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PRZEDMOWA

W roku 1918 Sekcja szkolnictwa $redniego Ministerstwa
W. R. i O. P. wypracowata projekt planéw nauczania w czte-
rech oddziatach gimnazjum wyzszego. Plany te wraz z ich
uzasadnieniem pojawity sie w druku w r. 1919 p. t.: ,,Program
naukowy szkoty Sredniej. Projekt, wypracowany przez Sekcje
szkolnictwa $redniego*.

Zadaniem tej ksigzki bylo, po pierwsze, zapoznaé szerszy
ogot czytelnikéw nietylko z projektem Sekcji szkolnictwa Sre-
dniego, lecz réwniez z pogladami i motywami, ktére nig kiero-
waly przy jego uktadaniu; po drugie, — da¢ mozno$¢ opinji
kompetentnej wypowiedzenia sie o zamierzeniach Ministerstwa.

Ksigzka stata sie istotnie przedmiotem ozywionych dysku-
syj w stowarzyszeniach nauczycielskich i byta niejednokrotnie
omawiana na famach czasopism pedagogicznych. Ministerstwo
dzieki temu mogto przy opracowywaniu pierwotnego projektu
w szczegOtach i wprowadzaniu go w zycie uwzgledni¢ wyra-
zong w ten sposéb opinje szerszych ko6t pracownikéw na polu
teorji i praktyki pedagogicznej.

W ten sposOb zostato speiniope drugie z wymienionych
zadan tej publikacji. Natomiast- juz wkrotce po jej wyjsciu
z druku okazato sie, ze nakiad byt o wiele mniejszy od zapo-
trzebowania, to tez rozszedt sie szybko, a ksigzka nie zdotata
dotrze¢ do bardzo licznych Kkot, interesujgcych sie szkolg
$rednig.

Pragngc uczyni¢ zado$¢ czesto wyrazanym zyczeniom
zwilaszcza pp. dyrektoréw i nauczycieli gimnazjalnych. Mini-
sterstwo puszcza obecnie w Swiat nowe wydanie tej pracy, tak
nieznacznie réznigce sie od pierwszego, ze mozna je nazwac



przedrukiem. Zmiany, poza poprawkami korektorskiemi, spro-
wadzajg sie do tego, ze w ,,Zakonczeniu“ opuszczono ustep
ostatni, omawia]a]acy jeden z projektéw organizacji szkolnictwa,
ktéry obecnie stracit na aktualnosci. Tytut utegt zmianie dla
zapobiezenia pomytkom, polegajagcym na nieodréznianiu tej
ksigzki od wydanych pdzniej ,,Programéw gimnazjum panstwo-
wego“ (nizszego i wyzszego).

Programy te sg wynikiem dalszej pracy Ministerstwa nad
planem szkoty $redniej. Zmierzata ona do wypetnienia szcze-
goOtowa trescig ram zaprojektowanego planu nauczania. Jednakze
podczas tej pracy w samych owych ramach poczyniono pewne —
drobne zresztg — zmiany, ktére tatwo zauwazy¢, zestawiajgc
tablice, umieszczone na koricu niniejszej ksigzki z ,,Planami
godzin szkolnych*, opublikowanemi w ,,Programach gimnazjum
panstwowego*.

Ze wzgledu na te zmiany, tablice tu przedrukowane na-
braty obecnie charakteru dokumentu historycznego, utrwalajg-
cego przebyty juz etap w rozwoju prac Ministerstwa nad pla-
nem i programem szkoty S$redniej. — Natomiast pozostata czesé
ksigzki, zawierajgca uzasadnienie planu nauczania, dotych-
czas jest aktualna, poniewaz stosuje sie rowniez do plandw,
obecnie wprowadzanych w zycie. To tez mozna jg uwazaé za
komentarz do tych planéw.



WSTEP

Dotychczasowy rozwéj naszego szkolnictwa, odbywajacy
sie w tak nienormalnych politycznych warunkach i w tak ma-
tym stopniu od naszej woli zalezny, wytworzyt pewna organi-
zacje, pewne ucztonkowanie, pewne typy szkét iich wzajemne
ustosunkowanie. Liczne i gteboko siegajgce wady tego systemu
czynig niezbedng jego gruntowng rewizje i przebudowe. Zanim
jednak ta wielka, trudna, dlugiego czasu wymagajgca praca zo-
stanie dokonana, trzeba koniecznie, nie przesadzajac jej wyni-
kéw, dazy¢ do rychtej i jak najgruntowniejszej naprawy tej
budowy szkolnej, ktérg juz posiadamy. W szczegdlnosci palgca
koniecznoscig staje sie reforma naszej szkoty Srednie;j.

Jesli pominiemy progimnazja, bedace tylko niepetnemi
szkotami $redniemi, to mozemy stwierdzi¢, ze panujacym u nas
typem jest szkota S$rednia o$mioklasowa, przeznaczona dla
miodziezy (normalnie) od 10-ciu do 18-tu lat zycia. Szkoty
szescio- i siedmioklasowe szybko zamierajg. W Galicji rowniez
panuje o$mioklasowe gimnazjum; nieliczne siedmioklasowe
szkoty realne znajdujg sie w przededniu reorganizacji na o$mio-
klasowe. Skrocenie czasu trwania nauki w szkole S$redniej,
t. j. konczenie wyksztatcenia Sredniego przed skonczonym o$mna-
stym rokiem zycia, nie jest wskazane, ani mozliwe. Sprzeciwia
sie mu nietylko ped ogolny, ktory jest sztuczny i datby sie
zmienié¢ przez zmiane warunkéw wstepu do szkot wyzszych.
Skréceniu stoi na przeszkodzie nieustanny rozrost wiedzy,
wskutek ktérego coraz to nowe przedmioty naukowe, nowe
dziaty, nowe wiadomosci pukajga do wrét szkoty Sredniej, stoja
mu na przeszkodzie wymagania szkét wyzszych, a przede-
wszystkiem wymagania wspotczesnej dydaktyki, zgdajace czasu



i wolnego tempa nauki. Wszystkie te czynniki pchalyby raczej
do przedituzenia szkoty s$redniej, czemu jednak sprzeciwiajg sie
kategorycznie wymogi nowozytnego zycia gospodarczego, Za-
dajgce wczesnego rozpoczynania zawodu przez mtodziez. Wobec
tego mozemy dzisiejszag oSmioklasowg szkote $rednia, wzglednie
wyksztatcenie $rednie, kohczace sie normalnie ze skofnczonym
o$mnastym rokiem zycia, uwazaé¢ za najbardziej odpowiadajgce
istotnym stosunkom i potrzebom.

Dotychczasowa szkota $rednia, siedmio-, oSmio-, czy dzie-
wiecioklasowa, majac miodziez bardzo réznego wieku, z ko-
niecznosci i z reguty dzielita sie na dwie czesci, na dwa (przy-
najmniej w niektdrych przedmiotach) kursy nauczania. Klasy
wyzsze poswiecone byly pewnemu petnemu, zaokrgglonemu
i systematycznemu kursowi nauki, mialy dawa¢ pewien cato-
ksztatt wiedzy. Klasy nizsze miaty charakter przygotowawczy,
mianowicie, zaleznie od zasadniczego sposobu pojmowania pro-
blemu, albo dawaty ten sam kurs nauki, tylko znacznie skré-
cony, bardziej elementarny i w formie bardziej do dzieciecych
umystéw przystosowanej, albo za gléwny swoj cel stawiaty
formalne wyrobienie umystu, majace go uzdolni¢ do nalezytego
przyjecia pbézniejszego, systematycznego, kursu. W szkole
o$Smioklasowej zaréwno kurs nizszy, jak wyzszy, trwaly po
cztery lata. Ciggte jednak wzbogacanie tresci wyzszego kursu
coraz nowemi, potrzebami zycia narzucanemi, dodatkami, do-
prowadzato do coraz wiekszego przetadowania go. Rozwdj dy-
daktyki, ktadacy coraz wiekszy nacisk na odpowiednig metode
nauczania, wykazywal coraz jasniej zgubnos$é pospiechu, do
ktorego zmuszaly krotkos¢ czasu i mnogo$¢ materjatu. Pod
wplywem tego zaczeto kurs systematyczny nauki rozciggac
zwolna ku dotowi, tak, ze w ostatnich czasach ustalit sie mniej
wiecej podziat szkoty o$mioklasowej na trzechletni kurs niz-
szy, od 10-ciu do 13-tu lat zycia i na piecioletni kurs wyzszy,
od 13-tu do 18-tu lat zycia. Podziat taki, dokonany drogg przy-
stosowania sie szkoty do potrzeb, oraz do zmieniajgcych sie po-
je¢ dydaktycznych, mozemy uzna¢ za trafny. Powrét do krétszego,
czteroletniego, kursu systematycznego bytby rzeczg szkodliwa,
uniemozliwitby bowiem dalsze doskonalenie metody nauczania,
owszem wepchnatby nas z powrotem na droge werbalizmu.

O ileby wiec catoksztalt naszego systemu szkolno-wycho-
wawczego nie ulegt zasadniczym przeksztatceniom, nalezatoby



budowaé o$mioklasowg szkote $rednig, obejmujaca wiek od
10-ciu db 18-tu lat zycia, podzielong na dwa odrebne kursy:
nizszy trzechletni i wyzszy piecioletni. Bytyby to wiec dotych-
czasowe ramy wyksztatcenia' sredniego, nalezatoby tylko sta-
ra¢ sie wypetni¢ je ulepszong trescig. Do zmiany tych ram
mogtoby nas tylko spowodowaé zasadnicze przeksztatcenie
organizacji naszego szkolnictwa. Przeksztatcenie takie propo-
nuje Komisja Pedagogiczna Stowarzyszenia Nauczycielstwa
Polskiego. Wedtug tej propozycji ma istnie¢ siedmioletnia
szkota elementarna, zwana powszechng, oraz czteroklasowa
szkota Srednia. Dziecko wstepuje do szkoly powszechnej ma-
jac lat siedem, wychodzi z niej majac lat czternascie. O ile
chce sie dalej ksztalci¢ ogolnie, wstepuje do szkoty Sredniej
i konczy jg, majgc lat oSmnascie, poczem moze iS¢ jeszcze do
szkoty wyzsze;j.

Nie tutaj miejsce na omawianie zalet i brakéw projektu
Komisji Pedagogicznej, ani na przesgdzanie, czy ten system
szkolnictwa, czy jaki inny, zostanie w chwili decyzji przez
miarodajne czynniki panstwowe przyjety. Tutaj zaznaczy¢ tylko
nalezy, ze ze stanowiska szkoty $redniej projekt ten ma trzy
zasadnicze wady: |) nie zabezpiecza dostatecznej selekcji mio-
dziezy na podstawie zdolnosci umystowych, wskutek czego
grozi zalaniem szkoty $redniej materjatem umystowo poslednim,
obnizajagcym poziom jej pracy i wymagan, a nie dajgcym sie
przetworzy¢ na prawdziwg warstwe inteligentng, 2) w okresie
wieku od lat 10-ciu do 13-tu daje to samo wyksztatcenie mio-
dziezy, majacej na zawsze opusci¢ szkotle, oraz miodziezy
majacej poOzniej przejs¢ do szkoty Sredniej, a nawet i wyz-
szej, przez co nie moze temu ostatniemu jej odlamowi da¢
nalezytego przygotowania umystowego do systematycznej nauki
w szkole $redniej, 3) Sciesnia systematyczny kurs nauki”szkoty
Sredniej do lat czterech, przez co wywota¢ musi przetadowa-
nie, pospiech w przerabianiu materjatu i uniemozliwi¢ racjo-
nalng metode nauczania, a popiera¢ werbalizm.

Jesliby wiec projekt Komisji Pedagogicznej miat zostaé
urzeczywistniony, nalezatoby dla ratowania szkolnictwa $re-
dniego przeprowadzi¢ w nim chocby drobne zmiany. Najnie-
zbedniejsze byloby rozszerzenie kursu szkoly S$redniej na tat
pie¢, gdyz ono, umozliwiajac wiekszg gruntownosé, wolniejsze
tempo i odpowiednig metode nauczania, umozliwitoby tej szkole



osigganie znosnych wynikéw. Niestety, czas trwania studjow
w szkole $redniej przediuzytby sie w ten sposob do skohczo-
nych 19-tu lat zycia, co ze wzgledéw praktycznych bytoby
trudnem do przyjecia. Zaradzi¢ trudnosci moznaby w ten spo-
séb, ze juz po szostym roku szkoly powszechnej, a wiec gdy
uczniowie ukonczyli 13 lat zycia, musiatoby sie decydowad,
czy majg pojs¢ do szkoly sredniej, czy tez nie. Decyzja opie-
ratlaby sie na woli rodzicow, oraz na ocenie umystowej zda-
tnosci dzieci. Ci, ktérzy nie mieliby sie ksztalci¢ wyzej, pozo-
staliby jeszcze na rok w szkole powszechnej i w jej siédmej
klasie otrzymaliby uzupetnienie i zaokraglenie wiadomosci, po-
trzebne uczniowi korficzagcemu wyksztatcenie ogélne, a zbyteczne
w tern miejscu uczniowi, majgcemu jeszcze dtugie lata studjow
ogolnych przed soba*). Ciza$, co mieliby sie ksztalci¢ wyzej,
po ukoriczeniu szoéstej klasy szkoty powszechnej przechodziliby
do piecioklasowej szkoty Sredniej, ktérg konczyliby wraz z o$m-
nastym rokiem zycia. W ten sposob, nie przeciggajgc studjow
Srednich poza oSmnasty rok zycia, zyskaliby$my pie¢ lat na
systematyczny kurs nauki w szkole S$redniej, usunelibySmy
czesSciowo szkodliwg tozsamo$¢ nauki dzieci juz koriczacych
wyksztatcenie ogélne, oraz dzieci, majacych je jeszcze dlugo
kontynuowaé, a nakoniec przeprowadzilibysmy chocéby bardzo
skromng selekcje, tak niezbedng dla osiggniecia celow szkoty
Sredniej. Z tg poprawka projekt Komisji Pedagogicznej przed-
stawiatby sie graficznie w nastepujgcy sposoéb:

*) Po ukonczeniu catej szkoly powszechnej dzieci, czesto w ostatnim
roku wystarczajaco rozwiniete, czy uzyskujace mozno$¢ wskutek polepszenia
stanu majatkowego rodzicow, mogltyby jeszcze przejs¢ do szkoly S$redniej ze
stratg jednego roku.



z powyzszych rozwazan widzimy, ze bez wzgledu na to,
czy dzisiejsza forma og6lnego ustroju szkolnictwa sie utrzyma,
czy tez zostanie przyjety projekt Komisji Pedagogicznej, czy
jaki inny, wedtlug wszelkiego prawdopodobienstwa utrzymana
zostanie jedna skladowa cze$¢ dzisiejszej szkoty Sredniej: wyz-
szy systematyczny kurs, obejmujacy pie¢ lat nauki, normalnie
od 13-tu do 18-tu lat zycia. To tez pracom nad programami
tego piecioletniego wyzszego kursu szkoty Sredniej moze towa-
rzyszy¢ spokojne poczucie, ze wynikéw ich nie obali zaden
bliski przewrét, lecz ze stang sie one podstawg dalszego nor-
malnego i diugiego rozwoju.

Gdyby miat urzeczywistni¢ sie projekt Komisji Pedago-
gicznej, szkota Srednia nie miataby dzisiejszych klas nizszych,
lecz przygotowanie do niej dawatyby wyzsze klasy szkoty po-
wszechnej. Program tych ostatnich musiatby by¢ wtedy tak
utozony, by czynity one zado$¢ najwazniejszym wymaganiom
szkoty s$redniej, co przy okreslonej powyzej poprawce projektu
bytoby w pewnej mierze osiggalne. Nalezy jednak zda¢ sobie
sprawe, ze projekt Komisji Pedagogicznej nie predko da sie
urzeczywistni¢. Dtugie lata uptyng, zanim nasze szkolnictwo
elementarne tak sie rozwinie, by szkota siedmioletnia — ale
oczywiscie nie o jednym, dwdch lub nawet trzech nauczycie-
lach, lecz o wiekszej ich liczbie, bo tak tylko mozna rozumieé
owg szkote powszechng, ktérej wyzsze klasy majg zastgpic
nizsze klasy szkoty Sredniej — stata sie typem juz nie panu-
jacym, lecz przynajmniej w jakim$ powazniejszym procencie
reprezentowanym. Dziesigtki lat zapewne uptyng, zanim wy-
tworzg sie dostatecznie liczne zastepy nauczycieli elementar-
nych, tak przygotowanych naukowo i dydaktycznie do swego
zawodu, by prowadzone przez nich wyzsze klasy szkoty po-
wszechnej mogly istotnie zastgpi¢ klasy nizsze dzisiejszej
szkoty $redniej. Przez ten diugi okres czasu utrzyma sie cata
dzisiejsza szkota S$rednia. To tez i opracowanie programéw na-
wet dla jej nizszego, trzechletniego kursu, jest pracg nie dla
potrzeb kroétkiej chwili, zwitaszcza ze trudno woglle przewidy-
wac kierunki ewolucji mysli pedagogicznej na tak odlegty
przysztosc.

A zatem obecnem =zadaniem naszem jest wypracowaé
projekt organizacji i programy o$mioklasowej szkoty
Sredniej ogo6lnoksztatcacej, obejmujacej mitodziez
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od 10-ciu do 18-tu lat zycia, a podzielonej na niz-
szy trzechl'etni kurs przygotowawczy i wyzszy
piecioletni kurs systematyczny. Sg to te same ramy,
w ktérych juz miesci sie dzisiejsze szkolnictwo $rednie. Ramy
te jednak sg obecnie wypetnione trescig, nieodpowiadajacg wy-
maganiom wspoétczesnej pedagogji i dydaktyki, nieodpowiada-
jaca ani duchowi, ani potrzebom narodu. Nasza szkota srednia
nie wypowiedziata bynajmniej swego ostatniego stowa, owszem
obecna chwila jest ledwie jej zaraniem i wediug tych pierwo-
cin zasadniczej jej wartosci osgdza¢ nie mozna. Obecnie nad-
szedt czas nadania jej nowego sensu, wlania w nig nowej
treSci i nowego ducha, i uczynienia z niej waznego kamienia
wegielnego naszej narodowej sity.



ROZDZIAL |
0 PODSTAWIE WYCHOWAWCZE]J SZKOtY SREDNIEJ]

Przystepujagc do rozwazan nad wewnetrzna trescig szkoty
Srednie], ograniczymy sie do sprawy wychowania intelektual-
nego, czyli do nauczania.

Dla nalezytego ujecia problemu konieczny jest rzut oka
na historyczng geneze dzisiejszej szkoty Sredniej; w tym celu
musimy cofnaé¢ sie myslag o kilka wiekéw wstecz. Po zabdj-
czej dla umystowosci ludzkiej i dla szkoty epoce scholasty-
cyzmu Sredniowiecznego, wyjatawiajagcej ducha bezptodnym for-
malizmem, wykluczajagcym wszelka tresé, ttumigcym wszelka
rados¢ zycia, odczucie piekna, ped do prawdy i dgzenia spo-
teczne, wielki ruch Odrodzenia, zwracajacy ludzko$¢ do zycia
1jego zrédet, odkrywajacy jej dziedzine piekna, odradzajacy
w niej ped do badania tajemnic przyrody, zdawat si¢ — zwiasz-
cza w pierwszej swej fazie — zapowiada¢ szkolnictwu $wietny
rozkwit. Niestety w naturze tego ruchu tkwity juz zarodki jego
upadku. Pierwsze pokolenie renesansu, odkrywszy skarby li-
teratury starozytnej, rzucito sie na nie z niestychanym zapa-
tem, bo literatura ta byta piekna i tchneta umitowaniem piekna,
bo bita z niej nieznana cztowiekowi S$redniowiecza petnia zy-
cia, petnia ludzkich uniesien, pozadan, umitowan, namietnosci,
bo dzieta starozytnych filozoféw wprowadzaly w Swiat przy-
rody, w walke z jej nieskonczong tajemniczoscia, bo jednem
stowem przynosita rzeczy cztowiekowi Sredniowiecza nieznane
i zakazane, do ktorych Swiadomie czy nieSwiadomie rwat sie
zawsze duch ludzki. Okazato sie jednak, ze zbyt diugo czto-
wiek byt Slepy na zycie, piekno, przyrode, zbyt diugo byt przy-
kuty do bezdusznych pergaminéw scholastycznych, aby mogt
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naraz przejrze¢ i stang¢ o wiasnych sitach. Potezne umysty
pierwszych twdércow i pionieréw Odrodzenia wskazaty ludz-
kosci nowe drogi, ale ludzko$¢ wejs¢ na nie nie zdotata. Rze-
sze mniejszych umystow, pokolenia pdZniejsze, obce tym po-
teznym tchnieniom entuzjazmu, cechujgcym zaranie nowej doby,
nie umiaty spojrze¢ w oczy zyciu, wgladna¢ w gigb wiasnej
duszy, nie umiaty dostrzega¢ w otaczajacej przyrodzie zagadek
i tamac sie z ich rozwigzaniem. Zamiast tego rzucity sie one
tylko do ksigzek klasycznych i przykuly do nich tak, jak po-
przednie pokolenia przykute byly do ksiag scholastycznych.
Zycie poznawano z tego obrazu, jaki dawata literatura kla-
syczna, duszy ludzkiej nie badano $ledzeniem jej przejawdw
w rzeczywistem zyciu, lecz zadawalniano sie badaniem tych
odblaskéw, ktoére dusza ludzi starozytnych rzucita na karty
greckiej i rzymskiej poezji. Nature poznawano nie przez zy-
cie wséréd niej, nie przez obserwacje jej nieskoriczenie rézno-
rodnych przejawéw, lecz z ksiag starozytnych filozoféow. Z bie-
giem czasu olsnione blaskiem i wielkoscig kultury starozytne;,
a niezdolne jeszcze do samodzielnosci mozgi ludzkie, wytwo-
rzyty sobie nawet teorje, czy wiare, iz starozytni wzniesli sie
na najwyzsze szczyty dla duszy ludzkiej wogodle dostepne, ze
poznali wszystko, co cziowiek wog6le poznaé moze, ze stwo-
rzonych przez nich rzeczy potomnos$¢ przewyzszy¢ ni nawet
doscigna¢ nie zdofa, ze wiec obecnym i pOzniejszym pokole-
niom nie pozostaje nic innego, jak czerpa¢ z tej nieprzebranej
skarbnicy, jakg stanowi literatura starozytna i dobywaé z niej
coraz wiecej wiedzy, madrosci i piekna. Wierzono, ze w lite-
raturze tej kryje sie znacznie wiecej, niz oczy wspoéiczesnych
dostrzec zdotaja, chcac wiec te skarby odkryé, trzeba sie w nig
wgtebiaé¢ jak najbardziej drobiazgowo, Slecze¢ nad ukrytem zna-
czeniem kazdego zdania i wyrazu, komentowa¢ go w nieskon-
czono$¢, jak komentowano dawniej celniejsze dzieta schola-
styczne. W ten sposéb stato sie, ze zgingt zdrowy duch pierw-
szego okresu Odrodzenia, wiodacy ludzi ku badaniom natury,
poznawaniu zycia i duszy ludzkiej, ku zyciu petnemu, ku do-
strzeganiu i ukochaniu piekna, a zapanowatl nad umystami
jakby nowy rodzaj scholastycyzmu, scholastycyzm klasyczny,
ktéry zwezit znowu i zaciesnit pole ludzkiego widzenia, szlaki
ludzkiej mysli i pracy.
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To zwyrodnienie ruchu Odrodzenia odbito sie najfatal-
niej na losach szkolnictwa. Pierwsze jego miodziehcze porywy
zdotaty dotrze¢ i do szkdt i stworzyly pewna liczbe zaktaddw,
daleko wybiegajacych ponad poziom ogélny. Ale liczba ich
byla szczupta i zawsze takg pozostata, a wkoncu i te zaktady
zamarty, ulegajgc ogo6lnemu losowi. Og6t szkét opierat sie
z wilasciwym kazdemu szkolnictwu konserwatyzmem nowemu
duchowi i opierat sie tak dlugo, ze gdy nakoniec ustgpit, juz
ducha tego w samem Odrodzeniu nie bylo i szkoty w miejsce
zdrowych pradow, niosgcych kult piekna, studjum zycia i du-
szy ludzkiej, badanie natury, przyjety w swe otwarte nakoniec
podwoje tylko formy, przejety sie owym ciasnym, wypaczo-
nym humanizmem. Szkota S$rednia stata sie miejscem uprawy
wylgcznie jezykdéw starozytnych. Nie mozna nawet powiedziec,
by poznawano tam literature i kulture starozytng — co mia-
toby juz pewng powazng wartos¢ — gdyz calg uwage zwra-
cano na forme, na jezyk, gdyz za podstawe nauki obierano
nie autoréw, odznaczajgcych sie glebia tresci, lecz tych, ktérzy
w mysl 6wczesnego smaku celowali pieknoscia jezyka i formy.
Ideatem 6wczesnych pseudohumanistéw stat sie Cycero i pod
wplywem tego szkotami owtadnat wprost szat ,,cyceronjanizmu®.
Caly czas i wysitek szkoty obracat sie na nauczenie miodziezy
jezyka, niestychanie drobiazgowej gramatyki, na doprowadze-
nie jej do tego, by jezykiem tym poprawnie w mowie i pismie
wiadata, a ideatem szkoly bylo nauczyé ucznidw wystawiania
sie jezykiem Cycerona. tacina, i to tylko facinska forma, za-
stonita soba wszystko; procz niej uczono troche greczyzny,
troche formalnej logiki i matematyki. Taki stan szkét przetrwat
bardzo dlugo, gdzie niegdzie do Srodka XVIII w.

Tymczasem jednak w materjalnem i umystowem zyciu
ludzkosci dokonywaty sie zwolna giebokie zmiany. Wielkie od-
krycia geograficzne rozszerzyly widnokrag ludzkosci, przesu-
nety przed jej oczyma wielkg ilos¢ nowych faktéw, zmusity
do ich obserwacji i zastanawiania sie¢ nad niemi, zmusity do
nieustannej walki z przyroda, wymagajacej koniecznie grun-
townego tej przyrody poznania. Rozpoczeto sie zwolna stu-
djum przyrody, rozszerzato sie i poglebiato, az doprowadzito
do niestychanego rozkwitu nauk matematyczno-przyrodniczych
i do dominujacego ich znaczenia. A rownolegle rozwijaty sie
i praktyczne tych nauk zastosowania, rozkwitaty nauki te-
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chniczne, mnozyly sie coraz wazniejsze i coraz cudowniejsze
wynalazki, powstawat wielki przemyst w dzisiejszem tego stowa
znaczeniu. Przewroty te nie mogty pozosta¢ bez wplywu] na
szkoly. Mnozyta sie z dnia na dzien ilo$¢ ciekawych i pozy-
tecznych wiadomosci, ktérych znajomos$¢ byla dla cztowieka
wprost konieczna; nic wiec dziwnego, ze rozpoczely sie do-
magania, by szkota $rednia wiadomosci te swoim programem
objeta. W miare postepu nauk, zwilaszcza przyrodniczych i te-
chnicznych, zadania te stawaty sie coraz obszerniejsze i natar-
czywsze. Zadano, by szkota $rednia zarzucita swdj klasycyzm,
usuneta lub ograniczyta do minimum nauke jezykéw staro-
zytnych, a za to wprowadzita w swoj program cata mase nauk
i wiadomosci, ktére dla kazdego wyksztatconego cztowieka sg
ciekawe, konieczne, pozyteczne. Ten kierunek dazen obejmu-
jemy nazwg ,,realizmu®“. Nazwa ta odzwierciedla dos$¢ do-
brze wewnetrzng istote kierunku, o ktorym mowa, a ktory
twierdzit, iz zadaniem szkoly S$redniej jest uczyé wielkiej ilo-
§ci i réznorodnosci rzeczy, dawa¢ uczniom mnogos$¢ wiado-
mosci ciekawych i pozytecznych, kierunku, dla ktérego tres¢
nauki, zawarto$¢ udzielanych wiadomosci, byla ce-
lem i linjg wytyczna.

Przeciw dazeniom realistycznym rozpoczeli humanisci za-
cieta walke o panowanie nad szkotami. Poniewaz za$ rozwoj
nauk przyrodniczych i dokonywujgce sie olbrzymie przemiany
w materjalnem zyciu ludzkosci szturmowaty zbyt natarczywie
do bram szkoty Sredniej i byty istotnie powaznym argumen-
tem przeciw trzymaniu miodziezy w niewiadomosci tego wszyst-
kiego, co sie dzieje, a zatrudnianiu jej pisaniem mow facin-
skich w stylu Cycerona, przeto trzeba bylo na obrone szkoty
rzekomo klasycznej wymysli¢ jakis argument, stworzy¢ jakas
teorje, ktdra mogtaby przeciwstawi¢ sie argumentom realistow.
Pod wplywem tej potrzeby teorja taka istotnie powstata.
Wedtug niej wiadomosci i wiadomostki, cho¢ ciekawe, wazne
i pozyteczne, nie sg wecale celem nauki szkolnej. Nabywa ich
miody chiopiec z zycia pozaszkolnego, nabedzie ich zresztg
w dostatecznej mierze, gdy po wyjsciu ze szkoty Sredniej odda
sie studjom zawodowym, lub wprost wejdzie w zawdd i zycie.
Zadanie szkoty jest inne, glebsze. Jej nie idzie o wiadomosci,
nie idzie wogole o tres¢ i materjat nauki szkolnej. Jej wielkiem
zadaniem i celem jest wyéwiczenie, wyszkolenie umystu. Gdy



15

szkota to zadanie osiggnie, wtedy wyéwiczony i sprawny umyst
da sobie z tatwoscig rade ze wszystkiemi wiadomosciami, ze
wszystkiemi sytuacjami i problemami, z jakiemi moze go ze-
tknaé zycie. Przeciwnie natadowanie gltowy zasobem wiado-
mosci na nic nie przydatoby sie cztowiekowi, gdyby nie wy-
niost ze szkoty wyszkolonego nalezycie umystu. Teorje te obejmu-
jemy nazwa ,teorji dyscyplinarnej*“ Wyraz ten oddaje
dobrze mys$l przewodnig teorji, wedtug ktérej nie o tre$¢ nauki
w szkole chodzi, nie o zaséb i jako$¢ wiadomosci, ktére sg rzecza
drugorzedng, lecz przedewszystkiem i wytgcznie o dyscy-
pling umystowa, o wyrobienie wtadz umystowych.

Teorji tej uzyli humanisci na obrone szkoly klasycznej.
Wedtug nich nauka jezykéw starozytnych, zwilaszcza taciny,
jej gramatyki i stylistyki, a obok tego w mniejszym stopniu
nauka logiki i matematyki, sa jedynemi przedmiotami, ktérych
nauczaniem mozna osiggna¢ istotnie wysokie wyrobienie umy-
stu. Z tego powodu musi szkota przedmiotom tym poswiecic
catg swa usilno$é, a nie moze zwraca¢ uwagi na udzielanie
pozytecznych wiadomosci, co jest rzeczg zupetnie podrzednego
znaczenia. Twierdzenie to ulegto z biegiem czasu pewnym
zmianom w zwiazku ze zmianami i ulepszeniami samych szkot
humanistycznych. W szkotach tych mianowicie zaczeto zwolna
usuwaé przewage formy nad treScig. Ograniczono nauke gra-
matyki i formalizm stylistyczny, zniesiono retoryke, usunieto
na plan dalszy autoréw, ktorych sita lezata w dialektyce, a wy-
sunieto na czolo utwory glebokie trescig, potezne pieknem
i natchnieniem, obok taciny akcentowano coraz silniej litera-
ture grecka, zesrodkowano uwage na catoksztaicie zycia i kul-
tury starozytnej. Tak przeksztatcone nauki klasyczne uznata
nadal teorja dyscyplinarna (interpretowana przez humanistéw)
za jedyny, a co najmniej najlepszy, warsztat umystowego i du-
chowego rozwoju miodziezy, i zapewnita im w szkole $redniej
dominujgce, prawie wytgczne stanowisko. Zaznaczy¢ nalezy,
ze te przeksztatcenia szkoty klasycznej, podnoszace jej warto$¢
i wlewajace w nig nowe zycie, byly jednak zarazem porazka
czystej teorji dyscyplinarnej, stwierdzajac bowiem znaczenie
i wptyw ozyweczy tresci udzielanej nauki, zadaty kfam tej teorji,v
uznajacej tres¢ za rzecz dla szkoty nieistotna.

Walka miedzy dyscyplinaryzmem a realizmem wypeinita
okres parowiekowy i dotad jeszcze nie zostata ukoriczona.
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w ciagu jej przebiegu, pod wpltywem poteznego rozrostu ro-
znych nauk i wiadomosci, domagajgcych sie dopuszczenia do
szkoly S$redniej, realizm odnosit naturalnym biegiem rzeczy
zwyciestwo za zwyciestwem. Jednym z owocOw tych zwyciestw
byto powstanie szkét Srednich niefilologicznych, opartych na
kierunku realistycznym. W Niemczech, Austrji i u nas szkoty
te otrzymaly nazwe szkét realnych. Zwycieski realizm wkro-
czyt nawet i do samych szkoét klasycznych, wypierajgc nauki
klasyczne, $ciesniajgc ich zakres, a wprowadzajgc w to miej-
sce caty szereg innych, nowozytnych przedmiotéw. Zwycie-
stwo realizmu odstonito jednak jego stabo$¢ i nicos$é. Szkoty
realistyczne nie speinity nadziei, jakie w nich pokfadano; wy-
chowankowie ich nie okazali sie wcale lepiej przygotowanymi
do zycia, niz uczniowie gimnazjéw klasycznych, owszem bar-
dzo czesto dostrzec sie data ich nizszo$¢€. Gimnazja klasyczne,
do ktérych zwycieski realizm wprowadzit szeregi nowych przed-
miotéw, zapetniajgc niemi czeSci terenu opuszczonego przez
jezyki klasyczne, okazywaty polepszenie tylko tak diugo, do-
poki w poczagtkach ruchu chodzito o usuniecie zupelnej wy-
tacznosci i jednostronnosci tej szkoty; dalsze zdobycze, czy-
nione na filologji klasycznej, dalsze wzbogacanie materjatu
naukowego szkoty réznorodnemi nowemi przedmiotami i wia-
domosciami, nie podnosity juz jej poziomu, przeciwnie powo-
dowaly mniejszg skutecznosc.

Wspomniane powyzej bankructwo dawnej szkoty filolo-
gicznej, nie uznajacej znaczenia treSci nauki, a widzacej w jej
przedmiotach tylko warsztaty umystowego rozwoju, oderwanej
od rzeczywistego zycia i jego potrzeb, nie liczacej sie z zain-
teresowaniami i wog6le z psychika miodziezy, wykazato sta-
bos$¢ czystego dyscyplinaryzmu.

Z drugiej strony bankructwo zwycieskiego realizmu wy-
kazato, iz nie ma racji bytu szkota, majgca dawanie wiadomo-
$ci wogole, a obfitych i réznorodnych wiadomosci w szczegol-
nosci za cel gtbwny. Wszechstronna erudycja jest celem dla
wartosci szkoty wprost zabojczym. Z dwoch fatszywych teory;j
wiekszym falszem jest realizm. Najlepszym tego dowodem jest
wyzszo$¢ dobrego gimnazjum klasycznego nad szkolg reali-
styczng, mimo iz przedmioty klasyczne sg tak oderwane od
zycia, tak dalekie od naturalnych zainteresowan ucznia, reali-
styczny za$ program tak temu wszystkiemu bliski.
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Wazng rzeczg jest przeprowadzenie analizy, w czem tkwi
zaznaczona tutaj wyzszo$¢ gimnazjum klasycznego nad zakita-
dem realistycznym. Humanisci, zwlaszcza dawniejszego typu,
utrzymuja, iz lezy ona w specjalnych witasciwosciach jezykow
starozytnych, czynigcych ich nauke najlepszem narzedziem
umystowego rozwoju. Giebsza znajomos¢ innych przedmiotéw
nauki, oraz ich dydaktyki, musi nasuwaé¢ watpliwosci co do
tego twierdzenia, a doswiadczenia poczynione z intensywna
nauka innych przedmiotéw i skoncentrowaniem na nich pracy
i zainteresowan ucznia wykazujg, ze jezyki klasyczne, acz be-
dace dobrem narzedziem umystowego rozwoju, przeciez bynaj-
mniej nie sg jedynem, ani najlepszem. Wyzszo$¢ gimnazjum,
0 ktérej mowa, lezy nie w nadzwyczajnej wartosci rozwijajg-
cej jezykoéw starozytnych, lecz wiasnie w owem skoncentrowa-
niu.; Typowe gimnazjum Kklasyczne, uposledzajgc inne przed-
mioty, poswieca lwig cze$¢ czasu jezykom starozytnym, wsku-
tek czego praca! i mysl ucznia sg skupione w wysokim] sto-
pniu na tych przedmiotach, a skupienie takie jest decydujgce
dla wartosci szkoty. Précz tego obfitos¢ czasu pozwala na
gruntownos$¢ w przerabianiu przedmiotu, na wolne tempo nauki
1 wymaganie od ucznia samodzielnej pracy, podczas] ktérej ta-
mac sie musi z trudnosciami, a to tamanie sie, ten trud, sa
jedynym czynnikiem rozwijajagcym. Przeciwnie, szkota reali-
styczna, majgca za cel mnogo$¢ i r6znorodno$¢ wiadomosci,
nie ma przedmiotu ani grupy przedmiotéw, na ktérych wiecej
niz na innych skupitaby sie praca i mys$l uczniéw, ktére by-
tyby traktowane giebiej, a wyposazone lepiej w czas pozwa-
laty zaprawia¢é w nich uczniébw do pracy samodzielnej i sa-
modzielnego pokonywania trudnoéci. Tu wszystko traktuje sie
réwnomiernie, a z powodu mnogosci réznorodnego materjatu
wszystko z konieczno$ci powierzchownie. Tu w zadnym przed-
miocie niema czasu na prace bardziej samodzielng, tu ucznio-
wie nic nie zdobywaja, tylko wszystkiego sie dowiaduja i stad
szkota taka nie ma wiasnos$ci rozwijania i wychowywania.

Rozwazania powyzsze wskazujg droge, ktérg obra¢ na-
lezy przy budowie szkotly Sredniej. Skoro ani czysty dyscy-
plinaryzm, ani realizm, nie sa dydaktyczng prawdg, nalezy
skojarzyé je w nauce szkolnej, przyczem jednak kierunkowi
dyscyplinarnemu trzeba zapewni¢ przewage. Uwzglednienie rea-
lizmu jest to uznanie za jeden z gtdwnych celéw szkoty udzie-

Zasady planu nauczania 2
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lania uczniom wiadomosci, wiadomosci interesujgcych, pozy-
tecznych, zwigzanych z zyciem, stanowigcych pewne catosci,
odpowiadajagce ré6znym przedmiotom nauki, czy ich dziatom.
Uwzglednienie to jest koniecznem, bo ztudzeniem nieurzeczy-
wistnialnem bytaby cheé oderwania szkoty od zycia, bo szkota
nie moze lekcewazy¢ psychologji mtodziezy, ktérej zaintereso-
wania idg gtdwnie w kierunku zycia, ktora chce ,,wiedzie¢*
i ktdra musi czué, ze sie jg sposobi do panowania nad zyciem.
Bardziej jeszcze konieczne uwzglednienie kierunku dyscypli-
narnego*oznacza dazno$¢ do takiego doboru przedmiotéw nauki,
by praca nad niemi stata sie dla uczniéw jak najlepszg gim-
nastykag umystowa. Dla tej gimnastyki gotéow jest Kierunek
dyscyplinarny nie zwaza¢ na tre$¢ nauki, na jej zwigzek z zy-
ciem, na jej zdolno$¢ wzbudzania zainteresowania. Uwzgle-
dnienie w szkole dyscyplinaryzmu, to ocena przedmiotéw nauki
wylacznie ze stanowiska ich rozwijajgcej wartosci, to zwrdce-
nie uwagi nie na tres¢, lecz przedewszystkiem na metode nau-
czania, to uznanie rozwoju umystowego uczniow za cel gtéwny,
a wiasciwie jedyny. Potozenie na ten kierunek nacisku jest
koniecznoscig, czego dowdd mieliSmy w nicosci szkoét czysto
realistycznych, uwazajacych erudycje za cel gltéwny. Konie-
cznos$¢ ta zostata tez przez wspoblczesng pedagogje w catej
petni uznana.

Skojarzenie w jednej szkole tych dwéch kierunkéw nie
jest rzecza tatwa. Realizm domaga sie, by szkota zapoznata
ucznia ze wszystkiemi najwazniejszemi dziatami ludzkiej mysli
i pracy bez réznicy, a w kazdym dawata mu pewien obszerny
i zwarty catoksztalt wiedzy. Spetnienie tego postulatu stwo-
rzytoby szkote przetadowanag wielkg iloscig rownouprawnionych
i réowno traktowanych przedmiotéw, z ktéorych kazdy zawie-
ratby szeroki zakres faktow, praw, wiadomosci. W takiej szkole
jednak panowatoby rozdrobnienie czasu i pracy ucznia na atomy,
nie istniataby mozliwos¢ jakiegokolwiek wiekszego skupienia
sie jego mysli i usitowan. W zaden przedmiot nie moznaby
wejs¢ giebiej; cecha szkoty bytaby powierzchownos¢, rozpro-
szenie i nieustanny pospiech, nie zezwalajacy na wymagajaca
wiele czasu samodzielng prace ucznia, lecz zmuszajgcy do
stosowania metody podawania wiadomosci gotowych droga wy-
ktadu lub uczenia sie z ksigzki, metody najmniej majacej da-
nych do rozwijania umystdw. Taki stan rzeczy statby w ja-



19

skrawej sprzecznosci z kierunkiem dyscyplinarnym, wysuwa-
jacym metode nauczania i rozwijanie umystu na plan pierw-
szy, a wiec wymagajgcym matej ilosci przedmiotéw, ograni-
czenia ich zakresu, wolnego tempa nauki, bo tylko w tych
warunkach istnieje mozno$¢ stosowania metod prawdziwie ro-
zwijajacych, zrobienia z przedmiotéw nauki warsztatu umysto-
wego rozwoju.

Jedynym sposobem przezwyciezenia trudnosci, jakie na-
strecza skojarzenie w jednej szkole dwoch scharakteryzowa-
nych powyzej kierunkéw, jest oparcie dydaktycznej organi-
zacji szkoly na pewnej zasadzie, ktérg nazwiemy zasada ,,pod-
stawy wychowawczej“. Szkota S$rednia nie moze by¢
szkotg zawodowsg, jednostronng, zasadniczy postulat realizmu
musi w niej by¢ spetlniony, musi ona zaznajamia¢ miodziez
Z najwazniejszemi zjawiskami zycia, z glownemi dziatami ludz-
kiej mys$li i pracy. fby jednak szkota mimo tego unikneta
rozdrobnienia czasu, rozstrzelenia mysli i pracy ucznia, oraz
zabdjczej powierzchownosci, lecz przeciwnie umozliwita mu
skupienie pracy, mysli i zainteresowan, gtebsze wnikanie w za-
gadnienia naukowe, samodzielniejsze tamanie sie z trudno-
§ciami, nalezy pewna grupe pokrewnych sobie przed-
miotow obra¢ za , podstawe wychowawczg“ szkoty
i wyposazywszy ja odpowiednio w czas i metody,
uczyni¢ gtéwnym i skutecznym warsztatem umy-
stowego rozwoju mtodziezy.

