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PRZEDMOWA.

Od roku 1918 sSwiat pedagogiczny obserwuje z zain-
teresowaniem walki o nowg szkole w Zwigzku Republiki
Austrjackiej. Z chwilg zatamania sie monarch]i v powstania
Republiki szkota, a szczegdlnie cze$¢ szkoty powszechnej,
weszta w nowy okres rozwoju. Gruntowna przebudowa,
jakg podjeli zdecydowani reformatorzy szkolni z Ottonem
Gloeckel’em na czele, data poczatek Austrjackiej Szkole Pod-
stawowej, bedacej wyrazem systemu szkolnego znanego pod
ta sama nazwa. Dobre skutki reformy, a szczegélnie dobre
wyniki szkoty podstawowej staty sie wkrétce znane w szero-
kim Swiecie pedagogicznym krajéw europejskich i wielu za-
morskich. Rychto tez ze wszystkich krajow przybyly do
Austrji wycieczki naukowe, ktére potem rozstawity po Swie-
ci« szkote podstawowa i jej system, stwierdzajac, iz szkota
ta jest wybitnym krokiem naprzéd w realizacji nowoczesnych
postulatow pedagogicznych.

W roku 1933 (w marcu) naskutek kryzysu politycz-
nego wiladze dyktatorskg objgt kanclerz Dr. Engelbert Doll-
fuss, opierajacy sie na Heimwehrze i stronnictwie chrzesci-
jansko-spotecznemi, ktére zwalczato ostro szkote podstawowg
od poczatku jej istnienia. Tragiczny epilog walk partyjnych
w Republice, wojna domowa w lutym 1934 r., uczynit kan-
clerza Dollfussa panem Austrji. Z tg chwilg zostat przesa-



6 —

dzony los reformy austrjackie], a z nig jej najwazniejszej zdo-
byczy — szkoty podstawowej. Wynurzenia ministra oSwiaty
D-ra Kurta Schuschingga oraz czotowych przedstawicieli
wiadz szkolnych, ktérzy reprezentujg zwycieskag Heimwehre,
utwierdzajg nas w przekonaniu, ze szkota podstawowa
austrjacka przestaje istnie¢. Tern niemniej jej znaczenie
i rola, jakg odegrata nietylko w Austrjr, ale w catym Swiecie
pedagogicznym, nie zostalty umniejszone. Pozostanie ona na-
dal, cho¢ juz historycznym tylko, a nie zywym przykiadem
i wzorem realizowania najnowszych dazen pedagogicznych.
Pod tym wzgledem, to znaczy jako wzor zreatiizowan najnow-
szych dazen pedagogicznych, przedstawiaé bedzie dla nas
statg wartos¢, czego dowodem jest wplyw, jaki wywarta na
reformy szkolniictwa innych krajow. Takze w polskich pro-
jektach, wydanych ostatnio przez M. W. R. i O. P., w wielu
miejscach zaznacza sie ten wpiyw.

Dlatego sadze, iz bedzie interesujgce dla polskiego
nauczyciela zapozna¢ sie ze szkolg austrjackg, i tg droga
pragne choé¢ w czesci wypetnic¢ luke, jaka istnieje w naszej
literaturze pedagogicznej, ktéra poza luznemi artykutami nie
poswiecita temu tematowi godnej mu monografji.

Dla orjentacjt Czytelnikow pragnatbym zwr6ci¢ uwage
jeszcze na glosy prasy po wypadkach lutowych 1934 r. In-
formuje nas dostatecznie o tern nowe pismo — Die Oster-
reichische Schule, ktére wychodzi jako dalszy cigg miesiecz-
nika Der neue Weg, wydawanego przez dawnych przeciwni-
kéw reformy. Do lutego Der neue Weg mato sie zajmowat
szkota austrjacka.

Od marca zastepca jego. Die 6sterreichische Schule, po-
Swieca wiele miejsca zagadnieniom reformy. Oczywiscie nie
tu miejsce na przeprowadzenie polemiki z tern pismem. Uwa-
zam jednak za konieczne poinformowaé Czytelnikéw, iz
stwierdzajgc na poczatku wielkie zastugi i dodatnie wyniki



austrjackiej szkoty, Die 0Osterreichische Schule nie ukrywa
swego negatywnego stosunku do catosci reformy. W krytyce
swojej, nota bene bardzo gwaltownej i przepojonej niena-
wiscig polityczng, zada tylu zmian zasadniczych, ze z dawnej
szkoty nic juz nie pozostaje.

Dlatego uwazam za konieczne pisaé o wielu sprawach
w czasie przesztym.



WSTEP.

Niniejsza praca ma za temat austrjacka szkote pod-
stawowg, obejmujgca pierwsze cztery lata nauczania. W ten
sposob szkota ta jest pierwszg potowg powszechnej szkoly
obowigzkowej. Druga potowe stanowi réwniez czteroletnia
szkota gtowna — Hauptschule. Obie razem wypetniajg wy-
magania objete ustawg o obowigzku szkolnym.

Szkota podstawowa jest to cato$¢ o zdecydowanem
obliczu i wlasnym charakterze, a nie utamek catosci, ktorej
na imie szkota powszechna, jakby mylnie mozna byto sadzic.
W toku pracy okaze sie to w sposéb zupetnie wyrazny.

W tytule pracy szkole nazwalem ,austrjacka”. Nie jest
to zupetnie Sciste. Daje tu tylko obraz szkoty wiedenskiej,
a wiec najwyzej zorganizowanej i najlepiej wyposazonej.
Nie uwzgledniam szkoty wiejskiej nisko zorganizowanej ani
tez szkoty innych ,krajow” austrjackich poza Wiedniem. Czy-
nie to z nastepujacych wzgledoéw: chce tu da¢ nietylko spra-
wozdanie z jakiej$ okreslonej szkoty, ale obraz szkoty, sym-
bolizujgcej system i bedacej wzorem urzeczywistnienia pew-
nego pradu pedagogicznego. Wszelkie trudnosci natury or-
ganizacyjnej czy politycznej nie maja tu wielkiego znaczenia,
gdyz po pierwsze szkota austrjacka nie postawita sobie za
cel rozwigzanie trudnosci tej natury, a po drugie te trudno-
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§ci nie majg wiphnw na jej istote. Nagromadzenie za$ od-
chylen nieistotnych zaciemnitoby niewatpliwie obraz.

Dlatego ograniczytem sie w zasadzie do szkoly wie-
denskiej. Ona bowiem jest jedynie konsekwencjg pierwotne-
go maksymalnego planu reformy. Istotne jednak sprawy,
nawet niezwigzane wprost ze szkolg wiedenska, rowniez
uwzgledniam. W tym celu umieszczam na poczatku rozdziat
0 stosunkach w Austrji powojennej, w wielu miejscach oma-
wiam odchylenia od stosunkéw w tej samej dziedzinie na
terenie Wiednia oraz podaje rozwigzanie zasadniczej trudno-
§ci, na jakag natrafi¢ moze nauczanie syntetyczne w szkole
nisko zorganizowane,.

Tytut, cho¢ niescisty, zostawitem w powyzszem brzmie-
niu, gdyz taka nazwa utarta sie w Swiecie pedagogicznym.
Wszelkie bowiem sprawozdania niemieckich, angielskich
1 szwajcarskich pedagogébw méwia o0 ,austrjackiej szkole”,
cho¢ pisza o szkole wiedenhskiej.

Do pracy tej postugiwatlem sie przedewszystkiem au~
strjackiemi czasopismami pedagogicznemi, zwitaszcza: ,Schul-
reform”, ,Die Quelle” i ,Volkserziehung”. Dalej postuzyty
mi sprawozdania w formie ksigzkowej R. Dottrens, J. Kobera
i H. Fischla, urzedowe wydawnictwa centralnego minister-
stwa osSwiaty oraz wiedenskiego Stadtschulratu i liczne pod-
reczniki metodyczne i szkolne. Wreszcie skorzystatem z in-
formacyj i wrazen zebranych podczas wycieczki pedagogicz-
nej do Wiednia, odbytej w marcu 1931 r. pod kierunkiem pa-
na profesora Bogdana Nawroczyrskiego. Ponadto cata ta pra-
ca byka pisana pod kierunkiem pana profesora Nawroczynh-
skiego, ktorego cenne wskazowki wielokrotnie wykorzysta-
tem. Na tern tez miejscu pragne Mu ztozy¢ najserdeczniejsze
podziekowanie.
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STOSUNKI W AUSTRIJI POWOIJENNEJ.

Ostatnia wojna europejska, w ktérej wyniku rozpadta
sie réznobarwna monarchja Habsburgow, zmienita stosunki
austrjackie w sposob radykalny. Znikia bez $ladu diugo-
wieczna monarchja austrjacko-wegierska. To, co zostalo
na jej miejscu, nie miato i nie chciato mle¢ z nig nic wspél-
nego. Pojedyncze czesci ogromnego cielska rozpoczety te-
raz zycie badz jako samodzielne twory organiczne, badz ja-
ko cztonki nowobudujacych sie tworéw. Nieszczesliwy byt
tylko los Austrji niemieckiej. Wszystkie cze$ci sktadowe daw-
nej monarchji, zapatrzone w swojg przyszto$¢, mogty rozpo-
czgl nowe zycie. To, co lezato poza niemi, bylo przesztoscig
bezpowrotng, ktéra wiecej w rachube nie wchodzi.

Austrja niemiecka znalazta sie w innern zupetnie poto-
zeniu. Proklamowana 12 listopada 1918 roku Republika zna-
lazta sie w sytuacji wieznia, wypuszczonego z diugotrwatej
niewoli, ktéremu jednak brakto przewodniej idei zycia. Nie-
wiadomo byto, od czego zacza¢, bo nie wiedziano, do czego
zmierzaé. Powszechnie wyczuwano konieczno$¢ rozpoczecia
poteznej pracy, ale niewiadomo byto jakiej. Trzeba byto bu-
dowad, lecz brakio planu.

Potozenie byto trudne, a jednak nalezato koniecznie zna-
lez¢ wyjscie. Tego wyjscia i dzi§ Austrja jeszcze nie zna-
lazta™); natomiast znalazta, i t6 nawet dos¢ predko, forme
nowego zycia. Jest to zastuga pierwszego jej rzadu republi-
kanskiego, rzadu koalicyjnego, w ktérym najwybitniejszg role
odegrali socjal-demokraci.

*)  Por. w tej sprawie wiadomosci polityczne za ostatnich Kil-
ka lat, dotyczace ,Anschlussu”, unji panstw naddunajskich i unji
austro-wegierskiej.
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Nowopowstata republika byta tworem anormalnym.
Cata je] powierzchnia zajmuje 100 tysiecy km kwadratowych,
a podzielona jest na 9 republik zwiazkowych (t. zw. ,kra-
jow™). Ludnos¢ catego panstwa liczy 6 miljonow, ale na sa-
ma stolice przypada okoto 2 miljonéw. W dodatku zaznaczy-
to sie wyjatkowo ciezkie potozenie gospodarcze: wyczerpanie
wskutek diugotrwatej wojny i kryzys, wynikly z niemoznosci
przystosowania sie do nowych warunkéw. Trudnosci te od-
bity sie w wewnetrznem zyciu miodej republiki rozbieznemi
dazeniami obywateli i walkami party] politycznych. Trud-
nosci te wptynely, i to w tej chwili dla nas najwazniejsze, na
kwestje wychowania mtodego pokolenia. Nie byto to w Au-
strji nowoscia, jak zreszta i wszedzie, ze reforma szkolna
przychodzita w konsekwencji wielkiego wstrzasu spotecznego.

W dziejach Austrji specjalne znaczenie w dziedzinie
szkolnej miaty: rok 1848 z walkami wolnosciowemi i rok 1866,
kiedy to zatamat sie po klesce wojennej absolutyzm monarszy.
Radykalna zmiana po ostatniej katastrofie z 1918 roku przy-
niosta tern wazniejszg reforme, ze caly charakter organizacyj-
no-polityczny panstwa oraz gospodarka dotychczasowa ule-
gty zniszczeniu i przestaly istnie¢. Wszystko trzeba byto bu-
dowa¢ na nowo, przyczem konieczno$¢ byta tern pilniejsza, ze
byly to sprawy, od ktérych zawista przysztos¢ kraju. Zrozu-
mieli to tez ci, ktérzy staneli do pracy w tej ciezkiej chwili.
Widzieli oni przed sobg tylko jedng mozliwg do wyboru dro-
ge — droge przebudowy panstwa od podstaw. Zaczeta sie
wiec wytezona praca. Od tych, co dopiero przychodza, od
tych, co potem beda dalej budowaé, od najmiodszych. Za-
czeta sie reforma wychowania, reforma szkolna. Podjeli jg
ci, ktoérzy najbardziej dotychczas byli pokrzywdzeni i ktérzy
najwiecej mogliby daé — przedstawiciele szerokich mas lu-
dowych.
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Juz pierwszy rzad koalicyjny rozpoczat te prace. Pod-
sekretarzem stanu dla spraw o$wiaty = w ministerstwie spraw
wewnetrznych zostat Otto Gloeckd. Przez krétki czas dzie-
wietnastomiesiecznego urzedowania Gloeckel dokonat tego
wszystkiego, co sie do dzi$ dnia skiada na istote reformy
austrjackiej. Ustepujac z ministerstwa wskutek zmiany rza-
du, Gloeckel zostawit reforme ugruntowang w izbie szkolnej
oraz wielki materjat do dalszej rozbudowy reformy. Wszyst-
ko byto na najlepszej drodze. Lecz zaostrzenie walk politycz-
nych zahamowato dalszy pochéd.

Reforma opierata sie na liberalnej ustawie z dnia
21 grudnia 1867 roku i na specjalnej ustawie konstytucyjnej
z dnia 1 pazdziernika 1920 roku. Stosownie do tej ostatniegj
wszelkie zmiany na polu kultury i o$wiaty mogly odtad
by¢ przeprowadzone tylko za réwnoczesng zgodg parlamen-
tow: 1) krajowego i 2) zwigzkowego (centralnego).

Zadnych zmian w ustawodawstwie szkolnem rzad koa-
licyjny nie przeprowadzit. Cata praca reformatorska zmie-
rzata do wytworzenia nowego ducha pracy szkolnej.

Nastepny po Gloecklu minister — Breisky, ktéry teke
o$wiaty piastowat w rzadzie fachowym, odnidst sie do re-
formy niezyczliwie. W chwili najwiekszego napiecia pracy
wydat okdlnik, w ktéorym podkreslit, ze™) ,reforma naucza-
nia moze sie obraca¢ tylko w granicach zadan, ustalonych
przez ustawe szkolng z roku 1869; pominiecie, przekroczenie
lub zwezenie tych zadan i granic nie jest dopuszczalne”.

*) W Austrji nie bylo przed wojng osobnego ministerstwa
oswiaty, lecz tylko departament o$wiaty i kultury przy ministerstwie
spraw wewnetrznych. Dopiero w czasach republiki (r. 1923) stwo-
rzono osobne ministerstwo oswiaty.

*) ,Schulreform”, rocznik 1922: Lehmann, Deutschoesterreich
bei Aufbau und Abbau. Str. 271.



Takie stanowisko mmistra wywotato reakcje. Nauczy-
cielstwo bylo szczeg6lnie oburzone i swemu oburzeniu dato
wyraz w nastepujacych przykrych stowach*): ,Smutna
pustka charakteryzuje ,dziatalnosé” nastepcy Gloeckla...
Breisky od 27  roku nie stykat sie z nauczycielstwem szkot
powszechnych; on nas dopiero oswieci!...”

Zareagowalty takze na to i szersze kota spoteczenstwa.
W ten sposéb zaczeta sie walka o reforme, w ktorej wzieli
udziat nietylko fachowi zwolennicy czy przeciwnicy, ale caty
narod, podzielony na dwa obozy. Obozy te grupowaty sie
gtéwnie dokota dwdch stronnictw politycznych: 1) socjal-
demokratéw, wystepujacych zdecydowanie w obronie reformy,
i 2) chrzescijansko-spotecznych, bronigcych sie przed ,refor-
mowaniem na teb i na szyje”. Niezdecydowana role grali
wielko-niemcy, ktérzy jednak ostatecznie przeszli na strone
przeciwnikow zdecydowanej reformy. Wierni reformie pozo-
stali socjal-demokraci, ktorzy tern samem przyjeli trudng role
jej obrony i rozbudowy. Z trudnej tej roli wywiazali sie
dobrze, doprowadzajac do tego, ze przeciwnicy przyjeli wiele
istotnych zasad, ktore poiprzednio zwalczali.

Pierwszy sukces osiggneli w roku 1924, kiedy minister-
stwo Schneidera pracowato nad nowemi wytycznemi reformy,
znanemi pod nazwg ,Richtlinien”. Wytyczne te, poza nie-
istotnemi zmianami, sg powtdrzeniem ,Leitsatze” z 1920 roku.

Wiekszym jeszcze sukcesem dla reformy byto wydzie-
lenie gminy miasta Wiednia i przyznanie jej praw republiki
zwigzkowej, czyli kraju (trzeciego marca 1922 roku). To po-
ciggneto za sobg przyznanie Wiedniowi kompetencyj wiadzy
wykonawczej w zakresie szkolnictwa (na mocy 8§ 13 ustawy
z dn. 25 maja 1868 roku).

*)  Por. jak poprzednio.
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Wieden chetnie skorzystat z lego prawa i juz w tym
samym roku 1922 zostata powotana do zycia rada szkolna
miasta Wiednia pod nazwg ,Stadtschulrat fir Wien”. Za-
kres whadzy rady szkolnej miasta Wiednia byt bardzo wielki.
W roku 1922 rada szkolna obejmowata swojg dziatalno-
Scig ): 1) 564 szkoét ludowych (powszechnych), w czem
byto 371 szkdt publicznych, 48 prywatnych i 145 wydziato-
wych (Birgerschulen); 2) 65 szkot $rednich, w czem 7 se-
minarjow nauczycielskich, oraz 3) 155 szk6t doksztatcajgcych.

Rada szkolna miasta Wiednia, ktéra byta rownowazna
radzie szkolnej krajowej, bo przystugiwaly jej takie same kom-
petencje, byla swego rodzaju parlamentem szkolnym. Pod
wzgledem swego skiadu rada szkolna byta najbardziej demo-
kratyczna ze wszystkich tego rodzaju instytucyj. Sktadata sie
ona bowiem w przewazajacej liczbie z cztonkéw wybranych,
nie znata prawie cztonkéw mianowanych, a czynnik urzedni-
czy grat w niej role minimalna,.

Nie nalezy jednak z tego sktadu wycigga¢ wnioskéw
co do fachowos$ci wiedenskiej rady szkolnej. Sad maogtby byé
fatszywy. Bo wiasnie réwnoczesnie z demokratyzacjg wysu-
nieto postulat fachowosci, ktéry zostat réwniez zrealizowany.
Jest to widoczne odrazu ze skfadu pierwszej rady szkolnej.
Rada ta skladata sie ze 109 cztonkéw. Wchodzili do niej:
1) prezydent miasta; 2) zastepujacy prezydenta fachowy wi-
ceprezydent (z wyboru); 3) 40-u wybranych z tona rady
miasta; 4) 20-u wybranych z tona Senatu miasta; 5) referen-
ci administracyjni (urzednicy); 6) 9-u inspektorow krajo-
wych; 7) 15-u inspektoréw okregowych; 8) 3 inspektorow-
przedstawicieli wyznan religijnych po jednym z wyznan: ka-
tolickiego, ewangelickiego i mojzeszowego; 9) 8-u wybra-

*  ,Schulreform”, 1922 r.: W. Tann, Der Wiener Stadtschulrat
Rtr. 177 i nast.



nych nauczycieli szkét srednich; 10) 10-u wybranych nauczy-
cieli szkot powszechnych oraz 11) lekarz szkolny z wydziatu
zdrowia.

Wsréd tych 109-u cztonkéw mamy 44-ech fachowcow,
nie liczac inspektorow wyznan. Dalej z reguly wybierato sie
z posrod rady i senatu rowniez fachowcow, tak ze pierwsza
rada szkolna liczyta wsrod 60-u cztonkéwnprzedstawicieli ra-
dy i senatu 18-u bezspornych przedstawicieli szkolnictwa 7).
Na czele rady stat od pierwszej chwili jej powstania Otto
Gloeckel, ktérego na ten zaszczytny urzad powotata wola
ludnosci. Widziano w nim powszechnie twérce reformy i jako
takiego powotano go na prezydenta ,Stadtschulratu”, aby
dalej budowat swe dzieto. On te swa role zrozumiat i dat
temu wyraz po otwarciu rady w dniu 28 marca 1922 roku.
Oto jego stowa

.Przeprowadzenie reformy statlo sie kwestja zyciowa
republiki... Musimy wychowa¢ republikanéw sumiennych,
radosnych, pracowitych i o zdrowych obyczajach. Naszym
celem jest uczyni¢ Wieden osrodkiem austrjackiej reformy,
miastem wzorowej szkoty.. Reforma szkolna jest przepro-
wadzona w sposéb spokojny, ale zdecydowany we wszystkich
kategorjach szk6t. Od tego nic nas nie odwiedzie.. Pomimo
trudnych czas6w udato nam sie przystosowaé szkote podsta-
wowg do wymagan nowoczesnej pedagogiki.. Na tej pod-
stawie musimy dalej budowac... Zkolei bedzie nas musiata
zaja¢ rozbudowa ksztatcenia nauczycieli wszystkich katego-
ryj.. Akademja nauczycielska bedzie musiata ulec istotnej
przebudowie. Prace wspélnot nauczycielskich muszg by¢ sil-
nie pobudzone; moze uda sie stworzy¢ centrum duchowe...”.

%) Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fir Wien za rok
1929/30, str. 12 i nast.

%) ,Schulreform” rocznik 1922: W. Tann, Der Wiener Stadt-
schulrat, str. 177 i nast.
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w ten sposob Wieden przyjat na siebie dobrowolnie ro-
le pioniera reform pedagogicznych i zdobyt uznanie catego
Swiata pedagogicznego, zyskujac miano ,Mekki pedagogiki
wspotczesnej”. ..

Ale poza zaszczytami spadia na Wieden takze odpo-
wiedzialno$¢ za reforme i jej przysztosé. Wieden stat sie
niejako reprezentantem reformy i jako taki byt statym przed-
miotem atakéw przeciwnikdéw reformy i miejscem schronie-
nia i oparcia zwolennikbw. Swojg dziatalno$¢ prowadzit
z wielkiem zrozumieniem znaczenia i wagi zagadnienia. Ani
na chwile nie przerwat pochodu swego. Nie cofngt sie w swo-
jej dziatalnosci, a przeciwnie, przy kazdej sposobnosci roz-
szerzat jej podstawe. | w ciagtej walce codziennej zdobyt
sobie wartosciowa i wzorowa pracg ogromny wplyw na
szkolnictwo i pedagogike. Wplyw ten zawazyt takze w wal-
ce o reforme dla catej Austrji.

Walka ciagneta sie na terenie reprezentacyj narodo-
wych, gtownie w parlamencie centralnym i w prasie pedago-
gicznej, a nawet politycznej. W parlamencie reprezentowat
reforme Glockel, ktéry w nim zasiadat jako poset, czionek
frakcji socjal-demokratycznej, a w prasie — liczne czaso-
pisma, z ktérych najwazniejsze byty: ,Die Quelle”, najstar-
sze pedagogiczne czasopismo w Austrji, redagowane przez
D-ra Edwarda Burgera, i ,Schulreform”, redagowane przez
najblizszych wspétpracownikéw Gldéckla: Wiktora Fadrusa
i Karola Linkego. W walce tej brato udziat i spoteczenstwo,
o ktérego los przeciez chodzito. Jego sympatje trudno jest
okresli¢ jednem stowem. Jesli chodzi o Wieden, sympatje byty
po stronie zdecydowanych zwolennikdw leformy. Inne kraje
byly badz terenem o niezdecydowanych pogladach, badz
bardzo wyraznie wrogie reformie. Stopniowo jednak refor-
ma zdobywata sobie zwolennikow i tern sie ttumaczyt jej po-
step. Gdy jeszcze w 1924 r. dos¢ pokazna liczba zwigzkow



katolickich rodzicow protestowata przeciw przeprowadzeniu
reformy w szkole podstawowej, to juz w r. 1927 sprawa ta
zostata zakonczona zwyciestwem reformy.

Szkota podstawowa zachowata w 100% charakter, jaki
jej nadata reforma z 1919 roku. Zdobyta sobie uznanie izb
nauczycielskich, rodzicow, a nawet zagranicy. Zkolei weszta
na porzadek dzienny sprawa nastepnych 4 lat szkoty po-
wszechnej i zwiazana z tern reforma szkoly Sredniej w calej
rozciggtosci. Nastgpito ostre starcie. Wieden, jako reprezen-
tant reformy, zgodnej z planem z 1919 roku, rzucit na szale
osiggniete do tego czasu wyniki, przeciwnicy reformy, za kto-
rymi stato i ministerstwo (centralne) oswiaty, opierali sie jej
w imie tradycji.

Pod naporem spoteczenstwa doszto do kompromisu,
podpisanego m. in. przez Gloeckla i Schneidera w dn. 9 i 11
czerwca 1926 r. Na mocy tego kompromisu zachowano row-
nolegle do ,szkoty gtdwnej”, ktdra obejmuje drugie cztery
tata nauczania powszechnego, takze gimnazjum nizsze, odpo-
wiednio zreformowane, dla zapewnienia uczniom ,szkoty
gtownej” swobodnego przejscia do odpowiednich klas. Usta-
wa, ktéra byta zwyciestwem reformy, zostata przyjeta przez
parlament (centralny) dnia 2 sierpnia 1927 roku. Przy tej
okazji wygtosit Gloeckel przemoéwienie, wykazujagc w niem
znaczenie tej nowej ustawy, wskazujgc, w jakim stopniu
osiggneta w niej reforma uwzglednienie swoich postulatéw,
i rzucajac Smiatg mysl o przysztych zamierzeniach. Oto jego
stowa "):

»Z radosScig witam przyrzeczenie pana ministra o$wiaty,
iz bedzie sie starat przystgpi¢ do tak waznej pracy, jak re-
forma ksztatcenia nauczycieli. Bez tej reformy dzieto, cho¢-

Stenographisches Protokoll der 9 Sitzung des Nationalra~
tes der Republik Osterreich vom 4.VIII. 1927, str. 246 i nast 4

Szkolnictwo powszechne w Austrji



by najwspanialsze, zostaje tylko dzietlem utamkowem. 1 tu
trzeba wstgpi¢ na nowe drogi. Wieden je wskazat. Wierzy-
my, ze ksztatcenie nauczycieli na tej drodze da sie zrealizo-
wact. Wtedy dopiero nadejdzie czas przystgpienia do refor-
my szkolnictwa wyzszego i ukoronowamia w ten spos6b ca-
tego dzieta. Wielka praca lezy poza nami, wielka ipraca jest
jeszcze przed nami. W ciggu jednego roku uczyniliSmy
ogromny krok naprzéd.. Spokojnie, planowo i pewnie po-
suwa sie naprzéd budowa i rozbudowa naszego szkolnictwa.
Nasza miodziez, nasz naréd i demokracja bedg z tego ko-
rzystac”.

Taki byt stan faktyczny reformy w owej chwili. Ugrun-
towata sie w szkole powszechnej i poniekad w szkole $red-
niej, zaczynata sie wciska¢ i do szkdét wyzszych. Na tym
punkcie narazie walka zostata zakoriczona. Toczyta sie jed-
nak dalej na innym odcinku, a mianowicie nauki leligji
w szkole. W czasie urzedowania w charakterze ministra Otto
Gloeckel znidst obowigzek uczestniczenia nauczycieli w prak-
tykach religijnych miodziezy. Sprawa samych praktyk zosta-
fa niezatatwiona. Cata dzialalno$¢ pierwszych lat opierata sie
na ustawie z 1869 roku, ktéra postawita szkole za cel wy-
chowanie obyczajowo-religijne. Wraz z poczynajgcg sie
dziatalnoscig ustawodawczg i ta kwestja wysuneta sie. Juz
w 1920 r. wysuneta sie ta kwestja w radzie krajowej (Land-
tagu) Wiednia podczas uiohwalania sktadu rady szkolnej,
woweczas jeszcze miejskiej. Chodzito o trzech wirylistow,
ktorzy w czasach monarchji reprezentowali wyznania: kato-
lickie, ewangelickie i mojzeszowe. Poniewaz cata rada skia-
da¢ sie miata z cztonkdéw wybranych, przeto protestowano
przeciw wirylistom mianowanym. Wiekszoscig gloséw rada
wiedenska uchwalita nie wigcza¢ wirylistow w swdj skiad;
w parlamencie jednak sprawa upadta. Sprawe zatatwiono
kompromisowo. Ustanowiono trzech inspektoréw dla nauki
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]i: katolickiej, ewangelickiej i mojzeszowej; z posrod
nich minister mianuje jednego na przedstawiciela religji
w radzie szkolnej; inspektorzy dla nauki religji maja gtos de-
cydujacy tylko w sprawach swojej religji. Ale na tern sprawa
nie zostata zakoriczona. Wzmozona propaganda socjal-demo-
kratow sprawita, ze bardzo wielka liczba rodzicow zglosita
deklaracje, iz jako bezwyznaniowi domagaja sie zwolnienia
swoich dzieci od nauki religji i praktyk religijnych. Ponie-
waz jednak nauka religji byta obowigzkowa, sprawa oparta
sie 0 sad. Najwyzszy Trybunat Konstytucyjny uznat, ze
dziecko wychowane do siedmiu lat bez religji powinno ucho-
dzi¢ za bezwyznaniowe i by¢é zwolnione od nauki religji 7).

Tak staneta sprawa w Wiedniu. W calem panhstwie
tymczasem zachodzit proces odwrotny i dlatego do ostatnich
czasOw sprawa ta byla kosScig niezgody i przedmiotem walk.

Nalezy jeszcze zwroci¢ uwage na jedng sprawe, w grun-
cie rzeczy bardzo wielkiego znaczenia, ktoéra podobnie jak
religja nie ma pozornie nic wspdlnego z reformag szkolna.
Chodzi mi o polityke finansowga. Sprawa nauki religji zao-
strzyta walke o reforme, odwlokta i zahamowata jej postep,
polityka finansowa réwniez zahamowala postep reformy i nie
pozwolita jej rozszerzy¢ sie poza Wieden. Kompresja wy-
datkéw w kazdej dziedzinie musiata sie odbi¢ i na szkolnic-
twie, gdyz rzad centralny zmniejszyt subsydja dawane kra-
jom, a Wiedniowi nawet zupelnie cofnat. Ale gdy Wieden,
dzieki polityce Breitnera, mogt utrzymaé¢ wydatki na wyso-
kosci potrzeb, w pozostatych krajach finansowa polityka
oszczednosciowa data sie mocno we znaki.

