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Jolanta Kwiatek

Spér o model gimnazjum
w XIX-wiecznej niemieckiej mysli pedagogiczne;

Niemiecki neohumanizm a wychowanie

Na przetomie XVIII i XIX wieku uksztaltowal si¢ w Niemczech nowy typ
gimnazjum, nazywany klasycznym lub neohumanistycznym. Ten model szkoty
sredniej wyrost na gruncie neohumanizmu - pradu umystowego i artystyczne-
go, ktory odznaczal sie kultem starozytnosci klasycznej, a zwlaszcza antycznej
kultury greckiej. Zrédtowe badania nad ,dziejami kultury, mysli i estetyki kla-
sycznej”! podejmowane byly od polowy XVIII wieku przez Anglikéw, Francu-
z6w, Holendréw i Niemcow. Szczegdlnie neohumanizm niemiecki nadal pojeciu
humanizmu definicyjna posta¢, bowiem samo stowo ,humanizm”, etymologicz-
nie wywodzace si¢ od ltacinskiego humanus, ostateczny ksztalt uzyskato w je-
zyku niemieckim?. Uzyl go w 1808 roku po raz pierwszy Friedrich Immanuel
Niethammer w pracy zatytulowanej Der Streit des Philanthropinismus und Hu-
manismus in der Theorie des Erziehungs-Unterrichts unserer Zeit’. Zajal w niej
stanowisko opozycyjne wobec o§wieceniowego racjonalizmu i utylitaryzmu upo-
wszechnianych w teorii i praktyce wychowawczej. Obwinial zaréwno czotowych

' S. Kor: Historia wychowania. T. 2: Wychowanie nowoczesne: od potowy wieku XVIII do
wspolczesnej doby. Warszawa: Zak, 1994, s. 133; por.: J. BunzyNskt: Paideia humanistyczna, czyli
wychowanie do kultury. Studium z dziejow klasycznej edukacji w gimnazjach XVI-XVIII wieku
(na przyktadzie Slgska). Czgstochowa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 2003, s. 251;
S. Wor0szYN: Rozwdj nowoczesnych systeméw szkolnych w XIX wieku. W: Pedagogika. Podrecznik
akademicki. T. 2. Red. Z. KWIECINSKI, B. SLIWERSKI. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2006, s. 138.

2 A. KwiaTek: Humanizm - przeglgd stanowisk. ,,Slqski Filomata” 2006, nr 2, s. 5; zob. takze:
J. WoLENSKI: Humanizm i racjonalizm. W: Humanistyczna wizja zjednoczonej Europy. Humanist
Vision of European Integration. [Ttum. A. DoMINICZAK, M. Lakomski]. Warszawa: Federacja
Polskich Stowarzyszenn Humanistycznych, 1998, s. 6.

> T. Z1EGLER: Geschichte der Pidagogik mit besonderer Beriicksichtigung auf das hohere
Unterrichtswesen. Miinchen: C.H. Beck, 1904, s. 331-332.
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filantropistow - Johanna Bernharda Basedowa i Joachima Heinricha Campego,
jak i samego Johanna Heinricha Pestalozziego, pedagoga szwajcarskiego, o to,
ze - jego zdaniem - przedkladali ,»animalizm«, czyli $wiat zmystowy nad daz-
no$ci humanitarne i zycie duchowe™. Utylitaryzmowi przeciwstawial ,,prawdzi-
wa kulture”, ktora ,,przyjac si¢ moze tylko przez wpajanie w dzieci szlachetnych
poje¢™. Uwazal, ze odrzucanie edukacji opartej na antycznych ideatach, wobec
ktérej filantropisci szerzyli krytycyzm, ,,prowadzi do barbarzynstwa™. Wprowa-
dzony przez Niethammera ,,humanizm” znalazl zastosowanie przede wszystkim
na gruncie pedagogiki ,,rozumiejacej ksztalcenie jako konstytucje wyzszej natu-
ry czlowieka, w przeciwienstwie do ksztalcenia jako filantropii™’.

Praca Niethammera wielokrotnie spotykala si¢ ze sprzeciwem, ale jego spo-
séb pojmowania czlowieczenstwa, nacechowanie neohumanizmu ekskluzyw-
noscig w sensie intelektualnym®, gdyz idealy tego ruchu, a zwlaszcza ,wyzyny
estetyzmu i filozofii” uznawalo si¢ za dostgpne tylko wybitnym jednostkom’,
dzialaly inspirujaco na wspoétczesnych mu myslicieli i tworcow literatury™. Bunt
wobec racjonalistéw oswieceniowych, a przy tym powszechna - jak sie uwazato
- potrzeba pokonania ich ,,presji, matostkowosci i filisterstwa legty u zrédet neo-
humanizmu”. Przekonujg o tym pisma filozoféw i pisarzy Johanna Georga Ha-
manna i Johanna Gottfrieda Herdera (we wczesnej fazie twoérczosci tego ostat-
niego)'’.

Neohumanizm byl takze postrzegany jako ,powtdrka renesansu” lub jako
»kontynuacja rozpoczetego kiedys, a niedokonczonego procesu™?. W Niemczech,
odmiennie niz w krajach romanskich, nie nastapil bowiem w okresie renesanso-
wego humanizmu rozwoj narodowej literatury. Uprawianiu rodzimej twdrczosci
przeszkodzit woéwczas wybuch reformaciji i jej nastepstwa.

Przyjelo sie powszechnie uwazaé, ze XIV- i XV-wieczni poeci nowolacinscy
nie odczuwali potrzeby tworzenia narodowej poezji. Dopiero w drugiej polowie

* O. WiLLMANN: Humanismus. In: Lexikon der Pidagogik. Hrsg. von. E.M. RoLOFE. Bd. 2.
Freiburg im Breisgau: Herdersche Verlagshandlung, 1913, s. 862. Tu i dalej — jedli nie zaznaczono
inaczej - cytaty niemieckojezyczne w przekladzie A. Kwiatka; por. T. ZIEGLER: Geschichte der
Pidagogik..., s. 332.

* S. Kor: Historia wychowania..., s. 138.

O. WILLMANN: Humanismus..., s. 862.

Cyt. za: A. KWIATEK: Humanizm - przeglgd stanowisk..., s. 26.

O. WILLMANN: Neohumanismus. In: Lexikon der Pddagogik. Hrsg. von E.M. ROLOEE.
Bd. 3. Freiburg im Breisgau: Herdersche Verlagshandlung, 1914, s. 893. W hastach encyklopedycz-
nych dotyczacych neohumanizmu wsréd autoréw znaczacych opracowan wymienia sie T. Zielin-
skiego Antyk i my (1911) obok U. von Willamowitza-Moellendorffa czy F. Paulsena.

° S. Kor: Historia wychowania..., s. 134.

1 O. WILLMANN: Neohumanismus..., s. 893.

" Ibidem, s. 892.

2 A. KwiATEK: Humanizm - przeglgd stanowisk..., s. 21; zob. takze: Z. LEMpPICKI: Oswie-
cenie. W: ,Swiat i Zycie”. Zarys encyklopedyczny wiedzy i kultury. Red. Z. LEmpick1. T. 3. Lwow:
Ksigznica-Atlas, s. 1165-1166.
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XVIII wieku nastapil przetom, czego wyrazem byla, inspirowana starozytnoscia
prekursorska tworczos¢ Friedricha Gottlieba Klopstocka®. Przyswajanie kultury
antyku dawalo wigc bodziec ,do wysokich wzlotéw i oryginalnej tworczosci na
gruncie nowoczesnych jezykéw i nowoczesnych potrzeb ludzkosci” - jak stwier-
dza Stanistaw Kot'. Samodzielne czerpanie z antyku duchowej inspiracji, wol-
ne od ,,niewolniczej zaleznosci” typowej dla tworcow XVI wieku sprzyjato teraz
rozwojowi indywidualnosci narodowych. Tak w 1849 roku znaczenie studiow
klasycznych dla narodowej kultury scharakteryzowat Jokob Grimm, twérca ger-
manistyki, w mowie pt. Uber Schule, Universitit, Akademie: ,Zzylismy sie od
dawna z antykiem bardziej niz to sobie uswiadamialiémy, z nim si¢ zroslismy
tak, ze przy oderwaniu z niego czastki opuscilibysmy wlasng skore [...]. Jezyki
klasyczne sg dla nas nieprzebranym srodkiem i rekojescig [...] one budzg zara-
zem umysl, ducha i serce i wlewaja w nas sile i cnote bogactwem swych zabyt-
kéw [...]. Subtelno$¢ naszego wlasnego jezyka uczymy si¢ odczuwac i poznawaé
dopiero na jezykach klasycznych™".

Studia nad antykiem inspirowaly do poszukiwania nowego idealu czlowie-
ka, uformowanego wewnetrznie i zewnetrznie na wzor starogreckiej kalokaga-
tii. Ten model osobowosciowy cechowala, tak jak niegdy$s w Atenach, harmonia
dobroci, szlachetnosci i pigkna. Towarzyszyly jej m.in. takie atrybuty charak-
teru jednostki jak: poczucie wolnosci, indywidualizm, sita moralna, madrosc¢,
zdolnos$¢ do odczuwania piekna. Elementy estetyczne odgrywaly znaczaca role
w ksztaltowaniu harmonijnej osobowosci. Punktem odniesienia w odnajdywa-
niu pigkna, rozumieniu jego istoty byla sztuka starozytnej Grecji, w ktérej Jo-
hann Joachim Winckelmann, autor dzieta Geschichte der Kunst des Altertums
(1764), uznawany za ,genialnego prekursora niemieckiej fascynacji $wiatem an-
tycznym”™, upatrywal wzoru doskonalego ,przewyzszajacego sama nature™”.
Dla Wincklemanna tajemnica jej piekna tkwita ,w cichej prostocie i szlachet-
nej wielkosci™®. Nie nawolywatl jednak do jej wiernego nasladowania, ,ale - jak
wyraza to Wojciech Kunicki - do produktywnosci, tworzenia, do poznawania
natury za sprawg sztuki, ktéra podobnie jak w estetyce jest, jako ucielesnienie
idealu pigkna, czescig teorii poznania [...]. Istota postepowania estetycznego
(artystycznego i refleksyjnego) jest [w ujeciu Wincklemanna - J.K.] stanowie-

1 O. WILLMANN: Neohumanismus..., s. 892.

" S. Kor: Historia wychowania..., s. 135.

* Cyt. za: O. WILLMANN: Neohumanismus..., s. 894; zob.: W. JAEGER: Paideia. Formowanie
sig cztowieka greckiego. Przel. M. PLEZ1A, H. BEDNAREK. Warszawa: Fundacja Aletheia, 2001, s. 31
i nast.; H.I. MARROU: Historia wychowania w starozytnosci. Przekl. S. Lo$. Warszawa: Pafistwowy
Instytut Wydawniczy, 1969.

¢ W. Kunickr: Oswiecenie (1700-1800). W: C. KaroLAk, W. KuNicki, H. ORLOwsKI: Dzieje
kultury niemieckiej. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 168.

7 Nowa encyklopedia powszechna PWN. T. 6. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
1996, s. 795.

'8 Cyt. za: A. KWIATEK: Humanizm - przeglgd stanowisk..., s. 22.
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nie jedno$ci miedzy duchem (rozumem), naturg i sztuka”. Wysublimowanemu
intelektowi i abstrakcji przypisuje podstawowa role w procesie twoérczym - jesli
»artysta nie odnajduje w naturze idei pieckna, wowczas stwarza sobie jego idee
w wyobrazni™".

Poszukujac koncepciji ksztaltowania osobowosci szlachetnej i pigknej, Johann
Friedrich Herbart, prekursor naukowej pedagogiki, postawil z czasem znak row-
nosci miedzy oceng moralng a estetyczng i uznal etyke za czes¢ estetyki. Nie
bylo to spostrzezenie catkowicie odkrywcze. Na Herbarta - jak pisze Bogdan
Nawroczynski - oddziatywala ,,atmosfera estetyzmu” panujaca w klasycyzmie
weimarskim (lata 1786-1805), tworzona przez czolowe postacie tego ruchu: Jo-
hanna Wolfganga Goethego, Friedricha Schillera i wspomnianego juz J.G. Her-
dera®. W wychowaniu, ktérego efekty stuzy¢ miaty dobru spotecznemu, ktadli
oni akcent na wyzwalanie aktywnosci, samoekspresji i samorealizacje jednostki.
Dla Johanna W. Goethego bowiem czlowiek ,bierny, nieuzyty, nie dostrzega do-
bra, szlachetnosci i pigkna ani w sobie, ani w innych”*.

