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I Dotychczasowe wytyczne ustroju szkotly
§redniej.

Organizacja szkoly sredniej ogélnoksztalcacej, rozszcze-
pionej na poszczegdlne typy, programy rozwidles tych, a po-
niekad metody nauczania w uczelniach srednich ogélnoksztal-
cacych stosowane — oparte sa na wytycznych, ujetych i umo-
tywowanych wszechstronnie w publikacji Ministerstwa W. R.
i O.P. p. t ,Program naukowy szkoly sredniej” 1918 r.

Wprawdzie nie wszystkie zamysty ,Programu” urzeczy-
wistnilo Ministerstwo w praktyce szkolnej, niemniej jednak
fundamentem szkolnictwa sredniego ogélnoksztatcacego pozo-
staja dotychczas owe wytyczne, zawarte w elaboracie najwyz-
szej naszej wladzy szkolnej. Dotycza one uproszczenia progra-
mu naukowego oraz oparcia dydaktycznej organizacji szkoty
§redniej na zasadzie t. zw. ,podstawy wychowawczej”.



A. Uproszczenie programu,

Ministerstwo dazy do usunigcia przeladowania programu
szkél §rednich, znajdujacych sie na teremie b, trzech zaboréw
wskrzeszonej Polski, Przeladowanie to polega na réwnoczes-
nem nauczaniu w poszczegélnych klasach zbyt wielkiej ilosci
przedmiotéw, uposazonych wskutek tego w mikla ilosé lekcyj
tygodniowych (np. w klasach wyzszych 11—13 przedmiotéw,.
z ktorych kaidy ma 2—3 godziny w tygodniu).

Powyzszy stan rzeczy prowadzi do nauczania powierzchow-
nego, pamigciowego, werbalnego. Pedagog posiadajacy 2—3 go-
dziny w tygodniu nie moze zastosowaé racjonalnie metod na-
uczania, prowadzgcych do rzeczywistego opanowama materja-
tu szkolnego przez ucznidéw.

Zmniejszenie ilosci przedmiotéw, udzielanych réwnoczesnie
w danej klasie, a tem samem uposazenie ich w zwiekszona
ilos¢ godzin, da si¢ osiagnaé wedlug ,Programu’ przez na -
stepczos§é,taczenie oraz usuniecie réznych przed-
miotéw nauczania:

1. nastepczosé réinych przedmiotéw mnauczania —
niektére pokrewne przedmioty, przerabiane dotychczas réwno-
czesnie w pewnej klasie, nalezy przesunaé do klas nastgpnych
bez szkody dla ciaglosci nauczania, np. rézne dzialy przyrodo-
znawstwa: mineralogje, geologje, chemje, fizyke i t. d.;

2, taczenie réinych przedmiotéw nauczania — nie-
ktére pokrewne przedmioty, przerabiane dotychczas réwno-
cze$nie w pewnej klasie, nalezy potaczyé w jeden przedmiot,
wyposazony w zwiekszona ilo§é godzin, np. higjene z biologja,
kosmografje z fizyka, ekonomje z historja, algebre z geometrja
w niektérych klasach, historje powszechna i polska w niekté-
rych okresach dziejowych;

3. usuniecie réznych przedmiotéw nauczania — mnie-
ktére przedmioty, przerabiane dotychczas réwnoczesnie
w pewnej klasie, nalezy skresli¢ jako zbyteczne z jej progra-
mu, np. drugi jezyk nowozytny, geometrje wykreslna, arytme-
tyke handlowa, historje literatury powszechnej, historje sztuki,
nadto jezyk laciriski w szkotach miektérych typéw i t. d.
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Dzieki powyzszym zabiegom- osiaga sie znaczme uprosz-
czenie programu nauczania szkoly sredniej, np. w klasach wyz-
szych zamiast 11—13 przedmiotéw nauczania — tylko 6—7,
uposazonych zamiast w 2—3 — w 4—5 godzin nauczania w ty-
godniu.

wProgram” zaleca przytem nastepujace uksztaltowanie
dziennego planu lekcyj-zajeé umystowych:

Na pigé lekcyj przecigtnie dziennie przypadaja cztery
lekcje zajeé intelektualnych, ktére naleiy rozlozyé na lekcje
podwoéjne, a nawet potréjne dla umozliwienia samodzielnej,
szczegélnie laboratoryjnej, pracy wuczniéw. Przypadaltyby
woéwczas dziennie przed poludniem 2—3 lekcje przedmiotow
umystowych oraz jedna lekcja éwiczenia sprawnosci cielesnej
i t. d. Biorac pod uwage laczna ilosé 2—3 przedmiotéw inte-
lektualnych przedpotudniowych oraz przecietng liczbe dwoch
réznych przedmiotéw umystowych, odmiennych od powyzszych,
zamieszczonych w planie lekcyj dnia nastepnego, do ktérych
uczeni musi sie przygotowaé — otrzymamy razem 4—5 réznych
przedmiotéow intelektualnych, ktéremi uczen musi sie dzien-.
nie — przed i popoludniu — zajmowaé, podczas gdy dawniej
liczba ich wynosita 8—9, a zatem byla prawie dwa razy wiek-
sza od obecne;j.

B. Podstawa wychowawcza. _

Usuniecie przeladowania programowego szkoly sredniej
staje sie tlem dla przeprowadzenia nastepujacej zasadniczej
reformy organizacyjnej, programowej oraz poniekad metodycz-
nej w szkole $redniej ogélnoksztalcace;.

Dla osiagniecia lepszych pod wzgledem jakosciowym (nie
ilosciowym) wynikéw nauczania nalezy na miektére przedmio-
ty umyslowe polozyé szczegélny mnacisk przez zwigkszenie
ilosci ich godzin do 4—6 w tygodniu oraz uposazenie ich
w ulepszone metody nauczania. Przedmioty te tworzy¢ beda
podstawe wychowawcza (raczej dydaktyczna) szkoly sredniej
ogélnoksztatcacej. ‘

Przedmiotéw tych musi byé mniewiele, najwyzej 2—3
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(z 6—7 ogétem) — musza one byé pokrewne sobie oraz zwia-
zane z zyciem. Warunki te spelnia w zupelnosci np. grupa
matematyczno-przyrodnicza.

Nasuwaja si¢ nastepujace mozliwosci, prowadzace do roz-
widlenia piecioletniej szkoly sredniej ogélnoksztalcacej na ty-
Py, wydzialy, oddzialy (system rozwidlenia zblizony do frank-
furckiego — patrz B. Kielskiego: , Typy szkét srednich ogélno-
ksztalcacych na ziemiach polskich” w I t. ,Rocznika Pedago-
gicznego') . '

Typy zasadnicze:

1. Typ matematyczno-przyrodniczy — celem jego glow-

nym — poznanie przyrody.

2. Typ humanistyczny bez laciny i greki, t. zw. neohuma-
nistyczny — celem jego gléwnym — poznanie kultury
narodowej.

Typ wyjatkowy:

3. Typ humanistyczny z lacing i greka, t. zw. klasyczny —
celem jego gtéwnym — poznanie kultury antycznej..

Typ przejsciowy: _

4, Typ humanistyczny z lacing oraz rozszerzonym dzialem
matematyczno-przyrodniczym, {. zw. humanistyczny —

"celem jego gléwnym — osiagniecie wszystkich ponie-
kad wyzej podanych celéw mauczania.

ad 3. Typ klasyczny przeznaczony jest dla mlodziezy
szczegblnie w tym kierunku uzdolnionej.

ad 4. Typ humanistyczny, jako kompromisowy, oportuni-
styczny nie posiada wlasciwie zadnej okreslonej podstawy wy-
chowawczej — niema tedy, wedtug ,Programu”, racji bytu
i powinien zniknaé.

Wszelkie typy szkoly sredniej ogolnoksvztalca‘ce] powinny
byé réwnouprawnione co do warunkéw przyjecia absolwentow
ich na wyzsze uczelnie.

1 Warszawa, Ksiaznica Polska, 1923.
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+Program’ wypowiada sie stanowczo przeciw wprowadze-
niu drugiego jezyka nowozytnego do gimmnazjum jakiegokol-
wiek typu.

Uzasadnienie rozwidlenia.

nProgram” uzasadnia koniecznosé rozwidlenia szkoly sred-
niej ogélnoksztatcacej w sposéb nastepujacy:

1. Przedmioty podstawy wychowawczej maja staé sie
glownym warsztatem rozwoju umystowego mlodziezy — przy-
swojenia sobie przez mig form samodzielnego, naukowego, $ci-
stego myslenia. ,Program” podnosi na str. 20: ,Przedmioty
podstawy wychowawczej stana sie dla szkoly gléwnym war-
sztatem umystowego rozwoju mtodziezy. Na nich przede-
wszystkiem nauczy sie mlodziez glebszego patrzenia, myslenia
i uyjmowania probleméw, nawyknie do skupiania sie, do $cisto-
$ci 1 gruntownosci pracy, na nich pojmie i przyswoi sobie rézne
formy naukowego myslenia”. ,,Program” holduje tedy teorji
dyscyplinarmej, majacej na celu osiagniecie przez mlo-
dziez wyzszego, ogélnego poziomu umyslowego przez inten-
sywna prace w dziedzinie pewnych przedmiotéw szkol-
nych. Stoi wigc na stanowisku tem, Ze wprawa umystowa,
nabyta w zakresie pewnych dzialéw nauczania, przeniesé sie
da na inne jego zakresy.

2. Osiagniecie wyzszego stopnia sprawnosci umystowej
w dziedzinie przedmiotéw podstawy wychowawczej prowadzi
do osiagniecia lepszych rezultatéw w mauce innych przedmio-
tow, nie wchodzacych w jej sktad. ,Program” wywodzi na
str. 21: ,Dzieki stworzeniu dobrej podstawy wychowawczej
mlodziez osiagnie niewatpliwie wyzszy stopiern umystowego
rozwoju, niz gdyby szkola podstawy takiej nie miala, przeto
i wyniki osiagane w nauce przedmiotéw poza podstawa stoja-
cych beda lepsze”. ,Program” holduje tedy réwniez teorji
realistycznej, majacej na celu zdobycie przez mlodziez
wickszego zasobu rzetelnej wiedzy z réznych dzialéw na-
uczania. Chcialby tylko temu zapobiec, aby wiedza ta nie
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miata charakteru encyklopedycznego, mechanicznego, niesko-
ordynowanego.

3. Przedmioty podstawy wychowawczej powinny staé sie
osrodkiem wiazacym w jedna calo$¢ rézine dzialy nauczania
szkoly sredniej ogélnoksztalcacej. ,Program” podkresla na
str. 21: ,Znaczenie podstawy wychowawczej nie koriczy sie
jednak na jej roli jako warsztatu rozwoju umystowego mlodzie-
zy. W dobrze ulozonym programie szkolnym powinna ona sta-
nowié odrodek, dokota ktérego skupiaja si¢ do pewnego sto-
pnia inne przedmioty nauczania, ktéry oswietla je swem Swia-
tlem i laczy pewnemi myslami przewodniemi w jedna catosé”,
. Program” hotduje tedy teorji syntetyczmej, majacej na
celu uzyskanie przez mlodziez, mimo réznych przedmiotéw
nauczania, wiedzy catoksztatltowej i harmonijne;.

Wszelkie typy szkoly sredniej ogélnoksztatcacej nie maja
na celu specjalizacji mlodziezy — celem ich jest osiagniecie
pelnego jej rozwoju duchowego, t. j. ogélnego wyksztalcenia
poprzez ' rozbudzenie, wzglednie utwierdzenie zainteresowan
uczniéw w zakresie przedmiotéw podstawy wychowawczej da-
nego typu. ’

Moment wyboru typu przypada na skonczonych lat 13,
t. j. na okres, w ktérym uczeri moze sobie juz uswiadomi¢ kie-
runek swych zainteresowan. Pomytka w wyborze ucznia wy-
bitnego da sie tatwo do rozpoczecia klasy VI usunaé, gdyz
przechodzenie ze szkoly jednego typu do drugiego w trakcie
klas IV i V jest ulatwione. W regule przecietny, mierny uczen
(2 takich jest przewazajaca wiekszo$¢), ,zapisany” do szkoly
danego typu, w niej sie rozwinie w ramach mauki przedmiotéw
podstawy wychowaweczej.

Uwagi uzupelniajace powyzsze wywody — praktyka lat
1918—1930:

1. Komisja Referentow przy krakowskiem Towarzystwie
Nat&czycieli Szkol Wyzszych oraz Komisja Pedagogiczna przy
warszawskiem Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego za-
zadaly wprowadzenia — zamiast typu neohumanistycznego
z jednym jezykiem nowozytnym — typu neohumanistycznego
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z dwoma jezykami obcemi. Na ogélnopolskim zjezdzie nauczy-
cielskim, odbytym w kwietniu 1919 r. w Warszawie, zawarto
kompromis. Zjazd ten (sejm nauczycielski) wypowiedzial sie za
utworzeniem — obok czterech typéw Ministerstwa W. R.
i O, P, — szkoly $redniej neohumanistycznej z dwoma jezyka-
mi nowozytnemi, jako typu pigtego (czwartego humanistyczne-
go w pojeciu naukowem). Mimo okélnika ministra Lukasiewi-
cza z 1919 r., zapowiadajacego realizacje powyZszej umowy —
sprawa utknela na martwym punkcie.

‘2, Projekt ustawy o szkolnictwie sredniem ogélnoksztal-
cacem z 1922 r, przewiduje jedynie prébne, doswiadczalne two-
rzenie szkot neohumanistycznych, wskutek tego typ neohuma-
nistyczny prawie si¢ nie rozwinal — liczba szkét tego rodzaju
jest znikoma. W praktyce tedy szkolnej odpada jeden z dwdch
zasadniczych typéw szkoly $redniej ogélnoksztalcacej, przewi-
dzianych w ,Programie”.

3. Zalecenia réowmouprawnienia wszelkich typéw szkoty
§redniej ogélnoksztalcacej nie przeprowadzono. Najbardziej
uprawniony jest typ humanistyczny. Najwieksza jest tez liczba
szkét tego rodzaju. W praktyce tedy géruje typ ,, kompromiso-
wy, przejsciowy’” szkoly sredniej ogélnoksztalcacej. Znacznie
mniej jest uczelni matematyczno-przyrodniczych, nalezacych
do drugiego, zasadniczego typu szkoly sredniej ogélnoksztatca-
cej, przewidzianego w ,,Programie”.

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

1 Wedtug- Rocznika Stat, Rz. P, za r, 1930 przypadato w roku szk.
1928/29 na 777 gimnazjéw oraz licedw 850 wydzialéw, w czem klasycznych
74 (8,7%), klasycznych nowych 48 (5,6%), humanistycznych 586 (69%),
licealnych 15 (1,7%), matematyczno-przyrodniczych 127 (15%). Minimalng
liczbe wydzialéw neohtmanistycznych zaliczono do wydziatéw humanistycz-
nych.
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I. Ujecie krytyczne ustroju-dzisiejszej
szkoly sredniej.

Uwagi odnoszace si¢ do problemu uproszczenia
programu: ‘

Nalezy stwierdzi¢ stusznos¢ dazen Ministerstwa, skiero-
wanych do unikniecia przeladowania danej klasy licznemi,
réwnoczesnie przerabianemi, przedmiotami — a zatem zapo-
biezenia rozproszkowaniu lekcyjnemu. ,Program” zaleca dla
osiggniccia powyzszego celu: a) nastepczosé, b) laczenie oraz
c) usuniecie pewnych przedmiotéw nauczania.

Nasuwaja si¢ nam nastepujace uwagi:

ad a) Nastepczos$ci pewnych przedmiotéw nie uje-
1o w ,Programie” z punktu widzenia jakiej§ okreslonej idei
kolejnosci. Nie jest rzecza obojetna, jaki bedzie zasadniczy ra-
mowy jej kierunek. Wskazywaloby to ma brak idei catlo-
ksztaltowos$ci programu.

ad b) Laczenie pewnych przedmiotéw zaledwie
w Programie” zarysowano, zaznaczono., Ministerstwo wska-
zalo wlasciwa droge, prowadzaca do scalenia programu.
Niestety, zatrzymalo si¢ po uczynieniu pierwszego zaledwie
kroku u progu problemu, ktérego w rzeczywistosci nie roz-
wiazano.

ad ¢) Usuniecie pewnych przedmiotéw z planu 'szkol-
nego przeprowadzil ,Program” w sposéb mechaniczny. Brak
bowiem jakiejkolwiek mysli przewodniej rozlicznych skreslen
programowych — mysli podnoszacej, ze dane przedmioty jako
zbyteczne naleiy usunaé, wzglednie pewne przedmioty jako
konieczne utrzymaé dla jednej i tej samej przyczyny. Argu-
menty uzasadniajace skreslenie poszczegélnych przedmiotow
nauczania sa tresciowo odrebne, nie zwiazane ze soba, nie-
sprowadzone do wspélnego mianownika syntezy ogarnia-
jacej te a mie inne przedmioty nauczania.

ad a), b), ¢) Podkreslajac stuszne tendencje Ministerstwa,
prowadzace do uproszczenia programu nauczania, podnosimy
w wywodach powyiszych brak w' ,Programie” jednej, jednoli-
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tej, caloksztaltowej idei programowej. W rezultacie mamy wie-
loprzedmiotowo$é mechaniczna, mieskoordynowana.

Uwagi odnoszace sie do problemu podstawy wycho-
wawczej:

Konieczno$é¢ stworzenia podstawy wychowawczej, uzasad-
niajacej rozwidlenie szkoly sredniej ogélnoksztalcacej na typy,
oparta jest na argumentacji: a) dyscyplinarnej, b) realistyczne;j
oraz c} syntetyczne;j.

ad a) Argumentacja dyscyplinarna:

» Teorje formalnego ksztalcenia, uznajagca mozliwosé prze-
noszenia wprawy myslowej, nabytej w pewnym dziale naucza-
nia, na inne jego sfery, przyznajaca pewnym przedmiotom sta-
nowisko wyjatkowe w programie pracy szkolnej — zachwiala
teorja wspélnych sktadnikéw Thorndike'a, Sleight'a i innych.

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

Teorja wspélnych skladnikéw rozklada funkcje psychiczne
nabywania wiedzy na skladniki najprostsze:

1. tre$ci naukowej, na ktérej éwiczymy sie,

2. sposobu podawania nam, wzglednie ujmowania przez
nas odnosnego materjatu naukowego,

3. nastawienia psychicznego jednostki przyswajajace;j
sobie wiedze (zainteresowania, sumiennosci, doktadnosci, da-
zenia do prawdy, wytrwalosci, szczerosci i t. d.).

Dowodzi ona, ze przeniesienie wprawy umyslowej, w sen-
sie dodatnim lub ujemnym, mozliwe jest tylko wtedy, gdy
w obu funkcjach, éwiczonej i nieéwiczonej, zachodza wspé61-
ne skladniki — tresci, sposobu, nastawienia — w razie za$
ich braku (lub ,nieuzytecznosci”, t. j. niemoznosci powiazania
wspolnych skladnikéw wedtug Sleight'a) — przeniesienie dys-
pozycyj nie nastepuje wecale.
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W konsekwencji: nauczanie ksztalcace, éwiczace umysl,
moze odbywaé sie tyltko na wiekszej ilosci przedmio-
téow, tem samem sfera mozliwosci przenoszenia wprawy, po-
przez skladniki wspélne, znacznie rozszerza si¢ i poglebia,

B. Nawroczynski podkresla na str. 80 dziela swego p. t.
nZasady nauczania”:' ,Jak sie stad okazuje, konsekwencje
teorji wspélnych sktadnikéw dadza sie sformulowaé w maste-
pujacy sposéb: swobodna praca uczniéw na urozmaico-
nym materjale. Nie byloby w tem zZadnego nieszczescia, gdy-
by te konsekwencje zaczely si¢ realizowaé¢ w mauczaniu”.
K. Sosénicki podnosi w rozprawie p. t. ,,Zagadnienia wyksztal--
cenia ogélnego”, opublikowanej w ,Muzeum’ 1930, na str. 123:
Jezeli pewna dyspozycje bedziemy éwiczyli na mozliwie od-
miennych tresciach i ma réinych sytuacjach, to tem lepiej przy-
gotujemy mozno§é przeniesienia jej na nowe, dotychczas obce
jej tresci. Odpowiednia wszechstronno$é® i szeroki
zakres materjatu, ktéry stuzy za podstawe éwiczenia, przyczy-
niaja sie korzystnie dla wyksztalcenia ogélnego”.

Teorja wspélnych skladnikéw zrzuca z piedestalu progra-
mowego poszczegélne przedmioty nauczania, domagajac sig
szeroko zakreslonej, urozmaiconej pracy we wszystkich dzia-
tach nauki szkolnej (problem tresci) — droga uczenia si¢ sa-
modzielnego (problem sposobu) — w atmosferze zainteresowa-
nia, sumiennosci i t. d. (problem nastawienia).

ad b) Argumentacja realistyczna:

Z wywodéw poprzednich wynika koniecznosé ksztalcenia
mtodziezy na mozliwie szerokim i urozmaiconym materjale na-
ukowym, obejmujacym réwnomiermie przedmioty pod-
stawy wychowawczej oraz przedmioty pozapodstawowe, trak-
towane w ,Programie’ jako drugoplanowe, dodatkowe.

Ministerstwo pragnie slusznie, by mlodziez przedmioty te
réwniez opanowala. Ze struktury jednak programu, uznajacego

/

1 Lwow—Warszawa, Ksigznica-Atlas, 1930.
2 Nasze podkreslenie.
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dwie kategorje przedmiotow: gléwna i poboczng, wynika brak
organicznej ich lacznosci.

O rozdzwieku tym méwi B. Nawroczynski w cyt. dziele
na str. 413: ,,Nauka o podstawie wychowawczej nie ustanawia
2adnego glebszego zwiazku pomiedzy naukami humanistycz-
nemi i $cistemi, troszczac sie o synieze jedynie w obrebie wy-
branej grupy ,ppokrewnych” przedmiotéw. Ta grupa ma mada-
waé kierunek calej szkole. Céz stad, gdy nienalezace do niej
przedmioty sa jakby przylatanemi do niej z zewnatrz dodatka-
mi, Taka rola przypada w udziale naukom $cistym w gimna-
zjum klasycznem i przedmiotom humanistycznym w gimnazjum
matematyczno-przyrodniczem. Praca ksztalcaca, ktora sie od-
bywa na tych drugoplanowych przedmiotach, tylko si¢ dodaje
do pracy ksztalcacej, ufundowanej na dobrach kulturalnych,
zaliczonych do podstawy wychowawczej, ale sie z nig we-
wnetrznie nie laczy w jedna catosé”.

Usuniecie tej rozbieinosci da sige uskutecznié jedynie przez
.ujecie caloksztaltowe programu szkoly sredniej ogélnoksztal-
cacel.

ad ¢) Argumeniacja syntetyczna:

Ministersiwo, majace zasadniczo ma celu uproszczenie
i ujednolicenie pracy szkolnej (o czem s$wiadczy m. in. bez-
sprzecznie dazenie jego do czesSciowego scalenia programu,
o ktéorem powyzej moéwilismy), nie moglo pominaé argumen-
tacji syntetycznej, uzasadniajacej omawiana koncepcje progra-
mowa. Méwi tedy, ze przedmioty podstawy wychowawczej
maja sie sta¢ ,do pewnego stopnia” osrodkiem nauczania
w szkole dawnego typu.

Nie znajdujemy, niestety, w praktyce szkolnej, realizujacej
programy ministerjalne, urzeczywistnienia niewatpliwie stu-
sznej tej tendencji. Sprébujmy dokonaé przekroju réznych lek-
cyj jednego dnia pracy szkolnej w uczelni sredniej ogélno-
ksztatcacej jakiegokolwiek typu, a stwierdzimy niechybnie nie-
skoordynowana, poniekad chaotyczna mozaike:

1. czasu — uczer przechodzi jednego dnia chaotycznie
przez rézne epoki dziejowe,
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2. przestrzeni — uczen wedruje w trakcie jednego
przedpoludnia bez tadu i sktadu po wielu krajach, ladach
i morzach, ' '

3. tresci — uczen poznaje w ciaggu dnia pracy szkolnej
réznorakie, odmienne od siebie, czgsto sprzeczne ze soba, nie-
kiedy wykluczajace sie zgola wiadomosci naukowe.

Ponadto stwierdzié¢ mozemy czesto mozaikg:

4, celu — nauczyciele przygotowuja uczniéw do Zycia
praktycznego lub studjow teoretycznych przez odpowiednie
prowadzenie swych przedmiotow,

5, sposobu — nauczyciele daza do osiagniecia, procz
opanowania wiadomosci naukowych, rozwoju umystowego mlo-
dziezy lub tez zadowalaja si¢ jedynie wzbogacaniem jej wie-
dzy — przechodza kursy swe réznorodnie: szeroko lub ciasno,
ogoélnie lub szczegotowo, powierzchownie lub gruntownie, szyb-
ko lub powoli, nudnie lub interesujaco, trudno lub tatwo i t. d,,

6. warto$§ci — mnauczyciele daza do wywolania zbio-
rowego przezycia uczniéw, uwzgledniajac pierwiastki emocjo-
nalne, intuicyjne i woluntarne w ich wychowaniu, lub tez za-
dowalajg sie tylko nauczaniem mlodziezy,

7. o§wietlenia — mnauczyciele wychodza w swych
rozwazaniach z réznego punktu widzenia, omawiaja dane zja-
wiska roznorodnie, czesto sprzecznie ze soba, os$wietlajac je
w duchu pogladu idealistycznego lub materjalistycznego, reli-
gijnego lub naukowego, humanistycznego lub biologicznego,
zajmujac odmienne stanowisko w walce réznych pradow, ten-
dencyj, haset ideowych. '

O skutkach takiej nieskoordynowanej pracy szkolnej mé-
wi B. Nawroczynski na str. 384 cyt. dziela: ,,Po kilkunastu
latach studjow -ogélnoksztalcacych opuszcza miodziez lawe
szkolna niesformowana duchowo, bez zdecydowanego pogladu
na $wiat i zycie, bez jasno wytknietych celéw. Nie majac naj-
cze$ciej ustalonych w zadnym kierunku zamilowan, waha sig
przy wyborze przyszlego zawodu, czesto wybiera go, kierujac
sie ubocznemi wzgledami, aby potem zmieniaé kierunek lub
poniewczasie zalowaé ciazacej na calem zyciu pomylki. W no--
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wych sytuacjach, ktérych mnieustannie dostarczaja zaréwno
studja zawodowe, jak zycie praktyczne, nie umie stosowa¢ wia-
domosci szkolnych nie dlatego, aby ich nie posiadala, lecz dla-
tego, ze one sa w jej umysle rozbite na przedmioty nauczania,
a nawet rozdzialy réznych podrecznikéw. Jakze czesto mozna
sie przekonaé na egzaminach dojrzalosci, ze umysty mtodziezy
podobne sa do szafy z wielu szufladami. W kazdej z nich na-
gromadzono papiery pod innym tytutem. A choé tresé¢ ich po-
krewna, to jednak sa rozgrodzone w ten sposéb, ze do kazde-
go mozna sie dostaé tylko przez otworzenie odpowiedniej szu-
flady, Czasami nawet nie jest rzecza obojetna, kto szuflady
otwiera. Wiadomosci, nagromadzone w szufladzie p. t.: litera-
tura polska, nie chca sig¢ np. otwieraé przed nauczycielem hi-
storji lub filologji klasycznej, bedac jakgdyby przeznaczonemi
tylko dla nauczyciela literatury polskiej. Tak wielkiem bywa
rozkawalkowanie umysléw naszej mlodziezy gimnazjalnej”.

