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I. Dotychczasowe wytyczne ustroju szkoty
Sredniej.

Organizacja szkoty $redniej ogdlnoksztalcacej, rozszcze-
pionej na poszczeg6lne typy, programy rozwidlen tych, a po-
niekad metody nauczania w uczelniach srednich ogélnoksztat-
cacych stosowane — oparte sg na wytycznych, ujetych i umo-
tywowanych wszechstronnie w publikacji Ministerstwa W. R.
i O, P. p. t. ,Program naukowy szkoty Sredniej 1918 r.

Wprawdzie nie wszystkie zamysty ,,Programu® urzeczy-
wistnito Ministerstwo w praktyce szkolnej, niemniej jednak
fundamentem szkolnictwa S$redniego ogdlnoksztatcacego pozo-
stajg dotychczas owe wytyczne, zawarte w elaboracie najwyz-
szej naszej wladzy szkolnej. Dotycza one uproszczenia progra-
mu naukowego oraz oparcia dydaktycznej organizacji szkoty
$redniej na zasadzie t. zw. ,,podstawy wychowawczej“.



A Uproszczenie programu.

Ministerstwo dagzy do usuniecia przetadowania programu
szk6t $rednich, znajdujgcych sie na terenie b. trzech zaborow
wskrzeszonej Polski, Przetadowanie to polega na réwnoczes-
nem nauczaniu w poszczegoélnych klasach zbyt wielkiej ilosci
przedmiotéw, uposazonych wskutek tego w niklg ilos¢ lekcyj
tygodniowych (np, w klasach wyzszych 11—13 przedmiotéw,
z ktorych kazdy ma 2—3 godziny w tygodniu).

Powyzszy stan rzeczy prowadzi do nauczania powierzchow-
nego, pamieciowego, werbalnego. Pedagog posiadajgcy 2—3 go-
dziny w tygodniu nie moze zastosowac racjonalnie metod na-
uczania, prowadzacych do rzeczywistego opanowania materja-
tu szkolnego przez uczniéw.

Zmniejszenie ilosci przedmiotéw, udzielanych réwnoczesnie
w danej klasie, a tern samem uposazenie ich w zwigkszong
ilos¢ godzin, da sie osiagna¢ wedlug ,,Programu‘ przez na-
stepczosé, taczenie oraz usuniecie réznych przed-
miotOéw nauczania:

1 nastepczosé réznych przedmiotdw nauczania —
niektére pokrewne przedmioty, przerabiane dotychczas réwno-
cze$nie w pewnej klasie, nalezy przesuna¢ do klas nastepnych
bez szkody dla ciggtosci nauczania, np, rézne dziaty przyrodo-
znawstwa: mineralogie, geologje, chemje, fizyke i t. d;

2. taczenie roznych przedmiotbw nauczania — nie-
ktére pokrewne przedmioty, przerabiane dotychczas réwno-
cze$nie w pewnej klasie, nalezy potaczy¢ w jeden przedmiot,
wyposazony w zwiekszong ilo$¢ godzin, np. higjene z biologja,
kosmografje z fizyka, ekonomje z historja, algebre z geometrjg
w niektérych klasach, historje powszechng i polskg w niektd-
rych okresach dziejowych;

3. usuniecie roznych przedmiotdbw nauczania — nie-
ktére przedmioty, przerabiane dotychczas rdéwnoczesnie
w pewnej klasie, nalezy skresli¢ jako zbyteczne z jej progra-
mu, np, drugi jezyk nowozytny, geometrje wykreslng, arytme-
tyke handlowa, historje literatury powszechnej, historje sztuki,
nadto jezyk tacinski w szkotach niektérych typow i t, d



Dzieki powyzszym zabiegom o0sigga sie znaczne uprosz-
czenie programu nauczania szkoty Sredniej, np. w klasach wyz-
szych zamiast 11—13 przedmiotéw nauczania — tylko 6—7,
uposazonych zamiast w 2—3 — w 4—5 godzin nauczania w ty-
godniu.

,.Program" zaleca przytem nastepujace uksztattowanie
dziennego planu lekcyj-zaje¢ umystowych:

Na pie¢ lekcyj przecietnie dziennie przypadaja cztery
lekcje zaje¢ intelektualnych, ktére nalezy roztozy¢ na lekcje
podwdjne, a nawet potréjne dla umozliwienia samodzielngj,
szczegOlnie laboratoryjnej, pracy uczniéw. Przypadatyby
woweczas dziennie przed potudniem 2—3 lekcje przedmiotow
umystowych oraz jedna lekcja éwiczenia sprawnosci cielesnej
i t. d Biorac pod uwage taczng ilos¢ 2—3 przedmiotéw inte-
lektualnych przedpotudniowych oraz przecietng liczbe dwéch
roznych przedmiotéw umystowych, odmiennych od powyzszych,
zamieszczonych w planie lekcyj dnia nastepnego, do ktérych
uczen musi sie przygotowaé — otrzymamy razem 4—5 réznych
przedmiotéw intelektualnych, ktéremi uczeh musi sie dzien-
nie — przed i popotudniu — zajmowa¢, podczas gdy dawniej
liczba ich wynosita 8—9, a zatem byta prawie dwa razy wiek-
sza od obecnej.

B. Podstawa wychowawcza.

Usuniecie przetadowania programowego szkoty S$redniej
staje sie ttem dla przeprowadzenia nastepujgcej zasadniczej
reformy organizacyjnej, programowej oraz poniekad metodycz-
nej w szkole $redniej ogodlnoksztatcace).

Dla osiggniecia lepszych pod wzgledem jakoSciowym (nie
iloSciowym) wynikdéw nauczania nalezy na niektére przedmio-
ty umystowe potozy¢ szczegbélny nacisk przez zwiekszenie
ilosci ich godzin do 4—6 w tygodniu oraz uposazenie ich
w ulepszone metody nauczania. Przedmioty te tworzy¢ beda
podstawe wychowawczg (raczej dydaktyczna) szkoty srednigj
ogolnoksztatcacej.

Przedmiotow tych musi byé niewiele, najwyzej 2—'3



(z 6—7 ogdlem) — musza one by¢ pokrewne sobie oraz zwia-
zane z zyciem. Warunki te spetnia w zupetnosci np, grupa
matematyczno-przyrodnicza.

Nasuwajg sie nastepujace mozliwosci, prowadzace do roz-
widlenia piecioletniej szkoty sredniej ogoélnoksztatcacej na ty-
py, wydziaty, oddziaty (system rozwidlenia zblizony do frank-
furckiego — patrz B, Kielskiego: ,, Typy szk6t srednich ogdélno-
ksztatcgcych na ziemiach polskich* w | t, ,,Rocznika Pedago-
gicznego*)

Typy zasadnicze:

1. Typ matematyczno-przyrodniczy — celem jego gtow-

nym — poznanie przyrody.

2. Typ humanistyczny bez taciny i greki, t, zw. neohuma-

nistyczny — celem jego gtbwnym — poznanie kultury
narodowej.

Typ wyjagtkowy:

3. Typ humanistyczny z tacing i greka, t, zw. klasyczny —
celem jego glbwnym — poznanie kultury antyczne;.

Typ przejsciowy:

4. Typ humanistyczny z tacing oraz rozszerzonym dziatem
matematyczno-przyrodniczym, t, zw. humanistyczny —
celem jego gtdwnym — osiggniecie wszystkich ponie-
kad wyzej podanych celéw nauczania.

ad 3. Typ klasyczny przeznaczony jest dla miodziezy
szczegOlnie w tym kierunku uzdolnione;.

ad 4, Typ humanistyczny, jako kompromisowy, oportuni-
styczny nie posiada wiasciwie zadnej okreslonej podstawy wy-
chowawczej — niema tedy, wedlug ,Programu®, racji bytu
i powinien zniknac.

Wszelkie typy szkoty S$redniej ogolnoksztatcacej powinny
by¢ réwnouprawnione co do warunkéw przyjecia absolwentéw
ich na wyzsze uczelnie.

Warszawa, Ksigznica Polska, 1923,



»Program* wypowiada sie stanowczo przeciw wprowadze-
niu drugiego jezyka nowozytnego do gimnazjum jakiegokol-
wiek typu.

Uzasadnienie rozwidlenia,

»Program* uzasadnia koniecznos¢ rozwidlenia szkoty sred-
niej ogolnoksztatcgcej w sposob nastepujacy:

1. Przedmioty podstawy wychowawczej majg stac¢ sie
glbwnym warsztatem rozwoju umystowego miodziezy — przy-
swojenia sobie przez nig form samodzielnego, naukowego, Sci-
stego myslenia. ,,Program“ podnosi na str, 20; ,,Przedmioty
podstawy wychowawczej stang sie dla szkoty gtéwnym war-
sztatem umystowego rozwoju miodziezy. Na nich przede-
wszystkiem nauczy sie miodziez glebszego patrzenia, myslenia
i ujmowania probleméw, nawyknie do skupiania sie, do $cisto-
$ci i gruntownosci pracy, na nich pojmie i przyswoi sobie rézne
formy naukowego myslenia“. ,,Program* hotduje tedy teorji
dyscyplinarnej, majacej na celu osiggniecie przez mio-
dziez wyzszego, ogoOlnego poziomu umystowego przez inten-
sywng prace w dziedzinie pewnych przedmiotow szkol-
nych, Stoi wiec na stanowisku tern, ze wprawa umystowa,
nabyta w zakresie pewnych dzialbw nauczania, przenies¢ sie
da na inne jego zakresy,

2. Osiggniecie wyzszego stopnia sprawnosci umystowej
w dziedzinie przedmiotéw podstawy wychowawczej prowadzi
do osiagniecia lepszych rezultatbw w nauce innych przedmio-
tow, nie wchodzacych w jej skiad, ,,Program* wywodzi na
str. 21; ,,Dzieki stworzeniu dobrej podstawy wychowawczej
miodziez osiggnie niewatpliwie wyzszy stopien umystowego
rozwoju, niz gdyby szkota podstawy takiej nie miata, przeto
i wyniki osiggane w nauce przedmiotéw poza podstawg stojg-
cych beda lepsze“. ,,Program“ holduje tedy réwniez teorji
realistycznej, majgcej na celu zdobycie przez miodziez
wiekszego zasobu rzetelnej wiedzy z réznych dziatébw na-
uczania. Chciatby tylko temu =zapobiec, aby wiedza ta nie
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miata charakteru encyklopedycznego, mechanicznego, niesko-
ordynowanego.

3. Przedmioty podstawy wychowawczej powinny sta¢ sie
osrodkiem wigzacym w jedng cato$¢ rézne dziaty nauczania
szkoty S$redniej ogolnoksztatcacej. ,,Program® podkresla na
str. 21: ,Znaczenie podstawy wychowawczej nie kornczy sie
jednak na jej roli jako warsztatu rozwoju umystowego miodzie-
zy. W dobrze utozonym programie szkolnym powinna ona sta-
nowi¢ osrodek, dokota ktorego skupiajg sie do pewnego sto-
pnia inne przedmioty nauczania, ktory oswietla je swem Swia-
ttem i taczy pewnemi mys$lami przewodniemi w jednag catos$c”.
~Program*“ holduje tedy teorji syntetycznej, majacej na
celu uzyskanie przez miodziez, mimo réznych przedmiotéw
nauczania, wiedzy cato ksztattowej i harmonijnej. .

Wszelkie typy szkoty $redniej ogdlnoksztatcgcej nie majg
na celu specjalizacji miodziezy — celem ich jest osiggniecie
petnego jej rozwoju duchowego, t. j. ogbélnego wyksztalcenia
poprzez rozbudzenie, wzglednie utwierdzenie zainteresowan
uczniéw w zakresie przedmiotéw podstawy wychowawczej da-
nego typu.

Moment wyboru typu przypada na skoriczonych lat 13,
t. j. na okres, w ktérym uczeh moze sobie juz uswiadomi¢ kie-
runek swych zainteresowan. Pomytka w wyborze ucznia wy-
bitnego da sie tatwo do rozpoczecia klasy VI usungé, gdyz
przechodzenie ze szkoty jednego typu do drugiego w trakcie
klas IV i V jest ulatwione. W regule przecietny, mierny uczenh
(a takich jest przewazajgca wiekszos$¢€), ,,zapisany“ do szkoty
danego typu, w niej sie rozwinie w ramach nauki przedmiotéw
podstawy wychowawczej.

Uwagi uzupetniajace powyzsze wywody — praktyka lat
1918—1930:

1 Komisja Referentow przy krakowskiem Towarzystwie
Nauczycieli Szkét Wyzszych oraz Komisja Pedagogiczna przy
warszawskiem Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego za-
zadaty wprowadzenia — zamiast typu neohumanistycznego
z jednym jezykiem nowozytnym — typu neohumanistycznego



z dwoma jezykami obcemi. Na ogdlnopolskim zjeZzdzie nauczy-
cielskim, odbytym w kwietniu 1919 r, w Warszawie, zawarto
kompromis. Zjazd ten (sejm nauczycielski) wypowiedziat sie za
utworzeniem — obok czterech typow Ministerstwa W. R.
i O. P. — szkoty $redniej neohumanistycznej z dwoma jezyka-
mi nowozytnemi, jako typu pigtego (czwartego humanistyczne-
go w pojeciu naukowem). Mimo okdélnika ministra tukasiewi-
cza z 1919 r., zapowiadajgcego realizacje powyzszej umowy —
sprawa utkneta na martwym punkcie.

2. Projekt ustawy o szkolnictwie $redniem ogoélnoksztat-
cagcem z 1922 r. przewiduje jedynie prébne, doswiadczalne two-
rzenie szkét neohumanistycznych, wskutek tego typ neohuma-
nistyczny prawie sie nie rozwingt — liczba szkot tego rodzaju
jest znikoma, W praktyce tedy szkolnej odpada jeden z dwdch
zasadniczych typéw szkoty sredniej ogdélnoksztatcacej, przewi-
dzianych w ,,Programie®.

3. Zalecenia rownouprawnienia wszelkich typow szkoty
Sredniej ogolnoksztatcgcej nie przeprowadzono. Najbardziej
uprawniony jest typ humanistyczny. Najwigksza jest tez liczba
szko6t tego rodzaju, W praktyce tedy géruje typ ,,kompromiso-
wy, przejsciowy* szkoty Sredniej ogolnoksztatcacej. Znacznie
mniej jest uczelni matematyczno-przyrodniczych, nalezgcych
do drugiego, zasadniczego typu szkoly sredniej ogdlnoksztatca-
cej, przewidzianego w ,,Programie®.

4. Cyfry z 1921 r. wedlug cytowanej pracy B. Kielskiego:
gimnazjéw humanistycznych — 63%, matematyczno-przyrodni-
czych — 19%, klasycznych — 14%, neohumanistycznych — 2%,
innych — 2%

1 Wedtug Rocznika Stat, Rz, P, za r, 1930 przypadato w roku szk,
1928/29 na 777 gimnazjow oraz liceow 850 wydziatow, w czem klasycznych
74 (8,7%), klasycznych nowych 48 (5,6%), humanistycznych 586 (69%),
licealnych 15 (1,7%), matematyczno-pirzyrodniczych 127 (15%), Minimalng
liczbe wydziatéw neohumaaistycznych zaliczono do wydziatéw humanistycz-
nych.
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Il, Ujecie krytyczne ustroju dzisiejszej
szkoty Sredniej.

Uwagi odnoszagce sie do problemu uproszczenia
programu:

Nalezy stwierdzi¢ stuszno$¢ dazen Ministerstwa, skiero-
wanych do unikniecia przetadowania danej klasy licznemi,
rownoczesnie przerabianemi, przedmiotami — a zatem zapo-
biezenia rozproszkowaniu lekcyjnemu. ,,Program" zaleca dla
osiggniecia powyzszego celu: a) nastepczosé, b) taczenie oraz
c) usuniecie pewnych przedmiotéw nauczania.

Nasuwajg sie nham nastepujgce uwagi:

ad a) Nastepczos$ci pewnych przedmiotow nie uje-
to w ,,Programie" z punktu widzenia jakiejs okreslonej idei
kolejnosci. Nie jest rzeczg obojetna, jaki bedzie zasadniczy ra-
mowy jej kierunek. Wskazywatoby to na brak idei cato-
ksztatt owosci programu.

ad b) Lgczenie pewnych przedmiotow zaledwie
w ,,Programie" zarysowano, zaznaczono. Ministerstwo wska-
zatlo wilasciwg droge, prowadzacg do scalenia programu.
Niestety, zatrzymato sie po uczynieniu pierwszego zaledwie
kroku u progu problemu, ktérego w rzeczywistosci nie roz-
wigzano.

ad ¢) Usuniecie pewnych przedmiotéw z planu szkol-
nego przeprowadzit ,Program" w sposéb mechaniczny. Brak
bowiem jakiejkolwiek mysli przewodniej rozlicznych skreslen
programowych — mysli podnoszacej, ze dane przedmioty jako
zbyteczne nalezy usungé, wzglednie pewne przedmioty jako
konieczne utrzymac¢ dla jednej i tej samej przyczyny. Argu-
menty uzasadniajgce skreSlenie poszczegllnych przedmiotéw
nauczania sa tresciowo odrebne, nie zwigzane ze sobg, nie-
sprowadzone do wspdlnego mianownika syntezy ogarnia-
jacej te a nie inne przedmioty nauczania.

ad a), b), ¢) Podkreslajac stuszne tendencje Ministerstwa,
prowadzace do uproszczenia programu nhauczania, podnosimy
w wywodach powyzszych brak w ,Programie" jednej, jednoli-
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tej, catoksztattowej idei programowej. W rezultacie mamy wie-
loprzedmiotowos¢ mechaniczng, nieskoordynowana.

Uwagi odnoszace sie do problemu podstawy wycho-
wawczej :

Koniecznos¢ stworzenia podstawy wychowawczej, uzasad-
niajacej rozwidlenie szkoty sredniej ogolnoksztatcacej na typy,
oparta jest na argumentacji; a) dyscyplinarnej, b) realistycznej
oraz c) syntetycznej.

ad a) Argumentacja dyscyplinarna:

Teorje formalnego ksztalcenia, uznajgcg mozliwos¢ prze-
noszenia wprawy myslowej, nabytej w pewnym dziale naucza-
nia, na inne jego sfery, przyznajaca pewnym przedmiotom sta-
nowisko wyjatkowe w programie pracy szkolnej — zachwiata
teorja wspolnych skifadnikow Thorndike'a, Sleighta i innych.

Badania James’a, Thorndike'a, Woodworth'a, Sleight’a,
Coover'a, Harris'a i innych ujawnity, ze niekiedy wprawa umy-
stowa, nabyta przez prace w zakresie jednego przedmiotu, nie
przenosi sie — przenosi sie w stabym stopniu (ponizej 50%) —
lub przenosi sie w sensie ujemnym na dziedziny innych przed-
miotéw.

Teorja wspoélnych skltadnikéw rozktada funkcje psychiczne
nabywania wiedzy na skladniki najprostsze:

1. tresci naukowej, na ktérej éwiczymy sie,

2. sposobu podawania nam, wzglednie ujmowania przez
nas odnos$nego materjatlu naukowego,

3. nastawienia psychicznego jednostki przyswajajgcej
sobie wiedze (zainteresowania, sumiennosci, dokfadnosci, da-
Zenia do prawdy, wytrwatosci, szczerosci i t. d.).

Dowodzi ona, ze przeniesienie wprawy umystowej, w sen-
sie dodatnim lub ujemnym, mozliwe jest tylko wtedy, gdy
w obu funkcjach, ¢wiczonej i nieCwiczonej, zachodza wsp6#4-
ne skiadniki — tresci, sposobu, nastawienia — w razie za$
ich braku (lub ,,nieuzytecznosci, t. j. niemoznosci powiazania
wspolnych sktadnikéw wedlug Sleighfa) — przeniesienie dys-
pozycyj nie nastepuje wecale.
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W konsekwencji: nauczanie ksztalcace, ¢wiczgce umyst,
moze odbywac sie tylko na wiekszej iloSci przedmio-
téow, tern samem sfera mozliwos$ci przenoszenia wprawy, po-
przez sktadniki wspdlne, znacznie rozszerza sie i pogtebia,

B. Nawroczynski podkresla na str, 80 dzieta swego p, t,
»Zasady nauczania“:” ,Jak sie stad okazuje, konsekwencije
teorji wspolnych skladnikoéw dadza sie sformutowaé w naste-
pujacy sposéb: swobodna praca ucznibw na urozmaico -
nym materjale. Nie byloby w tern zadnego nieszczeScia, gdy-
by te konsekwencje zaczety sie realizowa¢ w nauczaniu®.
K, Soénicki podnosi w rozprawie p. t, ,,Zagadnienia wyksztal-
cenia ogolnego*, opublikowanej w ,,Muzeum* 1930, na str, 123:
»Jezeli pewng dyspozycje bedziemy ¢wiczyli na mozliwie od-
miennych tresciach i na réznych sytuacjach, to tern lepiej przy-
gotujemy moznos¢ przeniesienia jej na nowe, dotychczas obce
jej tresci. Odpowiednia wszechstronnosé”™ i szeroki
zakres materjatu, ktory stuzy za podstawe ¢wiczenia, przyczy-
niajg sie korzystnie dla wyksztatcenia ogolnego“.

Teorja wspolnych skiadnikéw zrzuca z piedestatu progra-
mowego poszczegdlne przedmioty nauczania, domagajac sie
szeroko zakreslonej, urozmaiconej pracy we wszystkich dzia-
tach nauki szkolnej (problem tresci) — droga uczenia sie sa-
modzielnego (problem sposobu) — w atmosferze zainteresowa-
nia, sumiennosci i t, d. (problem nastawienia),

ad b) Argumentacja realistyczna;

Z wywoddéw poprzednich wynika konieczno$¢ ksztatcenia
miodziezy na mozliwie szerokim i urozmaiconym materjale na-
ukowym, obejmujacym réwnomiernie przedmioty pod-
stawy wychowawczej oraz przedmioty pozapodstawowe, trak-
towane w ,,Programie* jako drugoplanowe, dodatkowe.

Ministerstwo pragnie stusznie, by miodziez przedmioty te
rowniez opanowata. Ze struktury jednak programu, uznajacego

~ Lwow—Warszawa, Ksigznica-Atlas, 1930,
2 Nasze podkreslenie.
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dwie kategorje przedmiotdéw: gtdwng i poboczna, wynika brak
organicznej ich facznosci.

O rozdzwieku tym moéwi B. Nawroczynski w cyt. dziele
na str. 413; ,,Nauka o podstawie wychowawczej nie ustanawia
zadnego glebszego zwigzku pomiedzy naukami humanistycz-
nemi i Scistemi, troszczac sie o synteze jedynie w obrebie wy-
branej grupy ,,pokrewnych* przedmiotéw. Ta grupa ma nada-
wacé kierunek catej szkole. Coz stad, gdy nienalezgce do niej
przedmioty sg jakby przytatanemi do niej z zewnatrz dodatka-
mi. Taka rola przypada w udziale naukom Scistym w gimna-
zjum klasycznem i przedmiotom humanistycznym w gimnazjum
matematyczno-przyrodniczem. Praca ksztalcaca, ktéra sie od-
bywa na tych drugoplanowych przedmiotach, tylko sie dodaje
do pracy ksztalcgcej, ufundowanej na dobrach kulturalnych,
zaliczonych do podstawy wychowawczej, ale sie z nig we-
whnetrznie nie fgczy w jedng catosc™.

Usuniecie tej rozbieznosci da sie uskuteczni¢ jedynie przez
ujecie catoksztattowe programu szkoty sredniej ogdlnoksztat-
cacej.

ad ¢) Argumentacja syntetyczna:

Ministerstwo, majace zasadniczo na celu uproszczenie
i ujednolicenie pracy szkolnej (0 czem Swiadczy m. in. bez-
sprzecznie dazenie jego do czesSciowego scalenia programu,
o0 ktérem powyzej moéwiliSmy), nie mogto pomingé argumen-
tacji syntetycznej, uzasadniajgcej omawiang koncepcje progra-
mowa. Mowi tedy, ze przedmioty podstawy wychowawczej
majg sie sta¢ ,do pewnego stopnia“ o$rodkiem nauczania
w szkole dawnego typu.

Nie znajdujemy, niestety, w praktyce szkolnej, realizujacej
programy ministerjalne, urzeczywistnienia niewatpliwie stu-
sznej tej tendencji. Sprébujmy dokonaé¢ przekroju réznych lek-
cyj jednego dnia pracy szkolnej w uczelni $redniej ogoélno-
ksztatcagcej jakiegokolwiek typu, a stwierdzimy niechybnie nie-
skoordynowana, poniekad chaotyczng mozaike :

1 czasu — uczen przechodzi jednego dnia chaotycznie
przez rézne epoki dziejowe.
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2. przestrzeni — uczen wedruje w trakcie jednego
przedpotudnia bez tadu i skitadu po wielu krajach, lgdach
i morzach,

3. tresci — uczen poznaje w ciggu dnia pracy szkolnej
réznorakie, odmienne od siebie, czesto sprzeczne ze sobg, nie-
kiedy wykluczajgce sie zgota wiadomosci naukowe.

Ponadto stwierdzi¢ mozemy czesto mozaike;

4. celu — nauczyciele przygotowujg uczniéw do zycia
praktycznego lub studjow teoretycznych przez odpowiednie
prowadzenie swych przedmiotow,

5. sposobu — nauczyciele daza do osiggniecia, précz
opanowania wiadomosci naukowych, rozwoju umystowego mito-
dziezy lub tez zadowalajg sie jedynie wzbogacaniem jej wie-
dzy — przechodzag kursy swe réznorodnie: szeroko lub ciasno,
ogolnie lub szczegdtowo, powierzchownie lub gruntownie, szyb-
ko lub powoli, nudnie lub interesujgco, trudno lub tatwo i t, d,

6. wartos$ci — nauczyciele dazag do wywotania zbio-
rowego przezycia uczniow, uwzgledniajac pierwiastki emocjo-
nalne, intuicyjne i woluntarne w ich wychowaniu, lub tez za-
dowalajg sie tylko nauczaniem miodziezy,

7. oSwietlenia — nauczyciele wychodzg w swych
rozwazaniach z réznego punktu widzenia, omawiajg dane zja-
wiska réznorodnie, czesto sprzecznie ze sobg, o$wietlajgc je
w duchu pogladu idealistycznego lub materjalistycznego, reli-
gijnego lub naukowego, humanistycznego lub biologicznego,
zajmujac odmienne stanowisko w walce réznych pradéw, ten-
dencyj, haset ideowych.

O skutkach takiej nieskoordynowanej pracy szkolnej mo-
wi B. Nawroczyniski na str. 384 cyt. dziela; ,Po kilkunastu
latach studjow ogolnoksztatcgcych opuszcza miodziez tawe
szkolng niesformowana duchowo, bez zdecydowanego pogladu
na $wiat i zycie, bez jasno wytknietych celéw. Nie majac naj-
czesciej ustalonych w zadnym Kkierunku zamitowan, waha sie
przy wyborze przysztego zawodu, czesto wybiera go, kierujgc
sie ubocznemi wzgledami, aby potem zmienia¢ kierunek Ilub
poniewczasie zatowal cigzacej na catem zyciu pomyitki. W no-
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wych sytuacjach, ktérych nieustannie dostarczajg zaréwno
studja zawodowe, jak zycie praktyczne, nie umie stosowac wia-
domosci szkolnych nie dlatego, aby ich nie posiadata, lecz dla-
tego, ze one sg w jej umysle rozbite na przedmioty nauczania,
a nawet rozdziaty réznych podrecznikéw. Jakze czesto mozna
sie przekona¢ na egzaminach dojrzatosci, ze umysty miodziezy
podobne sg do szafy z wielu szufladami. W kazdej z nich na-
gromadzono papiery pod innym tytutem. A cho¢ tres¢ ich po-
krewna, to jednak sg rozgrodzone w ten sposéb, ze do kazde-
go mozna sie dosta¢ tylko przez otworzenie odpowiedniej szu-
flady. Czasami nawet nie jest rzeczg obojetng, kto szuflady
otwiera. Wiadomo$ci, nagromadzone w szufladzie p. t: litera-
tura polska, nie chcag sie np. otwieraé przed nauczycielem hi-
storji lub filologji klasycznej, bedac jakgdyby przeznaczonemi
tylko dla nauczyciela literatury polskiej. Tak wielkiem bywa
rozkawatkowanie umystow naszej miodziezy gimnazjalnej“.

Omowienie krytyczne uzasadnienia dyscyplinarnego, reali-
stycznego i syntetycznego teorji podstawy wychowawczej
ujawnito, ze oparcie szkoly Sredniej ogoinoksztatcacej na
doktrynie tej — aczkolwiek oznacza duzy postep w pordwna-
niu ze stanem poprzednim — okazuje sie jednak niewystar-
czajgce, Na skutek istnienia podstawy wychowawczej;

1. nie ogarnia nauka szkolna réwnomiernie i gruntownie
wszelkich przedmiotéw nauczania,

2. spycha niektdore z przedmiotéw na drugi plan, nie wig-
zac ich organicznie z grupa pierwszoplanowa,

3. stwarza beztadng mozaike programu dnia, mimo zapo-
wiedzi zesrodkowania pracy szkolnej.

Idzie w rzeczywistosci jedynie o wyczerpywanie kontyn-
gentéw godzinowych, przeznaczonych na dane przedmioty na-
uczania. Przedmioty te tworzg agregat mechaniczny, rozka-
watkowany, rozbity na wielorakie okruchy lekcyjne.

