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PROGRAM

1 Uwagi wstepne. Wiekszg czes¢
pracy niniejszej wypetnig ogolne rozwa-
zania, dotyczace gtdwnych zagadnien
programu szkolnego. Zagadnienia te
sprowadzamy do nastepujacych pieciu
punktéw: 1) wychowawcze zadania pro-
gramu szkolnego, 2) wybo6r materiatu
nauczania, 3) synteza w programie szkol-
nym, 4) zindywidualizowanie programu,
5) program a nauczyciel. Dopiero po
omdwieniu tych spraw w sposob ogolny
przejdziemy do rozbioru podstawowych
zatozen obecnych programéw w Polsce.
Bedziemy sie przy tym starali o to, aby
one wystgpity nie tylko w Swietle ogol-
nych postulatbw pedagogicznych, lecz
réwniez na tle warunkow zycia polskiego.

Odsytajac czytelnika, pragnacego sie
poinformowaé o odrebnych zagadnie-
niach programéw szkot wyzszych i $red-
nich zawodowych, do prac po$wieconych
tym szkotom, ograniczamy nasze zadanie
do omoéwienia spraw, zwigzanych z pro-
gramami szkdt ogdlnoksztat-
cagcych. W punkcie, poswieconym
obecnym programom w Polsce, zmuszeni
jesteSmy jeszcze bardziej zacie$ni¢ zakres
naszej pracy. Bedziemy, mianowicie, mo-
wili tylko o programach szkoty po-
wszechnej trzeciego stopnia i gimnazjum.
W chwili bowiem, gdy piszemy te prace,
Ministerstwo wydato programy tylko dla
tych dwu szkdt ogolnoksztatcacychl).

i) Program Nauki w publicznych szko-
fach povvszec nych trzeciego stopnia, — Pro-

SZKOLNY

Programy natomiast dla szkét powszech-
nych drugiego i pierwszego stopnia oraz
dla licebw ogolnoksztatcacych nie wyszty
jeszcze ze stadium opracowania.

2. Wychowawcze zadania progra-

mu szkolnego. Szkota ogolnoksztatca-
ca jest nie tylko uczelnig. Zadania jej nie
ograniczajg sie do przekazywania juz
wytworzonych doébr kulturalnych nowym
pokoleniom. Ma ona na tych dobrach wy-
chowa¢ cztowieka dla kultury
i spoteczenstwa.

Temu wielkiemu zadaniu szkofa nie
sprosta, gdy bedzie w programie naucza-
nia widziata tylko wskazéwke, co mto-
dziez ma sobie przyswoi¢ intelek-
tualnie. A jednak mimo wszystko,
€O juz powiedziano i napisano o ciasnym
intelektualizmie szkolnym, jakze czesto
mozna sie spotka¢ z mniemaniem, Zze pro-
gram szkolny po prostu tylko wskazuje,
czego miodziez ma sie uczy¢ na pamied,
czy — w lepszym wypadku — na rozum.

Chcac wejs¢ w glebsze zagadnie-
nia programu szkolnego, trzeba przede
wszystkim przezwyciezy¢ ten phytki spo-
s6b rozumienia rzeczy. Nie znaczy to, aby
miodziez nie miata sie wyucza¢ réznych
spraw, 0 ktérych mowa w kazdym pro-
gramie. Tego od niej wymagac trzeba,
tego sie moze od niej wymaga za mato.
Program szkolny jednak powinien siegac¢
dalej i glebiej. Jak wszystko, co sklada

ram Nauki w gimnazjach panfstwowych, M-
%lsterstwo W. lg{ J lp d



sie na szkote, ma on stuzy¢ najwyzszym
celom wychowawczym.

Te cele polegajg na urobieniu oso-
bowosci wychowankdéw, na uczynieniu
z nich czynnych i tworczych uczestnikow
tej kultury, tej grupy spotecznej, w kto-
rej im zy¢ wypadnie.

Program szkolny przyczynia sie do
osiagniecia tych celdw przez to, ze wska-
zuje te dobra kulturalne, ktére moga wy-
wrze¢ najwiekszy wptyw wychowawczy
na dzieci i mtodziez. Na tym polega pe-
dagogiczne znaczenie programu szkol-
nego.

Liczne zyciorysy mowig o tym, jak
gteboki wptyw wychowawczy w pomysl-
nych warunkach wywierajg niektére do-
bra kulturalne. Jeden przykiad wystarczy.
Z biografii Stanistawa Konarskiego wie-
my, iz pod wplywem wyksztatcenia, jakie
otrzymat w kraju, hotdowat za mtodu réz-
nym przesgdom i ztemu smakowi epoki
saskiej. Dopiero zetkniecie sie za granicg
z innymi pogladami, z inng szkotg, prze-
istoczyto go wewnetrznie. Szczeg6lnie
gteboki wplyw wywarta nan literatura
francuska XVII i XVIII wieku. Pisma Des-
cartes’a, Pascala, Gassendfego, Male-
branche’a, Fenelona, Corneille’a, Molie-
ra, Rollina uczynity z niego jak gdyby
innego cztowieka. Wptyw za$ ich polegat
nie tylko na tym, ze wzbogacity jego
umyst zasobem nowych wiadomosci, lecz
przede wszystkim na tym, ze zmienily je-
go poglad na warto$¢ ludzi, stosunkdw
i rzeczy, ze otworzyly mu oczy na spra-
wy, ktérych dawniej nie doceniat, ze do-
prowadzity do wytkniecia sobie wielkich
celow na przysztos¢. W Konarskim, jed-
nym stowem, powstat nowy Swiat warto-
§ci, dokota niego za$ zorganizowato sie
w nim nowe zycie duchowe.

Wyobrazmy sobie teraz, ze stalo sie
inaczej. Niechby Konarski byt zdobyt na
Zachodzie tylko duzy zaséb nowych wia-
domosci, pozostajac wierny starym swo-
im ocenom. W tym wypadku wptyw za-
chodnio-europejskiej kultury na niego
byt by o wiele bardziej powierzchowny.
Pozostawiajgc w nim starego cztowieka,

wyposazyta by go ona tylko w wigkszg
erudycje. Zmieniajgc szczegoty, nie zmie-
nitaby zasadniczej budowy Jego zycia
duchowego.

Otdz i mamy dwa sposoby odd2|a}y—
wania kultury na cziowieka: jeden po-
wierzchowny, drugi siegajacy do samego
rdzenia zycia duchowego. Czyz potrzeba
tematem? Moch 0 wychowawczych za-
daniach programu szkolnego, nawigzu-
jemy do tych wypadkéw, kiedy dobra
kulturalne wywierajg 6w giebszy wplyw
na cztowieka. Rozumiemy przy tym, ze
ten wplyw nie moze powodowaé w ucz-
niu szkolnym takich zmian, jakie sprawit
w Stanistawie Konarskim. Nie dazac
do wywotywania przetoméw duchowych
w dzieciach i miodziezy, pedagog wierzy
jednak w to, iz dobra kulturalne, wymie-
nione w programie szkolnym, wywierajg
wptyw ksztattujacy na wrazliwe i pla-
styczne dusze jego ucznidw. Na tym tez
przekonaniu, wyraznie sformutowanym
jeszcze przez Platona, opiera sie pomyst
poddawania dzieci i miodziezy dtugo-
trwatemu oddziatywaniu celowo dobra-
nych dobr kulturalnych. Pedagog, ukfa-
dajac program, wychodzi z zatozenia, iz
na tym programie urobig sie ideaty mio-
dego pokolenia, ze ono wchionie podane
mu wzory czlowieka i spoteczenstwa, ze
sie na nich uksztattuje wewnetrznie.

Nadzieje te, niestety, nie zawsze sie
sprawdzajg. Obok wypadkdw, kiedy mio-
dziez wychodzi ze szkoty urobiona w du-
chu, ktérym jest przepojony jej program,
mozna wskaza¢ i inne wypadki, Swiad-
czace o tym, ze mbodziez czasami ksztat-
tuje sie wewnetrznie na przekér zniena-
widzonej przez siebie szkole. Tak formo-
wat sie przekorny duch mtodego Shel-
ley”. Tak byto u nas w szkole zaborczej,
gdy ona usitowala wynarodowi¢ naszg
miodziez.

Tego rodzaju niepowodzenia peda-
gogiczne nalezy sobie ttumaczy¢ tym, ze
program szkolny nie jest jedynym czynni-
kiem wychowujacym. Jest on tylko jed-
nym z czynnikdw — i to nie najwazniej-



szym. Gdy nie jest z pozostatymi zhar-
monizowany, lub, co gorsza, gdy ma
przeciw sobie potezniejsze wplywy, musi
zawiesC. Tak jednak dzieje sie w wypad-
kach rozstroju moralnego w szkole. Gdy
wszystko jest w porzadku, program nie-
watpliwie urabia ucznidw, i to tym sku-
teczniej, im wiecej ma w sobie ducha, im
bardziej jest zwarty i zdecydowany, im
wyrazniej przezen przeSwieca sugestyw-
ny wzor cztowieka i obywatela.

3. Wybo6r materiatu nauczania.
kazde dobro kulturalne zdolne jest wy-
wiera¢ wplyw wychowawczy na mio-
dziez; nie kazde bedzie jg urabiato
w obranym przez organizatorow szkoty
kierunku. Dlatego to z zagadnieniem ce-
16w, ktorym ma stuzy¢ program szkolny,
wigze sie zagadnienie wyboru ma-
teriatu nauczania. Pedagog, przystepujac
do tworzenia programu szkolnego, powi-
nien mie¢ przed sobg wyrazny wzor czio-
wieka, ktérego chce wychowac, wyrazny
ideat spoleczenistwa, ktéremu jego wy-
chowanek ma stuzy¢. Chcac te idealy
urzeczywistni¢ w swoich wychowankach,
musi on jak najskrupulatniej wybra¢ ma-
teriat nauczania z olbrzymiej skarbnicy
kultury narodowej i ogdlno-ludzkiej, kie-
rujac sie obranym przez siebie celem wy-
chowawczym.

Przeprowadzi¢ tego rodzaju wybor
nie jest rzecza tatwg z wielu wzgleddéw,
przede wszystkim jednak dlatego, ze do-
konujac go, pedagog staje pomiedzy ol-
brzymim bogactwem kultury, a ograni-
czong pojemnoscig duszy dzieciecej i mto-
dzienczej.

Dobr ksztatcagcych w réznych dzie-
dzinach kultury jest zas6b niemal nie-
przebrany. Gdyby kto§ chciat umiesci¢
w programie szkolnym wszystko, co sie
do celow pedagogicznych nadaje, prze-
tadowatby go ponad wszelkag miare ma-
terialem nauczania. Tymczasem dobra
kulturalne wtedy tylko ksztatcg mtodziez,
gdy ona je otrzymuje w umiarkowanych
dawkach. Ich nadmiar stepia wrazliwo$¢
ucznia, sprowadza niepozadane zjawisko
przesytu, hamuje rozwdj duchowy. Jest

wiec czyms$ z pedagogicznego punktu wi-
dzenia szkodliwym. C6z dopiero, gdy sie
zZwazy, iz czas, przeznaczony na przecho-
dzenie programu, jest ograniczony. Im
wiekszy materiat, tym szybsze tempo pra-
cy. Az wreszcie poczyna brakowac
w szkole czasu na przetrawienie poda-
wanego materiatu, na wydobywanie
ukrytych w nim wartosci ksztatcacych.
Jedna sprawa po drugiej przelatuje szyb-
ko, jak obrazy w kinematografie. Nau-
Nieyciel, troszczac sie o to, czy zdazy
z kursem, nie zwalnia ani na chwile go-
raczkowego tempa pracy. Uczniowie
chwytajg rzeczy z wierzchu, po tebkach.
O glebszym zrozumieniu tak podawane-
go materiatu, o nalezytym przetrawieniu
go na swojg wihasnos¢, o ksztatceniu sie
na nim w tych warunkach nie moze by¢
mowy.

Jakaz na to rada? Zmniejszy¢ ma-
teriat nauczania, dawa¢ go nieduzo, lecz
za to w najlepszym wyborze, przerabiac¢
go z miodziezg spokojnie a gruntownie.
Jednym stowem: non multa sed multum!

Madra to maksyma. Niestety, kto
zetknat sie z pracg nad ukladaniem pro-
graméw szkolnych, ten wie, jak trudno
ja urzeczywistni¢. Trudno$¢ polega na
tym, ze pedagog, ukladajagcy program
szkolny, ulega bardzo silnemu naciskowi
z réznych stron. Przedstawiciele r6znych
dziedzin kultury duchowej, rzecznicy naj-
rozmaitszych zawodoéw, najrozmaitszych
sfer gospodarczych, spotecznych, poli-
tycznych, panstwowych wystepujg ze
swymi zadaniami. | trudno odmowic im
stusznosci. Wszyscy przytaczajg wazkie
argumenty, wszyscy maja racje. Gdyby
jednak uwzgledni¢ réwnomiernie ich za-
dania, powstatby program monstrualnie
przetadowany materialem nauczania.

Nie mogac dogodzi¢ wszystkim, pe-
dagog musi dokona¢ wyboru, kierujac sie
jakimi$ zasadami. | tu nasuwajg mu sie
dwa zagadnienia. Mozna je sformutowac
W nastepujacy sposéb: 1) w jakiej mierze
nalezy sie przy wybieraniu materiatu
nauczania liczy¢ z systemem wiasnych
przekonan pedagogicznych, a w jakiej



czyni¢ zado$¢ wymaganiom, przychodza-
cym z zewnatrz? 2) co wazniejsze: po-
trzeby dziecka, czy tez spoteczenstwa?

4. Doktryna czy realizm socjalny?
Zacznijmy od pierwszej z tych kwestji.
W radykalny sposdb rozstrzygnat ja
pierwszy w naszej kulturze twdrca po-
myslanego na wielka skale programu wy-
ksztatcenia. Byt nim Plato. Wiasny po-
glad na Swiat i zycie, wlasne przekona-
nia pedagogiczne — tym sie kierowat,
piszac poswiecone programowi wyksztat-
cenia ksiegi Rzeczypospolitej. Nie czynit
przy tym zadnych ustepstw, nie wchodzit
w zadne kompromisy. Wyrzucajac poe-
maty Homera, dowiddt, do jakiego stop-
nia lekcewazyt zaréwno tradycje, jak opi-
nie sobie wspotczesna. ldac po tej drodze,
stworzyt program zwarty, konsekwentny,
ktory jednak nie wszedt w zycie.

Za naszych czasow podobng bez-
wzglednoscig odznaczyli sie pedagogo-
wie bolszewiccy. Zwlaszcza w okresie
od 1917 do 1923 roku wysnuwali oni
programy szkolne droga mozliwie naj-
bardziej prostolinijnego rozumowania
z doktryny Marxa i Lenina. Majagc wia-
dze w reku, wprowadzili je do szkdt. Po
uptywie jednak kilku lat musieli je zre-
formowac, przystosowujac do realnych
potrzeb panstwa i partii bolszewickiej!).

Na przeciwnym biegunie wypadnie
umiesci¢ tych licznych autorow progra-
mow, ktorzy troszczg sie przede wszyst-
kim o to, aby dogodzi¢ mozliwie wszyst-
kim. Ich programy zazwyczaj wchodzg
w zycie, ale nie wnoszg do niego nowych
wartosci. Bedac wynikiem kompromiso-
wej fataniny, nie majg ani kregostupa,
ani wilasnego oblicza. Czyz potrzeba
przyktadow? Takich programéw jest az
nazbyt wiele!

Ot6z i mamy dwa krafncowe typy
programéw: jeden zwarty, konsekwent-
ny, ale doktrynerski i utopijny; drugi do-
gadzajacy wszystkiemu i wszystkim,
a skutkiem tego pozbawiony mysli prze-

. 1) Patrz: S. Hessen, Pedagogika i szkol-
ntlctvé/%) W Rosji sowieckie;. igznica-Atlas,
str. 27 i n.

wodniej. Zadnego z nich nie mozna,
oczywiscie, uwazac za dobre rozwigzanie
naszego zagadnienia. Sg one raczej Scylla,
i Charybda, pomiedzy ktorymi musi szu-
kaC drogi tworca programu szkolnego.
Zle zrobi, zamykajac sie w jednostronnej
doktrynie, bo szkofa jest instytucjg so-
cjalna, i program jej wtedy tylko moze
by¢ zywotny, gdy jest wyrazem giebo-
kich potrzeb spotecznych. Jeszcze wigk-
szy biad jednak popetni, jezeli, rezygnujac
z whasnych przekonan, bedzie chciat do-
godzi¢ wszystkim interesom, dazeniom
i opiniom. W tym bowiem wypadku uza-
lezni sie od przypadkowego uktadu sit,
rzadko kiedy bedacego wyrazem gieb-
szych tendencji rozwojowych.

Nie da¢ sie omamié¢ powierzchow-
nym objawom zycia kulturalnego i spo-
tecznego, umiec siegna¢ do najgtebszych
jego potrzeb, mie¢ dar przewidywania
przysztosci — oto czego potrzeba twor-
cy programu szkolnego! Rozumienie rze-
czywistosci socjalnej musi sie u niego +3-
czy¢ z pewng dozg wybiegajacej naprzdd
doktryny. Te dwa momenty nie powinny
sie wykluczaé w procesie tworzenia pro-
gramu szkolnego. Wiasnie najlepiej jest,
gdy one nawzajem sie wspierajg i kon-
trolujg. Z takim tez polgczeniem tych
dwu momentéw spotykamy sie u twor-
coéw tych programéw szkolnych, ktdre
w dziejach kultury odegraty wiekszg ro-
le. W ten sposéb tworzyt Stanistaw Ko-
narski program dla Collegium Nobilium.
W ten sposéb powstawaty Ustawy Komi-
sji Edukacji Narodowej.