Omoéwienie krytyczne uzasadnienia dyscyplinarnego, reali-
stycznego 1 syntetycznego teorji podstawy wychowawczej
ujawnilo, ze oparcie szkoly séredniej .ogélnoksztalcacej na
doktrynie tej — aczkolwiek oznacza duzy postep w poréwna-
niu ze stanem poprzednim — okazuje si¢ jednak niewystar-
czajace. Na skutek istnienia podstawy wychowaweczej:

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

2. spycha niektére z przedmiotéw mna drugi plan, nie wia-
zac ich organicznie z grupa pierwszoplanowa,

3. stwarza bezladna mozaike programu dnia, mimo zapo-
wiedzi zesrodkowania pracy szkolne;j.

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

Przed przystapieniem do dalszych wywodéw pozwalamy
sobie stwierdzié, ze oméwienie obu podstawowych wytycznych
Ministerstwa:

1. uproszczenia programu nauczania szkoly $redniej ogol-
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noksztalcacej przez zmniejszenie réwnoczesnie w danych kla-
sach przerabianych przedmiotéw szkolnych oraz

2. rozwidlenia szkoly sredniej ogélnoksztalcacej na typy
w mysl teorji podstawy wychowawczej doprowadzilo do
stwierdzenia, zZe:

ad 1. w proponowanych przez ,Program” srodkach pro-
wadzacych do powyzszego celu brak przewodniej idei syn-
tezy programowej,

ad 2. w nauczaniu wieloprzedmiotowego materjatu w roéz-
nych typach szkoly sredniej ogélnoksztalcacej nie urzeczy-
wistniono réwniez zapowiedzianej w ,,Programie” syntezy
nauczania.

Program szkoly $redniej ogélnoksztalcacej nie stanowi te-
dy jednolitej, organicznej, harmonijnej calosci.

III, Zarys organizacji szkolnictwa.

Wielostopniowosé szkolnictwa stala sie koniecznoscia po-
dyktowana rozlicznemi wzgledami natury psychologicznej,
szkolnej, zyciowej i t. d.: ' .

a) psychologicznej — zycie mlodziezy szkolnej
dzieli sie¢ w sposéb naturalny na przechodzace w siebie od-
cinki niedojrzalosci, dojrzewania oraz dojrzalosci cielesnej
i duchowej,

b) szkolnej — szkolnictwo musi sie do poszczegél-
nych, odmiennych faz rozwoju fizycznego i psychicznego mlo-
dziezy przystosowaé, stwarzajac réine jego postacie organiza-
cyjne, realizujace specyliczne programy i metody nauczania,

c) zyciowej — motywy psychologiczne, biologiczne
oraz socjologiczne uzasadniajg rozszczepienie szkolnictwa da-
nego stopnia na rézne rodzaje, przyczem proces réznicowania
wzmaga si¢ na coraz to wyzszych stopniach wychowania —
od pnia szkoly powszechnej poprzez konary uczelni srednich,
do rozlicznych rozgalezien. zakladéw wyzszych i ¢, d.

Wielostopniowa organizacja szkolna powinna byé oparta
na zasadach ciagglosci, doboru i caloksztaltu:
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1. ciagtosci — w ramach systemu wielostopniowego
nalezy przeprowadzi¢ konsekwentnie zasade ciaglosci progra-
mowej, umozliwiajaca uczniom przechodzenie z danego stopma
szkolnego na stopieri wyzszy,

2. doboru — przechodzenie uczniéw, po ukoriczeniu
szkoly danego stopnia, do uczelni stopnia wyzszego powinno
sie dokonywaé na zasadach starannie przemyslanego i prze-
prowadzonego doboru mlodziezy odpowiednich uzdolnien,

3. catoksztaltu — dla uczniéw nie mogacych po za-
koriczeniu szkoly danego stopnia z jakiegokolwiek powodu
przejs¢ do uczelni stopnia wyzszego, nalezy otworzyé w do-
datkowym, odpowiednio uposazonym kursie uzupelniajacym,
mozliwosé zaokraglenia nabytego w ramach szkolnictwa od-
nosnej kategorji wyksztalcenia.

W mysl wywodéw powyzszych ma szkota powszechna
tworzy¢ naturalne programowe przygotowanie do studjow dal-
szych, po ukoriczeniu jej winna nastapié¢ selekcja jednostek
uzdolnionych do tych studjéw. Ponadto nalezy polaczyé ja
z kursem uzupelniajacym dla uczniéw, ktérzy =z jakiegokol-
wiek powodu nie ida wyzej.

Szkota powszechna ma tedy daé¢ uczniom korczacym
edukacje caloksztalt wyksztatcenia ogélnego, niezbednego dla
zycia obywatelskiego; ma ona byé réwniez dla uczniéw uzdol-
nionych szkola przygotowawcza, prowadzaca do zaktadu na-
ukowego $redniego.

Szkola powszechna jest szkola nauczania epizodycz-
ne go, odpowiadajacego psychologji mlodziezy w okresie nie-
dojrzatosci, ktéry na str. 18 pracy naszej p. t. ,,O jednostron-
nosci niektérych poczynant pedagogicznych wspolczesnej epo-
ki* * scharakteryzowaliémy w sposéb mnastepujacy: ,,W okresie
pierwszym daja sie stwierdzié: przewaga instynktéw, intuicji
nad refleksja, zainteresowania natury praktycznej, uwaga mi-
mowolna, pamieé mechaniczna, myslenie wyobrazeniowe, cze-
sto silne zdolnosci ejdetyczne, brak analizy, wybujala uczucio-

1 Warszawa, Dom Ksigzki Polskiej, 1930,
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wos$¢ i wzruszeniowosé, poniekad amoralnosc, zawrotne tempo
psychicznej dynamiki i t. 4.

W mysl wywodéw powyzszych majg rézne rodzaje szkoly
$redniej tworzyé naturalne, programowe przygotowanie do
studjéw wyzszych; po ukoficzeniu szkoly $redniej powinna na-
stapi¢ selekcja uzdolnionych do dalszych studjéw jednostek;
ponadto nalezy polaczyé ja z kursem uzupelniajacym dla tych
uczniéw, ktérzy z jakiegokolwiek powodu nie ida wyzej.

Szkota $rednia ma tedy daé uczniom koficzacym edukacje
caloksztatt wyksztalcenia ogélnego, potrzebnego do wykony-

wania réznych zawoddéw, ma ona réwniez byé dla uczniow
uzdolnionych szkola przygotowawcza, prowadzaca do wyzsze-
go zakladu naukowego. '

 Szkola $rednia jest szkola mauczania systematycz-
neg o, odpowiadajacego psychologji mtodziezy w okresie doj-
rzewania, ktory ma str. 19 powyzej cyt. naszej pracy scharak-
teryzowalismy w sposéb nastepujacy: ,,W okresie drugim daja
sie stwierdzié: przewaga refleksji nad instynktami i intuicja,
zainteresowania teoretyczne, uwaga dowolna, pamieé logiczna,
myslenie pojeciowe oderwanemi symbolami umystu, powolny
zanik zdolnosci ejdetycznych, analiza krytyczna prowadzaca
do syntezy, umiarkowana uczuciowosé¢ i wzruszeniowo$¢, mo-
ralnosé, stabsze tempo dynamiki psychicznej i t. d.”

Rozrézniamy szkoly srednie specjalne oraz szkole
§rednia ogélnoksztalcaca.

Szkolnictwo $rednie specjalne:

a) Uzasadnienie — Szkoty srednie specjalne sa ko-
niecznoscia zycia wspélczesnego. Ogrom ludzkiej wiedzy i do-
$wiadczenia, rozbity ma wielorakie dzialy (specjalnosci), stwo-
rzyl je. Mlodziez wychowywana w nich zaciesnia wprawdzie
swa prace w pewnym okreslonym kierunku, osiaga jednak
przez skupienie uwagi ma okreslony dzial wiedzy i praktyki
ludzkiej dobre rezultaty.

b) Doboér. — Szkoly srednie specjalne nalezy przezna-
czyé dla uczniéw, ktérzy po ukoriczeniu 13 roku zycia na sku-
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tek zainteresowania, zamilowania, uzdolnienia i t. d. uswia-
domili sobie droge konkretnych studjéw, wzglednie zawodu.
Moga one tedy przyjmowaé jedynie zdeklarowane talenty, in-
dywidualnosci nadajace sig, wzglednie dazace do ogarnigcia
okreslonego wycinka wiedzy i doswiadczenia ludzkiego. Wsta-
pienie do szkoty sredniej specjalnej oznaczaé tedy bedzie do -
konanie wyboru studjéw, czy zawodu.

c) Prawa. — Po ukoriczeniu szkoly $redniej specjalnej
powinien absolwent jej mieé¢ dostep do odpowiednich szkét
wyzszych, wzglednie odpowiednich ich wydziatéw.

d) Stwierdzenie. — Do szkét srednich specjalnych
zaliczyé musimy szkoly srednie:

1, zawodowe — maleza tutaj szkoly rolnicze, ogrod-
nicze, przemyslowe, handlowe i t. d., w szczegélnosci semi-
‘narja nauczycielskie,

2. matematyczno-przyrodnicze woraz kla-
syczne — zaliczane na skutek teorji podstawy wychowaw-
czej do szkét srednich ogélnoksztatcacych okreslonych typow.
Uczelni takich nie mozemy uwaza¢ za szkoly $rednie ogélno-
ksztalcace z powodu zachwiania argumentacji dyscyplinarnej,
realistycznej i syntetycznej, na ktérych opiera sig¢ teorja pod-
stawy wychowawczej, uzasadniajacej rozwidlenie szkoly sred-
niej ogélnoksztalcacej na typy (patrz rozwazania poprzedniego
rozdzialu), — jak réwniez z powodu okolicznosci, ze szkoly
takie, ktadace nacisk na pewna grupe przedmiotéw, nalezy ra-
czej uwazaé za szkoly specjalne z tendencja ogoélnoksztalcaca,
a nie za szkoly ogélnoksztalcace, podkreslajace specjalnie
pewne przedmioty nauczania. Wybijajaca si¢ na pierwszy plan
grupa przedmiotowa nadaje bowiem uczelniom tym zdecydo-
wane cechy szkoly éredniej okreslonej, a zatem specjalnej (nie
zawodowej). ‘

e) Uwaga — Kazda szkola srednia specjalna przeja-
wiaé¢ musi w wigkszym, czy mniejszym stopniu tendencje ogél-
noksztalcace, nie mozie bowiem przemienia¢ ludzi w spe-
cjalistéw, nie budzac w fachowcu czlowieka. Oderwanie sig
szkoly éredniej specjalnej od pnia wiedzy ogélnej wywolatoby
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podobne skutki, jakie sprowadza zatamowanie doptywu krwi
z centralnego zrédta krwionosnego do ktéregokolwiek z czlon-
kéw organizmu. ‘

Szkota srednia ogélnoksztalcaca:

a) Uzasadnienie. — Szkole srednia ogélnoksztalca-
ca zwalczano ostatnio z wielu- stron, zaprzeczajac jej prawa
istnienia. Z argumentami przeciwnikéw jej rozprawia si¢ umie-
jetnie K. Sosnicki w cyt. rozprawie, dochodzac w wywodach
koricowych mna str. 124 do nastepujacych wynikow: ,Prze-
gladnawszy tezy grupy argumentéw skierowanych przeciw wy-
ksztalceniu sredniemu, ktére wysuwaja teorje indywiduali-
styczna, aksjologiczna i teorja przeniesienia dyspozycji, musi-
my przyj$¢ do przekonania, ze mietylko nie wykluczaja one
tego wyksztalcenia, ale przeciwnie tem silniej uswiadamiaja
jego potrzebe. Przez zestawienie z wyksztatceniem zawodo-
wem $rednie wyksztalcenie ogélne nabiera szczegolnej wyra-
zistosci i wagi'.

Szkola srednia ogoélnoksztalcaca jest réwniez potrzeba
i to zasadnicza Zycia wspoétczesnego. Na skutek rozbicia, roz-
drobnienia, a nawet rozpylenia wiedzy i doswiadczenia na roz-
liczne dziaty, odgalezienia i t. d. odczuwamy konieczno$é ogar-
niecia calosci, utrzymania perspektywy, sprowadzenia do
wspélnego mianownika rozwichrzonych, coraz bardziej odda-
lajacych sie od siebie kierunkéw wspoétczesnej mysli naukowej.
Mlodziez uzyskuje mocng — psychologicznie, biologicznie i so-
cjologicznie uzasadniona — podstawe, na ktérej szerzej, gle-
biej i trwalej ufunduje w przyszlosci teoretyczna swa wiedze,
wzglednie prakiyke zawodowa.

b) Dobér. — Szkole s$rednia ogélnoksztalcaca maleiy
przeznaczyé dla uczniéw, ktérzy po ukoriczeniu 13 roku Zycia:

1. nie uswiadomili sobie jeszcze drogi konkretnych stu-
djéw, wzglednie zawodu z powodu braku okreslonych zainte-
resowan, zamilowan, uzdolnien i 1. d., wzglednie ktorzy

2. objawiaja pragnienie poznania w zarysie caltoksztaltu
ludzkiej wiedzy i doswiadczenia.
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Wstapienie do szkoly sredniej ogélnoksztalcacej oznacza
w kazdym wypadku odroczenie wyboru studjéw, czy
zawodu, posiadajace zasadnicze, niekiedy decydujace znacze-
nie dla zycia i przyszlosci jednostki. -

Nie mozemy okreslié, na jaki czasokres poszczegélni
uczniowie odraczaja swe decyzje.

Niektére uczelnie stosuja rézine systemy rozwidlenia (bi-
lub trifurkacyjne) od ukoriczenia kl. V wzglednie VI poczaw-
szy. Po przejsciu danej klasy uczert ma moznos$é wyboru odpo-
wiadajacego mu oddzialu szkolnego, w ktérym podkresla sie
zywiej przedmioty lezace na linji jego zainteresowania.

Zazwyczaj jednak nastepuje wybér kierunku studjéw lub
zawodu po ukodczeniu szkoly sredniej u wrét wszechnicy.

c) Prawa. — Szkota srednia ogélnoksztatcaca powinna
z natury rzeczy otwiera¢ swym absolwentom dostep do wszel-
kiego rodzaju szkét wyzszych.

d) Stwierdzenie. — Szkola $rednia ogélnoksztalca-
ca moze byé tylko je dyna. Najbardziej do miej zblizone jest
gimnazjum realne, wzglednie szkola s$rednia humanistyczna,
ktéra z punktu widzenia teorji podstawy wychowawczej ma
byé — jako wyraz oportunistycznego kompromisu — typem
przejéciowym, zanikajacym — istnym kopciuszkiem w serji ty-
péw szkoty sredniej ogélnoksztalcace;j.

Nalezaloby zastanowié sie nad przyczynami niezwyklego
powodzenia tego, skazanego na zaglade, typu szkolnego. Czy
wyjasnia sprawe w zupelnosci argument, podnoszacy szerokie
uprawnienia szkoly humanistycznej?

Nie ulega watpliwosci, Ze okolicznosé powyzsza wplywa
silnie na zapisy szkolne, Dzialaja tutaj jednak réwniez bez-
sprzecznie wazkie momenty innej zgota natury:

1. Przypuszczamy, ze préba uniwersalizmu, prowadzaca
do powiazania dzialéw ludzkiej wiedzy, tyczacych czlowieka
i przyrody, w calosé mozliwie jednolita — przez polozenie na-
cisku na przedmioty humanistyczne, przy podkresleniu dzialu
matematyczno-przyrodniczego — odpowiada pewnemu zasad-
niczemu nastawieniu ludzkiej duszy, dazacej zawsze do ca-
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fosciijednoséci, nastawieniu, ktérego sobie przecigtny
czlowiek czesto nie uswiadamia zgola, ktére jednak zyje
w nim, w jego podéwiadomosci, a dochodzi do glosu od czasu
do czasu intuicyjnie w chwilach decyzji,

2. Szkola srednia humanistyczna umozliwia w wysokiej
mierze odroczenie wyboru studjéw, wzglednie zawodu do
chwili, w ktérej wychowanek odnosna decyzje bedzie mogh
powziaé w sposob rzeczywiscie dojrzaly.

Uznajac, ze gimnazjum humanistyczne najbardziej zbliza
sie do uczelni $redniej ogolnoksztalcacej, zaznaczamy jednak,
7e przez to stwierdzenie nie wyrazamy zgody na organizacje,
program i metode nauczania. szkoly tego typu.

e) Uwaga. — Szkola srednia ogélnoksztatcaca musi byé
z natury rzeczy uczelnia syntetyczna, dajaca wychowankowi
zwarty, harmonijny caloksztalt wiedzy i do$wiadczenia ludz-
kiego. '

,Program’ przyznaje wprawdzie na str. 47: ,,Glé6wna za-
leta, a zarazem jedynym powaznym motywem takiej szkoly
bylaby okolicznosé, iz wybér kierunku studjéw zostalby od-
roczony do chwili catkowitego ukoniczenia szkoly sredniej,
a wiec do chwili, w ktérej uzdolnienia i zamitlowania mtodzie-
7y juz sig z reguly wyraznie zaakcentowaly, podczas gdy przy
kazdem zrézniczkowaniu szkét na typy wybér kierunku stu-
djow przypada na okres wczesniejszy, w ktérym dojrzata de-
cyzja jest trudniejsza i rzadsza, a pomylki bardzo mozliwe".
Program" zwalcza jednak koncepcje jedmnolitej szkoly
$redniej ogélnoksztalcacej, zarzucajac jej jatowosé i po-
wierzchownos$é (sformutowanie zarzutéw nasze).

Odpowiedzmy na pytanie: Czy jednolita szkota srednia
ogolnoksztalcaca musi by¢ jatowa? '

Do szkoly sredniej ogélnoksztalcacej zapisuje sig, wedtug
+Programu’’, niewielka ilosé¢ uczniéw, posiadajacych wrodzone
zdolnosci — przewaznie sa to jednostki, ,wykazujace brak wy-
bitniejszych zainteresowan w jakimkolwiek kierunku” (str. 49),
jednostki, ktorych rozbudzenie jest ,najczesciej wynikiem ze-
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wnetrznych, przewaznie przypadkowych wplywow’ (str. 48).
Szkota jednolita nie obudzi ich, gdyz ,przez szkole jednolita
bez podstawy wychowaweczej ta ogromna wiekszo$é mlodziezy,
pozbawiona wrodzonych sklonnosci, nie przynoszaca ich z oto-
czenia domowego, a pozbawiona wszelkiego silniejszego od-
dzialywania, jakie daje tylko skupienie i poglebienie pracy,
przeszlaby, nie wiedzac, co to sg zZywsze zainteresowania umy-
slowe, nie wynoszac z mniej zadnych okreslonych zamitowar,
a wiec nie przetworzona ma prawdziwa inteligencje” (str. 50).

Potrafi to jedynie uczynié uczelnia o silnej podstawie wy-
chowawczej.

Tem samem kladzie ,Program” nacisk na zewnetrz-
ne, przewaznie przypadkowe czynniki rozwojowe. W rzeczy-
‘wisto$ci mamy tu do czynienia z wewnetrznym proce-
sem rozwojowym mlodziezy, ktéry dokonuje si¢ w réznoraki
spos6éb, w réznem tempie i t. d. Wplywom zewmnetrznym na-
lezy przyznaé jedynie role czynnika pobudzajacego, przyspie-
szajacego wewnetrzny proces rozwojowy mlodziezy. Musza te-
dy oba czynniki: wewnetrzny i zewngtrzny — pierwiastki wro-
dzone i nabyte (miedzy ktéremi trudno poprowadzié¢ linje gra-
niczna) — ze soba stopié sie i zlaé w twércza calosé, aby na-
stapilo ,uruchomienie” mato aktywnych wychowankow.

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

Koncepcja o wywolywaniu zainteresowarn w niezaintere-
sowanej niczem mtlodziezy jest tedy sztuczna i niezgodna
z prawda psycholﬂo‘g'iczna‘ (Dewey). W praktyce szkolnej zna-
my zreszta liczne wypadki budzenia si¢ samorzutnego zainte-
resowann mlodziezy w kierunku przedmiotéw ,pozapodstawo-
wych”, a wiec np. humanistycznych w szkole matematyczno-
przyrodniczej i naodwrét — mimo silnego nacisku przedmio-
tow podstawy wychowawczej uczelni danego typu.

Nalezaloby raczej stworzyé warunki przyspieszajace roz-
wéj wewnetrzny mlodziezy, prowadzace do ujawnienia sie
drzemiacych w niej dyspozycyj, zamitowan i 1. d.
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Szkota srednia ogélnoksztalcaca, jednolita:

1. stwarza ogélne, naturalne warunki wszechstronnego
rozwoju mlodziezy — stwarza ramy, w obrebie ktérych kry-
stalizowaé sie moga jej zainteresowania,

2. umozliwia dojrzaly wybér studjéw, wzglednie zawodu
w czasie péZniejszym, w okresie wyraZnie wystepujacych za-
interesowasi jej wychowankoéw,

3. zapobiega omylkom wczeséniejszego wyboru, ktére
z trudnoscia daja si¢ usunaé przez przeniesienie si¢ do innego
zakladu na skutek trudnosci egzaminowych i t. d., a ktérych
zazwyczaj nie usuwa sie na skutek bezwladnosci, inercji i t. d.

Szkola s$rednia ogélnoksztatcaca jednolita mie bedzie wsku-
tek tego uczelnia jalowa. Odsetek uczniéw, kiérzy uswiado-
mia sobie predzej czy pézniej kierunek swych zainteresowan
teoretycznych czy praktycznych, by dokonaé dojrzatego wy-
boru studjéw czy zawodu, bedzie z pewnoscia w szkole sred-
niej ogélnoksztalcacej jednolitej wiekszy, niz odsetek
uczniéw, ktérzy w szkole $redniej ogélnoksztalcacej, rozwi-
dlonej na typy, rozmiluja si¢ w marzuconej im w rzeczywi-
stosci w sposéb sztuczny sferze zainteresowania przedmiotami
podstawy wychowawczej. \

Odpowiedzmy réwniez na pytanie: Czy jednolita szkota
§rednia ogélnoksztatcaca musi byé powierzchowna?

nwProgram” ma na mysli uczelnie, w ktérej réwnoczesnie
przerabia sie wiele przedmiotéw wyposazonych w nikte ilosci
godzin tygodniowych, wbijajac w pamieé uczniéw mechanicz-
na, kalejdoskopowa, encyklopedyczna mieszanke faktéw na-
ukowych w sposéb powierzchowny, werbalny, pasywny.

Zarzut powyzszy odpada w zupelnosci, o ile jednolita
szkole srednia ogélnoksztatcaca odpowiednio zorganizujemy,
zaopatrzymy w odpowiedni program i metody mauczania’

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

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

Program globalizmu — to problem jednosciicatlo-
$ci pracy szkolnej. Rozpatrujemy kwestje te zasadniczo na
str, 43 cyt. powyzej naszej pracy:

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

a) przejrzyScie — ogarniecie niklego jej zakresu
jest dla miej w zupelnosci mozliwe,

b) catoksztaltowo — przejawy zycia sa dla niej
prymitywna caloscia i jednoscia,

c) harmonijnie — przezycia jej ukladaja si¢ w po-
zbawiony wewnetrznych sprzecznosci obraz,

d) twérczo — wszelkie poznanie jej plynie z doswiad-
czenia, jest wynikiem jej dzialasn.

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

Z czasem, w miare coraz bardziej postepujacego dziejowe-
go rozwoju, staje sie Zycie spoteczerstw ludzkich coraz bar-
.dziej skomplik owane. Wylania si¢ nowoczesne parstwo,
jako zawily aparat organizacyjny, mogacy przybieraé rézno-
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rodne formy i postacie w dziedzinie wladzy ustawodaweczej,
prawodawczej, wnioskodawczej, wykonawczej i sadowej — sto-
sunki spoteczne coraz bardziej sie réznicuja, wylaniajg sie
réznorodne warstwy socjalne, posiadajace rézne prawa i obo-
wiazki, pozostajace ze soba w wielorakich stosunkach, two-
rza sie rozliczne asocjacje spoleczne — system gospodarczy
zmienia sie na skutek podzialu pracy, specjalizacji, wylania sie
gospodarka pienigzno-kredytowa, wymienno-towarowa, pro-
dukcja i dystrybucja réznych systeméw wioda do ciagle zmie-
niajacej sie pod wzgledem jakosciowym i ilosciowym konsum-
cji; droga prowadzaca od producenta poprzez dystrybuenta
do konsumenta wydluza sie, terytorjum gospodarczej lacznosci
rozszerza si¢ — kultura rozwija si¢ w szybkiem tempie na
polu religji, etyki, prawa, sztuki, wiedzy i t. d.

Niezwykla komplikacja mnowozytnego zycia uniemozliwia
jednostce bezposredni i zywy wglad w ogél zjawisk zyciowych.

ad a) Wszystko, co dotychczas bylo dla miej przejrzyste,
staje sie dla niej niejasne, niewytlumaczone, nie da
siec w zaden sposéb ogamaé i pojaé z powodu olbrzymiego
zakresu spraw i probleméw.

ad b) Wszystko, co dotychczas bylo dla niej caloksztal-
towe, staje si¢ okruchowe, urywkowe, czescig jakiejs bli-
?¢j nieznanej, zes§rodkowanej calosci. ‘

ad c¢) Wszystko, co dotychczas bylo dla niej harmonijne,
staje sie sprzeczmne, pelne kolizyj narzuconych przez zy-
cie lub rozwéj wewnetrzny jednostki.

ad d) Wszystko, co dotychczas bylo dla niej twoércze, sta-
je si¢ bierne, nie moze ona bowiem ksztaltowaé czynnie
swego doswiadczenia, wzglednie moze to czynié jedynie w naj-
ciasniejszym, matoznacznym zakresie pracy indywidualnej.

Z okienka rodziny moze tedy jednostka w nowszych
czasach ogarniaé zjawiska zycia w sposéb niejasny, urywkowy,
otrzymujac obraz pelen sprzecznosci wsposéb zasadniczo bierny.