Przez stworzenie w szkole ,podstawy wychowawczej*
niema bynajmniej zosta¢ zatracony ogo6lno-ksztatcagcy cha-
rakter szkoty. Wyrdznienie pewnej grupy przedmiotéw nie zna-
czy bynajmniej, ze materjat naukowy tych przedmiotéw ma
by¢ znacznie rozszerzony, ze sposob ich traktowania ma na-
bra¢ choc¢by do pewnego stopnia charakteru uniwersyteckiego,
ze inne przedmioty zostang uposledzone, a szkota nabierze cech
jednostronnosci i pewnego charakteru zawodowego. Takie poj-
mowanie rzeczy bytoby z gruntu falszywe. Zakres przedmiotéw
tworzacych ,,podstawe wychowawczg“ pozostanie w ogoélnych
zarysach taki, jaki jest w obecnej szkole $redniej, moze nawet
ulec pewnej redukcji przez wylaczenie rzeczy mniej waznych.
Z drugiej strony przedmioty stojace poza podstawg wycho-
wawczg hie zostang bynajmniej uposledzone w poréwnaniu
z ich stanem dzisiejszym. Cata rzecz polega¢ bedzie na tern,

2*
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Zzc przedmioty ,,podstawy wychowawczej“ wyposazone zostang
nieco obficiej od innych w czas i to bynajmniej nie dla roz-
szerzenia zakresu udzielanej wiedzy, lecz dla udoskonalenia
metody. Dzieki temu, oraz dzieki jak najlepszemu wyposaze-
niu w $rodki pomocnicze, nauka tych przedmiotéw bedzie sie
odbywata w swobodnem, dostatecznie powolnem tempie, bedzie
w mozliwie najmniejszej mierze polegata na wykladzie nau-
czyciela, lub uczeniu sie z ksigzki, t j. na podawaniu wiado-
mosci gotowych, a w mozliwie najwyzszym stopniu na sa-
modzielnej pracy ucznia, na zdobywaniu przezen wiedzy droga
wiasnej samodzielnej obserwacji, wlasnego myslenia, wiasnego
wysitku, do czego wiasnie potrzeba wiecej czasu. W ten spo-
séb w nauce tych przedmiotow mozliwg sie stanie wieksza
gruntowno$¢ i da sie osiggna¢ wieksze pogtebienie, oraz wiek-
sze skupienie mysli i pracy, nieosiggalne w szkole czysto
realistycznej, gdzie wszystkie przedmioty jednakowg odgry-
wajg role; w ten sposOb przedmioty ,podstawy wychowaw-
czej* stang sie dla szkoty gtdwnym warsztatem umystowego
rozwoju miodziezy. Na nich przedewszystkiem nauczy sie mio-
dziez glebszego patrzenia, mys$lenia i ujmowania problemow,
nawyknie do skupiania sie, do $cistosci i gruntownosci pracy,
na nich pojmie i przyswoi sobie rozne formy naukowego my-
$lenia. R wszystkie te zdobycze nie bytyby mozliwe w szkole
nieposiadajgcej dobrej i silnej ,,podstawy wychowawczej*,
lecz traktujacej wszystkie przedmioty jednakowo, a wiec wszyst-
kie dla braku czasu powierzchownie, w szkole nieposiadajgcej
dla pracy i mysli ucznia zadnych S$rodkow skupiajgcych.
W szkole takiej powierzchownos$¢ i dyletantyzm musza by¢
wynikiem, z ktérego wylama¢ zdolaja sie tylko wyjatkowo
silne charaktery i organizacje umystowe. Stad tez szkota bez
»~podstawy wychowawczej“, zawsze nieracjonalna pedagogi-
cznie, podwdjnie zgubng staje sie dla nas, ktérych tak zasadni-
cza wada jest brak gruntownosci, niecheé do Scistego mysle-
nia, sktonno$¢ do dyletantyzmu. Dla nas szkota $rednia o sil-
nej ,,podstawie wychowawczej“ jest waznym postulatem spo-
teczno-narodowym, bo moze sie staé narzedziem wszczepienia
inteligentnej warstwie narodu tezyzny mysli i pracy.

Raz jeszcze podnies¢ nalezy, ze przez stworzenie ,,pod-
stawy wychowawczej”“ inne przedmioty nauki nie doznajg by-
najmniej upos$ledzenia. Reforma polega¢ ma nie na ich osta-
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bieniu, lecz na wzmocnieniu przedmiotéw ,podstawy wycho-
wawczej“. Wzmocnienie to za$ polega¢ bedzie nie na rozsze-
rzeniu zakresu, lecz na ulepszeniu metody, a wiec nie na ja-
kiem$ wydatniejszem zwiekszeniu ilosci lekcy] teoretycznych,
lecz na wzmozeniu lektury, pracy samodzielnej zaje¢ i éwi-
czen praktycznych. Wynika stad, ze i pod wzgledem iloSci
lekcy] przedmioty nienalezace do ,,podstawy wychowawczej*
nie muszg bynajmniej ulec ograniczeniu. A ze dzieki stwo-
rzeniu dobrej ,podstawy wychowawczej*“ miodziez osiagnie
niewatpliwie wyzszy stopien umystowego rozwoju, niz gdyby
szkota podstawy takiej nie miata, przeto i wyniki osiggane
w nauce przedmiotéw poza ,podstawa“ stojagcych bedag lepsze.
R6znica miedzy niemi, a przedmiotami tworzgcemi ,,podstawe*
bedzie polegata na tern, ze te ostatnie bedg gtdwng szkotlg
mysélenia. Oczywiscie ze i nauka innych przedmiotéw bedzie
w miare moznosci w tym kierunku wspotdziatata, nie .rozpo-
rzadzajac jednak takim wymiarem czasu, bedzie miata w wyz-
szym stopniu charakter informacyjny, bedzie bardziej stuzyta
,»0g6lnemu wyksztatceniu“ ucznia. Mimo to ich rola dla ro-
zwoju i wyrobienia umystow bedzie powazna. Te zdolnosci
umystowe, ktére wyrabia¢ sie bedg gtéwnie na ,,podstawie wy-
chowawczej“, te formy myslenia, ktoére tu uczniowie powol-
nym samodzielnym wysitkiem przyswaja¢ sobie i opanowy-
waé beda, znajdg zastosowanie w innych przedmiotach nauki;
w ten sposOb te, nie absorbujgc juz tyle czasu, nietylko zo-
stang rozumowo opanowane, lecz przez rozciaganie tych sa-
mych form myslenia na inne dziedziny bedg zdolno$¢ mysle-
nia wzbogacaty.

Znaczenie ,,podstawy wychowawczej“ nie konhczy sie je-
dnak na jej roli jako warsztatu rozwoju umystowego miodziezy.
W dobrze utozonym programie szkolnym winna ona stanowié
osrodek, dokota ktérego skupiajg sie do pewnego stopnia inne
przedmioty nauczania, ktory oswietla je swem Swiattem i i3-
czy pewnemi mysSlami przewodniemi w jedng cato$¢. Dzieki
temu i dzieki skupieniu mysli, pracy i zainteresowan, szkola
0 ,,podstawie wychowawczej“ nadaje umystowosci miodziezy
pewien okreslony charakter.

Przyjagwszy istnienie silnej podstawy wychowawczej za
zasadniczy postulat racjonalnej dydaktycznej budowy szkoty
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Sredniej, musimy postawi¢ sobie pytanie, jakg grupe przedmio-
tbw mozna, wzglednie nalezy, za podstawe taka obra¢. Zda-
watoby sie napozor, ze kazda grupa bedzie sie do tego celu
nadawata, nauczanie bowiem kazdego przedmiotu mozna tak
uksztattowaé, ze wptywaé bedzie na rozw6j wtadz umystowych.
Niewatpliwie jednak warto$¢ rozwijajgca réznych przedmiotéw
jest rézna. Procz tego przedmioty obrane za podstawe winny
czyni¢ zados¢ nastepujagcym warunkom. Po pierwsze nie po-
winno ich byé zbyt wiele, oraz nie powinny by¢ przetadowane
mnogoscia szczeg6tdw, inaczej bowiem nauczanie nabierze
znowu charakteru realistycznego i nie bedzie mozliwe ani ro-
zwiniecie metody, ani pogiebienie, a grupa przestanie by¢ pod-
stawg wychowawczg. Po drugie przedmioty te powinny pozo-
stawa¢ w Scistem ze sobg pokrewienstwie, bo wtedy wzajemne
ich przenikanie sie i wzajemne zastosowywanie wzmaga grun-
towno$¢ opanowania i ulatwia pogiebienie, bo tylko wtedy
grupa podstawy wychowawczej nadaje i szkole i umystowosci
uczniéw okre$lony charakter. Nakoniec pozadanem, a nawet
koniecznem jest, aby grupa przedmiotow, obranych za pod-
stawe wychowawczg, byta zwigzana z zyciem i posiadata dla
zycia donioste znaczenie. Chocby bowiem jaka$ grupa przed-
miotéw stanowita sama w sobie dobry warsztat rozwoju umy-
stowego, to jeSli obcag jest zyciu i w zycie, lub przynajmniej
W wazne jego dziedziny, miodziezy nie wprowadza, obranie
jej za podstawe wychowawczg szkoly i poswiecenie jej naj-
wiekszej ilosci czasu, wysitku i pogtebiajacej pracy, bytoby
marnotrawstwem; co wiecej trudno bytoby nawet osiggnaé w tej
dziedzinie dobre formalne wyniki, gdyz trudno bytoby rozbu-
dzi¢ zainteresowanie i zapat miodziezy do nauki oderwanej od
zycia, ktorej pozytek bytby dla wiekszosci niezrozumiaty. Je-
zeli zatem zwazymy, ze cho¢ przy pomocy kazdego przed-
miotu nauczania osiggng¢ mozna rozwoj umystowy miodziezy,
to jednak rozne przedmioty w bardzo réznym stopniu, Kie-
runku i znaczeniu do tego celu sie nadaja, jezeli dalej uwzgle-
dnimy wyszczeg6lnione powyzej trzy warunki, przyjdziemy do
przekonania, ze grup przedmiotow, nadajgcych sie w sposéb
pierwszorzedny na podstawe wychowawczg szkoty, niema zbyt
wiele.

lle réznych podstaw wychowawczych, mozna obra¢ dla
szkoty Sredniej, tyle da sie utworzyé roznych jej tyr>6w. Je-
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dynie szkota o wyraznie okres$lonej podstawie wychowawcze]
stanowi naprawde »typ“ szkoly. Zaklady podstawy takiej nie
posiadajace, sa tworami zbudowanemi dowolnie, pedagogicznie
nieumotywowanemi i niekonsekwentnemi, nie zastugujgcemi na
miano typow. Z powyzszych rozwazan wynika, ze ilos¢ mozli-
wych typéw szkét, w teorji wielka, w praktyce jednak jest
mocno ograniczona.

Jesli ze stanowiska sformutowanej powyzej teorji ,,pod-
stawy wychowawczej“ spojrzymy na dzisiejsze szkolnictwo
Srednie, fatwo stwierdzimy, ze ws$rdéd roznorodnosci szkoét
istnieje jedna, stanowiaca wyraznie zarysowany typ, a miano-
wicie gimnazjum klasyczne. Jest to szkota zbudowana
konsekwentnie, cho¢ budowa jej nie jest, jak widzieliSmy, wy-
ptywem Swiadomej mysli wychowawczej, lecz wynikiem dtu-
giego rozwoju historycznego. Ma ona w tacinie i grece silng
podstawe wychowawcza. Nauka tych jezykéw, wyposazona
obficie w czas, a zwilaszcza nauka klasycznie zbudowanej gra-
matyki tacinskiej, jest dobrem narzedziem rozwoju umystowego
ucznidw. Zaréwno réznorodne ¢wiczenia jezykowe, jak i lektura
autoréw, stanowig przy nalezytem przeprowadzeniu nieustanng
gimnastyke mysSlowa, oraz dajg pole do samodzielnej pracy
uczniow, kazg im tamac sie z trudnosciami, ktére w dodatku
dowolnie stopniowa¢ mozna. Na lekturze dziet literatury rzym-
skiej, a zwkaszcza greckiej, ksztatci¢ sie moze zmyst piekna,
wyrabiaé zrozumienie i zamitowanie do szlachetnej formy.
Nauka innych humanistycznych przedmiotéw szkoty, jak jezyka
ojczystego, obcego jezyka nowozytnego, historji i t. p., tgczac
sie dzieki swemu pokrewienistwu z nauka jezykéw starozytnych,
wytwarza wraz z nig rozszerzong i wzbogacong podstawe wy-
chowawcza, wyciskajaca na szkole wybitne pietno, dzieki kto-
rej szkota taka krzewi¢ winna ws$rdd swej miodziezy zmyst
piekna, zdolno$¢ odczuwania duszy ludzkiej, jednem stowem
zaszczepia¢ jej kulture humanistyczna.

W praktyce jednak gimnazjum klasyczne rzadko spetnia
te wszystkie mozliwosci, ktére w jego racjonalnej budowie leza,
lub spetnia je tylko w matlej czgstce. Przyczyny tego sg rézno-
rodne. Jedng z nich jest oczywiscie zle wykonanie okreslo-
nych powyzej zasad. Z jednej strony nauczyciele jezykéw sta-
rozytnych rzadko umiejg wyzyskaé¢ nauke gramatyk dla wyro-
bienia w uczniach zdolnosci myslenia, z drugiej za$ gimnazja
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rojg sie od nauczycieli klasykéw, majgcych zbyt mato subtel-
niejszej i gtebszej kultury wogdle i zbyt malo przepojonych
wielkg kulturg starozytng, by mogli przelaé w miodziez swoje
odczucie i zrozumienie jej. Tacy nauczyciele czynig z nauki
filologji klasycznej przedmiot martwy, niezdolny stwarzac
w szkole zycia. Doda¢ nalezy nakoniec, ze tak powszechne
postugiwanie sie przez uczniéw gotowemi przektadami utworéw
czytanych uwalnia ich od mozotu samodzielnego pokonywania
napotykanych przy lekturze trudnosci i w ten spos6b niweczy
jedng z gtéwnych zalet, jakie nauczanie jezykéw starozytnych
w sobie miesci.

Najwiekszym jednak wrogiem gimnazjéw klasycznych
statlo sie ich uprzywilejowane stanowisko. Z natury swej mogg
one wywiera¢ gtebszy wplyw na niewielkg tylko ilos¢ mio-
dziezy, przynoszgcej juz do szkolty pewng wrodzong wrazli-
wos$¢ i subtelnos¢, pewne zadatki sktonnos$ci do odczuwania
piekna. Taka miodziez moze rozwing¢ sie bujnie w gimnazjum
klasycznem, ogo6t jednak bedzie sie w niem marnowat, nie
znajdujgc tu dostatecznych podniet dla swych odmiennych,
choéby najcenniejszych, wilasciwosci. Tymczasem przez diugi
czas bytlo gimnazjum klasyczne jedyng szkota, dajgcg wstep
do szkdét wyzszych bez Zzadnych ograniczen, oraz patent na
prawdziwg inteligencje, jedyng drogg do wyzszych stanowisk
spotecznych. Nic dziwnego, ze rzucily sie don masy, caty ogot
ksztatcgcej sie wyzej miodziezy. W ten sposdb ogromna wiek-
szo$¢ nieusposobionych do tego kierunku nauki zalata i przy-
ttumita znikomg mniejszos¢ tych, ktérzy z niej prawdziwg ko-
rzy$¢ odnies¢ mogli. Tempo, poziom i duch nauki musialty
oczywiscie z biegiem czasu przystosowaé sie do wiekszosci,
obnizona nauka przestata by¢ podnietg i narzedziem bujnego
rozwoju dla nielicznych wybranych i warto$¢ szkoty znikia.

Pomijajgc jednak bledy wykonania zastandwmy sie, czy
w samej istocie gimnazjum klasycznego, obok pierwiastkow
zdrowia, tkwigcych w jego konsekwentnej budowie pedago-
gicznej, nie lezg takze i zarodki stabosci. Méwilismy juz, ze
zwigzek z zyciem, donioste dla zycia znaczenie, jest jednym
z warunkow, ktére spetnia¢ musi kazda grupa przedmiotéw,
jesli ma by¢ dobra podstawg wychowawczg szkoty. Najwa-
Zzniejszym zarzutem, stawianym powszechnie gimnazjum Kkla-
sycznemu, byt i jest zarzut, iz obrana w niem za podstawe
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wychowawczg filologja klasyczna warunku powyzszego nie
spetnia. Ze stanowiska $cisle utylitarnego zarzut ten jest
stuszny, nie bez stusznosci jednak réwniez przeciwstawiajg
mu zwolennicy filologji klasycznej argument, iz dla cato-
ksztatu naszej cywilizacji donioste znaczenie ma zblizenie
naszej miodziezy, a przynajmniej jej czesci, do nieSmiertelnego
piekna helleriskiego, do greckich i rzymskich Zrodet naszej
kultury. Nie wchodzac w rozbior tej tylekrotnie roztrzasanej
sprawy, stwierdzi¢ jednak mozemy jako fakt niezaprzeczony,
ze zwiazek, istniejacy miedzy filologjg klasyczna a wspoéicze-
snem zyciem, jest dla og6tu niewidoczny i niezrozumiaty i ze
takim by¢ musi rowniez dla zastepéw uczacej sie miodziezy,
ktéra dopiero gdzie$s pod koniec nauki dojrze¢ moze do od-
czucia znaczenia, jakie nauka ta ma dla wspotczesnej narodo-
wej kultury, a wiec i dla narodowego zycia. Rodzi sie stad
u og6tu miodziezy nieche¢ do szkoty, ktérej ona zrozumiec
nie moze, w ktorej Iwia cze$¢ czasu spedza¢ musi na pracy,
jej zdaniem bezcelowej, oderwanej od zycia, marnujacej jej
sity i mlode lata. Ta sama nieche¢ przenika i dojrzate-spote-
czehnstwo, a opinje w niem panujgce wzmachiajg og”~~iscie
niekorzystny nastr6j miodziezy. Ze za$ szkota moz dobrze
rozwija¢ tylko w atmosferze powszechnej zyczlivms” ze tylko
wiara w nig samej miodziezy moze wzbudzi¢ i”™ «j szeregach
zapat do pracy i wytworzy¢ atmosfere, pomys” dla wycho-
wawczego oddziatywania, przeto nic dziwne””"ze odlegly i nie-
uchwytny dla ogétu zwigzek filologji klasj*~"j z zyciem wspét-
czesnem jest czynnikiem zmniejszaj*g”™”™ znacznie dodatnie
mozliwosci, ktore tkwig w budowi™™nnnazjum klasycznego,
podkopujgcym jego skutecznosé.

Z powyzszemi rozwazaniam”~wchodzacemi juz t.w psy-
chologje miodziezy, tgczy sieli~cze jedna watpliwosé, doty-
czgca samych podstaw gimii~lim klasycznego, a lezaca juz
catkowicie w dziedzinie lologji. Wspéiczesna pedagogja
przyjeta za zasade niespBkig dostosowywanie zaréwno mate-
rjalu podawanego miodziezy, jak i metod podawania, do jej
psychiki, do zmieniajgcych sie z wiekiem popeddéw, zaintere-
sowan, uzdolnieh. Nie znaczy to bynajmniej, ze wychowawca
czy szkota winni schlebia¢ mitodziezy, wszystkim jej zachcian-
kom i wadom, ze wola miodziezy ma by¢ prawem najwyz-
szem. Elementu przymusu w wychowaniu, zwilaszcza maso-
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wem, uniknaé sie nie da. Co wiecej, nie byloby bynajmnigj
wskazanem przyzwyczaja¢ dziecko do czynienia tylko tego,
co mu sprawia przyjemnos¢. Trzeba przeciwnie tak wychowy-
waé miodziez, by umiata wykonywa¢ ochotnie prace i czyn-
nosci sobie niemite, jesli wymaga ich zrozumienie uzyteczno-
§ci, poczucie obowiazku, lub jes$li nakazuja je legalne wiadze,
czy ustawy wiasnego panstwa. Przymus jednak winien by¢
tylko jednym ze skladnikéw oddziatywania wychowawczego
i to bynajmniej nie dominujagcym. Na pierwszy plan wysungé
sie musi takie uksztatltowanie pracy dziecka, by zainteresowa-
nie, zamitowanie i zapat do niej zastgpity ile moznosci przy-
mus, gdyz one tylko sg rekojmig gtebszych wynikéw, zaréwno
w dziedzinie rozwoju umystu, jak urabiania charakteru. Wiara
w konieczno$¢ i jedyna skutecznos$¢ ,,przetamywania®“ natury
dziecka, nieustannego naginania go do zaje¢ obcych jego po-
pedom i zainteresowaniom, jednem stowem wiara w wylgczng
zbawienno$¢ wszelkich ,,gorzkich lekarstw* nalezy na szcze-
scie do przesztosci. Dzisiejsza pedagogja bada troskliwie na-
ture dziecka w réznych stadjach jego rozwoju i calg swa usil-
no$¢ zwraca ku jak najlepszemu przystosowaniu do niej pro-
gramu nauczania i wychowania.

jesli z tego punktu widzenia zechcemy oceni¢ gimnazjum
klasyczne, musimy zastanowi¢ sie nad faktem, iz szkota ta
przez dlugi szereg nizszych lat zuzywa caty ogromny wymiar
czasu, poswiecony jezykom starozytnym, na wttoczenie uczniom
w gltowy wielkiej ilosci stow obcych, obszernego materjatu
gramatycznego, oraz na ¢wiczenia jezykowo-gramatyczne; do-
piero w koncowych latach nauki przyjs¢ moze istotna lektura
utworéw. Kazdemu wychowawcy narzucié sie musi pytanie,
czy to zajmowanie dzieci w wieku od dziesieciu do kilkunastu
lat zycia nauka stéwek i gramatyki, oraz ¢wiczeniami jezy-
kowo-gramatycznemi, odpowiada naturalnym popedom i zain-
teresowaniom dzieci, czy nie jest im wprost przeciwne. Wszel-
kie obserwacje dzieci tego wieku zdajg sie wskazywaé, iz to
ostatnie przypuszczenie jest usprawiedliwione. Niestychana zy-
wos¢ umystowa, okazywana przez takie dzieci, objawiane przez
nie zywe i dominujgce =zaciekawienie zjawiskami przyrody
i otaczajgcego zycia, wielka ruchliwo$¢ fizyczna i ped do czyn-
nosci praktycznych, zwiazanych z naturg i zyciem, kazg sie
obawiaé, ze przykuwanie dzieci w tym okresie do stdwek, gra-
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matyki i ttumaczen jest marnowaniem tych cennych przymio-
tow, ktore nalezatloby wiasnie wyzyskac¢ i rozwingé, ze jest
wprost zadawaniem gwaltu naturze dzieciecej z niepowetowang
szkodg dla dalszego fizycznego i umystowego rozwoju. Zadna
wprawdzie szkota bez pewnej dozy tego materjatu jezykowo-
gramatycznego w klasach nizszych obejs¢ sie nie moze, wy-
stepuje on bowiem przy nauce jezyka ojczystego, a przede-
wszystkiem przy niezbednej nauce jednego przynajmniej obcego
jezyka nowozytnego. O ile jednak wymiar tego materjatu nie
przekracza nalezytych granic, nietylko nie bedzie szkodliwy,
lecz owszem moze byé pozyteczny przy wielkiej i decydujgcej
przewadze innego materjatlu naukowego szkoty, odpowiadaja-
cego naturalnym zainteresowaniom dzieci. W szkole klasycznej
jednak do tamtych przybywaja jeszcze w ogromnym wymiarze
godzin jezyki starozytne, wskutek czego nauka typu jezykowo-
gramatycznego wysuwa sie na plan pierwszy, wypiera i przy-
tltacza sobg wszystkie inne przedmioty, kurczgce sie przed nig
do mato znaczgcych rozmiardw, tak, ze dominujgcy typ pracy
szkolnej przybiera charakter, co do ktérego sg wszelkie pod-
stawy do przypuszczania, ze idzie wbrew naturalnym popedom
i zainteresowaniom ogo6tu miodziezy, a to decyduje ostatecznie
w sposob ujemny o wartosci gimnazjum klasycznego, jako
szkoty dla ogétu.

Powyzsze ujemne czynniki sprawiaja, ze gimnazjum Kkla-
syczne nie spetnia wogdle stawianych mu zadann. Nie dopro-
wadza ono swych uczniow do takiego opanowania jezykow
starozytnych, by mogli utwory literatury klasycznej czyta¢ ze
wzgledna swoboda, zrozumieniem i odczuciem, a wskutek tego
nie czyni istotnie nauki tych jezykéw narzedziem do rozbu-
dzania w duszach miodziezy giebszego poczucia piekna, nie
zaszczepia jej zadatkow glebszej kultury humanistycznej, co
jest gtébwnym celem tej szkoty. Wobec tego gimnazjum kla-
syczne staje sie instytucja mato celowg, a nauka jezykéw sta-
rozytnych marnowaniem czasu i sit miodziezy. To tez od diuz-
Szego czasu wazy sie pytanie i toczy walka o to, czy ten typ
szkoty zastuguje wogéle na dalsze utrzymywanie. W walce tej
utracito gimnazjum klasyczne swe wytaczne uprzywilejowanie,
ale utrzymuje sie ono dotad pod wptywem silnej wiary rzeszy
swych; zwolennikéw, ze szkote te da sie uzdrowié¢, ze uzdro-
wiona stanie sie zywem zrédiem kultury klasycznego piekna
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i tacznikiem miedzy terazniejszoscig, a tern, co bylo wielkie
w starozytnej Grecji i Rzymie. Wyrzeczenie sie tego o0zyw-
czego zrodia, zerwanie tego #acznika, jest krokiem zbyt powa-
znym, aby jakiekolwiek cywilizowane spoteczeristwo mogto go
lekkomyslnie uczynié. Nim zawyrokuje sie zaglade gimnazjum
klasycznego, nalezy jeszcze przedsiewzig¢ gruntowng jego re-
forme, uczyni¢ wszystko, aby uwolni¢ je od krepujacych jego
rozwoj btedéw i umozliwi¢ mu rozwiniecie tkwigcych w niem
zatozen. Jesli ta akcja sprowadzi odrodzenie szkoty klasycznej,
nagrodg bedzie zapewnienie narodowej kulturze statego kon-
taktu ze sSwiatem wielkiej kultury starozytnej, z dziedzing kla-
sycznego piekna. Jesli usitowania zawioda, ten typ szkoty osta-
tecznie zaniknie.

Poprzednie nasze rozwazania wskazujg wyraznie, jakie
kroki nalezy przedsiewzig¢, by szkote klasyczng wydobyé —
jesli to mozliwe — z trzesawiska jej obecnej nieproduktywno-
sci. Znie$¢ trzeba przedewszystkiem resztki jej uprzywilejowa-
nego stanowiska (tam, gdzie ona je jeszcze posiada), aby szia
do niej tylko miodziez, ktdrg istotnie zamitowanie na te droge
wyksztalcenia kieruje. Ze za$ trudno sie spodziewaé, aby juz
dziesiecioletnie dzieci mogly objawia¢ uswiadomione i zdecy-
dowane zamitowania i zdolnosSci, przeto system szkolnictwa
$redniego powinien by¢ tak uksztattowany, aby chwila decyzji
0 obraniu klasycznego lub jakiego innego Kkierunku nauki zo-
stata odsunieta do wyzszego wieku. W ten sposob zabezpieczy
sie szkole klasycznej lepszy dobor ucznidéw, a zarazem uwolni
sie najnizsze klasy szkoly od przewagi materjatu jezykowo-
gramatycznego, sprzecznego na ogot z psychika miodziezy tego
wieku. Nalezy dalej zaprowadzi¢ w szkole klasycznej surowy
cenzus, oparty nietylko na wymaganiu ogdélnych zdolnosci umy-
stowych, oraz zdolnosci jezykowych, ale i na wymaganiu od-
powiedniego stopnia subtelnosci i wrazliwosci na piekno, bo
tylko miodziez, te cechy posiadajgca, moze rozwinaé sie pod
wplywem studjéw klasycznych i sta¢ sie twércza w dziedzinie
literackiej czy artystycznej. Milodziez tych cech nie posiada-
jaca, winna wczesnie Kierunek studjow zmienié. Nalezy sobie
nakoniec zda¢ sprawe, iz szkota klasyczna moze byc¢ tylko
bardzo drobnym utamkiem szkolnictwa narodowego, tak jak
praca i tworczos¢ literacka i artystyczna sg drobng czastka
pracy i tworczosci narodu.
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Grupa przedmiotéw, nadajaca sie wprost idealnie na pod-
stawe wychowawczg szkoty, sg nauki matematyczno-
przyrodnicze, spetniaja one bowiem w zupetnosci wszyst-
kie warunki, ktére w mys$l naszych poprzednich rozwazan
przedmioty podstawy wychowawczej spetnia¢ winny. A wiec
przedewszystkiem nauki te stanowig doskonaly warsztat ro-
zwoju umystowego miodziezy. W zadnej z nauk niema tyle co
tu pola do uczenia S$cistej obserwacji, $cistego myslenia, pre-
cyzyjnego formutowania mysli, zadna nie nadaje sie w tym
stopniu do uczenia gruntownosci, a wykorzeniania wszelkigj
powierzchownosci i blagi. Scisty zwiagzek, w jakim te nauki ze
sobg pozostaja, pozwata juz w nauce szkolnej wprowadzaé
ciggle ich wzajemne przenikanie sie i wzajemne zastosowywa-
nie, co ulatwia gruntownos$¢ opanowania i pogtebienie. Nako-
niec nauki te pozostajg w bardzo S$cistym i fatwo widocznym,
nawet dla miodziezy, zwigzku z zyciem. Niezaprzeczonym jest
ich potezny wplyw na calg wspoiczesng umystowos¢, a ich
praktyczne zastosowania przeksztalcity w ciggu ostatniego stu-
lecia posta¢ Swiata, wywarly i wywierajg decydujacy wplyw
na zycie ludzkosci. Stad czas, poswiecony tym przedmiotom,
jako podstawie wychowawczej szkoty, nietylko przynosi ko-
rzysci dla rozwoju umystowego miodziezy, ale prowadzi jg do
zrozumienia zycia i przygotowuje jg do niego, jest wiec wy-
zyskany dobrze i niema obawy, by jakie$ zasadnicze watpli-
wosci w tym kierunku budzity sie wéréd miodziezy i wywo-
tywaty w niej paralizujacg prace szkoty nieufno$¢ i niechec,
jak to sie dzieje wobec szkoty klasycznej. Zaznaczy¢ jeszcze
nalezy, ze Swiat przyrody, w ktéry nauki matematyczno-przy-
rodnicze miodziez wprowadzajg, oraz Swiat techniki, ktéry uka-
Zujg ich zastosowania, zaciekawiajg zywo ogo6t dzieci i miodziezy,
ze ¢wiczenia praktyczne, na ktérych sie dobrze pojeta nauka
tych przedmiotéw zawsze, a w klasach nizszych prawie wy-
tacznie, opiera, odpowiadajg naturalnemu popedowi dzieci do
ruchu i czynnosci, a wycieczki przyrodnicze, stanowigce na
stopniu nizszym przewazny czynnik skladowy nauki przy-
rody zywej, zaspakajajg najwyzszg potrzebe dzieci: zycia wsérdd
przyrody. Z tego powodu szkota o podstawie wychowawczej
matematyczno-przyrodniczej, w przeciwienstwie do szkoty kla-
sycznej, odpowiada psychice dziatwy klas nizszych, a — nie
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wchodzgc tu w sprawe szczegélnych uzdolnien i zamitowan —
nic jest sprzeczna z psychika ogétu miodziezy.

Niestety, szkoty o podstawie wychowawczej matematyczno-
przyrodniczej nic mamy. Powstaly wprawdzie w ostatniem stu-
leciu dos¢ liczne szkoty bez filologji klasycznej, a uwzglednia-
jace nauki matematyczno-przyrodnicze w nieco szerszym za-
kresie, niz to czynity gimnazja klasyczne, ale tych do katc-
gorji szk6t o podstawie wychowawczej matematyczno-przyro-
dniczej zaliczy¢ nie mozna, szkotom tym bowiem nic nadano
zadnej wog0le podstawy wychowawczej, lecz uczyniono je ty-
powemi szkotami rcalistyczncmi. Zamiast iloS¢ przedmiotéw
mozliwie ograniczy¢, a pewna ich grupe (np. matematyczno-
przyrodniczg) uczyni¢ kregostupem dydaktycznym szkoty i wy-
posazywszy ja odpowiednio w czas i metody, zrobi¢ z nigj
dobry warsztat rozwoju umystowego miodziezy, przetadowano
te szkoly rdéznorodnemi przedmiotami naukowemi, wskutek
czego zadna grupa nic mogta uzyska¢ nalezytego wyposaze-
nia, lecz wszystkie przedmioty staty sie robwnoznaczne, a wiec
wszystkie matoznaczne. jednem stowem szkole nadano za-
rowno cechy, jak cele crudycyjne: za cel przyjeto udzielanie
wiadomosci, zwilaszcza praktycznych, a o rozwoju umystowym
miodziezy zapomniano. Nauki matematyczno-przyrodnicze,
ktére tu powinny byty zastgpi¢ filologje klasyczng w roli pod-
stawy wychowawczej, byty ™u wprawdzie uwzgledniane nieco
szerzej (a nie gruntowniej i gtebiej, jak by¢ powinno), ale
uczone dostownie tak samo, ta samg metodg, jak w gimnazjum
klasyczncm, gdzie znaczenie ich bylo przeciez przewaznie in-
formacyjne. W ten spos6b oczywiscie nauki te mogly tylko
informowac¢, a niewiele rozwija¢, nie mogly w nowej szkole
odegra¢ roli podstawy wychowawczej, szkota za$ pozbawiona
jej nic mogta nawet doréwnaé¢ gimnazjum klasycznemu. Tam
przy nauce filologji uczeh opierat sie o pierwotne Zzrédta wie-
dzy: jezyki starozytne i autoréw klasycznych i w walce z na-
streczanemi przez nic trudnosciami sam musiat zdobywaé swa
wiedze. W nowej szkole powinno byto byé¢ tak samo w odnie-
sieniu do nauk matematyczno-przyrodniczych, jesli miaty one
zastgpi¢ filologje klasyczng i sta¢ sie zamiast niej podstawg
wychowawczg szkoty, t. j. gtéwnem narzedziem rozwoju umy-
stowego. | tu wiec nalezato ucznia postawi¢ wobec pierwotnych
zrédet wiedzy: zjawisk przyrody, i tu nalezato, jak tam, kazaé



31

mu samodzielnie, w walce z niemi, wydziera¢ im wiasng obser-
wacjg i doswiadczeniem, wilasnem rozumowaniem, ich tajem-
nice i tak budowa¢ swag wiedze. Zamiast tego, nowa szkota za-
dowalniata sie udzielaniem uczniom gotowych informacyj, czy
to przy pomocy podrecznika je zawierajgcego, czy to przy po-
mocy wykiadu nauczyciela, co najwyzej ilustrowanego wyko-
nanem przez niego doswiadczeniem, czy okazanym przedmio-
tem, modelem, rysunkiem. W jednym i drugim wypadku po-
kazywano uczniowi gotowe zjawisko, zwracano uwage na jego
cechy, wyciggano wnioski, formutowano problemy, podawano
gotowe rozumowania, prawa i t. p. Dzialo sie to co najwyzej
z drobnym udziatem ucznia, ktérego jedynym obowiazkiem
bylo to wszystko zrozumie¢, zapamieta¢ i w razie potrzeby
powtorzyé. Szkota taka nie mogta rozwija¢ umystéw, bo nie
posiadata do tego odpowiedniego narzedzia, nie miata podstawy
wychowawczej. Byta i jest ona szkolg erudycyjng, realistyczng
i stosownie do tego swego charakteru nosi nawet w niektérych
krajach, a i u nas, nazwe ,szkoty realnej“.

W ostatnich dopiero czasach rozpoczeta sie praca nad
ulepszaniem tej szkoty. Wyposaza sie troche lepiej przedmioty
matematyczno-przyrodnicze, czasem nawet $cie$nia ich zakres,
a zwieksza gruntowno$¢ traktowania. Przedewszystkiem jednak
metode wykladowg zaczyna sie zwolna zastepowa¢ metodg sa-
modzielnej pracy ucznia, co wyraza sie zewnetrznie wprowa-
dzeniem c¢wiczen praktycznych uczniéw z zakresu tych przed-
miotéw. Zmiany te podnoszg widocznie wydajnos$¢ szkoty i po-
zwalajg sie spodziewaé¢ wielkiego jej rozkwitu po petnem prze-
prowadzeniu zaznaczonych reform, ktéry to rozkwit zreszta
mozna juz obserwowaé na nielicznych szkotach wiecej prze-
ksztatconych. W kazdym jednak razie nalezy raz jeszcze stwier-
dzié, ze na ogdt szkota o podstawie wychowawczej matema-
tyczno-przyrodniczej nie istnieje i ze w szczeg6lnosci nie jest
nig bynajmniej obecna szkota realna.

Powyzsze rozwazania prowadzg do wniosku, ze stworze-
nie szkoly $redniej o podstawie wychowawczej matematyczno-
przyrodniczej winno sta¢ si¢ waznym postulatem programu
reformy szkolnictwa $redniego. Co wiecej, widocznem jest, ze
szkota ta powinna by¢ typem bardzo rozpowszechnionym, zwra-
cajacym ku sobie wiekszos$¢ ksztatcacej sie wyzej miodziezy.
Nietylko bowiem dzieki swej odpowiedniej do tego celu podstawie
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wychowawczej szkota ta zapewnia wychowankom nalezyty ro-
zwo6j umystowy, ale kiadziony przez nig nacisk na przedmioty
matematyczno-przyrodnicze, gruntowna ich nauka, skupianie
na nich mysli i zwracanie ku nim zainteresowan miodziezy,
oznacza uzdolnienie jej do pracy w tak waznych i obszernych
dziedzinach, jak badanie przyrody, ujarzmianie jej technika,
zycie gospodarcze. A ze w kazdem dobrze zorganizowanem
spoteczenstwie dziedziny te wchianiajg przewage sit i pracy
ludzkiej, przeto szkota ku nim zwracajgca i do nich sposobigca
miodziez winna sta¢ sie typem przewazajagcym. Tembardziej
stara¢ sie 0 to musi spoteczehnstwo tak zacofane na tych polach,
jak nasze, dla ktérego podzwigniecie sie i usamodzielnienie
gospodarcze jest wprost warunkiem bytu, a ktére niesprzyja-
jace temu bynajmniej warunki materjalne zastgpi¢ musi tern
lepszem przygotowaniem, wieksza tezyzng i zapatem swych
pracownikéw, a wiec rzeczami osiggalnemi tylko przez wy-
chowanie.

Oprocz gimnazjum Kklasycznego i szkoty realnej, opiera-
jacej sie rzekomo na naukach matematyczno-przyrodniczych,
ktérg jednak na szkote o podstawie wychowawczej matema-
tyczno-przyrodniczej dopiero przeksztatci¢ nalezy, wytworzyt
sie w ostatnich lat dziesigtkach nowy rodzaj szkoly S$redniej,
stojacy w posrodku miedzy tamtemi dwoma, znany w Krdle-
stwie jako ,,gimnazjum filologiczne®, a w Austrji i Niem-
czech jako ,,gimnazjum realne® Jest to szkolta uprawia-
jaca z jezykow klasycznych tylko nauke taciny, a jezyk grecki
zastepujaca szeregiem innych przedmiotéw, jak jeden jezyk
nowozytny, geometrja wykres$lna, chemja it p. Geneza tej
szkoly wskazuje jaskrawo, w jak matlym stopniu gtebsze mo-
tywy pedagogiczne bywajg podstawg ustroju, organizacji i re-
form w zakresie szkolnictwa. Gimnazjum realne (,filologiczne®)
nie wyptyneto z jakiej$ giebszej mysli wychowawczej, obej-
mujacej catoksztait organizmu wychowawczego, zycia i oddzia-
tywania szkoty, lecz zjawito sie jako przypadkowy wynik walki,
toczonej miedzy zwolennikami gimnazjum klasycznego, bronia-
cymi nieskazonego charakteru tej przekazanej tradycjg uczelni,
oraz wylacznoscig jej uprzywilejowanego stanowiska, a jej prze-
ciwnikami, ktérzy chcieli filologje klasyczng usungé zupetnie
ze szkoty S$redniej, lub przynajmniej uzyska¢ peilne prawa
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(wstepu na uniwersytet) i dla szkoty niefilologicznej (realnej).
W zacietej tej walce zadna strona nie zdotata odnie$s¢ zwy-
ciestwa, lecz nastgpit kompromis. Gimnazjum klasyczne utrzy-
mato sie jako szkola wyposazona w petnie przywilejow, szkota
realna pozostata na swem podrzednem stanowisku; réwnocze-
$nie jednak powstat trzeci rodzaj szkoty, kompromisowy: gim-
nazjum realne, wyposazone w petnie praw. Filolodzy, nie mo-
gac obroni¢ wylgcznosci przywilejow jezykéw starozytnych,
zgodzili sie poswieci¢ jezyk grecki, byle uratowac tacine i jg
uczyni¢ warunkiem petnych uprawnien szkoty. Przeciwnicy fi-
lotogji, nie zdotawszy obali¢ catej filologji klasycznej, wzglednie
jej przywilejow, zadowolni¢ sie musieli swem zwyciestwem
nad jezykiem greckim i ograniczeniem do faciny warunku pet-
nych praw szkolty. Kompromis nie zakonczyt bynajmniej walki,
ktéra toczy sie dalej; jedynym jego skutkiem jest powstanie
nowego ,.typu“ szkoty: gimnazjum realnego, szkoty z tacing
a bez greki, dajgcejj jednak prawo wstepu na wszystkie wy-
dziaty uniwersytetu.

Usuniecie z silnej, tacinsko-greckiej, podstawy wycho-
wawczej gimnazjow klasycznych jezyka greckiego, ostabito
bardzo te podstawe, a raczej zburzylo jg zupetnie. Greka byta
tu czynnikiem o wiele wazniejszym, decydujacym o wartosci
podstawy, ona bowiem literaturg swojg otwierala miodziezy
Swiat wielkiego greckiego piekna. Z usunieciem jezyka greckiego
$wiat ten zamknat sie przed miodzieza, gdyz literatura! faciriska
jest tylko stabym, pozbawionym istotnej wielkosci, odblaskiem
greckiej. Znikta wiec urabiajgca dusze warto$¢ nauk klasycznych,
a pozostata jedynie, rozwijajgca zdolnos¢ myslenia i formutowa-
nia mysli, warto$¢ nauki jezyka oraz klasycznie zbudowanej gra-
matyki tacinskiej — cel zbyt maty, by warto byto dla niego przez
dhugi szereg fat absorbowaé znaczna] czes¢ czasu i pracy mio-
dziezy, zwiaszcza ze ten sam wynik osiagng¢ mozna naukg przed-
miotéw matematyczno-przyrodniczych, lepiej, fatwiej i z mniejsza
stratg czasu. Dawna podstawa wychowawcza klasyczna zostata
wiec rzeczywiscie zniszczona; pozostaty jej skiadnik, tacina,
nie ma dla rozwoju umystu i urobienia umystowosci istotnego
znaczenia, a zabierajgc mase czasu uniemozliwia nalezyte wy-
posazenie innych przedmiotow. To tez w miejsce zburzonej,
nie powstata w gimnazjum realnem zadna nowa podstawa wy-
chowawcza. Nie mogt jej' stworzy¢, wraz z facing, wprowa-

Zasady planu nauczania 3
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dzony Swiezo jezyk nowozytny, majacy tylko praktyczne, uty-
litarne znaczenie, a wprowadzenie jego, oraz szeregu innych
przedmiotéw, czy dziatbw, w miejsce jezyka greckiego, nadato
szkole charakter realistyczny, pozbawiajac jg przez to wartosci
wychowawczej. Powstanie takiej szkoty, gorszej od dobrze pod
wzgledem pedagogicznym zbudowanego gimnazjum klasycznego,
a nie lepszej od btednie zbudowanej szkoty realnej, byto samo
w sobie faktem ujemnym. Fakt ten stat sie jednak nieszcze-
Sciem przez to, ze szkola ta otrzymata petlne przywileje, przez
co nietylko podkopata byt lepszych od siebie gimnazjéw kla-
sycznych (co byloby rzeczg mniej wazng, te gimnazja bowiem
nie moga i nie powinny byé¢ typem og6lnym, bardziej rozpo-
wszechnionym), ale nie majac sama wewnetrznych warunkéw
stania sie naprawde dobrg szkota, uniemozliwita rozwéj pozba-
wionego praw szkolnictwa realnego, ktére, po gruntownej re-
formie, mogtoby i winno sta¢ sie bardzo dodatnim i nader wa-
znym skiladnikiem ustroju szkolnego. | istotnie widzimy wsze-
dzie, ze og6t, uwazajacy pozbycie sie greki za wielkg zdobycz,
garnie sie przewaznie lub wylacznie do gimnazjéw realnych,
ktére mu zapewniajg wszelkie prawa, a pozbawiona ich szkota
realna wegetuje zaledwie i marnieje.

Zupetne zniesienie tego pedagogicznie nieracjonalnego
typu bytoby, przynajmniej narazie, rzeczg trudng i moze nawet
niewskazang. Przemawiajg przeciw temu wzgledy natury uty-
litarnej, a mianowicie fakt, iz znajomos$¢ jezyka tacinskiego
jest Srodkiem pomocniczym przy niektorych gateziach studjow
wyzszych, oraz niepozadanos$¢ nagtych, nieprzygotowanych na-
lezycie przewrotéw. W kazdym jednak razie koniecznem jest
silne ilosciowe zredukowanie tego rodzaju szkoty, ograniczenie
jej materjatu uczniowskiego do tej mtodziezy, ktéra taciny jako
srodka pomocniczego do swych dalszych studjow istotnie nie-
zbednie potrzebuje, a popieranie rozwoju typéw pedagogicznie
racjonalniejszych, oraz umozliwienie im bytu przez udzielenie
uprawnien, bez ktorych muszg ulec we wspo6tzawodnictwie
nawet z najbardziej bezwartosciowemi tworami szkolnemi. Po-
trzeba powyzej zaznaczona wystepuje u nas silniej niz gdzie
indziej, nigdzie bowiem gimnazjum realne (filologiczne) nie
przyttumito tak jak u nas wszelkich innych rodzajéw szkét,
nigdzie nie stato sie typem tak bezwglednie panujgcym. W do-
datku u nas wszelkie ujemne cechy tej szkoty zaakcentowaly
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sie znacznie jaskrawiej, niz gdzie indziej. Rozdrobnienie pro-
gramu naukowego, a przez to i czasu uczniow, na wielka ilos¢
rownoczesnie uczonych, a w minimalne ilosci godzin wyposa-
zonych przedmiotow, ptyngca stagd koniecznos¢ werbalnych me-
tod, pamigciowos¢ nauki i wiedzy, pospiech, powierzchownos¢,
oraz cele wylacznie erudycyjne — to wszystko cechuje nasze
gimnazjum filologiczne w wyzszym znacznie stopniu, niz ten
sam typ szkoty gdziekolwiek indziej. A ze papierowos$é i za-
mitowanie do stowa, poza ktérem nie kryje sie jasne wyobra-
zenie, sktonnos$¢ do niegruntownosci i dyletantyzmu nalezg do
naszych wad narodowych, przeto usuniecie, lub przynajmniej
Znaczne ograniczenie typu szkoly, te wady popierajgcego, po-
tagczone z mozliwem usunieciem jej najgorszych bledow, jest
sprawa niecierpiaca zwitoki.

