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Dotychczasowy rozwéj naszego szkolnictwa, odbywajacy
sie w tak nienormalnych politycznych warunkach 1 w tak
malym stopniu od naszej woli zalezny, wytworzyl pewnga
organizacje, pewne uczlonkowanie, pewne typy szkél i ich
wzajemne ustosunkowanie. Liczne i glgboko siggajace wady
tego systemu czynig niezbedng jego gruntowna rewizjg
i przebudowe. Zanim jednak ta wielka, trudna, dlugiego
czasu wymagajaca praca zostanie dokonana, trzeba koniecz-
nie, nie przesadzajac jej wynikow, dazy¢ do rychlejijak naj-
gruntowniejszej naprawy tej budowy szkolnej, ktérg juz po-
siadamy. W szczegélnosci palgcg koniecznoscig staje sig
reforma naszej szkoly sredniej.

Jesli pominiemy progimnazja, bgdace tylko niepelnemi
szkolami sredniemi, to mozemy stwierdzi¢, ze panujgcym
u nas typem jest szkola srednia osmioklasowa, przeznaczona
dla mlodziezy (normalnie) od 10-ciu do 18-tu lat zycia. Szkoly
szescio- i siedmioklasowe szybko zamierajq W Galicji réw-

niez panuje o$mioklasowe gimnazjum; nieliczne siedmiokla-
sowe szkoly realne znajdujg si¢ w przededniu reorganizacji
na o$mioklasowe. Skrocénie czasu trwania nauki w szkole
sredniej, t. j. korczenie wyksztalcenia sredniego przed skon-
czonym os$mnastym rokiem zycia, nie jest wskazane, ani
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mozliwe. Sprzeciwia sie mu nietylko ped ogélny, ktéry
jest sztuczny i dalby si¢ zmieni¢ przez zmiane warunkow
wstgpu do szk6t wyzszych. Skréceniu stoi na przeszkodzie
nieustanny rozrost wiedzy, wskutek ktérego coraz to nowe
przedmioty naukowe, nowe dzialy, nowe wiadomosci pukajg
do wrét szkoly sSredniej, stoja mu na przeszkodzie wymaga-
nia szk6t wyzszych, a przedewszystkiem wymagania wspol-
czesnej dydaktyki, zadajace czasu i wolnego tempa nauki.
Wszystkie te czynniki pchalyby raczej do przedluzenia
szkoly Sredniej, czemu jednak sprzeciwiajg sie kategorycznie
wymogi nowozytnego zycia gospodarczego, zadajace weze-
snego rozpoczynania zawodu przez mlodziez. Wobec tego
mozemy dzisiejszg osmioklasowg szkole srednia, wzglednie
wyksztalcenie Srednie koriczace sig normalnie ze skonczonym
osmnastym rokiem Zzycia, uwaza¢ za najbardziej odpowiada-
jace istotnym stosunkom i potrzebom.

Dotychczasowa szkola srednia, siedmio-, osmio-, czy
dziewigcioklasowa, majac mlodziez bardzo réznego wieku,
z koniecznosci i z reguly dzielila sie na dwie cz¢sci, na dwa
(przynajmniej w niektérych przedmiotach) kursy nauczania.
Klasy wyzsze poswigcone byly pewnemu pelnemu, zaokra-
glonemu i systematycznemu kursowi nauki, mialy dawaé pe-
wien caloksztalt wiedzy. Klasy nizsze mialy charakter przy-
gotowawczy, mianowicie, zaleznie od zasadniczego sposobu
pojmowania problemu, albo dawaly ten sam kurs nauki,
tylko znacznie skrécony, bardziej elementarny i w formie
bardziej do dziecigcych umysléow przystosowanej, albo za
glowny swoéj cel stawiaty formalne wyrobienie umystu, ma-
jace go uzdolni¢ do nalezytego przyjecia pozniejszego, syste-
matycznego, kursu. W szkole osmioklasowej zar6wno kurs
nizszy, jak wyzszy, trwaly po cztery lata. Ciagle jednak
wzbogacanie tresci wyzszego kursu coraz nowemi, potrze-
bami zycia narzucanemi, dodatkami, doprowadzalo do coraz
wigkszego przeladowania go. Rozwéj dydaktyki, kladacy co-
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raz wigkszy nacisk na odpowiednig metode nauczania, wy-
kazywal coraz jasniej zgubnos¢ pospiechu, do ktérego zmu-
szaly krotko$é czasu i mnogosé materjalu. Pod wplywem
tego zaczeto kurs systematyczny nauki rozciggaé zwolna ku
dotowi, tak, ze w ostatnich czasach ustalil si¢ mniejwiecej
podzial szkoly osmioklasowej na trzechletni kurs nizszy, od
10-ciu do 13-tu lat zycia i na piecioletni kurs wyzszy, od
13-tu do 18-tu lat zycia. Podziat taki, dokonany droga przy-
stosowania si¢ szkoly do potrzeb, oraz do zmieniajacych sieg
poje¢ dydaktycznych, mozemy uzna¢ za trafny. Powrét do
krétszego, czteroletniego, kursu systematycznego bylby rze-
czg szkodliwa, uniemozliwilby bowiem dalsze doskonalenie
metody nauczania, owszem wepchnglby nas z powrotem na
droge werbalizmu.

O ileby wigc caloksztalt naszego systemu szkolno-wy-
chowawczego nie ulegl zasadniczym przeksztalceniom, nale-
zaloby budowac¢ osmioklasowsy szkole srednig, obejmujacy
wiek od 10-ciu do 18-tu lat zycia, podzielong na dwa od-
rgbne kursy: nizszy trzechletni i wyzszy piecioletni. Bylyby
to wige dotychczasowe ramy wyksztalcenia Sredniego, nale-
zaloby tylko stara¢ si¢ wypelni¢ je ulepszona tresciag. Do
zmiany tych ram mogloby nas tylko spowodowaé zasadnicze
przeksztalcenie organizacji naszego szkolnictwa. Przeksztal-
cenie takie proponuje Komisja Pedagogiczna Stowarzyszenia
Nauczycielstwa Polskiego. Wedtug tej propozycji ma istnie¢
siedmioletnia szkola elementarna, zwana powszechng, oraz
czteroklasowa szkola srednia. Dziecko wstgpuje do szkoly
powszechne] majac lat siedem, wychodzi z niej majac lat
czternascie. O ile chee sig dalej ksztalcic ogolnie, wstepuje
do szkoly sredniej i korczy J4, majac lat o$smnascie, poczem
moze iS¢ jeszcze do szkoly wyzszej.

Nie tutaj miejsce na omawianie zalet i brakéw projektu
Komisji Pedagogicznej, ani na przesadzanie, czy ten system
szkolnictwa, czy jaki inny, zostanie w chwili decyzji przez



o e e

miarodajne czynniki panstwowe przyjgty. Tutaj zaznaczyé
tylko nalezy, ze ze stanowiska szkoly sredniej projekt ten
ma trzy zasadnicze wady: 1) nie zabezpiecza dostateczne;j
selekeji mlodziezy na podstawie zdolnosci umyslowych, wsku-
tek czego grozi zalaniem szkoty Sredniej materjalem umy-
slowo poslednim, obnizajacym poziom jej pracy i wymagarn,
a nie dajacym si¢ przetworzyé na prawdziwg warstwe i{]-
teligentng, 2) w okresie wieku od lat 10-ciu do 13-tu daje
to samo wyksztalcenie mlodziezy, majacej na zawsze opuscié
szkolg, oraz mlodziezy, majacej pézniej przejs¢ do szkoty sred?
niej, a nawet i wyzszej, przez co nie moze temu ostatniemu jej
odlamowi da¢ nalezytego przygotowania umystowego do sy-
stematycznej nauki w szkole sredniej, 3) sciesnia systema-
tyczny kurs nauki szkoly sredniej do lat czterech, przez co
wywola¢ musi przeladowanie, pospiech w przerabianiu ma-
terjalu i uniemozliwi¢ racjonalna metod¢ nauczania, a po-
piera¢ werbalizm. ’

Jesliby wige projekt Komisji Pedagogicznej mial zosta¢
urzeczy wistniony, nalezaloby dla ratowania szkolnictwa sred-
niego przeprowadzi¢é w nim choéby drobne zmiany. Naj-
niezbgdniejsze byloby rozszerzenie kursu szkoly Sredniej na
lat pig¢, gdyz ono, umozliwiajgc wigkszg gruntownosé, wol-
niejsze tempo i odpowiednig metode nauczania, umozliwiloby
tej szkole osigganie znosnych wynikéw. Niestety, czas trwa-
nia studjéw w szkole sredniej przedluzylby sie w ten spo-
sob do skoniczonych 19-tu lat zycia, co ze wzgledéw pra-
ktycznych byloby trudnem do przyjecia. Zaradzi¢ trudnosci
moznaby w ten sposob, ze juz po szostym roku szkoly po-
wszechnej, a wigc gdy uczniowie ukoriczyli 13 lat zycia, mu-
sialoby si¢ decydowaé, czy majg pojs¢ do szkoly sredniej,
czy tez nie. Decyzja opieralaby sie na woli rodzicéviv, oraz
na ocenie umystowej zdatnosci dzieci. Ci, ktérzy nie mie-
liby sig ksztalci¢ wyzej, pozostaliby jeszcze na rok w sz.ko‘le
powszechnej i w jej siédmej klasie otrzymaliby uzupelnienie
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i zaokragglenie wiadomosci, potrzebne uczniowi koneczacemu
wyksztalcenie ogélne, a zbyteczne w tem miejscu uczniowi,
majgcemu jeszcze dlugie lata studyéw ogolnych przed sobg #),
Ci zas, co mieliby sie ksztalci¢ wyzej, po ukoriczeniu szostej
klasy szkoly powszechnej przechodziliby do pigcioklasowe;j
szkoly sredniej, ktérg koniczyliby wraz z osmnastym rokiem
zycia. W ten sposéb, nie przeciggajac studjow srednich
poza osmnasty rok zycia, zyskalibysmy piec lat na systema-
tyczny kurs nauki w szkole Sredniej, usungliby$my czesciowo
szkodliwa tozsamosé nauki dzieci Juz konczacych wyksztal-
cenie ogélne, oraz dzieci, majgcych je jeszcze diugo konty-
nuowaé¢, a nakoniec przeprowadzilibysmy chocby bardzo
skromng selekcje, tak niezbedna dla osiagniecia celow szkoly
Sredniej. Z tg poprawka projekt Komisji Pedagogicznej
przedstawialby sie graficznie w nast¢pujgcy sposéb:

o
| | lszkola srednia
=
Szkola powszechna |
|

*) Po ukoriczeniu calej szkoty powszechnej dzieci, czesto w ostat-
nim roku wystarczajaco rozwiniete, czy uzyskujace mozno$é wskutek
polepszenia stanu majatkowego rodzicéw, moglyby jeszcze przejsé do
szkoly Sredniej ze strata jednego roku.
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Z powyzszych rozwazan widzimy, ze bez wzgledu na to,
czy dzisiejsza forma ogélnego ustroju szkolnictwa sie¢ utrzy-
ma, czy tez zostanie przyjety projekt Komisji Pedagogicznej,
czy jaki inny, wedlug wszelkiego prawdopodobienstwa utrzy-
mana zostanie jedna skladowa czes$é dzisiejszej szkoly Ssre-
dniej: wyzszy systematyczny kurs, obejmujacy pig¢é¢ lat nauki,
normalnie od 13-tu do 18-tu lat zycia. To tez pracom nad
programami tego pigcioletniego wyzszego kursu szkoly $red-
niej moze towarzyszyc¢ spokojne poczucie, ze wynikow ich
nie obali zaden bliski przewrot, lecz ze stang si¢ one pod-
stawg dalszego normalnego i dlugiego rozwoju.

Gdyby mial urzeczywistnic si¢ projekt Komisji Pedago-
gicznej, szkola srednia nie mialaby dzisiejszych klas nizszych,
lecz przygotowanie do niej dawalyby wyzsze klasy szkoly
powszechnej. Program tych ostatnich musialby by¢ wtedy tak
ulozony, by czynily one zado$¢ najwazniejszym wymaganiom
szkoly sredniej, co przy okreslonej powyzej poprawce pro-
jektu byloby w pewnej mierze osiggalne. Nalezy jednak zdaé
sobie sprawe, ze projekt Komisji Pedagogicznej nie pre¢dko
da si¢ urzeczywistni¢. Dlugie lata uplyna, zanim nasze szkol-
nictwo elementarne tak si¢ rozwinie, by szkota siedmiole-
tnia — ale oczywiscie nie o'jednym, dwéch lub nawet trzech
nauczycielach, lecz o wigkszej ich liczbie, bo tak tylko mozna
rozumieé owg szkole powszechna, ktérej wyzsze klasy majg
zastgpi¢ nizsze klasy szkoly sredniej —stala si¢ typem juz nie
panujacym, lecz przynajmniej w jakim$ powazniejszym pro-
cencie reprezentowanym. Dziesigtki lat zapewne uplyng, za-
nim wytworzg si¢ dostatecznie liczne zastgpy nauczycieli ele-
mentarnych, tak przygotowanych naukowo i dydaktycznie do
swego zawodu, by prowadzone przez nich wyzsze klasy szko-
ty powszechnej mogly istotnie zastgpi¢ klasy nizsze dzisiej-
szej szkoly $redniej. Przez ten dlugi okres czasu utrzyma sig
cala dzisiejsza szkola $rednia. To tez i opracowanie progra-
méw nawet dla jej nizszego, trzechletniego, kursu jest pracg
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nie dla potrzeb krétkiej chwili, zwlaszcza ze trudno wogéle
przewidywa¢ kierunki ewolucji mysli pedagogicznej na tak
odlegla przyszlosc.

A zatem obecnem zadaniem naszem jest wypracowaé
projekt organizacji i programy osmio-klasowej szkoly $rednief
0golnoksstalcqcel, obejmujqcej milodsiez od r1o-ciu do 18-tu lat
gycia, a podziclone] na nigszy trzechletni kurs przygotowaw-
gy i wyiszy piecioletni kurs systematyczny. S to te same ramy,
w ktorych juz miesci sig dzisiejsze szkolnictwo srednie. Ramy
te jednak s3 obecnie wypelnione trescig, nieodpowiadajgcg
wymaganiom wspoélczesnej pedagogji i dydaktyki, nieodpo-
wiadajgcg ani duchowi, ani potrzebom narodu. Nasza szkola
srednia nie wypowiedziala bynajmniej swego ostatniego slo-
wa, owszem obecna chwila jest ledwie jej zaraniem i wedlug
tych pierwocin zasadniczej jej wartosci osadzaé nie mozna.
Obecnie nadszed} czas nadania jej nowego sensu, wlania
W nig nowej tresci i nowego ducha, i uczynienia z niej waz- *
nego kamienia wegielnego naszej narodowej sily.
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O podstawie wychowawczej szkoly Sredniej.

Przystgpujac do rozwazan nad wewnegtrzng trescig szko-
ly sredniej, ograniczymy sie¢ do sprawy wychowania intelle-
ktualnego, czyli do nauczania.

Dla nalezytego ujecia problemu koniecznym jest rzut
oka na historyczng genez¢ dzisiejszej szkoly sredniej; w tym
celu musimy cofngé sie mysla o kilka wiekéw wstecz. Po za-
béjeczej dla umystowosci ludzkiej i dla szkoly epoce schola-
stycyzmu Sredniowiecznego, wyjalawiajacej ducha bezplo-
dnym formalizmem, wykluczajgcym wszelkg tresé, tlumigcym
wszelkg rados¢ zycia, odczucie pigkna, ped do prawdy i da-
zenia spoleczne, wielki ruch Odrodzenia, zwracajgcy ludzkosé
do zycia i jego zrodel, odkrywajacy jej dziedzing pigkna, od-
radzajgcy w niej ped do badania tajemnic przyrody, zdawal
si¢ — zwlaszcza w pierwszej swej fazie — zapowiadaé szkol-
nictwu Swietny rozkwit. Niestety w naturze tego ruchu tkwily
juz zarodki jego upadku. Pierwsze pokolenie renesansu, od-
krywszy skarby literatury starozytnej, rzucilo si¢ na nie z nie-
stychanym zapalem, bo literatura ta byla pigkna i tchnela
umilowaniem pigkna, bo bila z niej nieznana czlowiekowi
sredniowiecza pelnia zycia, pelnia ludzkich uniesien, poza-
dan, umilowan, namigtnosci, bo dziela starozytnych filozofow
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wprowadzaly w $wiat przyrody, w walke z jej nieskoriczona
tajemniczoscia, bo jednem stowem przynosila rzeczy czlowie-
kowi sredniowiecza nieznane i zakazane, do ktorych swiado-
mie czy nieswiadomie rwal sie zawsze duch ludzki. Okazalo
si¢ jednak, ze zbyt dlugo czlowiek byl slepy na zycie, pigkno,
przyrodg, zbyt dlugo by przykuty do bezdusznych pergami-
now scholastycznych, aby moégt naraz przejrze¢ i stanaé
o wiasnych sitach. Pote¢zne umysly pierwszych twoércéw i pio-
nieré6w Odrodzenia wskazaly ludzkosci nowe drogi, ale ludz-
kos¢ wejs¢ na nie nie zdolala. Rzesze mniejszych umysléw,
pokolenia poézniejsze, obce tym poteznym tchnieniom entu-
zyazmu, cechujgcym zaranie nowej doby, nie umialy spojrzec
W oczy zyciu, wgladna¢ w glgb wlasnej duszy, nie umialy
dostrzega¢ w otaczajacej przyrodzie zagadek i lamac sie z ich
rozwigzaniem. Zamiast tego rzucily sig one tylko do ksigzek
klasycznych i przykuly do nich tak, jak poprzednie pokole-
nia przykute byly do ksiag scholastycznych. Zycie poznawa-
no z tego obrazu, jaki dawala literatura klasyczna, duszy ludz-
kiej nie badano sledzeniem jej przejawow w rzeczywistem zy-
ciu, lecz zadawalniano sie badaniem tych odblaskow, ktére
dusza ludzi starozytnych rzucila na karty greckiej i rzymskie;
poezji. Naturg poznawano nie przez zycie wsréd niej, nie przez
obserwacje jej nieskornczenie roznorodnych przejawéw, lecz
z ksiag starozytnych filozoféw. Z biegiem czasu olénione bla-
skiem i wielkoscig kultury starozytnej, a niezdolne jeszcze do
samodzielnosci mézgi ludzkie, wytworzyly sobie nawet teorje,
czy wiarg, iz starozytni wzniesli si¢ na najwyzsze szezyty dla
duszy ludzkiej wogole dostepne, ze poznali wszystko, co czlo-
wiek wogoéle poznaé moze, ze stworzonych przez nich rzeczy
potomnos¢ przewyzszyé ni nawet doscigngé nie zdola, ze
wigc obecnym i pézniejszym pokoleniom nie pozostaje nic
innego, jak czerpac¢ z tej nieprzebranej skarbnicy, jaka sta-
nowi literatura starozytna i dobywac z niej coraz wigcej wie-
dzy, madrosci i pigkna. Wierzono, ze w literaturzc tej kryje
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sie znaczenie wigcej, niz oczy wspolczesnych dostrzedz zdo-
taja, chcge wiec te skarby odkryé, trzeba si¢ w nig wglebiaé
jaknajbardziej drobiazgowo, sl¢czec nad ukrytem znaczeniem
kazdego zdania i wyrazu, komentowaé go w nieskoriczonos¢,
jak komentowano dawniej celniejsze dziela scholastyczne.
W ten spos6b stalo sig, ze zgingl zdrowy duch pierwszego
okresu Odrodzenia, wiodgcy ludzi ku badaniom natury, po-
znawaniu zycia i duszy ludzkiej, ku zyciu pelnemu, ku dostrze-
ganiu i ukochaniu pigkna, a zapanowal nad umystami jakby
nowy rodzaj scholastycyzmu, scholastycyzm klasyczny, ktory
zwezil znowu i zaciesnil pole ludzkiego widzenia, szlaki
ludzkiej mysli i pracy.

To zwyrodnienie ruchu Odrodzenia odbilo sig¢ najfatal-
niej na losach szkolnictwa. Pierwsze jego mlodzielcze pory-
wy zdolaly dotrzec¢ i do szkél i stworzyly pewng liczbg za-
kiadow daleko wybiegajgcych ponad poziom ogélny. Ale
liczba ich byla szczupla i zawsze taka pozostala, a w koncu
i te zaklady zamarly ulegajgc ogolnemu losowi. Ogél szkot
opieral si¢ z wlasciwym kazdemu szkolnictwu konserwatyz-
mem nowemu duchowi i opieral si¢ tak dilugo, ze gdy na-
koniec ustapil, juz ducha tego w samem Odrodzeniu nie bylo
i szkoly w miejsce zdrowych pradow, niosacych kult pigkna,
studjum zycia i duszy ludzkiej, badanie natury, przyjely w swe
otwarte nakoniec podwoje tylko formy, przejgly isig owym
ciasnym, wypaczonym humanizmem. Szkola srednia stala sig
miejscem uprawy wylacznie jezyk6w starozytnych. Nie mozna
nawet powiedzie¢, by poznawano tam literaturg i kulture sta-
rozytng — co mialoby juz pewng powazng wartosé¢ — gdyz
calg uwage zwracano na forme, na jezyk, gdyz za podstawe
nauki obierano nie autor6w odznaczajacych sie glebig tresci,
lecz tych, ktérzy w mysl 6wczesnego smaku celowali pig-
knoscig jezyka i formy.Idealem 6wczesnych pseudohumanistéw
stat si¢ Cicero i pod wplywem tego szkolami owladnal wprost
szal ,ciceronianizmu®. Caly czas i wysilek szkoly obracal sig
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ha nauczenie milodziezy jezyka, niestychanie drobiazgowej
gramatyki, na doprowadzenie jej do tego, by jezykiem tym po-
prawnie w mowie i pismie wiadala, a idealem szkoly byto
nauczy¢ uczniéw wyslawiania sig¢ jezykiem Cicerona. Lacina,
ito tylko lacitiska forma, zaslonila sobg wszystko; précz niej
uczono trochg greczyzny, troche formalnej logiki i matema-
tyki. Taki stan szkél przetrwal bardzo dtugo, gdzieniegdzie
do srodka XVII w.

Tymczasem jednak w materjalnem i umystowem zyciu
ludzkosci dokonywaly sie zwolna glgbokie zmiany. Wielkie
odkrycia geograficzne rozszerzyly widnokrag ludzkosci, prze-
sungly przed jej oczyma wielka ilosé nowych faktow, zmusity
do ich obserwacji i zastanawiania si¢ nad niemi, zmusity do
nieustannej walki z przyrodg, wymagajgcej koniecznie grun-
townego tej przyrody poznania. Rozpoczelo sie zwolna studjum
przyrody, rozszerzalo sie i pogigbiato, az doprowadzilo do
nieslychanego rozkwitu nauk matematyczno-przyrodniczych
i do dominujacego ich znaczenia, A rownolegle rozwijaly sie
i praktyczne tych nauk zastosowania, rozkwitaly nauki tech-
niczne, mnozyly sie coraz wazniejsze i coraz cudowniejsze wy-
nalazki, powstawal wielki przemyl w dzisiejszem tego slowa
znaczeniu. Przewroty te nie mogtly pozostaé¢ bez wplywu na

szkoly. Mnozyla si¢ z dnia na dzien ilos¢ ciekawych i pozy--

tecznych wiadomosci, ktérych znajomos¢ byla dla czlowieka
wprost konieczna; nic wige dziwnego, ze rozpoczely sie do-
magania, by szkola srednia wiadomosci te swoim programem
objgla. W miare postepu nauk, zwlaszcza przyrodniczych
1 technicznych, 73dania te stawaly sie coraz obszerniejsze
i natarczywsze. Zadano by szkola srednia zarzucita swoj kla-
sycyzm, usuneta lub ograniczyla do minimum nauke jezykow
starozytnych, a za to wprowadzila w swéj program calg mase
nauk i wiadomosci, ktére dla kazdego wyksztalconego czlo-
wieka s ciekawe, konieczne, pozyteczne. Ten kierunek da-
Zen obejmujemy nazwg ,realicmu®, Nazwa ta odzwierciedla dosé
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dobrze wewngtrzng istote kierunku, o ktérym mowa, a ktory
twierdzil, iz zadaniem szkoly sredniej jest uczy¢ wielkiej ilosci
1 réznorodnosci rzeczy, dawaé uczniom mnogosé¢ wiado-
mosci ciekawych i pozytecznych, kierunku, dla ktérego
tres¢ nauki, sawartos¢ udzielanych wiadomosci, byla celem
1 linig wytyczna.

Przeciw dazeniom realistycznym rozpoczeli humanisci
zacigta walke o panowanie nad szkolami, Poniewaz zas roz-
wo] nauk przyrodniczych i dokonywujace sig¢ olbrzymie
przemiany w materjalnem zyciu ludzkosci szturmowaly zbyt
natarczywie do bram szkoly sredniej i byly istotnie powa-
Znym argumentem przeciw trzymaniu mlodziezy w niewiado-
mosci tego wszystkiego, co sie dzieje, a zatrudnianiu jej pi-
saniem méw lacifiskich w stylu Cicerona, przeto trzeba bylo
na obrone szkoly rzekomo klasycznej wymysli¢ jakis argu-
ment, stworzy¢ jakas teorjg, ktora moglaby przeciwstawié
si¢ argumentom realistow. Pod wplywem tej potrzeby teorja
taka istotnie powstata. Wedlug niej wiadomosci i wiadomostki,
choé¢ ciekawe, wazne i pozyteczne, nie sa wcale celem nauki
szkolnej. Nabywa ich mlody chilopiec z zycia pozaszkolnego,
nabgdzie ich zreszta w dostatecznej mierze, gdy po wyjsciu
ze szkoly sredniej odda sig studjom zawodowym, lub wprost
wejdzie w zawod i zycie. Zadanie szkoly jestinne, glebsze. Jej
nie idzie o wiadomosci, nie idzie wogdle o tres¢ i materjal na-
uki szkolnej. Jej wielkiem zadaniem i celem jest wycwiczenie,
wyszkolenie umystu. Gdy szkola to zadanie osiggnie, wtedy
wyéwiczony i sprawny umyst da sobie z latwoscig rade ze
wszystkiemi wiadomosciami, ze wszystkiemi sytuacjami i pro-
blemami, z jakiemi moze go zetkna¢ zycie. Przeciwnie nala-
dowanie glowy zasobem wiadomosci na nic nie przydaloby
si¢ czlowiekowi, gdyby nie wyniést ze szkoly wyszkolonego
nalezycie umystu. Teorje te obejmujemy nazwa ,feorji dyscy-
plinarnej“. Wyraz ten oddaje dobrze mysl przewodnig teoryi,
wedlug ktorej nie o tres¢ nauki w szkole chodzi, nie o zaséb
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i jakosé wiadomosci, ktére sa rzeczg drugorzedna, lecz prze-
dewszystkiem i1 wylacznie o dyscypline umystowq, o wyrobie-
nie wlads umyslowych.

Teorji tej uzyli humanisci na obrong szkoly klasyczne).
Wedlug nich nauka jezykéw starozytnych, zwlaszeza laciny,
jej gramatyki i stylistyki, a obok tego w mniejszym stopniu
nauka logiki i matematyki, sa jedynemi przedmiotami, ktérych
nauczaniem mozna osiggnaé istotnie wysokie wyrobie-
nie umystu. Z tego powodu musi szkola przedmiotom tym
poswieci¢ calg swa usilnos¢, a nie moze zwraca¢ uwagi na
udzielanie pozytecznych wiadomosci, co jest rzeczg zupelnie
podrzednego znaczenia. Twierdzenie to uleglo z biegiem cza-
su pewnym zmianom w zwigzku ze zmianami i ulepszeniami
samych szkél humanistycznych. W szkolach tych mianowicie
zaczeto zwolna usuwaé przewage formy nad trescia. Ogra-
niczono nauke gramatyki i formalizm stylistyczny, zniesiono
retoryke, usunigto na plan dalszy autoréw, ktérych sila lezala
w djalektyce, a wysunigtosna czolo utwory glebokie trescia,
potezne pieknem i natchnieniem, obok laciny akcentowano
coraz silniej literature grecka, zesrodkowano uwagg na calo-
ksztalcie zycia i kultury starozytnej. Tak przeksztalcone nauki
klasyczne uznala nadal teorja dyscyplinarna (interpretowana
przez humanistow) za jedyny, a co najmniej najlepszy, war-
sztat umyslowego i duchowego rozwoju mlodziezy, i zape-
wnila im w szkole $redniej dominujace,prawie wylgczne sta-
nowisko. Zaznaczy¢ nalezy, ze te przeksztalcenia szkoly kla-
sycznej, podnoszgce jej wartos¢ i wlewajgce w nig nowe zycie,
byly jednak zarazem porazka czystej teorji dyscyplinarnej,
stwierdzajac bowiem znaczenie i wplyw ozywczy tresci udzie-
lanej nauki, zadaly klam tej teorji, uznajgcej tres¢ za rzecz
dla szkoly nieistotng.

Walka miedzy dyscyplinaryzmem a realizmem wypel-
nita okres parowiekowy i dotad jeszcze nie zostala ukorczo-
na. W ciagu jej przebiegu, pod wplywem poteznego rozrostu
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roznych nauk i wiadomosci, domagajgcych si¢ dopuszczenia
do szkoly sredniej, realizm odnosil naturalnym biegiem rzeczy
zwycigstwo za zwycigstwem. Jednym z owocow tych zwyciestw
bylo powstanie szkol srednich niefilologicznych, opartych na
kierunku realistycznym. W Niemczech, Austrjiiu nas szkoly te
otrzymaly nazwg szkél realnych. Zwycieski realizm wkroczyl
nawet i do samych szkot klasycznych, wypierajac navki kla-
syczne, $ciesniajgc ich zakres, a wprowadzajac w to miejsce
caly szereg innych, nowozytnych przedmiotéw. Zwycigstwo
realizmu odstonilo jednak jego stabos¢ i nicosé. Szkoly rea-
listyczne nie spelnily nadziei, jakie w nich pokladano; wy-
chowankowie ich nie okazali si¢ wecale lepiej przygotowa-
nymi do 2ycia, niz uczniowie gimnazjow klasycznych, owszem
bardzo czgsto dostrzedz sig¢ data ich nizszos¢é. Gimnazja kla-
syczne, do ktérych zwycigski realizm wprowadzil szeregi no-
wych przedmiotéw, zapelniajac niemi czgsci terenu opuszczo-
nego przez jezyki klasyczne, okazywaly polepszenie tylko tak
dtugo, dopéki w poczatkach ruchu chodzilo o usunigcie zu-
pelne] wylacznosci i jednostronnosci tej szkoly; dalsze zdo-
bycze, czynione na filologji klasycznej, dalsze wzbogacanie
materjalu naukowego szkoly roéznorodnemi nowemi przed-
miotami I wiadomosciami, nie podnosity juz jej poziomu, prze-
ciwnie powodowaly mniejsza skutecznosé.

Wspomniane powyzej bankructwo dawnej szkoly filo-
logiczne], nie uznajgcej znaczenia tresci nauki, a widzacej
w Jej przedmiotach tylko warsztaty umystowego rozwoju,
oderwanej od rzeczywistego zycia i jego potrzeb, nie licza-
cej si¢ z zainteresowaniami i wogoéle z psychika mlodziezy,
wykazalo slabos¢ czystego dyscyplinaryzmu.

Z drugiej strony bankructwo zwycieskiego realizmu
wykazalo, iz niema racji bytu szkola, majgca dawanie wia-
domosci wogéle, a obfitych i réznorodnych wiadomosci
w szczeg6lnosci za cel glowny. Wiszechstronna erudycja
Jest celem dla wartosci szkoly wprost zabéjczym. Z dwéch



= =

falszywych teorji wiekszym falszem jest realizm. Najlepszym
tego dowodem jest wyzszos$¢ dobrego gimnazjum klasycznego
nad szkolg realistyczng, mimo iz przedmioty klasyczne sg
tak oderwane od zycia, tak dalekie od naturalnych zaintere-
sowan ucznia, realistyczny zas program tak temu wszyst-
kiemu bliski.

Wazng rzeczy jest przeprowadzenie analizy, w czem
tkwi zaznaczona tutaj wyzszos¢ gimnazjum klasycznego nad
zakladem realistycznym. Humanisci, zwlaszcza dawniejszego
typu, utrzymuja, iz lezy ona w specjalnych wlasciwosciach
jezykow starozytnych, czynigcych ich nauke najlepszem na-
rzgdziem umyslowego rozwoju. Glebsza znajomosé innych
przedmiotéw nauki, oraz ich dydaktyki, musi nasuwaé wat-
pliwosci co do tego twierdzenia, a doswiadczenia poczynione
z intensywng naukg innych przedmiotéw i skoncentrowaniem
na nich pracy i zainteresowan ucznia wykazujg, ze jezyki
klasyczne, acz bedace dobrem narzedziem umyslowego roz-
woju, przeciez bynajmniej nie sa jedynem, ani najlepszem.
Wyzszos¢ gimnazjum, o ktérej mowa, lezy nie w nadzwy-
czajnej wartosci rozwijajgcej jezykow staroZytnych, lecz
wlasnie w owem skoncentrowaniu. Typowe gimnazjum kla-
syczne, uposledzajac inne przedmioty, poswigca lwig czesc
czasu jezykom starozytnym, wskutek czego praca i mys!
ucznia s3 skupione w wysokim stopniu na tych przedmio-
tach, a skupienie takie jest decydujace dla wartosci szkoly.
Précz tego obfitos¢ czasu pozwala na gruntownos$¢ w prze-
rabianiu przedmiotu, na wolne tempo nauki i wymaganie od
ucznia samodzielnej pracy, podczas ktérej lamac si¢ musi
z trudnosciami, a to lamanie sig, ten trud, sgjedynym czyn-
nikiem rozwijajacym. Przeciwnie, szkola realistyczna, majgca
za cel mnogosé i réznorodnos¢ wiadomosci, nie ma przed-
miotu ani grupy przedmiotéw, na ktorych wigcej niz na in-
nych skupilaby sig praca i mysl uczniéw, ktére bylyby tra-
ktowane glebiej, a wyposazone lepiej w czas pozwalaly za-
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prawia¢ w nich uczniéw do pracy samodzielnej i samodziel-
nego Pokc'}nywania trudnosci. Tu wszystko traktuje sie ro-
wnomiernie, a z powodu mnogosci réznorodnego materjalu
wszystko z koniecznosci powierzchownie. Tu w Zzadnym
przedmiocie niema czasu na prace bardziej samodzielna, tu
ucf'r.mowie nic nie zdobywajg, tylko wszystkiego sie dowia-
dujg i stad szkota taka nie ma wlasnosci rozwijania i wy-
chowywania,

Rozwazania powyzsze wskazujg droge, ktérg obra¢ na-
Ie?.y przy budowie szkoly sredniej. Skoro ani czysty dyscy-
plln'aryzm. ani realizm, nie sg dydaktyczng prawda, nalezy
skojarzyé je w nauce szkolnej, przyczem jednak kierunkowi
dyscyplinarnemu trzeba zapewnic¢ przewage. Uwzglednienie
realizmu jest to uznanie za jeden 2z giéwnych celéw szkoly
udzielania uczniom wiadomosci, wiadomosci interesujgcych,
pozytecznych, zwigzanych z zyciem, stanowigcych pewne
ca}‘os'ci, odpowiadajgce réznym przedmiotom nauki, czy ich
dzialom. Uwzglednienie to jest koniecznem, bo zludzeniem
n.ieurzeczywistnialnem bylaby che¢ oderwania szkoly od zy-
cia, bo szkola nie moze lekcewazy¢ psychologii mlodziezy,
ktorej zainteresowania ida gléwnie w kierunku zycia, ktéra
chee ,wiedzie¢* i ktéra musi czu¢, ze si¢ ja sposobi do pa-
nowania nad zyciem. Bardziej jeszcze konieczne uwzgle-
dnienie kierunku dyscyplinarnego oznacza daznos¢ do takiego
doboru przedmiotéw nauki, by praca nad niemi stala sig dla
uczniow jak najlepsza gimnastyka umyslows. Dla tej gimna-
styki gotéw jest kierunek dyscyplinarny nie zwaza¢ na tres¢
na.uki, na jej zwigzek z zyciem, na jej zdolno$é wzbudzania
zainteresowania. [Jwzglednienie w szkole dyscyplinaryzmu,
to ocena przedmiotéw nauki wylgcznie ze stanowiska ich

rozwijajacej wartosci, to zwrécenie uwagi nie na tres¢, lecz

przedewszystkiem na metod¢ nauczania, to uznanie rozwoju
umyslowego uczniéw za cel gléwny, a wlasciwie jedyny.
Polozenie na ten kierunek nacisku jest koniecznoscia, czego

Program naukowy. 2
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dowod mieliSmy w nicosci szk6l czysto realistycznych, uwa-
zajacych erudycye za cel glowny. Koniecznos$¢ ta zostala tez
przez wspoélczesng pedagogje w calej pelni uznana.

Skojarzenie w jednej szkole tych dwéch kierunkéw nie
jest rzecza latwg. Realizm domaga sie, by szkola zapoznala
ucznia ze wszystkiemi najwazniejszemi dziatami ludzkiej mysli
i pracy bez réznicy,a w kazdym dawala mu pewien obszerny
1 zwarty caloksztalt wiedzy. Spelnienie tego postulatu stwo-
rzyloby szkolg przeladowang wielka iloscig réwnouprawnio-
nych i réwno traktowanych przedmiotéw, z ktérych kazdy
zawieralby szeroki zakres faktow, praw, wiadomosci. W ta-
kiej szkole jednak panowaloby rozdrobnienie czasu i pracy
ucznia na atomy, nie istnialaby mozliwosé jakiegokolwiek
wigkszego skupienia sig jego mysli i usitowan. W zaden przed-
miot nie moznaby wejs¢ glebiej; cechg szkoly bylaby po-
wierzchowno$é, rozproszenie i nieustanny pospiech, nie ze-
zwalajacy na wymagajaca wiele czasu samodzielng prace
ucznia, lecz zmuszajacy do stosowania metody podawania
wiadomosci gotowych drogag wykladu lub uczenia sig z ksigz-
ki, metody najmniej majgcej danych do rozwijania umyslow.
Taki stan rzeczy stalby w jaskrawej sprzecznosci z kierun-
kiem dyscyplinarnym, wysuwajgcym metod¢ nauczania iroz-
wijanie umyslu na plan pierwszy, a wigc wymagajgcym ma-
lej ilosci przedmiotéw, ograniczenia ich zakresu, wolnego
tempa nauki, bo tylko w tych warunkach istnieje moznosc¢ sto-
sowania metod prawdziwie rozwijajacych, zrobienia z przed-
miotéw nauki warsztatu umystowego rozwoju.

Jedynym sposobem przezwycigzenia trudnosci, jakie na-
stregcza skojarzenie w jednej szkole dwoch scharakteryzowa-
nyvch powyzej kierunkéw, jest oparcie dydaktycznej organi-
zacji szkoly na pewnej zasadzie, ktérg nazwiemy zasadg
npodstawy wychowawczes*. Szkola srednia nie moze by¢ szkola
zawodowa, jednostronng, zasadniczy postulat realizmu musi
w niej by¢ spelniony, musi ona zaznajamia¢ mlodziez z naj-
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wazniejszemi zjawiskami zycia, z gléwnemi dzialami ludzkie;

mysli i pracy. Aby jednak szkola mimo tego uniknela rozdro-
bnienia czasu, rozstrzelenia mysli i pracy ucznia, oraz zaboj-
czej powierzchownosci, lecz przeciwnie umozliwita mu sku-
pienie pracy, mysli i zainteresowarn, glebsze wnikanie w za-
gadnienia naukowe, samodzielniejsze tamanie sie z trudno-
sciami, nalezy pewnq grupe pokrewnych sobie przedmiotow obrac
za ypodstawe wychowawcsq" szkoly i wyposagywszy ja odpowie-
dniow czas i metody, ucsynic glownym i skutecsnym warsztatem
umystowego rozwoju miodziesy.

 Przez stworzenie w szkole ,podstawy wychowawczej*
nie ma bynajmniej zosta¢ zatracony ogélno-ksztalcacy cha-
rakter szkoly. Wyréznienie pewnej grupy przedmiotéow nie
znaczy . bynajmniej, ze materjal naukowy tych przedmiotéw
ma by¢ znacznie rozszerzony, ze spos6b ich traktowania
ma nabra¢ chocby do pewnego stopnia charakteru uniwersy-
teckiego, ze inne przedmioty zostang uposledzone, a szkola
nabierze cech jednostronnosci i pewnego charakteru zawo-
dowego. Takie pojmowanie rzeczy byloby z gruntu falszy-
we. Zakres przedmiotéw tworzacych ,podstawe wychowaw-
czg“ pozostanie w ogolnych zarysach taki, jaki jest w obecnej
szkole sredniej, moze nawet uledz pewnej redukcji przez wy-
laczenie rzeczy mniej waznych. Z drugiej strony przedmioty
stojgce poza podstawg wychowawczg nie zostang bynajmniej
uposledzone w poréwnaniu z ich stanem dzisiejszym. Cala
rzecz polega¢ bgdzie na tem, ze przedmioty ,podstawy wy-
chowawczej“ wyposazone zostang nieco obficiej od innych
w czasito bynajmniej nie dla rozszerzenia zakresu udziela-
nej wiedzy, lecz dla udoskonalenia metody. Dzigki temu, oraz
dzigki jaknajlepszemu wyposazeniu w $rodki pomocnicze,
nauka tych przedmiotéw bedzie si¢ odbywala w swobodnem,
dostatecznie powolnem tempie, bgdzie w mozliwie najmniejszej
mierze polegala na wyktadzie nauezyciela, lub uczeniu sie
z ksigzki, t. j. na podawaniu wiadomosci gotowych, a w mo-
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Zliwie najwyzszym stopniu na samodzielne] pracy ucznia,
na zdobywaniu przezen wiedzy droga wiasnej samodzielnej
obserwacji, wlasnego myslenia, wlasnego wysilku, do czego
wlasnie potrzeba wigcej czasu. W ten sposéb w nauce tych
przedmiotéw mozliwg sig stanie wigksza gruntownos¢ i da
sie osiagna¢ wigksze poglebienie, oraz wigksze skupienie
mysli i pracy, nieosiagalne w szkole czysto realistycznej, gdzie
wszystkie przedmioty jednakows odgrywajg rolg; w ten spo-
s6b przedmioty ,podstawy wychowawczej“ stang sig dla szko-
ly glownym warsztatem umyslowego rozwoju miodziezy. Na
nich przedewszystkiem nauczy si¢ mlodziez gigbszego patrze-
nia, mysleniaiujmowania probleméw, nawyknie do skupiania
sie, do scistosci i gruntownosci pracy, na nich pojmie i przy-
swoi sobie rézne formy naukowego myslenia. A wszystkie
te zdobycze nie bylyby mozliwe w szkole nie posiadajgcej
dobrej i silnej ,podstawy wychowawczej“, lecz traktujgce]
wszystkie przedmioty jednakowo, a wige wszystkie dla bra-
ku czasu powierzchownie, w szkole nieposiadajacej dla pracy
i mysli ucznia zadnych osrodkéw skupiajacych. W szkole
takiej powierzchownos¢ i dyletantyzm musza by¢ wynikiem,
zktoérego wylamacé zdolajg sig tylko wyjatkowo silne charaktery
i organizacje umyslowe. Stad tez szkola bez ,podstawy wy-
chowawczej“, zawsze nieracjonalna pedagogicznie, podwoj-
nie zgubng staje si¢ dla nas, ktérych tak zasadniczg wada
jest brak gruntownosci, niechg¢ do scistego myslenia, skion-
nosé do dyletantyzmui Dla nas szkola srednia o silnej ,,pod-
stawie wychowawczej** jest waznym postulatem spoleczno-
narodowym, bo moze sig¢ sta¢ narzgdziem wszczepienia inte-
ligentnej warstwie narodu tgzyzny mysli i pracy.