Przed przystapieniem do dalszych wywoddéw pozwalamy
sobie stwierdzi¢, ze omdwienie obu podstawowych wytycznych
Ministerstwa;

1, uproszczenia programu nauczania szkoty $redniej ogol-
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noksztatcgcej przez zmniejszenie réwnoczesnie w danych kla-
sach przerabianych przedmiotéw szkolnych oraz

2. rozwidlenia szkoty s$redniej ogélnoksztatcacej na typy
w mys$l teorji podstawy wychowawczej doprowadzito do
stwierdzenia, ze:

ad 1 w proponowanych przez ,,Program" s$rodkach pro-
wadzacych do powyzszego celu brak przewodniej idei syn -
tezy programowej,

ad 2, w nauczaniu wieloprzedmiotowego materjatu w réz-
nych typach szkoty s$redniej ogoOlnoksztatcacej nie urzeczy-
wistniono réwniez zapowiedzianej w ,,Programie" syntezy
nauczania.

Program szkoty $redniej ogdlnoksztatcacej nie stanowi te-
dy jednolitej, organicznej, harmonijnej catosci.

IIl. Zarys organizacji szkolnictwa.

Wielostopniowos$é szkolnictwa stata sie koniecznoscig po-
dyktowang rozlicznemi wzgledami natury psychologicznej,
szkolnej, zyciowej i t. d.

a) psychologicznej — zycie miodziezy szkolnej
dzieli sie w spos6b naturalny na przechodzace w siebie od-
cinki niedojrzatosci, dojrzewania oraz dojrzatosci cielesnej
i duchowej,

b) szkolnej — szkolnictwo musi sie do poszczegol-
nych, odmiennych faz rozwoju fizycznego i psychicznego mio-
dziezy przystoso.waé, stwarzajgc rézne jego postacie organiza-
cyjne, realizujgce specyficzne programy i metody hauczania,

c) zyciowej — motywy psychologiczne, biologiczne
oraz socjologiczne uzasadniajg rozszczepienie szkolnictwa da-
nego stopnia na rézne rodzaje, przyczem proces réznicowania
wzmaga sie na coraz to wyzszych stopniach wychowania —
od pnia szkoty powszechnej poprzez konary uczelni $rednich,
do rozlicznych rozgatezienn zaktadéw wyzszych i t. d.

Wielostopniowa organizacja szkolna powinna byé oparta
na zasadach ciaggtosci, doboru i caloksztattu;
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1. ciggtosci — w ramach systemu wielostopniowego
nalezy przeprowadzi¢ konsekwentnie zasade ciagtosci progra-
mowej, umozliwiajgcg uczniom przechodzenie z danego stopnia
szkolnego na stopien wyzszy,

2. doboru — przechodzenie ucznidéw, po ukonczeniu
szkoty danego stopnia, do uczelni stopnia wyzszego powinno
sie dokonywa¢ na zasadach starannie przemys$lanego i prze-
prowadzonego doboru miodziezy odpowiednich uzdolnien,

3. catoksztattu — dla uczniéw nie mogacych po za-
konhczeniu szkoty danego stopnia z jakiegokolwiek powodu
przej$¢ do uczelni stopnia wyzszego, nalezy otworzy¢ w do-
datkowym, odpowiednio uposazonym kursie uzupetniajgcym,
mozliwos$¢ zaokraglenia nabytego w ramach szkolnictwa od-
nosnej kategorji wyksztatcenia,

W mysl wywodbéw powyzszych ma szkola powszechna
tworzyé naturalne programowe przygotowanie do studjow dal-
szych, po ukohczeniu jej winna nastgpi¢ selekcja jednostek
uzdolnionych do tych studjéw. Ponadto nalezy potaczy¢ ja
z kursem uzupetniajacym dla uczniéw, ktérzy z jakiegokol-
wiek powodu nie idg wyzej.

Szkota powszechna ma tedy da¢ uczniom konczgcym
edukacje catoksztalt wyksztatcenia ogélnego, niezbednego dla
zycia obywatelskiego; ma ona by¢ réwniez dla ucznidéw uzdol-
nionych szkotg przygotowawczg, prowadzacg do zakiadu na-
ukowego S$redniego.

Szkota powszechna jest szkolg nauczania epizodycz-
nego, odpowiadajgcego psychologji mtodziezy w okresie nie-
dojrzatosci, ktéry na str. 18 pracy naszej p. t. ,,0 jednostron-
nosci niektérych poczynan pedagogicznych wspotczesnej epo-
ki“”~ scharakteryzowaliSmy w sposOb nastepujacy; ,,W okresie
pierwszym dajg sie stwierdzi¢: przewaga instynktéw, intuicji
nad refleksja, zainteresowania natury praktycznej, uwaga mi-
mowolna, pamie¢ mechaniczna, myslenie wyobrazeniowe, cze-
sto silne zdolnosci ejdetyczne, brak analizy, wybujata uczucio-

1 Warszawa, Dom Ksigzki Polskiej, 1930,
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wos¢ i wzruszeniowos$¢, poniekad amoralnos$¢, zawrotne tempo
psychicznej dynamiki i t. d.”

W mysl wywodoéw powyzszych majg rézne rodzaje szkoty
Sredniej tworzy¢ naturalne, programowe przygotowanie do
studjéow wyzszych; po ukonczeniu szkoty Sredniej powinna na-
stgpi¢ selekcja uzdolnionych do dalszych studjéow jednostek;
ponadto nalezy potaczy¢ ja z kursem uzupetniajgcym dla tych
uczniéw, ktérzy z jakiegokolwiek powodu nie idg wyzej.

Szkota srednia ma tedy daé¢ uczniom koriczacym edukacje
catoksztatt wyksztatcenia ogdélnego, potrzebnego do wykony-
wania réznych zawod6éw, ma ona roéwniez by¢ dla uczniow
uzdolnionych szkotg przygotowawczg, prowadzgcg do wyzsze-
go zakfadu naukowego.

Szkota S$rednia jest szkotg nauczania systematycz-
nego, odpowiadajgcego psychologji miodziezy w okresie doj-
rzewania, ktory na str. 19 powyzej cyt. naszej pracy scharak-
teryzowalismy w sposéb nastepujacy; ,,W okresie drugim daja
sie stwierdzi¢: przewaga refleksji nad instynktami i intuicja,
zainteresowania teoretyczne, uwaga dowolna, pamie¢ logiczna,
myslenie pojeciowe oderwanemi symbolami umystu, powolny
zanik zdolnosci ejdetycznych, analiza krytyczna prowadzaca
do syntezy, umiarkowana uczuciowos¢ i wzruszeniowo$é, mo-
ralnos¢, stabsze tempo dynamiki psychicznej i t. d."

Rozr6zniamy szkoty S$rednie specjalne oraz szkote
$rednig ogdlnoksztatcacy.

Szkolnictwo $rednie specjalne:

a) Uzasadnienie. — Szkoly Srednie specjalne sg ko-
niecznoscig zycia wspotczesnego. Ogrom ludzkiej wiedzy i do-
Swiadczenia, rozbity na wielorakie dziaty (specjalnosci), stwo-
rzyt je. Miodziez wychowywana w nich zacie$nia wprawdzie
swag prace w pewnym okresSlonym kierunku, osigga jednak
przez skupienie uwagi na okre$lony dziat wiedzy i praktyki
ludzkiej dobre rezultaty.

b) Dobdr. — Szkoty Srednie specjalne nalezy przezna-
czy¢ dla uczniéw, ktorzy po ukonczeniu 13 roku zycia na sku-
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tek zainteresowania, zamitowania, uzdolnienia i t. d, uswia-
domili sobie droge konkretnych studjéw, wzglednie zawodu.
Moga one tedy przyjmowac jedynie zdeklarowane talenty, in-
dywidualnosci nadajgce sie, wzglednie dazace do ogarniecia
okreslonego wycinka wiedzy i doswiadczenia ludzkiego. Wstg-
pienie do szkoty sredniej specjalnej oznacza¢ tedy bedzie do-
konanie wyboru studjéw, czy zawodu.

c) Prawa. — Po ukonczeniu szkoty Sredniej specjalnej
powinien absolwent jej mie¢ dostep do odpowiednich szkét
wyzszych, wzglednie odpowiednich ich wydziatéw.

d Stwierdzenie. — Do szko6t Srednich specjalnych
zaliczy¢ musimy szkoty Srednie:

1 zawodowe — naleza tutaj szkoty rolnicze, ogrod-
nicze, przemystowe, handlowe i t. d., w szczegolnosci semi-
narja nauczycielskie,

2. matematyczno-przyrodnicze oraz kla-
syczne — zaliczane na skutek teorji podstawy wychowaw-
czej do szkét Srednich ogolnoksztatcacych okreSlonych typow.
Uczelni takich nie mozemy uwaza¢ za szkoty Srednie ogdlno-
ksztatcgce z powodu zachwiania argumentacji dyscyplinarnej,
realistycznej i syntetycznej, na ktorych opiera sie teorja pod-
stawy wychowawczej, uzasadniajgcej rozwidlenie szkoty $red-
niej ogolnoksztatcacej na typy (patrz rozwazania poprzedniego
rozdziatlu), — jak réwniez z powodu okolicznosci, ze szkoty
takie, ktadgce nacisk na pewna grupe przedmiotow, nalezy ra-
czej uwazaé za szkoly specjalne z tendencjg ogolnoksztatcaca,
a nie za szkoly ogoélnoksztatcace, podkreslajgce specjalnie
pewne przedmioty nauczania. Wybijajgca sie na pierwszy plan
grupa przedmiotowa nadaje bowiem uczelniom tym zdecydo-
wane cechy szkoty Sredniej okreslonej, a zatem specjalnej (nie
zawodowej).

e) Uwaga. — Kazda szkota $rednia specjalna przeja-
wia¢ musi w wiekszym, czy mniejszym stopniu tendencje ogol-
noksztatcagce, nie moze bowiem przemieniaé ludzi w spe-
cjalistéw, nie budzac w fachowcu cziowieka. Oderwanie sie
szkoty Sredniej specjalnej od pnia wiedzy ogoélnej wywotatoby
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wos¢ i wzruszeniowo$é, poniekagd amoralno$¢, zawrotne tempo
psychicznej dynamiki i t. d,*

W mys$l wywodow powyzszych majg rozne rodzaje szkoty
Sredniej tworzy¢ naturalne, programowe przygotowanie do
studjow wyzszych; po ukonczeniu szkoty Sredniej powinna na-
stgpi¢ selekcja uzdolnionych do dalszych studjéow jednostek;
ponadto nalezy potaczy¢ ja z kursem uzupetniajgcym dla tych
uczniéw, ktorzy z jakiegokolwiek powodu nie ida wyzej.

Szkota $Srednia ma tedy da¢ uczniom konczacym edukacje
catoksztatt wyksztalcenia ogolnego, potrzebnego do wykony-
wania réznych zawoddéw, ma ona réwniez by¢ dla ucznidéw
uzdolnionych szkotg przygotowawczg, prowadzgcg do wyzsze-
go zakiadu naukowego.

Szkota srednia jest szkolg nauczania systematycz-
nego, odpowiadajgcego psychotogji miodziezy w okresie doj-
rzewania, ktéry na str. 19 powyzej cyt. naszej pracy scharak-
teryzowalismy w sposéb nastepujacy: ,,W okresie drugim dajg
sie stwierdzié: przewaga refleksji nad instynktami i intuicja,
zainteresowania teoretyczne, uwaga dowolna, pamie¢ logiczna,
myslenie pojeciowe oderwanemi symbolami umystu, powolny
zanik zdolnosci ejdetycznych, analiza krytyczna prowadzaca
do syntezy, umiarkowana uczuciowos¢ i wzruszeniowo$é, mo-
ralnos$¢, stabsze tempo dynamiki psychicznej i t. d.“

Rozrozniamy szkoly S$rednie specjalne oraz szkote
Srednia ogolnoksztatcgca.

Szkolnictwo $rednie specjalne:

a) Uzasadnienie. — Szkoly $rednie specjalne sg ko-
niecznoscig zycia wspotczesnego. Ogrom ludzkiej wiedzy i do-
Swiadczenia, rozbity na wielorakie dziaty (specjalnosci), stwo-
rzyt je. Miodziez wychowywana w nich zacie$nia wprawdzie
swg prace w pewnym okreSlonym kierunku, osigga jednak
przez skupienie uwagi na okres$lony dziat wiedzy i praktyki
ludzkiej dobre rezultaty.

b) Dobdr, — Szkoty sSrednie specjalne nalezy przezna-
czy¢ dla uczniéw, ktérzy po ukonczeniu 13 roku zycia na sku-
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tek zainteresowania, zamitowania, uzdolnienia i t. d. uswia-
domili sobie droge konkretnych studjow, wzglednie zawodu,
Moga one tedy przyjmowac jedynie zdeklarowane talenty, in-
dywidualnosci nadajgce sie, wzglednie dazace do™ ogarniecia
okreslonego wycinka wiedzy i doswiadczenia ludzkiego. Wsta-
pienie do szkoty S$redniej specjalnej oznacza¢ tedy bedzie do -
konanie wyboru studjéw, czy zawodu.

c) Prawa, — Po ukonczeniu szkoty sredniej specjalnej
powinien absolwent jej mie¢ dostep do odpowiednich szkot
wyzszych, wzglednie odpowiednich ich wydziatow.

d Stwierdzenie. — Do szkot Srednich specjalnych
zaliczy¢ musimy szkoty srednic:

1. zawodowe — nalezg tutaj szkoly rolnicze, ogrod-
nicze, przemystowe, handlowe i t, d, w szczegolnosci scmi-
narja nauczycielskie,

2. matematyczno-przyrodnicze oraz kla-
sy czne— zaliczane na skutek tcorji podstawy wychowaw-
czej do szkot Srednich ogolnoksztatcacych okre$lonych typdw.
Uczelni takich nie mozemy uwazaé¢ za szkoty S$rednie ogolno-
ksztatcgce z powodu zachwiania argumentacji dyscyplinarnej,
realistycznej i syntetycznej, na ktérych opiera sie teorja pod-
stawy wychowawczej, uzasadniajgcej rozwidlenie szkoty $red-
niej ogolnoksztatcacej na typy (patrz rozwazania poprzedniego
rozdziatu), — jak rdéwniez z powodu okolicznosci, ze szkoy
takie, ktadgce nacisk na pewna grupe przedmiotéw, nalezy ra-
czej uwazaé za szkoly specjalne z tendencjg ogdlnoksztatcaca,
a nic za szkoly ogdélnoksztatcgce, podkre$lajgce specjalnie
pewne przedmioty nauczania. Wybijajgca sie na pierwszy plan
grupa przedmiotowa nadaje bowiem uczelniom tym zdecydo-
wane cechy szkoty Sredniej okreslonej, a zatem specjalne] (mc
zawodowej), ] ) ]

e Uwaga. — Kazda szkota érednia specjalna przeja-
wia¢ musi w wiekszym, czy mniejszym stopniu tendencje ogél-
noksztatcgce, nic moze bowiem przemieniaé ludzi w" spe-
cjalistow, nie budzac w fachowcu cztowieka. Oderwanie sig
szkoty S$rednie) specjalnej od pnia wiedzy ogélnej wywotatoby
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podobne skutki, Jakie sprowadza zatamowanie doptywu krwi
z centralnego zrodta krwionosnego do ktoéregokolwiek z czton-
koéw organizmu.

Szkota $rednia ogolnoksztatcgca:

a) Uzasadnienie. — Szkote $rednig ogdlnoksztatca-
cg zwalczano ostatnio z wielu stron, zaprzeczajac Jel prawa
istnienia. Z argumentami przeciwnikOw Je] rozprawia sie umie-
jetnie K. Soénicki w cyt. rozprawie, dochodzagc w wywodach
koncowych na str. 124 do nastepujacych wynikéw: ,,Prze-
gladnagwszy tezy grupy argumentow skierowanych przeciw wy-
ksztatceniu S$redniemu, ktére wysuwajg teorje indywiduali-
styczna, aksjologiczna i teorja przeniesienia dyspozycji, musi-
my przyj$¢ do przekonania, ze nietylko nie wykluczajg one
tego wyksztalcenia, ale przeciwnie tern silniej uswiadamiajg
Jego potrzebe. Przez zestawienie z wyksztatceniem zawodo-
wem $rednie wyksztatcenie ogo6lne nabiera szczeg6lnej wyra-
zistosci i wagi*.

Szkota srednia ogélnoksztatcaca Jest rowniez potrzebg
i to zasadniczg zycia wspoétczesnego. Na skutek rozbicia, roz-
drobnienia, a nawet rozpylenia wiedzy i do$wiadczenia na roz-
liczne dzialy, odgalezienia i t. d. odczuwamy konieczno$¢ ogar-
niecia catosci, utrzymania perspektywy, sprowadzenia do
wspoblnego mianownika rozwichrzonych, coraz bardziej odda-
lajacych sie od siebie kierunkéw wspaotczesnej mysli naukowe;.
Mtodziez uzyskuje mocna — psychologicznie, biologicznie i so-
cjologicznie uzasadniong — podstawe, na ktorej szerzej, gte-
biej i trwalej ufunduje w przysztosci teoretyczng swa wiedze,
wzglednie praktyke zawodowa.

b) Dobor. — Szkote S$rednig ogollnoksztalcagca nalezy
przeznaczy¢ dla ucznidw, ktérzy po ukonczeniu 13 roku zycia:

1. nie uswiadomili sobie Jeszcze drogi konkretnych stu-
djéw, wzglednie zawodu z powodu braku okreslonych zainte-
resowan, zamitowan, uzdolnieh i t. d., wzglednie ktorzy

2. objawiajg pragnienie poznania w zarysie catoksztattu
ludzkiej wiedzy i doswiadczenia.
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Wstgpienie do szkoly Sredniej ogdlnoksztatcgcej oznacza
w kazdym wypadku odroczenie wyboru studjéw, czy
zawodu, posiadajace zasadnicze, niekiedy decydujgce znacze-
nie dla zycia i przysztosci jednostki.

Nie mozemy okresli¢, na jaki czasokres poszczegOlini
uczniowie odraczajg swe decyzje.

Niektére uczelnie stosujg roézne systemy rozwidlenia (bi-
lub trifurkacyjne) od ukonhczenia kl. V wzglednie VI poczaw-
szy. Po przejsciu danej klasy uczen ma mozno$¢ wyboru odpo-
wiadajagcego mu oddziatu szkolnego, w ktorym podkres$la sie
zywiej przedmioty lezace na linji jego zainteresowania.

Zazwyczaj jednak nastepuje wybér kierunku studjow lub
zawodu po ukoriczeniu szkoty Sredniej u wrdt wszechnicy.

c¢) Prawa. — Szkota $rednia ogdlnoksztatcgca powinna
z natury rzeczy otwiera¢ swym absolwentom dostep do wszel-
kiego rodzaju szkot wyzszych.

d Stwierdzenie. — Szkota $rednia ogolnoksztatca-
ca moze by¢ tylko jedyna. Najbardziej do niej zblizone jest
gimnazjum realne, wzglednie szkota S$rednia humanistyczna,
ktéra z punktu widzenia teorji podstawy wychowawczej ma
by¢ — jako wyraz oportunistycznego kompromisu — typem
przejsciowym, zanikajagcym — istnym kopciuszkiem w serji ty-
poéw szkoty Sredniej og6lnoksztalcacej.

Nalezatoby zastanowi¢ sie nad przyczynami niezwykiego
powodzenia tego, skazanego na zagtade, typu szkolnego. Czy
wyjasnia sprawe w zupetnosci argument, podnoszacy szerokie
uprawnienia szkoty humanistycznej?

Nie ulega watpliwosci, ze okolicznos¢ powyzsza wptywa
silnie na zapisy szkolne. Dzialajg tutaj jednak réwniez bez-
sprzecznie wazkie momenty innej zgota natury:

1 Przypuszczamy, ze préba uniwersalizmu, prowadzaca
do powigzania dziatéw ludzkiej wiedzy, tyczacych czlowieka
i przyrody, w cato$¢ mozliwie jednolita — przez potozenie na-
cisku na przedmioty humanistyczne, przy podkresleniu dziatu
matematyczno-przyrodniczego — odpowiada pewnemu zasad-
niczemu nastawieniu ludzkiej duszy, dazacej zawsze do c a -
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tosci i jednosci, nastawieniu, ktérego sobie przecietny
cztowiek czesto nie uswiadamia zgota, ktére jednak zyje
w nim, w jego podswiadomosci, a dochodzi do gtosu od czasu
do czasu intuicyjnie w chwilach decyzji,

2. Szkofa $rednia humanistyczna umozliwia w wysokiej
mierze odroczenie wyboru studjéw, wzglednie zawodu do
chwili, w ktérej wychowanek odno$na decyzje bedzie mdgt
powzia¢ w sposob rzeczywiscie dojrzaly.

Uznajgc, ze gimnazjum humanistyczne najbardziej zbliza
sie do uczelni Sredniej ogdlnoksztatcacej, zaznaczamy jednak,
ze przez to stwierdzenie nie wyrazamy zgody na organizacje,
program i metode nauczania szkoty tego typu,

e) Uwaga. — Szkota srednia ogélnoksztatcgca musi
Z natury rzeczy uczelnig syntetyczng, dajgcg wychowankowi
zwarty, harmonijny catoksztatt wiedzy i doswiadczenia ludz-
kiego.

»Program* przyznaje wprawdzie na str. 47: ,,Gtéwna za-
letg, a zarazem jedynym powaznym motywem takiej szkoty
bytaby okolicznos¢, iz wybdr kierunku studjow zostatby od-
roczony do chwili catkowitego ukoniczenia szkoty Sredniej,
a wiec do chwili, w ktérej uzdolnienia i zamitowania mtodzie-
zy juz sie z reguly wyraznie zaakcentowaly, podczas gdy przy
kazdem zrozniczkowaniu szkét na typy wybor kierunku stu-
djow przypada na okres wczesniejszy, w ktérym dojrzata de-
cyzja jest trudniejsza i rzadsza, a pomytki bardzo mozliwe*.
»,Program*“ zwalcza jednak koncepcje jednolitej szkoly
sredniej ogolnoksztatcacej, zarzucajac jej jatowos¢ i po-
wierzchowno$¢ (sformutowanie zarzutéw nasze).

Odpowiedzmy na pytanie: Czy jednolita szkota S$rednia
ogolnoksztatcaca musi by¢ jatowa?

Do szkoty S$redniej ogdlnoksztatcacej zapisuje sie, wedtug
»Programu®, niewielka ilo$¢ uczniow, posiadajagcych wrodzone
zdolno$ci — przewaznie sg to jednostki, ,wykazujace brak wy-
bitniejszych zainteresowan w jakimkolwiek kierunku* (str. 49),
jednostki, ktorych rozbudzenie jest ,,najczesciej wynikiem ze-

by¢
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whnetrznych, przewaznie przypadkowych wplywow  (str, 48).
Szkota jednolita nie obudzi ich, gdyz ,przez szkote jednolitg
bez podstawy wychowawczej ta ogromna wiekszo$¢ miodziezy,
pozbawiona wrodzonych sktonnosci, nie przynoszaca ich z oto-
czenia domowego, a pozbawiona wszelkiego silniejszego od-
dziatywania, jakie daje tylko skupienie i pogtebienie pracy,
przesztaby, nie wiedzgc, co to sg zywsze zainteresowania umy-
stowe, nie wynoszac z niej zadnych okre$lonych zamitowan,
a wiec nie przetworzona na prawdziwg inteligencje (str. 50).

Potrafi to jedynie uczyni¢ uczelnia o silnej podstawie wy-
chowawczej.

Tern samem kiadzie ,Program nacisk na zewnetrz-
ne, przewaznie przypadkowe czynniki rozwojowe. W rzeczy-
wistosci mamy tu do czynienia z wewnetrznym proce-
sem rozwojowym miodziezy, ktéry dokonuje sie w réznoraki,
sposob, w réznem tempie i t. d. Wplywom zewnetrznym na-
lezy przyzna¢ jedynie role czynnika pobudzajacego, przyspie-
szajagcego wewnetrzny proces rozwojowy mitodziezy. Muszg te-
dy oba czynniki; wewnetrzny i zewnetrzny — pierwiastki wro-
dzone i nabyte (miedzy ktéremi trudno poprowadzi¢ linje gra-
niczng) — ze sobg stopi¢ sie i zla¢ w twoérczg catos¢, aby na-
stgpito ,,uruchomienie* mato aktywnych wychowankéw.

Punkt ciezkosci lezy jednak w rozwoju wewnetrznym jed-
nostki, przybierajgcym na sile w miare jej dojrzewania.

Koncepcja o wywolywaniu zainteresowan w niezaintere-
sowanej niczem miodziezy jest tedy sztuczna i niezgodna
z prawdg psychologiczng (Dewey). W praktyce szkolnej zna-
my zresztg liczne wypadki budzenia sie samorzutnego zainte-
resowan miodziezy w kierunku przedmiotéw ,,pozapodstawo-
wych*, a wiec np. humanistycznych w szkole matematyczno-
przyrodniczej i naodwrét — mimo silnego nacisku przedmio-
tow podstawy wychowawczej uczelni danego typu.

Nalezatoby raczej stworzy¢ warunki przy$pieszajace roz-
woj wewnetrzny miodziezy, prowadzace do ujawnienia sie
drzemiagcych w niej dyspozycyj, zamitowan i t. d.
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Szkota S$rednia ogodlnoksztatcaca, jednolita:

1. stwarza og6lne, naturalne warunki wszechstronnego
rozwoju miodziezy — stwarza ramy, w obrebie ktérych kry-
stalizowa¢ sie mogg jej zainteresowania,

2. umozliwia dojrzaty wybor studjéw, wzglednie zawodu
w czasie pOzniejszym, w okresie wyraznie wystepujacych za-
interesowan jej wychowankow,

3. zapobiega omytkom wczes$niejszego wyboru, ktore
Z trudnoscia dajg sie usungé przez przeniesienie sie do innego
zakladu na skutek trudnosci egzaminowych i t. d., a ktdrych
zazwyczaj nie usuwa sie na skutek bezwtadnosci, inercji i t. d.

Szkota Srednia ogdlnoksztatcgca jednolita nie bedzie wsku-
tek tego uczelnig jatowa. Odsetek ucznidéw, ktérzy uswiado-
mig sobie predzej czy pézniej kierunek swych zainteresowan
teoretycznych czy praktycznych, by dokona¢ dojrzatego wy-
boru studjéw czy zawodu, bedzie z pewnoscia w szkole $red-
niej ogolnoksztatcacej jednolitej wiekszy, niz odsetek
ucznidw, ktérzy w szkole Sredniej ogolnoksztatcacej, rozwi-
dlonej na typy, rozmitujg sie w narzuconej im w rzeczywi-
stosci w sposOb sztuczny sferze zainteresowania przedmiotami
podstawy wychowawczej.

Odpowiedzmy réwniez na pytanie: Czy jednolita szkota
$rednia ogolnoksztatcagca musi by¢ powierzchowna?

,Program” ma na mysli uczelnie, w ktdrej réwnoczesnie
przerabia sie wiele przedmiotéw wyposazonych w nikte ilosci
godzin tygodniowych, wbijajac w pamie¢ uczniéw mechanicz-
nag, kalejdoskopowsa, encyklopedyczng mieszanke faktéw na-
ukowych w spos6b powierzchowny, werbalny, pasywny.

Zarzut powyzszy odpada w zupetnosci, o ile jednolita
szkote S$rednig ogolnoksztatcgcg odpowiednio zorganizujemy,
zaopatrzymy w odpowiedni program i metody nauczania.

Program ten — to program globalny. (Omdwienie
w rozdz. IV —VII).

Metoda ta— to metoda aktywnej pracy ucznia w uczel-
ni pétinternatowej. (Omoéwienie z rozdz. VIII).
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IV. Problem globalizmu.

Program globalizmu — to problem jednos$ci i cato-
§ci pracy szkolnej. Rozpatrujemy kwestje te zasadniczo na
str. 43 cyt. powyzej naszej pracy;

»W zaraniu ludzkiej kultury oglada jednostka wszelkie
zjawiska zyciowe z ,.okienka“ rodziny, do ktérej nalezy —
widzi je wszystkie:

a) przejrzyscie — ogarniecie niklego jej zakresu
jest dla niej w zupetnosci mozliwe,

b) cato ksztattowo — przejawy zycia sg dla nigj
prymitywng catoscig i jednoscia,

c) harmonijnie — przezycia jej ukladajg sie w po-
zbawiony wewnetrznych sprzecznosci obraz,

d tworczo — wszelkie poznanie jej ptynie z doswiad-
czenia, jest wynikiem jej dziatan.

Tego rodzaju przejrzyste, catoksztattowe, harmonijne
i twdrcze opanowanie poznawcze zycia jest na owe czasy mo-
zliwe jedynie z powodu jego prostoty. Jednostka w pan-
stwie rodowem styka sie bezposrednio z wszelkiemi organami
panstwowej wiadzy, widzi patrjarche, ,,pasterza ludu“, rzadza-
cego wedtug prastarych, znanych wszystkim praw zwyczajo-
wych, moze do niego zawsze zwr6cic¢ sie, z nim obcowaé, bie-
rze udzial osobisty we wszystkiem, uczestniczy w prawach
i dzwiga ciezary zespotu, do ktérego nalezy — w spoteczen-
stwie wolnych ma okreslong, narzucajgcg sie samo przez sie
pozycje — gospodarka naturalna, samowystarczalna, niewy-
mienna lub naturalno-wymienna cechuje 6wczesne ekonomiczne
stosunki, ktérym, wedlug tego samego, wszedzie powtarzajgce-
go sie typu, wszyscy cztonkowie rodu, czy plemienia podlega-
ja— kultura pierwotnego zespotu cechuje sie prymitywizmem:
religja naturalistyczna, sztuka w zarodku, wiedzy brak i t, d,

Z czasem, w miare coraz bardziej postepujacego dziejowe-
go rozwoju, staje sie zycie spoteczenstw ludzkich coraz bar-
dzief skomplikowane. Wylania sie nowoczesne panstwo,
jako zawily aparat organizacyjny, mogacy przybieraé rézno-
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rodne formy i postacie w dziedzinie wiadzy ustawodawczej,
prawodawczej, wnioskodawczej, wykonawczej i sadowej — sto-
sunki spoteczne coraz bardziej sie réznicujg, wytaniajg sie
réznorodne warstwy socjalne, posiadajgce rézne prawa i obo-
wigzki, pozostajace ze soba w wielorakich stosunkach, two-
rza sie rozliczne asocjacje spoteczne — system gospodarczy
zmienia sie na skutek podziatu pracy, specjalizacji, wytania sie
gospodarka pieniezno-kredytowa, wymienno-towarowa, pro-
dukcja i dystrybucja réznych systemoéw wiodg do ciggle zmie-
niajgcej sie pod wzgledem jakosciowym i ilosciowym konsum-
cji; droga prowadzaca od producenta poprzez dystrybuenta
do konsumenta wydtuza sie, terytorjum gospodarczej tgcznosci
rozszerza sie — kultura rozwija sie w szybkiem tempie na
polu religji, etyki, prawa, sztuki, wiedzy i t, d.