Bardzo jaskrawo wystgpity te r6znice w tej dziedzinie
polityki sztkolnej, ktora zajmuje sie ustalaniem przecietnej

")y W ostatnich miesigcach sprawa ta stata sie znéw aktualna.
Doniosty o tem pisma polskie w dn. 28 wrze$nia 1934 r.
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Tablica I
Liczba dzieci w wieku Odsetek repetentdw Przecietna liczba
szkolnym w Wiedniu w Wiedniu w okr. dzieci w klasach
w okr. 1915—1923 r. 1915 — 1922 r. w okr. 1906— 1923r.
Liczba dzieci . -
ok wwiek ROk el Rok e
1915 239457 1915 11,5% 1906 52,38
1916 234278 1916 11.7% 1914 47, 3
1917 222625 1917 133% 1922 3,0
1918 206.814 1918 13,1% 1923 28 0
1919 194473 1919 12,5%
1920 182.246 1920 132%
1921 176.275 1921 9,27°
192 184920 O\ 192 6470
1923 134.795

str. 30, 37 i 38).

ilosci dzieci w klasie. Na terenie Austrji roczniki wojenne byty
ilosciowo mniejsze, czyli liczba dzieci w wieku szkolnym
w okresie od 1920 r. do 1925 r. stale spadata. Na terenie
Wiednia spadek ten wynosit przeszto 50% (zob. | tablice!).
Wobec tego nalezato ilos¢ klas w stosunku do ilosci przedwo-
jennej zmniejszyé. W ten jednak spos6b zwiekszonoby kadry
bezrobotnych nauczycieli. W catej Austrji tak uczyniono, ale
Wieden, wierny polityce socjalistycznej, postapit inaczej:
zwiekszono sztucznie ilos¢ klas przez zmniejszenie liczby
dzieci. Wiec gdy w Tyrolu nadal liczba dzieci w klasach
wynosita szes¢dziesiecioro, w Wiedniu — przecietnie tylko 30.
Oczywiscie taki stan rzeczy nie pozostat bez wptwu na re-
forme, ktéraby w innych warunkach zupetnie inne osiggneta
wyniki. Przyznawali to i twércy reformy, a caty Swiat peda-
gogiczny podkreslat. Podobnie w dziedzinie wyposazenia



- 21 -

szkoly w pomoce Wiedenh specjalnie sie wyrédzniat. Dlatego
istniata taka ogromna ro6znica pomiedzy budzetami szkolne-
mi Wiednia i innych krajow republiki (zob. tabl. 11). W licz-
bach stosunek wydatkow na dziecko w Wiedniu i Burgen-
landzie wyrazat sie jak 7:1.

Tablica IP)
Stosunki w szkolnictwie w Austriji.
Wydatki na szkolnictwo w krajach Zwigzku Austrjackiej

Republiki.

(zwiazkowy) mlii’)f/t/(an- szkolny szksozltnuilég)vo msj VR ZAN
rem 201 "o

1 Wieden 1.863.000 73,0 milj. (nie podano) 39,18 175800 491,91
2 Austria Dolna 1478000 150 . 2314 milj. 2525 148400 14929
3 Austrja Gorna 977000 144 . 1671 , 1949 120700 147,50
4 Salzburg 873000 125 , 1298 , 1860 107.000 131,89
5 Styrja 370000 67 , 721 _ 1710 50800 131,63
6 Karyntja 313000 43 , 509 1629 42700 124,28
7 Tyrol 286000 41 ., 413 , 1566 38200 121,30
8 Przedarulanja 222000 34 , 388 . 1487 28000 100,70
9 Burgenland 139000 30 , 351 , 1287 17500 7853

To wszystko stato sie przyczyna, ze tylko szkota wie-
denska byta faktyczna reprezentantkg reformy, gdyz tylko tu
mocno byly zaakcentowane momenty wysuniete przez pierw-
szg dzwignie reformy — rewolucje z 1918 r.

Druga dzwignia byta ewolucja mysli pedagogicznej. To
zagadnienie pragne obecnie poruszyg.

#) ,Die Quelle”, 1927: Pddagogische Nachrichten, str. 549—550.



FILOZOFICZNE, POLITYCZNE | PEDAGOGICZNE
MOMENTY REFORMY AUSTRJACKIE].

Pojecie nowoczesnej szkoty i jej réznorodnych funkcyj
nie jest tylko wynikiem kultury czaséw najnowszych. Ksztat-
towato sie ono przez diugie wieki. Panujgce w kazdym okre-
sie idee zaptodniaty to pojecie nowemi elementami, ktére po-
tem stawaly sie jego organiczneml skiadnikami. Staje sie to
jasne, kiedy na porzadek wchodzi reforma szkoty. Kto chce
szkote zreformowaé, ten musi sobie zda¢ sprawe z jej istoty,
a na jej istote sktadajg sie obecnie liczne funkcje, wymaga-
jace uwzglednienia momentéw filozoficznych, politycznych
i pedagogicznych. Te momenty odnajdziemy w kazdem po-
jeciu nowoczesnej szkoty.

Szkota nowoczesna stawia sobie przedewszystkiem za
cel wprowadzenie miodego pokolenia w zycie kulturalne spo-
teczenstwa, a obok tego pomoc w ksztattowaniu sie osobo-
wosci przysztego czionka spoteczehstwa. Przy osigganiu te-
go celu musi sobie szkota zda¢ sprawe z licznych pceséw
zyciowych i rozwojowych spoteczenstwa, w ktérych jednost-
ka musi bra¢ udziat przy wypetnianiu swych zadan. Wiec
przedewszystkiem wysuwajg sie zagadnienia polityczne, kul-
turalne, a potem, od strony praktyki szkolnej, zagadnienia
pedagogiczne. Reforma, ktéra sobie za cel stawia przemiane



$§zkoty, musi uwzgledni¢ te zagadnienia, ktére potem, rozwig-
zane, stajg sie jej elementami. W ten sposéb musza sie zna-
lez¢ w kazdej reformie elementy filozoficzne, polityczne i pe-
dagogiczne. Odnajdziemy je tez w reformie austrjackiej.

Omoéwmy je pokolei.

Przedewszystkiem szkota staje przed zagadnieniem poli-
tycznem. Panstwo powotuje ja do wychowania dzieci na
przysztych cztonkéw spoteczeristwa. Wychowanie na czton-
kéw spoteczenstwa panstwowego ma pierwszorzedne znacze-
nie, specjalnie w spoteczeristwach republikansko-demokra-
tycznych. To tez bylo ono ogromnie donioste w szkole i re-
formie austrjackiej. Austrja w ciagu jednej nocy stata sie re-
publikag demokratyczng. Ale dla utrwalenia i ugruntowania
tej przemiany formalnej nalezato wywota¢ wewnetrzng prze-
miane duchowa spoteczenistwa i jego zycia. Aby spoteczen-
stwo stato sie republikanskie i demokratyczne, musi zajs¢,
pi6cz zmiany konstytucji, zmiana nastawien obywateli i zmia-
na idei panujgcych w kulturze spoteczenstwa.

Stad wyrasta pierwsze zadanie polityczne szkoty: wy-
chowac¢ republikanéw i demokratow, to znaczy: ludzi o wiel-
kiem umitowaniu wolnos$ci osobistej, ale réwnoczesnem po-
czuciu odpowiedzialnosci za losy wspolnoty, — ludzi o ja-
snym sadzie krytycznym, lecz réwnoczes$nie gotowych uznac
i uszanowa¢ Swieto$¢ idei wspolnych, — ludzi ofiarnych
i gotowych do poswiecen, ale zgdajacych rachunku ze swojej
krwi i poswiecenia. To trudne zadanie musi by¢ gruntownie
rozwigzane. Przy przemianie ewolucyjnej ogromnem utatwie-
niem w rozwigzaniu jest oparcie sie o tradycje. To nie mogto
mie¢ miejsca w Austrji, gdzie przemiane przyniosta rewolucja.
Dotychczasowy system austrjacki byt Swiadomie obliczony
i nastawiony na to, aby wychowaé¢ mtode pokolenie na wier-
nych poddanych monarchy, a ich umysty uformowa¢ do bez-
krytycznego i lojalnego poddawania sie autorytetowi wiadzy.
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To przedewszystkiem da sie powiedzie¢ o szkole powszech-
nej, ktéra byla i jest szkolg szerokich mas ludowych. Poku-
towat w niej jeszcze poglad, wyrazony dobitnie w politycznej
ustawie szkolnej Austrji z r. 18057). Ustawa ta nakazuje
przedewszystkiem ksztatcic pamie¢, a nie rozum miodziezy
ludowej, a ksztatcenie woli pragnie oprze¢ na panowaniu au-
torytetu.

Na tych zasadach po rewolucji i ogtoszeniu konstytucji
demokratycznej i republikahskiej nie mozna sie wiecej byto
opiera¢. Idea demokracji, ktora teraz wysuneta sie na czoto,
wymagata wrecz przeciwnych form ksztatcenia, takich wiasnie,
ktoreby pozwolity wychowaé republikanéw i demokratow.

Ale spoteczenstwo panstwowe wymaga nietylko $wia-
domych cztonkdéw, ktérzy moga bra¢ udziat w rzadzeniu i od-
powiiedzialno$¢ za nie. Spoteczerstwo panstwowe musi sie
takze troszczy¢ o to, aby proces tworzenia débr materjalnych
nie doznat uszczerbku, aby byla wytworzona dostateczna
ilos¢ tych dobr, bo bez nich zycie spoteczenstwa zniknie.
Wysuwa sie w ten spos6b zagadnienie polityczno-gospodar-
cze, ktore ma rowniez wptyw na szkote i jej dziatalnosc.
Szkota w wielkim stopniu jest zalezna od gospodarki naro-
dowej i dlatego stosunek jej do tej gospodarki jest bardzo
wazng sprawa dla reformy szkolnej.

Dla reformy austrjackiej kwestja gospodarcza byta
szczegblnie wazna. Austrja znalazta sie po wojnie w poto-
zeniu gospodarczem, budzacem wielkg troske. Za jednym
zamachem zostata odcieta od zrdodet surowcéw i rynkow
zbytu, jakie jej zapewnialy ramy organizacyjne dawnej mo-
narchji. Strata zrédet surowcoéw spowodowata zwiekszenie
kosztéw produkcji, strata rynkéw zbytu, bronionych granica

Dr. Hans Fischl: Sieben Jahre Schulreform in Oester-
reich, str. 5 i 6.
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¢elng, zmusita do ciezkiej konkurencji z produkcjg obca, le-
piej usytuowang. Z trudnego tego potozenia byto tylko jedno
wyjscie: rozbudowa produkcji pod wzgledem jakosciowym.
To wymagato przygotowania sit roboczych o mozliwie wy-
sokiem wyksztatceniu og6lnem i fachowem. Trzeba wiec byto
znow sie zwréci¢ do szkoty, aby wzieta na siebie to zadanie.
Zadanie to za$ stato sie tern bardziej palgce, ze Austrja be-
dzie musiata w niedalekiej juz przysztosci korzysta¢ z emi-
gracji. Trzeba wiec bylo jeszcze pamietaé o przygotowaniu
wszedzie chetnie widzianych inteligentnych fachowcoéw, a nie
kuliséw.

Zrozumieli to jasno reformatorzy austrjaccy i dlatego
zwrocili sie po rozwigzanie do ruchu pedagogicznego — t. zw.
szkoty pracy.

Na te ,szkote” naprowadzity reforme ponadto i inne
wzgledy, a mianowicie wzgledy kulturalne.

Filozofowie kultury uwazajg zycie spoteczne za proces
kulturalny, ktory polega na dorabianiu sie débr kulturalnych
przez cztonkéw spoteczenstwa i tworzeniu przez nich zkoler
nowych. Ten proces kulturalny wymaga od szkoty, aby
wprowadzita mtode pokolenie w dobra kulturalne spoteczen-
stwa i aby je przygotowata do udziatu w tworzeniu nowych.
Lecz tworzenie nowych débr moze sie jedynie odbywac po
dorobieniu sie przez jednostke dobr istniejacych. Dlatego
dorabianie dobr staje sie koniecznoscig, ktéra bedzie spetnio-
na jedynie przez samodzielng prace jednostki.

Ten postulat naprowadza znéw na ,szkote pracy” jako
metode, a na bezposrednio wziete z zycia dobra kulturalne
jako materjat. Postulat ten zostat uwzgledniony w reformie
austrjackiej; odnajdziemy go pézniej w zasadach dydaktycz-
nych i wychowawczych szkoly podstawowej, w ktérych zna-
lazto wyraz takze zagadnienie stosunku jednostki do spote-
czenstwa. Reforma austrjacka w tej sprawie nie poszia ani
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na czysty indywidualizm, ani socjalizm, zajeta miejsce po-
$rednie. Stanowisko jej wyrazito sie w nastepujacych sto-
wach

W walce duchowej naszych czaséw o ideat wyksztal-
cenia zaznacza sie wyraznie zmaganie dwu pogladéw: indy-
widualizmu, ktory zmierza do najwiekszej wolnosci jednostki,
do udoskonalenia osobowosci, do idei humanitaryzmu oraz —
socjalizmu, ktéry cel zycia widzi w najwyzszem szczesciu
spoteczenstwa, w wychowaniu wszystkich dla narodu, w wy-
chowaniu obywatela. Powotanie naszego wieku lezy w zjed-
noczeniu tych pradéw duchowych, w zespoleniu humanistycz-
nego i politycznego ideatu wyksztalcenia: rozwdéj catego
cztowieka, pelnego charakteru do dziatania w spoteczenstwie
i panstwie oraz w stuzbie ludzkosci”.

Stanowisko reformy w tej sprawie byto zgodne z du-
chem czasu, ktérego dazeniem jest synteza. Ale w reformie
austrjackiej mamy wyrazng przewage idei socjalistycznych
0 zabarwieniu wybitnie idealistycznem. Jest to wptyw i echo
Pestalozziego, ktéry przez wielu jest uwazany za ojca du-
chowego reformy austrjackiej. Istotnie w poczynaniach re-
formy odnajdziemy wiele elementéw filozofji i pedagogiki
Pestalozziego: przedewszystkiem cel, ktorym jest rozwdj
wszystkich uzdolnieh dziecka i duchowe podniesienie sie
wszystkich dzieci. Dalej cata praca doswiadczalna, dokona-
na dla celow reformy, w prostej linji wywodzi swoj réd od
Pestalozziego. On bowiem, wedtug stéw Meumanna”), uznat
za nieodzowng konieczno$é glebsze naukowe uzasadnienie
swej metodyki, a dzieto jego catego zycia bylo ciggtem em-

") .Schulreform”, r. 1922: Deutschdsterreich bei Aujbau und
Abbau — R. Lehmann, str. 265 i nast.. stowa W. Fadrusa w cyt.
tam planie dla szkoty podstawowej z 1.IV 1920 r.

*) Th. Steiskal: Padag. Versuchsarbeit in Osterreich, czes¢ I,
Btr. 2
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pirycznem wyprobowywaniem najlepsze] metody nauczania
i szukaniem jej podstawy w pogladowych fundamentach na-
szej Swiadomosci.

Przez cale zycie starat sie Pestalozzi zblizy¢é jak naj-
bardziej do idealnej metody, w ktérej istnienie wierzyt. Nie
oznaczato to jednak checi stworzenia szablonu i wttoczenia
catej pracy szkolnej w ciasne jego ramy. Przeciwnie, z catym
naciskiem podkreslat, ze ,nie da sie pomysleé “zewnetrzna
rownos¢ Srodkéw wykonawczych”. To, co sie osiaga, jest
zalezne zaréwno od inddwidualnos$ci nauczyciela, jego sposo-
bu uczenia, jak i indywidualnosci uczniéw, ich nastawienia
sie ha dany materjat®). Ten poglad przyjeta reforma i dla-
tego chciata da¢ nauczycielom w ramach zasady pracy, naj-
blizszej dzis owej idealnej metodzie, wolno$¢ stosowania
w danych warunkach najodpowiedniejszych metod, a kazde-
mu dziecku zapewni¢ najodpowiedniejszg dla niego droge
szkolna.

Na pierwsze wskazujg liczne rozporzadzenia i opinje,
o ktoérych bedzie mowa w nastepnych rozdziatach, na drugie —
zasady organizacyjne z r. 1919%).

Wedtug nich musi szkota, jako instytucja wychowania
narodowego, uczyni¢ zado$¢ catemu szeregowi postulatéw,
ktorych spetnienie zalezne jest od daleko idacej jednolitosci.
Szkota musi uczniéw wychowaé przedewszystkiem w $wia-
domosci, ze nalezg do spotecznej i narodowej wspélnoty i stad
wynikaja dla nich, jako cztonkéw tej wspélnoty, pewne obo-
wigzki. Praktycznie musi szkota, jako catos¢, by¢ tak zorga-
nizowana, zeby wybor zawodu czy drogi dalszego ksztatce-
nia sie nie nastgpit za wczesnie oraz zeby nie bylo utrudnio-

*) jak pop., str. 7.
LSchulreform”, r. 1922: V. Fadrus — Der neue Schulau”™--
bau in Osterreich, str. 340 i nast.: Leitsatze des Aufbaues.
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ne przejscie ze szkoty jednego rodzaju do szkoty drugiego
rodzaju.

Dla spelnienia innego szeregu postulatobw musi znoéw
szkota dostarcza¢ réznorodnych mozliwosci ksztatcenia,
a wiec rozwidla¢ sie w szereg rownolegtych odgatezien.
W ten spos6b kazdy bedzie mégt by¢ wyksztatcony, w inte-
resie wikasnym i ogétu, stosownie do swoich zdolnosci i po-
trzeb przysztego zawodu.

Dlatego musi szkota powszechna, w zasadzie jednolita,
we wihasciwym czasie zosta¢ zréznicowana. Dla szkoty jednak
podstawowej, t. j. pierwszych czterech lat nauczania (od 6
do 10 roku zycia), da sie utrzymaé szkota powszechna jedno-
lita uzupetniona jedynie klasami pomocniczemi dla mato
zdolnych i zap6znionych.

Elementy ,pestalozzianizmu” tkwig jeszcze i w innych
poczynaniach reformy, a mianowicie w oparciu postepowa-
nia na codziennej obserwacji i eksperymencie. Cata reforma
austrjacka nosi charakter poteznego eksperymentu, ktérego
wynikiem stata sie nowa szkota. W pracy eksperymentalnej
nad reformag zastosowano: ankiety, odwotujgce sie do obser-
wacji nauczycieli, ktorzy ze swej strony majg wciggnac
jeszcze rodzicow; badania z zakresu pedagogiki ekspery-
mentalnej oraz badania psychologiczne w tych dziedzinach,
ktoreby mogty rzuci¢ swiatto na sprawy szkolne.

W pracy sprawozdawczej, ktérg wydat Teodor Steiskal,
znajdujemy caty szereg ankiet i artykutéw z zakresu waznych
dla reformy spraw. Droga pytan chciano sie zorjentowad,
jak sie przedstawia dyscyplina w szkole pracy oraz rozwia-
zanie zagadnien dydaktycznych w zakresie nauki jezyka, pb
sania i rachunkéw.

Caly szereg artykutdow pedagogiczno-psychologicznych
omawia ciekawe zagadnienia, jak np. 1) zalezno$¢ pomiedzy
zdrowiem cielesnem a umystowg zdolnoscia do pracy;



29 —

Tablica Il

Zestawienie odpowiedzi na pytania, postawione przez wspdlnoty pracy

nauczycielstwu VIII okregu wizytacyjnego Wiednia w grudniu 1920 r.

i czerwcu 1921 r., co do ich dotychczasowych doswiadczen z reformg
szkolna. (,Schulreform”, 1922, str. 48).
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2) wplyw pogody na zdolno$¢ do pracy; 3) wplyw metody
szkoty pracy na ksztatcenie charakteru uczniéw; 4) wza-
jemne odnoszenie sie uczniéw do siebie. Dopiero wyniki ba-
dan i obserwacy] oraz wyniki otrzymane w codziennej pracy
szkolnej skrystalizowaty poglady reformatoréw w zasadniczej
sprawie, jakg jest wybdér metod i programéw pracy. Ta
kwestja, czysto pedagogiczna, zostala przez reformatorow
zbadana doktadnie i rozwigzana w ogdllnych zarysach przez
przyjecie zasad dydaktycznych: pracy, koncentracji i regio-
nalizmu.

W ten spos6b reforma austrjacka starata sie uczynic
zado$¢ postulatom politycznym, filozoficznym i pedagogicz-
nym, jakie w czasach obecnych stawia szkole spoteczenstwo
panstwowe i kultura. Wyrazem tych staran byta austrjacka
szkota podstawowa.



SZKOLA PODSTAWOWA W NOWOCZESNYCH
SYSTEMACH SZKOLNYCH.

W powojennych reformach szkolnych wiekszosci panstw
europejskich da sie z tatwoscig zaobserwowaé dazenie do ze-
spolenia catego szkolnictwa w jeden system, zbudowany na
wspoélnej podstawie. Podstawa ta ma by¢ powszechna szkota
obowigzkowa, a gdzieniegdzie nawet przymusowa.

Ruch ten przejawia sie jako fragment poteznego daze-
nia do zdemokratyzowania catoksztattu zycia. Demokratyza-
cja zycia wymaga w pierwszym rzedzie demokratyzacji szko-
ty, a przedewszystkiem zapanowania idei réwnosci. Przenie-
sienie tej idei na grunt szkolny wysuwa kwestje trudng do roz-
wigzania, a mianowicie, jak zachowa¢ rownos¢ wyksztatce-
nia wobec nieréwnosci uzdolnien naturalnych uczniéw. Za-
gadnienie to ujat Condorcet w inastepujacy sposob

~Jest niemozliwe, aby nawet réwnomierne wyksztatce-
nie nie podniosto przewagi tych, ktérzy od natury otrzymali
szcze$liwszg organizacje. Mimo to jednak wystarcza dla za-
chowania réwnosci prawa, gdy przewaga ta nie pocigga za
sobg realnej zaleznosci i kazdy jest dos¢ wyksztatcony, aby
wykonaé¢ samodzielnie, bez zdania sie $lepo na rozum innych,

*)  Nohl und Pallat, Handbuch der P&dagogik Kritische
Vergleichungen des Schulwesens, u. s. w., str. 421.
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swoje uprawnienia, ktére sg mu zagwarantowane. Przewaga
jednego cztowieka nie bedzie wtedy nieszczesciem dla innych,
ktorym te zalety nie przypadty w udziale, ale bedzie pomysina
dla szczescia wszystkich, a uzdolnienie i wiedza stang sie
wspdélnem dobrem catego spoteczenstwa”.

Po tej linji mysSlowej poszty spoteczenstwa nowo-
czesne. Konstytucje najnowsze panstw europejskich gwaran-
tujg wszystkim obywatelom dostarczenie przez panstwo pod-
stawowego wyksztatcenia, a najzdolniejszym — $rodkéw do
dalszego ksztatcenia sie.

Ta troska panstwa o wyksztatcenie szerokich mas
i wydobycie drzemigcych talentow zmusita do szukania no-
wych form organizacyjnych. Przedewszystkiem trzeba byto
otworzyé wszystkie drogi dla wszystkich. Kazdy musi mieé
swobode w wyborze wiasnej drogi, najodpowiedniejszej dla
niego ze wzgledu na uzdolnienie. Nie moga decydowac zadne
inne wzgledy.

Panstwo ma obowigzek wesprzeé¢ swa pomocg tych, kto-
rym stajg na drodze jedynie wiasciwe] jakie$ przeszkody;
musi pomoc im w ich zwalczaniu. Dlatego panstwo musi wzigé
pod swa wiadze wszystkie drogi ksztatcenia i uksztattowac je
tak, aby obywatele mogli po nich kroczyé z najwiekszym po-
zytkiem. Stad wynika w konsekwencji prostej postulat jednoli-
tosci systemu. System szkolny musi by¢ jednolity, bez przerw,
a pomiedzy jego roéznorodnemi drogami, ktdrych istnienie jest
uwarunkowane wzgledami na ro6zne uzdolnienia ucznidw,
muszg istnie¢ tatwe i proste przejscia. Najwazniejszy jednak
pozostanie punkt wyjscia. Musi by¢ jeden dla wszystkich. Tym
punktem wyjscia jest szkota powszechna. Przez nig wszyscy
majg przejs¢ i w niej zdoby¢ te fundamentalne wiadomosci,
umiejetnosci i nastawienia, ktére beda potrzebne w przysziem
zyciu spotecznem. Odstgpi¢ od zasady powszechnos$ci bez-
wzglednej mozna tylko w stosunku do dzieci anormalnych lub



spéznionych w rozwoju. | ich droga szkolna powinna jednak
prowadzi¢ przez wspdlng podbudowe systemu. Dopiero szko-
fa podstawowa przekazuje je wiasciwszej szkole specjalnej.

W nowoczesnych systemach wspdlna podbudowa sy-
stemu szkolnego, spetniajaca wszystkie tu wymienione zada-
nia, otrzymata nazwe szkoly podstawowej. Szkota podstawo-
wa jest to wiec ta wspollna podbudowa systemu szkolnego,
przez ktdrg przechodzg zasadniczo wszyscy przyszli obywa-
tele, w ktérej zdobywajg potrzebne im do udziatu w zyciu
spolecznem podstawowe wiadomosci, umiejetnosci, nastawie-
nia i nawyki, i przez ktorg prowadzi droga do wyzszych
szczebli systemu szkolnego.

Dla spetnienia tych zadan szkota musi by¢ powszechna
i obowigzkowa, a w pewnej mierze takze przymusowa. Taka
tez jest w tych panstwach, gdzie oSwiata powszechna zostata
zrealizowana. W wielu krajach jest dopiero w stadjum two-
rzenia sie.

Austrja nalezy do tych krajow, w ktérych powszechna
oSwiata ludowa ma juz swojg tradycje. Dlatego rozwoj szko-
ty podstawowej miat tu charakter nie organizacyjny, ale gteb-
szy. Tu juz nie o realizacje haset powszechnosci chodzito, lecz
0 ducha.

To tez szkota austrjacka stata sie ostatnio jakby wzorem
swego rodzaju. W niej bowiem zaczat sie realizowa¢ nowy
ideat szkoty podstawowej. Jest to bezwatpienia zastugg ostat-
nich lat, ale i ubiegte wieki potozyty tu swe wysitki. Dlatego
musimy zaczgé¢ od histérji szkoty ludowej w Austrji, jesli
chcemy zrozumie¢ dzisiejszg szkote podstawowa.

ROZWOJ SZKOLY LUDOWEJ W AUSTRII.

Austrjacka szkota dla ludu siega swemi poczgtkami
wieku X111. Poczgtkowo istniejgce szkoty klasztorne dla kleru
rozwinety sie stopniowo w parafjalne, a z tych powstaty zkolei
Szkolnictwo powszechne w Austrji 3
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gminne i miejskie jako zaktady wychowawcze ludnosci Swiec-
kiej. Coprawda byly one poczatkowo w zupetnej zaleznoSci
od kleru, ale w miare pogtebienia sie konfliktow pomiedzy
gming a plebanem coraz bardziej sie usamodzielniaty.

Jak wszedzie, gmina optacata i tu wiasnego nauczy-
ciela, oczywiscie duchownego, a przetozonym byt tak samo
duchowny scholastyk. Poczatkowo szkoty takie powstawaty
gtéwnie po miastach, pdzniej, od X1V wieku, takze po wsiach.

Nauczanie dziewczat znajdowato sie w rekach bene-
dyktynek lub innych zakonéw zenskich, ale od r. 1400 istnia-
ty juz i miejskie szkoty dla dziewczat. Stan ich jednak byt
optakany. Odzyty one dopiero w czasie pochodu reformacji.
Dla ludu tworzono wtedy szkoty elementarne, a dla miodziezy
szlacheckiej szkoty panskie (Landschaftsschulen).

Potem wspétzawodnictwo obozéw katolickiego i prote-
stanckiego przyniosto na polu szkolnictwa liczne zmiany na
lepsze. Podnoszace sie bowiem pod wpltywem ,reformacji”
szkolnictwo protestanckie pobudzito i katolickg ,kontrrefor-
macje” do wiekszej troski o wychowanie ludu #). Kardynalne
jednak zmiany na polu szkolnictwa dla ludu zaszty w wieku
XVIIl za rzadoéw Marji Teresy. 6.XI11.1774 otrzymata Austrja
pierwszg ustawe szkolng p. t.: ,0g6lny porzadek szkolny dla
niemieckich szkét realnych, gtéwnych i trywialnych w catem
cesarsko-krélewskiem dziedzictwie”. Wedtug tej ustawy stoli-
ca kazdego kraju miata posiada¢ czteroklasowg szkote realna,
wieksze miasta — trzyklasowg szkote gtéwng, a kazda pa-
rafja — szkote trywjalng. Réwnocze$nie ustanowiono obowia-
zek szkolny dla dzieci od 6 do 12 roku zycia. Wykonanie
ustawy poruczono nadzorowi szkolnemu. Byt nim w pierw-
szym rzedzie pleban, ktory sprawowat nadzér nad parafija.

0 J. Kober, Das Oesterreichische Schulwesen der Gegenwart,
str. 18 (roziporzadzeniie dla plebanéw).
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Nad okregiem miat nadzér ,przetozony nad kolegjata”.
WyZszemi wiadzami nadzorczemi byty: 1) urzad okregowy,
2) komisja szkolna (kraju koronnego), 3) generalny dyrektor
szkolny (byt nim Ignacy Felbiger) i 4) dworska komisja
studjow.

Ustawa ta w krétkim czasie zaczeta sie realizowac. Zna-
lazta oddzwiek w krajach monarchji, o czem $wiadczy wzrost
liczby uczniéw na Morawach z 10.000 w r. 1775 do*224.471
w r. 1824. Z tern gczyta sie tez reforma podrecznikéw szkol-
nych. Poza tern Marja Teresa uniezaleznita szkote od du-
chowienstwa i uczynita z niej instytucje panstwowg — ,po-
liticum”. Organizacja ta ulegta jeszcze pewnym zmianom po
$mierci tworczyni, ale pozostata zrebem dla dalszej budowy.

Przed poczatkiem nowego wieku zebrano prace komi-
sji rewizyjnej studjow i przedstawiono Radzie Konferencyj-
nej. Wynikiem tych prac byt nowy Program dla szkél nie-
mieckich z 1804 r. wraz z dodatkiem p. t. Polityczna organi-
zacja niemieckich szko6l w cesarskich oraz cesarsko-krolew-
skich niemieckich krajach dziedzicznych. Byta to druga usta-
wa szkolna, ktdra juz pozostata niezmieniona do r. 1869.

