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PRZEDMOWA

Praca niniejsza powstata z wyktadu, ivygtoszonego w paz-
dzierniku 1927 r. w Centralnym Instytucie Wychowania i Na-
uczania w Berlinie. Wyktad ukazuje sie tutaj, pomijajac kilka
zmian, rozszerzony o prlbe syntezy. 7godnie z tytutem odsta-
piono od rozwazanh historycznych. Autor bytby wogdle zaniechat
wydania pracy, gdyby nie potrzeba koniecznego pogtebienia tak
pojecia, jak i samego ,nauczania syntetycznego". K. F. Sturm
w swych badaniach nad- , Celowo$cig, mozliwo$cig i granicami
nauczania syntetycznego“ dochodzi do wniosku, ze wtasciwe ja-
dro problemu, to inne ugrupowanie materjalu naukowego
i sadzi, ze nauczanie syntetyczne przez takie okresSlenie traci
wprawdzie blask, jaki je opromieniat, jak dtugo w biyskotliwej
wieloznacznosci zgdato rzeczy niestychanych i wiele zapowiadato,
za to jednak cel stal sie wyrazny i pozytywny. (Die Deutsche
Scbule 1925, io/ii). Biorgc pod uwage dotychczasowsg literature
zagadnienia, wydaje sie takie okreslenie istoty usprawiedliwione.
Ale czyzby naprawde celowo$¢ wszelkiego pragnienia i poszu-
kiwania przedstawicieli nauczania syntetycznego zasadzata Sie
tylko na innem ugrupowaniu materjalu naukowego? Jakkolwiek
urzeczywistnienie ich idei ukazuje \inne ugrupowanie materjalu
naukowego, to jednak pytam, czy nie nalezalolry gtebiej ujac
zasadniczego problemu? Moze inne okreS$lenie istoty datoby po-
szukiwaniom i pragnieniom lepszy uryraz i doprowadzito do
gtebszego ujecia celcnvosci. Probe takui podejmuje niniejsza praca.

Liczlry w tekScie wskazujg iui przypisy, zamieszczone na
koricu ksigzki. 'Cam znajduje sie takze wykaz literatury.

W lipcu 192S r.
Pawet Reiniger.
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. Przeglgd form nauczania syntetycznego.

Mowigc o nauczaniu syntetycznem, mysli sie zazwyczaj, a
przynajmniej nasamprzod tylko o dzisiejszem nauczaniu po-
c/atkowem. Ale jezeli chodzi o odszukanie celowos$ci nauczania
syntetycznego, to nalezy je rozpatrze¢ w catej rozciggtosci, pa-
mietajagc o tem, ze zgda sie go nictylko na stopniu nizszym, lecz
takze'na stopniu $rednim i wyzszym. Normatywy (do programu
szk6l elementarnych w Prusach) domagajg sie nauczania synte-
tycznego tylko w nauczaniu poczgtkowem. ale /.a zgodga inspektora
szkolnego mozna je rozszerzy¢ i na drugi rok nauki. Nauczanie
w trzecim i czwartym roku przez silne podkreslenie momentu
swojszczyzny, posiada takze charakter nauczania syntetycznego.

zcic normatywy dla stopnia wyzszego wskazujg na mozli-
wos$¢ nauczania syntetycznego w przyrodzie, postanawiajgc, ,ze
prmiedzy poszczegdlnemi gateziami nauki o przyrodzie stwarzac
nalezy bliskie i wielostronne potaczenia. W tym celu moze plan
naukowy materjal naukowy zaszeregowa¢ w jeden Ilub dwa
kursy nauki, zamiast rozdziela¢ na poszczeg6lne przedmioty na-
ukowe. Normatywy wiec zalecaja uwzglednienie nauczania synte-
tycznego.

Pomijajgc powyzsze, wydaje sie koniecznem, aby przy roz-
wazaniach, majacycli na celu odszukanie celowos$ci zagadnienia,
rozpatrywano problem w caitcj petni jego przejawdw. Praktyczne
i teoretyczne wzgledy przemawiajg za tem, aby dac¢ najpierw
przeglad réznych form nauczania syntetycznego, jakie wytworzyty
sie w izbie szkolnej i przy biurku.

Spos6b doboru materjalu naukowego wytania z nauczania
syntetycznego trzy nastepujgce jego formy:

Nasamprzod wymieni¢ nalezy ,nauczanie okolicznosciowe"
(Gcicgenhcitsunterriéht), wychwytujgce mniej lub wiecej dowolrue
sytuacje, iukiemi nas kazdy dzienn darzy: wczoraj wybucht gdzirs
pozar, brukujg ulice, tam rozpoczety sie wykopki ziemniakdw,
itp. A skoro niema szczegdlniejszych zdarzen, nalezy nauczy¢
sie patrzy¢ w otaczajgcg rzeczywisto$¢, wykorzystywaé okazje
tak, jak* je kanwa zycia przynosi. Wyjs¢ trzeba z dzieé
mi poza mury szkolne, a napewno sie co$ pokaze: wegle
sktadajg, samochdd sie zepsut, tysigce kwiatéw rozkwitto w
ogrodzie itp. Te okolicznosci, zaleznie od swej znamienitosci i
uzytecznosci i od wrazenia, jakie wywieraja, stawajg sie przez
krétszy lub diuzszy czas wszechstronnie rozpatrywanym, obje-
ktem nauki..., 0o czem jeszcze pomoéwimy.



Nauczanie okolicznosciowe bierze objekty okazyjnie sie na-
suwajgce, pozostawia wiec dobor materjahi naukowego przy-
padkowiitem réznisieod ,naukio r/eczach T otoczenia"
(Umgebungsunterricht) w $cistem znaczeniu. Wprawdzie i ta
czyni ulicg, targ, lake, wykopki, pielegnowanie kwiatdw objektarai
nauki, ale przy doborze tematéw, postepuje mniej lub wiecej
planowo. Naturalnie, ze i ona odstgpi bez skruputéow od ustalo-
nego planu, skoro nasunie sie jakie$ znamienitsze zdarzenie np.
pozar; og6llnie jednak ustala i opracowuje tematy wedtug planu
np. ,Wiosna w ogrodzie, w lesie, nad wodg", ,zwierzeta, rosliny
i praca w lesie", ,ulice, dworzec, poczta naszego miasta", itp. itp.,
odstaniajac przed dzieckiem jego najblizsze otoczenie krok za
krokiem, a niekiedy, gdy i tak by¢ musi, skokami.

Taki plan, poczgwszy moze juz od trzeciego roku nauki,
rozcigga tok pracy na dalszg okolice, na zwigzki kulturalno hi-
storyczne i inne. Obok stopniowo rozszerzajgcego sie Srodowiska
rodzinnego, opracowuje sie tematy takie, jak: pozywienie, odziez,
mieszkanie, zatrudnienie itp. W ten sposéb uktada sie niejako
pierscien za pierscieniem, koto za kotem, spajajac z sobg wszelkie
dziedziny, dajace wkorieu zaokraglony i w sobie zamkniety
obraz rodzinnego $rodowiska. Nauczanie takie, szeregujgce ma
terjat naukowy w kotach wspoétsrodkowych, zowiemy ,nau-
czaniem w zamknietych kregach rzeczowych”
Untcrricht in geschlosscncn Sachkrcisen). Niektérzy za Ka-
rolem Linke: ,¢éwiczeniami, jezykowemi w ramach nauczania
syntetycznego", nazywajg ,kregi rzeczowe", ,polami zy-
cia" (,Lebensgcbietc"). RoOowniez dobrze moznaby te for-
me nauczania nazwaé ,nauka o rzeczach z otoczenia". Ze
swej strony proponuje pozostawienie tego okre$lenia dla
nauczania, ktére uwzglednia najblizsze S$rodowisko rodzin-
ne, zwhaszcza, zc tutaj poszczegédlne ,kregi" o charakterze kul-
turalno historycznym nic posiadaja jeszcze ze wzgledéw psycholo-
gicznych nalezytej spoOjni. Zatem mielibySmy, od trzeciego roku
poczgwszy, ,nauczanie w zamknietych kregach rzeczowych", a
w pierwszym i drugim roku nauki badz ,nauczanie okoliczno-
sciowe", badztez ,nauke o rzeczach z otoczenia", co jednak
nie wyklucza wystepowania obu form, a przedewszystkiem ,nau-
czania okolicznosciowego"” i na dalszych stopniach nauki.

Druga grupa form nauczania syntetycznego czyni osrodkiem
skupiajagcym kwestie powigzania i wspotzaleznosci poszczegélnych
przedmiotéw naukowych oraz materjalu naukowego. Za”™adnic/.y
problem stanowi tutaj sprawa redukcji naogot wielkiej liczby
przedmiotéw naukowych tak, aby powstato mozliwie mato grup,
z ktoérych kazda bytaby catostkg powigzanych zc sobg przed-
miotow.

Catostki takie uszereguja sie z przedmiotéw, wykazujacych
wspéizaleznos$¢ podejscia naukowego, w nastepujacych grupach:
jezykowo-liistorycznej, matematyczno przyrodniczej i artystyczno-



technicznej. Ideologicznie nalezy tutaj proba Seyferta, zmie-
rzajgca do tego, aby fizyke, chemie, mincralogje, teclinologje i
higjene potagczy¢ w jedng catos¢ pod nazw;} ,nauki pracy”
(Arbeitskunde)!). Na stopniu nizszym stanowitaby ,nauka pracy"
cze$¢ sktadowy jednolitego nauczania syntetycznego, na stopniu
wyzszym bytby to samodzielny przedmiot nauki, co réwna sie
zndw zespoleniu wspomnianych przedmiotdw w nauczanie synte-
tyczne. Pozatem zycic szkolne wysuneto duzo préb stworzenia
jednolitej nauki o przyrodzie. Wszystkie te usitowania dazg do
zespolenia wielkiej liczby przedmiotéw naukowych w niklg ilos¢
grup catostek przedmiotowych (Fiichergesamthcit). Tak skon-
struowane nauczanie nazywamy ,nauczaniem w grupach
przedmiotowych" (Fachergruppenuntcrricht).

Przy ,nauczaniu w grupach przedmiotowych" pozostaje za-
wsze jeszcze pewna, choé nikta liczba przedmiotéw (catostek) gru-
powych. Nie osiggneto sie zupeinego usuniecia wieloprzedmioto-
wosci, a tylko pewng redukcje. Z tego powodu przypuszczano,
zc uda sie te juz zmniejszong wielo$¢ jeszcze wiecej zespoli¢, a
uczyniono to w ten sposob, ze jednemu z przedmiotéw powie-
rzono state przewodnictwo w catlem nauczaniu. Préby takie pod-
jeli G. Kle mm w swojej ,nauce o kulturze" i Ohms w swoim
programie dla ,szkoty kultury i wspolnoty" (Kultur- und Ge-
mcinschaftsschule). Historja kultury jest u niego materjatem
naukowym, ktory okresla i warunkuje powstanie objektéw na-
ukowych i pouczen od pierwszego do ostatniego roku nauki.
Dzieje kultury stajg sie tutaj niejako miernikiem wartosci po-
szczegblnych wiadomosci naukowych.

Pomyst, redukujacy wielo$¢ grup przedmiotowych, przez na-
danie przewodnictwa jednemu przedmiotowi, wystepuje réwniez
i w tej formie, ze nietylko stale jeden przedmiot, ale poszcze-
golne przedmioty na zmiane przewodzg. Te forme okres$la sie
jako ,nauczanie przy zmieniajacem sie przewo-
dnictwie" (Unterricht mit wcchsclnder FUhrung). Jak moga
rachunki przez jaki$ czas przewodzi¢, pokazuje W. Albert
w swojej ksigzce: ,Rachunki w ramach syntetyzujgcej pracy".

Miejsce i zadanie przewodnictwa przedmiotu naukowego
moze tez zastgpi¢ jaka$ idea, przepajajgca catg nauke. Przy
tego rodzaju pracy przezytem takie doswiadczenie. Podczas nie-
dzielnego kazania dzieci nic zrozumialy wyjatku z Pismki $w.:
,Kto ma, temu dodadzg, tak iz bedzie optywat. A temu, ktory
nie ma, wezmag jeszcze i to, co posiada". Kolega méj skorzystat
w nastepujacy spos6b z tej okazji, odstepujac, od poprzednio
zamierzonej pracy: ,To moze by¢é mysla, ktérg zajmiemy sie
dzisiaj i w nastepnych dniach". Przerobit wiec zawsze pod swo-
im prawieze niedostrzegalnym wptywem — kolejno: reguile
procentu i kase oszczednosci, drobny handel i dom towarowy,
dtuznik i wierzyciel, hipoteka i dzierzawa, reforma rolna, ka-
pitalizm i socjalizm, a wreszcie ,ciata niebieskie": sita ciezkosci.



Przy kazdym temacie wykazywalt, jak sie powyzsze stowa spraw
d/aja, ze temu, kto ma, jeszcze dodadza, i wyprowadzit na zakon-
czenie, jakby dla ukoronowania catosci, religijne znaczenie wspom-
nianego powiedzenia. Kiedyindziej ideg przewodnig byta sen-
tencja ,w jednosci sita", przyczcm jako punkt wyjscia obrat
krélestwo pszczot. Przez takie nauczanie zatatwit sie z wszyst-
kiemi przedmiotami nauki. Nazywamy je ,nauczaniem w
ideach przewodnich" (Unterricht in leitcndcn Tdeen).

Nauczanie przy zmieniajgccm sie przewodnictwie dokonywaé
sie tez moze w formie o wiele dowolniejszej. Kiedy$ dzieci wy-
czytaly w gazecie, ze Mars pewnego dnia zblizy sie do ziemi na
najmniejsza odlegto$¢, wynoszacg tylko 56,7 miljonéw km. Do-
pytuja sie w szkole, co to znaczy, skad to pochodzi, skad my
o tem wiemy itp. Krdotka odpowiedz — o ile bedzie tak samo
niezrozumiaty jak wiadomo$¢ gazety — dzieci nic zadowoli.
Skoro wiec odpowiedz posiada¢ ma wartos¢ realng, kwestja bedzie
wymagata gruntowniej zeg *omowienia Takim sposobem przewo
dnierwo przejmuje zagadnieniez astronomji. Kazde pytanie ze stro-
ny dzicci, pcha nauke naprz6d. Polecam przeczytanie ksigzki M.
Spielhagena o nauczaniu syntetycznem w jccinoklasowcj szko-
le wiejskiej, skad czerpie powyzszy przykiad, a przekonamy
sie 0 mnogosci stawianych pytan, wielostronnosci rozwazan i
ré6znorodnosci wiadomosci i przedmiotow, ktore poruszono.

?.c takie wszechstronne omdéwienie wymaga tygodni, a nic
kilku godzin, czy dni nie tracac na -zywotnosci i zaintereso-
waniu — o tem przekona¢ sie mozna, czytajgc wspomniang ksigz-
ke. Obok tego ciggtego omawiania nic udziela sie bynajmnigj
osobno geografii, historii itp., przeciwnie tego rodzaju nauczanie
syntetyczne zastgpi¢ musi w zupetnosci nauke, udzielang trady-
cyjnym sposobem. Spici hagen nazywa takie nauczanie syn-

tetyczne — za innymi — ,nauczaniem tgcznem w do-
wolnych ideach przewodnich" (ungcf.tcherter Leituntcr-
richt). i

Nauczanie tgczne w dowolnych ideach przewodnich zbliza sie
dr> nauczania syntetycznego Ber tholda 0 110, 0 ktorem wspom-
nie¢ nalezy osobno. Nauczanie B. Otto jest wiasciwie tylko roz-
mowka, na ktorg zbierajg sie nauczyciele i uczniowie kilka razy
tygodniowo, na ostatniej .lekcji. Nawet i ta forma nauczania
syntetycznego znalazta dostep do szkoty powszechnej, jak to
wynika z ksigzki J. Kretschmanna: ,Dowolne nauczanie
syntetyczne w szkole wiejskiej".

Konczac przegladl), dajemy jeszcze raz przejrzyste zestawie-
nie wszystkich form nauczania syntetycznego:

T. Formy nauczania syntetycznego, okreSlone w swojej
szczegOlnosci pr/ez dobdr materjalu naukowego:

1. nauczanie okolicznosciowe,

2. nauka o rzeczach z otoczenia,

3. nauka w zamknietych kregach rzeczowych.



Il. Formy, okreSlone w swojej szczeg6lnosci zaszeregowa-
niem przedmiotéw naukowych:

1. nauczanie w grupach przedmiotowych,

2. nauczanie przy stalem przewodnictwie jednego przed-
miotu naukowego,

3. nauczanie przy zmieniajgcem sie przewodnictwie:
a) przedmioty zmieniajg miedzy soba przewodnictwo,
b) nauczanie w ideach przewodnich,
c) nauczanie tgczne w dowolnych ideach przewodnich.

I1l. nauczanie syntetjTzne Bertholda Otto.