W roku 1795 ukazalo si¢ dzieto Friedricha Schillera pt. Briefe iiber die dsthe-
tische Erziehung der Menschen. Zawieralo program ,estetycznego wychowania
czlowieka”, ktdry zakladal ustawiczne samodoskonalenie si¢ jednostki przez
sztuke i literature?. Z wychowaniem estetycznym, czyli ksztaltowaniem harmo-
nijnej osobowosci, ktorg Schiller nazywa ,,piekna dusza”, taczyto si¢ pojecie Bil-
dung — w specyficznym tego stowa znaczeniu. Wyraz ten nie ma precyzyjnego
odpowiednika w jezyku polskim ani w innych jezykach europejskich. Wynika
stad trudnos¢ w definiowaniu jego funkcji merytorycznej. Sens pojecia Bildung
pozostawal glebszy niz terminy ,wyksztalcenie”, ,wychowanie” czy ,edukacja™.
W duchu Herdera Bildung tozsame bylo z samoksztalceniem i samoformowa-
niem jednostki. ,,Herderowskie pojecie »formacyjnosci« — jak wyjasnia W. Ku-
nicki - obejmowalo harmonijny rozwdj czlowieka, jego duchowosci i cielesnosci,
a celem tego rozwoju, ktdry zasadzal si¢ na niepowtarzalnosci jednostki ludzkiej,
jej podmiotowosci byto stworzenie uniwersalnego »czlowieczenstwa« jako celu
»dziejow«”*. Jego idealem byl czysty humanizm, wszechstronny i permanentny

Y W. KuNIckI: Oswiecenie (1700-1800)..., s. 169.

2 B. NAWROCZYNSKI: Przedmowa. W: Jan Fryderyk Herbart. Pisma pedagogiczne. Wybor,
wstep i oprac. B. NawRroczyNskI, przekl. B. NawroczyNsk1, T. STERA. Wroclaw-Warszawa-
Krakéw: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1967, s. XXIII.

2 Cyt. za: C. KAROLAK: ,,Czas Siodta” 1750-1815. W: C. KaroLAK, W. KuNicki, H. OrRrOw-
sKI: Dzieje kultury niemieckiej..., s. 236.

2 Tbidem, s. 236-237; W. KuNickr: Oswiecenie (1700-1800)..., s. 285; M. Krupra: Fryderyk
Adolf Diesterweg i jego wplyw na polskg pedagogike w XIX wieku. Wroctaw-Warszawa-Krakow-
Gdansk: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, 1976, s. 26-27.

# W. Kunickr: Oswiecenie (1700-1800)..., s. 284; H. SCHNADELBACH: Filozofia w Niemczech
1831-1933. Przel. K. KrzEMIENIOWA. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, s. 42;
B. NAWROCZYNSKI: Przedmowa..., s. XXIIIL.

24 'W. Kunickr: Oswiecenie (1700-1800)..., s. 284.
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rozwdj czlowieka, ,wzrost” wewnetrznego potencjatu, ,wspoltworzenie i tworze-
nie na sposob indywidualny”?.

Mozliwosci realizacyjnych tego zadania wczes$ni neohumanisci zupetnie nie
wiazali ze szkolg i edukacja szkolna. ,Wychowanie formacyjne” a ,wychowanie
szkolne” byty wowczas pojeciami znaczeniowo od siebie odlegtymi*. Na poczat-
ku XIX wieku ideat formacyjnosci urzeczywistnit w spotecznym wymiarze Wil-
helm von Humboldt (1767-1835), przenoszac go wlasnie na grunt praktyki szkol-
nej w pruskich gimnazjach i na uniwersytetach. Humboldtowi przyszto dziatac
w specyficznych warunkach i klimacie walki wyzwolenczej przeciwko kampa-
nii wojsk napoleonskich. Po zadanej Prusom przez Napoleona klesce pod Jena
w 1806 roku i upadku Cesarstwa Rzymskiego Narodu Niemieckiego istotnego
znaczenia nabrala propagowana wowczas idea wychowania narodowego. Budze-
nie uczu¢ patriotycznych, w czym ogromna role odegrato nauczycielstwo i szko-
ta (od szkotek wiejskich po uniwersytety) mobilizowalo naréd do walki”. Osig-
gnieciu stawianych wéwczas celow: ,,zbudowaniu nowej tozsamos$ci narodowe;j
i panstwowej Niemcow” stuzy¢ miato zreformowanie szkolnictwa i ukierunko-
wanie programow edukacji na cele narodowe?.

W roku 1808, w ramach przeprowadzonej w Prusach reformy administracji
panstwowej, likwidacji ulegly dotychczasowe wiadze szkolne. Instancja central-
na - Gléwne Kolegium Szkolne, zostalo zastapione powotang w ramach prus-
kiego Ministerstwa Spraw Wewnetrznych, Sekcja Wyznan i Oswiaty z siedziba
w Krolewcu. W grudniu 1808 roku kierownictwo Sekeji objat z nominacji kro-
la pruskiego Wilhelm Humboldt, filozof, neohumanista, entuzjastyczny wielbi-
ciel greckiego $§wiata antycznego, o ktérym krazyla opinia, ,,ze jak nikt inny byt
obeznany we wszystkich umystowych pradach epoki”. Humboldt nawigzywat
do Johanna Joachima Winckelmanna, Johanna Gottfrieda Herdera, Friedricha
Schillera, Heinricha Heinego i Friedricha Augusta Wolfa. Ich sugestie on pierw-
szy wcielil w zycie®®. Kwestig dla niego zasadniczg bylo znalezienie teoretyczne-
go uzasadnienia dla zastosowania idealéw antyku do aktualnych celéw narodu
i panstwa i stworzenie stuzacego im modelu edukacji mlodziezy. Inspiracje
w tym kierunku Humboldt czerpat z pism Herdera (1744-1803), pierwszego nie-

» W. KauL: Humboldt Wilhelm. In: Lexikon der Pidagogik... Bd. 2..., s. 879; U. SENG: Die
Schulpolitik des Bistums Breslau im 19. Jahrhundert. Wiesbaden: Harrassowitz, 1989, s. 62.

* 'W. KanL: Humboldt Wilhelm..., s. 879.

¥ H. KON1G: Szkolnictwo i wychowanie w Niemczech w poczgtkach XIX w. W: Historia wy-
chowania. Red. L. KurRDYBACHA. T. 2. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1968,
5. 93-94.

2 T. HEJNICKA-BEZWINSKA: Pedagogika pozytywistyczna. W: Pedagogika. Podrecznik akade-
micki. T. 1. Red. Z. KWIECINSKI, B. SLIWERSKI. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006,
s. 206.

» 'W. OBERLE: Hoheres Schulwesen. In: Lexikon der Pddagogik. Hrsg. von E.M. ROLOFF.
Bd. 4. Freiburg im Breisgau: Herdersche Verlagshandlung, 1915, s. 32.

* A. KWIATEK: Humanizm - przeglgd stanowisk..., s. 24.
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mieckiego filozofa narodu, traktujacego te¢ kategorie zupelnie oryginalnie w po-
réwnaniu do wspoélczesnych mu myslicieli o$§wiecenia. Nardd stanowi wediug
niego ,nie tyle zbiorowos¢ zamieszkujaca wspolne terytorium poddang tym sa-
mym prawom, ile ksztaltujaca si¢ historycznie wspolnote kulturowg™'. Operuje
réwniez formulg ,,ducha narodu” bedacego wytworem kultury, filozofii jezyka,
praw i obyczajow. Ukazujac zrédla — geneze narodu, ogarnia calos¢ dziejow tacz-
nie ze starozytnoscig. Wystepuje z filozoficzng koncepcjg ludzkosci, w ktdrej 13-
czy ideg czlowieczenstwa z historig narodéw. Swoja mysla tworzy nowa definicje
niemieckosci rozproszong dotad w postaci istnienia kilkudziesieciu réznorod-
nych panstw. Oryginalnos¢ filozofii Herdera, ktérej przedmiotem byta ludzkosc,
polegata wlasnie na faczeniu idei czlowieczenstwa z historig narodéw*. O spofe-
czenstwie Herder moéwi, Ze tworzy ono calo$¢ ,,ztozong z czgéci [...] obdarzonych
niepowtarzalnymi indywidualno$ciami, ale wzajemnie dla siebie niezbednych
i od siebie zaleznych”. Jednostki, dla ktorej zZycie w spoteczenstwie jest zasta-
nym dziedzictwem, zjawiskiem dnia codziennego, ,,nie mozna uwaza¢ wylacznie
za uczestnika spoleczenstwa, gdyz ma ona autonomiczng warto$¢ i jako taka nie
moze by¢ zastgpiona przez zadng inng™*. Warto doda¢, ze w gronie neohumani-
stow Herder byl jednym z nielicznych doswiadczonych pedagogéw. W Weimarze
piastowal wysokie stanowiska szkolne: superintendenta (1776 rok), wiceprezy-
denta (1789 rok) i prezydenta (1801 rok), konsystorza ewangelickiego. Herdera
- wielbiciela homeryckiej Grecji i germanskiego $redniowiecza, zajmowalo tak-
ze wiele dyscyplin nowoczesnej wiedzy: historia, geografia, lingwistyka, badania
literackie. Programy nauczania w podleglych mu gimnazjach byty wzbogacane
o istotne elementy wiedzy rzeczowej®.

Pedagogiem, ktory tworczo oddziatywal na Humboldta, stuzac mu za ,,prze-
wodnika i pomocnika™® w poglebianiu studiéw nad antykiem, byt filolog Frie-
drich August Wolf (1759-1824). W latach 1787-1806 prowadzil w uniwersytecie
w Halle seminarium filologiczne ksztalcace nauczycieli gimnazjalnych. Grono
seminarzystow tworzylo 12 oséb zajmujacych si¢ interpretowaniem tworczosci
pisarzy antycznych. Jezykiem toczonych dyskusji byta facina. W ramach ¢wiczen
praktycznych studenci prowadzili lekcje w wyzszych klasach gimnazjalnych?.
Mimo iz na wszystkich pelnionych stanowiskach Wolf zajmowat si¢ zagadnienia-
mi pedagogicznymi, kreslac szkice i opinie czy to w kwestii prywatnych studiow,

' J. Szackr: Historia mysli socjologicznej. Cz. 1. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, 1983, s. 144.

2 A. KWIATEK: Humanizm - przeglgd stanowisk..., s. 23-24.

3 J. SzAckr: Historia mysli socjologicznej..., s. 144.

* Ibidem.

0. WILLMANN: Herder Johann Gottfried. In: Lexikon der Pidagogik... Bd. 2..., s. 738-743;
H. KonN1G: Szkolnictwo i wychowanie..., s. 97.

* 'W. KanL: Humboldt Wilhelm..., s. 877.

7" A. BAUMEISTER: Die Einrichtung und Verwaltung des hoheren Schulwesens in den Kultur-
landern von Europa und in Nordamerika. Miinchen: C.H. Beck, 1897, s. 25.
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kurséw, matur czy dyscypliny szkolnej i planéw nauczania, jednak nie stworzyl
zwartego systemu pedagogicznego®. Jak twierdza autorzy piszacy na ten temat,
Wolf zrezygnowal z przygotowania odrebnej pracy o wychowaniu, gdyz zafascy-
nowany starozytnym etosem uwazal, Ze petna znajomo$¢ doskonalego modelu
greckiego cztowieczenstwa, w ktorym widzial ,ideat kultury”, stanowi najlepsze
kompendium wiedzy pedagogicznej. Wolf stawial wiec niejako znak réwnosci
miedzy greckim antycznym idealem wychowawczym a wspélczesng mu nauka
o wychowaniu. Stal na stanowisku, Ze antyczne wzorce zastgpowaé powinny
wszelkie inne, takze te wspolczesne, teorie pedagogiczne. Uwazal, ze takie wtas-
nie przeswiadczenie i zarazem zaufanie do starozytnej mysli wychowawczej na-
lezy wpaja¢ przysztym nauczycielom gimnazjow™.

