sie na tego rodzaju nauke pracy recznej,
jako na zasade zatrudnienia stosowang przy nauczaniu
pewnych przedmiotéw, nie uznajg jej natomiast jako od-
rebnego przedmiotu nauczania.

Ale nauka przez prace, jako zasada, i nauczanie pracy
recznej, jako oddzielny przedmiot, sa nierozigczne, jak
ostrze i rekojes¢ noza. Wszedzie, gdzie rozwijanie technicz-
nych uzdolnien wyrazania sie podniesiono do godnosci za-
sady nauczania, nieodzowng koniecznoscig jest odpowied-
nie szkolenie techniczne. Konsekwentne, acz niepsycholo-
giczne jest odrzucanie wogole nauki pracy recznej, ale
godzenie sie na nig, jako na zasade metodyczng, a usuwa-
nie jej, jako przedmiotu, jest bezmys$lnoscig. Od czaséw
PestalozzPego pielegnowanie zdolnosci wypowiadania sie
stownego jest zarazem zasadag i przedmiotem nauczania.
Postulat: ,kazda lekcja lekcja jezyka“ nie bytby zbyt celo-
wy, gdyby szkota nie rozporzadzata réwnoczesnie specjal-
nemi godzinami dla ¢wiczen w stownem wypowiadaniu sie.
Nietylko wymagamy poprawnosci w ustnym i piSmiennym
sposobie wyrazania sie na wszystkich innych lekcjach, lecz
nadto poswiecamy znaczng ilos¢ czasu na specjalne
nauczanie jezyka. Wysunigta przeze mnie przed laty, a dzi$
powszechnie uznawana mysl, ze ,niema nauki o rzeczach
bez rysunku", stataby sie dla rozwoju zdolnosci graficzne-
go wyrazania sie i zmystu estetycznego wprost zgubna,
gdyby zarazem nie byto specjalnych lekcyj rysunku, syste-
matycznie rozwijajacych w uczniu pewna sprawnos¢ tech-
niczng, bez ktérej jego zdolno$¢ wyrazania sie bytaby nie-
zmiernie niedotezna. Gdybysmy rachunki uznawali tylko
jako zasade nauczania, a odrzucali potrzebe osobnych ¢wi-
czen w technice rachunkowej, wnet pokazaloby nam do-
Swiadczenie, ze metna tres¢ nabywanych w ten sposo6b



przedstawien liczb czyni je coraz bardziej nieprzydatnemi
do wyjasniania poje¢ o rzeczach. Tance dziewczat w wyz-
szych klasach naszych szko6t poczgtkowych nie przekroczg
nigdy poziomu naiwnej zabawy dzieciecej, bez systema-
tycznych éwiczen, ktére dopiero dajg woli moc opanowania
gry mieéni. Ot6z uzewnetrzniajaca sie w technice zajec
recznych zdolno$¢ wyrazania sie przestrzennego, rozwaza-
na tylko jako pewna zdolno$¢ duszy, w niczem absolutnie
nie rézni sie od tamtych obu zdolnosSci — wypowiadania
sie stownego i graficznego. Mozna to ostatecznie zrozumiec,
jesli ktos zdolnos¢ te ze wzgledu na cel wychowania uwaza
za mniej wartosciowg w poréwnaniu z tamtemi dwoma.
Kto jednak ceni jg i pielegnowanie jej poczytuje za ko-
nieczny srodek wychowawczy, ten musi wycigga¢ stad te
same whnioski, jakich wymaga przy pielegnowaniu innych
zdolnosci wyrazania sie. Rozwazania te doprowadzajg nas
do nowego zasadniczego rysu prawdziwej szkoty pracy, ja-
ko szkoty ksztatcenia charakteru.

V1. Praca reczna jako przedmiot nauczania
I nauczyciel-technik

Cokolwiekby szkota podejmowata w dazeniu do swych
icelow i jakkolwiekby wprowadzata w zycie swe poczyna-
nia dydaktyczne i wychowawcze, zawsze istotnem jej zada-
niem bedzie ktasé coraz to wiekszy nacisk na staranne wy-
[konywanie wszelkich czynnos$ci, zapomocg ktérych rozwi-
jac¢ chce wole, rozum i subtelnos$é. Zrozumialg jest rzecza,
ze szkota, zwilaszcza za$ elementarna, i przed zabawa nie
powinna zamykac¢ swych podwoi. Ale dziecko musi zawsze
wiedzieé, ze w pewnej chwili moze bawi¢ sie, kiedy
indziej zas winno pracowac¢. Wychowanie silnej woli
wymaga stanowczo, azeby zadna praca nie wychodzita
z rak dziecka bez znamion duchowego luh fizycznego wy-



sitku. Pod tym wzgledem zachodzi istotna réznica miedzy
zajeciami recznemi dzieci w szkole poczatkowej a takiemiz
zajeciami w ochronce, gdzie sama zabawa dziecieca jest
atmosferg, w ktdrej obraca sie cale postepowanie wycho-
wawcze. Wywiera to jak najgorszy wptyw na wychowanie
woli, gdy dzieci w jakiej$ szkole w ciggu 7 czy 8 lat przy-
zwyczajajg sie, choéby w jednym, a co gorsza w kilku lub wo-
géle wszystkich przedmiotach, do wykonywania czego$
W przyblizeniud lub ,mniej wiecej" dokladnie. Do tego
zas nic wiekszej nie stanowi pokusy — i to zupetnie bez po-
trzeby — jak tak zwana nauka przez prace jako zasada.
Albowiem w dziewiecdziesieciu na sto wypadkdéw wyradza
sie ona w robienie btahostek i trwa przez szereg klas w nie-
frasobliwie i bez wysitku igrajgcym dyletantyzmie. Cate
wychowanie woli ludzkiej polega na scalaniu nieskonczenie
wielu, nieskonczenie drobnych wysitkéw dowolnej uwagi,
zwracanych zawsze w tym samym kierunku. Z moralnych
konfliktow poézniejszego dojrzatego zycia ten najrychlej
wyjdzie zwyciesko, kto najlepiej potrafi ustawicznie zwra-
ca¢ swg dowolnga uwage ku pobudkom moralnym, ktére
winny postanowienie doprowadza¢ do czynu. Dzieciom —
jak to wszyscy wiemy — nieskonczenie trudniej jest, niz lu-
dziom dorostym, utrzymaé¢ dowolng uwage. Nie naucza sie
one jednak nigdy tego trudnego zadania, gdy im wcigz be-
dzie wolno wykonywaé prace reczne ,mniej wiecej" po-
prawnie, gdy sie im usunie z drogi wszelkie trudnosci i wal-
ki z materjalem i z narzedziem, oraz oszczedzi wszelkiego
fizycznego wysitku i wszelkiego namystu. Co gorsza, w ten
sposob zakorzeni sie w nich sktonnos¢ do zadowalania sie
wilasng praca bez wysitku, mimo catej jej niedoskonatosci.
Tak wychowuje sie dyletantéw, nie za$ pracownikow.
Niebezpieczenistwu temu z gruntu zapobiegnie oddziel-
na nauka pracy recznej, systematycznie udzielana od
pierwszego do 6smego roku nauki szkolnej. Wymagajac
Scisle od ucznia pracy starannej i doktadnej, zawsze jednak



przystosowanej do jego sit i zdolnosci, njmie go ona w kar-
by tagodnie, lecz bez pobtazania. Nawyknienia umystowe,
moralne i reczne, ktdérych tu dziecko nabierze, przeniosg
sie silg rzeczy na zajecia reczne z zakresu innych przedmio-
téw nauczania, wypierajac stamtad szkodliwy dyletantyzm.
Dzieci wychowane w ten sposob nie zechca potem wogdle po-
dejmowac sie robot, ktérych nie mogtyby wykonaé inaczej,
jak tylko niedoktadnie. Natomiast te samg starannos¢, kto-
ra dzieki osobnej nauce pracy recznej stata sie ich druga na-
turg, starajg sie przenie$¢ na zadania stawiane im w dzie-
dzinie innych przedmiotéw, o ile tylko one odpowiadajg
ich dojrzatosci i zainteresowaniom. Jasnym tego
dowodem jest nieche¢ do rysunku, niemal automatycznie
zjawiajgca sie u dzieci miedzy dziesigtym a dwunastym
rokiem zycia, je$li przedtem nie wyszkolono w nich staran-
nie zdolnosci do graficznego wyrazania sie, lub jesli ¢wi-
czenie to nie doprowadzito do pomysinego wyniku. W obu
wypadkach zanika w tym okresie zycia zabawianie sie ry-
sunkiem, tak chetnie do tej pory uprawiane przez wszystkie
niemal dzieci.

Mowa i gest, rysowanie i modelowanie (modelowanie
w szerokiem znaczeniu w jakimkolwiek materjale) sg $rod-
kami wyrazania sie. Wszystkie one tylko woéwczas stuzg
do wyrobienia sity woli i jasnosci sadu, kiedy przez syste-
matyczne éwiczenia nczeh nauczy sie wzmagaé¢ swojg zdol-
no$¢ wyrazania sie i kiedy zrodzi sie w nim przyzwyczaje-
nie do mozolnych wysitkéw, azeby mozliwie samodzielnie
znalez¢ dla kazdej mysli jedynie odpowiadajace jej wy-
razenie, a kazdej pomyslanej formie nadawacé¢ ksztatt tak
wykonczony, jak tylko na to materjat pozwala. W tern je-
dynie nalezy dopatrywac sie istoty nauki przez prace jako
zasady.

Kierunek, w jakim idzie rozwdj naszego charakteru,
zalezy w znacznej mierze i od tego takze, jak wykonywamy
codzienng nasza prace. Kazda robota powierzchowna, kté-



ra z rgk naszych, wychodzi, wszelkie robienie ,byle jak*,
na ktére sobie pozwalamy, odbija sie na rozwmju naszej
woli. Dopdéki dziecko istotnie sie bawi i bawi¢ sie mu wolno,
dopoty wszelkie robienie ,na niby* jest nietylko dozwolo-
ne, lecz nawet niezbedne. Albowiem we wilasciwej zabawie
dzieciecej czynnosci reczne stanowig tylko podioze dla swo-
bodnie bujajacej fantazji. Produkty pracy majg tu znacze-
nie symboliczne. Nie sg celem czynnosci. Ale szkota musi
przeciez zabawe zamieni¢ w prace, a wlwczas produkty
pracy muszg mie¢ wartosé¢ realng. Sg one tutaj wyraznie
celem czynnosci; a poniewaz jedynie przez dziatanie ksztat-
tuje sie charakter, przeto wychowawca musi jak najbar-
dziej dbac¢ o to, by kazde dziatanie dziecka nosito znamie
gruntowniej rozwagi, jak najwiekszej starannosci i abso-
lutnej uczciwosci. Przytem nie chodzi wcale o to, co kaze-
my uczniowi robi¢, w jakim rodzaju techniki
rozwijamy jego zrecznos$¢ i zdolno$¢ wyrazania sie. Jeden
czy dwa rodzaje techniki zupelnie wystarcza, a mozemy
tylko zada¢, by wybrany rodzaj techniki nadawat sie do
wykonywania go z coraz wiekszg doktadnoscig, ktdérgby
sam uczenn mogt kontrolowaé przy pomocy mechanicznych
Srodkéw. Poniewaz modelowanie w glinie, przynajmniej
gdy chodzi o dzieci w wieku od lat szesciu do dwunastu,
wiasciwosci tych nie posiada, przeto technike te — w prze-
ciwienstwie do modelowania w tekturze, drzewie i meta-
lu — uwazam za niewlasciwg dla szkoty poczatkowej. Nie-
chaj wszyscy glosiciele szkoty pracy uswiadomig to sobie,
ze zbrodnig wobec naszej niemieckiej szkoty jest opierac
zasade pracy na innym gruncie, niz na doktadnosci i su-
miennosci, t. j. na tych wiasciwosciach, ktérym nasz nardd
niemiecki zawdziecza swoje najistotniejsze powodzenia.
Doswiadczenia, poczynione na tern polu w naszych klasach
doswiadczalnych w Monachjum, swiadcza, ze wymaganie
jak najwiekszej doktadnosci w robocie nawet u szesciolat-
koéw nie niweczy bynajmniej radosci twdrczej, ale przeciw-
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nie wzmaga jg z miesigca na miesigc. To daje mi catkowita
rekojmie, ze na tej whasnie drodze od poczagtku pracy
szkolnej osigga¢ mozna najlepsze wyniki.

Skoro jednak nasza zasada pracy na takiej oprze sie
podstawie, to z natury rzeczy sprzeciwia sie ona Kierun-
kowi, ktory do godnosci systemu podnosi swobodne
od samego poczatku wszelkiego nauczania wytado-
Avywanie sie sit fizycznych i duchowych. Kto nie owtadnie
srodkami wyrazania sie, ten nie potrafi wyrazi¢ jasno i re-
alnie nawet najprostszych rzeczy. Mechaniczne c¢wiczenie
w systematycznem stosowaniu srodkéw wyrazania sie jest
nieodzownym warunkiem swobodnego oddania sie pewnej
czynnosci, o ile ona ma przedstawiaé¢ warto$¢, warunkiem
kazdej produktywnej pracy.l Stosowanie Srodkéw wyraza-
nia sie odbywa sie we wszystkich dziedzinach przez nasla-
downictwo. Nawet ci ludzie, ktorzy posiadali najwiekszag
gtebie wyrazu, jak znakomici nasi artysci (Diirer, Kaffael),
w poczgtkach swojej tworczosci byli w gruncie rzeczy jeno
nasladowcami. Ich sity rozwijaty sie przez staranne i nie-
strudzone studjowanie $rodkéw i metod wyrazania sie in-
nych, az wreszcie doszty do tej swobody i potegi, ktéra ob-
darowata nas zupetnie nowemi wartosciami artystycznemi.
Dopiero gdy wychowanek osiggnie wystarczajgcg pewnosc
w postugiwaniu sie sSrodkami wyrazania sie, winien nau-
czyciel zostawiaé coraz wiekszg swobode jego wiasnej
inicjatywie. To jest drugie podstawowe zato-
zenie dla przeprowadzenia zasady pra-
cy. Zatozeniu temu nie sprzeciwia sie¢ oczywiscie to, jezeli
szkota od poczatku swej dziatalnosci pozostawia uczniowi
czasami moznos¢ bardziej swobodnego dziatania, badz to
nawiazujgc do niewygastej jeszcze czesto u dziecka ochoty
do zabawy i ptynacej stad ozywczej podniety do powaz-

1 Por. moja rozprawe p.t. Produktive Arbeit und ihr Erziehungs-

wert w zbiorze: Grundfragen der Schulorganisation, Leipzig, B. G.
Teubner.



niejszych zaje¢, badzZ tez czynigc to w tym celu, aby uczen
od czasu do czasu sam odczut wlasne braki w opanowa-
niu srodkéw wyrazania sie. Nic tez nie mozna mie¢ prze-
ciwko temu, gdy w nizszych i $rednich klasach, obok wy-
konywania systematycznego planu pracy, stuzacego do
rozwijania graficznej zdolnosci wypowiadania sie, pozwo-
limy na jakie$ rysowanie dowolne, ptynace ze swobodnej
inicjatywy dziecka. Natomiast state ilustrowanie i bez-
planowe rysowanie zbyt tatwo przyttumia mierne zazwy-
czaj u og6tu uzdolnienie do graficznego wyrazania sie.

Ale jezeli ze wzgledu na ksztatcenie charakteru doma-
gamy sie takiego wlasnie stosowania zasady pracy w za-
jeciach umystowych i recznych; jezeli za$ z drugiej stro-
ny, z celu szkoty poczatkowej wynika bezposrednio postu-
lat starannego rozwijania czysto praktycznych uzdolnien
recznych przez wprowadzenie oddzielnego przedmiotu nau-
ki; jezeli ponadto niepodobna jeszcze bardziej obcigzy¢
ksztalcenia nauczycieli przez gruntowniejsze zaznajamia-
nie ich ze sprawnosciami technicznemi — jakiez z tego
wynikajg konsekwencje? Trzeba bez ogrodek powiedziec,
ze w szkole pracy, obok nauczyciela o wyksztatceniu teo-
retyczno nauko wem, potrzebny jest tez drugi nau-
czyciel o wyksztatceniu techniczne m.

Niema innego wyjscia. Takiego nauczyciela-technika
dla najwyzszych klas szkoly poczgtkowej mozna znalez¢
poprostu na terenie techniki rzemieslniczej, pod warun-
kiem starannego wyboru i uprzedniego przeszkolenia p<®
dagogicznego. Odnosne doswiadczenia nasze w Monachjum
wypadty jak najpomysiniej, podobnie jak w Paryzu
i Sztokholmie. Niedopuszczanie tego rodzaju nauczycieli-
technikéw, uchwalone na niemieckim zjezdzie nauczyciel-
skim w Stuttgarcie w r. 1921, wykazato takie samo roz-
garnienie pedagogiczne, jak odrzucenie wog6le pracy recz-
nej jako przedmiotu nauczania przez kongresy z lat 1857,
1882 i 1900 (por. str. 101). Ten spostb jednak nie musi ko-



niecznie by¢ ostateczny. Rozstrzygniecie ostateczne dadzg
nam dopiero nauczyciele-technicy, posiadajacy analogiczne
wyksztatcenie seminaryjne, jak nauczyciele przedmiotow
naukowych. Jest rzeczg najzupetniej mozliwg, by przy po-
mocy dotychczasowych sposoboéw ksztatcenia nauczycieli,
po wprowadzeniu tylko odpowiednich zmian w programie
naukowym, ksztalci¢ nauczycieli-technikéw przynajmniej
dla uzytku witasciwej szkoty poczatkowej (dla wiazacej sie
z nig szkotly doksztatcajgcej nie wystarczatoby to zadnag
miarg). Wymownym dowodem tego moga by¢ ,Manuat
Training High Schools“ w Stanach Zjednoczonych A. P.,
szkoty, ktore juz tak wielu przygotowaly nauczycieli-
technikéw dla szko6t elementarnych, jako tez dla samej
Manuat Training High School. Seminarjum dla nauczycie-
li-technikéw opieratoby sie naprzyktad, po czterech kla-
sach szkoly poczatkowej, na szescio- do dziewiecioletniej
szkole realnej (gdzie, jak przypuszczam, nauczanie roz-
ciagnetoby sie oczywiscie takze na praktyczne roboty).
Gtowny nacisk potozonyby byt w niem, obok gruntownego
zapoznania sie z pedagogika, psychologja i etyka, li tylko
na praktyczno-techniczne wyksztatcenie w potaczeniu z fi-
zyka i chemja. Natomiast seminarja lub powstajace dzis
akademje pedagogiczne dla nauczycieli, zmierzajacych do
wyksztatcenia teoretycznego, dawatyby — jak dotychczas —
obok przedmiotéw pedagogicznych i ich nauk pomocni-
czych, dydaktyke innych przedmiotéw nauczania (litera-
tury, historji, geografji i t. d.). Przytem nauczycielom,
majgcym otrzymaé wyksztatcenie teoretyczne, nalezatoby
nietylko pozwoli¢, ale nawet specjalnie poleci¢, by ucze-
szczali dobrowolnie na nauke, ktéraby — rozciggajac sie
na niedtugi przecigg czasu — ksztatcita w nich nadal zrecz-
no$¢ w pracy recznej. Albowiem po6zniej w szkole poczatko-
wej nauczyciel-technik ma przeciez objgé tylko techniczne
przedmioty nauczania tgcznie z rysunkami, i moze takze
laboratoryjng nauke fizyki i chemji, azeby w ten sposob



zapewni¢ uczniowi gruntowne wyszkolenie we wszystkich
sprawach technicznych. Poniewaz zaje¢ recznych musi sie
zasadniczo wymagac takze w zakresie wszystkich pozosta-
tych przedmiotéw nauczania, jako ze ze wzgledu na
wypracowanie dobr ksztatcagcych sg one tam po-
trzebne albo pozadane, innemi stowy, poniewaz nauka
przez pi*ace jako zasada wiaze sie ze wszystkiemi innemi
przedmiotami, przeto nauczycielowi o0 teoretycznem wy-
ksztatceniu przypada takze w udziale wypetnienie tego za-
dania. Teoretycznie wyksztatcony nauczyciel nie powinien
by¢ nigdy catkowicie pozbawiony sprawnosci w pracy recz-
nej, chocby nie mogt osiggnac stopnia wyszkolenia technicz-
nego, potrzebnego do prowadzenia nauki pracy recznej
z nalezytg gruntownoscig. Jezeli wybierzemy ten sposob
ksztatcenia nauczycieli-technikéw, unikniemy wtargniecia
nowego elementu do szkoly poczatkowej, samo za$ ksztat-
cenie nauczycieli w zakresie specjalnosci zyska znacznie
gruntowniejsze podstawy. Zawsze jest dla mnie zagadka,
jak moze nauczycielstwo szkdt poczgtkowych — w przeciw-
stawieniu do nauczycieli o wyksztatceniu akademickiem —
zada¢ jednym tchem, aby wyksztatcenie ich obejmowato
coraz to wiekszy zakres wiadomosci naukowych i technicz-
nych, i zarazem istotnie sie pogtebiato. Sg to przeciez za-
dania wykluczajgce sie zasadniczo.2

Domaganie sie nauczyciela-technika nie jest zresztg
i dla szkoty poczatkowej niczem nowem. Na droge, ktéra
sie tu dla nauczycieli mezczyzn otwiera, wstgpity juz od-
dawna ogélnoksztatcace szkoly zenskie, gdzie nauczycielki
z wyksztatceniem technicznem i nauczycielki z wyksztalce-
niem seminaryjnem od stu lat zgodnie obok siebie pracuja.
Nikomu dotychczas nawet sie nie $nito wystepowaé prze-
ciwko nauczycielkom technicznym. | wlasnie Prusy, pierw-
sze z posrod panstw Rzeszy, zatozyly seminarja dla nau-

2 Por. w tej kwestji moja ksigzke Die Seele des Erziehers und das
Problem der Lehrerbildung, 2 wyd., Leipzig, B. G. Teubner, 1927,



czycielek rob6t recznych na koszt panstwa, a miasto Dort-
mund przed dziesigtkami lat poszto samodzielnie za tym
przyktadem na wniosek Dornhecktera, rozszerzajac zakres
wyksztatcenia nauczycielek technicznych. Francja, Anglja,
Szwecja i Stany Zjednoczone juz oddawna weszty na te
droge takze w swoich szkotach meskich. O ile nie posiadaja
odpowiednich zakladéw ksztalcenia nauczycieli technicz-
nych, jak np. we Francji, to nie wahajg sie w razie koniecz-
nej potrzeby, mianowicie w klasach najwyzszych, powie-
rzac tymczasowo te nauke pedagogicznie uzdolnio-
nym rzemie$lnikom.