Zniesiony zostat Swiecki nadzor szkolny, znikli okre-
gowi komisarze, programy otrzymaty wybitne pietno arysto-
kratycznej ciasnoty klasowych intereséw. Natomiast polepsze-
nia doznata dziedzina ksztatcenia nauczycieli i obowigzku
szkolnego. Czas ksztatcenia nauczycieli przedtuzono z jedne-
go roku na dwa lata, a obowigzek szkolny przedtuzono
0 sze$¢ lat szkoly niedzielnej. Poza tern w r. 1851 wprowa-
dzono urzedowe zebrania szkolne. Gruntowna zmiana na-
stagpita w 1869 r., kiedy to uchwalono zasadniczg takze dla
dzisiejszej szkoty ustawe szkolng. Przygotowatly jg zmie-
nione warunki polityczne (Ustawa Grudniowa z 1867 r.). Nie
bez wplywu byty réwniez zmienione stosunki Kosciota i pan-
stwa, a takze ogromne zainteresowanie spoteczeristwa dla
szkoty.
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Ustawa ta przyniosta (w & 1) bardzo obszernie po-
myslane zadania szkoty powszechne], ktéra ma wychowywaé
dzieci obyczajowo-religijnie, rozwija¢ ich dyspozycje umy-
stowe, wyposazac¢ je w wiadomosci i umiejetnosci, potrzebne
w dalszem zyciu, oraz stworzy¢ podstawy dla wyksztalcenia
wartosciowych tudzi i cztonkéw spoteczenstwa.

Dobre skutki tej ustawy wida¢ juz byto po dziesieciu
latach, gdy wedtug nowych przepisow organizacyjnych za-
kltada¢ zaczeto coraz to wiecej szkét Powszechnie pano-
wato zadowolenie z ustawy mimo niektérych wstecznych no-
wel, jak nowela z 1883 r., zezwalajgca na skrécenie obo-
wigzku szkolnego w okregach gdérskich do dwunastego tylko
roku zycia zamiast poprzednio obowigzujacego czternastego.
Okres miedzy r. 1900 a 1918 byt czasem regulowania i utrwa-
lania stosunkoéw stworzonych przez ustawe. W 1905 r. usta-
lono definitywnie przepisy szkolne oraz wydano ustawe
0 opiece nad miodzieza. Stan ogdlny powszechnie okreslono
jako dobry.

Istotnie byt on zadowalajagcy pod wzgledem formal-
nym. Obowigzek szkolny byt w bardzo wysokim stopniu
zrealizowany. Zreby organizacyjne byly utrwalone. Maszyna
oSwiaty dziatata sprawnie. Ale tylko maszyna. Ukazujgce sie
1powstajgce w tym czasie fachowe pisma pedagogiczne roz-
budzity jednak wymagania i podniosty je na wyzszy poziom.
Niezadowolenie z ducha szkoty rosto. Najpierw w szeregach
pedagogicznych, potem w szerokich masach i part]lach poib
tycznych. Ale w centralnych urzedach, powotanych do pro-
wadzenia pracy oswiatowej, zadowalano sie stanem faktycz-
nym. Zasiadali tam po najwiekszej czeSci prawnicy, a stan
formalny byt dobry, wykonanie rozporzadzenh i okdlnikéw nie
budzito w nich troski.

Tymczasem rosto niezadowolenie mas w miare jak
o$wiata ogarniata coraz szersze rzesze. Lud garngt sie do



— 37 —

szkoty, szukat wiedzy. A w szkole jej nie znajdowat. Poziom
naukowy szkoty powszechnej byt bardzo nisiki, a dostep do
szkoty $redniej nadzwyczaj utrudniony, gdyz miedzy szkotg
powszechng a Srednia nie bylo zadnej gcznosci. W Austrji
istniaty jakoby dwa systemy szkolne: jeden dla ludu, drugi
dla biurokracji i bogatego mieszczanstwa. Swiadczg o tern
liczby”): na tysigc dzieci wstepujacych do szkét konczyto:
1) szkote powszechng — 927; 2) szkote $rednig — 73 (w tern
gimnazjum tylko 25).

Poza tern duch panujacy w szkole zniechecat do reszty.
Atmosfera, ktérg roztaczata biurokratyczna wiadza, byta cilez-
ka; zniechecata sie miodziez ksztalcaca sie i co gorsze znie-
checenie to pozostato na cate zycie. A nauczyciele, na ktorych
sie skierowywato najwieksze odium, nie byli najbardziej win-
ni. Stan ich samych byt nielepszy. Wyksztatcenie dos¢ szczu-
pte i powierzchowne, sytuacja ekonomiczna zla, a stanowi-
sko stuzbowe i socjalne optakane. Wszechwitadny duch biu-
rokratyczny wttoczyt w dodatku wszystko w ciasne ramy sza-
blonu i formut, spowit szkote ciasnym pierscieniem, w ucisku
ktorego nie mogto by¢é mowy o rozkwicie.

Dlatego tez zapat ludu powoli gast, a rosto niezadowo-
lenie, tern bardziej, ze szkota byla zaprzeczeniem idei demo-
kratycznej, ktérg gloszono teraz powszechnie. Ostatnie lata
przed wojna ptynety juz pod znakiem walki prowadzonej pod
egidg partyj politycznych. Jedng z ofiar tych walk byt zredu-
kowany nauczyciel ludowy, socjal-demokrata Otto Gloeckel.

Walki zaostrzaty sie w miare tego, jak pogorszenie wa"
runkdéw w czasie wojny pogtebiato zto. Ale byt to juz okres
najwiekszego zta, po ktérym nastgpit okres poprawy. Zrza-
dzenie Nemezis dziejowej; wysuneto dla spetnienia wyroku

0 ,Schulreform”, r. 1922: Lehmann, Deutschoesterreich bei
Aufbau und Abbau. Str. 265 i nast.
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sprawiedliwosci wiasnie Ottona Gloeckla. Chwila objecia
przez niego urzedowania w ministerstwie oSwiaty jest mo-
mentem zwrotnym, od ktérego zaczyna sie nowa budowa.
Pierwszym jej szczeblem byta szkota podstawowa.

POWSTANIE SZKOLY PODSTAWOWEJ.

W tworzeniu nowej szkoly podstawowej brato udziat
wiele czynnikow. Przedewszystkiem te, ktore wysuneta rewo-
lucja, a potem te wszystkie, ktore byly wynikiem ewolucji
mysli pedagogicznej i tradycji.

Rewolucja, iktéra przyniosta ustréj demokratyczno-repu-
blikanski, jednym zamachem zadecydowata o zwyciestwie
formalnem pewnego pogladu filozoficzno-socjologicznego,
ktéory ma decydujacy wphrw na powstanie systemOw organi-
zacyjnych. Bo ,wkoncu wszystko sie redukuje do tego, czy
poza wszelkiemi réznicami religijnemi i politycznemi przyj-
mujemy poglad pesymistyczny, ze nardd jako cato$¢ nie jest
zdolny ani powotany do stanowienia o wikasnym rozwoju i lo-
sie, a tylko mniejszosci przyznamy te misje, czy tez, idac za
zdrowym pogladem optymistycznym, bedziemy wierzyé
w podniesienie sie kulturalne i socjalno-etyczne wiekszosci
narodu. Jest pewne, ze z pyszalkowatego pesymizmu nie
moze przyj$¢ podniesienie sity, ze na mniejszosci nie moze
by¢ budowana przyszto$¢ narodu. Tylko optymizm, ktoéry
wszystkich cztonkéw narodu obejmuje swojg mitoscig i bu-
duje na catosci narodu, moze znéw z nieszczescia i ponizenia
podnie$¢ narod do wielkosci i szczescia”

Rewolucja przyniosta oficjalne zwyciestwo pogladowi
optymistycznemu. Austrja zostata republika demokratyczna.

Y .Schulreform”, r. 1922: Lehmann, Deutschoesterreich bei
Aufbau und Abbau. Str. 265 i nast. Cyt. z ,Volkserziehung” z dn.
lLIV. 1921 .
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a w jej konstytucji znalazty wyraz wszystkie zasadnicze idee
demokratyczne.

Ale do zwyciestwa faktycznego jeszcze stad droga da-
leka. Prowadzi ona przedewszystkiem przez szkote. Od nigj
zalezy, czy przyszli ob)rwatele bedg dos¢ wyksztatceni, aby
wykonaé¢ samodzielnie, bez zdania sie $lepo na rozum innych,
swoje uprawnienia, czy tez przyczyni sie ona do podziatu
spoteczenstwa na warstwe uprzywilejowang i pokrzywdzona.
Ogromnie wiec wazne jest stanowisko w tej sprawie szkoty
podstawowej, ktora jest pierwszym etapem na drodze
szkolnej.

Szkota staneta na gruncie zapewnienia wszystkim tych
samych szans na droge zycia ©). Wszystko zalezato teraz od
tradycji i postepowania szkoty. O tradycji pomyslano;
przeszkdd nie postawita ona, gdyz pierwsze cztery lata nau-
czania stanowily w istocie juz od blisko pot wieku szkote
powszechna. Choé¢ w Austrji niema przymusu szkolnego
i jednolitosci nie posunieto do tego stopnia, aby znies¢
wszelkie szkoly prywatne, z natury rzeczy odmienne, to
jednak tradycja oddawania dzieci na pierwsze cztery lata do
szkoty powszechnej byla tak silna, a liczba pobierajacych
nauke w domu lub szkole prywatnej tak znikoma”), ze szkota
podstawowa moze by¢ uwazana za jedyng podbudowe sy-
stemu szkolnego. Calg prace natomiast nalezato zesrodko-
waé na przebudowie wewnetrznej szkoty, aby w niej zapa-
nowat duch, umozliwiajacy spetnienie jej zadan. Prace te
podjat wydziat reform, powotany do zycia przez Ottona
Gloeckla.

Wydziat reform, w ktéorym zasiadali wybitni znawcy
szkoly i zagadnien, zabrat sie pod sprezysta reka Wiktora

*)  Por. dopisek na str. 27.
® ,Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fir Wien” za
rok 1929/30, str. 21 — Statistik.
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Fadrusa do swego dzieta. Zaczat od ogloszenia zasad kie-
rownlczyoh ip. n. ,Leitsdtze”, ktére obejmowaty précz dzie-
dziny organizacyjnej samg tez dziedzine wewnetrznej pracy
szkolnej. Dla zapoznania z temi zagadnieniami szerokiego
0g6tu czynnego nauczycielstwa ogtoszono je w pismie urze-
dowem ,Volkserziehung”, ktére podzielono na cze$¢ urze-
dowg i pedagogiczna.

Teraz trzeba bylo wprowadzi¢ te zasady w zycie szkol-
ne. Mozna to bylo uczynié, jak dawniej, zwyktym okdlni-
kiem. Ale toby wiasnie ducha nie zmienito. Tak glebokiej
zmiany, jaka proponowat wydziat reform, nie mozna wpro-
wadza¢ rozporzgdzeniem. Musi ona zdoby¢ sobie najpierw
prawo obywatelstwa w izbie szkolnej, a dopiero po wytrzy-
maniu proby zyciowej moze by¢ usankcjonowana rozporzg-
dzeniem. Tg droga poszedt tez Gloeckel.

Po opracowaniu i ogtoszeniu w ,Volkserziehung”
z 1919 r. zasad kierowniczych nowej szkoty odwotano sie do
nauczycielstwa, aby samo podjeto prébe wedtug nowych za-
sad. WSsrdd nauczycielstwa nie brakto osob niezadowolo-
nych z dawnej szkoty. Dlatego tez chetnych do podjecia
pracy prébnej byto wielu. Objawito sie to w licznym napty-
wie zgloszen na kurs wakacyjny, zorganizowany w celu
przygotowania nauczycieli do zadan, ktorych wymagata od
nich praca w klasach doswiadczalnych.

Okdlnik  ministra Gloeokla z dn. 4.VI. 1919 r. polecat
~wyprébowanie tych metod nauczania, ktére majg na celu
wieksza samodzielno$¢ ucznidw, aby przez osiggniete w ten
sposOb doswiadczenie przygotowa¢ mozliwie pewng pod™
stawe do decydujacej reformy”. W szerszym zakresie prze-
widywat ,pobudzenie checi do wspotdziatania w rozwigzaniu
wielu zagadnienn przeksztatcenia szkolnictwa”. Chciano wiec

0 Th. Steiskal, Padagogische Versuchsarbeit in Oesterreich.
Str. 9i nast.
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mie¢ nietylko wiiernego wykonawce roziporzigdzenia minister-
jalnego, ale Swiadomego wspoétpracownika. Ducha nowe]
szkoty miato stworzy¢ nauczycielstwo. Do tego zmierzato
powotanie do zycia izb nauczycielskich”).

Powotano je tez bardzo rychto, bo w lutym 1920 r.
Dnia I.Il. 1920 r. Otto Gloeckel otwierat Izbe nauczyciel-
ska, $wiadomy tego, ze ,to jest historyczna godzina”.

W mowie swej  stwierdzit, ze ,panowanie biurokracji
sie skonczyto”, ze ,ministerstwo chce sie sta¢ punktem cen-
tralnym wszelkich reformatorskich dazen szkolnych”, lecz
nie w ten sposob, aby wszelka reforma byta tworzona przy
zielonym stole. ,lzby nauczycielskie sa powotane do wy-
stgpienia tu z ratunkiem, pomocg i przestrogg..”, ,nauczy-
cielstwo ma wnies¢ ducha”.

A tymczasem szta praca w 156 klasach doswiadczal-
nych w Wiedniu i 97 klasach w innych krajach republiki.
Po roku préby ogtoszono w ,Volkserziehung” projekt no-
wego programu (1.1V. 1920 r) i poddano go dyskusjom
Izb nauczycielskich. Projekt byt wynikiem do$wiadczen, po-
czynionych w ciggu roku szkolnego 1919/20 i zostat opra-
cowany przez przedstawicieli nauczycielskich wspoélnot pracy
(Lehrerarbeitsgemeinsohaften). Sad nauczycielstwa, biora-
cego udziat w publicznych dyskusjach nad ,nowym pro-
gramem” w izbach nauczycielsikich, byt pomysiny. Na zada-
nie nauczycielstwa uzupeiniono pierwszy projekt licznemi
wyjasnieniami co do wykonania, przez co objeto$¢ zostata

0 I1zby nauczycielskie byly nieoficjatnem ciatem doradczem
wihadz szkolnych. Z poczatku miata by¢ tylko jedna izba, jednoczaca
wszystkich; potem utworzone zostaty jednak dwie: jedna — nauczy-
cieli szkdt powszechnych, druga — nauczycieli szkét $rednich i wyz-
szych.

#  Schulreform”, r. 1929: Fadrus, 10 Jahre Schulreform und
Schulpolitik in Oesterreich. Str, 193 i nast.
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powiekszona prawie trzykrotnie. Z tg chwilg zaistniata nowa
szkota, ktéra przyjeta nazwe podstawowe].

Teraz trzeba bylo rozpoczaé prace nad utrwaleniem
jej charakteru i bytu. Wyszta ona juz bowiem z ram ekspe-
rymentu na ograniczonym terenie kilkuset klas i weszta na
droge gigantycznego, nieznanego w dziejach eksperymentu
pedagogicznego, obejmujgcego catos¢ szkolnictwa. Bo juz
teraz nie chodzito tylko o szkote podstawowa. Gdy 13 sierp-
nia 1920 r. wyszto rozporzadzenie o prébnem przeprowa-
dzeniu reformy w organicznym rozwoju od dotu do géry,
stato sie jasne, ze granicg eksperymentu nie bedzie czwarty
rok nauczania, ze reforma siegnie dalej.

Narazie jednak rozpoczeta sie w szkole podstawowej.
Przez cztery lata czekano na wyniki. W roku szkolnym
1920/21 wprowadzono nowy program, metody i zasady do
klasy pierwszej, w roku szkolnym 1924/25 wyszli pierwsi
uczniowie ksztatceni w nowej szkole. Wyniki byty tak wspa-
niate, ze najzagorzalsi przeciwnicy reform nie mogli ich ne-
gowac; powszechnie uznano dodatnie strony nowego pro-
gramu i nowych metod. Kampanja szkolna z tego okresu nie
grozita niczem szkole podstawowej, przeciwnie — przynio-
sta jej wielu nowych zwolennikow i zmniejszenie liczby prze-
ciwnikow.

W nastepnych czterech latach utrwality sie stosunki,
a szkota podstawowa pogiebita swoj charakter, stata sie juz
pewng skonczong catosciag, choé¢ zachodzity w niej ciggle ja-
kieS zmiany. Byta przeciez zywym organizmem i jako taki
musiata sie zmienia¢. Ale to, co w niej bylo istotne, charak-
terystyczne, zostato utrwalone — jej zasady dydaktyczne
i wychowawcze byly jej statemi filarami.



ZASADY DYDAKTYCZNE SZKOtY PODSTAWOWE].

Dla austrjackiej szkoty podstawowej nie byty charakte-
rystyczne normy organizacyjnej ani stosunek jej do catosci
systemu szkolnego, ale jej dziatalno$é dydaktyczna i wycho-
wawcza, opierajaca sie na nowych zasadach: 1) pracy,
2) koncentracji i 3) regjonalizmu.

Te trzy zasady wypisata sobie austrjacka szkota pod-
stawowa ha swoim sztandarze i pod tym sztandarem rozpo-
czeta prace w rolku 1920, az do zwyciestwa ostatecznego
w 1926, kiedy zasady zostaty przyjete z malemi zmianami
dla catej republiki. Bardzo szczegétowo zostaty one omo-
wione w stynnych ,Leitsatze” z roku 1920. Znajdujemy tam
nastepujgce wyjasnienia

.Nauczanie w szkole podstawowej jest syntetyczne, to
znaczy, ze dobra ksztatcgce nalezy uczniom podawac, nie,
jak dotychczas, podzielone weditug przedmiotéw nauczania
w poszczegblnych, $cisle odgraniczonych godzinach, ale
w ich naturalnym zwigzku, aby mogli ich sie dorobig...

Przejscie z jednej dziedziny pracy do drugiej powinno
sie odbywaé¢ nie mechanicznie, wedtug planu godzin czy
dzwieku dzwonka, ale stosownie do konieczno$ci rzeczowej
i psychologiczne;j...

% ,Schulreform”, r. 1926. Der Kampf um die oesterrei-
chische Schulreform. Str. 637 i nast.
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W ramach nauczania syntetycznego nabiera takze lep-
szego znaczenia i zasadniczy postulat metodyczny — zasa-
da pracy...

Program nauczania wymaga, aby dobra ksztalcace
zostaty przyswojone samodzielnie przy udziale zmystéw,
reki i mowy. Przy podziale czasu tygodniowego na poszcze-
gllne przedmioty musi by¢é zachowany celowy stosunek,
przyczem kazdorazowo musi by¢ w petni uwzgledniona ko-
nieczno$¢ wystarczajgcych c¢wiczen (przedewszystkiem czy-
tanie, pisanie, rachowanie, ¢wiczenie ruchéw i chwytow
reki i t. p.).

W uznaniu zasady, ze ¢wiczenie sit ducha i ciata jest
bardziej' wartosciowe, anizeli nagromadzenie wiadomosci,
zostaje ograniczony do koniecznego minimum wymiar pa-
mieciowego materjatu nauczania. Ten ostatni jednak, gdy
istnieje, musi by¢ zamieniony w trwatg wtasnos¢ przez ciggte
¢wiczenia, wychodzace z réznych punktow widzenia...

Opracowanie materjatu nauczania wymaga jego ugru-
powania wedtug dziedzin rzeczowych, ktoére wzieto z otocze-
nia dziecka.. Z nauki o kraju ojczystym i zyciu powinno
wyrosng¢ wszystko to, co stale dotychczas byto dzielone na
poszczegblne przedmioty nauczania.. Nauka o kraju ojczy-
stym' i zyciu jest punktem centralnym nauki szkoty podsta-
wowej. Nauka ta obejmuje elementy obyczajowe, spoteczne,
geograficzne, historyczne, przyrodnicze i estetyczne, zwig-
zane w jedng cato$é.. Nauczanie wychodzi od obserwacji
i omOwienia codziennego zycia w izbie mieszkalnej, warszta-
cie pracy i gospodarstwie, wcigga obyczajowe, spoteczne,
przyrodnicze oraz historyczne zjawiska zycia swojskiego
i opracowuje je przy pomocy pracy recznej, liczby i jezyka...”.

Powyzsze stowa okre$lajg w catosci zasady dydak-
tyczne, na ktérych buduje swa dziatalno$¢ szkota podsta-
wowa.
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Centralnym jej filarem jest, jak wida¢, zasada pracy.
Szkota podstawowa jest przedewszystkiem szkolg pracy
W najszerszem pojeciu. Jako taka ksztattowata sie od pierw-
szej chwili.

Nie chodzi bowiem tylko o to, aby praca reczna zyskata
nalezyte miejsce wsréd innych przedmiotéw szkolnych, na-
wet nie o to, aby reka zostala uznana za srodek ekspresji
rownorzedny z mowa; lecz aby tg zasada byta przepojona
cata dziatalno$¢ szkoly, aby szkota stata -sie miejscem ura-
biania przysztej osobowosci ucznia drogg samodzielnej pracy.
Praca jako zasada jest wiec nie przedmiotem jednym z wielu,
ale wskaznikiem kierunkowym. Poprzez samodzielng prace
uczen urabia wiasng osobowos¢ " przygotowuje sie do zycia
w spoteczenstwie kulturalnem. Szkota posredniczy w tym
procesie wzrastania ucznia, wrastania w spoteczenstwo kul-
turalne i dorabiania sie dobr kulturalnych.

Aby ten cel osiggna¢, szkota musi kierowac sie z jednej
strony wzgledem na ucznia, a z drugiej wzgledem na dobra
kulturalne spoteczenstwa.

Wzglad na ucznia wymaga, aby mu nie byly narzu-
cone te dobra ani te drogi, ktére mu nie odpowiadajg;
wzglad na potrzeby kulturalne spoteczenstwa wymaga, aby
byty realizowane w uczniu te z posrdd nich, ktére przedsta-
wiaja w danem spoteczenstwie najwiekszg wartos¢ i sa naj-
wyzej cenione. Szkole, jako posredniczce, przypada w udzia-
le z jednej strony przygotowanie ucznia do dorabiania sie
dobr, a z drugiej podawanie dobr w ten sposéb, aby sie ich
mogt dorobié miody kandydat na cztonka spoteczenstwa.

W praktyce szkoly podstawowej spotykamy sie tu
z obrazami i zagadnieniami z zakresu zycia spoteczeristwa
rodzimego w postaci nauki o kraju ojczystym i zyciu; wycinki
te sa przygotowane wedtug zasady regjonalnej. Nauka o kra-
ju ojczystym i zyciu jest tu wprowadzona jako substrat débr
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kulturalnych; zasada regjonalizmu jest spetnieniem postulatu
pajdocentrycznego: dziecko — punktem wyjscia.

Czem sag te wycinki, ktére majg by¢é substratem ddébr
kulturalnych i na ktérych ma sie urabia¢ osobowo$¢ kandy-
data na czionka spoteczenstwa? Czy to czasem nie nauka
0 rzeczach, ktéra obok roli czynnika pogladowosci ma tu
odegra¢ nowa role przygotowania ucznia do zycia w spote-
czehstwie? Nie, nie o to chodzi. Wilasnie nie nalezy mie-
szaé tych dwdch spraw: nauki o rzeczach i nauki o zyciu.
Pierwsza, ktora oddawna juz sobie zdobyla prawa obywa-
telskie w szkole, miata pomdc uczniowi przejsé od konkretu
do abstraktu. Jej znaczenie jako metody, nota bene bardzo
wielkie, konczyto sie wtasnie tam, gdzie kornczyta sie kwestja
metody. Z punktu widzenia wyksztatcenia jej znaczenie byto
minimalne.

Nauka o rzeczach nie wigzata ze sobg zagadnien
w jedng cato$¢; stanowity one urywki, oderwane od natu-
ralnego podtoza. Ksztatcagce w niej byly nie fakty zyciowe
1same rzeczy, lecz zjawiska, ktére sie w tych faktach i rze-
czach uwypuklaty.

Zupeknie inaczej rzecz sie ma z dziedzinami zycia, kto-
re wystepujg w nauce o kraju ojczystym i zyciu.

W nauce, opartej na ,dziedzinach zycia”, rzecz
kazda stoi w centrum tworzenia i czynu, w otoczeniu natu-
ralnem. Zwigzek rzeczy omawianych z rzeczywistoscia, sto-
jacg w centrum zainteresowania ucznia, jest widoczny bez
zadnych wstepéw i sztucznych nici wodzacych. Zaintereso-
wanie dziecka nie jest kierowane na samo tylko zjawisko
rzeczowe, albowiem sama rzecz wystepuje tu jako Srodek
pewnej czynnosci czy sytuacji, ktéra sama przez sie posiada
wartosé 7).

Por. ,Schulreform” r. 1925 K. Linke, Uber den Gesamt-
unterricht, str, 46 i nast. oraz ,Schulreform” r. 1927: K. Linke —



— 47 —

PrzejdZmy teraz do zasady pajdocentrycznej. Zgodzié¢
sie przedewszystkiem musimy, ze ,dziedziny zycia” nie
moga uchodzi¢ w zaden spos6b za obce duchowej struk-
turze dziecka. Wrastanie w zycie otoczenia jest przeciez
istotg samego faktu wzrastania. Dorabianie sie wartosci
i débr, ksztattujgcych zycie otoczenia, nie moze by¢ uwazane
za dorabianie sie débr i wartosci obcych. Kazdy cztowiek
rodzi sie jako istota uzdolniona do zycia. Wartosci wiec,
ktére w zyciu danego $rodowiska grajg role decydujaca, nhie
moga by¢ obce nikomu, kto w tern Srodowisku przebywa.
Dlatego to wiasnie nauka o ojczyznie i zyciu lub lepigj,
o $rodowisku rodzimem i jego zyciu jest najlepszym podto-
zem dla dobr ksztatcacych.

Poza tern taki wkasnie wyciag da sie najlepiej ustopnio-
wac wedtug poziomOw rozwoju umystowego ucznia. Bedzie
tu miarodajne samorzutne zainteresowanie dziecka, ktore,
wychodzac z kregu rodzinnego, stopniowo obejmuje coraz
to szersze horyzonty. Stopniowo rozszerza sie jego widno-
krag az do rozmiarow wszechs$wiata.

Grundsatzliches zum Gesamtunterricht, str, 103 i nasi, str. 166 i nasi;
specjalnie zob. cytowany tam urywek z ,Volkserziehung” r. 1920:
.Niektore przyktady moga rzecz wyjasmi¢. Gdy chodzi o pojecie liczb
parzystych i nieparzystych wedtug ,dziedzin rzeczy”, wprowadza sie
do nauki odosobnione domy naszych miast; po odpowiednim wstepie
nastepuje samo zagadnienie liczb. W ,dziedzinach zycia” wypro-
wadza sie listonosza przy pracy (roznoszenie listdbw). Obserwowanie
numeréw doméw staje sie rzeczg zrozumialg samo przez sie.. Za-
interesowanie dziecka zostaje skierowane nie na odosobniong rzecz,
lecz na rzecz w centrum dziatania”. ROznice tych dwodch punktow
widzenia wyjasniajg sie najlepiej pod katem wyksztatcenia. W pierw-
szym wypadku domy po jednej i drugiej stronie ulicy stuzg nam jako
uzmystowienie szeregu liczb parzystych i nieparzystych. W drugim
natomiast przypadku sg one punktem wyjscia dla zagadnien, ktore
maja ucznia zorjentowa¢ w uktadzie ulic w miescie. Sprawa liczb
parzystych jest tu sprawg wtdrng, cho¢ jako dydaktyczny cel w ma-
tematyce pozostaje sprawg naczelna.
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Zadaniem szikoty podstawowej jest tylko wprowadzenie
uczniow w zycie ojczyzny, a wiec widnokrag winien sie tu
rozszerzy¢ do rozmiaroéw wiasnego kraju rodzinnego. Dalsze
powigkszanie horyzontu ucznia przypada na pézniejsze jego
ksztatcenie w szkole oraz w zyciu zawodowem.

Tej przebudowie samego materjatu ksztatcgcego to-
warzyszy, jak widzieliSmy, od strony metody przejscie do
szkoty pracy. Obecnie wypada omowi¢ jeszcze zasade orga-
nizacyjng pracy szkolnej: koncentracje.

Za koncentracjg przemawiajg argumenty natury psy-
chologicznej, ale i te ostatnie pogtebity sie w oparciu o nauke
0 kraju ojczystym i zyciu. Wzgledy psychologiczne wyma-
gajg, aby zagadnienie, majace by¢ opracowane, byto naj-
pierw wszechstronnie poznane. Warunkiem dobrego pozna-
nia jest przedewszystkiem zainteresowanie. Ale i czas dany
do pracy nie jest bez znaczenia. Je$li sie chce, aby rozwig-
zanie byto wszechstronne i gtebokie, trzeba da¢ na to ucznio-
wi czas wystarczajacy. Ten warunek zostat osiggniety przez
zniesienie sztywnego planu godzin lekcyjnych.

Ale to jeszcze niewszystko. W szkole podstawowej za-
sada koncentracji jest glebiej pomyslana. Nie chodzi juz na-
wet 0 to, ze przedmioty nauczania obracajg sie dokota wspdl-
nego zagadnienia, ale przedewszystkiem o to, ze cata praca
w sensie najgtebszym ma sie obraca¢ dokota jednego kom-
pleksu przezy¢, ktore stanowig catos¢. Na jedno zagadnie-
nie, na koncentr, ze tak powiem, sklada sie rzeczowy ma-
terjat, ktéry niekoniecznie stanowi cato$é czy jednos$¢ z punktu
widzenia geograficznego, lecz ktéry stanowi cato$¢ psycho-
logiczna.

Karol Linke moéwi o tern w nastepujacych stowach ):
.Nasza koncentracja w szkole podstawowej ma za zadanie

LSchulreform”, r. 1930: Friedmann, Die Durchfiihrung der
Konzentration in Oesterreich. Str. 90 (przytoczone przez Linkego).
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poda¢ dzieciom zbliska zycie iprzyrody i cztowieka w oj-
czyznie, w miare jak to odpowiada temu wiekowi, w natu-
ralnym zwigzku.. Nauczanie syntetyczne zuzywa w tym celu
fragmenty z zycia ojczyzny, ktére daja zywy jej obraz za-
rowno pod wzgledem rzeczowym, jak ze wzgledu na swoja
tres$¢ obyczajowa i wychowawcza... Na tej drodze wprowadza
sie ' w naturalnym zwigzku to, co sie potem bedzie dzielito
W hauczaniu wedtug przedmiotéw. Co sie przy takiem po-
stepowaniu zdobylo, zostaje potem przedstawione przez je-
zyk, forme i barwe, przez liczbe i t. d. Dalsze nauczanie
szuka tylko drdég naturalnych w kazdej dziedzinie przed-
stawien”.

Jest to bezwatpienia nowe ujecie koncentracji ©), o wiele
glebsze niz dotychczasowe. Materjal nauczania nie jest
sztuczng catoscia, spleciong z materjatu poszczegélnych przed-
miotéw drogg jakiego$ zabiegu. W nauczaniu syntetycznem
nauczyciel nie zlepit ad hoc materjatu réznych przedmiotéw,
aby go przedstawi¢ dzieciom jako catos¢ w wymyslonem
opowiadaniu, lecz przez wprowadzenie zycia samego daje on
dziecku nietylko materjat ksztatcacy, jak wykazatem, intere-
sujacy, ale opiera prace szkolng na catosciach, ktorych do-
starcza bezposrednie zycie. To jest gteboki sens austrjackie-
go nauczania syntetycznego, wyrastajagcego z nauki o kraju
ojczystym i zyciu. Okazuje sie przytem jeszcze raz, jak
szczesliwie wybrano nauke o0 ojczyznie i zyciu za osnowe
catego nauczania.