Doza tych dwu momentéw moze by¢
rozmaita. Z pewnej przewagi realizmu
socjalnego powstajg programy, jakby
utrwalajace istniejacy stan rzeczy. Z pew-
nej przewagi doktryny — programy re-
formatorskie lub nawet rewolucyjne.

Od okolicznosci bedzie zalezato, ktd-
ry z tych typéw okaze sie dla danych sto-
sunkéw odpowiedniejszy. Teoretyk, roz-
wazajgcy te sprawy systematycznie, mu-
si poprzesta¢ na wskazaniu tych mozli-
wosci. Do praktyka nalezy wybrac¢ spo-
§rod nich najodpowiedniejsza w danej
sytuacji.



5. Dziecko czy spofeczenstwo?
Przechodzimy do drugiego zagadnienia.
W krétkim sformulowaniu bedzie ono
brzmiato: dziecko, czy spoteczenstwo?
Powstato ono z przeciwstawienia sie pro-
gramom, podyktowanym przez takie
wzgledy, jak potrzeby kultury, narodu,
panstwa, poszczegdlnych klas spotecz-
nych i grup zawodowych — tych pedago-
gow, ktorzy z dziecka usituja
uczyni¢ osrodek catego wychowania.
Otéz ci pajdocentrysci majg
bardzo duzo do zarzucenia tradycyjnym
programom szkolnym. Sg one, powiadaja
oni, wyrazem potrzeb ludzi dorostych
i wytworzonej przez nich kultury. Za ma-
fo natomiast uwzgledniajg wiasciwosci
i potrzeby dziecka. Stad to pochodzi, ze
material nauczania, zawarty w progra-
mach, dziecka nie interesuje. Bedac mu
narzuconym z zewnatrz, przytlacza on
tylko miode pokolenie, zamiast sprzyjac¢
jego rozwojowi. Jest nieznosnym cieza-
rem, nie za$ dzwignig rozwoju.

Jakaz na to rada? Niektérym peda-
gogom tego kierunku marzyto sie jakie$
wychowanie, oparte na pierwiastkach,
zawartych w samym tylko dziecku. Mysl
ta jednak nigdy nie data sie zrealizowac
catkowicie, proces bowiem wychowania
moze sie skutecznie rozwija¢ tylko na
podtozu juz wytworzonych débr kultural-
nych.

Najbardziej radykalni z posrod paj-
docentrystow usitowali oprze¢ ksztatce-
nie na tym, co wytworzg sami uczniowie.
Pomyst $miaty i konsekwentny, te jednak
ma wade, ze pozbawia mtodziez wielkich
wzoréw wychowujacych i niezmiernie
op6znia wprowadzanie miodego pokole-
nia w kulture wspotczesna. Niewatpliwie
istniejg wytwory charakterystyczne dla
wieku dzieciecego i miodziericzego. Nie
tyle jednak one majg warto$¢ ksztat-
cgca, co prowadzace do nich procesy
tworcze. Te procesy odgrywajg pod-
stawowag role w wychowaniu. Nie znaczy
to jednak, aby przez wytwory dzieciece
i miodziencze dato sie zastgpi¢ dobra,
skladajagce sie na kulture narodowg

i og6lnoludzka. Dazenia w tym kierunku
nie mogg mie¢ wiekszego powodzenia.

Moze wiec nalezatoby tworzyé do-
bra kulturalne, specjalnie przeznaczone
dla dziecka? Za naszych czaséw rzeczy-
wiscie istnieje i literatura i prasa, spe-
cjalnie przeznaczona dla wieku dziecig-
cego i miodzienczego. Niewatpliwie od-
grywa ona pewng role w wychowaniu.
Programu jednak szkolnego na tego ro-
dzaju utworach opiera i nie nalezy i nie
mozna. Przede wszystkim bowiem nie sg
one autentycznie dzieciece i mtodziericze.
Sg utworami dorostych, pisanymi dla
dzieci. | rzecz ciekawa: wiasnie najlepsi
autorowie tego rodzaju utworéw wcale
nie usitujg pisaé, jak dzieci i miodziez.
Ci, ktdrzy to czynia, najczesciej wpadaja
w ton sztuczny i nieszczery.

Po drugie, utworami, pisanymi dla
miodego pokolenia, nie datoby sie wy-
petnic  wszystkich dziatbw programu
szkolnego. Najczesciej majg one charak-
ter beletrystyczny. Ktéryz z nich moze
zastgpic¢ tabliczke mnozenia? Jest rzecza
oczywistg, ze tabliczke mnozenia nalezy
uprzystepni¢ dziecku za pomocg odpo-
wiednich metod. Czy jednak ktos potrafi
ja zastgpi¢ przez co$ innego, wyprowa-
dzonego z samego dziecka, czy specjalnie
dla niego stworzonego?

Po trzecie, utwory pisane dla dzieci
i miodziezy zazwyczaj nie doréwnuja
tym arcydzietom, na ktoérych wychowy-
wat sie caty nardd, na ktérych wycho-
wywata sie ludzkos$¢ kulturalna. Wielcy
mistrzowie sg najlepszymi wychowawca-
mi nie tylko dorostych, ale i miodziezy.
Najlepiej tez wprowadzajg mtode poko-
lenia w kulture narodowg i ogélnoludz-
ka. Z pedagogow wspdiczesnych szcze-
golnie mocno podkreslit to Giovanni Gen-
tile. Nie obawia on sie tego, aby wspot-
czesne dziecko wiloskie nie zrozumiato
odpowiednio, oczywiscie, dobranych wy-
jatkow z pism Dantego, Leonarda da Vin-
ci czy Galileusza. Witasnie ci tworcy kul-
tury wioskiej przemdwig do niego najpro-
Sciej, najsilniej. Chciec ich zastgpi¢ przez
wspédtczesnych autoréw, piszacych dla



dzieci? — c6z to za obnizenie poziomu
nauczania, jakie niezrozumienie jego za-
dan wychowawczych!

Coz zatem pozostaje z wymagan
pajdocentrystow? Wieksze niz dotych-
czas uwzglednienie wiasciwosci dziecka
przy wyborze materialu nauczania. To
niewatpliwie! Materiat ten jednak musi
by¢ czerpany z nieprzebranych zasobdw
kultury narodowej i ogélnoludzkiej. Przy
jego zas$ wyborze wzglad na dziecko mu-
si sie faczy¢ ze wzgledem na spoteczen-
stwo, dla ktorego to dziecko wychowu-
jemy.

Stwierdzamy zatem, Ze i to zagad-
nienie nie da sie rozwigzac¢ przez wybor
jednej alternatywy i odrzucenie drugie;j.
Wymaga ono raczej doprowadzenia po-
zornie tylko przeciwstawiajacych sie so-
bie pozycji do tworczej syntezy.

sza i przy tym harmonijna struktura
Swiata duchowego cztowieka, jaka wyra-
sta z jego indywidualno$ci pod uszlachet-
niajacym dziataniem kultury. Do wytwo-
rzenia sie takiej struktury nie moze sie
przyczyni¢ program chaotyczny, pozba-
wiony wyraznej mysli przewodniej. Chcac
przez program szkolny wychowywac lu-
dzi pelnych a zwartych, trzeba zacza¢
od doprowadzenia do syntezy catego bo-
gactwa zawartych w nim szczegdtow. To
wiasnie rozumiemy przez synteze w pro-
gramie nauczania.

Niestety za naszych czasow jest to
jedno z najtrudniejszych do rozwigzania
zagadnien pedagogicznych. Nie wyste-
powato ono w ostrej formie jeszcze przed
dwustu laty. Wéwczas jednak w szkotce
parafialnej uczono co najwyzej czytac,
pisac i rachowac, a program szkoty Sred-

6. Synteza w programie szkolnynili€j sprowadzat sie do filologii facinskiej.

Chcac stworzy¢ program szkolny, nie-
do$¢ jest wybra¢ materiat nauczania;
trzeba go jeszcze utozy¢ wedtug jakichs
zasad. Dlatego to po zagadnieniu wy-
b oru materialu nasuwa sie zagadnienie
jego uktadu.

Dwa cele sg tutaj do osiagniecia.
Przez uktad materiatu nauczania mozna,
mianowicie: 1) dazy¢ do powigzania
wszystkich szczegotow, skiadajacych sie
na program szkolny, w jedng cato$¢
0 mozliwie zwartej strukturze; 2) mozna
staraC sie o jak najlepsze przystosowa-
nie materialu nauczania do wiasciwosci
1 potrzeb dzieci i miodziezy. Dagzac do
pierwszego z tych celdw, staramy sie roz-
wigza¢ zagadnienie syntezy w pro-
gramie nauczania; dgzac do drugiego
z nich — zagadnienie zindywidu-
alizowania programu.

Zaczynamy od pierwszej z tych kwe-
stji. Znajduje sie ona w Scistym zwiazku
z omowionymi juz przez nas wychowaw-
czymi zadaniami programu szkolnego.
Istotnie, jesli program ma wskazywaé
podstawe kulturalng, na ktorej ksztattuje
sie osobowos¢ wychowanka, to sam musi
by¢ dobrze zwigzang catoscig. Coz to bo-
wiem jest osobowos$¢? Jest to najpetniej-

Obecnie mamy zupelnie inng sytua-
cje. Juz w szkole powszechnej mtodziez
uczy sie jednoczes$nie okolo dziesieciu
przedmiotow. W szkole S$redniej ilos¢
tych przedmiotow jest jeszcze wieksza.
Przedmioty szkolne nalezg przy tym do
roznych dziedzin kultury. Istotnie, na
wspodtczesny program szkolny skiadajg
sie nie tylko wiadomosci z réznych nauk,
lecz réwniez dobra religijne, moralne,
spoteczne, estetyczne, ekonomiczne i tech-
niczne. Co wiecej, rozne przedmioty nau-
czania przenikniete sg rozmaitym pogla-
dem na Swiat i zycie. Innym duchem np.
przenikniety jest ten przedmiot, ktory na-
zywamy religia, innym nauki Sciste.
Swieckie nauki humanistyczne wprowa-
dzajg znowu w inny Swiat. A i w tym
Swiecie jakiez bogactwo kierunkdéw, jak
duzo przeciwienstw i konfliktow!

Wszystko to razem jest odbiciem
kultury wspotczesnej, ktora okupuje
ogromne swoje bogactwo rozbiciem na
przeciwstawne kierunki i stanowiska.
Brak w niej uznawanego powszechnie
ideatu, a co za tym idzie, syntezy we-
wnetrznej. C6z dziwnego, Ze 0 te synteze
tak trudno réwniez w wychowaniu
wspditczesnym?



Szkota daje miodziezy coraz bogat-
sze wyksztalcenie, a jednoczesnie coraz
wiecej wychowankdéw opuszcza jg z cha-
osem w gtowach, bez jasnego celu w zy-
ciu. Niebezpieczenstwo to spostrzegli
przenikliwsi pedagogowie juz w koncu
XVII i na poczatku XIX wieku. Herbart
nazwat je niebezpieczenstwem roz-
proszenia. Od owych czasdw nie-
bezpieczenstwo to nie zmalato, lecz
wzrosto. Walka tez z nim jest gtdwna bo-
daj troska pedagogow, zajmujacych sie
zagadnieniami programu szkolnego.

Przystepujemy do omowienia obmy-
Slonych przez nich $Srodkéw zaradczych.
W szkole powszechnej majg one nieco
inny charakter, niz w szkole S$redniej.
Z tego wzgledu rozwazania nasze po-
dzielimy na dwie czesci. Zaczniemy od
zagadnienia syntezy w programie szko-
ty powszechnej, po czym dopiero przej-
dziemy do omdwienia tej sprawy w szko-
le Sredniej.

Obydwa przejat od swego mistrza, Her-
barta. Pierwsze z tych zatozeri dotyczyto
celu wychowania. Wedtug Herbarta,
miat on charakter moral-
no-religijny. Ziller wyprowa-
dzit stad wniosek, Zze i przedmiot nau-
czania, majacy by¢ o$rodkiem catego
programu, ma mie¢ ten charakter. Ta-
kim przedmiotem jest historia Swieta.

Drugim zatozeniem bylo, Zze dzieci

- fatwiej rozumiejg zycie epok pierwot-

nych, niz czaséw wspotczesnych. Zycie
bowiem bylo w przeszioSci o wiele
prostsze i bardziej naiwne niz obecnie.
Stad pomyst ukiadania programu nau-
czania wedtug ,stopni kulturalnych”.
Zaczyna¢ nalezy od kultury pasterskiej
i stopniowo prowadzi¢ miodziez ku
wspdtczesnosci. Ma ona w swoim roz-
woju powtarza¢ w skroceniu dzieje ludz-
kosci.

Ziller wychodzit z przestanek filozo-
ficznych. Whkrétce jednak teoria jego

7. Synteza w szkole powszechnejv ostatniej swojej czesci doznata po-

stare sposoby. Herbart i jego uczniowie
nie tylko dostrzegli niebezpieczenstwo
rozproszenia, zagrazajace szkole, lecz
rowniez usitowali mu zapobiec. Szcze-
g6lnie duzo uwagi poswiecit tej sprawie
uczen Herbarta, Tuiskon Ziller (1817—
1882). Szukat on ratunku w takim ukfa-
dzie materialu nauczania, aby na kaz-
dym jego stopniu jeden przedmiot byt
osrodkiem, skupiajagcym dokota siebie
wszystkie pozostate. Zapozyczajac ter-
minu z geometrii, nazwat on uktad ma-
teriatu, czyniacy zados¢ temu wymaga-
niuu koncentrycznym, asa-
mo zagadnienie — zagadnieniem kon-
centracji. Odtad przez dhugi czas
pod pojecie koncentracji podciggano
wszystko to, co my obecnie rozumiemy
przez synteze w nauczaniu, ze jednak
pojecie  koncentracji jest ciasniejsze,
o tym czytelnik z tatwoscig sie przeko-
na po przeczytaniu dalszych naszych
wywodow.

Dwa jeszcze zalozenia przyjat T.
Ziller, opracowujac w potowie wieku
XIX swodj program szkoty elementarne;j.

parcia ze strony przyrodnika, E. Hae-
ckla. Sformulowane przez niego t. zw.
prawo biogenetyczne gtosi, iz rozwoj
osobniczy jest skréconym i uproszczo-
nym powtdrzeniem rozwoju rodowego.
Opierajac sie na tym twierdzeniu, J. De-
wey w koncu wieku XIX opracowat pro-
gram swojej szkoty eksperymentalnej
w Chicago.

Program ten roznit sie wyraznie
swoim charakterem od programu T. Zil-
lera. Zamiast tendencji religijno-moral-
nej wystgpita w nim tendencja
socjalno-przyrodnicza
Pozostato jednak przekonanie, ze nauke
z dzie¢mi nalezy zaczyna¢ od stosunkow,
jakie panowaty w kulturach pierwot-
nych, i stopniowo prowadzi¢ do trudniej
zrozumiate] wspotczesnosci. Utrzymaty
sie rowniez jakie$ resztki mniemania, ja-
koby program szkoty elementarnej mu-
siat sie skfada¢ z przedmiotéw, oraz ja-
koby jeden z nich nalezato uczynic¢
osrodkiem catosci. Przedmiotem, ognis-
kujacym caty program, nie jest juz u nie-
go historia $wieta, lecz geografia. ,,Jed-



nos¢ wszystkich nauk — powiedziat
on — jest ugruntowana na geografii.
Znaczenie geografii polega na tym, iz
ziemie przedstawia jako trwate ognisko,

Dane te przemawiaja przeciwko
uktadaniu materiatu nauczania w pierw-
szych czterech latach nauki wedtug
tradycyjnych  przedmiotdw nauczania.

skupiajace wszystkie ludzkie zajecia”*). O wiele bardziej celowym wydaje

8, Krytyka starych sposobow syrsie byé uktad tego materiatu wedtug za-
tetyzowania. RozpoczeliSmy przeglad  gadnien, budzacych zywe zainteresowa-
sposobéw  syntetyzowania programu  nie dziatwy szkolnej.

szkoty powszechnej od pomystu Zillera;
byt on bowiem jak gdyby drabing, po
ktorej mysl pedagogiczna wspieta sie do
wspdlczesnych rozwigzan tego zagadnie-
nia. W tej chwili drabina ta zostata juz
odrzucona. R&zne sie przy tym na to
Ztozyly wzgledy.

Przede wszystkim wyzwalamy sie
coraz bardziej od odziedziczonej po prze-
sztosci sugestii, jakoby program wszel-
kiej szkoty musiat sie sktada¢ z osob-
nych przedmiotéw nauczania. T. Ziller
nie umiat sobie jeszcze inaczej przedsta-
wi¢ programu szkoty elementarnej. Na-
wet w wydanych przez J. Dewey’a od-
czytach p.t.: ,Szkota a Spote-
czenstwo” odnalezliSmy jeszcze
jakie$ szczatkowe S$lady tego przesadu,
cho¢ w praktyce jego szkoly ekspery-
mentalnej juz byt on niemal zupetnie
przezwyciezony. Badania J. Piagefa nad
umystem dziecka $wiadczg wyraznie
0 tym, ze dziecko grupuje swoje do-
Swiadczenia zupetnie inaczej, niz to czy-
nig dorosli, a zwiaszcza uczeni. Podziat
materiatu nauczania wedtug przedmio-
tow szkolnych jest dla umystu dziecie-
cego obcy i niezrozumiaty. W sztuczny
tez sposdb rozbija on zywe i barwne
obrazy, z ktorych skfada sie Swiat dziec-
ka. Tak przynajmniej majg sie rzeczy
w pierwszych czterech latach nauki
szkolnej, t. j. wéwczas, gdy uczniowie li-
cza od 6-ciu do 11-tu lat zycia. Dopiero
po tym czasie umyst dziecka poczyna sie
upodabnia¢ do umystu cztowieka doro-
stego. Wtedy tez powstaje moznos$¢ stop-
niowego wprowadzania mtodziezy w sys-
tem poje¢ abstrakcyjnych.