A tymczasem na osiemnastem zgromadzeniu og6lnem
bawarskiego nauczycielstwa szk6t poczagtkowych w Ratyz-
bonie wyrazit sie Gutmann: ,Za najciezszy btagd poczytac
trzeba istniejagca samodzielnie obok innych przedmiotéw
i prowadzong przez rzemiesSlnikébw nauke zrecznoscil
A przeciez ten z glebokiego przekonania zaciety wrég szko-
ty pracy doskonale wie o tern, ze ksztalcenie nauczycieli
nie zniesie juz zadnego dalszego obcigzenia, a przeciwnie
wrecz domaga sie odcigzenia. Nie wyprowadza jednak
stad wniosku, ze ciezar nalezatoby roztozy¢ na barki dwdch
0s6b, lecz utrzymuje, ze szkota poczgtkowa winna jak naj-
dalej odsung¢ od siebie wszelkg prace reczng, pojetg jako
odrebny przedmiot. W takim razie wszystkie nasze tech-
niczne nauczycielki robét recznych i gotowania to tylko
wynik ciezkiej pomyltki pedagogicznej naszych wladz szkol-
nych. "Wobec tego nalezatoby tez usungé¢ zawodowych nau-
czycieli rysunku z wielu niemieckich szkét poczgtkowych,
znakomitych nauczycieli gimnastyki ze szkoét szwedzkich,
nauczycieli $piewu z wielu amerykanskich szkot elementar-
nych, réznego typu technicznie wyszkolone nauczycielki
gospodarstwa domowego, jakie widziatem w Glasgowie
i Edynburgu — wszystkich ich nalezatoby bezlito$nie wy-
dali¢ z muréw szkotly poczatkowej, aczkolwiek jest rzecza



zupetnie niewykonalng,, aby kazdego nauczyciela wy-
ksztatci¢ nietylko na przyrodnika, geografa, historyka
i germaniste, ale zarazem i na zrecznego technika, gimna-
styka, $piewaka, rysownika i t. d.

Sadze, ze im predzej niemiecki nauczyciel szkot po-
czatkowych zrozumie, ze rdéwnouprawniony z nim nau-
czyciel-technik jest dlan niezbednem uzupetnieniem, tern
predzej stanie sie mozliwem zaspokojenie jego tesknoty
do gtebszego wyksztatcenia. To jedno tylko moge powie-
dzie¢: przeksztalcenie sie szkoly poczatkowej na szkote
pracy, uwzgledniajgcg w swym programie takze i prace
reczng jako odrebny przedmiot, otoczony nalezyta piecza,
nastgpi i nastgpi¢ musi mimo wszelkie przeszkody; a to,
czy stanie sie ona blogostawienstwem dla naszego narodu,
czy tez jego przeklenstwem, zaleze¢ bedzie od tego, czy
podwoje naszych szkot meskich otworzg sie przed nauczy-
cielem-technikiem, a wraz z nim przed sumienng pracg
reczng, wyrobiong na podstawie diugoletnich doswiad-
czen i gruntownego jej zrozumienia. Trudnosci nasuwaja-
ce sie przytem w szkotach mieszanych dadzg sie usung¢
W rozny sposéb, podobnie jak to sie stato przy wprowa-
dzaniu do tych szkét robdt recznych dla dziewczat. Nau-
czyciel-technik jest bezposrednig konsekwencjg postulatu,
azeby nasza szkota poczatkowa ksztatcita w kierunku wy-
twarzania moralnego charakteru takze i wielkie masy
tych, ktérych sity intelektualne nie wystar-
czajag na wypracowywanie czysto duchowych
ddbr kultury, a przez to takze na dochodzenie do wyrobie-
nia charakteru drogg samej tylko pracy umystowej. Nasze
szkoty specjalne, w ktérych nauka zrecznosci tak czesto
(cho¢ na szczesScie nie wszedzie) jest tylko zabawka, da-
dzg sie zorganizowac¢ o wiele lepiej, kiedy i w nich takze
pedagogicznie wyszkolony nauczyciel-technik zastgpi dzi-
siejszego dyletanta.



VIIl. Streszczenie i zakonAczenie

Wszyscy powazni reformatorzy wspétczesni usilnie pra-
gna tego i troszczg sie o to, by nasza szkota poczatkowa sta-
ta sie narzedziem ksztatcenia charakteru takze dla prze-
wazajacej ilosciowo rzeszy uczniéw, duchowo mniej wypo-
sazonych. Doswiadczenia minionego stulecia pouczyly nas
i coraz bardziej nas upewniajg, ze uprawianie wiedzy pa-
mieciowej, ktéra az nazbyt opanowata nasze szkolnictwo
poczatkowe i Srednie, nie daje takiego wyksztatcenia jed-
nostek i narodu, ktérego potrzebe panstwa nowoczesne
z dniem kazdym coraz bardziej odczuwaja. Pouczyly nas
takze, ze we wszystkich szkotach o wiele mniejszy nacisk
nalezy ktas¢ na gromadzenie wiadomos$ci, niz na roz-
wijanie uzdolnien duchowych, moralnych i manual-
nych; ze zadaniem szkoty jest ksztatcenie sprawnosci, me-
chanicznej wprawdzie, ale zrodzonej z tego zrozumienia
wiasnej celowosci, ktdre zyciodajnej pracy twdérczej dostar-
cza wykonawcéw zawsze ochotnych, oddanych i sumien-
nych, gotowych do spetniania dziel, wyznaczonych im
przez tworczego ducha i ze dla znacznej czesci naszej lud-
nosci jest to jedyny kierunek wyksztatcenia, ktory zdota
da¢ zaréwno mezczyznom jak kobietom hart i uczciwosé
woli.

Skoro szkota pracy jest szkotg samo-
dzielnego wypracowywania dobr ksztat-
cagcych w tern znaczeniu, w jakiem wytozytem to

w rozdz. Il i VI, i to wypracowywania przez
udziat wszystkich procesow sktadajag-
cych sie na zycie psychiczne, — przeto

szkota pracy jest tg wtasnie organizacja
szkoty, ktora ponad wszystko stawia
ksztatcenie charakteru. Z tej wlasnie racji da-
zy ona stanowczo do usunigecia ze swoich programoéw nau-
czania ogromnej ilosci i Scisle z tern zwiazanej powierz-



chownosci wiedzy. Poniewaz nadto usituje ona tak zorgani-
zowac tryb nauczania, by dziecko mogto zdobywac jak naj-
wiecej wiadomosci przez swe doswiadczenie, przeto sitg rze-
czy wznosi zapore przed nadmiernym zalewem wiedzy, po-
dawanej w formie gotowej. My$lag przewodniag
szkoty pracy jest rozwijanie, przy jak naj-
mniejszej ilosci materjatu naukowego”
jak najwiekszego stopnia sprawnosci,
zdolnosci i radosci pracy na ustugi su-
mienia panstwowego.

Wyszediszy z najwyzszego zewnetrznego dobra morak
nego, lezgcego w moralnej spotecznosci, w etycznem pan-
stwie kultury i prawa, doszliSmy do wniosku, ze kazda
szkota publiczna ma do osiggniecia trzy i tylko trzy pod>
stawowe zadania: 1) przygotowanie jednostki do przyszie-
go zawodu w panstwie; 2) umoralnienie tego wyksztatce-
nia zawodowego; 3) uzdatnienie wychowanka do wspo6t-
pracy nad umoralnieniem spotecznosci, do ktdrej nalezy.
W ten sposéb okresliliSmy ze stanowiska etycznego wy-
chowawcze i dydaktyczne zadanie szkoly, a wiec Kieru-
nek, w jakim ma is¢ ksztatcenie charakteru. Stad wytonity
sie trzy postulaty:

a) W kazdej dziedzinie nauczania metoda nauczania
winna zmierza¢ do tego, by prace zlecone uczniowi rozwi-
jaty w nim, gdzie to tylko jest mozliwe, dazno$é¢ do wy-
konczenia pracy, i aby uczen — o ile tylko wartos¢ ksztat-
caca na to pozwala (co bynajmniej nie zawsze zachodzi¢
bedzie) — wszedt na droge wypracowywania swej struktu-
ry duchowej (por. str. 105 i 106). We wszystkich szkotach
najwdzieczniejsze pole dla przeprowadzenia ducha szkoty
pracy stanowig prace techniczne, konstrukcyjno-rysunko-
we, fizykalne, chemiczne, geometryczne i arytmetyczne.
W szkotach za$ Srednich dotgcza sie do tego jeszcze thu-
maczenie z obcych, a szczegblniej staroklasycznych, je-
zykéw, jako znakomity teren pracy.



b) Skoro do niezbednych débr ksztatcacych szkoty nalezg
takze techniczne dobra ksztatcace, przeto szkota winna wia-
czy¢ do swego programu roéwniez nauke pracy recznej ja-
ko odrebny przedmiot. Jest to niezbedne przedewszyst-
kiem w szkole poczgtkowej i w tych szkotach Srednich, kté-
re nazwatem gimnazjami technicznemi.

c) Poniewaz wypracowywanie w sobie wiasnosci moral-
nych moze sie dokonywa¢ tylko w zetknieciu sie z dobrami
spotecznemi, przeto podstawowg zasadg organizacji
wszystkich szko6t jest zasada pracy zespotowej wszedzie,
gdzie tylko da sie jg przeprowadzié.

Postulat ksztatcenia charakteru jako takiego, niezalez-
nie od jego etycznego kierunku, zwlaszcza za$ sprawa
ksztatcenia sity i statosci woli oraz jasnosci sadu, doprowa-
dzity nas do uznania koniecznoé$ci swobody i ro6z-
norodnosci zaje¢ we wszystkich dziedzinach naucza-
nia. Postulat ten zarazem wskazatl nam, ze wszedzie, gdzie
wiedze mozna zdoby¢ witasnem dosSwiad-
czeniem, trzeba stosowane dotychczas drogi nauczania
zmieni¢ na metody osobistej obserwacji i doSwiadczenia,
ze o ile ta zasada pracy wymaga czynnosci recznych, nie
wolno jej mechanicznie przenosi¢ na te dziedziny naucza-
nia, w ktérych wiedze mozna nabywaé¢ tylko
droga otrzymywania jej w gotowej for-
mie. A dalej wskazat tez, ze — o ile nauka pracy recznej,
jako zasada — nietylko ma stuzy¢ dla celéw powierzchow-
nego upogladowienia w nauczaniu, lecz takze ma sie przy-
czynia¢ do ksztatcenia charakteru, i nie sta¢ sie dla niego
poprostu niebezpieczng — to wymaga ona nieodzownie
wprowadzenia specjalnej nauki pracy recznej, a wraz
z tern réwniez dla meskich oddziatéw naszych szkét nie-
mieckich nowego typu nauczyciela, — nauczyciela z wy-
ksztatceniem technicznem.

A wreszcie wykazat nam rzecz ostatnig i najwazniej-
sza. Do podstaw, na ktérych wspiera sie ksztalcenie cha-



rakteru, nalezy przed innemi takze urabianie jasnosci sa-
du czyli — co wychodzi na jedno — zdolnosci myslenia
logicznego. Osiagng¢ ja mozna jedynie przez samo-
dzielng prace duchowag. Samodzielna praca du-
chowa jeszcze bardziej, niz samodzielna praca reczna,
znamionuje szkote pracy. Przytoczony w rozdziale 111
przyktad budowy domku dla szpakdéw ze wskazanego ma-
terjatu dostatecznie o tern przekonywa. Tylko ze w szkole
poczatkowej zakres tej pracy ma bardzo ciasne granice,
a mimo to wielu uczniéw nie moze jej podota¢ nawet w tak
ograniczonym zakresie. Pomimo to jest ona istotng
cechag szkoty pracy, bo przeciez juz w ramach szkoty po-
czatkowej praca .reczna pobudza¢ ma do samodzielnej
czynnosci duchowej. Ale samodzielna praca duchowa wy-
maga usuniecia o ile moznosci dawnych form przekazywa-
nia wiedzy i zastgpienia ich przez czynne wypracowywa-
nie wiedzy — wszedzie, gdzie tylko i ile to jest mozliwe.
W tym celu nieodzownie potrzebne jest wydatne ograni-
czenie catego materjatlu naukowego, ponadto urzadzenie
odpowiednich pracowni zaje¢ umystowych i bibljo-
tek historycznych, geograficznych, przyrodniczych i ma-
tematycznych, a wreszcie odpowiednie wyszkolenie du-
chowe nauczycieli. Zamienianie nawyknienn do myslenia
empirycznego na hawyknienia do myslenia logicznego
(czyli, co na jedno wychodzi, naukowego) — oto podsta-
wowa cecha szkoly pracy, jako tez podstawowy postulat
ksztatcenia charakteru.

O ile nasze szkoty Srednie spelniajg to najtrudniejsze
ze wszystkich zadanie wychowawcze, to sg one przez to
samo prawdziwemi i rzetelnemi szkotami pracy. Na zdol-
nosci Scisle logicznego wigzania coraz to diuzszych tan-
cuchéw myslowych, celem rozwigzywania problemoéw du-
chowych, polega istota t. zw. formalnego wyksztatcenia
intelektualnego. Tylko ze zawsze zapominamy o tern, iz
zdolno$¢ te mamy wykazywaé nietylko wtedy, gdy przy



biurku, w niezamgconym uczuciami spokoju rozwazamy za-
gadnienia naukowe, ale przedewszystkiem takze w prak-
tycznem obcowaniu z ludzmi, kiedy przesady, préznos¢, am-
bicja i namietnosci usitujg mys$l naszg sprowadzi¢ na inne
tory, kiedy znajdujemy sie wobec zupetnie niespodziewa-
nych wydarzen, a zachodzi koniecznos¢ powziecia natych-
miastowej decyzji, kiedy mitos¢, przywigzanie, przyjazn
usituja obezwiladni¢ spokojna energje ducha. Wytwarzanie
sie podobnej niezaleznos$ci naszych zdolnosci logicz-
nych wymaga catkiem innych Srodkéw, niz zajmowanie sie
tylko algebrg lub geometrja, greka, tacing, jezykiem fran-
cuskim czy angielskim. Brak tych srodkéw w naszych nie-
mieckich zakladach Srednich stanowi wlasnie najwiekszag
ich wade, a wada ta jest wspo6lng bolgczkg zaréwno wzgar-
dzonych gimnazjow klasycznych, jak tez wystawianych
wyzszych szkét realnych. Te ostatnie — mojem zdaniem —
cierpig na nig o tyle bardziej, ze nadmierne przetadowanie
ich programéw nie pozwala nawet uczniom wdrozy¢ sie
do myslenia logicznego w spokojnej atmosferze klasy
szkolnej.

Intensywne zajecie zwilaszcza jezykami starozytnemi
stanowi znakomite zastosowanie szkoly pracy dla tych
wszystkich, u ktérych tres¢ starozytnych pisarzy opano-
wuje wrodzone lub nabyte zainteresowania. Faktyczne
wypracowywanie w sobie dobra kultury nie jest
w zadnym szeregu débr tak naturalng i niechybng metodg
uczenia sie, jak w zastosowaniu do szeregu ddbr jezykdéw
obcych przy tlumaczeniu dziet poetyckich, filozoficznych,
historycznych. Wine niedostatecznych czesto rezultatow
tej szkoly pracy ponosi w znacznej mierze system naucza-
nia, ktory nietylko nie potrafi rozbudzi¢ owych zaintere-
sowan, lecz czestokro¢ wprost je niweczy. Moéwie to na
podstawie wieloletniego doswiadczenia nietylko uczniow-
skiego, ale jeszcze bardziej nauczycielskiego, z okresu, gdy
uczytem w gimnazjum humanistycznem. W gruncie rzeczy



niewielu jest uczniéw, ktorzyby nie posiadali naturalnego
zainteresowania dla opowiadan Homera, Metamorfoz Owi-
djusza, zywych opiséw historycznych Sallustjusza, dra-
matoéw Sofoklesa, dla 6d, listéw i satyr Horacego, dla Ger-
manji czy Rocznikéw Tacyta. Ale, czyto ze jezykowe przy-
gotowanie ucznidw jest jeszcze niedostateczne, czy tez ze
wiele réznych spraw przeplata sie beztadnie — dos¢, ze lek-
tura tych dziet ciggnie sie przez wiele miesiecy, ba, przez
rok caty lub zgota dwa lata — a wtedy nawet przy do-
brem nauczaniu zainteresowanie sitg rzeczy wygasa i tyl-
ko wyjatkowo wybitna osobowo$¢ nauczyciela zdota wia-
snym ogniem rozzarzyé zaledwie tlejace wegle. A gdy
wygasnie zainteresowanie dla tresci, woéwczas takze na-
rzedzie jej, jezyk klasycznej starozytnosci traci najlepsza
czastke swej sity, ktora potrzebna jest nietylko do wypra-
cowania w sobie teoretycznej i estetycznej catosci dzie-
fa, ale i do wdrozenia sie w mysSlenie logiczne. Jezeli na-
domiar ztego nauczyciel jest nudnym lub w inny sposob
nieodpowiednim cztowiekiem, wtedy praca z nim wykony-
wang rzadzi chyba tylko przymus zelazny i obawa nieu-
niknionych'nastepstw, a wyostrzony zmyst logiczny ucz-
niéw juz nie skierowuje sie na trudne ustepy dziet kla-
sycznych, lecz wytacznie na szukanie wygodnych a pewnych
sposobow unikniecia przymusu i nudy. | to wprawdzie
jest takze c¢wiczenie logiczne, ale w najwyzszym stopniu
niepozadane i niemoralne.

Istnieja skuteczne sposoby, aby unikngé tych niebez-
pieczenstw. Jeden z nich — to przerabianie kazdego dzieta
w catosci w tempie tak szybkie m, jak to tylko jest
mozliwe ze wzgledu na jasne zrozumienie tresci; przytem
nalezy zaniecha¢ wszelkiej innej rdéwnoczesnej lektury
w tym samym jezyku, czy nawet w jednym lub dwu jezy-
kach innych, i poswieci¢ na to wszystkie godziny, jakie
przeznacza sie tygodniowo na nauke jezykow. Jesli dzieto
jest zbyt dhugie, to tlumaczenie poszczegdélnych czesci



w catosci lub w urywkach musi poda¢ sam nauczyciel.
Chodzi tylko o to, aby w mozliwie krétkim czasie przeczy- ;
tac dzieto do konca. Jest to tern wazniejsze, im uczen jest
miodszy, a wiec im zainteresowania jego na krotszg sie-
gaja mete. Lektura Odyssei, ktoéra rozcigga sie na dwa
lub trzy nawet lata, nosi juz w sobie zardéd S$mierci. Czyz
kazdy uczenn musi opracowywaé kazdy wiersz? Czyz nie
mozna catych partyj wierszy przydziela¢ do opracowania
coraz innym uczniom? A czyz pewnych czesci nie mogtby
wzig¢ na siebie sam nauczyciel? Czyz nie tu wiasnie jest
sposobnos¢, aby wprowadzié w czyn idee pracy zespoto-
wej i wspoétzawodnictwa grup? Czyz samorzutne koétka
uczniowskie oddawna juz tego nie czynig? A czyz mozna
pomysle¢, ze takie literackie koétko uczniéw utrzymatoby
sie chocby tylko przez po6t roku, gdyby zmuszone byto do
zazywania literackiego pokarmu klasykéw po tyzeczce co
tydzien, jak chory lekarstwo? Gdy rozpoczyna sie lektura
Homera, odiozytbym nabok lekture taciriskg. Coz to szko-
dzi, ze dopdki Grecja moéwi, Rzym bedzie milczat przez
cztery czy pie¢ miesiecy? Przeciez potem tern skuteczniej
znéw dojdzie do gtosu. Jestem przekonany, ze przed stu
czy wiecej laty, kiedy biurokracja szkolna nie byta je-
szcze tak, jak dzis, rozwinieta, w wiekszosci szkdt tacin-
skich nieinaczej czytano klasykéw starozytnych.