Ten stan rzeczy mapelniaé ja musial niechecia, powodo-
waé coraz bardziej wzmagajaca sie potrzebe przywré-
cenia pierwotnej pelni poznania.
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Potrzebe te wyttumaczyé mozna wzgledami natury:

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

teoretycznej — czlowiek dazy wiecznie do jednosci,
pelnej fadu i harmonji.

Rozpoczetla si¢ tedy walka o przywrécenie pierwotnego
wgladu w zjawiska zyciowe. W walce tej narodzila sie szko -
1a — szkola ogélnoksztalcaca.

Zadaniem jej bylo przywrécenie czlowiekowi niezbednej
dla celow zycia pelni poznania. Urzeczywistnienie zadania te-
go napotykalo na ogromne trudnosci natury technicznej, orga-
nizacyjnej, dydaktycznej, pedagogicznej. Btedne lub jednostron-
ne idee epoki, nieodpowiednia polityka panstwa lub miarodaj-
nych czynnikéw, zlogliwosé lub nieudolnosé wplywowych jed-
nostek i t. d. — paralizowaly najbardziej celowe w tym wzgle-
dzie poczynania.

W rezultacie mozna bylo osiggngé jedynie w ramach
szkoly ogélnoksztalcacej staby, malo przejrzysty, pelen luk
obraz zycia. Obraz ten nie jest nawet zblizony do ideatu —
brak mu, niestety, cech charakteryzujacych pierwotny swia-
topoglad czlowieka. '

Perspektywa ideatoryczna, jaka szkota ogélnoksztalcgca—
konieczna dla celéw zycia, popularna z powodu swych istot-
nych zadahi — powinna daé wykluwajacej si¢ w jej ramach
osobowosci wychowankéw — musi jednak byé podobna do
tej, jaka ukazywala sie oczom jednostki, spogladajacej na zy-
cie z okienka pierwotnej rodziny. Z okna szkoly, zastepujacej
rodzine, powinien wychowanek jej zobaczyé horyzont zupel-
nie odmienny, niz widzialny jest przez szyby dzisiejszej uczelni.

Wobec ogromnego zakresu nagromadzonego przez wieki
doswiadczenia musi obraz ten wprawdzie pozostaé jedynie
0g61ny, nalezy jednak go uczyni¢ znéw caloksztalto-
wym, przejrzystym, harmonijnym, a co najwai-
niejsza nabywanym przez wychowankéw w sposéb zywy,
aktywny, twérczy.
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W tym celu nalezatoby przeksztalcié¢ i skoor-
dynowaé naodmiennej podstawie dotychcza-
sowe programy szkolne. Nalezaloby réwniez poddaé
rewizji dotychczasowe metody organizacyjne, dydaktyczne
i pedagogiczne poczynan szkolnych”.

Dazenie do jedno$ci przebija si¢ we wszystkich dzie-
tach ludzkiej wiedzy, w ktérych czlowiek wykrywa prawi-
dlowos$é i tad w sferze zmiennej zjawiskowosci przyrody.

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

Brak jednosci, — jednosci, okolo ktérej ogniskuje sig¢ bo-
gata roznorodnosé zycia psychicznego jednostki — to zachwia-

Brak jednosci w zyciu spoleczedstwa — jednosci unifiku-
jacej zapomoca instytucyj spolecznych, stalych (etnicznych,
padistwowych, prawnych), wzglednie plynnych (propagandy,
nasladownictwa) réznorodnie sily jego — to zachwianie war-
tosci i1 spoistosci, a zatem bytu spoteczedstwa (Spann).

Najzywiej wystepuje dazenie do jednosci w tesknotach re-
ligijnych, wzlotach artystycznych i dociekaniach filozoficznych
ludzkosci, starajacych sie¢ ogarnaé caloksztalt zjawisk wszech-
$wiata i bytu z charakterystycznego — dla kazdego z tych
rodzajéw twoérczosci ducha ludzkiego — punktu widzenia.

I tak rozwéj religjii prowadzi do heno- wzglednie mono-
teizmu, sztuki — do ogarniajacego wszechswiat prometeizmu,
filozofji — do kosmicznego monizmu réznej tresci.

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

1 Wien, Schulwissenschaftlicher Verlag A, Haase, 1928,
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Spengler), ekonomji (Rathenau), estetyce (Worringer, Burger),
polityce (Liga Narodow, Stany Zjednoczone Europy), teologji
(konferencja sztokholmska), technice (radjo) — dazenie to
musialo sie¢ réwniez ujawnié w pedagogice”.

Odwieczne dazenie czlowieka do ogarnigcia calosci i jed-
nosci ugruntowane jest gleboko w naturze ludzkiego umysly,
w kategorjach jego myslenia (teorja poznamia Kanta i innych),
ostatnio znalazlo ono wytlumaczenie i uzasadnienie w psycho-
logji postaci i osobowosci.

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

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

b) Kojarzenie elementéw psychicznych sumatywne, me-
chaniczne w agregaty rzadko daje przezycia psychiczne —
przezycia te powstaja w sposéb samorodny, jako procesy ca-
losciowe, w réznym stopniu upostaciowane — podlegaja one
wewnetrznym prawom (Wertheimer) — np. z polaczenia pier-
wiastkéow organicznych nie da sie utworzyé substancja zywa.

c¢) Rozwéj zycia psychicznego jednostki (od dziecka do
wieku dojrzalego) nie polega na mechanicznem laczeniu ele-
mentéw psychicznych, lecz na powstawaniu i doskonaleniu si¢
roznorakich struktur — np. juz niemowle reaguje nie na po-
szczegolne tony, czy barwy, lecz glosy i obrazy, a wiec bodzce
skomplikowane, przeiywa zatem caloksztalty (Koffka).

d) Rozwéj dziecka obejmuje dziedziny motoryczna, senso-
ryczna, sensomotoryczna i ideatoryczna (Koffka) — w miare
rozwoju staja sie postacie psychiczne coraz bardziej zawile,
réznorodne, zywe i plynne. Zdolno$é do wytwarzania nowych
struktur zwiemy inteligencja (Lippmann), dziecko i dorosty po-
staciuja, ten ostatni zdolny jest ponadto do amalizy wlasnych
struktur (Joteyko).
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e) Kazda struktura psychiczna posiada jadro, dokota kto-
rego grupuja sie elementy psychiczne w zupelnie specyliczny
sposéb, kazdy z tych czlonéw posiada istnosé¢ przez inne ra-
zem z innemi — wszystkie warunkuja sie wzajemnie, wspél-
istniejac w ramach okreslonej catosci. Zmiana jednej jej czesci
powoduje przeobrazenie calej struktury {Koffka).

f) Struktura jest tedy caloscia i jednoscia — Zycie psy-
chiczne cechuje wielogé struktur, zwiazanych organicznie w co-
raz to wyzsze kompleksy, bedace strukturami, ktére charak-
teryzuje réwniez cato§é i jednos¢ — najwyisza wielojednia
struktur jest osobowosé (Stern). '

g) Czlowiek nie jest automatem mechanicznym, lecz ukla-
dem specjalnym, zrozumialym przez kategorje caloksztaltu,
celowosci i wartosci,

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

Musimy usunaé¢ podniesiona przez mas w wywodach po-
wyzszych mozaike mauczania, scharakteryzowana dowcipnie
w pracy Reina, Pickla, Schellera p. t. ,,Das erste Schuljahr”:

Recepta pedagogiczna:

wWez 2—3 uncje kaligrafji, ortografji, stylistyki i gra-
matyki, tylez mitologji, antropologji, geografji, astronomiji,
geometrji, matematyki, fizyki, historji powszechnej oraz nauk
przyrodniczych, dodaj podwoéjna dawke arytmetyki, pojedyni-
cza rysunkéw, spiewu i deklamacji, dosyp dowolna ilos¢ jezy-
ka lacifiskiego, greckiego, francuskiego i angielskiego. Wszyst-
ko to mieszaj dokumentnie kilka razy dziennie — nastepnie
wlewaj miksture mlodziezy lyzeczka herbaciana do ust wielo-
krotnie miedzy godz. 7—12 przed potudniem oraz 2—4 po po-
tudniu. Nadto mozesz dodatkowo zaordynowaé na wolne go-
dziny kilka porcyj pracy domowej, gre na fortepianie i ¢&wi-
czenia cielesne, dziewczetom zas§ troche cerowania, szycia
i szydetkowaria”.
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V. Proby urzeczywistnienia globalizmu
w pedagogice.

Dazenia do przywrécenia jednosci w nauczaniu wystepuja
najaw u wielu pedagogéw ubieglej ery, szczegélnie u J. A. Ko-
meriskiego w jego ,,Orbis Sensualium Pictus”, Dopiero jednak
w czasach wspélczesnych przybraly tendencje te postaé wy-
razng w teorji i praktyce zycia szkolnego.

Przejawiajaca sie coraz zywiej wola doprowadzenia na-
uczania szkolnego do caloksztaltowej jednosci oznacza prébe
glebszego ujecia zjawiska zycia, uchwycenia
istotyrzeczy Oznacza ono powrét donatury, do
prawdy. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze pierwotna,
podstawowa, Zyciotwérczajest synteza, wtor-
na za$ analiza, mozliwa na wyzszych dopiero stopniach roz-
woju duchowego czlowieka — w ramach jednak i ma tle uje-
cia catoksztaltowego.

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

Synteza nauczania przybieraé moze dwojaka postaé glo-
balizmu: _

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

2, niepelnego — mnie prowadzacego do uchylenia
wielodzialowosci, lecz jedynie do usuniecia sprzecz-
nosci i rozdZwiekéw wieloprzedmiotowosci —
ktory nazwiemy globalizmem mechanicznym.

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

Préby urzeczywistnienia pelnej, organicznej syntezy dy-
daktycznej w pierwszych latach nauczania elementarnego po-
wiodly si¢ w zupelnosci — matomiast w szkolnictwie sredniem
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oraz w wyzszych klasach szkoly powszechnej mie osiggnieto
wiekszych rezultatéow w tym kierunku.

A. Szkolnictwo powszechne stopnia niz-
szego.

Mozliwosci ujecia syntetycznego sa w ramach nauczania
epizodycznego mader znaczne. Przyczyny sa dwojakie: perso-
nalne i realne. '

a) Personalne:

1. Nauczyciel wychowujacy mlodziez nieletnia moze
z latwoscia ogarnaé rézne dzialy odnosnej wiedzy, by je, co
najwazniejsza, stopi¢ w organiczna, harmonijna calosé.

2. Mlodziez poddana jego opiece zdolna jest jedymie
do ujecia caloksztaltowego podawanych jej wiadomosci.

b) Realne:

1. Kurs naukowy pierwszych lat szkoly powszechnej jest
elementarny, zakres jego jest stosunkowo nikly.

2. Wiadomosci nabywane maja charakter doswiad-

czalny, praktyczno-zyciowy -— mlodziez uczyé sie moze
w sposéb zywy ma podlozu naturalnem, regjonal-
nem — wiedza i do$wiadczenie nabyte w powyzszy sposéb

pelne sa bezposrednios$ci, naturalnosci i praw-
dy zyciowej

Szkolnictwo powszechne podjeto préby globalizacji w obre-
bie poszczegdlnych przedmiotéw nauczania oraz, co najwaiz-
niejsza, w zakresie wszelkich dzialéw nabywanej przez mlo-
dziez wiedzy. '

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

a) w mauce rzeczy — przez globalng obserwacj¢ przyrody,

b) w nauce rachunkéw — przez globalne powiazanie
arytmetyki, geometrji, systemu metrycznego, robét recznych
i rysunkéw,

c) w nauce czytania i pisania — przez globalng nauke
wyrazowa i obrazkowa,
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d) w nauce rysunkéw — przez globalne uchwycenie
ksztaltéw i barw z mnatury,

e) w mauce muzyki — przez globalne opanowame tonéw
(melodja),

f) w nauce gimnastyki — przez globalne ujecie ruchéw
(gry, zabawy, taniec).

2, W zakresie wszelkich dzialéw wiedzy:

Nabywanie wiedzy przez mlodziez w szkotach powszech-
nych, stosujacych metode globalna, odbywa sie zgota inaczej,
niz w szkole tradycyjnej, Znika podzial na przed-
miotynauczania, pojawia sie za§ podzial na global-
ne zajecia naukowe, Zamiast przekroju pionowego pro-
gramu — na przedmioty, otrzymujemy przekréj jego po-
ziomy — mna zajecia.

Poszczegélne przedmioty nauczania oderwane

od siebie

Poszczegélne przedmioty mauczania mieszczace sig
w ramach zajeé globalnych

Zajecia te dobiera sie¢ umiejetnie w ten sposéb, aby wszel-
kie wiadomosci (udzielane dotychczas w ramach poszczegél-
nych oderwanych od siebie przedmiotéw mnauczania) ogni-
skowaly sie w nich w sposéb zywy i naturalny. Oddawa-
nie si¢ tedy przez mlodziez zajeciom tym réowna sie ujmowa-
niu i opanowywaniu przez nia catoksztaltu wiedzy, przypada-
jacej na dany okres nauczania.

Zajecia te ogarniaja réznorodne kregi zjawisk i
spraw zyciowych W. Albert okresla na str. 35 cyt.
dziela kregi zyciowe w sposéb nastepujacy: , Wszelkie przed-
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mioty nauczania, nie wylaczajac nauki religji, mozna sprowa-
dzi¢ do wspélnego mianownika, a to stopiemie réznych dzia-
l6w wiedzy w jedng catosé prowadzi do ,kregu’” pelnego ,zy-
cia”, a zatem ,kreju zyciowego” (Lebenskreis).

Zajecia te — to przedmioty, o§rodki zaimntereso-
w ania mlodziezy. J. Joteyko okresla na str. 26 swej rozpra-
wy p. t. ,Postulaty szkoly twérczej na prawach struktur psy-
chicznych”® zainteresowania: ,Zainteresowanie jest przeja-
wem przychodzacej do skutku, dojrzewajacej struktury, jeszcze
otwartej, a ktéra si¢ domaga zamkniecia”, rozwéj zas zainte-
resowan okresla ma str. 28: ,Rozwéj zainteresowan jest prze-
noszeniem sie o$rodka zainteresowan na coraz to nowe struk-
tury, jeszcze otwarte i domagajace si¢ zamkniecia, gdy tamte
zostaly zamkniete i przestaly interesowaé”, osrodki zas za-
interesowari na str, 28: ,Osrodek zainteresowarn jest jadrem
wszelkiej struktury, ktéra wszystko ku sobie skupia®,

Zajecia globalne mlodziezy sa w zasadzie epizodyczne,
maja jednak planowo i systematycznie wyczerpywaé
wtrakcie szeregu lat okreslony program na-
uczania,

Zajecia te powinni — w uwzglednienit warunkéw miej-
scowych — twérczo ukladaé mauczyciele (niekiedy przy
pomocy mlodziezy). W niektérych krajach pojawiajg si¢ jed-
nak systematyczne opracowania tematéw w formie zaleconych
lub obowiazujacych programéw szkolnych.

Dotychczas pojawily sie trzy systemy nauki globalnej na
plaszczyZnie pierwszych lat nauczania szkoly powszechnej:
system belgijski, niemiecki i amerykanski

1. System belgijski O. Decroly'ego, wprowadzony
oficjalnie do szkolnictwa powszechnego w Brukseli, ujmuje
osrodki zainteresowamia (kregi zyciowe) uniwersailne
(podstawowe, ogélnoludzkie).

1 Warszawa, Ksia[znica-Aﬂa‘s, 1927,
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Zajecia globalne skupiaja si¢ dokola osrodkéw zaintere-
sowania mlodziezy. Zainteresowania te dotycza: ‘

a) potrzeb dziecka — moment wewnetrzny,

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

Nalezy tedy daé dziecku znajomo$é: a} wlasnych potrzeb,
b) srodowiska. :

ad a) wlasnych potrzeb — t. j. koniecznosci utrzymania
sie przy zyciu przez oddychanie, czystosé i t. d., walki z wa-
runkami przyrodniczemi i klimatycznemi, obrony przed wro-
gami i niebezpieczeristwem, pracy i wypoczynku, doskonale-
nia sie, wzajemnej pomocy, solidarno$ci, zrzeszania sie spo-
tecznego i t. d.

ad b) s$rodowiska — przyrodniczego (storica, gwiazd, zie-
mi, roslin, zwierzat i t. d.) i spotecznego (rodziny, szkoly, spo-
leczenstwa).

Z materjalem tym zaznajomié mozna uczniéw przez umie-
jetne rozgrupowanie go mna kilkadziesiat tematéw, z ktérych
kazdy staje sie osrodkiem ich zainteresowania. Tematy te
Yacznie wyczerpuja program nauczania. Kazdy z tematéw (za-
gadnierd) moze byé globalnie rozpatrywany z réznych punktow
widzenia, ktére naleza do zakresu réznych przedmiotéw na-
uczania (geografji, przyrody, matematyki, éwiczen jezykowych
i gramatycznych, rysunku, $piewu, robét recznych i t. d.).
Przedmioty tedy nauczania, dotychczas odrebnie traktowane,
zostajg scalone przez zagadnienia osrodkéw zainteresowania.
Tematy maja charakter uniwersalny — nie mniej jednak przy-
stosowuje sie je do warunkéw lokalnych. Kazdy temat obej-
muje kilka lekcyj, z ktérych kazda jest caloscia, skladajaca sie
z obserwacji, asocjacji i ekspres;ji:

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

b) asocjacji — t. j. dokonywania kojarzenn w czasie i prze-
strzeni przez -ujmowanie podobieristw, réznic, zwiazkéw i t. d.
celem nabycia wiedzy posredniej — uczen kojarzy wiadomosci
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nabyte przez bezposrednia obserwacj¢ z innemi, odtworzone-
mi w pamieci, badZ zdobytemi posrednio przez obrazki, opo-
wiadania, opisy, lekture i t. d. — prowadzi to do kojarzenia
poje¢ na drodze indukcyjnej, do rozwoju myslenia poznaw-
czego,

c) ekspresji — t.j. dokonywania twérczych czynnosci ce-
lem wyrazania si¢ konkretinego — prz.ez modelowanie, wyci-
nanie, rysunek, szycie i t. d., abstrakcyjnego — przez czytanie,
pisanie, pogadanki, éwiczenia gramatyczne i t. d. — prowadzi
to do utrwalenia nabytej wiedzy w mysl wskazan szkoty pracy.

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

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

Obserwacja: Poréwnanie reki i nogi. Podobieristwo,
réznice. Aktywnosé reki samej, albo w polaczeniu z ramie-
niem, dwoéch rak, ciala. Aktywno$é nogi, zwlaszcza u dziecka,
Czem jest reka dla dziecka? Czesci reki, nogi. Dlaczego sa dwie
rece, dwie nogi? Przedmioty dostosowane do reki, do mnogi.
Pozytecznosé rak, nog. Narzedzia, ktéremi postuguje sie reka.
Narzedzia, ktére noga porusza lub pomaga poruszad.

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

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

Asocjacja w czasie: Mierzenie czasu potrzebnego dla roz-
maitych zajeé. Ile czasu zuzywa sig na mycie rak, n6g? Jak
dtugo sie wdziewa rekawiczki, buty? Jak diugo mozina trzy-
maé reke podniesiona, noge, staé na jednej modze, nie poru-
szaé rekami? Préby utrzymania réwnowagi.

Pomiary: Poréwnania. Rozmiary. Wytrzymalosé. Sita.
Opér, Poréwnaé reke i noge, Dlugosé. Szerokosé. Grubosé.
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Ich wrazliwosé. Laskotanie. Ogierd. Zimna woda. Bieg. Kto
biegnie najszybciej? Rzucanie przedmiotami, reka prawa, lewa.
Mierzenie dziecka z rekami podniesionemi. Powierzchnia. Ilogé
paznokci u jednej reki. Objetosé dwu rak. Ilosé palcéw, czlon-
kéw u rak, palcow u nég, rak. Zagadnienia.

Ekspresja:

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

~b) konkretna. Rysunek: reka, noga. Sceny z zycia:
wbijaé gwozdzie, kopaé, gracowaé, modelowaé i t. d. — ma-
szerowaé, biec, wspinaé si¢ do géry, siadaé. Modelowanie: re-
ka, noga, mlot, miotla, inne narzedzia. Roboty reczne: szycie,
dzierganie. ,

Nauka moralnosci: Dbalosé¢ o rece, paznokcie.
Ostrozno$é z ogniem. Ostroznie ze szklem, nozem., Dbalosé
o nogi, Wskazania rozsadku. Zimno. Wycieranie nég. Szano-
wanie obuwia, rekawiczek.

W temacie powyzszym mamy globalng nauke rzeczy, éwi-
czenia w méwieniu, pisaniu, gramatyce, matematyke, geografje,
rysunki, roboty reczne, higjene, nauke moralnosci.

2. System niemiecki, stosowany w licznych szko-
lach powszechnych Niemiec, Austrji i Szwajcarji, jako Ge-
samtunterricht? t j. ,nauczanie syntetyczne” (tlum.
B. Nawroczynskiego), ujmuje kregi zyciowe (os$rodki zaintere-
sowania) lok alne (regjonalne, patrjotyczne).

Zajecia globalne skupiaja sie dokota kregéow zyciowych,

1 Termin stworzomy przez B. Oft'a oznaczal z poczathu zbiorowa,
swobodna pogawedke z uczniami, majaca na celu wyjasnienie pytan przez
nich stawianych, a odnoszacych sie do roznorodnych probleméw zycia
i wiedzy. '
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jako osrodkéw zainteresowania mlodziezy, umozliwiajac ,na-
uczanie syntetyczne”.

+Nauczanie syntetyczne” polega przewaznie na doborze
tematéw regjonalnych, ktérych zawiazkiem jest rozpatrywanie
domu rodzicielskiego, a wigc najblizszego otoczenia dziecka.
Tematy te marastaja coraz bardziej w miare postepu nauki
niby kola wspoélsrodkowe, rozszerzajac sie do ujecia wielo-
stronnego kraju, ojczyzny.

~ System ten polega przedewszystkiem na celowych wy-
cieczkach 1 wedréwkach o charakterze krajoznawczym — ma
tedy par excellence charakter lokalny. Kazda z takich wycie-
czek daje nauczycielowi, wzglednie nauczycielom, sporo tematu
do ,mnauczania syntetycznego , obejmujacego wszelkie dzialy
nauki szkolne;j.

Patrjotyczny charakter ,nauczania syntetycznego” ttuma-
czy nam powstanie znacznej literatury niemieckiej naukowej,
majacej na celu okreslenie pojecia ojczyzny, wychowania oj-
czystego i t. d. — m. in. rozpisalo bawarskie stowarzyszenie
‘nauczycielskie lacznie z monachijskim instytutem pedagogicz-
no-psychologicznym w 1922 r. ‘ankiete na powyzszy temat.
Wedtug Zilliga, nie jest jednak definicja powyzszych pojeé
zgola mozliwa.

«Nauczanie syntetyczne” obejmuje w réznych uczelniach
rozna ilosé lat pracy szkolnej — i tak, jest ono oficjalnie po-
wszechnie uznane w pierwszym roku nauczania (w Wiirtem-
bergji trwa jedynie 3—4 miesiagce pierwszego roku nauki, na-
tomiast w Saksonji — do dwéch lat). Trzyletni kurs jego za-
prowadzono w wiedesiskich szkolach powszechnych ekspery-
mentalnych od 1926 r. (przedtem trwal kurs ten lat 5); 4 lata
,nauczania syntetycznego’’ znajdujemy w lipskich i monachij-
skich szkolach powszechnych = eksperymentalnych (Grund-
schule). :

Przyklad z J. F. Péschla: +Der Volksschulunterricht in
zeitgemisser Gestaltung”?, t. II:

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

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

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

Opowiadanie: Dzbanuszek tez L. Bechsteina.

Spiew okolicznosciowy. ‘ '

Czytanie: Napisy nagrobkowe. Ustep z wypis6w: Na
cmentarzu. '

Cwiczenia w méwieniu i pisaniu, Motywy: émieré, grébit. d.

Dyktat: Kazdy czlowiek musi umrzeé i t. d.

Wypracowanie: Zaduszki.

Kaligrafja: Sentencje nagrobkowe.

Rachunki okolicznosciowe: Sprzedaz s$wiec, kwiatéw na-
grobkowych, wiek ludzi umierajacych i t. d.

W temacie powyzszym mamy globalng nauke rzeczy, ry-
sunkéw i robét recznych, épiewu, czytania, é¢wiczenia w mé-
wieniu, opowiadaniu i pisaniu, rachunkach.

3. System amerykarnski, stosowany w szkolach po-
wszechnych Stanéw Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej, jako
nauczanie metoda projektoéw, ujmuje kregi zZyciowe
(o$rodki zainteresowania) praktyczne (realne).

Zajecia globalne skupiaja sie dokola kregéw zyciowych,
jako osrodkéw zainteresowania mlodziezy, ktére nazywamy
projektami® :

Istnieje wielka ilo$é sprzeczajacych sie¢ ze soba definicyj
projektu (patrz J. A. Stevensona: ,Metoda projektéw w na-
uczaniu” ?, rozdz. IIl). Podajemy okreslenie, ktére wydaje sie
nam najbardziej trafne: Projekt — to wyplywajace z pewnego

1 Pierwszy -uzyl terminu ,projekt” R, W, Stimson w mauczaniu agro-
nomji, wedtug Stevensona.
2 Przekl, polski, Lwéw—Warszawa, Ksiaznica-Atlas, 1930.
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zagadnienia przedsiewzigcie okreslonego, kon-
kretnego, praktyczmnego zadania, ktére, podjete na
podlozu naturalnmem w warunkach Zyciowych
lub zblizonych do mnich, prowadzi do samorzutnej, zywej
pracy uczniéw, zmierzajacej do calkowitego osiagnigcia
wytknietego celu, _

Projekty maja- charakter praktyczno-iyciowy, z natury
rzeczy przystosowany do warunkéw lokalnych. Istnieja pro-
jekty partykularne z poszczegélnych dziedzin wiedzy, istnieja
jednak réowniez projekty globalne, ogarniajace ich catoksztalty
{Stevenson).

W dziedzinie szkolnictwa powszechnego powiodlo si¢ nie-
ktorym pedagogom amerykanskim podzieli¢é pelny program
nauczania na projekty globalne, np. prof. E. Collingsowi.
J. Stanistawski w rozprawie swej p. t. ,,Nauczanie metoda pro-
jektu”, opublikowanej w ,Chowannie” 1929 r., podaje na
str, 259: ,,W pierwszym rzedzie caly program szkolny podzie-
lony zostal na projekty, te zas ujgto w cztery kategorje: pro-
jekty z dziedziny gier, wycieczek, powiastek, robét recznych.
Gléwnie kierowano sie zasada ta, zeby dzieciom daé moznosé
przeprowadzenia ich wlasnych pomysléw... Zkolei dzieci po-
dzielono na trzy grupy wedlug wieku: 6—8 lat wlacznie, 9—11
lat wiacznie, 12—14 lat wlacznie. Grupy odbywaja konferen-
cje pod kierownictwem obranego przez nie przewodniczacego.