*e J Dewey, Szkola a spoleczenistwo,
thum. ‘M. LisowsKiej, Ksigznica Polska, 1924,
str. 15—16.

Drugim przesadem, Kktory sie nie
ostat, byto przypuszczenie, jakoby nau-
ke szkolng nalezato zaczyna¢ od pry-
mitywnych kultur, jako dostepniejszych
dla dzieci od wspotczesnosci. Programy
na tej podstawie zbudowane zanadto
tkwity w przesztosci, za mato wprowa-
dzaty w terazniejszos¢. Przeciwko temu
z biegiem czasu poczat sie zrywaé co-
raz energiczniejszy protest. Ulegajac sil-
nemu parciu otaczajgcego ja zycia, szko-
fa poczeta coraz wyrazniej zwracac sie
frontem ku teraZniejszosci i przysziosci.
Jednoczes$nie pojawity sie argumenty,
przemawiajace za tym, ze nie wszystko
w zyciu pierwotnych mysliwych i paste-
rzy jest tak proste i zrozumiate, jak daw-
niej sie zdawato, w kulturze za$ wspot-
czesnej obok rzeczy niedostepnych dla
dziecka sg proste i zrozumiale. Trzeba
tylko dokona¢ odpowiedniego wyboru.

9. Decroly: nauczanie tgczne. Pierw

szy przetamat te dwa przesady belgijski
lekarz i pedagog, dr Owidiusz
Decroly. On tez opracowat dla
przedszkola, a nastepnie réwniez dla
szkolty powszechnej program, oparty na
nowych zasadach. Przewodnig myslg te-
go programu jest: przygotowa¢ miodziez
przez zycie do czynnego udzialu we
wspotczesnym zyciu spotecznym. Mater-
iat nauczania nie jest utozony wediug
przedmiotow szkolnych, lecz wedtug za-
gadnien, stanowigcych ,,08rodki zainte-
resowania” catej pracy szkolnej. Zagad-
nienia czerpat dr Decroly: 1) z zycia sa-
mego dziecka, 2) z jego S$rodowiska
przyrodniczego i spotecznego. W ten
sposob doszedt do nastepujacych idei
osiowych”:

I. Potrzeby dziecka.
Il. Dziecko a $rodowisko:



1) spoteczne: rodzina — szkota —

spoteczenstwo;

2) przyrodnicze: zwierzeta — ros-

liny — ziemia — stonce.

Z kazdej z tych idei wylania sie
szereg tematdéw. Na przerobienie jedne-
go tematu z dzie¢mi przeznacza sie kil-
ka do kilkunastu dni szkolnych. Poszcze-
golny temat bywa oswietlany z najroz-
maitszych punktéw widzenia. Np. temat:
».Nasza szkofa” daje pole i do udziele-
nia wiadomosci historycznych, i do ¢wi-
czen w mowieniu i pisaniu, i do pomia-
réw i obliczen, i do rysowania, i do $pie-
wu. Przerabiajgc w ten sposob interesu-
jace je tematy, dziecko czyni postepy
w zwyktych przedmiotach szkolnych, ni-
gdy nie bedac na osobnych lekcjach je-
zyka ojczystego, historii, geografii, przy-
rodoznawstwa, arytmetyki itd.!).

Wspotczesna mysl pedagogiczna po-
szta w kierunku, wytknietym przez De-
croly’ego. Najciekawiej przy tym przed-
stawiajg sie programy, wypracowane
w Niemczech i w powojennej Austrii.
CzesSciowo pod wptywem belgijskiego
pedagoga, czesciowo niezaleznie od nie-
go rozwingt sie w tych krajach system
nauczania, znany pod nazwg Gesamt-
unterricht?). Po polsku nazwiemy go
nauczaniem tgcznym.

Lagcznos$¢ tego nauczania po-
lega na tym, ze i tu miodziez przecho-
dzi kurs szkoty powszechnej zagadnie-
niami, ogniskujacymi wiadomosci i za-
jecia z najrozmaitszych przedmiotow;
oryginalno$¢ za$ oparta jest na wiekszym
niz u Decroly’ego uwzglednieniu h u -
manistycznych pierwiastkow,
tkwigcych w otoczeniu dziecka. Szczegol-
nie pieknie urzeczywistnili nauczanie
faczne socjaldemokratyczni reformato-
rzy wiedenskiej szkoty powszechnej.
Przewodnig myslg nauczania #gcznego
w Wiedniu stato sie wprowadzanie dzieci

). Patrz; A Hamaide, metoda Decro-
ly, um. M GorsklA{ _Nasza Ksiegarnia”.

. Patrzz W. Albert, Grundlegung des
Gesamtunterrichtes, \\ien, Haase, :
Por. takze Enc. Wych. tom II
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w coraz szersze kregi kultury wiasnego
narodu. W tym celu jego tworcy czerpali
tematy przede wszystkim z najblizszego
otoczenia dziecka, ze szczeg6lng lubos-
cig uwzgledniajac stare zwyczaje, oby-
czaje, obrzedy i inne odrebnosci regio-
nalne. W pierwszym roku nauczania ko-
palnig takich tematéw jest dom rodzinny
i szkota wraz z ich najblizszym otocze-
niem. W nastepnych latach rozszerza sie
horyzont zainteresowan dziecka na pro-
wincje rodzinng, aby w korncu obja¢ ca-
fa ojczyzne.

Zaletg nauczania facznego jest, ze
nie ma w nim, jak u dra Decroly, z gory
ustalonego schematu zagadnien. Najle-
piej jest, gdy tematy powstajg samo-
rzutnie na skutek zainteresowania sie
dzieci jaka$ sprawa. Zadaniem nauczy-
ciela, prowadzacego klase szkolng, jest
zastanowiC sig, czy pytanie postawione
przez dzieci nadaje sie na centralny te-
mat, — ewentualnie je zmodyfikowac,
a nastepnie dokota niego osnu¢ program
zaje¢ na najblizszy okres tygodniowy
lub dwutygodniowy.

O tym, jak moze wyglada¢ program
nizszych klas szkoty powszechnej przy
nauczaniu fgcznym, daje dobre pojecie
wydawnictwo, opracowane przez refor-
matoréw wiedenskich p. t.: ,,Entwurf von
Arbeitsplanen flr den Gesamtunterricht
in den vier Schuljahren der Volksschu-
le”, Deutscher Verlag fir Jugend und
Volk, Wien, 1927.

10.
zmniejszenie wieloprzedmiotowosci. Na-
uczanie fgczne mozna z powodzeniem
stosowa¢ w pierwszych czterech latach
szkoty powszechnej. W nastepnych la-
tach musi ono stopniowo ustepowaé
miejsca ukfadowi materiatu  wedtug
przedmiotéw nauczania. Gdy bowiem
miodziez staje sie juz zdolna do mysle-
nia abstrakcyjnego, trzeba jg zaczac
wprowadzac¢ w system poje¢ naukowych.
Z tym systemem w bliskim zwigzku po-
zostaje podzial materjatu nauczania na
przedmioty szkolne. Poczynajac od pig-
tego roku nauczania, pora juz przecho-

Synteza w szkole S$redniej:



dzi¢ stopniowo od nauczania tgcznego
do ukladu materiatu wedtug przedmio-
tow nauczania.

Ten ukiad w petni znajduje zasto-
sowanie w szkole $redniej, doprowadza-
jacej dorastajaca juz mtodziez do progu
studiow wyzszych. Jedynym odstepstwem
od niego mogtoby tu byé zastosowanie
od czasu do czasu t. zw. metody projek-
tow. Stosowana niezbyt czesto, wnosi
ona urozmaicenie do systematycznej na-
uki w szkole Sredniej i wigze te szkote
z zyciem praktycznym.

Podziat materiatu na przedmioty
szkolne, wieksza niz w szkole powszech-
nej wieloprzedmiotowos¢, system wresz-
cie nauczycieli przedmiotowych, nie za$
klasowych — wszystko to sprawia, ze
trudniej jest doprowadzi¢ do syntezy
program szkoty Sredniej niz powszech-
nej. Nikt tez tu nie wskazat tak skutecz-
nego $rodka, jakim jest nauczanie tgcz-
ne w szkole powszechne;j.

Dazac do zmniejszenia wieloprzed-
miotowosci w szkole Sredniej, niektorzy
z pisarzy pedagogicznych radzili badz
zogniskowa¢ we wszystkich latach pro-
gram dokota jednego centralnego przed-
miotu, badZ tez rozbi¢ materiat naucza-
nia na bloki pokrewnych przedmiotéw
i przechodzi¢ je z miodziezg nie réwno-
czesnie, lecz kolejno. Przy tym systemie
uczniowie w danym roku szkolnym uczy-
liby sie zawsze jednej grupy przedmio-
tow pokrewnych, np. w jednym roku na-
uk humanistycznych, w nastepnym ma-
tematyczno-przyrodniczych itd.

Trudno poleca¢ ktory$ z tych pomy-
stow, kazdy z nich bowiem ma powazne
braki. Pierwszy jest nawrotem do zille-
rowskiej koncentracji. Ma on te wade,
iz jakikolwiek przedmiot obralibysmy za
centralny, zawsze wpadniemy w sztucz-
nos¢, chcac do niego nawigza¢ pozosta-
te przedmioty.

O wiele lepszy jest taki system, przy
ktorym wyposazamy wieksza iloscig go-
dzin calg grupe pokrewnych przed-
miotdw, reszte za$ traktujemy jako uzu-
petniajace, rezygnujac ze Scistego powig-
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zania ich z przedmiotami gtdwnymi.
Z uzasadnieniem takiego sposobu budo-
wania programu szkoly $redniej spoty-
kamy sie w wydanej swego czasu przez
nasze Ministerstwo W. R i O. P. pracy
p. t.. ,Program naukowy szkoly $red-
niej” ). Uprzywilejowang grupe przed-
miotdw nazwano tam podstawg
wychowawczag szkoly. Podsta-
wa wychowawcza decyduje o kierunku
wyksztatcenia w calej szkole. Dzieki niej
szkota $rednia nabiera wyraZznego obli-
cza. To jest zaleta catego tego pomystu.
Nie rozwigzuje on jednak catkowicie na-
szego zagadnienia, doprowadzajgc ma-
teriat nauczania do syntezy wilasciwie
tylko w obrebie podstawy wychowaw-
czej. Przedmioty uzupetniajgce pozosta-
ja z nig w luznym tylko zwigzku.

Innego rodzaju zarzut trzeba posta-
wic systemowi b 10 k 6 w, o ktérym
wyzej byla mowa. Ten znowu system,
wytwarzajac roczne przerwy w naucza-
niu poszczegdlnych grup przedmiotow,
zrywa ciggtos¢ nauki szkolnej. Z tych
wzgledéw nie przyjat sie on tez w prak-
tyce. Spotykamy sie w niej co najwyzej
z dawaniem poszczeg6lnych przedmio-
tow w ukfadzie nastepczym, nie za$
rownolegtym. Tak np. zamiast uczyC fi-
zyki i chemii jednoczes$nie, mozna jedne-
go roku uczy¢ fizyki, a drugiego chemii.
W ten sposdb zmniejszamy iloS¢ row-
noczesnie podawanych przedmiotéw. Do
tego samego celu zmierza réwniez 13-
czenie w jeden przedmiot materiatu, za-
czerpnietego z rdéznych nauk. Tak np.
W naszym programie szkoty powszechnej
fizyka, chemia i nauki biologiczne stano-
wig jeden przedmot szkolny, nazwa-
ny naukg o przyrodzie. W progra-
mie gimnazjum rozpadt sie on juz na
dwa przedmioty, z ktérych jeden nazwa-
no biologig, a drugi fizykg i chemia.
Oczywiscie, i te przedmioty ?<zkolne ma-
ja charakter syntetyczny w tym sensie,
ze tacza w sobie wiadomosci z roznych
dyscyplin naukowych.

*). Warszawa, 1919 r.



11. Korelacja. Nie poprzestajac na
dazeniu do zmniejszenia liczby przed-
miotdw, nauczanych jednoczesnie, peda-
gowie, pracujacy nad ulepszeniem szko-
ty Sredniej, starajg sie wigza¢ ze sobg
poszczegllne przedmioty, wyzyskujac
zachodzace pomiedzy nimi zwigzki. Fak-
ty, zagadnienia i metody roéznych przed-
miotéw szkolnych bardzo czesto zaze-
biajg sie o siebie, lub uzupeiniajg sie
nawzajem. Wspo6tzaleznos$¢
(korelacja), zachodzaca miedzy przed-
miotami szkolnymi, pozwala wigzac je
ze sobg w umystach ucznidw gestg sie-
cig skojarzen i rozumowan. Korzystajac
w ten sposob z nastreczajacych sie spo-
sobnosci, nauczyciele mogag w pewnym
przynajmniej stopniu scalic materiat na-
uczania. Jak bardzo to potrzebne, tego
dowodzi fakt, iz bardzo wielu wycho-
wankow szkoty Sredniej nie umie zuzyt-
kowa¢ wiadomosci nabytych na lek-
cjach jednego przedmiotu, przy rozwig-
zywaniu zagadnien z innego przedmiotu.
Pomiedzy roznymi przedmiotami istniejg
dla nich jakie$ nieprzebyte przegrody.
Cala ich wiedza jest jak gdyby poszu-
fladkowana.

Wiazanie przedmiotébw ze sobg
w szkole Sredniej wtedy tylko moze sie
uda¢ na szersza skalg, gdy nauczyciele
pracujg w Scistym ze sobg porozumie-
niu, wedtug wspdlnego planu. Program
powinien ulatwiaC te prace, tak uklada-
jac materiat nauczania w réznych wspét-
czeSnie nauczanych przedmiotach, aby
one jak najblizej wspotpracowaty ze so-
ba.

Wyzyskiwanie korelacji, zachodza-
cej miedzy przedmiotami, jest zatem
waznym zagadnieniem przy ukladaniu
programu nauczania. Nie nalezy jednak
przecenia¢ doniostosci tego sposobu. Na
tej drodze nie podobna osiggng¢ wszyst-
kiego. Wyobrazmy sobie, ze kto$ poczat-
by zszywaé réznokolorowe skrawki suk-
na. Jesli to bedzie czynit na chybit trafit,
otrzyma bezksztattny i pstrokaty fach-
man. Gdyby to czynit planowo i wedtug
wzoru, moégtby zrobi¢ artystyczng ma-
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kate. Podobnie sie rzecz ma i z wigza-
niem ze sobg przedmiotéw szkolnych.
Przez samo tylko zszywanie fragmentow
jednego przedmiotu z fragmentami in-
nych przedmiotdw nie mozna osiggngc
syntezy w nauczaniu. Potrzeba jeszcze
idei przewodnich, ktére by tg czynnos-
cig kierowaty.

12. Idea scalajaca. Tu dopiero do-
chodzimy do jadra calego naszego
zagadnienia. Program szkolny wtedy
dopiero moze by¢ doprowadzony do
syntezy, gdy go przenika jaka$s wiel-
ka mys$l przewodnia. Twierdzenie to jest
stuszne zaréwno w stosunku do szko-
ty Sredniej, jak powszechnej. Mowigc
o o$rodkach zainteresowania w metodzie
dra Decroly, moéwiagc o zagadnieniach,
wedtug ktorych jest ulozony program
przy nauczaniu tgcznym, dawaliSmy do
zrozumienia, ze wszystkie te tematy mu-
szg by¢ podporzadkowane jakiejs idei
naczelnej. Dr Decroly wyprowadzat je
z idei ,zycia”, jak on je rozumiat. Wie-
denscy reformatorzy chcieli przez nie
prowadzi¢ do kultury narodowej i ogol-
no-ludzkiej.

Tego rodzaju idei przewodniej tym
bardziej potrzeba w szkole, majacej pro-
gram utozony wedtug przedmiotow nau-
czania. Wiasnie dlatego, ze tu brak jest
zagadnien centralnych, scalajagcych calg
prace szkolna, zachodzi potrzeba prze-
nikniecia wszystkich przedmiotdéw jedng
mysla przewodnig. Tylko co$ wielkiego,
W co sie wierzy, czemu sie chce stuzyc,
moze skupi¢ w jednym ognisku wszyst-
kie szczegéty programu, co wiecej
wszystkie czynniki wychowawczej pra-
cy w szkole.

Czy mozna wskaza¢ jaka$ idee, kto-
ra by zawsze i wszedzie scalata pro-
gram szkolny? Nie! tego wiasnie uczy-
ni¢ niepodobna, doswiadczenie bowiem
uczy, ze w roznych czasach, w réznych
warunkach socjalnych i kulturalnych roz-
ne idee scalaty program szkoly. Za cza-
sow Stanistawa Konarskiego i Komisji
Edukacyjnej chodzito u nas o odrodze-
nie narodu i uratowanie panstwa przez



wychowanie o$wieconego obywatela.
Neohumanisci niemieccy kierowali sie
ideatem petnego i harmonijnego cztowie-
czenstwa. Utylitarysci angielscy i ame-
rykanscy potrafili rownie gorgco przejaé
sie ideatem dzielnego i zaradnego busi-
nessmani. Przykladow mozna by przy-
toczy¢ o wiele wiecej. Czyz jednak juz te
nie Swiadczg o tym, jak r6znorodne by-
wajg ideaty, scalajgce szkote? | tak by¢
musi, szkota bowiem jest instytucjg spo-
feczng, wplatang w proces przemian hi-
storycznych i zalezng od grupy socjalnej,
ktora jg utrzymuje. Jej mys$l przewodnia
musi sie zmienia. Ta zmienno$¢ jest
objawem zycia. Przeciwnie, utrzymywa-
nie sie w ciggu stuleci tej samej idei
scalajacej jest zazwyczaj objawem za-
stoju.