Raz jeszcze podnies¢ nalezy, ze przez stworzenie »pod-
stawy wychowawczej“ inne przedmioty nauki nie doznajg by-
najmniej uposledzenia. Reforma polega¢ ma nie na ich osla-
bieniu, lecz na wzmocnieniu przedmiotéw ,podstawy wycho-
wawczej“. Wzmocnienie to za$ polega¢ bgdzie nie na rozsze-
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rzeniu zakresu, lecz na ulepszeniu metody,a wigc nie na ja-
kiem$ wydatniejszem zwigkszeniu ilosci lekeji teoretycznych,
lecz na wzmozeniu lektury, pracy samodzielnej zajgé i éwi-
czen praktycznych. Wynika stad, ze ipod wzglgdem ilosci
lekeji przedmioty nie nalezace do ,podstawy wychowawcze]"
nie musza bynajmniej uledz ograniczeniu. A ze dzigki stwo-
rzeniu dobrej ,podstawy wychowawczej* mlodziez osiggnie
niewatpliwie wyzszy stopieni umystowego rozwoju, niz gdy-
by szkola podstawy takiej nie miala, przeto i wyniki osiggane
w nauce przedmiotéw poza , podstawa* stojacych beda lepsze.
Réznica migdzy niemi, a przedmiotami tworzgcemi ,,podstawe®
bedzie polegala natem, Ze te ostatnie bgda gléwna szkolg my-
slenia, Oczywiscie zeinaukainnych przedmiot6w bgdzie wmia-
re moznosci w tym kierunku wspéldzialala, nie rozporzadzajac
jednak takim wymiarem czasu, bedzie miala w wyzszym stopniu
charakter informacyjny, bedzie bardziej sluzyla ,,ogélnemu wy-
ksztalceniu* ucznia. Mimo to ich rola dla rozwoju i wyrobie-
nia umystéw bedzie powazna. Te zdolnosci umyslowe, ktére
wyrabiaé sie beda gléwnie na ,podstawie wychowawczej",
te formy myslenia, ktére tu uczniowie powolnym samodziel-
nym wysitkiem przyswaja¢ sobie i opanowywac bedg, znajda
zastosowanie w innych przedmiotach nauki; w ten sposoéb te,
nie absorbujgc juz tyle czasu, nietylko zostana rozumowo
opanowane, lecz przez rozciaganie tych samych form mysle-
nia na inne dziedziny bedg zdolnosé myslenia wzbogacaly.

Znaczenie ,podstawy wychowawczej* nie koriczy sig
jednak na jej roli jako warsztatu rozwoju umysliowego mlo-
dziezy. W dobrze uloZzonym programie szkolnym winna ona
stanowi¢ osrodek, dokola ktérego skupiajg si¢ do pewnego
stopnia inne przedmioty nauczania, ktéry oswietla je swem
$wiatlem i lgczy pewnemi myslami przewodniemi w jedng
catosé. Dzieki temu i dzigki skupieniu mysli, pracy i zainte-
resowan, szkola o ,podstawie wychowawczej“ nadaje umy-
slowosci mlodziezy pewien okreslony charakter.
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Przyjawszy istnienie silnej podstawy wychowawezej za
zasadniczy postulat racjonalnej dydaktycznej budowy szkoly
sredniej, musimy postawié¢ sobie pytanie, jakg grupe przed-
miotéw mozna, wzglednie nalezy, za podstawe taksg obrac.
Zdawaloby si¢ na pozor, ze kazda grupa bedzie sig do tego
celu nadawala, nauczanie bowiem kazdego przedmiotu mo-
zna tak uksztaltowaé, ze wplywaé bedzie na rozwéj wiadz
umystowych. Niewgtpliwie jednak wartosé rozwijajaca réznych
przedmiotéw jest rézna. Précz tego przedmioty obrane za
podstawg winny czyni¢ zado$¢ nastgpujacym warunkom. Po
pierwsze nie powinno ich byé zbyt wiele, oraz nie powinny
by¢ przeladowane mnogoscig szczegolow, inaczej bowiem
nauczanie nabierze znowu charakteru realistycznego i nie
bgdzie mozliwe ani rozwinigcie metody, ani poglebienie,
a grupa przestanie by¢ podstawg wychowawczg. Ro_drugie
przedmioty te powinny pozostawaé w Scislem ze sobg po-
krewienstwie, bo wtedy wzajemne ich przenikanie sie i wza-
jemne zastosowywanie wzmaga gruntownos$é opanowania i ula-
twia poglebienie,bo tylko wtedy grupa podstawy wychowawczej
nadaje i szkole i umystowosci uczniéw okreslony charakter.
Nakouniec pozgdanem, a nawet koniecznem jest, aby grupa
przedmiotow, obranych za podstawe wychowawecza, byla zwia-
zana z zyciem i posiadala dla zycia doniosle znaczenie. Choéby
bowiem jaka$ grupa przedmiotéw stanowila sama w sobie
dobry warsztat rozwoju umyslowego, to jesli obeg jest zyciu
i w zycie, lub przvnajmniej w wazne jego dziedziny, mlo-
dziezy nie wprowadza, obranie jej za podstawg wychowaw-
czg szkoly i poswigcenie jej najwickszej ilosci czasu, wysitku
i poglebiajacej pracy, byloby marnotrawstwem; co wigcej
trudno byloby nawet osiagnaé w tej dziedzinie dobre formal-
ne wyniki, gdyz trudno byloby rozbudzié¢ zainteresowanie
i zapal mlodziezy do nauki oderwanej od zycia, ktérej po-
zytek bylby dla wigkszosci niezrozumialy. Jezeli zatem zwa-
zymy, ze cho¢ przy pomocy kazdego przedmiotu nauczania
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osiggnaé mozna rozwdéj umysiowy mlodziezy, to jednak ro-
zne przedmioty w bardzo réznym stopniu, kierunku i znacze-
niu do tego celu sig¢ nadajg, jezeli dalej uwzglednimy wyszcze-
g6lnione powyzej trzy warunki, przyjdziemy do przekonania,
ze grup przedmiotéw, nadajgcych si¢ w sposéb pierwszo-
rzedny na podstawe wychowaweczg szkoly, niema zbyt wiele.

Ile réznych podstaw wychowawczych mozna obraé¢ dla
szkoly sredniej, tyle da si¢ utworzyé¢ réznych jej typéw. Je-
dynie szkola o wyraznie okreslonej podstawie wychowaw-
czej stanowi na prawde ,typ“ szkoly. Zaklady podstawy
takiej nie posiadajace, sg tworami zbudowanemi dowolnie,
pedagogicznie nieumotywowanemi i niekonsekwentnemi, nie
zaslugujgcemi na miano typéw. Z powyzszych rozwazan
wynika, ze ilo§¢ mozliwych typow szkol, w teorji wielka
w praktyce jednak jest mocno ograniczona.

Jesli ze stanowiska sformulowanej powyzej teorji ,pod-
stawy wychowawcze]“ spojrzymy na dzisiejsze szkolnictwo
srednie, latwo stwierdzimy, ze ws$rod roéznorodnosci szkél
istnieje jedna, stanowigca wyraznie zarysowany typ, a mia-
nowicie gimnazjum klasyczne, Jest to szkola zbudo-
wana konsekwentnie, cho¢ budowa jej nie jest, jak widzie-
lismy, wyplywem $wiadomej mysli wychowawczej, lecz wy-
nikiem dlugiego rozwoju historycznego. Ma ona w lacinie
i grece silng podstawe wychowawcza. Nauka tych jezykow,
wyposazona obficie w czas, a zwlaszcza nauka klasycznie
zbudowanej gramatyki lacinskiej, jest dobrem narzgdziem
rozwoju umyslowego uczniéw. Zaréwno roéznorodne Ewi-
czenia jezykowe, jak i lektura autoréw, stanowia przy nale-
zytem przeprowadzeniu nieustanng gimnastyke myslowa, oraz
daja pole do samodzielnej pracy uczniéw, kazg im tamac sig
z trudnosciami, ktéore w dodatku dowolnie stopniowa¢ mozna.
Na lekturze dziel literatury rzymskiej, a zwlaszcza greckiej,
ksztalci¢ si¢ moze zmysl piekna, wyrabiaé zrozumienie i za-
mitowanie do szlachetnej formy. Nauka innych humanistycz-



nych przedmiotaw szkoly, jak jezyka ojczystego, obcego je-
zyka nowozytnego, historji i t. p., laczac sig¢ dzieki swemu
pokrewieristwu z naukg jezykow starozytnych, wytwarza
wraz z nig rozszerzong i wzbogacong podstawe¢ wychowaw-
€zg, wyciskajgecg na szkole wybitne pigtno, dzigki ktérej
szkola taka krzewi¢ winna wsréd swej mlodziezy zmysi
pigkna, zdolnos¢ odczuwania duszy ludzkiej, jednem slowem
zaszczepiac¢ jej kulturg humanistyczna.

W praktyce jednak gimnazjum klasyczne rzadko spel-
nia te wszystkie mozliwosci, ktére w jego racjonalnej bu-
dowie lezg, lub spelnia je tylko w malej czastce. Przyczyny
tego sg roznorodne. Jedng z nich jest oczywiscie zle wyko-
nanie okreslonych powyzej zasad. Z jednej strony nauczy-
ciele jezykow starozytnych rzadko umieja wyzyskaé nauke
gramatyk dla wyrobienia w uczniach zdolnosci myslenia,
z drugiej zas gimnazja roja si¢ od nauczycieli klasykow,
majgcych zbyt malo subtelniejszej i glebszej kultury wogéle
i zbyt malo przepojonych wielka kultura starozytna, by mogli
przela¢ w mlodziez swoje odczucie i zrozumienie jej. Tacy
nauczyciele czynig z nauki filologii klasycznej przedmiot
martwy, niezdolny stwarza¢ w szkole zycia. Dodaé nalezy
nakoniec, ze tak powszechne poslugiwanie sie przez uczniéw
gotowemi przekladami utwor6w czytanych uwalnia ich od
mozolu samodzielnego pokonywania napotykanych przy le-
kturze trudnosci i w ten sposéb niweczy jedng z gléwnych
zalet, jakie nauczanie jezykow starozytnych w sobie miesci.

Najwigkszym jednak wrogiem gimnazjéw klasycznych
stalo si¢ ich uprzywilejowane stanowisko. Z natury swej
moga one wywiera¢ glgbszy wplyw na niewielks tylko ilosé
mlodziezy, przynoszjcei juz do szkoly pewna wrodzong wra-
zliwos¢ i subtelnosé, pewne zadatki sklonnosci do odczuwa-
nia pigkna. Taka mlodziez moze rozwina¢ si¢ bujnie w gim-
nazjum klasycznem, og6l jednak bedzie sie w niem marno-
wal, nie znajdujgc tu dostatecznych podniet dla swych od-
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miennych, choéby najcenniejszych, wiasciwosci. Tymeczasem
przez dlugi czas bylo gimnazjum klasyczne jedyna szkola,
dajacg wstep do szkol wyzszych bez zadnych ograniczen,
oraz patent na prawdziwg inteligencje, jedyna drogg do
wyzszych stanowisk spolecznych. Nic dziwnego, ze rzucily
si¢ don masy, caly og6l ksztalcacej sig wyzej mlodziezy.
W ten sposob ogromna wigkszo$é nieusposobionych do tego
kierunku nauki zalala i przytlumila znikoma mniejszosé tych,
ktorzy z niej prawdziwa korzysé odniesé mogli. Tempo, po-
ziom 1 duch nauki musialy oczywiscie z biegiem czasu przy-
stosowac¢ si¢ do wigkszosci, obnizona nauka przestala by¢
podnietg i narzedziem bujnego rozwoju dla nielicznych wy-
branych i wartosé¢ szkoly znikla.

Pomijajac jednak bledy wykonania zastanéwmy sie, czy
W same] istocie gimnazjum klasycznego, obok pierwiastkéw
zdrowia, tkwigcych w jego konsekwentnej budowie pedago-
gicznej, nie lezg takze i zarodki slabosci. Mowilismy juz, ze
zwigzek z zyciem, donioslte dla zycia znaczenie, jest jednym
z warunkéw, ktére spelniaé musi kazda grupa przedmiotéow
jesli ma byé dobra podstawy wychowawczg szkoly. Naj.
wazniejszym zarzutem, stawianym powszechnie gimnazjum
klasycznemu, by! i jest zarzut, iz obrana w niem za pod-
stawg¢ wychowawczg filologja klasyczna warunku powyz-
szego nie spelnia. Ze stanowiska scisle utylitarnego zarzut
ten jest sluszny, nie bez slusznosci jednak réwniez przeciw-
stawiajg mu zwolennicy filologji klasycznej argument, iz dla
caloksztaltu naszej cywilizacji doniosle znaczenie ma zbli-
zenie nasze] mlodziezy, a przynajmniej jej czesci, do nie-
smiertelnego piekna helleniskiego, do greckich i rzymskich
zrédel mnaszej kultury. Nie wchodzge w rozbiér tej tylo-
krotnie roztrzasanej sprawy, stwierdzi¢ jednak mozemy jako
fakt niezaprzeczony, ze zwiazek istniejgcy miedzy filologjq
klasycznyg a wspolczesnem zyciem, jest dla ogélu niewido-
czny i niezrozumialy i ze takim byé musi réwniez dla za-
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stepow uczgcej si¢ mlodziezy, ktora dopiero gdzies pod ko-
niec nauki dojrze¢ moze do odczucia znaczenia, jakie nauka
ta ma dla wspoélczesnej narodowej kultury, a wiec i dla na-
rodowego zycia. Rodzi si¢ stagd u ogélu mlodziezy niechegé
do szkoly, ktérej ona zrozumieé nie moze, w ktérej lwia
cz¢sé czasu spedza¢ musi na pracy jej zdaniem bezcelowej,
oderwanej od Zycia, marnujgcej jej sily i mlode lata. Ta
sama niechgé przenika i dojrzale spoleczernstwo, a opinje
W niem panujgce wzmacniajg oczywiscie niekorzystny nastroj

mlodziezy. Ze za$ szkola moze sie dobrze rozwijaé¢ tylko

w atmosferze powszechnej zyczliwosci, ze tylko wiara w nia
samej mlodziezy moze wzbudzi¢ w jej szeregach zapal do
pracy 1 wytworzyé atmosferg, pomysing dla wychowawczego
oddzialywania, przeto nic dziwnego, ze odlegly i nieuchwytny
dla ogdlu zwigzek filologji klasycznej z zyciem wspoélczesnem
jest czynnikiem zmniejszajacym znacznie dodatnie mozliwosci,
ktore tkwia w budowie gimnazjum klasycznego, podkopuja-
cym jego skutecznosé.

Z powyzszemi rozwazaniami, wchodzacemi juz i w psy-
chologje mlodziezy, 1gczy sie jeszcze jedna watpliwosé, do-
tyczaca samych podstaw gimnazjum klasycznego, a lezaca
juz calkowicie w dziedzinie psychologji. Wspélczesna peda-
gogja przyjela za zasadg niesporng dostosowywanie zaréwno
materjalu podawanego mlodziezy, jak i metod podawania,
do jej psychiki, do zmieniajgcych si¢ z wiekiem popgdéw,
zainteresowan, uzdolnien. Nie znaczy to bynajmniej, Ze wy-
chowawca czy szkola winni schlebiaé¢ mlodziezy, wszystkim
jej zachciankom i wadom, Ze wola mlodziezy ma by¢ pra-
wem najwyzszem. Elementu przymusu w wychowaniu, zwlasz-
cza masowem, unikng¢ si¢ nie da. Co wigcej nie byloby
bynajmniej wskazanem przyzwyczaja¢ dziecko do czynienia
tylko tego, co mu sprawia przyjemnos¢. Trzeba przeciwnie
tak wychowywa¢ mlodziez, by umiala wykonywaé¢ ochotnie
prace i czynnosci sobie niemile, jesli wymaga ich zrozumie-
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nie uzytecznosci, poczucie obowigzku, lub jesli nakazujg je
legalne wiadze, czy ustawy wlasnego panstwa. Przymus
jednak winien by¢ tylko jednym ze skladnikéw oddzialywa-
nia wychowawczego i to bynajmniej nie dominujacym. Na
pierwszy plan wysuna¢ si¢ musi takie uksztaltowanie pracy
dziecka, by zainteresowanie, zamilowanie i zapal do niej za-
stapily ile moznosci przymus, gdyz one tylko sa rgkojmig
glebszych wynikéw zaré6wno w dziedzinie rozwoju umystu,
jak urabiania charakteru, Wiara w koniecznosé¢ i jedyng
skutecznosé ,przelamywania“ natury dziecka, nieustannego
naginania go do zajg¢¢ obcych jego popgdom i zainteresowa-
niom, jednem slowem wiara w wylaczng zbawiennos$¢ wszel-
kich ,gorzkich lekarstw“ nalezy na szczescie do przeszlosci.
Dzisiejsza pedagogja bada troskliwie nature dziecka w ro-
znych stadjach jego rozwoju i calg swg usilnosé zwraca ku
jaknajlepszemu przystosowaniu do niej programu nauczania
i wychowania.

Jesli z tego punktu widzenia zechcemy oceni¢ gimnazjum
klasyczne, musimy zastanowi¢ si¢ nad faktem, iz szkola ta
przez dlugi szereg nizszych lat zuzywa caly ogromny wy-
miar czasu, po§wigcony jezykom starozytnym, na wtloczenie
uczniom w glowy wielkiej ilosci stow obcych, obszernego
materjalu gramatycznego, oraz na c¢wiczenia jezykowo-gra-
matyczne; dopiero w koricowych latach nauki przyj$¢ moze
istotna lektura utworéw. Kazdemu wychowawcy narzucic sig
musi pytanie, czy to zajmowanie dzieci w wieku od dziesig-
ciu do kilkunastu lat zycia naukg sléwek i gramatyki, oraz
¢wiczeniami jezykowo-gramatycznemi, odpowiada naturalnym
popedom 1 zainteresowaniom dzieci, czy nie jest im wprost
przeciwne. Wszelkie obserwacje dzieci tego wieku zdajg sig
wskazywac, iz to ostatnie przypuszczenie jest usprawiedli-
wione. Nieslychana zywos$¢ umyslowa, okazywana przez ta-
kie dzieci, objawiane przez nie zywe i dominujgce zacieka-
wienie zjawiskami przyrody i otaczajgcego zycia, wielka ru-



chliwosé fizyczna i ped do czynnosci praktycznych, zwigza-
nyf:h z natura i zyciem, kazg sie obawia¢, ze przykuwanie
dzieci w tym okresie do sléwek, gramatyki i tlomaczen jest
marnowaniem tych cennych przymiotéw, ktére nalezaloby
wilasnie wyzyska¢ i rozwinaé, ze jest wprost zadawaniem
gwaltu naturze dzieciecej z niepowetowang szkoda dla dal-
szego fizycznego i umysltowego rozwoju. Zadna wprawdzie
szkola bez pewnej dozy tego materjalu jezykowe-gramatycz-
nego w klasach nizszych obejs¢ sie nie moze, wystepuje on
bowiem przy nauce jezyka ojczystego, a przedewszystkiem
przy niezbednej nauce jednego przynajmniej obcego jezyka
nowozytnego. O ile jednak wymiar tego materjalu nie prze-
kracza nalezytych granic, nietylko nie bedzie szkodliwy,
lecz owszem moze by¢ pozyteczny przy wielkiej i decydu-
Jaf:e_i przewadze innego materyalu naukowego szkoly, odpo-
wiadajacego naturalnym zainteresowaniom dzieci. W szkole
klasycznej jednak do tamtych przybywaja jeszcze w ogrom-
nym wymiarze godzin jezyki starozytne, w skutek czego nauka
typu jezykowo-gramatycznego wysuwa sie na plan pierwszy,
V\:ypiera 1 przytlacza sobg wszystkie inne przedmioty, kurczgce
sig przed niag do malo znaczacych rozmiaréw, tak ze domi-
nujgcy typ pracy szkolnej przybiera charakter, co do ktérego
s wszelkie podstawy do przypuszczania, ze idzie wbrew
naturalnym popedom i zainteresowaniom ogélu mlodziezy,
a to decyduje ostatecznie w spos6b ujemny o wartosci gim-
nazjum klasycznego, jako szkoly dla ogoélu.

Powyzsze ujemne czynniki sprawiaja, ze gimnazjum
klasyczne nie spelnia wogéle stawianych mu zadan. Nie do-
prowadza ono swych uczniéw do takiego opanowania jgzy-
kéw starozytnych, by mogli utwory literatury klasycznej czy-
ta¢ ze wzgledng swobodg, zrozumieniem i odczuciem, a wsku-
tek tego nie czyni istotnie nauki tych jezykéw narz¢dziem
do rozbudzania w duszach mlodziezy glebszego poczucia
pigkna, nie zaszczepia jej zadatkow glebszej kultury humani-
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stycznej, co jest giownym celem tej szkoly. Wobec tego gi-
mnazjum klasyczne staje si¢ instytucja mato celowa, a nauka
jezykow starozytnych marnowaniem czasu i sit mlodziezy.
To tez od dluzszego czasu wazy sig pytanie i toczy walka
o to, czy ten typ szkoly zastuguje wogéle na dalsze utrzy-
mywanie, W walce tej utracilo gimnazjum klasyczne swe wy-
laczne uprzywilejowanie, ale utrzymuje sie ono dotad pod
wplywem silnej wiary rzeszy swych zwolennikéw, ze szkolg
te da sig uzdrowi¢, ze uzdrowiona stanie sie zywem Zrodlem
kultury klasycznego pigkna i lacznikiem migdzy terazniej-
szoscig, a tem co bylo wielkie w starozytnej Grecji i Rzy-
mie. Wyrzeczenie si¢ tego ozywczego zZrédla, zerwanie tego
lacznika, jest krokiem zbyt powaznym, aby jakiekolwiek cy-
wilizowane spoleczeristwo moglo go lekkomyslnie uczynic.
Nim zawyrokuje si¢ zaglade gimnazjum klasycznego, nalezy
jeszcze przedsigwzia¢ gruntowng jego reforme, uczynic wszyst-
ko, aby uwolni¢ je od krepujacych jego rozwoj bledéow i umo-
zliwié mu rozwiniecie tkwigcych w niem zalozen. Jesli ta akcja
sprowadzi odrodzenie szkoly klasycznej, nagroda bedzie za-
pewnienie narodowe] kulturze stalego kontaktu ze swiatem
wielkiej kultury starozytnej, z dziedzing klasycznego pigkna.
Jesli usilowania zawioda, ten typ szkoly ostatecznie zaniknie.

Poprzednie nasze rozwazania wskazujg wyraznie, jakie
kroki nalezy przedsiewzia¢, by szkole klasyczna wydoby¢ —
jesli to mozliwe — z trzgsawiska jej obecnej nieprodukty-
wnosci. Zniesé trzeba przedewszystkiem resztki jej uprzywile-
jowanego stanowiska (tam, gdzie ona je jeszcze posiada), aby
szta do niej tylko mlodziez, ktérg istotne zamilowanie na tg
droge wyksztalcenia kieruje. Ze zas trudno si¢ spodziewac,
aby juz dziesigcioletnie dzieci mogly objawia¢ uswiadomione
i zdecydowane zamilowania i zdolnosci, przeto system szkol-
nictwa sredniego powinien by¢ tak uksztaltowany, aby chwila
decyzji o obraniu klasycznego lub jakiego innego kierunku
nauki zostala odsunieta do wyzszego wieku. W ten spos6b
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zabezpieczy sig szkole klasycznej lepszy dob6r uczniow, a za-
razem uwolni sie¢ najnizsze klasy szkoly od przewagi mate-
rjatlu jezykowo-gramatycznego, sprzecznego na ogol z psy-
chikg mlodziezy tego wieku. Nalezy dalej zaprowadzi¢ w szko-
le klasycznej surowy cenzus, oparty nietylko na wymaganiu
og6lnych zdolnosci umystowych, oraz zdolnosci jgzykowych,
ale 1 na wymaganiu odpowiedniego stopnia subtelnosci
i wrazliwosci na pigkno, bo tylko mlodziez, te cechy posia-
dajaca, moze rozwingé si¢ pod wplywem studjow klasycz-
nych i stac¢ sig tworcza w dziedzinie literackiej czy artystycz-
nej. Mlodziez tych cech nie posiadajgca, winna wczesnie kie-
runek studjow zmieni¢. Nalezy sobie nakoniec zda¢ sprawe,
iz szkola klasyczna moze byé tylko bardzo drobnym ulam-
kiem szkolnictwa narodowego, tak jak praca i twérczosé
literacka i artystyczna sg drobng czastkg pracy i twoérczosci
narodu.

Grupg przedmiotow, nadajaca si¢ wprost idealnie na
podstawe wychowawcza szkoly, sa nauki matematy-
czno-przyrodnicze, spelniaja one bowiem w zupelnosci
wszystkie warunki, ktére w mysl naszych poprzednich roz-
wazan przedmioty podstawy wychowawcze] spelniaé¢ winny.
A wige przedewszystkiem nauki te stanowig doskonaly war-
sztat rozwoju umyslowego mlodziezy. W zadnej z nauk nie-
ma tyle co tu pola do uczenia Scislej obserwacji, $cislego
myslenia, precyzyjnego formulowania mysli, zadna nie nadaje
si¢ w tym stopniu do uczenia gruntownosci, a wykorzeniania
wszelkiej powierzchownosci i blagi. Scisly zwigzek, w jakim
te nauki ze sobg pozostajg, pozwala juz w nauce szkolnej
wprowadzaé ciagle ich wzajemne przenikanie sig¢ i wzajemne
zastosowywanie, co ulatwia gruntownos¢ opanowania i pogle-
bienie. Nakoniec nauki te pozostajg w bardzo scistym i la-
two widocznym, nawet dla mlodziezy, zwigzku z zyciem. Nie-
zaprzeczonym jest ich potezny wplyw na calg wspolczesng
umystowosé, a ich praktyczne zastosowania przeksztalcily
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w ciggu ostatniego stulecia posta¢ Swiata, wywarly i wywie-
rajg decydujacy wplyw na zycie ludzkosci. Stad czas, poswie-
cony tym przedmiotom, jako podstawie wychowawcze]j szko-
ty, nietylko przynosi korzysci dla rozwoju umyslowego mlo-
dziezy, ale prowadzi ja do zrozumienia Zycia i przygotowu-
je ja do niego, jest wigc wyzyskany dobrze i niema obawy,
by jakies zasadnicze watpliwosci w tym kierunku budzity
si¢ wsr6d mlodziezy i wywolywaly w niej paralizujacg pra-
cg szkoly nieufnosé i niechgé, jak to si¢ dzieje wobec szkoly
klasycznej. Zaznaczy¢ jeszcze nalezy, ze $wiat przyrody,
w ktory nauki matematyczno-przyrodnicze mlodziez wpro-
wadzaja, oraz swiat techniki, ktéry ukazuja ich zastosowa-
nia, zaciekawiaja zywo og6l dzieci i mlodziezy, ze ¢wiczenia
praktyczne, na ktoérych sie dobrze pojgta nauka tych przed-
miotéw zawsze, a w klasach nizszych prawie wylgcznie,
opiera, odpowiadajg naturalnemu popedowi dzieci do ruchu
i czynnosci, a wycieczki pryrodnicze, stanowigce na stopniu
nizszym przewazny czynnik skladowy nauki przyrody zywe;j,
zaspakajajg najwyzszg potrzebeg dzieci: zycia wsréd przyro-
dy. Z tego powodu szkola o podstawie wychowawcze] ma-
tematyczno-przyrodniczej, w przeciwienstwie do szkoly kla-
sycznej, odpowiada psychice dziatwy klas nizszych, a—nie
wchodzae tu w sprawe szczegélnych uzdolnien i zamito-
wan — nie jest sprzeczna z psychika ogé6tu mlodziezy.
Niestety, szkoly o podstawie wychowawczej matema-
tyczno-przyrodniczej nie mamy. Powstaly wprawdzie w osta-
tniem stuleciu dos¢ liczne szkoly bez filologji klasycznej,
a uwzgledniajace nauki matematyczno-przyrodnicze w nieco
szerszym zakresie, niz to czynily gimnazja klasyczne, ale
tych do kategorji szkél o podstawie wychowawczej mate-
matyczno-przyrodniczej zaliczyé nie mozna, szkolom tym bo-
wiem nie nadano zadnej wogoéle podstawy wychowawczej,
lecz uczyniono je typowemi szkolami realistycznemi. Zamiast
ilos¢ przedmiotéw mozliwie ograniczyé, a pewng ich grupe



(np. matematyczno-przyrodnicza) uczyni¢ kregoslupem dy-
daktycznym szkoly i wyposazywszy ja odpowiednio w czas
1 metody, zrobi¢ z niej dobry warsztat rozwoju umystowego
mlodziezy, przeladowano te szkoly réznorodnemi przedmio-
tami naukowemi, wskutek czego zadna grupa nie mogla uzy-
ska¢ nalezytego wyposazenia, lecz wszystkie przedmioty
staly sig¢ réwnoznaczne, a wigc wszystkie maloznaczne. Je-
dnem slowem szkole nadano zaréwno cechy, jak cele erudy-
cyjne: za cel przyjgto udzielanie wiadomosci, zwlaszcza pra-
ktycznych, a o rozwoju umyslowym mlodziezy zapomniano.
Nauki matematyczno-przyrodnicze, ktére tu powinny byly
zastgpi¢ filologje klasyczng w roli podstawy wychowawczej,
byly tu wprawdzie uwzgledniane nieco szerzej (a nie grun-
towniej i glebiej, jak byé powinno), ale uczone dostownie
tak samo, ta sama metoda, jak w gimnazjum klasycznem,
gdzie znaczenie ich bylo przeciez przewaznie informacyjne.
W ten sposob oczywiscie nauki te mogly tylko informowac,
a niewiele rozwijaé, nie mogly w nowej szkole odegraé¢ roli
podstawy wychowawczej, szkola zas pozbawiona jej nie mo-
gla nawet doréwnaé¢ gimnazjum klasycznemu. Tam przy
nauce filologji uczeni opieral si¢ o pierwotne zrédla wiedzy:
Jezyki starozytne i autoréw klasycznych i w walce z nastre-
czanemi przez nie trudnosciami sam musial zdobywaé swa
wiedze. W nowej szkole powinno byto byé¢ tak samo w od-
niesieniu do nauk matematyczno-przyrodniczych, jesli mialy
one zastgpi¢ filologje' klasyczng i sta¢ sie zamiast niej pod-
stawg wychowawczg szkoly, t. j. gléwnem narzedziem roz-
woju umystowego. [ tu wigc nalezalo ucznia postawi¢ wo-
bec pierwotnych zrédel wiedzy: zjawisk przyrody,i tu nale-
zalo, jak tam, kaza¢ mu samodzielnie, w walce z niemi, wy-
dziera¢ im wlasng obserwacjg i dos$wiadczeniem, wlasnem
rozumowaniem, ich tajemnice i tak budowaé swa wiedze. Za-
miast tego nowa szkota zadowalniala si¢ udzielaniem uczniom
gotowych informacji, czy to przy pomocy podrgcznika je

zawierajgcego, czy to przy pomocy wykladu nauczyciela, co
najwyzej ilustrowanego wykonanem przez niego doswiad-
czeniem, czy okazanym przedmiotem, modelem, rysunkiem.
W jednym i drugim wypadku pokazywano uczniowi gotowe
zjawisko, zwracano uwage na jego cechy, wyciggano wnio-
ski, formulowano problemy, podawano gotowe rozumowania,
prawa it. p. Dzialo si¢ to co najwyzej z drobnym udzialtem
ucznia, ktérego jedynym obowigzkiem bylo to wszystko zro-
zumieé¢, zapamigta¢ i w razie potrzeby powtérzyé. Szkola
taka nie mogla rozwija¢ umystéw, bo nie posiadata do tego
bdpowiedniego narzgdzia, nie miala podstawy wychowaw-
cze]. Byla i jest ona szkolg erudycyjng, realistyczng i sto-
sownie do tego swego charakteru nosi nawet w niektérych
krajach, a i u nas, nazwg ,szkoly realnej“.

W ostatnich dopiero czasach rozpoczela sie praca nad
ulepszaniem tej szkoly. Wyposaza si¢ troche lepiej przed-
mioty matematyczno-przyrodnicze, czasem nawet Sciesnia ich
zakres, a zwigksza gruntownos¢ traktowania. Przedewszyst-
kiem jednak metodg¢ wykiadows zaczyna si¢ zwolna zaste-
powa¢ metoda samodzielnej pracy ucznia, co wyraza sie ze-
wnetrznie wprowadzeniem céwiczen praktycznych wuczniow
z zakresu tych przedmiotéw. Zmiany te podnoszg widocznie
wydajnos¢ szkoly i pozwalajg sie spodziewaé wielkie-
go jej rozkwita po pelnem przeprowadzeniu zaznaczo-
nych reform, ktéry to rozkwit zreszta mozna juz obserwo-
wa¢ na nielicznych szkolach wigcej przeksztalconych. W kaz-
dym jednak razie nalezy raz jeszcze stwierdzi¢, ze na ogél
szkola o podstawie wychowawczej matematyczno-przyrodni-
cze] nie istnieje i ze w szczegélnosci nie jest niag bynaj-
mniej obecna szkola realna.

Powyzsze rozwazania prowadzg do wniosku, ze stwo-
rzenie szkoly sredniej o podstawie wychowawczej matema-
tyczno-przyrodniczej winno sta¢ si¢ waznym postulatem pro-
gramu reformy szkolnictwa sredniego. Co wigcej widocznem
3
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jest, ze szkola ta powinna by¢ typem bardzo rozpowszech-
nionym, zwracajgcym ku sobie wiekszos¢ ksztalcacej sie wy-
zej mtodziezy. Nietylko bowiem dzigki swej odpowiedniej do
tego celu podstawie wychowawczej szkola ta zapewnia wy-
chowankom nalezyty rozwdj umystowy, ale kladziony przez
nig nacisk na przedmioty matematyczno-przyrodnicze, grun-
towna ich nauka, skupianie na nich mysli i zwracanie ku nim
zainteresowan mlodziezy, oznacza uzdolnienie jej do pracy
w tak waznych 1 obszernych dziedzinach, jak badanie przy-
rody, ujarzmianie jej technikg, zycie gospodarcze. A ze w ka-
zdem dobrze zorganizowanem spoleczenstwie dziedziny te
wchlaniaja przewage sil i pracy ludzkiej, przeto szkola ku
nim zwracajaca i do nich sposobigca mlodziez winna sta¢ sie
typem przewazajacym. Tembardziej stara¢ si¢ o to musi spo-
leczenstwo tak zacofane na tych polach, jak nasze, dla kto-
rego podZwignigcie si¢ i usamodzielnienie gospodarcze jest
wprost warunkiem bytu, a ktére niesprzyjajgce temu bynaj-
mniej warunki materjalne zastgpi¢ musi tem lepszem przy-
gotowaniem, wigkszg tgzyzng i zapalem swych pracownikow,
a wigc rzeczami osiggalnemi tylko przez wychowanie.

Oprocz gimnazjum klasycznego i szkoly realnej, opiera-
jacej si¢ rzekomo na naukach matematyczno-przyrodniczych,
ktéra jednak na szkol¢ o podstawie wychowawcze] mate-
matyczno-przyrodniczej dopiero przeksztalci¢ nalezy, wytwo-
rzyl si¢ w ostatnich lat dziesigtkach nowy rodzaj szkoly
sredniej, stojacy w posrodku migdzy tamtemi dwoma, znany
w Krolestwie jako ,gimnazjum filologiczne*, awAu-
strji i Niemczech jako ,,gimnazjum realne“. Jest to
szkola uprawiajaca z jezykow klasycznych tylko nauke la-
ciny, a jezyk grecki zastgpujgca szeregiem innych przedmio-
tow, jak jeden jgzyk nowozytny, geometrja wykreslna,
chemja i t. p. Geneza tej szkoly wskazuje jaskrawo, w jak

malym stopniu glebsze motywy pedagogiczne bywaja pod-
stawa ustroju, organizacji i reform w zakresie szkolnictwa.
Gimnazjum realne (,filologiczne*) nie wyplynglo z jakiejs
glgbsze] mysli wychowawcze), obejmujacej caloksztalt orga-
nizmu wychowawczego, zycia i oddzialywania szkoly, lecz
zjawilo si¢ jako przypadkowy wynik walki, toczonej miedzy
zwolennikami gimnazjum klasycznego, broniacymi nieskazone-
go charakteru tej przekazanej tradycjg uczelni, oraz wylgczno-
sci jej uprzywilejowanego stanowiska, a jej przeciwnikami,
ktorzy chcieli filologjg klasyczng usuna¢ zupelnie ze szkoly
sredniej, lub przynajmniej uzyska¢ pelne prawa (wstepu na
uniwersytet) i dla szkoly niefilologicznej (realnej). W zacietej
tej walce zadna strona nie zdolala odnies¢ zwyciestwa, lecz
nastgpit kompromis. Gimnazjum klasyczne utrzymalo sie jako
szkola wyposazona w pelnig przywilejow, szkola realna po-
zostala na swem podrzednem stanowisku; réwnoczesnie jednak
powstal trzeci rodzaj szkoly, kompromisowy: gimnazjum re-
alne, wyposazone w pelni¢ praw. Filolodzy, nie mogac obro-
ni¢ wylgcznosci przywilejow jezykow starozytnych, zgodzili
si¢ poswigci¢ jezyk grecki, byle uratowaé lacing i ja uczynié
warunkiem pelnych uprawnier szkoly. Przeciwnicy filologji,
nie zdolawszy obali¢ catej filologji klasycznej, wzglednie jej
przywilejow, zadowolni¢ si¢ musieli swem zwyciestwem nad
jezykiem greckim i ograniczeniem do laciny warunku peinych
praw szkoly. Kompromis nie zakoriczyt bynajmniej walki, kt6-
ra toczy si¢ dalej;jedynym jego skutkiem jest powstanie no-
wego ,typu' szkoly: gimnazjum realnego, szkoly z lacing
a bez greki, dajacej jednak prawo wstgpu na wszystkie wy-
dzialy uniwersytetu,

Usunigcie z silnej, lacinisko-greckiej, podstawy wycho-
wawczej gimnazjow klasycznych jezyka greckiego, oslabito
bardzo t¢ podstawe, a raczej zburzylo jg zupelie. Greka
byla tu czynnikiem o wiele wazniejszym, decydujacym o war-
tosci podstawy, ona bowiem literaturg swoja otwierala mio-
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dziezy swiat wielkiego greckiego pigkna. Z usunigciem jezy-
ka greckiego $wiat ten zamknal sie przed mlodzieza, gdyz
literatura lacinska jest tylko stabym, pozbawionym istotnej
wielkosci, odblaskiem greckiej. Znikla wigc urabiajaca dusze
wartoéé nauk klasycznych, a pozostata jedynie, rozwijajaca
zdolnos$é myslenia i formutowania mysli, wartos¢ nauki jezyka
oraz klasycznie zbudowanej gramatyki laciniskiej — cel zbyt
maly, by warto bylo dla niego przez diugi szereg lat absor-
bowaé znaczna cze$é czasu i pracy mlodziezy, zwlaszcza ze
ten sam wynik osiggna¢ mozna naukg przedmiotéw matema-
tyczno-przyrodniczych, lepiej, tatwiej i z mniejsza stratg czasu.
Dawna podstawa wychowawcza klasyczna zostala wigc rze-
czywiscie zniszczona; pozostaly jej skladnik, tacina, nie ma
dla rozwoju umystu i urobienia umystowosci istotnego zna-
czenia, a zabierajac mase czasu uniemozliwia nalezyte wy-
posazenie innych przedmiotéw. To tez w miejsce zburzonej
nie powstala w gimnazjum realnem zadna nowa podstawa
wychowawcza. Nie mogl jej stworzy¢, wraz z lacing, wpro-
wadzony $wiezo jezyk nowozytny, majacy tylko praktyczne,
utylitarne znaczenie, a wprowadzenie jego, oraz szeregu in-
nych przedmiotow, czy dzialéw, w miejsce jezyka greckiego,
nadalo szkole charakter realistyczny, pozbawiajac ja przez
to wartosci wychowawczej. Powstanie takie] szkoly, gorsze]
od dobrze pod wzglgdem pedagogicznym zbudowanego gim-
nazjum klasycznego, a nie lepszej od blednie zbudowanej
szkoly realnej, byto samo w sobie faktem ujemnym. Fakt ten
stal sie jednak nieszczesciem przez to, ze szkola ta otrzymala
pelne przywileje, przez co nietylko podkopala byt lepszych
od siebie gimnazjow klasycznych (co byloby rzeczg mniej
wazna, te gimnazja bowiem nie mogg i nie powinny by¢ ty-
pem ogélnym, bardziej rozpowszechnionym), ale nie majgc
sama wewnetrznych warunkéw stania sig naprawdg dobra
szkola, uniemozliwita rozw6j pozbawionego praw szkolnictwa
realnego, ktére; po gruntownej reformie, mogloby i winno stac¢

2o g =

sie bardzo dodatnim i nader waznym skladnikiem ustroju
szkolnego. I istotnie widzimy wszgdzie, ze ogo6l, uwazajacy
pozbycie sig greki za wielkg zdobycz, garnie sig przewaznie
lub wylgcznie do gimnazjow reainych, ktére mu zapewniajg
wszelkie prawa, a pozbawiona ich szkola realna wegetuje
zaledwie 1 marnieje.

Zupelne zniesienie tego pedagogicznie nieracjonainego
typu byloby, przynajmniej narazie, rzeczg trudng i moze na-
wet niewskazang. Przemawiaja przeciw temu wzgledy natury
utylitarnej, a mianowicie fakt,izznajomos¢ jezyka lacirskiego
jest $rodkiem pomocniczym przy niektérych galgziach studjow
wyzszych, oraz niepozadanosé nagiych, nieprzygotowanych
nalezycie przewrotow. W kazdym jednak razie koniecznem
jest silne ilosciowe zredukowanie tego rodzaju szkoly, ogra-
niczenie jej materjalu uczniowskiego do tej mlodziezy, ktéra
laciny jako $rodka pomocniczego do swych dalszych studjow
istotnie niezbednie potrzebuje, a popieranie rozwoju typow
pedagogicznie racjonalniejszych, oraz umozliwienie im bytu
przez udzielenie uprawnien, bez ktérych muszg uledz we
wspélzawodnictwie nawet z najbardziej bezwartosciowemi
tworami szkolnemi. Potrzeba powyzej zaznaczona wystgpuje
u nas silniej niz gdzieindziej, nigdzie bowiem gimnazjum realne
(filologiczne) nie przytlumifo tak jak u nas wszelkich innych
rodzajow szkol, nigdzie nie stalo si¢ typem tak bezwzglednie
panujagcym. W dodatku u nas wszelkie ujemne cechy tej szko-
ly zaakcentowaly si¢ znacznie jaskrawiej, niz gdzieindziej.
Rozdrobnienie programu naukowego, a przez to i czasu ucz-
niéw, na wielkg ilosé réwnoczesnie uczonych, a w minimalne
ilosci godzin wyposazonych przedmiotéw, plynaca stad ko-
niecznoéé werbalnych metod, pamigciowosé nauki i wiedzy,
pospiech, powierzchownos¢, oraz cele wylacznie erudycyjne—
to wszystko cechuje nasze gimnazjum filologiczne w wyzszym
znacznie stopniu, niz ten sam typ szkoly gdziekolwiek indziej.
A ze papierowos¢ i zamilowanie do stowa, poza ktérem nie
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kryje si¢ jasne wyobrazenie, sklonno$é do niegruntownosci
1 dyletantyzmu nalezg do naszych wad narodowych, przeto
usunigcie, lub przynajmniej znaczne ograniczenie typu szkoly,
te wady popierajacego, polagczone z mozliwem usunigciem jej
najgorszych bledow, jest sprawg niecierpigcg zwloki.