Jezeli jest zrozumiate samo przez sie catostkowe ujmo-
wanie obrazu zyciowego, ktéry jest podstawg syntetycznego
nauczania, to pozostata jeszcze kwestja zachowania koncen-

tracyjnego punktu widzenia przy przewartosciowaniu mater-
jatu naukowego.

*)  Co do innych znaczen terminu koncentracja zobacz Zasady
nauczania B. Nawroczynskiego, str. 391 i nast.

Szkolnictwo powszechne w Austrji 4
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Pozytywne rozwigzanie te] kwestji zostato takze
utatwione dzieki przyjeciu nauki o kraju ojczystym i zyciu
za osnowe. Poza tem rozstrzygniecie na korzys¢ syntetyczne-
go punktu AViidzenia przy przewartosciowaniu zostato zdecy-
dowane takze ze wzgledéw psychologicznych, ktére zreszta
wptynety wogdle na nauczanie syntetyczne. Wprowadzenie
nauczania syntetycznego przy ujmowaniu podstawy naucza-
nia, czyli ,realjéw”, to postulat pedagogiczny, ktéry wypty-
nat razem z rozwojem teorji postaci. Zatrzymanie za$ syn-
tetycznego punktu widzenia przy przewarto$ciowaniu ma-
terjatu, czyli ,formaljach”, opiera sie ponadto na psycholo-
gicznem prawie ,wprawy i przesytu”. Podobnie bowiem jak
uczuoia stajg sie dopiero peilne wtedy, kiedy przezycie
trwa pewien czas minimalny, potrzebny dla wprawy, a traca
na sile, gdy przechodzi czas maksymalny, po ktérym naste-
puje przesyt, tak i w pracy szkolnej kazda czynnos¢ staje sie
wartosciowa wtedy tylko, kiedy dano dostateczny czas na
jej wykonanie, nie tak jednak dtugi, aby nastgpit przesyt.

Stad musi wynikng¢ odrazu dostosowanie pracy i cza-
su jej trwania do kazdorazowo wystepujgcych odmiennych
warunkéw, a wiec zniesienie wszelkiego sztywnego podiziatu
zgory. Dlatego tez w szkole podstawowej nie mamy roz-
ktadu godzin lekcyjnych, a praca odbywa sie wediug dwu-
podziatu: 1) wrazenie — nauka o kraju ojczystym i zyciu
oraz 2) wyrazenie przezyé przez jezyk, liczbe, ksztatt, barwe,
ton i ruch. Jednostka jest w ten sposob dzien pracy, ktory
z poprzedniemi i nastepnemi tgczy sie w wyzszg catosé,
obejmujaca najpierw tydzien lub dwa tygodnie, dalej rok,
a wreszcie cztery lata szkoty podstawowe;.



NAUCZANIE W SZKOLE PODSTAWOWE]J.

Stworzenie jak najmadrzej pomys$lanych nawet zasad
dydaktycznych jeszcze nie oznacza stworzenia nowej szkoty.
Od najpiekniejszych teoryj, wypracowanych bez zarzutu, do
ich realizacji jest jeszcze dtuga i ciezka droga poprzez prak-
tyke zycia. To da sie powiedzie¢ o kazdej dziedzinie, sto-
suje sie tez, moze w wiegkszej jeszcze mierze, do szkoty.

Stworzenie wiec i wypracowanie zasad dydaktycznych
dla szkoty podstawowej nie oznaczatoby tez stworzenia no-
wej szkoly, gdyby réwnoczesnie ze strony praktyki szkolnej
nie wyrastaly fakty, ktére sg ucielesnieniem tych zasad. Ten
tez moment, ze szkota przyjeta zasady i zrealizowata je
w swojej praktyce, jest najbardziej decydujgcy. Dlatego na-
lezy tuz po omodwieniu zasad kierowniczych pokaza¢ ich
zrealizowanie w szkolnej praktyce codziennej, tern bardziej,
ze zasady te sg bardzo ogdlne. Tylko na podstawie porow-
nania tresci zasad z ich zrealizowaniem w praktyce mozna
urobié¢ sobie obraz i sad o nowej szkole podstawowej. Dla-
tego w tym rozdziale chce daé¢ obraz szkoty w jej codziennej
pracy.

Zaczne od omoéwienia programu i metod pracy, a po-
tem przejde do omdéwienia codziennej pracy dydaktycznej
(lekcje) i wychowawczej (stworzenie wspélnoty zycia i pracy
W Kklasie szkolnej).
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A. Program szkoty podstawowej.

-Program, ktéry umozliwia przeprowadzenie nauczania
syntetycznego (w formie znanej w szkole podstawowej), nie
jest programem dawnego stylu; ogranicza sie on raczej do
podawania celow wyksztatcenia oraz okreslenia celéw nau-
kowych; nie miesza sie jednak do wyboru tematéw; uwaza
to za zadanie, ktére musi byé rozwigzane w kazdej miejsco-
wosci i szkole zaleznie od jej warunkow” ™).

Te stowa Karola Linkego doskonale charakteryzujg
program szkoly podstawowej. Nie sg jednak wystarczajgce,
by na ich podstawie mogto sie urobi¢ doktadne pojecie o tym
programie. Dlatego podam tu kilka uzupetnien i wyjasnien.

Program, o ktorym mowa, jest programem ramowym.
Oficjalne druki  moga nas zorjentowac w tej sprawie najle-
piej. Przewaznie sa to okoto stu stronicowe broszurki, w kto-
rych na pierwszych stronach sg podane zarzgdzenia wiadz
0 wprowadzeniu programOw w zycie z powotaniem sie na
odpowiednie przepisy. Potem nastepuja postanowienia za-
zasadnicze, w ktorych podaje sie ogblne cele ksztatcenia
szkolnego, a na zakonhczenie obowigzujace zasady dydak-
tyczne (zob. rozdziat poprzedni!) z ich omoéwieniem.

Oto przykiad:

Postanowienia zasadnicze.

-Programy maja:
1) stuzy¢ celom wychowawczym i dydaktycznym, sfor-
mutowanym w § 1 Ustawy Szkolnej;

¥ ,Schulreform”, r. 1925; Linke, Uber den Gesamtunterricht.
Str. 46 i nast.

D V.. Lehrplédne fir die Allgemeinen Volksschulen (odbitka
z ,Die Schulreform in Oesterreich”) oraz Lehrplane /iir die Allge—=
meinen Volksschulen auf dem Lande (wydanie urzedowe).
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2) zapewni¢ takie nauczanie, ktoreby przez swoje me-
tody i dobdér dobr dydaktycznych byto zdolne uchwyci¢ spe-
cyficzne wiasciwosci dziecka;

3) rozwija¢ duchowe, etyczne i fizyczne sity dziecka;

4) doprowadzi¢ do tego, by poprzez pierwsze zorjen-
towanie sie w otaczajagcym je Swiecie dzieci zdobyly poglad
na zycie przyrody i cztowieka, przyswoity sobie najogélniej-
sze formy wyrazania sie, porozumiewania i przedstawiania
i pokierowaly swojem postepowaniem (w duchu wychowania
spotecznego, panstwowo-obywatelskiego, narodowego i oby-
czajowo-religijnego) tak, aby z nich wyrosli w przysztosci
dzielni ludzie o mocnych charakterach, ktérzy radosnie bedg
spetnia¢ obowiagzki i dziata¢ dla dobra spoteczeristwa, narodu
i ojczyzny.

W szczeg6lnosSci nalezy uwzglednié przy realizacji pro-
gramu zasady; regjonalizmu, nauczania syntetycznego i pra-
cy..” oraz ,zwrdci¢ baczng uwage na wiasciwosci ucznidéw
i stopien ich rozwoju”.

-Nauczanie i wychowanie w szkole powszechnej musi
byé jako cato$¢ skierowane zaréwno na éwiczenie zmystdw,
szkolenie uwagi i zdolnosci obserwacji, na rozwijanie pamie-
ci, fantazji i myslenia, jak na rozbudzenie zycia uczucio-
wego i wzmochienie woli. Przytem powinna by¢ zwrdcona
troskliwa uwaga na zdolnosci umystowe i réznice indywidu-
alne dzieci oraz na fakty, ktore sg wynikiem proceséw
rozwoju...” ).

Za temi zasadami wytozony jest ogélny program nau-
kowy szkoly z podziatem na przedmioty. Rozdziat ten nosi
tytut: ,,0g6lne cele nauczania i ksztatcenia”. Dla orjentacji

') Dalszy cigg ustepu jest poswiecony sprawie uwzglednienia
roznic, jakie zachodzg w psychice i rozwoju chtopcéw i dziewczat,
oraz sprawie uzdolnienn indywidualnych uczniéw.
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przytocze ogoélny program ,Nauki o ojczyznie i zyciu® —
Heimat und Lebenskunde — oraz program jezyka ojczystego
i matematyki.

Nauka o ojczyznie i zycia.

-Nauka o ojczyznie wychodzi od najblizszego otoczenia
dziecka, opracowuje coraz szersze ,dziedziny” z zakresu bliz-
szej i dalszej ojczyzny i konczy omowieniem calego kraju
ojczystego. Nauczanie to ma nastepujgce istotne cele dy-
daktyczne:

1) obserwacje i zrozumienie zjawisk przyrody, zycia
spotecznego i gospodarczego, dostepnych dzieciom danego
wieku;

2) geograficzne opracowanie otoczenia dziecka;

3) budzenie zrozumienia dla historji przez nawigzanie
do pamiatek historycznych (obrona kraju);

4) budzenie zamitowania dla piekna przyrody (ochro-
na przyrody);

5) ksztatcenie uczu¢ patriotycznych mitosci i ofiar-
nosci w stuzbie ojczyzny i narodu...”

Jezyk ojczysty.

.Zadano sobie nastepujace cele:

1) wyrobienie pewno$ci w poprawnem mowieniu, czy-
taniu i pisaniu;

2) ksztatcenie zdolnosci do wyrazania ustnie lub na
pismie wiasnych przezy¢ i mysli;

3) c¢wiczenie w rozumieniu czytanego i styszanego oraz
wiasciwem powtdrzeniu;

4) szkolenie poczucia jezykowego z uwzglednieniem
réznic pomiedzy gwarg i jezykiem literackim;
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5) zapoczatkowanie zrozumienia dla wartosci znacze-
niowe] i uczuciowej jezyka, dla zaleznosci pomiedzy forma
i trescig wyrazen oraz dla najprostszych faktéow z zakresu
nauki o wyrazach, zdaniu i stowotworstwie;

6) wzbogacenie zycia duchowego i uszlachetnienie je-
zyka przez literature piekng i ludowa, dostepnag dla mtodziezy
szkoty powszechnej.

W zakresie pisania postawiono nastepujgce cele:

1) przyswojenie wyraznego, ptynnego i ksztaltnego
pisma (niemieckiego i tacinskiego) z uwzglednieniem cha-
rakteru pisma poszczegélnego ucznia;

2) wpojenie sensu dla taczenia liter w wyrazach, mia-
rowego rozmieszczenia pisma i przestrzegania czystosci i po-
rzadku we wszystkich rodzajach pisma...”

Arytmetyka z geometrjg obejmuja:

»1) przygotowanie do ujecia $wiata otaczajgcego licz-
bowo i przestrzennie;

2) szkolenie sit umystowych na prawach rzadzacych
tworami geometrycznemi i liczbami;

3) nabycie wprawy w operacjach rachunkowych w za-
kresie czterech dziatan na liczbach catkowitych, utamkach
dziesietnych i najczesciej spotykanych utamkach zwyczaj-
nych;

4) przyswojenie zasadniczych wiadomos$ci z nauki
geometrji;

5) ksztatcenie zdolnosci do zrozumienia i rozwiagzy-

wania prostych zadan rachunkowych, wysuwanych przez zycie
praktyczne”.

Ten program nauczania jest w nastepnym rozdziale
roztozony na poszczeg6lne klasy (lata nauczania).
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Kazdy rok nauczania jest poswiecony omowieniu i opra-
cowaniu innego jakby kregu zyciowego, ktéry jako temat
nauki o ojczyznie i zyciu lezy u podstawy catej pracy klasy
szkolnej. W pierwszym roku nauczania praca obraca sie
w najblizszem otoczeniu dziecka: dom, szkota, rodzina i t. d.
W drugim roku pozostaje ona w tym samym kregu, ale sie
pogtebia.

W trzecim roku nauczania tematem zasadniczym jest
miejscowos¢ rodzinna jako ciasniejsza ojczyzna, za$ w czwar-
tym — kraj ojczysty jako szersza ojczyzna.

Materjat ksztatcacy zawarty w tych kregach zyciowych
jest materjatem nauczania poszczeg6lnych klas. Cel do osia-
gniecia — poznanie wiasciwego kregu i przygotowanie sie
do zycia w nim.

Wiadomos$ci i umiejetnosci, potrzebne do osiggniecia
tego celu, podajg poszczegblne przedmioty nauczania kazde-
go roku. W tym wiasnie (trzecim) rozdziale Programoéw
podany jest wedtug przedmiotéw materjat nauczania. Ale
pomimo tego, ze jest to juz drugie szczeg6towsze sformuto-
wanie, nie mamy do czynienia wcale z programem sztywnym.

Program jest nadal ramowy.

Przyktad najlepiej nas o tern przekona:

Pierwszy rok nauczania.

Nauka o0 ojczyznie i zyciu.

-Nauczanie nawigzuje do doswiadczen i przezy¢ dzieci
w rodzinie, domu, szkole oraz najblizszem otoczeniu, i zmie-
rza do obserwacji przedmiotow i zjawisk z zycia czlowieka
i przyrody. Dobrego materjatu dydaktycznego dostarczy¢
moga nastepujace dziedziny: dziecko przy pracy i zabawie,
w domu rodzinnym, w szkole, w roznych porach dnia i roku;
uroczystosci i wypadki aktualne. Przytem dziecko zdobywa
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sobie i ¢éwiczy sie w roznych formach ekspresji stownej
i obrazowej (opowiadanie, sprawozdanie, czytanie, pisanie,
$piew, rysunek, obrazek malarski, wycinanie, sktadanie, bu-
dowanie), a takze uczy sie ujmowaé rzeczy liczbowo i prze-
strzennie...”

Réwnie ogodlnie sa sformutowane programy nauczania
z innych przedmiotéw. Oczywiscie, tam gdzie bez uszczerbku
dla swobody nauczyciela i klasy w doborze materjatu mozna
poda¢ doktadniejszy program (np. w matematyce), sformu-
towanie jest bardziej szczegGtowe.

Wiasciwg tres¢ nadaje programowi dopiero nauczyciel
swojg twdrcza pracg codzienng. Tej to wihasnie pracy chce
sie zapewni¢ swobode i w tym wiasnie celu stworzono tylko
ramy programowe. Jest to zgodne z duchem nowoczesnej
pedagogiki, ktéra uznaje za naczelne hasto dziatalnosci dy-
daktycznej ,Swiezo$¢ zyciowg”. Twoércom szkoty podstawo-
wej tez o to whasnie chodzito, aby ,zywa terazniejszos¢ zdo-
byta swoje uprawnienie w szkole”, bo ,nie rzeczy same dla
siebie, lecz cieple, stale szkote otaczajgce zycie musi nam
by¢ drogie”.

Zeby temu bezposredniemu dziataniu zycia otworzy¢
wrota naosciez, nalezy odrzuci¢ wszelkg pokuse, zmierzajgca
do ujecia wszystkiego w raz okre$lone ksztatty. Stad to
ogllne tylko sformutowanie celéw dydaktycznych i to tern
ogélniejsze, im dana dziedzina potrzebuje wiecej swobody.
Wida¢ to wyraznie przy poréwnywaniu programow jezyka
i matematyki poszczegdlnych klas (lat nauczania).

Ta swoboda ma wiec stuzy¢ dobrym interesom szkoty,
ktérej organem wykonawczym jest nauczycielstwo. Au-
strjacka szkota dazyla do tego, by nauczyciele stali sie takze,
a nawet przedewszystkiem twoércami. Do tworczej tez pracy
zostali oni powotani i w dziedzinie programéw, gdyz dzie-
tem komisyj nauczycielskich byt projekt szczeg6towych ,pla-



néw pracy”, ktére wypetniajg luke, jaka istnieje pomiedzy
programem ramowym (urzedowym) a codzienng pracg szkol-
ng. Tym planom pracy nalezy tez poswieci¢ troche uwagi
przy omawianiu dziatalnosci szkoly podstawowej.

Plany te zostaty opracowane przez przedstawicieli
komisyj nauczycielskich wspélnot pracy przy wspotudziale ca-
tego nauczycielstwa. Po praktycznem wyprébowaniu podda-
no je dyskusji, po ktorej dopiero zostaty przyjete. Przyjecie
ich nie oznacza jednak, ze staly sie obowiazujgce. Sg nadal
projektem, ktory podany jest nauczycielstwu do ewentualnego
stosowania, o ile uzyska jego aprobate. To wyrazZnie jest
podkreslone w przedmowie do pierwszego wydania, gdzie
czytamy: ,Aby ostatecznie usung¢ wszelkie nieporozumienie,
nalezy wcigz nanowo podkreslaé, ze te plany pracy nie po-
winny by¢ na$ladowane ani tez nie powinny zabija¢ zywego
nauczania. Powinny by¢ tylko towarzyszami na drodze szkol-
nej, z poczatku dawac pobudke, a wkoricu umozliwia¢ porow-
nanie swoich wynikow z zamierzeniami innych. Powinny
sta¢ na przeszkodzie wprowadzaniu bezwartosciowego ma-
terjatu, ktéryby mogt zahamowaé duchowy rozwdéj dziecka”.

Ostatnie zacytowane tu stowa nasuwajg nam mysl
o celu planow pracy. Jest on jasny. Gdy urzedowy program
zakre$la tylko ogolne ramy, caty ciezar dobierania materjatu
nauczania spada na kazdego nauczyciela. Czyz nie ugnie sie
pod ciezarem nauczyciel, odosobniony czestokro¢ w swej
pracy codziennej? Przeciez wybdr whasciwego materjatu, kto-
rym trzeba wypetni¢ ramy programu, jest praca wielkg i od-
powiedzialng. Taka praca nie moze by¢ wykonana przez
nauczyciela, zdanego na korzystanie z wiasnych tylko do-
Swiadczen. tatwo moga ujsé jego uwadze istotne momenty,
a brak doswiadczenia moze go sprowadzi¢ na manowce.

Tytut oficjalny podano w Bibljografji pod Nr. 29.



Plany usituja temu zapobiec. Przedstawiajg one ma-
ter]at szczegbtowy z kazdego przedmiotu nauczania, zgrupo-
wany dokota tematéw pracy, przeznaczonych na jeden lub
dwa tygodnie. Jako wytwOr grupowy daja one gwarancje,
ze nie pomijajg istotnych punktéw i nie sg przetadowane.
Pominiecie jest niemozliwe, gdy rzecz jest przedmiotem uwa-
gi wielu os6b, a o przetadowaniu nie mozna moéwi¢, gdyz pla-
ny byly wyprébowane przez wielu nauczycieli, pracujacych
w klasach o réznorodnych warunkach.

W tych okolicznosciach oddajg one nauczycielowi wiele
ustug. Pozwalajg mu opracowac¢ wilasny plan pracy, dostar-
czajac cennego materjatu szczegétowego do tego celu. Poza
tern wskazujg, co mozna osiagna¢ z dzieémi w pracy szkol-
nej, stanowig wskazowke, w jakim kierunku ma péjs¢ praca
szkolna, o jakie sprawy ma zahaczy¢ i na jakich zaintereso-
waniach sie oprzeé. Wreszcie, podajac doktadne wiadomosci,
uwalniajg nauczyciela od mozolnej pracy szukania Zrodet.

Wiemy dobrze, ile czasu zabiera nam czesto szukanie
czytanki, ilustracji czy obrazka, ktéreby sie przydaty w da-
nej chwili. Plany pracy zaoszczedzajg tego nauczycielowi.
Znajduje on bowiem w nich szczegétowe dane o tern. Moze
sobie pozwoli¢ na dokonanie wyboru wsréd bogatego, tam
zgromadzonego materjatu.

Materjat dydaktyczny, zebrany w Planach, jest utozony
wedtug lat nauczania z zachowaniem, oczyv/iscie, zasady kre-
gow zyciowych. Kolejno$¢ tematéw jest tak pomyslana, ze
odpowiada pewnej zatozonej linji rozwoju dziecka.

Tematy na pierwszy rok nauczania starajg sie nawia-
za¢ do zycia rodzinnego i zainteresowan dziecka, tkwigcych
w tern zyciu. Mamy tu nastepujaca serje: 1) W szkole
(wprowadzenie), 2) W domu ojca i mamy, 3) U mamusi
w kuchni, 4) Targ jesienia, 5) Ogréd i park jesienig (na 2 ty-
godnie), 6) Po szkole; przed szkota; Zaduszki, dzien umar-
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tych, 7) Wiatr, 8) W domu (popotudniu), 9) W domu (ra=
no), 10) W szkole (Zycie szkolne), 11) Na ulicy, 12) Sw. Mi-
kotaj i djabet, 13) Zakupy (na targu), 14) Zakupy (w skle-
pie), 15) Boze Narodzenie, 16) Nowy rok i zegar,
17) W kuchni; przy jedzeniu, 18) Zabawy w pokoju, 19) Za-
bawy zimowe na wolnem powietrzu, 20) Zabawy zimowe
w domu, 21) Ostatki; uroczystos¢ rodzinna, 22) WieczOr
i noc (o chorowaniu), 23) Sprzatanie w domu, 24) Zwierze-
ta w domu, 25) Przedwios$nie, 26) Poczta, 27) Odwiedziny
gosci, 28) Pogoda kwietniowa, 29) Ruch uliczny, 30) Straz
ogniowa, 31) Waiosna i Wielkanoc, 32) Woycieczka,
33) W miescie, 34) W Praterze”), 35) Schénbrunn ?),
36) Zabawy na #tace, 37) W lesie, 38) Nad Dunajem,
39) Lato, 40) Ogrddek domowy, 41) Zakonhczenie roku
szkolnego; ferje.

W drugim roku nauczania tematy, nawigzujgc do tych
samych zainteresowan dziecka, starajg sie je pogtebic.

Podane sg nastepujgce tematy: 1) Przezycia w czasie
wakacyj, 2) Znowu w szkole, 3) Jesien nadchodzi, 4) Jesien
(na targu), 5) Jesieh (w otaczajacej przyrodzie), 6) Jesien
(w polu i w lesie), 7) Zaduszki, dzien umartych, 8) W cieptym
pokoju, 9) W naszym domu (mieszkanie), 10) W naszym
domu (rodzina), 11) W naszym domu (praca i zabawa),
12) W naszym domu (zwierzeta domowe), 13) Pierwszy
$nieg, 14) Przed sSwietami (Bozego Narodzenia), 15) Uro-
czystos¢ wigilijna, 16) Nowy rok, 17) O poczcie, 18) W zi-
mie, 19) Zabawy zimowe, 20) O chorobach i chorowaniu,
21) O cztowieku (nasze ciato), 22) O cztowieku (pielegno-

0 Prater jest miejscem zabaw ludowych; odpowiednikiem
jego jest warszawski Luna-Park.

® W parku Schonbrunn, ktéry byt rezydencja letnig cesarzy,
znajduje sie zwierzyniec bogaty w okazy.
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wanie ciata), 23) O cztowieku (czystos¢ i higjena), 24) Na-
sza odziez, 25) Na ulicy (na 2 tygodnie), 26) Nasz dom
(budowa domu), 27) Wiosna (w naszem domostwie),
28) Wiosna (na targu), 29) Wielkanoc, 30) Wiosna (na
ulicy), 31) Ogroédki domowe, 32) W parku, 33) Wycieczka,
34) Na tgce; w winnicy; na polu, 35) Znane miejsca zabaw,
36) Lato, 37) O wodzie, 38) Na wodzie, 39) O kolei zelaz-
nej, 40) Zagroda wiejska, 41) Plany na wakacje.

W trzecim roku wystepuja cykle wielotygodniowe,
obracajgce sie dokota kraju rodzinnego (Wiednia).

Tych cykli jest pie¢: 1) Szkota i dom rodzinny,
2) Nasz okrag, 3) $rédmiescie i jego otoczenie, 4) Miejsca
odpoczynkowe i wycieczkowe na terenie miasta, 5) Nasze
miasto rodzinne — Wieden.

Kazdy z tych cykldw rozpada sie na szczegbétowsze
tematy. Tak naprzykiad cykl ,Nasz okrag” obejmuje naste-
pujace tematy: 1) Otoczenie naszej szkoly niegdy$ i dzi$
(cze$¢ okregu, w ktorej lezy szkota), 2) Sasiednie czesci
okregu (graniczace z otoczeniem szkoty), 3) Ulica wielko-
miejska, 4) O instytucjach publicznych i opiece spotecznej,
5) Dni uroczyste w rodzinie, 6) Radosci i niedole zimowe
w wielkiem miescie, 7) Nasz okrag (dalsze jego czesci —
zebranie materjatu).

Materjat nauczania, przeznaczony na czwarty rok,
zgrupowano w nastepujace tematy: 1) Rzut oka na Wieden,
2) Las wiedenski, 3) O zamkach, 4) Osrodki przemystowe
u bram miasta, 5) W gorach, 6) Wieden i Dunaj, 7) Pola
uprawne wpoblizu wielkiego miasta, 8) Wachau *), 9) Nasza
ojczyzna.

Wachau to najpiekniejsza cze$¢ doliny Dunaju, stanowiaca
eel licznych wycieczek turystycznych.
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Mater]at dydaktyczny zebrany w Planach jest utozony
wedtug dwupodziatu wrazenie — wyrazenie, zgodnie z zasa-
dami przedstawionemi w rozdziale poprzednim (Zob.
tabl. IV—VII). Nauczycielowi pozostaje wybor zagadnien,
odpowiadajacych jego warunkom pracy, uzupetnienie i prze-
wartosciowanie ich [ wreszcie wypracowanie wiasnej meto-
dy, najwilasciwszej w danym przedmiocie. Opracowaniu
wiasnej metody moze poswieci¢ wiecej czasu, gdyz nie po-
trzebuje rozpraszaé energji na zbieranie materjatu i wyszu-
kiwanie Zrddet.

B. Metody pracy.

Program ramowy #gcznie z projektem planéw pracy jest
tylko utatwieniem, drogowskazem. Dla rozwiniecia tych pla-
néw i wypetnienia ram trescig i materjatem potrzebna jest wy-
tezona praca nauczyciela. Praca ta jest tern trudniejsza, ze
nauczyciel musi uwzglednié: 1) kazdorazowe warunki, w ja-
kich mu z dzieémi wypada pracowac¢, oraz 2) zainteresowania
samych dzieci. Nie wolno mu przeciez robi¢ tego, na co sobie
i ministerstwo nie pozwolito — uktada¢ program pracy w do-
mu, przy biurku. Musi by¢ on tworzony przy wybitnym wspo6t-
udziale ucznidéw, w klasie. Dopiero taki plan pracy, ktory
stworzyto z jednej strony doswiadczenie nauczyciela, a z dru-
giej zywe zainteresowanie uczniéw, stoi na wysokosci wyma-
gan. Tworzenie jego jest rzecza dos¢ trudng: z jednej strony
trzeba da¢ zupetng swobode poruszania sie dzieciom, a z dru-
giej trzeba zachowac¢ planowos$¢, uchroni¢ prace przed chao-
sem. Nauczycielowi nie wolno wypusci¢ z rak cugli kierow-
niczych, ale nie wolno mu trzyma¢ dzieci na wedzidle obce-
go im planu. Musi te dazenia pogodzié. W szkole austrjackiej
ustality sie juz pewne drogi wypetnienia tych trudnych zadan.
Najwazniejsza jest planowa rozmowa ucznidow miedzy sobg
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i z nauczycielem, znana pod nazwa: Schilergespréach. Te roz-
mowy sg gtdéwng pomocg nauczyciela w uktadaniu planow
pracy”).

Wspolne rozmowy zaczynajg sie juz w klasie pierwszej.
Dzieci interesujg sie planem swojej pracy. To naturalne za-
interesowanie nalezy planowo szkoli¢, gdyz stwarza ono do-
datnie nastawienie i pobudza samodzielno$é. Oczywiscie mate
dzieci z klasy pierwszej nie moga ,planowaé” na dtuzszy
okres. Zato moga uktadaé¢ swoje plany z dnia na dzie.. Oto
przyktady®): ,Dzis moéwiliSmy o piesku, wiec jutro musimy
jeszcze o tern pomowic i odpowiednig piosenke utozy€... Tini
moéwi, ze jutro imieniny jej mamusi, wiec musi nam jutro opo-
wiedzieé, jak tam bylo w domu; narysujemy tez wieniec imie-
ninowy... Jeszcze takiego wyrazu nie umiemy napisac, bo nie
znamy znaku tego dzwieku, wiec jutro sie tego uczy¢ bedzie-
my”. Zczasem mozna przej$¢ do uktadania na kilka dni na-
przoéd, a wreszcie na caly tydzien. Dzieci pamietajg swoje
plany i interesujg sie ich wykonaniem. Czesto nieobecni przy-
sylaja prace, wykonang w domu, proszgc o powiadomienie
ich o tern, co byto w szkole i co bedzie dalej. Dowodzi to roz-
budzenia odpowiedzialnosci i zamitowania do planowej pracy.
Przytocze tu dla przyktadu sprawozdania z lekcyj, na ktérych
utozono odpowiednie plany pracy:

Klasa pierwsza”). Na Nowy Rok klasa dostata kalen-
darz tygodniowy. W drugiej potowie stycznia jako$ sama
wynikta potrzeba zapisywania planu pracy. Oto rozmowa,
ktéra doprowadzita do utozenia go:

Byto to w sobote. Nauczycielka nie zaproponowata

‘) .,Die Quelle”, r. 1927: Paula Deutscher, Schiilergesprache
und Klassengemeinschaft in erstem Schuljahre. Str. 18 i nast,
155 i nast., 256 i nast.

*) ,Die Quelle”, r. 1930: L. Dunkler, Wie erarbeiten wir in
der Elementarklasse den Wochen — und Tagesplan. Str. 1192 i nast.

%) Artykut cytowany.
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jeszcze dzieciom, aby pomoéwiono o planie pracy na najblizszy
tydzien. Wtem dziecko wybiegto do kalendarza i zawotato:
-MOwmy dzisiaj o poczcie”. ,Nie, zabawmy sie w poczte” —
zawotaly inne. Wywigzata sie zaraz rozmowa zbiorowa. Wzie-
ty w niej wszystkie udziat.