Powyzsze ugrupowanie form nauczania syntetycznego nie
jest jedyne i ostateczne, mozna go dokona¢ wedtug innych punk-
tow widzenia. Najpospolitszy jest podziat na nauczanie synte-
tyczne wedtug dowolnego i zgdry ustalonego planu. Pierwsze
odrzuca wszelkg zalezno$¢ od programu naukowego i planu
lekcyjnego. Znachodzimy jc u Bertholda Otto, w nauczaniu
w ideach przewodnich, w nauczaniu fgczncm w dowolnych ide-
ach przewodnich oraz w nauczaniu okolicznosciowem. Nauczanie,
postepujace wedtug zgoéry ustalonego planu, nie neguje samo-
dzielnosci przedmiotéw naukowych lecz w syntetycznem ujeciu
akcentuje ich samodzielne istnienie. Uznawanie samodzielnosci
przedmiotéw naukowych, wystepuje przy nauczaniu w grupach
przedmiotowych. Jezeli jeden przedmiot naukowy stale, albo
przejéciowo przewodzi, albotez znaczniej sie wybija, natenczas
mdwimy o0 zaznaczajgccm sie nauczaniu syntetycznem’).

I[I. Celowo$¢ nauczania syntetycznego.

Wspdlna wszystkim poznanym formom cecha naprowadza
nas na celowos$¢ zagadnienia, ktoérg odszukaé zamierzamy. Sa-
dze, ze cecha ta wystepuje z zupeing wyrazistoscig. Wszystkie
te formy nauczania syntetycznego uwazac¢ nalezy jako stojace
jeszcze w ogniu walki, z jednej strony we walce pomiedzy so-
ba, z drugiej strony z dotychczasowem nauczaniem. Wzajemna
ta walka — to proces krystalizowania. Walka toczy sie — jak
sie zdaje — na dwa fronty, jednak wypowiedziana zostata
jedynie wieloprzedmiotowosci. Nauczanie syntetyczne pragnie u-
woLnic¢ sie od podziatu na przedmioty: w planie lekcyjnym, planie
naukowym 1 rozkiladzie materialu naukowego! (Rozkiad ma-
tcrjalu naukowego, to podziat na poszczegllne tygodnie nauki).
To bytaby jedna cecha.

Przegladajagc stosunkowo niewielkg jeszcze, ale w kazdym
razie dos¢ istotng juz literature w zakresie nauczania synfetycz-
nego, spostrzegamy dalszg wspdlng ceche, ktéra przy przegla-
dzie form juz nic tak wyraznie sie zarysowuje. Spotykamy ja



nie wszedzie, ale tam, gdzie ona wystepuje, wybija sie z przo-i
jeciem i iscie pedagogicznym zapatem i uwazana bywa za istotny
i prawdziwa. Ta druga cecha — to jednolite i zeSrodkowane
oddzialywanie na dusze ucznia.

W tem kryje sie pragnienie ujecia catego cztowieka, catej
dzieciecej osobowosci oraz pragnienie, aby sta¢ sie wychowawca,
a nietylko duchowym posrednikiem, ktdéry bierze wiadomosci z
~napetnionych szufladek", by je potem podac¢ dzieciom. Stusznie
okre$la to pragnienie G. Kle mm, piszac w swych dziejach
kultury: ,W tygodniku lekcyjnym 7 rocznika czytamy: potoze-
nie Azji, Ludwik XI1V., poszukiwanie stopy procentowej, rodzaje
trojkatow, powstawanie ciepta, ukiad kostny cztowieka. — Kto
potrafi doszuka¢ sie tutaj jakiejS wspdlnej mysli? Pasek rze-
mienny, ktérym dziecko wigze swoje ksigzki, jest jedynem wig-
zadtem, spajajgcem wszystkie wiadomos$ci naukowe. Zaprawde,
chciatoby sie wotaé donosnym gtosem na wszystkie strony: ,Nie
trwoncie dtuzej sit nauczyciela i miodziezy przez dotychczasowe
rozdrabnianie nauki i nauczanial Dajcie nam skupienie duszy,
jedno$¢ mysli, bo ona jedynie daje site!"*).

Sg to stowa tesknoty, krzyk rozpaczy, wydobywajacy sie
z bolesnego uswiadomienia sobie rozdarcia, rozczepienia i rozka-
watkowania. Takie bowiem jest oblicze naszej wspoétczesnosci:
wewnetrzne rozdarcie, rozczcpienie i rozkawatkowanie. ,Nietylko
zrozniczkowanie nauk na drobne dziedziny poszukiwan i badan,
lecz rowniez zrdézniczkowanie naszego catego zycia gospodarcze-
go, tccluiiki i przemystu na najdrobniejsze gatezie wytwaorczosci
jest nastepstwem, ze jednostka tylko jednej udziela sie czynnosci
kulturalnej, a wszystkim innym okazuje zupetna ignorancje.
Jednostka nie potrafi juz wcale odczué¢ rytmu wszelkich prze-
jawow kultury, cztowieczenstwo w swej catosci nie potrafi sie w
jednosce uksztattowaé. Kazdy odrabia tylko ,kawalki**, podobnie
jak robotnik w przedsiebiorstwie fabrycznem.... To tlumaczy
wotanie o ksztatcenie osobowosci, o cztowieczehstwo, o samowy-
chowanie osobowosci. Nic poszukujemy nowej kultury, ile raczej
moznosci wyjscia z rozkawatkowania, szukajgc zyciodajnego wy-
razu kultury w osobowosci. Hastem naszem — to skupiajgca to-
talno$¢, a nic rozczepiajgca uniwersalnos¢l®).

Aby odkry¢ zrdédia, z ktérych plyng sity zywotne, ksztattu-
jace,” nasza dzisiejsza szkote, wnikna¢ trzeba w ducha naszych
czasow, zgtebi¢ nasza ,cywilizowang kulture". Jest rozczepienie,
a ma by¢ cato$é, w sobie zespolona jednia! Chodzi nietylko o
zamkniety w sobie krag mysli, ale o jednos$¢ czucia, myslenia,
chcenia i wartosciowania! Przez swo6j silnie wybujaly in-
telcktualizm, swojg zadaleko posunietg wicloprzcdmiotowos¢ i
specjalizacje, odpowiadajgca systemowi nauczycieli specjalistow,
ulegta szkota wptywom naszej epoki maszynowej, ktdrej cechami
sa: specjalizacja, mechanizacja, bezduszno$¢ i powierzchow-
nos¢"9. Roznorodnosé objektéw nauki i bezmysina obocznos¢



roznych przedmiotow naukowych odebrata szkole jednolite od-
dzialywanie, pozbawita jg duszy i uczynita z niej mechanizm.
Dlatego o ile ma ona sta¢ sig nanowo zywym organizmem
znikng¢ musi wieloprzedmiotowosc, ba, zada sie nawet zupetnego
usuniecia podziatu na przedmioty naukowe. ,Nic mozna czynié
ustepstw na rzecz nauczania syntetycznego"7). Szkota ma byc¢
jednym z czynnikéw walki do ujarzmienia duchowej nedzy na-
szych czasow. Sadzi sie pozatem, ze w przezwyciezeniu podziatu
na przedmioty naukowe znajdzie sie wiasciwy Srodek, wiodacy
do jednolitego oddziatywania.

Na stopniu nizszym wprowadza nauczanie syntetyczne po
zatem swoje uprawnienie z duchowej wiasciwosci wychowanka.
Dusza dziecka zyje w tym wieku w stadjum nierozwinietej
jeszcze jednosci. ,Ja“ i Swiat zewnetrzny tworzg cato$¢. Dziecko
odnosi wszystko do swego matego ,ja", a czego nie moze odniesé
do siebie, to dla niego nie istnieje. A wszystko, cokolwiek je
interesuje, jest takicm, jak je sobie nierozwinieta dusza dziecka
wyobraza. Swiat zewnetrzny i dusza dziecka zlewajg sie ze soba,
tak, ze w rzeczy, ktére jc zajmujg, wkilada dziecko wszystkie
swoje uczucia i mysli. Laski i patyki, trzewiczki, chleb, konik
i pitka i wszystko, coby ono posiadato, sg uduchowionemi towa-
rzyszamijego dzieciecego $wiata Inaczej:,Zjawiska rzeczywistosci
szereguje dziecko w tym wieku zawsze jeszcze w takim stosunku
osobistym, w jakim ukazuje sie jemu wiasne zycie i zycie otaczajg-
cego Swiata™9.

Jak diugo dziecko zajmuje sie czcm$ na swdj sposOb, a wiec
w stosunku osobistym do czego$, poswieca tvm przedmiotom zywe
zainteresowanie, wykazujac 'niekiedy zdumiewajgcg wytrwatosc.
Skoro jednak ,wyrwiemy dziecko z jego Swiata" i pragniemy, by
sie temi samcmi przedmiotami zajeto w sposob wiasciwy starszym,
dla powodéw, ktorych nic zna, dla celéw, ktérych nie widzi,
wtedy okazuje sie zazwyczaj mato uwaznem i wytrwatem. Uwajja
i wytrwato$¢ sg tem mniejsze, im odleglejsze jest to, co uczynic
ma, od jego $wiata, od Swiata osobistego stosunku czyli jedriem
stowem: od S$wiata dzieciecego. Stuszne sa zatem zadania, aby
poczatkowe, najniezbedniejsze pouczenia tak uksztattowac, ze
dziecko pojgé i szeregowa¢ je moze w stosunku osobistym, zc
pierwsze objekty nauki, to nic martwe litery, oderwane liczby
i bezmyslne pisanie, ale uduchowione towarzysze, jednolitego, jako
cato$¢ pojetego Swiata dzieciecego.

Tstagd nauczanie syntetyczne spetnia na stop-
niu nizszym arcypozyteczng misje zespolenia
wielojedni duszy dziecka ze Swiatem w realng
i jednolitg catos$¢, a na stopniu wyzszym jedno-
licie poglad na Swiat rozszerza.

Z tego powodu winno sie wychodzi¢ przy nauczaniu od
wiadomosci jednorodnych, zycie samo sta¢ sie ma objektem nauki.



Tutaj wprawdzie drogi sie rozchodzg: jedni sadzg, zc juz przez
samo dobieranie jednorodnych wiadomosci osiggng jednolite od-
dzialywanie; drudzy uwazajg, zc jednolite oddzialywanie osigga
sie dopiero przez prace szkolng i dlatego usitujg zredukowac
wielkg liczbe przedmiotow naukowych, stwarzajgc grupy przed-
miotowe i przedmioty przewodzace w nauce. Ale wszyscy zmic
rzajg do jednego celu: do usuniecia podziatu na przedmioty nau-
kowe.

@] ile sie to poszczeg6lnym reformatorom udaje Iub
udaje, czy ono wogble jest mozliwe, czy tez nic, w kazdym ra-
zie ma to by¢ lekarstwem, ktorego szkota pragnetaby uzy¢
przeciw wewnetrznemu rozdarciu i rozkawatkowaniu dzisiejszego
cztowieka. Normatywy dla szkot srednich wypowiadajg (we wste-
pie) te sama mys$l w pamietnem zdaniu: ,Powodzenie reformy
nauczania zaleze¢ bedzie przedewszystkiem od urzeczywistniana
oddawna zywotnego postulatu koncentracji.”

1. Celowos¢ przedmiotu naukowego
i podziatu przedmiotowego.

Skoro wiec ze wszystkich stron atakujg podziat na przed-
mioty naukowe, to musiat on okazac sie zupetnie niecelowy dla
przyswiecajgcego nam dzisiaj ideatlu wyksztatcenia, a conajmnicj
stracit na Swe] celowosci. Poniewaz podzial przedmiotowy wy-
wodzi swojg celowo$¢ z istoty przedmiotu naukowego, dlatego
rozwazmy najpierw' te wiasnie istote.

Jak w przestrzeni ,przedmiot" jest czcm$ ograniczonem, tak
w przenosni ograniczenie stanowi istotna ceche przedmiotu na
ukowego. Ale jakiego rodzaju jest to ograniczenie i skad ono
pochodzi? Rozstrzygniemy celowos¢ przedmiotu naukowego, je-
zeli ustalimy jego pochodzenie i uprawnienie. Pomyslmy przy-
ktadowo o podziale na przyrode martwa (fizyka, chemja) i przy-
rode zywg (botanika, zoologja). Czy dokonany podziat jest do
wolny, albo skad on pochodzi? Swiat rzeczy sam — jakby przy
puszcza¢ mozna nie warunkuje go, gdyz tematy jego moga
by¢ objektami Kkilku przedmiotéw naukowych, jak np. lis¢, ktéry
stanowi objekt tak botaniki jak i chcmji, a wiec omawiany by¢
moze w przyrodzie zywej jak i martwej. Podzial ten polega
raczej na witasciwej tym dziedzinom prawnosci.

Objekty przyrody martwej podlegajg prawu przyczynowo
§ci; istoty organiczne zas, objckty przyrody zywej ponadto zmia-
nom, jak wzrost, zmiana form, starzenie sie itp.; przewaza u nich

nie
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zasada celowosci. Ujawniajg sie tutaj dwie rézne formy my-
Slenia, przyczynowa i teleogiczna. Tc rdzne sposoby rozwaza-
nia, wynikajace z prawnosci umystu ludzkiego, warunkujg po-
dziat na przedmioty naukowe. A wiec nic objekty same w sobie,
ale formy nas/ego rozumowania lub rozwazania stwarzajg przed-
mioty naukowe. Kazdy przedmiot naukowy odpowiada wiec
pewnemu szczeg6lnemu sposobowi czy pewnej szczegélnej for-
mie mys$lenia. Dochodzg jeszcze przedmioty, ktére wyplywaja
z innych sposob6w wyrazania, jak rysunki, $piew, itd. Jezeli
okreslimy je krotko jako przedmioty technik CO moze nic jest
dos¢ Sciste — to mozemy powiedzieé, ze formy myslowe i tech-
niki warunkujg przedmioty naukowe.’)

Zatem, ktoby wiec usitowal usung¢ podziat przedmiotowy,
znalaztby sie w niematym kiopocie, albowiem nie miatby go
czem zastgpi¢. Skrajni zwolennicy nauczania syntetycznego uczjj
wprawdzie, zc podzial przedmiotowy nalezy wogole odrzucic.
»Zycie nic zna podziatu przedmiotowego. Nigdzie nic jest zycie
podzielone na przedmioty. Czyni to tylko szkofa. Jest to objaw
niezdrowy i nienaturalny”.10) Pytamy wiec, co ma sie na mysli,
mowigc o ,zyciu”. Niewatpliwie, cialo zwierzecia nic dzieli sie
na anatomje, fizjologje, psychologje i inne przedmioty, jest ono
bezsprzecznie jednolitg catoscig. Ale skoro umyst nasz przyste-
puje do wnikania w zwigzki, zachodzace w tej jednolitej catosci,
to przeimuje on — jako czgstka zycia — odrazu przewodnictwo
i ukazuje nam zwigzki te w swojej prawnosci. | tylko spo-
sobami myslenia jest mozliwe wnikanie w S$wiat rzeczy, ale
z ta chwilg rozpoczyna dzieli¢ sie ta jednolita cato$¢ na przed-
mioty naukowe. Nawet nasz poreczyciel sam, ktéry twierdzi, ze
»2ycic nic zna przedmiotow", przyznaje: ,Nasze cate istnienie
zwigzane jest z liczbg, przyktada ona swojg reke wszedzie i do
wszystkiego. Rachunki jednak sg gtdwnym przedmiotem w zyciu".
Tym sposobem potwierdza przeciwnik przedmiotéow poglad o nie-
wzruszonosci przedmiotow. Raz mianowicie mowi: ,,Liczba przy-
ktada swoja reke do wszystkiego"”, a to oznacza, zc gdziekolwiek
umyst ludzki wnika w $wiat rzcc/y, ujmuje je liczbowo. Liczbowe
ujmowanie rzeczy jest wlasnie jedng z réznych umystowych form
ujmowania i mys$lenia. ,Rachunki sa gtdwnym przedmiotem
w' zyciu“ — mowi nasz poreczyciel, przyznajgc sam, ze istnieje
wiecej przedmiotéw, a dalej podaje nawet pewng ich kolejnos¢,
szeregujac obok inne mozliwe sposoby ujmowania i formy mysle-
nia (przyczynowa, logiczna, teologiczna, normatywna itp.), a licz-
bowg jako forme gtéwna.

Biorac rzecz logicznie, to niema mowy o usunieciu podziatu na
przedmioty naukowa. Przedmioty ,naukowe" (w* Scistcm znacze-
niu) polegajg na witasciwych umystowi ludzkiemu sposobach my-
$lenia, ,techniczne" za$ na r6znych czynnosciach kulturalnych.
Poniewaz naddwrot kazdy przedmiot ¢wiczy niezbedne dla wy-
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ksztatcenia cztowieka sposoby myslenia i pracy, a wiec w pojeciu
psychologiczncm wog6lc je umozliwia, przeszty poszczegélne
przedmioty naukowe do planu naukowego. Na tem polega celo-
wos¢ przedmiotéw naukowych, zmuszajaca nas do przekonania
sie i uznania, ze przedmioty byé musza. Samoistno$¢ poszczeg6l-
nych przedmiotow nic moze by¢ unicestwiona, gdyz sg one czcms$
erwotnem, polegajg bowiem na podstawowych funkcjach umystu,
samoistno$¢ przedmiotow nie moze by¢ unicestwiona, albo-
wiem w ich samoprawnosci miesci sie ich wartos¢ ksztatceniowa.
Z tego powodu wypowiedzieli sie tacy mezowie jak Kcrschcn-
stcinerll) i Gaudigl) przeciw nauczaniu syntetycznemu.