Krytyczne rozwazenie istniejgcych obecnie glownych ro-
dzajéw szkél doprowadzilo nas zatem do stwierdzenia, iz
istnie¢ moga dwa ze stanowiska pedagogicznego racjonalnie
zbudowane typy, a mianowicie szkola o podstawie wycho-
“wawczej matematyczno-przyrodniczej i szkola o podstawie
wychowawcze] klasycznej, przyczem co do tej ostatniej wy-
razilismy szereg watpliwosci i zastrzezen. Powsta¢ obecnie
musi pytanie, czy procz tych dwoéch typow szké! mogg istnieé
jeszcze jakie inne, czyli innemi stowy, czy oprécz nauk ma-
tematyczno-przyrodniczych, lub jezykéw i literatur starozy-
tnych, jeszcze jakg inng grupe przedmiotéw obra¢ mozna za
podstawe wychowawcza szkoly. Nato pytanie nie mozna daé
stanowcze] odpowiedzi, albowiem w istniejacych systemach
szkolnych réznych narodéw brak dostatecznych doswiadczen
1 wzoro6w w tym kierunku, tak jak w ogéle, poza gimnazjami
klasycznemi, brak szkoél srednich o wyraznie zaznaczonej
podstawie wychowawczej. Z przedmiotéw, nie wchodzacych
w sklad powyzszych dwéch grup, uznanych juz za racjonal-
ne podstawy wychowawcze, jedynie jezy ki nowozytne
zdolaly w niektérych rodzajach szkél zdobyé sobie takie wy-
posazenie w czas, ktére mogloby im umozliwi¢ odegranie
roli podstawy wychowawczej. Co wigcej, wsréd walki mig-
dzy zwolennikami a przeciwnikami filologji klasycznej wielo-
krotnie wyrazano opinje, iz niepraktyczng i niepozyteczna
nauke jezykoéw starozytnych mozna z korzyscig zastapié na-
uczaniem jgzykéw nowozytnych. W opinji tej miesci si¢ mysl
uczynienia jezykéw nowozytnych podstawg wychowawcza
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szkoly sredniej; w praktyce, w niektérych rodzajach szkél,
mysl ta, jak mowilismy, zostala urzeczywistniona, co prawda
bez pelnej $wiadomosci pedagogicznego znaczenia tego faktu,
lecz raczej z motywow czysto utylitarnych.

Proby te nie wydaly dotad nigdzie wybitniejszych wy-
nikéw, nie stworzyly szkoly, ktéra wykazywalaby jakis gle-
bszy wplyw na umystowosé swych wychowankéw. I nie jest
to, zdaje sie, wynik przypadkowy, wyplywajacy ze zlego
przeprowadzenia w praktyce zdrowej mysli, lecz raczej z bleg-
déw, tkwigcych w samej zasadzie. Przedewszystkiem jezyki
nowozytne, jako podstawa wychowawcza, nie dostarczajg
gimnastyki umystowej, moggcej zastgpi¢ to ¢wiczenie, k't()re
daja jezyki starozytne, lub nauki matematyczno-przyrodnicze,
budowa ich bowiem jest daleka od klasycznej jasnosci i lo-
gicznosci jezyka laciriskiego, lub prostoty i scislosci nauk
matematyezno-przyrodniczych. Co wiecej, wspélczesna dydak-
tyka oddala sie coraz bardziej od filologicznej, na gramatyce
i rozumowaniu opartej, metody nauczania jgzykéw nowozy-
tnych, a dazy do jak najszerszego stosowania metody bez?q:
sredniej, wysuwajacej na plan pierwszy wyrabianie intuicji
jezykowej przez jak najobfitsze stuchanie obcego jgzyka i mo-
wienie nim. Wobec tego za$ moznos¢ c¢wiczenia zdolnosci
obserwacji i logicznego myslenia przez naukg jgzykow no-
wozytnych znacznie si¢ zmniejsza. W dodatku zaznaczyc
nalezy, iz zajmowanie ogolu mlodziezy, zwlaszcza mlodsz.ejr
w duzym wymiarze nauka jezykéw malo zgadza si¢ z jej
naturalnemi zainteresowaniami i popg¢dami, co réwniez osla-
bia¢ musi wyniki pracy szkoly na nauce j¢zykéw opartej.

Wobec tego gléwng wartosé ksztalcacg jezykow nowo-
zytnych nalezaloby upatrywaé w nauce literatur odpowiednich
narodéw, a raczej w lekturze arcydziel tych literatur. Jesli
jednak zwazymy, iz do czytania tych utworéw trzeba nie-
tylko dojrzalosci umystowej, ale przedewszystkiem opano-
wania jezyka, do czego w nauczaniu masowem dochodzi sig



rzadko, a w kazdym razie nie wczesniej, niz w najwyzszych
klasach., spostrzezemy, ze jakikolwiek istotny i silniejszy wplyw
nauki 'jezykéw nowozytnych moze istnie¢ tylko w kilku
os.tatmch latach szkoly. Wszystkie lata poprzednie, a wiec
w.leksza czgs¢ szkoly, zajete sg tylko praktycznem wyrabia-
nlem“te_chniki j¢zykowej, a przez to pozbawione charakteru
rozwijajgcego 1 ksztalcacego. Ograniczenie zas wplywu do
kﬂ}{u _klas najstarszych czyni jezyki nowozytne nieodpowie-
dl?{efnt na podstawe wychowawecza, ktorej silne dzialanie roz-
wijajace i urabiajace winno si¢ rozciagaé o ile moznosci na
wszys_tkle lata nauki, przyczem podstawy rozwoju, polozone
wlasnie w klasach nizszych, w duzym stopniu rozstrzygaja
0 wartosci calej szkoly.

Skoro zas uswiadomimy sobie, ze sama nauka jezykow
nowoianych ma tylko malg wartosé ksztalcaca, a cale jej
znaczenie polega na tem, iz otwiera mlodziezy dostep do
lstt?ratur obeych narodéw, z czego mlodziez ta tylko w paru
najwyzszych klasach korzysta¢ moze, jasnem staje sig ujemne
od'dzia}ywanie tej nauki na caloksztalt szkoly. Chcac mlo-
dzmz' doprowadzi¢ do takiego opanowania jezykow, by swo-
bodnie, ze zrozumieniem i odczuciem utwory literatury czy-
tywa¢ mogla, trzeba nauce jezykow poswieci¢ niemala ilosc
czasu, 'Ilos'é ta bgdzie tem wieksza, gdy nauka jezykéw ma
stanowié podstawe wychowaweczg szkoly, wtedy bowiem musi
SI¢ uczy¢ przynajmniej dwéch jgzykéw ito w powaznym wy-
miarze godzin. Przez caly wigc cigg szkoly (poza paru naj-
wyzszemi klasami) nauka ta, dajaca umyslowosci ucznia bar-
dzo niewiele, dla osiagnigcia swego celu musi zajgé tyle
czasu, ze nie starczy go juz na nalezyte wyposazenie in-
nych przedmiotéw: nauk historycznych i spolecznych, oraz
nauk matematyczno-przyrodniczych, ktére nie sa tylko na-
rzgdziami, jak jezyki, lecz na kazdym stopniu maja w sobie
wysokie wartosci rozwijajgce i ksztalcgce. Szkola, kladaca
nacisk na nauk¢ jezykow nowozytnych, dla przyswojenia

uczniom czegos$, co nie ma samo w sobie wartosci, lecz jest
tylko narzgdziem, poswigca istotne wartosci wychowawecze,
rezygnuje z lepszego wyrobienia i glebszego rozwoju umy-
stowego mlodziezy. Odbi¢ si¢ to musi nietylko na calej
umystowosci uczniéw, lecz nawet i na wlasciwym celu nauki
jezykéw mnowozytnych w szkole (poza celem praktycznym:
dla zycia): nauce literatury. Literatury nowozytne, bedace
wyplywem stosunkéw pojeé¢ i pragdéw bez poréwnania za-
wilszych, niz stosunki, pojecia i prady $Swiata starozytnego,
dalekie s3 od wewnetrznej prostolinijnosci literatur klasycz-
nych i stad sa dla ucznia znacznie trudniejsze do zglgbie-
nia. Jesli poznanie ich nie ma by¢ tylko powierzchowne —
rzecz ze stanowiska wychowawczego niedopuszczalna — musi
uczen przystgpowaé¢ do nich z wyrobionym juz do pewnego
stopnia i poglebionym umystem, a przedewszystkiem z pewng
doza opanowania roznorodnych objaw6w zlozonego nowozy-
tnego zycia i nowozytnej umysltowosci, czego moze naby¢
jedynie gruntowng nauka przedmiotéw historyczno - spo-
lecznych i matematyczno-przyrodniczych. Ze zas szkola,
pos$wiecajaca lwig czgsc czasu nauczaniu mechanizmu jgzy-
k6w, tych warunkéw spelni¢ nie jest w stanie, przeto wi-
da¢ stad, do jakiego stopnia uprawianie w szkole wigksze]
liczby jezykéw nowozytnych utrudnia, a nawet uniemozliwia,
tej nauce osiagniecie swych wiasnych celow. Wszystkie po-
wyzZej rozwazane motywy sktadaja sig¢ na sad, iz prawdopo-
dobnie nauki jezykéw nowozytnych nie nalezy obiera¢ za
podstawg wychowawczg szkoly. Oczywiscie dalsze préby
w tym kierunku nie sg wykluczone, dotychczasowe jednak
doswiadczenia i stan tej sprawy pozwalaja co najwyzej na
eksperymenty jednostkowe, a nie na czynienie tych préb
w szkolnictwie panstwowem na szerszg skalg.

Wobec powyzszego wyniku nasunac sie musi pytanie,
czy filologja klasyczna jest jedynie mozliwa humanistyczng
podstawa wychowawczg szkoly, czy wigc — skoro szkota
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o tej podstawie ma stuzyé znikomemu tylko procentowi mlo-
dziezy — cala mlodziez winna ksztalci¢ si¢ w szkotach o ma-
tematyczno-przyrodniczej podstawie wychowawczej, zwlasz-
cza Zze ,gimnazja realne“ uznali$my za typ staby, przejsciowy.
Takie postawienie sprawy byloby réwnie szkodliwie jedno-
stronne, jak niem byla swego czasu wylgcznos¢ szkolni-
ctwa klasycznego. Stwierdzilismy wprawdzie, iz szkola o pod-
stawie wychowawczej matematyczno-przyrodniczej jest do-
brze zbudowanym i waznym typem szkoly, iz ze wzglgdu
na potrzeby wspolczesnego zycia powinna byé moze nawet
typem dominujgcym, uczynienie jej jednak typem jedynym,

lub prawie jedynym, byloby nieliczeniem si¢ z zamilowa- .

niami mlodziezy, mogacemi i$¢ w innym kierunku, oraz z po-
stulatem petnosci kultury narodowej, w ktorej kierunek huma-
nistyczny tak pierwszorz¢dna odgrywa i odgrywaé¢ musi role.
Z tego wzgledu koniecznem jest, by obok szkél o matema-
tyczno-przyrodnicze] podstawie wychowawczej istnialy szkoly
o podstawie humanistycznej, a nietylko gimnazja klasyczne,
dla garstki zaledwie przeznaczone. Powstaje tylko pytanie,
jak maja by¢ zbudowane te szkoly, t. §. jaka grupa przed-
miotow ma stanowi¢ ich podstawe wychowawcza. Na py-
tanie to nie znajdziemy wystarczajacej odpowiedzi we wzo-
rach obcych, prawie wszedzie bowiem silne uwzglgdnienie
nauki jezykow, czy to nowozytnych, czy klasycznych, cechu-
je szkoly o odcieniu humanistycznym.

Tymczasem z naszych obecnych rozwazan musimy usu-
ng¢ zupelnie jezyki klasyczne, te bowiem stanowi¢ majg pod-
stawe odrgbnego, uznanego przez nas typu szkoly; sama la-
cina za$ nie przedstawia pelnej wartosci wychowawczej. Co
do jezykéw nowozytnych stwierdzilismy, iz oparcie na nich
budowy szkoly, wybitniejsze ich uwzglgdnienie w progra-
mie naukowym, pozornie tylko stwarza podstawg wychowaw-
cza, w istocie za§ pozbawia jej szkolg zupelnie; w szczegol-
nosci szkola tak zbudowana nie jest bynajmniej szkolg huma-
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nistyczng, gdyz tresci humanistycznej daje mlodziezy bardzo
mato (¢wiczen jezykowych za taka tres¢ nie mozna uwazac),
a przedewszystkiem nie uzdalnia uczniéw do glebszego w te
tre§¢ wniknigcia. Dwa, lub wigcej, jezykéw nowozytnych
stajg si¢ zgubnemi dla szkoly, albowiem brak czasu nie ze-
zwala w zadnym z nich osiggngé¢ jego wilasciwego celu: swo-
bodnego wglebienia sie w literature, a rownoczesnie nie po-
zwala na gruntowne zaznajomienie si¢ z innemi naukami, do
glebszego zrozumienia tej literatury niezbgdnemi. Glgbsze
pojmowanie szkoly sredniej dopuszcza tylko jeden jezyk, bo
wtedy predzej mozna w jego zakresie cel zasadniczy osig-
gnaé. Nauka tego jezyka nie jest wtedy podstawg wycho-
wawczg szkoly, ale moze harmonizowac si¢ z humanistyczna
podstawg wychowawecza, nie jgzykowa, i powaznie ja wzma-
cnia¢. Powszechne ujmowanie sprawy jezykow nowozytnych
w szkole z punktu widzenia ,praktycznych korzysci“ jest zu-
pelnem zapoznawaniem celow szkoly, ktore w dziedzinie
intellektualnej lezg w jak najpelniejszym i najglebszym roz-
woju umystow. Cel ten nietylko jest od wielojgzycznosci zu-
pelnie niezalezny, ale przeciwnie wielojezycznosé stwarza
osiggnigciu go powazng przeszkode, pochlaniajge bowiem
czas na rzeczy malo dla rozwoju umyslu pozyteczne, nie zo-
stawia dosé czasu na gruntowniejsze traktowanie tych, ktore
istotny rozwoj sprowadzi¢by mogly. Chege stworzy¢ dobra
szkole srednig trzeba ja niewatpliwie zblizy¢ do zycia i przy-
gotowanie do zycia zrobi¢ jej celem. To przygotowanie do
zycia musi sie jednak pojmowaé glebiej, w znaczeniu bu-
dzenia w mlodziezy sil fizycznych, moralnych i intellektual-
nych, potrzebnych do walki i pracy zyciowej. Strzedz sig
trzeba plytkiego utylitaryzmu, ktéry dla dania sredkow
i wiadomosci pomocniczych, rzekomo praktycznych, ale mate-
go dla istotnego rozwoju mlodziezy znaczenia, poswigca cel
glowny: wyrabianie sit. Takim plytkim utylitaryzmem, zgu-
bnym dla szkoly, byl prad realistyczny, dla wiadomosci i eru-
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dycji zaniedbujacy rozw6j umyslowy, te sama szkodliwa dla
szkoly role odgrywa wspolczesny ciasny i krotkowzroczny
utylitaryzm jezykowy.

Chege wige zbudowaé szkolg o istotnej i to humanistycz-
nej, lecz nie klasycznej, podstawie wychowawczej, trzeba nie-
tylko zwréci¢ sig od starozytnosci ku czasom nowozytnym,
ale przedewszystkiem od utylitaryzmu jezykowego ku temu,
co ksztalci, rozwija i poglebia rzeczywiscie, ku temu, co jest
istotnym humanizmem: ku przejawom ducha ludzkiego w lite-
raturze, sztuce, ustroju panstwowym i spolecznym w ich dzie-
jowym rozwoju. Szkola taka zerwaé musi z wielojezycznoscia,
a wprowadzenie ucznia w §wiat mysli, uczué i pickna powie-
1zy¢ przedewszystkiem literaturze ojczystej, oraz zwigzanej
z nig lekturze arcydziet literatur obeych we wzorowych prze-
kladach; poza tem jedng i tylko jedna z obcych literatur moze
miodziez poznawaé w oryginale bo tylko jeden jezyk obcy
da sig, bez szkody dla caloksztaltu pracy szkolnej, w nauczaniu
masowem dostatecznie opanowaé. Powyzsze przedmioty, grun-
towna nauka bistorji szerzej i glebiej pojgtej, oraz powazne
wprowadzenie mlodziezy w pojmowanie wspolczesnego zycia
narodowego: ekonomicznego, politycznego, kulturalnego, win-
ny w takiej szkole utworzy¢ wyraznie zaznaczong podstawe
wychowawcza, na ktorej wyrabiaé i poglebia¢ sie majg umysty
milodziezy i ktéra posiada niewgtpliwie warunki, aby na nich
wycisngé swe indywidualne pietno. Wobec jednego tylko je-
zyka obcego, nauki matematyczno-przyrodnicze, acz szczuplej
wyposazone, niz w szkole o podstawie matematyczno-przyro-
dniczej, nie musza uledz takiemu uposledzeniu, jak w szkole
klasycznej, lub gimnazjum realnem, gdzie nauka wigkszej
liczby jezykow do tego zmusza. I nietylko nie musza, lecz nie
powinny, albowiem typ szkoly, o ktérym mowa, ma wprowa-
dzaé mlodziez nie w pozuanie i odczucie starozytnosci, lecz
W zrozumienie zycia nowozytnego, nauki zas matematyczno-
przyrodnicze zbyt wielki wplyw wywarly na nowozytng umy-

slowos¢é i zbyt silnie wplywaja na wsP{)_lczesne ny:ie, aby bez
nich mozna t¢ umyslowosc i to zycie z_rozumlec. To.tez
w omawianym typie szkoly, przy dominujgcem stanowisku
przedmiotow humanistycznych, nauki matematyczno-przyro-
dnicze winny zajmowadjeszcze powa.ZL}e.stanomsko, w s-kutek
czego typ ten bedzie znaczpie mmniej JednosFron.ny, mz' ts'r-
powo jednostronne gimnazjum klasgczne i mewatplu.me
r6wniez mocno jednostronne , gimnazjum realne. Powazne
potraktowanie nauk matematyczno-przyrodniczych ma dla
omawianej szkoly jeszcze zinnego wzgledu don{osle znacze-
nie. Huménistyczna podstawa wychowawcza tej szkoly po-
winna zrobi¢ wiele dla rozwoju i poglebienia umxs%owego
swlaszcza starszej miodziezy; wobec brak}l filg]ogu Jedna%:,
ktérej nauka jgzyka nowozytnego zastgpl¢ nie zldola, nie
bylaby ona wystarczajacym warsztatem Cl]-?. Qoioze'n!a‘pfjéwa-
lin tego rozwoju przez uczenie obse_rw.acy,.jam:losc1 i sc1§lo—
$ci myslenia, oraz precyzjl w wyslawlaplu sie. 'Ie;. rolg ‘obej.ma_,
whagénie powaznie potraktowane nauki pl’Z}-‘l‘Odn‘ICZE,I E.i.zif;l‘{l
temu szkola bedzie mogia spelni¢ swe zadanie rozwijania
umyslow. Na powyzszych zasadach oparta szkolaoprawdzi-
wiev humanistycznej, a nie jezykowej ?ylko i nie staroi__vtnej,
klasycznej, lecz nowozytnej podst?.\we wychow;n\-‘cz‘ej, mo-
g}agv sta¢ siec w naszym systemie szkolnym przeciwwaga
i uzﬁpelnienjem szkol o podstawie matemfatyczno-przyrodm-
czej. Wprowadzenie jej bgdzie niewatpliwie ekspf:rymenten'],
dla zadnego wychowawcy jednak nie moze ulegac watpl‘lj
wosci, ze eksperyment ten musi wydaé lep§ze owoce, niz
dzisiejsze pseudo-humanistyczne, a w gruncie jezykowe ucze'}-
nie. Mozna sie spodziewac, ze przy dobrem przeprowadzem‘u
ten typ szkoly odegra w caloksztalcie naszego wychowania

i dla naszej kultury rolg doniosla.
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Zbierajac wyniki dotychczasowych rozwazarn dochodzi-
my do wniosku, ze nasze szkolnictwo $rednie winno sie roz-
pada¢ na dwa gléwne typy: szkoly o podstawie wycho-
wawcze] matematyczno-przyrodniczej i szkoly o podstawie
humanistycznej (nie jezykowej i nie starozytnej). Ze wzgledu
na potrzeby naszego wspolczesnego zycia, zwlaszcza gospo-
darczego, pierwszy z nich powinien uzyskac i zapewne uzyska
pewna przewage liczebng. Dzisiejsze | szkoly filologiczne",
odpowiednio ulepszone i przeksztalcone na szkoly o podsta-
wie wychowawcze] humanistycznej z lacina, acz blednie ze
stanowiska pedagogicznego zhudowane, przetrwaé muszg
jeszcze pewien czas i stanowi¢ beda trzeci typ naszej szkoly
sredniej, zapewne przejSciowy, o ktérego dalszem istnieniu
rozstrzygnie najlepiej doswiadczenie, oraz swobodne wsp6l-
zawodnictwo z innemi typami, o ile jednostronne przywileje
nie bedg podtrzymywaly sztucznie jednych, a przytlumialy
innych. Pozadana bylaby nakoniec bardzo niewielka ilosc¢
szko6l klasycznych (typ czwarty), ktére nieuprzywilejowane
i ograniczone do szczuplej garstki naprawde zamilowanej
i uzdolnionej w tym kierunku mlodziezy, mialyby sposobnos¢
wykazaé raz jeszcze swg istotng wartos¢ i zdecydowac osta-
tecznie o swym losie. Kwestje mozliwosci istnienia innych
typow szkoly Sredniej nalezy na razie pozostawic przyszlosci.
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Podstawa wychowawcza, ktéra pragniemy stworzy¢ w ka-
zdej szkole, nietylko stanowi w niej gléwny warsztat rozwoju
umystowego mlodziezy, ale samg sila swego istnienia nadaje,
jak to juz kilkakrotnie zaznaczaliSmy, umystowosci mlodziezy
pewien kierunek, pewien okreslony charakter. Wobec rézno-
rodnych uzdolnien i zamilowan mlodziezy moze jednak pow-
sta¢ watpliwosé, czy takie nadawanie kierunku jest wogole
mozliwe i wskazane, czy nie lepiej byloby zbudowac szkole,
nie posiadajacg zadnego szczegdlnego zabarwienia, ktéra ksztat-
cilaby calg mlodziez jednakowo, dawala jej tylko pewne
wspélne, kazdemu inteligentnemu czlowiekowi potrzebne,
minimum ogo6lnego wyksztalcenia, a po ktorej ukonczeniu do-
piero dzielitaby si¢ mlodziez w dalszych studjach wedlug
swych uzdolnien i upodoban. Dazenie takie zaznaczylo sig
dosé silnie w ostatnich dziesigcioleciach, jako dazenie do
zbudowania ,jednolitej szkoly sredniej'. Glowng
zaleta, a zarazem jedynym powaznym motywem takiej szkoly,
bylaby okolicznosé, iz wybor kierunku studjow zostalby odro-
czony do chwili calkowitego ukorczenia szkoly sredniej, a wige
do chwili, w ktorej uzdolnienia i zamilowania mlodziezy juz
si¢ z reguly wyraznie zaakcentowaly, podczas gdy przy ka-
zdem zrézniczkowaniu szkol na typy wybor kierunku studjéow



przypada na okres wczesniejszy, w ktérym dojrzala decyzja
jest trudniejsza i rzadsza, a pomylki bardzo mozliwe.

Mimo powyzszej niewatpliwej zalety, pomyst jednolitej
szkoly musimy uzna¢ za chybiony. Szkola taka z zalozenia
swego musialaby nauczaé wszystkich przedmiotow, uznawa-
nych wogéle za skladniki ogélnego wyksztalcenia (a wige i fa-
ciny), nie majac za§ zadnej podstawy wychowawczej, lecz
traktujgc wszystkie przedmioty réownomiernie, musialaby z ko-
niecznosci traktowac¢ wszystkie powierzchownie, przez co nie
mogtaby ani wyrabia¢ charakteru, ani osiggac¢ nalezytego
rozwoju i poglebienia umystowego. Sam zas ten fakt wystar-
cza, aby projekt takiej szkoly potepi¢. Skoro jednak nawet
pominiemy wzglad powyzszy, a spoirzymy na projekt wy-
lacznie ze stanowiska owych szczeg6lnych zdolnosci 1 zami-
lowan mlodziezy, a wiec z jedynej jego strony silnej, glgbsza
analiza wykaze nam, ze sila ta jest tylko pozorna. Nie za-
przeczajac bynajmniej istnienia ,wrodzonych* szczegélnych
uzdolnien i popedéw umyslowych, stwierdzi¢ jednak musimy,
ze sa one dosé rzadkie, a w kazdym razie znacznie rzadsze,
niz sie zwykle sadzi. Wrodzone zdolnosci, ktére istnieja, nie
bywaja zdolnosciami do pewnych przedmiotéw, lecz raczej
do pewnych okreslonych form myslenia, ktére to formy znaj-
dowaé mogg zastosowanie w najréznorodniejszych dzie-
dzinach wiedzy; wobec tego mamy najczesciej do czynie-
nia nie ze szczegélnemi zdolnosciami do pewnych przed-
miotow, lecz z upodobaniami. Zamilowania za$ bywajg naj-
czesciej nie wrodzone, lecz nabyte. Badajac historj¢ rozwoju
wlasnego umysluy, sledzac za rozwojem cudzym, najczescie]
spostrzezemy, ze Zrédtem rozbudzenia si¢ szczegélnych za-
milowan umystowych byty przypadkowe wplywy zewngtrzne.
W jednym wypadku ojciec, starszy brat, lub krewny dziecka,
rozmawiajgc z niem, biorgc je do swej pracowni, lub wska-
zujac mu rozne zjawiska na wycieczkach i spacerach, rozbu-
dzajg w niem zainteresowania przyrodnicze. W innym wy-

padku tres¢ rozméw prowadzonych w domu, charakter ksiazek
wpadajacych dziecku w rgce, nastréj otoczenia, rozbudzajg
w niem zamilowania literackie lub estetyczne. Tu znalazt sie
wsréd calego grona nauczycielskiego jeden nauczyciel wy-
bitny i porwat za sobg szereg uczniéw, zdolnych wogéle do
porywéw naukowych. Tam slaby i nudny nauczyciel zdotat
W ciggu paru lat zrazié¢ ogét klasy do przedmiotu, ktéry mogt
byl zainteresowac niejednego. W wysokim stopniu rozstrzyga
tutaj zbieg okolicznosci, przypadek i czesto jedna ksigzka,
lub rozmowa, wywiera wplyw decydujacy na skierowanie
zainteresowarn i wysitkéw, na wyboér zawodu zyciowego.
Ogromna jednak wigkszo§é mlodziezy wykazuje brak
wybitniejszych zainteresowan w jakimkolwiek kierunku. Milo-
dziez ta uczy sie czy pod wplywem przymusu, czy z utylita-
ryzmu, czy wreszcie z poczucia obowiazku, zamilowanie jednak
nie odgrywa tu jako motyw Zzadnej roli. To tez nauka tej mio-
dziezy nie daje glebszych wynikéw, a gdy tylko przymus sie
skoriczy, bierze ona natychmiast rozbrat z pracg umyslowa
wogole. Jest niewatpliwie wsréd tej mlodziezy pewna ilosé
jednostek, ktére nie posiadajg zadnych danych, zadnej zdol-
nosci do zapalania sig¢ problemami umyslowemi i te wiasci-
wie powinnaby szkola eliminowa¢; ogét jednak bylby z pe-
wnoscig zdolny do rozbudzenia, ale w swem otoczeniu poza-
szkolnem nie znajduje zadnych, lub przynajmniej wystarcza-
jaco silnych dla siebie pobudek umystowych. Aby go diwi-
gngc na 6w wyzszy stopien zycia duchowego, na ktérym za-
czynaja si¢ silniejsze zainteresowania intellektualne, powin-
naby szkola zapewni¢ mu dosé silne oddzialywanie w tym
kierunku. W szkole realistycznej, a wiec i w szkole jednolitej,
gdzie umyslt ucznia rozprasza sig na wielkg liczbg réwnomier-
nie traktowanych przedmiotéw, gdzie musi sig wcigz slizgaé
po ich powierzchni, nie moggc nigdzie zatrzymac si¢ diuzej
i wejs¢é glegbiej, starczy¢ moze podniety do wzbudzeuia sil-
niejszych zainteresowan tylko dla niewielkiej liczby wyjat-
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kowo w tym kierunku predysponowanych jednostek. Ogél
ucznibw wymaga oddzialywania znacznie silniejszego, jakie
daé¢ moze tylko wigksze skupienie sie na szczuplejszym za-
kresie mysli, a nie znajdujgc go w takiej szkole, przechodzi¢
bedzie przez nig nie nabywajac zadnych zainteresowarn, nie
uczgc sie¢ glebszego zycia umyslowego i wyrastajac na tak
u nas obfita pseudointeligencjg, najzbedniejsza i najszkodliwsza
dla narodu klase ludzi.

Skoro zas wrodzone zdolnosci i zamilowania sg rzecza
wzglednie rzadkg, skoro te, ktére spotykamy, sg najczgsciej
wynikiem zewnetrznych wplywoéw, przewaznie przypadko-
wych, skoro przedewszystkiem znaczna wigkszos¢ mlodziezy
zadnych szczegolnych zainteresowan nie posiada i to glownie
z braku dosé¢ silnych i skoncentrowanych oddzialywan, wynika
stad wniosek, ze szkola jednolita nietylko nie bylaby lekar-
stwem na to zlo, jedno z najwigkszych, jakie mozna napotkac
na terenie wychowania, lecz ze przeciwnie musialaby oddzia-
lywaé na jego wzrost. Zaradzi¢ mu moze tylko szkola o silnej
podstawie wychowawczej, wzglednie system szkolny zrézni-
czkowany na kilka typow, z ktérych kazdy posiada wybitng
podstawe wychowawczg. I w istocie tylko taka szkola, sku-
piajagc mysl i pracg na przedmiotach swe) podstawy, wdra-
zajgc umysly do gruntownosci i glgbszego ujmowania proble-
méw, ma moznosé budzenia zainteresowarn, jesli nie u wszyst-
kich, to przynajmniej u znacznej czesci uczniéw. Przez szkole
jednolita bez podstawy wychowawczej, ta ogromna wigkszos¢
mlodziezy, pozbawiona wrodzonych sklonnosci, nie przyno-
szgca ich z otoczenia domowego, a pozbawiona wszelkiego
silniejszego oddzialywania, jakie daje tylko skupienie i po-
glebienie pracy, przeszlaby nie wiedzgc, co to sg Zywsze za-
interesowania umysiowe, nie wynoszgc z niej zadnych okre-
slonych zamilowan, a wigc nie przetworzona na prawdziwg
inteligencje. Wzglad na te wigkszos¢, z ktérej szkota srednia
ma wlasnie wytworzy¢ inteligentng warstwg narodu, naka-
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zuje rozniczkowac szkolnictwo s$rednie na typy charaktery-
stycznie zabarwione, wyposazone w zdecydowane podstawy
wychowawecze. | nie nalezy si¢ obawiaé, ze typy te moga kie-
runkiem swym przeciwdzialaé uzdolnieniom i zamilowaniom
mlodziezy. Takie stawianie kwestji byloby falszywe, nie od-
powiadaloby bowiem rzeczywistosci, narzucajgcej nam inny
dylemat: albo ogromng wigkszos¢ mlodziezy, nie przynoszaca
ze sobg do szkoly zadnych zainteresowan, pozostawimy nadal
w tym stanie, odmawiajyqc jej silniejszych intellektualnych
wplywoéw, aby tylko przypadkiem nie stanaé¢ w sprzecznosci
ze zdolnosciami i zainteresowaniami jednostek, albo tez po-
staramy sig¢ tej bezbarwnej, bezkierunkowej masie nada¢
w szkole barwe i kierunek, choéby nieliczne jednostki mialy
na tem ucierpiec. Nie ulega watpliwosci, ze ta druga droga
jest naszym obowigzkiem. Obierajac j3 moZemy nie obawia¢
si¢ 0 owe jednostki, przynoszace do szkoly pewne zdecydowa-
ne zamilowania czy zdolnosci, bo i dla nich szkola, chocby
o zupelnie odmiennym kierunku, ale bardziej skoncentrowana
i zmuszajaca do gruntownosci, jest mniej szkodliwa, niz ten
rozpraszajagcy i uczacy powierzchownosci kalejdoskop umy-
slowy, jakim jest szkola jednolita, nie majaca podstawy wy-
chowawcze]. A szkodom, jakie takim wyjatkowym jednostkom
moglaby wyrzgdzi¢ szkola o nie odpowiadajacej im podsta-
wie wychowawczej, zapobiega w znacznej czesci moznosé
przeniesienia si¢ do innego z kilku typow szkoly, jakie w zré-
zniczkowanym systemie szkolnym istnieja, ktérg to moznosé
nietrudno zabezpieczyé¢.

Uswiadomiwszy sobie blednosé idei szkoly jednolitej,
a koniecznos¢ rozniczkowania szkél na typy, nie mozemy je-
dnak zapoznawa¢, ze odroczenie wyboru kierunku studjow,
bgdgce gléwnym motywem szkoly jednolitej, acz nie zdola
zréwnowazy¢ wielkich niekorzysci, tkwiagcych w tym pomysle,
jest jednak dgzeniem niewatpliwie zdrowem. Zupelnie tez
uzasadniona jest tendencja pogodzenia w budowie szkoly
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powyzszych dwoch stusznych wymagan, co da si¢ osiagngc
za pomocy ,systemu rozgatlezienia®“. W systemie tym
szkola srednia jest ,jednolita‘* przez kilka lat (klas) najniz-
szych, poczem rozniczkuje sig na dwie lub wiecej galezi, sta-
nowigcych odrebne, wyraznie zaakcentowane, typy szkoly.
Z idei szkoly jednolite] pozostala tutaj owa kilkoletnia wspélna
podstawa, stanowigca odroczenie decyzji o wyborze kierunku
studjow o kilka lat; utrzymala sie rowniez zasada r6zniczko-
wania szko6l na odrgbne typy, z ktérych kazdy posiadalby
inna, $cisle okreslona, podstawe wychowawcza, rézniczko-
wanie to jednak nie rozcigga si¢ na calg szkole, lecz ogra-
nicza do pewnej liczby klas wyzszych.

Przyjecie dla szkolnictwa sredniego ,systemu rozgale-
zienia'* nie stanowi ostatecznej decyzji o jego organizacji,
albowiem w stosowaniu tego systemu moga zachodzi¢ zasa-
dnicze réznice. Najwazniejsza z tych réznic lezy w wyborze
momentu, od ktérego rozpoczyna si¢ rozgalezienie. I nie be-
dzie to bynajmniej réznica tylko ,ilosciowa‘, nie dotykajaca
samej idei systemu, lecz przeciwnie roznica w calem tego
stowa znaczeniu ,jakosciowa", rozstrzygajaca o istotnem zna-
czeniu rozgal¢zienia. Wyobrazmy sobie naprzykiad, ze w checi
jaknajdalszego odroczenia wyboru kierunku studjow, by wy-
bér ten mégt byé istotnie jak najdojrzalszym, wspélng pod-
stawe szkoly rozciggniemy na pieé lub nawet szesé lat, tak
ze rozgalgzienia bgdg obejmowaly tylko trzy, lub nawet dwie,
najwyzsze klasy. Przy takiem uksztaltowaniu szkoly staje sie
ona w istocie swej szkolg jednolit, Nie ma ona wlasciwie
zadnej podstawy wychowaweczej, wigksze bowiem uwzgle-
dnienie pewnej grupy przedmiotéw nastepuje tu zbyt pézno,
aby grupa ta mogla odegrac istotnie rol¢ podstawy i1 polo-
zy¢ podwaliny gl¢bszego rozwoju umyslowego mlodziezy.
Szkota taka jest i w istocie rzeczy i w przewaznej swej czesci
faktycznie jednolita, a rozgalezienie w niej przeprowadzone
ma za cel tylko pewne przyspieszenie chwili, w ktorej za-

czyna si¢ uwzglednianie samorzutnie ujawniajacych sie indy-
widualnych sklonnosci mlodziezy, jest pewnego rodzaju przy-
spieszeniem specjalizacji. Wigkszosé mlodziezy, nie przyno-
szgca ze sobg do szkoly zadnych indywidualnych zaintere-
sowan, za malo ma w niej skoncentrowanych i wyraznie skie-
rowanych oddzialywan, a przedewszystkiem za pézno sie
z niemi spotyka i za krétko im podlega, by mogly one wy-
cisng¢ na niej silniejsze pietno, by wpoily w nig pewne
szczegblne zainteresowania i nadaly jej pewien kierunek
umystowy. Stad tez szkola taka, podobnie jak szkola jedno-
lita, wychowywaé bedzie mlodziez w wickszosci bezbarwna,
pozbawiong silniejszych zamilowan.

Jesliby$my przeciwnie wspo6lng podstawe szkoly ogra-
niczyli do dwéch lub trzech lat, tak by rozgalezienia obej-
mowaly lat pigé, lub szesé, to rozgalezienie uzyskuje w tym
wypadku calkiem odmienne znaczenie. Przychodzi.tu ono
tak wczesnie i trwa tak dlugo, ze grupa przedmiotow,
w dowolnej z istniejacych galezi silniej zaakcentowana,
moze spelni¢ istotnie rolg podstawy wychowawczej i staé
si¢ glownem narzedziem rozwoju umysltowego mlodziezy.
W chwili, w ktérej rozgalezienie sie rozpoczyna, umysly sa
jeszcze dos¢ plastyczne, a skoncentrowane dzialanie podsta-
wy wychowaweczej trwa dos¢ dlugo, by w pewnej przynaj-
mniej czgsci bezbarwnego ogélu rozbudzié¢ zainteresowania
i nada¢ mu kierunek. Taka szkola jest szkola o wyraznej
podstawie wychowawczej, wzglednie jest zr6zniczkowana na
kilka szkol o takich podstawach, wspolne zas dwa czy trzy
lata najnizsze, nie zmieniajac zasadniczo powyzszego cha-
rakteru szkoty, odraczaja tylko nieco moment rézniczkowa-
nia i ulatwiaja wybér kierunku studjow.

Zdecydowawszy sie na przyjecie systemu rozgalezienia,
musimy przeprowadzi¢ wybor miedzy wczesnem a poZnem
rozgalgzieniem, co, jak widzielismy, ma bardzo zasadnicze
znaczenie. Po wszystkich dotychczasowych rozwazaniach
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wybér ten nie moze by¢ watpliwym. Przyjawszy istnienie
w szkole silnej podstawy wychowawczej jako warunek war-
tosci szkoly, potepiwszy mysl szkoly jednolitej, a zgodziw-
szy sig na zasadg rozniczkowania szk6l, mozemy tem samem
z powyzszych dwoéch mozliwosci przyjac tylko jedna, a mia-
nowicie wczesne rozgalgzienie. Wobec zdecydowanego juz
podziatu szkoly na trzechletni kurs niZszy i piecioletni kurs
wyzszy, systematyczny, jasnem jest rowniez, ze W przyjgtym
przez nas systemie rozgalezienia, i to rozgalezienia wczesne-
go, wspolna podstawa szkoly musi obejmowacé jej trzy pierw-
sze lata, czyli trzy klasy nizsze, za$ rozgalgzienia pieé klas
wyzszych.

Rozwazania poprzedniego rozdziatu decyduja rowniez,
ile rozgalezien ma posiada¢ nasza szkola s$rednia i1 jaka ka-
7de z nich ma mie¢ podstawe wychowawcza, czyli jaki typ
szkoly reprezentowaé. Z rozwazan tych wynika mianowicie,
ze na wspolnej trzechletniej podstawie wspiera¢ sie maja
cztery odrgbne, po pig¢ lat nauki obejmujace, odgalgzienia,
a mianowicie 1) odgalezienie o podstawie wychowawcze]
matematyczno-przyrodniczej, 2) odgalgzienie o podstawie wy-
chowawczej humanistycznej (bez taciny), 3) odgalezienie
o podstawie wychowawcze] humanistycznej z lacina, %) od-
galezienie o podstawie wychowawcze] klasycznej (z lacing
i greka). Jesli calg szkole s$rednig obejmiemy jedng nazwag
_gimnazjum*, za$ pojedyiicze jej odgal¢zienia nazwiemy ,od-
dzialami®, to polskie szkolnictwo S$rednie skladac sie bedzie
s gimnazjow o caterech oddzialach. Na wspolnej trsechletnie]
podstawie, stanowiqcej nizsze gimnazjum®, wspierac sig bedag
cslery odrebme piccioletnie oddzialy: 1) oddzial matematyczno-
preyrodniczy, 2) oddsial humanistyczny, 3) oddzial humanisty-
czny = lacing, 4) oddsial klasyczny. Graficznie ustréj ten da
sie przedstawi¢ w mnastgpujacy sposob:
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System powyzszy godzi w sobie dazenie do odroczenia
decyzji o kierunku studjéw z dazeniem do stworzenia w szkole
silnej podstawy wychowawczej, oraz rézniczkowania szkoly
na odrebne typy. Moznaby niewatpliwie uczyni¢ mu zarzut,
7e wymaga i tak jeszcze zbyt wczesnej decyzji i zarzut ten
nie bylby pozbawiony podstawy. Dalsze jednak odsunigcie
momentu rozgalezienia uniemozliwiloby stworzenie w szkole
jakiejkolwiek istotnej podstawy wychowawczej, uczyniloby
ja w gruncie rzeczy jednolitg, zrujnowalo jej wplyw zaréwno
rozwijajacy, jak kierujacy. Z dwoch zas postulatéw: odro-
czenia decyzji o kierunku studjow i dania szkole podstawy
wychowaweczej, drugi jest bez poréwnania wazniejszy i on
zdecydowal o tak wczesnem rozgalgzieniu. StwierdziliSmy
juz zreszta, ze wrodzonych uzdolnied i zamilowan do pe-
wnych przedmiotow bywa wogble niewiele. Przy dobrem po-
stawieniu nauki na pewno wigkszos¢ z nich zdola sig juz
w ciagu nizszego gimnazjum dostatecznie zaznaczy¢. Nie-
liczne wypadki omylek w wyborze oddzialu dadzg sig, przy
rozumnem uwzglednieniu ze strony szkoly i przy jej zyczli-
wej pomocy, i pozniej jeszcze sprostowac. A za to dos¢
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jeszcze dlugi, bo pigcioletni, okres, jaki obejmujg rozgale-
zienia, pozwoli na stworzenie w kazdem z nich wyraznej
podstawy wychowawczej, ktéra nietylko winna staé sie

dzwignia rozwoju umyslowego calej mlodziezy, ale moze

rozbudzi¢ pewne okreslone zainteresowania i uzdolnienia
umyslowe w czgsSci przynajmniej tej znacznej wigkszosci,
ktéra nie przynosi ich ze sobg do szkoly.