Jako zagorzaly przeciwnik utylitaryzmu filantropistow odrzucal w naucza-
niu szkolnym przedmioty realne (przyrodoznawstwo, takze matematyke), gdyz
wedlug hellenskich idealtéw ksztalcenia mialy charakter ,banauzyjski”, prak-
tyczny i instrumentalny. W centrum szkolnej wiedzy stawial nauke jezykow kla-
sycznych - laciny i greki oraz lekture wybranych pisarzy antyku. Wedltug stow
Wolfa, owocem studiow klasycznych miato by¢ ksztaltowanie cztowieczenstwa,
rozwoj sit duchowych i umystowych dla osiggniecia wewnetrznej i zewnetrznej
harmonii®’. Docenial takze znaczenie jezyka ojczystego. W swoich programach
uwzglednial (w wyzszych klasach gimnazjalnych) mitologie, poznawanie zabyt-
kow sztuki starozytnej, historie literatury. Histori¢ za$ i geografie traktowal tyl-
ko jako pomocnicze dziedziny w poznawaniu antyku*'. Przewidywal, jak widag,
dos¢ skromny zakres przedmiotéw, gdyz jako antagonista myslenia przyrodni-
czego w nauce, sprzeciwial sie przekazywaniu wiedzy rozleglej, a przy tym po-
wierzchownej. Sens edukacji widzial we wnikliwym poglebianiu wiadomosci*.

Mimo, iz W. Humboldt zaledwie przez 16 miesigcy (do 23 czerwca 1810 roku)
pozostawal na stanowisku dyrektora Sekcji Wyznan i O$wiaty, byl rzeczywi-
stym tworcg nowozytnego uniwersytetu (zalozonego w Berlinie w 1809 roku)
i gimnazjum klasycznego, opartych na zupetnie nowych niz dotychczas zasa-
dach. W opinii niemieckiej uchodzil po czasy I wojny $wiatowej za ,najwiek-
szego ministra o$wiaty” w dziejach Prus i Niemiec*. Humboldt prezentowat
wlasne, oryginalne ujecie ideatu wychowania (Bildung), faczac ducha neohuma-
nizmu z pedagogika Johanna Heinricha Pestalozziego, a zwlaszcza z jej funda-

* A. ScHENKL: Wolf Friedrich August. In: Lexikon der Pddagogik. Hrsg. von E.M. ROLOFF.
Bd. 5. Freiburg im Breisgau: Herdersche Verlagshandlung, 1917, s. 877-879; G.M. PACHTLER: Die
Reform unserer Gymnasien. Paderborn: Bonifacius, 1883, s. 85-86.

% H. ScHENKL: Wolf Friedrich August..., s. 879.

* H. PI1GGE, B. THUMSER: Gymnasium. In: Lexikon der Pidagogik... Bd. 3..., s. 552-553.

*1 H. ScHENKL: Wolf Friedrich August..., s. 879-880.

2 G.M. PACHTLER: Die Reform unserer Gymnasien..., s. 86-87.

# H. ScHENKL: Wolf Friedrich August..., s. 878; H. SCHNADELBACH: Filozofia w Niemczech...,
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mentalng zasadg méwiacg o wyzwalaniu tkwigcych w czlowieku naturalnych sit
- umystowej i moralnej. Myl ta o plastycznosci, podatnosci jednostki na ksztatto-
wanie wlasnych zdolnosci i uczu¢ w procesie wychowania pomogta Humboldto-
wi - jak pisze historyk i pedagog Theobald Ziegler — znalez¢ ,,pomost, po ktérym
mogt pewnie przejs¢ z krainy swoich mlodzienczych ideatow™* (kiedy bronit pra-
wa jednostki do ksztalcenia si¢ w sposéb prywatny i chcial maksymalnego ogra-
niczenia ingerencji panstwa w sprawy szkolnictwa)®, ,,do kregu panstwowych
obowiazkéw”, by wzia¢ na siebie odpowiedzialnos¢ za realizacje wychowania na-
rodowego*®. W kontekscie niniejszych rozwazan jest to kwestia podstawowa nie
zawsze dostrzegana przez badaczy, by oddzieli¢ okres mtodzienczych marzen od
decyzji, jakie Humboldt podejmowal w stuzbie panstwowej, obarczony funkcja
wysokiego rangg urzednika. Ta réznica miedzy marzeniami a realno$cig para-
doksalnie daje wrazenie ostrego dysonansu w osobowosci i postawie.

Tworcza akceptacja podstawowych zalozen pedagogiki Pestalozziego, obcej
i nieznanej Humboldtowi przed objeciem ministerialnego urzedu (a na pewno
przed 1804 rokiem), ulatwita mu utorowanie spoteczenstwu drogi do ideatu samo-
doskonalenia, do wychowania formacyjnego we wspdlnocie, ktére domagalo sie
»Wzajemnego otwarcia na moralne i intelektualne osobowosci innych, jak tez do
takiego otwarcia si¢ przed nimi samemu™’. W ten sposob wybitnie jednostkowy,
indywidualny ideat ksztaltowania harmonijnej osobowosci stat sie ideatem wspdl-
notowym, ukierunkowanym na potrzeby wychowania dyktowane interesem pan-
stwa. Panowalo dazenie do wychowania calej generacji silnych indywidualnosci
o wyrobionych instynktach spotecznych*®. Konweniowata z tym, oczywiscie w ro-
zumieniu éwczesnych realiow, idea egalitaryzmu istotna z punktu widzenia po-
trzeb i mozliwosci zawigzujacej sie wspolnoty narodowej. Zwolennikiem réwne-
go dostepu do oswiaty byl sam Humboldt, a przede wszystkim Reinhold Berhard
Jachmann (rektor gimnazjum w Jenkau) zdeklarowany przeciwnik szkolnictwa
stanowego, tworca hasta wspodlnej dla wszystkich szkoty narodowej*® oraz filozof-
-idealista Johann Gottlieb Fichte (1762-1824), ktéry w Mowie do narodu niemiec-

* Cyt. za: H. SCHENKL: Wolf Friedrich August..., s. 879; zob. takze: S.I. MoZpZEN: Historia
wychowania 1795-1918. Kielce: Wydawnictwo ,,Stachurski”, 2000, s. 20; Z. KukuLsKI: Pestalozzi
w Polsce na poczgtku XIX stulecia. Lublin: Gebethner i Wolf, 1930, s. X-XIII.

* Z. Rau: Liberalizm. W: Doktryny polityczne XIX i XX wieku. Red. K. CHOJNICKA, W. KO-
zUB-CIEMBRONIEWICZ. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2000, s. 27; zob.
takze: T. HEJNICKA-BEZWINSKA: Pedagogika pozytywistyczna..., s. 206-207.

¢ H. ScHENKL: Wolf Friedrich August...,s. 879.

47 7.Rau: Liberalizm. .., s. 30.

8 Geschichte der Erziehung Hrsg. K.-H. GONTHER [u.a.]. Berlin: Volkseigener Verlag Berlin,
1972, s. 176.

¥ H. KON1G: Szkolnictwo i wychowanie..., s. 95-98; M. KRAUL: Das deutsche Gymnasium
1780-1980. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1984, s. 30-32; H.-G. HERRLITZ, W. HOPE, H. TITZE:
Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Weinheim-Miinchen: Juventa Verlag, 1993,
s. 31-32.
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kiego (1808 rok) przedstawil koncepcje wychowania narodowego, obejmujacego
calg mlodziez bez wzgledu na réznice spoleczne i majatkowe™. Roszczenia te, do
réwnych szans edukacyjnych nigdy formalnie nie zostaly przez panstwo uznane®.

Gotowe wzorce wychowawcze zgodne z duchem neohumanizmu, Humboldt
przejal ze starozytnego etosu greckiego, gdyz ,,grecki czlowiek po prostu jawit si¢
jako ideal godny nasladowania™?. Jak pisze Tadeusz Sinko: ,W. Humboldt pole-
cit wigc kierownikom nowych gimnazjéw klasycznych ksztalci¢ mtodziez - na
Hellendw, tj. napelni¢ ja duchem hellenskim, odwaga i sila do badania prawdy,
energig woli do ostania si¢ wobec oporéw zewnetrznych, radosng miloscig do
wszystkiego, co pigkne i doskonale, a przede wszystkim co ludzkie™.

Neohumanisci wysoko cenili ksztalcenie formalne (funkcjonalne) stuzace roz-
wojowi potencjatu duchowego (umystu, woli i uczucia). Mniejsze znaczenie nada-
wali ksztalceniu materialnemu, ktérego rola polegata na dostarczeniu materii, czy-
li wiadomosci**. Najwyzsza wartos¢ ksztalcaca przypisywano jezykom klasycznym
- facinie i grece. O ich znaczeniu jako doskonalego $rodka dla ,,gimnastyki umy-
stow” tak pisal August Hermann Niemeyer, pedagog i rektor uniwersytetu w Hal-
le, w Grundsitze der Erziehung und des Unterrichts (1796): ,,s3 one magazynami
wszelkich poje¢ rozumowych, wszelkich form mysli, wszelkich srodkéw i narzedzi
ich wigzania i rozktadania. Dlatego to przez ich studium tak bardzo pomnaza si¢
zapas pojeé, tak rosnie wyrazne i porzadne myslenie, tak przyspiesza sie szybkie
owladniecie naturalng logika™*. Przez caly wiek XIX dla entuzjastéw gimnazjum
klasycznego nie ulegato watpliwosci, ze nauka jezykéw starozytnych powinna po-
zosta¢ domeng ksztalcenia, gdyz prawdziwy ,,puls antycznej duszy mozna wyczué
kiedy prébuje si¢ zrozumie¢ starozytnych w ich wlasnym jezyku™s.

Teori¢ wychowania, nauczania i metody dydaktyczne opracowal dla gim-
nazjum klasycznego J.F. Herbart (w dzietach Allgemeine Pidagogik z 1806 roku
i Umriss pddagogischer Vorlesungen z 1835 roku). Byl tworca koncepcji ,naucza-
nia wychowujacego”, ktora ksztalcenie podporzadkowywata formowaniu cha-
rakteru moralnego mlodziezy. Gtéwnymi atrybutami silnych osobowosci byly:
wolnos$¢ wewnetrzna, wola, zdolno$¢ do oceny moralnej (sad etyczny)™.

0 H. KoNiG: Szkolnictwo i wychowanie...; K. CHOJNICKA, H. OLszEwsKL: Historia doktryn
politycznych i prawnych. Podrecznik akademicki. Poznan: Przedsigbiorstwo Wydawnicze Ars boni
et aequi Wladystaw Rozwadowski, 2004, s. 181-183.

! H.-G. HerrrITZ, W. HOPF, H. TiTZE: Deutsche Schulgeschichte..., s. 32, 43.

52 Geschichte der Erziehung..., s. 176.

5 T. SINKO: Posgg Europy i jego losy. ,Meander” 1947, z. 8, s. 441.

> S. Kor: Historia wychowania..., s. 138; S. WOLOSZYN: Rozwdj nowoczesnych systemow
szkolnych. W: Pedagogika... T. 1...,s. 133-154.

» Cyt. za: S. KoT: Historia wychowania..., s. 138-139; zob. takze: Geschichte der Erziehung...,
s. 247-249.

* H. PIGGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 553.

7 B. NAWROCZYNSKI: Przedmowa..., s. XXXV, XLV-XLVI, LVI; S. Wor0szYN: Rozwdj nowo-
czesnych systeméw..., s. 139; A.E. SzorTySEK: Filozofia wychowania. Torun: Wydawnictwo Adam
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W teorii gimnazjalnego planu nauczania Herbart dawat pierwszenstwo przed-
miotom humanistycznym: facinie i grece, jezykowi niemieckiemu i literaturze
niemieckiej, obcym jezykom nowozytnym, historii i geografii. Wiedza ta, zgod-
nie z greckim idealem paidei, miala wprowadzi¢ mtodziez ,w kulture wspodlcze-
sng”>®. Wstepem do zrozumienia jej zawilo$ci powinna by¢ - zdaniem Herbarta
- wdrazana od najmtodszej klasy gimnazjalnej lektura autoréw greckich i facin-
skich. ,A to wszystko po to, aby mlodziez zrozumiata, co to sa wielkie zdarze-
nia historyczne i na czym polega sita charakteru moralnego, [a takze, by - J.K/]
zetknela si¢ nie tylko z wlasnym narodem, ale i z ludzko$cig™. Proponowany
przez Herbarta program uwzglednial ponadto matematyke i fizyke oraz niewiel-
ki zakres przyrodoznawstwa. Herbartyzm stal si¢ podstawowa teorig pedago-
giczng, ktdéra do konca XIX wieku utrzymala sie w szkole sredniej w Niemczech
i w innych krajach europejskich®.