Niezwykta komplikacja nowozytnego zycia uniemozliwia
jednostce bezposredni i zywy wglad w ogdt zjawisk zyciowych.

ad a) Wszystko, co dotychczas byto dla niej przejrzyste,
staje sie dla niej niejasne, niewyttumaczone, nie da
sie w zaden spos6b ogarna¢ i pojaé z powodu olbrzymiego
zakresu spraw i problemow.

ad b) Wszystko, co dotychczas bylo dla niej catoksztat-
towe, staje sie okruchowe, urywkowe, czescig jakiej$ bli-
zej nieznanej, zeSrodkowanej catosci.

ad ¢) Wszystko, co dotychczas byto dla niej harmonijne,
staje sie sprzeczne, petlne kolizyj narzuconych przez zy-
cie lub rozwéj wewnetrzny jednostki.

ad d) Wszystko, co dotychczas byto dla niej twaércze, sta-
je sie bierne, nie moze ona bowiem ksztaltowa¢ czynnie
swego doswiadczenia, wzglednie moze to czyni¢ jedynie w naj-
ciasniejszym, matoznacznym zakresie pracy indywidualne;.

Z okienka rodziny moze tedy jednostka w nowszych
czasach ogarnia¢ zjawiska zycia w spos6b niejasny, urywkowy,
otrzymujac obraz peten sprzecznosci w sposéb zasadniczo bierny.

Ten stan rzeczy napetnia¢ jg musiat niechecig, powodo-
waé coraz bardziej wzmagajaca sie potrzebe przywré-
cenia pierwotnej petni poznania.
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Potrzebe te wyttumaczy¢ mozna wzgledami natury:

praktycznej — skuteczne dzialanie Zzyciowe nie jest
bowiem mozliwe, wzglednie jest nader utrudnione w powyz-
szych warunkach,

teoretycznej — cztowiek dazy wiecznie do jednosci,
petnej tadu i harmoniji.

Rozpoczeta sie tedy walka o przywr6cenie pierwotnego
wgladu w zjawiska zyciowe. W walce tej narodzifa sie sz ko -
ta — szkola ogdélnoksztatcgca.

Zadaniem jej bylo przywrocenie cztowiekowi niezbednej
dla celow zycia petni poznania. Urzeczywistnienie zadania te-
go napotykato na ogromne trudnosci natury technicznej, orga-
nizacyjnej, dydaktycznej, pedagogicznej. Btedne lub jednostron-
ne idee epoki, nieodpowiednia polityka panstwa lub miarodaj-
nych czynnikéw, ztosliwos¢ lub nieudolnos¢ wptywowych jed-
nostek i t. d, — paralizowaly najbardziej celowe w tym wzgle-
dzie poczynania.

W rezultacie mozna bylo osiagng¢ jedynie w ramach
szkoty ogolnoksztatcacej staby, mato przejrzysty, peten luk
obraz zycia. Obraz ten nie jest nawet zblizony do idealu —
brak mu, niestety, cech charakteryzujacych pierwotny Swia-
topoglad cztowieka.

Perspektywa ideatoryczna, jakg szkota ogdlnoksztalcgca—
konieczna dla celow zycia, popularna z powodu swych istot-
nych zadan — powinna da¢ wykluwajgcej sie w jej ramach
osobowosci wychowankéw — musi jednak by¢ podobna do
tej, jaka ukazywala sie oczom jednostki, spogladajacej na zy-
cie z okienka pierwotnej rodziny, Z okna szkoly, zastepujgcej
rodzine, powinien wychowanek jej zobaczy¢ horyzont zupel-
nie odmienny, niz widzialny Jest przez szyby dzisiejszej uczelni.

Wobec ogromnego zakresu nagromadzonego przez wieki
doswiadczenia musi obraz ten wprawdzie pozosta¢ jedynie
0g6lny, nalezy jednak go uczyni¢ znéw catokszt alto-
wym, przejrzystym, harmonijnym, a co najwaz-
niejsza nabywanym przez wychowankéw w sposéb zywy,
aktywny, twodrczy.
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W tym celu nalezaloby przeksztatci¢ i skoor-
dynowa¢ na odmiennej podstawie dotychcza-
sowe programy szkolne. Nalezatoby réwniez poddac
rewizji dotychczasowe metody organizacyjne, dydaktyczne
i pedagogiczne poczynan szkolnych*.

Dazenie do jednosSci przebija sie we wszystkich dzie-
tach ludzkiej wiedzy, w ktorych cztowiek wykrywa prawii-
ditowos¢ i tad w sferze zmiennej zjawiskowosci przyrody.

| tak, buduje np. geometrja na miejsce danych empirycz-
nych i stosunkéw przestrzennych jednolitg przestrzen
geometryczna, podobnie fizyka na miejsce empirycznych zja-
wisk i zmian postuluje i tworzy jednolitg przyrode (Anis-
feld). W zjawiskach zycia jednostkowego i zbiorowego cztowie-
ka, w sferze przejawow jego mysli, uczucia, czy woli — we wszel-
kich tworach jego ducha— przebija sie dazenie do jednosci.

Brak jednosci, — jednosci, okoto ktérej ogniskuje sie bo-
gata roznorodno$é zycia psychicznego jednostki — to zachwia-
nie jej jazni, osobowosci, a zatem istnienia (Stern).

Brak jednosci w zyciu spoteczeristwa — jednosci unifiku-
jacej zapomocg instytucyj spotecznych, statych (etnicznych,
panstwowych, prawnych), wzglednie ptynnych (propagandy,
nasladownictwa) réznorodnie sity jego — to zachwianie war-
tosci i spoistosci, a zatem bytu spoteczeristwa (Spann).

Najzywiej wystepuje dazenie do jednosci w tesknotach re-
ligijnych, wzlotach artystycznych i dociekaniach filozoficznych
ludzkosci, starajgcych sie ogarngé¢ catoksztatt zjawisk wszech-
Swiata i bytu z charakterystycznego — dla kazdego z tych
rodzajéw twdrczosci ducha ludzkiego — punktu widzenia.

I tak rozwdj religji prowadzi do heno- wzglednie mono-
teizmu, sztuki — do ogarniajgcego wszechswiat prometeizmu,
filozofji — do kosmicznego monizmu r6znej tresci.

Na str. 10 ksigzki swej p, t. ,,Grundlagen des Gesamtun-
terrichtes* ™ wywodzi W, Albert: ,Epoke wspoiczesng ogar-
nia ,,dazenie do syntezy“. Zyje ono w historjozofji (Frobenius,

Wien, Schulwissenséhaftlicher Verlag A, Haase, 1928,
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Spengler), ekonomiji (Rathenau), estetyce (Worringer, Burger),
polityce (Liga Narodéw, Stany Zjednoczone Europy), teologji
(konferencja sztokholmska), technice (radjo) — dazenie to
musiato sie réwniez ujawni¢ w pedagogice”.

Odwieczne dazenie cztowieka do ogarniecia catosci i jed-
nosci ugruntowane jest gleboko w naturze ludzkiego lunyshu,
w kategorjach jego myslenia (teorja poznania Kanta i innych),
ostatnio znalazto ono wyttumaczenie i uzasadnienie w psycho-
logji postaci i osobowosci.

Na podstawie badan Koffki, Wertheimera, Kohlera, Lipp-
manna, Sterna, Joteyko i in. mozemy stwierdzié:

a) Przezycia nasze od najprostszych do najbardziej skom-
plikowanych nie sg skupieniami, dajgcemi sie w sposob anali-
tyczny, bez reszty roztozy¢ na elementy prostsze, sa one na-
tomiast zawsze catoksztattami zupetnie swoistej i spoistej na-
tury (Koffka) — np. las nie da sie bez reszty roztozy¢ na drze-
wa, melodja na tony i t. d.

b) Kojarzenie elementéw psychicznych sumatywne, me-
chaniczne w agregaty rzadko daje przezycia psychiczne —
przezycia te powstajg w spos6b samorodny, jako procesy ca-
tosciowe, w réznym stopniu upostaciowane — podlegajag one
wewnetrznym prawom (Wertheimer) — np. z potgczenia pier-
wiastkdw organicznych nic da sie utworzy¢ substancja zywa.

c) Rozwdj zycia psychicznego jednostki (od dziecka do
wieku dojrzatego) nic polega na mcchaniczncm #gczeniu ele-
mentéw psychicznych, lecz na powstawaniu i doskonaleniu sie
roznorakich struktur — np. juz niemowle reaguje nie na po-
szczegoblne tony, czy barwy, lecz gtosy i obrazy, a wiec bodzce
skomplikowane, przezywa zatem catoksztalty (Koffka).

d) Rozwoj dziecka obejmuje dziedziny motoryczng, senso-
ryczng, sensomotoryczng i ideatoryczng (Koffka) — w miare
rozwoju stajg sie postacie psychiczne coraz bardziej zawile,
roznorodne, zywe i ptynne. Zdolno$¢ do wytwarzania nowych
struktur zwiemy inteligencjg (Lippmann), dziecko i dorosty po-
staciuja, ten ostatni zdolny jest ponadto do analizy wiasnych
struktur (Joteyko).
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e) Kazda struktura psychiczna posiada jadro, dokota kt6-
rego grupujg sie elementy psychiczne w zupetnie specyficzny
sposob, kazdy z tych cztonéw posiada istno$¢ przez inne ra-
zem z innemi — wszystkie warunkujg sie wzajemnie, wspot-
istniejgc w ramach okreslonej catosci. Zmiana jednej jej czesci
powoduje przeobrazenie calej struktury (Koffka).

f) Struktura jest tedy catoscig i jednoscia — zycie psy-
chiczne cechuje wielo$¢ struktur, zwigzanych organicznie w co-
raz to wyzsze kompleksy, bedace strukturami, ktdre charak-
teryzuje réwniez cato$¢ i jednos¢ — najwyzszg wielojednig
struktur jest osobowo$¢ (Stern).

g Cztowiek nie jest automatem mechanicznym, lecz ukta-
dem specjalnym, zrozumiatym przez kategorje catoksztattu,
celowosci i wartosci.

Postulujemy tedy jedno$¢ wewnetrzng poszczegolnych
dziatbw nauczania oraz sprowadzenie wieloprzedmiotowosci
programu szkolnego do wspodlnego mianownika catosci globalnej.

Musimy usuna¢ podniesiong przez nas w wywodach po-
wyzszych mozaike nauczania, scharakteryzowang dowcipnie
w pracy Reina, Pieklg, Schellera p. t. ,,Das erste Schuljahr®:

Recepta pedagogiczna:

~Wez 2—3 uncje kaligrafji, ortografji, stylistyki i gra-
matyki, tylez mitologji, antropologji, geografji, astronomiji,
geometrji, matematyki, fizyki, historji powszechnej oraz nauk
przyrodniczych, dodaj podwojng dawke arytmetyki, pojedyn-
cza rysunkow, sSpiewu i deklamacji, dosyp dowolng ilos¢ jezy-
ka tacinskiego, greckiego, francuskiego i angielskiego. Wszyst-
ko to mieszaj dokumentnie kilka razy dziennie — nastepnie
wlewaj miksture miodziezy tyzeczka herbaciang do ust wielo-
krotnie miedzy godz. 7—12 przed potudniem oraz 2—4 po po-
tudniu. Nadto mozesz dodatkowo zaordynowaé na wolne go-
dziny kilka porcyj pracy domowej, gre na fortepianie i ¢éwi-
czenia cielesne, dziewczetom za$ troche cerowania, szycia
i szydetkowania®.
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V. Proby urzeczywistnienia globalizmu
w pedagogice.

Dazenia do przywrocenia Jednosci w nauczaniu wystepuija
najaw u wielu pedagogéw ubiegtej ery, szczegélnie uJ, A. Ko-
menskiego w jego ,,Orbis Sensualium Pictus®“. Dopiero jednak
w czasach wspdtczesnych przybratly tendencje te posta¢ wy-
razng w teorji i praktyce zycia szkolnego.

Przejawiajgca sie coraz zywiej wola doprowadzenia na-
uczania szkolnego do catoksztattowej jednosci oznacza prébe
gtebszego ujecia zjawiska zycia, uchwycenia
istoty rzeczy. Oznacza ono powroét do natury, do
prawdy. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze pierwotng,
podstawowg, zyciotwdrczg jest synteza, wtor-
ng za$ analiza, mozliwa na wyzszych dopiero stopniach roz-
woju duchowego cztowieka — w ramach jednak i na tle uje-
cia catoksztattowego.

Ujecie globalne jest tedy nieodzowne na kazdym stopniu
nauczania — ono jedynie prowadzi do przezycia, w kto-
rem stapia sie w harmonijna catos¢ wrazenie i wyrazenie,
czucie i uczucie, poznanie i pozadanie, spostrzezenie i mysl,
praca i zabawa, stowo, piesn i ruch i t. d.

Synteza nauczania przybiera¢ moze dwojaka posta¢ glo-
balizmu:

1 petnego — prowadzacego do uchylenia wie-
loprzedmiotowos$ci nauczania — ktéry nazwiemy glo-
balizmem organicznym,

2. niepetnego — nie prowadzacego do uchylenia
wielodziatowosci, lecz jedynie do usuniecia sprzecz-
nosci i rozdzwiekéw wieloprzedmiotowos$ci —
ktory nazwiemy globalizmem mechanicznym.

Zajmiemy sie najpierw problemem globalizmu petnego,
t. j. organicznego.

Préby urzeczywistnienia petnej, organicznej syntezy dy-
daktycznej w pierwszych latach nauczania elementarnego po-
wiodtly sie w zupetnosci — natomiast w szkolnictwie $redniem
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oraz w wyzszych klasach szkoty powszechnej nie osiggnieto
wiekszych rezultatéw w tym kierunku.

A, Szkolnictwo powszechne stopnia niz-
szego.
Mozliwosci ujecia syntetycznego sg w ramach nauczania

epizodycznego nader znaczne. Przyczyny sg dwojakie: perso-
nalne i realne.

a) Personalne:

1, Nauczyciel wychowujacy miodziez nieletnia moze
z fatwoscig ogarngé¢ rozne dziaty odnosnej wiedzy, by je, co
najwazniejsza, stopi¢ w organiczng, harmonijng catos$¢,

2. Miodziez poddana jego opiece zdolna jest jedynie
do ujecia catoksztatltowego podawanych jej wiadomosci.

b) Realne:

1, Kurs naukowy pierwszych lat szkoty powszechnej jest
elementarny, zakres jego jest stosunkowo nikty.

2, Wiadomosci nabywane maja charakter doswiad-
czalny, praktyczno-zyciowy — miodziez uczy¢ sie moze
w sposdb zywy na podtozu naturalnem, regjonal-
nem — wiedza i doswiadczenie nabyte w powyzszy sposéb
pelne sg bezposrednios$ci, naturalnos$ci i praw-
dy zyciowej.

Szkolnictwo powszechne podjeto préby globalizacji w obre-
bie poszczegélnych przedmiotéw nauczania oraz, co najwaz-
niejsza, w zakresie wszelkich dziatbw nabywanej przez mio-
dziez wiedzy.

1. W obrebie poszczegélnych przedmiotéw nauczania, be-
dacych czescig globalnej catosci:

a) W nauce rzeczy — przez globalng obserwacje przyrody,

b) w nauce rachunkéw — przez globalne powigzanie
arytmetyki, geometrji, systemu metrycznego, robo6t recznych
i rysunkdw,

€) W nauce czytania i pisania — przez globalng nauke
wyrazowg i obrazkowsa,
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d w nauce rysunkbw — przez globalne uchwycenie
ksztattéw i barw z natury,

€) w nauce muzyki — przez globalne opanowanie tondéw
(melodja),

f) w nauce gimnastyki — przez globalne ujecie ruchéw

(gry, zabawy, taniec).

2, W zakresie wszelkich dziatbw wiedzy:

Nabywanie wiedzy przez miodziez w szkotach powszech-
nych, stosujacych metode globalng, odbywa sie zgota inaczej,
niz w szkole tradycyjnej. Znika podziat na przed-
mioty nauczania, pojawia sie za$s podziat na global-
ne zajecia naukowe. Zamiast przekroju pionowego pro-
gramu — na przedmioty, otrzymujemy przekroj jego po-
ziomy — na zajecia.

Poszczegélne przedmioty nauczanila oderwane
od siebie

Poszczegdlne przedmioty nauczania mieszczagce sie
w ramach zajeé¢ globalnych

Zajecia te dobiera sie umiejetnie w ten sposéb, aby wszel-
kie wiadomosci (udzielane dotychczas w ramach poszczegol-
nych oderwanych od siebie przedmiotéw nauczania) ogni-
skowaty sie w nich w sposéb zywy i naturalny. Oddawa-
nie sie tedy przez miodziez zajeciom tym roéwna sie ujmowa-
niu i opanowywaniu przez nig catoksztaltu wiedzy, przypada-
jacej na dany okres nauczania.

Zajecia te ogarniajg réznorodne kregi zjawisk i
spraw zyciowych. W. Albert okresSla na str. 35 cyt.
dziela kregi zyciowe w spos6b nastepujacy: ,.Wszelkie przed-
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mioty nauczania, nie wytgczajac nauki religji, mozna sprowa-
dzi¢ do wspélnego mianownika, a to stopienie roznych dzia-
téw wiedzy w jedng cato$¢ prowadzi do ,kregu‘ petnego ,,zy-
cia“, a zatem ,kregu zyciowego“ (Lebenskreis).

Zajecia te — to przedmioty, osrodki zaintereso-
wania miodziezy. J. Joteyko okresla na str. 26 swej rozpra-
wy p. t. ,,Postulaty szkoty twdrczej na prawach struktur psy-
chicznych* ” zainteresowania: ,Zainteresowanie jest przeja-
wem przychodzacej do skutku, dojrzewajgcej struktury, jeszcze
otwartej, a ktéra sie domaga zamkniecia“, rozwéj za$ zainte-
resowan okresla na str. 28: ,,Rozwdj zainteresowan jest prze-
noszeniem sie osrodka zainteresowan na coraz to nowe struk-
tury, jeszcze otwarte i domagajgce sie zamkniecia, gdy tamte
zostaly zamkniete i przestaly interesowac”, osrodki za$ za-
interesowan na str. 28: ,,OSrodek zainteresowan jest jgdrem
wszelkiej struktury, ktéra wszystko ku sobie skupia“.

Zajecia globalne miodziezy sg w zasadzie epizodyczne,
maja jednak planowo i systematycznie wyczerpywac
w trakcie szeregu lat okreslony program na-
uczania.

Zajecia te powinni — w uwzglednieniu warunkéw miej-
scowych — tworczo ukiada¢ nauczyciele (niekiedy przy
pomocy miodziezy). W niektérych krajach pojawiaja sie jed-
nak systematyczne opracowania tematéw w formie zaleconych
lub obowigzujgcych programéw szkolnych.

Dotychczas pojawity sie trzy systemy nauki globalnej na
ptaszczyZznie pierwszych lat nauczania szkoly powszechnej:
system belgijski, niemiecki i amerykanski.

1. System belgijski O. Decroly'ego, wprowadzony
oficjalnie do szkolnictwa powszechnego w Brukseli, ujmuje
osrodki zainteresowania (kregi zyciowe) uniwersalne
(podstawowe, ogolnoludzkie).

* Warszawa, Ksigznica-Atlas, 1927.
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Zajecia globalne skupiajg sie dokota osrodkéw zaintere-
sowania mtodziezy. Zainteresowania te dotycza:

a) potrzeb dziecka — moment wewnetrzny,

b) stosunku dziecka do otoczenia przyrodniczego i spo-
fecznego — moment zewnetrzny.

Nalezy tedy da¢ dziecku znajomos¢; a) wihasnych potrzeb,
b) Srodowiska.

ad a) wilasnych potrzeb — t. J. koniecznosci utrzymania
sie przy zyciu przez oddychanie, czystos¢ i t. d., walki z wa-
runkami przyrodniczemi i klimatycznemi, obrony przed wro-
gami i niebezpieczenstwem, pracy i wypoczynku, doskonale-
nia sie, wzajemnej pomocy, solidarnosci, zrzeszania sie spo-
tecznego i t. d

ad b) sSrodowiska — przyrodniczego (stonica, gwiazd, zie-
mi, roslin, zwierzat i t. d.) i spotecznego (rodziny, szkoty, spo-
teczenistwa).

Z materjatem tym zaznajomi¢ mozna uczniéw przez umie-
jetne rozgrupowanie go na kilkadziesigt tematow, z ktérych
kazdy staje sie osrodkiem ich zainteresowania. Tematy te
facznie wyczerpujg program nauczania. Kazdy z tematéw (za-
gadnienl) moze by¢ globalnie rozpatrywany z réznych punktow
widzenia, ktdre nalezg do zakresu réznych przedmiotéw na-
uczania (geografji, przyrody, matematyki, ¢wiczen Jezykowych
i gramatycznych, rysunku, S$piewu, robo6t recznych i t, d.).
Przedmioty tedy nauczania, dotychczas odrebnie traktowane,
zostajg scalone przez zagadnienia osrodkéw zainteresowania.
Tematy majg charakter uniwersalny — nie mniej Jednak przy-
stosowuje sie Je do warunkow lokalnych. Kazdy temat obej-
muje kilka lekcyj, z ktérych kazda Jest catoscia, sktadajgca sie
z obserwacji, asocjacji i ekspresji;

a) obserwacji — t, J. dokonywania spostrzezen celem na-
bycia wiedzy bezposredniej — prowadzi to do rozwoju spo-
strzegania, zmystow, doswiadczenia osobistego,

b) asocjacji — t. J. dokonywania kojarzenn w czasie i prze-
strzeni przez ujmowanie podobienstw, rdznic, zwigzkow i t, d
celem nabycia wiedzy posredniej — uczen kojarzy wiadomosci
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nabyte przez bezposrednig obserwacje z innemi, odtworzone-
mi w pamieci, badZz zdobytemi posrednio przez obrazki, opo-
wiadania, opisy, lekture i t. d — prowadzi to do kojarzenia
poje¢ na drodze indukcyjnej, do rozwoju myslenia poznaw-
czego,

C) ekspresji — t, j. dokonywania twoérczych czynnosci ce-
lem wyrazania sie konkretnego — przez modelowanie, wyci-
nanie, rysunek, szycie i t, d.,, abstrakcyjnego — przez czytanie,
pisanie, pogadanki, ¢wiczenia gramatyczne i t. d. — prowadzi
to do utrwalenia nabytej wiedzy w mysl wskazan szkoty pracy.

Przyktad z Ville de Bruxelles, Methode Decroly. Program-
me 1922, w ttumaczeniu M, Ziemnowicza:

I klasa szkoly powszechnej: Zajecie czerwcowe. Temat:
Pracuje — reka i noga.

Obserwacja: Poréwnanie reki i nogi. Podobienstwo,
réznice. Aktywnos$¢ reki samej, albo w pofaczeniu z ramie-
niem, dwdch rak, ciala. Aktywnos$¢ nogi, zwlaszcza u dziecka.
Czem jest reka dla dziecka? Czesci reki, nogi. Dlaczego sa dwie
rece, dwie nogi? Przedmioty dostosowane do reki, do nogi.
Pozyteczno$¢ rak, ndg. Narzedzia, ktéremi postuguje sie reka.
Narzedzia, ktére noga porusza lub pomaga poruszac.

Asocjacja: Roboty reczne. Zawody reczne. Zabawy,
przy ktérych reka przewaznie potrzebna. Zabawy, przy kté-
rych nogi przedewszystkiem posredniczg. Ochrona reki, ochro-
na nogi.

Asocjacja w przestrzeni: Przenie$¢ sie do dzielnic, maga-
zynéw, gdzie sie sprzedaje wyroby reczne. Obuwie, szewc, re-
kawicznik. Plan na piasku. Plan dzielnicy na podiodze.

Asocjacja w czasie: Mierzenie czasu potrzebnego dla roz-
maitych zaje¢. lle czasu zuzywa sie na mycie rgk, nég? Jak
dtugo sie wdziewa rekawiczki, buty? Jak dlugo mozna trzy-
macé¢ reke podniesiong, noge, sta¢ na jednej nodze, nie poru-
sza¢ rekami? Préby utrzymania réwnowagi.

Pomiary: Poréwnania, Rozmiary. Wytrzymato$¢. Sita.
Opo6r, Poréwna¢ reke i noge. Dlugosé, Szerokos¢. Grubosc.
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Ich wrazliwosé. taskotanie, Ogien. Zimna woda. Bieg, Kto
biegnie najszybciej? Rzucanie przedmiotami, rekg prawa, lewa.
Mierzenie dziecka z rekami podniesionemi. Powierzchnia, l10s¢
paznokci u jednej reki. Objetos¢ dwu rak. llos¢ palcow, czion-
kéw u rak, palcéw u nég, rak. Zagadnienia.

Ekspresja:

a) abstrakcyjna. Czytanie: ksigzka obrazkowa. Szu-
kanie powiastek, odnoszacych sie do centrum zainteresowania.
Deklamacja: La main (Aicard et Rouma). Ortografja: Codzien-
nie dyktat: dane opowiadanie. Mate dyktaty robione przez
dzieci. Grupowanie stéw, majacych te same zgtoski. Cwicze-
nia w liczbie mnogiej, pojedynczej, rodzajach. Roboty dobro-
wolne;

b) konkretna. Rysunek: reka, noga. Sceny z zycia:
whbijaé gwozdzie, kopa¢, gracowaé, modelowac i t. d — ma-
szerowaé, biec, wspina¢ sie do gory, siada¢. Modelowanie: re-
ka, noga, miot, miotta, inne narzedzia. Roboty reczne: szycie,
dzierganie.

Nauka’ moralnoséci: Dbatos$¢ o rece, paznokcie.
Ostrozno$¢ z ogniem. Ostroznie ze szklem, nozem. Dbatos¢
0 nogi. Wskazania rozsadku. Zimno, Wycieranie nég. Szano-
wanie obuwia, rekawiczek.

W temacie powyzszym mamy globalng nauke rzeczy, ¢wi-
czenia w moéwieniu, pisaniu, gramatyce, matematyke, geografije,
rysunki, roboty reczne, higjene, nauke moralnosci,

2, System niemiecki, stosowany w licznych szko-
tach powszechnych Niemiec, Austrji i Szwajcarji, jako G e-
samtunterricht”™, t j. ,nauczanie syntetyczne* (tlum,
B, Nawroczynskiego), ujmuje kregi zyciowe (osrodki zaintere-
sowania) lokalne (regjonalne, patrjotyczne).

Zajecia globalne skupiaja sie dokota kregdéw zyciowych,

~ Termin stworzony iprzez B, Otta oznaczat z poczatku zbiorowa,
swobodng pogawedke z uczniami, majaca na celu wyjasnienie pytan przez

nich stawianych, a odnoszacych sie do rd6znorodnych probleméw zycia
1 wiedzy.
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jako osrodkéw zainteresowania miodziezy, umozliwiajac ,(na-
uczanie syntetyczne®.

»-Nauczanie syntetyczne* polega przewaznie na doborze
tematow regjonalnych, ktérych zawigzkiem jest rozpatrywanie
domu rodzicielskiego, a wiec najblizszego otoczenia dziecka.
Tematy te narastajg coraz bardziej w miare postepu nauki
niby kota wspotsrodkowe, rozszerzajgc sie do ujecia wielo-
stronnego Kkraju, ojczyzny.

System ten polega przedewszystkiem na celowych wy-
cieczkach i wedréwkach o charakterze krajoznawczym — ma
tedy par excellence charakter lokalny. Kazda z takich wycie-
czek daje nauczycielowi, wzglednie nauczycielom, sporo tematu
do ,nauczania syntetycznego“, obejmujacego wszelkie dziaty
nauki szkolnej.

Patriotyczny charakter ,,nauczania syntetycznego“ ttuma-
czy nam powstanie znacznej literatury niemieckiej naukowej,
majacej na celu okre$lenie pojecia ojczyzny, wychowania oj-
czystego i t, d. — m, in. rozpisato bawarskie stowarzyszenie
nauczycielskie tgcznie z monachijskim instytutem j5edagogicz-
no-psychologicznym w 1922 r. ankiete na powyzszy temat.
Wedtug Zilliga, nie jest jednak definicja powyzszych pojec¢
zgota mozliwa.

,(Nauczanie syntetyczne“ obejmuje w réznych uczelniach
rozng ilos¢ lat pracy szkolnej — i tak, jest ono oficjalnie po-
wszechnie uznane w pierwszym roku nauczania (w Wiirtem-
bergji trwa jedynie 3—4 miesigce pierwszego roku nauki, na-
tomiast w Saksonji — do dwéch lat). Trzyletni kurs jego za-
prowadzono w wiedenskich szkotach powszechnych ekspery-
mentalnych od 1926 r, (przedtem trwat kurs ten tat 5); 4 tfata
,(nauczania syntetycznego* znajdujemy w lipskich i monachij-
skich szkotach powszechnych eksperymentalnych (Grund-
schule).