Krytyczne rozwazenie istniejgcych obecnie gtéwnych ro-
dzajow szko6t doprowadzito nas zatem do stwierdzenia, iz istnieé
moga dwa ze stanowiska pedagogicznie racjonalnie zbudowane
typy» ~ mianowicie szkota o podstawie wychowawczej mate-
matyczno-przyrodniczej i szkota o podstawie wychowawczej
klasycznej, przyczem co do tej ostatniej wyraziliSmy szereg
watpliwosci i zastrzezen. Powstaé obecnie musi pytanie, czy
précz tych dwéch typow szkot mogg istnie€ jeszcze jakie inne,
czyli innemi stowy, czy oprécz nauk matematyczno-przyrodni-
czych, lub jezykow i literatur starozytnych, jeszcze jakg inng
grupe przedmiotéw obra¢é mozna za podstawe wychowawczg
szkoly. Na to pytanie nie mozna da¢ stanowczej odpowiedzi,
albowiem w istniejgcych systemach szkolnych réznych naro-
déw brak dostatecznych doswiadczen i wzoréw w tym kie-
runku, tak jak wogolle, poza gimnazjami klasycznemi, brak
szkét Srednich o wyraznie zaznaczonej podstawie wychowaw-
czej. Z przedmiotow, nie wchodzacych w skiad powyzszych
dwdch grup, uznanych juz za racjonalne podstawy wycho-
wawecze, jedynie jezyki nowozytne zdotaty w niektorych
rodzajach szkot zdoby¢ sobie takie wyposazenie w czas, ktoére
mogtoby im umozliwi¢ odegranie roli podstawy wychowawczej.
Co wiecej, wsérod walki miedzy zwolennikami a przeciwnikami
filotogji klasycznej wielokrotnie wyrazono opinje, iz nieprak-
tyczna i niepozyteczng nauke jezykéw starozytnych mozna
z korzys$cig zastgpi¢ nauczaniem jezykéw nowozytnych. W opi-
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nji tej miesci sie mys$l uczynienia jezykdw nowozytnych pod-
stawg wychowawczg szkoty S$redniej; w praktyce, w niekto-
rych rodzajach szkoét, mys$l ta, jak mowilismy, zostata urze-
czywistniona, co prawda bez petlnej Swiadomosci pedagogi-
cznego znaczenia tego faktu, lecz raczej z motywoOw czysto uty-
litarnych.

Proby te nie wydaly dotad nigdzie wybitniejszych wyni-
kéw, nie stworzyly szkoty, ktéra wykazywataby jakis gtebszy
wptyw na umystowo$d swych wychowankéw. | nie jest to,
zdaje sie, wynik przypadkowy, wyptywajacy ze zlego prze-
prowadzenia w praktyce zdrowej mysti, lecz raczej z bledow,
tkwigcych w samej zasadzie. Przedewszystkiem jezyki nowo-
zytne, jako podstawa wychowawcza, nie dostarczajg gimnastyki
umystowej, mogacej zastagpi¢ to Ewiczenie, ktore dajg jezyki
starozytne, lub nauki matematyczno-przyrodnicze, budowa ich
bowiem jest daleka od klasycznej jasnosci i logicznosci jezyka
facinskiego, lub prostoty i ScistoSci nauk matematyczno-przy-
rodniczych. Co wiecej, wspoétczesna dydaktyka oddala sie co-
raz bardziej od filologicznej, na gramatyce i rozumowaniu opar-
tej,* metody nauczania jezykOéw nowozytnych, a dazy do jak
najszerszego stosowania metody bezposredniej, wysuwajacej na
plan pierwszy wyrabianie intuicji jezykowej przez jak najob-
fitsze stuchanie obcego jezyka i moéwienie nim. Wobec tego
za$ moznos¢ ¢wiczenia zdolnosci obserwacji i logicznego my-
Slenia przez nauke jezykOw nowozytnych znacznie sie zmniej-
sza. W dodatku zaznaczy¢ nalezy, iz zajmowanie og6tu mio-
dziezy, zwiaszcza miodszej, w duzym wymiarze nauka jezy-
kéw mato zgadza sie z jej naturalnemi zainteresowaniami i po-
pedami, co réwniez ostabia¢ musi wyniki pracy szkolty na
nauce jezykéw opartej.

Wobec tego gtowng warto$¢ ksztalcaca jezykéw nowozy-
tnych nalezatoby upatrywaé- w nauce literatur odpowiednich
narodow, a raczej w lekturze arcydziet tych literatur. Jesli je-
dnak zwazymy, iz do czytania tych utworéw trzeba nietylko
dojrzatosci umystowej, ale przedewszystkiem opanowania je-
zyka, do czego w nauczaniu masowem dochodzi sie rzadko,
a w kazdym razie nie wcze$niej, niz w najwyzszych klasach,
spostrzezemy, ze jakikolwiek istotny i silniejszy wpltyw nauki
jezykéw nowozytnych moze istnie¢ tylko w kilku ostatnich la-
tach szkoly. Wszystkie lata poprzednie, a wiec wieksza czes¢
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szkoty, zajete sg tylko praktycznem wyrabianiem techniki je-
zykowe], a przez to pozbawione charakteru rozwijajgcego i ksztat-
cacego. Ograniczenie za$ wplywu do kilku klas najstarszych
czyni jezyki nowozytne nieodpowiedniemi na podstawe wycho-
waweczg, ktorej silne dziatanie rozwijajace i urabiajace winno
sie rozcigga¢ o ile moznosci na wszystkie lata nauki, przy-
czem podstawy rozwoju, potozone wiasnie w klasach nizszych,
w duzym stopniu rozstrzygaja o wartosci catej szkoty.

Skoro za$ uswiadomimy sobie, ze sama nauka jezykoéw
nowozytnych ma tylko malg wartos$¢ ksztatcaca, a cate jej zna-
czenie polega na tern, iz otwiera miodziezy dostep do literatur
obcych narodéw, z czego miodziez ta tylko w paru najwyz-
szych klasach korzysta¢ moze, jasnem staje sie ujemne od-
dzialywanie tej nauki na catoksztalt szkoty. Chcac miodziez
doprowadzi¢ do takiego opanowania jezykéw, by swobodnie,
ze zrozumieniem i odczuciem utwory literatury czytywaé¢ mogta,
trzeba nauce jezykéw poswieci¢ niematg ilos¢ czasu. Ilo$¢ ta
bedzie tern wigksza, gdy nauka jezykOéw ma stanowi¢ podstawe
wychowawczg szkoty, wtedy bowiem musi sie uczy¢ przynaj-
mniej dwoch jezykéw i to w powaznym wymiarze godzin.
Przez caty wiec cigg szkoly (poza paru najwyzszemi klasami)
nauka ta, dajgca umystowosci ucznia bardzo niewiele, dla
osiggniecia swego celu musi zajg¢ tyle czasu, ze nie starczy
go juz na nalezyte wyposazenie innych przedmiotéw: nauk
historycznych i spotecznych, oraz nauk matematyczno-przy-
rodniczych, ktére nie sg tylko narzedziami, jak jezyki, lecz na
kazdym stopniu majg w sobie wysokie wartosSci rozwijajace
i ksztalcgce. Szkota, kladgca nacisk na nauke jezykdéw nowo-
zytnych, dla przyswojenia uczniom czego$, co nie ma samo
w sobie wartosci, lecz jest tylko narzedziem, poswieca istotne
wartosci wychowawcze, rezygnuje z lepszego wyrobienia i gieb-
szego rozwoju umystowego miodziezy. Odbi¢ sie to musi nie-
tylko na catej umystowosci ucznidw, lecz nawet i na wiasci-
wym celu nauki jezykéw nowozytnych w szkole (poza celem
praktycznym: dla zycia): nauce literatury. Literatury nowo-
zytne, bedace wyptywem stosunkoéw pojeé i pradow bez po-
rownania zawilszych, niz stosunki, pojecia i prady Swiata sta-
rozytnego, dalekie sg od wewnetrznej prostolinijnosci literatur
klasycznych i stad sa dla ucznia znacznie trudniejsze do zgte-
bienia. Jesli poznanie -ich nie ma by¢ tylko powierzchowne —
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rzecz ze stanowiska wychowawczego niedopuszczalna — musi
uczen przystepowaé¢ do nich z wyrobionym juz do pewnego
stopnia i pogtebionym umystem, a przedewszystkiem z pewng
doza opanowania réznorodnych objawéw ztozonego nowozy-
tnego zycia i nowozytnej umystowosci, czego moze naby¢ je-
dynie gruntowng naukg przedmiotéw historyczno-spotecznych
i matematyczno-przyrodniczych. Ze za$ szkola, poswiecajgca
lwig cze$¢ czasu nauczaniu mechanizmu jezykéw, tych wa-
runkéw spetnié nie jest w stanie, przeto wida¢ stad, do jakiego
stopnia uprawianie w szkole wiekszej liczby jezykéw nowo-
zytnych utrudnia, a nawet uniemozliwia, tej nauce osiggniecie
swych wiasnych celéw. Wszystkie powyzej rozwazane motywy
sktadajg sie na sad, iz prawdopodobnie nauki jezykdéw nowo-
zytnych nie nalezy obiera¢ za podstawe wychowawczg szkoty.
Oczywiscie dalsze proby w tym kierunku nie sg wykluczone,
dotychczasowe jednak doswiadczenia i stan tej sprawy pozwa-
lajg co najwyzej na eksperymenty jednostkowe, a nie na czy-
nienie tych préb w szkolnictwie panstwowem na szerszg skale.

Wobec powyzszego wyniku nasung¢ sie musi pytanie, czy
filologja klasyczna jest jedynie mozliwg humanistyczng pod-
sstawg wychowawczg szkoty, czy wiec — skoro szkola o tej
podstawie ma stuzy¢ znikomemu tylko procentowi miodziezy —
cala miodziez winna ksztatci¢ sie w szkotach o matematyczno-
przyrodniczej podstawie wychowawczej, zwilaszcza, ze ,,gim-
nazja realne“ uznaliSmy za typ staby, przejsciowy. Takie po-
stawienie sprawy bytoby rownie szkodliwie jednostronne, jak
niem byta swego czasu wylgcznos¢ szkolnictwa klasycznego.
StwierdziliSmy wprawdzie, iz szkola o podstawie wychowaw-
czej matematyczno-przyrodniczej jest dobrze zbudowanym i wa-
znym typem szkoly, iz ze wzgledu na potrzeby wspoétczesnego
zycia powinna by¢ moze nawet typem dominujgcym, uczy-
nienie jej jednak typem jedynym, lub prawie jedynym, bytoby
nieliczeniem sie z zamitowaniami miodziezy, mogacemi is¢
w innym kierunku, oraz z postulatem petnosci kultury naro-
dowej, w ktérej kierunek humanistyczny tak pierwszorzedng
odgrywa i odgrywaé¢ musi role. Z tego wzgledu koniecznem
jest, by obok szkét o matematyczno-przyrodniczej podstawie
wychowawczej, istniaty szkoly o podstawie humanistycznej,
a nietylko gimnazja klasyczne, dla garstki zaledwie przezna-
czone. Powstaje tylko pytanie, jak maja by¢ zbudowane te
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szkoty, t. j. jaka grupa przedmiotéw ma stanowi¢ ich podstawe
wychowawczg. Na pytanie to nie znajdziemy wystarczajgcej
odpowiedzi we wzorach obcych, prawie wszedzie bowiem silne
uwzglednienie nauki jezykéw, czy to nowozytnych, czy kla-
sycznych, cechuje szkoty o odcieniu humanistycznym.
Tymczasem z naszych obecnych rozwazan musimy usu-
na¢ zupetnie jezyki klasyczne, te bowiem stanowi¢ majg pod-
stawe odrebnego, uznanego przez nas typu szkoty; sama ta-
cina za$ nie przedstawia petnej wartosci wychowawczej. Co
do jezykéw nowozytnych stwierdziliSmy, iz oparcie na nich
budowy szkoty, wybitniejsze ich uwzglednienie w programie
naukowym, pozornie tylko stwarza podstawe wychowawczg,
w istocie za$ pozbawia jej szkote zupeinie; w szczegdlnosci
szkota tak zbudowana nie jest bynajmniej szkotg humanistyczna,
gdyz treSci humanistycznej daje miodziezy bardzo mato (¢wi-
czen jezykowych za takg tre$s¢ nie mozna uwazad), a prze-
dewszystkiem nie uzdalnia uczniow do giebszego w te tres¢
whnikniecia. Dwa, lub wiecej, jezykéw nowozytnych staja sie
zgubnemi dla szkoty, albowiem brak czasu nie zezwala w za-
dnym z nich osiggngé jego wiasciwego celu: swobodnego
waglebienia sie w literature, a rownoczesnie nie pozwala na grun-
towne zaznajomienie sie z innemi naukami, do gtebszego zro-
zumienia tej literatury niezbednemi. Glebsze pojmowanie szkoty
$redniej dopuszcza tylko jeden jezyk, bo wtedy predzej mozna
w jego zakresie cel zasadniczy osiagnaé. Nauka tego jezyka
nie jest wtedy podstawg wychowawczg szkoly, ale moze har-
monizowaé sie z humanistyczng podstawa wychowawczg, nie
jezykows, i powaznie ja wzmacniaé. Powszechne ujmowanie
sprawy jezykéw nowozytnych w szkole z punktu widzenia
»praktycznych korzysci“ jest zupeltnem zapoznawaniem celéw
szkoty, ktore w dziedzinie intelektualnej lezg w jak najpet-
niejszym i najgtebszym rozwoju umystéw. Cel ten nietylko
jest od wielojezycznosci zupetnie niezalezny, ale przeciwnie
wielojezyczno$¢ stwarza osiggnieciu go powazng przeszkode,
pochtaniajagc bowiem czas na rzeczy mato dla rozwoju umystu
pozyteczne, nie zostawia do$¢ czasu na gruntowniejsze trakto-
wanie tych, ktére istotny rozwoj sprowadzicby mogty. Chcac
stworzy¢é dobrg szkole S$Srednig, trzeba ja niewatpliwie zblizy¢
do zycia i przygotowanie do zycia zrobi¢ jej celem. To przy-
gotowanie do zycia musi sie jednak pojmowac gtebiej, w zna-
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czeniu budzenia w miodziezy sit fizycznych, moralnych i inte-
lektualnych, potrzebnych do walki i pracy zyciowej. Strzec sie
trzeba ptytkiego utylitaryzmu, ktéry dla dania $rodkéw i wia-
domosci pomocniczych, rzekomo praktycznych, ale matego dla
istotnego rozwoju miodziezy znaczenia, poswieca cel gtéwny:
wyrabianie sit. Takim ptytkim utylitaryzmem, zgubnym dla
szkoty, byt prad realistyczny, dla wiadomosci i erudycji za-
niedbujacy rozwodj umystowy, te samag szkodliwg dla szkoty
role odgrywa wspéiczesny ciasny i krétkowzroczny utylitaryzm
jezykowy.

Chcac wiec zbudowa¢ szkole o istotnej i to humanisty-
cznej, lecz nie klasycznej, podstawie wychowawczej, trzeba nie-
tylko zwr6ci¢ sie od starozytnosci ku czasom nowozytnym,
ale przedewszystkiem od utylitaryzmu jezykowego ku temu,
co ksztakci, rozwija i poglebia rzeczywiscie, ku temu, co jest
istotnym humanizmem: ku przejawom ducha ludzkiego w lite-
raturze, sztuce, ustroju panstwowym i spotecznym w ich dzie-
jowym rozwoju. Szkota taka zerwa¢ musi z wielojezycznoscia,
a wprowadzenie ucznia w $wiat mysli, uczué i piekna powie-
rzyé przedewszystkiem literaturze ojczystej, oraz zwigzanej
z nig lekturze arcydziet literatur obcych we wzorowych prze-
ktadach; poza tern jedng i tylko jedng z obcych literatur moze
miodziez poznawa¢ w oryginale, bo tylko jeden jezyk obcy da
sie, bez szkody dla catoksztaltu pracy szkolnej, w nauczaniu
masowem dostatecznie opanowaé. Powyzsze przedmioty, grun-
towna nauka historji szerzej i giebiej pojetej, oraz powazne
wprowadzenie miodziezy w pojmowanie wspotczesnego zycia
narodowego: ekonomicznego, politycznego, kulturalnego, winny
w takiej szkole utworzyé wyraznie zaznaczong podstawe wy-
chowawczg, na ktérej wyrabia¢ i poglebia¢ sie majg umysty
miodziezy i ktéra posiada niewatpliwie warunki, aby na nich
wycisng¢ swe indywidualne pietno. Wobec jednego tylko je-
zyka obcego, nauki matematyczno-przyrodnicze, acz szczuplej
wyposazone, niz w szkole o podstawie matematyczno-przyro-
dniczej, nie musza ulec takiemu uposledzeniu, jak w szkole
klasycznej, lub gimnazjum realnem, gdzie nauka wigkszej
liczby jezykéw do tego zmusza. | nietylko nie musza, lecz nie
powinny, albowiem typ szkoly, o ktorym mowa, ma wprowa-
dza¢t miodziez nie w poznanie i odczucie starozytnosci, lecz
W zrozumienie zycia nowozytnego, nauki za$ matematyczno-
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przyrodnicze zbyt wielki wplyw wywarly na nowozytna umy-
stowos¢ i zbyt silnie wplywajg na wspoiczesne zycie, aby bez
nich mozna te umystowos¢ i to zycie zrozumieé. To tez w oma-
wianym typie szkoty, przy dominujagcem stanowisku przed-
miotdbw humanistycznych, nauki matematyczno-przyrodnicze
winny zajmowac jeszcze powazne stanowisko, wskutek czego
typ ten bedzie znacznie mniej jednostronny, niz typowo jedno-
stronne gimnazjum klasyczne i niewatpliwie réwniez mocno
jednostronne ,,gimnazjum realne®. Powazne potraktowanie nauk
matematyczno-przyrodniczych ma dla omawianej szkoty jesz-
cze z innego wzgledu donioste znaczenie. Humanistyczna pod-
stawa wychowawcza tej szkoty powinna zrobi¢ wiele dla ro-
zwoju i pogiebienia umystowego zwiaszcza starszej miodziezy;
wobec braku filologji jednak, ktorej nauka jezyka nowozytnego
zastapi¢ nie zdota, nie bylaby ona wystarczajgcym warsztatem
dfa potozenia podwatin tego rozwoju przez uczenie obserwacji,
jasnosci i scistosci myslenia, oraz precyzji w wystawianiu sie.
Te role obejma wiasnie powaznie potraktowane nauki przyro-
dnicze, i dzieki temu szkota bedzie mogta spetni¢ swe zadanie
rozwijania umystdw. Na powyzszych zasadach oparta szkota
0 prawdziwie humanistycznej, a nie jezykowej tylko i nie sta-
rozytnej, klasycznej, lecz nowozytnej podstawie wychowawczej,
mogtaby sta¢ sie w naszym systemie szkolnym przeciwwaga. ™
1 uzupetnieniem szk6t o podstawie matematyczno-przyrc
czej. Wprowadzenie jej bedzie niewatpliwie eksperym<

dla zadnego wychowawcy jednak nie moze ulega¢ wafcj*wosci,
ze eksperyment ten musi wydac lepsze owoce, njzj*siejsze
pseudo humanistyczne, a w gruncie jezykowe Mozna
sie spodziewal, ze przy dobrem przeprow<, “iu ten typ
szkoty odegra w catoksztalcie naszego wAYe rania i dla na-
szej kultury role doniosta.

Zbierajac wyniki dotychczaso”™y”~ rozwazan dochodzimy
do wniosku, ze nasze szkolnictv~s™ednie winno sie rozpadac
na dwa gidwne typy: szkoty idstawie wychowawczej ma-
tematyczno-przyrodniczej i u(MAy o podstawie humanistycznej
(nie jezykowej i nie starozytnej). Ze wzgledu na potrzeby na-
szego wspotczesnego zycia, zwlaszcza gospodarczego, pierwszy
z nich powinien uzyska¢ i zapewne uzyska pewng przewage
liczebng. Dzisiejsze ,,szkoty filologiczne*, odpowiednio ulepszone
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i przeksztatcone na szkoty o podstawie wychowawczej huma-
nistycznej z tacina, acz btednie ze stanowiska pedagogicznego
zbudowane, przetrwa¢ muszg jeszcze pewien czas i stanowié
bedg trzeci typ naszej szkotly S$redniej, zapewne przejSciowy,
0 ktérego dalszem istnieniu rozstrzygnie najlepiej doswiadcze-
nie, oraz swobodne wspo6tzawodnictwo z innemi typami, o ile
jednostronne przywileje nie bedg podtrzymywaly sztucznie
jednych, a przyttumialy innnych. Pozgdana bytaby nakoniec
bardzo niewielka ilo$¢ szkét klasycznych (typ czwarty), ktére
nieuprzywilejowane i ograniczone do szczuptej garstki na-
prawde zamitowanej i uzdolnionej w tym kierunku miodziezy,
miatyby sposobnos$¢ wykazaé raz jeszcze swa istotng wartos¢
1 zdecydowac ostatecznie o swym losie. Kwestje mozliwosci
istnienia innych typow szkoty $redniej nalezy narazie pozo-
stawi¢ przysztosci.



ROZDZIAL I
KILKA DALSZYCH ZASAD ORGANIZACII

Podstawa wychowawcza, ktérg pragniemy stworzy¢ w kaz-
dej szkole, nietylko stanowi w niej gtdwny warsztat rozwoju
umystowego miodziezy, ale samg sitg swego istnienia nadaje,
jak to juz Kilkakrotnie zaznaczaliSmy, umystowosci miodziezy
pewien kierunek, pewien okres$lony charakter. Wobec rézno-
rodnych uzdolnien i zamitlowan miodziezy, moze jednak po-
wsta¢ watpliwos¢, czy takie nadawanie kierunku jest wogéle
mozliwe i wskazane, czy nie lepiej bytoby zbudowaé szkote,
nie posiadajgcg zadnego szczegOlnego zabarwienia, ktéra ksztat-
citaby cata miodziez jednakowo, dawata jej tylko pewne wspdlne,
kazdemu inteligentnemu cztowiekowi potrzebne, minimum ogo6l-
nego wyksztatcenia, a po ktérej ukoriczeniu dopiero dzielitaby
sie miodziez w dalszych studjach wedlug swych uzdolnien
i upodoban. Dazenie takie zaznaczyto sie do$¢ silnie w osta-
tnich dziesiecioleciach, jako dagzenie do zbudowania ,jedno-
litej szkoty Sredniej“. Glowng zaletg, a zarazem jedynym
powaznym motywem takiej szkoty, bytaby okolicznosé, iz wy-
bor kierunku studjow zostatby odroczony do chwili catkowitego
ukonczenia szkoty Sredniej, a wiec do chwili, w ktorej uzdol-
nienia i zamitowania miodziezy juz sie z reguly wyraznie za-
akcentowaty, podczas gdy przy kazdem zrézniczkowaniu szkot
na typy wybor kierunku studjow przypada na okres wczesniej-
szy, w ktorym dojrzala decyzja jest trudniejszg i rzadsza,
a pomyiki bardzo mozliwe.

Mimo powyzszej niewatpliwej zalety, pomyst jednolitej
szkoty musimy uznaé za chybiony. Szkota taka z zalozenia
swego musiataby naucza¢ wszystkich przedmiotéw, uznawa-
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nych wogole za skiadniki ogélnego wyksztatcenia (a wiec i ta-
ciny), nie majac za$ zadnej podstawy wychowawczej, lecz
traktujac wszystkie przedmioty réwnomiernie, musiataby z ko-
niecznosci traktowaé wszystkie powierzchownie, przez co nie
mogtaby ani wyrabia¢ charakteru, ani osigga¢ nalezytego roz-
woju i pogiebienia umystowego. Sam za$ ten fakt wystarcza,
aby projekt takiej szkoty potepi¢. Skoro jednak nawet pomi-
niemy wzglad powyzszy, a spojrzymy na projekt wylgcznie
ze stanowiska owych szczegOlnych zdolnosci i zamitowan mio-
dziezy, a wiec z jedynej jego strony silnej, glebsza analiza
wykaze nam, ze sita ta jest tylko pozorna. Nie zaprzeczajac
bynajmniej istnienia ,wrodzonych“ szczegélnych uzdolnien
i popedéw umystowych, stwierdzi¢ jednak musimy, ze sg one
dos$¢ rzadkie, a w kazdym razie znacznie rzadsze, niz sig
zwykle sadzi. Wrodzone zdolnosci, ktére istniejg, nie bywajg
zdolnosciami do pewnych przedmiotéw, lecz raczej do pewnych
okreslonych form myslenia, ktoére to formy znajdowaé moga
zastosowanie w najréznorodniejszych dziedzinach wiedzy; wo-
bec tego mamy najczesciej do czynienia nie ze szczegOlnemi
zdolnosciami do pewnych przedmiotéw, lecz z upodobaniami.
Zamitowania za$ bywaja najczeSciej nie wrodzone, lecz nabyte.
Badajac historje rozwoju wiasnego umystu, $ledzac za rozwo-
jem cudzym, najczeSciej spostrzezemy, ze zrodiem rozbudze-
nia sie szczeg6lnych zamitowan umystowych byly przypad-
kowe wplywy zewnetrzne, W jednym wypadku ojciec, starszy
brat, lub krewny dziecka, rozmawiajgc z niem, biorgc je do
swej pracowni, lub wskazujagc mu rézne zjawiska na wyciecz-
kach i spacerach, rozbudzajg w niem zainteresowania przy-
rodnicze. W innym wypadku tres¢ rozméw prowadzonych
w domu, charakter ksigzek, wpadajacych dziecku w rece, na-
str6j otoczenia, rozbudzajg w niem zamitowania literackie lub
estetyczne. Tu znalazt sie ws$réd catego grona nauczyciel-
skiego jeden nauczyciel wybitny i porwal za sobg szereg
ucznioéw, zdolnych wogéle do porywow naukowych. Tam staby
i nudny nauczyciel zdotat w ciggu paru lat zrazi¢ ogot klasy
do przedmiotu, ktéry mogt byt zainteresowaé niejednego. W wy-
sokim stopniu rozstrzyga tutaj zbieg okolicznosci, przypadek
i czesto jedna ksigzka, lub rozmowa, wywiera wptyw decydu-
jacy na skierowanie zainteresowan i wysitkéw, na wybér za-
wodu zyciowego.
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Ogromna jednak wiekszo$¢ miodziezy wykazuje brak wy-
bitniejszych zainteresowan w jakimkolwiek kierunku. Miodziez
ta uczy sie czy pod wplywem przymusu, czy z utylitaryzmu,
czy wreszcie z poczucia obowigzku, zamitowanie jednak nie
odgrywa tu jako motyw zadnej roli. To tez nauka tej mio-
dziezy nie daje gtebszych wynikéw, a gdy tylko przymus sie
skoniczy, bierze ona natychmiast rozbrat z pracg umystowa
wogdle. Jest niewatpliwie ws$réd tej miodziezy pewna ilosé
jednostek, ktére nie posiadaja zadnych danych, zadnej zdol-
nosci do zapalania sie problemami umystowemi i te wiasciwie
powinnaby szkota eliminowaé; ogét jednak bytby z pewnoscig
zdolny do rozbudzenia, ale w swem otoczeniu pozaszkolnem
nie znajduje zadnych, lub przynajmniej wystarczajgco silnych
dla siebie pobudek umystowych. Hby go dzwigna¢ na déw
wyzszy stopien zycia duchowego, na ktérym zaczynajg sie
silniejsze zainteresowania intelektualne, powinnaby szkota za-
pewni¢ mu dosé¢ silne oddziatywanie w tym kierunku. W szkole
realistycznej, a wiec i w szkole jednolitej, gdzie umyst ucznia
rozprasza sie na.wielkg liczbe rownomiernie traktowanych
przedmiotéw, gdzie musi sie wecigz Slizga¢ po ich powierzchni,
nie mogac nigdzie zatrzymac sie dtuzej i wejs¢ giebiej, star-
czy¢ moze podniety do wzbudzenia silniejszych zainteresowan
tylko dla niewielkiej liczby wyjatkowo w tym Kierunku pre-
dysponowanych jednostek. Ogét uczniow wymaga oddziaty-
wania znacznie silniejszego, jakie da¢ moze tylko wieksze
skupienie sie na szczuplejszym zakresie mysli, a nie znajdu-
jac go w takiej szkole, przechodzi¢ bedzie przez nig nie na-
bywajac zadnych zainteresowan, nie uczac sie gtebszego zy-
cia umystowego i wyrastajgc na tak u nas obfitg pseudointe-
ligencje, najzbedniejszg i najszkodliwsza dla narodu klase
ludzi.

Skoro za$ wrodzone zdolnosci i zamitowania sg rzeczg
wzglednie rzadka, skoro te, ktére spotykamy, sg najczesciej
wynikiem zewnetrznych wplywow, przewaznie przypadkowych,
skoro przedewszystkiem znaczna wigkszo$¢ miodziezy zadnych
szczegblnych zainteresowan nie posiada i to gtéwnie z braku
dos¢ silnych i skoncentrowanych oddziatywan, wynika stad
whniosek, ze szkota jednolita nietylko nie bytaby lekarstwem
na to zto, jedno z najwiekszych, jakie mozna napotka¢ na te-
renie wychowania, lecz ze przeciwnie musiataby oddziatywac
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na jego wzrost. Zaradzi¢ mu moze tylko szkota o silnej pod-
stawie wychowawczej, wzglednie system szkolny zr6zniczko-
wany na kilka typéw, z ktorych kazdy posiada wybitng pod-

stawe wychowawczg. | w istocie tylko taka szkota, skupiajac
mys$l i prace na przedmiotach swej podstawy, wdrazajac umy-
sty do gruntownosci i giebszego ujmowania probleméw, ma

moznos¢ budzenia zainteresowan, jesli nie u wszystkich, to
przynajmniej u znacznej czesci uczniow. Przez szkole jedno-
lita bez podstawy wychowawczej, ta ogromna wiekszos¢ mio-
dziezy, pozbawiona wrodzonych sktonnosci, nie przynoszaca
ich z otoczenia domowego, a pozbawiona wszelkiego silniej-
szego oddziatywania, jakie daje tylko skupienie i pogiebienie
pracy, przesztaby nie wiedzac, co to sa zywsze zainteresowa-
nia umystowe, nie wynoszac z niej zadnych okreslonych za-
mitowan, a wiec nie przetworzona na prawdziwg inteligencije.
Wzglad na te wiekszos$¢, z ktérej szkota Srednia ma wiasnie
wytworzy¢ inteligentng warstwe narodu, nakazuje roézniczko-
waé szkolnictwo Srednie na typy charakterystycznie zabar-
wione, wyposazone w zdecydowane podstawy wychowawcze.
I nie nalezy sie obawiaé, ze typy te moga Kkierunkiem swym
przeciwdziata¢ uzdolnieniom i zamitowaniom miodziezy. Takie
stawianie kwestji bytoby falszywe, nie odpowiadatoby bowiem
rzeczywistosci, narzucajacej nam inny dylemat: albo ogromna
wiekszo$¢ miodziezy, nie przynoszaca ze soba do szkoly za-
dnych zainteresowan, pozostawimy nadal w tym stanie, odma-
wiajac jej silniejszych intelektualnych wptywoéw, aby tylko
przypadkiem nie stang¢ w sprzecznosci ze zdolno$ciami i za-
interesowaniami jednostek, albo tez postaramy sie tej bez-
barwnej, bezkierunkowej masie nada¢ w szkole barwe i Kie-
runek, chocby nieliczne jednostki miaty na tern ucierpie¢. Nie
ulega watpliwosci, ze ta druga droga jest naszym obowigzkiem.
Obierajac ja, mozemy nie obawia¢ sie o owe jednostki, przy-
noszace do szkoly pewne zdecydowane zamitowania czy zdol-
nosci, bo i dla nich szkota, choc¢by o zupetlnie odmiennym
kierunku, ale bardziej skoncentrowana i zmuszajgca do grun-
townosci, jest mniej szkodliwa, niz ten rozpraszajacy i uczacy
powierzchownosci  kalejdoskop umystowy, jakim jest szkota
jednolita, nie majaca podstawy wychowawczej. A szkodom,
jakie takim wyjgtkowym jednostkom mogtaby wyrzadzi¢ szkota
0 nie odpowiadajgcej im podstawie wychowawczej, zapobiega
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w znacznej czes$ci mozno$é przeniesienia sie do innego z Kilku
typow szkoty, jakie w zrdézniczkowanym systemie szkolnym
istnieja, ktérg to moznos$¢ nietrudno zabezpieczyé.
Uswiadomiwszy sobie btednos$é idei szkoty jednolitej,
a koniecznos$¢ rozniczkowania szkot na typy, nie mozemy je-
dnak zapoznawaé, ze odroczenie wyboru Kkierunku studjéw,
bedace gtéwnym motywem szkoly jednolitej, acz nie zdota
zréwnowazy¢ wielkich niekorzysci, tkwiacych w tym pomysle,
jest jednak dgzeniem niewatpliwie zdrowem. Zupeinie tez uza-
sadniona jest tendencja pogodzenia w budowie szkoty powyz-
szych dwdéch stusznych wymagan, co da sie osiagng¢ zapo-
mocg ,systemu rozgatezienia“. W systemie tym szkola
Srednia jest ,,jednolitg” przez kilka lat (klas) najnizszych, poczem
rézniczkuje sie na dwie lub wiecej gatezi, stanowigcych odrebne,
wyraznie zaakcentowane, typy szkoty. Z idei szkoty jednolitej
pozostata tutaj owa Kilkoletnia wspdlna podstawa, stanowigca
odroczenie decyzji o wyborze kierunku studjéw o kilka lat;
utrzymata sie rowniez zasada rézniczkowania szk6t na odrebne
typy, z ktérych kazdy posiadatby inng, $cisle okre$long, podstawe
wychowawczg, rézniczkowanie to jednak nie rozciagga sie na
cata szkote, lecz ogranicza do pewnej liczby klas wyzszych.
Przyjecie dla szkolnictwa S$redniego ,,systemu rozgatezie-
nia“ nie stanowi ostatecznej decyzji o jego organizacji, albo-
wiem w stosowaniu tego systemu moga zachodzi¢ zasadnicze
réznice. Najwazniejsza z tych roznic lezy w wyborze momentu,
od ktorego rozpoczyna sie rozgatezienie. | nie bedzie to by-
najmniej réznica tylko ,ilosciowa*, nie dotykajaca samej idei
systemu, lecz przeciwnie réznica w catem tego stowa znacze-
niu ,jakosciowa“, rozstrzygajagca o istotnem znaczeniu rozga-
tezienia. Wyobrazmy sobie naprzykiad, ze w checi jak najdal-
szego odroczenia wyboru kierunku studjéw, by wybdr ten
mégt by¢ istotnie jak najdorzalszym, wspoélng podstawe szkoty
rozciggniemy na pie¢ lub nawet szes¢ lat, tak, ze rozgalezie-
nia beda obejmowaty tylko trzy, lub nawet dwie, najwyzsze
klasy. Przy takiem uksztattowaniu szkoly staje sie ona w isto-
cie swej szkota jednolita. Nie ma ona wiasciwie zadnej pod-
stawy wychowawczej, wieksze bowiem uwzglednienie pewnej
grupy przedmiotéw nastepuje tu zbyt pézno, aby grupa ta
mogta odegra¢ istotnie role podstawy i potozy¢ podwaliny
gtebszego rozwoju umystowego miodziezy. Szkota taka jest
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i w istocie rzeczy i w przewaznej swej czeSci faktycznie je-
dnolita, a rozgatezienie w niej przeprowadzone ma za cel tylko
pewne przyspieszenie chwili, w ktorej zaczyna sie uwzglednia-
nie samorzutnie ujawniajgcych sie indywidualnych skionnosci
miodziezy, jest pewnego rodzaju przys$pieszeniem specjalizacji.
Wiekszoé¢ miodziezy, nie przynoszaca ze sobg do szkoly za-
dnych indywidualnych zainteresowann za mato ma w niej skon-
centrowanych i wyraznie skierowanych oddziatywan, a prze-
dewszystkiem za pozno sie z niemi spotyka i za krotko im.
podlega, by mogty one wycisna¢ na niej silniejsze pietno, by
wpoity w nig pewne szczegdlne zainteresowania i nadaly jej
pewien kierunek umystowy. Stad tez szkota taka, podobnie jak
szkota jednolita, wychowywa¢ bedzie miodziez w wiekszosci
bezbarwng, pozbawionych silniejszych zamitowan.

JeslibysSmy przeciwnie wspolng podstawe szkoty ograni-
czyli do dwdch lub trzech lat, tak by rozgatezienia obejmo-
waty tat pieé, lub szes¢, to rozgatezienie uzyskuje w tym wy-
padku catkiem odmienne znaczenie. Przychodzi tu ono tak
wczesnie i trwa tak diugo, ze. grupa przedmiotéw, w dowolnej
z istniejacych gatezi silniej zaakcentowana, moze spetnic
istotnie role podstawy wychowawczej i staé¢ sie gtéwnem na-
rzedziem rozwoju umystowego miodziezy. W chwili, w ktorej
rozgatezienie sie rozpoczyna, umysty sg jeszcze dos¢ plasty-
czne, a skoncentrowane dziatanie podstawy wychowawczej
trwa dos¢ ditugo, by w pewnej przynajmniej czesci bezbarw-
nego ogétu rozbudzi¢ zainteresowania i nadaé mu kierunek.
Taka szkota jest szkolg o wyraznej podstawie wychowawczej,
wzglednie jest zrézniczkowana na kilka szkét o takich podsta-
wach, wspoélne za$ dwa czy trzy lata najnizsze, nie zmieniajgc
zasadniczo powyzszego charakteru szkoty, odraczajg tylko nieco
moment rézniczkowania i ulatwiajg wybor kierunku studjow.

Zdecydowawszy sie na przyjecie systemu rozgatezienia,
musimy przeprowadzi¢ wybor miedzy wczesnem a pdznem
rozgatezieniem, co, jak widzieliSmy, ma bardzo zasadnicze
znaczenie. Po wszystkich dotychczasowych rozwazaniach wybo6r
ten nie moze by¢ watpliwym. Przyjawszy istnienie w szkole
silnej podstawy wychowawczej jako warunek wartosci szkoty,
potepiwszy mysl szkoty jednolitej, a zgodziwszy sie na zasade
rézniczkowania™ szkét, mozemy tern samem z powyzszych
dwéch mozliwosci przyja¢ tylko jedng, a mianowicie wczesne
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rozgatezienie. Wobec zdecydowanego juz podziatu szkoty na
trzechletni kurs nizszy i piecioletni kurs wyzszy, systema-
tyczny, jasnem jest rOwniez, ze w przyjetym przez nas sy-
stemie rozgatezienia, i to rozgatezienia wczesnego, wspoélna
podstawa szkoty musi obejmowac jej trzy pierwsze lata, czyli
trzy klasy nizsze, za$ rozgatezienia pie¢ klas wyzszych.

Rozwazania poprzedniego rozdziatu decydujg réwniez, ile
rozgatezien ma posiada¢ nasza szkota Srednia i jakg kazde
z nich ma mie¢ podstawe wychowawczg, czyli jaki typ szkoty
reprezentowaé. Z rozwazan tych wynika mianowicie, ze na
wspOlnej trzechletniej podstawie wspiera¢ sie majg cztery od-
rebne, po pieé¢ lat nauki obejmujace, odgatezienia, a mianowi-
cie 1) odgalezienie o podstawie wychowawczej matematyczno-
przyrodniczej, 2) odgatezienie o podstawie wychowawczej hu-
manistycznej (bez taciny), 3) odgalezienie o podstawie wycho-
wawczej humanistycznej z tacing, 4) odgatezienie o podstawie
wychowawcze] klasycznej (z tacing i grekg). Jesli calg szkote
$rednig obejmiemy jedng nazwa ,,gimnazjum®, za$ pojedyncze
jej odgatezienia nazwiemy ,,oddziatami“, to polskie szkol-
nictwo $érednie sktada¢ sie bedzie z gimnazjow
o czterech oddziatach. Na wspdlnej trzechletniej
podstawie, stanowigcej ,nizsze gimnazjum?®,
wspiera¢ sie bedg cztery odrebne piecioletnie
oddziaty: 1) oddziat matematyczno-przyrodniczy,
2) oddziat humanistyczny, 3) oddziat humanisty-
czny z tacina, 4) oddziat klasyczny. Graficznie ustroj
ten da sie przedstawi¢ w nastepujacy sposob:

2asady planu nauczania
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System powyzszy godzi w sobie dgzenie do odroczenia
decyzji o kierunku studjéw z dazeniem do stworzenie w szkole
silnej podstawy wychowawczej, oraz rézniczkowania szkoty na
odrebne typy. Moznaby niewatpliwie uczyni¢ mu zarzut, ze
wymaga i tak jeszcze zbyt wczesnej decyzji i zarzut ten nie
bytby pozbawiony podstawy. Dalsze jednak odsuniecie mo-
mentu rozgatezienia uniemozliwitoby stworzenie w szkole ja-
kiejkolwiek istotnej podstawy wychowawczej, uczynitoby ja
w gruncie rzeczy jednolita, zrujnowato jej wptyw zaréwno ro-
zwijajacy, jak kierujacy. Z dwéch za$ postulatow: odroczenia
decyzji o kierunku studjéw i dania szkole podstawy wycho-
wawczej, drugi jest bez poréwnania wazniejszy i on zdecydo-
wat o tak wczesnem rozgatezieniu. StwierdziliSmy juz zreszta,
ze wrodzonych uzdolnienn i zamitowah do pewnych przedmio-
tébw bywa wogdle niewiele. Przy dobrem postawieniu nauki na
pewno wiekszo$¢ z nich zdola sie juz w ciggu nizszego gimna-
zjum dostatecznie zaznaczyé. Nieliczne wypadki omytek w wy-
borze oddziatu dadza sig, przy rézumnem uwzglednieniu ze
strony szkoly i przy jej zyczliwej pomocy, i pOzniej jeszcze
sprostowaé. A za to do$¢ jeszcze diugi, bo piecioletni, okres,
jaki obejmujg rozgatezienia, pozwoli na stworzenie w kazdem
z nich wyraznej podstawy wychowawczej, ktéra nietylko winna
sta¢ sie dzwignig rozwoju umystowego catej miodziezy, ale
moze rozbudzi¢ pewne okreslone zainteresowania i uzdolnienia
umystowe w czesci przynajmniej tej znacznej wiekszosci,
ktéra nie przynosi ich ze sobg do szkoly.

Ustaliwszy ramy organizacyjne naszej szkoly S$redniej,
musimy zastanowi¢ sie nad zasadami, wedlug ktérych ramy
te mozna i nalezy wypetnia¢ trescig. Pierwsza watpliwo$¢ na-
strecza¢ musi okolicznos$¢, iz na wspdblnej podstawie opierac
sie majg dwa oddziaty zawierajgce jezyki starozytne, oraz dwa
nie zawierajace ich wcale. Powstaje mianowicie pytanie, czy
owa wspoOlna podstawa, nizsze gimnazjum, ma jpz zawierac
jezyki starozytne — oczywiscie moze tu by¢ mowa tylko o fa-
cinie — czy tez ma by¢ od nich wolng. Na pytanie to istnieje
bez watpienia tylko jedna odpowiedz: iz nauka taciny w niz-
szem gimnazjum bytaby zupelnie nie na miejscu. Gtéwny mo-
tyw polega na fakcie, ze w oddziale matematyczno-przyrodni-
czym i w oddziale® humanistycznym nie bedzie sie wcale
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uczyto taciny. Gdyby wiec nauka tego przedmiotu istniata
W nizszem gimnazjum, uczniowie tych dwoéch oddziatéw prze-
rywaliby rozpoczetg nauke z koncern trzeciej klasy, aby juz
nigdy do niej nie wrécic. Taka za$ roczna lub paroletnia nauka
taciny w najnizszych klasach, nie prowadzona dalej, bytaby
tylko niepotrzebnem marnowaniem czasu, ktdry moznaby ze
znacznie wiekszg korzyscig inaczej spozytkowaé, bytaby wprost
niedopuszczalng humorystyka pedagogiczng. Chcac wiec za-
czyna¢ nauke taciny wczes$niej, trzebaby zrezygnowac ze wspol-
nej podstawy dla wszystkich czterech oddzialéw, a zorganizo-
waé dwie odrebne podstawy: jedng bez taciny dla dwdch od-
dziatdw nie zawierajgcych jezykéw starozytnych, drugag z ta-
cing dla oddziatow zawierajagcych je. Skoro jednak przyje-
lismy juz za zasade odroczenie decyzji o kierunku studjéw
do konca trzeciej klasy, skoro wiec wspdlna podstawa dla
wszystkich czterech oddziatéw zostata postanowiona, nauke
taciny nalezy bezwzglednie z tej wspoOlnej pod-
stawy usungé.