Efektem zainicjowanej przez Humboldta, a kontynuowanej przez jego nastep-
cow - Johanna Wilhelma Siiverna i Johanna Schultzego - reformy gimnazjow
w duchu neohumanizmu bylo ustanowienie (12 lipca 1810 roku) obowigzko-
wego egzaminu panstwowego dla kandydatéw na nauczycieli (examen pro fa-
cultate docendi), wprowadzenie (12 czerwca 1812 roku) nowego porzadku matur
oraz programu nauczania (12 stycznia 1816 roku)®. Do egzaminu nauczycielskie-
go mogli by¢ dopuszczeni tylko kandydaci z uniwersyteckim wyksztalceniem,
wyjawszy teologéw, ktorych kompetencje w zakresie filologii klasycznej, sta-
nowiacej podstawe gimnazjalnego programu, uznane zostaly za niewystarcza-
jace. Egzamin obejmowal cze$¢ teoretyczng (pisemny i ustny sprawdzian wie-
dzy z faciny, greki, historii i matematyki) i praktyczng (prébne lekcje)®2. Mozna
go bylo sktada¢ przed trzema krajowymi komisjami: w Berlinie, Krélewcu i we
Wroctawiu®.

Marszatek, 1998, s. 43; K. BARTNICKA, 1. SzYBIAK: Zarys historii wychowania. Warszawa-Pultusk:
Zak, Wyzsza Szkota Humanistyczna, 2001, s. 168-169.

8 B. NAWROCZYNSKI: Przedmowa..., s. LIV-LV.

% Ibidem, s. LV; zob. takze: Geschichte der Erziehung..., s. 258-259.

0 Geschichte der Erziehung..., s. 376-378; ].J. WOLEF: Herbartsche Schule. In: Lexikon der
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Schulgeschichte..., s. 32.

¢ A. BAUMEISTER: Die Einrichtung und Verwaltung..., s. 15; C. RETHWISCH: Deutschlands
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poréwnawczej w Anglii. ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 2009, T. 46, s. 106; IDEM: Reformy oswia-
towe w Prusach, Austrii i Rosji i ich wplyw na szkolnictwo na ziemiach polskich w drugiej polowie
XIX wieku. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1995, nr 3, s. 126-127.

% J. MADEJA: Z dziejow Gimnazjum Grodzkiego w Opolu. ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej w Opolu. Pedagogika” 1966, T. 4, s. 33.



46 Artykuty

Wedlug nowego regulaminu maturalnego, wylacznie te szkoty, ktérym wia-
dze o$wiatowe przyznaly prawo przeprowadzania tzw. uniwersyteckich matur
(otwierajacych droge do studiéw) mogly, ,dla odréznienia od innych szkét”,
uzywa¢ nazwy gimnazjum®. W roku 1812 tylko 91 placéwek sposrod tzw. szkot
uczonych w calych Prusach zostalo mianowanych gimnazjami®. Wprowadze-
nie w zycie powyzszych zasad wymagalo ujednolicenia programéw nauczania.
»0golny plan” z 1816 roku przewidywal dla gimnazjéw 10-letni okres nauki.
Proces dydaktyczny opieral si¢ na tzw. systemie przedmiotowym, charaktery-
stycznym dla nauczania w XVIII wieku i obowiazujacych jeszcze w poczatkach
XIX wieku. Uczniowie w zaleznosci od poziomu zaawansowania w nauce byli
podzieleni na trzy stopnie: nizszy, $redni i wyzszy, z ktérych kazdy obejmowat
po kilka rocznikow (klas). Stopien wyzszy np. liczyt zawsze trzy klasy. Nauka
danego przedmiotu odbywala si¢ wspdlnie w ramach stopni, tj. w klasach 13-
czonych. Punkt ciezkosci spoczywal na jezykach i matematyce — cenionych jako
dyscypliny najpelniej rozwijajace zdolnosci poznawcze. Tygodniowo na wszyst-
kie szkolne roczniki lacznie, czyli od pierwszego do dziesiatego, przypadato
76 godzin lekcyjnych jezyka tacinskiego, 50 — greckiego, 44 - niemieckiego, 60
- matematyki, 20 - przyrodoznawstwa, 30 - historii z geografia, 20 - religii,
12 - rysunkéw i 8 - kaligrafii, co w sumie dawalo 320 godzin. Wskazana byla
ponadto nauka jezyka francuskiego, o ktorg jednak uczniowie musieli poczat-
kowo zatroszczy¢ sie prywatnie. Dopiero w 1818 roku wprowadzona zostala do
programoéw jako przedmiot obowigzkowy. Od przywolanego planu zaje¢, ktory
administracja o§wiatowa traktowata jako wzorzec, poszczegdlne szkolty mogly
stosowa¢ pewne odstepstwa wedle uznania wlasnego grona pedagogicznego®.

Nad caloécig edukacji dominowala, jak wida¢, nauka jezykéw klasycznych,
w ktdrej upatrywano idealnego srodka ksztalcenia i wychowania. W jezyku fa-
cinskim ceniono jego ,czysta prostote i regularno$c¢”, a w grece — ,cieniowanie”
i sublimacj¢ mysli¥. Opanowanie jezykéw mialo stuzy¢ poznaniu arcydziet staro-
zytnej literatury, przyswojeniu kultury antycznej, nauczy¢ odczuwania ,,dostojne-
go pickna” mysli i pogladow Grekéw oraz Rzymian. Znajomos¢ jezykow klasycz-
nych miafa prowadzi¢ tez do pelniejszego rozumienia wlasnego jezyka ojczyste-
go i wlasnej kultury w mysl powiedzenia JW. Goethego: ,,kto nie uczy sie¢ obcych
jezykow, ten nie zna samego siebie™®. Przekonanie o ksztalcacej funkcji jezykow
klasycznych nie zestarzalo si¢ i nie stracilo na aktualnosci réwniez na przetomie
XIX i XX wieku. Jednak wzniosle ideaty, ktore przyswiecaly tworcom pierwszych

o4 C. RETHWISCH: Deutschlands hoheres Schulwesen.. ., s. 30.

% H.-G. HErrLITZ, W. HOPE, H. T1TZE: Deutsche Schulgeschichte..., s. 37; . M1aso: Szkolnic-
two..., s. 106; Geschichte der Erziehung..., s. 241.

% W. OBERLE: Hoheres Schulwesen..., s. 35; C. RETHWISCH: Deutschlands hoheres Schulwe-
sen..., s. 30-31; H. PIGGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 556; J. M1aso: Szkolnictwo..., s. 106.

¢ H. PIGGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 553.

%8 Tbidem.
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koncepcji programowych, zostaly wskutek prozy zycia szkolnego w jakims$ sensie
sprzeniewierzone. Wartos$ci intelektualne i estetyczne, jako najwyzszy cel dazen,
byly wypierane przez nauczanie czysto mechaniczne, tj. przyswajanie uczniom
regul gramatycznych. Przewaznie, jak wynika ze sprawozdan dyrektoréw gimna-
zjow i wypracowan uczniowskich, formalna strona jezykowa brata gore nad zagle-
bianiem sie w tresci lektur i poszukiwaniem humanistycznej inspiracji®. Jedno-
cze$nie ten pragmatyzm nauczycieli, po czesci wymuszony trudnosciami w opa-
nowaniu przez mlodziez ogromu materiatu, chronit przed niebezpieczenstwem
uaktywnienia si¢ neohumanizmu na gruncie szkolnym jako wybujalej ideologii.

Nalezy wspomnie¢, ze od 1818 roku absolwenci gimnazjéw uzyskali prawo,
przyznane im przez panstwo w formie przywileju, do jednorocznej ochotniczej
stuzby wojskowej zastepujacej stuzbe dotychczasowa - trzyletnia”. Stworzony
przez Humboldta wzorzec gimnazjum klasycznego nasladowaly inne panstwa
niemieckie, najpierw Bawaria za sprawg wspomnianego juz F.I. Niethammera
i filologa Friedricha Wilhelma Thierscha, ktérzy upowszechniali ten model szko-
ty. Do roku 1882 gimnazjum neohumanistyczne opanowato cate Niemcy”'. Wzo-
rowaly sie na nim takze Austria i Rosja”.

Gimnazjum przeznaczone wylacznie dla mlodziezy meskiej ksztalcilo przy-
szlg elite dla $wiata nauki, kultury i polityki. Sposréd absolwentéw gimnazjow
klasycznych wywodzili si¢ urzednicy wysokich szczebli administracji panstwo-
wej, duchowni, wykladowcy akademiccy, nauczyciele szkot $rednich i inni re-
prezentanci wolnych zawodéw. Gimnazjum otwarte bylo na mlodziez z warstw
o wysokim statusie spolecznym i majatkowym, tj. ze szlachty oraz bogatego
mieszczanstwa — kupcow, przedsiebiorcow, bankieréw, urzednikow z dyplomami
akademickimi, pastoréw, oficeréw, adwokatéw, lekarzy, profesoréw uniwersyte-
tow, nauczycieli gimnazjalnych itp.”’. Dostep do gimnazjum synéw rodzin chlop-
skich, robotniczych, rzemieslniczych byl mozliwy, ale wielce utrudniony, gdyz
warstwy uprzywilejowane staraly sie zawlaszczy¢ te szkole dla siebie i uczynic ja
ekskluzywnie zamknieta™.

Szanse¢ rozwojowa, jaka dawalo gimnazjum, z najwigkszym pozytkiem dla
wlasnego awansu kulturalnego wykorzystalo mieszczanstwo. Inteligencja miesz-
czanska stworzyta nowa formacje, ktora okresla si¢ terminem Bildungsbiirgertum

¢ U. SENG: Die Schulpolitik..., s. 62.

7 M. KrauL: Das deutsche Gymnasium..., s. 40.

7' H. P1GGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 551; T. ZIEGLER: Geschichte der Pddagogik...,
s. 326-328.

72 ]. M1aso: Reformy oswiatowe..., s. 128.

7> 'W. SCHRADER: Erziehungs- und Unterrichtslehre fiir Gymnasien und Realschulen. Berlin:
G. Hempel, 1882, s. 4, 8-10.

7 D. Lukasiewicz: Szkolnictwo w Prusach Potudniowych (1793-1806) w okresie reform
oswieceniowych. Poznan-Warszawa: Wydawnictwo PTPN, 2004, s. 309; H.-G. HERRLITZ,
W. Hopr, H. TitzE: Deutsche Schulgeschichte..., s. 38; M. KRAUL: Das deutsche Gymnasium...,
s. 60-61.
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(wyksztalcone mieszczanstwo)””. W Prusach - jak pisze Hubert Orfowski - re-
prezentant tej warstwy, czyli ,,Bildungsbiirger, przybieral [...] posta¢ nieledwie
typu idealnego: byt to produkt neohumanizmu i protestanckiego racjonalizmu,
wychowania rodzinnego i edukacji gimnazjalnej, najczesciej absolwent zrefor-
mowanego uniwersytetu”’®. Cho¢ wyksztalconego mieszczanstwa nie sposéb
nazwac liczng grupa, gdyz w potowie XIX wieku stanowita w Prusach 0,75%
og6lu obywateli, to jednak posiadala znaczacy site spolecznego oddzialywania,
dysponujac ,niebagatelnym kapitatem kulturowym i symbolicznym w zakresie
propagowania wzorcéw zachowan kulturowych, mentalnych i obyczajowych™””.
Warstwa ta okazala si¢ niezwykle dynamiczna na polu gospodarczym i pod
wzgledem tworczym w wielu dziedzinach nauki i wynalazczosci. Zdecydowana
wiekszos¢ profesorow pruskich uniwersytetow i nauczycieli gimnazjalnych byta
wlasnie pochodzenia mieszczanskiego™.