Ustaliwszy ramy organizacyjne naszej szkoly sredniej,
musimy zastanowi¢ sig¢ nad zasadami, wedlug ktérych ramy
te mozna i nalezy wypelnia¢ trescig. Pierwsza watpliwosé
nastrgczac musi okolicznosé. iz na wspélnej podstawie opie-
ra¢ si¢ majg dwa oddzialy zawierajgce jezyki starozytne,
oraz dwa nie zawierajagce ich wcale. Powstaje mianowicie
pytanie, czy owa wspo6lna podstawa, nizsze gimnazjum, ma
Juz zawiera¢ jezyki starozytne — oczywiscie moze tu byé
mowa tylko o lacinie — czy tez ma byé od nich wolng.
Na pytanie to istnieje bez watpienia tylko jedna odpowiedz:
iz nauka laciny w nizszem gimnazjum bylaby zupelnie nie
na miejscu. Glowny motyw polega na fakcie, ze w od-
dziale matematyczno-przyrodniczym i w oddziale huma-
nistycznym nie bedzie si¢ wcale uczylo laciny. Gdyby
wige nauka tego przedmiotu istniala w nizszem gimnazjum,
uczniowie tych dwéch oddzialéow przerywaliby rozpoczets
nauke¢ z korcem trzeciej klasy, aby juz nigdy do niej nie
wroécié. Taka zas roczna lub paroletnia nauka laciny w naj-
nizszych klasach, nie prowadzona dalej, bylaby tylko niepo-
trzebnem marnowaniem czasu, ktéry moznaby ze znacznie
wigkszg korzyscig inaczej spozytkowac, bylaby wprost nie-
dopuszczalng humorystyka pedagogiczng. Chcac wige za-
czyna¢ nauke¢ laciny weczesniej, trzebaby zrezygnowacé ze
wspolnej podstawy dla wszystkich czterech oddzialéw, a zor-
ganizowa¢ dwie odrebne podstawy: jedng bez laciny dla
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dwoch oddzialéw nie zawierajgeych jezykow starozytnych,
druga z lacing dla oddzialow zawierajacych je. ”Sko.ro je-
dnak przyjelismy juz za zasadg odroczenie decyzji o kierun-
ku studjéw do konca trzeciej klasy, skoro wiec wspélna
podstawa dla wszystkich czterech oddzialéw zostala posta-
nowiona, nauke laciny nalesy beswzglednie z tej wspolney pod-
stawy usungc. :
Postanowienie to, konmieczne ze wzgledu na oddzialy:
matematyczno-przyrodniczy i humanistyczny i dla nich ko-
rzystne, moze wydac si¢ watpliwe] wartosci dla odf%zialéw
uprawiajgcych nauke jezykow starozytnych. Sam fakt jednak,
iz szkole klasyczng uwazamy za typ wyjatkowy, przeznaczo-
ny dla nielicznej garstki mlodziezy, a szkole humanistyczng
z lacing za typ blednie pedagogicznie zbudowany, podtrzy-
mywany sztucznie przywilejami, jest wystarczajgcym moty-
wem, by przy budowie wspoélnej podstawy kierowac sie
przedewszystkiem potrzebami dwoch typow pozostatych, ktore
powinny staé¢ si¢ panujgcemi i objaé znaczng wigkszos$¢ mio-
dziezy. Gdybysmy jednak nawet zechcieli spojrzet_ﬁ na te
kwestje ze stanowiska samych szkol: humanistyczne] z laci-
na i klasycznej, to i tak wprowadzenie laciny do klas niz-
szych nasuwa¢ bedzie watpliwosci. Pierwsza z nich omc:.-
wilismy juz obszernie w poprzednim rozdziale. _]f:st nia
przeladowanie klas nizszych materjalem naukowym jgzyko-
wo gramatycznym, co nietylko nie odpowiada naturalnym
popedom i zainteresowaniom dzieci w tym wieku, ale po-
chlaniajac wielkg czgs$¢ czasu szkolnego, uniemozliwia 1.Jale-
zyte rozwinigcie tych dzialow pracy szkolnej, ktore opiera-
jac sig¢ na zainteresowaniach 1 popedach uczniéw znacznie .
obfitszy plon przynieséby mogly. Nic tez dziwnego, ze
i drugie zrédlo nasuwajacych sig watpliwosci: dotychezaso-
we do§wiadczenie, nie przemawia wcale za tak wczesnem
zaczynaniem nauki jezykow klasycznych. Dotychczasowe
gimnazja klasyczne i realne, zaczynajace nauke laciny od




pierwszej klasy, nie dawaly wcale, nawet w zakresie jezy-
kéw klasycznych, zadowalajgcych wynik6w, a robione w osta-
tnich dziesigcioleciach préby nad rozpoczynaniem je] poZniej
zdajg sie wskazywaé, ze odsuniecie to nie oslabia bynaj-
mniej skutk6w nauki. Wobec tego zas upada jedyne za-
strzezenie przeciw usunigciu laciny z nizszego gimnazjum,
Ustaliwszy ten drobny szczegét budowy programu nau-
kowego szkoly sredniej, musimy przed przejsciem do dal-
szych szczeg6low sformulowaé przewodnia idee, na ktorej
cala budowa winna sie oprzeé. I u nas i w calej Europie
dotychczasowe szkoly srednie byly zrédiem powszechnego
niezadowolenia i ostrej krytyki. Na tem jednak konczyla
si¢ jednomyslnos¢, a rozpoczynala rozbieznos¢, gdy tylko
chodzilo o jasne wskazanie wad szkoly, lub sformulowanie
projektéw reformy. Pomijajac tu dzialalnosé wychowawcza
szkoly, a ograniczajac si¢ do jej pracy dydaktycznej, nalezy
stwierdzi¢, ze cala dyskusja najczgsciej obracala sie dokola
niekoriczacych si¢ a jalowych sporéw o wartosé ksztalcaca
filologji klasyczuej z jednej, a jezykow nowozytnych, lub
nauk matematyczno-przyrodniczych, z drugiej strony, z za-
pomnieniem o caloksztalcie dydaktycznej budowy szkoly i jej
wewngtrzne] konsekwencji, jakgdyby tajemnica zbawienia
lezala w jakim$ pojedynczym przedmiocie, a nie w harmonji
i celowosci calej budowy. To naiwne szukanie slowa za-
gadki odbija si¢ w tysigcznych glosach, zawierajacych, obok
surqwaj krytyki, konkretne pomysly naprawy, ktoére najcze-
sciej ograniczajg sig do wprowadzenia jakiegos nowego przed-
miotu do programu naukowego szkoly. Jedni wiec cheg
wprowadzic literaturg powszechna, inni hygjene, inni prawo-
znawstwo, inni historj¢ sztukiit. p. Kryje sie w tem naiwna
wiara, ze niedomagania szkoly sredniej polegaja na jakims
braku materjalnym, na jakiejs luce w jej programie naukowym;
wystarczy tylko luk¢ wypelni¢, brakujacy zbawczy przedmiot
wprowadzi¢, a wszystko bgdzie dobrze, a przynajmniej zna-
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cznie lepiej. I nieraz wprowadzano 6w przedmiot i nic sie
nie polepszalo, a raczej nastgpowalo pogorszenie, wywolane
jeszcze wigkszem przeladowaniem. I ten fakt jednak nie zdo-
tal zwréci¢ uwagi na caloksztalt dydaktyczny szkoly i na
szukanie w nim tego slowa zagadki, ktérego w pojedyriczym
przedmiocie znales¢ nie zdolano, nie sklonit do glebszej ana-
lizy tego caloksztaltu. A jesli méwito sie kiedy o calosci,
to tylko w formie narzekania, iz szkola przecigza mlodziez
nauka, tak ze az zagraza to powaznie jej zdrowiu i normal-
nemu rozwojowi. Na czem jednak to przecigzenie polega,
jakie s3 jego powody, zastanawiano si¢ malo, choé powin-
na byla zwréci¢ uwage wyrazna sprzecznosé miedzy twier-
dzeniem o przecigzeniu, a coraz czgstszemi skargami, nieraz
przez tych samych ludzi gloszonemi, Zze poziom naukowy
szkoly obniza sie, ze mlodziez jest coraz gorzej przygoto-
wana do studjow wyzszych, ze wymagania szkoly sredniej
sg coraz mniejsze, a nawet ze mlodziez coraz mniej pracuje.

Blizszymi prawdy w swym pogladzie na niedomagania
szkoly sredniej powinniby byé ludzie znajgcy ja najlepiej,
t. . jej nauczyciele. I istotnie ci z posréd nich, ktérzy od-
dawali sie nauczaniu z zapalem, wkiadali wen calg swg
usilnosé i calg duszg, znajdowali sig¢ zwykle w rozterce ze
szkola, odczuwali mala owocnos¢ swych wysilkéow, patrzyli
czesto na swg prace jako na beznadziejng walke z warun-
kami, uniemozliwiajgcemi im osigganie wynikéw, do ktérych
osiagania czuli si¢ zdolni. Nauczyciele ci upatrywali oczy-
wiscie rozmaite powody tego stanu rzeczy, najczesciej je-
dnak 1 najbardziej skarzono si¢ na zbyt maly wymiar czasu
danemu przedmiotowi wyznaczony, uniemozliwiajacy osiaga-
nie jakichkolwiek powazniejszych wynikéw. Zdawano sobie
doskonale sprawe, ze ten zbyt maly wymiar czasu zmusza
do szkodliwego nieustannego pospiechu przy nauce, ze nie
pozwala nad niczem zatrzymac sig¢ diuzej, nic poglebic, nic
ugruntowaé, ze zmusza do powierzchownosci i powierzcho-



==

wnosci uczy, ze szkodg nietylko dla wynikéw nauki w danym
przedmiocie, ale dla rozwoju umyslu i charakteru wogole.
Od spostrzezeni tych krok juz tylko byl do wejscia na wia-
sciwg droge, t. j. do zastanowienia sie, jak nalezaloby uksztal-
towaé calosé programu naukowego szkoly sredniej, aby po-
jedynczy nauczyciele, nie bedgc zmuszeni do pospiechu i po-
wierzchownosci, mogli osiaga¢ dobre wyniki w nauczaniu
swych przedmiotéw, z ktérych to wynikéw wewngtrzna kon-
sekwencja budowy programu skladalaby ogdlny dobry wy-
nik dydaktyczny szkoly. Niestety kroku tego wogéle nie ro-
biono, a wszystko konczylo si¢ na tem, ze nauczyciele po-
szczegélnych przedmiotéw wystepowali z zgdaniem powig-
kszenia liczby godzin na ich przedmiot wyznaczonej. Byl to
naturalny wynik faktu, ze typem panujacym w szkolnictwie
sredniem byl nauczyciel-specjalista od jednego lub paru przed-
miotow, a zbyt malo bylo ludzi ogarniajacych calos¢ proble-
mu wychowania i szkoly. Jasnem jest jednak, ze takie cia-
sne stawianie kwestji nie moglo sprowadzi¢ naprawy. Zada-
nie powiekszenia liczby godzin, przeznaczonych na jeden
przedmiot, wywolywalo protesty innych nauczycieli-specja-
listow, lekajacych sig o swoj stan posiadania, lub tez stawia-
nie podobnych zzdan dla innych przedmiotéw. Wobec prze-
ladowania programu naukowego, te roézne, zwalczajgce sig
wzajemnie, zadania pozostawaly oczywiscie bez skutku,
a w kazdym razie nie wiodly do niezbgdnej rewizji calosci.
Odzywaly si¢ wprawdzie glosy, domagajace sig¢ tej rewizji
i odcigzenia programu przez usuniecie zen pewnych przed-
miotéw, a ograniczenie innych, tak by w zakresie przed-
miotow pozostalych mozliwg sig stala swobodna, glebsza,
gruntowna praca, glosy te jednak nie mialy dos¢ sily wobec
panujacego w szkolnictwie ducha erudycji i plytkiego utyli-
taryzmu.

Powyzsze uwagi zawieraja juz wyrazng wskazowke,
w jakim kierunku nalezy szuka¢ ulepszenia szkoly sredniej.
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Pare przykladow jednak uwydatni lepiej zlo rujnujgce dzi-
siejszg szkolg $rednig i wskaze jasniej na czem ma polegac
reforma. Zaczerpniemy je ze szkolnictwa polskiego, w niem
bowiem zlo to, zreszta powszechne, wystgpuje szczegélnie
jaskrawo. Jako pierwszy przyklad wezmiemy program nau-
kowy polskich szkol realnych Galicji, przyczem ograniczymy
sie do podania ilosci godzin, przypadajacych z réinych przed-
miotow na poszczeg6lne klasy szkoly.

Program naukowy galicyiskiej szkoly realnej.
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Zaznaczy¢é nalezy, ze program ten nie jest bynajmniej
wyjatkowym, skrajnym. Przeciwnie, jest to program typowy,
powtarzajacy si¢ z malemizmianami w wiekszosci szkot Kré-
lestwa. Istniejg za$ liczne szkoly, zwlaszcza zenskie, w kto-
rych zlo, widoczne w programach powyzszych, wystgpuje
jeszcze jaskrawiej. Powyzsze przyklady zaczerpnigte zostaly
ze szkolnictwa realnego. Gimnazja filologiczne (realne)
jednak pod wzgledem, o ktérym chcemy moéwié, od szkél
realnych zasadniczo si¢ nie réznig.

Dla prawdziwego pedagoga rzut oka na powyzsze tabele
wystarcza, aby dostrzedz, w czem lezy glowna choroba szkoly
sredniej, zwlaszcza naszej. Widzimy w nich wielka ilos¢ prze-
waznie malych liczb, co oznacza, iz szkola uprawia naukeg
wielu przedmiotow, z ktorych kazdy jest wyposazony matg
iloscia godzin. Naturalnem wigc jest, ze wszyscy nauczyciele
skarza sie, iz w czasie na ich przedmiot przeznaczonym nie
moga osiagna¢ powazniejszych wynikow. juz w programie gali-
cyjskiej szkoly realnej zjawisko to wystgpuje bardzo wybitnie,
zwlaszcza w klasach wyzszych. Jesli spojrzymy np. na pro-
gram klasy szoste], spostrzezemy, ze obejmuje on trzynascie
roznych przedmiotéw. Jesli pominiemy zajecia o charakterze
wiecej praktycznym: rysunki odreezne i gimnastyke, to po-
zostanie jedynascie zwyczajnych, , umysiowych* przedmiotow
nauki. Tych przedmiotéw musi si¢ uczen uczy¢ jednoczesnie,
t. j. w tym samym roku, w tym samym tygodniu, a czesciowo
i w ciagu tego samego dnia. I to jest glowna wada szkoly
sredniej, wada moze i na pewno nie jedyna, ale tak wielka,
ze przy niej nikng wszelkie wady inne. Od nikogo nie mozra
7ada¢, aby robigc tak wiele roznorodnych rzeczy naraz,
bedac zmuszonym co chwilg przeskakiwa¢ z przedmiotu na
przedmiot, robil je dobrze, gruntownie, aby byt zdolny ujmo-
waé swa prace glebiej, aby potrafil dla tak rozstrzelonej
pracy wzbudzi¢ w sobie zywsze zainteresowanie. A jesli
nie mozna tego zada¢ od pracy dorosltego czlowieka, €6z
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dopiero mowi¢ o takiem zadaniu od dziecka, lub od dora-
stajacego mlodzierica, nie wyrobionego jeszcze zyciowo, nie
majacego dostatecznie rozwinietei woli. Jesli takie uksztalto-
wanie pracy dorostego czlowieka zaszkodziéby musialo jej

jakosci i wynikom, to jakiez szkody musi ono przynies¢ tam,

gdzie praca ma na celu ksztaltowanie umystowosci i cha-
rakteru wychowanka. Uniemozliwiajge takiem rozstrzeleniem
wszelka gruntownosé, wszelkie w glebienie si¢ w jakis problem,
nietylko nie mozemy osiggnac dobrych wynikéow w zakresie
opanowania jakiegokolwiek przedmiotu, ale przedewszystkiem
nie wyrabiamy i nie poglgbiamy umysléow i nie wychowujemy
charakteréw, a raczej wypaczamy i jedne i drugie. A ze tego
rodzaju kalejdoskopowe nauczanie nie moze sprzyjac¢ i roz-
budzaniu szczego6lnych zainteresowarn, jasnem sig staje, do
jakiego stopnia taka szkola marnowaé musi choéby najlepszy
materjal mlodziezy. Jej to produktem s3 wlasnie te zastgpy
pseudointeiigencji, niewychowane, nierozwinigte i nierozbu-
dzone umyslowo, ktore zalewaja nasze zycie narodowe.
Dotad ujmowaliSmy sprawg 2 punktu widzenia ilosci
rownoczesnie uczonych przedmiotow. Whnioski nasze doznajg
potwierdzenia, gdy zwrécimy uwage na ilosci godzin pracy,
przypadajacych na pojedynczy przedmiot. W tejze szostej kla-
sie szkoly realnej galicyjskiej widzimy tylko dwa przedmioty
wyposazone czterema lekcjami na tydzier, wszystkie inne
maja ich mniej, mianowicie (pomijajac rysunki i gimnastyke)
cztery maja po trzy, a pig¢ po dwie lub nawet po jednej
lekeji tygodniowo. Wiedzac jaki zakres materjalu jest prze-
znaczony z kazdego przedmiotu na kazda klase szkoly sredniej,
latwo mozemy sobie wyobrazi¢, jak wygladaé¢ musi nauka
dowolnego przedmiotu w jednej, dwoch, lub nawet trzech
godzinach tygodniowo. Nie moze tu starczyé czasu na jakas
lekture zrédlowa, ani na zaj¢cia i éwiczenia praktyczne ucznia,
niema mowy o stosowaniu na prawdg metody samodzielnej
pracy, nie mozna niczego wszechstronniej oswietli¢, nad
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niczem nie mozna zatrzymaé si¢ dluzej, nic ugruntowac,
w nic wnikna¢ glebiej. Nauczyciel w tych warunkach ska-
zany jest na branie rzeczy po wierzchu, na nieustanny po-
$piech, a przedewszystkiem na stosowanie wylacznie lub
przewaznie najgorszych, ale najpospieszple_]szych metod wer-
balnych. Ze zas wspolczesna pedagogja metode;_ nauczania
uwaza za rzecz najwazniejsza, bo ona tylko, a nie ilos¢ wia-
domosci nabytych, rozstrzyga o rozwoju umys}owyn.: uczniow,
przeto jasnem si¢ staje, ze szkola, o jakiej mowa, stoi w sprze-
cznosci z powszechnie przyjgtemi zasadami dydaktykj'tl P
musi osiagac¢ tylko ujemne wyniki, jakie scharakteryzowalismy
powyzej. Ay s

Jeszcze jaskrawiej, wprost rozpaczliwie, wys’.tqpu_;e zlo
powyzsze w drugim z przytoczonych programow. Kl'as_a
6sma np. zawiera tu, procz rysunkow i gimr}astyki, az trzynascie
przedmiotéw. Liczba tygodniowych godzin w zadnym z r‘nch
nie przekracza trzech. W dodatku tylk‘o cztery przedmioty
maja po trzy lekcje tygodniowo, dziewigé z nich ma tylko
po dwie, a nawet jedna. Przerazenie wprost cl‘1wyta, gd_yj
sobie uprzytomnimy calg potwornosc Podol?m:] koncepcji
pedagogicznej, gdy uswiadomimy sobie z _]e('iI'IIEJ s#trony n*farty.-
rologje mlodziezy w takiej szkole, z drugiej zas to nieuni-
knione marnowanie przez nig naszego bogatego mftterjalu
ludzkiego. W tem rozproszkowaniu czasu, 'mys'li 1 pracy
ucznia wprost na atomy, w tym oszalanna]z';cym kinema-
tografie, w jaki przerodzila sig ta szk?}a, niema czasu na
mysl glebszg, ni gruntowniejszg prace. Tu moze sie gnlez.dzm
tylko plytka erudycja, wyrabia¢ jedynie poped do_ powierz
chownosci i blagi. Tylko bardzo wybitne indy\.\rldualnosm,
silne wrodzone zdolnosci i zamilowania, moga wyjsc ol.)ronnq
reka z tego miyna szkolnego, ktory zreszta kruszy nleub'la-
ganie wszelkie zadatki uzdolnien, zainteresowat, charakter'ow,
zdolne moze do najpi¢kniejszego rozwoju, ale wymagajgce
troskliwego starania i spokoju.
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Spogladnawszy na szkole pod tym katem, zrozumiemy
zrédlo powszechnych narzekan na przecigzenie mlodziezy,
a zarazem przecigZenia tego istotg. Nie lezy ono w pieciu
czy szesciu godzinach dziennej pracy, bo uczen zdrowy moze
bez szkody dla siebie tyle godzin dziennie pracowaé, byle
oczywiscie odzywial sig dobrze, mial do$¢ ruchu i prowadzit
wogoéle hygieniczne zycie. Zrédtem jego jest to rozdrobnienie
i rozstrzelenie programu naukowego, o ktérem mowiliSmy
powyzej. Gdyby szkola uczyla mniejszej ilosci przedmiot6w,
a na kazdy z nich poswigcala wicksza ilosé czasu, przecig-
Zzenia nie byloby. Wtedy bowiem nauczyciel, nie zmuszony
do pospiechu, przerabialby ten sam materjal naukowy w po-
wolniejszem tempie, staralby sie, aby uczniowie sami docho-
dzili do spostrzezen, wnioskéw, praw, uogolnien, a przy
takiej nauce mlodziez uczylaby sie przewaznej czesci przed-
miotu na samych lekcjach, i nie potrzebowalaby zameczad sie
praca domows. Przy wigkszej ilosci lekcji na kazdy przed-
miot przeznaczonej nauczyciel moéglby nauke uczyni¢ wogdle
gruntowniejsza, powigzaé rozne szczeg6ly wszelkiemi mozli-
wemi skojarzeniami, wprowadzi¢ wigkszg ilos¢ przyktadow
1 zastosowar, przerabia¢ szeregi ¢wiczen i zadan, wobec
czego istotnie lwia czgé¢ zdobywania i ugruntowywania
wiedzy przypadiaby na lekcje szkolne, a niewiele pozosta-
waloby na pracg domowa. W takich jednak szkolach, jak te,
ktérych przyklady przytoczylismy, gléwna, a przynajmniej
znaczna, cz¢s$¢ istotnego zdobywania wiedzy przypada na
czas pozalekcyjny. Nauczyciel rozporzagdza w stosunku do
przepisanego materjalu tak niewielkim wymiarem czasu, iz
o stosowaniu metody samodzielnej pracy uczniéw w jakims
szerszym zakresie nie moze i marzyé. Musi on stosowaé
w znacznej mierze metode wykladu (lub nawet zadawania
z ksigzki), zmuszony do pospiechu nie moze zatrzymywac
si¢ dla nalezytego i wszechstronnego skojarzania nowych
faktow ‘z dawnemi, nie moze dawaé¢ do$§¢ przykladéw, ni
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przerabiac wigkszej liczby cwiczen. W tych warunkach
uczen nie moze oczywiscie wiele nauczy¢ sig na samej lekeji,
a juz o ugruntowaniu w czasie niej podanego materjatu
piema mowy. Dobrze jeszeze jesli uczen podawany mu przez
nauczyciela materjal wystarczajaco w czasie lekcji zrozumie,
bo wtedy tylko proces ,uczenia si¢*, t.]. pamigciowego opa-
nowania materjalu, przypada w calosci, albo prawie w ca-
losci, na pracg domowa. Czesto jednak zdarza sie, ze uczen
,wykladu* nauczyciela nie moze srozumie¢. Wtedy musi
w domu $lgczeé nad ksigzka lub niedoktadnemi notatkami,
aby mozolng i diuga pracg trudnosci zrozumienia pokonac.
W kazdym razie srodek ciezkosci nauki przenosi si¢ na pracg
domowa. Jesli zwazymy, Zz& W szkole o takim rozproszkowa-
nym programie naukowym na kazdy dzien przypada po pigé
réznych lekeji i ze uczen, procz udzialu w nich, musi. nieraz
z wielkim mozolem, przygotowac si¢ do pigeiu lekeji maja-
cych sig odby¢ w dpiu nastepnym, zrozumiemy dlaczego pigé
godzin pracy szkolnej przediuza sie cigzka pracg domowg
o caly szereg godzin dalszych, a wiec juz poza normg Zze
stanowiska hygjeny dopuszczalng, dlaczego uczniowie nieraz
do pézna w nocy sleczg nad ksiazka, jednem slowem zro-
zumiemy przyczyny przecigzenia, ktore istnieje rzeczywiscie,
ale wyplywa nie z ilosci dziennych lekcji, lecz z rozdrobnie-
pia programu naukowego.

Rozdrobnienie to w pewien szczeg6lny sposob powigksza
jeszcze przecigzenie umysiowe mlodziezy. Znanem jest psy-
chologiczne zjawisko, wystgpujace przy zmianie przedmiotu
pracy umystowej. Wiadomo jak zwykle trudno jest, porzu-
ciwszy jedng sferg mysli, wmysli¢ sie w sfer¢ inng na tyle,
aby si¢ W niej swobodniej porusza¢ i myslec. Kazdy wie,
jak nieraz diugo i z mozolem trzeba sig intellektualnie i uczu-
ciowo ,nastawiact, aby stac¢ si¢ zdolnym do pracy w tym
nowym przedmiocie. To nastawianie si¢ jest powaznym,
nieraz bardzo wielkim wysitkiem. Uprzytomnijmy_sobie teraz
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ueznia, ktory uczy sie trzynastu roznych przedmiotow, ktory
wiec, odbywszy W godzinach przedpoludniowych pigé roznych
Jekcji, ma sig popoltudniu przygotowac do pigciu na dzien
nastepny. Przypusémy, Z€ wséréd tych przedmiotow s3 mnp.
dwa te same, ktore mial juz rano. W kazdym razie trzy beda
odmienne, tak, ze w ciggu dnia uczen nasz bgdzie zmuszony
pracowac nad osmiu roznemi przedmiotami naukowemi. Bez-
sensowos¢ takiego urzadzenia i wymagania juz scharaktery-
sowalismy dostatecznie powyzej. Tutaj zaznaczymy tylko,
je w ciggu tego dnia uczen bedzie sig musial o$m razy nasta-
wiaé do pracy nad innym przedmiotem i ze to nastawianie
sie przyczyni sig powaznie do powigkszenia wysitku umysto-
wego. A jesli zaznaczymy jeszcze raz, € Przy o$miu réznych
przedmiotach pracy umyslowej w ciggu jednego dnia o jakiem-
kolwiek powazniejszem sainteresowaniu nie moze by¢ mowy,
spostrzezemy, Ze pracy ucznia ubywa czynnik najbardziej ja
ulatwiajacy: zainteresowanie 1 ptynaca zef uwaga mimowolna,
. wazna role musi odgrywac uwaga dobrowolna, wymagajaca
wielkiego wysitku 1 wywolujgca najwigksze wyczerpanie.
Te dwa czynniki psychologiczne dopelniajg miary przecia-
zenia umyslowego naszych uczniow.

Z tych wszystkich krytycznych uwag wynika niezbicie,
ze osiggniecie praes sahole sredniq jej celow, @ nawet jakie-
kolwiek jej ulepszente, nie bedzie bezwzglednie mozliwe bez
takeego praekszialcenia prograni, by ilos¢ praedmiolow nauko-
wych, rownoczesnie (L. j. w €] samej klasie) wczonych, byta
w kazdej klasie (a szczegolnie w potwornie j)rzefadawanyc}z
Llasach wysssych) snacsnie mniejsza nis obecnie i by wskutek
tego moina bylo poszczeg: lne  prazedmioty wyposazyé wiekszq

ilosciq godzin, nie 3wigks3a]qc oczywiscie 2asadnicso ich zakresu./

Zasade powyzszg musimy uznaé za postulat bezsporny. Bez
niej niema zadnej reformy. Mozna si¢ spiera¢ o rozne
szczegoly, © zastapienie jednego przedmiotu innym, © roz-
szerzenie jednego, ograniczenie innego, o ich wzajemne usto-
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sunkowanie, o przesuniecie pewnego materjalu z jednej klasy
do drugiej, o zmian¢ metody nauczania i t. p,, wszystko to
s3 jednak rzeczy drugorzedne, ktére mogg mie¢ jakiekolwiek
znaczenie dopiero po spelnieniu wypowiedzianego powyzej
postulatu, Bez jego spelnienia wszelkie zmiany nie zdolajg
ulepszy¢ szkoly, nie bgdg mialy wprost Zzadnego powazniej-
szego znaczenia, bo przy dzisiejszym nieuniknionym pospiechu,
powierzchownosci i rozproszenstwie umyslowem, zabijajacem
wszelkie glebsze zainteresowania, zaden przedmiot, choéby naj-
lepiej dobrany, najlepiej do innych ustosunkowany i z niemi sko-
jarzony, istotnego wplywu wywiera¢ nie moze. Dopiero gdy
postulat nasz zostanie w programie naukowym szkoly urzeczy-
wistniony, wtedy skupienieumystéwucznio w namniejszejliczbie
przedmiotéw naukowych, swobodne tempo nauki, gruntowne
i glgbsze jej traktowanie, umozliwi poszczegélnym przedmio-
tom wywieranie istotnego wplywu na rozwoéjumysiéw i cha-
rakterow. [ wtedy dopiero warto bedzie zastanawiaé sie
nad kwestjami szczegétowemi, jak dobér, rozmieszczenie,
wyposazenie, ustosunkowanie i skojarzenie przedmiotéw nau-
kowych, bo wtedy dopiero, dzigki spelnieniu owego postulatu,
poszczegolne przedmioty zyskajg znaczenie wychowawcze,
wtedy wigc przez odpowiednie rozwigzanie owych szczego-
towych kwestji bedzie mozna wartos¢ szkoly dalej podnosic.

Spelnienie naszego postulatu wymaga bezsprzecznie
pewnych ofiar. Przecigzenia iloscig przedmiotow nie da sig
usungé¢ bez poswigcenia pewnych z nich, wzglgdnie pe-
wnych ich dzialow. Niewatpliwie wywola to protesty, prze-
dewszystkiem specjalistow od tych przedmiotéw, a moze
i ogélu, nie umiejacego patrzeé glebiej na zadania szkoly
1 oceniaé drég, ktére do spelnienia tych zadan wioda, lecz
sgdzgcego wedlug innych kryterjow, najczgsciej zaczerpnig-
tych z dziedziny plytkiego utylitaryzmu. Co wigcej, na obro-
ne kazdego przedmiotu da si¢ przytoczyé caly szereg sil-
nych argumentéw, wykazujgcych jego znaczenie praktyczne,
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rolg¢ w caloksztalcie kultury, doniosto§é¢ wychowawczg. Ar-
gumenty te bedg niewgtpliwie sluszne, postulat nasz je-
dnak géruje tak dalece nad wszystkiemi innemi czynnikami,
mogacemi wchodzi¢ w rachube, ze wszystko musi byé dla
jego spelnienia poswigcone. Bez poswiecenia pewnych rze-
czy, waznych samych w sobie, spelnienia postulatu osiagngc
sie nie da, a bez jego spelnienia szkola bedzie bezwarto-’
Sciowa, choc¢by najcenniejsze przedmioty swym programem
obejmowala. Przeciwnie, gdy postulat bedzie spelniony, to
choéby w programie szkoly braklo tego lub owego przed-
miotu, jest to rzecz juz drugorzednego znaczenia, majac bo-
wiem mozno$¢ skupiania umystéw mlodziezy, traktowania
nauki gruntownie, stosowania nalezytych metod, zdotamy przy
dowolnym w dosé¢ szerokich granicach doborze przedmiotéw
osiagnac¢ gléwne cele szkoly: wyrobienie umystéw i cha-
rakterow. !
Zwrocié nalezy nakoniec uwage, iz postulat nasz po-
zostaje w najscislejszym zwigzku z postawiong przez nas na
czele zasadg ,podstawy wychowawczej“, ze wyplywa z te-
go samego co ona zZrodla. Przeswiadczenie o nieodzownosci
zerwania z rozdrobnieniem programu naukowego, rozprasza-
niem czasu, mys$li i pracy ucznia, z niezdrowym pospie-
chem, plynacg zen powierzchownoscig i zlem traktowaniem
metodycznem, o koniecznosci wigkszego skupienia, wigkszej
gruntownosci pracy szkolnej i zastapienia metod werbalnych
metodg bardziej samodzielnej pracy ucznia, wywolalo nasz
postulat ograniczenia ilosci réwnoczesnie uczonych przed-
miotéw, a za to poswiecenia kazdemu z nich wigkszego wy-
miaru czasu. Tyle materjalu naukowego jednak przekazala
dzisiejszej szkole tradycja, czynnik w szkolnictwie bardzo
potezny, tyle nauk, a w kazdej z nich tyle réznych dzialow
i szczeg6low, narzuca szkole  rozwéj wspolczesnej nauki
i wspoélczesnego zycia, ze, mimo wszelkich usilowan urze-
czywistnienia naszego postulatu, nie zdolamy na pewno



uProécié na tyle programu naukowego, by, przy zupelnem
rownouprawnieniu wszystkich nim objetych przedmiotow,
kazdy przedmiot dawal moznosé dobrego rozwinigcia meto-
dy samodzielnej pracy ucznia, oraz takiej gruntownosci tra-
ktowania i takiego poglebienia, jakie w szkole sredniej sg
mo_zliwe, a zarazem potrzebne do osiagnigcia pelnego roz-
woju umystowego mlodziezy i rozbudzenia w jej ogole glgb-
szych zainteresowan umyslowych. By brakowi temu zara-
dz'lé, uznaliSmy za konieczne z posrod wszystkich przed-
miotéw, objetych programem szkoly, wybraé¢ pewng ich gru-
pg, uposazyé¢ ja nieco lepiej od innych w czas i metody, by
mogla stac si¢ glownym warsztatem glgbszego rozwoju umy-
stlowego mlodziezy, rozbudza¢ w niej glebsze zainteresowa-
nia 1 nadawaé jej umyslowosci pewien okreslony kierunek;
jednem stowem uznaliSmy za konieczne stworzenie w ka-
zdej szkole wyraZne] ,podstawy wychowawczej“. Uwagi
powyzsze pokazuja, ze nasz postulat uproszczenia programu
naukowego szkoly s$redniej jest wlasciwie ideg pierwotng,
z ktérej dalszego rozwiniecia wyplywa dopiero zasada ,pod-
stawy wychowawczej* szkoly. Do wysunigcia tej zasady
na czolo spowodowaly nas jedynie rozwazania nad ewolucjg
historyczng szkoly $redniej.

Musimy zastanowi¢ sie¢ z kolei nad pytaniem, w jaki
spos6b mozna urzeczywistni¢ nasz postulat uproszczenia pro-
gramu naukowego, t. j. zmniejszenia ilo$ci réwnoczesnie
uczonych przedmiotow. Z srodkéw wiodacych do tego celu
najwazniejszym i nie dajacym si¢ unikna¢, jest calkowite
usuniecie z programu szkoly sredniej pewnej liczby przed-
miotéw, dotad w niej uprawianych. ZaznaczyliSmy juz, ze
jest to srodek bardzo nielatwy do zastosowania, chg¢ usu-
nigcia bowiem jakiegokolwiek przedmiotu wywola gorace
protesty, a nawet walke obronna, wykazalismy jednak zara-
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zem, ze wobec olbrzymiej korzysci, jaka przyniesie upro-
szczenie i wieksze skoncentrowanie programu, wszelkie szko-
dy, wynikle z usunigcia najcenniejszego nawet przedmiotu,
sa rzeczg drugorzedng. Pozostaje wige tylko pytanie, ktore
przedmioty z najmniejszg szkodg wyeliminowaé mozna.

Pytanie to zostalo juz czgsciowo rozstrzygnigte przez
ustalenie ogélnych ram organizacji naszego szkolnictwa sre-
dniego. Organizacja ta ustanawia dwa silne typy szkoly sre-
dniej: matematyczno-przyrodniczy i humanistyczny i przewi-
duje, ze obejma one znaczng wigkszos¢ mlodziezy. Ponie-
waz oba te typy nie zawierajg nauki jezyka lacinskie-
go, przeto tem samem dla wigkszosci mlodziezy odpadnie
nauka tego jezyka, co bgdzie pierwszem uproszczeniem pro-
gramu. W tym wypadku wielka i decydujaca korzysé, ja-
kg to uproszczenie przyniesie, nie bedzie nawet w czescl
zréwnowazona szkoda, wyniklg z ubytku laciny w progra-
mie, z rozwazan bowiem poprzedniego rozdzialu wynika, ze
lacina bez greki jest slabg podstawg wychowawcza, a opar-
ty na niej typ szkoly, dzisiejsze gimnazjum filologiczne, nie
zasluguje na konserwowanie, owszem winno uledz znacznej
liczebnej redukeji.

Dalsze uproszczenie zostalo réwniez wskazane w roz-
dziale poprzednim. Polega ono na ograniczeniu nauki
jezykéw obecych nowozytnych do jednego, pod-
czas gdy z reguly uczono w naszych szkolach dwoch jezy-
kéw. Mysl ta spotka sig oczywiscie ze szczegélnie silng kry-
tyka, gdyz idzie wbrew plytkiemu utylitaryzmowi, przewa-
zajgcemu w pogladach na szkolg, a przedewszystkiem wbrew
polyglotycznym przesagdom, ktérym holdowaly i jeszcze hol-
duja nasze warstwy inteligentne. Z tego powodu niezbgdne
jest blizsze oméwienie sprawy.

Oméwié ja nalezaloby przedewszystkiem z jedynie do-
puszczalnego stanowiska: czysto pedagogicznego, mozemy
jednak zaniechaé tego z uwagi, iz tg strong problemu roz-
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w?lz_y'lis'my wyczerpujgco w rozdziale poprzednim, przy oma-
wianiu pomyslu szkoly opartej na jezykach nowozytnych,
jako podstawie wychowawczej, oraz szkoly humanistyczne;j
bez laciny wogéle. Tu powtorzymy tylko krétko, iz nauka
dwéch jezykéw obcych pochionaé musi tyle czasu, ze wszyst-
kie inne przedmioty naukowe szkoly zostana zredukowane
do nader skapego jego wymiaru i stad w ich nauczaniu wy-
stgpi cala ta powierzchownosé, pospiech, werbalizm i woge6-
le wszystkie te wady, na ktére Swiezo wskazywaliSmy z ta-
kim naciskiem, jako na gléwne zlo szkoly. A w zamian za
to najwicksze zlto dajg jezyki nowozytne szkole bardzo nie-
wiele. Jako szkola myslenia nie moga si¢ one rownaé z je-
zykami starozytnemi wobec braku tej prostoty, jasnosci i lo-
gicznosci, jakg posiada zwlaszcza lacina i wobec faktu, ze
nie uczy si¢ ich juz obecnie metods filologiczng, lecz intu-
icyjna, bezposrednia. Skoro zas Iwig cze$é czasu, przezna-
czonego w szkole sredniej na jezyki obce, pochlania owo
malo rozwijajace zdobywanie i opanowywanie techniki je-
zykowej, zaledwie bowiem w paru najwyzszych klasach mo-

ze by¢ mowa o literaturze, widzimy stad, ze w ogromnej -

swej wigkszosci nauka ta, kosztem wielkiej straty czasu
1 zrujnowania caloksztalttu dydaktycznego szkoly, daje u-
czniowi nie rozwéj umyslowy, nie poglebienie, nie przyrost
sit, nie rozbudzenie uczué i idei, lecz pewien praktyczny sro-
dek pomocniczy, ktérego wartos¢ pézniej oméwimy, a ktory
nie moze ani w malej czgstce zrownowazyé tamtych strat,
dotykajgcych samych najistotniejszych zadan wychowania
1 szkoly. I ta doza lektury literackiej, ktora w zakresie je-
zykéw obeych uczniom klas najwyzszych daé mozemy, nie
zdola tych strat wynagrodzié. Literatury nowozytne sa wy-
tworem zawilego nowozytnego zycia i skomplikowanej no-
wozytnej umyslowosci, poznawanie ich wigc wymaga pe-
wnego poglebienia umyslowego, oraz pewnej orjentacji w zto-
zonych objawach umyslowosci i zycia. To wszystko mogla-
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by da¢ uczniowi tylko gruntowniejsza nauka przedmiotéw
historyczno-spolecznych i matematyczno-przyrodniczych, po-
niewaz jednak nauka dwéch jezykow obceych uniemozliwia
tg¢ gruntownos¢, przeto tem samem oslabia ona jedyne ko-
rzysci, jakie szkole przynies¢ moze, bo czyni ucznia umy-
slowo nieprzygotowanym do powazniejszego traktowania
zjawisk literatury.

Skoro wzgledy natury pedagogicznej nietylko nie prze-
ciwstawlaja si¢ usunigciu ze szkoly drugtego jezyka obcego,
ale nawet wprost je nakazuja, zadne motywy innego rodzaju
nie moga byc¢ dosé¢ silne, by jego pozostawienie wymusic.
[ te inne motywy jednak nie sa bynajmniej tak silne i katego-
ryczne, za jakie si¢ je zwykle uwaza, Twierdzi si¢ np. zwykle,
ze dla ucznia, konczacego szkole srednig i wstgpujacego do
wyzszej, znajomosé dwoch przynajmniej jezykow obeych jest
konieczna, by mogl przy studjach i dalszej pracy korzystac
z dwéch przynajmniej literatur fachowych obeych. W twier-
dzeniu tem jest niewgtpliwie bardzo wiele przesady. Niema
watpliwosci, ze znajomos¢ drugiego jezyka jest przyjemna
1 wogdle pozyteczna, mozna jednak bardzo mocno kwestjo-
nowac¢ istotny stopien tego pozytku dla ogélu uczniéow,
opuszczajacych szkole srednig, a stanowczo zaprzeczyé ko-
niecznosci. Przed czlowiekiem, znajacym, précz ojczystego,
jeden z wielkich jezykéw s$wiatowych (angielski, francuski,
lub niemiecki), stoi otworem niezmiernie bogata literatura
naukowa w zakresie jakiegokolwiek przedmiotu. Gdy sig
jeszcze zwazy, ze kazdy z wymienionych narodéow, oprécz
wlasnej produkcji naukowej, przyswaja swemu jezykowi
i cudzg, przez tlomaczenie wszystkich wazniejszych dziel
obeych, przyjsé si¢ musi do przekonania, ze przy pomocy
jednego tylko jezyka obcego mozna swe wyksztalcenie fa-
chowe doprowadzi¢ bardzo daleko i1 gleboko. I na pewno
miedzy uczniami korniczgcymi szkoly srednie niezmiernie maty,
wprost znikajacy, jest procent takich, ktérzy swe prace nau-
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kowe posung tak gleboko, ze literatura naukowa w _jczyk'u
ojezystym i jednym obcym im nie wystarczy, if.fcz I:?e(?zg istotnie
zmuszeni w pracach swych i studjach postugiwac sig jeszcze
innemi jezykami i literatarami. Dla takich wy]a‘tko?v.me
oplaci si¢ zmusza¢ wszystkich uczniow szkoty sSredniej tflo
uczenia sig dwoch jezykéw i uniemozliwia¢ w ten sposob
szkole spelnienie jej glownego zadania: rozwijania 1 poglq'-
biania umystéw, budzenia samodzielnosci 1 zainteresowan
u catego ogélu milodziezy. . ‘
Dodaé¢ nalezy, ze zachodzi niestychana mepr'oporqo.nal-
nos¢ miedzy tem, co nauka dwoch jezykow daje uczniom,
a co oni przez nig traca. Znang jest rzeczs, ie‘s’zkola ma-
sowa jest wogoéle bardzo nieodpowiedniem ‘miejscem do
nauki jezykéw nowozytnych, ze mimo diugif:h l‘at pracy
uczniowie wychodza z niej nietylko nie wiadajac Jt‘;Z_V?(Efml,
ale nawet umiejgc ich bardzo niewiele. Wiadomo zas _}E",St
réwniez, ze gdy studentowi szkoly wyzszej, lub ‘wogo_le
inteligentnemu doroslemu czlowiekowi, potrzebng si¢ staje
znajomos¢ jakiego§ obcego jezyka, wtedy bez Zadn'ego trl'ld.ll,
w chwilach odpoczynku, nieraz wprost z przyjemnoscia,
nauczy sie on w kilka tygodni, a najwyi?j miesiecy, tyle,
ze moze w tym jezyku czytywa¢ swobodnie swe -faChOWe
dziela, do czego czesto lata nauki szkolnej nie zdolaja dopro-
wadzié. Roéwnie latwo i predko, bez uczucia pracy 11_1]3 wy-
silku, rozszerza sie te umiejgtnos¢ na lektu}re dowolne] tre-sc1
wogoéle, a po takiem przygotowaniu krotki pol?yt zagranica
robi wiecej dla wiladania jezykiem, niz dh.lgle lata nauki
szkolnej. Widzimy stad, ze te wielkie korzysci, ktélre rze:kpmo
daje nauka drugiego jezyka obcego w szkole sredniej, 53
wlasciwie fikcyjne, bo sprowadzaja sig¢ do z.a0§zczqdzen1a
nielicznym jednostkom kilku tygodni, czy miesigcy, pracy
w wieku dojrzalszym, i to pracy lekkiej, ubocznej, wykony-
wanej mimochodem, obok zajg¢ wilasciwych. Dla tego to
znikomego rezultatu wtlaczamy w ciasne ramy programu
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naukowego drugi jezyk obcy, a obcinamy czas przeznaczony
na inne przedmioty, nie bedgce, jak on, narzedziem tylko,
lecz zawierajgce "tres¢ wazng i gleboka i mogace przyniesé
istotny rozwéj umyslowy mlodziezy. Wprowadzajac w ten
sposob do nauki tych przedmiotéw niezdrowy pospiech,
powierzchownos¢ i werbalizm, uniemozliwiamy szkole roz-
wijanie umysléw, wyrabianie samodzielnosci, budzenie gleb-
szych zainteresowan i tak marnujemy najlepsze lata, prze-
znaczone na urabianie i rozwéj mlodziezy, niepomni, ze nawet
najdoskonalsze wladanie wszystkiemi jezykami Swiata nie
zdola wynagrodzi¢ zmarnowania, lub chocby tylko niepelnego
wyzyskania mozliwosci rozwojowych, w mlodziezy lezgcych.