— Dobrze. Poniewaz chory Rudi nie moze jeszcze cho-
dzi¢ do szkoty, zaprosit on do siebie swoich przyjaciot.

— | oni sie w domu bedg bawié.

— Ale mySmy nie skonczyli jeszcze naszej zabawy
o chorym i lekarzu; to musi by¢ wpierw.

— Prosze, nauczmy sie tego najpierw!

— Jabym chciat by¢ lekarzem!

— A ja matka!

— Ja to jeszcze znam od wczoraj.

— Prosze, musimy przeciez jeszcze narysowac¢ apteke.

— Tak, bo matka przyniosta lekarstwo z apteki.

Wtraca sie nauczycielka:

— Macie racje, czas tak szybko przechodzi, a my nie
skonczyliSmy jeszcze naszej pracy. Najlepiej odtozmy zaba-
we W poczte na najblizszy tydzien. | tak w ciggu jednego dnia
nie skoriczymy. Jeszcze wiecej bedziemy mogli wtedy mowic
0 poczcie.

Dzieci podchwytujg mysl:

—' Mozemy odrazu pomdéwi¢ o liscie, ktory Rudi pisze.

— Rudi ipisze do wuja Franciszka.

— Ale to jest list, ktory mamy w ksigzce, a my mo-
wimy przeciez o Rudim, jak byt chory.

— Mdéwmy w poniedziatek o liscie!

—' Prosze, napiszmy prawdziwy list.

— Napiszmy zajgczkowi wielkanocnemu list?).

— Ale na prawdziwym papierze listowym!

¥) Zajaczek wielkanocny jest ulubiong postacig dzieci.
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Nauczycielka:

—Toby byto catkiem dobre, to mozemy naprawde zrobic.

Dzieci:

— Albo napiszmy Dziecigtku Jezus.

— Ja napisatam list djabtu”).

— To przeciez wcale nie nalezy do rzeczy, nie moze-
my przeciez teraz méwi¢ o djable?!

— Napiszmy do zajaczka wielkanocnego.

— Alez prosze, prawdziwy list?

— Musimy takze koperte mie¢ i adres na niej napisac.

— Na kopercie pisze sie ulice i mieszkanie.

Dzieci mowig dalej:

— Mozemy tez zaraz moOwi¢ o poczcie.

— Ona jest tam dalej, obok drugiej szkoty.

— Tam nadaje sie listy. One potem rozchodzg sie po
catym Swiecie.

— Jada pociggiem kolei zelaznej.

Nauczycielka:

— Zapiszmy wiec plan. Poniedziatek?

Dziecko:

—mBedziemy mowic¢ o liscie; we wtorek napiszemy list!

Nauczycielka:

—~"Tak predko nie p6jdzie. Pomoéwimy najpierw o adre-
sie, ktory trzeba napisaé. Mozecie w domu zapytac sie do-
ktadnie o swoje imiona i ulice, a numer domu obejrze¢ na
tabliczce.

Dzieci:

— Ja sobie zapisze na kartce papieru.

— Ja narysuje tabliczke w swoim zeszycie.

— Czy mamy przynie$¢ papier listowy?

D Djabet — der Krampus jest postacig z szopki, pokazy-
wanej na Boze Narodzenie.
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— Potem rzucimy list do skrzynki i list uda sie w podréz.

Nauczycielka:

— Wiec dobrze, to bedzie na srode do omoéwienia.

Dzieci:

— We czwartek poméwmy o poczcie; co oni tam z li-
stem robia.

— Ale potem napiszemy juz prawdziwy list, dobrze?

— Ale to bedzie za duzo pracy!

— Wiec napiszmy jednego dnia list, a drugiego —
adres.

Tymczasem zapisano w kalendarzu utozony plan i jedno
z dzieci gtosno go odczytato.

Plan byt nastepujacy: Poniedziatek: o pisaniu listow;
wtorek: o adresie; $roda: list w podrézy; czwartek: na pocz-
cie; pigtek: list do zajaczka wielkanocnego; sobota: list do
zajgczka wielkanocnego.

W ten sposob powstat w klasie plan szczegétowy, we-
dtug ktorego bedzie kierowana praca przez caty tydzien. Wi-
dzimy, jak dzieci tu sprawsiie wspoétdziatajg z nauczycielem.
A nie wolno nam zapomina¢, ze sg to dzieci szescioletnie,
znajdujgce sie w szkole niespetna pie¢ miesiecy.

Sprawniej i lepiej odbywa sie ta rzecz w klasach star-
szych, a w czwartej mozna sobie nawet postawi¢ powazne za-
danie opracowania z klasg rocznego planu pracy.

Przytaczam tu umysinie sprawozdanie z takiej wiasnie
lekcji na poczatku roku szkolnego w klasie czwartej, na kto-
rej klasa wypracowata wiasny plan roczny i z ktérego wy-
odrebnita pierwsze zagadnienia /). Niech to bedzie dowodem
realnosci metody planéw, opracowywanych przez dzieci tacz-

¥ ,Die Quelle”, r. 1929: Maria Sailer, Wie ich mit meiner
IV Klasse den jahreslehrplan und dessen 1. Teilziel zu erarbeiten
versuchte. Str. 737 i nast.
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nie z nauczycielem, i niech przekona o tem, Ze projekt pla-
néw pracy daje sie zrealizowac.

Zaraz pierwszego dnia szkolnego nauczycielka po przy-
witaniu sie z dzieémi odezwata sie bezposrednio do klasy:
-Pomyslcie tez teraz, dzieci, o czem mamy méwi¢ w czwar-
tej klasie”.

W odpowiedzi wywigzata sie nastepujgca rozmowa,
ktérej wynikiem byt plan calorocznej pracy:

Dzieci:

— Moéwmy znéw o zwierzetach.

— Ale o jakich?

— DostaliSmy w domu matego pieska w podarunku;
chciatabym o tem co$ opowiedziec.

— A ja co$ wiem o myszce, ktéra zagniezdzita sie na
wsi U has w pokoju.

— Oh, a ja wiem co$ ciekawego! U mojej babci w Ru-
munji mieszkat bocian na dachu.

— A ja z dzieémi z sgsiedztwa zajmowatam sie krowa-
mi; moge wiele opowiedziet.

— Klaczy mojego dziadka urodzito sie Sliczne Zrebie.
O niem chetnie opowiedziatabym.

— A ja miatami brzydka przygode ze zmijg na wsi.

— To juz u nas byto tadniej; i tak stodko! Moja bab-
cia zbierata midd!

—e Co to jest?

— O tem musiatabym opowiadaé godzine i musiatabym
takze przynies¢ plastry woskowe od babci, aby$cie to mogty
zrozumiec.

— A co to sg plastry woskowe?

— To juz zrozumiesz, gdy bede opowiadata.

— A ja to dopiero miatam wygode! Trzymatam uwie-
ziong zabke, ktdra zawsze przepowiadata, jaka bedzie pogo-
da, kiedy w niedziele wybieraliSmy sie na wycieczke. A pani
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Vadosch, nasza sasiadka, zawsze mnie pytata o stan pogody.
Och, czego ]Ja nie wiem!

— Nam zakradty sie mole do $pizarni na wsi i przez to
dowiedziatam sie, co to za madre stworzonka.

— Mnie ciocia podarowata biatego zajgczka. Jest taki
mity i wspaniaty. | madry tez jest.

— O tern musisz nam opowiedzie¢.

— Teraz mamy juz dosy¢ do opowiadania.

— Zebysmy tylko nie zapomnieli.

— Mozemy przeciez sobie zapisad!

— Ja sadze, ze powinnismy zapisa¢ w tym porzadku,
w jakim dzieci podaty.

— Wiec najprzod o psie, bo ja bylam pierwsza.

— Potem moja historja o myszce.

— Nie zapomnijcie o bocianie.

— Takze krow i kozy.

— Dopiszcie tez konia.

— Co$ o0 zmii.

— Chetniebym co$ opowiedziata o kwiatach.

— Zaczekaj, az skonczymy ze zwierzetami.

— To ja jeszcze najpierw opowiem 0 pszczole.

— A ja o zabce.

— Pozostajg jeszcze mole.

— | mdj biaty zajaczek.

Nauczycielka:

— Zwierzeta juz mamy. Moze nam teraz pomoze R6-
zyczka obmysle¢, o czem bedziemy dalej méwili?

Dzieci:

— Zbieratam na wsi kwiaty. Mogltabym je wszystkie
nazwac i narysowac.

— A skad wzigé¢ w jesieni albo w zimie kwiatow?

— Kiedy wybierzemy sie ze szkota na wycieczke albo
wyjedziemy gdzie$ w sobote czy niedziele z rodzinami, zerwij-
my kwiaty i prz)wiezmy je do szkoty.



— A ty nam wtedy o nich opowiesz?!

— Zaczekajmy lepiej, az zndw zakwitng kwiaty.

— Ale zapisaé mozemy, bo inaczej zapomnimy o tern.

Nauczycielka:

— Gdy Rbézyczka znajdzie kwiaty, ktére zna, moze
je zerwad, przynies¢ do szkoty, pokazaé je nam i opowiedzieg,
co o nich wie.

Dzieci:

— A ja przyniose kwiaty, ktorych nie znam; moze mi
Ro6zyczka albo inne jakie$ dziecko powie, jak sie nazywaja.
A ja opowiem, jak je znalaztam.

— Juz zapisane.

— Zanim znow kwiaty bedg na tace, trzeba bedzie dtugo
czekac.

Nauczycielka:

— A co robi¢ w dtugim okresie czekania?

Dzieci:

— Czytajmy opowiadania.

— Czytal przez caty rok, to sie znudzi.

—e Mozna tez przytem os$lepnag.

— To niedobre.

Nauczycielka:

— Jabym jednak przyznata Mimi racje. Czytajmy opo-
wiadania. Ale nie basnie. Mysle o pieknej ksigzce, ktorg dosta-
tam. Sg tam tadne opowiadania. Jak wyglagdat Wiedenn w daw-
nych czasach. Co wtedy ludzie robili.

Dziecko:

—ml jak wtedy jezdzili na wie$ do babci.

Nauczycielka:

— A teraz co$ wesotego: jak dzieci w dawnych czasach
chodzity do szkoty? | o zamku na Leopoldsbergu. 1 o ksieciu
i damie. | jeszcze wiele pieknych rzeczy. Co myslicie, czy czy-
ta¢ takie opowiadania?
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Klasa odpowiedziata gtosnem ,tak” i zapisano:

Czytanie opowiadan z tadnej ksigzki. Opowiadania
0 Wiedniu w bardzo dawnych czasach. Jak ludzie w bardzo
dawnych czasach do babci jezdzili (tu miat wejs¢ rozdziat
0 komunikacji w dawnych czasach, o Dunaju jako S$rodku
komunikacji dawniej i dzi$, o Dunaju i jego niwach, o porcie
zimowym, o dawnym dylizansie pocztowym, kolei zelaznej,
terenach wycieczkowych wpoblizu wielkiego miasta). Zamek
na Leopoldsbergu. Historja o damie i ksieciu. O szkole
w dawnych czasach.

Tak ustanowiono kurs catoroczny.

Dzieci:

Och, to wiele pracy, wcale nie skoriczymy.

— A przytem nie uczytySmy sie jeszcze wcale o Wie-
dniu.

— Prawda, o Wiedniu catkiem zapomnielismy.

— O tern musimy tez sie uczy¢.

— O nie, o tern wiemy juz wiele.

— Ja mysle: uczmy sie o0 Rumuniji; ja wiele o tern wiem,
bo tam bytam latem.

— Ty$ byia, ale my nie. Uczmy sie lepiej o Pitten.

— Nie, o Puchbergu.

— Lepiej o Baden, moi drodzy!

— O Maria - Zell.

— O lschl.

— 0O Madling.

— O Melk.

Nauczycielka:

— Tak daleko juz po Swiecie powedrowaliscie? Na-
prawde made duzo do opowiedzenia. Ale trzeba bardzo
oszczedzac, jesli sie to wszystko chce zobaczyc¢.

Dzieci:

— lle kosztuje do Ischl?



— Mama moéwita, ze okoto 10 sch.

— 0, to strasznie drogo!

Nauczycielka:

— | do Rumunji mamy tez pojechac!

Dzieci:

— lle to kosztuje?

— O to musze sie dopiero zapyta¢. Ale wiecej niz 10
sch., moze dwa razy tyle.

— Tyle pieniedzy nie zdotam zebraé. Bede musiata,
niestety, zosta¢ w domu.

— | ja tez.

Nauczycielka:

— A jeszcze podréz do Melk.

Dzieci:

— Tego nie mozemy optacié.

— Skad wezmiemy tyle pieniedzy?

—mPozostanmy w Wiedniu. Tu jeszcze jest duzo do
ogladania, czegoSmy jeszcze nie widzieli.

— Tak, uczmy sie o Wiedniu i urzadzajmy znow piek-
ne wycieczki.

Nauczycielka zgadza sie i notujg: O kochanym Wiedniu.

Roczna praca zostata zapisana. Nalezy jg podzielic.
Dzieci zastanawiajg sie nad tern na wezwanie nauczycielki.

Nauczycielka:

— Tak, teraz mamy do$¢ materjatu. Rozstrzygnijcie,
0 czem mamy najpierw mowic.

Dzieci:

— 0O naszym psie.

—m\ie, nie!

— Lepiej czytajmy opowiadanie z tadnej ksigzki.

— Jabym najchetniej opowiedziata o bocianiem gniez-
dzie.

— Nie, to nie bedzie dobrze. Jabym tez co$ zapropo-
nowata.
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—>Bardzo prosimy.
— O kwiatach mozemy dopiero méwi¢ latem. Wiec my-

Sle tak: zapiszmy cztery pory roku i do kazde] dotgczmy, co
najlepiej przypada; np. tato — kwiaty, jesien — pies.

— Dobrze, bociana mozna tez zobaczy¢ w jesieni. Ta-

tu$ powiedziat, ze odlatuje do dziesieciu murzynigtek.

— A teraz pszczoty i mole.

— Alez one sg tylko w lecie!

— Zapiszmy to odrazu.

— Zmije tez w lecie widziatam.

— Zaby tez tylko w lecie towitam.

— Ale ome juz sa w maju. M4@j brat mi je zawsze wkila-

da do tozka.

Nauczycielka:

— Na lato mamy juz dosy¢ pracy.

Dzieci:

— Zapiszmy je przy wiosnie.

— Konie mozna ogladac i w zimie.

— Ale krowe i kozy tylko w lecie, gdy sie jest na wsi.
Dzieci notuja:

Wiosna — zaby; tato — krowa, koza; zima — kon.
Dziecko:

— A o0 zajgczku uczmy sie na Wielkanoc! (notujg).

— A kiedy bedziemy czyta¢ opowiadania?

— Wiecie co, mysle, ze w zimie.

— Na Boze Narodzenie, moi drodzy, tak chetnie stucha

sie opowiadan! (przyjeto, notuja).

nie.

Nauczycielka:

— A na jesien nic nie bedzie?

Chwila ciszy.

Dzieci:

— O owocach juz uczyty$my sie.

— Opowiadania wypadaja dopiero na Boze Narodze-
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— Kto$ powiedziat, ze mamy sie uczy¢é o Wiedniu; za-
pisatySmy to. Wiec uczmy sie o Wiedniu.

— Mozemy odrazu zrobi¢ wycieczke.

— Dokad mamy pojechac¢?

Nauczycielka:

— Do miasta.

Dzieci:

— Do miasta? BylySmy juz tam wiele razy.

— Nie, gdzieindziej!

Przerwa.

— Nie wiemy nic wiecej.

Cisza.

— Na Kahlenbergu tez juz bylismy.

Nauczycielka:

— Stusznie, tam juz byliSmy i obejrzeliSmy go juz ze
wszystkich stron.

Dzieci:

— Oh nie, tylko z jednej strony poznaty$my!

— A wiec mozemy sie wdrapa¢ i z innej strony.

— Dobrze, idzmy na Kahlenberg!

— Ja tak lubie by¢ na szczycie!

— Ja tak lubie oglgdaé¢ stamtagd domy wdole!

— Czy Grete znbw nie pozna wiezy katedry $Swietego
Szczepana?

— O, juz jg umiem poznawaé. Wiecie co, nie poka-
zujcie mi jej, ja sama wam pokaze.

— Ja tak lubie oglada¢ Wieden!

— Dopiszmy to!

Tak powstat pierwszy szczegotowy plan pracy. Za-
gadnienie: Kahlenberg, widok na Wieden. Cel naukowy do
osiagniecia: uksztattowanie powierzchni na Kahlenbergu
(gora, dolina, wawoz), rzeki gorskie (Schreiberbach, Wald-
bach), historja Kahlenbergu, widok na Wieden, jak powstato
dzisiejsze miasto, upadek murdéw, rozbudowa miasta.



Plan ten jest projektem dzieci i one bedg sie upominaty
0 jego wykonanie. Zadaniem nauczyciela jest tylko pokiero-
wanie pracg w ten sposob, aby osiggna¢ cele wychowawcze
1 naukowe oraz znalez¢ najlepsze dla tego celu $rodki tech-
niczne. Pomoche sg mu w tern wspdélnoty pracy, w ktérych
przedyskutowuje sie srodki techniczno-dydaktyczne, oraz ra-
dy inspektoréw szkolnych, ktérzy stanowig wazny czynnik
reformy, zwitaszcza od chwili, w ktérej miejsce dawnych
urzednikéw zajeli miodzi, petni zapatu pracownicy, wybierani
z reguly zposréd doswiadczonych nauczycieli. Ws$réd nich
znalazto sie bardzo wielu wybitnych metodykdw.

Ich tez poniekad zastugg jest miedzy innemi przebudo-
wa pracy szkolnej w poszczegdlnych gateziach nauczania pod
wzgledem przewartosciowania zdobytego materjatu. Rzecz
to znowu trudna, bo z jednej strony czyha chaos, a z drugiej
druzgocacy dzieciecg rado$¢ systemat logiczny. Trzeba zna-
lez¢ wyjscie, aby nie popas¢ w bledy ani jednej, ani drugiej
strony.

Zdawatoby sie, Zze niema systematycznego nauczania
w jakiej$ gatezi nauki szkolnej, o ile materjat nie jest uczniom
podawany jako systemat naukowy. Tak wiasnie rozumowata
i postepowata dawna szkota i tern ttumaczyta podziat mater-
jatu wedtug przedmiotéw nauczania, z ktérych kazdy roz-
wija sie systematycznie i stosuje sobie wiasciwe metody.
Obecnie jednak zarzucono ten poglad w odniesieniu do naj-
nizszych klas szkolnych. Poddano je zamiast tego pod wia-
dze psychologizmu pedagogicznego ™).

Ale to nie jest réwnoznaczne z odrzucaniem wszelkiego
logicznego punktu widzenia na ukfad materjatu nauczania.

*)  Ortrun Burger: Moderne Péadagogik im Grundriss.
Str. 20—24.
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Owszem, systematyczny ukiad jest nadal przestrzegany, ale
w innej formie.

Uczen nie zna systematdéw naukowych i nie podaje mu
sie ich. Zna je natomiast nauczyciel i przygodnie traktujgc
jakis$ fakt lub zjawisko, z dziedziny np. jezyka lub matema-
tyki, dba o to, aby uczenn poznat wiasnie to, co charaktery-
styczne, i aby poznat w takiej kolejnosci, by mégt wyciagngc
korzys¢ z dawniej zdobytych wiadomos$ci i umiejetnosci. Jest
to, prawda, trudne, ale nie jest niemozliwe. Mozna wiec mé-
wi¢ 0 systematycznej pracy w poszczegllnych przedmiotach
nauczania, chocby czerpaty one materjat z przygodnych fak-
tow i zjawisk na tle zycia codziennego.

W szkole podstawowej ustality sie og6lne sposoby po-
stepowania w poszczegllnych dziedzinach nauki. Bedg to
metody przewartosciowania dla celéw szkolnych materjatu,
zdobytego z nauki o kraju ojczystym i zyciu. Nauke jezyka
ojczystego rozpoczyna sie od ksztatcenia zdolnosci wyraza-
nia sie i zdolno$¢ te rozwija sie poprzez mowe i pismo. Szkota
nawigzuje do jezyka dzieciecego. Nie narzuca sie dziecku no-
wego dlan jezyka literackiego, ale rozwija sie jego jezyk az
do form poprawnych.

Gtownym Srodkiem jest najpierw samodzielna, sponta-
niczna wypowiedz ustna, a potem pisemna na podstawie wia-
snych przezyé. Jest to ekspresja towarzyszaca przezyciom,
wrazeniom w Scilejszem znaczeniu. Dopiero poOzniej naste-
puje sprawozdanie ustne i pismienne ze styszanego i z czyta-
nego. Wiec to, co dawniej byto wczesniejsze — streszczenie —
obecnie jest ostatniem stadjum. Jest to zgodne z zasada
0g06lng, panujaca w szkole austrjackiej, aby dziatalnos¢ ucz-
nia byla tworcza — produktywna, a nie odtwoércza — repro-
dukcyjna. Dlatego tez samodzielne wypracowania ucznidw,
ktére sg korong pismiennych form wyrazania sie, sg otoczo-
ne tak wielkg troska. Sa bowiem formg najbardziej zbli-
zong do tej, z jaka sie spotykamy w zyciu.
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Réwniez potrzeby zycia dyktuja metode catej nauki
0 jezyku ojczystym. Jej celem nie jest zbieranie regut, ale
ugruntowanie poprawnos$ci mowy na poczuciu jezykowem
1 przyzwyczajeniu. Nie prowadzi sie uczniéw do analizowa-
nia jezyka, ale do poznania go jako $rodka ekspresji. To
wcale nie oznacza jednak odrzucenia wszelkiego zgtebiania
znaczenia wyrazéw. Przeciwnie, poznawanie znaczen ma tern
wiekszg warto$¢, bo daje wiekszag pewnos$¢ operowania je-
zykiem.

Istotnie, spotykamy sie w szkole podstawowej czesto
z wglebianiem sie w znaczenie wyrazow, ktore czasami wpra-
wia w zdumienie, gdy uczniowie drugiej np. klasy tlumacza
znaczenie danego wyrazenia i odnoszg go do jakiejs odlegtej,
czasem historycznej formy.

Podobnie z ortografjg, ktora byta bolaczka starszego
pokolenia. Odrzucono mechaniczne ¢wiczenia na zebranych
i sztucznie zestawionych wyrazach i wyrazkach. Zastgpiono
ortografje systemem wyrazéw orjentacyjnych (Merkworter).
Przy kazdem omawianem zagadnieniu wypisuje sie charak-
terystyczne wyrazy, ktére uczniowie przyswajajg sobie przez
liczne urozmaicone ¢éwiczenia. W zwigzku z tern odbywa sie
tez nauka stowotworstwa, tak wazna dla bogactwa jezy-
kowego.

Tak samo zreformowano nauke poczatkowa czytania
i pisania. Nie zaczyna sie jej, jak dawniej, alfabetem gotyc-
kim, ale tatwiejszym o wiele alfabetem tacinskim, tak zwanem
pismem blokowem. Przy nauce czytania stosuje sie naogot
metode analityczno-syntetyczna; ale kazdemu jest zagwaran-
towana swoboda wyboru innej z po$rdéd metod, oczywiscie
psychologicznie uzasadnionych.

Nauka pisania rozpoczyna sie réwniez pismem bloko-
wem. Obmys$lono caly szereg sposobéw wyprowadzenia liter
pisanych z drukowanych, zostawiajac duzo pola pomystowosci
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dzieci, co im sprawia wielkg rados¢ (zob. rys. 1). Pismo samo
jest w szkole austrjackiej troskliwie pielegnowane. Juz w po-
czatkach zwraca sie uwage na wyrazne pisanie, a na ksztaitne
pismo jest potozony nacisk w catem pdzniejszem nauczaniu.
Nie prowadzi sie jednak do nasladowania szablonéw, lecz
przeciwnie, wiele uwagi poswieca sie indywidualizacji pi-
sma”). Ma temu stuzy¢ takze zniesienie linij w zeszytach

BBDb
HHhhh
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Wyprowadzanie liter pisanych z pisma
blokowego.

W nauczaniu rachunkéw poczyniono niemniejsze zmia-
ny. Niema $ladu dawnych podrecznikowych zagadnien. Ma-
terjat nowy brany jest bezposrednio z zycia. Dostarcza go

%) Schulreform”, r. 1923: Seidl Luise, Der Schreibunterricht
ohne Benlitzung von Hilfslinien und Linienblatt. Str. 241 i nast.

Szkolnictwo powszechne w Austrji 6
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nauka o kraju ojczystym i zyciu. Rozwiagzanie liczbowe za-
gadnien zyciowych nasuwa potrzebe poznania dziatan rachun-
kowych i sposobow tych dziatan. Nabywanie wiec spraw-
nosci rachunkowej i wiadomosci z teorji arytmetyki staje sie
rzecza wtdrng, zas$ cel éwiczenh jest zato jasny i bliski dzie-
ciom. Bez umiejetnosci szybkiego dodawania lub pisemnego
mnozenia dziecko nie moze wykona¢ potrzebnej mu i inte-
resujacej pracy. Usuniecie trudnosci staje sie jego sprawa
i interesuje je nieprzerwanie, az do chwili rozwigzania.

W ten sposéb szkota wygrywa atut zainteresowania
i osigga dobre wyniki ,nawet z tabliczkg mnozenia”, ktéra
byta bolaczka starszego pokolenia. Niepotrzebne jest state
bezmys$lne wkuwanie, gdyz dla ¢wiczenia pamieci mecha-
nicznej mozna wprowadzi¢ zabawy, ktére, odwotujac sie do
zainteresowania dzieci, zmuszajg je do ¢wiczen. Mozemy tez
w szkole podstawowej znalezé wymys$ine nieraz zabawki,
wprowadzone dla utatwienia przyswojenia tabliczki mnoze-
nia: ,automaty samoliczgce”, loteryjki kartkowe, schodki
i drabinki numerowane i t. p. Wszystko to odznacza sie wiel-
ka sitg atrakcyjng dla miodych umystow.

Nauka o formach doznaje znow wybitnej pomocy ze
strony robot recznych, ktére, notabene, sg w szkole austrjac-
kiej przedmiotem nowym. Wprowadzono je nie w celu fa-
chowego ksztatcenia juz w szkole podstawowej, ale jako for-
me ekspresji. Sg one bowiem zupetnie inng forma wyrazania
sie niz np. jezyk i roznig sie tez od jezyka i rachunkéw swoi-
stemi swemi metodami. Ich metoda pracy ma przytem ogrom-
ne walory wychowawcze, jak przyzwyczajenie do czystosci,
doktadnosci i rzetelnosci, nie liczac wartosci dydaktycznych
w postaci uzmystawiania nauki, utrwalenia jej i kontroli
stopnia osiggnietego poznania.

Pod tym katem widzenia wprowadzono tez rysunek,
ktory rézni sie zasadniczo od rysunku w dawnej szkole. Ry-



sunki tez nie sg przedmiotem nauki same dla siebie, stuza,
jak roboty reczne, jako poparcie uczenia sie. ,Rysunki na-
lezy w pierwszym rzedzie rozumie¢ jako $rodek ekspresji
tworczej pracy, a roboty reczne jako materjalizowanie idei”—
mowi Richard Rothe %), najwybitniejszy metodyk tego przed-
miotu na gruncie austrjackim. Wynika to zreszta z dobrze
zrozumiatego pojecia szkoty pracy, ,ktora nie jest szkotg,
gdzie sie w roznych technikach pracuje, ale raczej szkots,
w ktérej sie rézne techniki wcigga dla dorabiania sie dobr
ksztatcgcych, t. zn. dla nadania ksztattu zagadnieniu ducho-
wemu” 7).

Z drugiej strony rysunki majg ogromne wartosci dla
ksztatcenia uczué estetycznych.

Artystyczne wyrazanie sie przez rysunek musi byc¢
ksztatcone podobnie, jak wyrazanie sie przez mowe. | tu
obowigzuje zasada produkcji, a nie reprodukcji. Zaczyna sie
od tworzenia tego, co jest proste. Za proste za$ uchodzi to,
co dziecku bliskie, a wiec posta¢ ludzka i zwierzeca. Te no-
wa droge podjat docent Richard Rothe, ktérego metoda jest
bardzo ciekawa.

Rothe nie uznaje dawnego podziatu uczniéw na zdol-
nych i niezdolnych do rysunkéw. Wzamian wprowadza on
rozréznienie wedtug typéw. Mozna znalezé, jego zdaniem,
dwa typy rysownikéw: typ ogladajgcy catos¢ i typ budujacy
rysunek. Dziecko pierwszego typu tworzy rysunek jako ca-
tos¢, zachowuje w nim proporcje czesci, a pomija niektore
szczegély. Dziecko drugiego typu ,buduje” swoj rysunek
z czesci sktadowych, ktorych wzajemny stosunek rézni sie od
rzeczywistosci zaleznie od znaczenia, jakie dziecko poszcze-
gélnym sktadnikom przypisuje. Dziecko tego typu ujmuje

*) R. Rothe, Kindertimliches Zeichnen. Str. 181,
*) Jak poprzednio.
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Rys. 3,

Rysunek postaci ludzkiej ucznia
»0gladajacego catos¢”.

Szkota, uswiadomiwszy sobie to, nie powinna dawac
pierwszenstwa zadnemu typowi, ale ksztatci¢ oba na naj-
wilasciwszych dla nich drogach. Dziecku pierwszego typu
wskazuje sie szczeglty, a dziecko drugiego typu naprowa-
dza sie na proporcje. W ten spos6b usuwa sie nieprzezwy-
ciezone dawniej trudnosci w nauczaniu rysunkow.

Program odpowiednio ulozony powinien zawiera¢ za-
rowno prace, ktére wymagaja ujecia catostkowego, jak te,
ktére nalezy budowac czesciami.

Rothe proponuje nastepujgcy program ):

1 Rysowanie z zastosowaniem roznych technik.
2. Wycinanie i sktadanie.

3. Ro6zne wycinanki drukowane.

4. Formowanie z réznego tworzywa.

jak poprzednio, str. 4 i nast.
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5. Budowanie z drzewa, tektury, korka, drutu, szkia
i gumy.

6. Robotki kobiece.

To umozliwi 'kazdemu dziecku doznanie radosci twor-
czej i wyksztatci jego zmyst artystyczny.

Teraz mozna bedzie dalej ksztatci¢ wrazliwos$é na for-
me ozdobng. Ksztattowanie to odbywa sie na sztuce ludowej.
Uczniow przyzwyczaja sie do subtelnej i artystycznej twor-
czoéci. Osiagnieto bardzo wiele. Swiadczg o tern rysunki,
ktére pokrywajg Sciany i tablice szkolne, oraz tatwosé, z jaka
uczniowie biorg sie do rzeczy.

Bardzo wysokie wyniki osiggnieto réwniez w nauce
$piewu, ktory jest tez ipar excellence artystycznym sposobem
wyrazania sie. Ro6zne srodki metodyczne pozwolity usungé
dawne trudnosci w nauczaniu tego przedmiotu. Czytanie nut
z towarzyszeniem ruchu reki, wskazujacej odpowiednig wy-
soko$¢ tonu, daje doskonate wyniki juz w pierwszej klasie.