Przyktad z J, F, Poschla: ,,Der Volksschulunterricht in
zeitgemasser Gestaltung” t. II:

1 Graz, Leykam, 1926,
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Il klasa szkoty powszechnej; Zajecie tygodniowe po dniu
zadusznym. Obraz regjonalny: Zaduszki na cmentarzu miej-
scowym.

Nauka rzeczy: Jak wyglada na cmentarzu w dzien zadu-
szny? jak grzebie sie umartych? co nam opowiadajg nagrobki
cmentarne?

Rysunki i roboty reczne: Szkice rysunkowe, roboty z pa-
pieru i t, d. na tematy cmentarne.

Opowiadanie: Dzbanuszek tez L, Bechsteina,

Spiew okolicznosciowy.

Czytanie; Napisy nagrobkowe. Ustep z wypiséw; Na
cmentarzu.

Cwiczenia w moéwieniu i pisaniu. Motywy: $mier¢, grob i t, d.

Dyktat: Kazdy cztowiek musi umrze¢ i t, d.

Wypracowanie: Zaduszki,

Kaligrafja: Sentencje nagrobkowe.

Rachunki okolicznosciowe: Sprzedaz S$wiec, kwiatéw na-
grobkowych, wiek ludzi umierajgcych i t, d,

W temacie powyzszym mamy globalng nauke rzeczy, ry-
sunkéw i robét recznych, $piewu, czytania, ¢wiczenia w moé-
wieniu, opowiadaniu i pisaniu, rachunkach,

3, System amerykanski, stosowany w szkotach
wszechnych Stanow Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej, jako
nauczanie metoda projektéw, ujmuje kregi zyciowe
(o$rodki zainteresowania) praktyczne (realne).

Zajecia globalne skupiajg sie dokota kregéw zyciowych,
jako os$rodkow zainteresowania miodziezy, ktére nazywamy
projektami

Istnieje wielka ilos¢ sprzeczajacych sie ze sobg definicyj
projektu (patrz J, A, Stevensona; ,,Metoda projektow w na-
uczaniu“” rozdz, 1), Podajemy okreslenie, ktére wydaje sie
nam najbardziej trafne: Projekt — to wyptywajgce z pewnego

1 Pierwszy uzyt ierminu ,projekt" R, W, Stimson w nauczaniu agro-
nomji, wedtug Stevensona,
~ Przekt, polski, Lwéw—Warszawa, Ksigznica-Atlas, 1930,

po-
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zagadnienia przedsiewziecie okreSlonego, kon-
krethnego, praktycznego zadania, ktore, podjete na
podtozu natural nem w warunkach zyciowych
lub zblizonych do nich, prowadzi do samorzutnej, zywej
pracy uczniéw, zmierzajgcej do catkowitego osiggniecia
wytknietego celu.

Projekty majg charakter praktyczno-zyciowy, z natury
rzeczy przystosowany do warunkow lokalnych. Istnieja pro-
jekty partykularne z poszczegdllnych dziedzin wiedzy, istniejg
jednak roéwniez projekty globalne, ogarniajgce ich catoksztatty
(Stevenson),

W dziedzinie szkolnictwa powszechnego powiodto sie nie-
ktorym pedagogom amerykanskim podzieli¢ pelny program
nauczania na projekty globalne, np. prof, E, Collingsowi,
J, Stanistawski w rozprawie swej p, t, ,,Nauczanie metodg pro-
jektu", opublikowanej w ,,Chowannie” 1929 r, podaje na
str, 259: , W pierwszym rzedzie caty program szkolny podzie-
lony zostat na projekty, te za$ ujeto w cztery kategorje; pro-
jekty z dziedziny gier, wycieczek, powiastek, robét recznych.
Gltownie kierowano sie zasada ta, zeby dzieciom da¢ moznos¢
przeprowadzenia ich wilasnych pomystéw,,, Zkolei dzieci po-
dzielono na trzy grupy wedtug wieku: 6—8 lat wigcznie, 9—11
lat wigcznie, 12—14 lat wiacznie. Grupy odbywajg konferen-
cje pod kierownictwem obranego przez nie przewodniczacego".

Przykiad z E, Collingsa — projektu z dziedziny wycieczek.

Grupa I, wiek 9—11 lat. Temat: Jakie sg przyczyny ty-
fusu u pp, Smithéw?

~Przewodniczacy grupy stwierdza pewnego dnia brak
Marji i Janka Smithéw i zapytuje kolegbéw, czy kto nie wie,
dlaczego nie przyszli, Tomek oswiadcza, ze sg chorzy na tyfus.
Zauwaza przytem, ze co roku tam kto$ choruje. Kto$ przytem
wspomina, ze maty Wilhelm umart na tyfus. Dyskusja zatacza
coraz szersze kregi: jakie rodziny choroba ta nawiedza i jakich
nie, jakie moga byc¢ jej przyczyny, czy nieczysto$¢ wody, czy
mleka, czy innego jadta, czy obecnos$¢ much. Wreszcie posta-
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nowiono uda¢ sie do domu Smithéw w celu zbadania sprawy.
Tu jednak natrafiono na trudne do rozwigzania zagadnienia;
czy sie p. Smith nie obrazi i czy sie kto nie zarazi. Postano-
wiono: 1) wydelegowa¢ Tomka w celu dowiedzenia sig, czy
sie p. Smith na wycieczke zgodzi, 2) stwierdzono, ze przy za-
chowaniu ostroznosci nic nikomu grozi¢ nie moze. Nastepnie
zastanowiono sie nad tern, co nalezy zbada¢ w czasie owej
wycieczki i postanowiono, co nastepuje: 1) stwierdzi¢, czy du-
zo jest w tym domu much i czy sg przedsiewziete srodki do
tepienia ich, 2) czy woda do picia jest dobra, 3) jak sie przed-
stawia sprawa z mlekiem, 4) jak sie rzecz ma z nawozem
i Smieciami w podworcu.

Nastepnego dnia dzieci idg do pp. Smithéw, przyczem na-
uczycielka niemato byta zdziwiona tern, ze mata Minie z wia-
snej inicjatywy przyniosta dla chorej bukiet kwiatéw. Wizyta
udata sie znakomicie. P, Smith chciat odrazu dowiedzie¢ sie
o przyczynach choroby. Atoli przewodniczacy oswiadczyt, ze
klasa musi sie dobrze nad tern zastanowi¢, poczem dopiero,
jezeli p, Smith tego sobie zyczy, to mu sie napisze.

Na nastepnem zebraniu radzono dlugo nad tg sprawa.
Kazdg rzecz omowiono szczegdlowo z wynikiem nastepuja-
cym: powodem choroby nie mogta by¢ woda, poniewaz studnia
znajduje sie w dobrym punkcie i jest nalezycie zabezpieczona
przed nieczystosciami, mleko réwniez nie, poniewaz go wogole
mato w domu. Natomiast gorzej sprawa si¢ ma z muchami —
jest ich tam duzo, a zadnego zabezpieczenia przed niemi nie-
ma, Co do nawozu, to réwniez polepszenie sytuacji jest nie-
zbedne.

Przy tej sposobnosci postanowiono w pdéZniejszym czasie
zrealizowac¢ nastepujgce dwa projekty: dowiedzie¢ sie, czy ty-
fus jest w naszej miejscowosci bardzo rozpowszechniony, jak
ma p, Smith wytepi¢ muchy w domu.

Przeczytano w zwigzku z tern szereg rzeczy z dziedziny
higjeny, m, in, broszury p, t, ,,Przyczyny tyfusu“, wydawane
przez uniwersytet w Missouri, przyczem kazde dziecko zamé-
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wito sobie jeden egzemplarz. Wreszcie ogladano przezZrocza
p, t. Przyczyny tyfusu.

W celu rozwiazania zagadnienia, jak p. Smith ma wytepic
muchy w tym domu, postanowiono: 1) dowiedzie¢ sie, jak
p, Bosserman to robi u siebie, 2) zbada¢, co o tem piszg pod-
reczniki i specjalne wydawnictwa.

Przy wykonaniu pierwszego z ostatnio wymienionych za-
dan stwierdzono: 1) Ze p. Bosserman ma okna i drzwi zaopa-
trzone w odpowiednie siatki, 2) ze niszczy Smiecie i chwasty
dokota domu, 3) Ze nieczystosci trzyma w zamknietych skrzy-
niach, 4) ze sie je usuwa w regularnych odstepach czasu, 5) ze
uzywa putapek na muchy, 6) ze stosuje przyrzady do zabija-
nia much.

Wykonanie drugiego zadania wykazato, Ze nalezy: 1) za-
opatrzy¢ okna i drzwi w siatki, 2) wywozi¢ nieczystosci, 3) nie
da¢ muchom dostepu do wychodkéw, 4) chowaé $miecie
w zamknietych skrzyniach, 5) zabija¢ muchy réznemi sposo-
bami, 6) zachowywac czystos¢ w domu.

Wreszcie nadeszta chwila, kiedy mozna byto napisac
p. Smithowi przyrzeczone sprawozdanie. Po dtugiej dyskusji
postanowiono, Ze sprawozdanie napisze nie nauczycielka, ani
nikt inny, tylko przewodniczacy (chtopiec). To tez Tomek
Beavers napisal niebawem dlugie pismo, w ktérem wyszcze-
golnit wszystkie znane juz nam przyczyny choroby oraz spo-
soby zaradzenia jej w przysztosci. Nie szczedzac szczego6tdw,
podaje nawet, ile potrzeba bedzie siatki na okna i jaki bedzie
wydatek z tem polgczony. P. Smith byt bardzo wdzieczny
dzieciom za ich sprawozdanie, przeprowadzit wszystko, co
w niem bylo zalecone i juz w nastepnym roku tyfus dom jego
ominat.

Zkolei dzieci przystgpity do zbadania, czy tyfus w tej
miejscowosci byt bardzo rozpowszechniony i w jakim stosun-
ku przedstawiat sie on do innych choréb. Rezultatem tego
byto stwierdzenie procentu wypadkoéw tyfusu, grypy, odry,
kokluszu i t. d. Postugiwano sie przytem podrecznikiem arytme-
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tyki, podrecznikiem higjeny i broszurami zamowionemi przez
dzieci w uniwersytecie w Missouri.

W konsekwencji postanowiono podzieli¢ sie spostrzeze-
niami z rodzicami na uchwalonem zebraniu i wystano zapro-
szenie nastepujgcej tresci;

Zebranie towarzyskie. Sroda wieczér, godz. 7. Dnia 1 gru-
dnia 1918 r. Sprawozdanie ze stanu zdrowotnego: 1. Wspdlny
Spiew, 2, Wykres pokazujacy stan chordb (J6zia), 3. Jakie sg
prawdopodobne przyczyny tyfusu u nas (Tomek). 4, Wykresy
pokazujgce, jak sie tepi muchy (Olga), 5. Demonstracja spo-
sobu uzycia pufapki na muchy (Alfred), 6. Jak tepi¢ muchy
(z przezroczami) (Jerzyk), 7. Bufet. — Mito nam bedzie ujrze¢
panstwa na tern zebraniu. Pod kierownictwem grupy Il, Szko-
ta doswiadczalna*.

W temacie powyzszym mamy globalng nauke przyrodo-
znawstwa, geografji, matematyki, ¢wiczenia w mowieniu i pi-
saniu, robotach recznych, higjenie, $piewie, nadto lekture na-
ukowg, zaprawiajacg do myslenia naukowego, oraz wychowa-
nie obywatelskie.

Analogiczng intencjg owiana jest izolowana préba tworcy
szkoty pracy J, Dewey'a, podjeta w szkole powszechnej ekspe-
rymentalnej w Chicago 1896—1904.

W rozprawie naszej p. t. ,,Ujecie krytyczne zasad szkoty
pracy J. Dewey'a“ ~wywodzimy na str. 8: ,,Dziecko musi zdo-
by¢ wiedze w ten sam sposob, jak to czynita ludzkos¢. Nie
jest mozliwe, oczywista, powtOrzenie w petnej rozciggtosci
wszelkich doswiadczen ludzkich na polu opanowania przyro-
dy, Uczniowie powinni wiec tworczo i samodzielnie, pod Kie-
runkiem nauczycieli zrekapitulowac¢, stresci¢ najwaz-
niejsze jej zdobycze, a zatem dokonywac¢ odkry¢, wynalazkéw,
tworzyé przyrzady (narzedzia, maszyny), stuzace do przetwa-
rzania surowcow, dokonywac ulepszen technicznych i t, d.

Plan tedy szkoty Dewey'a polega na streszczeniu doswiad-
czen ludzkich na polu opanowania przyrody. W Swietle prze-

~ Warszawa, Dom Ksigzki Polskiej, 1929,
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sztosci staje sie zrozumiala teraZzniejszo$¢, wspOtczesno$¢ —
tylko te doswiadczenia nalezy powto6rzyé, ktore do jej zro-
zumienia przyczyni¢ sie moga (prawo biogenetyczne, a raczej
epistemogenetyczne Dewey'a).

Program szkoly Dewey'a przedstawia sie nastepujgco:
Uczniowie otrzymujg pewne surowce do obrobienia (wiokna
baweiniane, Iniane, wekniane i t. d,, drzewo, kruszec, artykuty
spozywcze), wynajdujg prymitywne narzedzia i maszyny dla
ich przerébki i spetniaja celowo czynnosSci przetwdrcze. W bu-
dynku szkolnym (pomijajac niezbedne dla pracujgcych po-
mieszczenia: bibljoteke i muzeum, znajdujgce sie w sSrodku
gmachu), znalezé mozna jedynie warsztaty, laboratorja (dla
przerobu surowcOw rozmaitego rodzaju) i kuchnie (dla prze-
robu surowcow spozywczych),

W trakcie pracy (przedstawiajacej Sui generis opanowy-
wanie przyrody przez dzieci) napotykajg one na opory ma-
terjatu (podobnie jak ludzko$¢ w swym rozwoju). Opory te
musza by¢ przeswietlone i opanowane poznaniem. Rodzi sie
potrzeba wiedzy. Zaspokajajg jg nauczyciele, udzielajgc dzie-
ciom odpowiednich wiadomosci — mozliwie systematycznie —
z réznych dziatbw nauki, np. przy obrébce bawelny —
z dziedziny:

geografji — rozmieszczenie bawelny, warunki klimatu
i gleby odpowiedniej dla uprawy, centra przemystu tkac-
kiego i t, d,

botaniki — wiadomosci przyrodoznawcze o baweinie,

techniki — konstrukcje prymitywne narzedzi dla jej
obrébki,

matematyki — obliczenia i pomiary w zwigzku z obrébka
bawetny,

historji — przeglad roéznorodnych form przerébki jej,

ujawniajacy rozwdj techniki i t. d.

Przetwarzanie réznorodnych surowcéw narzuca coraz to
odmienne kwestje i problemy z réznych dziedzin wiedzy.
Uczniowie przyswajajg sobie nowe wiadomosci w sposob zy-
wy, bezposredni, pod wpltywem rzeczywistej konkretnej po-
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trzeby — zda sie — niespostrzezenie. Wytania sie rzeczywi-
ste organiczne zespolenie réznych dziatbw nauczania“
(w dalszym ciggu wywodow poddajemy tezy powyzsze De-
wey’a wyczerpujgcej krytyce),

B, Szkolnictwo $rednie oraz powszechne
stopnia wyzszego.

Mozliwosci osiagniecia petnej, organicznej syntezy dy-
daktycznej w ramach nauczania systematycznego sg nader
nikte. Przyczyny sg dwojakie; personalne i realne.

a) Personalne;

1. Nauczyciel wychowujacy miodziez dojrzewajaca nie
moze ogarna¢ roznych dziatbw odnosnej wiedzy, by je sto-
pi¢ w organiczna, harmonijng catosc.

2. Milodziez poddana jego opiece zdolna jest réwniez do
analitycznego ujecia podawanych jej wiadomosci, uzdol-
nienia jej réznicujg sie w kierunku jezykowo-historycz-
nym, matematyczno-przyrodniczym, techniczno-artystycznym,
praktycznym i t. d,

b) Realne;

1. Kurs naukowy szkoty Sredniej i t. d. jest szeroko roz-
gateziony i skomplikowany, zakres jego jest znaczny.

2, Wiadomosci nabywane majg przewaznie charakter
teoretyczny, rzadziej doswiadczalny, praktyczno-zycio-
wy — miodziez uczy sie przewaznie w obrebie sal, gabine-
tow, wzglednie pracowni szkolnych, rzadziej na podtozu na-
turalnem, regjonalnem — wiedza i do$wiadczenie nabyte w po-
wyzszy sposob nie posiadajg cech bezposredniosci, na-
turalno$ci i prawdy zyciowej.

Z powyzszych powoddéw utrzymuje sie w nauczaniu na
poziomic szkoty $redniej i t, d, system wicloprzedmiotowy,
Wielodziatowos¢ podyktowana jest koniecznoscig utrzymania
odrebnosci i swoisto$ci poszczegélnych przedmio-
tow nauczania — tak co do ich tresci, jak co do sposo-
b u podejmowania i przeprowadzania odno$nych badann lub
¢wiczeh naukowych (Gaudig, Heywang, Kerschensteiner, Huth,
Weber, Vilsmeier, Strehler, Nawroczynski).
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Mozemy wprawdzie w obrebie poszczegélnych przedmio-
téw nauczanych w szkole $redniej i t. d. przeprowadzié¢ synte-
tyczne skupienie odnos$nych wiadomosci — stajemy jednak
bezradni wobec, zda sig, niepokonalnych trudnosci, pietrza-
cych sie na drodze prowadzgcej do pethego scalenia wielo-
dziatowego programu szkoty $redniej i t, d.

PrzejdZzmy pokolei dotychczasowe préby syntezy, podjete
W nauczaniu dojrzewajacej miodziezy szkolnej.

Oméwmy przedewszystkiem préby globalne petne, or-
ganiczne: przeniesienie metody kregéw zy-
ciowych, wzglednie osrodkow zainteresowa-
nia, stosowanej w szkole powszechnej — na
grunt szkoty $Sredniej, oraz zakonczenie na-
uki szkolnej synteza skupiajgaca jej wyniki.

1 .Nauczanie syntetyczne" oraz metoda
projektéw w szkole $redniej i t d

Spotykamy sie z licznemi prébami ,,nauczania syntetycz-
nego" na poziomie wyzszych klas niemieckiej szkoty po-
wszechnej oraz szkoty $redniej. Z prob tych wymienimy Kkil-
ka: syntezy czesciowe osiggaja: G. Klemm, R. Seyfert i in,
syntezy catkowite za$: H, Ohms, C. Forberger, W. Albert,
F. J, Niemann, G. Lichey i in,

G. Klemm dazy do osiggniecia syntezy nauk humanistycz-
nych, grupujac je okoto dziejow powstania i rozwoju ludzkiej
kultury (,.Kulturkunde, Tat und Ziel der Einheitsschule")

R, Seyfert dazy do osiggniecia syntezy nauk przyrodni-
czych (,,Die Arbeitskunde. Ein Vorschlag zur Vereinheitlichung
der Naturlehre, Chemie, Steinkunde, Kultur- und Gewerbe-
kunde usw,")

H. Ohms kontynuuje prace Klemrna i Seyferta, wigzac
obie syntezy w catos¢ i uzupetniajac ja nauka o zyciu, t, j, Le-
benskunde (,,Lehrplan der Kultur und Gemeinschaftsschule.

~ Dresden, C, Heinrich, 1911,
2 Leipzig, E, Wunderlich, 1922,
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Ein naturgemasser Weg zum Erarbeiten der Gegenwartskultur
im ungefacherten Leitunterricht*) ~ — podobnie:

C. Forberger (,,Der Arbeitsstoff flr die Oberstufe*)

W, Albert dazy radykalnie do ,,ponadprzedmiotowe] pe-
dagogicznej symfonji“ (,,Grundlegung des Gesamtunterrich-
tes*) ~ — podobnie;

F, Seitz (,,Wendung des Unterrichtes®)

Prébe systematycznego, syntetycznego prowadzenia kur-
sow szkoty Sredniej podjeli F. J, Niemann i G. Lichey w szko-
fach $rednich w Saarbriicken. Program uczelni ,,szkoly zycia“
(Lebensschule), opracowany w publikacji p, t. ,,Arbeitsplan und
Arbeitsweise der Saarbricker Mittelschulen® przeprowadza
nauke globalng, uporzadkowang wedtug odpowiednio dobra-
nych ,kregéw zyciowych* (Lebenskreise). Te kregi zyciowe,
podzielone na odcinki miesieczne, majg w trzech pierwszych
klasach charakter regjonalny (od Saarbriicken poprzez Nad-
renje do Niemiec), w trzech dalszych klasach uniwersalny
(Europa i kraje pozaeuropejskie), skupiajg za$ wszelkie przed-
mioty impresji (Eindrucksfacher), jak przyrodoznawstwo, geo-
grafje, historje, religje katolickg i ewangelickg oraz wszelkie
przedmioty ekspresji (Ausdrucksfacher), jak matematyke, geo-
metrje, jezykoznawstwo, Spiew i rysunek.

Nie mozemy uwaza¢ powyzszych préb, majacych na celu
rozciagniecie organizacji globalnego nauczania, stosowanego
Z powodzeniem w pierwszych latach nauki szkolnej na dal-
szy jej okres — za udane, a to z nastepujacych powoddw:

a) Proby te dajg jedynie cze$ciowe wyniki, coraz to
gorsze w wyzszych klasach, i tak np. w Saarbricken utrzy-
many jest globalny charakter nauki jedynie w klasie seksta,
w ktorej wszystkie zagadnienia skupione sg dookota Saar-
bricken: przyroda (okolice S.), geografja (poznawanie dziel-

~ Breslau, F. Hirt, 1923.

N Leipzig, Durer-Haus, 1925.

~ Op, cit,

~ Ansbach, M, Progel, 1926.

® Saarbricken—Leipzig—Stuttgart, Gebr. Hofer, 1921.
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nic S.), historja (dzieje S))( rachunki (dziatania rachunkowe
w réznych osrodkach S,), jezyk niemiecki (lektura i obrébka
tekstow odnoszacych sie do S.)i Spiew i rysunek (tematy
z S,). W trzech klasach wyzszych: kwinta, kwarta i tercja —
pozostajg w sferze globalnej jedynie geografja, historja i po-
niekad jezyk niemiecki. Natomiast w najwyzszych dwdéch kla-
sach: sekunda i prima — upada system globalny w zupetnosci,
0 czem S$wiadczy program najwyzszej klasy: przyroda (czto-
wiek zwycieza w walce o byt), geografja (Niemcy wsréd naro-
dow Swiata), historja (dzieje Europy od Kongresu Wiedenskie-
go), matematyka (dziatania rachunkowe, osnute na gospodarce
gminy, panstwa i spoteczeristwa), geometrja (formy geome-
tryczne oparte na strukturze domu mieszkalnego), inne przed-
mioty (tematy réznorodne). Odrebng grupe zajmujg na kazdym
poziomie religja katolicka i ewangelicka.

b) Proby te majg czesto charakter sztuczny, wymu-
szony, naciggniety. Stusznie podnosi dr. Strehler w bawarskiej
gazecie nauczycielskiej 1924/8. ,,Czyz to nie jest gwalt popet-
niony na materjale naukowym, gdy Klemm w temat. Formy
zyciowe w okresie lat 1406—1648 wttacza zadanie: Brak umie-
jetnosci oraz umiejetnos¢ rozpoznawania choréb, wad i dole-
gliwosci cielesnych — i przytem zgda: Masowa $mieré, opacz-
ne srodki przeciw zarazie — powietrze i ptuca — czystosé
skoéry — publiczna higjena — mycie sie, kapiel, wygodka, po-
grzeb — czyste jadto i czysta krew — $redniowieczne korze-
nie, trucizny, napoje odurzajagce, tyton — troska o nieszczesne
dzieci ongi$ i dzi§ — bystry wzrok; wynalezienie okularéw,
soczewek, szkiet powiekszajgcych i t. d,”

Ponadto rozrywaja proby te ciggtos¢, wzglednie spoistosé
pracy szkolnej.

Podobnie pojawity sie na gruncie Ameryki usitowania sy-
stematycznego prowadzenia nauki szkolnej na poziomie wyz-
szym — metoda projektéw. Proby te réwniez nie powiodty sie.

Doswiadczenia szkét niemieckich, wzglednie amerykan-
skich okazaly natomiast, ze zgrupowanie réznych przedmio-
tow nauczania szkoty Sredniej i t. d. koto tematéw zyciowych
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mozliwe jest jedynie w pewnych okreslonych, wyjatko -
wych wypadkach na przecigg krétkiego, kilkudniowego okre-
su czasu. Wobwczas dla przeprowadzenia przedsiewziecia,
wzglednie projektu jednoczy sie miodziez, przerywajac zwy-
czajne zajecia szkolne. Po zakonczeniu za$ odnosnych badan
i dziatan wraca ona do normalnych swych zajeé szkolnych.

Nauczanie globalne powyzszego rodzaju posiada w prak-
tyce szkolnej jedynie znaczenie Srodka pomocniczego,
stosowanego obok utrzymanej w catej petlni dotychczasowej
wieloprzedmiotowej organizacji pracy szkolnej, — Podobnie;

2. Zakonczenie cato ksztattowe Kkur
szkolnego,

W niektorych panstwach, np. Francji, Polsce, wprowa-
dzono koncowe skupienie wiadomosci nabytych przez szereg
lat pracy szkolnej. Skupienie to, z natury swej globalne, obej-
muje wiekszy lub mniejszy wycinek wiedzy szkolne;.

Podczas gdy przeniesienie metody osrodkéw zaintereso-
wania, wzglednie kregéw zyciowych na grunt szkoty Sredniej
i t d moze nastgpi¢ jedynie wyjatkowo, przelotnie, ma za-
konczenie catoksztattowe kursu szkolnego charakter staty
i niezmienny — mozna je tedy utrwali¢ w planie lekcyj szkol-
nych. Natomiast, podobnie jak metoda pierwsza ma jedynie
znaczenie $rodka pomocniczego, tak i druga jedynie uzu-
petnia utrzymang w catej pelni dotychczasowa wieloprzed-
miotowg organizacje pracy szkolnej,

ad 1, 2, Obie powyzsze mozliwosci globalizacji petnej,
organicznej, majg tedy jedynie znaczenie srodkéw p o -
mocniczych, uzupehliajgcych utrzymany bez zmiany wie-
loprzedmiotowy system pracy szkolnej.

Przejdzmy zkolei do omdéwienia postaci globalizmu nie -
petnego, t, j, mechanicznego, nie prowadzacego do
uchylenia wielodziatowosci, lecz jedynie do usuniecia
sprzecznosci i rozdzwiekdw, wyptywajgcych z wietoprzedmio-
towosci. Proby te majg na celu zblizenie do siebie przed-

su
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miotdbw nauczania, wzglednie uproszczenie programu
nauki szkolne;.

Zajmijmy sie najpierw pomystami pierwszego rodzaju, ma-
jacemi na celu zblizenie do siebie przedmiotéw naucza-
nia, a mianowicie koncentracjg i korrelacjg przed-
miotéw nauczania:

3. Koncentracja — to proba zeSrodkowania
nych dziatdbw nauczania koto jednego przedmiotu nauko-
wego, ktory w stosunku do innych zachowuje Kierownicze
stanowisko.

Prob takich pojawito sie stosunkowo wiele, np,:

Ziller grupuje przedmioty nauczania koto historji biblij-
nej (opiera sie on na teorji biogenetycznej, podobnie jak
Dewey).

Landfermann grupuje przedmioty nauczania okoto jezyka
tacinskiego,

Volker grupuje przedmioty nauczania okoto religji i t. d.

Przedmioty powyzsze majg stanowi¢ osrodek nauczania
staty w odnosnych klasach.

Koncepcje powyzsze cechuje sztucznos$¢ i dowolnosE.

Analogiczng prébe przeprowadzit w Stuttgarcie R. Steiner
w swej ,Waldorfschule®, grupujac przedmioty nauczania koto
Zzmieniajgcego sie co 6—8 tygodni przedmiotu nauczania
(t, zw. Epochalunterricht, periodischer Hauptunterricht),

W zbiorowej publikacji p. t. ,,Bilder von der freien Wal-
dorfschule” wydanej przez E, Kolisko, relacjonuje W. J. S;:
».matematyki, przyrody, historji, geografji, literatury i sztuki
udzielamy przez caly ciag trwania nauki szkolnej w ten spo-
sob, ze poswiecamy 2—3 godzin dziennie przed potudniem jed-
nemu z powyzszych przedmiotéw jako gtdwnemu, tak ze przed-
miot ten przez dluzszy czas wysuwa sie na czoto nauczania.
Po uptywie kilku tygodni musi on ustgpi¢ miejsca innemu z po-
wyzszych przedmiotow". Innych przedmiotéw udziela sie sy-
stemem ogo6lnie przyjetym.

1 Stuttgart, Verl. Waldorfschule, Kanonenweg 44,

roz-
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Podobnie E. Gerweck (,,Die Gestaltung des Unterrichtes
in der neuen Schule®) h

System powyzszy zrywa z zasada ciggtosci pracy szkolnej
w przedmiotach gtéwnych.

Od proby powyzszej nalezy odrdzni¢ dazenie niektérych
pedagogébw do wprowadzenia kolejnosci wszelkich przed-
miotéw nauczania, ktérych nalezatoby udziela¢ (az do wyczer-
pania odnos$nego materjatu) nie réwnoczesnie, lecz pokolei.
Kolejnos¢ taka, propagowana przez W. Ratkego (1571—1635)
i in, nie jest koncentracjg w powyzszem znaczeniu, obejmuje
bowiem wszelkie przedmioty nauczania. W praktyce szkolnej
nie da sie ona przeprowadzi¢ zgota.