Przyktad z E. Collingsa — projektu z dziedziny wycieczek.

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

nPrzewodniczacy grupy stwierdza pewnego dnia brak
Marji i Janka Smithéw i zapytuje kolegéw, czy kto nie wie,
dlaczego nie przyszli. Tomek o$wiadcza, ze sa chorzy na tyfus.
Zauwaza przytem, ze co roku tam ktos choruje. Ktos przytem
wspomina, ze maly Wilhelm umarl ma tyfus. Dyskusja zatacza
coraz szersze kregi: jakie rodziny choroba ta nawiedza i jakich
nie, jakie moga by¢ jej przyczyny, czy nieczystos¢ wody, czy
mleka, czy innego jadla, czy obecno$¢ much. Wreszcie posta-
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nowiono udaé si¢ do domu Smithéw w celu zbadania sprawy.
Tu jednak natrafiono na trudne do rozwiazania zagadnienia:
czy si¢ p. Smith nie obrazi i czy sie kto nie zarazi. Postano-
wiono: 1) wydelegowaé Tomka w celu dowiedzenia sig, czy
si¢ p. Smith na wycieczke zgodzi, 2) stwierdzono, Ze przy za-
chowaniu ostroznosci nic nikomu1 grozié nie moze. Nastepnie
zastanowiono sie nad tem, co nalezy zbadaé w czasie owej
wycieczki i postanowiono, co nastepuje: 1) stwierdzié, czy du-
zo jest w tym domu much i czy sa przedsiewziete srodki do
tepienia ich, 2) czy woda do picia jest dobra, 3) jak si¢ przed-
stawia sprawa z mlekiem, 4) jak sie rzecz ma z nawozem
i $mieciami w podwércu. _

Nastepnego dnia dzieci idg do- pp. Smithéw, przyczem na-
uczycielka niemalo byla zdziwiona tem, Ze mala Minie z wla-
snej inicjatywy przyniosta dla chorej bukiet kwiatéw. Wizyta
udala sie znakomicie. P. Smith chcial odrazu dowiedzieé sie
o przyczynach choroby. Atoli przewodniczacy oswiadczyl, ze
klasa musi sie dobrze nad tem zastanowié, poczem dopiero,
jezeli p. Smith tego sobie Zyczy, to mu sig¢ napisze.

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

Przy tej sposobnosci postanowiono w péZniejszym czasie
zrealizowaé nastepujace dwa projekty: dowiedzieé sie, czy ty-
fus jest w naszej miejscowosci bardzo rozpowszechniony, jak
ma p. Smith wytepi¢é muchy w domu

Przeczytano w zwiazku z tem szereg rzeczy z dziedziny
higjeny, m. in. broszury p. t. ,Przyczyny tyfusu”, wydawane
przez uniwersytet w Missouri, przyczem kazde dziecko zamé-
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wilo sobie jeden egzemplarz. Wreszcie oglagdano przezrocza
p. t. Przyczyny tyfusu '

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

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

Wykonanie drugiego zadania wykazalo, ze nalezy: 1) za-
opatrzyé okna i drzwi w siatki, 2) wywozié nieczystosci, 3) nie
daé¢ muchom dostepu do wychodkéw, 4) chowaé $miecie
w zamknietych skrzyniach, 5) zabija¢ muchy réznemi sposo-
bami, 6) zachowywaé czystosé w domu.

Wreszcie nadeszla chwila, kiedy mozna bylo napisaé
p. Smithowi przyrzeczone sprawozdanie. Po dtugiej dyskusji
postanowiono, Ze sprawozdanie napisze nie mauczycielka, ani
nikt inny, tylko przewodniczacy (chtopiec). To tez Tomek
Beavers napisal niebawem dtugie pismo, w ktérem wyszcze-
golnit wszystkie znane juz nam przyczyny choroby oraz spo-
soby zaradzenia jej w przysztosci. Nie szczedzac szczeg6tow,
podaje nawet, ile potrzeba bedzie siatki na okna i jaki bedzie
wydatek z tem polaczony. P. Smith byt bardzo wdzieczny
dzieciom za ich sprawozdanie, przeprowadzil wszystko, co
w niem bylo zalecone i juz w nastepnym roku tyfus dom jego
ominal. _ ' .

Zkolei dzieci przystapily do zbadania, czy tylus w tej
miejscowosci byl bardzo rozpowszechniony i w jakim stosun-
ku przedstawial si¢ on do innych choréb. Rezultatem tego
bylo stwierdzenie procentu wypadkéw tyfusu, grypy, odry,
kokluszu i t. d. Po§1ugiwano si¢ przytem podrecznikiem arytme-
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tyki, podrecznikiem higjeny i broszurami zaméwionemi przez
dzieci w uniwersytecie w Missouri.

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

Zebranie towarzyskie. Sroda wieczér, godz. 7. Dnia 1 gru-
dnia 1918 r. Sprawozdanie ze stanu zdrowotnego: 1. Wspélny
$piew. 2. Wykres pokazujacy stan choréb (Jézia). 3. Jakie sa
prawdopodobne przyczyny tyfusu u nas (Tomek). 4. Wykresy
pokazujace, jak si¢ tepi muchy (Olga). 5. Demonstracja spo-
sobu uzycia pulapki ma muchy (Alfred). 6. Jak tepi¢ muchy
(z przezroczami) (Jerzyk). 7. Bufet, — Milo nam bedzie ujrzeé
panstwa na tem zebraniu. Pod kierownictwem grupy II. Szko-
ta doswiadczalna.

W temacie powyzszym mamy globalna nauke przyrodo-
znawstwa, geografji, matematyki, éwiczenia w moéwieniu i pi-
saniu, robotach recznych, higjenie, $piewie, nadto lekture na-
ukowa, zaprawiajacg do myslenia maukowego, oraz wychowa-
nie obywatelskie, ‘

Analogiczna intencja owiana jest izolowana préba twércy
szkoly pracy J. Dewey'a, podjeta w szkole powszechnej ekspe-
rymentalnej w Chicago 1896—1904. -

W rozprawie naszej p. t. ,,Ujecie krytyczne zasad szkoly
pracy J. Dewey'a” * wywodzimy na str. 8: ,Dziecko musi zdo-
byé wiedze w ten sam sposéb, jak to czynila ludzkosé Nie
jest mozliwe, oczywista, powtérzenie w pelnej rozciaglosci
wszelkich doswiadczen ludzkich na polu opanowania przyro-
dy. Uczniowie powinni wigc twérczo i samodzielnie, pod kie-
runkiem mauczycieli zrekapitulowaé, strescié najwaz-
niejsze jej zdobycze, a zatem dokonywaé odkryé, wynalazkéw,
tworzyé przyrzady (narzedzia, maszyny), stuzace do przetwa-
rzania surowcéw, dokonywaé ulepszen technicznych i t. d.

Plan tedy szkoty Dewey'a polega na streszczeniu doswiad-
czeri ludzkich na polu opanowania przyrody. W s$wietle prze-

1 Warszawa, Dom Ksiazki Polskiej, 1929.
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szfosci staje si¢ zrozumiala terazniejszos$é, wspélczesnosé —
tylko te doswiadczenia malezy powtorzyé, ktére do jej zro-
zumienia przyczyni¢ si¢ moga (prawo biogenetyczne, a raczej
epistemogenetyczne Dewey'a).

_ Program szkoly Dewey'a przedstawia sie nastepujaco:
Uczniowie otrzymuja pewne surowce do obrobienia (wlékna
bawelniane, Iniane, welniane i t. d., drzewo, kruszec, artykuly
spozywcze), wynajdujag prymitywne narzedzia i maszyny dla
ich przerébki i spelniaja celowo czynnosci przetwércze. W bu-
dynku szkolnym (pomijajac niezbedne dla pracujacych po-
mieszczenia: bibljoteke i muzeum, znajdujace sie w $rodku
gmachu), znaleZé mozna jedynie warsztaty,. laboratorja (dla
przerobu surowcéw rozmaitego rodzaju) i kuchnie (dla prze-
robu surowcéw spozywczych).

W trakcie pracy (przedstawiajacej sui generis opanowy-
wanie przyrody przez dzieci) mapotykaja one na opory ma-
terjalu (podobnie jak ludzko$é¢ w swym rozwoju). Opory te
musza byé przeswietlone i opanowane poznaniem. Rodzi si¢
potrzeba wiedzy. Zaspokajaja ja nauczyciele, udzielajac dzie-
ciom odpowiednich wiadomosci — mozliwie systematycznie —
z réinych dzialéw mnauki, np. przy obrébce bawelny —
z dziedziny:

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

botaniki — wiadomosci przyrodoznawcze o bawelnie,

techniki — Lkonstrukcje prymitywne mnarzedzi dla jej
obrébki,

matematyki — obliczenia i pomiary w zwiazku z obréobka
bawelny,

historji — przeglad réznorodnych form przerobki jej,

wjawniajacy rozwéj techniki i t. d.

Przetwarzanie réznorodnych surowcéw narzuca coraz to
odmienne kwestje i problemy z réznych dziedzin wiedzy.
Uczniowie przyswajaja sobie nowe wiadomosci w sposéb zy-
wy, bezposredni, pod wplywem rzeczywistej konkretnej po-
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trzeby — zda si¢ — niespostrzezenie. Wylania sie rzeczywi-
ste organiczne zespolenie réinych dzialéw nauczania®
(w dalszym ciaggu wywodéw poddajemy tezy powyzsze De-
wey'a wyczerpujacej krytyce).

B. Szkolnictwo §rednie oraz powszechne
stopnia wyzszego.

Mozliwoséci osiagniecia pelnej, organicznej syntezy dy-
daktycznej w ramach nauczania systematycznego sa nader
“nikle. Przyczyny sa dwojakie: personalne i realne.

a) Personalne:

1. Nauczyciel wychowujacy mlodziez dojrzewajaca nie
mo ze ogarnaé réznych dzialéw odnosnej wiedzy, by je sto-
pié w organiczna, harmonijng calosé.

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

b) Realne:

1. Kurs naukowy szkoly sredniej i t. d. jest szeroko roz-
galeziony i skomplikowany, zakres jego jest znaczny.

2. Wiadomosci nabywane maja przewaznie charakter
teoretyczny, rzadziej doswiadczalny, praktyczno-zycio-
wy — mlodziez uczy sie przewaznie w obrebie sal, gabine-
téw, wzglednie pracowni szkolnych, rzadziej na podlozu na-
turalnem, regjonalnem — wiedza i doswiadczenie nabyte w po-
wyzszy sposéb nie posiadaja cech bezposredniosci, na-
turalnosci i prawdy zyciowe;j.

Z powyiszych powodéw utrzymuje si¢ w nauczaniu na
poziomie szkoly sredniej i t. d. system wieloprzedmiotowy.
W:elodzialowos$é podyktowana jest koniecznoscig utrzymania
odrebnosci i swoistosci poszczegélnych przedmio-
téw nauczania — tak co do ich tresci, jak co do sposo-
bu podejmowania i przeprowadzania odnosnych badan lub
éwiczen naukowych (Gaudig, Heywang, Kerschensteiner, Huth,
Weber, Vilsmeier, Strehler, Nawroczynski).
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Mozemy wprawdzie w obrebie poszczegélnych przedmio-
tow nauczanych w szkole $redniej i t. d. przeprowadzié synte-
tyczne skupienie odnosnych wiadomosci — stajemy jednak
bezradni wubec, zda sie, niepokonalnych trudnosci, pietrza-
cych si¢ na drodze prowadzacej do pelnego scalenia wielo-
dzialowego programu szkoly sredniej i t. d.

Przejdimy pokolei dotychczasowe préby syntezy, podjete
w mnauczaniu dojrzewajacej mlodziezy szkolne;j. v

Oméwmy przedewszystkiem préby globalne petne, or-

"ganiczne: przeniesienie metody kregow zy-
ciowych, wzglednie o§rodkéw zainteresowa-
nia, stosowanej w szkole powszechnej — na
grunt szkoly §redniej, oraz zakoficzenie na-
uki szkolnej synteza skupiajaca jej wyniki

1. ,Nauczanie syntetyczne” oraz metoda
projektéw w szkole §redniej i t- d

Spotykamy sie z licznemi prébami ,mauczania syntetycz-
nego” na poziomie wyzszych klas niemieckiej szkoly po-
wszechnej oraz szkoly sredniej. Z préb tych wymienimy kil-
ka: syntezy cze$ciowe osiagaja: G. Klemm, R. Seyfert i in.,
syntezy catkowite zas: H. Ohms, C. Forberger, W. Albert,
F. J. Niemann, G, Lichey i in.

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

R. Seyfert dazy do osiagniecia syntezy nauk przyrodni-
czych (,,Die Arbeitskunde. Ein Vorschlag zur Vereinheitlichung
der Naturlehre, Chemie, Steinkunde, Kultur- und Gewerbe-
kunde usw.”) 2

H. Ohms kontynuuje prace Klemma i Seyferta, wiazac
obie syntezy w calosé i uzupelniajac ja nauka o zyciu, t. j. Le-
benskunde (,Lehrplan der Kultur und Gemeinschaftsschule.

1 Dresden, C, Heinrich, 1911,
2 Leipzig, E. Wunderlich, 1922,
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Ein naturgemisser Weg zum Erarbeiten der Gegenwartskultur
im ungefidcherten Leitunterricht”)* — podobnie:

C. Forberger (,,Der Arbeitsstoff fiir die Oberstufe’) %

W. Albert dazy radykalnie do ,,ponadprzedmiotowej pe-
dagogicznej symfonji” (,,Grundlegung des Gesamtunterrich-
tes”) * — podobnie:

F. Seitz (,Wendung des Unterrichtes™) *

Prébe systematycznego, syntetycznego prowadzenia kur-
s6w szkoly sredniej podjeli F. J. Niemann i G. Lichey w szko-
tach srednich w Saarbriicken. Program uczelni ,szkoly zycia”
(Lebensschule), opracowany w publikacji p. t. ,,Arbeitsplan und
Arbeitsweise der Saarbriicker Mittelschulen® ®, przeprowadza
nauke globalng, uporzadkowana wedlug odpowiednio dobra-
nych ,kregéw zyciowych” (Lebenskreise). Te kregi Zyciowe,
podzielone na odcinki miesieczne, maja w trzech pierwszych
klasach charakter regjonalny (od Saarbriicken poprzez Nad-
renje do Niemiec), w trzech dalszych klasach uniwersalny
‘(Europa i kraje pozaeuropejskie), skupiaja zas§ wszelkie przed-
mioty impresji (Eindrucksficher), jak przyrodoznawstwo, geo-
grafje, historje, religje katolicka i ewangelicka oraz wszelkie
przedmioty ekspresji (Ausdrucksficher), jak matematyke, geo-
metrje, jezykoznawstwo, $piew i rysunek.

Nie mozemy uwazaé powyzszych préb, majacych na celu
rozciagniecie organizacji globalnego mnauczania, stosowanego
z powodzeniem w pierwszych latach nauki szkolnej na dal-
szy jej okres — za udane, a to z nastepujacych powodéw:

a) Préby te daja jedynie czesciowe wyniki, coraz to
gorsze w wyzszych klasach, i tak np. w Saarbriicken utrzy-
many jest globalny charakter nauki jedynie w klasie seksta,
w ktérej wszystkie zagadnienia skupione sa dookola Saar-
briicken: przyroda (ckolice S.), geografja (poznawanie dziel-

1 Breslau, F. Hirt, 1923.

2 Leipzig, Diirer-Haus, 1925.

3 Op. cit, .

4 Ansbach, M. Prégel, 1926.

5 Saarbriicken—Leipzig—Stuttgart, Gebr. Hofer, 1921,
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nic S)), historja (dzieje S.), rachunki (dzialania rachunkowe
w réznych osrodkach S.), jezyk niemiecki (lektura i obrébka
tekstéw odnoszacych si¢ do S)), $piew i rysunek (tematy
z S.). W trzech klasach wyzszych: kwinta, kwarta i tercja —
pozostaja w <ferze globalnej jedynie geografja, historia i po-
niekad jezyk .iemiecki, Natomiast w majwyzszych dwéch kia-
sach: sekunda i prima — upada system globalny w zupelnosci,
o czem S$wiadczy program najwyzszej klasy: przyroda (czlo-
wiek zwycieza w walce o byt), geografja (Niemcy wsréd naro-
dow $wiata), historja (dzieje Europy od Kongresu Wiederiskie-
go), matematyka (dzialania rachunkowe, osnute na gospodarce
gminy, pafistwa i spoleczerstwa), geometrja (formy geome-
tryczne oparte na strukturze domu mieszkalnego), inne przed-
mioty (tematy réznorodne). Odrebna grupe zajmuja na kazdym
poziomie religja katolicka i ewangelicka. ' _

b) Préby te maja czesto charakter sztuczny, wymu-
szony, naciagniety. Stusznie podnosi dr, Strehler w bawarskiej
gazecie nauczycielskiej 1924/8: ,,Czyz to nie jest gwalt popel-
niony na materjale naukowym, gdy Klemm w temat: Formy
zyciowe w okresie lat 1406—1648 wtlacza zadanie: Brak umie-
jetnosci oraz umiejetno$é rozpoznawania - choréb, wad i dole-
gliwosci cielesnych — i przytem zada: Masowa s$mieré, opacz-
ne srodki przeciw zarazie — powietrze i pluca — czystosé
skéry — publiczna higjena — mycie sig, kapiel, wygodka, po-
grzeb — czyste jadto i czysta krew — $redniowieczne korze-
nie, trucizny, napoje odurzajace, tytoi — troska o nieszczesne
dzieci ongi§ i dzi§ — bystry wzrok: wynalezienie okularéw,
soczewek, szkiel powiekszajacych i t. d."”

Ponadto rozrywaja proby te ciaglosé, wzglednie spoistosé
pracy szkolnej.

Podobnie pojawily si¢ na gruncie Ameryki usilowania sy- -
stematycznego prowadzenia nauki szkolnej na poziomie wyz-
szym — metoda projektéw. Préby te réwniez nie powiodly sie.

Doswiadczenia szkét niemieckich, wzglednie amerykai-
skich okazaly natomiast, Ze zgrupowanie réznych przedmio-
té6w mnauczania szkoly $redmiej i t. d. kolo tematéw zZyciowych
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mozliwe jest jedynie w pewnych okreslonych, wyjatko -
w vy c h wypadkach na przeciag krétkiego, kilkudniowego okre-
su czasu. Woéwczas dla przeprowadzenia przedsiewzigcia,
wzglednie projektu jednoczy sie mlodziez, przerywajac zwy-
czajne zajecia szkolne. Po zakoriczeniu za§ odnosnych badan
i dzialan wraca ona do normalnych swych zajeé szkolnych.

Nauczanie globalne powyzszego rodzaju posiada w prak-
tyce szkolnej jedynie znaczenie sSrodka pomocniczego,
stosowanego obok utrzymanej w calej pelni dntychczasowej
wieloprzedmiotowej organizacji pracy szkolnej. — Podobnie:

2. Zakoniczenie caloksztaltowe kursu
szkolnego. ‘

W niektérych padstwach, np. Francji, Polsce, wprowa-
dzono koricowe skupienie wiadomosci nabytych przez szereg
lat pracy szkolnej. Skupienie to, z matury swej globalne, obej-
muje wigkszy lub mniejszy wycinek wiedzy szkolne;.

Podczas gdy przeniesienie metody osrodkéw =zaintereso-
wania, wzglednie kregéw zZyciowych na grunt szkoly sredniej
i t. d. moze nastapié jedynie wyjatkowo, przelotnie, ma za-
koriczenie caloksztaltowe kursu szkolnego charakter staly
i niezmienny — mozna je tedy utrwalié¢ w planie lekcyj szkol-
nych. Natomiast, podobnie jak metoda pierwsza ma jedynie
znaczenie $rodka pomocniczego, tak i druga jedynie uzu-
pelnia utrzymana w calej pelni dotychczasowa wieloprzed-
miotowa organizacje pracy szkolnej.

ad 1, 2. Obie powyzsze mozliwosci globalizacji pelnej,
organicznej, maja tedy jedynie znaczenie $rodkéw po -
mocniczych, uzupelniajacych utrzymany bez zmiany wie-
loprzedmiotowy system pracy szkolne;j. '

Przejdzmy zkolei do oméwienia postaci globalizmu nie -
pelnego,t j. mechanicznego, nie prowadzacego do
uchylenia wielodzialowosci, lecz jedynie do usunigcia
sprzecznosci i rozdzwiekéw, wyplywajacych z wieloprzedmio-
towosci. Préby te maja na celu zblizenie do siebie przed-
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miotéw mnauczania, wzglednie uproszczenie programu
nauki szkolnej. ‘

Zajmijmy si¢ najpierw pomystami pierwszego rodzaju, ma-
jacemi na celu zblizenie do siebie przedmiotéw naucza-
nia, a mianowicie koncentracja i korrelacja przed-
miotéw nauczania:

3. Koncentracja — to préba zesrodkowania ro6z-
nych dzialéw nauczania koto jednego przedmiotu nauko-
wego, ktéry w stosunku do innych zachowuje kierownicze
stanowisko.

Préb takich pojawilo sig stosunkowo wiele, np.:

Ziller grupuje przedmioty nauczania koto. historji biblij-
nej (opiera sig' on ma feorji biogenetycznej, podobnie jak
Dewey). . :

Landfermann grupuje przedmioty mauczania okolo jgzyka
lacinskiego.

Volker grupuje przedmioty nauczania okolo religji i t. d.

Przedmioty powyzsze majg stanowié osrodek nauczania
staly w odnosnych klasach.

Koncepcje powyzsze cechuje sztucznosé i dowolnosé.

Analogiczna prébe przeprowadzit w Stuttgarcie R. Steiner
w swej ,,Waldorfschule”, grupujac przedmioty nauczania koto
zmieniajacego si¢ co 6—8 tygodni przedmiotu nauczania
(t. zw. Epochalunterricht, periodischer Hauptunterricht).

W zbiorowej publikacji p. t. ,Bilder von der freien Wal-
dorfschule” !, wydanej przez E. Kolisko, relacjonuje W. J. S.:
nmatematyki, przyrody, historji, geografji, literatury i sztuki
udzielamy przez caly ciag trwania nauki szkolnej w ten spo-
s6b, ze poswiecamy 2—3 godzin dziennie przed poludniem jed-
nemu z powyzszych przedmiotéw jako gtownemu, tak ze przed-
miot ten przez dluzszy czas wysuwa sie na czolo nauczania.
Po uptywie kilku tygodni musi on ustapié miejsca innemu z po-
wyzszych przedmiotéw"”, Innych przedmiotéw udziela sig sy-
stemem ogdlnie przyjetym.

1 Stuttgart, Verl, Waldorfschule, Kanonenweg 44.
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Podobnie E. Gerweck (,Die Gestaltung des Unterrichtes
in der neuen Schule”) 2,

System powyzszy zrywa z zasada ciaglosci pracy szkolne)
w przedmiotach gtéwnych,

Od préby powyzszej malezy odréznié dazenie niektérych
pedagogéw do wprowadzenia kolejnoéci wszelkich przed-
miotéw nauczania, ktérych nalezatoby udziela¢ (az do wyczer-
pania odnosnego materjatu) nie réwnoczesnie, lecz pokolei.
Kolejnosé taka, propagowana przez W. Ratkego (1571—1635)
i in., nie jest koncentracja w powyzszem znaczeniu, obejmuje
bowiem wszelkie przedmioty mauczania. W praktyce szkolnej
nie da sie ona przeprowadzié¢ zgola.

Niektérzy pedagogowie (Albert, Linke i in.) obe]mujq po-
jeciem koncentracji w powyZszem znaczeniu réwnie:z zesrod-
kowanie réznych dzialéw nauczania okolo pewnej grupy
przedmiotéw naukowych, ktéra w stosunku do innych zacho-
wuje kierownicze stanowisko.

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

a) Przedmioty danej grupy przedmiotowej, na ktéra kla-
dziemy specjalny nacisk, traktowane sa facznie pod ka-
tem widzenia pelnego, organicznego globalizmu, t. j. praca
naukowa odbywa si¢ wedlug kregéw zyciowych, ogniskuja-
cych wiadomosci naukowe z réznych dzialéw mauczania.

W tym wypadku mamy do czynienia z prébami, oméwio-
nemi powyzej w p. 1 niniejszego rozdzialu, traktujacym o ,na-
uczaniu syntetycznem'’ na stopniu wyzszym, np. préba Klemma
wysuwajacego na pierwszy plan swa ,Kulturkunde”, Seyferta,
swa , Arbeitskunde”, Ohmsa, wysuwajacego pokolei na pierw-
szy plan w réznych latach nauczania rézne grupy przedmio-
towe 1 t. d.

b) Przedmioty danej grupy przedmiotowej, na ktéra kla-
dziemy specjalny nacisk, traktowane sa odre¢bnie, niekie-
dy pod katem widzenia niepelnego, mechanicznego globaliz-

1 Karlsruhe, Boltze, 1925,
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mu, {. j. praca naukowa odbywa sie’ w ramach poszczegél-
nych, niezaleznych od siebie, przedmiotéw nauczania, zblizo-
nych niekiedy do siebie w ten lub 6w sposéb.

W tym wypadku mamy do czynienia z prébami innego
rodzaju, a mianowicie z teorja ,,podstawy wychowawczej" (omé-
wiong w rozdz. II), wzglednie z reformami do niej zblizonemi.

Do omoéwienia préb tych przejdziemy wkrétce.

Naogé! nie prowadza préby. koncentracji przedmiotowej —
jak to wynika z powyzszych naszych wywodéw — do ujedno-
licenia programu pracy szkolnej.

4, Korelacja — to préba uzaleznienia od siebie ro6z-
nych - przedmiotéw nauczania przez podkreslenie wielorakich
ich zwiazkow, np. przez ujecie tego samego zagadnienia z pun-
ktu widzenia réznych przedmiotéw szkolnych, wzglednie opar-
cia licznych przedmioté6w nauczania na tej samej zasadzie wy-
chowaweczej, ideowej, tresciowej i t. d. W szczegélnosci po-
winny si¢ przenikaé wzajemnie:

a) roézme grupy przedmiotowe miedzy soba, np. wedlug
R. Seyferta ,Schulpraxis”?, t. zw. idealia (religja, odczu-
wanie sztuki oraz przyrody, t. j. Kunst- und Naturbetrach-
tung) — realia (nauka rzeczy, t. j. Anschauungsunterricht,
nauka o kraju ojczystym, t. j. Heimatkunde, nauka o pracy
ludzkiej w dziedzinie przyrody, t. j. Arbeitskunde, historja

i geografja) — oraz formalia (czytanie, pisanie, moéwienie
w jezyku ojczystym, $piew, rachunki, nauka form, rysunki,
praca reczna, gimnastyka) — nadto:

b) réine przedmioty w ramach poszczegélnych grup przed-
miotowych, np. poszczegélne dzialy w obrebie grupy realjow.