Powiedzenie, ze przedmioty istnie¢ musza, przyjaé nalezy
a priori. A cclowro$¢ szkolenia polega na tem, ze nalezy ¢wiczy¢
wiasciwe umystowi ludzkiemu sposoby myslenia i doprowadzic¢
do wprawy. Dlatego rozbi¢ sie muszg wszelkie proby zupeilnego
zniesienia przedmiotéwr naukowych i kwestje te zgdéry uznac¢ na-
lezy za przesgdzona.

Inaczej ma sie sprawa z podziatlem przedmiotowym, o ile
przez to rozumie¢ bedziemy rozkiad materjatu naukowego na
poszczegllne przedmioty naukowe, historje, geografie- przyrode,
rachunki itd. jak to spotykamy w planie naukowym, oraz podziat
Gzin, przeznaczonych dla poszczegdlnych przedmiotow w planie

cyjnym. Taki podziat w planie naukowym i w planie lekcyj
nym nie jest aprioristyczny. Dlatego jest on zmienny i pozwala na
rozmaite ugrupowanie, mniej lub wiecej rozcztonkowane, Scisle
specjalizowane i grupowe oraz mniej lub wiecej wspotzalezne.
Mozliwe wiec sg rézne podzialy, tylko jedno jest niemozliwe:
zupetne usuniecie podziatu. Nawet najbardziej subtelne i psycho-
logiczne ugrupowanie materjatu naukowego, moze najlepiej ze
sobg powigzane, najmniej rozcztonkowane, nie moze zapoznawac
faktu istnienia przedmiotéw naukowych i uniknaé¢ ich prawnosci.
Sprawa ma sie tutaj podobnie jak w bajcc o Sniezce. Kiedy wy-
stapita trzynasta wrézka i wypowiedziatla swoje zaklecie, przy-
byta dwunasta, nic mogta ona jednak zniweczy¢ zaklecia trzy-
nastej, lecz tylko je ztagodzi¢, 'lak tez nie mozna znie$¢ podziatu
przedmiotowego, ale tylko ztagodzi¢ — i to w ten sposéb, -ze
stworzy sie pomiedzy poszczeg6lnemi przedmiotami naukowemi
jaknajwiecej wspétzaleznosci.

Ale taka zmiana, jak to wynika z prawnos$ci miedzy przed-
miotem a podziatem przedmiotowym, jest tylko o tyle mozliwa,
ze nie naruszy praw myslenia, ktére witadajg poszczeg6lnemi
czeSciami materjatu naukowego, i o tyle tylko uzasadniona, ze
nie sprzeciwi sie celowosci nauki.

Zatem rozwazmy:



V. Jak zatatwili sie przedstawiciele
nauczania syntetycznego z prawem podziatu

przedmiotéw naukowych.

scisle biorgc, nalezatoby nasze rozwazania rozciggngé¢ na
wszystkie formy nauczania syntetycznego. Poniewaz jednak
Kien dobor nic zmieni wyniku rozwazan, a rozpatrzenie wszyst-

form oznaczatoby niepomierne rozszerzenie, dlatego zadowo-
limy sie — bez uszczerbku dla wyniku - jednym przykiadem
z nauki w zamknietych kregach rzeczowych, z nauki przy prze-
wodnictwie jednego przedmiotu naukowego oraz z nauczania
tacznego w dowolnych ideach przewodnich. Przykiad z nauki
w zamknietych kregach rzeczowych wyjmujemy z planéw- pracy
Erleral), przeznaczonych na 5 rok nauki.

Temat — krag mysli dziedzina — ,pole zyda":

,Praca w domu i nad do/nem".

Dyspozycja:

1) Przygotowanie budowy domu.

2) Budowa domu.

3) Urzadzenie i zamieszkanie wykonczonego domu.
4) Jak mieszkajg ludzie i zwierzeta.

Przygotowanie budowy domu obejmuje takze rozw*azame
0 ogrodzie. Dla upiekszenia ogrodu zasadzimy rézne Kkwiaty.
Stwierdzamy, ktére kwiaty kwitng wiosna, ktére latem, ktore jc-
sicnig. Nastepuje opowiadanie o utrzymaniu ogrodu. Niektore
kwiaty staja sie objektem osobnych rozwazan pod wzgledem
sposobu i warunkoéw' zycia: pierwiosnek, tulipan, stokrotka; szcze-
g6towo omawia sie rowniez kwitnienie drzew- owocowych. Nie
pomija sie tez bajek o kwiatach. We warzywniku majg sie znalez¢
fasola i groszek. To daje sposobno$¢ do ciagtych obserwacvj
kietkowania i wzrostu, przeprowadzonych w znany sposéb w izbie
szkolnej i ogrodzie szkolnym.

Przygotowanie budowy domu obejmuje takze badanie gruntu
1 gleby. Dzicci poznawaja rodzaje glebyiskal, obserwujg budowe
gleby rodzimej, a wkoncu dowiaduja sie o powstaniu gleby ro-
dzimej. Uwzglednienie brukowania ulicy przed domem napro-
wadza na dzieje ulicy i miastaj a dalej na plan ulic i mape
warstwicowaq.

Sama "budowa domu nasuwa wiele ciekawego materjatu np.
potrzeba instalacji Swiatla elektrycznego i dzwonka. Omowienie
tego materjatu poprzedzi wprowadzenie dzieci (dostow-nie) ,w za-



sady nauki o elektrycznosci*' i zaznajomienie z dzwonkiem ciek
trycznym i ogniwem.

Przy rozwazaniu nad urzgdzeniem mieszkania opowie sie
dla przeciwstawienia: ,O mieszkaniu letniem szczeg6lniejszego
rodzaju: o szalasie". ,Za tern nastepuje”: ,,Opis podrézy kolejka
w Alpy".

Mowigc o czystosci w mieszkaniu, poruszymy wiadomosci
z chcmiji, a autor musi tutaj z koniecznosci wyraznie zaznaczyc:
wprowadzenie w zasady nauki o cicplc i chemiczne poznanie
oraz eksperymentowanie itd.

Jest to temat niewyczerpany i nadzwyczaj wdzieczny. Mozna
nad nim popracowa¢ przez caty rok. Jezeli praca kieruje sie
zrecznie, to moze ona sprawi¢ dzieciom wiele radosci i wiele jc
nauczy¢. Ale i my mozemy z tej pracy duzo skorzystaé. 7. jednej
strony zauwazamy, zc wiele podtematéw, jak osobne omawianie
tulipanu i pierwiosnka, szatasu i podrozy w Alpy, mapy i zasad
ciepta nic wigze sie Scisle z gtdwnym tematem.

A dalej: za kazdym razem, kiedy poruszona zostaje jaka$
inna dziedzina, to réwnocze$nie wystepuje prawo tej dziedziny,
zgdajace z logiczng koniecznosciag ,przedmiotowego** spo-
sobu myslenia. Biologiczne, fizykalne, historyczne zwigzki wy-
magajg przeciez, by je budowano i rozwijano z ich elemen-
téw. Zatem nie pozostaje nic innego, jak w tern miejscu rozwazyc¢
czg$¢ zamknietego w sobie i istniejacego z witasnej prawnosci
przedmiotu, dalej postgpi¢, a potem nastepny przedmiot
nauki tak samo potraktowac, wychodzgc od jego elementow i skie-
rowujac sie w jego zwiagzki i prawnosci. Inncmi stowy: podziat
na przedmioty naukowe pozostat. Tylko Sciany dzielagce poszcze-

Ine przedmioty nic sg juz tak wysokie, mozna je tatwo prze-

oczyC i przez nie przejrze¢. Nie potrzeba dzieci pozbywac ta-
kicmi odpowiedziami, jak: o to pytajcie nauczyciela historji, to
oméwimy w pétroczu zimowem itd.

Drugi przykiad przytoczmy z nauki — przy statem lub
zmieniajaccm sie — przewodnictwie przedmiotu naukowego. Po-
chodzi on z bardzo pouczajgcej ksigzki W. Alberta: ,Rachunki
w ramach syntetyzujacej pracy”, w ktorej rachunki stanowiag
osrodek nauczania syntetycznego.

Podajemy znamienniejszy odstep dostownie:

~Na poczatku lekcji mowimy o Kkupnie i sprzedazy oraz
0 wymianie i rozwigzujemy zadania handlowe. W zwigzku z tem
— przez jakiekolwiek zamierzone nastawienie nauczyciela albo
przypadkowo (kto nic zna przypadkéw w nauce?) — przecho-
dzimy na omawianie dawnych czaséw, stosunkéw handlowych
dawnej Norymbergji i Augsburga. Przed nami powstaje czes¢
Sredniowiecza. Rozwijajac mys$l dalej, omoéwimy przesuniecie sie
punktu ciezkosci niemieckiego handlu na po6tnoc przez wynale-
zienie busoli. Busola interesuje nas przeciez dlatego, zc spowo-



dowala tak wielkie zmiany i nastawiamy sie na jej omowienie.
Tak wiec wchodzimy w $wiat fizyki. Wkoncu odczuwamy po
trzebe wydostania sie ze Swiata liczby, historji i fizyki. Nasunie
sie nam posia¢ kupca, ktéry doszedt do dobrobytu i bogactwa,
ale przytem pozostat oziebtly i bez serca, za co nie mineta go za-
stuzona Kkara.

Wtragcamy poezje, wiersz E. GcibcPa: ,Bogacz z Kolonji*'.
Na tem konczymy nasza wielka ,jednostke metodycznag*l. Zbli-
zyta sie godzina 12. A jak ma sie sprawa z planem lekcyjnym?
Mamy plan zbudowany organicznie, nie réznigcy sie naogot
od planu dotychczasowego, a jednak sporo od niego odbiegajgcy.
Schematycznie przedstawia sie on nastepujgco:

8 9 rachunki: kupno i sprzedaz

9 10 historja: S$redniowiecze: Hanza
10—11 fizyka: busola

11—12 wiersz: Bogacz z Kolonji.

Powyzszy temat nasungC tez moze inny przebieg mysli.
Np. 8- 9 rachunki: kupno i sprzedaz

9 -10 historja: $redniowiecze: wyprawy krzyzow-e

10—ii geografja: produkty Wschodu

11—12 fizyka: maszyna parowa (parow0z).

8—9 rachunki: kupno i sprzedaz

9 10 historja: podr6z w $redniowieczu
10— 11 przyroda: korzenie krajow Zachodu
11—12 fizyka: elektrycznosé telegraf.

To sg przyktady na przebiegi mysli, jakie faktycznie rozwi-
na¢ sie moga w nauce, budzac zywe zainteresowanie i tworzac
w Swiccic wartosci dzieciecych niezmierne bogactwo. Metodycznie
bardzo zreczny autor przyznaje, zaznaczajgc sam mozliwos¢ ugru-
powania przebiegu mysli wedtug planu lekcyjnego — bo inaczej
nie mozna rozumie¢ powyzszych planéw’ lekcyjnych — ze istnigjg
nictylko pr/.cdmioty naukowe, ale nawet podziat przedmiotowy,
zawarte w jego hudow-ie mysli. A skoro czytamy: ,.Pr/ez jakie
kohvick zamierzone nastawienie nauczyciela...* i ,nastawiamy
sie na jej omoéwienie*' oraz ,tak wiec wchodzimy w S$wiat fi-
zyki", to odczmvamy przeciez wyraznie, zc w czasie omawiania
tematu przestawione zostaty kilka razy zwrotnice, czyli, by po-
zosta¢ przy dawniejszem, ze stale wsaczono nowe sposoby my-
Slenia W nurt wyobrazni. W jednem miejscu odbywato sie to
przestawienie z wyraznym naciskiem, mianowicie przy przejsciu
od kupna i sprzedazy na S$redniowiecze. Przeskok ten uzasadnia
autor stowami: ,Przez jakiekolwiek zamierzone nastawienie na-
uczyciela albo przypadkowo przechodzimy na oméwienie daw-
nych czaséw, kiedy to jeszcze do wymiany nie posiadano wecale,
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albo tylko mato pieniedzy". Oznacza to wigczenie historycznego
nastawienia i rozwazania. Przez swoje zreczne powigzanie matere
jatu naukowego autor udowadnia mimowoli, zc nic znosi sie
ani przedmiotéw naukowych, ani nie dochodzi do zupetnego usu-
niecia podziatu przedmiotowego. Jest to ten sam autor, ktory
twierdzit: ,Zycie nie zna podziatlu na przedmioty. Podziat przed-
miotowy jest niezdrowy i nienaturalny; trzeba go wogétc od-
rzucic".

Trzeci przyktad wybieramy z nauki tacznej w dowolnych
ideach przewodnich. Ze wzgledu na swoéj zasigg mozemy go
tutaj nakresli¢ tylko w najogélniejszych zarysach. W tem miejscu
wskazujemy ze szczegdlnym naciskiem na treSciwag ksigzke: M.
Spiclhagcna, ,Nauczanie syntetyczne w jednoklasowej szkole
wiejskiej". Temat, ktéry stat sie przez kilka tygodni objektem
nauki, nasuneta wichura jesienna. D/.ieci domagat)’ sie najpierw
wiadomosci o powstaniu wiatru. MdAwiono o kierunku i sile wiatru,
szybkosci, wiatromierzu i wiatrowskazic. Nic odpowiedziano jesz-
cze na postawione pytanie. Aby dzieci naprowadzi¢, zademonstro-
wano eksperyment z wezem papierowym. Nasuneto to wypowie-
dzenie sie o pradach powietrznych na ziemi i o passatach. Po-
ruszono przytem niebezpieczenstwo wiatrow na morzu, w pusty-
ni, w gorach, i rozwazania zwrocity sie do gcografji: burza na
morzu, wybrzeze Morza Pétnocnego i Baltyku, powstanie jeziora
Zuidcrskicgo, stuzba bezpieczenstwa na morzu: pilotaz. — Linja
boczna: Uciszenie burzy. Wiersze: Pilot. Burza na morzu. Nis
Randers. Joanna Sebus i i.

Takim sposobem nastgpito ostabienie fali duchowej emociji.
Ze wskazan na gtéwny temat wyprowadzit nauczyciel nowe na-
stawienie. Pogadanka zwraca sie w Kkierunku rozwazah przy-
czynowych, gdyz omawia sie promieniowanie ciepta, temperature
dnia 1 nocy, wiatr ladowy i morski. Wtem rodzi sie mysl, nic
wiemy, skad wiatr przychodzi i dokad dazy. Nauczyciel pod-
chwytuje zrecznie mys$l i naprowadza dzieci na religje: ,Opo-
wiadanie o wietrze wyzyskat Pan Jezus razu pewnego w przy-
powiesci, zwréconej do ucznia Nikodema. Teraz czyta i omawia
sie historie o Nikodemie. Dzieci przytaczajg przykiady na du-
chowe odrodzenie, przyczem uwzglednia sie takze opowiadanie
z wypiséw szkolnych, ktore sie czyta i omawia.

Wyjasniwszy powstanie wiatru, powoduje nauczyciel nowe
nastawienie, zachecajac dzieci do zastanowienia sig, ktdérzy to
mezowie wyzyskiwali passaty w swych podrézach.

Omawianie przejdzie na czasy odkryé, na Kolumba, Vasco
de Game, itp. Przez poréwnanie okretéw owych czaséw z no-
woczesnemi okretami oceanic/.ncmi nastepuje zwrot ku dziejom
kultury. Nowy bodziec mys$lowy: ,Rozwazmy teraz, ile to od
samego poczatku potrzeba byto pomystowosci, aby zbudowraé
okret. Przeniescie sie w owe czasy, kiedy to jeszcze nie byto
ani okretu, ani czétna."