Momentem zamykajacym blok reform realizowanych w duchu Humbold-
towskich idei, bylo powotanie 3 listopada 1817 roku samodzielnego Minister-
stwa Oswiaty (Ministerium der geistlichen, Unterrichts- und Medizinal-Angele-
genheiten) na czele z Karlem von Altensteinem (1817-1840) jako ministrem re-
sortu, odpowiedzialnym przed krélem i sejmem pruskim. Na szczeblu krajowych
prowingji szkolnictwem $rednim kierowaly prowincjonalne kolegia szkolne. Do
ich uprawnien nalezalo wizytowanie szkol, kontrola finanséw, statutéw, progra-
mow nauczania, udzielanie zezwolen na otwarcie nowych placéwek. W miastach
nad sprawami szkoét dodatkowo czuwaly organa samorzadowe — kuratoria i de-
putacje szkolne™.

Spér o ideat wychowawczy gimnazjum
w okresie Wiosny Ludéw i w czasach reakcji

W latach 30. XIX wieku Ministerstwo Os$wiaty podjeto kolejne inicjatywy
ustawodawcze majace stuzy¢ ujednolicaniu gimnazjéw oraz nadaniu im charak-

7> H. Orrowskr: Wiek nacjonalizmu i rozwoju cywilizacyjnego 1848/1849-1914/1918. W:
C. KaroLAK, W. Kunickr, H. ORLOWSKI: Dzieje kultury niemieckiej..., s. 337-339.
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78 Tbidem, s. 340-341.

7 'W. OBERLE: Hoheres Schulwesen..., s. 32-34; A. BAUMEISTER: Die Einrichtung und Ver-
waltung..., s. 8-9; C. MULLER: Grundriss der Geschichte des preussischen Volksschulwesen fiir
Seminaristen, Lehrer und Schulaufsichtsbeamte. Osterwieck-Leipzig: Zickfeldt, 1914, s. 504-505;
J. KwIATEK: Organizacja gornoslgskiej szkoly ludowej na przelomie XIX i XX w. ,Studia Slaskie”
1984, T. 43, s. 213-215.
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teru szkoly stricte panistwowej. W dniu 4 czerwca 1834 roku Ministerstwo wy-
dalo nowy regulamin matur. Zawarte w nim postanowienia, w odréznieniu od
wezesniejszych regulaminéw z lat 1788 i 1812, definitywnie zamykaty droge do
kariery w stuzbie panstwowej absolwentom gimnazjéw, ktérzy uzyskali na matu-
rze wynik niedostateczny. Osoby takie nie zostaly jednak catkowicie pozbawione
mozliwosci dalszego studiowania. Mianowicie absolwenci ze §wiadectwem ma-
turalnym opatrzonym orzeczeniem komisji egzaminacyjnej o braku dojrzatosci
(»Nichtstreife”), a takze ci, ktdrzy wyksztalcenie gimnazjalne osiagneli, uczac si¢
prywatnie, co bylo jeszcze praktykowane w kregu szlachty, mogli zosta¢ wpisani
do specjalnego albumu uniwersyteckiego i podja¢ studia na jednym z kierunkéw
wydzialu filozoficznego. W dalszej perspektywie nie mieli jednak prawa zdoby-
wania stopni akademickich, przystepowania do egzaminu panstwowego na wyz-
sze stanowiska ani korzystania z publicznych stypendidw®’. Ze strony panstwa
bylo to oznaka zapobiegania przepelnieniu uniwersytetéw i przewidywanemu
nadmiarowi pretendentéw do wysokich stanowisk i karier w réznych sferach zy-
cia spotecznego. Panstwo, ktore posiadalo monopol na reglamentacje stanowisk,
staralo sie potozy¢ tame ,,dziedzicznemu” uprzywilejowaniu synéw szlacheckich
w dostepie do studiéw i karier. Usitowalo wiec przymusi¢ szlachte do rezygnacji
z wychowania domowego i nauczania prywatnego na rzecz szkoly panstwowe;j.
Zacheta za$ moglo by¢ przede wszystkim nadanie gimnazjum elitarnego charak-
teru. Dlatego, zaostrzajac przepisy o maturach, chciano tez powstrzymac rosnacy
ped do studiow akademickich ,,niepowotanej mtodziezy” z nizin spolecznych®.
Regulamin z 1834 roku zawieral ustalony na nowo kanon przedmiotéw obo-
wigzujacych na egzaminie maturalnym. Byly to: jezyk niemiecki, tacina, greka,
jezyk francuski (a dla przyszlych teologow i filologéw klasycznych - takze he-
brajski) oraz religia, historia z geografig, matematyka, fizyka, przyroda, prope-
deutyka filozofii. Egzamin pisemny polegal na napisaniu wypracowania z jezy-
kow niemieckiego i lacinskiego, przetlumaczeniu na jezyk niemiecki urywka
tekstu greckiego poety lub prozaika, ¢wiczenia gramatyczne z jezyka francu-
skiego oraz rozwigzywanie zadan z matematyki. Egzamin ustny obejmowatl te
same przedmioty. Na ewentualne zawezenie jego zakresu wpltyw miala wysokos¢
ocen uzyskanych z prac pisemnych. Z jezyka niemieckiego obowiazywata wigc
znajomo$¢ gramatyki, gtéwnych epok literackich i dziel czolowych autoréw. Na
egzaminie z laciny uczen musial przetlumaczy¢ fragmenty dziet Cycerona lub
Salustiusza, Liwiusza, Wergiliusza, Horacego, umie¢ wypowiedzie¢ si¢ na tematy
historyczne oraz literackie poprawnie i rzeczowo po lacinie, dajac przy tym tak-
ze wyraz znajomosci indywidualnej lektury (czytanej w szkole lub w domu), ktd-
rej zakres w ciagu calego okresu nauki gimnazjalnej urastal do kilkudziesig¢ciu
tytutéw dziel klasycznych. Podobnym regulom podporzadkowany byt egzamin

80 C. RETHWISCH: Deutschlands hoheres Schulwesen..., s. 30-33.
81 H.-G. HErrLITZ, W. HOPE, H. TiTZE: Deutsche Schulgeschichte..., s. 38.
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z jezyka greckiego sprawdzajacy wiedze literacka, gramatyczng, historyczna,
znajomos$¢ mitologii i historii sztuki. Na egzaminie z jezyka francuskiego liczy-
la sie umiejetno$¢ swobodnej wypowiedzi i przekiad tekstu. Poziom wymagan
z pozostalych przedmiotéw byl takze wysoki, ale punkt ciezkosci tego spraw-
dzianu wiedzy spoczywal wyraznie na starozytnosci klasycznej®.

W zwiazku z ogromem szkolnych wymagan i przeciazeniem mlodziezy pra-
cg umyslowg pojawil sie w latach 30. XIX wieku w publicznych debatach nad
gimnazjami nurt dyskusyjny stawiajacy pod znakiem zapytania sensownos¢ ich
programow i celéw ksztatcaco-wychowawczych. Nadmiar obowigzkéw nie stuzyt
bowiem, zdaniem wielu, realizacji idealu harmonijnego rozwoju osobowosci pod
wzgledem duchowym i cielesnym, przeciwnie — rujnujac sity psychiczne i fizycz-
ne, niekorzystnie odbijal si¢ na zdrowiu gimnazjalistow®. Punktem zwrotnym
w toczonej debacie stal si¢ ogloszony w ,Gazecie Lekarskiej” w 1836 roku przez
radce medycznego rejencji opolskiej, katolika Karla Ignaza Lorinsera artykut
pt. Zum Schutze der Gesundheit in den Schulen®*. Lorinser oskarzyl w nim jedno-
stronny system ksztalcenia w gimnazjach, wymuszajacy kosztem zdrowia, prace
umystowa ponad sily. Przemeczenie umystowe - zaznaczal - skutkuje obserwo-
wanym wéréd mlodziezy wzrostem zapadalnosci na choroby systemu nerwowe-
go. Cialo za$§ w ogodle nie jest ze strony szkoly przedmiotem troski i pozostaje
zaniedbane przez razacy brak ruchu, tj. ¢wiczen gimnastycznych, usunietych
z gimnazjéw w 1824 roku. Program gimnazjalny obejmuje — wskazywal Lorinser
- zbyt wiele przedmiotéw wymagajacych spedzania dlugich godzin w szkole (do
40 tygodniowo) i $leczenia po lekcjach nad zadaniami domowymi. Ta metoda
pracy szkolnej sprzyja w efekcie utrwalaniu si¢ postaw biernych i marnowaniu
uczniowskiego trudu, gdyz ostabia jego wydajnos¢®.

Przeciwna wszelkim zmianom cz¢$¢ opinii uznala wywody Lorinsera, po-
parte drastycznymi przykladami z zycia szkolnego, za wytwor fantazji. Tym
niemniej jego wystapienie odnioslo pewien sukces. Krdl pruski Fryderyk Wil-
helm III, na ktérym artykut miat — jak si¢ twierdzi - wywrze¢ wrazenie, zazadal
bowiem od ministra Altensteina zlozenia propozycji naprawy sytuacji szkolnej.
W dniu 4 pazdziernika 1837 roku wszedl w Zycie nowy plan nauczania opra-
cowany przez J. Schultzego, ktéry w Ministerstwie odpowiadal za Referat do
spraw Szkot Srednich. Usankcjonowat on, realizowany juz w praktyce od potowy
lat 20., system klasowy w miejsce systemu przedmiotowego. Gimnazjum liczyto
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odtad 9 klas jednorocznych®®. Najnizszg byla sexta, a wyzej nastepowaly po so-
bie: quinta, quarta, untertertia (nizsza trzecia), oberteria (wyzsza trzecia), unter-
secunda (nizsza druga), obersecunda (wyzsza druga), unterprima (nizsza prima)
i oberprima (wyzsza pierwsza), bedaca klasa maturalng. Nieznacznie zreduko-
wana zostala liczba godzin nauki (z 320 do 316) dla wszystkich klas tacznie. Na
klasy od sexty do tertii przypadly wiec tygodniowo po 32 godziny lekcyjne, a na
pozostale — secunde i prime po 30, nie liczac zaje¢ fakultatywnych, np. z jezyka
hebrajskiego.

Z ogdlnoszkolnego pensum ubylo 8 godzin greki (z 50 do 42) i prawie o poto-
we dotychczasowego wymiaru skrocone zostaly lekcje jezyka niemieckiego i ma-
tematyki. Nieznacznie ograniczono tez limit czasu przypadajacy na przyrodo-
znawstwo oraz historie z geografig. Dodano natomiast 10 godzin laciny (z 76 do
86), ktdra stala si¢ domena gimnazjalnego nauczania. W poréwnaniu do zawar-
tosci programu z 1816 roku doszty dwa przedmioty - jezyk francuski (12 godzin)
i propedeutyka filozofii (4 godziny)¥, ktére w praktyce byly i tak juz wczesniej
realizowane. Wprowadzono tez nadobowiazkowe lekcje gimnastyki. Idea Lorin-
sera — $wiadomej profilaktyki zdrowotnej w szkole ziscita si¢ w pelni dopiero
z koncem XIX wieku®.