Postanowienie to, konieczne ze wzgledu na oddziaty:
matematyczno-przyrodniczy i humanistyczny i dla nich ko-
rzystne, moze wydac sie watpliwej wartosci dla oddziatdow upra-
wiajgcych nauke jezykéw starozytnych. Sam fakt jednak, iz
szkote klasyczng uwazamy za typ wyjatkowy, przeznaczony
dla nielicznej garstki miodziezy, a szkote humanistyczng z fa-
cing za typ btednie pedagogicznie zbudowany, podtrzymywany
sztucznie przywilejami, jest wystarczajgcym motywem, by przy
budowie wspolnej podstawy kierowaé sie przedewszystkiem
potrzebami dwdch typow pozostatych, ktore powinny stac sie
panujacemi i objg¢ znaczna wiekszo$¢ miodziezy. Gdybysmy
jednak nawet zechcieli spojrze¢ na te kwestje ze stanowiska
samych szk6k: humanistycznej z tacing i klasycznej, to i tak
wprowadzenie taciny do klas nizszych nasuwac bedzie watpli-
wosci. Pierwszg z nich omowiliSmy juz obszernie w poprze-
dnim rozdziale. Jest nia przetadowanie klas nizszych materja-
tem naukowym jezykowo gramatycznym, co nietylko nie od-
powiada naturalnym popedom i zainteresowaniom dzieci w tym
wieku, ale pochtaniajac wielkg czes¢ czasu szkolnego, unie-
mozliwia nalezyte rozwiniecie tych dziatldw pracy szkolnej,
ktére opierajgc sie na zainteresowaniach i popedach uczniow
znacznie obfitszy plon przynies¢by mogty. Nic tez dziwnego.
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ze i drugie zrodto nasuwajacych sie watpliwosci: dotychcza-
sowe doswiadczenie, nie przemawia wcale za tak wczesnem
zaczynaniem nauki jezykéw klasycznych. Dotychczasowe gim-
nazja klasyczne i realne, zaczynajace nauke taciny od pierw-
szej klasy, nie dawaty wecale, nawet w zakresie jezykéw kla-
sycznych, zadowalajgcych wynikéw, a robione w ostatnich
dziesiecioleciach proéby nad rozpoczynaniem jej pdzniej zdaja
sie wskazywaé, ze odsuniecie to nie ostabia bynajmniej skut-
kéw nauki. Wobec tego za$ upada jedyne zastrzezenie prze-
ciw usunieciu taciny z nizszego gimnazjum.

Ustaliwszy ten drobny szczeg6t budowy planu nauczania
w szkole $redniej, musimy przed przejSciem do dalszych szcze-
gotéw sformutowaé przewodnig idee, na ktorej cata budowa
winna sie oprze¢. | u nas i w catej Europie dotychczasowe
szkoty S$rednie byly Zrédtem powszechnego niezadowolenia
i ostrej krytyki. Na tern jednak konczyta sie jednomys$inosé,
a rozpoczynata rozbieznos¢, gdy tylko chodzito o jasne wska-
zanie wad szkoty, lub sformutowanie projektow reformy. Po-
mijajac tu dziatalnos¢ wychowawczg szkoly, a ograniczajgc
sie do jej pracy dydaktycznej, nalezy stwierdzi¢, ze cata dys-
kusja najczesciej obracata sie dokota niekonczacych sie a ja-
towych sporéw o wartos$¢ ksztatcgca filologji klasycznej z jednej,
a jezykobw nowozytnych, lub nauk matematyczno-przyrodni-
czych, z drugiej strony, z zapomnieniem o catoksztatcie dy-
daktycznej budowy szkoty i jej wewnetrznej konsekwencji, jak-
gdyby tajemnica zbawienia lezata w jakim$ pojedynczym przed-
miocie, a nie w harmonji i celowosci catej budowy. To naiwne
szukanie stowa zagadki odbija sie w tysiacznych gtosach, za-
wierajacych, obok surowej krytyki, konkretne pomysty na-
prawy. ktére najczesciej ograniczajg sie do wprowadzenia ja-
kiego$§ nowego przedmiotu do programu naukowego szkoty.
Jedni wiec chca wprowadzi¢ literature powszechng, inni hi-
gjene, inni prawoznawstwo, inni historje sztuki i t. p. Kryje
sie w tern naiwna wiara, ze niedomagania szkoty Sredniej po-
legajg na jakims$ braku materjalnym, na jakiejs luce w jej planie
nauczania; wystarczy tylko luke wypetni¢, brakujacy zbawczy
przedmiot wprowadzi¢, a wszystko bedzie dobrze, a przynajmniej
znacznie lepiej. | nieraz wprowadzano éw przedmiot i nic sie nie
polepszato, a raczej nastepowato pogorszenie, wywotane jeszcze
wiekszem przetadowaniem. | ten fakt jednak nie zdotat zwrécic¢
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uwagi na catoksztatt dydaktyczny szkoty i na szukanie w nim tego
stowa zagadki, ktérego w pojedynczym przedmiocie znalez¢ nie
zdotano, nie skionit do gtebszej analizy tego catoksztattu. J1 jesli
mowito sie kiedy o catosci, to tylko w formie narzekania, iz szkota
przecigza miodziez naukga, tak, ze az zagraza to powaznie jej
zdrowiu i normalnemu rozwojowi. Na czem jednak to przecia-
zenie polega, jakie sg jego powody, zastanawiano si¢ mato,
cho¢ powinna byta zwréci¢ uwage wyrazna sprzeczno$¢ mie-
dzy twierdzeniem o przecigzeniu, a coraz czestszemi skargami,
nieraz przez tych samych ludzi gtoszonemi, ze poziom nau-
kowy szkoty obniza sie, ze miodziez jest coraz gorzej przygo-
towana do studjéw wyzszych, ze wymagania szkoty S$rednigj
sg coraz mniejsze, a nawet, ze miodziez coraz mniej pracuje.

Blizszymi prawdy w swym pogladzie na niedomagania
szkoty S$redniej powinniby by¢ ludzie znajacy ja najlepiej, t. j.
jej nauczyciele. | istotnie ci z posréd nich, ktorzy oddawali
sie nauczaniu z zapatem, wkiadali wen calg swa usilno$é i calg
dusze, znajdowali sie zwykle w rozterce ze szkotg, odczuwali
matg owocno$¢ swych wysitkéw, patrzyli czesto na swg prace
jako na beznadziejng walke z warunkami, uniemozliwiajacemi
im osigganie wynikéw, do ktérych osiggania czuli sie zdolni.
Nauczyciele ci upatrywali oczywiscie rozmaite powody tego
stanu rzeczy, najczesciej jednak i najbardziej skarzono sie na
zbyt maty wymiar czasu danemu przedmiotowi wyznaczony,
uniemozliwiajacy osiaganie jakichkolwiek powazniejszych wy-
nikéw. Zdawano sobie doskonale sprawe, ze ten zbyt maly wy-
miar czasu zmusza do szkodliwego nieustannego pospiechu
przy nauce, ze nie pozwala nad niczem zatrzymac sie diuzej,
nic pogtebi¢, nic ugruntowaé¢, ze zmusza do powierzchownosci
i powierzchownos$ci uczy, ze szkodg nietylko dla wynikéw
nauki w danym przedmiocie, ale dla rozwoju umystu i cha-
rakteru wogéle. Od spostrzezen tych krok juz tylko byt do
wejscia na wiasciwg droge, t j. do zastanowienia sie, jak na-
lezatoby uksztattowaé catos¢ planu nauczania w szkole S$re-
dniej, aby pojedyriczy nauczyciele, nie bedac zmuszeni do
pospiechu i powierzchownosci, mogli osigga¢ dobre wyniki
w nauczaniu swych przedmiotéw, z ktérych to wynikow we-
wnetrzna konsekwencja budowy planu sktadataby ogolny dobry
wynik dydaktyczny szkoly. Niestety kroku tego wogéle nie ro-
biono, a wszystko konczyto sie na tern, ze nauczyciele posz-
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czegOllnych przedmiotéw wystepowali z zgdaniem powiekszenia
liczby godzin na ich przedmiot wyznaczonej. Byt to naturalny
wynik faktu, ze typem panujacym w szkolnictwie $redniem
byt nauczyciel-specjalista od jednego lub paru przedmiotéw,
a zbyt mato bylo ludzi ogarniajagcych catos¢ problemu wycho-
wania i szkoty. Jasnem jest jednak, ze takie ciasne stawianie
kwestji nie mogto sprowadzi¢ naprawy. Zadanie powiekszenia
liczby godzin, przeznaczonych na jeden przedmiot, wywoty-
wato protesty innych nauczycieli-specjalistow, lekajacych sie
0 swoj stan posiadania, lub tez stawianie podobnych zgdanh
dla innych przedmiotéw. Wobec przetadowania planu nauczania,
te rozne, zwalczajgce sie wzajemnie, zadania pozostawaty oczy-
wiscie bez skutku, a w kazdym razie nie wiodly do niezbednej
rewizji catosci. Odzywaly sie wprawdzie gtosy, domagajace sie
tej rewizji i odcigzenia planu przez usuniecie zen pewnych przed-
miotéw, a ograniczenie innych, tak by w zakresie przedmiotow
pozostatych mozliwg sie statla swobodna, giebsza, gruntowna
praca, gtosy te jednak nie miaty dos$¢ sity wobec panujgcego
w szkolnictwie ducha erudycji i phytkiego utylitaryzmu.

Powyzsze uwagi zawierajg juz wyrazng wskazéwke, w ja-
kim kierunku nalezy szuka¢ ulepszenia szkoty S$redniej. Pare
przyktadéw jednak uwydatni lepiej zto rujnujgce dzisiejszg
szkote Srednig i wskaze jasniej na czem ma polega¢ reforma.
Zaczerpniemy je ze szkolnictwa polskiego, w niem bowiem zto
to, zresztg powszechne, wystepuje szczegoélnie jaskrawo. Jako
pierwszy przyktad weZmiemy plan nauczania polskich szkét
realnych Galicji, przyczem ograniczymy sie do podania ilosci
godzin, przypadajacych z réznych przedmiotdbw na poszcze-
golne klasy szkoty.

PROGRAM NAUKOWY GALICYJSKIE] SZKOtY REALNEJ
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Drugim przykiadem niech bedzie:

PROGRAM JEDNEJ ZE SZKOt REALNYCH KROLESTWA
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Zaznaczy¢ nalezy, ze plan ten nie jest bynajmniej wy-
jatkowym, skrajnym. Przeciwnie, jest to plan typowy, powta-
rzajacy sie z malemi zmianami w wiekszosci szkot Krélestwa.
Istniejg za$ liczne szkoty, zwilaszcza zenskie, w ktorych zio,
widoczne w planach powyzszych, wystepuje jeszcze jaskrawiej.
Powyzsze przykiady zaczerpniete zostaly ze szkolnictwa real-
nego. Gimnazja filologiczne (realne) jednak pod wzgledem,
o ktérym chcemy mowié, od szko6t realnych zasadniczo sie
nie réznia.

Dla prawdziwego pedagoga rzut oka na powyzsze tabele
wystarcza, aby dostrzec, w czem lezy gtéwna choroba szkoty
Sredniej, zwtaszcza naszej. Widzimy w nich wielkg ilo$¢ prze-
waznie matych liczb, co oznacza, iz szkota uprawia nauke
wielu przedmiotow, z ktérych kazdy jest wyposazony matg ilo-
$cig godzin. Naturalnem wiec jest, ze wszyscy nauczyciele skar-
za sie, iz w czasie na ich przedmiot przeznaczonym nie moga
osiggna¢ powazniejszych wynikéw. Juz w planie galicyjskiej
szkoty realnej zjawisko to wystepuje bardzo wybitnie, zwtaszcza
w klasach wyzszych. Je$li spojrzymy np. na program klasy
szOstej, spostrzezemy, ze obejmuje on trzynascie réznych przed-
miotéw. Jesli pominiemy zajecia o charakterze wiecej prakty-
cznym: rysunki odreczne i gimnastyke,. to pozostanie jedena-
§cie zwyczajnych, ,,umystowych* przedmiotéw nauki. Tych
przedmiotdw musi sie uczenn uczy¢ jednoczesnie, t. j. w tym
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samym roku, w tym samym tygodniu, a czes$ciowo i w ciggu
tego samego dnia. | to jest gtéwna wada szkoty Sredniej, wada
moze i na pewno nie jedyna, ale tak wielka, ze przy niej nikna
wszelkie wady inne. Od nikogo nie mozna zada¢, aby robigc
tak wiele r6znorodnych rzeczy naraz, bedgc zmuszonym co
chwile przeskakiwaé z przedmiotu na przedmiot, robit je dobrze,
gruntownie, aby byt zdolny ujmowac¢ swa prace giebiej, aby
potrafit dla tak rozstrzelonej pracy wzbudzi¢ w sobie zywsze
zainteresowanie. A jesli nie mozna tego zada¢ od pracy doro-
stego cztowieka, c6z dopiero méwi¢ o takiem zgdaniu od dziecka,
lub od dorastajgcego miodzienca, nie wyrobionego jeszcze zy-
ciowo, nie majgcego dostatecznie rozwinietej woli. Jesli takie
uksztattowanie pracy dorostego cztowieka zaszkodzicby musiato
jej jakosci i wynikom, to jakiez szkody musi ono przynies¢
tam, gdzie praca ma na celu ksztattowanie umystowosci i cha-
rakteru wychowanka. Uniemozliwiajac takiem rozstrzeleniem
wszelkg gruntowno$¢, wszelkie wgtebienie sie w jakis problem,
nietylko nie mozemy osiagnaé¢ dobrych wynikéw w zakresie opa-
nowania jakiegokolwiek przedmiotu, ale przedewszystkiem nie
wyrabiamy i nie pogtebiamy umystéw i nie wychowujemy cha-
rakterOw, a raczej wypaczamy i jedne i drugie. [ ze tego ro-
dzaju kalejdoskopowe nauczanie nie moze sprzyja¢ i rozbu-
dzaniu szczegOllnych zainteresowan, jasnem sie staje, do jakiego
stopnia taka szkota marnowaé¢ musi chocby najlepszy materjat
miodziezy. Jej to produktem sg wiasnie te zastepy pseudointe-
ligencji, niewychowane, nierozwiniete i nierozbudzone umy-
stowo, ktoére zalewajg nasze zycie narodowe.

Dotad ujmowalisSmy sprawe z punktu widzenia ilosci row-
noczesnie uczonych przedmiotéw. Wnioski nasze doznajg po-
twierdzenia, gdy zwrécimy uwage na ilosci godzin pracy, przy-
padajacych na pojedynczy przedmiot. W tejze szOstej Kklasie
szkoty realnej galicyjskiej widzimy tylko dwa przedmioty wy-
posazone czterema lekcjami na tydzieri, wszystkie inne maja
ich mniej, mianowicie (pomijajagc rysunki i gimnastyke) cztery
majg po trzy, a pie¢ po dwie lub nawet po jednej lekcji tygo-
dniowo. Wiedzac jaki zakres materjatu jest przeznaczony z kaz-
dego przedmiotu na kazda klase szkoty $redniej, tatwo mozemy
sobie wyobrazi¢, jak wyglada¢ musi nauka dowolnego przed-
miotu w jednej, dwdch, lub nawet trzech godzinach tygodniowo.
Nie moze tu starczy¢ czasu na jaka$ lekture zrodtowa, ani na
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zajecia i ¢wiczenia praktyczne ucznia, niema mowy 0 stoso-
waniu naprawde metody samodzielnej pracy, nie mozna niczego
wszechstronniej os$wietli¢, nad niczem nie mozna zatrzymac sie
dtuzej, nic ugruntowaé, w nic wnikng¢ giebiej. Nauczyciel
w tych warunkach skazany jest na branie rzeczy po wierzchu,
na nieustanny pospiech, a przedewszystkiem na stosowanie
wyltacznie lub przewaznie najgorszych, ale najpos$pieszniejszych
metod werbalnych. Ze za$ wspolczesna pedagogja metode nau-
czania uwaza za rzecz najwazniejszg, bo ona tylko, a nie ilos¢
wiadomosci nabytych, rozstrzyga o rozwoju umystowym ucznidw,
przeto jasnem sie staje, ze szkota, o jakiej mowa, stoi w sprze-
czno$ci z powszechnie przyjetemi zasadami dydaktyki i ze
musi osigga¢ tylko ujemne wyniki, jakie scharakteryzowalismy
powyzej.

Jeszcze jaskrawiej, wprost rozpaczliwie, wystepuje zto po-
wyzsze w drugim z przytoczonych plandéw. Klasa ésma np.
zawiera tu, procz rysunkéw i gimnastyki, az trzynascie przed-
miotéw. Liczba tygodniowych godzin w zadnym 2z nich nie
przekracza trzech. W dodatku tylko cztery przedmioty majg po
trzy lekcje tygodniowo, dziewie¢ z nich ma tylko po dwie,
a nawet jedng. Przerazenie wprost chwyta, gdy sobie uprzy-
tomnimy catg potworno$é¢ podobnej koncepcji pedagogicznej,
gdy uswiadomimy sobie z jednej strony martyrologje miodziezy
w takiej szkole, z drugiej za$ to nieuniknione marnowanie
przez nig naszego bogatego materjatu ludzkiego. W tern roz-
proszkowaniu czasu, mys$li i pracy ucznia wprost na atomy,
w tym oszatamiajgcym kinematografie, w jaki przerodzita sie
ta szkota, niema czasu na mys$l glebsza, ni gruntowniejszg
prace. Tu moze sie gniezdzi¢ tylko ptytka erudycja, wyrabiaé
jedynie poped do powierzchownosci i blagi. Tylko bardzo wy-
bitne indywidualnosci, silne wrodzone zdolnosci i zamitowania,
moga wyjs¢ obronng rekg z tego mtyna szkolnego, ktory zresztg
kruszy nieubtaganie wszelkie zadatki uzdolnien, zainteresowan,
charakterow, zdolne moze do najpiekniejszego rozwoju, ale wy-
magajace troskliwego starania i spokoju.

Spojrzawszy na szkote pod tym katem, zrozumiemy Zzroé-
dto powszechnych narzekarn na przecigzenie miodziezy, a za-
razem przecigzenia tego istote. Nie lezy ono w pieciu czy sze-
$ciu godzinach dziennej pracy, bo uczen zdrowy moze bez
szkody dla siebie tyle godzin dziennie pracowaé, byle oczywi-
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$cie odzywiat sie dobrze, miat do$¢ ruchu i prowadzit wogdle
higieniczne zycie. Zrédlem jego jest to rozdrobnienie i roz-
strzelenie programu naukowego, o ktérem mowiliSmy powyze;.
Gdyby szkola uczyta mniejszej ilosci przedmiotéw, a na kazdy
z nich poswiecata wiekszg ilo$¢ czasu, przecigzenia nie byloby.
Wtedy bowiem nauczyciel, nie zmuszony do pos$piechu, prze-
rabiatby ten sam materjat naukowy w powolniejszem tempie,
staratby sie, aby uczniowie sami dochodzili do spostrzezen,
whnioskow, praw, uogélnien, a przy takiej nauce miodziez uczy-
taby sie przewaznej czesci przedmiotu na samych lekcjach
i nie potrzebowataby zameczaé sie pracg domowa. Przy wiek-
szej ilosci tekcyj na kazdy przedmiot przeznaczonej nauczyciel
mogtby nauke uczyni¢ wog6le gruntowniejsza, powigza¢ rézne
szczegoly wszelkiemi mozliwemi skojarzeniami, wprowadzic¢
wiekszg ilos¢ przyktadow i zastosowan, przerabia¢ szeregi ¢wi-
czen i zadan, wobec czego istotnie lwia cze$¢ zdobywania
i ugruntowywania wiedzy przypadtaby na lekcje szkolne, a nie-
wiele pozostawatoby na prace domowg. W takich jednak szko-
tach, jak te, ktérych przykiady przytoczyliSmy, gtéwna, a przy-
najmniej znaczna, czes$¢ istotnego zdobywania wiedzy przypada
na czas pozalekcyjny. Nauczyciel rozporzadza w stosunku do
przepisanego materjatu tak niewielkim wymiarem czasu, iz
o0 stosowaniu metody samodzielnej pracy ucznidow w jakim$
szerszym zakresie nie moze i marzyé. Musi on stosowac
w znacznej mierze metode wykiadu (lub nawet zadawania
z ksigzki), zmuszony do pospiechu nie moze zatrzymywac sie
dla nalezytego i wszechstronnego skojarzania nowych faktow
z dawnemi, nie moze dawa¢ dos¢ przyktadéw, ni przerabiac
wiekszej liczby éwiczen. W tych warunkach uczehA nie moze
oczywiscie wiele nauczy¢ sie na samej lekcji, a juz o ugrun-
towaniu w czasie niej podanego materjatu niema mowy. Dobrze
jeszcze jesli uczen podawany mu przez nauczyciela materjat
wystarczajgco w czasie lekcji zrozumie, bo wtedy tylko proces
»uczenia sie“, t j. pamieciowego opanowania materjatu, przy-
pada w catosci, albo prawie w catosci, na prace domowg. Cze-.
sto jednak zdarza sig, ze uczen ,wyktadu“ nauczyciela nie
moze zrozumie¢. Wtedy musi w domu $lecze¢ nad ksigzka lub
niedoktadnemi notatkami, aby mozolna i dtugg praca trudnosci
zrozumienia pokona¢. W kazdym razie srodek ciezkosci nauki
przenosi sie na prace domowa. Jesli zwazymy, ze w szkole
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0 takim rozproszkowanym planie nauczania na kazdy dzien
przypada po pie¢ roéznych lekcyj i ze wuczen, précz udzialu
w nich, musi, nieraz z wielkim mozotem, przygotowa¢ sie do
pieciu lekcyj, majacych sie odby¢ w dniu nastepnym, zrozu-
miemy dlaczego pie¢ godzin pracy szkolnej przedtuza sie ciezka
pracg domowsg o caly szereg godzin dalszych, a wiec juz poza
norme ze stanowiska higjeny dopuszczalng, dlaczego ucznio-
wie nieraz do pézna w nocy Sleczg nad ksigzka, jednem sto-
wem zrozumiemy przyczyny przecigzenia, ktére istnieje rze-
czywiscie, ale wyptywa nie z ilosci dziennych lekcyj, lecz
z rozdrobnienia planu nauczania.

Rozdrobnienie to w pewien szczegdlny sposéb powieksza
jeszcze przecigzenie umystowe miodziezy. Znanem jest psy-
chologiczne zjawisko, wystepujgce przy zmianie przedmiotu
pracy umystowej. Wiadomo jak zwykle trudno jest, porzuciwszy
jedng sfere mysli, wmysli¢ sie w sfere inng na tyle, aby sie
w niej swobodniej porusza¢ i mysle¢. Kazdy wie, jak nieraz
diugo i z mozotem trzeba sie intelektualnie i uczuciowo ,na-
stawiac®, aby staé¢ sie zdolnym do pracy w tym nowym przed-
miocie. To nastawianie sie jest powaznym, nieraz bardzo wiel-
kim wysitkiem. Uprzytomnijmy sobie teraz ucznia, ktéry uczy
sie trzynastu roznych przedmiotow, ktory wiec, odbywszy w go-
dzinach przedpotudniowych pie¢ réznych lekcyj, ma sie popo-
tudniu przygotowac¢ do pieciu na dzien nastepny. Przypusémy,
ze wsérod tych przedmiotow sg np. dwa te same, ktoére miat
juz rano. W kazdym razie trzy bedg odmienne, tak, ze w ciggu
dnia uczeh nasz bedzie zmuszony pracowa¢ nad oSmiu ré-
znemi przedmiotami naukowemi. Bezsensownos$¢ takiego urza-
dzenia i wymagania juz scharakteryzowaliSmy dostatecznie po-
wyzej. Tutaj zaznaczymy tylko, ze w ciggu tego dnia uczen
bedzie sie musiat odSm razy nastawia¢ do pracy nad innym
przedmiotem i ze to nastawianie si¢ przyczyni sie powaznie do
powiegkszenia wysitku umystowego. [, jeSM zaznaczymy jeszcze
raz, ze przy osmiu réznych przedmiotach pracy umystowej
w ciggu jednego dnia o jakiemkolwiek powazniejszem zainte-
resowaniu nie moze by¢ mowy, spostrzezemy, ze pracy ucznia
ubywa czynnik najbardziej ja ulatwiajgcy: zainteresowanie
1 ptyngca zen uwaga mimowolna, a wazng™ role musi odgrywac
uwaga dobrowolna, wymagajgca wielkiego wysitku i wywotu-
jaca najwieksze wyczerpanie. Te dwa czynniki psychologi-
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czne dopetniajg miary przecigzenia umystowego naszych
uczniow

Z tych wszystkich krytycznych uwag wynika niezbicie,
ze osiggniecie przez szkote Srednig jej celéw, a na-
wet jakiekolwiek jej ulepszenie, nie bedzie bez-
wzglednie mozliwe bez takiego przeksztalcenia
planu, by ilo$s¢ przedmiotow naukowych, réowno-
cze$nie (t. j. w tej samej klasie) uczonych, byta
w kazdej klasie (a szczeg6lnie w potwornie prze-
tadowanych klasach wyzszych) znacznie mniej-
sza niz obecnie i by wskutek tego mozna byto po-
szczegOlne przedmioty wyposazy¢ wieksza ilo-
$§cig godzin, nie zwigekszajgc oczywiscie zasadni-
czo ich zakresu. Zasade powyzsza musimy uzna¢ za po-
stulat bezsporny. Bez niej niema zadnej reformy. Mozna sie
spiera¢ o rézne szczegoOty, o zastgpienie jednego przedmiotu
innym, o rozszerzenie jednego, ograniczenie innego, o ich wza-
jemne ustosunkowanie, 0 przesuniecie pewnego materjatu z je-
dnej klasy do drugiej, o zmiane metody nauczania it p,
wszystko to sg jednak rzeczy drugorzedne, ktére mogg miec
jakiekolwiek znaczenie dopiero po spetnieniu wypowiedzianego
powyzej postulatu. Bez jego spetnienia zadne zmiany nie zdo-
taja ulepszy¢ szkoty, nie bedg mialy wprost powazniejszego
znaczenia, bo przy dzisiejszym nieuniknionym pospiechu, po-
wierzchownosci i rozproszehnstwie umystowem, zabijajgcem
wszelkie glebsze zainteresowania, zaden przedmiot, chocby naj-
lepiej dobrany, najlepiej do innych ustosunkowany i z niemi
skojarzony, istotnego wptywu wywiera¢ nie moze. Dopiero gdy
postulat nasz zostanie w programie naukowym szkoty urzeczy-
wistniony, wtedy skupienie umystow ucznidw na mniejszej
liczbie przedmiotéw naukowych, swobodne tempo nauki, grun-
towne i glebsze jej traktowanie, umozliwi poszczegélnym przed-
miotom wywieranie istotnego wptywu na rozwéj umystoéw i cha-
rakterow. | wtedy dopiero warto bedzie zastanawia¢ sie nad
kwestjami szczeg6towemi, jak doboér, rozmieszczenie, wyposa-
zenie, ustosunkowanie i skojarzenie przedmiotow naukowych,
bo wtedy dopiero, dzieki speinieniu owego postulatu, poszcze-
golne przedmioty zyskaja znaczenie wychowawcze, wtedy wiec
przez odpowiednie rozwigzanie owych szczegétowych kwestyj
bedzie mozna warto$¢ szkotly dalej podnosic.
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Spetnienie naszego postulatu wymaga bezsprzecznie pew-
nych ofiar. Przecigzenia iloScig przedmiotéw nie da sie usung¢
bez poswiecenia pewnych z nich, wzglednie pewnych ich dzia-
téw. Niewatpliwie wywota to protesty, przedewszystkiem spe-
cjalistéw od tych przedmiotéw, a moze i og6tu, nie umiejacego
patrze¢ giebiej na zadania szkoly i oceniaé drog, ktére do spet-
nienia tych zadann wioda, lecz sadzacego wedtug innych kry-
terjdw, najczesciej zaczerpnietych z dziedziny ptytkiego utyli-
taryzmu. Co wiecej, na obrone kazdego przedmiotu da sie przy-
toczy¢ caty szereg silnych argumentéw, wykazujacych jego
znaczenie praktyczne, role w catoksztalcie kultury, doniostos¢
wychowawczg. Argumenty te bedg niewatpliwie stuszne, postu-
lat nasz jednak goéruje tak dalece nad wszystkiemi innemi
czynnikami, mogacemi wchodzi¢ w rachube, ze wszystko musi
by¢ dla jego spetnienia poswiecone. Bez poswiecenia pewnych
rzeczy, waznych samych w sobie, spetnienia postulatu osiggnaé
sie nie da, a bez jego spelnienia szkota bedzie bezwartosciowa,
chocby najcenniejsze przedmioty swym programem obejmo-
wata. Przeciwnie, gdy postulat bedzie spetniony, to chocby
w planie szkoty brakito tego lub owego przedmiotu, jest to rzecz
juz drugorzednego znaczenia, majac bowiem moznos$¢ skupia-
nia umystéw miodziezy, traktowania nauki gruntownie, stoso-
wania nalezytych metod, zdotamy przy dowolnym w dos$¢ sze-
rokich granicach doborze przedmiotéw osiagna¢ gtéwne cele
szkoty: wyrobienie umystéw i charakteréw.

Zwroci¢ nalezy nakoniec uwage, iz postulat nasz pozostaje
w najscislejszym zwigzku z postawiong przez nas na czele za-
sadg ,podstawy wychowawczej“, ze wyplywa z tego samego
co ona zrédia. PrzeSwiadczenie o nieodzownos$ci zerwania z roz-
drobnieniem planu nauczania, rozpraszaniem czasu, mysli
i pracy ucznia, z niezdrowym pospiechem, ptynacag zeh po-
wierzchownoscia i ztem traktowaniem metodycznem, o konie-
cznosci  wiekszego skupienia, wiekszej gruntownosci pracy
szkolnej i zastapienia metod werbalnych metodg bardziej sa-
modzielnej pracy ucznia, wywotalo nasz postulat ograniczenia
ilosci rownoczes$nie uczonych przedmiotéw, a za to poswiece-
nia kazdemu z nich wiekszego wymiaru czasu. Tyle materjatu
naukowego jednak przekazata dzisiejszej szkole tradycja, czyn-
nik w szkolnictwie bardzo potezny, tyle nauk, a w kazdej z nich
tyle réznych dzialdbw i szczeg6téw, narzuca szkole rozwdj
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wspoétczesnej nauki i wspoétczesnego zycia, ze, mimo wszelkich
usitowan urzeczywistnienia naszego postulatu, nie zdotamy na
pewno uproscie na tyle planu nauczania, by, przy zupelnem
réwnouprawnieniu wszystkich nim objetych przedmiotéw, kazdy
przedmiot dawal mozno$¢ dobrego rozwiniecia metody samo-
dzielnej pracy ucznia, oraz takiej gruntownosci traktowania
i takiego pogiebienia, jakie w szkole S$redniej sg mozliwe, a za-
razem potrzebne do osiggniecia petnego rozwoju umystowego
miodziezy i rozbudzenia w jej ogole gtebszych zainteresowan
umystowych. By brakowi temu zaradzi¢, uznaliSmy za konie-
czne z posrdd wszystkich przedmiotéw, objetych planem szkoty,
wybra¢ pewna ich grupe, uposazy¢ jg nieco lepiej od innych
w czas i metody, by mogta sta¢ sie gtbwnym warsztatem gieb-
szego rozwoju umystowego miodziezy, rozbudzaé w niej gtebsze
zainteresowania i nadawac jej umystowosci pewien okreslony
kierunek; jednem stowem uznaliSmy za konieczne stworzenie
w kazdej szkole wyraznej ,,podstawy wychowawczej“. Uwagi
powyzsze pokazujg, ze nasz postulat uproszczenia planu nau-
czania szkoly S$redniej jest wiasciwie ideg pierwotng, z ktorej
dalszego rozwiniecia wyptywa dopiero zasada ,podstawy wy-
chowawczej*“ szkoly. Do wysuniecia tej zasady na czoto spo-
wodowaly nas jedynie rozwazania nad ewolucjg historyczng
szkoty S$redniej.

Musimy zastanowi¢ sie zkolei nad pytaniem, w jaki
sposéb mozna urzeczywistni¢ nasz postulat uproszczenia planu
nauczania, t. j. zmniejszenia ilosci rownoczesnie uczonych
przedmiotow. Z S$rodkéw wiodacych do tego celu najwazniej-
szym i nie dajagcym sie unikng¢, jest calkowite usuniecie
z planu szkoty Sredniej pewnej liczby przedmiotow, dotad w niej
uprawianych. ZaznaczyliSmy juz, ze jest to $rodek bardzo nie-
fatwy do zastosowania, che¢ usuniecia bowiem jakiegokolwiek
przedmiotu wywotla gorace protesty, a nawet walke obronna,
wykazalismy jednak zarazem, ze wobec olbrzymiej korzysci,
jakag przyniesie uproszczenie i wieksze skoncentrowanie planu,
wszelkie szkody, wynikte z usuniecia najcenniejszego nawet
przedmiotu, sg rzeczg drugorzedng. Pozostaje wiec tylko py-
tanie, ktére przedmioty z najmniejsza szkoda mozna wyeli-
minowac.
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Pytanie to zostalo juz czeSciowo rozstrzygniete przez
ustalenie ogélnych ram organizacji naszego szkolnictwa S$re-
dniego. Organizacja ta ustanawia dwa silne typy szkoty Sre-
dniej: matematyczno-przyrodniczy i humanistyczny i przewi-
duje, ze obejmg one znaczng wiekszo$¢ miodziezy. Poniewaz
oba te typy nie zawierajg nauki jezyka tacihnskiego, przeto
tern samem dla wiekszosci miodziezy odpadnie nauka tego
jezyka, co bedzie pierwszem uproszczeniem programu. W tym
wypadku wielka i decydujaca korzys¢, jakg to uproszczenie
przyniesie, nie bedzie nawet w czesci zréwnowazona szkoda,
wynikta z ubytku taciny w planie, z rozwazan bowiem po-
przedniego rozdziatu wynika, ze tacina bez greki jest staba
podstawg wychowawczg, a oparty na niej typ szkoty, dzisiejsze
gimnazjum filologiczne, nie zastuguje na konserwowanie, owszem
winno ulec znacznej liczebnej redukcji.

Dalsze uproszczenie zostato réwniez wskazane w roz-
dziale poprzednim. Polega ono na ograniczeniu nauki
jezykdéw obcych nowozytnych do jednego, podczas
gdy z regulty uczono w naszych szkotach dwéch jezykow.
Mysl ta spotka sie oczywiscie ze szczegblnie silng krytyka,
gdyz idzie wbrew ptytkiemu utylitaryzmdowi, przewazajgcemu
w pogladach na szkote, a przedewszystkiem wbrew poligloty-
cznym przesgdom, ktérym hotdowaly i jeszcze hotdujg nasze
warstwy inteligentne. Z tego powodu niezbedne jest blizsze
omdwienie sprawy.

Omowic¢ jg nalezatoby przedewszystkiem 2z jedynie do-
puszczalnego stanowiska: czysto pedagogicznego, mozemy
jednak zaniecha¢ tego z uwagi, iz te strone problemu rozwa-
zyliSmy wyczerpujaco w rozdziale poprzednim, przy omawianiu
pomystu szkoty opartej na jezykach nowozytnych, jako pod-
stawie wychowawczej, oraz szkoly humanistycznej bez taciny
wogdle. Tu powtdrzymy tylko krétko, iz nauka dwoch jezykéw
obcych pochtonaé musi tyle czasu, ze wszystkie inne przed-
mioty naukowe szkoly zostang zredukowane do nader skapego
jego wymiaru i stgd w ich nauczaniu wystgpi cala ta powierz-
chownos$é, pospiech, werbalizm i wogéle wszystkie te wady,
na ktére Swiezo wskazywaliSmy z takim naciskiem, jako na
gtowne zio szkoty. A wzamian za to najwieksze zlo dajg
jezyki nowozytne szkole bardzo niewiele. Jako szkota myslenia
nie moga sie one rownac¢ z jezykami starozytnemi wobec braku
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tej prostoty, jasnosci i logicznosci, jakg posiada zwilaszcza
tacina i wobec faktu, ze nie uczy sie ich juz obecnie metoda
filologiczna, lecz intuicyjna, bezposrednia. Skoro zas lwig czesé
czasu, przeznaczonego w szkole S$redniej na jezyki obce, po-
chtania owo malo rozwijajgce zdobywanie i opanowywanie
techniki jezykowej, zaledwie bowiem w paru najwyzszych kla-
sach moze by¢ mowa o literaturze, widzimy stad, ze w ogromnej
swej wiekszosci nauka ta, kosztem wielkiej straty czasu i zruj-
nowania catoksztaltu dydaktycznego szkoty, daje uczniowi nie
rozwo6j umystowy, nie pogiebienie, nie przyrost sit, nie rozbu-
dzenie uczu€ i idei, lecz pewien praktyczny S$rodek pomocni-
czy, ktérego warto$¢ po6zniej oméwimy, a ktéry nie moze ani
w malej czastce zrownowazy¢ tamtych strat, dotykajacych sa-
mych najistotniejszych zadan wychowania i szkoty. | ta doza
lektury literackiej, ktdra w zakresie jezykéw obcych uczniom
klas najwyzszych da¢ mozemy, nie zdola tych strat wynagro-
dzié. Literatury nowozytne sg wytworem zawitego nowozytnego
zycia i skomplikowanej nowozytnej umystowosci, poznawanie
ich wiec wymaga pewnego poglebienia umystowego, oraz
pfewnej orjentacji w ztozonych objawach umystowosci i zycia.
To wszystko mogtaby daé¢ uczniowi tylko gruntowniejsza nauka
przedmiotéw historyczno-spotecznych i matematyczno-przyro-
dniczych, poniewaz jednak nauka dwéch jezykéw obcych unie-
mozliwia te gruntownos$¢, przeto tern samem ostabia ona jedyne
korzysci, jakie szkole przynies¢ moze, bo czyni ucznia umy-
stowo nieprzygotowanym do powazniejszego traktowania zjawisk
literatury.

Skoro wzgledy natury pedagogicznej nietylko nie prze-
ciwstawiaja sie usunieciu ze szkotly drugiego jezyka obcego,
ale nawet wprost je nakazujg, zadne motywy innego rodzaju
nie moga by¢ dos¢ silne, by jego pozostawienie wymusié. | te
inne motywy jednak nie sg bynajmniej tak silne i kategory-
czne, za jakie sie je zwykle uwaza. Twierdzi sie np. zwykle,
ze dla ucznia, konczacego szkote Srednia i wstepujacego do
wyzszej, znajomos¢ dwodch przynajmiej jezykdéw obcych jest ko-
nieczna, by mdgt przy studjach i dalszej pracy korzystaé
z dwoch przynajmniej literatur fachowych obcych. W twierdze-
niu tern jest niewatpliwie bardzo wiele przesady. Niema wat-
pliwosci, ze znajomos$¢ drugiego jezyka jest przyjemna i wo-
go6le pozyteczna, mozna jednak bardzo mocno kwestjonowac
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istotny stopien tego pozytku dla og6tlu uczniéw, opuszczajg-
cych szkote S$rednig, a stanowczo zaprzeczy¢ koniecznosci.
Przed cztowiekiem, znajgcym, procz ojczystego, jeden z wiel-
kich jezykéw Swiatowych (angielski, francuski lub niemiecki),
stoi otworem niezmiernie bogata literatura naukowa w zakresie
jakiegokolwiek przedmiotu. Gdy sie jeszcze zwazy, ze kazdy
z wymienionych narodéw, oprécz wiasnej produkcji naukowe;j,
przyswaja swemu jezykowi i cudza, przez ttumaczenie wszyst-
.kich wazniejszych dziet obcych, przyj$¢ sie musi do przeko-
nania, ze przy pomocy jednego tylko jezyka obcego mozna
swe wyksztatcenie fachowe doprowadzi¢ bardzo daleko i gte-
boko. | na pewno miedzy uczniami, koriczagcymi szkoty $rednie,
niezmiernie maty, wprost znikajacy, jest procent takich, ktérzy
swe prace naukowe posung tak gteboko, ze literatura naukowa
w jezyku ojczystym i jednym obcym im nie wystarcza, lecz
beda istotnie zmuszeni w pracach swych i studjach postugiwaé
sie jeszcze innemi jezykami i literaturami. Dla takich wyjat-
kéw nie optaci sie zmusza¢ wszystkich uczniéw szkoty sre-
dniej do uczenia sie dwdch jezykdéw i uniemozliwia¢ w ten spo-
sOb szkole spelnienie jej gtdbwnego zadania: rozwijania i po-
giebiania umystow, budzenia samodzielnosci i zainteresowan
u catego og6tu miodziezy.

Doda¢ nalezy, ze zachodzi niestychana nieproporcjonal-
no$¢ miedzy tern, co nauka dwoch jezykéw daje uczniom, a co
oni przez nig tracg. Znang jest rzeczg, ze szkola masowa jest
wog0le bardzo nieodpowiedniem miejscem do nauki jezykéw
nowozytnych, ze mimo diugich lat pracy uczniowie wychodzg
z niej nietylko nie wiadajac jezykami, ale nawet umiejgc ich
bardzo niewiele. Wiadomo za$ jest réwniez, gdy studentowi
szkoty wyzszej, lub wogodle inteligentnemu dorostemu cztowie-
kowi, potrzebng sie staje znajomo$¢ jakiego$ obcego jezyka,
wtedy bez zadnego trudu, w chwilach odpoczynku, nieraz wprost
z przyjemnoscig, nauczy sie on w Kilka tygodni, a najwyzej
miesiecy, tyle, ze moze w tym jezyku czytywa¢ swobodnie
swe fachowe dzieta, do czego czesto fata nauki szkolnej nie
zdotajg doprowadzi¢. Réwnie tatwo i predko, bez uczucia pracy
lub wysitku, rozszerza sie te umiejetnos¢ na lekture dowolnej
tresci wogole, a po takiem przygotowaniu krétki pobyt zagra-
nicg robi wiecej dla wiadania jezykiem, niz diugie lata nauki
szkolnej. Widzimy stad, ze te wielkie korzysci, ktére rzekomo

Zasady planu nauczania 5
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daje nauka drugiego jezyka obcego w szkole $redniej, sg wia-
Sciwie fikcyjne, bo sprowadzajg sie do zaoszczedzenia nieli-
cznym jednostkom kilku tygodni, czy miesiecy, pracy w wieku
dojrzalszym, i to pracy lekkiej, ubocznej, wykonywanej mimo-
chodem, obok zaje¢ wiasciwych. Dla tego to znikomego rezul-
tatu wttaczamy w ciasne ramy programu naukowego drugi je-
zyk obcy, a obcinamy czas przeznaczony na inne przedmioty,
nie bedace, jak on, narzedziem tylko, lecz zawierajace tresé
wazng i gieboka i mogace przyniesé istotny rozwdéj umystowy
miodziezy. Wprowadzajgc w ten sposéb do nauki tych przed-
miotéw niezdrowy pospiech, powierzchownos$¢ i werbalizm,
uniemozliwiamy szkole rozwijanie umystow, wyrabianie samo-
dzielnosci, budzenie gtebszych zainteresowan i tak marnujemy
najlepsze lata, przeznaczone na urabianie i rozwéj miodziezy,
niepomni, ze nawet najdoskonalsze wiladanie wszystkiemi je-
zykami Swiata nie zdota wynagrodzi¢ zmarnowania, lub choéby
tylko niepetnego wyzyskania mozliwosci rozwojowych, w mio-
dziezy lezgcych.