Dochodzimy w ten sposéb do wy-
niku, ze nie ma i nie moze by¢ jakiej$
uniwersalnej idei, ktéra by scalata pro-
gram szkolny. Nie znaczy to jednak, aby
takiej idei nie mozna bylo znaleZ¢ dla
danej epoki i dla danego spoteczenstwa.
Historia poucza, co prawda, ze byly epo-
ki pod tym wzgledem bezptodne — ale
byty i ptodne.

Zamiast wiec pyta¢ w ogdlnej for-
mie, jaka idea scala program szkolny,
nalezy stawia¢ zagadnienie zupetnie kon-
kretne. Nalezy pyta¢: jaka jest ta idea
dla naszego pokolenia? Czy ono sie na
nig zdobyto? Nie tu jednak miejsce na
omawianie tej sprawy. Zajmiemy sie nig
pod koniec tej pracy w punkcie, poswie-
conym obecnym naszym programom
szkoly ogolnoksztatcace;.

13. Zindywidualizowanie programby € Zn'y m-.

nauczania. Jak przystosowa¢ materiat
nauczania do indywidualnych wiasciwo-
§ci i potrzeb miodziezy? Tak brzmi za-
gadnienie, ktorym z kolei mamy sie za-
ja¢. G. Kerschensteiner sformutowat na-
czelng zasade, ktdrg sie przy jego roz-
wigzywaniu bedziemy kierowali. Brzmi
ona jak nastepuje: ,Jednostke ludzka
mozna ksztalci¢ tylko na takich dobrach
kulturalnych, ktérych struktura duchowa
catkowicie lub czesciowo zgadza sie ze
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strukturg danego stopnia rozwojowego

:indywidualnej formy zycia” i).

Z tej formuly, nazwanej przez G.
Kerschensteinera podstawowym aksjo-
matem procesu ksztalcenia, wyptywajg
dwa postulaty, dotyczace programu
szkolnego. Po pierwsze, program powi-
nien by¢ dostosowany do wieku mtodzie-
zy; po drugie, powinien uwzglednia¢
roznice indywidualne, zachodzace wsrdd
rowiesnikéw. Jak uczyni¢ zados¢ tym
dwu wymaganiom? Na to pytanie po-
staramy si¢ obecnie odpowiedzie¢. Zacz-
niemy przy tym od pierwszego postulatu,
aby nastepnie dopiero zajg¢ sie drugim.

14. Przystosowanie programu
wieku uczniéw. Z zagadnieniem tym
spotykalismy sie juz, méwiagc o syntezie
w programie szkolnym. Istotnie, byla juz
0 tym mowa, ze ze wzgledu na wiasci-
wosci umystu dzieci synteza w pierw-
szych czterech latach szkoly powszech-
nej musi byé Inaczej przeprowadzana,
niz w wyzszych Kklasach tej szkoly
1w szkole $redniej: do lat 10 — 11 nau-
czanie taczne, w wieku starszym syste-
matyczna nauka wedtug przedmiotoéw
szkolnych.

Nie trudno zrozumieé, ze i materiat
nauczania musi by¢ inaczej dobierany
i ukfadany do nauczania tgcznego, ina-
czej za$ do nauczania wedtug przedmio-
tow. Stad konieczno$¢ dzielenia progra-
mu wyksztatcenia ogélnego co najmniej
na dwa nastepujace po sobie stopnie.
Pierwszy stopien przeznaczony jest dla
pierwszych czterech lat nauczania. Nazy-
wamy go zazwyczaj propedeu-
Ostatni przypada na
szkote Srednig. Nazywamy go stopniem
systematycznego naucza-
nia Pomiedzy tymi dwoma stopniami
jest jeszcze miejsce na stadium posred-
nie, przeprowadzajgce miodziez od nau-
czania propedeutycznego do systema-
tycznego.

O G Kerschensteiner, Das Grundaxiom
des Bildungsprozesses _und seine Folgerun-
gen fir die Schulorganisation, Berlin, Union,
wyd. 3-cie, str. 41

do



Nie zawsze zachowywano te dwa
stopnie przy budowaniu programu ogél-
nego wyksztatcenia. Dawniejsze progra-
my najczesciej prowadzity kurs danego
przedmiotu jednym ciggiem, nie byly za-
tem ustopniowane.

Budowanie programu wedtug stop-
ni ma na celu jak najlepsze przystoso-
wanie go do wiasciwosci i potrzeb réz-
nego wieku. Stopien propedeutyczny do-
stosowany jest do sposobu myslenia
miodziezy szkolnej do lat 10 — 1L
Swiat w tym wieku skfada sie dla dziec-
ka z zabarwionych uczuciem obrazow.
Z takich tez obrazéw skiada sie pro-
gram na stopniu propedeutycznym. Sg
to konkretne kompleksy zjawisk, czer-
pane ze S$rodowiska ucznia. Niektorzy
nazywajg takie obrazy epizodami, a sto-
pien programu, o ktérym mowa, e p i-
zodycznyml).

Na stopniu systematycznym wzgle-
dy na system naukowy pojec¢ biorg goére
nad wzgledami psychologicznymi. Wy-
bor materiatu i jego ukiad jest zupetnie
odmienny, cale ujecie przedmiotu bar-
dziej abstrakcyjne, ciagte i wyczerpu-
jace.

Sgdzacemu rzeczy powierzchownie
mogtoby sie zdawaé, iz przy dwustop-
niowej budowie programu po przejsciu
jakiego$ przedmiotu w sposob propedeu-
tyczny cofamy sie wstecz, aby wszystko
zaczyna¢ od poczatku sposobem syste-
matycznym. W rzeczywistosci nie ma tu
cofania sie wstecz, lecz cigglte posuwanie
sie naprzod. Kurs propedeutyczny przy-
stosowujemy do wihasciwosci umystu
dzieciecego nie po to, aby te wihasciwos-
ci utrwali¢, lecz aby stworzy¢ najko-
rzystniejsze warunki dla rozwoju dziec-
ka. Kurs ten przygotowuje do nastepu-
jacego po nim kursu systematycznego.
Stwarza on fundament, na ktérym dopie-
ro mozna bezpiecznie budowa¢ gmach
wiedzy systematycznej. Kto zaczyna nau-
ke systematyczng zbyt wczesnie, ten nie-
tylko zadaje gwatt umystowi dziecka,

. Patrz: S. Hessen, Podstawy Peda-
gogiki, Nasza Ksiegarnia.
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lecz réwniez podejmuje wyjatkowo nie-
wdzieczne zadanie.

Jak owad musi przejs¢ wszystkie
stadia swego rozwoju, zanim stanie sie
motylem, tak umyst dziecka musi $wiat
przemys$le¢ po dzieciecemu, zanim go
zacznie pojmowac jak dorosli.

15. Uwzglednianie réznic indywi-
dualnych wsréd rowiesnikow. Z tego, co
nam mowi wspdtczesna psychologia
dzieci i miodziezy, zdaje sie wynikaé, iz
zroznicowanie indywidualne wsréd ro-
wiesnikow wzrasta z wiekiem. Do lat
10 — 11 narzucajg sie uwadze obserwa-
tora roznice stopnia inteligencji
roznice natomiast jakoSciowe
nie sg jeszcze wyrazne. Zarysowujg sie
one mocniej dopiero na dwa do trzech
lat przed pokwitaniem. Ws$rod miodzie-
zy 10—14-letniej mozna juz z gruba roz-
rozni¢ podstawowe struktury duchowe.
Po przetomie, zwigzanym z pokwita-
niem, a wiec w wieku 15—16 lat ustala-
ja sie nowe kierunki zainteresowan.
Zroznicowanie wzrasta. Z podstawo-
wych struktur wytania si¢ wigksza ilos¢
typow.

Za tymi etapami zréznicowania psy-
chicznego muszg nadgza¢ programy
szkolne, jesli majg w dostatecznej mie-
rze uwzgledni¢ rdznice indywidualne
wsrod rowiesnikow. Dwie tu otwierajg
sie mozliwosci. Przy zachowaniu sztyw-
nych, t. zn. jednokierunkowych dla kaz-
dej szkoty programdw, wypada tworzy¢
rownolegte klasy lub szkoty dla réznych
grup miodziezy. W tym wypadku réwno-
legte ciggi wyksztalcenia musza otrzy-
ma¢ rozmaite programy. W systemach
0 bardziej elastycznych programach
otwierajg sie inne mozliwosci. Rozpa-
trzymy je po omowieniu systemow, opar-
tych na rdznicowaniu Klas.

16. Zro6znicowanie klas w szkole
powszechnej. Na dwu stopniach naucza-
nia mozna te systemy stosowac: w szko-
le powszechnej i $redniej. Wobec tego,
ze w szkole powszechnej mniej jeszcze
zaznaczajg sie jakosciowe réznice indy-
widualne, a bardziej iloSciowe, zrdzni-



cowanie klas odbywa sie w niej gtownie
wedtug stopni inteligencji. We wszyst-
kich krajach kulturalnych praktykuje sie
obecnie wydzielanie miodziezy o nie-
normalnie niskim stopniu inteligencji
do szkot specjalnych. O wiele nowsza
i dotychczas sporng sprawg jest tworze-
nie w obrebie szkolnictwa powszechne-
go rownolegtych ciggow klas dla stabo
uzdolnionych, $rednio uzdolnionych i wy-
bitnie uzdolnionych.

Sprawa ta jest sporna gtdwnie dla-
tego, ze ze wzgledem psychologicznym,
0 ktéorym moéwimy, koliduje wzglad so-
cjalny, nakazujacy uczyni¢ ze szkoty
powszechnej te instytucje wychowaw-
czg, ktéra scala spoteczenstwo, da-
jac dzieciom, pochodzacym ze wszyst-
kich warstw spotecznych, wspolne wy-
ksztatcenie i wychowanie. Im spoteczen-
stwo jest bardziej zrdznicowane, im wig-
cej w nim sit odSrodkowych, tym ko-
nieczniejszg rzecza jest w nim zwigzac
wszystkich obywateli mocnymi wigzami
moralnymi. Do tego ma sie przyczynic¢
szkota powszechna. Jedno z najwazniej-
szych jej zadan polega wiasnie na tem,
aby w duszach obywateli wybudowac
wspolny fundament przekonan, przywia-
zan i dazen.

Scalajace zadania szkoty powszech-
nej wypisali na swym sztandarze zwo-
lennicy t. zw. szkoty jednoli-
t e j. Nie bedziemy tu szerzej omawiali
gtoszonych przez nich haset. Cho¢ bo-
wiem niewatpliwie wyplywajg z nich
konsekwencje, z bliska dotyczace pro-
gramu szkolnego, to jednak wiasciwg
ich tre$¢ stanowi ideat demokratyczne-
go ustroju szkolnego. W pracach
tez poswieconych zagadnieniom ustroju
szkolnictwa jest najwiasciwsze miejsce
do omowienia zagadnienia szkoty jedno-
litej.

Na tym miejscu wystarczy zazna-
czy€, iz konflikt pomiedzy postulatem
zréznicowania szkoty powszechnej we-
dbug stopni uzdolnienia miodziezy, a has-
fem szkoly jednolitej wystepuje w ostrej
postaci, jezeli z niego wysnu¢ ten wnio-
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sek, ze program catej szkoty pow-
szechnej musi by¢ jednakowy dla
wszystkich uczniéw normalnych. Tak
stawiajg sprawe radykalni zwolennicy
szkoty jednolitej. Bardziej umiarkowani
jej przedstawiciele czynig pewne ustep-
stwo na rzecz psychologicznego postu-
latu zroznicowania szkolty powszechnej.
Polega ono na tym, ze program w pierw-
szych czterech latach nauczania jest jed-
nolity, w nastepnych jednak latach, da-
jac to samo podstawowe wyksztatcenie
wszystkim, ulega jednak pewnej redukcji
w klasach, przeznaczonych dla stabszych
uczniéw, a pewnemu rozszerzeniu w kla-
sach, przeznaczonych dla najzdolniej-
szych.

Otdéz i mamy rozwigzanie, czynigce
zado$¢ obydwu postulatom. Zréznicowa-
nia opartego na tych zasadach poczeto
probowa¢ w niektérych szkolach Sta-
néw Zjednoczonych od potowy wieku
XIX. Na tej zasadzie zostaly zorganizo-
wane cztery wyzsze klasy szkoly pow-
szechnej w nadrenskim mieScie Mann-
heimie w poczatku biezacego stulecia.
Po Wielkiej Wojnie reformatorzy wie-
denscy podzielili cztery wyzsze klasy
szkoty ludowej na dwa réwnolegte ciagi
klas: jeden przeznaczony dla uczniow
wolniej pracujgcych, drugi dla czynig-
cych szybsze postepyl).

17.
Sredniej. W szkole Sredniej tego rodzaju
zréznicowanie klas szkolnych byloby nie
na miejscu. Do tych szkdt bowiem po-
winna sie dostawac tylko miodziez dob-
rze i wybitnie uzdolniona. Sprawa
zatem wydzielania mtodziezy o inteligen-
cji podnormalnej lub stabej do osobnych
klas czy szkét zupelnie tu odpada. Co
najwyzej moznaby tworzy¢ osobne szko-
ty dla mitodziezy wybitnie uzdolnionej.
Rzeczywiscie, w niektorych krajach po

*). , Blizsze szczegdly w pracach B. Na-
wroczynskiego: Uczen i Klasa, 2-gie wyd.
KSI&ZﬂIC&-At as; Zasady . Nauczania, 3-Cie
W/ ! tamze. Patrz rowniez: J. Zylberberg,

Szkolnictwo powszechne w Austrii pod rzg-
dami socjal-demokratéw, Nasza Ksiegarnia.

Zrdznicowanie klas w szkol



wojnie podjeto préby w tym kierunku,
bez wigkszego jednak powodzenia.

Z wielkg sitg natomiast narzuca sie
sprawa uwzglednienia jako$cio -
Wy c h roznic, zaznaczajgcych sie
wsérod miodziezy szkot Srednich. Wiagze
to sie z datujacym sie od potowy wieku
XVIII rozpadnieciem sie wyksztatcenia
Sredniego na rézne kierunki. Dwa z tych
kierunkéw, klasyczny i realny, walczyty
ze sobg zawziecie w ciggu XIX stule-
cia. Byly i sa proby zafatwienia tego
sporu drogg kompromisu. Polega on na
wytworzeniu programu, mniej wiecej
rownomiernie uwzgledniajgcego wyma-
gania stron obu.

Nie jest to trafne rozwigzanie. Pro-
wadzi ono bowiem do programéw, po-
zbawionych wyraznego charakteru i nie
uwzgledniajacych w dostatecznej mierze
roznicy kierunkéw i zamitowan miodzie-
zy szkoly Sredniej. Przyszty humanista
nie trafia przy tym rozwigzaniu do od-
powiadajgcego jego uzdolnieniom gim-
nazjum humanistycznego, przyszty ma-
tematyk czy przyrodnik — do gimnazjum
matematyczno-przyrodniczego. Wszyscy
oni trzymani sg na wspolnej strawie du-
chowej, odpowiedniej chyba tylko dla
osobnikéw, do niczego wyraznie nie
uzdolnionych, nie zamitowanych. Tacy,
oczywiscie, sg takze. Czy jednak szkota
Srednia ma by¢ do nich przede wszyst-
kim przystosowana? To wielkie pyta-
nie! Naszym zdaniem, o wiele lepigj
zroznicowac ja od poczatku na dwa za-
sadnicze kierunki: humanistyczny i ma-
tematyczno-przyrodniczy. Na wyzszym
pietrze, gdy miodziez ma juz 15 — 16
lat zycia, zréznicowanie to dobrze jest
zwigkszyc.

Takie stopniami wzrastajace zrozni-
cowanie programow szkoty Sredniej ma
liczne zalety. Po pierwsze, pozwala ono
w nalezyty sposob uwzgledni¢ rowniez
stopniami  wzrastajgce  zrdznicowanie
struktur duchowych ws$réd miodziezy
szkolnej; po drugie dopuszcza do gtosu
wszystkie zywotne kierunki wyksztatce-
nia; po trzecie juz na tawach szkoty $red-
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niej przygotowuje miodziez do coraz
bardziej specjalizujacych sie zawodow
i w ten sposéb czyni zado$¢ wymaga-
niom zycia gospodarczego.

18.
alizowania. Przechodze do krotkiego
omdwienia tych sposobow indywiduali-
zowania, ktore odbiegajg od sztywnego
programu. Mozna by je nazwaé e 1la-
stycznymi.

Pewng elastyczno$¢ do programu
szkolnego wprowadza pozostawienie
miodziezy wyboru miedzy kilku przed-
miotami nauczania. W tym samym Kie-
runku zdagza przeznaczenie kilku godzin
tygodniowo na t. zw. wolne studium.
Uczenh obowigzany jest podczas tych go-
dzin pracowa¢ w bibliotece, lub labora-
torium szkolnym. Nauczyciel kieruje je-
go praca. Przedmiot jednak swej pracy
wybiera sam uczen, Kierujac sie swoim
zamitowaniem. W Prusach po wojnie
wprowadzono takie godziny wolnego
studium do trzech wyzszych klas szkoty
Sredniej w wymiarze czterech godzin ty-
godniowo.

W systemie daltofiskim szkota ma,
co prawda, obowigzujacy ja program ra-
mowy. Nauczyciel Jednak, ukadajacy
zadania miesieczne, przystosowuje ten
program do indywidualnych wiasciwos$-
ci mtodziezy, redukujac go do minimum
dla stabszych, rozszerzajac dla zdolniej-
szych i szczegblnie zamitowanych. Poza
tym zmienne jest tu tempo pracy.