Drugi skuteczny sposob — to obowigzkowe ciche p o-
ranki literackie. W dawnem gimnazjum frank-
furckiem, jak mi opowiadat byty uczenn tego gimnazjum,
tajny radca Risser, istniaty te poranki do r. 1873. Co ty-
dzien schodzili sie uczniowie najwyzszej klasy na cate
przedpotudnie do czytelni gimnazjalnej dla lektury jakie-
gos swobodnie obranego przez siebie dzieta klasycznego.
Nadzér sprawowali na zmiane nauczyciele i kierownik za-
ktadu. Pod koniec poranku kazdy uczeh zdawat przed kla-
sg sprawozdanie z tresci tego, co przeczytat. Uczeszczanie
do czytelni nalezato do takich samych obowigzkéw, jak



uczeszczanie na wszelka inng nauke. Eozumiem doskonale,
ze dla takich poczynan potrzeba od samego poczatku zu-
petnie innego trybu nauczania jezykow, niz to dzi$ czesto-
kro¢ sie praktykuje. Dla takiej pracy musiano tez uprzed-
nio pozyskac¢ zainteresowania uczniéw, inaczej bowiem
rzecz cata sprowadzitaby sie tylko do zmarnowania czasu
w szeregu porankow. Mozliwos¢ takich porankéw i korzy-
Sci przez nie osiagane sa o wiele lepszym dowodem war-
tosci szkoty, niz wszystkie wyniki egzaminéw matural-
nych. W takich szkotach moznaby tez rozszerzy¢ i zakres
zaje¢. Byloby rzecza najzupetniej dopuszczalng, azeby
w obu najwyzszych klasach lektura uczniéw objeta takze
niemieckich historykoéw i poetdéw, bistorje nowozytnej eko-
nomji politycznej, og6lng nauke o paristwie i tym po-
dobne rzeczy, zaleznie od swobodnej inicjatywy i upodo-
barn uczniéw. Chodzi gtéwnie o to, by gimnazjum dawato
kazdemu ze swoich ucznidow czas na jakie$ ulubione zaje-
cie, ktore nietylko wyrabia logiczne myslenie, ale takze
wypetnia dusze cenng trescia, a nad pracg tg azeby rozto-
czona byta umiejetna opieka, podobnie jak w starej frank-
furckiej szkole. Do istoty szkoly pracy nalezy wytwarza-
nie petni radosci pracy. O tern, czy szkotom Srednim na-
lezy sie zaszczytne, miano szkoty pracy, przekona nas fakt,
czy dojrzalsi ich uczniowie znajdg nietylko ochote, lecz
i czas na dobrowolne oddawanie sie pracom naukowym
wedle swych zamitowan.

Na tych rozwazaniach o samodzielnej pracy umysto-
wej w szkotach poczagtkowych i Srednich wyczerpujg sie,
zdaniem mojem, zasadnicze cechy pojecia szkoty pracy.
Widzimy, ze nowa szkola ani nie oznacza zerwania z prze-
szloscig, ani tez nie zada rzeczy niewykonalnych, i ze to
wszystko, co dotychczasowa szkota data nam dobrego,
z tatwoscig sie zmieSci w ramach przysztego jej rozwoju.
Wszystkie inne zadania, jakie mozemy stawia¢ nowej szko-
le, wyptywajag z dydaktyki. Ale zagadnienia dydaktyczne —



to po najwiekszej czesci zagadnienia z zakresu logiki, da-
lej zagadnienia z psychologji dziecka, a wreszcie kwestje,
zalezne od miejsca, czasu i stosunkéw gospodarczych oraz
od celéow ksztalcenia, jakie spoteczenistwo przy pomocy
poszczegbélnych rodzajow szkdt zamierza osiggnaé. Uj-
muje przytem ,dydaktyke“ w znacznie szerszem znacze-
niu, anizeli tylko w sensie nauki o toku nauczania. Nie
moge mowi¢ o wszystkich tych wymaganiach dydaktycz-
nych, pragne tylko zatrzymaé sie nad jednem z nich,
a mianowicie nad zagadnieniem koncentracji catego syste-
mu nauczania. Dla mnie kwestje te rozwigzuje w zasadzie
zadanie, azeby szkota byla zakladem przygotowujgcym
wychowanka do przysztego zawodu. Moze to wprawdzie
znaczy¢ bardzo mato, jak w szkotach poczatkowych du-
. zego miasta, gdzie uczniowie jednej klasy skierowujg sie
do wszystkich mozliwych zawodéw recznych, ktére przy-
tem nie sg zgdry im znane, ale moze to takze znaczy¢ bar-
dzo wiele, jak np. w matych gminach wiejskich, gdzie
chiopcy i dziewczeta wyrastajg na przysztych rolnikéw lub
na gospodynie/7Kazdemu wiadomo, ze koncentracja jest
istotnym warunkiem wszelkiego powodzenia. Wszelako nie
ta zewnetrzna koncentracja przykrawaczy programéw, ale
owa koncentracja wewnetrzna, ktoéra sprawia, ze w tym
samym okresie czasu dziatalno$¢ skupia sie na najmniej-
szej mozliwie ilosci rzeczy. Ale porzucanie wogoéle przyje-
tych dzi$ przedmiotéw nauczania, jako pewnych przewo-
dow wyksztatcenia, a sprowadzanie catego materjatu nau-
kowego do dowolnie uporzadkowanego systemu, opierajg-
cego sie na jednej dziedzinie nauki, jest wrecz wypa-
czaniem idei koncentracji. Z postepem kultury cata wie-
dza ludzka rozcztonkowata sie sama pod wplywem orga-
nizacji naszych funkcyj psychicznych na oddzielne, do-
brze uporzadkowane dziaty. Kazdy dziat wiedzy tylko we
wiasciwym sobie ukladzie rozwija swoistg site ksztatcgca.
Tylko w duchowej strukturze ddébr naukowych, jak wo-



gole wszelkich dobr, tkwi immanentna ich wartosé¢ ksztat-
caca.

Tylko wtedy, gdy umyst ucznia wznosi sie do po-
ziomu tej struktury wiasnym wysitkiem, o ile to jest mozli-
we ze wzgledu na jego duchowe zatozenia, staje sie owo
dobro dla niego narzedziem ksztatcenia i dopomaga mu do
rozwijania nawyknien logicznego mys$lenia i jasnosci sa-
du, koniecznej dla uksztattowania charakteru.

Zburzy¢ dla pewnych celdw nauczania te jasne i przej-
rzyste gmachy krysztatowe z ich prawidtowem przewodze-
niem Swiatlta wiedzy, a zastgpi¢ je rozprészonem Swiatiem
z ich rumowiska — na to ten tylko moze sie odwazy¢, kto
nie ma pojecia o ksztalcacej sile, jaka zawarta jest w sa-
modzielnie wypracowywanym systemie zwartej wiedzy.
Nawet tok nauczania pracy recznej okre$lony jest prze-
dewszystkiem przez istote samejze pracy recznej. Nie mo-
ze mie¢ zadnego sensu pedagogicznego krepowanie prawi-
diowego przebiegu systematycznego rozwoju tego nau-
czania, zmierzajacego do wyrabiania coraz wiekszej
sity woli i coraz wiekszej sprawnosci w wykonywaniu ele-
mentarnych prac mechanicznych, byle tylko osiagnac t. zw.
koncentracje ze wszystkiemi innemi przedmiotami naucza-
nia. Koncentracja ta nie powinna nigdy przeszkadzac spo-
kojnemu rozwojowi pewnych niezbednych pézniej spraw-
nosci. Nie wyklucza to naturalnie bynajmniej stosowania
zaje¢ recznych przy nauczaniu innych przedmiotéw, po-
dobnie jak systematyczny tok nauki rysunku, ktéra takze
bez wzgledu na inne przedmioty musi kroczy¢ wiasnemi,
psychologicznie uzasadnionemi drogami, nie wyklucza te-
go, ze nauczanie moze wszedzie od pierwszego dnia postu-
giwac sie takze graficznemi Srodkami wyrazania sie.

Wystarcza to dla unaocznienia nam w zasadniczych
rysach rozwoju przysziej naszej szkoty. Nie wydaje mi sie,
azebySmy byli rewolucyjnymi nowatorami dlatego, ze
z cala energja pomagamy torowac drogi dla tego rozwo-

Kerschensteiner: Pojecie szkoly pracy 9



ju. Przeciwnie, mam wrazenie, ze dopomagamy do osta-
tecznego zwyciestwa starych, pradawnych postulatéw pe-
dagogicznych, jesli dazymy do tego, aby nasze publiczne
szkoty poczatkowe dawatly wyksztatcenie takze tym licz-
nym rzeszom, dla ktérych umystowa tylko praca nie mo-
ze by¢ Srodkiem ksztatcgcym. To, co tym rzeszom obecnie
dajemy, poza skromnem zaprawianiem do samodzielnego
uzywania pisma i rachunku, nie jest wyksztatce-
niem, lecz lakierem wyksztatcenia, Kktory
rychto peka i odpada, a u przewazajgcej ilosci uczniow
W przeciagu paru lat catkowicie sie wykrusza. Wiedza bo-
wiem, do ktérej wypracowania w sobie nie zmuszajg ucz-
nia zadne bodaj najprostsze zagadnienia, wynikajgce
z praktycznej lub duchowej pracy — wiedza zatem, ktorej
Wewnetrznej potrzeby uczen wcale nie czuje, tak samo nie
przywiera do duszy, jak nie przylega warstwa lakieru
asfaltowego do ptyty szklanej, gdy sie ja nim pociggnie.

Juz przed stu laty umysty wszystkich prawdziwych
pedagogdéw dotkliwie odczuwatly brak tego, o co sie dzi$
tak usilnie z calg Swiadomoscig ubiegamy. W posSmiert-
nych dzietach Fichtego, t 3, str. 260 (Bonn, 1834)
znajduje nastepujgce jaskrawe przedstawienie jego do-
znan: ,Zaledwie organ mowy dziecka na tyle sie rozwi-
nie, ze pocznie ono szczebiotaé, a przez to okaze sie po-
datnem na wplywy czyhajgcej nan z naszej strony sztuki
(wychowywania), to zaraz otrzymuje stowa, zamiast rze-
czy, a gotowe wyrazenia zamiast spostrzezen. WhKkroétce
brzmigce gtosno stowa, ten schemat badz co badZ je-
szcze zbyt bliski pogladowosci, zamieniajg sie w mar-
twe litery, az i one, wskutek wprawy, zatracajg state
swoje ksztalty, i dzieci ptawig sie w morzu nieksztattnych
liter, jako w swoim wlasciwym Swiecie... Najwyzsza sztu-
ka wychowania polega woéwczas na tern, aby wychowan-
kom nie da¢ spoczgé na zadnym cieniu nizszej potegi...,



lecz pedzi¢ go szybko do cienia pierwszego cienia, i zno-
wu do cienia tamtego cienia, i tak wcigz dalej i dalej...
W ten sposob dla catej generacji powstaje wkoncu je-
dynie Swiat mgiet i cieniéw bez jakiegokolwiek odpowia-
dajgcego mu osrodka wyobrazen, prawdy irze-
czywistosci.

Mam przedewszystkiem poczucie, ze w dazeniach na-
szych postepujemy zupetnie w duchu tego, ktdérego sie tak
bardzo wychwala, a tak mato rozumie, a ktéry w ,Leonar-
dzie i Gertrudzie*, w listach do Henryka Gessnera, a zwia-
szcza w ,Piedni tabedziej“ tak czesto nas pouczat, ze tylko
.praca w otaczajgcym dziecko Swiecie™ moze daé¢ elemen-
tarnej szkole ludowej jej moc ksztatcaca. Istotnie mam
odwage powiedzie¢, ze, cho¢ tych stéw doktadnie w tej for-
mie w jego dzietach nie znajdziemy, by} przeciez Pesta-
lozzi najmocniej przekonany, iz furtkg do uksztattowania
cztowieka jest wyksztatcenie zawodowe.

Od jego S$mierci przeminety juz trzy pokolenia, a dzie-
fo jego ciggle jeszcze czeka na ziszczenie. ,,Sadze, ze wol-
no mi daé¢ wyraz przekonaniu** — powiedziat w mowie,
zwréconej do swego zakladu wychowawczego w dniu
12 stycznia 1818 r. — ,iz stulecie, u ktoérego progu zaczely
sie nasze dociekania pedagogiczne, zobaczy jeszcze u swe-
go schytku nieprzerwang kontynuacje naszych usitowan
w rekach ludzi, ktérzy poglady swoje i $rodki bedg za-
wdzieczali zjednoczonym wysitkom naszego zakladu**. Lot-
ny piasek bezmyslinosci grubemi zwatami przysypat te
prawdy, ktére wypetnialy ongi$§ serce niestrudzonego
rzecznika ksztaltowania czilowieka. Ale istotne prawdy
powstajg wecigz, jak duchy, ze swych grobowcéw i kraza
dokota, siejac niepokdj w sercach ludzkich, dopdki nie do-
czekajg sie wkoncu wyzwolenia i spokoju, urzeczywistniw-
szy sie w realnem zyciu. My wszyscy, ktdrzy z naukowg
powaga i ofiarng energjg torujemy drogi dla takiej orga-
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nizacji szkoty, jaka ojciec szkoty ludowej miat przed oczy-
ma duszy, niesiemy owym duchom upragnione wyzwole-
nie. Moze zatem koniec XX stulecia ogladac¢ bedzie spet-
nienie i spozywac plony tego, co Pestalozzi zdobyt w gora-
cych walkach i w gorzkich zawodach na poczatku X1X-go
wieku.



Dodatek1l

Przyktad organizacji klas miejskiej szkoty
poczgtkowej

1. Wstep

Szkota pracy w duchu powyzszych rozwazann zostata
catkowicie zrealizowana w r. 1914 w Monachjum w catej
szkole doksztatcajgcej, zapoczatkowana za$ i czeSciowo
przeprowadzona w wyzszych klasach szkoly poczatkowej
dla chtopcéw i dziewczat. Do przeprowadzenia tego syste-
mu w reszcie klas szkoly poczatkowej odnosity sie zyczli-
wie tylko krdlewskie wladze szkolne, natomiast kolegja
miejskie na wniosek jednego z nauczycieli odméwity ma-
tych wzglednie, lecz niezbednych na ten cel srodkéw ma-
terjalnych, udzielajac jedynie kredytu w r. 1910 na utwo-
rzenie dwdch rdéwnorzednych ciggow klas doswiadczal-
nych. Jeden cigg stanowity cztery kolejne klasy meskie,
drugi — cztery takiez klasy mieszane, ztozone po réwnej
czesci z chiopcéw i z dziewczat. Na trzeci cigg klas, wy-
tacznie zenskich, zezwolenia nie uzyskano. Ale i zatwier-
dzone klasy doswiadczalne nie mogly jeszcze urzeczy-
wistni¢ ideatu szkoly pracy, gdyz, skrepowane oficjalnym
planem naukowym dla normalnych klas szkolnych, miaty
tylko w ramach tradycyjnych przedmiotéw swobode ruchu
dla stuzenia idei szkoty pracy. Przez cztery lata tylko roz-
wijaty sie klasy doswiadczalne, byto to jednak dos$¢ diu-
go, azeby da¢ materjat do obrazu, o ktdrym ponizej be-

1 Ustepy przektadu odnoszace sie do robot recznych zostaty przej-
rzane w P. Instytucie Robét Recznych w Warszawie. (Przyp. wyd.)



dzie mowa. Pdzniej lata wojenne pozwolity na prowadze-
nie juz tylko mniejszej liczby tych klas, ciezki za$ pokoj
potozy kres i tym klasom, mimo Zze, ustepujgc ze stuzby,
ztozylem w rece monachijskiego nauczycielstwa losy cale- j
go eksperymentu.

Odrzucenie realizacji szkoty pracy na wielkg miare,
jaka zastosowano w szkole doksztalcajacej, nalezy ztozyc
czesciowo na karb — jak sie pézniej okaze — nieuzasad-
nionej obawy przed nazbyt wielkiemi wydatkami, czeScio-
wo moze takze na karb stusznej troski o zachowanie ksztat-
cacych wartosci dzisiejszej szkoly, opartej na nauczaniu
ksigzkowem. Zrodtem tej troski hyty moze poczesci istot-
nie bardzo spaczone projekty, jakie przynosita literatura
odnoszgca sie do szkoly pracy, nadto za$ rzeczywiscie
bledne ujmowanie istoty szkoty pracy, jakie dawato sie
zauwazy¢ w catych Niemczech.

Po spokojnem rozwazeniu tej sprawy nie uwazam juz
tego uchylenia reformy za nieszczesScie, o ileby tylko klasy
doswiadczalne znajdowaty w przysztosci rzetelne popar-
cie. Duch szkoty pracy wymaga bowiem rzeczywiscie wrecz
odmiennego, niz dzisiejsze, wyksztatcenia nauczycieli. Do-
poki sami nauczyciele bedg sie jeszcze ksztatcic w szkole
nauczajgcej z ksigzek, dopéty niewielu z nich tylko prze-
nikng¢ zdota o wlasnych sitach istote szkoty pracy. O ile
jednak seminarja nauczycielskie przejma sie zczasem du-
chem szkotly pracy, to otworza sie przed nim bez oporu
takze wrota szkoly poczatkowej. Srodki materjalne, po-
trzebne do realizacji tej sprawy, nie sg bowiem tak wiel-
kie, by mogty tu stanowic istotng przeszkode; Swiadczy
0 tern organizacja klas doswiadczalnych, czynnych w Mo-
nachjum od 1910 do 1914 roku, o ktérych wiasnie pragne
tutaj w krotkosci pomowic.

Jezeli naprawde szkota pracy oznacza istotny postep,
jezeli uwzglednienie zasady pracy zwieksza u ucznidéw
aktywnos$¢ zainteresowan we wszystkich przedmiotach nau-



ki, to w szkole pracy musi sie osigga¢ w krotszym czasie
nauki wyniki réwne tym, ktore daje dzisiejsza szkota przy
mniejszej aktywnosci ucznidow, a dtuzszym czasie nau-
ki. W mys$l tego w dwdch najnizszych klasach (pierwszy
i drugi rok nauczania) szkotly poczatkowej skrocono czas
nauki o cztery do pieciu godzin. Natomiast w zakresie nie-
ktorych lekcyj okazato sie konieczne dzielenie klas, licza-
cych od 44 do 50 dzieci, na dwie grupy i prowadzenie
z kazdag nauki oddzielnie, rzetelne bowiem wypracowy -
wanie nowych wyobrazeh i nieodzowne przytem w pew-
nych przedmiotach zajecia reczne moga sie odbywaé tylko
z ograniczong liczbg uczniéw. Staty podziat klasy, t. j.
przyjecie za norme liczebnosci klasy liczby 22 do 25 ucz-
niéw, nie jest bynajmniej konieczny. Gdyby miato by¢ ina-
czej, to nikt dzisiaj z przedstawicieli wkadz szkolnych nie
moégtby powaznie odnosié sie do projektu szkoty pracy.
Wskazywanie na wzglednie male klasy w Szwecji albo
w Danji, czy w niektérych czesSciach Stanéw Zjednoczo-
nych, nie ma sensu, gdyz szczupte stosunkowo uposazenie
nauczycielstwa tych krajéw umozliwiato tam istnienie ma-
tych klas znacznie bardziej, niz uposazenie dwczesne nau-
czycielstwa w wielkich miastach niemieckich. Wystarcza-
jace za$ uposazenie nauczyciela, a tern samem zabezpie-
czenie mu radosci zycia i pracy, jest i dla ducha szkoty
pracy znacznie wazniejsze, niz ustalenie tak niskiej gra-
nicy maksymalnej liczebnosci klasy, ktéraby odrazu zwigk-
szyta wydatki na szkolnictwo poczatkowe takiego miasta
jak Monachjum z sumy 10 na 20 miljonéw (w r. 1913).
Dla realizacji szkoly pracy zbyteczne jest nawet state
utrzymywanie tak niskiej normy liczebnosci klasy, albo-
wiem szkota pracy ma na celu nietylko wprowadzanie
wychowanka w Swiat wiedzy, umiejetnosci i wartosci, lecz
takze wycwiczenie w nabytych tg drogg wiadomo-
Sciach, sprawnosciach i nastawieniach. Gdy zas$ idzie
0 wycwiczenie, liczba uczniéw znacznie mniejszg gra role,



niz przy wprowadzaniu. Ba, nawet i owo wprowadzanie,
zaznajamianie w zakresie pewnych przedmiotéw naucza-
nia dopuszcza zawsze liczbe 40 do 50 dzieci, mianowicie
gdy chodzi o zaznajamianie z wiedzg tradycyjna, ktora po
wszystkie czasy bedzie mogta by¢ przyswajana jedynie
zapomocg stowa i ksigzki. Ksigzka i nawigzujace sie do jej
treSci rozwazania stanowig tez tu bezposredni warsztat
pracy umystowej. Zaliczaja sie tutaj: historja, religja,
nauka jezykdw, oraz pewne czesci geografji.

Podziatu pierwszej klasy doswiadczalnej dokony-
wano na dwie godziny lekcyj nauki o rzeczach, na dwie
godziny rachunkéw, dwie godziny czytania i pisania, dwie
godziny nauki robdt recznych. Gdy wiec na uczniéw przy-
padato okragto 17 godzin nauki, to nauczyciel klasowy byt
zajety przez 23 godziny, a nauczyciel specjalista do robot
z drzewa przez 4 godziny. Grupa A tej klasy przychodzita
zwykle do szkoty na godzine 9, grupa B na 10. Od godzi-
ny 10 do 111. obie grupy pracowaty wspdlnie. O godzinie
IP2 grupa A opuszczata szkole, grupa B pozostawata na-
tomiast jeszcze do godziny 12V2i odbywata te lekcje, kté-
re dla grupy A przypadatly miedzy godzing 9 a 10. Po po-
tudniu odbywata sie tylko w poniedziatki i czwartki jedno-
godzinna nauka, dla grupy A od godziny 2 do 3, dla gru-
py B od godziny 2 min. 40 do godziny 3 min. 40.

O rozkladzie zaje¢ w pierwszej klasie w grupie A
(a tern samem i w grupie B) informuje blizej tabelka I na
str. 137.

Co sie tyczy tego tygodniowego planu lekcyj nalezy
wyjasnié, ze czas trwania lekcyj podano obok w minutach,
nie uwzgledniajac przerw miedzy lekcjami, a lekcje wspdl-
ne dla obu grup, A i B, wydrukowano kursywg. Azeby
z tej tabelki otrzymac plan lekcyjny dla grupy B, nalezy
lekcje, ktére dla grupy A odbywajg sie od godziny 9 do 10,
przesung¢ na godz. 1P do 1272. Innemi stowy, grupa
A uczyla sie codziennie od godz. 9 do IP/2, a grupa B od
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godz. 10 do 12¥2przed potudniem; nadto zas w poniedziat-
ki i czwartki po potudniu: grupa A od godz. 2 do 3, grupa
B od godz. 2 min. 40 do 3 min. 40. Tylko w Srody i pigtki
obie grupy miaty wspélne lekcje od godz. 9 do IP/2, przy-
czem w Srody grupa A, w soboty za$ grupa B pozostawata
w szkole jeszcze przez dalsze 30 minut. Cztery popotudnia
byly wolne od zajec.