Innym motywem, przytaczanym zwykle na obrone nauki
drugiego jezyka obcego w szkole S$redniej, jest potrzeba otwar-
cia naszej kulturze wiekszej ilosci doptywéw z zewnatrz, a prze-
dewszystkiem ustrzezenia sie przed jednostronng zaleznoscig
od jednej tylko kultury obcej. | ten argument jednak jest w du
zym stopniu tylko pieknie brzmigcym, ale pustym frazesem-
Jesli ma wyraza¢ obawe przed niebezpieczenstwem w istocie
swej politycznem: przed wynaradawiajgcym wpltywem obcego
jezyka i cywilizacji, to przeczg mu fakta wskazujgce, ze na-
rody poddane najbardziej jednostronnemu wptywowi obcej kul-
tury, jak np. Czesi, a nawet Irlandczycy, ktérzy zatracili swoj
jezyk, okazuja najzywsze poczucie odrebnosci narodowej i naj-
bardziej nieprzejednane stanowisko wobec swych wrogéw.
A jesli z tej strony nie zagraza niebezpieczeristwo nawet na-
rodom bedacym w niewoli, to wprost nic moze by¢ mowy
0 narodzie posiadajgcym wiasne panstwo i majgcym w swem
reku wszelkie $rodki do budzenia narodowego ducha i poczu-
cia odrebnosci narodowej. Sita poczucia narodowego nie zalezy
zupetnie od tego, z ilu zrédet naréd czerpie kulture, lecz od
jego wewnetrznej tezyzny, od tkwiacych w nim sit twérczych,
ktére kazden pierwiastek zaczerpniety od obcych moga swoiscie
przetworzy¢ i uczyni¢ sktadnikiem sity i odrebnosci narodo-
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wej; Niebezpieczenstwo wynarodowienia, zatracenia cech i po-
czucia odrebnosci, ptynie tylko z wewnetrznej niemocy narodu.
Jedynym przeciw niemu ratunkiem jest budzenie w narodzie
sit, wszczepianie wen mocy tworczej. Jest to w wysokim stopuiu
zadaniem szkolnictwa S$redniego, ktore ma ksztaltowaé dusze
warstwy inteligentnej. Zeby ono spetnito to zadanie, musi pro-
gram szkoty Sredniej dopuszcza¢ jak najwieksze skoncentro-
wanie, pogtebienie i gruntowno$¢ nauki, bo one tylko moga
budzi¢ w miodziezy sity tworcze. A ze nauka dwoch jezykow
obcych powoduje rozdrobnienie programu naukowego, powierz-
chowno$¢ i niesamodzielno$¢ pracy, a wiec wszczepia w dusze
zarodki niemocy, wynika stad, ze i omawiany motyw przema-
wia raczej, i to silnie, przeciw wielojezycznos$ci szkoty.

Aie jesli, pomijajac juz kwestje wynarodowienia, zastano-
wimy sie nad samem niebezpieczenistwem jednostronnej zale-
znosci naszej kultury od jednej tylko kultury obcej, zaleznosci
wywotanej naukg jednego tylko jezyka obcego w szkole S$re-
dniej, spostrzezemy, ze i to niebezpieczenstwo jest w wysokim
stopniu fikcyjne. Jako$¢ i Kierunek kultury zalezg od tych,
ktérzy ja buduja. 4 buduje kulture narodu nie ogét inteligencii,
lecz tylko pewna jej cze$é, ztozona z jednostek mniej lub wiecej
twoérczych, czy to tworczoscig zupetnie samodzielng, czy tez ta,
takze bardzo cenna, ktéra czerpie z gotowych wzoréw, wybiera,
probuje, dostosowuje, przeksztatca je i wciela w zycie swego
narodu. MysSlg i praca tej czesci inteligencji powstaje kultura
narodu, a skltadajg sie na nig zar6wno pierwiastki czysto ro-
dzime, jak zapozyczone od obcych i w mniejszym lub wigk-
szym stopniu swoiscie przetworzone. Reszta inteligencji i reszta
narodu przyjmuje ten pokarm gotowy i tylko z nim razem
wchiania obce pierwiastki kulturalne. Czy wiec kultura nasza
bedzie jednostronnie zawista od jakiej$ obcej, zalezy od tego,
czy owa tworcza cze$¢ inteligencji zechce uzalezni¢ sie wylta-
cznie od owej obcej kultury, czy tez nie. Ot6z niestychanie
nieprawdopodobnem jest przypuszczenie, by ta cze$¢ inteli-
gencji, ztozona z najpracowitszych, najzdolniejszych, najgoret-
szych, najruchliwszych i najgtebszych jednostek, poprzestata
przy swej pracy ha postugiwaniu sie jednym tylko jezykiem
obcym, przyswojonym sobie w szkole. Poprzestanie pa nim
prawdopodobnie reszta inteligencji, jej wiekszos¢, ona jednak,
nie wnoszac wogoéle nic do kultury, nie wniesie do niej wskutek
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tego i zadnej jednostronno$ci, zwiaszcza, ze czytuje wjezykach
obcych przewaznie i co najwyzej tylko powiesci. Nie ulega
za$ kwestji i obserwacja to w zupetnosci potwierdza, ze z ludzi
bardziej samodzielnych i twérczych kazdy w miare pogiebiania
swych studjow i pracy bedzie odczuwat potrzebe postugiwania
sig innemi jeszcze literaturami i jezykami i ze bedzie sobie,
odpowiednio do swych potrzeb, przyswajat jeden lub drugi
jezyk, w tym stopniu, w jakim mu bedzie potrzebny. A moé-
wilisSmy juz, ze dzieje sie to kosztem minimalnego wysitku
i minimalnej straty czasu, w sposOb nie kolidujgcy bynajmniej
z wiasciwg pracg zawodows. W ten spos6b owa twoércza czesé
inteligencji, mimo ograniczenia nauki szkolnej do jednego tylko
jezyka obcego, bedzie na pewno czerpata wplywy kultu-
ralne nie z jednego tylko zrédia, lecz z rozmaitych kultur
obcych i wszystkie te r6znorodne obce pierwiastki, odpowie-
dnio przetworzone, wejda, obok zupetnie samodzielnej, rodzimej
twérczosci w sktad kultury narodu, ktéra rozprzestrzeni si¢ na
jego catosé. Widzimy wiec, ze obawy, by ograniczenie sie do
jednego jezyka obcego w szkole S$redniej nie spowodowato
jednostronnej zaleznos$ci naszej kultury, sg ptonne. Co wiecej,
skoro, jak to wielokrotnie juz zaznaczyliSmy, to ograniczenie
sie pozwoli bardziej skoncentrowac, pogtebi¢ i uczyni¢ samo-
dzielniejsza prace ucznia, a wiec rozwing¢ silniej wogole mio-
dziezy samodzielnos¢ i pierwiastki tworcze, wynika stad, ze
nietylko nie uzalezni nas ono od zadnej kultury obcej, lecz
pomoze nam do rozwiniecia witasnej indywidualnosci narodowej,
czy to przez budowanie zupetnie samodzielne, czy przez giebsze
i bardziej swoiste przetwarzanie wzoréow obcych.

Zaznaczy¢ nakoniec nalezy, ze mimo przeprowadzenia
zasady o jednym tylko jezyku obcym moze szkolnictwo Sre-
dnie zapewni¢ spoteczenistwu pod wzgledem znajomosci jezy-
kéw dostateczng réznorodnos¢. A wiec w miejscowosciach,
majacych wiecej szkdt Srednich, moze pewna ich ilos¢ uczyc¢
jednego, reszta innego jezyka, przyczem kazda uczy jednak
tylko jednego. W ten sam sposéb, zwiaszcza w wiekszych
miejscowosciach, moznaby przeprowadzi¢ nauke trzech gtow-
nych jezykéw Swiatowych. Uczniowie, wzglednie ich rodzice,
przez wybor szkoty wybieraliby zarazem jezyk, ktérego ich
dziecko ma sie uczy¢. Moznaby takze w tym samym zakia-
dzie uprawia¢ nauke dwoch jezykéw obcych, ale rownocze-
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$nie w tych samych godzinach. W ten spos6b kazdy uczen
musiatby zrobi¢ wybor miedzy niemi i cze$¢ uczniéw szkoty
opuszczataby jg wiadajagc jednym, reszta innym jezykiem.
Moznaby nakoniec w szkole, obok obowigzkowej nauki jednego
tylko jezyka, dopusci¢ nadobowigzkowa nauke drugiego;
przy tern urzadzeniu nalezatoby pilnowaé, by na drugi jezyk
zapisywali sie tylko uczniowie dobrzy i zdolni, ktérzy bez
trudu, bez szkody dla swego zdrowia i dla gruntownosci nauki
innych obowigzkowych przedmiotéw, te dodatkowa prace pod-
jaé moga. Przy pomocy tych wszystkich $rodkéw znajomosé
jezykow bedzie w spoteczenstwie dostatecznie réznorodna i kon-
takt z r6znorodnemi kulturami obcemi utatwiony. [ nie stanie
sie to kosztem najwazniejszych zadan szkoty, do ktérych za-
przeczenia nauka dwoch jezykéw musi doprowadzié.

Pozostaje omowié ostatni zdaje sie ze spotkanych za-
rzutbw” iz stosmiki handlowe zagranica wymagajg koniecznie
znajomosci jezykdéw obcych. Motyw ten istotnie byt bodaj
gtdbwnym czynnikiem powstania wielojezycznosci szkot Sre-
dnich. Impuls wyszedt z Niemiec, ktorych poteznie rozwija-
jacy sie przemyst zaczat stosunkowo pézno konkurowaé o Swia-
towe pozaeuropejskie rynki zbytu. W tern dgzeniu napotkat
przemyst niemiecki potezng przeszkode, jakg stanowito opa-
nowanie wszystkich krajow kuli ziemskiej kolonizacjg obca,
jezykami obcemi, przewaznie francuskim i angielskim, han-
dlem i przemystem obcym. Tu jezyk niemiecki nie byt zadnem
narzedziem, byt zupelnie bezuzyteczny. Chcac wiec towar nie-
miecki w konkurencyjnej walce z angielskim i francuskim
handlem przeprzeé, trzeby bylo postugiwaé sie temi dwoma
jezykami, ktére panowaly nad catym Swiatowym ruchem.
Stad wprowadzenie nauki tych dwdch przedewszystkiem, a obok
tego i innych jezykéw, do szkolnictwa niemieckiego, a w szcze-
go6lnosci do szkoty s$redniej. Przyktad Niemiec i ich z kazdym
rokiem niebezpieczniejsza konkurencja, sprowadzity na te samg
droge ich rywali, ktérych szkolnictwo dotad bronito sie przed
poliglotyzmem. Jaki ujemny wplyw musiata ta ewolucja wy-
wrze¢ na wewnetrzng warto$¢ szkolnictwa, wykazaliSmy juz
powyzej dos$¢ jasno. Szkody te byly jedynie wynagrodzone
féiktem, iz znajomo$¢ jezykéw obcych dawata pewng bron
w walce o rynki zbytu.
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Przenoszenie wielojezycznosci szkolty, na nasz polski
grunt bytaby ciezkim bltedem, gdyz bytoby stosowaniem S$rodka,
uzywanego gdzieindziej do pewnych okreslonych celdw,
w naszych warunkach, w ktorych cele te nie istniejg. Jak
sie, uksztattujg warunki zycia ekonomicznego panstwa pol-
skiego, trudno w tej chwili przewidzie¢ i przewidywaé, gdyz
zalezy to w ogolnosci od politycznej likwidacji wojny. Jedno
zdaje sie jednak nie podlega¢ watpliwosci, ze przy najpomysl-
niejszym nawet dla nas wyniku nasz eksport przemystowy
(bo nie idzie w tej sprawie ani o eksport surowcéw, ani o im-
port przemystu obcego) nie bedzie sie mogt w powazniejszej
mierze zwraca¢ ani do zachodnich krajow Europy ani na rynki
zaoceanowe, a wiec okolice, gdzie znajomos¢ jezykéw: angiel-
skiego, francuskiego, niemieckiego, mogtaby mu torowac drogi.
Naszemi rynkami zbytu moga by¢, w najlepszym razie, poto-
zone od nas na wschod kraje europejskie, moze dziziejsza Ro-
sja azjatycka, a wiec kraje, z ktéremi stosunki, znajomosci tam-
tych Swiatowych jezykOéw nie wymagajg. Przetadowujgc niemi
szkote, nie odnieslibySmy zadnych korzysci w dziedzinie handlo-
wej, a narazilibySmy nasze wychowanie na wielkie i wystar-
czajgco powyzej scharakteryzowane szkody. Przeciwnie, ogra-
niczajgc sie w szkole S$redniej do jednego jezyka nowozytnego,
i czynigc dzieki temu prace ucznia gruntowniejszg, giebszg
i samodzielniejszg, mozemy mie¢ nadzieje, ze zwiekszymy
w ten spos6b jego rozum, dzielno$¢ i tworczos¢ i uzdolnimy
przez to bardziej do pracy i walki na polu ekonomicznem, niz
przez nauczenie go elementéw jednego wiecej jezyka, okupione
szkodami w zakresie podstawowych zatozenn i zadan szkoty.
A ten nieliczny procent miodziezy, ktéremu dla zawoddéw han-
dlowej znajomos¢ jezykéw bedzie koniecznie potrzebna, moze
jej naby¢ w szkotach handlowych, lub wiasng nieobowigzkowa
praca. Miodzieniec zreszta, dla ktérego nieznajomos$¢ drugiego
jezyka stanowiéby miata przeszkode w karjerze handlowej™
wykazatby tern taki brak zaradnosci, energji, samodzielnosci,
ze zle trzebaby wr6zy¢ o jego powodzeniu w handlu, wyma-
gajagcem tych wiasnie przymiotow przedewszystkiem.

Dalsze uproszczenie planu winno polegaé na usunieciu
z niego geometrji w.ykres$lnej, uczonej obecnie w nie-
ktorych typach szkoty sredniej. | znowu zaznaczy¢ nalezy, ze
przedmiot ten jest sam w sobie zardwno ksztatcacy, jak pozy-
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teczny, wyrzec sie jednak musimy korzysci, jakie przynosi,
dla unikniecia bez poréwnania wiekszych szkéd, wyw;otywa-
mych przetadowaniem i rozdrobnieniem programu. Mozemy za$
wyrzec sie go fatwiej niz innych przedmiotéw dlatego, ze wy-
obraznie przestrzenna, ktérej wyrobieniu pomaga, ,da sie¢ wy-
starczajgco rozwinaé i przy pomocy innych dziatéw, geometrji,
poza tern za$ przedmiot ten nie wnosi do umystowosci ucznia
nowych pierwiastkéw, nie odkrywa przed nim nowych $wia-
W nowych poje¢ ni nowych prawd, nie przyczynia sie
w wiekszej mierze do wyrobienia zdolnosci myslenia, ani do
pogtebienia mysli ucznia. Jest w nim przeciwnie bardzo wiele
mechanizmu, pochtaniajgcego z matym pozytkiem mase czasu,
ma on w wysokim stopniu charakter $rodka technicznego.
Whprowadzenie go do szkoly $redniej nie nastgpito pod wpty-
wem jakiej$ mysli dydaktyczno-wychowawczej, lecz, wyptyneto
z traktowania pewnego gatunku szkoty $redniej (szkoty realnej)
jako przygotowania do wyzszych szkét technicznych. Z chwilg
gdy przygotowanie do szkét wyzszych odrzucamy, jesli nie
jako cel szkolnictwa $Sredniego wogdle, to przynajmniej jako cel
gtéwny, a czynimy szkote Srednig organizmem samodzielnym,
wychowujgcym do zycia, geometrja wykre$lna traci znaczna
cze$¢ swej racji bytu w tej szkole. A wobec tego, ze uczylo
sie jej w klasach wyzszych, tak fatalnie przetadowanych mno-
goscig i réznorodnoscig przedmiotow, usuniecie jej stanie sie
istotng ulgg i ulepszeniem tych klas. Pewne najprostsze jej
elementy mozna wigczy¢ w program typu matematyczno-przy-
rodniczego, ale nie jako osobny przedmiot, lecz traktowaé w naj-
Scislejszym zwiagzku z nauka stereometrji.’

Do bezwzglednego usuniecia kwalifikuje sie dalej nauka
arytmetyki handlowej i buchalterji, uczonej w nie-
ktorych szkotach Krdlestwa. Nie posiadajgc powazniejszych
elementéw rozwijajacych i pogtebiajacych, dostata sie ona przy-
padkowo do szkoly S$redniej ogodlno-ksztatcacej, pod wplywem
nienormalnych warunkéw politycznych, w jakich rozwijato sie
szkolnictwo w Krdlestwie. Z ustaniem” ich traci oczywiscie
racje bytu.

Wiele szkdt, zwiaszcza zenskich, upatrywato ulepszenie
szkoty we wprowadzeniu nauki historji literatury po-
wszechnej. Nauka ta, w dobrern wykonaniu, moglaby
istotnie by¢ pozyteczna, w istniejagcych jednak warunkach prze-
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tadowania powiekszyta tylko to przetadowanie i rozdrobnienie
programu i przez to stala sie szkodliwg. Usuniecie jej jako
osobnego przedmiotu, jest niezbednem. Mozna zato wprowa-
dzi¢ obfite czytanie arcydziet literatur obcych w polskich prze-
ktadach (ale nie historje literatury powszechnej), jako czesé
nauki literatury polskiej (ewentualnie historji) i w $cistym
z nig zwiazku. W ten sposOb pogtebi sie nauke literatury ptoi-
skiej i wzbogaci humanistyczng tres¢ szkolty bez powiegksza-
nia liczby réwnoczesnych przedmiotéw. Tak samo usung¢ na-
lezy jako odrebny przedmiot uprawiang gdzieniegdzie histo-
rje sztuki.

Omowione powyzej wylgczenia przedmiotéw z planu nau-
czania szkoly $redniej sprawig juz znaczne jego uproszczenie,
choé jeszcze niewystarczajace. Na dalsze eliminowanie catych
przedmiotéw trudno sie decydowaé, gdyz dotykatoby ono juz
samego pojecia og6lnego wyksztatcenia, takie za$ zmiany w ca-
foksztatcie szkolnictwa moga sie odbywaé tylko droga powolnej
ewolucji; zresztg epoka wojenna, czynigca przyszie uksztatto-
wanie sie stosunkéw zagadka, do takich przedsiewzie¢ sie nie
nadaje. Dalsze jednak i to znaczne uproszczenie planu nau-
czania mozemy uzyskaé¢ przez ograniczenie dotychcza-
sowej rownoczesnosci przedmiotéw naukowych
na rzecz ich nastepczo$ci. Jesli np. spojrzymy na plan
jednej ze szko6t realnych Krolestwa, przytoczony na str. 55,
spostrzezemy, ze w klasach VI, VII i VIII uczy sie réwno-
czesnie fizyki i ehemji, a kazdego z tych przedmiotéw
w dwoch, najwyzej trzech, godzinach tygodniowo. Ta réwno-
czesnos¢ przyczynia sie oczywiscie do zwiekszenia ilosci przed-
miotéw uczonych w kazdej z tych klas, a wiec do przetado-
wania i rozdrobnienia planu. Tymczasem moznaby uczy¢ tych
przedmiotéw kolejno, traktujgc chemje jako jeden z dziatdw
fizyki, a raczej tgczac te dwa przedmioty w jeden. W ten spo-
so6b zamiast dwéch mielibySmy w kazdej z tych klas tylko je-
den przedmiot, uczony w klasie szOstej w pieciu, w sidodmej
w czterech i w 6smej w czterech godzinach tygodniowo. Z po-
czatku bylaby to sama fizyka. Po przejSciu poje¢ mechaniki,
oraz nauki o cieple, moznaby zaprzesta¢ fizyki, a rozpoczaé
nauke samej chemiji, a dopiero po jej ukoriczeniu powrocié do
fizyki i przej$¢ pozostate jej dziaty. MielibySmy w kazdej kla-
sie 0 jeden réwnoczesny przedmiot mniej, a za to przedmio-
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towi (z tych dwdch) pozostatemu poswiecilibySmy znacznie wiek-
szg ilos¢ lekéyj tygodniowych. Zmniejszyliby$my przetadowanie
iloscig przedmiotéw, rozdrobnienie programu, a osiggneli wiek-
sze skupienie mysli i pracy, a przez to i wiekszg gruntownos¢.

Takie zastgpienie réwnoczesnosci nauki fizyki i chemiji
ich nastepczoscig da sie zastosowac¢ z korzys$cig w kazdym ty-
pie szkoty, a wiec i w typie matematyczno-przyrodniczym.
W typach humanistycznych, gdzie ilosci godzin pos$wieconych
na przyrode sg mniejsze, mozna iS¢ dalej, mozna mianowicie
zasade te rozszerzy¢ na wszystkie nauki przyrodnicze
przynajmniej czesciowo, t. j. nauke fizyki i chemji, biologiji,
mineralogji z geologjg uprawia¢ nie réwnocze$nie, w tych sa-
mych klasach, lecz kolejno. W ten sposéb dokonamy jeszcze
dalszego zmniejszenia ilosci réwnoczesnych przedmiotéw, co*
zawsze korzystne, jest konieczne w szkotach uprawiajgcych je-
den lub oba jezyki starozytne, aby wprowadzenie ich nie roz-
strzelito zbytecznie planu nauczania.

To samo postepowanie mozna zastosowac¢ i do innych
przedmiotéw. Zamiast np. uczy¢ higjeny jako osobnego
przedmiotu, réwnocze$nie z nauka przyrody, nalezaloby wia-
czy¢ jag w jeden tancuch nauk biologicznych. Ilo$¢ czasu na
nie poswieconego powigkszytaby sie o czas poswiecany zwykle
na nauke higjeny, a nauka ta wesztaby w o0gélng nauke przy-
rody ze zwyklym wymiarem czasu, tylko bardziej skoncentro-
wanym, stajagc sie jednym z jej dziatéw. | znowu ilo$¢ réwno-
czesnych przedmiotéw zmniejszytaby sie, wystgpitoby wieksze
skoncentrowanie, a procz tego unikneloby sie straty czasu,
wyniktej z rozdzielenia, nieraz znacznym przeciggiem czasu,
dwoch rzeczy do siebie nalezgcych i trescig $cisle ze sobg zwig-
zanych, jak nauka o organizmach zwierzecych i organizmie
ludzkim, a higjena, oraz niepotrzebnego tych samych rzeczy
powtarzania.

Podobnie da sie wiaczyé w jeden tancuch czy to naucza-
nia fizyki, czy geografji, traktowang czesto réwnoczes$nie nauke
kosmografji. Nauke prawa i ekonomji politycznej,
traktowang zwykle jako osobny przedmiot, réwnolegle z nauka
historji i geografji, mozna wigczy¢ w nauke o wspobiczesnej
Polsce i umiesci¢ w programie w klasie ostatniej, po ukoricze-
niu kursu historji najnowszej, jako do pewnego stopnia jej dal-
szy cigg. Przyktadéw takich moznaby da¢ wiecej. Wszystkie
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one wskazuja, w jaki spos6b mozna ilo$¢ réwnoczes$nie uczo-
nych przedmiotéw zmniejszy¢- Do tego samego celu mozna
zdgza¢ i z pomocg innych S$rodkow, trudniejszych jednak do
zastosowania. Srodkiem takim jest ztaczenie dwoéch odre-
bnych przedmiotéw w jeden. Pod og6lng nazwag mate-
matyki kryjg sie dwa przedmioty: arytmetyka (wzglednie
algebra) i geometrja. Przedmiotow tych uczy sie z reguly
odrebnie, dzielagc czas przeznaczony na matematyke na dwie
czesci; pewne godziny tygodnia poswigca sie mianowicie stale
na arytmetyke, pewne na geometrje. Nieraz spotyka sie jeszcze
w szkotach jako prawie odrebny przedmiot t. zw. kreslenie.
Gdyby sie dato te dwa. (wzglednie trzy) przedmioty ztgczyé
w jeden, ilo$¢ roznych przedmiotéw, w danej klasie uczonych,
zmniejszytaby sie. To potgczenie jednak nie jest tatwe. Da sie
ono przeprowadzi¢ w najnizszych klasach, gdzie powinien wy-
stepowac tylko jeden, jednolity przedmiot: arytmetyka potaczona
z geometrjg doswiadczalng, miernictwem i rysunkiem geome-
trycznym. Od poczatku systematycznego kursu jednak przepro-
wadzenie takiego zjednoczenia catej matematyki w jeden przed-
miot staje sie trudnem. Nalezy don dazy¢, ale mimo tego przez
dtuzszy czas jeszcze zapewne bedziemy mieli w szkotach dwa
odrebne kursy nauczania: algebre i geometrje. Dopiero w jedne
lub dwoéch najwyzszych klasach potgczenie takie staje sie znowu
mozliwem, gdzie nauka o funkcjach, o pochodnej i jej zasto-
sowaniach, da sie zla¢ w jedng cato$¢ z geometrjg analityczng.
W kazdym razie i w nauce matematyki da sie juz, cho¢ cze-
sciowo, doprowadzi¢ do zmniejszenia ilosci réwnoczes$nie uczo-
nych przedmiotéw.

Podobne dazenia mozna rozwing¢ na polu nauczania hi-
storji, ktora rozpada si¢ na dwa odrebne przedmioty: histo-
rje polskg i powszechng, niezaleznie od siebie, jako dwa
oddzielne kursy, prowadzone. W roéznych krajach uczyniono
z tych dwoéch przedmiotéw: historji ojczystej i powszechnej,
jeden, uczy sie mianowicie tylko historji powszechnej, tak
jednak, ze w niej dzieje ojczyzny sa bardzo szczegétowo trak-
towane, zajmujg lwig cze$¢ czasu na historje przeznaczonego
i stanowia 08, dokota ktorej wszelkie wypadki historyczne sie
grupuja, a zarazem punkt widzenia, z ktérego wszystkie ogolno-
Swiatowe wypadki sie ocenia i do ktérego wszystko sie spro-
wadza. | u nas wystepowaly dazenia do takiego uksztattowania



75

nauczania historji, bardzo ze stanowiska narodowego korzy-
stnego. Tutaj jednak nasuwaty sie wieksze niz gdzieindziej tru-
dnosci, gdyz, dzieje Polski w mniej licznych niz dzieje niekto-
rych innych narodéw epokach staty w centrum ogdélno euro-
pejskich wydarzen i czesto ~Njozostawaly w zbyt luznym, z niemi
zwigzku. To tez na razie i zapewne przez czas diuzszy jeszcze,
dwa te przedmioty bedg w naszych szkotach traktowane odre-
bnie. Juz teraz jednak dzieje Polski najnowsze, gdzie$ od korca
XVII w. liczac, az po dzieh dzisiejszy, dadza sie tatwo uczy-
ni¢ punktem S$rodkowym dziejéw europejskich i stad juz teraz,
w jednej przynajmniej klasie, da sie catg historje ztgczy¢ w je-
den przedmiot i w ten sposob ilos¢ rdwnocze$nie uczonych
przedmiotéw ograniczyg¢.

Zbierajac wyniki rozwazan niniejszego rozdziatu stwier-
dzamy raz jeszcze, ze nasza szkota Srednia winna sie skladac
ze wspolnej trzechletniej podstawy, nie zawierajgcej nauki je-
zyka tacinskiego i ze wspierajgcych sie na niej czterech pie-
cioletnich oddziatéw. Kazdy z tych oddziatéw winien posiadac
odrebng i wyraznie zaznaczong podstawe wychowawcza: ma-
tematyczno-przyrodniczg, humanistyczng, humanistyczna z ta-
cing, lub klasyczng. Plan nauczania szkolty winien ulec zna-
cznemu w porownaniu z jego dzisiejszym stanem uproszczeniu
i skoncentrowaniu, t. zn. ilo$¢ przedmiotéw réwnoczesnie (w tej
samej klasie) uczonych powinna by¢ jak najbardziej zmniej-
szona, a za to czas poswiecony pojedynczym przedmiotom zna-
cznie powiekszony. Dla osiggniecia tego celu nalezy przede-
wszystkiem ograniczy¢ sie we wszystkich oddziatach szkoty do
obowigzkowej nauki jednego tylko obcego jezyka nowozytnego.
Nalezy procz tego usungé z planu szereg innych przedmiotow,
zastgpi¢ rownoczesnos$¢ niektérych przedmiotéw ich nastep-
czoscig, dazy¢ do taczenia przedmiotéw pokrewnych, ale uczo-
nych dotad oddzielnie, w jeden przedmiot. Te wszystkie $rodki,
znoszac przetadowanie planu nauczania mnogoscig ré6znorodnych
przedmiotéw i $mieszne wprost rozdrobnienie czasu poszcze-
gllnym przedmiotom poswieconego, pozwola usung¢ dzisiejszy
niezdrowy pospiech w przerabianiu materjatu naukowego, po-
wierzchownos$¢ i ptytkos¢ jego traktowania, panowanie najmniej
skutecznych dla rozwoju umystowego metod werbalnych, roz-
proszenie pracy i zainteresowan ucznia, a umozliwig swobodne
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tempo i gruntowno$¢ nauki, wyrobienie i poglebienie umystéw
przez skupienie mysli i zainteresowan, oraz stosowanie metody
samodzielnej pracy ucznidow. Dopiero tak postawiona nauka
moze spetni¢ nietylko swe zadanie ksztalcenia i rozwijania
umystow, ale przedewszystkiem staé sie pierwszorzednym czyn-
nikiem wychowywania charakteréw. To tez warto i nalezy czy-
ni¢ wszelkie poswiecenia w szczeg6tach, by tylko osiggna¢ po-
wyzej scharakteryzowane uksztattowanie planu nauczania, wniem
bowiem lezy pierwszy i nieodzowny warunek istotnego ulepsze-
nia szkoty s$redniej. Dopiero w ramach tak uksztaltowanego
planu moze pomiesci¢ sie jakas mys$l pedagogiczna i wypet-
nia¢ je pewna indywidualng trescia.



ROZDZIAL Il
PLANY NAUCZANIA

Na zasadach rozwinietych w poprzednich rozdziatach opie-
rajg sie plany nauczania czterech typow szkoty S$redniej, na-
kreslone ogélnie na czterech zamieszczonych na koncu tabli-
cach. We wszystkich tych planach trzy nizsze klasy stano-
wigce wspoélng podstawe wszystkich typdw, sg identyczne, zo-
stalty za$ powtoérzone czterokrotnie tylko w tym celu, aby kazda
tablica dawata pethy obraz odpowiedniego typu szkoty. W ta-
blicach obok liczby godzin, pr2*padajacych tygodniowo na kazdy
przedmiot w kazdej klasie, zaznaczono paru stowami tre$¢ oraz
zakres udzielanej nauki. Takie krotkie okreslenia nie moga by¢
oczywiscie ani wyczerpujgce, ani nawet Sciste. Zostalty podane
jedynie dlatego, aby choé¢ grubemi linjami zaznaczy¢ dydakty-
czny szkielet szkoty. Petniejszy obraz dadza dopiero wypraco-
wywane obecnie programy szczegotowe; nie jest wykluczone,
ze zmienig one nawet co$ w owym ogllnym szkicu, nie na-
ruszg jednak ani zasad, na ktérych sie opiera, ani catoksztattu
jego budowy.

Zanim zaczniemy rozwaza¢ szczegoly powyzszych pla-
néw, przyjrzyjmy sie ich catosci pod katem postawionego
w poprzednim rozdzigle postulatu zmniejszenia ilosci rowno-
cze$nie uczonych przedmiotéw. Dla uwydatnienia dokonanej
reformy przytoczymy raz jeszcze zamieszczony na str. 55
plan jednej ze szkot realnych Krolestwa, typowy dla”™naszego
szkolnictwa wogole, przyczem pominiemy kaligrafje, rysunki,
$piew, gimnastyke, a ograniczymy sie do samych ,,przedmio-
tow umystowych*:
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Z powyzszym przyktadem stanu dzisiejszego zestawmy
najbardziej skoncentrowany z czterech nowych planéw, a mia-
nowicie plan szkolty humanistycznej (tablica II). Ponizej przy-
taczamy go, pomijajac w nim takze kaligrafje, rysunki, $piew,
prace .reczng i gimnastyke, a wiec ograniczajac sie rowniez do
»przedmiotéw umystowych*“. W zakresie Hzyko-chemji i przy-
rody sumujemy przytem czas poswiecony na nauke teoretycznag
i ¢wiczenia praktyczne, aby da¢ najprostszy obraz czasu da-
nemu przedmiotowi w jakiej$ %lasie poswieconego.

.. J. pol- - Fizyk Przy- P
Klasa  Religia 5?(? J.obcy Histor. Qeogr. Matem. i'czﬁ’erﬁv rrozd); o

filozo;, Razem
I 2 5 — - 2+ (1) 6 — 2+(2) 17
T 2 4 6 2 2 4 3 2+ @1 - 25
1" 2 4 5 2 2 4 5 24(1) — 26
v 2 4 5 3 3 5 ; 3 : 25
v 2 4 4 5 2 4 5 — 26
Vi 2 5 4 5 - 4 7 — 27
an 2 5 4 5 . 4 5 4 _ 29
Vi 2 6 3 5 3 6 — 3 28

Ponizsze zestawienie pozwoli nam uprzytomnié¢ sobie
réznice, jaka miedzy obu planami zachodzi w ilosci réwno-
cze$nie nauczanych przedmiotéw (wytacznie ,,umystowych®):



llo$¢ przedmiotéw w klasie

i 11 v \Y Vi o j VI VI
Plan dawny J 6 7 8 8 11 11 1 12 1.3,
Plan nowy LA 1 8 8 7 7 § i 7 [

Widzimy, zc do klasy IV oba plany trzymajg sie w tych
samych, jeszcze dopuszczalnych granica. Od klasy V po-
czagwszy jednak zaznacza sie nader wybitna réznica. W Kkla-
sach wyzszych, gdzie praca miodziezy starszej tembardziej
wymaga skupienia, pogtebienia, gruntownosci, plan dawny przy-
nosi znaczne zwiekszenie ilosci przedmiotéw, a wiec rozpro-
szenie i powierzchownos¢; plan nowy, przeciwnie, iloSci przed-
miotébw w pordwnaniu z klasami nizszemi bynajmniej nie
zwigksza, raczej nieznacznie zmniejsza. W poréwnaniu z planem
dawnym liczby nowego planu zaledwie wykraczajg tu poza
potowe i to jest czynnikiem o wartosci planu decydujacym,
w tern lezy istota reformy, nie rzucajgca sie w oczy jaskra-
woscig jakich$ nowych szumnie brzmigcych przedmiotéw, lecz
polegajgca na umozliwieniu skupienia, gruntownosci, pogtebienia.

R6znica obu planéw bodaj jeszcze jaskrawiej zaznacza
sie w ponizszem zestawienia czasu, przeznaczonego w poszcze-
go6lnych klasach na rézne przedmioty ,,umystowe*. Zestawie-
nie to uskuteczniamy dla klasy VI i VIII;

KLASA VI

1lo$¢ przedmiotéw uczonych w
| 2 1 3 i 4 I~ 5 6 7

godzinach tygodniowo

plan dawny 1 4 4 2 0 0 0
plan nowy 0 1 0 2 2 0 1
KLftSA VIII

Ilo$§¢ przedmiotéw uczonych w
1 2 3 ! 4 1 5 1 6 7
godzinach tygodniowo

plan dawny 1 8 4 0 0 0 0

lan now 0 1 0 1 2 0
P y §]
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W klasie VI w planie dawnynj na jedenascie przedmio-
téw tylko dwa majg ponad trzy godziny tygodniowo, dziewie¢
za$ ma trzy lub nawet mniej. W planie nowym przeciwnie
tylko jeden przedmiot ma ponizej czterech godzin tygodniowo.
W klasie VIII w planie dawnym na trzynascie przedmiotéw
tylko cztery majg ponad dwie godziny tygodniowo, takiego zas,
coby mial wiecej niz trzy godziny, wcale niema. W planie
nowym, przeciwnie, jest tylko jeden przedmiot majgcy mniej
niz trzy godziny tygodniowo, a prawie potowa przedmiotéw ma
ponad cztery godziny. Wida¢ stad jasno, o ile tatwiej przy pla-
nie nowym bedzie mogt nauczyciel osiggngc skupienie, zainte-
resowanie, gruntowno$¢ i pogtebienie, a wiec te wszystkie zdo-
bycze dla umystéw i charakterow, ktére sa gidwnym celem
nauczania szkolnego.

Aby istote reformy z innego jeszcze stanowiska oswietlic,
przypatrzmy sie, jak bedzie wygladat dzien ucznia przy starym,
a jak przy nowym planie. Wezmy jako przyktad ucznia klasy
széstej. Przy dawnym planie, obejmujacym w tej klasie jede-
nascie przedmiotéw, a wraz z rysunkami i gimnastyka nawet
trzynascie, majacych przewaznie po dwie lub trzy godziny ty-
godniowo, i przy tendencji rozbijania w rozkiadzie godzin
kazdego przedmiotu na pojedyncze godziny (system prawie
niezbedny wobec matej ilosci godzin na kazdy przedmiot prze-
znaczonej, braku ¢wiczen praktycznych i werbalnym charakterze
nauki), rozktad lekcyj ucznia klasy széstej przedstawiat sie na-

stepujgco:

1 2 4 6
1 3 5

Poniedziatek J. niem. Fizyka 1J. polski 1Historja Religja

1
W torek Matem. J. franc. Historja !Geograf. Chemja
Sroda Matem. J. niem. Historja ;J. polski Przyroda Gimnast.
Czwartek {Fizyka Matem. J. franc. iReligja Chemja
Piagtek Chemja J. polski Geograf, jPrzyroda Rysunki

1
Sobota Matem. J. niem. J. franc. ;Historja Geom.w.

Przy planie nowym, wobec znacznie wiekszej ilosci go-
dzin na pojedyncze przedmioty przeznaczonej, wobec pewnej
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dozy ¢wiczen praktycznych i praktycznego charakteru nauki
wogdle, oraz wobec umozliwionej powyzszemi czynnikami me-
tody samodzielnej pracy ucznia, z korzyscig bedzie nie rozbi-
ja¢ w klasach najwyzszych czasu poszczeg6lnym przedmiotom
poswieconego na pojedyncze godziny, lecz czas ten bardziej
skupia¢, aby ilos¢ przeskakiwan z przedmiotu na przedmiot
w ciggu dnia ograniczy¢ i zapewni¢ uczniom Kklas wyzszych
dtuzsze okresy skupienia na jednym przedmiocie. Jest to rzecz
konieczna dla wdrozenia do powazniejszej i samodzielniejszej
pracy umystowej, dla pogtebienia zycia umystowego, dla osig-
gniecia pewnej dojrzatosci umystowej, dla stopniowego przygo-
towywania miodziezy do studjow fachowych w szkole wyzszej.
W zasadzie korzystnem bedzie tgczenie po dwie godziny je-
dnego przedmiotu; tam, gdzie wchodza w gre ¢wiczenia prakty-
czne, wskazanem jest tworzenie okresow jeszcze diuzszych,
trzechgodzinnych, ztozonych z pewnej dozy pracy teoretycznej
i pewnego wymiaru zaje¢ praktycznych. Nie nalezy obawiac
sig przytem znuzenia uczniéw, wywotanego jednostajnosciag
pracy przez dluzszy okres czasu. Obawa ta moze mie¢ uza-
dnienie tylko przy ztej metodzie nauczania, zwiaszcza przy tak
zwanym ,wykladzie*. Wobec tego jednak, ze w nowej szkole
mamy zastosowaé metode samodzielnej pracy ucznia, te dtuzsze
okresy stajg sie dla klas starszych warunkiem niezbednym,
w okresie, godzinnym bowiem nie starczy czasu na rozwiniecie
tej metody. R w dodatku zaznaczy¢ nalezy, ze taka .dwugo-
dzinna lekcja (przerwana oczywiscie w S$rodku, j~Atizisiaj,
pauza) nastreczy duza i wystarczajacg rozmaitos¢ 4 ~ ¢. Ziozy
sie na nig np. odpytywanie lekcyj poprzednich, «”srowadzanie
ucznidw w lekcje nowa, samodzielna praca na(~%s$cig tej no-
wej lekcji, ¢wiczenie praktyczne (np. przy fiz~iS, lub przyro-
dzie), lektura, przerabianie przyktadow, jalSj~ déwiczenie pi-
$mienne i t. p. Metoda samodzielnej pracy,~i”*hagajgca znacznie
wolniejszego tempa, gruntowniejszego obt~enia kazdego szcze-
gotu, wiekszej ilosci ¢wiczen i przykta®W, wprost nie da sie
w klasach starszych pomysle¢ przy”~~iejszem rozbiciu nauki
na lekcje czterdziestopiecio- lub pi*Niesiedo-minutowe. R te
dluzsze okresy lekcyjne bede pK™~howej metodzie bardziej dla
uczniéw urozmaicone i Izejsze”re obecne jednogodzinne lekcje
werbalne. Oczywiécie wymagj5”~one beda catkiem innej pracy
nauczyciela, ale ta trudnos$”lie tkwi w przydtuzonych okre-

Zasady planu nauczania 6
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sach lekcji, lecz w nieuniknionej zmianie metody nauczania.
Przy takiem stosowaniu nowego planu tydzien ucznia klasy
sz6stej bedzie sie przedstawial nastepujaco:

1 2 3 4 5 6 7
Poniedziat. Jezyk obcy Fizyka j Historja
W torek Matematyka Gimnast. Jezyk polski
Sroda J. polski | Historja Spiew Religja Rysunki
Czwartek Jezyk obcy Gimnast. Fizyka
Pigtek Matematyka Religja Historja
Sobota Fizyka Jezyk polski Spiew

Okolicznos¢, ze ten nowy plan ma trzy godziny popotu-
dniowych zajeé, a stary tylko jedna, pochodzi stad, ze w sta-
rym jest tylko po jednej godzinie rysunkéw i gimnastyki,
a $piewu niema wecale, podczas gdy w nowym jest po dwie
godziny kazdego z tych trzech przedmiotow.

Na podstawie dwdéch powyzszych tabelek mozemy zesta-
wi¢, ilu réznemi przedmiotami naukowemi (z wylgczeniem za-
je¢ jak rysunki, $piew, gimnastyka) musi sie uczen zajmowac
W ciagu jednego dnia przy dawnym, a ilu przy nowym planie
nauczania. Wystarczy w tym celu zsumowaé ilos¢ réznych
przedmiotéw naukowych, bedacych w ciggu dnia tematem lekcyj
szkolnych, oraz ilos¢ odmiennych od nich przedmiotéw, za-
mieszczonych w rozktadzie lekcyj dnia nastepnego, do ktérych
uczenn popotudniu lub wieczorem musi si¢ przygotowaé. Otrzy-
mamy w ten sposOb nastepujgce zestawienie:

pon. wtorek 1 i$roda czwar. piatek sobota
i
przy planie dawnym 9 8 1 9 ! 8 9 8
i
przy planie nowym 5 4 5 | 5 5 4
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Widzimy stad, ze ilo$¢ réznych przedmiotéw, ktéremi
uczen musi sie zajmowac¢ w ciagu jednego dnia, spada przy
nowym planie prawie do potowy. Nowy plan ogranicza wiec
w wysokim stopniu dotychczasowy rozpraszajgcy wptyw szkoty,
znosi niewykonalne i wyczerpujace sity ucznia wymaganie ,,na-
stawiania sie“ w ciggu jednego dnia osm lub dziewie¢ razy na
zupetnie inny przedmiot naukowej pracy, znosi nieunikniong
przy takim systemie powierzchowno$¢, wprost pozorno$¢ pracy
i wiedzy, zapobiega przytepieniu wszelkich zywszych zaintere-
sowan, nieuniknionemu przy takiem kinematograficznem trakto-
waniu nauki. Zwazmy dalej, ze przy planie tym, dajagcym zna-
cznie wiecej czasu na jeden przedmiot, traktowanie moze i po-
winno by¢ znacznie gruntowniejsze, uczenn powinien by¢é w wyz-
szym znacznie stopniu doprowadzany do ,,wiadania“ przedmio-
tem, powinien sie przewaznej czesci materjatu nauczy¢ juz
w czasie lekcji, nie powinno za$ wiele zostawaé¢ na prace do-
mowag. Wobec tego z jednej strony przecigzenie praca domowg
zniknie, z drugiej za$ na pewno czeste bedg wypadki, iz przy-
gotowanie sie do lekcji dnia nastepnego w jednym lub drugim
przedmiocie odpadnie. Wynika stad, iz w praktyce ilo$¢ r6znych
przedmiotéw naukowych, ktéremi uczen bedzie sie musiat zaj-
mowaé¢ w ciggu dnia, nie bedzie w rzeczywistosci wynosita
cztery lub pieé, lecz sprowadzi sie do mniejszej liczby: trzech
lub czterech. Bedg to zupetnie od dzisiejszych odrebne warunki
pracy i rozwoju ucznia, warunki umozliwiajace mu gruntownos¢
i samodzielno$¢ pracy, skupienie sie i pogtebienie, warunki,
w ktorych beda mogly powstawaé i rozwijaé sie gtebsze zain-
teresowania umystowe, w ktérych rodzi¢ sie bedzie umystowa
dojrzato$¢. To tez na tej jedynie drodze lezy prawdziwa reforma
szkoty S$redniej.