Nowy program nauczania, ze zredukowanymi godzinami greki i poszerzo-
nym kanonem przedmiotéw wskazywal na tendencje do odchodzenia od czysto
neohumanistycznego ksztaltu gimnazjum. Cze$¢ rodzicielskiej opinii, przewaz-
nie ze $rodowisk przemystu i handlu, ktéra nie podzielata entuzjazmu neohu-
manistow wobec jezykéw klasycznych, odbierata program jako przejaw peda-
gogicznego rozsadku ze strony urzednikéw ministerstwa i zamiar odcigzenia
mlodziezy od szkolnego balastu®. W praktyce czesto zdarzalo sig, ze rodzice
sktadali indywidualne prosby o zwolnienie swoich dzieci z obowigzku nauki je-
zyka greckiego. Ze strony szkoty mozliwoéci ustepstw w tym zakresie byly jed-
nak mocno ograniczone. W takiej sytuacji uczniom pomagali czasem nauczy-
ciele, ulatwiajac nauke greki przez zmniejszenie wymagan. Trzeba zaznaczy¢, ze
srodowiska gospodarcze kierowane wlasnym interesem ekonomicznym miaty
specyficzne aspiracje o$wiatowe. Chcialy uwzglednienia w programie rozszerzo-
nego przyrodoznawstwa kosztem ksztalcenia jezykowego. Nie wszystkich bo-
wiem rodzicow z tych sfer satysfakcjonowato posylanie synéw do szkoly realnej,
ktéra wyposazata wprawdzie w wiedzg potrzebng do dzialalnosci zawodowej na
polu gospodarczym, ale nie dawala prawa wstepu na studia uniwersyteckie. Mo-
nopol nalezal w tym wzgledzie do gimnazjum®.
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Nowy program nauczania byl jednak przez wielu trafnie odbierany jako
symptom zmiany kursu w polityce wewnetrznej panstwa, ktory nastapit pod
wplywem rewolucji lipcowej z 1830 roku. W latach 30. narastal przeciwko rza-
dzacym opor ze strony mieszczanstwa i zawodowej inteligencji (lekarzy, praw-
nikéw, profesoréw uniwersyteckich). Zadano réwnych praw politycznych,
wprowadzenia konstytucji, wplywu spoleczenstwa na sprawowanie wladzy®.
W dziedzinie o$wiatowej mieszczanstwo i postegpowe ugrupowania nauczycieli
domagaly sie rozwoju szkdt realnych i zawodowych, rozszerzenia w programach
zakresu wiedzy matematyczno-przyrodniczej, naprawy systemu ksztalcenia na-
uczycieli oraz podniesienia stanu szkolnictwa ludowego. Odpowiedzig ze strony
rzadu byto stopniowe nasilanie reakcji?.

W szkolnictwie srednim wladze przejawialy zapedy do przywrdcenia stare-
go typu gimnazjum, sprzed okresu neohumanizmu, z idealem wychowawczym,
ktéry holdowal wartosciom wyplywajacym z wiary chrzeécijanskiej, a nie, jak
teraz podkreslano, z ,,poganskiego” etosu greckiego. Niektorzy historycy oswia-
ty przypisuja wylacznie zrecznosdci J. Schultzego oraz ministra K. Altensteina
fakt, ze w atmosferze ,,powszechnej reakcji i wyraznych préb oponowania ze stro-
ny obskurantyzmu politycznego™?® powstal w 1837 roku program, ktéry mimo
widocznych ustepstw na tle politycznym oraz pedagogicznych mankamentéw
w postaci zbyt wielu rozproszonych przedmiotéw, bez wyraznie zaznaczonej linii
wiodacej, nie zrywal gwalttownie z dorobkiem neohumanistycznych reform.

Ogloszenie planu dalo impuls do ozywienia publicznej dyskusji, toczonej na
plaszczyznie ideologicznej i poniekad $wiatopogladowej, nad wzorem wychowa-
nia w gimnazjach. Paradygmat ,,greckosci” mial w spoleczenstwie obok statych
oredownikéw réwniez przeciwnikéw. Spontanicznie formulowane byly nowe
koncepcje zadan gimnazjum stosownie do atmosfery czasu i nastrojow wladzy.
Podwazajac np. sens neohumanistycznego zorientowania na greckie idealy, opo-
wiadano si¢ za wychowaniem w duchu chrzescijanskim i pelnym odzwierciedle-
niem jego zasad w tre$ciach nauczania. Za trafne posunigcie autora i promoto-
réw programu z 1837 roku niektorzy uznawali wiec odebranie grece, cho¢ nadal
obecnej w nauczaniu, waloru podstawowego $rodka humanizacji (doskonalenia
czlowieczenstwa) i potraktowanie ,piekna i sity” greckiego antyku raczej jako
wprowadzenia do nauki chrzescijanskiej*.

W roku 1840 na tron pruski wstapit Fryderyk Wilhelm IV: ,uczuciowy, nie-
zréwnowazony romantyk, apoteozujacy sredniowiecze [...] przekonany o boskim

1 'W. CzAPLINSKI, A. GALOS, W. KorTa: Historia Niemiec. Wroctaw-Warszawa-Krakow:
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1789-1870. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1970, s. 325 i nast.
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wania. Red. L. KURDYBACHA. T. 2. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1968, s. 287.
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pochodzeniu wladzy monarszej, liberalizm i rewolucje uwazatl za zlo apokalip-
tyczne”®. Posta¢ tego monarchy nadajacego ton sprawom publicznego wycho-
wania, tak jak to czynili zreszta wszyscy wladcy Prus, specyficznie zaciazyla
w latach 40. i 50. na polozeniu wszystkich typéw szkolnictwa. W resorcie oswia-
ty nastapily zmiany personalne. Po $mierci K. Altensteina ministrem zostal
w 1840 roku Johann Albrecht Friedrich Eichhorn - konserwatywny zwolennik
szkolnictwa stanowego, a przy tym polityk niezdolny do podjecia samodzielnej
inicjatywy. Rok po6zniej miejsce J. Schultzego, ktéry popadl w nielaske jako ad-
herent zwalczanej wowczas filozofii GW. Friedricha Hegla (zwtaszcza heglian-
skiej lewicy), zajal w ministerstwie teolog z wyksztalcenia — Gerd Eilers, majacy
opinie wrecz dyletanta w sprawach oswiaty®.

Duch romantyzmu, ktéry nadal pietno tamtym czasom, ,nie sprzyjal pogan-
skim i greckim klasykom, a do tego byl zbyt chrzescijanski, zbyt narodowy i zbyt
sredniowieczny i do ducha wolnosci, ktéry zyl odwiecznie w greckodci i jej litera-
turze, zywil pelng odraz¢”’. Minal wiec czas fascynacji $wiatem antycznym, hel-
lenskim wzorcem estetycznym i paradygmatem czlowieczenstwa, gdyz te warto-
sci dla romantykéw, majacych inne wyobrazenia o ideale pigkna, byly podejrzane
jako ,,poganskie i niechrzescijaniskie”. Na znaczeniu stracil pielegnowany w gim-
nazjum, neohumanistyczny ideal wychowawczy. Nauka greki byta wiec deprecjo-
nowana. Dowarto$ciowywano i wyrdézniano natomiast facing jako jezyk $rednio-
wiecznego Kosciofa i kot uczonych. Szczegélnie podkreslano jej znaczenia dla his-
torycznej cigglosci studiéw i nauk prawniczych. Stworzony przez neohumanistow
system edukacji gimnazjalnej byl obwiniany za zaniedbywanie religijnego aspektu
wychowania, za ,ksztalcenie umystu bez wiary i serca”. Pod pregierzem opinii sity
reakcji stawialy nauczycieli-filologéw, zarzucajac im ,,niewiare”, ,,pustke uczucio-
w3, »pusty intelektualizm” i ,,zimny egoizm”*®. Pod wptywem ortodoksyjnych kre-
gow Kosciota ewangelickiego, ktore obawialy si¢ wzrostu antykoscielnych i wolno-
myslicielskich postaw zwlaszcza wsrédd napietnowanych filologéw - entuzjastow
neohumanizmu, minister Eichhorn zarzadzit w 1843 roku zwolywanie comiesiecz-
nych konferencji berlinskich nauczycieli gimnazjow, na ktérych miaty by¢ wygta-
szane referaty w celu wzajemnego umacniania ,,ducha pokory”*. Grupie filologéw
od dawna cze$¢ opinii zarzucata bowiem manie¢ wielkosci (Philologenstoltz) wyni-
kajaca z utrwalonego, zwlaszcza pod wptywem pogladéw Wolfa, przesadnego prze-
konania o wyzszej wartosci filologii klasycznej nad innymi dyscyplinami. Ucza-
cy w gimnazjach jezykow starozytnych uwazali sie za arystokracje ducha wéréd na-
uczycieli. Otoczenie nierzadko postawe te uznawalo wrecz za niewychowawczg'®.

% M. ZywczyKskr: Historia powszechna..., s. 329.
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Wielu nauczycieli i profesoréw uniwersyteckich o pogladach demokratycz-
nych stalo si¢ ofiarami szykan. Krél osobiscie ingerowal w obsadzanie w pro-
fesury na uniwersytetach, nie pozostawiajac watpliwosci swymi personalnymi
posunieciami, iz pozbawi posady kazdego, nawet o najwyzszym autorytecie
naukowym, jedli ten stanie pod zarzutem wolnomyslicielstwa'”'. W roku 1847
usuniety zostal ze srodowiska dyrektora berlinskiego seminarium nauczy-
cielskiego Friedrich Adolf Diesterweg, jeden z najwybitniejszych niemieckich
pedagogdw, autor prac, popularyzator potepianej przez pruskiego krola peda-
gogiki J.H. Pestalozziego, rzecznik unowocze$nienia szkoty ludowej zakla-
déw i ksztalcenia nauczycieli'®. Poniewaz mimo ostrzezen konsekwentnie
nie chcial odstapi¢ od wlasnych przekonan, byl oskarzany o ,demagogiczne
i komunistyczne tendencje”, w czym niechlubng role odgrywat wspomniany
G. Eilers'®”.

Wydawalo si¢, ze niekorzystng dla neohumanistéw sytuacje odwrdci Wiosna
Ludoéw, ktdrej wybuch nastagpit w marcu 1848 roku. Minister Eichhorn ustapit
ze stanowiska, a jego miejsce zajal Adalbert von Ladenberg (1848-1850). Z rewo-
lucyjnym zrywem laczono nadzieje na zjednoczenie Niemiec i demokratyzacje
zycia spotecznego, co znajdowalo réwniez wyraz w zglaszanych przez ugrupo-
wania nauczycielskie (liberalne i demokratyczne) postulatach o§wiatowych'**. Na
licznych zgromadzeniach nauczyciele poddawali surowej krytyce m.in. system
szkolnictwa $redniego. Domagano si¢ jego istotnych reform, poczynajac od ogra-
niczenia roli taciny, ktérej znajomos¢ byla gléwnym kryterium, réwniez w szko-
tach realnych, udzielania $wiadectw dojrzalosci, a nastepnie awansu na stanowi-
ska panstwowe. Rzecznicy interesow szkol realnych wystepowali z zadaniem ich
réwnouprawnienia z gimnazjami'®. O ile gimnazja bronity si¢ w oczach pruskiej
administracji i musialy by¢ przez nig popierane jako ogniwo tradycji ksztalcenia
sredniego od czaséw rzymskiej szkoly gramatykalnej poprzez sredniowieczng
szkote koscielng az po wspdlczesnos¢, to mlode szkoty realne, o XIX-wiecznym
rodowodzie i ,podejrzanej” przyrodniczej podstawie nauczania, byly na cenzu-
rowanym. Widziano w nich rozsadnika ,,niechrzescijanskiego i antykoscielnego”
oraz ,,materialistycznego i ateistycznego” ducha'®.

Demokratyczne zgdania nauczycieli poniosty fiasko wraz z upadkiem rewolu-
cji. Nastal nowy okres rzadow reakcji. Funkcje ministra o§wiaty objat Karl Otto
von Raumer (1850-1858). Reakcyjny rzad i jego biurokracja znajdowaly ideo-

' H. KON1G: Oswiata w Niemczech..., s. 287-288; T. ZIEGLER: Geschichte der Pidagogik...,
s. 345.
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logiczne oparcie w ortodoksyjnym Kosciele luteranskim'”. Gimnazja z jeszcze
wiekszym zdecydowaniem oskarzano o szerzenie ,niechrzescijanskiego ducha”.
Wiadze przeciwstawialy im nowo utworzone (zwlaszcza na pdinocy Prus) pry-
watne gimnazja ewangelickie, cieszace si¢ przychylnoscia kréla, ktéorym za cel
stawiano wychowanie ,w prawdziwej bojazni Bozej i patriotyzmie™*. Zarzuta-
mi kréla pod adresem panstwowych gimnazjow, jakie ten ostro formulowat przy
kazdej okazji, zwlaszcza podczas inauguracji gimnazjéow prywatnych, czuli si¢
dotknigci wierzacy i religijni nauczyciele. W roku 1851 na krajowym zjezdzie
filologéw wypowiedzieli si¢ przeciwko odmawianiu starym gimnazjom przy-
domka chrzescijanskich. W rezolucji koncowej zaznaczyli, ze ,stosunek litera-
tury klasycznej wobec chrze$cijanstwa nie musi by¢ traktowany jako wrogi”'®,
gdyz juz w okresie renesansu, w XVI wieku, dokonala si¢ synteza humanizmu
i religii chrzescijanskiej obydwu Kosciotéw — katolickiego i luteranskiego. W tej
sytuacji funkcja neohumanizmu zaaprobowanego w swoim czasie przez ogol
chrzescijanskiego spoleczenstwa nie powinna nikogo zaskakiwac''’. W nastep-
stwie takich pojednawczych gestow zacieraly si¢ ostre réznice stanowisk i spor
byl wyciszany. W gimnazjach przywiazywalo si¢ wieksza wage do umacniania
poczucia religijnego. Klimat szkol ksztaltowal kompromis osiagniety miedzy
teologami a filologami klasycznymi, ktérzy powotywali sie teraz na wspdlne ko-
rzenie obydwu dyscyplin. Teologom przywrdcono prawo nauczania réwniez in-
nych, oprocz religii, przedmiotéw, co przekreslato zasady egzaminu pro facultate
docendi z 1810 roku, ktéry zostal wowczas wprowadzony dla konstytuujacego sie
na nowych zasadach stanu nauczycielskiego''.