Najbardziej elastyczne sg progra-
my przy systemie przedmiotowo-wybor-
czym. Polega on na tym, ze uczen, obie-
rajacy sobie pewien Kierunek studiow,
obowigzany jest tylko cze$¢ godzin
szkolnych poswieca¢ na przerobienie
programu, Wwyznaczonego mu przez
szkote. W pozostatych godzinach wolno
mu dobiera¢ sobie przedmioty wedtug
wiasnego uznania. lo$¢ przy tym godzin
wyznaczonego studium z roku
na rok zmniejsza sie, wzrasta natomiast
swoboda wyboru.

System ten, bardzo rozpowszechnio-
ny w Stanach Zjednoczonych, nie przy-

Elastyczne sposoby indywidu-



jat sie w Europie z paru wzgledéw. Prze-
de wszystkim zwieksza on znacznie
koszt prowadzenia szkoly; nastepnie,
sprzyjajac samodzielnosci mtodziezy, nie
zapobiega przypadkowemu dobieraniu
sobie przedmiotdw i czestym zmianom
studiow.

System przedmiotowo-wyborczy ma
u nas prawo obywatelstwa w szkotach
wyzszych. W szkole $redniej natomiast
nie daje on nalezytych wynikow. Pew-
niejszy tu jest, jak sie zdaje, system
w zasadzie sztywny, uelastyczniony jed-
nak przez godziny wolnego studium
i przedmioty pozostawione do wyboru.

19. Program a nauczyciel.
humanizmu, przenikajacy pedagogike
wspoltczesng, wymaga poszanowania

cztowieka nie tylko w uczniu, ale
i w nauczycielu. MieliSmy moznos$¢ prze-
kona¢ sie, jak wiele czyni sie za naszych
czasow wysitkdw, aby przystosowaé
program do indywidualnych wiasciwos-
ci dziecka. Cozby to jednak pomogto,
gdyby nauczyciel jednocze$nie byt spro-
wadzony do roli biernego tylko wyko-
nawcy tego wszystkiego, co jego wia-
dze przemyslaty i uznaty za stuszne? Tak
byto jeszcze do niedawna. Program dla
nauczyciela byt nakazem. Nawet sposob
wykonania tego nakazu byt mu z géry
drobiazgowo przepisany. To uchodzito
za dobrg organizacje szkoly. Klasycz-
nym przykladem jest dw minister fran-
cuski z czaséw drugiego cesarstwa, kto-
ry, wyciagnawszy zegarek z Kkieszeni,
chwalit sie, iz w tej chwili w tej i tej
klasie wszystkich licebw Francji ucznio-
wie tlumaczg taki a taki urywek z Ce-
zara.

Z takim mechanizowaniem szkoly
i nauczyciela zerwalismy, chwata Bogu,
juz obecnie. | stusznie! Wychowanie bo-
wiem cztowieka moze sie odby-
wac tylko przez cztowieka. Czo-
wiek w szkole jest najwazniejszym czyn-
nikiem wychowujgcym; wazniejszym od
organizacji szkolnej, wazniejszym od
programéw, od juz ustalonych metod.
Wszystko to jest martwe, wszystko po-
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zbawione ducha, gdy nauczyciel pracu-
je jedynie z musu, bez wiary w to, co
robi, bez entuzjazmu pedagogicznego.

Nie dos¢ jest zatem utozy¢ chociaz-
by najmadrzejszy program. Trzeba jesz-
cze pozyska¢ dla niego nauczyciela.
Trzeba, aby on sie do niego przekonat,
aby wen wierzyt. Wéwczas dopiero pro-
gram poczyna zy¢ w szkole, wytwarza
w niej atmosfere moralng, realizuje sie
w duszach dzieci i miodziezy.

Rozumieli to wielcy reformatorzy
szkolni i dlatego, nie poprzestajgc na
tworzeniu nowych programéw, starali
sie zawsze wychowa¢ do nich nauczy-
ieli. Tak czynit Stanistaw Konarski,
rzegorz Piramowicz, Henryk Pestalozzi.

Nowsi reformatorzy poszli jeszcze
dalej. Zwiekszajagc aktywnos$¢ ucznia,
zwiekszyli réwniez aktywno$¢ nauczy-
ciela. Z przekonanego wy-
konawcy programu uczynili go
jego wspottwdrca. Nigdy bo-
wiem nauczyciel nie wiozy tyle duszy
w cudze dzieto, co w swoje wiasne. Ni-
gdy go tez nie bedzie tak dobrze rozu-
miat.

W jaki spos6b nauczyciel moze by¢
wspottwadrcg programu? Przede wszyst-
kim w ten spos6b, ze program nie wcho-
dzi w szczegGly. ZakreSlajac tylko
w 0g0llny sposéb, co w danej Klasie
przejs¢ nalezy, ustanawia niejako ramy,
ktore wypetnia treScig nauczyciel.

Mozna i€ jeszcze dalej. Mozna pod-
dac¢ tylko pewne mysli przewodnie, po-
zostawiajgc wypracowanie na tej pod-
stawie wilasciwego programu nauczy-
cielstwu. Tak czynit dr O. Decroly.
W jego szkole obowigzywat tylko naj-
ogdlniejszy schemat zagadnie (oSrod-
kéw zainteresowania). Program nato-
miast wypracowywato grono nauczyciel-
skie z tygodnia na tydzien.

Najwieksze pole pozostawiajg ini-
cjatywie nauczycielskiej te kraje, w kto-
rych w ogble nie ma przez centralng
wladze szkolng przepisanych progra-
moéw. Tak jest w Anglii, tak jest w Sta-
nach Zjednoczonych A P. Angielski



Urzad Wychowania wydat, co prawda,
opracowany przez siebie program dla
szkot elementarnych. Program ten nie
ma jednak charakteru obowigzujgcego
rozporzadzenia. Sa to jedynie ,,Rady, po-
dane do rozwagi nauczycielom i innym
osobom, biorgcym udziat w pracy pu-
blicznych szk6t elementarnych”. Tak
brzmi tytut tego programu. W Stanach
Zjednoczonych nie ma centralnej wia-
dzy szkolnej. Nie ma tez nawet i w ta-
kiej formie podanego wszystkim szko-
tom Unii programu. Zastepuje go boga-
ta literatura pedagogiczna, poswiecona
sprawie tworzenia programdw. Zastepu-
ja go uchwaly i wydawnictwa cieszacych
sie autorytetem komitetow fachowcow.
Reszta jest sprawg inicjatywy stanowych
i samorzadowych wiadz szkolnych, oraz
w duzym stopniu nauczycielstwa.

Jeden jeszcze wzglad przemawia za
udzialem nauczycielstwa w tworzeniu
programu szkolnego. Jest nim dgznos¢
do wigzania szkoty z otaczajagcym ja zy-
ciem. Zblizenie szkoty do zycia — to
przeciez jedno z naczelnych haset wspot-
czesnej szkoty pracy.

Otoz, chcac to hasto urzeczywistnié
w dziedzinie programu, trzeba dor czer-
pa¢ materiat z otoczenia dzieci, uwzgled-
niajac odrebnosci lokalne tego otoczenia.
Tego zadania nie moze spetni¢ program,
opracowany w centrali. Jeden program
dla catego panstwa, chocby najlepiej
opracowany, zawsze bedzie daleki od
kulturalnego i przyrodniczego Srodowis-
ka szkoly, zawsze bedzie pozbawiony
miejscowego kolorytu. A tymczasem
w $wiecie pedagogicznym coraz wyraz-
niej toruje sobie droge ta mysl, ze cale
wielkie drzewo wyksztalcenia powinno
wyrasta¢ z macierzystej gleby. W bar-
dzo ciekawy sposéb ta mys$l zaznaczyta
sie w faszystowskiej reformie szkolnej.
Z dazeniami centralistycznymi potrafio-
no we wspotczesnych Wioszech pogo-
dzi¢ dos¢ daleko posunietg swobode na-
uczyciela. Zapewniono mu jg wikasnie po
to, aby mogt on oprze¢ nauczanie na do-
robku regionalnej kultury.
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Obydwie tendencje, centralistyczna
i regionalna, dajg sie zatem pogodzi¢
w jednym programie szkolnym. Program
taki jednak musi by¢ wsp6lnym tworem
dwu czynnikéw. Jednym z nich bedzie
centralna wiadza szkolna, drugim nau-
czycielstwo, wzyte w miejscowe Srodo-
wisko. Pierwsza ustala to, czego wy-
maga interes ogdlnopanstwowy. Nauczy-
cielstwo powotane jest do wypeknienia
0gdblnych ram programu materiatem czer-
panym z otoczenia szkoly. Przy tym im
miodsze dzieci, tym ciasniejszy musi by¢
krag zycia, z ktdrego sie czerpie.

Pieknym przyktadem wypracowane-
go na tej zasadzie programu jest przy-
taczany juz powyzej ,Projekt planéw
pracy dla nauczania tacznego w czte-
rech latach szkoty ludowej miasta Wied-
nia”.

20. Podstawy obecnych .progra-
mow w Polsce: charakter wychowawczy.
,Celem szkoly jest wychowanie i ksztat-
cenie miodziezy na Swiadomych swych
obowigzkdéw i tworczych obywateli Rze-
czypospolitej. Zmierzajgc do osiagniecia
tego celu naczelnego — spoteczno-oby-
watelskiego przygotowania swych wy-
chowankow, szkota musi wszechstron-
nie rozwija¢ ich osobowo$¢ przez ura-
bianie w dziedzinie religijnej, moralnej,
umystowej i fizycznej. Dziatanie w tym
kierunku tylko wtedy bedzie skuteczne,
kiedy zbudzi i wyrobi w miodziezy swo-
iste sity i dazenia, skierowane ku wias-
nemu rozwojowi”.

Takie sformutowanie celéw szkoly
umiescito Ministerstwo Wyznan Religij-
nych i O$wiecenia Publicznego na czele
Programu Nauki w publicznych szkotach
powszechnych i w gimnazjach parnstwo-
wychl). Sformutowanie trafne. taczy

. CI,)z CZ\XISC Wstepna, str. VII. — Cytu-
jac Czes¢ stei)nq, podang w niezmienionej
postaci na czele obydwu Programéw, be-
dziemy je oznaczali ‘skrotem Pr. \Wlasciwy
Program Nauki w publlcznP/ch szkotach po-
wszechnych oznaczymKl literami _Pr. Pow.
Wyjatki” z Programu Nauki w GlmnaZJIach
pans_twovvéch bedziemy przytaczali pod lite-
rami Pr.



bowiem cele spoteczno-obywatelskie
z troskg 0 rozwoj osobowosci wycho-
wankdéw. Zupetnie zrozumialy jest przy
tym rzecza, ze cele spoteczno-obywatel-
skie szkoty u nas wysunieto na pierwszy
plan, uznano za naczelne. Tego wyma-
ga sytuacja, w ktorej zyjemy. Wspdt-
czesny Polak w miare sit swoich powi-
nien sie przyczynia¢ do budowania od-
zyskanego panstwa. Jest to najwieksze
zadanie catego naszego narodu od cza-
su, kiedy niepodlegtos¢ z ideatu stata sie
rzeczywistoscia. Jest ono tak wielkie, ze
jedno pokolenie podota¢ mu nie bedzie
mogto. Jego ciezar musi by¢ roztozony
na szereg pokolen nastepnych. Wszyst-
kie one majg pomnaza¢ dobro Rzeczy-
pospolitej, zy¢, pracowac i walczy¢ dla
jej potegi i chwaly. Dlatego to naczel-
nym celem szkoty w Polsce jest, musi
by¢ ,wychowanie i ksztatcenie mtodzie-
zy na Swiadomych swych obowigzkéw
i tworczych obywateli Rzeczypospolitej”.
Ta mysl przenika wszystkie nasze
programy, nadajac im charakter wybit-
nie wychowawczy. Chcac wychowa¢ do-
brego obywatela panstwa, nie wystar-
czy dziata¢ na umyst wychowanka. Trze-
ba siegac glebiej do jego Swiata moral-
nego. Wyraznie to zaznaczono w Pro-
gramach. ,Podlozem calej pracy szko-
ty”, czytamy we wstepie do nich, ,,winna
by¢ wiara w potege czynnika moralnego,
mocg ktorego jednostka sama moze sie
przetwarza¢ i wydobywac ze siebie uta-
jone i nieznane sity. Szkota winna roz-
wija¢ te sity i pielegnowac nieprzemija-
jace wartosci etyczne, kierujgce nimi
i gorujace nad zmiennym biegiem zy-
cia, gra interesow i namietnosci” *).
»Szkota kladzie nacisk na wyrobie-
nie wytrwatosci, hartu i zdolnosci po-
konywania trudnosci i otacza szczegdlng
|;)iecz)aZ wychowanie fizyczne miodzie-
zy” 2).
21.. Wybdér materialu w progra-
mach polskich i tendencje ogolne. Ta sa-

1 Pr, str. VI
Pr., str. VL.
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ma mysl kierowata wyborem materiatu.
Tworcy Programéw wysnuli z niej prze-
de wszystkim te konsekwencje, iz szkota
nasza ma sie opieraC w pierwszym rze-
dzie ,,na kulturze Polski, jako na dzie-
dzinie tworzenia wkasnych, nowych war-
tosci, promieniujacych w ludzkos$¢, oraz
dziedzinie samoistnego przetwarzania
wartosci ogélnoludzkich” 1).

Druga konsekwencjg bylo zblizenie
szkoly do terazniejszos$ci
polskiej. Gdy dawniejsze programy, za-
nadto tkwigc w przesztosci, na ogdt mia-
ty charakter retrospektywny, program
obecny w Smiaty i pomystowy sposob
zblizyt sie do tego, co aktualne. Nie
zrywajac z tradycjg historyczng, jak to
uczynili bolszewicy, przeniost on centrum
zainteresowarn mtodziezy z tego, co by-
fo, na to, co jest, co bedzie. Zostat
uwspotczesniony.

Mysl ta zostata wyrazona w Czesci
Wstepnej do Programow w nastepuja-
cy sposob: ,,Wprowadzajac, odpowied-
nio do rozwoju umystowego uczniow,
pierwiastek przesztosci, dobrano jednak
material nauczania tak, aby jego opano-
wanie pozwolito miodziezy, w sposob
dostepny dla wieku, zrozumie¢ przede
wszystkim wspdtczesne zycie
Panstwa Polskie go. Ponie-
waz za$ na to zycie wybitny wpltyw wy-
wierajg czynniki gospodar-
cze, dobrano tak materiat nauczania,
aby da¢ uczniowi mozno$¢ zrozumienia
doniostosci tych czynnikow” 2).

Jak stad wida¢, z otaczajacej nas
rzeczywistosci  dwie sprawy zostaty
szczegblnie uwzglednione w progra-
mach: wymagania zycia
panstwowego i stosunki
gospodarcze. Zacznijmy od
pierwszych.

22. Kierunek panstwowy. Naul
0 wspotczesnym parnstwie polskim po-
wtarza sie w Programach naszej szkoty
ogblnoksztatcacej trzy razy. Po raz

) Pr., str. VI
) Pr., str. XXIII.



pierwszy wystepuje ona w VIl klasie
szkoly powszechnej, po raz drugi w IV
klasie gimnazjum, po raz trzeci w liceum.
W ten sposob kazdy z tych trzech stop-
ni szkoly ogolnoksztatcacej zamyka sie
naukg o panstwie. Przedmiot ten, koro-
nujac niejako program kazdej z tych
trzech szkot, jest ostatnim pouczeniem,
ostatnig wskazowka, ktdrg uczen otrzy-
muje, opuszczajac jej mury. Rzecz jasna,
iz program dla kazdego z tych trzech po-
ziomow zostat inaczej pomyslany. Im
uczen starszy, im wiecej umie, tym bar-
dziej rozszerza sie i poglebia nauka
0 panstwie, tym bardziej taczy sie z nau-
ka o kulturze polskiej, 0 zyciu gospodar-
czym.

Ale to jeszcze nie wszystko. Pan-
stwo wspdtczesne nie jest w naszych
programach tylko osobnym przed -
miotem nauczania. Jest ono réwniez
przewodnim motywe m, snhujgcym
sie przez inne przedmioty oraz przez
program wychowawczy szkoly. WSsréd
tematéw éwiczen w mdwieniu, czytaniu
1 pisaniu, przewidzianych dla | klasy
szkoly powszechnej, znajdujemy: ,,Uro-
czystoSci organizowane przez szkote,
a w zwigzku z tym godto panstwa
(orzeth), portrety Prezydenta Rzeczypo-
spolitej i Marszatka Pitsudskiego”. W na-
stepnych klasach tego rodzaju oddziaty-
wan nie tylko juz na umyst, ale i na ser-
ce jest coraz wiecej. Wszystkie one
zmierzajg do tego, aby w miodym po-
koleniu zaszczepi¢ cze$¢ dla godet i re-
prezentantow panstwa, poszanowanie
praw, postuszenstwo dla wiadzy, Swia-
domos$¢ obowigzkéw obywatelskich, go-
towos¢ do ofiarnej stuzby dla panstwa.

przygotowaniu do
go” O-

Analiza Programéw wykazuje, iz
Ministerstwo zrealizowato w ten spo-
sob stormutowane zamierzenie nader
szczedliwie. W szczegolnosci  nalezy
to powiedzie¢ o programie szkoly po-
wszechnej. Gdy dawniejszym progra-
mom zarzucano, iz sg nazbyt ksigzkowe,
nazbyt literackie, ze sg tak pomyslane,
jak gdyby ksztatci¢ miaty konsumentow,
nie zas producentow®), obecnym nie da
sie tego zarzuci¢. Zagadnieniom zycia
gospodarczego udzielono w nich duzo
miejsca. W klasie VII sztkoly powszech-
nej na lekcjach geografii ma by¢ mowa
0 ,,2yciu gospodarczym Polski ze szcze-
golnym uwzglednieniem najblizszej oko-
licy”. W wyniku nauczania miodziez,
opuszczajaca Szkole powszechng, ma
z niej wynies¢ ,,znajomos$¢ krain geogra-
ficznych Polski, gtownych stosunkéw
ludno$ciowych, warunkdw i stanu rolnic-
twa, gornictwa i przemystu, rodzajow
komunikacji i ich znaczenia dla zycia go-
spodarczego. Zrozumienie gospodarcze-
go znaczenia Slaska i morza dla Polski.
Blizszg znajomo$¢ zycia gospodarczego
wiasnej okolicy, jego potrzeb i mozliwo-
§ci  rozwoju.  Zrozumienie znaczenia
umiejetnej gospodarki jednostki i zespotu
dla ogdlnego dobrobytu i potegi pan-
stwa. Umiejetno$¢ czytania najczesciej
spotykanych wykresow, postugiwania sie
mapami gospodarczymi i przystepnymi
materiatami statystycznymi” 3).