Scharakteryzowawszy o0go6lng budowe planéw szkoty Sre-
dniej, przejdziemy do szczegotowego ich omdwienia. Omowie-
nie to bedzie kroétkie, zatgczone bowiem tablice same sie ttuma-
cza. Zaczniemy od scharakteryzowania wspdélnej wszystkim
czterem typom trzechletniej podstawy.

ZaznaczyC¢ najpierw nalezy brak w klasie pierwszej nauki
jezyka obcego, a niezte wyposazenie jezyka polskiego. Ce-
lem jest tutaj ugruntowanie nauki jezyka ojczystego, zanim sie
rozpocznie obcy, oraz unikniecie na progu szkoty Sredniej ma-

6*
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terjatu jezykowo-gramatycznego, mato jak mowiliSmy, odpo-
wiadajgcego zainteresowaniom dzieci tego wieku; zostanie przez
to usunieta jedna z przeszkéd do rzetelnego pozyskania mto-
dziezy dla nauki szkolnej. Jezyk obcy rozpoczynamy w mysl
wspobtczesnych pogladéw powazng iloscig godzin w klasie dru-
giej i trzeciej, aby przez czeste zetkniecie z nim doprowadzié
miodziez szybko do pokonania pierwszych trudnosci i pewnego
stopnia praktycznego opanowania go.

Duza ilo$¢ godzin matematyki w klasie pierwszej po-
zwoli nauczycielowi ugruntowaé¢ podstawy przedmiotu, potozy¢
dobre podwaliny pod rozwdj zdolnosci matematycznego mysle-
nia, oraz przez przerobienie duzej ilosci ¢wiczen i zagadnien
doprowadzi¢ uczniow do takiego opanowania techniki, ze za-
pewnione zostanie zywe tempo nauki w dalszych latach i wie-
ksza pewno$¢ postepdéw. Cechg zasadniczg bedzie tu takze
wprowadzenie juz od klasy pierwszej i kontynuowanie przez
druga i trzecig pogladowej i doswiadczalnej geometrji, potaczo-
nej z rysunkiem geometrycznym i miernictwem. Nauka ta,
Scisle zwigzana z naukg arytmetyki w jeden przedmiot, oprécz
osiggniecia swych wiasnych celéw, przyczyni sie do nadania
pojeciom arytmetycznym konkretnosci, a nauce arytmetyki
praktycznej tresci, oraz umozliwi wprowadzenie przy nauczaniu
matematyki tak waznych praktycznych zajec.

Dalszym waznym rysem charakterystycznym planu jest
wprowadzony do klasy drugiej i trzeciej kurs fizyki i ehe-
rnji, ztgczony w jeden przedmiot. Niema to by¢ nauka w dzi-
siejszem szkojnem znaczeniu, a wiec lekcje ilustrowane wyko-
nywanemi przez nauczyciela doswiadczeniami. Nie musi to by¢
nawet pewna kompletna, do pewnego stopnia systematyczna
cato$é. Charakter tego przedmiotu bedzie odmienny i zasadniczo
dwojaki, jak dwojakiemi sa cele, ktére sobie zakiada. Z jednej
strony ma on by¢ szkolg stawiania sobie i rozwigzywania droga
doswiadczalng probleméw, szkotg $cistej obserwacji i wyciaga-
nia z niej logicznych wnioskéw. W tym celu nie bedzie nau-
czanie tego przedmiotu dazyto do zapoznania miodziezy z cato-
ksztattem, choéby najbardziej elementarnym, fizyki i chemiji,
ani nawet z catoksztaltem jakiego$ jej dziatu. Przeciwnie ogra-
niczy sie ono do takich zjawisk, lub dziatéw zjawisk, ktore da-
dzag sie metodg heurystyczng przy pomocy samodzielnych do-
Swiadczen i obserwacyj ucznidéw opracowac i te zjawiska i dziaty
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\3 metodg opracowywaé bedzie, czynigc prace szkotg obserwacji
i przyrodniczego myslenia. Z drugiej strony celem bedzie tu
zblizenie miodziezy do natury: do fizycznych i chemicznych
zjawisk, do eksperymentu. W tym celu bedzie mtodziez wyko-
nywata samodzielnie, przy pomocy najprostszych $rodkow,
takze i takie doswiadczenia, ktore nie bedg miaty za cel roz-
wigzania jakiego$ problemu, lecz ktére jej pokazg czastke na-
tury, rozbudza w niej zainteresowania przyrodnicze, wyrobig
zreczno$¢ obchodzenia sie z eksperymentem, oraz pewne przy-
rodnicze ,,czucie“, a wiec rzeczy konieczne, je$li systematyczny
kurs fizyki i chemji, ktéry rozpocznie sie w Kklasie czwartej,
ma oprze¢ si¢ na przygotowanym gruncie i wydac gtebsze wy-
niki. Oprocz tego ten kurs nizszy bedzie miat za zadanie da¢
uczniom na powyzszej drodze te najprostsze wiadomosci z che-
mji, ktére potrzebne im bedg przy systematycznym kursie bo-
taniki i zoologji, nie dajagcym sie odtozy¢ az do chwili, gdy
systematyczna nauka chemiji bedzie juz ukoriczona.

Dwie pierwsze klasy i potowa trzeciej obejmuja prope-
deutyczny kurs przyrody, majacy z podobnych jak przy
fizyce i chemji powodéw poprzedzi¢ systematyczng nauke, roz-
poczynajaca sie w drugiem potroczu klasy trzeciej. Podobnie,
jak tam chcemy zblizy¢ ucznia do przyrody w eksperymencie
fizycznym i chemicznym, tak tutaj chcemy go wprowadzi¢
w sam $rodek przyrody zywej. W tym celu plan przewiduije,
obok dwéch godzin tygodniowo, poswieconych na lekcje przy-
rody w zwykiem znaczeniu, drugie dwie godziny tygodniowo
na urzadzanie z uczniami wycieczek przyrodniczych. Godziny
te oczywiscie nie bedg wstawione w tygodniowy rozkiad lekcyj
ucznia, trudno bowiem przewidzie¢, kiedy ze wzgledu na po-
gode lub inne warunki wycieczki bedg sie mogly odbywac.
W dodatku w potowie roku, obejmujgcej pdznag jesien, zime,
oraz wczesng wiosne, wycieczki takie albo wcale nie. beda sie
odbywaty, albo bardzo rzadko, za to w cieptej potowie roku
bedg mogly by¢ bardzo czeste. Przeznaczenie na nie dwdch
godzin tygodniowo, nie wstawianych w rozkiad lekcyj, ma to
znaczenie, ze te. dwie godziny bedg sie nauczycielowi liczyty
do ogélnej ilosci godzin jego szkolnej pracy. Nauczyciel, uczacy
przyrody, np. w klasie pierwszej, bedzie miat w istocie przez
caty rok po dwie lekcje tygodniowo, liczy¢ mu sie jednak one
beda za cztery. Za to obowigzany bedzie urzadzaé z uczniami
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wycieczki w przecietnym wymiarze dwoch godzin tygodniowo.
Ze za$ w praktyce przez catg zimowa polowe roku nie bedg
sie one mogty odbywac, przeto w cieptej potowie roku bedzie nau-
czyciel urzadzat je w wymiarze przecietnym czterech godzin
na tydzieh. W ten sposéb kazda klasa bedzie miata raz na tydzien
po potudniu kilkugodzinng wycieczke przyrodnicza, czasem
moze, zamiast dwdch takich, jedng catodzienng. Na wycieczkach
mitodziez zblizy sie do natury, nauczy sie jg kochaé, pod Kie-
runkiem nauczyciela nauczy sie na nia patrze¢c. Poczynione
w czasie wycieczek obserwacje, zebrany na nich materjat przy-
rodniczy, bedg porzadkowane i omawiane na lekcjach, stang
sie ich podstawg, dadza im tres¢ mitg dla miodziezy, swojska,
a nadewszystko jasng i konkretng, wiejg w nie zycie, uczynia
je szkotg samodzielnej pracy i badania. Podobne znaczenie dla
nauki geografji bedzie miala godzina, przeznaczona na wy-
cieczki geograficzne w Klasie pierwszej.

Tendencja, ktérej przejawem jest wprowadzenie C¢wiczeh
fizyko-chemicznych i wycieczek przyrodniczych, krystalizuje
sie dalej w catym szeregu przedmiotéw, majgcych réwniez do
pewnego stopnia ceche zaje¢, czy éwiczen praktycznych. Mamy
tu na mysli prace reczna i rysunki, a po czesci takze
gimnastyke i $piew. Celu i znaczenia tych przedmiotow
nie bedziemy omawiali, s to bowiem rzeczy zbyt wiele oma-
wiane, znane i uznane we wspoéiczesnej pedagogji. Zaznaczymy
tylko wazng ceche zasadniczg planu tych klas (zachowang ile
moznosci i w klasach wyzszych), mianowicie wielkg ilo$¢ ,,za-
je¢*, wobec niezbyt wielkiej liczby godzin, poswieconych na-
uce ,teoretycznej“*). Stosunek ten wystepuje jaskrawo w Kklasie
pierwszej, gdzie na 17 lekcyj teoretycznych mamy 13 godzin
zaje¢ praktycznych. Innemi stowy na trzy najwyzej godziny
dziennie lekcyj teoretycznych mamy tutaj przeszto dwie go-
dziny zaje¢ praktycznych. Jest to rzecz wielkiej doniostosci dla
uksztattowania stosunku dziecka do szkoty zaraz u samego jej
progu. W drugiej i trzeciej klasie ten stosunek jest nieco gor-
szy, zawsze jednak mamy i tam az 10 godzin zaje¢ prakty-
cznych na 23 godziny lekcyj teoretycznych. Jak dodatnio ¢wi-

*) Uzyty termin nie jest wtasciwym, cate bowiem nauczanie powinno
by¢ o ile moznosci praktycznem. Hozumie¢ nalezy przezen nauke stowng,
zblizong do dzisiejszych lekcyj forma zewnetrzna, w przeciwstawieniu do prak-
tycznych zaje¢ i ¢wiczen ucznidéw.
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czenia praktyczne oddziatlujg na gruntowno$¢, konkretnosé
i jasnos$¢ poje¢, ktéremi operuje nauczanie, jak wyrabiajg sa-
modzielno$¢ mysli i pracy, oraz rozbudzajg zainteresowanie, —
o tern niema potrzeby mowié, sg to bowiem rzeczy zbyt znane.
Tu zaznaczymy tylko, ze tak skonstruowany plan szkoty, ogra-
niczajagcy na samym poczatku materjat jezykowo-gramatyczny,
ksztattujgcy nauke praktycznie, wymagajacy od ucznia pracy
samodzielnej, a ograniczajacy werbalizm, opierajgcy sie w du-
zej mierze na ¢wiczeniach praktycznych, pozwalajacy mtodziezy
obcowaé czesto z zywa przyroda, odwotuje sie do naturalnych
instynktow dziecka, ktoérego cechg jest zywosé, poped do ruchu,
do nieustannej czynnosci, do samodzielnosci, do zycia ws$réd
natury, a ktéremu dzisiejsza szkota najczesciej gwatt zadaje,
zamykajgc je w murach, przykuwajac nieruchomo do tawki,
oddalajgc je od natury, ruchu, dziatania, zycia, a karmigc pa-
pierem i stowem. Nowa szkota, nie przyttumiajgc tych cennych
sit, tkwigcych w dziecku, lecz na nich wiasnie budujgc, nie
bedzie marnowata tych wielkich mozliwosci rozwojowych, ida-
cych tak czesto w niwecz w szkole dzisiejszej, nie bedzie tak
ujemnie oddziatywata na zdrowie miodziezy, owszem przy sprzy-
jajacych warunkach zewnetrznych moze przyczynié sie do jego
wzrostu, pociggnie ku sobie miodziez i stanie sie jej uczuciowg
Wiasnoscia, co pozwoli jej nieobliczalnie zwiekszy¢ swoj wpltyw
moralny.

Przechodzac do blizszego przyjrzenia sie wyzszym oddzia-
tom naszych czterech typoéw szkoty S$redniej, zaczniemy od
oddziatlu matematyczno-przyrodniczego, ktorego plan zamiesz-
czony jest na tablicy I. WyraZnie rysuje sie tu podstawa wy-
chowawcza tego typu, ztozona z trzech szeregéw nauk, biegng-
cych bez przerwy przez wszystkie klasy: matematyKki,
fizyko-chemji, przyrody. Rozkiad materjatlu naukowego
na poszczegolne klasy jest wtablicy wystarczajgco zaznaczony.
W matematyce uderza brak geometrji wykresinej, jako oso-
bnego przedmiotu. Usunigcie jej umotywowaliSmy juz poprze-
dnio. Przez nie osiggamy zmniejszenie ilosci przedmiotow
wogolle, a ilosci przedmiotow uczonych réwnoczesSnie w szcze-
go6lnosci, charakter tego przedmiotu bowiem nie pozwolitby na
wigczenie go w nauke matematyki, jako dzialu geometriji,
lecz wymagatby uczenia go obok geometrji jako osobnego
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przedmiotu. Korzys$¢, jakg przynosi to uproszczenie planu,
przewaza znacznie strate wywotang ubytkiem tego przed-
miotu. Pewne najprostsze pojecia geometrji wykresinej obej-
muje zreszta nasz program, lecz nie jako osobny przedmiot,
lecz w zwiazku z nauka stereometrji. W klasie 1V, V i VI
nie da sie unikng¢ rozbicia nauki matematyki na dwa odrebne,
rébwnoczesnie uczone, przedmioty: algebre i geometrje. W kla-
sach VII i VIII jednak mozliwem prawdopodobnie bedzie zig-
czenie obu tych dziatdbw w jeden przedmiot, co bedzie uprosz-
czeniem planu i skoncentrowaniem pracy ucznia w mys$l
przewodniej idei, za podstawe budowy planéw szkoty $redniej
przyjete;.

W dzisiejszej szkole sredniej uczy sie chemji jako przed-
miotu od fizyki odrebnego i to uczy sie zwykle réwnoczesnie
z fizyka. Aby ilos¢ réwnoczesnie uczonych przedmiotéw zmniej-
szy¢, nowy plan tworzy z tych dwdéch przedmiotéw jeden tylko
szereg, wiaczajac wen chemje, jako jeden z dziatow fizyki. Po
przerobieniu mechaniki, nauki o dynamicznych wiasnos$ciach
materji, oraz nauki o cieple, przychodzi najwtasciwsza pora
na rozpoczecie chemiji. Przy nalezycie prowadzonej nauce
chemji zasadnicze pojecia fizyki, dotgd nabyte, jak pojecie
pracy, energji, ciSnienia, temperatury, ilosci ciepta i t. p. wci™z
odswiezajg sie w umysle ucznia, wobec czego i wobec pokre-
wienstwa tych dwoch przedmiotéw wogOle, nie nastepuje wia-
Sciwie zadna przerwa w nauce fizyki, ktorej kurs, podjety na
nowo po ukorczeniu chemji, stanowi zupeinie taki sam dalszy
cigg, jak™np. kurs elektrycznosci po kursie ciepta lub aku-
styki i t. p. Ewentualnym zapomnieniom zaradzi doskonale
krotkie powtorzenie potrzebnych szczegotow, a korzys¢ ptynaca
ze zmniejszenia o jeden ilosci réwnoczesnie uczonych przed-
miotéw przewazy znacznie wszelkie drobne niekorzysci, ktore
kto§ mogtby w takiem zigczeniu fizyki z chemjg w jeden sze-
reg upatrywac. Nalezy jeszcze wyjasni¢, ze propedeutyczny,
na ¢wiczeniach uczniéw Oparty, kurs fizyko-chemji w klasach
nizszych zapozna uczniéw na tyle z zasadniczemi zjawiskami
elektrycznemi i da im takie pojecie naboju elektrycznego, jakie
do oparcia nauki chemji na teorji jondw na razie wystarczy.
Gdy pézniej przyjdzie systematyczna nauka elektro-magnetyzmu
w klasie siodmej, bedzie wtedy sposobnos¢ do odpowiedniego
pogtebienia i rozszerzenia tej teoriji.
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Caty systematyczny kurs fizyko-chemji jest rozciagniety
w programie na lat 5, co, obok odpowiedniego wyposazenia
w godziny nauki, pozwoli na wolne, swobodne jej tempo, grun-
townos$¢ i nalezyte metodyczne traktowanie, oparte na samo-
dzielnej pracy uczniéw. Dla osiggniecia tego ostatniego celu
przewiduje program, obok zwyczajnych lekcyj, takze powazng
ilo§¢ godzin, przeznaczonych na ¢wiczenia praktyczne mio-
dziezy w pracowni fizycznej i chemicznej. Cwiczenia te nie
maja by¢ czems$ rownolegtem, odrebnem od wiasciwego kursu
nauki, lecz jej czescig integralng, majg stanowi¢, gdzie sie
tylko da, jej punkt wyjscia i jej gtdwng o0S. O ile uprawiana
dotad nauka fizyki i chemji, najczesciej w spos6b czysto wer-
balny, a co najwyzej ilustrowana pokazami, miata znaczenie
tylko informacyjne, zwiekszala erudycje, to wprowadzenie
¢wiczen praktycznych i oparcie na nich nauczania, uczyni te
przedmioty warsztatem rozwoju umystowego, szkotg patrzenia
i myslenia, szkolg postrzegania, formutowania i stawiania sobie
probleméw, oraz samodzielnego rozwigzywania ich droga obser-
wacji i rozumowania. W ten sposéb stang si¢ one pierwszo-
rzednej wartosci sktadnikiem podstawy wychowawczej.

Przeciwko oparciu nauczania fizyki i chemji na obowia-
zkowych ¢wiczeniach praktycznych podnoszono czasami zarzut,
iz urzadzanie ich jest rzeczg tak kosztowng, ze tylko bogata
szkota prywatna moze sobie na nie pozwoli¢, dla ogétu zas
szkét panstwowych sa one niedostepne. Zarzut ten nie odpo-
wiada zupetnie rzeczywistosci. Wspétczesna dydaktyka, nie dla
oszczednosci, lecz z powoddéw zasadniczych wymaga, aby ¢wi-
czenia takie byly wykonywane jak najprostszemi S$rodkami.
Technika ¢éwiczen zostata posunieta w kierunku prostoty $rod-
kéw tak daleko, ze prowadzenie obowigzkowych ¢wiczen
wszystkich ucznidéw nie przekracza moznosci finansowej szkol-
nictwa. Niejednokrotnie nawet kosztuje ono mniej, niz drogie
przyrzady demonstracyjne, jakich szkoty uzywaja przy ilustro-
waniu swej werbalnej nauki.

Rozpoczynanie systematycznego kursu fizyko-chemji juz
w klasie czwartej sprawiaj™ ze nauka mechaniki, od ktérej musi
sie zaczg€, trafi na zbyt jeszcze niedojrzate umysty. To tez
w klasie czwartej nauka jej ograniczy sie do najprostszych
elementéw, do tych wiadomosci, ktérych znajomos$¢ jest nie-
zbedna przy nauce dalszych dziatow fizyki. Za to w klasie
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6smej, z uczniami najstarszymi, przechodzi¢ sie bedzie jeszcze
raz pogtebiony kurs mechaniki. Bedzie to tembardziej wska-
zane, ze poprzednio juz matematyka da uczniom pojecie po-
chodnej, ktére w mechanice znajdzie bardzo rozjasniajace je
zastosowania i przy pomocy ktérego da sie pojecia mechaniki
traktowac bardziej naukowo, a jej pYoblemy ksztattowaé i roz-
wigzywac w sposOb naturalniejszy, a zarazem bardziej ksztatcacy.

W zakresie nauki przyrody nastgpito rowniez wiacze-
nie w jeden szereg wszystkich wchodzgcych w jej zakres
przedmiotéw, tak, ze nigdzie nie wystepuje tu réwnoczesnosé
i réwnolegtosé. W szczegdlnosci odnosi sie to i do higjeny,
ktoérej zwykle uczono réwnoczes$nie obok jakiego$ dziatlu przy-
rody. Obecnie, gdy w zwigzku z nauka zoologji przechodzi¢
sie bedzie anatomje i fizjologje cztowieka w najscislejszym z nig
zwigzku traktowac¢ sie bedzie i higjene. Oprécz uproszczenia
programu, bedacego zawsze zasadg, bedzie to miato i te dobrg
strong, ze uniknie sie niepotrzebnego dwukrotnego powtarzania
tych samych wiadomosci anatomicznych i fizjologicznych, co
ma miejsce, gdy osobno traktuje sie anatomje i fizjologje,
a osobno higjene. Polgczenie tych nauk i zoologji pozwoli na
wiekszg gruntownos¢ i wieksze pogtebienie. W klasie 6smej,
a wiec gdy uczniowie z jednej strony rozporzadzajg juz pew-
nym catoksztattem wiedzy fizycznej i chemicznej, z drugiej zas
przeszli juz szczegdtowa biologje oraz geologje wraz z paleon-
tologja, kurs biologji ogdlnej stanowi¢ bedzie zakonczenie i po-
gtebienie wyksztatcenia przyrodniczego. Metodycznie bedzie sie
nauka przyrody, podobnie jak fizyki i chemji, opierata na sa-
modzielnej pracy uczniéw. Odpowiednio do odmiennego w sto-
sunku do klas nizszych charakteru nauczania, obok wycieczek
wysuwajg sie tu na plan pierwszy ¢wiczenia praktyczne, labo-
ratoryjne, uczniow.

Z podstawg wychowawczg, tego typu szkoty harmonizuje
oczywiscie nauka rysunkow, oraz praca reczna. Pro-
gram przewiduje wprawdzie prace reczng tylko do klasy czwar-
tej wigcznie, znaczy to jednak, ze tylko w czterech nizszych
klasach bedzie ona obowigzkowg dla wszystkich. Dla uczniéw
klas wyzszych musi zosta¢ zorganizowana nadobowiazkowa
praca w warsztatach szkolnych, zaréwno w zakresie robot
w drzewie, jak metalu. Praca ta winna wiaza¢ sie organicznie
z pracg w pracowniach fizycznej, chemicznej oraz przyrodni-
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czej i stuzy¢ w znacznej mierze celom tych pracowni. Dla
uczniow klas siodmej i ésmej bedzie zorganizowana nadobo-
wigzkowa nauka rysunkow.

Z matematyczno-przyrodniczg podstawg wychowawczg
wigze sie SciSle i nauczanie geografji. Przedmiot ten, nale-
zacy czesciowo do nauk przyrodniczych, czesciowo do huma-
nistycznych, nie wysuwa sie w planie zadnego z czterech na-
szych typow szkoly na plan pierwszy. We wszystkich jest on
prawie jednakowo uksztattowany i uprawiany. Oczywiscie
w typie matematyczno-przyrodniczym nauczanie jego przed-
stawia¢ sie bedzie prawdopodobnie najlepiej, gdyz przewaznie
przyrodniczy charakter geografji sprawi, iz przedmiot ten dozna
tu, dzieki gruntowniejszemu traktowaniu nauk matematyczno-
przyrodniczych, wybitnego poparcia. Zaznaczy¢ nalezy, iz wy-
posazenie przedmiotu jest zupelnie wystarczajgce. Nauka geo-
grafji, prowadzona od klasy pierwszej do pigtej, doznaje w kla-
sie szOstej rocznej przerwy, poczem w klasie siédmej, w zwig-
zku z nauka geologji, wystepuje nauka geografji fizycznej, za$
na klase 6sma przeznaczona jest dobrze w czas wyposazona
nauka o Polsce wspoiczesnej, w ktdrg wejdzie bogaty materjat
geografji Polski, oraz elementy geografji ekonomicznej wpgole.
Procz tego w zwigzku z fizyka przewidziana jest w tej kla-
sie nauka kosmografji, obecnie czesto do programu geografji
wigczana.

Humanistyczny kierunek reprezentuje w szkole omawia-
nego typu, obok nauki jednego jezyka obcego, nauka jezyka
i literatury polskiej, oraz historji i elementéw nauk spotecznych.
Co do jezyka polskiego nalezy zaznaczyé, ze w czterech
najwyzszych klasach, obok lektury literackiej polskiej uprawiac
sie bedzie, oczywiscie w bardzo skromnym zakresie, lekture
przektadéw arcydziet literatury powszechnej. W zakresie hi-
storji trudno$¢ stanowi przyjety obecnie podzial przeznaczo-
nego na ten przedmiot czasu na historje powszechng i polska,
wskutek czego ilos¢ réwnoczesnie uczonych przedmiotéw sie
zwieksza. fby tego unikngé, nalezatoby dazy¢ do zilaczenia
tych dwdch przedmiotéw w jeden: historje powszechng, ktorej
gtéwna tres¢ i o$ calej nauki stanowityby dzieje Polski. Ten
spos6b rozwigzywania problemu, o ktérym mowa, zostat prze-
waznie przyjety w szkolnictwach panstw zachodnich. U nas
jest on trudny do zastosowania, albowiem Polska w mnigj-
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szym stopniu stata w centrum wypadkéw ogo6lno-europejskich;
czynienie prob w tym kierunku bytoby jednak pozadanem. Na
razie nie ulega kwestji, ze w klasie pigtej i szostej bedg mu-
siaty istnie¢ obok siebie dwa odrebne przedmioty: historja pol-
ska i powszechna, w klasie siodmej jednak przy nauce dzie-
jow najnowszych, ugrupowanie catej historji dokota dziejow
narodu polskiego jest zupetnie mozliwe, tu wiec juz teraz wska-
zanem bedzie uczenie historji jako jednego przedmiotu. Zazna-
czy¢ nalezy nakoniec, ze w ukltadzie programu nacisk zostat
potozony na czasy nowozytne i najnowsze, tendencjg bowiem
by¢ musi wychowywanie miodziezy na ludzi umiejacych pa-
trze¢ inteligentnie na zycie nowozytne, orjentowac sie¢ w zio-
zonych jego objawach. Tej tendencji dalszym wyrazem jest
fakt, ze nauka wiasciwej historji konczy sie w klasie si6dmej,
w klasie za$ d6smej historja i geografja taczg sie w jeden przed-
miot: nauke o wspodiczesnej Polsce. Zadaniem tej
nauki jest pokaza¢ koriczacemu S$rednia szkote miodziencowi
najwazniejsze dziedziny wspotczesnego zycia wogdle, a zycia
gospodarczego w szczegoélnosci, a na tern tle Polske, jej za-
soby, jej ustroj, warunki i formy jej bytu, jej zycie, prace,
dazenia, wzbudzi¢ w nim zrozumienie, odczucie i zapat do
tych prac i dazen, a w ten sposob skierowaé na droge pro-
duktywnej, budujacej, tworczej pracy spoteczno-narodowe.
Jesli te cechy planu zestawimy z jego podstawg wychowawcza,
ztozong z przedmiotow matematyczno-przyrodniczych, ktérych
nauczanie, uksztattowane w mys$l metody samodzielnej pracy
ucznia, ma sie oprzec na zajeciach i ¢wiczeniach praktycznych,
jasnem sie stanie dgzenie naszego typu szkolty do wychowa-
nia cztowieka o umystowosci wyrobionej na naukach S$cistych,
orjentujagcego sie w zyciu wspoéiczesnem i umiejgcego sobie
z niem dawa¢ rade, majacego zrozumienie i zainteresowanie
dla gospodarczych przejawéw tego zycia, zdolnego do pracy
na tern polu, a zarazem $wiadomego obywatela panstwa i pra-
cownika spoteczno-narodowego.

Rzuémy nakoniec okiem na zaznaczong rowniez w tabeli |
0g06lng ilos¢ tygodniowych godzin nauki w omawia-
nym typie szkoty. Wynosi ona w réznych klasach 30, 32, 33,
a nawet 34 godziny tygodniowo. Jest to w przyblizeniu ta sama
ilo$¢ godzin, jaka spotykamy w dzisiejszych szkotach. Mimo
to nowy planj stanowi dla miodziezy znaczng ulge, jest wy-
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bithem zmiejszenicm jej przecigzenia, na ktdre w ostatnich cza-
sach tyle skarg sie podnosi. Z zestawienia umieszczonego w ta-
beli wida¢, iz ilos¢ zwyczajnych, ,teoretycznych* lekcyj w za-
dnej klasie nie przekracza 24 godzin tygodniowo, czyli czte-
rech dziennie. Jest to duzy postep w poréwnaniu z dzisiejszemi
stosunkami, w ktérych spotykamy po szkotach z reguty po
pie¢ dziennych lekcyj i to naprawde teoretycznych, werbal-
nych, a nierzadko ilo$¢ ta dochodzi do szesSciu. Reszta lekcyj
to zajecia praktyczne, wynoszace po 6 do 13 godzin tygodniowo.
Zajecia te, do ktorych zaliczamy obowigzkowg nauke S$piewu
i gimnastyki, prace w warsztatach szkolnych, rysunki, ¢wicze-
nia praktyczne w pracowniach: fizycznej, chemicznej i przy-
rodniczej, absorbujg cze$¢ czasu miodziezy, nie przyczyniajac
sie jednak do jej obcigzenia umystowego. Temsamem czynig
one zados$¢ powszechnemu postulatowi, ktéry, przeciwstawiajgc
sie zarowno przemeczaniu miodziezy nadmiarem nauki, zwilasz-
cza werbalnej, jak i puszczaniu jej zupeinie samopas, i nie-
troszczeniu sig, ze tak czesto marnuje czas swobodny, a na-
wet naduzywa go, domagal sie zorganizowania czeSci tego
czasu w zajecia wychowawczo pozyteczne, a nie przecigzajgce
juz wiecej umystu. Précz tego nalezy podnies¢ z naciskiem, ze
czes¢ tych zaje¢ praktycznych, a mianowicie ¢wiczenia labo-
ratoryjne fizyczne, chemiczne i przyrodnicze, przez swoj $ci-
sty zwigzek z calg nauka tych przedmiotow, oddziatywujg na
nig w ten sposob, iz czynig ja jasniejsza, tatwiejszg i bardziej
ugruntowana, przez co nietylko zmniejszajg trud samych lek-
cyj, ale oszczedzaja wiele pracy domowej, jesli nakoniec za-
znaczymy raz jeszcze, ze mniejsza ilos¢ rownoczesnych przed-
miotéw, a wiekszy wymiar czasu na poszczegolne z nich prze-
znaczonego, umozliwi szkole stosowanie metody samodzielnej
pracy ucznidw i nauczenie przewaznej cze$ci materjatu juz
na samych lekcjach, bez obcigzania miodziezy, jak to dzi$ sie
dzieje, wielkim wymiarem ciezkiej pracy domowej, to jasnem
sie stanie, iz nowy plan jest istotnem dazeniem do usuniecia
dzisiejszego przecigzenia umystowego miodziezy, potgczonem
z réwnoczesnem dazeniem do racjonalnego pod wzgledem wy-
chowawczym zorganizowania jej czasu. Przyszty rozwoj szkol-
nictwa péjdzie niewatpliwie jeszcze dalej w tym kierunku.
Poniewaz ilo$¢ tygodniowych lekcyj przekracza przewa-
znie o dwie do czterech trzydziestke, poniewaz wiec pa nie-
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ktére dni tygodnia przypada wiecej niz pie¢ lekcy], powstac
musi pytanie, jak nalezy te lekcje roztozyé, aby osiggna¢ mi-
nimum zmeczenia, a maximum korzysci. Nie wchodzac tu
w szczegOty zaznaczymy tylko, ze rozwigzania, polegajagcego
na jednorazowej, sze$¢ lekcy] jednym ciggiem obejmujacej,
nauce, nie mozna uzna¢ za szczesliwe. Mozna sie do niego
uciec w ostatecznosci i to tylko w wyzszych klasach, rezer-
wujac ostatnie dwie godziny na ,zajecia“. Z reguly przy je-
dnorazowej nauce pie¢ lekcy] winno by¢ najwyzszym wymia-
rem. W dniach, w ktorych iowy plan zmusza do odbywania
wiekszej ilosci lekcy], nalezy urzadzi¢ nauke dwurazows. Z re-
guty zatem nauka bedzie jednorazowa, obejmujgca w godzi-
nach rannych pie¢ lekcy], np. od godziny 8-ej do 1-ej. Cztery
z nich beda teoretyczne, jedna, np. ostatnia, bedzie poSwiecona
zajeciom praktycznym. Pr6cz tego raz lub dwa razy w tygo-
dniu beda uczniowie przychodzili do szkoty i po potudniu, na
jedng do dwdch godzin zaje¢ praktycznych, a wiec na gimna-
styke lub $piew, albo na prace w warsztacie lub w laborato-
rjum. Takie urzadzenie nie wywola przemeczenia miodziezy,
zwilaszcza wobec tego, ze nowa organizacja nauki winna usu-
naé owo ,kucie“ calemi wieczorami, a nawet po nocach, be-
dzie natomiast pierwszym krokiem ku skoncentrowaniu w szkole
zycia miodziezy, ku organizowaniu tego zycia, ku uczynieniu
ze szkotly instytucji wychowawczej. Jasnem jest, ze krok ten
nie bedzie wystarczajacy, ze précz tego szkota bedzie Sciggata
czeSciej mtodziez w godzinach popotudniowych w swe mury,
ktore stang sie miejscem swobodnego zetkniecia sie miodziezy
ze sobag, oraz z nauczycielami-wychowawcami, w réznych zrze-
szeniach uczniowskich, oraz w réznych formach i objawach
zycia szkolnego. Omawianie tych rzeczy przekracza jednak za-
kres niniejszych rozwazan, ograniczajacych sie do ustalenia
planu nauczania.

W obecnych stosunkach zaprowadzenie raz lub dwa razy
w tygodniu nauki dwurazowej moze oczywiscie wywotywaé
pewne trudnosci. Trudnosci te bedg wystepowaly zwilaszcza
w wielkich miastach, gtéwnie w Warszawie, z powodu wielkich
odlegtosci, ktore niejeden uczen musi przebywa¢ z domu do
szkoty i z powodu braku normalnego ruchu tramwajowego lub
kolejowego, ktéryby komunikacje utatwiat. To tez obecnie w nie-
jednej szkole trzeba bedzie na razie robi¢ pewne ustepstwa.
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a wiec albo przeprowadzi¢ redukcje planu nauczania dla ogra-
niczenia lub usuniecia nauki popotudniowej, albo daleko miesz-
kajacych uczniéw od uczeszczania na niektére po potudniu od-
bywajgce sie zajecia uwalnia¢. Z nastaniem stosunkéw nor-
malnych, zwiaszcza wobec niewatpliwego rozrastania sie sieci
szkot panstwowych, kazda szkota bedzie czerpata swg frekwen-
cje z najblizszego topograficznie otoczenia. Jest to postulat ko-
nieczny, nietylko dla umozliwienia zaje¢ popotudniowych, ale
dla wytworzenia sie jakiego$ zbiorowego, spotecznego zycia
szkoty, bez czego musiataby ona pozosta¢ nadal tylko uczel-
nia, a nie mogtaby sta¢ sie nigdy instytucja wychowawcza.
Wyjatkowym uczniom, mieszkajagcym zbyt daleko, utatwig
uczeszczanie do szkoty dogodne i tanie komunikacje, przyjdzie
im zresztg z pomocg szkota, zezwalajgc pozostawa¢ w swych
murach w czasie potudniowej przerwy w nauce i organizujgc
wydawanie cieptych positkéw. Z tych wszystkich uwag wynika,
ze w planowaniu na dalszg mete nie potrzebujemy liczy¢ sie
ze wspomnianemi trudnosciami, lecz mozemy przy ukiadaniu
programu obra¢ punkt widzenia wytgcznie pedagogiczny. Ten
za$ nakazuje zar6wno wprowadzenie duzego wymiaru zajec
praktycznych, jak celowe organizowanie czasu i zycia mio-
dziezy, co zmusza nas do zajecia jej kilku godzin popotu-
dniowych.

Mimo wszystkich powyzszych rozwazan nasuna¢ sie jesz-
cze musi pytanie, czy jednak nie moznaby ilosci tygodniowych
lekcyj w poszczegoélnych klasach o dwie do czterech zmniej-
szy¢ i unikng¢ w ten spos6b popotudniowych zaje¢. Mechani-
cznie jest to zupetlnie mozliwe, wewnetrznie jednak wydaje sie
wykluczone, gdyz byloby zaprzeczeniem samej istoty nowej
szkoly, a nietylko nie przyniostoby miodziezy ulgi, lecz raczej
zwiegkszytoby przecigzenie. Trudno mysleé¢ o zmniejszeniu i tak
skromnej ilosci lekcyj gimnastyki lub rysunkéw, albo o usu-
nieciu nauki $piewu, lub pracy w warsztatach i w tern upatry-
wac ulge dla miodziezy. Jako jedyna mozliwos¢ pozostawatoby
zmniejszenie ilosci godzin, przeznaczonych na lekcje teorety-
czne, lub na ¢wiczenia w laboratorjum fizycznem, chemicznem
i przyrodniczem. Ta my$l pozostaje jednak w sprzecznosci
z zatozeniami planu. Zmiejszenie ilosci lekcyj jakiego$ przed-
miotu utrudni lub uniemozliwi rzeczywiste stosowanie w jego
zakresie metody samodzielnej pracy ucznidéw, ugruntowanie
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go nalezyte, zmusi do pos$piechu i stosowania metod werbal-
nych, a w nastepstwie uniemozliwi przyswajanie uczniom prze-
waznej cze$ci podawanego materjatu juz w czasie lekcyj szkol-
nych i przerzuci proces uczenia sie znowu na prace domowa.
Zamiast lekcyj zywych, wiezgcych zainteresowania miodziezy,
opartych na jej samodzielnej pracy i wpajajgcych jej grun-
towng wiedze, bedziemy mieli znowu werbalne, suche, nudne,
wlokace sie godziny, w ciggu ktérych sztuczna uwaga wyczer-
puje miodziez nerwowo, a po ktérych nastepowaé¢ musi wie-
czorami dtugi i mozolny proces odtwarzania i zgtebiania rozu-
mowan nauczyciela, oraz przyswajanie sobie pamieciowe ma-
terjatu, czesto niedostatecznie przetrawionego. W ten sposéb
pozorna ulga przyniostaby tylko istotne pogorszenie stosunkow.
Do tego samego wyniku doprowadzitoby ograniczenie lub znie-
sienie pracy laboratoryjnej, ktora, czynigc tre$¢ udzielanej
nauki jasng i interesujgca, oraz utrwalajac ja znakomicie w umy-
stach, jest kapitalng ulgg w pracy, przy teoretycznej nauce tak
nieraz dla miodziezy ciezkiej. Wszystkie powyzsze uwagi opie-
rajg sie na zatozeniu, ze materjat naukowy poszczegolnych pla-
nem objetych przedmiotéw pozostanie w ogolnych zarysach
taki, jak obecnie. Catkiem inaczej przedstawiataby sie sprawa,
gdybysmy plan nauczania jeszcze wiecej uproscili, usuwajgc
Z niego dalsze przedmioty, tub dziaty przedmiotéow. W takim
razie moznaby i o0g6lng ilos¢ tygodniowych lekcyj zmniejszy¢,
bez szkody dla jakosci stosowanych metod i gruntownosci
nauki. Takie dalsze uproszczanie planu bytoby jednak mozliwe
tylko w zwigzku z zasadniczag zmiang poje¢ o ogélnem wy-
ksztatceniu warstw inteligentnych wogéle, o ich roli i wyma-
ganiach, jakie sie im stawia. Wypadki dziejowe, ktore przezy-
wamy, moga przynies¢ przewrdt i na tern polu, przewidzie¢ go
jednak nikt nie jest w stanie. Zadaniem naszem obecnie moze
wiec by¢ tylko gruntowna reforma tego, co jest, budowa szkoty
Sredniej, przystosowanej do potrzeb narodu,, oraz do wspoicze-
snych poje¢ o istocie wyksztatcenia $redniego. Skoro za$ po-
jecia te i potrzeby nie dopuszczaja dalszego uproszczenia planu
nauczania, przeto i dalsze zmniejszenie liczby godzin poswig-
conych lekcjom, okazuje sie ze wzgledu na wartos¢ nauki
szkolnej niemozliwe.
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Pozostate trzy typy szkoty Srednie] w swej ogolnej budowie
podobne sg do typu powyzej omowionego. R6znice polegaja na
tem, iz w kazdym z typoéw inna grupa przedmiotéw jest lepiej
wyposazona, jako jego podstawa wychowawcza. Z tego powodu po-
przestaniemy wdalszym ciggu na zaznaczeniu tylko owych rdznic,
tak, ze omawianie nastepnych typéw bedzie bardzo zwiezle.

Przechodzgc doomoéwienia humanistycznego oddziatu szkoty
Sredniej (tablica I1) przypomnie¢ musimy, ze niema on by¢ szkotg
opartg na nauce jezykéw, lecz na tern, co jest istotng trescig hu-
manizmu, oraz, ze nie/kultura starozytna, lecz nowozytna, ma sta-
nowi¢ gtéwne jego podioze. Odpowiednio do tego podstawa

-wychowawczg tego oddziatu jest jezyk i literatura
polska, poznawanie arcydziet literatury powsze-
chnej w przektadach, jeden jezyk i literatura obca,

historja i nauki spoteczne. Przy og6lnym doborze i roz-
ktadzie materjatu naukowego takim samym, jak w typie poprze-
dnio omawianym, przedmioty te wyposazone sg wigkszg iloscia
godzin. Dzieki temu nauczanie ich zostanie pogtebione, praca
uczniow nad niemi uksztaltowana bardziej samodzielnie, tak, ze
beda mogty stac¢ sie powaznym warsztatem umystowego rozwoju.

Program jezyka polskiego przeznacza na trzy naj-
wyzsze klasy wiegkszg ilos¢ lekcy], niz w typie poprzednim.
Przyrost ten przeznaczony jest przewaznie na czytanie polskich
przektadéw arcydziet literatur obcych réznych epok. Lektura ta,
odbywajgca sie w najscislejszym zwigzku z czytaniem utwo-
row literatury polskiej, powinna nietylko zaznajomié¢ uczniow
Z najwazniejszemi zjawiskami literatur $wiatowych, i nauczy¢
odczuwac ich piekno i glebie mysli, ale tem samem winna
zwiekszy¢ ich zdolno$¢ rozumienia i odczuwania literatury oj-
czystej, oraz jej stosunku do kultury ogoélnoeuropejskiej. W kla-
sie 6smej pewna ilo$¢ czasu przeznaczona jest na pogiebienie
nauki o jezyku. Dla najstarszych uczniéw szkoty, ktérzy na-
uczyli sie juz poprawnie tym jezykiem wiadaé i ktérzy dzieki
gruntownej nauce literatury odczuwajg jego piekno, a nawet
zaznajomili sie nieco z jego rozwojem historycznym, pogiebie-
nie to winno wyda¢ powazne wyniki w postaci gtebszego zro-
zumienia i ukochania jezyka. Jest to szczegdlnie wazne w tym
typie szkoty, ktory, choc jest humanistyczny, opiera sie jednak
nie na jezykach klasycznych, ani nawet obcych nowozytnych,
lecz w catosci na jezyku polskim.

Zasadv planu nauczania 7
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Zwiegkszona ilos¢ lekcyj jezyka obcego pozwoli na
obszerniejsza lekture literackg w tym jezyku, dzieki czemu
przedmiot ten stanowi¢ bedzie uzupetnienie oddziatywania i za-
dan, stawianych nauce jezyka polskiego i zwigzanemu z nig
poznawaniu literatury powszechnej. Gtéwna jednak waga grupy
przedmiotéw, stanowigcych podstawe wychowawczg typu, spo-
czywa, obok jezyka polskiego, na historji i zwigzanych z nig
naukach spotecznych. Zwiekszona od klasy piatej po-
czawszy, W poréwnaniu z typem poprzednim, ilo$¢ lekcyj tych
przedmiotéw pozwoli na zwiekszong gruntownos$é nauki i gtebsze
traktowanie, na duzg doze samodzielnej pracy uczniow, a wiec
na odnoszenie sie do zrodet, czytanie opracowan, wycigganie
whnioskow, budowanie syntez z poznanych faktéw it p. Wielka
lo§¢ godzin, przeznaczona w klasie siédmej na stosunkowo
krétki okres dziejow najnowszych, obok zaznaczonego powyzej
celu, ma za zadanie da¢ uczniowi mozliwie gtebokie zrozu-
mienie najnowszej epoki, zapozna¢ go genetycznie ze stosun-
kami dzisiejszemi, a w szczegdlnosci z rozwojem dzisiejszych
ustrojow prawno-panstwowych, oraz stosunkéw spotecznych
i gospodarczych. Dalszym ciggiem tej nauki jest przeznaczona
na 6sma klase nauka o Polsce wspo6tczesnej. Cele tej
nauki okresliliSmy juz przy omawianiu poprzedniego typu szkoty.
Tu pozostajg one te same, dadzg sie tylko, dzieki zwiekszonej
ilosci lekcyj, w wyzszym stopniu osiggngé. Zaznaczy¢ nako-
niec nalezy, ze nauka psychologji, traktowana w zwiekszo-
nej réwniez ilosci godzin w klasie dsmej, harmonizuje z wy-
mienionemi powyzej przedmiotami podstawy wychowawczej.