Podziat drugiej Kklasy doswiadczalnej stosowano
w tym samym wymiarze czasu, co w klasie pierwszej, na
lekcjach rachunkéw, nauki o rzeczach i robdét recznych;
odpadat natomiast podziat przy nauce jezyka ojczystego.
Na dalsze pytania co do podziatlu czasu nauki miedzy po-
szczegllne przedmioty daje odpowiedz tygodniowy plan za-
je¢, zamieszczony na str. 139.

Wedtug tego planu przypadato na ucznia 18 godzin ty-
godniowo nauki, na nauczyciela klasowego 23, a na nauczy-
cielg specjaliste do robot z drzewa 4 godziny. Dla dzieci
byto pie¢ dni w tygodniu wolnych od zaje¢ popotudnio-
wych, dla nauczyciela zas tylko cztery dni.

Co sie tyczy podziatu klas trzeciej i czwartej,
rozciggat on sie na dwie godziny rachunkéw, jedng godzine
nauki o kraju ojczystym i dwie godziny robdt z drzewa.
Liczba godzin dla chtopcow wynosita 22, dla dziewczat zas
wzrastata do 24 wskutek dodania dwoch godzin na kobiece
roboty reczne, ktdére powierzone byty specjalnej nauczyciel-
ce. Wobec tego liczba godzin zaje¢ nauczyciela klasowego
zwiekszyta sie do 25, specjalisty do robét z drzewa do czte-
rech, nauczycielki zas rob6t kobiecych do dwdéch godzin. Po-
zatem wymiar godzin podaje tygodniowy plan lekcyj (str.
141). Gzas trwania lekcyj, podawany w nawiasach obok
nazw przedmiotéw we wszystkich tabelkach, nalezy skrocic¢
0 dtugos¢ przerw, ktére byty niezbedne dla odpowiedniego
odpoczynkuy Zamiast dzieli¢ klase na grupy przy przed-
miotach praktycznych, mozna poleci¢ réwnoczesne prowa-
dzenie zaje¢ w niedzielonej klasie dwu nauczycielom
specjalistom.
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Nie przytaczatbym tutaj wogdle tych planéw tygodnio-
wych, gdybym nie zamierzat na ich przykiadzie dowiesé
wykonalnosci pewnego pomystu, ktdéry zalecam od bardzo
wielu lat, niezaleznie zgota od organizacji szkoty pracy,
a ktorego wykonalnos¢ podawana byta w watpliwos¢ nawet
przez kierownikoéw szk&t mojego okregu. Mam na mysli
czesciowy podziat klasy. Wzgledy ekonomiczne
przez diugi jeszcze czas bedg nas zmuszaly do tworzenia
w duzych miastach klas liczacych po 50, 60, a w poszcze-
gélnych wypadkach jeszcze nawet wiecej dzieci. W takich
klasach niektore cele dadza sie jeszcze osiggnat, o innych
jednak niema mowy. Zupeinie niepodobna np. juz chocby
przy 50 dzieciach prowadzi¢ prawdziwa nauke o rzeczach.
W takim razie trzeba stanowczo podzieli¢ klase, bodaj tylko
na lekcje przeznaczone na obserwacje. Zaznajamianie klas
0 50 lub 60 dzieciach z pewnemi pojeciami rachunkowemi
1jezykowemi nastrecza ogromne trudnosci. Wprowadzanie
dzieci w nauke czytania i pisania zostaje réwniez znakomi-
cie ulatwione przez podzielenie klasy. — Dzielenie klasy
w ciggu niektérych godzin niezmiernie utatwia prace, wte-
dy bowiem nauczyciel o wiele czesciej moze zblizy¢ sie do
poszczegblnych ucznidéw, a przytem o wiele tatwiej jest jed-
nem spojrzeniem skierowa¢ uwage matej grupy, niz duzej.
Nie moéwie juz nawet o koniecznosci dzielenia klasy na
lekcjach rysunku, fizyki, chemiji, robét recznych. Poniewaz
nie stosowaliSmy nigdy takiego podziatu, przeto musieli-
Smy stale zwiekszaé w szkole poczatkowej liczbe godzin dla
poszczegélnych przedmiotéw, azeby i bardzo liczne klasy
mogty osiggngé odpowiednie korzysci z nauki.

Owiele lepszym sposobem jest zmniej-
szenie liczby godzin dla ucznia do mozli-
wego minimum, a zwiekszenie jej dla nau-
czyciela przez czesSciowe dzielenie Kklas.

Spos6b ten nie pocigga za soba zadnych kosztéw, do-
poki nauczyciele zatrudnieni sg ponizej obowigzu-
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jacego wymiaru godzin. Nie zwieksza sie row-
niez obcigzenie pracg nauczyciela, gdyz bezsprzecznie wiek-
sza tatwos¢ i owocno$é nauczania w matych grupach o wiele
mniej zuzywa psychicznej i fizycznej energji nauczyciela.
Nieco klopotu nastrecza jedynie ulozenie tygodniowego
planu lekcyj, jako tez przychodzenie dzieci w réznych po-
rach do budynku szkolnego. Istnieje jednak mozliwos¢
usuniecia tych drobnych trudnosci, a tego wiasnie majg do-
wies¢ trzy przytoczone tygodniowe plany lekcyj i poczynio-
ne z niemi doswiadczenia.

Sprawy tresci poszczeg6lnych przedmiotéw nauczania
rozstrzygnat zatwierdzony w r. 1911 przez ministerjum
program nauki dla wszystkich monachijskich szkdét poczat-
kowych. Przeszto dwunastoletnia walka przeciw temu pro-
gramowi nauki zostata ukonczona; program odniost zwy-
ciestwo na catym froncie. Przy powstawaniu jego niegdys$
idea szkoty pracy wywarta nan byta tylko pewien nieSmiaty
wplyw. Nie stawiat on wszakze przeszkéd umiarkowanemu
realizowaniu tej idei. Jedyne odchylenie, dokonane w szko-
le doswiadczalnej, polegato na wprowadzeniu takze do klas
meskich oddzielnej nauki robét recznych, a mianowi-
cie w polaczeniu z naukg o rzeczach i nauka o kraju ojczy-
stym. W klasach zenskich nauka ta byta juz od 40 lat prze-
pisana w programie.

Rzecz oczywista, ze gdyby sie miato zupetlng swobode
w prowadzeniu klas doswiadczalnych, moznaby byto pomy-
Sle¢ o innym zgota, doskonalszym systemie nauczania. |,

2. Realizacja programu nauki w dwodch klasach
najnizszych

A. Nauka o rzeczach w potgczeniu z rysunkiem i robo-
tami recznemi. Nauka ta w klasach I i Il czynita oSrodkiem
i punktem wyjscia wtasne dosSwiadczenia dzieci.
Zadaniem jej, w mysl monachijskiego programu nauki,



jest wyostrzanie i ¢wiczenie sprawnosci zmystéw, aby na
tej podstawie budzi¢ i rozwija¢ rozumng obserwacje, pre-
cyzowac, uzupetniac i porzadkowacé posiadane juz wyobra-
zenia, oraz przyczynia¢ sie do powstawania nowych pod-
stawowych wyobrazen i poje¢. Materjatu doswiadczalnego
dostarczata czesdcig praktyczna, dziatalnos¢
szkoty, czesScig domowe zycie rodziny. Na
poczatku roku szkolnego, przed wlasciwemi robotami recz-
nemi, prowadzono ¢wiczenia, ktére miaty na celu wyostrza-
nie zmystéw. Cwiczenia te, zaczerpniete cze$ciowo z dzieta
M. Montessori Il metodo della pedagogia scientifica“,
posiadaty zazwyczaj charakter zwyklej zabawy dzieciecej.
Rzecz oczywista, ze nie zaniedbywano ich takze podczas ca-
tego roku szkolnego i w odpowiednich chwilach tgczono je
z odpowiedniemi czynnosciami. Do zakresu tych c¢wiczen
nalezato rozpoznawanie barw, ksztatltow i dzwiekéw pod
wzgledem wysokosci i sity tonu, ocenianie ciezaru rozma-
itych materjatéw, poznawanie wlasnosci dotykowych roéz-
nych przedmiotéw, ksztalcenie wrazen wechowych i sma-
kowych niewyszukanych, lecz wyraznie réznigcych sie mie-
dzy sobg, wreszcie regulowanie i skierowywanie wrazen ru-
chowych. Do tego celu stuzyta pewna ilo$¢ przyboréw* Nau-
ka robdt, zespolona jak najscislej z nauka pogladowa, obej-
mowataw pierwszej Kklasie szycie, dzianie na drutach,
wyplatanie, roboty z drzewa, ogrodnictwo i tak zwane zaje-
cia domowo-gospodarskie. Program rob6t obowigzywat
jednakowo chtopcéw i dziewczeta, a wiec z jednej strony
chiopcy uczestniczyli réwniez w nauce szycia i dziania,
z drugiej za$ strony dziewczeta braty takze udziat w robo-
tach z drzewa. W klasie drugiej zaréwno dla chtopcow
jak i dla dziewczat roboty z drzewa wysunieto na czoto.
Obok tego w specjalnej godzinie chtopcy zajmowali sie ry-
sowaniem i wycinaniem, dziewczeta za$ wyplataniem, dzia-
niem i szyciem. Poza lekcjami szkolnemi uprawiano syste-
matycznie ogrodnictwo i zajecia domowo-gospodarskie.



Moznaby byto réwnie dobrze wprowadzi¢ jeszcze inne po-
zyteczne zajecia (pordw. str. 112), jak np. roboty z papie-
ru, z tektury i tkanie na krosnach domowych. Nie uwzgled-
niano ich jednak, aby nie mnozy¢ zbytnio rodzajow za-
je¢ i umozliwi¢ w ten sposéb gruntowniejsze wyszkolenie
w zakresie kazdego z nich. Wymienionym poprzednio zaje-
ciom dano pierwszernistwo z tego takze wzgledu, ze sg one
stanowczo blizsze domowemu zyciu dziec-
ka ™ <

O ile to tylko byto mozliwe, organizowano zajecia prak-
tyczne na zasadach pracy zespotowej, t. j. majgc na oku
gotowos¢ wzajemnego stuzenia i niesienia sobie pomocy
przez dzieci, oraz wspdélnego podporzadkowania sie pew-
nemu wyznaczonemu zadaniu. Spos6éb wykonywania musiat
sie naturalnie wznies¢ ponad poziom ochrony. W szkole
poczatkowej chodzi bowiem nietylko o to, azeby dzieci roz-
sadnie zatrudni¢, ale takze o to, azeby systematycznie
zwieksza¢ ich zreczno$¢ manualng, urabia¢ cheé¢ do coraz
doskonalszego wykonywania wytworu pracy, i w ten spo-
sob poped do zabawy coraz to bardziej przeobraza¢ w po-
ped do pracy, t. zn. coraz to bardziej uzaleznia¢ dziatalnos¢
dziecka od wlasnowolnie przezen obranego celu i pewnych
prawidet niezbednych do osiggniecia tego celu. Pewne dzie-
dziny robot musi sie zawsze wysuwac¢ na plan pierwszy
w programie nauki, jakkolwiek wielka mogtaby by¢ rézno-
rodnos$¢ zajec¢ stosownie do upodoban nauczycieli i dzieci,
uzdolnien dzieci i $srodkéw nauczania. Nawet i w obrebie
pewnych rodzajow pracy wskazane jest rozsadne ograni-
czenie sie do niewielu recznych sprawnosci, azeby
w ciggu pierwszych lat nauki mogty one by¢ dostatecznie
opanowane. O ile tych pare wybranych dziedzin pracy,
odpowiada rzeczywiscie fizycznym i umystowym sitom
dziecka, o tern przekonaé¢ sie mozna najlepiej, gdy sie zwa-
zy, czy wiekszos¢ uczniow takze bez udziatu szkoty wyszu-
kuje i stosuje podobne czynnosci w swoich domowych za-



trudnieniach i zabawach, kierujac sie tylko wrodzonym po-
pedem nasladowczym.

Z nastepujacego przegladu widaé, w jaki sposéb zajecia
reczne wigzaty sie z programowemi zadaniami nauki
0 rzeczach. Na klase pierwszg .przypadaty wedtug pro-
gramu nastepujace zadania:

Pierwsze zadanie (salagimnastyczna i boisko):
Sporzadzanie drgzkéw drewnianych z zaokraglonemi i po-
nacinanemi koricami, drabinek, raczek do skakanki. —
Skrecanie na kotowrotku sznurka do skakanki. Drugie
zadanie (ulica): Sporzadzanie kostek drewnianych,
drewnianej zastawy i prostego wozu cigezarowego z dese-
czek i szpulek od nici. Trzecie zadanie (ogrod w je-
sieni) : Sporzadzanie drewnianych podporek do kwiatow,
szycie z gazy woreczkéw na nasiona. Czwarte zada-
nie (Boze Narodzenie): Sporzadzanie woreczka na stét
wigilijny, torebki na serwete; sporzadzanie skrzynki do
klockéw z czworokatnych i trojkatnych stupkéw. Pigte
zadanie: (Sniegi lod): Wyplatanie podktadki, budowa-
nie drewnianych sanek. Sz6ste zadanie (u szwacz-
ki) : Sporzadzanie linjatu z podziatkg centymetrowa, przy-
ktadnicy, tabliczki rachunkowej z przykiadnicg i skala.
Wykrawanie szablondéw na koszulke, spddniczke i sukienke
dla lalki. Szycie bielizny dla lalki, wedtug sporzadzonych
szablonéw. Siédme zadanie (w kuchni w okresie
Wielkiejnocy): Barwienie jajek wielkanocnych. Osme
zadanie (ogrdd szkolny na wiosne): Sporzadzanie
skrzynek na kwiaty i drewnianego ogrodzenia do tych
skrzynek; sianie i flancowanie kwiatow w skrzynkach; wy-
platanie z rafji koszyczka na kwiaty i koszyczka na owoce.
Dziewigte zadanie (u owocarki);: Modelowanie
owocow (na probe).

Obok tych robot recznych prowadzono nadto zajecia
z zakresu gospodarstwa domowego, ktoére obejmowaly
utrzymywanie w porzadku i czystosci izby szkolnej i pra-
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cowni, a wiec zamiatanie, odkurzanie, czyszczenie i mycie.
Tu nalezata réwniez wspodtpraca dzieci przy wypiekaniu
ciast Swiagtecznych na Boze Narodzenie i przygotowywanie
jajek wielkanocnych. Jesienia praca w ogrodzie ograniczata
sie z powodu niesprzyjajgcej czesto pogody do zbierania
nasion i przesadzania kwiatéw i cebulek do doniczek i do
gruntu z zabezpieczaniem ich zarazem przed mrozem przez
przykrywanie ziemig. Wiosng wydobywano doniczki z zie-
mi, a kwitnace rosliny cebulkowe tygodniami zdobity izbe
szkolng. Latem dzieci pielegnowaty, oprécz Swiezo zasadzo-
nych kwiatéw, takze ogréd szkoln y>#smej klasy
szkoty przy Hohenzollernstrasse. Praca ta
kierowaly uczennice dsmej klasy tejze szkoly. Nauczycielka
klasowa odniosta przytem jak najlepsze wrazenia co do
stosunku starszych dziewczat do dzieci z klasy doswiad-
czalnej. Przez ten zespo6t pracy, w ktorym
zarowno starsze jak i miltodsze dzieci
uczestniczyty zréwnym zapatem i widocz-
nem zadowoleniem, doznata réwniez nie-
zwyktego pogtebienia praca wychowaw-
cza uczennic klasy 6smej. \
\"\/Druga klasa wykonywata nastepujace zadania:
Pierwsze zadanie (budynek szkolny): Odreczne
szkice plandéw na tablicy. Sporzadzanie Sciereczki do tabli-
cy na lekcji dziania na drutach. Rysowanie tablicy, obsadki
i rysika. Drugie zadanie (na budowie): Budowanie
drewnianego domku przez prace zespotowg w war-
sztacie; rysowanie i wycinanie domkéw. Trzecie za-
danie (ogrdd szkolny w jesieni): Sadzenie cebulek kwia-
towych w skrzynkach, sporzadzonych w pierwszym roku
nauki (pordw. str. 145, zadanie 8); rysowanie form kwiatow
i wycinanie ich z kolorowego papieru; uktadanie wycinanek
kwiatowych w bukiety naklejane. Czwarte zadanie
(zegar): Sporzadzanie tarcz zegarowych z kartonu z ru-
chomemi wskazowkami. Sporzadzenie tarczy zegarowej



z drzewa i umieszczenie na niej zakupionych wskazéwek
metalowych. Sporzadzenie zegara stonecznego; zatozenie
kalendarza meteorologicznego. Dziewczeta dziejg na dru-
tach ciepte mitenki. Pigte zadanie (kuchnia): Spo-
rzadzanie w warsztacie stolarskim stolnicy i watka do cia-
sta. Dziewczeta dziejg Sciereczki do naczyn; chiopcy rysu-
ja i wycinajg piece kuchenne. Sz6ste zadanie (u sto-
larza) : Sporzadzanie w warsztacie stolarskim krzesta z wy-
platanem siedzeniem. Zwiedzanie jednego z wiekszych
warsztatow szkolnych dla klas wyzszych. Rysowanie i wy-
cinanie narzedzi. Siodme zadanie (pralnia): Pra-
nie i wieszanie; wyplatanie koszyczka na przybory do szy-
cia. Osme zadanie (pig¢ zmystdw) nie nastreczato
sposobnosci do specjalnych zaje¢ praktycznych. Chodzito
0 zatrudnianie wszystkich zmystéw celem ich wyc¢wiczenia
(por. takze odpowiednie c¢wiczenia w klasie pierwszej).
Dziewigte zadanie (przy akwarjum i terarjum
szkolnem): Urzadzanie akwarjum na oczach uczniéw. Dzie-
ci budujg w warsztacie wiwarja; obserwowanie w nich roz-
woju gasienic. Rysowanie motyli. Dziesigte zada-
nie (nad lzarg): Budowanie mostu drewnianego, jako
praca zespotowa w warsztacie. Chiopcy i dziewczeta szyja
proporczyki na wycieczke w doline lzary. Jedenaste
zadanie (w parku): Praktyczne =zajecia w ogrodzie
szkolnym. Pielegnowanie wyhodowanych z nasienia balsa-
minoéw, stonecznikdw, begonij, jodet, swierkdw i sosen. Ry-
sowanie obserwowanych lisci, kwiatéow i owocow. Rysowa-
nie domku dla szpakdéw; wycinanie.
W ciggu catego roku zwracano takze uwage na zadania
z dziedziny gospodarstwa domowego. Odnosity sie one, jak
w poprzednim roku, do utrzymywania porzadku i czystosci
w sali szkolnej, na korytarzu i w szatni. Chiopcy i dziew-
czeta z réwng gorliwosciag wykonywali te zajecia, samo-
dzielnie wyznaczajgc z posrod siebie dyzurnych i porzgdko-
wych. Jeden chtopiec dozorowat w szatni, para dzieci, chto-
10~



piec i dziewczynka, pilnowata wejscia do izby szkolnej, trzy j
dziewczynki dbaty o czystosé Scian, inna znéw para dogla-
data okien, przedmiotéw na nich umieszczonych i pielegno-
wata stojgce na nich kwiaty. Tworzyty sie nadto podgrupy;
jeden chtopiec czuwal nad przechowywaniem i wydawa-
niem rozmaitych kluczy, dziewczynka znéw miata powie- |
rzone notatki kalendarzowe. — Do opieki nad akwarjum
wciggnieto starszg dziewczynke z siodmej klasy, ktéra mia- i
ta tez pouczac swoje mate kolezanki z drugiej klasy i udzie- |
la¢ im wskazdéwek. Do obserwacyj stuzyta réowniez hodowla
drobiu (kury, koguty, kaczki, gesi, indyki), powierzona
opiece stréza szkolnego. Poza tern nauka obserwacji odby- 1
wata sie tez czesSciowo w pracowni (dziat eksperymental- 1
ny), czescig w klasie, czesScig na wolnem powietrzu. W sali
szkolnej odbywaly sie tylko te ¢wiczenia obserwacyjne,
ktére nie wymagaty horyzontalnych stotéw i wielu narze-
dzi. — Rysunek ograniczony byt do pamieciowego od-
twarzania pojedynczych przedmiotéw, ktére stano-
wity tres¢ nauki pogladowej o rzeczach i ktére kazdy uczen
miat wtedy w reku lub obserwowat (zabawki, narzedzia,
mate sprzety domowe).

B. Rachunki. Stosownie do programu nauki zajmowa
no sie w pierwszej klasie zakresem liczb od 1 do 20. Dbano
przytem o to, azeby kazde dziecko miato do rozporzadze- *
nia przedmioty, przy pomocy ktérych mogtoby samodziel-
nie unaocznic¢ sobie przerabiane zadania. Od poczatku, oczy-
wiscie, ktadziono wielki nacisk na to, azeby dzieci wpra-
wiaty sie nietylko w przyblizonem ocenianiu, lecz takze
w doktadnem mierzeniu i w ten sposéb rozwijaty juz w so-
bie najprostsze pojecia liczbowe. Krazki z tektury, guziki,
patyczki, szpulki, paciorki, zetony niklowe i miedziane
w sakiewkach sporzadzanych wiasnorecznie, a przede-
wszystkiem wszelkie reczne czynnosci przy robo-
tach z drzewa, potgczone z nieustannem oce-
nianiem, mierzeniem i pordéwnywaniem,



byty Srodkami, stuzgcemi do realizowania zasady naucza-
nia przez prace w dziedzinie rachunkéw. .V

Odrebna droge wybrata w roku szkolnym 1915/16 pan-
na Merxmiiller. Opowiada ona o tem, co nastepuje:

~Jakkolwiek z powodu znacznego ograniczenia czasu
nauki nie mogto tego roku by¢ mowy o szerokiem zastoso-
waniu zaje¢ praktycznych, to jednak usitowano w miare
moznosci prowadzi¢ nauczanie rachunkéw w mysl szkoty
pracy. A zatem na pierwszy plan nie miaty sie wysuwac
zadania rachunkowe, dyktowane z zewnatrz, a stuzace nie-
zrozumiatemu dla dziecka celowi nauczania, ani Scisle uje-
ty regutami metodyczny uktad i ustalony sposéb przecho-
dzenia od jednego procesu rachunkowego do drugiego,
z jednego stopnia na drugi, — ale dziecko samo miato miec
okazje do obserwacyj i odkry¢, azeby mogto
wyprobowywaé swe sity, i idgc za nakazem wewnetrznym,
w najzwyklejszych zjawiskach zmystowych dostrzegaé za-
gadnienia rachunkowe".