Innym motywem, przytaczanym zwykle na obrone nauki
drugiego jezyka obcego w szkole sredniej, jest potrzeba
otwarcia naszej kulturze wigkszej ilosci doplywow z zewnatrz,
a przedewszystkiem ustrzezenia si¢ przed jednostronna za-
leznosciag od jednej tylko kultury obcej. I ten argument
jednak jest w duzym stopniu tylko pigknie brzmigcym, ale
pustym frazesem. Jesli ma wyraza¢ obawe przed niebez-
pieczenstwem w istocie swej politycznem: przed wynarada-
wiajacym wplywem obcego jezyka i cywilizacji, to przecza
mu fakta wskazujace, ze narody poddane najbardziej jedno-
stronnemu wplywowi obcej kultury, jak np. Czesi, a nawet
Irlandczycy, ktorzy zatracili swéj jezyk, okazuja najzywsze
poczucie odrgbnosci narodowej i najbardziej nieprzejednane
stanowisko wobec swych wrogéw. A jesli z tej strony nie
zagraza niebezpieczenstwo nawet narodom bedacym w nie-
woli, to wprost nie moze by¢ mowy o narodzie posiadajacym
wlasne panstwo i majgcym w swem reku wszelkie srodki
do budzenia narodowego ducha i poczucia odrebnosci naro-
dowej. Sila poczucia narodowego nie zalezy zupelie od
tego, z ilu Zrédel naréd czerpie kulture, lecz od jego we-
wnetrznej tezyzny, od tkwigcych w nim sil twérczych, ktére
kazden pierwiastek zaczerpnigty od obcych moga swoiscie



__“T[_‘,__.

przetworzy¢ i uczynié¢ sktadnikiem sity i odrebnosci narodo-
wej. Niebezpieczenstwo wynarodowienia, zatracenia cech
1 poczucia odrebnosci, plynie tylko z wewngtrznej niemocy
narodu. Jedynym przeciw niemu ratunkiem jest budzenie
W narodzie sil, wszczepianie wer mocy twoérezej. Jest to
w wysokim stopniu zadaniem szkolnictwa sredniego, ktére
ma ksztaltowa¢ dusze warstwy inteligentnej. Zeby ono spel-
nilo to zadanie, musi program szkoly s$redniej dopuszczaé
jak najwigksze skoncentrowanie, poglgbienie i gruntownosé
nauki, bo one tylko moga budzi¢ w mlodziezy sily twdércze.
A ze nauka dwoch jezykéw obeych powoduje rozdrobnienie
programu naukowego, powierzchowno$é i niesamodzielnogé
pracy, a wigc wszczepia w dusze zarodki niemocy, wynika
stad, ze i omawiany motyw przemawia raczej, i to silnie,
przeciw wielojgzycznosci szkoly.

Ale jesli, pomijajac juz kwestje wynarodowienia, zasta-
nowimy sie nad samem niebezpieczeristwem jednostronnej
zaleznosci naszej kultury od jednej tylko kultury obcej, za-
leznosci wywolanej naukg jednego tylko jezyka obcego
w szkole sredniej, spostrzezemy, ze i to niebezpieczeristwo
jest w wysokim stopniu fikcyjne. Jakos¢ i kierunek kultury
zaleza od tych, ktérzy ja buduja. A buduje kulture narodu
nie ogol inteligencji, lecz tylko pewna jej czesé, zlozona
z jednostek mniej lub wigcej tworczych, czy to twdrczosciy
zupelnie samodzielng, czy tez ta, takze bardzo cenng, ktora
czerpie z gotowych wzoréw, wybiera, probuje, dostosowuije,
przeksztalca je i wciela w zycie swego narodu. Myslg i pracg
tej czgsci inteligencji powstaje kultura narodu, a skladajg
sig¢ na nig zar6wno pierwiastki czysto rodzime, jak zapozy-
czone od obcych i w mniejszym lub wigkszym stopniu swo-
iscie przetworzone. Reszta inteligencji i reszta narodu przyj-
muje ten pokarm gotowy i tylko z nim razem wchiania obce
pierwiastki kulturalne. Czy wige kultura nasza bedzie jedno-
stronnie zawisla od jakiejs obcej, zalezy od tego, czy owa
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tworcza czgsé inteligencji zechce uzaleznié si¢ wylgcznie od
owej obcej kultury, czy tez nie. Otéz niestychanie nie-
prawdopodobnem jest przypuszczenie, by ta czgsé inteligencii,
zlozona z najpracowitszych, najzdolniejszych, najgoretszych,
najruchliwszych i najgigbszych jednostek, poprzestala przy
swej pracy na poslugiwaniu sie jednym tylko jezykiem obcym,
pPrzyswojonym sobie w szkole, Poprzestanie na nim prawdo-
podobnie reszta inteligencji, jej wigkszos$é, ona jednak, nie
wnoszgc wogéle nic do kultury, nie wniesie do niej wskutek
tego i zadnej jednostronnosci, zwlaszcza, ze czytuje w jezy-
kach obeych przewaznie i co najwyzej tylko powiesci. Nie
ulega zas kwestji i obserwacja to w zupetnosci potwierdza,
Ze z ludzi bardziej samodzielnych i twérczych kazdy w miare
poglebiania swych studjéw i pracy bedzie odczuwal potrzebe
poslugiwania sie innemi jeszcze literaturami i jezykami i ze
bedzie sobie, odpowiednio do swych potrzeb, przyswajat
jeden lub drugi jezyk, w tym stopniu, w jakim mu bedzie
potrzebny. A méwilismy juz, ze dzieje si¢ to kosztem mini-
malnego wysitku i minimalnej straty czasu, w sposGb nie
kolidujgcy bynajmniej z wlasciwa pracg zawodowsg. W ten
Spos6b owa twércza czesé inteligencji, mimo ograniczenia
nauki szkolnej do jednego tylko jezyka obcego, bedzie na
Pewno czerpata wplywy kulturalne nie z jednego tylko zrédia,
lecz z rozmaitych kultur obeych i wszystkie te réznorodne
obce pierwiastki, odpowiednio przetworzone, wejda, obok
zupelnie samodzielnej, rodzimej twoérczosci, w sklad kultury
narodu, ktéra rozprzestrzeni si¢ na jego calosc, Widzimy
wige, ze obawy, by ograniczenie si¢ do jednego jezyka obcego
w szkole sredniej nie spowodowato Jednostronnej zaleznosci
naszej kultury, sa ptonne. Co wigcej, skoro, jak to wielo-
krotnie juz zaznaczylismy, to ograniczenie sie pozwoli bardziej
skoncentrowaé, poglebic¢ i uczyni¢ samodzielniejsza prace
ucznia, a wige rozwinaé silniej w ogole mlodziezy samodziel-
nos¢ i pierwiastki tworcze, wynika stad, ze nietylko nie uza-



T

lezni nas ono od zadnej kultury obcej, lecz pomoze nam do
rozwinigcia wlasne] indywidualnosci narodowej, czy O przez
budowanie zupelnie samodzielne, czy przez glebsze i bardzie]
swoiste przetwarzanie wzoréw obcych.

Zaznaczy¢ nakoniec nalezy, ze mimo przeprowadzenia
zasady o jednym tylko jezyku obcym moze szkolnictwo
srednie zapewni¢ spoleczenstwu pod wzgledem znajomosci
jezykow dostateczng réznorodnosc. A wige w miejscowosciach,
majgcych wigeej szkol srednich, moze pewna ich ilos¢ uczyc
jednego, reszta innego jezyka, przyczem kazda uczy jednak
tylko jednego. W ten sam sposob, zwlaszcza W wigkszych
miejscowosciach, moznaby przeprowadzic nauke trzech glo-
wnych jgzykow swiatowych. Uczniowie, wzglednie ich rodzice,
przez wybor szkoly wybieraliby zarazem jezyk, ktorego ich
dziecko ma sie uczy¢. Moznaby takze w tym samym zakla-
dzie uprawia¢ nauke dwoch jezykow obcych, ale réwno-
czesnie, w tych samych godzinach. W ten spos6b kazdy
uczen musialby zrobié wybér miedzy niemi 1 czes$¢ uczniow
szkoly opuszczalaby 13 wiadajac’ jednym, reszta ionym jezy-
kiem. Moznaby nakoniec w szkole, obok obowiazkowej nauki
jednego tylko jezyka, dopusci¢ nadobowigzkowa nauke dru-
giego; przy tem urzadzeniu nalezaloby pilnowac, by na drugi
jezyk zapisywali sie tylko uczniowie dobrzy i zdolni, ktorzy
bez trudu, bez szkody dla swego zdrowia i dla gruntownosci
nauki innych, obowiazkowych, przedmiotow, tg dodatkowg
prace podja¢ moga. Przy pomocy tych wszystkich srodkow
znajomos¢ jgzykow bedzie w spoleczenistwie dostatecznie
r6znorodna i kontakt z réznorodnemi kulturami obcemi ula-
twiony. A nie stanie sig to kosztem najwazniejszych zadan
szkoly, do ktorych zaprzeczenia nauka dwoch jezykow musi
-doprowadzié.

Pozostaje omowi¢ ostatni zdaje sig¢ ze spotykanych za-
rzutow, iz stosunki handlowe z zagranica wymagajg koniecz-
nie znajomosci jgzykow obeych, Motyw ten istotnie byt bo-
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daj gi.éwnym czynnikiem powstania wielojgzycznosci szkol
Sre.d_mch. Impuls wyszedl z Niemiec, ktérych potgznie roz-
wiJan.qcy si¢ przemysl zaczal stosunkowo pézno konkurowac
o §wiatowe, pozaeuropejskie rynki zbytu. W tem dgzeniu
napc:tkai przemys! niemiecki potezna przeszkodg, jakg sta-
n{)%\'lto opanowanie wszystkich krajow kuli ziemskie] kolo-
nizacyg obca, jezykami obcemi, przewaznie francuskim i an-
g{elskim, handlem i przemystem obcym. Tu jezyk niemiecki
nie by} zadnem narzgdziem, byt zupelnie bezuzyteczny. Chceac ‘
wige towar niemiecki w konkurencyjnej walce z angielskim
i fra:ncuskim handlem przeprze¢, trzeba bylo poslugiwac sig
temi dwoma jezykami, ktore panowaly nad calym swiatowym
ruchem. Stad wprowadzanie nauki tych dwoéch przedewszyst-
lci.em, a obok tego i innych jezykow, do szkolnictwa nie-
m@clgi&gf), a w szczegolnosci do szkoly sredniej. Przyklad
Nlemlec i ich z kazdym rokiem niebezpieczniejsza konkuren-
cja, sprowadzily na te sama drogg ich rywali, ktorych szkol-
nictwo dotad bronilo si¢ przed polyglotyzmem. Jaki ujemny
wplyw musiala ta ewolucja wywrze¢ na wewngtrzng war-
tos¢ szkolnictwa wykazalismy juz powyzej dos¢ jasno. Szkody
te byly jedynie wynagrodzone faktem, iz znajomos¢ jgzykow
obeych dawala pewng bron w walce o rynki zbytu.
Przenoszenie wielojezycznosci szkoly na nasz polski
grunt byloby cigzkim blgdem, gdyz byloby stosowaniem srod-
ka, uzywanego gdzieindziej do pewnych okreslonych celow,
w naszych warunkach, w ktorych cele te nie istnieja. Jak
si; uksztaltuja warunki zycia ekonomicznego parnstwa pol-
skiego, trudno w tej chwili przewidzie¢ i przewidywac, gdyz
zalezy to w zupelnosci od politycznej likwidacji wojny. Je-
dno zdaje si¢ jednak nie podlega¢ watpliwosci, Ze przy naj-
pomyslniejszym nawet dla nas wyniku nasz eksport przemy-
stowy (bo nie idzie w tej sprawie ani o eksport surowcow,
ani o ifnpqrt przemystu obcego) nie bedzie si¢ mégt w po-
wazniejszej mierze zwraca¢ ani do zachodnich krajow Euro-
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Py, ani na rynki zaoceanowe, a wiec okolice, gdzie znajo-
mosé jezykow: angielskiego, francuskiego, niemieckiego, mo-
glaby mu torowa¢ drogi. Naszemi rynkami zbytu mogg byé,
w najlepszym razie, polozone od nas na wschod klraje euro-
pejskie, moze dzisiejsza Rosja azjatycka, a wigC kraje,
z ktoremi stosunki znajomosci tamtych §wiatowych jezykow
nie wymagaja. Przeladowujac niemi szkole nie odnieslibysmy
zadnych korzysci w dziedzinie handlowej, a narazilibysmy
nasze wychowanie na wielkie i wystarczajaco powyzej scha-
rakteryzowane szkody. Przeciwnie, ograniczajac sig¢ W szkole
sredniej do jednego jezyka nowozytnego, i czyniac dzigki
temu pracg ucznia gruntowniejsza, glebsza i samodzielniejsza,
mozemy mie¢ nadziejg, ze zwigkszymy w ten sposob jego
rozum dzielno§é i tworczosé i uzdolnimy przez to bardziej
do pracy i walki na polu ekonomicznem, niz przez nauczenie
go elementow jednego wigce] jezyka, okupione szkodami
w zakresie podstawowych zalozen i zadan szkoly. A ten
nieliczny procent mlodziezy, ktoremu dla zawodéw handlo-
wych znajomosé jezykow bedzie koniecznie potrzebna, mf);i:e
jej nabyé w szkolach handlowych, lub wilasng nieobpwlaz-
kowa pracg. Mlodzieniec zreszta, dla ktorego nieznajm.nos'é
drugiego jezyka stanowicby miala przeszkodg w kar_]erze
handlowej, wykazaiby tem taki brak zaradnos$ci, energ]i, sa-

modzielnosci, ze zle trzebaby wrozy¢ o jego powodzeniu

w handlu, wymagajacem tych wtlasnie przymiotow przede-
wszystkiem. _
Dalsze uproszczenie programu stanowié winno usunigcie
z niego geometrji wykreslnej, uczonej obecnie w nie-
ktorych typach szkoly sredniej. I znowu zaznaczy¢ nalezy,
ze przedmiot ten jest sam W sobie zaréwno ksztaleacy, jak
pozyteczny, wyrzec si¢ jednak musimy korzysci, jakie przy-
nosi, dla unikniecia bez poréwnania wigkszych szk6d, wy-
wolywanych przeladowaniem i rozdrobnieniem programu.
Mozemy zas wyrzec sig go latwie] niz innych przedmiotow
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dlatego, ze wyobraznie przestrzenna, ktérej wyrobieniu po-
maga, da si¢ wystarczajgco rozwing¢ i przy pomocy innych
dzialow geometrji, poza tem za$§ przedmiot ten nie wnosi
do umyslowosci ucznia nowych pierwiastké6w, nie odkrywa
przed nim nowych $wiatow, nowych pojgé ni nowych prawd,
nie przyczynia si¢ w wieksze] mierze do wyrobienia zdol-
nosci myslenia, ani do poglebienia mysli ucznia. Jest w nim
przeciwnie bardzo wiele mechanizmu, pochlaniajgcego z ma-
lym pozytkiem mase czasu, ma on w wysokim stopniu cha-
rakter srodka technicznego. Wprowadzenie go do szkoly
$redniej nie nastgpilo pod wplywem jakiejs mysli dydakty-
czno-wychowawcze], lecz wyplynglo z traktowania pewnego
gatunku szkoly sredniej (szkoly realnej) jako przygotowania
do wyzszych szkot technicznych. Z chwilg, gdy przygotowanie
do szkél wyzszych odrzucamy, jesli nie jako cel szkolnictwa
sredniego wogole, to przynajmniej jako cel giéwny, a czynimy
szkole srednia organizmem samodzielnym, wychowujgcym do
zycia, geometrja wykreslna traci znaczng czg$¢ swej racji bytu
w tej szkole. A wobec tego, ze uczylo sig¢ jej w klasach
wyzszych, tak fatalnie przeladowanych mnogoscig i rézno-
rodnoscig przedmiotéw, usunigcie jej stanie sig istotna ulgg
i ulepszeniem tych klas. Pewne najprostsze jej elementy
mozna wlaczyé w program typu matematyczno-przyrodni-
czego, ale nie jako osobny przedmiot, lecz traktowa¢ w naj-
scislejszym zwiazku z nauka stereometrji.

Do bezwzglednego usunigcia kwalifikuje sig dalej nauka
arytmetyki handloweji buchalterji, uczonej w nie-
ktorych szkolach Krolestwa. Nie posiadajac powazniejszych
clementéw rozwijajacych i poglebiajacych, dostala si¢ ona
przypadkowo do szkoly sredniej ogolno-ksztalcacej, pod
wplywem nienormalnych warunkéw politycznych, w jakich
rozwijalo si¢ szkolnictwo w Kroélestwie. Z ustaniem ich
traci oczywiscie racje bytu.

Wiele szkol, zwlaszeza zenskich, upatrywalo ulepszenie

Program naukowy. 6
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szkoly we wprowadzeniu nauki historji literatury po-
wszechnej. Nauka ta, w dobrem wykonaniu, mogtaby
istotnie by¢ pozyteczna, w istniejacych jednak warunkach
przeladowania powigkszyla tylko to przeladowanie i roz-
drobnienie programu i przez to stala sig szkodliwa. Usunig-
cie jej, jako osobnego przedmiotu, jest niezbgdnem. Mozna
za to wprowadzi¢ obfite czytanie arcydziet literatur obcych
w polskich przektadach (ale nie historjg literatury powszech-
nej), jako cze¢s¢ nauki literatury polskiej (ewentualnie histo-
rji) i w scistym z nig zwiazku. W ten sposob poglebi sig
nauke literatury polskiej i wzbogaci humanistyczng tresc
szkoly bez powigkszania liczby réwnoczesnych przedmiotow.
Tak samo usunaé nalezy jako odrgbny przedmiot uprawiang
gdzieniegdzie historjg sz tuki.

Omoéwione powyzej wylaczenia przedmiotow z pro-
gramu naukowego szkoly sredniej sprawia juz znaczne jego
uproszczenie, cho¢ jeszcze niewystarczajace. Na dalsze eli-
minowanie calych przedmiotéw trudno si¢ decydowac, gdyz
dotykatoby ono juz samego pojecia ogdluego wyksztalcenia,
takie za$ zmiany w catoksztalcie szkolnictwa moga sig od-
bywaé¢ tylko droga powolnej ewolucji; zreszta epoka wo-
jenna, czynigca przyszle uksztaltowanie sig stosunkéw za-
gadka, do takich przedsigwzigc sie nie nadaje. Dalsze jednak
i to znaczne uproszczenie programu naukowego mozemy
uzyska¢ przez ograniczenie dotychczasowe] ro-
wnoczesnosci przedmiotéw naukowych na rzecz
ich nastepczosci. Jesli np. spojrzymy na program je-
dnej ze szk6t realnych Krolestwa, przytoczony na str. 61,
spostrzezemy, ze W klasach VI, VII i VIII uczy si¢ rowno-
czesnie fizyki i chemji, a kazdego z tych przedmiotéw
w dwéch, najwyzej trzech, godzinach tygodniowo. Ta r6-
wnoczesnosé przyczynia sig oczywiscie do zwigkszenia ilosci
przedmiotéw uczonych w kazdej z tych klas, a wige do prze-
ladowania i rozdrobnienia programu. Tymczasem moznaby
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uczy¢ tych przedmiotow kolejno, traktujac chemig jako jeden
z dzialow fizyki, a raczej laczac te dwa przedmioty w jeden.
W ten sposéb zamiast dwéch mielibysmy w kazdej z tych
klas tylko jeden przedmiot, uczony w klasie szostej w pigciu,
w si6dmej w czterech i w osmej w czterech godzinach ty-
godniowo. Z poczatku bylaby to sama fizyka. Po przejsciu
poje¢ mechaniki, oraz nauki o cieple, moznaby zaprzestac
fizyki, a rozpocza¢ naukg samej chemji, a dopiero po jej
ukonczeniu powrdéci¢ do fizyki i przejs¢ pozostate jej dzialy.
Mielibysmy w kazdej klasie o jeden réwnoczesny przedmiot
mniej, a za to przedmiotowi (z tych dwoéch) pozostalemu
pos$wiecilibysmy znacznie wiekszg ilos¢ lekeji tygodniowych.
Zmniejszylibysmy przetadowanie iloscia przedmiotéow, roz-
drobnienie programu, a osiagneli wieksze skupienie mysli
i pracy, a przez to i wigkszg gruntownosc.

Takie zastapienie rownoczesnosci nauki fizyki i chemji
ich nastepczoscig da sig¢ zastosowaé z korzyscia w kazdym
typie szkoly, a wigc 1 w typie matematyczno-przyrodniczym.
W typach humanistycznych, gdzie ilo$ci godzin poswigconych
na przyrode sa mniejsze, mozna is¢ dalej, mozna mianowicie
zasade te rozszerzy¢ na wszystkie nauki przyrodni-
cze, przynajmniej czesciowo, t. j. nauke fizyki i chemji,
biologji, mineralogji z geologja, uprawia¢ nie réwnoczesnie,
w tych samych klasach, lecz kolejno. W ten sposob dokonamy
jeszcze dalszego zmniejszenia ilosci réwnoczesnych przedmio-
téw, co, zawsze korzystne, jest konieczne w szkotach upra-
wiajacych jeden lub oba jgzyki starozytne, aby wprowadze-
nie ich nie rozstrzelilo zbytecznie programu naukowego.

To samo postgpowanie mozna zastosowac i do innych
przedmiotéw. Zamiast np. uczy¢ hygijeny jako osobnego
przedmiotu, rownocze$nie z naukg przyrody, nalezaloby wia-
czyé ja w jeden laricuch nauk biologicznych. Ilo$¢ czasu na
nie poswigconego powigkszylaby sie o czas poswigcany
zwykle na nauke hygjeny, a nauka ta weszlaby w ogodlng



nauke przyrody ze zwyklym wymiarem czasu, tylko bardziej
skoncentrowanym, stajac si¢ jednym Zz jej dzialow. 1 znowu
ilogé rownoczesnych przedmiotow zmniejszylaby sig, wysta-
piloby wigksze skoncentrowanie, a procz tego uniknegloby si¢
straty czasu, wynikie] z rozdzielenia, nieraz znacznym prze-
ciggiem czasu, dwoch rzeczy do siebie nalezacych i trescig
sci¢le ze soba zwigzanych, jak nauka o organizmach zwie-
rzecych i organizmie ludzkim, a hygjena, oraz niepotrzebne-
go tych samych rzeczy powtarzania.

Podobnie da sig¢ wilaczy¢ w jeden lancuch czyto nau-
czania fizyki, czy geografji, traktowana czesto réwnoczesnie
nauke kosmografji. Nauke prawa i ekonomji poli-
tycznej, traktowang zwykle jako osobny przedmiot, rowno-
legle z nauka historji i geografji, mozna wiaczy¢ w naukg
o wspolczesnej Polsce i umiescié w programie w klasie
ostatniej, po ukorczeniu kursu historji najnowszej, jako do
pewnego stopnia jej dalszy ciag. Przykladow takich moznaby
da¢ wiecej. Wszystkie one wskazuja, w jaki sposéb mozna
ilosé rownoczesnie uczonych przedmiotow zmniejszy¢. Do te-
go samego celu mozna zdazac 1 z pomoca innych srodkow,
trudniejszych jednak do zastosowania. Srodkiem takim jest
zlgczenie dwoch odregbnych przedmiotow w je-
den. Pod ogdlng nazwa matematyki kryja sig dwa przec-
mioty: arytmetyka (wzglednie algebra) i geometrja.
Przedmiotéw tych uczy sig z reguly odrebnie, dzielac czas
przeznaczony na matematyke na dwie czesci; pewne godziny
tygodnia poswigca sie mianowicie stale na arytmetyke, pe-
wne na geometrjg. Nieraz spotyka sig jeszcze W szkotach jako
prawie odrgbny przedmiot t. zw. kreslenie. Gdyby sig dalo
te dwa (wrglednie trzy) przedmioty zlgczy¢ w jeden, ilos¢
rozaych przedmiotow, w danej klasie uczonych, zmniejszyla-
by sig. To polgczenie jednak nie jest latwe. Da sie ono
przeprowadzi¢ w najnizszych klasach, gdzie powinien wy-
stepowac tylko jeden, jednolity przedmiot: arytmetyka poly-
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czona z geometrja doswiadczalna, miernictwem i rysunkiem
geometrycznym. Od poczatku systematycznego kursu jednak
przeprowadzenie takiego zjednoczenia cale] matematyki w je-
den przedmiot staje sig trudnem. Nalezy don dazy¢, ale mi-
mo tego przez dluiszy czas jeszcze zapewne bedziemy mieli
w szkolach dwa odrebne kursy nauczania: algebrg i geome-
trje. Dopiero w jednej lub dwoch najwyzszych klasach pota-
czenie takie staje si¢ znowu mozliwem, gdzie nauka o fun-
kcjach, o pochodnej i jej zastosowaniach, da sig zla¢ w jedng
calos$é z geometrjg analityczna. W kazdym razie 1 w nauce
matematyki da sig¢ juz, choc czesciowo, doprowadzi¢ do
zmniejszenia ilosci réwnoczesnie uczonych przedmiotow.
Podobne dazenia mozna rozwingé na polu nauczania
historji, ktéra rozpada si¢ na dwa odrebne przedmioty:
historje polska i powszechng, niezaleznie od sie-
bie, jako dwa oddzielne kursy, prowadzone. W réznych kra-
jach uczyniono z tych dwoch przedmiotow: historji ojczyste]
i powszechnej, jeden, uczy sig mianowicie tylko historji po-
wszechnej, tak jednak, ze w niej dzieje ojczyzny sg bardzo
szczegolowo traktowane, zajmujg lwig cze$¢ czasu na historjg
przeznaczonego i stanowia os, dokola ktorej wszelkie wy-
padki historyczne sig grupuja, a zarazem punkt widzenia,
z ktorego wszystkie ogolno-swiatowe wypadki sig ocenia
i do ktorego wszystko sig sprowadza. I u nas wystgpowaly
dazenia do takiego uksztaltowania nauczania historji, bardzo
ze stanowiska narodowego korzystnego. Tutaj jednak nasu-
waly si¢ wiegksze niz gdzieindziej trudnosci, gdyz dzieje Pol-
ski w mniej licznych niz dzieje niektérych innych narodow
epokach staly w centrum ogo6lno europejskich wydarzen
i czesto pozostawaly w zbyt luznym z niemi zwigzku. To
tez na razie i zapewne przez czas dluzszy jeszcze, dwa te
przedmioty beda w naszych szkolach traktowane odrgbnie.

Juz teraz jednak dzieje Polski najnowsze, gdzies od korica

XVIII w. liczac, az po dzien dzisiejszy, dadza sie latwo
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uczyni¢ punktem srodkowym dziejow europejskich i stad juz
teraz, w jednej przynajmniej klasie, da sig calg historj¢ zl3-
czyé w jeden przedmiot i w ten sposob ilos¢ réwnoczesnie
uczonych przedmiotéw ograniczyc.

Zbierajac wyniki rozwazan niniejszego rozdzialu stwier-
dzamy raz jeszcze, ze nasza szkola srednia winna sig skia-
da¢ ze wspoélnej trzechletniej podstawy, nie zawierajace] nau-
ki jezyka laciriskiego i ze wspierajacych sig na niej czterech
piecioletnich oddzialéw. Kazdy z tych oddzial6w winien po-
siada¢ odrebng i wyraznie zaznaczong podstawg wychowaw-
cz3: matematyczno- przyrodnicza, humanistyczng, humanisty-
czng z lacina, lub klasyczng. Program naukowy szkoly winien
uledz znacznemu w poréwnaniu z jego dzisiejszym stanem
uproszczeniu i skoncentrowaniu, t. zn. ilos¢ przedmiotow
réwnoczesnie (w tej samej klasie) uczonych powinna by¢ jak
najbardziej zmniejszona, a za to czas poswigcony pojedyri-
czym przedmiotom znacznie powigkszony. Dla osiggnigcia
tego celu nalezy przedewszystkiem ograniczy¢ si¢ we wszyst-
kich oddzialach szkoly do obowigzkowej nauki jednego tyl-
ko obcego jezyka nowozytnego. Nalezy procz tego usungc
z programu szereg innych przedmiotéw, zastapi¢ rownocze-
sno$é niektérych przedmiotéw ich nastgpczoscig, dazyé¢ do
laczenia przedmiotéw pokrewnych, ale uczonych dotad od-
dzielnie, w jeden przedmiot. Te wszystkie Srodki, znoszjc
przeladowanie programu naukowego mnogoscig ré6znoro-
dnych przedmiotéw i $mieszne wprost rozdrobnienie czasu
poszczegbélnym przedmiotom poswigconego, pozwolg usungé
dzisiejszy niezdrowy pospiech w przerabianiu materjalu nau-
kowego, powierzchownosé i plytkos¢ jego traktowania, pa-
nowanie najmniej skutecznych dla rozwoju umyslowego me-
tod werbalnych, rozproszenie pracy i zainteresowan ucznia,
a umozliwia swobodne tempo i gruntownos¢ nauki, wyro-
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bienie i poglebienie umystow przez skupienie mysli i zainte-
resowan, oraz stosowanie metody samodzielnej pracy ucz-
niow. Dopiero tak postawiona nauka moze spelni¢ nietylko
swe zadanie ksztalcenia i rozwijania umystow, ale przede-
wszystkiem sta¢ si¢ pierwszorz¢dnym czynnikiem wychowy-
wania charakteréw. To tez warto i nalezy czyni¢ wszelkie
poswiecenia w szczegdélach, by tylko osiggnaé powyzej scha-
rakteryzowane uksztaltowanie programu naukowego, w niem
bowiem lezy pierwszy i nieodzowny warunek istotnego ule-
pszenia szkoly sredniej. Dopiero w ramach tak uksztaltowa-
nego programu moze pomiesci¢ si¢ jakas mysl pedagogiczna
i wypelnia¢ je pewng indywidualng trescig.
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Programy naukowe.

Na zasadach rozwinietych w poprzednich rozdziatach
opie_rajg sie programy naukowe czterech typéw szkoly sre-
dniej, nakreslone ogélnie na czterech zamieszczonych na koni-
cu tablicach. We wszystkich tych programach trzy nizsze
klasy, stanowiace wspoélng podstawg wszystkich typéw, sa
identyczne, zostaly zas powtorzone czterokrotnie tylko w tym
celu, aby kazda tablica dawala pelny obraz odpowiedniego
typu szkoty. W tablicach obok liczby godzin, przypadaja-
cych tygodniowo na kazdy przedmiot w kazdej klasie, za-
znaczono paru slowami tres¢ oraz zakres udzielanej nauki.
Takie krotkie okreslenia nie moga by¢ oczywiscie ani wy-
czerpujace, ani nawet Sciste. Zostaly podane jedynie dlatego,
aby choé grubemi liniami zaznaczy¢ dydaktyczny szkielet
szkoly. Pelniejszy obraz dadza dopiero wypracowywane
obtfcnie programy szczegblowe; nie jest wykluczonem, ze
zmienig one nawet co§ w owym og6lnym szkicu, nie narusza
jednak ani zasad, na ktérych sig opiera, ani caloksztaltu jego
budowy.

Zanim zaczniemy rozwazaé szczegOly powyzszych pro-
graméw, przyjrzyjmy si¢ ich calosci pod katem postawionego
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w poprzednim rozdziale postulatu zmniejszenia ilosci réwno-
czesnie uczonych przedmiotow. Dla uwydatnienia dokonane]
reformy przytoczymy raz jeszcze zamieszczony na str. 61
program jednej ze szkol realnych Krélestwa, typowy dla
naszego szkolnictwa wogole, przyczem pominiemy kaligrafje,
rysunki, spiew, gimnastyke, a ograniczymy Ssi¢ do samych
,przedmiotow umystowych:
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Z powyzszym przykladem stanu dzisiejszego zestawmy
najbardziej skoncentrowany Zz czterech nowych programow,
a mianowicie program szkoly humanistycznej (tablica II).
Ponizej przytaczamy 8o, pomijajac W nim takze kaligrafig,
rysunki, $piew, pracg reczng i gimnastyke, a wigc ograni-
czajac si¢ rowniez do ,przedmiotéw umystowych“. W za-
kresie fizyko-chemji i przyrody sumujemy przytem czas po-

- §wiecony na naukg teoretyczng i éwiczenia praktyczne, aby

daé najprostszy obraz czasu danemu przedmiotowi W jakiej$
klasie po$wigconego.
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Ponizsze zestawienie pozwoli nam uprzytomnic¢ sobie
roznicg, jaka migdzy obu programami zachodzi w ilosci réwno-
czesnie nauczanych przedmiotéw (wylgcznie ,,umystowych*):

l Ilo§é przedmiotéw w klasie
I Tz ) TR v VI | VII | VIII
—_— e | I = '_i_ — - - - -———
Program dawny | 6 7 § | 8 ’ 11 11 120423
e FEAMR U
Program nowy L [ 8 gt 1 72 ‘ 6 7 7
- : | | |

Widzimy, ze do klasy IV oba programy trzymajg sie
w tych samych, jeszcze dopuszczalnych granicach. Od klasy V
poczawszy jednak zaznacza si¢ nader wybitna réznica. W kla-
sach wyzszych, gdzie praca mlodziezy starszej tem bardziej
wymaga skupienia, poglgbienia, gruntownosci, program dawny
przynosi znaczne zwigkszenie ilosci przedmiotéw, a wiec
rozproszenie i powierzchownosé; program nowy przeciwnie
ilosci przedmiotéw w porownaniu z klasami nizszemi by
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najmniej nie zwigksza, raczej nieznacznie zmniejsza. W po-
réwnaniu z programem dawnym liczby nowego programu
zaledwie wykraczaja tu poza polowe i to jest czynnikiem o war-
tosci programu decydujagcym, w tem lezy istota reformy, nie
rzucajaca si¢ w oczy jaskrawoscig jakichs nowych szumn_ie
brzmigcych przedmiotéw, lecz polegajaca na umozliwieniu
skupienia, gruntownosci, pogigbienia.

Réznica obu programéw bodaj jeszcze jaskrawiej zazna-
cza si¢ w ponizszem zestawieniu czasu, przeznaczonego w po-
szczegolnych klasach na réine przedmioty ,umyslowe®. Ze-
stawienie to uskuteczniamy dla klasy VI i VIIL

Klasa VI.
Ilo§é przedmiotéw uczonych w
1 2 3 I ) ot [

godzinach tygodniowo

! P

program dawny | 1 4 i | 2 I 0 ! 0 | 0
| L -

T LN R | | I i |
program nowy 0 1 0 2 2 0 | 1

Klasa VIIL

[lo§é przedmiotéw uczonych w

18518 2 4 5 6 |7

godzinach tygodniow

program dawny ! 1 8 J 4 i 0 I 0 0 0

program nowy | 0 3 0 ' 1 =

W klasie VI w programie dawnym na jedypascie przed-
miotow tylko dwa maja ponad trzy godziny tygodniowo,
dziewie¢ za$ ma trzy lub nawet mniej. W programie no-
wym przeciwnie tylko jeden przedmiot ma ponizej czterech
godzin tygodniowo. W klasie VIII w programie dawnym na



trzynascie przedmiotéw tylko cztery majg ponad dwie go-
dziny tygodniowo, takiego zas, coby mial wigcej niz trzy go-
dziny, wcale niema. W programie nowym przeciwnie jest
tylko jeden przedmiot majacy mniej niz trzy godziny tygo-
dn‘iowo, a prawie polowa przedmiotow ma ponad cztery go-
dziny. Wida¢ stad jasno, o ile latwiej przy programie no-
wym bedzie mogt nauczyciel osiggna¢ skupienie, zaintereso-
wanie, gruntownosé i poglebienie, a wigc te wszystkie zdo-
bycze dla umyslow i charakteréow, ktére sg glownym celem
nauczania szkoinego.

Aby istot¢ reformy z innego jeszcze stanowiska oswie-
tli¢, przypatrzmy sie, jak bedzie wygladal dzien ucznia przy
starym, a jak przy nowym programie. Wezmy jako przyklad
ucznia klasy széstej. Przy dawnym programie, obejmujgcym
w tej klasie jedynascie przedmiotow, a wraz z rysunkami
i gimnastyka nawet trzynascie, majacych przewaznie po dwie
lub trzy godziny tygodniowo, 1 przy tendencji rozbijania
w'rozkladzie godzin kazdego przedmiotu na pojedyricze go-
dziny (system prawie niezbgdny wobec matej ilosci godzin
na kazdy przedmiot przeznaczonej, braku c¢wiczen praktycz-
nych i werbalnym charakterze nauki), rozklad lekeji ucznia
klasy szostej przedstawial si¢ nastgpujaco:

T np B ARSI 6

. - - s |
Poniedziatek | J. niem.| Fizyka |]J. poiskii Historja Religja

Witorek Matem. | J. franc. | Historja

Geograf. Chemja

Sroda Matem. ‘I‘I' niem. Historja! J. polski|Przyroda

| | [ W
Czwartek | Fizyka | Matem. J. franc.‘ Religja | Chemja

Pigtek || Chemja | J. polski'l Geograf.\Przyrodai Rysunki

HistorjaGeom. w.
|

Sobota ‘ Matem. l‘] niem. | J. franc.
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Przy programie nowym, wobec znacznie wigkszej ilosci
godzin na pojedyncze przedmioty przeznaczonej, wobec pe-
wnej dozy ¢wiczen praktycznych i praktycznego charakteru
nauki wogéle, oraz wobec umozliwionej powyzszemi czyn-
nikami metody samodzielnej pracy ucznia, z korzyscig bgdzie
nie rozbija¢ w klasach najwyzszych czasu poszczeg6lnym
przedmiotom poswigconego na pojedyncze godziny, lecz czas
ten bardziej skupia¢, aby ilos¢ przeskakiwan z przedmiotu
na przedmiot w ciagu dnia ograniczy¢, i zapewni¢ uczniom
klas wyzszych dluzsze okresy skupienia na jednym przed-
miocie. Jlest to rzecz konieczna dla wdrozenia do powa-
zniejszej i samodzielniejsze] pracy umystowej, dla poglebienia
zycia umyslowego, dla osiggnigcia pewnej dojrzatosci umysto-
wej, dla stopniowego przygotowywania mlodziezy do studjow
fachowych w szkole wyzszej. W zasadzie korzystnem be-
dzie laczenie po dwie godziny jednego przedmiotu; tam, gdzie
wchodza w greg ¢wiczenia praktyczne, wskazanem jest two-
rzenie okresow jeszeze dluzszych, trzechgodzinnych, zlozo-
nych z pewnej dozy pracy teoretycznej i pewnego wymiaru
zajg¢ praktycznych. Nie nalezy obawiaé si¢ przytem znuze-
nia uczniéw, wywolanego jednostajnoscig pracy przez dluz-
szy okres czasu. Obawa ta moze mie¢ uzasadnienie tylko
przy zlej metodzie nauczania, zwlaszcza przy tak zwanym
,wykladzie®. Wobec tego jednak, ze w nowej szkole mamy
sastosowaé metodg samodzielnej pracy ucznia, te dluzsze
okresy staja sig dla klas starszych warunkiem niezbednym,
w okresie godzinnym bowiem nie starczy czasu na rozwi-
niecie tej metody. A w dodatku zaznaczy¢ nalezy, ze taka
dwugodzinna lekcja (przerwana oczywiscie w s$rodku, jak
dzisiaj, pauzg) nastrgczy duzg i wystarczajaca rozmaitosc za-
je¢. Ztozy si¢ na nig mnp. odpytywanie lekeji poprzednich,
wprowadzanie uczniow w lekcje nowsg, samodzielna praca
nad trescig tej nowej lekcji, éwiczenie praktyczne (np. przy
fizyce, lub przyrodzie), lektura, przerabianie przykiadow,
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jakies ¢wiczenie pismienne i t. p. Metoda samodzielnej pracy,
wymagajgca znacznie wolniejszego tempa, gruntowniejszego
obrobienia kazdego szczegélu, wiekszej ilosci ¢wiczen i przy-
kladéw, wprost nie da sig W klasach starszych pomysle¢ przy
dzisiejszem rozbiciu nauki na lekcje czterdziestopigcio lub
piqédziesiqcio-minutowe. A te dluzsze okresy lekcyjne beda
przy nowej metodzie bardziej dla uczniow urozmaicone i lzej-
sze, niz obecne jednogodzinne lekcje werbalne. Oczywiscie
wymagac one beda catkiem innej pracy nauczyciela, ale ta
trudnosé nie tkwi w przydluzonych okresach lekcji, lecz w nie-
uniknionej zmianie metody nauczania. Przy takiem stosowa-
niu nowego programu tydzien ucznia klasy szostej bgdzie sig
przedstawial nastgpujaco:

| | | | ol 3 |
| 1 2 3 it S 5 7
Al mpt s el s L Ehlees s L I D | e =
= — —
Poniedzial. 'l Jezyk obey Fizyka | Historja
Wtorek Matematyka Gimnast. Jezyk polski
3 |
.‘. - 3 l — 7 L 1 - ! S— il
Sroda l||‘].polsk‘-'| Historja i Spiew lReligja Rysunki
Czwartek ||\ Jezyk obey |Gimnast.'| Fizyka
U ish o - LR - L
Piatek Matematyka Religja | Historja
Sobota Fizyka ‘| Jezyk polski |Spiew

Okolicznosé, ze ten nowy program ma trzy godziny po-
potudniowych zajg¢, a stary tylko jedng, pochodzi stad, ze
w starym jest tylko po jednej godzinie rysunkéow i gimna-
styki, a §piewu niema wcale, podczas gdy w nowym jest po
dwie godziny kazdego z tych trzech przedmiotow.

Na podstawie dwéch powyzszych tabelek mozemy ze-
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stawi¢, ilu roznemi przedmiotami naukowemi (z wylgczeniem
zaje¢ jak rysunki, spiew, gimnastyka) musi si¢ uczen zajmo-
waé w ciggu jednego dnia przy dawnym, a ilu przy nowym
programie naukowym. Wystarczy w tym celu zesumowac
ilo§¢ réznych przedmiotow naukowych, bedacych w ciggu
dnia tematem lekcji szkolnych, oraz ilosc odmiennych od
nich przedmiotow, zamieszczonych w planie lekcji dnia na-
stepnego, do ktorych uczen popoludniu lub wieczorem musi
sie przygotowac. Otrzymamy w ten sposob nastgpujace
zestawienie:

pon. | wtor. éroda{czwarlpiqtek!]sobct.
przy progr. dawnym | 9 8 IR 9 8
[ = e |
|
przy progr. nowym l 5 4 5 5 5 4
I | |

Widzimy stad, ze ilos¢ réznych przedmiotéw, ktoremi
uczeri musi sie zajmowaé w ciggu jednego dnia, spada przy
nowym programie prawie do polowy. Nowy program ogra-
nicza wigc w wysokim stopniu dotychczasowy rozpraszajacy
wplyw szkoly, znosi niewykonalne i wyczerpujace sity u-
cznia wymaganie _nastawiania si¢“ w ciagu jednego dnia oSm
lub dziewieé¢ razy na zupelnie inny przedmiot naukowe] pracy,
znosi nieunikniong przy takim systemie powierzchownosc,
wprost pozornos¢ pracy i wiedzy, zapobiega przytepieniu
wszelkich zywszych zainteresowan, nieuniknionemu przy ta-
kiem kinematograficznem traktowaniu nauki. Zwazmy dalej, ze
przy programie tym, dajacym znacznie wigcej czasu na jeden
przedmiot, traktowanie moze i powinno by¢ znacznie grun-

towniejszem, uczern powinien by¢ w wyzszym znacznie sto-
pniu doprowadzany do ,wladania“ przedmiotem, powinien si¢
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przewaznej czesci materjatu nauczy¢ juz w czasie lekcji, nie
powinno zas wiele zostawaé na praceg domowa.'Wf)bec tego
z jednej strony przecigzenie praca domows zniknie, z dru-
giej zas na pewno czgste bedg wypadki, iz przygotowame
sie do lekcji dnia nastgpnego W jednym lub drugim })-rzed—
miocie odpadnie. Wynika stad, iz w praktyce ilos¢ roznyf:h
przedmiotow naukowych, ktéremi uczen bedzie Siq, l"ﬂ‘l.lSIat
zajmowaé w ciagu dnia, nie bedzie w rzeczywistoscl Wy~
nosila cztery lub pig¢, lecz sprowadzi sig do mniejszej liczby:
trzech lub czterech. Beda to zupelnie od dzisiejszych odrgbne
warunki pracy 1 rozwoju ucznia, warunki umo:‘:liwiaj‘a,cc mu
gruntownos¢ i samodzielnosé pracy, skupienie sig }poglg-
bienie, warunki, w ktorych beda mogly powstawa¢ i rozwi-
ja¢ sig glgbsze zainteresowania umyslowe, w kt(’)r}'ch'mdzlé
sie bedzie umyslowa dojrzalos¢. To tez na tej jedynie dro-
dze lezy prawdziwa reforma szkoty $redniej.