Zwiekszenie czasu przeznaczonego na przedmioty huma-
nistyczne mozliwem byto tylko przy réwnoczesnem ogranicze-
niu ilosci godzin, poswieconych naukom matematyczno-przy-
rodniczym, jesli nie miato powsta¢ przecigzenie. Powaznej re-
dukcji ulegta w czterech najwyzszych klasach matematyka.
Procz tego w miejsce dwoch ciggnacych sie nieprzerwanie przez
wszystkie klasy szeregébw nauk: ,,fizykochem ji“ i ,przy-
rody“ mamy w omawianym typie, od klasy czwartej po-
czgwszy, tylko jeden szereg, t. zn. w kazdej klasie uczy sie
tylko jednego przyrodniczego przedmiotu. Wyjatek stanowi klasa
siodma, w ktorej nie dato sie unikng¢ roéwnoczesnego trakto-
wania chemiji, oraz geologji. Dzieki temu osiggniete zostato
nietylko zmniejszenie we wszystkich klasach ilosci godzin, po-
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swieconych naukom przyrodniczym, konieczne wobec roz-
szerzenia dzialu humanistycznego, ale takze zmniejszenie
(procz w klasie siédmej) o jeden ilosci roéwnoczesnie uczo-
nych przedmiotdw. Ta ostatnia zdobycz ma dla tego typu
szkoty duze -znaczenie, czynigc go bowiem najbardziej skon-
centrowanym ze wszystkich, otwiera mu najwieksza moznos¢
skupiania mysli i pracy ucznia, a wiec i osiggania gtebszych
wynikow.

Chociaz ilos¢ czasu, poswieconego naukom matematyczno-
przyrodniczym, zostata w tym typie szkoty ograniczona, pozo-
stata jednak jeszcze wystarczajgcg do powaznego ich trakto-
wania. Co wiecej, przedmioty te sga i tu wyposazone w odpo-
wiedni wymiar ¢wiczen praktycznych, co pozwoli im nietylko
zachowa¢ swdj charakter rozwijajacy, ale da¢ miodziezy wglad
w istotng tre$¢ nauk przyrodniczych i w metode przyrodniczego
badania. Ma to dla omawianego typu szkoty donioste znacze-
nie, nietylko dlatego, ze dobrze postawiona nauka przedmiotéw
matematyczno-przyrodniczych, uczac $cistej obserwacji i $ci-
stego myslenia, uzupetni te kierunki rozwoju umystowego mio-
dziezy, w ktorych humanistyczna (nie jezykowa) podstawa wy-
chowawcza pozostawitaby moze pewne braki, ale przedewszyst-
kiem dlatego, ze ten typ opiera sie na kulturze nowozytnej, do
ktoérej zrozumienia niezbedng jest nalezyta orjentacja we wspot-
czesnym rozwoju nauk matematyczno-przyrodniczych i w for-
mach przyrodniczego mys$lenia. Omawiany typ szkoly, acz
posiadajacy wyraznie zarysowang humanistyczng podstawe wy-
chowawczg, nie jest jednak jednostronny, czego juz o typach
nastepnych nie bedziemy mogli powiedzieé. Co wiecej, panuje
tu i wewnetrzna harmonja, powaznie bowiem potraktowana
grupa nauk matematyczno-przyrodniczych wspétdziata z zajmu-
jaca naczelne stanowisko grupa nauk humanistycznych (nowo-
zytnych) w urabianiu uczniéw na ludzi o nowozytnej umystowosci.

Ilo§¢ godzin nauki teoretycznej pozostata w tym
typie taka sama, jak w poprzednio rozpatrywanym, wynosi
mianowicie cztery dziennie. Wskutek pewnego ograniczenia
nauk przyrodniczych, a wiec i ¢wiczen praktycznych z ich za-
kresu, zmniejszyta sie nieco ilos¢ ,,zaje¢* wogole. To tez ogdlna
liczba tygodniowych godzin jest tu nieco mniejsza, niz w ty-
pie matematyczno-przyrodniczym, nie przekracza mianowicie
nigdzie 33-ch.
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Tablica Ill przedstawia og6lny zarys oddzialu humani-
stycznego z tacing. Juz w rozdziale | zajmowalismy sie blizej
podobnym typem szkoty i stwierdziliSmy mata jego wartosc.
Tu streScimy tylko w paru stowach tam podane motywy. Typ
ten nie jest wyptywem jakiej$ mysli pedagogicznej, lecz wyni-
kiem kompromisu, jakim chwilowo zakoriczyta sie walka mieg-
dzy zwolennikami a przeciwnikami filologji klasycznej. Kom-
promis ten zburzyt silng podstawe wychowawczg gimnazjum
klasycznego, usuwajac z niej skltadnik bardziej wartosciowy:
greke i zastepujac jg szeregiem réznorodnych, niezwigzanych
ze sobg przedmiotow. Nowej podstawy wychowawczej nie stwo-
rzono jednak. W ten sposéb powstata szkota, nie majgca pod-
stawy wychowawczej, o charakterze wybitnie realistycznym,
a wiec bez wartosci.

Gtéwng daznoscia przy opracowywaniu programu tego
typu szkoty musi by¢ zaradzenie owej podstawowej wadzie,
t. j. ograniczenie realistycznego charakteru szkoty i stworzenie
w niej podstawy wychowawczej. Cel ten jednak nie da sie
osiggna¢ w sposéb zadowalajgcy. Juz w rozdziale | stwierdzi-
lismy, ze w szkole klasycznej istotng tre$¢ humanistyczng na-
dawata podstawie wychowawczej greka, a nie facina, ktorej
literatura jest tylko stabym odblaskiem greckiej; znaczenie ta-
ciny dla szkoty polega na rozwijajgcej nauce samego jezyka,
ktérego budowa i gramatyka odznaczaja sie matematyczna pro-
stotg i jasnoscig. Wobec jednak tego przewaznie formalno-jezy-
kowego znaczenia taciny, przedmiot ten w szkole $redniej nie
bedzie wewnetrznie harmonizowat z naukg jezyka i literatury
polskiej, oraz z historjg i naukami spotecznemi, ktére repre-
zentujg w tej szkole dzial humanistyczny, a mieszczg w sobie
bogata tres¢ humanistyczng. Gdybysmy wiec jezyk polski,
historje i nauki spoteczne (oraz jeden jezyk obcy) chcieli, wraz
z tacing, uczyni¢ skiadnikami podstawy wychowawczej szkoty,
tacina nie wigzataby sie istotg swg i swego wychowawczego
oddziatywania z tamtemi przedmiotami. Bytaby ona w tej gru-
pie przedmiotéw czems$ obcem, przypadkowem, nie wzbogaci-
taby wecale podstawy wychowawczej, tylko, jako jeden przed-
miot wiecej, przyczyniataby sie do przetadowania i rozdrobnie-
nia programu szkoty, a wiec ostabienia jej wartosci, nie dajac
w zamian nic wiasnego, to wyrobienie formalne bowiem, ktore
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ze soba niesie, da sie osiagna¢ lepiej przy pomocy nauk ma-
tematyczno-przyrodniczych.

Skoro zatem tacina nie da sie zlgczy¢ z jezykiem pol-
skim i historja w istotna podstawe wychowawcza, nalezy sie
zastanowi¢, czy wobec jej charakteru formalno-jezykowego nie
bytoby wskazane zwigza¢ jg z nauka jezykéw nowozytnych
w jedng grupe i te obra¢ za wychowawczg podstawe szkoty.
Trzebaby jednak uczy¢ wtedy najmniej dwoch jezykéw nowo-
zytnych, przy nauce za$ trzech (wraz ztacing) jezykéw obcych
trudno byloby znalez¢ do$¢ czasu na choé troche powazniej-
sze ich traktowanie, a i tak zajetyby one tyle lekcyj, ze na
skromne nawet wyposazenie jezyka polskiego i nauk histo-
ryczno-spotecznych, oraz nauk matematyczno-przyrodniczych
juzby ich nie starczyto. Powstataby w ten sposdb szkota z pla-
nem typowo przetadowanym i rozproszkowanym planem, ktérg
zasadniczo i z takim naciskiem potepilismy. Bytaby to zresztg
dostownie ta sama szkofa filologiczna, z tacing i dwoma jezy-
kami nowozytnemi, ktorg dzis mamy i ktérej skutki codziennie
obserwujemy. MoglibySmy jeszcze podjg¢ mysl, czy tacina
z jednym jezykiem nowozytnym i jezykiem polskim (oraz hi-
storjg) nie mogtaby utworzy¢ dobrej humanistycznej, o kie-
runku wiecej jezykowym, podstawy wychowawczej. | ta mysl
jednak jest niewykonalna. Chcac to, co stanowi istote oddziaty-
wania taciny na ucznia, powigza¢ organicznie z naukg tamtych
przedmiotéw, nalezatoby wrdéci¢ do zarzuconego na szczescie
filologicznego nauczania jezykéw nowozytnych. Co wiecej by-
toby to mozliwe w szkole dawniejszej, ktéra zaczynata nauke
taciny juz w klasie pierwszej; w takiej szkole gruntowne opa-
nowanie gramatyki tacinskiej moznaby uczyni¢ podstawa nauki
jezyka obcego nowozytnego, oraz gramatyki jezyka polskiego.
Skoro jednak z waznych wzgledéw zasadniczych zaczynamy
tacine dopiero w klasie czwartej, juz po dwdch latach inten-
sywnej nauki jezyka obcego, a po trzech latach nauki jezyka
polskiego, w zakresie ktorego juz za rok literatura musi staé
sig prawie wylgcznym przedmiotem nauki, pomyst powyzszy
staje sie nierealnym.

Wobec niemoznosci potgczenia taciny z jakgkolwiek grupa
humanistycznych przedmiotéw szkoty na podstawe wychowaw-
czg, pozostaje, jako jedyne rozwigzanie problemu, co prawda
bardzo niedoskonate, pozostawienie w naszym typie tej samej



102

co w poprzednim podstawy wychowawczej, ztozo-
nej z jezyka polskiego, historji i nauk spotecznych,
oraz jednego jezyka obcego. Wprowadzona nauka ta-
ciny bedzie sie bardzo stabo wigzata z nauka tych przedmio-
téw, nie poglebi jej ani wzbogaci w sposéb istotny. Bedzie to
raczej czynnik obcy, rozsadzajgcy szczupte ramy planu nau-
czania z wybitng szkoda catosci. Szkody te widoczne sg w pla-
nie zamieszczonym na tablicy Ill. Podstawa wychowawcza zo-
stata tu jeszcze utrzymana. Wyposazenie historji i nauk spote-
cznych nie ulegto w poréwnaniu z typem poprzednim zmianie,
a ilos¢ godzin jezyka obcego o jedng tylko sie zmniejszyta.
W zakresie jezyka polskiego jednak konieczna byta wieksza
redukcja, ktéra niewatpliwie ujemnie odbije sie na lekturze
utwordw literatur obcych, a uniemozliwi prawdopodobnie zaje-
cie sie w klasie dsmej pogtebieniem wiedzy o jezyku polskim.
Ostabito to nieco podstawe wychowawczg, w kazdym jednak
razie cel stworzenia jej w szkole filologicznej, dotagd wszelkiej
podstawy wychowawczej pozbawionej, dat sie osiagnaé i to jest
rzecz najwazniejsza wobec faktu, ze ten najbardziej u nas roz-
powszechniony typ szkoly bedzie z pewnoscig jeszcze diuzszy
czas istniat. Wprowadzenie jednak nowego przedmiotu i to ta-
kiego, ktéry musi zaja¢ powazna ilos¢ lekcyj, jesli ma sie go
uczy¢ wogole, musiato odbi¢ sie fatalnie na wyposazeniu grupy
nauk matematyczno-przyrodniczych. Matematyka
stracita tylko jedng godzing, juz bowiem w poprzednim typie
zostata znacznie ograniczona; musiata jednak nastapi¢ znaczna
redukcja ilosci lekcyj fizyko-chemji i przyrody, ktéra odebrata
tym przedmiotom znaczenie czynnika rozwijajgcego, pogiebia-
jacego i wychowujgcego, i zepchneta je do roli informacyjnej.
tacina wiec, nie przynoszac szkole zadnych powazniejszych
wartosci, zburzylta wplyw catej tej waznej grupy nauk. Wobec
tego za$, ze podstawa wychowawczg szkoly pozostaty nadal
nauki humanistyczne nowozytne, do ktorych nalezytego pojmo-
wania powazne zajecie sie naukami matematyczno-przyrodni-
czemi jest, jak wykazywaliSmy powyzej, niezbedne, brak po-
wyzszy musi odbi¢ sie na ogoélnej wartosci szkoty bardzo
ujemnie. Doda¢ nakoniec trzeba, ze mimo tak znacznego zmniej-
szenia czasu, poswieconego naukom matematyczno-przyrodni-
czym, wprowadzenie do programu taciny powiekszyto og6lng
ilos¢ tygodniowych godzin nauki we wszystkich Kia-
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sach. W szczegdlnosci zmniejszy¢ sie musiata niestety ilos¢
czasu przeznaczonego na zajecia praktyczne, a za to ilos¢
lekcyj teoretycznych wzrosta do 27-miu, w klasie za$ piatej
nawet do 29-ciu tygodniowo, przekroczyta wiec znacznie do-
puszczalng, a zachowang w obu poprzednich typach, norme
czterech godzin dziennie. Te wszystkie czynniki sktadajg sie
na destrukcyjny wptyw wprowadzenia taciny do planu szkoty
humanistycznej i czynig typ w ten sposéb powstaty w poréwna-
niu z innemi nizszorzednym. Z omoéwionych dotagd jest to
pierwszy typ juz jednostronny. Zachowywana w ty-
pach poprzednich pewna konieczna dla unikniecia jednostron-
nosci szkoly réwnowaga miedzy dzialem humanistycznym,
a matematyczno-przyrodniczym, zostata tu juz zburzona. Nie
to jednak stanowi stabo$¢ typu, lecz fakt, ze za cene tego zbu-
rzenia rownowagi nie dato sie wycisngé na szkole wybitniej-
szego pietna, nie wzmocnito sie podstawy wychowawczej, nie
zwiekszyto skoncentrowania planu nauczania, a tylko wprowa-
dzito czynnik catoksztaltowi szkotly obcy, nie wigzacy sie z za-
dna grupa przedmiotéw, nie przynoszacy nic wiasnego, a za-
razem zwiekszylo sie rozproszenie, werbalizm i obcigzenie
uczniéw praca umystowa.

W najwyzszym stopniu jednostronnym jest
przedstawiony na tablicy IV typ klasyczny szkoty
Sredniej. Przy budowaniu go oparliSmy sie na nastepuja-
cych trzech zasadach. Po pierwsze, ma to by¢ typ szkoty prze-
znaczony dla malej garstki wybitnie w tym kierunku uzdolnio-
nej i zamitowanej miodziezy, z tak bowiem specjalnego, jedno-
stronnego, typu ogélnego wyksztatcenia, tak w dodatku oddalo-
nego od wspolczesnego zycia praktycznego, tylko nieliczne
jednostki o wybitnym typie umystowym moga wynies¢ zadatki
i pobudki do produktywnej pracy. Po drugie, jezyki klasyczne
muszg by¢, choéby za cene najwiekszej jednostronnosci szkoty,
wyposazone taka iloscig czasu, aby mozliwem byto doprowa-
dzenie uczniéw do swobodnego czytania autoréw starozytnych
z peilnem zrozumieniem i odczuciem; bez osiggniecia tego
szkota klasyczna nie ma racji bytu. Po trzecie, wyposazenie
greki, bedacej czynnikiem co najmniej réwnowartosciowym
z tacing, nie moze by¢ w poréwnaniu z uposazeniem taciny
uposledzane.
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Opierajgc sie na powyzszych zasadach, wyposazyliSmy
tacine i greke dostateczng iloscig lekcy]. Jest ona niewielka
w porownaniu z istniejgcemi szkotami klasycznemi, przy sta-
wianiu jednak uczniom wysokich wymagan i ograniczaniu frek-
wencji tylko do tych, ktérzy im sprosta¢ beda w stanie, bedzie
to niewatpliwie wymiar wystarczajagcy do osiggania dobrych
wynikéw. Uzyskanie jednak tej ilosci godzin filologji klasycznej
wymagato ofiar we wszystkich prawie przedmiotach pozosta-
tych. Silnemu obcieciu ulegt nawet jezyk polski, oraz historja
i nauki spoteczne, a matematyka i nauki przyrodnicze zacho-
waty zaledwie taki wymiar godzin, jaki jest niezbedny do dania
uczniom bardzo powierzchownego wyobrazenia o tern, czem
sie te nauki zajmujg i utrzymania przez to zasady og6lnego
wyksztatcenia, ktérego granice ten typ szkolty prawie ze prze-
kracza. Nawet nauka $piewu musiata by¢ zaniechana w naj-
wyzszych czterech klasach. Mimo to ilo$¢ teoretycznych lekcy]
wzrosta do 30-tu tygodniowo, czyli 5-ciu dziennie, przez co
szkota doszta do takiego stopnia obcigzenia umystowego mio-
dziezy, jaki spotykamy w wiekszosci naszych dzisiejszych
szkot. Najgorsze jest to, ze, poza filologjg klasyczng, caty pro-
gram szkoty rozbity jest na same przedmioty wyposazone dro-
bnemi ilosciami godzin, wskutek czego brak mu nalezytego
skoncentrowania, a praca uczniéw zbyt bedzie rozbita i prze-
skakujgca z przedmiotu na przedmiot. Sg to wszystko bardzo
ujemne cechy tego typu szkoty, nie dajgce sie niestety uniknac.
Jezeli jednak szkola ta zdota naprawde skupi¢ w sobie pierw-
szorzedny w tym specjalnym Kkierunku materjat uczniowski,
jesli da mu wystarczajagce opanowanie jezykdw klasycznych
i zdota go przepoi¢ odczuciem wielkiej kultury klasycznej,
wszystkie braki powyzsze zostang sowicie wynagrodzone.



ROZDZIAL IV

WZAJEMNY STOSUNEK | UPRAWNIENIA POSZCZEGOL-
NYCH TYPOW SZKOtY SREDNIEJ]

Mtodziez uczeszczajgca do szkoty Sredniej winna sie roz-
dziela¢ miedzy poszczegdllne jej typy wedtug swych uzdolnien
i zamitowan. Dobre dokonywanie sie podziatu jest dla wydaj-
nosci pracy narodowej sprawg pierwszorzednego znaczenia.
Utatwia je niewatpliwie bardzo wybitnie fakt, ze dobo6r 6w nie
musi sie odbywaé juz u wstepu do szkoty Sredniej, lecz do-
piero po ukonczeniu jej trzech klas. Powierzenie tych klas
pierwszorzednym sitom pedagogicznym i jak najlepsze posta-
wienie w nich nauki wszystkich przedmiotébw ma rozstrzyga-
jace znaczenie nietylko dlatego, iz tu kladzie sie podwaliny
catego dalszego rozwoju umystowego, oraz catego stosunku do
pracy umystowej i szkoty, ale i dlatego, ze ono jedynie umo-
zliwi dobry podziat materjatu uczniowskiego miedzy poszcze-
go6lne wyzsze oddziaty i ograniczy do minimum ilo$¢ zdarza-
jacych sie przy tym podziale pomytek. Przedewszystkiem be-
dzie chodzito o podzial miodziezy na dwie wielkie grupy: tych,
ktérych zainteresowania idg wiecej w kierunku nauk matema-
tyczno-przyrodniczych, oraz tych, ktérzy objawiajg wieksze za-
mitowanie do przedmiotéw humanistycznych. Pierwsi skierujg
sie do matematyczno-przyrodniczego oddziatu, drudzy do po-
zostatych trzech. Prawdopodobnie ta druga grupa miodziezy
w wiekszosci swej wstepowaé bedzie do oddzialu humanisty-
cznego, co jest rzeczg pozadang. Do oddziatu humanistycznego
z tacing, oraz do klasycznego, powinna sie zwraca¢ tylko ta
czastka, u ktérej juz przy nauce jezyka polskiego i jezyka ob-
cego w klasach nizszych objawia sie wyrazne uzdolnienia i za-
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interesowania filologiczne. Sprawa wstepowania pewnej ilosci
tej miodziezy do oddziatu klasycznego, wobec bardzo specjal-
nego charakteru tego oddzialu i napewno bardzo niewielkiej
liczby jego uczniéw, nadajgcej mu ceche wyjatkowosci, musi
by¢ traktowana bardzo indywidualnie.

Trzechletni okres nauki w szkole Sredniegj jest jednak zbyt
krotki, a wiek ukonczonych lat 13-tu zbyt miody, aby, mimo
najwiekszych staran, w podziale mtodziezy nie miaty sie zda-
rza¢ pomyiki. Wprawdzie z rozwazan naszych, zamieszczonych
na wstepie rozdziatlu Il, wynika, iz pomylek tych prawdopo-
dobnie bedzie niewiele, w kazdym jednak razie zar6éwno inte-
res ogoétu, jak jednostek, nakazuje utatwianie pdzniejszego ich
prostowania. Plany nasze w szerokiej mierze na prostowanie
to pozwalajg. Jesliby np. uczen oddzialu matematyczno-przy-
rodniczego spostrzegt, ze jego wstgpienie do tego oddziatu byto
omytka, gdyz nauki matematyczno-przyrodnicze, ktérych kurs
systematyczny gruntownie tu przechodzi, sprawiajg mu zbyt
wielkie trudnosci i nie interesujg go dostatecznie, a zato silnie
pociagaja humanistyczne, to jeszcze po ukoniczeniu Kklasy
czwartej, a nawet pigtej, moze przej$¢ do oddzialu humanisty-
cznego bez zdawania egzaminu. Istotnie, poréwnanie planéw
tych dwodch oddziatéw wykazuje, ze uczeh taki miatby moze
pewne braki w zakresie jezyka obcego, mogtby je jednak fatwo
wyréwnaé w ciagu pierwszego roku pobytu w nowym typie
szkoly; w ciggu tego roku szkota musiataby okazywaé wyro-
zumiato$¢ dla jego niedomagan w tym Kkierunku. W zakresie
historji i geografji obie szkoly przerabiajg w klasie czwartej
i piatej ten sam materjal, wobec czego i tu dodatkowy egzamin
bytby zbyteczny. Wprawdzie oddziat humanistyczny rozporza-
dzat nieco wiekszg iloscig lekcyj tych przedmiotéw, odbito sie
to jednak raczej w gruntownosci i metodzie traktowania, niz w za-
kresie nauki, tak, ze nowy uczen zadnych istotniejszych bra-
kdéw materjalnych, ktére przeszkodzityby mu w korzystaniu
z dalszej nauki tych przedmiotéw, nie wniesie. Braki za$ w tern
wyrobieniu umystowem, ktére daje metoda traktowania, wy-
rbwnajg sie przy dalszej nauce, jeSli uczen istotnie jakie$
uzdolnienia i zainteresowania do nauk humanistycznych po-
siada. Jedyna roznica w materjale naukowym obu typow za-
chodzi w nauce przyrody i tu jednak bez szkody dla dalszej
pracy ucznia moznaby zrezygnowac z uzupetnienia tej czesci
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materjatu zoologicznego, ktérego w typie matematyczno-przy-
rodniczym nie przechodzit, i z odnosnego egzaminu. Widzimy
wiec, ze az do chwili wstepu do klasy szostej nie istniejg za-
dne trudnosci przy przechodzeniu uczniéw z oddzialu mate-
tyczno-przyrodniczego do humanistycznego. Przejscie, czy z od-
dzialu matematyczno-przyrodniczego, czy humanistycznego, do
oddzialu humanistycznego z tacing, wymagaloby egzaminu
tylko z taciny.

PrzejScie odwrotne z oddziatlu humanistycznego z tacing
do humanistycznego (bez taciny) nie przedstawia wogéle az do
poczatku klasy széstej zadnych trudnosci. Pozostaje nam tylko
rozwazy¢ sprawe przechodzenia z obu oddziatbw humanisty-
cznych do matematyczno-przyrodniczego, réwniez po skohcze-
niu czwartej lub piatej klasy. Fakt, iz matematyka miata w od-
dziale matematyczno-przyrodniczym w klasie czwartej i pigtej
troche wiecej godzin, niz w oddzialach humanistycznych, nie
wywota wobec tego samego materjatu naukowego trudnosci.
Uczen, majacy istotnie jakie$ zdolnosci w tym Kierunku, zdota
w ciggu roku wyrowna¢ braki wynikle stad, iz nie korzystat
przez te dwa lata z nieco gruntowniejszego i samodzielniej-
szego traktowania tego samego zresztg materjatu naukowego.
Egzamin uzupetniajgcy z matematyki bedzie wiec zupetnie zby-
teczny. Jedyna i istotna trudnos$é¢ stanowi fizyko-chemja, ktérej
w oddziale matematyczno-przyrodniczym uczy sie w klasie
czwartej i pigtej, podczas gdy w oddziatach humanistycznych
przedmiotu tego w tych klasach niema. Mimo to uczniowi,
ktory, ukonczywszy czwartg klase jednego z oddziatbw huma-
nistycznych, chce przejs¢ do piatej klasy matematyczno-przy-
rodniczej, mozna pozwoli¢ na to przejscie bez egzaminu uzu-
petniajgcego, pod warunkiem, ze braki w ciggu roku uzupetni,
ktore t6 uzupetnianie odbywaé sie bedzie stopniowo, za wska-
z6wkami i pod kontrolg nauczyciela. Poniewaz przedmiotem
nauki w klasie pigtej ma byé chemja nieorganiczna, do ktorej
zrozumienia wystarczy niewielka ilos¢ elementarnych wiado-
mosci z fizyki, a pewng ich doze uczen wniesie juz z pro-
pedeutycznego kursu klas nizszych, przeto powolne uzupetnia-
nie brak6w bedzie mozliwe i nie przeszkodzi korzystaniu z kursu
biezagcego. Gorzej rzecz sie przedstawia w wypadku zamierzo-
nego przejscia po skonczeniu klasy pigtej. Tu bez egzaminu
uzupetniajgcego z fizyko-chemji nie obejdzie sie. Wskazang
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tylko, bedzie wyrozumiato$¢ przy tym egzaminie, ograniczenie
przy nim wymagan do rzeczy najniezbgdniej potrzebnych do ko-
rzystania z nauki chemji organicznej w tej klasie i zezwolenia
na uzupetnianie go w ciggu roku, oraz pomoc szkoty przy
uzupetnianiu brakéw. W kazdym razie i to przejscie bedzie
jeszcze zupeinie tatwem bez straty roku. Krétko nakoniec za®
znaczamy, ze przeniesienie sie z oddzialu klasycznego do hu-
manistycznego z tacing bedzie mozliwem tak samo bez egza-
minu do chwili wstgpienia do klasy szdstej; uczehn przecho-
dzacy bedzie tylko musiat w ciggu roku uzupetni¢ pewne braki
z jezyka obcego, historji i matematyki. Tak samo przedsta-
wiataby sie sprawa przejscia takiego ucznia do oddziatu huma-
nistycznego (bez taciny), tylko wymagajgce uzupetnienia braki
w matematyce bytyby nieco wieksze. Przejscie do oddziatu
matematyczno-przyrodniczego bytoby juz znacznie trudniejsze
i wymagatoby egzaminu uzupetniajgcego z matematyki, fizyko-
chemji, a moze i przyrody. Przechodzenie odwrotne do oddziatu
klasycznego z humanistycznego z tacing po klasie czwartej
mogtoby sie odbywaé bez egzaminu, pod warunkiem, ze uczen
w ciggu roku braki z taciny wypeini; po klasie pigtej trzebaby
juz zada¢ egzaminu z greki. PrzejScie z innych typéw do kla-
sycznego uwarunkowanem bytoby egzaminem z taciny i greki.

Widzimy wiec, ze w przyszitej szkole S$Sredniej uwzgle-
dnianie indywidualnej zdolnosci i zainteresowan ucznia zo-
stalo zabezpieczone nietylko stworzeniem w niej cztere h od-
dziatbw odrebnego typu i odroczeniem wyboru kierunku stu-
djow do chwili ukonczenia klasy trzeciej, ale i umozliwieniem
p6zniejszego przenoszenia sie z jednego oddzialu do drugiego
tych uczniow, ktérzy pomylili sie w wyborze oddziatu. Z czescio-
wem wylaczeniem oddzialu klasycznego to przenoszenia sie
jest zupelnie tatwe i odbywa sie najczesSciej bez egzaminu,
lub co najwyzej z egzaminem z jednego przedmiotu az do
chwili wstepowania do klasy szo6stej. Wobec tendencji ro-
bienia przy takich egzaminach mozliwych utatwiern, mozemy
i w tych wyjatkowych wypadkach, gdy egzamin jest konie-
czny, droge do przechodzenia uwaza¢ za otwartg. Takie posta-
wienie sprawy powinno umozliwi¢ naprawe przewaznej czesci
pomytek, poczynionych przez uczniéw przy wyborze kierunku
studjéow, mozemy wiec twierdzi¢, ze uwzglednianie indywidual-
nosci umystowej ucznia zostato w nowych programach szkoty
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Sredniej zabezpieczone. Przechodzenie z odzialu do oddziatu
z koncem klasy szoste], lub si6dmej, bytoby juz rzeczg trudniej-
szq i powinno sie odbywa¢ na podstawie zupetnie S$cistych
egzamindéw uzupetniajgcych, obejmujgcych wszystkie przed-
mioty, co do ktorych w programach danych oddziatéw zacho-
dzi réznica. Niema wogéle celu zbytnie utatwianie tak p6znego
przenoszenia sie. Sita wplywu wychowawczego kazdego typu
szkoty lezy wjego indywidualnej podstawie wychowawczej, ta
za$ oddziatuje ciggtoscia skupienia mysli i wysitku na pewnej
niewielkiej liczbie przedmiotéw nauki, rosngcg z biegiem czasu
liczbg i sitg skojarzen w tej dziedzinie, ciggtem zwigkszaniem
gruntownosci i glebi wiedzy, oraz opanowywaniem metody,
zawdzieczanem diuzszemu jej stosowaniu. Te wszystkie ko-
rzysci sa uwarunkowane ciggtoscia studjéw w jednym oddziale,
przy jednej podstawie wychowawczej. Zmiana oddziatu, a wiec
zmiana podstawy wychowawczej, burzy wszystkie powyzsze
czynniki wychowawczego wplywu szkoty i dlatego musimy
postawi¢ zasade, ze przynajmniej trzy ostatnie lata powinien
uczen spedzi¢ w jednym oddziale, aby odnies¢ korzys¢ z tych
wphywow.

Moznos$¢ przenoszenia sie z oddzialu do oddzialu ma
i dlatego znaczenie, ze ulatwi zrdézniczkowanie typdéw nietylko
pod wzgledem programow, ilosci lekcy] poswieconych réznym
przedmiotom i t. p.,, ale i pod wzgledem wewnetrznym, pod
wzgledem treéci udzielanej nauki, jej pogtebienia, stopnia sa-
modzielnosci i tempa pracy, pod wzgledem nastroju, a to z po-
woddw nastepujacych. Cecha nowej szkoty musi by¢ zywe
tetno pracy i zycia szkolnego, tstota reformy polegaé musi
przedewszystkiem na usunieciu ze szkoty atmosfery ospatosci,
braku zainteresowania, obojetnosci, nudy, bedacej nieuniknio-
nem nastepstwem dzisiejszego rozproszkowania pracy ucznia
i ptynacej zen powierzchownosci. Ograniczenie ilosci przedmio-
téw, skupienia pracy i mysli uczniéw, pozwoli wprowadzi¢ do
szkoty atmosfere gruntownosci, wytezonej pracy, zainteresowa-
nia. W zwigzku z tern musi pozostawa¢ wysoka skala i $cistos¢
wymagan, potrzebna dla eliminowania jednostek, nie nadaja-
cych sie do wyzszego ksztatcenia, wptywajgcych na obnizenie
poziomu pracy ogétu, konieczna dla zapewnienia nauce szkol-
nej wptywu wychowawczego, wptywu na urabianie charakteréw.
Kult miernosci i miernot, tak charakterystyczny dla dzisiejszej
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szkoty S$redniej, musi by¢ raz na zawsze obalony. Tylko
w atmosferze $cistych wymagan i ptynacego z nich twardego
poczucia obowigzku, w atmosferze zywych zainteresowan i da-
zen, oraz skupione], samodzielnej pracy, moga urabia¢ sie cha-
raktery, rozkwita¢ talenty, moze rozbudza¢ sie ideowos¢, tylko
W niej przetwarza¢ sie moga masy miodziezy na rzetelng i dla
narodu prawdziwie produktywnag warstwe inteligentna.

Samo jednak skoncentrowanie planu nauczania, oraz pod-
niesienie skali i $cistosci wymagan, nie bytoby Srodkiem wy-
starczajgcym do zapewnienia szkole odpowiedniego tetna pracy
i zycia umystowego. Zapewni¢ je moze dopiero zrézniczkowa-
nie szkoét na typy o réznych podstawach wychowawczych, oraz
jak najlepszy podziat miodziezy miedzy nie na podstawie indy-
widualnych uzdolnien i zainteresowan. | dlatego wiasnie tatwos¢
przenoszenia sie z oddziatu do oddziatu, umozliwiajaca prosto-
wanie popetnionych przy wyborze oddziatlu pomylek, jest dla
wewnetrznego zycia szkoly korzystna. Dobre zgrupowanie
w oddziele miodziezy o pokrewnych uzdolnieniach i zaintere-
sowaniach pozwoli w zakresie przedmiotéw, stanowiacych pod-
stawe wychowawczg szkoty, na zywsze tempo, wigkszg grun-
townos$¢ i samodzielno$¢ pracy, na wytworzenie tej atmosfer}®
zainteresowania i zapatu, ktéra jest gtdbwnym warunkiem war-
tosci szkoty, bez ktérej nie moze ona mie¢ wpltywu na ksztat-
towanie dusz. Wielokrotnie powtarzalismy z naciskiem, iz kazdy
z naszych typow szkoty S$redniej musi by¢ szkotg ogolno-
ksztalcaca, nie zawodowa. Dwa gléwne typy: matematyczno-
przyrodniczy i humanistyczny sg tak zbudowane, iz zapewniajg
zupetnie wystarczajgcg réwnowage miedzy grupg przedmiotow
humanistycznych, a grupg matematyczno-przyrodniczych. Utrzy-
mac jg w istocie — bedzie oczywiscie zadaniem nauczycieli.
Rownowaga ta jednak nie pozostaje w sprzecznosci z faktem,
iz przedmioty podstawy wychowawczej bedg w kazdym oddziale
terenem, na ktérym tetno umystowego zyda miodziezy bedzie
bito najsilniej, na ktorym skupiaé¢ sie bedzie najwieksza suma
dazen, zainteresowan, zapatlu. Bez rézniczkowania szkolty na
typy o0 wyraznie zarysowanych podstawach wychowawczych
i bez dobrego zgrupowania w nich miodziezy, nie datoby sie
nigdy osiggng¢é w szkole peinej sity owego zyciodajnego
tetna, a wiec zapewni¢ jej petnej sity oddzialywania wycho-
wawczego.
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Aczkolwiek kazdy z typow szkoty $redniej bedzie dawat
miodziezy ogélne wyksztatcenie, a jego podstawa wychowawcza
nie bedzie miata bynajmniej na celu specjalizacji, jednak istnie-
nie jej bedzie niewatpliwie wptywato na rozwijanie si¢ indy-
widualnych uzdolnieh i sktonnos$ci do pewnych dziatéw nauki
i pracy. Dzieki temu szkota bedzie wypuszczata ze swych mu-
réw wiekszo$¢ miodziezy o pewnym zdecydowanym Kkierunku
zyciowym. Bedzie to jej wielkg zastuga, nietylko ze wzgledéw
praktycznych, ale i dlatego, ze stawiany szkole S$redniej cel
wychowawczy nie jest wogéle osiggniety, jesli opuszczajaca ja
miodziez kierunku takiego nie posiada. Wychowanie peinego
cztowieka, bedace celem tej szkoty, jest falszywie pokierowane,
jesli produktem jego jest jakie$ pseudo-ogdlne wyksztatcenie,
bez okre$lonego kierunku uzdolnien, zainteresowan i dazen,
a typy tego rodzaju, choéby z najlepszemi Swiadectwami, by-
waja hajczesciej nieproduktywne w zyciu.

Ogoblnoksztatcagcy charakter obu gtéwnych typéw szkoty
$redniej; matematyczno-przyrodniczego i humanistycznego,
utrzymana w kazdym z nich wystarczajgca rownowaga dwaoch
gtdwnych dziatdbw nauk, sprawiajag, iz uczen, wychodzacy z kté-
regokolwiek z nich, jest réwnie dobrze umystowo przygotowa-
ny do jakiegokolwiek studjum w szkole wyzszej i do do-
wolnego zawodu zyciowego. To tez niema najmniejszego po-
wodu, by przed jaka$ kategorja tych uczniéw zamykaé pewne
dziaty studjéw, lub pewne zawody, wzglednie dostep do nich
utrudniaé. Co prawda, wyrazne indywidualne witasciwosci kaz-
dego z tych typéw beda niewatpliwie sprawiaty, ze ich wycho-
wankowie zwraca¢ sie bedg w swych dalszych studjach i w wy-
borze zawodu w pewnych okreSlonych kierunkach, od ktérych
odstepstwa nie beda zbyt czeste. Uczniowie, kohczacy np. od-
dzial matematyczno-przyrodniczy, wynosi¢ bedg z niego w wie-
kszosSci zainteresowania zwrécone ku teoretycznemu studjum
nauk Scistych, albo ku ich praktycznym zastosowaniom. Stad,
wstepujac do szkoty wyzszej, bedg przewaznie wybierali dziat
matematyczno-przyrodniczy, lub medyczny uniwersytetu, albo
jakis wydziat wyzszej szkoty technicznej. Uczniowie oddziatu
humanistycznego objawia¢ bedg w wigkszos$ci zainteresowanie
literaturg, historjg, naukami spotecznemi, to tez studjowac bedg
na uniwersytecie przewaznie literature, historje, nauki spoteczne,
prawo. Oczywiscie cate szeregi dziatbw wyksztalcenia wyzszego.
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jak filozofja $cista, nauki handlowe i} d., odpowiada¢ beda,
co prawda z innych pobudek, zaréwno jednej, jak drugiej gru-
pie miodziezy. Gtdwnemi zawodami zyciowemi bytych uczniow
oddziatbw matematyczno-przyrodniczych bedzie, obok pracy
naukowej w tej dziedzinie, medycyna, technika, przemyst, praca
na polu gospodarczem wogo6le. Miodziez, ktéra wyjdzie z od-
dziatbw humanistycznych, poswieci sie naukom humanisty-
cznym, sztuce, naukom spotecznym, administracji, oraz réwniez
pewnym dzialom Zzycia gospodarczego. Niewatpliwie jednak
beda dos¢ czeste odstepstwa od wytyczonej powyzej drogi
i w wysokim stopniu szkodliwe bytoby uniemozliwianie ich lub
utrudnianie. Przedewszystkiem bytoby to krepowaniem jednostki
w wyborze kierunku pracy catego zycia i odbitoby sie ujemnie
nietylko na jej osobistem szczesciu, ale takze na jej wydajnosci
i uzytecznosci spotecznej. Wprawdzie w ciggu dwéch ostatnich
lat szkoty S$redniej nie ufatwiamy uczniom przenoszenia sie
z oddziatlu do odzialu, ale to dlatego tylko, aby nie przynies¢
szkody gruntownosci i gtebi ich wyrobienia umystowego. Gdy
juz jednak to wyrobienie, jakie im szkota $rednia da¢ mogta,
osiggneli, krepowanie ich przy ostatecznym wyborze zawodu
bytoby bezcelowe. Précz tego zwazy¢ nalezy, ze dobrze jest,
jesli do studjum Ilub zawodu do ktérego z reguty przygotowuje,
wiekszos$¢ ludzi jedna grupa nauk, wejdzie i pewna liczba je-
dnostek o umystowosci wyrobionej wiecej na grupie innej,
whniesie ona bowiem do swej pracy pewne odrebne pierwiastki,
ktorych przymieszka moze tylko korzystnie odbi¢ sie na cato-
ksztatcie danego studjum, czy zawodu. Z reguly np. studjom
historycznym poswieca¢ sie beda uczniowie, ktérzy ukonczyli
oddziat humanistyczny szkoty Sredniej. Gdyby jednak wyjat-
kowo }aki$ uczen oddzialu matematyczno-przyrodniczego, wsku-
tek pdzniej rozbudzonego zainteresowania, chciat na uniwersy-
tecie odda¢ sie studjom historji, nie powinno mu sie tego utru-
dnia¢ i to nietylko dlatego, ze tak wyraznie zaznaczone zami-
towanie bywa juz pewng rekojmig owocnej pracy, ale i dlatego,
ze cechy umystowe, pozyskane przezen dzieki naukom mate-
matyczno-przyrodniczym, moga staé sie w dziedzinie historji
pierwiastkiem ozywczym. Przyklad powyzszy da sie oczywiscie
zastosowac i do innych studjow i zawoddéw. Gtéwnym jednak
powodem, dla ktérego w najwyzszym stopniu szkodliwem by-
toby krepowanie abiturjentéw szkoty Sredniej przy wyborze
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studjum wyzszego, wzglednie zawodu, jest okolicznos¢, ze w ta-
kim razie zapisywanie sie miodziezy konczacej trzecig klase
szkoty $redniej do poszczegdélnych wyzszych oddziatow tej
szkoty odbywatoby sie w znacznej czesci nie na podstawie
objawiajacych sie uzdolnien i zainteresowan, lecz pod wptywem
zyczenia ucznia, wzglednie jego rodzicéw, obrania w przysztosci
pewnego okreslonego zawodu. Gdyby np. wydzial prawniczy
uniwersytetu, otwierajacy tyle zawoddw urzedniczych, byt do-
stepny bez zadnych utrudnien tylko dla abiturjentéw oddziatu
humanistycznego, wtedy cate rzesze dziatwy szkolnej cisnetyby
sie do tego oddziatu, bez wzgledu na swe, nieraz odmienne,
zdolnosci i zamitowania. Wynikiem bytoby, ze ta cze$¢ mio-
dziezy, ktora wybrata oddziat humanistyczny wbrew swym po-
pedom, nie osiagnetaby w nim tego stopnia rozwoju umysto-
wego, do jakiego byta zdolng. Ale nie na tern koncza sie
szkody. Milodziez ta, nieprzystosowana zdolnoSciami, nie wno-
szgca dostatecznego zainteresowania i zapatu w prace oddziatu
humanistycznego, spowoduje ostabienie tetna Zzycia tego od-
dziatu, obnizy jego atmosfere, z czego wyptyng powazne szkody
i dla tej reszty ucznidw oddziatu, ktérzy wstapili don pod
wplywem istotnego zamitowania. Podobne oczywiscie bytyby
skutki, gdyby np. swobodny wstep na medycyne lub politechnike
byt zastrzezony wytgcznie dla uczniéw oddzialu matematyczno-
przyrodniczego i t. p. Zupetlne réwnouprawnienie obu oddzia-
téw pod wzgledem wstepu do szkoét wyzszych, oraz do réznych
zawodow, jest koniecznie potrzebne nietylko dlatego, zeby je-
dnostkom utatwi¢ swobodny wybdr zawodu, ale przedewszyst-
kiem dlatego, ze kazde skrepowanie pod tym wzgledem oddzia-
tuje wstecznie i to fatalnie na szkote $rednig, obnizajgc poziom
jej poszczegoblnych typow, uniemozliwiajac mtodziezy osigganie
W niej tego rozwoju umystowego, do ktérego wogole jest zdolna.
A wydajnos¢ inteligentnej warstwy narodu zalezy nie od tego,
czy skiladajgce je jednostki dowolnych zawodoéw uczyty sie
w szkole $redniej wiecej tej, czy owej grupy przedmiotéw, ani
nawet od tego, czy sie jakiego$ przedmiotu wogéle uczyty, czy
tez nie. To sg rzeczy bez powazniejszego znaczenia. Znaczenie
jedyne (w dziedzinie intelektualnej) ma osiggniety w szkole
stopiefl rozwoju umystowego, przyuczenie do gruntownej pracy
i giebszego jej ujmowania, uzdolnienie do samodzielnego sta-
wiania i rozwigzywania problemow, sita zamitowania i idealizmu.