Tak wiec nurt mysli i rytm zainteresowan biegng falisto
naprzod, dopoki nic znajdg zakoriczenia. Mijajg tygodnie. Z sub-
telng zrecznoscig wydobywa Spielhagen mysli z gtebi, ze Swiata
rzeczywistosci w S$wiat ducha iswiat uczucia, religji i sztuki,
tak, zc zainteresowania dzicci unoszg sie stale ponad rzeczywisto-
$cig w Swiecie duchowych wartosci. Uczyniono tutaj bardzo wiele
dla skupienia duszy. O przewazaniu podziatu planu lekcyjnego
niema tutaj mowy — a nawet wydaje sie, ze i podziat mater-
jatu naukowego nic istnieje. Gdy sie jednak blizej przyjrzy-
my, odnajdziemy go nanowo. Niema go tylko w Kksigzce, spo-
czywajgcej w katedrze, ale zyje w umysle nauczyciela. | to jest
pieknie, ze nie spoczywa w szafie jak martwy pian miasta albo
obszerny rozktad kolejowy, ale, ze zyje i dlatego odrazu wska-
zuje materjat, skoro tylko zycie umystowe o niego potraca. Ze
tuiaj podziat rzeczywiscie istniejew umysle nauczyciela, wskazujac
kierunek nauce, poznajemy po przestankach i bodzcach myslo-
wych. Przejscie do IAstorji o Nikodemie stworzono stowami:
,Opowiadanie o wietrze wyzyskal Pan Jezus w opowiesci.
Mamy tutaj zupetnie nowe nastawienie i inny spos6b rozwazania,
utrzymujace sie przez pewien czas. Historje te czyta sie i omawia.
W zwigzku z nig czyta, omawia. "Uczy i S$piewa sie piesni
,2Jedno jest konieczne". Do tego werset: ,Starajcie sie najpierw
o krélestwo Boze...". Wkohcu dajg dzieci same przyktady du-
chowego odrodzenia i t. p. Wszystko to mogtoby sie znalez¢
w planie naukowym i jest czastkg wszystko obejmujgcego po-
dziatu: rozdziak: rcligja. Dalsze nastawienie wprowadza sie
przez zadanie, aby dzicci zastanawialy sie nad tem, ktorzy
mezowie wyzyskiwali passaty w swoich podrézach. Nastepujg
tutaj rozwazania historyczne i przez pewien przeciag czasu prze-
wazajg zwigzki historyczne.

Tak wiec nauka tgczna w dowolnych ideach przewodnich nie
moze rowniez usung¢ ze Swiata tego, co don koniecznie nalezy.
Poniewaz pr/edmioty sg niewzruszone, istnieje z koniecznosci po-
dziat przedmiotowy. Dlatego nie mozna usprawiedliwi¢ okresle-
nia ,nauka taczna", albo usprawiedliwione ono jest w znaczeniu,
ze podziat nie jest zg6ry ustalony. Podczas nauki zaistnie¢ musza
przez pewien przecigg czasu samoprawnos$¢ przedmiotu i przed-
miotowe sposoby myslenia.

MoglibySmy przyktady dowolnie mnozyé. Czy pochodzi¢ one
beda z nauczania poczatkowego, czy kohcowego, czy z tej lub
owej formy nauczania syntetycznego, zawsze ukaze sie ten sam
obraz: nigdzie nie udato sie ani przezwyciezenie przedmiotdw,
ani wreszcie obejScie podziatu przedmiotowego, co tez zresztg —
teoretycznie — jest niemozliwe.

Z cala stusznoscig powstaje zatem pytanie, czem jest wta-
Sciwie nauczanie syntetyczne, na czem polega jego istota, co jest
jego prawnoscia.
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V. lIstota nauczania syntetycznego.

Na pytanie o istote nauczania syntetycznego otrzymujemy
zwykle taki* odpowiedz: nauczanie syntetyczne jest nauka, nie
uznajacg podziatu przedmiotowego. Poniewaz, jednak takiej nauki
w $cistem znaczeniu byé nic moze, dlatego odpowiedZ powyzsza
jest btedna, a conajmnicj niescista. Juz Sturm wykazat, zc jest
to okre$lenie negatywne, albowiem nic powiedziano jeszcze czein
nauczanie syntetyczne jest i jakiem ono jest. W poprzednim roz-
dziale wykazalismy, zc dotychczas nic powiodto sie ani znie-
sienie przedmiotéw, ani tez usuniecie podziatu przedmiotowego.
Wszelkie usitowania w tym kierunku nigdy sie tez nie powioda,
gdyz istota przedmiotu wywodzi swa celowos¢ i swoje istnienie
z podstawowych funkcyj umystu. Istnieje natomiast mozliwos¢,
i to w szerokiej micr/e, wprowadzenia wiekszej dowolnosci i dy-
namicznosci pod wzgledem doboru i ugrupow-ania materjatu nau-
kowego w ramach niewzruszonego podziatu przedmiotowego. Ma
terjat naukowy z geografji, historji, jezyka itd., mozliwy do
powiazania nie powinien luzno biec obok siebie. W tem upatry-
waé nalezy istote mozliwego nauczania syntetycznego. Modwigc
teoretycznie: Podziat przedmiotowy stanowi¢ winien nic zam-
kniety w sobie, ale otwarty system. Takim sposobem uzy-
skaliSmy pozytywne okreslenie pojecia: nauczanie synte-
tyczne stanowi nauke wotwartym systemie przed-
miotowym.

Przez to uznajemy wyraZznie, ze nauczanie syntetyczne po-
zostaje ,nauka", a to oznacza, zc obejmuje w catej peini postu-
laty witasciwej nauki. Pod wzgledem formalnym polegajg one
na stwarzaniu i ¢wiczeniu tych dyspozycyj, ktére potrzebne sg
cztowiekowi dla stosowania witasciwych jego umystowi sposobéw
mys$lenia i ¢wiczenia zrecznosci, odpowiadajgcych technikom. Na-
uczanie syntetyczne nic moze wiec sta¢ sie zwyklg pogadanka.
Wprawdzie i pogadanki pouczaja, i one stwarzaja i ¢wiczg dy-
spozycje, ale jednak bez gwarancji i zobowigzania, a tylko przy
padkowo. Takie przypadkowe i bczplanowe pouczenie nic mozna
nazwac¢ ,nauka™. Nauczanie syntetyczne jest i pozostanie nauka,
ale jest to nauka w otwartym systemie przedmiotowym. Ale
i takie okreSlenie nic wystarcza.

Postugujgc sie dotychczasowg tcrminologja, moznaby naucza-
nie syntetyczne okresli¢ jako nauczanie koncentracyjne, tylko zc
dzisiaj czyni sie, nic tak jak ongi osrodkiem nauczania nauke
religijno-moralng, ale nauke o $rodowisku rodzinnem. Poniewaz
wyrazenie ,nauka koncentracyjna" wydaje sie poronionem, le-
piej go nic uzywaé i tylko dla dalszego wyswietlenia pragniemy
sie na nicm przez chwile zatrzyma¢. Oddawna odr6znia sie dwa
rodzaje koncentracji, mianowicie zewnetrzng i wWWTT~Trau®. czyli
odnoszacg sie do planu naukowego i mctod5p*MJ. zc-



wnetrzng koncentracje rozumie sie ograniczenie pracy szkolnej
do jednego przedmiotu, albo mozliwie matej liczby przedmiotow
naukowych*4 Zaliczy¢ tutaj nalezy grupy 1| 2, 3, Il i, 2, 33 na-
szego zestawienia. ,Przez wewnetrzng koncentracje za$ rozumie
sie potgczenie przedmiotow naukowych w wiekszg, a moze na-
wet dowolnie wielkg liczbe” 14). Nalezg tu: nauka w ideach prze-
wodnich, nauka taczna w dowolnych ideach przewodnich 1 nie-
kiedy moze nauczanie okolicznosciowe.

Nauka w otwartym systemie przedmiotowym mozliwa jest
w dwodch formach. Albo ustala sie zgéry plan potgczen, maja-
cych powsta¢ pomiedzy poszczegdlncmi przedmiotami nauki, albo-
tez pozostawia sie je przypadkowi, zaleznie od rozwoju mysli.
W pierwszym wypadku postepuje sie zgodnie za ustalonym prze-
biegiem przedmiotowego sposobu myslenia, w drugim za roz-
wojem i biegiem wyobrazen klasy jako wspolnoty, obejmujacej
rowniez i osobe nauczyciela. W pierwszym wypadku zespala sie
materjat naukowy réznych przedmiotow naukowych w jeden
kompleks wzgl .przedmiot naukowy. Mamy wtedy nauczanie
tgczne i upatrujemy w tyin wyrazie istotne zastgpienie wyr
ra/u ,nauczanie koncentracyjne". W drugim wypadku nic usta-
lono przedtem planowo potgczen materjalu naukowego i przed-
miotéw, a stwarzajg je wyplywajace z nauki zainteresowania
i pytania.

Jezeli przez nauczanie syntetyczne rozumie¢ bedziemy nau-
czanie tgczne, to wtedy zasadniczy problem jak to juz wy-
raznie ustalit Sturm — stanowi inne ugrupowanie materjatu na-
ukowego. Jezeli za< zamierzenia zdazaja w innym Kkierunku, to
nic moze by¢ ugrupowanie materjatu naukowego istota. Wszak
wiciu zwolennikom nauczania syntetycznego chodzi jedynie o na-
uke w znaczeniu idei koncentracyjnej, a wiec 0 nauczanie tgczne.
A jednak wydaje mi sig, ze tu i tam, u Spielhagena np. dos¢
czesto, usitowania o ugrupowanie materjatu naukowego i plany
sg podrzednej natury, a poszukiwania i zamierzenia zdazajg
w innym zupetnie kierunku, mianowicie do innej organizacji pracy
szkolnej i innego uksztattowania rozpoznania. | jedynie dla nie-
wyraznego zarysowywania sie celu w-plyneto ugrupowanie ma-
terjatlu naukowego jako rzecz zasadnicza. Nic sadze jednak,
bySmy zado$¢ uczynili nauczaniu syntetycznemu, oceniajac je
wedtug osiggnietego potgczenia materjatu naukowego, i rozumie-
jac je, jako usitowanie, zmierzajace do tego wiasnie celu. Za-
sadniczem pytaniem bytoby dla mnie, czy mozliwe sg: taka orga-
nizacja nauki szkolnej i takie uksztattowanie rozpoznania, w kto-
rych niejako zawieratoby sie juz jednolite i w sobie zamkniete
oddzialywanie. Oceniajgc fakt ten nalezycie, trzeba bedzie ujgé
nauczanie syntetyczne jako postepujace w kierunku wspomnia
nego celu i wustali¢, o ile dany cel osiggnieto.

W teorji oznacza to synteze. Jezeli wiec istota nauczania syn-
tetycznego zasadza sie na innem ugrupowaniu materjatu nau-



kowego, wtedy pojecia nauka przedmiotowa i nauczanie synte-
tyczne (= nauczanie taczne) zawierajg tyle sprzecznosci, ze wza-
jemnie sie wykluczajg, a ze stanowiska poznawczego wydaje
sie jedno tylko istotnem. Poniewaz wjakikolwiekbadz sposéb
zwigzani jesteSmy zawsze z przedmiotami naukowemi, powstaje
pytanie, jak ,znie$s¢" wszystkie te sprzecznosci zawarte w po-
jeciach nauka przedmiotowa i nauczanie syntetyczne (= naucza-
nie tgczne) i stworzyé pomiedzy niemi synteze. | sadze, zc ona
jest mozliwa.

Kazdy objekt nauki (zagadnienie) rozpatrywaé mozna nie-
tylko sposobami mysSlowemi jednego przedmiotu naukowego.
Dlatego prawdopodobnie omdéwienie nastawione $cisle przyrodni
czo, potoczy¢ sie moze w kierunku oswietlenia kulturalno histo-
rycznego.

W klasach zenskich mozliwe jest nawet omawianie nakrywa-
nia do stotu, przez co nastgpi przejScie w dziedzine estetyki.
W pogiebieniu poruszone by¢ moga nawet religijne zwyczaje
spozywania u niektérych narodéw, przesuwajgc omawianie w dzie-
dzine historji rcligji, a moze i samej rcligji. Nic jest tez wy-
kluczoncm. zc poruszone zostang trudnosci aprowizacyjne w cza-
sie wojny Swiatowej, wywotane oskrzydleniem Niemiec. Caly
ten materjal zespoli¢ mozna nie poto, aby go uwzglednié,
by go gdzie$S umiesci¢, (jak to sie czesto dzieje przy nauczaniu
taczneml) - a jedynie poto, ze czyni on pewne zwigzki z na-
uki o pozywieniu ,zyciowo bliskiemu" (lebensnah). W cza
sie rozwazania wyptyng zapewne i inne wiadomosci, czego przed-
tem przewidzie¢ nie mozna. Ale wszystko, cokolwiek sie podchwy-
ci i poruszy, musi posiada¢ wewnetrzng spdjnie. Tutaj zawiera si¢
mysl, zc réwniez sprawy takie, jak $rodki zywnosci wprowadzic¢
nas moga w zwigzki inne, niz te, ktére wyplywajg z prawa
chemicznego.

Dla podkres$lenia ich szczegélnosci nazwiemy je ,zwigzka-
mi zyciowcm i* (Lebenszusammcnhangc), a nauka wsotwartym
systemie przedmiotowym przedstawi sie¢ nam w zwigzkach przed
miotowych i zyciowych. Jest w tem przeciez istotna rdznica,
czy wychwytujemy i poszukujemy wszelkie mozliwe zwigzki z
czysto przedmiotowego punktu widzenia, aby tylko umozliwi¢
przejscie na inny materjat czy przedmiot i przez to uwzgledni¢
wszystkie mozliw-c wiadomosci, czy tez czynimy to dla uzyska-
nia pogiebienia i rozszerzenia nowego rozpoznania. W pierw-
szym wypadku wyzyskuje sie wspoétzaleznos¢ tylko dla uzv-
skania pomostu miedzy poszczegbélncmi przedmiotami nauki, w
drugim za$ oznacza ona obro6t tego samego objektu nauki dla
rozwazaniaw innej perspektywie i winnem naswietleniu. W pierw-
szym wypadku chodzi o site odsrodkowg (centryfugalng\ w dru
gim o site dosrodkowg (ccnrypetalng), wyptywajaca z materjatu
naukowego.



— 23 —

Dlatego przeciwstawiamy te nauke nauczaniu tgcznemu, gdyz
nie okreslajg jej przedmiotowe wzgledy, ale zamierzenia zasze-
regowania rozpoznawanego objektu w cato$¢ jego zaleznosci zy-
ciowych i wciggniecie go zgodnie z jego prawami w zaleznos¢
z totalnoscig. Role przodujaca posiada tutaj rozwoj i samorzutny
bieg mysli i zainteresowali klasy jako wspdélnoty, obejmujacej
rowniez osobe nauczyciela.

I tylko te nauke, ktdra przez samorzutny bieg
mys$li klasy jako wspdélnoty prowadzi do obrotu
objektu nauki (zagadnienia), nazywam nauczaniem
syntetycznem.

Zasadniczym problemem nauczan a syntetycznego nie jestwiec
inne ugrupowanie materjalu naukowego i przedmiotéw nauko-
wych, ale obr6t objektu nauki. Ujawnia sie to w zaptonieniu
i ukazaniu sie objektu nauki w catej peini i rozciggtosci jego
zwiazkéw zyciowych — oczywiscie o tyle tylko, o ile one
moga by¢ ujmowane przez dzieci. Wprawdzie mogg by¢ rozwa-
zane rd0zne przedmioty naukowe, ale odpowiednio do potrzeb
i bez troski o ugrupowanie. Staranie o ugrupowanie przedmiotow
naukowych jest rzeczg nauczania tgcznego. Nauczanie syntetyczne
nic jest problemem planu naukowego, lccz problemem ksztatto-
wania rozpoznania. Giebiej siegajace rozwazania filozoficzne
zwrociéby sie musiaty ku filozofji zycia i fenomenologji i zechcia-
tyby moze upatrywaé w nauczaniu syntetycznem droge rozpoznaw-
czg w sensie ujmowania istoty iWcsensschau).

Prawnos$¢ nauczania tgcznego polega wiec na ustalonym prze-
biegu przedmiotowego myslenia, nauczania syntetycznego za$ na
samorzutnym biegu mysli. Dlatego tez nie wszystko, co uchodzi
za nauczanie syntetyczne, zastuguje na jego miano.

Przypatrzmy sie teraz normatywom do programu dla szko-
ty podstawrowcj! Czytamv tam o nauczaniu syntetycznem: ,W
nauczaniu poczatkowem nic przewiduje sie Scistego rozgraniczen a
przedmiotow’ naukowych w pewoiych godzinach, a zezwala sie
raczej na nauczanie, w ktérem rézne przedmioty naukowe do-
wolnie sie zmieniajg. Os$rodkiem takiego nauczania syntetycznego
jest nauka poglgdowa, oparta o $rodowisko rodzinne, w Kktorej
zawierajg sie podstawowe c¢wiczenia jezykowe (mowienie i czy-
tanie), oraz éwiczenia z rysunkow, pisania, rachunkéw i $piewu.
Moga tagczy¢ sie z niemi réwniez poczatkowe rozméw-ki i poucze-
nia religijno-moralne. Przeciwstawiajgc sie wybujatosci niekto-
rych metodykdéw nauczania syntetycznego stwierdza sie tutaj rze-
CzZowo i wyraznie:

1) Przedmioty naukow-c istniejg i bedg istnialy,

2) ale ich objekty zmieniajg sie dowolnie.

3) Osrodek nauczania stanowi nauka pogladowa, opartao $ro-

dowisko rodzinne.