Niektérzy pedagogowie (Albert, Linke i in.) obejmujg po-
jeciem koncentracji w powyzszem znaczeniu réwniez ze$rod-
kowanie réznych dziatéw nauczania okoto pewnej grupy
przedmiotéw naukowych, ktéra w stosunku do innych zacho-
wuje kierownicze stanowisko.

Uwazamy to ujecie za niestuszne. Zachodzi¢ mogg dwie
ewentualnosci:

a) Przedmioty danej grupy przedmiotowej, na ktorg kia-
dziemy specjalny nacisk, traktowane sa tacznie pod ka-
tem widzenia petnego, organicznego globalizmu, t. j, praca
naukowa odbywa sie wedlug kregéw zyciowych, ogniskuja-
cych wiadomosci naukowe z réznych dziatbw nauczania.

W tym wypadku mamy do czynienia z prébami, omoéwio-
nemi powyzej w p. 1 niniejszego rozdziatu, traktujgcym o ,,na-
uczaniu syntetycznem® na stopniu wyzszym, np, préba Klemma
wysuwajgcego na pierwszy plan swa ,,Kulturkunde®, Seyferta,
swa ,,Arbeitskunde®, Ohmsa, wysuwajacego pokolei na pierw-
szy plan w réznych latach nauczania roézne grupy przedmio-
towe i t. d

b) Przedmioty danej grupy przedmiotowej, na ktérg kia-
dziemy specjalny nacisk, traktowane sg odrebnie, niekie-
dy pod katem widzenia niepetnego, mechanicznego globaliz-

A Karlsruhe, Boltze, 1925,
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mu, t. j, praca naukowa odbywa sie w ramach poszczegol-
nych, niezaleznych od siebie, przedmiotow nauczania, zblizo-
nych niekiedy do siebie w ten lub éw sposéb.

W tym wypadku mamy do czynienia z probami innego
rodzaju, a mianowicie z teorjg ,,podstawy wychowawczej*“ (omo-
wiong w rozdz. Il), wzglednie z reformami do niej zblizonemi,

Do oméwienia préb tych przejdziemy wkrotce.

Naog6t nie prowadzg préby koncentracji przedmiotowe] —
jak to wynika z powyzszych naszych wywodéw — do ujedno-
licenia programu pracy szkolne;j,

4, Korelacja — to proba uzaleznienia od siebie
nych przedmiotéw nauczania przez podkreslenie wielorakich
ich zwigzkow, np, przez ujecie tego samego zagadnienia z pun-
ktu widzenia réznych przedmiotow szkolnych, wzglednie otpair-
cia licznych przedmiotéw nauczania na tej samej zasadzie wy-
chowawczej, ideowej, tresciowej i t. d. W szczegélnosci po-
winny sie przenika¢ wzajemnie:

a) rozne grupy przedmiotowe miedzy sobg, np, wedtug
R, Seyferta ,Schulpraxis“ t. zw. idealia (religja, odczu-
wanie sztuki oraz przyrody, t, j, Kunst- und Naturbetrach-
tung) — realia (nauka rzeczy, t, j. Anschauungsunterricht,
nauka o kraju ojczystym, t. j. Heimatkunde, nauka o pracy
ludzkiej w dziedzinie przyrody, t, j, Arbeitskund_e, historja
i geografja) — oraz formalia (czytanie, pisanie, mdwienie
w jezyku ojczystym, $piew, rachunki, nauka form, rysunki,
praca reczna, gimnastyka) — nadto:

b) rézne przedmioty w ramach poszczegélnych grup przed-
miotowych, np, poszczeg6lne dziaty w obrebie grupy realjow.

Préby uzaleznienia od siebie réznych dziatbw nauczania
moga mieé¢ charakter staty (uwzgledniony w planie lekcyj) lub
przelotny (polegajacy na kazdorazowem porozumieniu nauczy-
cieli).

Korelacje réznych przedmiotéw nauczania zalecajg
wszyscy prawie pedagodzy, teoretycy i praktycy szkolni.

1 Berlin—Leipzig, Goschen, 1921,

roz-
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ad 3, 4. Oba powyzsze programy globalizacji niepet-
nej, mechanicznej prowadza do powigzania ze sobg
w luzny, czesto przygodny sposob, réznych przedmiotéw na-
uczania: pierwszy z nich metodg dominalng (jeden z przed-
miotéw solistg grupy przedmiotowej), — drugi parytatywng
(wszystkie przedmioty tworzg zespot réwnorzedny), Oba spo-
soby prowadzi¢ majg do zatagodzenia ujemnych stron
wietoprzedmiotowosci.

PrzejdZmy wreszcie do pomystéw globalnych, niepet-
nych, mechanicznych, majgcych na celu uprosz-
czenie programu nauki szkolnej, a mianowicie oméwmy,
procz przegrupowania przedmiotéw naucza-
nia w mysl teorji podstawy wychowawczej,
interpretacje, redukcje i integracje. Proby te
zawarte sg w wiekszej lub mniejszej mierze w ,.Programie®.

5 Przegrupowanie przedmiotéw naucza-
nia w mys$l teorji podstawy wychowawczej
(oméwienie powyzej w rozdz, Il),

6, Interpretacja — to préba znalezienia mysli prze-
wodniej programu szkoty S$redniej ogoélnoksztatcagcej, opartej
na zasadzie podstawy wychowawczej.

B. Nawroczynski wywodzi na str. 413—414 cyt, dziela:
»Nie mozemy sie zadowoli¢ pojeciem podstawy wychowaw-
czej, lecz zmuszeni jestesmy szuka¢ doskonalszego rozwiaza-
nia, Powinny nam w tern dopoméc dawniejsze nasze wywody.
Zwracalismy juz uwage na to, ze plany wszystkich szkét $red-
nich ogdlnoksztatcacych majg wspodlne jadro. Tern jadrem jest
grupa przedmiotow, skiadajacych sie razem na nauke o kultu-
rze narodowej w jej zwigzku z kulturg ogolnoludzka. Kazde
gimnazjum, czy to klasyczne, czy humanistyczne, czy matema-
tyczno-przyrodnicze ma za zadanie wprowadzi¢ miodziez
w kulture narodowa i pewien krag kultury ogolnoludzkie;.
Kazde tez musi szczegdlng uwage poswieci¢ filologji ojczystej,
historji i geografji kraju ojczystego, wyksztatceniu obywatel-
skiemu, tudziez tym og6lnoludzkim dobrom kulturalnym, ktére
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musi sobie przyswoi¢ kazdy, kto chce naleze¢ do warstwy
wspotczesnej inteligenciji.

Poza tem wspdllnem jadrem wystepujg w poszczeg6lnych
typach gimnazjow takie przedmioty, jak filologja klasyczna
w gimnazjum klasycznem, facina i filologja ktérego$ z naro-
déw nowozytnych w gimnazjum humanistycznem, nauki Sciste
w gimnazjum matematyczno-przyrodniczem. Przedmioty te sta-
nowia czynnik roéznicujacy szkote S$rednia. Ich za$ zwigzek
z przedmiotami jadrowemi zasadza sie na tem, ze kazda z tych
grup przedmiotéw ma prowadzi¢ do glebszego zrozumienia
kultury wiasnego narodu, ma jg oswietti¢ ze swego stanowi-
ska. A wiec kultura klasyczna ma rzuci¢ Swiatlo na geneze
naszej wspotczesnej kultury i wszystko, co w niej zyje z do-
robku antycznego $wiata; poparta tacing filologja jednego
z narodéw nowozytnych powinna uwydatni¢ zwigzek naszej
kultury ze wspotczesng kulturg zachodnio-europejska; wreszcie
nauki $ciste majg doprowadzi¢ do gtebszego zrozumienia wspot-
czesnego zycia ekonomicznego, wspotczesnej techniki i wogéle
znaczenia dla calej naszej kultury badan naukowych. Wpro-
wadzanie we wspobiczesng kulture narodowsa i ogélnoludzka,
ksztatcenie na tej kulturze przysztych jej pomnozycieti — to
zatem nalezy uzna¢ za mys$l przewodnig wyksztalcenia gimna-
Zjalnego*.

W praktyce szkolnej zachodzi¢ moga dwie ewentualnosci;

a) O ile przedmioty podstawy wychowawczej zachowujg
zwiekszong ilo$¢ godzin tygodniowych (na co wskazuje ten-
dencja autora utrzymania zasady rozwidlenia szkoty Sredniej
na typy), woéwczas wystepuje najaw dysproporcja miedzy upo-
sazeniem w 0g06lna ilos¢ lekcyj przedmiotéw wspdlnych, ja-
drowych wszystkich typéw szkolnych, a zatem przedmiotow
gtébwnych, ktére zachowujg niklg stosunkowo ilo$¢ godzin ty-
godniowych — a miedzy uposazeniem przedmiotow réznico-
wych kazdego typu, a zatem pobocznych, ktére zatrzymujg
znaczng stosunkowo ilos¢ lekcyj tygodniowych w planie pra-
cy szkolne;.

b) O ileby jednak przedmioty wspoélne, jgdrowe — zgod-
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nie z duchem mysli przewodniej autora — w szkole kazdego
typu uposazono w zwiekszong ilos¢ lekcyj, otrzymalibysmy
w rzeczywistosci szkote Srednig ogdlnoksztatcaca jedno li-
t g, nierozwidlona.

Préba interpretacji B, Nawroczynskiego nie wychodzi po-
za ramy przegrupowania przedmiotéw nauczania w mysl teorji
podstawy wychowawczej.

7. Redukcja — to préba wydatnego zmniejszenia ilo-
§ci przedmiotow nauczania w poszczegolnych okresach pracy
szkolnej.

Na str. 6 swej rozprawy p. t. ,,0 istotng a rychlg reforme
szkoty Sredniej“ ™ wywodzi H. Kaufman: ,,.Zachowujac zakres
wiedzy przeznaczony dzisiaj dla szkoty Sredniej, organizuje sie
poszczegllne przedmioty nauki w ten sposéb, ze skupiajg sie
i dominujg w pewnych pétroczach i latach, tworzac przed-
mioty gtéwne. Na jeden rok, czy pétrocze nie przypada nigdy
wiecej niz dwa przedmioty gtéwne. Tak wiec tworzg sie pot-
rocza (lub lata) historji i jezyka polskiego, fizyki i jezyka pol-
skiego i t. d. Inne przedmioty (nie dominujace) roztozone sa
tak, ze w jednym dniu nauki szkolnej sg zawsze (do VIII Kl.
wiacznie) tylko dwa przedmioty intelektualnej natury*.

Program jednolitej kl, IV (rozwidlenie na typy powinno,
wedlug Kaufmann, rozpoczgé¢ sie dopiero od kl. VI) podaje
autor na str. 7 i 8 pracy swej:

Potrocze pierwsze (Historja, Polski)

Godzina Poniedz. Wtorek Sroda Czwartek Pigtek Sobota
Historja lub
é_ Y Historja Historja Historja n{a'pnf)z?r?wli(lan Polski Polski
co miesigc
90_ 105 $piew (muz) Gimnastyka Spiew (muz.) nggr‘;"a isg‘g%"l"(ykgcszy
’ Rysunki )
- 11 Francuski Matematyka Matematyka
Zabawa Francuski Religja
L6 _ 12« Francuski
sport. Warsztaty ~ Warsztaty
12 1% artyst. artyst.

A odz, J, Glanc, 1926,
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Poétrocze drugie (Fizyka, Polski)

Godzina Poniedz. Wtorek Sroda Czwartek Piatek Sobota
Fizyka lub

9855_78;;0 Fizyka Fizyka Fizyka nga.pl?z%l:qli(::m Polski Polski
co miesiac

90 _ 105  Gimnastyka Zgggrvt"_a isg[;?evl\?./klilcsz;‘/ Zgg;‘f_a Spiew (muz.) Spiew (muz.)

11— 11« Matematyka Matematykaj Matematyka Matematyka

Francuski Francuski
11« — 12« Religja Religja Warsztaty Warsztaty

12¢ — 15 przyr. fizyk. przyr. fizyk.

llo$¢ przedmiotéw intelektualnych, przed i popotudnio-
wych, redukuje sie tem samem z 4—5 (nie 6—7, jak twierdzi
autor na str. 8) do 2—3, przewaznie 2 dziennie.

Podobny efekt osiggajg na innej drodze A, Huth (,,Die
Heimatschule als Erziehungsstatte, dargestellt in Lehre und
Beispiel) » — E. Pfleger (,,Zur Landschulerneuerung®)”™ —
R. Steiner i in.

Proby redukcji powyzszego rodzaju naruszajg zasade cig-
gtosci niektérych przedmiotéw szkolnych,

8, Integracja — to préba scalenia niektérych przed-

miotdw nauczania w jeden dziat naukowy, obejmujacy synte-
tycznie odrebnie dotychczas traktowane kursy i wyposazony
w niemniejszg od nich ilo$¢ godzin nauki szkolnej.
Usitowania reformy programu nauczania w duchu inte-
gracji pojawiajg sie w licznych panstwach wspotczesnych.
Wystepuje wéwczas w programie przyrodoznawstwo, jako
synteza geologji, mineralogji, chemji, botaniki, zootogji, ana-

tomji — matematyka jako synteza arytmetyki, algebry, geo-
metrji — historja jako scalenie historji powszechnej i rodzimej,
nauki obywatelskiej, geografji — filologja jako skupienie jezy-

kéw antycznych i nowozytnych i t, d.

~ Miunchen, Bayernverlag, 1924,
2 Oesterr, Padag, Warte, 1923—8/9.



57

Proby integracji majg tendencje globalna, zatrzymujg sie
jednak w potowie drogi, prowadzacej do pozadanego celu.

ad 5—8. Wszystkie powyzsze proby globalizacji nie -
petnej, mechanicznej wiodg do pewnego uproszcze-
nia programu pracy szkolnej na ptaszczyZznie koncepcji pod-
stawy wychowawczej, wzglednie interpretuja rozwidlenie
szkoty Sredniej na typy w mysl tej teorji. Sposoby te prowa-
dzi¢ majg réwniez (podobnie jak poruszone powyzej w pun-
ktach 3 i 4 do zatagodzenia ujemnych stron wielo-
przedmiotowosci.

VI, Uwagi og6lne, dotyczace programu glo-
balnego szkoty S$redniej ogodlnoksztatcacej.

1, Wszelkie przytoczone powyzej préby syntezy naucza-
nia w szkole $redniej i wyzszych klasach szkoty powszechnej
majg charakter uzupetnienia — zblizenia do sie-
bie — wzglednie uproszczenia przedmiotéw obowiazu-
jacego programu nauczania, ktéry zachowuje jednak nadal
swo6] mozaikowy, czesto chaotyczny charakter.

Ujecie globalne programu szkoty S$redniej ogodlnoksztatca-
cej nalezy tedy oprze¢ na jednos$ci innego rodzaju,

2, Jednos$¢ ta musi polega¢ na usunieciu mozliwie
najwiekszej ilosci rozdzwiekéw wystepujacych najaw w pla-
nach poszczegdllnych klas szkoty Sredniej oraz wypetnie-
niu kompleksu naukowego kazdej klasy duchem jednolitej,
harmonijnej, catoksztattowe] tendencji wychowawczej w naj-
szerszem tego stowa znaczeniu.

3, Jednos$¢ taka osiggniemy przez wprowadzenie systemu
jednoprzedmiotowos$ci zrdéznicowanego we-
wnetrznie w ten sposéb, by dziaty jego two-
rzyty razem mozliwie najbardziej harmonij-
na catosé.

Wytaniajg sie pytania:

a) Jaki wybierzemy przedmiot globalny? problem glo-
balnej jednoprzedmiotowosci.
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b) Na czem ma polega¢ Jego zréznicowanie globalne? —
problem zréznicowania globalnego Jednoprzedmiotowosci.

4, Problemy dotyczace globalnej jednoprzedmio-
towosci.

Rozpatrzymy nasuwajgce sie mozliwosci:

Czy przedmiotem tym moze by¢ jeden z przedmiotow
szkolnych? — Na pytanie to odpowiadamy negatywnie — by-
toby to bowiem zesrodkowaniem przedmiotow w mysl teorji
koncentracji.

Czy przedmiotem tym moze byé grupa pokrewnych
przedmiotow szkolnych? — Na pytanie to odpowiadamy row-
niez negatywnie — bytoby to bowiem przegrupowaniem przed-
miotow w mysl teorji podstawy wychowawczej, wzglednie
doktryn pozostajacych z nig w zwigzku.

Czy przedmiotem tym moze by¢é ogo6t przedmiotéw
szkolnych odpowiednio ze sobg powigzanych? — Na pytanie
to odpowiadamy réwniez negatywnie — byloby to bowiem
zblizeniem do siebie przedmiotow w mysl teorji korelacji.

Siegniecie do przedmiotu pozaszkolnego bytoby nowacijg
utrudniajgcg w znacznej mierze rozwigzanie problemu.

Przedmiotem tym nie moze by¢ tedy zaden z przedmio-
tow szkolnych, ani pozaszkolnych — musimy tedy siegna¢ do
pojecia nadrzednego, bezwzglednie globalnego. Nie wol-
no nam nigdy zapomnieé, ze najpierwotniejsza, najbardziegj
elementarng postacig w wielokierunkowej zjawiskowosci $wia-
ta jest zycie jako jednos$¢ i catos¢ w czasie
i przestrzeni.

Przez wieki rozwoju swego, szlakiem réznorakich doktryn
naukowych, oddalata sie szkota od zycia. Obecnie wraca do
swej macierzy.

Zycie, jako cato$é i jedno$é w czasie i przestrzeni, roz-
pada sie na naturalne odcinki globalne: 1) cza-
sowe — zycie wspoOitczesne i przeszte, 2) prze-
strzenne — zycie rodzime i Swiatowe.

Mozliwe sa cztery kombinacje, wyczerpujgce w zupetnosci
program jednolitej szkoty $redniej ogdlnoksztatcacej: 1) wspot-
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czesno$¢ rodzima, 2) wspoéiczesno$¢ Swiatowa, 3) przesztosé
rodzima, 4) przeszto$¢ Swiatowa.

Kazda z mozliwosci tych stanowi¢ moze globalny pro-
gram jednej z klas szkoly $redniej; IV—VII, Program
klasy VIII polegaé bedzie wdwczas na specyficznem ogarnie-
ciu catosci.

Przedmioty; wspotczesnos¢ i przesztos¢ — sg pod wzgle-
dem tresciowym analogiczne — majg one obejmowac
harmonijne kompleksy wielokierunkowych zjawisk zyciowych
epoki terazniejszej, wzglednie ubiegtej — w szczegdlnosci uj-
muje przedmiot: wspodiczesno$¢ rodzima — kompleks szerszy
i glebszy, niz np, dotychczasowa nauka o Polsce wspoéiczesnej,
przedmiot za$: przeszto$¢ rodzima lub Swiatowa — odstania
uczniom dalsze i bardziej istotne perspektywy zjawisk zycio-
wych w dziedzinie probleméw ustrojowych, prawnych, poli-
tycznych, socjalnych, ekonomicznych i kulturalnych, niz trak-
towane dotychczas powierzchownie: historja powszechna oraz
polska.

5, Problemy dotyczace zr6znicowania globalne-
go jednoprzedmiotowoSci.

Rozpatrzymy nasuwajgce sie ewentualnosci:

Czy podzielimy zasadnicze zjawiska zyciowe na nieorga-
niczne i organiczne — czy tez przyrodnicze i cztowiecze?

Cztowiek i jego dzieto tworzg odrebny, swoisty kom-
pleks zyciowy, rézniacy sie wybitnie od kompleksu zjawisk
przyrody martwej i zywej. Okoliczno$¢ powyzsza skiania nas
do oparcia zréznicowania globalnego na systemie dwublo-
kowym: cztowieczym (humanistycznym) i przyrodniczym
(naturalistycznym).

Oba bloki, jakkolwiek od siebie odmienne, pozostajg ze
sobg w nieustannym zwigzku, zalezno$ci naturalno-zyciowej
(tworzg one niby dwa atrybuty jednej i tej samej substancji).
Zwigzek ten moze byc¢, oczywista, mniej lub wiecej Scisty (wy-
stepuje najzywiej w odcinkach dotyczacych wspotczesnosci).

Kazdy z obu blokéw jest wielodziatowy. Dzialy za-
wierajg uporzadkowane (w sposéb syntetyczny i analityczny)
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doswiadczenie, skupione w zakresie pewnych, Jednorodnych
odcinkéw zjawiskowosci zyciowej (tworza one niby modi obu
atrybutéw).

Dziaty naukowe:

a) humanistyczne — jezykoznawstwo jako punkt
wyjscia (mowa ludzka organem porozumiewania sie, utrwala-
nia wartosci kulturalnych i t, d,). Obejmuja nauki: o cztowie-
ku, jako jednostce fizycznej i psychicznej — o spoteczenstwie,
jako zbiorowosci religijnej, etycznej, prawnej, ustrojowej, go-
spodarczej i t, d — o dziejach cztowieka i spoteczenstw ludz-
kich we wszelkich kierunkach ich rozwoju;

b) naturalistyczne (wlasciwie humanistyczne z pun-
ktu widzenia teorji poznania) — matematyka (arytmetyka
i geometrja), jako punkt wyjscia (matematyka kluczem do zro-
zumienia i ujecia prawidtowosci zjawisk przyrody). Obejmujg
rézne odcinki przyrody martwej i zywej,

6, System dwublokowy w ramach globalnej jedno-
przedmiotowosci.

Oba bloki jednoprzedmiotowej catosci programowej po-
winny by¢ ciggte, ptynne i zwarte.

Problem ciggtosci blokéw:

Dzialy naukowe kazdego z obu blokéw nalezy w planie
dziennym lekcyj kazdej klasy umiesci¢ w ciagtosci nastepczej,
w statym stosunku liczbowym do siebie — i tak dziaty bloku
humanistycznego powinny gcznie obejmowacé przecietnie 3,5
lekcyj, t, j, naprzemian, jednego dnia 4, drugiego 3 lekcje —
bloku za$ naturalistycznego przecietnie 1,5 lekcyj, t, j, naprze-
mian 1 i 2 lekcje dziennie — a zatem tacznie w kazdej klasie
dziennie 5 lekcyj, przyczem czasu trwania godziny lekcyjnej
narazie nie okreSlamy (patrz rozdziat VIII).

Program obowigzujgcy gimnazjum humanistycznego wyka-
zuje w planie dziennym, klasowym — godzin rozstrzelonych,
bez ciggtosci nastepczej: humanistycznych (religja, je-
zyki, historja, geografja, propedeutyka filozofji) — przecietnie
3,43 lekeyj, t. j. 4 lub 3 lekcje dziennie, naturalistycz-
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ny ch (matematyka, biologia, fizyka, chemja) — przecietnie
1,07 lekceyj, t, j, 1 lekcja (wyjatkowo 2 lekcje) dziennie — a za-
tem tgcznie w kazdej klasie dziennie przecietnie 4,5 lekcyj,
przyczem czas trwania godziny lekcyjnej wynosi 45 minut.

Zamiast tedy: wedlug obowigzujgcego programu w kazdej
klasie dziennie przecietnie 4,5 lekcyj przedmiotow intelektual-
nych, trwajgcych po 45 minut — mamy wedlug proponowanego
programu w kazdej klasie dziennie 5 lekcyj przedmiotéw inte-
lektualnych, ktérych czasu trwania narazie nie okreslilismy.

Ro6znice obu planéw wystepujg najaw w zestawieniu po-
nizej przytoczonem:

a) W programie obowigzujacym mamy lekcyj humani-
stycznych we wszystkich klasach razem 103 godziny szkolne
tygodniowo: w klasach 1V, V i VI po 21 godzin — w klasach
VIl i VI po 20 godzin tygodniowo — przecietnie 20,6 godzin
tygodniowo —

W programie proponowanym mamy lekcyj humanistycz-
nych we wszystkich klasach razem 105 godzin szkolnych ty-
godniowo: w kazdej z klas 1V, V, VI, VII i VIII po 21 godzin

tygodniowo.
Wystepuje tedy nikta réznica w sumie godzin przed-
miotéw humanistycznych — w planie proponowanym 105 —

w planie za$ obowigzujacym 103 godziny tygodniowo — w kaz-
dej z klas VII i VIII powigkszyliSmy bowiem ilo$¢ godzin hu-
manistycznych z 20 na 21 godzin tygodniowo — tgcznie o dwie
godziny tygodniowo,

b) W programie obowigzujgcym mamy lekcyj naturali-
stycznych we wszystkich klasach razem 32 godziny tygodnio-
wo: w klasach IV, V i VI po 6 godzin — w klasach VII i VIII
po 7 godzin tygodniowo — przecietnie 6,4 godzin tygodniowo —

w programie proponowanym mamy lekcyj naturalistycz-
nych we wszystkich klasach razem 45 godzin szkolnych ty-
godniowo: w kazdej z klas IV, V, VI, VII i VIII po 9 godzin
tygodniowo.

Wystepuje tedy znaczna roznica w sumie godzin
przedmiotéw naturalistycznych — w planie proponowanym
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45 — w planie za$ obowigzujagcym 32 godziny tygodniowo —
w kazdej z klas IV, V, VI, VII i VIII powiekszyliSmy bowiem
ilos¢ godzin naturalistycznych z 6, wzglednie 7 godzin na 9 go-
dzin tygodniowo — #acznie o 13 godzin tygodniowo.

Powyzsze przesuniecia w ukiadzie lekcyjnym uwazamy
za konieczne z powodu: 1) konieczno$ci uzyskania rowno -
wagi globalnej obu blokow ukladu jednoprzedmio-
towego — przez powiekszenie ilosci godzin przedmiotéw na-
turalistycznych — nadto z powodu 2) wielkiej wartosci
dydaktyczno- pedagogicznej pracy w zakresie
przedmiotow przyrodniczych, odbywanej na naturalnem podto-
zu, wzglednie systemem laboratoryjnym.

Problem ptynnos$ci blokow:

Ciagtos¢ czasowa kazdego z obu blokéw umozliwia kie-
rownictwu szkoty, wzglednie Radzie Pedagogicznej dokonywa-
nie w ramach statego planu pracy szkolnej przesuniec¢
lekcyjnych, spowodowanych koniecznoscig osiggniecia okre-
Slonego, wazkiego celu dydaktycznego Ilub pedagogicznego.
Przesunigcie takie, dokonane w ramach bloku, moze nawet
wyjatkowo jednemu z dziatbw naukowych da¢ hegemonje
na kroétki stosunkowo okres czasu — wdwczas, oczywista, in-
ne dzialy pracy zepchniete zostang przelotnie do roli — po-
zornie drugorzednych przedmiotéw nauczania, W rzeczywisto-
§ci uzyskuje sie zintensywnienie kursu blokowego. Beda to
bowiem w regule przesuniecia majgce na celu — poprzez
przysporzenie miodziezy pewnych wiadomosci, czy doswiad-
czeh z danego dziatu nauczania — pogtebienie, rozszerzenie,
czy umocnienie podstaw wiedzy, na ktorej opierajg sie wszel-
kie dzialy odnosnego bloku naukowego, pozostajace w zywej
Yacznosci z soba.

Mozliwos¢ dokonywania takich przesunieé¢, a zatem ptyn-
nos$¢ wewnetrzna kazdego z obu blokéw stanowi niezbedny,
koniecznoscig zyciowo-szkolng podyktowany korektyw sta-
tego planu lekcyj obu blokéw. Wprowadza ona w system, w za-
sadzie sztywny, pewng elastycznos¢ — tern samem moze prze-
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ciwdziataé zastygnieciu catosci organizacyjnej w bezduszny
schemat.
Problem zwartos$ci blokéw:

Oba bloki naukowe przegradzamy lekcjg sprawnosci
roznorakiej (cielesnej, artystycznej, technicznej).

W planie pracy kazdej klasy umieszczamy Jedna lekcje
dzienng réznorakiej sprawnosci, przyczem czasu trwania go-
dziny tej lekcyjnej rowniez nie okreSlamy narazie.

Program obowigzujgcy gimnazjum humanistycznego wy-
kazuje w planie dziennym lekcyj kazdej klasy przecietnie 0,5
lekcji, t, J. po jednej godzinie trzy razy w tygodniu ¢wiczenia
sprawnosci cielesnej. Lekcje te umieszcza sie w planie roz-
maicie. Czas trwania Je]J wynosi 45 minut.

Zamiast tedy: wedlug obowigzujgcego programu w kaz-
dej klasie dziennie przecietnie 0,5 lekcji sprawnosci cielesnej,
trwajacej 45 minut — mamy wedlug proponowanego progra-
mu w kazdej klasie dziennie Jedna lekcje sprawnosci rézno-
rakiej, ktdrej czasu trwania narazie nie okreslilismy.

Réznice obu planéw wystepuja najaw w zestawieniu po-
nizej przytoczonem:

w programie obowigzujacym mamy lekcyj sprawnosci
cielesnej we wszystkich klasach razem 15 godzin tygodniowo:
w klasach IV, V, VI, VIl i VIII po 3 godziny tygodniowo;

w programie proponowanym mamy lekcyj sprawnosci
roznorakiej we wszystkich klasach razem 30 godzin tygodnio-
wo: w klasach 1V, V, VI, VII i VIII po 6 godzin tygodniowo.

Wystepuje tedy znaczna rbéznica w sumie godzin
przedmiotéw sprawnosci — w planie proponowanym 30 —
w planie za$ obowigzujacym 15 godzin tygodniowo — w kaz-
dej z klas 1V, V, VI, VII i VIII powiegkszyliSmy bowiem ilo$¢
godzin sprawnosci réznorakiej z 3 godzin na 6 godzin tygodnio-
wo — 1gcznie o 15 godzin tygodniowo.