Dzieci orjentujg sie w pieciolinjowym ,domku”, od-
czytujac nuty w szybkiem tempie i doznajac niemniejszej ra-
dosci, anizeli z samego $Spiewu.

To pozwolito szkole osiagna¢ wysoki cel, jaki sobie
postawita: umuzykalnienia i rytmicznego wyksztatcenia dzieci.
Popieraja ja w tern popotudniowe kursy $piewacze oraz ché-
ry szkolne i miedzyszkolne, w ktérych miodziez bierze udziat.

Wiele uwagi poswieca tez szkota podstawowa wycho-
waniu fizycznemu.

Odrazu musze zaznaczy¢, ze obecne wychowanie fizycz-
ne rozni sie w Austrji od tego, ktére znano przed wojng
i w czasie jej trwania. Dawniej wychowanie fizyczne stuzyto
militarystycznym celom imperjalistyoznej monarchji, obecnie
za cel gtowny uznano fizyczny wzrost i rozwoj dziecka.

Potrzeby wzrastajgcego dziecka dyktujg zasady, we-
dtug ktérych ma sie ksztattowaé wychowanie fizyczne. No-



— 87 —

we ¢wiczenia sg gtownie éwiczeniami poprawiajgcemi posta-
we, a wiec éwiczeniami formy. Cwiczenia te to ruchy natu-
ralne, a nie sztuczne, na komende. Mechaniczno$¢ zostata usu-
nieta. Naturalne ruchy, zwinne i wdzieczne, wywotane w za-
bawie, sg pozadane. Dziecko ma porusza¢ sie swobodnie,
a szkota poprawia tylko jego btedy. Wybor ruchéw i éwiczen
dokonywany jest z punktu widzenia fizjologji i psychologji.
W klasach pierwszej i drugiej zaprowadzono codzienne c¢wi-
czenia w mniejszym wymiarze czasu. Zachowujgc swoje zna-
czenie dla rozwoju fizycznego, sg one zarazem Srodkiem eks-
presji ruchowej. PéZniej, od klasy trzeciej, wprowadza sie
obok tych ¢wiczen, ktore zachowujg tylko charakter ekspresji
i rekreacji cielesnej, ¢wiczenia w wiekszym rozmiarze jako
wolne popotudnia sportowe. Cwiczenia te pozwalajg dzie-
ciom wyzy¢ sie przez ruch.

To wyzycie jest regulowane przez szkote zgodnie ze
stanem wiedzy obecnej i wymaganiami fizjologji wzrastania.
Stopniowo przechodzi sie od éwiczeh formy do ¢wiczen, wy-
magajacych pokonania przeszkéd. Odbywa sie to za posred-
nictwem déwiczen mieszanych, jak sport tyzwiarski, narciarski
i ptywacki. Ten ostatni jest nawet przedmiotem specjalnej
troski. Zaczyna sie z nim oswajaé dzieci juz w klasie pierw-
szej, a uczniowie czwartej klasy szkoly podstawowej muszg
sie uczy¢ plywania obowigzkowo.

Wystrzega¢ sie jednak powinno uwazania rekordu za
cel jedyny. Cwiczenia maja byé swobodne, a rekord moze
stanowi¢ tylko podniete. Tg mysla jest przepojony szeroko
rozwiniety sport szkolny.

Wykonanie tego obszernego planu wychowania fizycz-
nego zostatlo umozliwione dzieki licznym urzadzeniom, na
ktore gmina miasta Wiednia nie skagpita pieniedzy, jak zre-
sztg i na inne pomoce szkolne. Na terenie Wiednia mamy
wiec caly szereg boisk i placow sportowych, gesto rozsianych
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po calem miescie i wyposazonych w doskonate urzadzenia.
Wstep do nich miata miodziez szkolna bezptatny i przez caty
czas znajdowata sie tam pod opieka wytrawnych instruktorow.

Dzieki tej polityce gminy miasta Wiednia szkota wie-
denska znajdowata sie w specjalnie korzystnem potozeniu, zu-
petnie innem, anizeli szkota wiejska nisko zorganizowana,
jednakowoz mozna byto i tam takze stwierdzi¢ ruch refor-
matorski w dziedzinie przebudowy metod.

Nauczycielstwo szkot wiejskich zorganizowato sie row-
niez we wspolnoty pracy dla podjecia reformy na swoim od-
cinku. Niektore wspolnoty byty bardzo czynne, szczegdlnie
w republice Salzburg. W czasopismach fachowych spotyka-
my bardzo liczne artykuly na temat wprowadzenia reformy
do szkoty wiejskiej nisko zorganizowane;.

Nauczycielstwo wiejskie musiato sobie zdaé¢ sprawe
z trudnosci specjalnych, na jakie napotka w swojej pracy. Sa
one dwojakiej natury: zewnetrznej i wewnetrznej. Wprowa-
dzenie nowych, nieznanych na wsi przedmiotéow nauki gim-
nastyki i rob6t oraz zerwanie z dawnym planem godzin lek-
cyjnych moze wywotac ostry sprzeciw ze strony rodzicow, kto-
rzy nie bedg zadowoleni z tego, ze sie w szkole wiecej ,ba-
wig”, niz ucza. Z drugiej strony: czy jest mozliwe wprowa-
dzenie nauczania syntetycznego do klasy szkolnej, w ktorej
réwnoczesnie uczy sie kilka rocznikbw na roéznych pozio-
mach?

Czy mozliwe jest wprowadzenie zasad regjonalizmu
i pracy wobec trudnos$ci technicznych, jakiemi jest niemoz-
nos¢ zajecia sie przez diuzszy czas jedna tylko grupa i ko-
niecznos¢ réwnoczesnego zatrudnienia wszystkich grup? Prak-
tyka data odpowiedz pozytywna.

Jak nas informujg autorzy réznych artykutdow, obie te
trudnosci daty sie pokonaé. Pierwszg trudno$¢ zwalczyé moz-
na za posrednictwem dzieci, ktore sie wtajemnicza w cel prze-
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miany szkoly na szkote radosng. Oto sprawozdanie Karola
M. Schnélla, nauczyciela jednoklaséwki w Rengerbergu (Salz-
burg) ™). Postanowiwszy wprowadzi¢ nowy program i metody
do szkoty, przeméwit pewnego dnia do dzieci: ,Dzieci, dzi$
chcemy inaczej rozpoczaé nauke szkolng, anizeli to byto do-
tychczas; od dzi$ chodzenie do szkoty musi sie sta¢ radoscig
dla nas, tak wielkg rados$cia, abyscie nawet z powodu bdlu
zebow i gltowy nie chcialy pozosta¢ w domu. Teraz powiedz-
cie, dzieci, jak mamy to zacza¢, abyscie naprawde miaty wiel-
ka rados¢. No, méwcie!

— Wesoto bytoby wtedy, gdybySmy mieli dtugg pauze!

— Wiec dobrze, bedziecie mieli dtugg pauze. Ale wie-
cie co, na pauzach o godzinie 9-ej i 11-ej zaledwie mozecie
zaczaC zabawe, znieSmy je, ale zato zrobmy o godz. 10-gj tak
dtuga pauze, abyscie mogli wyj$é z gmachu szkolnego i piek-
nie sie zabawic.

— Tak, tak jest dobrze, tak chcemy!

— A gdy bedzie tadny dzien, nie bedziecie chcieli wro-
ci¢ wiecej do klasy?!

— Wtedy byloby dobrze, gdybysmy mogli p6jsé do la-
su, tam usig$¢ sobie i opowiadal wesote historyjki.

— | to zrobimy. A coby was jeszcze cieszyto?

— Jabym chetnie sie wykagpat w rzece.

— Dobrze, to tez zrobimy, ale wszyscy razem, aby by-
to wesoto. Moze was nawet naucze piywac.

— Prosze pana, mnie, mnie, mnie.. — odezwaly sie
gtosy.

— Dobrze, wszystkich naucze. Czy jestescie teraz za-
dowoleni?

»Schulreform”, r. 1922: K. M. Schndll, Unterrichtsbilder
ms der einklassigen Schule in Rengerberg. (Salzburg). Str. 375
' naist.
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— Tak, tak, tak.. — zabrzmiata odpowiedz.

— Dzis taki piekny dzien, stonko sie tak usSmiecha,
ptaszki tak wesoto $wiergocg, czy mamy pozosta¢ w klasie?

— Nie, nie, to nie uchodzi, nauczyciel musi dotrzyma¢
przyrzeczenia.

— A wiec do lasu!

Juz na tej pierwszej wycieczce zostaje wyzwolona cie-
kawos$¢ dzieci w kierunku poznania przyrody i otoczenia.
Whkrotce tez cata grupa zamienita sie w jakie$ plemie pier-
wotne, ktére w codziennych pracach poznato swoje $rodo-
wisko oraz warunki jego zycia.

W ten sposéb dzieci stawaly sie stopniowo badaczami
wilasnego regjonu, jego warunkoéw przyrodzonych i kultury.
Od tej pierwszej wycieczki poprzez szereg zaje¢ nastepnych
tygodni nie moéwiono juz wiecej o rozkladzie godzin; stat sie
bowiem niepotrzebny. Trudno$¢ zewnetrzna zostata pokona-
na. Bez konfliktéw zniesiono plan lekcyj i wprowadzono no-
we zajecia praktyczne i gimnastyke. Ale osiagnieto jeszcze
wiecej, bo, jak wynika z powyzszego sprawozdania, zrealizo-
wano takze zasade regjonalizmu i pracy.

A jak rozwigza¢ zasade koncentracji w klasie szkolnej?

W tej kwestji znajdujemy ciekawg propozycje *), w kté-
rej zasadniczg role graja juz wyzej wymienione rozmowy
zbiorowe.

Nauczyciel omawia, podobnie jak w szkole wysoko zor-
ganizowanej, z catg grupa uczaca sie razem plan pracy, a po-
tem uwzglednia kazdy rocznik zosobna przy wydzielaniu za-
gadnien. W ten spos6b powstaje wspolny plan pracy o kilku
jednak stopniach, odpowiadajgcych poziomom poszczegdl-
nych rocznikéw. Kazdy rocznik pracuje nad wykonaniem

%) ,Schulreform*’, r. 1933: Fritz Slavik, Landschule und na-
turliche Erziehung. Str. 226 i nast.



swojej czesci; zaden uczenh nie jest zmuszony stucha¢ bezuzy-
tecznie tego, czego sie juz uczyt w latach poprzednich, a pra-
cujagc nad innemi zagadnieniami niz roczniki mtodsze, stwier-
dza swoj postep.

Tak moze by¢ rozwigzana zasadnicza trudnos$¢ szkoly
nisko zorganizowanej. Pozostajg jeszcze liczne ciggle prace
pisemne oraz wielka odpowiedzialno$¢ nauczyciela, przygoto-
wujgcego wiasny plan pracy. Same jednak metody szkoty pod-
stawowej okazaly sie odpowiednie dla szkdét nisko zorgani-
zowanych i dlatego tez zostaly przyjete z uznaniem przez na-
uczycielstwo tych szkoét.

C. Pomoce naukKkowe.

Wyposazenie szkoty i zaktadéw pomocniczych wiedeh-
skich w pomoce naukowe nalezato do najlepiej rozwigzanych
zagadnien. Réznito sie ono znacznie od wyposazenia wszelkich
innych zaktadéw naukowych republik zwigzkowych. Dobre
wyposazenie szkoty wiedenskiej byto wynikiem specjalnej po-
lityki senatu miasta Wiednia na polu szkolnictwa. Na $wiad-
czenia rzeczowe w budzecie gminy przewidziana byla rok
rocznie suma okoto 7.000.000 szylingéw (blisko 9.000.000 zto-
tych), z czego najwieksza cze$¢ szta na zaopatrzenie ucz-
niow w podreczniki szkolne i ksiazki do lektury. Dalej szty
materjaty do pisania i rysunkéw, materjaty do robot kobie-
cych oraz bezptatne przejazdy tramwajowe w czasie szkol-
nych wycieczek.

Podreczniki szkolne, uzywane w obecnej szkole pracy,
majg inny zupetnie charakter, niz podreczniki dawnej szkoty.
Dawniej byly one punktem wyjscia i osnowa, dokota ktorej
obracata sie praca ucznidw. Uczen pracowat nad zdobyciem
wiadomosci ksigzkowych. Obecnie, gdy celem nauki jest roz-
woéj umystowy dzieci, a materjat ksztatcacy jest brany z zy-



cia otoczenia, ksigzka szkolna musi spetni¢ catkiem inne za-
danie. Powinna by¢ pomocna w rozwigzywaniu zagadnien
i utrwalaniu zdobytych wiadomosci. Wiec z jednej strony
musi by¢ zbiorem zyciowych zagadnien, a z drugiej podawac
wyniki w przejrzystej formie, przyczem nie wolno zapominaé
0 zasadzie, ze co uczeh moze sam zdoby¢, tego nie nalezy mu
podawac w formie gotowej. Poza tern ksigzka powinna jeszcze
spetnia¢ warunki estetyczne i literackie, szczegoélnie, jesli
chodzi o ksigzke do lektury uzupetniajgcej.

Rola lektury uzupetniajgcej byta w austrjackiej szkole
ceniona wysoko. Celem jej byto nietylko uzupeinienie wiado-
mosci z réznych dziedzin, ale takze ksztalcenie estetyczne i li-
terackie. Dlatego tez zarzucono dawne wypisy, a wprowa-
dzono jednolite co do tresci tomiki, bogato wyposazone w ilu-
stracje, gdzie opowiada sie lub opisuje zjawiska zyciowe je-
zykiem barwnym i wlasciwym dzieciecemu wiekowi. Opowia-
dania spetniajg wszystkie warunki ksztalcenia literackiego,
a opisy sa realistyczne. Kazda ksigzeczka stanowi catosc,
gdyz ma skiania¢ do ujecia catosci, a nie fragmentow. Obo-
wigzujgce zasady opracowato nauczycielstwo, a liczne
wspoélnoty pracy zaznaczyly swoje istnienie szeregiem piek-
nych tomikow, ktére trescig i formg odpowiadajg najsurow-
szym wymaganiom.

Lektura jest podzielona wedtug wieku uczniow. Po-
dziat oparto na psychologicznych badaniach prof. Charlotty
Buhler. Wedtug tych badan pierwszg lekturg dziecka jest
basn. Potem idzie podanie wogodle i podanie ludowe w szcze-
golnosci. Dalej Robinzon rozpoczyna okres przygod.

Obok tej linji rozwojowej biegnie druga, po ktérej dziec-
ko przechodzi rézne stopnie literatury pieknej o tematach

*)  Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fir Wien za
rok 1929/30. Str. 25 i nast.
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z whasnego zycia, a wiec rymy dzieciece, wierszyki i reali-
styczne opowiadania.

Trzecia linja obejmuje ksigzki zwracajace sie do rozu-
mu: sg to ksigzki rzeczowe, naukowe.

Plan lektury ucznia musi obejmowac utwory literatury
pieknej i naukowe.

Oprdécz tego czytelnictwo ma jeszcze specjalne znacze-
nie jako techniczne ¢éwiczenie w czytaniu. Z tego wzgledu po-
winno by¢ ustopniowane od matej formy utworu literackiego
do wielkiej formy ksigzkowej. Pod wzgledem jezykowym po-
winna ksigzka wyjs¢ od dzieciecego jezyka mowionego i pro-
wadzi¢ do poprawnych form literackich.

Lektura klasowa jest tylko wprowadzeniem i wciggnie-
ciem dziecka w czytanie. Kazdego roku uczen otrzymuje ksig-
zeczki w charakterze podarunku. W ten sposéb powstaje za-
lazek przysztej bibljoteczki domowej ucznia.

Na tern jednak nie konczyt sie plan lektury. Liczne bi-
bljoteczki szkolne, bogato wyposazone dajg moznos$¢ rozsze-
rzenia czytelnictwa poza plan obowigzkowy. W szkole znaj-
dujemy ponadto bardzo liczne bibljoteczki podreczne dla na-
uczycieli oraz caly szereg innych pomocy szkolnych, jak: ta-
blice, obrazy, modele, a przedewszystkiem piaskownice.

Piaskownica stata sie wazng pomoca w nauczaniu. Spo-
tyka sie jg w kazdej klasie szkoty podstawowej. W piaskow-
nicy uczniowie przedstawiajg i modelujg wszystko to, co za-
obserwowali na wycieczkach. Wszystko zostaje w ten sposéb
uzmystowione i jest bardzo pomocne przy omawianiu zdoby-
tych wrazen w klasie. Ze wzgledu na liczne wycieczki, ktére
przy wprowadzeniu nauki o kraju ojczystym i zyciu, jako
osnowy nauczania, stajg sie koniecznoscig, piaskownica jest
ciggle w uzyciu, skupiajgc na sobie uwage catej klasy. Dla-
tego tez widzimy jg czesto w $rodku sali szkolnej, a naokoto
niej zgrupowane tawki czy stoliki w podkowe lub pétkole.
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Pomoca naukowg czesto stosowang jest tez plan ro-
dzinnej miejscowosci oraz przezrocze. Wystepuja one jed-
nak przewaznie dopiero na wyzszym stopniu, w szkole pod-
stawowej majg przewage te pomoce, ktére odtwarzajg rzeczy-
wisto$é w trzech wymiarach.

D. Lekcje.

Lekcje w szkole podstawowej sg najlepszym miernikiem
stopnia realizacji zasad dydaktycznych. Abstrahujgc od przy-
padkowych cech poszczegdlnych lekcyj, przebieg ich i war-
tos¢ istotna da¢ moze obraz i miare wykonania i urzeczywist-
nienia celéw i zadan postawionych. W tym celu przytocze
tu przyktadowo sprawozdanie z lekcyj, przeprowadzonych
w szkotach podstawowych w Wiedniu.

Klasa czwarta. Dziewczeta. Zagadnienie tego tygod-
nia: O wodzie do picia. Klasa pracuje juz nad tern zagadnie-
niem drugi tydzien. W pierwszym tygodniu odbyta wycieczke
do stacji pomp, zapoznata sie ze sposobami czerpania wody
z Dunaju, ze sposobami filtrowania jej, z celem tej czyn-
nosci, z urzadzeniami stacji filtréw, ze zbiornikami wody, ze
sposobem rozprowadzania wody po miescie, z tern, jak i skad
kazdy okrag Wiednia otrzymuje wode, oraz zrédtami dopty-
wow Dunaju i ich biegiem. W piaskownicy wymodelowano
dorzecze Dunaju w jego biegu przez Austrje z zaznaczeniem
doptywéw austrjackich.

Lekcja o wodzie do picia zaczyna sie od powtérzenia
zdobytych wiadomosci o biegu Dunaju i jego zrodtach, o fil-
trowaniu wody i zbieraniu jej w wielkie rezerwuary, prze-
znaczone do zaopatrywania odpowiednich okregéw. Na tabli-
cy narysowany jest w przekroju taki zbiornik. Tego dnia ma
sie omoéwié, jak woda dostaje sie ze zbiornika do domu. Kla-
sa wiedziata, o czem bedzie mowa, i poczynita obserwacje
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przygotowawcze. Najwazniejsze byly obserwacje na urza-
dzeniach wodociggowych gmachu szkolnego. Pot klasy brato
udziat w tych obserwacjach. Dziewczynki zajety miejsca
przedewszystkiem na dwoch krahcowych pozycjach: w piwni-
cy, przy gtéwnym kranie i wodomierzu (liczniku) oraz w kla-
sie, przy kranie umywalni. tgcznosé pomiedzy temi pozycja-
mi utrzymywaly kolezanki, ustawiwszy sie tancuchem na scho-
dach od piwnicy do klasy.

Zamknieto na dole gtowny kran i otworzono na goérze
kran pokojowy. Zdotu przyszta wiadomos$¢ o zamknieciu kra-
nu gtdéwnego, zgory o tern, ze wody w kranie niema. Powto-
rzenie eksperymentu z tym samym wynikiem pouczyto, kto-
redy woda dostaje sie do domu. Nastepnie otworzono gtowny
kran i obserwowano wodomierz. Jego przeznaczenie wyjasni-
to sie, gdy zauwazono towarzyszace przeptywowi wody ruchy
wskazowek. Obowigzkiem tej grupy bylo teraz zreferowad
swoje doswiadczenie, poczem druga potowa klasy sprawdzi
i poréwna wyniki. Uczenice zdaty w klasie sprawe z zaobser-
wowanych faktéw, przyczem wspo6tuczestniczki doswiadcze-
nia czuwaty nad wiernoscig sprawozdania i w wypadku nie-
Scistosci poprawiaty kolezanki.

Cata klasa zabiera sie potem do pracy. Jedne rysuja
na tablicy poszczegdlne czeSci urzgdzenia wodociggowego,
jak wodomierz, inne podpisuja nazwy lub przeznaczenie tych
urzadzeh. Ruchy i czynnosci pracujgcych przy tablicy nie
uchodza uwagi catej klasy, ktéra $ledzi je pilnie. Gdy ktéra
popetnia btad, inna zwraca jej na to uwage, badz tez swo-
bodnie sobie wychodzi i poprawia lub pomaga.

Nauczycielka przygotowata na te lekcje tablice i mo-
dele, ktére ostatecznie wyjasniajg urzadzenia wodociggowe
miasta. Zawiesza tablice, przedstawiajgca ulice w przekroju.
Dzieci oglgdaja urzadzenia wodociggowe na niej widoczne,
omawiajg je, omawiajg sposob taczenia rur i rozprowadzenia



tychze poprzez mniejsze uliczki i domy. Wyptywa zagadnie-
nie wznoszenia sie wody w rurach na wysokos¢ kilku pieter.
W jaki spos6b to sie dzieje? Dziewczynki prébujg ttuma-
czy¢ zjawisko ,lotnoscig” wody, jej dazeniem do go6ry. Na-
uczycielka proponuje urzadzenie witasnego wodociggu domo-
wego i fontanny. Podaje wszystkie potrzebne do tego przy-
rzady, a wiec: zbiornik z wodg, rurki szklane i gumowe, kran.
Kilka dziewczynek wychodzi ze swoich miejsc. Powtarza sie
to, co wiadomo o wodociggach miejskich, wiec, ze zbiornik
z wodg winien by¢ wysoko, ze rury muszg by¢ potaczone ze
sobg. Umieszcza sie zbiornik na szafie, taczy sie rurki szkla-
ne przy pomocy rurek kauczukowych, otwiera sie kran gtow-
ny (od zbiornika) i dolny (od wodociggu) i ku radosci
wszystkich leci woda; wyjmuje sie zatyczke kranu i bije fon-
tanna. Doswiadczenie sie powtarza. Ale pytanie nierozwigza-
ne znow wyptywa: dlaczego woda bije do gdéry? Niektére
dzieci znowu probujg to ttumaczyé jej ,.sktonnoscig” do lotu,
ale inne wpadajg na prawdziwg mys$l o cisnieniu.

Nauczycielka podchwytuje to. Pokaze im teraz cieka-
wg ilustracje” tego prawa natury. Bierze przygotowany
szklany model naczyn potaczonych. Dziewczynka nalewa
wody z jednej strony, woda ukazuje sie we wszystkich odno-
gach na jednakowej wysokosci. Powtarza sie to kilka razy;
taki sam wynik. Ws$réd ogoélnej radosci poznac, ze pojely
prawo natury.

Ale jedna z uczenie wysuwa nowe ,zagadnienie”. Gdzie
sie podziata woda, nalana do pierwszej odnogi? Przeciez po-
winno jej tu by¢ wiecej?

Uwaga klasy znéw zostaje napieta. Te, ktére dotych-
czas o tern nie pomyslaty, czekajg z zaciekawieniem rozwig-
zania. Inne chciatyby kolezance wyjasni¢. Nauczycielka sta-
ra sie zrozumie¢ dobrze pytajaca. Zadaje jej kilka pytan,
prosi o jasne wyrazenie sie. Ale w czasie namystu pytajaca
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sama znajduje odpowiedZ i szczeSliwa usSmiecha sie do ko-
lezanek. Klasa po jej wyjasnieniach uspokoita sie. Naste-
puje utrwalenie zdobytych wiadomosci i lekcja przyrody jest
skonczona bez dzwonka ™).

Powstaje nowa kwestja. Czy ludzie wszystkich czaséw
mieli wodociggi? Pytanie to naprowadza na historyczne uje-
cie zagadnienia wody do picia. Zaczynajg od czasOw rzym-
skich. Wiedenskie dzieci znajg dobrze rzymska starozytnosc,
gdyz Wiedenh jest z nig zwigzany licznemi pomnikami. Dzieci
byty juz w muzeum i dlatego na pytanie o pochodzeniu wo-
dociggéw odpowiadaja, ze przejeliSmy je od Rzymian. Potem
same opowiadajg, jak byly zbudowane rzymskie ,aquaducti”
i czem sie réznity zasadniczo od naszych.

Wykazaty odrazu, jak dobrze pojety urzadzenia wodo-
ciggowe. Ze wszystkich stron padaty odpowiedzi o tern, jak
to Rzymianie prowadzi¢ musieli swoje akwadukty z gor, aby
woda potem sie chciata podnosi¢ i aby byta czysta.

Od czas6w rzymskich przeszto sie do starego Wiednia,
i tu przyszty rzeczy nowe. Jedna z uczenie poinformowata
swoje kolezanki o tern, jak Wiedenczycy otrzymywali i zaopa-
trywali sie w wode. Uczenica ta przygotowata w porozu-
mieniu z nauczycielka czytanke o wozie z woda. Ksigzke sa-
ma znalazta i zwrdcita sie do nauczycielki ze swojem odkry-
ciem. W nagrode byta dzisiaj referentka. Przeczytata klasie
bardzo tadnie urywek i dawata potem pytajacym kolezankom
wyjasnienia dodatkowe. A kolezanki byly wymagajace. Gdy
czytata, chciaty, azeby to robita starannie, aby wszystko mo-
gty odrazu zrozumie¢; gdy informowata, domagaty sie $d-

') W Kklasie czwartej szkoly podstawowej przechodzi sie juz
stopniowo do nauczania z podziatem na przedmioty; czas jednak
przeznaczony na kazdy przedmiot nie jest regulowany dzwonkiem,
ale zainteresowaniem. Kolejno$¢ przedmiotéow nauki w ciggu dnia
jest zgory ustalona.

Szkolnictwo powszechne w Austrii 7



stosci i jasnosci. Wyszta szczeSliwie ze swej trudnej roli ku
zadowoleniu wiasnemu i klasy.

Jeszcze tylko jedno pytanie o zdrowotnosci dawnej
i obecnej wody. Omawia sie zty wogoéle stan higjeniczny
dawnych czaséw i lekcja skoriczona.

Nastepuje rekreacja. Na wezwanie nauczycielki ucze-
nice nasladuja przy otwartych oknach ruchy, jakie sie wyko-
nywa przy czerpaniu wody ze studni, przy obracaniu koto-
wrotu, przy podawaniu wiader z woda w czasie pozaru. Przy
tych kréciutkich ¢wiczeniach uderza rytmiczno$é ruchéw i pla-
stycznos$¢, z jakag dziewczynki je wykonywujg, a takze spo-
kdj, towarzyszacy im, i wewnetrzna dyscyplina pomimo bra-
ku nakazow.

Cwiczenia skoriczone. Praca idzie dalej.

Czyta sie i omawia wypracowania uczenie o wodzie.
Sg to opowiadania o znaczeniu wody dla Swiata organicz-
nego. Podczas czytania kazda z dziewczynek zapisuje na
roztozonym przed sobg notesie zwroty i wyrazenia btedne,
ktére zauwazyta. Robig to z ogromna powaga, ktorg tez za-
chowuja przy krytyce jasnej, wyraznej i niezto$liwej. Wspa4l-
na ocena wypracowan okazuje sie chwilg wesotej i przyjem-
nej pracy.

Praca radosna nie jest pustym frazesem w szkole pod-
stawowej. Dzieci tworzg radosnie i rozwigzujg najtrudniej-
sze nawet problemy, przyczem uderza przyjemnie powaga,
z jakg swg prace traktuja.

Wida¢ to w kazdej klasie i na kazdej lekcji. Przytocze
takg wesotg lekcje Spiewu w klasie trzeciej, prowadzona przez
Gustawa Moissla, metodyka $piewu w Wiedniu. Byta to lek-
cja pokazowa dla nauczycielstwa, a prowadzono ja w klasie
normalnej™). Tematem lekcji byt pocztyljon i jego gra na

0 ,Die Quelle”, r. 1927: Gustav Moissl, Ein Stundenlied aus
dem 111 Schuljahr. Str. 428 i nast.



trabce, je] celem — wprowadzenie tonacji C-dur. (Dzieci
znaly juz tonacje D-dur oraz G-dur i dobrze opanowaty ma-
terjat z podrecznika do $piewdw ,Ringa - Ringa - Reia”).

Spiew miat by¢ czescia omawianego zagadnienia o pocz-
cie. Nauczyciel opowiadal, jak to dzisiaj wygodnie nam
z pocztag. A dawniej byto inaczej; z posytaniem listdw nie by-
to tak tatwo. Opowiadat o dylizansie pocztowym, zaprzezo-
nym w Kkonie i powozonym przez pocztyijona, i o trgbce pocz-
tyljona, — jak wygladata i do czego mu stuzyta.

~Trabienie pocztyijona nie bylo rzecza prosta; trzeba
byto sie tego nauczyé. W jaki sposéb miody pocztyljon uczyt
sie trgbi¢? Najpierw starat sie jeden ton tadnie i czysto za-
trgbi¢. |1 my sprobujmy taki ton trgbki zaspiewac”.

Dzieci ,biorg” przy pomocy widetek stroikowych ton a*
i odtwarzaja pojedynczo i razem ton trgbki na: a, o, u. Kia-
dzie sie nacisk na Spiew miekki i zaokraglony.

.A teraz sprébujemy zaspiewaé ,Trara’4 Dzieci pod-
dajg natychmiast kwarte — (P. Zwraca sie uwage na ak-
cent. Druga zgtoska jest akcentowana. Zapisujg na tablicy:

Tra-rg, tra-ral

— Ale mozemy tez i na nizsze tony Spiewac. Trabka
pocztowa ma pewnie i nizsze tony.

Dzieci poddaja poprawnie znany sobie tréjdzwiek —
fish — P. $piewa sie go na ,Tra - ra - rai”, zwraca sie uwa-
ge na takt trzymiarowy i zapisuje na tablicy:

rMP
—=iL -
tra-ra-ra., tra-ra-ra!
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LJakby to tadnie brzmiato, gdyby jeszcze jeden poczty-
ljon Chciat zatrgbhi¢ co$ réwnoczes$nie z tem ,Tra - ra - rai”
Moze zna tylko jeden ton, a® ale i tak musiatoby to pieknie
nadawac sie do tréjdzwieku!”