4) Uwzglednia ona c¢wiczenia w czytaniu, rachunkach itd.
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5) (Niewzruszone) przedmioty naukowe nic dzieli sie na

godziny lekcyjne.

A zatem nauczanie syntetyczne, wymagane przez normatywy
jest naukag w rozumieniu idei koncentracyjnej, co oznacza nau-
czanie tgczne, a nic syntetyczne (w naszem rozumieniu). Nic za-
mierzamy tem powiedzeniem wydawaé jakiejs oceny, a tylko
stwierdzi¢ rdznice znaczeniowa. Podzielamy w zupetnosci poglad
normatyw, ze nauczanie poczatkowe — uwarunkowane przez du-
chowag witasciwie nowicjuszy — moze by¢ jedynie nauczaniem
lacznem, a tylko od czasu do czasu nauczaniem syntctyczncm.
Wprawdzie dos$¢ czesto prdbuje sie uczyni¢ nauczanie poczatkowe
nauczaniem syntctyczncm.

BylibySmy moze skionni przypuszczaé, jakoby rozréznienie
nauczania syntetycznego i tgcznego byto tylko kwestjg termi-
nologiczng. Mnie za$ wydaje sie, ze wazne ono jest i dla pra-
ktyki. Ustalajagc wyraznie prawo obydwroch form nauczania,
stwarza sie rownoczesnie jasny poglad co do mozliwosci i granic
nauczania syntetycznego, zapobiegajgc niejednym omytkom i nic
powodzeniom, tak czestym zwiaszcza w nauczaniu poczgtkowem,
a ktdérychby uniknaé mozna, gdyby kazdy jasno zdawal sobie
sprawe z cclowosci swego zadania. Nauczanie syntetyczne nastre
cza bowiem o wiele wieksze trudnosci niz nauczanie 1iaczive.
Tara gdzie usitowano prowadzi¢ nauczanie syntetyczne, a my-
$lano tylko o nauczaniu lgcznem, przeoczono oczywiscie trudnosci
nauczania syntetycznego, co sie gdzie$ i kiedy$ srodze zemscic
musiato. Dlatego trzeba z koniecznosci wyraznie zakresli¢ granic:
nauczania syntetycznego.

VI. Granice nauczania syntetycznego.

Jedna granice — bodaj najwazniejsza - juz wykazalismy.
Gdziekolwiek i jakkolwiek probowano nauczania syntetycznego,
nigdzie nie powiodto sie zniesienie przedmiotow naukowych i usu-
niecie podziatu przedmiotowego. Istnienie przedmiotéw naukowych
i prawno$¢ podziatu przedmiotowego zakre$lajg wiec nauczaniu
syntetycznemu pierwszg granice.

Ale skadingd zakreSlone sg granice. Przypominam uwage,
znajdujgcyg sie w pierwszym rozdziale, gdzie byta mowa o wy-
czerpywaniu materjatu naukowego w nauczaniu okoliczno$ciowem.
Tutaj nalezy o niem wspomniec.

Gdy omawia sie np. ,,dréb", a w tym samym czasic zamierza
sie ¢wiczy¢ dopetnianie do to, to mozna poczatkowe cEwiczenia
tatwo wigczy¢. Opowiemy jak to kwoka oddawna wysiaduje
na jajkach, zc podiozono"jej 10 jajek, wreszcie wykluwajg sie
pierwsze piskleta itd Jest ich juz 6, ile nalezy jeszcze oczekiwac?
Tym sposobem zostatlo ¢wiczenie to wiaczone, zaszeregowane,



ale — ono bynajmniej nie wystarcza! Gdy nasunie si¢ trudniejsze
zadanie, to nie rozwigze go wieksza cze$¢ dzieci. Skoro wiec
chcielibySmy ¢wiczyé dopoty, dopdki prawic wszystkie dzieci
podobne zadania rozwigzywac potrafig, ba, nawet nie tak diugo
¢wiczy¢, a tylko tyle, aby og6lnie zrozumiano tres¢ i sposéb roz-
wigzania, to musielibySmy przerwa¢ tok wyobrazen, a temsamem
znikiby objekt srodowiska zupetnie, zniktoby zainteresow-anie i nie
bytoby juz mowy o jednolitem oddziatywaniu... Takie ¢wiczenia
rozrywaja przeciez zwigzek, albowiem nie majag nic wspdlnego
ani z danym objektem S$rodowiska rodzinnego, ani z przezy
ciem dziecka i duchowem wrastaniem w rzeczywisto$¢ otocze-
nial Z drugiej strony sg one konieczne; bez ¢wiczen, i to grun-
townych éwiczenn nie mozemy sie obyc¢.

Oczywista, zc bedziemy sie stara¢, by c¢wiczenia te ozy-
wi¢, — niemato interesujgcych przykiadow znajdzie sie w kazdej
ksiazce, niejedno sami wymyslimy — ale nawet najlepiej pomy-
$lane c¢wiczenia — z reguty przynajmniej — nic beda mialjy
zadnej wspdlnosci z przezyciem danego objektu nauki. Postu-
lat, by konieczne ¢wiczenia w czytaniu, rachunkach itd. wigczy¢
w nauke pogladowa, oparta o $rodowisko rodzinne, sprzeciwia
sie celowosci i zamierzeniom tak pojetego nauczania syntetyczne
go. Z celowosci wynika raczej, aby nauczanie syntetyczne po-
dobne ¢wiczenia nasuwato. Przy omawianiu ,drobiu** wystgpig
zadania na dopetnianie do 10 moze po raz pierwszy. Kilkoro
dzieci odrazu je zrozumie i bedzie umiato je rozwigzaé; reszta
musi sie tego dopiero nauczy¢. Bedzie to przedmiotem osobnego
¢wiczenia po nauczaniu syntetycznem, kiedy zakohczy sie prze-
bieg wyobrazen, kiedy wyczerpie sie zaintcresow-anic dla danego
objektu nauki. Odnosi sie to do kazdego ¢wiczenia. Z naucza-
nia syntetycznego wytaniajg sie ¢wiczenia, ktére wykonuje sie
po wyczerpaniu jednostki pracy. Tu otwiera sie przed nauczycie-
lem nowe pole dziatania; musi on tak pokierowa¢ naukg, aby
nasuneta mozliwie wiele ¢wiczen, a przedewszystkiem jej po-
trzebne. Gdy czytamy w nauczaniu syntetyczncm, to dlatego,
by wzmocni¢ wrazenie, podnies¢ efekt, by tem giebiej wniknac
umystem i uczuciem w dany objekt. Nic czytamy bynajmniej
dlatego, aby éwiczy¢ biegtos¢ czytania! 1 naodwrét stabo czy-
tajacy uczen, potrzebujacy wiele systematycznych ¢wiczen, nic na
uczytby sie czyta¢, gdyby nie ¢wiczono czytania osobno.

Podobnie ma sie rzecz z rachunkami w wspomnianej juz
ksigzce Alberta. Przedstawione tam nauczanie syntetyczne daje
tylko pojecie rzeczy. Cwiczenia nastapi¢ muszg osobno i to bar-
dzo systematycznie. Z tego powodu pisze M. Spielhagen: ,Roz-
ré6zniam trzy grupy: nauke o rzeczach, c¢wiczenia i nauke rc
ligji. Na lekcjach ¢wiczen przyswajajg sobie uczniowie technike
czytania, rachowania, pisania i $piewania. Nauka ta odbywa sie
planowo..."**).



Wyczerpywanie materjatu naukowego nie moze by¢ za bardzo
rozszerzone, bo wtedy pozbawia sie go duszy, a z tem jego
efektu. Z drugiej strony ni¢ mozna nic docenia¢ éwiczen, gdyz
wtedy zatraca nauczanie syntetyczne ceche ,nauki". UstaliliSmy
zatem drugg granice nauczania syntetycznego. W zwieztem ujeciu
brzmi to do$¢ osobliwie: nauczanie syntetyczne nie
obejmuje catcj nauki.

Wreszcie jest jeszcze trzecie ograniczenie, wyptywajgce
z poprzednich. Wyczerpywanie materjalu naukowego staje sie
tylko wtedy bezdusznem, gdy nauczanie syntetyczne wchianiaé
usituje wszystkie przedmioty naukowe i dlatego wychwytuje wia
domosci, ktére w niczcm nie wigzg sie z wiasciwym objektem
nauki, np. osobne omawianie tulipana i pierwiosnka oraz po-
drézy w Alpy, przytoczone we wspomnianym juz temacie ,Pra-
ca w domu inad domem". Trudno$ci wyrastajg niepomiernie,
gdy opracowuje sie materjat, wymagajgcy przyswojenia nictylko
nowych wiadomosci, ale wprowadzenia réwniez nowych sposobow
mys$lenia i pracy np. zaznajomienie dzieci z zasadami
nauki o cieple, elektrycznosci iz geologji jak to wynika
z tego samego przyktadu.

Bieg pracy /ostaje s:ale przerywany koszt.m wzgledéw przed-
miotowych. Stale stwarzac¢ trzeba boczne tory, zanim praca dalej
postgpi. Im czestsze i trudniejsze boczne prace, tem watpliwsza
celowos$¢ nauczania syntetycznego i jednolite oddzialywanie na
dusze dziecka. Za szeroko zakrojone temat)' (zagadnienia) sta-
nowig niewatpliwie powazne niebezpieczeristwo dla jednolitego
oddziatywania na dusze ucznia. Dlatego ra okoliczno$¢ wyznacza
nauczaniu syntetycznemu trzecig granice. Przez podejmo
wanic za szeroko zakrojonego materjatu nauko-
wego ulega nauczanie syntetyczne rozdrobnie-
niu (przeszufladkowaniu) i mija sie wtedy ze sw>0jg ce-
lowos$cia, a pojecie nauczanie syntetyczne przestaje by¢ istot-
nem okresleniem.

VIl. Mozliwo$¢ nauczania syntetycznego.
Proba syntezy.

W granicach wyzej zakre$lonych rozcigga sie rozlegte pole
mozliwosci, ktére celowo wypetni¢ ma praktyk, wiedziony i ozy
wiony geniuszem pedagogicznym. Trudniejsze niz zakre$lenie gra-
nic — jest wytyczenie drog, wiodacych przez rozlegte pole mo-
zliwosci. Bedzie to zalezato gtéwnie od pojmowania nauczania
syntetycznego. Jezeli mamy na mysli nauczanie taczne, to moz'i-
wosci tc sg — jak wykazano — bardzo ograniczone. Dlatego
negatywnie ustosunkowali sie Gaudig i Kerschensteiner, dlatego
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ostrzega A. Mcsserl8): ,Nauczanie koncentracyjne, przynajmniej
w klasach wyzszych nie powinno zmierza¢ do nauczania synte-
tycznego, ktore zatartoby wiasciwosé poszczeg6lnych przedmiotow
naukowych... Rytoby tez btedem, sadzié¢, ze urzeczywistni sie kon
centracje przez zewnetrzne i sztuczne powigzanie poszczeg6lnych
przedmiotéow naukowych. A. Rausch") sadzi nawet, ze ,nau-
czanie syntetyczne przebiega encyklopedycznie i prowadzi li tyl-
ko do wyksztatcenia encyklopedycznego".

Znakomici metodycy, jak Rude, uznawajg nauczanie syn-
tetyczne (Ygczne!) na stopniu nizszym, a odrzucajg je na stopniu
wyzszym. Rude piszel*): ,W pierwszym roku nauki jest nauczanie
syntetyczne naturalne, odpowiadajgce witasciwosci malcéw sze-
Scioletnich... (Ale: autor!) umiejetno$¢ czytania, pisania i racho-
wania wymaga autor!) systematycznych ¢wiczen... W pierwszym
roku nauki jest nauczanie syntetyczne niezbedne, w drugim roku
conajmniej godne zalecenia, w trzecim i czwartym roku do-
puszczalne, o ile obok niego stosowaé bedziemy osobne ¢wicze-
nia w rachunkach, gramatyce i pisowni. Ale od pigtego roku
nauki wzwyz uwaza¢ nalezy nauczanie syntetyczne za niecelowe.
Wypowiadamy sie dla 5—8 roku nauki za naukg przedmiotowa
z uzupetniajgccm nauczaniem okolicznosciowem. Zaleca sie nato-
miast jako konieczno$¢ pielegnowanie naturalnej wspétzaleznosci
pomiedzy poszczeg6lnemi przedmiotami naukowemi. Gdyby dla
ominiecia sztywnosci systemu przedmiotowego odrzucono wogéle
zestawienie materjalu naukowego weditug przedmiotéw nauko-
wych, popadtoby sie z jednej ostatecznosci w druga. Jezeli za-
daniem szkoly jest umozliwienie uczniom wrastania we wspot-
czesng kulture i uczynienie z niej osobowych wartosci ksztat
ccniowych, to szkota musi i o tem pomysleé, aby uczniowie przy
swoili sobie w poszczeg6lnych naukach i teclmikach r6zne me-
tody pracy.”

Przeciwstawiajac sie temu, nalezy jednak rozwazy¢ mozli-
wos$¢ nauczania syntetycznego w sensie obrotu objektu nauki.
Przypusé¢my, ze takie nauczanie jest mozliwe, to wtedy nale-
zaloby wykazac¢ przeciwnikom jego konieczno$é. A ta wydaje sie
bardzo pozadang. Skoro wiec, jak dotychczas, na miodziez ude-
rzajg w zawrotnem tempie filmowem wrazenia z najrézniejszych
i przeciwnych sobie Kkierunkoéw i dziedzin umystowych @8 9
Chiny, 9 10 Fryderyk Wielki), — to nie mozna oczekiwaé
zadnego innego rezultatu wyksztatcenia, jak tylko wrazenie Ki-
no-ku!turalne. Woéwczas i ,nowa" szkota nic spetni swego zada-
nia ksztatcenia lepiej, niz to czynita ,stara". Napcmnienic mistrza
Kiihnela, ze niewykonalne wskutek przetadowania plany nau-
kowe prowadzié muszg do powierzchownego potraktowania na-
uki, aprzezto i do powierzchownosciucznia, nie stracito na aktu-
alnosci! Przedewszystkiem trzeba bedzie uprzytomni¢ sobie fakt,
ze wiecej niz obfitos¢ materjalu naukowego utrudniajg niczmier
nie, a nawet uniemozliwiajg skupienie, rozumienie, pogtebienie
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i wzywanie sie w matcrjal naukowy kalejdoskopowa chaotycznosc
i oboczno$¢ za bardzo réznorodnych wiadomosci. Szkota spetnia
podwojne zadanie: szkoli i ksztatci. Szkolenie zorjentowanc jest
w kierunku praktycznego zycia i postulatow potrzeb zyciowych,
ksztatcenie w Kierunku ksztattowania wewnetrznej istoty, skie-
rowanego ku urzeczywistnieniu wartosci. Jakkolwiek szkolenie
rowniez prowadzi do urzeczywistnienia wartosci, to jednak jest
to tylko mile widziany sukces poboczny, samo w sobie nie pyta
jednak o wartosci, a raczej o wiadomosci i umiejetnosci, a*te
zdobywa sie przez ¢éwiczenie i zapamietywanie. Ale to nie wyczer-
puje wszystkiego, co dla $Swiatopogladu ksztattujgcego sie czto-
wieka, dla budzacego sie w miodziencu uswiadomienia wartosci
ma conajmnicj takie samo znaczenie jak wiadomosci i umiejetno-
§ci. Cokolwiek czyni si¢ dla uswiadamiania wartosci w cztowie-
ku, to czyni sie dla jego wyksztatlcenia. Mechanicznie ze sobg
powigzana nauka, jakg dotychczas zawsze jeszcze posiadamy,
nie sprzyja ksztatceniu. Nic mozna oczekiwaé¢ skupienia, rozu-
mienia, poglebienia i wzywania sie od wiekszej czeSci dzieci
pr/.y statej chaotycznosci najr6znorodniejszych i czesto nicuzu-
pciniajagcych sie wiadomosci.

A wiasnie one sg podstawkowymi sitami ksztatcenia, bo odsta
niaja mtodej duszy kierunkowos$¢ wartosci oraz bud/a i podsy-
cajg przezywanie wartosci. Dlatego domagamy sie nauczania syn-
tetycznego na stopniu wyzszym.

Prosze jednak nie upatrywac¢ w tych myslach blednej wiary
we wszechwladze pedagogiki* Nie potrzebujemy chyba wyjasnia¢,
ze jesteSmy innego zdania i dobrze wiemy, ze trudno rozstrzygnac,
ktory wiasnie materjal naukowy bytby w wieku naszych uczniow
d'a procesu ksztatcenia najodpowiedniejszy. Ale jedno trzeba
+ calym naciskiem podkresli¢, zc dla ogo6lnego przygotowania
podstaw' procesu ksztatcenia >g skupienie, rozumienie, pogtebienie
i wzywanie sie temi wilasnie sitami podstawowemi, od ktérych
zalezy powodzenie procesu ksztalcenia Dlatego tez domagamy
sie nauczania syntetycznego na stopniu wyzszym.