Powyzsze przesuniecie w ukladzie lekcyjnym uwazamy
za wskazane z powodu: 1) koniecznosci odcigzenia mio-
dziezy w pracy intelektualnej przez oddzielenie obu Je) od-
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cinkédw blokowych, 2) potrzeby witaczenia w obowigzu-
jacy program szkolny — procz lekcji sprawnosci cielesnej —
rowniez c¢wiczen w sprawnosci artystycznej lub technicznej
(tematy ekspresji ucznidw nalezy zwigzaé globalnie z zagad-
nieniami wystepujacemi w ramach obu blokéw naukowych).

Zamiast tedy w kazdej klasie tgcznie: wedlug obowigzu-
jacego planu 5 lekcyj dziennie (przecietnie 4,5 godzin przed-
miotéw intelektualnych oraz 0.5 godziny sprawnosci cielesnej),
trwajgcych po 45 minut — mamy wedlug proponowanego pla-
nu 6 lekcyj dziennie (5 godzin przedmiotéw intelektualnych
oraz 1 godzina sprawnosci réznorakiej), przyczem czasu trwa-
nia jednostki lekcyjnej narazie nie okreslilismy,

7, Wielodziatowos$¢ systemu dwublokowego w ra-
mach globalnej jednoprzedmiotowosci.

System powyzszy nie znosi wielodziatlowosci, opartej na
prowadzeniu kazdego dziatu nauczania przez kwalifikowanego
specjaliste. Pozadane jest, oczywista, by pokrewne dzialty pro-
wadzit jeden nauczyciel. Nie jest to jednak konieczne. Kazdy
dzial powierzy¢ mozna bez szkody dla pracy szkolnej innemu
pedagogowi. Nie poprowadzi to do pluralizmu mozaikowego.
Jednos$¢ bowiem we wieloSci miesci sie w organizacji global-
nej jednoprzedmiotowego materjatlu naukowego, ujetego w dwa
uzupetniajgce sie wzajemnie bloki tresSciowe,

W wywodach dalszych, dotyczacych programoéw poszcze-
golnych klas, zestawiliSmy dziaty naukowe w sposob ramowy,
szkicujgc jedynie kontury ich materjalu naukowego. Ustalenie
szczegOlowego programu uwazamy narazie za zbedne.

Zarysy programowe poszczeg6Olnych klas wyczerpywaé
beda naogét kontyngenty lekcyjne, przeznaczone dla poszcze-
go6lnych przedmiotéw szkolnych we wszystkich klasach razem
wzietych, np. ogolna ilos¢ lekcyj z jezyka polskiego w klasach
IV—VIII nie bedzie mniejsza od 20 godzin tygodniowo. Spo-
soby wyczerpywania kontyngentéw tych beda, oczywista, od-
biegaty od praktyki opartej na obowigzujgcym kazda klase
planie nauczania. Tern samem bedziemy mogli program kaz-
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dego dzialu naukowego — aczkolwiek w innym ukladzie lek-
cyjnym — w zupetnosci zrealizowad.

Programy wielodziatowe poszczegdlnych klas utrzymaé
muszg ciggtos¢ w dziedzinie tych dzialbw nauczania, ktére
ciggtosci takiej wymagajg. Materjatu ciggtego nie mozna bo-
wiem rozrywa¢ przerwami czasowemi, np. pauza poétroczng
lub roczna. Prowadzitoby to bowiem do unicestwienia, wzgled-
nie umniejszenia dydaktycznych wartosci, osiggnietych w do-
tychczasowej pracy szkolnej.

Wszelkie dzialy nauczania — aczkolwiek mieszczg sie
w konstrukcji globalnej — nalezy wigzaé ze sobg oraz z przed-
miotami sprawnosci artystycznej i technicznej. Przez zblizenie
do siebie roznych dziatéw nauczania pogitebiamy bowiem,
wzglednie rozszerzamy, podstawy catoksztattowego ujecia pro-
gramu naukowego, osiggajgc réwnoczes$nie lepsze wyniki dy-
daktyczne w nauczaniu miodziezy szkolnej, W ramach global-
nej jednoprzedmiotowosci mamy tedy réwniez zawartg Kore-
lacje wielodziatowosci,

8, Problem perspektywy globalnej.

Uczniowie kazdej klasy musza w kazdej chwili, w ramach
kazdego odcinka pracy szkolnej, zdawac sobie sprawe z jej
catoksztattu. Niema pracy dziatowej, ktéraby nie byila
osadzona w $wiadomosci ucznia jako cze$¢ szerszej catosci.
Uczen musi zawsze wiedzie¢ i widzie¢, skad, ktéredy i dokad
kroczy szlakiem fragmentarycznej, czy nawet epizodycznej
pracy dziatowej. Swiadomos$é ta musi go przenikaé — bez niej
bowiem jest praca szkolna bezwartosciowa i bezuzyteczna.

Perspektywiczno$¢ globalng moze wychowanek szkolny

uzyska¢ lub pogtebi¢ w trojaki sposob: a priori — in con-
tinua — ewentualnie réwniez a posteriori:
a priori — przez perjodyczne konferencje wstepne np.

z poczatkiem kazdego tygodnia zapoznajg poszczegoélni na-
uczyciele poszczegélne klasy z catoksztaltem przewidzianej
na dany tydzien wielodzialowej pracy szkolnej. Terminy kon-
ferencyj takich mozna, oczywista, ustali¢ inaczej, np, co dwa
tygodnie i t. d, — nigdy nie powinny jednak odbywac sie rza-
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dziej, niz raz na miesigc. Konferencje perjodyczne, przypada-
jace na poczatek roku szkolnego (okreséw szkolnych), powin-
ny ponadto w konturach odstoni¢ miodziezy plan wielodzia-
towy pracy szkolnej, przewidzianej na dany rok (okres) szkol-
ny. Konferencje takie okazg sie owocne z innych jeszcze
wzgledéw: zmuszg bowiem nauczycieli do u$wiadomienia so-
bie programu naukowego na dalszg mete, zblizg ich do siebie,
umozliwiajac korelacje réznych dziatbw nauczania i t, d,,

in continuo — przez state, syntetyczne prowadzenie lek-
cyj szkolnych. Nauczyciel, podkreslajagcy w trakcie nauki
ciggtos¢ wysitkow, zmierzajgcych do zdobycia wiedzy, oraz
zwigzek danego dzialu nauczania z innemi jego dziatami —
przyczyni sie niewatpliwie do uzyskania przez uczniéw per-
spektywy catoksztaltu pracy szkolnej — ewentualnie réwniez

a posteriori — przez globalne skupienie rezultatéw pracy
szkolnej. Z koncem roku szkolnego odby¢ moga poszczegdlni
nauczyciele konferencje koncowo-roczne, majace na celu re-
trospektywne, zarysowe ogarniecie catosci osiggnietych w po-
szczegblnych oraz wszystkich dziatach nauczania wiadomosci
szkolnych.

Konferencje powyzsze, majgce gtdwnie na celu ogolniko-
we podkreslenie globalnej tgcznosci wielodziatlowej pracy
szkolnej, powinien prowadzi¢ w regule wychowawca klasowy.
Maja one jedynie uswiadomi¢ uczniom pewne okolicznosci,
z ktérych moga sobie nie zdawac sprawy, mimo globalnej kon-
strukcji catosci programowej. Czesto bowiem spotykamy sie
ze zjawiskiem, ze zyjgce w pewnej atmosferze jednostki — jak-
kolwiek oddychaja powietrzem pewnych koniecznosci fizycz-
nych, czy psychicznych — wiasnie z powodu ich nieodzowno-
§ci i powszechnosci nie zdaja sobie sprawy z ich znaczenia
i mocy. Uswiadomienie standw takich jest tedy obowigzkiem
naszym, szczeg6lnie na terenie szkoly, jako instytucji wycho-
wawczej, np, obywatele nie zdajg sobie czesto sprawy ze zna-
czenia organizacji panstwowej, samorzadowej i t, d, — ludzie
V ogélnosci za$ ze znaczenia stonca, powietrza, wody i t. d
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9, Stosunek szkoty sredniej ogdlnoksztatcacej, jedno-
litej, globalnej do szkét Srednich specjalnych.

W mysl naszych dotychczasowych wywodéw musimy pro-
gram kazdej klasy jednolitej szkoty S$redniej ogdlnoksztal-
cacej uformowaé w ten sposob, by tworzyt dla siebie od-
rebna, zamknietg cato$é. Umozliwi to uczniom, ktérzy uswia-
domili sobie w trakcie studjéw swe specjalne zainteresowania
i t. d, przejscie do szkoly pozadanego dla nich typu. Nalezy,
oczywista, przystosowaé program szkot specjalnych w ten
sposob do programu szkoty ogoélnoksztalcacej, by przejsScie to
mozliwie utatwi¢. Problemem tym, jako specyficznym, nie be-
dziemy sie zajmowaé w dalszym ciagu naszych wywoddw.

W uwagach powyzszych (1—9) podaliSmy wytyczne pro-
gramu szkoty $redniej ogdélnoksztatcacej, jednolitej, globalne;.
Przed przystgpieniem do blizszego jego omolwienia musimy
przeprowadzi¢ dyskusje, dotyczaca kolejnosci jednoprzedmio-
towych odcinkéw globalnych, majacych stanowi¢ zasadniczy
program poszczegOlnych klas uczelni powyzszego rodzaju.

Nalezy przedewszystkiem  rozstrzygngé  alternatywe:
wspotczesnos¢, czy przeszto$€? Zazwyczaj rozstrzyga sie ja
na korzys¢ tej ostatniej. Rozpoczyna sie nauczanie od zapo-
znania uczniéw z przeszioscig, z ktdrej nalezy powoli prze-
chodzi¢ do wspotczesnosci.

Na poparcie powyzszej tezy przytacza sie liczne argu-
menty. Najwazniejsze z nich zestawiamy ponizej w oswietleniu
krytycznem:

1, Bieg od przesztosci do terazniejszosci uzasadniony jest
prawem biogenetycznego rozwoju cztowieka. Dziecko w roz-
woju jednostkowym streszcza pokrotce rozwdj rodowy ludz-
kosci, Dusza dziecka przypomina dusze pierwotnego cziowie-
ka. Psyche cztowieka dorostego natomiast psychike kultural-
nej jednostki. Nalezy tedy rozpoczaé nauczanie od bardziej
zrozumiatych dla miodziezy dziejow zamierzchtej przesztosci.
Stopniowy rozwoj ucznia pozwoli mu sie tatwo zapoznaé ze
stopniowym rozwojem ludzkiej kultury.
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O ile nawet staniemy, podobnie jak Ziller, Dewey i in., na
stanowisku powyzszej teorji — nie znajdziemy dla niej zasto-
sowania w szkole s$redniej, obejmujacej uczniéw dorastajgcych.
Miodziez dojrzewajgca bez trudnosci zblizy¢ sie moze do zy-
wej i bezposredniej wspodiczesnosci, ktéra ja otacza,

2, Poznanie przesztosci jest dla ucznia tatwiejsze, niz
ogarniecie terazniejszosci. Fakty bowiem, stany i stosunki sta-
rozytne sg znacznie prostsze, mniej zawite, niz anatogiczne
uktady zyciowe wspotczesnosci. Uczen miodszy bez poréwna-
nia tatwiej wniknie w prymitywne organizmy panstwowe, spo-
teczne, gospodarcze i t. d, ubiegtych tysigcleci, czy wiekdw,
niz w skomplikowang organizacje wspoiczesnych instytucyj
publiczno- i prywatno-prawnych.

O ile nawet uznamy stuszno$é powyzszego rozumowania,
to jednak inne okolicznosci sktoni¢ nas muszg do przyjecia
odmiennej od powyzszej tezy. Zycie przeszie jest wprawdzie
prostsze od zycia wspoétczesnego — jest jednak bardziej od-
legte od niego, a przeto musi byé — proporcjonalnie do mo-
mentu oddalenia dziejowego — uczniowi bardziej obce, mnigj
dostepne, a tern samem w rzeczywistosci trudniejsze dla niego
do opanowania od ukladu terazniejszosci. Wszak istotne zro-
zumienie zamierzchtych dziejow wymaga zdolnosSci asocjacji,
intuicji i t, d, do ktdrej uczen mtodszy nie dorést jeszcze.
Nabywa on w rzeczywistosci wiedze pamieciowa, werbalng,
a zatem powierzchowng. Wzgledng prostote stosunkéw an-
tycznych (czesto pozorng) kompensuje w znacznej mierze mo-
zliwos¢ zywego, bezposredniego ujecia — zrozumialszej dla
wychowanka wspotczesnosci.

3, Poznanie przesztosci prowadzi do poznania wspotczes-
nosci, Nalezy przedewszystkiem zapozna¢ miodziez z urzadze-
niami i dziejami czas6w zamierzchtych. Tylko bowiem przez
whnikniecie w zycie odlegtych epok, z ktérych droga powol-
nego rozwoju wylonita sie rzeczywistos¢ wspotczesna, moze
uczeh zrozumie¢ otaczajgce go zycie, oceni¢ we wilasciwy spo-
s6b urzadzenia, stosunki, dazenia i prawdy terazniejszosci,

Z wywodow powyzszych, zawartych w p. 1 i 2, wynikaja
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trudnosci istotnego zrozumienia przesztosci przez miodszego
ucznia — nieudolne, bezwartosciowe wnikanie w przesztosé
przez niego nie moze prowadzi¢ do zrozumienia wspoéiczes-
nych, na przesztosci opartych, urzadzen, stosunkéw i t d.
Pozatem zawiera taki system wewnetrzng sprzecznos¢: dla
udostepnienia miodziezy pewnych, niezrozumiatych dla niej
probleméw antycznych siegamy czesto do ich aktualizacji
przez sprowadzenie dawnych poje¢ do poje¢ wspodiczesnych.
Usitujemy tedy zapomoca terazniejszosci tlumaczy¢ prze-
sztos¢, zmierzajgc zasadniczo do poznania wspoOtczesnosci
przez starozytnos¢. Takie postepowanie zawiera bledne koto.
Postugiwanie sie ,dorazne“ pojeciami nowoczesnemi przed
wszechstronnem poznaniem struktury wspoéiczesnosci jest po-
zornie naukowe, prowadzi za$ w rzeczywistosci do zagmatwa-
nia poje¢ na dalszg mete.

Stusznie wywodzi Pestalozzi: ,,Jest kompletnym nonsen-
sem zapoznawac ludzi, ktérzy nie znaja jeszcze wspotczesnosci,
z ktoérg przeciez zywo i bezposrednio sie stykajga — z duchem
przesztosci, ktéra oddalona jest od stuleci, a nawet tysigco-
leci od zmystéw i spostrzegania zyjacego Swiata“.

Najbardziej naturalna wydaje sie nam nastepujgca kon-
cepcja: Przedewszystkiem zapoznajemy ucznia z zarysem ota-
Czajgcego go wszedzie, przemawiajgcego do niego na kazdym
kroku zywo i bezposrednio — zycia wspoéiczesnego. Nastepnie
ttumaczymy mu przer6zne zagadnienia terazniejszosci, jako
rezultat wielowiekowego rozwoju historycznego, z ktérym po-
woli i gruntownie go zaznajamiamy. Uczen dojrzalszy zrozu-
mie woéwczas naprawde wspoOiczesnos$¢ przez prze-
sztos$¢, stwierdziwszy nieodzowno$¢ poznania ubieghych
epok rozwoju ludzkosci i narodu dla zrozumienia jego spraw
terazniejszych,

Kurs nauki systematycznej powinnismy rozpocza¢ od po-
Znania wspotczesnosci z nastepujacych powodow:

a) Poznanie wspoiczesnego zycia przez ucznia narzuca sig
jako naturalna, samorzutna, odpowiadajgca potrzebie rozwija-
jacego sie cztowieka, podstawowa koniecznos¢. Potrzeba za-
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spokojenia ciekawosci, zadzy wiedzy, zdobycia do$wiadczenia
praktycznego skierowuje sie w spos6b naturalny zawsze, je-
dynie i wylacznie w sfere zyciowej rzeczywistosci epoki wspoét-
czesnej.

b) Przejawiajagce sie w roznoraki sposéb, w roéznorakiej
postaci zycie wspoéiczesne jest uczniowi naprawde najblizsze
i najbardziej bezposrednio dostepne, naoczne: bierze on
w niem nieomal udziat — najblizsi krewni jego bowiem, po-
winowaci, sasiedzi, znajomi uczestniczg w niem, formujg je,
wplywajg na nie, zajmujac okreslone pozycje w hierarchji
panstwowej, spotecznej, czy innej. Nic wiec dziwnego, ze ku
Zyciu temu zwracajg sie jego zainteresowania teoretyczne
i praktyczne,

c) Poznanie zycia wspoOtczesnego dokonywaé sie moze
nietylko w sposob posredni, lecz rowniez i bezposrednio: na
podtozu naturalnem, regjonalnem, czy tez dalszem, szczegdlnie
drogg odpowiednich krajo- i ludoznawczych wycieczek i we-
dréwek, Niejednokrotnie bedzie moglta mtodziez wzigé aktyw-
ny, odpowiednio przygotowany i przeprowadzony udziat w zy-
ciu tern, szczeg6lnie droga wspotdziatania ze spoteczenstwem
dorostych w ochronie przyrody martwej i zywej, w pracach
meljoracyjnych, w niektérych aktach ochrony spotecznej i t, d.
Mozliwos¢ bezposredniego, naturalnego, aktywnego, a zatem
zywego nabywania wiedzy i doswiadczenia zachodzi jedynie
w sferze poznawania zycia wspoétczesnego. Wiedza w ten spo-
sob nabyta staje sie twdrczem, petnem, rzeczywistem przezy-
ciem miodziezy.

d) Poznanie wspoéiczesnosci moze sie' dokonywa¢ na pod-
stawie odnosnego programu w sposéb catkowicie globalny,
Oba bowiem jego bloki, cztowieczy i przyrodniczy, sptywaja
sie w nauce tej w sposob naturalny w organiczng catosc,
W catosci tej osiagnaé mozemy najwyzsza, mozliwg do zdo-
bycia, wewnetrzng, pozbawiona wielu rozdzwiekéw — har-
monje tresci i idei. Mozliwos¢ ta zachodzi szczegdllnie w na-
uczaniu wspoétczesnosci rodzimej.

e) Po ukonczeniu szkolty weZmie jej wychowanek czynny
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udziat w zyciu spotecznem, narodowem i obywatelskiem.
Glownem zadaniem szkoly jest przygotowanie go do spetnie-
nia czynnosci tych w sposob odpowiedni, podyktowany wzgle-
dami na dobro publiczne. Szkota S$rednia ogdlnoksztatcgca
musi w tym celu wykorzysta¢ pierwsze lata nauczania, t. |.
okres dojrzewania, w ktorym formujg sie zaczatki pogladow
ucznia na otoczenie i Swiat. Zaszczepione w okresie przetomu
nieodpowiednie wyobrazenia wychowanka nie dajg sie péznigj
tatwo wykorzeni¢. Na okres ten musi tedy przypas¢ kurs
wspoiczesnosci, w trakcie ktérego formowaé moga sie pod-
stawy — pozadanego ze wzgledéw wychowawczych — kie-
runku ideowego miodziezy. Uzyska ona wowczas ,,0kienko",
przez ktore bedzie umiata spoglagda¢ na swiat we wilasciwy
sposaéb,

f) Okres przetomu, przypadajacy na pierwsze lata szkoty
Sredniej — to wiek niebezpieczny miodziezy. Ulega ona wow-
czas silnie wplywom destrukcji, szczegélnie wielkomiejskie;.
Dziatajg tutaj wptywy ulicy, kina, lektury brukowej i t. d.
Zaszczepiajg sie w niej natogi, zte obyczaje, rozwijajg sie ujemne
instynkty i t, d. Przeciwdziatanie ztym wplywom zycia wspoét-
czesnego mozliwe jest tylko na ptaszczyznie nauki o zyciu
wspoétczesnem. Nasung sie wowczas w sposob naturalny rézne
kwestje i problemy, ktére wpltywowy pedagog odpowiednio
wyzyska, by poprzez ich omowienie oddziata¢ wychowawczo
na miodziez.

Rozstrzygamy tedy alternatywe: wspoétczesnosé, czy prze-
szto$é, oswiadczajgc sie za pierwszg ewentualnoscig. Roz-
poczniemy kurs szkolny od wspétczesnosci.

Nasuwa sie nam nowe pytanie alternatywne; wspoicze-
snos$¢ rodzima, czy Swiatowa?,OdpowiedZz na pytanie to sama
przez sie wyptywa. Najblizsza uczniowi jest wspotczesnoscé
rodzima, dalsza — sgsiedzko-Swiatowa, obie $ciSle zwigzane
ze soba licznemi weztami wzajemnej zaleznosci.

Kurs klasy IV obejmie tedy wspotczesnos¢ rodzimag, kla-
sy V za$ — wspoiczesnosé Swiatowg, Kurs klas wyzszych —
VI i VII — natomiast ogarnie epoke przesztosci. Wytania sie
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pytanie, dotyczace kolejnosci obu jej odcinkéw: S$wiatowego
i rodzimego. Nalezy rozstrzygna¢ alternatywe: przesztosé
Swiatowa, czy rodzima?

Historja ludzkosci tworzy catos¢ dynamiczna. Rozwdj spo-
teczenstw ludzkich dokonuje sie jednokierunkowo w czasie —
od zarania ich dziejow do epoki wspobiczesnej. Nalezy pod-
kresli¢, ze przeszto$¢ rodzima kazdego narodu stanowi odci-
nek przesztosci Swiatowej, zwigzany z nig wielokrotnie. Nie
mozemy rozumie¢ historji danej spotecznosci inaczej, jak na
tle dziejow powszechnych w zwigzku ze sprawami ustrojowe-
mi, prawnemi, spotecznemi, gospodarczemi i t, d, charaktery-
zujacemi dang epoke historyczng. Stwierdzenie powyzsze,
podnoszgce zasadnicza wzglednos¢ czasowg rozwoju spote-
czenstw ludzkich, skiania nas do wyrazenia opinji, ze nalezy
ucznia przedewszystkiem zapozna¢ z najdawniejszg epoka
dziejow ludzkosci, by kolejno omoéwi¢ wszelkie fazy jej roz-
woju historycznego.

Nauke przesztosci nalezy rozpoczaé od poznania prze-
sztosci Swiatowe] z nastepujgcych powodow:

a) Kroczenie jednokierunkowe od wczesniejszych do péz-
niejszych faz rozwoju spoteczenstw ludzkich jest naturalne,
zgodne z zyciowa rzeczywistoscig, a skutkiem tego samo
przez sie zrozumiate.

b) Traktowanie rozwojowe dziejow wszelkich spote-
czenstw ludzkich odkrywa prawdy o przesuwaniu sie ognisk
cywilizacyjnych, rozchodzeniu sie znamiennych haset, idei, na-
strojow, praddéw, styléw dziejowych, ujawnia wielokrotnie za-
lezno$¢ od siebie spoteczenstw ludzkich na skutek propagan-
dy, czy nasladownictwa, ttumaczy zmiany ich ustrojowe, spo-
teczne, gospodarcze i t. d, rozwija zmyst historyczny uczniéw.

c) Ujecie progresywne rozwoju ludéw i naroddéw stanowic
ma korektyw uzupetniajacy kursy klas IV i V. Nastawienie
ucznia, poznajgcego wspotczesnose, jest wyraznie patrjocen-
tryczne. Na stosunki terazniejszosci polecilismy mu spogladaé
z ,,okienka* swej ojczyzny, stajgc na stanowisku wychowania
spoteczno-obywatelskiego. Musimy jednak zapobiec zacie$nie-
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niu, a tem samem sptyceniu tego, zasadniczo stusznego Kierun-
ku wychowawczego. Nastawienie ucznia, poznajgcego prze-
sztos¢ Swiatowa i rodzima, bedzie wprawdzie mundocentrycz-
ne, mozemy jednak bez obawy rozszerzy¢ krag jego widzenia.
Uczen dojrzalszy wyciggnie stad wiasciwe wnioski, pogtebi
i rozszerzy zasadniczy poglad swdj na Swiat.

Rozstrzygamy tedy alternatywe: przeszto$¢ Swiatowa, czy
rodzima, o$wiadczajac sie za pierwszg ewentualnoscig. Roz-
poczniemy od przesztosci Swiatowej, nastepnie przejdziemy do
przesztosci rodzimej, Tem samem stworzymy réwniez w Kkla-
sie VIl odpowiednie tto dla przeprowadzenia w klasie VIII kon-
cowej syntezy, ogarniajgcej catoksztatt wiadomosci o wspot-
czesnosci rodzimej na tle catoksztatltu wiadomosci o przeszio-
sci rodzimej, przy uwzglednieniu wszelkich, niezbednych dla
uzyskania ostatecznej syntezy danych, odnoszacych sie do
spoteczenistw innych, $Swiatowych. Synteza taka otwiera per-
spektywe glebszg dla celowego dziatania obywatela w przy-
sztosci.

Kolejnos¢ odcinkéw globalnych uktadu jednoprzedmio-

towego:
klasa IV — wspodiczesnos¢ rodzima,
klasa V  — wspoiczesnosé Swiatowa,
klasa VI — przeszto$¢ swiatowa,
klasa VII — przeszto$¢ rodzima,
klasa VIII — synteza ostateczna: wspoéiczesnos¢ na tle

przesztosci z perspektywa na przysziosé.

Uwagi ogolne o programach klasowych.

1. Uzasadnienie planéw klasowych.

Niezaleznie od ujawnienia perspektywicznosci kurséw
klasowych, o ktérych moéwiliSmy powyzej, konieczne jest row-
niez na konferencjach poczatkowo-rocznych wyjasnienie
uczniom poszczeg6lnych klas znaczenia programow klaso-
wych: i tak — nalezy wytknaé jako cel ich:

w klasie IV — poznanie aktywne spoteczenstwa rodzi-
mego, uspotecznienie, unarodowienie, uobywatelenie i t. d.
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w klasie V — poznanie spoteczenstw i krajow sasiedzkich
i t. d, z ktéremi ojczyzna utrzymuje wielorakie stosunki,
w szczegolnosci uzasadnienie koniecznosci opanowania jedne-
go przynajmniej jezyka obcego i t. d,

w klasie VI — stwierdzenie ciggtosci rozwoju spote-
czehstw ludzkich, poznanie idei przesztosci pozornie prze-
brzmiatych, ktére odzy¢ jednak moga, pogtebienie wspobicze-
snosci przez przesztosé,

w klasie VII — przejecie sie tradycjg rodzimg, nabycie
poczucia wartosci etnicznej, poznanie bleddéw przesziosci ce-
lem zapobiegania im w terazniejszosci i t. d,

w klasie VIII — ogarniecie catosci nabytej w szkole wie-
dzy i doswiadczenia,

2. Charakterystyka planéw klasowych.

Plany klas IV i V, obejmujgce oba odcinki wspétczesno-
§ci, majg charakter statyczny. Wszelkie dziaty obu blo-
kow naukowych moga by¢ ujete jako rdéwnoczesne. Wiado-
mosci nabywane w réwnolegtych kursach dziatowych spla-
tajg sie w umysle ucznia w organiczng cato$¢ jednoprzedmio-
towa, dajac obraz wspoétczesnego zycia z wielu jego stron
Jednoznacznie ogladanego.

Plany klas VI i VII, obejmujgce oba odcinki przesziosci,
majg charakter dynamiczny. Wszelkie dziaty bloku hu-
manistycznego (poniekad i przyrodniczego) moga by¢ trakto-
wane jako réwnoczesne w kursach réwnolegtych, splatajac sie
w umysle ucznia w organiczng cato$¢ jednoprzedmiotowg —
o ile tre$¢ poszczegblnych dziatéw, réwnoczesnie przerabia-
nych, nakrywa sie z soba, wzglednie uzupetnia sie w ra-
mach wydarzen, przejawéw i t, d, jednej i tej samej epoki
historycznej. Mamy tedy skupienie roéznych dzialdbw naucza-
nia koto historji ludzkosci, wzglednie danego narodu, w ten
spos6b przeprowadzone, ze réznym dziatom tym, szczegdlnie
jezykowym, przypada w udziale zadanie pogtebienia i rozsze-
rzenia wiadomosci odnoszgcych sie do ogoélnego pochodu form
ustrojowych, gospodarczych, kulturalnych i t. d, spoteczenstw
ludzkich, W ramach globalnej jednoprzedmiotowosci historycz-
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nej mamy tedy réwniez zawartg koncentracje wielodziato-
WOSCI.

Plan Kklasy VIII, obejmujgcy synteze koncowag nabytej
przez ucznidw wiedzy, ma charakter statyczny, posiada
jednak perspektywe dynamiczng.

3, Nauczanie jezykéw starozytnych w planach klasowych.

W szkole sredniej ogodlnoksztatcacej, jednolitej, globalnej
niema miejsca na nauczanie jezyka tacinskiego (greckiego).