Tyle ma uczen szkoty powszechnej
wynie$¢ z ostatniej klasy wiadomosci
0 zyciu gospodarczym Polski. Zno-
wu jednak sprawa tym sie nie wyczer-

zycia praktyczne-

23, Kierunek gospodarczy. Caty tefuie: Ona sie tylko tym ma konczy¢

program wychowania panstwowego 13-
czy sie Scisle z wprowadzeniem miodzie-
zy w stosunki gospodarcze. Postuchaj-
my, co o tym powiedziano w Czesci
Wstepnej Programow:  ,,Wyrabiajac
Swiadomy stosunek do spraw spotecz-
nych i ipainstwowych, szkota daje wydat-
ne miejsce tak waznym w epoce wspot-
czesnej sprawom gospodarczym oraz

w szkole powszechnej. Przygotowywanie
jednak ucznia do tego, zeby te rzeczy na-
lezycie zrozumial, ma sie zaczyna¢ od

D Pr., str. VI )

) Patrz: Wiadystaw Grabski, Kultura
Wsi | nauczanie powszechne, Zagadnienia
polskiej F[1J0I|tyk_| ekonomicznej, Nr. 3 m—Ten-
ze, Wychowanie gospodarczé spoteczenistwa,
tamze; Nr. 4, Warszawa, F. Hoesick 1929.
» Pr. Pow, str. 217.



pierwszego roku nauczania ! nie na jed-
nym przedmiocie, ale na wszystkich
przedmiotach. Caly bowiem program
szkoty powszechnej zostat zblizony do
zycia praktycznego. Przytaczam kilka
przykiadow.

Program arytmetyki na klase V-tg
szkolty powszechnej przewiduje: ,,Stoso-
wanie nabytych umiejetnosci do zagad-
nien w szczego6lnosci z zakresu zycia
praktycznego. Tabelki statystyczne. Ra-
chunki za towar. Spisy inwentarzowe
(np. w sklepiku szkolnym). Ksigzka ka-
sowa” t). Nauka o przyrodzie martwej
zaczyna sie w tejze klasie ,,0d rozwaze-
nia elementarnych zjawisk cieplnych.
Chwila rozpoczecia nauki przypada na
czas przetlomowy miedzy jesienig a zi-
ma, gdy uczniowie sg $wiadkami gtebo-
kich przeobrazen w otaczajgcej przy-
rodzie i w gospodarce cziowieka”. Cen-
tralnym tematem obserwacji, pogadanek
i ¢wiczen staje sie budowa pieca i pro-
ces spalania, zachodzacy w piecu).
Program osobnego przedmiotu, zatytuto-
wanego: ,Zajecia praktyczne” — prze-
widuje: zajecia rekodzielnicze, zajecia
gospodarcze i hodowlane dla chtopcow
i dziewczatd).

Jak stad widaé, program szkoty po-
wszechnej zostat nie tylko uwspoicze-
$niony, lecz réwniez upraktyczniony. Ta
sama tendencja przejawia sie réwniez
w programie gimnazjum, cho¢ tutaj nie
mogta ona zrealizowa¢ sie w takiej pet-
ni ze wzgledu na coraz wigksze wyma-
gania przedmiotéw teoretycznych.

24.
praktycznieniem programow przyszia re-
dukcja materiatu nauczania. llos¢ wia-
domosci teoretycznych zostata zmniej-
szona. Pewnej redukcji ulegta rowniez
ilo$¢ przedmiotéw w szkole powszechnej.
W dawniejszym programie ilos$¢ przed-
miotéw, nauczanych jednocze$nie, do-
chodzita w szkole powszechnej do 11.

o

Pr. Pow., str. 135

Er' P§ W Str’f 13f7 3940, 67—68
r. Pow., Sstr. ,
A3—146, 189—19), 221—I35.
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Obecnie dochodzi ona do 10. Odpadt
nowozytny jezyk obcy. Nauka jego roz-
poczyna sie obecnie dopiero w I Klasie
gimnazjum.

Gorzej sie sprawa przedstawia z wie-
loprzedmiotowoscig w gimnazjum. Tu-
taj redukcja jest tylko pozorna. Polega
ona na tym, ze liczba przedmiotéw o b o-
wigzkowych w jednej klasie nie
przekracza 11, gdy dawniej docho-
dzita do 13 w gimnazjum humani-
stycznym. Coéz stad, kiedy wsrdd przed-
miotow nadobowigzkowych znalazt sie
nie tylko drugi nowozytny jezyk obcy,
lecz réwniez rysunek i Spiew. Gdy uczen
dobierze sobie przynajmniej ostatnie dwa,
tak wazne dla ogdlnego wyksztatcenia,
przedmioty, juz wieloprzedmiotowo$¢
w gimnazjum przy obecnych programach
bedzie wieksza, niz byta dotychczas. To
zatem zagadnienie nie zostato w gimna-
zjum pomyslnie rozwigzane.

25.
nych programach. Przechodze do spra-
wy syntezy w obecnych programach na-
uczania.

W Programie szkoly powszechnej
podziat na przedmioty wystepuje od
pierwszej klasy. Zasada zatem naucza-
nia tacznego nie zostata przeprowadzo-
na w catej czystosci. Pewien krok jed-
nak w tym Kkierunku zostat zrobiony. Je-
zyk polski w pierwszym i drugim roku
nauczania jest przedmiotem syntetycz-
nym. W jego programie zawarte sg hie
tylko ¢wiczenia w mowieniu, czytaniu

i pisaniu, nie tylko elementarne wiado-

llos¢ materiatu. W parze z Unosci o jezyku, lecz réwniez tematy

z dziedziny historii, geografii i przyro-
doznawstwa. Od tego pnia z biegiem
lat szkolnych odszczepiajg sie kolejno
rozne przedmioty: w klasie Il i IV ge-
ografia, jeszcze na tym poziomie ztgczo-
na z nauka o przyrodzie; w klasie V hi-
storia. W piatej rdwniez klasie nastepu-
je rozszczepienie sie geografii i nauki
0 przyrodzie na osobne przedmioty.

Jak stad wida¢, nauczanie faczne
zostato urzeczywistnione, ale czesciowo.
Obejmuje ono w pierwszym i drugim.

Zagadnienie syntezy w obe



roku nauczania nastepujgce przedmioty:
jezyk polski, historie, geografie i nauke
0 przyrodzie zywej i martwej. Dotacze-
niu innych przedmiotéw do tej grupy
sprzyja ta okolicznos¢, ze wszystkie one,
lub prawie wszystkie znajdujg sie w re-
kach jednej sity nauczycielskiej. Doda-
ne do Programu szkoty powszechnej
Uwagi ogodlne o organizacji pracy w kla-
sie | zalecajg takie taczenie zaje¢ z roz-
nych przedmiotéw. Co wiecej, wyraznie
tam powiedziano, iz ,rozgraniczenie
przedmiotow nauki szkolnej winno by¢
dalekie od rygoryzmu i sztywnosci” *).
Wszystko to doprowadza nas do wnio-
sku, iz Program szkoty powszechnej, nie
narzucajac wszystkim nauczycielom na-
uczania gcznego, umozliwia je jednak
w pierwszych latach nauczania, a na-
wet w oglednej formie utatwia.

W dalszych latach nauczania poczy-
najg coraz silniej wystepowa¢ trudno-
§ci, zwigzane z wieloprzedmiotowoscig.
W wyzszych klasach szkoty powszech-
nej nie sg one jeszcze zbyt wielkie. Nic
dziwnego; znajdujemy sie tu na pozio-
mie, na ktorym nie walczg jeszcze ze so-
ba rézne kierunki wyksztatcenia.

Inaczej w szkole $redniej. Tu wy-
bor kierunku wyksztalcenia po prostu
narzuca sie kazdemu tworcy programu.
Na co sie zdecydowato nasze Minister-
stwo? Nie poszio ono ani w kierunku
realnym, ani Kklasycznym, lecz obrato
droge posrednig. Przedluzajgc mysli
przewodnie szkoty powszechnej w ogro-
mnej wiekszosci przedmiotéw, dodato do
nich facine.

Staratem sie wyzej wykazac, ze roz-
wigzanie takie nie jest korzystne. Nie
doprowadza ono mianowicie do progra-
mu o wyraznym obliczu, o zwartej bu-
dowie wewnetrznej. Program naszego
gimnazjum potwierdza, jak sadze, te te-
ze. Nie jest on ani do$¢ humanistyczny,
ani dos¢ realny. Przedmioty, skladajace
sie na przedtuzenie szkoty powszechnej,
nie wigza sie w naturalny sposéb z faci-
na. Czteroletnia nauka taciny nie zdazy

i) Pr. Pow., str. 25.
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wywrze¢ glebszego wplywu ksztatcgce-
go. Moze mie¢ co najwyzej utylitarne
znaczenie, ulatwiajac rozumienie termi-
nologii naukowej, o ile ona nie jest po-
chodzenia greckiego, i dalsze studia.

Wykazujac te wady Programu gim-
nazjum, trzeba jednak zaznaczy¢, ze Mi-
nisterstwo przy jego opracowywaniu by-
to skrepowane artykutem 21 Ustawy
0 ustroju szkolnictwa, ktdry stanowi:
,»Gimnazjum jest pod wzgledem progra-
mowym w zasadzie jednolite i obejmuje
nauke jezyka tacinskiego. Minister W. R
10. P. moze jednak tworzy¢ gimnazja
bez nauki jezyka tacifiskiego”.

Przesagdzona w ten sposob zasada
jednolitosci zacigzyta na programie gim-
nazjum. Na szczescie odstepstwo od nigj
jest dozwolone. Gdyby Ministerstwo
z tego skorzystato, otworzytaby sie dro-
ga do zréznicowania gimnazjum na dwa
typy. Wowczas o wiele tatwiej datoby
sie rozwigza¢ sprawe powigzania przed-
miotbw w programie gimnazjalnym.
W obecnym stanie rzeczy zrdznicowa-
nie szkoty Sredniej na kilka typéw ma
nastapi¢ dopiero w dwuletnim liceum
ogolnoksztatcacym.

Jezeli pomimo zaznaczonych brakdw
program gimnazjum nie rozsypuje sie
jednak na czesci, nalezy to przypisa¢ od-
dziatywaniu zupetnie innego momentu.
Stanowi go scalajagca zaréwno ten pro-
gram, jak program szkoty powszechnej,
idea panstwowa. Z tej idei Ministerstwo
uczynito jakby ognisko, skupiajgce
wszystkie nie tylko dydaktyczne, ale
i wychowawcze oddziatywania szkoty.
W tym tez kierunku idzie jego zalecenie:
~Wszystkie dziedziny dzialania szkoty
jednoczy¢ sie winny w wytwarzaniu
u miodziezy czynnego i mozliwie twor-
czego stosunku do parstwa” !).

26.
nych programach. Z poruszonymi przed
chwilg zagadnieniami Scisle sie tgczy
sprawa uwzgledniania indywidualnych
wiasciwosci i potrzeb miodziezy, ze
tworcy programéw brali jg pod uwage,

i)

Pr., str. VIIL.

Zindywidualizowanie w obec-
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0 tym $wiadczg nastepujace stowa: ,,Za-
rowno tre$¢ jak i sposoby nauczania win-
ny by¢é dostosowane do ja-
kosci i zakresu sit ducho-
wych wucznia. Nalezy wiec na-
uczanie dostosowa¢ do charakterystycz-
nych wilasciwosci miodziezy w odpo-
wiednich fazach rozwojowych. Ponadto
nalezy w miare moznosci uwzgledniaé
roznice miedzy poszczegélnymi osobni-
kami w obrebie tej samej fazy rozwoju
psychicznego, a wiec stosowaC zasade
indywidualizowania w znaczeniu Scislej-
szym” 1),

Dwie sprawy rozréznito w ten spo-
sob Ministerstwo: dostosowywanie pro-

gramu do wieku miodziezy, oraz
uwzglednianie réznic indywidualnych
wsrod  réwiesnikbw. Musimy sie za-

stanowi¢, w jakim stopniu programy czy-
nig zado$¢ obydwu tym postulatom pe-
dagogicznym.

Z rozwigzania pierwszej sprawy
mozna by¢ catkowicie zadowolonym.
W naszych bowiem Programach bardzo
pomystowo i tadnie przeprowadzono te
zasade, iz przedmioty nauczania rozpo-
czynajg sie od kursu propedeutycznego,
po czym dopiero, gdy mtodziez jest juz
starsza, nastepuje kurs systematyczny.
Pomiedzy tymi dwoma stopniami w wie-
lu przedmiotach mozna odnalez¢ stadium
posrednie, ulatwiajace miodziezy przej-
Scie od pierwszego sposobu traktowania
przedmiotu do drugiego.

W ten sposob skomponowany jest
np. program historii. W klasie V i VI
szkoly powszechnej skiada sie on z uto-
zonych w porzadku chronologicznym
obrazéw z historii Polski,
ma zatem charakter propedeutyczny. Je-
szcze w | klasie gimnazjum na kurs hi-
storii skladajg sie ,,obrazy”, tym razem
czerpane z zycia starozytnego Wscho-
du, dziejow starozytnej Grecji, Rzymu
1 wczesnego S$redniowiecza. W kursie
klasy Il stopniowo przechodzi sie od
»,obrazow” do ,zagadnien”?2). w kla-

sach 1l i IV kurs historii staje sie coraz2
1) Pr., str. XXVI.
2) Pr., str. XXVI.

bardziej systematyczny; tym bardzej mu-
si mie¢ taki charakter w liceum ogoélno-
ksztatcagcym.

O wiele mniej zadowala sposéb roz-
wigzania drugiej sprawy. Zroznicowa-
nie bowiem szkoly Sredniej na rézne kie-
runki wyksztatcenia przychodzi zbyt p6z-
no i trwa zbyt krotko. Jak juz wiemy,
w naszym obecnym systemie szkolnym
jednolity jest nie tylko program calej
szkoly powszechnej, co, oczywiscie, nie
moze budzié zastrzezen, lecz réwniez
czteroletniego gimnazjum. Dopiero lice-
um ogdlnoksztatcagce ma dzieli¢ sie na
kilka rownolegtych wydziatéw. Do ukon-
czonych zatem 16 lat Zzycia miodziez
w obrebie szkolnictwa ogo6lnoksztatca-
cego nie ma moznosci wybrania sobie
szkoty, odpowiadajacej budzacym sie
czesto o kilka lat wczesniej uzdolnieniom
i zamitowaniom.

Dziesie¢ lat jednakowego dla wszyst-
kich programu — to stanowczo za diu-
go!

Mozno$¢ dobierania sobie nadobo-
wigzkowych przedmiotéw przy 30 go-
dzinach tygodniowo sztywnego pro-
gramu i zupelnym braku godzin wolne-
go studium nie zaradza ziemu, zawiera
w sobie natomiast niebezpieczenstwo
przecigzenia miodziezy nadmierng iloscig
godzin i przedmiotdw szkolnych.

27. Czynnik regionalny. Pozostaty
do omowienia dwie, sprzezone ze soba,
sprawy. Pierwszg z nich jest czynnik lo-
kalny i regionalny w programach; dru-
ga — rola, wyznaczona przez program
nauczycielowi.

Zaczynamy od pierwszej. Minister-
stwo poswiecito jej nastepujacy ustep
w Czesci Wstepnej Programow: ,,Szkota
rozwija swa dziatalno$¢ w pewnym $ro-
dowisku, nie moze wiec by¢ obo-
jetna na jego wpltywy. Jednym z pod-
stawowych zadan szkoly jest poznanie
wiezi, tgczacych wychowanka ze $rodo-
wiskiem, wnikanie w strukture $rodowi-
ska i jego dorobek kulturalny. Wykorzy-
stujgc wartosci dodatnie, ktore nastrecza
Srodowisko, a przeciwdzialajac jego
wptywom ujemnym przysposobi szkota



powierzong jej miodziez do przysziej
pracy nad podnoszeniem S$rodowiska na
wyzszy poziom kulturalny” i).