Podzielamy mys$l Rudego — a uczyniliSmy to iuz poprze-
dnio — wypowiadajgc, zc nie mozemy pomingé zadania nauki,
by nie nauczyé r6znych sposobow- pracy i technik. Albowiem
rézne sposoby pracy odpowiadajg odnosnym sposobom myslowym

umystu ludzkiego — (przynajmniej w zasadniczej formie) —
a techniki — (w naszem rozumieniu, przyczcm nic myslimy
0 technice pracy Scisle naukowej!) — odnosnym czynnosciom

kulturalnym. Z potrzeby pielegnowania tych sposobow* myslenia
1 technik wyptywa celowos¢ i zadanie szkoty.

Obowigzek pielegnowania ich uznaliSmy bez zastrzezen, wy-
powiadajac postulat, zc naucranie syntetyczne by¢ winno ,naukg".
Powstaje jedynie pytanie, o ile mozliwe jest nauczanie syntetyczne
w sensie obrotu objektu nauki. Uwazajmy kwcstje te za poszu
kiwang synteze i zbadajmy, o ile sie do niej zblizono!
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Droga, ktérg kroczy nauczanie taczne jest wprawdzie celowa,
ale probg bardzo ograniczong. Dlatego wykazujg poznane przy-
ktady nauczania tacznego przesadnos$¢ o tyle, zc przyciggaja ma-
terjat, ktéry z wiasciwym objektein nauki nic ma zadnej we-
wnetrznej i organicznej tgcznosci, a podchwytany wzgl. przywa-
biony zostal na podstawie czysto zewnetrznej stycznosci.

Omawiajac przyktadowo dgzenie do zjednoczenia Nicmicc
poruszy sie zapewne nastepujgce wigzgce sie z sobg zagadnienia:
zjednoczenie warunkuje potrzeba gospodarcza wskutek przeobra-
zenia panstwa rolniczego na przemystowe. Panstwo przemystowe
powstaje przez zwycieski pochdd maszyny parowej. Gospodarczy
rozwéj prowadzi do wytworzenia prolctarjatu. Konieczne jest
takze popieranie rolnictwa. Moze wspomni sie rowniez o litera-
turze i sztuce owych czaséw. Cato$¢ stanowi organiczne powig-
zanie. Skoro jednak przy wykluczeniu wiasciwych przedmiotow
naukowych, a dla zastgpienia ich, wigczy sie przy drugim te-
macie wyczerpujgce fizykalne rozwazania i eksperymenty do ma-
szyny parowej, a przy czwartym wstepne, albo rozwijajace ¢wi-
czenia z chcmji rolniczej, to podejmuje sie dwa zwigzki, ktdre
ani ze sobg. ani tez z dgzeniem do zjednoczenia nic majg zadnej
facznosci. Wspdizaleznos$é taka jest nieorganiczna, a zasada nie-
zyciowa. Zbiera sie, co do siebie nic nalezy, tgczy sie, co jesL
bez wewnetrznych wiezéw', i znowu rozrywa sig, co w sobie jest
jednorodne. Jakkolwiek tutaj moze wiecej uczyniono dla skupie-
nia, rozumienia, pogtebienia i wzywania sie. nizby osiggnieto w na-
uce mechanicznie rozgraniczonej na przedmioty naukowe, to je-
dnak przez rozerwanie organicznych zwigzkéw na rzecz zwia-
zkéw zupetnie innej prawnosci ulega sie zasadom nauki przed-
miotowej i oddala od poszukiwanej syntezy.

Nauczanie tgczne usprawiedliwione jest tylko przy przezor-
nem ograniczeniu. Uznaé¢ je nalezy tem wiecej, im bardziej or-
ganicznie powigze poszczeg6lne cze$ci materjatu naukowego. Jak
dtugo jednak powigzania wyptywa¢ bedg na podstawie kon-
centracji planu naukowego, tak diugo nie powiedzie sie synteza
pomiedzy wykazanemi kontrastami.

Nauka tgczna w dowolnych ideach przcwo
dnich wydaje sie zmierza¢ w kierunku syntezy o tyle, ze czyni
samorzutny bieg mys$li panujgcg zasadg. Ale z przypadkowosci
doboru materjatu naukowego i pozornej przynajmniej — bez-
planowosci metodycznych powigzan powstaja ré6zne niebezpieczen-
stwa. Podniesiony juz czesto zarzut, zc przy takiej ,przypadko-
wej naucc” niema rekojmi, aby poruszone zostaty wszystkie
czywiscie wazne wiadomosci, nic jest pozbawiony stusznosci, o
przeciez nie kazdy nauczyciel jest na tyle dzielny wc wszystkich
dziedzinach i nim byé nic moze. Z drugiej strony wychwytywanie
X wigzanie wspoizaleznego ze sobg materjalu naukowego nie

mwa sie znowu tak dow-olnic, bo przeciez nauczyciel sam,
mniej lub wiecej dostrzegalnie, skierowuje dzicci, zwtaszcza w tru
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dnych sytuacjach, na matcrjat wspétzalezny. Poréwnajmy w przy-
toczonym juz przyktadzie: Wiatr — Nikodem Kolumb: przy-
roda — retigja dzieje kultury (historja). Dorosty wprzegniety
swojem mysleniem w objektywne zwigzki, nic moze inaczej my-
§le¢, jak tylko w tych objektywnych zwigzkach. Przez to, ze do-
wolnie raz jedne, a innym razem co innego zaistniato, nie
ustalono jeszcze syntezy pomiedzy przedmiotami a samorzutnym
biegiem mysli.

| jeszcze jedno! Postulat organicznej facznodci i organicznego
powigzania obowigzuje bez wyjgtku kazde nauczanie syntetycz-
ne. Organicznie oznacza, ze jedno wyrasta z drugiego, zc jedno
istriejc przez drugie, zc jedno jest koniecznoscig drugiego, a
kazde zosobna stuzy¢ musi catosci. Tak wiec podczas catego
samorzutnego przebiegu mysli poruszone wiadomoséci, z ktérych
jedna drugg uwarunkowata, albo jedna drugiej sie domagata,
stuzyé musza znowu jednolitej celowosci catego biegu myslowe-
go. Kiedy wiec powstato przyktadowo pytanie, jak tworzy sie
wiatr, to wszystkie podchwytanc i poruszone wiadomosci stuzg
odpowiedzi na postawione pytanie — prze/co rozumie sie nic-
tylko odpowiedz intelektualng, ale wszystko, co zmobilizowane
by¢ moze, wszystkie sity duchowe i umystowe, poznanie, czucie
i wartosciowanie dla dopetnienia rozumienia i przezycia. W tem
znaczeniu moznaby tez poruszy¢ niebezpieczenstwa, ktére wiatr
powoduje i oméwi¢ srodki zaradcze ze strony ludzi, ale wywota-
ne pytaniami nauczyciela rozwazania historyczne o odkryciach
Kolumba itp. jak i o rozwoju budownictwa okretowego oznaczaja
.odchylenie"” w biegu myslowym, bo¢ to wszystko nic wigze
sie organicznie z tematem!

Poszczeg6lne wiadomosci nic wiazg sie koniecznie z te-
matem. Potrzeba przyciggniecia ich wyrosta nie z tematu, ale
z 0g6lnych zadan nauki! Ze Spielhagen probe te uczynit, zc
inni ja takze podejma, usprawiedliwiamy ich osobowoscig. | kaz-
demu, kto jest osobowoscia, trzeba umozliwi¢, aby swojg znako-
mitg wiasciwos¢ realizowat, ale nigdy nic mozna tej formy nauki
uczyni¢ norma. Nauczanie syntetyczne tylko wtedy stanic sie
0g6lna forma nauki, gdy ustalona zostanie jego prawnos$¢. A ta
polega na organicznem powigzaniu, wyptywajgcera z samorzutne-
go biegu myslowego. W przytoczonym przyktadzie niema mowy
0 przebiegu nauki, okreslonym przez samorzutny bieg mysli,
a raczcj zachodzi tutaj ,odchylenie#4 i to ,odchylenie*4
wyptywajace koniecznie z og6lnych zadan nauki. Tak wiec i na-
uczanie #gczne w dow-olnych ideach przewodnich uzna¢ musi
pewne ograniczenie, o de jemu powie$¢ sie ma synteza. Niezwy-
ciezone i W sile swojego objektywnego istnienia niedoceniane pra-
wo podziatlu przedmiotowego doprow-adza nauczanie tgczne do
przesadnos$ci zasady i zmusza nauczanie tgczne w dowolnych
ideach przewodnich do ,odchylen".
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O ile powie$¢ sie ma synteza, uwzglednié¢ trzeba nastepuja-
ce zasady:
1) 'zadna nauka nie moze unikng¢ prawnosci przedmiotéw
i samoprawnos$ei wiadomosci naukowych.
2) Jako ,nauka" przejg¢ musi nauczanie syntetyczne zada-
nie systematycznego szkolenia (¢wiczenia).

3) Systematyczne (planowe) szkolenie zgéry ustalic musi
materjat naukowy.

4) Duszg nauczania syntetycznego poza ustalong plano-
woscig — jest obrot objektu nauki w samorzutnym biegu
mys$lowym.

Dlatego wydaje nam sie nauczanie syntetyczne, tak jak my
je pojmujemy, mozliwg syntezg. Opracowawszy pewien temat
(zagadnienie) zgodnie z jego samoprawnoscig i z prawami jego
wewnetrznej budowy, czynimy zado$¢ pierwszej zasadzie i umozli-
wiamy, jak to jeszcze wykazemy, dokonanie sie drugiej i trzeciej,
a przez wprzegniecie w pelnie jego zwiazkéw zyciowych, u-
wzgledniamy ostatnig zasade.

Idcje te staramy sie urzeczywistni¢ przez to, zc pozwalamy
samoprawnosei jednego przedmiotu kierowa¢ naukg przez pewien
przeciag czasu. Przewodzacemu przedmiotowi poswiecamy tyle
dni czy tygodni po 2 lub 3 godziny tygodniowo, ile tego wymaga
jego zakres, wzgl. ile to usprawiedliwia wzglagd na potrzeby
innych przedmiotow naukowych. Potem nastepuje krgg materjatu
naukowego z innego przedmiotu naukowego i wypetnia naucza-
nie syntetyczne przez pewien okreslony czas itd. Takim sposobem
dochodzimy do nauczania syntetycznego ze zmieniajgcem sie prze-
wodnictwem, przyczem kazdy przedmiot raz przewodzi. Z isto-
ty rzeczy wynika, zc w danym czasokresie temat wyznaczajg nie
pojedyncze ébjekry, ale zwiazki, grupy objektéw przedmiotowych,
cztony czasowych i przestrzennych przynaleznosci, jednostki o
szerszym zakresie jak np. nasze zwierzeta domowe, Srodki spo-
zywcze, Srodki opatowe, reformacja itp. Poniewaz klasa w pew-
nym czasie przez kilka godzin dziennic zajmuje sie tg samg
jednostka, liczy¢é mozna w normalnych przypadkach, ze dana
dziedzina naprawde wejdzie w centrum zainteresowania- Spo-
kojniejsze i gtebsze rozwazanie — w przeciwienstwie do dezor-
jentuigccj i rozdrabniajgcej rownoczesnosci wielu wiadomosci —
umozliwia tatwiejsze wczucie i lepsze oswojenie z materjatem
naukowym. Pozatem istnieje rekojmia, zc poruszone mysli i po-
stawione pytania rzeczywiscie zostang tak potraktowane, jak tego
wymaga obrdt objektu nauki.

Albowiem szczegblno$cig nauczania syntetycznego — pod-
kreSlamy to jeszcze raz W naszem pojmowaniu jest fakt, ze
nic tgczy ono wszystkich przedmiotéw naukowych — co prowa-
dzi do sztucznosci! — ale, ze podchwytuje mysli i wiadomosci,
ku ktérym rozwazania same sie skierowujg, i ktére nadajg oma-



- 32 —

wianym zwigzkom gtebsze i cclowszc zrozumienie i przezycie.

Poniewaz, jednak takie okazyjne podchwytywanie materjatu nic

uczyni zado$¢ przedmiotom naukowym, wymagaé musimy, aby

kazde rozpoznane, og6lniej kazdy przedmiot naukowy, zbudo-
wywano i rozwijano zgodnie z jego szczegllnoscig i prawno-

§da. Z tego powodu w-inien kazdy przedmiot przewodzi¢ nauce

przez pcw-ien czas z wiasciwg sobie pruwnoscia.

Plan naukowy, majacy zabezpieczy¢ pewng planowos¢, prze-
widywalby pewne zasadnicze zwigzki, ktére przewodzityby nauce.
Korzystniej bytoby, gdyby plan naukowy zastapiony zostat prze/,
plan ksztatceniu. Moje wiasne préby w tym Kierunku wyprze-
dzita szeroko zakrojona praca Wspolnoty Pedagogicznej *Stow.
Nauczycieli w Drezniel9. Ce:ina ta praca bedzie drogowskazem
dla dalszych tego rodzaju prob.

W kazdym razie bytby plan naukowy i ksztalcenia, oddzie-
lajagcy obowigzujgce tresci od mozliwych form, a wykazujacy
odpowiedni materjat wspotzalezny dla wypetnienia form, do-
godniejszg podstawg dla realizacji nauczania syntetycznego niz
plan naukowy w dzisiejszem znaczeniu. Do cza.su urzeczywi-
stnienia tych postulatow kierowa¢ nalezy sie mniej lub wiecej
dzisiejszym planem naukowym, przyczem zapewne duch czasu
(duch normatyw) przyzna nam pewna dowolnosé.

Aby nic poming¢ préb, zmierzajgcych pr/ez zasadnicze prze-
ksztalcenie planu naukowego ku postulatom nauczania syntetycz-
nego, podajemy dw-a projekty planu naukowego G. Klemma
i Il. Ohmsa. Klctnm uczynit kulturalno-historyczne formy zycia
podstawg podziatu i doszedt do nastepujacego planu:

1 rok nauki: W nowej przestrzeni i nowej wspdélnocie. Polg
czcnie z wspomnieniem* o domu rodzinnym.

2 rok nauki: Droga do szkoty. U siebie w domu.

3 rok nauki: Formy zycia naszych przodkéw w czasach za-
mierzchtych. Formy zyda naszych przodkéw okoto
roku i po n. Chr.

4 rok nauki: Osada germanska. Osiedle germanskie okoto 60o0.
Formy zycia okoto roku 1000. Zamek rycerski.

5 rok nauki: Formy zycia okoto 1200. Mata starozytna mie-
$cina.

6 rok nauki: Formy zycia okoto 1400. Sprawy zywno$ciowe
i niebezpieczenstwo w matej miescinie.

7 rok nauki: Formy zyda okoto 1400 do 1648. Zapoznawanie
i’ poznawanie chordb, biedéw i cierpien fizycz-
nych. Ciemnota. Szkota. Zrodta pouczenia. Odwa
ga i prawdoméwnos¢. Reformacja. Zachtanno$¢ i
nietolerancja w stosunku do innowiercow.

8 rok nauki: Formy zyda okoto 1750, 1800 i 1848.

9 rok nauki: Narod i panstwo. Powstanie narodu niemieckiego.
Zjednoczone Panstwo Niemieckie. Formy zycia
po 1870.



10 rok nauki: Formy zycia okoto 1900. Wojna $wiatowa 1914—
1918.

11 rok nauki: Nauka o zawodzie. tagodzenie niebezpieczenstw
gospodarczych ongi$ i dzisiaj.

12 rok nauki: Widoki na idealny i realng przyszto$¢ zycia ludz-
kiego.

Mamy tutaj rzeczywiscie organiczne zwigzki jako przewo-
dnie punkty widzenia. Nie mozemy atoli za powyzszym planem
postapi¢ juz dla tego samego, zc obliczony jest na 12 lat
i konczy S rok nauki na roku 1848. Pozatem podnosimy watpli-
wos$¢, jaka podnoszono —. i to stusznie - przeciw tcorji o stop-
niach kultury. W pierwszych 4, a moze nawet w pierwszych
6 latach nauki, nie moze matcrjal naukowy przyjaé form zy-
ciowych, albowiem w tym wieku nie jest jednoscig, co doro-
stemu jako taka sie wydaje, a zatem nie istnieje mozliwos$¢ doj-
$cia do ujecia celowego, a tctmsamcm do celowego wypetniania.
-Formy zyciowe naszych przodkéw w czasach zamierzchlych**
przygotowaé mogg tylko historyczne pojecia. Zatem nic przewaza
tutaj kulturalno-historyczna forma zycia ,pradzieje". Ze zasada
kulturalno-historycznych form zycia rozpoczag¢ mozna dopiero
pozniej. Mimo wszystkie zastrzezenia przyznaé trzeba, ze plan
jako cato$¢ uwzglednia przodujace punkty widzenia.