Argumenty przeciw wprowadzeniu do szkoty $redniej na-
uki jezyka antycznego — dajacej sie zastgpi¢ rozszerzonym
i pogtebionym kursem obejmujacym poznanie kultury staro-
zytnej, szczegblnie za$ arcydziet titeratury antycznej we wzo-
rowych przektadach polskich — zestawiamy ponizej:

a) W ramach teorji formalnego nauczania:

»Program“ wywodzi odnosnie do gimnazjow klasycznych
na str. 24: W praktyce gimnazjum klasyczne rzadko spetnia
te wszystkie mozliwosci, ktére w jego racjonalnej budowie
leza, lub spetnia je tylko w matej czgstce. Przyczyny tego sa
roznorodne. Jedng z nich jest, oczywiscie, zte wykonanie okre-
stonych powyzej zasad, Z jednej strony nauczyciele jezykow
starozytnych rzadko umiejg wyzyska¢ nauke gramatyki dla
wyrobienia w uczniach zdolnosci myslenia, z drugiej zas gimna-
zja rojg sie od nauczycieli klasykdw, majacych zbyt mato
subtelniejszej i gtebszej kultury wogoble i zbyt mato przepojo-
nych wietka kulturg starozytna, by mogli przelaé w miodziez
swoje odczucie i zrozumienie jej. Tacy nauczyciele czynig
z nauki filologji klasycznej przedmiot martwy, niezdolny stwa-
rza¢ w szkole zycia. Dodaé nalezy nakoniec, ze tak powszech-
ne postugiwanie sie przez ucznidw gotowemi przektadami
utworéw czytanych uwalnia ich od mozotu samodzielnego po-
konywania napotykanych przy lekturze trudnosci i w ten spo-
sob niweczy jedng z gltdwnych zalet, jakie nauczanie jezykoéw
starozytnych w sobie miesci“ — na str, 25 w dalszym ciagu:
~otwierdzi¢c mozemy jako fakt niezaprzeczony, ze zwiagzek
istniejacy miedzy filologja klasyczng a wspdtczesnem zyciem,
jest dla ogétu niewidoczny i niezrozumialy i ze takim byé musi
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rowniez dla zastepéw uczacej sie miodziezy, ktdéra dopiero
gdzie$ pod koniec nauki dojrze¢ moze do odczucia znaczenia,
jakie nauka ta ma dla wspoéitczesnej narodowej kultury, a wiec
i dla narodowego zycia. Rodzi sie stad u ogétu miodziezy nie-
che¢ do szkoly, ktérej ona zrozumie¢ nie moze, w ktorej lwig
cze$¢ czasu spedzic musi na pracy jej zdaniem bezcelowej,
oderwanej od zycia, marnujgcej jej sity i miode lata“ — na
str, 27 w podobnym duchu: , Kazdemu wychowawcy narzu-
ci¢ sie musi pytanie, czy to zajmowanie dzieci w wieku od
dziesieciu do Kilkunastu lat zycia naukag stéwek i gramatyki
oraz C¢wiczeniami jezyczno-gramatycznemi, odpowiada natu-
ralnym popedom i zainteresowaniom dzieci, czy nie jest im
wprost przeciwne. Wszelkie obserwacje dzieci tego wieku
zdaja sie wskazywac, iz to ostatnie przypuszczenie jest uspra-
wiedliwione. Niestychana zywos$¢ umystowa, okazywana przez
takie dzieci, objawiane przez nie zywe i dominujace zacieka-
wienie zjawiskami przyrody i otaczajacego zycia, wielka ru-
chliwos¢ fizyczna i ped do czynnosci praktycznej, zwigzanych
z naturg i zyciem, kazg sie obawiaé, ze przykuwanie dzieci
w tym okresie do stéwek, gramatyki i ttumaczeh jest marno-
waniem tych cennych przymiotow, ktére nalezatoby wiasnie
wyzyskaé i rozwingé, ze jest wprost zadawaniem gwaltu na-
turze dzieciecej z niepowetowang szkoda dla dalszego fizycz-
nego i umystowego rozwoju“ — na str. za$ 28:. ,,Powyzsze
ujemne czynniki sprawiajg, ze gimnazjum klasyczne nie spet-
nia stawianych mu zadan. Nie doprowadza ono swych uczniéw
do takiego opanowania jezykdéw starozytnych, by mogli utwo-
ry literatury klasycznej czyta¢ ze wzgledng swoboda, zrozu-
mieniem i odczuciem, a wskutek tego nie czyni istotnie nauki
tych jezykdéw narzedziem do rozbudzania w duszach miodziezy
glebszego poczucia piekna, nie zaszczepia jej zadatkéw gieb-
szej kultury humanistycznej, co jest gtownym celem tej szkoty.
Wobec tego gimnazjum klasyczne stalo sie instytucja mato
celowg, a nauka jezykOw starozytnych marnowaniem czasu
i sit miodziezy*.
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Odnosnie do gimnazjow humanistycznych wywodzi ,,Pro-
gram* na str. 139: ,,Za utrzymaniem (jezyka facinskiego) i uwa-
runkowaniem niem prawa wstepu na uniwersytet sg przyta-
czane rozne, mniej i wiecej wazkie motywy,,. Przyjrzyjmy sie
jednak blizej tym motywom. Mozemy przedewszystkiem po-
ming¢ nieprawdopodobnie naiwny argument, iz nauka taciny
niezbednie jest potrzebna w szkole S$redniej dlatego, aby
uczniowie mogli w ciggu studjéow uniwersyteckich, nawet przy-
rodniczych, uzywac tacinskiej terminologji naukowej. Naiwnos¢
dochodzita tak daleko, iz do czysto przyrodniczego studjum
medycznego dopuszczano gimnazjalistbw, nie majacych zadne-
go przygotowania do przyrodniczego myslenia wogéle, a nie
dopuszczano uczniéw szkot realnych, opierajagcych sie (rzeko-
mo) na naukach matematyczno-przyrodniczych. Ograniczajgc
sie do argumentéw powazniejszych, musimy rozwazy¢, ktore
dziaty studjum uniwersyteckiego wymagajg niezbednie wynie-
sienia przez swych uczniéw znajomosci taciny ze szkoty sred-
niej, o wyzsze szkoty techniczne bowiem wcale tu nie idzie.
Na wydziale filozoficznym +tacina jest istotnie potrzebna
uczniom, poswiecajacym sie filologji klasycznej, réznym gate-
ziom jezykoznawstwa, historji, oraz czesciowo tym, ktorzy
poswiecajg sie studjum literatury. Potrzeby jednak tej mio-
dziezy nie moga wchodzi¢ wcale w rachube, gdyz stanowi ona
tak znikajacy procent og6tu miodziezy szko6t Srednich, ze
trudno pomysle¢, by dla tak malej garstki ogot miat uczyé sie
przedmiotu nietylko mu niepotrzebnego, ale wptywajacego
swg obecnoscig na obnizenie wartosci szkoty sredniej, a wiec
na obnizenie stopnia rozwoju sit intelektualnych catego ogétu.
Jednostki, chcace sie poswieci¢ powyzszym studjom, beda mu-
siaty nauczy¢ sie taciny w czasie pobytu na uniwersytecie,
nauka ta mianowicie musi zosta¢ wigczona w program ich
studjum zawodowego. Wiadomo za$, jak inaczej, tatwiej i pre-
dzej pojdzie ta nauka tym nielicznym jednostkom, ktére za-
biorg sie do niej w wieku dojrzatym, z zamitowaniem i poczu-
ciem potrzeby. Wiadomosci potrzebne zostang, obok innych
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przedmiotéw nauki, opanowane lekko w ciggu jednego roku.
W szkole $redniej za$ nauka ta neka ogdt miodziezy przez
dtugi szereg lat, nie wydaje rezultatbw i rujnuje wartos¢
szkoty. Przechodzac do innych wielkich wydziatéw uniwersy-
tetu, gromadzacych w sobie ogromng wiekszo$¢ miodziezy,
stwierdzi¢ nalezy, ze czysto przyrodniczej natury studjum
medyczne taciny zupetnie nie potrzebuje, ze pozadanem jest,
aby zapisywali sie nan uczniowie oddzialu matematyczno-
przyrodniczego, w ktérym na facine niema wcale migjsca,
ktory jednak zato wypuszcza¢ bedzie miodziez wiozong do
przyrodniczego myslenia, nauczong obserwacji, majaca zainte-
resowania przyrodnicze. Za wydzial, wymagajacy faciny, uwa-
za sie wydziat prawniczy. Poniewaz bedzie on $ciggat z pew-
nosciag w wielkiej ilosci miodziez, przeto wymagania jego
wywrg decydujacy wptyw na losy szkoty sredniej. Otoz stwier-
dzi¢ nalezy, ze mniemanie o niezbednosci taciny dla prawni-
kéw jest ztudzeniem, ptynacem tylko z przyzwyczajenia, dato-
wanego od wiekdéw. Jesli pominiemy wchodzgce tu w rachube
potrzeby nielicznych naukowych badaczy, a rozwazymy tylko
potrzeby szerokich rzesz prawniczych, spostrzezemy, ze po-
trzebe taciny wywotujg teksty prawa rzymskiego, oraz uzy-
wana terminotogja prawnicza. Nic ulega kwestji, ze z obu
potrzebami da sie tatwo zerwac bez szkody dla istoty praw-
niczej, tub jej stosowania w praktyce. Sciste i autentyczne
przektady tekstu, opatrzone odpowiedniemi komentarzami,
zastgpig w praktyce oryginaty (do ktérych i tak przecietny
prawnik nigdy sie nie odwotuje), gdy og6t prawniczy nic
bedzie umiat po tacinie, terminotogja ojczysta zastgpi wtedy
tacinska, utrze sie i sprecyzuje tak samo, jak tamta, tak ze
po dwudziestu latach kazdemu bedzie sie wydawalo, Ze nie
jest ona do zastgpienia, podobnie jak mysli sie dzis o tacin-
skiej, W okresie przejsciowym mozna zaradzi¢ trudnosciom,
wprowadzajgc na wydziale prawniczym roczny kurs nauki
taciny*. Na str, 141 w dalszym ciggu: ,Nie ulega watpli-
wosci, ze poziom studjum prawniczego tylko sie podniesie,
jezeli w przysztosci oddawaé¢ mu sie beda zastepy miodziezy.
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ktére ze szkoty Sredniej nie przyniosty wprawdzie znajomosci
faciny, ale zato wyniosty z niej wyzszy rozwdéj umystowy,
glebsze umystowe zainteresowania, pewne zrozumienie dla
probleméw natury spotecznej, zdolnos¢ do samodzielnej pracy,
a wiec to wszystko, czego nie daje, wzglednie da¢ moze tylko
w matym stopniu szkota z tacing, a co da¢ powinna szkota
dobrze pedagogicznie zbudowana, np. szkota typu humanistycz-
nego bez taciny*. Wreszcie na str, 142; ,W rozwazaniach
naszych pomineliSmy tutaj wydziat teologiczny, a to dlatego,
ze catkiem specjalny charakter tego studjum i odrebne Jego
cele, te szczeg6lne wymagania, ktore stawia sie zglaszajgcej
sie doh miodziezy, oraz te zadania, ktdre sie JeJ w czasie
studjow i po ich ukonczeniu zakresla, czynig ten wydziat
tak odrebnym od reszty wydziatow i szkdt wyzszych wogote,
ze wedlug Jego potrzeb zadng miarg szkoly sredniej ksztal-
towa¢ nie mozna. Nauka faciny, temu studjum potrzebna,
moze i powinna by¢ wigczona w sam program tego studjum®.

»Program* Jest Jedynie zwolennikiem gimnazjum klasycz-
nego, Jako Jednego z typow szkoty s$redniej ogdllnoksztatca-
cej, — przeznaczonego dla ucznidow szczegblnie w tym Kie-
runku uzdolnionych, a zatem, z naszego punktu widzenia —
specjalnej szkoly S$redniej klasycznej.

Przejdzmy zkolei do innego argumentu przeciw wprowa-
dzeniu do szkoty S$redniej ogdlnoksztatcacej nauki Jezyka an-
tycznego.

b) W ramach teorji wspélnych sktadnikéw przedstawia sie
argumentacja przeciw wprowadzeniu do szkoty sredniej nauki
Jezyka antycznego nastepujgco:

Kazda filologja odpowiednio prowadzona, a zatem i nauka
jezyka ojczystego oraz nowozytnego, spetni¢é moze zadania
dydaktyczno - pedagogiczne, ktore pozornie w sposdb mono-
polowy speiniata filologja antyczna.

Z powyzszych powoddw wypowiadamy sie przeciw nauce
Jezyka antycznego w jednolitej szkole $redniej ogélnoksztaltca-
cej, globalnej. Powyzsza modyfikacja programu szkoty takiej
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zbliza jg niejako do typu gimnazjum neohumanistycznego. ROz-
nice obu rodzajow szkél wystgpig najaw w omoéwieniu pro-
graméw ramowych poszczegélnych klas.

VII. Program ramowy poszczegOlnych klas.

Klasa IV (I).

Jednoprzedmiotowos¢:
Wspobtczesnos$¢ rodzima, t. j. nauka o Polsce wspdiczesnej.

Plan statyczny.

Dwublokowos¢:

a) Nauka o spoteczenstwie rodzimem — 4 i 3 lekcje dzien-
nie naprzemian.

b) Nauka o przyrodzie rodzimej — 1 i 2 lekcje dziennie
naprzemian.

Wielodziatowos¢;

ad a) Nauka geografji kraju ojczystego — 4 godziny tygodnio-
wo (dotychczas 2).
Nauka o ustroju politycznym, stosunkach socjalnych,
sprawach ekonomicznych oraz wartosciach kultural-
nych kraju ojczystego — 10 g. tyg, (dot. 0).
Nauka religji ojczystej — 2 g. tyg, (dot. 2),
Nauka jezyka ojczystego, potaczona z lekturg odpo-
wiednich, wspotczesnych, doborowych, oryginalnych
dziet literatury polskiej, czerpigcych tematy z proble-
moéw wspoblczesnosci — 5 g, tyg, (dot. 4).

ad b) Nauka roznych dziatbw przyrody opisowej kraju oj-
czystego — 5 g. tyg, (dot. 2).
Nauka matematyki oparta na tematach ojczystych —
4 g tyg. (dot. 4).

Oba catkowicie zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci roznorakiej, ktdrej dziaty
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artystyczny, wezglednie techniczny, winny czerpa¢ motywy
z dziatdbw obu blokéw naukowych — 6 g. tyg. (dot. 3).
Odpadaja z obowigzujacego programu; jezyka tacinskiego
6 4 jezyka nowozytnego 4 g., historji 3 g.
Razem 36 g, tyg, (dot. 30), t. j. 6 g. dziennie (dot, 5), Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie omoéwilismy.

Klasa V ().

Jednoprzedmiotowos¢;
Wspobiczesnos¢ Swiatowa, t. j. nauka o wspotczesnej Euro-
pie i panstwach pozaeuropejskich.

Plan statyczny.

Dwublokowos¢:

a) Nauka o spoteczenstwach obcych — 4 i 3 lekcje dzien-
nie naprzemian.

b) Nauka o przyrodzie obcej — 1 i 2 lekcje dziennie na-
przemian.

Wielodziatowosc¢:

ad a) Nauka geografji krajow europejskich i pozaeuropej-

skich — 4 g. tyg. (dot, 2).
Nauka o ustroju politycznym, spotecznym, ekonomicz-
nym i kulturalnym panstw sasiadujacych z Polska,
wzglednie panstw niesasiedzkich, lecz zwigzanych z nig
weztem wielorakich stosunkéw — nadto wiadomosci
o Lidze Narodéw — 5 g, tyg, (dot, 0).
Nauka religji ojczystej na tle religij Swiata — 2 g, tyg,
(dot. 2).
Nauka jezyka ojczystego potaczona z lekturg odpo-
wiednich, wspoiczesnych, doborowych dziet literatury
polskiej, pozostajacych pod wplywem zagranicy, czer-
pigcych tematy z problemow wspoétczesnosci Swiatowej,
wzglednie wzorowych przektadéw wspoitczesnej litera-
tury obcej — 5 g. tyg. (dot. 4).
Nauka jezyka nowozytnego jednego z panstw europej-
skich — 5 g, tyg. (dot, 4).
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ad b) Nauka roznych dzialtdbw przyrody opisowej krajow
europejskich i pozaeuropejskich — 5 g, tyg, (dot. 2].
Nauka matematyki oparta na tematach obcych — 4 g.
tyg, (dot. 4).

Oba catkowicie zharmonizowane ze sobg bloki naukowe
przedziela Jedna lekcja sprawnosci réznorakiej, ktorej dzialy
artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dziatébw obu blokéw naukowych — 6 g, tyg. (dot. 3),

Odpadaja z obowigzujacego programu: Jezyka tacinskiego
5 g, historji 4 g

Razem 36 g. tyg. (dot. 30), t. J. 6 g. dziennie (dot, 5). Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie omoéwilismy.

Klasa VI (ll).

Jednoprzedmiotowosc:

Przeszto$¢ Swiatowa, t. J. dzieje powszechne, zawierajgce
wiadomosci celowe, stuzace do zrozumienia i poglebienia
wspotczesnosci — do pojawienia sie Polski na widowni dzie-
jowe;j.

Plan dynamiczny.

Dwublokowosé;

a) Nauka historji powszechnej w szerszem tego stowa zna-
czeniu — 4 i 3 lekcje dziennie naprzemian,

b) Nauka réznych dzialtdbw przyrody matematycznej —
1 i 2 lekcje dziennie naprzemian.

Wielodziatowos¢:

ad a) Nauka dziejow powszechnych do potowy X wieku ze
szczegblnem pogitebieniem kultury hebrajsko-chrzesci-
Janskiel) oraz antycznej grecko-rzymskiej. Jako macierzy
kultury europejskiej. Proba zharmonizowania obu po-
gladéw na Swiat — 9 g. tyg, (dot. 4).
Nauka religji omawiajgca powstanie i dzieje mozaizmu
i chrystjanizmu do potowy X wieku — 2 g, tyg. (dot, 2).
Nauka Jezyka ojczystego potgczona z lekturg odpowied-
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nich, wzorowych przekltadéw z literatury powszech-
nej, szczegOllnie hebrajskiej oraz antycznej, grecko-
rzymskiej, nadto utworéw oryginalnych polskich, osnu-
tych na motywach z dziejow odnosnych narodéw
i panstw — 5 g. tyg, (dot, 4).
Nauka jezyka nowozytnego potgczona z lekturg ta-
twych ustepéw, wzglednie utworéw tresci wyszczegol-
nionej powyzej odnosnie do nauki jezyka ojczystego —
5 g tyg, (dot, 4).

ad b) Nauka chemiji, wzglednie fizyki matematycznej — 5 g.
tyg, (dot, 3).
Nauka matematyki oparta wedlug moznosci na tema-
tach kursowych, potaczona z historjg nauk scistych do
potowy X wieku — 4 g, tyg, (dot, 3),

Oba czesciowo zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci réznorakiej, ktérej dziaty
artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dziatdw obu blokéw naukowych — 6 g, tyg, (dot, 3),

Odpadajag z obowigzujgcego programu: geografji 2 g, oraz
jezyka facinskiego 5 g.

Razem 36 g, tyg, (dot, 30), t, j, 6 g. dziennie (dot, 5), Czasu
trwania lekcyj dotychczas nic omoéwilismy.

Klasa VII (IV),

Jednoprzcdmiotowosc:
Przeszto$¢ rodzima na tle odnos$nych okreséw przesztosci
Swiatowej, t, j, dzieje Polski w zwigzku z dziejami $wiata.

Plan dynamiczny,

Dwublokowos¢;

a) Nauka historji polskiej na tle powszechnej w szerszem
tego stowa znaczeniu — 4 i 3 lekcje dziennie naprze-
mian,

b) Nauka réznych dziatbw przyrody matematycznej —
11 2 lekcje dziennie naprzemian.
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Wielodziatowos¢:

ad a) Nauka dziejow ojczystych wyczerpujgco traktowana
(6 9, w zwigzku z historja powszechng (3 g) — razem
9 tyg. (dot. 4).
Nauka religji omawiajgca dalsze dzieje Kosciotait. d—
2 g tyg, (dot. 2),
Nauka dziejow literatury ojczystej potgczona z lektura
odnosnych oryginalnych jej utworéw—5 g. tyg, (dot, 4).
Nauka zarysu dziejow literatury narodu, ktérego jezy-
ka naucza sie w szkole, polgczona z lekturg odnosnych,
oryginalnych jej utworéw — 5 g. tyg. (dot, 4).

ad b) Nauka chemiji, wzglednie matematyki fizycznej — 5 g.
tyg. (dot. 4).
Nauka matematyki oparta wedtug moznosci na tema-
tach kursowych, potagczona z dalsza historjg nauk $ci-
stych — 4 g tyg, (dot, 3),

Oba czesciowo zharmonizowane ze sobg bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci rdéznorakiej, ktérej dziaty
artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dziatébw obu blokéw naukowych — 6 g. tyg. (dot. 3).

Odpadajg z obowigzujacego programu; nauka o panstwach
wspotczesnych 1 g. oraz jezyka tacinskiego 5 g.

Razem 36 g, tyg. (dot. 30), t. j. 6 g. dziennie (dot. 5). Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie omowilismy.

Klasa VI (V).
Jednoprzedmiotowosc:
Wspodiczesnos¢ rodzima, poglebiona perspektywa jej prze-
sztosci, t. j, syntetyczna nauka o Polsce wspotczesnej, wypro-
wadzajgca kierownicze idee przysztosci.

Plan statyczno-dynamiczny.
Dwublokowos¢:
a) Nauka o spoteczenstwie rodzimem oraz przyrodzie oj-
czystej — 4 i 3 lekcje dziennie naprzemian.
b) Nauka réznych dziatbw przyrody matematycznej —
1i 2 lekcje dziennie naprzemian.
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Wielodziatowos¢:

ad a) Nauka syntetyczna o Polsce wspolczesnej oparta na
naukach spotecznych (kulturologii, ekonomji spotecznej
i politycznej, socjologii, nauce o panstwie i t d) —
6 g. tyg. (dot, 3).
Nauka syntetyczna o religji ojczystej — 2 g. tyg, (dot, 2),
Nauka jezyka ojczystego potaczona z lekturg arcydziet
literatury polskiej, dajacych synteze wspGiczesnosci
pod hastem Kkierowniczych idei narodu, wzywajacych
z jednej strony do walki z btedami przesziosci, z dru-
giej za$ do twdorczej pracy, czynu, wiary we wiasne
sity i wilasng przysztos¢ — 5 g, tyg, (dot, 4),
Nauka jezyka nowozytnego potgczona z lekturg dziet
pozostajgcych pod wpltywem literatury polskiej, wzgled-
nie utwordw, ktére wywarly wplyw na pismiennictwo
polskie — 5 g, tyg, (dot, 4),

ad b) Nauka fizyki i kosmografji matematycznej — 5 g, tyg,
(dot, 4),
Nauka matematyki oparta wedlug moznosci na tema-
tach kursowych (synteza catosci) — 4 g, tyg, (dot, 3),

ada,b) Nauka psychologji jednostkowej i zbiorowej oraz lo-
giki jako metodologji nauk — 3 g, tyg, (dot, 3),

Oba czesciowo zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci roéznorakiej, ktérej dziaty
artystyczny, wazglednie techniczny, winny czerpag¢ motywy
Z dziatbw obu blokéw naukowych — 6 g, tyg, (dot, 3),

Odpadaja z obowigzujgcego programu: jezyka tacinskie-
go 4 g

Razem 36 g, tyg, (dot, 0), t, j, 6 g, dziennie (dot, 5), Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie omowilismy.

Zarys programowy piecioklasowej szkoty Sredniej ogolno-
ksztatcagcej mozemy odpowiednio zmodyfikowaé dla szkoty
sredniej szescio- lub wiecej klasowej przez rozciggniecie ma-
terjatu jednej klasy na dwa lata nauczania, co umozliwi¢ moze
rozszerzenie i pogtebienie odnosnych odcinkéw wiedzy szkol-
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nej. Do tego celu nadajg sie szczegdlnie jednoprzedmiotowe
kursy klas IV (wspoiczesnos¢ rodzima) lub VIII (synteza wspot-
czesnosci rodzimej). W czteroklasowej szkole $redniej ogoélno-
ksztatcgcej datby sie natomiast zrealizowaé¢ program Kklas
IV—VIL

RozdrobniliSmy w powyzszych wywodach w sposéb
sztuczny jednoprzedmiotowe odcinki klasowe na luzne dzialty
nauczania celem poréwnania proponowanego planu lekcyj
z obowigzujagcym dotychczas w szkole humanistycznej progra-
mem pracy — oraz celem stwierdzenia, czy kontyngenty lek-
cyjne, przewidziane w tym programie, zostaty naogét — w od-
miennym ukiadzie lekcyjnym — wyczerpane, a tern samem
obowiagzujacy materjat naukowy naogét wykonany.

Zestawienie ponizsze ma charakter prébny — ostateczne
ustalenie planu zaje¢ klasowych, w mys$l naszych wywodéw,
moze bowiem nastapié¢ jedynie po wyczerpujacej, miarodajnej
dyskusji. Cyfry planu obowigzujacego w szkole $redniej huma-
nistycznej podajemy w nawiasach:

Klasa Klasa Klasa Klasa Klasa

V) v viQm vieayy vinqy | O9%kem  Réznica

Religa . , ., , 2@ 2@ 200 2@ 2@ 1010

J. polski . . 5(4) 5(4) 5(4) 5(4) 5(4) 25(20) + 5
J. facin. . 0 0(5) 0(5) 0(5) 0(4) 0(25) p25

J. nowoz. . .  0(4) 5(4) 5(4)  5(4)  5(4) 20 (20 —
Historja . . 0(3) 0(4) 9(4) 9(4) 0 18(15) + 3
Wspoétezes. . . 10 5(0) 0w Oq 19(2v) d" 16Vr
Geografla . . . a2 42 0@ 0@ 2avi 10(7vi - 2vj
Prop. fil. . . , 0O 0 (o) Ok O@© 33 3(3) —
Przyroda . . . 5(2) 5(2) 0w O@©@ O 10(4) + &6
Chem.-fiz. . . O 0 (0 5(3)  5(4)  5(4) 15(11) 4+ 4
Matemat. . . . 4(4) 4(4) 4(3) 4(3) 4(3) 20(17) '+ 3
Lek. spraw. . . 6(3) 6(3) 6(3) 6(3) 6(3) 30(15) .+ 15

Razem , 36(30) 36(30) 36(30) 36(30) 36(30) 180 (150) + 30
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Poréwnanie obu planéw nauczania z punktu widzenia ich
wielodziatlowos$ci nastrecza nastepujgce uwagi:

1, W planie proponowanym powiekszyliSmy kosztem na-
uki jezyka tacinskiego wedlug planu obowigzujgcego — ilos¢
lekcyj poszczegolnych dziatéw bloku humanistycznego: i tak
mamy we wszystkich klasach zamiast 25 godzin tygodniowo
jezyka facinnskiego — leY2 godzin tygodniowo wiecej nauki
0 wspoiczesnosci rodzimej i Swiatowej, 5 godzin tygodniowo
wiecej nauki jezyka polskiego, 3 godziny tygodniowo wiecej
nauki historji powszechnej i polskiej — razem wiec 24¥2 godzin
tygodniowo wiecej innej humanistyki — naogét pét godziny
mniej w bloku humanistycznym,

2, Nadwyzka godzin humanistycznych ze 103 obowigzuja-
cego planu na 105 proponowanego planu ttumaczy sie powiegk-
szeniem ilosci godzin geografji we wszystkich klasach razem
0 2Y¥2 godziny tygodniowo (2™ godziny z punktu niniejszego
mniej Y2 godziny z punktu poprzedniego — razem nadwyzka
2 godzin humanistyki).

3, Powiegkszenie w planie proponowanym godzin matema-
tyczno-przyrodniczych o 13 lekcyj tygodniowo oraz godzin
sprawnosci o 15 lekcyj tygodniowo — omowiliSmy w wywo-
dach poprzednich (patrz rozdziat VI),

4, Ogolna ilos¢ godzin tygodniowych powiekszyta sie w sto-
sunku do ogdlnej ilosci lekcyj planu obowigzujacego o 30, t, j,
0 1 lekcje dziennie, przyczem czasu trwania lekcji szkolnej
dotychczas nie okreslilismy,

5, Liczba dziatdbw nauczania poszczegllnych klas pozo-
stata naog6t niezmieniona, w miejsce bowiem nauki jezyka ta-
cinskiego przybyta w niektérych klasach nauka o wspétczesnej
Polsce, wzglednie Europie i t, d,

6, Poszczeg6lne dziaty nauczania uposazone zostaty
w zwiekszong ilo$¢ godzin tygodniowych — z wyjatkiem bo-
wiem lekcyj religji, propedeutyki filozofji i jezyka nowozytne-
go, ktére utrzymaty sie w ilosci niezmienionej — wszystkie
inne dzialy nauczania otrzymaty zwigkszone ilosci godzin, przy-
czem niektore z nich, np, nauka o wspotczesnej Polsce, wzgled-
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nie Europie, powiekszylty swoj stan posiadania Kilkakrotnie.
Wozrost liczebny godzin nauczania dziatébw tych rozdzieliliSmy
réwnomiernie na odcinki klasowe,

7. Kurs nauki o Polsce wspotczesnej wystepuje w zwiek-
szonej — kurs historji polskiej zaS§ w zmniejszonej ilosci klas.
W obu dziatach tych ilo$¢ godzin, przypadajgca na poszczegél-
ne klasy, nie jest mniejsza od 9 lekcyj tygodniowo.

W proponowanym planie mamy naogét w dziatach nauko-
wych humanistycznej tresci:

a) rodzimej — godzin tygodniowo 61 (41) — a to na-
uki jezyka polskiego 25 (20), historji polskiej 6 (6), wiadomosci
0 Polsce wspéiczesnej 14 (1%), geografji ziem polskich 6 (3%),
religji 10 (10),

b) Swiatowej — godzin tygodniowo 41 (59) — a to
nauki jezyka obcego 20 (45), historji powszechnej 12 (9), wia-
domosci o panstwach zagranicznych 5 (1), geografji krajow za-
granicznych 4 (4) — ponadto propedeutyki filozofji 3 (3).

Naogdét mamy tedy humanistyki rodzimej godzin 61 (41),
Swiatowe] 41 (59) oraz propedeutyki filozofji 3 (3) — razem
godzin tygodniowo 105 (103).

W proponowanym planie mamy naog6t w dziatach nauko-
wych przyrodniczej tresci:

a) rodzimej — godzin tygodniowo 5 (2),

b) Swiatowej — godzin tygodniowo 5 (2) — ponadto
nauki matematyki godzin 20 (17), chemji i fizyki 15 (11).