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

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

1 Berlin—Leipzig, G6schen, 1921,



53

ad 3, 4. Oba powyzsze programy globalizacji niepet-
nej, mechanicznej prowadza do powiazania ze soba
w luZny, czesto przygodny sposéb, réznych przedmiotéw na-
uczania: pierwszy z nich metoda dominalna (jeden z przed-
mioté6w solista grupy przedmiotowej), — drugi parytatywna
(wszystkie przedmioty tworza zespé! réwnorzedny). Oba spo-
soby prowadzi¢ maja do zaltagodzenia ujemnych stron
wieloprzedmiotowosci.

Przejdzmy wreszcie do pomystéw globalnych, niepet-
nych, mechanicznych majacych na celu uprosz-
czemie programu nauki szkolnej, a mianowicie oméwmy,
procz przegrupowania przedmiotéw naucza-
nia w mys$l teorji podstawy wychowawczej,
interpretacje, redukcje i integracje. Préoby te
zawarte sag w wigkszej lub mniejszej mierze w ,Programie”.

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

6. Interpretacja — to préba znalezienia mysli prze-
wodniej programu szkoly $redniej ogélnoksztalcacej, opartej
na zasadzie podstawy wychowawczej. ‘

B. Nawroczyfiski wywodzi na str. 413—414 cyt. dziela:
.Nie mozemy sie zadowolié¢ pojeciem podstawy wychowaw-
czej, lecz zmuszeni jestesmy szukaé doskonalszego rozwiaza-
nia. Powinny nam w tem dopoméc dawniejsze nasze wywody.
Zwracalismy juz uwage na to, ze plany wszystkich szkél sred-
nich ogélnoksztatcacych maja wspélne jadro. Tem jadrem jest
grupa przedmiotéow, sktadajacych sie razem na nauke o kultu-
rze narodowej w jej zwiazku z kultura ogélnoludzka. Kazde
gimnazjum, czy to klasyczne, czy humanistyczne, czy matema-
tyczno-przyrodnicze ma za zadanie wprowadzi¢ mlodziez
w kulture narodowa i pewien krag kultury ogoélnoludzkiej.
Kazde tez musi szczegélna uwage poswieci¢ filologji ojczystej,
historji i geografji kraju ojczystego, wyksztalceniu obywatel-
skiemu, tudziez tym ogélnoludzkim dobrom kulturalnym, ktére
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musi sobie przyswoi¢ kazdy, kto chce naleieé¢ do warstwy
wspoélczesnej inteligencji.

Poza tem wspélnem jadrem wystepuja w poszczegélnych
typach gimnazjow takie przedmioty, jak filologja klasyczna
w gimnazjum klasycznem, lacina i filologja ktéregos z naro-
déw nowozytnych w gimnazjum humanistycznem, nauki sciste
w gimnazjum matematyczno-przyrodniczem. Przedmioty te sta-
nowia czynnik réznicujacy szkote srednia. Ich zas zwiazek
z przedmiotami jadrowemi zasadza si¢ na tem, ze kazda z tych
grup przedmiotéw ma prowadzié¢ do glebszego zrozumienia
kultury wlasnego narodu, ma ja oswietli¢ ze swego stanowi-
ska. A wigc kultura klasyczna ma rzucié¢ $wiatlo na geneze
naszej wspoélczesnej kultury i wszystko, co w niej zyje z do-
robku antycznego $wiata; poparta lacing filologja jednego
z narodéw nowozytnych powinna uwydatni¢ zwiazek naszej
kultury ze wspélczesna kulturg zachodnio-europejska; wreszcie
nauki $ciste maja doprowadzi¢ do glebszego zrozumienia wspoél-
czesnego zycia ekonomicznego, wspélczesnej techniki i wogéle,
znaczenia dla calej naszej kultury badan naukowych. Wpro-
wadzanie we wspbétczesna kulture narodowa i ogélnoludzka,

ksztalcenie na tej kulturze przyszlych jej pomnozycieli — to
zatem nalezy uznaé za mysl przewodnia wyksztalcenia gimna-
zjalnego".

W praktyce szkolnej zachodzi¢ moga dwie ewentualnosci:

a) O ile przedmioty podstawy wychowawczej zachowuja
zwiekszong ilo$é¢ godzin tygodniowych (na co wskazuje ten-
dencja autora utrzymania zasady rozwidlenia szkotly sredniej
na typy), wéwczas wystepuje najaw dysproporcja miedzy upo-
sazeniem w ogélng ilosé lekcyj przedmiotéw wspélnych, ja-
drowych wszystkich typéw szkolnych, a zatem przedmiotéw
gltownych, ktére zachowuja nikla stosunkowo ilo§é godzin ty-
godniowych — a miedzy uposazeniem przedmiotéw réznico-
wych kazdego typu, a zatem pobocznych, ktére zatrzymuja
znaczna stosunkowo ilosé lekcyj tygodniowych w planie pra-
cy szkolne;j. :

b) O ileby jednak przedmioty wspélne, jadrowe — zgod-
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nie z duchem mysli przewodniej autora — w szkole kazdego
typu uposazono w zwigkszona ilosé lekcyj, otrzymalibysmy
w rzeczywistosci szkote srednia ogélnoksztatcaca jednoli-
ta, nierozwidlona.

Préba interpretacji B. Nawroczyriskiego nie wychodzi po-
za ramy przegrupowania przedmiotéw nauczania w mysl teorji
podstawy wychowaweczej.

7. Redukcja — to préba wydatnego zmniejszenia ilo-
§ci przedmiotéw nauczania w poszczegélnych okresach pracy
szkolne;j.

Na str. 6 swej rozprawy p. t. ,,O istotna a rychla reforme
szkolty sredniej”! wywodzi H. Kaufman: ,Zachowujac zakres
wiedzy przeznaczony dzisiaj dla szkoly $redniej, organizuje sie
poszczegélne przedmioty nauki w ten sposéb, ze skupiajg sie
i dominuja w pewnych pélroczach i latach, tworzac przed-
mioty gtéwne. Na jeden rok, czy pélrocze nie przypada migdy
wiecej niz dwa przedmioty gltéwne. Tak wigc tworza si¢ pét-
rocza (lub lata) historji i jezyka polskiego, fizyki i jezyka pol-
skiego i t. d. Inne przedmioty (nie dominujace) rozlozone sz
tak, ze w jednym dniu nauki szkolnej sa zawsze (do VIII kl
wlacznie) tylko dwa przedmioty intelektualnej natury”.

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

Polrocze pierwsze (H-is-’cnorr];a, Polski)

Godzina ” Poniedz. Wtorek l Sroda ’ Czwartek ’ Piatek . ’ Sobota
Historja lub
g : p .
8§5 _89“ Historja Historja Historja n;‘pioelsnl;;u Polski Polski
co miesiac
9% — 10% || $pi : Spi Zabawa SprawyA ucz.
— piew (muz.) | Gimnastyka | Spiew (muz.) “port i opiek klasy
port Rysunki )
11 — 11% Francuski Matematyka | Matematyka
Francuski Religja
1155 — g0 || Zabawa Francuski

sport, Warsztaty Warsztaty

1250 — 135 artyst. artyst.

1 }4dz, J. Glanc, 1926.
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Pétrocze drugie (Fizyka, Polski)

Godzina “ Poniedz, Wtorek { Sroda i Czwartek l Piatek ' Sobota
Fizyka lub
— 815 R . . ja i . :
88“ __89“, Fizyka Fizyka Fl‘zyka n;pfzzl;l;;n Polski Polski
: ) co miesiac
. Zab. S . b . ;
gs0 _ 10% || Gimnastyka Sap:;/:‘a i E;?:{Zk'l.l:szy Z:p:Xfi Spiew (muz.) | Spiew (muz.)

11— 11%% ﬂlatematyka Matematyka Ma{ematykal Matematyka

1158 — 12%° Religja Religja
1250 — 135

Francuski Francuski

Warsztaty

Warsztaty
przyr. fizyk.

przyr. fizyk.

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

Podobny efekt osiagaja na innej drodze A. Huth (,Die
Heimatschule als Erziehungsstitte, dargestellt in Lehre und
Beispiel’)* — E. Pfleger (,Zur Landschulerneuerung)® —
R. Steiner i in. . ' '

Proby redukcji powyzszego rodzaju naruszaja zasade cia-
glosci niektérych przedmiotéw szkolnych.

8. Integracja — to proba scalenia miektérych przed-
miotéw nauczania w jeden dzial! naukowy, obejmujacy synte-
tycznie odrebnie dotychczas traktowane kursy i wyposazony
w niemniejsza od nich ilo$é¢ godzin nauki szkolnej. '

Usilowania reformy programu nauczania w duchu inte-
gracji pojawiaja sie w licznych passtwach wspétczesnych.

Wystepuje wowczas w programie przyrodoznawstwo, jako
synteza geologji, mineralogji, chemji, botaniki, zoologji, ana-
tomji — matematyka jako synteza arytmetyki, algebry, geo-
metrji — historja jako scalenie historji powszechnej i rodzimej,
nauki obywatelskiej, geografji — filologja jako skupienie jezy-
kéw antycznych i nowozytnych i t. d.

1 Miinchen, Bayernverlag, 1924,
2 Qesterr. Padag. Warte, 1923—8/9.
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. Préby integracji maja tendencje globalna, zatrzymuja sie
jednak w potowie drogi, prowadzacej do pozadanego celu.

ad 5—8. Wszystkie powyzsze préby globalizacji nie-
pelnej, mechanicznej wioda do pewnego uproszcze-
nia programu pracy szkolnej na plaszczyznie koncepcji pod-
stawy wychowawczej, wzglednie interpretuja rozwidlenie
szkoly $redniej na typy w mysl tej teorji. Sposoby te prowa-
dzi¢ maja réwniez (podobnie jak poruszone powyzej w pun-
ktach 3 i 4) do zalagodzenia ujemnych stron wielo-
przedmiotowosci.

VI Uwégi ogélne, dotyczace programu glo-
balnego szkoly $redniej ogélnoksztalcacej.

1. Wszelkie przytoczone powyzej proby syntezy naucza-
nia w szkole sredniej i wyzszych klasach szkoly powszechnej
maja charakter uzupelnienia — zblizenia do sie-
bie — wzglednie uproszczenia przedmiotéw obowiazu-
jacego programu nauczania, ktéry zachowuje jednak nadal
swéj mozaikowy, czesto chaotyczny charakter.

Ujecie globalne programu szkoly $redniej ogélnoksztalca-
cej nalezy tedy oprzeé¢ na jedmos$ci innego rodzaju

2. Jednosé ta musi polegaé na usuniegciu mozliwie
najwiekszej ilosci rozdzwieckéw wystepujacych najaw w pla-
nach poszczegélnych klas szkoly sredniej oraz wypelnie-
niu kompleksu naukowego kazdej klasy duchem jednolitej,
harmonijnej, caloksztaltowej tendencji wychowawczej w naj-
szerszem tego slowa znaczeniu.

3. Jednos¢ taka osiagniemy przez wprowadzenie systemu
jednoprzedmiotowosci zréznicowanego we-
wnetrznie w ten sposéb, by dzialy jego two-
rzyly razem mozliwie najbardziej harmonij-
na calosé.

Wylaniaja sie pytania:

a) Jaki wybierzemy przedmiot globalny? — problem glo-
balnej jednoprzedmiotowosci.
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b) Na czem ma polegaé jego zréznicowanie globalne? —
problem zréznicowania globalnego jednoprzedmiotowosci.

4, Problemy dotyczace globalnej jednoprzedmio-
towosci

- Rozpatrzymy mnasuwajace si¢ mozliwosci:

Czy przedmiotem. tym moze byé jeden z przedmiotow
szkolnych? — Na pytanie to odpowiadamy negatywnie — by-
loby to bowiem zesrodkowaniem przedmioléw w mysl teorji
koncentracii,

Czy przedmiotem tym moze byé grupa pokrewnych
przedmiotéw szkolnych? — Na pytanie to odpowiadamy réw-
niez negatywnie — byloby to bowiem przegrupowaniem przed-
miotéw w mysl teorji podstawy wychowawczej, wzglednie
doktryn pozostajacych z nia w zwiazku.

Czy przedmiotem tym moze byé 0gé6l przedmiotow
szkolnych odpowiednio ze soba powiazanych? — Na pytanie
to odpowiadamy réwniez negatywnie — byloby to bowiem
zblizeniem do siebie przedmioté6w w mys$l teorji korelaciji.

Siegniecie do przedmiotu pozaszkolnego byloby nowacja
utrudniajaca w znacznej mierze rozwigzanie problemu.

Przedmiotem tym nie moze byé tedy zaden z przedmio-
tow szkolnych, ani pozaszkolnych — musimy tedy siegnaé do
pojecia nadrzednego, bezwzglednie globalnego. Nie wol-
no nam nigdy zapomnieé, Ze najpierwotniejsza, najbardziej
elementarna postacia w wielokierunkowej zjawiskowosci $wia-
-ta jest zycie jako jednosé i calo§é w czasie
i przestrzeni

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

Zycie, jako calo$¢ i jednosé w czasie 1 przestrzeni, roz-
pada sie¢ na naturalne odcinki globalne: 1} cza-
sowe — zycie wspoélczesne i przeszle, 2) prze-
strzenne — zycie rodzime i §wiatowe.

Mozliwe sa cztery kombinacje, wyczerpujace w zupelnosci
program jednolitej szkoly sredniej ogélnoksztalcacej: 1) wspol-
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czesno$é rodzima, 2) wspélczesnosé swiatowa, 3) przeszlosé
rodzima, 4) przeszlo§é swiatowa.

Kazda z mozliwosci tych stanowié moze globalny pro-
gram jednej z klas szkoly s$redniej: IV—VIL Program
klasy VIII polegaé bedzie wéwczas na specyficznem ogarnie-
ciu calosci. :

Przedmioty: wspolczesnosé i przesztosé — sa pod wzgle-
dem tresciowym analogiczne — majag one obejmowaé
harmonijne kompleksy wielokierunkowych zjawisk Zyciowych
epoki teraZniejszej, wzglednie ubieglej — w szczegélnosci uj-
muje przedmiot: wspélczesno§é rodzima — kompleks szerszy
i gtebszy, niz np. dotychczasowa nauka o Polsce wspoélczesne;j,
przedmiot zas: przeszlo§é rodzima lub §wiatowa — odstania
uczniom dalsze i bardziej istotne perspektywy zjawisk zycio-
wych w dziedzinie probleméw ustrojowych, prawnych, poli-
tycznych, socjalnych, ekonomicznych i kulturalnych, niz trak-
towane dotychczas powierzchownie: historja powszechna oraz
polska. '

5. Problemy dotyczace zré6zmnicowamnia globalne-
go jednoprzedmiotowosci

Rozpatrzymy nasuwajace sie¢ ewentualnosci:

Czy podzielimy zasadnicze zjawiska zyciowe na nieorga-
niczne i organiczne — czy fez przyrodnicze i czlowiecze?

Czlowiek i jego dzielo tworza odrebny, swoisty kom-
pleks zyciowy, réziniacy sie wybitnie od kompleksu zjawisk
przyrody martwej i zywej. Okolicznos§é powyzsza sklania nas
do oparcia zrézmicowania globalnego na systemie dwublo-
kowym: czlowieczym (humanistycznym) i przyrodniczym
(naturalistycznym). :

Oba bloki, jakkolwiek od siebie odmienne, pozostaja ze
sobag w nieustannym zwiazku, zaleznosci naturalno-zyciowej
(tworza one miby dwa atrybuty jednej i tej samej substancii).
Zwigzek ten moze byé, oczywista, mniej lub wiecej Scisty (wy-
stepuje majzywiej w odcinkach dotyczacych wspolczesnosci).

Kazdy z obu blokéw jest wielodziatowy. Dzialy za-
wieraja uporzadkowane (w sposéb syntetyczny i analityczny)
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doswiadczenie, skupione w zakresie pewnych, jednorodnych
odcinkéw zjawiskowosci Zyciowej (tworza one miby modi obu
atrybutéw).

Dzialy maukowe:

a) humanistyczne — jezykoznawstwo jako punkt
wyjécia (mowa ludzka organem porozumiewania sie, utrwala-
nia wartosci kulturalnych i t. d.). Obejmuja nauki: o czlowie-

ku, jako jednostce fizycznej i psychicznej — o spoleczenstwie,
jako zbiorowosci religijnej, etycznej, prawnej, ustrojowej, go-
spodarczej i t. d. — o dziejach czlowieka i spoleczesistw ludz-

kich we wszelkich kierunkach ich rozwoju;

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

6. System dwublokowy w ramach globalnej jedno-
przedmiotowosci.

Oba bloki jednoprzedmiotowej calosci programowej po-
winny byé ciagle, plynne i zwarte.

Problem cigglosci blokéw:

Dzialy naukowe kazidego z obu blokéw nalezy w planie
dziennym lekcyj kazdej klasy umiescié w ciaglosci nastepczej,
w stalym stosunku liczbowym do siebie — i tak dzialy bloku
humanistycznego powinny lacznie obejmowaé przecietnie 3.5
lekcyj, t. j. naprzemian, jednego dnia 4, drugiego 3 lekcje —
bloku za$ naturalistycznego przecietnie 1.5 lekcyj, t. j. naprze-
mian 1 i 2 lekcje dziennie — a zatem lacznie w kazdej klasie
dziennie 5 lekcyj, przyczem czasu trwania godziny lekcyjnej
narazie nie okre§lamy (patrz rozdzial VIII).

Program obowiazujacy gimnazjum humanistycznego wyka-
zuje w planie dziennym, klasowym — godzin rozstrzelonych, -
bez ciaglosci nastepczej: humamnistycznych (religja, je-
zyki, historja, geografja, propedeutyka filozofji)j — przecietnie
3.43 lekcyj, t. j. 4 lub 3 lekcje dziennie, naturalistycz-
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nych (matematyka, biologja, fizyka, chemja) — przecietnie
1,07 lekeyj, t. j. 1 lekcja (wyjatkowo 2 lekcje) dziennie — a za-
tem lacznie w kazdej klasie dziennie przecigtnie 4.5 lekcyj,
przyczem czas trwania godziny lekcyjnej wynosi 45 minut.

Zamiast tedy: wedlug obowiazujacego programu w kazdej
klasie dziennie przecietnie 4.5 lekcyj przedmiotéw intelektual-
nych, trwajacych po 45 minut — mamy wedlug proponowanego
programu w kazdej klasie dziennie 5 lekcyj przedmiotéw inte-
lektualnych, ktérych czasu trwania narazie nie okreslilismy.

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

a) W programie obowiazujacym mamy lekcyj humani-
stycznych we wszystkich klasach razem 103 godziny szkolne
tygodniowo: w klasach IV, V i VI po 21 godzin — w klasach
VII i VIII po 20 godzin tygodniowo — przecigtnie 20.6 godzin
tygodniowo —

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

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

w planie za$ obowiazujacym 103 godziny tygodniowo — w kaz-
dej z klas VII i VIII powickszyli§my bowiem iloéé godzin hu-
manistycznych z 20 na 21 godzin tygodniowo — lgcznie o dwie
godziny tygodniowo. '

"~ b) W programie obowiazujacym mamy lekcyj maturali-
stycznych we wszystkich klasach razem 32 godziny tygodnio-
wo: w klasach IV, V i VI po 6 godzin — w klasach VII i VIII
po 7 godzin tygodniowo — przecietnie 6.4 godzin tygodniowo—

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

Wystepuje tedy znaczna réznica w sumie godzin
przedmiotéw maturalistycznych — w planie proponowanym
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45 — w planie za$§ obowigzujacym 32 godziny tygodniowo —
w kazdej z klas IV, V, VI, VII i VIII powiekszylismy bowiem
ilo§é godzin naturalistycznych z 6, wzglednie 7 godzin na 9 go-
dzin tygodniowo — lacznie o 13 godzin tygodniowo.

Powyzsze przesunigcia w wukladzie lekcyjnym uwazamy
za komieczne z powodu: 1) koniecznosci uzyskania ré6wno -
wagi globalnej obu blokéw ukladu jednoprzedmio-
towego -—— przez powiekszenie ilosci godzin przedmiotéw na-
turalistycznych — nadto z powodu 2) wielkiej wartosci
dydaktyczno-pedagogicznej pracy w zakresie
przedmiotéw przyrodniczych, odbywanej na naturalnem podio-
zu, wzglednie systemem laboratoryjnym.

Problem plynnosci blokéw:

Ciaglosé czasowa kazdego z obu blokéw umozliwia kie-
rownictwu szkoly, wzglednie Radzie Pedagogicznej dokonywa-
nie w ramach staltego planu pracy szkolnej przesunigé
lekcyjnych, spowodowanych koniecznoscia osiggniecia okre-
Slonego, wazkiego celu dydaktycznego lub pedagogicznego.
Przesuniecie takie, dokonane w ramach bloku, moze nawet
wyjatkowo jednemu z dzialtéw naukowych daé hegemonje
na krétki stosunkowo okres czasu — wéwczas, oczywista, in-
ne dzialy pracy zepchnigte zostana przelotnie do roli — po-
zornie drugorzednych przedmiotéw nauczania. W rzeczywisto-
§ci uzyskuje si¢ zintensywnienie kursu blokowego. Beda to
bowiem w regule przesunigcia majace na celu — poprzez
przysporzenie mlodziezy pewnych wiadomosci, czy doswiad-
czeri z danego dzialu nauczania — pogltebienie, rozszerzenie,
czy umocnienie podstaw wiedzy, na ktérej opieraja sie wszel-
kie dzialy odnosnego bloku naukowego, pozostajace w Zywej
Yacznosci z soba, :

Mozliwosé dokonywania takich przesunieé, a zatem plyn-
no$é wewnetrzna kazdego z obu blokéw stanowi niezbedny,
konieczno$cig zyciowo-szkolna podyktowany korektyw sta-
fego planu lekcyj obu blokéw. Wprowadza ona w system, w za-
sadzie sztywny, pewna elastyczno$é — tem samem moze prze-
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ciwdzialaé¢ zastygnieciu calosci organizacyjnej w bezduszny
schemat. '
Problem zwartosci blokéow:

Oba bloki naukowe przegradzamy lekcja sprawnosci
réznorakiej (cielesnej, artystycznej, technicznej).

W planie pracy kazdej klasy umieszczamy jedna lekcje
dzienng réznorakiej sprawnoSci, przyczem czasu trwania go-
dziny tej lekcyjnej réwniez nie okreslamy narazie.

Program obowiazujacy gimnazjum humanistycznego wy-
kazuje w planie dziennym lekcyj kazdej klasy przecietnie 0.5
lekcji, t. j. po jednej godzinie trzy razy w tygodniu éwiczenia
sprawnos$ci cielesnej. Lekcje t¢ umieszcza si¢’ w planie roz-
maicie. Czas trwania jej wynosi 45 minut.

Zamiast tedy: wedlug obowiazujacego programu w kaz-
dej klasie dziennie przeciginie 0.5 lekcji sprawnosci cielesnej,
trwajacej 45 minut — mamy wedlug proponowanego progra-
mu w kazdej klasie dziennie jedng lekcje sprawnosci rézno-
rakiej, ktérej czasu trwania narazie nie okreslilismy.

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

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

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

Wystepuje tedy znaczna réznica w sumie godzin
przedmiotéw sprawnosci — w planie proponowanym 30 —
w planie za$ obowigzujacym 15 godzin tygodniowo — w kaz-
dej z klas IV, V, VI, VII i VIII powigkszylismy bowiem ilosé
godzin sprawnosci réznorakiej z 3 godzin na 6 godzin tygodnio-
wo — lacznie o 15 godzin tygodniowo.

Powyzisze przesuniecie w ukladzie lekcyjnym uwazamy
za wskazane z powodu: 1) koniecznosci odciazenia mio-
dziezy w pracy intelektualnej przez oddzielenie obu jej od-
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cinkéw blokowych, 2) potrzeby wltaczenia w obowiazu-
jacy program szkolny — précz lekcji sprawnosci cielesnej —
. réwniez éwiczen w sprawnosci artystycznej lub technicznej
(tematy ekspresji uczni6w naleiy zwigzaé globalnie z zagad-
nieniami wystepujacemi w ramach obu blokéw naukowych).
Zamiast tedy w kazdej klasie lacznie: wedlug obowiazu-
jacego planu 5 lekcyj dziennie (przecigtnie 4.5 godzin przed-
miotéw intelektualnych oraz 0.5 godziny sprawnosci cielesnej),
trwajacych po 45 minut — mamy wedlug proponowanego pla-
nu 6 lekcyj dziennie (5 godzin przedmiotéw intelektualnych
oraz 1 godzina sprawnosci réznorakiej), przyczem czasu trwa-
nia jednostki lekcyjnej narazie nie okreslilismy.

7. Wielodziatowo$§é systemu dwublokowego w ra-
‘mach globalnej jednoprzedmiotowosci.

System powyzszy nie znosi wielodzialowosci, opartej na
prowadzeniu kazdego dzialu nauczania przez kwalifikowanego
specjaliste. Pozadane jest, oczywista, by pokrewne dzialy pro-
wadzil jeden mauczyciel. Nie jest to jednak konieczne. Kazdy
dzial powierzy¢ mozna bez szkody dla pracy szkolnej innemu
pedagogowi. Nie poprowadzi to do pluralizmu mozaikowego.
Jednosé bowiem we wielosci mieéci sie¢ w organizacji global-
nej jednoprzedmiotowego materjalu naukowego, ujetego w dwa
uzupelniajace si¢ wzajemnie bloki tresciowe.

W wywodach dalszych, dotyczacych programéw poszcze-
golnych klas, zestawilismy dzialy naukowe w sposéb ramowy,
szkicujac jedynie kontury ich materjalu naukowego. Ustalenie
szczegolowego programu uwazamy narazie za zbedne.

Zarysy programowe poszczegélnych klas wyczerpywaé
beda naogél kontyngenty lekcyjne, przeznaczone dla poszcze-
gélnych przedmiotéw szkolnych we wszystkich klasach razem
wzietych, np. ogélna ilosé lekeyj z jezyka polskiego w klasach
IV—VIII nie bedzie mniejsza od 20 godzin tygodniowo. Spo-
soby wyczerpywania kontyngentéw tych beda, oczywista, od-
biegaly od praktyki opartej na obowigzujacym kazda klase
planie nauczania. Tem samem bedziemy mogli program kaz-
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dego dzialu naukowego — aczkolwiek w innym ukladzie lek-
cyjnym — w zupelnosci zrealizowaé.

Programy wielodzialowe poszczegélnych klas utrzymaé
musza cigglosé w dziedzinie tych dzialéw nauczania, ktére
ciaglosci takiej wymagaja. Materjalu ciaglego nie mozZna bo-
wiem rozrywaé przerwami czasowemi, np. pauza pélrocznag
lub roczna. Prowadzitoby to bowiem do unicestwienia, wzgled-
nie umniejszenia dydaktycznych wartosci, osiagnietych w do-
tychczasowej pracy szkolnej.