Przyszta takze kolej na zmiany w programach nauczania. Odwetowe dzia-
tania reakcji zostaly wymierzone najpierw przeciwko nauczycielom szkol lu-
dowym obarczanym przez krola wing za radykalizm mas podczas rewoluciji.
W dniach 1-3 pazdziernika 1854 roku kierujacy w Ministerstwie O$wiaty Refe-
ratem do spraw Szkolnictwa Ludowego, Ferdinand Stiehl wydal trzy ,regulaty-
wy” — ustawe dotyczacg ewangelickich seminariéw i preparand nauczycielskich
oraz jednoklasowych szkot elementarnych, ktdra przez drastyczne ograniczenie
materialu nauczania spowodowala ich wyrazny zastoj trwajacy blisko 20 lat (do
1872 roku).

Zreczniej niz Stiehl swoja role odegral, odpowiedzialny w resorcie za szkol-
nictwo $rednie, Ludwig Wiese. Cho¢ byt czlowiekiem czynu, nie zamierzat
skazywaé gimnazjow na regres, jaki dotknal szkolnictwo ludowe i seminaria.

17 M. PATER: Lata reakcji porewolucyjnej. W: Historia Slgska. T. 3: 18501918, cz. 1: 1850~
1890. Red. S. MIcHALKIEWICZ. Wroctaw-Warszawa-Krakow-Gdansk: Zaklad Narodowy
im. Ossolinskich, 1976, s. 244.
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Dlatego poczynil na ich rzecz ,niezbedne koncesje”'*. Sprawilo to, ze dotych-
czasowy ksztalt programu gimnazjalnego nie ulegt istotnym zmianom. Juz po
zlozeniu swego urzedu mial Wiese wyznac, ze podejmowane przez niego decyzje
zasadniczo rozmijaly si¢ z bliskimi mu prywatnie ideatami. Najwyzej bowiem
cenil wzorzec gimnazjum neohumanistycznego u jego poczatkéw, gdzie podsta-
we ksztalcenia stanowily: religia, jezyki klasyczne i matematyka - i gdzie dzieki
temu wiodgca linia programowa byla wyraznie nakreslona'.

Osig programu, ktéry wydal 7 stycznia 1856 roku dla gimnazjéw, uczynit
zgodnie z obowigzujacym ,,duchem czasu” przedmioty ksztaltujace swiatopoglad
i postawe obywatelska - religie, histori¢ z propedeutyka filozofii, jezyk niemiec-
ki, facine i greke, facznie przeznaczajac na nie ponad 70% wszystkich godzin lek-
cyjnych'. T tak udziat religii wynosil 7,5% pensum lekcyjnego, faciny - 32,1%,
greki — 15,7%, jezyka niemieckiego — 7,5%, historii — 9,3%. Sporo miejsca zaj-
mowala takze matematyka - 11,9%. Marginalnie natomiast traktowana byta hi-
storia naturalna, czyli fizyka i przyroda - 5,2% czasu szkolnego. W zestawieniu
z planem z 1837 roku utrzymany zostal wiec limit godzin jezykow klasycznych,
przez co umocnifa si¢ ich wiodaca rola w gimnazjalnej edukacji, istniejaca od
poczatku XIX stulecia. Do planu dodano w sumie 2 godziny religii; zamiast
dotychczasowych dwdch odbywaly sie w sexcie i quincie trzy lekcje tego przed-
miotu. We wszystkich klasach tacznie czas nauki zostal skrécony o 12 godzin
(0 4 godziny w sexcie i 0 2 w klasach od quinty do wyzszej tertii) kosztem rysun-
kow, kaligrafii, §piewu, a przede wszystkim historii naturalnej, ktéra na domiar
zlego nie zawsze byla w praktyce realizowana, a tylko wéwczas, gdy udalo sie
znalez¢ kompetentnego nauczyciela.

Mankamentem tego programu bylo nadmierne obcigzenie uczniéw mlod-
szych rocznikéw wskutek nieracjonalnego rozkladu materialu. W kazdej z trzech
najnizszych klas rozpoczynata si¢ bowiem nauka nowego jezyka - faciny w sex-
cie, jezyka francuskiego — w quincie, greki — w quarcie. Poczatkowe klasy okazy-
waly sie w praktyce zbyt trudne i czgstokro¢ ich uczniowie niepotrafigcy podotaé
nauce, przerywali gimnazjalng kariere'”. Przenosili sie do innej szkoty, np. real-
nej albo czekat ich powrét do szkoly ludowej, w ktérej musieli przebywac az do
wypelnienia obowigzku szkolnego, czyli do 14. roku Zycia.

Zasadniczo nie zmienily sie reguly egzaminu dojrzatosci. Na pisemnej ma-
turze, oprocz zadan z matematyki i wypracowania z jezyka niemieckiego, abi-
turienci mieli do wykonania ¢wiczenie z jezyka francuskiego, trzy ¢wiczenia
stylistyczne z jezykow klasycznych, tacinskie wypracowanie oraz ¢wiczenia gra-

12 T. ZIEGLER: Geschichte der Pddagogik..., s. 352.
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matyczne z laciny i greki'®. Powyzszy plan nauczania i zasady egzaminacyjne
obowigzywaly we wszystkich pruskich gimnazjach przez nastgpne ¢wieréwiecze
- do 1882 roku. Gimnazja niezmiennie cieszyly sie najwyzszym prestizem, a ich
pozycja na tle szkot realnych, stanowigcych drugg galaz szkolnictwa sredniego,
wcigz pozostawala wybitnie uprzywilejowana, gdyz tylko gimnazjalisci posiadali
nieograniczone prawo wyboru kierunku studiéw i przystepowania do egzami-
néw panstwowych, otwierajacych droge do wysokich urzedéw w administracji
krajowej, jak réwniez innych eksponowanych stanowisk w réznych zawodach.

Zmiany w programach nauczania na przetomie XIX i XX wieku
Odchodzenie od neohumanistycznego wzorca ksztatcenia

W drugiej polowie XIX wieku procesom industrializacji i postepu tech-
nicznego towarzyszyly, inspirowane gtéwnie przez kota przemystowe, naciski
na gimnazjum w kierunku urozmaicenia programoéw i przystosowania ich do
wymogow wspodlczesnosci. Rzecznicy postulowanych zmian, zjednujacy sobie
poparcie coraz szerszych kregdw opinii spolecznej, przekonywali m.in. o po-
trzebie lepszego przygotowania absolwentéw gimnazjéw do zyskujacych na po-
pularnosci studiéw i zawoddéw technicznych. Nieprzypadkowo wigc, nowe plany
nauczania z 31 grudnia 1882 roku, opracowane w Ministerstwie O$wiaty kiero-
wanym przez Gustawa Gosslera, po raz pierwszy wdrozone zostaly jednoczesnie
do gimnazjow i szkot realnych. Do tego bowiem momentu kwestie programo-
we obydwu typéw szkdt srednich regulowane byly z osobna i w innym czasie.
W gimnazjach reformy programoéw ksztalcenia nastapity w 1837 i 1856 roku,
a w szkotach realnych - w 1832 i 1859 roku. Tym razem wladze o$wiatowe za-
mierzaty podkresli¢, iz dla calego szkolnictwa sredniego poszukuja takich roz-
wigzan na plaszczyZznie programowej, ktére pozwolilyby na wzajemne zblizenie
do siebie poszczegdlnych typéw szkol. Intencje te dodatkowo podkreslal fakt, ze
dotychczasowa szkota realna (I stopnia), w ktdrej obok przedmiotéw przyrodni-
czych i jezyka francuskiego jako podstaw edukacji, nauczano takze laciny, prze-
mianowana zostala, wlasnie w 1882 roku, na gimnazjum realne. Nie oznaczalo
to jednak uznania réwnorzednosci obydwu typéw szkol. Gimnazjum klasyczne
utrzymalo monopol na nieograniczone uprawnienia swoich maturzystéw, zas
przed szkotami realnymi rysowala si¢ w zwiazku z tym dluga droga zmagan
o otwarcie dla ich absolwentéw wszystkich fakultetéow uniwersyteckich.

Generalna zasada, jaka przyjeli autorzy programéw z 1882 roku, polegala
na szerszym niz dotychczas uwzglednieniu w gimnazjum klasycznym elemen-

16 Tbidem.
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tow wiedzy przyrodoznawczej, za§ w gimnazjum realnym - faciny. Pozwolifo to
stworzy¢ identyczne programy dla trzech najnizszych klas obu typéw szkot, co
niewatpliwie ulatwialo uczniom ewentualne przejscie ze szkoty jednego typu do
drugiego i dawato rodzicom dluzszy czas do namystu nad ostatecznym wyborem
edukacyjnej drogi dla swych dzieci.

W gimnazjum klasycznym zatem tygodniowy wymiar nauki faciny dla
wszystkich klas tacznie zostal skrécony o 9 godzin, greki — o 2 godziny, reli-
gii - o godzine. Dodano natomiast 4 godziny jezyka francuskiego, 3 - historii
z geografia, po 2 godziny matematyki, przyrodoznawstwa i fizyki, z ktérg po-
faczono teraz krotki kurs chemii, oraz godzine jezyka niemieckiego'”. Cho¢
jezyki klasyczne nadal stanowily domene edukacji gimnazjalnej, to jednak
odchodzono wyraznie od neohumanistycznego ksztalcenia formalnego, ktére
rozwija¢ mialo potencjal duchowy, na rzecz nauczania ogélnego (encyklope-
dycznego). Lacina i greka nie stuzyly tak zdecydowanie jak dawniej ksztaltto-
waniu charakteru, ale staly si¢ gtéwnie instrumentem ,,gimnastyki umystowe;j”.
Autorzy programu wychodzili z zaloZenia, Ze wyposazenie uczniow w wszech-
stronng wiedze utatwi im wybdr przysztych studiow''®. Na pisemnym egzami-
nie maturalnym, wedlug regulaminu z 27 maja 1882 roku, obowigzywaty dwa
wypracowania — z jezyka niemieckiego i taciny, a ponadto ttumaczenie tekstu
z jezyka niemieckiego na lacing oraz ttumaczenie z greki (ewentualnie z hebraj-
skiego) na niemiecki. Egzamin ustny obejmowal nastepujace przedmioty: reli-
gie, jezyk francuski, historig, geografie, matematyke, tacine, greke i fakultatyw-
nie - jezyk hebrajski'"’.