Szersze rozwiniecie tych zasadni-
czych mysli znajdujemy w programach
poszczegblnych przedmiotéw. Tak np.
w uwagach metodycznych o nauczaniu
historii znajduje sie ustep zatytutowany:
,»Czynnik lokalny i regionalny”. Czytamy
tam: ,,Rozwiniecie elementu lokalnego
W nauczaniu historii wymaga bardzo wy-
datnego zastosowania pogladowosci,
w szczegdblnosci oparcia sie na znajomo-
§ci bliskich obiektéw, ciekawych pod
wzgledem historycznym. Uczniowie win-
ni pozna¢ doktadnie miejscowe zabytki,
zwigzane z epoka, o ktdrej sie ucza.
W zwigzku z poszczegdlnymi punktami
uczniowie winni sie dokfadniej zaznajo-
mi¢ z przesztoscig miejscowosci, w ktorej
szkota sie znajduje. Szkota warszawska
np. wybierze inne punkty materiatu do
rozwiniecia, niz szkota wiejska, odda-
lona od $rodkéw kulturalnych. Oprécz
wiadomosci z dziejow danej miejscowo-
&ci, nalezy réwniez wprowadzi¢ w nau-
czanie blizsze wiadomosci z przesziosci
regionu, w ktdrym szkota sie znajduje.
Wszedzie, gdzie odrebno$¢ regionu nie
wystepuje dos¢ wyraznie, tematem moze
by¢ historyczna dzielnica, np.
Pomorze, Podlasie. Nauczyciel winien
tutaj oprze¢ sie na bardzo posunietych
w ostatnich czasach badaniach regional-
nych i coraz liczniejszych wydawnic-
twach monograficznych. Tematy lokalne
i regionalne dajg bardzo duzo sposob-
nosci do samodzielnego wnioskowania
uczniow” 2).

Wszystko to $wiadczy o tym, ze
Ministerstwo zdawato sobie sprawe z do-
niostosci  czynnikéw lokalnych i regio-
nalnych w programie nauczania. Zupet-
nie tez stusznie powotato ono nauczy-
cieli do ,,wnikania w strukture Srodowi-
ska i jego dorobek kulturalny”, oraz do
wykorzystywania warto$ci dodatnich $ro-
dowiska w nauczaniu.

Pr., str. XXIl.
Pr. Pow., str. 294—295.
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28. Rola nauczyciela.
czyciel otrzymat niezbedng do wywigza-
nia sie z tego zadania swobode ruchow?”
Na pytanie to mozna odpowiedzie¢
twierdzaco, cho¢ jednoczesnie trzeba
stwierdzi¢, ze programy nasze pod tym
wzgledem bynajmniej nie nalezg do libe-
ralnych. Juz sam fakt, ze obowigzujg
nie tylko w szkotach publicznych i pan-
stwowych, lecz réwniez prywatnych,
Swiadczy o tym, ze tendencjg ich jest nie
tyle popiera¢ inicjatywe pedagogiczng,
co ujednostajnia¢ nauczanie na obszarze
catego panstwa. Programy nasze sg
sztywne, a przy tym do$¢ drobiazgowe.
Doza swobody, przyznana w nich nau-
czycielowi, sklada sie z dwu niejako por-
cji. Po pierwsze, ,program, okreslajac
og6lne ramy metodyczne, pozostawia
nauczycielowi w pewnym zakresie swo-
bode wyboru metody nauczania” U; po
drugie, w materiale nauczania, podanym
w programie, rozrézniono ,,skfadniki
ustalone, nie dopuszczajgce zmian, oraz
inne, ujete elastyczniej, ktore trzeba do-
stosowac do warunkow pracy” 2). W tej
to czesci programOw zostawiono miej-
sce dla inicjatywy nauczyciela. Wyja-
$niajagc, ku czemu ma on jg skierowac,
program wylicza nastepujace zadania:
»uwzglednienie warunkow wsi i miasta,
czerpanie materiatu ze Srodowiska bliz-
szego i dalszego, uwzglednianie wiasci-
wosci regionu, dobdr odpowiednich ak-
tualnych zdarzen, przezy¢é miodziezy,
wypetnienie w niektérych przedmiotach
ram ogolnych lub przyktadowych ma-
teriatem szczeg6towym, dobor odpowied-
nich zadan i ¢wiczen, lektury, materia-
tu ilustracyjnego itd., a niekiedy nawet
wybor miedzy zasadniczymi warianta-
mi pracy ?zajecia praktyczne)” 2).

Cze$¢ Wstepna Programéw zamy-
ka sie nastepujaca wazng wskazowka:
».Nauczyciel powinien sobie doktadnie
zdawac sprawe z tego, w jakim zakresie
materiat 1 tok nauczania jego przedmio-3

0

3

Pr., str. XX\1.
Pr., str. XXIX
Pr., str. XXIX

Czy nau-



tu zostaty w programie ustalone, w ja-
kim za$ pozostawiono mu swobodeg,
a wiec mozno$¢ rozwiniecia twdérczosci,
stanowigcej jego prawo i obowigzekl).

Uznajac w ten sposob tworczosé
w dziedzinie programu za ,,prawo i obo-
wigzek” nauczyciela, Ministerstwo wy-
tkneto granice, wsrdd ktérych ona moze
sie rozwija¢. Postawienie sprawy w za-
sadzie trafne. Mozna mie¢ watpliwosci,
czy granice te nie sg zbyt ciasne, mozna
zyczy€ sobie, aby one sie w przysztosci
rozszerzyly; samo jednak postawienie
sprawy, w obecnych zwlaszcza warun-
kach, trzeba uznaé za stuszne.

W naszej Rzeczypospolitej, zrastaja-
cej sie w organicznie zwigzang catos¢
z trzech bylych zaboréw, w programie
szkoty ogolnoksztatcgcej musi by¢ trzon
wspdlny, a wiec i obowigzujacy. Dopie-
ro poza nim jest miejsce na rozmaitosc,
bedaca wynikiem tworczosci poszczegdl-
nych nauczycieli.

Im dalej posunie sie proces zrasta-
nia moralnego Polski, im bardziej wzro-
$nie kultura Srodowisk lokalnych i regio-
nalnych, im wyzszy bedzie poziom nau-
czycielstwa, tym pomyslniejsze wytwo-
rzg sie warunki dla zwiekszenia sie
w naszych programach sfery swobody
i dla zmniejszenia sie bardzo obecnie
rozle%ej dziedziny przepisu.
graméw polskich. Na tym kohAczymy
przeglad podstawowych zatozer naszych
obecnych programoéw. StaraliSmy sie
wyjasni¢, jakie sg te zalozenia. Nie po-
przestajac na tym, poddalisSmy je krytyce.
Uwydatniajgc zalety, nie pominglismy
i wad. Czytelnik ma prawo zapytaC nas
obecnie, jaki stad sad wyplywa o cato-
§ci naszych programoéw? Odpowiadam:
niewatpliwie dodatni. Zwiaszcza pro-
gram szkoty powszechnej, w poréwna-
niu z tym, co bylo, stanowi ogromny
krok naprzéd. Za mniej udatny uwazam
program gimnazjum. Ale tez i trudnosci
w tym wypadku byly duzo wigksze.

Dwie rzeczy w obydwu Programach

*) Pr., str XXIX.
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zastugujg na szczegllne podniesienie;
przepojenie catej szkoly ideg paristwowa,
oraz zblizenie jej do zycia gospodarcze-
go. Obydwie te idee sg zdrowe, za$ spo-
sob ich przeprowadzenia stanowczy, a za-
razem peten umiaru.

Idea panstwowa w programach
wspotczesnych nie jest nowoscig. Znaj-
dujemy ja i w programach bolszewickich,
i w reformie faszystowskiej, i u niemiec-
kich pedagogéw z obozu narodcwo-so-
cjalistycznego. Gdy jednak, pomimo rdz-
nic, dzielgcych komunizm od nacjonaliz-
mu, wystepuje ona we wszystkich tych
wypadkach w postaci skrajnej i agresyw-
nej, w naszych programach stuzba dla
wiasnego panstwa pojeta jest jako ,,state
torowanie drogi ku wyzszym formom
wspdizycia spotecznego i nowym warto-
sciom kulturalnym, obrona débr ducho-
wych i materialnych, oraz przyczynianie
sie do postepu i szczescia catej ludzko-
sci” ).

Z tym samym umiarkowaniem, z tym
samym dazeniem do zharmonizowania
w  wychowaniu wszystkich momentow
ksztatcgcych spotykamy sie réwniez, gdy
chodzi o gospodarcze nastawienie Pro-
gramow. W przeciwienstwie do progra-
mdw bolszewickich, uzalezniajacych kul-
ture duchowg od materialnej, a skutkiem
tego wpadajacych w skrajny utylitaryzm,

Ocena ogolna obecnych prgsasze Programy, zapewniajac ,wydatne

miejsce tak waznym w epoce wspoicze-
snej sprawom gospodarczym oraz przy-
gotowaniu do zycia praktycznego, nie zaj-
mujg przy tym stanowiska jednostronnie
utylitarnego i nie odsuwajg na plan dal-
szy czynnikéw duchowych, ale taczg je
z praktyka zycia codziennego, z rzetelnie
wykonywang pracg na kazdym odcinku
spotecznym” 2).

Ten umiar, ta kultura w sposobie
traktowania spraw, wzbudzajacych naj-
wieksze namietnosci w Swiecie wspotcze-
snym, zapewniajg dzielu naszego Mini-
sterstwa poczesne miejsce wsréd refor-
matorskich programow naszych czaséw.

) Pr., str. VI
Pr., str. ML
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UZUPELNIENIE

30. Wyjasnienie. Juz po wydruko-
waniu niniejszej pracy ukazaly sie
w 1936 r. ,Programy Nauki w pu-
blicznych szkotach powszechnych pierw-
szego stopnia”, a w 1937 r. pojawit sie
»Program Nauki w panstwowym liceum
ogolnoksztatcagcym z polskim jezykiem
nauczania”. Dopiero po pojawieniu sig
tych wydawnictw Ministerstwa W. R
i O. P. mozemy powiedzie¢, ze program
szk6t  ogolnoksztatcagcych mamy  juz
w komplecie. Nie mogac nic juz zmieni¢
w powyzszym tekscie mej pracy ze
wzgleddéw technicznych, dodaje do nie-
go niniejsze Uzupetnienie. Postaram sie
omoéwi¢ w nim trzy ostatnie tomiki ,,Pro-
gramu Nauki” w zaktadach ogoélnoksztal-
cacych. Zaczne przy tym od Programdw
szkolty powszechnej pierwszego i dru-
giego stopnia, te bowiem programy, roz-
wazajac rzecz systematycznie, nalezato
by potozy¢ na poczatku wszystkich pro-
graméw szkolnych, — a nastepnie do-
piero zajme sie Programem liceum ogdl-
noksztatcgcego, zakoriczajgcym catg bu-
dowe programowg w obrebie szkolnic-
twa ogolnoksztatcacego.

31. Szkofa nizej zorganizowana na
widowni. Szkota powszechna pierwsze-
go stopnia o 1—2 sitach nauczycielskich
to u nas niemal wylgcznie szkota wiej-
ska. WSsi réwniez w ogromnej wiekszo-
sci wypadkow stuzy szkota powszechna
drugiego stopnia, rozporzadzajagca 3—4
sitami nauczycielskimi. Wedtug danych
statystycznych z roku szk. 1935/6 w mia-
stach 98,6% dzieci uczyto sie w szkotach
powszechnych trzeciego stopnia, a tylko
1,4% w szkotach nizej zorganizowanych.
Na wsi natomiast zaledwie 24% dzieci
byto zapisanych do szkét powszechnych
trzeciego stopnia, 24% — do szkdt dru-
giego stopnia i okoto 52% do szkdt
pierwszego stopnia. Z gruba ujmujac te
stosunki, mozna powiedzie¢, ze nasza
miodziez miejska uczy sie juz obecnie
w szkotach najwyzszego stopnia organi-
zacyjnego, natomiast okoto 3/4 miodzie-
zy wiejskiej ksztalci sie w szkotkach

Sredniego i nizszego stopnia organiza-
cyjnego.

Czy mozna wobec tego uwazaé szko-
ty pierwszego i drugiego stopnia za znaj-
dujace sie w zaniku? Czy wolno calg
uwage skupiaé na szkolach trzeciego
stopnia, jako szkotach przysztosci? Tak
sktonni byli zapatrywac sie na te spra-
wy niektdrzy dzialacze szkolni jeszcze
przed kilku laty. Dzisiaj po srogich do-
Swiadczeniach, ktore zgotowat nam kry-
zys szkoty powszechnej, nauczyliSmy sie
duzo trzezwiej ocenia¢ nasze moznosci
rozwojowe. Zdajemy sobie tez duzo le-
piej sprawe z tego, ze szkota powszech-
na nizej zorganizowana ksztatci i przez
diugi jeszcze czas bedzie ksztatcita
ogromne masy miodziezy wiejskiej, ze
wiec posiada ona i posiada¢ bedzie ol-
brzymie znaczenie dla kultury wsi naszej.
Pracujac za$ w warunkach swoistych,
domaga sie tego, aby jej poswiecili bacz-
ng uwage nie tylko dziatacze spoteczni
i polityczni, pracujgcy nad podzwignie-
ciem wsi polskiej, lecz réwniez pedago-
gowie.

Zainteresowanie si¢ $wiata pedago-
gicznego szkotkg wiejskg powinno by
by¢ tym wieksze, ze lezy ona niejako na
tym szlaku, ku ktéremu coraz wyrazniej
poczyna sie od pewnego czasu Kierowac
mysl pedagogiczna. Gdzie wieksza spo-
sobnos¢ do obcowania z przyrodg, do
opierania programu na wiasciwosciach
regionalnych,—jezeli nie w szkotce wiej-
skiej? Gdzie cisza, prostota stosunkow
i wieksza sposobno$¢ do skierowania
wphlywoéw wychowawczych nie tylko na
kazde dziecko z osobna, ale ina jego $ro-
dowisko domowe, jezeli nie na wsi? Co
wiecej, w szkotce wiejskiej — i to wiha-
$nie nizej zorganizowanej, zachodzi ko-
nieczno$¢ uczenia dwu, trzech i czterech
rocznikbw jednocze$nie w jednej izbie
szkolnej, co znowu prowadzi do stoso-
wania obok zaje¢ gltosnych tzw. ,nauki
cichej”. Do niedawna te warunki organi-
zacyjne matych szkotek, te swoiste me-
tody ich pracy uchodzity za zlo koniecz-



ne, od ktérego wolna jest petna szkota
powszechna. Alisci wielu pedagogow
wspditczesnych poczyna dopatrywaé sie
wielkich waloréw wychowawczych i dy-
daktycznych wiasnie we ,wspdlnotach
pracy”, skfadajacych sie z kilku roczni-
kéw szkolnych, wiasnie w zajeciach ci-
chych takich, jak praca laboratoryjna
w systemie Daltoriskim lub uczenie sie
pod kierunkiem. Nie jest to, oczywiscie,
powrdt do prymitywnych nieraz warun-
kéw pracy w matej szkdtce wiejskiej. Ra-
czej mamy tu do czynienia z uszlachet-
nionymi sposobami organizowania gru-
powej pracy mtodziezy. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze pierwotna sytuacja pe-
dagogiczna, ktéra stanowita punkt wyj-
Scia dla tych pomystéw pedagogicznych,
powtarza sie codziennie w szkdtce wiej-
skiej, gdy tymczasem wysoko zorganizo-
wana szkota powszechna, a tym bardziej
gimnazjum lub liceum juz jej nie ma.
1dlatego whasnie w tych szkotach grunt
mniej jest przygotowany do przyjmowa-
nia tych nowoczesnych form pracy, niz
w szkotach powszechnych pierwszego
i drugiego stopnia.

Sposrod pedagogdw wspoiczesnych
szczegolng uwage szkotom nizej zorgani-
zowanym poswiecit Peter Petersen. Pro-
wadzona przez niego szkota eksperymen-
talna przy uniwersytecie w Jenie wycho-
wuje dzieci znajdujace sie w wieku szkol-
nym w trzech grupach, z ktérych kazda
faczy w sobie po trzy roczniki. Jenajska
zatem szkota P. Petersena jest szkotg ni-
Z€ej zorganizowang. Jest to w danym wy-
padku wynikiem bynajmniej nie braku
Srodkéw materialnych, lecz glebokiego
przekonania jej tworcy, ze w takiej wia-
Snie szkole mozna stworzy¢ najlepsze
warunki dla pracy wychowawczej i dy-
daktycznej. Nawigzanie do prymitywu
zaznacza sie, jak widzimy, nie tylko
w sztuce, ale i w pedagogice wspoditcze-
snej.

32. Program szkdt powszechnych
pierwszego i drugiego stopnia. Sam fakt
wydania osobnych opracowan Programu
dla szkét powszechnych pierwszego
i drugiego stopnia $wiadczy o tym, ze
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Ministerstwo zdaje sobie sprawe z ich
doniostosci. Potwierdzajg to nastepujgce
zdania, wyjete z czesci wstepnej Progra-
mu Nauki w publicznych szkotach po-
wszechnych pierwszego stopnia: ,,Wa-
runki terenowe, populacyjne i ekono-
miczne stwarzajg konieczno$¢ istnienia
w Polsce, podobnie jak w innych pan-
stwach, szk&t o skromniejszych zatoze-
niach organizacyjnych. Warunki te po-
woduja, ze zapewne przez czas dtuzszy
szkoty pierwszego stopnia beda ogarnia-
ty swym zasiegiem znaczng ilos¢ mio-
dziezy wiejskiej. Stad ptynie olbrzymie
znaczenie tej formy organizacji szkoty
powszechnej dla wsi polskiej i obowig-
zek jak najlepszego jej wykorzystania
tam, gdzie istnieje” (str. XXHI—XXIV).

Wobec tego, ze statut publicznych
szk6t powszechnych jeszcze w 1933 r.
ustalit jednolicie dla calego panstwa
0gllne zasady organizacyjne dla szkot
powszechnych wszystkich stopni, auto-
rom Programdéw pozostato: 1) przysto-
sowaé materiat nauczania do warunkow,
w ktérych pracujg mate szkdtki wiejskie,
2) dokladniej niz w Statucie opracowaé
zagadnienie cyklicznosci nauki szkolnej,
3) da¢ wskazowki, dotyczace sposobu
prowadzenia ,hauki cichej”. Te trzy
sprawy zastugujg na szczegblng uwage
W rozpatrywanych obecnie programach.