W inny sposéb niz Klemm prébuje Ohms uwzgledni¢ ko-
lejno$¢ stopni rozwojowych duszy dzieciecej, ustalajagc takie
przewodnie tematy: dla 5 roku nauki: naturalne podstawy wszel-
kich kultur, dla 6: pojawienie sie cztowieka, jego dzieje i roz-
woj jego kultury, dla 7: panowanie cztowieka nad dobrami
ziemi i sitami przyrody, a dla 8: rozwdj débr duchowych i pano-
wanie cztowieka nad soba.

Nastepuja u Ohmsa kolejno:

nauka o rzeczywistosci (przyroda) — 5 rok nauki;

historja — 6 rok nauki;

technika, zyde gospodarcze, (gospodarstwo spoteczne, fizy-
ka, chemja) — 7 rok nauki;

dobra duchowe naszego narodu — 8 rok nauki.

Uznaje sie tutaj istnienie przedmiotow, a w kazdym roku
przewodzi inny sposéb myslenia. Jakkolwiek poszczegélne roz-
prowadzenie jest znakomite, to jednak takie rozwigzanie nie
wchodzi w rachube w szkole pow-szcchncj, gdyz bytoby przed-
wczesncm. Przypisuje sie 12-letnim zrozumienie coraz trudniej-
szych zwigzkdéw historycznych, do ktorych nawet umyst 14-letnich
nic doroést. (Nic moze by¢ usprawiedliwieniem, zc normatywy
ten sam biad popetniajg!) — Nie sadze, bySmy tym sposobem
zados$¢ uczynili postulatom wiedzy o miodziezy (Jugendkundc),
ktore Ohms uwzgledni¢ pragnie. Wydaje mi sie wogole, zc Kil-
kakrotna zmiana nastawienia wiecej odpowiada postulatom umy-



stowo-duchowego rozwoju wieku dzieciecego, niz za diugie za-
trzymywanie sie przy jednym gtownym temacie.

Zasadnicze przeksztatcenie planu naukowego Klcmma
i Ohmsa uwzgledniajg potrzebe pewnej planowosci i zasade sa-
morzutnego biegu mysli. GdybySmy tym projektom z innych
przyczyn nie musieli odmoéwi¢ poparcia, mielibySmy w nich rézne
formy przodujacych punktéw widzenia. Dlatego szukaé musimy
innej drogi, a ta, dopoki nie otrzymamy planu ksztatcenia, biec
bedzie miedzy dotychczasowym planem przedmiotowym, a co-
dopiero zakre$lonym przeksztatceniom. Zblizy si¢ ona do pro-
jektu Ohmsa w potrzebie zmieniajgcego sie przewodnictwa, a od
biegnie w tem, zc wprowadzi zmiany przewodnictwa nic z roku
na rok, ale czesSciej, poruczajac kazdemu przedmiotowi przez
pewien czas przewodzenie. O ile to jest mozliwe, wykazuje na
podstawie planu naukowego dla 7 roku nauki.

Wychodzagc z podwodjnego zadania szkoly' — szkolenia
i ksztatcenia — dzielimy prace szkolng na 3 grupy: éwiczenie,
rozumienie i stwarzanie wspoétzaleznosci, przyczcm pierwsze dwie
znamionuje szkolenie, ostatnig ksztatcenie. Nic zaprzecza sie
bynajmniej, aby przez stwarzanie wspotzaleznosci réwniez nie
¢wiczono i utatwiano rozumnie, jak naodwrot przez ¢wiczenie
1 rozumienie nie ksztatcono. Pragne raczej podkresli¢ szczeg6lnosé
r6znych tych czynno$ci. Moéwigc o ,rozumieniu” mamy na
mys$li  poszczeg6lne zrozumienie zagadnieh naprz. zrozumie-
nie prawidta gramatycznego... Ze wzgledu na wewnetrzng
organizacje pracy szkolnej wyodrebniamy techniczne przedmioty
(rysunki, $piew, gimnastyke). Okreslamy jc mianem ,technik”,
chociaz termin (jak juz zaznaczytem) nic jest Scisty.

Na podstawie urzedowego podziatu godzin przeznacza sie
na klase chtopcéw 7 roku nauki nastepujgce godziny:

tygodniowo rocznic = 40 tygodni:

rcligja 4 160
jezyk ojczysty 7 280
historja 2 80
geografja 2 80
przyroda 4 160
rachunki, geometrja 6 240
rysunki 2 80
Spiew 2 80
gimnastyka 3 120

1280

Nie wdajgc sie w ocene powyzszego podzialu godzin, po-
dajemy go tylko dlatego, aby liczby roczne uczyni¢ miernikiem
w naszych rozwazaniach.

Otrzymujemy wtedy w ciggu roku godzin:
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Przedmioty Nauczanie _C'wiczeni_e ) Technika Razem dotych-
syntetyczne i rozumienie czas
literatura 10.(6. 2)= 120*
gramatyk* (40.1) 40
wypracowanie (40.x)=40 280 280
dyktando (40.i) =4"
czytanie itp. T40-0 = 40
historja 4-(6-i)-48 N »l/__28 =2 80 80
eeografj* 4-(6, *): 48 2% » = % 32 80 80
przyroda martwa + _(6. 2): 48 2% _2% 80 80
Uywa 4.(6.a) - 48 +8.VtT2 80 80
religja zmienna zmienne 160 160
rad mitki 2.(6.a)-24 gé,l;-/*':: 13)3,\ -6 160 160
gconicirj* (40.1) = So 80 80
rysunki (40+*)“ 80 80 80
Spiew [40.sj— 80 80 80
gimnastyka 40.3) 1sO0 120 120
1280
irt po2*ao+ dtkaoic.
Powyzszy podziatl nic jesi wigzacy, a stanowi jedynie pod-
stawe, i zmienia sie przy ustaleniu przewodzgcego materjatu

naukowego. Zmian}' powodowaé bedzie przedewszystkiem przy-
dziat godzin nauce rcligji. Mianowicie religja nic na wszystkich
stopniach, i nie w zwigzku z kazdym materjalem naukowym,
bedzie mogta byé udzielana w ramach nauczania syntetycznego.
Wielu bedzie wolato udziela¢ jej w godzinach oddzielnych. Po-
zatem bedzie trzeba uwzgledni¢ wyznaniowy skiad klasy. Po-
dziat materjatu naukowego uskutecznimy przy uwzglednienie pla-
nu naukowego.
Plan naukowy dla 7 roku nauki przepisuje:”)
Religja: Prorocy, Pan Jezus naucza, Misje.
Jezyk ojczysty: (poza gramatyka, ortografjg
Ballady, liryka, epopeje, dramat.
Ilistorja: historja prusko-nicmiecka od r.
obecnych.
Geografja:
klimatyczne,

itp..).
1815 do czas6w

czesci Swiata poza Europa, pory roku, strefy
klimat, za¢mienie stonca i ksiezyca.



Przyroda martwa: magnetyzm i elektrycznos$¢, najwaz-
niejsze niemetale i ich zwigzki, otrzymywanie metali.

Przyroda zywa: rozmnazanie sie w Swiecie roslin, zwie
rzat, zarazki chorobotwdércze w Swiecie roslin, zwierzat
i w ciele ludzkicm.

Rachunki: procent i pro millc w rachunkach kupieckich,

reguta spokki.

Geomctrja: wieloboki, kolo, walec itp.

W ‘'dotychczasowej nauce biegng wszystkie wspomniane
przedmioty naukowe réwnocze$nie obok siebie, wedtug naszego
planu za$ wystepuje zawsze tylko jeden. Rozpoczynamy z na .kg
rcligji i przerabiamy przez 3 tygodnie temat: prorocy. Nic moze-
my zg6ry przewidzieé, jakie stworzymy polgczenia z innema
przedmiotami. Przypu$émy, zc przy obrocie objektu nauki do-
sztoby mimowoli do stworzenia kompleksu zagadnien o charakterze
nauczania syntetycznego, w ktorem spoiwem stalyby sie dzi-
siejsze stosunki. Datyby one moze sposobno$¢ do naswietleh
liczbowych. Dla przygotowania p6Zniejszych wiadomosci korzy-
stamy ze znanych statystyk z ksigzki Damaschkego”™-): ,Reforma
rolna'4d (patrz: Berthold Otto!**), pozatem z tablic alkholizmul)
i statystyk, ktore osSwietlajg nasze stosunki socjalne. Na tym
matcrjale liczhowym zdobywamy i wyjasniamy pojecie procen-
tu i ¢wiczymy zadania z reguty procentu. Obojetncm jest tu-
taj, w jakiej mierze wspomniany materjat rozwiniemy. Oblicza
my go na dwa tygodnie i rozszerzamy zdobyte liczbowe ujecie
naszych socjalnych stosunkéw na rozwazania estetyczno emocjo-
nalne, oparte na ,zeszycie robotnika" znanego zbioru
~Niemiecki Bajarz" (Der deutschc Spiclmann)*), na co
przeznaczamy 3 tygodnie. Wytworzenie stosunkéw spotecznych
zilustrujemy na rozwoju dziejow stosunkéw prusko niemieckich
od roku 1815 do czasu nadania ustaw socjalnych. Przewidujemy
na to 4 tygodnie.

Wszystkie tc wiadomosci tgczy wspdlna idea. W klasach star-
szych roczn. moznaby z tatwoscig po mysli Klcmma nadac prze-
wodnictwo dziejom kultury jako catosci albo pojedynczym ideom.
Nic podzielamy natomiast zapatrywan, jakoby' to, co dorostym
wydaje sie catoscig, potrafito dziecko uja¢ jako jednos¢, a jezeli
przeciwstawiamy sie chaotycznej i dczorjentujgcej wicloprzed-
miotowosci, to czynimy to jedynie ze wzgledu na réwnoczcsnosc
réznych przedmiotéw naukowych. Naswietlona dotychczas idea,
ktorg dzicci nawet moze nic tak przezyja i zrozumieja, jak za-
mierzono, nic oznacza w naszym sposobie ujecia nauki zasadni
czcj kwestji, temwiecej, ze niema nic wspollnego z ,obrotem
objektu". Jaskrawe przeskoki nic razg nas. W drugiej grupie,
w ktorej na podstawie socjalnych stosunkéw rachunki przewo-
dza, moznaby zamiast reguty procentu obra¢ jako temat ,pie-
nigdz". Jezeli mimo to stworzyliSmy zwigzek, to stato sie to dla
wykazania, zc okazyjnie w ramach nauczania syntetycznego ma-



ztiwe jest takze nauczanie tgczne. Gdzieby potgczenie ,nic od-
powiadato" albo nauczycielowi, albotez z innych powodéw dopro-
wadzito do sztucznych konstrukcyj i wrazen bczcmocjonalnych,
nalezy od niego odstgpi¢. Duchowo-umystowa struktura 13-Ict-
nich dzieci nic wymaga jeszcze, aby praca catoroczna stata pod
jedna ideg, by stanowita jeden zwigzek. Dlatego przerywamy
tok pracy jak nastepuje:

Jezyk ojczysty: dramat — 5 tygodni.

Geografja: podrdéze, w tem Kkulistose ziemi, pory roku,
strefy klimatyczne, klimat — 4 tygodnie.

Fizyka: w epoce elektrycznosci 4 tygodnie.

Jezyk ojczysty: nowelka lub Schillera ,Dzwon" albo
ballady — 4 tygodnie.

Chemja: nasze najwazniejsze $rodki spozywcze - 4 tyg.

Rcligja 3 tygodnie.

Nauczaniu syntetycznemu przypadtoby zatem 36 tygodni, po-
zostajag jeszcze 4 tygodnie. '/. przewidzianych ifio godz. na rc-
ligje rozdzielono dopiero 6 tyg. — 72 godz. Pozostate 88 godz.
wyzyska sie (przypuszczalnie) w luZznych godzinach. Nalezatoby
wiec 88 godz. rozdzieli¢ na 34 tygodnie co najlepiej uskuteczni¢
w ten sposOb, ze udziela¢ sie bedzie po 2 godz. przez 14 ty-
godni i po 3 godz. przez 20 tygodm luznych Ickcyj rcligji.
Ktoby jednak pragnat pozosta¢ przy 4 lekcjach rcligji tygodnio-
wo dobrze jest bowiem uwzgledni¢ wszystkie mozliwe za-
patrywania. — nauczanie syntetyczne nic sumie mu na prze-
szkodzie. Miatby wtedy 88:4 = 22 tyg. po 4 lekcje i 12 tyg-
bez nauki rcligji. Gdyby sie te sprawe zatatwito, zawsze wydaje
sie. jakoby ucierpiato nauczanie syntetyczne. Rozwazmy najmniej
korzystny wypadek. Kto$, zgadzajacy sie nawigczenie wramy nau-
czania syntetycznego tematéw: prorocy i misja, zazada dla reszty
nauki rcligji po 4 godz. tygod. Wowczas trzeba w jego planie
lekcyjnym 22 tyg. po 2 godz. nauczania syntetycznego skresli¢,
Utracone przez naucz. synt. 44 godz. wyréwnamy przez niewy-
zyskane 4 tyg. - 48 godz. Nauczanie syntetyczne nic doznato-
by uszczerbku, a tylko przesunigcia. Wéwczas obtozonoby w-ol-
ne 4 tyg. historjg, geografjg, fizykg i chemja. Jezykowi ojczyste-
mu przypada 12 tyg., a wiec o 2 tyg. wiecej, niz to przewiduje
powyzszy podziat.’ Plan otrzymatby nastepujacy wyglad:

Dla poréwnania z catym planem wyjasniamy dodatkowo:
Do 436 godz. przeznaczonych na nauczanie syntetyczne dochodzi
88 luznych lekcji rcligji 524 godz. Pozostaje z 1280 godz.
rocznych, z Kktérych przeznaczono 280 godz. na przedmioty
techniczne, jeszcze 1280 — 280 — 524 — 476 godz. na ¢wi-
czenie i rozumienie, co podzielone na 40 tyg. daje tyg. (z wyjat-
kiem i tyg), 12 godz., czynigc zado$¢ postulatom tej grupy. Plan



Religja 3 tyg. po 12 godz. = 36 godz
Rachunki 2 ., » 12 = 24
Jezyk ojczysty 3 » 12 = 36
Historja 4+ 1 = 40} 52
Jezek ojczysty 5 » 10 = 50
Geografja 4-4-1 . . 10 = 50
Fizyka 4 + 1 . . 10 = 50
Jezyk ojczysty 4 " 12 = 48
Chemia 4+ 1 ” , {~itO " = 30} 54
Religja 3, » 12, = 36 .
(40 tyg.) razem 436 godz.

powyzszy nie jest wigzacy, wykazuje jedynie jeden z mozli-
wych podziatow.

Zasadniczo nalezy kazdemu przedmiotowi - - o ile nic prze-
wodzi, — przeznaczy¢ pewne godziny na powtérzenie, ¢wicze-
nie itp. Takim sposobem spetni nauka swoje zadanie co do szko-
lenia. W tabeli jest czas tak obliczony, zc kazdy przedmiot
wystepuje w kazdym tygodniu.

W praktyce mogtoby tez by¢ inaczej, chociaz nalezatoby
Scisle przestrzega¢, aby c¢wiczenia nastepowaly regularnie i pro-
gramowo. Skoro jaki$ przedmiot przewodzi, mogg ¢wiczenia z te-
go przedmiotu coskolwiek ustgpi¢. Uwzglednia to plan, ustana-
wiajagc na éwiczenia w historii (28. 1) — (8- V*. godz., a wiec
rozdziela 32 godz. éwiczen na 36 tyg., przyczem 4 tyg. pozostajg
bez nauki historji. Dzieje sie to dlatego, zc historja przewodzi
przez 4 tyg. i tutaj mozliwe jest wigczenie powtérek. Gdyby
inny materjat nasuwat powtdérki z historji, moznaby wykluczy¢
nawet przez 8 tyg. luzne godz. ¢wiczen z historji, a lekcje
¢wiczen z historji rozdzieli¢ na 32 tyg. z | albo Va godz. Swo-
boda i dynamicznos$¢ sg konieczne.

Uznaniu nauczyciela pozostawione by¢ musi ustalenie liczby

dla przedmiotu przewodzgcego. Jezeli tabela np. podaje

jezyka ojcz. 10 tyg., to nic oznacza to, jakoby te 10 tyg.
nastepowatly po sobie. Z istoty rzeczy samej wynika raczej,
aby przedmiot ten dwa lub trzy razy w' roku przewodzit.
Prawdopodobnie jest mozliwe przeznaczenie na dyktanda i wy-
pracowania razem 40 godz. roc/.nie, a wtedy pozostate 40 godz.
— 3 tyg- przypadtyby nauczaniu syntetycznemu.

Dla ¢wiczen gramatycznych przeznaczono 40 godz. Nic ma
my jednak na mysli osobnej nauki gramatyki, a raczej chodzi
tylko o uwzglednienie gramatyki wogéle. W jaki spos6b wy-
korzysta sie wspomniany czas jest rzeczg nauczyciela. Zwazamy
jedynie na to, aby wszelkim usprawiedliwionym zgdaniom za-
dos$¢ uczynic.