Scharakteryzowawszy ogolng budowe programow szkoly
sredniej, przejdziemy do szczegotowego ich omowienia, Omt?—
wienie to bedzie krotkie, zalaczone bowiem tablice same sig
ttomacza. Zaczniemy od scharakteryzowania wspolnej wszyst-
kim czterem typom trzechletnie] podstawy. :

Zaznaczy¢ najpierw nalezy brak w klasie pierwsze)
nauki jezyka obcego, a niezle wyposazenie jqzyka‘pol-
skiego. Celem jest tutaj ugruntowanie nauki jezyka ojczy-
stego, zanim sig rozpocznie obcy, oraz uniknigeie na progu
szkoly $redniej materjalu jezykowo-gramatycznego, malo, jak
moéwilismy, odpowiadajacego zainteresowaniom dzieci tego wie-
ku; zostanie przez to usunieta jedna z przeszkod do rzetel-
nego pozyskania mlodziezy dla nauki szkolnej. Jezyk obcy
rozpoczynamy w mysl wspolczesnych pogladow powazng
iloscig godzin w klasie drugiej i trzeciej, aby przez czgste
zetkniecie z nim doprowadzi¢ mlodziez szybko do pokona-
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nia pierwszych trudnosci i pewnego stopnia praktycznego
opanowania go.

Duza ilos¢é godzin matematyki w klasie pierwszej
pozwoli nauczycielowi ugruntowac podstawy przedmiotu, po-
tozyé dobre podwaliny pod rozwdj zdolnosci matematycznego
myslenia, oraz przez przerobienie duzej ilosci ¢wiczen i za-
gadnieri doprowadzi¢ uczniéw do takiego opanowania tech-
niki, ze zapewnione zostanie zywe tempo nauki w dalszych
latach i wieksza pewnos¢ postepéw. Cechg zasadniczg bg-
dzie tu takze wprowadzenie juz od klasy pierwszej i konty-
nuowanie przez drugg i trzecig pogladowej 1 doswiadczalnej
geometrji, polaczonej z rysunkiem geometrycznym i miernic-
twem. Nauka ta, $cisle zwigzana z naukg arytmetyki w je-
den przedmiot, oprécz osiagnigcia swych wlasnych celow,
przyczyni si¢ do nadania pojg¢ciom arytmetycznym konkre-
tnosci, a nauce arytmetyki praktycznej tresci, oraz umozliwi
wprowadzenie przy nauczaniu matematyki tak waznych pra-
ktycznych zajgé.

Dalszym waznym rysem charakterystycznym programu
jest wprowadzony do klasy drugiej i trzeciej kurs fizyki
i chemji, zlaczonych w jeden przedmiot. Nie ma to by¢
nauka w dzisiejszem szkolnem znaczeniu, a wige lekcje ilu-
strowane wykonywanemi przez nauczyciela doswiadczeniami.
Nie musi to by¢ nawet pewna kompletna, do pewnego sto-
pnia systematyczna catos¢. Charakter tego przedmiotu bgdzie
odmienny i zasadniczo dwojaki, jak dwojakiemi s3 cele, ktore
sobie zaklada. Z jednej strony ma on by¢ szkola stawiania
sobie i rozwiazywania drogg doswiadczalng problemoéw, szkolg
scistej obserwacji i wyciagania z niej logicznych wnioskow.
W tym celu nie bgdzie nauczanie tego przedmiotu dazylo do
zapoznania miodziezy z caloksztaltem, choéby najbardziej ele-
mentarnym, fizyki i chemji, ani nawet z caloksztaltem jakie-
gos jej dzialu. Przeciwnie ograniczy sie ono do takich zja-
wisk, lub dzialéw zjawisk, ktére dadza si¢ metodg heury-

Program naukowy. 7
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styczng przy pomocy samodzielnych doswiadczen i obserwa-
cji uczniéw opracowac i te zjawiska i dzialy tg metodg opra-
cowywac bedzie, czynige pracg szkolg obserwacji i przyro-
dniczego myslenia. Z drugiej strony celem bedzie tu zblize-
nie mlodziezy do natury: do fizycznych i chemicznych zja-
wisk, do eksperymentu. W tym celu bgdzie miodziez wy-
konywala samodzielnie, przy pomocy najprostszych srodkéw,
takze i takie doswiadczenia, ktore nie beda mialy za cel roz-
wiazania jakiegos problemu, lecz ktore jej pokazg czastkg
natury, rozbudza w niej zainteresowania przyrodnicze, wy-
robig zrecznos¢ obchodzenia sig z eksperymentem, oraz pe-
wne przyrodnicze ,czucie“, a wigc rzeczy konieczne,l jes"ii
systematyczny kurs fizyki 1 chemji, ktéry rozpocznie sig
w klasie czwartej, ma oprzeé¢ si¢ na przygotowanym gruncie
i wyda¢ glebsze wyniki. Oprécz tego ten kurs nizszy be-
dzie mial za zadanie da¢ uczniom na powyzszej drodze te
najprostsze wiadomosci z chemji, ktére potrzebne im bgda
przy systematycznym kursie botaniki i zoologji, nie dajacym
sie odlozy¢ az do chwili, gdy systematyczna nauka chemji
bedzie juz ukonczona.

Dwie pierwsze klasy i polowa trzeciej obejmujg pro-
pedeutyczny kurs przyrody, majacy z podobnych jak
przy fizyce i chemji powodéw poprzedzi¢ systematyczng paukq,
rozpoczynajaca si¢ w drugiem polroczu klasy trzeciej. Po-
dobnie, jak tam chcemy zblizy¢ ucznia do przyrody w eks-
perymencie fizycznym i chemicznym, tak tutaj chcemy go
wprowadzi¢ w sam $rodek przyrody zywej. W tym celu
program przewiduje, obok dwéch godzin tygodniowo, po-
swieconych na lekcje przyrody w zwyklem znaczeniu, dru-
gie dwie godziny tygodniowo na urzadzanie z uczniami wy-
cieczek przyrodniczych. Godziny te oczywiscie nie beda
wstawione w tygodniowy rozklad lekcji ucznia, trudno bo-
wiem przewidzie¢, kiedy ze wzglgdu na pogodg lub inne wa-
runki wycieczki bgdg si¢ mogty odbywa¢. W dodatku w po-
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lo‘wie roku, obejmujgcej p6zng jesien, zimg, oraz wczesna
wiosng, wycieczki takie albo wcale nie beds sie odbywaly,
albo bardzo rzadko, za to w cieplej polowie roku bedg mo-
gly by¢ bardzo czeste. Przeznaczenie na nie dwéch godzin
tygodniowo, nie wstawianych w rozklad lekcji, ma to zna-
czenie, ze te dwie godziny beda sig nauczycielowi liczyly do
ogolnej ilosci godzin jego szkolnej pracy. Nauczyciel uczacy
przyrody np. w klasie pierwszej bedzie mial w istocie przez
caly rok po dwie lekcje tygodniowo, liczy¢é mu sie jednak
one bedg za cztery. Za to obowiazany bedzie urzadzaé¢ z u-
czniami wycieczki w przecigtnym wymiarze dwaéch godzin ty-
godniowo. Ze zas w praktyce przez cala zimowg polowe
roku nie bgdg si¢ one mogly odbywag, przeto w polowie
roku cieplej bedzie nauczyciel urzadzal je w wymiarze prze-
cigtnym czterech godzin na tydzien. W ten sposéb kazda
klasa bedzie miala raz na tydziern popoludniu kilkogodzinng
przyrodniczg wycieczkg, czasem moze, zamiast dwéch takich,
Jedng calodzienng. Na wycieczkach milodziez zblizy sie do
natury, nauczy si¢ ja kocha¢, pod kierunkiem nauczyciela
nauczy si¢ na nig patrzeé. Poczynione w czasie wycieczek
obserwacje, zebrany na nich materjat przyrodniczy, beda po-
rzagdkowane i omawiane na lekcjach, stang sig¢ ich podstaws,
dadza im tres¢ milg dla mlodziezy, swojska, a nadewszystko
jasna 1 konkretng, wleja w nie zycie, uczynig je szkolg sa-
modzielnej pracy i badania. Podobne znaczenie dla nauki
geografji bgdzie miala godzina, przeznaczona na wycieczki
geograficzne w klasie pierwszej.

Tendencja, ktérej przejawem jest wprowadzenie ¢wi-
czen fizyko-chemicznych i wycieczek przyrodniczych, krysta-
lizuje si¢ dalej w calym szeregu przedmiotéw, majacych ro-
wniez do pewnego stopnia cechg zaje¢, czy ¢wiczen prakty-
cznych. Mamy tu na mysli prace reczng i rysunki, a po
czgscl takze gimnastyke i Spiew. Celu i znaczenia tych
przedmiotéw nie bgdziemy omawiali, s3 to bowiem rzeczy
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zbyt wiele omawiane, znane i uznane we wspolczesne] pe-
dagogiji. Zaznaczymy tylko wazna cechg zasadniczg programu
tych klas (zachowang ile moznosei i w klasach wyzszych),
mianowicie wielka ilos¢ ,zajec¢“, wobec niezbyt wielkiej liczby
godzin poswigconych nauce ,teoretycznej“!). Stosunek ten
wystgpuje jaskrawo w klasie pierwszej, gdzie na 17 lekcji

! teoretycznych mamy 13 godzin zaje¢ praktycznych. Innemi

stowy na trzy najwyzej godziny dziennie lekcji teoretycz-
nych mamy tutaj przeszio dwie godziny zaje¢ praktycznych.
Jest to rzecz wielkiej donioslosci dla uksztaltowania stosunku
dziecka do szkoly zaraz u samego jej progu. W drugiej i trze-
ciej klasie ten stosunek jest nieco gorszy, zawsze jednak
mamy i tam az 10 godzin zajgé praktycznych na 23 godziny
lekcji teoretycznych. [Jak dodatnio éwiczenia praktyczne
oddzialujg na gruntownos$¢, konkretnosé i jasnosé pojeé, kto-
remi operuje nauczanie, jak wyrabiajg samodzielnos¢ mysli
i pracy, oraz rozbudzajj zainteresowanie,—o tem niema po-
trzeby mowic, s3 to bowiem rzeczy zbyt znane. Tu zaznaczymy
tylko, ze tak skonstruowany program szkoly, ograniczajacy
na samym poczatku materjal jezykowo-gramatyczny, ksztal-
tujacy nauke praktycznie, wymagajacy od ucznia pracy sa-
modzielnej, a ograniczajacy werbalizm, opierajacy si¢ w du-
zej mierze na ¢wiczeniach praktycznych, pozwalajacy mlo-
dziezy obcowaé czesto z zywa przyroda, odwoluje sig do
naturalnych instynktow dziecka, ktorego cecha jest zywosé,
poped do ruchu, do nieustannej czynnosci, do samodzielnosci,
do zycia wsr6d natury, a ktéremu dzisiejsza szkola najeze-
sciej gwalt zadaje, zamykajac je w murach, przykuwajac nie-
ruchomo do lawki, oddalajac je od natury, ruchu, dzialania,

1) Uzyty termin nie jest wlasciwym, cale bowiem nauczanie
powinno byé o ile moznosci praktycznem. Rozumieé nalezy przezen
nauke stowna, zblizona do dzisiejszych lekcji forma zewngtrzna, w prze-
ciwstawieniu do praktycznych zajeé i éwiczen uczniow.
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zycia, a karmigc papierem i slowem. Nowa szkola, nie
przytlumiajgc tych cennych sil, tkwigcych w dziecku, lecz na
nich wlasnie budujac, nie bedzie marnowala tych wielkich
mozliwosci rozwojowych, idgeych tak czesto w niwecz w szkole
dzisiejszej, nie bgdzie tak ujemnie oddzialywala na zdrowie
mtodziezy, owszem przy sprzyjajacych warunkach zewngtrz-
nych moze przyczyni¢ sig do jego wzrostu, pociagnie ku
sobie mlodziez i stanie si¢ jej uczuciowa wlasnoscia, co po-
zwoli jej nieobliczalnie zwigkszyé swo6j wplyw moralny.

Przechodzac do blizszego przyjrzenia si¢ wyzszym od-
dzialom naszych czterech typow szkoly sredniej, zaczniemy
od oddzialu matematyczno-przyrodniczego, ktérego program
zamieszczony jest na tablicy I. Wyraznie rysuje sig tu pod-
stawa wychowawcza tego typu, zloZona z trzech szeregéw
nauk, biegngcych bez przerwy przez wszystkie klasy: ma-
tematyki, fizyko-chemji, przyrody. Rozklad mate-
rjalu naukowego na poszczegolne klasy jest w tablicy wy-
starczajgco zaznaczony. W matematyce uderza brak ge-
ometrji wykreslnej, jako osobnego przedmiotu. Usunigcie
jej umotywowalismy juz poprzednio. Przez nie osiaggamy
zmniejszenie ilosci przedmiotéw wogodle, a ilosci przedmio-
téw uczonych réwnoczesnie w szczegoélnosci, charakter tego
przedmiotu bowiem nie pozwolitby na wlaczenie go w naukg
matematyki, jako dzialu geometrji, lecz wymagalby uczenia
go, obok geometrji, jako osobnego przedmiotu. Korzysc,
jaka przynosi to uproszczenie programu, przewaza znacznie
strate wywolang ubytkiem tego przedmiotu. Pewne najprost-
sze pojecia geometrji wykresinej obejmuje zreszta nasz pro-
gram, lecz nie jako osobny przedmiot, lecz w zwigzku z na-
uka stereometrji. W klasie IV, V i VI nie da si¢ unikna¢
rozbicia nauki matematyki na dwa odrgbne, réwnoczesnie
uczone, przedmioty: algebre i geometrjg. W klasach VILi VIII
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jednak mozliwem prawdopodobnie bedzie zlaczenie obu tych
dzialow w jeden przedmiot, co begdzie uproszczeniem pro-
gramu i skoncentrowaniem pracy ucznia w mys$l przewodniej
idei, za podstawe budowy programéw szkoly sredniej przyjetej.

W dzisiejszej szkole $redniej uczy si¢ chemji jako
przedmiotu od fizyki odrgbnego i to uczy sie zwykle ré-
wnoczesnie z fizyka. Aby ilosé réwnoczesnie uczonych przed-
miotow zmniejszy¢, nowy program tworzy z tych dwéch
przedmiotow jeden tylko szereg, wlaczajac wen chemje, ja-
ko jeden z dzialow fizyki. Po przerobieniu mechaniki, nauki
o dynamicznych wlasnosciach materji, oraz nauki o cieple,
przychodzi najwlasciwsza pora na rozpoczgcie chemji. Przy
nalezycie prowadzonej nauce chemji zasadnicze pojecia fizy-
ki, dotgd nabyte, jak pojecie pracy, energji, ciSnienia, tem-
peratury, ilosci ciepla i t. p. wciaz odswiezajg sie w umysle
ucznia, wobec czego i wobec pokrewienstwa tych dwoch
przedmiotéw wogole, nie nastgpuje wlasciwie zadna przerwa
w nauce fizyki, ktérej kurs, podjety na nowo po ukornczeniu
chemji, stanowi zupelnie taki sam dalszy cigg, jak np. kurs
elektrycznosci po kursie ciepta lub akustyki i t. p. Ewentu-
alnym zapomnieniom zaradzi doskonale kroétkie powtérzenie
potrzebnych szczeg6low, a korzysé plynaca ze zmniejszenia.
o jeden ilosci rownoczesnie uczonych przedmiotéw przewa-
zy znacznie wszelkie drobne niekorzysci, ktére kto§ mogiby
w takiem zlgczeniu fizyki z chemjg w jeden szereg upatry-
waé. Nalezy jeszcze wyjasni¢, ze propedeutyczny, na ¢wi-
czeniach uczniow oparty, kurs fizyko-chemji w klasach niz-
szych zapozoa uczniow na tyle ze zasadniczemi zjawiskami
elektrycznemi i da im takie pojgcie naboju elektrycznego,
jakie do oparcia nauki chemji na teorji jonéw na razie wy-
starczy. Gdy pozniej przyjdzie systematyczna nauka elektro-
magnetyzmu w klasie siodmej, bedzie wtedy sposobnosé do
odpowiedniego poglebienia i rozszerzenia tej teorji.

Caly systematyczny kurs fizyko-chemji jest rozciggnigty

103 —

W programie na lat 5, co, obok odpowiedniego wyposazenia
w godziny nauki, pozwoli na wolne, swobodne j€j tempo,
gruntownosc i nalezyte metodyczne traktowanie, oparte na
samodzielnej pracy uczniéw. Dla osiggniecia tego ostatniego
celu przewiduje program, obok zwyczajnych lekcji, takze
powazng ilos¢ godzin, przeznaczonych na éwiczenia prakty-
czne mlodziezy w pracowni fizycznej i chemicznej. Cwiczenia
te nie majg by¢ czems rownoleglem, odrebnem od wlasci-
wego kursu nauki, lecz jej czescig integralna, majg stanowié,
gdzie si¢ tylko da, jej punkt wyjscia i jej glowna os. O ile
uprawiana dotad nauka fizyki i chemji, najczesciej w sposéb
czysto werbalny, a co najwyzej ilustrowana pokazami, mia-
la znaczenie tylko informacyjne, zwiekszala erudycjg, to
wprowadzenie ¢wiczen praktycznych i oparcie na nich nau-
czania, uczyni te przedmioty warsztatem rozwoju umyslo-
wego, szkolg patrzenia i myslenia, szkola dostrzegania, for-
mulowania i stawiania sobie probleméw, oraz samodzielnego
rozwigzywania ich droga obserwacji i rozumowania. W ten
Spos6b stang si¢ one pierwszorzednej wartosci skladnikiem
podstawy wychowawczej.

] Przeciwko oparciu nauczania fizyki i chemji na obo-
wigzkowych ¢éwiczeniach praktycznych podnoszono czasami
zarzut, iz urzgdzanie ich jest rzecza tak kosztowna, ze tylko
bogata szkola prywatna moze sobie na nie pozwoli¢, dla
og6lu zas szkél panstwowych sz one niedostepne. Zarzut
ten nie odpowiada zupelnie rzeczywistosci. Wspoélczesna
dydaktyka, nie dla oszczednosci, lecz z powodow zasadni-
Czych, wymaga, aby ¢wiczenia takie byly wykonywane jak
najprostszemi Srodkami. Technika éwiczen zostala posunieta
w kierunku prostoty srodkéw tak daleko, ze prowadzenie
obowigzkowych ¢wiczern wszystkich uczniéw nie przekracza
moznosci finansowej szkolnictwa. Niejednokrotnie nawet
kosztuje ono mniej, niz drogie przyrzady demonstracyjne, ja-
kich szkoly uzywaja przy ilustrowaniu swej werbalnej nauki.



== MO —

Rozpoczynanie systematycznego kursu fizyko-chemji juz
w klasie czwartej sprawia, ze nauka mechaniki, od ktorej
musi si¢ zaczaé, trafi na zbyt jeszcze niedojrzale umysly.
To tez w klasie czwarte] nauka jej ograniczy si¢ do naj-
prostszych elementéw, do tych wiadomosci, ktérych znajo-
mos$é jest niezbedng przy nauce dalszych dzialow fizyki.
Za to w klasie 6smej, z uczniami najstarszymi, przecho-
dzi¢ si¢ bedzie jeszcze raz poglebiony kurs mechaniki.
Bedzie to tembardziej wskazane, ze poprzednio juz matema-
tyka da uczniom pojecie pochodnej, ktére w mechanice znaj-
dzie bardzo rozjasniajgce je zastosowania 1 przy pomocy
ktérego da si¢ pojecia mechaniki traktowaé¢ bardziej nauko-
wo, a jej problemy ksztaltowaé i rozwigzywaé w sposéb na-
turalniejszy, a zarazem bardziej ksztalcacy.

W zakresie nauki- przyrody nastapilo réwniez wig-
czenie w jeden szereg wszystkich wchodzacych w jej zakres
przedmiotéw, tak ze nigdzie nie wystepuje tu réwnoczesnosc
i réwnoleglosé. W szczegolnosci odnosi sie to i do hygjeny,
ktoérej zwykle uczono réwnoczesnie obok jakiego$ dzialu
przyrody. Obecnie, gdy w zwigzku z naukg zoologji prze-
chodzi¢ si¢ bedzie anatomjg i fizjologje czlowieka, w najsci-
slejszym z nig zwigzku traktowaé sie bedzie i hygjene. Oproécz
uproszczenia programu, bedacego zawsze zasadg, bedzie to
mialo i t¢ dobrg strone,” Ze uniknie si¢ niepotrzebnego dwu-
krotnego powtarzania tych samych wiadomosci anatomi-
cznych i fizjologicznych, co ma miejsce, gdy osobno traktuje
si¢ anatomje i fizjologje, a osobno hygjene. Polgczenie tych
nauk i zoologji pozwoli na wigksza gruntownosé i wigksze
poglebienie. W klasie 6smej, a wigc gdy uczniowie z je-
dnej strony rozporzadzaja juz pewnym caloksztaltem wiedzy
fizycznej i chemicznej, z drugiej za$ przeszli juz szczegélowg
biologje, oraz geologje wraz z paleontologja, kurs biologji
ogolnej stanowié¢ bedzie zakorczenie i poglgbienie wyksztal-
cenia przyrodniczego. Metodycznie begdzie si¢ nauka przyro-
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dy, podobnie jak fizyki i chemji, opierala na samodzielnej
pracy uczniow. Odpowiednio do odmiennego w stosunku do
klas nizszych charakteru nauczania, obok wycieczek wysu-
wajg sig¢ tu na plan pierwszy c¢wiczenia praktyczne, labora-
toryjne, uczniéw.

Z podstawg wychowawczg tego typu szkoly harmoni-
zuje si¢ oczywiscie nauka rysunkéw, oraz praca re-
czna. Program przewiduje wprawdzie prace reczng tylko do
klasy czwartej wilgcznie, znaczy to jednak, ze tylko w czte-
rech nizszych klasach bgdzie ona obowigzkowg dla wszyst-
kich. Dla uczniéw klas wyzszych musi zosta¢ zorganizowana
nadobowigzkowa praca w warsztatach szkolnych, zaréwno
w zakresie robét w drzewie, jak metalu. Praca ta winna
wigzac¢ sig organicznie z pracg w pracowniach fizycznej, che-
micznej, oraz przyrodniczej i stuzy¢ w znacznej mierze celom
tych pracowni. Dla uczniéw klas siodmej i 6smej bedzie zor-
ganizowana nadobowigzkowa nauka rysunkéow.

Z matematyczno-przyrodnicza podstawg wychowawcza
wigze sig¢ scisle i nauczanie geografji. Przedmiot ten,
nalezacy czgsciowo do nauk przyrodniczych, czesciowo do
humanistycznych, nie wysuwa si¢ w programie zadnego
z czterech naszych typow szkoly na plan pierwszy. We
wszystkich jest on prawie jednakowo uksztaltowany i upra-
wiany. Oczywiscie w typie matematyczno-przyrodniczym na-
uczanie jego przedstawiaé sie bedzie prawdopodobnie najle-
piej, gdyz przewaznie przyrodniczy charakter geografji sprawi,
iz przedmiot ten dozna tu, dzigki gruntowniejszemu trakto-
waniu nauk matematyczno-przyrodniczych, wybitnego popar-
cia. Zaznaczy¢ nalezy, iz wyposazenie przedmiotu jest zupetnie
wystarczajace. Nauka geografji, prowadzona od klasy pierwszej
do piatej, doznaje w klasie szostej rocznej przerwy, poczem
w klasie siodmej, w zwigzku z nauka geologji, wystepuje
nauka geografji fizycznej, zas na klase¢ 6sma przeznaczona
jest dobrze w czas wyposazona nauka o Polsce wspélcze-
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snej, w ktérg wejdzie bogaty materjal geografji Polski, oraz
elementy geografji ekonomicznej wogéle. Procz tego w zwigz-
ku z fizyka przewidziana jest w tej klasie nauka kosmografji,
obecnie czesto do programu geografji whyczana.
Humanistyczny kierunek reprezentuje w szkole oma-
wianego typu, obok nauki jednego jezyka obcego, nauka je-
zyka i literatury polskiej, oraz historji i elementéw nauk spo-
tecznych. Co do jezyka polskiego nalezy zaznaczyd, ze
w czterech najwyzszych klasach, obok lektury literackiej pol-
skiej, uprawiac si¢ bedzie, oczywiscie w bardzo skromnym za-
kresie, lekturg przekladow arcydziet literatury powszechne;j.
W zakresie historji trudnos¢ stanowi przyjgty obecnie po-
dzial przeznaczonego na ten przedmiot czasu na historje po-
wszechng i polskg, wskutek czego ilo§é r6wnoczesnie uczonych
przedmiotéw sie zwigksza. Aby tego uniknaé, nalezaloby
dazy¢ do zlgczenia tych dwoch przedmiotéw w jeden: historje
powszechng, ktérej gléwng tresé i o$ calej nauki stanowi-
tyby dzieje Polski. Ten sposéb rozwiazywania problemu,
o ktorym mowa, zostal przewaznie przyjety w szkolnictwach
pafistw zachodnich. U nas jest on trudny do zastosowania,
albowiem Polska w mniejszym stopniu stala w centrum wy-
padkow ogolno-europejskich; czynienie préb w tym kierunku
byloby jednak pozadanem. Na razie nie ulega kwestji, ze
w klasie pigtej i szoste] bedg musialyv istnie¢ obok siebie dwa
odrgbne przedmioty: historja polska i powszechna, w klasie
siodme] jednak, przy nauce dziej6w najnowszych, ugrupo-
wanie calej historji dokola dziejéw narodu polskiego jest
zupelnie mozliwe, tu wigc juz teraz wskazanem bedzie ucze-
nie historji jako jednego przedmiotu. Zaznaczyé nalezy na-
koniec, ze w ukladzie programu nacisk zostal polozony na
czasy nowozytne i najnowsze, tendencjg bowiem by¢ musi
wychowywanie mlodziezy na ludzi umiejacych patrzeé inte-
ligentnie na zycie nowozytne, orjentowaé si¢ w zlozonych
jego objawach. Tej tendencji dalszym wyrazem jest fakt, ze
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nauka wiasciwej historji korczy sie w klasie siodmej, w kla-
sie za$ 6smej historja i geografja lacza si¢ w jeden przed-
miot: naukg o wspélczesnej Polsce. Zadaniem tej
nauki jest pokaza¢ koriczacemu srednig szkolge mlodziericowi
najwazniejsze dziedziny wspélczesnego zycia wogole, a zycia
gospodarczego w szczeg6lnosci, a na tem tle Polske, jej za-
soby, jej ustréj, warunki i formy jej bytu, jej zycie, prace,
dazenia, wzbudzi¢ w nim zrozumienie, odczucie i zapal do
tych prac i dazen, a w ten sposéb skierowaé na droge pro-
duktywnej, budujgcej, tworczej pracy spoleczno-narodowej.
lesli te cechy programu zestawimy z jego podstawg wycho-
wawczg, zlozona z przedmiotow matematyczno-przyrodni-
czych, ktorych nauczanie, uksztaltowane w mysl metody sa-
modzielnej pracy ucznia, ma si¢ oprzeé na zajgciach 1 éwi-
czeniach praktycznych, jasnem sig¢ stanie dgzenie naszego
typu szkoly do wychowania czlowieka o umystowosci wy-
robionej na naukach scislych, orjentujacego si¢ w zyciu
wspolczesnem i umiejgcego sobie z niem dawaé rade, majg-
cego zrozumienie i zainteresowanie dla gospodarczych prze-
Jawéw tego zycia, zdolnego do pracy na tem polu, a zara-
zem Swiadomego obywatela panistwa i pracownika spoleczno-
narodowego. -

Rzuémy nakoniec okiem na zaznaczong rowniez w ta-
belil og6lng ilogé tygodniowych godzin nauki
W omawianym -typie szkoly. Wynosi ona w réznych kla-
sach 30, 32, 33, a nawet 34 godziny tygodniowo. Jest to
w przyblizeniu ta sama ilo$é godazin, Jakg spotykamy w dzi-
siejszych szkolach. Mimo to nowy program stanowi dla mlo-
dziezy znaczng ulgg, jest wybitnem zmniejszeniem jej prze-
cigzenia, na ktére w ostatnich czasach tyle skarg si¢ podnosi.
Z zestawienia zamieszczonego w tabeli widag¢, iz ilosé zZwy-
czajnych, ,teoretycznych“, lekcji w zadnej klasie nie prze-
kracza 24 tygodniowo, czyli czterech dziennie. Jest to duzy
postgp w poréwnaniu z dzisiejszemi stosunkami, w ktorych
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spotykamy po szkolach z reguly po pigé dziennych lekejiito
na prawdeg teoretycznych, werbalnych, a nierzadko ilos¢ ta
dochodzi do szesciu. Reszta lekcji, to zajgcia praktyczne,
wynoszace po 6 do 13 godzin tygodniowo. Zajecia te, do
ktorych zaliczamy obowigzkowa nauke spiewu i gimnastyki,
prace w warsztatach szkolnych, rysunki, ¢éwiczenia pra-
ktyczne w pracowniach: fizycznej, chemicznej i przyrodnicze;j,
absorbujg czesé czasu miodziezy, nie przyczyniajgc si¢ jednak
do jej obcigzenia umystowego. Temsamem czynig one za-
dosé powszechnemu postulatowi, ktéry przeciwstawiajac sig
zarowno przemeczaniu miodziezy nadmiarem nauki, zwlaszcza
werbalnej, jak i puszczaniu jej zupelnie samopas i nietrosz-
czeniu sig, Ze tak czesto marnuje czas swobodny, a nawet
naduzywa go, domagatl si¢ zorganizowania czesci tego czasu
w zajgcia wychowawczo pozyteczne, a nie przecigzajgce juz
wigcej umyshi. Précz tego nalezy podnies¢ z naciskiem, ze
czgs¢ tych zaje¢ praktycznych, a mianowicie ¢wiczenia labo-
ratoryjne fizyczne, chemiczne i przyrodnicze, przez swoj $ci-
sly zwiazek z calg naukg tych przedmiotéw, oddzialywujg
na nig w ten sposéb, iz czynig ja jasniejszg, latwiejszg i bar-
dziej ugruntowang, przez co nietylko zmniejszajg trud samych
lekeji, ale oszczgdzaja wiele pracy domowej. Jesli nakoniec za-
znaczymy raz jeszcze, ze mniejsza ilos¢ réwnoczesnych przed-
miotéw, a wigkszy wymiar czasu na poszczegélne znich prze-
znaczonego, umozliwi szkole stosowanie metody samodziel-
nej pracy uczniéw i nauczenie przewazne] cz¢sci materjalu
juz na samych lekcjach, bez obcigzania mlodziezy, jak to
dzi$ si¢ dzieje, wielkim wymiarem cigzkiej pracy domowej,
to jasnem si¢ stanie, iz nowy program jest istotnem daze-
niem do usunigcia dzisiejszego przecigzenia umystowego mio-
dziezy, polgczonem z réwnoczesnem dazeniem do racjonal-
nego pod wzgledem wychowawczym zorganizowania jej czasu.
Przyszly rozwdj szkolnictwa poéjdzie niewgatpliwie jeszcze da-
lej w tym kierunku.
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Poniewaz ilos¢ tygodniowych lekeji przekracza prze-
waznie o dwie do czterech trzydziestkg, poniewaz wiec na
niektére dni tygodnia przypada wigrej niz pigé lekcji, pow-
sta¢ musi pytanie, jak nalezy te lekcje rozlozyé, aby osia-
gnaé minimum zmeczenia, a maximum korzysci. Nie wchodzac
tu w szczegoly zaznaczymy tylko, ze rozwigzania, polegaja-
cego na jednorazowej, szesé¢ lekcji jednym ciggiem obejmu-
)acej, nauce, nie mozna uznaé za szczgsliwe. Mozna sie do
niego uciec w ostatecznosci i to tylko w wyzszych klasach,
rezerwujac ostatnie dwie godziny na ,zajecia®. Z reguly
przy jednorazowej nauce pig¢ lekcji winno by¢ najwyzszym
wymiarem. W dniach, w ktérych nowy program zmusza do
odbywania wiekszej ilosci lekcji, nalezy urzadzi¢ nauke dwu-
razowa. Z reguly zatem nauka bedzie jednerazowa, obej-
mujgca w godzinach rannych pigé¢ lekcji, np, od godziny 8-¢
do 1-ej. Cztery z nich bedg teoretyczne, jedna, np. ostatnia,
bgdzie poswigcona zajgciom praktycznym. Précz tego raz
lub dwa razy w tygodniu bgdg uczniowie przychodzili do
szkoly i po poludniu, na jedng do dwéch godzin zajeé pra-
ktycznych, a wigc na gimnastyke lub spiew, albo na prace
w warsztacie lub w laboratorjum. Takie urzadzenie nie wy-
wola przemeczenia mlodziezy, zwlaszcza wobec tego, ze nowa
organizacja nauki winna usungé¢ owo ,kucie“ calemi wieczo-
rami, a nawet po nocach, bgdzie natomiast pierwszym krokiem
ku skoncentrowaniu w szkole zycia mlodziezy, ku organizo-
waniu tego zycia, ku uczynieniu ze szkoly instytucji wycho-
wawcze]. Jasnem jest, ze krok ten nie bedzie wystarczaja-
cym, ze procz tego szkola bedzie $ciggala czesciej mlodziez
w godzinach popoludniowych w swe mury, ktére stang sie
miejscem swobodnego zetknigcia mlodziezy ze soba, oraz
z nauczycielami-wychowawcami, w r6znych zrzeszeniach ucz-
niowskich, oraz w réznych formach i objawach zycia szkol-
nego. Omawianie tych rzeczy przekracza jednak zakres ni-
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niejszych rozwazan, ograniczajgcych sig¢ do ustalenia 0gol-
nych ram programu naukowego.

W obecnych stosunkach zaprowadzenie raz lub dwa razy
w tygodniu nauki dwurazowej moze oczywiscie wywolywac
pewne trudnosci. Trudnosci te bgdg wystgpowaly zwlaszcza
w wielkich miastach, glownie w Warszawie, z powodu wiel-
kich odlegltosci, ktére niejeden uczen musi przebywac z domu
do szkoly i z powodu braku normalnego ruchu tramwajowe-
go lub kolejowego, ktéryby komunikacj¢ ulatwial. To tez
obecnie w niejednej szkole trzeba bgdzie na razie robi¢ pewne
ustepstwa, a wiec albo przeprowadzi¢ redukej¢ programu nau-
kowego dla ograniczenia lub usunigcia nauki popotudniowej,
albo daleko mieszkajacych uczniow od uczgszczania na nie-
ktére popoludniu odbywajace si¢ zajecia uwalnia¢. Z na-
staniem stosunkéw normalnych, zwlaszcza wobec niewatpli-
wego rozrastania sig sieci szkél panstwowych, kazda szkola
bedzie czerpala swa frekwencjg, z najblizszego topograficznie
otoczenia. Jest to postulat konieczny, nietylko dla umozli-
wienia zajeé popoludniowych, ale dla wytworzenia sig jakie-
go$ zbiorowego, spolecznego zycia szkoly, bez czego musia-
laby ona pozosta¢ nadal tylko uczelnig, a nie mogtaby stac
sie nigdy instytucja wychowawczg. Wyjatkowym uczniom,
mieszkajacym zbyt daleko, ulatwig uczeszczanie do szkoly
dogodne i tanie komunikacje, przyjdzie im zreszta z pomoca
szkola, zezwalajac im pozostawa¢ w swych murach w czasie
poludniowej przerwy w nauce i organizujgc wydawanie cie-
plych positkow. Z tych wszystkich uwag wynika, ze w pla-
nowaniu na dalsza mete nie potrzebujemy liczy¢ sig ze wspo-
mnianemi trudnosciami, lecz mozemy przy ukladaniu progra-
mu obraé punkt widzenia wylacznie pedagogiczny. Ten zas
nakazuje zaréwno wprowadzenie duzego wymiaru zajgc pra-
ktycznych, jak celowe organizowanie czasu i zycia mlodziezy,
co zmusza nas do zajecia jej kilku godzin popotudniowych.

Mimo wszystkich powyzszych rozwazan nasung¢ sig
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jeszcze musi pytanie, czy jednak nie moznaby ilosci tygodnio-
wych lekeji w poszczegolnych klasach o dwie do czterech
zmniejszy¢ i unikngé  w ten sposéb popoludniowych zajgc.
Mechanicznie jest to zupelnie mozliwe, wewngtrznie jednak
wydaje si¢ wykluczone, gdyz byloby zaprzeczeniem samej
istoty nowej szkoly, a nietylko nie przyniosloby mlodziezy
ulgi, lecz raczej zwigkszyloby przecigzenie. Trudno myslec
o zmniejszeniu i tak skromnej ilosci lekcji gimnastyki lub ry-
sunk6w, albo o usunigciu nauki $piewu, lub pracy w war-
sztatach i w tem upatrywa¢ ulge dla mlodziezy. Jako jedyna
mozliwosé pozostawaloby zmniejszenie ilosci godzin przezna-
czonych na lekcje teoretyczne, lub na Cwiczenia w labora-
torjum fizycznem, chemicznem i przyrodniczem. Ta mysl po-
zostaje jednak w sprzecznosci z zalozeniami programu. Zmniej-
szenie ilosci lekcji jakiegos przedmiotu utrudni lub uniemo-
zliwi rzeczywiste stosowanie w jego zakresie metody sa-
modzielnej pracy uczniéw, ugruntowanie go nalezyte, zmusi
do pospiechu i stosowania metod werbalnych, a w na-
stepstwie uniemozliwi przyswajanie uczniom przewaznej
czesci podawanego materjalu juz w czasie lekcji szkolnych
i przerzuci proces uczenia si¢ znowu na pracg domowa.
Zamiast lekeji zywych, wigzgcych zainteresowania mlo-
dziezy, opartych na jej samodzielnej pracy i wpajajacych
jej gruntowng wiedzg, bgdziemy mieli znowu werbalne, su-
che, nudne, wlokgce si¢ godziny, w ciggu ktorych sztuczna
uwaga wyczerpuje miodziez nerwowo, a po ktorych naste-
powaé¢ musi wieczorami dlugi i mozolny proces odtwarzania
i zglebiania rozumowan nauczyciela, oraz przyswajanie sobie
pamigciowe materjalu, czgsto niedostatecznie przetrawionego.
W ten spos6b pozorna ulga przyniostaby tylko istotne po-
gorszenie stosunkéw. Do tego samego wyniku doprowadzi-
loby ograniczenie lub zniesienie pracy laboratoryjnej, ktéra
czynigc tres¢ udzielanej nauki jasng i interesujgcg, oraz utrwa-
lajac ja znakomicie w umyslach, jest kapitalng ulgg w pracy,
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przy teoretycznej nauce tak nieraz dla mlodziezy ciezkiej.
Wszystkie powyzsze uwagi opierajg si¢ na zalozeniu, ze
materjal naukowy poszczegélnych programem objetych
przedmiotéw pozostanie w ogélnych zarysach taki, jak obec-
nie. Calkiem inaczej przedstawialaby si¢ sprawa, gdybysmy
program naukowy jeszcze wigcej uproscili, usuwajac z niego
dalsze przedmioty, lub dzialy przedmiotéw. W takim razie
moznaby i ogoélna ilos¢ tygodniowych lekeji zmniejszyc, bez
szkody dla jakosci stosowanych metod i gruntownosci na-
uki. Takie dalsze upraszczanie programu byloby jednak mo-
zliwem tylko w zwigzku ze zasadniczg zmiang poje¢ o ogol-
nem wyksztalceniu warstw inteligentnych wogéle, o ich roli
i wymaganiach, jakie sig im stawia. Wypadki dziejowe, kto-
re przezywamy, moga przynies¢ przewr6t 1 na tem polu,
przewidzieé go jednak nikt nie jest w stanie. Zadaniem na-
szem obecnie moze wigc byé tylko gruntowna reforma te-
go, co jest, budowa szkoly sredniej przystosowanej do po-
trzeb narodu, oraz do wspélczesnych poje¢ o istocie wy-
ksztalcenia $redniego. Skoro zas pojgcia te i potrzeby nie
dopuszczajg dalszego uproszczenia programu naukowego,
przeto i dalsze zmniejszenie liczby godzin poswigconych
lekcjom okazuje sie ze wzglgdu na wartos¢ nauki szkolnej
niemozliwe.

Pozostale trzy typy szkoly sredniej w swej ogélne)
budowie podobne s3 do typu powyzej oméwionego. Rozni-
ce polegajg na tem, iz w kazdym z typow inna grupa przed-
miotow jest lepiej wyposazona, jako jego podstawa wycho-
wawcza. Z tego powodu poprzestaniemy w dalszym ciggu
na zaznaczeniu tylko owych roznic, tak ze omawianie na-
stepnych typow bedzie bardzo zwigzle.

Przechodzac do oméwienia humanistycznego oddzialu
szkoly sredniej (tablica II) przypomnie¢ musimy, Ze nie ma
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on byé szkola oparta na nauce jgzykow, lecz na tem, co jest
istotng trescig humanizmu, oraz ze nie kultura staroZytna,
lecz nowozytna, ma stanowi¢ gléwne jego podloze. Odpo-
wiednio do tego podstawa wychowawczg oddziatu
jestjezyk i literatura polska, poznawanie arcy-
dziel literatury powszechnej w przekladach, je-
den jezyk i literatura obca, historja i nauki spo-
teczne. Przy ogélnym doborze i rozkladzie materjalu nau-
kowego takim samym, jak w typie poprzednio omawianym,
przedmioty te wyposazone sg wigkszg iloscia godzin. Dzigki
temu nauczanie ich zostanie poglebione, praca uczniow nad
niemi uksztaltowana bardziej samodzielnie, tak, ze bgdg mo-
gly staé si¢ powaznym warsztatem umyslowego rozwoju.

Program jezyka polskiego przeznacza na trzy naj-
wyzsze klasy wigksza ilos¢ lekcji, niz w typie poprzednim.
Przyrost ten przeznaczony jest przewaznie na czytanie pol-
skich przekladéow arcydziel literatur obcych roznych epok.
Lektura ta, odbywajgca si¢ w najscislejszym zwigzku z czy-
taniem utworéw literatury polskiej, powinna nietylko zazna-
jomi¢ uczniéw z najwazniejszemi zjawiskami literatur $wia-
towych, i nauczy¢ odczuwac ich pigkno i gl¢big mysli, ale
tem samem winna zwiekszyé ich zdolnos¢ rozumienia i od-
czuwania literatury ojczystej, oraz jej stosunku do kultury
ogélnoeuropejskiej. W klasie 6smej pewna ilos¢ czasu prze-
znaczona jest na poglebienie nauki o jezyku. Dla najstarszych
uczniow szkoly, ktérzy nauczyli si¢ juz poprawnie tym jg-
zykiem wiadaé¢, i ktérzy dzigki gruntownej nauce literatury
odczuwaja jego pigkno, a nawet zaznajomili sig nieco z je-
go rozwojem historycznym, poglebienie to winno wyda¢ po-
wazne wyniki w postaci glgbszego zrozumienia i ukochania
jezyka. Jest to szczegélnie wazne w tym typie szkoly, ktory,
cho¢ jest humanistycznym, opiera sig jednak nie na jezykach
klasycznych, ni nawet obcych nowozytnych, lecz w calosci
na jezyku polskim.

Program naukowy. 8



Zwiekszona ilos¢ lekcji jezyka obcego pozwoli na
obszerniejsza lekture literackg w tym jezyku, dzieki czemu
przedmiot ten stanowi¢ bedzie uzupelnienie oddzialywania
i zadan, stawianych nauce jgzyka polskiego i zwigzanemu
z nig poznawaniu literatury powszechnej. Gléowna jednak
waga grupy przedmiotéw, stanowigcych podstawe wycho-
wawczg typu, spoczywa, obok jezyka polskiego, na historji
i zwigzanych z nig naukach spolecznych. Zwiekszona
od klasy piatej poczawszy, w porownaniu z typem poprze-
dnim, ilos¢ lekcji tych przedmiotow pozwoli na zwiekszong
gruntownos$¢ nauki i glgbsze traktowanie, na duza doze sa-
modzielnej pracy uczniéw, a wigc na odnoszenie sig do zré-
del, czytanie opracowan, wycigganie wnioskéw, budowanie
syntez z poznanych faktéow i t. p. Wielka ilos¢ godzin, prze-
znaczona w klasie siodmej na stosunkowo krotki okres dzie-
jow najnowszych, obok zaznaczonego powyzej celu, ma za
zadanie daé uczniowi mozliwie glgbokie zrozumienie naj-
nowszej epoki, zapozna¢ go genetycznie ze stosunkami
dzisiejszemi, a w szczeg6lnosci z rozwojem dzisiejszych
ustrojéw prawno - paistwowych, oraz stosunkow spolecz-
"nych i gospodarczych. Dalszym ciggiem tej nauki jest
przeznaczona na 6sma klasg nauka o Polsce wspol
czesnej. Cele tej nauki okreslilismy juz przy omawianiu
poprzedniego typu szkoly. Tu pozostaja one te same, dadzg
si¢ tylko, dzieki zwigkszonej ilosci lekcji, w wyzszym sto-
pniu osiagna¢. Zaznaczy¢ nakoniec nalezy, ze nauka psy-
chologji, traktowana w zwigkszonej réwniez ilosci godzin
w klasie 6smej, harmonizuje si¢ z wymienionemi powyze]
przedmiotami podstawy wychowaweczej.