Materiat nauczania w szkotach nizej
zorganizowanych nie moze by¢ ani ten
sam, ani tak samo utozony, jak w petnej
szkole powszechnej. Zostat on tu zredu-
kowany, w wielu szczegdtach uprosz-
czony i przystosowany w miare moznosci
do Srodowiska wiejskiego. Uklad jego
zmienit sie réwniez i to do$¢ znacznie.
Przegrupowanie materiatu w szkotach
pierwszego stopnia zostato dokonane z tg
mysla, aby uczeh po czterech latach pra-
cy byl dostatecznie przygotowany do
przejscia do klasy V szkdt drugiego lub
trzeciego stopnia.

Najciekawszym bodaj szczegotem
w Programach jest sprawa cyklicznosci
nauki szkolnej. Wynika ona stad, ze nie-
ktore klasy szkot nizej zorganizowanych
sg dwuletnie, a nawet trzyletnie. W szko-



fach, mianowicie, pierwszego stopnia,
posiadajacych tylko cztery klasy, kla-
sa 1M ma kurs dwuletni, a klasa IV —
kurs trzyletni. W szkotach drugiego stop-
nia, majacych sze$¢ klas, klasa M jest
dwuletnia. Nie trudno zrozumieé, iz uto-
zenie programéw dla tych dwuletnich
i trzyletnich klas stanowi prawdziwg ta-
migtowke. Trzeba bowiem liczy¢ sie
z naptywaniem do nich co roku nowych
rocznikbw miodziezy, z ktérych kazdy
zaczyna nauke w danej klasie od poczat-
ku, cho¢ ma sie uczy¢ w jednej izbie
i pod kierunkiem jednego nauczyciela
z rocznikami starszymi, ktére juz maja
za sobg jeden lub nawet dwa lata nauki
w tej samej klasie.

Chcac przystosowac program dwu-
letniej lub trzyletniej klasy do tych wa-
runkdw, trzeba go podzieli¢ na dwa lub
trzy kursy roczne w ten sposéb, aby cykl
nauki, krecacy sie w kotko przez te dwa
lub trzy kursy roczne, mogt sie od kaz-
dego z nich zaczyna¢. Nie we wszystkich
przedmiotach daje to sie z rdwng tatwo-
Scig osiggna¢. Budowa niektorych z nich
opiera sie takiej operacji, zmuszajagc do
zaniechania cykliczno$ci catkowitej i po-
przestania na cyklicznosci czeSciowej. Na
czym polega jedna i druga, — to jeszcze
przed ukazaniem sie Programow wyja-
$nit Statut publicznych szkdét powszech-
nych. Czytamy w nim:

»Przy nauczaniu klasy o kursie wie-
cej niz rocznym, stosuje sie zaleznie od
przedmiotu:

»a) albo cykliczno$¢ catkowita, po-
legajgcg na tym, Zze program danego
przedmiotu skfada sie w klasie o kursie
dwuletnim z 2, w klasie o kursie trzylet-
nim z 3 odmiennych czesci, przeznaczo-
nych na kolejne lata i powtarzajgcych
sie w tym samym porzadku, przy tym
takich, ze mozna rozpoczyna¢ nauke od
ktorejkolwiek z nich,

D) albo cyklicznos¢ czesciowa, po-
legajaca na tym, ze znaczna cze$¢ pro-
gramu, stanowigca jego gtdwny trzon,
powtarza sie co roku, — reszte progra-
mu stanowig tematy, rézne z roku na
rok i powtarzajgce sie w klasie o kursie
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dwuletnim po dwu, w Kklasie o kursie
trzyletnim po trzech latach. W gléwnej
czesci programu, powtarzajgcej sie co
rok, stosuje sie urozmaicenie materiatu,
polegajagce na zmianie z roku na rok
przyktadéw i ¢wiczen, dobieranych dla
przerobienia zasadniczej tresci progra-

mowej”.
Zrealizowanie wytuszczonych w ten
spos6b zasad cyklicznosci catkowitej

i czeSciowej w programach dwuletnich
i trzyletnich klas szkoty powszechnej ni-
zej zorganizowanej: — oto najtrudniej-
sze osiggniecie w omawianych przez nas
Programach. Zadanie byto wyjatkowo
mozolne, — a jednak zostato rozwigzane
W sposéb przynoszacy zaszczyt naszemu
Ministerstwu. Tak dokfadnie opracowang
cyklicznoscig nie moga sie pochwalic¢
w tej chwili zadne inne programy szkoly
powszechnej na $wiecie. Polska na tym
polu uczynita krok pionierski.

Mniej zadowalajg uwagi, dotyczace
»hauki cichej”. Jakkolwiek bowiem po-
wiedziano w nich, iz ,nalezy w ogdle
dbaé jak najbardziej o aktywnos$¢ ucz-
nia”, to jednak ta aktywnos$¢ wyglada
na co$ robionego przez nauczyciela, a nie
bedacego objawem zycia samych dzieci.
Nauczyciel, wedtug Programu, daje dzie-
ciom nie tylko tematy pracy cichej, lecz
réwniez ,,okresla sposéb wykonania pra-
cy”. 1ltylko nieSmiato dodaje sie do te-
go, ze ,,w celu zaspokojenia zaintereso-
wan oraz pobudzenia do wigkszej samo-
dzielnosci mozna niekiedy ze-
zwalaé poszczegélnym uczniom a nawet
cate] klasie na wiasny wybo6r tematu”.
Natychmiast jednak ogranicza sie z ta-
kimi zastrzezeniami dopuszczong inicja-
tywe dzieci do ,lektury uzupeniajacej,
przygotowan do uroczystosci szkolnych
lub innych przedsiewzie¢ zbiorowych”.
Jeszcze  ostrozniej  Program  mowi
0 ,,pewnych formach pracy grupowej”.
Tych ,,nie wylgcza sie” ,przy zachowa-
niu koniecznego spokoju i ciszy” *).

i) Program Nauki w publicznych szko-
fach powszechnych pierwszego stopnia, Czes¢
Wstepna, str. XLI—XL1I.



Trudno o powsciggliwsze potrakto-
wanie usitowan szkoly pracy, zmierzaja-
cych do oparcia nauczania na inicjaty-
wie dzieci oraz do wytworzenia sytuacji
pedagogicznych bardziej naturalnych od
tych, do ktérych przyzwyczait nas system
rocznych klas szkolnych. Pozostaje na-
dzieja, ze te uwagi programowe nie
zmrozg zapatu nauczycielstwa. Na jego
inicjatywe trzeba w tych sprawach
liczy¢. W niej winna zaznaczy¢ sie ta
Smiatos¢, ktorej brakuje w Programach.

33. Program liceum ogdélnoksztat-
cgcego. Ten Program nastreczyt Mini-
sterstwu najwiecej trudnosci. Z wpro-
wadzonego bowiem u nas przez Ustawe
z 1932 r. ustroju szkolnego wynika, ze
liceum, stojgce na szczycie piramidy
szkolnictwa  ogdlnoksztalcacego, ma
w ciggu dwu lat przygotowa¢ swoich
uczniow do studidw w szkotach wyz-
szych. Zadanie tym trudniejsze do roz-
wigzania, ze 1) ,calos¢ ksztatcenia mto-
dziezy zarbwno w szkole powszechnej
jak i w gimnazjum opiera si¢ na podtozu
zyciowo-praktycznym” !) i dopiero lice-
um ma wdraza¢ do teoretycznego
myslenia, 2) Ze minister dotychczas nie
skorzystat z danego mu przez Ustawe
uprawnienia do tworzenia obok gimna-
zjéw z facing réwniez gimnazjow bez
nauki jezyka facinskiego.

Ministerstwo postarato sie zmniej-
szy¢ pietrzace sie trudnosci, decydujac sie
na zroznicowanie liceum ogo6lnoksztat-
cacego na cztery wydziaty: humanistycz-
ny, klasyczny, matematyczno-fizyczny
i przyrodniczy. To racjonalne w danych
warunkach rozstrzygniecie cokolwiek po-
prawito warunki pracy w liceum, catko-
wicie jednak doprowadzi¢ ich do normy
nie mogto. Wszystkie cztery wydzialy
liceum sg przetadowane iloscig godzin
lekcyjnych, iloscig przedmiotéw naucza-
nia, oraz materialu nauczania. Suma go-
dzin przedmiotéw obowigzkowych wy-
nosi od 32 do 33 godzin tygodniowo. Do

1) Program Nauki w publicznych szko-
fach powszechnych pierwszego stopnia, str.
XXVIL

30

j

tego jeszcze dochodzg 2 godziny tygod-
niowo przedmiotu nadobowigzkowego.
Pomimo, ze uczen liceum bedzie miat wo-
bec tego od czterech do pieciu razy na
tydzien po sze$¢ lekcji, niepodobna by¢
catkowicie zadowolonym z wyposazenia
nawet tych przedmiotow, ktére wchodza
w skilad tzw. podstawy dydaktycznej.
Najlepiej pod tym wzgledem przedstawia
sie jezyk polski i historia w wydziatach
humanistycznym i klasycznym, oraz ma-
tematyka w wydziale matematyczno-fi-
zycznym. Nie do$¢ mocna jest natomiast
facina i greka w wydziale klasycznym
z 4 godzinami tygodniowo. Nie rozpo-
rzadzajg réwniez dostatecznymi liczbami
godzin przedmioty, wymagajace pracy
laboratoryjnej, w wydziatach matema-
tyczno-fizycznym i przyrodniczym. Li-
sta przedmiotow obowiazkowych, kto6-
rych uczehh musi sie uczy¢ jednocze$nie,
wynosi od 11 do 13, Bedzie ona jeszcze
wigksza, gdy uczen dobierze sobie
przedmiot nadobowigzkowy. Programy
wszystkich przedmiotow przetadowane
sg materiatem. Jest go tak duzo, iz na-
wet przy goragczkowym pospiechu nie da
sie prawdopodobnie wyczerpac¢ zakreslo-
nego minimum, — céz dopiero nalezycie
przetrawi¢ i ugruntowa¢ nabyte wiado-
mosci!

Wszystko wskazuje na to, ze okres
dwu lat jest za krotki na przygotowanie
do studiow wyzszych. Sytuacja przed-
stawiataby sie o wiele korzystniej, gdy-
by szkotfa $Srednia ogo6lnoksztatcaca skita-
data sie z trzyletniego gimnazjum i trzy-
letniego liceum. Na przeszkodzie staje,
niestety, art. 20 Ustawy o ustroju szkol-
nictwa. MoOwi on wyraznie, ze ,szkota
Srednia ogodlnoksztatcaca jest szeSciolet-
nia i sktada sie z czteroletniego gimna-
zjum i dwuletniego liceum”. Skoro to
jest przesadzone, pozostawato by szukaé
rozwigzania w zroznicowaniu czwartych
klas gimnazjalnych. Jedne z nich bylyby
przeznaczone dla miodziezy, ktéra nie
ma danych do studiowania w szkotach
wyzszych, — i te klasy powinny by
otrzyma¢ charakter klas zakonczajacych,
ktory to charakter juz posiadajg siddme



klasy szkdt powszechnych; réwnolegte
inne czwarte klasy gimnazjow winny by
gromadzi¢ te mtodziez, ktéra juz w gim-
nazjach odznaczyla sie i zdolnoSciami
i wiedzg, kwalifikujacg ja do licedw.
Klasy te winny by mie¢ charakter bar-
dziej teoretyczny i stac sie jakby przygo-
towawczymi klasami do licedw.

Inng, tym razem niezalezng od form
ustrojowych, wade Programu licealnego
upatruje w tym, ze on za maly nacisk
kladzie na wiedze pozytywna, za duzy
natomiast na wyposazenie miodziezy
w szerokie poglady na Swiat i zycie. For-
mutujac ten zarzut, nie stoje bynajmniej
na stanowisku, jakoby mtodziez w liceum
nalezato karmi¢ samymi tylko faktami
naukowymi, unikajac zupetnie wielkich
problematéw, $miatych hipotez i szero-
kich syntez. Takie zacie$nianie horyzon-
tow nie jest wskazane zaréwno ze wzgle-
du na zainteresowania wieku miodzien-
czego, jak na role, ktdrg takie problema-
ty, hipotezy i syntezy odgrywajg w kul-
turze wspolczesnej. Chodzi mi jedynie
0 wiekszg w tym powsciggliwosc i nie
przyzwyczajanie miodziezy do dyskuto-
wania o sprawach, do ktérych nie jest
nalezycie przygotowana.

W Uwagach wstepnych do progra-
mu zadania liceum zostaty sformutowa-
ne w nastepujacy sposob:

,»a) przygotowa¢ miodziez do stu-
diow wyzszych i do samodzielnej pracy
nad soba;

,,b) dopomoc mtodziezy w wyrabia-
niu pogladu na $wiat i w porzadkowaniu
wiasnych mysli  oraz indywidualnych
przezy¢ duchowych;

,,C) pogtebi¢ zrozumienie cigzacych
na kazdym obowigzkdw obywatelskich”.

Sformutowanie najzupetniej trafne!
W wykonaniu jednak nastgpito pewne
przesuniecie. Punkt b) wysunat sie na
pierwszy plan i przy tym Program czyni
wrazenie, jakby chciat dawaé¢ mio-
dziezy gotowe syntezy, zamiast jej do-
pomagac¢ do ich wytwarzania, gdy
one sie w naturalny sposéb nasuwaja.
Zaktada on réwniez, ze mtodziez licealna
jest bardziej dojrzata, niz to sie daje wi-
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dzie¢ w rzeczywisto$ci. Za mato zosta-
wia dalszym studiom, dalszemu dojrze-
waniu, za duzo chce wlozy¢ w miode
umysty wiasnie wowczas, gdy one do
glebszego przetrawienia tego wszystkie-
go ani sie jeszcze nie douczyly, ani nie
dojrzaty, ani nie bedg mialy na to czasu.

Jestem najmocniej przekonany, ze
Program licealny duzo by zyskat na tym,
gdyby nie tylko w sformutowaniu zadan,
ale i w ich wykonaniu dazyt przede
wszystkim do przygotowania miodziezy
do studiow w szkotach wyzszych. Wie-
le ciekawych, ale przedwczesnych zagad-
nien wypadto by woéwczas odtozy¢ do
studiow wyzszych, na plan pierwszy na-
tomiast wysunetyby sie sprawy bardziej
elementarne, jak gruntowne przyswoje-
nie systemu poje¢ naukowych, jak opa-
nowanie jezyka ojczystego i jezykdw ob-
cych, jak wdrozenie do jasnego, Scistego
i rzeczowego myslenia. Na tym przede
wszystkim polega przygotowanie mio-
dziezy do studiow wyzszych. W tych
dziedzinach braki abiturientow naszych
szkot ogolnoksztatcacych sg najwieksze.

Na usuniecie tych brakéw nalezato
zwréci¢ uwage. Przyszly student uni-
wersytetu moze nie wiedzie¢, jakie byly
,»gtowne problematy ideowe i artystycz-
ne okresu neoromantycznego” w Polsce,
byle umiat poprawnie formutowaé swoje
i cudze mysli w mowie ojczystej. Nieste-
ty, bardzo wielu studentow tej wiasnie
umiejetnosci nie przynosi ze szkoty $red-
niej. Abiturient liceum moze réwniez nie
zdawaé sobie jeszcze sprawy z tego, ze
»racjonalizm jest istotng cechg francu-
skiej umystowosci”, byle umiat ptynnie
przeczyta¢ napisang po francusku ksigz-
ke naukows. Niestety, i na to najczesciej
liczy¢ nie mozna.

Najbardziej syntetyzujacymi przed-
miotami w liceum sa: propedeutyka filo-
zoficzna i zagadnienia zycia wspotczes-
nego. Programy obydwu przedmiotéw
zostaly opracowane w sposéb odbiega-
jacy od dotychczasowych szablonow.
Zwilaszcza uderza nowoscig i Smiato-
§cig program Zagadnien zycia wspoicze-
snego.



Ale tez program tego przedmiotu jest
szczegOlnie trudny do zrealizowania. Nie
tylko brakuje w tej chwili dostosowa-
nych do niego podrecznikéw, ale i na-
lezycie  przygotowanych  nauczycieli.
W Uwagach do tego programu stusznie
powiedziano, iz najbardziej pozadang
rzecza bytoby, aby dwuletni kurs tego
przedmiotu mogt prowadzi¢ jeden nau-
czyciel. Niestety, w tej chwili wyjatko-
wo tylko moze sie znalez¢ taki specja-
lista, ktory by byt nie tylko geografem
i historykiem, lecz jeszcze posiadat na-
lezyte przygotowanie w zakresie nauk
spotecznych i prawniczych Nawet przy
dzieleniu tego przedmiotu miedzy dwie
sity nauczycielskie: — geografa i history-
ka, nie da sie usung¢ wielkich trudnosci,
wynikajacych stad, ze zaréwno nasi ge-
ografowie, jak historycy nie przechodzg

kursu nauk spotecznych i prawniczych,
albo majg w tym zakresie niedostatecz-
ne wyksztatcenie, bez nalezytego za$
przygotowania trudno bedzie unikna¢ dy-
fetantyzmu przy o$wietlaniu zagadnien
zycia wspoitczesnego i zbieraniu ,,mate-
rialu obserwacyjnego”.

Jak stad widac, tzw. zagadnienia zy-
cia wspotczesnego w programie liceal-
nym nie sg gotowym przedmiotem nau-
czania, lecz raczej zadaniem, wymagaja-
cym dhugich jeszcze préb i prac przygo-
towawczych.

Zadaniem w tym znaczeniu jest zre-
sztg nie tylko ten przedmiot, lecz cate
w ogoble liceum. Dopiero tez po prze-
tarciu nowych drég, dopiero po nagro-
madzeniu sie materiatu doswiadczer be-
dzie mozna o tej szkole wyda¢ sad na-
lezycie ugruntowany.