Sprébujmy! Dziecko $piewa tréjdzwiek, a inne Spiewa
w tymze czasie ,Tra - ra - ra” na ton a®

Nie udaje sie i klasa dzieli sie dlatego na dwie grupy
i Spiewa;

Tra-ra-ra, tra-ra-rai

Zatrzymuje sie koncowa kwinte,

Tra-ra, tra-rai

wystuchuje sie jej brzmienie, az brzmi zupeinie czysto. Te-
raz dzieci prébujg zaspiewac tréjdzwiek od najnizszego tonu
i dodajg g6rne d. Utozyty w ten sposéb prawdziwg pobudke
pocztyljona:

fra-ra-ra rai

.Gdyby jeszcze drugi pocztyljon zatragbit i zaczat przy-
tem o jeden takt p6zZniej, ale zagrat zupetnie to samo!” Klasa
wykonywa to i powstaje kanon. Ten ostatni jest dla dzieci
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nowoscig. Nie wypada zadowalajgco. Ale nauczyciel musi
sie spieszy¢, bo cel lekcji nagli.

Znowu klasa $piewa ,Tra - ra” od dolnego ,d” oraz
kwarte, ktérg S$piewano na poczatku godziny od cf. Dos¢
dtugo éwiczy sie, zanim udaje sie jej dobrze zaspiewacé. Wte-
dy zapisuje nastepujgcy motyw:

LZapamietajmy ostatni ton, aby go nie stracic!
A teraz co$ nowego, ale ,trudnego”. Czy nie mozemy
od zaspiewac tréjdzwieku wdot, jak dotychczas czyniliSmy
od a"7” Dzieci prébujg i udaje sie. ,Lecz dokad doszlismy
teraz? ZnalezliSmy catkiem nowy ton ¢ Gdy zechcemy to
napisa¢, nie wystarczy nam pieciolinja i musimy tej nucie do-
da¢ wiasng kreseczke tej diugosci, aby sie na niej mogta
zmie$ci¢. Zapiszmy caly tréjdzwiek z nowym tonem!”

Tra-ra-ia. tia.ra-ral

Teraz mozna zasSpiewa¢ nowy tréjdzwiek takze od dotu
i powstaje w ten sposéb C-dur. taczymy ton nowy z innemi
pobudki i powstaje motyw:

Tra-ra-ra tat

-A teraz wesota piosenka o pocztyljonie. Wiecie, ze
kiedy jakas wiadomos¢ byka pilna, wysytano specjalnego
gonca, bo nie mozna byto czeka¢, az najblizszy dylizans pocz-
towy odjedzie. Wtedy pocztyljon dosiadat konia i wyjezdzat
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wesoto — czesto w nocy — w $Swiat. Przytem grat niekiedy
wesote piosenki na swej trghce”.

Nauczyciel pokazuje dzieciom ilustracje, przedstawia-
jaca pocztyljona. Potem wypowiada stowa piosenki. Dzieci
uczg sie tylko dwu strof. Nauczyciel spiewa. Stychac ciagle
powtarzajace sie stowa: Tra - ra - ra - ra - rai Dzieci two-
rzg odpowiednie motywy do zaspiewania: Tra-ra-ra- ra-
ral Z tatwoscig im to przychodzi. Teraz nauczyciel Spiewa
tekst, a dzieci w odpowiednich momentach cztery nastepujgce
motywy.

nbs _ zrb:-d 1 i & L-BL,
Tra-ra-raera - rai Tra-ra eraera - ral Tra-ra -ra-ra erai Tra ra ra-ra-ra'

Tak powstata piesn w tonacji C-dur. Na zakonhczenie
nauczyciel podziekowat dzieciom i pozegnat je stowami: ,Auf
Wiedersehen! Lebt wohl!” (Do widzenia! Badzcie zdrowi!)
W tej jednak chwili wpadt na szczesliwy pomyst i zwrécit
sie do dzieci z zapytaniem, czy nie mozna i tych stow zaspie-
wacé. Uczen natychmiast poddat i zaSpiewat:

I | Aufwiedersehn.Lebt wohB

Ale nietylko lekcje $piewu sg petne radosci. | rachunki

Oto przyktad lekcji w klasie drugiej:

Zagadnienie tego tygodnia: O poczcie. Dzieci byty juz
na poczcie poprzedniego tygodnia, gdy byla mowa o urzedzie
pocztowym. Teraz bedg mowily o poczcie. W poniedziatek,
gdy zaczety sie lekcje, opowiadaty nauczycielowi, jak spedzity
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niedzielny dzien. Wspomniaty przytem o teatrze. Nauczyciel
zapytat sie, czyby nie chciaty czego$ zainscenizowac. Chtop-
cy — byla to klasa meska — chetnie sie zgodzili.

Tego dnia uradzono, ze sie zainscenizuje czytanke
W trafice” z ksiazki p. t. Wiener Kinder zweites Buch.
Omowiono czytanke, podzielono na akty, rozdano role
i wszystko zapisano na tablicy.

Nastepnego dnia zaczeto od zagadnienia trafiki. W swo-
bodnej rozmowie uczniéw z nauczycielem oméwiono zagad-
nienie wolnego i koncesyjnego handlu i wyjasniono pojecie
trafiki. W trafice kupuje sie gazety i znaczki pocztowe. Te
ostatnie trzeba oméwié. Zagadnienie znaczka pocztowego,
jako symbolu wartosci, byto dosé trudne. Szto opornie. Ale
wkoricu uczniowie przyswoili sobie pojecie znaczka poczto-
wego, biletu bankowego i monety. Cata ta rozmowa byta na-
cechowana pracg myslowg uczniow, ktorzy wykazali przytem
wielki zaséb wiadomosci z roznych dziedzin zycia.

Nastepuje inscenizacja. Omawia sie najpierw role stéw
autora w tekscie djalogu. Uczniowie v/yjasniajg, ze beda one
stuzyty do zorjentowania artystow, co majg robi¢. ,Aktorzy”
faktycznie wykonywuja potrzebne ruchy z catag mozliwg pre-
cyzja bez niczyjego pouczenia. Uczen, przedstawiajacy pa-
nienke z trafiki, musi zrezygnowaé z roli, gdy przy powtorze-
niu nie moze sie jeszcze zorjentowac, ze btad jego gry polega
na tern, iz nie dodat od siebie stow, ktoremi przyjmuje ona
kupujacego chtopca. Chetnych do zastgpienia go znajduje sie
wielu. Szczesliwy wybraniec gra juz bez zarzutu. Insceniza-
cja sie udata.

Z rozmowy i czytanki zdobyto bardzo duzo materjatu
do éwiczen jezykowych. Cwiczenia te sg prowadzone bardzo
ciekawie. Dzieci biorg w nich zywy udziat, cieszac sie i ra-
dujac z kazdego odkrycia.
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Po przerwie (byla to wielka przerwa, w czasie ktorej
uczniowie jedli $niadanie, sktadajace sie z mleka i butki. Jest
to czes¢ dozywiania dzieci, uchwalonego przez parlament)
nauczyciel pyta sie uczniéw, czem chcieliby sie teraz zajaé.
Jednogtosnie prosza o rachunki.

Zaczyna sie rozmowa nha temat sprawunku, dokonanego
w trafice. Uczniowie podaja ceny réznych gazet: dzienni-
kow, tygodnikéw i miesiecznikdw.

Przygotowujg sie do wykonania rachunku. Wyjmuja
tabliczki (rys. 4) rachunkowe, na ktorych z wielkg sprawnoscia
zaktadajg listewki i korki — liczbowe odpowiedniki sum wy-
danych przez chiopca w trafice. Gdy zestawienie rachunku
jest skonczone, uczniowie podajg wynik. Teraz muszg piacic.
Czynia to przy pomocy monet-szablonéw, poczem kazdy opo-
wiada, jak zaptacit rachunek, to znaczy, jaka dat monete i ile
dostat reszty.

CZERWONE
E N~ i”" NIEBieSKIE
Rys. 4.
Tabliczka rachunkowa ze ztozong sumg 46. Obok korki i listewki.
Niektorzy wzieli zbyt wielkie monety i majg trudnosci
(np. ktorys, ¢hcac zaptaci¢ 2 Sch. 45 Gr., dat banknot 100
Sch.). Klasa bierze udziat w kazdem obliczeniu, a gdy jaki$
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uczen diuzej zastanawia sie, reszta sie niecierpliwi. Nie prze-
szkadza jednak, lecz kazdy zosobna wychodzi z tawki i z ra-
doscig komunikuje nauczycielowi na ucho swoje obliczenie,
a ten odpowiednio chtopcéw uspokaja. Jest to widok bardzo
budujacy, ktéry szczegdlnie zastanawia ze wzgledu na rado-
sng twadrczosé. Uczniowie szczegdlnie sie cieszg, kiedy udaje
im sie rozwigzaé bardzo trudne zadania (z wielkiemi np. licz-
bami). Dopomaga im w tern stosowanie licznych i pomysto-
wych pomocy naukowych (rys. 5).

3 6 4

Rys. 5.
Rysunek przedstawia liczbe 2.364 przy pomocy czterech kor-
kéw, szesciu listew, trzech rysunkéw, wyobrazajacych tablicz-
ke rachunkowa i dwu rysunkéw, wyobrazajagcych po 10 ta-
kich tabliczek.



PRZEMIANA KLASY WE WSPOLNOTE PRACY | ZYCIA.

W poprzednim rozdziale zostata omdéwiona dziatalnosé
dydaktyczna szkoty podstawowej. Je] celem jest wyposazenie
dzieci w te podstawowe wiadomosci i umiejetnosci, ktérych
posiadanie jest konieczne dla odpowiedzialnego cztonka kul-
turalnego spoteczenstwa. Szkota podejmuje tu trudng role
posrednika w procesie dorabiania sie dobr kulturalnych przez
ucznia.

Ale cel szkoty podstawowej moze byé jeszcze szerzej
pojety, jesli za jej zadanie uznamy nie wyposazenie uczniéw
w wiadomosci i umiejetnosci, potrzebne w zyciu kulturalnego
spoteczenistwa, lecz postawimy jej za zadanie wychowanie
przysztych cztonkéw spoteczenistwa. W ten sposéb przydzie-
lamy szkole znacznie trudniejszg role, anizeli poprzednio. Te-
raz musi ona by¢ nietylko posrednikiem w procesie dorabia-
nia sie débr kulturalnych przez ucznia, ale musi podjac¢ prace
nad stworzeniem tych nastawien i nawykow, ktore sg spotecz-
nie pozadane.

Ta dziatalnos$é szkoty jest dla wielu bodaj wazniejsza,
anizeli poprzednia, a niektérzy wyodrebniajg jg nawet spe-
cjalng nazwag wychowania w odréznieniu od nauczania, przez
ktére rozumiejg wyposazenie w wiadomosci i umiejetnosci.

Wprawdzie nauczanie w szkole austrjackiej ma cha-
rakter raczej ksztatcenia, ktére nie zaniedbuje strony emocjo-
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nalnej i wolowej, ale w tym rozdziale chce specjalnie pod-
kresli¢ te momenty, ktore biegng réwnolegle z pracg dydak-
tyczng szkoty, a sa natury czysto wychowawczej w sensie
przytoczonym poprzednio. Chodzi mi o ten proces, przez
ktéry szkota zmienia ucznia stopniowo w $wiadomego czton-
ka spoteczenstwa, a klase we wspdlnote.

Rozwazmy tu najpierw istote tej przemiany i sens ter-
minu wspélnota, a nastepnie $rodki, ktéremi szkota stara sie
swoj cel osiggnag.

Siedmioletnie dziecko, przychodzace do szkoty, jest
istotg aspoteczng. Dziecko to, zyjace w rodzinie wielkomiej-
skiej, pozostaje niejako poza nawiasem spoteczenstwa.
Wszystko sie rozgrywa poza niem. Cale tworcze zycie spo-
teczenstwa odbywa sie w warsztatach i miejscach mu niezna-
nych, dla niego niedostepnych. Stycznos$¢ jego z dorostymi
przedstawicielami spoteczenstwa ogranicza sie do krétkich
chwil wspélnie spedzonych z rodzicami. Przez caly prawie
dzien jest ono zdane na samotnos¢ lub co najwyzej na zaba-
wy z réwiesnikami. Ale i te zabawy sa aspoteczne, a rozmo-
wy dzieci sg tylko zbiorowemi monologami, jak moéwi Piaget.
Zabawom dzieci w wieku przedszkolnym brak zupetnie jedno-
litej mysli, a tern bardziej tego nastawienia, dzigki ktdéremu
méwimy o pracy w formie zabawowej dzieci pierwszych klas
szkolnych.

W siédmym roku zycia to nastawienie przejawia sie do-
piero w zaczatku. Dlatego tez klasa pierwsza jest zbiorem,
sumg jednostek odrebnych, niespojonych niczem w cato$¢ gru-
powa poza ramami organizacyjnemi klasy.

Taki przypadkowy zbiér pozostawiony wlasnemu bie-
gowi nabiera jednak zczasem swoistego charakteru, gdyz
cztowiek jest istotg spoteczng i wzrastajac, szuka zwigzkow.
Zwigzki te atoli mogg dziata¢ zaréwno na korzys¢ szkoty, jak
i na szko-de. W pierwszym przypadku mamy przemiane ko-
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rzystna, w drugim szkodliwg. Szkole oczywiscie zalezy na
korzystnej przemianie i dlatego musi tak kierowa¢ grupa i tak
na nig wptywac, aby zostato spetnione jej zamierzenie. Szko-
ta wiec musi sama zwigzaé klase w zespét jednolity, aby méc
zaszczepié i rozwijaé w niej idee spotecznie dodatnie.

Takim zwigzkiem jest wiasnie wspélnota pracy i zycia,
w ktdrag stopniowo przemienia sie klasa w szkole podstawo-
wej.

Czemze jest ta wspdlnota?

Pojecie wspolnoty jest ugruntowane na dwoéch podsta-
wach: psychologicznej i socjologicznej. Warunkiem istnienia
wspolnoty jest przedewszystkiem istnienie pewnej struktury,
o jakiej méwi psychologja grup. Strukture przyznaje ona tej
grupie, ktéra sktada sie z mniej wiecej jednorodnych elemen-
tow, przyczem dziatalno$¢ pojedynczych cztonkéw nie po-
zostaje w sprzecznos$ci, a przeciwnie, jest nacechowana jed-
nolitoscig i harmonja.

Aby struktura taka stata sie wspdélnotg, trzeba jg ugrun-
towac na ideach wartosciowanych dodatnio ze wzgledéw spo-
tecznych oraz przepoi¢ takiemi ideami.

Wspélnota zatem jest to psychiczna struktura zbioro-
wa, mniej lub wiecej zblizona do idealnej, ufundowana na
wartosciowanych dodatnio ideach spotecznych. Wspodlnota
pracy i zycia jest jednolitym zwigzkiem klasy, ufundowanym
na idei wspdlnej pracy dla osiggniecia wspdlnych celow.

W jaki spos6b odbywa sie przemiana klasy we wspol-
note? Dzieci, zebrane przy wstgpieniu do szkoty i umieszczo-
ne we wspdélnej sali, nie sg zwigzane z sobg Zadnemi ni¢mi
sympatji czy antypatji; nie majg tez zadnych wspolnych zain-
teresowan. W toku pracy pierwszych tygodni szkolnych za-
czynaja sie dopiero tworzy¢ grupki kolezenskie, oparte na
krotkotrwatej przyjazni. Szkota podtrzymuje i popiera te na-
turalne oibjawy, aby je potem wykorzysta¢ dla zespolenia
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catej klasy. Stopniowo tez przechodzi do wigzania klasy
najtatwiejsza w tym okresie nicig wspdlnoty rodzinnej. Klasa
staje sie rodzing, w ktorej wychowawcy petnig role rodzi-
cOw; dzieci winny stopniowo coraz mocniej sie tgczy¢ wspol-
nemi uczuciami i wzajemnemi zainteresowaniami dla pry-
watnego zycia i jego wypadkow. Zdarzenia takie, jak nagta
choroba, niepowodzenie ucznia powinny by¢ przyjete jako
wspoélne nieszczescie; wywota to i obudzi w uczniu wrazli-
wos¢ uczuciowy, ktéra jest doskonatym punktem wyjscia do
przezywania uczu¢ spotecznych.

Dalszym krokiem jest wprowadzenie i wdrozenie do sa-
mopomocy. Dziecko zapomniato w domu czego$, nie przy-
niosto nozyczek, papieru, otdwka — natychmiast powinno
dozna¢ pomocy ze strony kolegdw. Komus Zle idzie praca —
sgsiad powinien mu dopomdc. Powstajg w ten spos6b pierw-
sze przejawy wspolnej pracy. Na tej drodze postepuje sie
dalej przez pobudzanie uczniéw do pracy grupowe;.

Najblizsi sasiedzi (wybdr miejsca nie jest sztywny,
lecz swobodny) zaczynajg wspoélnie nad czem$ pracowac;
kto$ przylagcza sie do nich czy to z zainteresowania, czy
z checi doznania lub niesienia pomocy. Powstaje w ten spo-
sob Scislejsza grupa, zjednoczona ideg wspolnej pracy. Idea
ta jest oczywiscie bardzo mato ogélna i tatwo daje sie zreali-
zowaé. Taka Scislejsza grupka to juz malutka wspélnota
pracy. Automatycznemu rozwigzaniu jej po osiggnieciu za-
mierzonego celu zapobiega nauczyciel przez umiejetne pod-
suwanie nowych bodzcow. Réwnoczesnie stara sie on po-
budzi¢ i inne grupy oraz zespoli¢ wszystkie istniejace w jed-
na catos¢, obejmujagcag klase. To nie jest rzecza trudna, jesli
cala klasa zostaje powotana do wspdlnej pracy, jakg jest
przedewszystkiem wspdlna rozmowa zbiorowa i omawianie
planu tygodniowego lub rocznego. W tych czynnosciach
przebija wspdélna idea, ta sama dla wszystkich, ktérg tatwo
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jednoczy catg klase. Klasa za$ pracujgca nad takiemi za-
gadnieniami jest wspélnota. Nalezy tylko istnienie wspdélnoty
przedtuzy¢ poza trwanie pracy nad jednem takiem zagadnie-
niem. Zostanie to uczynione, jesli zwigze sie klase takze dla
wspollnego wykonania utozonego planu. Tak zespolona klasa
sita przyzwyczajenia i pobudek ze strony nauczyciela bedzie
dalej sama podnosi¢ wspolne cele i w ten sposob pozosta-
nie grupg trwale zjednoczong dla realizacji pewnej idei,
a wiec wspoélnota.

Oczywiscie musi zachodzi¢ i ten konieczny warunek,
zeby grupa (klasa) byta nacechowana i temi witasnosciami,
ktore sg wymagane od zbiorowej struktury psychologicznej.
Przedewszystkiem wiec musi sie odznaczaé zgodnoscig
i harmonja. We wspdlnej pracy powinna jasno przebijaé jed-
na my$l catej zbiorowosci, rézna od jednostkowej mysli kaz-
dego poszczegdlnego cztonka i bardziej jeszcze rézna od su-
my jednostkowych mysli. Wyniki wspdlnej pracy klasy po-
winny tez by¢ strukturami, nacechowanemi jednolitym du-
chem tej zbiorowosci, ktéra je stworzyta.

Oba te warunki spetnia wspélnota pracy i zycia, jaka
sie wytwarza stopniowo w klasach szkoty podstawowej. Zy-
cie i praca klasy szkolnej sg rzecza wspoélng catej klasy, kt6-
ra bierze w nich udziat. Cele pracy sg wysuwane i realizo-
wane wspolnie; sposéb pracy $wiadczy o zgodnosci i har-
monji w grupie pracujgcej, a wyniki o duchu jednolitym, jaki
ja ozywia.

Dla przykiadu zwréémy uwage na rozmowe w klasie
czwartej ).

Mimi opowiada o swej podrozy do Kreugensteinu. Kaz-
da uczenica moze sie pyta¢ o rzeczy dla niej niejasne.

%) ,Die Quelle”, r. 1927; Paula Deutscher, Schulergespriche
und Klassengemeinschaft. Str. 261.



Mimi zaczyna: Pojechalismy koleja.

— Jaka? — pyta sie ktéras.

— Péinocno-zachodnia.

— Jak dostata$ sie na dworzec?

— Tramwajem.

— Jaka iinjg?

— Nie wiem.

— Jaki numer miat tramwaj, 61 czy 62?

(Obie te linje znajdujg sie w drugim obwodzie szkol-
nym, w ktorym takze mieszka Mimi).

— Takze nie wierni.

— Mimi, postuchaj. Gdzie wsiadtas, na Steinbaner-
gasse czy na Flurschitzstrasse?

— Na Steinbanergasse — przypomniata sobie.

— Wiec to byt tramwaj linji Nr. 61.

— Wiasnie, wlasnie — przytakneta.

Mimi opowiada dalej, jak wsiadta na dworcu do wa-
gonu kolejowego.

— Ktorg klasg pojechaliscie?

— Nie wiem — odpowiada Mimi.

— Mogta$ przeciez zobaczyé na zewnetrznej Scianie
wagonu.

Cdrka kolejarza rozstrzyga:

— Czy siedzieliscie na drewnianych tawkach, czy na
wyscielanych?

— Na wyscielanych.

— Wiec to byta druga klasa.

— Mogta to by¢ takze pierwsza — przerywa ktos.

— Ale Mimi przeciez nie bedzie jezdzita pierwszg
klasa!

— Czemu nie, taki kawalatek drogi nie kosztuje wiele!
Na to sobie rodzice Mimi mogg pozwolié.

— Tak, ale nie byliby tacy rozrzutnil.,
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Ta kréciutka rozmowa jest juz dobrg ilustracjg prze-
miany klasy we wspélnote. Zwr6¢my uwage na to, ze tu
uczenica miata co$ opowiedzie¢. Ona byta wiasciwg infor-
matorka. Klasa mogta sie zachowac biernie albo po wystu-
chaniu skrytykowac lub poinformowac sie. Ale czem bytaby
wolwczas? Audytorjum stuchajgcem referatu, po ktorym mo-
ze by¢ dyskusja. To jeszcze nie jest wspolnota. Tu nato-
miast widzimy zupetnie co innego. Klasa bierze udziat w pra-
cy odrazu. Do referatu, jesli tak bedziemy chcieli nazwac
opowiadanie Mimi, zostaje dotgczana taka ilos¢ nowych ele-
mentow, ze cala praca przyjmuje zupetnie nowy charakter;
staje sie pracg zbiorowa, nacechowang duchem catej zbioro-
wosci. W ostateciznem bowiem opowiadaniu Mimi o podré-
zy do Kreugensteinu znajdujemy nietylko jej wrazenia (po-
miniete w powyzszej relacji), ale takze te wiadomosci o0 mie-
Scie i stosunkach kolejowych, jakie dotychczas byty wiasno-
$cig posziczeg6lnych uczenie.

Wida¢ wyraznie, ze klasa tak pracujgca posiada wspél-
ng mys$l przewodnig i wspdélnego ducha; jest wiec strukturg
spoteczna. Jeszcze wyrazniej wystepuje ten charakter klasy
szkolnej w cytowanej poprzednio (str. 71) rozmowie Kla-
sy czwartej, ktérej konsekwencjg byto ulozenie planu pracy
na caty rok. Tamze cytowana rozmowa klasy pierwszej moze
postuzy¢ dla pordéwinania, jak postepuje zespolenie Kklasy.
Rozmowa klasy pierwszej, cho¢ przejawia sie juz w nigj
wspolna idea, ma dos$¢ jeszcze cech niespotecznej dzieciecej
mowy; natomiast rozmowa klasy czwartej jest nacechowana
planowoscig i spotecznym umiarem. Widaé, ze uczestnicy
porozumiewajg sie i ze starajg sie osiggna¢ wspalny cel, a nie
szukajg tylko ekspresji dla swoich zainteresowan. Momentem
waznym jest tez ogromny materjat obserwacyj, ktoéry ucze-
nice tej klasy przygotowaly, aby sie nim podzieli¢ z reszta.
Jest to juz dobrze zorganizowana wspélnota i to przede-
wszystkiem pod wzgledem struktury wewnetrznej.
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Istotnie tak bylo w szkole podstawowej. Wida¢ byto
uczniéw, wychodzacych podczas lekcy], ale miato to miejsce
bardzo rzadko i nigdy w czasie pracy. Porzadek panowat
bez regulaminu. Formy organizacyjne staty sie koniecznoscig
zyciowg kazdego i kazdy je dobrze rozumiat.

Na zrozumieniu oparty byt réwniez podziat funkcyj
spotecznych klasy (urzednicy klasy). Wybor urzednikéw
uzalezniony byt od zalet, za ktére uwazato sie odpowiedzial-
nos¢ i sumienno$¢ w wykonywaniu obowigzkow.

W ten spos6b powstawata zorganizowana wspoélnota
pracy i zycia, ktéra doznawata poparcia od zorganizowanych
spotecznych instytucyj dorostych. W tym procesie brat prze-
dewszystkiem udziat nauczyciel i dom rodzinny, oddziatywu-
jaC na Objekt wychowania ucznia.

UCZEN.

Wyzej wykazatem, ze celem szkoly podstawowej jest
wprowadzenie ucznia w zycie kulturalnego spoteczenstwa
przez: 1) wyposazenie go w wiadomosci i umiejetnosci, ktdre
beda mu potrzebne w zyciu pdzniejszem i 2) stworzenie w nim
tych nastawien i nawykdw, ktdre sa spotecznie wartosciowe.

Ale rownoczes$nie szkota ma sobie poruczong jeszcze
jedng wazna funkcje, a mianowicie opieke nad wzrastajacym
osobnikiem. Szkota musi baczy¢ nietylko na to, aby uczen
rozwinat sie na cztonka spoteczenstwa, ale takze na to, by
jego rozwdj osobniczy (psychofizyczny) postepowat nalezy-
cie. Dlatego tez powinna zwrdécié uwage nietylko na dobra
kulturalne, na potrzeby i idee spoteczne, ale takze na indy-
widualne wiasciwosci wychowanka.

Dla uchwycenia i poznania dziecka jako pewnej indy-r
widualnosci wprowadzono arkusze opisowe ucznia.
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W arkuszu takim notuje sie wszystkie spostrzezenia
i wyniki badan, dotyczace kazdego ucznia zosobna. Zapiski
sg robione w miare wystepowania nowych danych, a caty ar-
kusz, ktory towarzyszy uczniowi przez cate osiem lat szkoty
podstawowej i gtownej, staje sie podstawg do jego oceny
indywidualne;.

Arkusz sktada sie z nastepujgcych czeSci:

1 Pochodzenie: obejmuje stosunki rodzinne i formal-
ne stosunki ze szkota.
2. Praca w szkole: obejmuje wyniki pracy ucznia za-

rowno w szkole podstawowej, jak gtéwnej, przyczem brane
sg pod uwage wplywy uzdolnienia, pilnoSci, zainteresowan
i stosunkow domowych na prace szkolna.

3. Budowa cielesna: obejmuje dane co do wzrostu,
wagi, skéry, stawOw, gruczotdéw, jamy ustnej i nosowej
(réwniez ze wzgledu na mowe), zebdw, oczu, uszu, organow
wewnetrznych (drogi oddechowe, ukfad krwionosny i tra-
wienny, organy moczoptciowe), mézgu i nerwow (przeszko-
dy organiczne, napady, anomalje psychiczne), szczepien za-
pobiegawczych ogdlnych i przebytych w czasie szkolnym
oraz ich wynikéw. Dane osigga sie w dwukrotnem badaniu
co roku (w grudniu i w czerwcu); w konkluzji wpisuje sie do
arkusza hipotezy co do wptywu stanu zdrowia cielesnego
na uzdolnienie do pracy.

4. Budowa duchowa: obejmuje wyniki badan i ob-
serwacyj, dotyczacych zmystéw, przedstawien, uwagi, pa-
mieci, zdolnosci postrzegania, sity imaginacyjnej, myslenia,
sposobdéw pracy, predkosci meczenia sig, zycia woli i uczu-
cia, ustosunkowania sie do wspdlnoty oraz dane co do
jezyka.

5. Poradnictwo szkolne oraz zawodowe: obejmuje
pytania, dotyczgce wyboru zawodu lub dalszej drogi szkolne;j.
Jest dopiero aktualne w szkole gtdwne;j.
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Na podstawie tak wyczerpujacych danych szkota przy-
stepuje do osadzenia poszczegblnego ucznia. Sam sad jest
bardzo ogledny. Uczen, jako przyszty ob)rwatel, jest trakto-
wany z catg odpowiedzialnoscig ze strony tych, ktérym po-
ruczono jego wychowanie i opieke nad nim. Jest to widocz-
ne zwilaszcza tam, gdzie wewnetrzne potrzeby szkolne wy-
magajg odstepstwa od zasady jednolitosci, ktora jest przeciez
zasada rownouprawnienia dziecka, i szkota musi podjaé za-
sade roznicowania.

Szkota prowadzi to rdznicowanie bardzo ostroznie.
Obawa pokrzywdzenia dziecka jest wielka. Dlatego wyroz-
nianie zapéznionych w rozwoju odbywa sie w procedurze
bardzo ztozonej, majacej na celu wykluczenie mozliwosci po-
myitki. Przesytanie dzieci niedorozwinietych do szkoty spe-
cjalnej moze mie¢ miejsce dopiero po doktadnem ustaleniu,
ze szkota normalna jest dla nich nieodpowiednia.

Rok pierwszy, o ile anomalja nie wystepuje odrazu wy-
raznie, uczeh spedza zasadniczo w szkole normalnej. Szkota
stosuje wszystkie srodki, jakie ma do dyspozycji dla dzieci
matozdolnych. Dopiero gdy sie okaze niemozno$¢ zapewnie-
nia dziecku postepu, tak ze musi ono powtarza¢ klase, szkota
wystepuje do odpowiednich wiadz z wnioskiem o przeniesie-
nie do szkoty specjalnej. Nastepujg badania psychologiczne,
od ktorych wyniku zalezy przestanie dziecka do szkoty spe-
cjalnej lub pozostawienie go na dalszg prébe w szkole nor-
malnej. Dziecko zakwalifikowane do szkoly specjalnej zo-
staje tam przyjete tytutem préby. Wyniki pracy w okresie
proby sprawdza sie przez specjalne badanie i dopiero to
ostatnie jest miarodajne przy kwalifikacji. Na tej drodze po-
mytki sg wykluczone.

Ta sama ostrozno$¢ cechuje takze kwalifikacje dzieci
v/ instytucjach opieki spotecznej.
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Opieka spoteczna, a specjalnie opieka nad dzieckiem,
nalezy do najlepiej rozwigzanych Kkwestyj spotecznych
w Austrji. Naczelne miejsce zajmuje tu takze Wieden.

Dziecko bylo najwiekszg troskg kierownikow panstwa,
ktérzy w niem stusznie widzieli budowniczego przysztosci
narodu. Dziecko powojenne wzrastato w warunkach specjal-
nie niekorzystnych. G#6d, panujacy powszechnie w latach
wojennych i powojennych, bardzo ujemnie wptynat na roz-
W fizyczny dziecka. Zachwiana i czesciowo rozbita orga-
nizacja zycia rodzinnego odbita sie ujemnie na rozwoju uczué
moralnych. Niszczycielski wptyw wojny nalezatlo zazegnac,
a jego skutki naprawic.