Wszelkie dzialy nauczania — aczkolwiek mieszczg sieg
w konstrukcji globalnej — nalezy wigzaé ze soba oraz z przed-
miotami sprawnos$ci artystycznej i technicznej. Przez zblizenie
do siebie réznych dzialéw nauczania poglebiamy bowiem,
wzglednie rozszerzamy, podstawy caloksztaltowego ujecia pro-
gramu naukowego, osiagajac réwnoczesénie lepsze wyniki dy-
daktyczne w nauczaniu mlodziezy 'szkolnej. W ramach global-
nej jednoprzedmiotowosci mamy tedy réwniez zawarta kore-
lacje wielodzialowosci.

8. Problem perspektywy globalnej.

Uczniowie kazdej klasy musza w kazdej chwili, w ramach
kazdego odcinka pracy szkolnej, zdawaé sobie sprawe z jej
caloksztaltu Niema pracy dzialowej, ktéraby nie byla
osadzona w $wiadomosci ucznia jako cze$é szerszej calosci.
Uczeri musi zawsze wiedzie¢ i widzieé, skad, ktéredy i dokad
kroczy szlakiem fragmentarycznej, czy nawet epizodycznej
pracy dzialowej. Swiadomosé ta musi go przenikaé — bez niej
bowiem jest praca szkolna bezwartosciowa i bezuzyteczna.

Perspektywicznosé globalna moze wychowanek szkolny

uzyskaé lub poglebié w trojaki sposéb: a priori — in con-
tinuo — ewentualnie réwniez a posteriori:
a priori — przez perjodyczne konferencje wstepne np.

z poczatkiem kazdego tygodnia zapoznaja poszczegélni na-
uczyciele poszczegolne klasy z caloksztaltem przewidzianej
na dany tydzieri wielodzialowej pracy szkolnej. Terminy kon-
ferencyj takich mozna, oczywista, ustalié inaczej, np, co dwa
tygodnie i t. d. — nigdy nie powinny jednak odbywa¢ sie rza-
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dziej, niz raz na miesiac. Konferencje perjodyczne, przypada-
jace na poczatek roku szkolnego (okreséw szkolnych), powin-
ny ponadto w konturach odstoni¢ mlodziezy plan wielodzia-
towy pracy szkolnej, przewidzianej na dany rok (okres) szkol-
ny. Konferencje, takie okaza si¢ owocne z innych jeszcze
wzgledéw: zmusza bowiem nauczycieli do uswiadomienia so-
bie programu naukowego na dalsza mete, zbliza ich do siebie,
umozliwiajac korelacje réznych dzialéw nauczania i t. d,,

in continuo — przez stale, syntetyczne prowadzenie lek-
cyj szkolnych. Nauczyciel, podkreslajacy w trakcie nauki
ciagtosé wysitkéw, zmierzajacych do zdobycia wiedzy, oraz
zwiazek danego dzialu nauczania z innemi jego dzialami —
przyczyni sie niewatpliwie do uzyskania przez uczniéw per-
spektywy catoksztaltu pracy szkolnej — ewentualnie réwniez .

a posteriori — przez globalne skupienie rezultatéw pracy
szkolnej, Z koricem roku szkolnego odbyé moga poszczegélni
nauczyciele konferencje koncowo-roczne, majace na celu re-
trospektywne, zarysowe ogarnigcie calosci osiagnigtych w po-
szczegolnych oraz wszystkich dziatach nauczania wiadomosci
szkolnych. .

Konferencje powyzsze, majace gtéownie na celu ogélniko-
we podkreslenie globalnej acznosci wielodzialowej pracy
szkolnej, powinien prowadzi¢ w regule wychowawca klasowy.
Maja one jedynie uswiadomi¢ uczniom pewme okolicznosci,
z ktérych moga sobie nie zdawaé sprawy, mimo globalnej kon-
strukcji calosci programowej. Czesto bowiem spotykamy sie
ze zjawiskiem, ze zyjace w pewnej atmosferze jednostki — jak-
kolwiek oddychaja powietrzem pewnych konieczno$ci fizycz-
nych, czy psychicznych — wtaénie z powodu ich nieodzowno-
$ci i powszechnosci nie zdaja sobie sprawy z ich znaczenia
i mocy. Uswiadomienie stanéw takich jest tedy obowiazkiem
naszym, szczegblnie na terenie szkoly, jako instytucji wycho-
wawczej, np. obywatele nie zdaja sobie czesto sprawy ze zna-
czenia organizacji panstwowej, samorzadowej i t. d. — ludzie
w ogélnosci zas§ ze znaczenia storica, powietrza, wody i t. d.
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9. Stosunek szkoly sredniej ogélnoksztalcacej, jedno-
litej, globalnej do szkél srednich specjalnych.

W mysl naszych dotychczasowych wywodéw musimy pro-
gram kazdej klasy jednolitej szkoly sredniej ogélnoksztal-
cacej uformowaé w ten sposéb, by tworzyl dla siebie od-
rebna, zamknieta calosé, Umozliwi to uczniom, ktérzy uswia-
domili sobie w trakcie studjéw swe specjalne zainteresowania
i t. d., przejscie do szkoly pozadanego dla nich typu. Nalezy,
oczywista, przystosowaé program szkol specjalnych w ten
sposéb do programu szkoly ogélnoksztalcacej, by przejscie to
‘mozliwie ulatwi¢. Problemem tym, jako specyficznym, nie be-
dziemy sie zajmowaé w dalszym ciagu maszych wywodéw.

W uwagach powyzszych (1—9) podalismy wytyczne pro-
gramu szkoly sredniej ogélnoksztalcacej, jednolitej, globalnej. .
Przed przystapieniem do blizszego jego omoéwienia musimy
przeprowadzié dyskusje, dotyczaca kolejnosci jednoprzedmio-
towych odcinkéw globalnych, majacych stanowié zasadniczy
program poszczegélnych klas uczelni powyzszego rodzaju.

. Nalezy przedewszystkiem rozstrzygnaé¢ alternatywe:
wspotczesnosé, czy przeszlo§é? Zazwyczaj rozstrzyga sie ja
na korzysé tej ostatniej. Rozpoczyna si¢ mauczanie od zapo-
znania uczniéw =z przeszloscia, z ktérej nalezy powoli prze-
chodzié do wspélczesnosci.

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

1. Bieg od przeszlosci do teraZniejszosci uzasadniony jest
prawem biogenetycznego rozwoju czlowieka. Dziecko w roz-
woju jednostkowym streszcza pokrétce rozwéj rodowy ludz-
kosci. Dusza dziecka przypomina dusze pierwotnego czlowie-
ka. Psyche czlowieka doroslego natomiast psychike kultural-
nej jednostki, Nalezy tedy rozpoczaé nauczanie od bardziej
zrozumiatych dla mtodziezy dziejéw zamierzchlej przeszlosci.
Stopmowy rozw6j ucznia pozwoli mu si¢ latwo zapoznaé ze
stopniowym rozwojem ludzkiej kultury.



68

O ile nawet staniemy, podobnie jak Ziller, Dewey i in,, na
stanowisku powyzszej teorji — nie znajdziemy dla niej zasto-
sowania w szkole $redniej, obejmujacej uczniéw dorastajacych.
Mlodziez dojrzewajaca bez trudnosci zblizyé sie moze do zy-
wej i bezposredniej wspoélczesnosci, ktéra ja otacza.

2. Poznanie przeszlosci jest dla ucznia latwiejsze, niz
ogarnigcie terazniejszosci. Fakty bowiem, stany i stosunki sta-
rozytne sa znacznie prostsze, mniej zawile, niz analogiczne
uktady zZyciowe wspélczesnosci. Uczern mlodszy bez poréwna-
nia latwiej wniknie w prymitywne organizmy parnstwowe, spo-
teczne, gospodarcze i t. d. ubieglych tysiacleci, czy wiekéw,
niz w skomplikowana worganizacje wspélczesnych instytucyj
publiczno- i prywatno-prawnych.

O ile nawet uznamy sluszno$é powyzszego rozumowania,
to jednak inne okolicznosci sklonié nas musza do przyjecia
odmiennej od powyzszej tezy. Zycie przeszle jest wprawdzie

prostsze od Zycia wspélczesnego — jest jednak bardziej od-
legte od miego, a przeto musi byé — proporcjonalnie do mo-
mentu oddalenia dziejowego — uczniowi bardziej obce, mniej

dostepne, a tem samem w rzeczywistosci trudniejsze dla niego
do opanowania od ukladu teraZniejszosci. Wszak istotne zro-
zumienie zamierzchlych dziejéw wymaga zdolnosci asocjacii,
intuicji i t. d., do ktérej uczerni mlodszy nie dorost jeszcze.
Nabywa on w rzeczywistosci wiedze pamigciowa, werbalna,
a zatem powierzchowna. Wzgledna prostote stosunkow an-
tycznych (czesto pozorna) kompensuje w znacznej mierze mo-
zliwosé zywego, bezposredniego ujecia — zrozumialszej dla
wychowanka wspélczesnosci.

3. Poznanie przeszlosci prowadzi do poznania wspoélczes-
nosci. Nalezy przedewszystkiem zapoznaé mlodziez z urzadze-
niami i dziejami czaséw zamierzchlych. Tylko bowiem przez
wnikniecie w zycie odleglych epok, z ktérych droga powol-
nego rozwoju wylonila sie rzeczywisto§é wspétczesna, moze
uczen zrozumieé otaczajace go zycie, oceni¢ we wlasciwy spo-
s6b urzadzenia, stosunki, dazenia i prawdy teraZniejszosci.

Z wywodéw powyzszych, zawartych w p. 1 i 2, wynikaja
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trudnosci istotnego zrozumienia przeszlosci przez mtodszego
ucznia — nieudolne, bezwartosciowe wnikanie w przeszlosé
przez niego nie moze prowadzié¢ do zrozumienia wspélczes-~
nych, na przeszlosci opartych, urzadzen, stosunkéw i t. d.
Pozatem zawiera taki system wewneirzng sprzecznosé: dla
udostepnienia mlodziezy pewnych, niezrozumialych dla niej
probleméw antycznych siegamy czesto do ich aktualizacji
przez sprowadzenie dawnych pojeé do pojeé wspolczesnych.
Usityjemy tedy zapomoca teraZniejszosci tlumaczyé prze-
szlo§é, zmierzajac zasadniczo do poznania wspélczesnosci
przez starozytnosé. Takie postgpowanie zawiera bledne kolo.
Postugiwanie si¢ ,dorazne” pojeciami nowoczesnemi przed
wszechstronnem poznaniem strukiury wspolczesnosci jest po-
zornie naukowe, prowadzi za§ w rzeczywistosci do zagmatwa-
nia pojeé ma dalsza mete.

Stusznie wywodzi Pestalozzi: ,Jest kompletnym nonsen-
sem zapoznawadé ludzi, ktérzy nie znajg jeszcze wspélczesnosci, |
z ktérg przeciez Zywo i bezposrednio si¢ stykajag — z duchem
przeszlosci, ktéra oddalona jest od stuleci, a nawet tysiaco-
leci od zmystéw i spostrzegania Zyjacego swiata”. ‘

Najbardziej naturalna wydaje si¢ nam nastepujaca kon-
cepcja: Przedewszystkiem zapoznajemy ucznia z zarysem ota-
czajacego go wszedzie, przemawiajacego do niego na kazdym
kroku zZywo i bezposrednio — zycia wspélczesnego, Nastepnie
tlumaczymy mu przerézne zagadnienia teraZniejszosci, jako
rezultat wielowiekowego rozwoju historycznego, z ktérym po-
woli i gruntownie go zaznajamiamy. Uczen dojrzalszy zrozu-
mie wowczas naprawde wspélczesno§¢ przez prze-
szlo§é, stwierdziwszy mnieodzowno$é poznania ubieglych
epok rozwoju ludzkosci i narodu dla zrozumienia jego spraw
terazniejszych.

Kurs nauki systematycznej powinnismy rozpoczaé¢ od po-
znania wspélczesnoéci z nastepujacych powodow:

a) Poznanie wspélczesnego Zycia przez ucznia narzuca sig
jako naturalna, samorzutna, odpowiadajaca potrzebie rozwija-
jacego sie czlowieka, podstawowa koniecznosé. Potrzeba za-
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spokojenia ciekawosci, zadzy wiedzy, zdobycia doswiadczenia
praktycznego skierowuje si¢ w sposéb maturalny zawsze, je-
dynie i1 wylacznie w sfere zyciowej rzeczywistosci epoki wspét-
_ czesnej. _

b) Przejawiajace si¢ w roéznoraki sposéb, w réznorakiej
postaci zycie wspolczesne jest uczniowi naprawde majblizsze
i najbardziej bezposrednio dostepne, naoczne: bierze on
w niem nieomal udzial — najblizsi krewni jego bowiem, po-
winowaci, sasiedzi, znajomi uczestnicza w niem, formuja je,
wplywaja na nie, zajmujac okreslone pozycje w hierarchji
panstwowej, spotecznej, czy innej. Nic wigc dziwnego, ze ku
zyciu temu zwracaja sie jego zainteresowania teoretyczne
i praktyczne.

c) Poznanie zycia wspélczesnego dokonywaé sie moze
nietylko w sposéb posredni, lecz réwniez i bezposrednio: na

_ podtozu naturalnem, regjonalnem, czy tez dalszem, szczegélnie
droga odpowiednich krajo- i ludoznawczych wycieczek i we-
drowek. Niejednokrotnie bedzie mogla mlodziez wzia¢ aktyw-
ny, -odpowiednio przygotowany i przeprowadzony udzial w zy-
ciu tem, szczegélnie droga wspéldziatania ze spoleczenstwem
dorostych w ochronie przyrody martwej i zywej, w pracach
meljoracyjnych, w niektérych aktach ochrony spolecznej i t.d.
Mozliwo$é bezposredniego, maturalnego, aktywnego, a zatem
sywego nabywania wiedzy i doswiadczenia zachodzi jedynie
'w sferze poznawania Zycia wspélczesnego. Wiedza w ten spo-
s6b nabyta staje sie¢ twérczem, pelnem, rzeczywistem przezy-
ciem mtodziezy.

d) Poznanie wspélczesnosci moze sie¢ dokonywaé na pod-
stawie odnosnego programu w sposéb catkowicie globalny.
Oba bowiem jego bloki, czlowieczy i przyrodnmiczy, sptywaja
sie w nauce tej w sposéb mnaturalny ‘w organiczng calosé.
W calosci tej osiagnaé mozemy najwyzsza, mozliwg do zdo-
bycia, wewnetrzna, pozbawiona wielu rozdiwigkéw — har-
monje tresci i idei. Mozliwo$é ta zachodzi szczegdlnie w na-
uczaniu wspélczesnosci rodzime;.

e) Po ukoriczeniu szkoly weZmie jej wychowanek czynny
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udzial w zyciu spolecznem, narodowem i obywatelskiem.
Glownem zadaniem szkoly jest przygotowanie go do spelnie-
nia czynnosci tych w sposéb odpowiedni, podyktowany wzgle-
dami na dobro publiczne. Szkola srednia ogélnoksztatcaca
musi w tym celu wykorzystaé pierwsze lata nauczania, t. j.
okres dojrzewania, w ktérym formuja sig¢ zaczatki pogladow
ucznia na otoczenie i swiat. Zaszczepione w okresie przelomu
nieodpowiednie wyobrazenia wychowanka nie dajg si¢ pézniej
tatwo wykorzenié. Na okres ten musi tedy przypasé kurs
wspolczesnosci, w trakcie ktérego formowaé moga sie pod-
stawy — pozadanego ze wzgledéw wychowawczych — kie-
runku ideowego mlodziezy. Uzyska ona wéwczas ,,okienko”,
przez ktore bedzie umiala spogladaé na swiat we wlasciwy

sposéb.
f) Okres przelomu, przypadajacy na pierwsze lata szkoly
§redniej — to wiek niebezpieczny mlodziezy. Ulega ona wéw-

czas silnie wplywom destrukcji, szczegélnie wielkomiejskiej.
Dziataja tutaj wplywy ulicy, kina, lektury brukowej i t. d.
Zaszczepiaja sie w niej nalogi, zte obyczaje, rozwijaja si¢ ujemne
instynkty i t. d. Przeciwdzialanie zltym wplywom zZycia wspél-
czesnego mozliwe jest tylko na plaszczyZnie nauki o 2zyciu
wspélczesnem. Nasuna sie woéwczas w sposéb naturalny rézne
kwestje i problemy, ktére wplywowy pedagog odpowiednio
wyzyska, by poprzez ich oméwienie oddzialaé wychowawczo
na mlodziez.

Rozstrzygamy tedy alternatywe: wspélczesnosé, czy prze-
szlosé, oswiadczajac sie za pierwsza ewentualnoscia. Roz-
poczniemy kurs szkolny od wspélczesnosci,

Nasuwa sie nam nowe pytanie alternatywne: wspolcze-
snos¢ rodzima, czy swiatowa? OdpowiedZ ma pytanie to sama
przez sie¢ wyplywa. Najblizsza uczniowi jest wspélczesnosé
rodzima, dalsza — sasiedzko-swiatowa, obie $cisle zwiazane
ze sobg licznemi wezlami wzajemnej zaleznosci.

Kurs klasy IV obejmie tedy wspélczesnosé rodzima, kla-
sy V zas§ — wspélczesnosé swiatowa. Kurs klas wyzszych —
VI i VII — natomiast ogarnie epoke przeszlosci. Wylania sie
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pytanie, dotyczace kolejnosci obu jej odcinkéw: Swiatowego
i rodzimego. Naleiy rozstrzygnaé alternatywe: przeszlosé
$§wiatowa, czy rodzima?

Historja ludzkosci tworzy calosé dynamiczna. Rozwéj spo-
teczenistw ludzkich dokonuje sie¢ jednokierunkowo w czasie —
od zarania ich dziejow do epoki wspélczesnej. Nalezy pod-
‘kregli¢, ze przeszlosé rodzima kazdego marodu stanowi odci-
‘nek przeszlosci $wiatowej, zwiazany z nia wielokrotnie. Nie
mozemy rozumieé historji danej spolecznosci inaczej, jak na
tle dziejow powszechnych w zwigzku ze sprawami ustrojowe-
mi, prawnemi, spolecznemi, gospodarczemi i t. d., charaktery-
zujgcemi dana epoke historyczna. Stwierdzenie powyzsze,
podnoszace zasadnicza wzglednosé czasowa rozwoju spotle-
czefistw ludzkich, sklania nas do wyrazenia opinji, Ze nalezy
ucznia przedewszystkiem zapoznaé 2z najdawniejsza epoka
dziejéw ludzkosci, by kolejno oméwié wszelkie fazy jej roz-
woju historycznego.

Nauke przeszlosci nalezy rozpoczaé od poznania prze-
szlosci $wiatowej z nastepujacych powodéow:

a) Kroczenie jednokierunkowe od wczesniejszych do péz-
niejszych faz rozwoju spoleczeristw ludzkich jest naturalne,
zgodne z zyciowa rzeczywistoscia, a skutkiem tego samo
przez sie zrozumiale. :

b) Traktowanie rozwojowe dziejéw wszelkich - spole-
czeristw ludzkich odkrywa prawdy o przesuwaniu sie ognisk
cywilizacyjnych, rozchodzeniu si¢ znamiennych hasel, idei, na-
strojow, pradéw, stylow dziejowych, ujawnia wielokrotnie za-
leznosé od siebie spoleczefistw ludzkich na skutek propagan-
dy, czy nasladownictwa, tlumaczy zmiany ich ustrojowe, spo-
leczne, gospodarcze i t. d., rozwija zmyst historyczny uczniéw.

c) Ujecie progresywne rozwoju ludéw i narodéw stanowié
ma korektyw uzupelniajacy kursy klas IV i V. Nastawienie
ucznia, poznajacego wspdélczesnosé, jest wyraZnie patrjocen-
tryczne. Na stosunki teraZniejszosci polecilismy mu spogladaé
z ,okienka"” swej ojczyzny, stajac na stanowisku wychowania
spoteczno-obywatelskiego. Musimy jednak zapobiec zaciesnie-
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niu, a tem samem splyceniu tego, zasadniczo slusznego kierun-
ku wychowawczego. Nastawienie ucznia, poznajacego prze-
szto$é swiatowq i rodzima, bedzie wprawdzie mundocentrycz-
ne, mozemy jednak bez obawy rozszerzyé krag jego widzenia.
Uczeri dojrzalszy wyciagnie stad wlasciwe wnioski, poglebi
i rozszerzy zasadniczy poglad swéj na swiat.

Rozstrzygamy tedy alternatywe: przeszlosé¢ swiatowa, czy
rodzima, oswiadczajac sie za pierwsza ewentualnoscia. Roz-
poczniemy od przeszlosci §wiatowej, nastepnie przejdziemy do
przeszlosci rodzimej. Tem samem stworzymy réwniez w kla-
sie VII odpowiednie tto dla przeprowadzenia w klasie VIII kos-
cowej syntezy, ogarniajacej caloksztalt wiadomosci o wspét-
czesnosci rodzimej na tle catoksztaltu wiadomosci o przeszlo-
$ci rodzimej, przy uwzglednieniu wszelkich, miezbednych dla
uzyskania ostatecznej syntezy danych, odnoszacych sie do
spolteczeristw innych, swiatowych. Synteza taka otwiera per-
spektywe glebsza dla celowego dzialania obywatela w przy-
sztosci.

Kolejnosé odcinkéw globalnych ukladu jednoprzedmio-
towego:

klasa IV — wspétczesnosé rodzima,

klasa V. — wspblczesnosé swiatowa,

klasa VI — przeszlo§é swiatowa,

klasa VII — przeszlosé rodzima,

klasa VIII — synteza ostateczna: wspélczesnosé na tle

przeszlosci z perspektywa na przyszlosé.

Uwagi ogélne o programach klasowych.

1. Uzasadnienie planéw klasowych.

Niezaleznie od wujawnienia perspektywicznosci kurséw
klasowych, o ktérych méwilismy powyzej, konieczne jest row-
niez na konferencjach poczatkowo-rocznych wyjasnienie
uczniom poszczegolnych klas znaczenia programéw - klaso-
wych: i tak — malezy wytknaé jako cel ich:

w klasie IV — poznanie aktywne spoleczeristwa rodzi-
mego, uspolecznienie, unarodowienie, uobywatelenie i t. d.,
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~ w klasie V — poznanie spoteczernstw i krajéow sasiedzkich
it d, z ktoéremi ojczyzna utrzymuje wielorakie stosunki,
w szczegblnosci uzasadnienie koniecznosci opanowania jedne-
go przynajmniej jezyka obcego i t. d.,

w klasie VI — stwierdzenie ciggloséci rozwoju spote-
czenstw _ ludzkich, poznanie idei przeszlosci pozornie prze-
brzmialych, ktére odzyé jednak moga, poglebienie wspélcze-
snodci przez przeszlosé,

w klasie VII — przejecie si¢ tradycja rodzima, nabycie
poczucia wartosci etnicznej, poznanie bledéw przeszlosci ce-
lem zapobiegania im w teraZniejszosci i t. d.,

w klasie VIII — ogarniecie calosci nabytej w szkole wie-
dzy i doswiadczenia.

2. Charakterystyka planéw klasowych.

Plany klas IV i V, obejmujace oba odcinki wspoélczesno-
$ci, maja charakter statyczny. Wszelkie dzialy obu blo-
kéw maukowych moga byé ujete jako réwnoczesne. Wiado-
mosci nabywane w réwnoleglych kursach dzialowych spla-
taja sie w umysle ucznia w organiczna catosé jednoprzedmio-
towa, dajac obraz wspolczesnego zZycia z wielu jego stron
jednoznacznie ogladanego.

Plany klas VI i VII, obejmujace oba odcinki przesziosci,
maja charakter dynamiczny. Wszelkie dzialy bloku hu-
manistycznego (poniekad i przyrodniczego) moga byé trakto-
wane jako réwnoczesne w kursach réwnoleglych, splatajac sie
w umys$le ucznia w organiczna calosé jednoprzedmiotowa —
o ile tres¢ poszczegolnych dzialéw, réwnoczesnie przerabia-
nych, nakrywa sie z soba, wzglednie uzupelnia si¢ w ra-
mach wydarzen, przejawéw i t. d. jednej i tej samej epoki
historycznej. Mamy tedy skupienie réznych dzialéw naucza-
nia kolo historji ludzkosci, wzglednie danego narodu, w ten
sposéb przeprowadzone, ze réznym dzialom tym, szczegélnie
jezykowym, przypada w udziale zadanie poglebienia i rozsze-
rzenia wiadomosci odnoszacych sie do ogélnego pochodu form
ustrojowych, gospodarczych, kulturalnych i t. d. spoleczenstw
ludzkich. W ramach globalnej jednoprzedmiotowosci historycz-
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nej mamy tedy réwniez zawarta koncentracje wielodzialo-
wosci.

Plan klasy VIII, obejmujacy synteze koricowa mnabytej
przez uczniéw wiedzy, ma charakier statyczny, posiada
jednak perspektywe dynamiczna.

3. Nauczanie jezykéw starozytnych w planach klasowych.

W szkole sredniej ogélnoksztalcacej, jednolitej, globalnej
niema miejsca na nauczanie jezyka lacinskiego (greckiego).