Zasady planu nauczania S'
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Osiggniecie tych wszystkich czynnikbw wymaga zrézniczko-
wania szkoty na typy i jak najlepszego rozdzielenia miedzy
nie miodziezy, wylacznie na podstawie uzdolniern i zaintereso-
wan. Kazdy wptyw uboczny, oddziatujagcy na 6w rozdziat za-
burzajgco, musi prowadzi¢ do ostabienia tych podstawowych
czynnikéw przysziej produktywnosci ogétu miodziezy i przez
to wyrzadza nieobliczalne spoteczne szkody. Gdy wskutek ob-
nizenia poziomu oddzialtbw wyzszych szkoty S$redniej, wywo-
fanego pchaniem sie do nich miodziezy, nie pod wptywem za-
interesowania, lecz ze wzgledu na pewne szczegélne upraw-
nienie tych oddziatéw, nastapi u kazdej jednostki niewielkie
choéby niedociggniecie do dostepnego dla niej w dobrych wa-
runkach stopnia rozwoju, wyptyng stgd w ogdlnej sumie pro-
dukcji inteligentnej warstwy, a wiec i w catej produkcji naro-
dowej, niestychane i niepowetowane straty. Wszelkie nierow-
nouprawnienia réznych typow szkoty S$redniej sa wyptywem
bardzo ciasnego pojmowania istoty i zadania tej szkoty, jako
instytucji, majacej dawa¢ pewne techniczne sprawnosci, czy
tez pewne przygotowawcza i pomocnicze wiadomosci do przy-
sztych studjow wyzszych i zawodu. Polegajg one na zupetnem
niezrozumieniu, iz zadaniem i celem szkoty $redniej jest tylko
rozwdj sit duchowych (i fizycznych) i ze wobec wielkosci tego
zadania ustepowa¢ musza na plan dalszy wszelkie cele inne,
drobne wobec niego i mate, a w szczegdlnosci cele, lezace
w dziedzinie erudycji.

Wszystkie powyzsze argumenty, dowodzace koniecznosci
rownouprawnienia dwoéch gtéwnych typow szkoty S$redniej:
matematyczno-przyrodniczego oraz humanistycznego, w odnie-
sieniu do tych tylko typéw bytyby zapewne zbyteczne, nie jest
bowiem prawdopodobnem, aby przeciwko ich réwnouprawnie-
niu podniosty sie powazniejsze zarzuty. Stang sie one jednak
potrzebne, a nawet nabiorg wiekszej wagi, gdy rozszerzymy
dyskusje na trzeci typ szkoty: humanistyczny z facing. Typ
ten jest tylko dokonanem w miare moznosci ulepszeniem dzi-
siejszego gimnazjum filologicznego Krdlestwa, wzglednie gali-
cyjskiego gimnazjum realnego. Ulepszenie to jednak nie zdo-
fato, jak widzieliSmy, usung¢ zasadniczego bledu w pomysle
szkoly i stad zachowata ona, acz w mniejszym nieco stopniu,
wszystkie wady swych obu istniejgcych pierwowzoréw. Z tego
powodu pominiemy szerszg ocene i charakterystyke tego typu.
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dokiadnie juz poprzednio omawianego, stwierdzimy tylko raz
jeszcze, ze jest to typ pozbawiony ze stanowiska pedagogi-
cznego wszelkiej gtebszej wartosci. Niestety jest on w Polsce
bardzo rozpowszechniony, a zwilaszcza w Krolestwie, gdzie wy-
part wszystkie inne rodzaje szkét i stat sie panujgcym. Wobec
tego stanu rzeczy o szybkiem usunieciu go niema mowy,
zwlaszcza przy tak znacznej przewadze szkolnictwa prywa-
tnego, majacego duzy stopien swobody w ustalaniu dla siebie
kierunkéw i planéw nauczania. Trzeba sie pogodzi¢ z faktem,
ze typ ten bedzie jeszcze przez dluzszy czas istniat, zrazu na-
wet w znacznej liczbie i tylko stopniowo bedzie zanikat, wzgle-
dnie liczebno$¢ jego bedzie sie sprowadzata do wiasciwej, bar-
dzo skromnej miary. W kazdym razie musimy go traktowac
jako twér przejsciowy. Ustanawianie planu dla takiego typu
szkoty nie ma bynajmniej na celu utrwalania go, ni przediu-
zania jego istnienia, lecz, wobec nieuniknionego jego istnienia
jeszcze przez czas pewien, ulepszenie go o ile moznosci
i zmniejszenie przez to szkdd, ktore miodziezy i spoteczenstwu
przynosi.
Skoro zatem oddziat humanistyczny z tacing ma istnie¢,
w mysl naszych poprzednich rozwazan, koniecznem jest zu-
petne réwnouprawnienie wszystkich trzech dotad umoéwionych
oddziatéw: matematyczno-przyrodniczego, humanistycznego i hu-
manistycznego z tacing. Mogtyby, co prawda, nasuwac sie
watpliwosci co do typu humanistycznego z tacing, jako niera-
cjonalnie ze stanowiska pedagogicznego zbudowanego, wkra-
czajagcego juz w jednostronnos¢ i uposledzajacego wybitnie dziat
nauk Scistych. Z tego ostatniego chocby powodu nasuwataby
sie mys$l utrudniania wychowankom tego typu dostepu do stu-
djum nauk S$cistych, medycyny, oraz nauk technicznych. Mysl
te jednak nalezy stanowczo odrzuci¢ i oS$wiadczy¢ sie za zu-
petnem réwnouprawnieniem. Motywoéw tej decyzji nie bedziemy
powtarzali, sg one bowiem zupetnie takie same, jak te, ktére
rozwineliSmy przy omawianiu rownouprawnienia typow: ma-
tematyczno-przyrodniczego i humanistycznego. Tu dodamy
tylko, ze réwnouprawnienie stworzy warunki swobodnej kon-
kurencji wszystkich trzech typow, wsréd ktérej jedynie obja-
wi¢ sie bedzie mogta w zupelnej czystosSci wartos¢ kazdego
z nich, wsérdod ktorej naturalnym biegiem rzeczy utrzymajg sie
i rozwing typy zywotne, a zanikng sztuczne, nie majgce w so-
8*
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bie wewnetrzne] sity, niedostosowane do wymagan zycia.
Wszelka nieréwno$é praw, przeciwnie, nie dopuszczajgc do pet-
nego rozwoju typéw upos$ledzonych, nie pozwoli im nigdy wy-
kaza¢ swej istotnej wartosci, a przedewszystkiem przyczyniac
sie bedzie do sztucznego podtrzymywania tworow stabych, nie
posiadajgcych warunkéw do zycia, niepozytecznych, a nawet
szkodliwych.

To jedynie racjonalne rozwigzanie kwestji natrafia na
przeszkode w istniejgcym stanie rzeczy. Obecnie mianowicie
gimnazjum filologiczne (z tacina, bez greki) posiada petne
prawa, zadna za$ szkota bez taciny praw tych nie posiada.
Pocigga to za sobg wszystkie te szkody, ktére scharakteryzo-
waliSmy powyzej, jako nieuniknione nastepstwa wszelkiego
uprzywilejowania. W szczegolnosci nalezy podnies¢, ze ten typ
szkoty wytgcznoscig swego przywileju zabija wszystkie inne
typy, nie daje zadnemu z nich rozwing¢ sie i wykaza¢ swa
warto$¢é. Tak sie dzieje wszedzie, a przedewszystkiem w Kro-
lestwie, gdzie gimnazjum filologiczne wyparto wszystkie inne
typy szkot i zabito zupeinie zaréwno t. zw. szkolty handlowe,
jak szkote realng, tak zdolng do ulepszenia sie i tak ze stano-
wiska spotecznego wazna. | dopdki przywilej ten trwaé bedzie,
niema moznosci stworzenia innego, choéby najlepszego, typu
szkoty. Wszelkie préby pozostang bezowocne, gdyz szkoty
nowe nie pozyskatyby frekwencji, albo pozyskatyby niewystar-
czajaca, a w dodatku drugorzednej wartosci, i wskutek tego nie
mogtyby nawet nigdy okaza¢, czem sg istotnie. W takich wa-
runkach o swobodnym, naturalnym doborze i doptywie mio-
dziezy do tych szkot nowych nie byloby mowy, a bez tego nie
moze by¢ réwniez mowy o0 osigganiu przez nie rezultatow.
Jesli dodamy, ze ten jedynie uprzywilejowany typ, to wiasnie
typ nietylko najstabszy, ale z istoty swej niezdolny do zasa-
dniczego ulepszenia, zrozumiemy, jak wielkie szkody przyno-
si¢ musi spoteczenstwu jego uprzywilejowanie i plynaca zen
wytacznosé. Gdyby ten przywilej miat by¢ przeniesiony do
nowych stosunkoéw, a wiec sta¢ sie udziatem oddzialu huma-
nistycznego z tacing nowej szkoty S$redniej, wtedy dwa inne
typy: oddziat matematyczno-przyrodniczy, oraz humanistyczny
nie miatyby moznosci rozwoju, i cata reforma bytaby udarem-
niona. Poniewaz za$ na stworzeniu tych wiasnie dwaoch typow,
wyposazonych w silne podstawy wychowawcze i dostosowa-
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nych do potrzeb i celow spotecznych, cata mysl zamierzonej
reformy sie opiera, przeto utrzymanie przywileju oddziatu hu-
manistycznego z facing statoby sie wprost katastrofg, uniemo-
zliwiajacg wszelkg reforme, czy tg, czy jakakolwiek inng. Jesli
sobie w dodatku uprzytomnimy, ze stworzenie dobrej szkoty
typu matematyczno-przyrodniczego i jej silny ilosciowy rozwoj
ma miedzy innemi na celu wychowywanie zastepéw miodziezy
na pionieréw i pracownikdw naszego odrodzenia i zycia go-
spodarczego, a ze przywilej szkoty filologicznej rozwdj taki zu-
petnie uniemozliwi, zrozumiemy jasniej jedna z wielkich szkéd
spotecznych, ktorag taki przywilej grozi.

Jednak zniesienie przywileju oddzialu z tacing i roéwno-
uprawnienie wszystkich typéw, napotka niewatpliwie na opor.
Argumentami, opierajgcemi sie na przeswiadczeniu o wyjatko-
wem dla umystowego rozwoju znaczeniu nauki jezyka tacin-
skiego, nie potrzebujemy sie juz tutaj zajmowaé, sprawe te
bowiem oswietliliSmy poprzednio wystarczajgco. Trzeba jednak
zaja¢ sie argumentami natury nie pedagogicznej, lecz utylitar-
nej, dowodzacemi niezbednosci tej nauki, jako $rodka pomo-
cniczego dla réznych dziatdw studjow wyzszych. Stanowisko
zasadnicze w tej sprawie, jak rowniez we wszystkich sprawach
pokrewnych, formutowaliSmy juz parokrotnie. Zadaniem gtéw-
nem, prawie wylacznem, szkoty Sredniej jest rozwijanie w mio-
dziezy sit fizycznych, moralnych i intelektualnych. Przed za-
daniem tern ustapi¢ muszg wszelkie wzgledy uboczne. Wszel-
kie drobne, mate, utylitarne cele tylko o tyle mogg by¢ uwzgle-
dniane przez szkote Srednig, o ile dgzenie do nich nie prze-
szkadza osiagnieciu owego gtdwnego, wielkiego celu. Gdy tylko
najmniejsza sprzeczno$¢ zachodzi, cel utylitarny musi by¢ bez
wahania poswiecony celowi idealnemu, bo rozwdj sit miodego
pokolenia zapewnia spoteczenstwu tak wielkie korzysci realne,
iz wszelkie inne rzekome zdobycze stajg sie wobec nich dro-
biazgami bez znaczenia, lub wprost ztudzeniem. Kazdy poglad
odmienny, przy ktérym rzekomemi korzysciami praktycznemi
zastaniamy sobie cel gtéwny i choéby w najmniejszym stopniu
utrudniamy jego osiggniecie, jest wynikiem ciasnoty poje¢ o wy-
chowaniu i szkole, niezdolnej zrozumie¢ ich prawdziwej istoty.

Ograniczajac sie w szczegdlnosci do sprawy nauczania,
musimy raz jeszcze podnies¢, ze gtownym celem nauki szkol-
nej jest rozwéj umystowy uczniéw, uzdolnienie ich do samo-
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dzielnej pracy umystowej, przyuczenie do gltebszego jej ujmo-
wania i gruntownego wykonywania, rozbudzenie powaznych
zainteresowan i przyzwyczajenie do zycia umystowego. Obok
tego wielkiego, ogdlnego celu istnie¢ moze i musi oczywiscie
calty szereg celéw szczeg6towych, sg one jednak uprawnione
0 tyle tylko, o ile nie utrudniajg dazenia do osiggniecia celu
gtéwnego. Gdy tylko wystapi sprzecznos¢, cel szczegétowy musi
zosta¢ zarzucony, choéby postawienie go dato sie poprze¢ naj-
powazniejszemi argumentami i obiecywalo najwieksze korzysci
praktyczne. Tak sie rzecz ma wiasnie z naukg taciny w szkole
Sredniej. Za jej utrzymaniem i uwarunkowaniem nig prawa
wstepu na uniwersytet sg przytaczane rézne, mniej i wiecej
wazkie motywy. Poniewaz jednak dotychczasowe nasze rozwa-
zania wykazaty, ze przez wprowadzenie do planu szkoty S$re-
dniej jezyka facinskiego warto$¢ szkoty wybitnie sie obniza
losigganie owego gtdwnego jej celu powaznie utrudnia, ponie-
waz stwierdziliSmy dalej, ze uprzywilejowanie tego drugorze-
dnego typu szkoty uniemozliwi rozwoj typow innych, majgcych
wszelkie warunki pomys$inego osiggania celu zasadniczego,
przeto mys$l o pogwatceniu zasady réwnouprawnienia na rzecz
tego typu musimy stanowczo odrzucié, bez wzgledu na wszel-
kie motywy, usitujace konieczno$¢ jezyka tacinskiego dla tych
lub owych gatezi studjéw wyzszych wykazad.

Przyjrzyjmy sie jednak blizej tym motywom. Mozemy
przedewszystkiem poming¢ nieprawdopodobnie naiwny argu-
ment, iz nauka taciny niezbednie jest potrzebna w szkole Sre-
dniej dlatego, aby uczniowie mogli w ciggu studjéw uniwersy-
teckich, nawet przyrodniczych, uzywaé tacinskiej terminologji
naukowej. Naiwnos$¢ dochodzita tak daleko, iz do czysto przy-
rodniczego studjum medycznego dopuszczano gimnazjastow,
nie majgcych zadnego przygotowania do przyrodniczego my-
$lenia wogdle, a nie dopuszczano uczniéw szkét realnych, opie-
rajacych sie (rzekomo) na naukach matematyczno-przyrodni-
czych. Ograniczajgc sie do argumentéw powazniejszych mu-
simy rozwazy¢, ktore dziaty studjum uniwersyteckiego wyma-
gaja niezbednie wyniesienia przez swych ucznidw znajomosci
taciny ze szkoly S$redniej, o wyzsze szkoly techniczne bowiem
wecale tu nie idzie. Na wydziale filozoficznym #tacina jest istotnie
potrzebna uczniom, poswiecajgcym sie filologji klasyczne],
réoznym gateziom jezykoznawstwa, historji, oraz czesciowo tym,
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ktérzy poswiecajg sie studjom literatury. Potrzeby jednak tej mito-
dziezy nie moga wchodzi¢ wcale w rachube, gdyz stanowi ona
tak znikajgcy procent ogétu miodziezy szkoét Srednich, ze tru-
dno pomysle¢, by dla tak malej garstki ogdt miat uczy¢ sie
przedmiotu nietylko mu niepotrzebnego, ale wptywajacego swag
obecnoscig na obnizenie wartosci szkoty S$redniej, a wiec na
obnizenie stopnia rozwoju sit intelektualnych catego ogétu.
Jednostki, chcace sie poswieci¢ wyzszym studjom, bedg mu-
siaty nauczyé¢ sie taciny w czasie pobytu na uniwersytecie,
nauka ta mianowicie musi zosta¢ wiaczona w program ich
studjum zawodowego. Wiadomo zas$, jak inaczej, tatwiej i pre-
dzej pojdzie ta nauka tym nielicznym jednostkom, ktore za-
biorg sie do niej w wieku dojrzatym, z zamitowaniem i poczu-
ciem potrzeby. Wiadomosci potrzebne zostang, obok innych
przedmiotéw nauki, opanowane tatwo w ciggu jednego roku.
W szkole $redniej za$ nauka ta neka ogét miodziezy przez dhugi
szereg lat, nie wydaje rezultatéw i rujnuje warto$¢ szkoty.
Przechodzgc do innych wielkich wydziatéw uniwersytetu,
gromadzacych w sobie ogromng wiekszo$¢ miodziezy, stwier-
dzi¢ nalezy, ze czysto przyrodniczej natury studjum medyczne
taciny zupelnie nie potrzebuje, ze pozadanem jest, aby zapi-
sywali sie nan uczniowie oddzialu matematyczno-przyrodni-
czego, w ktérym na tacine niema wecale miejsca, ktory jednak
zato wypuszcza¢ bedzie miodziez wiozong do przyrodniczego
myslenia, nauczong obserwacji, majacg zainteresowania przy-
rodnicze. Za wydzial, wymagajacy znajomosci taciny, uwaza
sie wydziat prawniczy. Poniewaz bedzie on $ciggat z pewno-
cig wielkie ilosci miodziezy, przeto wymagania jego wywra
decydujagcy wplyw na losy szkolty Sredniej. Ot6z stwierdzié
nalezy, ze mniemanie o niezbednosci taciny dla prawnikéw
jest ztudzeniem, ptyngcem tylko z przyzwyczajenia datowanego
od wiekow. Jesli pominiemy nie wchodzgce tu w rachube po-
trzeby nielicznych naukowych badaczy, a rozwazymy tylko
potrzeby szerokich rzesz prawniczych, spostrzezemy, ze po-
trzebe taciny wywotujg teksty prawa rzymskiego, oraz uzy-
wana terminologja prawnicza. Nie ulega kwestji, ze z obu po-
trzebami da sie fatwo zerwal bez szkody dla istoty wiedzy
prawniczej lub jej stosowania w praktyce. Sciste i autentyczne
przekiady tekstu, opatrzone odpowiedniemi komentarzami, za-
stgpig w praktyce oryginaty, (do ktorych i tak przecigetny praw-
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nik nigdy sie nie odwotuje), gdy ogo6t prawniczy nie bedzie
umiat po tacinie; terminologia ojczysta zastapi wtedy facifska,
utrze sie i sprecyzuje tak samo jak tamta, tak, ze po dwu-
dziestu latach, kazdemu bedzie sie wydawato, ze nie jest ona
do zastgpienia, podobnie jak mysli sie dzi$ o tacinskiej. W okre-
sie przejSciowym mozna zaradzi¢ trudnosciom, wprowadzajac
na wydziale prawniczym roczny kurs nauki taciny. Trudno zas,
by dla upodobania fachowcow, ptynacego z wiekowego uzy-
wania, dla ich przyzwyczajenia do istotnie dobrej, bo wiekami
wyrobionej, terminologii prawniczej i dla przewidywanych tru-
dnosci przejscia do terminologii rodzimej, trudnosci oczywiscie
tylko przejsciowych, i teraz i w calej przysztosci nietylko
wszystka miodziez musiata sie uczy¢ taciny, ale by dla tego
btahego powodu poziom rozwoju miodziezy musiat stale po-
zosta¢ nizszy, by zrezygnowal trzeba bylo z wszelkiej glebszej
reformy szkolnictwa S$redniego. Nie ulega watpliwosci, ze po-
ziom studjum prawniczego tylko sie podniesie, jezeli w przy-
sztosci oddawa¢ mu sie bedg zastepy miodziezy, ktore ze szkoty
Sredniej nie przyniosty wprawdzie znajomosci taciny, ale zato
wyniosty z niej wyzszy rozwdéj umystowy, glebsze umystowe
zainteresowania, pewne zrozumienie dla probleméw natury
spotecznej, zdolno$¢ do samodzielnej pracy, a wiec to wszystko,
czego nie daje, wzglednie da¢ moze tylko w matym stopniu
szkota z tacina, a co da¢ powinna szkota dobrze pedagogicznie
zbudowana, np. szkota typu humanistycznego bez taciny.
Skoro wiec dwa najliczniejsze wydzialy uniwersytetu:
prawniczy i medyczny, taciny istotnie nie potrzebujg, ci za$
stuchacze wydzialu filozoficznego, ktorzy potrzebujg jej na-
prawde, stanowig znikomy procent ogétlu miodziezy, mozemy
nawet 6w utylitarny i bynajmniej nie decydujgcy argument za
uprzywilejowaniem oddzialu humanistycznego z tacing odrzucic¢
i w mysl zasadniczych pedagogicznych wymogow ustali¢ po-
stulat réwnouprawnienia wszystkich typéw szkoty S$redniej.
W rozwazaniach naszych pomineli$my tutaj wydziat teologiczny,
a to dlatego, ze catkiem specjalny charakter tego studjum i od-
rebne jego cele, te szczegblne wymagania, ktére stawia sie
zgtaszajacej sie don miodziezy, oraz te zadania, ktore sie jej
w czasie studjow i po ich ukohczeniu zakresla, czynig ten wy-
dziat tak odrebnym od reszty wydziatow i szkét wyzszych
wogote, ze wedlug jego potrzeb zadng miarg szkoty S$redniej
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ksztaltowa¢ nie mozna. Nauka taciny, temu studjum potrzebna,
moze i powinna by¢ wilaczona w sam program tego studjum.
Doda¢ nalezy, ze z wydziatem teologicznym zwiazane sg pewne
wazne objawy natury spotecznej. Wiadomem jest, ze lud wiej-
ski, garnacy sie tak wspaniale do oSwiaty i w szczegdlnosci
pragnacy swej dziatwie zapewni¢ wyksztatcenie $rednie, w du-
zej czesci w tym celu posyfa swych synéw do szkoty Srednie;j,
aby z nich zrobi¢ w przysztosci ksiezy. Otéz gdyby oddziat
humanistyczny z tacing miat przywilej dopuszczania miodziezy
do uniwersytetu wogoble, a na wydziat teologiczny w szczegél-
nosci, dwa inne za$ oddzialy tego nie dawaly (albo dawaly za
dodatkowym egzaminem z faciny, co na jedno wychodzi), wtedy
cata masa miodziezy witoscianskiej cisnetaby sie wytgcznie do
oddzialu humanistycznego z tacing, a unikata innych. Wyni-
kiem bytby przedewszystkiem olbrzymi rozwdj najstabszego
typu szkoty, a zanik innych. Gorszym wynikiem bytby fakt,
iz te masy miodziezy wiloscianskiej, ktéra dla przetworzenia sie
na inteligencje potrzebuje najlepszej szkoty, dajgcej najsilniej-
sze wplywy, a wiec rozporzadzajgcej silng podstawg wycho-
wawczg i zapewniajgcej jak najwieksze skoncentrowanie, ksztat-
cityby sie wiasnie w typie, ktory tych cech posiada najmniej
i stad ich przetworzenie przez szkote byloby niedoskonate.
Znany nakoniec i pozadany jest objaw, ze ta chiopska mio-
dziez, przeznaczona na ksiezy, zwraca sie poOzniej w znacznej
czesci ku rozlicznym innym studjom i zawodom. Ot6z w razie
uprzywilejowania typu humanistycznego z tacing i ta, do in-
nych zawoddéw idaca miodziez, bedzie jednak przechodzita wy-
fagcznie przez ten typ, nietylko najstabszy, ale dajacy do innych
kierunkéw studjéw gorsze przygotowanie; wyniktoby stad, ze
doptyw wtioscianskiej mtodziezy do r6znych zawodéw statby sie
przez nieréwnouprawnienie réznych typow szkoly S$redniej
nizszowartosciowym.

Rownouprawnienie typéw powinno objg¢ takze i oddziat
klasyczny, mimo jego wybitnej jednostronnosci. Charakter tego
oddziatu i zadania, ktére mogtby spetnia¢, okreslilismy juz
w rozdziale pierwszym, a czesciowo i w dalszych. Dodac¢ trzeba,
ze aby on je mogt spetni¢, warunkiem podstawowym jest bar-
dzo wysoki poziom wymagan od uczniéw i bardzo Sciste ich
egzekwowanie. Wymagania te dotyczy¢ musza nietylko takich
zdolnosci filologicznych i takiej pracy, ktéreby umozliwity
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uczniom, swobodne czytanie autoréw starozytnych ze zrozu-
mieniem i odczuciem, ale i znacznego stopnia subtelnosci
i wrazliwosci na objawy Kkultury starozytnej i piekna wogdle,
tylko bowiem przy tych cechach zagtebienie sie w jezyki, lite-
rature i Swiat starozytny nie bedg marnowaniem czasu i za-
bawka, lecz wychowajg ludzi, ktérzy zdolni beda pierwiastki
nieSmiertelnego klasycznego ducha w swej tworczej pracy na-
szej polskiej kulturze przyswaja¢. Wobec takich wymagan je-
dnak ograniczanie praw uczniow tej szkoly bytoby bezcelowe
i szkodliwe; liczba zresztg szkét tego typu bedzie tak znikoma, jesli
wogole sie utrzymajg, iz mozemy sie tutaj wiecej niemi nie
zajmowac.

W wyniku rozwazan catego niniejszego rozdzialu sta-
wiamy postulat petnego réwnouprawnienia wszyst-
kich typow szkoty $redniej, nieuwarunkowanego
zadnemi egzaminami uzupetniajgcemi, i niescie-
s§nionego zadnemi ograniczeniami, jako podsta-
wowy warunek wszelkiej reformy tej szkoty.



ZAKONCZENIE

Konczac powyzsze studjum, uwazamy za potrzebne za-
znaczy¢ wyraznie $cisle ograniczony cel, ktéry przy niem po-
stawiliSmy sobie. Celem tym byto ustalenie najogdlniejszych
zarysow ustroju naszej szkoly sredniej i utozenia dla niej réw-
niez planébw nauczania. Innemi stowy: pragneliSmy nakresli¢
tylko zewnetrzne ramy, ktore w przysztosci dopiero wypetnione
by¢ moga szczegdtowa trescig. Nie bylo naszym celem wcho-
dzi¢ ani w szczeg6ty programéw, ani w omawianie metod pracy
szkolnej; tembardziej nie zamierzaliSmy formutowaé celéw wy-
chowawczych ani spotecznych szkoty $redniej, ani tez zajmo-
wac sie catoksztaltem wychowania na stopniu $rednim. Nasze
zadanie bylo w okreslony powyzej sposéb ograniczone, a jesli
przy objasnianiu i motywowaniu przedtozonych zaryséw i pro-
gramOw potracaliSmy niejednokrotnie o zadania szkoty, o rézne
problemy dydaktyczne i wychowawcze, 0 metody i t. p., to
dlatego tylko, ze nie dato sie tego unikng¢ i o tyle tylko, aby
mysli przewodnie projektu staty sie jasne. Niezawodnie natu-
ralniejszym bytby odmienny sposdb postepowania: nakreslenie
catoksztattu systemu wychowawczego i wysnucie z niego
szczeg6téw organizacji i budowy szkolnictwa. Takie stawianie
sprawy odwlektoby jednak dziatanie na lata cate, a tymcza-
sem zycie wola o natychmiastowe czyny. Dlatego wybraliSmy
droge krotszg i bardziej praktyczna.

W szczegdlnosSci pragniemy zaznaczyé, ze za najwazniejszy
postulat reformy szkolnictwa $redniego uwazamy przeksztatce-
nie jej z uczelni na zaktad wychowawczy, a wiec uczynienie
ksztatcenia charakteru celem gtéwnym, ktoremu podporzadko-
wanem by¢ musi wszystko, ktéremu wiec ma stuzy¢ i nauka
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szkolna. Nieporuszanie w niniejszym referacie tej sprawy wy-
niklo nie z jej zapoznawania, lecz ze $cistego ograniczenia
tematu do kwestyj dydaktycznych.

Typy szkét, ktérych plany naszkicowaliSmy, moga stu-
zy¢ zarowno miodziezy meskiej, jak zenskiej. Nie znaczy to
jednak, bysSmy w ten sposéb mysleli sprawe S$redniego szkol-
nictwa zeniskiego ostatecznie rozstrzygna¢. Jedng rzecz uwa-
zamy za niewatpliwg, a mianowicie te, iz studja $rednie i wyz-
sze musza by¢ dla miodziezy zehskiej tak samo dostepne, jak
dla meskiej, ze wiec szkota S$rednia zeriska musi posiadac
petne uprawnienia pod wzgledem wstepu do szkét wyzszych.
Pozostaje jednak nierozwigzanym problem, czy szkota S$rednia
zenska powinna by¢ dostownie taka sama, jak meska. Dotych-
czasowe badania i obserwacje sa zbyt nieliczne, niesSciste i nie-
naukowe, by na ich podstawie mozna da¢ na to pytanie odpo-
wiedz. W kazdym razie kwestja istnieje. Uksztaltowanie szkoty
$redniej powinno by¢ uzaleznione od jakosci materjatu uczniow-
skiego, oraz przypuszczalnych przysztych zawodéw zyciowych
ucznidéw. Otéz nie ulega watpliwosci, ze miedzy mitodziezg zen-
skg a meskg zachodzg roznice fizjologiczne i duchowe i mozliwe
jest, ze z ich powodu powinny istnie¢ i réznice w zabiegach
wychowaweczych i dydaktycznych szkoty zeriskiej a meskiej.
Nie ulega réwniez watpliwosci, ze wielka ilos¢ uczenie szkoty
sredniej wychodzi zamaz, wskutek czego ich zawdd zyciowy
staje sie odmiennym od zawodéw mitodziezy meskiej, wobec
€zego nasuwa sie pytanie, czy ita okoliczno$¢ pierwszorzednej
doniostosci nie powinna wycisng¢ pietha na uksztaltowaniu
szkoty zenskiej. Na pytania te trudno odpowiedzie¢; rozstrzy-
gniecie ich wymaga dtugich studjow i doswiadczen. Dzi$ mozna
tylko otworzy¢ miodziezy zenskiej takie same szkoly, jak me-
skiej, koniecznem jednak jest rozpoczecie badan i doswiadczen,
aby te pierwszorzednej wagi sprawe pomyslnie rozstrzygnac.

Jeszcze jedna kwestja jest w Krolestwie niestychanie
wazna i piekgca, a mianowicie sprawa t. zw. progimnazjéw,
ktorych wielka ilos¢ powstaje po mniejszych miejscowosciach,
po malenkich miasteczkach, a nawet po wiekszych wsiach.
Objaw ten radosny, jako dowod pedu ludu polskiego do oswiaty,
ma jednak w praktyce wiele stron ciemnych. Pominiemy tu
strone najciemniejszg, jaka jest bardzo niski poziom prawie
wszystkich tych szkét, wynikajacy z braku odpowiednich lo-
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katow, pomocy naukowych, a przedewszystkicm dobrych sit
nauczycielskich, a dotkniemy tylko sprawy typu tych szkot,
a wiec ich programu naukowego. Wobec tego, ze tylko czastka
ucznidéw tych szko6t idzie po ich ukoriczeniu do wyzszych Kklas
gimnazjalnych, a znaczna wiekszo$¢ na nich koriczy, obecne
ich programy, identyczne z programami nizszych klas petnej
szkoty $redniej, nie obejmujace zadnego zakonczenia i zaokra-
glenia studjow dla tych, ktoérzy dalej ksztatci¢ sie nie bedsa,
nie odpowiadajg istotnej potrzebie i wprost nie majg sensu.
Jako wystarczajgce uzasadnienie tego sadu wystarczy przyto-
czy¢ takt, iz progimnazja te zawierajg np. i nauke taciny, kto-
rej sie wiekszo$¢ ucznidw niepotrzebnie przez rok Ilub dwa
uczy, nie majac tej nauki dalej kontynuowaé. Wypracowanie
dla tych szkoét programu takiego, ktoryby z jednej strony po-
zwalat miodziezy, majgcej ten zamiar, przejs¢ do wyzszych
klas gimnazjalnych, a réwnoczesnie reszcie dawat pewien za-
mkniety i celowy catoksztatt wyksztatcenia ogélnego, a moze
wigzat je z wyksztatceniem zawodowem i przedtuzat niejako
w szkote zawodowg, jest jednem z najbardziej palgcych za-
gadnien osSwiaty ludowe;.

Wszystkie te zagadnienia i wiele innych oczekujg rozwig-
zania, ale zarazem wymagajg wiele czasu i pracy. Jako krok
pierwszy przedkiadamy ocenie két fachowych oraz czynnikom
decydujgcym niniejszy projekt ustroju i planéw szkoty $redniej.
Programy szczegOtowe sg w opracowaniu.
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d-tto
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d-tto
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ciecze, gazy;
ciepto

dalszy ciag
ciepta; chemja
nieorganiczna

chemja organi-
czna i stosowana
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mja i fizjologia

cztowieka;
higjena

d-tto

2+ 2

geologia
z mineralogig
i geografja
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GIMNAZJUM z ODDZIALEM MAFEMATYCZNO - PRZYRODNICZYM

Spiew

Solfeggio
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d-tto
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d-tto

16
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Sktadniki ujete w nawiasy oznaczaja czas przeznaczony wytgcznie na wycieczki przyrodnicze.
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testamentu systematyczna
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2 5
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VI I Imoralnosci
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1
2 6
d-tto
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fumdamentalna nauki
(aapologetyka) o jezyku
Razem 16 37
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1
Jezyk obcy j Hisl0rja Geografja
i
- i 2 +0)
podstawowe
pojecia geogra-
ficzne w zwiagzku
z propedeu-
tyczng geografjg
ziem polskich
1
6 2 2
¢wiczenia
W wymowie, d K
rozmowki, prop_e eu.t'y a d-tto
¢wiczenia pi- h'StorJ_' kula ziemska
. . Polski
$mienne;
lektura
5 2 2
d-tto pozaeuropejskie
d-tto g
gramatyka czesci $wiata
% .
5 3 3
historja
d-tto starozytna Europa
4 5 2
d-tto ] historja
lektura d%_uz— _ $redniowieczna o Iski
szychlopow.lada'rT, (powszechna ziemie polskie
obrazow z historji i Polski)
i przyrody
4 5 —

historja nowo-
zytna do potowy

lektura obrazow
kultury danego

narodu oraz ta- XVnl w.
twiejszych utwo- (powszechna
réow literackich i Polski)
4 5 —

historja najnow-
sza (powszechna
i Polski); rozwdj

lektura utworéw St
ustrojow prawno-

literatury pafstwowych
i stosunk6éw spo-
tecznych
3 5
Polska wspotczesna na tle sto-
sunkéw Swiatowych z uwzgle-
d-tto dnieniem poje¢ geografji ekono-
micznej i gospodarstwa spote-
cznego
31 25 13 + (1)

Matematyka Fizyka i chemja rzyroda
- 6 - ;F(2)
arytmetyka
w potaczeniu prpedeu.tyka
z propedeutyka nauki .
geometrji o rzyrodzie
4 1+ 2 “+(2)
wybrane
° zjawiska metoda
d-tto samodzielnych d-tto
cwiczen
uczniéw
4 2 + 3 2+ 0)
d-tto
przejscie do . d-tto.
arytmetyki d-tto |?otan|ka
ogolnej i algebry sysimatyczna
5 - — 4+ 1
algebra wyrazen
wymiernych; doonczenie
funk.qe. |-rowna- btaniki
nia linjowe;
planimetrja
4 - P2
liczby i wyraze-
nianigwymierne; zoolcrja, anato-
funkcje i rowna- mja fizjologja
nia kwadratowe >wieka:
iwyzsze; dokon- . '
czenie Igjena
planimetrji
4 4 + 3 —_—
ciggi, szeregi; oL i
granice; funkcja kmt_k'_ rys,me.
logarytmiczna ~ chaniki ogélnej;
i wyktadnicza; cictla state,
stereometrja; ciecze, gazy;
funkcje trygono- ciepto
metryczne p
4 2 + 3 z+ 2
dyskusja
réwnan; trygo- gologja
nometrja ptaska; z mieralogja
geometrja anali- chemja i goqrafi
tyczna,pochodna g_g 13
i jej najprostsze fiyczna
zastosowania
3 3 + 3 3
elektromagne-
tyzm ; akustyka,
d-tto optyka, wiado-
mosci z kosmo-
grafji
34 12 + 14 13 45 +(5)

nie wchodzace w rozktad godzin, nie sg wliczone w sume tygodniowych zaje¢ kazdej klasy.

Propedeutyka
filozofji

elementy psy-
chologji wraz
z gtéwnemi po-
jeciami logiki

3

Kaligrafja

¢wiczenia

w pismie
zwyktem

Liczby oznaczajg ilosci godzin tygodniowo. Gdy wystepuja w formie sumy, wtedy pierwszy skltadnik oznacza lekcje teore”czne, nastgpne ¢wiczenia praktyczne.
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d-tto

gtéwnie figura
ludzka, gtowa

14

Sktadniki ujete w nawiasy oznaczajg czas przeznaczony wylacznie na wycieczki przyrcodnicze.
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6
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T/1IBnCJl
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historji
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d-tto

historja
starozytna
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historja nowo-
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Geografja Matematyka
2+ (1) L 6
podstawowe

pojecia geogra- arytmetyka
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tyczng geografja  geometrji
ziem polskich
2 4
d-tto
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2 4
d-tto
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2 4
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nia linjowe;
planimetrja

2 4

l:zby i wyraze-
nia niewy-
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6 4
lektura obrazéw
Cycero; Owi- kultury danego
djusz; sktadnia narodu oraz ta-
przypadkéw  twiejszych utwo-
réw literackich
5 4
Cycero; Wirgi-
ljusz; uzu-
petnianie i po- lektura utworéw
gtebianie wia- literatury
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gramatycznych
4 3
1
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. d-tto
i Horacy
27 30

XVIH* w. 1 wyktadnicza;
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. . nkcje trygono-
I Polski) metryczne
5 — 4
dyskusja
historja naj- rwnan; trygo-
nowsza nmetrja ptaska;
(powszechna gometrja anali-
. . tyzna, pochodna
i Polski) itj najprostsze
astosowania
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25 12 (1) 33

nie wchodzace w rozktad godzin, nie sg wliczone w sume tygodniowych zaje¢ kazdej klasy.
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propedeutyka
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0 przyrodzie
1 2 2 (2)
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2 3 2 n
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d-tto i botanika
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botaniki
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2
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9+ 11 10+ I+ (5) 3

Liczby oznaczajg ilosci godzin tygodniowo. Gdy wystepujg w formie sumy, wtedy pierwszy kladnik oznacza lekcje teoretyczne,

nastepne — ¢wiczenia praktyczne, Sktadniki ujete
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bryty; mode-
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martwa natura,
rysowanie
i malowanie

przedmioty
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f
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odpowiednia
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piesni jak
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Solfeggio cztero-
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gtosowe, chér,
historja muzyki
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3 ! 2
roboty Lo .
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2 2

roboty

w drzewice d-tto

2 2
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..... 0 2
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— 2
d-tto

— 2
d-tto

— 2
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d-tto

7 16

Godzin
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17
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W nawiasy oznaczaja czas przeznaczony twytgcznie na wycieczki przyrodnicze. Godziny te.



TABLICA V.

GIMNAZJUM Z ODDZRLEM

KLASYCZNYM
%
P deutvk Godzin Godzin Ritazem
Religja Jezyk poliski tacina Greka Jezyk obcy Historja Geografja Matematyka  Fizyka i chemja Fzyroda roPe eu“y a Kaligrafia Rysunki Spiew Praca Gimnastyka lekeyj zajec {godzin
filozofji reczna teorety-  prakty- 9o¢
cznych  cznych  ZEajgtych
9 5 — 2+ (1) 6 2+ (2) 2 4 2 2 17 13 30
. podstawowe .
Iektu'ra’ CWYI'CZE' pojecia geogra- b roedeutyka ¢wiczenia d SOI:e'ggll? li roboty Ew i i
| Katechizm, . m_é u.stnle ficzne wzwigzku  w potaczeniu P naukiy  biémic natura ptaska, 0 care) skall, | artonie éwiczenia
kurs nizszy ! pismiemne, z propedeu- z propedeutyka i pk* modelowanie ~ AYKENAO. g i Gtsze  SYStemem
grarr;atyka pro- tyczna geografia geometrji 0 pzyrodzie zwyKtem plosenkl.l tetfrja w drzewie szwedzkim
pedeutyczzna ziem polskich odpowiednia
b
2 4 — 6 2 2 4 1 -b 2 2+ (2) — - 2 2 2 2 23 10 33
é¢wiczenia io:
- wybrane hsolfegiylok.
. - ' - L chromatyka;
. Historja $wieta d-tto rozméwki, prop.edeu't.yka d-tto, ) zmwml;a_rretosq gtéwnie tatwe piosenki odpo- roboty
Starego gramatybka ¢wiczenia pi- hIStOI'j'I kula ziemska -tto sam,o _zne r,1yc d-tto bryty; m_ode— wiednie: | w drzewie d-tto
Testamentu systematycszna $mienne; Polski cwm%’en lowanie dyktando; teorja
uczniow . i
lektura odpowiednia
n
2 4 - ' 5 2 2 4 2 + 3 2+ (1) 2 1 2 2 23 10 33
_ o d-tto, d-tto gtéwnie solfeggio:
o Historja swigta d-tto, it pozaeuropejskie  przejécie do ot ot k mdéirtwa natura, gamy i piosenki,
Noweg.o.Test'a- d-tto gramatyka -to czesci $wiata arytmetyKki -to tantl a rysowanie teorja gamA d-tto d-tto
mentu i liturgika ogolnej ialgebry systmatyczna i malowanie dyktando
! 1
2 3 10 — 3 3 2 3 2 2 1 - 2 28 5 33
podstawowe - algebra wyrazen )
d-tto . wiadomosci wymiernych; zoolgja; ana- przedmioty solfegglo_dwu—_
R ) przy Iektullrze z gramatyKki; d-tt historja . wprowadzenie tona i fizjo- opowierzchniach gtosowe, piosenki
Nauka wiary — systematycjzny ., .q\wyrazow; -to starozytna uropa funkcji i rownan logja;ztowieka; krzywych bar- ~ dwuglosowe, d-tto
bi6r ywy :
”_JZ tor éwiczenia; linjowych; Igjena dziej ztozonych dyktand(?, te?rja
stylistyczmy wypisy: Cezar planimetrja odpowiednia
2 3 6 8 3 3 2 3 2 2 30 4 34
Cezar; Owi- podstawowe d-tto, réwnania
lektura utwoirow djusz. Sktadnia: wiadomosci lektura dtuz- historja linjowe, liczby
Vv . ) o literaturyy analiza zdania z gramatyki; szych opowia- $redniowieczna o ) I wyrazenia
Historja kosciota polskiej i ppo- i okresu, zapas wyrazoéw; dan, obrazéw (powszechna ziemie polskie funr:i\::\ljzni]:-?’)r\/r\]/ﬁa- d-tto d-tto
wszechneej sktadnia przy- ¢wiczenia; z historji i Polski) nia kwadratowe:
- padkéw wypisy i przyrody planimetrja
2 3 6 8 3 3 — 3 2 + 1 1 - 2 30 4 34
Cycero; i i i L
Owid}/usz uzu- Ksenofont, lektura obrazéw historja nowo- réwnania krotki rys me-
VI pe#niarylie Homer; syste- kultury danego zytna do potowy kwadratowe; chaniki ogdélnej; giéwnie figura
d-tto d-tto i pogtebianie matyczna narodu oraz ta- XVIHI w. postepy; ciata state, ludzka, glowa d-tto
wiadomosci morfologja twiejszych utwo- (powszechna logarytmy; ciecze, gazy; '
gramatycznych i etymologja row literackich i Polski) stereometrja ciepto
2 4 6 7 3 3 3 2+ 2 2 30 4 34
dyskusja i m
Nauka Herodo*t,bl_—io: historja naj- rownarn; ele- +chem!a W po-
V” moralnosci Liwjusz, mer, pog}e_ |er1|e lektura utworéw nowsza menty geometrji alcdzemU’ z wia-
chrzescijanskiej d-tto i Wirgiljusz ! uz.use n|e,n!e literatury (powszechna analitycznej; on?osm:;lm{_ d-tto
(etyka) wia E*mgs?' i Polski) trygonometrja z _mlnelra ?_g“
ze sktadni phaska i geologji
2 5 6 7 2 3 2+ 2 - 3 2 30 4 34
elektromagne-
b K Cycero (pisma Plato: tyzm; optyka, elenenty psy- ,
\/I” ogmatyka d filozoficzne lub b ato, . et Polska wspdtczesna na tle sto- akustyka; naj- chologji wraz )
fundamentalna -tto retoryczne), emostenes; -to sunkoéw Swiatowych prostsze wiado- z gtébwnemi po- d-tto
(apologetyka) Horacy Sofokles mosci z kosmo- jeciami logiki
grafji
Razem 16 31 34 30 25 18 II.+(|) 26 9+ 10 8-(5) 3 2 13 6 7 16 211 54 2>65
Objasnienie. Liczby oznaczajg ilo»$ci godzin tygodniowo. Gdy wystepuja w formie sumy, wted ierwszy skiadnik oznacza lekcje teoretyczne, nastgpne —
y y p y ) y ep
dzace w rozkiad godizin, nie sg wliczone w sume tygodniowych zaje¢ kazdej klasy. "

éwicznia praktyczne. Skiadniki ujete w nawiasy oznaczajg czas przeznaczony wytacznie na wycieczki przyrodnicze.

Godziny te, nie wcho-
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