Zwiekszenie czasu przeznaczonego na przedmioty hu-
manistyczne mozliwem byto tylko przy réwnoczesnem ogra-
niczeniu ilosci godzin, po§wigconych naukom matematyczno-
przyrodniczym, jesli nie mialo powsta¢ przecigzenie. Po-
waznej redukcii ulegla w czterech najwyzszych klasach ma-
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tematyka. Précz tego w miejsce dwoch ciggnacych sie nie-
przerwanie przez wszystkie klasy szeregéw nauk: ,fizyko-
chemji“ i ,przyrody“ mamy w omawianym typie, od
klasy czwartej poczawszy, tylko jeden szereg, t. zn. w ka-
zdej klasie uczy si¢ tylko jednego przyrodniczego przed-
miotu. Wyjatek stanowi klasa siodma, w ktére| nie dalo sig
unikngé rownoczesnego traktowania chemji, oraz geologji.
Dzigki temu osiggnietem zostalo nietylko zmniejszenie we
wszystkich klasach ilosci godzin, poswigconych naukom
przyrodniczym, konieczne wobec rozszerzenia dzialu huma-
nistycznego, ale takie zmniejszenie (précz w klasie siédmej)
o jeden ilosci réwnoczesnie uczonych przedmiotow. Ta
ostatnia zdobycz ma dla tego typu szkoly duze znaczenie,
czyniac go bowiem najbardziej skoncentrowanym ze wszyst-
kich, otwiera mu najwigksza moznos¢ skupiania mysli i pra-
cy ucznia, a wigc i osiggania glgbszych wynikow.

Chociaz ilosé czasu, poswigconego naukom matematy-
czno-przyrodniczym, zostala w tym typie szkoly ograniczo-
na, pozostala jednak jeszcze wystarczajgcg do powaznego
ich traktowania. Co wiecej, przedmioty te sa i tu wyposa-
zone w odpowiedni wymiar ¢wiczen praktycznych, co po-
zwoli im nietylko zachowaé swoéj charakter rozwijajacy, ale
da¢ mlodziezy wglad w istotng tre$¢ nauk przyrodniczych
i w metode przyrodniczego badania. Ma to dla omawianego
typu szkoly donioste znaczenie, nietylko dlatego, ze dobrze
postawiona nauka przedmiotow matematyczno - przyrodni-
czych, uczac scistej obserwacji i Scislego myslenia, uzupelni
te kierunki rozwoju umyslowego mlodziezy, w ktérych hu-
manistyczna (nie jezykowa) podstawa wychowawcza pozo-
stawitlaby moze pewne braki, ale przedewszystkiem dlatego,
ze typ ten opiera si¢ na kulturze nowozytnej, do ktérej zro-
zumienia niezbedng jest nalezyta orjentacja we wspoélcze-
snym rozwoju nauk matematyczno-przyrodniczych i w for-
mach przyrodniczego myslenia. Omawiany typ szkoly, acz
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posiadajgcy wyraznie zarysowang humanistyczng podstawe
wychowawczg, nie jest jednak jednostronnym, czego juz
o typach nastgpnych nie bedziemy mogii powiedzie¢. Co
wigcej panuje tu i wewnetrzna harmonja, powaznie bowiem
potraktowana grupanauk matematyczno-przyrodniczych wspol-
dziala z4 zajmujacg naczelne stanowisko grupg nauk huma-
nistycznych (nowozytnych) w urabianiu uczniéw na ludzi
0 nowozytnej umystowosSci.

[los¢é godzin teoretycznej nauki pozostala
w tym typie taka sama, jak w poprzednio rozpatrywanym,
wynosi mianowicie cztery dziennie. Wskutek pewnego ogra-
niczenia nauk przyrodniczych, a wigc i ¢wiczen praktycznych
z ich zakresu, zmniejszyla si¢ nieco ilosé ,zajgé“ wogole. To
tez ogélna liczba tygodniowych godzin jest tu nieco mniej-
sza, niz w typie matematyczno-przyrodniczym, nie przekracza
mianowicie nigdzie 33-ch.

Tablica III przedstawia ogélny zarys oddzialu humani-
stycznego z lacina. Juz w rozdziale I zajmowaliSmy sig bli-
zej podobnym typem szkoly i stwierdziliSmy malg jego war-
tosé. Tu strescimy tylko w paru slowach tam podane mo-
tywy. Typ ten nie jest wyplywem jakiejs mysli pedagogicz-
nej, lecz wynikiem kompromisu, jakim chwilowo zakonczyla
si¢ walka migdzy zwolennikami a przeciwnikami filologji kla-
sycznej. Kompromis ten zburzy? silng podstawe wychowaw-
cza gimnazjum klasycznego, usuwajgc z niej skladnik bar-
dziej wartosciowy: greke i zastgpujac j3 szeregiem roézno-
rodnych, niezwigzanych ze sobg przedmiotow. Nowej podsta-
wy wychowawczej nie stworzono jednak. W ten sposéb po-
wstala szkola nie majaca podstawy wychowawczej, o cha-
rakterze wybitnie realistycznym, a wigc bez wartosci.

Gléwng daznoscig przy opracowywaniu programu tego
typu szkoly musi by¢ zaradzenie owej podstawowej wadzie,
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t. j. ograniczenie realistycznego charakteru szkoly i stwo-
rzenie w niej podstawy wychowawczej. Cel ten jednak nie
da si¢ osiggnaé w sposéb zadawalajgcy. Juz w rozdziale I
stwierdziliSmy, ze w szkole klasycznej istotna tre§¢ huma-
nistyczng nadawala podstawie wychowawcze] greka, a nie
lacina, ktorej literatura jest tylko stabym odblaskiem gre-
ckiej; znaczenie laciny dla szkoly polega na rozwijajacej nauce
samego jezyka, ktéorego budowa i gramatyka odznaczaja sig

~ matematyczng prostota i jasnoscig. Wobec jednak tego prze-

waznie formalno-jgzykowego znaczenia laciny, przedmiot ten
w szkole sredniej nie bedzie sig wewng¢trznie harmonizowat
z nauksa jezyka i literatury polskiej, oraz z historja i nauka-
mi spolecznemi, ktére reprezentuja w tej szkole dzial huma-
nistyczny, a mieszcza w sobie bogata tres¢ humanistyczna.
Gdybysmy wiec jezyk polski, historje i nauki spoteczne (oraz
jeden jezyk obcy) chcieli, wraz z lacing, uczyni¢ skladnikami
podstawy wychowawczej szkoly, lacina nie wigzalaby sig
istotg swa i swego wychowawczego oddzialywania z tamtemi
przedmiotami. Bylaby ona w tej grupie przedmiotow czems$
obcem, przypadkowem, nie wzbogacitaby wcale podstawy
wychowaweczej, tylko, jako jeden przedmiot wigcej, przyczy-
nialaby si¢ do przeladowania i rozdrobnienia programu szkoly,
a wiec oslabienia jej wartosci, nie dajgc w zamian nic wia-
snego, to wyrobienie formalne bowiem, ktére ze soba nie-
sie, da si¢ osiagnaé lepiej przy pomocy nauk matematyczno-
przyrodniczych.

Skoro zatem lacina nie da sig¢ zlaczy¢ z jgzykiem pol-
skim i historjg w istotna podstawe wychowawcza, nalezy si¢
zastanowié, czy wobec jej charakteru formalno-jgezykowego
nie byloby wskazanem zwigza¢ j3 z nauka jezykéw nowo-
zytnych w jedng grupe i t¢ obraé za wychowawczg podstawg
szkoly. Trzebaby jednak uczy¢ wtedy najmniej dwéch jg-
zykéw nowozytnych, przy nauce za$ trzech (wraz z lacing)
jezykéw obcych trudno byloby znales¢ dos¢ czasu na cho¢
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troche powazniejsze ich traktowanie, a i tak zajelyby one
tyle lekcji, ze na skromne nawet wyposazenie jezyka pol-
skiego i nauk historyczno-spotecznych, oraz nauk matema-
tyczno-przyrodniczych juzby ich nie starczylo. Powstalaby
w ten sposob szkola z typowo przeladowanym i rozproszko-
wanym programem, ktéra zasadniczo i z takim naciskiem po-
tepilismy. Bylaby to zresztg dostownie ta sama szkola filo-
logiczna, z tacing i dwoma jezykami nowozytnemi, kt6ra dzis
mamy i ktérej skutki codziennie obserwujemy. Moglibysmy
jeszcze podjaé mysl, czy lacina z jednym jezykiem nowozy-
tnym i jezykiem polskim (oraz historja) nie moglaby utworzy¢
dobrej humanistycznej, o kierunku wiecej] jezykowym, pod-
stawy wychowawczej. 1 ta mysl jednak jest niewykonalng.
Cheace to, co stanowi istote oddzialywania laciny na ucznia,
powiaza¢ organicznie z nauka tamtych przedmiotéw, naleza-
loby wréci¢ do zarzuconego na szczescie filologicznego nau-
czania jezykéw nowozytnych. Co wigcej byloby to mozli-
wem w szkole dawniejszej, ktéra zaczynala naukg laciny juz
w klasie pierwszej; w takiej szkole gruntowne opanowanie
gramatyki lacinskie] moznaby uczyni¢ podstawg nauki jezyka
obcego nowozytnego, oraz gramatyki jezyka polskiego. Skoro
jednak z waznych wzgledow zasadniczych zaczynamy lacing
dopiero w klasie czwartej, juz po dwoéch latach intenzywne)
nauki jezyka obcego, a po trzech latach nauki jezyka pol-
skiego, w zakresie ktérego juz za rok literatura musi stac
sie prawie wylgcznym przedmiotem nauki, pomyst powyzszy
staje si¢ nierealnym.

Wobec niemoznosci polgczenia laciny z jakgkolwiek
grupa humanistycznych przedmiotéw szkoly na podstawe wy-
chowawcza, pozostaje, jako jedyne rozwiazanie problemu, co
prawda bardzo niedoskonale, pozostawienie w naszym typie
tej samej co W poprzednim podstawy wycho-
wawczej, zlozonej z jezyka polskiego, historji
i nauk spotecznych, oraz jednego jezyka obce-
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g o. Wprowadzona nauka taciny bedzie si¢ bardzo stabo
wiazala z nauka tych przedmiotow, nie poglebi jej ani wzbo-
gaci w spos6b istotny. Bedzie to raczej czynnik obcy, roz-
sadzajacy szczuple ramy programu naukowego z wybitng
szkodg calosci. Szkody te widoczne s3 w zamieszczonym na
tablicy III programie. Podstawa wychowawcza zostala tu
jeszcze utrzymana. Wyposazenie historji i nauk spolecznych
nie ulegto w poréwnaniu z typem poprzednim zmianie, a ilos¢
godzin jezyka obcego o jedng tylko sig zmniejszyta. W za-
kresie jezyka polskiego jednak konieczng byla wigksza re-
dukcja, ktoéra niewatpliwie ujemnie odbije si¢ na lekturze
atworéw literatur obeych, a uniemozliwi prawdopodobnie za-
jecie si¢ w klasie 6smej poglgbieniem wiedzy o jezyku pol-
skim. Oslabilo to nieco podstawg wychowawcza, w kazdym
jednak razie cel stworzenia jej w szkole filologicznej, dotad
wszelkiej podstawy wychowawczej pozbawionej, dat si¢ 0sig-
gngé i to jest rzecz: najwazniejsza wobec faktu, ze ten naj-
bardziej u nas rozpowszechniony typ szkoly bgdzie z pewno-
$cig jeszcze dluzszy czas istnial. Wprowadzenie jednak no-
wego przedmiotu 1 to takiego, ktéry musi zaja¢ powazng ilosé
lekcji, jesli ma sig go uczy¢ wogole, musialo odbi¢ si¢ fa-
talnie na wyposazeniu grupy nauk matematyczno-
przyrodniczych. Matematyka stracila tylko jedng go-
dzing, juz bowiem w poprzednim typie zostala znacznie ogra-
niczona; musiala jednak nastgpi¢ znaczna redukcja ilosci lek-
cji fizyko-chemji i przyrody, ktora odebrala tym przedmiotom
znaczenie czynnika rozwijajacego, poglebiajacego i wycho-
wujacego, i zepchneta je do roli informacyjnej. Lacina wigc,
nie przynoszac szkole zadnych powazniejszych wartosci, zbu-
rzyla wplyw calej tej waznej grupy nauk. Wobec tego zas,
ze podstawg wychowawczg szkoly pozostaly nadal nauki hu-
manistyczne nowozytne, do ktérych nalezytego pojmowania
powazne zajgcie sig naukami matematyczno-przyrodniczemi
jest, jak wykazywalismy powyzej, niezbgdne, brak powyzszy
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musi odbi¢ sie na ogélnej wartosci szkoly bardzo ujemnie.
Dodaé¢ nakoniec trzeba, ze mimo tak znacznego zmniejszenia
czasu, poswigconego naukom matematyczno-przyrodniczym,
wprowadzenie do programu laciny powigkszylo ogblng
ilo§¢ tygodniowych godzin nauki we wszystkich
klasach. W szczeg6lnosci zmniejszy¢ si¢ musiala niestety ilosc
czasu przeznaczonego na zajgcia praktyczne, a za to ilosc
lekcji teoretycznych wzrosta do 27-miu, w klasie zas piatej
nawet do 29-ciu tygodniowo, przekroczyla wigc znacznie do-
puszczalng, a zachowang w obu poprzednich typach, normg
czterech godzin dziennie. Te wszystkie czynniki skladajg
sie na destrukcyjny wplyw wprowadzenia laciny do programu
szkoly humanistycznej i czynig typ w ten sposob powstaly
w poréwnaniu z innemi nizszorzgdnym. Z oméwionych do-
tad jest to pierwszy typ juz jednostronny. Zachowywana w ty-
pach poprzednich pewna konieczna dla uniknigcia jednostron-
nosci szkoly réwnowaga migdzy dzialem humanistycznym,
a matematyczno-przyrodniczym, zostala tu juz zburzona. Nie
to jednak stanowi stabos¢ typu, lecz fakt, ze za ceng tego
zburzenia rownowagi nie dalo sig wycisnag¢ na szkole wy-
bitniejszego pietna, nie wzmocnilo sig¢ podstawy wychowaw-
czej, nie zwigkszylo skoncentrowania programu naukowego,
a tylko wprowadzilo czynnik caloksztaltowi szkoly obcy, nie
wigzacy sie z zadng grupa przedmiotéw, nie przynoszacy
nic wilasnego, a zarazem zwigkszylo si¢ rozproszenie, wer-
balizm i obciazenie uczniéw praca umyslows.

W najwysszym stopniu jednostronnym jfest prsedstawiony
na tablicy IV typ klasyczny sskoly Sredniej. Przy budowaniu
go oparli$my sig na nastgpujacych trzech zasadach. Po pierw-
sze ma to by¢ typ szkoly przeznaczony dla malej garstki
wybitnie w tym kierunku uzdolnionej i zamilowane] mlo-
dziezy, z tak bowiem specjalnego, jednostronnego, typu 0gol-
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nego wyksztalcenia, tak w dodatku oddalonego od wspoi-
czesnego zycia praktycznego, tylko nieliczne jednostki o wy-
bitnym typie umyslowym moga wynies¢ zadatki i pobudki
do produktywnej pracy. Po drugie jezyki klasyczne musza
by¢, choéby za cen¢ najwigksze] jednostronnosci szkoly, wy-
posazone taka iloscig czasu, aby mozliwem bylo doprowa-
dzenie uczniéw do swobodnego czytania autoréw starozy-
tnych z pelnem zrozumieniem i odczuciem; bez osiagnigcia
tego szkola klasyczna nie ma racji bytu. Po trzecie wypo-
sazenie greki, bedacej czynnikiem co najmniej réwnowar-
tosciowym z lacina, nie moze by¢ w porownaniu z uposaze-
niem laciny uposledzane.

Opierajac si¢ na powyzszych zasadach wyposazylisSmy
lacine i greke dostateczna iloscia lekcji. Jest ona niewielka
w poréwnaniu z istniejgcemi szkolami klasycznemi, przy sta-
wianiu jednak uczniom wysokich wymagan i ograniczaniu
frekwencji tylko do tych, ktérzy im sprostac beda w stanie,
bedzie to niewatpliwie wymiar wystarczajacy do osiggania
dobrych wynikéw. Uzyskanie jednak tej ilosci godzin filo-
logji klasycznej wymagalo ofiar we wszystkich prawie przed-
miotach pozostatych. Silnemu obcigciu ulegt nawet jgzyk
polski, oraz historja i nauki spoleczne, a matematyka i nauki
przyrodnicze zachowaly zaledwie taki wymiar godzin, jaki
jest niezbgdny do dania uczniom bardzo powierzchownego
wyobrazenia o tem, czem sig te nauki zajmujg i utrzyma-
nia przez to zasady ogoélnego wyksztalcenia, ktorego granice
ten typ szkoly prawie ze przekracza. Nawet nauka Spiewu
musiata by¢ zaniechana w najwyzszych czterech klasach.
Mimo to ilos$é teoretycznych lekeji wzrosta do 30-tu tygo-
dniowo, czyli 5-ciu dziennie, przez co szkola doszla do ta-
kiego stopnia obcigzenia umystowego mlodziezy, jaki spoty-
kamy we wigkszosci naszych dzisiejszych szkol. Najgorszem
jest to, ze, poza filologja klasyczng, caly program szkoly
rozbity jest na same przedmioty wyposazone drobnemi
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ilosciami godzin, wskutek czego brak mu nalezytego skon-
centrowania, a praca uczniéw zbyt bedzie rozbita i przeska-
kujacg z przedmiotu na przedmiot. Sg to wszystko bardzo
ujemne cechy tego typu szkoly, nie dajace si¢ niestety uni-
knaé. Jezeli jednak szkola ta zdola naprawdg skupi¢ w so-
bie pierwszorzedny w tym specjalnym kierunku materjal
uczniowski, jesli da mu wystarczajace opanowanie jgzykow
klasycznych i zdola go przepoi¢ odczuciem wielkie] kultury
klasycznej, wszystkie braki powyzsze zostang sowicie wy-
nagrodzone

ROZDZIAL 1V.

W zajemny stosunek i uprawnienia poszczegdlnych typow szkoly
sredniej.

Miodziez uczeszczajaca do szkoly sredniej winna sie
rozdzielaé¢ miedzy poszczegolne jej typy wedlug swych uzdol-
nieri i zamilowan. Dobre dokonywanie sig podzialu jest dla
wydajnosci pracy narodowej pierwszorzednego znaczenia.
Ulatwia je niewatpliwie bardzo wybitnie fakt, ze dobor ow
nie musi si¢ odbywa¢ juz u wstepu do szkoly $redniej, lecz
dopiero po ukoriczeniu jej trzech klas. Powierzenie tych klas
pierwszorzednym sitom pedagogicznym i jak najlepsze po-
stawienie w nich nauki wszystkich przedmiotéw ma rozstrzy-
gajace znaczenie nietylko dlatego, iz tu kladzie sig¢ podwaliny
calego dalszego rozwoju umyslowego, oraz calego stosunku
do pracy umyslowej i szkoty, ale i dlatego, ze ono jedynie
umozliwi dobry podzial materjalu uczniowskiego miedzy po-
szezeg6lne wyzsze oddzialy 1 ograniczy do minimum ilos¢
zdarzajacych sig przy tym podziale pomylek. Przedewszyst-
kiem bedzie chodzilo o podzial mlodziezy na dwie wielkie
grupy: tych, ktérych zainteresowania ida wiecej w kierunku
nauk matematyczno-przyrodniczych, oraz. tych, ktérzy obja-
wiaja wigksze zamitowanie do przedmiotow humanistycznych.
Pierwsi skieruja sie¢ do matematyczno-przyrodniczego oddzialu,
drudzy do pozostatych trzech. Prawdopodobnie ta druga
grupa mltodziezy w wigkszosci swej wstgpowac bedzie do
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oddzialu humanistycznego, co jest rzeczg pozadang. Do od-
dzialu humanistycznego z lacina, oraz do klasycznego, po-
winna sie zwracaé tylko ta czastka, u ktorej juz przy nauce
jezyka polskiego i jezyka obcego w klasach nizszych objawig
si¢ wyrazne uzdolnienia i zainteresowania filologiczne. Spra-
wa wstepowania pewnej ilosci tej mlodziezy do oddzialu
klasycznego, wobec bardzo specjalnego charakteru tego od-
dzialu 1 napewno bardzo niewielkiej liczby jego uczniow,
nadajgcej mu ceche wyjatkowosci, musi by¢ traktowana bar-
dzo indywidualnie.

Trzechletni okres nauki w szkole sredniej jest jednak
zbyt krétki, a wiek ukonczonych lat 13-tu zbyt milody, aby,
mimo najwigkszych staran, w podziale mlodziezy nie mialy
si¢ zdarzaé¢ pomyltki. Wprawdzie z rozwazan naszych, za-
mieszczonych na wstepie rozdzialu II, wynika, iz pomylek
tych prawdopodobnie bedzie niewiele, w kazdym jednak ra-
zie zar6wno interes ogolu, jak jednostek, nakazuje ulatwianie
pozniejszego ich prostowania. Programy nasze w szerokiej
mierze na prostowanie to pozwalaja. Jesliby np. uczes od-
dzialu matematyczno-przyrodniczego spostrzegl, ze jego wsta-
pienie do tego oddzialu bylo omylka, gdyz nauki matema-
tyczno-przyrodnicze, ktérych kurs systematyczny gruntownie
_tu przechodzi, sprawiajg mu zbyt wielkie trudnosci i nie in-
teresujg go dostatecznie, a za to silnie pociggaja humanistyczne,

" to jeszcze po ukorczeniu klasy czwartej, a nawet pigtej, moze
przej$é do oddzialu humanistycznego bez zdawania egzaminu.
Istotnie poréwnanie programoéw tych dwoéch oddzialow wy-

" kazuje, ze uczen taki mialby moze pewne braki w zakresie
jezyka obcego, moglby je jednak latwo wyréwna¢ w ciagu
pierwszego roku pobytu w nowym typie szkoly; w ciggu
tego roku szkola musialaby okazywaé wyrozumialosé¢ dla jego
niedomagan w tym kierunku. W zakresie historji i geografji
obie szkoly przerabiajg w klasie czwartej i pigtej ten sam
materjat, wobec czego i tu dodatkowy egzamin bylby zby-

957

teczny. Wprawdzie oddzial humanistyczny rozporzadzal nieco
wiekszg iloscig lekeji tych przedmiotéw, odbilo sie to jednak
raczej w gruntownosci i metodzie traktowania, niz w zakre-
sie nauki, tak ze nowy uczen zadnych istotniejszych brakow
materjalnych, ktére przeszkodzilyby mu w korzystaniu z dal-
szej nauki tych przedmiotéow, nie wniesie. Braki zas w tem
wyrobieniu umystowem, ktére daje metoda traktowania, wy-
réwnaja sig¢ przy dalszej nauce, jesli uczen istotnie jakies
uzdolnienia i zainteresowania do nauk humanistycznych po-
siada. Jedyna réznica w materjale naukowym obu typow za-
chodzi w nauce przyrody i tu jednak bez szkody dla dalsze]
pracy ucznia moznaby zrezygnowac z uzupetnienia tej czgsci
materjalu zoologicznego, ktérego w typie matematyczno-przy-
rodniczym nie przechodzit, i z odnosnego egzaminu. Widzimy
wige, ze az do chwili wstgpu do klasy széstej nie istniejg
zadne trudnosci przy przechodzeniu uczniéw z oddzialu ma-
tematyczno-przyrodniczego do humanistycznego. Przejscie,
czy z oddzialu matematyczno-przyrodniczego, czy humani-
stycznego, do oddzialu humanistycznego z lacing, wymaga-
toby egzaminu tylko z faciny.

Przejscie odwrotne z oddzialu humanistycznego z lacing
do humanistycznego (bez taciny) nie przedstawia wogoéle az
do poczatku klasy széstej zadnych trudnosci. Pozostaje nam
tylko rozwazyé sprawe przechodzenia z obu oddzialéw hu-
manistycznych do matematyczno-przyrodniczego, rowniez po
skoriczeniu czwartej lub pigtej klasy. Fakt, iz matematyka
miata w oddziale matematyczno-przyrodniczym w klasie czwar-
tej i piatej troche wigcej godzin, niz w oddzialach humani-
stycznych, nie wywola wobec tego samego materjatu nauko-
wego trudnosci. Uczen, majgcy istotnie jakies zdolnosci w tym
kierunku, zdota w ciggu roku wyréwnaé braki wynikle stad,
iz nie korzystal przez te dwa lata z nieco gruntowniejszego
i samodzielniejszego traktowania tego samego zresztg ma-
terjalu naukowego. Egzamin uzupelniajacy z matematyki be-
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dzie wiec zupelnie zbyteczny. Jedyng i istotng trudno$¢ sta-
nowi fizyko-chemia, ktére] w oddziale matematyczno-przy-
rodniczym uczy si¢ w klasie czwartej i piatej, podczas gdy
w oddzialach humanistycznych przedmiotu tego w tych kla-
sach niema. Mimo to uczniowi, ktéry, ukonczywszy czwarta
klase jednego z oddzialow humanistycznych, chce przejsé do
piatej klasy matematyczno-przyrodniczej, mozna pozwoli¢ na
to przejscie bez egzaminu uzupelniajacego, pod warunkiem,
ze braki w ciagu roku uzupelni, ktére to uzupelnianie od-
bywaé si¢ bedzie stopniowo, za wskazéwkami i pod kontrolg
nauczyciela. Poniewaz przedmiotem nauki w klasie pigtej ma
byé chemia nieorganiczna, do ktorej zrozumienia wystarczy
niewielka ilo$é elementarnych wiadomosci z fizyki, a pewna
ich doze uczen wyniesie juz z propedeutycznego kursu klas
nizszych, przeto powolne uzupelnianie brakow bedzie mozli-
we, i nie przeszkodzi korzystaniu z kursu biezacego. Gorzej
rzecz sie przedstawia w wypadku zamierzonego przejscia po
skonczeniu klasy pigtej. Tu bez egzaminu uzupelniajgcego
z fizyko-chemji nie obejdzie sig. Wskazang tylko bedzie wy-
rozumialogé przy tym egzaminie, ograniczenie przy nim wy-
magan do rzeczy najniezbedriej potrzebnych do korzystania
z nauki chemji organicznej w tej klasie i zezwolenie na uzu-
pelnianie go w ciagu roku, oraz pomoc szkoly przy uzupelnia-
niu brakéw. W kazdym razie i to przejscie bedzie jeszcze
zupelnie latwem bez straty roku. Krétko nakoniec zaznacza-
my, Ze przeniesienie sie z oddzialu klasycznego do humani-
stycznego z lacing bedzie mozliwem tak samo bez egzaminu
do chwili wstapienia do klasy széstej; uczen przechodzacy
bedzie tylko musial w ciggu roku uzupeklié¢ pewne braki
z jezyka obcego, historji i matematyki. Tak samo przedsta-
wiataby sig¢ sprawa przejscia takiego ucznia do oddzialu hu-
manistycznego (bez laciny), tylko wymagajace uzupelnienia
braki w matematyce bylyby nieco wigksze. Przejscie do od-
dzialu matematyczno - przyrodniczego byloby juz znacznie
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trudniejsze i wymagatoby egzaminu uzupelniajgcego z mate-
matyki, fizyko-chemji, a moze i przyrody. Przechodzenie od-
wrotne do oddziatu klasycznego z humanistycznego z facing
po klasie czwartej mogloby si¢ odbywac bez egzaminu, pod
warunkiem, Ze uczern w ciagu roku braki z laciny wypeini;
po klasie piatej trzebaby juz zgda¢ egzaminu z greki. Przej-
$cie z innych typow do klasycznego uwarunkowanem byloby
egzaminem z laciny i greki.

Widzimy wiec, ze w przyszlej szkole sredniej uwzgle-
dnianie indywidualnych zdolnosci i zainteresowarn ucznia zo-
stalo zabezpieczone nietylko stworzeniem w niej czterech
oddziatéw odrebnego typu i odroczeniem wyboru kierunku
studjow do chwili ukoriczenia klasy trzeciej, ale i umozliwie-
niem pozniejszego przenoszenia si¢ z jednego oddzialu do
drugiego tych uczniéw, ktérzy pomylili si¢ w wyborze od-
dzialu. Z czesciowem wylaczeniem oddziatu klasycznego to
przenoszenie si¢ jest zupeinie latwem i odbywa si¢ najezg-
$ciej bez egzaminu, lub co najwyzej z egzaminem z jednego
przedmiotu az do chwili wstgpowania do klasy szostej.
Wobec tendencji robienia przy takich egzaminach mozli-
wych ulatwien, mozemy i w tych wyjatkowych przypadkach,
gdy egzamin jest konieczny, droge do przechodzenia uwazac
za otwartg. Takie postawienie sprawy powinno umozliwi¢
naprawe przewaznej czgsci pomylek, poczynionych przez
uczniéw przy wyborze kierunku studjow, mozemy wigc twier-
dzi¢, ze uwzglednianie indywidualnosci umystowej ucznia
zostalo w nowych programach szkoly sredniej zabezpieczone.
Przechodzenie z oddzialu do oddziatu z koricem klasy szostej,
lub si6dmej, byloby juz rzecza trudniejszg i powinno sig od-
bywaé na podstawie zupelnie Scislych egzaminéw uzupeinia-
jacych, obejmujacych wszystkie przedmioty, co do ktorych
w programach danych oddzialéw zachodzi réznica. Niema
wogéle celu zbytnie ulatwianie tak p6Znego przenoszenia sig.
Sila wplywu wychowawczego kazdego typu szkoly lezy



— 128 —

w jego indywidualnej podstawie wychowawczej, ta za$ od-
dziatuje ciggloscig skupienia mysli i wysitku na pewnej nie-
wielkiej liczbie przedmiotow nauki, rosngca z biegiem czasu
liczbg i silg skojarzen w tej dziedzinie, ciaglem zwieksza-
niem gruntownosci i glebi wiedzy, oraz opanowywaniem me-
tody, zawdzigczanem dluzszemu jej stosowaniu. Te wszyst-
kie korzysci sa uwarunkowane ciagloscig studj6w w jednym
oddziale, przy jednej podstawie wychowawczej. Zmiana od-
dzialu, a wigc zmiana podstawy wychowaweczej, burzy wszyst-
kie powyzsze czynniki wychowawczego wplywu szkoly i dla-
tego musimy postawi¢ zasadg, Ze przynajmniej trzy ostatnie
lata powinien uczen spedzi¢ w jednym oddziale, aby odnies¢
korzys¢ z tych wplywow.

Moznos$é przenoszenia si¢ z oddzialu do oddzialu ma
i dlatego znaczenie, ze ulatwi zrézniczkowanie typow nie-
tylko pod wzgledem programow, ilogci lekeji poswigconych
réznym przedmiotom i t. p., ale i pod wzgledem wewngtrz-
nym, pod wzglgdem tresci udzielanej nauki, jej poglebienia,
stopnia samodzielnosci i tempa pracy, pod wzglgdem nastroju,
a to z powodow nastepujacych. Cechg nowej szkoly musi
byé zywe tetno pracy i zycia szkolnego. Istota reformy po-
lega¢ musi przedewszystkiem na usunieciu ze szkoly atmo-
sfery ospatlosci, braku zainteresowania, obojgtnosci, nudy,
bedacej nieuniknionem nastgpstwem dzisiejszego rozproszko-
wania pracy ucznia i plynacej zen powierzchownosci. Ograni-
czenie ilosci przedmiotow, skupienie pracy i mysli uczniow,
pozwoli wprowadzi¢ do szkoly atmosfere gruntownosci, wy-
tezonej pracy, zainteresowania. W zwigzku z tem musi po-
zostawa¢ wysoka skala i scistos¢ wymagan, potrzebna dla
eliminowania jednostek, nie nadajacych si¢ do wyzszego ksztal-
cenia, wplywajacych na obniZenie poziomu pracy og6lu, ko-
nieczna dla zapewnienia nauce szkolne] wplywu wychowaw-
czego, wplywu na urabianie charakter6w. Kult miernosci
i miernot, tak charakterystyczny dla dzisiejszej szkoly sred-
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niej, musi by¢ raz na zawsze obalony. Tylko w atmosferze
scistych wymagan 1 plynacego z nich twardego poczucia
obowiazku, w atmosferze zywych zainteresowan i dazen, oraz
skupionej, samodzielnej pracy, moga urabiaé¢ si¢ charaktery,
rozkwitaé talenty, moze rozbudzac sig ideowos¢, tylko w niej
przetwarza¢ si¢ mogg masy mlodziezy na rzetelng 1 dla na-
rodu prawdziwie produktywng warstwg inteligentng.

Samo jednak skoncentrowanie programu naukowego,
oraz podniesienie skali i Scistosci wymagan, nie bylyby srod-
kami wystarczajgcemi do zapewnienia szkole odpowiedniego
tetna pracy i zycia umystowego. Zapewni¢ je moze dopiero
zrézniczkowanie szkol na typy o réznych podstawach wy-
chowawczych, oraz jak najlepszy podzial mlodziezy migdzy
nie, na podstawie indywidualnych uzdolnien i zainteresowan.
I dlatego wlasnie latwos¢ przenoszenia sie z oddzialu do od-
dzialu, umozliwiajagca prostowanie popelnionych przy wybo-
rze oddzialu pomylek, jest dla wewngtrznego zycia szkoly
korzystng. Dobre zgrupowanie w oddziale mlodziezy o po-
krewnych uzdolnieniach i zainteresowaniach pozwoli w za-
kresie przedmiotéw, stanowigcych podstawg wychowawczg
szkoly, na zywsze tempo, wiekszg gruntownos¢ i samodziel-
no$é pracy, na wytworzenie tej atmosfery zainteresowania
i zapalu, ktora jest glownym warunkiem wartosci szkoly, bez
ktérej nie moze ona mie¢ wplywu na ksztaltowanie dusz.
Wielokrotnie powtarzaliSmy z naciskiem, iz kazdy z naszych
typow szkoly sredniej musi by¢ szkola ogolnoksztalcaca, nie
zawodowg. Dwa gléwne typy: matematyczno-przyrodniczy
i humanistyczny sa tak zbudowane, iz zapewniajg zupelnie
wystarczajacg rownowage miedzy grupa przedmiotéw huma-
nistycznych, a grupa matematyczno-przyrodniczych. Utrzy-
mac ja w istocie — bedzie oczywiscie zadaniem nauczycieli.
Réwnowaga ta jednak nie pozostaje w sprzecznosci z fak-
tem, iz przedmioty podstawy wychowawczej bedg w kazdym
oddziale terenem, na ktérym tgtno umyslowego zycia mlo-

Program naukowy. 9
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dziezy bedzie bilo najsilniej, na kt6érym skupia¢ sig¢ bedzie
najwigksza suma dgzen, zainteresowarn, zapalu. Bez zroz-
niczkowania szkoly na typy o wyraznie zarysowanych pod-
stawach wychowawczych i bez dobrego zgrupowania w nich
mlodziezy nie datoby si¢ nigdy osiagnac w szkole pelnej
sity owego zyciodajnego tgtna, a wiec zapewni¢ jej pelnej
sity oddzialywania wychowawczego.

Aczkolwiek kazdy z typéw szkoly sredniej bedzie da-
wal mlodziezy ogélne wyksztalcenie, a jego podstawa wy-
chowawcza nie bedzie miala bynajmniej na celu specjalizacji,
jednak istnienie jej bedzie niewatpliwie wplywalo na rozwi-
janie sig indywidualnych uzdolnien i sklonnosci do pewnych
dzialéw nauki i pracy. Dzieki temu szkola bedzie wypusz-
czala ze swych muréw wigkszos¢ mlodziezy o pewnym zde-
cydowanym kierunku zyciowym. Bedzie to jej wielkg za-
stuga, nietylko ze wzglgdéw praktycznych, ale i dlatego, ze
stawiany szkole sredniej cel wychowawczy nie jest wogodle
osiagniety, jesli opuszczajaca ja mlodziez kierunku takiego
nie posiada. Wychowanie pelnego czlowieka, bedace celem
tej szkoly, jest falszywie pokierowane, jesli produktem jego
jest jakies pseudo-ogdlne wyksztalcenie, bez okreslonego kie-
runku uzdolnien, zainteresowan i dazen, a typy tego rodzaju,
cho¢by z najlepszemi sSwiadectwami, bywaja najczgsciej nie-
produktywne w zyciu.

Ogolnoksztalcaey charakter obu gléwnych typow szkoly
éredniej: matematyczno - przyrodniczego i humanistycznego,
utrzymana w kazdym z nich wystarczajgca rownowaga dwoch
glownych dzialow nauk, sprawiajg, iz uczen, wychodzacy
z ktéregokolwiek z nich, jest réwnie dobrze umystowo przy-
gotowany do jakiegokolwiek studjum w szkole wyzszej i do
dowolnego zawodu zyciowego. To tez niema najmniejszego
powodu, by przed jakas kategorjg tych uczniow zamykaé
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pewne dzialy studjow, lub pewne zawody, wzglgdnie dostep
do nich utrudniaé. Co prawda, wyrazne indywidualne wia-
sciwosci kazdego z tych typow beda niewgtpliwie sprawialy,
ze ich wychowankowie zwraca¢ si¢ beda w swych dalszych
studjach i w wyborze zawodu w pewnych okreslonych kie-
runkach, od ktorych odstgpstwa nie beda zbyt czgste. Ucz-
niowie, koriczacy np. oddzial matematyczno-przyrodniczy, wy-
nosi¢ beda z niego w wigkszosci zainteresowania zwrocone
ku teoretycznemu studjum nauk Scistych, albo ku ich prak-
tycznym zastosowaniom. Stad, wstepujac do szkoly wyzszej,
beda przewaznie wybierali dzial matematyczno-przyrodniczy,
lub medyczny uniwersytetu, albo jakis wydzial wyzszej szkoly
technicznej. Uczniowie oddzialu humanistycznego objawiac
beda w wigkszosci zainteresowanie literatura, historjg, nau-
kami spolecznemi, to tez studjowa¢ bedg na uniwersytecie
przewaznie literature, historjg, nauki spoieczne, prawo. Oczy-
wiscie cate szeregi dzialow wyksztalcenia wyzszego, jak filo-
zofja $cista, nauki handlowe 1 t. d., odpowiadaé¢ beda, co
prawda z innych pobudek, zaréwno jednej, jak drugiej gru-
pie miodziezy. Glownemi zawodami zyciowemi bytych ucz-
ni6w oddzialéw matematyczno-przyrodniczych bedzie, obok
pracy naukowej w tej dziedzinie, medycyna, technika, prze-
mysl, praca na polu gospodarczem wogble. Mlodziez wyszla
2 oddzialéw humanistycznych poswieci si¢ naukom humani-
stycznym, sztuce, naukom spolecznym, administracji, oraz
réwniez pewnym dzialom zycia gospodarczego. Niewatpli-
wie jednak bedg dos¢ czgste odstgpstwa od wytyczonej po-
wyzej drogi i w wysokim stopniu szkodliwem byloby unie-
mozliwianie ich lub utrudnianie. Przedewszystkiem byloby
to krepowaniem jednostki w wyborze kierunku pracy calego
zycia i odbiloby sig¢ ujemnie nietylko na jej osobistem szczg-
sciu, ale takze na jej wydajnosci i uzytecznosci spotecznej.
Wprawdzie w ciagu dwoch ostatnich lat szkoly sredniej nie
ulatwiamy uczniom przenoszenia si¢ z oddziatu do oddzialu,



— 132 —

ale to dlatego tylko, aby nie przyniesc szkody gruntownosci
i glebi ich wyrobienia umystowego. Gdy juz jednak to wy-
robienie, jakie im szkola srednia da¢ mogla, osiagneli, krgpo-
wanie ich przy ostatecznym wyborze zawodu byloby bezce-
lowe, Procz tego zwazy¢ nalezy, ze dobrze jest, jesli do
studjum lub zawodu, do ktérego z reguly przygotowuje wigk-
szog¢ ludzi jedna grupa nauk, wejdzie i pewna liczba jedno-
stek o umystowosci wyrobionej wiecej na grupie innej, wnie-
sie ona bowiem do swej pracy pewne odrebne pierwiastki,
ktérych przymieszka moze tylko korzystnie odbi¢ si¢ na ca-
toksztalcie danego studjum, czy zawodu. Z reguly np. stu-
djom historycznym poswigca¢ si¢ bgda uczniowie, ktorzy
ukonczyli oddzial humanistyczny szkoly sredniej. Gdyby jed-
nak wyjatkowo jakis uczen oddzialu matematyczno-przyro-
dniczego, wskutek pézniej rozbudzonego zainteresowania,
cheiat na uniwersytecie oddaé¢ sig studjom historji, nie po-
winno mu sie tego utrudnia¢ i to nietylko dlatego, ze tak
wyraznie zaznaczone zamilowanie bywa juz pewng rgkojmig
owocnej pracy, ale i dlatego, ze cechy umyslowe, pozyskane
przezen dzigki naukom matematyczno - przyrodniczym, moga
stac sie w dziedzinie historji pierwiastkiem ozywczym. Przyklad
powyzszy da sig oczywiscie zastosowac i do innych studjow
i zawod6éw. Glownym jednak powodem, dla ktérego w mnaj-
wyzszym stopniu szkodliwem byloby krepowanie abiturjen-
t6w szkoly sredniej przy wyborze studjum wyzszego, wzgled-
nie zawodu, jest okolicznos¢, ze W takim razie zapisywanie
sie mlodziezy koriczace] trzecia klase szkoty sredniej do po-
szczegblnych wyzszych oddzialow tej szkoly odbywaloby sie
w znacznej czgsci nie na podstawie objawiajacych sig uzdoi-
nieri i zainteresowati, lecz pod wplywem zyczenia ucznia,
wzglednie jego rodzicow, obrania w przyszlosci pewnego
okreslonego zawodu. Gdyby np. wydzial prawniczy uniwer-
sytetu, otwierajacy tyle zawodow urzedniczych, byt dostgpny
bez zadnych utrudnien tylko dla abiturjentow oddzialu humani-
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stycznego, wtedy cale rzesze dziatwy szkolnej cisnglyby sig
do tego oddzialu, bez wzgledu na swe, nieraz odmienne,
zdolnosci i zamilowania. Wynikiem byloby, Ze ta czgsc mio-
dziezy, ktéra wybrala oddzial humanistyczny wbrew swym
popgdom, nie osiagnelaby w nim tego stopnia rozwoju umy-
stowego, do jakiego byla zdolna. Ale nie na tem koriczg sig
szkody. Mtodziez ta, nieprzystosowana zdolno$ciami, nie wno-
szaca dostatecznego zainteresowania i zapalu w pracg oddziatu
humanistycznego, spowoduje oslabienie tgtna zycia tego od-
dzialu, obnizy jego atmosferg, z czego wyplyna powazne
szkody i dla tej reszty uczniow oddzialu, ktorzy wstapili don
pod wplywem istotnego zamilowania. Podobne oczywiscie
bylyby skutki, gdyby np. swobodny wstep na medycyng lub
politechnike byl zastrzezony wylgcznie dla uczniow oddzialu
matematyczno-przyrodniczego i t. p. Zupelne rownouprawnie-
nie obu oddzialow pod wzglgdem wstgpu do szkol wyzszych,
oraz do réznych zawodow, jest koniecznie potrzebne nietylko
dlatego, zeby jednostkom ulatwi¢ swobodny wybér zawodu,
ale przedewszystkiem dlatego, ze kazde skrepowanie pod tym
wzgledem oddzialuje wstecznie i to fatalnie na szkolg sred-
nia, obnizajac poziom jej poszczegolnych typow, uniemozli-
wiajac mtodziezy osiaganie w niej tego rozwoju umyslowego,
do ktérego wogdle jest zdolna. A wydajnos¢ inteligentnej
warstwy narodu zalezy nie od tego, czy sktadajace je jed-
nostki dowolnych zawodow uczyly si¢ w szkole $redniej wig-
cej tej, czy owej grupy przedmiotéw, ani nawet od tego, czy
sie jakiegos przedmiotu wogo6le uczyly, czy tez nie. To s3
rzeczy bez powazniejszego snaczenia. Znaczenie jedyne
(w dziedzinie intellektualnej) ma osiagnigty w szkole stopien
rozwoju umystowego, przyuczenie do gruntownej pracy i gleb-
szego jej ujmowania, uzdolnienie do samodzielnego stawiania
i rozwiazywania problemow, sita zamilowania i idealizmu.
Osiagnigcie tych wszystkich czynnikéw wymaga zrézniczko-
wania szkoly na typy i jak najlepszego rozdzielenia migdzy
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nie mlodziezy, wylacznie na podstawie uzdolnieri i zaintere-
sowan. Kazdy wplyw uboczny, oddzialujacy na 6w rozdziat
zaburzajgco, musi prowadzi¢ do ostabienia tych podstawo-
wych czynnikow przysziej produktywnosci ogoétu miodziezy
i przez to wyrzgdza nieobliczalne spoleczne szkody. Gdy
wskutek obnizenia poziomu oddzialéw wyzszych szkoly sred-
niej, wywolanego pchaniem si¢ do nich mlodziezy, nie pod
wplywem zainteresowania, lecz ze wzglgdu na pewne szcze-
golne uprawnienie tych oddzialéw, nastgpi u kazdej jednostki
niewielkie choéby niedociggnigcie do dostgpnego dla niej
w dobrych warunkach stopnia rozwoju, wyplyng stad w ogo6l-
nej sumie produkcji inteligentnej warstwy, a wigc i w calej
produkcji narodowej, niestychane i niepowetowane straty.
Wszelkie nieréwnouprawnienia réznych typow szkoly sred-
niej s3 wyplywem bardzo ciasnego pojmowania istoty i za-
dania tej szkoly, jako instytucji, majgcej dawa¢ pewne tech-
niczne sprawnosci, czy tez pewne przygotowawcze i po-
mocnicze wiadomosci do przyszilych studjéw wyzszch i za-
wodu. Polegaja one na zupelnem niezrozumieniu, 42 zada-
niem i celem szkoly sredniej jest tylko rozwoj sit ducho-
wych (i fizycznych) i ze wobec wielkosci tego zadania uste-
powaé¢ muszg na plan dalszy wszelkie cele inne, drobne
wobec niego i male, a w szczegélnosci cele, lezgce w dzie-
dzinie erudycji.