~Wobec ograniczen, do jakich zmuszona hyla szkota
przez warunki wojenne, trzeba byto koniecznie i dla tych
takze celow wyzyskiwac cate zycie szkolne i wszystkie go-
dziny lekcyjne. Szczegoblniej pozyteczne okazaly sie naste-
pujagce srodki specjalne:1

1 Gry iluzyjne, prowadzone w poczatkach roku
szkolnego przy pomocy patyczkdw i kostek, ukiadanych
w spos6b widoczny dla wszystkich na duzej, skosnie usta-
wionej tablicy do rachunkdw.

2. Rytmiczne o0zdoby dodawane chwilowo
w nagtéwkach ustepéw na tablicach do
czytania. Podziwianie ksztaltu, barwy i prawidtowosci
prowadzito do doktadnej obserwacji w celu nasladowania,
do wyjasniania stosunkéw liczbowych, oraz do zupetnie sa-
modzielnego uktadania zadann rachunkowych.



3. Karty rachunkowe, ufozone na podobnych
zasadach, stanowity dla nas catemi tygodniami przedmiot
zainteresowania i temat do bardzo ptodnych zajec.

4. Robienie zakupow. Uzywano do tego wiel-
kiej tablicy rachunkowej na przedzie klasy i papierowych
imitacyj monet. Robota ta, ktéra prowadzona byla catko-
wicie wedtug pomystéw i wskazéwek dzieci, doprowadzita
do nieprawdopodobnej wprost biegtosci i pewnosci w ra-
chowaniu".

~Wyrzekajgc sie wszelkich sztuczek metodycznych,
ktére wszak tylko zaoszczedzajg dzieciom mysSlenia, nie
udzielano zadnych wyjasnienr wstepnych, ani nie omawia-
no proceséw rachunkowych, o czem zawsze wspomina sie
w podrecznikach przy przekroczeniu dziesiatki, nie dawa-
no typowych obrazéw liczbowych i nie stosowano systema-
tycznego liczenia na palcach lub na liczydle". (Pozwalam
tu sobie wtraci¢: Quod licet Jovi, non licet bovi).

~Przy jak najdalej posunietej samodzielnosci, bez na-
rzuconych zadan i wskazoéwek, obserwujgc jedynie zmia-
ny w przebiegu zjawisk zycia szkolnego, opanowywaty
dzieci procesy rachunkowe jeden po drugim. Kazda go-
dzina przynosita co$ nowego pod wzgledem tresci i formy.
Kazde poszczegblne dziecko przyswajato sobie zawsze naj-
pierw to, na co mu pozwalaty jego sity duchowe w tym
okresie rozwoju. Inne szty za niemi, kazde w odpowiednim
sobie czasie. Po uptywie zaledwie pdt roku cata gromadka
przescigata juz cele, wyznaczone dla pierwszej klasy, aze-
by potem wyjsé tez znacznie poza nie“.

Program drugiej klasy obejmowat zakres liczb od 1 do
100. Nie byty tu juz potrzebne tak réznorodne sposoby
unaoczniania proceséw rachunkowych, jak w klasie pierw-
szej. Duze i mate liczydta, ocenianie przy kazdej obser-
wacji, mierzenie i liczenie w pracowni i w izbie szkolnej,
a zwlaszcza kupowanie i odwazanie towaréw w urzadzo-



nym w szkole kramie — wszystko to dostarczato mndéstwa
konkretnych ¢wiczen. Do mierzenia ditugosci mozna juz
byto uzywaé tasmy, a do ptyndw — odpowiednich naczyn
mierniczych. Urzadzenie kramu skladato sie z torebek,
sporzadzanych przez dzieci i napetnianych przez nie réz-
nemi towarami, z dwutalerzowej wagi sklepowej i odpo-
wiedniego kompletu odwaznikéw. Obliczenia w kramie
wykonywane byty przy zywym wspoétudziale catej klasy.
Wszystkie dzieci powtarzaty je, siedzac w tawkach, przy-
czem postugiwaly sie sakiewkami, wykonanemi w po-
przednim roku i napetnionemi pewng iloscig imitacyj mo-
net miedzianych i niklowych. Mianowicie dwoje dzieci
wykonywato odwazanie i obliczanie przed rzedami ta-
wek, a wszystkie inne w tawkach nasladowatly przebieg
wazenia, postugujac sie imitacjami odwaznikéw, i odtwa-
rzaty pogladowo wszelkie operacje rachunkowe przy po-
mocy monet, ktoérych zbiér powiekszyt sie w tym roku
o kilka sztuk pieédziesieciofenigowych i markowych.
W ten spos6b tatwo dochodzono do wprawy w podstawo-
wych operacjach praktycznego kupieckiego zycia, stoso-
wanych w drobnym handlu. Kazde dziecko bez najmniej-
szej trudnosci nabierato stopniowo wyobrazenia o Kilo-
gramie, jako o jednostce ztozonej z 10 X 100 graméw, al-
bo z dwdch funtéw czy tez z czterech potfuntéw. Skilada-
nie z gramoéw mniejszych jednostek, jak funta lub pét-
funta, rowniez dobrze bylo pojmowane i stosowane.
(W trzecim i czwartym roku nauki wszystkie dzieci otrzy-
maty wagi reczne, azeby mogty wazyé samodzielnie, zwila-
szcza rozmaitego rodzaju substancje o ksztalcie sze-
sciennym, przyczem moglty porownywaé roznorodne
materjaty).
C. Czytanie i pisanie, pisownia, opowiadania.

W pierwszej klasie uzywano za przyktadem M. Mo n-
tessori do wstepnych ¢wiczen w pisaniu figur geome-
trycznych, ktérych kontury dzieci naprzéd obrysowywaty



otdbwkiem. Odznaczone tak na papierze kontury musiaty
nastepnie coraz staranniej kolorowaé kredkami. W ten
sposob przyzwyczajaty sie dzieci do obserwowania kontu-
row, do baczenia na zakresSlone granice, do ujmowania
roznych ksztattéow konturu i przyuczaty sie przez to po-
woli do opanowywania ruchoéw reki w czasie pisania, uni-
kajgc narazie utrudnien, wynikajacych z ujmowania zbyt
trudnych jeszcze dla siebie liter. W poprzednich latach
zapoznawanie z poszczeg6lnemi literami dokonywato sie
wWr ten sposéb, ze najpierw pisano dzieciom powoli litere
na tablicy, zwracajgc im przytem uwage na wszystkie wy-
konywane ruchy. Potem dzieci musialy wyszukiwal te
litere w specjalnej kaszcie, zaprojektowanej przez miej-
skiego inspektora szkolnego, Schmida, przerysowywac ja
w mozliwie duzym rozmiarze na nielinjowanym papierze
lub nielinjowanej tabliczce szyfrowej, dotykac jej i wo-
dzi¢ po niej palcami — az do nabrania biegtosci. Po ta-
kich ¢éwiczeniach wstepnych nastepowato kreslenie liter
na wielkich tablicach $ciennych, ktére pokrywaty trzy
Sciany izby szkolnej, dalej wspdlne poprawianie liter pi-
sanych przez dzieci rownoczesnie na dziesieciu tabli-
cach s$ciennych i wkoncu dopiero wprawianie sie w kre-
Sleniu liter na tabliczce szyfrowej. Réwnolegle z temi ¢éwi-
czeniami odbywaly sie éwiczenia w czytaniu i w pisowni.
Te ostatnie miaty zwykle nastepujacy przebieg: nauczy-
cielka wypisyw-ata na jednej z wielkich tablic Sciennych
nowe zdania pismem drukowanem, dzieci, przy pomocy
wspomnianej kaszty, zamieniaty naprzdd litery drukowa-
ne na pisane i dopiero wéwczas pisaty te zdania z pamieci
na tabliczce lub w zeszycie. W potowie maja ukonczono
juz catkowucie czytanie elementarza, tak ze przez dwa
ostatnie miesigce dzieci z wielkg uciechg postugiwaty sie
czytanka p. t. ,Niebieskie kwiaty“,2 ksigzka dla matek

2 Blaue Blumen. Ein Buch fur Miitter und Kinder.



i dzieci. Trudnos¢ sprawiaty im z poczatku tylko opowia-
dania drukowane matemi czcionkami.

Zupetnie inny sposéb zastosowano w roku szkolnym
1913/14. Praktykowana w Niemczech metoda rdéwnocze-
snej nauki czytania i pisania, jesli nawet bierze za pod-
stawe metode wyrazéw normalnych, zaczyna nauke od
poszczegoOlnych liter, ktére podaje w ich najtrudniejszej
formie, bo w piSmie gotyckiem, i w czterech réznych abe-
cadtach (duze i mate drukowane, duze i mate pisane),
poczem stopniowo przystepuje do ¢wiczenn w tak trudnem
dla wielu uczniébw sktadaniu liter w wyrazy.

W czasie trzymiesiecznego prawie pobytu w Stanach
Zjednoczonych, gdzie zwiedzitem okoto 100 klas szkot ele-
mentarnych w réznych stanach p6tnocnych i potudniowych,
przekonatem sie ku wielkiemu memu zdziwieniu, ze zgota
inny spos6b nauczania moze by¢ rdéwnie owocny, przy-
najmniej gdy idzie o poczatki jezyka angielskiego z jego
niezmiernem bogactwem stéw jedno i dwuzgtosko-
wy ch. Aczkolwiek szkolnictwo amerykanskie wszystkie
swoje natchnienia otrzymywato dawniej od Europy, to
jednak odrzucito ono zupetnie naszag europejskg metode
rownoczesnej nauki czytania i pisania, i chociaz kazdy
z 48 stanébw Ameryki Péinocnej posiada catkowitg auto-
uomje w urzadzaniu swego szkolnictwa, to jednak zaob-
serwowana przeze mnie metoda zyskata we wszystkich
stanach, bez jakiegokolwiek zewnetrznego przymusu, po-
wszechne prawo obywatelstwa.

Podstawg tej metody jest wzrokowy obraz stowa.
Za punkt wyjscia stuzg pojedyrnicze zdania, ztozone z 5 lub
6 wyrazow, o tresci zaczerpnietej z zycia szkolnego. Ob-
razy stow, jako catos$ci, zostajg utrwalone w pamiegci
przy pomocy réznorodnych i pomystowych ¢éwiczen i gier.
Temu utrwaleniu sprzyja réwniez bardzo blokowe 3 pismo

3 Krdj pisma o kreskach jednakowej grubosci. Zob. dalej zdanie
angielskie. (Przyp. wyd.).



tacinskie, oraz brak duzych liter w $rodku zdania. Spéjrz-
my na takie np. zdanie:

| lost my pen to-day4

i poréwnajmy je z jego niemieckim przektadem wydruko-
wanym literami gotyckiemi:

3d) fjabe fjeute metne oerloren.

Obraz stowa w blokowem pismie tacifnskiem jest znacznie
prostszy i juz w pierwszym dniu nauki dzieci moga go
odrysowywa¢, co ogromnie pomaga do zapamiegtania wy-
razu. Skoro tylko dzieci zapamietajg w ten sposéb 50 do
60 wyrazow, daje sie im zaraz cate opowiadania,
ztozone z tych wyrazéw, drukowanych pismem blokowem.
Tylko gdzie niegdzie zostaje tu wpleciony nowy wyraz,
ktérego znaczenie moze jednak dziecko
tatwo wywnioskowa¢ z toku catego opo-
wiadania (niekiedy przy pomocy jakiego$ rysunku
na marginesie). Do samodzielnie ta droga
zdobytych obrazéw stéw dodaje sie znéw w dalszych
zdaniach przyktadowych z zycia szkolnego inne wyrazy,
czestokro¢ rymowane, i w ten spos6b pomnaza sie coraz
bardziej zas6b wyrazéw. Stopniowo, pod wpltywem zwia-
szcza stow rymowanych, dokonywa sie automatycz-
nie rozkiadanie obrazu stowa na obrazy samoglosek
i spotgtosek i po uptywie pot roku dzieci znajg juz takze
wszystkie gtoski.

Jednoczes$nie uczg sie dzieci trzech waznych rzeczy:
a) zwraca¢ przy czytaniu uwage przedewszystkiem na
sens zdania, bez czego nie mogtyby wszak ujmowaé
nowych obrazéw stownych; b) zapamietywaé¢ zawsze
tylko obrazy stéw, zamiast utrwala¢ sobie pamie-
ciowo ich pisownie jako kolejno$¢ nastepujacych po

4 Zgubitem dzi$ moje piéro.



sobie liter; ¢) ujmowac odrazu caty obraz stowa,,zamiast
mozolnie skiada¢ go litera po literze. Przedewszystkiem
jednak dzieci amerykanskie znacznie wczesniej od na-
szych zyskujga mozno$¢ czytania catych opowiadan, a na-
bierajgc ochoty do czytania, uczag sie dzieki temu
przezwycieza¢ trudnosci w czytaniu. Zapoznawanie dzieci
z pismem odbywa sie zupetlnie niezaleznie od nauki czy-
tania, ktdrg prowadzi sie mozliwie pospiesznie; tylko od-
rysowywanie najprostszych drukowanych liter tacinskich
odbywa sie réwnolegle z naukg czytania.

Metoda ta zostata juz opracowana jak najstaranniej
i opiera sie na licznych a bardzo ciekawych podreczni-
kach, t. zw. ,primers” i ,first reading-books*“, t. j. elemen-
tarzach i pierwszych czytankach. Nie moge tutaj mowié
o tern diuzej. Czy ta metoda databy sie z réwng korzyscig
zastosowaé¢ do nauki jezyka niemieckiego, to trzebaby
dopiero wyprobowaé. Dwoje nauczycieli szkoty doswiad-
czalnej, pan Briickl i panna Merxmiiller, stosowato ja
z goracym entuzjazmem i gtebokiem zrozumieniem. Chce
przytoczy¢ tutaj sprawozdanie panny Berty Merxmuller,
jako zachete do dalszych préb. Pan Briickl ogtosi zapewne
swoje obfite i cenne doswiadczenia we wiasnej pracy. Do
sprawozdania panny Berty Merxmuller, ktéra w roku
szkolnym 1915/16 dobrowolnie objeta pierwsza klase, do-
dam, ze wskutek braku pomieszczern (zg6rag potowe
wszystkich zabudowan szkolnych odstgpiono wiadzom
wojskowym) musiano w wiekszosci klas pierwszych,
a takze i w klasie doswiadczalnej, ograniczy¢ czas nauki
do 12 godzin tygodniowo. Sprawozdanie daje tez
dokladny obraz tego, na czem polega nauka czytania i pi-
sania w mysl zasad szkoly pracy. Najpierw przytaczam
doswiadczenia uzyskane przy nauce czytania:

a) Moje arkusze z obrazkami: ,Punkt
wyjsécia i podstawe dla poczagtkowych
czynnos$ci czytania stanowily zwyczajne dziecin-



ne obrazki z jasnym tekstem drukowanym prostopadtem
pismem #tacinskiem, a stuzacym do t. zw. pozornego czy-
tania (kiedy dzieci jeszcze czyta¢ nie umiejg). Wyrazy
tekstu stuzgcego do C¢wiczenn rozpoznawane sa przez po-
rownanie wsrod takich samych wyrazéw, wypisywanych
na tablicy w innym ukladzie, az wreszcie wigzg sie one
w zywag mowe, zaczynaja stuzy¢ do wyrazania drobnych,
wspdlnych doznan dzieci i jako takie stajg sie zrozu-
miate**,

.Przy pogadankowem traktowaniu tych arkuszy
z obrazkami znalaztam potwierdzenie faktu, znanego 0so-
bom obcujgcym z matemi dzieémi, mianowicie, ze dzieci
te chetnie i fatwo wrazajg sobie w pamie¢ to, co sie znaj-
duje w ich ksigzkach obrazkowych obok ulubionych
obrazkéw. Poczucie waznosci pierwszej roboty szkolnej
dodawato sity zainteresowaniu przyniesionemu do szkoty
ze Swiata zabawy, i na tym gruncie wytwarzata sie owa
zazytos¢ z symbolami dZzwiekow, ktéra coraz
energiczniej skierowuje umyst na poszczegélne skiadniki
i ich wzajemne stosunki, stwarza swiadomos$¢ dzwiekdw
i doprowadza pdézniej dzieci, kazde w swoim czasie, bez
postronnych wskazéwek, a tylko dzieki samej wewnetrznej
potrzebie, do analizy dzwiekéw i syntetycznego czytania“.

b) Czytanki mojego wtasnego uktadu.
»~Chciatam w nich zaréwno co do jezyka, jak i co do tre-
sci, liczy¢ sie mozliwie najbardziej z rozwojem dziecka
i z faktem, ze obca dziecku tres¢ jezykowa i obce formy
jezykowe szkodza przebiegowi nauki czytania, ktore wy-
maga przeciez skupienia catej uwagi dziecka™*.

~Wiekszos¢ czytanek, utozonych przeze mnie na pod-
stawie podstuchanych u dzieci ich stownych wypowiedzi,
wywierata wplyw dzieki bezposredniemu nawigzywaniu
do rzeczywiscie i przewaznie wspédlnie
doznanych tresci. Tres¢ ich wywolywata dlatego
u dzieci zywy oddzwiek, dochodzacy czesto do radosnych



wybuchoéw zadowolenia, i nadawata calej nauce czytania
bieg naturalny i ozywionyl

».Drobne wycinki z zycia rozdawane byty dzieciom na
oddzielnych kartkach i tabliczkach, przez
co jeszcze blizsze bytly psychice dzieciecej, ulegaja-
cej urokowi nowos$ci i odmiany, stanowigc
zas mate skonczone catosci, uwzgledniaty tatwos¢ nuzenia
sie dziecka".

».Dajac sposobnos¢ do swobodnego powtarzania znajo-
mych juz wyrazéw i przyjemnego wyjasniania wplecio-
nych gdzie niegdzie nowych obrazéw stownych, byta kazda
czytanka tatwem, mitem zastosowywaniem
i utrwalaniem materjatu przyswojonego
juz przez dzieci, azarazempewng dozg trud-
nosci, odmierzong dzieciom wedtug ich
sit — jako podnieta do radosnego dziatania samodziel-
nego".

~Wzruszenie przejawiajgce sie podczas czytania przez
zatrzymywanie gtosu, gdy juz sens ukazywal sie dzieciom
i sytuacja stawala sie zrozumiata, a wiasne ich doznania
nabieraty uchwytnego ksztattu, byto dowodem, ze dzieci,
mimo trudnosci technicznych i zewnetrznych powodow
roztargnienia, uczyty sie czytac¢wnajlepszem
tego stowa znaczeniu, t j. wydobywaé skarby.
Radowaty sie szczerze, ze wszystko to mozna tak pieknie
przeczytac i napisa¢, zdumione rozkoszowaly sie witasnemi
wyrazeniami i zwrotami, ktére im tak dobrze byly znane
z codziennego zycia; chciaty w zwiazku z tern zaraz co$
opowiada¢, zaraz o co$ spytaé, a potem znéw to przeczy-
ta¢, bo bylo to ,takie tadne", ,takie prawdziwe", ,takie
mite", ,takie Smieszne", ,zupetnie jak naprawde".

-Przy tej sposobnosci przychodzita im tez zaraz cheé
zobaczy¢, jak to lub owo wyrazenie wyglada¢ bedzie napi-
sane; ktoéres z nich umiato z wyrazu na tablicy utworzy¢
inny wyraz, trzeba byto tylko co$ odja¢ lub dodaé, a za-



raz znaczyto to co$ innego. | wszystkie cieszyty sie z uda-
tej przemiany i nie schodzity juz wiecej z drogi odkryé,
pragnac nieustannie tworzy¢ i ksztattowaé. Ograniczenia
spowodowane wojng zmuszaly czesto do hamowania gwat-
tem owej tworczej sity, zrodzonej z zywego
zainteresowania. Nie zdarzato sie natomiast, aby
na tych lekcjach czytania wystepowata senna nuda albo
mozolny wysitek. Byly to godziny nad wyraz zajmujace
i nadzwyczaj przyjemne".

Réwnie pomys$linie i pouczajaco brzmi sprawozdanie
0 przebiegu nauki pisania.

.| tutaj staralam sie przedewszystkiem, zgodnie z pra-
wem izolowania trudnos$ci, pokonywal stopnio-
wo jedng przeszkode po drugiej, zamiast zaczyna¢ od
wszystkich trudnosci naraz".

~Wychodzitam przytern z zalozenia, ze im wiecej
narzucimy dziecku krepujgcych przepi-
soOw i prawidet, tern charakter jego pisma mniej po-
siadac bedzie wyrazu, tern bardziej bedzie wymuszony
1 wymeczony, tern mniej swobodnie bedzie mégt sie
rozwijac".