Argumenty przeciw wprowadzeniu do szkoly sredniej na-
uki jezyka antycznego — dajacej sie zastapié rozszerzonym
i poglebionym kursem obejmujacym poznanie kultury staro-
zytnej, szczegélnie zas arcydziet literatury antycznej we wzo-
rowych przekladach polskich — zestawiamy poniZej:

a) W ramach {eorji formalnego nauczania:

wProgram” wywodzi odnosnie do gimnazjéw klasycznych
na str, 24: ,\W praktyce gimnazjum klasyczne rzadko spelnia
te wszystkie mozliwosci, kiére w jego racjonalnej budowie
leza, lub spelnia je tylko w malej czastce. Przyczyny tego sa
réznorodne. Jedna z nich jest, oczywiscie, zte wykonanie okre-
slonych powyzej zasad. Z jednej strony nauczyciele jezykow
starozytnych rzadko umieja wyzyskaé nauke gramatyki dla
wyrobienia w uczniach zdolnosci myslenia, z drugiej zas gimna-
zja roja sie od mnauczycieli klasykéw, majacych zbyt malo
subtelniejszej i glebszej kultury wogéle i zbyt malo przepojo-
nych wielka kultura starozytna, by mogli przela¢ w mlodziez
swoje odczucie i zrozumienie jej. Tacy nauczyciele czynia
z nauki filologji klasycznej przedmiot martwy, niezdolny stwa-
rza¢ w szkole zycia. Dodaé nalezy nakoniec, ze tak powszech-
ne poslugiwanie sie przez uczniéw gotowemi. przekladami
utworéw czytanych uwalnia ich od mozolu samodzielnego po-
konywania napotykanych przy lekturze trudnosci i w ten spo-
s6b niweczy jedna z gléwnych zalet, jakie nauczanie jezykéw
starozytnych w sobie miesci” — na str. 25 w dalszym ciagu:
., Stwierdzi¢ ‘mozemy jako fakt niezaprzeczony, ze zwiazek
istniejacy miedzy filologja klasyczna a wspélczesnem zyciem,
jest dla ogétu miewidoczny i niezrozumialy i ze takim by¢ musi
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réowniez dla zastepoéw uczacej si¢ mlodziezy, ktéra dopiero
gdzies pod koniec nauki dojrzeé¢ moze do odczucia znaczenia,
jakie nauka ta ma dla wspélczesnej narodowej kultury, a wiec
i dla narodowego zycia. Rodzi sie stad u ogétu mlodziezy nie-
cheé do szkoly, ktérej ona zrozumieé nie moze, w kiérej lwia
czes¢ czasu spedzi¢ musi na pracy jej zdaniem bezcelowei,
oderwanej od -Zycia, marnujacej jej sily i mtode lata” — na
str. 27 w podobnym duchu: ,Kazdemu wychowawcy narzu-
cié sie musi pytanie, ¢zy to zajmowanie dzieci w wieku od
dziesieciu do kilkunastu lat zycia nauka stéwek i gramatyki
oraz ¢wiczeniami jezyczno-gramatycznemi, odpowiada natu-
ralnym popedom i zainteresowaniom dzieci, czy nie jest im
wprost przeciwne. Wszelkie obserwacje dzieci tego wieku
zdaja sie wskazywaé, iz to ostatnie przypuszczenie jest uspra-
wiedliwione. Niestychana zywo$§é umyslowa, okazywana przez
takie dzieci, objawiane przez nie Zywe i dominujace zacieka-
wienie zjawiskami przyrody i otaczajacego zycia, wielka ru-
chliwo$é fizyczna i ped do czynnosci praktycznej, zwigzanych
z natura i zyciem, kaza sie obawiaé, ze przykuwanie dzieci
w tym okresie do stéwek, gramatyki i tlumaczen jest marno-
waniem tych cennych przymiotéw, ktére malezaloby wlasnie
wyzyskaé i rozwinaé, Ze jest wprost zadawaniem gwaltu na-
turze dzieciecej z niepowetowana szkoda dla dalszego fizycz-
nego i umystowego rozwoju” — na str. zas 28: ,Powyisze
ujemne czynniki sprawiaja, ze gimnazjum klasyczne nie spel-
nia stawianych mu zadan. Nie doprowadza ono swych uczniéw
do takiego opanowania jezykéw starozytnych, by mogli utwo-
ry literatury klasycznej czytaé ze wzgledna swobodg, zrozu-
mieniem i odczuciem, a wskutek tego nie czyni istotnie nauki
tych jezyk6éw narzedziem do rozbudzania w duszach mlodziezy
gtebszego poczucia piekna, nie zaszczepia jej zadatkéw gleb-
szej kultury humanistycznej, co jest gléwnym celem tej szkoly.
Wobec tego gimnazjum klasyczne stalo sie¢ instytucjag malo
celowa, a nauka jezykow starozyinych marnowaniem czasu
i sit mlodziezy".
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Odnosnie do gimnazjéw humanistycznych wywodzi ,,Pro-
gram’ na str.139: ,,Za utrzymaniem (jezyka lacifiskiego) i uwa-
runkowaniem niem prawa wstepu na uniwersytet sa przyta-
czane rézne, mniej 1 wiecej wazkie motywy... Przyjrzyjmy sie¢
jednak blizej tym motywom. Mozemy przedewszystkiem po-
minaé nieprawdopodobnie naiwny argument, iz nauka laciny
niezbednie jest potrzebna w szkole s$redmiej dlatego, aby
uczniowie mogli w ciagu studjéw uniwersyteckich, nawet przy-
rodniczych, uzywaé lacifiskiej terminologji naukowej. Naiwnosé¢
dochodzita tak daleko, iz do czysto przyrodniczego studjum
medycznego dopuszczano gimnazjalistéw, nie majacych zZadne-
go przygotowania do przyrodniczego myslenia wogdle, a nie
dopuszczano uczniéw szkoél realnych, opierajacych sie (rzeko-
mo) na naukach matematyczno-przyrodniczych. Ograniczajac
sic do argumentéw powazniejszych, musimy rozwazy¢, ktére
dzialy studjum uniwersyteckiego wymagaja niezbednie wynie-
sienia przez swych uczniéw znajomosci laciny ze szkoly sred-
niej, 0 wyzsze szkoly techniczne bowiem wecale tu nie idzie.
Na wydziale filozoficznym lacina jest istotnie potrzebna
uczniom, poswiecajacym sie filologji klasycznej, réinym gale-
ziom jezykoznawstwa, historji, oraz czesciowo tym, ktorzy
poswiecaja sie studjum literatury. Potrzeby jednak tej mto-
dziezy nie moga wchodzi¢ wcale w rachube, gdyz stanowi ona
tak znikajacy procent ogétu mlodziezy szkoé! s$rednich, ze
trudno pomysleé, by dla tak malej garstki ogél mial uczyé¢ sie
przedmiotu nietylko mu niepotrzebnego, ale wplywajacego
swa, obecnosécia na obniZenie wartosci szkoly sredniej, a wigc
na obnizenie stopnia rozwoju sil intelektualnych catego ogétu.
Jednostki, chcace sie poswiecié powyzszym studjom, beda mu-
sialy nauczyé sie laciny w czasie pobytu ma uniwersytecie,
nauka ta mianowicie musi zostaé wlaczona w program ich .
studjum zawodowego. Wiadomo za$, jak inaczej, latwiej i pre-
dzej péjdzie ta nauka tym nielicznym jednostkom, ktére za-
biora sie do niej w wieku dojrzalym, z zamilowaniem i poczu-
ciem potrzeby. Wiadomosci potrzebne zostana, obok innych
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przedmiotéw nauki, opanowane lekko w ciagu jednego roku.
W szkole $redniej za§ nauka ta neka ogél mlodziezy przez
- dtugi szereg lat, nie wydaje rezultatéw i rujnuje wartosc
szkoly. Przechodzac do innych wielkich wydziatéw uniwersy-
tetu, gromadzacych w sobie ogromna wigkszos¢ mlodziezy,
stwierdzi¢ nalezy, ze czysto przyrodniczej natury studjum
medyczne laciny zupelnie nie potrzebuje, ze pozadanem jest,
aby zapisywali si¢ mnafd uczniowie oddzialu matematyczno-
przyrodniczego, w ktérym na lacing niema wcale miejsca,
ktéry jednak zato wypuszczaé bedzie mlodziez wlozona do
przyrodniczego myslenia, nauczona obserwacji, majaca zainte-
resowania przyrodnicze. Za wydzial, wymagajacy laciny, uwa-
za sie wydzial prawniczy. Poniewaz bedzie on sciggal z pew-
noscia w wielkiej ilosci mlodziez, przeto wymagania jego
wywra decydujacy wplyw na losy szkoly sredniej. Otéz stwier-
dzi¢ nalezy, e mniemanie o miezbednosci laciny dla prawni-
kéow jest zludzeniem, ptynacem tylko z przyzwyczajenia, dato-
wanego od wiekéw. Jesli pominiemy wchodzace tu w rachube
potrzeby nielicznych naukowych badaczy, a rozwazymy tylko
‘potrzeby szerokich rzesz prawniczych, spostrzezemy, Ze po-
trzebe laciny wywoluja teksty prawa rzymskiego, oraz uzy-
wana terminologja prawnicza. Nie ulega kwestji, ze z obu
potrzebami da sie latwo zerwaé bez szkody dla istoty praw-
niczej, lub jej stosowania w praktyce. Scisle i autentyczne
przeklady tekstu, opatrzone odpowiedniemi komentarzami,
zastapia w praktyce oryginaly (do ktérych i tak przecietny
prawnik nigdy sie nie odwoluje), gdy ogoél prawniczy nie
bedzie umial po lacinie, terminologja ojczysta zastapi wtedy
Yacifiska, utrze sie i sprecyzuje tak samo, jak tamta, tak ze
po dwudziestu latach kazdemu bedzie sie wydawalo, Ze nie
jest ona do zastapienia, podobnie jak mysli si¢ dzis o lacin-
skiej. W okresie przejsciowym mozna zaradzi¢ trudnosciom,
wprowadzajac na wydziale prawniczym roczny kurs nauki
laciny”. Na str. 141 w dalszym ciggu: ,Nie ulega watpli-
wosci, ze poziom studjum prawniczego tylko sie podniesie,
- jezeli w przyszlosci oddawaé¢ mu sie beda zastepy mlodziezy,
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ktére ze szkoly sredniej nie przyniosty wprawdzie znajomosci
faciny, ale zato wyniosly z niej wyzszy rozwdj umystowy,
glebsze umystowe zainteresowania, pewne zrozumienie dla
probleméw natury spolecznej, zdolno$é do samodzielnej pracy,
a wiec to wszystko, czego nie daje, wzglednie da¢ moze tylko
w malym stopniu szkota z lacina, a co daé powinna szkola
dobrze pedagogicznie zbudowana, np. szkota typu humanistycz-
nego bez laciny”, Wreszcie na str. 142: ,,W rozwazaniach
naszych pominelismy tutaj wydzial teologiczny, a to dlatego;
se calkiem specjalny charakter tego studjum i odrebne jego
cele, te szczegélne wymagania, ktére stawia sie zglaszajacej
sie dori mlodziezy, oraz te zadania, kiore sig¢ jej w czasie
studjéw i po ich ukoriczeniu zakresla, czynia ten wydzial
tak odrebnym od reszty wydzialéw i szkot wyzszych wogéle,
ze wedlug jego potrzeb zadng miara szkoly sredniej ksztal-
towaé nie mozna. Nauka laciny, temu studjum potrzebna,
moze i powinna byé wlaczona w sam program tego studjum”.

,Program” jest jedynie zwolennikiem gimnazjum klasycz-
nego, jako jednego z typéw szkoly sredniej ogélnoksztalca-
cej, — przeznaczonego dla uczniéw szczegélnie w tym kie-
runku uzdolnionych, a zatem, z naszego punktu widzenia —
specjalnej szkoly sredniej klasycznej.

Przejdzmy zkolei do innego argumentu przeciw wprowa-
dzeniu do szkoly sredniej ogélnoksztalcacej nauki jezyka an-
tycznego., '

b) W ramach teorji wspélnych skladnikéw przedstawia sie
argumentacja przeciw wprowadzeniu do szkoly sredniej nauki
jezyka antycznego nastepujaco:

Kazda filologja odpowiednio prowadzona, a zatem i nauka
jezyka ojczystego oraz nowozytnego, spelni¢ moze zadania
dydaktyczno - pedagogiczne, ktére pozornie w sposéb mono-
polowy spelniala filologja antyczna.

Z powyzszych powodéw wypowiadamy sie przeciw nauce
jezyka antycznego w jednolitej szkole $redniej ogolnoksztatca-
cej, globalnej. Powyzsza modyfikacja programu szkoty takiej
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zbliza ja miejako do typu gimnazjum neohumanistycznego. Roz-
nice obu rodzajéw szkél wystapia najaw w omoéwieniu pro-
graméw ramowych poszczegélnych klas.

VII. Program ramowy poszczegélnych klas.

Klasa IV (D).

Jednoprzedmiotowosé: .
Wspétczesnosé rodzima, t. j. nauka o Polsce wspoélczesnej.

Plan statyczny.

Dwublokowos$é:

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

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

Wielodziatowosé:

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

ad b) Nauka réznych dzialéw przyrody opisowej kra)u oj-
czystego — 5 g. tyg. (dot. 2).
Nauka matematyki oparta na tematach O]czystych —
4 g, tys. (dot. 4).

Oba catkowicie zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci réznorakiej, ktorej dziaty
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artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dzialéw obu blokéw naukowych — 6 g. tyg. (dot. 3).
Odpadaja z obowiazujacego programu: jezyka lacinskiego
6 g., jezyka nowozytnego 4 g, historji 3 g.
Razem 36 g. tyg. (dot. 30), t. j. 6 g. dziennie (dot. 5). Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie oméwilismy.

Klasa V (I0).

Jednoprzedmiotowosé:
Wspélczesnosé swiatowa, t. j. nauka o wspélczesnej Euro-
pie i panstwach pozaeuropejskich.

Plan statyczny.

Dwublokowosé:

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

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

Wielodziatowosé:

ad a) Nauka geografji krajow europejskich 1 pozaeuropej-

skich — 4 g, tyg. (dot. 2).
Nauka o ustroju politycznym, spolecznym, ekonomicz-
nym i kulturalnym padstw sasiadujacych z Polska,
wzglednie paristw niesasiedzkich, lecz zwigzanych z nia
wezlem wielorakich stosunkéw — nadto wiadomosci
o Lidze Narodéw — 5 g. tyg. (dot. 0).
Nauka religji ojczystej na tle religij swiata — 2 ¢. tyg.
(dot. 2). .
Nauka jezyka ojczystego polaczona z lektura odpo-
wiednich, wspoélczesnych, doborowych dziel literatury
polskiej, pozostajacych pod wplywem zagranicy, czer-
piacych tematy z problemow wspblczesnosci swiatowej,
wzglednie wzorowych przekladéw wspélczesnej litera-
tury obcej — 5 g. tyg. (dot. 4).
Nauka jezyka nowozytnego jednego z paristw europej-
skich — 5 g. tyg. (dot. 4).
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ad b) Nauka réinych dzialéw przyrody opisowej krajow
europejskich i pozaeuropejskich — 5 g. tyg. (dot. 2).
Nauka matematyki oparta na tematach obcych — 4 g.
tyg. (dot. 4).

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

Odpadaja z obowiazujacego programu: jezyka laciriskiego
5 g., historji 4 g,

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

Klasa VI (III).

Jednoprzedmiotowos§é:

Przeszlosé swiatowa, t. j. dzieje powszechne, zawierajace
wiadomosci celowe, sluzace do zrozumienia i poglebienia
wspélczesnosci — do pojawienia si¢ Polski na widowni dzie-
jowe].

Plan dynamiczny.

Dwublokowosé:

a) Nauka historji powszechnej w szerszem tego stowa zna-

czeniu — 4 i 3 lekcje dziennie naprzemian.

b) Nauka réznych dzialéw przyrody matematycznej —

1 i 2 lekcje dziennie naprzemian.

Wielodzialowosé:

ad a) Nauka dziejé6w powszechnych do polowy X wieku ze
szczegblnem poglebieniem kultury hebrajsko-chrzesci-
janiskiej oraz antycznej grecko-rzymskiej, jako macierzy
kultury europejskiej. Préba zharmonizowania obu po-
gladéw na swiat — 9 g. tyg. (dot. 4].
Nauka religji omawiajaca powstanie i dzieje mozaizmu
i chrystjanizmu do potowy X wieku — 2 ¢g. tyg. (dot. 2).
Nauka jezyka ojczystego polaczona z lektura odpowied-
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nich, wzorowych przektadéw z literatury powszech-
nej, szczegdlnie hebrajskiej oraz antycznej, grecko-
rzymskiej, nadto utworéw oryginalnych polskich, osnu-
tych na motywach z dziejow odnosnych narodéw
i panistw — 5 g. tyg. (dot. 4). '
Nauka jezyka mnowozytnego polaczona z lekturg Ia-
twych ustepéw, wzglednie utworéw tresci wyszczegol-
nionej powyzej odnosnie do nauki jezyka ojczystego —
5 g. tyg. (dot. 4).

ad b) Nauka chemji, wzglednie fizyki matematycznej — 5 g.
tyg. (dot. 3).
Nauka matematyki oparta wedlug moznosci na tema-
tach kursowych, polaczona z historja nauk $cistych do
polowy X wieku — 4 g. tyg. (dot. 3). ’

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

Odpadaja z obowiazujacego programu: geografji 2 g. oraz
jezyka lacifskiego 5 g.

Razem 36 g. tyg. (dot. 30), 1. j. 6 g. dziennie (dot. 5). Czasu
trwania lekcyj dotychczas mie oméwilismy.

Klasa VII (IV).

Jednoprzedmiotowosé:
Przeszlo$é rodzima na tle odnosnych okreséw przeszlosci
Swiatowej, t. j. dzieje Polski w zwiazku z dziejami swiata.

Plan dynamiczny.

Dwublokowosé:

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

b) Nauka réznych dzialéw przyrody matematycznej —
1 i 2 lekcje dziennie naprzemian.,
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Wielodzialowosé:

ad a) Nauka dziejow ojczystych wyczerpujaco traktowana
(6 ) w zwiazku z historja powszechna (3 g.) — razem
9 g. tyg. (dot. 4). -
Nauka religji omawiajaca dalsze dzieje Kosciotait.d.—
2 g. tyg. (dot. 2).
Nauka dziejow literatury ojczystej polaczona z lekturg
odnosnych oryginalnych jej utworéw —5 g. tyg. (dot. 4).
Nauka zarysu dziejéw literatury narodu, ktérego jezy-
ka naucza sie¢ w szkole, polaczona z lektura odnosnych,
oryginalnych jej utworéw — 5 g. tyg. (dot. 4).

ad b) Nauka chemji, wzglednie matematyki fizycznej — 5 ¢.
tyg. (dot. 4).
Nauka matematyki oparta wedlug moznosci na tema-
tach kursowych, polaczona z dalsza historja nauk $ci-
stych — 4 g. tyg. (dot. 3).

Oba czesciowo zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci rézinorakiej, ktérej dzialy
artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dzialéw obu blokéw naukowych — 6 ¢. tyg. (dot. 3).

Odpadaja z obowiazujacego programu: nauka o pafstwach
wspélczesnych 1 g. oraz jezyka lacinskiego 5 g.

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

Klasa VII (V).

Jednoprzedmiotowosé:

Wspolczesnoéé rodzima, poglebiona perspekiywa jej prze-
sztosci, t. j. syntetyczna nauka o Polsce wspélczesnej, wypro-
wadzajaca kierownicze idee przyszlosci.

Plan statyczno-dynamiczny.

Dwublokowosé:

a) Nauka o spoleczeristwie rodzimem oraz przyrodzie oj-

czystej — 4 i 3 lekcje dziennie naprzemian.

b) Nauka réznych dzialéw przyrody matematycznej —

1 i 2 lekcje dziennie naprzemian.
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Wielodzialowosé:
ad a) Nauka syntetyczna o Polsce wspolczesnej oparta na
' naukach spotecznych (kulturologji, ekonomji spolecznej

i politycznej, socjologji, nauce o panstwie i t. d.) —
6 g. tyg. (dot. 3).
Nauka syntetyczna o religji ojczystej — 2 g. tyg. (dot. 2).
Nauka jezyka ojczystego polaczona z lektura arcydziet
literatury polskiej, dajacych syntezg wspélczesnosci
pod hastem kierowniczych idei narodu, wzywajacych
z jednej strony do walki z btedami przeszlosci, z dru-
giej za§ do twdrczej pracy, czynu, wiary we wlasne
sily i wlasng przyszlosé — 5 g. tyg. (dot. 4).
Nauka jezyka nowozytnego polaczona z lektura dziel
pozostajacych pod wplywem literatury polskiej, wzgled-
nie utworéw, ktére wywarly wplyw na pismiennictwo
polskie — 5 g. tyg. (dot. 4). ‘ :

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

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

Oba czesciowo zharmonizowane ze soba bloki naukowe
przedziela jedna lekcja sprawnosci réznorakiej, ktérej dzialy
artystyczny, wzglednie techniczny, winny czerpaé motywy
z dzialéw obu bloké6w naukowych — 6 g. tyg. (dot. 3).

Odpadaja z obowiazujacego programu: jezyka lacirskie-
go 4 g.

Razem 36 g. tyg. (dot. 0), 1. j. 6 g. dziennie (dot, 5). Czasu
trwania lekcyj dotychczas nie oméwilismy.

Zarys programowy piecioklasowej szkoly sredniej ogélno-
ksztalcacej mozemy odpowiednio zmodyfikowaé dla szkoly
§redniej szescio- lub wiecej klasowej przez rozciagniecie ma-
terjalu jednej klasy na dwa lata nauczania, co umozliwi¢ moze
rozszerzenie i poglebienie odnosnych odcinkéw wiedzy szkol-
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nej. Do tego celu nadaja si¢ szczegélnie jednoprzedmiotowe
kursy klas IV (wspélczesnosé rodzima) lub VIII (synteza wspot-
czesnoscl rodzimej). W czteroklasowej szkole $redniej ogélno-
ksztalcacej dalby sie¢ mnatomiast zrealizowaé program klas

IV—VIL

Rozdrobnilismy w powyzszych wywodach w sposéb
sztuczny jednoprzedmiotowe odcinki klasowe na luzne dzialy
nauczania celem poréwnania proponowanego planu lekcyj
z obowiazujacym dotychczas w szkole humanistycznej progra-
mem pracy — oraz celem stwierdzenia, czy kontyngenty lek-
cyjne, przewidziane w tym programie, zostaly naogél — w od-
miennym ukladzie lekcyjnym — wyczerpane, a tem samem
obowiazujacy materjal naukowy naogét wykonany.

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

Klasa Klasa Klasa Klasa Klasa . s

wm | vay | vigm | viEav) | vIIv) Ogmm‘ Réznica
Religia. . . .| 2@ 2@} 2@ | 2@ | 2@ | 10410 | —
J. polski ., . .k 5(4| 5@ | 54| 54| 5@ || 25(20) |+ 5
J. tacin.- , . .| 0()]| 0(B)| 0(B)| 0B | 0@ |- 025 |—25
J. nowoz, . . 0(4) 5(4) 54| 5(4) 5(4) 20(20) —
Historja . . .| 0@ 0@ | 94| 94| o@© | 18015 |+ 3
Wspétezes., . .| 10(0) | 50| 00 | 0(1) | 4(ty)| 19(2y,) |+ 164,
Geografia . . .| 4@ | 4@ | 0@ | 0@ | 2(1y) 10(7v) |+ 2v
Prop. fil. . . .| 0| 00 ] 0@ | 0(0)] 3@ 313 —
Przyroda . ., . 5(2) 512) 00! 00| 0(0 10(4) |+ 6
Chem.fiz. . .|| 00 00| 5@ ! 5@ 54 | 15(11) |H 4
Matemat. . . .| 4(4)| 4@ | 413 | 43| 43| 2007 [+ 3
Lek, spraw. . .| 6(3) ] 63| 63| 6(3)| 6(3 | 30{15 |+ 15

Razem . |136(30) |36 (30) | 36 (30) | 36 (30) | 36 (30) |{180 (150) |+ 30
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Poréwnanie obu planéw nauczania z punktu w1dzen1a ich
wielodzialowosci nastrgcza nastepujace uwagi:

1. W planie proponowanym powiekszylismy kosztem na-

uki jezyka lacidskiego wedlug planu obowiazujacego — ilosé
lekcyj poszczegélnych dzialéw bloku humanistycznego: i tak
mamy we wszystkich klasach zamiast 25 godzin tygodniowo
jezyka lacinskiego — 161% godzin tygodniowo wiecej nauki
o wspéblczesnosci rodzimej 1 swiatowej, 5 godzin tygodniowo
wiecej nauki jezyka polskiego, 3 godziny tygodniowo wigcej
nauki historji powszechnej i polskiej — razem wiec 24 godzin
tygodniowo wiecej innej humanistyki — mnaogét pét godziny
mniej w bloku humanistycznym.

2. Nadwyzka godzin humanistycznych ze 103 obowiazuja-
cego planu na 105 proponowanego planu ttumaczy si¢ powiek-
szeniem ilosci godzin geografji we wszystkich klasach razem
o 2% godziny tygodniowo (2% godziny z punktu niniejszego
mniej 1% godziny z punktu poprzedniego — razem nadwyzka
2 godzin humanistyki).

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

4. Ogélna ilosé godzin tygodniowych powiQkSzyia sie w sto-
sunku do ogélnej ilosci lekcyj planu obowigzujacego o 30, 1. j.
o 1 lekcje dziennie, przyczem czasu trwania lekcji szkolnej
dotychczas nie okreslilismy.

. 5. Liczba dziatéw nauczania poszczegélnych klas pozo-
stala naogét niezmieniona, w miejsce bowiem nauki jezyka la-
ciniskiego przybyta w niektérych klasach nauka o wspélczesnej
Polsce, wzglednie Europie 1 t. d.

6. Poszczegélne dzialy mnauczania uposazone zostaly
w zwiekszong ilosé godzin tygodniowych — z wyjatkiem bo-
wiem lekcyj religji, propedeutyki filozofji i jezyka nowozytne-
go, ktére utrzymaly sie w ilosci niezmienionej — wszystkie
inne dzialy nauczania otrzymaly zwiekszone ilosci godzin, przy-
czem niekfére z nich, np. nauka o wspétczesnej Polsce, wzgled-
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nie Europie, powiekszyly swéj stan posiadania kilkakrotnie.
Woazrost liczebny godzin nauczania dzialéw tych rozdzielilismy
rownomiernie na odcinki klasowe.

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

W proponowanym planie mamy naogél w dzialach nauko-
wych humanistycznej tresci:

a) rodzimej — godzin tygodniowo 61 (41) — a to na-
uki jezyka polskiego 25 (20), historji polskiej 6 (6), wiadomosci
o Polsce wspétczesnej 14 (11%), geografji ziem polskich 6 (3%%),
religji 10 (10), '

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

Naogél mamy tedy humanistyki rodzimej godzin 61 (41),
Swiatowej 41 (59) oraz propedeutyki filozofjii 3 (3) — razem
godzin tygodniowo 105 (103), ’

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

a) rodzimej — godzin tygodniowo 5 (2),

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

Naogot mamy tedy przyrody rodzimej godzin 5 (2), $wia-
towej godzin 5 (2) oraz matematyki, chemji i fizyki godzin
35 (28) — razem godzin tygodniowo 45 (32). ’

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

Naogol mamy godzin tygodniowych bloku humanistyczne-
go 105 (103), matematyczno-przyrodniczego 45 (32), sprawnosci
30 (15) — razem godzin 180 (150).
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Odcinki globalne polskie proponowanego planu:
1. Nauka o Polsce wspélczesnej w k1. IV i VIII . 35 g.

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

dzaca w kompleksy wymienione w 1i2. . . 10,

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

razem . 66 g.

Odcinki globalne niepolskie proponowanego planu:
1, Nauka o panistwach wspéiczesnych niepolskich

wklL V . ., . 14 g,
2. Nauka dziejow powszechnych w kl VI i VII .12,
3. Nauka jezyka obcego w k. V—VIII . . . . . 20,

razem . 46 g.
Ponadto: ,
1. Odcinki globalne matematyczno-chemiczno-fi-

zyczne w kL IV—VIII . . . . . - . . . 358
2, Propedeutyka filozofji w kI VIII . . . . 3 "
3. Lekcje sprawnosci réznorakiej w kl. IV—VIII 30

razem . 68 g.