Naogét mamy tedy przyrody rodzimej godzin 5 (2), Swia-
towe] godzin 5 (2) oraz matematyki, chemji i fizyki godzin
35 (28) — razem godzin tygodniowo 45 (32).

W proponowanym planie mamy lekcyj sprawnosci rézno-
rakiej godzin 30 (15).

Naogét mamy godzin tygodniowych bloku humanistyczne-
go 105 (103), matematyczno-przyrodniczego 45 (32), sprawnosci
30 (15) — razem godzin 180 (150).
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Odcinki globalne polskie proponowanego planu:

1 Nauka o Polsce wspotczesnej w kl. IV i VIII |, 35 ¢

2. Nauka o Polsce historycznej w k. VIl . . , . 11
3. Nauka jezyka polskiego w kl. V i VI, nie wcho-

dzaca w kompleksy wymienione w 1i 2 . . , 10 ,

4. Nauka religji we wszystkich klasach . . . . 10 ,,

razem . 66 g

Odcinki globalne niepolskie proponowanego planu:
1. Nauka o panstwach wspoétczesnych niepolskich

W KL Vo e 14 g
2. Nauka dziejow powszechnych w kl. VIi VIl . . 12 ,,
3. Nauka jezyka obcego w KI. V—V Il1l.....ccccovennene. 20
razem 46 ¢
Ponadto:
1. Odcinki globalne matematyczno - chemiczno - fi-
zyczne W Kl IV—VII e e 35 g,
2. Propedeutyka filozofji w kl. V I11......ccoovrennne. 3.,
3. Lekcje sprawnosci réznorakiej w kl. IV—VIIl . 30 ,,
razem . 68 g

Naog6t tedy obejmujg odcinki globalne polskie 66 godzin
tygodniowo, niepolskie 46 g. tyg., inne 68 g. tyg. — razem 180
godzin tygodniowo.

Szkota $rednia ogdlnoksztatcaca, jednolita, globalna jest
uczelnig zaznajamiajgcg wychowanka z kulturg rodzima
na tle kultury Swiatowej. Zwraca ona uwage ro -
wnomiernie na czlowieka i przyrode pod katem widze-
nia catosci i jednosci wyksztatcenia mtodziezy.

Uczenn naby¢ moze w uczelni globalnej wiedze harmonij-
ng, pozbawiong wielu sprzecznosci i rozdzwiekéw wynikajag-
cych z taczenia ze sobg réznorodnych, niezwigzanych niczem
ze sobag dziatdw nauczania.

Zamiast wielo$ci bez jednosci — zdobywa
on jednosé¢ w wieloSci.
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Wielodziatowosci  bowiem niepodobna zaprzeczy¢ lub
przeciwstawi¢ sie — nie nalezy jej tez r6znemi pomystami in-
tegracyjnemi lub redukcyjnemi zakrywaé, tuszowaé, pozOme
jej wybujatosci tagodzi¢ i t. d.

Ro6znorodnos¢ zjawiskowa Swiata cztowieka i sfery przy-
rody jest naturalna — ujmujace jg réznorakie dyscypliny
naukowe, postugujace sie swoistemi metodami badan poznaw-
czych i t d sg zatem réwniez naturatne. Nalezy jedynie
sprowadzi¢ niedajaca sie zaprzeczy¢, ni ukryé wielo$¢ do pod-
stawowej jednosci, ktdrg cztowiek wiecznie w swych daze-
niach poznawczych pragnie osiagna¢ i utrwalic.

Zyskujemy w ten spos6b formute pozornie kompromiso-
wg — globalizmu organiczno- mechanicznego.
W  rzeczywistosci odpowiada formula taka prawdzie samego
zycia, ktore moznaby réwniez okresli¢ jako sui gereris , kom-
promis jednosci i wielosci®.

Kontrowersje: Kerschensteiner — Albert na temat wielo-
przedmiotowosci na wyzszym stopniu nauczania— mozna przez
powyzszg koncepcje rozstrzygna¢ bez trudu. Obaj pedagodzy
w rownym stopniu: pierwszy — jako zwolennik, drugi — jako
przeciwnik wielodziatowosci — majg i nie maja stusznosci.
Majg ja réwnoczesnie — ze wzgledéw zasadniczych; nie majg
jej rownocze$nie — z powodu jednostronnosci ujecia problemu.
Prawda lezy, jak zazwyczaj — posrodku.

Wyksztalcenie, jakie uczen uzyska w uczelni powyzszego
typu, nie moze by¢ powierzchowne, pamieciowe, werbalne.
W zwiekszonych znacznie ilosciach godzin, przypadaja-
cych na poszczeg6lne dzialty pracy szkolnej, ktére stanowig
nadto odcinki nadrzednej, jednolitej, harmonijnej catosci jedno-
przedmiotowej — bedzie nauczyciet w stanie pogtebi¢ i umoc-
ni¢ dostatecznie materjat nauczania.

Uczelnia globalna spetni w zupetnosci swe zadanie —
umozliwi miodziezy zywe zdobywanie wiedzy i doswiadczenia
naukowego, gdy przyjmie organizacje samodzielnej pracy ucznia
w ramach systemu potinternatowego.
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VIIL Szkota potinternatowa.

Celem szkoty Sredniej ogdlnoksztalcacej jest, wedtug ,,Pro-
gramu®, ,,rozw6j umystowy uczniéw, uzdolnienie ich do samo-
dzielnej, umystowej pracy, przyuczenie do gtebszego jej ujmo-
wania i gruntownego wykonywania, rozbudzenie powaznych
zainteresowan i przyzwyczajenie do umystowego zycia“
(str. 138).

Do osiggniecia powyzszego celu, a zatem wdrozenia mio-
dziezy do samodzielnej pracy naukowej wiedzie — zalecona
przez Ministerstwo obok nauki lekcyjnej — praca ucznidéw
w laboratorjach szkolnych: biologicznych, chemicznych i fizycz-
nych, lektura zrédet historycznych, referaty naukowe miodzie-
zy, wycieczki krajoznawcze i t. d

Najlepsze teoretyczne rozwigzanie znajduje problem samo-
dzielnego zdobywania wiedzy i doswiadczenia przez ucznidéw
w daltoniskiej organizacji pracy szkolnej.

Plan daltoniski, stworzony przez p, Parkhurst w miescie
Dalton w stanie Massachusetts St, Zjedn, Ameryki Po6tnocnej,
realizuje obowigzujgcy program pracy szkolnej, dzielagc ma-
terjat nauczania kazdego przedmiotu, w kazdej klasie na od-
cinki (zagadnienia, problemy), t, zw. przydzialy (utozone
w trzech stopniach trudnosci dla uczniéw réznych uzdolnien)—
z tern, ze uczniowie w trakcie np, okresu miesiecznego majg
wywigza¢ sie samodzielnie ze swych zadan, pracujac w labo-
ratorjach szkolnych, uposazonych w odpowiednie $rodki na-
ukowe, Nad pracg laboratoryjng czuwajg nauczyciele, instruk-
torzy dziatéw, ktérzy z koricem okresu powyzszego stwierdzajg
egzaminacyjnie opanowanie materjalu naukowego, wywigzanie
sie z zadan swych i t, d, przez uczniéw. Dla kontroli pracy
dziennej uczniéw wprowadza sie wykresy na specjalnych kar-
tach graficznych: indywidualnych, laboratoryjnych i klasowych,
Z przedmiotéw prowadzonych systemem daltonskim odbywaja
sie przygodnie (w Ameryce) lub planowo, np, raz w tygodniu
z kazdego przedmiotu (w Anglji) — konferencje lekcyjne z po-
szczegblnemi klasami dla wprowadzenia uczniéw w dane pro-
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bierny (z poczatkiem okresu), wyjasnienia nagromadzonych
trudnosci (w ciggu okresu) oraz skupienia osiggnietych rezul-
tatow (z koncem okresu).

W pracy naszej p. t ,,System daltonski" ~ scharakteryzo-
walismy na str. 10 prace ucznia w szkole daltonskiej: ,,Uczen
udaje sie do dowolnego laboratorjum — czyta ogtoszenia kla-
sowego koloru (komunikaty, zapowiedzi konferencyj, przydzia-
ty i t. d) — wchodzi do pracowni — otrzymuje z poczatkiem
miesigca od instruktora odbitke przydzialu —oraz ewentualnie
wyjasnienia tyczace sie jego pracy — bierze ksigzki i pomoce
naukowe, potrzebne mu do pracy — pracuje sam lub w grupie
kolegéw (praca indywidualna lub zespotowa) — w trakcie stu-
djow prosi ewentualnie o pomoc instruktora lub kolegéw
szeptem — podlega podczas pracy kontroli instruktora, kon-
czac jg lub przerywajgc, zwraca ksigzki i pomoce naukowe —
notuje sam graficznie postepy swe — udaje sie do innej pra-
cowni, gdy czas pozwala i t, d. — Tak tedy pracuje uczeh we-
diug wilasnego podziatu godzin — samodzielnie — w dowolnej
pracowni — w dowolnym czasie — dowolnym sposobem —
w dowolnem tempie — wedtug wiasnego zainteresowania, wy-
konujgc zadania natozone na niego przez instruktora i t. d,”

Na str. 6 podnosimy; ,,Nabywanie wiedzy moze by¢ usku-
tecznione w dwojaki sposéb, a to przez nauczanie lub ucze-
nie sie... Daltonski plan laboratoryjny jest syntezg obu powyz-
szych sposobéw zdobywania wiedzy: arbitralizmu i autono-
mizmu. Momenty arbitralne planu: narzucenie przez naticzy-
ciela uczniowi programu, celu, drogi i podzialu materjatu. Mo-
menty autonomiczne planu: ustalenie samodzielne przez
uczniéw podziatu pracy, metody, jej tempa — po linji wiasnych
zainteresowan i pogladéw. Najlepiej okresla kompromisowy
charakter metody daltoniskiej termin ukuty przez p. Parkhurst:
uniwersytet uczniowski".

Plan daltonski posiada wielkie zalety jako celowa orga-
nizacja indywidualnej, samodzielnej, opartej na wewnetrznym

~ Warszawa, Dom Ksigzki Polskiej, Wyd 11, 1930.
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nakazie odpowiedzialnosci przed soba samym — pracy wycho-
wanka szkolnego. Posiada on jednak w obecnej postaci wiele
wad, powoduje liczne trudnosci teoretyczne i praktyczne, kto-
re w cytowanej pracy naszej w 26 punktach zestawiliSmy.

Jako najwazniejsze — decydujgce o powodzeniu planu —
podkreslamy trzy nastepujgce okolicznosci, zawarte w p. 14,
16 i 17 naszego rozbioru krytycznego:

1. Moment organizacyjny. — Praca daltonska
prowadzi do egzamin6w uczniowskich z koricem danego okre-
su pracy szkolnej. Pomijajac fakt, ze kazdy egzamin z szersze-
go materjatu w krotkim odbyty czasie da¢ moze wyniki przy-
padkowe, nie odpowiadajgce prawdzie — podkreslamy jedynie
okolicznos¢ szczegllnej wagi, a mianowicie naruszenie przez
system egzaminacyjny zasady jednostajnej, jedynie owocnej
pracy ucznia. W praktyce bowiem szkolnej rozpoczyna prze-
cietny uczen powazng prace przygotowawczg dopiero w obli-
czu egzaminu, koncentrujac wysitki swe na ptaszczyznie kroét-
kiego stosunkowo odcinka czasowego, co prowadzi do prze-
pracowania, zdenerwowania i t. d. Praca jego, oczywista, jest
powierzchowna, mato wartosciowa oraz, co najwazniejsza, nie
posiada cech trwatosci. Znaczny stosunkowo odsetek uczniéw
pojdzie zresztg do egzaminu zgota nieprzygotowany lub poto-
wicznie przygotowany ,na los szczescia®“. Nieliczne jednostki

jedynie spetniag w zupetnosci — trybem réwnomiernej, jedno-
stajnej, odpowiedzialnej pracy szkolnej—poruczone im zadania.
2. Moment dydaktyczny. — Praca daltoriska be-

dzie mie¢ czesto charakter pracy nienaukowej, pozbawiongj
cech systematycznosci i Scistosci, dokladnosci i pogitebienia,
petnej luk, btedéw i usterek, ktore na Swiatto dzienne nigdy
nie wyjda, albo ktére najaw wydobedzie jedynie przypadek.
Praca przecietnego ucznia podazaé bedzie zazwyczaj szlakiem
bezowocnych streszczen, banalnych ogélnikéw, encyklopedycz-
nie nagromadzonych szczegotéw. Znaczny stosunkowo odsetek
uczniéw bedzie sie zresztg postugiwatl mechanicznie w sposéb
pasozytniczy gotowemi produktami swych kolegéw, czy o0s6b
trzecich. Nieliczne jednostki jedynie beda w stanie kroczyé



94

po drodze rzetelnej, owocnej, rozwijajacej umyst, samodzielnej
pracy naukowej.

3. Moment pedagogiczny. — Praca daltoriska
oparta jest na indywidualnym wysitku jednostki, zgodnym
Z jej zdolnosciami, charakterem i t. d. Z natury rzeczy tedy
prowadzi¢ musi — o ile uczniowie szczerze pragna wywigzaé
sie ze swych zadan — do wyscigu pracy wychowankéw szkol-
nych. W wyscigu tym wybijajg sie na czoto najlepsi — daleko
za nimi wloka sie najstabsi. W rywalizacji tej wystgpi¢ musi
najaw ostabienie poczucia spotecznego grupy klasowej, roz-
luznienie jej wiezi i spoistosci. Zesp6t rozbija sie w okruchy,
utamki indywidualne. Zamiast zwartego badz co badz szeregu
danej klasy — pojawia sie tyraljerka daltonska. Uczniowie
pracujg obok siebie, nie ze soba. Prowadzi to do znamiennego
rozwoju, przerostu nawet indywidualizmu, posiadajagcego z na-
tury rzeczy tendencje odsrodkowo-spoteczne.

Powodem trzech powyzszych gtdwnych niedomagan planu
daltoniskiego, ktére zniweczy¢ moga korzysci, jakie datyby sie
osiggna¢ ze stosowania planu w praktyce szkolnej — jest prze-
niesienie zywcem na ptaszczyzne szkoty metod pracy uniwer-
syteckiej, ktére czesto zawodza nawet na wszechnicach.

Przeszczepienie organizacji pracy, stosowanej w $Swiecie
osob dorostych, dojrzatych, na sfere miodziezy dorasta-
jacej, rozwijajacej sie dopiero, a zatem zasadniczo niedoj-
rzatej — tlumaczy nam podniesione w wywodach powyz-
szych braki nowego systemu.

»Plan daltoniski zamienia szkote $rednig na uniwersytet,
aby w konsekwencji zdegradowa¢ wszechnice do poziomu —
szkoty powszechnej* — powiedziat paradoksalnie jeden z kry-
tykéw amerykanskiego systemu pedagogicznego.

Nalezy tedy zreformowaé system samodzielnej pracy
ucznia przez stworzenie takiej organizacji szkolnej, ktéraby
umozliwiata osiagniecie korzysci planu — wykluczata jedna-
kowoz gtdwne przynajmniej jego bledy i wady. Organizacjg
takg jest szkota Srednia potinternatowa, oparta na nastepujg-
cych zasadach;
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Miodziez przebywa w szkole poétinternatowej od g. 8 do
16'®) Czas powyzszy wypetnia:
5 lekcy] przedmiotow intelektualnych, kazda

PO 75 MINUL, raZem .....cccocviviieveiieieseiienns 375 minut
1 lekcja sprawnosci cielesnej, artystycznej,
wzglednie technicznej, trwajgca 50 minut . 50
5 przerw odpoczynkowych, kazda po 10— 40
minut, przecietnie 20 minut, razem . . . 100
ogdétem . 525 minut

Kazda lekcja przedmiotu intelektualnego rozklada sie na
trzy odcinki, wynoszgce tgcznie 75 minut. Pierwszy z nich ma
na celu przygotowanie — drugi przeprowadzenie — trzeci za$
przedyskutowanie samodzielnej pracy ucznidw:

1. Przygotowanie. — Nauczyciel wprowadza uczniow
w zarysy nowego materjatu naukowego oraz przysposabia ich
do samodzielnego zdobycia pewnych wiadomosci, rozwigzania
pewnych zagadnien i t. d. przez wskazanie im odpowiedniej
lektury i zrddet, na ktérych majg sie oprzeé, wzglednie pole-
cenie im dokonania odpowiednich obserwacyj i eksperymen-
téw, z ktérych maja wyciagna¢ wnioski.

2. Przeprowadzenie. Uczniowie wykonujg sa-
modzielnie w grupach lub pojedynczo zadania wytyczone i za-
kreSlone im przez nauczyciela, ktéry w trakcie pracy ich
utrzymuje kontakt z nimi badz z inicjatywy wiasnej, badZ na
prosbe zwracajacych sie do niego po rade, wzglednie pomoc,
wychowankéw szkolnych.

3. Przedyskutow anie.—Nauczyciel pomaga uczniom
w uporzagdkowaniu i utwierdzeniu wiadomosci lub doswiad-
czenia uzyskanego na lekcji biezacej oraz lekcjach ubiegtych,
przyczem stwierdza, w jakim stopniu uczniowie opanowujg
materjat naukowy oraz nim operuja.

Normy czasowe poszczeg6lnych odcinkéw lekcyjnych nie
dadzg sie scisle okreslic. Zasadg winno by¢, ze odcinek drugi,
gtéwny, do ktérego pierwszy prowadzi i ku ktéremu trzeci sie
zwraca, hie powinien by¢ krotszy od sumy obydwu, t, j, po-
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winien wynosi¢ najmniej 35—40 minut — na pozostate odcinki
przypadnie tedy réwniez 35—40 minut, mniej wiecej po 20 mi-
nut na kazdy.

Nauczyciel, majacy do dyspozycji dwie lekcje z rzedu,
urzadzi¢ sie moze roznie — albo kazda z nich uwaza¢ bedzie
za cato$¢ podzielong na normalne trzy odcinki — albo tez,
traktujgc obie tgcznie, na odpowiednie podzieli je cziony cza-
sowe, (Nauczyciel, posiadajgcy jedynie lekcje podwojne, zmie-
ni¢ moze porzadek odcinkéw lekcyjnych 1, 2, 3 na 3, 1, 2 —
pierwszg tedy lekcje poswieci¢ moze przedyskutowaniu pracy
uczniéw dokonanej na ubiegtej lekcji (ode. 3) oraz przygoto-
waniu samodzielnej pracy uczniow w zakresie nowej lekcji
(ode. 1) — druga za$ lekcje przeznaczy calkowicie na samo-
dzielng prace uczniéw (ode. 2)).

Praca samodzielna ucznidéw w szkole poétinternatowej wol-
na jest od trzech najwazniejszych, oméwionych powyzej nie-
doman szkoty daltoniskiej:

ad 1, Wychowanek wywigzuje sie ze swych zadan jedno-
stajnie i rownomiernie pod nieustanng, ciggtg kontrolg nauczy-
ciela, ktory S$ledzi zyczliwie kazda faze samodzielnej pracy
ucznia, zmierzajacego do osiggniecia wytknietego celu — tern
samem odpadajg wszelkie egzaminy, prowadzace do tylu
ujemnych objawow w zyciu szkolnem.

ad 2, Wychowanek pracuje systematycznie i naukowo —
przed przystgpieniem bowiem do wykonania zadann swych oraz
po ich dokonaniu, a zatem nieustannie porozumiewaé sie¢ musi
Z nauczycielem, ktéry ma rzeczywista moznos$¢ ciagtego
stwierdzania rzetelnosci i owocnosci wysitkow jego, prowadzga-
cych do zdobycia wiedzy w sposdb samodzielny,

ad 3. Wychowanek pozostaje nieustannie w ramach spo-
tecznosci klasowej, biorgc zywy udziat w zbiorowych jej kon-
ferencjach, poprzedzajacych oraz zamykajgcych kazdy odcinek
samodzielnej pracy uczniéw, ktérzy wywigzujg sie z poruczo-
nych im zadan; wyscig pracy samodzielnej wychowankéw
nic ostabi wskutek tego poczucia spotecznego grupy uczniow-
skiej, nie rozluzni jej wiezi i spoistosci.



\l

97

Szkota potinternatowa ujawnia, procz podkreslonej powy-
zej zasadniczej jej zalety, nastepujace powazne plusy:

a) przenosi catg prace naukowa ucznia na teren szkolny,

b) zapobiega brakowi przygotowania wszystkich lub nie-
ktorych lekcyj przez ucznia, wzglednie ztemu, powierzchow-
nemu opanowaniu ich przez niego,

c) wpltywa wybitnie na poprawe postepdéw uczniowskich
we wszystkich przedmiotach szkolnych,

d) skresla w zupetnosci popotudniowe przygotowanie
ucznia do lekcyj szkolnych,

€) rozwigzuje catkowicie problem przecigzenia miodziezy,

f) oddaje ucznia o godzinie 16'® do wylgcznej dyspozycji
rodziny,

g umozliwia uczniowi popotudniowg zabawe, rozrywke,
wycieczke, spacer, sport i t. d,, wzglednie lekture, rozwoj za-
interesowan indywidualnych i t. d.

Szkole potinternatowa nalezy uwaza¢ ponadto za naj-
lepsze rozwigzanie alternatywy; internat, czy uczelnia przed-
potudniowa.

Internat — to instytut wychowawczy, przeprowadzajacy
sztuczng izolacje miodziezy od zycia, w ktérem w przysztosci
bedzie przeciez zywy brata udziat.

Uczelnia przedpotudniowa — niedostatecznie wychowuje
mtodziez, nie bedac w stanie skutecznie przeciwdziata¢ de-
strukcyjnym wptywom ulicy, szczegblnie w osrodkach wielko-
miejskich.

Szkota poétinternatowa umie przezwyciezy¢ obie trudno-
§ci: zachowa¢ naturalng podstawe wychowawczg oraz rozwi-
na¢ w ramach swoich szersza, $wiadomg celu dziatalno$¢ peda-
gogiczng. Rozszerzajac i pogtebiajagc zadania swe, nie odbiera
jednak dziecka rodzicom, dzielgc sie z niemi trudem wycho-
wania oraz odpowiedzialnoscia za wychowanie przysziego
cztonka spoteczenstwa.

Warunki powodzenia szkoty pétinternatowej sa natury;

1. personalnej — polegajg one na przygotowaniu nauczy-
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cielstwa oraz ucznidéw do podjecia pracy w ramach uczelni po-
wyzszego typu,

2, realnej — polegajg one na uposazeniu szkoty w
nieczne dla samodzielnej pracy uczniéw $rodki naukowe (ana-
logicznie jak w szkole daltonskiej).

Prace szkolna nalezy, oczywista, prowadzi¢ w salach
przedmiotowych.

Szkota poétinternatowa nastrecza trudnosci reatizacyjne,
ponizej wyszczegolnione:

1. Rozdrobnienie materjatu naukowego.

Moznaby zarzucié: Szkota poétinternatowa rozdrabnia ma-
terjat naukowy na zbyt mate odcinki, uniemozliwia tern samem
ogarniecie szerszej catosci, roziozenie wiekszego zamierzenia
na odcinki oraz stopniowe, perspektywiczne, praktykowane
w pracy naukowej uporanie sie z trudnosciami zagadnienia.

Odpowiadamy: Do pracy na wiekszg skale nalezy ucznia
powoli i stopniowo wdraza¢ przez wytyczenie mu mniejszych,
dajacych sie fatwiej wykonaé¢ zadan. Uczen, ktéry nauczy sie
gruntownie i rzetetnie zdobywaé wiedze na mniejszych jej od-
cinkach — niechybnie wywigze sie nalezycie z bardziej skom-
plikowanych, na dalsza mete zakrojonych zamierzeh. Przede-
wszystkiem idzie o to — jak, a nie — ile objg¢ ma uczen wy-
sitkiem samodzielnej swej pracy.

Pozatem nalezy podkresli¢: Kazdy odcinek pracy tej musi
stanowi¢ dla siebie organiczng, zwartg cato$¢, musi by¢ od-
rebnem ogniwem w ukiadzie globalnego programu szkoty.

Moga przytem zachodzi¢ nastepujace ewentualnosci:

a) Uczenh wywigzuje sie ze swego zadania w trakcie dru-
giego odcinka lekcyjnego w czasie nominalnym, t. j. wyczer-
puje kontyngent 40-minutowy w zupetnosci. Ewentualno$é¢ ta
powinna sta¢ sie norma, do ktorej zaprawiaé¢ nalezy miodziez.
Naog6t przecietny uczen nabedzie zczasem wprawy i zuzyje
celowo i réwnomiernie wyznaczony mu na wykonanie zadania
okres czasu.

b) Uczen wywigzuje sie ze swego zadania w czasie krot-
szym od 40 minut. Ewentualno$¢ ta odnosi sie do wychowan-

ko-
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kéw, wybiegajgcych ponad przecietng norme. Bedzie ich nie-
wielu, Moga oni obja¢ nadprogramowo szersza prace refera-
towa lub inng, pozostajgca w zwiazku z kursem, opartg na
specjalnych, gtebszych studjach. Po przerobieniu zadania kla-
sowego moze kazdy z nich pozostaty czas zuzywac stale na
prace dodatkowg az do jej ukonczenia i t. d. Nauczyciel zaj-
mie sie nadprogramowa pracg uczniéw szczegOlniej uzdolnio-
nych specjalnie. Niejednokrotnie powierzy im zreferowanie
wyniku swych studjéw na plenum klasy. Praca ucznia szcze-
golnie uzdolnionego w szkole pétinternatowej zbliza sie tedy
do typu pracy daltonskiej.

C) Uczenh nie jest w stanie wywigzac sie ze swego zadania
w ciggu 40 minut. Ewentualno$¢ ta odnosi sie do wychowan-
kéw mniej niz przecietnych. Bedzie ich réwniez niewielu.
Ucznidéw takich musi nauczyciel w trakcie pracy wzig¢ pod
specjalng opieke, wzglednie zapewni¢ im pomoc zdolniejszych
kolegdw. W wiekszej ilosci wypadkow osiggnie w ten sposéb
pozadany skutek. Co do uczniéw niewywigzujgcych sie ze
swych obowigzkéw z powodu zupetnej nieudolnosci, wzglednie
notorycznej ztej woli, musi Rada Pedagogiczna powzigé odpo-
wiednie postanowienia, zaleznie od okolicznosci sprawy —
w porozumieniu z domem rodzicielskim.

Dalszg trudnos¢ realizacyjng moze stanowic:

2, Obarczenie szkoty odpowiedzialnoscig za postepy ucznidw.

Moznaby zarzuci¢: Szkota poétinternatowa obejmuje wobec
rodzicébw odpowiedzialno$¢ za postepy uczniéw. Rodzice bo-
wiem, z natury rzeczy, przerzucg na szkote ciezar odpowie-
dzialnosci, nie majgc moznosci nadzorowania pracy swych
dzieci w domu rodzicielskim.

Odpowiadamy: Odpowiedzialnos¢ szkoty poétinternatowej
nie moze by¢ wiegksza, niz analogiczna odpowiedzialnosé
uczelni internatowej. Nauczycielstwo moze wzig¢ jedynie od-
powiedzialno$¢ za petne, sumienne wykonanie swych obowigz-
kéw — podobnie jak to sie dzieje we wszystkich zawodach
wolnych. Nalezy rodzicom dokladnie i wyczerpujgco sprawe
wyijasnic.
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Wyltoni¢ sie mogg réwniez:

3, Kwestje organizacyjne.

Moznaby zarzuci¢: Niepodobna urzeczywistni¢ planu szko-
ty potinternatowej z powodu trudnosci wyzywienia miodziezy.

Odpowiadamy; Trudnosci powyzsze moznaby usungé¢ dro-
ga wprowadzenia przez rodzicédw angielskiego sposobu przyj-
mowania positkéw, a wiec obiadu o godzinie 17 poprzedzone-
go sutem S$niadaniem, spozytem przez uczniébw w szkole —
albo tez zorganizowaniem przez szkolte w porozumieniu z ro-
dzicami, przy ich pomocy obiadu szkolnego miedzy godzing
13 a 14, podczas ktérego moznaby rdéwniez wptyna¢ wycho-
wawczo, szczegblnie na miodsze dzieci, uczac je zachowania
sie przy stole, sposobu jedzenia, wybijajac im z gtowy kaprysy
kulinarne i t. d.

Moznaby ponadto zarzucié¢; Niepodobna urzeczywistnié
planu szkoty pointernatowej z powodu podrozenia uczelni,
szczeg6lnie prywatnej, na skutek przedtuzenia czasu pracy
nauczycielskie;j.

Odpowiadamy; Podrozenie szkoty (ewentualne) znaj-
dzie — zdaniem naszem — zrozumienie rodzicow z powodu
licznych zalet powyzszego systemu. Rodzice zgodzg sie na
propozycje szkoly z calego szeregu powoddw, np. braku cza-
su, moznosci, umiejetnosci, autorytetu, zaradnosci wobec dzie-
ci, wzglednie z checi skuteczniejszego pokierowania ich wy-
chowaniem, nauczaniem, dla umozliwienia im wytchnienia po-
potudniowego, zabawy, spaceru i t. d.

IX, Zakonczenie,

W wywodach powyzszych os$wiadczyliSmy sie za prze-
ksztalceniem szkoty $redniej ogélnoksztatcagcej w uczel-
nie jednolita, globalna, po6tinternatowsg.

Umiarkowana reforma szkotly Sredniej ogdlnoksztatcacej,
dokonana w duchu powyzszym, rozwigzuje, zdaniem naszem,
problem odnowy organizacji, programu oraz ponie-
kad metody nauczania zakladéw wychowawczych powyz-
szego typu.