Austrji przyszty z pomocg Stany Zjednoczone Ameryki
Potnocnej przez swoja dziatalno$¢ na polu dozywiania. Szwaj-
carja takze wspéidziatata przez przyjecie sierot na swoje
wychowanie. To byto jednak przejsciowe. Stalg opieke nad
dzieckiem zorganizowano wiasnemi sitami.

Dnia 12 maja 1921 roku parlament uchwalit ustawe
o dozywianiu dzieci w szkotach. Poza tern parlamenty kra-
jowe oraz ich rzady podjely szerszg dziatalno$¢. W Wied-
niu przyjeta ona imponujgce rozmiary. Opieka nad dziec-
kiem zaczyna sie tu z chwilg urodzenia, a jest poprzedzona
przez opieke nad macierzynstwem. Opieka nad macierzyn-
stwem zaczyna sie w czwartym miesigcu cigzy i obejmuje
poradnictwo i bezptatng pomoc. Matka otrzymuje przydziat
do dzielnicowego lekarza i jest dwa razy w tygodniu odwie-
dzana przez pielegniarke. Rozwigzanie odbywa sie w zakta-
dzie potozniczym (miejskim), a nowonarodzone dziecko jest
witane w imieniu prezydenta, ktéry sklada matce zyczenia.
Gmina daje dziecku wyprawke, a matce udziela czteroty-
godniowego zasitku w sumie czterdziestu szylingdw tygod-
niowo. Dalsza pomoc lekarska jest zapewniona w razie po-
trzeby.
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Procedura ta jest powszechna, niezaleznie od stanu
majatkowego, z tg tylko réznica, ze od zamoznych gmina
$cigga potem koszty petne lub czesSciowe; dla niezamoznych
pomoc pozostaje bezptatna.

Dziecko podrastajgce ma w kazdym wieku zapewniong
dalszg opieke. Aby te opieke usprawni¢ i zracjonalizowac,
stworzono t. zw. centrale rozdzielczg. Dziecko, zgloszone
do niej, zostaje przyjete przez ten centralny zaktad nieza-
leznie od zatatwienia formalnosci biurowych. W zakladzie
centralnym dziecko przebywa od 7 do 21 dni. Jest tu pod
obserwacjg i poddawane jest takze badaniom. Od wyniku tych
badann i obserwacyj] zalezy kwalifikacja dziecka do od-
powiedniego zakladu wychowawczego. Tu takze zwraca sie
uwage na to, aby dziecku zapewni¢ najwiasciwszg opieke.

Przez czas pobytu w zakladzie dziecko ma warunki jak
najlepsze. W wieku przedszkolnym oddaje sie ono swoim
zabawom pod kierunkiem wychowawczyn przedszkoli, w wie-
ku szkolnym uczy sie w zakladzie pod kierunkiem nauczy-
cielek szkoty podstawowej czy gtéwnej. Nauczycielki maja
normalne kwalifikacje oraz dodatkowe wyksztatcenie dla
celéw zaktadu.

Dziecko, ktérem rodzice pracujacy nie moga sie opie-
kowaé w czasie pozaszkolnym, otrzymuje opieke w specjal-
nym domu dzieciecym, w ktérym uczy sie ono i pracuje
w godzinach wolnych od nauki szkolnej. Domy te ksztattujg
sie jako specjalne organizacje, utrzymujace sie z wiasnej pra-
cy. Zorganizowani sa w tych domach uczniowie i nauczy-
ciele. Gmina daje dom i urzgdzenie, reszte zdobywa sobie
organizacja wilasng pracg par excellence produktywng, gdyz
wytwory dzieci sg sprzedawane.
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Domy doznajg ogromnego poparcia ze strony organi-
zacyj rodzicoéw, ktorzy z radoscig wypowiadajg nastepujace
stowa

»Zazdroscimy naszym dzieciom ich szkot, ksigzek i na-
uczycieli”.

NAUCZYCIEL.

W nowej szkole podstawowej zmienito sie takze sta-
nowisko nauczyciela. Od pierwszej chwili powstania szkoty
podstawowej stat sie nauczyciel czynnikiem waznym w szkole.
Powotano go do wypracowania nowych form, do Kkrytyki
projektow i wreszcie poruczono mu zrealizowanie zadan
szkoty. Realizacja ta miata sie odbywa¢ w procesie twar-
czym, a nie postusznego wykonywania przepiséw i zarza-
dzen. Nauczyciel przestat by¢é robotnikiem obstugujagcym
maszyne szkolng, a stat sie twdrcg nowych form, realizato-
rem wiasnych idei pedagogicznych. Zapewniono nauczyciel-
stwu wielkg swobode pracy, ale zato natozono na nie wielkie
obowigzki.

Nauczyciel wzigt na swoje barki trudne zadanie ksztat-
towania pracy szkolnej zgodnie z wymaganiami dydaktycz-
nemi. Musiat sie sta¢ badaczem otoczenia, bacznym obser-
watorem, tworcg i wykonawcag projektow, przyczem musiat
uwzglednié tysigczne okolicznosci, jakie wysuwa zycie w kaz-
dem miejscu i kazdej chwili. A z tern trzeba byto pogodzic¢
planowos¢ i to gteboko zrozumiana. Zadanie bardzo trudne
i odpowiedzialne. Spetni¢ je moze tylko odpowiednio przy-
gotowany. To zrozumiano dobrze w Austrji. Narazie warun-
ki nie pozwalalty na przygotowanie nowych sit nauczyciel-
skich. Trzeba bylo zadowoli¢ sie dawnemi, specjalnie do-

*) Otto Gloeckel, Die Entwicklung des Wiener Schulwesens
seit dem Jahre 1919. Str. 3.
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ksztatconemi. Przyszto$¢ jednak wymagata specjalnie juz
i inaczej ksztatconych nauczycieli. Sprawa ta byfa tez oma-
wiana.

Istniaty dwa projekty: jeden z r. 1919 p. n. Leitsatze zur
Neugestaltung der Lehrerbildung 1drugi z r. 1927 p. n. Richt-
linien.

Dla nas wazny jest projekt pierwszy, jako ten, ktory
wyrost razem ze szkotg podstawowg z reformy. On tez jest
uwazany przez twoércow szkoty podstawowej austrjackiej za
jedynie odpowiadajagcy swemu zadaniu, a w Wiedniu do-
ksztatcenie odbywato sie zgodnie z tym wiasnie projektem.

Wedtug projektu podstawg ogdlnego wyksztatcenia
nauczycieli jest szkota Srednia ogolnoksztatcgca, — najlepiej
wyzsze gimnazjum typu neohumanistycznego, ktérego pod-
stawg dydaktyczng jest jezyk i kultura niemiecka. Wyksztat-
cenie fachowe i pedagogiczne dadzg nauczycielom odpowied-
nio urzadzone instytuty przy wydziale filozoficznym uniwer-
sytetu lub przy odpowiednich innych szkotach akademickich.
Na tej drodze majg by¢ ksztalceni wszyscy nauczyciele. ROz-
nice pomiedzy nauczycielami, z wyjatkiem profesoréw szkét
akademickich, o ktérych tu sie wogdle nie méwi, polegaja
tylko na rodzaju spetnianej pracy. Rozrdznia sie nauczycieli
klasowych (w szkole podstawowej i dwoch nizszych klasach
szkoty Sredniej) oraz specjalistow od réznych przedmiotéw
w szkole $redniej i wyzszem gimnazjum.

Pedagogiczne wyksztatcenie nauczycieli jest réwne dla
wszystkich. Obejmuje ono: 1) Wprowadzenie w teorje wy-
chowania, 2) wprowadzenie w prace wiasciwa.

Przygotowanie teoretyczne obejmuje ogolng i specjalng
teorje wychowania, dydaktyke ogdélna, historje pedagogiki;

% ,Schulreform”, r. 1928: Fadrus, Die Reform der Lehrerbil-
dung in Oesterreich. Str. 1 i nast, 73 i nast, 129 i nasi, 189 i nast
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wszystko oparte itia by¢é na filozofji (psycholog]! 1 nauce
o dziecku, logice i teorji poznania, estetyce, etyce, metafizyce,
historji filozofji), higjenie, socjolog]! i ekonomji. Précz tego
organizacja szkolnictwa i wychowania.

Przygotowanie zawodowo-pedagogiczne obejmuje dy-
daktyke szczegdtowg z punktu widzenia pedagogiki oraz pra-
ce nauczycielska i wychowawczg. Uzdolnienie do wykonywa-
nia zawodu stwierdza sie na podstawie egzaminu. Warun-
kiem dopuszczenia do egzaminu jest poprzedni udziat w se-
minarjum instytutu pedagogicznego oraz odpowiedni czas
studjéw; nauczyciele klasowi oprécz tego winni ztozy¢ ko-
lokwjum z przedmiotu naukowego przez siebie obranego.
Egzamin nauczyciela sktada sie: 1) z czesci praktycznej, obej-
mujacej prace dydaktyczng i wychowawczg mozliwie w potg-
czeniu, 2) z dwoch prac klauzurowych: z pedagogiki i przed-
miotu naukowego, wybranego przez nauczyciela, oraz z egza-
minu ustnego. Nauczyciele specjalisci sktadajg oprécz tego
egzamin z czesci naukowej. Ztozone egzaminy dajg prawo
nauczania przez dwa lata (w charakterze nauczyciela tym-
czasowego). Po dwdch latach zadowalajgcej pracy nastepuje
~ustalenie”. Wszystkich nauczycieli obowiazuje udziat w ,ty-
godniach pedagogicznych” na uniwersytecie, ktére majg cha-
rakter doksztatcajacy.

Taki byt projekt reformatoréow z 1919 r., wedtug ktore-
go doksztatcanie nauczycieli czynnych odbywato sie w In-
stytucie Pedagogicznym m. Wiednia.

Instytut byt prébag w tej mierze. Wyniki jego dziatalno-
sci byty bardzo dobre. Korzystato z niego bardzo wielu nau-
czycieli, ktérzy uzupetniali na nim wyksztatcenie. Nowych
kandydatéw na nauczycieli z powodu specyficznych warun-
kéw byto bardzo niewielu.

Lepszemu w stosunku do czasow przed reformg wy-
ksztatceniu odpowiadato tez lepsze stanowisko nauczyciela
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w spoteczenstwie i w hierarchji szkolnej. W czasach przedwo-
jennych nauczyciel austrjacki narzekat przedewszystkiem na
ponizenie godnosci ludzkiej i obywatelskiej. W spoteczenstwie
szczegoblnie nauczyciel szkoty ludowej nie cieszyt sie uzna-
niem, stan materjalny jego byt gorszy anizeli innych urzedni-
kéw panstwowych o tem samem wyksztatceniu, zaufanie ze
strony wiadz stuzbowych — bardzo mate, skrepowanie prze-
pisami bardzo Sciste, stan stuzbowy zawsze nieokreslony.
Ministerstwo reformy zniosto wszystkie krzywdzace
przepisy. Poprawito sytuacje materjalng nauczycielstwa, wy-
chodzac z zatozenia, ze cztowiek gtodny i pokrzywdzony pra-
cuje z matym pozytkiem; zréwnato ich z urzednikami pan-
stwowymi o takiem samem wyksztatceniu, dato im przy-
wileje, ktore przystugiwatly imnym urzednikom. Ocena pra-
cy nauczyciela przestata tez by¢ tajemnicg biurowg inspek-
tora-urzednika, a stata sie sprawg dostepng dla zaintere-
sowanego, ktéry mégt sie broni¢ przed niestusznem orzecze-
niem. Do tego zresztg byto mato powodoéw, gdyz stosunek in-
spektoréw szkolnych do nauczyciela ulegt zmianie. Inspektor
przestat by¢ urzednikiem, zatatwiajgcym tylko sprawy zwig-
zane z kancelarjg, a od czasu do czasu odwiedzajgcym na-
uczyciela dla postawienia oceny. Inspektor szkolny, na kté-
rego wybor mieli wplyw i nauczyciele, stat sie pozgdanym
wszedzie doradcg, ktéry wraz z nauczycielstwem nalezat do
tych samych wspélnot pracy. W tych wspdlnotach inspektor
i nauczycielstwo rozwigz)rwali trudne zagadnienie codziennej
pracy szkolnej. Zastugi wspdlnot pod tym wzgledem byly
ogromne i przez wszystkich podkreslane. Tam bowiem po-
wstaly projekty planéw pracy, a w dyskusjach zostal osta-
tecznie przyjety projekt programéw. We wspdlnotach two-
rzyly sie grupki badaczy wiasnego kraju, ktorych prace staty
sie wazng pomocg dla nauczycielstwa, a wreszcie w nich znaj-
dowali pomoc i rade mniej doswiadczeni. Byty wiec one obok
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zaktaddéw ksztatcenia nauczycieli i kurséw doksztatcajgcych
najwazniejszym czynnikiem dla podniesienia poziomu pracy
dydaktycznej szkoty. To znaczenie bylo z naciskiem przez
reformatoréw i dziataczow podnoszone.

Podobnie waznym terenem dziatania nauczyciela byta
wspoétpraca z domem rodzinnym dziecka nad jego wychowa-
niem.

DOM A SZKOtA.

W dziatalnosci wychowawczej szkoty podstawowej bio-
ra udziat nauczyciel i dobra kulturalne. Ale jesli szkota chce
osiggng¢ swoj cel, jakim jest wychowanie przysztych czion-
kow demokratycznego spoteczenstwa, musi ona uwzglednic¢
tak wazny czynnik, jak dom rodzinny. BadZz co badz dzieci
spedzaja wiekszg cze$¢ dnia w domu i dziatalno$é¢ rodziny,
jej wplyw, nie sg bez znaczenia. Trzeba takze dom przy-
ciggna¢ do wspéipracy w planowem wychowaniu.

Ale w Austrji trzeba byto dom do tej roli przygotowac,
tern bardziej, ze nie mozna bylo oczekiwa¢ zadnego zrozu-
mienia dla nowej dziatalnosci od tych, ktérzy wyszli z dawnej
szkoty z mocnym do niej zalem. Z chwila wprowadzenia re-
formy nie zapomniano tez i o tej sprawie. Pozyskanie rodzi-
cOw miato zresztg i cele polityczne na wzgledzie, gdyz z jed-
nej strony chodzito o poparcie, a z drugiej o zdemokratyzo-
wanie szkoty. Pozyska¢ rodzicéw nie byto trudno. Trzeba
byto im tylko pokaza¢ nowa prace, nowa szkote, wyjasnic
dazenia wychowawcow, a napewno postarajg sie zrozumiec
i pomocy nie odmdwia. Od zrozumienia za$ prowadzi juz
tylko jeden krok do zdecydowanej reformy. Taki byt po-
glad reformatoréw i stad hasto: ,Otworzy¢é drzwi szkoty
przed rodzicami, zblizy¢ ich do niej, aby zrozumieli”.

Tak rozpoczeto sie nawigzywanie wspoOtpracy. Dom
poznat prace szkoty, ktora juz oddawna szukata z nim kon-
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taktu. Trzeba bylo przygotowac go teraz do trudnego zada-
nia wspoétdziatania ze szkotg w planowem wychowaniu. To
ma wielkie znaczenie i wymaga zrozumienia, ze dom i szkota
wychowujg razem catego cztowieka, a nie dzielg swoich za-
dan. Wspolny cel wymaga wspolnej organizacji, ktorg po-
winna by¢ wychowujaca wspdélnota nauczycieli i rodzicow.

Do tego zmierzaty organizacje rodzicielskie, ktore pod-
jety trudne zadanie nawigzania wspotpracy. Wspoipraca ta
zaczynata sie od bezposredniego kontaktu indywidualnego
z rodzicami na godzinach przyje¢, ktorych iloS¢ zwiekszono
i dostosowano do wygody rodzicow, aby mogli z nich korzy-
sta¢. Na tych wspodlnych konferencjach indywidualnych oma-
wiane byty sprawy wychowawcze w odniesieniu do poszcze-
gélnych dzieci, przyczem szkota starata sie wnies¢ moment
planowosci do postepowania domu. Przejg¢ postepowanie
domu ideg pedagogiczng bylo celem szkoty i wspdlnoty nau-
czycieli i rodzicbw. Dla osiggniecia tego celu zostaty zorgani-
zowane wieczorki konferencyjne, t. zw. Elternabende, na kté-
rych referowato sie i dyskutowato sprawy, zwigzane z reforma,
wnikato sie w jej istote, omawiato sposoby bronienia jej przed
nieuzasadnionemi napasciami, oraz sprawe kart indywidual-
nych uczniéw, psychologje wypowiedzi dzieciecej, zagadnie-
nie klamstwa dzieci i jego zwalczania, kary i nagrody jako
srodka wychowawczego, zakresu i treSci prawa rodzicow
w stosunku do dzieci, pomagania dzieciom w lekcjach, opieki
nad dzie¢mi i wiele innych »).

Referentami byli badZ nauczyciele, badZ tez osoby spe-
cjalnie do tego celu wydelegowane przez rade szkolng. Po
referatach bardzo czesto wywigzywata sie dyskusja, w ktérej
przedstawicielstwo domu rodzinnego uswiadamiato sobie wie-
le ciekawych i waznych momentéw wychowawczych i nabie-
ratlo wiekszego zrozumienia dla dziatalnosci szkoty.

Anton Kostelecky; Zeitgemasse Vortrage fiir Elternabende.
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Zwiazki rodzicielskie interwenjowaty tez dlatego czesto
u rodzicéw opieszatych w wykonywaniu obowigzku szkolnego.
Staranie o podniesienie frekwencji byto jedna z powaznych
prac zwigzkow.

Poza tem zwigzki rozwijaly wielkg dziatalno$¢ oswia-
towg, wspomagajgca szkote. Organizowaly sSwietlice, czytel-
nie, bibljoteki, wycieczki, komplety dla dzieci bardziej zdol-
nych, kursy muzyczne i jezykowe, zakladaty boiska i tworzyty
miejsca rozrywkowe. Dalej tworzyty kolonje wakacyjne i wy-
sytaly dzieci chorowite do sanatorjow. Cata ta praca spo-
teczna cieszyta sie wielkiem zainteresowaniem rodzicéw
i odbywata sie przy wybitnej wspétpracy nauczycielstwa.

Bezposrednig zastugg zwigzkéw byto i to, ze uczynity
z rodzicéw gwardje obronng dla reformy, a przedewszystkiem
dla szkoty podstawowej. Byt to moment polityczny ogromnej
wagi, ktéry w obecnym ustroju demokratycznym staje sie tez
rzecza wazng dla wszelkiej pedagogiki, ktoéra chce nietylko
by¢ teorja, ale sta¢ sie faktem zyciowym.

*) Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fiir Wien za lata
1924/25, 1925/26, 1929/30; rozdziiat Elternvereine.



ZAKONCZENIE.

W jedenastu poprzednich rozdziatach tej pracy stara-
tem sie zamkng¢ wszystko to, co sktada sie na pojecie szkoty
podstawowej austrjackiej. Zdatem wiec sprawe ze stanowi-
ska, jakie zajeta reforma wobec kwestyj politycznych, filozo-
ficznych i pedagogicznych, zwigzanych z nowoczesna szkota;
potem, nawigzawszy do rozwoju szkoty ludowej, datem krétki
rys historyczny powstania szkoty podstawowej. Omowitem
zasady dydaktyczne szkoly podstawowej oraz jej dzia-
talno$¢ dydaktyczng i wychowawczg, przyczem zwrocitem
uwage na charakterystyczne metody pracy (rozmowy klaso-
we) i ciekawe przedsiewziecie wychowawcze przemiany klasy
we wspdlnote. Wkonhcu zastanowitem sie nad czynnikami
wspoétuczestniczacemi w pracy szkoly podstawowej, a wiec
osobno nad uczniem, nauczycielem i domem rodzinnym.

Na zakoriczenie chciatbym jeszcze zwréci¢ uwage na
dwie sprawy: 1) na ocene pracy szkoty podstawowej przez
nauczycielstwo wyzszego pietra szkolnego, przedewszystkiem
wyzszej szkoty powszechnej, oraz 2) na ocene szkoly podsta-
wowej przez Swiat pedagogiczny zagranicg. Ocena ze strony
nauczycielstwa wyzszej szkoty powszechnej byta korzystna.
Materjat uczniowski, opuszczajacy szkote podstawowa, wnosit
do szkoty powszechnej wyzszej powiew zycia, co sie odrazu
rzucato w oczy zwiedzajgcemu. Uczniowie przynosili ze so-
ba zywg ciekawos¢ dla wielu spraw, tatwos¢ i che¢ wspolnego
omawiania i rozwiazywania zagadnien, nastawienie w kierun-
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ku szukania i odkr}rwania nowych kwestyj oraz zrecznosc
w pracy. Ale w pracy swojej w szkole powszechnej wyzszej
ujawniali tez pewne braki, na ktére zwrocito uwage nauczy-
cielstwo.

Uwagi te odnosity sie do nauczania syntetycznego, me-
tody pracy, nauki o kraju ojczystym i zyciu oraz ksztatcenia
woli. W odniesieniu do nauczania syntetycznego zwrécono
uwage na niedostateczne liczenie sie z ekonomjg czasu; ucz-
niowie nie mowili zawsze do rzeczy. W stosunku do metody
pracy uwazano za konieczne zwrdéci¢ uwage na éwiczenia,;
uczen powinien byé naprowadzony na doznanie radosci nie-
tylko z rozwigzywania, ale takze z C¢wiczenia prowadzacego
do umiejetnosci. W sprawie nauki o kraju ojczystym i zyciu
zwrocono uwage na pochopnos$¢ w rozwiaz}rwaniu zbyt trud-
nych zagadmien; powstajg w ten sposéb plytkie zaintereso-
wania. Wkoncu zwrécono uwage na zbytnie hotldowanie za-
sadzie swobody, co w konsekwencji doprowadza czasem do
zaniechania wszelkich staran celem wplyniecia na uczniéw
i naktonienia ich do wytrwatosci.

Uznano za konieczne zwrdcenie uwagi i potozenie na-
cisku na odpowiedzialno$¢ uczniéw za swojg prace.

Dla usuniecia tych brakéw miaty by¢ wprowadzone kon-
ferencje miedzy wychowawcami czwartych klas szkoty pod-
stawowej i nauczycielami wyzszej szkoly powszechnej, aby
ci ostatni mogli sie zapozna¢ z przysztym materjatem uczniow-
skim, z pracami uczniéw, zyciem wspélnoty klasowej i stop-
niem zdyscyplinowania jej cztonkéw oraz systemem cwiczen
i prac samodzielnych uczniow. Uznano za wskazane takze
wzajemne hospitowanie.

Taka byta ocena wewnetrzna szkoty austrjackiej. Byta
ona naogét korzystna, gdyz wysuniete uwagi nie sg bynaj-
mniej zarzutami, a wynikaty tylko z checi ujednostajnienia
pracy szkolnej dla wiekszej korzysci ucznidw.
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A jaka byla ocena zagranicznego Swiata pedagogiczne-
go? Swiat pedagogiczny objawit od pierwszej chwili wielkie
zainteresowanie reformg austrjackg. Rozmach reformatorow
obudzit podziw u wszystkich. Z ciekawoscig $ledzono wyniki.
Wszystkie prawie kraje europejskie i wybitniejsze pozaeuro-
pejskie wystaty swych przedstawicieli, aby sie przyjrzeli zbli-
ska wielkiemu dzietu. Od r. 1927 do 1931 zwiedzito szkoty
wiedenskie 97 wycieczek zbiorowych i 1902 pojedynczych
0s0b (razem 5.969), ktére potem zaniosty do swych krajow
wiadomosci o postepach reformy. W wielu jezykach pisano
0 austrjackiej szkole, ale we wszystkich wyrazono jeden sad:
uznanie dla pedagogéw austrjackich i wyrdznienie Wiednia.
Moznaby przytoczy¢ bardzo wiele stdbw uznania, a nawet za-
chwytu, z niejednej strony, ogranicze sie jednak tylko do sg-
du o szkole podstawowej pedagogéw bazylejskich: ,..Jako
specjalne przezycie trzeba podnies¢ odwiedzenie pierwszych
czterech klas szkoty powszechnej przy Instytucie Pedagogicz-
nym. Punkt ciezkosci catej reformy wiedenskiej lezy w tych
klasach. Tu sie nie teoretyzuje juz wiecej ulubionemi hastami
.Zasady pracy”.. Tu sie dziata.. To juz naprawde ,zycie
w szkole”. | zadziwia nas duchowa ruchliwos$¢ dzieci wieden-
skich przy ich rozmowach (Schulergesprach), ktore rozwijajg
fatwos¢ mowienia, myslenia i sadzenia...”

Za tym zachwytem catego Swiata nie przyszio jednak
nasladownictwo. Dowodzi to, ze szkota podstawowa wymaga
specjalnych warunkéw i bez nich nie da sie zrealizowac. Ale
to nie zmniejsza jej wartosci. Wartos¢ ta jest bardzo wielka,
gdyz austrjacka szkota podstawowa najbardziej ze wszyst-
kich jest wyrazem idei pedagogicznych naszego wieku | jako
taka stuzy¢ nam bedzie za przykitad tego, czego mozna do-
konad.



BIBLIOGRAFIJA.

Burger O.: Moderne Padagogik im Grundriss, dargesteilt
an Beispielen der 6sterreichischen insbesondere der
Wiener Schulreform. Wieden.

Dottrens R.: L’Zducation nouvelle en Autriche. Paryz, 1927.

Entwurf von Arbeitsplanen fiir den Gesamtunterricht in den
vier Schuljahren der Volksschule. Zum Zwecke der
Beratung in den Lehrerarbeitsgemeinschaften he-
rausgegeben. Wieden, 1927. (Praca zbiorowa).

Zweite durchgesehene Auflage. Wieden, 1932. (Praca zbio-
rowa) .

Falk K.: Lebensvolle Reohenstoffe. Wieden, 1922

— Rechnen im Rahmen des Gesamtunterrichtes. Wieden.

Fischl H.: Sieben Jahre Schulreform in Oesterreich. Wie-

den, 1926.
—m Wesen und Werden der Schulreform in Oesterreich.
Wieden, 1929.
Gaulhoffer H. i Streicher M.: Kinderturnstunden. Wieden,
1930.

Gloeckel O.: Die Entwicklung des Wiener Sohulwesens seit
dem Jahre 1919. Wieden, 1927.
— Die 06sterreichische Schulreform. Wieden.
— Die Wirksamkeit des Stadtschulrates fir Wien wéhrend
der Schuljahre 1924/25; 1925/26; 1929/30. Wieden.
Kober /.; Das 0sterreichische Schulwesen der Gegenwart.
Wroclaw, 1925.
Kostelecky A.: Zeitgemasse Vortrage fur Elternabende.
Wieden, 1925,



— 130 —

Langer i Legriin: Handbuch fir den Anfangsunterricht,
cz. i Il. Wieden, 1926.

Legréan A. i Heeger F.: Wiener Kinder | Buch. Wieden.

Lehrplédne fir die allgemeinen Volksschulen. Wiedenri, 1930.
(Wydanie urzedowe).

Lehrplédne fir die allgemeinen Volksschulen. Wiederi, 1930.
(Odbitka z ,Diie Schulreform in Oesterreich” Fadrusa).

Lehrplane fur die allgemeinen Volksschulen auf dem Lande.
(Wydanie urzedowe).

Linke K.: Wie ich richtig erzéhle und schreibe, cz. I, 1l i Il
Wieden, 1931.

— Nauczanie taczne oraz nauczanie jezyka ojczystego
w szkole powszechnej. Warszawa, 1933.
Padagogische Arbeitsgemeinschaft. Wieden:
—e Alt- und Neu-Wien, cz. | i Il
—e Am Rande der Stadt. 1928 r.
—m Wiener Sagen. 1928 r.
— Zwischen Semmering und Steinfeld, cz. I, Il i Il

Poschl f. F.: Der Volkssichulunterricht in zeitgemésser
Gestaltung. Ein methodisch-praktisches Handbuch fir
Lehrer.

a) Das zweite Schuljahr. Wieden, 1926.
b) Das dritte Schuljahr. Wieden, 1924.
c) Das vierte Schuljahr. Wieden, 1932.

Reininger K.: Das soziale Verhalten von Schulneulingen.
Wieden, 1929,

Rothe R.: Handarbeit in der Grundschule. Wieden, 1922

—m Kindertiimlkhes Zeichnen. Wieden, 1929,

Steiskal Th,: Padagogische Versuchsarbeit in Oesterreich,
cz. i ll. Wieden, 1922

Stenographisches Protokoll der IX Sitzung des Nationalrates
der Republik Oesterreich z dnia 4/VIII 1927 r. (wyd.
urzedowe).

Urteil (das) Uber den Lehrplan fiir das 1 bis 5 Schuljahr der
allgemeinen Volksschule in Oesterreich auf Grund der
vierjdhrigen praktischen Erprobung an allen wiener
Volksschulen. Wieden, 1925. (Wyd. urzedowe).

Walper M.: Praktische Winke fir den Rechenunterricht in
der Grundschule. Wiedeh. *m e



— 131 —

Weyrich E.: Der politische Bezirk Floridsdorf-Umgebung.
Ein Heimatbuch. Wieden, 1929.
— Alt-Wien. Wieden, 1927.

Wiener Padagogische Gesellschaft: Aus dem Leben zweier

Wiener Kinder, cz. | i Il. Wieden.

CZASOPISMA.

Die Quelle, miesiecznik pedagogiczny pod redakcjg Bur-
gera i Rothego, wychodzi od r. 1850.

Schulreform, miesiecznik pedagogiczny pod redakcjg
Fadrusa i Linkego, wychodzit od r. 1922 do 1934.
Volkserziehung, dwutygodnik wyd. przez centralne mini-
sterstwo oSwiaty; od r. 1919 posiada czes¢ pedagogiczng
obok czesci urzedowe;.

DRUKI URZEDOWE.

Leitsatze Uber die Stellung und das Wirken der Eltern-
vereinigungen. (Wyd. urzedowe).

Mustersatzungen fiir Elternvereine. (Wyd. urzedowe).
SchilleTbeschreibung. (Wyd. urzedowe).



TRESC.

Przedmowa .
Wstep
Stosunki w Austrji powojennej

Filozoficzne, polityczne i pedagogiczne momenty

austrjackiej

Szkota podstawowa w nowoczesnych systemach szkolnych

Rozwoj szkoty ludowej w Austrji
Powstanie szkoty podstawowej .
Zasady dydaktyczne szkoly podstawowej
Nauczanie w szkole podstawowej
A. Program szkoty podstawowej
B. Metody pracy
C. Pomoce naukowe .
D. Lekcje .
Przemiana klasy we wspdlnote aracy 1 zycia
Uczen
Nauczyciel
Dom a szkota
Zakonczenie .
Bibljografja .

Str.

10

RRILALKEBRR

106
114
119

126
130