Naogél tedy obejmuja odcinki globalne polskie 66 godzin
tygodniowo, niepolskie 46 g. tyg., inne 68 g. tyg. — razem 180
godzin tygodniowo. '

Szkola s$rednia ogélnoksztatcaca, jednolita, globalna jest
uczelnia zaznajamiajaca wychowanka z kultura rodzima
na tle kultury swiatowej. Zwraca ona uwage r6-
wnomiernie na czlowieka i przyrode pod katem widze-
nia calosci i jednosci wyksztalcenia mlodziezy.

Uczeri nabyé moze w uczelni globalnej wiedze harmonij-
na, pozbawiong wielu sprzecznosci i rozdzwiekow wynikaja-
cych z laczenia ze soba réznorodnych, niezwiazanych niczem
ze ssoba dzialé6w nauczania.

Zamiast wielo$ci bez jednoéci — zdobywa
on jednoéé w wieloscl
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Wielodziatowosci bowiem niepodobna zaprzeczyé lub
przeciwstawié sie — nie nalezy jej tez réznemi pomystami in-
tegracyjnemi lub redukcyjnemi zakrywaé¢, tuszowaé, pozorne
jej wybujalosci tagodzié i t. d.

Réznorodnosé zjawiskowa swiata czlowieka i sfery przy-
rody jest naturalna — ujmujace ja réinorakie dyscypliny
naukowe, postugujace sie swoistemi metodami badasi poznaw-
czych i t. d. sa zatem réwniez naturalne. Nalezy jedynie
sprowadzié¢ niedajaca sie zaprzeczyé, ni ukryé¢ wielosé do pod-
stawowej jednosci, ktéra czlowiek wiecznie w swych daze-
niach poznawczych pragnie osiagnaé i utrwalié,

Zyskujemy w ten sposéb formule pozornie kompromiso-
wa — globalizmu organiczno-mechanicznego.
W rzeczywistosci odpowiada formula taka prawdzie samego
zycia, ktére moznaby réwniez okresli¢ jako sui generis ,kom-
promis jednosci i wielosci”.

Kontrowersje: Kerschensteiner — Albert na temat wielo-
przedmiotowosci na wyzszym stopniu nauczania —mozna przez
powyzsza koncepcje rozstrzygnaé bez trudu. Obaj pedagodzy
~w réwnym stopniu: pierwszy — jako zwolennik, drugi — jako
przeciwnik wielodzialowosci — maja i nie maja slusznosci.
Maja ja réwnoczesnie — ze wzgledéw zasadniczych; nie maja
jej rownoczesénie — z powodu jednostronnosci ujgcia problemu.
Prawda lezy, jak zazwyczaj — posrodku.

Wyksztalcenie, jakie uczeri uzyska w uczelni powyzszego
typu, nie moze byé powierzchowne, pamieciowe, werbalne.
W zwiekszonych znacznie ilosciach godzin, przypadaja-
cych na poszczegélne dzialy pracy szkolnej, ktére stanowia
nadto odcinki nadrzednej, jednolitej, harmonijnej catosci jedno-
przedmiotowej — bedzie nauczyciel w stanie poglebié¢ i umoc-
nié¢ dostatecznie materjal nauczania.

Uczelnia globalna spelni w zupelnosci swe zadanie —
umozliwi mlodziezy Zywe zdobywanie wiedzy i doswiadczenia
naukowego, gdy przyjmie organizacje samodzielnej pracy ucznia
w ramach systemu pélinternatowego.
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VIII. Szkota pétinternatowa.

Celem S'zko%y $redniej ogélnoksztatcacej jest, wedtug ,Pro-
gramu”, ,rozwéj umystowy uczniéw, uzdolnienie ich do samo-
dzielnej, umystowej pracy, przyuczenie do glebszego jej ujmo-
wania i gruntownego wykonywania, rozbudzenie powainych
zainteresowan .i przyzwyczajenie do umystowego zycia”
(str. 138). o

Do osiagniecia powyzszego celu, a zatem wdrozenia mto-
dziezy do samodzielnej pracy naukowej wiedzie — zalecona
przez Ministerstwo obok nauki lekcyjnej — praca uczniéw
w laboratorjach szkolnych: biologicznych, chemicznych i fizycz-
nych, lektura Zrédel historycznych, referaty naukowe mlodzie-
zy, wycieczki krajoznawcze i t. d. ’

Najlepsze teoretyczne rozwiazanie znajduje problem samo-
dzielnego zdobywania wiedzy i doswiadczenia przez uczniow
w daltoriskiej organizacji pracy szkolnej,

 Plan daltofiski, stworzony przez p. Parkhurst w miescie
Dalton w stanie Massachusetts St. Zjedn. Ameryki Pélnocne;j,
realizuje obowiazujacy program pracy szkolnej, dzielagc ma-
terjal nauczania kazdego przedmiotu, w kazdej klasie na od-
cinki (zagadnienia, problemy), t. zw. przydzialy (ulozone
w trzech stopniach trudnosci dla uczniéw réznych uzdolnied)—
z tem, ze uczniowie w trakcie np. okresu miesigcznego maja
wywiazaé sie samodzielnie ze swych zadan, pracujac w labo-
ratorjach szkolnych, uposazonych w odpowiednie $rodki na-
‘ukowe. Nad praca laboratoryjna czuwaja nauczyciele, instruk-
torzy dzialéw, ktérzy z korficem okresu powyzszego stwierdzaja
egzaminacyjnie opanowanie materjalu naukowego, wywiazanie
sie z zadari swych i t. d. przez uczniéw. Dla kontroli pracy
dziennej uczniéw wprowadza si¢ wykresy na specjalnych kar-
tach graficznych: indywidualnych, laboratoryjnych i klasowych.
Z przedmiotéw prowadzonych systemem daltoriskim odbywaija
sie przygodnie (w Ameryce) lub planowo, np. raz w tygodniu
z kazdego przedmiotu (w Anglji) — konferencje lekcyjne z po-
szczegélnemi klasami dla wprowadzenia uczniéw w dane pro-
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blemy (z poczatkiem okresu), wyjasnienia nagromadzonych
trudnosci (w ciagu okresu) oraz skupienia osiggnietych rezul-
tatéw (z koricem okresu). _

W pracy naszej p. t. ,System daltoniski”* scharakteryzo-
wali$my na str. 10 prace ucznia w szkole daltosniskiej: ,,Uczen
udaje sie do dowolnego laboratorjum — czyta ogloszenia kla-
sowego koloru (komunikaty, zapowiedzi konferencyj, przydzia-
ty i t. d) — wchodzi do pracowni — otrzymuje z poczatkiem
miesigca od instruktora odbitke przydzialu —oraz ewentualnie
wyjasnienia tyczace si¢ jego pracy — bierze ksigzki i pomoce
naukowe, potrzebne mu do pracy — pracuje sam lub w grupie
kolegow (praca indywidualna lub zespotowa) — w trakcie stu-
djéow prosi ewentualnie o pomoc instruktora lub kolegow
szeptem — podlega podczas pracy kontroli instruktora, kon-
czac ja. lub przerywajac, zwraca ksiazki i pomoce naukowe —
notuje sam graficznie postepy swe — udaje si¢ do innej pra-
cowni, gdy czas pozwala i t. d. — Tak tedy pracuje uczen we-
dtug wlasnego podzialu godzin — samodzielnie — w dowolnej
pracowni — w dowolnym czasie — dowolnym sposobem —
w dowolnem tempie — wedlug wlasnego zainteresowania, wy-
konujac zadania nalozone mna niego przez instruktora i t. d.”

Na str. 6 podnosimy: , Nabywanie wiedzy moze by¢ usku-
tecznione w dwojaki sposéb, a to przez nauczanie lub ucze-
‘nie sie... Daltoriski plan laboratoryjny jest synteza obu powy:-
szych sposobéw zdobywania wiedzy: arbitralizmu i autono-
mizmu. Momenty arbitralne planu: narzucenie przez nauczy-
ciela uczniowi programu, celu, drogi i podzialu materjalu, Mo-
menty autonomiczne planu: ustalenie samodzielne przez
uczniéw podzialu pracy, metody, jej tempa — po linji wlasnych
zainteresowan i pogladéw. Najlepiej okresla kompromisowy
charakter metody daltoriskiej termin ukuty przez p. Parkhurst:
uniwersytet uczniowski”.

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

1 Warszawa, Dom Ksiazki Polskiej, Wyd II, 1930.
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nakazie odpowiedzialnosci przed soba samym -— pracy wycho-
wanka szkolnego. Posiada on jednak w obecnej postaci wiele
wad, powoduje liczne trudnosci teoretyczne i praktyczne, kté-
re w cytowanej pracy naszej w 26 punktach zestawilismy.

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

1. Moment organizacyjny. — Praca daltoriska
prowadzi do egzaminéw uczniowskich z koricem danego okre-
su pracy szkolnej. Pomijajac fakt, ze kazdy egzamin z szersze-
go materjalu w krétkim odbyty czasie da¢ moze wyniki przy-
padkowe, nie odpowiadajace prawdzie — podkreslamy jedynie
okolicznosé szczegélnej wagi, a mianowicie naruszenie przez
system egzaminacyjny zasady jednostajnej, jedynie owocnej
pracy ucznia. W praktyce bowiem szkolnej rozpoczyna prze-
. cietny ‘uczeln powazng prace przygotowawcza dopiero w obli-
czu egzaminu, koncentrujac wysitki swe na plaszczyznie krot-
kiego stosunkowo odcinka czasowego, co prowadzi do prze-
pracowania, zdenerwowania i t. d. Praca jego, oczywista, jest
powierzchowna, mato wartosciowa oraz, co majwazniejsza, nie
posiada cech trwalosci. Znaczny stosunkowo odsetek uczniéw
pojdzie zreszta do egzaminu zgola nieprzygotowany lub poto-
wicznie przygotowany ,na los szczescia”. Nieliczne jednostki
jedynie spelnia w zupelnosci — {rybem réwnomiernej, jedno-
stajnej, odpowiedzialnej pracy szkolnej—poruczone im zadania.

2. Moment dydaktyczny. — Praca daltoriska be-
dzie mieé czesto charakter pracy nienaukowej, pozbawionej
cech systematycznosci i $cislosci, dokladnosci i poglebienia,
pelnej luk, bledéw i usterek, ktére na swiatlo dzienne nigdy
nie wyjda, albo ktére majaw wydobedzie jedynie przypadek.
Praca przecietnego ucznia podazaé bedzie zazwyczaj szlakiem
bezowocnych streszczeri, banalnych ogélnikéw, encyklopedycz-
nie nagromadzonych szczegétéw. Znaczny stosunkowo odsetek
uczniéw bedzie sie zreszta postugiwal mechanicznie w sposéb
pasozytniczy gotowemi produktami swych kolegéw, czy oséb
trzecich. Nieliczne jednostki jedynie beda w stanie kroczyé
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po drodze rzetelnej, owocnej, rozwijajacej umyst, samodzielnej
pracy naukowej.

3. Moment pedagogiczny. — Praca daltoniska
oparta jest na indywidualnym wysitku jednostki, zgodnym
z jej zdolnosciami, charakterem i 1. d. Z natury rzeczy tedy
prowadzié musi — o ile uczniowie szczerze pragna wywiazaé
sie ze swych zadai — do wyscigu pracy wychowankéw szkol-
nych, W wyscigu tym wybijaja sie na czolo najlepsi — daleko
za nimi wloka si¢ majstabsi. W rywalizacji tej wystapi¢ musi
najaw oslabienie poczucia spolecznego grupy klasowej, roz-
luznienie jej wigzi i spoistosci. Zespé! rozbija si¢ w okruchy,
utamki indywidualne. Zamiast zwartego badz co badZ szeregu
danej klasy — pojawia si¢ tyraljerka daltoriska. Uczniowie
pracuja obok siebie, nie ze soba. Prowadzi to do znamiennego
rozwoju, przerostu nawet indywidualizmu, posiadajacego z na-
tury rzeczy tendencje odsrodkowo-spoteczne.

Powodem trzech powyzszych gléwnych niedomagan planu
daltonskiego, ktore zniweczyé moga korzysci, jakie dalyby sie
osiagnaé ze stosowania planu w praktyce szkolnej — jest prze-
niesienie Zywcem na plaszczyzne szkoly metod pracy uniwer-
syteckiej, ktore czgsto zawodza nawet na wszechnicach.

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

- ,,Plan daltonski zamienia szkole $rednia na uniwersytet,
aby w konsekwencji zdegradowaé wszechnice do poziomu —
szkoty powszechnej” — powiedzial paradoksalnie jeden z kry-
tykow amerykanskiego systemu pedagogicznego.

Nalezy tedy zreformowaé system samodzielnej pracy
ucznia przez stworzenie takiej organizacji szkolnej, ktoraby
umozliwiala osiagniecie korzysci planu — wykluczala jedna-
kowoz gléwne przynajmniej jego bledy i wady. Organizacja
taka jest szkola $rednia poélinternatowa, oparta na nastepuja-
cych zasadach:
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Miodziez przebywa w szkole pélinternatowej od g. 8 do
16*, Czas powyzszy wypelnia:
5 lekeyj przedmiotéw intelektualnych, kazda

po 75 minut, razem . .o . 375 minut
1 lekcja sprawnosci cielesnej, artystycznej,
wzgiqdnie technicznej, trwajaca 50 minut . 50
5 przerw odpoczynkowych, kazda po 10—40
minut, przecietnie 20 minut, razem . . . 100 ,
ogélem . 525 minut

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

1, Przy gotowanie.——Nauczycielf wprowadza uczniéw
w zarysy nowego materjalu naukowego oraz przysposabia ich
do samodzielnego zdobycia pewnych wiadomosci, rozwiazania
pewnych zagadnieri i t. d. przez wskazanie im odpowiedniej
lektury i zrédel, na ktérych maja sie oprzeé¢, wzglednie pole-
cenie im dokonania odpowiednich obserwacyj i eksperymen-
tow, z ktérych maja wyciagnaé wnioski.

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

3. Przedyskutowanie.—Nauczyciel pomaga uczniom
~w uporzadkowaniu i utwierdzeniu wiadomosci lub doswiad-
czenia uzyskanego na lekcji biezacej oraz lekcjach ubieglych,
przyczem stwierdza, w jakim stopniu uczniowie opanowuja
materjal naukowy oraz nim operuja.

Normy czasowe poszczegélnych odcinkéw lekcyjnych nie
dadza sie Scisle okreslié. Zasada winno byé, ze odcinek drugi,
glowny, do ktérego pierwszy prowadzi i ku ktéremu trzeci si¢
zwraca, nie powinien byé krétszy od sumy obydwuy, t. j. po-
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winien wynosi¢ najmniej 35—40 minut — na pozostale odcinki
przypadnie tedy réwniez 35—40 minut, mniej wiecej po 20 mi-
nut na kazdy.

Nauczyciel, majacy do dyspozycji dwie lekcje z rzedu,
urzadzié sie moze réznie — albo kazda z nich uwazaé bedzie
za calosé podzielong na normalne trzy odcinki — albo tez,
traktujac obie lacznie, na odpowiednie podzieli je cztony cza-
sowe. (Nauczyciel, posiadajacy jedynie lekcje podwéijne, zmie-
ni¢ moze porzadek odcinkéw lekcyjnych 1, 2, 3 na 3, 1, 2 —
pierwsza tedy lekcje poswieci¢ moze przedyskutowaniu pracy
uczniéw dokonanej na ubieglej lekcji (odc. 3) oraz przygoto-
waniu samodzielnej pracy uczniéw w zakresie nowej lekcji
(ode. 1) — druga zas lekcje przeznaczy catkowicie na samo-
dzielng prace uczniéw (ode. 2)).

Praca samodzielna uczniéw w szkole pélinternatowej wol-
na jest od trzech mnajwazniejszych, oméwionych powyzej nie-
domar szkoty daltonskiej:

ad 1. Wychowanek wywiazuje sie ze swych zadafi jedno-
stajnie i r6wnomiernie pod nieustanna, ciagla kontrola nauczy-
ciela, ktéry $ledzi zyczliwie kazda faze samodzielnej pracy
ucznia, zmierzajacego do osiagniecia wytknietego celu — tem
samem odpadaja wszelkie egzaminy, prowadzace do tylu
ujemnych objawéw w zyciu szkolnem.

ad 2. Wychowanek pracuje systematycznie i naukowo —
przed przystapieniem bowiem do wykonania zadar swych oraz
po ich dokonaniu, a zatem nieustannie porozumiewaé si¢ musi
z nauczycielem, ktéry ma rzeczywista moznosé ciaglego
stwierdzania rzetelnosci i owocnosci wysitkéw jego, prowadza-
cych do zdobycia wiedzy w sposéb samodzielny.

ad 3. Wychowanek pozostaje nieustannie w ramach spo-
tecznosci klasowej, biorac zywy udzial w zbiorowych jej kon-
ferencjach, poprzedzajacych oraz zamykajacych kazdy odcinek
samodzielnej pracy uczniéw, ktoérzy wywiazuja sie z poruczo-
nych im zadad; wyscig pracy samodzielnej wychowankéw
nie oslabi wskutek tego poczucia spolecznego grupy uczniow-
skiej, nie rozluzni jej wigzi i spoistosci.
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Szkola pélinternatowa ujawnia, précz podkreslonej powy-
Zej zasadniczej jej zalety, nastepujace powazne plusy:

a) przenosi calg prace naukowa ucznia ma teren szkolny,

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

c) wplywa wybitnie na poprawe postepéw uczniowskich
we wszystkich przedmiotach szkolnych,

d) skresla w zupelnosci popoludniowe przygotowanie
ucznia do lekcyj szkolnych,

e} rozwiazuje catkowicie problem przecigZenia mlodziezy,

f) oddaje ucznia o godzinie 16* do wylacznej dyspozycji
rodziny,

g) umozliwia uczniowi popoludniowa zabawe, rozrywke,
wycieczke, spacer, sport i t, d., wzglednie lekture, rozwéj za-
interesowan indywidualnych i t. d.

Szkole pélinternatowa nalezy uwazaé ponadto za naj-
lepsze rozwiazanie alternatywy: internat, czy uczelnia przed-
potudniowa,

Internat — to instytut wychowawczy, przeprowadzajacy
sztuczna izolacje mlodziezy od zycia, w kiérem w przyszlosc1
bedzie przeciez zywy brala udzial.

Uczelnia przedpoludniowa — niedostatecznie wychowuje
mlodziez, nie bedac w stanie skutecznie przeciwdzialaé¢ de-
strukcyjnym wplywom ulicy, szczegélnie w osrodkach wielko-
miejskich.

Szkola pélinternatowa umie przezwyciezy¢ obie trudno-
§ci: zachowaé naturalng podstawe wychowawcza oraz rozwi-
naé w ramach swoich szersza, swiadoma celu dzialalnosé peda-
gogiczna. Rozszerzajac i poglebiajac zadania swe, nie odbiera
jednak dziecka rodzicom, dzielac sie z niemi trudem wycho-
wania oraz odpowiedzialnoscia za wychowanie ‘przysziego
czlonka spoleczenistwa.

Warunki powodzenia szkoly pélinternatowej sa natury:

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

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

Pracg szkolna malezy, oczywista, prowadzi¢ w salach
przedmiotowych. ‘ .

Szkola pélinternatowa nastrgcza trudnosci realizacyjne,
poniZzej wyszczegélnione:

1. Rozdrobnienie materjalu naukowego.

Moznaby zarzucié: Szkola pélinternatowa rozdrabnia ma-
terjal naukowy na zbyt male odcinki, uniemozliwia tem samem
ogarnigcie szerszej caloséci, rozlozenie wigkszego zamierzenia
na odcinki oraz stopniowe, perspektywiczne, praktykowane
w pracy naukowej uporanie sie z trudnosciami zagadnienia.

Odpowiadamy: Do pracy na wieksza skale nalezy ucznia
powoli i stopniowo wdrazaé¢ przez wytyczenie mu mnieiszych,
dajacych sie tatwiej wykonaé zadan., Uczen, ktéry nauczy sie
gruntownie i rzetelnie zdobywaé wiedze na mniejszych jej od-
cinkach — niechybnie wywiaze sie nalezycie z bardziej skom-
plikowanych, na dalsza mete zakrojonych zamierzen. Przede-
wszystkiem idzie o to — jak, a nie — ile objaé ma uczed wy-
sitkiem samodzielnej swej pracy.

Pozatem nalezy podkreslié: Kazdy odcinek pracy tej musi
stanowié¢ dla siebie organiczna, zwarta calosé, musi byé od-
rebnem ogniwem w ukladzie globalnego programu szkoly.

Moga przytem zachodzi¢ mastepujace ewentualnosci:

a) Uczeri wywiazuje sie ze swego zadania w trakcie dru-
giego odcinka lekcyjnego w czasie nominalnym, t. j. wyczer-
puje kontyngent 40-minutowy w zupelnosci. Ewentualnosé ta
powinna staé si¢ norma, do ktérej zaprawiaé nalezy mlodziez.
Naogét przecietny uczen nabedzie zczasem wprawy i zuzyje
celowo i réwnomiernie wyznaczony mu na wykonanie zadania
okres czasu.

b) Uczen wywiazuje sie ze swego zadania w czasie krét-
szym od 40 minut. Ewentualno$é ta odnosi si¢ do wychowan-
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kéw, wybiegajacych ponad przecietna morme. Bedzie ich nie-
wielu, Moga oni objaé nadprogramowo szersza prace refera-
towa lub inna, pozostajacq w zwiazku z kursem, opartg na
specjalnych, glebszych studjach. Po przerobieniu zadania kla-
sowego moze kazdy z nich pozostaly czas zuzywaé stale na
prace dodatkowa az do jej ukonczenia i t. d. Nauczyciel zaj-
mie sie nadprogramowsa praca uczniéw szczegoélniej uzdolnio-
nych specjalnie. Niejednokrotnie powierzy im zreferowanie
wyniku swych studjéw na plenum klasy. Praca ucznia szcze-
gélnie uzdolnionego w szkole pélinternatowej zbliza sie tedy
do typu pracy daltoriskiej.

c) Uczenri nie jest w stanie wywiazaé sie ze swego zadania
w ciggu 40 minut, Ewentualno$é ta odnosi sie do wychowan-
k6w mniej niz przecietnych. Bedzie ich réwniez niewielu.
Uczniéw takich musi nauczyciel w trakcie pracy wziaé pod
specjalna opieke, wzglednie zapewnié im pomoc zdolniejszych
kolegow. W wiekszej ilosci wypadkéw osiggnie w ten sposéb
pozadany skutek. Co do uczniéw niewywiazujacych sie ze
swych obowiazkéw z powodu zupelnej nieudolnosci, wzglednie
notorycznej zlej woli, musi Rada Pedagogiczna powziaé odpo-
wiednie postanowienia, zaleinie od okolicznosci sprawy —
w porozumieniu z domem rodzicielskim.

Dalsza trudnos$é realizacyjng moZe stanowié:

2. Obarczenie szkoty odpowiedzialnoscia za postepy uczniéw.,

Moznaby zarzucié: Szkota pélinternatowa obeimuje wobec
rodzicéw odpowiedzialno$é za postepy uczniéw., Rodzice bo-
wiem, z natury rzeczy, przerzucg na szkole cigzar odpowie-
dzialnoéci, nie majac moznoéci nadzorowania pracy swych
dzieci w domu rodzicielskim.

Odpowiadamy: Odpowiedzialnosé szkoly pétinternatowe;j
nie moze byé wieksza, niz analogiczna odpowiedzialnosé
uczelni internatowej. Nauczycielstwo moze wziaé jedynie od-
powiedzialno$é za pelne, sumienne wykonanie swych obowiaz-
kéw — podobnie jak to sig dzieje we wszystkich zawodach
wolnych. Nalezy rodzicom dokladnie i wyczerpujaco sprawe
wyjasnié.
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Wylonié si¢ moga réwniez:

3. Kwestje organizacyjne,

Moznaby zarzucié: Niepodobna urzeczywistnié¢ planu szko-
ly pélinternatowej z powodu trudnosci wyzywienia mlodziezy.

Odpowiadamy: Trudnosci powyzsze moznaby usunaé dro-
ga wprowadzenia przez rodzicéw angielskiego sposobu przyj-
mowania positkéw, a wiec obiadu o godzinie 17 poprzedzone-
go sutem $niadaniem, spozytem przez uczniéw w szkole —
albo tez zorganizowaniem przez szkole¢ w porozumieniu z ro-
dzicami, przy ich pomocy obiadu szkolnego migdzy godzina
13 a 14, podczas ktérego moznaby réwniez. wplynaé wycho-
wawczo, szczegblnie na mlodsze dzieci, uczac je zachowania
sie przy stole, sposobu jedzenia, wybijajac im z glowy kaprysy
kulinarne i t, d.

Moznaby ponadto zarzucié: Niepodobna urzeczywistnié
planu szkoly péinternatowej z powodu podrozenia uczelni,
szczegdlnie prywatnej, na skutek przedluzenia czasu pracy

nauczycielskiej.
Odpowiadamy: Podrozenie szkoly (ewentualne) znaj-
dzie — zdaniem naszem -— zrozumienie rodzicéw z powodu

licznych zalet powyiszego systemu. Rodzice zgodza sie¢ na
propozycje szkoly z calego szeregu powodéw, np. braku cza-
su, moznosci, umiejetnosci, autorytetu, zaradnosci wobec dzie-
ci, wzglednie z checi skuteczniejszego pokierowania ich wy-
chowaniem, nauczaniem, dla umozliwienia im wytchnienia po-
poludniowego, zabawy, spaceru i t. d.

IX. Zakodczenie.

W wywodach powyzszych oswiadczyliSmy sie za prze-
ksztalceniem szkoly sredniej ogélnoksztalcacej w uczel-
niec jednolita, globalna, polinternatowa

Umiarkowana reforma szkoty s$redniej ogélnoksztalcacej,

‘dokonana w duchu powyzszym, rozwiazuje, zdaniem naszem,
problem odnowy organizacji, programu oraz ponie-
kad metody nauczania zakladéw wychowawczych powyz-
szego typu.







DEDANONCINZAIA RIRT IOTHRRA

o = \, !

.
o




	Reforma szkoły średniej ogólnokształcącej
	I. Dotychczasowe wytyczne ustroju szkoły średniej
	II. Ujęcie krytyczne ustroju dzisiejszej szkoły średniej
	III. Zarys organizacji szkolnictwa
	IV. Problem globalizmu
	V. Próby urzeczywistnienia globalizmu w pedagogice
	VI. Uwagi ogólne, dotyczące programu globalnego szkoły średniej ogólnokształcącej
	VII. Program ramowy poszczególnych klas
	VIII. Szkoła półinternatowa