Plany te obowigzywaly przez nastepng dekade mimo zarzucanego im ana-
chronizmu i nienadgzaniami za wyzwaniami Zycia gospodarczego i spoteczno-
-politycznego. Nowe programy nauczania wdrozone do szkét srednich 6 stycznia
1892 roku bazowaly na uchwalach konferencji szkolnej w Berlinie z 4 grudnia
1890 roku i na osobistych uwagach oraz postulatach zgloszonych pod adresem
systemu edukacji przez cesarza Niemiec Wilhelma II w mowie otwierajacej obra-
dy. Konferencja rozstrzygnela bowiem o dalszym ksztalcie modelu edukacji nie
tylko w gimnazjach, ale réwniez w szkolach realnych oraz okreslita ich miejsce
w hierarchii szkolnej i cele wychowawcze z punktu widzenia intereséw narodo-
wo-panstwowych. Na wyznaczenie nowych zadan szkole wplyw podstawowy
mialy takie czynniki, jak: walka panstwa z widmem zagrozen ze strony socjal-
demokracji, dazenie do $cislejszej integracji spoleczenstwa w ramach zjedno-
czonej Rzeszy Niemieckiej, a w zwigzku z tym potrzeba wychowania mlodziezy

17 M. KrauL: Das deutsche Gymnasium. .., s. 91-92; E. MULLER: Die ersten 25 Jahre des stid-
tischen Gymnasiums zu Kattowitz. Kattowitz: Buch- und Kunstdruck von G. Siwinna, 1897, s. 38;
H. P1GGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 557-558.
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w duchu narodowym, patriotycznym i w poczuciu odpowiedzialnosci za pan-
stwo (,,w milosci do cesarza i Rzeszy”)'.

Dla gimnazjum, wychowujacego przyszla elite, cesarz zazadal we wspom-
nianej mowie ustanowienia ,,narodowej podstawy” edukacji, odejscia od an-
tycznych wzorcdw wychowawczych (,,powinnismy narodowych mtodych Niem-
cow wychowywa¢, a nie mlodych Grekéw i Rzymian”), ograniczenia laciny,
odstgpienia od lacinskiego wypracowania maturalnego na rzecz nauki jezyka
niemieckiego, ktéra - jak zaznaczyt - powinna znalez¢ si¢ w centrum ksztal-
cenia. Monarcha domagat si¢ takze odcigzenia uczniow od szkodliwego dla
zdrowia balastu szkolnych obowiazkéw. Apelowal o hartowanie i podnoszenie
tezyzny fizycznej mlodego pokolenia, sposrdd ktdrego panstwo wytoni w przy-
szosci zolnierzy i ,,duchowych” przywodcéw narodu'?. Autorzy programow
z 1892 roku obnizyli wiec w odpowiedzi na te apele, uwzglednione w pokonferen-
cyjnej rezolucji, ogdlng liczbe godzin tygodniowej nauki we wszystkich klasach
gimnazjalnych facznie z 268 na 258. Nastgpilo to kosztem jezykoéw klasycznych.
W facinie ubyto zatem 15 godzin tygodniowo (z 86 na 62), a w grece — 4 godziny
(z 42 na 36). Natomiast jezyk niemiecki zyskal 5 godzin. Dodano takze 2 go-
dziny fizyki faczonej z elementami chemii i mineralogii i tyle samo - rysunku.
W kazdej klasie doszly ponadto 3 godziny gimnastyki. Historia, jezyk francuski
i przyroda stracily po 2 godziny z dotychczasowego wymiaru. Czas ten ucznio-
wie nadrabiali po lekcjach, wykonujac wigcej prac domowych. Do przedmiotéw
takultatywnych, oprocz jezyka hebrajskiego, dotaczony zostal jezyk angielski
(od wyzszej secundy). Co si¢ tyczylo zakresu materialu, to w jezykach klasycz-
nych akcent zostal polozony na rozumienie pisarzy starozytnych, a wszelkie
¢wiczenia pisemne i gramatyka mialty temu stuzy¢ jako $rodek pomocniczy. Dla
uczniéw nie oznaczalo to wcale (jak wielu z nadzieja sadzito), utatwien w przed-
miocie i mniejszego wysitku. W obcych jezykach liczyla sie praktyczna (czynna)
ich znajomos$¢. Wzroslo znaczenie jezyka niemieckiego jako ,,centrum” nauki
szkolnej oraz historii — mocno teraz upolitycznionej ,w duchu nowej niemiec-
kiej $wiadomosci™?>. Wedlug nowego regulaminu matur egzamin dojrzalosci
sktadat sie w czesci pisemnej z: wypracowania z jezyka niemieckiego, ttuma-
czenia tekstu z jezyka niemieckiego na lacing, ttumaczenia z greki i jezyka fran-
cuskiego na jezyk niemiecki i czterech zadan matematycznych. Egzamin ustny
obejmowat religie, tacing, greke, histori¢ i matematyke. Odpadlo zatem lacin-
skie wypracowanie maturalne, ustny egzamin z jezyka francuskiego i geogra-
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22 M. KrRAUL: Das deutsche Gymnasium..., s. 106, 108; H. PIGGE, B. THUMSER: Gymna-
sium..., s. 559-560; C. RETHwIscH: Deutschlands hoheres Schulwesen. .., s. 122-124.
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fii'*. Gimnazjum, wedle wowczas formutowanych na goraco ocen, przeobraza-
to si¢ w wyniku zmian ze szkoty klasycznej w ,,niemiecko-humanistyczng”. Jej
celem stalo si¢ teraz pielegnowanie ,niemieckosci” a nie wychowanie wedlug
wzorcow antyku. Nauka jezykow klasycznych, nadal obecna i wazna w progra-
mach, nie oddalata jednak - jak zakladano - od tego celu, gdyz jej zadaniem
bylo stuzenie ,,glebszemu rozumieniu” zbiorowego charakteru wlasnego narodu
(»geistig-geschichtliche Leben unseres Volks ist die Absicht auch des altspra-
chlichen Unterrichts”)!?4.

Program z 1892 roku przyjety zostal przez szeroka opinie z niezadowole-
niem, ale pierwsze oznaki wyraznego sprzeciwu nie wyszly ze srodowisk gospo-
darczych zawiedzionych w swoich oczekiwaniach na réwnouprawnienie szkot
realnych z gimnazjami, lecz z kregu filologéw klasycznych rozczarowanych zna-
czacym okrojeniem godzin nauki taciny i ngkanych obawami o catkowity upa-
dek dotychczasowych zasad i ideatéw gimnazjum'*. W roku 1895 dyrektorzy
gimnazjow na wlasng reke podjeli wigc decyzje o wprowadzeniu dodatkowych
godzin tego przedmiotu w wyzszej secundzie i obu klasach primy'**.

Po dziewieciu latach te decyzje, podjete spontanicznie, zostaly usankcjono-
wane ustawowo w nowych ministerialnych planach nauczania z 3 kwietnia 1901
roku. Zostaly one wydane w kontekscie przetomowego dla szkolnictwa $rednie-
go wydarzenia, jakim bylo zréwnanie w uprawnieniach 9-letnich szké? realnych
z gimnazjami moca cesarskiego dekretu z 26 listopada 1900 roku. Stworzyto to
warunki dajace mozliwo$¢ zaakcentowania w programach specyfiki poszcze-
golnych typow szkol. Ich dyrektorom udzielono zreszty urzedowych wskazan,
by nie stawia¢ we wszystkich przedmiotach nauczania réwnie wysokich wy-
magan ale preferowac te, ktore stanowia podstawe ksztalcenia w szkole danego
typu i decyduja o jej naukowym profilu. Zmiany programowe okazaly sie jed-
nak niewielkie. W gimnazjach przywrdécono 6 godzin laciny (wzrost z 62 na 68
tygodniowo) i dodano 1 godzing jezyka francuskiego. Drobne korekty zostaly
wprowadzone do regulaminu matur'”. Decyzja o przyznaniu réwnych praw ab-
solwentom wszystkich 9-letnich szkdt $rednich specyficznie ochronifa interes
gimnazjum, mimo pozbawienia go monopolistycznej pozycji. Istnienie bowiem
alternatywnych szkot o zréznicowanym ukierunkowaniu ksztalcenia uwalniato
gimnazjum od encyklopedyzmu dydaktycznego - ciaglego rozszerzania progra-
mu o nowe elementy ogdlnej, gléwnie przyrodniczej wiedzy i pozwolilo mu za-

' H. P1GGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 563-564.

124 B, PAULSEN: Uber die gegenwiirtige Lage des hoheren Schulwesens in Preussen. Berlin:
Gaertner, 1893, s. 7.

125 Tbidem, s. 13; zob. takze: M.C.P. SCHMIDT: Zur Reform der klassischen Studien auf Gym-
nasien. Leipzig: Max C.P,, 1899, s. 5-19.

126 M. KrRAUL: Das deutsche Gymnasium..., s. 108; T. ZIEGLER: Geschichte der Pidagogik...,
s. 374.

127 H. PIGGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 559-562, 564.
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chowac¢ ,w czystej postaci” charakter szkoty humanistycznej z ,,punktem ciezko-
$ci” spoczywajacym na jezykach klasycznych'*.

Problem gimnazjum, a zwlaszcza ,wychowania filologicznego”, pobudzat
jednak do dalszych dyskusji i sporéw miedzy zwolennikami ksztalcenia opar-
tego na przyrodniczej podstawie a filologami klasycznymi. Ci ostatni, niechet-
ni wobec propozycji kolejnych reform, czesto stali na stanowisku przywrdcenia
gimnazjum jego ksztaltu z okresu neohumanizmu, czyli ograniczenia liczby
przedmiotéw, a wyeksponowania tylko tych podstawowych, ktére wyraznie wy-
znaczaly linie programowy i cele ksztalcagco-wychowawcze. Toczona polemika
miala twoérczy charakter. Ukazalo si¢ drukiem szereg prac, ktére, mimo iz nie
mogty mie¢ wpltywu na dalszg modernizacj¢ modelu gimnazjum, jednak stuzyty
ulepszaniu doboru tresci nauczania i metod dydaktycznych'®.

128 H.-G. HErRRLITZ, W. HOPF, H. T1TZE: Deutsche Schulgeschichte..., s. 80.
12 H. PIGGE, B. THUMSER: Gymnasium..., s. 555-556; W. JAEGER: Humanismus und Jugend-
bildung. Berlin: Weidmann, 1921, s. 43.

Jolanta Kwiatek

Controversy surrounding the nature of gymnasium
in the 19th century German thought on pedagogy

Summary

While created by Wilhelm Humboldt in the beginning of the 19'" century and having derived
from the classical studies and thus memorizing the ideals of Ancient Greece by way of compre-
hending humanity, the model of gymnasium became the object of public controversy dating yet
from the 1830s. Whatever necessary changes were required as for the shape of education in gym-
nasium, they were armed with various revolutionary statements, such as the defense of Christian
dogma in the context of the pagan style of upbringing that surrounded the Greek image, the latter
being even worshipped at school, and then the civilizational evolution (the necessity of matching
the programs with the contemporary technical progress, and the frames of industrialization, eve-
rything, at last, that both a nation and the unified German Reich could have benefitted up from
the year 1871, and that by the same token had longed for the establishment of what was called
‘national background’ while having withdrawn from the ancient patterns the then young people
were to master. Despite differentiated means of interference, the classical teaching did not cease
from being the authoritative one in the process of education, whereas the nine-year gymnasium
remained as the most essential within the secondary school system.
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Jolanta Kwiatek

Der Streit um das von der deutschen Padagogik
des 19.Jhs entwickelte Modell eines Gymnasiums

Zusammenfassung

Das von Wilhelm Humboldt zu Beginn des 19.Jhs entwickelte Modell eines Gymnasiums,
dessen Lehrgrundlage klassische Studien waren und das den antiken, also griechischen Erzie-
hungsidealen huldigte, wurde ab 30er Jahren zum Objekt einer 6ffentlichen Kritik. Gestellte For-
derungen, das Modell der Gymnasialbildung zu dndern oder zu berichtigen, waren sehr verschie-
den begriindet: mit dem Schutz der christlichen Werte vor dem in der Bildung vorherrschenden
»heidnischen®, griechischen Ethos, das in der Schule zu einer Art Religion wurde; mit zivilisato-
rischen Umwandlungen (die Notwendigkeit, die Lehrpline den Anforderungen des technischen
Fortschritts und der Industrialisierung anzupassen) und schliefllich mit dem nationalen Interesse
des vereinigten (1871) Deutschen Reiches (,nationale Grundlage“ der Erziehung und Abweichen
von klassischen Vorbildern). Trotz verschiedener Versuche, in klassische Lehre einzugreifen,
spielte sie immer noch die Hauptrolle im Bildungsprozess und das 9-jahrige Gymnasium blieb
das Hauptmodell im Mittelhochschulwesen.