,D0 czynnikbw krepujacych nalezy, mojem zda-
niem, wptyw przyboro6w do pisania (w szczeg6lnosci
ostrej stalowki), dalej przepisany zgoéry dla wszystkich
jednakowy sposéb trzymania reki, skostniata nie-
zmiennos$¢ ksztattdw liter i zadanie wprowa-
dzania kazdego znaku pisma w ustalony sposob i w okre-
Slonym porzadku, wreszcie — linjatura".

»Jesli i przy nauce pisania takze sitg popedowg stac
sie miata rados¢ tworzenia, a pozadanym owocem nauki
swobodny rozwdj sit i osobowosci dziecka, to na pierw-
szym planie nauczania nie mogta pozosta¢ nadal twarda,
nieugieta, zimna, nie znoszaca zmian forma, ani tez strona
techniczna, przyczyna meczarni dla niewyc¢wiczonej i nie-



rozwinietej reki dziecka, — lecz swobodnie two-
rzaca czynnos$é¢ dzieck a“.

-Dla poczatkéw mojej nauki pisania, ktéra w natu-
ralnym swym rozwoju miata rozpoczynaé sie od tacinskie-
go pisma drukowanego, trzeba byto przede-
wszystkiem znaleZz¢ odpowiednio podatne
przybory do pisania, ktoreby nawet w niezgrab-
nej rece dziecka i mimo niezrecznego postugiwania sie
niemi spetnialy swe zadanie i odtwarzaty charakterystycz-
ne rysy tacinskiego pisma drukowanego**.

.Z poczatku uzywatam grubych, miekkich kredek ko-
lorowych (10 szt. za 10 fen.) do pisania na papierze
i miekkich rysikéw do pisania na tabliczce (brak papie-
ru!), nastepnie stosowatam odpowiednio zaostrzone rylce
drewniane do maczania w atramencie, a wkoncu dopiero
przechodzitam do piéra, a mianowicie do grubej, kulkg
zakonczonej stalowki. Powtdre chciatam od samego
poczagtku da¢ moim dzieciom mozliwos¢
jak najswobodniejszego tworzenia, przy-
czem uwazatam za rzecz wazng, aby poczucie tadnych
ksztattéw pisma rozwijato sie u nich na podstawie
dobrych wzoréw i celowego omawiania dobrych i ztych
przyktadéw kreslonych na tablicy, dazytam tez do tego,
azeby kazde dziecko znalazto sobie taki sposob trzyma-
nia reki i taki ksztatt pisma, ktéryby mu najlepiej odpo-
wiadat i umozliwiat swobode wiadania pidrem**.

.l oto charaktery pisma rozwijaty sie
w sposOb zgota niespodziewany. Zadziwia-
jaco piekne wyniki najlepiej wykazaty stusznos¢ przyje-
tych zatozen i zasad. Fakt jednak, ze przy kazdej zmianie
przyboréw do pisania i wlnikajgcych stad trudnosciach
dawatl sie natychmiast zauwazy¢ silny spadek poziomu
wynikoéw, ktory po pewnym czasie zndw zaczynat sie stop-
niowo podnosié, wskazuje jasno, na jak wielkie trudnosci
wystawia szkola dzisiejsza dziecko, gdy od samego po-



czatku narzuca mu linjature i wraz z papierem daje mu
ostre piéro do reki".

~Przystepujagc do nastepnego zada-
nia — mianowicie do przejscia od tacin-
skiego druku do pisma, gdy chodzito o opano-
wanie przez dzieci wilasciwej sztuki pisania na podstawie
poznania pisanych form flacifiskiego alfabetu prostopa-
dtego i naturalnych jego stadjéw dalszych — wpadtam,
dzieki cennej radzie prof. Kuhlmanna, na mysl
bardzo interesujgcej proby. Chodzito o kwe-
stje:

Czy dzieci mogag samoczynnie wypra-
cowa¢ sobie swoOj charakter pisma zgod-
nie z zatozeniami szkoty pracy? Ze probe
te uznac trzeba za znakomicie udang, o tern $wiadczg cha-
rakterystyczne wilasciwosci pisma dzieci, zwlaszcza w po-
szczeg6lnych stadjach rozwojowych™.

»,0Otrzymane wyniki daly poza tern odpowiedzi na na-
stepujagce wazne kwestje uboczne:

1 Czy w przecietnem dziecku mozna rozwingé i wy-
ksztatci¢ poczucie ksztattu pisma?

2. Czy dziecko przecietne ma sktonnos¢ i uzdolnienie
do samodzielnego urabiania swego pisma?

3. Czy swoboda, jaka pozostawia dzieciom nauczanie
pisania wolne od przymusu i przepiséw, nie prowadzi
z koniecznosci — choéby z biegiem czasu — do zaniku
wszelkich wartosci estetycznych pisma?

Oba pierwsze pytania otrzymaly we wspomnianej
probie Swietng odpowiedz twierdzaca, trzecie odpowiedz
przeczacg, pod warunkiem posiadania przez nauczyciela
poczucia estetyki pisma".

W drugiej klasie doswiadczalnej na nauke jezyka
niemieckiego przeznaczono 5 godzin zamiast 9, ktére by-
ty przepisane w innych normalnych klasach monachij-
skich szkdt poczatkowych. Na owe pie¢ godzin skiada-



ty sie: 2 godziny czytania, 2 godziny pisowni i 1 godzina
kaligrafji. Wizytacja na koncu roku wykazata, ze cel
osiggnieto tu nardwni z innemi dobremi klasami.

Przy czytaniu gtébwny nacisk potozono na szybkie
ogarnianie tresci catosci, do czego stuzylo juzto swobodne
opowiadanie, juzto mimiczne odtwarzanie opisanych
w tekscie zdarzen. Jedna z nauczycielek tej klasy sadzi,
ze dramatyczne odtwarzanie czytanek, przy ktérych dzie-
ci nietylko méwig, ale i dziataja, a ktére z poczatku sg
zawsze improwizowane, mozna uprawia¢ bez wiekszych
trudnos$ci juz w klasach $rednich, i przez éwiczenie do-
prowadzi¢ do coraz wiekszej doskonatosci. Korzys¢ stad
ptyngca polega nietylko na moznosci zastosowywania ta-
kich przedstawien podczas uroczystosci szkolnych, ale
takze na zywszem wczuwaniu sie w przedstawiane sytua-
cje, co wigze sie z wiekszem zainteresowaniem i lepszem
ujmowaniem tresci czytanego ustepu. Do mimicznej ilu-
stracji nadawaly sie szczeg6lniej nastepujace ustepy
z monachijskich czytanek dla klasy drugiej: Kacper
w szkole, Chiopczyk na lodzie, Chiopiec i koziot, Jas
i Malgosia, Muzyka na dziedzincu, Wilk i lis, Klamliwy
pasterz, O chtopczyku, ktéry chciat, by go wszedzie bra-
no z sobgh Uroczystos¢ szkolna przed zakonczeniem kaz-
dego trymestru dawata dzieciom dobrg sposobno$¢ do
ofiarowania na rzecz spotecznosci klasowej swych umie-
jetnosci w zakresie opowiadania, wyglaszania, dramaty-
zowania (oczywiscie takze w zakresie muzyki, Spiewu
i rysunku) i przyczyniania sie w ten sposéb do powodze-
nia zbiorowego dzieta. Z koncem kazdego tygodnia pole-
cano uczniom ujmowac¢ w opowiadaniu doznania swoje
W pracowni.

5 Kasperl in der Schule, Das Bublein auf dem Eise, Bub und
Bock, Hansel und Gratel, Musik auf dem Hofe, Wolf und Fuehs,
Der liigende Hirt, Yom Bublein, das iiberall hat mitgenommen sein
wollen.



Przy przerabianiu pisowni nadzwyczaj przydatne
okazaty sie nowo wprowadzone tablice Scienne (biegnace
wzdtuz trzech Scian sali szkolnej). Wszystkie nowe wy-
razy, wszystkie dyktanda mogto pisa¢ na tablicach Scien-
nych réwnoczesnie 15 uczniéw, podczas gdy reszta dzieci
pisata je w zeszytach. Znakomitem c¢wiczeniem, utrwala-
jacem obrazy stow, bylo wspdlne poprawianie bie-
dow, wyszukiwanych na tablicy Sciennej przez wszyst-
kie dzieci.

D. Nauka religji katolickiej. Pod wzgledem tresci nau-
ka religji stosowata sie do urzedowego planu naukowego
dla pierwszej klasy, pod wzgledem zas metody sta-
rala sie w obrebie tych ram pogtebia¢ w miare moznosci
doznania religijne zapomoca obserwacji, nawigzywania
do osobistych doswiadczen, nasladowania i dramatyzowa-
nia. Najszerzej dato sie to stosowac¢ przy pogladowem
nauczaniu liturgiki. Dzieci obserwowaly bezposrednio
przybory i obrzedy liturgiczne, bywajac czesto w kosciele
Sw. Jozefa i jego zakrystji. Poczesci nasladowano takze
obrzedy liturgiczne w formie powaznej zabawy. (Adora-
cja Dziecigtka Jezus, ogladanie Drogi Krzyzowej w ko-
Sciele $w. Jozefa, nabozenstwo majowe, Msza). Moralnag
strone nauki religji nawigzywano do doznan dzieci (dom,
ulica, szkota, boisko). Przy nauczaniu modlitw baczono
mozliwie na rzeczywiste, uczuciowe ich doznawanie, a nie
na pamieciowe tylko wygtaszanie. Opowiadania biblijne
dramatyzowano nieraz, rozdzielajgc role, i w ten sposéb
najbardziej podnoszono do najwyzszego stopnia ich dzia-
tanie.

W Kklasie drugiej podstawg pogladowej nauki 1i-
turgiki stato sie odwiedzanie kosciota sw. Urszuli. Za
podstawe pogladowej nauki religijno-moralnej po-
stuzyty réznorodne doznania dzieci. Poza tern postepowa-
no zgodnie, z nakreslonemi powyzej zasadami dla pierw-
szego roku nauczania.



E. Gimnastyka. W klasie pierwszej przeznaczone
byto na gimnastyke codziennie 20 minut. Te 20 minut
przypadaty dwukrotnie po potudniu (w poniedziatki
i czwartki), w inne dni przed potudniem. Cwiczenia
przedpotudniowe stanowity pozadanag przeciwwage prze-
ciwko mozliwemu wystepowaniu znuzenia umystowego.
Popotudniowe lekcje poswiecano glownie na te éwiczenia,
ktore przedewszystkiem przyczyniajg sie do wyrabiania
woli u uczniéw, a wiec na wolne c¢wiczenia prawidtowej
postawy ciata, na gry i zawody.

Przedpotudnia poswiecano szczegdlnie na zabawy, po-
legajace na bieganiu, nasladownictwie i S$piewie; wsrdd
zabaw nasladowczych byly réwniez zabawy wymys$lo-
ne samodzielnie przez dzieci, a majgce jakis zwig-
zek z nauka, np. ,Moim kwiatkom chce sie pi¢" (obrazek),
-Ruch uliczny", ,1$¢ prawa strong", ,Wojna", ,Czarow-
nica".

W klasie drugiej nauka gimnastyki odbywata sie
cztery razy tygodniowo po pét godziny, przyczem, po-
dobnie jak w poprzednim roku, miano na wzgledzie napie-
cie woli, skierowane na prawidlowe i dokladne wykony-
wanie ruchow ¢wiczebnych. Zawsze tez starano sie pilnie
0 rozwijanie ducha dziatania zespotowego i dobrowolnego
podporzadkowania sie.

Na poczatku tego roku szkolnego wprowadzono we
wszystkich  klasach doswiadczalnych podczas jednej
z przerw codziennie 5—8 minutowe ¢wiczenia higjeniczne,
jako $rodek zapobiegawczy przeciwko gruzlicy i skrzywie-
niu kregostupa. (Kierownictwo spoczywato w rekach le-
karza szkolnego dr. Ranke’'go.)

F. Spiew. Tres¢ piosenek wiagzata sie poczatkowo z te-
matami nauki o rzeczach. W celu wyrobienia jasnego uj-
mowania rytmu polecano dzieciom samodzielnie odnaj-
dywac takt $piewanych im piosenek. W drugim roku nau-
czania materjatu do nauki $piewu dostarczaly takze za-

n*



bawy ze $piewami i okolicznosciowe piesni religijne na
pewne Swieta koscielne. Tekst pieSni w czasie wyuczania
sie ich pozostawat zawsze w Scistym zwigzku z zyciem
szkolnem lub publicznem, co przyczyniatlo sie do pogte-
biania zycia uczuciowego.

G. Nauka robot z drzewa. Wérod zaje¢ praktycznych,
wprowadzonych do szkoty doswiadczalnej, najwazniejsze
sg roboty z drzewa obok robdt kobiecych, ktére od trzeciej
klasy przeznaczone sg raczej juz tylko dla dziewczat. Zde-
cydowatem sie na roboty z drzewa, z wykluczeniem robot
z tektury i metalu, ze wzgledéw, ktére omoéwitem blizej
w rozdz. V i VI. Najwazniejsze z tych wzgledéw sg na-
stepujgce: a) mozno$¢ réznorodnego zastosowania naby-
tych w ten spos6b umiejetnosci i sprawnosci nietylko
w zyciu pézniejszem, ale i przy nauce rachunkoéw, rysun-
ku i fizyki w szkole poczatkowej; b) mozno$¢ wykonywa-
nia tej pracy od samego poczatku z najwiekszg doktadno-
Scig, wobec czego uczenn ma mozno$¢ kontrolowania
sie w kazdej chwili, o ile robota mu sie udata; c) tgczaca
sie z tern mozno$¢ utozenia szeregu ustopniowanych co
do trudnosci ¢wiczen, wdrazajacych ucznia do coraz to
wiekszej doktadnosci, starannosci, gruntownosci i wy-
trwatosci; d) podatno$¢ materjatu do tatwej i réznorod-
nej obrdébki oraz jego tanio$¢; e) naturalne u wszystkich
chtopcow a, jak wykazaly nasze doswiadczenia, takze
u wszystkich dziewczat wybitnie wystepujgce zaintereso-
wanie robotami z drzewa i ich wytworami. Przekonali-
Smy sie, ze juz uczniowie pierwszej klasy przekiadajg
nauke robot z drzewa w warsztacie ponad wszelkg innag
nauke, mimo ze od pierwszego dnia stawiamy dziecku za
warunek Sciste wykonywanie zadania wedlug podanego
wzoru i od pierwszego dnia kladziemy jak najwiekszy
nacisk na staranno$¢ wykonania roboty.

Powodzenie tej nauki zalezy od nastepujacych warun-
kow: doskonale wyszkolony technicznie nauczyciel, umie-



jetny wybdr takich robot, ktore dziecko moze porzadnie
wykona¢, odpowiednia pracownia z dostosowanemi do
wieku dzieci urzadzeniami, wreszcie celowe przygotowa-
nie dla ucznia materjatlu do obrobki tak, zeby nie wy-
magat on od dziecka wykonywania czynnosci, przera-
stajgcych jego sity fizyczne i duchowe. Okazato sie przy-
tem, ze w pierwszych i drugich klasach kazde dziecko
musi koniecznie dosta¢ osobny model, azeby robota sie
udata. Poczynajgc od trzeciego roku nauczania dziecko
potrzebuje modelu przewaznie tylko jako $rodka una-
oczniajgcego, poza tern za$ pracuje, kierujgc sie bardziej
podanemi wymiarami. Stad powstaje zarazem dla tego
roku nauczania nader ptodny teren praktycznych éwiczen
rachunkowych; to niepomiernie wzmaga upodobanie do
rachunkéw a, co za tern idzie, i umiejetno$¢ rachowania.

Zarowno chiopcy jak i dziewczeta okazujg jednakowy
zapat do prostych zadan z zakresu robdt z drzewa, coraz
wyrazniej wystepuje jednak lepsze uzdolnienie chiopcow,
skoro tylko chodzi o pojmowanie elementéw konstrukcyj-
nych. Wedtug relacji nauczyciela specjalisty, juz w pierw-
szym roku zaczynajg dzieci przenosi¢ swoje zainteresowa-
nia warsztatowe na samorzutnie uprawiane roboty domowe.
Z kazdym rokiem wzrasta ich liczba, a okoto Bozego Na-
rodzenia rodzice jedni po drugich zachodza do nauczy-
ciela robdt, by zamdwié¢ dla swych dzieci odpowiednie na-
rzedzia do robot domowych. Od trzeciego roku nauczania
dzieci stale przynoszg do szkoty wytwory dobrowolnych
robét. Najczesciej sg one dobre w pomysle, a wadliwe
w konstrukcji. Jest to zrozumiate, gdyz rzetelny zmyst
konstrukcyjny moze sie rozwingé dopiero po wieloletniej
pracy. Dzieci nie majg tez w domu do rozporzadzenia tak
dobrze dobranego i przygotowanego materjatu, jak
w szkole, muszg sobie zatem same bez nalezytego do-
Swiadczenia przysposabia¢ swoje kawaltki drzewa. Do
tego brak im za$ przedewszystkiem jednego narzedzia,



a mianowicie struga. O jego wprowadzeniu jednak ze
wzgledu na site fizyczng, jakiej on wymaga, nie moze byc¢
mowy przed rozpoczeciem klasy szostej. By¢ moze, ze
zczasem uda sie nam juz moze w pigtym roku nauczania
zastosowac strug o bardzo waskiem ostrzu.

Cwiczenia daja mnostwo sposobnosci do pracy ze-
spotowej. Wiele przedmiotéw tylko w ten sposéb moz-
na wykonaé; a nawet prostota poszczegélnych <¢wiczen
wymaga wrecz niekiedy przeplatania ich przedmiotami
pracy zespotowej, gdyz tylko prawdziwy przedmiot moze
nieustannie przykuwac¢ zainteresowanie dziecka i poma-
ga¢ mu tern samem do pokonywania trudnosci i jedno-
stajnosci poszczegb6lnych c¢wiczen. Widoczne tez bylo, ze
rado$¢ pracy wowczas najsilniej wystepuje u dzieci, gdy
jednoczy je jakis cel zbiorowy.

Okolicznos¢, ze dla kazdego ucznia zosobna trzeba
przygotowaé¢ odpowiedni do ¢wiczenia materjat, sprawia
naturalnie, ze nauczyciel specjalista musi stanowczo na
kazda godzine nauki zuzy¢ nadto jedng godzine na przy-
gotowanie, zwiaszcza gdy trzeba jeszcze sporzadza¢ od-
dzielny model dla kazdego dziecka. O ile to odpadnie, to
przygotowanie da sie zredukowaé¢ do pét godziny na kaz-
da lekcje. Ponizszy spis narzedzi pozwoli natychmiast
wywnioskowaé, jakie rodzaje czynnosci majg dzieci wyko-
nywac¢ od pierwszego do czwartego roku nauczania. Za-
znaczam przytem, ze zastosowanie pitki ograniczone jest
tylko do przerzynania beleczek i waskich, najwyzej 5 cen-
tymetrowej szerokosci deszczulek. W pierwszych czterech
latach nauki nie mozna jeszcze od dzieci wymagac¢ doktad-
nego wykonywania z wolnej reki dluzszych pociggnieé
pita. Azeby w tym wieku ¢wiczenia z pitkg mogly zadosc-
uczyni¢ wszelkim wymaganiom doktadnosci, trzeba sie po-
stugiwaé przyrznia.

W roku 1914 komplet narzedzi dla kazdego ucznia —
a zatem stosownie do liczebnosci klasy potrzebny
w 25 egz. — byt nastepujacy:



1 imadio zelazne ...l 2,— mk
1 przyrznia...ecieeeccieen, 0,75 mk
1 pitka grzbietnica.......ccce...... 0,70 mk
1 maty tarnik pétokraglty . . . . 0,50 mk
1 maty pilnik potokraglty . . . . 0,50 mk
1 maty pilnik prostokatny .. . 045 mk
1 miotek (100 g r).eeccceeeenen. 0,60 mk
1 mate ohcazki do ciecia .. . 045 mk
1 male obcazki ptaskie.............. 0,70 mk
1 maty swidereK......cooevvveennnnn. 0,15 mk
1 miara pryzmatyczna (30 cm) . 0,50 mk
1 otéwek . 0,05 mk

Razem . . . . 7,35 mk

A wiec wydatek na komplety narzedzi dla 25 uczniow
wyniost w r. 1914 marek 183,75. Do tego dochodzg narze-
dzia przeznaczone do ogbélnego uzytku, a mianowicie:

12 zelaznych sciskéw stolarskich
6 matych s$widerkow

1 wiertarka

2 amerykanskie wiertta spiralne.

Koszt materjatéw wyniost w r. 1913/14:

dla | klasy dla Il klasy

DI ZEWO .o 41,54 mk 57,87 mk
Gwozdzie i STUDY .o, 2,60 2,72

Inne przybory (klej, spirytus, bejca, pa-
pier i €. d ) e 555 , 7,10
Razem . . . 49,69 mk 67,69 mk

czyli, ze w pierwszym roku nauczania wypadato na
dziecko po 1 mk, w drugim za$ po 1,40 mk.

Ponizszy wykaz daje przeglad poszczegélnych cwi-
czen w pierwszej klasie doswiadczalnej i informuje o cza-
sie przeznaczonym na kazde z nich. Chciatbym przytem
zaznaczy¢ tylko, ze niektére z tych éwiczen zakrojone by-
ty zbyt szeroko. Do innych potrzeba byto zbyt wiele zgo6-



ry przygotowanego materjatu. Jeszcze inne byty za wcze-
$nie stosowane. Czesto takze zachodzita trudnos$é¢ w wy-
borze éwiczen ze wzgledu na koniecznos¢ Scistego ich wig-
zania od poczatku z naukg poglagdowa o rzeczach. Uswia-
damialiSmy sobie wszystkie te braki i usitujemy je usu-
ngé. Przedewszystkiem powinno sie te roboty prowadzic¢
tak, aby wymagaty jak najmniej materjatu
znormalizowanego, t j. mozliwie niewielkiej ilo-
Sci opracowanego uprzednio materjatlu drzewnego. Im
rozmaitszy bowiem bywa znormalizowany materjat, tern
wiecej godzin przygotowawczych przypada na nauczy-
ciela specjaliste i tern bardziej wzrastajg wydatki.