Nie zamierzamy rozstrzygaé, czy rachunki, gcometrja i gra-
matyka rownic?, przewodzi¢ majg. Mojem /daniem zmierzajg
one raczej ku nauczaniu igcznemu niz syntetycznemu, a prze-
mawia zatem fakt, ze objektami tych nauk sg formy, innych
za$ tresci. Sami jednak wysuneliSmy prdébe z rachunkami, pod-
kres$lajgc jednak, zc nalezy pozostawi¢ nauczycielowi swobode
w uelastycznieniu planu.

A jednak wymaga nasz plan jednej istotnej zmiany. Nau-
czyciel musi w swojej klasie udzielaé wszystkich przedmiotow!
Bedzie to rzeczg sama przez sie zrozumiatg, skoro rozciggnie
sie nauczanie syntetyczne na klasy wyzsze.

Lekcje dla technicznych przedmiotéw nalezy zgdry usta-
li¢, gdyz przy dzisiejszych wymaganiach lezg one w rekach
specjalistow, a to uniemozliwia przesuniecia.

Przy istotnem przeprowadzeniu planu zwaza¢ nalezy za-
sadniczo na to, aby z ,nauki ¢wiczeniowej" nie wyptywaty za-
dania domowe. Wyjatek 'tanowig rachunki, oka/.yjnic gramatyka,
a w nizszych klasach, jak i dla stabych czytelnikow - czyta-
nie. Pozatcm stuzy¢ winny zadania domowe nauczaniu syntetycz-
nemu i jego pogitebieniu.

Wazng role w ramach catosci spetniajg ,Cwiczenia". Na-
zwalismy je ,lekcjami ¢wiczen i rozumienia". W tem ostatniem
znaczeniu umozliwiajg one nauczanie syntetyczne wszedzie tara,
gdzie wyprzedza sie specjalne wiadomosci przedmiotowe, jak
np. w rcaljach, szczego6lnie w fizyce i cheraji, poniewaz wiado-
mosci te zdobywane by¢ muszg na podstawie ¢wiczen i obserwa-
cyj, a nic przygodnych pouczeh. Przy ustalaniu planu pomysle¢
trzeba o przesunieciu omawiania jakiej§ dziedziny tem dalej,
im wiecej wymaga wiadomosci ,wstepnych". Dla tematéw: ,w
epoce elektrycznosci" i ,nasze $rodki odzywcze" uwzglednié trze-
ba na poczatku roku szkolnego we fizyce i chemji doswiadczenia,
ktére podczas omawiania wspomnianych tematéw wystapig jako
znane elementy. Przeoczenie tego faktu uniemozliwitoby - rzecz
oczywista — nauczanie syntetyczne. Tak samo dla omowienia
LSrodkow spozywczych" koniecznem jest zaznajomienie dzieci
z rodzing chemiczng C-O-H-N w poprzedzajgcych godzinach,
przeznaczonych na ¢wiczenia. W geografji, obok powtdrek i u-
gruntowania znanych wiadomosci, wyprzedzimy r6zne ,drobno-
stki" jak nazwy itp., co tatwo odczyta¢ mozna z mapy. To samo
mozliwem jest w historji.

Na to mégtby kto$ odpowiedzie¢, ze skoro materjat ,¢éwi-
czeniowy" przebiega lu/no obok nauczania syntetycznego, to jest
to znowu pietnowana przez nas oboczno$¢ rdéznych wiadomosci
przedmiotowych: nie przezwyciezono wiec chaotycznej i rozdrab-
niajagcej rownoczonosci ré6znego materjatlu naukowego. Pobieznie



—  4° —

patrzac, wydaje sie powyzszy zarzut usprawiedliwiony. Przy
doktadniejszcm rozpatrzeniu przyzna sie, zc tak nie jest. Na-
samprzéd zewnetrznie: oboczno$¢ réznego materjatu naukowego
w nauce przedmiotowej wymaga dzisiaj od wucznia, aby tak
w szkole jak i w domu zajagt sie niemi ,wszechstronnie", dla
kazdego ,réwnoczesnie*' przerobionego materjatu przeczytat
.2rodta” wzgl. literature uzupeiniajgcg, rozejrzat sie w czaso-
pismach i gazetach, w domu czynit zapiski, przeprowadzit do-
$wiadczenia i obserwacje, to znéw przygotowat rysunki i obrazy,
wszystko dla wszystkiego. Gdyby sumienny uczen wszystko to
chciat uczynié, co od niego z falszywego nastawienia wymaga
szkota, pracowacby musiat jako uczony, ktéremu wiasne bada-
nia sg wszystkiem, a cale zycie niezem. (Na szcze$cie przeciw
stawia sie¢ zdrowy rozsgdek nienaturalnosd i — nauka czynna
(twércza; nie postepuje ku utrapieniu inspektorow* szkolnych
naprzéd!) Proponowana przez nas droga nic wymaga od ucznia,
by wykonywat prace dla wielu przedmiotow réwnoczesnie,
ale w jednolitej dziedzinie zaistniatego nauczania syntetycz-
nego. Wewnetrzna, istotna réznica polega na tem, ze nasze ,Cwi
czenia” nie przeciwstawiajg nauczaniu syntetycznemu zadnego
innego wrazenia, nic moga zatem oddziatywania rozproszy¢
i ujecia zdezorientowa¢ Jeden przyktad dla wyjasnienia. Rowniez
i przy naszym planie zdarzy¢ si¢ moze (aby wrdci¢ do znanego
przyktadu), zc tego samego dnia mowi¢ bedziemy o Frydcry
ku Wielkim i o Chinach, ale jezeli réwnocze$nie, kiedy czasy
Fryderyka W. sg objektem rozwazan nauczania syntetycznego,
w nauce geografji, jako w ,éwiczeniu" powtarza lub przygo-
towuje sie wiadomosci o Chinach, to chodzi w danym c¢wiczeniu
tylko o materjat mapy, o wiadomosci nagromadzone wzgl. spoczy-
wajgce na zewnetrznych peryferjach Swiadomosci. Nie zmusza-
my wiec dzieci, aby roéwnoczesSnie przenosity i wczuwaly sie
w* dwie zupetnie odrebne kultury. Tylko myslenie, czucie i chce-
nie ludzi jednej epoki, tylko celowo$¢ jednej kulturalno-
historycznej formy zycia, (tutaj epoka Fryderyka W.) zblizamy
do dziecka celcm przezycia. Ich wiasne centrum przezycia otwiera
sie naoscicz jednemu tylko objektow-i i nic rozdziela si¢ na
luzne, a moze nawet przeciwne sobie objekty. Powyzszy zarzut
jest zatem niestuszny.

A jak ma sie sprawa z planem lekcyjnym. Oto jego
schemat:
1. nauczanie syntetyczne;
2. nauczanie syntetyczne;
3. technika ($piew, rysunki, gimnastyka);
4. rozumienie gramatyka, rachunki, geomctrja, eksperymen-
ty itp); > |
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W prakrycc mozliwe sa r6zne kombinacje, zmieniajace sie
prawdopodobnie zc zmiang przewodzgcego przedmiotu. Nic na
suwa to watpliwosci, albowiem nauczyciel jednoczy w swym
reku wszystkie przedmioty, a techniczne sg zgdry ustalone. Z te-
go powodu sag tez zbyteczne wzory planu lekcyjnego. Miejscowe
warunki, przebieg nauczania syntetycznego, metodyczne nasta-
wienie nauczyciela i poziom umystowy klasy bedg zawsze mo
mentami rozstrzygajaccmi. Nauczyciel wpnioowany i metodycznie
pewny obejdzie sie poza ustaleniem lekcyj technicznych bez
szczeg6towego planu lekcyjnego. Ustala go sobie z dnia na dzien,
z tygodnia na tydzien, altx> ze zmiana przewodzgcego przedmio-
tu. Mimo to dajemy tutaj dwa wzory.

Poniedziatek Wrorck Sroda Czwartek Pigtek Sobota
rachunki
N Muczaoie tywinilec 7 ¢z n e wypiacowa*
dyzranito
gimruutyka $piew rachunki rysunki Spiew ginuu*tyka
. o ¢wiczenie éwiczenie cwir/cnie
rachunki gconietrja ¢/.ytania /. przyrody rachunki z przyrody
i recytacji *ywej martwej
ligi iwiewaua religia religia ¢wiczenie religia
religja gramatyczne gl gl Z geograf 9
rywnki gry izabawy

W pierwszym wypadku miesci sie religja w ramach nauczania
syntetycznego. Przyjmujemy, zc jezyk ojcz. przewodzi. I-ckeje
przeznaczone na recytacje i czytanie mogtyby tutaj odpas¢ z
przeznaczeniem dla innych éwiczen.

Gdyby religji udzielano w osobnych lekcjach, to pozostato
by 160 godz. lekcyjnych — (160:6.2) -m 13 tyg. na nauczanie
syntetyczne. Kazdy przewodzacy przedmiot uzyskatby wtedy oko-
to 3 tyg. wiecci dla nauczania syntetycznego. Udzielanie religji
w osobnych godzinach pocigga za sobg to, zc razw tygodniu nie
bedzie nauczania syntetycznego wcale, albo tylko 2 razy po 1!
godz. Nic jest to stratg godzin dla nauczania syntetycznego, gdyz
wyroéwna sie to obficie przez dodanie ca. 3 tyg. kazdemu przed-
miotowi przewodzgcemu. Plan taki przedstawiatby sie nastepu-
jaco:
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Poniedziatek Wiérek Sroda Czwartek Pi*tek Sobota
Naucz anie syntecty czne
wypracowanie
gimnastyka ipiew rysunki gimnastyka $piew wzglednie
dyktando
rachunki georaetrja rachunki rachunki geomctrja rachunki
¢ w i c ! C i i a
. . . przyroda czytanie
historja geografla  przyroda iywa martwa gramatyku .« recytacje
rysunki gry i zabawy

W powyzszym planie przyjeto, ze historja przewodzi, dlatego
raozna godzine ¢wiczen, przeznaczong na historje opusci¢. Znikia
przytem druga godzina geometrji. Mozemy jg uzyska¢ w dwo-
jaki spos6b. Raz wynika z ogo6lnej liczby godzin, przeznaczonych
na nauczanie syntetyczne kilka gcilzin nadliczbowych, ktére staly
sie wolne przez wyjatkowe zaszeregowanie nauki rcligji.

Wykazac¢ je moze jednak kilkutygodniowy plan pracy. Drugg
mozliwo$¢ daje uwolnienie jednej lekcji rcligji. Zdarzy¢ sie to
moze do$¢ czesto, zwiaszcza wtedy, jezeli nauke rcligji wigczy
sie w nauczanie syntetyczne. Poniewaz materjat naukowy w nau-
czaniu synetycznem drugi raz sie nic powtdrzy, mozna jedng
lekcje religji, o ile uwzgledniono juz materjat z rcligji w nau
czaniu syntetycznem, przeznaczy¢ na nauke innego przedmiotu.

Sztywnos$¢ planu, tamujgca droge, ma swojg przyczyne
w urzedowym podziale godzin, ktéry uczyniliSmy miernikiem
w naszych rozwazaniach, co stato sie w nadziei, ze predzej
czy po6zniej uwolnimy sie od tej sztywnosci. Uwolnienie bedzie
tem wigksze, im wiecej szkota podkresla¢ bedzie obok szkolenia
zadanie ksztatcenia. Czem bowiem jest jedna godzina jakiego$
przedmiotu, skoro mamy naliczanie syntetyczne, wychwytujgce
jako nauka w otwartym systemie przedmiotowym kazdego czasu
to, co pozadanem jest dla pogitebienia i ujecia wartosci!

Ale nie przesuwajmy punktu ciezkoSci naszych rozwazan
w dziedzine techniki planu lekcyjnego. MoglibySmy przytoczyé
sporg ilos¢ plandow, jakie mozliwe sg pod wzgledem ugrupowa-
nia i wymagan roznych przedmiotéw i rnzstrzasa¢ nowe trudnosci
i ich rozwigzanie. Ale nie przystuzylibySmy sie naszej sprawie, a
raczej utwierdzitoby sie tylko mniemanie, jakoby istotg nauczania
syntetycznego byta jednak kwestja planu lekcyjnego. Jest to
wprawdzie wazne zagadnienie, albowiem od mozliwosci jego roz
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wigzania zalezy zewnetrzne przeprowadzenie nauczania syn-
tetycznego. Z tego wzgledu zarezerwowaliSmy temu problemowi
szerokie miejsce i sgdzimy, zc wykazaliSmy mozliwosci rozwig-
zania. Ale nic jest on zasadniczym problemem. Jest nim ,obrét
objektu nauki".

| wkorncu: tak samo jak nic realizujemy postulatow ,szkoty
pracy” (tworczej) dla samej nauki czynnej (twdrczej), ale, aby
z niej wydoby¢ jaknajwiekszy pozytek ksztatceniowy, tak pie-
legnujemy nauczanie syntetyczne nic dla samego nauczania syn-
tetycznego, ale dla skupienia, rozumienia i ~gtebienia, beda-
cych podstawg ustosunkowania sie do wartosciow-ania, z ktérego
wyptywa wyksztatcenie. Zasadniczy problem, to wytworzenie
gtebszego oddziatywania, wzruszajgcego reakcyjnie centrum prze-
zycia. A to jest mozliwe przez nauczanie syntetyczne. Kazdg
inng droge, wiodgcg do tego samego cclu, powitamy z radoscia.
Uwazamy jednak nauczanie syntetyczne za S$rodek najpewniej-
szy. 'Pak zasadnicze przeksztatcenie planu naukowego, jak to
proponujg Klcmin i Ohms, uwazamy za niekonieczne, gdyz mnie-
mamy, zc to, co dla dorostych jest jednoscig, nic moze byé ce-
lowa jednos$cig dla dziecka i mitodziezy. Dlatego tez zamknigta
w sobie jednostka kulturalno-historyczna nie wywota zamierzo-
nego jednolitego oddziatywania. Nic chcemy przez to bynajmniej
powiedzie¢, aby przez nig nic mozna wogoéle osiggna¢ jakiego$
jednolitego oddzialywania, tylko, ze — nie doszukujemy sie
tworzgcego jednolitego oddzialywania w centryfuga!nem ale
cenrtypetalncm skupieniu materiatu naukowego.

Wkoncu jeszcze pewne rozszerzenie! Wytknieta przez nas
droga wesprze¢ moze realizacje ,nauki czynnej” (twdrczej). Do-
bitniej: mogtaby ,nauke czynng", ktéra gdzie$§ w drodze ugrze
zta, cokolwiek naprzdéd pchnaé, bo przyznaé trzeba, ze nie po-
stepuje, gdyz choruje na przesadno$¢. A skoro czempredzej nic
nastapi odprezenie, doswiadczy ,nowa szkota" bole$niejszego za-
wodu niz ,stara". Mianowicie przekona sig, ze kostnieje! Stara
szkota jednak zyta i zyje dzisiaj jeszcze! Pewna przcsadnolé
ujawnia sie w zasadzie pracy, zgdajgcej, aby uczen we wiecej
niz p6t tuzina przedmiotéw réwnoczes$nie samodzielnie pracowat.
W stosunku do tej niebezpiecznej i psychologicznie niezrozu-
miatej przesadnosci oznacza nasza droga odprezenie. Scista za-
lezno$¢ szkoty twdrczej i nauczania syntetycznego da sie fatwo
wyttlumaczyé: obie metody wzajemnie sie warunkuja, a przez
to wewnetrznie do siebie nalezg jako podstawy metodyczne zdo-
bywania nauki. Jak zdobywanie jednego objektu nauki samo z
siebie prowadzi do réznych naswietlan i mozliwosci rozwazan,
a przez to do réznych przedmiotow naukowych, tak nauka, po-
stepujaca za samorzutnym biegiem mysli, sama z siebie dojs¢
musi do tego, ze uczen w zaistniatym toku myslowym ,sam,"
sie ksztalci¢ bedzie. Przyczyna, miernik i drogowskaz ,wielo
przedmiotowego" rozwazania objektu i samorzutny bieg (toku
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mys$lowego) wyptywajg wiec z ogo6lnego cclu wyksztatcenia.
W tym wspdlnym pniu warunkujg sie wzajemnie nauczanie
.czynne™ (tworcze) i syntetyczne. Dlatego przyjmujemy, te pro-
ponowana przez nas droga stuzyé moze jednoczes$nie ,nauce
czynnej" (twérczej) i nauczaniu syntetycznemu.

Nauczyciel, ktory w sobie samym nie odnajdzie nastawienia
w Kkierunku nauczania syntetycznego, nic dojdzie do niego i tg
droga, ktéra wytkneliSmy. Ale wiasnie jemu da¢ moze nasza
droga mozliwos¢ uzyskania w nauczaniu gtebiej siegajgcego cat-
kowitego oddziatywania.

Przysztej pedagogice wydawa¢ moze sie nasza dzisiejsza
droga metodyczna falszywg, cel jednak jest prawdziwy:

skupienie duszy

i zachowanie dzieciecego Swiatal!
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