Wszystkie powyzsze argumenty, dowodzace konieczno-
sci rownouprawnienia dwéch gléwnych typéw szkoly sred-
niej: matematyczno - przyrodniczego oraz humanistycznego,
w odniesieniu do tych tylko typéw bylyby zapewne zby-
teczne, nie jest bowiem prawdopodobnem, aby przeciwko
ich rownouprawnieniu podniosty sie powazniejsze zarzuty.
Stang si¢ one jednak potrzebne, a nawet nabiorg wigkszej
wagi, gdy rozszerzymy dyskusj¢ na trzeci typ szkoly: huma-
nistyczny z lacina. Typ ten jest tylko dokonanem w miare
moznosci ulepszeniem dzisiejszego gimnazjum filologicznego
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Krolestwa, wzglednie galicyjskiego gimnazjum realnego. Ulep-
szenie to jednak nie zdolalo, jak widzieliSmy, usunaé¢ zasad-
niczego bledu w pomysle szkoly i stad zachowala ona, acz
w mniejszym nieco stopniu, wszystkie wady swych obu ist-
niejacych pierwowzoréw. Z tego powodu pominiemy szer-
szg ocene i charakterystyke tego typu, dokladnie juz poprzed-
nio omawianego, stwierdzimy tylko raz jeszcze, Ze jest to
typ pozbawiony ze stanowiska pedagogicznego wszelkiej
glebszej wartosci. Niestety jest on w Polsce bardzo rozpo-
wszechniony, a zwlaszcza w Kroélestwie, gdzie wyparl wszyst-
kie inne rodzaje szkol i stal sig panujagcym. Wobec tego stanu
rzeczy o szybkiem usunigciu go niema mowy, zwlaszcza
przy tak znacznej przewadze szkolnmictwa prywatnego, ma-
jacego duzy stopien swobody w ustalaniu dla siebie kierun-
kéw i programéw naukowych. Trzeba si¢ pogodzi¢ z fak-
tem, ze typ ten bedzie jeszcze przez dluzszy czas istnial,
zrazu nawet w znacznej liczbie i tylko stopniowo bedzie za-
nikal, wzglednie liczebnosé jego bedzie si¢ sprowadzala do
wlasciwej, bardzo skromnej miary. W kazdym razie musimy
go traktowaé jako twor przejsciowy. Ustanawianie progra-
mu dla takiego typu szkoly nie ma bynajmniej na celu utrwa-
lania go, ni przedluzania jego istnienia, lecz, wobec nieu-
niknionego jego istnienia jeszcze przez czas pewien, ulep-
szenie go o ile moznosci i zmniejszenie przez to szkod, ktére
mlodziezy i spoleczenstwu przynosi.

Skoro zatem oddzial humanistyczny z lacing ma istniec,
w mysl naszych poprzednich rozwazan koniecznem jest zu-
pelne réwnouprawnienie wszystkich trzech dotad oméwio-
nych oddzial6w: matematyczno-przyrodniczego, humanistycz-
nego i humanistycznego z lacing. Moglyby co prawda nasu-
waé sie watpliwosci co do typu humanistycznego z lacing,
jako nieracjonalnie ze stanowiska pedagogicznego zbudowa-
nego, wkraczajgcego juz w jednostronnosé¢ i uposledzajgcego
wybitnie dzial nauk $cistych. Z tego ostatniego cho¢by powo-
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du nasuwataby sie mys] utrudniania wychowankom tego typu
dostepu do studjum nauk $cistych, medycyny, oraz nauk tech-
nicznych. Mysl te jednak nalezy stanowczo odrzuci¢ i o$wiad-
czyé sie za zupelnem réwnouprawnieniem. Motywow tej de-
cyzji nie bgdziemy powtarzali, s3 one bowiem zupelnie takie
same, jak te, ktére rozwingliSmy przy omawianiu rowno-
uprawnienia typéw: matematyczno-przyrodniczego i humani-
stycznego. Tu dodamy tylko, ze rownouprawnienie stworzy
warunki swobodnej konkurencyi wszystkich trzech typow,
wsréd ktorej jedynie objawié si¢ bgdzie mogla w zupelnej
czystosci wartos¢ kazdego z nich, wsrod ktérej naturalnym
biegiem rzeczy utrzymajg si¢ i rozwing typy zywotne, a za-
nikng sztuczne, nie majace w sobie wewngtrznej sily, niedo-
stosowane do wymagan zycia. Wszelka nierownos¢ praw
przeciwnie, nie dopuszczajac do pelnego rozwoju typéw upo-
sledzonych, nie pozwoli im nigdy wykazaé swej istotnej war-
tosci, a przedewszystkiem przyczynia¢ si¢ bgdzie do sztucz-
nego podtrzymywania tworéw stabych, nie posiadajgcych
warunkéw do zycia, niepozytecznych, a nawet szkodliwych.

To jedynie racjonalne rozwigzanie kwestji natrafia na
przeszkodg w istniejgcym stanie rzeczy. Obecnie mianowicie
gimnazjum filologiczne (z lacing, bez greki) posiada peilne
prawa, zadna zas szkola bez laciny praw tych nie posiada.
Pociaga to za sobg wszystkie te szkody, ktére scharaktery-
zowali$my powyzej, jako nieuniknione nastgpstwa wszelkiego
uprzywilejowania, W szczegélnosci nalezy podniesé, Ze ten
typ szkoly wylgcznoscia swego przywileju zabija wszystkie
inne typy, nie daje zadnemu z nich rozwing¢ si¢ i wykazac¢
swa wartosé. Tak sie dzieje wszedzie, a przedewszystkiem
w Kroélestwie, gdzie gimnazjum filologiczne wyparlo wszyst-
kie inne typy szkoél i zabilo zupelnie zaréwno t. zw. szkoly
handlowe, jak szkole realng, tak zdolng do ulepszenia sig
i tak ze stanowiska spolecznego wazna. I dopoki przywilej
ten trwaé bedzie, niema moznosci stworzenia innego, choc¢by
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najlepszego, typu szkoly. Wszelkie proby pozostang bez-
owocne, gdyz szkoly nowe nie pozyskalyby frekwencji, albo
pozyskalyby niewystarczajagcg, a w dodatku drugorzedne;j
wartosci, i wskutek tego nie moglyby nawet nigdy okazac,
czem sg istotnie. W takich warunkach o swobodnym, natu-
ralnym doborze i doplywie mlodziezy do tych szkél nowych
nie byloby mowy, a bez tego nie moze byé réwniez mowy
o osigganiu przez nie rezultatow. Jesli dodamy, ze ten jedy-
nie uprzywilejowany typ, to wiasnie typ nietylko najstabszy,
ale z istoty swej niezdolny do zasadniczego ulepszenia, zro-

.zumiemy jak wielkie szkody przynosi¢ musi -spoleczefistwu

jego uprzywilejowanie i plynaca zen wylacznosé. Gdyby
ten przywilej miat byé przeniesiony do nowych stosunkoéw,
a wiec sta¢ sie udzialem oddzialu humanistycznego z lacing
nowej szkoly sredniej, wtedy dwa inne typy: oddziat ma-
tematyczno - przyrodniczy oraz humanistyczny, nie mialyby
moznosci rozwoju i cata reforma bylaby udaremniona. Po-
niewaz zas na stworzeniu tych wlasnie dwéch typow, wy-
posazonych w silne podstawy wychowawecze i dostosowanych
do potrzeb i celow spolecznych, cala mysl zamierzonej re-
formy sig opiera, przeto utrzymanie przywileju oddzialu hu-
manistycznego z lacing staloby si¢ wprost katastrofa, unie-
mozliwiajaca wszelkg reforme, czy ta, czy jakakolwiek inna.
Jesli sobie w dodatku uprzytomnimy, ze stworzenie dobrej
szkoly typu matematyczno-przyrodniczego i jej silny ilosciowy
rozwéj ma migdzy innemi na celu wychowywanie zastgpow
mlodziezy na pionieréw i pracownikéw naszego odrodzenia
i zycia gospodarczego, a ze przywilej szkoty filologicznej
rozwoj taki zupelnie uniemozliwi, zrozumiemy jasniej jedng
z wielkich szkéd spotecznych, ktérg taki przywilej grozi.
Jednak zniesienie przywileju oddzialu z lacing i réwno-
uprawnienie wszystkich typow, napotka niewatpliwie na opor.
Argumentami, opierajjcemi si¢ na przeswiadczeniu o wyjg-
tkowem dla umyslowego rozwoju znaczeniu nauki jgzyka
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laciniskiego, nie potrzebujemy si¢ juz tutaj zajmowac, sprawg
te bowiem oswietlilismy poprzednio wystarczajaco. Trzeba
jednak zaja¢ si¢ argumentami natury nie pedagogicznej, lecz
utylitarnej, dowodzgacemi niezbednosci tej nauki, jako srodka
pomocniczego dla roznych dzialow studjow wyzszych. Sta-
nowisko zasadnicze w tej sprawie, jak réwniez we wszyst-
kich sprawach pokrewnych, formulowalismy juz parokrotnie.
Zadaniem gléwnem, prawie wylgcznem, szkoly sredniej jest
rozwijanie w mlodziezy sil fizycznych, moralnych i intellek-
tualnych. Przed zadaniem tem ustgpi¢ musza wszelkie wzgledy
uboczne. Wszelkie drobne, male, utylitarne cele tylko o tyle
mogg byé uwzglgdniane przez szkole srednia, o ile dgzenie
do nich nie przeszkadza osiggnigciu owego glownego, wiel-
kiego celu. Gdy tylko najmniejsza sprzecznos$¢ zachodzi, cel
utylitarny musi by¢ bez wahania poswigcony celowi ideal-
nemu, bo rozwéj sit mlodego pokolenia zapewnia spoleczen-
stwu tak wielkie korzysci realne, iz wszelkie inne rzekome
zdobycze staja si¢ wobec nich drobiazgami bez znaczenii,
lub wprost zludzeniem. Kazdy poglad odmienny, przy kto-
rym rzekomemi korzysciami praktycznemi zaslaniamy sobie
cel gléwny i choéby w najmniejszym stopniu utrudniamy
jego osiggnigcie, jest wynikiem ciasnoty poje¢ o wychowaniu
i szkole, nie zdolnej zrozumie¢ ich prawdziwej istoty.
Ograniczajac si¢ w szczegélnosci do sprawy nauczania,
musimy raz jeszcze podnies¢, ze glownem celem nauki szkol-
nej jest rozwoj umyslowy uczniow, uzdolnienie ich do sa-
modzielnej umyslowej pracy, przyuczenie do glebszego jej
ujmowania i gruntownego wykonywania, rozbudzenie po-
waznych zainteresowan i przyzwyczajenie do umyslowego
zycia. Obok tego wielkiego, ogo6lnego celu istnie¢ moze
i musi oczywiscie caly szereg celow szczegolowych, sg one
jednak uprawnione o tyle tylko, o ile nie utrudniajg daze-
nia do osiggnigcia celu gtownego. Gdy tylko wystgapi sprze-
cznosé, cel szczegolowy musi zostac zarzucony, choéby po-
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slax?rienie go dalo si¢ poprze¢ najpowazniejszemi argumen-
tami i obiecywalo najwigksze korzysci praktyczne. Tak sig
rzecz ma wlasnie z naukg laciny w szkole $redniej. Za jej
utrzymaniem i uwarunkowaniem nig prawa wstgpu na uni-
wersytet sg przytaczane rézne, mniej i wigcej wazkie, mo-
tywy. Poniewaz jednak dotychczasowe nasze rozwazania wy-
kazaly, ze przez wprowadzenie do programu naukowego
szkoly sredniej jezyka lacifiskiego wartos¢ szkoly wybitnie
sie obniza i osigganie owego glownego jej celu powaznie
utrudnia, poniewaz stwierdziliSmy dalej, ze uprzywilejowanie
tego drugorzednego typu szkoly uniemozliwi rozwoj typow
innych, majacych wszelkie warunki pomyslnego osiggania
celu zasadniczego, przeto mys$l o pogwalceniu zasady ro-
wnouprawnienia na rzecz tego typu musimy stanowczo od-
rzucié, bez wzgledu na wszelkie motywy, usilujace konie-
cznosé jezyka lacinskiego dla tych lub owych galgzi studjow
wyzszych wykazac.

Przyjrzyjmy sig¢ jednak blizej tym motywom. Mozemy
przedewszystkiem poming¢ nieprawdopodobnie naiwny argu-
ment, iz nauka laciny niezbednie jest potrzebna w szkole
sredniej dlatego, aby uczniowie mogli w ciggu studjow uni-
wFrsyteckich, nawet przyrodniczych, uzywac lacinskiej ter-
minologji naukowej. Naiwnosé dochodzita tak daleko, iz do
czysto przyrodniczego studjum medycznego dopuszczano gi-
mnazjalistéw, nie majacych zadnego przygotowania do przy-
rodniczego mys$lenia wogéle, a nie dopuszczano uczniéw szkot
realnych, opierajacych si¢ (rzekomo) na naukach matema-
tyczn_o-przyrodniczych. Ograniczajac si¢ do argumentow po-
wazniejszych musimy rozwazy¢, ktére dzialy studjum uniwer-
syteckiego wymagajg niezbednie wyniesienia przez swych
ucznifi-w znajomosci laciny ze szkoly sredniej, o wyzsze szkoly
techniczne bowiem wecale tu nie idzie. Na wydziale filozo-
ficznym lacina jest istotnie potrzebna uczniom, poswigcaja-
cym si¢ filologji klasycznej, réznym galgziom jgzykoznaw-
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stwa, historji, oraz czgsciowo tym, ktérzy poswiecaja sie stu-
djom literatury. Potrzeby jednak tej mlodziezy nie moga
wechodzié weale w rachube, gdyz stanowi ona tak znikajacy
procent ogétu mlodziezy szkol srednich, ze trudno pomysle¢,
by dla tak malej garstki ogol miat uczy¢ si¢ przedmiotu nie-
tylko mu niepotrzebnego, ale wplywajacego swa obecnoscia
na obnizenie wartosci szkoly sredniej, a wigc na obnizenie
stopnia rozwoju sit intellektualnych catego ogétu. Jednostki,
cheace sig poswigcié powyzszym studjom, beda musialy nau-
czyé sie laciny w czasie pobytu na uniwersytecie, nauka ta
mianowicie musi zosta¢ wlgczona w program ich studjum za-
wodowego. Wiadomo zas, jak inaczej, tatwiej i predzej poj-
dzie ta nauka tym nielicznym jednostkom, ktére zabiory sig
do niej w wieku dojrzalym, z zamilowaniem i poczuciem po-
trzeby. Wiadomosci potrzebne zostang, obok innych przed-
miotéw nauki, opanowane lekko w ciggu jednego roku.
W szkole sredniej za$ nauka ta ngka ogél mlodziezy przez
dlygi szereg lat, nie wydaje rezultatow i rujnuje wartos¢
szkoly.

Przechodzac do innych wielkich wydzialéw uniwersy-
tetu, gromadzacych w sobie ogromng wiekszosé mlodziezy,
stwierdzi¢ nalezy, ze czysto przyrodniczej natury studjum
medyczne laciny zupelnie nie potrzebuje, ze pozadanem jest,
aby zapisywali si¢ nani uczniowie oddzialu matematyczno-
przyrodniczego, w ktérym na lacing niema wcale miejsca,
ktory jednak zato wypuszcza¢ bedzie mlodziez wlozona do
przyrodniczego myslenia, nauczong obserwacji, majacg zain-
teresowania przyrodnicze. Za wydzial, wymagajacy znajo-
mosci laciny, uwaza si¢ wydzial prawniczy. Poniewaz be-
dzie on $ciagal z pewnoscig wielkie ilosci mlodziezy, przeto
wymagania jego wywra decydujacy wplyw na losy szkoly
sredniej. Ot6z stwierdzi¢ nalezy, ze mniemanie 0 niezbed-
nosci laciny dla prawnikéw jest zludzeniem, plynacem tylko
z przyzwyczajenia datowanego od wiekow. Jesli pominiemy

.
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nie wchodzace tu w rachubg potrzeby nielicznych naukowych
badaczy, a rozwazymy tylko potrzeby szerokich rzesz pra-
wniczych, spostrzezemy, ze potrzebg laciny wywoluja teksty
prawa rzymskiego, oraz uzywana terminologja prawnicza. Nie
ulega kwestji, ze z obu potrzebami da si¢ latwo zerwac bez
szkody dla istoty wiedzy prawniczej lub jej stosowania w prak-
tyce. Sciste i autentyczne przeklady tekstu, opatrzone od-
powiedniemi komentarzami, zastapig w praktyce oryginaly,
(do ktorych i tak przecigtny prawnik nigdy si¢ nie odwoluje),
gfly ogo6l prawniczy nie bedzie umiat po lacinie; terminolo-
gja ojczysta zastapi wtedy lacinska, utrze sie i sprecyzuje
tak samo jak tamta, tak ze po dwudziestu latach, kazdemu
bedzie sie wydawalo, ze nie jest ona do zastgpienia, po-
dobnie jak mysli sie dzi§ o laciniskiej. W okresie przejscio-
wym mozna zaradzi¢ trudnosciom, wprowadzajgc na wydziale
prawniczym roczny kurs nauki laciny. Trudno zas, by dla
flpodobania fachowcéw, plyngcego z wiekowego uzywania, dla
1ch_ przyzwyczajenia do istotnie dobrej, bo wiekami wyrobio-
nej, terminologji prawniczej i dla przewidywanych trudnosci

‘przejscia do terminologji rodzimej, trudno$ci oczywiscie tylko

przejsciowych, i teraz i w calej przyszlosci nietylko wszystka
mlodziez musiala si¢ uczyé laciny, ale by dla tego blahego
powodu poziom rozwoju mlodziezy musial stale pozostac.
nizszy, by zrezygnowac trzeba bylo z wszelkiej glgbsze) re-
formy szkolnictwa $redniego. Nie ulega watpliwosci, ze poziom
studjum prawniczego tylko sig¢ podniesie, jezeli w przyszlosci
oddawaé mu si¢ bedg zastepy mlodziezy, ktére ze szkoly sre-
dniej nie przynioslty wprawdzie znajomosci laciny, ale zato

 wyniosly z niej wyzszy rozw6j umystowy, glgbsze umystowe

zainteresowania, pewne zrozumienie dla probleméw natury
spotecznej, zdolnosé do samodzielnej pracy, a wigc to wszystko,
czego nie daje, wzglednie da¢ moze tylko w malym stopniu
szkola z lacina, a co da¢ powinna szkola dobrze pedagogicznie
zbudowana, np. szkola typu humanistycznego bez laciny.
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Skoro wigc dwa najliczniejsze wyc.lzia}y uniw'ersy.tetu?
prawniczy i medyczny, laciny istotnie nie potrzebu_]a, ci zas
stuchacze wydzialu filozoficznego, ktc::rzy potr?ebuja jej na:
prawde, stanowig znikomy proceqt ogoiu l‘l‘llOdZ‘leZy, mozemy
nawet 6w utylitarny i bynajmniej nie d'ecydu_]acy argument
za uprzywilejowaniem oddziatu humanlschznego z iac;lnq
odrzuci¢ i w mys$l zasadniczych pedagoglc'znych \'vymogolw'
ustali¢ postulat réownouprawnienia wszyst.klc}? typow slzko y
sredniej. W rozwazaniach naszych p('JmanIISIl.ly tutaj Wi-
dzial teologiczny, a to dlatego, ze calkiem specla:lny charak-
ter tego studjum i odrgbne jego c.ele’, te s‘zczegoln.e wyma(-
gania, ktore stawia si¢ zglaszajace) sig doP mlqdzlez}r, oraz
te zadania, ktore sie jej w czasie studjow i po ich ukonczej
niu zakresla, czyniag ten wydziat tak odrebnyn'.l od reszti’
wydzialéw i’ szk6l wyzszych wogéle, 2e'w§=d1ug jego potrzi'
zadng miarg szkoly sredniej ksztaltowac'me mozna. I‘\Iau* a
laciny, temu studjum potrzebna,_ moze i powinna b}rc wia-
czona w sam program tego studjum. Doda¢ nalezy, ze z wy-
dzialem teologicznym zwigzane sg pewne wazne objawy na-

tury spolecznej. Wiadomem jest, ze lad wiejski, garngcy si¢ |

aniale do o$wiaty i w szczegdlnosci pragnacy swej
tlili{at\:r?e) zapewnié¢ wyksztalcenie s‘redni'e, w (.1l.‘l‘28‘] czeéc? \; tym
celu posyla swych synow do szkoly sredn.lej, aby z nic ; zro;
bi¢ w przysztosci ksigzy. Otoz gdyb_y oddzlall humamst}.czn:.
z tacing miat przywilej dopuszczania mtodziezy do u'rluw.e‘
sytetu wogoéle, a na wydzial teologiczny w szczegoInosci,
dwa inne za$ oddzialy tego nie dawaly '(albo dawTIyd za
dodatkowym egzaminem Zz 1aciny,_ co na ]ledno wycho z:?,
wtedy cala masa mlodziezy wloscianskiej ?laniaby';l;“ wy-
lacznie do oddzialu humanistycznego zllacmq, a unikata in-
nych. Wynikiem byiby przede“.rszystklem olbrzymi I"OZW’(;_]
najslabszego typu szkoly, a zanik .mnych. (f?orszyr{l ii/n =
kiem bytby fakt, iz te masy mlodzuj:Zy wio§c1al}sk1ej_,1 ora
dla przetworzenia si¢ na inteligencj¢ potrzebuje najlepsze;
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szkoly, dajacej najsilniejsze wplywy, a wiec rozporzadzajace]
silng podstawg wychowaweczg i zapewniajacej jak najwieksze
skoncentrowanie, ksztalcityby si¢ wiasnie w typie, ktéry tych
cech posiada najmniej i stagd ich przetworzenie przez szkole
byloby niedoskonate. Znanym nakoniec i pozgdanym jest
objaw, ze ta chlopska mlodziez, przeznaczona na ksiezy,
zwraca si¢ pézniej w znacznej czesci ku rozlicznym innym
studjom i zawodom. Otéz w razie uprzywilejowania typu
humanistycznego z lacing i ta, do innych zawodow idaca,
miodziez bedzie jednak przechodzila wylgcznie przez ten typ,
nietylko najstabszy, ale dajgcy do innych kierunkow studjow
gorsze przygotowanie; wynikloby stad, ze doplyw wloscian-
skiej mlodziezy do réznych zawodow stalby sie przez nie-
rownouprawnienie réznych typéw szkoly $redniej nizszo-
wartosciowym.

Réwnouprawnienie typéw powinno obja¢ takze 1 oddzial
klasyczny, mimo jego wybitnej jednostronncsci. Charakter
tego oddzialu i zadania, ktore moglby spelniaé, okreslilismy
juz w rozdziale pierwszym, a czesciowo i w dalszych. Doda¢
trzeba, ze aby on je mogl spelni¢, warunkiem podstawowyni
jest bardzo wysoki poziom wymagan od uczniéw i bardzo
Sciste ich egzekwowanie. Wymagania te dotyczy¢ muszg
nietylko takich zdolnosci filologicznych i takiej pracy, kto-
reby umozliwily uczniom swobodne czytanie autorow sta-
rozytnych ze zrozumieniem i odczuciem, ale i znacznego
stopnia subtelnosci i wrazliwosci na objawy kultury staro-
zytnej i pigkna wogéle, tylko bowiem przy tych cechach za-
glebienie sig w jezyki, literature i swiat starozytny nie beda
marnowaniem czasu i zabawka, lecz wychowajg ludzi, ktérzy
zdolni bedg pierwiastki niesmiertelnego klasycznego ducha
W swej tworczej pracy naszej polskiej kulturze przyswajac.
Wobec takich wymagar jednak ograniczanie praw uczni6éw
tej szkoly byloby bezcelowe i szkodliwe; liczba zreszta



szkot tego typu bedzie tak znikoma, jesl-i wo_gc':le sie utrzy-
maja, iz mozemy si¢ tutaj wigce] niem'i nie za]mowa.é.

W wyniku rozwazan calego nimejs?,ego rozdz'lalu stf;-
wiamy postulat pelnego rdwnou{:mwm’ema'arSQﬁ-st%acfz .tv/‘mw
szholy $redniej, niewwarunkowanego sadnemi eg;mu:f:crm.a uzit-
peém:ajqcemrf, i miesciesnionego gadnemi ograniczeniami, Jako
podstawowy warunek wszelkie reformy tej sskoly.

ZAKONCZENIE.

Konczac powyzsze studjum, uwazamy za potrzebne za-
znaczy¢ wyraznie Scisle ograniczony cel, ktéry przy niem
postawiliSmy sobie. Celem tym bylo ustalenie najogélniej-
szych zaryséw ustroju naszej szkoly $redniej i ulozenie dla
niej réwniez og6lnych programéw naukowych. Innemi slowy:
pragnglismy nakresli¢ tylko zewngtrzne ramy, ktére w przy-
szlosci dopiero wypelnione by¢ mogg szczegélows trescia.
Nie bylo naszym celem wchodzi¢ ani w szczegély programow,
ani w omawianie metod pracy szkolnej; tembardziej nie za-
mierzalisSmy formulowaé celéw wychowawczych ani spolecz-
nych szkoly sredniej, ani tez zajmowaé si¢ caloksztaltem wy-
chowania na stopniu srednim. Nasze zadanie bylo w okre-
slony powyzej sposéb ograniczone, a jesli przy objasnianiu
1 motywowaniu przedlozonych zaryséw i programéw potrg-
caliSmy niejednokrotnie o zadania szkoly, o rézne problemy
dydaktyczne i wychowawcze, o metody i t. p., to dlatego
tylko, ze nie dalo si¢ tego uniknaé i o tyle tylko, aby mysli
przewodnie projektu staly si¢ jasne. Niezawodnie natural-
niejszym bylby odmienny sposéb postgpowania: nakreslenie
caloksztaltu systemu wychowawczego i wysnucie z niego
szczeg6low organizacji i budowy szkolnictwa. Takie stawia-
nie sprawy odwlekloby jednak dzialanie na lata cale, a tym-

Program naukowy. 10
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czasem zycie wola o natychmiastowe czyny. Dlatego wybra-
lismy droge krotszg i bardziej praktyczng. -

W szczegélnosci pragniemy zaznaczy¢, 2e za najwaz-
niejszy postulat reformy szkolnictwa sredniego uwazamy
przeksztalcenie jej z uczelni na zaklad wychowaweczy, a wigc
uczynienie ksztalcenia charakteru celem gléwnym, ktoremu
podporzadkowanem by¢ musi wszystko, ktéremu wige ma
stuzy¢ i nauka szkolna. Nieporuszanie w niniejszym referacie
tej sprawy wyniklo nie z jej zapoznawania, lecz ze Scistego
ograniczenia tematu do kwestji dydaktycznych.

Typy szkol, ktérych programy naszkicowalismy, mogg
stuzy¢ zar6wno mlodziezy meskiej, jak zernskiej. Nie znaczy
to jednak, bysmy w ten sposéb mysleli sprawe sredniego
szkolnictwa zenskiego ostatecznie rozstrzygnac. Jedng rzecz
uwazamy za niewatpliwa, a mianowicie tg, iz studja srednie
i wyzsze musza byc dla mlodziezy zenskiej tak samo dostgpne,
jak dla meskiej, ze wigc szkola Srednia zerska musi posia-
da¢ pelne uprawnienia pod wzglgdem wstgpu do szkél wyz-
szych. Pozostaje jednak nierozwigzanym problem, czy szkola
srednia zenska powinna byé doslownie taka sama, jak mgska.
Dotychczasowe badania i obserwacje s3 zbyt nieliczne, nie-
sciste i nienaukowe, by na ich podstawie mozna da¢ na to
pytanie odpowiedz. W kazdym razie kwestja istnieje. Uksztal-
towanie szkoly sredniej powinno by¢ uzaleznione od jakosci
materjatu uczniowskiego, oraz przypuszczalnych przyszlych
zawodéw zyciowych uczniéw. Ot6z nie ulega watpliwosci, ze
miedzy mlodziezg zeriska a meskg zachodzg roznice fizjolo-
giczne i duchowe i mozliwem jest, ze z ich powodu powinny
istnie¢ i roznice w zabiegach wychowawczych i1 dydaktycz-
nych szkoly zenskiej a megskiej. Nie ulega rowniez watpli-
wosci, ze wielka ilo§¢ uczennic szkoly sredniej wychodzi za-
maz, wskutek czego ich zawod zyciowy staje si¢ odmiennym
od zawodéw mlodziezy meskiej, wobec czego nasuwa sig
pytanie, czy i ta okolicznos¢ pierwszorzednej doniostosci nie
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powinna wycisngé pigtna na uksztaltowaniu szkoly zerskiej.
Na pytania te trudno odpowiedzieé; rozstrzygnigcie ich wy-
maga dlugich studjow i doswiadczeni. Dzi§ mozna tylko otwo-
rzy¢ mlodziezy zenskiej takie same szkoly, jak meskiej, ko-
niecznem jednak jest rozpoczecie badan i doswiadczen, aby
te pierwsgorzednej wagi spraw¢ pomyslnie rozstrzygnaé.
Jeszcze jedna kwestja jest w Krélestwie nieslychanie
wazna i piekgca, a mianowicie sprawa t. zw. progimnazjow,
ktérych wielka ilos¢ powstaje po mniejszych miejscowosciach,
po malernkich miasteczkach, a nawet po wigkszych wsiach.
Objaw ten radosny, jako dowéd pedu ludu polskiego do
oSwiaty, ma jednak w praktyce wiele stron ciemnych. Po-
miniemy tu strong najciemniejsza, jaka jest bardzo niski po-
ziom prawie wszystkich tych szkét, wynikajaey z braku od-
powiednich lokal6w, pomocy naukowych, a przedewszystkiem
dobrych sit nauczycielskich, a dotkniemy tylko sprawy typu
tych szkél, a wige ich programu naukowego. Wobec tego,
ze tylko czastka uczni6w tych szkél idzie po ich ukorczeniu
do wyzszych klas gimnazjalnych, a znaczna wigkszo$¢ na nich
koriczy, obecne ich programy, identyczne z programami niz-
szych klas pelnej szkoly sredniej nie obejmujace zadnego za-
koriczenia i zaokraglenia studjéw dla tych, ktorzy dalej
ksztalci¢ si¢ nie bedg, nie odpowiadajg istotnej potrzebie
1 wprost nie majg sensu. Jako wystarczajgce uzasadnienie
tego sgdu wystarczy przytoczy¢ fakt, iz progimnazja te za-
wierajg np. i nauke laciny, ktérej sie¢ wigkszo§¢ uczniow nie-
potrzebnie przez rok lub dwa uczy, nie majac tej nauki dalej
kontynuowaé. Wypracowanie dla tych szkoél programu takie-
go, ktéryby z jednej strony pozwalal mlodziezy, majacej ten
zamiar, przejs¢ do wyzszyeh klas gimnazjalnych, a réwno-
cze$nie reszcie dawal pewien zamknigty i celowy caloksztalt
wyksztalcenia ogélnego, a moze wiazal je z wyksztalceniem
zawodowem i przedluzal niejako w szkole zawodowa, jest
jednem z najbardziej palgcych zagadnien o$wiaty ludowe;j.
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Wszystkie te zagadnienia i wiele innych oczekujg roz-
wigzania, ale zarazem wymagaja wiele czasu i pracy. Jako
krok pierwszy przedkladamy ocenie ko6t fachowych oraz
czynnikom decydujacym niniejszy projekt ustroju i ogélnych
programow szkoly sredniej. Programy szczegélowe sg w opra-
cowaniu. .

Podczas druku niniejszego referatu rozpoczely sie w Mi-
nisterstwie W, R. i O. P. obrady nad ustrojem caloksztaltu
naszego szkolnictwa. Chociaz obrady te nie zostaly jeszcze
ukoriczone i wyniki ich nie staly si¢ prawem, z dotychcza-
sowego ich przebiegu mozna juz z duzym stopniem praw-
dopodobieristwa wnioskowa¢ o przyszlym ustroju. Za pod-
stawe obrad wzigto omawiany przez nas we wstepie projekt
Komisji pedagogicznej Stowarzyszenia Nauczycielstwa pol-
skiego, wprowadzono don jednak zasadnicze zmiany. Prze-
dewszystkiem uznano, iz projekt Komisji pedagogicznej da
sie¢ urzeczywistnié tylko w miastach, ktére zdobgda sig na
organizacje szkél powszechnych (elementarnych) nietylko
siedmioletnich, ale posiadajacych najmniej siedmiu nauczycieli,
tylko bowiem w tych szkotach bedzie mozna tak postawic
nauke, by wyzsze ich klasy zastgpily w zupelnosci nizsze
klasy szkoly sredniej. W takich miejscowosciach ustréj szkol-
nictwa ma odpowiadaé postulatom, ktére sformulowalismy
we wstepie na wypadek przyjecia projektu Komisji pedago-
gicznej. Szkola $rednia ma zostaé ograniczona do pigciu klas
(wyzszych). Mlodziez, chcgca otrzymaé wyksztalcenie Srednie,
po ukoriczeniu szesciu klas szkoly powszechnej przechodzi
wprost do pierwszej (dzisiejszej czwartej) klasy szkoly $red-
niej, pozostala za$ idzie do klasy si6dmej szkoly powszech-
nej, gdzie otrzymuje zakonczenie i zaokraglenie swego ogol-
nego wyksztalcenia.

Co do szkél powszechnych o mniejszej liczbie nauczy-

— 149 —

cieli (86°/, naszych szkél elementarnych posiada dzi§ tylko
jednego nauczyciela) uznano, iz rozciagni¢cie na nie powyz-
szego systemu wywolaloby znaczne obnizenie poziomu szkol-
nictwa sredniego, szkoly te bowiem, choéby nawet mialy
siedem lat nauki, nie zdolalyby osiggnaé w swych wyzszych
oddzialach nawet w przyblizeniu takiego poziomu, by mogly
zastapi¢ niemi dzisiejsze trzy nizsze klasy szkoly $rednie;.
Wobec tego, iz marzy¢ nie mozna, aby w dajacym si¢ prze-
widzie¢ czasie wszystkie nasze miasteczka i wsie, a przy-
najmniej ich wigkszosé, osiggnely szkoly powszechne o sie-
dmiu (lub choéby tylko o szesciu, pigciu, a nawet czterech)
nauczycielach, ze przeciwnie ogoétl ich bedzie posiadal szkoly
nizej zorganizowane, postanowiono stworzy¢ nowy rodzaj
szkol: szkoly wydzialowe, ktére stanowié bgda uzupelnienie
wyzszego typu przecigtnych szkét powszechnych, a zarazem
posrednie ogniwo migdzy niemi a szkola Srednig. Szkoly te
bedg czteroklasowe i bgda posiadaly przynajmniej po cztery
sily nauczycielskie. Powinny one utworzyé tak gesty sieé,
by przecigtnie na kazda gming wypadia jedna taka szkola,
umieszczona w najwigkszej miejscowosci gminy. Dzieci za-
mieszkale w poszczegélnych miejscowosciach gminy bedg
uczeszczaly do znajdujacych sie¢ w tych miejscowosciach szkot
powszechnych, posiadajacych przewaznie po jednym, dwéch
lub trzech nauczycieli, a cztery do siedmiu lat nauki. Te
z nich, ktére nie beda si¢ mialy ksztalci¢c ogélnie wyzej,
ukonczg w swojej wsi takg szkolg. Te, ktérym rodzice beda
chcieli daé¢ wyzsze wyksztalcenie ogélne, po ukoficzeniu
w swojej wsi czterech lat nauki przejdg do znajdujacej sig
w ich gminie szkoly wydzialowej. Pragngcy iS¢ jeszcze
wyzej moga po ukoriczeniu trzeciej klasy szkoly wydzialowej
przejs¢ do pierwszej klasy pigcioklasowej szkoly sSrednie;.

Skreslony powyzej system elementarnego 1 sSredniego
szkolnictwa og6lnoksztalcacego da sig przedstawi¢ graficznie
w nastgpujacy sposéb:



— 150

Szkola §rednia

Szkola wydzialowa

Szkola powszechna o 7 nauczycielach

Szkola powszechna o 1.—4 naucz. i 4—7 latach nauki

Widzimy stad, iz dziecko uczgszczajgce do miejskiej
szkoly powszechnej, majacej siedmiu nauczycieli, bgdzie mo-
glo po szesciu latach nauki przejsé do szkoly sredniej. Dziecko
uczeszczajace do nizej zorganizowanej szkoly wiejskiej be-
dzie sie moglo dosta¢ do szkoly sredniej po siedmiu latach
nauki, z ktorych cztery spedzi w szkole powszechnej swej
rodzinnej wioski, a trzy w szkole wydzialowej gminy. Ten
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rok réznicy w czasie trwania przygotowania do szkoly sred-
niej powinien zréwnowazy¢ braki, jakie wynikajg z nizsze]
organizacji szkoly wiejskiej.

Widzimy stad réwniez, ze w nowym ustroju szkolnic-
twa bedg istnialy tylko pigcioklasowe szkoly srednie. Wobec
tego przy zastosowywaniu opracowanego przez nas zarysu
organizacji szkolnictwa sredniego i jego programéw nauko-
wych do tego nowego ustroju, odpadnie, jak to przewi-
dzieliSmy we wstepie, wspélna trzechletnia podstawa, a po-
zostana bez zmiany cztery wyzsze pigcioklasowe ,oddzialy*,
przestang jednak by¢ oddzialami, a stang sie samodzielnemi,
pelnemi typami szkoly. Bedziemy wigc mieli w nowym ustroju
cztery odrgbne typy szkoly sredniej: matematyczno-przyrod-
niczy, humanistyczny, humanistyczny z lacing, klasyczny. Do
nich stosuje si¢ wszystko, co méwilisSmy poprzednio o ,od-
dziatach“ wyzszych szkoly sredniej.

Przygotowanie do rozpoczecia nauki w ,oddziale“ wyzszym
(w przyszlosci w ,szkole sredniej“), ktérego wedlug naszych
programow mialy dostarczy¢ uczniom trzy nizsze klasy szkoly
sredniej, w nowym ustroju beda im musialy dac¢ klasy IV,
V i VI szkoly powszechnej o siedmiu nauczycielach, lub tez
klasy I, II i III szkoly wydzialowej. Stad tez postulatem
szkolnictwa sredniego musi by¢ przyjecie dla tych klas szkoly
powszechnej i wydzialowe] programoéw, wypracowanych przez
nas dla I, 11 i IlI klasy szkoly sredniej. Tym uczniom, ktorzy
bedg mieli przejs¢ do szkoly sredniej, zostanie w ten sposob
zapewnione najlepsze przygotowanie do dalszych studjow; po-
zostali przejda do siodmej klasy szkoly powszechnej, wzgled-
nie czwarte] klasy szkoly wydzialowej i tu uzyskaja uzupel-
nienie i zaokraglenie wiadomosci, niezbgdne mlodziezy, nie
majgcej ksztalcié si¢ ogolnie wyzej. Tylko w ten sposéb da
si¢ w nowym ustroju uczyni¢ zados$¢ najwazniejszym postu-
latom zar6éwno szkolnictwa elementarnego (powszechnego),
jak sredniego.
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Nie na tem jednak konczy sie znaczenie przedlotonegd
przez nas programu nizszych klas szkoly sredniej. Szkol-
nictwo prywatne bedzie niewatpliwie cieszylo sic w Polsce
duzym stopniem swobody W ustanowianiu dla siebie indy wi-
dualnych form ustroju, programow i metod dydaktycznych
i wychowawczych. Prawie wszystkie tak liczne dzisiaj pry-
watne szkoly érednie sg szkolami oémioklasowemi.Niewatpliwie
przewazna ich czgs¢ przystosuje sig z biegiem czasu do ustroju
szkolnictwa painstwowego i przeksztalci na piecioklasowe, na
pewno jednak nie stanie sig¢ to odrazu, lecz stan dzisiejszy
potrwa jeszcze przez pewien czas. Co wigcej nalezy przy-
puszczac, z¢€ moze pewna liczba tych szkot bedzie chciala
i nadal trwaé przy osmioklasowosci. Otoz wszystkie te szko-
ty, czy przejsciowo czy stale osmioklasowe, bgda mogly, o ile
uznajg to za stosowne, przyja¢ w pelni opracowane przez
nas programy osmioklasowe, wzglednie na nich sig¢ wzo-
rowac.

Nielatwy problem stanowi¢ bedzie przeksztalcenie obec-
nych osmioklasowych szkol panstwowych, oraz ewentualnie
w przyszlosci upar‘astwawianych, na pigcioklasowe. Rozwa-
sanie tego problemu wykracza poza ramy naszego obecnego
tematu. Zaznaczymy wiec tylko, Zze pelne rozwigzanie g0
nastapi¢ moze dopiero wtedy, gdy ogol miast bedzie mial
szkoly powszechne © siedmiu nauczycielach, a kazda gmina
wiejska bgdzie miala przynajmniej jedng szkolg wydzialowa,
oraz gdy nauczycielstwo tych szkol osiggnie taki stopien
przygotowania naukowego 1 pedagogicznego, ze bedzie mo-
glo sprostac zadaniu prowadzenia nauki w klasach rowno-
waznych nizszym klasom szkoly éredniej. Poniewaz jednak
warunki powyZsze nierychto sig spelnig, przeto miedzy chwila,
w ktére) nowy ustroj szkolny zostanie w peini urzeczywist-
niony, a chwila obecna, rozciggaé sig bedzie diugi okres
przejsciowy. W ciggu tego okresu odbywacé sie bedzie sto-
pniowe przekszta{canie szkét srednich oémioklasowych na
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