Roboty w pierwszej klasie.

1. Odpitowanie 10—15 matych kostek z czworo-
katnej beleczki sosnowej o grubosci 10 mm. (2 godz.)

2. To samo z beleczki o grubosci 15 mm; krawedzie
musiaty by¢ przytem wygtadzone pilnikiem. (2 godz.)

3. Przygotowanie z drzewa olchowego pateczKki
0 wymiarach 200 X 7 mm i wbicie w nig naprzemian 10
zwyktych i 4 mosieznych gwozdzi. (4 godz.)

4. Liczydto na 20 kulek, dtugosci 26 cm, wysokosci
14 cm, z beleczek sosnowych i bukowych o grubosci
10 mm (n6zki o przekroju 20 mm, osadzone ukosnie i ru-
chomo). Zadania tego w nastepnych latach juz nie stoso-
wano, zastepujac je zadaniem 5.

5. Listewka do rachunkoéw (liczydto po-
dziatkowe), dtugos¢ 20 cm. Podzielenie na 20 réwnych cze-
sci. (2 godz.)

6. Dragzek gimnastyczny, dtugosci 80 cm; od-
pitowac¢ z okragtego drazka o Srednicy 20 mm, zaokraglié
oba konce, wygtadzi¢ i zapusci¢ politurg. (4 godz.)

7. Drabinka dhugosci 28 cm, szerokosci 7 cm,
o 2 listwach skrzydtowych i 6 szczeblach przybitych do
nich gwozdziami. (8 godz.)



8Woaoz-platforma dlugosci 171 cm, szerokosci
80 cm i wysokosci 6,5 cm. Pomost z deseczek i kota z drew-
nianych krazkdéw sporzadzat nauczyciel. (12 godz.) Zada-
nia tego poZniej zaniechano.

9. Saneczki o wymiarach 100X 70 X 30 mm;
4 listwy podtuzne, przytwierdzone do ptdéz gwozdziami,
(4 godz.)

10. Skrzynka na klocki do budowy, uzy-
wana przy rachunkach, na 32 klocki (patrz
Tablica I). Dzieci zbijaty skrzyneczki z deseczek przez nau-
czyciela przygotowanych. (14 godz.)

11. Przyktadnica. Listwa podtuzna z drzewa
sosnowego, ditugosci 24 cm, nasada poprzeczna dtugosci
8 cm, z drzewa bukowego. (3 godz.)

12. Ptotek ogrodowy dokota skrzynki na kwia-
ty, sporzadzonej przez nauczyciela. Nad jednym plotkiem
pracuje 6 uczniow. Wielkos¢ ptotka 50 cm w kwadracie.
(8 godz.)

13. Podpdérki do kwiatow. (2 godz.)

Roboty w drugiej klasie.

1 Budowanie domku drewnianego ze-
spotowo. Grupa 24 dzieci buduje wspoélnie jeden do-
mek. (24 godz.) W nastepnych latach zaniechano tej ro-
boty, a zastgpiono jg zadaniami 2, 3 i 4.

2. Linjat diugosci 50 cm, z podziatkg decymetrowg
i centymetrowg. (6 godz.)

3. Skrzynka na wapno z czterema uchami do
przenoszenia. Wymiary 30 X 17 X 3 cm. (8 godz.)

4. Krata do przesiewania piasku. Rama
taczona na nakfadke, wymiar zewnetrzny 17 X 15 cm.
Siatki dostarczano. (8 godz.)

5. Tarcza zegarowa, 17X11 cm. Kazdy uczeh
sporzadza tarcze z podziatkg na godziny i pétgodziny. Ko-
tek zebatych do poruszania wskazéwek godzinowych i mi-



nutowych dostarczano. Czas na wykonanie uproszczonego
modelu wynosit 8 godzin.

6. Stolnica, 25X 17 cm. Deseczki przygotowane
przez nauczyciela. Uczniowie robig listwy otaczajgce i zbi-
jaja catosé gwozdziami. (4 godz.)

7. Watek do ciasta. Walek z drgzka bukowego
o S$rednicy 35 mm. Nauczyciel toczy watek i raczki.
(4 godz.)

8. Stotek z wyplatanem siedzeniem. Wysokos¢
21,5 cm. Siedzenie o powierzchni 20 X 20 cm. (8 godz.)

9. Krgzki do warcabow. Odpitowywane z drgz-
ka bukowego, gtadzone, polerowane, bejcowane. (4 godz.)

10. Kozty pod balje (patrz Tablica Il) z czwo-
rokatnej beleczki o grubosci 25 mm. Diugos¢ skrzyzowa-
nych beleczek 20 cm, wysokos$¢ ndézek 10 cm. NoOzki przy-
bite gwozdziami. (6 godz.)

11. Ktadka o wymiarach 50 X 15X 5 cm. (8 go-
dzin)

Wszystkie modele obmyslit i zaprojektowat z wielkg
starannoscig nauczyciel rzemiost, Hans Rohrer. Trud-
nos$¢ polegata zwlaszcza na tern, by kazdy model: 1. od-
powiadat wymaganiom estetycznym; 2. skiadat sie z tak
prostych czesci, albo tak byt skonstruowany, azeby czesci
jego mogty by¢ sporzadzone z mozliwie jak najmniejszej
ilosci i jak najprostszego materjatu znormalizowanego;
3. jak najmniej odstepowat od sposobdéw tgczenia drzewa,
uznawanych w rzemiosle.

Mozna zauwazy¢, ze z powyzszego programu robdt wy-
kluczono t. zw. twdérczg wyobraznie dziecka.
Wywotywato to juz pewne zarzuty, jest to jednak nie-
ztomnem mojem przekonaniem, ze w sprawie t. zw. pro-
dukcyjnej tworczosci dziecka szkota obowigzana jest prze-
dewszystkiem rozwija¢ u wychowankow te sprawnosci me-
chaniczne i zaznajamia¢ ich z temi elementami konstruk-
cji, ktore ustrzega dziecko przed niebezpiecznym dyletan-



tyzmem przy wszelkiej produkcyjnej twdrczosci, wypty-
wajgcej z osobistej jego pomystowosci. A ze przytem
wskutek zaprawiania dzieci do nasladowania i trzymania
sie przepisow rados¢ pracy nietylko nie marnieje, lecz
przeciwnie z roku na rok coraz bardziej sie rozrasta, o tern
nieodparcie przekonato nas czteroletnie nasze doswiad-
czenie w dziedzinie robdt z drzewa.

H. Roboty kobiece. Dziewczeta z drugiej klasy nietyl-
ko pobieraty nauke robét z drzewa (jak juz o tern wzmian-
kowatem), lecz obok tego uczyly sie takze robot kobie-
cych, a mianowicie dziania, szycia i haftu. Wykonywalty:
1. Sciereczke do naczyn (na dwdch drutach); 2. rekawice
do zmywania (na pieciu drutach); 3. poduszeczke do szpi-
lek; 4. choragiewki o barwach monachijskich i bawar-
skich (choragiewki stuzyly do korowoddéw podczas gimna-
styki).

3. Realizacja programu nauki w dwoéch klasach s$rednich

A. Nauka o kraju ojczystym w potaczeniu z rysunkiem
i robotami recznemi. Nauka ta stanowi tylko dalszy cigg
nauki o rzeczach i ksztalcenia spostrzegawczosci, przy-
najmniej o ile chodzi o trzecig klase szkoly poczat-
kowej, w czwartej bowiem klasie zmienia sie ona juz
we wiasciwg nauke geografji i przechodzi z tego wzgledu
do grupy tych przedmiotéw, ktére w szkole poczatkowej
mniej wiecej podajga gotowa wiedze, w ktérych za-
tem o istothnem wypracowywaniu wiedzy na pod-
stawie obserwacji i eksperymentu przynajmniej w tej
szkole nie moze juz by¢é mowy. Dla zapoznania sie z pospo-
litemi w nauce geografji symbolami i znakami odbywano
wycieczki, piaskownice stuzyly do wyobrazania poziome-
go i pionowego uksztattowania, a potem nastepowaty ¢éwi-
czenia w stopniowem przenoszeniu otrzymanych modeli
na dwuwymiarowe mapy. O ile te czynnosci (obserwacja
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podczas wycieczek, modelowanie w piasku, rysowanie sym-
boléw) sa stosowane, to nauka o kraju ojczystym jest
rzeczywistem wypracowywaniem tego dobra kul-
tury, jakie posiadamy w mapie.

Zaliczy¢ tu jeszcze mozna takze poszczegdlne d o-
Swiadczenia ucznidow, zmierzajagce do wyjasnienia
pewnych hydrograficznych stosunkéw wyzyny bawar-
skiej, jak np. eksperymentalne odtwarzanie wystepowania
zrédet, powstawania delt rzecznych i wysp, zamulania ujsé
rzecznych, wystepowania wody gruntowej przy wybieraniu
przepuszczalnej warstwy piasku i t. d.

Btedny natomiast jest poglad, ze takze rysowanie po-
szczegblnych przedmiotéw z nauki o kraju ojczystym, al-
bo wykonywanie z drzewa ktadek, $luz, mostéow, bram hi-
storycznych, rogatek, drogowskazow, krzyzow przydroz-
nych, tratew, domkéw dla szpakéw i t. d., jak to robiono
przy nauce robot recznych, wynika z ducha szkoty
pracy w zakresie nauczania geografji. Jesli roboty
takie uprawiano w klasach doswiadczalnych jako nieod-
zowny sktadnik ich dziatalnosci wiasnie w zwigzku z nau-
ka o kraju ojczystym, to miato to tylko ten cel, by nauki
rysunku i zrecznosci nie izolowac¢ od reszty przedmiot6w,
aczkolwiek obie te umiejetnosci majg witasng strukture
zasady wypracowywania, lecz wlasnie ozywiaé
niemi nauke innych przedmiotéw i nawzajem zuzytkowy-
wac dla nich zainteresowania geograficzne.

Mozna byto réwnie dobrze potgczy¢ nauke rysunku
i zrecznosci z rachunkami lub z pogadankami historyczne-
mi i obserwacjami przyrodniczemi, ktére wprowadza sie
do nauki o kraju ojczystym, jako zaczatki przysztej nauki
historji albo przyrodoznawstwa. Stad najwyraZniej wy-
nika, ze rysunek i nauka zrecznosci nie moga by¢ forma-
mi zasady wypracowywania dla wiadomosci o kraju oj-
czystym albo geografji. O tyle za$ tylko musza one ucho-
dzi¢ za wyraz zasady uczenia sie przez prace w sensie



szkoty pracy, o ile umozliwiajga wypracowanie jasnego
przedstawienia o jakim$ przedmiocie i jego wartosciowej
konstrukcji wraz ze zdolnosciami konstruowania. W y-
pracowywane w ten sposéb nie sg jednak ksztalca-
ce dobra geografji, lecz zupetnie tak samo, jak przy
pogladowej nauce o rzeczach, jasne przedstawienia pew-
nych struktur i umiejetnosci wytwarzania tych struktur.

Nardwni z rysunkiem i nauka zrecznosci c¢wiczono,
gdzie tylko sie dato, biegto$¢ w ocenianiu i mierzeniu,
i positkowano sie nig przy rozwijaniu przedstawien. Sto-
sujgc podczas wycieczek po miescie i okolicy poréwnywa-
nie faktycznie odbytej drogi z odlegtosciami odmierza-
nemi samodzielnie na planach miast i na mapach, wy-
pracowywano skale planédw i map i uwzgledniano
zarazem badawczy ped dzieci do dziatania. Poniewaz przy-
tem istotnie wypracowywano charakterystyczne dla nau-
ki geografji pojecie o skali mapy, przeto éwiczenie
takie mozna uwazac za zajecie, odpowiadajgce idei szkoty
pracy, aczkolwiek we wszystkich dziedzinach pracy
technicznej pojecie to niemniejszg odgrywa role i moze
by¢ zupelnie tak samo wypracowane. Podobnie, przecho-
dzac wpoprzek doline (lzary) i kreslagc nastepnie na ta-
blicy przebyta droge, dochodzono do pojecia pro-
filu, ktory nietylko w geografji ma zastosowanie.

W czasie wycieczek wszystkie dzieci zbieraty mineraty,
charakterystyczne dla najblizszych okolic: wapniaki, kwar-
cyty i krzemienie z tozyska lzary, okruchowce ze stokdéw
wzgorz, gliny i martwice, szpat zelazny wapienny. Badanie
ich i ogladanie nie jest réwniez specjalnoscig geografji,
lecz nalezy do poczatkéw mineralogji.

Zwigzane z nauka o kraju ojczystym obserwowanie ryb,
zab i matzéw, zyjacych na swobodzie lub w akwarjum
szkolnem, S$ledzenie proceséw rozwoju w wiwarjum,
w skrzynkach na kwiaty, znajdujgcych sie w klasie
i w ogrodzie szkolnym, stuzyto do zdobycia wstepnych wia-



domosci z biologji zwierzati roslin przez samodzielne
wypracowywanie pewnych wyobrazen i pojec.

Co sie wreszcie tyczy catosci materjatu nauczania, wy-
starczy tu zaznaczy¢, ze w trzeciej klasie obejmowat
on miasto Monachjum, jego okolice i dorzecze lzary,
w czwartej za$ klasie — rdzenng Bawarje.

B. Rachunki. Nauczanie rachunkéw nie moze wogol
obejs¢ sie bez zasady uczenia sie przez prace lub zasady
wypracowywania. W najlichszej nawet szkole pojecia liczb
muszg byé wypracowane, inaczej zgota ich sie nie
posiedzie. Naturalny przebieg wypracowywa-
nia wyznaczony jest juz przez naturalny szereg liczb,
a nastepnie przez przejscia od liczb catkowitych do utam-
kéw, od liczb dodatnich do ujemnych, od wymiernych do
niewymiernych, od rzeczywistych do urojonych i zespolo-
nych, tak ze usitowanie odwro6cenia tego porzadku poprostu
nie da sie pomys$le¢. Boé konstruktywnos$c¢ lezy
W naturze pojecia liczby.

Wszystkie za$ czysto konstruktywne pojecia, o ile maja
sie sta¢ narzedziami mysSlenia, muszg by¢ stanowczo
wypracowane, t zn ze kazdy, kto te wartosci kultu-
ry pragnie sobie przyswoié, musi przeby¢ dokiadnie te sa-
ma droge czynnosci duchowej, jaka przebyt ten, komu ten
wytwor zawdzieczamy.

Chocby wiec nauka rachunkoéw jak i geometrji odtgczo-
na byla od wszelkich praktycznych czynnosci (jak np.
u Pestalozzi'ego w Yverdon), to jednak nie przestanie
ona nosi¢ sama w sobie, — nawet przy zastosowaniu naj-
bardziej abstrakcyjnej metody, o ile tylko bedzie to meto-
da historyczno-genetyczna, — znamienia nauki przez prace,
ktére wiasnie zasadza sie na wnikaniu przez wlasng czyn-
nos$¢ w strukture prawa tworzenia. Bywajg tez w istocie
dzieci tak uzdolnione, ze bez zadnych $rodkéw unaocznia-
nia i konkretnych przyboréw pomocniczych, poprostu na
podstawie obcowania ze Swiatem otaczajacym, wypra-



cowujg w sobie pojecia liczbowe ze zdumiewajgca ja-
snoscig, i to wkasnym tylko rozumem, drogg samodzielnego
ustanowienia jednosci.

Im $&cislej wiec nawigzuje sie pospolite dziatanie ra-
chunkowe do praktycznych zaje¢ dziecka, tern mniejsza za-
chodzi potrzeba specjalnych zabiegéw, aby nauczanie ra-
chunkdéw przystosowac¢ do wymagan szkoly pracy. To na-
wigzywanie do zaje¢ praktycznych jest, oczywiscie, tylko
Srodkiem zewnetrznym, wiodacym do mozliwie
wydatnego dziatania funkcyj umystowych, ktére i bez tego
nawigzywania same z siebie, cho¢ znacznie wolniej
i trudniej, wypracowywaltyby pojecia liczbowe.

Czynnosci ludzkie, z ktorych pierwotnie zrodzity sie po-
jecia liczbowe, potaczone sg w rzemiosle i handlu. Szkota
przeto w niczem bardziej nie moze sie przyczyni¢ do roz-
woju pojecia liczb i rachunku, jak przez zywe zaintereso-
wanie, ktére w nim budzg te czynnosci, zmuszajgc ucznia
w warsztacie do ustawicznego oceniania, mierzenia i obli-
czania wykonywanych tworéw i ich czesci, a w izbie szkol-
nej do liczenia, mierzenia, wazenia, kupowania i sprzeda-
wania, i w ten sposob do tworzenia codzien, co godzina po-
je¢ liczbowych oraz wykonywania dziatan rachunkowych.

W szkotach naszych do tej pory uprawiato sie nauke ra-
chunkoéw, izolujgc ja zupeilnie — nawet przy pozornem
wprowadzeniu t. zw. zadan praktycznych — od wszelkich
czynnosci praktycznych, ku ktérym najsilniej zwraca sie
zainteresowanie dzieci. Stad rodzity sie niezliczone metody,
ktdére usitowaty przerzuci¢ most ponad przepastng otchia-
nig obojetnosci, a jednak mimo wszystko nie zdotaty uczy-
ni¢ nauki rachunkéw przyjemniejsza dla dzieci i nauczy-
cieli.

Wszelako owo Sciste zespolenie rachunku z zajeciami
warsztatowemi, rachunku z dziataniem, nie czyni nauki ra-
chunkéw bardziej nauczaniem przez prace, anizeli ona
niem jest i bez wszelkiego takiego zwigzku, cho¢by nawet



byta uprawiana zupetnie abstrakcyjnie, byle tylko pra-
widtowo pod wzgledem metodycznym. W naszych klasach
doswiadczalnych powigzanie owo, wytwarzane jak najsci-
Slej, ma ten skutek, ze cala petnia zainteresowa-
nia, ktore w dziecku wywotuje wszelkie dziatanie, prze-
lewa sie catkowicie na dziatania rachun-
kowe.

Co sie tyczy samego materjalu nauczania, na klase
trzecig przypadaty liczby od 1 do 10000, na klase
czwartg za$ nieograniczony zakres liczb, podobnie jak
we wszystkich innych monachijskich szkotach poczatko-
wych.

C. Nauka jezyka. Nauka jezyka ojczystego, ujmowan
w nizszych klasach jako jeden przedmiot pod nazwag nauki
czytania i pisania, dzieli sie, poczynajac od trzeciej klasy,
na rozmaite galezie: czytanie, gramatyke, wypracowania,
kaligrafje i pisownie. Kazdej z tych pieciu gatezi wyzna-
cza sie osobne godziny. Musze przyznaé, ze zréznicowanie
to wprowadza sie zbyt wcze$nie. MusieliSmy jednak dla
klas doswiadczalnych przyja¢ program nauki wspoélny dla
wszystkich szkét i nie mogliSmy sobie pozwoli¢ na zadne
odchylenia.

W nauce czytania chodzito: a) o wyrobienie pewnej
techniki umystowej; b) o zwykle opanowywanie lo-
gicznie utozonej tresci;c)o doznawanie tresci, wy-
razonej symbolami stownemi. Wartos¢ kultury, ktéra na
tej drodze ma by¢ wypracowana, jest albo wartoscig teore-
tyczng albo estetyczna.

Poniewaz sprawno$¢ w czytaniu mozna zdoby¢ tylko
przez czytanie, zwlaszcza gtoSne, przeto wypracowa-
nie tej sprawnosci rzadko zawodzi. Ale sprawno$¢ ta
moze by¢ mechanicznem wirtuozostwem Ilub zywym ar-
tyzmem. W pierwszym wypadku mys$l tego, co sie czy-
ta, bywa zwykle obojetna dla czytajgcego, w drugim zas
osiggniecie sprawnosci bez ciggtego opanowywania i do-



znawania tresci jest niemozliwe. Nabycie tego drugiego
i jedynie wartosciowego rodzaju sprawnosci w czyta-
niu ulatwiajg, dwa $rodki: a) mimiczno-dramatyczne
odtwarzanie ustepdéw o zywej akcji (sposéb produkcyj-
ny); b) wytwarzanie przez nauczyciela nastroju, z kto-
rego dany ustep (utwdr poetycki) sie zrodzit (spos6b
receptywny). Z obu tych sposobdéw korzystano w nauce
w mozliwie wydatnej mierze. Nastrdj, uprzednio wytwo-
rzony, i wgtebianie sie w tres¢, jako konieczny wynik od-
twarzania dramatycznego, okazaty sie szczegdlnie stokroc
owocniejsze dla wyzyskania etycznych wartosci, ukry-
tych w dobrych opowiesciach i utworach, niz wszelkie mo-
ralizujgce rozbiory tego, co sie przeczytatlo — przed czem
jak najbardziej przestrzec nalezy. Gdy dzieci doznaja
tres¢ czytanki, to znak, ze ja w sobie wypracowaty;
zasada szkotly pracy najzupetniej zostata w ten sposob za-
chowana. Rozbiér moralny to sprawa innego przedmiotu,
mianowicie nauki moralnosci, ktéra ksztatci zdolnos¢ wyda-
wania moralnych sadéw.

Z moralnem postepowaniem nie mozna jednak mieszac
ani doznawania moralnych wartosci przy nauce czytania,
ani tern bardziej ksztalcenia zdolnosci sgdzenia. Od owego
doznawania i owego ksztatcenia sgddéw niezmiernie daleka
jest droga do prawdziwie moralnego postepowania; na te
droge wej$¢ moze uczen tylko dzieki spolecznym warto-
sciom pracy zespotowej.

Obok czytania do sprawnosci nalezg takze kaligra-
fja i pisownia; kaligrafja jako sprawnos¢ reczna,
a pisownia jako sprawnos¢ umystowa. | tutaj takze nie
mozna zboczy¢ z drogi szkoty pracy; kazda sprawno$¢ bo-
wiem, jesli ma sie nig sta¢, musi by¢ systematycznie wy-
pracowana. Trzecia i czwarta klasa doswiadczalna posuwa-
ty sie, rzecz prosta, dalej droga wytknieta w nizszych kla-
sach, tworczego wypracowywania jednostajnego, a odpo-
wiadajgcego osobistym witasciwosciom reki kazdego ucznia,
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~pieknego" pisma, przytem juz w trzeciej klasie rozpoczy-
nato sie wypracowywanie pisma gotyckiego. Przy wypra-
cowywaniu pisowni pomocne byly takze rozwazania, doty-
Czgce znaczenia i tworzenia sie wyrazow.

Nauka jezyka czyli gramatyka wnosi do
szkoty poczatkowej pierwszy naprawde teoretyczny ma-
terjat nauczania. Nieszczesne obarczanie nim juz klas Sred-
nich szk&t poczatkowych wynika stad, ze z klas tych moga
uczniowie przechodzi¢ do gimnazjéw, a te zgdajg przy
egzaminie wstepnym podstawowych wiadomosci z grama-
tyki jezyka ojczystego. | w tej réwniez dyscyplinie poste-
puje sie powszechnie — i to oddawna — wylgcznie mozli-
wa droga szkoty pracy, t. j. drogg indukcji. Jedyna niedo-
godnos$¢ polega na tern, ze indukcja w dziedzinie jezyka
prowadzi tylko do regut z pewng iloscig wyjatkow, ktére
muszg juz by¢ podane, a nie moga by¢ wypracowane. Ale
nawet i w tych wypadkach, gdzie nie méwi sie o wyjgtkach,
dojrzatosé, a raczej niedojrzatos¢ oSmio- i dziewieciolatkéw
nieraz uniemozliwia zastosowanie metody indukcyjnej. Na-
0go6t szkota poczatkowa, nawet zorganizowana jako szkota
pracy, nie moze wydoby¢ immanentnych wytworom
jezykowym wartosci ksztatcacych, z wyjatkiem pewnych
wartosci estetycznych. Jest to od biedy mozliwe w szkotach
Srednich, ktore rozporzadzajg tak znakomitem w tym
wzgledzie narzedziem, jakiem jest poréwnawczy materjat
jezykowy.

Jesli czytanie prowadzi do doznawania etycznej
tresci, Scisle zwiazanej z danym ustepem, to rzeczg w y-
pracowan jest nauczy¢ wypowiadania przezytej tresci
duchowej. To jedno winno by¢ ich zadaniem; tylko wtedy
bowiem mozna stawia¢ wypracowaniu wymagania este-
tyczne, gdy jest ono wyrazem doznania. Dziecko ze szkoty
poczatkowej nie dorosto jeszcze zresztg do Swiadome-
g o doznawania estetycznych waloréw literackiego utworu.

Zasadniczg cecha kazdego, a wiec takze jezykowego



obrazu jest przedewszystkiem $cista rzeczowo$¢,
a rzeczowo mozemy tylko to przedstawi¢, coSmy do glebi
opanowali. Dziecko opanowuje naogét jedynie to, co dozna-
to w warsztacie, w ogrodzie szkolnym, na wycieczkach,
w izbie szkolnej, w drodze do szkoty i w gronie rodzinnem.
Z takich wiasnie doznan czerpaty obie klasy watek do t. zw.
wypracowali. Dziecko moze doznawaé¢ takze bajki
i opowiesci, ale zalezy to od zdolnosci odtworczych nauczy-
ciela. Najwazniejsza rzeczg w zwigzku z pierwsze-
mi ¢wiczeniami w pismiennem wyrazaniu
sie — tak bowiem nalezatoby nazywa¢ wypracowania
w szkole poczatkowej — jest petne zainteresowa-
nie dziecka, oraz w miare moznosci pobudzanie go do
opisywania przez jakis cel praktyczny. To sa
dwa gtowne postulaty, ktore szkota pra-
cy stawia wypracowaniom.

Od uczniéw jednak wymagamy, aby pisali wypracowa-
nia, nie majac zadnych doznan, ani zadnego pozadanego
celu. Chcac tego unikngé, zalecano nieraz forme listu, ale
zapominano, ze list, ktéry nie wynika z potrzeby dziecka,
nie ma tez odczuwanego przez nie celu, i wobec tego wy-
pracowania w formie listow nie sa ani odrobine lepsze od
innych wypracowan.

Podobnie, jak w dwu nizszych klasach, uprawiano i tu,
obok pismiennych, takze c¢wiczenia w mowieniu, przede-
wszystkiem w formie tygodniowych ustnych sprawozdan
z wydarzen w warsztacie szkolnym, oraz z przebiegu i ro-
dzaju biezacych zadan warsztatowych. Poniewaz chodzi tu
0 doznania wspdlne, przeto sprawozdania takie wywo-
tywatly zainteresowanie og6tu klasy.

D. Nauka religji. Nauka religji w szkole poczatkowej
ma do spetnienia dwa zadania: 1. udzieli¢ dzieciom pozy-
tywnej nauki wiary pewnego wyznania; 2. obudzi¢ w nich,
rozwing¢ i uszlachetnic religijno$é, oraz potaczyc jg z prak-
tycznem postepowaniem.



To drugie zadanie jest o wiele wazniejsze; nie rozwigze
sie pomyslnie pierwszego zadania, jesli drugie nie bedzie
nalezycie spetnione. Ezetelne za$ rozwigzanie drugiego za-
dania opiera sie bezposrednio na zasadzie szkoly pracy.
Wszystko zalezy od tego, w jakim stopniu uda sie nauczy-
cielowi doprowadzi¢ dzieci do doznawania stosunku
do pierwiastka transcendentalnego, do Boga.

Do wywotania aktow takiego doznawania stuzy poczesci
Scisty zwiazek nauczania z wydarzeniami roku koscielnego,
poczesci za$ opowiadania z liistorji biblijnej, ktore — dzie-
ki sztuce nauczyciela — stajg sie same przedmiotem doznan
ucznia. Dopiero na tle owych doznan religijnych nabiera
sity i znaczenia wyktad wiary, ktérego nie mozna wypra-
cowaé¢ whasnemi sitami, a ktéry moze by¢ tylko udzielony
w formie gotowej. Tak tedy w czwartej klasie, kiedy
uczniowie katolicy po raz pierwszy przystepowali do spo-
wiedzi, wielkiem dla nich doznaniem uczyniono odpowied-
nio przedstawiona przypowies¢ biblijng o synu marnotraw-
nym, i to doznanie uprzytomniato im znaczenie spowiedzi
jako sakramentu. W ten sposob z wlasnych doznan dziecka,
a zwhaszcza z konfliktéw jego sumienia, wyptywat materjat
do wyznania grzechdéw, codzienny za$ rachunek sumienia
stawat sie — dzieki umiejetnemu pokierowaniu — statg po-
trzebg zyciowa.

E. Gimnastyka i $piew sa przedewszystkiem, naréwni
z wyrazaniem sie w stowie i w piSmie, pewnym rodzajem
sprawnosci. O ile sg tern tylko, to wszystkie ¢wiczenia z ich
zakresu sg bezposrednio czynnosciami w rozumieniu szko-
ty pracy. Technike zaréwno gimnastyki, jak $piewu, wy-
pracowuje sie mianowicie przez ¢wiczenia techniczne.

Szkota pracy wszakze, jako szkota ksztatcenia charak-
teru, nie uprawia nigdy techniki dla samej techniki. Ze sta-
nowiska szkoly pracy kazda nowo wypracowana technika
powinna stawac sie tylko nowg formg wyrazania sie ¢ a-
tej osobowosci. Urastajg stad dla nauki gimnastyki
i Spiewu nowe zadania, ktore nie mogg by¢é wyuczone, ale



tylko doznawane i rozwigzywane dopiero na skutek osobi-
stego doznawania. Z wydarzen i stosunkéw chwili rodzg
sie uczucia, ktére same przez sie pobudzajg cztowieka do
odzwierciedlania ich zapomoca ruchéw i $piewu. Zadaniem
szkoty pracy jest wytwarzac¢ ogo6lne stany duchowe, ktore-
by parly do uzewnetrznienia sie, a zarazem wprowadzac
¢wiczenia, ktéreby pozwalaty nadawac¢ uczuciom petny
a zarazem estetyczny wyraz. Gry gimnastyczne, ¢wiczenia
rytmiczne, korowody, zabawy, ktérych punkt ciezkosci le-
zy w nasladownictwie i Spiewie, uroczystosci szkolne, urza-
dzane przez samych uczniéw — wszystko to wytwarza te
nastroje, ktére dzieki ¢wiczeniom rytmicznym znajduja od-
powiednie dla siebie ujscie. Réwniez uroczystosci narodo-
we i religijne stang sie w reku dobrego nauczyciela, o ile
on sam ulega ich nastrojowi, srodkiem do wyrazania tych
gtebokich uczué, dla ktérych piesn, jak i ruch stanowig
stosowny wyraz.

F. Nauka robot z drzewa. Jak juz nadmienitem, nau-
czanie robdt z drzewa w trzeciej i czwartej klasie pozosta-
wato w mozliwie Scistym zwiazku z naukg o kraju ojczy-
stym i rachunkami. Nauka robdt z drzewa rozwijata nie-
mniej coraz konsekwentniej jako technika swojg wiashg
zasade pracy, gdyz tylko w ten spos6b, bedac rzeczywi-
stym Srodkiem ksztalcacym, mogta znajdowaé swe uzasad-
nienie w programie nauczania.

Techniczne sposoby postepowania nie réznity sie od ta-
kichze w latach poprzednich. | tutaj zaznajamiano ze spo-
sobami taczenia: na styk, wigzania naroznikéw zapomocag
naktadki, taczenia na wpust i {aczenia czopowego,
przy¢zem nieustannie zwracano uwage na doktadne i samo-
dzielne wykonywanie wszystkich zigczen.

Jako materjatu uzywano: réwno- i ré6znobocznych
w przekroju beleczek i watkéw z jedliny, so$niny, olszyny
i buczyny; drutu i siatek drucianych, klamer, Srub; farb,
bejcy i politury; papieru krzemionkowego, kleju i spiry-
tusu skazonego,



Z narzedzi byly w uzyciu: miara, oldwek, wegiel-
nica, znacznik, przyrznia, pitka, tarnik, pilnik ptaski i pét-
okragly, reczny Swider, miotek, cegi, szczypce do drutu,
klejce stolarskie, sprawdzian do czopow, klocki drewniane
do zaznaczania.

Z poszczeg6lnych czynnos$ci nalezy wymienié: po-
miary i obliczenia w duzej ilosci; rysowanie lub odznacza-
nie znacznikiem, przerzynanie, pitowanie, gtadzenie, wier-
cenie, przybijanie, szlifowanie, bejcowanie i politurowanie.

Przed rozpoczeciem kazdego nowego ¢wiczenia odbywa-
to sie zawsze omdwienie, w ciggu ktérego przy pomo-
cy modeli udzielano dokladnych wyjasnien, tyczacych
sice materjatu, ksztattu, celu oraz konstrukcji i nazwy
gtdbwmyeh i ubocznych jej czesci. Przed przystgpieniem do
wilasciwej roboty nauczyciel objasniat jak najdoktadniej
jej przebieg, demonstrowat go sam i kazat demon-
strowac na pokaz niektérym uczniom.

Niezaleznie od wymagan co do prawidtowego uzywania
narzedzi i doktadnego wykonywania wszystkich poszcze-
g6lnych czynnosci, specjalne znaczenie przypisywano mie -
rzeniu i obliczaniu wszystkich czesci sktadowych.
Osobliwg uwage zwracano tez na umiejetne postugiwanie
sie wegielnicg i prawidtowe korzystanie z niej.

W klasie trzeciej zuzyto ogotem materjatu za 72,20 mk,
w czwartej zas za 87,24 mk, a wiec w 1914 r. na jednego
ucznia trzeciej klasy przypadato okragto 1,50 mk, na ucznia
czwartej klasy 2 mk za zuzyty materjat.

Roboty w trzeciej klasie.

1 Piaskownica o wymiarach 50 X 35 X 6 cm do
nauki o kraju ojczystym. Po dwd6ch uczniéw sporzadza jed-
ng piaskownice. Tylko w roku 1912/13 wykonano 24 sztuki,
do celéw nauczania. (10 godz.)

2. Wiwarja owymiarach 50 X 35 X 31 cm, do nau-
ki o kraju ojczystym. Kazda grupa sporzadza jedng skrzyn-



ke. W nastepnych latach po dwo6ch uczniéw robito jedng
skrzynke o wymiarach 27 X 17,5 X 15 cm (patrz Tablica
1), (20 godz.)

3. Stojak do ogtoszen. Robota jednostkowa. (4
godz.)

4. Krzyz przydrozny z klecznikiem. Jed-
na z najulubienszych robét uczniéw. Wysokos$¢ 36 cm, wy-
step daszka 19 cm, podstawa krzyza z klecznikiem 20 X 20
cm. Robota jednostkowa. (17 godz.)

5. Rogatka. 79 X 46 cm. Robota jednostkowa. (15
godz.)

6. Sluza (p. Tablica V). Wysoko$¢ 23 cm, podstawa
24 X 25 cm. Robota jednostkowa. (12 godz.)

Wszystkie roboty wymagaty przeto w ciggu roku ogé-
tem 78 godzin.

Roboty w czwartej klasie.

1 Tratwa do splawu drzewa. Wigzanie pni drzew-
nych linkg druciang wlasnej roboty. Dwa wiosta i inne
przybory. Wymiary 28 X 14 cm. Robota jednostkowa. (17
godz.)

2. Metr z olszyny. 100 X 10 X 2,8 cm. Podziatke de-
cymetrowg i centymetrowg robig uczniowie, otrzymujg zas
gotowa beleczke odpowiednich rozmiardéw. Znaki decy-
metrowe odznacza sie pitkg przez calg szerokos¢ beleczki,
potdecymetry wybija sie diétem stalowem przez potowe
szerokosci listwy, centymetry za$ odkresla sie najpierw
znacznikiem do jednej trzeciej szerokosci listwy, poczem
wybija sie znow Slady diétem. Listwe napuszcza sie poli-
turg i naciera bejcg koloru orzechowego. Wgltebienia robi
sie ciemniejsze. Praca jednostkowa. (16 godz.)

3 Karmnik dla ptakdéw. Wymiary: podstawa
40 X 28 cm, wysokosé Scian pod dach 15 cm, wysokos¢ da-
chu 15 cm. Stupki i szczeble z czworokatnych beleczek
2X 2 cm. Krokwie dachu o przekroju 2X 1 cm. Dach kry-
ty deseczkami. Robota jednostkowa. (16 godz.)



4. Domek dla szpakow (p. Tablica V). Wyso-
kos¢ 35 cm, szerokos¢ i gtebokos¢ po 16 cm. Robota jednost-
kowa. (14 godz.)

5 ,Drzewko wiosny*“. Wysokos¢ 70 cm. Podsta-
wa wraz z ogrodzeniem 16 X 16 cm. Drzewko podzielone
na trzy czesci. Pierwsza czes¢ z chorggiewkami o barwach
bawarskich; druga czes¢: narzedzia szkoty doswiadczalnej,
trzecia czesé: kosciot i szkota. Wszystko to robig dzieci
same jako zabawki. Wreszcie dwie chorggiewki o barwach
miasta Monachjum. Robota jednostkowa. (22 godz.)

Wszystkie roboty wymagaty przeto w ciggu roku ogo6-
tem 79 godzin.

G. Roboty kobiece. Prowadzono w dalszym ciggu techni-
ki, uprawiane w klasie pierwszej i drugiej, t. j. szycie, haft
i dzianie. Klasa czwarta, stosujgc C¢wiczenia w dzianiu
z ubiegtego roku nauki, wykonywata krawat lub szalik.
Nowg technikg w zakresie haftu byt Scieg krzyzykowy,
i podobnie jak typowy spos6b dziania na drutach stosowa-
no do roboty szalika, tak znéw typowe wyszywanie krzy-
zykami stosowano do ozdobienia oktadki na ksigzeczke do
igiet, ktorej wewnetrzne strony wykanczaty uczennice
resztkami materjatu i wstgzeczkami. Wkiadki zrobione by-
ty z kawatkow flaneli, ktérej przycinanie stanowito zara-
zem ¢wiczenie w krajaniu materjatow. Wreszcie do ¢wi-
czen klasy czwartej nalezatlo wyszywanie szlaku bezpo-
Srednio na miekkiej tkaninie. Wzor szlaku projektowaty
same dzieci, majgc na wzgledzie zastosowanie szlaku jako
wstawki do fartuszka réwniez wiasnej roboty.

4, Zakonczenie.

Na tern przedstawieniu nauczania w duchu szkoty pra-
cy w czterech pierwszych klasach szkoty poczatkowej kon-
czymy zobrazowanie dziatalnosci szkoty doswiadczalnej, na
ktorg wladze udzielity zezwolenia. To, co zrobiliSmy, byto



tylko przyktadem doswiadczenia i to doswiadczenia niezu-
petnie swobodnego, gdyz zgory wytkniete przez oficjalny
program nauki cele dydaktyczne dla kazdej klasy i kazde-
go przedmiotu nauczania we wszystkich szkotach poczat-
kowych dotyczyty réwniez klas doswiadczalnych. Ani na
chwile nie watpie, ze rozszerzenie wymiaru nauki robot
z drzewa z 2 na 6 godzin tygodniowo w dwdch pierwszych,
a do 4 godzin w dwdéch nastepnych klasach, i potgczenie
ich z zajeciami ogrodowemi umozliwitoby jeszcze Scislejsza
koncentracje catego nauczania. Opdznitoby to moze nieco
osiagniecie celow innych przedmiotéw szkolnych w dwéch
lub trzech pierwszych latach nauczania, ale wywartoby za-
to silniejszy wpltyw na catg osobowos$¢ dziecka. Albowiem
tylko wtedy, gdy zdotamy porwac zainteresowania prak-
tyczne dziecka, wytacznie w tym wieku u niego przewaza-
jace, mamy odrazu w reku catg jego osobowos$¢. Dopiero
dzieki wlasnym zainteresowaniom staje sie dziecko na-
prawde ,samoczynnem", a tern samem ,samoksztatcacem
sie” w calej swej osobowosci. ,Samoczynnos¢“ w pospoli-
tem rozumieniu zwyklej szkoty sprowadza sie wihasciwie
tylko do ,czynnosci", ktorg oczywiscie dziecko ,samo" wy-
konywa. Ale przez to nic sie nie zyskuje. W szkole pracy
chodzi nie o to, aby dziecko ,samo" co$ czynito, lecz o to,
aby do czynnosci tej czerpato ped ,samo z siebi e“.
4Nowczas dopiero podejmuje dziatanie catkowity czio-
wiek, ze swojem odczuwaniem, wyobrazaniem i mysleniem,
ze wszystkiemi swojemi wzruszeniami, popedami i aktami
woli — nie dlatego, ze kto$ inny na chwile ,zainteresowat"
go celem tego dziatania, ze dajmy na to, nauczyciel rozbu-
dzit w nim ,zainteresowanie" (to znaczy uwage lub cieka-
wos¢), lecz dlatego, ze pod wptywem swoich wewnetrznych,
chwilowych czy trwatych, dyspozycyj duchowych inaczej
woglle postgpi¢ nie moze. W popularnej pedagogice
zawsze zapomina sie o tern, ze przedmiot, ktéry sie tylko
uczynito interesujgcym, nie wyzwala naogot tyle sit,



co przedmiot, ktory stat sie interesujgcym z wtasnego
popedu ucznia. Skoro jednak ,samoczynnos$¢“ raz
sie narodzi z wewnetrznej potrzeby wytworzenia jakiego$
przedmiotu, woéwczas chwyta sie ona wszystkiego, co moze
by¢ niezbedne do owego dokonania — wiec rachowania, ry-
sowania, nawet czytania i pisania, chwyta sie z tym samym
zapatem, z pedem calej duszy dazacej do zaspokojenia
potrzeby.

Nauka w szkole poczatkowej dlatego tylko bywa nie-
kiedy tak mozolna, a metody jej tak wymeczone, ze cala
nasza szkota poczatkowa odwotuje sie do zaintereso-
wan intelektualnych, najczesciej w tym wieku
stabo bardzo rozwinietych, a catkowicie pomija zaintere-
sowania spoteczne i techniczne, Kktére u dzieci
stanowczo przewazaja. Zarzut ten podnosze z catg Swiado-
moscig, bo jezeli szkota nawet daje ,nauke“ spoteczna,
albo stawiajac teoretyczne zagadnienia, obiera dla nich za
tlo zycie praktyczne, to jeszcze bynajmniej nie uwzglednia
przez to spotecznych i technicznych zainteresowan dziecka.
Prawdziwe zainteresowania dzieci domagaja sie
czynnosci praktyczno-spotecznych lub praktyczno-technicz-
nych. I tylko w dziataniu mozna wypracowaé w so-
bie dobra kultury.

Te elementarne zasady wszelkiego wychowania wtedy
jednak dopiero nabiorg zycia i sity, gdy szkoly ksztalcgce
naszych nauczycieli réwniez zmienig sie na szkoty pracy.
Kto sam nie przywyknie do samodzielnego wypracowywa-
nia w sobie swojego dorobku duchowego, nie szczedzac tru-
du w bezwzglednem przezwyciezaniu siebie i swojej natu-
ry, a dazac z niezmordowanag wytrwatoscig i czystym pe-
dem do wiedzy — i kto nie wejrzy glebiej w swoisty me-
chanizm duszy dziecka i jej zainteresowann — dla tego
istota szkoty pracy nazawsze pozostanie zagadka.
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Klasa I, Kozty pod balje (‘A”wielk. nat.).
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